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Vorwort der Reihenherausgeber*innen

»Alle hier versammelten Beitrige haben wir mit Spannung, groffem Interesse und
anhaltendem Erkenntnisgewinn gelesen und laden Leser*innen ein, diese Erfah-
rung mit uns zu teilen®, so endet der Einleitungstext der Herausgeber*innen des
vorliegenden Bandes ,, Perspektiven auf Hochschullernwerkstiitten — Wechselspiele
zwischen Individuum, Gemeinschafi, Ding und Raum, dem wir uns als Reihenhe-
rausgeber*innen sehr gern anschlielen.

Der inzwischen sechste Band der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten” setzt die gute Tradition fort, ausgehend von den jihrlich stattfindenden
Internationalen Fachtagungen der Hochschullernwerkstitten die jeweiligen The-
men der Tagung aufzugreifen und diese sowohl aus hochschuldidaktischer, bil-
dungstheoretischer als auch aus forschungsmethodischer sowie lerntheoretischer
Perspektive vertiefend zu diskutieren. Spannend ist zu beobachten, dass mit einer
zunehmend mehrperspektivischen Sicht in vielen pidagogischen Bildungsinsti-
tutionen intensiv um das Selbstverstindnis von Lernwerkstitten gerungen wird.
Diese Suche wird zunehmend flankiert durch kleinere und grofSere Forschungsar-
beiten in, um und zu Lernwerkstitten. Dies ist aus unserer Sicht eine sehr erfreu-
liche Entwicklung, die deutlich macht, welche Rolle Lernwerkstitten inzwischen
im Kontext von Lehre und Forschung in Hochschulen und Universititen einneh-
men, und wie sie sich ihrer wachsenden Bedeutung in den Professionalisierungs-
debatten und den theoretischen Grundlegungen innovativer Bildungsangebote in
und auflerhalb von Hochschulen und Universititen stellen und sich dabei kon-
struktiv in den (fach-)didaktischen Diskurs sowie in die Forschung einbringen.

Lernwerkstitten sind hervorragende und zugleich jeweils unikate Bildungsorte,
in denen es um individuelle Entwicklung von Lernenden genauso geht wie um
wertschitzende partizipative Interaktionen in Gemeinschaften. Insbesondere tra-
gen sie in der Ausbildung zukiinftiger Pidagog*innen dazu bei, Lernprozesse in
den transaktionalen Gefiigen zwischen Menschen, Riumen und Dingen zu erle-
ben und zum Gegenstand pidagogischer, didaktischer, lern- und bildungstheore-
tischer Reflexionen werden zu lassen. Sie laden dazu ein, als materialisierte inno-
vative Ideen einer inklusiven, humanistischen, demokratischen Menschenbildung
das Lernen und die dafiir notwendigen Gelingensbedingungen zum Gegenstand
von Forschung werden zu lassen. Bis zu diesem professionellen Wirken von Lern-
werkstitten war es ein langer Weg und es lohnt sich, diesen weiter zu gehen, um



Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Lernwerkstitten in pidagogischen Bildungsgingen als Orte der Innovation und
als Orte des Forschens zu etablieren. Mit dem vorliegenden Band wird — mit
Bezug auch auf die Entwicklung der gesamten Reihe — deutlich, dass dies zuneh-
mend gelingt.

Das Herausgeber*innenteam:

Hartmut Wedekind, Markus Peschel,
Eva-Kristina Franz, Johannes Gunzenreiner, Barbara Miiller-Naendrup
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Sandra Tinzer, Marc Godau, Marcus Berger und
Gerd Mannhaupt

Einfiihrung in den Band

1 Das Thema

Unter dem Tagungsthema ,, Lernwerkstitten im Spannungsverhélinis zwischen Indi-
viduum, Gemeinschaft, Ding und Raum" wurde vom 18. bis 20. Februar 2018 an die
Universitdt Erfurt zu einem breiten Diskurs tiber konzeptionelle Uberlegungen,
Forschungen und Praxiserfahrungen in und tiber Hochschullernwerkstitten ein-
geladen. Dieses Thema entspringt Uberlegungen und Forschungsergebnissen des
Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,,Hochschullernwerkstatt unter Leitung
von Sandra Tinzer und Gerd Mannhaupt. Dabei handelt es sich um eins von
insgesamt fiinf QUALITEACH-Projekten, die im Rahmen der Qualititsoffensi-
ve Lehrerbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
gefordert werden. Das Teilprojekt ,Hochschullernwerkstatt® nimmt speziell die
Implementation und Wirkung hochschulischen Lernens in einer Lernwerkstatt
in den Blick (Godau et al. 2018). An diesen drei Tagen im Februar 2018 waren
knapp 100 Akteur*innen rund um die wissenschaftliche Auseinandersetzung um
Hochschullernwerkstitten erschienen und in einen intensiven und gewinnbrin-
genden Diskurs getreten.

Mit der Betonung von Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum wurden vier
Kategorien respektive Themenfelder und Interdependenzbeziehungen aufgegrif-
fen, die fiir die Lernwerkstatt Erfurt speziell, aber auch fiir Hochschullernwerk-
stitten allgemein konstitutiv sind.

Mit der Reflexion des Lernens von Individuen riicken die Adressat*innen des Ler-
nens in den Mittelpunkt. Es geht um Fragen, welche Chancen und Herausfor-
derungen Lernwerkstitten fiir die persdnliche Entwicklung, Professionalisierung
oder fiir die Initiierung subjektiver Erfahrungen bieten, wie auch um Fragen nach
der Rolle von Lernwerkstitten im Kontext der eigenen Bildungsbiographie. Das
fokussiert zunichst die Diskussion verschiedener Konzepte und Ansitze wie etwa
erfahrungs-, problembasiertes, forschendes oder situiertes Lernen bis hin zu Fra-
gen von Selbstbestimmung, Selbststindigkeit, Autonomie oder Agency. Dariiber
hinaus fallen hierunter auch je nach Diskurs dhnliche, aber in sich grundverschie-
dene Diskussionen um die anvisierten Bilder von Menschen, Zielgruppen oder
Subjektadressierungen/-anrufungen in Lernwerkstitten. Das bietet nicht zuletzt
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Anlass fiir kritisch-reflexive Bezugnahmen auf Chancen und Grenzen, auf Inklu-
sion und Exklusion oder Formen der Subjektivierung innerhalb der praktischen
Umsetzung von einzelnen konzeptionellen Ansitzen und Prinzipien jener beson-
deren hochschulischen Lern- oder Bildungskontexte.

Gemeinschaft trigt sozialen Aspekten des Lernens in Lernwerkstitten Rechnung.
So stellt sich doch immer wieder die Frage, wie Gruppenprozesse oder Lern- und
Wissensgemeinschaften wie die sogenannten Communities of Practice (Lave &
Wenger 1991) nicht nur konzeptionell bedacht, sondern empirisch beobachtet
und gefordert werden kénnen. Gedacht sei etwa an kooperativ-arbeitsteilige oder
kollaborativ-gemeinsame Formen kollektiven Lernens und solche sich ankniip-
fenden Uberlegungen etwa zur Spezifik von Rollen Lehrender und Lernender
innerhalb von Lernwerkstitten oder die Vernetzung innerhalb und aufSerhalb
der jeweiligen Hochschule im Sinne einer Verzahnung formaler und informeller
Lernkontexte.

Zu den Dingen: Seit jeher zeichnen sich Lernwerkstitten durch eine besondere,
mitunter implizite Beachtung der Materialitit (hochschul)pidagogischer Praxis
vor allem mit Bezug auf phinomenologische und praxistheoretische Theorien
aus (vgl. Stieve 2008). Lernwerkstitten an einzelnen Hochschulen erhalten ihre
Individualitit ganz wesentlich durch die unterschiedlichsten Dinge. Diese bie-
ten Anlass zur Auseinandersetzung mit ihnen und fithren nicht zuletzt zur Frage:
»Wohin mit all den erstellten Materialien?« Referiert wird damit auf den Status
von Artefakten, Medien, Technologien und physischen Objekten, die in Form
von Einrichtungsgegenstinden, Biichern, bereitgestellter oder durch Studierende
erstellter Lehr-Lern-Materialien Ausgangspunkt von Erfahrungs- und Bildungs-
prozessen werden. Diskutiert wird das seit langem (wieder) etwa im Kontext einer
»Pidagogik der Dinge® (Nohl 2011) oder einer ,,Performativitit der Dinge (Zir-
fas & Klepacki 2013).

Und schliefSlich sind Lernwerkstitten Orte, physische Lokalititen und soziale
Riume des Lehrens und Lernens an Hochschulen. Beriicksichtigt werden hiermit
architektonische Qualititen, die sowohl funktionale als auch isthetische Beson-
derheiten in sich vereinen, und deren Bedeutung in der Situation als Lernum-
welt, im Kontext von Raumdesign und Atmosphiren, als Refugien (Wedekind &
Hagstedt 2011) oder ,,dritter Pidagoge® (Miiller-Naendrup 2013). Zur Diskussi-
on stehen demgemifd das Verhiltnis zwischen Raumgestaltung und Lernprozess
respektive Fragen danach, wie sich im Raum unterschiedliche diskursive Praxen
realisieren und Lernprozesse daran orientieren.

Im Nachgang an die Tagung haben wir das Tagungsthema ,Lernwerkstitten im
Spannungsverbiltnis zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum® fir den
vorliegenden Band ausgeweitet, um der Spannweite der hier versammelten Bei-
trige gerecht zu werden. Mit dem nun gewihlten Titel des vorliegenden Bandes
Hochschullernwerkstitten —Wechselspiele zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding
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und Raum soll hervorgehoben werden, dass nicht einzig Spannungsverhiltnisse
im Mittelpunkt der Betrachtung standen. Vielmehr werden gleichsam je nach
Wechsel der Perspektive unterschiedliche Aspekte von Lehren, Lernen, Profes-
sionalisierung, Bildung usw. in Hochschullernwerkstitten beleuchtetet. Mit der
Betonung des Wechselspiels wollen wir hier mehrere Wege 6ffnen: Es geht einer-
seits um innovative und kreative Auseinandersetzungen, die Spielziige innerhalb
konzeptioneller Verortungen neu oder anders denken, spielerische Lernformen
in Lernwerkstitten oder Reflexionen der sozialen Regeln. Andererseits stehen die
Artikel beispie/haft fiir Beschreibungen von Lernwerkstatt durch verschiedene
Diskurse, mithin fiir damit verbundene sprachlich-kommunikative Eigenheiten.
Das erméglicht neue Perspektiven auf vielleicht gewohnte Bilder.

2 Die Beitrige

Der erste Teil des Bandes setzt sich mit konzeptionellen Grundlagen von und
Impulsen fiir Hochschullernwerkstitten auseinander. Miriam Schips, Dietlinde
Rumpfund Kathrin Kramer werfen die grundsitzliche Frage nach dem (Selbst-)
Verstindnis von Hochschullernwerkstitten auf. Ankniipfend an die Ergebnisse
der Befragung von Studierenden und Wissenschaftler*innen verschiedener lehr-
amtsbezogener Fachdisziplinen der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
sowie einer Expert*innendiskussion auf der Erfurter Tagung erldutern die Auto-
rinnen sechs kennzeichnende Elemente, die mit Blick auf ihre Untersuchung den
spezifischen Bedeutungsrahmen von ,Hochschullernwerkstatt” bilden. Thr Ziel ist
es, den Diskurs um ein gemeinsames Verstindnis von Hochschullernwerkstitten
voranzutreiben — eine Intention, an welche die beiden nachfolgenden Beitrige
explizit anschliefen. Axel Jansa, Lena S. Kaiser sowie Anna Jochums erweitern den
Blick auf die Vielfalt von Hochschullernwerkstitten durch den Bezug zur Kind-
heitspidagogik. In ihrem Beitrag skizzieren sie Entstehungszusammenhinge, be-
griffliche Grundlagen sowie Merkmale ausgewihlter Hochschullernwerkstitten in
kindheitspidagogischen Studiengingen. Thre Ausfiihrungen miinden in zehn zen-
trale Aspekte zur Kennzeichnung von Werkstattarbeit in der Kindheitspidagogik
und der Einladung zu deren Diskussion. Mit der Frithpidagogischen Werkstatt
an der Hochschule Emden/Leer steht im dritten Beitrag des ersten Teils dieses
Buches eine konkrete Hochschullernwerkstatt der Kindheitspadagogik im Mittel-
punkt. Dabei geht es im Beitrag von Edita Jung, Lena S. Kaiser und Ann-Christin
Waldschmidt weniger um die Werkstatt selbst als um exemplarische Zusammen-
hinge, die jede Hochschullernwerkstatt betreffen, nimlich die Frage, wie Besuche
von Kindern in hochschulischen Lernwerkstitten verantwortungsbewusst kon-
turiert und begleitet werden konnen. Auf der Basis anerkennungstheoretischer
Uberlegungen umreiflt der Beitrag ethische Grundsitze im Kontext der Einbe-



12

Sandra Tinzer, Marc Godau, Marcus Berger und Gerd Mannhaupt

zichung von Kindern und reflekdiert diese in ihrer Reichweite. Anregungen zur
konzeptionellen Weiterentwicklung von Hochschullernwerkstitten unter Einbe-
zug bislang im Werkstattdiskurs eher unbeachteter Theoriediskurse enthalten die
nachfolgenden zwei Beitrige. Marek Grummt, Miriam Schips und Marcel Veber
diskutieren vergleichend Prinzipien von Lernwerkstattarbeit und kasuistischer
Forschungswerkstatt und verweisen auf — fiir beide Ansitze fruchtbare — Syner-
giepotentiale, wenn beide Perspektiven innerhalb einer kasuistischen Lernwerk-
stattarbeit zusammengefithrt werden. Der Beitrag von Ines Boban und Andreas
Hinz lenkt den Blick auf den Diskurs um Demokratische Schulen und Demo-
kratische Bildung. In ihren Ausfithrungen skizzieren sie das Selbstverstindnis und
die zentralen Grundlagen Demokratischer Bildung, um vor diesem Hintergrund
Impulse fiir das Lernen in Hochschullernwerkstitten und die Professionalisierung
von Lehrer*innen zu formulieren. In unmittelbarem Zusammenhang zum oben
erwihnten Tagungsthema und dem Titel dieses Buches stehen die beiden letz-
ten Beitrdge des ersten Teils. Aspekte der Kérperlichkeit bzw. Materialitit, der
Relationalitit sowie der Ereignishaftigkeit und Vollzugshaftigkeit von Lernpro-
zessen in ihrer riumlichen Situiertheit stehen im Mittelpunkt des Beitrages von
Juliane Engel und Leopold Klepacki. Aus dieser praxeologischen und relationali-
titstheoretischen Perspektive erdffnen die Autorin und der Autor einen Zugang
zu Lernprozessen, die sie in den transaktionalen Gefiigen zwischen Menschen,
Riumen und Dingen verorten und leiten daraus Anforderungen an die Erfor-
schung von Lernwerkstattarbeit ab. Der siebte und letzte Beitrag des ersten Teils
bildet zugleich den Gelenkschritt in den zweiten Teil des Buches, indem sowohl
konzeptionelle Uberlegungen iiber den Raum und die Rolle von Menschen und
Dingen als auch die Praxis von und in Hochschullernwerkstitten im Vordergrund
stehen. Ausgehend von ihren unterschiedlichen Perspektiven als Forschende, Leh-
rende und Studierende in der OASE-Lernwerkstatt der Universitit Siegen gehen
Jochen Lange, Barbara Miiller-Naendrup, Alina Schulte-Buskase und Jutta Wiese-
mann Fragen der niheren Bestimmung pidagogisch-konzeptioneller Merkmale
von Hochschullernwerkstitten im Allgemeinen und der OASE-Lernwerkstatt im
Besonderen nach und leiten daraus Anforderungen an deren Erforschung ab.

Der zweite Teil des Bandes gibt Einblick in die Praxis von und in Hochschullernwerk-
stitten. Franziska Herrmann reflektiert und untersucht am Beispiel der Seminar-
praxis der ,Didaktischen Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben® an der
TU Dresden nach der Methode der Grounded Theory, welche Irritation Studie-
rende als selbstbestimmt Lernende erlebten, wie sie damit umgegangen sind und
welche Rolle der Lernwerkstatt als Rahmen fiir forschendes Lernen beigemessen
werden kann. Mareike Kelkel ¢ Markus Peschel wihlen einen anderen empirischen
Zugang, die Praxis von Hochschullernwerkstitten zu begleiten. Mit einer Frage-
bogenerhebung versuchen sie zu erfassen, inwieweit das auf Evaluation und Refle-
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xion angelegte Begleitseminar des Grundschullabors fiir Offenes Experimentieren
(GOFEX_PP) an der Universitit des Saarlandes als Lerngelegenheit, Chance oder
Belastung wahrgenommen wird. Eva Franz kann in einem quasi-experimentellen
Design erste positive Anzeichen fiir die Wirkung einer gezielten Intervention in
der Lernwerkstatt auf die Kompetenz Studierender, geplante Lernaufgaben ad-
aptiv zu gestalten, berichten. Nach der Planung und Durchfiithrung von auf den
Lern- und Entwicklungsstand fokussierten Interviews konnten die Studierenden
der Interventionsgruppe die eigene Unterrichtsplanung besser mit den Lernaus-
gangslagen der Kinder verkniipfen. Marcus Berger und Barbara Miiller-Naendrup
berichten von einem insofern besonderen Lernwerkstattzugang, als dass sie die
didaktische Konzeption eines Kooperationsprojekts der OASE Lernwerkstatt der
Universitit Siegen und der Hochschullernwerkstatt der Universitit Erfurt vorstel-
len. Das Lernwerkstattseminar setzt sich thematisch mit der Schnittstelle inklusi-
ver Lernumgebungen und digitaler Medien mit besonderem Fokus auf kollabora-
tive Zusammenarbeit auseinander, um das Lernen in Hochschullernwerkstitten
mit dem Ansatz des Problem-Based Learnings (PBL) zu verkniipfen. Marc Go-
dan und Sandra Tinzer gehen in ihrer qualitativen Studie der Frage nach, welche
Bedeutung den Dingen im Hinblick auf Professionalisierung von Lehrer*innen
beigemessen werden kann. Dafiir verfolgen sie am Beispiel der Gestaltung einer
,Drehscheibe“ im Kontext des Lernens in einer Lernwerkstatt an der Universitit
Erfurt die soziomaterielle Praxis des Entwicklungsprozesses eines Lernmaterials
fiir Grundschiilerinnen mithilfe der Grounded Theory. Abschlieflend beleuchten
Ulrike Stadler-Altmann und Gerda Winkler eine ginzlich andere Art der Koope-
ration als Marcus Berger und Barbara-Miiller-Naendrup. Sie beschreiben, wie an
der Fakuldit fiir Bildungswissenschaften in Brixen aus zwei Orten mit Objekten,
einmal der Bibliothek mit ihrem Medienbestand und zum anderen der Lernwerk-
statt mit ihren didaktischen Bestinden, ein Raum wird, der zu Handlungen ein-
laden soll. Erste empirische Einblicke weisen auf eine deutlich héhere Nutzung
dieses neuen Raumes hin.

Der dritte Teil des Bandes biindelt unter der Uberschrift Schnappschiisse auf Hoch-
schullernwerkstiitten Posterbeitrige der Tagung. Alle Poster sind in groflerer Aufls-
sung und Farbe auch unter folgendem Link abrufbar:http://lernwerkstatt-erfurt.
de/materialien-kiste/posterbeitraege/

Im Beitrag ,doing AGENCY* geben Pascal Kihm und Markus Peschel Einblicke
in Offnungsaspekte und -dimensionen beim Experimentieren im Sachunterricht
anhand von ,AGENCY“-Elementen. Dabei stehen insbesondere ein selbstbe-
stimmter Lehr-Lern- bzw. Erkenntnisprozess sowie soziale und personliche Of-
fenheitsdimensionen im Fokus. Marcus Berger stellt in seinem Beitrag zum Thema
kollaboratives Problem-Based Learning” die Konstruktion eines hochschuldidak-
tischen Settings vor, das sich zum Ziel setzt, mittels einer problembasierten und
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kollaborativen Struktur gezielt Aspekte professionellen Wissens zu fordern sowie
die Transformation von verteilten in geteilte Wissensstrukturen zu unterstiitzen.
Im Beitrag von Nikola Gotzl und Magdalena Hollen ,Die Lernwerkstate Inklu-
sion — Multiplikationsraum in Interdependenz mit Fortbildungsreihe wird die
Lernwerkstatt Inklusion der Universitit Osnabriick als Multiplikationsraum fiir
eine interdisziplindre und inklusive Lehramtsausbildung im Rahmen der Fortbil-
dungsreihe ,Fit fiir den inklusiven Schulalltag” vorgestellt. Im Fokus stehen hier
klassische sonderpidagogische Forderbereiche, das Erstellen von individuellen
Forderplinen sowie Inklusion und Kommunikation. In Sabrina Schudes Beitrag
LInterdisziplindre Kooperation zur innovativen Gestaltung von Unterricht und
Lehre® wird die Kooperation von 17 Studienwerkstitten an der Universitit Kassel
im Rahmen einer interdiszipliniren Ringveranstaltung zum Thema ,,Fremdheit®
dargestellt. Der Evaluationsansatz und erste Ergebnisse werden vorgestellt und ein
Ausblick auf weitere Entwicklungen gegeben.

3 Unser Dank

Allen an diesem Buch mitwirkenden Autor*innen méchten wir herzlich fiir ihre
Beitrige und fiir die konstruktive, sehr angenehme Zusammenarbeit bei der Ma-
nuskripterstellung danken. Wir danken ebenfalls Maria Triipschuh fiir ihre sorg-
filtige Unterstiitczung bei der Vorbereitung der Druckvorlage und Thomas Tilsner
und dem Team des Klinkhardt Verlags fiir die engagierte Beratung. Alle hier ver-
sammelten Beitrige haben wir mit Spannung, grofSem Interesse und anhaltendem
Erkenntnisgewinn gelesen und laden Leser*innen ein, diese Erfahrung mit uns
zu teilen.

Sandra Tinzer, Marc Godau, Marcus Berger und Gerd Mannhaupt
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Hochschullernwerkstatt — ist doch klar! ...2!
["Jberlegungen zu einer Gegenstandsbestimmung im
Selbst- und Fremdverstindnis

Zusammenfassung

Die Frage nach der zukiinftigen Ausrichtung der Hochschullernwerkstatt der Mar-
tin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg stellt den Ausgangspunkt fiir Uberlegungen
zum grundlegenden Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstiitten dar. Im Artikel
wird die qualitative Analyse der Befragung von Studierenden, Bildungswissenschaft-
ler*innen sowie Fachdidaktiker*innen zu ihrem Verstindnis von , Lernwerkstatt” an
der MLU mit den Argumenten und Begriindungen anderer Hochschullernwerkstiitten
gusammengefiibhrt. So soll ein Beitrag zur Findung eines gemeinsamen Verstindnisses
von Hochschullernwerkstatt geleistet werden.

1 Einleitung

Aktuelle bildungspolitische Programme spiegeln ein anwachsendes Interesse an
(Hochschul-)Lernwerkstitten im Allgemeinen und im Besonderen deren weiterer
Etablierung im Hochschulbereich wider. Allein im Rahmen der ,,Qualititsoffensi-
ve Lehrerbildung” (QLB) werden an den 49 vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geférderten Hochschulstandorten ca. 10 Projekte mit
Lern-/Studienwerkstatt-Bezug i.w.S. unterstiitze (Schdps 2018, 1). Dies konnte,
wenn man so will, als eine zweite Lernwerkstatt-Welle bezeichnet werden (vgl.
auch Hagstedt & Krauth 2014, 8), nachdem in einer ersten Phase in den 1980er
und 90er Jahren insbesondere die Einrichtung von zahlreichen Lernwerkstitten
an Schulen und Fortbildungsinstituten fiir Lehrer*innen mit dem Anspruch der
Schulreform vorgenommen wurde (vgl. Ernst & Wedekind 1993).

Einschldgige Definitionen von ,Lernwerkstatt“ sind bekannt und kénnen schlag-
wortartig aufgelistet werden als ,experimenteller Freiraum® (Pallasch & Reimers
1990, 227), ,Orte der Selbstbildung” (Hagstedt & Krauth 2014, 16) material-
reiche Riume, die Lernanregungen und eine spezifische Atmosphire bieten (vgl.
Wedekind & Schmude 2016, 89) sowie Lernwerkstattarbeit als Prinzip, welches
u.a. Selbsttitigkeit und entdeckendes Lernen umfasst (vgl. u.a. Miiller-Naendrup
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1997, 148ff.). Somit wird ein breites, jedoch meist unspezifisches Verstindnis for-
muliert, welches kaum Verbindlichkeiten insbesondere fiir Hochschullernwerk-
stitten benennt.

Die einzelnen Institutionen werden unterschiedlich beispielsweise als Fach-, Pro-
bier- oder Forschungswerkstatt organisiert, sodass es nicht ein fiir alle passendes
Konzept gibt (vgl. Hagstedt & Krauth 2014, 16). Diese individuelle und adaptive
Gestaltung ist notig und kennzeichnet (Hochschul-) Lernwerkstitten. Die Formu-
lierung des maoglicherweise gemeinsamen Kernes erscheint jedoch erforderlich,
um den genuinen Beitrag einer Hochschullernwerkstatt im Rahmen der Profes-
sionalisierung zukiinftiger Lehrer*innen zu benennen und im kollegialen Aus-
tausch begriinden zu kénnen. Eine konsensuelle, klar umrissene und umfassende
Bestimmung des ,Phinomens Hochschullernwerkstatt’, die eine Abgrenzung zu
anderen pidagogischen Herangehensweisen dhnlicher Orientierung erméglichen
konnte, liegt noch nicht vor.

Die Analyse von Aussagen hallescher Hochschulangehériger zu ,Hochschullern-
werkstact”, verbunden mit einem ersten Ordnungsversuch, bildete den Ausgangs-
punkt der Uberlegungen zu einer empirischen Anniherung an eine Definierung
(3.). Diese wurde durch die Perspektiven von Expert*innen erweitert, die im Rah-
men der Tagung , Lernwerkstitten im Spannungsverhiltnis zwischen Individuum,
Gemeinschaft, Ding und Raum® am wissenschaftlichen Diskurs iiber ,,Die Hoch-
schullernwerkstatt im Aushandlungsprozess tiber Raumgestaltung und inhaltliche
Schwerpunkte — Versuch einer Definierung® teilnahmen. Auch die Ergebnisse
wurden anschliefSend analysiert und interpretiert (4.), um sie schlussendlich in ei-
ner Gegenstandsbestimmung von ,,Hochschullernwerkstatt” zusammenzufiihren
(5.). Indem Einzelaspekte von ,Hochschullernwerkstatt” systematisiert wurden,
werden Kriterien sichtbar, die fiir das Arbeiten in Hochschullernwerkstitten un-

abdingbar sind.

2 Die Hochschullernwerkstatt am Standort Halle im
Selbstverstindnis

Die in der aktuellen Form seit 2005 existierende, auf Fakultitsebene institutionell
angebundene, Hochschullernwerkstatt der Universitidt Halle ging aus fach- und
schulformspezifischen Vorlduferinstitutionen hervor. Heute ist sie insbesonde-
re durch eine ficheriibergreifende Orientierung gekennzeichnet und strebt eine
Nutzung primir durch Studierende, Lehrende, aber auch Schiiler*innen sowie
Pidagog*innen aufSeruniversitirer Bereiche an. Sie versteht sich als ein hochschul-
didaktischer Raum fiir selbstbestimmtes Lernen an der Universitit, welcher durch
eine materialreiche Umgebung Anlisse fiir kooperatives, forschend-erprobendes
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Handeln und Selbsterfahrung innerhalb einer inklusionsadiquaten Lernkultur
bieten will." Damit verbunden ist die Reflexion von pidagogischen Erfahrungen
in der Lernprozessbegleitung als Grundlage der Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz fiir eine verinderte Lernkultur.? Neben zahlreichen aufler-
curricularen Angeboten und freien Nutzungsméglichkeiten fiir studentische Ar-
beit finden einige curricular wahlobligatorische Lehrveranstaltungen auf Anfrage
der Lehrenden oder Studierenden in der Hochschullernwerkstatt statt.

In (Lehr-)Kooperationen und Entwicklungsgesprichen im Team der Hochschul-
lernwerkstatt wurde deutlich, dass unter den Dozierenden und Studierenden,
die die Werkstatt bereits nutzen, unterschiedliche Vorstellungen tiber diese be-
stechen. Mit dem Ziel, ein gemeinsames und geschirftes Leitbild zu formulieren,
welches als Orientierungsrahmen fiir die zukiinftige Gestaltung der Hochschul-
lernwerkstatt und dort stattfindender Lehr- und Lernangebote fungieren kann,
wurden Akteur*innen der Lehrer*innenbildung in Halle zu ihrem Verstindnis
von ,Hochschullernwerkstatt“ befragt (vgl. zum Vorgehen in Anlehnung Kéhler
1992, 319).

3 Verstindnisse von Hochschullernwerkstatt aus der
Perspektive universitirer Akteur*innen in Halle

3.1 Fragestellung und Erhebung

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse, einen ,gemeinsamen Kern® in Verstindnis-
sen von Hochschullernwerkstatt auszumachen, wurde die untersuchungsleiten-
de Frage formuliert: Wie kennzeichnen Akteur*innen der Lehrer*innenbildung
»Lernwerkstatt“ und welche Bedeutungszuschreibung nehmen sie vor? Die Er-
hebung an der halleschen Universitit erfolgte iiber eine schriftliche Befragung.
An alle Fachdidaktiker*innen und Bildungswissenschaftler*innen (D) sowie zehn
Studierende’ (S) wurden drei Schreibimpulse mit offenen Antwortméglichkeiten
in Form eines online verbreiteten Fragebogens gerichtet. Die fachlich geprigten
Begriffe (Hochschul-)Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit (VeLW 2009 u.a.)
wurden in den Schreibimpulsen bewusst ohne Unterscheidungszwang angeboten:

1 vgl. www.zlb.uni-halle.de/qlb/teilprojekte/ausbau_der_lernwerkstatt/ [letzter Zugriff am 28.08.2018]

2 vgl. www.philfak3.uni-halle.de/institut/lernwerkstatt/dielernwerkstatt/2640678_2885615/ [letzter
Zugriff am 28.08.2018]

3 Als Vertreter*innen der Studierendenschaft wurden Studierende befragt, die durch Hilfskraft- oder
Projekttitigkeit derzeit mit der Lernwerkstatt vertraut waren. Die Beteiligung weiterer Studierender
wurde zum , Tag der Lehre® gesichert.
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1. Bitte erkliren Sie IThr eigenes Verstindnis von Lernwerkstatt oder Lernwerkstatt-
arbeit. (LW/LWA ist/bedeutet fiir mich ...)
2. Potentiale liegen fiir die IW Erziehungswissenschaften meiner Ansicht nach
insbesondere darin ... und auch ...

3. Sonstige Anmerkungen

3.2 Datenauswertung

Aus den elf Riickliufen (4S, 7D) wurden die Antworten zum ersten Schreibim-
puls durch ein mehrstufiges Vorgehen in einer Forschungsgruppe analysiert. Die
Auswertung der Daten erfolgte in einem ersten Schritt nach dem ethnographi-
schen Verfahren des offenen Codierens (vgl. Breidenstein et.al 2015, 127, 135f.).
Im vergleichenden Einbezug aller Riickmeldungen wurden die Codes erweitert
und zu Kategorien zusammengefasst. Unter Orientierung darauf, welche Aspekte
von Lernwerkstatt/-arbeit die Personen benennen, wurden diese anschliefSend zu
einem Kategoriensystem mit drei Hauptkategorien verdichtet, wie hier an einzel-

nen Sequenzen kontrastierender Aussagen verkiirzt dargestellt:

Tab. 1: Codebeispiele und Hauptkategorien

Impuls 1: LW/LWA ist/bedeutet fiir Code Haupt-
mich ... kategorie

D6 In meiner Arbeit hat die LW vor allem topologische Komponente/ Ort/Raum/
eine topologische/raumliche Kompo- Ort, Raum Material
nente: Hier kann ,anders” gearbeitet anders/alternativ
werden, weil Platz ist, keine festen (oder
andere) Funktionszwéange vorherrschen
[...]

D2  Aus meiner Sicht gewinnt die LW ihr besonders Organisa-
eigenes, besonderes Potenzial aus studienorganisatorisch tion
der fehlenden Fixierung in die reguldre Freiheit
universitare Lehre und in obligatorische  anders/alternativ
Angebote. Diese Freiheit [...] in Abgren-
zung und Alternative zu den Modulver-
anstaltungen zu kreieren.

S9  Lernwerkstatt begann flr mich als Még-  aktiv sein kénnen Struktur/
lichkeit des Engagements, des Tuns, anders Organisa-
des den Kopf anders als im Studium Arbeitsweise LWA tion
beanspruchen. Die Begegnung mit dem  Refl./Erfahrungspotenzial ~ Arbeits-
entdeckenden Lernen/Lernwerkstatt- selbstbestimmt/orientiert  prinzip

arbeit waren und sind bewusstseinsbil-
dend und haben mich darin bestérkt im
Studium eigene Fragen zu verfolgen [...]
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Impuls 1: LW/LWA ist/bedeutet fiir Code Haupt-
mich ... kategorie

D4 ... handlungsorientiertes Arbeiten, bei Arbeitsweise handl.or. Arbeits-
dem die Wirksamkeit des eigenen Tuns  Erfahrungspotenzial prinzip
erfahrbar wird

D1 ... konzeptionelle und rekonstruktive method.-did. Vorgehen Arbeits-
Lernwerkstatten zu unterscheiden [...] Diskurs prinzip

S8 LW ist fir mich ein Ort, der durch Material Ort/Material

seine vielen verschiedenen Materialien Arbeitsweise entd. L.
Anregungen zum selbstentdeckenden

Lernen [...]

D3  Ein Ort[...], der Raum fUr Vernetzung Ort, Raum Ort/Raum
innerhalb und auBerhalb der Hochschule Vernetzung, Struktur
statusgruppentbergreifend [...] Dozierende, Studierende

Die Hauptkategorien Raum/Ort mit Material, Methode/Arbeitsprinzip, Organisati-
onsweise/Struktur wurden aus allen Antworten zum 1. Impuls gefolgert. Sie sollen
vorldufig als Strukturelemente oder Aspekte, mit denen sich die Grundstruktur
von Hochschullernwerkstatt aus Perspektive universitirer Akteur*innen beschrei-
ben lisst, gefasst werden. Durch je spezifische Eigenschaften und Bedeutungen
bestimmt, sind sie in einem Bedingungsgefiige miteinander verwoben (Abb. 1).
Diskrepanzen wurden beispielsweise zwischen einer zweckbezogenen Arbeitsweise
und einer wenig didaktisierten Ausrichtung auf ein freies Sich-Bilden hin deutlich
(vgl. D1/D2 u.a.).

3.3 Zusammenfassende Ergebnisdarstellung: Erster Ordnungsversuch —
Ein Dreieck

In den Aussagen bildeten sich Verstindnisse von (Hochschul-) Lernwerkstatt un-
terschiedlicher Orientierung ab. Auf Grundlage der drei Hauptkategorien lassen
sich die Einzelverstindnisse der befragten Akteur*innen innerhalb eines Dreiecks
verorten (vgl. Abb. 1).
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(Ressource)

Abb. 1: Hauptaspekte und deren Bezichungsgefiige in Verstindnissen von Hochschullernwerkstatt

Unterschiede bestehen mit Blick auf die Fokussierung: (I) auf den ,anders® ge-
stalteten Raum, spezifisch gekennzeichnet durch Material, (II) auf eine me-
thodisch-konzeptionelle Arbeitsweise und (III) auf Hochschullernwerkstatt als
Struktur und alternative Organisationsweise, welche spezifische Ideen in der
Hochschule verankert und Vernetzung/Kooperation erméglicht (Abb. 1). Diese
(Eck-)Positionen werden in den meisten Fillen nicht in ihrer Ausschlieflichkeit
eingenommen, sondern es wird eine gegenseitige Bedingtheit beispiclsweise des
methodischen Aspektes und der rdumlich-materialen Gegebenheiten themati-
siert: ,,Lernwerkstatt bedeutet fiir mich offenes Arbeiten, unterstiitzt durch Ma-
terial, das die LW bietet. [...]“ (D5) oder ,,...die Méglichkeit einen Raum voller
Anregungen vorzufinden und darin ein selbst gewihltes Thema zu bearbeiten®.
(S7). Diese bildet sich in den Uberschneidungsflichen ab.

Die Auswertung der halleschen Riickmeldungen fithre zur Einsiche, dass die Ideen
von Hochschullernwerkstatt divergent sind. Sie spannen sich zwischen drei Ori-
entierungspunkten auf, wobei sehr unterschiedlich starke Wichtungen der je spe-
zifischen Ressourcen, Rahmenbedingungen oder Arbeitsweise vorgenommen wer-
den. Obgleich zahlreiche Uberschneidungen vorliegen, kann als Minimalkonsens
nur konstatiert werden: Als Adressat*innen sind Studierende in allen Riickmel-
dungen benannt und eine Andersartigkeit wird thematisiert (in Bezug auf Raum,
Strukeur, Methode und Konzept), die mit Offenheit assoziiert, jedoch nicht klar
gefasst werden kann. Die in der Interpretation entstandenen Hauptkategorien
liefern Reflexionsanker, die zur Explikation je eigener Verstindnisse von Hoch-
schullernwerkstatt herangezogen werden kénnen.



4 Perspektiven von Tagungsteilnehmenden auf
Hochschullernwerkstatt

4.1 Weiteres methodisches Vorgehen

Zur Erérterung und weiteren Ausdifferenzierung wurde dieser Arbeitsstand im
o.g. Forum zur Diskussion gestellt. Die aus der Befragung an der Universitit Hal-
le hervorgegangenen und als bedeutsam ermittelten Aspekte wurden als Begriffs-
paare drtlich-riumlich, organisatorisch-strukturell und methodisch-konzeptionell
der Hochschullernwerkstatt-Community vorgestellt, nachdem sich die Teilneh-
menden im Tandem iiber ihr Verstindnis von Hochschullernwerkstatt verstin-
digt hatten. Bei dem Versuch, diese Vorstellungen im Rahmen einer Gruppendis-
kussion auf die Eckpunkte des Dreiecks zu beziehen, wurde wiederum deutlich,
dass Klassifizierungen nicht eindeutig méglich waren und weitere Aspekte erginzt
werden miissen. Eine Erweiterung der Dreiecksanordnung durch die Ausweisung
dreier Aspekte: dialogisch-kommunikativ, Material sowie Personen erwies sich als
nétig. Diese Gruppendiskussion wurde audiografisch aufgezeichnet, transkribiert
und mit Hilfe von MAXQDA durch offenes Codieren ausgewertet. Die folgend
kursiv gedruckten Stichworte wurden so als bedeutsam ermiteelt.

4.2 Ausgewihlte Ergebnisse

Die intensivsten Auseinandersetzungen bezogen sich auf die Uberlegungen zu
Raum bzw. Ort und Material. Diese physischen Gegebenheiten wurden von
konzeptionellen, methodischen, die Lernprozesse betreffenden Entscheidungen
getrennt benannt, aber in engem Zusammenhang insbesondere mit dem Rawum
diskutiert.

Die Einschitzungen zur Bedeutung des Raumes reichten von obligatorischer Not-
wendigkeit bis zur Feststellung, dass kein konkreter Raum, sondern jeder Orr fiir
Lernwerkstattarbeit méglich sein kdnne, wie die Aussage zeigt, ,man kann auch
auf die Wiese gehen [...] irgendwie mit 'nem Koffer, hab da meine Materialien
drin und dann packe ich es wieder aus und dann kann ich ja so’n Ort des entde-
ckenden Lernens kreieren auf der freien Wiese, da brauch ich gar keinen Raum*®.
Dagegen standen Feststellungen wie: die Lernwerkstatt sei ein ,,anregender Raum,
der Lernprozesse [...] auslost®, ein ,Raum, wo man in Dialog tritt®, ein ,inter-
disziplinire[r] Raum®. Es wurden auch weitergehende Beschreibungen wie ,me-
taphorischer Raum® und ,sozialer Raum® geduflert. Die meisten Aussagen zum
Raum werden im Zusammenhang mit den konkreten Geschehnissen in diesem
getroffen: ,Offenheit, Freiwilligkeit, Teamarbeit, in Dialog gehen miteinander
und sich auseinandersetzen — miteinander und im Raum® oder auch ,,ein thema-
tisch offener Raum fiir Fragen, auch fiir Fragen, die auflerhalb des Curriculums
gestanden haben®.
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Allgemeiner Konsens bestand in Bezug auf das ,Lernen am Ding“ mit didak-
tischen oder nicht weiter spezifizierten Materialien: ,Material muss es geben, das
ist klar®. Zwei Aussagen erdffneten aber eine Diskussion iiber die Notwendigkeit
und Beschaffenheit von Material, indem das Vorhandensein von Material ginz-
lich in Frage gestellt bzw. riickgefragt wurde, wie Material dann definiert wird:
»Wir beispielsweise haben Biicher als Material, und zwar nur Biicher.“ Konkrete
Themen wie die Auseinandersetzung mit ,,Ecken und Kanten® wurden nur bei-
spielhaft angefiihrt — jedes Thema kann somit in einer Hochschullernwerkstatt
bearbeitet werden, wobei ,eigene Thematiken der Studierenden® und die ,Le-
bensweltorientierung™ hervorgehoben wurden.

Hiufig wurde die Hochschullernwerkstatt als ,Knoten- oder Ausgangspunke fiir
Veranstaltungen zu verschiedenen pidagogisch-didaktischen Themen [...], aber
auch als Ort der Begegnung® beschrieben. In diesem Zusammenhang sei es aus-
schlaggebend, ,dass es so stark an Personen hingt, die dann diese Lernwerkstatt
ausmachen®. Erst durch ihre Entscheidungen und ihr Handeln entstiinde ein
»2Raum, der unterschiedlichste Kooperationen zulisst und in dem auch die Ko-
operationen [...] intendiert sind, [...] das kénnen thematische Kooperationen
sein, das konnen personelle Kooperationen sein.“ Als bedeutsam im Vergleich zu
anderen Veranstaltungsformaten wird der Austausch von verschiedenen Adres-
sat*innengruppen innerhalb und auflerhalb der Hochschule beschrieben. Die
Hochschullernwerkstatt sei ein ,Ort der Begegnung unter, ja, allen Lehrames-
studierenden, aller Stufen von der Primar- bis zur Sekundarstufe zwei“. Auch
Kinder und Jugendliche, meist im Rahmen von studentischen Praktika, konnen
eine Hochschullernwerkstatt besuchen. ,,Den Blick auf Kinder und pidagogische
Konzepte anhand eigener Erfahrungen entwickeln in Reflexion: Was tut es mit
mir und was mit den Kindern? Das kann ich nicht erst ,in der Praxis‘, das ist
unethisch! Dafiir bietet die Hochschullernwerkstatt Raum.“ Ebenso wurde ,,Den-
ken lernen und [...] Loskommen von der eigenen schulischen Sozialisation® als
charakeeristisch fiir (Hochschul-)Lernwerkstatt herausgestellt. Um die beschrie-
benen Aspekte zu erméglichen, bekommt die mehrfach genannte Forderung nach
~geringen Hierarchien® und dem Schaffen eines ,angstfreien Raumes®, in dem
»andere Regeln gelten®, eine stirkere Wichtung.

Kritisch wurde in der Diskussion angemerke, dass Hochschullernwerkstatt ,die
grofen Massen nicht so adressieren konne: ,, Wir haben es das Elfenbeinsyndrom
genannt, dass die Werkstatt halt Gefahr lduft, dass sie z.B. nur mit wenigen Leuten
funktioniert und dass man dann irgendwann aus dem geschiitzten Rahmen raus-
kommt, wieder in die normale Vorlesung und doch wieder das wiederkiuende,
ganz Normale, wie man’s halt kennt [...].“ Die Offenheit, die vielfiltiges Lernen
ermdglichen soll, bringe zudem Unverstindnis der Hochschulkolleg*innen mit
sich und erfordere die ,Auseinandersetzung mit der entsprechenden Kritik [...] in
Bezug auf diese offenen Lehr- und Lernkonzepte®. Die Erklirungen seien offen-



sichtlich zu allgemein; die Besonderheit einer Lernwerkstatt an einer Hochschule
wird Kolleg*innen nicht deutlich, so die befragten Expert*innen. Gegen Ende
der Diskussion wurde vorgeschlagen, nach einer grundsitzlichen Definition zu
suchen. Dabei ginge es jedoch nicht darum, ,Definitionen zu finden, die iiberall
passend sind, [...] es braucht ein Vorhaben, was einfach grundsitzlich definiert,
was Lernwerkstatt sein kann®. Das sollten Merkmale sein, auf die sich alle, die in
Hochschullernwerkstatt arbeiten, verstindigen kénnten.

5 Hochschullernwerkstatt —
Versuch einer Gegenstandsbestimmung

Struktur, Organisation
(Rahmenbedingungen)

Methode
Raum Konzept
(Ressource) Arbeitsweise)

Abb. 2: Sechs Aspekte in ihrer Verbindung kennzeichnen Hochschullernwerkstatt

Aus den Erhebungen an der Universitdt Halle und der Expert*innendiskussion
resultieren sechs kennzeichnende Elemente von Hochschullernwerkstatt, wel-
che auf den Raum, das Material, die organisatorischen und strukturellen Rah-
menbedingungen, die dort agierenden Personen, die Kommunikation sowie die
Arbeitsweise verweisen (Abb. 2). Die hiufig beschriebene ,Andersartigkeit® im
Vergleich zu reguldren universitiren Veranstaltungen, Angeboten und Ridumen
soll im Folgenden entlang dieser sechs Aspekte genauer in den Blick genommen
werden. Bereits 2009 wird in dem VelW-Papier ausdriicklich darauf hingewie-
sen, dass die Lernwerkstatt als ,lingerfristig festgeschriebener real vorhandener
gestalteter Raum* (2009, 4) existiert. Dessen Ausgestaltung unterscheidet sich von
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Seminar- und Vorlesungsriumen, aber auch von Labor- und Bibliotheksriumen
durch flexibles Mobiliar und Inventar. Diese Riume sind ,anders gestaltet” und
»kreieren eine anregende und freundliche Atmosphire® (Lehmann 2013, 57). Die
empirischen Untersuchungen konnten zeigen, dass dies ebenso fiir Hochschul-
lernwerkstitten gilt. So steht ein | kiinstlicher Raum versus Lebensraum®, es gibt
seinen anregenden Raum, der Lernprozesse ... auslést®. ,AufSerdem muss Platz/
Raum da sein, dass sich verschiedene Gruppen und Einzelpersonen in Ruhe mit
den Themen auseinandersetzen konnen® (vgl. 4.2), wo ,keine festen (oder andere)
Funktionszwinge vorherrschen® (vgl. 3.2). Die Vielfalt der Raumgestaltung und
der zu bearbeitenden Themen erdffnet eine grofle Breite, die die Lernenden ver-
folgen kidnnen — das engagiert und emphatisch, allerdings sehr vage formulierte
Bekenntnis zur Lernwerkstatt bietet nur unzureichende, u.U. irritierende Erkli-
rungen fiir Auflenstehende. Um diese Nachfragen und Irritationen aufzugreifen
und sachlich zu diskutieren, muss der Austausch aller Hochschulangehérigen
kontinuierlich initiiert werden.

Der weitestgehende Konsens der Expert*innendiskussion bestand in der Uberzeu-
gung, dass Material zu einer Hochschullernwerkstatt gehort. Neben dreidimen-
sionalen Objekten wurden auch Biicher als Material genannt. Werden letztere
als zweidimensionale Objekte verstanden und wiren sie das einzige Material, so
wire der Unterschied zur Bibliothek und die Umgangsweise mit dem ,,Wissen aus
zweiter Hand“ zu kliren. Von ,Alltagsdingen® bis hin zu didaktisierten Materi-
alien und Literatur, alles ist in einer Hochschullernwerkstatt méglich. Verbind-
lichkeiten fiir das Inventar zu nennen, wiirde die Offenheit fiir die Akteur*innen
einschrinken sowie die Vielfalt und den Innovationsgehalt von existenten Hoch-
schullernwerkstitten ignorieren.

Die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen von Hochschullern-
werkstitten sind ebenso hochst unterschiedlich. Professoral vertreten, curricular
eingebunden, der Umfang der finanziellen Unterstiitzung, die personelle Aus-
gestaltung, all diese Faktoren bestimmen die Nutzung und Ausgestaltung von
Hochschullernwerkstitten an den jeweiligen Standorten mafigeblich und sollten
in die Beschreibung der jeweiligen Konzeption aufgenommen werden.

Doch wozu wird diese spezifische Infrastruktur innerhalb des Professionalisie-
rungsprozesses von Pidagog*innen gebraucht, was macht die methodisch-kon-
zeptionelle und somit ,andere Arbeitsweise in diesen Riumen aus?

Die Vermittlung offener Unterrichtskonzepte ist in den letzten Jahren zu einem
wichtigen Bestandteil der Lehrer*innenbildung geworden. Die Méglichkeit der
Selbsterfahrung ist jedoch hiufig nicht gegeben. So hat noch immer der grofi-
te Teil der Studierenden eine ,klassische® Schulsozialisation durchlaufen, welche
nur selten durch das Erleben von Offenheit und Partizipation gekennzeichnet ist.
Lernwerkstitten an Hochschulen fungieren in diesem Zusammenhang als ,Expe-
rimentalraum‘. Durch das Sichtbarmachen, Reflektieren und bewusste Aushebeln



von Rahmenbedingungen und Arbeizsweisen, welche bislang klassische® (Hoch-)
Schule prigen (vgl. 3.2 - D2, §9), bekommen die Nutzer*innen der Hochschul-
lernwerkstatt die Moglichkeit, in einem weitgehend druckentlasteten (Lern-)
Raum ein ,selbst gewihltes Thema vielseitig zu bearbeiten® (S7) und diesen Pro-
zess immer wieder begleitet zu reflektieren. Wenn die Studierenden die sie inte-
ressierende Thematik selbst wihlen und nicht aus den Lehrplanvorgaben ihrer
kiinftigen Schiiler*innen ableiten, kommt den Dozierenden in diesem Prozess
eine besondere Verantwortung, verbunden mit neuen Herausforderungen, zu. Sie
agieren dann nicht als Expert*innen auf dem spezifischen Fachgebiet, sondern als
Expert*innen des Lernens und der Lernbegleitung. Sie bekommen die Moglich-
keit, sich als Lernbegleitende gemeinsam mit den Studierenden auf den Weg zu
begeben, sich selbst als Lernende zu verstehen und alternative Lehr- und Lern-
konzepte zu erproben und zu reflektieren. Aktion und Reflexion sind somit aufs
Engste durch die identifizierende und distanzierende Perspektive miteinander ver-
kniipft (vgl. Fichten 2003, 85ff.). Zentral ist die Bedeutung und Notwendigkeit
der Hochschullernwerkstatt als Erfahrungs- und Reflexionsraum, der durch Kom-
munikation weitgehend auf Augenhéhe, Reflexion und méglicherweise den Ab-
bau von bestehenden Hierarchien und die Arbeit in multiprofessionellen Teams
gekennzeichnet ist. Wenn die Studierenden und Dozierenden die in der Theorie
gelehrten Prinzipien alternativer Lernformate oder offener Unterrichtskonzepte
selbst erleben und die damit verbundenen Potenziale und Herausforderungen am
seigene Leib® erfahren sowie reflekdiert haben, konnen sie sich auf diese bezichen
und eine Idee von Lernwerkstattarbeit, iibertragbar auf unterschiedliche fachliche
Themen, entwickeln.

Die Méglichkeit der Begegnung und Kooperation mit Personen verschiedenster
Fachrichtungen und Statusgruppen kann ebenfalls als zentral fiir die Arbeit in
Hochschullernwerkstitten erachtet werden. Ein gewichtiges Potenzial sicht auch
Hiinsel darin, ,Lernwerkstitten konsequent fiir die Vernetzung der Lehrerbildung
zu nutzen, d.h. sie zu Querstrukturen zwischen den Phasen, Institutionen und
Lehrimtern und zu Briicken zwischen der Selbstbildung der Lehrerinnen und
[...] formeller Lehrerbildung auszubauen. Dazu eignen sich besonders Lernwerk-
stitten an der Universitit“ (Hinsel 1997, 346). Die Hochschullernwerkstatt wird
so zu einem Sozialraum und kommunikativen Raum, in welchem sich Menschen
unterschiedlicher Professionen in dialogischer Weise treffen, verstindigen, aus-
tauschen und gemeinsam reflektiert Erfahrungen machen. Nicht zuletze soll die
Hochschullernwerkstatt als ein Freiraum verstanden werden, in dem nach dem
Prinzip der Freiwilligkeit agiert wird und in welchem Studierende und Dozierende
somit die Méglichkeit bekommen, ihren individuellen Interessen nachzugehen.
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6 Fazit

In Zusammenfithrung der Ergebnisse der halleschen Befragung und der Ex-
pert*innendiskussion lassen sich Kriterien einer Begriffsfassung formulieren, die
in die konzeptionelle Weiterentwicklung der universitdren Lernwerkstatt in Halle
einflieflen werden. Hochschullernwerkstitten sind Riume an oder von Hoch-
schulen, die durch das Zusammenwirken von materialen und personalen Gege-
benheiten, organisatorischen und methodisch-konzeptionellen Entscheidungen
sowie Kooperationen geprigt sind. Die oben genannten sechs Aspekte, welche
gleichzeitig realisiert und notwendig miteinander verwoben sind, scheinen die-
se Konzepte zu kennzeichnen. Das am Individuum orientierte, begleitete, offene
und reflexive Lernen Erwachsener wird in diesen Riumen ermégliche, befordert
und zum Gegenstand von Forschungsanliegen. Somit ist die Hochschullernwerk-
statt in Abgrenzung zu anderen Lernwerkstitten dadurch gekennzeichnet, dass
der Fokus auf den Lernprozessen Erwachsener (Studierender und Dozierender)
liegt und durch deren kritische Analyse Bedingungen fiir die Motivation und Or-
ganisation selbstbestimmten Lernens erfahren werden. Diese Lernprozesse gilt es
als spezifischen Beitrag im Professionalisierungsprozess kiinftiger Pidagog*innen
konkret und sachlich in Diskussion mit dem Kollegium zu bestimmen. Hoch-
schulspezifische Strukturen und Rahmenbedingungen beeinflussen die Arbeit
in Lernwerkstitten. Diese kritisch zu hinterfragen, an gegebener Stelle bewusst
auszuhebeln, die damit einhergehenden Verinderungen begleitet zu reflektieren
und forschend aufzuarbeiten, ist ebenso Aufgabe von Hochschullernwerkstatt
und macht sie zu einem unverzichtbaren Teil der Hochschullandschaft.
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Zum Selbstverstindnis von Werkstiitten in
kindheitspidagogischen Studiengingen —
Erste Anniherungen

Zusammenfassung

Im Rahmen des Forums ,Lern- und Bildungswerkstitten in kindheitspidagogischen
Studiengingen — Selbstverstindnis und Perspektiven™ auf der 11. Fachtagung der
Hochschullernwerkstitten in Erfurt wurden Thesen zu konzeptionellen Grundlagen
von Werkstitten in kindheitspidagogischen Studiengiingen diskutiert. Ergebnis der
Diskussionen ist unter anderem die Feststellung der Notwendigkeit einer Positionie-
rung hinsichtlich eines (gemeinsamen) Selbstverstiindnisses dieser Werkstitten sowie die
Bedeutung einer kontinuierlichen Fortfiihrung der theoretischen Auseinandersetzung
in einem kollaborativen Diskurs. In Zusammenarbeit mit Kathleen Panitz, Claus
Stieve und Hartmut Wedekind wurde dieser Beitrag erarbeitet, der vor dem Hinter-
grund der Einbindung von Positionen verschiedener Vertreter*innen unterschiedlicher
Werkstattkonzepte entstanden ist, um eine breite theoretische Auseinandersetzung mit
widerstreitenden Ideen und Perspektiven einzufangen. Im vorliegenden Beitrag wird
der aktuelle Diskussionsstand abgebildet und er ist in seinem Werkstattcharakter als
Grundlage fiir den weiteren Diskurs auf den internationalen Fachtagungen der Hoch-
schullernwerkstiitten zu verstehen.

Genauer in den Blick genommen wird im Folgenden der Entstehungshintergrund von
Werkstiitten im kindbeitspidagogischen Kontext und ein daraus entwickeltes konzep-
tionelles Selbstverstindnis. Hierbei geht es um eine gemeinsame Verstindigung, in die
die zentralen Begrifflichkeiten wie Bildung, Lernen, aber auch Erziehung und Spiel
einbezogen werden, welche aktuell in unterschiedlichen Bezeichnungen der Werkstiit-
ten und deren konzeptionellen Ausrichtungen zum Ausdruck kommen.

1 Entstehungshintergrund im elementardidaktischen Kontext
und Benennungen kindheitspidagogischer Werkstitten

Werkstitten in kindheitspiddagogischen Studiengingen haben ihren entste-
hungsgeschichtlichen Hintergrund in der Professionalisierung des elementarpi-
dagogischen Bildungsbereichs, der seit Beginn der 2000er Jahre zunehmend in
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Akademisierungs- und Professionalisierungsdiskursen in den Fokus geriicke ist.

Hierzu trug die Implementierung neuer Studienginge bei (vgl. Cloos 2016). Par-

allel dazu entstanden im Kontext der Verortung von Kindertageseinrichtungen

als Bildungseinrichtungen Lernwerkstitten (vgl. Jansa 2013, 94; vgl. auch zum

Uberblick Jansa 2011), wie es sie, konzeptionell anders gefasst, zuvor bereits an

Schulen gab.

Vergleichbar der Vielfalt kindheitspidagogischer Studienginge kam es im Verlau-

fe der weiteren Entwicklung zur konzeptionellen Ausdifferenzierung der in den

Studiengingen angesiedelten Werkstitten sowie zu einer stirker elementardidak-

tisch fundierten Begriindung. Die Ausdifferenzierung (z.B. Naturwissenschaft,

Asthetik, Spiel, Reggio-Pidagogik) und die unterschiedliche bildungstheoretische

Verortung driicke sich auch in den Bezeichnungen aus:

e Frithwerk — Hochschule Emden/Leer (Elementardidaktischer Schwerpunkt)

e Asthetische Werkstatt mit Labor — Hochschule Hildesheim

* Bildungswerkstatt — Hochschule Esslingen (Elementardidaktischer, reggianischer
Schwerpunkt)

* Bildungswerkstatt — Justus-Liebig-Universitit Gieffen (Elementardidaktischer
Schwerpunkt)

¢ Lernwerkstatt Freier Ausdruck (Sprache und Mathematik) und Naturwissen-
schaftliche Lernwerkstatt — Alice Salomon Hochschule Berlin

* Bildungswerkstatt — Technische Hochschule Kéln (Schwerpunkt Mehrdeutiger
Raum)

e Lernlaboratorium — Fachhochschule Erfure

¢ Lernwerkstatt Spiel — PH FHNW Fachhochschule Nordwestschweiz (Kinder-
garten und Unterstufe Schule)

* EduSpace Lernwerkstatt der Fakultit Bildungswissenschaften in Brixen der Freien
Universitit Bozen/Siidtirol (Elementar- und primardidaktischer Schwerpunke).

2 Theoretische Zuginge — Konzepte und Begriffe

Im Diskurs zu Konzipierung und Weiterentwicklung kindheitspidagogischer Stu-
dienginge differenzierten sich theoretische Zuginge zu Lernen und Bildung in
der frithen Kindheit zunehmend aus. Neben einer konstruktivistisch begriindeten
Elementarpidagogik und einer daraus abgeleiteten Elementardidaktik (vgl. u.a.
Kasiischke 2010 und 2015; Schenker 2018) sind phinomenologische, gestalt-
theoretische, biologische (Montessori, Seguin u.a.) und psychoanalytische Blick-
punkte und Zuginge vertreten. Da die Werkstitten in den Studiengingen sich
auch auf diese Zuginge bezichen, werden die drei prominentesten im Folgenden
vertiefend in einem Werkstattbezug skizziert.
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Ausgehend von konstruktivistischen und sozialkonstruktivistischen Annahmen
tiber Lernen und Bildung wurden z.B. konstruktivistische Bilder vom Kind und
vom Lernen formuliert (vgl. u.a. bei Rinaldi, 2001, 2006; Vecchi, 2010; Reich
2008). Darin wird ein Bildungsverstindnis entfaltet, welches im Sinne eines po-
sitiven Blicks nach den Stirken und Ressourcen des Individuums fragt. Zentraler
Ansatzpunke der Diskussion ist die Neubestimmung der Begriffe Bildung und Er-
ziechung und ihres Verhiltnisses zueinander. Das Bild vom kompetenten Kind, das
eigenstindig die Welt exploriert, stellt dabei den Ausgangspunkt dieser Uberle-
gungen dar; Bildung ist hierbei eine ,eigenstindige Tdtigkeit des Individuums, ein
selbstorganisierter Vorgang® (Schelle 2011, 23), der in einem sozialkonstruierten
Rahmen erfolgt. Der konstruktivistisch begriindete Ansatz wird im Wesentlichen
in zwei Varianten vertreten: Bildung als Ko-Konstruktion und Bildung ausgehend
von Selbstbildungspotenzialen. Kontroverse Positionierungen ergeben sich dabei in
erster Linie hinsichtlich der Rolle der Erwachsenen, d.h. in welchem Ausmafd das
kompetente Kind bei seinen Konstruktionsprozessen aktiv steuernder Erwachse-
ner bedarf (vgl. Jansa 2013).

Im Ansatz ,Bildung als Ko-Konstruktion®, wie er in Deutschland in Ankniipfung
an Fthenakis (2003) rezipiert wird, bezieht sich Ko-Konstruktion in erster Li-
nie auf gezielt zu gestaltende kompetenzfordernde Interaktionsprozesse zwischen
Erwachsenem und Kind (vgl. Schelle 2011, 25). Ko-Konstruktion in diesem
Verstiandnis gedeutet (vgl. Fthenakis 2003), versteht den Elementarbereich als
Vorbereitung und Hinfiihrung auf die anschliefende Phase des schulischen Ler-
nens; aufgrund der Annahme von fachbezogenen Vorliuferkompetenzen erfolgt
hier bereits eine fachbezogene Differenzierung; die Abgrenzung zu schulischen
Lernformen und gegeniiber der Rolle von Lehrer*innen ist weniger ausgeprigt
(vgl. Jansa 2013).

Im Konzept ,Bildung ausgehend von Selbstbildungspotentialen®, entwickelt von
Schifer (2011), steht als Pendant zur Bildung als zentraler Aktivitit der Kinder
die Erziehung als zentrale Aktivitit der Erwachsenen. Diese wird verstanden als
Erméglichung, Unterstiitzung und Herausforderung der Selbstbildungspotenzi-
ale des Kindes (vgl. Schifer 2011) und kann unterteilt werden in zwei Formen
der Erziehung — eine direkte und eine indirekte. Direkte Erzichung bezicht sich
auf gezielte Initiativen der Erwachsenen und wird als tendenziell instruktiv einge-
schitzt; die indirekte Erziehung bezieht sich auf die ,,bewusste und absichtsvolle
Gestaltung der interpersonalen, situativen, rdumlichen und sichlichen Umwelt
der Kindertageseinrichtung® (Liegle 2009, 8; vgl. Liegle 2008) und entspricht
damit den konstruktivistischen Annahmen iiber Lernen und Bildung, weshalb
sie den Schwerpunke des erzieherischen Handelns bilden sollte. Die pidagogische
Fachkraft wird als Begleitperson von Bildungsprozessen und in der Verantwor-
tung fiir Lernarrangements zur Anregung von Selbstbildungsprozessen gesehen.
Diesem Ansatz liegt ein Verstindnis des Elementarbereichs als eigenstindiger
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Lernphase mit spezifischen nicht schulbezogenen Lern- und Erkenntnisformen
zu Grunde. Hier wurde der Begriff der Ko-Konstruktion auf die gemeinsame
Erschliefung der Welt unter Kindern (Peers) verstanden (vgl. Viernickel 2006;
Weltzien & Viernickel 2008). Zur klareren Abgrenzung vom ko-konstruktivis-
tischen Verstindnis Fthenakis’ fithrte Schifer 2013 fiir die ko-konstruierende
Welterschliefung unter den Kindern den Begriff der Ko-Operation ein (vgl. Schi-
fer & von der Beek 2013, 54).

Bildung ist nach Schifer (2016) zu verstehen als ,,das Kénnen und Wissen, das
jemand einsetzen kann, um sich an dem sozialen und kulturellen Leben zu betei-
ligen und die Aufgaben, die sich ihm dabei stellen, zu 18sen. In diesem Sinne ist je-
der Mensch auf eine personliche Weise schon immer gebildet; denn jeder Mensch
bringt Ressourcen mit, mit welchen er Wirklichkeit sinnvoll verstehen und Pro-
blemstellungen I6sen kann® (ebd., 6). Dieses grundlegende und von Lebensal-
tern unabhingige Bildungsverstindnis macht deutlich, dass die konstruktivistisch
begriindete Elementardidaktik in besonderer Weise an Lernwerkstattarbeit, wie
sie im Positionspapier des Verbandes europiischer Lernwerkstitten (vgl. VeLW
2009) definiert wird, anschlussfihig ist und auf das Lernen von Studierenden in
Lernwerkstitten tibertragbar ist.

In phinomenologischen Perspektiven wird Lernen als ein responsives Geschehen
verstanden (vgl. u.a. Stieve 2008). Was gelernt wird, stellt Antworten innerhalb
eines auffordernden Feldes dar, zu dem die appellierende Dingwelt beitrigt. Da-
bei wird ein souverines Subjekt in Frage gestellt, es findet sich allererst in seinem
antwortenden Handeln auf das, was eine immer schon soziale Dingwelt in ihm
anregt, wozu es sie herausfordert. In der phinomenologischen Perspektive wird
davon ausgegangen, dass weder das Kind selbstbildend die Dinge konstruiert,
noch, dass das, was es lernt, in dem aufgeht, wozu die Dinge z.B. in padagogischer
Absicht auffordern sollen. Jedes Lernen ist von Uberschiissen begleitet, die we-
sentliche Momente fiir Irritationen und Bildungsméglichkeiten mit sich bringen
(vgl. Stieve 2008).

Der Bildungsbegriff als eine der zentralen Begrifflichkeiten der Kindheitspidago-
gik (vgl. Stieve 2013) und ihrer Studienginge driickt sich insbesondere in den ur-
spriinglichen Bezeichnungen vieler Studiengéinge und den entsprechenden Cur-
ricula, z.B. ,Bildung und Erzichung in der Kindheit®, aus. Er stellt daher einen
wesentlichen Bezugspunkt fiir die Arbeit in den Werkstitten dieser Studienginge
dar, wie es der Begriff des Lernens fiir die Schuldidakrtik ist. Vor diesem Hin-
tergrund werden mehrere Werkstitten in kindheitspidagogischen Studiengingen
in Ankniipfung an den schuldidaktischen Begriff als ,,Lernwerkstact und andere
als ,Bildungswerkstatt“ bezeichnet, wie die Werkstatt an der Justus-Liebig-Uni-
versitit GiefSen bereits seit 2009 (vgl. Neufd 2009). Hier wire zu tberpriifen,
ob die originire Bezeichnung der Werkstitten als Lernwerkstitten dem Umstand
geschuldet ist, dass diese zuerst 1981 in der Lehrer*innenbildung und dann in der
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Schuldidaktik verortet wurden (vgl. beispielsweise Ernst & Wedekind 1993) und
dass die seitdem erfolgte Weiterentwicklung der Konzepte zumindest im Bereich
der Kindheitspidagogik eine andere begriffliche Verortung erfordert.

Neben dem Bildungsbegriff wird der Spielbegriff als zentral fiir die spitere Ziel-
gruppe der frithen Kindheit angesehen. ,,Spiel ist ein wesentlicher Bildungsprozess
des Menschen. Méglicherweise ist das Spiel fiir die Bildung des Menschen ebenso
grundlegend, wie die Spiel- und Gestaltungsprozesse der Natur fiir die Evoluti-
on grundlegend zu sein scheinen® (Schifer 2019, 64). Schenker (2018) versteht
Spiel im Vorschulalter als informelles Lernen und weist mit Bezug auf Pramling
Samuelson & Asplund-Carlson darauf hin, dass damit keine Unterscheidung von
Spielen und Lernen gegeben sei (Schenker 2018, 8). Stenger spricht dagegen vom
Spiel als einem Tun, das kein Mittel zum Zweck darstellt. Auch wenn die aus dem
Spiel hervorgehenden Impulse fiir die kognitive oder emotionale Entwicklung
oder die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft relevante Effekte sein mogen, spie-
len Menschen, um zu spielen und ist der Sinn des Spiels (und damit auch der des
Spiels in Werkstitten) in ihm selbst zu suchen (Stenger 2010, 32).

Ein weiterer in diesem Kontext diskutierter Begriff, der die Ebene der Hoch-
schuldidaktik einbezieht, ist der Kompetenzbegriff. Im Kontext des Professiona-
lisierungsdiskurses im Bereich der Frithpidagogik als Teilgebiet der Kindheitspa-
dagogik steht bislang das kompetenzbasierte Professionalisierungsmodell (vgl.
Frohlich-Gildhoff u.a. 2011) im Mittelpunkt. Die in verschiedenen Qualifika-
tions- und Orientierungsrahmen kindheitspidagogischer Studienginge formu-
lierten Kompetenzbegriffe ordnen die Umsetzung von Wissen und Konnen auf
unterschiedlichen Stufen und Ebenen an. Unter der Einfithrung des Kompe-
tenzbegriffs kann ein Paradigmenwechsel innerhalb des hochschuldidaktischen
Diskurses verzeichnet werden (vgl. Messner 2016, 6). Kompetenzen, verstan-
den als ,die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fihigkeiten, um die Problemlsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, 27f.), riicken Studierende
ins Zentrum von Lehr- und Lernprozessen. Die Eigenaktivitit des Lernenden ist
in der Lernwerkstattarbeit besonders beabsichtigt (vgl. VeLW 2009), indem die
Studierenden selbst durch ihr Wissen und Kénnen Verantwortung tibernechmen.
Alle an den Prozessen Beteiligten in Lehre und Forschung werden durch diesen
Perspektivwechsel besonders akzentuiert.

Mit seiner Maglichkeit einer kritischen Diskussion eigener Lernprozesse tritt der
Bildungsbegriff neben die Kompetenzorientierung und verweist auf einen notwen-
digen Klirungsprozess. Die Kritik des Kompetenzbegriffs als einer aus der Oko-
nomie entstammenden Kategorie (vgl. Krautz 2009; Kessl 2015) bezieht sich auf
dessen affirmativen Charakter. Krautz verortet das Kompetenzmodell im Kontext
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einer ckonomisierten Bildung, in der der klassische Bildungsgedanke durch den
Kompetenzbegriff abgeldst wird. Vor dem Hintergrund einer partizipatorischen
Werkstattarbeit gelangt der emanzipatorische Anspruch und das kritisch-reflexive
Verstindnis des Bildungsbegriffs (vgl. Klafki 1991) wieder stirker ins Zentrum.
Darauf weist auch Stieve (2013) in seiner Abhandlung iiber die bildungstheore-
tischen Grundlagen der frithen Bildung hin: Die klassische auf Humboldt zuriick-
gehende , Entstehung eines frithpidagogischen Bildungsbegriffs [ist] wesentlich in
einem aufklirerischen Verstindnis verankert® (ebd., 56). Eine sich in der Tradition
der kritischen Erziehungswissenschaft verstehende kritische Kindheitspidagogik
sieht in der Bezugnahme auf das emanzipatorische Verstindnis des Bildungsbe-
griffs einen Ansatz, aktuelle Transformationen des kindheitspidagogischen Feldes
zu reflektieren. In der Schulpidagogik wird schon linger mit dem Kompetenzbe-
griff gearbeitet als in der noch jungen Disziplin der Kindheitspidagogik; es finden
sich daher in schulpidagogischen Diskursen vielfache kritische Stellungnahmen
zur Kompetenzorientierung. So weist beispielsweise Carduff als Didaktiker fiir
den Allgemeinbildenden Unterricht auf die Diffusitit des Kompetenzbegriffs hin
(vgl. Carduff 2012, 21) oder Reichenbach verdeutlicht wie Krautz am Beispiel des
Kompetenzbegriffs, wie im Zuge von Bildungsreformvorgaben aus Schulverwal-
tungen andere Begriffe wie der Bildungsbegriff verdringt werden (vgl. Reichen-
bach 2012, 11).
Mit diesen ersten Anniherungen an einige fiir die Arbeit in Werkstitten in kind-
heitspidagogischen Studiengingen zentrale Begriffe wird der Versuch unternom-
men, notwendige Klarungsprozesse hinsichtlich genuiner kindheitspidagogischer
Werkstattarbeit an Hochschulen einzuleiten; méglicherweise kann der Blick ins
deutschsprachige Ausland den Diskurs erginzen, denn hier liegen Erfahrungen
und Konzepte mit gleichermafien schul- und kindheitspidagogisch ausgerichteten
Hochschulwerkstitten vor. Die Werkstitten in Brixen (Stdtirol) und Brugg-Win-
disch (Schweiz) qualifizieren sowohl fiir die spitere Arbeit im Kindergarten- als
auch im Primarbereich, in beide flieflen Diskurse aus Elementardidaktik und
Schuldidaktik ein. Daher erscheint der Blick in die international ausgerichtete
Hochschullernwerkstattlandschaft im Sinne des Werkstattcharakters dieses Bei-
trags besonders aufschlussreich, weil hier insbesondere auch hochschuldidaktisch
die Verkniipfung des Elementar- und Primarbereichs vorgenommen werden soll.
* Die Lernwerkstatt SPIEL am Campus Brugg-Windisch ist angesiedelt im
Bachelorstudiengang fiir Kindergarten (ab 4 Jahren) und Primarunterstufe (1.
bis 3. Klasse) und macht die Lern- und Bildungspotenziale sowie den kultu-
rellen Eigenwert des Spiels vor Ort erfahrbar. Spiel wird in dieser Lernwerkstatt
als zentrale Kategorie der Werkstattarbeit angesehen. http://www.lernwerk-
statt-spiel.ch/
* Die EduSpace Lernwerkstatt ist elementar- und primardidaktisch ausgerichtet
und im Masterstudiengang Bildungswissenschaften fiir den Primarbereich am

37



38

Axel Jansa, Lena S. Kaiser und Anna Jochums

Standort Brixen der Freien Universitit Bozen angesiedelt, der Studiengang qua-
lifiziert fiir die Arbeit im Kindergarten (ab 3 Jahren) und in der Grundschule
(bis zur 5. Klasse).

heeps://www.unibz.it/de/faculties/education/eduspace-lernwerkstatt/

Zehn Aspekte kindheitspidagogischer Werkstiitten

Trotz der Vielfalt der Werkstitten in kindheitspidagogischen Studiengingen
sind zentrale Aspekte identifizierbar, die Werkstattarbeit in diesen Studiengingen
beschreiben (vgl. Jansa & Kaiser 2019; Kaiser 2016), die sich auf die Wirkung
und Didaktik eines konkreten Raumes, bewusst ausgewihlter Materialien und
die padagogische Begleitung beziehen. Diese Auflistung bedarf im Weiteren einer
diskursiven und empirischen Verifizierung und beansprucht nicht, dass es sich
bei allen um Alleinstellungsaspekte von Werkstitten in kindheitspidagogischen
Studiengingen handelt, sie soll vielmehr besondere Charakteristika hervorheben.
1. Lernen und Bildung werden als Prozesse verstanden, die aus der Orientierung

in einer miteinander verschrinkten sozialen und Dingwelt heraus resultieren.

2. Dem Raum und der Materialitit wird eine besondere pidagogische Bedeutung
fiir Lern- und Bildungsprozesse zugesprochen. Dies spiegelt sich in der tra-
dierten raumlichen Konzeption der Pidagogik der frithen Kindheit oder auch
in Leitsitzen wie dem aus der Reggio-Pidagogik vom ,Raum als drittem Er-
zicher” wider. Ein Verstindnis von Bildung als einem rdumlichen Geschehen
kann das Potential haben, Lernprozesse zu reflektieren, kritisch tiber sich selbst
in der Welt und im Verhilnis zu den Anderen nachzudenken, gesellschaft-
liche Entwicklungen in den Blick zu nehmen und Rollen sowie Konstrukte
zu hinterfragen.

3. Ausder Elementardidaktik abgeleitet wird eine Fokussierung auf die Beschrei-
bung und (Selbst-)Reflexion von Prozessen und Erfahrungen der Lernenden
(Prozessorientierung) in den Werkstitten. Das Handeln der Lernbegleitung ist
sowohl pidagogisch als auch didaktisch ausgerichtet.

4. Es wird ein didaktisches Verweisungsverhiltnis zwischen den Formen hoch-
schulischen Lernens und elementardidaktischen Handlungsformen mit ihren
Settings in der Praxis konstatiert, wie sie die zukiinftigen Kindheitspidago-
g*innen entweder vorfinden oder selbst initiieren.

5. Der Anspruch cines 7heorie-Praxis-Bezugs (vgl. bspw. Robert-Bosch-Stiftung
2008) lisst sich in besonderem Maf3e iiber Werkstitten als Orte der Praxiser-
probung und -begegnung umsetzen (vgl. Jansa 2016, 62). Das Setting in ei-
ner Werkstatt, wie z.B. eine kiinstlich hergestellte Situation, kann Studierende
dazu befihigen, eigene Erfahrungen zu befremden und (vermeintlich) selbst-
verstindliches Wissen in Frage zu stellen. Die Werkstatt kann in diesem Zu-
sammenhang einen ,Schonraum® (vgl. bspw. Hiebl 2014, 243) darstellen, um
neue und andere Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Kindern zu machen.
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Nachhaltige Bildungsprozesse im Sinne des forschenden Studierens (vgl. bspw.
Scholkmann 2016) fithren zur systematischen Forderung des neugierigen
Blicks. Das didaktische Konzept des forschenden Lernens soll sowohl die wis-
senschaftliche Erkenntnissuche (Forschen) als auch die hochschulische Lehr-
Lern-Praxis (Lernen) integrieren. Demzufolge ist es zentral, Situationen in
ihrer Komplexitit zu erfassen, sie zu schildern, einzuordnen, aufzubereiten,
zu systematisieren, zu analysieren und sie entsprechend der Analyse zu inter-
pretieren (vgl. KMK/JFMK 2010, 9).

Die Arbeit in Werkstitten kann genutzt werden, um Situationen in ihrer
Komplexitit tiefer zu durchdringen, indem beispielsweise durch Simulati-
onen oder Erprobungen eine weitere Reflexions- und Analysemoglichkeit ge-
schaffen wird. Nentwig-Gesemann (2007) hebt eine forschende Haltung als
professionelle Schliisselkompetenz von Kindheitspidagog*innen hervor, die
durch eigenstindiges Handeln und Erproben entwickelt und zum Ausgangs-
punkt fiir professionelles Handeln wird (vgl. ebd., 20).

In kindheitspidagogischen Werkstitten wird Beobachtung und Dokumentation
auf der einen Seite inhaltlich (Beobachtung z.B. kindlicher Lernprozesse oder
von Phinomenen kindlicher Lebenswelten) und auf der anderen Seite als Re-
flexion studentischen Arbeitens beispielsweise durch den gezielten Einsatz von
Portfolios (vgl. hierzu am Beispiel von E-Portfolios Jochums 2017) genutzt.
Personlichkeitsbildung und Biografiearbeit werden miteinander verzahnt.
Werkstitten verpflichten sich entsprechend zu einem wissenschaftlichen Zu-
gang zur Werkstattarbeit, indem sie mit Methoden qualitativer und quanti-
tativer Forschung arbeiten und Studierende an der Genese wissenschaftlich
begriindeten didaktischen Wissens beteiligen. Dies schlief$t kritische Analysen
zum Einfluss des Raumes ,,als Miterzieher® ein.

Ein gemeinsames Denken und Handeln steht im Mittelpunke der Werkstatt-
arbeit. Erst durch den Zusammenschluss der Potenziale aller Beteiligten, den
eine solche Didaktik herausfordert, werden neue Ideen hervorgebracht. Dem-
nach bieten Werkstitten eine Méglichkeit, Bildungsprozesse in Gang zu brin-
gen, die durch die Verkniipfung aller individuellen Potenziale erst entstehen
und dabei die Mdglichkeiten des Einzelnen iiberschreiten (vgl. Kaiser & Schi-
fer 2016, 8). Dies erfordert die Erméglichung einer weitergehenden Partizipa-
tion der Studierenden als Mitgestaltende ihres Professionalisierungsprozesses
auch bei der Entwicklung der Werkstitten (vgl. hierzu Jochums 2013).
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3 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag hat unter anderem anhand der Aspekte, die Werkstitten in kind-
heitspadagogischen Studiengingen charakterisieren, deutlich gemacht, dass von
diesen innovative hochschuldidaktische Impulse fiir eine Diskussion von Bil-
dungs- und Lernprozessen im Elementarbereich sowohl in der Praxis als auch in
der Qualifikation ausgehen.

Fiir kindheitspidagogische Werkstitten, gleichwohl sich diese Bildungs- oder
Lernwerkstatt oder anders nennen, fassen wir in Anlehnung an Kaiser (2016,
323), zusammen:

Die Arbeit in Werkstattriumen in kindheitspiddagogischen Studiengingen ist als
reflektiertes experimentelles Tiatigsein an der Hochschule zu begreifen und weiter
zu entwickeln. Dieses reflektierte Tétigsein kann dazu beitragen, sowohl ein wissen-
schaftlich analytisches Denken als auch ein konzeptionelles Handlungsvermégen
fir die Begleitung von Kindern in ihren Lern- und Bildungsprozessen anzuregen
und erbringt damit einen wesentlichen Part zur Entwicklung spezifischen Wis-
sens einer Profession. Damit kann forschungs- und theoriegestiitzte didaktische
Werkstattarbeit neben z.B. grundlagentheoretischen, sozialwissenschaftlich-empi-
rischen, organisationsorientierten Elementen als ein notwendiges Format in der
hochschulischen Qualifizierung von Kindheitspidagog*innen angeschen werden,
durch das sowohl Beobachtungs- und Erfahrungslernen als auch methodisch be-
griindete und reflexive Wahrnehmungsformen erschlossen werden, die fiir die Ent-
wicklung von Handlungs- und Forschungskompetenzen wertvolle Beitrige leisten.

Literatur

Carduff, Claudio (2012): Kompetenz — ein schwacher Begriff. In: ph/akzente, H.1, 21.

Cloos, Peter (2016): Professionalisierung der Kindertagesbetreuung. Professionstheoretische Vergewis-
serungen. In: Friedrich, Tina; Lechner, Helmut; Schneider, Helga; Schoyer, Gabriel & Ufferding,
Claudia (Hrsg.): Kindheitspidagogik im Aufbruch. Profession, Professionalitit und Professionali-
sierung im Diskurs. Weinheim: Beltz Juventa, 18-37.

EduSpace Lernwerkstatt an der Freien Universitit Bozen. https://www.unibz.it/de/faculties/educati-
on/eduspace-lernwerkstatt/

Ernst, Karin & Wedekind, Hartmut (1993): Lernwerkstitten in der Bundesrepublik Deutschland
und Osterreich. Eine Dokumentation. Beitrige zur Reform der Grundschule — Band 91. Frankfurt
am Main.

Frohlich-Gildhoff, Klaus; Nentwig-Gesemann, Iris & Pietsch, Stefanie (2011): Kompetenzorientie-
rung in der Qualifikation frithpidagogischer Fachkrifte. WiFF Expertisen 19, Miinchen: Deut-
sches Jugendinstitut.

Fthenakis, Wassilios E. (2003): Zur Neukonzeptualisierung von Bildung in der frithen Kindheit. In:
Fthenakis, Wassilios E. (Hrsg.): Elementarpidagogik nach PISA. Freiburg/Br.: Herder, 18-37.
Hiebl, Petra (2014): Lernwerkstitten an Schulen aus der Perspektive von Schulleitern und Schiilern.

Berlin: Lit-Verl.

Jansa, Axel (2016): Von der mathematisch-naturwissenschaftlichen Lernwerkstatt zur innovativen Bil-

dungswerkstatt. In: Hochschulmagazin Spektrum, H. 42, 62-65.



Zum Selbstverstindnis von Werkstitten

Jansa, Axel (2013): Lernwerkstattarbeit im Studium der Kindheitspidagogik — Erleuchtung und Er-
kenntnis in der Atelierarbeit an der Hochschule Esslingen. In: Coelen, Hendrik & Miiller-Naen-
drup, Barbara (Hrsg.): Studieren in Hochschullernwerkstitten. Potentiale und Herausforderungen
fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden: VS Verlag, 93-107.

Jansa, Axel (2011): Die Lernwerkstatt. Ein Ansatz fiir KiTas und ein Ort zur Erprobung neuen Ler-
nens an der Hochschule Esslingen. In: Zukunfts HB KiTas. Bildung & Soziales, 1-14.

Jansa, Axel & Kaiser, Lena S. (2018): Hochschullernwerkstitten in kindheitspidagogischen Studien-
gingen — Eine Verortung zwischen berufsfeldbezogenen Kompetenzen, reflektiertem Theorie-Pra-
xis-Bezug und Méglichkeiten einer eigenstindigen Positionierung. In: Baar, Robert; Trostmann,
Sven & Feindt, Andreas (Hrsg.): Lernwerkstitten im Spannungsfeld zwischen Individuum, Ge-
meinschaft, Ding und Raum. Bad Heilbrunn: Klinkhardt-Verlag, 145-156.

Jochums, Anna-Sophia (2013): Auf dem Weg zu einer Lernwerkstatt fiir Studierende und Kinder. In:
standpunkt: sozial. Hamburger Forum fiir Soziale Arbeit und Gesundheit, HAW. H. 01, 44-51.
Jochums, Anna-Sophia (2017): Lernwerkstattarbeit mit E-Portfolioeinsatz. Entwicklung der Hand-
lungskompetenzen von Studierenden begleiten. In: Kekeritiz, Mirja; Graf, Ulrike; Brenne, Andreas;
Fiegert, Monika; Gliser, Eva & Kunze, Ingrid (Hrsg.): Lernwerkstattarbeit als Prinzip: Méglich-

keiten fiir Lehre und Forschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt-Verlag, 158-170.

Kaiser, Lena S. (2016): Lernwerkstattarbeit in kindheitspidagogischen Studiengingen. Empirische
Studien zur Theorie-Praxis-Verkniipfung. Miinchen: kopaed.

Kaiser, Lena S. & Schifer, Gerd E. (2016): Gemeinsam fragen und Antworten finden. Lernwerkstit-
ten — was sie sind und wer dort lernt., Entdeckungskiste Verlag Herder.

Kastischke, Dagmar (Hrsg.) (2010): Didakrik in der Pidagogik der frithen Kindheit. Kéln: Carl Link.

Kastischke, Dagmar (Hrsg.) (2015): Kinderstirkende Pidagogik und Didaktik in der KiTa. Stuttgart:
Kohlhammer.

Kessl, Fabian (2015): Okonomisierung von Bildung und Erziehung. Von der Dynamisierung eines
anhaltenden Prozesses durch TTIP. In: Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft, H. 50, 17-24.

Klafki, Wolfgang (1991): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim, Basel: Beltz.

Krautz, Jochen (2009): Bildung als Anpassung? Das Kompetenzmodell im Kontext einer 6konomisier-
ten Bildung. In: Fromm Forum, H.13, 87-100.

Kultusministerkonferenz (KMK) und Jugend- und Familienministerkonferenz (JEMK) (2010): Wei-
terentwicklung der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzicherinnen und Erzichern. Gemeinsamer
Orientierungsrahmen ,,Bildung und Erziechung in der Kindheit“. Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 16.09.2010, Beschluss der Jugend- und Familienkonferenz vom 14.12.2010. Hrsg.
von Jugend- und Familienministerkonferenz und Kultusministerkonferenz. hetps://www.jfmk.de/
index.cfm?uuid=6631286F02CD658B19BA76C6CAC7C344 [letzter Zugriff am 11.07.2018].

Lernwerkstatt SPIEL am Campus Brugg-Windisch: htep://www.lernwerkstatt-spiel.ch/

Liegle, Ludwig (2008): Erzichung als Aufforderung zur Bildung. In: Thole, Werner; Rofbach, Hans
Giinther; Folling-Albers; Maria & Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Pidagogik der frithen Kindheit in Wis-
senschaft und Lehre. Opladen & Farmington, Hills: Verlag Barbara Budrich, 85-113.

Liegle, Ludwig (2009): Wir brauchen eine Didaktik der indirekten Erziehung. In: Betrifft KINDER
H. 09/, 6-13.

Messner, Elgrid (2016): Hochschuldidaktische Herausforderungen zwischen Bologna und Humboldt.
In: Steirische Hochschulkonferenz (Hrsg.): Qualitit in Studium und Lehre. Kompetenz- und Wis-
sensmanagement im steirischen Hochschulraum. Wiesbaden: Springer Fachmedien, 5-7.

Neufs, Norbert (2009): Bildungswerkstatt ,,Elementarpidagogik®. Ein Beitrag zur Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung an der Hochschule. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, H. 3, 425-430.

Nentwig-Gesemann, Iris (2007): Herausforderungen an die kiinftige Frithpadagogik. Forschende Hal-
tung. Professionelle Schliisselkompetenz von Frithpidagoglnnen. In: Sozial Extra Zeitschrift fiir
Soziale Arbeit, H. 5-6, 20-22.

41



42

Axel Jansa, Lena S. Kaiser und Anna Jochums

Reich, Kersten (2008): Konstruktivistische Didaktik. 4. Aufl., Weinheim und Basel: Beltz.

Reichenbach, Roland (2012): Bildungsreform und Reformkritik — Einleitende Bemerkungen. In: Re-
vue suisse de sciences de I'education, 34 Jg, H. 1, 5-13.

Rinaldi, Carla (2001): Introductions. In: Reggio Children & Project Zero (Eds.), Making learning
visible. Children as individual and group learners. Reggio Emilia: Reggio Children, 28-31

Rinaldi, Carla (2006): In Dialogue with Reggio Emilia. Listening, researching and learning. New
York, London: Routledge.

Robert Bosch Stiftung (Hrsg.) (2008): Frithpidagogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fiir
Hochschulen. Stuttgart: Robert-Bosch-Stiftung GmbH.

Schifer, Gerd E. (2006): Spiel. https://www.hf.uni-koeln.de/data/eso/File/Schaefer/Vorlesung_Spiel.pdf
Letzter Zugriff 4.8.2019

Schifer, Gerd E. (2011): Was ist frithkindliche Bildung? Kindlicher Anfingergeist in einer Kultur des
Lernens. Weinheim: Juventa.

Schifer, G. E. (2019). Bildung durch Beteiligung: Zur Praxis und Theorie friihkindlicher Bildung.
Weinheim: Juventa Verlag ein Imprint der Julius Beltz.

Schifer, Gerd E. & von der Beek, Angelika (2013): Didaktik in der frithen Kindheit. Von Reggio
lernen und weiterdenken. Weimar, Berlin: Verlag das Netz.

Schelle, Regine (2011): Die Bedeutung der Fachkraft im frithkindlichen Bildungsprozess — Didaktik
im Elementarbereich. WiFF-Expertise Nr. 18. Miinchen.

Schenker, Ina (Hrsg.) (2018): Didaktik in Kindertageseinrichtungen: Eine systemisch-konstruktivi-
stische Perspektive. Weinheim: Beltz.

Scholkmann, Antonia (2016): Forschend-entdeckendes Lernen in der Hochschullehre. In: Berendt,
Brigitte; Fleischmann, Andreas; Schaper, Niklas; Szczyrba, Birgit & Wildt, Johannes (Hrsg.):
Neues Handbuch Hochschullehre (NHHL), Berlin: DUZ Verlags- und Medienhaus GmbH, 1-36.

Stenger, Ursula (2010): Spielen und Lernen. In: Duncker, Ludwig; Lieber, Gabriele; Neuss, Norbert &
Uhlig, Bettina (Hrsg.): Bildung in der Kindheit. Das Handbuch zum Lernen in Kindergarten und
Grundschule. Seelze: Kallmeyer, 30-37.

Stieve, Claus (2008): Von den Dingen lernen. Die Gegenstinde unserer Kindheit. Miinchen.: Wil-
helm Fink Verlag.

Stieve, Claus (2013): Anfinge der Bildung. Bildungstheoretische Grundlagen der Pidagogik der frii-
hen Kindheit. In: Edelmann, Doris & Stamm, Margit (Hrsg.): Handbuch frithkindliche Bildungs-
forschung. Wiesbaden: Springer VS, 51-70.

Stieve, Claus (2018): Forschungsmethodologische Zuginge zum ,Bildenden Raum*. In: Weltzien, Dérte;
Wadepohl, Heike; Cloos, Peter; Bensel, Joachim & Haug-Schnabel, Gabriele (Hrsg.): Forschung in der
Frithpidagogik — Band 11, Schwerpunke: Die Dinge und der Raum, Freiburg.

Vecchi, Vea (2010): Art and creativity in Reggio Emilia. Exploring the role and potential of ateliers in
early childhood education. New York, London: Routledge.

Verbund europiischer Lernwerkstitten (VeLW) e.V. (Hrsg.) (2009): Positionspapier des Verbundes
europiischer Lernwerkstitten (VeLW) e.V. zu Qualititsmerkmalen von Lernwerkstitten und Lern-
werkstattarbeit. http://www.forschendes-lernen.net/files/eightytwenty/materialien/VeLW-Broschu-
ere [letzter Zugriff am 19.9.2018].

Viernickel, Susanne (2006): Zur Bedeutung der Peerkultur. In: Fried, Lilia & Roux, Susanna (Hrsg.):
Pidagogik der frithen Kindheit. Weinheim, Basel: Beltz, 65-74.

Weinert, Franz E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstver-
stindlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hrsg.): Leistungsmessung in Schulen. Weinheim: Beltz, 17-32.

Weltzien, Dérte & Viernickel, Susanne (2008): Einfithrung stirkeorientierter Beobachtungsverfahren
in Kindertageseinrichtungen — Auswirkungen auf die Wahrnehmung kindlicher Interessen, Dia-
logbereitschaft und Partizipation. In: Frohlich-Gildhoff, Klaus; Nentwig-Gesemann, Iris & Hader-
lein, Ralf (Hrsg.): Forschung in der Frithpidagogik. Freiburg: FEL Verlag, 203-234.



|43

Edita Jung, Lena S. Kaiser und Ann-Christin Waldschmidt

Kinder in Hochschullernwerkstitten.
Ethische Uberlegungen an der Schnittstelle zwischen
dem Individuum und den Konfigurationen eines

hochschuldidaktischen Settings

Zusammenfassung

Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Besuche von Kindern in hochschulischen
Lernwerkstiitten verantwortungsbewusst konturiert und begleitet werden kinnen. Den
zentralen Ankniipfungspunkt fiir die Uberlegungen zur Herstellung, Konfiguration
und Reflexion des entsprechenden Rahmens bildet eine systematische Erschlieftung des
Begriffes ,Anerkennung und seine Kontextualisierung innerhalb pidagogischer Be-
ziehungen. Auf dieser Grundlage wurden fiir die Arbeit in der Friibpidagogischen
Werkstatt an der Hochschule Emden/Leer konzeptionelle Mafsnahmen im Sinne der
Einlosung von entsprechenden ethischen Grundsitzen im Kontext der Einbeziehung
von Kindern entwickelt. Diese werden im Beitrag kursorisch dargelegt sowie hinsicht-
lich ibrer Reichweite reflektiert.

1 Einleitung

Sosehr hochschulische Lernwerkstitten Orte der studentischen Explorations-,
Lern- und Bildungsprozesse sind, entfalten Kinder hier stets eine hohe Prisenz.
Thre Weisen der Auseinandersetzung mit der Welt werden in der Regel als Folie fiir
studentische Reflexionsprozesse herangezogen, tiberdies sind sie aber nicht selten
als reale Akteur*innen in solchen Settings persénlich anwesend.

Auch im Rahmen der Konzeptionsentwicklung fiir die kindheitspidagogisch
ausgerichtete, hochschuldidaktische Lernwerkstact an der Hochschule Emden/
Leer unter dem Namen Frithpidagogische Werkstatt (FrithWerk) ist es seit ih-
rer Griindung im Jahr 2016 ein wichtiges Anliegen, diesen Ort fiir Besuche von
Kindergruppen zu 6ffnen. Zentrale Intention bildet dabei die Herstellung von
systematischen Moglichkeiten fiir Studierende im Bachelorstudiengang Kindheit-
spadagogik, im hochschulischen Kontext und angelehnt an die Inhalte (elemen-
tar-)didaktisch ausgerichteter Seminare gemeinsam mit Kindern zu arbeiten und
mit ihnen diese Prozesse und Erfahrungen zu reflektieren.
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Eine Auseinandersetzung mit diesem Anliegen evoziert grundlegende Fragen nach
der Herstellung und Konfiguration der entsprechenden Settings, die eine konkrete
Prisenz und Mitwirkung von Kindern in einem solchen hochschulischen Rahmen
in einer pidagogisch vertretbaren Weise erlauben. Darunter fallen Uberlegungen
etwa zur Information und Beteiligung von Kindern an den Entscheidungswegen
zur Teilnahme an Besuchen in Lernwerkstattriumen und zu den Merkmalen der
konkreten Performance der Akteur*innen im hochschulischen Kontext. Durch
diese Fokussierung wird an Beitriige innerhalb des Fachdiskurses angekniipft, wel-
che in unterschiedlicher Weise Interaktionskultur, Partizipation und Demokratie
in Hochschullernwerkstitten zum zentralen Gegenstand der Betrachtung und Re-
flexion machen (u.a. Miiller-Naendrup & Selzner 2014; Schmude & Wedekind
2014).

2 Frithpidagogische Werkstatt an der Hochschule Emden/Leer —
Einordnung zur theoretischen und konzeptionellen
Ausrichtung

Spezifika kindheitspidagogischer Studienginge verweisen auf die besondere Be-
deutung eines Theorie-Praxis-Transfers auch in Bezug auf Lernwerkstattarbeit
(bspw. bei Brée 2016, 114; Jansa & Kaiser 2019; Wedekind 2013, 22f.; Wede-
kind 2009, 4) und lenken den Blick auf Kompetenzen, die vor dem Hintergrund
dessen diskutiert werden, wie pidagogisches Handeln reflexiv umgesetzt sowie
an die Bildungsweisen und -bedarfe von Kindern verantwortungsvoll angepasst
werden kann. Der spezifische Ansatz der Lernwerkstattarbeit in kindheitspida-
gogischen Studiengiingen erschliefSt sich unter anderem vor dem Hintergrund
der Diskussionen um die Neubestimmung einer Elementardidaktik, in deren
Kontext Lernwerkstitten in Kindertageseinrichtungen entstanden sind (vgl. Jansa
& Kaiser 2019). Der Begriff Lernwerkstatt — angelehnt an das englische Wort
,workshop-center” — wurde fiir die Beschreibung eines Raumes verwendet, in
dem mafSgeblich Lehrer*innen eigenaktiv, neugierig, forschend, explorierend so-
wie entdeckend und offen wie Kinder lernten (Ernst & Wedekind 1993, 18).
Aus diesem Tun heraus soll sich Verstindnis und Nachvollzug dariiber entfalten
konnen, wie Kinder lernen (vgl. Ernst 1990, 29). An dieser Idee ankniipfend, ist
die Frithpidagogische Werkstatt an der Hochschule Emden/Leer als ein realer,
dauerhaft bestehender und fiir diesen Zweck speziell eingerichteter Raum zu ver-
stehen (vgl. VeLW 2009, 5).

In einer kiirzeren Form trigt die Frithpidagogische Werkstatt den Titel
LFrihWerk®. | Frith steht in dieser Wortzusammensetzung fiir das Lernen mit
der inhaltlichen Fokussierung auf die Frith- bzw. Kindheitspidagogik. Dahinter
verbirgt sich zunichst einmal die Bedeutung des Erwerbs von Wissen, Fihigkeiten
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und Fertigkeiten in der (frithen) Kindheit. Dies kann als erfahrungsbezogenes,
dialogisches und in ganzheitlichen Prozessen stattfindendes Lernen betrachtet
werden, in dem sich die Aspekte Wissen, Konnen und eben auch Biografie als
ein weiteres Signum verbinden (vgl. hierzu auch Schifer 2011, 36). Der zweite
Wortteil ,,Werk® kann sowohl fiir das Verb werken, bei dem es um einen aktiven
Prozess der Arbeit an etwas geht, als auch fiir das Substantiv Werk stehen, welches
ein fertiges Produke reprisentiert (vgl. hierzu auch Franz 2012, 11).

Das FrithWerk kann als ein Raum mit besonderem Aufforderungscharakter ver-
standen werden, in welchem Studierende aktiv an etwas werken und es darum
geht, in einer dialogischen Lerngemeinschaft wie auch eingebettet in einen kind-
heitspidagogischen Kontext zu arbeiten. Die explizite Schwerpunktsetzung in der
Didaktik in der Kindheitspidagogik macht eine von drei Sdulen zur theoretischen
und konzeptionellen Ausrichtung der Werkstatt aus (vgl. Abb. 1).

Allgemeine

Erziehungswissenschaft Kindheitspddagogik Hochschuldidaktik

Abb. 1: Siulen zur Ausrichtung der Frithpidagogischen Werkstatt

Eine erste Siule der theoretischen Ausrichtung des FrithWerks bildet die Erzie-
hungswissenschaft, in deren Fokus unter anderem die Beschreibung und Deutung
von Beziehungen, die zwischen Menschen, Dingen und dem Kind eingegangen
werden, liegt. Denken und Handeln kann in Aspekten von Erziehung und ihrer
Wissenschaft nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Insofern bildet sich
im doppeldidaktischen Sinne ein Theorie-Praxis-Bezug in der Werkstattarbeit
dann ab, wenn durch Planung und pidagogisches Handeln theoretische Grundla-
gen erfahrbar gemacht werden (Jansa & Kaiser 2019). Jansa (2016, 62) beschreibt
dies mit einem ,didaktischen Verweisungsverhiltnis“; kommensurabel nutzt
Wahl (2003, 64f.) hierfiir die Beschreibung des , pidagogischen Doppeldeckers*.
In der Werkstatt werden daher Settings geschaffen, die Beobachtung, Planung,
Konzeption und Begleitung von Bildungs- und Lernprozessen bei Kindern, ba-
sierend auf der Rekonstruktion von Theorie zu erlebter Praxis, ermdglichen. Ler-
nen in einer doppelten Didaktik kann dann verstanden werden als Lernen durch
Umarbeiten, dem Prozesse von Imitation und (Re-)Konstruktion zugrunde liegen
(Schifer 2011, 36). Dabei hilft Imitation, das nachzuvollziehen, was vorgemacht
und vorgedacht wurde (bspw. in Ansitzen und Konzepten). Hingegen versucht
(Re-)Konstruktion, mit vorhandenen Mitteln und ggf. unter Zuhilfenahme neuer
theoretischer Zuginge eigene Losungen und Ideen zu entwickeln (vgl. ebd.).
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Insbesondere die didaktische kindheitspidagogische Siule der Ausrichtung des
FrithWerks ergibt sich deshalb, weil gerade im Bereich der frithen Kindheit Lern-
werkstitten bzw. Lernwerkstattarbeit vielversprechende Bedingungen fiir Bil-
dungs- und Lernprozesse (vgl. hierzu auch Jansa 2011; Kaiser & Schifer 2016;
Kaiser & Jung 2019) bieten. Ein gemeinsames Fragen und dialogische Antwort-
entwicklung (vgl. Kaiser & Schifer 2016) bilden in Lernwerkstattarbeit eine we-
sentliche Grundlage fiir padagogische Prozesse.

Abb. 2: Planung, Konzeption und Durchfithrung von Lernwerkstattarbeitsprozessen basierend auf
der Rekonstruktion von Theorie zu erlebter Praxis im FrithWerk

Eine dritte Sdule zur Ausrichtung des FrithWerks bilden hochschuldidaktische
Zuginge, die durch forschendes Lernen in Anlehnung an Huber (2009) Még-
lichkeiten erdffnen, ,dass [Lernende] den Prozess eines Forschungsvorhabens, das
auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist,
in seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothe-
sen iiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstel-
lung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem
tibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren® (ebd., 10.).
Entscheidend fiir die spezifische Ausbildungsqualitit im kindheitspidagogischen
Bachelorstudiengang durch die Arbeit im FrithWerk ist eine enge Verzahnung
des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis und den damit verbundenen
Synergiceffekten (vgl. Jung & Waldschmidt 2018). Dies wird insbesondere durch
Formen des fragend-entdeckenden Lernens (vgl. Scholkmann 2016), wie dem
forschenden Lernen, realisiert. Dabei folgen die Arbeitsprozesse in der Werkstatt
konstruktivistischen Interpretationen von Lernprozessen, welche konsequent
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die individuelle Bedingtheit und Situiertheit von Lernen zentrieren (vgl. Reich
2005). Forschendes Lernen in der Werkstattarbeit gestaltet sich einerseits durch
geringe Strukturiertheit hinsichtlich der Freiheitsgrade von Arbeitsprozessen.
Andererseits wird versucht, Offenheit hinsichtlich Thema, Fragestellung und der
Ergebnisse zu realisieren (vgl. Scholkmann 2016, 15ff.). Insbesondere diese offen
gestalteten Lernformen ermdéglichen es, Lernende als Akteur*innen in den Fokus
von Werkstattarbeit zu setzen, indem sie die Wahl des Themas, die zu bearbeiten-
de Fragestellung als auch die Auswahl der hierzu geeigneten Zuginge und Me-
thoden in einem angemessenen Theorie—Praxis—Bezug verantworten. Sowohl in-
haltliche Steuerung, Interferenz, Impulsgebung als auch Prozesslenkung erfolgen
weitestgehend mittelbar (vgl. ebd, 19f)) Dies bedeutet keinesfalls, dass Lehrenden
nicht eine verantwortungsvolle Aufgabe zuteil wird. Im Gegenteil: Sie werden zu
wichtigen Modellgeber*innen und miissen fiir eine Veranschaulichung von pida-
gogischen Handlungsweisen, Haltungen und Uberlegungen Sorge tragen kénnen
(vgl. Hildebrandt & Weisshaupt 2013, 169).

3 Besuche von Kindern in hochschulischen Lernwerkstitten
als ethisch zu reflektierende Prozesse

In den einschligigen Fachbeitrigen findet zunehmend eine explizite Beriicksichti-
gung von Kindern als Giste und Akteur*innen in hochschulischen Lernwerkstit-
ten statt. Vorgestellt und diskutiert werden umfassende Formate fiir ein gemein-
sames Arbeiten und Reflektieren von Kindern und Studierenden im Kontext der
Lehrer*innenbildung, die dem Postulat einer engen Theorie-Praxis-Verzahnung
folgen (z.B. bei Miiller-Naendrup & Selzner 2014). Es finden sich aber auch Ar-
beiten, die schwerpunktmiflig Erkenntnisprozesse von Kindern sowie die grund-
legenden didaktischen Modelle thematisieren und in diesem Rahmen hochschu-
lische Lernwerkstitten als aufSerschulische Lernorte verorten (u.a. bei Kihm et al.
2018).

Der vorliegende Beitrag folgt dem Anspruch, den Betrachtungshorizont zu er-
weitern und zugleich auf basale konzeptionelle Uberlegungen zuriickzufiihren:
Es wird danach gefragt, wie sich die Anwesenheit von Kindern in einem genuin
hochschuldidaktischen Setting grundsitzlich im Sinne von Handlungsorientie-
rungen fiir ihre Begleitung verantwortungsbewusst konturieren lisst. Somit wird
der Blick auf die Gesamtheit der flankierenden Aspekte und Prozesse sowie auf
die Verantwortung gelenkt, die mit der Einladung an Kinder und die Gestaltung
eines Besuches einhergeht. Diese bewusst gewihlte, fundamentale Zugangsweise
verlangt in einer besonderen Weise nach einem Riickgriff auf ethische Primissen
des Pidagogischen. Mit den Begriffen ,,Verantwortung” und ,,Anerkennung® wird
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nachfolgend kurz auf zwei ethische ,Reflexionskategorien (Grofimaf$ & Perko
2011) rekurriert, die im vorliegenden Beitrag eine Hintergrundfolie fir die the-
oretischen Vergewisserungsprozesse und die Konzipierung konkreter konzeptio-
neller Schritte bilden.

Dem Verantwortungsbegriff kommt im Rahmen philosophisch-ethischer, recht-
licher und sozialpolitischer, aber auch erziechungswissenschaftlicher und soziolo-
gischer Diskurse eine zentrale Bedeutung zu. Sein Kerngehalt verweist auf ein
,Fiir-etwas-Rede-und-Antwort-Stehen [...]“ (Werner 2006, 541). Dabei lisst sich
erst vor dem Hintergrund der kontextuellen Einbettung des handelnden Subjekts
eine nihere Bestimmung des Gegenstands innerhalb des Verantwortungsrahmens,
der Verantwortungsinstanz und der normativen Standards vornehmen (vgl. ebd.).
Pidagogische Verantwortung in der professionellen Arbeit mit Kindern speist sich
aus dem grundsitzlichen Verwiesensein des Menschen auf soziale Interaktion,
Eingebundenheit und Unterstiiczung. Dabei geht es ,,nicht um eine umfassende
Verantwortungsiibernahme fiir Personen und deren Wohlergehen, sondern um
die Verantwortungsiibernahme hinsichtlich einer bestimmten Aufgabe, fiir eine
bestimmte Zeit und bezogen auf eine bestimmte Norm® (GrofSmaf} 2014, 6).
Den Bezugsrahmen der pidagogischen Verantwortung bildet das jeweilige, beruf-
liche Handlungsfeld als Organisation mit ihren Zielanspriichen und normativen
Setzungen, wobei die betreffenden sozialen Vorginge und die Handlungspraxen
durch die Notwendigkeit eines Austarierens zwischen ,gesellschaftliche[n], orga-
nisationale[n] und individuelle[n] [...] Variablen® (Sausele-Bayer 2016, 44) ge-
kennzeichnet sind. Die Realisierung pidagogisch-professioneller Kompetenzen
— als Kern der professionellen Verantwortung — liegt somit in der Deutung und
Beantwortung der nicht selten auch als dilemmatisch zu bezeichnenden Situati-
onen sowie in der Gestaltung von Interaktionen und Beziehungen mit Kindern
und anderen Adressat*innen.

Hierbei bekommt ,Anerkennung® eine besondere Gewichtung, insofern sie als
anthropologisches Grundbediirfnis jedes Individuums (vgl. Honneth 1992) und
somit als die zentrale Bestimmungskategorie der padagogischen Bezichungen
verstanden wird. Nach dieser Primisse organisierte und realisierte Gemeinschaf-
ten bilden den Leitgedanken pidagogischer Ansitze und Konzepte, die einem
Demokratieverstindnis folgen und es als Ausgangspunkt fiir eine Bildung durch
Beteiligung formulieren. Dies impliziert sowohl die Demokratisierung zwischen-
menschlicher Bezichungen als auch demokratische Selbstbestimmung. In seiner
systematisch hergestellten Verkniipfung zwischen Demokratie und Erziehung ver-
weist bereits Dewey (1916/1993, 121) auf die zentrale Bedeutung ,der gemein-
samen und miteinander geteilten Erfahrung®, die durch wechselseitige Anerken-
nung gekennzeichnet ist.

Ein systematischer Zugang zum Konzept der Anerkennung in 6ffentlich verant-
worteten Bildungseinrichtungen wurde von Prengel (2013) in Ankniipfung an
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Honneths sozialphilosophische Ausfithrungen zu Anerkennung erarbeitet. Pren-
gel unterscheidet sonach zwischen personlicher, rechtlicher und sozialer Anerken-
nung und diskutiert diese im Kontext ,,pidagogischer Bezichungen in der profes-
sionellen Sphire der Bildung® (ebd., 60).

Die Kerndimension der persinlichen Anerkennung bildet hier das grundlegende
Eintreten fiir Kinder als ,Fremde® und eine solidarische Anerkennung sowie
Unterstiitzung. Das Interaktionsgeschehen beruht infolgedessen auf einer bedin-
gungslosen Zuwendung den Kindern gegeniiber. Die auf diese Weise gebildeten
Dyaden haben stets einen gemeinsamen Gegenstand bzw. einen Sachbezug, der
einen Zugang zu Weltaneignungsweisen des Kindes erdffnet. Im Rahmen ei-
ner ,didaktische[n] Triangulierung® (ebd., 75) zeigen die erwachsenen Begleit-
personen ihre Solidaritit mit Kindern, indem ,sie eine geeignete pidagogische
Umgebung mit passenden raumlichen, materiellen, medialen und methodischen
Lerngelegenheiten vorbereiten® (ebd., 76). Im zweiten Schritt betrachtet Pren-
gel das Konzept der Anerkennung aus der Perspektive der ,rechtlich verbrieften
Gleichheit und Freiheit® (ebd., 60). Mit der rechtlichen Anerkennung in pidago-
gischen Bezichungen geht eine verantwortungsvolle Achtung und Erméglichung
jener partizipativen Riume einher, die den Kindern Freiheit zur Autonomie und
Wahrnehmung ihrer rechtich verankerten Freiheiten geben. Auf der professio-
nellen Ebene ist damit ein reflektiertes Austarieren, Kliren und Transparentma-
chen der interdependenten Verhiltnisse innerhalb der — de facto hierarchisch
angelegten — generationalen Ordnung verbunden. Die soziale Anerkennung in
pidagogischen Bezichungen hat ihren Kern in einer leistungsunabhingigen Ach-
tung jedes Kindes als Mitglied einer Gemeinschaft. Diese Primisse steht zunichst
in einem Spannungsverhiltnis zu dem Faktum eines meritokratischen Bildungs-
systems (vgl. ebd., 86fL.). Die Antwort liegt nach Prengel in einem mehrperspek-
tivischen Leistungsbegriff, der u.a. mit einer Individualisierung sowie der darauf
beruhenden Anerkennung und Wertschitzung individueller Leistungen einher-
geht.

Die pidagogische Konstitution der hochschulischen Lernwerkstitten gilt nicht in
der Regel und genuiner Form Kindern als Adressat*innen pidagogischer Inten-
tionen und Interventionen im Sinne einer kontinuierlichen Begleitung. Die Pri-
senz von Kindern in diesen Riumen ist zumeist temporir begrenzt und stets mit
einer spezifischen, organisationsbezogenen Intentionalitit verbunden; insbeson-
dere mit der Herstellung von authentischen Arbeits- und Reflexionsrdumen fiir
Studierende sowie einem (Forschungs-)Interesse an kindlichem Tun, Denken und
Lernen. Diese Zielsetzungen miissen jedoch nicht zwangsliufig eine Konformitit
mit den Absichten und Bediirfnissen von Kindern als temporire Akteur*innen
aufweisen. Vielmehr kénnen die Ziele die grundlegenden Aspekte der persén-
lichen, rechtlichen und/oder sozialen Anerkennung iiberlagern.
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Das hier verortete Spannungsfeld und die mit ihm verbundenen Ambivalenzen
lassen sich nicht vollends auflésen. Dieser Umstand entbindet jedoch nicht von
der Verantwortung einer reflexiven Auseinandersetzung mit den Merkmalen einer
bediirfnisgerechten und anerkennenden Gestaltung der Besuchsrahmung und der
Interaktion mit Kindern; er macht diese gar noch notwendiger. Umso wichtiger
erscheint eine stete Sensibilisierung fiir und Reflexion von ethischen Implikati-
onen, die das Handeln in einer hochschuldidaktischen Lernwerkstatt prospektiv
leiten konnten.

4 Kinder im FrithWerk — Konzeptionelle Uberlegungen und
Umsetzungsschritte

Ausgehend von der Frage, welche konkreten Mafinahmen auf der Umsetzungs-
ebene der Erérterung, Einlosung und Reflexion von ethischen Grundsitzen im
Rahmen der Einbezichung von Kindern im Sinne der oben beschriebenen Verant-
wortung und Anerkennung in pidagogischen Beziehungen unterstiitzen kénnen,
wurde fiir das FrithWerk zunichst ein ,, Ethik-Kodex “ konzipiert (s. Abb. 3). Ziel
ist es, auf diese Weise systematisch und klar definierte Prinzipien und Wertorien-
tierungen des professionellen Handelns fiir die Arbeit mit Kindern allen Beglei-
terpersonen zur Diskussion und Reflexion bereitzustellen. Ethik-Kodizes wird ins-
gesamt eine unterstiitizende Funktion zugeschrieben, wenn es darum geht, ,Ideale,
Werte und Prinzipien in alltdgliche Entscheidungen, Verhalten und Handlungen
zu {ibertragen® (Strahovnik & Juhant 2013, 3).

Mit dem Ethik-Kodex des FrithWerks und den darin enthaltenen neun Grund-
sitzen werden sowohl neuralgische Momente aufgegriffen, die den Besuch von
Kindern in der Werkstatt flankieren, als auch die konkreten Aspekte in der Be-
gleitung von Kindern thematisiert. Von zentraler Bedeutung erscheint aus unserer
Sicht die Frage, in welcher Weise Kinder iiber die Einladung in die Werkstatt
erfahren und in die Entscheidungsprozesse hinsichtlich eines Besuches invol-
viert werden. Im Sinne einer rechtlichen Anerkennung (Prengel 2013, 824F.) soll
der Ethik-Kodex fiir ein partizipatorisches Handeln sensibilisieren, indem den
Kindern sowohl Informationen iiber die Werkstatt im Vorfeld des Besuches zur
Verfiigung gestellt werden als auch Freiheit gegeben wird, eine autonome Ent-
scheidung hinsichtlich eigener Teilnahme zu treffen (s. Grundsitze 1 & 2) sowie
ihre Arbeitspartner*innen eigenstindig zu wihlen (s. Grundsatz 7). Auch die Er-
stellung von Dokumentationen durch Foto-, Video- und Audioaufnahmen wih-
rend der Besuche ist unter dem Aspekt der Anerkennung zu betrachten. Durch
einen entsprechenden Grundsatz im Ethik-Kodex wird eine Verstindigung mit
dem jeweiligen Kind festgehalten, die eine autonome Entscheidung des Kindes
sowie sein Recht zur Sichtung der evtl. entstandenen Aufnahmen sichern soll (s.

Grundsatz 9).
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E o O saa FrilhWerk
I . HOCHSCHULE Frilhpadagogische Werkstatt
| EMDEN-LEER an der Hochschule Emden/Leer

KINDER IN DER FRUHPADAGOGISCHEN WERKSTATT

Grundsatz 1: Kinder, die in das FruihWerk eingeladen werden, erhalten im Vorfeld durch
padagogische Fachkrafte, Eltern, Studierende oder Lehrende der Hochschule kindgerechte
Informationen. Mithilfe des ,FriihWerk-Buches® machen sich Kinder mit der Hochschule und der
Werkstatt vertraut. lhnen wird die Méglichkeit gegeben, Fragen zu stellen.

Grundsatz 2: Kinder werden explizit gefragt und entscheiden selbst, ob sie in das FrihWerk
kommen machten. Wenn sie die Werkstatt nicht besuchen machten, ist dieses zu akzeptieren!

Grundsatz 3: Kinder werden nur mit ihren Bezugspersonen eingeladen, um sicherzustellen, dass
sie einen fiir sie sicheren Beziehungsrahmen finden kdnnen. Es ist sicherzustellen, dass je nach
GroRe der Kindergruppe und dem Alter oder Entwicklungsstand der Kinder geniigend erwachsene
Begleiter*innen anwesend sind, um eine bedurfnisorientiet Zuwendung gewahrleisten zu konnen.
Grundsatz 4: Vor dem Empfang der Kinder werden im FrihWerk raumliche Vorkehrungen im
Sinne der Zuganglichkeit getroffen, die ein selbststandiges und eigenaktives Handeln der Kinder
ermaglichen.

Grundsatz 5: Kinder werden wertschatzend begriiRt, angesprochen, begleitet und behandelt.
Erwachsene Begleitertinnen achten auf Gefihle, Interessen und Bediirfnisse der Kinder. Diese
haben Vorrang vor dem erkenntnisleitenden Interesse der Erwachsenen!

Grundsatz 6: Die Erwachsenen haben die Aufgabe, Kinder durch ihre Begleitung zur
Selbstachtung und Anerkennung der Anderen anzuregen.

Grundsatz 7: Schritte fir ein Arbeiten in der Werkstatt werden mit allen Kindern zusammen
besprochen. Die Herstellung der Zugehdrigkeit aller zur Gemeinschaft ist von Bedeutung. Kinder
durfen aber selbst entscheiden, ob sie alleine, mit einem Partner*in oder in der Gruppe arbeiten
mochten.

Grundsatz 8: Die Begleitung der Kinder durch Erwachsene erfolgt vor allem zuriickhaltend und
feinfuhlig. Erwachsene Begleiter*innen héren den Kindern aufmerksam zu, stehen ihnen als
Ansprechpartner®innen zur Verfiigung und unterstitzen sie bei Bedarf. Das Tun der Kinder sowie
ihre Werke erfahren eine wertschatzende Rickmeldung.

Grundsatz 9: Sofern es geplant ist, im Kontext der Aktivitaten in der Werkstatt Foto- Video- und
Audioaufnahmen zu erstellen, missen Kinder im Vorfeld dariiber informiert und gefragt werden.
(Bei der Art und dem Umfang der Aufnahmen ist auf die VerhaltnismaRigkeit zu achten!) Ihnen wird
erklart, wozu die Aufnahmen dienen sollen. Die Aufnahmen erfolgen nur mit ihrer eindeutigen
Zustimmung. Sie bekommen anschlie3end die Maglichkeit, die Aufnahmen zu sehen bzw. zu
héren.

Abb. 3: Ethik-Kodex des FriihWerks an der Hochschule Emden/Leer

Persinliche Anerkennung (Prengel 2013, 61ff.) kommt dann zum Tragen, wenn es
darum geht, im Rahmen der konkreten Interaktionsprozesse zwischen Kindern
und ihren Begleitpersonen eine umfassende und bedarfsorientierte Zuwendung zu
gewihrleisten (s. Grundsitze 3-7). Angesichts des jungen Alters der Kinder in ei-
ner kindheitspidagogischen Werkstatt ist davon auszugehen, dass die Akzeptanz
einer Zuwendung seitens der Erwachsenen nur dem Personenkreis gelten kann, zu
welchem das Kind bereits eine Vertrauensbasis aufbauen konnte. Daher wird die
Gewihrleistung einer Begleitung durch eine enge Bezugsperson als notwendig er-
achtet. Eine personliche Anerkennung in diesem Sinne soll sich auch in der Bereit-
stellung einer passenden und zuginglichen Umwelt widerspiegeln (s. Grundsatz 4).
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Und nicht zuletzt wird im Ethik-Kodex fiir den Aspekt der sozialen Anerkennung
(Prengel 2013, 86fT.) sensibilisiert, indem die Bedeutung einer wertschitzenden
Resonanz im Hinblick auf das Tun und die Werke der Kinder hervorgehoben wird
(s. Grundsatz 8).

Es ist davon auszugehen, dass eine breite Beteiligung der Akteur*innen bei der
Entwicklung von Leidinien in Form von Ethik-Kodizes das gemeinsame Ver-
stindnis schirft sowie eine intrinsische Motivation und Selbstverpflichtung hin-
sichtlich der Umsetzung der entsprechenden Grundsitze stirke (vgl. Schwartz
2004). In einer hochschulischen Lernwerkstatt als Organisationsform hat die
Zusammensetzung der Beteiligtengruppen einen sehr dynamischen Charakter,
sodass dieses nicht in einer grundlegenden Form gewihrleistet werden kann. Die
seminaristische Arbeit im FrithWerk und die damit verbundenen Besuche von
Kindern sind jedoch an eine dialogische Einfiihrung zum Kodex gebunden. So-
fern an Besuchen pidagogische Fachkrifte aus Kindertageseinrichtungen oder El-
tern beteiligt sind, erhalten sie die Méglichkeit, den Kodex kennenzulernen sowie
in diesem Rahmen Fragen zu stellen oder Anregungen zu formulieren.

Der hier vorgestellte Ethik-Kodex ist somit nicht als eine instruktivistische Hand-
lungsanweisung an die erwachsenen Beteiligten im FrithWerk zu verstehen. Viel-
mehr sollen dadurch eine prospektive Orientierung und ein strukturierter Dialog
gestiftet werden, die das Kind und seine Bediirfnisse in den Vordergrund riicken.
»[D]amit wird Erfolg wahrscheinlich(er), nicht aber sicher* (Grofimafd & Perko
2011, 133), denn die im pidagogischen Raum entstehenden oder vorzufindenden
Situationen und Interaktionen sind unvorhersehbar, mehrdeutig und komplex
(vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011). Auch aus diesem Grund ist mit der Konzi-
pierung des Ethik-Kodex nicht die Frage einer etwaigen Sanktionierung verbun-
den. Wenn es um eine retrospektive Betrachtung der entsprechenden Prozesse
withrend der Besuche von Kindern in der Werkstatt geht, dann soll der Ethik-Ko-
dex als Hintergrundfolie fiir die Frage dienen, inwiefern diese ,fachlich kompe-
tent, kommunikativ offen und den Personen gegeniiber respekevoll (Grofimafd &
Perko, 2011, 133) gestaltet wurden. Durch obligatorische Reflexionsprozesse im
Kontext von Seminaren wird das Handeln in der Werkstatt sodann zum gemein-
samen Professionalisierungsgegenstand unter ethischen Vorzeichen.

Das Fotobilderbuch ,Ein Tag in der Frithpidagogischen Werkstatt der Hochschule
Emden/Leer” (Abb. 4) wurde konzipiert und angefertigt, um sowohl Operatio-
nalisierung als auch Reflexion der ersten beiden Grundsitze des Ethik-Kodex zu
ermdglichen. Auf der Grundlage von kindgerecht medial aufgearbeiteten und im
Dialog mit pidagogischen Fachkriften, Eltern, Studierenden oder Dozierenden
erschlossenen Informationen erhalten Kinder im Vorfeld eines Besuches einen
ersten Eindruck von dem FrithWerk. Dem Anspruch einer ,rechtliche[n] Aner-
kennung® (Prengel 2013, 60) wird jedoch erst dann in vollstindiger Form Rech-
nung getragen, wenn Kinder sodann auch die Méglichkeit haben, die seitens der
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erwachsenen Begleitpersonen ausgesprochene Einladung auszuschlagen. Diese

Herangehensweise enthilt insgesamt die Bereitstellung einer Entscheidungshilfe

fiir Kinder.

Abb. 4: Fotobilderbuch

Das Fotobilderbuch ist im DIN A4-Format produziert und umfasst 36 Seiten
mit vielfiltigen, veranschaulichenden Farbfotografien, die einer ,,moglichst reali-
titsnahen Abbildung einer fremden, im Alltag nicht zuginglichen Welt* (Staiger

Abb. 5: Fotobeispiel/Zuginglichkeit der Ma-

terialien

2016, 11) dienen. Begleitende, kurze
Textbausteine stehen in einer engen Kor-
relation zu den Fotografien. Diese sind
mehrheitlich in Form von Ausziigen aus
Gesprichen mit drei Kindern im Alter von
drei, sechs und acht Jahren eingeflossen
und haben eine — aus der Perspektive der
Kinder — kommentierende, zum Teil auch
erliuternde Funktion.

Die Betrachter*innen kénnen den Bewe-
gungen eines Midchens (8 J.) und zwei
Jungen (3 und 6 J.) als Protagonistin und
Protagonisten durch die Hochschule und
ihrem Tun in der Werkstatt folgen. Ent-
lang ciner Reihe von Fotografien, die die
Auseinandersetzungen der drei Kinder mit
Dingen in der Werkstatt zeigen, wird das
Materialspektrum exemplarisch abgebildet
(Abb. 5).

Das Fotobilderbuch ist zwar fiir 3- bis
6-jihrige Kinder konzipiert, ein Einsatz ist
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jedoch auch in den angrenzenden Altersstufen denkbar. Von hoher Relevanz ist die
Offenheit der erwachsenen Begleitpersonen fiir Fragen und Gedanken der Kinder
sowie ihre Bereitschaft zu einer gezielten Anregung kindlicher Deutungsprozesse.
Hierzu ist auch anzumerken, dass das Fotobilderbuch ein Bild vom FrithWerk
transportiert, das trotz der Einbindung von Kindern in letzter Konsequenz unbe-
stritten von Erwachsenen konstruiert ist. Im Rahmen einer kritischen Reflexion
ist daher die Frage zulissig, ob die dadurch vermittelte vermeintliche ,,Wirklich-
keit“ die gedanklichen Konstruktionen der eingeladenen Kinder hinsichdich der
Werkstate als (Tdtigkeits-)Raum beschrinke oder die Erwartungshorizonte prigt.
Umso wichtiger erscheinen vor diesem Hintergrund sowohl eine sensible Wahr-
nehmung méglicher Diskrepanzen und diesbeziigliche Reflexionsgespriche mit
Kindern als auch eine entsprechende Modifizierung des Fotobilderbuches.

5 Ausblick

Die im vorliegenden Beitrag dargelegten Uberlegungen und konzeptionellen In-
strumente, die die kiinftigen Besuche von Kindern im FrithWerk flankieren sol-
len, bilden einen ersten Umsetzungsschritt. Eine nachhaltige Implementierung
verlangt nach methodisch-didaktischen Formaten, die in studentischen Gruppen
sowohl eine prospektive als auch retrospektive Reflexion der ethischen Grundsitze
und des Handelns erméglichen und eine sinnvolle Einbettung in den Qualifikati-
onsprozess der angehenden Kindheitspidagog*innen gewihrleisten. Zu den kiinf-
tigen Aufgaben gehért aber auch die Herstellung einer Kohirenz zwischen der
Hochschule und der pidagogischen Praxis, indem die Auseinandersetzung mit
den hier vorgestellten Instrumenten initiiert wird sowie die von pidagogischen
Fachkriften begleiteten Besuche mit Kindern einer daran ausgerichteten Planung,
Umsetzung und Evaluation unterzogen werden.
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Synergien kasuistischer Forschungswerkstatt und
Lernwerkstatt — Reflexionsanregung durch raumlich
bereicherte Forschungsarbeit

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden die Diskurse um Hochschullernwerkstatt und Kasuistik in
der Lehrer*innenbildung unter einer synergetischen Perspektive betrachtet. Es wer-
den strukturierende Grundlagen fiir eine Zusammenfiibrung von Prinzipien der
Lernwerkstattarbeit und kasuistischer Forschungswerkstatt gelegt, indem diese jeweils
fiir sich vorgestellt und Synergiepotentiale der beiden Perspektiven angefiibrt werden.

1 Einleitung'

Die inklusionsorientierte Umgestaltung des Bildungssystems, in kurzer Folge
nach den Reaktionen auf den ,,PISA-Schock®, erforderte zahlreiche Innovationen
auch in der Lehrer*innenbildung. Trotz dessen ist der Diskurs dariiber, wie eine
diversititssensible, reflexionsorientierte, systemverindernde (sprich: inklusive)
Lehrer*innenbildung konkret gestaltet werden kann, nicht abgeschlossen. Eine
seminaristische Option wird hier diskutiert — orientiert an einer im Lernwerk-
stattkontext durchgefiihrten, kasuistischen Forschungswerkstatt. Es werden die
Diskurse um Lernwerkstattarbeit und Kasuistik in der Lehrer*innenbildung zu-
sammengedacht, da sich in einem ersten Pilotprojekt andeutete, dass die rium-
lichen Botschaften von Lernwerkstitten, als Triger einer inklusionsorientierten
Lernkultur, auch im kasuistischen Arbeiten von Studierenden wahrgenommen
werden. Dieses Zusammendenken erfolgt anhand folgender Fragen: Wie kénnen
Lernwerkstattarbeit (im Folgenden IWA) und kasuistische Forschungswerkstatt
(KFW) theoretisch zusammengefiihrt werden? Welche Synergien kénnen durch
eine Vereinigung entstehen?

1 Wir danken den Herausgebenden herzlich fiir die wertvollen Kommentare zur Uberarbeitung.
Durch diese zum Nachdenken anregenden Hinweise konnten wir den Text weiter glitten und ver-
dichten.
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Hierzu werden zunichst Prinzipien der LWA sowie Prinzipien der kasuistischen
Lehrer*innenbildung herausgestellt, um in der Zusammenfiihrung Synergiepo-
tenziale zu erdrtern.

2 Prinzipien der Lernwerkstattarbeit

Lernwerkstitten sind Riume, die sich durch eine spezifische Gestaltung auszeich-
nen, auf die Konzeption und Umsetzung offener Lernsituationen zielen (vgl.
Miiller-Naendrup 2012, 276) und individuelle Zuginge zu Lerninhalten offe-
rieren. Sie tragen eine reformunterstiitzende Intention und ,implizieren [als Orte
pidagogischer Werkstattkonzepte] bestimmte Arbeitshaltungen und Handlungs-
abldufe® (Miiller-Naendrup 1997, 195). Die dort stattfindenden pidagogischen
Interaktionen (,Lernwerkstattarbeit”) sind unterschiedlich, jedoch stets durch die
Wechselbezichung zwischen riumlichen Faktoren und dem Befinden und Ver-
halten (vgl. Kasper/Miiller-Naendrup 1992, 9) beeinflusst. Gewisse Arbeitsprin-
zipien sind also untrennbar mit diesen Riumen verbunden und werden durch
yriumliche Botschaften® vermittelt.

2.1 Prinzipien des Gesamtkonzeptes

Die Prinzipien der Lernwerkstatt(arbeit) sind vielfiltig. Hiufig werden sie aus

der Perspektive einzelner Akteur*innen eines Werkstattsettings (Raum, Lernende,

Begleitende, Institution) und am Konzept des entdeckenden Lernens orientiert

dargestellt (vgl. VeLW 2009, 7-10). Aus Lernbegleitungsperspektive formuliert

Hagstedt (vgl. 2014, 226-230) drei Prinzipien; sie beschreiben dabei das Gesamt-

konzept betreffende Anforderungen:

1. Informelle Lernarrangements: gestaltete angenehme Arbeitsatmosphire, ohne
Auftrag

2. Dialogisches Mitforschen: zuriickhaltende Unterstiitzung, Verdichtung von
Zweifeln

3. Lernbiographische Spurenlese: Installation von ,Haltestellen zur gemeinsamen
Reflexion und Rekonstruktion von Lernwegen (vgl. ebd., 229).

2.2 Prinzipen der Arbeitsweise

Die Arbeitsweise in Lernwerkstitten an Hochschulen erfasst Miiller-Naendrup
anhand von Spannungsfeldern (vgl. 2012, 278): Modellieren statt Dozieren, Hil-
fe statt Vereinfachung, Ernst- statt Laborsituation und Miteinander- und Vonei-
nander-Lernen statt Belehrung. Diese konnten als Prinzip der Begleitung, Prinzip
einer realen Komplexitir und Prinzip von Kooperation und Minimalbierarchie zu-
sammengefasst werden. Damit erginzt sie die von ihr (Miiller-Naendrup 1997,
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147-162) abgeleiteten Prinzipien, die die Lernformen in einer Lernwerkstatt
kennzeichnen: Entdecken, Handlungsorientierung, Reflexion, Autonomie, Innovati-
on und Kooperation. Schneider und Schwarzkopf (vgl. 2013, 176) stellen neben
dem fundamentalen Prinzip der Begleitung des Lernens fiir Hochschullernwerkstit-
ten die Teilnehmendenorientierung und Partizipation, die gerade fiir die Arbeit in
inklusionsorientierten Settings von besonderer Relevanz sind, als entscheidende
Grundprinzipien sowohl des Lern- als auch des Forschungswerkstattkonzeptes
heraus.

2.3 Prinzipien des forschenden/pidagogischen Lernens in
Hochschullernwerkstitten

In Hochschullernwerkstitten werden Erwachsene als Lernende adressiert. Hier
nimmt neben entdeckendem auch forschendes Lernen eine fiir Professionali-
sierungsprozesse zentrale Rolle ein. Dafiir etablieren sich zunehmend auch For-
schungswerkstitten, deren Konzepte ebenfalls vielgestaltig sind (vgl. u.a. Thiine-
mann & Freitag 2017, 18f). Die Unterscheidung zwischen Lernwerkstatt(arbeit)
und Forschungswerkstatt wurde bereits u.a. anhand der Zielorientierungen (vgl.
Wedekind & Schmude 2017, 191f.) sowie der Lerngegenstinde und -konzepte
(vgl. u.a. Schneider & Schwarzkopf 2013, 176f.) diskutiert. Obgleich einige Dif-
ferenzen hinterfragbar bleiben, ist festzuhalten, dass Forschungswerkstitten durch
(spezifische riumliche) Infrastrukturen unterstiitzt werden kdnnen, aber nicht
miissen (vgl. Thiinemann & Freitag 2017, 19, 25, Schneider & Schwarzkopf
2013, 179), wihrend diese fiir Hochschullernwerkstatt essentiell sind. Aus der von
Wedekind & Schmude (2017) vorgenommenen Abgrenzung von Lernwerkstatt-
arbeit zu Forschungswerkstatt lassen sich zwei zentrale Prinzipien fiir Hochschul-
lernwerkstattarbeit ableiten: erfahrungsbezogenes Verstehen und kritische Reflexion
und Analyse pidagogischen Handelns. Sie differenzieren dahingehend, dass das Tun
in Hochschullernwerkstitten darauf zielt, ,,pidagogische Handlungskompetenzen
von Studierenden in Bezug auf ihr spiteres Betdtigungsfeld [...] erfahrungsorien-
tiert zu hinterfragen und zu modifizieren® (Wedekind & Schmude 2017, 190),
also Handlungswissen zu generieren, wihrend Forschungswerkstitten auf for-
schungsmethodisches Lernen, theoretisierte Erkenntnis u.a. zielen.

Nimmt man neben der auf entdeckendem Lernen basierenden Lernwerkstattar-
beit auch forschendes Lernen in Lernwerkstitten in den Blick, gilt es, Arbeitsprin-
zipien zu extrahieren, die unabhingig von einem handlungsorientierten Lernkon-
zept Bestand haben und durch die gegebenen Bedingungen bestimmc sind.
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2.4 Prinzipien des Raumes

Ein Versuch wird unternommen, indem von den ,riumlichen Botschaften ausge-
gangen wird, die Miiller-Naendrup (1997, 2013) aus der Analyse der Gestaltung von
Lernwerkstitten ableitet und in fiinf Strukturierungsmerkmalen zusammenfasst:

Tab. 1: Strukturierungsmerkmale (vgl. Miiller-Naedrup 2013, 198)

Merkmal Damit referiert sie auf: Al?bllldung von
Prinzip
differenzierte rdumliche Strukturiertheit und
Dezentralisierun dargebotenen Dinge eréffnen Moglichkeit des | Entlastetes Probieren,
e produktbezogenen und druckentlastenden Dezentralitiit
Probierens
Vorlédufigkeit und Verdnderbarkeit der o
e . . Partizipation und
Mobilitdt Raumgestaltung, die Neustrukturierungen .
N Gestaltbarkeit
durch Lernende zulésst
Unterstiitzung multipler Dimensionen von .
Offenheit Offnung (vgl. 2013: 198), die auch das gf: i”’;‘tx:‘adt
Prinzip der Perspektivitit fordert (1997: 188) P
Aufforderung, Lernen als Handeln zu
- . Erfahrung und
Kreativitat/ verstehen und im handelnden Umgang Anrecune, Produktion
Werkstattcharakter | konsumierende Lerngewohnheiten in Frage CBUng, L ro
Ju stellen statt Konsumtion
Wahrnehmung einer ,,padagogischen
Atmosphire Atmosphdre” (1997, 189). geprégt von Wohlbefinden, Zeit,
P Wohlbefinden und Interesse; die Moglichkeit, | Asthetik
sich zu vertiefen; die Asthetik des Raumes

Wahrend die rdaumliche Dezentralitdt und Mobilitit das Prinzip der Individuali-
sierung und des entlasteten Probierens wie der Kooperation durch adaptiv gestalt-
bare ,Kommunikationsriume® sowie der Partizipation/Minimalhierarchie abbil-
den und unterstiitzen, ermdglicht der Werkstattcharakter die Wahrnehmung von
Komplexitir und einen Erfahrungsbezug und regt in Verbindung mit Offenheit
Perspektiviibernahme an. Reflexivitiit u.a. im Hinblick auf biographische Lern-
spuren sowie das Begleitungsprinzip bilden sich eher indireke riumlich ab (i.S.
einer pidagogischen Atmosphire).

3 Prinzipien kasuistischer Forschungswerkstitten in der
Lehrer*innenbildung

Forschungswerkstitten in kasuistischer Tradition gelten mittlerweile als etabliertes
akademisches Bildungsangebot (vgl. Beck et al. 2000). ,Generell wird als For-
schungswerkstatt seit den frithen 1980er Jahren ein soziales Arrangement bezeich-
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net, in welchem sich eigenstindiges Lernen mit dem methodisch kontrollierten
Vorgehen der interpretativen Sozialforschung verbinden lisst® (Kraimer & Wys-
sen-Kaufmann 2012, 291). Hierbei werden methodisch angeleitet Fallprotokolle
interpretativ und meist sequenzanalytisch bearbeitet, um iiber die Deskription
oder inhaltliche Analyse des Einzelfalls hinauszugehen. Das Ziel ist die Heraus-
arbeitung von Strukturmustern, die sich aus der Relation von Allgemeinem (z.B.
Unterrichtsvorstellungen oder Raumanlagen) und Speziellem (z.B. auffallende Si-
tuationen) ergeben. Erfahrene Interpret*innen, im universitiren Kontext im Re-
gelfall die Dozierenden, argumentieren mit Interpretationsnoviz*innen orientiert
an einer zuvor eingefithrten Methodologie. KFW bieten somit die Moglichkeit
des handlungsentlasteten Diskurses iiber wiederkehrende Handlungsprobleme
und Vorgehensweisen, zielen dabei aber vor allem auf ein Verstindnis von praxis-
generierenden Strukturen wie Antinomien und Paradoxien (Schiitze & Breiden-
stein 2008) und Deutungsmuster des Fallverstehens sowie des Agierens in Arbeits-
biindnissen (Oevermann 1996).

3.1 Die Interpretation in der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem

Das dialektische Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderem verweist darauf,
dass jede individuierte Erscheinung zugleich Verkérperung des Allgemeinen, des
Sozialen ist. Daneben gibt es keine allgemeine Strukeur oder RegelmifSigkeit, die
nicht ihren Ausdruck durch den Einzelfall findet. Das Allgemeine ldsst sich nur
durch den besonderen Einzelfall erfahren, dieser ist geprigt durch allgemeine Re-
gelmifligkeiten und Erscheinungen. So ist auch die Verallgemeinerungsfihigkeit
rekonstruktiver Forschung zu deuten, denn iiber den Einzelfall wird das Allge-
meine rekonstruierbar (Hummrich 2016, 29). Fiir die seminaristische Arbeit gilt
es also, nicht nur den Einzelfall zu entschliisseln, sondern stets das Allgemeine,
strukturtheoretisch artikuliert latent wirkende Strukeurgesetzmifligkeiten (Oever-
mann 2002), im Blick zu haben.

3.2 Die Dialektik von Subsumtion und Rekonstruktion

Um durch Kasuistik auf verallgemeinerbare Aussagen zu kommen, sind erkennt-
nistheoretisch idealtypisch zwei Wege méglich: einerseits durch die Einordnung
in vorhandene Theoriekonstrukte als Evidenz bestehender Annahmen (Subsum-
tion), andererseits als Rekonstruktion allgemeiner Sinnstrukturen aus dem be-
sonderen Einzelfall, durch die auf verallgemeinerbares Theoriewissen geschlossen
wird. Diese Wege stehen allerdings dialektisch zueinander. Die KEW-Arbeit zielt
also auf ein schliissiges Herausarbeiten einer verallgemeinerbaren, in sich schliis-
sigen Sinnstrukeur in einer bestimmten Anzahl von Fillen (Rekonstruktion), die
sie erst anschlieffend auf Anschliisse an bestehende Theorien priift (Subsumtion)
(vgl. Hummrich 2016, 29f.). Die Rekonstruktion ist somit ergebnisoffen und
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dialektisch gerahmt, auch wenn ein subsumtiver Anschluss schlussendlich ange-
strebt wird.

3.3 Handlungsentlastetheit

Wahrend jede Praxis, vor allem jene mit professionellem Anspruch, unter der
Dialektik von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung (Oevermann
1981) zu deuten ist, sich also gelingende Professionalitit auch im Umgang mit
Nicht-Wissen und rechtfertigenden Argumentationsfiguren ausdriicke, ist die
(gelingende) Praxis der KFW von diesem Druck befreit. Mehr noch: in For-
schungswerkstitten kann genau iiber jene professionalisierungsbediirftige Praxis
handlungsentlastet debattiert werden. Das bedeutet auch, studentische Interpre-
tationen zuzulassen und diesen Raum zu geben, dabei dennoch auf Unauflgsbar-
keiten und professionstypische Widerspriiche hinzuweisen und deren Bedeutung
zu diskutieren.

3.4 Verlangsamung und Extensivitit

Kasuistik arbeitet nicht nur mikrosoziologisch und teilweise auf Wortebene, son-
dern auch entschleunigt. Die Interpretation wird bewusst extensiviert (vgl. Wer-
net 2009, 32) und somit verlangsamt, um schnelle Subsumtion zu vermeiden und
das Allgemeine im Einzelfall herauszuarbeiten. Auch dem Diskurs der Interpre-
tationsgruppe wird Raum gegeben, Aussagen werden nicht gesammelt, sondern
abgewogen. Fiir den seminaristischen Kontext stellt diese Grundlage aufgrund
des Zeitdrucks oft eine Schwierigkeit dar, wird sie jedoch nicht beachtet und sub-
sumtionslogisch auf die extensive Feinanalyse verzichtet, besteht die Gefahr, dass
die Rekonstruktion anstatt Reflexionsanregung nur noch Pflichterfiillung bleibt,
was durch die mit der Allokationsfunktion von Hochschule einhergehenden
Leistungsbewertungsstrukturen noch verstirke wird.

3.5 Offene Haltung, Detektivarbeit gegen Besserwisserei

Konstitutiv fiir rekonstruktive Verfahren ist der Versuch, nicht iiber Normativitit
zu argumentieren, sondern bewusst auf Beurteilungsmaf3stibe (gut/schlecht) zu
verzichten. Methodisch sind hier u.a. die Aufzihlung und Diskussion von Hand-
lungsalternativen und -anschliissen gemeint. Das bedeutet nicht, dass auf Norma-
tivitdt komplett verzichtet werden kann. Zwar ist Fallarbeit, wie Rumpf (1991)
statuiert, als ,,Detektivarbeit gegen Besserwisserei® zu verstehen, doch vor allem
fir eine pidagogische Praxis kdnnen Angemessenheitsbeurteilungen hilfreich sein,
miissen aber durch eine offene Haltung bzw. Perspektivoffenheit gerahmt werden.
Nur so kann auch die der Praxis inhdrente Normativitit systematisch aufgedeckt
werden (vgl. Rhein 2016, 164). Kasuistik hebt sich damit von Best-Practice- und
Wirksamkeits-Forschung ab.
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3.6 Vermittlung von Theorie, Empirie und Praxis

Einen teilweise umstrittenen Aspekt stellt die Méglichkeit der Vermittlung von
Theorie, Praxis und Empirie durch Kasuistik dar, ist doch der Praxisbezug der
rekonstruktiv arbeitenden Lehrer*innenbildung strenggenommen, wie Wernet
herausarbeitet, nur ,Imagerie” (2016, 300). Nichtsdestotrotz ist es moglich,
durch KFW den Blick auf Praxis zu schirfen, ganz im Sinne eines ,,Habitus der
reflexiven Distanz“ (Beck et al. 2000, 45). So sind es also die Akteure selbst,
die die Vermittlung zu ihrer Praxis durch Wissen iiber die Dialektik von Allge-
meinem und Speziellem sowie potentiell einem Verstindnis iiber individuelle la-
tente Sinnstrukturen von Kolleg*innen, Schiiler*innen usw. vornehmen. Ebenso
ldsst sich argumentieren, dass Theoriediskussionen ohne empirische Betrachtung
moglicherweise inhaltsleer und somit subjektiv unbedeutsam bleiben. Das Ziel
einer kasuistischen Forschungswerkstatt miisste also konstant die Vermittlung von
Theorie, Empirie und Praxis sein.

3.7 Hierarchieentlastetheit

In seminaristischen Forschungswerkstitten kasuistischer Ausrichtung wird ein
qualitativ-rekonstruktiver Forschungsprozess durchgefiihrt oder zumindest si-
muliert. So werden die Interpretationen von Noviz*innen mit denen Interpre-
tationserfahrener abgeglichen und ausgelotet. Diese Einfithrung in den wissen-
schaftlichen Diskurs wird als erste Professionalisierung gedeutet (Helsper 2001)
und bedeutet dementsprechend ein Ernstnehmen aller Interpretationsansitze in
der Werkstatt. Nur wenige andere Formate bieten die Méglichkeit, studentische
AufBerungen derart ernst zu nehmen und eine empathische Auseinandersetzung
mit diesen zu ermdglichen.

4 Zusammenfiithrung — Kasuistische Lernwerkstattarbeit

Wiirde eine kasuistische Forschungswerkstatt (KFW) im Hochschulkontext mit
Lernwerkstattarbeit (LWA) verkniipft, ergibt sich die Frage, wie eine wechselseitige
Bereicherung realisiert werden kann. In einem ersten Schritt sollen exemplarisch
herausgearbeitete Prinzipien zugeordnet und Zusammenhinge herausgestellt wer-
den, bevor tiberblicksartig auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede eingegangen
wird. Abschlieffend werden, diskurserdfinend, fiinf erste Argumente vorgestellt,
die die Idee einer Zusammenfithrung von TWA und KFW zu einer kasuistischen
Lernwerkstattarbeit untermauern.

63



64

Marek Grummt, Miriam Schéps und Marcel Veber

4.1 Gemeinsamkeiten der Prinzipien kasuistischer Forschungswerkstatt
und Lernwerkstattarbeit

Zwei Zusammenfiihrungen der dargestellten Prinzipien von KFW und LWA, die

einen gemeinsamen Kern besitzen, seien hier exemplarisch vorgestellt.

o Interpretation in der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem
o Erfahrungsbezogenes Verstehen — Komplexitit und Perspektivitit

Lernwerkstatt bearbeitet Prozesse des Lernens nicht deduktiv durch Instruktion,
sondern primir durch Eigenerfahrung. Dadurch stehen Lernende stets der Kom-
plexitit der Praxis gegeniiber. Auch im kasuistischen Forschungsprozess wird mit
Komplexitit gerungen, da jede, ebenso neu erkundete, spezifische Auflerung all-
gemeine Diskurse nach sich zieht. Es ist die Erkundung der Komplexitit, welche
Praxis mit sich bringt, die hier das verbindende Element bildet, auch wenn diese
Komplexitit sich immer unterschiedlich begriindet (z.B. durch unbekanntes Ma-
terial, unbekannte Medien oder unbekannte Transkriptionen). Die Unterstiitzung
der Bearbeitung dieser findet sowohl in TWA als auch KFW durch Lernbegleitung
statt.

Damit lassen sich Gemeinsambkeiten in den Prinzipien ,Komplexitit & Perspek-
tivitdt“ und , Interpretation in der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem®
herausstellen.

o Dialektik von Subsumtion und Rekonstruktion
* Kritische Reflexivitiit

Wie Wedekind & Schmude (2017) herausstellen, gilt es fiir Studierende in Lern-
werkstitten, pidagogisches Handeln kritisch zu reflektieren. Wihrend sie dieses
Prinzip als Kontrast zur Forschungswerkstatt stellen, in der es um normativitits-
freie Analyse eines Forschungsgegenstandes geht, bietet eine kritische Perspektive
auf pidagogische Praxis in der Lehramtsausbildung auch in KFW die Chance,
Professionalisierungsprozesse anzuregen. Wird eine kritische Analyse eines Falls
allerdings nicht an allgemeingiiltige Argumentationen, also Subsumtionen, riick-
gekoppelt, steht sie stets in der Gefahr, beliebig zu sein. Ein Prinzip der kritischen
Reflexivitit operiert damit in einer Dialektik von Subsumtion und Rekonstruk-
tion. Dies wird umso bedeutender, wenn sich die Bedingungen pidagogischer
Praxis verindern (Inklusion, Digitalisierung, Globalisierung usw.) und somit
Adaptionen der individuellen Professionalitit nach sich ziehen (darauf verweist
im Kontext inklusiver Praxis schon Reiser 1998). Gerade dann erscheint es als
bedeutsam eine kritische Reflexivitit, die Subsumtion und Rekonstruktion dia-
lektisch vermittelt, in der Lehramtsausbildung zu bedenken, was sowohl in der
LWA wie auch der KFW (vgl. Helsper 2000) gelingen kann. Auch hier ist also

eine Gemeinsamkeit der Prinzipien zu sehen.
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Weitere Prinzipien der LIWA und der KFW, die einen gemeinsamen Kern besitzen,
sind in Tabelle 2 zusammenfiithrend aufgelistet. Auf weitere Erliuterungen der
Gegeniiberstellungen muss an anderer Stelle vertiefend eingegangen werden.

Tab. 2: Prinzipien mit gemeinsamem Kern

Prinzipien kasuistischer Forschungswerkstatt Prinzipien Lernwerkstattarbeit

Interpretation in der Dialektik von Allgemei- Erfahrungsbezogenes Verstehen

nem und Besonderem Komplexitit & Perspektivitit

Dialektik von Subsumtion und Rekonstruktion | Reflexivitit

) Dezentralitat und entlastetes Probieren,
Handlungsentlastetheit
Anregung

Informelle Lernarrangements: Wohlbe-
Verlangsamung und Extensivitét finden & Zeit, Irritation, Anregung &

Kreativitit

) ) Perspektivitit,
Offene Haltung, Detektivarbeit gegen Besser-
Offenheit (eingeschriankt)

wisserei o o
Irritation, Anregung & Kreativitit
(selbst)erfahrungsbezogenes Verstehen

Vermittlung von Theorie, Empirie und Praxis Kritische Reflexion und Analyse pad.

Handelns

Autonomie/Partizipation
Arbeit auf Augenhdhe / Hierarchieentlastetheit

Begleitung

Prinzip der Begleitung i.S. dialogischen Mitforschens

Lembiographische Spurenlese

Jedoch haben sich auf konzeptionell-theoretischer Ebene und der praktischen
Umsetzung Differenzen ergeben, die in Tabelle 3 komprimiert-tabellarisch auf-
gefiihrt werden.
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Tab. 3: Differenzen

Schops und Marcel Veber

Prinzipien kasuistischer Forschungswerkstatt

Prinzipien Lernwerkstattarbeit

Vorgegebene Materialien und Wege; nicht offen in

allen Dimensionen

Offenheit in Bezug auf alle Dimensionen

Verstehen auf Basis Subsumtion und

Rekonstruktion

von

Erfahrungsbasiertes Verstehen

Fremder Fall — durch Reflexivitit auch der eigene Fall

in der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem

Eigener Fall —idealerweise durch Reflexivitét auf den
fremden Fall in der Dialektik von Allgemeinem und

Besonderem

Kollektive Verhandlung des Falls

Individuierende Bearbeitung des Falls

Bearbeiten von Sekundarerfahrungen

Erleben von Primérerfahrungen

4.2 Begriindung einer Zusammenfiihrung

Forschungswerkstitten sind nicht uniiblich im Lernwerkstattkontext, kasuistische

Forschungsarbeit ist hier dagegen nur selten beschrieben. Es soll also folgend der

Gewinn der Verlagerung einer solchen, oftmals streng methodisch vorgehenden,

auf Struktur- oder Musterrekonstruktion ausgelegten Praxis in die Lernwerkstatt

argumentativ untermauert werden. Die Lernwerkstatt als Raum ist dabei nicht
von den dargestellten Prinzipien getrennt zu betrachten: Kasuistische Forschungs-

werkstattarbeit wird hier Teil der Lernwerkstattarbeit. Synergieeffekte sind u.a.:

* Hierarchierelativierung: Die akademisch evozierte Spannung zwischen Interpre-
tationsmeister*in und Noviz*innen, die allen Forschungswerkstitten in univer-
sitiren Kontexten innewohnen kann, kann durch das ,Refugium‘ Lernwerkstatt
Auflockerung finden.

* Riumliche Erkenntnisanregung: Das Erkenntnisinteresse am Allgemeinen im
Besonderen wird durch eine Arbeit in einer differenten, dezentralisierten und
auf Asthetik ausgerichteten Raumatmosphire bereichert.

o Wissenschaftlich orientierte Reflexionsinitiierung: Der Fokus aus Hochschulper-
spektive verschiebt sich von einer Reflexionsanregung durch Prinzipien der
Lernwerkstatt sowie durch ein Erkenntnisinteresse in qualitativer Forschungs-
tradition hin zu einer Initiierung von Bildungs- und Reflexionsprozessen der
Studierenden, die dabei ebenso methodischen und wissenschaftlichen Prin-
zipien folgen und damit nicht nur einen reflexiven, sondern auch wissenschaft-
lichen Habitus prigen konnen (vgl. Beck 2000).

o Kommunikative Handlung: Kasuistische Forschungswerkstattarbeit wird durch
eine Zusammenfiihrung mit LIWA durch Logiken des kommunikativen Han-
delns (im Sinne von Habermas 1992) bereichert, da im Kontrast zu einer rein
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leistungsbezogenen Seminararbeit ohne Prinzipien der Offenheit oder Auto-
nomie eine anregendere aber auch offenere kasuistische Arbeit denkbar wird.

o Theorieorientierung: Forschendes Lernen in der Lernwerkstattarbeit wird durch
kasuistische Forschungswerkstattarbeit reflexionsanregender und theoriebil-
dend, da theoretische Beziige auch hier mehr Orientierung als Paradigmen
darstellen.

Man kann nun weiterfragen, wie unterschiedliche Formen von kasuistischer Lern-
werkstattarbeit aussehen kdnnen. Bilanzierend wird hier die These einer Syner-
giebildung von kasuistischer Forschungswerkstattarbeit und Hochschullernwerk-
statt vertreten, sofern eine kasuistische Bearbeitung dokumentierter eigener oder
fremder pidagogischer Erfahrungen derart erfolgt, dass durch das methodisch
kontrollierte Vorgehen eine elaboriertere bzw. vertiefte Reflexionsstufe und Inbe-
zugsetzung zu eigenen Erfahrungen erreicht werden kann.

Allerdings sollten bestimmte Bedingungen eingehalten werden: Kasuistische Ar-
beit darf auch im Lernwerkstattkontext die methodische Kontrolle und methodo-
logischen Grundlagen der forschungslogischen Vorgehensweisen nicht verlieren,
fithrt doch vor allem die Konfrontation mit vorher nicht bedachten Lesarten zu er-
kenntnisgenerierenden und reﬂexionsanregenden Irritationen. Prinzipien der Lern-
werkstattarbeit sollten durch kasuistisches Arbeiten nicht unterwandert werden, ist
es doch leicht vorstellbar, dass informelle Arrangements oder die lernbiografische
Spurenlese unter Ergebnisfokussierung eines Forschungsprozesses verloren gehen.
Die Inhalte der Protokolle und Transkripte, die Zentrum der kasuistischen Rekon-
struktionen sind, miissen fiir Synergieeffekte kongruent zu den Raumbotschaften
und Prinzipien der Lernwerkstatt sein. Eine Analyse von Unterrichtsreflexionen of-
fener Lernsettings kann in der Lernwerkstatt zu zahlreichen Anschluss- und Hand-
lungsalternativen fithren, die die Interpretation bereichern kénnen. Die Maglich-
keit der Bearbeitung ,eigener Fille® bleibt weiter zu erdrtern.

Aufbauend auf Lehr-Erfahrungen sowie ersten empirischen Analysen kénnen wir
als Zwischenfazit Folgendes bilanzieren: Die Verbindung von Hochschullernwerk-
statt und kasuistischer Forschungswerkstatt erdffnet eine wechselseitige Bereiche-
rung sowie Synergiepotenzial. Unter anderem da kasuistische Arbeit in hierarchie-
entlasteter und riumlich anregender Lernwerkstattarbeit weniger Gefahr liuft,
in einem Richtig-oder-Falsch-Modus abzulaufen und die Lernwerkstattarbeit mit
Reflexionsanregungen durch Kasuistik mit einem weiteren Modus der Bearbei-
tung pidagogischer Fragen bereichert wird. Die in beiden Konzepten tragenden
Orientierungen auf individuelle Zuginge, kooperatives Entwickeln und pidago-
gische Reflexivitit realisieren inklusivere Anspriiche auch in der hochschulischen
Lehre. Gerade das Hinterfragen von Normativitit, die Arbeit auf Augenhéhe, das
Erkennen der Gleichzeitigkeit von Subsumtion und Rekonstruktion liegt nicht
nur KFW und IWA zu Grunde, sondern bereichert auch die inklusive Pidagogik.
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Pluralistisches Lernen als radikales Werkstattlernen?
Uberlegungen zu Impulsen aus der Perspektive
Demokratischer Bildung

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag nimmt Werkstattlernen aus einer Auflenperspektive in den Blick,
indem zundchst skizziert wird, wofiir Demokratische Bildung stehen kann, worin
deren wesentliche Grundlagen bestehen, um dann zu eruieren, welche Impulse eine
solche Perspektive fiir das Lernen in (Hochschul-)Lernwerkstiitten und in der Leh-
rer*innenbildung bringen kann.

1 Einleitung

Seit 2008, als die European Democratic Education Conference (EUDEC) in
Leipzig stactfand, verdanken wir Demokratischer Bildung die stirkste produk-
tive Irritation unseres professionellen Lebens. Vieles, was in mitteleuropiischen
Verhiltnissen als selbstverstindlich und notwendig angeschen wird, gibt es in der
Demokratischen Bildung nicht, und trotzdem — oder gerade deshalb? — scheint sie
in vielen Beispiclen gut zu funktionieren. Insbesondere die Kooperation unserer
Fakultit in der Universitit Halle mit dem Institute for Democratic Education des
Kibbutzim College for Education Tel Aviv, in deren Rahmen regelmifliger Aus-
tausch mit Studierenden und Dozierenden stattfand, hat uns massiv produktiv
irritiert und bereichert (vgl. Boban & Kruschel 2015) und Impulse fiir inklusive
Schulentwicklung erméglicht (vgl. u.a. Boban & Hinz 2017). Im Verlauf dieser
zehn Jahre standen verschiedene Aspekte im Vordergrund: die Funktionsweisen
demokratischer Schulen, ihre Kommunikationskultur, der Bezug zu den Men-
schen- und insbesondere den Kinderrechten (vgl. Kruschel 2017) und die Frage,
ob solche Schulen auch als staatliche Schulen denkbar sind (vgl. Boban & Hinz
2019). Es sind Lernorte,

e an denen sich kontinuierlich Lernende zwischen 3 und 18 Jahren befinden, die

von Lernbegleiter*innen unterstiitzt werden,
* an denen Lernende entscheiden, was, wie, wann, wie lange und mit wem sie
wo lernen,
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* an denen die Schulversammlung — von verschiedenen Komitees beraten — iiber
alle wesentlichen Dinge entscheidet, wobei die Lernenden die deutliche Mehr-
heit haben, und

* an denen jede und jeder Lernende sich eine Mentorin oder einen Mentor wihle
und ein Gesprich pro Woche hat.

Die erste dieser israelischen Demokratischen Schulen in Hadera existiert mittler-
weise seit 30 Jahren. Thr Griinder, Yaacoov Hecht sah sich immer schon als ein
kompetent empfindender Mensch, dessen Fihigkeiten seine damalige staatliche
Schule allerdings sehr wenig in den Blick bekam und ihn cher als zu sanktionie-
renden disziplin-schwierigen® Schiiler sah. Auf einer internationalen Konferenz
fasste er seine Schulzeit wie folgt zusammen: ,Ich verlief§ die Schule mit 15, weil
ich endlich lernen wollte.“ Er kann als inspirierende Leitfigur der Entwicklung
Demokratischer Bildung in Israel bezeichnet werden, und von ihm stammen auch
viele der hier verwendeten Gedanken (vgl. Hecht 2002, 2011, 2017). Die demo-
kratische Bewegung wendet sich in Israel inzwischen auch nicht mehr nur Schulen
zu, die als demokratische gegriindet oder als staatliche Schulen auf dem Weg zur
Demokratie unterstiitzt werden, sondern ist weit dariiber hinaus in kommunalen
Strukturen titig, um so eine demokratische Entwicklung der Gesellschaft auf
stadtischer und kommunaler Ebene voranzubringen (vgl. z.B. Ram 2008, Dvir
u.a. 2014) — und das ist in Israel so bitter nétig wie anderswo. Dort besteht aber
eine deutlich andere Situation als in Deutschland, wo es eine starke Polarisierung
gibt: einerseits wenige Demokratische Schulen in freier Trigerschaft, die von an-
deren hiufig als verstérende pidagogische Reservate im Abseits wahrgenommen
werden, und andererseits bundesweite Programme mit befristeten Demokratie-
projekten, die von ersteren als wenig glaubwiirdig angesehen werden. Denn was
folgt nach dem Ende des Demokratieprojekts — schlimmstenfalls die Wiederher-
stellung von — durch Adultismus und im Sinne alter Autoritit geprigten —, quasi
diktatorischen Kulturen, Strukturen und Praktiken?

2 Grundgedanken Demokratischer Bildung

Wenngleich logischerweise jede Demokratische Schule ihr individuelles, jeweils

miteinander ausgehandeltes Profil hat, so finden sich vier grundlegende Elemente

Demokratischer Bildung in jeder Schule (vgl. Hecht 2017, Folie 9):

 Ort aller Prozesse ist die ,,democratic community®, in der alle Fragen bespro-
chen und entschieden werden. Zur Schulversammlung gehoren zumindest
Lernende und Lernbegleiter*innen, in manchen Schulen auch die Eltern der
Lernenden, die sich ja nicht tagtiglich dort authalten.
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* Die Qualitit aller Prozesse orientiert sich an den , dialog relations®, nach denen
alle Anliegen gemeinsam iiberlegt werden, ohne dass bestimmte Akteur*innen
adultistisch diskriminierend von vornherein besser wiissten, was sinnvoll oder
richtig ist.

* Die Grundlage aller Prozesse bilden die ,,content based human rights®, die auch
nicht nur in Statements, sondern auch fiir das Alltagsleben eine allseits akzep-
tierte Basis sind, um die gleichwohl immer wieder gerungen wird.

* Lernprozesse werden als ,,personalized learning® aufgefasst, d.h. es gibt kein ver-
ordnetes Curriculum, dem jemand defensiv folgen miisste; vielmehr sind die in-
dividuellen Fragen und Interessen fiir das personliche, im Sinne Holzkamps ex-
pansiv orientierte Lernen (vgl. Boban & Hinz 2012) mafigeblich und dabei gilt
es, die Bereiche individueller Stirken gemeinsam zu entdecken und zu stirken.

Auch wenn die individuelle Autonomie, was wer wann in welchem Ausmaf$ wie
wo und mit wem lernen will, eine Basis Demokratischer Bildung darstellt, so ist
es doch gleichzeitig nicht beliebig, womit sich Lernende die Jahre hindurch be-
schiftigen. Demokratische Bildung bedeutet auch den Anspruch, gesellschaftliche
Schliisselthemen und zentrale Themen der Welt gemeinsam zu bearbeiten und
mit kritischem Blick Verinderungsperspektiven zu entwickeln. Aktuell kénnen
Bildungseinrichtungen an den massiven Problemen der Migration und vor allem
den Versuchen, sie zu stoppen, nicht vorbeischauen. Zentrale Themen sind quasi
gegeben und es wire wenig demokratisch, sich an ihnen ,vorbeizumogeln‘. So gibt
es auch immer wieder in Demokratischen Schulen Israels (selbst-)kritische Riick-
fragen, ob etwa Lernende neben aller Freude beim Lederpunzieren, Seidenmalen
oder, um dieses Klischee gleich zu bedienen, beim Fuf8ballspielen sich dariiber klar
sind, was es bedeutet, dass andere Lernende wenige Kilometer weiter im Osten
noch nie die Chance hatten, das Meer zu sehen und darin zu schwimmen. Sinn-
gemifd sagte Yaacov Hecht einmal, es ginge bei Demokratischer Bildung nicht
primir um die grofSemdogliche individuelle Freiheit, wie in frither entstandenen,
anderen Formen freier Schulen, sondern um die basisdemokratische Gestaltung
eines sozialen Raums mit gemeinsamer Verantwortung. Und somit ergibt sich fiir
die u.U. informierteren Personen die Aufgabe, Wissen und Fragen mit den Men-
schen ihres Umfelds zu teilen (vgl. Boban & Hinz 2018).

2.1 Grundgedanken zum Demokratischen Lernen

Hecht unterwirft traditionelle Bildung einer grundlegenden Kritik, da er bei ihr
das Grundprinzip des ,linearen Lernens® realisiert sicht: Alle Lernenden einer
Gruppe sollen in gleichen Schritten vom Punkt A zum Punkt B gebracht werden.
Und wer zu viele falsche Antworten gibt, muss damit rechnen, dass sein kiinf-
tiger Lernweg abbiegt — in eine andere Lerngruppe, Klassenstufe, Schulform oder
schlimmstenfalls in die Psychiatrie. Das erzeugt nicht nur bei den Lernenden mas-
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sive Formen von Stress und Frust, sondern auch bei den Lehrenden, die Lernende
gleichzeitig bremsen und anschieben miissen (vgl. Hecht 2002) — und dies hat
hohe Passung mit Klaus Holzkamps defensiv begriindetem Lernen (vgl. Boban
& Hinz 2012).

Dem stellt Hecht das Grundprinzip des ,Pluralistischen Lernens® gegeniiber, das
idealtypisch in Form einer Spirale erfolgt: Beginnend im Feld des Nicht-Wissens
beginnt ein Prozess, der ins Entdecken und weiter ins Feld des Wissens fiihrt,
bevor im Feld des Zweifelns neue Fragen aufkommen und wieder das Feld des
Nicht-Wissens erreicht wird — und die vier Felder wiederum durchlaufen werden
oder auch der Lernprozess an diesem Gegenstand gestoppt werden kann (vgl.
Abb. 1). Dieser individuelle Prozess, der in der Regel im sozialen Kontext statt-
findet, erinnert stark an den hermeneutischen Zirkel, wie er aus der Forschung
bekannt ist. Hecht betont, dass nur in zwei der vier Felder Lernbegleiter*innen
eine sinnvolle Funktion haben: im Feld des Nicht-Wissens und im Feld des Zwei-
felns; in den Feldern des Entdeckens und des Wissens diirften sie eher stérend
wirken (vgl. Hecht 2002). Hier gibt es eine hohe Passung zu Holzkamps expansiv
begriindetem Lernen, bei dem Lernen erst dadurch zustande kommt, dass die
individuellen Fragen und Interessen Raum gewinnen (vgl. Boban & Hinz 2012).

entdecken
sprielen
nicht wissen wissen
Tod des ..Alten” und bliihen
saendes ,.Neuen®
zweifeln
welken

Abb. 1: Pluralistisches Lernen als Spiralprozess (Quelle: Boban & Hinz 2012, 79, nach Hecht 2002, 14)

2.2 Grundgedanken zum Demokratischen Lernen in der (Hoch-)Schule

Zu einem ersten Aspekt des (ir-)relevanten Wissens entwickelt Hecht das Bild
(2017, Folie 10-12), dass das Weltwissen wie eine amorphe, sich stindig mas-
siv verindernde und ausbreitende Wolke zunimmt und jeder Mensch innerhalb
dieses Weltwissens durch sein individuelles Profil die eigene Unverwechselbarkeit
und Einmaligkeit mit Stirken und Potenzialen entwickelt. Das traditionelle Bil-
dungssystem ldsst dieses umfassende Wissen jedoch fiir die (Hoch-)Schule nicht
zu, sondern lisst durch Expert*innen festlegen, was denn von ihm in die fiir alle
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verbindliche Box, das Curriculum, aufgenommen wird und so zu bedeutsamem
Wissen gemacht wird (2017, Folie 13 - 18). So wird ermdglicht, zwischen (mit
dem Curriculum) sinnvoll verbrachter und (mit dem Weltwissen) verschwendeter
Zeit zu unterscheiden (vgl. Hecht 2002, 4f.). In diese Box, die er zunichst als
»oquare bezeichnet (ebd., 4), werden alle Lernenden gedringt, so dass es dort
recht eng wird und die Einmaligkeit jedes Individuums nur noch schwer zu erken-
nen ist, und sie wird weiter entwertet durch zahlreiche Priifungen, etwa nationale
und internationale Tests, die sich ja exklusiv auf ,bedeutsames Wissen® bezichen.
Die so eingepferchten Individuen werden zu ,squaracists®; das System verwandelt
sie ,into people who are categorized according to the degree of their success wit-
hin the world of the square® (ebd., 6). Passend ,zur Quadratur des Kreises® wird
alles, was einmal rund war, in Hippchen zerteilt und didaktisch so reduziert,
dass es in Schulbiicher und in 45 Minuten passt. Deshalb sind Schulbiicher und
didaktische Materialien in Demokratischen Schulen selten zu finden — dort wer-
den vielmehr Originale genutze; Bibliotheken sind oft das auch tiber die Schule
hinausreichende Herz und Ausgangspunkt jeglicher Lernaktivitdt. Und deshalb
wird in der Lehrer*innenbildung am Kibbutzim-College nicht von ,Lektionen’
ausgegangen, sondern stets bei den je eigenen Erfahrungen angesetzt.

Hecht stellt zudem fest, dass Lernende nicht nur in einer Box zusammengedringt
werden, sondern sich zudem innerhalb der Box eine Pyramide befindet (2017,
Folie 19f.): Die Lernenden werden nicht nur zum Verinnerlichen des als ,bedeut-
sam’ erklidrten Wissens gezwungen, sondern auch noch unter diesem MafSstab
in eine Hierarchie gebracht, indem wenige ,begabte’, viele ,durchschnittliche’
und diverse ,schwache® Lernende mittels darauf bezogener Leistungsiiberpriifungen
konstruiert werden — etwas, was Demokratische Bildung als strukturelle Gewalt
sieht und beenden will. Und das vermeintlich selbstverstindliche pyramidische
Denken in Leveln, Ebenen, A- & B-Kursen, Stufen, Modulen, ein- und weiter-
fithrenden Seminaren, Bachelor- & Master-Niveau etc. geht sogar so weit, dass
Personen gedanklich mit einem pyramidal geprigten Kopf verschen und auch in
komplex zusammenwirkenden Systemen Hierarchien gebildet werden, als wiire
es ein naturwiichsiges Grundphinomen. Diese hierarchisierenden und segmen-
tierenden Prozesse sind trotz ihres Spannungsverhiltnisses zu den Kinder- und
Menschenrechten seit Entwicklung von Schulsystemen so verfestigt, dass Hecht
konstatiert, es kime dem Bemiihen gleich, die eigentlich bekanntermafien runden
Planeten des Planetensystems als Pyramiden hinsichtlich ihrer Masse, Grofie etc.
darzustellen — einfach um konsequent zu bleiben im eigenen, auf Abstufungen
und Vergleich hin geprigten Denken.

Diese Differenz zwischen ,pyramidisch-curricularem® und ,universell-wolkigem'
Denken hat massive Auswirkungen auf das Lernen im Raum (vgl. Abb. 2): De-
mokratische Bildung setzt darauf, dass zum einen alle Lernenden auch Lehrende
(und umgekehrt) sind und im Unterricht ein gemeinsam definiertes Ziel vorhan-
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den ist (vgl. Hecht 2017, Folie 32f.) War es in der traditionellen (Hoch-)Schule
Ziel, quasi linear Wissen von Wissenden zu vielen Nicht-Wissenden weiterzuge-
ben, ist es ein erster Schritt, nun nicht mehr zu erwarten, dass alle zum gleichen
Wissen gelangen, sondern individuelle Interessen zuzulassen.

Abb. 2: Demokratische Bildung als komplexer 6kologischer Prozess (Hecht 2017, Folie 54)

Ein weiterer Schritt besteht darin, sich von der traditionellen Sitzordnung in Rei-
hen zugunsten einer Kreisform zu verabschieden, bei der sich alle sehen kénnen
und die Kommunikation innerhalb der Gruppe erleichtert wird. Statt einer Tafel
braucht es mehrere Visualisierungsméglichkeiten in einem Raum rundum, de-
nen sich dann Kleingruppen, ggf. auch mit unterschiedlichen Inhalten, zuwenden
kénnen. Die Vielfalt kann in ihrer Wirksamkeit weiter gesteigert werden, indem
einzelne Lernende, einzelne Kleingruppen und eine groflere Gruppe gleichzeitig
im gleichen Raum an gleichen oder unterschiedlichen Inhalten arbeiten, die sie
z.B. im hochschulischen Institute for Democratic Education beim fiir alle offenen
,Black Market of Learning’ einander prisentieren — was mit Lernwerkstitten be-
fassten Menschen vertraut klingen diirfte. So mag eine Studierende das Angebot
machen, Interessierten in einer Stunde das Jonglieren mit vier Billen nahe zu
bringen — seit neuestem ihre grofite Leidenschaft —, wihrend ein Leseteam von
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vier Studierenden anbietet, ihre jiingsten, der Literatur abgerungenen Erkennt-
nisse zur kritischen Psychologie’ an einen Kreis entsprechend neugierig gemach-
ter Kommiliton*innen zu vermitteln, und ein Kreis Interessierter sich die Erfah-
rungen eines Neuimmatrikulierten schildern lisst, der vor Studienantritt in einer
NGO zur Unterstiitzung von Kinderparlamenten in Indien als Freiwilliger titig
war. Aber auch die Anteilnahme an der aktuellen Erkenntnisgewinnung iiber ge-
sellschaftliche Realititen durch die Darstellungen einer Dozentin, die das Sterben
der Mutter in einer Einrichtung der Altenhilfe begleitet, oder das Engagement ei-
ner Gruppe in einem Kinderhospiz sind je gleichwiirdige Aspekte des zu teilenden
,universellen Weltwissens®.

Mit der Verinderung des Lernens im Raum, der hier oft als ,Atelier’ benannt
wird, dndert sich auch die Rolle der Lehrenden: Waren sie traditionell Ubermitt-
ler*innen bestimmten wichtigen Wissens ,von vorn® iiber alle hinweg, sind sie nun
ein moderierender Teil dieses Netzwerks von Beziechungen im Lernen und bleiben
mit zentraler Verantwortung fiir die je individuellen Lernprozesse je spezifisch
eingebunden in soziale Kontexte — zumal als Mentor*innen (vgl. Abb. 2, innerer
Ring). Dabei kann das Postulat von Freire (1981) in den Sinn kommen: ,Der
Lehrer ist Politiker und Kiinstler” und berufen zu ,befreiender Bildungsarbeit®
(vgl. Boban 2018) — zumal im jidisch geprigten Bildungssystem wie in Israel in
einem Arabisch-Atelier.

Ein dritter Aspekt erweitert den Rahmen des Lernens betrichtlich: Hecht betont,
dass Lernen nicht nur in einem — u.U. in obiger Weise verinderten — (Hoch-)
Schulraum stattfindet, denn das wire doch eine massive Beschrinkung. Vielmehr
kommen weitere Sphiren hinzu: Gerade in Bildungssystemen mit stark segrega-
tiven Tendenzen ist es hilfreich und enthilt grofes Potenzial, das Umfeld und die
Stadt zu einer (Hoch-)Schule zu machen und ihre Orte als Lernorte zu nutzen
(vgl. Abb. 2, mittlerer Ring) — sei es, dass Lernende mit unterschiedlichen Erst-
sprachen sich in der Regel nur aufSerhalb von (Hoch-)Schulen treffen und so ge-
meinsame Interessen entsprechend lernen konnen, oder sei es, dass Lernende mit
unterschiedlichem sozialen Status unterschiedliches Anregungspotenzial in ver-
schiedenen Schulformen vorfinden und sich so nur auf8erhalb der Schule gemein-
samen Interessen widmen kénnen. So wird in Israel in und an vielen ,,Democratic
Education Cities“ gearbeitet, die sich nicht nur mit vielfiltigen Lernorten anbie-
ten, sondern auch in ihrer eigenen Entwicklung, etwa tiber ,,Future Centers®, mit
einem Prozess ,from ideas to action“ zu kommen, der viele Gemeinsamkeiten mit
Zukunftsplanungsprozessen aufweist (vgl. Kruschel & Hinz 2015). Hier geht es
darum, fiir eine verbesserte Grundsituation einer ,personalisierten Bildung® zu
sorgen, die etwa in sozialen Brennpunkten zu einer nachweisbaren Reduzierung
von Gewalt, einem deutlich gewachsenen Wohlbefinden von Lernenden und Leh-
renden und tberdies zu besseren Lernergebnissen beitrigt (vgl. Dvir u.a. 2014).
Und eine weitere massive Erweiterung des Lernens im Raum stellt zweifellos die
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ganze Welt mit ihrem Wissen dar, das tiber elektronische Wege erreichbar ist (vgl.
Abb. 2, duflerer Ring).

Demokratische Bildung ist also ein komplexer dkologischer Prozess und syste-
misch wirksam — weniger als ,Befreiung von etwas’ als ,Befreiung zu etwas’. Letzt-
lich sind es zwei zentrale Verinderungen, die sie verfolgt und fordert. Sie fithren
von Versuchen, die Komplexitit moglichen Wissens und méglicher Interessens-
lagen zu reduzieren, zu Ansitzen, die deren Vielfalt entsprechen: Zum einen die
Ablésung der strukeurell gewaltvollen Pyramide, quasi von ,schwer-mehrfachbe-
gabten® bis zu ,hochbehinderten® Lernenden, durch Lern-Netzwerke auf gleicher
Ebene, und zum anderen die Offnung der curricularen Box hin zum komplexen
Weltwissen, die Hecht als Education 2.0 bezeichnet (vgl. Abb. 3).

EbUCATION .O EBUCATION 2.0
Abb. 3: Democratic Education 2.0 (Hecht 2017, Folie 31)

2.3 Grundgedanken fiir eine Demokratische Lehrer*innenbildung

Demokratische Bildung ist auch auf eine entsprechende Lehrer*innenbildung an-
gewiesen — auch (oder gerade?) in Zeiten von Bologna. Auch hier kann das Insti-
tute for Democratic Education (IDE) am Kibbutzim College for Education in Tel
Aviv aufgrund seiner langjihrigen Entwicklung Anregungen bieten. Das IDE bietet
einen BA in Democratic Education sowie seit 2010 in Kooperation mit der Uni-
versity of Tel Aviv einen MA in Educational Policy mit der Spezialisierung in De-
mocratic Education an, bei dem je ausdriicklich neben Education ,Social Activism'
eine zentral ausgewiesene Rolle spielt. Fiir die Lehrer*innenbildung ergibt sich so
im so benannten ,Greenhouse for social and educational initiatives“ (Ram 2008,
Folie 63) eine Grundstruktur aus 50% Studium in Bildungswissenschaften und
50% Studium in den Fachdisziplinen. Zu den Bildungswissenschaften gehéren ein
vierjihriges Studienprogramm im Greenhouse, Austauschtage in der ,,Community
of Learners“, Kurse des IDE, Unterrichtsmethoden und Pidagogik sowie Psycholo-
gie und Forschungsmethoden. Zu den wihlbaren Fachdisziplinen gehéren in den
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Humanwissenschaften die Ficher Geschichte, Literatur, Bibel und israelische Kul-

turwissenschaft sowie in den Naturwissenschaften Biologie und Chemie.

Zentral ist dabei das vierjihrige Studienprogramm im Greenhouse, das in jedem

Jahr bei einer Kombination von Studium und durchgingigen Praktika unter-

schiedliche Schwerpunkte aufweist (vgl. Ram 2008, Folien 64-68):

* Im ersten Jahr mit dem Schwerpunke ,,the search® steht im Mittelpunkt, ein Feld
zu finden, an dem Studierende interessiert, sind, in dem sie weiterlernen moch-
ten und die eigenen Bereiche von Stirken und Wachstumspotenzialen erkennen
mochten. Hierfiir wenden die Studierenden einen Tag in der Woche auf und
erfahren durch Mentoring und Workshops dabei Unterstiitzung.

* In zweiten Jahr mit dem Schwerpunke ,the dive” geht es darum, ein gewihltes
Thema tiefgriindig zu bearbeiten und zu erforschen; dies findet auf der Basis
eines Lernvertrags statt, in dem die Studierenden innerhalb einer Kleingruppe
verhandeln, was sie wann wo wie und mit wem tun wollen.

* Im dritten Jahr mit dem Schwerpunkt ,the production® schlief3t sich an das
Thema des vorigen Jahres ein Projekt an, in dessen Rahmen Exposés geschrie-
ben, Kooperationspartner*innen gesucht, Sponsor*innen aufgetan und Akti-
onen gestartet werden.

* Im vierten Jahr mit dem Schwerpunke ,the implementation® geht das Projekt
in eine regulire, bezahlte Arbeit an mehreren Tagen in der Woche iiber und
wird durch Beratung und Unterstiitzung tiber das IDE begleitet.

Solche Initiativen kénnen sich z.B. auf Tanzen mit an Krebs erkrankten Kindern,
das Geschichte-Lernen durch Musik, ein Zentrum fiir Unterstiitzung bei Lern-
problemen oder auf religiése oder sikulare Pfadfindergruppen bezichen. Ein ge-
schildertes Beispiel fiir solchen ,social activism': Eine Studentin bearbeitete das in
Israel weithin unbekannte Thema Gebirdensprache, produzierte einen TV-Spot
mit bekannten Showgréfien und startete damit ein System von Kursen, an denen
Menschen kostenlos teilnehmen konnten, sofern sie sich verpflichteten, selbst an-
schlieflend einen Kurs anzubieten — einige Jahre spiter war Gebirdensprache eine
bekannte und anerkannte Sprache in Israel.

Zentral sind bei der Lehrer*innenbildung mit solcher Ausrichtung — neben zwi-
schenzeitlich auch dort eingefithrten demokratischen Strukturen — eine andere Ba-
lance zwischen Pddagogik und Psychologie einerseits und den Fichern andererseits
sowie eine intensive Verschrinkung von Theorie und Praxis mit Reflexion in Klein-
gruppen; auch in der Hochschule ist Mentoring und das reflexive Lernen iiber
Mentoring ein wichtiger Bestandteil (vgl. Boban & Hinz 2018). Und es ist sicher
kein Zufall, dass bei sozial motivierten Protesten in Israel in der Regel Studierende
des IDE nicht nur beteiligt, sondern auch hiufig zentral koordinierend aktiv sind,
nachdem sie intensive Diskussionen bei der ,,Community of Learners” iiber die
entsprechenden Themen gefiihrt haben — als studierte Sozialaktivist*innen eben.
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3 Pluralistisches Lernen als radikales Werkstattlernen?

Im Folgenden gehen wir das Risiko ein, Impulse aufzuzeigen, die wir als Externe

fiir das Werkstattlernen fiir méglich halten. Zum einen beziehen wir sie auf die

Lernwerkstitten selbst, zum anderen auf die Lehrer*innenbildung insgesamt. Da-

bei sind wir uns dessen bewusst, dass manche unserer Impulse vielerorts verwirk-

licht sind, andere visionir sein werden.

Fiir (Hochschul-)Lernwerkstitten erscheint es als anregender Impuls,

e (Hoch-)Schule als Atelier zu verstehen, in denen individuell und in selbst ge-
wihlten Gruppen geforscht und Prozesse kreativ gestaltet werden,

¢ konsequent zu durchdenken, was eine Gestalt von Lernorten ist, die sich an den
Rechten des Kindes — zum Beispiel dem auf Spiel und Rekreation — ausrichtet,

* das Lernen mit Hilfe ,echter’ Materialien zu favorisieren gegeniiber ,didak-
tischen® Materialien, die logischerweise eine gewisse Kiinstlichkeit im Blick auf
eine definierte Zielgruppe aufweisen,

e die Stadt als Lernraum zu nutzen, gerade in strukturell segregierten Grundsitu-
ationen und z.B. Projekte in ,future centers zu planen,

¢ das Spektrum von Lerninhalten im Sinne des amorphen Weltwissens moglichst
breit und vor allem offen zu halten und schlief§lich

e cin Lernen ohne Adultismus zu erméglichen, wo Menschen in hoherem Le-
bensalter und anderem Erfahrungshintergrund nicht von vornherein zu wissen
meinen, was richtig ist und in welche Richtung das Lernen gehen sollte.

Und fiir die Lehrer*innenbildung scheint es ein hilfreicher Impuls zu sein,

¢ das Gleichgewicht von Bildungswissenschaften und Fichern neu auszutarieren
— wobei uns bewusst ist, was das fiir eine Herausforderung in einer Hochschule
ist —,

e cine Prioritit im Studium auf die Verbindung von Erfahrung und Reflexion zu
legen, also etwa in der Hochschule Mentor*innen zu haben und tiber Mentor-
schaft zu lernen,

o stirker als auf aktuelle, hiufig auf Standardisierung (und ewige Wiederholung
in der Lehre) setzende Strukturen Riume fiir ,mein Ding" als individuelles Lern-
vorhaben und ,unser Ding" als gemeinsames Lernvorhaben zu erméglichen und

e Lehrer*innen nicht nur stirker als Lernbegleitende und als Verkniipfende zwi-
schen Lernenden denn als Lehrende, sondern auch als soziale Aktivist*innen
und ,Change agents® zu denken und hierfiir die Menschenrechte als grund-
legende Orientierung zu studieren.

Eine iibergreifende Vision fiir die Lehrer*innenbildung wire es, von Lernwerk-
stitten als wohltuenden und befriedigenden Refugien in einem neoliberalen Um-
feld der ECTS-Punktejagd zu einer Verinderung des Ganzen, also einer Neuaus-
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richtung der Lehrer*innenbildung insgesamt zu kommen und als Kiinstler*innen
in verschiedensten Lernateliers Verantwortung fiir demokratische, den Menschen-
rechten entsprechende Prozesse zu tragen — das wire radikal im besten Sinne.

Literatur

Boban, Ines (2018): Zur Politik und Kunst der Inklusion als Akte befreiender Bildungsarbeit — die
Perspektive Paulo Freires auf aktuelle Handlungsoptionen. In: Feyerer, Ewald; Prammer, Wilfried;
Prammer-Semmler, Eva; Kladnik, Christine; Leibetseder, Margit & Wimberger, Richard (Hrsg.):
System. Wandel. Entwicklung. Akteurinnen und Akteure inklusiver Prozesse im Spannungsfeld
von Institution, Profession und Person. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 129-135.

Boban, Ines & Hinz, Andreas (2012): Individuelle Férderung in der Grundschule? Spannungsfelder
und Perspektiven im Kontext inklusiver Pidagogik und demokratischer Bildung. In: Solzbacher,
Claudia; Miiller-Using, Susanne & Doll, Inga (Hrsg.): Ressourcen stirken! Individuelle Férderung
als Herausforderung fiir die Grundschule. Kéln: Wolters Kluwer, 68-82.

Boban, Ines & Hinz, Andreas (Hrsg.) (2017): Inklusive Bildungsprozesse gestalten. Inklusive Bil-
dungsprozesse gestalten — Nachdenken iiber Horizonte, Spannungsfelder und mégliche Schritte.
Seelze: Klett Kallmeyer.

Boban, Ines & Hinz, Andreas (2018): Mentoring in Demokratischen Schulen — Lernbegleitung ohne
Hierarchie. In: Bartusch, Steffen; Klektau, Claudia; Simon, Toni; Teumer, Stephanie & Weider-
mann, Anne (Hrsg.): Lernprozesse begleiten. Anforderungen an pidagogische Institutionen und
ihre Akteur*innen. Wiesbaden: Springer, 89-104.

Boban, Ines & Hinz, Andreas (2019): Zwischen Normalitit und Diversitit — Impulse aus der Pers-
pektive Demokratischer Bildung. In: von Stechow, Elisabeth; Hackstein, Philipp; Miiller, Kirsten;
Esefeld, Marie & Klocke, Barbara (Hrsg.): Inklusion im Spannungsfeld von Normalitit und Diver-
sitit. Bad Heilbrunn: Klinkharde, 101-113.

Boban, Ines & Kruschel, Robert (2015): ,, Thinking outside the box“ — produktive Irritationen durch
cin internationales Kooperationsprojeke. In: Schnell, Irmtraud (Hrsg.): Herausforderung Inklusion
— Theoriebildung und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkharde, 313-321.

Dvir, Ron; Arbel, Yael; Gilboa-Ater, Michal & Schwartzberg, Yael (Eds.) (2014): Democratic City. An
Education City in the 21st Century. A Roadmap to Social — Educational — Communal Change.
Tel Aviv: Institute for Democratic Education. Online bestellbar unter: http://www.democratic.
co.il/en/book/.

Freire, Paulo (1981): Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler. Neue Texte zu befreiender Bildungsarbeit.
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Hecht, Yaacov (2002): Pluralistic Learning as the Core of Democratic Education. www.democratic-edu.
org/International/DataRepository/Files/Articles/PluralisticLearningl DEC2002.doc [letzter Zugriff
am: 12.01.2018].

Hecht, Yaacov (2011): Democratic Education: The Beginning of a Story. Roslyn Heights, NY: AERO.

Hecht, Yaacov (2017): Democratic Education: The Missing Piece of the Democratic Puzzle. Power-
point von der IDEC 2017 in Israel. Hadera (Israel): Selbstverlag.

Kruschel, Robert (Hrsg.) (2017): Menschenrechtsbasierte Bildung. Inklusive und demokratische
Lern- und Erfahrungswelten im Fokus. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kruschel, Robert & Hinz, Andreas (Hrsg.) (2015): Zukunftsplanung als Schliisselelement von Inklu-
sion. Praxis und Theorie personenzentrierter Planung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ram, Eyal (2008): From Democratic School to Democratic City and Academy — The Israeli Experi-
ence. Powerpoint von der EUDEC in Leipzig. Tel Aviv: Institute for Democratic Education.



Juliane Engel und Leopold Klepacki

Zur materiellen Relationalitit von Lernprozessen in
Lernwerkstitten

Zusammenfassung

In einer praxeologischen und relationalitiitstheoretischen Perspektive kinnen Lern-
werkstiitten als Kontexte aufgefasst werden, in denen weder die lernenden Subjekte
noch der Lernraum noch die Lerninbalte ,an sich“ gegeben sind, sondern als ephe-
mere Resultate relationaler Artikulationen je situativ entstehen. Der analytische Blick
richtet sich dementsprechend auf das Zusammenwirken der materiellen Beschaffenheit
von Lernwerkstiitten mit kulturell-sozialen (bzw. fachlich-disziplindren) Rahmungen
dieses besonderen Settings. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf den subjektivie-
renden (Lern-) Praktiken. Diese Perspektivierung erdffnet einen Zugang zu Lernpro-
zgessen, die weder ausschliefSlich von den menschlichen Akteur*innen ausgehen, noch
allein in den (vimlich-materiell-inbaltlichen) didaktischen Aufforderungsstrukturen
begriindet liegen, sondern in den transaktionalen Gefiigen zwischen Menschen, Riu-
men und Dingen angesiedelt sind. Aus dieser Perspektive lassen sich spezifische Anfor-

derungen an eine qualitativ-empirische Erforschung von Lernwerkstattarbeit ableiten.

1 Lernwerkstitten als didaktisch strukturierte Orte!?

Geht es darum, in einer theoretisch-systematischen Perspektive die strukturellen
Spezifika des Lernens in Lernwerkstitten zu beschreiben, dann ist zunichst ein-
mal zu konstatieren, dass Lernwerkstitten im Fachdiskurs gemeinhin als spezifisch
gestaltete und materiell ausgestattete Lern- und Arbeitsumgebungen erachtet wer-
den, die individualisierte, erfahrungsbasierte und selbstgesteuerte Lernprozesse
ermdglichen sollen (vgl. z.B. Schude 2016, 9f)). Zu diesem Zweck sollen Lern-
werkstitten ein zu Aktivitit aufforderndes Umfeld sowohl fiir einen ,handelnden
Umgang mit den Dingen® (Verbund europiischer Lernwerkstitten 2009, 9) als
auch fiir ein forschendes, entdeckendes Lernen bieten (vgl. z.B. Schude 2016,
9f.). Lernwerkstattarbeit wird in dieser Logik als ein bestimmctes Prinzip des Ler-
nens und des Lehrens (vgl. Kekeritz et al. 2017) charakeerisiert. Lernwerkstitten
wiren somit einerseits als konkrete Orte zu betrachten, die in einer je bestimmten
Art und Weise ausgestattet sind, und andererseits wiren sie aber v.a. als didaktisch
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strukturierte Riume zu untersuchen, in denen bzw. durch die spezifische (Lern-)
Praktiken' im Kontext einer je konkret sich vollziehenden In-Bezug-Setzung von
Lernenden, Dingen, Raumstrukeuren und Lerninhalten iiberhaupt erst spontan
entstehen bzw. emergieren.?

Aus dieser Perspektive heraus werden die folgenden Uberlegungen im Unterschied
zur traditionellen Logik des sog. didaktischen Dreiecks (vgl. z.B. Siinkel 1996),
in dem die Positionen der Lernenden und der Lehrenden als gesetzte — und damit
der Situation vorgingig existierende — Subjektpositionen von Lehr-Lernsituati-
onen sowie die Inhalte als Objektposition derartiger Situation erscheinen, davon
ausgehen, dass diese Positionen nicht strukturell abstrake gedacht werden kénnen,
sondern dass sie vielmehr als sich relational in riumlich-dinglichen Arrangements
konstituierend zu denken sind, die ihrerseits grundsitzlich subjektivierend wirk-
sam sind (vgl. z.B. Alkemeyer & Buschmann 2016, Pille & Alkemeyer 2018,
Rabenstein 2018). Angesichts dessen soll zudem an subjektivationstheoretische
Perspektiven angeschlossen werden, die performativititstheoretisch (vgl. z.B.
Wulf; Gohlich & Zirfas 2007) argumentieren und Prozesse der Anrufung an-
erkennungstheoretisch diskutieren (vgl. Ricken 2016, Rose & Ricken 2017, Ri-
cken et al. 2017). Auf diese Weise ist es uns méglich, die Hervorbringung von
Subjekepositionierungen relationalititstheoretisch zu untersuchen. Es lassen sich
Prozesse der wechselseitigen Anrufung der Lernenden durch die Dinge resp. das
Raumarrangement und der Dinge bzw. des Raumarrangements durch die Ler-
nenden als Grundmomente der performativen Erzeugung von Lernwirklichkeiten
in den Blick nehmen. Die zentrale Frage lautet daher: Wie erzeugen didaktische
Anrufungsprozesse und (dinglich-raumliche) Adressierungen Lernsubjekee?

Die Einsichten des spatial turn (vgl. z.B. Bachmann-Medick 2014, Léw 2011)
betonen hierbei, dass Lernsettings eben nicht ,einfach da sind“; vielmehr wer-
den sie in Praxiszusammenhingen als solche — in der und durch die Koprisenz
von Mensch und riumlichem Setting als wechselseitiger Wirkungs- und Hand-
lungszusammenhang — hervorgebracht, genauso wie die Lernenden a/s Lern-
werkstatt-Lernende erst in diesem situativen Kontext als solche hervorgerbacht
werden. Lernwerkstitten sind in dieser Perspektive als transaktionales ,sozioding-

—_

Praktiken werden im Folgenden als ,kollektiv und kulturell geteilte Schemata® (Gébel 2017, 29)
aufgefasst, die iiber ein praktisches, implizites Wissen in korperlich-materiellen Handlungen ausge-
fithrt werden bzw. sich in diesen artikulieren und manifestieren. Praktiken existieren in diesem Sinn
unabhiingig von handelnden Menschen, realisieren sich jedoch nur in subjektiven bzw. subjektivie-
renden Handlungsvollziigen (vgl. Schifer 2016, 12).

2 Diese hier vorgenommene Unterscheidung zwischen Ort und Raum rekurriert auf die raumsoziolo-
gische Theorie von Martina Léw, im Rahmen derer Orte als konkret bestimmbare topographische
bzw. geographische Stellen und Riume als Ergebnisse von Prozessen des ,Spacing”, d.h. durch
s(strukturierte) (An)Ordnungen von sozialen Giitern und Menschen an Orten® (Léw 2001, 204)
identifiziert werden.
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liches Kollektiv (Nohl 2011, 14) zu verstehen, das seine Wirksamkeit nur im
Moment der konkreten Verwirklichung dieser Struktur in und durch kérperliche
(Lern-)Praktiken entfalten kann.

Das didaktische Arrangement ,Lernwerkstatt® stellt bildungstheoretisch betrach-
tet — wie jede didaktische oder, noch allgemeiner, jede pidagogische Situation
— einen Moglichkeitsraum dar. Diese, in den Maglichkeitsraum ,Lernwerkstatt*
eingeschriebene Potentialitit muss jedoch immer wieder in eine konkrete Aktuali-
tit iiberfithrt werden. Ob bzw. inwiefern die didaktisch-methodische Potentialitit
in der jeweiligen Aktualisierung wirksam werden kann, unterliegt dabei jedoch
dem Moment der Kontingenz, da die Zusammenfiihrung von Menschen, Dingen
und Themen im Raum der Lernwerkstatt in der vorliegenden Perspektive nicht an
sich zu produktiven Lernprozessen fiihrt, sondern von einer je situativ konkreten
Realisierung oder Nicht-Realisierung der Lernwerkstatt als produktiver Lernraum
abhingig ist (vgl. Ehrenspeck & Rustemeyer 1996).

Geht man dieser These nun im Sinne einer analytischen Spur nach, so erscheint es
zunichst einmal notwendig, Lernwerkstitten praxeologisch im Hinblick auf die
didakrtische Bedeutung der Relationalitit kérperlich-dinglich-raumlicher Settings
in den Blick zu nehmen (vgl. Engel 2019). Auf dieser Basis konnen Lernwerkstit-
ten sodann zweitens als ortsgebundene didaktische Riume thematisiert werden,
die sich durch eine situativ-riumliche Verschrinkung von Ding-, Sach- und Sub-
jektivationsorientierung auszeichnen. Drittens kann schliefSlich die Frage aufge-
worfen werden, wie die Spezifika konkreter Lernereignisse bzw. konkret aufschei-
nender Lernpraktiken empirisch beforschbar gemacht werden kénnen.

In diesem Zusammenhang werden auch Fragen der selbstreferentiellen Wirklich-
keitskonstitution (vgl. z.B. Breidenstein 2010, 875fF.) in Lernwerkstitten, Fragen
hinsichtlich der internen Funktionsweise (vgl. Breidenstein 2010, 872) des sozio-
dinglichen Kollektivs , Lernwerkstatt” sowie Fragen beziiglich des Zusammenwir-
kens struktureller Praxisordnungen und emergenter Praxisvollziige bedeutsam.
Dementsprechend werden sich die nachfolgenden Uberlegungen sowohl auf die
praxeologische Ebene von Lernwerkstattarbeit als auch auf die materielle Relatio-
nalitit von (Lern-)Praktiken und ihre Eingebettetheit in ,sozial zirkulierende und
inkorporierte Wissensordnungen (Schifer 2016, 10) und damit auf die rekursiv
miteinander verwobenen und sich wechselseitig konstituierenden Dimensionen
von Handlung und Strukeur (vgl. Schifer 2016, 10ff.) und — darauf aufbauend —
auf Prozesse der Subjektivation (vgl. z.B. Gelhard; Alkemeyer & Ricken 2013) in
und durch Lernwerkstattarbeit bzw. Lernwerkstattsettings beziehen.
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2 Ansatzpunkte einer praxeologischen Analyse von
Lernwerkstitten/-arbeit

Lernwerkstitten aus einer praxeologisch-performativititstheoretischen Perspekti-
ve heraus (vgl. Schifer 2016, Fischer-Lichte 2012, 37ff.) zu betrachten, bedeutet
zunichst einmal, Lernwerkstitten als zugleich didaktisch generiertes und insze-
niertes Phinomen und als generativ-inszenatorischen Rahmen des konkreten
Vollzugs bestimmter (Lern-)Titigkeiten bzw. spezifischer Praxismuster des Ler-
nens aufzufassen. Der analytische Blick richtet sich dementsprechend auf den Zu-
sammenhang von materieller Verfasstheit und kulturell-sozialer (bzw. fachlich-dis-
ziplindrer) Kodiertheit der Lernwerkstatt einerseits und auf die subjektivierenden
Vollzugsweisen von (Lern-)Praktiken andererseits. Damit einhergehend wird
zugleich notwendigerweise auch die Ebene der materiell-kérperlich-riumlichen
Gebundenheit der Hervorbringung von (Lern-)Sinn und (Lern-)Bedeutung im
Rahmen von Lernwerkstattarbeit relevant (vgl. Kolbe et al. 2008). Die bedeu-
tungshafte Wirklichkeit der Lernwerkstattarbeit ist damit nicht als vorgegeben,
sondern als herzustellende und zugleich priformierte, als sinnstrukturierte und
sinnstrukturierende, fliichtige, ereignishafte und damit emergente Wirklichkeit
(vgl. Fischer-Lichte 2005) aufzufassen. In dieser Perspektive wird somit der Blick
auf das situativ-emergente Zusammenspiel von Materialitit und Medialitit bzw.
riumlich-dinglicher Inszeniertheit der Lernwerkstatt mit den in ihrem Vollzug
zugleich spontanen und vorstrukturierten kognitiv-sinnlich-kérperlichen (Lern-)
Praktiken der Menschen gerichtet. Die Praxis der Lernwerkstattarbeit wird in ih-
rer kulturellen, sozialen und fachlich-diszipliniren Gebundenheit und damit zu-
sammenhingend in ihrer relationalen Abhingigkeit von Raumordnungsmustern,
von sich im didaktischen Arrangement zeigenden Ideen und Zielen des Lernens
in Lernwerkstitten usw. betrachtet. Die Wirklichkeit von Lernwerkstitten er-
scheint dementsprechend in einem fluiden und ereignishaften Zwischenraum von
Geplantheit, Arrangiertheit und Intentionalitit einerseits sowie spontaner — und
damit kontingenter — Vollzugshaftigkeit andererseits. Angesichts dessen wiren
Lernvollziige in Lernwerkstattumgebungen als emergente Effekte einer situati-
onsspezifischen Uberlagerung von didaktischen Ordnungsmustern, riumlichen
Arrangements, drtlichen Gegebenheiten und Lerninhalten auf der einen Seite und
spontanen Artikulationen der Subjekte auf der anderen Seite aufzufassen.

In dieser Logik wire sodann auch notwendigerweise davon auszugehen, dass weder
die lernenden Subjekte noch der Lernraum noch die Lerninhalte ,,an sich® gegeben
sind, sondern dass sie alle als ephemere Resultate wechselseitiger Artikulationen je
situativ entstehen (vgl. Reh & Rabenstein 2013). Dementsprechend liegt die Initi-
ierung von Lernprozessen weder ausschlieflich bei den Subjekten noch rein in den
(rimlich-materiell-inhaltlichen) didaktischen Aufforderungsstrukturen begriindet,
sondern es sind die fliichtigen transaktionalen Gefiige zwischen Menschen, Riu-



Zur materiellen Relationalitit von Lernprozessen

men und Dingen (vgl. Nohl 2011), die fiir die Initiierung inhaltsbezogener, sinn-
generierender Lernhandlungen ausschlaggebend sind. Sowohl die Sache als auch
die Lernenden wiren damit als Realisierungen relationaler Beziehungsbildungen
zu verstehen, die nur im und durch den performativen Vollzug spezifischer Prak-
tiken in spezifischen Rahmungen existieren (vgl. Reh & Rabenstein 2013, 296fF.).
Oder anders ausgedriickt: Die Relata konstituieren sich erst in ihren jeweiligen
wechselseitigen Bezichungsverhiltnissen (vgl. Schiffter 2014).

Lernen wiirde dadurch als eine relationale Praktik (vgl. Schaller 2012, 2791f,, En-
gel 2019) kenndlich werden, die sich — aufbauend auf in mimetischen Prozessen
(vgl. Wulf 2014) inkorporierten Grammatiken (vgl. Bourdieu 1979, 139f.) bzw.
einem praktischen Wissen — in materiellen Mensch-Raum-Ding-Anordnungen
(vgl. Latour 1996, 1998, 2006) im Raum (vgl. Léw 2011, Jorissen et al. 2019)
vollzieht. Lernwerkstatt-Lernen wiirde sich folglich als relationale bzw. relations-
bildende Praktik beschreiben lassen, die sich in einer a/s Lernwerkstatt gerahmten,
riumlich gebundenen Situation vollzicht. Fiir die Lernwerkstattarbeit sind in
diesem Zusammenhang zwei Rahmungsdimensionen von Bedeutung: erstens
die materielle Rahmung (Raumgeometrie, Atmosphire, Ausstattung usw.) und
zweitens die diskursive Rahmung des Ortes als Lernwerkstatt, die zu spezifischen
semantischen Aufladungen, zu Prozessen der Inskription von pidagogischen Lo-
giken und Zielen in die Materialitdt bzw. das Design des Raumes und der Dinge
usw. fiihrt.

In Lernwerkstattsettings geht dabei die didaktische Funktionalisierung der Dinge
sowie die didaktische Artikulation der Sache(n)? strukturell einher mit Anrufungen
bzw. Adressierungen (vgl. Butler 2001, Reh & Ricken 2012) der Lernenden als
etwas (vgl. Reh & Rabenstein 2013, 298ff.), nimlich als kreative Lernende, als
entdeckende Lernende oder aber auch als selbstbestimmte Lernende. Die didak-
tisch arrangierte Verbindung von Ding, Sache und Lernersubjekt kann somit nur
addquat beschrieben werden, wenn erstens die Dinge in ihrer Funktionalisierung
als Lernwerkstatt-Dinge beschrieben werden, zweitens die Zusammenfiihrung
von Ding, Sache und Lernenden im arrangierten Raum untersucht und drittens
die sich ereignenden Prozesse der Subjektivation von Lernenden rekonstruiert
werden.

3 Lernwerkstitten als Dispositive

Eine Lernwerkstatt kann als Dispositiv erachtet werden, das einerseits Lern-Prak-
tiken durch Adressierungen, Ordnungen, Regelungen, Strukturierungen usw.
(vgl. Breidenstein 2010, Reh & Rabenstein 2013, Ricken 2013, Reh & Ricken

3 Zum Verhiltnis von Ding und Sache in Bildungsprozessen vgl. z.B. Wigger 2017.
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2012, Rose & Ricken 2017) priformiert, das andererseits aber auch durch die
Widerstindigkeit der Lernenden als eigen-sinnige Realititen bzw. durch deren
Taktiken durchkreuzt bzw. unterminiert werden kann. Dementsprechend kann
es durchaus zu Handlungsvollziigen, Lernprozessen und Lernergebnissen aufier-
halb des priformierten Rahmens kommen. Oder anders ausgedriicke: Die in das
Setting ,Lernwerkstatt® eingeschriebene pidagogisch-didaktische Logik kann
durchaus mit den Interessen, Motivationen, Bediirfnissen usw. der Lern-Subjekte
situativ konvergieren, genauso gut ist aber auch eine Divergenz moglich, z.B.
wenn sich Subjektivierungsprozesse nicht ,,gemifl“ den pidagogisch-didaktischen
Zielsetzungen der Lernwerkstatt vollziehen, sondern in einer emergenten Art und
Weise die Logik der Lernwerkstatt z.B. gehackt oder umcodiert wird. Auch derar-
tige Praxisvollziige wiren sodann Effekte des Settings, nur eben in einem a-kau-
sal-kontingenten Sinn.

In einer Lernwerkstatt werden somit nicht nur Diskurse mit Praktiken, Dingen
und Sachen verwoben (vgl. Asbrand et al. 2013), sondern es werden auch bio-
graphisch und sozial-kulturell strukcurierte Kérper mit materialisierten pidago-
gisch-didaktischen Anrufungen konfrontiert.

Insbesondere ihre inszenierte Erscheinungshaftigkeit (vgl. Seel 2001) ldsst Lern-
werkstitten zu Kontexten werden, an denen bestimmte ausgewihlte, angeordnete
und designte Elemente iiber ihren sinnlich-materiellen Aufforderungscharakter
sowie {iber ihre didaktisch-inhaltliche Strukturiertheit ein spezifisches trans-
aktionales Mensch-Ding-Gefiige (vgl. Nohl 2011, 169ff.) erméglichen sollen,
das wiederum dazu dienen kann, die epistemische Differenzhaftigkeit zwischen
Lerngegenstand und Lernenden iiber konkrete materiell-korperlich-sinnliche Be-
rithrungen (vgl. Waldenfels 2002) bearbeitbar zu machen. Der spezifische Auf-
forderungscharakter der Elemente ist dementsprechend nicht nur didaktisch an
einen epistemischen Bezugshorizont gebunden (,von den Dingen zu den Sachen
kommen®), sondern auch durch bestimmte Vorstellungen der Lernanregung bzw.
Lernunterstiitzung priformiert bzw. konnotiert. Hieraus ergibt sich, dass die
Relationsbildungsprozesse auf Seiten der Lernenden nicht nur auf einer kogni-
tiven, sondern v.a. auch auf einer kérperlich-sinnlichen Ebene angesiedelt sind. In
Lernwerkstitten ereignet sich dementsprechend tiber die Inszenierung der Riume
und {iber das (didaktisch motivierte) Design der Dinge* (vgl. Jorissen 2015) eine
Bindung von epistemischen Prozessen an aisthetisch-isthetische Prozesse. Lern-
werkstatt-Dinge fungieren damit zugleich als sinnliche Erfahrungsobjekee, als
epistemische Objekte und als Objekte des Zeigens und Referenzierens. In dieser
Funktion sollen sie Anniherungsméglichkeiten an die Widerstiandigkeit der Sache

4 Durch den Prozess des Designens wird in die Lernwerkstattdinge implizites Wissen eingelagert, das
zugleich den Aufforderungscharakeer des Dinges als auch seine Differenzhaftigkeit gegeniiber den
epistemischen Ordnungen der Lernenden bedingt (vgl. Nohl 2017a, 541fF.).



Zur materiellen Relationalitit von Lernprozessen

erdffnen. Ob und inwiefern die Dinge in ihrer didaktischen Affordanz tatsichlich
wirksam werden, hingt von den jeweiligen — emergenten — Relationsbildungspro-
zessen ab. Dadurch, dass die Dinge in einer Doppelexistenz — als didaktisch or-
ganisiertes Lernwerkstatt-Ding und als materielles Phinomen — erfahren werden,
bedeutet das Lernen mit den Dingen bzw. durch die Dinge in einer Lernwerkstatt
immer auch den Umgang mit einem unverfiigbaren materiell-phinomenalen und
epistemischen ,Rest” der Dinge, die sie immer auch zu einem ,Gegen-Stand im
wahrsten Sinn des Wortes“ (Nohl 2017b, 72) machen.

Im Hinblick auf die Lernenden bedeutet das wiederum, dass sich deren relati-
onale Subjektivierungssprozesse a/s Lernwerkstatt-Lernende nicht nur in einer
materiell-riumlichen Eingebettetheit (vgl. Kalthoff; Rieger-Ladich & Alkemeyer
2015, 20ff.) ereignen, sondern dass sich die Lernprozesse in einer wechselseitigen,
zugleich konjunktivierend und differenzgenerierend wirkenden Verschrinkung
von (designten) Dingen (a/s Sach-Vermittler) und den epistemischen Ordnungen
der Sache mit Menschen ereignen. Dieses situative Zusammenwirken beinhaltet
letztlich sowohl das Potential der transgressiven ErschliefSung von Verkniipfungs-
moglichkeiten, z.B. in Form von Abduktionsprozessen, als auch die Moglichkeit
der Erfahrung des Nicht-Konnens, des Nicht-Verstehens usw.

Wie sich die Lernenden zu den Dingen und damit zu den Sachen in Bezug set-
zen und wie sich damit verbunden Lernprozesse ereignen, ist dabei jedoch nicht
nur an die didaktische Organisation der Lernwerkstatt gebunden, sondern immer
auch an das deklarative Vorwissen und v.a. an die impliziten, mimetisch erwor-
benen, praktischen Wissensformen der Lernenden und damit insbesondere an
deren routinisierte (Lern-)Praktiken (vgl. Herzog 2017, 361ff.). Implizite Wis-
sensformen (vgl. Engel & Paul 2017) strukturieren folglich sowohl die performa-
tiven Titigkeitsvollziige als auch die potentiellen Ankniipfungsméglichkeiten der
Lernenden an die Inhalte.

Dadurch, dass nun in Lernwerkstitten das Moment des sinnlich-kérperlich-prak-
tischen Weltzugangsmodus den Ausgangspunket fiir die Initiierung epistemischer
Prozesse der Sinn- und Erkenntnisbildung markiert, werden schliefSlich nicht nur
mimetische Lernprozesse zum Fundament kognitiver, sachbezogener Lernereig-
nisse, sondern in Lernwerkstatt-Lernprozessen werden iiber mimetische Prozesse
auch spezifische Lernwerkstatt-Praktiken inkorporiert, deren Kern offenbar in der
strukturellen Kopplung des Erwerbs von theoretisch-deklarativen Wissensformen
bzw. von Prozessen der Erkenntnisbildung an einen ,spiirend-affektiven Modus
des Zugangs zur Welt“ (Kalthoff; Rieger-Ladich & Alkemeyer 2015, 19) zu be-
stehen scheint. Damit dies jedoch funktioniert, miissen die Lernenden erstens

5 Fiir den Prozess der Subjektwerdung im und durch den Umgang mit den Lernwerkstattdingen
ist dieser Umstand insofern von zentraler Bedeutung, als Lernen mit den Dingen immer auch die

Arbeit an der Widerstindigkeit der Dinge beinhaltet.
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produktiv mit dem Setting der Lernwerkstatt umgehen kénnen und zweitens
muss den Lernenden die den Dingen beigegebene Zeigequalitit erfahrbar werden
(kénnen). Die reine Adressierung der Lernenden als sinnlich-kérperliche Subjekte
durch die Lernwerkstatt wire somit in didaktischer Hinsicht nicht hinreichend.
Vielmehr kann die didaktisch intendierte Wirksamkeit der Lernwerkstattarbeit
tiberhaupt erst dann zum Tragen kommen, wenn die kognitive Sachorientierung
sinn- und bedeutungsgenerierend mit den performativen Praktiken der materi-
ell-sinnlichen Relationsbildung verwoben wird. Die Lernwerkstatt selbst — ihre
Materialitdt und Phinomenalitit, ihre didaktisch-pidagogischen Ordnungen und
Logiken sowie die in sie priskriptiv eingeschriebenen Praxiserwartungen — wird
damit letzten Endes auch zu einem epistemischen Objekt und damit zu einem
Lerngegenstand.

4 Methodologische Anschliisse und Ausblicke

Um Lernwerkstitten in ihrer raumlich-dispositiven, performativen und ding-
lich-transaktionalen Dimension untersuchen zu kénnen, bieten sich videobasierte
Analysen an (vgl. Engel et al. 2018, 2019). So ldsst sich subjektivationstheoretisch
(vgl. Engel 2019) erstens in einer riumlich-dispositiven Analyseeinstellung nach
sog. ,bewegten (An)Ordnungen® (vgl. Léw 2011, 46) der Lernwerkstatt fragen:
Wie kénnen sich die Lernenden in ihr bewegen, welche Kérperbewegungen sind
(un-)méglich? Wie kénnen sie sich platzieren und zueinander bzw. zu den Dingen
positionieren?

In einem interdiszipliniren DFG-Projekt (beteiligte Ficher: Allg. Pidagogik, Ju-
liane Engel; Praktische Philosophie, Stefan Applis und Geografiedidaktik, Rainer
Mehren) gehen wir der Relationalitit von Lern- und Bildungsprozessen im schu-
lischen Unterricht empirisch nach: Um subjektivierende Praktiken der Selbst-Ver-
ortung in den Blick zu bekommen, arbeiten wir mit Kamera-Skripts, die aus un-
terschiedlichen Perspektiven videographieren. Unsere Ergebnisse lassen sich auf
das besondere Lernsetting der Lernwerkstitten iibertragen:

Es hat sich als erkenntnisreich erwiesen, grundsitzlich eine Uberblicks-Kamera zu
installieren, die in einer Draufsicht von oben das Interaktionssystem der Klasse
aufzeichnet und neben der Klassenraum-Ordnung die darin installierte Lernwerk-
statt fokussiert, aber auch grofSere, kollektive Bewegungen menschlicher Akteure
einerseits und kollektivierende Mensch-Ding-Relationen nachvollziehbar macht.
In dieser Draufsicht ldsst sich die riumliche (An-)Ordnung einer Lernwerkstatt
im Gefiige des Klassenraums als ihr institutionalisierender Charakter zuginglich
machen. So etwa die Ordnungen der Tische, Regale und Dinge, die sie durch
symbolische Zeichen markieren. ,Diese zu Institutionen materialisierten rium-
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lichen Arrangements®, so Léw, ,verfestigen sich zu Anordnungsstrukturen der
Gesellschaft.“ (ebd.) Somit kénnen Positionierungen, Orientierungen und All-
tagspraktiken von Lernenden 7z und zur Lernwerkstatt auf einer performativen
Ebene videobasiert untersucht werden, die die dabei implizit zum Tragen kom-
menden Anerkennungs- und Adressierungsverhilenisse als Subjektivierungsprak-
tiken in ihrer riumlich-dispositiven Materialitit in den Blick nehmen (vgl. Ricken
2013, Engel 2019, Engel et al. 2019).

Zweitens lasst sich subjektivationstheoretisch in einer performativen Analyseein-
stellung beobachten, welche Rolle die Interaktionen und wechselseitigen Anru-
fungen der Lernenden untereinander spielen. Hierzu haben wir Kameraskripte ent-
wickelt, die zwei bewegte Kameras auf Interaktionen zwischen den Schiiler*innen
richten und dabei auf Briiche der gewohnten, d.h. alltiglichen Lern-Ordnungen
fokussieren oder interaktiv besonders dichte (engagierte, oder stockende, laute
oder ganz leise) Situationen filmen. Auf diese Weise lassen sich performative Lo-
giken in ihrer subjektivierenden Qualitit genauer analysieren, denn die ,, Tatsache,
dass wir uns von anderen her selbst als ein Selbst erlernen, dass wir uns auf uns
selbst beziehen lernen in den Kategorien und Sprachen der anderen, hintertreibt
jenen Gedanken eines bloflen Nebeneinanders® (Ricken 2016, 51). So kann das
Mit- und/oder Gegeneinander von Lernenden im Rahmen der Lernwerkstatt als
spezifische Anrufungen in den Blick genommen werden. Gesten, Sprechakte und
korperliche Interaktionen sind so als pidagogisch relevante Gegenstinde identi-
fiziert, und es wird erkennbar, wie sie ermichtigen oder erniedrigen, also wie sie
jemanden a/s jemanden anrufen (vgl. Butler 2001).

Drittens kommt nicht zuletzt den dinglich-transaktionalen Relationierungsmag-
lichkeiten und ihrem subjektivierenden Potential in Lernwerkstitten besondere
Bedeutung zu. Wie kénnen Schiiler*innen sich im Rahmen der Lernwerkstatt mit
den Dingen verbinden, sie begreifen und beriihren? Welche Modi der Relationie-
rung lassen sich — anders als im Unterricht — erzeugen und bringen somit alterna-
tive Lern-Subjekte hervor? In Anlehnung an Dewey und Bentley (1989) erarbeitet
Nohl eine Forschungsmethodologie, die Erkenntnislogiken von self- und inter-ac-
tion zugunsten einer Theorieentwicklung der transaction iiberwindet. Transakti-
onale Analyseeinstellungen beobachten, ,wie sich Menschen mit ihren (Lebens-)
Orientierungen und Dinge mit ihren Funktionalititen erst aus den Handlungen
und Operationen heraus konstituieren® (Nohl 2014, 31) und dabei wechselseitig
materialisieren. Es geht hier also um die videobasierte Untersuchung, wie sich
Schiiler*innen bei der Auseinandersetzung mit Dingen vertiefen und dabei zu
Erkenntnissen gelangen. So zeigen empirische Studien, dass sich nicht zuletzt bei
der Verbindung von Schiiler*innen mit Dingen ganz unterschiedliche Lernorien-
tierungen zeigen: Greifen sie etwa instrumentell auf Materialien zu und nutzen
sie lediglich als Zweck, um ihr bereits vorhandenes Wissen zu bestitigen? Oder
lassen sie sich irritieren und entdecken im Gebrauch/Umgang mit den Dingen
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etwas Neues (an sich)? So zeigen sich gerade in den Modi der Relationierung von
Mensch und Ding ganz unterschiedliche Lern- und Erkenntnislogiken.

Nicht alle Schiiler*innen kommen gleich in die Lernwerkstatt, sondern die Lern-
werkstatt eroffnet auf riumlich-dispositiver, performativer und transaktionaler
Ebene differente Subjektpositionierungen. So wire in Folgestudien genauer zu
analysieren, wie an dem Ort Lernwerkstatt Prozesse des relationierenden Spacings
entstehen und ihn somit zu einem spezifischen Lernraum machen.
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Jochen Lange, Barbara Miiller-Naendrup,
Alina Schulte-Buskase und Jutta Wiesemann

Mensch. Ding. Raum.
»Was geschieht in Lernwerkstitten?

Zusammenfassung

» Was geschieht im Klassenzimmer?®, diese Frage stellten sich Arno Combe und Werner
Helsper vor nun mehr als 20 Jahren (Combe & Helsper 1994) und stiefSen damit
zahlreiche und vielfiltige Forschungen an, die ibren empirischen Ausgangspunkt und
ihr Forschungsfeld in der alltiiglichen Praxis der Schule und des Unterrichts bestim-
men: Also dahin gehen, ,,wo es geschieht . In dieser Tradition stehend, mochten wir mit
dem folgenden Beitrag einen Einblick in die OASE-Lernwerkstatt an der Universitit
Siegen geben. Um das Gescheben in der OASE zu beschreiben, helfen uns die Men-
schen, die Dinge und der Raum — eben alles, was wir dort vorfinden. Thematisiert
wird im Folgenden die Frage nach der Bestimmung des pidagogischen Konzeptes der
Hochschullernwerkstitten, die Konkretisierung fiir die Siegener Variante der OASE
und die Bedeutung einer systematischen Erforschung des — in besonderer Weise — di-
daktisierten und materialisierten Arrangements.

1 Was ist eine Lernwerkstatt? (Barbara Miiller-Naendrup)

»Was also ist eine Lernwerkstatt? (Ernst 1990, 6). Schon in der Griindungsphase
beschiftigt diese simple Schliisselfrage nach dem Selbstverstindnis von Lernwerk-
stitten die Initiator*innen dieser Bewegung. Ein ,Nachschlagen in pidagogischen
Lexika bringt [noch eine] Fehlanzeige® (Kasper & Miiller-Naendrup 1992, 8).
Erste Definitionsversuche greifen interessanterweise genau das Spannungsverhilt-
nis von Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum auf, welches diesem Tagungs-
band zugrund liegt: ,, Lernwerkstitten sind bei oberflichlicher Betrachtung Riume,
die voller Material stecken und in denen sich Erwachsene, manchmal auch Kinder,
treffen, um sich mit diesen Materialien lernend auseinanderzusetzen“ (Ernst 1990,
6). Auch eine jiingst formulierte Definition von Kekeritz (2017) verweist auf diese
Zusammenhinge. Hier wird das didaktische Prinzip ,Lernwerkstatt® als Setting
bezeichnet, verstanden als ,die pidagogisch organisierte, riumlich wie auch zeit-
lich strukturierte Rahmung zur Anregung von Lern- und Bildungsprozessen samt
den darin wirksamen Interaktionen“ (Kekeritz 2017,16).
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Diese Suche nach dem ,,Was“, nach Definitionen, Konzeptklirungen bis hin zu
Abgrenzungen von anderen Initiativen und Angeboten hnlicher Art, wie z.B.
Lernlaboren (Briigelmann 2013, 411F.), scheint die Lernwerkstittenbewegung stets
zu begleiten. Viele der damaligen Initiator*innen fordern eine Prizisierung und
Schirfung der Lernwerkstatt-Idee, um Fehlentwicklungen, wie sie Hagstedt schon
1993 andeutet, vorzubeugen: ,Lernwerkstitten laufen Gefahr, in ihren wahllos
angehiuften Materialien zu versinken, ihren Nutzern zwar eine eindrucksvolle Ma-
terialshow zu bieten, aber weder Raum noch Zeit zu lassen fiir werkstattmifiges
Arbeiten® (ebd., 23). Einige Initiativen der Griindergeneration sind schon lingst
wieder von der Lernwerkstatt-Landkarte verschwunden, viele andere neue Ein-
richtungen sind dazu gekommen, sodass man von einer sehr lebendigen ,zweiten
Generation® der Lernwerkstittenbewegung spricht (Hagstedt & Krauth 2014, 8).
Insbesondere die Entwicklung der Hochschullernwerkstitten ist in den letzten 10
Jahren durch eine auffallende Dynamik gekennzeichnet. Lingst sind sie aus ihrem
anfinglichen Nischendasein (Miiller-Naendrup 2012, 275) herausgetreten. Ent-
sprechend findet sich mittlerweile auch eine wesentlich umfangreichere und diffe-
renziertere wissenschaftliche Bibliographie zum Thema, die iiber die frithere ,[...]
,graue Zone' von pragmatischen Selbstdarstellungen® hinausgeht (Kasper & Miil-
ler-Naendrup 1992, 8 u. Kekeritz 2017, 13fF.). In diesem Zusammenhang werden
im Rahmen von Forschungsarbeiten (vgl. Weifhaupt u.a. 2018) und zahlreichen
Veroffentlichungen konzeptionelle Leitlinien nachgezeichnet, Debatten iiber ,lern-
werkstattgemifles’ Lernen und Arbeiten ausgetragen, bis hin zu Aufgaben-, Funk-
tions- und Einrichtungskatalogen formuliert, um das Gefiihl der Sicherheit iiber
das ,WAS® einer Lernwerkstatt zu vermitteln. Erste Forschungsstudien zu Lern-
werkstitten zeichnen sich zum einen durch die Beforschung der konzeptionellen
Grundlage und Entwicklung der Lernwerkstattidee aus (vgl. Miiller-Naendrup
1997), zum anderen ist man in vielfiltigen schul- und elementarpidagogischen
Kontexten bemiiht, die sogenannte Wirksamkeit dieser Lernorte bzw. Angebote
nachzuweisen (vgl. Kekeritz 2017, 59-64 u. Franz 2012).

Der folgende Beitrag mdchte zum Innehalten im Rahmen dieser oben skizzierten
Such- und Ortungsversuche anregen und eine andere Frageperspektive auf die
Bezichung, die Wechselwirkung und das Spannungsverhiltnis von Mensch, Ding
und Raum lenken. Weg von dem ,,Was ist Lernwerkstatt? oder ,, Wie wirkt Lern-
werkstatt? wird der Blick bewusst ,IN“ eine Hochschullernwerkstatt gelenkt. Die
systematische Zusammenarbeit von Forschung und Praxis kennzeichnet das Profil
der OASE-Lernwerkstatt an der Universitit Siegen. Beide Blickwinkel werden
zum einen iiber die studentische Perspektive auf eine méogliche ,Nutzer*innen-
biographie® (Alina Schulte-Buskase), zum anderen iiber eine ethnographische und
praxeologische Forschungsperspektive berticksichtigt (Jochen Lange & Jutta Wiese-
mann). Diese Sichtweisen kdnnen den Blick auf das Geschehen in Hochschullern-
werkstitten schirfen und Grundlage fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung
sein (Barbara Miiller-Naendrup).
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2 Ein personlicher Weg in die Lernwerkstatt
(Alina Schulte-Buskase)

Die Akteur*innen von Lernwerkstitten sind ebenso vielfiltig wie die vielen Lern-
werkstitten selbst. Die verschiedenen Dimensionen von Lernwerkstatt wie In-
dividuum, Gemeinschaft, Ding und Raum werden je nach Bediirfnissen, Wiin-
schen sowie persénlichen Vorstellungen spezifisch wahrgenommen. Damit wird
ein ganz personliches Erlebnis von Lernwerkstatt erzeugt.

Im Folgenden sollen vier Erkundungsphasen vorgestellt werden, um den Weg in
das Alltagsgeschehen einer Lernwerkstatt, der OASE-Lernwerkstatt Siegen, bei-
spielhaft aus einer studentischen Perspektive zu rekonstruieren.

Aufhalten

Der erste Kontake mit der OASE-Lernwerkstatt erfolgt zu Beginn des Studiums
im Rahmen von Erstsemestereinfiihrungen und Informationsveranstaltungen. In
den folgenden Wochen wird die Lernwerkstatt vor allem als Aufenthalts- und
Riickzugsort genutzt. Aufgrund der Einrichtung und der einladenden Atmosphire
wirkt der Raum als Kontrast und Gegenpol zu den oftmals eher sterilen Seminar-
riumen. Die OASE erméglicht einen gedanklichen und riumlichen Ausstieg aus
dem universitiren Alltag — eine Atempause, um entweder die Gedanken schwei-
fen zu lassen oder sich wieder zu fokussieren. Die Dimension des Individuums
steht somit in dieser Phase klar im Vordergrund. Die riumlichen Botschaften wer-
den zwar wahrgenommen, haben jedoch (noch) eine untergeordnete Bedeutung.
Schliefilich ist es méglich, in Ruhe den Stundenplan zu erstellen, einen Kaffee zu
trinken, einen Text zu lesen, in der Sofaecke zu entspannen oder alleine Musik zu
horen.

Austauschen

Die vorerst eher informelle Nutzung des Ortes wird schnell auch auf den for-
mellen Alltag der universitiren Lehre ausgeweitet. Einzelne Seminare finden in
den Riumlichkeiten statt, lenken so das Interesse auf die pidagogischen Botschaf-
ten der Umgebung und weiten den Blick fiir die Potenziale dieses Ortes. Eine
besondere Plattform fiir den weiteren Austausch bieten die verschiedenen An-
gebote innerhalb der Lernwerkstatt wie zum Beispiel pidagogische Filmabende
und Workshops oder Hospitationen und Exkursionen, die an besonderen aufler-
universitiren Lernorten stattfinden. Durch die erstmalige intensive Nutzung der
Angebote steht die Dimension der Gemeinschaft klar im Vordergrund.

Schliefilich ist es méglich, gemeinsam an Prisentationen oder Plakaten zu arbei-
ten, im Rahmen von Angeboten zu diskutieren, Kommiliton*innen als auch Mit-
arbeitende um deren Meinung oder Rat zu fragen und insgesamt viele Impulse zu
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erhalten, die dazu anregen, auf andere Arten sowie iiber vielfiltige Themen in den
Austausch zu kommen.

Ausprobieren

Im vorherigen Absatz wurde einerseits die zunehmende Integration in die Lehre
benannt sowie andererseits die gesteigerte Verbindung von Theorie und Praxis
durch verschiedene Angebote. In der Phase des Ausprobierens nimmt das Format
»Werkstate fir Kinder® einen besonderen Stellenwert ein, da durch das Konzept
dieses Angebots (Miiller-Naendrup 2015) der Theorie-Praxis-Transfer sowie die
weitere Auseinandersetzung mit der Lernwerkstatt als besonderem Lernort in-
tensiviert werden. Im Rahmen dieses Angebots kann eine Gruppe von circa 20
Kindern und sechs Lernbegleiter*innen an zehn zweistiindigen Terminen, basie-
rend auf demokratischen Prinzipien und kindgeleitetem Interesse, den Raum fiir
verschiedene offene Lernsettings nutzen. Die Lernbegleitenden sind Lehramtsstu-
dierende und werden ihrerseits von zwei studentischen Mitarbeitenden begleitet.
Wihrend einer einfithrenden Vorbereitung erkunden die Studierenden in einem
Zeitraum von drei Stunden den Raum mit seinen verschiedenen Materialien nach
dem Motto: ,,Schaut Euch alles an und probiert alles aus, was Euch interessiert”.
Die Aufgabe der Erkundung, verbunden mit einem groflen Zeitbudget und dem
personlichen Ziel sich ,auszukennen®, veranlasst erstmals zu einer intensiven und
anhaltenden Auseinandersetzung mit den Dimensionen Raum und Ding. Wih-
rend der folgenden Termine wird diese besondere Form der Auseinandersetzung
fortgefithrt und die Lernwerkstatt somit erneut aus einem anderen Blickwinkel
betrachtet.

Schliefllich werden Biicher gelesen, Dinge aus allerhand Materialien gebaut und
gebastelt, die ein oder anderen Schitze geborgen und das Mobiliar stindig an die
eigenen Bediirfnisse angepasst.

Arbeiten

In der Phase des Arbeitens erfolgt, mit dem Wissen tber die verschiedenen
Chancen und Ressourcen von Lernwerkstatt, eine intensivere Nutzung und zu-
nehmende Vernetzung der Dimensionen Individuum, Gemeinschaft, Ding und
Raum. Beobachtbar ist unter anderem eine zunehmende Loslosung von curricular
motivierten Titigkeiten hin zu persénlich bedeutsamen Zielen und Vorhaben.
Die Phase des Arbeitens verbindet somit die vorhergehenden Phasen und erwei-
tert diese.

Schliefllich werden, unter anderem durch die Auseinandersetzung mit Mitmen-
schen und der Umgebung motiviert, eigene Projekte entwickelt und diese mit-
hilfe von Materialien und der Gestaltung des Raums alleine oder in der Gruppe
bearbeitet.
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In vielen Fillen sind diese Projekte selbst wieder Impulse fiir die Weiterarbeit,
zum Beispiel in Form von Ausstellungen, Expert*innenvortrigen oder ,Kamin-
abenden®. Die Synergieeffekte sind somit einerseits in der Wechselbezichung
zwischen Mitarbeitenden und Studierenden erkennbar, welche gleichermafien die
Arbeit in der Lernwerkstatt gestalten konnen. Andererseits zeigt sich der dyna-
mische Charakter von Instruktionen und Konstruktionen in Form von Impulsen
und Arbeitsergebnissen sowie darin, wie sich diese gegenseitig bedingen.

Aus den aufgefiihreen Wegschritten beziehungsweise Zugingen in eine Lern-
werkstatt wird deutlich, dass es sich um einen individuellen und dynamischen
Konstruktionsprozess handelt. Im Prozess fithren verinderte Wahrnehmungen zu
verinderten Konstrukten und damit zu einer verdnderten Nutzung. Ein bewusster
Schritt zuriick und ein erneuter Blick //V die Lernwerkstatt soll dieses Bedin-
gungsgefiige aus einer praxeologischen Forschungsperspektive betrachten.

3 Was geschieht in Lern-Werk-Stitten? (Jochen Lange,
Jutta Wiesemann)

Schon die kompositorische Bezeichnung ,Lern-Werk-Stitten® beinhaltet den
Verweis auf die Trias ,Mensch — Ding — Raum®. Individuen, Gemeinschaften,
Materialien und Riumlichkeiten sind konstitutiv fiir Lernwerkstitten. Diese wer-
den damit zu einem erkenntnispridestinierten Feld fiir praxeologische Forschung,
die nach den sozio-materiellen Verstrickungen von Bildungsprozessen fragt. Eben
diese Frage hielt in den letzten Jahren verstirkt Einzug in die Bildungswissen-
schaften. Vor dem Hintergrund des ,Material Turns“ geht es um die Dinge des
Lernens, deren Status und Rolle neu bestimmt werden (vgl. z.B. Serensen 2009;
Nohl 2011; Kalthoff & Réhl 2011; Wiesemann & Lange 2015). Verkniipft mit
dieser Perspektive auf Soziomaterialitit gerit zunehmend der Raum fiir Bildung
in den Blick: ,Riume der Bildung sind zunehmend virtuell und translokal, ver-
mitteln aber auch soziale, kérperliche und sinnliche Erfahrung® (Glaser/Thole
2018, 21f). Translokale Vernetzungen zwischen Mensch und Material sieht La-
tour z.B. darin, dass ein Architekt iiber die Materialisierung des fertiggestellten
Gebidudes in lokale Situationen und Interaktionen hineinwirke, die in diesem
Haus ablaufen (vgl. Latour 2001, 247f.). Was fiir derlei Raumgestaltungen gilt,
gilt auch fiir die Gestaltung handlicherer Dinge: Uber das Design von intentional
prifiguriertem Material sind Gestalter*innen als auch Nutzer*innen miteinander
verbunden. Ein einschligiges Beispiel ist fraglos das Montessorimaterial, in das
die Gestalter*innen bestimmte Eigenschaften zu isolieren versuchen, die den spi-
teren Gebrauch lenken sollen. Viele weitere vor-konzeptionalisierte Materialbei-
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spiele lassen sich innerhalb der ,Bildungswirtschaft“ (vgl. Lange 2017) finden, aus
der heraus auch Lernwerkstitten ihr Repertoire speisen. Lernwerkstitten erschei-
nen forschungsstrategisch vor diesem Hintergrund aus zweierlei Griinden als ein
erkenntnisversprechendes Feld: (1) Vorhandene Dinge und Riume sollen dort in
prominenter Weise mit den beobachtbaren Lernprozessen verkniipft werden, zu-
dem sollen (2) im Zuge dieser Prozesse auch neue Materialititen hervorgebracht
werden. Es geht eben nicht nur um Dinge, sondern um die namensgebenden
Werke und das zugehorige Werken. Dies akzentuiert die intentionale Hervorbrin-
gung und Verfertigung von Materialitdt. Damit liegt es nahe, dass Verwendung
und Entstehung, Prozesse und Produkte in ihren Wechselbezichungen hier beson-
ders alltiglich sind.

Um sich dieser Konstitutionsbeziehung von Herstellung und Hergestelltem em-
pirisch zu nihern, plidieren wir fiir eine ethnographische Perspektive auf Lern-
werkstitten. Damit steht die Frage im Zentrum des Interesses, was in Lernwerk-
stitten geschieht und vor allem wie es passiert. Vielleicht verwundert diese Frage
und erscheint Lernwerkstattkenner*innen auf den ersten Blick trivial, schliefllich
sind die Konzepte und Normen bekannt. Hinter diese konzeptionell-normativen
Antworten treten wir jedoch einen Schritt zuriick. Hierzu wenden wir uns von
der auf Definitionen zielenden Frage ab, was cine Lernwerkstatt ausmachen und
leisten soll. Das alltigliche Zusammenspiel, die Wechselwirkungen und Konstitu-
tionsbeziechungen von Mensch, Ding und Raum gilt es empirisch zu bestimmen.
Neues Wissen zur situativen und lokalen Spezifik von Lernwerkstittenpraxis kann
nur generiert werden, indem man diese Spezifik als empirisch frag-wiirdig und
nicht als konzeptionell bekannt, erstrebenswert oder bedenklich betrachtet. So
kann sich z.B. an einem vermeintlich profanen Lirmschiitzer (Kapselgehorschutz
fiir die Ohren) zeigen, wie sich konstitutive Bedeutungen im Alltag und durch
gelebte Praxis verlagern konnen (Wiesemann & Lange 2015, 266-271).

Die pidagogisch kommunizierte Intention der Larmschiitzer in der OASE-Lern-
werkstatt besteht darin, dass die Kinder mit ihnen im manchmal turbulenten
Alltag zur Ruhe kommen kénnen, indem sie sich mit den schallisolierenden
Schiitzern eine akustische Auszeit nehmen. Die Lirmschiitzer in riumlicher Nihe
zu Biicherregalen und der Sofaecke sollen die Kinder von anderen Individuen
abschirmen und eine Fokussierung auf das eigene Innere befordern. Was sich
empirisch aber immer wieder beobachten lisst, ist eine Abweichung von dieser
intendierten Nutzung, aus der eine negierte Bedeutung hervorgeht: Die Kinder
musizieren mit dem Ohrschiitzer auf dem Kopf besonders kriftig an den Instru-
menten.
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Abb. 1: Gehérschutz im pidagogisch-intendierten Gebrauch

»Der Kapselgehérschutz scheint geradezu ein Verstirker fiir das Gitarren- und Xylo-
fonspiel zu sein. [...] Der Horschutz steigert den Spafifaktor, ist ein die eigene Optik
verbesserndes Artefakt und ein den Klang modifizierender Akustikfilter [...] mit dem
man die Musik (verindert) héren kann® (Wiesemann & Lange 2015, 268).

Materialien und Kinder bedingen sich und die Situation wechselseitig. Auch wenn
der Hérschutz mit den Begriffen Latours eigene Eigenschaften und Einschrei-
bungen in die Netzwerkverbindung mit dem Kind einbringt, kann mit Hérning
bilanziert werden: ,Es ist erst die Gebrauchspraxis, die einer Sache Bedeutung
verleiht, [...] einen bestimmten ,Wert' im Handlungsgefiige zuerteilt“ (H6rning
1999, 90f). In den zugehorigen Situationen der Lernwerkstatt ldsst sich ferner
beobachten, wie diese Alltagsfacetten von Pidagog*innen beobachtet und behan-
delt werden. Was bedeutet der praktizierte Bedeutungswechsel vom Lirmschiitzer
zum Verstirker fiir die angeschlossene padagogische Praxis? Sucht und konstruiert
man einen eigenen (z.B. pidagogischen, dsthetischen, musikalischen) Wert in der
Umnutzung? Etikettiert man z.B. die kérperliche Erfahrung der anders wahrge-
nommenen Schwingungen durch die Modifikation des Hérsinns als wertvoll?
Oder versteht man den Hérschutz als unnétige sowie qualititsmindernde Ein-
schrinkung bei der musikalischen Entfaltung? Ab welchem Punkt verweist man
auf die Unangemessenheit der Nutzung und stéf8t die Erarbeitung von neuen
Regeln an (,Kein Musizieren mit dem Gehérschutz®)? Bei der Erzeugung des do-
minanten und eigensinnigen Klangraums schwingt auch die pidagogische Frage
mit, ob bzw. wann aus der Lernsituation des Gitarre-Spielens eine Storsituation
fiir andere Kinder wird, die sich , richtiger” mit ihren Dingen in der Lernwerkstatt
befassen. Es zeichnen sich Grenzen der Offenheit beim ,,doing Lernwerkstatt® ab.
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4 Eine erste konzeptionelle Antwort (Barbara Miiller-Naendrup)

Die beiden oberen Betrachtungen der Trias ,Mensch — Ding — Raum* skizzieren
mogliche Zuginge in eine Hochschullernwerkstatt. Es ist die Beschreibung eines
Einzelfalls, die sich durch die bewusste Kennzeichnung der im Fokus stehenden
Einrichtung als Lernwerkstatt auch fiir generelle konzeptionelle Uberlegungen
nutzen ldsst. Jede Lernwerkstatt entwickelt ihr eigenes Profil und es liegt in der
Verantwortung der jeweiligen Initiator*innen, dieses konzeptionell zu begriinden
und fiir die Nutzer*innen nachvollziehbar zu vermitteln. ,,Es gibt nicht das eine,
fir alle Einrichtungen und Initiativen passende Konzept. Lernwerkstitten miissen
in ihren Moglichkeitsriumen immer wieder neu erfunden werden, fiir wechseln-
de Nutzergruppen adaptiv umgestaltet werden — sie vertragen keine Blaupause®
(Hagstedt & Krauth 2014, 16).

Die konzeptionellen Leitlinien der Lernwerkstattidee bieten hier eine vielfiltige
theoretische Basis, auf die man zuriickgreifen kann und die eine beliebige Aus-
legung einschrinken. Sie ermdglichen aber auch einen Spielraum fiir Schwer-
punktsetzungen und v.a. Weiterentwicklungen. Das Selbstverstindnis von Lern-
werkstitten ist geprigt von den Beziigen zu Anliegen der Bildungsreform im
schulischen Kontext und im Elementarbereich. Damit wird die aktive und refle-
xive Auseinandersetzung mit normativen Annahmen oder Vorgaben, wie z.B. dem
Anspruch einer inklusiven Schulentwicklung, bewusst initiiert (Miiller-Naendrup
2017, 156-157). Es gilt, die Reformanliegen bzw. die an der Reform beteiligten
Personen auf vielfiltige Weise zu unterstiitzen, aber auch — und das kennzeich-
net Lernwerkstitten — das vorgelegte Gertist der Normativitit aufzudecken, es zu
hinterfragen und ggf. neu zu definieren. Genau fiir diese Prozesse bieten Hoch-
schullernwerkstitten Raum, Dinge und Anlésse fiir Menschen, sich mit diesen
Fragen auseinanderzusetzen. Dabei ist dieser Austausch im Sinne des pidago-
gischen Werkstattkonzepts geprigt durch die Prinzipien der Teilnehmendenori-
entierung, der Partizipation und Demokratie, die hier vor Ort mit ihren Chan-
cen und Grenzen erfahrbar gemacht werden. Auch die ,,riumlichen Botschaften®
(vgl. Miiller-Naendrup 2012) von Lernwerkstatt-Riumen bieten, wenn sie nicht
im Sinne von Einrichtungskatalogen verkiirzt verstanden werden, den Akteuren
vielfiltige Zuginge und Nutzungsmaglichkeiten, die allerdings weit iiber eine
kurzschliissige pragmatische Praxisorientierung hinausgehen sollten (vgl. Kasper
1994). In diesem Zusammenhang bildet die Nihe der Lernwerkstattbewegung
zur konstruktivistischen Didaktik eine Basis fiir das Handeln in — und die Wei-
terentwicklung von (Lehr-)Lernprozessen in Lernwerkstitten, indem man dem
von Reich (Reich 2008, 1381F.) gekennzeichneten Dreischritt folgt: Konstruktion
— Rekonstruktion und Dekonstruktion.
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5 Didaktische Arrangements im ,,Gebrauch*’
(Jochen Lange, Jutta Wiesemann)

Didaktische Theorien bewihren sich in der Praxis, so kénnen wir zunichst schlicht
behaupten: Aus praxeologischer Sicht ist das allerdings zu vorschnell gedacht. Am
Beispiel der Hochschullernwerkstitten ist bis hierhin deutlich geworden, in wel-
cher Weise menschliche und nichtmenschliche ,,Akteure® an der Realisierung die-
ser Theorien beteiligt sind. Thre Aufgabe ist es, die Didaktik in ein pidagogisches
Setting zu transformieren. Das bedeutet, Riume, Dinge und Menschen zeigen
sich den Beobachtenden in einem wechselseitigen Prozess der Pidagogisierung.
Damit einher geht eine fortwihrende Deutungs- und Interpretationsleistung: Wie
machen wir offene Lernformen? Wie machen wir Lernbegleiter*in? Die Praxis der
gelebten Antworten wird in ihrer empirischen Erforschung — so haben wir gezeigt
—zu einem ,,Doing“ Lernwerkstatt.

These 1: (Reform)pidagogische Arrangements werden in der Praxis ibres ,, Gebrauchs
gedeutet und verstanden. Diese Deutung wird das péidagogische Programm aktualisie-
ren und variieren oder verindern.

Erstaunlicherweise konnen die Befunde mit dieser Forschungsperspektive einmal
darauf hindeuten, dass gegenliufig zu Theorie und Konzept neue oder andere
didaktische Prozesse entstehen und sich nach und nach etablieren. Genauso ist es
moglich, dass die Untersuchungen aufzeigen, in welcher Weise geradezu dogma-
tisch eine ,reine Lehre® gegen unvorhersehbare, vielleicht auch anarchisch ablau-
fende Prozesse verteidigt wird.

These 2: Die Aufladung der Dinge und Riume mit Intentionen ibrer ,richtigen* Nut-
zung schiitzt sie nicht gegen ihre situativen Umnutzungen. Der Raum und die Dinge
sind nicht ,,unschuldig®. Ihr Arrangement und Zusammenspiel haben entweder eine
Vorgeschichte (wie Experimentierkoffer, Montessorimaterial und Biicher) oder sind
mit spezifischer Absicht arrangiert (Alltagsgegenstiinde wie Kuscheltiere, Joghurtbecher
und Klopapierrollen). Im lokalen Gebrauch entfalten sie ihren spezifischen Sinn.

Eine besondere Herausforderung fiir die Akteur*innen der Hochschullernwerk-
stitten und der Forschenden ist das allen konzeptionellen Uberlegungen zu Grun-
de gelegte reformpidagogische Konzept mit seinen notwendigerweise normativ
aufgeladenen Uberzeugungen iiber das Wesen des Kindes, das Verhiltnis von Er-
wachsenen und Kindern und die sich daraus ergebenen Schlussfolgerungen tiber

1 Wir bezichen uns hier auf die Sprachphilosophie in Wittgensteins Spitwerk, nach der sich Sinn und
Bedeutung iiber Gebrauchspraxis konstituieren: ,,nur im Gebrauch hat der Satz Sinn“ (Wittgen-

stein 1977, 3, UG § 10).
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das Lehren und Lernen. Das bedeutet: In den konkreten reformpidagogischen
Arrangements von (didaktisierten) Dingen und Ridumen entfaltet sich gelebte
Praxis, deren Erforschung aufzeigen kann, wie diese eingeschriebenen Normen
und Werte der Pidagogik praktisch gedeutet werden.

These 3: Die systematische Erforschung der Hervorbringung pidagogischer Konzepte
sowie ihrer Normen und Werte geben Auskunft iiber Lernpraxis und damit iiber die

Praxis des Piidagogischen.

Sowohl Unterricht in der Schule als auch Werkstattarbeit an der Universitit sind
institutionalisierte Lernsettings, in denen kein natiirliches Lernen in natiirlichen
Riumen mit natirlichen Dingen geschieht. Diese Unterscheidung ist zentral:
Lernen, Riume und Dinge sind — eingebettet in Hochschule und Schule — in
ihrem Zusammenspiel didaktisierte Arrangements. Die reformpidagogische Ori-
entierung an der ,Natur des Kindes“ und seinen Lernwegen laufen Gefahr diese
Differenz zu iibersehen. Die etablierten didaktischen Settings miissen auch aus
diesem Grund routinemiflig auf ihre gelebte Praxis hin befragt werden. Dies er-
moglicht es den unterschiedlichen Generationen (Kinder, Lehramtsstudierende,
Dozierende) in ihrem Miteinander in den lokalen Werkstitten didaktische Theo-
rien und pidagogische Konzepte zu verstehen und vor allem weiterzuentwickeln.
Schliefilich zeigt sich in der didaktischen Gestaltung von Dingen und Riumen, in
der wechselseitigen Bezugnahme aller Beteiligten darauf, die Essenz und Qualitit
einer hochschuldidaktischen Lernwerkstatt.

6 Schlusswort

In ciner Lernwerkstatt blicken Pidagog*innen, Studierende, Kinder und For-
schende mit je eigenen Perspektiven auf den Raum, die Dinge und die Mitmen-
schen des dort stattfindenden Alltags. Sie erschliefen dabei je eigene Wege und
Zugriffsweisen, befragen und bestimmen die beobachteten Gebrauchsweisen spe-
zifisch. Die damit einhergehende gemeinsame Reflexion ist zentral fiir die pidago-
gische und didaktische Gestaltung und Weiterentwicklung von Lernwerkstitten.
Gleichzeitig hat die praxeologische Forschung zur Materialitit von Bildungspro-
zessen in Lernwerkstitten ein erkenntnisproduktives Feld gefunden. Dieses in re-
formpidagogischer Tradition stehende offene Arrangement lenkt in besonderer
Weise den Blick auf die Prozesse der Didaktisierung von Dingen und Riumen
und die praktische (Um)Nutzung durch Menschen. Aus Siegener Sicht zeigt sich,
dass hochschuldidaktische Arrangements zur Professionalisierung zukiinftiger
Lehrer*innen dann gewinnbringend sind, wenn Forschung, Pidagogik und die
Adressat*innen gemeinsam das didaktisierte Setting beobachten und bearbeiten:
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,Menschen — Dinge — Rdume'. Die Frage: , Was geschicht in unserer Lernwerk-
statt? wird idealerweise auf Dauer gestellt.
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Die Drehscheibe als Ding. Eine empirische Studie
itber die Herstellung eines didaktischen Materials in
einem Lernwerkstattseminar

Zusammenfassung

Eine Besonderheit von (Hochschul-)Lernwerkstiitten besteht im Vorhandensein pi-
dagogisch-didaktisch arrangierter Dinge. Neben Tischen und Stithlen zihlen dazu
etwa bereitgestellte Materialien wie Werkzeuge, Biicher oder Spiele in Regalen und
Schubkiisten, die Lernprozesse in unterschiedlicher Weise begleiten. Ebenso kann dort
auf Dinge gestofSen werden, die von Studierenden fiir Schiiler*innen als sogenannte
Lernmaterialien entwickelt wurden. Diese sollen zentrales Thema des vorliegenden
Artikels sein.

Am Beispiel einer Drehscheibe soll im Kontext der Erforschung des Lernens in einer
Lernwerkstatt als soziomaterieller Praxis der Entwicklungsprozess eines Lernmate-
rials fiir Grundschiiler*innen nachverfolgt werden. Daraus lassen sich Erkenntnisse
iiber die Frage ableiten, welchen Beitrag Lernwerkstiitten zur Professionalisierung
angehender Lebrer*innen leisten. Die Ergebnisse stehen im grifSeren Kontext der for-
schungsbasierten Implementierung und Evaluation einer Hochschullernwerkstatt an
der Universitiit Erfurt.

1 Die Bedeutung von Dingen im padagogischen Kontext

Unser Alltag ist durchdrungen von Dingen, denen wir unterschiedliche Bedeutung
zumessen und deren Mitwirkung nicht selten unsichtbar ist. Sie sind eingebunden
in Praktiken vom Kaffeekochen iiber das Fahrkartenlésen und Verfassen von Tex-
ten bis hin zum Erstellen und Prisentieren von PowerPoint-Folien. Mit der (Wie-
der-)Entdeckung der Dinge in den Erziehungswissenschaften geht ein verindertes
Verstindnis der Materialitit pidagogischer Prozesse zwischen Mensch und Ding
einher (Nohl & Wulf 2013). Als sogenannter material turn in den Erziehungswis-
senschaften setzte das in den letzten Jahren neue Impulse fiir die Erforschung von
Sozialisations-, Bildungs- und Lernprozessen (Uberblick siche Rabenstein 2018).
Beeinflusst von (Post-) Phinomenologie, den Science and Technology Studies so-
wie Praxistheorie geht es im Kern um die Betonung eines eigenstindigen Anteils
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der Dinge oder nichtmenschlicher Akteure an der Konstitution des Sozialen. Da-
bei emergieren Mensch und Ding in soziomateriellen Praktiken. Das wendet sich
gegen eine Vorstellung von den Praktiken vorausgehender Subjekte und Objekee.
Untersucht wird das Mitwirken von Artefakten, Objekten, Technologien, Dingen
usw. in Wissenspraktiken, in denen Relationierungen zwischen bzw. das Gefiige
(assemblage) aus menschlichen und nichtmenschlichen Akteur*innen als Aspekte
der Professionalisierung in den Fokus riicken (vgl. Mulcahy 2014, 56).
Ausgehend von der Kritik einer menschzentrierten Perspektive auf die Konsti-
tution des Sozialen wird immer wieder betont, wie in den Bildungswissenschaf-
ten Dinge auf einen dienenden Charakeer, auf Zweck-Mittel-Bezichungen, auf
Lehr-Lernmittel, auf Werkzeuge, auf Instrumente, auf teleologisches Handeln re-
duziert werden (Fenwick & Edwards 2013; Lange 2017). Oder sie bleiben inner-
halb der unterrichtlichen Praxis véllig intransparent und riicken in den Bereich
des impliziten Wissens (Kraus, Buhl & Carlsburg 2014). Gedacht sei an die Stiihle
an Tischen, die Korper stilllegen und die Konzentration auf den vermeintlichen
Unterrichtsgegenstand erméglichen. In der Unterrichtsplanung wird nur selten
die Mitwirkung der Dinge an der Didakdisierung von Unterricht einbezogen,
wohl aber bemerkt, wenn sie fehlen oder zu Bruch gehen. Gegen diese Sichtweise
steht eine Perspektive, die Mensch und Ding als in sozialen Praktiken aufeinander
abgestimmt betrachtet, woraus menschliche Orientierungen und dingliche Eigen-
schaften hervortreten (vgl. ebd., 50; Nohl, 2013, 194). Fiir die Forschung ergibt
sich daraus der Anspruch, Dinggebrauch und Dingbedeutung in ihrer Emergenz,
Kontingenz und Situiertheit zu beobachten (vgl. Rabenstein 2018, 21f.).

2 Die Dinge in Hochschullernwerkstitten

Eine Betrachtung der Dinge in Lernwerkstitten fiihrt zum einen zum gestalteten
Raum, dem Mobiliar, bestehend aus Regalen mit allerlei Materialien, den Ti-
schen, Stithlen usw. Sie zeigen auf eine Praxis des Lernens, die sich mafigeblich
von anderen Seminarriumen unterscheidet. Der Raum wird, um es mit Barbara
Miiller-Naendrup (2013) zu sagen, zum ,dritten Pidagogen® und wirke in die-
sem Akteur-Status anregend, auffordernd. Zum anderen werden Lernwerkstitten
bewohnt von unzihligen, mitunter selbstgebauten Materialien. Sie konfrontieren
Mitarbeiter*innen nicht nur mit Entscheidungen dariiber, welche Ficher, The-
men, Personen, Lernpraktiken wie Lesen, Bauen oder Experimentieren in der
Lernwerkstatt dominieren, sondern zudem auch, was behalten, neu angeschafft
oder weggeworfen werden kann. Da sind einerseits die Biicher, Spiele, Musikin-
strumente, Scheren, Stifte usw., die in Lernprozesse intergiert werden. Anderer-
seits sind es die entwickelten Materialien von Studierenden, die zu Fragen iiber
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die dsthetische und epistemische Orientierung der Lerwerkstatt sowie den Um-
gang mit einem drohenden Uberfluss der Dinge fiihren.

Im Diskurs um Hochschullernwerkstitten spielt die Frage der Materialitit deshalb
eine zentrale Rolle. Riumlichkeit und Dinglichkeit werden in Lernwerkstitten
als wesentliche Wirkmomente der Hervorbringung eines selbststindigen, selbst-
bestimmten, entdeckend-lernenden Subjekts hochschulischer Praxis betrachtet.
Dieses Subjekt entwickelt im Umgang mit dem ihm vorfindlichen Dingen im
Raum Fragen und Problemstellungen, die Ausgangspunkt von Lernprozessen
bzw. der Kompetenzentwicklung werden.

Fragt man differenzierter nach Qualititen der in Lernwerkstitten anwesenden
Dinge und den mit ihnen verbundenen Gebrauchsformen, so finden sich nur
wenige konkrete Hinweise und kaum empirische Befunde.

Fiir Lehmann (2013, 57) ist im Dinggebrauch die ,.individuelle, konstruktive Aus-
einandersetzung mit einem frei gewihlten (Lern-)Gegenstand aus verschiedenen
Perspektiven® bedeutsam, woraus Anforderungen an die Kontingenz des Gegen-
standes erwachsen. Schneider hebt die Exemplaritit der vorhandenen Ding- und
Materialiensammlung hervor. Sie bietet ,vielfiltige Zugriffsméglichkeiten auf
die darin liegenden Lernideen, deren Sinn in der Auseinandersetzung (re-)kon-
struiert, analysiert und fiir Lernprozesse zuginglich gemacht werden kann. Die
Materialien besitzen u.a. haptische und isthetische Qualititen, sie kénnen Erin-
nerungsanker in die eigene Vergangenheit sein oder modellbildend fiir eine Idee,
die man verwirklichen bzw. veranschaulichen will“ (Schneider 2016, 107f.).
Empirisch haben bislang nur Wiesemann und Lange (2015) das Verhilenis zwi-
schen Dingbedeutung und Dinggebrauch in phinomenologischer Perspektive
mit Bezug zur Siegener Lernwerkstatt OASE reflektiert. An diese Liicke schlief3t
die hier dargestellte Teilstudie aus dem Projekt ,,Implementation und Evaluation
einer Hochschullernwerkstatt“ an der Universitit Erfurt an.

3 Zielsetzung und Design des Projekts

Seit 2016 wird im Rahmen der Bildungsoffensive Lehrerbildung (BMBF) die
Implementation und Evaluation einer Lernwerkstatt in die lehramtsrelevanten
Strukturen der Universitit Erfurt begleitet (Godau et al. 2018). Die formative
Evaluation, in deren Kontext sich dieser Beitrag verortet, umfasst die qualitative
Begleitforschung von Lernwerkstattseminaren in Form von Gruppendiskussi-
onen, Einzel- und Partnerinterviews mit Studierenden, Dokumentenanalysen
(u.a. Lerntagebiicher und Reflexionsberichte) sowie Gruppendiskussionen mit
Dozierenden. Die Auswertung folgt im Stil konstruktivistischer Grounded Theo-
ry (Charmaz 20006), die in Anerkennung der Konstruiertheit von Forschung eine
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starke Situierung der Ergebnisse als ,plausible accounts® (ebd.; 124) anstrebt.
Sukzessive wird in einem iterativ-zyklischen Forschungsprozess aus Datenerhe-
bung und auswertung (hier vor allem Verfahren des stindigen Vergleichens) eine
gegenstandsbegriindete Theorie konstruiert.

Zentral fiir den vorliegenden Beitrag ist die Frage, inwiefern die Lernwerkstatt aus
soziomaterieller Perspektive zur Professionalisierung angehender Lehrer*innen
beitrigt.

Die folgenden Ausfithrungen schlieflen an diese Frage an, indem an einem Fall
konkret Lernprozesse nachverfolgt werden sollen. Andererseits gehen die Analy-
sen dariiber hinaus, indem mit einem starken Fokus auf die Soziomaterialitit die
Herstellung eines Lernmaterials als performative Hervorbringung eines vermeint-
lich solitiren Dings als didaktisches Objekt — einer Drehscheibe — untersucht
wird. Grundlage der Beantwortung der Frage nach der Materialisierung der Dreh-
scheibe bilden qualitative Daten aus der Begleitung eines Lernwerkstattseminars
im Wintersemester 2016/17 an der Universitit Erfurt. Darin hatten Studierende
paarweise unter der Themenstellung »Luther in Erfurt« im Laufe eines Semesters
Materialien fiir Schiiler*innen erstellt. Die Studierenden fithrten Lerntagebiicher
und reflektierten ihr Material in einer Hausarbeit. Zudem wurden die Studie-
renden in Zweierteams zu drei Zeitpunkten — am Anfang, in der Mitte sowie am
Ende des Seminars — interviewt.

Die fiir den in diesem Beitrag aufgearbeiteten Fall begleiteten Studierenden ent-
wickelten eine Stationsarbeit entlang bedeutsamer Lebensstationen Luthers, die in
Tabelle 1 zusammengefasst ist.

Tab. 1: Stationsarbeit: Lebensstationen Luthers

LEBENSSTATION | UBERLICK
LUTHERS

ERFURT Den Schiiler_innen werden 5/6 Fotos von ihnen bekannten Orten
mit Luther-Bezug in Erfurt vorgestellt sowie auf einer Karte
angezeigt. AnschlieBend entwerfen die Schiiler_innen zu jedem Ort
mit Kostiimen und Requisiten ein Standbild und fotografieren sich
selbst mit einer Kamera.

WITTENBERG Die Schiiler_innen verfassen wie Luther ein Thesenpapier zu einem
Thema. Dieses wird mit Hammer und Nagel auf einem Brett
befestigt.

EISENACH Die Schiiler innen iibersetzen eine Geheimschrift von einem
Aufgabenblatt mithilfe einer selbst gebastelten Drehscheibe. Die
Losung schreiben sie mit einem Schreibutensil auf das
Arbeitsblatt.
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Die Drehscheibe gehort zur dritten Station: Luthers Leben, insbesondere seine
Ubersetzungstitigkeit, in Eisenach auf der Wartburg. Sie darf nicht losgeldst von
ihrer Situierung in das Lernwerkstattseminar betrachtet werden, aus dem sie als
Ergebnis der Bearbeitung einer offenen Aufgabenstellung hervorgeht. Nicht zu-
letzt ist sie Teil der Seminarleistung, nimlich innerhalb von drei Monaten Lern-
materialien fiir Kinder zum Thema Luther inklusive einer Handreichung fiir Leh-
rende zu entwickeln und in einer schriftlichen Arbeit zu reflektieren.

4 Ergebnisdarstellung

Wie an anderer Stelle genauer erldutert (Godau et al. 2018), fithren Werkstattse-
minare in ihrer Differenz zu ,traditionellen Seminaren bei den Studierenden zu
Verunsicherung. Um Sicherheiten herzustellen und (Selbst-) Vertrauen im Sinne
eines Erwartungsvorschusses hinsichtlich der Bewiltigung dieser fiir sie unge-
wohnten Seminarsituation aufzubauen, greifen sie auf verschiedene Strategien zu-
riick: Strategien im Hinblick auf die Sache (Wissen konstruieren), die Gruppenar-
beit (Handeln in der Lerngemeinschaft) und die Aufgabe (Prisentieren). Erginzend
zu diesen empirischen Befunden iiber das Lernen in einem Werkstattseminar wird
im Folgenden der Fokus auf das Netzwerk relevanter Akteur*innen gelegt, aus
dem ein didaktisches Material, die bereits erwihnte ,Drehscheibe®, hervortritt. In
den Analysen wurde dazu den relevanten Akteur*innen innerhalb der sich kon-
stituierenden assemblage gefolgt, um ihre Verwebung in Praktiken und Diskurse
nachzuzeichnen. Und schliefSlich sollen davon die prikonfigurierten Umgangs-
weisen, die designten Affordanzen bzw. die antizipierten Mensch-Ding-Relati-
onen (vgl. Jorissen 2015, 222f.) der adressierten Schiilerinnen abgeleitet werden.
Offen bleibt dabei, wie und ob die mit der Drehscheibe angebotenen Subjek-
tivierungsformen vonstattengehen. Wichtig ist vielmehr, wie durch das Design
Angebote gemacht werden, um zu Nutzer*innen des Lernmaterials zu werden.

4.1 Entwicklung eines Lernmaterials im Zusammenspiel eines Netzwerks
nichtmenschlicher und menschlicher Akteur*innen

Dozierende und Mitstudierende als menschliche Akteur*innen

Wendet man sich menschlichen Akteur*innen im Netzwerk zu, so riicken zuerst
Mitstudierende und Dozierende in den Fokus. Sie sind Teil einer Lerngemein-
schaft im universitiren Lernwerkstattseminar und spielen deshalb fiir unsere Fra-
gestellung eine bedeutsame Rolle. Diese Gemeinschaft ldsst sich in Anlehnung an
das Konzept situierten Lernens in Communities of Practice als ,groups of people
who share a concern or a passion for something they do and learn how to do it
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better as they interact regularly (Wenger 2015, 1) fassen. Um einen gemeinsamen
Wissensbereich herum, die Entwicklung didaktischen Materials fiir Grundschul-
kinder, wird eine kollektive Praxis entwickelt. Zu den geteilten Praktiken zih-
len das Erstellen von Materialien in Studierendentandems, spontane Feedback-
gespriche und offener Austausch, initiierte gemeinsame Reflexionstreffen sowie
gemeinsame Ausfliige als Gruppe.

Dozierende treten einerseits als Expert*innen fir die Arbeit mit Grundschii-
ler*innen und das Lernen in einer Lernwerkstatt in Erscheinung und stehen an-
dererseits fiir eine sukzessive Konkretisierung leistungsbezogener Kriterien. Die
Dozierenden schrinken die Themen wider die Erwartung der Studierenden nicht
ein und wertschitzen jeden Vorschlag. Diese anfingliche Komplexititssteigerung
ist mafigeblich fiir die Herausbildung eines Diskurses um ein anderes Lernen im
Lernwerkstattseminar.

Konkret bedeutet dies, dass Studierende und Dozierende innerhalb des Lernwerk-
stattseminars auszuhandeln beginnen, wie und was getan und am Ende bewertet
werden soll.

Zu den Materialien selbst erhielten die Studierenden anfangs verbale Riickmel-
dungen zur Prakrikabilitit des Materials fiir die Zielgruppe. Auch isthetische An-
spriiche der Dozierenden wurden thematisiert. Damit erhielt das Feedback eine
regulative Funktion im Kontext der Erstellung eines unbekannten Produktes. Zur
wissensbezogenen Differenz ,richtig vs. falsch® kommt die dsthetische Differenz
»gut vs. schlecht® mit Bezug zu Anspriichen der Dozierenden hinzu: die Ma-
terialien sollen den Dozierenden ,gefallen®. Im Verlauf des Seminars lduft die
zunechmende Konkretisierung von Materialien seitens Studierender mit einer zu-
nehmenden Konkretisierung von bewertungsrelevanten Leistungskriterien seitens
Dozierender zusammen. Mitstudierende werden hingegen einbezogen, wenn kre-
ative Ideen fiir die Umsetzung der eigenen Materialidee nicht selbst gefunden
werden kdnnen. Damit sind die Interaktionen zwischen Studierenden primir auf
die Ausfithrung konkreter Vorstellungen gerichet.

Bedeutsam fiir die Betrachtung des Agierens in der Lerngemeinschaft ist vor die-
sem Hintergrund die performative Hervorbringung von Fortschritt. Fortschritt
zeigen bezicht sich dabei insbesondere auf diskursiv-materielle Praktiken inner-
halb der gemeinsamen Treffen in der Lernwerkstatt. Dort wird nicht nur iiber die
Materialentwicklung gesprochen, sondern man zeigt einander die — v.a. durch das
Hinlegen von Biichern, Heftern, Arbeitsmaterialien — unfertigen Lernmaterialien.
Durch das Vorstellen begonnener, bearbeiteter Materialien und den fragenden
Austausch dariiber mit Anderen wird gezeigt und beobachtbar gemacht, dass ge-
arbeitet wird.
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So spricht Studentin 2 im zweiten Interview dariiber, wie im Motivations- und
Ideentief der Gruppe das farbige Gestalten des Kartons ihres Brettspiels Fort-
schritt kennzeichnete. Die beiden Studentinnen entschliefen sich dazu,

»wir malen jetzt halt (...) ih das irgendwie farbig an und kennzeichnen dass man sieht,
dass es ein Fortschritt zu dem Stand davor gibt, dass man irgendwas macht auch wenn's
(...) jetzt (...) jetzt auch nicht so wichtig ist aus diesemm Grund haben wir dann auch das
angemalt, dass man sieht es ist ein Fortschritt zum letzten Mal zu erkennen” (Studentinl1
#01:03:38-3%).

Die Materialisierung der Drehscheibe wirkt zuriick auf zukiinftige Entschei-
dungen und Handlungen.

Ahnliches betrifft den Vergleich mit den anderen Gruppen im Seminar, von de-
nen ebenfalls erwartet wird, dass auch sie sich weiterentwickeln und zeigen, er-
folgreich zu arbeiten.

Dabei werden optische Verinderungen als Leistung verhandelt, denn da die
Gruppen im Seminar voneinander nicht genau wissen, was die anderen tun oder
schon getan haben, sind optische Anderungen legitime und letztlich inhaltlichen
Fortschritten gleichwertige Anderungen.

Mit Blick auf die Struktur dieser Lerngemeinschaft wird fiir die Studierenden
virulent, Materialien divers zu gestalten, um nicht in Situationen zu kommen,
dhnliches Lernmaterial wie eine oder mehrere Gruppen entwickelt zu haben.
Ahnlichkeit wurde in Interviews mit dem Risiko des Abkupferns begriindet, was
die Schlussfolgerung auf Suche nach Originalitit plausibel macht.

Weitere (nicht)menschliche Akteur*innen

Die Ausbildung eines Netzwerkes um das Lernmaterial herum geht einher mit der
Einbindung weiterer humaner (u.a. ein Pfarrer und eine Férderpidagogin) und
nichthumaner (u.a. Museumsflyer, Suchmaschine Google) Akteur*innen.

Der Pfarrer wird zum wesentlichen Akteur im Herstellungsprozess der Drehschei-
be. Er steht mit einer der beiden Studentinnen in einem familiiren Verhiltnis, hat
Erfahrungen aus dem Religionsunterricht und der Christenlehre, was ihn als Ex-
perten fiir religionsdidaktische Fragen qualifiziert. Den beiden Studierenden hat
er, so deren Bericht im Interview, ,,gesagt, dass das eigentlich so auch ein interessantes
Thema zur Reformation einfach ist, was man gut umsetzen kann fiir Grundschiiler*

Hatte sich die fachdidaktische Ausrichtung der Drehscheibe durch einen Besuch
des als Religionslehrer arbeitenden Pfarrers bereits herauskristallisiert, schirfte
sich die Zielgruppe durch den Besuch einer Forderschule. In Folge dessen wurden
Forderschulmaterialien als multisensorische Materialien wahrgenommen — ein
Merkmal, das auf die Drehscheibe nicht zutraf. Daraufhin wurden Férderschul-
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kinder als Zielgruppe aus dem Material ausgeschlossen. Im Interview begriindet
Studentinll dies damit,

Hdass ih die Kinder [= die Forderschiilerinnen und -schiiler; M.G.] sehr sebr viel iiber ihre
Sinne gehen und vor allem Dingen viel so mit Musik oder Bewegung machen und das sind so
Sachen die zum Beispiel wir bei unserem Projekt gar nicht mit drin haben, weil wir haupt-
sichlich was haben wo sie auch selber irgendwie was lesen miissen oder schreiben miissen und
sind da jetzt nicht so sehr iiber die ganzen Sinne gegangen* (Studentinl1 #00:06:04-6#).

In der Differenz zu musikalischen und korperlichen Zugingen wird fiir die eige-
ne Stationsarbeit hauptsichlich Lesen/Visualitit und Schreiben/Handbewegung
betont.

Diese diskursive Differenzierung in zielgruppenspezifische und niche-spezifische
Lerner*innen reduzierte im mittlerweile fortgeschrittenen Herstellungsprozess
Komplexitit, was sich vor allem in der Verhinderung zusitzlichen Aufwands aus-
wirkte. Dennoch resultierte daraus im weiteren Arbeitsprozess ein Farbwechsel
der Drehscheibe von schwarz-weif§ zu rot-blau. Zudem wurde in der schriftlichen
Handreichung das Material didaktisch weit gehalten, womit wir eine Delegierung
der Verantwortungen an die spiter ausfithrende Lehrkraft meinen. Abinderungen
wie die Anpassung an eine konkrete Schiiler*innenschaft sollen fortan von der
jeweiligen Lehrkraft in Eigenregie vorgenommen werden.

Zu erginzen ist, dass im Zuge der fortschreitenden Erstellung eines haptisch-er-
fahrbaren, materiellen Ergebnisses inhaltliche Aspekte weniger variabel, weniger
kontingent wurden. Je mehr vom Material fertig wurde, je mehr Entscheidungen
manifest waren, desto weniger grundsitzliche fachdidaktische Anderungen lie-
en sich einbringen. Vielmehr wurde die Anpassung an bereits Bestehendes zur
Orientierung im weiteren Fortgang. So verinderte etwa auch der zunehmende
Textkorpus an Arbeitsblittern die Zielgruppe von 1./2. Klasse auf 3./4. Klasse.

4.2 Projektierung von Lernpraktiken der Schiiler*innen durch die
Drehscheibe als didaktisches Material

Nachdem gezeigt wurde, wie Studierende ihren Lernprozess gestalten, soll im
nichsten Schritt spezifischer der Frage nachgegangen werden, wie die Schii-
ler*innen mit der Drehscheibe umgehen sollen bzw. wie die Drehscheibe ,,wis-
senswert gemacht® (Wiesemann & Lange, 2015, 87) wird. Das Ziel der Nutzung
besteht darin, dass die Schiiler*innen das Wort Gottes iibersetzen und dabei ler-
nen, dass Ubersetzen Hilfsmittel bedarf. Genauer handelt es sich um die Uberset-
zung verschiedener Sprachen: Luthers Ubersetzung vom Latein ins Deutsche wird
transformiert in die Ubersetzung von Piktogrammen mit biblischen Motiven in
Buchstaben.

Das dazu entwickelte Material besteht aus einem Arbeitsblatt mit abgebildeten
Symbolen sowie der Kopiervorlage einer Drehscheibe mit 26 unsystematisch an-
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geordneten Piktogrammen (im Sinne von als Geheimschrift eingefithrten Sym-
bolen), die fiir Buchstaben stehen.

Notiere hier die Lésung:

Abb. 1: Arbeitsblatt und Drehscheibe

Die von den Kindern zu bastelnde Drehscheibe zeigt sich als unsystematisch,
aber nicht unverstindlich. Das heifSt, dass die Buchstaben inklusive ihrer jewei-
ligen Symbole bekannt sind, aber keiner inhdrenten Logik folgen: Weder sind
die Buchstaben alphabetisch angeordnet, noch stehen die Piktogramme in einer
direkten Verbindung (z.B. durch gleiche Anfangsbuchstaben wie Feder = F). Das
Material affordiert nicht nur durch die Kreisform ein Drehen, sondern ebenso
ein Suchen, denn die Drehscheibe verdecke stets 25 der 26 Symbol-Buchsta-
ben-Kombinationen und zeigt das 26. Symbol in einem Sichtfenster. Das zwingt
zum fortwihrenden Nutzen. Diese Einschrinkungen sollen Luthers Schwierigkeit
im Ubersetzungsprozess verdeutlichen, der mithsam war und zugleich hochster
Konzentration bedurfte. In das Material sind zwei weitere Schwierigkeiten einge-
baut. Erstens gibt es leichtere (z.B. Gewitter) und schwerere (z.B. Miinze) Sym-
bole. Hier geht es um die Abstraktionsgrade der Piktogramme. Beispielsweise
wird Gewitter problemlos mit dem Ereignis bei Stotternheim im Juli 1505 assozi-
iert, nach dem Luther beschlief3t, ins Erfurter Augustinerkloster einzutreten, um



116

Marc Godau und Sandra Ténzer

Moénch zu werden. Die Miinze als Symbol fiir Luthers Kritik am Ablasshandel
wird hingegen als schwieriger betrachtet. Zweitens fillt es schwer, die mitunter
dhnlichen Symbole zu unterscheiden. Das Fehlerrisiko steigt, weil sich das Mate-
rial mehrdeutig zeigt. Dies dient ebenfalls dazu, das Problem des Ubersetzens zu
verdeutlichen, dem Luther gegeniiberstand. Im Unterricht sollen die Kinder in
der Gruppe arbeiten, weil — so die Begriindung — auch Luther nicht allein gear-
beitet hat, sondern seine Ubersetzungen mit anderen diskutierte.

Aus den Interviews lassen sich vier an das Material gerichtete didaktische Kriterien

identifizieren, in denen affektive, kognitive und haptische Aspekte miteinander

verschmelzen:

* Erstens wird die Orientierung an antizipierten Umgangsweisen, die fiir Kinder
interessant bzw. cool sind, genannt; ,es ist halt cool fiir die Kinder was zu iiberset-
zen“ (Studentin10 #00:41:39-2#).

e Zweitens orientiert sich das Material am erwarteten Vorwissen der Schiiler*innen.
Die Drehscheibe soll keine Erstbegegnung mit Luther sein. Ausgegangen wird
entweder von einem frontalunterrichtlichen Setting, in dem die jeweilige Lehr-
kraft den Schiiler*innen Fakten tiber Luther vorgetragen hat, oder alternativ
ein bebildertes Buch tiber Luther das benétigte Vorwissen vermittelt. Damit
wird das Material durch seine handlungsorientierte Ausrichtung qualifiziert; die
Drehscheibe ist der Gegenentwurf zum Frontalunterricht.

* Auf diese Weise setzt die Drehscheibe drittens eine Differenz zum vermeintlich
herkommlichen Lernen. Die Drehscheibe ist Ausnahme, ermoglicht abwechs-
lungsreiches Lernen. Hier wird im Interview an das Lernwerkstattseminar an-
geschlossen, das auch abwechslungsreiches Lernen nach Aussagen der Studie-
renden intendiere.

¢ Und viertens orientierte sich die Drehscheibe daran, dass Kinder etwas in der
Hand haben, dass sie etwas tun: Die Schiiler*innen basteln in Gruppen eine
Drehscheibe und drehen sie mit den Hinden bei jedem einzelnen Uberset-
zungszug.

Aus der Perspektive der Studierenden dokumentiert sich in ihren Vorstellungen
damit ein interessiertes, motiviertes sowie zugleich mit Vorwissen ausgestattetes
und mit den Hinden agierendes Schiiler*innen-Subjeke, das die Drehscheibe
nutzt. Diese wird im Gebrauch zu einer ,,Ubersetzungstechnologie“. Ubersetzen
mit der Drehscheibe bedeutet ein Hantieren mit Arbeitsblatt (lesen & beschrei-
ben), Drehscheibe (drehen und positionieren des Fensters) und Schreibutensil
(aufschreiben & sichtbarmachen). Dass die Kinder iiberhaupt mit der Aufgabe
beginnen, liegt an der Funktion der Drehscheibe im Kontext der gesamten Stati-
onen. Die Schiiler*innengruppe muss Arbeitsauftrige auf dem Arbeitsblatt erfiil-
len. Erst das ausgefiillte Arbeitsblatt erméglicht ein Weiterkommen zur nichsten
Station. Insgesamt ist das eine Routine bzw. ein Konditionalprogramm, wodurch



Die Drehscheibe als Ding

alle drei Stationen (Erfurt, Wittenberg und Eisenach) zusammengehalten wer-
den: Arbeitsauftrag lesen und die Ergebnisse auf dem Arbeitsblatt zusammen-
tragen. Wenn die Station durch Fertigstellung des Arbeitsblattes erfiillt ist, kann
zur nichsten Station gewechselt werden. Um dieser Forderung nachkommen zu
kénnen, muss die Drehscheibe gebastelt werden.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Welche Bedeutung die Dinge im Hinblick auf Professionalisierung von Leh-
rer*innen haben, ist bislang nicht umfassend beantwortet worden. Bekannt ist
zunichst, dass Lehrperson-Werden einschliefit, mit schulischen Artefakten umzu-
gehen. Dazu wurde in diesem Artikel weniger gezeigt, wie Studierende in vorhan-
dene Dingwelten sozialisiert werden, sondern wie sie selbst Artefakte gestalten.
Im ersten Teil der Ergebnisdarstellung standen die unterschiedlichen diskur-
siv-materiellen Verquickungen relevanter Akteur*innen im Konstruktionsprozess
der Drehscheibe als didaktisches Material im Mittelpunkt. Auffillig fiir den vor-
gestellten Fall ist, dass menschliche Akteur*innen wie Pfarrer und Lehrerin fiir
fachdidaktische Fragen stehen, wihrend nichtmenschlichen Aktanten wie Flyer,
Biicher und Internet eher der Wissenskonstruktion iiber das historische Phino-
men selbst vorbehalten sind.

Gezeigt wurde, wie im Laufe der Herstellung Differenzierungsprozesse im Hin-
blick auf Inhalt, Zielgruppe und Gestalt des Lernmaterials ablaufen. Mit dieser
Ausdifferenzierung geht ebenso eine Beschrinkung einher: Je weiter die Fertigstel-
lung der Drehscheibe in Form und Inhalt usw. voranschreitet, desto weniger kann
verindert werden. Damit muss hier von einer Wechselseitigkeit von Offenheit
und Endgiiltigkeit in der Gestaltung des Lernmaterials ausgegangen werden. Mit
jeder Festlegung bestimmt das bis dahin fertiggestellte Lernmaterial zunehmend,
woriiber nachgedacht, was verindert, was hinzugefiigt oder weggenommen wer-
den kann.

Der zweite Teil der Ergebnisdarstellung gibt Aufschluss iiber Lernverstindnisse,
die sich im Laufe der Erstellung der Drehscheibe herausbilden. Lernen mit der
Drehscheibe wird als mit den Hinden bebandeln, als praktisches Tun in einem
Kollektivzusammenhang konzipiert. Rekurriert man an dieser Stelle auf Kalthoffs
Unterteilung materieller Objekte im Grad ihrer Didaktisierung (vgl. 2014, 874f.),
so bewegt sich die Drehscheibe im Bereich zwischen mittlerer und hoher Didak-
tisierung'. Das Material ist ,selbstredend’, also hoch didaktisiert, wodurch das
Lehren einerseits ans Material delegiert wird (z.B. Arbeitsblitter) und anderer-

1 Dabei geht es um die Frage, inwiefern im Unterricht Objekte allein (hoher Grad), mit einiger (mitt-
lerer Grad) oder mit viel sprachlicher Unterstiitzung im Unterricht genutzt werden kénnen.
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seits das Handeln der Lehrperson eigentiimlich dunkel bleibt. Fiir die zu nut-
zende Drehscheibe geben Arbeitsblitter nicht nur Arbeitsauftrige, sondern auch
Riickmeldung. Bei der Drehscheibe handelt sich somit um Selbstlernmaterial im
Kontext einer Stationsarbeit, ohne dass deren technologischer Charakter von den
Studierenden kommentiert oder problematisiert wird.

Der Einsatz der Dinge im Unterricht steht so in einem Verweisungszusammen-
hang mit dem Verstindnis von Lernen und Lehren, auf das unsere Analysen vor-
liufige Riickschliisse zulassen. Die Drehscheibe forciert selbsttitiges Schiiler*in-
nenhandeln in einer Gruppe in Bezug auf einen historischen Gegenstand; faktisch
jedoch handelt es sich um ein transmissives, instruktionales Vorgehen, das sich
nach Asbrand, Martens und Petersen (2013, 185) zeigt, ,wenn die Dinge, die
schulisch relevantes Wissen reprisentieren, [...] im Modus der Konkretisierung als
Veranschaulichung vorgingig bekannten Wissens eingesetzt werden*.

Mit Réhl (2013) kann die Drehscheibe als Wissensobjekt gekennzeichnet wer-
den, mit der Praktiken des Zeigens auf die Dinge ebenso verbunden sind wie das
Sprechen tiber die Dinge (vgl. ebd., 114). An diesen soziomateriellen Praktiken
zeigen sich wiederum aus professionstheoretischer Perspektive pidagogisch rele-
vante Kompetenzen, die eine stirkere Beriicksichtigung der Materialitit bereits in
der Ausbildung angehender Lehrer*innen unterstreichen.
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Kollaboratives Problem-Based Learning —
Ein Kooperationsmodell der Hochschullernwerkstatt
Erfurt und der OASE Lernwerkstatt Siegen

Zusammenfassung

Im Beitrag wird ein Kooperationsprojekt der OASE Lernwerkstatt der Universitit
Siegen und der Hochschullernwerkstatt der Universitiit Erfurt vorgestellt. Im Fokus
steht dabei die didaktische Konstruktion eines Seminars, welches sich thematisch mit
der Schnittstelle inklusiver Lernumgebungen und digitaler Medien auseinandersetzt.
Dabei wird das Lernen in Hochschullernwerkstitten mit dem Ansatz des Problem-Ba-
sed Learnings (PBL) verkniipft. Ferner werden kollektive Lernprozesse mit besonderem
Fokus auf kollaborative Zusammenarbeit fokussiert.

1 Einleitung

wIm Groffen und Ganzen war es eine gute Erfahrung, die einen fiir das Leben vorbereitet.
Man lernt sich mit fremden Menschen zu arrangieren, zu kommunizieren und Lerninhalte
selbst zu entwickeln. AufSerdem seine Zeit selbst einzuteilen, sich zu organisieren und selb-
stindig zu arbeiten. Es wurde ein Blick iiber den Téllerrand ermoglicht, da man einen neuen
Blick auf das Studium in anderen Bundeslindern erbalten hat.“ (Zitat einer Seminarteil-
nehmerin aus ihrem Projekttagebuch)

Im Diskurs um Hochschullernwerkstitten gehort die Entwicklung und Evalua-
tion von selbstorganisierten und kompetenzorientierten Lehr- und Lernkonzep-
ten zu den zentralen Fragestellungen. Passend dazu bietet das Konzept des Pro-
blem-Based Learning (PBL) einen Ansatz, der ein interaktives Arbeiten in der
Gemeinschaft erméglicht sowie einen hohen Transfergehalt der Inhalte verspricht
(Weber 2007).

,PBL als einzelne Seminarkonzeption macht nach dem Verstindnis von Barrows
[... dem Erfinder dieser Lernstrategie] wenig Sinn® (Miiller-Naendrup 2019, XX).
Vielmehr wird empfohlen, die PBL-Strategie grundlegend in Hochschule und
Schule umzusetzen, um die positiven Effekte dieser Lernsituationen nachhaltig zu
sichern und Irritationen sowohl bei den Lernenden als auch bei den Lehrenden zu
vermeiden (Kek & Huijse 2017, 16). Unter Berticksichtigung dieser berechtigten
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Einwinde soll mit dem nachfolgenden Beitrag dennoch nur ein Einzelbeispiel
eines Seminarprojekts vorgestellt werden, um im Sinne der best practice eine Basis
fiir weitere Entwicklungen zu schaffen. Inspiriert von der Idee, die Schnittmengen
(Miiller-Naendrup 2019) von PBL und Hochschullernwerkstitten und der ge-
genseitigen Entwicklungspotentiale (ebd.) beider Settings im Lernwerkstatt-Kon-
text zu nutzen, ist eine kooperative Planungsinitiative zwischen den Universititen
Siegen und Erfurt entstanden. Ergebnis ist eine Erprobung der PBL-Praxis, die
durch das konzeptionelle Selbstverstindnis und den riumlichen Rahmen von
Hochschullernwerkstitten erweitert wird.

Studierende aus der OASE Lernwerkstatt der Universitit Siegen bilden zusammen
mit Seminarteilnehmer*innen aus der Hochschullernwerkstatt Erfurt standortii-
bergreifende Projektteams, die sich inhaltlich mit der Schnittmenge der beiden
komplexen Themenfelder ,Inklusive Lehr- und Lernsettings an Schule und Hoch-
schule® sowie ,Kooperatives Lernen mit digitalen Medien“ beschiftigen. Dabei
arbeiten die Studierenden fortlaufend iiber ein Semester mit Hilfe virtueller Kom-
munikationsplattformen zusammen.

Konzeptionell wird der Ansatz verfolgt, das Modell des PBL gezielt um Bestand-
teile des kollektiven Arbeitens (Kooperation & Kollaboration) zu erweitern.

2 Problem-Based Learning in Hochschullernwerkstitten

Die Bedeutung und Attraktivitit der PBL Strategie fiir den Bereich der Leh-
rer*innenbildung ldsst sich international lingst nachweisen (Filipenko & Nas-
lund 2016). Ziel des PBL ist eine aktive Auseinandersetzung mit Problemen bzw.
Schliisselthemen aus Theorie und Praxis, die zur selbsttitigen und kooperativen
Entwicklung von Handlungskompetenzen beitragen. Die Passung dieses Ansatzes
mit dem konzeptionellen Selbstverstindnis von Lernwerkstitten wird an vielen
Stellen deutlich (Miiller-Naendrup 2019).

Sowohl dem PBL als auch der Lernwerkstattidee liegt die gemeinsame Intenti-
on zugrunde, die Studiensituation und -qualitit an Hochschulen zu verbessern.
Weg von den iiblichen Belehrungskulturen unterstiitzen beide Ansitze teilneh-
mer*innenorientierte Lernsituationen, die ein hohes Maf§ an Selbststindigkeit
und konstruktive Auseinandersetzung mit praxisorientierten und nachhaltigen
Themen zulassen, verkniipft mit der Hoffnung, dadurch eine héhere Studienzu-
friedenheit und Effektivitit zu erreichen (Barrows & Lynda 2010, 8; Gruhn &
Miiller-Naendrup 2017, 101).

Sowohl die gemeinsamen historischen Wurzeln, wie z.B. der Bezug zu Deweys Er-
ziechungsphilosophie, als auch der Riickgriff auf konstruktivistische Lerntheorien
bilden eine gemeinsame Basis (Reich 2003, 1 u. 3). Dies gilt auch fiir die Uberein-
stimmungen bei den Rollenzuschreibungen der Lehrenden und Lernenden. Die
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Lehrperson arrangiert im Sinne einer Lernbegleitung die Lernsituation, gestaltet
bei Bedarf instruierende Arbeitsimpulse, bereitet das Lernsetting in seinem orga-
nisatorischen Rahmen vor und ist schliefSlich auch bei Priifungsanlissen in der
Verantwortung (Weber 2007, 131-135).

Entsprechend des gemeinsamen konstruktivistischen Lernverstindnisses wird
sowohl im Kontext des PBL als auch in Lernwerkstitten Lernen als ein aktiver,
konstruktiver und sozialer Prozess verstanden. Damit verbunden ist auch der An-
spruch der verbindlichen Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess und fiir die
beteiligte Gruppe. In diesem Zusammenhang sollen Professionalisierungsprozesse
initiiert und situierte Anwendungskontexte geschaffen werden, ,in denen Studie-
rende als zukiinftige Lehrende jenes Spannungsverhiltnis zwischen Ubernahme
und Abgabe von Verantwortung respektive piadagogischer Einflussnahme und Zu-
riicknahme erfahren und reflektieren kénnen“ (Kinne & Tinzer 2018, 244). Jedes
Gruppenmitglied steht ,Rede und Antwort" fiir sein Tun und Handeln und fiir
die neuen Erkenntnisse, die im Rahmen der Lern- und Arbeitssituation erworben
werden konnten (ebd. 246). Dabei wird nach Moust (2007) besonders in der
Heterogenitit einer Kleingruppe eine fiir den Lernprozess forderliche Ressource
gesehen:

»You can learn a great deal from your peers, not least because of the mixed nature of
the group, which will vary according to age, gender, experience and interpersonal skills.
That does not mean that students will always agree with each other. Discussions will
arise occasionally in which issues will be hotly contested [...]“ (ebd., 13).

Von daher bietet es sich fiir die Seminarkonzeption an, genau diesen ,strategischen
Erfolgsfaktor (Weber 2007, 59) zu tibernehmen. Bewusst werden im Kontext des
Seminarprojekes gemischte Arbeitsgruppen mit Siegener und Erfurter Studieren-
den gebildet (s. Abb. 3), die sich im Rahmen kollektiver Lernprozesse mit fiir sie

bedeutsamen Problemen auseinandersetzen.

3 Kollaboratives Problem-Based Learning im kollektiven
Lernprozess

Im Sinne eines konstruktivistischen Lernverstindnisses wird Wissen u.a. in kon-
kreten Situationen und in sozialen Kontexten generiert (Gerstenmaier & Mandl
2001, 5,12). Ferner fordern die zunehmende Komplexitit der Informationsge-
sellschaft und deren Auswirkungen auf die Erschliefung von Wissen ein team-
orientiertes, multiperspektivisches Arbeiten (Honegger & Notari 2013, 31). Das
pidagogische Arbeiten in (Lern-)Gemeinschaften stellt einen vielversprechenden
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Ansatz dar, sich im Kollektiv professionell und gewinnbringend mit komplexen
Herausforderungen auseinander zu setzen (Bonsen & Rolff 2006).

Die gezielte Forderung von Gruppenlernprozessen bildet ein zentrales Moment der
hochschuldidaktischen Konzepte vieler Lernwerkstitten. Dies trifft entsprechend
auch auf die Konzepte der beiden universitiren Einrichtungen ,,OASE-Lernwerk-
statt Siegen“ (Gruhn & Miiller-Naendrup 2017, 104ff.) und ,Hochschullern-
werkstatt Erfurt (Godau et al. 2018, 56) zu. Gruppenlernprozesse kdnnen mit
verschiedenen vielversprechenden Potentialen aufwarten. Beispielsweise sind hier
groflere und heterogene Ressourcen in Bezug auf Wissen und Methoden zu nen-
nen sowie potentielle Synergieeffekte. Andererseits bestehen gleichzeitig diverse
Risikofaktoren beim gemeinschaftlichen Lernen, beispielsweise beziiglich der Ef-
fektivitit der Lernprozesse (Thalemann 2003, 1).

»Der Begriff ,Kollaboration® war mir vorher nicht bekannt gewesen, den Unterschied
zur Kooperation empfand ich allerdings als sehr interessant und positiv. Ich hatte grof3e
Hoffnung darin, dass die Gruppenarbeit in diesem Seminar nicht nur anders, sondern
auch besser verlaufen wiirde als in bisherigen Seminaren. (Zitat einer Seminarteilneh-
merin aus ihrem Projekttagebuch)

Wie es im vorgestellten Zitat angedeutet wird, ist es zunichst wichtig, zwei
grundlegende Konzepte zu unterscheiden, um sich gruppenbasierten Lernpro-
zessen anzundhern. Wihrend die Konzepte , Kooperation® und , Kollaboration®
im deutschen Sprachraum weitestgehend synonym verwendet werden, wird im
englischen Sprachraum an dieser Stelle differenzierter unterschieden. Kooperative
Zusammenarbeit meint hier eine starke Funktions- und Arbeitsteilung, die einen
additiven Charakter im Sinne einer Wissensteilung aufweist. Beim Konzept der
Kollaboration tiberwiegen hingegen interaktive Austauschprozesse. Ein synchro-
ner Vorgang der ko-konstruktiven Wissensgenerierung steht dabei im Fokus. Die
einzelnen Schritte der Wissensaneignung lassen sich nicht direkt einzelnen Per-
sonen zuordnen. Es werden nonsummative Prozesse beférdert, die im Ergebnis
mehr beinhalten kénnen als die reine Addition von Einzelleistungen (Bornemann

2012, 77-79 siehe auch Abb.1).
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Kooperation = %%’

Kollaboration * *
*

Abb. 1: Schematische Darstellung Kooperation und Kollaboration (vgl. Bornemann 2012, 78)

Der didaktische Ansatz des PBL bietet Mglichkeiten, die Konzepte Kooperation
und Kollaboration zu nutzen (Weber 2007, 11). Durch eine gezielte Adaption
verschiedener Arbeitsphasen ist es méglich, Strukturelemente zu schaffen, welche
die Anbahnung kollaborativer Sequenzen forcieren.

Das nachfolgend beschriebene Seminar verdeutlicht diese Vorgehensweise und
ihre Potentiale.

4 Vorstellung eines Seminarprojekts als Best-Practice-Beispiel
fiir kollaboratives Problem-Based Learning

Kollaboratives Problem-Based Learning beschreibt einen méglichen Ansatz, As-
pekte des kollaborativen Lernens gezielt mit der Strukeur des Problem-Based Lear-
ning zu verbinden. Beim folgend ausgefiihrten Beispiel eines Seminarprojekts der
Hochschullernwerksstitten Siegen und Erfurt, liegt der Fokus zudem auf der di-
daktischen Gestaltung standortiibergreifender Zusammenarbeit.

4.1 Konzeptionelle Grundlagen und curriculare Verortung

Das Lehrkonzept des Seminars basiert auf der PBL-Strategie, die um Aspekte des
riumlichen und konzeptionellen Kontextes von Hochschullernwerkstattarbeit so-
wie die systematische und theoriegeleitete Integration digitaler Medien als auch
durch den Anspruch der Kollaboration (Bornemann 2012, 77-79) erweitert wird.
Konkret wird der Ansatz verfolgt, mit Hilfe sich ergebender inhaltlicher ,,Schnitt-
stellen® kollaborative Lernprozesse gezielt zu initiieren. Diese sind mutmafllich
entscheidend fiir den Aufbau sozial geteilter Wissensstrukturen und somit fiir den
gesamten Problembearbeitungsprozess (Gerstenmaier & Mandl 2001, 7, 8; Thale-
mann 2003, 2).



Kollaboratives Problem-Based Learning

Gleichermaflen bot es sich fiir die didaktisch-methodische Planung der Lehrver-

anstaltung an, die Konzepte kooperativer und kollaborativer Zusammenarbeit auf

Ebene der Dozierenden bewusst einzusetzen. So wurde beispielsweise verschie-

denartige Expertise von Seiten der Lehrenden zu Inhalten inklusiver (Hoch-)

Schulentwicklung bzw. zu digitalen und kollektiven Lernprozessen arbeitsteilig

eingebracht und anschliefend in einem ko-konstruktiven Prozess zu einem ge-

meinsamen Konzept auf Basis des Problem-Based Learning im Kontext der Hoch-
schullernwerkstatt verwoben. Durch diese Herangehensweise, gekoppelt mit der

Fokussierung auf gemeinsame Schnittmengen, wurden bisher unbeachtete Denk-

ansitze und Handlungsspielriume aufgezeigt sowie Entwicklungspotentiale er-

offnet.

Entsprechend der o.g. unterschiedlichen Expertise an den beiden Hochschulstand-

orten wird das kooperative Seminarprojekt durch zwei inhaltlich unterschiedlich

ausgerichtete Lehrveranstaltungen getragen. Ausgangslage in Siegen bildet die

Adaption des PBL-Modells als Seminarstrategie, um sich inhaltlich mit dem The-

ma , Inklusive Lernumgebungen in Hochschule und Schule auseinanderzusetzen

(vgl. auch Miiller-Naendrup 2017, 159-163). In Erfurt soll das PBL-Modell im

Rahmen des Seminars ,,Kooperatives Lernen mit digitalen Medien® fiir die Hoch-

schullernwerkstatt adaptiert werden. Die curriculare Einbindung beider Seminare

ist unterschiedlich und interdisziplinir angelegt.

* An der Universitit Erfurt gehdrt das Seminar zu dem fachdidaktischen Wahl-
pflichtbereich: Fachiibergreifende Themen und Studienfelder des Sachunter-
richts.

* An der Universitit Siegen wird das Seminar im bildungswissenschaftlichen Stu-
dium im Rahmen des Moduls ,,Umgang mit Vielfalt“ angeboten.

Das Planungsmodell (siche Abb.2) stellt die didaktische Konzeption des Seminars
dar. Grundlegend ist dabei die klassische Vorgehensweise des PBL in der Variante
des Siebensprungs (vgl. Miiller-Naendrup 2019, Weber 2007, 31). Durch Erwei-
terungen im Bereich der strukturellen Unterstiitzung beziiglich kollektiver Lern-
phasen erfolgt eine Adaption, die eine standortiibergreifende Zusammenarbeit in
gemischten Teams unterstiitzen soll (siche Tabelle 1).
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kollaboratives PBL

Kollektive Arbeitsformen

e Kollaboration Kollaboration virtuelle Kol. + Koop. Kol. + Koop.
c
2
5 PBL1-5 PBL6 PBL6 PBL7 PBL7
c
m
Einflhrungs- g i nes Projel Wissens- Informationen zusammen-
Veranstaltungen Einarbeiten  aufbau + Expertiseaustausch fiigen, prasentieren

Abb. 2: Schematische Darstellung des Seminarkonzepts

Neben den Prisenzzeiten der jeweiligen Seminargruppen in den Lernwerkstitten
und den Exkursionsterminen ist zusitzlich eine Phase fiir die selbsttitige Seminar-
arbeit vorgesehen, in der sich die gemischten Arbeitsgruppen mit Hilfe virtueller
Kommunikationsplattformen (z.B. Skype, onenote, WhatsApp etc.) gegenseitig
informieren, sich austauschen und gemeinsame Planungsschritte besprechen kon-
nen. Zeitlich erstreckt sich das Seminar iiber ein Semester (s. Tabelle 1).
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Tab. 1: Seminarplan

Arbeitsphasen Erliuterung Arbeitsphasen
(Gruppe Uni Siegen 15 TN & Gruppe Uni Erfurt 15 Kollaboratives PBL
TN) (7 Sprung)
e Einfithrung und Organisation PBL (0):
o Inhaltlicher Input: PBL, Hochschullernwerkstétten, e Einfithrung und
Einfithrung Kollaboration; Lernwerkstatt, Inklusion Organisation
e Buddy-Programm: Organisation der e Inhaltlicher Input
Ubernachtungsoptionen e Vortrag
e  Exkursion der Erfurter Seminargruppe nach Siegen PBL (1-5):
Kompaktphase e Kennenlernen & Erkundung der Lernumgebung der e Zentrale Begriffe
(Kollaboration) Lernwerkstatt kléren
e Einfithrung in den PBL Prozess e Problem bestimmen
e  Erlduterung der Problemaufgabe, ggf. mit e Problem analysieren
Modifizierung seitens der Seminarteilnehmer*innen e  Erklirungen ordnen
e Lembereiche abstecken
e Bildung der gemischten AGs (SI & EF)
e Themenschwerpunkte der einzelnen AGs festlegen. PBL (6):
e Expertengruppen
bilden
e Lernbereiche aufteilen
e Treffen der AGs an den jeweiligen Standorten PBL (6):
selbststéndiges e Virtuelle Arbeitskonferenzen der gemischten AGs e Lernbereiche
Arbeiten der AGs (Absprachen, weitere Planung, Austausch tiber erschlieflen
(virtuelle bisherige Ergebnisse und Recherchen etc.)
Kollaboration) e Zwischenbilanz der Gruppenprozesse
(Skypekonferenz), Fragen bspw.:
» “Was haben wir bisher geschafft, was nicht?”
» “Woran werden wir merken, dass wir fertig sind?”
e “Was sind die konkreten néchsten Schritte zum
Ziel?”
o letzte Planungsabsprachen vor der 2. Exkursion
e  Exkursion der Siegener Seminargruppe nach Erfurt PBL (7):
Kompaktphase e Kennenlernen & Erkundung der Lernumgebung der e  Wissen
(Kollaboration) Lernwerkstatt zusammenfugen,
e Finale Absprachen in den gemischte AGs Informationen
e Vorbereitung der Préisentationen austauschen
e Prisentation der Ergebnisse
e Diskussion und Ergebnissicherung
e Abschliefende Reflexion, Fragen bspw.
» “Wenn wir jetzt noch einmal grundsitzlich von
vorne anfangen wirden, was wirden wir behalten,
was nicht?”
»  “Was lieBe sich mit dem Material auBerdem
machen?”
» “Was niitzt mir diese Losung in zukunftigen
Situationen?*

4.2 Problemstellung

Entsprechend der dem Seminar zugrundeliegenden PBL-Strategie bildet die ak-
tive Auseinandersetzung mit Problemen (Phinomenen, Sachverhalten, Fragestel-
lungen etc.) aus Theorie und Praxis den Schwerpunkt des Seminarprojekts (vgl.
Miiller 2013, 57; Weber 2007, 15). Sie soll zur selbsttitigen und kooperativen
bzw. kollaborativen Entwicklung von Handlungskompetenzen in den entspre-
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chenden Berufsfeldern beitragen. Die Probleme, verstanden als Lernherausforde-
rungen und Schliisselthemen (Miiller-Naendrup 2018), bezichen sich demnach
auf den ausbildungsbezogenen Kontext des Grundschullehramtsstudiums und
damit auf konkrete Situationen im Schulalltag (vgl. Kek & Huijse 2017, 16).
Die Konstruktion und Formulierung einer solchen Problemaufgabe ist angesichts
dieser zentralen Funktion sehr anspruchsvoll, da sie als ,Motor des Lernens® bzw.
ykritische Grofle [...] das Lernen vorantreibt und steuert® (Weber 2007, 72).
Empfehlungen fiir die Gestaltung qualifizierender Problemsituationen kénnen
hier hilfreich sein. So formuliert Weber (2007, 97) folgende voneinander unab-
hingige Parameter, die sowohl bei der Erstellung als auch bei der Analyse einer
Problemaufgabe als Grundlage dienen kénnen (siche Tabelle 2):

Tab. 2: Auswahl einzelner Parameter zur Analyse einer Problemaufgabe (vgl. We-

ber 2007, 97)
Das Problem ist offen formuliert. Aus dem Kontext
Ausbildunesziel geht hervor, dass die Lerenden bei einem
& ’ systematischen Vorgehen auf diese oder dhnliche
zentrale Fragestellung Lernfragen stossen werden.
Die Aufgabe ist sehr anforderungsreich und
Frrere anspruchsvoll, ein wirklicher ‘Challenge’. Sie ist so

komplex wie das wirkliche Leben.

Mit der Aufgabe wird an lebensweltlichen Erfahrungen
angekniipft und das im  Langzeitgedichtnis
gespeicherte  Erfahrungswissen einbezogen. Die
Aufgabe 16st eine emotionale Betroffenheit aus.

Erfahrungen, Emotionen

Die Problemstellung ist so offen, dass die Lernenden
selbstindig echte Fragen formulieren missen. Infolge
der Betroffenheit wird die intrinsische Motivation
gefordert.

Selbstindigkeit, Motivation

Als iibergeordnete Problemaufzabe des Seminars wurde dementsprechend formu-
liert:

»Eine erfolgreiche inklusive Schulentwicklung zeichnet sich u.a. durch eine Unterrichts-
praxis mit handlungsorientierten und stark individualisierenden Unterrichtskonzepten
aus, die der Heterogenitit der Schiilerschaft gerecht werden. Die sinnvolle und ge-
zielte Anwendung digitaler Medien verspricht einen gewinnbringenden Ansatz, diesen
Anspruch zukunftsweisend zu erfiillen. Die digitale Kompetenz aller Beteiligten spielt
dabei eine zentrale Rolle.*

Bei der Formulierung dieser Problemaufgabe spielte neben den in Tabelle 2 ge-
nannten Merkmalen der Aspeke ,,Selbstindigkeit, Motivation® eine mafSgebliche
Rolle. Die Chance, die mit diesem Anspruch verbunden ist, formuliert eine Semi-
narteilnehmerin wie folgt:
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,Ich méchte in Zukunft nicht dariiber meckern, dass wir keine klaren Anforderungen
bekommen, sondern eine ,freigestellte Aufgabe’ zu einem Vorteil machen. So wird Stu-
denten die Méglichkeit gegeben, das Beste aus einer Fragestellung herauszuholen.®

Mit Blick auf die Typologie von Problemaufgaben (vgl. Weber 2007, 72) ldsst
sich die Problemaufgabe des Seminars als eine Mischform von Studien- und Dis-
kussionsaufgabe kennzeichnen. Sie diente den Arbeitsgruppen als Grundlage fiir
die Bildung eigener Schwerpunkte in den thematischen Bereichen ,Inklusive
Unterrichtsplanung®, ,Formen der Lernbegleitung und Leistungsbewertung in
inklusiven Lernsettings®, ,Inklusive Lernumgebungen® und ,Multiprofessionelle
Teamarbeit*.

4.3 Ergebnisse

Die Gestaltung der Seminarveranstaltung ist an das Prinzip des Design-Based Re-
search angelehnt (Reinmann 2016 u. 2005). Dementsprechend bezichen sich die
folgend dargestellten Ergebnisse auf die Phase der formativen Evaluation, an dieser
Stelle durch eine unstrukturierte Beobachtung der Dozierenden. Die Ergebnisse
kénnen vorerst nur als eine erste Analyse des Ablaufs begriffen werden.

Insgesamt formulierten und verfolgten die vier gemischten Projektgruppen aus
Siegener und Erfurter Studierenden auf Basis der iibergeordneten Problemstel-
lung eigenstindige Zielsetzungen und realisierten damit unterschiedliche Projekt-
ideen. So wurde cin differenzierbares und digital adaptierbares Bewertungskon-
zept erarbeitet, eine Simulation fiir eine differenzierte LernApp entwickelt, ein
interaktives und inklusives Raumkonzept auf digitaler Basis entworfen sowie ein
Kurzfilm iiber Integrationskonzepte erstellt und mit einem inklusiven Methoden-
koffer erweitert.

Sowohl auf der Prozess- als auch auf der Zielebene wurden verschiedene Heraus-
forderungen und Lernpotentiale deutlich:

Zwar konnte subjektiv eine iiberdurchschnittlich hohe Qualitit der Outputs fest-
gestellt werden, allerdings wurde dabei die grundlegende Problemaufgabe nur be-
dingt beachtet.

Bei allen Gruppen entwickelte sich im Laufe des Semesters eine gewisse Eigendy-
namik, die den referentiellen Bezug zur Problemstellung nicht konsequent ver-
folgte. Es ist anzunehmen, dass die Qualitit der verwendeten Problemaufgabe
hier eine entscheidende Schliisselstelle darstellt (vgl. Kek & Huijse 2017, 16; We-
ber 2007, 72-73 u. 89-97).

Wihrend auf Seiten der Lehrenden die Kombination kollaborativer und koopera-
tiver Zusammenarbeit als duferst effizient und zielftihrend fiir die Erstellung und
Begleitung der Lehrveranstaltung wahrgenommen wurde, tiberwogen auf Seiten
der Studierenden vor allem arbeitsteilige Prozesse, die den typischen gruppen-
dynamischen Herausforderungen der Kleingruppenarbeit beim PBL entsprechen
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(Miiller 2013, 63-65) und nicht zuletzt durch unterschiedliche hochschulische
Rahmenbedingungen erzeugt wurden.

Weitere Griinde fiir eine geringe Nutzung kollaborativer Arbeits- und Lernphasen
kénnen beispielsweise nach Hansen (vgl. 2004, 50f.) sowohl auf einer motivatio-
nalen Ebene als auch auf einer , Fihigkeitsebene® verortet werden.

Auf der motivationalen Ebene meint die “not invented here” Barriere (ebd.) die
fehlende Bereitschaft zum Austausch. Griinde dafiir konnen beispielsweise die
Angst davor sein, eigene Schwichen zu offenbaren oder eine Scheu vor Status-
oder Hierarchiegrenzen.

Die ,Hoarding Barriere” (ebd.) beschreibt eine ,Bunkermentalitit“. Die fehlende
Bereitschaft zum Austausch ist an dieser Stelle auf empfundenen Konkurrenz-
druck zuriickzufiihren.

Auf der ,Fihigkeitsebene® bedeutet die ,Search Barriere” (ebd.), dass benétigte
Informationen nicht gefunden werden. Mégliche Griinde kénnen eine Informa-
tionsflut oder der Mangel an entsprechenden Netzwerken sein.

Ferner beschreibt die , Transfer Barriere” (ebd.) Schwierigkeiten beim Transferie-
ren von Wissen. Neben dem Umstand der Implizitit von Wissen wird vor allem
auf ein mogliches Fehlen eines gemeinsamen Rahmens und Vorgehens aufmerk-
sam gemacht.

5 Fazit und Ausblick

Ob und wie weit die untergeordnete Rolle kollaborativer Lernprozesse im Lehr-
format auf die beschriebenen Kollaborationsbarrieren und/oder auf andere Fak-
toren zuriickzufiihren ist, kann an dieser Stelle nicht ausreichend beantwortet
werden und bedarf weiterfiihrender Untersuchungen. Ein strukturierter qualita-
tiver Zugang hitte beispielsweise das Potential inne, diese und dhnliche Fragen zu
beantworten. Davon ausgehend kénnten dann entsprechend des Design-Based
Research Zyklus Mechanismen auf empirischer Grundlage angepasst und so die
Qualitit der Lehrveranstaltung weiter gesteigert werden.

Abschliefend ist festzustellen, dass einer so gearteten Seminarkonstruktion ein
innovatives Potential innewohnt. Angefangen vom pidagogischen Selbstverstind-
nis, welches Hochschullernwerkstitten und PBL miteinander verbindet, iiber den
Mehrwert heterogener, standortiibergreifender Arbeitsgruppen, die bereits fiir
sich allein betrachtet einen Anspruch an inklusive Herangehensweisen tragen, bis
hin zur konkreten Verkniipfung diverser Wissens- und Kompetenzbereiche, zeigt
dieses Beispiel Entwicklungsméglichkeiten fiir zukunftstrichtige Lehr- und Lern-
settings an Hochschulen und ggf. auch anderen pidagogischen Einrichtungen
auf. Diese Herausforderungen und Chancen formuliert eine Seminarteilnehmerin
selbst wie folgt:



Kollaboratives Problem-Based Learning

,Dariiber hinaus habe ich einen vielfiltigen Lernprozess durchlaufen. Zunichst bin
ich in meiner Persdnlichkeit sehr gewachsen. Ich habe neue Menschen kennengelernt,
welches ich grundsitzlich als Bereicherung ansehe. Dazu habe ich mich dem Problem
gestellt neue bzw. andersartige Probleme zu bewiltigen. In diesem Fall war es das ,,Pro-
blem Based Learning®. Ich war es gewohnt alle Vorgaben zu bekommen. Daher stellte
es sich als sehr schwierig heraus diese ,,Denkblockade® zu tiberwinden. Auflerdem ge-
staltete es sich fiir mich immer schwierig mich zu disziplinieren. Auch diesem Problem
musste ich mich stellen, da die Losung nicht anders zu erreichen war, als sich zur Selbst-
disziplin zu zwingen und sich selbst Termine und Aufgaben zu setzen. Daher férderte
das Seminar zusitzlich mein Selbstmanagement. Dazu habe ich mich in verschiedenen
inhaltlichen Aspekten weitergebildet...“ (Zitat einer Seminarteilnehmerin aus ihrem

Projekttagebuch).

Damit dieses Potential tatsichlich umgesetzt und pidagogisch gewinnbringend
genutzt werden kann, bedarf es weiterer Anpassungen, um den genannten He-
rausforderungen entsprechend zu begegnen. Diese beruhen vorerst auf den bishe-
rigen, oben dargestellten Beobachtungen und Erkenntnissen.

Dementsprechend wird die Seminarkonstruktion in eine verinderte Neuaufla-
ge starten, welche eine Anpassung der Problemaufgabe sowie strukturelle Ande-
rungen beziiglich gemeinsamer Seminarzeiten und Priifungsleistungen umfasst.
Offensichtlich ist an dieser Stelle das Potential fiir weiterfithrende empirisch be-
lastbare Untersuchungen.
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Perspektiven forschenden Lernens in der Lern- und
Forschungswerkstatt Grundschule der TU Dresden

Zusammenfassung

Im Mittelpunkt des Beitrags steht die , Didaktische Forschungswerkstatt zum kreativen
Schreiben® als Seminar im Rabhmen der Lern- und Forschungswerkstatr Grundschule,
das im Vorbaben ,,Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten“ an der TU Dresden
entwickelt und evaluiert wird. Die begleitende Evaluationsstudie zur Forschungswerk-
statt fokussiert die néihere Betrachtung von Lernprozessen beim forschenden Lernen.
Der Werkstattrahmen zeigt sich dabei als Bedingung fiir das ,, Lernen um des Lernens
Willen“. Der Beitrag gibt einen Einblick in das Gesamtvorbaben und setzt sich ins-
besondere mit der Rolle der Lernwerkstatr als Rahmen fiir forschendes Lernen ausein-
ander.

Huber (vgl. 2009, 14) skizziert forschendes Lernen mit dem Bild eines Baumes,
der sich von Beginn an nach oben streckt und mit dem Wachstum der Aste und
Zweige seine Wurzeln vertieft. Mit dieser Metapher offenbart er gleichzeitig seine
Auffassung von Bildung als ,von Anfang an sich ,nach oben streckende Haltung
des Fragens, der Neugier [und] der Offenheit® (ebd., 14). Fragen, Neugier und
Offenheit sind ebenso kennzeichnend fiir das Lernen in Lernwerkstitten. Beide
Konzepte, forschendes Lernen und Lernwerkstattarbeit, zielen auf selbstbestimm-
tes Lernen nach eigenem Interesse (Kekeritz & Graf 2017, 9). Nach Holzkamp
bedeutet motivational begriindetes, expansives Lernen zur ,Entfalcung meiner
subjektiven Lebensqualitit (Holzkamp 1995, 190) nicht nur Lernen zum ei-
genen Vergniigen, sondern auch die Uberwindung von Isolation durch gemein-
samen Gegenstandsaufschluss (vgl. ebd.). Nach diesem Verstindnis kann Lernen
etwas Gemeinschaftsstiftendes sein. Der Beitrag gibt Einblick in die Praxis eines
Seminars im Format forschenden Lernens und die begleitende Evaluationsstu-
die. Er ist als Einladung zu verstehen, tiber (forschendes) Lernen in Werkstitten
neu(-gierig) und offen nachzudenken.
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1 Projektzusammenhang des Vorhabens

1.1 Lehren, Lernen und Forschen in Werkstiitten

»Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten® ist ein Teilprojekt der Qualititsof-
fensive Lehrerbildung' an der TU Dresden unter der Leitung von Jeanette Hoft-
mann, Martina Knorzer und Jorg Eulenberger. Es beinhaltet die Entwicklung
von Werkstattangeboten im Format forschenden Lernens und deren Evaluation
(Herrmann & Wohlfahrt 2018). Einbezogen sind die Erziehungswissenschaft-
liche Lehr- und Forschungswerkstatt und die Lern- und Forschungswerkstatt
Grundschule (LuFo) des Instituts fir Erziehungswissenschaft der TU Dresden.
Die Werkstattangebote werden als Seminare in Form von Forschungswerkstitten
im Rahmen der Modulordnungen der Lehramtsstudienginge angeboten. Erprobt
wird die vieldiskutierte Variante forschenden Lernens, Studierende innerhalb
eines Semesters bei einem eigenen kleinen Forschungsprojekt anzuleiten und zu
begleiten (u.a. Katenbrink & Wischer 2014). Ausgangspunkt ist das Verstindnis
forschenden Lernens nach Huber (2009, 2014), nach dem Studierende selbststin-
dig forschend neue Erkenntnisse generieren. Sie erhalten im Seminar unterstiit-
zende Orientierung zu forschungsmethodischen Fragen, individuelle Beratung
und Méglichkeiten zur Reflexion in der Seminargruppe, die als wesentlicher Be-
standteil des Forschungsprozesses gesehen werden (vgl. Bolland 2002).

1.2 Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule

Die Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der TU Dresden (LuFo) ist
ein real existierender Raum, gestaltet als anregende Lernlandschaft und Wohl-
fithlort, ausgestattet mit ausgewihlten Materialien aus den Themenfeldern der
Grundschule (fiir den deutschdidaktischen Bereich der LuFo niher dargestellt in
Hoffmann et al. 2019). Gelernt werden kann in der tiglichen freien Offnungs-
zeit sowie in Seminaren, die in der LuFo stattfinden. Die Materialien laden zum
Entdecken ein und sind sichtbar und zuginglich arrangiert. Doch es bedarf zu-
sitzlicher Anldsse und Anregungen, z.B. in Lehrveranstaltungen, damit Studie-
rende Zuginge zum Lernen in Werkstitten finden (Hildebrandt et al. 2014, 84).
Die ,,Didaktische Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben® stellt ein solches
Angebot im Rahmen der LuFo dar.

1.3 Didaktische Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben

Die ,,Didaktische Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben “(Herrmann 2017;
Hoffmann et al. 2019, 180) ist ein Seminar im Vertiefungsmodul Grundschulpi-

1 Die Qualititsoffensive Lehrerbildung wird an der TU Dresden 2016 bis 2019 (Phase I) unter dem
Titel Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen (TUD-Sylber) durchgefiihrt, geférdert
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.
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dagogik Deutsch, das Studierende im vierten bis siebenten Semester besuchen. Es

besteht aus vier Schwerpunkten:

1. Fachdidaktischer Schwerpunkt

2. Methodischer Schwerpunkt

3. Praxisbezug: Schreibwerkstatt mit Grundschulkindern als Rahmen zur Da-
tenerhebung

4. Auswertung der Daten und Reflexion

Die Studierenden arbeiten in zwei Gruppen. Eine Gruppe entwickelt einen
Schreibimpuls sowie den zeitlichen Ablauf einer Schreibwerkstatt und fiihrt diese
mit Grundschulkindern durch. Die Studierenden der anderen Gruppe werden
in diesem Rahmen forschend aktiv, indem sie ankniipfend an den didaktischen
Schwerpunkt ,kreatives Schreiben® eine Untersuchungsfrage entwickeln, die
sie mit Methoden qualitativer Sozialforschung bearbeiten. Bei der Entwicklung
des Seminarformates waren folgende Ziele leitend: Ausgangspunkt der studen-
tischen Forschungsprojekte sollte ein eigenes Forschungsinteresse sein, das nach
Hellmer eine Gelingensbedingung fiir forschendes Lernen darstellt (vgl. Hellmer
2013, 218). Dabei sollten die Studierenden die Méglichkeit haben, die Phasen
eines Forschungsprozesses zu durchlaufen und selbststindig ihre eigene Unter-
suchungsfrage zu verfolgen. Der fachdidaktische Schwerpunkt dient als Rahmen
zur Entwicklung einer eigenen Frage, um anhand des im Seminar hergestellten
Praxisbezuges einen ersten Ansatzpunke zu finden. Leitend war die Idee, eine For-
schungssituation mit Kindern zu initiieren, um einen gemeinsamen Ausgangs-
punket der Reflexion zu haben und die Erforschung kindlicher Perspektiven in
den Fokus zu riicken. Dabei oblag die Organisation des Besuchs der Grundschul-
klasse in der LuFo der Seminarleitung. Ziel war nicht, dass Studierende beim for-
schenden Lernen ,auch fiir Dritte interessante Erkenntnisse” (Huber 2009, 10)
gewinnen, da dies im zeitlichen Rahmen des Seminars mit einem hohen Anteil
an Forschungsnoviz*innen unrealistisch schien. Die gewonnenen Erkenntnisse
sollten vor allem fiir die Studierenden selbst von Bedeutung sein. Das Seminar
nimmt Bezug auf wissenschaftstheoretische und methodologische Grundlagen
empirischer Sozialforschung. Methodisch und ethisch wird dabei insbesondere
an Primissen qualitativer Kindheitsforschung (Heinzel 2012) angekniipft. Im
Rahmen der Kindheitsforschung wird die Bedeutung von Kindheit als konstru-
ierte Differenz zur , Erwachsenheit” diskutiert. So verweist z.B. das ,,Konzept der
generationalen Ordnung® auf das hierarchische Verhiltnis von Alteren zu Jiin-
geren (vgl. ebd. 2012, 24fF.). Fiir die Forschung mit Kindern ergeben sich daraus
methodische Herausforderungen, die im Seminar thematisiert und bezogen auf
die konkrete Forschungssituation (Befragung und Beobachtung der Kinder zur
Schreibwerkstatt) reflektiert werden.
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2 Forschungswerkstatt in der Lernwerkstatt — Was bedeutet das?

Aktuell besteht im wissenschaftlichen Diskurs zu Hochschullernwerkstitten
und Werkstattarbeit das Bediirfnis, die Begriffe Lernwerkstatt(-arbeit) und For-
schungswerkstatt bzw. forschendes Lernen in ihren Bedeutungen klar darzustel-
len und voneinander abzugrenzen, um die Potenziale beider Lehr-Lernformate zu
betonen (Wedekind & Schmude 2017). Die ,Didaktische Forschungswerkstatt
zum kreativen Schreiben wurde mit dem Anspruch entwickelt, als Seminar im
Format forschenden Lernens wesentliche Elemente von Lernwerkstattarbeit zu
verwirklichen. Im Folgenden wird an beispielhaften Ausziigen aus der Seminar-
praxis exemplarisch gezeigt, wie dies umgesetzt wird.

2.1 Zur Bedeutung des Raumes

In der Diskussion um Lernwerkstitten kommt dem Raum als gestalteter Lernum-
gebung eine besondere Bedeutung zu (vgl. VeLW 2008). In der ,Didaktischen
Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben® wird dies in mehreren Dimen-
sionen deutlich: Durch die Ausstattung der LuFo mit flexiblem Mobiliar wur-
de es moglich, den Raum zu verindern, so dass Studierende an Gruppentischen
arbeiten und spiter auf Sitzhockern im Kreis reflektieren konnten. In Vorberei-
tung des Besuches der Grundschulklasse wurde die LuFo in ihrer Riumlichkeit
selbst zur Werkstatt fiir die Studierenden, indem sie die Gestaltung des Raumes
als Schreibwerkstatt fiir Kinder entwarfen. Sie ,spielten dabei mit dem Mobiliar
und dem Platz dazwischen und erfanden Schreibplitze an Tischen und auf dem
Fuflboden. Diese Verinderung weist auf Méglichkeiten und Freiheiten hin, selbst
Gestalter*innen von Riumen zu sein. Stieve sieht in einer solchen Gelegenheit
eine Chance fiir Bildung, da Wirklichkeit als inszeniert erkannt werden kann (vgl.
Stieve 2017, 181).

Eine wesentliche Besonderheit von Lernwerkstitten bildet das Material in seiner
Bedeutung fiir das Lehren und Lernen. ,Im Gegensatz zu unterrichtsbezogenen,
also institutionsgebundenen Planungsprozessen, ist die materialvermittelte Begeg-
nung zunichst nicht an Realbedingungen wie Zeit, Ort, Ziel, Inhalt und Metho-
de gebunden, sodass auch Irrwege, Irrtiimer usw. zugelassen sind [...]. Gerade
wegen dieser Bedingungen ergeben sich gleichzeitig Méglichkeitsspielriume fiir
ungeahnte Kreativitit sowie ein Denken und Handeln in Alternativen® (Schnei-
der 2013, 113). Im vorgestellten Seminar erstellten Studierende eigenstindig
Materialien (u.a. Bildkarten) fiir ihre selbst entwickelten Schreibimpulse. Dabei
kamen Schere, Leim, Laminiergerit, Kopierer und Bilderbiicher als Werkzeuge
zum Einsatz. Spiter stellten sie diese ihren Kommiliton*innen vor und es wur-
den Zweifel geduflert, inwiefern die hergestellten Bildkarten Kinder ansprechen
wiirden. Mit Bezug auf Wadenfels (1988) konstatiert Schneider (vgl. 2013, 123),
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dass in der Begegnung von Ding und Subjekt Sinn entsteht. In welcher Weise dies
geschehen wird, ist nie vorhersehbar.

2.2 Selbstbestimmt Lernen im Spannungsverhiltnis zwischen Individuen,
Gemeinschaft, Dingen und Raum

In Bezugnahme zum Titel des Sammelbandes wird im Folgenden das Verstindnis
von Lernen in Lernwerkstitten expliziert, um daran ankniipfend an einem Bei-
spiel zu zeigen, welche Herausforderung mit Lernen in Gemeinschaft verbunden
sein kann.

Lerntheoretisch steht beim Lernen in Lernwerkstitten die lernende Person selbst
mit ihren Interessen und Fragen im Vordergrund. Lerngegenstand ist eine selbstge-
wihlte ,Sache®, die von den Lernenden in den Mittelpunke geriicke wird. Lernen
in Lernwerkstitten ist Selbstzweck. Man lernt in erster Linie, um zu lernen, nicht
um Kompetenzen zu erwerben oder sich auf eine Praxis vorzubereiten, sondern
weil Lernen zum Lebendigsein dazugehort. Dahinter verbirgt sich ,eine dezidierte
Haltung der Welt und dem Menschen gegeniiber (Zocher 2001, 0.S.), die mit
Lernen die ,,Suche nach Sinn und Verstehen® (ebd.) verbindet und Neugier der
Lernenden als selbstverstindlich voraussetzt. Nach dem Verstindnis Hagstedts
(2016) sind Werkstitten Orte selbstinitiierten und selbstbestimmten Lernens, die
dazu dienen, eigenes Lernen zu verstehen.

An einem Beispiel aus der Seminarpraxis der ,,Didaktischen Forschungswerkstatt
zum kreativen Schreiben wird reflektiert, welche Irritation Studierende als selbst-
bestimmt Lernende erlebten und wie sie damit umgegangen sind. Dabei wird im
Folgenden zwischen ,Forschenden® und ,Entwickelnden® der Schreibwerkstatt
unterschieden.

Eine Gruppe von drei Forschenden hatte sich im Sommersemester 2018 die Fra-
ge gestellt, welche Materialien Kinder zur Findung ihrer Schreibidee bevorzugt
nutzen wiirden. Als sie den Schreibimpuls der Entwickelnden in Form einer ,di-
daktischen Miniatur“ (vgl. Wedekind 2013) erlebten, stellten sie fest, dass die-
se ausschlieSlich Bilder als Material verwendeten und die Kinder nicht in die
Situation kommen wiirden, zwischen verschiedenen Materialien zu wihlen. An
dieser Stelle zeigte sich das Spannungsverhiltnis, in dem die Individuen als selbst-
bestimmt Lernende in der Gemeinschaft der Seminargruppe standen, da die
Umsetzung der Schreibwerkstatt und gleichzeitige Realisierung der studentischen
Untersuchungen als gemeinsames Projekt angelegt war. Der Konflikt machte sich
zunichst an den Dingen fest, die Raum zum Schreiben eréffnen sollten: dem
Material zum Schreibimpuls. Das Problem wurde von den betroffenen drei For-
schenden im Plenum angesprochen. Dabei kritisierten sie die Seminarplanung
und stellten heraus, dass diese Situation hitte vermieden werden miissen. Dass an
dieser Stelle die Méglichkeit bestand, ihre Forschungsidee mit den Entwickeln-
den der Schreibwerkstatt abzustimmen, wurde zunichst nicht gesehen. Obwohl
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Forschungsprozesse diese Umwege und Klirungen erfordern, forcierten die For-
schenden einen Lernprozess ohne Umwege. Im Konzept der Entwickelnden sa-
hen sie einen festen ,Raum®, der fiir sie unverinderlich und unantastbar war. In
der Reflexion der Situation im Plenum kamen Alternativen zur Sprache — Ideen
fiir weitere Materialien zum Schreibimpuls, die hergestellt werden kénnten. Die
Forschenden wihlten den (Um-)Weg, eine neue Fragestellung zu entwickeln. Die
neue Frage ,Wie begriinden Kinder ihre Entscheidung fiir eine Textsorte? stellt
bei niherer Betrachtung eine Weiterentwicklung der vorherigen Fragestellung
dar. Ging es bereits bei der ersten Frage um Entscheidungsprozesse von Kindern
(welches Material sie bevorzugen), integriert die weiterentwickelte Frage die Be-
griindungen der Kinder zu ihren Entscheidungen. Huber (2009, 13) konstatiert
zum ,tiefen® Lernen: ,Forderlich sind Situationen, in denen die eigene Wahl und
Strukturierung einem nicht abgenommen ist, in denen Interessen artikuliert und
vertieft verfolgt werden kénnen und in denen man sich mit anderen verstindigen
und zusammentun muss.

Die Situation kénnte darauthin gedeutet werden, dass die Irritation der drei For-
schenden zur vertieften Auseinandersetzung mit ihrem Forschungsinteresse ge-

fihre hat.

3 Studie zu schopferischen Prozessen beim forschenden Lernen

Forschendes Lernen ist ein hochschuldidaktisches Prinzip, fiir das ,bisher keine
einheitliche Theorie und keine darauf bezogene Didaktik des Forschenden Ler-
nens” (Koch-Priewe & Thiele 2009, 271) existiert. ,Mangels verldsslicher Em-
pirie kénnen wir nur Plausibilititsargumente beibringen®, bemerkt Huber 2004
(ebd., 31), woran sich bis heute nichts Grundlegendes geindert hat (vgl. Huber
2017, 167). Denn obwohl die Forschung und Theorieentwicklung zum forschen-
den Lernen im Bereich der Lehrerbildung im Moment eine besondere Phase des
Aufwindes erlebt, steht die Forschung zum forschenden Lernen noch am Anfang
(ebd.). Die Evaluationsstudie zur ,Didaktischen Forschungswerkstatt zum krea-
tiven Schreiben® setzt einen Schwerpunkt auf den Lernprozess beim forschenden
Lernen und fragt danach, was dieser fiir die Lernenden bedeutet. Wie an dieser
Stelle dargestellt, erfolgt dies unter der Perspektive des Lernens als Verwandlungs-
prozess, der nach Stenger (2002) auch als schépferischer Prozess bezeichnet wer-
den kann.
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3.1 Forschungsinteresse

In der Literatur zu Forschungsmethoden finden sich Hinweise darauf, dass empi-
rische Sozialforschung neben aller Systematik ein kreativ-schépferisches Element
benétigt, um neue Erkenntnisse hervorzubringen.

,Die Hauptquelle aller bedeutsamen Theoriebildung besteht in Einfillen oder Ein-
sichten des Forschers selbst. Wie jeder weif, kénnen diese sich morgens oder nachts,
plotzlich oder langsam dimmernd, wihrend der Arbeit oder beim Spiel (selbst wih-
rend des Schlafes) einstellen [...] und sie konnen den Beobachter iiberfallen, wihrend
er seine eigenen Reaktionen oder das Handeln anderer beobachtet® (Glaser & Strauss
2010, 263).

In der Denkschrift der Bundesassistentenkonferenz ist als ein Merkmal forschen-
den Lernens ,das entsprechende unbegrenzte Risiko an Irrtiimern und Umwegen
einerseits, die Chance fiir Zufallsfunde, ,fruchtbare Momente’, unerwartete Ne-
benergebnisse andererseits“ (BAK 2009, 16) beschrieben. Ausgangspunkt fiir die
Evaluationsstudie ist das Interesse, diese fruchtbaren Momente niher zu beleuch-
ten.

In der Literatur zum forschenden Lernen wird das Ziel benannt, dass Studierende
einen forschenden Habitus entwickeln, der ihnen hilft, mit Antinomien der Pra-
xis umzugehen (vgl. u.a. Helsper 2004). Die Frage, auf welche Weise ,,die Grenzen
des Habitus {iberwunden werden konnen® [...] [oder] ,,wie von auflen Einfluss
auf ‘leibgewordene Geschichte® genommen werden kann® (Carle 2003, 2) wurde
durch Bourdieu nicht geklire (vgl. ebd.). Die vorgestellte Studie geht Verinde-
rungsprozessen nach, die forschend Lernende in ihrer ganzen Person betreffen.

3.2 Theoretischer Rahmen und methodischer Zugang

Um den Lernprozess als Prozess der Verinderung der Person beschreiben und
untersuchen zu kénnen, geriet das Konzept des schopferischen Prozesses (Sten-
ger 2002) in den Blick, das geeignet scheint, den Veridnderungsprozess in seiner
umfassenden Bedeutung fiir die betreffende Person zu erfassen. Stenger (2002)
beschiftigt sich grundlegend mit dem Phidnomen des Schépferischen in der Pi-
dagogik und zeigt an Entstehungsprozessen bekannter Werke Picassos die Bedeu-
tung dieser Umstrukturierungsprozesse auf. Sie findet diese Prozesse auch beim
Ubergang vom Kritzeln zum Malen bei Kindern, im kindlichen Umgang mit den
Dingen und bei Erwachsenen, die offen sind, aus Fehlern zu lernen. Méglich hilt
sie schopferische Prozesse fiir jeden Menschen. ,,Entscheidend ist dabei, dass mit
und durch eine Sache eine ganze Dimension hervorgebracht wird, eine Art des
Lebens und Seins“ (ebd., 125). Forschend zu lernen kann fiir Studierende einen
Ubergang bedeuten zu etwas Neuem, einer neuen Art zu sein.
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Schopferische Prozesse, bei denen Neues entsteht, ereignen sich unter gewissen
Bedingungen, lassen sich jedoch nicht als Ursache-Wirkungsprinzip in der Weise
rekonstruieren, dass sie herbeigefiihrt werden kénnten (vgl. Stenger 2002, 1271f.).
Sie kénnen angeregt, herausgefordert oder begiinstigt werden, doch es steht nie
fest, ob ,es passiert oder in welcher Weise und mit welcher Reichweite es ge-
schieht. Die Vorbedingungen kénnen dann riickwirkend erkannt werden, ohne
dass der Prozess in derselben Weise wiederholbar ist. Der schépferische Prozess
wirke mit und durch die betreffende Person, so dass sich im Ergebnis ein neuer
Mensch findet, der anders denkt, empfindet und handelt als zuvor (vgl. ebd.).
Der Begriff des Schopferischen im Zusammenhang mit Werkstitten findet sich
bei Bosse in Verbindung mit dem Gedanken der Zweckfreiheit dsthetischer Er-
fahrungen, bei denen Entwerfen und Verwerfen zusammengehoren (vgl. Bosse
2004, 49). Auch hier stehen nicht Produkte oder Ergebnisse des Lernens im Vor-
dergrund, sondern die lernende Person mit ihrer personlichen Lernerfahrung.
,Durch Erfahrung lernen heifdt, das, was wir den Dingen tun, und das, was wir
von ihnen erleiden, nach riickwirts und vorwirts miteinander in Verbindung
bringen. Bei dieser Sachlage aber wird das Erfahren zu einem Versuchen, zu einem
Experiment mit der Welt zum Zwecke ihrer Erkennung® (Dewey 1993, 187).
Das Forschungsprojekt der Studierenden ist unter dieser Perspektive als Entwurf
zu betrachten, als erster Versuch von Forschung in Verbindung mit der Reflexion
dieser Erfahrung.

Die Unbestimmtheit des Prozesses verlangt nach einem besonders offenen metho-
dischen Zugang. Die qualitativ empirische Evaluationsstudie folgt der Methodo-
logie und dem Verfahren der Grounded Theory (Glaser & Strauss 2010, Strauss
& Corbin 1996, Tiefel 2005).

4 Fazit und Ausblick

Der Beitrag betont die Bedeutung von Lernwerkstattarbeit als hochschuldidak-
tischen Anspruch und umzusetzende Haltung beim forschenden Lernen und Leh-
ren in Werkstitten am Beispiel eines Seminarkonzepts der Lern- und Forschungs-
werkstatt Grundschule der TU Dresden. An einer Situation in der ,,Didaktischen
Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben® wird exemplarisch gezeigt, dass
selbstbestimmtes Lernen nicht bedeutet, spannungsfrei oder allein zu lernen. Ein
spannungsreicher Moment ldsst sich hier als Ausldser fiir tiefere Lernprozesse
deuten. Einblicke in das Forschungsinteresse und den theoretischen Rahmen der
laufenden Evaluationsstudie zeigen, dass diese keine ,Evaluation im klassischen
Sinn* ist, sondern zur Erforschung neuer Perspektiven forschenden Lernens in der
Lehrer*innenbildung beitragen méchte. Im Fokus stehen dabei schépferische Pro-
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zesse als ,,[...] Umbriiche und Umstrukturierungsprozesse, die sich nicht nur auf
der kognitiven Ebene abspielen, sondern den Menschen in seiner ganzen Existenz
betreffen [...]“ (Stenger 2002, 76). Am Beispiel der ,Didaktischen Forschungs-
werkstatt zum kreativen Schreiben® wird untersucht, inwiefern Lernwerkstitten
Orte sind, an denen durch die ,,Suche nach Sinn und Verstehen“ (Zocher 2001,
0.S.) schopferische Prozesse initiiert werden, die iiber den Einzelnen hinaus eine
neue Art zu lernen und zu sein hervorbringen.
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Diagnostische Kompetenzen entwickeln —
Lernwerkstitten als (Erprobungs)Riume didaktischer
Adaptivitit

Zusammenfassung

Die Begleitung schulpraktischer Studien im Sachunterricht macht deutlich, dass es
Studierenden nicht sicher gelingt, die eigene Unterrichtsplanung explizit mit den
Lernausgangslagen der Kinder zu verkniipfen. Die Entwicklung einer solchen ad-
aptiven Planungskompetenz kann daher als hochschuldidaktische Herausforderung
angenommen werden. Das dargestellte Projekt fokussiert die Frage, 0b eine gezielte
Intervention in der Lernwerkstatt sich forderlich auf die Kompetenz Studierender,
geplante Lernaufgaben adaptiv zu gestalten, auswirke. Erste Ergebnisse lassen bei aller
Vorsicht der kleinen Stichprobe von nur 20 Studierenden den Schluss zu, dass es den
teilnehmenden Studierenden der Interventionsgruppe im Anschluss besser gelingt die
Lernausgangslagen und das Anforderungsprofil von Aufsaben aufeinander zu bezie-
hen als den Studierenden aus der Kontrollgruppe.

Lernwerkstitten an Hochschulen gelten als wirksame Orte zur Entwicklung of-
fener Unterrichtsideen (Franz 2012). Insbesondere im Kontext der Debatte um
den adaptiven Umgang mit heterogenen Lerngruppen kénnten Lernwerkstitten
ein hohes Potenzial bieten. Im folgenden Beitrag werden Ergebnisse einer Pilot-
studie zur Entwicklung adaptiver Planungskompetenz Sachunterrichtsstudieren-
der dargestellt, welche im Wintersemester 2016/17 an der Pidagogischen Hoch-
schule in Heidelberg durchgefiihrt wurde.

Ausgangspunkt der Studie war das Fazit einer dreijihrigen Begleitung schulprak-
tischer Studien im Sachunterricht und damit einhergehend der kritischen Lek-
tiire schriftlicher Unterrichtsplanungen: Durchweg gelingt es den Studierenden
im Kontext der Analyse anthropogener Voraussetzungen der Schiiler*innen die
Klasse zu beschreiben. Deutlich seltener werden die Lernvoraussetzungen einzel-
ner Kinder herausgearbeitet. Nur einem Bruchteil der Studierenden gelingt es
aber daritiber hinaus die Lernausgangslagen der Kinder explizit mit der eigenen
Unterrichtsplanung zu verkniipfen. Aus diesem entstandenen Problembewusst-



Diagnostische Kompetenzen entwickeln

sein heraus entwickelte sich die Intention, gezielt die Kompetenz, individuelle
Lernausgangslagen zu diagnostizieren, zu férdern. Studierende sollen dabei un-
terstiitzt werden, die gewonnenen diagnostischen Erkenntnisse explizit mit der
Auswahl und dem Einsatz von Lernaufgaben zu verkniipfen. Im Beitrag werden
erste Hypothesen dariiber generiert, ob es durch gezielte Interventionen in der
Lernwerkstatt moglich ist, adaptive Planungskompetenz zu fordern. Adaptive Pla-
nungskompetenz stellt einen Bestandteil adaptiver Lehrkompetenz (Beck et al.
2008; Brithwiler, 2014) dar.

1 Zur Adaptiven Lehrkompetenz

Unter dem Begriff der didaktischen Adaptivitit werden Strategien und Verfahren
der Differenzierung und Individualisierung von Unterricht gefasst (Hertel, Fin-
gerle & Rohlfs 2016). Adaptiver Unterricht wird in Planung und Durchfiihrung
inhaltlich und methodisch so an die Lernenden angepasst, dass méglichst viele
Schiiler*innen gute Lernbedingungen vorfinden und von diesen profitieren kén-
nen (Beck et al. 2008; Brithwiler 2017). Adaptive Lehrkompetenz beschreibt die
Kompetenzen, die eine Lehrkraft bendtigt, um adaptiven Unterricht zu planen
und durchzufiihren. Im Fokus adaptiver Lehrkompetenz stehen also Kognitionen,
tiber die eine Lehrkraft verfiigen muss, um Unterricht so zu gestalten, dass er fiir
moglichst viele Schiiler*innen mit divergenten Lernvoraussetzungen und je ver-
schieden ablaufenden Lernprozessen erfolgreich verlaufen kann (Brithwiler 2014).
Eine Lehrperson mit hoher adaptiver Lehrkompetenz ist in der Lage ihren Un-
terricht auf die individuellen Voraussetzungen der Lernenden auszurichten und
kann diesen auch im Verlauf des Unterrichtens entsprechend modifizieren (Beck
et al. 2008). Diese unterrichtsbezogenen Anpassungsleistungen (Brithwiler 2014)
nimmt die Lehrperson einerseits priaktional im Kontext der Unterrichtsplanung
vor und setzt diese im Unterricht um. Dabei kann es nétig werden, auch in-
teraktional geplante Handlungen an situative Begebenheiten anzupassen. Wih-
rend die erstgenannte Teilkompetenz als adaptive Planungskompetenz bezeichnet
wird, stellt die zweite, reaktive Komponente die adaptive Handlungskompetenz
dar. Beide erscheinen zyklisch miteinander verwoben. Brithwiler (2014, 92) be-
schreibt das Zusammenspiel adaptiver Planungs- und Handlungskompetenz mo-

dellhaft wie folgt:
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Sachkompetenz

PLANUNGSKOMPETENZ HANDLUNGSKOMPETENZ

=

Klassenfiihrungskompetenz

Didaktische Kompetenz
Einsatz geeigneter
UnterrichtsmaRnahmen

Diagnostische Kompetenz
Lernvoraussetzungen [...] priifen

Didaktische Kompetenz

Auswahl geeigneter *

UnterrichtsmaRnahmen

Diagnostische Kompetenz
Priifung des Lernstandes [...]

Abb. 1: Modell der adaptiven Lehrkompetenz (Brithwiler 2014, 92)

Auf der priaktionalen Ebene, der Ebene der Planungskompetenz, werden auf
Grundlage diagnostischer Uberlegungen Unterrichtsverliufe antizipiert und dies-
beziiglich passende Mafinahmen ausgewihlt (Franz, Heyl, Wacker & Dérfler
2018). Wihrend der interaktionalen Phase, auf Ebene der Handlungskompetenz,
werden die gewihlten didaktischen Mafinahmen permanent mit diagnostischen
Informationen riickgekoppelt (ebd.). Die im Unterricht gewonnenen diagnos-
tischen Erkenntnisse bilden die Basis fiir die Planung weiterer Unterrichtsein-
heiten. Neben den bereits angefithrten Dimensionen Diagnostik und Didaktik
kénnen die bei Beck et al. (2008) angelegten Dimensionen Sachkompetenz und
Klassenfiihrung als bedeutsame Komponenten adaptiver Lehrkompetenz betrach-
tet werden (Brithwiler 2017, 125). Dabei stellen Sachkompetenz und Klassenfiih-
rung Rahmenbedingungen dar, ohne die adaptives Unterrichten nicht méglich
wire.

Beck und Kollegen verstehen die im Modell dargelegte Planungs- und Hand-
lungskompetenz als ,zeitlich und funktional unterschiedlich angelegt, aber nicht
unabhingig voneinander” (Beck 2008 nach Brithwiler 2014, 91). Eine gute Pla-
nung von Unterricht kann als wichtige Voraussetzung fiir eine hohe Unterrichts-
qualitit angesehen werden.

Die Komponenten der adaptiven Lehrkompetenz stehen zwar untereinander per-
manent in Bezichung, aus analytischen Griinden erscheint es dennoch sinnvoll,
einen Teilbereich isoliert zu betrachten (Brithwiler 2017, 2014).
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2 Diagnostische Kompetenz als Bestandteil adaptiver
Planungs- und Handlungskompetenz

Fiir die Planung und Durchfiihrung adaptiven Unterrichts ist es unabdingbar,
Kenntnis iiber die gegenstandsbezogenen lernrelevanten Merkmale der Schii-
ler*innen zu haben (Brithwiler 2017). Diese zu erlangen setzt eine gewisse di-
agnostische Kompetenz bei Lehrer*innen voraus. Eine diagnostisch kompetente
Lehrkraft ist in der Lage die eigenen Schiiler*innen ,beziiglich ihrer Lernvoraus-
setzungen und -bedingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lerntempo, Lernschwi-
chen usw.) sowie ihrer Lernergebnisse zutreffend einzuschitzen® (Beck et al.
2008, 41). Neben der korrekten Auswahl, Anwendung und Interpretation stan-
dardisierter Testverfahren beinhaltet der dem hier vorgestellten Projekt zugrunde
gelegte Begriff der diagnostischen Kompetenz analog zu Beck et al. (2008: 43) vor
allem die Kenntnis und die Anwendung qualitativer Methoden in der Diagnostik,
wie beispielsweise die Nutzung von Schiilerprodukten, die Schiilerbeobachtung
im Unterrichtsgeschehen sowie gezielte Interviews mit einzelnen Schiiler*innen
oder Gruppen von Lernenden fiir die begriindete Auswahl an geeigneten Un-
terrichts- und Férdermafinahmen. Neben einem allgemeinen Wissen iiber Schii-
ler*innen bestimmter Alters- und Schulstufen, iiber anzunehmende Leistungs-
stinde, Vorwissen, Fehlvorstellungen und Schwierigkeiten (Beck et al. 2008,
42) sollten Lehrer*innen iiber individuelles Wissen iiber Lernvoraussetzungen,
Stiirken und Schwichen einzelner Lernender verfiigen (Clark & Peterson, 1986).
Diagnostische und didaktische Entscheidungen sind dabei eng miteinander ver-
woben, d.h. aus diagnostischen Prozessen sollen stets Aussagen iiber daran an-
schliefende Mafinahmen folgen (Aufschnaiter et al. 2015). Ziel dabei ist eine
optimale Passung zwischen den Personenmerkmalen und der gestellten Anforde-
rung (Spinath 2005; Schrader, Helmke & Hosenfeld 2006; Artelt & Grisel 20095
Bohl & Kucharz 2013; Hellmann 2015). Daraus resultiert folgendes theoretisches
Arbeitsmodell der Studie:

Di isch N Adaptive Lernerfolg

von
Kompetenz Ueriinufaaben der Klasse

Abb. 2: Theoretisches Arbeitsmodell der Studie

Es ist davon auszugehen, dass die diagnostische Kompetenz, operationalisiert tiber
die Fihigkeit, die Lernausgangslagen der Schiiler*innen adiquat einzuschitzen,
sich auf die adaptive Gestaltung von Lernaufgaben auswirke (Baumert & Kunter
2006; Beck et al. 2008; Artelt & Grisel 2009; Konig, Buchholtz & Dohmen,
2015). Lernaufgaben wiederum haben einen zentralen Einfluss auf den Lernerfolg
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der Klasse (Shepard 2000; Hascher 2003; Ingenkamp & Lissmann 2005), der
jedoch in der vorliegenden Studie nicht im Fokus steht.

Die Expertiseforschung zeigt, dass es erfahrenen Lehrkriften gelingt, Unterricht
prozessorientiert zu planen: Sie beziechen Lernausgangslagen von Schiiler*innen
sowie die kognitiven Anforderungen der gewihlten Aufgaben stringent aufeinan-
der (Kénig et al. 2015, 379). Noviz*innen hingegen fillt eine solch immanenter
Bezug schwer (Westermann 1991, 292). Diese Diskrepanz zwischen Expert*innen
und Noviz*innen hinsichtlich der Kompetenz, die Bediirfnisse von Lernenden
wahrzunehmen und in den Unterrichtsplanungsprozess situativ zu integrieren,
impliziert eine hochschuldidaktische Herausforderung im Kontext der ersten
Phase der Lehrerbildung. Lernwerkstitten an Hochschulen kénnten in ihrer An-
lage als Erprobungsriume situierten, individuellen Lernens eine geeignete pada-
gogische Rahmung darstellen, in der Studierende Kompetenzen entwickeln, die
individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen bei der Planung von Unterricht
zu berticksichtigen.

3 Lernwerkstitten als (Erprobungs)Riume didaktischer
Adaptivitit

Lernwerkstitten an Hochschulen stellen seit ihren ersten Griindungen in den
1980er Jahren Orte offenen, individuellen Lernens dar, denen die Intention inne-
wohnt, Unterricht und (schulisches) Lernen neu zu denken. Unterrichtsplanung
manifestiert sich im offenen Unterricht iiber die begriindete und differenzierte
Auswahl von Lernaufgaben (Bohl & Kucharz 2013).

Unterricht zu planen, gehért zu den zentralen Anforderungen des Lehrerberufs
(vgl. z.B. Baumert & Kunter 2006) und ist damit ein wichtiger Bestandteil der
Grundschullehrer*innenbildung (KMK, 2014). Empirische Forschung zur Un-
terrichtsplanungskompetenz zeigt — wenngleich in diesem Kontext nur auf ver-
einzelte Studien verwiesen werden kann (z.B. Bromme 1981; Haas 1998; Jacobs,
Martin & Otieno 2008; Kénig et al. 2015) —, dass Unterricht zu planen prinzi-
piell lehr- und lernbar ist. Im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum Thema ,,Un-
terrichtplanung inklusiv® wurden daher in zwei Gruppen parallel Grundlagen
der Unterrichtsplanung im Sachunterricht vermittelt. Die Lehrveranstaltungen
fanden im zweiten Modul, mit Studierenden im 3. oder 4. Fachsemester, in der
Lernwerkstatt Inklusion der Pidagogischen Hochschule Heidelberg statt. Da
die Studierenden im ersten Modul mit dem Orientierungspraktikum bereits ein
dreiwochiges Blockpraktikum an einer Grundschule ihrer Wahl absolviert haben,
konnten die in diesem Rahmen vertraut gewordenen Schiiler*innengruppen als
Basis fiir die Unterrichtsplanung vorausgesetzt werden. Inhaltlicher Schwerpunkt
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der Unterrichtsplanungsseminare war das ,Fliegen; in beiden Gruppen stand
den Studierenden eine ausgearbeitete Werkstattumgebung zum Fliegen bereit'.
Diese wurde bei einem ersten Termin zunichst explorativ erkundet. Zu einem
zweiten Termin wurden die Studierenden aufgefordert, aus dem Themenpool des
Materials einen Bereich fiir eine Unterrichtsstunde auszuwihlen. Dieser Unter-
richt sollte fiir einen ausgewihlten Schiiler, eine ausgewihlte Schiilerin aus der
Schiiler*innengruppe des Orientierungspraktikums konzipiert werden. Eine kon-
krete Durchfiihrung in den Schulen war organisatorisch nicht méglich, dennoch
sollten die Studierenden beider Gruppen ein besonderes Augenmerk darauflegen,
dass die ausgewihlten Aufgaben und die Lernvoraussetzungen der Schiilerin oder
des Schiilers optimal zusammenpassen. Zur Auswahl und Uberarbeitung des
Werkstattangebots bekamen die Studierenden insgesamt fiinf Doppelstunden zur
Verfligung,.

In einer Gruppe (im Folgenden als Kontrollgruppe bezeichnet) wurde anschlie-
Bend das Thema der Reflexion von Unterricht anhand von Videos vertieft.

Die andere Gruppe (im Folgenden als Interventionsgruppe bezeichnet) wurde
aufgefordert, bevor sie mit der Uberarbeitung der Aufgaben begann, zuerst mit
dem ausgewihlten Kind aus der Schiiler*innengruppe des Orientierungsprakti-
kums ein Interview zu fiihren.

Im Rahmen dieses Interviews wurde das Kind zunichst gefragt, was ,Fliegen
denn iiberhaupt sei. AnschlieSend wurde es aufgefordert, Bildkarten dahingehend
zu ordnen, ob der abgebildete Gegenstand fliegt oder nicht. Darauf folgte ein
Versuch, bei dem zwei unterschiedlich groffe und entsprechend unterschiedlich
schwere Spielfiguren an zwei identischen Fallschirmen aus gleicher Hohe fallen
gelassen wurden. Das Kind wurde aufgefordert zu vermuten, welcher Fallschirm-
springer zuerst unten ankommen wird. Anschlieflend sollte der Versuch durchge-
fiihre und die Hypothese gepriift werden. Abschliefend wurde das Kind gefragt,
ob es sich eher fiir Flugzeuge, die Ballonfahrt oder die Raumfahrt interessiert und
erhielt Raum, zum ausgewihlten Thema frei zu berichten und eventuell etwas
dazu zu zeichnen. Nach der Auswertung des gefiihrten Interviews sollten die Stu-
dierenden ihre bereits in der zweiten Woche getroffene Themenwahl noch einmal
kritisch iiberdenken und anschlieffend fiir das interviewte Kind gezielt ein Werk-
stattangebot adaptieren. Als Seminarabschluss erfolgte in beiden Gruppen eine
Prisentation der Werkstattangebote in Form eines Markeplatzes (Meyer 2004).
Daran anschlieffend wurde in beiden Gruppen noch einmal thematisiert, inwie-
weit das Angebot zu den Lernausgangslagen der ausgewihlten Schiiler*innen
passt. Als Priifungsleistung reichten die Studierenden beider Gruppen nach Ab-
schluss der Lehrveranstaltung je einen Unterrichtsentwurf ein.

1 Vielen Dank an die Kolleg*innen der Pidagogischen Hochschule Weingarten fiir das tolle Material!
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4 Diagnostische Kompetenzen entwickeln — zur Fragestellung
der Pilotstudie

Im Fokus des Projekts steht die Frage, ob die Planung, Durchfiihrung und Refle-

xion eines Leitfadeninterviews dazu fiihrt, dass es den Studierenden der Interven-

tionsgruppe besser gelingt, geplante Lernaufgaben adaptiv zu gestalten. Konkret

resultieren daraus folgende Forschungsfragen:

Zeigen sich nach dieser in der Lernwerkstatt durchgefiihrten Seminarveranstal-

tung zur Diagnose von Lernausgangslagen Unterschiede

1. in der Beschreibung der Lerngruppe,

2. beziiglich der Darstellung und Differenzierung der eingesetzten Lernaufgaben
und

3. der expliziten Verkniipfung der Lernausganglagen der Kinder mit den einge-
setzten Lernaufgaben?

5 Methodik

Wie in Kapitel 3 beschrieben, wurden in zwei Parallelseminaren Grundlagen der
Unterrichtsplanung im Sachunterricht vermittelt. Die in beiden Gruppen einge-
reichten Unterrichtsentwiirfe wurden mit dem Einverstindnis der Studierenden
anhand der Kriterien von Kénig et al. (2015, 386fL.), welche die Qualitit der
Beschreibung Lernvoraussetzungen und der Lernaufgabe sowie die Verkniipfung
der beschriebenen Elemente beleuchten, dichotom eingeschitzt, in SPSS 24 iiber-
fihrt und ausgewertet. Die Kriterien von Kénig et al. (2015) werden im Fol-
genden niher beschrieben.

Instrument

Zur Einschitzung, inwiefern das Aufgabenangebot im Kontext einer Unterrichts-
stunde auf die Lernausgangslagen der Schiiler*innengruppe abgestimmt wird, ent-
wickelten Konig, Buchholtz und Dohmen (2015, 385ff) elf Kriterien, welche die
Qualitit der Beschreibung kognitiver und motivationaler Lernvoraussetzungen
(Item 10,11,12) und der Lernaufgabe (Item 20, 21, 22) sowie die Verkniipfung
der beschriebenen Elemente (Item 31-35) beleuchten (siche Tabelle 1).
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Tab. 1: Kriterien zur Analyse von schriftlichen Unterrichtsplanungen

(Konig et al., 2015, 386)

Deskription

Anwendung

Beschreibung situativer Bedingungen

(Lerngruppe)
10 Die Lerngruppe wird beschrieben 31
11 Unterschiede in der Lerngruppe 32
hinsichtlich kognitiver

Voraussetzungen werden beschrieben

12 Unterschiede in der Lerngruppe
hinsichtlich motivationaler
Voraussetzungen werden beschrieben

Beschreibung der Aufgabe

20 Die Aufgabenstellung wird 33
beschrieben

21  Die Aufgabenstellung (nicht: Nutzung 34
oder Bearbeitung durch die Schiiler)
erfolgt differenziert hinsichtlich
kognitiver Unterschiede der Schiiler

22 Die unter [21] vorgenommene 35
Differenzierung der Aufgabenstellung

wird begriindet

Anwendung erbrachter
Beschreibungen auf die Situation
Bisheriger spezifischer Lernstand der
Schiiler (gesamte Lerngruppe)
hinsichtlich der fuir die
Unterrichtsstunde gewihlten
Aufgaben wird beschrieben
Bisheriger spezifischer Lernstand der
Schiiler (Differenzierung auf einzelne
Schiiler oder Schiilergruppen)
hinsichtlich der fuir die
Unterrichtsstunde gewihlten

Aufgaben wird beschrieben

Verkniipfing von Elementen der
Planung

Aufgabenstellung und Ziel der
Unterrichtsstunde werden verkniipft
Gruppierung der Schiiler (grouping
students) wird verkniipft mit der

Differenzierung von Aufgaben

Die durch die Aufgabenstellung
erzielten Ergebnisse werden

kontrolliert

Stichprobe

Im Rahmen dieser ersten Pilotierungsrunde wurden insgesamt 20 Unterrichts-

entwiirfe ausgewertet, 10 aus der Interventionsgruppe und 10 aus der Kontroll-

gruppe. Alle beteiligten Studierenden sind weiblichen Geschlechts und studieren

im 3. oder 4. Fachsemester das Lehramt an Grundschulen mit einer fachlichen

Perspektive des Sachunterrichts. Die Unterschiede zwischen den Gruppen erwei-

sen sich hinsichtlich des Fachsemesters als nicht signifikant.
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Ergebnisse
Die Ergebnisse zeigen eine forderliche Wirkung der Intervention (siche Tabelle 2).

Tab. 2: Ergebnisse der t-Tests fiir unabhingige Stichproben

Interventions- Kontroll-

gruppe gruppe

Kriteriom M SD M  SD t af d

10 1 0,00 1 0,00 AFAHEHHEE  HHRHHRERE  RERREARH
11 1000 08 042 1,500 18 0,671
12 08 042 03 048 2,466 18 1,103
20 1 000 05 053 3,000 18 1,342
21 09 032 02 042 4,200 18 1,878
22 09 032 01 032 5,657 18 2,530
31 09 032 02 042 4,200 18 1,878
32 0.6 0,52 0 000 3,674 18 1.643
33 08 042 05 053 1,406 18 0,629
34 05 053 03 048 0,885 18 0,396
35 0 000 06 052 3,674 18 -1,643

Anmerkungen. Abkiirzungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; df = Freiheitsgrade;
d = Effekestirke.
Signifikante Ergebnisse (p < .05, zweiseitige Testung) sind fett hervorgehoben. N = 20.

Es gelingt allen 20 Studentinnen, die Lerngruppe global zu beschreiben (Kriteri-
um 10) und es zeigt sich kein signifikanter Unterschied zwischen Interventions-
und Kontrollgruppe beziiglich der Beschreibung der Lerngruppe im Kontext
kognitiver Voraussetzungen (Kriterium 11). Jedoch zeigen sich signifikante Un-
terschiede beztiglich der Identifikation und Benennung von Unterschieden in der
Lerngruppe hinsichdich motivationaler Voraussetzungen (Kriterium 12).

Die Studierenden der Interventionsgruppe beschreiben alle die intendierten Auf-
gabenstellungen der Unterrichtsstunde (Kriterium 20), wohingegen sich dies nur
bei 50% der schriftlichen Planungen der Kontrollgruppe finden lisst. Auch der
Einsatz differenzierter Aufgabenstellung hinsichtdich kognitiver Unterschiede der
Schiiler*innen (Kriterium 21) und der Begriindung dieser Differenzierung (Krite-
rium 22) wird von den Teilnehmerinnen der Interventionsgruppe signifikant hiu-
figer im Verlauf der Unterrichtsplanung expliziert. Die Mittelwertunterschiede
weisen insbesondere in diesem Bereich hohe Effektstirken auf. Des Weiteren
lassen sich beziiglich der in den Unterrichtsplanungen dargelegten Verkniipfung
des spezifischen Lernstandes der gesamten Lerngruppe mit den fiir die Unter-
richtseinheit ausgewihlten Aufgaben (Kriterium 31) und der Beschreibung des
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bisherigen spezifischen Lernstandes einzelner Schiiler*innen oder Schiiler*innen-
gruppen hinsichtlich der gewihlten Aufgaben (Kriterium 32) signifikante Unter-
schiede in den Unterrichtsplanungen aufzeigen. Analog zu den Ergebnissen von
Kénig et al. (2015) erweisen sich diese auf die Anwendung der in den Interviews
gewonnenen Erkenntnisse und deren Verkniipfung mit den eingesetzten Lernauf-
gaben als schwieriger als die rein deskriptiven Items, was aus dem insbesondere
bei Kriterium 32 im Vergleich zu den anderen Kriterien deutlich geringeren Mit-
telwert ersichtlich wird.

Beziiglich der Verkniipfung von Aufgabenstellung und Ziel der Unterrichtsstunde
(Kriterium 34) und der Verkniipfung der Differenzierung von Aufgaben und der
Gruppierung der Schiiler*innen (Kriterium 35) weisen die schriftlichen Unter-
richtsplanungen beider Gruppen keine signifikanten Mittelwertunterschiede auf.
Interessanterweise wird die Kontrolle der Ergebnisse der Unterrichtsstunde (Kri-
terium 35) in den schriftlichen Unterrichtsplanungen der Kontrollgruppe signifi-
kant hiufiger erwihnt als in den Planungen der Interventionsgruppe.

6 Diskussion und Ausblick

Die berichteten Ergebnisse lassen bei aller Vorsicht der kleinen Stichprobe von
nur 20 Studierenden den Schluss zu, dass sich die adaptive Planungskompetenz
Sachunterrichtsstudierender iiber die von Kénig und Kollegen (2015) entwi-
ckelten Analysekriterien (Indikatoren) abbilden ldsst.

Die Ergebnisse der Kontrollgruppe zeigen, dass bei allen Studierenden sowohl
eine gewisse diagnostische als auch eine Unterrichtsplanungskompetenz feststell-
bar ist. Allen Studierenden gelingt es, die kognitiven Lernausgangslagen der Kin-
der darzustellen und ein Lernangebot zu erstellen.

Dieses gezielt zu differenzieren, gelingt jedoch nur zwei der Studierenden der
Kontrollgruppe, wobei nur in einem Fall die Differenzierung auch begriindet
wird. Die Lernaufgabe nun auch noch konkret auf die Lernausgangslage des in-
dividuellen Schiilers, bzw. der individuellen Schiilerin zu beziehen, was im Sinne
des Modells von Brithwiler (2014, 92) didaktische Adaptivitit ausmacht, gelingt
keiner Teilnehmerin der Kontrollgruppe. Einen diesbeziiglichen Bezug zur gesam-
ten Lerngruppe stellen zwei Studierende der Kontrollgruppe her. Diese Ergebnisse
stiitzen die Hypothese, dass die adaptive Planungskompetenz Handlungsbedarf
seitens der universitiren Lehre evoziert.

Die signifikant héheren Mittelwerte der Interventionsgruppe lassen den Schluss
zu, dass die durchgefiihrte Intervention wirksam sein kénnte: Es gelingt diesen
Studierenden besser, die Lernausgangslagen und das Anforderungsprofil von Auf-
gaben einzuschitzen und aufeinander zu beziehen. Die gezielte Auseinanderset-
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zung mit einem Kind im Interview konnte dazu fithren, dass in dessen Folge
zum einen motivationale Hintergriinde des Kindes zum Thema deutlicher be-
riicksichtigt werden und die Lernaufgabe enger an die Lernausgangslage des In-
terviewpartners, bzw. der Interviewpartnerin angepasst wird.

Gezielte Lehrveranstaltungen in der Lernwerkstatt scheinen sich demnach for-
derlich auf die Entwicklung adaptiver Planungskompetenz im Sachunterricht
auszuwirken. Adaptive Planungskompetenz erscheint auch hier lehr- und lernbar
(Bromme 1981; Haas 1998; Jacobs et al. 2008; Konig et al. 2015).

Von verallgemeinerbaren Aussagen ist dieses Forschungsvorhaben noch weit ent-
fernt: Um reprisentative Aussagen machen zu kénnen, benétigt es zum einen eine
deutlich gréfiere Stichprobe und auch methodisch ist die Reliabilitit der Daten
bei nur einem Rater kritisch zu diskutieren.

Inhaltdich konzentrieren sich die Ergebnisse nur auf die Planungskompetenz, die
Handlungskompetenz wird nicht beriicksichtigt. Dieses empirische Desiderat
evoziert konzeptionelle Desiderata: Zum einen ist es nicht gesichert, dass alles,
was Lehrpersonen planen, auch in der schriftlichen Planung verzeichnet ist. Dies
impliziert eine gewisse Unsicherheit, inwieweit die Studierenden der Kontroll-
gruppe gegebenenfalls einfach weniger dafiir sensibilisiert waren, ihre Planungs-
entscheidungen beziiglich differenzierter Aufgabenstellungen zu explizieren.
Dariiber hinaus liegt bis heute keine normfreie Definition von Adaptivitit vor
und es ist nicht gesichert, dass der kategorial gebrauchte Begriff der Adaptivitit
der Multidimensionalitit des Unterrichtsgeschehens gerecht wird (Hertel et al.
2016). Obwohl die pilotierten Daten den Schluss zulassen, dass sich gezielte Lehr-
veranstaltungen in der Lernwerkstatt forderlich auf die Entwicklung adaptiver
Planungskompetenz im Sachunterricht auswirken, bedarf es weiterer empirischer
und methodisch belastbarerer Priifungen, ob solch eine Intervention die beab-
sichtigte Wirkung zeigt.

Diese Studie ist eine Pilotstudie, der eine Hauptstudie an verschiedenen Standor-
ten zu zwei Messzeitpunkten folgen wird. In diesem Kontext wird es vielleichtauch
moglich werden, empirisch stirker abgesicherte Aussagen dariiber zu machen, ob
Lernwerkstitten an Hochschulen forderliche Lernorte didakeischer Adaptivitit
sein konnen. Die schriftlichen Planungen der Studierenden der Interventions-
gruppe machen jedoch bereits zu diesem Zeitpunkt Mut, dass Lernwerkstitten an
Hochschulen auch Erprobungsriume didaktischer Adaptivitit darstellen kénnen.
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Férderung der beruflichen Handlungsfihigkeit von
Studierenden im Sachunterricht durch das
GoOrex_Projektpraktikum’

Zusammenfassung

Dieser konzeptionelle Beitrag beschreibt Idee und Umsetzung des GOFEX_Projekt-
praktikums, welches als praxisnahes Element in der Sachunterrichtsausbildung ange-
hender Grundschullehrkrifte auf die Forderung der beruflichen Handlungsfihigkeit
der Studierenden zielt. Im Fokus steht hierbei die Steigerung der Reflexionsfihigkeir
des eigenen Handelns in der Rolle als Lernbegleitung beim Experimentieren im Sach-
unterricht. Ergebnisse einer ersten Evaluation und Erfahrungen von Studierenden un-
terstiitzen die Konzeption der Lehrveranstaltung: einerseits deuten die Antworten der
Studierenden auf eine Reflexionssteigerung hin. Andererseits nehmen die Studierenden
das Einnehmen der unterschiedlichen Rollen im GOFEX_Projektpraktikum als Lern-
gelegenheit wabhr.

1 Sachunterrichtsausbildung an der Universitit des Saarlandes

Das Studium fiir das Lehramt an der Universitit des Saarlandes (UdS) orientiert
sich an der Entwicklung grundlegender beruflicher Kompetenzen fiir Unterricht
und Erziehung [...] (vgl. Studienordnung UdS 2018, 327). Fiir kiinftige saarlin-
dische Grundschullehrkrifte bezieht sich das berufliche Handeln insbesondere
auf das Handlungsfeld Unterricht, dessen Durchfiithrung die Kernaufgabe von
Grundschullehrkriften ist. Das Handlungsfeld Unterricht umfasst dabei die Pla-
nung, Gestaltung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion von fachlichen und
iiberfachlichen Lehr-Lern-Prozessen, die in den Studienzielen fiir das Lehramt
Primarstufe an der Universitit des Saarlandes beschrieben werden. Insbesondere
die Fihigkeit zur Reflexion ist als generische Kompetenz im Qualifikationsrah-
men fiir deutsche Hochschulabschliisse beschrieben und gehért damit zum Qua-

1 Das dargestellte Projekt wird im Rahmen der vom BMBF geférderten ,,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung® durchgefiihrt und ist Bestandteil des saarlindischen Verbundprojektes SaLUt (Optimierung
der saarlindischen Lehrerinnenausbildung: Férderung des Umgangs mit Heterogenitit und Indivi-
dualisierung im Unterricht). Forderkennzeichen: 01JA1606A.
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lifikationsprofil aller Absolvent*innen, wobei die Reflexion durch wissenschaft-
liche/erkenntnistheoretische Prinzipien strukeuriert ist (KMK 2017, 3f.). Auf der
Qualifikationsebene Master? wird zu Reflexivitit u.a. formuliert:
Absolvent*innen [...]
* begriinden das eigene berufliche Handeln mit theoretischem und metho-
dischem Wissen und reflektieren es hinsichtlich alternativer Entwiirfe;
* schitzen die eigenen Fihigkeiten ein, nutzen sachbezogene Gestaltungs- und
Entscheidungsfreiheiten autonom und entwickeln diese unter Anleitung weiter;
* erkennen situationsadiquat und situationsiibergreifend Rahmenbedingungen
beruflichen Handelns und reflektieren Entscheidungen verantwortungsethisch;
o reflektieren kritisch ihr berufliches Handeln in Bezug auf gesellschaftliche Er-
wartungen und Folgen und entwickeln ihr berufliches Handeln weiter (KMK
2017, 7f.).
In der Ausbildung zukiinftiger Sachunterrichts-Lehrkrifte an der Universitit
des Saarlandes wird in verschiedenen Modulen die Fihigkeit zu reflexivem Han-
deln gefordert. Zu beachten ist dabei aus curricularer Sicht, dass die genannten
Kernaufgaben (Planung, Gestaltung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion)
nicht unabhingig voneinander erlernbar und nur gemeinsam wirksam fiir einen
erfolgreichen zeitgemiflen Unterricht sind (vgl. FSA 2018, 486). Dies bedeutet,
dass Reflexionsfihigkeit nicht isoliert geférdert werden sollte, sondern in einem
(direkten/indirekten) Bezug zum Unterricht stehen muss. Zur eigenen Kompe-
tenzentwicklung sollen Studierende zudem die Méglichkeit erhalten, im Studium
grundlegende Erfahrungen in der Verkniipfung von Theorie und Praxis in beruf-
lichen Aufgabenfeldern zu gewinnen (vgl. Studienordnung UdS 2018, 327). Vor
diesem Hintergrund wurde als neues Modulelement das Gorex_Projekeprakei-
kum (Gorex_PP) als weiteres Praxisformat im Studiengang Lehramt Primarstufe
entwickelt und mit weiteren Modulen im Gorex sowie dem bestehenden Schul-
praktikum konzeptionell verkniipft.

2 Reflexion im und durch das GOFEX_Projektpraktikum

2.1 Gorex_Projektpraktikum — Allgemeines Konzept

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) ist als Hochschul-
lernwerkstatt bereits fest in der Sachunterrichtsausbildung im Studiengang Lehr-
amt Primarstufe der Universitit des Saarlandes verankert und zwei Teilmodule
(Modul 3a und 3b) fokussieren die Entwicklung von (offenen) Experimentier-

2 Der Abschluss Master of Education berechtigt zur Aufnahme des Referendariats und ist mit dem
1. Staatsexamen der UdS gleichzusetzen.
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situationen. Das Gokrex ist zudem Mitglied des Verbundes der Lernwerkstitten
(VdL), der sich im Rahmen des Projektes SaLUt der ,,Qualititsoffensive Leh-
rerbildung (BMBF) in die Lehramtsstudienginge integriert, mit dem Ziel, das
Lehramtsstudium praxisorientierter zu gestalten und die Studierenden durch neue
Angebote gezielt auf den Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung im
Unterricht vorzubereiten (https://www.lernwerkstatt.saarland). Dabei soll der
VdL als strukturell vernetzendes Moment insbesondere die wissenschaftsgestiitzte
Praxisorientierung’ verbessern.
Das im VdL bzw. SaLUt entwickelte und im Studiengang Lehramt Primarstufe
angesiedelte Modulelement Gorex_PP gibt den Studierenden insbesondere die
Méglichkeit, ihre Rolle als Lernbegleitung in der Praxis aktiv zu erproben und in
der Gesamtheit auf das Studienziel ,,Planung, Gestaltung, Durchfiihrung, Evalua-
tion und Reflexion von Lernprozessen hinzuwirken. Das Gorex_PP “ gliedert
sich dabei in zwei Teile:
1. einen praktischen Teil, in dem die Studierenden Schulklassen im Gorex oder
an Kooperationsschulen begleiten (mind. 2 SWS), und ein
2. theoretisch angelegtes Begleitseminar, in dem Praxis theoriegeleitet interpretiert
wird und v.a. die (gemeinsame) Evaluation und Reflexion der im Praxisteil ge-
machten Erfahrungen und Beobachtungen im Vordergrund stehen (2 SWS).

Im praktischen Teil werden die Studierenden angehalten, sich eigenstindig mit
dem naturwissenschaftlichen Experimentieren, der sukzessiven Offnung und
Individualisierung von Lernsituationen auseinanderzusetzen (vgl. Peschel 2009,
2016) und entdeckendes Lernen im Gorex und in den Grundschulen zu ermég-
lichen. Die Studierenden konnten im Vorfeld des Projektpraktikums bereits in ein
bis zwei aufeinander aufbauenden Gorex-Seminaren Erfahrung in der Planung
und Gestaltung von Lernumgebungen sammeln und sich mit dem Offnungskon-
zept, welches sich an der stufenweisen Offnung von Grundschulunterricht nach
Falko Peschel (2012) orientiert, vertraut machen. Das Gorex_PP baut auf diesen
Vorkenntnissen (Konzeption, Offnungsstufen, Kriterien guter Aufgaben, Wege
der gemeinsamen Erkenntnis) auf und erweitert die in den vorangegangenen Se-
minaren theoretisch entwickelten/selbst erstellten Experimentierumgebungen um
die Durchfithrung, Evaluation und Reflexion (vgl. Kelkel & Peschel 2018, 25ff.).

3 Im VdL findet Forschung u.a. im Rahmen wissenschaftlicher Abschlussarbeiten statt. Die entwi-
ckelten Lernwerkstattangebote werden kontinuierlich evaluiert und auf der Basis der erhaltenen
Ergebnisse weiterentwickelt und optimiert.

4 Die Studierenden konnen wihlen, ob sie neben dem Begleitseminar (2 ETCS) ein kleines, mittleres
oder grofles Projektpraktikum belegen und entsprechend 2, 4 oder 6 ECTS dafiir erhalten. Alle
Studierenden (2, 4 oder 6 ECTS) reflektieren ihren Lernprozess in einer schriftlichen Ausarbeitung.
Beim mittleren und groflen Projektpraktikum ist zusitzlich die Uberarbeitung von Experimentie-
reinheiten als Priifungsleistung enthalten und weitet die ECTS entsprechend aus.
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Die entwickelten Experimentierumgebungen sollen wihrend des Gorex-Pro-
jektpraktikums theoriegeleitet und erfahrungsbasiert reflektiert sowie optimiert
werden, wobei einerseits die im Begleitseminar geteilten bzw. reflektierten Ein-
driicke beim FEinsatz mit Schiiler*innen, andererseits die Riickmeldungen der
Mitstudierenden, die die Experimentiereinheiten im Seminar praktisch erproben,
einflieflen.

2.2 Forderung der Reflexivitit durch das Einnehmen verschiedener Rollen

Dariiber hinaus dient das Begleitseminar dazu, auf das Konzept von Lernwerk-
statt(arbeit) und auf die Rolle der Lernbegleitung beim Experimentieren einzuge-
hen. Um eine tiefergehende Reflexion des eigenen Handelns zu erméglichen, neh-
men die Studierenden im Gorex_PP wihrend der gesamten Veranstaltung immer
wieder unterschiedliche Rollen/Perspektiven ein, aus denen heraus sie analysieren
und reflektieren sollen: Lernbegleitende, Beobachtende und Experimentierende.

1. Lernbegleitende: Ziel der Rolle als Lernbegleiter*in ist es, das eigene Verhalten in
Lehr-Lern-Situationen bewusst wahrzunehmen und zu reflektieren, wie sich eine
»gute Lernbegleitung” — hier mit Bezug zum Offenen Experimentieren — darstellt,
und wie das eigene Verhalten in Bezug dazu steht. Die Studierenden sollen sich
hierbei an den von Hagstedt (2014) formulierten Prinzipien orientieren, die das
Handeln der Lernbegleitenden leiten: (1) informelles Lernarrangement, (2) dialo-
gisches Mitforschen und (3) lernbiographische Spurensuche.

,Die Lernbegleitung ist grundsitzlich verantwortlich fir den Entwurf einer Lern-
umgebung® (Hagstedt 2014, 227). Diese Aufgabe tibernimmt im Gorex_PP die
~Hauptlernbegleitung®, die den Schiiler*innentag im Gorex plant und haupt-
verantwortlich durchfiihrt (statt Mitarbeitenden des Lehrstuhls kénnen die
Studierenden Gorex_PP diese Rolle einnehmen und fiihren den Tag eigenver-
antwortlich durch). Dariiber hinaus kénnen die Studierenden als ,Nebenlern-
begleiter*innen die Hauptlernbegleitenden unterstiitzen und als dialogische
Mitforschende agieren. Dabei versuchen die Nebenlernbegleiter*innen ,,durch
leises Mit-Denken und dosiertes Zuriick-Fragen® (ebd., 228) herauszufinden, wie
die Lernenden (Schiiler*innen) denken, um die individuellen Lernwege der Kin-
der nachzuverfolgen bzw. zu rekonstruieren. Beides dient letztendlich dazu, den
Kindern individuelle Zuginge und Lern(um)wege zu erméglichen (vgl. VeLW
2009; Wedekind & Schmude 2017). Die Gestaltung und Durchfithrung der
Lehr-Lerneinheit steht im Fokus dieser Rolle — und zwar einerseits in Hinblick auf
die eigene Interaktion mit den Lernenden und im Falle der Hauptlernbegleitung
im Hinblick einer Evaluation der eingesetzten Lernumgebung.

2. Beobachtende: Ziel der Rolle als Beobachter*in ist es, das Verhalten anderer
Lernbegleitenden in diesen Lehr-Lern-Situationen bewusst wahrzunehmen und
zu reflektieren, wie das jeweilige Verhalten der Mitstudierenden (s. Rolle 1:



Forderung der beruflichen Handlungsfihigkeit

Lernbegleitung) als ,gute Lernbegleitung® in Bezug zur theoretisch erarbeiteten
Position steht. Sie analysieren — teilweise auf mehrere Beobachtende verteilt —
in dieser Rolle die Interaktionen zwischen (a) den Schiiler*innen, (b) zwischen
Schiiler*innen und den anwesenden Lernbegleitenden bzw. Lehrkriften, sowie
(¢) zwischen Lehrperson und Lernbegleitendem und setzen die Interaktionen in
Bezug zum Handeln der Schiiler*innen bzw. dem Lernprozess. Um die gewon-
nenen Einsichten fiir Mitstudierende zu verdeutlichen sowie die Aktionen spiter
zu ko-reflektieren, erstellen Beobachtende Videovignetten (mit Hilfe von Tablets
oder Digitalkameras aufgenommene kurze Videosequenzen) und prisentieren
diese sowie die anschlieflende Analyse im Seminar.

3. Experimentierende: Ziel der Rolle als Experimentator*in ist es, die (selbst) ent-
worfenen Experimentiereinheiten im Vorfeld aktiv zu testen und im Sinne einer
Unterrichtsplanung zu iiberarbeiten. Aus fachwissenschaftlicher Sicht sollen die
Studierenden die Vielfalt an Beobachtungsmoglichkeiten des eingesetzten Expe-
riments erkennen und priifen, welche Schliisse diese Beobachtungen zulassen.
Aus fachdidaktischer Sicht sollen die Studierenden priifen, ob es sich um gute
Aufgaben (vgl. Peschel 2016) handelt, in denen individuelle methodische Vorge-
hensweisen erméglicht werden, verschiedene Lernziele zugelassen sind, Beobach-
tungen nicht vorweggenommen werden und ob die Aufgaben an die Zielgruppe
angepasst sind. Die erarbeiteten Stationen werden beispielsweise in Bezug auf den
fachlichen Inhalt/Auswahl der Stationen, sprachlichen Aufbau, Text-Bild-Verhilt-
nis diskutiert und die Ergebnisse konnen in eine Uberarbeitung vor Einsatz in
Rolle 1 oder 2 (s.0.) einfliefen. Auch die Offnungsstufe (vgl. Peschel 2009) wird
thematisiert und gepriift, inwiefern eine hohere Offnung der Aufgaben méglich
und sinnvoll ist.

2.3 Reflexion zur Forderung der beruflichen Handlungsfihigkeit

Die Evaluation und Reflexion im begleitenden Seminar erfolgen in drei Schritten:
1. individuelle Erarbeitung (Konstruktion),

2. Austausch in der Gruppe (Ko-Konstruktion einer gemeinsamen Lésung) und
3. Vorstellen im Plenum (Ko-Konstruktion durch die Zuhorenden).
Konstruktion: Jede/r Studierende wird zunichst selbst aktiv, indem er/sie eine
der oben aufgefiihrten Rollen/Perspektiven einnimmt und ggf. ein Lerntagebuch
fiihre® und die Erfahrungen — zunichst fiir sich selbst — kritisch analysiert. Das
aktive Handeln als Lernbegleitung oder Experimentator*in und die (selbst)kri-
tische Betrachtung der Handlung ist Voraussetzung fiir die im nichsten Schritt

erfolgende ...

5 Das Fiihren eines Lerntagebuches ist freiwillig, da eine entsprechende Vorgabe unserer Meinung
nach dem Sinn eines Lerntagebuches widerspriche.
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Ko-Konstruktion: Die Studierenden tauschen im Seminar ihre Erfahrungen/
Beobachtungen aus und diskutieren in der Gruppe die vorab selbst reflektierten
Ansichten und Perspektiven. Hierbei profitieren die Studierenden von der Per-
spektiveninderung, insbesondere von der Beobachter-Rolle sowie der Gegen-
tiberstellung von Eigen- und Fremdwahrnehmungen. Durch den Einsatz von
Videovignetten und die geschilderten Beobachtungen zeigen sich immer wieder
Differenzen in der Eigen- und Fremdwahrnehmung, die die Studierenden da-
hingehend sensibilisieren, das eigene Verhalten in Lehr-Lern-Situationen noch
intensiver bzw. kritischer zu reflektieren. Es entsteht eine als ,soziale Interdepen-
denz® bezeichnete positive gegenseitige Abhingigkeit der Lernenden: Die Zieler-
reichung (z.B. das Losen eines aufgetretenen Problems) wird gemeinsam, mithilfe
der Erfahrungen der Mitlernenden erreicht (vgl. Martschinke & Kopp 2015).

Dabei sollten sich nach Méglichkeit alle Gruppenmitglieder des Gorex_PP bzw.
des Lehr-Lern-Prozesses beim Experimentieren gleichberechtigt beteiligen (ebd.),
wobei ,die Verantwortlichkeit sowohl beim Einzelnen als auch bei der Gruppe®
(ebd., 424) liegt. Die Interaktionsform der gemeinsamen Reflexion wurde ge-
withlt, da Peer-to-peer-Interaktionen laut Piaget einen positiveren Effeke auf das
Lernen haben als die Interaktion mit Personen groferer Autoritit und Kompe-
tenz, was eine Gefahr der ,oberflichlichen Ubernahme der Expertenmeinung”
(Piaget in Renkl 2007) reduziert. Die Seminarleitung regt durch gezielte Fragen
gegebenenfalls weitergehende Reflexionen in Bezug auf spezifische Aspekte an.

3 Ergebnisse einer ersten Evaluation und Erfahrungen von
Studierenden

Das Gorex_PP wurde erstmals im Wintersemester 2016/17 durchgefiihrt.
Im Sommersemester 2018 fand nun das vierte Gorex-Projekeprakeikum statt,
welches erstmals in Kooperation mit den Bildungswissenschaften der Universitit
des Saarlandes (Prof. Dr. Franziska Perels, Dr. Laura Dérrenbicher-Ulrich) mittels
einer Fragebogenerhebung evaluiert wurde. Ziel der Evaluation ist u.a. die Unter-
suchung, inwieweit das auf Evaluation und Reflexion angelegte Begleitseminar
und das Einnehmen der unterschiedlichen Rollen als Lerngelegenheit, Chance
oder Belastung wahrgenommen werden. Die Studierenden wurden gebeten, ver-
schiedenen Items auf einer vier-stufigen Skala (1 = stimmt gar nicht, 4 = stimmt
genau) einzuschitzen. Zudem wurden Portfolios gefiihrt bzw. mit Lerntagebuch-
ausziigen erganzt.
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Tab. 1a: Auswertung (absolut) Fragebogen (n=9) (Fortsetzung Tabelle 1b)

Nein, |[Nein,
stimmt | stimmt | Ja, Ja,
gar eher |stimmt | stimmt
Frage nicht |nicht |eher |genau
Allgemein
Ich habe das Gefiihl in der Veranstaltung Wichtiges gelernt zu haben. |1 2 4 2
Ich habe neue Erkenntnisse fiir meine spétere Tétigkeit als Lehrkraft
erworben. 8 3 3
Die Seminarinhalte sind fiir mich im spateren Arbeitsalltag nutzbar. 1 6 2
Durch die Praxisphasen habe ich viel gelernt. 1 3 5
Begleitseminar
Die gemeinsame Reflexion der Erfahrungen mit den SuS hat mir
geholfen. 1 4 4
Ich habe ein Lerntagebuch gefuhrt. 1 5 2 1
Meine Aufzeichnungen im Lemntagebuch haben meine Selbstreflexion
positiv beeinflusst. 4 4 1
Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die Chancen von offenem
Unterricht bewusst geworden. 1 4 4
Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die Grenzen von offenem
Unterricht bewusst geworden. 1 5 3
Der Austausch mit anderen hat meine Selbstreflexion positiv
Beeinflusst. 6 3
Das eigene Reflektieren der fir das Seminar entwickelten
Lermumgebung war hilfreich fur meinen zukiinftigen Unterricht. 1 4 4
Das eigene Diskutieren (hinsichtlich Aufgabenqualitat und Offenheit)
der fir das Seminar entwickelten Lernumgebung war hilfreich fiir
meinen zukiinftigen Unterricht. 1 4 4
Das GOFEX_PP hat meine Selbstreflexion gefordert. 1 6 2
Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein Handeln mehr. 3 5 1
Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein Handeln kritischer. 3 4 2
Durch das GOFEX PP handle ich bewusster und werde zur
Eigenreflexion angeregt. 3 4 2
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Tab. 1b: Auswertung (absolut) Fragebogen (n=9) (Fortsetzung)

Rollen/Perspektiven

Durch das Beobachten anderer Lernbegleiter*innen habe ich wichtige

Erkenntnisse fiir meine Rolle als Lernbegleitung gewonnen. 6 3

Meine Erfahrungen in der Beobachter*mnen- Rolle haben mir selbst

geholfen. 1 6 2
Meine Erfahrungen in der Beobachter®innen- Rolle haben den

Mitstudierenden geholfen. 8 1
Das Einnehmen der Lernbegleiter*innen- Rolle hat mir geholfen. 1 4 4

Das Einnehmen der Experimentator *innen- Rolle war hilfreich fur die

Uberarbeitung meiner Experimentiereinheiten. 6 3

Das Einnehmen der Experimentator*innen-Rolle war hilfreich fur die

Erstellung guter Aufgaben zum Experimentieren. 1 6 2

Das eigene Ausprobieren (Experimentieren) der fir das Seminar
entwickelten Lernumgebung war hilfreich fir meinen zukunftigen

Unterricht. 2 4 3

Die Auswertung der Ergebnisse der Teilnehmenden (n=9)° zeigt, dass die Praxis-
phase, das Begleitseminar und die Rollen-/ Perspektivenwechsel mehrheitlich als
Lerngelegenheit/Chance wahrgenommen wurden.

Zudem wurden die Studierenden angeregt, ihre Rollen zu reflektieren und dies zu
verschriftlichen. Katharina’ beschrieb ihre Erfahrungen in der Rolle der Beobach-
terin in Bezug auf eine Lernbegleitung folgendermaflen:

»Das Beobachten der Lernbegleitung durch andere hat mich selbst in meiner Rolle als
Lernbegleitung beeinflusst: als positiv erachtete Verhaltensweisen wurden nachgeahmt
(z.B. Anregungen ohne verbale Kommunikation); als negativ erachtete Verbaltenswei-
sen wurden bewusst vermieden (als negativ wurde vor allem das zu starke Eingreifen
von Lernbegleitern in das Experimentieren der Kinder wahrgenommen).

In ihrem Leistungsnachweis erliutert sie hierzu ein konkretes Beispiel: , Besonders inte-
ressant fand ich auch, dass es manchmal gar keine Worte benitigt, um die Schiiler zum
Weiterexperimentieren anzuregen. Dies hatte ich zuvor in der Rolle des Beobachters
bei einer Lernbegleitung gesehen und es ergab sich eine Situation, in der ich dies um-
setzen konnte. So beobachtete ich eine kleine Gruppe von Schiilern an einer Station,
an der mit Wasser und Knete experimentiert werden sollte. Die Schiiler nahmen jeweils
etwas Knete in die Hand, warfen sie in die Schiissel mit Wasser und bestiitigten sich ge-

6 Aufgrund der Intensitit wird das Seminar (zunichst) in geringer Gruppengréfie von bis zu 12 Stu-
dierenden durchgefiihrt. Da die Auswertung aus der ersten (externen) Evaluation resultiert, ist die
Fallzahl tiberschaubar und in Absolutwerten angegeben.

7 Die Namen aller Studierenden wurden geindert.
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genseitig , Knete schwimmt nicht*. Danach wollte die Gruppe sich schnell zur néchsten
Station begeben. Ich entschloss mich dazu, niher an den Tisch zu gehen und formte
aus einer kleinen Knetkugel eine Schale und legte sie aufs Wasser. Die Schiiler sahen
zu. Trotz, dass sich die Schale nur wenige Sekunden iiber Wasser halten konnte (sie
war etwas lochrig), waren die Schiiler sichtlich erstaunt. Danach entfernte ich mich
kommentarlos von der Station. Die Schiiler entschieden sich dazu, die Station doch
nicht zu wechseln und versuchten die Knete zum Schwimmen zu bringen, indem sie
die Knete in unterschiedlichste Formen brachten.

Uber ihre Rolle als Lernbegleitung schrieb Nadine:

wl-..] nabm ich wihrend dieses Termins eher die Rolle als Schiilerin ein, indem ich
genauso interessiert wie die Kinder beobachtete und eigene Ideen zur Weiterentwick-
lung des Experiments beitrug. Hierbei nahm ich mich bewusst zuriick und interagier-
te nur, wenn die Kinder in ihrem Gedankengang stockten. Diese Herangehensweise
ermoglichte es, neue Erkenntnisse aus einer anderen Perspektive zu gewinnen. Die
Kinder nabhmen mich auch weniger als Lehrperson, der sie Fragen stellten, sondern
mehr als Freundin, der sie ibre Ideen zeigten oder mit der sie ldeen entwickelten und
Vermutungen aufstellten, wabr [...]. Zwar war das Lernklima durch meine Position
als Schiilerin aufgelockert [...]. Doch nach genauerer Reflexion wurde mir bewusst,
dass ich trotz der Position sehr stark richtungsweisende Vorschliige einbrachte, die nicht
immer an die Ideen ankniipfien, so dass ich die Kinder in der Weiterentwicklung ibrer
Ideen stoppte oder davon abbrachte.

Die erste (noch recht unstrukturierte) Auswertung der Fragebdgen und Aussa-
gen der Studierenden lassen erkennen, dass das Einnehmen der unterschiedlichen
Rollen — in erster Linie als Lernbegleitung und als Beobachtende — iiberwiegend
als Chance fiir den eigenen Lernprozess und fiir die personliche Entwicklung be-
zogen auf die Rolle der Lernbegleitung gesehen wurden. Insbesondere der Er-
fahrungsaustausch mit den Mitstudierenden, die gemeinsame Reflexion und das
gemeinsame Finden von Lésungen fiir aufgetretene Probleme im Rahmen eines
kooperativen Lernprozesses werden als hilfreich eingeschitzt.

In einem nichsten Schritt werden die Fragebdgen erweitert, um tiefergehende
Einsichten zu erlangen, was die unterschiedlichen Rollen, der Erfahrungsaus-
tausch und die gemeinsame Reflexion im Detail férdern. Dariiber hinaus sollen
die Studierenden zukiinftig standardmifig Portfolios anfertigen, woraus wir uns
erhoffen, Schliisse iiber die individuellen Lernprozesse der Studierenden ziehen
zu kdnnen.



166

Mareike Kelkel und Markus Peschel

4 Fazit

Das Format des Gorex_Projektpraktikums scheint die Studierenden zum Re-
flektieren anzuregen. Zusammenfassend bietet das Gorex_PP in seiner Konzep-
tion den Studierenden die Gelegenheit, sich praxisnah in einer Realsituation mit
Schiiler*innen zu erproben und erginzend einen ,geschiitzten Rahmen®, in dem
diese Erfahrungen, Handlungsschritte, Lernwege und Erkenntnisse (gemeinsam)
evaluiert und reflektiert werden. Begriindet durch die Einnahme verschiedener
Rollen/Perspektiven kénnen die Studierenden in Interaktion gemeinsam und im
wechselseitigen Austausch, Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben (Konrad &
Traub 2007, 5). Die Weiterentwicklung des Formats Gorex_PP sowie die weitere
Erforschung der Einfliisse der Reflexion und des Perspektivenwechsels in den ver-
schiedenen Rollen auf das eigene Lehreverhalten werden Zielsetzung der nichsten
Seminare sein.
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Aus zwei Orten wird ein Lernraum.
Transformationsprozesse inhaltsbezogener
Raumgestaltung — die Kooperation zwischen
Universitatsbibliothek und EduSpace Lernwerkstatt
an der Freien Universitit Bozen

Zusammenfassung

Ziel der Kooperation zwischen der Universitiitshibliothek und der EduSpace Lernwerk-
statt an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften in Brixen ist die Zusammenfiihrung
zweier unterschiedlicher Lernorte zu einem Raum, in dem und mit dem man etwas
macht (vgl. de Certeau 1988, 183). Der Ort der Bibliothek wurde zunichst als or-
ganisatorischer Rahmen genutzt, in dem der Ort EduSpace Lernwerkstart die Mdig-
lichkeir einer reflexiven, handlungsorientierten und explorativen Auseinandersetzung
mit professionsrelevanten Inbalten (Coelen & Miiller-Naendrup 2013) bietet, aber
dadurch hat sich auch der Ort der Bibliothek verindert: aus zwei Orten wurde ein
Lernraum.

In unserem Beitrag beleuchten wir, wie aus zwei Orten mir Objekten, einmal der
Bibliothek mit ihrem Medienbestand und zum anderen der Lernwerkstatt mit ihren
didaktischen Bestinden, Riume werden, die zu Handlungen einladen. Dabei spielt
sowohl die historisch gewachsene Raumbkonzeption der Bibliothek, sowie die Raum-
konzeption der Lernwerkstatt eine Rolle, als auch die Transformationsprozesse, die
sich sowohl im konkret riumlichen als auch im ideellen konzeptionellen Bereich ma-
nifestieren.

1 Lernraum Universitit

Die Universitit als Lernraum wird im erzichungswissenschaftlichen Diskurs erst
seit kurzem in den Blick genommen (DINI 2013). Dabei spielen Uberlegungen
zur Raumgestaltung in hochschuldidaktischen Settings eher eine untergeordnete
Rolle, obwohl im Studium das selbst organisierte und reflexive Lernen der Stu-
dierenden erwartet wird und eine entsprechende Vorbereitung des Raums dies
unterstiitzen kann (Woolner 2010, 79ff.; Stadler-Altmann 2015, 260ff. & 2016).
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Typischerweise scheinen Bibliothek und — wenn vorhanden — Lernwerkstatt die
Orte einer Universitit zu sein, in denen das Lernen der Studierenden sichtbar
wird. Die besondere Topographie dieser beiden Ridumlichkeiten ldsst sich analy-
tisch angelehnt an die Typologie der Gesamtschule von Blomer (2011) auf zwei
Reflexionsebenen, anwendungsorientiert-strukturell und grundlagentheoretisch,
zeigen. Eine dritte Reflexionsebene, die des konkreten Geschehens im Raum, als

praxisorientiert-handlungsleitende muss dabei erginzt werden:

Tab. 1: Reflexionsebenen (modifiziert nach Blémer 2011, 10) zum Lernraum

Reflexionsebene Fokussierung Kontext
Raum im
m erziehungswissenschaftlichen Lspatial turn*
erundlagen- Diskurs
theoretische Dimensionen AuBere, raumliche Bedingungen
Innere Wahrmehmungen des Raumes
Umgang mit und Gestaltung
von Raum: ,,padagogischer Qualitit & Organisationskultur
(@3] Raum* & , Lernumgebung™
anwendungs- —
Sk Bberen Einselne Universit
. (Governance, Institution, ! di ne mversitat hr
Logistik) Be ingungen universitarer Lehre
Bedingungen studentischen Lernens
. . . Studium
3) Funktion, Intention, Wirkung . e 1
praxisorientiert- Studieren als Tatigkeit
handlungsleitend .
ncungsleliende Handlungen im Raum Lehr-Lemnprozesse

Eine differenzierte Beschiftigung mit dem Raum lisst sich im erziechungswissen-
schaftlichen Diskurs bezogen auf den schulischen Kontext in den letzten Jahren
beobachten (Stadler-Altmann 2016; Bohme & Hermann 2011). Ausgehend von
den unterschiedlichen theoretischen Perspektiven der Anthropologie, der Soziolo-
gie und der Philosophie wird der Fokus dabei auf die Raumwahrnehmung gelegt
(Blémer 2011). Bezogen auf unsere Fragestellung, wie aus zwei Orten ein Lern-
raum werden kann, sind die individuelle Aneignung und die soziale Konstituiert-
heit des Raumes (Simmel 1903) von Bedeutung, um zu verstehen, wie aus einem
Ort ein Raum, insbesondere ein Lernraum fiir Studierende, werden kann.

Aus der ersten, der grundlagentheoretischen Perspektive der Reflexionsebenen
wird der Lernraum, der aus der Kooperation und gemeinsamen Gestaltung der
EduSpace Lernwerkstatt und Bibliothek entsteht, im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs verortet. Dabei ist Raum keine einfach zu bestimmende Katego-
rie, an der sich die Qualitit der Bildungsinstitution Universitit misst. Generell
wird Qualitit von Bildungsinstitutionen angelehnt an Ditton (2000) anhand der
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Voraussetzungen, der primiren Merkmale und Prozesse sowie der Ergebnisse be-
schrieben. Ubertragen auf den universitiren Kontext sollten zur Bestimmung der
Universititsqualitit also die Bedingungen und Intentionen der einzelnen Univer-
sitit, die Institutions- und Interaktionsebene sowie die kurz- und mittelfristigen
Ergebnisse in den Blick genommen werden. Nach dieser Systematik ist der phy-
sische Raum einer Universitit ein ,,Produktionsmittel (Riecke-Baulecke 2001,
118) bzw. eine ,Arbeitsbedingung® (ebd.), die von den finanziellen, materiellen
und personellen Ressourcen der Institution abhingig ist und so die Interaktions-
ebene des universitiren Lehrens und Lernens beeinflusst.

Andere Modelle, z.B. das Modell von Holtappels (2007), setzen den konkreten
Raum und seine Nutzung in den Zusammenhang der Organisationskultur, wobei
auch hier die Funktionalitit und die Instrumentalisierung des Raums zu einem
Zweck — dem Lehren und Lernen — im Zentrum stehen. Damit wird aus einem
physischen Ort eine Lernumgebung bzw. ein pidagogischer Raum. Ubertrigt
man die Beschreibung des Schulraums als pidagogischen Raum von Kemnitz
(2001, 48) auf die Bildungsinstitution Universitit, so lassen sich auch die Riume
in der Universitit als pidagogische Riume mit einer pidagogischen Funktion,
einer pidagogischen Intention und einer pidagogischen Wirkung definieren. Al-
lerdings stehen im universitiren Kontext vielmehr Lern-, Bildungs- und Sozialisa-
tionsprozesse Erwachsener und weniger Erzichungsprozesse im Vordergrund der
pidagogischen Bemiihungen. Diese Uberlegungen zum Lernraum entstammen
der zweiten, der anwendungsorientiert-strukturellen Reflexionsebene.

Die Praxis der konkreten Handlungen im Raum ist eine dritte Reflexionsebene,
die neben einer grundlagentheoretischen und einer strukeurellen Beschreibung
eines Raumes die Funktion, Intention und Wirkung eines Raumes sichtbar
macht, da ,Rdume [...] bestimmte Titigkeiten nahelegen [kdnnen] oder auch auf
eingegrenzte Titigkeiten festgelegt [sind]“ (Becker, Bilstein & Liebau 1997, 12).
Diese Handlungsbestimmung eines Raumes ist an einer Universitit offensicht-
lich, in der generell vier Raumtypen — Horsile, Seminarrdume, Bibliotheken und
Mensen — vorgefunden werden, die bestimmte Handlungs- und Verhaltenswei-
sen, die des universitiren Lehrens und Lernens, einfordern. Seltener findet sich
ein fiinfter Raumtyp, eine Lernwerkstatt, die im Unterschied zu den vier vorher
genannten andere Handlungs- und Verhaltensweisen von Dozierenden und Stu-
dierenden voraussetzt und verlangt. Deutlich wird anhand dieser universitiren
Raumtypen, dass ,der Raum [...] auf den Menschen [wirkt] und der Mensch
wirkt in seinem Handeln auf den Raum, auf die anderen Menschen, aber auch
auf Gegenstinde“ (Noack 1996, 13). Erst durch Handlungen auf psychischer und
physischer Ebene (vgl. Aebli 2006, 181ff.) wird nach de Certeau (1988) aus einem
Ort ein Raum. Er beschreibt durch diese sprachliche Unterscheidung zwischen
Ort und Raum eine Differenzierung, die zwischen dem physikalischen Ort und
einem durch Handlung mit Bedeutung aufgeladenen Raum unterscheidet, hn-
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lich wie die sprachliche Unterscheidung zwischen r00m und space im Englischen.
In unserem Beitrag unterscheiden wir deshalb zwischen Ort und Raum, dem Ort
der Bibliothek und dem Ort der EduSpace Lernwerkstatt in der Universitit und
dem Raum, der durch Lehr- und Lernhandlungen entsteht. Der gebaute Ort der
Bibliothek ist der Rahmen, in dem der Ort EduSpace Lernwerkstatt die Moglich-
keit einer reflexiven, handlungsorientierten und explorativen Auseinandersetzung
mit professionsrelevanten Inhalten (Coelen & Miiller-Naendrup 2013) auf phy-
sischer und psychischer Ebene bietet. So ist das Ziel der Kooperation zwischen der
Universititsbibliothek und der EduSpace Lernwerkstatt an der Fakuldic fur Bil-
dungswissenschaften in Brixen die Zusammenfithrung zweier unterschiedlicher
Lernorte zu einem Raum, in dem und mit dem man etwas macht; ein Raum, in
dem Studierende die Méglichkeit zur reflexiven und handlungsorientierten Aus-
einandersetzung mit den fiir sie relevanten Fragen im Rahmen ihres Lehramtsstu-
diums erhalten.

2 Transformation vom Ort zum Raum

2.1 (Lern-)Orte

Bibliothek und Lernwerkstatt sind zwei Orte einer Universitit, die eigenstdndiges
Handeln der Lernenden voraussetzen. In einer Bibliothek wird die Beherrschung
bestimmter Kulturtechniken, die des Lesens und Schreibens, des Recherchierens
bis hin zu Techniken der Literaturverwaltung und -verwertung erwartet und in
einer Lernwerkstatt wird darauf aufbauend selbstorganisiertes und selbststindiges
Lernen verlangt. Insofern unterscheiden sich diese beiden universitiren Orte von
Hérsilen und Seminarriumen, denn der Ort Bibliothek und der Ort Lernwerk-
statt miissen auch ohne die Anwesenheit und Anleitung Dozierender zum (Hand-
lungs-)Raum werden.

Diese Konstituiertheit wird in der Bibliothek und in der Lernwerkstatt durch
die verfiigbaren Objekte unterstiitzt. Beide Orte laden zu Handlungen auf phy-
sischer und psychischer Ebene ein: die Bibliothek durch ihren Medienbestand
und die Lernwerkstatt durch ihre didaktischen Bestinde. Die historisch gewach-
sene Raumkonzeption der Bibliothek sowie der Lernwerkstatt haben durchaus
Ahnlichkeiten, unterscheiden sich aber dennoch in einigen Punkten und fordern
bei ihren Nutzer*innen unterschiedliche Handlungen ein. In beiden Orten wird
Studieren im eigentlichen Sinne von sich wissenschaftlich betitigen und etwas eif-
rig betreiben (vgl. Duden, 0.S.) vorausgesetzt. Allerdings wird in einer Bibliothek
erwartet, dass Studierende sich ihre Lernmedien selbststindig beschaffen, sich im
physischen wie virtuellen Bibliotheksort selbststindig, lesend und schreibend mit
den Inhalten auseinandersetzen und sich damit einen individuellen, auf das eigene
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Lernen zentrierten Lernraum schaffen. Ebenso wird in einer Lernwerkstatt erwar-
tet, dass sich Studierende ihre Lernmedien, Biicher und didaktischen Materialien
selbststindig beschaffen und sich am Lernort selbststindig, handlungsorientiert,
einzeln oder in einer Gruppe damit auseinandersetzen. Dabei schaffen sich Stu-
dierende einen Lernraum, der zum einen auf das eigene Lernen zentriert ist, zum
anderen in sozialen Kontexten stattfindet und damit auch zu einem Lernraum
wird, der den kommunikativen Austausch benétigt und dadurch akustisch zu
identifizieren ist. Im Grunde unterscheiden sich die Lernriume Bibliothek und
Lernwerkstatt durch ihren erwarteten Gerduschpegel, da in der Bibliothek mehr
das individuelle meist stille Lernen und in der Lernwerkstatt sowohl das individu-
elle als auch das gemeinsame Lernen in einer Gruppe zu finden sind.

Mit Rumpf und Schéps kann der Gegensatz ,Bibliothek = Theorieraum, Lern-
werkstatt = Praxisraum?” (Rumpf & Schéops 2013, 31) gesehen und gleichzeitig
in Frage gestellt werden. Denn zum einen wird in der Bibliothek die Praxis des
Studierens — basierend auf Aneignung von Theorie — gepflegt und zum anderen
wird in der Lernwerkstatt Theorie verstehbar — basierend auf einem an Praxis ori-
entierten und deren Methoden anwendenden Studierens. Am Beispiel der Edu-
Space Lernwerkstatt und der Universitdtsbibliothek der Freien Universitit Bozen
werden die Gemeinsamkeiten und Gegensitze der Orte nochmals kurz skizziert.

EduSpace Lernwerkstart

In der EduSpace Lernwerkstatt wird ein Praxisort bzw. Praxisraum fiir Studieren-
de erlebbar, indem fachbezogene und allgemein didaktische Seminare und Work-
shops angeboten werden. War dieses Angebot bisher eher erginzend, ist seit dem
Wintersemester 2017/18 die EduSpace Lernwerkstatt ein konsekutives Element
des neuen bildungswissenschaftlichen Studiengangs an der Freien Universitit Bo-
zen fur die Vor- und Nachbereitung der in den Studienverlauf eingebundenen
Praktika. Damit ist ein Kooperationsanlass innerhalb der Fakultit geschaffen
worden, der aktiv an der Uberbriickung der Theorie-Praxis-Differenz arbeitet,
indem Inhalte der klassischen® Lehrangebote (Vorlesungen und Seminare) fiir
das Prakcikum aufbereitet und im Ort der EduSpace Lernwerkstatt mit Studie-
renden erarbeitet werden. Durch das gemeinsame Handeln der Studierenden und
der Praktikumsbeauftragten entsteht so ein Lernraum, der auf die Anwendung
theoretischer Erkenntnisse fiir die Praxis fokussiert. Diese Einbindung in einen
Studiengang unterscheidet den Ort EduSpace Lernwerkstatt von der Universitits-
bibliothek, auch wenn die Bibliothek selbstverstindlich als Ort den Studierenden
Arbeits- und Lernmaglichkeiten bietet.
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Bibliothelk

Neben den Orten fiir Vorlesungen und Seminare ist die Bibliothek ein wesentlicher
Ort, an dem sich Studierende mit Theorieofferten fiir ihre Praxis des Studierens und
fiir ihre praktische Titigkeit in Kindergarten und Grundschule auseinandersetzen.
Hier werden die Themen vor- und nachbereitet. Die Bibliothek ist ,der Ort, der
jedes Studium in bedeutsamer Weise prigt, der insbesondere als Universititsbi-
bliothek fiir die Verfiigbarkeit wissenschaftlicher Publikationen steht* (Rumpf &
Schéps 2013, 32). Der mediale Bestand der Universititsbibliothek Bozen umfasst
auflerdem praxisrelevante Literatur in herkommlichen und digitalen Formaten,
Tontriger und andere Medien. Dariiber hinaus erfiillt die Universititsbibliothek
Bozen gemifl dem Landesgesetz vom 7. November 1983, Nr. 41 (Bibliotheksge-
setz) Offentliche Aufgaben fiir das Land Siidtirol. Deshalb versteht sie sich ,mit
ihren Standortbibliotheken Bozen, Brixen und Bruneck [...] als mehrsprachiges
Informationszentrum fiir Universitidt und Region. Es ist ihre ureigenste Aufgabe,
die fiir Studium, Lehre, Forschung und lebenslanges Lernen benétigten Informati-
onen zur Verfiigung zu stellen (Bibliotheksordnung 2010, 3).

Durch die klare Nutzer- und Serviceorientierung und einen iiber die Universitit
hinausgehenden 6ffentlichen Auftrag unterscheidet sich der Ort der Bibliothek
von dem Ort der Lernwerkstatt. Eine wesentliche Gemeinsamkeit mit dem Ort
der Lernwerkstatt ist, dass Lernen im weitesten Sinne angeregt und unterstiitzt
werden soll.

Warum und wie die Kooperation zwischen Universititsbibliothek und der Edu-
Space Lernwerkstatt funktioniert, zeigt sich im Folgenden.

2.2 Transformation

Ausgangspunkt der Kooperation ist eine pragmatische Entscheidung der Hoch-
schulleitung, den Zugang, die Sichtbarkeit und die Nutzung der urspriinglichen
Brixner Lernwerkstatt zu verbessern. Dadurch sind Transformationsprozesse
angestoflen, die sich sowohl im konkret riumlichen als auch im ideellen kon-
zeptionellen Bereich manifestieren. Als Ergebnis zeigt sich eine inhaltliche und
riumliche Kooperation, von der sowohl die Bibliothek als auch die EduSpace
Lernwerkstatt profitieren und eine gemeinsame institutionelle Innen- und Au-
Benwirkung erzielen.

Die Transformationsprozesse umfassen drei Bereiche, die jeweils spezifische An-
forderungen an die Kooperation zwischen Bibliothek und Lernwerkstatt stellen
und passende Losungen erfordern.
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Tab. 2: Transformation (eigene Darstellung)

Transformations-
anlass prozess ergebnis
S—- . Sichtbarkeit & neues
Ort Zuganglichkeit & Nutzung | Umzug & Umbau Konzept
q Digitalisierung & Sichtung & .
Medien Verfugbarkeit ek Virtuelle Lernwerkstatt
Personen | Anderer Arbeitsplatz Kooperation WL
Arbeitsaufgaben
Ort

Entscheidend fiir die riicklaufige Nutzung der Brixner Lernwerkstatt war ihre
Lage in einem Nebengebdude der Fakultit fiir Bildungswissenschaften am Stand-
ort Brixen. Nachdem auflerdem mit der ersten Reform des bildungswissenschaft-
lichen Studiengangs im Studienjahr 2011/12 die inhaltliche Verankerung der
Lernwerkstatt im Studienplan wegfiel, wurde die Lernwerkstatt kaum noch wahr-
genommen. Diese Unsichtbarkeit ist mit dem Umzug in das Hauptgebiude der
Fakultit in den ersten Stock des Bibliothekstrakts in eine Sichtbarkeit verwandelt
worden. Méglich wurde dieser Standortwechsel durch den Ausbau der digitalen
Bibliothek und den Wandel im Bestandsmanagement hin zu elektronischen Be-
stinden. Regalmeter wurden frei gemacht, indem drei bis fiinf Jahre lang unge-
nutzte Printbestinde ins Zentralarchiv in Bozen verlagert wurden. Einen kleinen
Einblick in die értliche Situation vor und nach dem Umzug geben die Abbil-
dungen 1 und 2:

Abb. 1: Brixner Lernwerkstatt (© Elisabeth Dalla Torre)
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Abb. 2.1 und 2.2: EduSpace Lernwerkstatt (© Ulrike Stadler-Altmann)

Vor dem Umzug und den entsprechenden Verinderungen in der Lernwerkstatt
musste das bestehende Konzept der Lernwerkstatt iiberarbeitet und dem neuen
Ort sowie den sich verindernden Anforderungen an den Lernraum der EduSpace
Lernwerkstatt entsprechend angepasst werden. Die zentrale konzeptionelle Ver-
dnderung bezieht sich auf die Entwicklung einer Lernwerkstatt mit dem Schwer-
punke auf dem Erlernen des didaktischen Denkens und der Idee, durch pidago-
gische Werkstattarbeit zur Professionalisierung zukiinftiger Kindergirtner*innen
sowie Lehrer*innen beizutragen. Das neue Konzept sowie die Einbettung der
EduSpace Lernwerkstatt in ein groferes Forschungsprojekt zeigt zudem die aktive
Beteiligung der EduSpace Lernwerkstatt in Lehre und Forschung am Standort
Brixen (inhaltliche Details siehe: Stadler-Altmann 2018).

Die Integration der EduSpace Lernwerkstatt in die Bibliothek stellte auch die
Bibliothek zunichst vor (um-)bauliche Herausforderungen. So mussten Regale
abgebaut, neue Eingangstiiren gesetzt und Schallschutzmafinahmen ergriffen wer-
den.

Medien

Mit dem Umzug wurden die Medien und Materialien der Lernwerkstatt der Brix-
ner Fakultit fiir Bildungswissenschaften in die Bibliothek transferiert. Im gleichen
Zuge wurden diese Bestinde in den Katalog der Bibliothek eingepflegt und so fiir
die Ausleihe sichtbar gemacht. Ziel ist dabei der Aufbau und die Pflege einer vir-
tuellen Lernwerkstatt, so dass die Medien und Materialien nicht nur in der Fakul-
tit, sondern auch aufSerhalb, vor allem von Lehrkriften und Kindergirtner*innen
in ganz Siidtirol, genutzt werden konnen.

Fir den Ausleihverkehr der Bibliothek stellt die Sammlung der Lernwerkstatt
mit ihren unterschiedlichen Formaten, einzelnen und losen Teilen sowie kleinen
Boxen und winzigem Zubehér eine Herausforderung fiir die Aufnahme in den

Leihverkehr dar (siche Abb. 3 und 4):
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Abb. 3: Unterschiedliche Formate (© Universititsbibliothek Bozen)

Abb. 4: Einzelteile (© Universititsbibliothek Bozen)

Zudem musste entschieden werden, welche didaktischen Materialien in der Edu-
Space Lernwerkstatt verfiigbar sein sollen und welche Materialen in die Ausleihe
iber die Bibliothek kommen. Kriterien der fachlichen Korrektheit, der Aktuali-
tit, des Copyrights und der Verleihmoglichkeit wurden hierbei beriicksichtigt.
So werden beispielsweise Themenkisten, die von Studierenden erarbeitet wurden,
nur nach Anfrage verlichen und stehen normalerweise als Anregungs- und An-
schauungsmaterial in der EduSpace Lernwerkstatt zur Verftigung. Entsprechend
der genannten Kriterien wurde das didaktische Material gesichtet, geordnet und
gesichert (siche Abb. 5).

Neben diesen pragmatischen Entscheidungen musste auch entschieden werden,
nach welchen inhaltlichen Kriterien der Bestand der Lernwerkstatt katalogisiert
und verschlagwortet wird. Da die EduSpace Lernwerkstatt und damit auch die
virtuelle Lernwerkstatt seit dem Wintersemester 2017/18 wesentliche Bestandteile
des bildungswissenschaftlichen Studiengangs fiir Kindergarten und Grundschule
sind, wurden die Siidtiroler Rahmenrichtlinien (2008, 2009) der Katalogisierung
und der Bestiickung der Regale in der EduSpace Lernwerkstatt zugrunde gelegt.
Fiir die Detailanzeige der Fotos in der virtuellen Lernwerkstatt (http://lernwerk-
statt.unibz.it), die Anzeige der Materialbeschreibungen und des Eignungsgrades
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Abb. 5: Sichten, Ordnen, Sichern (links: vorher — rechts: nachher) (© Universititsbibliothek Bozen)

der Materialien fiir die unterschiedlichen Fachbereiche und Schulstufen wurde
eine eigene Datenbank erstellt, die angepasste Suchfunktionen und Trefferdar-
stellungen erlaubt und zur Priifung der Verfiigbarkeit sowie zu Vormerkzwecken

direke auf den Bibliothekskatalog verlinkt.

Personen

Die Verinderungen durch den Umzug der Lernwerkstatt fithrten zu Verunsiche-
rungen bei den Mitarbeiter*innen in der Lernwerkstatt und in der Bibliothek, da
sich die iiblichen Arbeitsabliufe und Zustindigkeitsbereiche an die neue Situation
anpassen mussten. Durch die Verlagerung des Arbeitsplatzes der Lernbegleiterin in
der Lernwerkstatt von einem Nebengebiude in den Gebidudetrake der Bibliothek
musste nicht nur ein neuer Arbeitsplatz in der Bibliothek eingerichtet, sondern
es mussten auch Zustindigkeiten und Arbeitsabliufe abgestimmt werden. Dabei
zeigt sich, dass der Arbeitsort dann ein Arbeitsraum und ein wirklicher Arbeits-
platz wird, wenn die jeweilige Person sich dieses Territorium aneignet und durch
ihre Handlungen diesen Ort einnimmet. Sichtbar wird dies zum einen durch die
individuelle Gestaltung des Arbeitsplatzes und zum anderen durch die Ubernahme
neuer Titigkeiten, z.B. der Anpassung des Ordnungs- und Verleihsystems der alten
Lernwerkstatt an Standardprozeduren der Bibliothek. Dabei hat die Mitarbeiterin
der EduSpace Lernwerkstatt nun neben der Aufgabe der Lernbegleitung auch die
Aufgabe, den Bestand der Lernwerkstatt im Blick auf eine Ausleihe, die nun nicht
mehr ausschliefSlich von Studierenden und Lehrpersonen genutzt wird, zu pflegen.
Neben der Logistik des Umzugs musste demnach ein sensibles Change Manage-
ment betrieben werden, um den Mitarbeiter*innen den Ubergang in eine Arbeitssi-
tuation mit neuen bzw. verinderten Aufgaben und mit neuen Kooperationsheraus-
forderungen zu erméglichen.
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Das Raumdesign, die Atmosphire und die entstandenen Refugien (Wedekind &
Hagstedt 2011) wandeln seit dem Umzug der Lernwerkstatt nun tiglich sicht-
bar den Ort Bibliothek und den Ort Lernwerkstatt zu einem Lernraum, der sich
jeweils gegenseitig bedingt und herausfordert. ,,Insgesamt ist der Raum ein Ort,
mit dem man etwas macht.” (de Certeau 1988, 182, Hervorheb. im Original).
Davon ausgehend wird nachfolgend das Verhiltnis zwischen Raumgestaltung und
Handlungspraxen im Raum (vgl. Stadler-Altmann 2018, 241ff.) vorgestellt und
der Frage nachgegangen, wie sich im Raum der Bibliothek und der EduSpace
Lernwerkstatt unterschiedliche diskursive Praxen realisieren und sich studentische
Lernprozesse daran orientieren.

3 Lernraum durch Handlungspraxen

Eine Ortsverlagerung, eine neue Gestaltung und die Integration eines Ortes in
ein neues Umfeld machen aus einer Lernwerkstatt noch keinen Lernraum. Die
Offnung eines historisch gewachsenen Orts fiir ein neues Arrangement macht aus
einer Bibliothek noch keinen Lernraum. Aus zwei so unterschiedlichen Orten wie
einer Lernwerkstatt und einer Bibliothek wird noch kein gemeinsamer Lernraum,
nur weil sie in einem gemeinsamen Gebiude sind.

» Untersucht man Alltagspraktiken [...] wird der Gegensatz zwischen >Ort< und >Raum<
[-..] eher auf zweierlei Bestimmungen zuriickfiibren: einmal durch Objekte, die letztlich
auf das Dasein von etwas Totem, auf das Gesetz eines >Ortes< reduziert werden kinnten
[-..] und zum anderen durch die Handlung, die [...] die >Riume< durch die Aktionen
von historischen Subjekten abstecken (die Erzeugung eines Raumes scheint immer durch eine
Bewegung bedingt zu sein, die ihn mit einer Geschichte verbindet)” (de Certeau, 1988,
183, Hervorheb. im Original).

Erst durch die Handlungspraxen der Subjekte, so de Certeau, wird aus einem
Ort ein Raum. Die Interaktion der Subjekte mit und ohne Objekte an einem
bestimmten Ort wandelt diesen Ort zu einem Raum, in dem nun auch die Zeitdi-
mension eine entscheidende Rolle spielt. Diese wechselseitige Abhingigkeit lasst
sich folgendermaflen erschlieflen (siche Abb. 6):

Objekte fordern Subjekte zu Handlungen heraus (Pfad a) und Handlungen der
Subjekte fithren dazu, dass Objekte genutzt werden (Pfad b). Durch diese beiden
Bewegungen wird aus dem Ort der Objekte ein Raum der Handlungen. Findet
keine physische oder psychische Handlung mehr statt, wird aus dem Raum wie-
der ein Ort.

Das Subjekt mit seiner Zeit und in der Zeit, in der es handelt, veranlasst und be-
einflusst diesen Transformationsprozess. Nur durch ein handelndes Subjeke wird
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Subjekte
(b) (®)
Objekte

‘Ill.ll-lllllll.ll.ll.ll’

Abb. 6: Transformationsprozesse Ort & Raum (cigene Darstellung)

ein Ort zu einem Raum. Handlungen sind dabei individuelle und/oder sozi-
ale Handlungsprozesse in psychischen und physischen Dimensionen angelehnt
an die Bestimmung von Handlung fiir didaktische Prozesse nach Aebli (2006,
1954.), die sich als Prozesse ausgehend von einer konkreten Anschaulichkeit zu

abstrakteren (Denk-)Handlungen beschreiben lassen.

Die Anwesenheit und die Aktivitit von Subjekten sind also entscheidend fiir die
Transformation eines Ortes in einen Raum. Die Anwesenheit von Subjekten in
der EduSpace Lernwerkstatt und der Bibliothek ab Mai 2015 l4sst sich anhand

der Besucherzahlen (siche Abb. 7) belegen.

Handlungen
(Ort) (Raum)

12.000

Nutzer 2012-2017

10.000

8.000

6.000

4.000

2.000
—_—2014 | ——2015 | ——2016 & —2017

Jan Feb Mar Apr Mai Jun Jul Aug Sep Okt Nov Dez

Abb. 7: Besucherzahlen 2014 — 2017 (© Universititsbibliothek Bozen)

Mit dem Umzug der Lernwerkstatt in die Bibliothek war ein Anstieg der Be-
sucher*innen um 20 % zu verzeichnen und seitdem bleiben die Nutzerzahlen
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auf diesem hohen Niveau. Vorher waren die Besucherzahlen in der Bibliothek
stark riickliufig und haben ihren Tiefpunkt 2014 erreicht. Die Griinde dafiir mo-
gen mit der bereits genannten Bestandspolitik der Bibliothek zusammenhingen,
zumal seit 2010 vermehrt in elektronische Informationstriger investiert wurde,
um eine Rund-um-die-Uhr-Versorgung mit Literatur anzubieten. Damit ist fiir
Universititsangehérige der physische Besuch der Bibliothek nicht mehr zwingend
notig, um an wissenschaftliche Literatur der eigenen Institution zu kommen.
Mit der Einrichtung der EduSpace Lernwerkstatt in der Bibliothek steigen die
Zahlen wieder und bleiben seit der Einbindung der EduSpace Lernwerkstatt in
das bildungswissenschaftliche Studium auf einem deutlich héheren Niveau. Der
Besucherrekord wurde 2017 mit 11.095 registrierten Besucher*innen im Monat
Mai verzeichnet. Bei rund 1.500 Studierenden am Campus Brixen bedeutet dies,
dass jeder Studierende durchschnittlich mehr als sieben Mal im Monat in die Bi-
bliothek und vermutlich auch in die Lernwerkstatt kam. Ebenso positiv hat sich
die Verweildauer der Besucher*innen entwickelt, da die EduSpace Lernwerkstatt
nicht nur als Lehrraum fiir Seminare und Workshops genutzt wird, sondern au-
Berhalb der Angebote wihrend der Offnungszeiten der Bibliothek frei zuginglich
ist (zur konzeptionellen Ausrichtung vgl. Stadler-Altmann 2018, 230).
Festgestellt werden kann, dass beide Orte genutzt und offensichtlich durch diese
Nutzungshandlung zu einem Raum gemacht werden. Sichtbare Handlungen in
diesem Raum sind zum einen die typischen Titigkeiten des Studierens mit Re-
cherchieren, Lesen und Schreiben und zum anderen Interaktionen zwischen den
Studierenden mit den im Ort bereitgestellten Objekten. Es bleibt jedoch noch
offen bzw. ist noch im Detail zu beobachten, wie der Raum tatsichlich genutzt
wird. Deshalb wird mit dem kommenden Wintersemester (WS 2018/19) anhand
von Fragebogenerhebungen (angelehnt an Schude 2013) und Beobachtungen
durch die Lernbegleitung in der EduSpace Lernwerkstatt und die Mitarbeitenden
in der Bibliothek die Nutzung des Raumes erfasst. Erwartet wird, dass sich die
Handlungen angepasst an die jeweilige Anforderungssituation und den jeweiligen
Ort (Bibliothek bzw. Lernwerkstatt) unterscheiden, sich aber auch wechselseitig
beeinflussen und damit den Lernraum EduSpace Lernwerkstatt in und mit der
Bibliothek neu entstehen lassen. Dabei wird nicht nur aus zwei Orten ein Raum,
sondern ein Theorieraum (Bibliothek) — verstanden als ein Raum, in dem theore-
tische Aneignungsprozesse unabhingig von einer Umsetzung in einer zukiinftigen
Praxis vorherrschen — und ein Praxisraum (Lernwerkstatt) — verstanden als ein
Raum, in dem basierend auf der Auseinandersetzung mit Theorie Praxis auspro-
biert, vor- und nachbereitet wird — werden zu einem wirklichen Lernraum, in
dem sich Theorie und Praxis eines universitiren Studiums verbinden und gegen-
seitig positiv beeinflussen kénnen.
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UNIVERSITAT - GO =R
m doing AGENCY

Aushandlung von Selbstbestimmung
beim Experimentieren in Lernwerkstatten

Pascal Kihm, Prof. Dr. Markus Peschel, Didaktik des Sachunterrichts

Bislang wird der Begriff AGENCY vornehmlich im Kontext sozial- und kulturwissenschaftlicher Fragen konzeptualisiert:

» Welche Moglichkeiten der Einflussnahme auf das eigene Handeln haben Akteurinnen und Akteure im Rahmen der
strukturellen, individuellen und sozialen Bedingungen einer Situation (Handlungsfahigkeit)?

> In welchem MaRe kénnen Individuen in einer Sltuatlon unabhanglg von verdeckten oder offen zu Tage tretenden
Strukturen und Machtverhiltnissen — d.h. selbstb

» Wie wird diese Handlungsfahigkeit und Selbstbestlmmung elner Akteunn bzw. eines Akteurs in der jeweiligen Situation
zwischen den Beteiligten ausgehandelt?

Das AGENCY-Konzept wird auf das Experimentieren von Kindern in der Lernwerkstatt GOFEX (Grundschullabor fur

Offenes Experimentieren) und auf die dabei stattfindende péd (Lernwerkstatt-
begleitung) transferiert, um sachunterrichtliche Ndherungen an Experil ieren in Lernwerksté zu erforschen.
Aufgaben fungieren als Vermittler zwischen Kind, Experi ier-/Lernp , Lehrperson und Sache. Vor allem drei

Offnungsdimensionen (methodisch, inhaltlich, organisatorisch) werden in der Konzeption von Aufgaben adressiert. Ferner
zeigt sich die soziale und persénliche Offenheit insbesondere bei der paddagogisch-didaktischen Lern(werkstatt)-
begleitung tiber das (Sach-)Lehren. Prozesse der Aushandlung von AGENCY beim Experimentieren sollen erforscht werden.
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Di i uktion

Forschungsinteressen:
von

(doing AGENCY) belm Experimentieren in der Lernwerkstatt GOFEX
> Welche Rolle spielen dabei die differenten A ungen auf den dul: [o] des GOFEX?
> Welche Rolle spielt dabei der Einsatz von Aufgaben an Schulenagen im GOFEX some der Umgang mit diesen
Aufgaben durch Lehrkraﬁe und das ,GOFEX- Team a Lernb Inter usw.)?
> Wie wird f i 5 und (Autontét) im GOFEX ausgehandelt:
Wer sagt wann und wie, was ,,nchtlg“ ist? W‘e wird mit ,,Aufg enzen i
> Wie wird AGENCY — als 1g — beim Experil 1in L kstatten 7
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Pascal Kihm und Markus Peschel
doing AGENCY - der Transfer von AGENCY-Elementen

in Lernwerkstiitten am Beispiel des Grundschullabors
fiir Offenes Experimentieren

»Aushandlung von Selbstbestimmung® ist ein Element bei der Arbeit im Go-
FEX (Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren; vgl. Peschel 2014), einer
Hochschullernwerkstatt an der Universitit des Saarlandes, in der Kompetenzen
fir (Offenes) Experimentieren entwickelt werden konnen. Selbstkonstruktions-
prozesse der Lernenden und verschiedene Moglichkeiten naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung — unter Fokussierung von Explorationen, Beobachtungen,
Wiederholungen, Variationen, Austausch und Reflexionen — stehen im Zentrum
des Experimentierens im GoFex (vgl. Peschel 2016).

Fiir das Dissertationsprojekt doing AGENCY (Pascal Kihm) werden Elemente
des AGENCY-Ansatzes adaptiert, um Selbstbestimmung in der Lehr-Lern-Um-
gebung Gorex (vgl. Peschel 2014) spezifischer zu erforschen. In den Sozialwissen-
schaften wird der AGENCY-Ansatz herangezogen, um ,Fragen der Herstellung,
Absicherung oder Erméglichung von Handlungsfihigkeit® (Raitelhuber 2012,
122) in sozialen Situationen zu untersuchen. Selbstbestimmung wird in diesem
Ansatz nicht allein als individualpsychologische Eigenschaft konzeptualisiert,
sondern ist jeweils neu in einer Situation zwischen den beteiligten Akteur*innen
auszuhandeln (vgl. ebd.). In der Sachunterrichtsdidaktik ist AGENCY u.E. bis-
lang wenig etabliert und kaum in entsprechende Forschungen eingeflossen.

Ziel der Erforschung der AGENCY-Komponente im GOFEX ist es, zu verste-
hen, wie Selbstbestimmung beim Experimentieren zwischen den beteiligten Ak-
teur*innen (Lernbegleitung, Lehrkrifte, Mitschiiler*innen) und dem Phinomen
bzw. der Sache ausgehandelt wird. Durch ein Verstindnis der Aspekte, die fiir
einen selbstbestimmten Lehr-Lern- bzw. Experimentierprozess in einer Klasse
eine Rolle spielen, kann darauthin ggf. ein erweitertes Rollenverstindnis zwi-
schen Lehrenden und Lernenden etabliert und das Lernen bzw. Experimentieren
von Kindern anders begleitet werden (vgl. Peschel 2016, 122f; Wedekind 2016,
207f.).
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Konzepte und Begriffe um ,,Offenes Experimentieren® werden u.E. vielfach un-
differenziert verwendet (vgl. Peschel 2009, 268f; Priemer 2011, 322f)." Die
konzeptionelle und begriffliche Vielfalt in den Untersuchungen erlaubrt es, ,fast
jede Unterrichtssituation nahezu vollig beliebig als offen oder als geschlossen zu
werten® (Peschel, E 2012, 48).

Zudem bleibt das Verstindnis von Offenheit in bisherigen Untersuchungen meist
beschrinke (vgl. ebd.). So wird z.B. u.E. nicht geniigend beriicksichtigt, dass die
verschiedenen Offnungsaspekte des Offenen Experimentierens im Sachunterricht
letztlich sozial ausgehandelt werden (vgl. Lipowsky 2002, 142ff.; Késter 2006,
155fF.; Peschel 2014, 77f.). Mittels AGENCY kann es jedoch erméglicht werden,
die bisherigen Forschungsansitze um die soziale und persénliche Offenheitsdi-
mensionen nach Falko Peschel (2012) zu erweitern.

In ersten Vorarbeiten konnten Kihm & Peschel (2017) sowie Diener & Peschel
(2019 i.V.) durch Beobachtungsverfahren (Videographie bzw. teilnehmende Be-
obachtung mit Feldnotizen) rekonstruieren, dass die Aushandlung von Selbstbe-
stimmung beim Experimentieren durch (1) die Offenheit bzw. Geschlossenheit
einer Aufgabe, (2) die Gestaltung der Lernumgebung sowie (3) die Zuging-
lichkeit und Anordnung von Materialien grundgelegt wird. Diese drei Aspekte
zeigen deutliche Auswirkungen auf die Handlungs- und Wahlmaglichkeiten im
Hinblick auf Inhalte und Methoden. Die mittels verschiedener Aufgabenformate
grundgelegte Aushandlung von Selbstbestimmung wird in der sozialen Interakti-
on zwischen den Lernenden bzw. mit der Lehrperson fortgefithrt und ausgeweitet.
In Zukunft soll dabei u.a. die Frage fokussiert werden, wie sich Interventionen
und Lernbegleitungsmafinahmen von Lehrer*innen auf die in Experimentierauf-
gaben adressierte organisatorische, methodische bzw. inhaltliche (ggf. auch sozi-
ale) Offenheit auswirken.

Das Dissertationsvorhaben doing AGENCY will somit einen Beitrag zur bislang
cher defizitiren Forschungslage zu Offnungsaspekten und -dimensionen beim
Experimentieren im Sachunterricht leisten. Dies kdnnte das Verstindnis dariiber
verindern, wie Lernwerkstitten mit Selbstbestimmung und Offenheit umgehen.
SchliefSlich nehmen soziale Prozesse und Aushandlungen in der Lernwerkstattar-
beit eine besondere Rolle ein (vgl. Wedekind 2016).

1 In vielen Untersuchungen in der Primarstufe, die ,offene® Stichproben ausweisen (z.B. Hardy et
al. 2006; Méller 2016), haben Grundschiiler*innen (fast) ausschliefflich organisatorische Entschei-
dungsmaglichkeiten (bzgl. Ort, Zeit, Sozialform). Dahingegen beschreiben Kihm und Peschel
(2017) oder Késter (2006) in ihren Untersuchungen auch eine methodische (Lern- und Losungs-
wege, Lernziele) und ggf. sogar inhaltliche Offnung (Lerninhalt) des Experimentierens der Schii-
ler*innen in einer Lernwerkstatt bzw. im Sachunterricht. Insofern stecken hinter der Einschitzung
der ,Offenheit” in bisherigen Ansitzen zur Erforschung ,Offenen Experimentierens® im Grund-
schulbereich durchaus sehr unterschiedliche Situationen mit differenten Handlungs- und Entschei-
dungsmaglichkeiten von Schiiler*innen.
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Kollaboratives Problem-Based Learning.

Ein hochschuldidaktischer Ansatz zur Erschlieffung
professionellen Wissens durch problemorientierte und
kollaborative Lernprozesse

1 Bedarf kollaborativer Lernprozesse zur WissenserschliefSung

Die stets steigende Komplexitit von Wissen fordert unter anderem ein teamori-
entiertes und multiperspektivisches Arbeiten (Honegger & Notari 2013, 31). Aus
hochschuldidaktischer Perspektive besteht eine Notwendigkeit, dass Lehrer*innen
bereits in ihrer Ausbildung befihigt werden sollten, kollektive Lernformen zu
nutzen (Burow 2000, 31-34), da diese als Aspekt professionellen Lehrer*innen-
handelns verstanden werden kénnen und diesbeziiglich Effekte nachweisbar sind
(ebd.; Bonsen & Rolff 2006, 168). Empirische Forschungen zum situierten Ler-
nen heben dabei die Bedeutung des kollaborativen Lernens im Bildungskontext
hervor und betonen die Verzahnung individuell distribuierten und sozial geteilten
Wissens (Gerstenmayer & Mandl 2001, 14, 15). Geteiltes Wissen im Sinne eines
gemeinsamen Verfiigens gilt als wichtiger Fakror fiir kollektive Problemldsepro-
zesse (Thalemann 2003, 2).

Um Wissenserwerb und kollaborative Lernprozesse beziiglich des situierten Ler-
nens hochschuldidaktisch einzubetten, bieten sich problemorientierte Lernset-
tings wie das Konzept des Problem-Based Learnings an (Weber 2007, 17,189).
Sie ermdglichen strukturell ein gruppenbasiertes Arbeiten (ebd.,11) und bieten
gleichzeitig Belege fiir eine effektive Férderung u.a. von Wissensstrukturen in der
Lehramtsausbildung (Stark 2010, 558-560).

Bisher fehlt es allerdings an konkreten und empirisch belegten, hochschuldidak-
tischen Anwendungsbeispielen im Bereich der Lehrer*innenausbildung, die pro-
blemorientierte WissenserschliefSung durch gezielte kollaborative Herangehens-
weisen fordern.

Fiir das hier dargestellte Forschungsprojekt ergeben sich die Fragen, (1) wie eine
geeignete hochschuldidaktische Lernumgebung gestaltet sein muss, die das kol-
laborative Arbeiten im Team explizit fordert und auf diese Weise gezielt Aspekte
professionellen Wissens angehender Lehrer*innen steigert und (2) ob in einem
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solchen Setting die Transformation von verteilten in geteilte Wissensstrukturen
durch kollaborative Arbeitsformen erfolgt.

2 Forschungsansatz

Um einen theoretischen Erkenntnisgewinn mit einem bildungspraktischen Nut-
zen zu verkniipfen, erscheint ein Forschungsansatz sinnvoll, der sich iiber die
klassische Trennung von Anwendungs- und Grundlagenforschung hinwegsetzt.
Design-Based—Research (DBR) erméglicht es, die Entwicklung einer Interventi-
on (Design) als forewihrenden Bestandteil des Forschungsprozesses zu betrachten.
Erste Ergebnisse werden formativ evaluiert, ggf. iiberarbeitet (Re-Design) und die
ausgereifte Intervention summativ evaluiert (Reinmann 2016, 2-4). Auf diese
Weise kénnen nicht nur Probleme aus der Bildungspraxis geldst, sondern gleich-
zeitig tragfihige Theorien entwickelt werden, die wissenschaftliche Erkenntnisse
zum Lehren und Lernen férdern (Reinmann 2005, 62).

3 Design der Intervention

Als Adaptionsgrundlage dient das Modell des Problem-Based Learnings in der Va-
riante des Siebensprungs (Weber 2007, 29-40). Bereits in seiner urspriinglichen
Konzeption sind gruppenbasierte Lernprozesse fest verankert (ebd., 30). Ferner ist
es moglich, das Modell dahingehend abzuindern, dass eine gezielte strukturelle
Unterstiitzung kooperativer und kollaborativer Lernprozesse erméglicht wird.
Kooperative Zusammenarbeit meint in diesem Zusammenhang eine starke Funk-
tions- und Arbeitsteilung mit additivem Charakter. Kollaborative Zusammenar-
beit wird hingegen als ein synchroner Prozess der ko-konstruktiven Wissensgene-
rierung betrachtet. Es werden nonsummative Prozesse beférdert, die im Ergebnis
mehr beinhalten kénnen als die reine Addition von Einzelleistungen (Bornemann
2012, 77-79).

Die konkrete didaktische Umsetzung wird seit dem Sommersemester 2017 re-
gelmiflig in Lehrveranstaltungen der Grundschuldidaktik Deutsch im Bereich
Schriftspracherwerb der Universitit Erfurt weiterentwickelt, erprobt und evalu-
iert.
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4 FEvaluation

Das Modell befindet sich derzeit im Re-Design. Mit Bezug auf leitfadengestiitzte
Gruppeninterviews wird es weiter adaptiert und angepasst.

Im Versuchs- Kontrollgruppendesign wurden bereits in Pilotstudien psychome-
trische Parameter zur Erfassung pidagogischer Professionalitit (Baumert & Kun-
ter 2011) erhoben. Im Bereich der ErschlieSung prozeduralen Wissens (eigene
Testkonstruktion) konnten bereits erste positive Ergebnisse erzielt werden.

Das Design der Intervention wird im Wintersemester 2018/19 abgeschlossen. In
einer weiteren quasiexperimentellen Studie sollen im Wintersemester 2018/19
und im Sommersemester 2019 weitere summative Erhebungen stattfinden

(N=300).
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Die Lernwerkstatt Inklusion — Multiplikationsraum in
Interdependenz mit Fortbildungsreihe

Die Lernwerkstatt Inklusion der Universitit Osnabriick wurde im Rahmen des
Projekts ,Expertise und Kooperation fiir eine Basisqualifikation Inklusion®
(EKBI) des Zentrums fiir Lehrerbildung 2016 gegriindet. lhre konzeptionelle
Ausrichtung wird unter anderem verstanden als Multiplikationsraum, der aktu-
ell in Interdependenz mit der interdisziplindren und institutionsiibergreifenden
Fortbildungsreihe ,Fit fiir den inklusiven Schulalltag® Ausdruck findet. Mit den
Projektteilbereichen Tandem-Lehre und Zertifikatskurs bildet die Lernwerkstatt
eine Schnittmenge, da diese sowohl in der Lernwerkstatt stattfinden als auch Stu-
dierende an die Grundlagen von Lernwerkstattarbeit heranfithren. Gemif§ den
Prinzipien inklusiver Pidagogik (vgl. Schmude & Wedekind 2016, 83ff.), des
Forschenden Lernens (vgl. Thiinemann & Freitag 2017, 18) und des moderaten
Konstruktivismus (Reich 2008) werden in der Lernwerkstatt iiber Simulations-
moglichkeiten Perspektivwechsel ermoglicht, fiir in der Praxis erprobte Methoden
sensibilisiert und auf die je individuelle situative Anforderung reflektiert. Z.B.
werden Lehramtsstudierende durch den sog. Blindenkoffer mit seinen Simulati-
onsbrillen dafiir sensibilisiert, zusitzliche Erfordernisse an Licht, Gréfe, Eindeu-
tigkeit bei der Planung und Gestaltung von adressatengerechtem Unterrichten zu
beriicksichtigen.

Grundsitzlich erfiille die Lernwerkstatt Inklusion eine vielfache Multiplikations-
funktion fiir Studierende, Lehrkrifte sowie Dozent*innen. Der Raum erméglicht
interdisziplinire und multiprofessionelle Begegnung und interdiszipliniren Aus-
tausch, so dass ein wechselseitiger Erkenntniszuwachs im Rahmen dieser Begeg-
nungen moglich wird.

Als ein Spezifikum der Lernwerkstatt und im Sinne der Multiplikation ist die
Fortbildungsreihe ,Fit fiir den inklusiven Schulalltag riumlich und inhaldich
in ihr verankert. Die Reihe richtet sich an interessierte Studierende, Lehrkrifte
und Dozent*innen und wird gemif§ den projektspezifischen Kooperationen (vgl.
Falkenreck & Gétzl 2019) inhaldich mit externen Expert*innen aus inklusiven
Kontexten in Wissenschaft, Forschung, therapeutischer und sonderpidagogischer
Praxis gestaltet. Im mehrmonatigen Rhythmus finden jeweils thematisch auf-
einander bezogene Workshops statt, die mit immer unterschiedlichen Inhalten
Raum fiir Input, wissenschaftliche Begegnung, Diskussion, interdiszipliniren
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Austausch und somit auch fiir individuelle Fragen und fiir die Losung individu-
eller Probleme derjenigen bieten, die im inklusiven Unterricht agieren.

Fiir die Expert*innen sowie teilnehmende Personen dieser Reihe bietet die Lern-
werkstatt in Form eines , dritten Pidagogen im Verstindnis von Malaguzzi (vgl.
von der Beek 2012, 17ff.) einen explorativen Lehr- und Lernraum, in dem die
Methoden und Prinzipien der o.g. Lernwerkstattarbeit Anwendung finden.

Die Fortbildungsreihe stief§ von Beginn an auf hohe positive Resonanz bei allen
Beteiligten. Inhaltliche Schwerpunkte waren bislang sowohl klassisch sonderpi-
dagogische Forderbereiche (z.B. Horen, Sehen, emotional-soziale Entwicklung),
das Erstellen individueller Forderpline sowie das Thema Inklusion und Kommu-
nikation. Letzteres bot Einblick in , Unterstiitzte Kommunikation®, z.B. Arbeit
mit Piktogrammen, sprachsensiblen Fachunterricht und Gebirdensprache mit
anschlielendem mehrperspektivischen Dialog. Auch hier wurde das Prinzip des
Perspektivwechsels durch Simulationsméglichkeiten und die kritische Reflexion
praxiserprobter Methoden angewandt.

Als weitere Themenfelder sind mediendidaktische Beziige mit Fragen zur barrie-
refreien (digitalen) Kommunikation und die Beschiftigung mit Raumkonzepten
und Bewegungstheorien hinsichtlich der barrierefreien Bewegungsmoglichkeiten
fiir kérperlich beeintrichtige Menschen im (inklusiven Schul-) Alltag in Planung.
Das Konzept des Multiplikationsraumes wird aktuell weiterentwickelt, um zu-
kiinftig dariiber einen Beitrag zur Qualifizierung und Professionalisierung in der
universitiren und aufleruniversitiren Lehrer*innenbildung zu leisten.
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+ Schaffung neuer Transfermdglichkeiten der von den i <] i i i und indi i Konzepte in die Schulen und den
auBeruniversitiren Bildungsbereich
Hintergrund - -
.|+ Die Universitat Kassel verfiigt iber |nsgesaml 17 i 4 mit iedli Konzepten und unterschiedlichem
Selbstverstandnis (Lehr-Lern-Labore, L 5 )

« Hohes Expertenwissen in den einzelnen - jedoch jich auf Ebene
Projektverlauf | +_Geringe Sichtbarkeit der Angebote
Seit dem Wlmersemes(er 2015/2016 wlrd in dem Projekt ,Verzahnung der Studienwerkstitten” an einer starkeren der iedli z T ifi
Studienwerkstitten an der Universitat Kassel gearbeitet. Insgesamt beteiligen sich 12 Studienwerkstétten an dem Projekt. Zu Beginn erfolgte eine Befragung zur Erhebung des lst-
Zustands beziiglich geb und der i kstétten. Im 2016 fand die Kick-Off-Veranstaltung zur gemeinsamen

Themenfindung statt. Zuerst erfolgte eine Ausarbeitung von i in den jeweiligen Studienwerkstitten zu dem gewshiten Thema
I i wurden Ktivitit ihrt. Die Angebote werden auf Nutzerebene evaluiert.

AErgebniss;: Entstandene VeraAnstaItungen und Produkte

intersemester 2016/2017 saammensanen 2|
« Individuelle Veranstaltungen mit dem Fokus auf Fremdheit in den Studienwerkstatten
« _Filmdokumentation iiber die Angebote

Sommersemester 2017

+ Gemeinsame mehrtigige Posterausstellung

+ Gemeinsamer Aktionstag auf dem Campus der Universitat Kassel

- der 2ur i Ver-
netzung durch Aktionstag -> Entstehung der ,Sommerwerkstatten” (Workshopangebote in der
vorlesungsfreien Zeit fiir Studierende sowie Lehrkrfte im Vorbereitungs- und Schuldienst)

A

Wintersemester 2017/2018

on 9 i 4 ~als Seminar fiir Studierende im —als a akkreditiert ‘Geisteswissenschaftiche Werkstatien.
- e » N MINT - Werksttten
(" Abschluss und Resiimee i B wassi ien- und Schulstufenbesogene und dberfachiche
i Reflexion zur [ Wersttten

Lernlabor Chemie

Kooperation von
Fremdheit in scheinbar

Vortrag Dr. Agnes Pfrang
Studienwerkstitten und der

In jeder Sitzung zeigte

vertrater Umgebung - s eine Studienwerkstatt ettty A
Rasterkraftmikroskopie Fremadheit praxisorientiert, i itischer Rundgang
wie das Thema
foncos N FREMDHEIT in dem .
Forschungsstelle gymnasiale jeweiligen Fach & et
Oherstufe i slane xon. Fremheihematic
Aspekte des ,Sich-Fremd-Werdens" in Studienwerkstattarbeit ;'—J
der Adoleszenz - Tattookulturen bearbeitet § y .
ISW — Integrierte ( 2
werden kann. [ / Sl
Physik Bereich J BhIEscnes Lol
N Werkstatt i - = Verstandigung iber die
pictoe CIT— sita— | | Fremdheit begegnen und K—"—/—uﬁu::'l:: S‘L’;‘;"":"‘g‘:‘: Dinge. Wir sind uns
Arbeit Kindern mit teham redutieren ber das Modellder “ABCs of Hi eI
\ > e Mate e fir die o Coof | unserem Leben velleicht
e Bie spielerische Annaherung nicht
musikalischen Traditionen | 2 42¢ Thema Fremdheit Behinderung ).
Fazit und Ausblick pr—— Mo -
+ Studierende konnten einen interdiszipliniren Einblick in ein Thema gewinnen und gaben mehrheitich an, sich weitere i der Studi stten zu
wiinschen. Genauere der werden sich durch die von den 2u verfassenden Reflexions- und L iicher zeigen.
+ Die itung der Studi hen hat die i i gestarkt. Neben der Initiative der erziehungswissen-
i enwerkstitten ( atten) gibt es bereits weitere far

Zukiinftig sollen gemeinsame Formate in Lehr-Lern-Laboren erarbeitet werden, die sich mit Fragen der Kognitiven Aktivierung befassen. Hierzu soll mittels weiterfiihrender

Technikanschaffungen die Erstellung von Videovignetten zu den Lehr-Lern-Arrangements gefdrdert und ausgebaut werden.
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Interdisziplinire Kooperation zur innovativen
Gestaltung von Unterricht und Lehre

Das Projekt ,,Verzahnung der Studienwerkstitten® ist ein Teilprojekt des Projekts
PRONET" der Universitit Kassel, welches durch die ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung*“ initiiert wurde.

1 Hintergrund und Projektziele

Ausgangspunkt des Projekes sind die 17 Studienwerkstitten der Universitit Kas-
sel. Kassel war eine der ersten Universititen, die eine Lernwerkstatt etablierte
(vgl. Miiller-Naendrup 1993; Franz 2012; Garlichs 2016). Heute gibt es fiinf
fachiibergreifende Studienwerkstitten, sechs in den Naturwissenschaften, vier in
den Geisteswissenschaften und je eine in den Wirtschaftswissenschaften und in
Sport. Neben den Fachdidaktiken unterscheiden sie sich in ihrem Selbstverstind-
nis und Konzeptionen als Lehr-Lern-Labore, Lernwerkstitten, Projektwerkstitten
oder Forschungsstellen. Die Bezeichnung Studienwerkstitten dient als Uberbe-
griff, um die unterschiedlichen Formate zu fassen (vgl. Schude 2018). Im Projekt
»Verzahnung der Studienwerkstitten® wird die stirkere Vernetzung zwischen den
unterschiedlichen Fachdisziplinen und Phasen durch enge Kooperation fokussiert
sowie die Schaffung von Synergieeffekten zur Weiterentwicklung der Studien-
werkstitten und Angebote durch die Vernetzung der Expertisen. Zu den Zielen
gehoren auch die Erweiterung des (Lehr-)Angebots durch die Studienwerkstitten

1 PRONET projektiert die Umsetzung eines kohirent angelegten Professionalisierungskonzepts, das
alle Phasen der Lehrer*innenbildung umfasst. Im Zentrum steht dabei die systematische Verkniip-
fung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Studieninhalte sowie
wissenschaftlichen Wissens mit berufspraktischen Erfahrungen. (siche: https://www.uni-kassel.de/
themen/pronet/projektbeschreibung.html/) Zuletzt abgerufen am 23.08.2018.

2 Die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® ist eine Ausschreibung des BMBF beziiglich aktueller He-
rausforderungen in der Lehrer*innenbildung. Hierzu zihlen die Profilierung der Lehrer*innenbil-
dung an Hochschulen, die Verbindung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaft und die Férderung der Zusammenarbeit der drei Phasen der Lehrer*innenbildung. (siche:
https://www.qualitactsoffensive-lehrerbildung.de/de/themen-1693.html/) Zuletzt abgerufen am
23.08.2018.
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im Rahmen der Konzeption und Durchfithrung gemeinsamer (hochschuldidak-
tischer) Veranstaltungen, interdisziplindre Lehr-Lern-Angebote fiir Studierende
und Lehrkrifte sowie die Schaffung neuer Transferméglichkeiten der entwickelten
Konzepte. Als gemeinsame Basis dienen die Annahmen, dass die Arbeit in Studi-
enwerkstitten handlungsorientiert ist und zu einer reflexiven Auseinandersetzung
der Veranstaltungsinhalte beitrigt (Coelen & Miiller-Naendrup 2013) sowie im
engen Bezug zum Lehramtscurriculum steht (Nieswandt & Schneider 2014).

2 Projektverlauf

Insbesondere die gemeinsame Themenfindung stellte eine Herausforderung dar.
Das Thema sollte fiir alle Schulstufen und Schulficher zuginglich sein und zu-
gleich innerhalb des Werkstattkontexts zu einer Weiterentwicklung beitragen.
Durch Gespriche mit den Werkstattverantwortlichen wurden Themenschwer-
punkte sondiert und in einem gemeinsamen Workshop aller Beteiligten zusam-
mengefiihrt. Erarbeitet wurde das Thema ,Innovationen mit dem Fokus auf das
Thema Fremdheit.“

Im ersten Schritt wurde in jeder Werkstatt individuell das Thema Fremdheit im
Kontext des jeweiligen Schulfachs bzw. der jeweiligen Schulstufe ausgearbeitet und
im Wintersemester 2016/2017 wurden entsprechende Seminare in den jeweiligen
Studienwerkstitten angeboten.? Durch eine mehrtigige Posterausstellung mit Ak-
tionstag wurden zu Beginn des Sommersemesters 2017 die Ergebnisse sowie die
thematischen Umsetzungen aus den Seminaren gezeigt und eine Filmdokumen-
tation aus den Seminaren vorgestellt. Da das Ziel des Gesamtprojekts die Kon-
zeption einer interdiszipliniren Veranstaltung war, wurde fiir das Wintersemester
2017/2018 ein ,Ringseminar® konzipiert, in dem die unterschiedlichen Aspekte
und Umsetzungsmaoglichkeiten zum Thema Fremdheit zusammengetragen wur-
den. Dieses Seminar war fiir Studierende im Kernstudium zum Erlangen von
Creditpoints anrechenbar und wurde zugleich als Lehrer*innenfortbildung akkre-
ditiert. Das Poster zeigt die unterschiedlichen Angebotsformate und Produkte, die
im Rahmen des Projekts entstanden sind sowie den Aufbau der interdiszipliniren
Ringveranstaltung.

3 In einer Informationsbroschiire werden die individuellen Schwerpunkte der teilnehmenden Studi-
enwerkstitten genauer ausgefiihre. Neben der Printversion findet sich die Broschiire unter: hteps://
www.uni-kassel.de/einrichtungen/fileadmin/datas/einrichtungen/zIb/ZLB_Homepage/Dateien_
Studienwerkstitten/Broschuere_Fremdheit.pdf. Stand 23.08.2018.
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3 Evaluation und Ergebnisse

Die Evaluation auf Ebene der Studienwerkstitten erfolgte im Pri-Post-Design
via Fragebogen beziiglich moglicher Verinderungen aufgrund der Projektteilnah-
me mit Fokus auf die Kooperationen, die Nutzergruppen, die Angebote und die
Organisation in den Studienwerkstitten (siche hierzu Schude 2018). Die Unter-
suchung des interdiszipliniren Lern-Lehr-Angebots erfolgte auf Ebene der Stu-
dierenden anhand von Fragebogen, Lerntagebiichern und der Transkription des
Gruppenabschlussgesprichs. Die endgiiltige Datenauswertung steht noch aus.
Eine erste Datensichtung deutet darauf hin, dass das Thema Fremdheit als ertrag-
reich durch die Studierenden wahrgenommen wurde und insbesondere die unter-
schiedlichen Aspekte und Sichtweisen zur eigenen (positiveren) Definition von
Fremdheit beigetragen haben. Fremdheit wurde zuvor nicht als Unterrichtsthema
gesehen. Die Zusammenarbeit der Studienwerkstitten wurde positiv bewertet, da
diese Einblicke in andere Ficher und das Kennenlernen von Vielfalt ermoglich-
te — sowie Einblick in Funktionsweisen und den unterschiedlichen Aufbau von
Lernwerkstitten gab. Zugleich wurde durch die Studierenden angemerke, dass
sich diese innerhalb der Studienwerkstitten eine umfassendere Vorstellung der
jeweiligen Werkstatt an sich sowie mehr Zeit und zum Teil mehr Praxisbezug
gewiinscht hitten.

4 Fazit und Ausblick

Zukiinftig soll insbesondere der Aspekt der Innovation zum Tragen kommen,
der zugleich den Wunsch nach mehr Praxis in den Studienwerkstitten bertick-
sichtigt. In Form von Lehr-Lern-Laboren sollen Angebote erstellt werden, die die
kognitive Aktivierung in den Fokus riicken. Durch Anschaffung eines umfang-
reichen Technikequipments wird es zukiinftig moglich sein, Videovignetten der
Lehr-Lern-Angebote zu erstellen und so den Studierenden eine erweiterte Re-
flexionsmoglichkeit tiber das eigene Lehrer*innenhandeln sowie die Lern- und
Arbeitsweisen von Schiiler*innen zu erdffnen.

Literatur

Coelen, Hendrik & Miiller-Naendrup, Barbara (2013): Studieren in Lernwerkstitten — Potentiale und
Herausforderungen fiir die Lehrerbildung: Riicksicht — Einsicht — Aussicht. In: Coelen, Hendrik
& Miiller-Naendrup, Barbara (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstitten. Potentiale und Herausforde-
rungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden: Springer VS, 9-17.

Franz, Eva-Kristina (2012): Lernwerkstitten an Hochschulen. Orte der gemeinsamen Qualifikation
von Studierenden, pidagogischen Fachkriften des Elementarbereichs und Lehrkriften der Primar-
stufe.Frankfurt a. M.: Peter Lang.

199



200 Sabrina Schude

Garlichs, Ariane (2016): Reformen Raum geben: Die Kasseler Grundschulwerkstatt. In: Schude, S;
Bosse, D. & Kinsmeyer J. (Hrsg.) (2016): Studienwerkstitten in der Lehrerbildung. Theoriebasier-
te Praxislernorte an der Hochschule. Springer VS: Wiesbaden, 121-128.

Miiller-Naendrup, Barbara (1993): Lernwerkstitten in Baden-Wiirttemberg. Linderbericht. In: Ernst,
K. & Wedekind, H. (Hrsg.): Lernwerkstitten in der Bundesrepublik Deutschland und Osterreich.
Eine Dokumentation. AK Grundschule, Bd. 91, Frankfurt a.M., 34-41.

Nieswandt, Martina & Scheider, Ralf (2014): Von der Sache aus — vom Kind aus — von mir aus. Uber-
legungen zur Erweiterung hochschulbezogener Werkstattarbeit. In: Hagstedt, H. & Krauth, I. M.
(Hrsg.): Potenziale fiir Schulen von morgen. Frankfurt: Grundschulverband, 232-240.

Schude, Sabrina (2018): Die Entwicklung der Kasseler Lernwerkstitten und das Projekt ,,Verzahnung
der Studienwerkstitten. In: Peschel, M., & Kelkel, M. (Hrsg.): Fachlichkeit in Lernwerkstitten —
Kind und Sache in Lernwerkstitten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 152-166.



Autor*innenverzeichnis

Marcus Berger, Universitit Erfurt

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: summative Evaluation der Hochschul-
lernwerkstatt, didaktische Konzeption von Lehrveranstaltungen in Hochschul-
lernwerkstitten, kollaborative Lernprozesse in problembasierten Settings.

Ines Boban, Martin- Luther- Universitit Halle- Wittenberg

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusive Pidagogik und Organisations-
entwicklung, Demokratische Bildung sowie inklusionsorientierte Diagnostik und
Zukunftsplanung.

Dr. phil. Juliane Engel, Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Relationale Raumtheorien: Glokalisierte
Lebenswelten von Jugendlichen, (Asthetische) Praxeologie der Subjektivierung so-
wie materialititstheoretische Zuginge zu Lern- und Bildungsprozessen.

Dr. Eva- Kristina Franz, Pidagogische Hochschule Freiburg

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Umgang mit Heterogenitit im Kontext
inklusiver Bildung, Didaktische Adaptivitit im Sachunterricht der Grundschule,
Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden, Lernwerkstitten sowie Lern-
werkstattarbeit an Hochschulen.

Prof. Dr. Marc Godau, Fachhochschule Clara Hoffbauer Potsdam

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Materialitit pidagogischer Praxis, tech-
nologievermitteltes Musiklernen (u.a. Musikapps) in informellen und formalen
Kontexten, Musikpidagogik und -didaktik, Didaktik der Populiren Musik, Pro-
fessionalisierung von Pidagog*innen sowie hochschulische Innovationen.

Nikola Gétzl, Universitit Osnabriick

Arbeits- und Forschungsschwerpunkee: Lernwerkstatt Inklusion, Inklusion in der
Lehrer*innenbildung, Wiss. Mitarbeiterin im Stipendienwerk Lateinamerika —
Deutschland e.V. (ICALA) mit Aufgaben im Bereich internationale Kooperation
mit lateinamerikanischen Universititen und Netzwerkarbeit.

Dr. Marek Grummt, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: inklusionsorientierte Professionalisierung,
pidagogische Professionalitit, kasuistische Lehrer*innenbildung sowie Strukeur-
theorie.

201



202

Autor*innenverzeichnis

Franziska Herrmann, Technische Universitit Dresden
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Lehren, Lernen und Forschen in Hoch-
schullernwerkstitten sowie kreative Schreibprozesse von Grundschulkindern.

Prof. Dr. Andreas Hinz, Martin- Luther- Universitit Halle- Wittenberg
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusive Pidagogik und Organisations-
entwicklung, Demokratische Bildung, Inklusionsorientierte Diagnostik sowie
Zukunftsplanung.

Dr. Magdalena Hollen, Universitit Osnabriick

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusiver Unterricht, Inklusion und
Fachdidaktik, Kérper und Kreativitit als Ressource im inklusiven Unterricht so-
wie Lernwerkstattarbeit.

Prof. Dr. Jansa, Axel, Hochschule Esslingen

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Elementar- und Hochschuldidaktik,
Lernwerkstattarbeit, Portfolioarbeit, Reggio-Pidagogik und Elementarpidagogik
in Schweden.

Dipl. Pid. Anna-Sophia Jochums, Kita-Leitung bei den elbkindern Vereinigung
Hamburger Kitas und im Vorstand der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und
Erzichung in der Kindheit e.V.

Prof. Dr. Edita Jung, Hochschule Emden/Leer
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildung und Erziehung in der frithen
Kindheit sowie professionelles Handeln in kindheitspidagogischen Feldern.

Prof. Dr. phil. Lena S. Kaiser, Hochschule Emden/Leer

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Kindheitsforschung, Lernwerkstattarbeit
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Kathrin Kramer, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
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»Perspektiven auf Hochschullernwerkstatten*“ biindelt

Tagungsbeitrage der 11. Internationalen Tagung der

Hochschullernwerkstétten im Februar 2018 in Erfurt.

Es ladt dazu ein, in den breiten Diskurs tber konzeptionel-

le Uberlegungen, Forschungen und Praxiserfahrungen in

und Uber Hochschullernwerkstatten einzutauchen.

Mit der Betonung des Wechselspiels von Individuum, Ge-

meinschaft, Ding und Raum werden dabei vier Themenfel-

der und Interdependenzbeziehungen aufgegriffen, die fur

Hochschullernwerkstatten konstitutiv sind:

* Welche Chancen und Herausforderungen bieten Lern-
werkstatten fir die individuelle Entwicklung?

* Wie kénnen kooperative und kollaborative Lernprozesse
in Gemeinschaften geférdert werden?

¢ Welche Bedeutung haben Dinge, Artefakte, Medien,
Technologien fir Lernen und Bildung in Lernwerkstétten?

* Wie realisieren sich in RAumen und Raumkonstellati-
onen von Lernwerkstéatten unterschiedliche diskursive
Praxen und Lernprozesse?

Die Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstatten —
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