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Vorwort der Reihenherausgeberinnen und -herausgeber

Lernwerkstattarbeit hat sich mit ihren mannigfaltigen Potenzialen fiir Lehre und
Forschung mittlerweile an vielen Hochschulen etabliert. Sie bietet Studierenden
eine Kultur der Begegnung: einerseits mit Inhalten fachlicher und didaktischer
Art, andererseits mit Personen, die sich ihnen diskursiv 6ffnen. Nicht zuletzt sind
Lernwerkstitten an Hochschulen Orte der Begegnung mit sich selbst — im Sinne
einer Reflexion des eigenen Lernprozesses in Bezug zur eigenen Biographie.
Lernwerkstitten sind Ridume in zweierlei Hinsicht: Es knnen lingerfristig fest-
geschriebene, real vorhandene Riume oder ,pidagogische Riume® jedweder an-
deren konkreten Raumorganisation sein, in denen jeweils eine ,,durch konkrete
Kriterien beschriebene pidagogische Arbeit® (VeLW 2009, 4) stattfindet. Diese
konstituiert sich auf Basis eines moderaten Konstruktivismus (Reich 2008) in ei-
nem selbststindigen und selbstverantwortlichen Arbeiten der Lernenden, die sich
individuell oder in Gruppen mit einer selbstgewihlten Fragestellung befassen.
Neben dem (Wiederer-)Lernen von Fragen stehen die Dokumentation und die
Reflexion des eigenen Lernwegs im Zentrum. Dadurch werden Lernwerkstitten
zu Orten forschenden Lernens.

Insbesondere in einer modularisierten Studienumgebung werden fiir angehende
Pidagoglnnen solche Ausbildungsformate relevant, die ihnen Raum zu Selbst-
und Mitbestimmung bieten. In der Lernwerkstattarbeit ruht die Maglichkeit
einer forschenden Auseinandersetzung mit Sachthemen; an Phinomenen kén-
nen Studierende lernen, ,,den Sachen auf den Grund zu gehen®. Sie erhalten den
Raum, ein Lernen zwischen freiem und instruiertem Titigsein (Band 1 der Reihe)
zu erproben.

In den vergangenen fiinf Jahren wurde die Lernwerkstattarbeit auch immer stir-
ker zum Gegenstand dezidierter Forschungsvorhaben. Neben der Frage nach der
Wirkung von Lernwerkstattarbeit auf den Kompetenzerwerb von Pidagoglnnen
stehen hierbei insbesondere die detaillierte Beschreibung von und ein sinnverste-
hender Zugang zu studentischen Reflexionen im Mittelpunke des Forschungsin-
teresses.

Der vorliegende Band thematisiert neben theoretischen Fundierungen zum for-
schenden Lernen vielfiltige Ansitze des forschenden Lernens in der Hochschul-
bildung. Traditionell wird der Band durch ausgewihlte Best-Practice-Beispiele
abgerundet.



Vorwort der ReihenherausgeberInnen

Wir wiinschen vielfiltige Einblicke, Moglichkeiten der Fragenentwicklung, span-
nende Antworten und interessante Diskussionen bei der Lektiire!

Eva-Kristina Franz, Johannes Gunzenreiner,
Hartmut Wedekind, Barbara Miiller-Naendrup und Markus Peschel
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Zum Titelbild

Wenn Sie die Momentaufnahme aus einem von Studierenden geplanten Angebot
in einer Lernwerkstatt fiir Kindergarten- und Grundschulkinder im KinderWerk
der Universitit Osnabriick betrachten, wen sehen Sie dann in der Rolle einer/s
Lernenden und einer/s Lehrenden? Die Kinder, die sich mit der Lernumgebung
aktiv auseinandersetzen und dabei die Studierenden in ihr Handeln miteinbezie-
hen? Die Studierenden, die als zukiinftige Professionelle die Kinder in ihrem Tun
begleiten und dabei individuellen Fragen forschend begegnen? Oder den/die be-
obachtenden TeilnehmerIn, der/die mit Hilfe einer Kamera einen explorierenden
Blick auf das Geschehen wirft und das gewonnene Datenmaterial anschliefSend
zur Diskussion mit den Studierenden stellt?

Einen Lehr-Lern-Kontext nach dem Lernwerkstattprinzip zu gestalten erdffnet
Riume, die Rolle von Lehrenden und Lernenden neu zu erfahren und in den
Blick zu nehmen. Dabei werden Gelegenheiten geschaffen, ein Bewusstsein fiir
die vielseitige Ordnung der Bezichungen zwischen Lehren und Lernen auszudif-
ferenzieren.

Im Zentrum des dritten Bandes der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten” steht die Frage nach den Méglichkeiten des Lernwerkstattprinzips als pro-
duktiven Moments hochschuldidaktischer Entwicklungen. In vielfiltiger Weise
loten die Autor/innen in ihren Beitrdgen das Potenzial sowohl fiir lehrbezogene
als auch forschungsorientierte Felder in der Hochschule aus.
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Einleitung

Aktuell existieren an einer Vielzahl von Hochschulen kontrovers diskutierte
Bemithungen, die Ausbildung von angehenden Pidagoglnnen und Erziehungs-
wissenschaftlerInnen in einen engeren Praxis- sowie Forschungszusammenhang
zu stellen und dabei neue Formen hochschulischer Lehre zu etablieren (vgl. u.a.
Qualititsoffensive Lehrerbildung, BfBF 2016). Lernwerkstitten an Hochschulen
folgen seit mehr als 30 Jahren dem Postulat der Einheit von Lehre und Forschung
unter Einbezug einer engen Theorie-Praxis-Verzahnung und bergen als Hoch-
schuleinrichtung ein besonderes Potenzial. Erscheinungsform, konzeptionelle
Grundlagen, Schwerpunktsetzungen in Lehre und/oder Forschung wie auch Wir-
kungsfelder der Hochschullernwerkstitten konnen (je nach Hochschule) unter-
schiedlich ausgestaltet sein, doch geeint werden diese hochschulischen Einrich-
tungen von einem grundlegenden Verstindnis: Lernwerkstattarbeit als Prinzip.

Lernwerkstattarbeit im Hochschulbereich fuf$t basal auf Prinzipien der Autono-
mie von Individuen sowie der kommunikativen Kooperation, der Handlungs-
orientierung, des forschenden Lernens, der Initiierung innovativer Prozesse und
der Anregung ciner reflexiven Distanz zu den eigenen, aktuellen wie biografisch
zuriickliegenden (Lern-)Prozessen (vgl. Coelen & Miiller-Naendrup 2013, 13).
Als Richtschnur, die das eigene Denken und Handeln anleitet, erdffnet das Prin-
zip Lernwerkstattarbeir den Lernenden bzw. den Studierenden Méglichkeiten,
Lselbstbestimmt und eigenverantwortlich zu handeln und die dazu erforderlichen
Fihigkeiten zu entwickeln® (VeLW 2009, 7). Lernwerkstattarbeit eroffnet Rau-
me fiir Reflexionen individueller Lehr-Lern-Prozesse und initiiert eine produkti-
ve Unterbrechung des Hochschulalltages. Diese Epoché! schafft Riume, um die
Bezichung zwischen Lehren und Lernen neu zu ordnen (vgl. Schude 2016, 10f))
und Lernprozesse anders zu denken. Zudem umfasst das Werkstattprinzip jene
Zuginge, die von Zeit fiir Verstindigungen iiber den zu verhandelnden Gegen-
stand gekennzeichnet sind, um erworbene Lehr-Lern-Konzepte erfahrungsbasiert
weiterentwickeln zu kénnen. Dies ist insbesondere fiir zukiinftige Professionel-
le in padagogischen Feldern von Bedeutung, weil gerade diese gefordert sind,
»sprunghafte oder gebrochene Lernprozesse von Kindern [oder anderen Perso-

1 Edmund Husserl bezeichnet damit die Methode der Zuriickhaltung und Distanzierung von vor-
gefassten Urteilen gegeniiber den Weltphinomenen, um dadurch zu substantiellen Erkenntnissen
iiber das Wesen der Dinge zu gelangen (Husserl 2009, 73).
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nengruppen] kompetent zu begleiten, [so] sind authentische Erfahrungen mit der
eigenen Lernerrolle und mit intensiven Forscherdialogen berufsnotwendig. Sie
brauchen einen geschiitzten Ort, um Resonanzerfahrungen machen zu kénnen
und behutsames Mitforschen zu erlernen® (Hagstedt 2016, 33). Ferner spiegeln
Hochschullernwerkstitten eine Interdisziplinaritit wider, wenn sie als Ort von
Kommunikations- und Kooperationsprozessen zwischen den Bildungs- und Fach-
wissenschaften sowie den Fachdidaktiken fungieren.

Die 8. internationale Fachtagung der Hochschullernwerkstitten an der Univer-
sitdit Osnabriick im Februar 2015 setzte sich mit den genannten Aspekten unter
dem Fokus ,Lernwerkstatt als Prinzip — Méglichkeiten fiir Lehre und Forschung®
auseinander. Dabei wurden sowohl Konzepte von Hochschullernwerkstitten als
Raume fiir Lehre und Forschung wie auch Lernwerkstattarbeit als Prinzip fiir For-
schung und Lehre im Wissenschaftskontext beleuchtet.

Im vorliegenden dritten Band der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten® greifen die Autor/innen der Beitrige die Frage nach den Maglichkeiten
des Prinzips Lernwerkstattarbeit als produktivem Moment hochschuldidaktischer
Entwicklungen auf und loten das Potenzial sowohl fiir lehrbezogene als auch for-
schungsorientierte Felder in der Hochschule in unterschiedlichen Weisen aus.

Der erste Teil des Bandes ist dem Thema der Lernwerkstattarbeit als Prinzip for-
schenden Lernens gewidmet. Silvia Thiinemann und Christine Freitag entfalten in
ihrem Beitrag die Bedeutung von Forschungswerkstitten in der Bearbeitung des
‘Theorie-Praxis-Verhiltnisses in der Lehrerausbildung, indem sie Chancen und
Grenzen beleuchten. Die beiden Autorinnen stellen dabei verschiedene Formen
von Werkstattarbeit vor und setzen sich mit Beispielen der Praxisforschung kri-
tisch auseinander.

Ausgehend von der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung gehen
Monika Fiegert und Ingrid Kunze theoretischen Anspriichen wie praktischen Um-
setzungsmoglichkeiten von Forschungswerkstitten in der Lehrerbildung nach.
Von Interesse ist dabei vor allem die Frage nach der Kompetenzentwicklung von
Studierenden im Rahmen von teambasierten Forschungs- oder Evaluationsvorha-
ben, die in Kooperation mit Schulen in der Region durchgefiihrt werden. In den
zwei Beispielen aus der Forschungswerkstatt gilt das besondere Augenmerk der
Entwicklung studentischer Reflexionsfihigkeit.

Petra Biiker und Stefanie Meier fithren in ihrem Beitrag in das Paderborner Zen-
trum fiir Kinderbildungsforschung ein, das als spezialisierte Hochschullernwerk-
statt fiir Lehramtsstudierende eingerichtet worden ist und den Ansatz forschenden
Lernens durch entsprechende Projekte mit Kindern umsetzt. Dieses didaketische
Konzept verbindet systematisches Forschen mit empiriebasiertem Reflektieren
unter dem Fokus auf die Kinderforschung.
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Eine besondere Werkstattform stellc Andreas Brenne mit der Asthetischen Werk-
statt vor, die als didaktischer Ort einer kunstpidagogischen Praxis im Zusammen-
hang mit dsthetischem Lernen ihren Einsatz in der Schule findet. Brenne arbeitet
die Stirken des Prinzips der Asthetischen Werkstatt anhand eines Beispiels aus
dem Kunstunterricht einer dritten Klasse heraus.

Stefan Brée beschliefSt den ersten thematischen Teil mit der Darstellung der the-
oretischen Grundlagen des Lernwerkstattmodells im Studiengang ,Bildung und
Erziechung im Kindesalter an der HAWK Hildesheim (Hochschule fiir ange-
wandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/Géttingen). Anhand
zahlreicher Praxisbeispiele beschreibt er, wie in kindheitspadagogischer Fokus-
sierung Forschung, Lehre und Praxis im Bachelorstudiengang ineinandergreifen
und Studierende auf diese Weise nachhaltig Kompetenzen fiir berufliche Tétigkeit
aufbauen kénnen.

Den der Lernwerkstattarbeit als Prinzip hochschulischer Lebre gewidmeten zweiten
1éil des Bandes erdfinen Dietlinde Rumpf und Miriam Schips mit einer interes-
santen Perspektive auf die Hochschullernwerkstattarbeit mit Studierenden fiir
die Sekundarstufe. Die Autorinnen haben studentische Reflexionsgespriche, die
in zwei lernwerkstattorientierten hochschuldidaktischen Settings audiographiert
wurden, qualitativ analysiert; sie prisentieren Einblicke in die studentische Refle-
xionsfihigkeit und deren Themenfelder. Schliefllich diskutiert der Beitrag anhand
der zwei vorgestellten Lernwerkstattprojekte, inwiefern in verinderten hochschu-
lischen Lern(werkstatt)kontexten neue Méglichkeiten der Reflexion als Element
der individuellen Professionalisierung angehender Sekundarschullehrkrifte ange-
stoflen werden kdnnen.

Annika Grubhn und Barbara Miiller-Naendrup verfolgen das , Theorie-Praxis-Di-
lemma“ der Lehrerbildung anhand der Fragestellung, welche Raum- und Semi-
narkonzepte in Hochschullernwerkstitten individuelle Lernprozesse im Rahmen
einer kreativen und konstruktiven Auseinandersetzung mit Theorie initiieren
konnen. In ihrer Argumentation legen die Autorinnen dar, wie eine inspirierende
Lernumgebung und verschiedene hochschuldidaktische Varianten der Theorie-
vermittlung Lerngelegenheiten fiir einen individuellen Umgang mit theoretischen
Implikationen schaffen kénnen, und liefern somit wichtige Impulse fiir die Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden in Hochschullernwerkstitten.

David Rott, Marcel Veber und Christian Fischer thematisieren Professionalisie-
rungsprozesse im Hinblick auf inklusive Bildungssettings. Sie zeigen anhand
dreier Teilprojekte des Lehr-Lern-Labors der WWU Miinster auf, wie adaptive
Lehrkompetenzen im Sinn eines potenzialorientierten Umgangs mit Diversitit
angebahnt werden kénnen. Das erste Teilprojekt fokussiert mit dem ,,pidagogi-
schen Doppeldecker und dialogischem Lernen die auch im universitiren Kontext
anzustrebende Kongruenz von Inhalt und Methode. Das zweite Teilprojeke stellt
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ein Praxisangebot in inklusiven Schulen zur Entwicklung einer groleren Inklusi-
onssensibilitit vor. Im dritten Projekt wird ein zweisemestriges Forschungsprak-
tikum beschrieben, in dem die Studierenden die wissenschaftliche Forschungsar-
beit von SchiilerInnen von der Generierung einer Frage bis zu der Prisentation
von Ergebnissen begleiten. Dabei erweisen sich diagnostische Kompetenzen als
zentrales Element der Lernprozessbegleitung, fiir deren noch unbefriedigende
Ubertragungsfihigkeit in die Schulpraxis weitere Entwicklungen angedeutet wer-
den.

Romina Schmidt, Susanne Riegler und Antje Dupke prisentieren in ihrem Beitrag
aufschlussreiche Evaluationsergebnisse aus ihrem Lehrprojekt ,deutschdidakti-
sche Miniaturen® und widmen sich dabei auch der Frage, wie Studierende zu
erfahrungsbasierten Reflexionen offener Lernarrangements, welche die Studie-
renden planen, vorbereiten, durchfithren und/oder selbst erproben, angestoflen
werden kénnen. Zudem weisen die Autorinnen die Moglichkeiten und Grenzen
solcher werkstattorientierten Lehrprojekte im Rahmen hochschulischer Lehrer-
bildung auf.

Maria Hummel und Ralf Schneider beschiftigen sich in ihrem Beitrag mit der
Forderung von Bildungssprache insbesondere im Hinblick auf Sprache(n) he-
terogener Lerngruppen in offenen Lernsettings. Anhand eines selbst erstellen
Orientierungsrahmens fiir die Gestaltung offener, sprachbildungs- und bildungs-
sprachfordernder Lernumgebungen werden Kiriterien vorgestelle, mittels derer
Studierende Angebote planen und reflektieren. Dabei fragen die Autorlnnen
nach geeigneten Interventions- bzw. Reflexionszeitpunkten und -formaten, um
die Forderpotenziale in den konkreten Werkstattangeboten gleichermafien fiir die
Studierenden wie die Kinder méglichst auszuschopfen.

Barbara Holub zeichnet in ihrem Beitrag den Erfahrungsweg nach, den die For-
scherInnenwerkstatt der PH Wien genommen hat, die sowohl den Kindern bei-
der (hochschulinternen) Praxisschulen als auch den Studierenden zur Verfiigung
steht. Ihre Erfahrungswerte plidieren dafiir, Hochschullernwerkstitten nicht nur
zu einem Ort methodisch-didaktischer Praxis zu machen, der gewisse Erfahrun-
gen und Umsetzungsmdglichkeiten bietet, sondern auch zu einem Raum, in dem
Studierende selbst in einen Forschungsprozess (im Sinne forschenden Lernens)
treten kénnen.

Der Beitrag von Anna-Sophia Jochums dokumentiert die Erprobung eines Semi-
narformats, in dem Lernwerkstattarbeit und die Nutzung eines E-Portfolios ver-
kniipft wurden. Sie weist die gemeinsamen Begriindungslinien auf, mit denen
Hochschullernwerkstitten als auch die Portfolioarbeit Eingang in die Arbeit mit
Studierenden finden. Aus ihren Erfahrungen ableitend formuliert die Autorin
zentrale Anforderungen fiir eine gelungene Umsetzung des Instruments Portfolio
im Rahmen von hochschuldidaktischer Lernwerkstattarbeit.
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Der dritte Téil des Bandes befasst sich mit ,Raum’ im Spiegel von Lernwerkstattar-
beit. Claus Stieve setzt sich in seinem Beitrag substanziell mit der Bedeutung und
Funktion rdumlicher Aspekte in piddagogischen Prozessen auseinander. Unabhin-
gig von konkreten architektonischen Szenarien in Lernwerkstitten wird das Wir-
kungsgefiige von szenisch-riumlichen Dimensionen exemplarisch identifiziert
und im Hinblick auf produktiv-irritative Momente der Bildungsarbeit in Werk-
stitten analysiert. In diesem Zusammenhang wird ein experimentelles Didaktik-
und Architekturprojekt an der TH Kéln vorgestellt.

Hartmut Wedekind und Corinna Schmude vergleichen in ihrem Beitrag zwei unter-
schiedliche Lehr-Lern-Formate, denn Lernwerkstattarbeit und Praxisforschungs-
werkstatt werden beide oft verkiirzt mit dem Begriff Lernwerkstatt umschrie-
ben. In ihren Ausfithrungen erldutern sie theoretisch fundiert die Unterschiede
zwischen entdeckendem und forschendem Lernen. Trennlinien werden zudem
zwischen der Lernwerkstattarbeit und der Forschungswerkstatt aufgezeigt. Bei-
spielhaft wird dies zum einen an der naturwissenschaftlichen Lernwerkstatt und
zum anderen an der Praxisforschungswerkstatt der Alice-Salomon-Hochschule
anschaulich dargelegt.

Im Beitrag von Elisabeth Rangosch-Schneck geht es um das irritative Moment der
Werkstattarbeit. Offenbar fordern offene und impulsreich vorbereitete Lernum-
gebungen nicht nur Lernende zu individuellen Explorationen heraus, sondern
evozieren auch Widerstand und Ablehnungen — augenscheinlich besonders bei
mit dem Werkstattformat noch wenig vertrauten Studierenden. Auf der Basis ei-
ner qualitativen Erhebung beschreibt die Autorin konkrete Lernhindernisse und
leitet mogliche Konsequenzen ab.

Mit diesem Band wollen wir vor allem Anregungen fiir Studienginge bieten, die
fir pidagogisch-didaktische Kontexte qualifizieren. Denn angesichts einer an-
haltend wenig vielfiltigen Lernkontexterfahrung der Studierenden kommt den
Hochschulen im Rahmen ihrer Professionalisierungsangebote die Bedeutung ei-
ner Wandlungsstitte zu, in der biografisch erworbene Lehr-Lern-Konzepte erfah-
rungsbasiert befragt und weiterentwickelt werden kénnen.

Ein herzliches Dankeschén sagen wir Frau Sina Liidemann (Universitit Osna-
briick) und Herrn Jonas Fischbach (Pidagogische Hochschule Heidelberg), die
uns bei der Erstellung des Bandes mit ihrer redaktionellen Sorgfalt tatkriftig un-
terstiitzt haben.

Wir wiinschen den Leserinnen und Lesern gewinnbringende Einblicke in die
Chancen des Lernwerkstattprinzips an Hochschulen.

Osnabriick und Heidelberg, im Januar 2017



Mirja Kekeritz und Ulrike Graf
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Forschen lehren und forschen lernen im
Werkstattmodus. Konzepte, Erfahrungen und
Befunde aus dem Wissenschaftsbetrieb'

Abstract

Forschungswerkstiitten werden von den Autorinnen als Prozesse verstanden, an denen
Forschungsvorbaben im Beratungs- bzw. Gruppenkontext konzipiert, erprobt, gele-
gentlich verworfen, begleitet und ausgewertet werden. Forschungswerkstitten sind ,,in ",
lassen angesichrs zunehmend verlangter Forschungspraxis in universitiren Bildungs-
giingen allerdings auch die Frage aufkommen, wie gute Konzepte angesichts schlechter
Betreuungsrelationen verwirklicht werden sollen. Im Aufsatz werden in einem ersten
Schritt verschiedene Konzeptionen von Forschungswerkstitten hinsichtlich ibres An-
spruchs, forschendes Studieren zu ermaglichen, vorgestellt. In einem weiteren Schritt
werden anband konkreter Praxisbeispiele aus den Forschungswerkstitten der Standor-
te Bremen und Paderborn die Chancen, aber auch Grenzen und Herausforderungen
der Arbeit in Forschungswerkstiitten aufgezeigt .

Einleitung:
Forschen lehren und forschen lernen im Werkstattmodus

Lehramtsstudierende beklagen hiufig eine universitire Lehre voller verinselter
Theoriebestinde und erhoffen sich von ihren Praxisphasen vorgelebte Beispiele fiir
den Alltag ,guter Lehrerinnen und Lehrer® bzw. eindeutige Handlungsanweisun-
gen fur einen gelingenden Unterricht. Unbeachtet bleiben bei diesem Wunsch die
Strukcurproblematik und die Unsicherheit des padagogischen Feldes, vor deren
Hintergrund eine ,Wiederholbarkeit® im Sinne einer Best Practice fiir den Alltag
nicht méglich scheint. Es ist also sicher keine ,Punkt-fiir-Punke-Ubertragung®
(Combe & Kolbe 2008, 861) von theoretischem Wissen in die praktische Ta-

1 Dieser Aufsatz ist die verinderte und erweiterte Fassung unseres Beitrags ,Briicken bauen in der
Werkstatt: Die Bedeutung von Forschungswerkstitten in der Bearbeitung des Theorie-Praxisver-
hilenisses in der Lehrer/innenbildung®. In: Katenbrink u.a. (Hrsg.) 2015).
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tigkeit, welche die pidagogische Handlungsfihigkeit normiert; vielmehr ist eine
JAufschichtung’ komplexer theoretischer, erfahrungspraktischer und reflexiver
Wissensbestinde notwendig, auf denen pidagogische Professionalitit zuallererst
gedeihen kann. Wie aber kann aus hochschuldidaktischer Sicht eine solche ,Auf-
schichtung® gelingen, wenn am Ende die Schichten nicht isoliert tibereinander,
sondern wohl proportioniert und ineinander integriert existieren sollen?

Der Begriff des forschenden Studierens ist, wenn es um die Frage der Vermittel-
barkeit des Theorie-Praxis-Verhiltnisses — und damit auch des Ubergangs von der
Hochschule in die Schulpraxis — geht, sowohl in bildungspolitischen Forderungen
als auch in hochschuldidaktischen Formaten vielfach zu einer Art Zauberformel
geworden. Durch forschendes Studieren soll die Trennung von Theorie und Praxis
tiberwindbar werden. Hiufig bleibt es allerdings bei dieser Formel, ohne dass aus-
reichend deutlich wiirde, was das Forschende an dieser Art des Studierens oder das
Studierende an dieser Art der Forschung sei. Unberiicksichtigt bleibt dabei auch
die Frage, in welchem institutionellen Setting forschendes Studieren maoglich sei.
In den folgenden Ausfiihrungen wird die Arbeit in Forschungswerkstitten zum
Anlass genommen, Maglichkeiten forschenden Studierens zu konkretisieren, die
Chancen, berufsbezogene Erfahrungsbestinde zu erlangen, anhand konkreter Pra-
xisbeispiele kritisch zu beleuchten und zugleich Grenzen dieser Arbeit auszuloten.
Dabei folgen wir der gemeinsamen Konzeption der erziehungswissenschaftlichen
Forschungswerkstitten an den Universititen Bremen und Paderborn.

1 Anniherung an einen viel verwendeten Begriff:
Zur Konzeption von Forschungswerkstiitten

Der Begriff der Werkstatt findet hochschuldidaktisch eine vielfaltige Verwendung
(vgl. Riemann 2005; Breuer 2010, 134). Dabei ist zu sehen, dass insbesonde-
re die Begriffe Lernwerkstatt und Forschungswerkstatt oft synonym verwendet
werden und nicht klar voneinander getrennt sind. Dieses fithrt immer wieder zu
Aushandlungsprozessen und zu Fragen wie: Was ist eine Lernwerkstatt? Was ist
das Forschende in Forschungswerkstitten? Welche Schnittmenge existiert durch
den gemeinsam geteilten Werkstattmodus? In der einschligigen Literatur zu For-
schungswerkstitten und auch in deren praktischer Ausgestaltung sind zwei For-
men von Forschungswerkstitten zu unterscheiden. Zum einen ist dieser Begriff
in der Qualitativen Sozialforschung verortet und meint im engeren Sinne ,soziale
Arrangements, in denen die Teilnehmer ihre eigenen Forschungsfragestellungen
verfolgen und gemeinsam mit anderen ihre Daten bearbeiten® (Riemann 2005,
2). Diese Art von Forschungswerkstitten — sie werden oftmals auch Interpretati-
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onsforen genannt — ist mittlerweile an vielen Universititen eingerichtet.? Sie gehen
auf die Tradition von Anselm Strauss zuriick und spiegeln seine Auffassung einer
,Kultur der Grounded Theory“ (Strauss 1991, 354) wider, in der Forschungser-
gebnisse innerhalb eines kommunikativen Prozesses, also in dialogischen Suchbe-
wegungen, gewonnen werden.

Innerhalb der erzichungswissenschaftlichen Studienginge beruft sich das Konzept
Forschungswerkstatt in einem zweiten, erweiterten Sinne auch auf diese kom-
munikative Primisse, versteht sich dariiber hinaus aber konkret als Ort, an dem
Studierende — {iberwiegend Studierende der Lehrimter, gelegentlich auch in Ko-
operation mit Studierenden fachwissenschaftlicher Studienginge — durch eigene
begleitete Forschungsvorhaben Professionswissen, also Wissen iiber ihr zukiinfti-
ges Praxisfeld generieren. Diese Form von Forschungswerkstitten gewinnt auch
angesichts veranderter Studienstrukturen an Standorten der Lehramtsausbildung
eine zunechmende Bedeutung. lhre Ausgestaltungsformen weisen eine enorme
Spannbreite aus: Sie unterscheiden sich konzeptuell hinsichtlich ihrer Einbettung
in Studienstrukturen, der Frage, mit welcher Intensitit kooperierende Schulen
durch Praxispartnerinnen und Praxispartner involviert sind, aber auch hinsicht-
lich verschiedener Formate forschenden Studierens wie beispielsweise der Praxis-
forschung oder der kasuistischen Fallarbeit. Neben der Funktion des kommuni-
kativen Austauschs iiber eigene Forschungsarbeiten steht hiufig die Aufgabe einer
forschungsmethodischen Qualifizierung im Mittelpunke, die entweder als eine
Art gesonderter Schulung verlaufen kann oder als den Forschungsprozess beglei-
tende und somit eher funktional-problemorientierte Art des Kompetenzerwerbs.
Wie immer die lokale Ausgestaltung auch ist, gemeinsam haben diese Formen
von Forschungswerkstitten neben dem frithen Zugang zu wissenschaftlicher
Forschung fiir teilnehmende Studierende auch die konsequente Bearbeitung von
praxisrelevanten Forschungsfragen sowie eine Forschungsberatung, die die ,neur-
algischen Stellen im studentischen Forschungsprozess® (Idel & Thiinemann 2014,
81) reflexiv bearbeitet. Dabei ist die Frage der personellen und rdumlichen Aus-
stattung von besonderer Bedeutung.

2 Formen der Werkstattarbeit

Es ist sicher positiv, wenn eine Forschungswerkstatt — auch — ein fester Ort ist, der
mit einer kommunikationsférdernden Infrastrukeur und entsprechender Literatur
ausgestattet ist; wichtiger als ein solcher Ort scheint jedoch die Frage, welchen
Konzeptionen die Werkstattarbeit folgen kann. In der anschlieSenden Vorstellung

2 Eine (wenn auch nicht vollstindige) Auflistung ist unter http://www.qualitative-forschung.de/in-
formation/forschungswerkstaetten/Forschungswerkstaetten.pdf [03.09.2015] zu finden.
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verschiedener Konzeptionen beziehen wir uns auf die beiden Standorte Bremen
und Paderborn; wir fithren konkrete Praxisbeispiele an und gehen dabei auch der
Frage nach damit einhergehenden Herausforderungen nach.

Format 1: Forschungsseminare

Da sind zunichst einmal seminarorientierte Formen zu nennen, wie sie iiblicher-
weise an vielen Standorten angeboten werden. Beispielsweise verfolgen Masterstu-
dierende am Standort Bremen in zweisemestrigen Seminaren ein eigenes bzw. in
Kleingruppen gemeinsames Projekt und verbinden erste Forschungszuginge mit
ihrer Qualifikationsarbeit. Der spite Zeitpunkt im Studium gewéhrleistet bei den
Teilnehmenden eine hohe Identifikation mit dem Forschungsprojeke und trifft
meistens eine berufsbiographisch giinstige Ausbildungsphase (vgl. Kunze 2012,
30). Eine zweisemestrige Konzeption erscheint unerlisslich, wenn ein Mindest-
maf$ an Zeit fiir zirkulire und kreative Forschungsprozesse vorhanden sein soll.
Die Dozentinnen und Dozenten stehen dabei vor der Herausforderung, die Pha-
sen qualitativer Forschung mit der zeitlichen Rahmung von Qualifikationsarbei-
ten und den Semesterzeiten zu synchronisieren. Eine nicht leichte Aufgabe, wenn
zudem die oft abweichenden Zeitlogiken des Praxisfeldes mitbedacht werden
wollen. Vielerorts werden begleitende Forschungsarbeiten zum neu eingeftihrten
Praxissemester in Seminarform begleitet; in Paderborn sind das die so genann-
ten Begleitforschungsseminare. Studierende erhalten eine Art ,,Basiswissen nebst
,Basiskénnen zur Forschung und werden bei ihren individuellen Forschungs-
vorhaben begleitet und beraten. Da auch hier eine zweisemestrige Konzeption
wiinschenswert, aber nicht flichendeckend durchfithrbar ist, wird besonders
deutlich, wie unterschiedlich individuelle Qualifikationsstinde sind und welch
grofle Vorteile beispielsweise die Studierenden haben, die bereits eine empirisch
orientierte Bachelorarbeit geschrieben haben oder im Unterrichtsfach Pidagogik
ein verpflichtendes Forschungsmodul absolviert haben.

Format 2: Interpretationsforen

Als zweites Setting mdchten wir die Interpretationsforen anfiihren, wihrend derer
forschende Studierende wie auch Promovierende mit Basiskenntnissen gemein-
sam an ihren Daten arbeiten. Solche Foren sind dem Gebot der ,Deutungsabsi-
cherung’ in der Qualitativen Forschung geschuldet und dienen dazu, Lesarten zu
entwickeln, Forschungsstrategien zu reflektieren und erste Interpretationsansitze
kommunikativ zu validieren. Die Teilnehmenden bringen unterschiedliche Me-
thodenkenntnisse mit, lernen voneinander und erleben auf diese Weise konkre-
te Interpretationsschritte, die in schriftlich dargelegten Studien aufgrund ihrer
Darstellungsproblematik nicht immer nachvollziehbar sind. Postuliert werden in
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Interpretationsforen flache Hierarchien zwischen Lehrenden, Studierenden und
Fortgeschrittenen, jedoch haben unserer Erfahrung nach die Lehrenden eindeutig
die Position der ,,,Verfahrensverwalter_innen’ inne, die immer wieder bestimmte
Schritte vorfithren® (Mey & Mruck 2014, 295).

Format 3: Individuelle Forschungsberatung

Die Werkstattarbeit an den Standorten Bremen und Paderborn zeigt, dass eine
individuelle Forschungsberatung unerlisslich ist, wenn studentische Forschungs-
prozesse gelingen sollen. Vor dem Hintergrund eines strukturtheoretisch infor-
mierten Professionsverstindnisses werden in diesem Kontext nicht nur empirische
Ergebnisse besprochen; Beratungssituationen erzeugen auch Reflexionsanlisse,
durch die Studierende reflexives Wissen zweiter Ordnung erlangen konnen (vgl.
Feindt 2007, 271). Studierende fiihren nicht nur akribisch ein verordnetes Ver-
fahren durch, sondern kénnen mit Unterstiitzung der Beratenden forschungsme-
thodische Entscheidungen treffen und eigene Ergebnisse riickbeziiglich zum Pra-
xisfeld hinsichtlich ihrer Relevanz beleuchten. Fiir die Lehrenden bedeutet dieses
Setting eine Herausforderung, die transparent gemacht werden muss: Sie beglei-
ten den Forschungsprozess und benoten auch das Endproduke. Auch wenn diese
doppelte Rolle viele Fallen birgt, scheint sie uns praktikabel, wenn die Beratungs-
prozesse zugleich im Sinne einer kommunikativen Validierung der Anforderun-
gen stattfinden. Dazu scheint uns unerlisslich, auch in der individuellen Beratung
Gruppensituationen anzubieten, etwa in Formen einer ,Offenen Werkstatt, in der
alle, die sich Austausch und Unterstiitzung wiinschen, zusammenkommen. Hier
werden in regelmifligen Abstinden und in Form von freiwilligen Workshops auch
Inhalte angeboten, die wiederkehrend fiir forschende Studierende von Bedeutung
sind, beispielsweise Ubungen fur die Interviewfithrung oder bestimmte Verfahren
der Datenaufbereitung und -analyse.

2.1 Beispiele aus der Praxisforschung

Die quantitative Ausweitung von Praxisphasen stellt die Lehramtsausbildung vor
neue Herausforderungen. Studierende sollen die pidagogische und fachdidakti-
sche Komplexitit des Lehrberufs sowie die verschiedenen Ebenen des Systems
Schule kennenlernen und sich sukzessive darin erproben.’ Dabei sollen sie nicht
nur ein ,Mehr an Praxis” erfahren, sondern durch Formate des forschenden Stu-
dierens Reflexionsanlisse vorfinden, die zu einer ,Entwicklung und kritischen
Uberpriifung berufsbezogener Erfahrungsbestinde anregen (Combe & Kolbe

3 vgl. beispielsweise dazu das bremische Handbuch zum Praxissemester: http://www.uni-bremen.
de/fileadmin/user_upload/single_sites/zfl/Praktika/Handbuch_2014_mit_Praxissemester.pdf;
[28.08.2015].
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2008, 872). Zunichst stehen auch fiir wachsende Zahlen forschender Studieren-
der die bereits genannten und weitere Formen der begleiteten Forschungspraxis
zur Verfiigung (vgl. ebd.).* Dabei werden wesentlich mehr Schulen und Lehrkrif-
te als Praxispartnerinnen und -partner einbezogen als bisher, wodurch eine grofe-
re Vielfalt an Forschungsmaglichkeiten gegeben sein diirfte. Fiir den Kontext der
Praxisphasen scheint uns das Konzept der Praxisforschung als ein insbesondere
zu bedenkendes, weil darin Interessen aller Beteiligter fruchtbar miteinander ver-
zahnt werden kénnen, auch wenn im Einzelfall Motivation méglicherweise erst
noch herbeigefiithrt werden muss.

Die erzichungswissenschaftliche bzw. fachdidaktische Praxisforschung hat ihre
Whurzeln in der Tradition der angloamerikanischen Aktionsforschung (Aczion Re-
search) der 1970er Jahre, die eine Loslosung der Forschung von der Praxis und
eine fehlende Umsetzung der Ergebnisse vieler Arbeiten in der Grundlagenfor-
schung kritisierte und mit dem Ansatz der Aktionsforschung ,zu einer reflektier-
ten Entwicklung der Bildungspraxis durch die ,Betroffenen’™ (Altrichter & Feindt
2004, 419) beitragen wollte. In Deutschland wurde dieser Ansatz in den 1990er
Jahren aufgegriffen und in Konzepten der Handlungs- und Praxisforschung wei-
ter entwickelt.’ Im Kontext der Lehrer/innenbildung ist Praxisforschung bezo-
gen auf die den Beruf konstituierenden Praxisfelder Schule und Unterricht und
gilt deshalb als geradezu ideale Moglichkeit, das eigene (zukiinftige) Berufsfeld
forschend zu erkunden. ,Forschendes Lernen und Intensivierung des Studiums
durch Riickkopplung der Praxis an die Theorie (konzeptionell-analytische Funkti-
on der Universitit)“ wird etwa von dem Paderborner Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung (PLAZ 2015) als ein Kernelement fiir das gerade ein-
gefithrte Praxissemester benannt.® Einzelne Praxisforschungsprojekte folgen einer
Konzeption, in der nicht nur forschend Studierende, sondern auch ihre eigene
Praxis reflektierende Lehrkrifte beteiligt sind, und scheinen damit konzeptuell
einem Ideal nahe zu kommen: Ein Zusammentreffen zwischen Theorie und Praxis
durch Akteurinnen und Akteure, die ,einander in ihrem geteilten Gemeinsamen
wertschitzen® und durch die es méglicherweise gelingt, ,Praxisforscher/innen
als eine Art Mittler zwischen den Sphiren von Praxis und Theorie, von Selbst-
reflexion und Forschung ernst zu nehmen. (Freitag 2012, 12) Eine so angelegte
Praxisforschung 16st auch das ihr inhérente Ziel ein, lokal relevantes Wissen und
anschlussfihige Ergebnisse fiir die Kooperationsschulen riickmelden zu kénnen.

™~

Ubersichten iiber weitere Moglichkeiten, auch unter Beriicksichtigung fachdidaktischer Vorhaben,
finden sich unter anderem bei Freitag & von Bargen 2012 oder auch bei Katenbrink & Wischer &
Nakamura 2014.

Da es sich um unterschiedliche Bezeichnungen einer Forschungsrichtung handelt, verwenden wir

v,

im Weiteren den Begriff Praxisforschung.

()}

Details unter http://plaz.uni-paderborn.de/fileadmin/plaz/Praesentationen_von_Infoveranstaltun-
gen/UebergangMaster_und_Praxissemester.pdf/ [03.09.2015].
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Diese Transfereffekte konnen dann, je nach Forschungsanlass, von den beteiligten
Lehrkriften fiir die eigene Professionalisierung oder, innerhalb der Einzelschule,
fiir die Schulentwicklung genutzt werden. Die Aufgabe der Forschungswerkstatt
ist es, neben der Prozesssteuerung immer wieder Reflexionsanlisse zu erzeugen,
sodass die Studierenden {iber das empirisch erlangte Wissen hinaus ein Reflexi-
onswissen zweiter Ordnung (Feindt 2007: 271), also ein Wissen iiber ihre eigene
Forschungspraxis erlangen.

Praxisforschung im Projekt Balu und Du

Das Projekt Balu und Du, namentlich angelehnt an die intensive Beziehung des
birig-freundschaftlichen Begleiters Balu mit dem Menschenjungen Mogli in Kip-
lings Dschungelbuch (1894/2004), wurde im Jahr 2002 in Osnabriick ins Leben
gerufen. Heute ist das Projekt an weit tiber fiinfzig Standorten vertreten, von de-
nen einer, seit 2009, die Universitit Paderborn ist. Das Programm hat zum Ziel,
Kinder im Grundschulalter zu fordern, und zwar solche, die von Lehrkriften —
aus individuell sehr unterschiedlichen Griinden — als geeignet fiir das Projekt be-
nannt werden. Die so genannten Moglis sollen — neben Familie und Schule — eine
weitere Chance erhalten, sich ihren positiven Anlagen gemif§ zu entwickeln und
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. Unterstiitzt werden sie dabei durch
Studierende, so genannte Balus, die sich verpflichten, ,ihre* Moglis tiber ein Jahr
wochentlich zu treffen.

Am Standort Paderborn sind seitdem laufend durchschnittlich vierzig Studieren-
de am Projeke beteiligt und werden seitens der Universitit intensiv in ihrer Arbeit
begleitet. Sie fithren ein Praxistagebuch und nehmen an Sitzungen teil, in denen
Fallarbeit in kollegialen Settings einen Schwerpunke bildet. Reflexion und Reflexi-
vitit sind somit konstituierende Merkmale der studentischen Titigkeit im Projekt.
Im Rahmen studentischer Praxisforschung hat sich tiber die Jahre bewihrt, gegen
Ende der Projektlaufzeit die eigenen Tagebuchaufzeichnungen einer Inhaltsanaly-
se zu unterzichen, um daran die eigene Kompetenzentwicklung vor allem beziig-
lich vorgenommener Diagnosen und Fordermafinahmen einschitzen zu kénnen.
Ein hiufig festgestellter Effeke dabei ist, dass die Studierenden merken, wie schnell
sie zu Beginn des Projekes mit angeblichen Diagnosen (des kindlichen Verhaltens,
der Eltern-Kind-Bezichungen etc.) waren und wie viel differenzierter die Diagno-
sen im Laufe der Zeit werden. Eine weitere Erkenntnis ist, dass sie anfangs ihre
Titigkeiten mit den Kindern quasi ,therapeutisch® planen, wihrend ihnen spiter
zunehmend die Gelassenheit zuwichst, die gemeinsame Zeit an sich wichtiger zu
finden als deren konkrete Ausgestaltung. Solche Tagebuchanalysen wurden auch
immer wieder themenspezifisch von studentischen Gruppen durchgefiihrt, etwa
zum Thema Gesundheitsforderung oder zum Thema Ubergangsgestaltung. Inzwi-
schen sind auch manche Bachelor- und Examensarbeiten entstanden, die sich be-
stimmten Problematiken des Projekts forschend nihern — beispielsweise der Frage
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der Beziehung zwischen den Balus und den Eltern oder auch der Bewertung Kol-
legialer Fallberatung durch Studierende im Projektkontext. Praxisforschung dient
also im Rahmen des Projekts sowohl der Professionalisierung der Studierenden als
auch der Weiterentwicklung des Projekts.

Das Projekt ,,Praxisforschung an Ganztagsschulen®

Dieses Projekt greift Themenfelder der Entwicklung von Ganztagsschulen auf
und ist seit vier Jahren in der Bremer Forschungswerkstatt Erziechungswissenschaft
eingebunden. Es beruht auf einer Forschungskooperation von jihrlich ca. 10-15
Masterstudierenden des Lehramtes und einigen Lehrkriften und Schulsozialarbei-
terinnen aus bremischen Ganztagsschulen, die fiir einen zweisemestrigen Projekt-
durchlauf Praxispartnerinnen und -partner werden. Die Studierenden bearbeiten
im Rahmen ihrer Masterarbeiten Forschungsfragen aus dem oben genannten The-
menfeld, die von den Schulen eingebracht werden. In den universitiren Begleit-
veranstaltungen erlangen die Studierenden sowohl basale Forschungskompetenzen
als auch ein Professionswissen {iber ihr zukiinftiges Berufsfeld. Die Forschungs-
ergebnisse werden zum Projektende zu Handlungsempfehlungen aufbereitet und
den Schulen zuriickgemeldet. Ein ,Mehrwert* fiir die beteiligten Schulen, die die
Ergebnisse fir ihre Unterrichts- und Schulentwicklung nutzen kénnen, wird in
diesem Projektzuschnitt mitgedacht und ist ein weiteres erklirtes Ziel dieser Pra-
xisforschung. In den Begleitseminaren werden die Teilnehmenden zunichst in die
Qualitative Sozialforschung eingefiihrt und bei der Entwicklung der individuellen
Forschungsdesigns begleitet. Insbesondere im zweiten Semester stehen dann die
Auswertung der Daten nach der Reflexiven Grounded Theory (vgl. Breuer 2010)
und die Aufbereitung der Riickmeldungen im Mittelpunke.

Auch wenn die Projekte auf ein vorgegebenes Themenfeld fokussiert sind, ist diese
Form der Praxisforschung fiir die begleitenden Dozentinnen und Dozenten sehr
arbeitsintensiv. Die verschiedenen Phasen beherbergen viele Herausforderungen,
die es zu bewiltigen gilt: Wihrend die unterschiedlichen Zeitlogiken der Institu-
tionen Schule und Universititen die Erhebungsphase erschweren, zeichnen sich
gerade in der Phase der Auswertung sehr individuelle Arbeitsverliufe bei den Stu-
dierenden ab, sodass die abschlieffende Prisentationsveranstaltung sehr planungs-
intensiv ist. Auch bei einem idealtypischen Projektdesign ist die Qualitative For-
schung kein lineares Geschehen.

Trotz der vielen Herausforderungen stehen die aufgefithrten Chancen dieser Pra-
xisforschung im Vordergrund. Bei der Planung solcher Projekte ist es wichtig, die
Chancen mit den Grenzen des Formats abzugleichen, wenn man die ungiinstigen
Betreuungsrelationen in groffen Studiengingen, verbunden mit den personellen
und finanziellen Ressourcen der Fachbereiche mitbedenkt.
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2.2 Aktuelle ﬁberforderungen durch die modularisierten Studienginge an
der Massenuniversitit

Schon Riemann machte 2005 in seiner Mittagsvorlesung beziiglich der Werkstattar-
beit darauf aufmerksam, wie schwierig es sei, ,,die Legitimitit und Nicht-Randstin-
digkeit eines solchen sozialen Arrangements in dem lokalen Kontext durchzusetzen
und zu sichern® (Riemann 2005, 4). Das gilt sicherlich fiir alle oben beschriebenen
Variationen von Forschungswerkstitten. Um ein Werkstattkonzept sinnvoll in Stu-
dienverldufe zu integrieren, muss es strukturell gut eingebettet sein. Entsprechende
personelle und raumliche Ressourcen sind unabdingbar. Dabei ist das Konzept der
Forschungswerkstatt in seiner ,Hochform' eines, das auch viele Ressourcen bindet:
Individuen und Gruppen werden in zeitaufwindigen Prozessen beraten und beglei-
tet; Prozesse, die im Rahmen eines iiblichen Lehrdeputats schwer abzubilden sind.
Es sind aber nicht nur die Ressourcen der Lehrenden, die knapp scheinen, auch die
Studierenden sind schnell zu iiberfordern, wenn sie — etwa im Praxissemester — so-
wohl in ihren Unterrichtsfichern als auch in Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaf-
ten forschen sollen — und das neben der zu erlangenden Unterrichtspraxis. Auch
im iibrigen modularisierten Studienverlauf scheint ,Zeit fiir Prozesse® hiufig eher
Luxus als Regelfall. Die notwendigen Freirdume fiir Forschungsprozesse sind rar in
modularisierten Studiengingen. Hinzu kommt, dass die an Grundparadigmen qua-
litativer Forschungsprozesse orientierte Werkstattarbeit auch nur eine Moglichkeit
ist, forschende Zuginge zur Praxis zu entwickeln. Erstens bedarf der Zugang einer
Freiwilligkeit, die auch mit einem Sich-einlassen-Kénnen und -Wollen verbunden
ist, zweitens ist ,verordnete’ Forschungswerkstattarbeit fiir eine aus bis zu tiber
eintausend Personen bestehende Jahrgangskohorte rein kapazitir eine Utopie.

3 Trotz alledem! Ein Plidoyer fiir den Werkstattmodus

Wenn es nun auch eindeutig ist, dass das Modell Forschungswerkstatt im oben
vorgestellten Konzept in der Praxis vielerlei Behinderungen erfihrt, so bleibt es aus
unserer Sicht doch eine Form, die Wertvolles zu leisten vermag. Der Werkstattmo-
dus ist ein wissenschaftlicher Modus, der Studierende das Forschen selbst erleben
lasst, nicht (blof3) eine Vorbereitung auf die Forschung. An unseren Beispielen aus
der Werkstattpraxis sollte zudem deutlich geworden sein, dass die Werkstattarbeit
insbesondere fiir eine kooperative Praxisforschung sehr geeignet scheint. Im ge-
meinsamen Forschungsprozess wird Theorie in und an der Praxis tiberpriift und aus
den Ergebnissen des Forschens wird Theorie generiert; Forschung bzw. forschendes
Studieren ist also selbst eine Art Briicke, durch die Theorie-Praxis-Verbindungen
hergestellt und manche Schluchten tiberwunden werden kénnen (nicht miissen).
Die Forschungswerkstatt ist der Ort, an dem solche Briicken geplant, gestaltet, be-
schritten und auch verindert werden. Dabei bedarf es an beiden Enden der Briicke
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eines tragfihigen Unterbaus, also der forschungsmethodischen und beratungsbezo-
genen Expertise auf der einen und der Zuginglichmachung des Feldes auf der an-
deren Seite. Wenn der eigentliche Briickenbau gelungen ist, ist Erkenntnisgewinn
aus der Praxis fiir die Forschung und durch die Forschung fiir die Praxis méglich.
Mindestens, so die Hoffnung, verkniipfen sich Theoriewissen, methodisches Kén-
nen und Reflexivitit fiir die Handelnden in einen Kompetenzgewinn, der ihnen
neue Wege des Verstehens und des — schliefilich auch schulpraktisch relevanten —
professionelleren pidagogischen Handelns erdffnet.
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Monika Fiegert und Ingrid Kunze

Forschungswerkstitten in der Lehrerbildung:
Theoretischer Anspruch und praktische Umsetzung —
aufgezeigt am Beispiel der

Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung

Abstract

Die Einrichtung von Forschungswerkstitten in der Lebrerbildung erfolgt mit dem
Ziel, damit einen adéiquaten Ort fiir den Erwerb komplexer berufsvorbereitender bzuw.
professioneller Kompetenzen zu etablieren. Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage,
welche Kompetenzen dies sein konnen und sollen, und entfalter das in Bezug auf die
Evaluations- und die Reflexionskompetenz. Dazu werden die grundsiitzlichen Aufga-
ben von Forschungswerkstitten aufgezeigt und die Osnabriicker Forschungswerkstatt
Schulentwicklung im Speziellen vorgestellt. Anhand von vier studentischen Projekten
wird diskutiert, inwiefern die Studierenden hierbei Anliisse zur Reflexion wahrnah-
men und ob es grundsiitzlich moglich erscheint, neben der Evaluationskompetenz auch
in ernstzunehmender Art und Weise zur Entwicklung von Reflexionskompetenz bei-
zutragen.

Einleitung

Die Etablierung von Forschungswerkstitten' an Universititen mit Lehrerbildung
erfreut sich zunehmender Beliebtheit und der Trend zur Neugriindung scheint
ungebrochen (vgl. z.B. Roters u.a. 2009; Fiegert u.a. 2010, 42ff.; Mey & Mruck

1 Im Folgenden soll es, wenn wir von Forschungswerkstitten sprechen, nicht um die Konzepte gehen,
die auch unter dem Namen ,Interpretationsforen’ in der Tradition Anselm Strauss® bekannt sind,
in denen Studierende eigene Forschungsfragestellungen zu unterschiedlichsten Themen verfolgen
und sich untereinander austauschen (analog etwa zu Master- oder Promotionskolloquien usw.).
Wir werden in unserem Beitrag ausschliefSlich die Konzepte/Werkstitten fokussieren, in denen
Lehramtsstudierende durch aktive Teilhabe an fachlich bzw. professionsbezogen einschligigen For-
schungsaktivititen Wissen iiber ihr zukiinftiges Praxisfeld generieren (zur Konzeption dieser beiden
unterschiedlichen Zuginge zur Forschungswerkstatt vgl. ausfiihrlich Thiinemann & Freitag in vor-
liegendem Band).

27



28

Monika Fiegert und Ingrid Kunze

2014, 291ff.). Die Forschungswerkstitten zeichnen sich an den verschiedenen
Standorten durch zahlreiche Gemeinsambkeiten, aber auch durch unterschiedliche
Funktionen und Zielsetzungen, durch unterschiedliche Profile aus:

Allen Forschungswerkstitten gemeinsam ist zum Beispiel die Zielsetzung der An-
bahnung von komplexen Kompetenzen, die sowohl einen Bezug zu professionel-
len Anforderungen im Lehrerberuf als auch zum Feld der Praxisforschung haben
sollen. Die hier angebotenen Formate werden fiir die Studierenden zunehmend
als (Wahl-)Pflichtangebote konzipiert und haben somit weitreichende Bedeutung
innerhalb des Lehramtsstudiums. Dass die Unterschiede und vielfiltigen Formate
in ihrer lokalen Ausgestaltung eine grofie Spannbreite umfassen, ist bekannt (ver-
wiesen sei hier auf die ausfiihrliche Darstellung in Koch-Priewe & Thiele 2009,
2711L); dieser Tatsache soll aber an dieser Stelle angesichts der Fokussierung auf
die Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung nicht weiter nachgegan-
gen werden.

Viel wichtiger erscheint in diesem Kontext die Frage danach, welche Kompetenzen
die Lehramtsstudierenden in Forschungswerkstitten tiberhaupt erwerben sollen
(gibt es hinsichtlich der Zielsetzung einen Konsens?) und in der Folge, welche
Kompetenzen sie an einem solchen Lernort erwerben kdnnen (ist die Umsetzung
der Zielsetzung tiberhaupt méglich?). Und schliefSlich: Was #7igf zum Erwerb wel-
cher Kompetenzen bei?

Diesen Fragen wollen wir im Folgenden nachgehen. Im ersten 7éil werden wir
mit Blick auf die grundsitzlichen Aufgaben von Forschungswerkstitten in unse-
rer Lesart (vgl. Fuflnote 1) deren Schnittmenge herausarbeiten und uns mit den
Begriffen ,forschendes Lernen® (forschende Haltung entwickeln) und ,Reflexions-
kompetenz® auseinandersetzen — diese beiden Termini tauchen im Zusammen-
hang mit dem Lernort Forschungswerkstatt immer wieder auf.

Der zweite Teil stellt das tiberarbeitete Konzept der Osnabriicker Forschungswerk-
statt Schulentwicklung vor und arbeitet heraus, inwiefern es dem kleinsten ge-
meinsamen Vielfachen entspricht und die beiden ,Basisbegriffe aufgreift.

Im dritten Téil werden wir aus der Praxis der Forschungswerkstatt Schulentwick-
lung an der Universitit Osnabriick konkrete studentische Projekte vorstellen, die
sich mit der Evaluation der Einfithrung von Inklusion an einer unserer Koopera-
tionsschulen beschiftigten. Wir zeigen daran, welche Anforderungen die Studie-
renden dabei bewiltigen mussten, welche Kompetenzen sie erworben und was sie
forschend gelernt haben. Im Zusammenhang damit werden die Grenzen eines
moglichen Kompetenzerwerbs durch Forschungsprojekte herausgearbeitet.
Daran schlieen sich im Fazit grundsitzliche Uberlegungen dazu an, was Re-
flexionskompetenz im Zusammenhang mit forschendem Lernen bedeutet bzw.
bedeuten kann, ob hierbei in einem Ansatz wie dem der schulbezogenen Evalua-
tionsstudien ein eingeschrinkter Reflexionsbegriff hilfreich und ob eine Fokussie-
rung resp. Reduzierung auf den Erwerb von Evaluationskompetenz sinnvoll wire.
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1 Grundsitzliche Aufgaben von Forschungswerkstitten in der
Lehrerbildung

Die Erfahrungen der vergangenen Jahre haben gezeigt, dass sich das mit For-
schungswerkstitten implizierte forschende Lernen am besten in der Schulpraxis
und hier im Zusammenhang mit Schulbegleitforschung realisieren lisst. Auf diese
Weise gewonnene Erkenntnisse werden idealerweise im nichsten Schritt in Form
von schulischen Innovationsprozessen umgesetzt, so dass Studierende in der Tat
nicht nur forschend lernen, sondern auch in damit einhergehende Schulentwick-
lungsprozesse einbezogen sind: Es wird zur Selbstaufklirung der Schule beige-
tragen, quasi ,lokales Wissen mit der Option der Verbesserung der Praxis pro-
duziert, und es werden gleichermaflen Einsichten in generelle Zusammenhinge
vermittelt (vgl. Horstkemper 2006, 123; Fiegert u.a. 2010, 38). Damit ist mit
der ,Hochwertvokabel“ des ,forschenden Lernens® (Welbers 2011, 77) zumindest
schon einmal die Zielsetzung des Erwerbs von Evaluationskompetenz als Erwerb
der Fihigkeit, selbststindig kleine Schulbegleitforschungsprojekte zu konzipieren,
Schulentwicklung zu begleiten u.v.a.m., verbunden. An dieser Stelle ist jedoch
zu fragen, inwiefern der Erwerb von Evaluationskompetenz den Terminus des
forschenden Lernens bereits ausschopft.>

Dass es dem Begriff auch heute noch an einer Konkretisierung fehlt, zeigt Hubers
Versuch einer ersten Prizisierung, die den Begriff freilich immer noch sehr ,weit’
fasst:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden 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 Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der Me-
thoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder
in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren.” (Huber 2013, 11)

In diesem Kontext stellen sich Katenbrink & Wischer (2015) die u.E. nach be-
rechtigte Frage, ,0b die daran beteiligten Akteure iiberhaupt dasselbe meinen bzw.
die gleichen Ziele verfolgen, wenn sie Konzepte Forschenden Lernens fiir die Lebre-
rinnenbildung fordern” (Katenbrink & Wischer 2015, 213). So gibt es z.B. allein
fiir die Osnabriicker Lehrerbildung sechs unterschiedliche Konzepte forschenden

2 Folgt man allgemein anerkannten sozialwissenschaftlichen Definitionen von ,Evaluation’, die die
explizite Verwendung wissenschaftlicher Forschungsmethoden unterstreichen und unter ,Evalua-
tionsforschung’ z.B. die ,systematische Anwendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden
zur Beurteilung der Konzeption, Ausgestaltung, Umsetzung und des Nutzens sozialer Interventi-
onsprogramme” verstechen (Meyer 2002, 2f)), so erscheint es legitim, in unserem Zusammenhang
Evaluationskompetenz mit Forschungskompetenz nahezu gleichzusetzen.
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Lernens, die an unterschiedlichen Fachbereichen und -disziplinen resp. -wissen-
schaften angesiedelt sind® (vgl. Katenbrink & Wischer 2014, 109ff.). Sie kon-
nen zudem in unterschiedlichsten Lernumgebungen stattfinden und sind beileibe
nicht auf Forschungswerkstitten beschrinkt (vgl. Huber 2013, 28fL.).

Einigkeit scheint indes in der scientific community dariiber zu herrschen, dass die
Forderung von Reflexivitit eine weitere zentrale Kompetenz, wenn nicht gar das
yzentrale Qualifikationsziel“ (ebd.) fiir forschendes Lernen ist und dass eine aktive
Beteiligung von Studierenden an (wie auch immer gelagerten) Forschungsprozes-
sen zur Herausbildung von Reflexionskompetenzen beitragen kann (vgl. Fichten
2010, 139). Aber auch hier gilt (wie fiir den Terminus des forschenden Lernens),
dass bis heute keine einschligige Definition fiir den Begriff vorliegt und darunter
sehr Unterschiedliches subsumiert wird. Einen Versuch einer Definition legte der
Wissenschaftsrat (2001) im Zuge seiner Empfehlungen zur zukiinftigen Strukeur
der Lehrerbildung vor: Danach soll unter Reflexionskompetenz

»... die Fihigkeit, bereitstehendes theoretisches und methodisches Wissen sich nicht
nur anzueignen, sondern es auch immer wieder auf seine Angemessenheit im Blick
auf konkrete Adressaten und Situationen hin zu priifen und gegebenenfalls weiter zu
entwickeln“ (Wissenschaftsrat 2001, 12),

verstanden werden. Inzwischen ist mehrfach versucht worden, Reflexionskom-
petenz (insbesondere beziiglich des Unterrichts) genauer zu fassen und ihre je-
weilige Qualitdt zu charakeerisieren (vgl. z.B. Leonhard u.a. 2010; Roters 2012;
Artmann u.a. 2013; Liisebrink & Grimminger 2014). Die Reflexion kann sich
danach sowohl auf die eigene Person in ihrem professionellen Handeln und ihren
Haltungen beziehen (Selbstreflexion) als auch auf einzelne professionelle Hand-
lungsfelder (wie z.B. Unterrichten), aber auch auf fachliche Inhalte oder empiri-
sche Befunde (vgl. Roters 2012, 62). Gemeinsam ist den Definitionsversuchen,
dass sich (professionelle) Reflexionskompetenz auf vorangehende Erfahrungen
bzw. Handeln bezieht, dass sie eine Fihigkeit zur Analyse meint und damit eine
Distanzierung von der unmittelbaren Situation verlangt, dass sie auf die Entwick-
lung alternativer Sichtweisen und ggf. Handlungsméglichkeiten zielt und Bezug
auf wissenschaftliches Wissen nimmt (vgl. Leonhard u.a. 2010, 114; Artmann
u.a. 2013, 135). Bei der Erfassung der Qualitit der Reflexionskompetenz werden
u.a. die Breite der beriicksichtigten Faktoren und die Tiefe der Analyse betrachtet
(vgl. Leonhard u.a. 2010, 114f.). Wihrend nun aber forschendes Lernen untrenn-
bar mit dem Anspruch des Erwerbs von Evaluationskompetenz gekoppelt zu sein

3 Aktuell sind sie angesiedelt in den Fachgebieten Physikdidaktik, Fremdsprachendidaktik, Kunst-
pidagogik und Erziehungswissenschaft (Sozialpidagogik, Schulpidagogik, Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik).



Theoretischer Anspruch und praktische Umsetzung

scheint, wird der Erwerb von Reflexionskompetenz nicht grundsitzlich mit for-

schendem Lernen assoziiert.

Zwar scheint Konsens dariiber zu bestehen, dass sich Reflexivitit nicht automatisch

im Rahmen des Forschungsprozesses einstellt, jedoch wird davon ausgegangen,

dass ,,reflexive Momente in Forschungsprozesse gleichsam konstitutiv eingeschrieben

seien (Katenbrink & Wischer 2015, 213). Zum Erreichen der Reflexionskompe-
tenz sind jedoch drei Voraussetzungen erforderlich:

— Forschungsvorhaben miissen von den Studierenden komplett durchlaufen wer-
den, von der Entwicklung der Fragestellung bis hin zur Ergebnisprisentation
(vgl. Huber 2013, 11).

— Forschungsvorhaben miissen authentisch sein (vgl. Fichten & Meyer 2014, 21).

— Forschungsvorhaben miissen theoretisch eingebettet sein, d.h., bereits vorlie-
gende empirische Ergebnisse zur Fragestellung aus anderen Kontexten miissen
rezipiert, einbezogen, verglichen werden und insbesondere eine wissenschafts-
theoretische Vertiefung unter Verwendung von einschligiger Fachliteratur muss
im reflexiven Nachgang von den Studierenden geleistet werden.

Wie forschendes Lernen mit der Zielsetzung der Vermittlung von Evaluations-

und Reflexionskompetenz formal in Osnabriick in das Studium eingebunden ist,

soll im folgenden Kapitel gezeigt werden.

2 Die Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung —
ein iiberarbeitetes Konzept

Der Fokus der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung, deren Kon-
zept im Jahr 2009 nach dem Vorbild der Bielefelder Fallstudienwerkstatt Schul-
entwicklung (vgl. z.B. Klewin & Kneuper 2009)* entwickelt worden ist, liegt
gegenwirtig auf zwei Ebenen: Auf der individuellen Ebene (Studierende, die for-
schend lernen) sollen Evaluations- und Reflexionskompetenz erworben werden
und studentische Haltungen und Einstellungen z.B. durch Reflexion iiber den
eigenen Forschungsprozess herausgebildet bzw. verindert werden. Auf der sysze-
mischen Ebene (beteiligte Schulen, Lehrerinnen und Lehrer) werden (studenti-
sche) Forschung(-sergebnisse) und (schulische) Entwicklung zusammengebracht
und in der Folge nach einer angemessenen (rdumlichen und zeitlichen) Distanz
transferiert: Das auf der individuellen Ebene Gelernte, Entdeckte, die gewonnene
Erkenntnis wird (durchaus gemeinsam mit den beteiligten Lehrkriften) transfe-
riert, fur die Schule ,anwendungsfihig® gemacht (vgl. Fichten 2014, 55-73) und

4 Als weitere Vorbilder kénnen die Oldenburger Teamforschung (vgl. z.B. Fichten u.a. 2004), das
Konzept des Aktionsforschungsansatzes (vgl. Altrichter & Posch 1994) und das Hamburger For-
schungsmodell (vgl. z.B. Bastian 2000) genannt werden.
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Prozesse der Schulentwicklung werden angebahnt resp. umgesetzt. Damit besteht

fir Universitit und Kooperationsschulen eine Win-Win-Situation.

Die zwei zentralen Zielsetzungen fir die individuelle Ebene lauten somit: Zunichst

sollen (und miissen!) konkrete Handlungskompetenzen angebahnt werden:

Schulinterne Evaluation setzt ein breites Spektrum an Kompetenzen voraus, die

sich wie andere Handlungskompetenzen (wie etwa Unterrichten) im Prinzip

erst im praktischen Tun entwickeln lassen. Gleichzeitig soll forschendes Lernen
aber nicht bei einer Aneignung von Handlungskompetenzen stehen bleiben. Das
grundsitzliche — und auch fiir uns zentrale — Ziel besteht in der Entfaltung einer

Reflexionskompetenz als einem Kernmerkmal professionellen Handelns (vgl. Wi-

scher u.a. 2014, 64f.).

Konkret sieht das urspriinglich einsemestrig angelegte Osnabriicker Konzept, das

seit dem Wintersemester 2014/15 {iber zwei Semester angeboten wird, was fiir alle

Beteiligten (Schulen, Studierende und Dozentinnen) zu einer grofien Entlastung

beitrigt, wie folgt aus’:

* Zentrales Element ist eine enge Kooperation mit Schulen aus der Region, die
Fragestellungen bzw. Evaluationsauftrige formulieren und an denen die Eva-
luationsprojekte durchgefiihrt werden. Diese werden zuvor auf gemeinsamen
Treffen mit Vertreterinnen und Vertretern der Schule in Form von Rahmenthe-
men festgelegt.

* Die Forschung findet in Teams mit in der Regel vier Studierenden statt. Hin-
tergrund dafiir ist neben der Notwendigkeit, personelle Ressourcen zu biindeln
(noch kleinere Gruppen haben héhere Betreuungszeiten zur Konsequenz), die
Tatsache, dass auf diese Weise die fiir Schulentwicklungsakrivititen erforderli-
chen Kompetenzen fiir Teamarbeit erworben werden sollen.

* Das Konzept wird gegenwirtig von zwei Dozentinnen in Kooperation verant-
wortet. Jede Dozentin betreut pro Semester in der Regel vier studentische Pro-
jekte und die Schulen, an denen diese Projekte stattfinden. Beide sind dabei
zugleich Ansprechpartnerinnen der Schule und stimmen Themen und Frage-
stellungen im Vorfeld ab.

Der Ablauf des Begleitseminars ist wie folgt strukturiert: In einer Blockveran-

staltung, die vorgelagert zum Semester in der vorlesungsfreien Zeit stattfindet,

erhalten die Studierenden eine knappe Einfithrung in die theoretischen und kon-
zeptionellen Uberlegungen zur Evaluation als Instrument zur Schulentwicklung.

Idealerweise sollen sie am Ende des Blocks wissen, dass

— Evaluationen sich in ihren Funktionen (Kontrolle, Entwicklung, Reflexion etc.)
unterscheiden und divergierende Ziele (Beteiligung, Legitimation, Erkenntnis)
verfolgt werden kdnnen;

5 Das hier verkiirzt und sehr komprimiert dargestellte Osnabriicker Konzept ist ausfiihrlich beschrie-
ben in Fiegert & Wischer 2009, 5ff., sowie Wischer u.a. 2014, 63-76.
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— unterschiedliche Akteure (Schulleitung, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern) involviert bzw. ,betroffen’ sein konnen — je nachdem, welche Ausschnit-
te der pidagogischen Praxis (etwa der Trainingsraum, das Schulklima oder das
AG-Angebot der Schule etc.) im Fokus stehen und wer dabei wen evaluiert;

— die Reichweite von Evaluationsergebnissen immer begrenzt ist und kritisch
hinterfragt werden muss, was die Befunde iiber piadagogische Praxis aussagen
konnen bzw. ob pidagogische Praxis iiberhaupt ,objektiv* zu erfassen ist;

— Evaluationen neben den erwiinschten Wirkungen auch nicht-intendierte ,Ne-
benwirkungen® haben und durchaus auch soziale Brisanz entfalten kénnen.

Die Auseinandersetzung mit den einzelnen Phasen einer Evaluation und den Inst-

rumenten und Methoden findet begleitend zur Praxisphase statt: bei regelmifigen

gemeinsamen Treffen zur Diskussion aktueller Fragen der jeweiligen Teams, die
von einer Dozentin betreut werden, und in Methodenworkshops, die je nach Vor-
haben von den Studierenden besucht werden kénnen. In drei bis vier Workshops,
die ebenfalls die Dozentinnen anbieten, werden Methoden und Instrumente, die
fur schulinterne Evaluationen gemeinhin empfohlen werden und deren Gemein-
samkeit darin besteht, dass sie vergleichsweise einfach und mit iiberschaubarem

Aufwand zu handhaben sind (vgl. z.B. Altrichter 1998), vermittelt.®

Bevor die eigentliche Praxisphase beginnt, bilden sich die Teams in einer Ple-

numsveranstaltung, indem sich die Studierenden den dort vorgestellten, mit

den Schulen zuvor verabredeten Evaluationsprojekten zuordnen. Die praktische

Durchfithrung, die kontinuierlich durch gemeinsame Treffen jeder Dozentin mit

den von ihr betreuten Teams begleitet wird, ldsst sich chronologisch in vier Ar-

beitsschritte unterteilen:

Kontaktaufnahme und Absprache mit den Schulen: Die Praxisphase beginnt mit der

Kontaktaufnahme zu den im Vorfeld festgelegten Ansprechpartnern der Schule,

um das weitere Vorgehen zu konkretisieren. Das Ziel liegt in einer Schirfung des

Evaluationsinteresses der Schule und in einer Klirung der Rahmenbedingungen.

Explorationsphase: In dieser Phase, die im Idealfall bis zu vier Wochen umfasst,

machen sich die Studierenden iiber Hospitationen im Unterricht oder bei anderen

fiir den Evaluationsbereich relevanten Aktivititen, iiber Gespriche mit Schiilerin-
nen und Schiilern und Lehrkriften wie auch iiber Einsicht in Dokumente mit
der Situation vor Ort vertraut und erproben den Einsatz von Datenerhebungs-
methoden. Gleichzeitig lesen sie sich in den wissenschaftlichen Hintergrund des

Rahmenthemas ein und loten aus, inwiefern bereits andere empirische Studien

zur Fragestellung existieren, um eine Vergleichsebene fir die spitere Auswertung

und Interpretation zu haben.

6 Hier lernen die Studierenden z.B., wie Fragebdgen, qualitative Interviews und Beobachtungsbégen
entwickelt und in der Folge ausgewertet und die Ergebnisse interpretiert werden.
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Datenerhebung und Auswertung: In der Regel werden entweder qualitative, leitfa-
dengestiitzte Interviews gefiihrt, es wird forschend beobachtet unter Zuhilfenah-
me von (teil-)standardisierten Beobachtungsbogen oder es werden eigens fiir die
zu untersuchende Fragestellung entwickelte Fragebdgen eingesetzt. Das notwen-
dige know how konnten die Studierenden in den oben erliuterten Workshops
erwerben. Auflerdem haben sie Zugriff auf Materialien, die in der Forschungs-
werkstatt einzusehen sind: Neben mehr als 100 Fragebogen zu den unterschied-
lichsten Fragestellungen sind hier auch alle bereits entstandenen Forschungsbe-
richte und Ergebnisprisentationen seit der Einrichtung der Forschungswerkstatt
im Jahr 2009 archiviert, auflerdem alle Masterarbeiten, die in Fortfithrung der
Forschungsprojekte entstanden sind; letztere konnen fiir die vergleichende Pers-
pektive herangezogen werden.”

Ergebnisprisentation: Abgeschlossen wird die Evaluationsarbeit durch die Uberle-
gung, wie die Ergebnisse der Schule zuriickgemeldet werden kénnen. Waren an-
fangs noch Forschungsberichte fiir alle Teams vorgesehen (vgl. Fiegert & Wischer
2009, 5ff.), so wurden diese zwischenzeitig wegen des immensen Zeitdrucks, der
bei den Studierenden entstand, abgeschafft. Im Rahmen des neuen Konzepts, das
seit dem Wintersemester 2014/15 auf zwei Semester ausgeweitet wurde (nun-
mehr allerdings ,nur noch® Wahlpflichtkomponente ist), gibt es neue Vorgaben
fir die Studierenden: Neben der Riickmeldung an die Schule, die in Form einer
ca. 20-miniitigen Prisentation mit den zentralen Ergebnissen der Evaluation vor
der schulischen Offentlichkeit stattfinden soll (das kann eine Gesamt-, Fach- oder
Teilkonferenz sein, die Schulleiterrunde oder ein Treffen betroffener Lehrkrifte),
sind die Studierenden gehalten, alle gewonnenen Ergebnisse zu ,visualisieren’,
also graphisch so aufzubereiten, dass die Schule mit den Erkenntnissen die eigene
schulische Entwicklung vorantreiben kann. Neu ist in diesem Zusammenhang,
dass von allen Teams (erneut) ein Abschlussbericht vorgelegt werden muss, in
dem neben einem wissenschaftlichen Vertiefungsteil, in dem ein Bezug zur all-
gemeinen fachlichen Diskussion hergestellt werden soll, eine Begriindung und
Darstellung der Forschungsfrage und des Forschungsvorgehens erwartet werden.
Dariiber hinaus sollen die Studierenden im Forschungsbericht ihre erworbenen
Kompetenzen dokumentieren: Das sind insbesondere die

»... Fihigkeit zur methodischen Reflexion von Forschungsprozessen und -ergebnissen;
Kenntnis iiber typische Forschungsfehler; Reflexionsfihigkeit iiber Wirkung und Ri-
siken von Forschung [...], Fihigkeit zur Entwicklung eigener Forschungsfragen® (vgl.
Modulbeschreibung Forschungsprojekt 2016).

7 Die Homepage der Forschungswerkstatt Schulentwicklung (hier sind auch die Titel aller archi-

vierten Materialien einsehbar) ist unter http://www.paedagogik.uni-osnabrueck.de/index.php/de/
einrichtungen/lern-und-forschungswerkstatt/schulforschungswerkstatt abrufbar.
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Inwieweit diese Kompetenzen tatsichlich erworben worden sind, kann daran ge-
messen werden, ob es den Studierenden gelingt, den gesamten Evaluationsprozess
in der Retrospektive zu reflektieren, Gelingensbedingungen und Fallstricke zu
beschreiben und insbesondere iiber die Reichweite ihrer gewonnenen Erkennt-
nisse — auch im Hinblick auf bereits vorliegende oder weiter zuriickliegende vor-
geschaltete Untersuchungen — nachzudenken. Dabei geht es gleichermafien um
die Dokumentation der Reflexionskompetenz als Fihigkeit, sich bereitstehendes
Wissen anzueignen, es zu priifen und weiterzuentwickeln (Wissenschaftsrat 2001,
12) als auch sich selbst im Handeln zu reflektieren (Roters 2012, 62). Reflexions-
kompetenz wird also in diesem Kontext von uns auch als die Fahigkeit verstanden,
sich von der unmittelbaren Forschungssituation mit einem quasi-neutralen Blick
von auflen zu distanzieren und eine neue Betrachterperspektive einzunehmen.
Es diirfte spitestens an dieser Stelle deutlich geworden sein, dass es sich bei dem
Osnabriicker Modell um ein in mehrfacher Hinsicht sehr ambitioniertes Konzept
handelt, das die Studierenden, die Schulen, aber auch die Lehrenden gleicherma-
Ben herausfordert. Obwohl die Zeit fiir die Vorbereitung und Einarbeitung der
Studierenden angesichts der konzeptionell angelegten Breite nach wie vor recht
knapp ist, ist die Lehr-Lernsituation aufgrund der zur Verfiigung stehenden Zeit
von nunmehr zwei Semestern deutlich entspannter. Dariiber hinaus konnten
zahlreiche Kinderkrankheiten aus den Anfangszeiten der Forschungswerkstatt,
z.B. unterschiedlichen Erwartungen der Kooperationspartner, zu hohe Anspriiche
von Seiten der Schule (objektive Messbarkeit von Wirkungen schulischer Praxis)
und der Studierenden (schnell zu bearbeitende Fragestellungen, die sich gut in
ihren sonstigen Studienbetrieb integrieren lassen) dadurch ausgeriumt werden,
dass lingerfristig angelegte Kooperationen umgesetzt wurden, in denen sich beide
Parteien einfach besser ,verstehen®.

Gelingt es nun aber den Studierenden wirklich, wie angestrebt, Evaluationskom-
petenz zu erwerben und Reflexionskompetenz anzubahnen? Katenbrink & Wi-
scher (2015, 234ff.) konstatieren in ihrem Zwischenresiimee aus ihrer Evaluation
der Forschungswerkstatt aus dem Jahr 2012, dass bzgl. der Anbahnung von Re-
flexionskompetenz die Forschungswerkstatt ihren Anspruch nicht einldst. Dieses
,Scheitern® erkliren sie neben dem hohen Anspruch, der mit Reflexivitit generell
verbunden ist, mit dem immensen Zeitdruck und mit dem Handlungsdruck, der
im Rahmen ecines Projekts mit Ernstcharakeer entsteht und durch die konkreten
Erwartungen der schulischen Akteure noch verstirke wird.

Im folgenden Kapitel soll anhand konkreter Praxisprojekte nachgezeichnet wer-
den, inwiefern die mit den Forschungsprojekten angestrebten Kompetenzen
(forschendes Lernen mit der Zielsetzung des Erwerbs von Evaluations- und Re-
flexionskompetenz) unter den Bedingungen des verinderten Konzepts erworben
werden konnen.
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3 Aus der Praxis der Forschungswerkstatt

Die Forschungswerkstatt kooperiert seit Beginn u.a. mit der Gesamtschule Schin-
kel in Osnabriick, einer kooperativen Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe,
die immer wieder Themen fiir studentische Forschungsarbeiten vorschligt, die
sich auf durchaus strittige aktuelle Fragen der Schulentwicklung bezichen. Es liegt
dabei in der Verantwortung der Studierenden, aus einem gréfieren Problembe-
reich zunichst — in Absprache mit den schulischen Akteuren — eine bearbeitbare
Fragestellung abzuleiten. Im Zeitraum 2013 bis 2016 war einer dieser Problembe-
reiche die Einfithrung der Inklusion. Die Gesamtschule Schinkel fiihrt seit vielen
Jahren integrative Klassen, deshalb war sie nach der Einfihrung der inklusiven
Schule in Niedersachsen® dafiir pridestiniert, eine solche zu werden. Ab dem
Schuljahr 2013/14 gibt es eine grofle Nachfrage durch Eltern von Kindern mit
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf.

In der Forschungswerkstatt wurden in der Einfithrungsphase der Inklusion vier
Forschungsprojekte durchgefiihrt, an die sich zwei Masterarbeiten von Mitglie-
dern der Projektteams anschlossen. Uber diese Projekte wird im Folgenden kurz
berichtet, wobei das Hauptaugenmerk nicht auf den gewonnenen Erkenntnissen
fiir die Schulentwicklung liegt, sondern darauf, wie die Studierenden vorgegangen
sind und welche Kompetenzen dabei erworben werden konnten. Wir greifen dazu
neben den Projektdokumentationen auf die schriftlichen und miindlichen Be-
richte der Studierenden tiber ihre Forschungspraxis und auf unsere Erkenntnisse
aus der kontinuierlichen Begleitung der Projektgruppen und aus gemeinsamen
Reflexionsgesprichen zum Forschungsprozess zuriick.

Projekt Bestandsaufnahme zur Arbeit in den inklusiven Klassen

Parallel zum Start der ersten inklusiven Klassen im 5. Jahrgang begann ein Pro-
jektteam mit einer Bestandsaufnahme (vgl. Knefelkamp; Remark & Siebert
2014). Das Frageinteresse der Studierenden richtete sich zunichst grob darauf,
wie die Praxis in diesen Klassen aussieht und welche Rahmenbedingungen fiir
ein erfolgreiches Arbeiten notwendig sind. Die Studierenden begannen mit freien
Beobachtungen, um die ausgewihlte Klasse kennenzulernen. Ein ,Aha-Erlebnis’
war dabei, dass sich nicht alle Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem son-
derpidagogischem Unterstiitzungsbedarf anhand ihres beobachtbaren Lern- und
Arbeitsverhaltens identifizieren liefen, jedoch bei anderen Lernenden ein Un-
terstiitzungsbedarf vermutet wurde. In einem zweiten Schritt beobachteten die
Studierenden die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Unter-

8 Mit der Novelle des Niedersichsischen Schulgesetzes vom 23.3.2012 wurden alle Schulen zu inklu-
siven Schulen erklirt; es liegt in der Entscheidung der Eltern, welche Schule ihre Kinder besuchen

(vgl. § 4 NSchG).
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stiitzungsbedarf gezielt mit Hilfe eines selbst entwickelten Beobachtungsbogens
beziiglich ihrer Integration in das Unterrichtsgeschehen und der Interaktion mit
den Lehrkriften, wobei zwischen zielgleich und zieldifferent unterrichteten Schii-
lerinnen und Schiilern unterschieden wurde. Die Studierenden setzten sich dabei
intensiv mit Schwierigkeiten bei der Operationalisierung ihrer Fragestellungen
auseinander sowie mit vielfiltigen Faktoren, die ihre Beobachtungen und deren
Aussagekraft beeintrichtigten. Diese Beobachtungen und informelle Gespriche
bildeten die Grundlage fiir die Entwicklung eines Leitfadens fiir Interviews mit
den involvierten Lehrkriften, die sich auf die Erfahrungen in der inklusiven Klas-
se, auf die Arbeit mit zielgleich und zieldifferent unterrichteten Schiilerinnen und
Schiilern sowie auf die erforderlichen Rahmenbedingungen bezogen, wobsei fiir
die Studierenden besonders das Ergebnis eindriicklich war, dass die Lehrkrifte
die Bedingungen an ihrer Schule als sehr forderlich, die schulpolitischen Gege-
benheiten aber als véllig unzureichend charakeerisierten. Die Reflexionen der
Studierenden bezogen sich in dieser Gruppe insbesondere auf die Entwicklung
und Anwendung der Erhebungsmethoden und auf Problembereiche der zu evalu-
ierenden schulischen Praxis.

Projekt Befragung des Gesamtkolleginms

An die Ergebnisse dieser ersten Studie wurde in mehrfacher Weise angekniipft.’
Unmittelbar im Anschluss konzipierten zwei Studentinnen eine Befragung des
gesamten Kollegiums der Gesamtschule Schinkel, weil davon auszugehen war,
dass immer mehr Klassen in die Inklusion einbezogen werden und dabei auch
Lehrkrifte zum Einsatz kommen, die sich — anders als jene im ersten Turnus in
den 5. Klassen — dafiir nicht speziell bereiterkliren (vgl. Wilming 2014). Dazu
wurden zunichst die vorliegenden Interviews inhaltsanalytisch ausgewertet, um
auf dieser Basis und unter Nutzung weiterer Informationen einen Fragebogen zu
entwickeln. Fiir die Studentinnen wurde besonders deutlich, dass sich die Inter-
viewdaten gut eignen, um daraus zielgenaue Fragen und gehaltvolle Items abzulei-
ten, und dass sich auf diese Weise qualitative und quantitative Herangehensweisen
(im Sinne von mixed methods) sinnvoll erginzen. Die Fragen bezogen sich u.a.
auf die Vorerfahrungen der befragten Lehrkrifte, auf ihre Einstellungen und Hal-
tungen zum Thema Inklusion, auf die erforderlichen Rahmenbedingungen, den
Fortbildungsbedarf und auf Chancen, die sich fiir die Schule ergeben. Die betei-
ligten Studierenden gewannen durch das Projekt insbesondere Kenntnisse iiber

9 Zwei Jahre spiter wurde die Interviewstudie im Rahmen einer Masterarbeit (Fock 2016) wieder-
holt. Im Vergleich der Daten beider Erhebungszeitpunkte zeigt sich, dass bei prinzipiell weiter ho-
her Befiirwortung der Inklusion von den Lehrkriften die Schwierigkeiten stirker betont werden, da
die raumlichen, zeitlichen und personellen Ressourcen der Schule nicht mit dem schnellen Anwach-
sen der Zahl inklusiver Klassen mithalten kénnen.
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die Konzipierung von Fragebogen, tiber ,Fallstricke bei der Konstruktion und Er-
hebung, tiber die Auswertung qualitativer und quantitativer Daten sowie {iber die
Erkenntnisméglichkeiten und Grenzen der Erhebungsmethoden. Reflexionen in
inhaltlicher Hinsicht kniipften u.a. an dem Befund an, dass einerseits die Erfah-
rungen des Kollegiums mit Inklusion bzw. Integration und die Haltungen dazu
sehr heterogen waren, andererseits aber eine hohe Ubereinstimmung bestand bei
der Einschitzung, dass insbesondere die unzureichenden Forderschullehrerstun-
den und die KlassengrofSen die Inklusion erschweren und Forderschulen (als eine
Option der Schulwahl) erhalten bleiben sollten. In diesem Projekt berticksichtig-
ten die Reflexionen sowohl (vielfiltige) Aspekte des Forschungsprozesses als auch
der inklusiven Praxis an der Schule.

Projekt Arbeitsbelastung

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Forschungsprojekte wiesen in Ubereinstim-
mung mit der einschligigen Literatur darauf hin, dass die in inklusiven Klassen
titigen Pddagoginnen und Pidagogen eine erhohte Arbeitsbelastung empfinden.
Die Studierenden nahmen diese Situationsbeschreibung durchaus mit personli-
cher Betroffenheit wahr, da sie als Ausblick auf die eigene berufliche Titigkeit
gedeutet wurde. In der Auseinandersetzung mit der zum Thema Lehrerbelastung
reichlich vorliegenden Literatur entwickelte die Projektgruppe zunichst fiir sich
einen theoriebasierten Ansatz zum Verstindnis von Belastung im Lehrerberuf ge-
nerell und wandte sich dann der Frage zu, wie sich die Spezifik der Belastungen
fur Lehrkrifte in inklusiven Settings erfassen lisst (vgl. Schulz u.a. 2015). Dazu
fithrte die Gruppe eine Hospitationsphase durch und entschied sich dann fiir ein
Erhebungsinstrument mit zwei Methoden: Die Lehrkrifte aus zwei inklusiven
Klassen wurden gebeten, zwei Wochen lang zu protokollieren, wie viel Zeit sie
fir welche Tétigkeiten und Vorbereitungen benétigten, die speziell fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf ausgefiihrt wurden.
Die Auswertung dieser ,Wochenpline® diente als Grundlage fiir die Konzipierung
und Durchfiihrung qualitativer, halboffener Interviews mit den Lehrkriften, die
inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. In der Reflexion hoben die Studierenden
u.a. ihr gewachsenes Bewusstsein dafiir hervor, wie vielfiltig die Belastungsmo-
mente sind, dass ein- und dieselbe Titigkeit, z.B. Elterngespriche, zugleich Be-
und Entlastung sein kann und dass sich verallgemeinernde Aussagen nur schwer
treffen lassen (z.B. aufgrund der Individualitit jedes Einzelfalls). Die Kombina-
tion der Untersuchungsmethoden schirfte bei den Studierenden den Blick fiir
deren jeweilige Funktionen und Besonderheiten. Die Reflexionen bezogen sich
auch hier auf den Forschungsprozess, besonders auf methodische Aspekte, sowie
auf Fragen der zu evaluierenden Praxis, wobei die inhaltliche Auseinandersetzung
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in dieser Gruppe auch eine personenbezogene Seite aufwies (Werde ich den Belas-
tungen einer inklusiven Schule standhalten kénnen?).

Projekr Schiilerinnen- und Schiilersicht

Lag bei den bisherigen Projekten das Augenmerk auf den Lehrkriften, so soll ab-
schlieflend tiber ein Projeke berichtet werden, das sich der Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler zuwandte (Fock u.a. 2015). Die Studierendengruppe ging von der
Problematik aus, dass unklar ist, wie Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf oder ohne einen solchen die Inklusion in ihren
Klassen und ihre personliche Situation einschitzen. Sensibilisiert durch freie Be-
obachtungen entwickelten die Studierenden einen Fragebogen zu den Aspekten
Klassenklima und Wahrnehmung von Heterogenitit, Unterrichtssituation (ge-
genseitige Hilfe, Passung, gerechter Umgang) und Lernumgebung (Differenzie-
rung, Unterstiitzungsangebote). Dabei lernten sie, vorhandene Instrumentarien
zu nutzen und der spezifischen Untersuchungssituation anzupassen. Bei der Aus-
wertung wurde die Problemsicht erweitert, boten doch die neben der prinzipiell
positiven Einschitzung der Befragten ebenfalls vorhandenen Unterschiede Anlass
zur Reflexion, ebenso die zutage getretenen Methodenprobleme.'® Auch in dieser
Gruppe standen forschungsmethodische Reflexionen im Mittelpunke, zugleich
war eine Sensibilisierung fiir die Herausforderungen, die eine inklusive Schule an
die Lernenden stellt, erkennbar.

Erkenntnisse zum Kompetenzerwerb der Studierenden

Eine Zusammenschau der vier Projekte zeigt, dass der Kompetenzerwerb vor-

nehmlich in zwei Bereichen lag:

* Die Studierenden setzten sich mit einer Thematik der Schulentwicklung und
Unterrichtsgestaltung auseinander, die fiir die Untersuchungsschule von beson-
derer Relevanz und Brisanz ist und die auch in der kiinftigen Berufspraxis der
Studierenden von Bedeutung sein wird. Dabei war es zunichst niche fiir alle
Beteiligten das ,Wunschthema®, denn bei der Themenvergabe erschienen andere
Themen oft als ,einfacher’ bzw. als bedeutsamer fiir das Referendariat und den
Berufsstart. Studierende fiir das Lehramt an Gymnasien waren (und sind) oft
noch der Meinung, dass Inklusion an ihrer Schulform nicht oder nur marginal
vorkommen werde bzw. fiir die eigene professionelle Entwicklung erst einmal
nicht vordringlich sei. Die Auseinandersetzung mit der Realitit inklusiver Klas-
sen fithrte bei den Beteiligten, so der durchgehende Befund, zur Erweiterung

10 Die Studie wurde im Rahmen einer Masterarbeit (Héfer 2016) fortgefiihrt, in der in denselben
Klassen im 7. Jahrgang Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbe-
darf erneut befragt wurden.
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des eigenen Wissens, zum Uberdenken der eigenen Haltung und Vorbehalte
sowie — durchaus auch — zur Vertiefung des Bewusstseins von der Grofie und
Ambivalenz der Aufgabe Inklusion.
¢ Die Studierenden erwarben Kenntnisse und Kompetenzen zur Durchfithrung
von Evaluationen an Schulen. Diese bezogen sich u.a. auf die Auswahl von
Erhebungsinstrumenten, auf deren passgenaue Adaption oder Entwicklung,
auf die Durchfithrung von Erhebungen und die dabei auftretenden Probleme,
auf die Auswertung der Daten und den sensiblen Umgang mit diesen, auf die
kritische Reflexion von Befunden und Methoden und auf die Prisentation von
Daten vor einem schulischen Publikum, das nicht nur Adressat der Ergebnis-
se, sondern auch Akteur im Feld ist. Dazu gehorte auch die Erfahrung, dass
diese Akteure nicht immer iiber das Wissen verfiigen, das zum Verstindnis sol-
cher Evaluationen erforderlich ist, was sich z.B. in der kritischen Nachfrage
von Lehrkriften zeigte, welchen Aussagewert denn die Befragung an nur einer
Schule habe.
Die studentischen Reflexionen bezogen sich auf beide Bereiche, jedoch von Grup-
pe zu Gruppe mit unterschiedlichen Akzenten, auch in unterschiedlicher Breite
und einem unterschiedlichen Grad der theoretischen Fundierung und Reflexions-
tiefe. Die Reflexionstitigkeit erfolgte dabei, so lassen es die Berichte der Studie-
renden und unsere Beobachtungen vermuten, tatsichlich auch prozessbegleitend.
Der ,Zwang’, einen ausfiihrlichen Forschungsbericht zu schreiben, scheint dabei
— so kann nach unseren derzeitigen Erfahrungen mit aller Vorsicht vermutet wer-
den — die Fundiertheit der Reflexionen zu beférdern. Auffillig ist, dass das bei
Katenbrink & Wischer (2015, 2311F.) konstatierte enge Verwertungsinteresse fiir
die eigene (unterrichtliche) Titigkeit in diesen Projekten von den Studierenden
nicht artikuliert wurde.
Zu fragen ist auch, welche Facetten von Reflexionskompetenz in diesen Projek-
ten nicht erworben wurden bzw. nicht erkennbar waren. Dies betrifft erstens die
Selbstreflexion, die meist nur am Rande thematisiert wird, z.B. beziiglich der ei-
genen Haltung zu Inklusion und des Umgehens mit Belastungen. Die Studieren-
den verhalten sich hier insofern wie ,Evaluator/innen‘ oder ,Forscher/innen®, als
dass sie vorrangig den Evaluations- bzw. Forschungsprozess kritisch analysieren,
nicht die eigene Person, die hinter diesen zuriicktreten soll. Ob dies als Grenze
forschenden Lernens betrachtet werden muss, bleibt zu diskutieren. Eine dies-
beziigliche professionsbezogene Selbstreflexion bedarf moglicherweise des Bezugs
auf eine Praxis ,forschender Lehrerinnen und Lehrer‘, die den Studierenden in
der Realitdt bislang nur selten begegnet. Zweitens finden wir in diesen Projek-
ten nur am Rande eine Reflexion empirischer Befunde. Die kritische Analyse der
vorhandenen wissenschaftlichen Literatur und Forschungszuginge wird von den
Studierenden sehr pragmatisch auf die eigene Problemstellung eingegrenzt. Das
erwichst auch aus dem Handlungsdruck des konkreten Projekes, ist aber, so mei-
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nen wir, dem in der Forschungswerkstatt geschaffenen Setting angemessen (und
wire es auch in der Praxis einer ,forschenden Lehrkraft). Die Fahigkeit, sich in
einem umfassenden Sinne mit dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand kritisch
auseinanderzusetzen, muss im Studium an anderer Stelle erworben werden. In der
Forschungswerkstatt kann und muss darauf zuriickgegriffen werden.

4 Fazit und Ausblick

Eine Zielsetzung der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung besteht
darin, in den in Kooperation mit Schulen angelegten Forschungs-/Evaluations-
projekten lokal relevantes Wissen und anschlussfihige Ergebnisse fiir die Koope-
rationsschulen zu gewinnen. Die Studierenden erwerben dabei Kompetenzen
beziiglich der Planung, Durchfithrung und Auswertung schulbezogener Evalua-
tionen und der Prisentation ihrer Ergebnisse. Diese Zielsetzungen werden auch,
so konnten die Beispiele zeigen, in der Forschungspraxis erreicht. Dariiber hin-
ausgehende Auswirkungen zeigen sich in dreifacher Weise, was in den regelmifiig
stattfindenden Gesprichen mit den Verantwortlichen der Kooperationsschulen
bestitigt wird. Erstens nutzen die beteiligten Lehrkrifte Erkenntnisse fiir die eige-
ne Professionalisierung, indem sie in der eigenen Schule Wissenschaftspraxis ken-
nen lernen (vgl. Hellmer 2013, 205), und zweitens kommt die Einzelschule auf
verhiltnismiflig ,bequeme’ Weise ihrer Pflicht zur jihrlichen Selbstevaluation'
nach und nutzt die in Kooperation mit den Studierenden gewonnenen Ergebnisse
fur die eigene Schulentwicklung. Drittens erhalten die Studierenden die Chance,
sich im Zuge der Einbindung von und des Vergleichs mit bereits vorliegenden
dhnlichen Untersuchungen, die gleichermaflen aus dem lokalen Umfeld, aber
auch aus grofleren Forschungszusammenhingen stammen kénnen, sowie der wis-
senschaftlichen Literatur im laufenden Prozess und im Nachgang reflexiv mit dem
Projekt auseinanderzusetzen. Die auf diese Weise angeregte ,forschende Haltung'
(,forschender Habitus®) kommt in den hier vorgestellten Projekten zumindest an-
satzweise zum Vorschein. Wir fragen allerdings in unserem Beitrag mit Bezug auf
konkrete studentische Projekte, inwiefern der letztgenannte Anspruch eingeldst
werden kann, was Reflexionskompetenz im Kontext einer Forschungswerkstatt
bedeutet und ob es angesichts erkennbarer Probleme nicht angebracht wire, sich
hierbei auf den Erwerb von Evaluationskompetenz zu beschrinken.

Die Analyse ausgewihlter studentischer Projekte zeigte, dass sich die reflektieren-
den Bemiihungen einerseits auf den Evaluations- bzw. Forschungsprozess beziig-
lich seiner Methoden, seines Ertrags und des Aussagewerts der Ergebnisse bezogen
und andererseits auf inhaltliche Fragen des evaluierten schulischen Handlungs-

11 vgl. § 32 NSchG seit 2007
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bereichs. Erkennbar seltener geht es — zumindest in den vorgestellten Projekten
—um Selbstreflexion, was — neben der Tatsache, dass es sich um Gruppenarbeiten
handelt — u.E. damit zusammenhingt, dass die Studierenden die Haltung von
Forschenden einiiben oder imitieren, die sich als Personen wenig exponieren. Die
Reflexion ist weitgehend auf das konkrete Projekt bezogen, d.h., sie berticksichtigt
forschungsmethodische, schultheoretische, didaktische und professionsbezogene
Fragestellungen und vorliegende empirische Ergebnisse nur in dem Mafle, wie
es den Studierenden fiir das eigene Vorhaben von Relevanz erscheint. Zu dieser
Begrenzung von Reflexionskompetenz sollte man sich bekennen; es ist dariiber
nachzudenken, wie die Forschungswerkstatt und das forschende Lernen generell
besser in das Studium einzubetten sind, um es den Studierenden zu erméglichen,
diese Grenze zu {iberschreiten.

Nicht unterschitzt werden sollte allerdings die Tatsache, dass die forschende
Titigkeit der Studierenden grundsitzlich im Zusammenhang mit dem spiteren
Berufsfeld steht. Damit aber steht das im Forschungsprojekt erworbene Wissen
auch in einem berufsvorbereitenden Kontext. So werden nicht nur Informationen
tiber das Berufsfeld erarbeitet, sondern es wird zugleich der Handlungsrahmen
forschend betrachtet. Folgt man Hellmer (2013, 214), so nehmen Studierende auf
diese Weise gleichsam eine Metaperspektive ein, durch die sie die Relevanz und
die Anwendung von Fachwissen in einem Handlungsfeld auch in Bezug auf ihre
spitere Berufspraxis reflektieren kénnen. Auch dies ist eine Reflexionskompetenz,
wenn man den Begriff entsprechend weiter fasst.

Damit soll unsere eingangs aufgeworfene Frage, was Reflexionskompetenz im
Zusammenhang mit Forschungskompetenz bedeutet, ob ein eingeschrinkter Re-
flexionsbegriff hilfreich ist und eine Fokussierung/Reduzierung auf den Erwerb
von Evaluationskompetenz legitim wire, nicht endgiiltig beantwortet werden:
Die Arbeit in der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schulentwicklung erlaubt es
Studierenden, Evaluationskompetenz und durchaus auch Reflexionskompetenz
zu erwerben, wobei letztere zunichst immer im Kontext der konkreten Projekte
steht und erst im Zusammenspiel mit anderen Lerngelegenheiten im Studium,
im Referendariat und in der Berufseinstiegsphase in Breite und Tiefe auf einem
Niveau entwickelt werden kann, wie es fiir professionelle Lehrende als angemes-
sen gilt. Dabei ist immer auch zu bedenken, dass die Reflexionskompetenz, der
gegenwirtig so groffe Aufmerksamkeit gilt, nicht einen Wert an sich darstellt,
sondern als Teil professioneller Kompetenzen zu sehen ist. Diese konnen in der
Lehrerbildung allesamt nur schrittweise aufgebaut werden.
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Forschende Anniherungen an die

kindliche Perspektive: Das Paderborner Zentrum fiir
Kinderbildungsforschung als spezialisierte
Hochschullernwerkstatt fiir Lehramtsstudierende

Abstract

Der vorliegende Beitrag greift den neuen Professionalisierungsanspruch der Entwick-
lung eines forschenden Habitus in der Lehrerbildung auf und thematisiert, welche
Beitrige gerade das Forschen mit Kindern fiir einen vernetzten Erwerb von For-
schungs- und Reflexionskompetenz leisten kann. Dabei werden grundlegende Fragen
und Problemfelder angesprochen, die sich insbesondere fiir die universitire Begleitung
von Studierenden im Praxissemester als hoch relevant und aktuell klirungsbediirftig
erweisen. Am Beispiel des Paderborner Zentrums fiir KinderBildungsForschung (kurz:
KiBi-Z) wird das didaktische Konzept einer Hochschullernwerkstatt vorgestellt, wel-
ches systematisches Forschen und empiriebasiertes Reflektieren mit Fokussierung auf
Kinderforschung verbinder.

1 Forschendes Lernen durch Forschen mit Kindern:
Einfiihrende Betrachtungen

Was konnte fiir Kindergartenkinder wichtig sein, damit sie sich gut in der Schule
einfinden? Diese Frage stellte eine Doktorandin der 6-jahrigen Pia, die seit weni-
gen Wochen das erste Schuljahr besucht und im Rahmen eines Modellprojektes
zu ihren Sichtweisen beziiglich der Kooperation im Ubergang von der Kita in die
Grundschule interviewt wurde.

Pia: Sie (die angehenden Schulkinder, d.V.) sollten wissen, dass es schon in der Schule ist
— und dass sie auch froblich sein sollen, weil man, ich war auch sebr frohlich ihm, wo ich
in die Schule gekommen, weil ich endlich mal Mathe lernen konnte. Weil Mathe ist mein
Lieblingsfach. Ich wusste zwar nicht, dass es soo schwer ist. Und ne liebe Lehrerin ist sehr
wichtig. Und Freunde, weil wenn ich jetzt ohne Paul und ohne Markus in die Schule ge-
kommen wiire, dann wire ich so hibbelig gewesen und das wollte ich nicht. (Kordulla 2016,
in Druckvorbereitung)
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Die Aussagen des Kindes belegen eindrucksvoll, dass es als ,kompetenter Akteur*
in der Lage ist, reflektierend auf seine Erfahrungen zuriickzublicken und begriin-
det Auskunft iiber seine Bediirfnisse und subjektiv relevante Themen zu geben. Pia
im obigen Beispiel formuliert formlich Gelingensbedingungen fiir eine erfolgrei-
che Transition. Die so genannte ,neue Kindheitsforschung® bestitigt Kindern die
Fihigkeit der dezidierten Selbstauskunft iiber verbale und vielfiltige nonverbale
Ausdrucksformen. Nach dem Paradigmenwechsel der durch Entwicklungspsycho-
logie, Kulturanthropologie und Soziologie bestimmten Kindheitsforschung vom
»Forschen tiber Kinder hin zum ,Forschen mit Kindern“ (vgl. Heinzel 2012,
12F)) werden diese als ernstzunehmende Gesprichspartner in vielen Kontexten zu
ihren Ansichten, Meinungen und Befindlichkeiten befragt. Damit geht ein neues
theoretisches Grundverstindnis, ein neues ,Bild vom Kind‘ einher, das sowohl
in die Kindheirsforschung (welche Kindheirt als gesellschaftliche Strukturkategorie
im Kontext einer generationalen Ordnung fokussiert) wie auch in die Kinder-
Jorschung (bei der einzelne Kinder sowie Kindergruppen im Mittelpunkt stehen)
Einzug gehalten hat (vgl. Honig 2009, 33f.). Insbesondere qualitativ-empirische
Studien wollen die Bandbreite intra- und interindividueller Sichtweisen, Hand-
lungslogiken und Sinndeutungen von Kindern zu bestimmten Themenbereichen
erfassen und damit nicht allein Beitrdge zur Grundlagenforschung leisten, sondern
dariiber hinaus zum ,besseren Verstehen® von Kindern und — in der Folge — zu ei-
ner darauf abgestimmten Optimierung von Erziehungs- und Bildungsprozessen
beitragen. Hier erdffnet sich nicht allein fiir Wissenschaftler/innen, sondern auch
fiir Lehrkrifte und Lehramtsstudierende ein hoch spannendes, relevantes Feld an
der Schnittstelle von Forschung und Praxis. Ein besonderes Potential bieten die
iiber eine systematische, forschende Anniherung an die kindliche Perspektive er-
haltenen differenzierten Aufschliisse tiber kindliches Denken und Handeln zur
kritischen Reflexion des eigenen sowie in aktuellen Fachdiskursen verhandelten
Kindbildes. Uber die Irritation bisheriger ,Normalititsvorstellungen iiber Kinder,
Kindheiten und ,kindgemifies pidagogisches Handeln' kann es zu ,Aha-Effekten’
und einer damit verbundenen Re-Organisation subjektiver Theorien tiber Kinder
und Kindheiten, Vorstellungen von ,adaptivem‘ Unterricht und der eigenen Pro-
fessionsrolle kommen (vgl. Biiker 2007, 178): Ein fiir die Lehreraus- und -wei-
terbildung erwiinschter Effeke, der insbesondere als Anspruch an das forschende
Lernen im Praxissemester' formuliert wird.

Der hier vorliegende Beitrag méchte das hochschuldidaktische Konzept einer
Hochschullernwerkstatt vorstellen, welche auf einen solchen vernetzten Erwerb

1 In vielen Bundeslindern, so auch in Nordrhein-Westfalen, wurde mit den konsekutiven Studien-
gingen ein Praxissemester eingefiihre, in welchem die Studierenden unter fachlicher Begleitung von
Akteur/innen aus Schule, Zentrum fiir Schulpraktische Lehrerbildung und Universitit fiir die Dau-
er eines Semesters das berufliche Handlungsfeld Schule systematisch erkunden (vgl. MSW NRW
2010).
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von Forschungs- und Reflexionskompetenz zur Professionalisierung pidago-
gischen Denkens und Handelns von Lehramtsstudierenden durch begleitete
forschende Zuginge zum Feld zielt und — neben Unterrichts- und Professions-
forschung — auf Kinderforschung spezialisiert ist. Dabei werden grundlegende
Fragen und Problemfelder angesprochen, die im Kontext der intendierten Ent-
wicklung ,eines genuin forschenden Habitus’ als Modus einer akademischen Leh-
rerausbildung” (Réhner u.a. 2013, 69) speziell fiir die hochschulseitige Begleitung
von Studierenden im Praxissemester relevant und aktuell klirungsbediirftig sind.

2 Forschendes Lernen in der Lehrerbildung:
ein neuer Professionalisierungsbereich

Die Umsetzung der bereits vor rund 15 Jahren vom deutschen Wissenschaftsrat
geforderten ,forschenden Grundhaltung® erfolgte bis dato an vielen Universititen
im Optionalbereich der Lehrerbildung (ebd.): Mit Einfithrung der konsekutiven
Studienginge wird die Entwicklung von Forschungskompetenz zum curricular
verankerten Universalanspruch. Dies stellt die Hochschulen vor strukturelle, in-
haltliche, hochschuldidaktische und organisatorische Herausforderungen. Neben
speziellen Forschungsmodulen soll Forschungskompetenz insbesondere im Rah-
men des Praxissemesters entwickelt werden, in welchem Studierende sich dem
Handlungsfeld Schule in Lehrer/innen- und zugleich Forscher/innenrolle nihern
sollen. Hierfiir ist in Nordrhein-Westfalen ein universitir begleiteter Schulfor-
schungsteil vorgesehen, in dessen Rahmen alle Studierenden Studien- bzw. Un-
terrichtsprojekte in pidagogischen Settings durchfithren, um iiber empirische
Zuginge das bereits erworbene wissenschaftliche Theoriewissen mit berufsprak-
tischen Erfahrungen zu verkniipfen (vgl. MSW NRW 2010). Probleme ergeben
sich insbesondere durch konzeptionelle und begriffliche Unschirfen: Bedingt
durch die nicht geklirte Relationierung von ,Forschen® und ,Unterrichten® sowie
,JForschen und (Selbst-)Reflexion® erfihrt der Begriff des ,forschenden Lernens* ak-
tuell insbesondere im Kontext des Praxissemesters eine starke Verwisserung (vgl.
Heinrich & Weyland 2015). In Verordnungen und Umsetzungskonzepten wird
der Begriff des Forschens eher als didaktisches Prinzip, als ,,Lernen im Format der
Forschung® (Wildt 2009, 4f.), als Mittel und Weg zur Entwicklung des berufli-
chen Selbstkonzeptes in Praxisphasen verwendet (vgl. ebd). Studierende werden
hier zu ,Forscher/innen in eigener Sache’, die ihre Praxiserfahrungen reflektierend
verarbeiten. Damit besitzt das Forschende Lernen eine Nihe zur Praxisforschung
(Altrichter u.a. 2007, 340ft.), ohne dass die dort verankerten Giitekriterien (di-
alogisches Einbeziehen aller Akteure, Dialog-Konsens, kommunikative Validie-
rung und weitere) explizit genannt oder gefordert wiirden. Gleichzeitig fehlen
bislang evidenzbasierte Qualitdtskriterien fiir die Anregung, Begleitung und
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nachhaltige Sicherung des Erwerbs von Forschungskompetenz der Studierenden.
Die Entwicklung von Standards, an denen sich die Lehrer/innenbildung orien-
tieren konnte, steht also noch aus. Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage
entstand an der Universitit Paderborn im Rahmen des Programms ,Qualitits-
verbesserung der Lehre® im Zeitraum 2010-2014 ein prototypisches Konzept
einer Hochschullernwerkstatt, in dessen Entwicklungskontext die theoretische
Fundierung einschliefllich einer begrifflichen und konzeptionellen Bestimmung
der diffusen Zielvorstellung des ,Erwerbs professioneller Forschungskompetenz*
erfolgte, ein darauf abgestimmtes Angebot geschaffen und begleitend evaluiert
wurde (dargestellt in Rohner u.a. 2013, 73ff.). Die (in der Anfangsphase unter der
Bezeichnung: Grundschulpidagogisches Forschungslabor, kurz G-Lab) gewon-
nenen Erkenntnisse flossen ein in die Konzeption eines Zentrums fiir Kinder-,
Unterrichts- und Professionsforschung, das im Jahr 2015 bei Eintritt der ersten
Paderborner Studierenden in die Masterphase des neuen konsekutiven Lehramts-
studienganges als qualititssichernde Dauermafinahme zur Professionalisierung
forschenden Lernens etabliert wurde.

3 Das Paderborner Zentrum fiir KinderBildungsForschung
(KIBI-Z)

3.1 Selbstverstindnis und theoretische Verortung der Hochschullernwerkstatt

Das KiBi-Z versteht sich als spezielles Beratungs- und Unterstiitzungsangebot bei
der Entwicklung von Forschungskompetenz mit Schwerpunkten im Bereich der
Kinderforschung, der empirischen Unterrichts- und der Professionsforschung.
Es richtet sich an Studierende, Nachwuchswissenschaftler/innen sowie ferner an
forschungsinteressierte Akteure aus der Schul-(und Kindergarten-)Praxis und da-
mit explizit auch an die Mentor/innen der Ausbildungsschulen im Praxissemester.
Unter dem Leitgedanken ,begleitetes Forschen — forschendes Lernen® werden Pro-
jekte von Einzelforscher/innen und Seminargruppen auch iiber das Praxissemester
hinaus im Verkniipfungsbereich zwischen Lehramtsstudium und pidagogischer
Praxis in der Planung und Durchfithrung betreut. ,Begleitetes Forschen® bezieht
sich auf das klassische Verstindnis des an Giitekriterien orientierten, systematisch-
methodengeleiteten Forschens. ,Forschendes Lernen® beschreibt Forschen als di-
daktisches Prinzip (s. Kap.2). In der Konzeption des KiBi-Z nimmt der Begriff
der Forschungskompetenz daher explizit auf beide Konnotationen Bezug und
verbindet diese: Forschungskompetenz als Qualifikationsziel umfasst in diesem
Verstindnis

* die Entwicklung eines forschenden Habitus™ (wissenschaftliche Neugierde, Fra-

gelust, Wertschitzung von Theorie, Empirie und Praxis),
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¢ den Erwerb forschungsmethodischer und -methodologischer Kompetenzen zur
systematischen Analyse und Interpretation problemhaltiger Fragestellungen,
* die Entwicklung einer forschungsbasierten Reflexion auf der Basis theoretischer
Deutungsfolien,
* die addquate Kommunikationsgestaltung mit den beforschten Akteuren und
* den souverinen Umgang mit Theorie-Empirie-Praxis-Transformationen, was
die Gewinnung von Implikationen zur Weiterentwicklung pidagogischen und
didaktischen Handelns einschlief3t (vgl. Darstellung in Réhner u.a. 2013, 75).
Die Arbeit des KiBi-Z setzt auf die Entwicklung eines neuen, erweiterten Profes-
sionsverstindnisses bei angehenden Lehrkriften: Im Zusammenhang von Indi-
vidualisierung und Inklusion zihlt Diagnosekompetenz (und hier insbesondere
das professionelle Beobachten) zu den neuen Kernaufgaben von Lehrer/innen;
im Kontext von Qualititsentwicklung von Schule und Unterricht werden Fihig-
keiten der formativen und summativen Evaluation als Alltagskompetenz bené-
tigt. Fiir beide Professionalisierungsbereiche wurden frithere Lehrergenerationen
nicht ausgebildet; hier gilt es ein Aufgabenverstindnis und Problembewusstsein
zu schaffen. Die Entwicklung von Reflexivitit durch systematische Einnahme ei-
nes distanzierten Blicks auf eigene (oder fremde) Denk- und Handlungsmuster
ist kein neues Ziel der Lehrerbildung. Hier gilt es allerdings, ein Bewusstsein fiir
deren Praxisbedeutung zu erzeugen und gemeinsam mit den Studierenden iiber
die Integrierbarkeit theorie- und analysebasierter Reflexionen in den von Zeit-
und Handlungsdruck geprigten pidagogischen Alltag nachzudenken. Neben der
Professionalisierung der Schulpraxis durch forschendes Lernen verfolgt das KiBi-
Z auch das Ziel, grundlegendes Forschungsinteresse aufzubauen und potenzielle
Nachwuchswissenschaftler/innen zu fordern. Zur Realisierung der hier beschrie-
benen Zielhorizonte verfolgt das KiBi-Z einen konstruktivistischen Ansatz, wel-
cher Forschende und Beforschte als sinnorientiert handelnde Akteure begreift: So
erfahren sich Studierende als aktiv handelnde Akteure, die tiber erfahrungsbasiertes
Jearning by doing’ in ko-konstruktiven Settings (d.h. in Begleitung von Dozent/
innen, Peers und Mentor/innen) ihre Forschungskompetenz entwickeln. Dabei
wird eine Anniherung an die Akteure im Praxisfeld unterstiitzt, indem Studie-
rende sich durch das ,Aufsetzen der Forscherbrille® der Perspektive der Kinder (im
Sinne von Honig u.a. 1999; Heinzel 2012) und der pidagogisch Professionellen
nihern und auf diese Weise Unterricht bzw. Bildungssituationen allgemein als
etwas von diesen Akteuren Gestaltetes und Gestaltbares, Konstruiertes und Konstruier-
bares wahrnehmen und damit auch die Beforschten als sinnbestimmt und sozial
Handelnde begreifen lernen (vgl. Darstellung in Rohner u.a. 2013, 74).
Die Konzeption des KiBi-Z basiert auf der Annahme, dass dieser Akteursansatz
insbesondere durch das Forschen iber Kinder bzw. mir Kindern erfahr- und re-
flektierbar werden kann. Zum einen entsteht ein erweitertes Wissen tiber Kinder,
welches zu einer Korrekeur bisheriger Annahmen, Interpretationen und Bewer-
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tungen fithren kann. Im Praxissemester sind neben den Studierenden in der Regel
auch die Mentor/innen daran interessiert, empirisch gewonnene, differenzierte
Aufschliisse iiber ,ihre’ Schiiler/innen zu erhalten und sie ggf. aus neuer Perspeki-
ve sehen zu lernen. Dadurch ergeben sich leicht Gelegenheiten fiir kommunikati-
ve Validierungen, gemeinsame Diskussionen und Reflexionen. In der Folge kann
dariiber nachgedacht werden, wie der insbesondere in der Grundschulpidagogik
allgegenwirtige Begriff der Kindgemifheit fiir die jeweilige Klasse oder das ein-
zelne Kind zu fassen sein konnte. Dariiber hinaus verweist die forschende Anni-
herung an einzelne Kinder oder Kindergruppen immer auch auf die begleitenden
Erwachsenen und deren Interaktionsgestaltung mit dem Kind bzw. den Kindern.
Fiir Praxissemesterstudierende ist es aufgrund der Rollendiffusion (vgl. Schicht &
Weyland 2014, 43ff.) hochst anspruchsvoll, mit der notwendigen kritischen Dis-
tanz das eigene Lehrerhandeln zu erforschen. Uber Kinderforschung kann jedoch
(auf indirektem Wege) Professionsforschung ,in eigener Sache ebenso wie Un-
terrichtsforschung angestoflen werden. Studierende erleben hier Implikationszu-
sammenhinge pidagogischen Handelns und werden zugleich dafiir sensibilisiert,
Schule, Unterricht und Lernbegleitung adaptiv, d.h. ,vom Kind aus® zu denken.
Unter den genannten Perspektiven erdffnet Kinderforschung ein hohes Potenzial
zur Férderung von Reflexivitit (die Evidenzpriifung dieser Annahme ist Gegen-
stand eines laufenden Dissertationsprojekts). Gleichzeitig bietet Kinderforschung
ein ergiebiges und hoch anspruchsvolles Feld fiir den Erwerb von forschungsme-
thodischer Kompetenz, da Zielgruppenspezifik eine conditio sine qua non bildet.

3.2 Besonderheiten und Herausforderungen der empirischen Kinderforschung

Kinder und erwachsene Forscher/innen stehen in einer Generationenbezichung.
Gleichzeitig stellt ihr jeweiliges Entwicklungsalter spezifische Anforderungen an
die Forschungsmethodik. In der Folge ergibt sich eine Verschirfung der generel-
len Herausforderungen und Anspriiche wie die Indikation des Forschungsprozes-
ses, die intersubjektive Nachpriifbarkeit durch Klirung der Vorverstindnisse der
Forschenden usw. (vgl. Flick 2009 u.a., 324f.). Nach Klingberg schwebrt iiber der
Kinderbefragung ein ,didaktisches Weltbild', welches die subjektiven Theorien der
erwachsenen Forscher/innen dariiber enthilt, wie mit Heranwachsenden lehrend
und lernend umzugehen sei. Es bestehe daher die Gefahr einer Pidagogisierung
durch erwachsenenzentrierte Wertesysteme und normative Unterstellungen im
Forschungssetting (vgl. Klingberg 1987, zit. nach Trautmann 2010, 17f.). Das
Vorverstindnis wird durch das eigene ,Bild vom Kind‘ und bewusste sowie unbe-
wusste emotionalisierte Erwartungen an den kindlichen Gesprichspartner geprigt,
was hiufig zur Reproduktion der Generationenbezichung fiihre. Die zu wihlen-
den Forschungsmethoden und -inhalte miissen, um valide sein zu konnen, eine
Anbindung an die kindliche Lebenswelt erméglichen. Diese kénnen erwachsene
Forscher/innen allerdings nur in der Retrospektive wahrnehmen; Interpretationen
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kindlicher Aussagen bleiben damit stets eine Interpretation aus Erwachsenenpers-
pektive. Dieses spezifische Problem gilt fiir alle klassischen Erhebungsformen glei-
chermafien. Aufgrund der notwendigen flexiblen Adaptierbarkeit und Offenheit in
den Forschungssettings eignen sich fiir die Kinderforschung insbesondere qualita-
tive Verfahren, die von quantitativen Zugingen flankiert werden konnen.

Konkret ergeben sich aufgrund entwicklungs-, soziokulturell- und persénlich-
keitsbedingter Voraussetzungen vielfiltige Besonderheiten fiir das Forschen mit
Kindern. Dazu zihlen insbesondere die Berticksichtigung
* der sprachliche Fihigkeiten (einschliefllich der Aspekte Muttersprache, Artiku-
lationsvermégen und kommunikative Kompetenzen),
e forschungsrelevanter geschlechts-, kultur- und milieuspezifischer Unterschiede,
* entwicklungsbedingter Gedichtnisfihigkeiten,
* der im Vergleich zum Erwachsenen kiirzeren Konzentrationsspanne,
¢ des kindlichen Egozentrismus,
* der nicht immer bewussten Trennung von Realitit und Phantasie,
* der kindlichen Spontaneitit im Sprechen und Handeln,
* des Bediirfnisses nach Bewegung und Spiel.
Diese und weitere Voraussetzungen verlangen griindliche forschungsmethodi-
sche Reflexionen und adiquate Entscheidungen wie beispielsweise erinnerungs-
stiitzende Impulse im Interview. Metareflexive Fihigkeiten sowie das Abstrakti-
onsvermogen und Fihigkeiten zur Kategorienbildung sind bei Kindern noch in
der Entwicklung begriffen, weshalb ein hoher Konkretheitsgrad in der gesamten
Kommunikation und vor allem in der miindlichen Befragung essenziell ist. Gera-
de sehr junge Kinder haben hiufig ein Gespiir fiir sozial erwiinschte Antworten
und kénnen daher besonders anfillig fiir Suggestionen sein (vgl. Schneider & Lin-
denberger 2012, 420). Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage erhalten ethi-
sche Fragen im Bereich der Kinderforschung ein besonderes Gewicht. Sie gehen
weit {iber gesetzlich geregelte datenschutzrechtliche Prinzipien hinaus, um den
Schutz der jungen, leicht verletzbaren Forschungsteilnehmenden zu gewihrleisten
und um sicherzustellen, dass Kinder als aktive, selbstbestimmte Akteure agieren
koénnen. Dazu wurde von der European Early Childhood Education Research As-
sociation 2014 ein international giiltiger Ethikkodex aufgestellt. Hier stehen auch
Lehrende, die Studierende bei ihren ersten Aktivititen im Kontext von Kinder-
forschung fachlich begleiten, in einer besonderen Verantwortung. Eine Sensibili-
sierung flir die Vulnerabilitit von Kindern und die Relevanz ethischer Prinzipien
der Kinderforschung kann vor dem Erstkontakt mit dem Praxisfeld durch die kri-
teriengeleitete Analyse konkreten Datenmaterials in der Hochschullernwerkstate
gefordert werden. Dass sich dazu neben gelungenen gerade auch problembehaf-
tete Fallbeispiele eignen, soll im Folgenden anhand eines qualitativen Kinderin-
terviews beispielhaft gezeigt werden. Die studentische Interviewerin widmete sich
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mehr oder weniger autodidaktisch der anspruchsvollen und sensiblen Forschungs-
frage, welche Sichtweisen Grundschulkinder auf Liebe und Partnerschaft haben:

Interviewerin: Glaubst du, dass Kinder sich verlieben kinnen ineinander?

Mia (8 Jahre): Ja.

Interviewerin: Und du, bist du selbst zurzeit verliebt?

Mia: Ja.

Interviewerin: Und wie lange bist du schon verliebt?

Mia: Fiinf Wochen.

Interviewerin: Ob ganz frisch, das ist schin. Versuch mal so deine Gefiihle zu beschreiben,
wie es ist verliebt zu sein. Wie fiihlst du dich dabei? (...) Wohl oder unwohl?

Mia: Wohl.

Interviewerin: Du fiihlst dich wohl. Und sonst, was merkst du, wenn du das Kind siehst, in
das du verliebt bist? Ist da was anderes, irgendwelche anderen Gefiihle? Wenn du nach innen
guckst? Oder hast du da nichts Besonderes bemerkt? (...) Du fiihlst dich nur wohl und hast
so ein schines Gefiihl. Und wie heifSt das Kind? Kannst du mir das verraten?

Mia: Lukas.

Interviewerin: WeifSt du denn vielleicht, 0b er in dich verliebt ist?

Mia: Nein.

Interviewerin: Das weif$t du nicht. Hast du denn jemandem erziihlt, dass du verliebr bist?
Mia: Meinen Freunden und meinen Eltern.

Interviewerin: Und wie haben beispielsweise Mama und Papa reagiert? Haben Sie nicht
gesagt, es ist zu friih fiir dich?

Mia: (...) nein.

Das Beispiel bietet vielfiltige Ansatzpunkte fiir eine kritische Analyse der me-
thodischen Vorgehensweise und der angewendeten forschungsspezifischen Kom-
munikation. Im Rahmen von forschungsbegleitenden Seminaren kénnen anhand
eines solchen Transkriptauszugs potenzielle Folgen einer Nichtberiicksichtigung
ethischer Grundsitze der empirischen (Kinder-)Forschung problematisiert wer-
den. Studierende erhalten die Méglichkeit, methodenkritisch und in Auseinander-
setzung mit eigenen subjektiven Theorien (selbst-)reflektierend herauszuarbeiten,
dass und wie hier eine Dichotomisierung und Hierarchisierung der Beteiligten
in Fragensteller und ,Datenlieferant’, in Wortfithrer und Ein-Wort-Antwortgeber
vorgenommen wird. Die Interviewerin konstruiert im Verlauf der Befragung das
Bild eines zur Liebe berechtigten Erwachsenen und eines noch zu jung fiir die Lie-
be seienden Kindes. Anschaulich kénnen hier sowohl giinstige als auch ungiins-
tige Frageformulierungen (durchgehend geschlossene Fragen, Antwortvorgaben,
Kettenfragen, Suggestiviragen etc.) identifiziert werden. Zentrale Inhaltsbereiche
einer forschungsspezifischen Begleitung wie die Kommunikation auf Augenhs-
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he, Respeke vor der Privatsphire und dem Verstindnis von Kindern als sozial
und sinnorientiert Handelnde kénnen den Studierenden anhand authentischer
Datenmaterialien unmittelbar deutlich werden. Gleichzeitig werden an diesem
Beispiel die Grenzen der miindlichen Befragung als ausschliefSliche Erhebungs-
methode erkennbar, woran sich eine Auseinandersetzung mit der Relevanz von
mixed-method-Designs in der Kinderforschung anschlieflen kann.

3.3 Begleitetes Forschen im Praxissemester und seine ,Kinderkrankheiten®

Die Rahmenbedingungen zur Realisierung der unter 3.1 dargelegten Zielstellun-
gen des KiBi-Z sind fiir Studierende im Praxissemester derzeit noch nicht opti-
mal. Die Studierenden sind gehalten, fiir den forschenden Zugang zum Praxisfeld
ein Begleitforschungsseminar zu wihlen, optional in den Bildungswissenschaften
oder in einer Fachdidaktik. Ausgehend von einem fiir sie im Praxissemester rele-
vanten Klirungsinteresses sollen die Studierenden ein addquates Untersuchungs-
setting entwickeln, eine tragfihige Fragestellung formulieren und prizisieren, pas-
sende Untersuchungsmethoden auswihlen, die erhobenen Daten auswerten und
die Ergebnisse im Rahmen eines benoteten miindlichen oder schriftlichen For-
schungsberichts differenziert darstellen (vgl. MSW NRW 2010; PLAZ 2014). In
der konkreten Ausgestaltung sind an der Universitit Paderborn Begleitforschungs-
seminare mit nur drei halbtigigen Terminen eingerichtet worden, in denen diese
Forschungsprojekte begleitet werden (vgl. ebd.). Erste Evaluationsergebnisse der
Begleit- und Begleitforschungsseminare deuten darauf hin, dass die Gestaltung
der Dreifachrolle als Lernende, Lehrende und Forschende die Studierenden vor
grofe Herausforderungen stellt. Sie miissen eine Balance im Spannungsverhiltnis
von hoher Praxisinvolviertheit und wissenschaftsbestimmter Distanz herstellen.
Forschen und Reflektieren werden von den Studierenden in der Hochphase des
Praxissemesters gegeniiber der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung als nach-
rangig betrachtet (vgl. auch Studienergebnisse von Schubarth u.a. 2014). Weder
Studierende noch Mentor/innen kénnen i.d.R. auf einen Erfahrungsschatz in
Bezug auf empirische Forschungsmethoden bzw. Begleitung von Forschungspro-
zessen zuriickgreifen. Deren diesbeziigliche Haltungen kénnen fiir die Studieren-
den allerdings Wegweiserfunktion fiir die empfundene Relevanz oder Irrelevanz
lebenslangen forschenden Lernens in der Praxis erhalten. Vor diesem Hintergrund
ist eine Qualifizierung der Mentor/innen fiir die Begleitung forschenden Lernens
am Ausbildungsort Schule dringend geboten (vgl. ebd.). Ferner ist bei der Be-
gleitung von Forschungsprojekten eine hohe Betreuungsleistung seitens der Do-
zent/innen der Begleitforschungsseminare notwendig, da sich die studentischen
Projekte je nach Fragestellung ganz unterschiedlich gestalten. Die individuelle
Betreuung der Studierenden ist fiir den Erfolg der Projekte und dariiber hinaus
fiir das forschende Lernen essentiell, die Strukturen sind indes aber noch nicht
hinreichend. Hier sind neue Konzepte zu entwickeln, die auch Peer-Learning bzw.
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Peer-Mentoring durch erfahrene Master-Studierende aufgreifen. Studentisches
Forschen benotigt kohirente Curricula und ist auf eine stabile Netzwerkgestal-
tung zwischen den Institutionen Schule, Universitit und den Zentren fiir schul-
praktische Lehrerbildung (NRW) angewiesen. Insgesamt stellt sich eine fiir alle
Beteiligten anspruchsvolle Situation dar. Selbststindiges Forschen etabliert sich
als ein neuer Professionalisierungsbereich in der Lehrerbildung, fiir den konkrete
Ausbildungsroutinen bislang allerdings noch ausbleiben. Ziel des 2009 an der Uni-
versitit Paderborn initiierten Zentrums fiir KinderBildungsForschung war und
ist es daher, Moglichkeiten der systematischen professionellen Unterstiitzung zu
erproben, Gelingensbedingungen sowohl fiir Studierende als auch fiir Mentor/
innen zu eruieren und Nachhaltigkeit sicherzustellen.

3.4 Angebotsstruktur des KiBi-Z

Vor dem Hintergrund des konzeptionellen Selbstverstindnisses und der inhaltli-
chen Fokussierung (Kap. 3.1 und 3.2) sowie der derzeitigen Herausforderungen
(Kap. 3.3) wird fiir die o.g. Zielgruppen ein spezialisiertes Beratungs- und Un-
terstiitzungsangebot bei der Realisierung von Forschungsvorhaben bereitgehalten
sowie ein Ort des kommunikativen Austauschs und der Vernetzung von Akteuren
und Projekten geboten. Das KiBi-Z versteht sich {iber das Praxissemester hinaus
als professioneller Partner fiir forschungs- und diagnoseorientierte sowie prakti-
kumsvorbereitende Lehrveranstaltungen, fiir Seminar-, Abschluss- und Qualifi-
kationsarbeiten sowie fiir laufende (Praxis-)Forschungsprojekte insbesondere im
Elementar- und Grundschulbereich. Zwei wissenschaftliche Mitarbeiterinnen bie-
ten an drei Offnungstagen pro Woche individuelle Sprechstunden und Forscher-
gruppenberatung, Forschungskolloquien, spezielle Workshops zu Methoden der
Kinder- und Unterrichtsforschung, Kick-Off-Veranstaltungen fiir empirische Ar-
beiten und bei Bedarf auch die Begleitung ins Feld an. Einen besonderen Schwer-
punke bildet das videobasierte Forschen. Hier wird fachlicher und technischer
Support bei der Planung, Produktion und Aufbereitung von Videomitschnitten
und Unterstiitzung bei der evaluativen und reflexiven Auseinandersetzung mit
multimedialem Datenmaterial geboten. Ein Videoarchiv, eine Prisenzbibliothek
sowie ausleihbare Materialien zur Unterstiitzung von Kinderbefragungen stehen
allen Nutzer/innen zur Verfiigung.

4 Kiinftige Entwicklungsbedarfe

Forschendes Lernen verbindet Strukturelemente von Forschung mit dem Ziel
der Initiierung von Lernprozessen (vgl. Feindt 2007, 71). In diesem Schnitt-
feld der Wissenstransformation (vgl. Wilde 2009, 3) sind nicht allein Potenzia-
le fiir den Kompetenzgewinn von Studierenden enthalten, vielmehr lernen im
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Idealfall alle am Prozess Beteiligen in einer Win-Win-Situation. Die Konzeption
des KiBi-Z setzt hier auf Synergieeffekte: Wenn Studierende beispielsweise die
Aushandlungsprozesse von Kindern in kooperativen Lernsituationen systema-
tisch erfassen, evaluieren und riickmelden, sind die Ergebnisse nicht nur fiir die
Studierenden, sondern auch fiir die Lehrkrifte vor Ort, die beforschten Kinder
selbst und im besten Falle auch fiir die Grundlagenforschung von Relevanz (vgl.
Réhner u.a. 2013). Um die in diesen Zielsetzungen enthaltenden Lernpotenziale
fur die Lehrerbildung nutzen zu kénnen, sind weitere strukturelle Anderungen
der Rahmenbedingungen sowie eine Ausdifferenzierung hochschuldidaktischer
Begleitkonzepte erforderlich. Mit Blick auf bisherige Studienbefunde zum Pra-
xissemester erscheint der Faktor Zeit fiir Betreuung und Reflexion als wesentliche
Gelingensbedingung (vgl. Ergebnisse in Hascher & Neuweg, 2012). Deshalb ist
es entscheidend, dass die im Praxissemester erworbenen Forschungserfahrun-
gen zu einem spiteren Zeitpunkt in handlungsdruckfreieren Kontexten wieder
aufgegriffen und reflektierend vertieft werden. Wie gezeigt, bietet insbesondere
das Forschen mit Kindern substanzielle und anspruchsvolle Ausgangspunkte fiir
den vernetzten Erwerb von Forschungs- und (Selbst-)Reflexionskompetenz sowie
fur Anschlussvorhaben im Kontext von Professions- und Unterrichtsforschung.
Forschungsbezogene Vertiefungsseminare im weiteren Verlauf der Masterphase,
Diskussions- und Interpretationsgruppen in Hochschullernwerkstitten unter Be-
teiligung von quantitativ und qualitativ arbeitenden Wissenschaftler/innen sowie
Expert/innen aus der pidagogischen Praxis bilden hier wichtige Orte fiir die per-
spektiventriangulierte Durchdringung von Erfahrungen und die Planung neu-
er Vorhaben. Kohirenz und Nachhaltigkeit der Forschungserfahrungen kénnen
durch das studienbegleitende Fiihren eines Forschertagebuchs begiinstigt werden
(vgl. Thitnemann & Freitag in diesem Band), doch benétigt auch dieses Doku-
mentations- und Reflexionsinstrument adiquate und individuelle Begleitung. In
Anbetracht des aktuellen Anspruchs- und Erwartungsdiskurses ist eine Evaluati-
on von Hochschullernwerkstitten und eine daraus abgeleitete Entwicklung von
Qualititsstandards fiir die professionelle Begleitung forschenden Lernens von
Studierenden dringend erforderlich.
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Die Asthetische Werkstatt —

dsthetisch-forschende Zuginge im Kunstunterricht

Abstract

Unabhingig von fachlich-gestalterischen Spezifika gebt es in der Kunstpidagogik um
die Erprobung und Einiibung von Haltungen und Methoden, in denen die produktive
und dsthetische Auseinandersetzung mit lebensweltlichen Bedingungen im Zentrum
steht. Der didaktische Ort einer derartig konnotierten kunstpidagogischen Praxis ist
die Asthetische Werkstatt. In diesem Beitrag wird dieser Zusammenhang didaktisch
analysiert und im Hinblick auf die kunstpidagogische Fachgeschichte diskutiert. Da-
bei werden auch Aspekte einer pidagogischen Anthropologie der Kindheit angespro-
chen und auf zentrale Handlungsfelder des Asthetischen hingewiesen. Im Weiteren
wird das Prinzip der Asthetischen Werkstatt erliutert und an Hand eines Fallbeispiels
exemplifiziert.

Einleitung

Kunstunterricht gilt landldufig als der Ort, an dem sich Kinder und Jugendliche
mit den sogenannten schonen Dingen beschiftigen. In angenchmer und ent-
spannter Atmosphire setzen sie sich mit arrivierten und erbaulichen Kunstwer-
ken auseinander oder erproben gestalterische Techniken, die zwar nicht niitzlich
sind, aber dennoch die Alltagsisthetik bereichern. Kunstunterricht gilt als eine
entspannende Phase im schulischen Alltag, die es den Schiilerinnen und Schiilern
erlaubt, in den Kernfichern um so effizienter zu arbeiten (vgl. Berger 2016, 5).
Als allgemeinbildendes Ziel erwartet man vom Kunstunterricht dariiber hinaus
eine dezidierte Schulung und Forderung der Kreativitit. ,,Kreative auf der Uber-
holspur sendet der Deutschlandfunk und Angela Merkel dufSert sich auf dem
Parteitag der CDU im April 2014: ,Ich méchte ein Europa der Kreativitit und
der Chancen®. (Merkel 2014)

All dies mag gelebte Praxis der Alltagskunstdidaktik sein, entspricht aber in keiner
Weise den fachlich postulierten Zielen. Dort geht um Bildkompetenz in Ausei-
nandersetzung mit bildnerischen Arbeiten der Kunstgeschichte und der Alltags-
kultur und um gestalterische Kompetenz als Form der Weltaneignung und des
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Selbstausdrucks — doch dies ist nicht Thema dieses Beitrags (vgl. Kirchner u.a.
2015). Vielmehr soll hier auf einen Kern der Kunstpidagogik hingewiesen wer-
den, den man durch den Begriff der 4sthetischen Erfahrung kennzeichnet und der
insbesondere im Werkstattunterricht einen besonderen Stellenwert erfihrt (Peez
& Kirchner 2005). Gemeint ist die Initiierung 4sthetischen Lernens in Ausei-
nandersetzung mit Lebenswelt, zu der auch Kunst gehort. Es geht also um ein
basales Bildungsprinzip, das quer zu den schulischen Fichern von zentraler Be-
deutung ist. In seinen spezifischen Ausprigungen und Handlungsfeldern ist es
gleichsam Grundlage fiir die Etablierung von wissenschaftlichem Denken und
Handeln, von Disziplinen, Fakultiten und auch von heutigen Unterrichtsfichern
(vgl. Welter 1986, 91). Theoretisches Denken kann nicht allein aus transzenden-
talen Kategorien abgeleitet werden, sondern bedarf der isthetisch-emotionalen
Auseinandersetzung mit dem Vorgefundenen. Gleichzeitig ist das Asthetische im
Sinne von Martin Seel nicht vorbegrifflich und unmittelbar zu denken, sondern
besteht in der Wahrnehmung der Prisenz eines Gegenstandes im Hinblick auf ein
komplexes Arrangement unterschiedlicher Aspekte und Modi; durchaus im Sinne
einer angenommenen Ganzheit (vgl. Seel 2003, 148). Das heif3t, dass die dsthe-
tische Wahrnehmung — im Unterschied zu anderen Formen des Wahrnehmens
— sich nicht auf das Verifizieren von Sachverhalten beschrinkt, sondern durch
die Anbindung an Traditionen und begriffliche Zuschreibungen Gegenstinde als
sinnhaft strukturiert erleben lisst. Das Dasein der Phinomene braucht den Be-
trachter und dessen explorative und zeigende Kompetenz. Kinder stehen diesem
Zusammenhang grundsitzlich nahe; denn ihre Sicht der Dinge basiert auf dem
unmittelbaren Kontakt zum Gegenstand wie der kooperativen Auseinanderset-
zung mit geteilten Erfahrungen.

1 Asthetisches Lernen

Bildung ist ein Prozess der bestindigen Interaktion mit dem Vorgefundenen mit
dem Ziel der Generierung einer Welt. Diese Welt ist nicht einfach blof§ vorhan-
den, sondern wird auf der Basis einer gerichteten Aufmerksamkeit fallbezogen
erzeugt. Ein Gegenstand, eine Situation, ein Phinomen wird dann zum erklirten
Fall, wenn dieser Neugierde, Faszination, Freude, aber auch Erschrecken auslost.
Adorno spricht von der strukturellen Negativitdt dsthetischer Erfahrung (vgl.
Theunissen 1983, 43), da Geldufiges durch die Erfahrung des Fremden in Frage
gestellt wird (vgl. Waldenfels 2006, 20). Asthetische Bildungsprozesse erzeugen
starke Emotionen, die nach auflen dringen, nach Aktivitit und Interaktion, nach
Wiederholung und — das ist wichtig — nach Darstellung, Expression und Kom-
munikation.
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Asthetisches Lernen zielt ab auf eine sinnliche und sinngenerierende Bewiltigung

von Lebenswelt. Das sich dahinter verbergende didaktische Prinzip ist das des

forschenden Lernens bzw. der idsthetischen Forschung. Kinder versuchen dadurch

sich selbst und die Welt in ihren komplexen Zusammenhingen zu untersuchen,

um eine fortschreitende Erkenntnis zu erzeugen. In kindlichen Bildungsprozessen

geht es ums Ganze — um das Selbst, um die Dinge, um den Umgang mit den

Dingen und um den Anderen.

Asthetisches Handeln ist eine forschende, d.h. ordnende Titigkeit, wobei sich vier

Aspekte unterscheiden lassen:

o Asthetisches Verhalten vollzieht sich grundsitzlich in Auseinandersetzung mit
sinnlich wahrnehmbaren Objekten und Phinomenen.

o Asthetisches Verhalten stellt eine Beziehung zwischen der Umwelt und dem
Individuum her.

* In der Asthetischen Wahrnehmung verbinden sich individuelle Perspektiven
mit dem Blick des ,Anderen®.

* Auch wenn hier gleichermafien rezeptive und produktive Aneignungsformen ent-
halten sind, so ist der Umgang immer ein aktiv-gestalterischer — d.h. ordnender.

2 Werkstatt als Prinzip

Der Ort, wo sich eine dsthetisch-forschende Attitude etablieren kann, ist der der
Werkstatt. Werkstatt meint aber nicht allein die rdumliche Festlegung spezifi-
scher Aktivititen. Gemeint ist hier vielmehr ein ,Werkstattprinzip® (vgl. Peez &
Kirchner 2005). Ein Themenfeld muss so aufbereitet werden, dass eine grenz-
tiberschreitende Erforschung und Bearbeitung des Gegenstandes maoglich ist. Mit
anderen Worten, eine vorzeitige Didaktisierung des Gegenstandes ist hier ebenso
von Nachteil wie eine vorzeitige Festlegung auf spezifische Lern- und Kompe-
tenzbereiche (vgl. Rumpf 2005, 38f.). Wichtiger ist dagegen eine zeitriumliche
Organisation des pidagogischen Arrangements (vgl. Brenne 2001, 100f.). Dies
bedeutet auch, dass es méglicherweise zwingend notwendig ist, unterschiedliche
Orte aufzusuchen. Entscheidend ist weiterhin die Organisation der Aneignungs-
formen. Zum einen bedarf es eines kontinuierlichen Zugangs zum Material (Me-
dien, Werkzeuge, isthetisches Material, bereits entstandene Produkte). Damit
wird das Prinzip des entdeckenden Lernens berticksichtigt. Zum anderen kénnen
die Pidagogen und Pidagoginnen durch Darbietung und Erliuterung unbekann-
ter Arbeitsweisen das Handlungsrepertoire und damit die Aneignungsméglichkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler erweitern. Kleinschrittig gefiihrte Unterriches-
phasen sind kein Widerspruch zum Werkstattprinzip. Vielmehr entfaltet sich die
Werkstattarbeit erst durch die Verzahnung von lehrerzentrierten Impulsen mit
offenen Aneignungsphasen auf der Basis frei zuginglichen dsthetischen Materials.
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3 Asthetisch-kiinstlerische Forschung

Die kunstpidagogische Methode, die dem Werkstattsetting angemessen erscheint,
ist dsthetische Forschung im Rahmen von projektbezogenen Lernphasen. Diese
Konzeption wurde von der Kunstpidagogin Helga Kimpf-Jansen initiiert und
vielfaltig weiterentwickelt (vgl. Kimpf-Jansen 2000). Sie versteht darunter ein
System, in dem Alltagserfahrung und Lebensweltbezug mittels dsthetisch-kiinst-
lerischer Recherche beforscht, durchdrungen und gestalterisch transformiert wer-
den. In diesem Zusammenhang werden kiinstlerische und wissenschaftliche Welt-
zuginge und Darstellungsformen synergetisch miteinander verbunden. Inspiriert
wurde sie durch kiinstlerisch-forschende Tendenzen in der Kunst seit den 1970er
Jahren (z.B. durch Kiinstlerinnen und Kiinstler wie Anna Oppermann, Nikolaus
Lang oder Fischli/Weif3)

Am Anfang steht immer eine Frage, ein Gedanke, eine Befindlichkeit in Bezug
auf einen Gegenstand, eine Pflanze, ein Tier, ein Phinomen, ein Werk, eine Per-
son, eine Situation, ein literarisches Thema, einen Begriff, einen komplexen Inhalt
oder etwas ganz anderes. Daran anschlieflend gibt es eine weitverzweigte kunstdi-
daktische Fortschreibung (vgl. Brenne 2006). Im Folgenden soll diese kunstpid-
agogische Werkstattmethode an Hand eines Fallbeispiels anschaulich werden. Es
handelt sich um die werkstattbezogene Auseinandersetzung einer dritten Klasse
mit dem Phinomen der Pflanze, wobei transdisziplinire und 4sthetische Zuginge
synergetisch verkniipft wurden.

4 Fort-Pflanzung — Ein Fallbeispiel

In Anlehnung an Johann Gottfried Herder beschreibt der Soziologe Arnold Geh-
len den Menschen als ein ,,Mingelwesen®, welches der Kultur bedarf und insofern
aus der natiirlichen Umwelt herausfillt (vgl. Gehlen 1940, 56). Diese philoso-
phische Anthropologie kennzeichnet den Menschen als wenig instinktgesichert,
so dass er gleichsam gezwungen ist, sich in experimenteller Auseinandersetzung
mit den Naturphinomenen eine Welt zu kreieren, die sein Uberleben nicht nur
sichert, sondern die Erde zu einer sinnerfiillten und tragenden Heimat macht.
Diese kulturstiftenden Handlungen pendeln zwischen zweckfreien Materialerfah-
rungen, dem planvollen Einsatz von Werkzeugen und der konzeptuellen Einbin-
dung von Handlungspotentialen in gesellschaftliche Zusammenhinge. Es wird
dabei eine Zisur zwischen einer herausfordernden und feindlichen Natur und
dem bewohnbaren Kulturraum erzeugt.

Kindliche Sozialisation ist von Anfang an in diesem Spannungsfeld angesiedelt.
Kinder erproben und begreifen die immer schon vorgingige Lebenswelt durch ak-
tive und expansive Materialerfahrungen. Dabei wechselt sich im kindlichen Spiel
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zielorientiertes Handeln mit experimentellem Wagnis ab. Ein Gegenstand kann
hierbei situativ unterschiedlichste Bedeutungen annehmen.

Das hier vorgestellte Projekt ,,Fort-Pflanzung” mochte zeigen, welche Moglichkei-
ten in einer kiinstlerisch-isthetischen Auseinandersetzung mit einem lebensweltli-
chen Phinomen entstehen und welche Potentiale freigesetzt werden.

Bricolage '
»Pflanzen, das sind Bliitter, Striucher, Biume ... da wohnen Tiere, Vigel, Eichhirnchen ...

damit kann man etwas machen: ein Baumhaus, Feuer, Pfeil und Bogen ... da kann man
was von essen: Beeren, Obst, Gemiise, Getreide ... das kann man trinken: Tee, Saft ... das ist

schon: BlumenstraufS, Farben, Moos ... “ (Kinderzitate)
An der Tafel der Klasse 3 hingt heute irritierender Weise ein Zweig. Die Kinder
versprachlichen ihre Assoziationen, die ich skizzenhaft festhalte. Schnell entwi-
ckelt sich ein vegetatives Geflecht von Wortern und Zeichen zur Pflanze.
Das vorgestellte pidagogische Szenario soll die Kinder im Rahmen einer 4stheti-
schen Werkstatt mit spezifischen Qualititen des Vegetativen vertraut machen und
den nétigen Raum fiir eigenstindiges und kreatives Handeln und Denken des
Phinomens schaffen.
Das Ganze ist als didaktischer Parcours angelegt, in dem die Kinder unterschiedli-
che Facetten des Themenfeldes untersuchen kénnen, die durch Arbeitsanweisun-
gen initiiert werden. Allerdings nicht als Imperativ, sondern als experimenteller
Versuchsaufbau, der individuell gedeutet und bearbeitet werden kann. Aus ei-
ner scheinbaren Geschlossenheit erwachsen Freiriume. Werkstattlernen bedeutet
nicht, irgendwie irgendwas mit Pflanzen zu machen, sondern das Phinomen in
neuen Zusammenhingen zu entdecken und neue Umgangsformen zu erproben.

1. Station: Verbergung

Folgendes Szenario ist zu finden: Ein Tisch ist mit grofSen Papierbahnen bedecke
und Zeichenkohle liegt bereit. Auf einem Beistelltisch sind verschiedenfarbige
Stoffsickchen ausgelegt, die mit unterschiedlichen Pflanzen gefiillt sind.

Ein Kind befiihlt eine Pflanze und beschreibt sie den anderen Kindern. Diese
zeichnen die beschriebene Pflanze, ohne sie zu sehen. Hinterher wird die Pflan-
ze gezeigt. Jedes Kind ist einmal mit dem Erfithlen und Beschreiben dran. In
nachfolgenden Stunden wird daran eine weitere Arbeit angeschlossen. Die Kinder
schneiden die entstandenen Pflanzenskizzen aus den Papierbahnen heraus und
collagieren daraus einen zusammenhingenden Uberblick. Ralf betreibt dies mit
grofler Akribie, signiert jede seiner Zeichnungen und macht eine neue Entde-

1 Unter dem Begriff Bricolage versteht man Formen des situativen und assoziativen ,wilden Bastelns®

(Levi-Strauss 1966, 24f.), in denen Kinder anregende und ansprechende Materialien zu bedeu-
tungstragenden Formen verbinden und in Spielzusammenhinge einbinden. (Kolhoff-Kahl 2007, 6)
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ckung. Da der Kleber, mit dem die Zeichenfragmente auf der neuen Bahn auf-
gebracht werden, Fiden zieht, beginnt er dies planmifig einzusetzen und florale
Klebemuster zu erfinden.

2. Station: Aufguss

Diese Station ist den dtherischen Qualititen der Pflanze gewidmet. Seit jeher wur-
den die essentiellen Wirkungen von Pflanzen erprobt und genutzt. Durch unter-
schiedliche Essenzen wurden Aromen und Heilstoffe geldst, durch Alkohol, Ol
oder einfach durch kochendes Wasser. Verschiedene Tees in verschiedenen Farben
und mit unterschiedlichen Geriichen werden aufgegossen. Die Kinder betrachten,
schnuppern und beschreiben. Dann giefSen sie etwas Tee auf eine Pappe. Wenn
diese trocken ist, zeichnen sie mit Tusche ein, was sie in den Teeausgiissen sehen
konnen. Fiir diese Untersuchungen stehen folgende Materialien bereit: Schalen
mit getrockneten Tees (z.B. Birlapp, Lavendel, Hibiskus, Wacholderbeeren, Ls-
wenzahn, Holunder, Johanniskraut, Eichenrinde, Weifidorn), lingliche Teegliser
und ein Wasserkocher. Des Weiteren stehen schmale Papierstreifen und diverse
Zeichen- und Schreibwerkzeuge (Tusche, Graphit, Kohle, Kreiden) zur Verfii-
gung. Mit grofler Intensitit werden die Untersuchungen durchgefiihrt, neugierig
bis angewidert werden die oft fremden Geriiche wahrgenommen. Daniel ist von
den Farben beeindruckt und beginnt, verschiedene Tees zusammenzugiefien. Vor-
sichtig werden sie auf Papierbahnen ausgegossen und zum Trocknen ausgelegt. Zu
einem spiteren Zeitpunke deuten die Kinder die Spuren und zeichnen mit Tusche
bedeutungsvolle Linien hinein. So entstehen Tiere, Gegenstinde, aber auch fan-
tastisch anmutende Wesen und Szenen.

3. Station: Pflanzendruck

Pflanzen kénnen sich ,selber zeichnen bzw. grafische Spuren hinterlassen. Ich
erklire den Kindern die Méglichkeiten der Monotypie bzw. des Materialdrucks.
Zur Verfigung stehen unterschiedliche Papierformate und Druckfarben. Als in-
haltlichen Impuls erzihle ich ein Mirchen iiber einen Waldgeist, der aus Pflan-
zenteilen besteht. Eine anregende Experimentierphase beginnt. Feinddrige Blitter
werden eingefirbt und abermals abgezogen; je weniger Wasser, umso intensiver
wird die grafische Strukeurbildung. Es wird mit eingefdrbten Pflanzenteilen auf
Papier gedrucke, grof§ angelegte Figurationen und Szenarien werden entworfen,
in denen Pflanzengeister und Mirchenmotive eine Rolle spielen. So werden aus
Farnwedeln Haare und Birte, aus Tannenzapfen Arme und aus gestempelten Ast-
querschnitten Fiiffe und Hinde.
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4. Station: Pflanzenfarben

Eine zentrale dsthetische Qualitit von Pflanzen ist deren Farbe. Seit jeher wurden
Pflanzenpigmente zur Einfirbung von Gebrauchsgegenstinden sowie zur rituel-
len Wand- und Kérperbemalung eingesetzt. Erst in neuerer Zeit werden Farbpig-
mente chemisch hergestellt. Die Kinder sollen die Pflanzen nun derart bearbeiten,
dass ihre Farbwirkung sichtbar wird. Bereit stechen Holzbretter, Messer, Morser,
Steine und Wassergefifle. Ebenso werden stark firbende Pflanzen (Kurkuma, Rot-
kohl, Kirschen, Blaubeeren, Rote Beete) ausgelegt; auch die von den Kindern
gesammelten Pflanzen werden auf Farbwirkungen hin untersucht. Die Pigmente
werden auf ein ausgelegtes Laken aufgetragen bzw. eingerieben, so dass ein farbi-
ges Picknicktuch entsteht. Durch den Zusatz von fleckentfernenden Substanzen
(wie z.B. Gallseife) kann die Farbwirkung auch verindert werden.

Lustvoll werden Beeren zerquetscht und Rote Beete zerrieben, bis sich Hinde und
Finger rot firben. Gleichzeitig ist das sonst verbotene Schmieren mit Pflanzen
und Obst auch mit Abscheu und Ekel verbunden. Schnell entsteht ein farbiges
Muster. Vanessa entdeckt die grafisch reizvolle Binnenstrukeur des Rotkohls. Kii-
bra lisst zum wiederholten Male eine Scheibe Rote Beete aufs Laken fallen und
entwirft ein Kreismuster. Ibrahim dagegen zerdriicke StifSkirschen, wobei der Akt
der haptischen Transformation wichtiger ist als die farbigen Spuren, die der Saft
hinterlisst.

5. Swation: Pflanzengeister

LImpuls® ist eine Arbeit des amerikanischen Kiinstlerduos Fern Shaffer und
Othello Anderson. In einem jihrlichen wiederkehrenden Performance-Ritual, das
neun Jahre dauerte, wurde exemplarisch die Bezichung zwischen Mensch und
Natur revitalisiert, an Pflanzengeister indianischer Vélker erinnert, interagiert mit
Naturphinomenen an unterschiedlichen Orten und zu unterschiedlichen Jahres-
zeiten. Diese Performance wurde fotografisch dokumentiert und im Kunstkontext
prisentiert. Ich zeige den Kindern eine Abbildung des Pflanzengeistes. Nachdem
der zentrale Bildgegenstand bestimmt und beschrieben wurde, benennen die Kin-
der zentrale Aussagen und Eigenschaften. Thema soll nun die Erstellung eines
eigenen Pflanzengeistes werden. Zunichst entwerfen die Kinder kleine Geschich-
ten und Szenarien rund um ihren ,Geist“. Dann wird das vorliegende Pflanzen-
material in Bezug auf die skulpturale Arbeit gepriift und untersucht. Dabei wird
festgestellt, dass weitere Sammelginge vonnéten sind. Die Kinder erproben Ma-
terialverbindungen wie Schniiren, Kleben, Verdrahten, Nageln. Es entsteht ein
kleiner Skulpturenpark mit Objekten unterschiedlicher Gréfie und Gestalt.
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6. Station: Salbenritual

Die Pflanze als Therapeutikum ist ein ebenso weites Feld der kulturellen Pflan-
zennutzung. Ob als Tee, Aufguss, Auszug oder als Salbe — dtherische Pflanzen-
extrakte werden zur Pflege, Gesundheitsvorsorge oder als spirituelles Stimulans
genutzt. Bereits die Hethiter salbten ihre Kénige und auch in unserer Zeit ist es
immer noch fester Bestandteil katholischer Glaubenspraxis. So werden T4uflinge,
Firmlinge oder Kranke durch Salben und Ole spirituell initiiert. Im Kontext von
intermedialer und performativer Kunst werden derartige Substanzen in ritualisier-
ten Aktionen eingesetzt, beispielsweise in Joseph Beuys Aktion ,,Celtic+~“ oder
in Lili Fischers partizipatorischer Performance ,Kraut und Zauber“. Dies sind
die Bezugskoordinaten fiir eine weitere Station. In einem kleinen Nebenraum
herrscht eine besondere Atmosphire. Inmitten eines kleinen Stuhlkreises befinden
sich ein Stiick Zeichenkohle, ein Schilchen mit aromatischer Pflanzensalbe sowie
ein Leinentuch. Der abgedunkelte Raum wird durch eine kleine Kerze erhellt und
leise Musik ist zu héren. Die Kinder nehmen Platz und werden in ein kleines, aber
sehr intensives Ritual eingefiihrt. Es geht um das Benennen, Markieren und L§-
sen von Sorgen. Ein kleines Gesprich iiber Sorgen findet statt. Danach nimmt ein
Kind die Zeichenkohle und markiert das Problem seines Nachbarn durch einen
kleinen Strich auf dessen Stirn in Form einer Sorgenfalte. Dann greift es zu Schale
und Tuch (,,das kommunale Sorgentuch®), nimmt etwas Salbe auf und wischt den
Strich und damit die Sorgen ab. Das Ritual wird reihum fortgesetzt.

5 Fazit

Das Pflanzen-Projekt der Klasse 3 dauerte zwei Monate; solange brauchte es, um
die Angebote des idsthetischen Parcours angemessen zu erproben. Jede Sitzung
begann mit einer gemeinschaftlichen und konstruktiv-kritischen Prisentation
von Ergebnissen und Zwischenergebnissen. Dabei wurde nicht nur die Wirkung
der Produkte kritisch analysiert, sondern auch tiber Erfahrungen gesprochen und
tiber technische Probleme diskutiert. Erginzt wurde das Projeke durch Einheiten
in anderen Fichern, die naturwissenschaftliche und literarische Dimensionen be-
handelten (soweit diese Inhalte nicht schon Thema der Werkstattstationen waren).
Zu einem wirklichen Abschluss kann solch ein Thema nicht gebracht werden; zu
vielschichtig sind die Erfahrungen und Erkenntnisse, die gewonnen wurden und
denen weiter nachzugehen es sich lohnt. Vielmehr geht es darum, auf Dinge zu
zeigen, Riume zu 6ffnen und Wege zu ermoglichen, die noch unbekannt sind.
Die Fort-Pflanzung von Wissen und Erkenntnis hat gerade erst begonnen.
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Stefan Brée

Das Lernwerkstattmodell als hochschuldidaktische
Herausforderung fiir die Ausbildung von
Kindheitspidagoginnen und -pidagogen

Abstract

Der Beitrag behandelt die theoretischen Grundlagen des Lernwerkstattmodells im Stu-
diengang ,, Bildung und Erziehung im Kindesalter” an der HAWK Hildesheim'. Die
Verinderungen pidagogischer Orientierungen im Feld der frithen Bildung haben zu
einer Professionalisierung von Praxis und Ausbildung gefiihrt. Ausgehend von the-
oretischen Ansitzen in der Kindbeitspidagogik werden Folgen fiir eine didaktische
Praxis mit Kindern diskutiert, wobei die reflexive Bewiiltigung der Perspektivendif-
ferenz zwischen Erwachsenen und Kindern eine zentrale Rolle spielt. Entsprechend
wird gezeigt, wie die Rekonstruktion kindlicher Bildungsweisen in der akademischen
Ausbildung etwa als entdeckendes und gestaltendes Lernen gelingen kann. Beispie-
le zeigen, wie Forschung, Lehre und Praxis im Bachelorstudiengang unterschiedlich
zusammenwirken und Studierende auf diese Weise nachhaltic Kompetenzen fiir die
berufliche Tiitigkeit aufbauen konnen.

Einleitung

Seit mehr als 30 Jahren verbreitet sich das Konzept der Lernwerkstatt in der
Hochschuldidaktik, der Schulpraxis und mittlerweile auch im Elementarbereich.
Seit 2004 hat sich das Lernwerkstattmodell als eine Form der Verkniipfung von
Forschung, Lehre und Praxis auch in kindheitspidagogischen Studiengingen eta-
bliert (Jansa 2011; Kaiser et al. 2015). Ergebnisse von PISA 2000 und OECD
2004 zur Qualitit der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in
Deutschland fithrten zu einer Neujustierung der frithkindlichen Bildung (Rau-
schenbach 2013). Seit 2004 wurden entsprechend Bildungs- und Orientierungs-
plane fiir die auf8erschulische Bildung, Erzichung und Betreuung im Kinderta-
gesbereich eingefithrt. 2013 folgte der Rechtsanspruch auf Tagesbetreuung fiir
Ein- bis Dreijihrige. Neue Rahmenbedingungen beruflicher und akademischer

1 Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/Géttingen
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Bildung (Bologna/Kopenhagen/DQR) fiihrten parallel zu einer Neujustierung
professioneller Qualifikationsprofile. Im Mittelpunke stehen die Qualitit von
Prozessen, Strukturen und Orientierungen aufler- und vorschulischer Bildung
sowie der Aus- und Weiterbildung von Fachkriften. Ich werde in diesem Beitrag
Grundlagen beschreiben, die leitend fiir das Lernwerkstattkonzept im Studien-
gang Bildung und Erziehung im Kindesalter an der HAWK Hildesheim sind, und
einige Beispiele dazu skizzieren.

Das Bild vom Kind

Jungen und Midchen werden heute schon in den ersten Lebensjahren als aktive
und kompetente Lerner aufgefasst, die sich selbsttitig, spielerisch und gestaltend
Wissen tiber sich und ihre Umwelt aneignen kénnen. Pidagogische Konzepte im
Elementarbereich setzen heute auf mehrdimensionale Lernstrategien mit experi-
mentellem, sozialriumlichem und ko-konstruktivem Charakter. Das damit ver-
bundene Bild vom Kind orientiert sich an Formen des entdeckenden Lernens
und schépferischen Denkens. Die Neugier auf Unbekanntes, das Problemlésen,
Probieren und Erfinden wird als Ausléser fiir nachhaltiges Lernen in allen Bil-
dungsbereichen gesehen. Das Wissen tiber sich selbst und die Welt erwerben Jun-
gen und Midchen schrittweise, mit individuellem Tempo, mehrperspektivisch
sowie im Austausch mit anderen (Pramling & Carlson 2007; Marton & Booth
2014 u.a.). Lernen gelingt weniger durch ergebnis- und erwachsenenorientierte
Instruktion, sondern vor allem durch Experimentieren, fantasievolles Gestalten
und gemeinsames Nachdenken, was hohe Anforderungen an professionelle Kom-
petenzen der Fachkrifte stellt. Dieser Paradigmenwechsel entspricht internationa-
len Standards, wie etwa die Reggiopidagogik in Italien, der Early Exellence Ansatz
in England oder ,,te whariki® in Neuseeland exemplarisch zeigen.

Andersartig

Ich beobachte (2009) zwei Erzicherinnen, die mit einer Gruppe von sechs Kin-
dern am Tisch sitzen. Sie basteln Weihnachtssterne fiir den Weihnachtsbaum im
Eingangsbereich nach Faltvorlagen aus einem Bastelbuch, das aufgeschlagen auf
dem Tisch liegt. Gezeigt wird den Jungen und Midchen, wie es geht. Man hilft
und macht vor, wie beim Falten des Sterns zu arbeiten ist. Die Kinder sind kon-
zentriert und sichtlich bemiiht, genau zu arbeiten. Wenn sie es geschafft haben,
zeigen sie stolz das Ergebnis, was auch prompt gelobt wird. ,]Ja, so ist es richtig.”
Ich bemerke auf dem Boden vor mir liegend zufillig ein ungewdhnliches, offen-
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sichtlich selbst gestaltetes Papiergebilde und vermute zunichst einen verschieden-
farbig gezeichneten, untypisch geformten Weihnachtsstern oder zumindest einen
Vorliufer davon. Auffillig sind die symmetrisch verteilten, seitlichen Einschnitte
mit entsprechend gezeichneten Markierungen auf den Symmetrieachsen eines
bunt ausgemalten quadratischen Gebildes. Vielleicht eine neuartige Faltvorlage?
Ich hebe das Papierstiick auf, zeige es und auf meine Frage an die Fachkrifte, ob
das Objekt auch am Baum seinen Platz finden, wird geantwortet: ,,Das ist nicht
schoén, das hingen wir nicht auf®. Die beachtliche Leistung des Kindes — ein Jun-
ge, der den Schauplatz inzwischen verlassen hatte — fand kaum Beachtung und
landet unter dem Tisch.

Kulturtechniken wie das Falten miissen ohne Zweifel gelernt werden. Dabei wer-
den elementare mathematische, isthetische und motorische Kompetenzen erwor-
ben. Problematisch ist hier die Exklusion kindlicher Initiative: Das Kind hatte
das Thema eigenstindig interpretiert und gestaltet. Stereotypen wie ,,schén® und
ynicht schon werden dem nicht gerecht. Die Frage hier wire, wie es gelingen
kann, den thematischen Rahmen und das pidagogische Handeln passend zu er-
weitern.?

Anfingergeist

Das Beispiel aus dem pidagogischen Alltag zeigt, das oftmals immer noch zwei

Perspektiven aufeinanderstofien:

* Kinder besitzen einen Anfingergeist (Schifer 2010a). Sie lernen durch Entde-
cken und Verindern in Prozessen mit ungewissem Ausgang. Was anders ist oder
sein kann, macht neugierig, regt an und wird vielschichtig befragt und erprobt.

¢ Erwachsene orientieren sich eher an Routinen, Traditionen und an der Ge-
wohnheit. Pddagogisches Handeln wird dann eher mit Ordnung oder Bere-
chenbarkeit verbunden, weniger mit Andersartigkeit und Unbestimmtheit oder
Abwarten und Beobachten.

Im Fokus von Professionalititsdiskursen steht heute der Umgang mit dem unge-

wissen Verlauf von Bildungsprozessen. Erforderlich sind daher Kompetenzen fiir

die Bereitschaft, Ungewissheiten zu reflektieren und Verantwortung fiir das Han-
deln mit Unterschiedlichkeit zu iibernehmen (Fréhlich-Gildhoff et al. 2011). Die

Herausforderung ist, den kindlichen Entdeckungs- und Verinderungshabitus in

eigene Wahrnehmungs- und Deutungsmuster zu integrieren und pidagogisches

Handeln daran zu orientieren.

2 Auch interessant wire, ob nicht auch das Geschlecht der Akteure bei der Interpretation des Themas
eine Rolle gespielt hat (vgl. Brandes et al. 2015).
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Méoglichkeitsriume

Kinder wollen etwas kénnen, Bedeutsames gestalten, Phinomene verstehen, um
an ihrer Umwelt selbstwirksam teilhaben zu kénnen. Das Staunen und die Neu-
gier, ungewohnte Materialien und Situationen sind Ausloser fiir ein Erkenntnisin-
teresse. Kreativitit als schopferisches Denken ereigner sich, sie kann nicht verord-
net werden. Jungen und Midchen sind Verinderungslernerinnen und -lerner und
Entdeckungsexpertinnen und -experten. Dabei interpretieren sie ein und dasselbe
Phinomen oft unterschiedlich und unerwartet. Erwachsene haben oft Miihe, die-
ser Dynamik zu folgen (Gopnik 2010). Ergebnisorientierte Didaktik orientiert
sich oft nur an einer vorgegebenen Losung oder Sichtweise. In einer komplexen
Welt sind Konzepte der Wissensbildung tiberholt, die stereotyp, binir und line-
ar orientiert sind. Die Tradition schulischen Unterrichtens instruiert Kinder, die
Welt zu verstehen, wie sie ist. Modernen pidagogischen Ansitzen geht es darum,
die Welt aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten mit Orten der Erfin-
dung und Experimentierung (Moss & Urban 2014).

Didaktische Moglichkeitsraume (Schifer 2010b) unterstiitzen Jungen und Mid-
chen dabei, eigene Losungen und Antworten zu finden. Die Vorstellungen von
Kindern werden ernst genommen, gemeinsam verfolgt und nicht diskriminiert.
In Anlehnung an Wagenschein kann man sagen, dass nichts der Vorstellungs-
kraft und Sprachfihigkeit von Kindern so sehr schadet wie das Ersetzen kind-
lichen Denkens mit den vermeintlich ,richtigen Antworten oder Erklirungen
der Erwachsenen. Kindliches Denken ist nicht kindisch. Es ist ein ,,erwachendes,
erwachsendes und erwartendes Denken® (Wagenschein 1971, 60). Die Heraus-
forderung ist, Lerngemeinschaften zu bilden, in denen Jungen und Midchen von
»der Sache aus unterschiedliche Sichtweisen eigenstindig bearbeiten, diskutieren
und gestalten kénnen (Reggio Children 2002; Pramling & Carlson 2007; Mar-
ton & Booth 2014). Bildsame Lernumgebungen fiir Jungen und Midchen sind
flexible Orte und Situationen, die sich auf die Dynamik und Unterschiedlichkeit
kindlicher Bildungsweisen einstellen konnen. Eine moderne Elementarpidagogik
verabschiedet sich von ergebnisorientierter Bastelpidagogik und stereotypen Ge-
schmacksklischees als Orientierung fiir Lernbegleitung und Lernumgebung,.
Liegle und Duncker sprechen in diesem Zusammenhang vom Spannungsfeld di-
rekter und indirekter Erziehung. Sie thematisieren sowohl Unterschiede als auch
Gemeinsamkeiten zwischen Kindergarten und Grundschule (Liegle 2010; Dun-
cker 2010). Mit indirekter Erziehung im Kindergartenalter ist gemeint, pida-
gogische Intentionen nicht als Instruktion zu erfahren, sondern implizit, durch
sgeplante® Zufilligkeit. Die Bedeutungsoffenheit ungewohnten Materials etwa
irritiert und regt Kinder zu bildsamen Erfahrungen an. Direkte Erzichung als
passender Impuls unterstiitzt Jungen und Midchen dabei, Wissen durch gemein-
sames Nachdenken zu bilden, um Prikonzepte schrittweise zu erweitern. Dazu
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sind differenziert inszenierte Raum-, Material- und Spielgelegenheiten erforder-
lich (Schifer & von der Beek 2013; Bree u.a. 2016).

Phinomene

Die Phinomenologie denkt deskriptiv und untersucht sinnlich-leibliche Erfah-
rungsformen von Phinomenen und Dingen. Sie fragt danach, wie uns die Dinge
unserer Umwelt erscheinen, wie ausgehend von einem Material, von einem Phi-
nomen etwas fiir uns bedeutsam, zu einer Vorstellung davon, zu etwas fiir uns
oder jemanden wird (Waldenfels 2000). Bildsame Bedeutung wird nicht nur mit
anderen ausgehandelt, sondern entsteht durch den sinnlich-leiblichen Aufforde-
rungscharakter der Dinge (Stieve 2008; Nohl 2011).

Exemplarisch zeigt die Rezeption und Produktion von Kunst, wie ein breites Spek-
trum subjektiver Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsformen als 4sthetische
Erfahrung aktiviert wird. Fremdes, Ungewohntes kann im Bekannten neu erlebt
werden. In der Phinomenologie kiinstlerischen Handelns zeigen sich Strukeur-
merkmale schopferischen Denkens (Brater et al. 2011). Es geht um die ,Inter-
aktion® mit dem Material, in der sich i{iberraschende und nicht vorhersehbare
Losungen ergeben. Material wird spielerisch erfahren, es ,antwortet®, ,,ordnet sich
unter” oder es ,stellt Fragen“. Neues wird in einem Wechsel von bewussten und
unbewussten Wahrnehmungszustinden entdeckt. Durch gestaltende, vor allem
bildartige Auseinandersetzung wird das Denken kognitiv und emotional bewegt.
Die visuelle Informationsverarbeitung tiber das anschauliche Wahrnehmen und
sinnlich-leibliche Gestalten erméglicht eine gréfiere kognitive Bandbreite als eine
ausschliefflich sprachlich-auditive Aufnahme von Informationen. Zeichnen als
isthetische Erfahrungs- und Gestaltungsweise etwa klart und erweitert Wissen.
Darstellen heifit Klarstellen. Imaginieren aus unterschiedlichen Perspektiven for-
dert das Denken, die Fantasie und das Gedichtnis (Uhlig 2012; Sowa 2012 u.a.).
Ebenso wie Kiinstlerinnen und Kiinstler gehen Jungen und Midchen spielerisch
und mehrdimensional mit Bedeutungsiiberschiissen um, natiirlich mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen und Zielen. Kiinstlerinnen und Kiinstler nutzen
unterschiedliches Wissen mit dsthetischen Erfahrungs- und Gestaltungsweisen
professionell, um neue Sichtweisen zu erzeugen. Kinder lernen entwicklungsbe-
dingt intuitiv und eher bereichsiibergreifend. Sie experimentieren mit dem Appell
der Dinge und erproben unterschiedliche Bedeutungsperspektiven als dsthetische
Erfahrung im Spannungsfeld von Fantasie und Realitit. Es ist naiv zu glauben,
dass Kinder deswegen Kiinstlerinnen und Kiinstler sind. Sie sind auch keine Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler. Aber einige Merkmale ihres Denkens und
Handelns sind offenbar vergleichbar (Gopnik 2010; Sievert 2004). Im kindheits-
pidagogischen Alltag wird gerne von kleinen ,Forscherinnen und Forschern®
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oder ,Kinstlerinnen und Kiinstlern® gesprochen. Umgangssprachliche Unschirfe
und nicht hinterfragte Motive kénnen zu Missverstindnissen fithren und Ler-
nen behindern. So zeigen Studien negative Effekte fiir die Bildungsqualitit, wenn
Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen anwendungsoptimiert umgesetzt
werden und der Spielraum fiir eigenstindiges Lernen der Kinder verloren geht.’

Lernbegleitung

Gelingende Bildung ereignet sich neben der Auseinandersetzung mit der sachli-
chen Umwelt vor allem in der Beziehung zwischen Kindern und Pidagoginnen
und Pidagogen. Forschungsergebnisse zu Interaktionen zwischen Kindern und
Erwachsenen im Kindergarten- und Grundschulalter zeigen, dass es vor allem da-
rauf ankommt, einen gemeinsamen Orientierungsrahmen herzustellen und Kin-
der anzuregen, eigenstindig zu denken und zu handeln (Kénig 2009; Hopf 2012;
Remsperger 2011; Hildebrandt & Dreier 2014 u.a). Jungen und Midchen sollten
etwa in der naturwissenschaftlichen Bildung unterstiitzt werden, eigene Fragen
zu formulieren, ihre Theorien zu diskutieren und in Experimenten zu iiberprii-
fen. Bedeutung und Wissen entstehen im Wechselspiel von sozialer und leiblicher
Interaktion, im Spannungsfeld von inneren und dufleren Beziigen in unterschied-
lichen Wissens- und Sozialformen. Das Staunen iiber Phinomene, das ,naive®
Denken von Kindern soll nicht einfach ersetzt, sondern anschlussfihig erginzt
werden (Andres & Laewen 2011).

Analog zeigen bspw. ,Forscherkreise®, wie forschendes Lernen und entdeckendes
Lernen von Kindern in der naturwissenschaftlichen Bildung im Elementar- und
Primarbereich ausgehend von den Fragen von Kindern gelingen kann (Marquart-
Mau 2011; Wedekind 2013; HdkFa 2015). Anregende Umgebungen ermu-
tigen Jungen und Midchen, ausgehend von Prikonzepten eigene Fragen siber
Phéinomene zu finden. Analog zur Kernidee des Lernwerkstattkonzeptes kinnen
sie zirkuldr und wiederholt ihren Interessen nachgehen. Pidagoginnen und Pida-
gogen begleiten durch strukturierte Umgebungen, wertschitzende Dialoge. Sie
regen die Kinder an, ihren Fragen nachzugehen, die Lernwege zu reflektieren und
zu dokumentieren.

3 Kinder machen keine Kunst, sondern Bilder. ,Aus Respekt vor der Kunst und im Interesse der
Kinder sollten wir uns vom Mythos der >Kinderkunst< verabschieden und sie von diesem unange-
messenen Anspruch befreien. (Sievert 2004,22) Ebenso sollte das Bild des Kindes als ,,Forscher®
im Hinblick auf seine Anspriiche gepriift sein. Die Studie von Viernickel et al. (2013) zeigt drei
unterschiedliche Typen bei der Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen:
werteorientiert, umsetzungsorientiert und distanziert. Fiir den umsetzungsorientierten Typ bildet
das Bildungsprogramm den zentralen Orientierungshorizont. Umsetzungsdruck und Anwendungs-
optimierung in starren Angebotsformen erschweren die Umsetzung des Bildungsauftrages.
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Wedekind unterscheidet in diesem Zusammenhang vier Typen kindlicher Prakei-
ken, die zeigen, wie Jungen und Madchen auf Angebote in der naturwissenschaft-
lichen Bildung reagieren. Die Unterscheidungen zwischen spielerisch-animistisch,
aktionistisch-explorativ, reproduzierend wiederholend und problemlsend-refle-
xiv spiegeln die Vielfalt von Strategien wieder, mit denen Kinder ihren Fragen
nachgehen. Entscheidend wire, ob es gelingt, einen gemeinsamen Orientierungs-
rahmen herzustellen und zu halten (Nentwig-Gesemann & Wedekind 2012).

In der akademischen Ausbildung der Kindheitspidagoginnen und -pidagogen
wird daher die Wahrnehmungs-, Beobachtungs- und Handlungskompetenz der
Studierenden thematisiert. Aus unterschiedlichen Perspektiven wird gefragt, wie
Kinder denken oder welchem Lerntyp sie entsprechen. Ziel dabei ist der Aufbau
einer professionellen Haltung, die sich reflektiert auf offene Entdeckungs- und
Gestaltungsprozesse mit Kindern einlassen kann. Dazu exemplarisch Fragestel-
lungen, die wir etwa an der HAWK bearbeiten: , Wie reagiere ich auf kindliche In-
itiativen? Kann ich mich zuriickhalten und beobachten? Wie rege ich Jungen und
Midchen an, eigenstindig nachzudenken und etwas selbst zu tun? Wie kénnen
Ziele des Bildungs- und Orientierungsplans mit unterschiedlichen Erfahrungs-
und Ausdruckformen erreicht werden? Welche Lernumgebung, welches Material,
welcher Impuls ist jeweils erforderlich? Wie beeinflusst meine Biografie die Wahr-
nehmung und das pidagogische Handeln?“

Qualifikationsprofile

Berufliche Qualifikationsprofile fiir Kindheitspidagoginnen und -pidagogen be-
schreiben Kompetenzen dafiir, Praxisprobleme reflexiv zu bearbeiten, um pida-
gogisches Handeln bedarfsgerecht zu gestalten (DQR 2011). Kindheitspidago-
gische BA- und MA-Studienginge thematisieren daher Fragen danach, wie ein
Kompetenzerwerb in der Ausbildung gefordert wird, der einen wechselseitigen
Transfer zwischen Wissenschaftswissen und Handlungswissen mit Blick auf die
Ambiguitit und Komplexitdt pidagogischer Situationen ermdéglicht (Frohlich-
Gildhoff et al. 2011). Beschiftigungsfihigkeit wird erreicht, wenn eine Balance
zwischen wissenschaftlichem Wissen, episodisch-biografischem Wissen und be-
rufsfeldbezogenem Handlungswissen entsteht (Buschfeld et al. 2010). Anders et
al. nennen fiir das Professionswissen im Elementar- und Primarbereich folgende
Wissensbereiche (Anders et al. 2013):

* Fachwissen bezogen auf die jeweiligen Bildungsbereiche,

4 vgl. dazu analog Typen in der Technikbildung nach Analytiker, Bastler, Tiiftler und Erfinder (Stif-
tung HdkF 2015b)
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* fachdidaktisches Wissen als Wissen dariiber, wie Inhalte jeweils fiir unterschied-
liche Kinder und Situationen verfiigbar gemacht werden kénnen, sowie

* pidagogisches Wissen mit Fragen danach, wie Interaktionen und Lernumge-
bungen gestaltet werden und strukeurell férderlich verankert werden kénnen.

Die isthetische Werkstatt und das idsthetische Labor

Fir die didaktischen Module des Studiengangs ,,Bildung und Erziehung in der
Kindheit“ an der HAWK Hildesheim im 2. und 3. Semester wurden eine is-
thetische Werkstatt als Seminarraum und ein dsthetisches Labor fiir didaktische
Versuche eingerichtet. Ubergreifend ergeben sich Verkniipfungen mit dem Mo-
dul ,,Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen und dem Modul
»Empirische Sozial- und Kindheitsforschung®. In enger Kooperation mit Kinder-
tageseinrichtungen der Stadt und Region Hildesheim werden Workshops, Spiel-
nachmittage und Beratungen durchgefiihrt. Studierende im 4. und 5. Semester
fithren eigenstindig Praxisprojekte mit didaktischem Schwerpunkt durch. Das
Werkstattmodell verkniipft drei Schwerpunkte fiir die Hochschuldidakeik:
e isthetische Erfahrungen als elementarpidagogischer Fokus fiir alle Bildungs-
bereiche,
* das Prinzip der Lernwerkstatt in entsprechend gestalteten Umgebungen,
e das forschende Lernen in spezifischen Lehr-Lern-Formaten mit Praxisbezug.
Die idsthetische Werkstatt (60 qm) ist ein Seminarraum mit einer umfangreichen
Materialsammlung, didaktischem Material und Medien. Das isthetische Labor
ist ein Seminarraum in unmittelbarer Nihe mit einer frei gestaltbaren Fliche (60
qm). Die umgebenden Flure werden fiir Ausstellungen genutzt.

Der didaktische Rahmen

Die Rekonstruktion kindlicher Bildungsweisen und didaktischer Ansitze als

Kombination isthetischer Praxis mit unterschiedlichen Materialien, Medien,

fachtheoretischen und biografischen Beziigen steht im Mittelpunkt. Materialbe-

zogene Prozesse werden fotografisch dokumentiert. Um Lernphasen zu strukturie-
ren, werden unterschiedliche Impulse gesetzt:

* Direkte Impulse: zwei bis drei Vortrige pro Seminar; Aufgaben mit theore-
tischer Rahmung; Kleingruppenarbeit und Reflexion im Plenum; angepasste
Raumnutzung und Materialauswahl.

¢ Indirekte Impulse: Eigene Fragen in wenig vorstrukturierten Umgebungen ent-
wickeln; beratende Begleitung; Reflexion im Plenum; freie Raumnutzung und
Materialauswahl.
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Studierende erarbeiten, prisentieren und diskutieren didaktische Themen und
Fragestellungen in einer Kombination fachwissenschaftlicher und situativ-di-
daktischer Perspektive. Eigene Projekte werden auf dem Flur z.B. als sprechende
Winde prisentiert. Im 2. Semester legen die Studierenden Lernportfolios an, in
denen Lernfortschritte zu unterschiedlichen Bildungsbereichen untersucht wer-
den.

Das Ziel ist, eine moglichst dichte und reflektierte , Teilnahme® am Erfahrungs-
habitus von Kindern zu erméglichen. Das didaktische Handeln wird vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Bezugswissenschaften diskutiert. Das Spannungs-
feld von theoretischem, episodisch-biografischem und didaktischem Handlungs-
wissen wird systematisch bearbeitet. Die folgenden Beispiele geben exemplarisch
Einblick in die Seminarpraxis.

Die Sammlung

Knochen, Korken, Plastik, Holz, Knipfe, Insekten, Metalle, Draht, Gummi, Seile,
Pappkartons, Acrylglas, Papprohren ... Die umfangreichen Materialsammlungen be-
stehen aus allem, was ,,iibrig“ bleibt und unproblematisch gelagert werden kann:
Produktionsreste, Haushaltsmiill, Fundstiicke. Das verbindende didaktische Ziel
ist das Erméglichen dsthetischer Erfahrungen als entdeckendes, forschendes und
gestaltendes Lernen. Die Heterogenitit und Bedeutungsoffenheit des Materials
in groflen Mengen stimuliert sinnlich das elementare Denken und Handeln’.
Erginzt werden die etwa 80 Materialsammlungen durch verschiedene Werk-
zeuge und bildnerisches Material wie Farben, Kreiden, Stifte, Ton, Knete und
Klebstoffe sowie Medien wie Lichtkisten, OH-Projektoren, alte Plattenspieler,
Fohne, Taschenlampen und ein Semesterapparat (Kunst, Naturwissenschaft und
Didaktik). Materialien und Medien werden fiir alle Bildungsbereiche genutzt. Die
Raumgestaltung und Prisentationsformen der Sammlung sowie Materialauswahl
bei Ubungen lenken die Aufmerksamkeit durch ein ausgewogenes Verhiltnis von
Ordnung und Komplexitit.

Murmelbahn

In der isthetischen Werkstatt finden die Studierenden neben Werkzeugen eine
umfangreiche Sammlung von Réhren, Schienen und andere Materialien aus Pap-
pe, Plastik und Metall sowie unterschiedlich schwere und grofle Murmeln und
Kugeln vor. Wihrend der Entdeckungsphase ergeben sich Fragen wie: ,, Was kann

5 vgl. Lee 2010
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man mit diesem Material machen?* oder ,,Was fillt zu diesem Material ein?“
Daraus ergibt sich meist der Vorschlag, eine Murmelbahn zu konstruieren. Mit
der Rahmung von zwei Stunden beginnt die Konstruktionsphase. Vor dem Hin-
tergrund fachtheoretischer Uberlegungen und mit begleitend erstellten Prozess-
fotos werten die Studierenden ihre Erfahrungen aus. Reflektiert werden Fragen
nach kausalem Denken, Problemlosungsstrategien, entdeckendem Lernen sowie
elementaren mathematischen oder naturwissenschaftlichen Phinomenen. Die
Perspektivendifferenz zwischen Kindern und Erwachsenen, zwischen Handlung
und Theorie wird ebenso thematisiert wie biografische Erfahrungen zum Thema
technisch-naturwissenschaftliche Bildung besprochen werden.

Lichtlandschaft

Licht hat unterschiedliche Wahrnehmungsdimensionen und ist daher sowohl als
naturwissenschaftliches als auch bildnerisches Phinomen interessant. Zeit und
Raum, Emotionen, grafische Struktur und Verfremdung. Experimentelle Licht-
landschaften erzeugen eine komplexe atmosphirische Stimmung, die fir die For-
derung der Imaginationsfihigkeit und das Denken wertvoll ist. Mehrere Gruppen
experimentieren mit transparenten Materialien an Lichtkdsten und OH-Projek-
toren. Zur Verfiigung stehen eine Sammlung grofler Mengen Farbfolien, Abfille
aus der Kunststoffproduktion, alte Brillen, Struktur gebende Materialien. Das
Wahrnehmungs- und Gestaltungspotential unterschiedlicher Lichtmedien fiir das
Bildungsthema Licht, Farben und Sehen wird kennengelernt und systematisch
untersucht (Reggio Children 2003; Jansa 2012; Stiftung HdkF 2015a). Aufga-
benstellungen sind:
* Experimentieren Sie lingere Zeit mit allen Materialien, Medien und méglichen
Lichteffekten.
* Erfinden Sie eine kurze Geschichte aus der Perspektive des Materials. Halten
Sie Ihre Erfahrungen und Beobachtungen fest (Plakate).
¢ Ubertragen Sie Thre Erfahrungen auf jeweils andere Medien und Situationen
(Fenster, Plastikmiill usw.).

Forschendes Lernen

Didaktische Versuche mit Kindergruppen im isthetischen Labor erméglichen
eine Verkniipfung didaktischer Themen mit Forschungsmethoden. Im Modul
,Empirische Sozial- und Kindheitsforschung® wird das Videomaterial qualitativ
bearbeitet (Moritz 2014). Die Analyse berticksichtigt Beobachtungsform, Hypo-
thesenbildung, technische Voraussetzungen, Raumgestaltung, Datenauswertung
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und Giitekriterien qualitativer Forschung. Die Studierenden werden von erfah-
renen Tutorinnen und Tutoren begleitet und verkniipfen ihr Projekt mit den In-
halten der didaktischen Bezugsseminare. Dieses Format kann man als eine Form
des forschenden Lernens beschreiben. Studierende arbeiten hier reflektiert im
Spannungsfeld von Methoden und Handlungswissen. In den Praktika des 4. und
5. Semesters haben Studierende die Méglichkeit, mit den Materialien der Samm-
lung vertiefend Praxisprojekte mit eigenen Forschungsfragen durchzufithren. In
Anlehnung an die Reggiopidagogik werden Produktionsreste aus Handwerk und
Industrie in ausgewihlten Kitas der Region Hildesheim und Hannover genutzt,
um Kindergruppen zu eigenstindigem Experimentieren und Gestalten anzure-
gen.® Offen strukturierte Situationen werden beobachtet und zuriickhaltend be-
gleitet. Erfahrungen werden mit Bezug auf Studieninhalte des 2. und 3. Semesters
ausgewertet und in einem forschungsorientierten Praxisbericht reflekdiert.”

Asthetische Forschung

In einem interdisziplindren Seminar von Kindheitspidagoginnen, Produktdesig-
nerinnen und Physiotherapeutinnen bilden Materialstudien den Ausgangspunke
fir die Entwicklung von Spielmaterial. Die Erschliefung von Materialien wird
aus drei unterschiedlichen Fachperspektiven thematisiert. Studierende untersu-
chen etwa den Vorgang des Bearbeitens von Knete und des Biegens von Draht. In
einer Reflexionsschleife aus der Materialperspektive, als zeichnerische Studie, als
fotografische Spur lassen sich Grundlagen fiir das Verstehen elementaren Lernens
vielschichtig zeigen. In der Folge beobachten Studierende in gemischten Teams
Kinder, wie sie mit unterschiedlichen Materialien spielen, und reflektieren die
Beobachtungen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Fachperspektiven. Da-
raufhin werden schrittweise Gestaltungsideen entwickelt, Zeichnungen und Mo-
delle erstellt und ein Prototyp fiir ein Spielzeug oder einen Gebrauchsgegenstand
im Spannungsfeld unterschiedlicher Wissens- und Ausdrucksformen als 4stheti-
sche Forschung hergestellt.* Am Ende des Seminars stehen die Prisentation eines
Modells und die Reflexion des didaktischen Konzeptes aus drei Perspektiven.

6 vgl. www.netzwerkstatt-einfallsreich.de
7 vgl. Koch-Priewe et al. 2009
8 vgl. Blohm & Heil 2012
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Zusammenfassung

Im Hinblick auf den 4sthetischen Schwerpunkt und die damit verbundene kind-
heitspidagogische Perspektive zeigen sich Stirken des Ansatzes. Das Prinzip des
entdeckenden und forschenden Lernens, der ,Anfingergeist“ von Kindern, wird
mit elementar ausgerichteten Formen ésthetischer Forschung anschaulich rekons-
truiert. Damit erweitert sich die Méglichkeit, eine reflexive Kultur des Wahrneh-
mens und Fragens zu entwickeln und fachdidaktische Kompetenz aufzubauen.
Die Irritation gewohnter Deutungs- und Handlungsmuster vor dem Hintergrund
der eigenen Lernbiografie und die forschungsmethodisch angeleiteten Projekte
mit Kindern verkniipfen wissenschaftliches Wissen, episodisch-biografisches Wis-
sen und berufsfeldbezogenes Handlungswissen. So wird insgesamt die Differenz
zwischen Alltagswissen, Fachwissen und Selbstwahrnehmung in verschiedenen
Perspektiven mit unterschiedlichen Medien und Ausdrucksformen bearbeit-
bar. Mit diesem Ansatz wird die Bildung von Kompetenzen fiir den kindheits-
pidagogischen Alltag wahrscheinlicher. Die Erfahrungen aus Modulpriifungen,
Bachelorarbeiten und eigenen Projekten der Studierenden mit didaktischem
Schwerpunke zeigen bislang, dass sich das Wissen iiber Potentiale didaktischer
»Moglichkeitsriume® und die damit verbundenen Ziele nachhaltiger aufbauen
lassen, wenn sich (Studien-)Erfahrungen im Spannungsfeld von Reflexivitit, Ex-
perimentieren und Gestalten bewegen konnen.

Ausblick

Das vorgestellte Modell verweist auf die Potentiale von Hochschulen und ange-
wandten Wissenschaften. In der kindheitspddagogischen Fokussierung kénnen
Forschung, Lehre und Praxis ineinandergreifen (Stieve 2013). Die Verkniipfung
unterschiedlicher Wissensformen in Lern- und Forschungswerkstitten kann ei-
nen Beitrag zur Professionalisierung leisten. Allerdings fehlen bislang Erkennt-
nisse iiber Reichweite von Lernwerkstattmodellen an Hochschulen. Studien zum
Berufseintritt von kindheitspidagogischen Fachkriften zeigen eine Anpassungs-
tendenz an den kollektiven Habitus. Die Akademisierung der Kindheitspidada-
gogik sowie Bildungs- und Orientierungspline ziehen nicht zwangsliufig Effekte
fir das Handlungsfeld nach sich (Cloos 2013; Kucharz et al. 2014; Viernickel
et al. 2013). Was von den vorgestellten Formen des Lernwerkstattmodells zur
Verbesserung der pidagogischen Qualitit nachhaltig beitrigt, ist bislang unklar.
Die Gefahr, eigenen ,, Wirksamkeitsmythen® zu erliegen, kann nicht ausschlossen
werden. Untersucht werden muss, wie der Ubergang von der Ausbildung in die
Praxis verlduft. Wie und wo ergeben sich Effekte im pidagogischen Alltag durch
das erworbene Wissen und in welchem Verhiltnis stehen sie zu vorhandenem
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Habitus und den Strukturen des jeweiligen Handlungsfeldes? Erkenntnisse aus
empirischen Studien zur Wirkung von Materialien und Gestaltungsverfahren fiir
die Bildungsqualitit sind selten.’ Dariiber hinaus sind gender- und inklusionsspe-
zifische Themen fiir didaktische Orientierungen in Lernwerkstitten noch wenig
gekldre.'
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Reflexion als Gegenstand qualitativer Forschung in der
Arbeit der Lernwerkstatt Erziehungswissenschaften/Halle

Abstract

Im Kontext der Professionalisierungsdebatte gilt Reflexion(sfihigkeit) als eine Grundla-
ge professionellen pidagogischen Handelns. Der Beitrag nihert sich der iibergeordneten
Frage nach den Potentialen von Hochschullernwerkstiitten in der Professionalisierung
von Lebrkriften fiir eine zukiinftige Schule anband von zwei konkreten Beispielen:
Inwiefern kann die Ausbildung einer professionellen Grundhbaltung oder die Entwick-
lung spezifischer professioneller Kompetenzen in einem durch Reflexionsgespriiche eng
begleiteten Probehandeln in der Lernwerkstatt unterstiitzt werden?

Die zwei von Offenbeir gepriigten Settings pidagogischer Titigkeiten mit Lernenden
der Sekundarstufe in der Lernwerkstatt werden als Ausgangspunkt studentischer Re-
[flexionen vorgestellt. In der Auswertung dieser reflexiven Gespriche werden in einer
ersten Annéherung an das Material bedeutende Themenfelder der Studierenden he-
rauskristallisiert und als entsprechende , Entwicklungsanlisse® diskutiert.

Einleitung

In der Lernwerkwerkstatt Erziehungswissenschaften der Martin-Luther-Univer-
sitit Halle-Wittenberg werden im Rahmen des Curriculums (wahlobligatorisch)
und aufSercurricular Aktivititen zu materialgeleitetem, entdeckend-forschendem
Lernen und Lernwerkstattarbeit angeboten. Insbesondere die Angebote, welche
die T4tigkeiten und Rollen der verschiedenen Akteure in Lernprozessen themati-
sieren, zielen darauf, ,Raum fiir Selbsterfahrung und reflektiertes pidagogisches
Probehandeln in einer verinderten Lernkultur fiir Studierende, Lehrer/innen so-
wie Dozierende® zu bieten — und zwar ,;schulstufeniibergreifend (Lernwerkstatt
Erzichungswissenschaften, 0.J./2015). Dort eréffnen sich Moglichkeiten im Sinne
der kasuistischen Lehrerbildung in der Schulpidagogik in Halle, an die fallrekon-
struktive Untersuchung ,fremder Fille in den ersten zwei Studiensemestern des
Lehramtsstudiums die Orientierung auf ,eigene Fille* und , prignante Gestalten®
im Rahmen der universitiren ersten Phase anzuschliefSen (vgl. Buri 1998, 87).
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Besonderes Interesse widmen wir dabei den Méglichkeiten und Grenzen der Lern-
werkstattarbeit im Sekundarbereich, da hier entsprechende Konzepte in Sachsen-
Anhalt nur marginal Beachtung finden. In den letzten Jahren wurden dazu u.a.
zwei Kooperationen mit Bildungseinrichtungen etabliert, die eine regelmifige,
projektorientierte Umsetzung von Lernwerkstattarbeit durch Studierende mit Ju-
gendlichen erméglichen.

1 Projektbeschreibung: Probehandeln in der Lernwerkstatt

Die Zuwendung zu und Untersuchung von Lernbegleitung in der Lernwerkstatt-
arbeit erfolgt bisher vordergriindig in Bezug auf die Lernorte Kita (Hildebrandt
& Dreier 2014; Albert 2002; Henneberg et al. 2011 u.a.) und Grundschule
(Hagstedt & Krauth 2014 u.a.) sowie auflerschulische Lernorte (Meier 2015;
Gerstenberg 2015) und Hochschulen (u.a. Lehmann 2013, 56f.; Heppekausen
2013), wobei hier das Augenmerk auf Lernbegleitung als einer in Lernwerkstit-
ten von Studierenden zu entwickelnden Kompetenz liegt. Die Anforderungen an
Dozierende, deren Aufgaben und Handlungsweisen als Begleitende studentischer
Lernprozesse werden vereinzelt thematisiert (Gruhn et al. 2014, 153; Bolland
2011, 198ff; allg. dazu Fichten 2013, 8; Roters 2012, 279). Uberlegungen und
Analysen zur Selbsterfahrung von ,begleitet werden® durch Studierende sind rar
(Pietsch 2010, 225f.). Lernbegleitungskonzepte im Sekundarschulbereich finden
nahezu keine Beachtung.
Die in einigen Hochschullernwerkstitten (Werkstatt fiir Kinder — OASE in Sie-
gen u.a.) kontinuierlich von Studierenden mit Kindern umgesetzten Lernangebo-
te zeigen entgegen Rehs Beflirchtungen Chancen dafiir auf, , ressourcenintensive
fallorientierte, Praxiskontakte vermittelnde und Praxis reflektierende Elemente
dauerhaft in den Studiengingen zu etablieren® (2007, 228). Erfreulicherweise
fanden sich auch in Halle Méoglichkeiten, derartige Studienprojekte in modulari-
sierten Strukturen zu realisieren und dariiber hinaus zu einer stirkeren Vernetzung
der Ausbildungsbereiche beizutragen.
Nach Kottmann (2013) kénnen Lernwerkstitten ,einen unverzichtbaren Bei-
trag zum Forschenden Lernen und damit zur Professionalisierung® (2013, 188)
von Lehrer/innen sowie dem Transferieren von erworbenem wissenschaftlichen
Wissen in fundiertes Berufswissen (vgl. ebd. 184) leisten. Dafiir bleiben unter
Beriicksichtigung der Tatsache, dass auch eine ,Lernwerkstartt (...) kein Garant
fir gelingende Lernprozesse und Reflexionen® (ebd. 190) ist, Fragen offen, z.B.:
a) Wie kann Lernwerkstattarbeit in heterogenen Gruppen im Sekundarbereich
von und mit Studierenden in der Hochschullernwerkstatt umgesetzt, begleitet
und damit in der Lehrer/innenausbildung als Erfahrungsraum zur Entwick-
lung der Lernbegleitungsfihigkeiten nutzbar gemacht werden?
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b) Welche irritierenden, befligelnden etc. Erfahrungen konnen Studierende in
diesem Rahmen gerade auch in Erginzung der erziehungswissenschaftlichen
Studien bei der Ausbildung einer professionellen Grundhaltung unterstiitzen?

c) Wie kénnen solche Begleitungssituationen und Reflexionen — quasi im Dop-
peldecker — von hochschulischer Seite professionell unterstiitzt werden? Wel-
che Anforderungen richten sich an Hochschullehrende als Begleiter/innen der
studentischen Lernprozesse?

1.1 Projekt 1: M.O.V.E. IT - Begleitung von Lern- und Entwicklungsprozessen
von Jugendlichen in besonderen Lernausgangslagen

Im Winter 2015 startete dieses Lernwerkstattprojeke in Kooperation mit einem
freien Triger und dem Ziel, die Méglichkeiten interessengeleiteten, bewertungs-
freien, entdeckenden Lernens entlang einer frei gewahlten Fragestellung mit ju-
gendlichen Schiiler/innen zu erproben.

Das Projekt ,M.O.V.E. — Lernortverlagerung” der Volkssolidaritit Querfurt-Mer-
seburg e.V. bietet fir Jugendliche mit negativen Schulerfahrungen die Moglich-
keit einer lingstens einjahrigen auflerschulischen Beschulung und Begleitung (vgl.
Volkssolidaritit 0.].). Die Projektgruppe, bestehend aus einer variierenden Anzahl
von acht bis zwélf Jugendlichen im Alter von 13 bis 18 Jahren, besuchte die Lern-
werkstatt Erziehungswissenschaften jeweils fiir einen Block von zwei Stunden im
zweiwdchentlichen Turnus tiber einen Zeitraum von 20 Wochen. Hier wurden sie
von zwei Studierenden und zumeist einer Mitarbeiterin begleitet, wihrend ein bis
zwei weitere Mitarbeiterinnen die Interaktionen teilnehmend beobachteten. Die
drei betreuenden Sozialpidagog/innen nahmen aus gruppendynamischen Uber-
legungen nicht an den Aktivititen in der Lernwerkstate teil, standen aber fiir die
regelmifligen gemeinsamen Reflexionsgespriche und Planungen zur Verfiigung.
Die Studierenden, die durch die vorangegangene Teilnahme an einem Werkstatt-
seminar {iber eigene erste Erfahrungen mit der pidagogischen Konzeption von
Lernwerkstattarbeit und Lernbegleitung im entdeckenden Lernen verfiigten, wur-
den in der Projektumsetzung eng durch reflexive Gespriche und Beratungsange-
bote durch die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen begleitet. Im Vorfeld erfolgte
die Projektplanung partizipativ, indem sich alle Beteiligten {iber die gemeinsa-
men Zielstellungen des Projektes, personliche Erkenntnis- und Entwicklungsin-
teressen, ein gemeinsames Konzept zur Lernorganisation und -dokumentation,
Lernbegleitungsprinzipien sowie Ziel und Durchfithrung der Reflexionen in fiinf
Sitzungen verstindigten. Die organisatorische Planung wurde weiter durch eine
Hospitation im aktuellen Lernort der Schiiler/innen, Materialbeschaffung etc.
vorbereitet.

In der Umsetzung legten die Studierenden besonderen Wert auf Gruppenbil-
dungsprozesse und soziales Lernen. Inhaltlich sollten den Jugendlichen, die im
schulischen System gescheitert waren, keine thematischen Vorschriften gemacht
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werden. Anders als bei schulischen Anforderungen stand die freie Suche nach ei-
genen Interessen im Mittelpunkt. Diese wurde von den Studierenden initiiert und
unterstiitzt: einleitend durch strukturierte, handlungsorientierte Aufgaben sowie
verschiedene methodische Ansitze des Assoziierens, Philosophierens und schlief3-
lich durch eine, im Anschluss an die Hospitationen entwickelte, Material- und
Literatursammlung. Das Finden einer eigenen Fragestellung gestaltete sich bei
den Schiiler/innen sehr unterschiedlich. In der Arbeitsphase wurden die Jugend-
lichen durch die enge inhaltliche Begleitung der Studierenden unterstiitzt. Zum
Abschluss des Arbeitsprozesses prisentierten und diskutierten die Jugendlichen
ihre Lernwege im Rahmen einer 6ffentlichen Veranstaltung an der Hochschule.
Die reflexiven Gruppengespriche fanden i.d.R. im zeitlichen Abstand von einer
Woche zur Projektdurchfithrung mit allen Beteiligten statt und wurden zu For-
schungszwecken auditiv aufgezeichnet. Die Studierenden formulierten eigene
Frageinteressen beziiglich der Entwicklung von Neugier und Motivation sowie
der Bedeutung gruppendynamischer Prozesse.

1.2 Projekt 2: Schulkooperation Gymnasium —
Projektgebundene Begleitung von Schiiler/innen in themenbezogenen
Lern- und Entwicklungsprozessen

Mit dem Ziel, forschend entdeckendes Lernen themengebunden und kompake
mit Schiiler/innen des Sekundarbereichs umzusetzen, sich in der Lernbegleitung
zu erproben und diese Lernform selbst fragegeleitet zu untersuchen, wurde dieses
Studierendenprojekt in Kooperation mit der Fachdidaktik Biologie an der Mar-
tin-Luther-Universitit Halle und einem Gymnasium in der niheren Umgebung
realisiert. Fiinf Studentinnen des achten Fachsemesters wirkten als Lernbegleite-
rinnen in einem sechstigigen Projekt mit einer jahrgangsgemischten Gruppe von
19 Schiiler/innen der Klassen fiinf bis sieben. Die Werkstattarbeit orientierte sich
an der durch die Studierenden vorbereiteten Thematik Der menschliche Korper.
Die Einbindung in das Studiencurriculum war im Rahmen eines fachdidakti-
schen Projektmoduls gegeben. Hier erfolgte die theoriegeleitete Beschiftigung
mit ausgewahlten pidagogischen und psychologischen, insbesondere motivatio-
nalen Grundlagen zu Lernwerkstattarbeit, entdeckend-forschenden Lernprozes-
sen und Lernbegleitungshandeln sowie eine Selbsterprobung und die Begleitung
der didaktischen und forschungsmethodischen Planung in sechs Seminarsitzun-
gen, betreut durch die Mitarbeiterin der Lernwerkstatt. Die fachinhaltliche und
fachdidaktische Vorbereitung war im Rahmen einer betreuten Lernzeit von wé-
chentlich drei Stunden in der Biologiedidaktik angesiedelt.

Die Umsetzung des Projektvorhabens mit den Schiiler/innen erfolgte in der letz-
ten Schuljahreswoche an fiinf Vormittagen in einem Zeitraum von je drei bis
vier Stunden in der universitiren Lernwerkstatt und wurde durch eine Prisentati-
on in der Schule abgeschlossen. Tégliche strukturierte reflexive Gespriche in der
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Gruppe zu Beobachtungsergebnissen, Umsetzung der Begleitung und Selbstwahr-
nehmung, teilweise auch zur Forschungstitigkeit (vgl. Fichten 2013, 20) ermog-
lichten die engmaschige Begleitung. Diese wurden von der Lernwerkstattmitar-
beiterin durch Leitfragen angeregt.

Basierend auf einer ersten Sammlung von Schiiler/innenfragen bei einem Vor-
bereitungstreffen in der Schule etwa eineinhalb Monate im Vorfeld des Projek-
tes, gestalteten die Studierenden eine Lernlandschaft zu vier lehrplankonformen
Schwerpunkten des o.g. Themas. Diese Materialsammlung diente als Ausgangs-
punke zur individuellen Fragefindung — zuerst als offener Impuls und in einem
zweiten strukturierten Durchgang mit individualisiertem Input. Die entstehenden
Lernprozesse wurden durch ein Forschertagebuch und tigliche Plenumsrunden
strukturiert. Die Schiiler/innen bearbeiteten konkrete Fragen wie ,Warum bre-
chen Knochen bei alten Menschen schneller als bei jungen und wann bricht ein
Knochen?“, ,Sind Nahrungsmittel-Markenprodukte von ihren Inhaltsstoffen her
tatsichlich besser als Billigprodukee?®, ,,Zeigen sich psychische Stérungen im Ge-
hirn?“ oder verschiedene Aspekte ganzer Themenbereiche wie ,Auge und Sehen®.
Dabei gingen sie sehr unterschiedlich, teilweise mit starker Literaturorientierung,
teilweise rein handlungspraktisch vor. Bei der Begleitung ergab sich fiir etwa die
Hilfte der Lerngruppen eine relativ feste Zuordnung der Lernbegleitungsperso-
nen. Dabei wechselten die Studierenden immer wieder zwischen den Rollen der
aktiven Lernbegleitung und der Beobachter/in, da sie aufgrund ihrer eigenen Un-
tersuchungsfrage (im eigenen Prozess forschenden Lernens) fragegeleitet je zwei
Schiiler/innen bezogen auf ihre Tétigkeiten und Motivationslagen im Lernprozess
beobachteten. Mit einer Ausnahme zeichneten auch alle Studierenden ihre Lern-
begleitungsgespriche selbststindig mit zur Verfiigung gestellten Audiorekordern
auf. Dies stellte eine komplexe Anforderung dar.

2 Prozessbegleitende Reflexion als Forschungsgegenstand

Reflektieren als Grundlage von Professionalitit — dieses Postulat wird fiir die mo-
derne Lehrerbildung als essentiell betrachtet, wobei die Wege zur ,Reflexion als
Teil der indivduellen Professionalisierung der Lehramtsanwirter (Roters 2012,
129) in Quantitit und Qualitit unterschiedlich ausgerichtet sind. Hier variieren
die gewihlten Begrifflichkeiten, sie ,umfassen offenkundig eine grofle Bandbrei-
te an Konzepten und Strategien” und sind nicht immer vom Nachdenken iiber
Praxis zu unterscheiden.” (Korthagen et al. 2002, 56) Da Ausfithrungen tiber die
differenzierte Umsetzung von Reflexionen hiufig fehlen, bleibt ihre Bedeutung
unklar und verborgen. Eine von Korthagen gegebene Definition fasst viele Befun-
de zusammen: ,Reflexion ist der mentale Prozess zu versuchen, eine Erfahrung,
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ein Problem oder bestehendes Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu
rekonstruieren® (2002, 63). Buri hebt dazu, in Anlehnung an Nolting und Edel-
mann, das irritierende Moment als notwendigen Ausléser reflexiver Tatigkeit —
verstanden als Problemlseprozess — hervor (vgl. 1998, 35).

Dabei variieren Reflexionsmethoden und -inhalte sowie Kriterien zur Reflexions-
tiefe. Diese sind natiirlich abhingig von Zielen und der Situation, in der reflek-
tiert wird. Davis unterscheidet zwischen unproduktiver, ausschliefSlich deskrip-
tiver, und produktiver, analytischer Reflexion (vgl. Roters 2012, 131), wihrend
Hatton und Smith diese Stufen konkretisieren, indem sie deskriptive, dialogische
und kritische Reflexion unterscheiden (Korthagen et al. 2002, 60£.).

Die Basis fiir die rekonstruktive Analyse ist die Anwendung der Handlungsfor-
schung. Die Aneignung qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden
ist Gegenstand des Studiums und wird auf die Auswertung von pidagogischen
Handlungen fremder ,Fille” bezogen. Dazu wurden Seminarkonzepte entwickelt,
die insbesondere ,Reflexions- und Deutungskompetenzen® vermitteln und ,eine
(selbst)kritische Auseinandersetzung mit dem Lehrerberuf, seinen Widersprii-
chen, dem Unterrichten und dessen sozialen Rahmungen® anstreben (Beck et al.
2000, 56). Diese Fihigkeit ist besonders relevant, wenn die eigene Praxis reflek-
tiert wird. Solch eine reflexive Haltung entwickelt sich aber nicht allein durch
hiufige eigene Praxiserfahrungen, sondern bedarf der begleitenden Reflexionen,
wie die Studie von Felten zeigt: Die Studierenden waren in der Lage, ,,ihr Handeln
bewusster zu entwickeln“ und wiesen eine ,deutlich hohere Reflexionstiefe auf*
(Roters 2012, 130).

Diese Reflexionstiefe und ,experimentelle Haltung® (ebd., 135) wird besonders
durch den ,reflexiven Dialog zwischen den Lehrerausbildern und den Studieren-
den® (ebd., 134) unterstiitzt. Es wiire sehr interessant, diese Interaktionen und die
Rolle der Dozierenden genauer zu analysieren und zu untersuchen, wie sich die
Praktiken in der Lernwerkstattarbeit darstellen. Nach Einschitzung von Roters
yweif§ man bislang im deutschen Diskurs nur wenig tiber die Personen, die die
Studierenden auf universitirer Seite ausbilden“ (ebd.).

Neben Berichten iiber und Vorschligen fiir erfolgreiche Lernwerkstattarbeit
nimmt die Beforschung solcher Aktivititen zunehmend einen breiten Raum ein.
Die etablierte Reihe ,,Lernen und Studieren in Lernwerkstitten“ (Wedekind et al.
2014) gibt jihrlich Auskunft tiber die neusten Erkenntnisse zu dieser Thematik.
Im Band V der Forschung in der Frithpidagogik (Frohlich-Gildhoff et al. 2012)
sind Beitrige zusammengestellt, die Reflexionen niher untersuchen. Die tber-
greifende Forschungsfrage im Beitrag von Nentwig-Gesemann, Wedekind, Ges-
tenberg & Tengler, die beide Seiten der Akteure in den Blick nimmyt, lautet: ,, Wie
agieren die Kinder innerhalb dieses Lernarrangements und wie gestalten die Pi-
dagoglnnen Lernsituationen, die als ,naturwissenschaftlich® gerahme werden?*
(Nentwig-Gesemann et al. 2012, 36) Ebenso stellt Schuler (2012, 71) die Inter-
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aktion von Kindern und Erzieherinnen in den Mittelpunke ihrer Beobachtungen.
Sie informiert zu Praktiken der Lernbegleitung, die die Diskussion um professio-
nelles Agieren als Lernbegleiter/in viel konkreter beférdern und daraus abgeleitet
Modifizierungen im Umgang mit dem Thema der Lernbegleitung innerhalb der
Hochschullehre erlauben.

In diese Forschungen reiht sich unsere Beschiftigung mit Praktiken der Lernbe-
gleitung und deren Reflexion ein. In Erginzung zu den dargestellten Ansitzen
wird hier die Aufmerksamkeit auf forschend-entdeckendes Lernen von Jugendli-
chen gerichtet und deren Begleitung durch Studierende in den Blick genommen.
In einem ersten Schritt werden die reflexiven Gespriche analysiert. Damit stehen
vorerst nicht die pidagogischen Handlungssituationen selbst im Fokus, sondern
die Auseinandersetzung der Lernbegleiter/innen mit dem Erlebten.

3 Fragestellung und erste Untersuchungsergebnisse

»Was wird von den Studierenden als prignante Erfahrung, als unerwartet oder
schwierig reflektiert?” Diese Ausgangsfrage richteten wir an das vorliegende Mate-
rial als Anniherung an die tibergeordnete Frage nach den Méglichkeiten der Pro-
fessionalisierung in verinderten Lernkontexten, abgeleitet direkt aus dem Erleben
der Studierenden.

Folgend sind erste Ergebnisse der Untersuchung dieser auditiv aufgezeichneten
Reflexionsgespriche zwischen teilnehmenden Studierenden und beobachtenden
Dozierenden in den oben beschriebenen Studierendenprojekeen dargestellt. Sie
wurden von den Verfasserinnen mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) MAXQDA-basiert ausgewertet. Durch induktive Kategorienbil-
dung sollte eine , moglichst gegenstandsnahe Abbildung“ (Mayring 2015, 86) der
im Material thematisierten Inhalte erreicht werden.

Ausgehend von den benannten Erfahrungen der lernbegleitenden Studierenden
wurde durch offenes Kodieren eine erste Kategorienklassifikation erschlossen.
Anhand der analysierten Dokumente zeichneten sich hier ,Kristallisationsfelder*
studentischer Interessen und Wahrnehmungen um die ,Kerne’ (Oberkategorien):
[fragen, eingreifen, erwarten sowie Gruppenprozgesse und (Lern-)Verbalten der Schii-
ler/innen einerseits sowie Zeit und préisentieren andererseits ab.

Um tragfihigere Aussagen zur Reflexivitdt im Hinblick auf Professionalisierung
zu erhalten, wurde anschlieend die Kategoriendefinition verdichtet. Als prignant
werden hier Erfahrungen bezeichnet, deren Bedeutsamkeit es zu untersuchen gilt.
Im Oevermannschen Verstindnis der Krisenbewiltigung als Voraussetzung fiir
Erfahrung (vgl. Oevermann 1996, 75ff.) und Bezug nehmend auf das irritierende
Moment als notwendigen Ausldser reflexiver Titigkeit (vgl. Buri 1998, 35) wur-
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de das Selektionskriterium auf ,als irritierend bzw. unerwartet beschriebene und
als problematisch charakterisierte Erfahrungen® hin prizisiert. Weiterhin ist der
Bezug auf die eigene Person signifikant, da ,Reflexion [..] definitionsgemif den
Aspekt der Selbstbeziiglichkeit ausweisen muss (Fichten 2013, 21).

Auch die Interpretation und Explikation der Befunde muss mehrere Phasen
durchlaufen und ist mit diesem Beitrag nicht abgeschlossen. Einzelne, besonders
deutliche Aussagen werden hier herangezogen, die aus den Reflexionssitzungen
resultieren. Dabei haben wir uns zunichst auf Aussagen bezogen, die besonders
hiufig benannt wurden.

4 Kristallisationsfelder der studentischen Reflexionen'

4.1 Projekt 1: M.O.V.E. IT

Im Mittelpunke der Betrachtung standen Auflerungen zur Wahrnehmung der ei-
genen Rolle als Lernbegleiter/in. Diese wurden in engem Zusammenhang mit der
Gruppenentwicklung und der Position einzelner Jugendlicher innerhalb dieses
Prozesses geschen.

Insbesondere die ersten Treffen wurden als sehr positiv, offen, locker, hilfsbereit
und lustig wahrgenommen. Nach dem gegenseitigen Kennenlernen wurde die
Gruppe beauftragt, dass jede/r fiir sich eine Aufgabe finden und bearbeiten soll-
te. Hier zeigten sich Schwierigkeiten, die auch die Lernbegleitung vor Probleme
stellte. So machten die Studierenden die Erfahrung, dass ein gleicher Hinweis
bei verschiedenen Lernenden je eine andere Reaktion hervorrief: ,Bei SfMi glei-
cher Hinweis — andere Wirkung, man weif§ es ja vorher nicht.“ Die vielfiltigen Re-
aktionen der Lernenden auf denselben Impuls wurden ebenso deutlich wie die
unterschiedlichen Bediirfnisse und Zuginge in der Begleitung. Wihrend der
Lernbegleiter von SmMa meinte: ,, Er wiirde gern Hip-Hop machen, aber bei allem,
was ihn interessiert, wenn man da weiter fragt, macht er zu.“ erschien SIMi sehr
dankbar, Anstof3e durch die Lernbegleitung zu bekommen: ,, Da kommit jetzt eine,
die sagt, was hier passieren soll, fiir SfMi war das, glaube ich, sehr hilfreich*. Wieder
anders musste die Lernbegleitung reagieren, wenn der/die Lernende eine Fiille
von Fragen hatte: ,Da hab® ich ihm den Vorschlag gemacht, weil er sagte, er hat so
viele spontane Einfille, die er sich aber auch spontan beantwortet: Schreib’s dir einfach
mal aufl” oder Hinweise zur Strukturierung der Ideen benétigte, eine mindmap
anzulegen oder am Thema festzuhalten: ,,auch, wenn es ein fliichtiges Interesse war,
aber trotzdem zu sagen, das hast du dir jetzt ausgesucht, das ist dein Thema!*

1 Verwendete Schiiler/innennamen sind mit SmX bzw. SfX (fiir minnliche/weibliche Schiiler/innen
und Anfangsinitial) kodiert, Verweise auf Studierende sind mit St abgekiirzt.
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Eine grofle Herausforderung stellte die Einschitzung der Eignung von zu unter-
stiitzenden Projektideen und moglichen Lernwegen bei der grofSen Offenheit und
damit Vielfalt in der Themenwahl der Jugendlichen fiir die Studierenden dar:
»Wann ist ein Thema fiir die Lernende, den Lernenden relevant?” Wird es moglich
sein, Antworten auf diese Frage zu finden? Ist es sinnvoll, wenn die Antwortsu-
che ausschliefllich auf Literatur- oder Internetrecherche hinausliuft? Sollte die
lernbegleitende Uberlegung immer in Richtung handelndes Ausprobieren mit
Materialien gehen?

Allen Pidagog/innen war bewusst, dass es sich um eine heterogene Gruppe han-
deln wiirde, aber erst in der konkreten Arbeit wird deutlich, in welcher Weise sich
diese ausprigt und wie die Lernbegleitung darauf reagieren kann. Daraus abzulei-
tende Verallgemeinerungen kann es nicht geben, wie auch Pietsch (2010, 1881t.)
in Auswertung ihrer Fille studentischer Patenbetreuung feststellt.

Nachfragen, Interesse an den Gedanken der Lernenden zeigen sind Eigenschaf-
ten guter Lernbegleitung, und insofern ist uns die Bedeutung von Gesprichen
bewusst. Erstaunlich war allerdings, dass die Gespriche iiberhaupt nichts mit
einer anzustrebenden Fragestellung zu tun haben mussten und doch Ideen in
Gang setzten, die in das Interesse an einer Frage miindeten. Besonders anregend
waren Gespriche, wenn sie im Freien stattfanden. Die gegenseitige Prisenz und
der Blickkontake waren nicht so dominant, die Umgebung bot Anregungen zur
Themenfindung, selbst wenn diese nicht direkt angesprochen wurde. Aber auch
diese Entscheidung musste situativ und individuell immer wieder neu getroffen
werden: ,, Ist eine grofSe Gratwanderung; fiir manche sind Gespréiche wichtig. Fiir SfA
war wichtig, dass sie erstmal nur beobachten konnte.”

Als besonderer Schwerpunke in der Phase der Bearbeitung stellte sich heraus, dass
die absolute inhaltliche Offenheit durch organisatorische strukturierende Hilfen
und Angebote [stirker] unterstiitzt werden muss. ,, Vielleicht wire es unsere Aufga-
be, da mebr Klarbeit reinzubringen, was jetzt noch passieren sollte. Oder uns wirklich
gusammen setzen, was konnten noch weitere Schritte sein?“ Es ist zu iiberlegen, in-
wiefern der Befund, dass stark strukturierte Lernangebote besonders interessen-
forderlich seien, Eingang in zukiinftige Planungen der Lernwerkstattarbeit finden
sollte (Wilde et al. 2003, 13). Zudem bestitigt Glowinski (2007, 225), dass bei
geringem Sachinteresse eine gute Instruktionsqualitit besonders bedeutsam fiir
die Steigerung des Interesses ist.

Da sich Inhaltliches und Organisatorisches aber nicht véllig voneinander trennen
lassen, trat ein weiteres Problem auf: ,, Und da hatte ich das Gefiibl, dass ich da schon
wieder zu viel reingreife und ich dadurch sein Interesse oder auch die Motivation, die
er mir gerade zeigt, verliere.“ Eine andere Lernbegleiterin formulierte es so: , Dann
haben wir iiberlegt, kann man ein Gelenk nachbauen. Bei SmFE kinnte man iiberle-
gen, konnte man ihm einen klaren Auftrag geben. Dann ist es nicht mehr ganz seins . ..
man kinnte sagen, wenn das dein Thema ist, dann bau doch mal einen Muskel nach,
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das kinnte man bestimmt machen mit Gummibindern und Schrauben.“ Wie kann
man anregen ohne vorzugeben? In welcher Weise konnen Vorschlige gemacht
werden, die vom Lernenden aufgegriffen und zu dessen eigenem Ziel entwickelt
werden? Andererseits ist grofSe Offenheit Voraussetzung fiir Situationen wie die
folgende, in denen Lernende und Lernbegleitende sich eng aufeinander bezogen:
» Was total spannend war, dass du, als die Mdels dahinten geschrieben haben und du
geschrieben hast, dass SfA mit dazu gekommen ist. Sie hat wirklich deinen Impuls auf-
gegriffen und hat dann bei dir mitgeschrieben. Und bei dir war das genauso, du hast
ganz viel nur geguckt und dich nirgendwo eingemischt. Dann hast du irgendwann
den Stift genommen und was geschrieben, und dann ist SmF sofort hingegangen und
hat auch was mit dazu geschrieben. [...] Und dann war da dieses Wechselgeschreibe.

4.2 Projekt 2: Schulkooperation Gymnasium

In den Auswertungen der thematisch gebundenen Werkstattarbeit konzentrierten
sich die AufSerungen der Studierenden auf die Schwerpunkte Fragen und Rollen-
vorstellungen zur Lernbegleitung, also das Wie, sowie das Eingreifen in Lernprozes-
se, also das grundlegendere Wann (nicht) und Wozu. Ebenfalls spielten Beobach-
tungen zum Lern- und Sozialverhalten der Schiiler/innen — eng verbunden mit
Fragen der Gruppendynamik und der Lernprozessorganisation — quantitativ eine
bedeutende Rolle: ,,Es war auch sebr interessant fiir mich zu sehen, dass die doch
komplett anders arbeiten. Wir hatten wirklich welche (... ), die total so ,Ich probier das
jetzt einfach mal aus.  und sich ihre Theorien aufstellten und sich das so erkliren und
dann die anderen, die ausm Buch rausarbeiten.

Zu Projektbeginn empfanden die Studierenden die Arbeitshaltung und das ver-
schulte Lernen der Schiiler/innen irritierend und damit fiir sie problematisch: ,, /ch
denk halt, dass sie ja so sehr in diesem schulischen Trott sind, dass sie einfach ne Frage
gestellt bekommen und darauf ne Antwort suchen. Also dass sie das halt auch wollen
und gar nicht so drauf sind, dass sie irgendwas versuchen selbst rauszufinden, da es
mit ihren Vorstellungen von Lernbegleitung kollidierte: ,.s0 dass man da eigentlich
nicht in so ne richtige Lernbegleitung kommz*.

Im weiteren Verlauf wurden dagegen iiberwiegend unerwartete, positive Einsich-
ten in Denk- und Arbeitsweisen der Schiiler/innen formuliert. Die Studierenden
waren ,teilweise sehr erstaunt, auf welche Ideen, Vorschlige und Moglichkeiten Kin-
der stofSen, wenn sie nicht gelenkt werden und ihrem eigenen Entdeckerweg folgen
konnen. “ Beeindruckend waren die Motivation und die Fahigkeit zum konzent-
rierten Sich-Vertiefen der Schiiler/innen, zudem die Tiefe der Fragen. Die eigene
Involviertheit tiberraschte die Studierenden — ,,dass die [..] sich dafiir so faszinieren
konnten, das hat mich so richtig mirgerissen” — ebenso wie die eigene Offenheit
und Fahigkeit, sich zuriickzunehmen: ,und ich hab auch gedachs, dass es mir viel
schwerer fillt, dass ich nen Plan so hab und dass ich dann versuche, die ganze Zeit die
dahin zu dringen, aber das hab ich wirklich abschalten kinnen und hab mich voll
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auf ibhre Idee eingelassen, was ja eigentlich iiberhaupt gar nicht ne Uber/egung von uns
gewesen war.

Allerdings wurden hiufiger Unsicherheiten im lernbegleitenden Handeln als her-
ausfordernd erwihnt, die zumeist diese Zuriickhaltung im Sinne kokonstruktiven
Agierens betrafen. In der Entwicklung eines eigenen Rollenverstindnisses lag fiir
die Studierenden die ,grifSte Herausforderung, denn den schmalen Grar zwischen
Impulsgeber und Distanz zu wahren, verlangt besonders viel Geduld. “ Die Schwie-
rigkeit zu entscheiden, wann und wie ein Eingreifen sinnvoll wire, illustrieren
Fragen wie ,, Hitte man da vielleicht als Lernbegleitung noch den einen oder anderen
Hinweis geben sollen?*, ,dass sich die Frage vielleicht n bisschen spezialisiers?“und Be-
obachtungen: ,,Da hat man auch gemerkt, dass es manche gestort hat, dass man im-
mer wieder kam und sie immer wieder alles erzihlen mussten. Trotzdem mochte man
als Lernbegleiter auch am Arbeitsprozess beteiligt sein und Hilfestellungen geben.
Diese Unsicherheiten wurden durch fehlende kommunikative Routinen — ,, Weil/
da hatten wir das Problem, dass wir wieder in so ne erklirende Ecke kommen, wo
wir eigentlich gar nicht hin wollten“— und mangelnde Ideen zu Maéglichkeiten der
inhaltlichen Lenkung bei einer zuriickhaltenden Grundhaltung verstirke: ,nichr
irgendwie doch drauf hinzuweisen und ich wusste halt nicht, wie man das dann wirk-
lich machen sollte”.

Im Umgang mit direkten Fragen — ,Viele Schiiler haben ja dann gefragt: Kannst
du's mir nicht einfach sagen?” — fanden sich nur manchmal einfache Lésungen:
wDa hat er gefragt, ob das stimmt, und da hab ich gesagt, ich sags euch nicht, wir
probieren es einfach aus. “ Besonders der Umgang mit fachlichen Fehlkonzepten im
Lernprozess stellte fiir die Studierenden hierbei eine problematische Anforderung
dar: ,, Das einzige, das fiir mich das Problem war, mich dann zuriickzunehmen, wenn
ich weifs, wie es eigentlich ist, und ich versuch dann so Hinweise zu geben, guck doch
mal so oder so und sie dann das aber gar nicht annehmen. “, Reaktionen auf unzutref-
fende Schliisse fielen schwer: /... ] sie haben ja ausprobiert mit [...], also haben sie
draus geschlossen [...] JA, und dass es genau andersherum war, ist halt doof
Konkrete Situationen ermdglichten Erfahrungen zur Ungewissheit und Unter-
schiedlichkeit der Wirkung padagogischer Handlungen, woraus die Studierenden
folgerten: ,,Das ist auch von der Schiilergruppe abhiingig. [...] Ich glaub, das kann
man nicht iiben, das muss spontan kommen. Ich kann mir zwar vorher n paar Fragen
iiberlegen, ok, was frage ich. Aber selbst das habe ich auch bei jeder Gruppe versucht
und die reagieren ja komplett unterschiedlich darauf“

Die Komplexitit dieser Art zu lernen wurde den Studierenden bewusst. Trotz aller
Faszination duflerten sie Bedenken, solches Lernen im Unterricht umzusetzen.
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4.3 Vergleichende Betrachtung

Die bisherigen Analysen zeigen, dass derartige offene Umsetzungen von Lernwerk-
stattarbeit mit Schiiler/innen des Sekundarbereiches méglich sind und den Stu-
dierenden ermutigende Erfahrungen im Handeln als Lernbegleiter/in, aber auch
der Ambivalenz der Lehrendenrolle ermdoglichen. Die von allen Studierenden als
unerwartet oder schwierig beschriebenen Erfahrungen lassen sich nach Hiufigkeit
den Kategorien Kommunikation & Aufgaben der Lernbegleitung, Eingreifen vs.
Zuritickhalten sowie gruppendynamischen Prozessen und Zeitaspekten zuordnen.
Beide Modi der Projektrealisierung verdeutlichten den Teilnehmenden zudem
die Schwierigkeiten, bereits geprigtes eigenes Lehrendenhandeln zu verindern.
Die Frage des ,Eingreifens’, des Balancefindens zwischen Eigenverantwortlichkeit
der Lernenden und Aufgaben der Lernbegleitung, wurde von allen Beteiligten
als grofite Herausforderung, als ,Grarwanderung”, hervorgehoben. Damit eng
verbunden, und noch hiufiger diskutiert, wurde die Suche nach angemessenen
Handlungsstrategien und kommunikativen Praktiken der Lernbegleitung (, Wie
kann man anregen, obne vorzugeben?, wie mir direkten Fragen umgehen?®). Dies
wurde insbesondere zur Unterstiitzung der Interessens- und Fragefindung (Pro-
jekt 1) und im Hinblick auf fachliche Lernziele und den Umgang mit fachlichen
Fehlvorstellungen (Projekt 2) diskutiert. Mit den fehlenden Routinen einherge-
hende Unsicherheiten wurden von allen Studierenden erlebt und pidagogische
Handlungen ferner hinsichdlich der Ungewissheit und Unterschiedlichkeit ihrer
Wirkungen besprochen (,Das hingt von der Schiilergruppe ab, das kann man nicht
iiben. 5 ,fiir SfM. hilfreich, fiir SmFE zu viel®).

Eine Schwierigkeit scheint darin zu liegen, dass Fragestellungen ilterer Lernen-
der hiufig komplex oder spezifisch sind und somit, bei volliger Offenheit, breite
Wissensbestinde der Begleitenden erfordern und die gegebenen experimentellen
Bedingungen schnell tibersteigen konnen. Hier wiren differenzierte Praktiken der
Lernbegleitung im Bereich komplexerer Fragen zu untersuchen.

Zum Ende der Projektzeit traten die Studierenden in eine lernprozessbezogene,
theoriebasierte Auseinandersetzung mit ihren verschiedenen Rollen als Lernbe-
gleiter/innen (,Man war eigentlich nicht mehr Quelle heute, sondern mehr Ansprech-
partner und Helferin.“) und ihren Fihigkeiten, diesen Rollen gerecht zu werden,
ein und leiteten Handlungsoptionen fiir zukiinftige Situationen dieser Art ab (7
bisschen mehr Neugierde vielleicht noch zu zeigen, das wiirde ich beim néichsten Mal
glaube ich ausprobieren, wm die tiefer ins Thema zu bringen oder mebhr Denkanstifie
zu geben.), wihrend sie in den ersten Tagen vorwiegend auf der Stufe der Wie-
dergabe des als relevant Erlebten verharrten und eher zu Zuschreibungen (,Die
ist halt so ein Typ.“) neigten. Die Entwicklung einer ,reflexiven Distanz gegeniiber
Normalititsmodellen von Unterricht® (Ohlhaver 2009, 22) wurde ansatzweise
erkennbar: ,dass man sich auch immer mehr getraut hat, sich zuriickzunehmen, weil
am Anfang war man dann doch noch sebr geprigt vom Studium und von den SPU-



Reflexion als Gegenstand qualitativer Forschung

Stunden oder Praktika, dass man so wirklich dieses: Ja warum ist das so? Man kriegt
ne Antwort und dann geht's weiter [durchzieht].

Insofern nimmt Lernwerkstattarbeit Studierenden vermeintliche Gewissheiten
nicht nur im Sinne von grundsitzlichen Antinomien, sondern potenziert die Un-
gewissheit durch unsichere eigene praktische Auseinandersetzung. Umso héher
ist die Verantwortung der Dozierenden, die optimistische, souverine Haltung der
Studierenden zu unterstiitzen, auch die Entwicklung von Routinen zu ermégli-
chen und angemessene Reflexionsformate bereitzustellen.

5 Reflexion im Professionalisierungsprozess — weiterfithrende
Fragen

Im Rahmen von Lernwerkstattarbeit, die Offenheit und Selbstbestimmung fiir
die Lernenden proklamiert, wird die strukturelle Ungewissheit noch in didak-
tischer und thematischer Hinsicht forciert. In noch gravierenderem Mafle trifft
zu, ,dass Lehrer einerseits davon ausgehen miissen, wissen zu konnen, was ihr
Handeln bewirkt, andererseits aber keine , Technologie® besitzen, um ihre Absicht
sicher stellen zu kénnen.” (Helsper 2008, 165) Um handlungsfihig zu bleiben,
braucht es eine ausgeprigte Reflexionsfihigkeit und andererseits differenziertes
Wissen, auch Konzeptualisierungen und Techniken zur Lernbegleitung.

Derartige Praxisprojekte mit Studierenden und Schiiler/innen in der Lernwerk-
stattarbeit erméglichen demnach die Auseinandersetzung mit verinderten Aufga-
ben und Anforderungen an die Lehrendenrolle im Vergleich zum lehrerzentrierten
Unterricht, aber auch den in allen Lehr-Lern-Situationen vorhandenen Grund-
spannungen pidagogischen Handelns. Eine enge Begleitung und regelmifSige An-
regung zur reflexiven Bearbeitung des Erlebten erscheint notwendig. Welche Re-
flexionsformate geeignet sind, bleibt weiter zu erdrtern. Selbiges gilt fiir die Rolle
der Dozierenden als Begleiter/innen (und damit Modell fiir die Studierenden) in
solchen Settings. Aus unseren Erfahrungen ist festzuhalten, dass mindestens diesel-
ben Anforderungen, die sich an Studierende als Lernbegleiter/innen richten, auch
fiir Dozierende gelten: die eigenen Praktiken im Lehrendenhandeln zu analysieren
und zu hinterfragen und eigene Routinen der Begleitung zu entwickeln.

Fiir Dozierende ergibt sich weiter die Frage: Wie kann man den Spagat zwischen
Praxishandeln und wissenschaftlich-theoretischer Betrachtung schaffen? Sie be-
inhaltet die Anforderung, sich mit Moglichkeiten der klaren Anleitung und mit
sinnvollen Formaten (vgl. Heinzel 2007, 147, Roters 2012, 280) zur Reflexi-
on (studentischer) Praxis ,im Sinne eines teaching to reflect* (ebd., 279) weiter
auseinanderzusetzen und ggf. die hochschulinterne Vernetzung entsprechender
Lehrangebote zu beférdern, um notwendige pidagogisch-fachwissenschaftliche
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Kompetenzen absichern zu kénnen. Die Nutzung von Transkripten derartiger
studentischer Erfahrungen als Grundlage rekonstruktiver Fallarbeit in weiterfiih-
renden Seminaren wire wiinschenswert. Da Studierende sich stetig ,,Praxis” wiin-
schen, Fallarbeit am fremden Fall offenbar jedoch nicht als Praxisbezug betrachten
(vgl. Pietsch 2010, 188), kénnten solche Lehrangebote die Maglichkeit bieten,
bei entsprechend qualifizierter Betreuung die eigene Theorie aus dem eigenen Fall
zu zichen.
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» Theoretische Kreativitit“
in Hochschullernwerkstitten — ein Plidoyer

Abstract

Mit diesem Beitrag stellen sich die Autorinnen der Frage, wie Hochschullernwerkstiit-
ten dazu beitragen kinnen, Raum- und Seminarkonzepte so zu entwickeln, dass sie zu
einer anspruchsvollen und auch kreativen Auseinandersetzung mit (erziehungswissen-
schaftlicher) Theorie anregen.

Basierend auf Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Dilemma der Lebrerbildung werden
Verbindungsmoglichkeiten zwischen der aktuellen Kreativitirsforschung und den kon-
zeptionellen Leitlinien der Arbeit in Hochschullernwerkstiitten diskutiert. Dabei wird
der Begriff der ,theoretischen Kreativitit entwickelt. Wiihrend Kreativitiit hiufig mit
praktischem Tun, Entwerfen, Planen und Herstellen kiinstlerischer Produkte assoziiert
wird, zeigt der Artikel auf; dass sich dieser Begriff auch auf den Umgang mit wissen-
schaftlichen Theorien iibertragen lisst. Mitr Hinweis auf Beispiele aus der Praxis der
OASE Werkstatt werden Merkmale ,,theoretischer Kreativitiit™ herausgearbeitet und
Wallas® Phasenmodell kreativen Denkens entsprechend adaptiert. Der Artikel schliefSt
mit einem Plidoyer fiir eine mutige und intensive Beschiftigung mit Theorien auch
und gerade im Rahmen von Hochschullernwerkstitten.

1 Einleitung

Schon vor mehr als 100 Jahren kritisiert die schwedische Reformpidagogin Ellen
Key die gingige Art der Wissensvermittlung in Bildungseinrichtungen, die sich
durch Probleme wie Methodenmonotonie, Theorieiiberfrachtung, mangelnde Er-
fahrungs-, Anschauungs- und Reflexionsméglichkeiten sowie die fehlende eigen-
aktive Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten auszeichnet:

,Das ist das Resultat, wenn die Kinder ungefihr vom sechsten bis zum achtzehnten
Jahre ihr Leben auf Schulbinken zugebracht haben, Stunde fiir Stunde, Monat fiir Mo-
nat, Semester fiir Semester Kenntnisse zuerst in Teeloffel-, dann in Dessertloffel- und
schliellich in Efflffelportionen einzunehmen, Mixturen, die der Lehrer oft aus Dar-
stellungen aus vierter oder fiinfter Hand zusammengebraut hat. Und nach der Schule
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kommt oft eine weitere Studienzeit, in der der einzige Unterschied in der ,Methode’
darin besteht, dass die Mixtur jetzt mit dem Schépfloffel zugemessen wird. Wenn die
Jugend diesem Regime entrinnt, ist die geistige Efflust und Verdauungsfihigkeit bei
einigen so zerstort worden, dass ihnen fiir immer die Fihigkeit fehlt, wirkliche Nahrung
aufzunehmen; andere wiederum retten sich von all diesen Unwirklichkeiten auf das
Gebiet der Wirklichkeit, indem sie die Biicher in die Ecke werfen und sich irgendeiner
Aufgabe des praktischen Lebens widmen; in beiden Fillen sind die Studienjahre so
ziemlich vergeudet. Bei denen, die weiter gehen, sind die Kenntnisse gewdhnlich auf
Kosten des Persdnlichen erworben: der Aneignung des Vermégens der Reflexion, der
Beobachtung und Phantasie.” (Key 1992, 144f.)

Dabei geht es ihr nicht darum, das spannungsreiche Verhiltnis zwischen Theorie
und Praxis zu thematisieren, sondern vielmehr um die fehlende Bedeutsamkeit
und Nachhaltigkeit traditioneller Lernsituationen fiir das Individuum, die sich
besonders auch in den Studienzeiten der Betroffenen niederschlagen. Ein #hn-
lich diisteres Bild skizziert Hagstedr fiir heutige schulische und hochschulische
Lehr-Lernsituationen, indem er u.a. auf das ,latent didaktokratische Umfeld* der
Lehrerbildung verweist: ,,Lehramtsstudierende haben [...] keinen grundsitzlichen
Anspruch auf belehrungsfreie Lernzeiten. Sie haben kein Recht auf einen Ort an
der Hochschule, an denen [sic] fiir sie leibhaftig erfahrbar werden kann, wie sie
selbst lernen.“ (Hagstedt 2014a, 124) Die Folgen, die solche negativen Schliissel-
erfahrungen in der Bildungsbiografie angehender Lehrpersonen haben kénnen,
v.a. mit Blick auf deren spitere Tdtigkeit in der Schulpraxis, werden vielfach dis-
kutiert (vgl. Hascher 2014).

Lernwerkstitten verstehen sich als innovative Lernorte der Lehrerbildung, wel-
che die hier angedeuteten Fehlentwicklungen unterbrechen und durch verinder-
te Lernsettings andere Perspektiven aufzeigen. Als Alternative zur traditionellen
Lehr-Lernkultur an Hochschulen ,bieten sie vor allem teilnehmerorientierte Ler-
narrangements an, die dem Lernenden eine aktive Rolle tibertragen und ihn im
Sinne des Partizipationsprinzips den eigenen Lernprozess selbst gestalten lassen®
(Miiller-Naendrup 1997, 132).

Mit diesem Anspruch haben sich Hochschullernwerkstitten in jiingster Zeit nicht
nur im Bereich der Lehrerbildung, sondern auch in vielen Studiengingen der
Kindheitspidagogik zunehmend etabliert. Dabei wurde in den Fachdiskussionen
um mdgliche Potenziale von Lernwerkstitten in den letzten Jahren hiufig der Be-
reich des reflektierten praktischen Tuns betont (vgl. Coelen & Miiller-Naendrup
2013; Hildebrandt u.a. 2014). Damit kommt man der Forderung nach ,mehr
Praxis“ in der Lehrerbildung nach. Sie gilt als ,eines der stabilsten Elemente im
ilteren wie neueren Reformdiskurs® (Terhart 2013, 5). In deutlicher Abhebung
von reinen ,Spiel- und Bastelorten® (Wedekind 2013, 21) bieten Lernwerkstit-
ten vielfiltige praxis- und problemorientierte Lern- und Forschungssituationen
an, die sich durch ein ausgewogenes Verhiltnis von theoretischem Anspruch und
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reflektiertem Tun kennzeichnen sollen. Allerdings wird trotz dieser Erwartung
hiufig die fundierte Auseinandersetzung mit Theorie eher verkiirzt diskutiert und
auch von den Studierenden als kaum relevant erlebt. Diese geringe Nachhaltigkeit
von angeblich vermittelten theoretischen Inhalten im erziehungswissenschaftli-
chen Studium ist kein spezifisches Problem von Lernwerkstitten, sondern gilt als
generelles Problem in Lehramtsstudiengingen (vgl. Lipowsky 2003, 50£.).

Mit diesem Beitrag wollen wir uns im Folgenden der Frage stellen, wie Hoch-
schullernwerkstitten dazu beitragen kénnen, Raum- und Seminarkonzepte so zu
entwickeln, dass sie zu einer anspruchsvolleren und auch kreativen Auseinander-
setzung mit (erziechungswissenschaftlicher) Theorie anregen. Dazu wird zunichst
kurz das Theorie-Praxis-Dilemma in der Lehrerbildung skizziert. Im Anschluss
wird mit Blick auf das konzeptionelle Selbstverstindnis von Hochschullernwerk-
statten auf die Moglichkeiten dieser Einrichtungen hingewiesen, diesen Defiziten
entgegenzuwirken. Dabei entwickeln wir den Begriff der ,theoretischen Kreativi-
tit“ und arbeiten dessen Merkmale heraus, die sich gut in den Raum- und Semi-
narkonzepten von Lernwerkstitten realisieren lassen.

2 Ausgangslage: Das Theorie-Praxis-Dilemma

Eine der iltesten Klagen in Bezug auf das Lehramtsstudium lautet, es sei schlicht-
weg zu praxisfern. Dieses Narrativ findet sich nicht nur in populiren Abhandlun-
gen', sondern wird auch im wissenschaftlichen Diskurs immer wieder aufgriffen.
So zeigen Studien der letzten Jahrzehnte auf, dass ,sowohl Lehramtsstudierende
wie auch erfahrene Lehrer weder in der Vorbereitung noch in der Unterrichtssi-
tuation auf Theorien zuriickgreifen, die ihnen wihrend der Ausbildung vermittelt
wurden® (Gerbig 1995, 51). Die Wirksamkeit des Lehramtsstudiums bezweifelte
bereits Lortie (vgl. 1975) und Altman (1983, 20) konstatierte: ,, Teachers teach as
they were taught, not as they were taught to teach.”

Auch Lernwerkstitten haben sich wiederholt auf diese Ergebnisse berufen, um
ihre besonderen Potenziale fiir die Lehrerbildung zu unterstreichen, die insbe-
sondere in der Moglichkeit zur praktischen Erprobung offener Lernsituationen
liegen (vgl. Lehmann 2013). Eine (weitere) Erhohung der theoretischen Anteile
im Studium scheint also zunichst widersinnig zu sein. Wie kommt es dazu, dass wir
dennoch fiir eine intensive Beschiftigung mit Theorien, auch und gerade im Rahmen
von Lernwerkstattarbeit, plidieren?

Insbesondere im Riickgriff auf Schéns ,,reflective practitioner (vgl. 1983) und die
Debatte um Professionalisierung sollte nicht vergessen werden,

1 Zuletzt beispielsweise in der Reihe ,Lehrergestandnisse — wie Schule wirklich ist“ der Onlineausga-
be des SPIEGELs (vgl. Sarand 2015).
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»dass im Studium auf eine wissenschaftsorientierte Haltung hingearbeitet werden soll-

te, d.h. die Studierenden sollten den Nutzen wissenschaftlichen Wissens fiir ihr spiteres
berufliches und zugleich professionelles, nicht rein praktisches Lehrerhandeln erken-
nen. Denn professionelles Handeln schliefft immer auch den Bezug auf akademisches
Regelwissen ein, d.h. auf einen wissenschaftlichen Begriindungs- und Reflexionsrah-
men.“ (Weyland 2014, 10)

Reflektiertes Handeln ist folglich ohne eine entsprechende fundierte Auseinan-
dersetzung mit Theorie tiberhaupt nicht méglich. Daher ist es unabdingbar, Lehr-
amtsstudierenden von Beginn ihres Studiums an bis zum Ende grundlegende und
weiterfiihrende Theorien ihrer Ficher zu vermitteln und sie damit arbeiten zu
lassen. Die vielen verschiedenen hochschuldidaktischen Varianten, wie z.B. Se-
minare, Kolloquien, Exkursionen, Projektseminare und auch Vorlesungen, haben
dabei durchaus ihre Berechtigung. Damit die hier gemeinte ,Nahrungsaufnahme*
nicht so verlduft, wie von Ellen Key (s.0.) angemahnt, ist es allerdings wichtig,
dass in diesem Vermittlungsprozess Lernsituationen geschaffen werden, die einen
Rahmen fiir eine eigenstindige, konstruktive und kreative Auseinandersetzung
mit Theorien bilden kénnen.

3 ,, Theoretische Kreativitit®

,,Gute" Lehre besteht darin, das eigenstindige Lernen der Studierenden zu er-
moglichen und zu unterstiitzen.“ (HRK 2008, 3) Mit Berufung auf Ergebnisse
der Hochschul- und Unterrichtsforschung verweist die Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) hier auf die o.g. Grenzen traditioneller Lehrverfahren und die Be-
deutung einer studierendenzentrierten Lehre (ebd., 3). Hier kénnen Lernwerk-
stitten mit ihren vielseitigen und mittlerweile an manchen Hochschulstandorten
schon fest etablierten hochschuldidaktischen Angeboten sehr gut ankniipfen.
An der Alice-Salomon Hochschule in Berlin werden ,komplette Lehrveranstal-
tungen [...] als didakeische Miniaturen® durchgefiihrt (Wedekind 2013, 25), in
Siegen haben Studierende Gelegenheit, im Rahmen ihres Berufsfeldpraktikums
eine ,,Werkstatt fiir Kinder® (vgl. Miiller-Naendrup 2015) zu betreuen, an der
Pidagogischen Hochschule in St. Gallen kénnen Studierende an einer interdis-
zipliniren Studienwoche zum entdeckenden Lernen teilnehmen und damit fiir
sie sehr bedeutende Erfahrungen bei der Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses
sammeln (vgl. Hangartner 2014, 171). Bei den hier genannten Lernsituationen
hat das reflektierte Tun, wenn auch durchaus mit theoretischem Anspruch, seinen
berechtigten Schwerpunke. Praxis und Theorie werden in diesen Settings in einen
gleichgewichtigen Einklang gebracht. Im Folgenden wird das Gewicht deutlich

auf eine aktive Auseinandersetzung mit Theorien verlagert. Die von uns bewusst
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in Anfiihrungszeichen gesetzte Begriffskombination der sogenannten ,theoreti-
schen Kreativitdt“ soll auf das mégliche Potenzial von Hochschullernwerkstitten
im Rahmen der Theorievermittlung verweisen.

Wihrend Kreativitit hiufig mit praktischem Tun, Entwerfen, Planen und Her-
stellen kiinstlerischer Produkte assoziiert wird, wollen wir aufzeigen, dass sich
dieser Begriff auch auf den Umgang mit wissenschaftlichen Theorien iibertra-
gen lisst. Mit diesem Hinweis lisst sich die explizite, vielleicht auch pointierte,
Kennzeichnung des o.g. Kreativititsbegriffs erklidren. An dieser Stelle kann keine
ausfithrliche Einordnung und Definition unseres Kreativitits-Verstindnisses er-
folgen. Selbst neuere Studien zum Thema weisen auf die Grenzen solcher Kli-
rungsbemiithungen hin. ,Eine allgemein akzeptierte theoretische Grundlage oder
gar eine umfassende Kreativititstheorie innerhalb der involvierten Wissenschaften
fehle [...] bis heute und wird kaum zu leisten sein.“ (Sonnenburg 2007, 11) Ob-
wohl in der Kreativititsforschung seit den 1980er Jahren ,vielversprechende und
richtungsweisende komplexe Ansitze“ (ebd.) entwickelt worden sind, wird durch
die Vermischung von alltagssprachlichem und wissenschaftlichem Gebrauch des
Begriffs seine Aussagekraft méglicherweise gemindert.

Trotz dieser Einschrinkungen méchten wir im Folgenden mit unserem Begriffs-
paar der ,theoretischen Kreativitit auf ein bislang noch zu wenig beachtetes
Arbeitsfeld von Hochschullernwerkstitten im Rahmen der Theorievermittlung
und Beriihrungspunkte mit der aktuellen Kreativititsforschung aufzeigen. Dabei
schliefen wir uns in unserem Begriffsverstindnis der Arbeitsdefinition von Krea-
tivitdt nach Sonnenburg an, da es hier Ankniipfungspunkte zum konzeptionellen
Selbstverstandnis von Lernwerkstitten gibt: , Kreativitit ist das kontextgebundene
Potenzial fiir sinnvolle Neuartigkeit, das sich in Aktion entfaltet.“ (ebd., 72)

4 ,Theoretische Kreativitit® im Kontext Lernwerkstatt

Wie in der obigen Arbeitsdefinition von ,Kreativitit“ angedeutet, gilt es bei der
Entfaltung kreativer Prozesse nicht nur das Individuum im Blick zu haben bzw.
zu unterstiitzen, sondern auch die Bedeutung des jeweiligen Kontextes wahrzu-
nehmen und diesen zu optimieren. Die hier genannten Komponenten lassen sich
in den konzeptionellen Leitlinien von Lernwerkstitten wiederfinden (vgl. Miiller-
Naendrup 1997, 113fF.). So weist u.a. die Nihe zu anderen pidagogischen Werk-
stattkonzepten, wie die von Robert Jungk entwickelte Zukunftswerkstatt (vgl.
Burow 1999), auf die Annahme einer eigenstindigen kreativen Leistungsfihigkeit
eines jeden Individuums hin. Jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin eines Lern-
werkstattangebots wird als selbstverantwortliches und reflexives Subjeke gesehen
und kann im Sinne der Teilnehmerorientierung das eigene Interesse an den je-
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weiligen theoretischen Sachverhalten artikulieren und fiir sich verarbeiten. Dabei
geht es auf der Grundlage des Partizipationsprinzips in Lernwerkstitten nur selten
um Einzelleistungen, sondern viel mehr um einen Austausch iiber Theorien und
Generierungsprozesse im Team im Sinne einer ,kooperativen Kreativitit® (Son-
nenburg 2007). Weiter wird das kreative Potenzial fiir ,sinnvolle Neuartigkeit“ in
Lernwerkstitten durch die zugrundeliegenden Prinzipien der dortigen Lernaktivi-
titen unterstiitzt (vgl. Miiller-Naendrup 1997, 148ff.):

e das Prinzip des Entdeckens und der Handlungsorientierung

* das Prinzip der Reflexion

* das Prinzip der Autonomie und Kooperation

* das Prinzip der Innovation

Phasen und Abliufe von Lern- und Arbeitsprozessen in Lernwerkstitten erinnern
zudem an das Vier-Phasenmodell kreativen Denkens, wie es der englische Sozial-
Psychologe Graham Wallas schon 1926 entworfen hat (vgl. Sonnenburg 2007,
25ft.). Hier wird unterschieden zwischen:

* Priparation: Das vorformulierte oder besonders im Kontext ,Lernwerkstatt*
selbstentdeckte Problem hat sich herauskristallisiert und die entsprechende In-
formationsbasis wird geschaffen.

* Inkubation: Die schopferische Pause ermoglicht die Distanz zum (Lern-)Ge-
genstand und sanktioniert diese nicht.

¢ Illumination: Der ,,Aha“-Effekt ist die bedeutendste Phase des kreativen Prob-
lemldseprozesses.

* Verifikation: Bewertung in Hinsicht auf den Neuartigkeitsgehalt und die An-
wendbarkeit.

Alle vier Phasen lassen sich anhand eines praktischen Beispiels aus der Lernwerk-
statt OASE erldutern: Dort findet regelmifig das sogenannte OASE-Forum statt,
das sowohl fiir eine feste Seminargruppe als auch fiir interessierte LehrerInnen,
Studierende und andere Personen gedfinet ist. Ziel des Seminars ist ein interdiszi-
plindrer Austausch zu spezifischen grundschulpidagogischen Themen, die jeweils
durch einen Expertenvortrag eingeleitet werden. Die Studierenden iibernechmen
in Kleingruppen die Moderation einer Sitzung zu einem bestimmten Thema und
beschiftigen sich in diesem Rahmen intensiv und kontrovers damit (Priparation).
Im weiteren Verlauf des Seminars gewinnen die Studierenden durch die Beschif-
tigung mit anderen Themen und Anforderungen Distanz zu ihrer Fragestellung
—und dennoch wird die unterbewusste Auseinandersetzung mit jener fortgefiihrt
(Inkubation). Am Ende des Semesters trifft sich die Seminargruppe zu einem
Workshop, in dessen Rahmen die Studierenden sich erneut mit ihrem Thema
auseinandersetzen und ihre Uberlegungen dazu gebiindelt allen anderen prisen-
tieren. In der Vorbereitung dieses Treffens kommt es innerhalb der Kleingruppen
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hiufig zum ,,Aha-Effekt” (Illumination), der zum Beispiel im Themenbereich der
»Rechtschreibkaterstrophe“? dazu fiihrte, dass Studierende sich entschlossen, frei-
willig einen iiber das Seminar hinausgehenden Workshop fiir ihre Kommilitonen
und Kommilitoninnen anzubieten (Verifikation).

Schon an diesem Beispiel ldsst sich erahnen, dass die beschriebenen Phasen nicht
unbedingt linear verlaufen, sondern auch durch sogenannte , Frustrationsphasen®
oder regelmifige ,Feedback-Schleifen” in kritisch-konstruktiver Weise erginzt
werden konnen (vgl. Sonnenburg 2007, 26fL.).

Das Konzept ,theoretische Kreativitit lisst sich mit Blick auf Lernwerkstitten
mit mehreren Einflussvariablen in Verbindung bringen: So sind es zum einen die
Forderungen der inneren Schulreform, welche die theoretischen Auseinanderset-
zungen inhaltlich prigen. Beispielhaft sei hier das sowohl bildungspolitisch und
schulpidagogisch sehr aktuelle Thema der ,,Inklusion® genannt (vgl. Schmude &
Wedekind 2015), welches die gegenwirtige Schul- und Hochschulpraxis stark he-
rausfordert. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Studierende neben pra-
xisorientierten Impulsen mit den zugrundeliegenden Theorien und unterschied-
lichen einschligigen Positionen konfrontiert werden. Allerdings nicht in Form
reiner Rezipier-Methoden, sondern vielmehr durch eine eigenstindige, kritische
und kreative Auseinandersetzung mit den jeweiligen Thesen. In diesem Zusam-
menhang sei auf die Forderung nach ,unangepasstem Denken® des Zukunftsfor-
schers Sir Ken Robinson verwiesen: ,,Unangepasstes Denken ist nicht dasselbe
wie Kreativitit. Aber es ist eine wichtige Voraussetzung fiir Kreativitit. Es ist die
Fihigkeit, viele mégliche Antworten auf eine Frage zu sehen. Viele Arten, eine
Frage zu interpretieren — die Fihigkeit, nicht nur linear oder eindimensional zu
denken.” (Wagenhofer 2013, 23) Ahnlich wie bei den o0.g. Zukunftswerkstitten,
wo die ,iiblichen kausal-linearen, eindimensionalen, in sich logisch aufgebauten
Denkprozesse [...] durch divergentes und vor allem assoziativ-kreatives Denken
in synergetischer Weise erginzt werden® (Miiller-Naendrup 1997, 129), bieten
Lernwerkstitten die pidagogische Atmosphire und den pidagogischen Raum fiir
ein Denken und Diskutieren iiber den eigenen Tellerrand hinaus. So initiierten
zum Beispiel Studierende der Universitit Siegen in der OASE Werkstatt im Rah-
men eines Workshops einen sogenannten ,Battle of Theories* (vgl. Brinker &
Schumacher 2014) zum Thema Inklusion (siche Abb.1), um sich eingehender
mit der fachlichen Diskussion tiber die Moglichkeiten und Grenzen inklusiver
Schulentwicklung auseinanderzusetzen.

2 Die Debatte um die Wirksamkeit unterschiedlicher Methoden des Lesen- und Schreiben-Lernens
wurde zuletzt medial wirksam unter anderem mit Bezug auf Hans Briigelmann und Wolfgang Stei-
nig diskutiert (vgl. von Bredow & Hackenbroich 2013). Beide genannten Autoren hielten im Win-
tersemester 2014/15 im Rahmen des OASE-Forums Impulsvortrige. Zu diesem Themenkomplex
entstand im Folgesemester ein Workshop von Studierenden fiir Studierende zur Frage ,Wie lirnt
man richtig schraibn?*.
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Abb. 1: Studierende beim ,Battle of Theories“ zum Thema Inklusion

Der ,,Battle of Theories“ ist insbesondere durch die intensive Beschiftigung mit
einer theoretischen Perspektive unter mehreren gekennzeichnet, die dann im
Rahmen einer Podiumsdiskussion, dem Battle, méglichst tiberzeugend vertreten
werden muss. Diese Anforderung erlaubt den Studierenden einen inhaltlich fun-
dierten Austausch zum Thema sowie die Moglichkeit, ihre eigene Position und
Haltung diesbeziiglich zu hinterfragen und zu festigen bzw. auch weiterzuent-
wickeln. Notwendige Biicher und weitere Medien, wie z.B. ausgewihlte Forder-
materialien oder DVDs, dienten zur Vorbereitung dieses Settings (siehe Abb. 2).

Der Kontext ,Lernwerkstatt” impliziert somit neben den reformorientierten
Themen, teilnehmerorientierten Arbeitshaltungen, Handlungsabliufen und viel-
filtigen Lernsituationen bewusst gesetzte ,,raumliche Botschaften (vgl. Miiller-
Naendrup 2013), die im Sinne eines ,,Szenariums fiir Erfahrungen® auch theore-
tische Auseinandersetzungen unterstiitzen. Die Akteure werden inspiriert durch
die Ridume, Gegenstinde und vielseitigen Begegnungen und haben Gelegenheit,
in Mufle mit ihren eigenen theoretischen Gedanken und Positionen allein oder
im Dialog mit Anderen in kreativer Weise umzugehen. Hagstedt spricht hier von
»disponiblen Lernarrangements” (Hagstedt 2014b, 132), die sich nicht aufdrin-
gen, dennoch aber Denkanstofle geben, und iiber die sich Fragen mit deutlich
subjektivem Bezug generieren lassen.
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Abb. 2: Studierende bei der Vorbereitung des ,Battle of Theories*

Unser Verstindnis , theoretischer Kreativitat” lisst sich wie folgt zusammenfas-
sen: Sie bezeichnet die persdnlich bedeutsame Beschiftigung mit (erzichungswis-
senschaftlicher) Theorie, die sich unkonventioneller und teilnehmerorientierter
Methoden bedient und somit individuelle Lernwege und -prozesse ermoglicht
und unterstiitzt. Studierende werden in diesem Verstindnis nicht als passive Rezi-
pierende, sondern als aktiv Handelnde im Umgang mit Theorien gedacht, die in
der Lage sind, alleine oder in Auseinandersetzung mit Anderen neue Gedanken
zu entwickeln oder bestehende Theoreme weiterzuentwickeln. Um sich entfalten
zu kdnnen, benatigt , theoretische Kreativitit sowohl einen inspirierenden Raum
und freie Zeit als auch hierarchiefreie Strukturen — und dennoch kompetente Be-
gleitung der Akrteure, die zu neuen Denkwegen ermutigt. Theoretische Kreativitit
bringt dabei in der Regel ein Produkt hervor, das die schopferische Vielfalt der
Zuginge der Beteiligten abzubilden vermag: cine Ausstellung, eine Streitschrift,
einen Workshop oder einen Film, welche wiederum zu Diskussionen und Weiter-
entwicklung der Gedanken oder auch neuen Ideen fithren konnen. Damit trigt
stheoretische Kreativitit“ ganz entscheidend dazu bei, (hoch-)schulische Lernpro-
zesse freier, personlicher und somit vielleicht auch fiir alle Beteiligten gewinnbrin-
gender und bedeutsamer zu gestalten.



,» Theoretische Kreativitit“ in Hochschullernwerkstitten

5 Fazit und Ausblick

Die Bedeutung des Kontextes fiir kreative Prozesse veranschaulicht Mihdly Csiks-
zentmihdlyi sehr schon an einem Beispiel aus der Natur:

,To study creativity by focusing on the individual alone is like trying to understand how
an apple tree produces fruit by looking only at the tree and ignoring the sun and the soil
that support its life.“(1999, 202)

Eine eingehende, fundierte und kritische Auseinandersetzung mit Theorien im

Lehramtsstudium braucht neben der individuellen Motivation auch immer eine

entsprechende Umgebung. Die oben gemeinte ,Sonne® steht fiir eine positive

Arbeitsatmosphire in solchen Prozessen. Dazu gehoren beispielsweise geniigend

Zeit und MufSe (vgl. Miiller-Naendrup 2015) oder auch sanktionsfreie Raume

und Angebote. Mit dem ,,Diinger” sind unterstiitzende Hilfsmittel und MafSnah-

men gemeint. Das Verstindnis von Lernbegleitung in Lernwerkstitten (Gruhn

& Miiller-Naendrup 2014) oder konkret die gestaltete Lernumgebung in Form

von ,Neugierzonen“ (Hagstedt 2014b, 228) kéonnten in diesem Zusammenhang

genannt werden.

Durch das hier angedeutete konstruktive Zusammenspiel von pidagogischer

Konzeption und bewusst gestalteter Lernlandschaft sowie den oben skizzierten

konzeptionellen Leitlinien bieten Lernwerkstitten an Hochschulen giinstige Be-

dingungen fiir ein ,kreatives Feld (Burow 1999, 27; ders. 2000, 42fF.):

— anregende, offene Orte

— eine moglichst geringe Anzahl von hilfreichen Verhaltensregeln

— die Einigung auf ein faszinierendes gemeinsam geteiltes Thema

— eine vielfiltig zusammengesetzte Diskursgruppe

— ein offener Zeitrahmen

— eine vorurteilsfreie, offene, nicht bewertende, dialogische Denk- und Kommu-
nikationskultur

— die Lust am Improvisieren

— geeignete UnterstiitzerInnen im Hintergrund

— eine Struktur, die Selbstorganisation und Begegnung erméglicht.

Lernwerkstitten an Hochschulen kénnen unserer Meinung nach als ,,ver—raum-
lichte Felder theoretischer Kreativitit bezeichnet werden, da sie all diese Kenn-
zeichen 6rtlich biindeln. Es geht dabei nicht um ein ,Mehr" an Theorie im Lehr-
amtsstudium, sondern um eine verdnderte Art der Auseinandersetzung damit.
Die inspirierende Lernumgebung, die verschiedenen hochschuldidaktischen Vari-
anten und Angebote bieten im Bereich der Theorievermittlung Lerngelegenheiten
fur einen originellen Umgang mit theoretischen Konstrukten durch interdiszi-
plinire Zuginge und das Verlassen ausgetretener Argumentationspfade. Damit
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kénnen wichtige Impulse fiir die spitere berufliche Tatigkeit von Lehramtsstudie-
renden gegeben werden, wie sie Robinson in seiner jiingsten Veroffentlichung fiir
,creative schools“ formuliert:

,»Creativity is about fresh thinking. It doesn’t have to be new to the whole of humanity
— though that’s always a bonus — but certainly to the person whose work it is. Creativity
also involves making critical judgements about whether what you’re working on is any
good, be it a theorem, a design or a poem. (Robinson & Aronica 2015, 119)

Um bei dem Vergleich mit natiirlichen Wachstumsprozessen zu bleiben, wollen
wir uns dafiir aussprechen, dass dieser ,fruchtbare Boden® fiir eine nachhaltige
und individuell bedeutsame Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftli-
chen Theorien von Hochschullernwerkstitten zukiinftig bewusst bestellt und in
seiner Vielfalt weiterentwickelt werden sollte. Dies konnte auch iiber die riumli-
chen Grenzen der Lernwerkstitten hinaus wirken.
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Forschend lernen im Kontext von individueller
Férderung und inklusiver Bildung — Einblicke in die
Arbeit des Lehr-Lern-Labors an der Universitit Miinster

Abstract

Mit einem Fokus auf individuelle Forderung im Kontext inklusiver Bildung erfordert
die Professionalisierung von Lebrpersonen eine Qualifizierung im Hinblick auf die
Entwicklung adaptiver Lehrkompetenzen. Im Lebr-Lern-Labor Diagnose und indivi-
duelle Forderung an der WWU Miinster wird diese Herausforderung in Teilprojekten
anhand effektiver Lehr-Lern-Strategien angegangen. In Settings forschenden Lernens
werden in der Werkstattarbeit im Lehr-Lern-Labor im Sinne einer Theorie-Praxis-
Briicke erfabrungsbasierte und reflexionsorientierte Formate wmgesetzt. Anhand
zweier Teilprojekte lisst sich zeigen, dass kompetenzorientierte Werkstattarbeit mit
verschiedenen Schwerpunkten und Zielsetzungen die Teilnehmenden im Professionali-
sierungsprozess fiir eine potenzialorientierte individuelle Forderung im Kontext inklu-
siver Bildung proaktiv unterstiitzen kann.

Einleitung

Fir die Professionalisierung von Lehrpersonen sind ausgehend von der Diversi-
titsdebatte adaptive Lehrkompetenzen zur individuellen Férderung im Kontext
inklusiver Bildung entscheidend (Fischer et al. 2015, 103ff.). Inklusion als gesell-
schaftliche Aufgabe wirke sich mit ihrem potenzialorientierten Ansatz auf schuli-
sche Aus- und Weiterbildungsprozesse aus (Veber 2015). Lehrpersonen bediirfen
einer Qualifizierung, die sie befihigt, Verantwortung fiir das Lernen aller Schiile-
rinnen und Schiiler zu iibernehmen.

Im Miinsterschen Lehr-Lern-Labor Diagnose und individuelle Forderung werden
mit Studierenden und Lehrpersonen effektive Lehr-Lern-Strategien im potenzi-
alorientierten Umgang mit Diversitit entwickelt, erprobt und evaluiert. Hoch-
schuldidaktisch liegt der Werkstattarbeit im Lehr-Lern-Labor die Kopplung schu-
lischer Praxis und Wissenschaft zugrunde. Der Artikel stellt drei diesbeziigliche
Teilprojekte vor, um einen Einblick in die hochschuldidaktische Arbeit zu geben.
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Zunichst wird auf individuelle Férderung und inklusive Bildung im Kontext des
Lehr-Lern-Labors eingegangen (Kap. 2), bevor zwei Teilprojekte — Praxisphasen
in Inklusion (Veber 2016 i.E.) und das Forschungspraktikum zum Forder-Forder-
Projekt Advanced (Rott 2016 i.E.) — skizziert werden (Kap. 3 und 4). Aufgezeigt
werden qualitative und quantitative Forschungsergebnisse, bevor ein gemeinsa-
mer Ausblick erfolgt.

2 Individuelle Férderung und inklusive Bildung im
Lehr-Lern-Labor

Individuelle Forderung ist als bildungspolitischer und pidagogischer Begriff im
Zuge der Inklusionsdebatte als zentraler Terminus auszumachen (Fischer 2015,
25f), wenn es darum geht, gemeinsame Schul- und Unterrichtsprozesse in di-
versititsorientierten Lernumgebungen umzusetzen (Sliwka 2010). Festzuhalten
ist, dass eine allgemeine Definition zur individuellen Férderung nicht vorliegt
und diese vielmehr ein Sammelbegriff ist, der unterschiedliche Erwartungen und
Ideen verbindet (Rott 2016 i.E., 4ft.).

Neben allen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Anspriichen ist die Pro-
zesshaftigkeit individueller Forderung herauszustellen (Solzbacher et al. 2012,
4ff)). Je nach Verstindnis wird individuelle Férderung in drei bis fiinf Phasen
eingeteilt, wobei die Trias Diagnose — Forderung — Evaluation im Kern gesetzt ist
(Bohl et al. 2011, 4).

Wird Inklusion als potenzialorientierte Form einer Begleitung aller Lernenden
verstanden, ermdglicht die Orientierung auf individuelle Forderung einen Zu-
gang, der sowohl den Lehrpersonen methodische Orientierung als auch den Ler-
nenden die Chance bietet, sich als Personen in Bildungsprozessen weiterzuentwi-
ckeln.

Bezogen auf die Professionalisierung bietet das Modell der adaptiven Lehrkompe-
tenz (Fischer et al. 2015) Ankniipfungspunkte, um hochschuldidaktische Prozesse
zu gestalten (Abb. 1). Im Sinne des adaptiven Unterrichts wird davon ausgegan-
gen, dass Lernende iiber eine ausgeprigte Merkmalsverschiedenheit verfiigen, die
sich auf die Unterrichtsprozesse auswirke und ein flexibles methodisches Unter-
richten erfordert.
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Abb. 1: Adaptive Lehrkompetenz im Umgang mit Diversitit (Fischer et al. 2015)

Mit der Orientierung an vier zentralen Kompetenzbereichen wird eine Operatio-
nalisierung erreicht, die auch in komplexen Lehr-Lern-Umgebungen ein struktu-
riertes Arbeiten erméglicht:

— Fachliche Kompetenzen bezichen sich zum einen auf die Unterrichtsficher,
zum anderen auf speziell pidagogisches oder psychologisches Wissen, etwa mit
Blick auf Lernprozesse.

— Diagnostische Kompetenzen umfassen Aktivititen, die darauf abzielen, die
nichsten Entwicklungsschritte der Lernenden zu erkennen und in Folge unter-
stiitzende Férderangebote zu entwickeln. Dabei bedarf es einer Orientierung an
verschiedenen Entwicklungsbereichen.

— Didaktische Kompetenzen zeigen sich in der Gestaltung von Lernarchitekturen
und konzentrieren sich auf die Ausgestaltung konkreter Lehr-Lern-Settings. Ex-
emplarisch wiren Formen selbstregulierten Lernens und kooperativen Lernens
zu nennen.

— Kommunikative Kompetenzen gehen iiber Ideen des Classroom Managements
hinaus und betonen die dialogische Ebene des Lehrens und Lernens. Auch As-
pekte der Beratung oder des Coachings sind diesem Bereich zugeordnet.

Neben die Kompetenzbereiche tritt die pidagogische Haltung. Die Orientierung

etwa an der Bezichungsgestaltung ist eine zentrale Grofle, in deren Fahrwasser sich

die Kompetenzen ausgestalten und weiterentwickeln lassen.

Dass Lehrerinnen- und Lehrerbildung allgemein theoretische wie auch praktische

Beziige miteinander in Verbindung bringen soll, ist nicht neu. Dies zeigen u.a.
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die Erkenntnisse zu ihrer Wirksamkeit (zur Ubersicht: u.a. Hascher 2014), wobei
diese Verbindung unter inklusionspiddagogischen Anforderungen an Bedeutung
gewinnt. Da das Gros der Studierenden bislang kaum theoretische oder praktische
Erfahrungen mit der Umsetzung schulischer Inklusion hat (Hascher & Zordo
2015), sollte die Verbindung zwischen Universitit und Schule besonders sorgsam
gestaltet sein. Neben der Theorie-Praxis-Briicke ist ein zweiter zentraler Aspeke
zu nennen: Um inklusive Bildung (Hinz 2013) zu erfassen und somit als zentrale
Chance einer zukunftsweisenden Professionalisierung zu verstehen, ist es notwen-
dig, neben sonderpidagogischen Themen weitere Diversititsfacetten wie Gender-
Aspekte, Zuwanderungsgeschichte oder besondere Begabungen — inter- wie auch
intrapersonal — einzubeziehen.

Das Lehr-Lern-Labor Diagnose und individuelle Forderung hat das Ziel, in ver-
schiedenen Teilprojekten Studierende und Lehrpersonen im Sinne der adaptiven
Lehrkompetenz zu qualifizieren und weiterzubilden. Dabei werden theoretische
Konzepte mit schulpraktischen Erfahrungen verbunden. Erzeugt werden soll eine
Wechselwirkung im Sinne einer Theorie-Praxis-Briicke, durch die Erfahrungswis-
sen auf Basis theoretischer und empirischer Forschung reflektiert und weiterfiih-
rend genutzt werden kann. Grundlegend sind zwei Prinzipien: der pidagogische
Doppeldecker und das dialogische Lernen.

Mit dem pidagogischen Doppeldecker , ist gemeint, dass die Lernenden genau mit
jenen Methoden unterrichtet werden, die sie spiter als Lehrende einsetzen sollen
[...]. Der ,pidagogische Doppeldecker” hat die Funktion, die subjektiven Theorien
zum didaktisch-methodischen Handeln bewusst zu machen.“ (Wahl 2002, 234)
Durch dieses Vorgehen werden Erfahrungen erzeugt, die spiter in der schulischen
Praxis herangezogen werden kénnen. Sie tragen dazu bei, kontextsensibel in die
pidagogische Arbeit einzusteigen, da den Studierenden und Lehrpersonen Ge-
lingensbedingungen und Stolpersteine bewusst werden kénnen (Rott 2016 i.E.,
1611F.). Begriindet werden kann der Einsatz des pidagogischen Doppeldeckers
dadurch, dass die Reflexionsqualitit ein zentrales Qualitdtsmerkmal gelingender
Lehrerinnnen- und Lehrerbildung darstellt (Reusser & Tremp 2007, 12).

Das dialogische Lernen kniipft an der Idee der kommunikativen Kompetenzen
an. Angestrebt wird der Abbau struktureller Hierarchien, um eine Kommuni-
kation zu ermdglichen, die jenseits tradierter Hierarchiemuster Entwicklungs-
moglichkeiten zuldsst. Das Prinzip ist ,konsequent am Grundmuster eines auf
Verstehen und Verstindigung zielenden Gesprichs® (Ruf 2008, 19) ausgerichtet.
LAngestrebt wird in der Gesamtmafinahme eine Gesprichskultur, die einen Aus-
tausch tiber die jeweilige Sache ermoglicht und ausgehend vom Lernenden Impul-
se fiir zukiinftige Prozesse aufgreift. Durch die Beriicksichtigung des Vorwissens
und der individuellen Haltungen ergeben sich persénliche Entwicklungsaufgaben
fur die Lernenden, die durch die Lehrpersonen angeregt, begleitet und unterstiitzt
werden.“ (Rott 2016 i.E., 186)
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3 Forschend lernen in ,,Praxisphasen in Inklusion®

Praxisphasen in Inklusion — Pin/ — ist ein Projekt mit dem Ziel, eine inklusions-
sensible Theorie-Praxis-Briicke mittels forschenden Lernens fiir Lehramtsstudie-
rende zu ermdglichen (Veber 2016 i.E.). Diese forschend lernende Briicke fufit
hochschuldidaktisch auf dem FEinsatz des Index’ fiir Inklusion, wobei die Stu-
dierenden drei miteinander verbundene Reflexionsebenen durchgehend mithilfe
eines Entwicklungsportfolios bearbeiten und dokumentieren: die Arbeit mit dem
Index fiir Inklusion, das eigene Inklusionsverstindnis sowie die individuelle Ent-
wicklung der Lehrpersonlichkeit. Gemifd der Beriicksichtigung der drei Ebenen
zielt PinI nicht darauf ab, dass die Studierenden per se eine durchgehend positi-
vere Bewertung von schulischer Inklusion entwickeln. Vielmehr wird angestrebt,
ein differenzierteres Bild von schulischen Realisierungsmoglichkeiten, die mit der
Indexarbeit sichtbar werden, bezogen auf die eigene Professionsentwicklung zu er-
moglichen. Dies schliefit explizit das Reflektieren von Antinomien in schulischen
Settings ein, die durch eine inklusive Schulentwicklung verstirkt werden, wobei
hier anlehnend an Amrhein (2014) an und mit diesen Widerspriichen proaktiv
gearbeitet wird.

Realisiert wird Pinl in festen Kooperationsstrukturen mit Schulen in und um
Miinster, die sich auf dem Weg einer inklusiven Schulentwicklung befinden; die
Zuordnung der Studierenden zu Praktikumsplitzen erfolgt gemif3 den studen-
tischen Interessen, Vorerfahrungen und Potenzialen, was im Kontext inklusiver
Lehrerinnen- und Lehrerbildung von besonderer Bedeutung ist (Hascher &
Zordo 2015). Die Pinl-Teilnehmenden bearbeiten in den Kooperationsschulen
— vergleichbar zu Werksstudierenden in der freien Wirtschaft — in einer Novizen-
rolle in Absprache mit den Mentorinnen und Mentoren klar definierte Teilaspekte
der Schul- und v.a. Unterrichtsentwicklung. Dabei dient der Index fiir Inklusion
einerseits als Operationalisierungs- und Kommunikationsinstrument sowie an-
dererseits als Reflexionsfolie fiir das individuelle Inklusionsverstindnis als auch
fur die damit verbundene professionelle, inklusionsbezogene Professionalisierung
(Veber & Drexel 2016 i.E.). Durch diese Form des forschenden Lernens sollen
Selbstwirksamkeitserfahrungen, die fiir die Professionsentwicklung eine entschei-
dende Rolle einnehmen, erleichtert werden.

Firr die Studierenden erstrecke sich die Teilnahme an Pinl {iber zwei Semester.
Die Kooperationsschulen, die den dortigen Rahmenbedingungen gemif in
Halbjahren planen, nehmen die Laufzeit von Pinl meist nur in der eigentlichen
Praxisphase wahr. Pinl kann in fiinf Phasen untergliedert werden (Abb. 2): das
vorbereitende Seminar, die Vermittlung von Studierenden an die Kooperations-
schulen, die Vorbereitung auf die Praxisphase, das eigentliche Praktikum sowie
die Nachbereitung.
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vorlesungs- folgendes
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begleitend)

Présentation der Ergebnisse aus
dem Forschenden Lernen in der “
Praktikumsschule

Abb. 2: Verlauf von Pinl (Veber & Stellbrink 2011, 15)

Einen entscheidenden Anker fiir die inklusionsbezogene Professionalisierung sind
die Beliefsysteme von (angehenden) Lehrpersonen. Daher wurden im Rahmen
der Pinl-Evaluation die Verdnderungen der studentischen Teacher Beliefs tiber In-
klusion untersucht, um allgemein Informationen iiber die Entwicklungsverldufe
innerhalb der universitiren Professionalisierungsprozesse sowie damit verbunden
tiber den Einfluss konkret von Pinl zu ermitteln. Methodisch wurde diese Evalu-
ation realisiert, indem 102 Entwicklungsportfolios von PinI-Studierenden mithil-
fe einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2012) analysiert
wurden. Hierbei wurden methodische Erginzungen eingeflochten, indem u.a.
das ,SPSS-Prinzip“ (Helfferich 2011) zur kommunikativen Kategorienbildung
angewendet wurde. Die Auswertung erfolgte in einem Mixed-Methods-Design
(Mayring 2012), indem eine qualitative Auswertung in MAXQDA sowie eine
erginzende quantitative Auswertung mit SPSS vorgenommen wurde.

Ohne an dieser Stelle aufgrund des begrenzten Raums auf die Details der For-
schungsergebnisse eingehen zu kénnen, kann resiimierend Folgendes festgehalten
werden:

Die TeilnehmerInnen entwickeln im Verlauf des Projekts ein differenziertes, pro-
blembewussteres und somit kritisches Beliefsystem. Fiir inklusive Bildung ist dies
ein relevanter und positiver Schritt; denn bevor an méglichen Konflikten gearbei-
tet werden kann, miissen diese erkannt werden. Als besonders gewinnbringend
deutet sich das strukturierte und intensive Zusammenspiel von universitirer Leh-
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re und pidagogischer Praxis durch Kooperationsstrukturen an (vgl. Veber 2016
i.E.). Es hat sich gezeigt, dass die Studierenden die Mafinahme Pinl im Verlauf
immer positiver bewerten. Die TeilnehmerInnen sehen zusitzlich zu den Praxiser-
fahrungen in den Schulen im besonderen Mafle das Gesamtkonzept von Pinl als
klare Bereicherung an (Veber 2016 i.E., 216).

Eine Pinl-Studierende fasst ihre Erfahrungen zum forschenden Lernen mit dem
Index fiir Inklusion in und mit Pinl so zusammen:

,Die Teilnahme an dem Projekt war insofern fiir mich wertvoll, als [.. dass] man die
Situation durch die Indexarbeit aus einer wissenschaftlichen Sichtweise einmal gesehen
hat und so weiter in seinem Vorgehen bestirkt wurde sowie neue Ideen bekommen
hat.“ (WS12/13_84 in: Veber 2016 i.E.)

4 Forschend lernen im Forschungspraktikum zum
Forder-Forder-Projekt Advanced

Das Forschungspraktikum zum Forder-Forder-Projekt Advanced (FFP-A) rich-
tet sich an Lehramtsstudierende, die iiber ein Schulhalbjahr Schiilerinnen und
Schiiler in schulischen Kleingruppen begleiten. Die Schiilerinnen und Schiiler
entwickeln eine wissenschaftliche Fragestellung und untersuchen sie anhand des
forschungslogischen Prozesses. Das forschende Lernen als zentrales Konzept ver-
kniipft systematisch das forschende Lernen auf Seiten der Studierenden mit dem
forschenden Lernen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler (Rott 2016 i.E.,
155ff.).

Das FFP-A baut auf den Projekten FFP im Drehtiirmodell (Fischer 2006) und
FFP im Regelunterricht (Bayer 2009) auf und richtet sich im Schulbezug an Ler-
nende der Mittelstufe. Diese verlassen den Regelunterricht fiir eine Doppelstunde
pro Woche, um an ihrem personlichen Thema arbeiten zu kénnen. Das FFP-A
zielt darauf ab, Strategien des forschenden Lernens zu befordern (Rott & Fischer
2012), und verfolgt — bezogen auf die potenzialorientierte Begabungsforderung —
drei grundlegende Prinzipien: Herausforderung von Begabungen und Interessen
sowie Forderung von Lernstrategien (Fischer 2013, 138).

Die Studierenden begleiten nach einer Vorbereitung im Wintersemester zwei
Schiilerinnen und Schiiler von der Entwicklung einer Fragestellung iiber das
Erstellen der Produkte bis hin zur Evaluation im zweiten Schulhalbjahr. Dabei
entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler Fragen aus unterschiedlichen Diszip-
linen, etwa: ,Was versteht Wittgenstein unter Sprachspielen? oder ,,Wie hingt
musische und mathematische Kreativitit zusammen?“. In Feriensitzungen fir die
Studierenden und im Sommersemester wird die Begleitveranstaltung fortgesetzt.
Wihrend im Wintersemester der Fokus auf der Vorbereitung sowie der Reflexion
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der eigenen Lernbiografie liegen, ist im Sommersemester die Prozessbegleitung
zentral. Auftretende schulpraktische Fragen werden erarbeitet, padagogische oder
didaktische Entscheidungen reflektiert und selbsterstellte Materialien diskutiert.
Mittels qualitativer und quantitativer Methoden werden im Projekt Daten zu den
Entwicklungen der Studierenden (N=39), der Schiilerinnen und Schiiler (N=73)
sowie der begleitenden Lehrpersonen (N=7) erhoben. Eingesetzt werden Leit-
fadeninterviews auf Seiten aller Akteure, Fallvignetten (in einem pre-peri-post-
Verfahren), Entwicklungsportfolios und diagnostische Testverfahren' (auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler). Neben der Selbsteinschitzung werden Fremdein-
schitzungen hinzugezogen, zudem Testverfahren eingesetzt.

Durch Datentriangulation kénnen die verschiedenen Entwicklungen der Studie-
renden in den beschriebenen Kompetenzbereichen abgebildet werden. Exemp-
larisch kann dies an den diagnostischen Kompetenzen verdeutlicht werden, die
im Professionalisierungsprozess eine zentrale Rolle einnehmen (Rott 2016 i.E.,
414fF):

In der Zusammenschau der Ergebnisse ergibt sich fiir die Studierenden ein Mo-
dell der pidagogischen Diagnostik, das zwischen vier Aspekten aufgespannt ist.
Zum einen sind die Prozesse entscheidend, um diagnostizieren zu kénnen, zum
anderen sind es die individuellen Produkte, welche die Schiilerinnen und Schii-
ler erstellen und die durch die Studierenden gesichtet werden. Dabei sind zwei
Handlungen zentral. Auf der einen Seite stehen die Gespriche mit den Schiilerin-
nen und Schiilern, ferner die Austauschméglichkeiten mit den anderen studenti-
schen Mentorinnen und Mentoren sowie den Projektleitungen. Auf der anderen
Seite stehen konkrete Beobachtungen, die eine Bewertung und Diagnostik fiir
die Studierenden im Projektkontext erméglichen (Abb. 3). Bezogen auf die In-
teraktionsebene kann dies etwa mit Blick auf einzelne Anker-Zitate verdeutlicht
werden: ,Ich glaub auch, dass so ganz einfach und ganz viel so iiber viel fragen
kommt. Also das hab ich aber auch, gerade zu Beginn des FFP dann auch getan®
(St2, 1, 106, in Rott 2016 i.E., 324). Durch das Gesprich mit den Schiilerinnen
und Schiilern ergeben sich Perspektiven fiir die pidagogische Diagnostik. Im Aus-
tausch mit den beteiligten Kommilitoninnen und Kommilitonen wird festgestellt,
dass diagnostische Kompetenz ,nicht in Seminaren vermittelbar ist. Dennoch hat
das Seminar durch Riicksprachemdéglichkeiten bei Problemen gelehrt, dass Ko-
operation unter Kollegen bei der Entwicklung dieser Kompetenz ein wichtiger
Punke ist“ (St16, P, 342-787 in Rott 2016 i.E., 330).

1 Eingesetzt wurden Gruppenintelligenztestungen, Tests zu Lesegeschwindigkeit und -verstindnis
sowie zum Lesestrategiewissen, zudem ein Fragebogen zum Lern- und Arbeitsverhalten.
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Prozess

Gespréach |—| Diagnose Beobachtung

Abb. 3: Diagnoseprozesse aus Studierendensicht im FFP-A (Rott 2015)

Die diagnostischen Kompetenzen der Studierenden sind in der Selbsteinschit-
zung zu Projektbeginn vergleichsweise niedrig, steigern sich durch das Projeke al-
lerdings deutlich. Die subjektiven Verfahren bleiben jedoch fiir die pidagogische
Diagnostik zentral, auch wenn andere Angebote fiir die Studierenden umsetzbar
sind. Im Seminarkontext wird auf theoretischer Ebene das Verstindnis pidagogi-
scher Diagnostik weiterentwickelt, der Ubertrag vom Seminar in die schulische
Praxis gelingt allerdings nur mithsam. Prospektiv ist schwer einzuschitzen, wie
sich die Studierenden weiterentwickeln. Deutlich wird, dass mit dem FFP-A zwar
ein Grundstein zur Auseinandersetzung mit pidagogischer Diagnostik gelegt wer-
den kann, entsprechende Prozesse aber weiter ausgestaltet und vertieft werden
miissen, um langfristige Verinderungen in der Unterrichtspraxis erreichen zu
kénnen.

5 Ausblick

Individuelle Forderung im Kontext inklusiver Bildung stellt zweifellos fiir das ge-
samte Bildungssystem eine Herausforderung dar. Dennoch kann durch die Arbeit
im Lehr-Lern-Labor gezeigt werden, dass die Verkniipfung von universitirer Leh-
re und schulischer Praxis durch forschendes und mit forschendem Lernen Impul-
se zur inklusionsbezogenen Professionalisierung angehender Lehrpersonen bieten
kann.

Mit der Orientierung an dem Modell der adaptiven Lehrkompetenz wird eine
systematisierende hochschuldidaktische Rahmung zur Anwendung gebracht, die
Leidlinien zur Verfiigung stellt. Gleichzeitig wird deutlich, dass ein solches Modell



Forschend lernen im Kontext von individueller Férderung

letztlich nur dann nachhaltig eingebunden werden kann, wenn dieses reflektiert
und flexibel auf die jeweiligen Anforderungen pidagogischer Praxis bezogen wird.
Die im Beitrag beispielhaft aufgefiihrten Teilprojekte sind in der ersten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung angesiedelt. Es ist notwendig, neben der Theo-
rie-Praxis-Briicke in Praxisphasen die Verbindung zu den zwei weiteren Phasen
auszubauen. Erste Erfahrungen kénnen durch das Praxissemester sowie durch
Weiterbildungsprojekte wie dem Zertifikatskurs ,,Experte Individuelle Forderung”
oder dem ,ECHA-Diplom: Specialist in Gifted Education® gesammelt werden.
Es steht jedoch noch eine systematische Verkniipfung zwischen den vorhandenen
Projekten wie auch mit der zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
aus. Dies werden die zukiinftigen Herausforderungen fiir das Lehr-Lern-Labor in
Miinster sein.
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»Deutschdidaktische Miniaturen® —

Konzeption und Evaluation eines Lehrprojektes zur
Lernwerkstattarbeit in der Grundschullehrerbildung

Abstract

Der Beitrag berichter ausgewihlte Ergebnisse der Evaluation eines Lehrprojekts, das
als Teilprojekt der , LaborUniversitit™ der Universitiit Leipzig aus Mitteln des BMBF
gefordert wurde. Im Zentrum dieses Projekts stand die Erprobung und Evaluation
einer spezifischen Lehrkonzeption, die das von Wedekind (2013) fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht vorgestellte Konzept der ,didaktischen Miniaturen® aus
deutschdidaktischer Perspektive aufgreift und den Studierenden in themenbezogenen
» Werkstattseminaren die Gestaltung, Erfabrung und Reflexion von Werkstattarbeir
im hochschulischen Kontext ermaglicht.

Als zentrale Datengrundlage fiir die Evaluation des Projekts dienten die Lerntage-
biicher der Studierenden, in denen diese im Anschluss an jede Werkstattsitzung ihren
Wissens- und Kompetenzzuwachs im Zusammenhang mit der Lernumgebung reflek-
tierten. Die Lerntagebiicher wurden mithilfe eines deduktiv-induktiv entwickelten
Kategoriensystems inbaltsanalytisch ausgewertet, wobei besonders die Reflexion der
erlebten Miniaturen aus Lehrenden- und Lernendenperspektive fokussiert wurde. Im
Ergebnis zeigen sich typische Erlebensstrukturen der Studierenden, in denen wesentli-
che Aspekte des Lehrens und Lernens in offenen Lernumgebungen zur Sprache kom-
men.

Einleitung

,Da ich in der Schulzeit selber wenig Erfahrungen mit offenen Lernformen gemacht
habe, begreife ich das Seminar als Chance, Werkstattarbeit selber zu erleben und Er-
fahrungen aus der Sicht des Lerners zu sammeln. Als Lehrer wird diese Méglichkeit
nicht mehr gegeben sein. Um offene Unterrichtsformen zu unterrichten, ist es wichtig,
die Perspektive der Schiiler zu kennen, um Empathie fiir die Schiiler entwickeln zu
konnen.“
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»Allerdings habe ich auch wihrend meines Studiums wenig Erfahrung mit dieser Art
der Unterrichtsgestaltung gemacht. Infolgedessen iiberzeugt mich [das] Konzept, wel-
ches Lernwerkstattarbeit im Kontext der Hochschule gestaltet und welches den Studie-
renden gestattet, sich selbst als Lerner in offenen Lehrarrangements zu erfahren. Auf
der Grundlage dieser Eigenbeobachtungen erhoffe ich mir, Vor- und Nachteile dieser
Konzeption besser zu reflektieren, um eine bewusste und begriindete Entscheidung tref-
fen zu koénnen.

Die Zitate stammen aus den Motivationsschreiben zweier Studierender, mit de-
nen sich diese um einen Seminarplatz in einem ,,Werkstattseminar® beworben
haben, das ihnen — der Grundidee der ,didaktischen Miniaturen“ von Wedekind
(2013) folgend — bisher ausgebliebene Erfahrungsriume zu eréffnen verspricht:
Wie die Zitate exemplarisch deutlich machen, bot sich den Studierenden weder
in ihrer Schulzeit noch in ihrem bisherigen Studium die Moglichkeit, ,, Werkstat-
tarbeit selbst zu erleben” (Zitat 1) oder sich ,als Lerner in offenen Lehrarrange-
ment zu erfahren (Zitat 2) — ein Erfahrungsdefizit, das sie mit vielen anderen
Studierenden des Lehramts teilen und das angesichts der Bedeutung, die Formen
des offenen Unterrichts in der Grundschule zukommt, als hochschuldidaktische
Herausforderung begriffen werden muss. Wedekind (2013, 21) fragt treffend:
»Wie konnen Studierende ausgebildet werden fiir eine Praxis, die der traditio-
nellen Hochschullehre in Bezug auf die Gestaltung individueller Lernprozesse
weit voraus ist? Das in den Jahren 2014/15 an der Universitit Leipzig realisierte
Lehrprojekt zur Lernwerkstattarbeit in der Grundschullehrerbildung versuchte in
diesem Sinne, das ,Studieren in Lernwerkstitten® (Coelen & Miiller-Naendrup
2013) als innovatives Element in die deutschdidaktische Lehre zu integrieren und
den Studierenden in themenbezogenen ,Werkstattseminaren® Erfahrungen mit
offenen Lernsituationen im Rahmen des Studiums zu erméglichen.

1 ,,Deutschdidaktische Miniaturen*:
Konzeption des Lehrprojekts

Die Konzeption des Lehrprojekts greift mafigeblich auf das Konzept der ,,didak-
tischen Miniaturen® (Wedekind 2013) zuriick. Das Kernstiick dieses Ansatzes
bilden sog. ,Werkstattseminare®, die sich nach Wedekind grundsitzlich iiber ei-
nen Zeitraum von zwei aufeinanderfolgenden Semestern erstrecken: Geht es im
ersten Semester zunichst darum, ausgewihlte Lerninhalte unter Beriicksichti-
gung sowohl fachlicher als auch didaktisch-methodischer Aspekte fiir die eigenen
Mitstudierenden in einer adiquaten Lernumgebung zuginglich und begreifbar
zu machen, steht im darauffolgenden Semester die weitere Ausarbeitung dieser
»didaktischen Miniaturen zu spezifischen Werkstattangeboten fiir Grundschul-
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kinder im Zentrum (vgl. Wedekind 2013, 25f.). Das eigene Erfahren und Erleben
von Lernwerkstattarbeit im hochschulischen Kontext wird somit als wichtige Er-
fahrungsgrundlage angesehen, um Werkstattangebote fiir Kinder gestalten und sie
in ihren Lernprozessen angemessen begleiten zu kénnen.

Aus studienorganisatorischen Griinden konnte diese zweisemestrige Strukeur in
Leipzig leider nicht iibernommen werden. Die deutschdidaktischen Werkstatt-
seminare konzentrierten sich daher auf den ersten der genannten Schritte: In
Kleingruppen entwickelten die Studierenden ein Werkstattangebot fiir ihre Mit-
studierenden, das diesen — so die Zielstellung — die Aneignung des ausgewihlten
Lerngegenstandes in einer vorbereiteten Lernumgebung ermdglichen sollte. Das
Besondere dieses Lehrkonzepts besteht dabei darin, dass sich die teilnehmenden
Studierenden im Laufe des Semesters sowohl als Lehrende als auch als Lernende
erproben kénnen und auf diese Weise in beiden Rollen Erfahrungen sammeln:
Wihrend sie in der Rolle der/des Lehrenden eine adiquate Lernumgebung fiir ihre
Mitstudierenden gestalten und antizipierend die Lernméglichkeiten erschlieflen,
die die selbst entwickelten Lernangebote fiir andere erdffnen, sind sie in der Rolle
der/des Lernenden aufgefordert, ihren Lernprozess selbst zu steuern und die vor-
handenen Lernangebote — alleine oder mit anderen — fiir das Erreichen ihrer Ziele
zu nutzen.

Um die so gewonnenen Erfahrungen fiir ein bewusstes und professionelles Han-
deln in zukiinftigen Lehr-Lernkontexten nutzbar machen zu kénnen, ist eine ge-
zielte Reflexion des Erlebten unerlisslich. Dazu arbeiteten die Studierenden im
Projeke mit sogenannten Lerntagebiichern (vgl. Fischer & Bosse 2013), in denen
sie ihren Lernprozess dokumentierten, an Leitfragen orientiert reflektierten und
somit ihr eigenes Lernen und Erleben bewusst in den Blick nahmen. Die Kernauf-
gabe bestand dabei darin, die gemachten Erfahrungen und den Wissenszuwachs
stets im Zusammenhang mit der Lernumgebung zu reflektieren. Folgende Leitfra-
gen orientierten bei der Erstellung der Eintrige:

— Was habe ich (inhaltich) gelernt?

— Wie hat mich die Lernumgebung in meinem Lernprozess beeinflusst?

Adressat des Lerntagebuches ist in der Regel zwar der/die Lernende selbst, im
Projekt dienten die Eintrige der Studierenden jedoch auch der Kommunikation
mit der Seminarleitung. Studierende stellten Fragen und forderten Riickmeldun-
gen ein, die Seminarleiterinnen boten durch Kommentierungen Unterstiitzung,
Anerkennung und weiterfithrende Denkanstofie.

Das Werkstattseminar, dessen Ergebnisse im Folgenden genauer betrachtet wer-
den, wurde im Wintersemester 2014/15 mit 23 Studierenden des Masterstudi-
engangs Lehramt an Grundschulen zum thematischen Schwerpunke ,Schrift-
spracherwerb und Forderkonzepte® durchgefiihrt. Eingeleitet durch eine von den
Seminarleiterinnen vorbereitete ,Modellminiatur und deren gemeinsame Aus-
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wertung wurden in Studierendengruppen von zwei bis vier Personen insgesamt
sieben , deutschdidaktische Miniaturen® zu ausgewihlten Teilaspekten des Semin-
arthemas gestaltet, an denen die anderen Teilnehmenden als Lernende mitwirk-
ten. Die anspruchsvolle Aufgabe der Erarbeitung des Werkstattangebotes wurde
durch zwei Treffen mit den Seminarleiterinnen gezielt unterstiitzt: durch ein Be-
ratungsgespréch, in dem sich die Gruppenmitglieder in einer moderierten Diskus-
sion iiber die fachlichen Grundlagen und fachdidaktischen Implikationen ihres
‘Themas austauschten, sowie ein Verteidigungsgesprich, in dem die getroffenen di-
daktischen Entscheidungen und die geplante methodische Realisierung kritisch
hinterfragt wurden. Nach der Durchfiihrung der Miniatur wurden in einem Auws-
wertungsgespriich mit der Seminarleitung gelungene Aspekte und Entwicklungspo-
tenziale des Arrangements herausgearbeitet. Den fiir viele Studierende kronenden
Abschluss des Werkstattseminars bildete die Erarbeitung eines an Kinder adres-
sierten Werkstattangebots zum Thema ,Schrift und Schreiben®, das mit einer
jahrgangsgemischten Grundschulklasse in den Riumlichkeiten der Lernwerkstatt
erprobt wurde. Damit wurde ein Transfer auf den schulischen Kontext zumindest
angedeutet, auch wenn dieser Aspekt — wie oben dargestellt — nicht im Zentrum
unseres Projekes stand.

2 Evaluation des Lehrprojekts: methodisches Vorgehen

Fir die formative Evaluation der im Rahmen des Lehrprojekes durchgefithrten
Werkstattseminare wurden die von Studierenden gefithrten Lerntagebiicher her-
angezogen (siche Punkt 1). Vor dem Hintergrund, dass es ,,v.a. reflexive Lernpro-
zesse [sind], die die Lernsituationen in Lernwerkstitten kennzeichnen“ (Coelen &
Miiller-Naendrup 2013, 13), stellt das im Projekt von den Studierenden angelegte
Lerntagebuch nicht nur ein wichtiges Element der Seminargestaltung, sondern
auch ein héchst ergiebiges Forschungsinstrument dar. Uberlegungen, Beobach-
tungen und Erfahrungen, die von den Studierenden in den wéchentlichen Eintri-
gen , fixiert, auf den Begriff gebracht, sortiert, gegliedert, strukturiert, auch selek-
tiv ausgespart und verworfen (Fischer & Bosse 2013, 875) werden, sind einem
forschenden Blick zuginglich und bildeten somit die zentrale Datengrundlage fiir
die Evaluation des Projekts. Dem zentralen Anliegen des Projekes entsprechend
war dabei die Frage danach leitend, wie die teilnehmenden Studierenden die im
Projekt gewonnenen Lehr- und Lernerfahrungen reflektierten.

Bei der Auswertung der 23 Lerntagebiicher wurde zweischrittig vorgegangen.
Die hermeneutisch-interpretative Gesamtbetrachtung im Sinne der initiierenden
Textarbeit (vgl. Kuckartz 2012, 53) des gesamten vorliegenden Datenmaterials
offenbarte in einem ersten Schritt bereits unterschiedliche Herangehensweisen
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und Wahrnehmungen der Studierenden und lief§ grundlegende Zusammenhinge
und Ubereinstimmungen erahnen, die die Grundlage fiir eine gezielte Fallaus-
wahl bildeten. Insgesamt wurden so sieben Tagebiicher fiir die im zweiten Schritt
durchgefiihrte Feinanalyse ausgewihlt, die nach dem Konzept der exemplarischen
Verallgemeinerung als ,,typische Vertreter einer Klasse dhnlicher Fille gelten kon-
nen® (Bortz & Déring 2006, 335).

Die weitere Auswertung der Daten erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010), bei der die Rohdaten durch regelgeleitete Zusammenfas-
sung und Strukturierung in ein Kategoriensystem tiberfithrt werden. Fiir das vor-
liegende Projekt bot sich eine deduktiv-induktive Kategorienbildung an, bei der
ein grobes Kategorienraster an den Text herangetragen und bei der Sichtung des
Textmaterials prizisiert, modifiziert und ausdifferenziert wird. Dabei entstehen
Subkategorien induktiv und unmittelbar am Material sowie nach dem Kriterium
der Uberschaubarkeit und Sparsamkeit: ,,So einfach wie méglich, so differenziert
wie notig.“ (Kuckartz 2012, 84) Um von Beginn an auf die Erfahrungsriume
der Studierenden zu fokussieren, bildeten die beiden Fragen ,, Wie erleben sich die

Studierenden als Lernende? und , Wie erleben sich die Studierenden als Lehrende?”

den deduktiven Ausgangspunkt des Kategoriensystems.

3 Ausgewihlte Ergebnisse der Projektevaluation

Auch wenn Lern- und Lehrerfahrungen der Studierenden in den Tagebiichern
hiufig ineinander {ibergehen und — dem Format der Veranstaltung entsprechend
— in Wechselwirkung miteinander stehen, werden die Ergebnisse nachfolgend ent-
lang der beiden Hauptkategorien dargestellt. Dabei wird anhand beispielhafter
Aussagen der Studierenden aus den Tagebiichern u.a. aufgezeigt, auf welchen We-
gen sie die gestellten Anforderungen bewiltigten, wie sie sich in dem ungewohn-
ten Lehr-Lernsetting orientierten und auf welche Probleme sie dabei stiefSen.

3.1 Wie erleben sich die Studierenden im Werkstattkontext als Lernende?

In Bezug auf diese Perspektive ergab die Auswertung der Tagebiicher ein differen-
ziertes Bild zu typischen Erlebnisstrukeuren und Sichtweisen der Studierenden.
Ein grofles Thema war tiber die gesamte Seminarzeit hinweg die besondere Lern-
umgebung, die eigenstindiges Lernen ermdglichen sollte. Dabei lenkten die Stu-
dierenden ihren Blick sehr detailreich auf die verschiedenen Elemente des Arran-
gements. Sowohl Materialien (Arbeitsblitter, Laufzettel usw.) als auch bestimmte
Rahmenbedingungen wie die ,Sitzordnung [d.h. im Kreis, Anm. d. Verf.], die
offene Redegestaltung, die aktive Teilnahme der Studierenden (ST 01, Nr. 4)
erlebten sie als Unterstiitzung. Sie schitzten den Raum, der ihnen fiir eigene Fra-
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gen und Gedanken gegeben wurde (vgl. ebd.), sowie ,die gegebenen Denkan-
stofle”, die ihnen ,das Gefiihl [gaben], selbstbestimmter zu lernen® (ST 01, Nr.
6). Von dieser Atmosphire, ,die viel mehr zum Mitdenken und Mitgestalten an-
regt” (ST 14, Nr. 87), profitierten die Teilnehmenden: ,Ich fand es fiir mich sehr
inspirierend, wie viel die Atmosphire einer Lernumgebung fiir die Motivation
ausmacht.“ (ST 14, Nr. 131) Dabei nahmen einige auch den Raum als Teil der
Lernumgebung bewusst wahr: ,Es ist hilfreich zu sehen, was ein gut strukturier-
ter, auch freundlicherer Raum und eine bessere Akustik bewirken kénnen.“ (ST
14, Nr. 115) Im Allgemeinen schitzten die Studierenden die interessengeleitete
Wahlmaiglichkeit, die ihnen im Studium bisher nur sehr selten erdffnet wurde:
,Jeder guckt sich an, was ihn interessiert. (ST 03, Nr. 45) Besonders allein iiber
die Sozialform entscheiden zu kénnen, gefiel vielen Studierenden: ,Ich fithle mich
frei, mal eine Aufgabe allein zu bearbeiten, und freue mich gleichzeitig, meinen
Nachbarn nach seinen Erfahrungen und Ideen befragen zu kénnen und mich je
nach Interesse auszutauschen.” (ST 01, Nr. 23)

Natiirlich wurden in den Tagebiichern auch Schwierigkeiten mit dem Lernen in
gedffneten Kontexten beschrieben. Da Offenheit bei der Gestaltung der Werk-
stattsitzungen hiufig mit Materialvielfalt assoziiert wurde, trafen die Seminarteil-
nehmenden mehrfach auf ein Uberangebot an Lerngelegenheiten. Ein Grof3teil
der Studierenden hatte in diesen Situationen immer wieder das Gefiihl, etwas zu
verpassen: ,,Ich war iiberfordert mit den vielen Materialien [...]. Es fiel mir sehr
schwer, diese zu ordnen — zu wissen, was zusammengehért. Hinzu kam, dass mir
nicht bewusst war, was relevant ist — ,Reiziiberflutung”.“ (ST 07, Nr. 230) Der
Umgang mit dem Uberangebot sah sehr unterschiedlich aus. Einige Studierende
blieben unsicher und unschliissig: ,Dennoch bin ich mir noch nicht wirklich si-
cher, wie ich damit demnichst [...] umgehen werde, dass ich nicht immer alles
bearbeiten kann.“ (ST 03, Nr. 50) Nur ein Teil der Studierenden zog in Betracht,
Schwerpunkte zu setzen und somit das eigene Lernen aktiv zu steuern: So ,fand
ich mich wieder in meinem persdnlichen Problem, zu entscheiden, ob ich mich
mit einem Thema intensiver oder mit mehreren Themen oberflichlicher ausein-
andersetze“ (ST 04, Nr. 78). Allerdings blieb es fiir die meisten Lernenden das
erstrebenswerte Ziel, in alle Angebote wenigstens einen kurzen Blick zu werfen.
Die Arbeit mit einem Uberangebot fiihrt zu der Frage, wie die Teilnehmenden
mit entstandenen Liicken umgegangen sind. Auch hier lieffen sich verschiedene
Herangehensweisen finden: Viele Studierende beabsichtigten beispielsweise, sich
»spiter noch intensiver, linger und tiefgriindiger mit diesem Thema [zu] befas-
sen“ (ST 07, Nr. 232). Andere hielten fiir sich fest, dass sie ,Liicken wahrnehmen
und akzeptieren miissen“ (ST 04, Nr. 71). Das Problem des Uberangebotes und
der daraus resultierenden Wissensliicken war die Folge eines Mangels an Zeir fiir
die Auseinandersetzung mit den Lernangeboten. Fiir viele Studierende stellte ihr
Zeitmanagement dementsprechend eine groffe Herausforderung dar (vgl. ST 07,
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Nr. 209). Probleme hier fithrten bisweilen zu grofSer Unsicherheit (vgl. ST 22, Nr.
160) oder verhinderten den Lernprozess sogar komplett (vgl. ST 22, Nr. 165).
Eine herausragende Rolle in der Wahrnehmung der Studierenden nahm die Zu-
sammenarbeit in der Gruppe bei der Vorbereitung der didaktischen Miniaturen
ein. Viele zeigten sich begeistert von der gemeinsamen Arbeit in ihrer Vorberei-
tungsgruppe. Eine Teilnehmerin stellte zwar klar, dass eine Erarbeitung im Team
,viel aufwendiger und anstrengender ist als allein, da man andere Meinungen
und Ideen beriicksichtigen muss und diskutieren, bevor man einen Schritt plant*
(ST 14, Nr. 192). Andererseits sah sie dies als einen ,gewinnbringende[n] Pro-
zess“ (ebd.), da man unmittelbar dazu aufgefordert war, seine eigenen Ideen zu
hinterfragen und seine Arbeit vor Anderen zu verteidigen. Sie begriff es als Vor-
teil, sich darin zu {iben, wie man sich einer Struktur anpasst und Kompromisse
eingeht (vgl. ebd.). Eine andere Studierende sah der Vorbereitung in Gruppen
von vornherein eher skeptisch entgegen. Leider fiihlte sie sich aufgrund der Un-
zuverlissigkeit eines Gruppenmitglieds immer wieder in ihrer Vorannahme besti-
tigt: ,[M]an kann sich in Gruppenarbeiten einfach nicht aufeinander verlassen.”
(ST 07, Nr. 215) In der Regel wurde der Austausch in der Kleingruppe wihrend
der Arbeitsphasen der Werkstattsitzungen als sehr fruchtbar und gewinnbringend
wahrgenommen (vgl. ST 03, Nr. 47; ST 04, Nr. 75; ST 22, Nr. 159). Zum einen
konnten die Studierenden hiufig vom Wissen der Anderen sowie von Gesprichen
untereinander profitieren und zum anderen berichteten sie von einem positiven
Gefiihl, wenn sie selbst zur Expertin/zum Experten oder Helferin/Helfer werden
konnten (vgl. ST 07, Nr. 228). Damit ist bereits eine Schnittstelle zwischen den
erlebten Perspektiven von Lernenden und Lehrenden erwihnt. Ein Studierender
beschreibt treffend: ,Die klassische Rollenverteilung l6st sich ein wenig auf. Aus
ehemals ,nur Lernenden werden nun Lehrende.” (ST 04, Nr. 67)

3.2 Wie erleben sich die Studierenden in den Miniaturen als Lebrende?

Zu der Frage, wie sich Studierende als Lehrende in Werkstattsitzungen erleben,
lieen sich weit weniger Aussagen finden, die dennoch interessante Perspektiven
erdffneten. Grundsitzlich erlebten beinahe alle Studierenden die Vorbereitung
der Werkstattsitzungen als sehr zeitintensive und komplexe Aufgabe (vgl. z.B.
ST 22, Nr. 201; ST 03, Nr. 54). Das ist nicht weiter tiberraschend. Spannend
sind hingegen die Folgerungen der Studierenden aus dieser Erkenntnis. Eine Stu-
dentin vermutete in der intensiven Vorbereitung von derartigen Lernarrangements
den Grund dafiir, dass ,viele Lehrkrifte bisher zu den altbekannten Varianten
gegriffen [haben].“ (ST 22, Nr. 201) Fiir eine Kommilitonin war hingegen klar,
dass gedffneter Unterricht ,in der Vorbereitung punkten muss, damit im Unter-
richtsgeschehen mehr Zeit fiir Beobachtungen bleibt und der Fokus auf das Kind
gelegt werden kann.“ (St 01, Nr.40) Ein anderer Student leitete ab, ,dass eine
didaktische Miniatur wohl kaum wochentlich im Unterricht umgesetzt werden
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kann, da wir als Lehrkraft zu wenig Zeit haben.“ (ST 11, Nr. 136) Als eine wich-
tige Erfahrung stand am Ende des Vorbereitungsprozesses mit der Umsetzung der
Miniatur in der Regel ein Erfolgserlebnis: ,Mehr noch als ,nur‘ reines Wissen zu
sammeln, habe ich aber die Gelegenheit bekommen, dieses umzuwandeln und so
aufzubereiten, dass es sich andere bis zu einem gewissen Punkt innerhalb einer Sit-
zung ebenso aneignen konnen.“ (ST 04, Nr. 85) Die Studierenden konnten dabei
wihrend ihrer Werkstattsitzung beobachten, ,was die Offenheit unserer Aufgaben
bei den Studenten bewirkt hat. Vieles wurde anders benutzt, als wir dachten.” (ST
14, Nr. 101) Sie zeigten sich dann beeindruckt davon, ,was sie aus dem gemacht
haben, was wir ihnen zur Verfiigung gestellt haben.“ (ST 14, Nr. 100) Als positiv
wurde es auch empfunden, den Lernprozess in die Hinde der Lernenden zu legen:
,Ich habe es als unheimlich bereichernde Lehrerfahrung erlebt, die Lernverant-
wortung einfach den Lernenden zu iiberlassen und darauf zu vertrauen, dass das
vorbereitete Setting seinen Sinn erfiillen wird.“ (ST 04, Nr. 86) Allerdings kamen
die Teilnehmenden immer wieder zu dem Schluss, dass eine gewisse Struktur und
Steuerung auch im offenen Kontext vonnéten ist. Dieser Studierende beschrieb
auch: ,Dennoch bleibt ja das Problem der ,MutmafSung’ und des ,Zufalls’, ob die
ausgewihlten und aufbereiteten Themen wirklich das Interesse der SuS [Studen-
tinnen und Studenten, Anm. d. Verf.] ansprechen. Zugleich halte ich eine gewisse
Vorstrukturierung fiir unabdingbar, allein schon, um Orientierung zu schaffen —
Konflikt!“ (ST 04, Nr. 73) Er stellte also die vollkommene inhaltliche Offnung
zugunsten einer unterstiitzenden Struktur durchaus infrage und fand sich damit
in einem Konflikt wieder, der offene Kontexte generell kennzeichnet. Zu einem
spiteren Zeitpunkt gelangte der Seminarteilnehmer auflerdem zu der Erkenntnis,
dass ein so grofles Angebot auch zulasten einer intensiven Auseinandersetzung mit
den Lerngegenstinden gehen kann: ,Ich befiirchte manchmal, dass die Vielfal,
die eine Miniatur in so kurzer Zeit bietet, auch ihre Schwiche sein kénnte, da so
eine tiefergehende Beschiftigung mit einem bestimmten Inhalt nicht notwendig
werden muss.“ (ST 04, Nr. 78) Eine derart tiefgriindige Betrachtung der Zusam-
menhinge stellte allerdings nicht die Regel unter den Studierenden dar. Zwar
reflektierten die meisten Teilnehmenden ihre Erfahrungen im Laufe der Veran-
staltung zunehmend differenzierter, was darauf schlieffen lisst, dass sie vertrauter
mit offenen Lernsettings sowie mit der Tétigkeit des Reflektierens selbst geworden
sind. Einige kamen jedoch iiber die Ebene des Beschreibens nur selten hinaus.
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4 Zusammenschau und Schluss

Bei der Konzeption des hier vorgestellten Lehrprojekts war der Gedanke tragend,
Studierenden in einem spezifischen Lehrveranstaltungsformat Erfahrungen mit
dem Lernen und Arbeiten in Lernwerkstitten zu ermoglichen und sie auf die-
se Weise zu einer erfahrungsbasierten Beurteilung von Potenzialen und Grenzen
offener Lernarrangements zu befihigen. Die dargestellten Schlaglichter auf die
Lernerlebnisse der Studierenden zeigen, dass das hier gewihlte Format des ,, Werk-
stattseminars durchaus geeignet ist, diese Ziele zu erreichen.

Allerdings darf dabei nicht iiberschen werden, dass sich Veranstaltungsformate
wie das im Projekt erprobte Werkstattseminar nur sehr schwer als regulires Ange-
bot in die bestehenden Ausbildungsstrukturen integrieren lassen. Fiir den schuli-
schen Bereich weisen Bohl und Kucharz darauf hin, dass Organisationsstrukturen
wie ,,Ficherparzellierung, Zeitstrukturen, Traditionen® (2010, 98) die Gestaltung
von offenen Lernsettings erschweren. Gleiches gilt in besonderer Weise auch fiir
die Hochschule: Vor allem die im reguldren Lehrbetrieb zur Verfiigung stehende
Lernzeit — in der Regel ein , Zeitfenster” von 90 Minuten — reicht nicht aus, um
neben der eigenstindigen und méglichst intensiven Auseinandersetzung mit den
Lerngegenstinden auch Raum fiir Austausch und die Reflexion des Gelernten zu
bieten. Im Projekt musste daher von Studierenden und Lehrenden ein erheblicher
zeitlicher Mehraufwand in Kauf genommen werden, der zwar von allen Beteilig-
ten als absolut lohnenswerte ,Investition wahrgenommen wurde, im reguliren
Studienbetrieb allerdings nicht die Regel sein kann. Auch angesichts der konstant
hohen Studierendenzahlen im Lehramt stellt sich die Frage, wie sich diese mit den
beschrinkten Kapazititen und dem hohen Betreuungsaufwand eines Werkstattse-
minars vereinbaren lassen.

Als ein Zwischenfazit des Projekts steht somit eine Erkenntnis, die zwar nicht
neu, jedoch nach wie vor aktuell ist: Wenn das ,Studieren in Lernwerkstitten®
konsequent in die Lehre eingebunden werden soll, miissen Losungen gefunden
werden, die im eng geschniirten Korsett hochschulischer Lehrerbildung dennoch
Erfahrungen in der Werkstattarbeit erméglichen. Dazu kénnten beispielsweise
fachbereichs- oder seminariibergreifende Kooperationen entlastend auf die einzel-
ne Veranstaltung wirken: Organisationsstrukturen sind dann bekannt und Werk-
stattarbeit kann stufenweise offener gestaltet werden. Auch die Durchfithrung von
Werkstattseminaren in einem doppelstiindigen Modus kann dem Zeitproblem
punktuell entgegenwirken und mit verhiltnismiflig wenig strukturellem Auf-
wand groflere Erfahrungsriume eroffnen. Ein Aufbrechen der Struktur in diesem
Sinne kann — auch fiir das hier vorgestellte Lehrprojekt — ein nichster Schritt sein,
den auch die Studierenden einfordern.
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Offene Projektarbeit in der Lernwerkstatt als Form
und Ort fiir Sprach-Bildung und Bildungssprache

Abstract

Der Beitrag beschiftigr sich mit der Konzeprbeschreibung eines Projektseminars fiir
Lehramisstudierende, das in Kooperation mit einer Kasseler Grundschule in der
Grundschulwerkstatt der Universitit Kassel durchgefiihrt wird und sich mit der Frage
auseinandersetzt, wie sich Lernumgebungen fiir alters- und herkunfisbezogen hete-
rogene Lerngruppen so gestalten lassen, dass Lernpotenziale der Kinder erkannt und
entwickelt werden. Ein zweiter Fokus des Beitrags liegt dabei auf dem Aspekt der
Sprachentwicklung der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache: Unter welchen Bedin-
gungen bekommen Kinder am ehesten die Moglichkeit, solche Sprachfihbigkeiten wie
Jbeschreiben), ,erkliren’, ,begriindm’, ,argumentieren’ etc. zi mgﬂzlz‘en und dadurch an
bildungsrelevanter Sprachkompetenz zu gewinnen? Im Beitrag geht es darum, dem
Projekt zugrunde liegende Uberlegungen darzustellen, Einblicke in die Umsetzungs-
praxis zu gewdihren sowie offene Fragestellungen zu thematisieren, die sich fiir die Au-
torin und den Autor aus den bisherigen Erfabrungen ergeben und die diese in Bezug
auf die Weiterentwicklung der Projektidee bewegen.

Einleitung

Der folgende Beitrag beschiftigt sich zunichst mit der Darstellung einer Lehr-
veranstaltungskonzeption, die in Kooperation mit einer Kasseler Grundschule in
und mit der Grundschulwerkstatt der Universitit Kassel durchgefiihrt wird und
als Lehrinnovationsprojeke bis zum WiSe 2016/2017 geférdert wird. Die Dar-
legung der konzeptionellen Grundlagen ist notwendig, weil sie die besonderen
Bedingungen erfasst, unter denen die Untersuchung tiber Sprachentwicklungspro-
zesse von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache im zweiten Teil des Beitrages
tiberhaupt méglich ist. Erst mit der Herstellung eines offenen und partizipativ
angelegten Lernsettings im Modus eines Werkstattlernens werden alternative
Handlungs-, Denk-, Deutungs- und Sprachmodelle sichtbar und erfahrbar — fiir
die Studentinnen und Studenten wie auch fiir die Kinder. Dieser hochschuldi-
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daktische Entwicklungsraum hat, davon gehen wir aus, positive Einfliisse auf die
individuell sehr unterschiedlichen Sprach-Bildungsprozesse der Kinder und auf
die Wahrnehmungsstrukturen der beteiligten Studentinnen und Studenten.

1 Das Seminar

An dem Seminar nehmen pro Semester ca. 15 Lehramtsstudentinnen und -stu-
denten der Universitit Kassel und ca. 15 Kinder aus dem Ganztagsbereich einer
Kasseler Grundschule (Schule Am Wall) teil. Das Seminar findet in jedem Semes-
ter als vierstiindiges Schwerpunktmodul in der Erziehungswissenschaft statt. Eine
besondere Herausforderung stellen die Alterspanne (2./3./4. Schuljahr) und die
Herkiinfte (10 bis 15 Nationalititen) der Kinder dar. Im Zentrum dieses Semi-
nars mit dem Titel , Passungen finden“ stehen die Gestaltung von Lernumgebun-
gen und die Suche nach passenden Lerngegenstinden fiir Kinder einer sprachlich,
ethnisch, sozial und kognitiv heterogenen, altersgemischten Lerngruppe. Jenseits
unterrichtsbezogenen und institutionalisierten Lernens in der Schule konzipieren
die beteiligten Studentinnen und Studenten fiir und mit Kinder-Kleingruppen
interessante, experimentieroffene Lernumgebungen und entwickeln entspre-
chend produktive Aufgaben, die zum aktiven Entdecken einladen. Uber die
Planung und Gestaltung hinaus werden Formen der Lernbegleitung, Moderation
und Reflexion erprobt, untersucht und evaluiert. Bisher sind dabei Lernumge-
bungen zu zahlreichen Themenfeldern entstanden, u.a.: ,Wie nihe ich eine Ta-
sche?; ,Wie wird ein Buch gedrucke?; ,Bau einer Miniaturwelt®; ,Wie Bilder
laufen lernten®; , Feuerexperimente®; ,,Bau eines Holzstuhles®; ,, Wozu benétigen
wir eine Wasserwaage?“; ,, Tone sichtbar machen®; ,,Wie kann ein Kran Gewicht
heben?“; ,,Wie arbeitet eine Bildhauerin?“.

2 Entdeckendes Lernen als Transformationsleistung

Das Lernformat ,,entdeckendes Lernen®, welches zumeist das Lernen von Kindern
adressiert, bezeichnet die Entwicklung, Gestaltung und Bereitstellung anspruchs-
voller Lernumgebungen auf Grundlage fachlichen, fach- und allgemeindidaki-
schen sowie lernpsychologischen und methodischen Wissens. Diese Lernumge-
bungen sind insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass sie fiir die Lernenden
eine hohe Autonomie in der Wahl des spezifischen Inhalts- und Themenbereichs,
der Lernpartnerinnen und -partner, des Lernortes sowie der methodischen Zu-
ginge ermoglichen. Dariiber hinaus bieten sie auch Raum fiir Entscheidungen
und persdnliche Interessen, fiir die Art der Prisentation der Ergebnisse und der
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Reflexion unterschiedlicher Perspektiven auf den jeweils ausgewihlten Lernge-
genstand. Mit Hilfe anregender Lernarrangements werden Kinder motiviert, sich
aktiv mit ,ihrer Sache® zu beschiftigen und — je nach personlichem Bedarf mit
mehr oder weniger Unterstiitzung — selbststindig Probleme zu l6sen. In diesen ak-
tiven Auseinandersetzungsprozessen sollen sie neue kognitive Strukturen aufbau-
en und sukzessiv entlang der jeweiligen Lerninhalte zunehmend abstrakteres Wis-
sen generieren (vgl. Hartinger & Lohrmann 2011). Der Aufbau neuer kognitiver

Strukturen soll vor allem durch den Einsatz zahlreicher konkreter Handlungs-

und Denkoperationen, wie z.B. vergleichen, unterscheiden, schitzen und ordnen,

angeregt und gezielt unterstiitzt werden, um damit eigenstindige Konstruktionen

von Wissen zu erméglichen (vgl. Bruner 1973; Zocher 2000; Dewey u.a. 2000).

In dieser aktiven Lernhaltung lernen die Kinder im Dialog mit den Dingen und

anderen Menschen iiber die Aneignung von Informationen und methodischem

Wissen hinaus Deutungsmuster fiir Fakten, Erfahrungen und Erkenntnisse mit

der und tiber die Welt kennen.

Fiir erwachsene Studentinnen und Studenten bedeutet entdeckendes Lernen im

Rahmen hochschulischen Lernwerkstattlernens (im Sinne situierten Lernens bei

Gerstenmaier & Mandl 2001) und der unbeschrinkten Zuginglichkeit zu viel-

filtigen Materialien, die auch fiir Kinder arrangiert werden kdnnten, mindestens

zweierlei:

1. eine selbsttitige Auseinandersetzung mit den Facetten eines Lerngegenstandes,
ein ,Nachsptiren der Lernpotenziale, das Analysieren der Perspektivenvielfalt,
die Systematisierung des erworbenen Wissens und die damit verbundene Do-
kumentation eines entstandenen Wissensnetzes iiber den Lerngegenstand wie
auch die Reflexion iiber die dabei entwickelten eigenen ,,cognitive maps*;

2. einen Sinn in dieser Form der Eigentitigkeit im Hinblick auf die Heterogenitit
kindlicher Lernprozesse zu entdecken, diese fruchtbar fiir die Gestaltung offener
und mehrperspektivisch angelegter Lernumgebungen fiir Kinder zu machen,
um damit einem meistens zu frithen Formalisierungsdrang durch Verengungen
der Lernwege zu begegnen; insofern konnte man diesen Prozess als einen Gang
bezeichnen, der ein zukiinftiges Lehren durch ,das Nadelshr eigenen Lernens
fithrt oder — kurz gesagt — von einem Lehren durch Lernen sprechen.

3 Orientierungshilfen fiir Studentinnen und Studenten

Die Studentinnen und Studenten setzen sich mit den unterschiedlichen Perspek-
tiven des eigenen Lernens wie auch des eigenen Lehrens auseinander, indem sie
Materialien untersuchen, Literatur sichten, sich mit alternativen Entwiirfen der
Planung, Gestaltung, Durchfithrung und Reflexion selbst erstellter Lernumge-
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bungen beschiftigen und diese analysieren. Zur Orientierung in diesem Arbeits-
und Analyseprozess ist ein Handlungs- und Reflexionsrahmen entstanden, der
zentrale Aspekte, die fiir einen Vermittlungsprozess bedeutsam sind, beinhaltet
und damit auch die Qualititsdimensionen fir die Gestaltung der einzelnen Lern-
umgebungen angibt.

Dieser Orientierungsrahmen, der anschaulich aus einer zum Entdecken anre-
genden Lernumgebung zum Fahrzeugbau abgeleitet wurde, soll die Studentin-
nen und Studenten mit handlungs- und wissenschaftsbezogen Aspekten in den
Planungsiiberlegungen unterstiitzen. Dariiber hinaus stellt er den Ausgangspunke
fiir konkrete inhaltlich-sachbezogene, methodische und kindbezogene Entschei-
dungen bei der Planung, Analyse und Reflexion von Lernumgebungen dar. Im
Einzelnen setzt sich er sich aus dreizehn Aspekten zusammen, die zum Zwecke
der Analyse zunichst trennscharf auch mit dem Ziel der (Selbst-)Beobachtung he-
rangezogen werden, im Diskussions- wie Handlungskontext aber unterschiedlich
stark interferieren. Der erste Aspeke (1) bezieht sich auf die Frage nach der Bedeu-
tung der Aufgaben- und Fragestellungen, mit denen eine Lernumgebung anregend
gestaltet werden kann (vgl. Elstgeest 1996). Neben diesen Lernprozess initiierenden
Impulsen gilt es (2) zu iiberlegen, wie Entscheidungsprozesse vor und wihrend eines
Lernprojekts organisiert werden kénnen, um Kindern Gestaltungsfreiriume zu er-
moglichen. Ein weiterer Aspeke bezicht sich (3) auf die Ermittlung der Qualitit von
Lernmaterialien, die notwendig ist, um abschitzen zu kénnen, ob die Materialien
fur die jeweils adressierten Lernenden zuginglich sind und die Lehrintention er-
fullen bzw. den intendierten Lernprozess ermoglichen (vgl. Klafki 1958, 1963).
Daran anschlieffend gilt es (4) zu iiberlegen, wie Inhalte so strukturiert werden
konnen, dass Lernprozesse erleichtert bzw. angebahnt werden kénnen, und (5)
welche Art Lern-Settings sich anbieten, um einerseits Vorwissen zu ermitteln,
andererseits angemessen mit nicht vorhandenem Vorwissen umzugehen. Dabei
spielt die Fahigkeit, ermitteln zu kénnen, auf welcher Reprisentationsebene sich die
Kinder bewegen und wie diese Ebenen lernwirksam individuell eingesetzt wer-
den konnen, eine bedeutende Rolle. Aspekt (6) wirft die Frage auf, inwieweit die
erstellte Lernumgebung dem Paradigma des ,Student Engagements® (Winteler
& Forster 2008) im Hinblick auf ein kognitiv, psychomotorisch und affektiv
herausforderndes Lernen entspricht und welche Moglichkeiten Kinder haben,
sich aktiv einzubringen (oder nur Anweisungen zu folgen). In diesem Zusam-
menhang spielt die Klarung der Fragen, mit (7) welchen Methoden ein hoher Ak-
tivierungsgrad bei Kindern erzielt werden kann und welche Lehrenden-Rolle den
Aktivierungsgrad von Kindern positiv beeinflusst — u.a., welche Bedeutung das Er-
lernen von Fragefihigkeiten (offene Fragen, Fragen nach personlichen Erfahrungen,
provokative Fragen) auf die Sprechaktivierung von Kindern hat. Um das Lernpoten-
zial von kooperativen Lernformen im Gegensatz zu gewdhnlicher Gruppenarbeit aus-
schopfen zu kénnen, sollen die Studentinnen und Studenten (8) herausfinden, welche
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Anregungen und Organisationshinweise dazu notwendig sind und wie die
Erfolge von kooperativem Lernen und darin enthaltenen individuellen Leistun-
gen erfasst werden kdnnen. Zu diesen bereits genannten Aspekten sind noch
drei lernunterstiitzende Aktivititen hinzuzufiigen: Mit welchen (9) Denkansts-
Ben, Hilfestellungen, Verweisen, Impulsen konnen Lernprozesse unterstiitzt werden
(Scaffolding)? Mit welchen Methoden (10) (z.B. Merkhilfen) kann die Behaltens-
leistung von Inhalten erhéht werden (Gedanken durch Notizen festhalten,
strukturiert dokumentieren, Sachverhalte visualisieren, Begriffsglossare anle-
gen, Gedanken aufschreiben, Merksitze formulieren, Analogien bilden etc.)? Wie
konnen (11) Reflexionsprozesse auf mehreren Ebenen angelegt werden, wie kdnnen
diese mit Kindern organisiert werden, zu welchem Zeitpunkt und unter wel-
cher Zielsetzung sind sie angemessen? Am Ende des Orientierungsrahmens stehen
zwel weitere Aspekte, die sich stirker auf selbstreflexive Momente der Studentinnen
und Studenten bezichen: Zum einen geht es um die Frage, in (12) welcher Wei-
se (Methode) und unter welchen Gesichtspunkten sie selbst iiber Interaktionen,
Materialauswahl, Lernzuwichse, Lernstrategien, Visualisierungen, Fragestellungen,
Einfluss eigenen Handelns auf den Prozess etc. reflekderen kénnen? Zum anderen
darum, herauszufinden, dass ihr eigenes flexibles Denken und Handeln in dyna-
mischen Interaktionen notwendig ist, um Lernen nachhaltig zu fordern, und die
Suche nach einem exakt kalkulierbaren Verlauf eine wirklichkeitstrivialisierende
Konstruktion ist.

4 Setting und Erkenntnisinteressen

Die Zusammenfiihrung zweier ansonsten getrennten Lehr-Lernsysteme (Univer-

sitit-Seminarveranstaltung und Schule-Unterricht) durch die Integration hoch-

schuldidaktischer (Studentinnen und Studenten) und didaktischer (Kinder-)Per-

spektiven verfolgt zunichst die Absicht, eher explorativ aus der Beobachtung des

yunmittelbaren Wirkzusammenhanges (Dozentin/Dozent, Studentinnen/Stu-

denten, Kinder) Anhaltspunkte dafiir zu finden:

— wie Studentinnen und Studenten ein solches Setting der ,,Gleichzeitigkeit” wahr-
nehmen und welche Chancen sie darin sehen,

— ob sie durch Verantwortung fiir die Initiierung der Lernprozesse von Kindern
selbst anders lernen,

— in welcher Weise die Beschiftigung mit entdeckendem Lernen Folgen auf ihre
Lehrhaltung gegeniiber den Kindern hat,

— an welcher Stelle (inhaltslogisch) und zu welchem Zeitpunke (unmittelbar/zeit-
versetzt) in einem solchen Setting hochschuldidaktische Interventionen méglich
und notwendig sind,
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— welche Interventionen im einzelnen (proaktiv in der Handlung oder reaktiv die
Folgen der Handlung abwartend) stirkeren Einfluss auf die Studentinnen und
Studenten haben,

— welche Differenzen sich aus den Perspektiven Studentinnen/Studenten und
Dozentin/Dozenten auf den Lernerfolg der Kinder ergeben, welche Faktoren
ursichlich benannt werden und welche Art Reflexion geeignet ist, um diese an-
genommene Differenz nicht nur zu markieren, sondern die Studentinnen und
Studenten in die Lage zu versetzen, diese als Lernaufgabe zu erkennen.

5 Erste ,,Befunde®

Nach bisher zwei Projektphasen ergeben sich aus den Beobachtungen der Stu-
dentinnen und Studenten in den textbasierten wie didaktisch-methodischen Dis-
kussionen, in den Zugingen zu den Materialien, in der Materialanalyse und dem

Arrangieren der ausgewihlten Materialien, der Planung und Durchfithrung der

Projekte mit den Kindern, der Interaktion miteinander und mit den Kindern

noch keine empirisch belastbaren Daten, aber erste Aufschliisse. In dieser Hin-

sicht vielversprechender werden die Einzelanalysen der Video- und Audiografien
sein, die nach einer ersten Sichtung viele der unmittelbar erfolgten Beobachtungen
bestitigen, aber zu einer systematischen und methodologisch fundierten Analyse
noch aufbereitet werden miissen. In der Anniherung und Auseinandersetzung mit
der Dynamik des inszenierten sozialen Feldes lassen sich aber erste Hinweise
auf Zusammenhinge in diesem mehrschichtigen Handlungssystem erkennen.

Trotz des Wunsches nach aufklirenden Hinweisen zu Steuerungsméglichkeiten

der komplexen Interaktionen befinden sich die nachstehenden Beobachtungen

und Kommentare noch auf einer deskriptiven und explorativen Ebene, sodass
diese bisweilen lediglich in der Darstellung weniger erfolgreiche — erfolgreichere

Intervention zum Ausdruck gebracht werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass

sich bestimmte Impulse, die Art der Reflexion, die thematische und didaktische Vor-

bereitung von Semester zu Semester dynamisch im Sinne einer Praxis entwickelnden

Forschung (vgl. vor allem Kap. 6 in Schneider 2009) verindert haben und die Dif-

ferenzen erst Verinderungen sichtbar machen konnten.

1. Das Lesen und Diskutieren der verpflichtenden Texte zum Werkstattlernen
(Hagstedt 2005) oder zu den Dimensionen der Offnung (Peschel 2002) und
entsprechende Referate sowie ein Vortrag zum entdeckenden Lernen reichen
nicht aus, um Haltungen und Einstellungen tiber das Verstindnis des Zusam-
menhangs von Lehren und Lernen (im Sinne eines ,shift from teaching to lear-
ning") zu verindern.
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2. Obwohl es Studentinnen und Studenten bisweilen auffillt, dass Kinder sich
nicht wie geplant mit der Lernumgebung auseinandersetzen, beharren sie ohne
Denk- und Handlungsalternativen auf ihren urspriinglichen Planungsverlauf. Eine
Studentin formuliert das in folgender Weise: , Der Weg ist nicht so gut, aber was
denn sonst?®.

3. Eine handlungsorientierte Beschiftigung mit entdeckendem Lernen (Lernen,
was zu lehren ist) fithrt bei einem Teil der Studentinnen und Studenten zu enga-
gierterer Beschiftigung mit Fragen danach, welche alternativen Materialarrange-
ments moglich sind und welche Aufgaben in einer gestalteten Lernumgebung
zu weiteren Aktivierungsimpulsen fithren.

4. Studentinnen und Studenten bendtigen als weitere Orientierungshilfe ein Ler-
nen am Modell (Dozentinnen und Dozenten fithren eine Sequenz mit den
Kindern selbst durch), um eine Vorstellung tiber mogliche Impulse, Sprach-,
Auseinandersetzungs- und Verstehensniveaus der Kinder, Frageverhalten, Mo-
deration etc. zu bekommen (aber nicht im Sinne einer Meisterlehre).

5. Interventionen der Dozentin/des Dozenten in der Handlung der Studentinnen
und Studenten mit Kindern sind nur dann und auch nur begrenzt méglich,
wenn erstens die Kinder selbst aktiv sind, und/oder zweitens einen Hinweis, eine
Materialzugabe, eine Frage tolerieren und/oder es drittens dazu fithrt, dass sie
erfolgreicher arbeiten.

6. Interventionen, die das Handeln der Studentinnen und Studenten ersetzen wollen,
werden (zu Recht) als Herabwiirdigung ihrer Leistung vor den Augen der Kinder
verstanden.

7. Interventionsgespriche, wenn sie Giberhaupt in der Handlung mit Kindern er-
folgen kénnen (Aufmerksamkeitskapazitit), haben nur Impulscharakter und
beeinflussen das Handlungssystem nur marginal und nicht im Sinne Schéns als
Lreflection-in-action (vgl. die Differenz von reflection-in-action und reflection-
on-action bei Schon 1983, 49-69).

8. Die Bedeutung einer Reflexionsphase zeigt dann Erfolge, wenn der Gegenstand
der Reflexion nicht als personlich verletzend empfunden wird, wenn an begreif-
baren und bedeutsamen Kriterien entlang reflektiert wird und wenn die Stu-
dentinnen und Studenten selbst auf die Kriterien (z.B. des Orientierungsrah-
mens) zuriickgreifen.

Aus diesen ersten ,,Befunden® haben sich Hinweise auf verinderbare Variablen im

Interaktionszusammenhang ergeben, deren Umgestaltung Einfluss auf die weitere

Planung und Durchfithrung der Lehrveranstaltung in den folgenden Semestern

haben wird. Auch aus dem nachfolgenden Blick auf die Sprachentwicklungspro-

zesse der Kinder aus den ersten beiden Seminaren ergeben sich Anhaltspunkte fiir
entsprechende Interventionen.
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6 Empirische Untersuchung von Sprachentwicklungsprozessen
bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache

In dem beschriebenen Entwicklungssetting eines sich verindernden Lern- und
Lehrverstindnisses werden zahlreiche Spiel- und Beobachtungsriume erschlossen.
In einem davon wird der Frage nachgegangen, in welchem Verhiltnis die durch die
Studentinnen und Studenten geplanten und durchgefithrten Lernarrangements
zum Sprachgebrauch der beteiligten Kinder stehen: Unter welchen Bedingungen
bekommen Kinder am ehesten die Moglichkeit, solche Sprachfihigkeiten wie
Jbeschreiben’, ,erkliren, ,begriinden, ,argumentieren’ etc. zu entfalten und dadurch
an bildungsrelevanter Sprachkompetenz zu gewinnen? Unter bildungsrelevanter
Sprachkompetenz wird mit Gogolin und Roth (2007, 40) das Verftigen iiber spe-
zifische fiir die Aneignung des schulischen Wissens notwendige kommunikative
Mittel verstanden. Diese Frage ist fiir die am Projekt beteiligten Kinder besonders
relevant, da Deutsch fiir die meisten von ihnen eine Zweitsprache ist, sodass fiir
sie nicht nur Sachinhalte, sondern auch die fiir ihre Erarbeitung notwendige Spra-
che einen Lerngegenstand darstellen. Dementsprechend sollten Lernumgebungen
idealerweise sprachbewusst gestaltet werden, das heif$t, den Kindern sprachliche
Stiitzen bieten, die es ermdglichen, durch eine aktive verbale Auseinandersetzung
miteinander und mit Studierenden {iber den Lerngegenstand an Erkenntnisse zu
kommen und diese angemessen in Worte zu fassen. Welche Bedingungen sich
dafiir als besonders giinstig erweisen, wird im Rahmen einer empirischen Studie
untersucht, die im beschriebenen Setting durchgefiihrt wird.

In der Debatte um die bildungssprachlichen Bediirfnisse mehrsprachig aufwach-
sender Kinder an den deutschen Schulen besteht mittlerweile weitgehende Ei-
nigkeit darin, dass die fiir die Sprachentwicklung der Kinder notwendige Un-
terstiitzung nicht nur im Rahmen additiver Sprachférderangebote, sondern vor
allem innerhalb einzelner Ficher gewihrleistet werden muss (vgl. u.a. Ahrenholz
2010, 1; Thiirmann & Vollmer 2011, 1). Dies hingt mit der Erkenntnis zusam-
men, dass das Ziel der Spracharbeit — die Diskursfihigkeit der Kinder innerhalb
einzelner Ficher — nur in den Fichern selbst erreicht werden kann. Erst in den
Fichern werden Kinder in den jeweiligen Fachdiskurs eingefiihrt, mit fachspezi-
fischem Vokabular konfrontiert, erlernen facheigene Arbeitsweisen und fiihren
Sprachhandlungen aus, die den jeweiligen Fachdiskurs mitkonstituieren (Erzihlen
im Deutschunterricht, Begriinden in Mathematik, Beschreiben und Vergleichen in
Kunst, Deuten in Religion etc.). Kinder sollen folglich iz den Fichern die notwen-
dige sprachliche Unterstiitzung bekommen, und zwar in Situationen, wo diese
Unterstiitzung pragmatisch sinnvoll erscheint. Um entsprechende Konzepte der
fachintegrierten Sprachférderung zu erarbeiten, miissen jedoch vorerst die Fach-
diskurse beschrieben werden. Das hier vorgestellte Projekt bietet die Moglichkeit,
zeitgleich Einblicke in mehrere bildungsbezogene Diskurse im Kleinformat zu
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gewihren, diese zu beschreiben und im Hinblick auf ihr Potential fur die fachin-

tegrierte Sprachbildung zu analysieren. Die empirische Untersuchung fokussiert

folgende Fragen:

— In welchen Situationen/Phasen des offenen Lernens fithren Kinder bildungs-
relevante Sprachhandlungen (beschreiben, erkliren, begriinden, bewerten, argu-
mentieren etc.) aus?

— Welches Gesprichsverhalten von Studentinnen und Studenten begiinstigt das
Vorkommen solcher Sprachhandlungen im Sprachverhalten der Kinder?

Um diese Fragen zu beantworten, werden Interaktionen innerhalb einzelner Pro-

jektgruppen video- und audiografiert; die so erhobenen Daten werden anschlie-

end transkribiert und konversationsanalytisch ausgewertet. Im Folgenden sollen
erste Beobachtungen aus dem Projeke vorgestellt werden.

In Bezug auf die erste Frage — In welchen Situationen/Phasen des Lernens fiibren

Kinder bildungsrelevante Sprachhandlungen aus? — lisst sich aus den bisherigen

Beobachtungen schlieflen, dass solche Situationen besonders sprachintensiv zu

sein scheinen, die eine Handlungsphase vorbereiten oder reflektieren, z.B. die ge-

meinsame Aushandlung des Projektthemas, das Thematisieren des Vorwissens der

Kinder beziiglich des Lerngegenstands oder die Planung des konkreten Vorgehens

sowie Zwischenreflexionen. Dabei wird erzihlt, vermutet, beschrieben, erklirt,

Ideen werden eingebracht und Lésungswege ausgehandelt. Auflerdem ist in der

Phase der Prisentation von Projektergebnissen der Sprechanteil von Kindern

hoch; hier wird vor allem berichtet, aber auch beschrieben und erklirt. Demge-

geniiber kommen in den Handlungsphasen — sei es Basteln, Fotografieren oder

Nihen — kaum bildungsrelevante Sprachhandlungen vor, die Auflerungen der

Kinder beschrinken sich dabei meistens auf gegenseitige Aufforderungen (,schau

mal das da*, ,nicht da Sand rein, ,noch einmal bisschen so“ u.a.) und spontane

Ausrufe (,buah®, ,ach nee®). Diese Beobachtungen korrespondieren mit den Er-

gebnissen der empirischen Studie von Hévelbrinks (2011), die das sprachliche

Verhalten von Kindern mit Migrationshintergrund im Alter von fiinf bis sieben

Jahren in naturwissenschaftlichen Lernumgebungen mit dem Ziel analysiert hat,

Forderstrategien auszuarbeiten, die Sprachproduktivitit im Allgemeinen und die

spezifische Sprachkompetenz in der Bildungs- und Fachsprache positiv beein-

flussen konnen (vgl. Hovelbrinks 2011, 24). Hovelbrinks identifiziert in ihrem
insgesamt 18 videographierte Lehr-Lern-Einheiten umfassenden Untersuchungs-
korpus zwei besonders produktive Gesprichssituationen: problemorientiertes Spre-
chen und Bericht des Kinderreporters. Beim problemorientierten Sprechen handelt es
sich um Situationen, in denen die Pidagogin eine Aufgabe einfiihrte, die ,durch

Hinzunahme naturwissenschaftlichen Wissens® (ebd., 26) gelost werden sollte.

Die Autorin begriindet die hohe sprachliche Dichte solcher Situationen dadurch,

dass Kinder dabei eine hohe Motivation empfinden, ,ihre Ideen zu verbalisieren

und so zur Lésung des Problems bzw. Erklirung des Phinomens beitragen zu
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kénnen® (ebd., 26). Beim Bericht des Kinderreporters handelt es sich um Situati-
onen, in denen ein Kind am Anfang bzw. am Ende einer Lehr-Lern-Einheit das
Forschungsergebnis der letzten bzw. aktuellen Stunde im Plenum vorstellte. Den
Sprachgebrauch von Kindern ,in Phasen des Ausprobierens und Experimentie-
rens“ (ebd., 25) hingegen, den Hévelbrinks als handlungsorientiertes Sprechen be-
zeichnet, beschreibt sie als ,,stark alltagssprachlich geprigt®, wobei sie betont, dass
auch solche Arbeitsphasen wichtig fiir die Sprachentwicklung der Kinder sind, da
sie ,,die sprachliche Hemmschwelle senken kénnen (ebd., 25). Die Beobachtun-
gen von Interaktionen im hier beschriebenen Projekt kénnen diese Annahme von
Hévelbrinks bestitigen.

In Bezug auf die zweite Frage — Welches Gesprichsverhalten von Studierenden be-
giinstigt das Vorkommen bildungsrelevanter Sprachhandlungen im Sprachverhalten
der Kinder? — wird im Folgenden exemplarisch ein Interaktionsausschnitt aus
einer Kleingruppe vorgestellt und kommentiert. Die Daten stammen aus dem
Projekt ,,Wie Bilder laufen lernten®, in dem Kinder mit Hilfe einer Fotokamera,
mehreren Lego-Minnchen und selbst erstellten Szenenbildern einen Kurzfilm mit
dem Titel ,Der Schatz vom Schwarzen Meer® gedreht haben. Im Laufe des Pro-
jektes sind die Kinder den Fragen nachgegangen, wie das menschliche Auge Bilder
wahrnimmt, wie ein Drehbuch entsteht, welche Berufe bei der Erstellung eines
Films eine Rolle spielen etc. Bei dem nachfolgenden Transkriptausschnitt handelt
es sich um die erste Sitzung der Projektgruppe, in der Studentinnen und Studen-
ten versuchen, die Kinder an das Thema des Projektes heranzufithren. Bei der
Vorstellung der Projektidee im Plenum haben Studierende einen selbst gedrehten
Lego-Minnchen-Film vorgefiihrt und Kinder gefragt, wie es dazu kam, dass sich
die an sich unbeweglichen Legofiguren auf einmal bewegten. Nachdem sich die
Gruppe zusammengefunden hatte, fand folgendes Gesprich statt:
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1. Sitzung Projekt .Wie Bilder laufen lernten”
§1, 52 - Studierende
Demba, Linus - Kinder

81 {.) ich hab dort schon gehort es gibt kinder die haben da schon was gemacht die|
haben schon neidee

Demba ja ich hab eine idee

51 wie wie so was geht genau
Demba ich ichichich weiB

52 ja sag mal

81 erzdhl ruhig

Damba dass ihr #hm die figuren immer ein stiickchen bewegt immer ein (.) und dann ein|
foto schieBt immer ein stiickchen bewegt und dann ein foto schieBt irgendwann mal

schneidet ihr das zusammen dann ergibt das ein (.) wie hief nochmal ein video
81 ach (.) also
82 gute idee
81 viele fotos
Demba ja
81 und (.) wie meinst du das mit zusammenschneiden (.) mit ner (.) schere
Demba nein

Linus zusammen machen und &hm ein bild so (.) so machen aus einem ganz viele fotos
Damba ja linus weil es
81 ja ja

Linus fotos(.) ein stickfoto ein stickfoto und dann macht ihr das schnell (.) und dann|
ergibt das ein film

81 ({flustert)) ah okey

Abb. 1: Transkriptausschnitt: Wie Bilder laufen lernten

Zunichst fillt die aktive Beteiligung der Kinder an dem Gesprich auf: Acht der
insgesamt achtzehn Redebeitrige stammen von Kindern. Zudem sind die Kinde-
riufferungen insgesamt linger als Auflerungen von Studentinnen und Studenten.
Dies deutet darauf hin, dass sich die Kinder aktiv mit dem Lerngegenstand aus-

einandersetzen. Dabei fiihren die Kinder mehrmals die Sprachhandlung ,erkliren’

aus (vgl. oben Auflerungen 7, 14, 17). Diese wird im Gesprich von Studentinnen
und Studenten evoziert, indem sie die Kinder dazu anhalten, ihre Vermutungen
und Ideen zur im Plenum gestellten Frage zu verbalisieren (Auferungen 1, 5,
6), eine offene Frage stellen (Auflerung 12) sowie Kinder durch die Vorgabe ei-
ner bewusst falschen Antwort zum Konkretisieren ihrer Vorstellungen provozie-
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ren (Aufgerung 12). Das Gesprichsverhalten der Studentinnen und Studenten
in diesem Transkriptausschnitt, das sich durch eine offene Frage mit einem pro-
vokativen Element sowie durch die Anregung zur AufSerung von Vermutungen
kennzeichnet, scheint das Vorkommen der bildungsrelevanten Sprachhandlung
,erkliren’ im Sprachverhalten der Kinder zu begiinstigen und kénnte sich dadurch
positiv auf die Entwicklung von sprachpragmatischen Fihigkeiten der Kinder aus-
wirken. Diese Beobachtung entspricht den Ergebnissen der empirischen Studie
von Réhner u.a. (2010), in der Frage-Antwort-Sequenzen in Interaktionen von
Pidagoginnen und Migrantenkindern im Kindergarten- und Grundschulalter im
Hinblick auf forderliche Fragestrategien analysiert wurden. Die Studie kam zu
dem Ergebnis, dass sich offene Fragen tendenziell besser als geschlossene Fragen
zur Anregung der Sprachproduktivitit von Kindern eignen; dabei evozieren Fra-
gen nach ,beschreiben’und ,erkliren’ komplexere Antworten als die nach , benennen’
(vgl. Réhner u.a. 2010, 91).

Die beschriebenen Beobachtungen zeigen, dass das hier vorgestellte Lernsetting
insgesamt giinstige Rahmenbedienungen fiir die fachintegrierte Sprachbildung
darstell, da es Kindern viele Mdglichkeiten zur aktiven sprachlichen Ausein-
andersetzung mit fiir sic bedeutsamen bildungsrelevanten Inhalten bietet. Um
Potenziale solcher Lernsettings auszuschopfen, miissen jedoch Begleitpersonen
ihr Gesprichsverhalten bewusst steuern. Der im Kapitel 4 erlduterte Orientie-
rungsrahmen bietet den Studentinnen und Studenten einige Kriterien, auf die
sie zuriickgreifen kénnen, um Gespriche mit Kindern basierend auf didaktischen
Entscheidungen zu organisieren. So spiegelt sich beispielsweise die Frage, wie
viel Entscheidungsfreiheit den Kindern eingeriumt wird, in der Diskursstrukeur
der sachbezogenen Interaktion wider: Je mehr Entscheidungsfreiriume die Kin-
der haben, desto mehr Gelegenheiten bekommen sie, eigene Fragestellungen zu
entwickeln, Losungsideen auszutauschen, eigene Standpunkte zu vertreten etc.
Inwieweit die Studentinnen und Studenten den vorgeschlagenen Orientierungs-
rahmen ihrem didaktischen Handeln zugrunde legen, hingt nicht zuletzt vom
hochschuldidaktischen Arrangement ab, im Rahmen dessen sich alle Akteure
bewegen. Fiir die Lehrenden bestehen in diesem Zusammenhang vor allem die
Herausforderungen darin, passende Lernaufgaben im Sinne des ,Student Engage-
ments“ (vgl. Winteler & Forster 2008) fiir Studentinnen und Studenten zu finden
und so auszuarbeiten, dass die auftauchenden Problemstellen, z.B. Maglichkeiten
der Aktivierung von Kindern, als bedeutsam erkannt und erfahren werden kénnen
sowie als Teil der Problemlésungsstrategie angesehen werden. Vielversprechende
Impulse fiir entsprechende Lernaufgaben bieten die bisherigen Beobachtungen
sowie Video- und Audiografien der Interaktionen zwischen Studentinnen und
Studenten und Kindern. An einzelnen Szenen, die z.B. als Fallvignetten aufberei-
ten werden, konnen Problemlésungsstrategien bearbeitet, entsprechende Alterna-
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tiven diskutiert und Handlungsoptionen antizipiert werden. Erste Versuche einer
solchen Nutzung geben Anlass dazu, dieses Aufgabenformat weiterzuentwickeln.

7 Resiimee

Insgesamt besteht die begriindete Hoffnung, dass die weiteren Analysen und das
Herauspriparieren von Abhingigkeitsfaktoren zwischen Lehren und Lernen und
studentischem Lehren und Lernen in der Interaktion mit den Kindern unter
hochschuldidaktischer Perspektive sukzessive Gelingensfaktoren freilegen, die,
entsprechend operationalisiert, wieder an das gesamte Interaktionssystem zu-
riickgespiegelt werden kénnen. Einen ersten Schritt auf diesem Weg stellt der
Orientierungsrahmen dar, der sich dadurch auszeichnet, dass er konkrete Fra-
gen als Herausforderungen fiir offene und entdeckende Lernformen fiir Stu-
dentinnen und Studenten formuliert und dadurch realisierbare Lésungen indi-
ziert. Allerdings hat sich gezeigt, dass sich reale Handlungsverinderungen bei
den Studentinnen und Studenten nicht allein durch das Erfassen, Analysieren,
Diskutieren und Reflektieren alternativer Handlungsoptionen oder durch die
Auseinandersetzung mit Kriterien einstellen. Sie bendtigen vielmehr selbst vor-
bereitete Lernumgebungen, in denen sie sich als Lernende bewegen und z.B.
erfahren konnen, mit welchem Aufgabenformat selbststindiges Arbeiten, mit
welcher Art der Fragenformulierung aktiv-entdeckendes Lernen unterstiitzt
werden kann. Dies entspricht auch den ersten Befunden, die besagen, dass in
der Phase der praktischen Umsetzung mit Kindern unmittelbare Korrekturen an
Handlungsverldufen nur sehr begrenzt méglich sind. Méglichkeitsspielriume und
damit verbunden schnellere konzeptionelle Verinderungen als in herkdmmlichen
Praxisformaten eréffnen sich u. E. erst durch eine formative Evaluation des Be-
dingungsgefiiges, der Entwicklung problemzentrierter Lernumgebungen und einer
qualitativen Ausarbeitung reflexiver Phasen, sodass ein hoher Zuwachs an Lehr- wie
Lernkompetenz erwartet werden kann.
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Auf dem Weg zur Lernwerkstatt.
Die Forscher/innenwerkstatt der Pidagogischen
Hochschule Wien — ein Entwicklungsprojekt

Abstract

Die Forscher/innenwerkstatt der Pidagogischen Hochschule Wien und das damit ver-
bundene Konzept werden hier in Folge vorgestellt. Die Forscher/innenwerkstatt steht
den Schiilerinnen und Schiilern der hausinternen Praxisschulen (Primarstufe und Se-
kundarstufe 1) und den Studierenden der Aus- und Fortbildung als Ort des Lernens,
Lehrens, Forschens und Experimentierens zur Verfiigung. Sie ermaglicht angehenden
Piidagogen/innen sowie bereits ausgebildeten Lehrpersonen gleichermafSen, selbst zu
erleben, zu beobachten und zu reflektieren, wie forschendes und experimentierendes
Lernen mit Kindern ablaufen kann. Mit der Forscher/innenwerkstatt wurde ebenso
ein Platz geschaffen, an dem Studierende selbst in einen Forschungsprozess eintreten
konnen und an dem sie bei der (Weiter-)Entwicklung ihrer eigenen Forschungskom-
petenz Unterstiitzung finden. Die Erfabrungen, die im Laufe der Zeit seit der In-
stallation der Forscherlinnenwerkstatt gemacht wurden, zeigen aber auch, dass eine
Weiterentwicklung notig ist, um dem Verstiindnis von forschendem Lernen gerecht zu
werden. So wird aktuell an der Evweiterung der Forscher/innenwerkstatt im Sinne
einer Lernwerkstatt gearbeitet.

Einleitung

Um die Bedeutung der Forscher/innenwerkstatt an der Pidagogischen Hochschu-
le Wien zu verdeutlichen, bedarf es eines kurzen Einblicks in die Ausbildung fiir
Primarstufenpidagogik in Osterreich.

Lehrer/innen der Volksschule (Primarstufe) unterrichten Kinder vom ersten bis
zum vierten Schuljahr entsprechend dem Lehrplan in allen Unterrichtsgegenstin-
den. Daher hat die Ausbildung im Bereich der Primarstufenpidagogik und -di-
daktik ebenso das gesamte Spektrum aller Unterrichtsgegenstinde abzudecken.
Eine Spezialisierung der angehenden Pidagogen/innen wie z.B. in den Naturwis-
senschaften ist zwar — je nach Angebot der Hochschulen (vgl. PH Wien 2015) —
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prinzipiell méglich, doch die oben erwihnte Arbeitssituation macht ein professio-
nelles Grundwissen in allen Unterrichtsgegenstinden erforderlich. Die anspruchs-
volle Aufgabe der Pidagogischen Hochschulen in Osterreich ist es daher, die zu-
kiinftigen Primarstufenlehrkrifte de facto zu Generalisten auszubilden, was sich
aufgrund der vielfiltigen zu vermittelnden Inhalte als groffe Herausforderung dar-
stellt. Der duflerst umfangreiche Lehrplan der dsterreichischen Volksschule (vgl.
Lehrplan der Volksschule 2012), der als Rahmenlehrplan zu bezeichnen ist, erfor-
dert eine exemplarische Auswahl der Inhalte durch die Lehrkrifte. Dazu heif3t es
im Expertenbericht zu TIMSS 2007: ,,Der Anspruch, die Inhalte des Lehrplans
allesamt abzuarbeiten, ist schier unméglich. Die Stofffiille verlangt den Lehrern/
innen eine Auswahl ab. So liegt es in der menschlichen Natur der Sache, dass
personliche Priferenzen diese Stoffauswahl mitdirigieren® (Grafendorfer & Kern-
bichler 2010, 0.S.). Anders formuliert: Die Themenauswahl fiir den Unterricht
in der Volksschule wird von Pidagogen/innen ihren personlichen Kompetenzen
entsprechend getroffen. Unterrichtet werden somit vorrangig jene Inhalte, fiir die
sich die Lehrkrifte ausreichend vorbereitet fithlen. Aus der TIMSS-Studie ergibt
sich w.a. die konkrete Erkenntnis, dass sich Osterreichische Volksschullehrkrif-
te im Bereich der Naturwissenschaften in Biologie besser ausgebildet fithlen als
in Physik. Untersuchungen von Fridrich (2012) zum [S7-Stand des Unterrichts
in der Volksschule zeigen, dass diese Unsicherheit noch auf die Bereiche Chemie
und Technik erweitert werden muss, was zur Folge hat, dass im dsterreichischen
Primarstufenunterricht kaum Versuche oder Experimente im Sinne eines hand-
lungsorientierten Sachunterrichts zum Einsatz kommen (vgl. Fridrich 2012, 82).
Weiterhin geht aus einer Expertise, die Ergebnisse von TIMSS 2007 betreffend,
ebenso klar hervor, dass diese Problematik auch auf die Unkenntnis der dafiir
nétigen naturwissenschaftlichen Arbeitsmethoden zu erweitern ist. So wird da-
rauf verwiesen, Volksschullehrkrifte vernachlissigten naturwissenschaftliche In-
halte u.a. deshalb, weil sie sich nicht ausreichend fiir die dazu nétigen Methoden
wie Beobachten, Messen, Ordnen, Dokumentieren und Protokollieren geriistet
fithlen (Grafendorfer & Kernbichler 2010).

Dieser kurze Einblick in die Problematik zeigt die Notwendigkeit einer quali-
fizierten Ausbildung im naturwissenschaftlichen Bereich fiir angehende Volks-
schullehrpersonen in Osterreich. So ist es Aufgabe der Pidagogischen Hoch-
schulen, den Studierenden ausreichend fachwissenschaftliche, vor allem aber
fachdidaktische Kompetenzen zu vermitteln, um sie fiir ihren zukiinftigen Un-
terricht vorzubereiten und somit sicher zu machen. Um den naturwissenschaft-
lichen Unterricht der Volksschule in Osterreich unter diesem Aspekt zu fordern,
entschloss sich die Pidagogische Hochschule Wien, unter anderem mit der Ins-
tallation einer Forscher/innenwerkstatt, ein deutliches Zeichen zu setzen. In Fol-
ge soll nun die Bedeutung des Gesamtkonzeptes der Forscher/innenwerkstatt fiir
den Bereich Unterricht, Lehre und Forschung aufgezeigt werden. Es wird aber
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auch im letzten Kapitel verstirkt auf die Grenzen in den Bereichen forschenden
und entdeckenden Lernens verwiesen, die eine Weiterentwicklung bzw. eine Off-
nung des Konzeptes in Sinne einer Lernwerkstatt andenken lassen (vgl. VeLW
2009).

1 Startphase und Grundidee

Im Anschluss an die Hochschulwerdung aller Pidagogischen Akademien in Os-

terreich im Jahr 2007 wurde an der Pidagogischen Hochschule Wien ein Fachdi-

daktikzentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik (nunmehr Regionales

Kompetenzzentrum) gegriindet. Eine der ersten Aufgaben dieses Zentrums war

es, sich mit der Idee und der Einrichtung einer Forscher/innenwerkstatt fiir Schul-

kinder und Studierende zu beschiftigen.

In Folge wurde die Forscher/innenwerkstatt nach der Idee von Christa Bauer

(vgl. Bauer & Blitz 0.]./2015) als Entwicklungsprojekt gestartet und im Ziel- und

Leistungsplan der Pidagogischen Hochschule Wien fiir 2009-10 als Meilenstein

verankert (Ziel- und Leistungsplan 2014-2017, 28). Die Projektziele wurden wie

folgt definiert:

* Ein regelmiflig stattfindender Unterricht der Schiiler/innen der Praxisvolks-
schule in der Forscher/innenwerkstatt wird von Studierenden im Rahmen ihrer
schulpraktischen Studien begleitet.

¢ Die Studierenden nutzen die Forscher/innenwerkstatt in ihren Lehrveranstal-
tungen (Sachunterricht/Naturwissenschaften und Mathematik) als Lern- und
Erfahrungsort.

* Im Rahmen von Fortbildungsangeboten erhalten Lehrpersonen Input fiir for-
schendes Lernen mit Kindern.

Diese festgeschriebenen Ziele zur Installation einer Forscher/innenwerkstatt wur-
den mittlerweile erfolgreich umgesetzt und das Konzept in den Regelbetrieb der
Pidagogischen Hochschule Wien aufgenommen. Von einem Abschluss des Pro-
jektes kann jedoch aktuell noch nicht gesprochen werden, denn das neue Cur-
riculum fiir die Primarstufe’ — Erfahrungsberichte und Feedbackschleifen aller
Beteiligten sowie Materialentwicklung und Evaluierungen unter aktiver Mitarbeit
der Studierenden — erfordert bzw. erméglicht eine permanente Weiterentwicklung
des gesamten Konzeptes (vgl. Gerber & Holub 2014, 84).

1 Mit Studienjahr 2015/16 starteten in Osterreich im Zuge der ,Pidagoglnnenbildung Neu* alle
pidagogischen Hochschulen mit einem neuen Curriculum.

149



150

Barbara Holub

2 Die Forscher/innenwerkstatt als Kernelement des Regionalen
Kompetenzzentrums

Die Forscher/innenwerkstatt der Pidagogischen Hochschule Wien ist ebenso wie
das Haus der Mathematik (HdMa) als Kernelement des Regionalen Kompetenz-
zentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik (RECC) zu sehen und gilt als
Ort des Lernens, Lehrens, Forschens und Experimentierens (vgl. PH Wien 2016/
IUS 0.J./2016).

Als Lernort bietet die Forscher/innenwerkstatt den Kindern und den Lehrperso-
nen der im Haus angesiedelten Praxisschulen eine vorbereitete Umgebung, in der
sie unterschiedliche Experimentier- und Forschungsméglichkeiten fiir den natur-
wissenschaftlichen und mathematischen Bereich vorfinden. Die Forscher/innen-
werkstatt steht auflerdem den Studierenden der Aus-, Fort- und Weiterbildung
zur Verfiigung. Angehende und bereits ausgebildete Lehrkrifte erweitern durch
handlungsorientiertes Arbeiten im Sinne forschenden Lernens in der Forscher/in-
nenwerkstatt ihre eigenen Fachkompetenzen in den Bereichen Naturwissenschaf-
ten und Mathematik.

Im Rahmen der Lehrveranstaltung Pidagogisch praktische Studien nutzen die
Studierenden die Forscher/innenwerkstatt zusitzlich als Ort des Lebrens und
Unterrichtens. Die Forscher/innenwerkstatt erlaubt ihnen, sich in ihrer Rolle als
angehende Lehrpersonen selbst zu erleben, zu beobachten, zu reflektieren und
forschendes und experimentierendes Lernen mit Kindern zu erleben.

Mit der Forscher/innenwerkstatt wurde aber auch ein Platz geschaffen, an dem
Studierende selbst in einen Reflexionsprozess eintreten kénnen, an dem sie bei der
Entwicklung bzw. Weiterentwicklung ihrer eigenen Forschungskompetenz Unter-
stiitzung finden. Bewusst werden sie somit in der Forscher/innenwerkstatt als Orz
des Forschens zur kritischen Reflexion der vorfindlichen Praxis eingeladen und zur
Weiterentwicklung und Umgestaltung aufgefordert (vgl. Euler 2005, 9). Mit un-
terschiedlichen Arbeitsauftrigen, wie Beobachtungsaufgaben, Aufforderungen zur
Entwicklung von Materialien oder Unterrichtsmodulen zum forschenden Lernen
oder zur Evaluierung neuer Forscher/innenkisten, bringen sich Studierende im
Rahmen ihrer Seminare ein oder verfassen ihre Bachelorarbeit. Studierende sind
somit maf$geblich am Entwicklungsprojekt in unterschiedlichen Funktionen in-
volviert. Die Forscher/innenwerkstatt trigt mit der damit erreichten Verkniipfung
von Wissen, Praxis und Forschung entscheidend zur Professionalisierung der Pad-
agogen/innenbildung an der Pidagogischen Hochschule Wien bei.

2.1 Experimentieren und Forschen im Stundenplan der Praxisschule

Eine von der Pidagogischen Hochschule Wien durchgefiihrte Untersuchung zum
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht an Wiener Volksschulen
verweist eindeutig auf die Diskrepanz zwischen der Bereitschaft der Lehrpersonen
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zu und dem Wunsch der Kinder nach Experimentieren und Forschen im Unter-
richt (vgl. Fridrich 2012).

,Es gibt eine deutliche Differenz zwischen dem, was bei den Kindern beliebt ist, und
dem, was Lehrer/innen fiir wichtig halten und daher gerne unterrichten. In Bezug auf
den Bereich Technik? ist festzustellen, dass dieser von den befragten Lehrer/innen am
wenigsten wichtig eingeschitzt wird, jedoch bei der Beliebtheit von Schiiler/innen an
erster Stelle liegt! In keinem anderen Bereich ist die Beliebtheit der Schiiler/innen so
grofd und die Einschitzung der Wichtigkeit von Lehrer/innen so klein® (ebd., 172).

Wie oben bereits erwihnt, Hauptgrund der Lehrpersonen fiir ihre mangelnde
Bereitschaft zum Experimentieren im Klassenzimmer ist ihr Gefiihl, nicht tiber
ausreichende inhaltliche Kompetenzen und/oder die dazugehérigen Methoden zu
verfiigen. Um diese Bedenken zu entkriften und die Lehrpersonen sowohl fach-
lich als auch methodisch zu unterstiitzen, wurde die Forscher/innenwerkstatt als
vorbereitete Umgebung an der Pidagogischen Hochschule Wien eingerichtet und
das Konzept zur Umsetzung den Lehrkriften der Praxisschulen — hier vor allem
der Praxisvolksschule — zur Verfiigung gestellt. Der Grundgedanke war, eine vor-
bereitete Lernumgebung anzubieten, die Lehrpersonen methodisch und fachlich
unterstiitzt, die aber auch der Herausforderung der Heterogenitit in der Klasse ge-
recht wird; wobei der Begriff der Lernumgebung nicht nur rdumlich gedacht, son-
dern in einer Zusammenschau Bezug nehmend auf die drei Aspekte Aufgabenstel-
lung, Material und Gruppe als soziale Form (vgl. Kramer 2011, 19) definiert wurde.
Mit vorbereiteten Sets und Auftragskarten werden Kinder in der Forscher/in-
nenwerkstatt angeleitet in den Prozess des Experimentierens und die Methoden
des Forschens eingefiihrt. Forscherkisten (vgl. Bauer & Blitz 0.]./2015) zu unter-
schiedlichen Themen (z.B. Wasser/Schwimmen, Luft/Temperatur etc.), bestiicke
mit Anleitungen zum Experimentieren bzw. Aufforderungen zum Weiterforschen
sowie das dazugehérige Material, ermdglichen ein weitgehend selbstindiges und
eigenverantwortliches Arbeiten in der Kleingruppe (vgl. Gerber & Holub 2014,
82). Um zusitzlich auf die Heterogenitit der Gruppe zu achten, liegen fiir Schii-
ler/innen der ersten Klassen sowie fiir Kinder mit mangelnder Sprachkenntnis in
Deutsch bzw. fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf spezielle Auf-
tragskarten bereit, die statt Lesetexten Fotos beinhalten.

Die aktive und die handlungsorientierte Arbeit der Schiiler/innen und ihr direktes
Erfahren durch diese Titigkeiten wird als Ausgangspunke fiir mégliche Lernpro-
zesse gesehen (vgl. Bertsch 2014, 3). Allerdings wird diese rezeptive Herange-
hensweise an Lernprozesse auch immer wieder in Frage gestellt (vgl. Kapitel 3).

2 ,Experimentieren ist hauptsichlich unter dem Erfahrungs- und Lernbereich , Technik® des Sa-
chunterrichts im &sterreichischen Lehrplan verankert, hingegen wird im Bereich ,Natur* nur am
Rande darauf eingegangen. Eher findet sich hier eine Verbindung zum Werkunterricht, der themen-
bedingt oft untrennbar mit dem Sachunterricht verbunden ist (z.B. Thema Strom).
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Im Gegenzug dazu findet sich die Berechtigung fiir dieses konkret angeleitete
gemeinsame Experimentieren u.a. bei Méller (2001), die zusammenfassend fest-
stellt, ,dass mangelnde Anleitungen und zu hohe Komplexitit situierter Lern-
umgebungen unerwiinschte Wirkungen, vor allem die der Uberforderung, haben
kann. Eine Anpassung der Lernsituationen an das Niveau der Lernenden wie auch
an die Inhaltsbereiche ist daher notwendig® (Msller 2001, 23). Folgt man ihrer
Auseinandersetzung mit konstruktivistischen Ansitzen eben dort weiter, so kann
die Forscher/innenwerkstatt daher durchaus als moderat konstruktivistische Lern-
umgebung mit instruktiven Anteilen bezeichnet werden (vgl. ebd., 24).
Abgesehen von den Forscherkisten schligt das Konzept einen Ordnungsrahmen
vor, der einen geregelten Ablauf des Unterrichts in der Forscher/innenwerkstatt
unterstiitzen soll. Die festgelegten Ordnungsstrukturen und Arbeitsregeln sollen
einen schiilerzentrierten Unterricht und offenes Arbeiten erméglichen, in dem die
Lehrkraft in der Rolle einer Lernbegleitung fungieren kann; wobei sich der vor-
geschlagene organisatorische Ablauf fiir eine Unterrichtseinheit in der Forscher/
innenwerkstatt wie folgt zusammensetzt (vgl. Gerber & Holub 2014, 82):
* Gesprichskreis zu Beginn der Einheit, zur Absprache der allgemeinen Organi-
sation,
* Experimentierzeit und Handlungsphase, in der vorwiegend in Kleingruppen
mit den Forscherkisten gearbeitet wird,
* Vorbereitungszeit, in der Prisentationen fiir den Forscherrat iiberlegt werden,
* Forscherrat als Prisentations- und Diskussionsort zur Sicherung des Wissens-
erwerbs,
* Aufriumphase und
¢ Dokumentation der Arbeit (Hefte, Protokolle u.a.).
Durch das Konzept und den Lernort Forscher/innenwerkstatt wurde somit fiir alle
Kinder der Praxisschule ab der ersten Schulstufe die Moglichkeit fiir eine fachliche
und forschende Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Ereignissen und
Phinomen geboten, und der Unterricht in der Forscher/innenwerkstatt wird seit
ihrer Eroffnung in allen Klassen in der Jahresplanung mitgedacht.

2.2 Die Bedeutung der Forscher/innenwerkstatt fiir Lehre und Forschung

Die Forscher/innenwerkstatt erffnet neben ihrer Bedeutung als Lernumgebung
fur die Kinder der Praxisschulen aber auch ein breites Feld an Maéglichkeiten fiir
Lehre und Forschung. So wurde im Curriculum fiir Primarstufenpidagogik im
Bereich des Sachunterrichts das Konzept der Forscher/innenwerkstatt fest veran-
kert.

Die Studierenden lernen das Konzept der Forscher/innenwerkstatt kennen, in-
dem sie — ebenso wie die Kinder der Praxisvolksschule — naturwissenschaftliche
Unterrichtseinheiten aktiv als Lernende in Kleingruppen nach dem vorgegebenen
organisatorischen Ablauf erleben. Sie lernen zu experimentieren, zu forschen, Fra-
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gen zu stellen, zu dokumentieren, zu prisentieren und zu diskutieren. Sie werden
angeregt, Experimente auszuprobieren, Reaktionen zu beobachten, Ablidufe und
Ergebnisse zu reflektieren und vieles mehr. Sie erweitern dadurch zum einen ihr
Fachwissen im naturwissenschaftlichen Bereich und zum anderen ihre eigene Me-
thodenkompetenz fiir einen innovativen Sachunterricht im Klassezimmer. Durch
die Installation der Forscher/innenwerkstatt wird den angehenden Lehrern/innen
die Moglichkeit geboten, ihre Kompetenzen fiir einen ,interessanten, schiilerak-
tivierenden, leistungsférdernden Unterricht® (Krainer & Benke, 2009, 21) im
naturwissenschaftlichen Bereich zu stirken. Das in der Forscher/innenwerkstatt
angebotene Material bietet ein umfangreiches Angebot an naturwissenschaftli-
chen Themen und steht den Studierenden als Vorlage fiir ihren Unterricht zur
Verfiigung.

Im Rahmen ihrer berufspraktischen Ubungen wird den Studierenden zusitzlich
ermoglicht, den Ablauf des Unterrichtsprozesses in der Forscher/innenwerkstatt
gemeinsam mit Klassen der Praxisschule zum einen professionell geleitet und
schiilerzentriert begleitet zu beobachten, zu dokumentieren und gemeinsam mit
den Praxislehrern/innen im Anschluss zu reflektieren. Zum anderen bietet sich die
Chance, Unterricht in der Forscher/innenwerkstatt aktiv in der Rolle als Lehrende
selbst zu gestalten und dadurch eigene Erfahrungen fiir einen handlungskompe-
tenten naturwissenschaftlich-technischen Unterricht zu sammeln.

Die Forscher/innenwerkstatt bietet in diesem Sinne auch bereits titigen Lehr-
personen die Moglichkeit, sich im Rahmen von Fortbildungsangeboten wieder
notiges fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Hintergrundwissen in Erin-
nerung zu rufen sowie Neues kennenzulernen und in der Forscher/innenwerkstatt
selbst als Lernende zu arbeiten, um das Konzept in seiner Gesamtheit zu erfahren
bzw. im besten Falle als Input zur Umsetzung am eigenen Schulstandort mitzu-
nehmen.

Mit der Forscher/innenwerkstatt ist es in den letzten Jahren zusitzlich gelungen, an
der Pidagogischen Hochschule Wien einen Ort des Forschens zu installieren. Ge-
samtkonzept, Raum sowie Material stehen durch die Definition der Forscher/in-
nenwerkstatt als Entwicklungsprojekt permanent auf dem Priifstein und werden
von den Verantwortlichen des Regionalen Kompetenzzentrums und dem Team
der Praxisschule sowie den Schiilern/innen laufend evaluiert. So beinhaltet jede
der Forscherkisten einen einfachen Riickmeldebogen, der von den Schiiler/innen
am Ende der Arbeitsphase ausgefiillt wird. Diese Bogen werden vom Kompetenz-
zentrum ausgewertet und die Kisten entsprechend tiberpriift. Mit dem Team der
Praxisschule findet einmal im Schuljahr im Rahmen einer Konferenz eine Reflexi-
onsphase statt, in der die Konzeption und das Material der Forscher/innenwerk-
statt iiberdacht wird. In diesem Sinne der Weiterentwicklung werden auch immer
wieder Anregungen an Studierende herangetragen, sich je nach persénlicher Inte-
ressenslage mit unterschiedlichen Forschungsfragen auseinanderzusetzen. Konzep-
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tanalysen, neue Unterrichtsmodule, neues Materialangebot etc. werden in Form
von Bachelorarbeiten wissenschaftlich aufbereitet und wirken somit unterstiitzend
fiir das Gesamtprojekt und dessen Weiterentwicklung (vgl. Gerber & Holub 2014,
85).

Die Erfahrungen und die Ergebnisse der Evaluierungen, die seit ihrer Installation
zur Forscher/innenwerkstatt gemacht wurden, zeigen aber auch, dass eine Wei-
terentwicklung nétig ist, um dem Verstindnis von forschendem Lernen gerecht
zu werden. So wird aktuell an die Erweiterung der Forscher/innenwerkstatt im
Sinne einer Lernwerkstatt gedacht, indem Entwicklungsarbeit stattfindet, die sich
an den Qualititskriterien des Verbundes europiischer Lernwerkstitten orientiert
(vgl. VeLW 2009). Zusitzliche Griinde, die fiir die Erweiterung der Forscher/in-
nenwerkstatt in Richtung Lernwerkstatt sprechen, sind u.a. die Rolle des Regio-
nalen Kompetenzzentrums fiir Naturwissenschaften und Mathematik (RECC) als
regionales Ressourcenzentrum und als Schnittstelle innerhalb eines entstehenden
Netzwerkes an Schulen mit Schwerpunkt Forschendes Lernen sowie das neue Cur-
riculum der Pidagogischen Hochschule Wien fiir Primarpidagogen/innen, das
ebenso auf forschendes Lernen verweist wie auf die zu erwartende Umstellung der
Praxisschulen auf Ganztagsschulen.

3 Auf dem Weg zur Lernwerkstatt

Im Laufe der Auseinandersetzung des Teams des RECC mit unterschiedlichen Zu-
gingen zum Thema Forschendes Lernen im Unterricht der Primarstufe zeigten sich
immer wieder Diskrepanzen, da durch das Konzept der Forscher/innenwerkstatt —
aufgrund seines straffen Ordnungsrahmens und den vorhandenen Forscherkisten
— die Themen und Handlungsméglichkeiten relativ starr vorgeben werden. Der
Inhalt der Kisten und die darin befindlichen Anleitungskarten definieren von An-
fang an die Forschungsfragen, bestimmen die methodische Vorgehensweise, um
dann letztendlich zur ,richtigen Lésung® zu kommen. Die vorhandenen Moglich-
keiten — Freiriume zu niitzen, selbststindig Fragen zu stellen, eigene Methoden zu
erproben oder gar zu explorieren — werden von den Akteuren (Kinder, Studieren-
de und Lehrer/innen) meist nicht erkannt. So wiren Anstof3e zum Weiterforschen
in den Anleitungsmaterialien der Forscherkisten zwar durchaus gegeben, jedoch
hat die Praxis gezeigt, Kinder wie Erwachsene halten sich an den vorgegebenen re-
zeptiven Weg und es werden kaum weiterfithrende Forschungsfragen und Gedan-
kenginge verfolgt. Es bleibt somit in den meisten Fillen beim angeleiteten Expe-
rimentieren, beschrinkt auf das Material in den Forscherkisten und kommt nicht
zu selbstgesteuertem forschendem Lernen. Die zusitzlichen Materialien in der
Forscher/innenwerkstatt, die in frei zuginglichen Laden und Schrinken vorhan-



Die Forscher/innenwerkstatt der Pidagogischen Hochschule Wien

den und dazu gedacht wiren, eigenen Fragen nachzugehen, werden in der Realitit
kaum verwendet. Um hier verstirkt individuelle Zuginge und Prozesse zuzulas-
sen oder gar zu férdern, scheint es sinnvoll, die Entwicklung eines Konzeptes in
Richtung Lernwerkstatt anzustreben. Das Ziel soll hier sein, forschendes Lernen
(basierend auf eigenen Fragestellungen und dem Finden selbstindiger Lésungswe-
ge) verstirke zu ermdglichen, anzuregen und nicht blof§ den kleinschrittigen An-
leitungen zu folgen, die in den Forscherkisten den Weg zum Ergebnis vorgeben.
Hier verlangt es wohl zum einen nach Auseinandersetzung mit der Gestaltung des
Raumes, wie z.B. von einem geschlossenen Ladensystem hin zu einem verstirke
offenen Regalsystem, welches Material und Werkzeuge sichtbarer werden lisst;
zum anderen wird ein Umdenkprozess in Bezug auf inhaltliche Schwerpunkte
und Angebote notig sein. Es braucht also eine vorbereitete Umgebung in der
Forscher/innenwerkstatt, die Lernwerkstattcharakter aufweist. Vorstellbar ist hier
etwa, im Raum der Forscher/innenwerkstatt gemeinsam mit Studierenden zeitlich
begrenzte themenorientierte Lernumgebungen (z.B. Thema Wasser) zu gestalten,
um so innerhalb eines gewissen Zeitrahmens gezielte Angebote fiir forschendes
Lernen zu setzen. Um diese Umgebung zu gestalten, bedarf es aber auch fiir die
Studierenden Méglichkeiten, Lernwerkstatt als Konzept zu erfahren. Daher gilt es
zusdtzlich einen Raum, eine Lernwerkstatt fiir Studierende, zu erstellen.

Zwar wurde bereits mit Start des damaligen Fachdidaktikzentrums fiir Natur-
wissenschaften und Mathematik gemeinsam mit der Forscher/innenwerkstatt ein
Raum mit der Bezeichnung Lernwerkstatt eingerichtet, welcher vorrangig fiir die
Studierenden der Ausbildung gedacht war. Allerdings konnte ein dazugehoriges
notwendiges Konzept bisher noch nicht entwickelt werden. Reflexiv betrachtet
sind hierfiir mehrere Griinde verantwortlich, vor allem aber die begrenzten Res-
sourcen (Personen, Material, Zeit, Geld) zur Installation und Aufrechterhaltung
einer sinnvollen Organisation. Als Problem muss auch die riumliche Distanz der
beiden Orte Forscher/innenwerkstatt und Lernwerkstatt genannt werden (sie lie-
gen in unterschiedlichen Gebiduden). Mit der anstehenden Sanierung und dem
Umbau der Gebdude der Pidagogischen Hochschule Wien kommt es u.a. zur
Ubersiedlung der Forscher/innenwerkstatt in die Nihe der Lernwerkstatt. Die
Verortung somit aller Riumlichkeiten des Kompetenzzentrums (Haus der Ma-
thematik, Forscher/innenwerkstatt, Lernwerkstatt sowie alle Biiros) in demselben
Gebiude der Hochschule lisst in Folge auf eine positive Entwicklung der Lern-
werkstatt hoffen. Insgesamt wird ein Gesamtkonzept angestrebt, welches aber
weiterhin die zwei unterschiedlichen Lernumgebungen — Forscher/innenwerkstatt
und Lernwerkstatt mitsamt ihren differenten Beschreibungen — beinhaltet. Das
oben beschriebene Konzept der Forscher/innenwerkstatt soll hierbei also nicht
verloren gehen, vielmehr wird eine Losung gesucht, in der beide Konzepte Platz
in der Ausbildung der Studierenden finden sollen. Im Gegensatz zur Forscher/in-
nenwerkstatt, die fiir Kinder und Studierende als Lernraum zur Verfiigung steht,
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soll die Lernwerkstatt der Pddagogischen Hochschule Wien vorerst den Studieren-
den im Sinne forschenden Lernens als didaktischer Raum zur Entwicklung ihres
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts zur Verfiigung stehen.
Die Erweiterung des Gesamtkonzeptes erfordert daher eine intensive Diskussion
der angestrebten Ziele unter den Fragestellungen: Was haben wir bereits umgesetzt?
Wohin wollen wir noch? Im Zentrum dieses Prozesses steht die Auseinanderset-
zung mit dem Raum, der als Lernwerkstatt unter anderem folgenden Kriterien
entsprechen soll:
Die Lernwerkstatt
* als inspirierender, irritierender, alle Sinne ansprechender Lernraum, der kreative
Prozesse in Gang setzt,
* als Lernumgebung, die themenabhingig Angebote in Form von Lernbiiffet,
Lerngarten, Stationen etc. anbietet,
* als Lernumgebung, welche Instruktionen auf ein Minimum reduziert,
* als multifunktionaler Raum und
¢ als Ideenborse (vgl. Wedekind 2011, 7f.; VeLW 2009, 9).
Durch die Umsetzung jener Qualititskriterien wird es Lehrenden erleichtert, als
Lernbegleitung zu fungieren, die auf Instruktionen weitgehend verzichtet, indivi-
duelle Lernwege zulisst, Lernenden Freirdume ermdoglicht, hingegen beobachtet,
analysiert und gemeinsam mit den Lernenden Wege und Erkenntnisse reflekeiert.
Erst so wird es Lernenden ermdglicht, in der Lernwerkstatt eigenen Ideen nach-
zugehen, eigene Fragen zu stellen, eigene Erfahrungen einzubringen, Aufgaben
ohne vorgegebenen Lernweg kreativ zu bewiltigen und im Zuge dessen das eigene
Lernen zu reflekderen (vgl. Wedekind 2011, 9; VeLW 2009, 7). Dieser dufierst
spannende Diskussionsprozess und der darauf folgende Entwicklungsprozess, einen
gangbaren Weg zur Umsetzung zu finden, sind aktuell im Fokus des Teams. Hier
wird vorerst die Lernwerkstatt von Wedekind an der Alice Salomon Hochschule
Berlin als Vorbild gesehen.
Abschlieflend wird nochmals nachdriicklich auf die Bedeutung der Forscher/in-
nenwerkstatt der Pidagogischen Hochschule Wien verwiesen. Die Forscher/innen-
werkstatt wird als groffartige Méglichkeit gesehen, naturwissenschaftlich-mathema-
tischen Unterricht fiir Kinder und Studierende erlebbar zu machen, methodische
und didaktische Erfahrungen zu sammeln und Fachwissen zu erweitern. Jedoch soll
parallel dazu in Zukunft die Ausbildung der Studierenden durch die Einrichtung
der Lernwerkstatt im Sinne forschenden Lernens erweitert werden.
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Lernwerkstattarbeit mit E-Portfolioeinsatz.
Entwicklung der Handlungskompetenzen von
Studierenden begleiten

Abstract

Um die Entwicklung der (beruflichen) Handlungskompetenzen von angehenden
Kindheitspidagog*innen zu unterstiitzen, sind Lernkontexte in der Hochschule not-
wendig, die den Studierenden — ausgehend von ihren Interessen — ermoglichen, ibr
Wissen selbststindig aufzubauen und zu hinterfragen, Theorie und Praxis aufeinander
zu beziehen sowie eigene Fachpositionen zu entwickeln. Lernwerkstattarbeit als offene
Lebr- und Lernform, die sich im kindheitspidagogischen Kontext sowohl in der Ele-
mentar-, Primar- als auch in der Hochschuldidaktik findet, bieter die Maiglichkeit,
den dafiir erforderlichen didaktischen Rahmen zu schaffen.

In diesem Beitrag wird daber der Frage nachgegangen, wie Studierende in einem
kindheitspidagogischen Studium berufliche Handlungskompetenzen hinsichtlich di-
daktischer Fragen im Rahmen von Lernwerkstattarbeit entwickeln konnen und welche
Herausforderungen sich daraus fiir die Hochschuldidaktik ergeben.

Ausgehend von der Konzeption der Lernwerkstatt des Departments Soziale Arbeit an
der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg (HAW) wird ein Seminar-
format exemplarisch vorgestellt. Im Anschluss wird dieses Seminarformar am Beispiel
der E-Portfolioarbeit kritisch betrachtet und die sich daraus ergebenen Anforderungen
werden herausgearbeitet.

1 Ausgangslage

,Frau Jochums sagt nicht, was richtig oder falsch ist.“ Dies war eine kritische
Bewertung aus einer Evaluation des Seminars ,Grundlagen der Erzichungswis-
senschaften®, in der die Studierenden u.a. angeben sollten, was sie sich gewlinscht
hitten. Sie driickt aus, was dieser Studierende von einer Dozentin erwartet. Ob-
zwar ein Einzelzitat, zeigte sich jedoch durch zahlreiche weitere Einschitzungen
und in Gesprichen, dass sich viele Studierende neben der Vermittlung von Inhal-
ten auch Handlungsanweisungen im Rahmen des Studiums erhoffen.



Lernwerkstattarbeit mit E-Portfolioeinsatz

Diese Erwartungen kollidieren allerdings mit der spiteren beruflichen Situation.
Damit Studierende zukiinftig professionell und kompetent im Rahmen ihrer pi-
dagogischen Arbeit agieren kénnen, miissen sie ,vielfiltigen Anforderungen in
verschiedenen didaktischen Kontexten gewachsen [...] sein® (Wildt 2005, 186)
und ,,in komplexen und uneindeutigen, nicht vorhersehbaren und sich immer an-
ders gestaltenden Situationen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich
begriindet [zu] handeln® (Fréhlich-Gildhoff u.a. 2014, 129). Die Ausbildung der
angehenden Kindheitspidagog*innen muss diese somit in die Lage versetzen, ihr
im Studium gewonnenes Wissen sowie ihre gemachten Erfahrungen anzuwenden,
zu abstrahieren und damit den jeweiligen Anforderungen reflexiv zu begegnen.
Dadurch kénnen sie (berufliche) Handlungskompetenzen entwickeln (vgl. ebd.,
130).

Im Studium muss die Maglichkeit bestehen, selbstorganisiert und selbstgesteu-
ert zu lernen, um eine professionelle Haltung zu entwickeln. Wedekind (2013,
21) stelle die Notwendigkeit heraus, Ansitze einer modernen Pidagogik der
(frithen) Kindheit auch in entsprechenden Lernsettings zu thematisieren und
erfahrbar zu machen, um den sonst ,von den Studierenden wahrgenommenen
Widerspriiche[n] zwischen dargebotenem Inhalt und Form der Darbietung” ent-
gegenzuwirken.

Eine weitere Herausforderung benennt Hicker (2007, 64) fiir den Lernort Schu-
le, die auch auf die Hochschule mit Blick auf das Bachelor-System iibertragbar ist.
Es existiert ein pidagogisches Dilemma, ,,weil das Erreichen notwendige[r] the-
matisch-inhaltlicher Mitbestimmung im Lernprozess kaum zugestanden werden
kann [und] das Erreichen meist gesellschaftlich vorbestimmter Lernziele in der
Schule mittels selbstbestimmten Lernens seitens der Lernsubjekte nicht garantiert
werden kann“. Die Struktur des Studiums und die curricularen Vorgaben stehen
somit dem Bedarf eines nach eigenen Interessen ausgerichteten Lernens entgegen
und fordern méglicherweise die eingangs beschriebene Erwartung.

Es wird hier jedoch davon ausgegangen, dass dazu im Rahmen des Studiums die
Hochschule als ,,didaktisches Experimentierfeld (Wildt 2005, 186) dienen kann.
Hierfiir miissen von den Lehrenden Erfahrungsriume erdffnet werden, die eine
Offenheit hinsichtlich der Interessen der Studierenden, der Anforderungen in der
elementar-/primarpidagogischen Praxis und der entsprechenden Methoden in
der Hochschullehre aufweisen. Der Lernwerkstattansatz und die Portfoliometho-
de koénnen diese Offenheit methodisch rahmen und einen didaktischen Ansatz
mit dem Ziel liefern, (berufliche) Handlungskompetenzen (weiter-)zuentwickeln.
Ausgehend von diesen Grundannahmen wurde mit Studierenden des Studien-
gangs ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit“ eine Lernwerkstatt am Depart-
ment Soziale Arbeit der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (HAW)
Hamburg aufgebaut. Die Einbindung der Studierenden war erforderlich, da es
fiir sie ein anregender Lernort sein musste, an dem sie sich gerne aufhalten, sich
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angesprochen fithlen und einen Zugang zu ihren Themen und Fragen finden. So
stellt auch Jansa (2013, 104) fest: ,Die Lernwerkstatt [...] ist insbesondere fiir
diejenigen Studierenden ein Ort der Identifikation, die sie in Projekten selbst
konzeptionell und materiell weiterentwickelt haben®.

2 Lernwerkstatt und Portfolioarbeit

Die so entwickelte Lernwerkstatt zielt darauf ab, die (beruflichen) Handlungs-
kompetenzen der Studierenden zu stirken und den Transfer des Gelernten und
Erfahrenen in die padagogische Praxis zu erleichtern. Es wird davon ausgegangen,
dass hierfiir eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit didaktischen Fra-
gen, Methoden und Materialien im Rahmen einer anregenden Lernumgebung
erforderlich ist, die auch eine Reflexion des eigenen Handelns und Lernens ein-
schliefit und damit zu einem zentralen Lehrinhalt macht.

Lernwerkstatt wird hier verstanden als ein Ort, der eine besondere Gestaltung in
Bezug auf die Ausstattung und die Strukeur aufweist. Der Raum wird ausschlief3-
lich als Lernwerkstatt genutzt (vgl. VeLW 2009, 4) und verfiigt tiber vielfiltige
wie reichhaltige Materialien, die geordnet und offen zur Verfiigung stehen. Der
Werkstatt-Begriff verweist auf das eigene Tun und das Lernen als produktiven
und schopferischen Akt sowie auf ein entstehendes Produkt, das materieller oder
immaterieller Art (z.B. eine Erkenntnis oder weitere Fragen) sein kann. Den Aus-
gangspunkt fiir das Lernen bilden eigene, persénlich relevante Fragen, ein Interes-
se oder ein Anliegen. Somit wird Lernen begriffen als ein individueller und aktiver
Prozess und folgt dem Verstindnis des moderaten Konstruktivismus nach Reich
(2012). Die Ausstattung bietet die Moglichkeit einer ganzheitlichen Ausein-
andersetzung mit Themen und das Arbeiten in verschiedenen Sozialformen. Die
Entwicklung lernmethodischer Kompetenzen u.a. durch Anregung zur Reflexion
der Lernprozesse werden durch den ,Lehrenden® in der Rolle eines Lernbegleiters
und einer Lernbegleiterin angeregt (vgl. Jochums 2013, 45f.). Wertschitzende
und konstruktive Riickmeldung helfen den Lernenden, ihre Lernprozesse wei-
terzuentwickeln (vgl. VeLW 2009, 8). Diese skizzierten Kriterien beschreiben die
pidagogische Arbeit (vgl. ebd., 4) und sind die Grundlage fir die Lernwerkstatt-
arbeit als leitendes Arbeitsprinzip.

Die Lernenden werden demnach in der Lernwerkstatt aufgefordert, ,personlich
bedeutsames Lernen® (VeL'W 2009, 7) zu initiieren, das ein Nachdenken iiber
das eigene Lernen einschliefSt. Demnach zielt die Arbeit in dieser Lernwerkstatt
auf die Entwicklung von Handlungskompetenzen, die in der spiteren beruflichen
Praxis benétigt werden, und auf solche, die zur Bewiltigung des Studiums relevant
sind. Begleitet werden kann dieser Prozess durch die Arbeit mit einem Portfolio.
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Ein Portfolio als Sammelmappe von Arbeitsergebnissen und -produkten, das zur
Darstellung der eigenen Leistungen, des eigenen Koénnens und der eigenen Ent-
wicklung dient, wird u.a. in elementar-/primarpidagogischen Einrichtungen oder
in Hochschulen eingesetzt. Die Wurzeln im pidagogischen Kontext gehen wie
bei der Lernwerkstattarbeit bis in die Reformpidagogik zuriick und unterstrei-
chen die Abkehr von einem tradierten Lernverstindnis (vgl. Miiller Fritschi 2013,
70f). In der Hochschule beinhaltet ein Portfolio die Abbildung und Reflexion
von Arbeits-/Lernprozessen der Studierenden unter Beriicksichtigung der ,situa-
tiv-institutionellen Lernbedingungen® (Hécker 2007, 75). Das Ziel ist, das eigene
Lernen und die eigene personliche wie fachliche Entwicklung in den Blick zu
nehmen. Das Portfolio kann dariiber hinaus auch eine Briicke zwischen den un-
terschiedlichen Bildungs- und Ausbildungskontexten wie beruflichen Stationen
schlagen und damit den ,,Ausgangspunkt fiir die Dokumentation des lebenslan-
gen Lernens bilden® (Widulle 2009, 134).

Im Kontext von Hochschullehre gibt es unterschiedliche theoretische Begriin-
dungslinien und die damit verkniipften Funktionen, die die Arbeit mit dem Port-
folio erfiillen kann: die Wertschitzung der individuellen Kompetenzentwicklung,
eine alternative Bewertung von Leistungen in diesem Kontext, die Reflexion des
eigenen Lernens und des beruflichen Handelns und die Forderung der Selbststeu-
erung (vgl. Miiller Fritschi 2013, 73).

Das Portfolio als Begleiter von Lernprozessen, das die Auseinandersetzung mit
Sachverhalten, Personen und Kontexten unterstiitzt, kann ein hilfreiches Instru-
ment sein, die ,Lernbegleitung® in der Lernwerkstattarbeit zu erweitern: Die Do-
kumentation kann Ausgangspunke und Grundlage sein fiir eine individuelle oder
gemeinsame fachliche und/oder methodische Reflexion mit dem Ziel, eine Selbst-
vergewisserung der eigenen fachlichen Entwicklung sowie die lernmethodischen
Kompetenzen auszubauen (VeLW 2009, 7). Bedeutsam sind dabei auch die wert-
schitzenden Riickmeldungen durch die Lehrenden und Mitstudierenden, die das
Selbstvertrauen stirken und einen hilfreichen Blick von auflen liefern kénnen. Die
Ergebnisse flieflen dann wieder in den Arbeitsprozess und das Portfolio zuriick.
Eine systematische Dokumentation kann die persénliche Kompetenzentwicklung
aufzeigen, Erkenntnisse und Prozesse transparent machen und eine Verkniipfung
der unterschiedlichen Lernerfahrungen in Studium und Praxis herstellen. Unter-
schiedliche Ausdrucksmoglichkeiten und Formen kénnen je nach Lernvorausset-
zungen, Neigung oder Anlass genutzt werden. Sie kdnnen in Papier- oder digitaler
Form gestaltet sein und unterschiedliche Medien und Techniken einschlief$en (u.a.
Tagebucheintrige, Dokumentation von Projekten und Gruppenarbeiten, Aus-
tausch via Chat, Einbindung von Filmmaterial, Mind-Maps). Diese Moglichkeit
des individuellen Zugangs und Ausdrucks findet sich auch in der Lernwerkstatt-
arbeit, u.a. durch Verfiigbarkeit unterschiedlicher (offener) Materialien, wieder.
Ausgehend von dem bereits skizzierten Lernverstindnis, kann das Portfolio dazu
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dienen, das sich stindig entwickelnde Weltverstindnis des Subjekts (vgl. Reich
2012, 75) innerhalb der Lernwerkstattarbeit zu dokumentieren und zu verstehen.
Das Portfolio als Bewertungsinstrument kann die Lernwerkstattarbeit in ein Be-
wertungsformat tragen, da sich die Lernverstindnisse hneln und so die Priifungs-
form zur eingesetzten Methode passt (vgl. Miiller Fritschi 2013, 71).

Die Gestaltung und Formen von Portfolios sind sehr unterschiedlich. Das elek-
tronische Portfolio bietet gerade vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens,
der Verkniipfung von Studieninhalten und verschiedenen Bildungspraxen einige
Vorteile. Es besteht u.a. die Méglichkeit, ein Lerntagebuch zu fithren, Dokumen-
te und Medien wie Fotos und Filme hochzuladen und diese miteinander und
mit Internetseiten zu verkniipfen. So kénnen verschiedene Personen von unter-
schiedlichen Orten gemeinsam an Themen arbeiten, Dokumente und Erkennt-
nisse kénnen neu zusammengestellt und fiir weitere Seminare oder Praxisprojekte
genutzt und dokumentiert werden. Die Inhalte des Portfolios kénnen so auch
(teilweise oder komplett) mit Dritten innerhalb wie auf8erhalb der Hochschu-
le geteilt werden. Hier kann eine Offnung der Lernméglichkeiten hinsichtlich
riumlicher und zeitlicher Strukturen sowie auf institutioneller Ebene (zur ele-
mentar-/primarpidagogischen Praxis) erfolgen. Gerade dieses Charakteristikum
findet sich in sowohl in der Lernwerkstattarbeit als auch in der Portfolioarbeit als
ein grundlegendes Arbeitsprinzip: Die Offenheit fiir den individuellen Zugang zu
Themen und Inhalten zeigt sich in der Lernwerkstattarbeit in den Riumlichkeiten
sowie in den Materialien und im Portfolio in der offenen Struktur, die individuell
gestaltet werden kann. Die Haltung der Pidagoginnen und Pidagogen gegeniiber
den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Interessen und Vorerfahrungen der
Lernenden ist grundlegend. Sie zielen darauf ab, das selbstgesteuerte und idealer-
weise selbstbestimmte Lernen zu férdern und eine Weiterentwicklung des Lernens
zu ermoglichen.

Um diese Offenheit auf personeller (Pidagog*innen, Studierende, Kinder), me-
thodischer, inhaltlicher und institutioneller Ebene zu gewihrleisten, muss nach
Hicker (2007) neben der Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens, das zu
einer Optimierung des Lernens (u.a. durch eigenstindige Bestimmung des Lern-
tempos, der Lernmethode und des Lernortes) fithren kann, das selbstbestimmte
Lernen durch die freie Wahl von Inhalten und Zielen erméglicht werden (vgl.
Hicker 2007, 64f.).

Der Einsatz des Portfolios im Studium ist so mit der Lernwerkstattarbeit kon-
zeptionell verbunden, aber dennoch, so stellt Jansa (2013, 105) fest, ,ein bisher
vernachlissigter Aspekt des Lernwerkstattansatzes“. In dem folgend vorgestellten
Seminarformat wurde versucht, diese beiden Methoden im Rahmen der Hoch-
schullehre zu verkniipfen.
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3 Das Seminar ,,Bildungsprogramme und Arbeitsformen der
BEK*

3.1 Ziele

Das Seminar fand im Rahmen des Moduls ,,Bildungsprogramme und Arbeitsfor-
men der Bildung und Erziehung in der Kindheit (BEK)“ im Bachelor-Studien-
gang ,Bildung und Erzichung in der Kindheit“ im Wintersemester 2013/2014
statt und wurde von der Autorin als Dozentin geleitet.

Das Seminar zielte darauf ab, dass die Studierenden sich verschiedene didaktische
Ansitze und Konzepte vor dem Hintergrund der Bildungspline erschlieflen, die
Lernwerkstatt als Raum und Lernwerkstattarbeit als Methode kennenlernen und
in unterschiedlichen Rollen erfahren. Sie lernten die digitale Portfolioarbeit als
Methode kennen, wandten diese im Rahmen des Seminars an, reflektierten das
neu gewonnene theoretische Wissen und setzten sich somit auch mit ihrer Hal-
tung in Bezug auf die Begleitung von Lernprozessen auseinander.

3.2 Aufbau und Ablauf des Seminars

Fir die Lernwerkstattarbeit wurde ein regulirer Seminarraum genutzt, da der
Raum, in dem die Lernwerkstatt eingerichtet ist, fiir eine grofle Seminargruppe
nicht ausreicht. Dies hatte den Vorteil, dass die Gestaltung der Lernumgebung
immer wieder diskutiert und damit zum Seminarinhalt gemacht werden konn-
te. Das Seminar fand 14-tigig statt, umfasste jeweils drei Zeitstunden und eine
Gruppengrofie von 40 Studierenden.

In den ersten beiden Sitzungen legten die Studierenden die Themenfelder fest,
mit denen sie sich im Rahmen des Seminars niher beschiftigen wollten. Es folgte
eine kurze theoretische Einfihrung in die Lernwerkstattarbeit sowie in die Port-
folioarbeit. Die Handhabung des verwendeten Programms zur Gestaltung eines
E-Portfolios wurde von einer fiir den Bereich E-Learning zustindigen Kollegin
aufgezeigt. Als Lehrformat wurden gemeinsam mit den Studierenden Werkstit-
ten zu verschiedenen Themen entwickelt, die in unmittelbarem Bezug zu den
Bildungsplinen stehen. , Werkstatt“ meint in diesem Zusammenhang das Lehr-
Lern-Format einer Seminarsitzung, das sich dadurch auszeichnet, dass Studieren-
de in einer vorbereiteten Lernumgebung (umgestalteter Seminarraum) sich in-
nerhalb eines Oberthemas mit einer eigenen Frage bzw. einem eigenen Interesse
alleine oder in einer Gruppe mit Hilfe der vorhandenen (oder mitgebrachten)
Materialien auseinandersetzen. Zur Seite stehen ihnen drei bis fiinf Mitstudieren-
de und die Dozentin.

Die Studierenden konnten sich entscheiden, ob sie die Lernbegleitung oder die
Rolle der/des Lernenden im Rahmen einer der vier im Folgenden genannten
Werkstitten einnehmen wollten. Aufgrund der Grofle des Seminars konnten
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nicht alle Studierenden als Lernbegleiter*in agieren. Insgesamt wurde zu folgen-
den Themen gearbeitet: Ubergéinge gestalten, Selbstbildungsprozesse von Kindern
unterstiitzen, Riume gestalten und inklusive Bildungsprozesse erméglichen. Die
Lernbegleiter*innen bildeten mit der Dozentin ein Team von drei bis vier Perso-
nen pro Werkstattsitzung. Je nach Grofle dieser Gruppe nahm die Autorin die
Rolle einer aktiven oder einer ,rein beobachtenden® Lernbegleiterin ein. Ein Vor-
bereitungstreffen diente dazu, den Ablauf der jeweiligen Werkstatt zu prizisieren,
die inhaltliche Struktur zu entwickeln, die Rollen und Aufgaben zu kliren sowie
die Materialien und Prisentations-/Diskussionsformen auszuwihlen. Ergebnisse
der Recherche und Ideen konnten im E-Portfolio festgehalten und gemeinsam
innerhalb der Vorbereitungsgruppe bearbeitet werden. Hier fand bereits eine schr
intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten sowie mit der Methode Lernwerk-
stattarbeit statt.

Der Seminarraum wurde vor Beginn der jeweiligen Werkstatt zu einer vorbe-
reiteten Lernumgebung umgebaut. Diese war klar strukturiert und beinhaltete
anregende und vielfiltige Materialien, die groftenteils aus dem Bestand der Lern-
werkstatt entnommen wurden (z.B. Alltagsmaterialien, didaktische Materialien,
Fachliteratur und Verbrauchsmaterialien, verschiedene Medien wie ein Tablet, das
die Bereitstellung von interessanten Fachartikeln im E-Portfolio beinhaltete).

Als Einstieg in die Werkstatt wurden der Ablauf und die Struktur des Raumes er-
lautert. Eine Phase der Orientierung im Raum und eine Erkundung der Materia-
lien schlossen sich an. Das Ergebnis war jeweils ein Erkenntnisinteresse, eine Idee,
die die Studierenden einzeln, zu zweit oder in Kleingruppen bearbeiten wollten.
Die Lernbegleiter*innen unterstiitzten die Entwicklung der Fragestellung und die
Gruppenbildung.

Die Arbeitsphase erstreckte sich anschlieflend tiber eineinhalb Stunden, in de-
nen sich die Studierenden mit ihrer selbstentwickelten Fragestellung und ihren
Ideen auseinandersetzten, diese diskutierten, die Materialien nutzten und gegebe-
nenfalls Unterstiitzung durch die Gruppe der Lernbegleiter*innen erhielten. Die
Prozesse und Ergebnisse wurden grofStenteils analog dokumentiert. Die Gruppe
tauschte sich dariiber hinaus tiber gemachte Beobachtungen aus, beriet sich und
passte mitunter den weiteren Ablauf an.

Der Stand des Arbeitsprozesses sowie (Teil-)Ergebnisse wurden dann in der
Grof3gruppe prisentiert und diskutiert, dabei wurden unterschiedliche Formate
ausprobiert. Den Abschluss bildete die inhaltliche wie methodische Reflexion,
die von der Autorin angeleitet wurde. Hier trafen sich die Lernbegleiter*innen
der aktuellen und der nichsten Werkstattsitzung. Auf Grundlage einer gemein-
samen Auswertung wurde iiberlegt, welche Konsequenzen sich fiir die Gestaltung
der nichsten Werkstatt ergaben. Die Planung, Durchfithrung und Reflexion der
Werkstitten wurde von den Studierenden in ihren individuellen E-Portfolios fest-
gehalten bzw. in diese tiberfiihrt.
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Die (unbenotete) Seminarleistung umfasste die regelmifSige und aktive Teilnah-
me an den Werkstitten (als Lernende*r oder Lernbegleiter*in) und das Fiihren
des E-Portfolios. Das Portfolio musste nicht komplett frei geschaltet, es mussten
der Autorin nur exemplarisch Seiten zur Verfiigung gestellt werden, welche die
inhaltliche Arbeit zweier Werkstitten und die Reflexion des eigenen Lernprozesses
beinhalteten. Die Bewertungskriterien waren zu Beginn des Seminars transparent
gemacht worden.

Im Rahmen der letzten Seminarsitzung wurden das eigene Lernen, die Arbeit in
den Werkstitten sowie die Nutzung dieser Erkenntnisse und der gewonnenen
Erfahrungen fiir die pidagogische Praxis betrachtet.

3.3 Seminarreflexion

Die Reflexion der gemachten Erfahrungen seitens der Studierenden und der Do-
zentin, die im Anschluss an die Werkstitten durchgefithrt wurden, hat gezeigt,
dass die Studierenden zunehmend einen Zugang zur Methode Lernwerkstattar-
beit erhielten. Gab es bei vielen zu Beginn noch Unsicherheiten beziiglich der
Erwartungen der Dozentin und der gestellten ,,Aufgabe®, wurden diese zusehends
geringer und die Studierenden erkannten ihre Verantwortlichkeit fiir die Gestal-
tung der Werkstitten wie auch ihrer eigenen Lernprozesse. Dies zeigte sich z.B.
darin, dass sie schon Ideen und Fragen (und z.T. auch Materialien) zu der be-
vorstehenden Werkstatt mitbrachten und schneller in den Arbeitsprozess fanden.
Als sinnvoll hat sich die rechtzeitige Vorbereitung mit sorgfiltiger Materialaus-
wahl erwiesen. Nach der Orientierungsphase zu Beginn der jeweiligen Werkstatt
wurde eine kurze Runde im Plenum eingefiihrt, in der jede Gruppe ihre Frage,
ihr Anliegen, ihre Idee vorstellte. Durch diese Transparenz konnten sich noch
Personen und Gruppen mit gemeinsamen Interessen zusammenschlieflen und
Unentschlossene Ideen finden. Die Arbeitsphase wurde von zunichst einer auf
anderthalb Stunden verlingert.

Die riumlichen Maglichkeiten wurden auch vielfiltiger genutzt und damit das
individuelle Arbeiten verbessert. So wurde nicht nur an Tischen mit klassischen
Prisentationsmaterialien gearbeitet, sondern es wurden auch Winde und Fuf3bs-
den miteinbezogen. Einige Studierenden 18sten sich auch aus ihren bekannten
Gruppen und arbeiteten alleine oder bei anderen mit.

In der Vorbereitung zu den jeweiligen Werkstitten wurde tiberlegt, wie die Pri-
sentations- und Diskussionsrunde gestaltet werden kann, ohne dass diese auf ihre
gewohnte Darstellung der Ergebnisse auf Flipchartpapier reduziert wird. So erga-
ben sich zunehmend individuelle und kreative Dokumentationsformen. Immer
hiufiger stellten die Studierenden im Rahmen der Abschlussrunde ihren Arbeits-
prozess oder den aktuellen Stand ihrer Ergebnisse zur Diskussion und arbeiteten
nicht nur auf das ,.eine Ergebnis hin.
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Als sehr hilfreich fir die individuelle Weiterentwicklung in der Rolle der Lernbe-
gleitung, aber auch fiir die Weiterentwicklung der Werkstitten wurden die Re-
flexionsgespriche im Anschluss an die Werkstatt empfunden. Die Verstindigung
iiber die Moglichkeiten und Grenzen des selbstbestimmten Lernens im Hoch-
schulkontext und das Diskutieren der Umsetzungsmoglichkeiten war dabei ein
wichtiger Bestandteil und somit wurde die , praktische Umsetzung von Selbstbe-
stimmung in Lehr-Lern-Prozessen® (Hicker 2007, 64) ,Dilemma der Selbstbe-
stimmung“ (Hicker 2007) zum wichtigen Seminargegenstand.

Die Arbeit mit dem E-Portfolio war von Anfang an Bestandteil der Lernwerk-
stattarbeit. Die Schwierigkeiten bestanden teilweise darin, einen Zugang zur E-
Portfolioarbeit zu finden, was zum einen auf die Gestaltung und Handhabung
des Programms zuriickzufithren war und zum anderen auf die geringe Techni-
kaffinitdt der Studierenden. Einigen fiel es laut eigener Aussage auch schwer, sich
zu disziplinieren und regelmiflig die Dokumentation fortzufiihren. Durch die
Portfolioarbeit wurde jedoch bei den meisten Studierenden eine vertiefende Aus-
einandersetzung mit den Inhalten der Werkstitten sowie mit ihrem eigenen Lern-
prozess sichtbar. So reflektierten sie kritisch, sammelten weiterfiihrende Fragen
fiir Studium und Praxis oder nahmen Verkniipfungen mit anderen Fachinhalten
vor. Dennoch wurden die technischen wie methodischen Méglichkeiten des E-
Portfolios bei Weitem nicht ausgeschopft und stattdessen iiberwiegend abschlie-
Bende Dokumente hochgeladen. Digitale Gruppenarbeit fand nur vereinzelt statt.
Die Darstellung des E-Portfolios war sehr auf die Erbringung der Studienleistung
ausgerichtet und wurde nicht vorrangig als Prozessbegleitung verstanden. Auch
wurden nur in Ansitzen Beziige zur Praxis hergestellt, z.B. entwickelten drei Stu-
dierende ein Konzept fiir einen Bewegungsraum in einer Kita und iiberlegten im
Anschluss, inwiefern sich dieses auf ihre Praktikumsstelle tibertragen lief3e.

4 Schlussbetrachtung

Im Rahmen des vorgestellten Seminars wurde der Versuch unternommen, Lern-
werkstattarbeit in der Hochschullehre umzusetzen und sie mit der Portfolioarbeit
zu verkniipfen. Die Integration der Portfolioarbeit in die Lernwerksattarbeit ist
hier nur bedingt gelungen. Daher sollen abschlieffend die Anforderungen fiir eine
gelingende Umsetzung herausgearbeitet werden.

Zunichst muss die Lehrperson bereit sein, sich auf neue Methoden einzulassen,
und somit das didaktische Repertoire erweitern und eine neue Rolle einnehmen.
Die Abkehr vom tradierten Rollenverstindnis betrifft ebenso die Studierenden.
Um grundsitzlich erfolgreich mit dem E-Portfolio arbeiten zu kdnnen, ist eine
ausfiihrliche Einfithrung in die technische Handhabbarkeit des jeweils genutz-
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ten Programms notwendig. Ebenso ist die Verfiigbarkeit einer Ansprechperson
bei technischen Fragen im laufenden Semester sinnvoll, um hier Hiirden und
Angste abzubauen und die Nutzungskompetenz der Studierenden auszubauen.
Das Seminar wird so nicht mit der Bearbeitung technischer Fragen iiberfrachtet
und die Méglichkeiten des E-Portfolios konnen wirksamer ausgeschopft werden.
Beispielhafte Portfoliobeitrige aus vorherigen Seminaren kénnen hierbei ebenso
unterstiitzend wirken.

Eine versetzte Einfithrung beider Methoden (Lernwerkstattarbeit und Portfolio-
einsatz) scheint geboten, um eine Uberforderung, wie es sich bei einigen Studie-
renden auch im Seminar zeigte, zu vermeiden.

Die gleichzeitige Arbeit mit dem E-Portfolio in verschiedenen Seminaren ist sinn-
voll, um die Studierenden mit der Methode zunehmend vertraut zu machen und
die Chance zu nutzen, die unterschiedlichen Module und Seminarinhalte zu ver-
kniipfen. So kann auch der Mehrwert besser nachvollzogen und die Relevanz fiir
das Studium und die spitere berufliche Praxis erkannt werden.

Um doppelte Arbeit und eine reine Darstellung der Arbeitsergebnisse im E-
Portfolio fiir den Studiennachweis zu vermeiden, ist eine stirkere Einbindung
der Portfolioarbeit in den Werkstattprozess sinnvoll. Hierfiir muss die technische
Ausstattung im Seminarraum vorhanden sein (gestellt durch die Hochschule oder
durch den Ansatz ,,Bring Your Own Device“ unter Verwendung privater Endge-
rite), damit Arbeitsprozesse und -ergebnisse direkt festgehalten, verkniipft und
zur Verfugung gestellt werden konnen. Auf diese Weise kann die Arbeit mit dem
E-Portfolio selbst zu einem Thema innerhalb der Werkstatt gemacht werden.
Durch die Thematisierung der Bewertung zu Beginn des Seminars, in dem ge-
meinsame Kriterien fiir die Bewertung festgelegt werden, kann die Individualitit
der Leistung herausgearbeitet, die Mitbestimmung der Studierenden gestirkt und
konnen Unsicherheiten hinsichtlich der Erwartungen der Lehrenden abgebaut so-
wie die Prozesse und Ergebnisse der Lernwerkstattarbeit sichtbar gemacht werden.
Die Reflexion im Rahmen des E-Portfolios muss gleichermafien die wissenschaft-
lichen Erkenntnisse und praktischen Handlungen sowie die Hochschul- und ele-
mentar-/primarpadagogische Praxis einbezichen. Dadurch werden die eingangs
skizzierten Herausforderungen und Anforderungen der jeweiligen Praxen und die
ihnen zugrunde liegenden Theorien und Logiken berticksichtigt und aufeinander
bezogen. Dies ist im vorgestellten Seminar nur in Ansitzen gelungen. Hier wire
es denkbar, einen Perspektivwechsel vorzunehmen und didaktische Fragen stirker
aus der elementar-/primarpidagogischen Praxis zu generieren. Sie sollten vor dem
Hintergrund theoretischen und empirischen Wissens im Rahmen der Werkstit-
ten und Portfolioarbeit bearbeitet und riickgebunden werden.

Besonders durch die in der Portfolioarbeit geforderte Selbstreflexion, die in An-
lehnung an das Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff u.a. (2014) eine unab-
dingbare Briicke zwischen Disposition (Handlungsgrundlagen) und Performanz
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(Handlungsrealisierung) darstellt, findet sich ein wesentliches Merkmal von Lern-
werkstattarbeit wieder. Es verdeutlicht, dass sich das Fiithren eines Portfolios und
Lernwerkstattarbeit in wesentlichen Bereichen erginzen.

Das E-Portfolio als Lernbegleiter im Studium bietet somit unter Beriicksichtigung
der herausgearbeiteten Anforderungen die Chance, die Entwicklung bzw. Anbah-
nung von padagogischen Handlungskompetenzen im Kontext von Lernwerk-
stattarbeit zu unterstiitzen und das autonome Denken und Handeln angehender
Kindheitspddagog*innen zu férdern.
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Szenischer Raum.

Zur Vieldeutigkeit pidagogischer Lernorte

Abstract

Die Frage nach der pidagogischen Bedeutung des Raumes stellt sich nicht erst in spe-
zifischen Werkstitten, die der Materialitit eine besondere Relevanz fiir ausgewdihlte
Themenstellungen zuweisen, sondern im riumlich — szenischen Charakter von Kom-
munikation, Erziehung, Lehren und Lernen selbst. Welchen Einfluss entfalten Riume
auf pidagogische Prozesse und wie kinnen sie zu einem experimentellen Raum wer-
den? In diesem Beitrag wird nach Einfliissen und Moglichkeiten der Raumerfabrung
und -orientierung in Hochschulen, Schulen und Kindertageseinrichtungen gefragt. In
Ankniipfung an phinomenologische Perspektiven zum szenischen Charakter des Rau-
mes (vgl. u.a. Waldenfels 2000, 193ff, 197; 2004, 32f) wird ein Didaktik- und
Architekturprojekt an der TH Koln vorgestellt (vgl. Dung u.a. 2016). Im Fokus stehen
die Vieldeutigkeit, das Ereignishafte, die Differenzen und Irritationen von Riumen,
die als entscheidendes Bildungs-Moment von Werkstiitten hervorgehoben werden.

Einleitung

Lernwerkstitten sind eine Gestaltungsform von Didaktik, die dem Raum eine
entscheidende padagogische Bedeutung zumisst. Materialitdit und Dinge haben
demnach eine eigene Sprache, einen auffordernden Gestus, der neben die sym-
bolische Vermittlung der ,direkten® pidagogischen Interaktion tritt (vgl. Liegle
2010, 12-18). Diese Haltung bildet die Grundlage sowohl klassischer elemen-
tardidaktischer Ansitze wie Montessoris oder Frobels als auch vieler aktueller
Lernwerkstattkonzepte (vgl. u.a. Miiller-Naendrup 2012; Jansa 2013). Mit dem
Lernwerkstatt-Gedanken verbindet sich die Behauptung, dass ein verindertes
Raumkonzept auch zu Verinderungen von Interaktionsstrukturen fithren kann
(vgl. Kasper 1994, 44). Zwar wird ein die Welt ,konstruierendes® und ,erfor-
schendes Subjekt hidufig vorausgesetzt (vgl. zusammenfassend Jansa 2013, 94),
als wiirde es sich geradezu nachtriglich zu Raum und Dingen wie einem Objekt
verhalten. Doch erinnert Miiller-Naendrup zu Recht an den Philosophen Boll-
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now: Er hebt hervor, dass der Raum und seine Dinge nicht einem von ihm quasi
unabhingigen Subjekt gegeniiber stehen, sondern dass unser Leben nur im Verhilt-
nis zum Raum besteht und ,davon nicht einmal in Gedanken abgelést werden®
kann (Bollnow 1963, 23, vgl. Miiller-Naendrup 2013, 196). ,Riume sind Le-
bensverhiltnisse®, wie Westphal hervorhebe, ,[s]ie werden erlebt und sie werden
auch einfach ,gelebt’, d.h. unthematisch und nicht gewusst. Der Mensch erlebt
Raum als stindige Orientierung” (1997, 24). Riume bilden Laut-, Sprach-, Ge-
ruchs- und Tasthiillen unserer leiblichen Erfahrung (vgl. Waldenfels 2002, 121).
Sie machen uns gestimmyt, sie appellieren an unser Tun, sie zwingen uns mitunter
ein Verhalten auf oder erméglichen ein verindertes Handeln (vgl. Stieve 2008,
171-181), sie fordern stindige Orientierung und erst in dieser Orientierung er-
kennen wir uns als handlungsfihige Subjekte.

Im folgenden Beitrag befasse ich mich weniger mit der Gestaltung in besonde-
rer Weise thematisch konzipierter Werkstitten, z.B. im Rahmen kiinstlerisch-is-
thetischer Bildung, Naturbildung, Sprachbildung oder Bewegung, als mit dem
pidagogischen Raum selbst. Welchen Einfluss entfalten pidagogische Riume und
wie konnen sie zur Werkstatt, zu einem experimentellen Raum werden?

1 Ordnungen pidagogischer Riume

Erziehung, Bildung, Lehren und Lernen vollzieht sich in riumlichen Szenarien.
Pidagogische Prozesse orientieren sich in dem, was Riume und ihre Materialitit
fordern und erméglichen, und inszenieren sich damit performativ selbst als ein
riumliches Geschehen. Wulf (2005, 98) weist daraufhin, dass Raum leiblich, ,,in
Abhingigkeit von den Bewegungen des menschlichen Kérpers erlebt® wird. Be-
wegungen ,,unterhalten® sich geradezu mit Dingen und Riumen (ebd.). Sie ,;sind
Formen des Umgangs“ mit Raum und Materie und zugleich Ausdrucksverhalten
der Bezichung zu diesen (ebd., in Ankniipfung an Gehlen 1940/1978, 170, 223).
Pidagogische Lernszenarien duflern sich als Sozialitit zwischen pidagogisch T4-
tigen, Lernenden #nd den riumlichen Strukturen und Dingen (vgl. Stieve 2015,
241T).

In ihrer Sozialitit erscheinen Dinge von Zwecken, Umgangsvorschriften und
Gebrauchsanweisungen durchzogen. Fiir Wulf erfahren Kinder Riume zwar be-
deutungsvoll, sprich mehrdeutig, doch wird ihr symbolischer Charakter zugleich
senkorporiert und bewirkt die Enkulturation des Kindes* (Wulf 2005, 98) iiber
seine Mimesis. So ,entsteht der symbolische, kulturell geprigte Charakter von
Wahrnehmungen, Bewegungen und Handlungen® (ebd., 98f.). Ankniipfend an
Wulf lasst sich sagen, dass sich die Enkorporierung und -kulturation im Erwach-
senenalter, z.B. in Institutionen wie Hochschulen, fortsetzt. Deren Riume wir-
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ken zwar oft nur wie eine Kulisse, vor der sich alles auf verbale Sprache, Schrift,
Texte, Bilder und Graphiken ausrichtet. Dennoch vollzieht sich die symbolisch
kommunizierte Lehr-Lernkultur riumlich und entsprechend haben Raum und
Dinge entscheidenden Anteil an der Situierung der Lernenden, Lehrenden und
der behandelten Sache.

Hochschulriume sind auch in den Geistes- und Sozialwissenschaften relativ ein-
heitlich gestaltet. Tische in Reihen oder U-Form, oft ein gesondertes ,,Pult® fiir
den Lehrenden, Beamer, Tafel und Flipchart oder Metaplanwinde charakterisie-
ren den typischen Seminarraum. Die Materialitit vermittelt Ordnungen des Ler-
nens, die einem historischen Wandel unterzogen sind, wie schon die verwendeten
Medien zeigen. Doch im Raum- und Gegenstandsgefiige institutionalisieren sich
erst Lehrmethoden, Hierarchien und Organisationsformen. Auch die inhaltlichen
Zugangsweisen, z.B. in ihrer abstrahierten Rationalitit, werden durch den Cha-
rakter des Raumes mitbestimmt. Dies wird offenbar, wenn Anordnungen verin-
derten Lehr-Lernmethoden zuwiderlaufen. ,Lernumgebungen an Hochschulen
sind hiufig durch auf Dauer angelegte rdumliche Strukturen gekennzeichnet und
eigen sich daher nur fiir wenig variierende Lehr- bzw. Lernmethoden® (Miiller-
Naendrup 2013, 196).

Riaume und Dinge in Hochschulen fordern ebenso wie in Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen, wenn auch auf je spezifische Weise, zu einer Praxis auf, zu der
sich Lehrende, Studierende, Erziehende und Kinder verhalten miissen. Als insti-
tutionalisierte Riume stehen sie fiir pidagogische Technologien, die sich in ihren
Zeit- und Raumpraktiken abbilden, denn ,,Sinn und Funktion der Pidagogik ist
die Rationalisierung der Erziehung®, wie Bernfeld treffend beschrieb (1925/1967,
15). Wir treten deshalb nicht als Subjekte nachtriglich in pidagogische Riume
ein, um in ihnen Welt zu konstruieren, sondern wir werden von ihnen immer
schon als Subjekte in einer bestimmten Weise sizuiert. Die Dinge und das, was von
ihnen gefordert ist, ,sagen” uns geradezu, wie der Raum funktioniert, oft ohne
dass es einer Erkldrung bediirfte.

Lernwerkstitten stehen hiufig fiir ein Aufbrechen solcher Raumordnungen. Sie
wollen ,irritieren und provozieren (Wedekind 2013, 22), einen kommunikati-
ven und atmosphirischen Mangel ausgleichen und erfahrbar machen, dass Stu-
dium wie padagogische Praxis ,,nicht durch inhaltliche und administrative Ord-
nungen, sondern auch durch Rdume mit konkreten Begegnungs-, Interaktions-,
Handlungs-, Anschauungs- und Erfahrungsméglichkeiten bestimmt wird [...]*
(Kasper 1994, 44, zitiert nach Miiller-Naendrup 2013, 193). Die Werkstatt soll
fur eine nur vorliufige und wandelbare ,, Vor-Ordnung“ stehen (Miiller-Naendrup
2013, 196; vgl. Kasper 1976, 170).

Dennoch kann auch in Lernwerkstitten die normierende Wirkung des Raumes
nicht geleugnet werden. Wenn Liegle schreib, dass es in einer Didaktik der indi-
rekten Erziehung darum gehe, das zufillige, implizite, unbeabsichtigte Lernen des
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Kindes nicht dem Zufall zu iiberlassen (Liegle 2010, 18f.), so beschreibt er nicht
nur Freiriume. Er bewegt sich zugleich in einer langen Tradition des Versuchs,
Kontrolle iiber zufillige Lernprozesse zu gewinnen (vgl. u.a. Stieve 2008, 42-64;
2013, 94-100). Selbst das didaktisch organisierte Freispiel in Kindertageseinrich-
tungen ist nicht mit freiem Spiel zu verwechseln, denn in der Differenzierung und
Funktionszuschreibung verschiedener Raumbereiche wird es durch unterschied-
lichste Normen bestimmt (vgl. Schmidt 2004, 157). Wie alle pidagogischen Riu-
me verlangen Lernwerkstitten nicht nur eine Regelung der Zeiten, der riumli-
chen Bereiche und des leiblichen Verhaltens, sondern sie vermitteln eine jeweilige
Sicht auf die Sache, die sich materialisiert hat, z.B. wenn die Dinge als Objekr
eines selbst-aktiven, forschenden Subjekss situiert werden, welches vergleicht, kon-
struiert, Hypothesen aufstellt und Theorien bildet. Auch Lernwerkstitten liegen
somit Sinnstrukeuren zugrunde, die aus durchdachten Motiven der Pidagoginnen
und Pidagogen hervorgehen mogen, diesen aber auch vorausgehen und sie umge-
kehrt mitbestimmen (vgl. Rittelmeyer & Parmentier 2007, 122). Man denke an
die Intention Montessoris, die sich auch, wenn sie selbst lingst nicht mehr anwe-
send ist, aus ihrem Material heraus ergibt und jeden damit pidagogisch Titigen
beeinflusst. Man denke aber auch an Brandschutz- und Sicherheitsbestimmungen
oder kulturelle Ordnungen des Sitzens und sich Bewegens. In Raum und Ma-
terial auch einer Lernwerkstatt ist eine Versammiung pidagogischer Haltungen
sowie politischer und institutioneller Entscheidungen, Normen, technischer Ei-
genschaften und Gewohnheiten wirksam (vgl. Latour 2000, 226-232), die durch
die auffordernden Dinge auf diejenigen, die sie nutzen, zuriickwirke.

Wenn der Raum Erfahrungsméglichkeiten offenbaren und zur Werkstatt werden
soll, so liegt die grundlegende Frage deshalb nicht allein in dem sich anbietenden
Material und der Begleitung selbsttitiger Lern- und Bildungsprozesse, sondern
sie richtet sich darauf aus, wie piadagogische Lernorte und ihre Ordnungen, ob in
Lernwerkstitten, Seminarrdumen oder Schulen und Kindergirten, Differenzen
aufweisen kénnen.

2 Das Szenische des Raums

Trotz sich enkorporierender Ordnungen ldsst sich behaupten, dass Raum in sei-
nen Institutionalisierungen nicht aufgeht. Darauf kann uns in besonderer Weise
der Umgang von Kindern mit Rdumen und Dingen aufmerksam machen. Sie an-
tizipieren in Kindertageseinrichtungen und Schulen normative Setzungen, doch
werden von ihnen nicht a/lein solche ,vorgefertigte normative Verhaltensmuster®
realisiert (Westphal 1997, 41), die schon durch riumliche Konstellationen gefor-
dert erscheinen. Kinder bringen etwas in pidagogische Riume ein, ,welches in
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den spielerischen, den sinnlich symbolischen Bereich fillt“ (ebd., Hervorhebung
Stieve). Trotz aller Enkulturation und Normierung bildet ihr Spiel vieldeutige
Szenerien der Interpretation und Neustrukeurierung ihrer Lebenswelt. Fiir den
serwachsenen Umgang mit Raum gewinnt dieses ,,Als ob“ des Spiels besondere
Bedeutung: Im Spiel weichen Kinder nicht einfach von einer Realitit ab, wie
der organisational strukeurierten Einrichtung von Schule oder Kindertagesein-
richtung, sondern sie machen uns mit ihrem Spiel auf die Facetten und Varia-
tionen des Raumes aufmerksam. Sie bringen dadurch zum Ausdruck, dass jeder
Raum, sprich auch Hochschulriume und Lernwerkstitten, die geplanten und
gewohnten Ordnungen iibersteigt. Gerade weil pidagogische Riume wie alle ge-
sellschaftlichen Orte in ihrer Bewandtnis, ihren Abliufen und Funktionen erst
erschlossen werden miissen (man denke an Supermirkee, Postimter, Straflen in
der Grof$stadt etc.), sind die Aufforderungen vielfiltig und widerspriichlich (vgl.
Schiillenbach-Biilow & Stieve 2016). Sprichwértlich werden Raum und Dinge
von Kindern unterschiedlich identifiziert, wenn ein Spielthema eine Moglichkeit
der Wahrnehmung von Dingen und Raum offenbart, man denke an Szenen wie
,Lowen®, ,Kampfraumschiff”, ,Baby“, ,Monster”, die im kindlichen Spiel zur
Auffithrung kommen (entnommen aus Paley 1992). Die so verwirrende Phantasie
des ,,So tun, als ob“ ist fiir Kinder , die wirkliche Welt, es ist das, was zihlt; eine
Biihne, auf der jede Identitit méglich ist“, schreibt die amerikanische Pidagogin
Vivian Paley (ebd., 23). Sie weist damit darauf hin, dass der Raum unterschiedli-
che Identititen zulassen kann, ob Identititen der Dinge oder des eigenen Selbst.
Was konnte dieses Spiel tiber die Deutbarkeit padagogischer Riume aussagen?

In Waldenfels® ,Phinomenologie der Aufmerksamkeit“ stehen Szenen unmittel-
bar im Zusammenhang mit , Ereignissen®, die die Aufmerksamkeit wecken (2004,
32). Ereignisse konnen nicht einfach in die Welt verlegt werden wie etwas, das
alledglich vorkommt und faktisch gegeben erscheint, sondern sie tragen tiberhaupt
erst zur ,, Weltbildung® bei (ebd.). Genauso wenig kénnen sie eigenen Akten oder
Handlungen zugerechnet werden, weil sie ihnen immer schon zuvorkommen.
,Der szenische Charakter unseres Verhaltens [...] weist voraus auf Felder der Auf-
merksambkeit, die sich in einem vielfiltigen Zusammenspiel organisieren® (ebd.,
32). In Szenen steht deshalb etwas ,auf dem Spiel“ und es vollziehen sich nicht
blofd regelgeleitete Handlungen (ebd., 32).

Kindern ist ihre Lebenswelt noch in besonderer Weise als ein solches Ereignis-
feld gegeben, weil sie voll von Phinomenen ist, die appellieren, pathisch sind,
ablenken, anziehen oder abschrecken, irritieren oder widerfahren (vgl. Lippitz
1989; Stieve 2010). Kinder machen damit in besonderer Weise auf die Briichig-
keit unserer Ordnungen aufmerksam, in denen nicht nur ein verniinftiges Ord-
nen stattfindet, wie es Didaktik und Organisation meinen, sondern ein leibliches
Orientieren, ein Ordnen, das sich ereigner (vgl. Waldenfels 2004, 34). Auch in
die didaktisch und organisational geordneten Riume wie Kindertagesstitte und
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Schule kann dieses ereignishafte Neu-Ordnen eingreifen. Hiufig stort es piadago-
gische Ordnungen und wird geradezu zwangsliufig kontrolliert und einer Regel-
haftigkeit unterzogen, doch es erdffnet zugleich einen Spielraum und offenbart
die Vieldeutigkeit der Dinge und des Raums. Wenn wir uns das Szenische des
Raums am Beispiel der spielerischen Deutungen von Kindern vergegenwirtigen,
lassen sie in besonderer Weise erkennen, dass auch unser Raum durch das Auf-
fithren von Ordnungen, Routinen und Praktiken, aber auch durch Ereignisse und
Irritationen charakterisiert sein kann, die Aufmerksamkeit wecken, irritieren und
Erwartungen zuwiderlaufen.

Der Gedanke des Ereignisses und der Vieldeutigkeit gewinnt in Bezug auf pida-
gogische Riume in Hochschulen (aber auch Kindertageseinrichtungen und Schu-
len) einen besonderen Reiz. Lassen sich Riume denken, die das Szenische und
Vieldeutige in den Mittelpunkt der Raumgestaltung riicken?

3 Der Raum als Werkstatt — Ein Experiment'

Die Frage nach der Vieldeutigkeit des Raums und der Dinge bildete den Aus-
gangspunkt des Projekts ,,Architektur trifft Didaktik® an der TH Kéln, in dem
von 2011 bis 2015 neue Lehr-Lern-Riume realisiert wurden (didaktische Lei-
tung Andrea Platte und Claus Stieve, architektonische Leitung Andrea Dung und
Bernd Ullrich, vgl. Dung u.a. 2016; Schiillenbach-Biilow & Stieve 2016). Mit
dem gemeinsam von den Fakultiten fiir Angewandte Sozialwissenschaften und
Architektur auf den Weg gebrachten Projeke verband sich die Idee, einen Ort zu
schaffen, in dem die Dinge indifferent werden und Raum stindig neu entstehen
muss. Der Raum selbst sollte zur Werkstatt mit all seinen gewohnten Bestand-
teilen und Zwecken werden. So sollten gerade Basisausstattungen wie Tische,
Stiihle oder Regale irritieren. Zwar stand das Projeke im Zusammenhang mit der
Entwicklung einer an die Lernwerkstitten-Tradition ankniipfenden ,Bildungs-
werkstatt®, in der kindheits- und sozialpidagogische Didaktik in der Hochschule
experimentell entwickelt wird und fiir die konkrete Werkstattraiume gesucht wur-
den (Schwerpunkte bilden kiinstlerische Gestaltung, Bewegung, Sprache, Spiel,
Erkunden und Lernen durch Erfahrung. Entgegen einer Ficherorientierung, wie
sie den schulischen Alltag hiufig bestimmt, wird nach wissenschaftlichen und 4s-
thetischen Forschungsriumen gesucht, die heterogene Zuginge ermoglichen und
Lernen nicht aufteilen in exakt voneinander getrennte Bereiche).

Doch mussten die Riume zugleich vielen weiteren Lehrveranstaltungen der Fa-
kultit offen stehen und damit riickte die grundsitzliche Gestaltung von Lehrver-

1 Fotos: Elke Moorkamp, Bernd Ullrich
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anstaltungsrdumen in den Fokus. Dem entsprach die Suche nach offenen, mehr-
deutigen und vielgestaltigen Riumen.

Ziel war es somit, Riume zu schaffen, in denen die Dinge nicht bleiben, was sie
sind, sondern zu Wandlung und Vieldeutigkeit einladen. Eine besondere Rele-
vanz gewann hierfiir das geschilderte Erleben von Kindern im frithen Kindesalter:
»Die kindliche Bereitschaft, Rdume zu erspielen, fordert heraus und regt an: Sie
entpuppt den strukturierten Raum als variationsfihig und lisst situativ hervorge-
brachte, unerwartete Szenarien entstehen (Dung u.a. 2016, 0.S.).

Mit der Suche nach einem vieldeutigen Raum wurden Primissen gesetzt, die fast
nicht erfiillbar schienen: ,Die Idee ist, Raum zu ,entmdoblieren’, seine Funktiona-
litdt aufzubrechen, Irritationen zu erméglichen. Mébel sollen ,zuriicktreten® und
Raum geben fiir Neuinszenierung und Neuinterpretation. Die Dinge sollen nicht
nur eine Funktion haben. Sie kdnnen umgestaltet werden zu Biihne, Forum, Re-
gal, Rutschbahn, Segelboot” (ebd.). So fordern die Riume auf, stindig ,neu ,in
Szene’ gesetzt zu werden, indem sie transparent sind, ineinander tibergehen, Be-
reiche voneinander abtrennen und wieder 6ffnen lassen und Bewegungsfreiheit
schaffen® (ebd.). Funktionen sollen ,forschend und kiinstlerisch-asthetisch gestal-
tend iiberwunden werden, um den Raum immer wieder neu zu erleben® (ebd.).
Zur Verfugung stehen jetzt drei grofle Riume, ein Flur und ein Innenhof, die
verschiedene Kommunikationsflichen anbieten, Raum-Werkstitten, ein Kiichen-
treffpunke, studentische Arbeitsplitze und Ausstellungsflichen.

Abb. 1
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Die entstandenen Ridume sind zunichst leer. Die Mébel sollen bei Betreten der
Riume als Binke, Mauern oder Podeste an den Rand einer grofen Fliche zu-
riickereten. ,Jedes Seminar und jede andere Nutzung der Riume beginnt mit der
Frage, ,\Wie gestalten wir uns unseren Raum?‘, wie ein Architekturstudent den
Grundgedanken des Projekts zusammenfasste“ (ebd.). Bewusst sind Winde und
Decken anthrazit gestrichen, wihrend der Boden einen fast weiffen Belag erhalten
hat. So treten Begrenzungen zuriick und lassen die Mitte besonders hervortreten.
Die Traversen erinnern an Theaterbiihnen und erméglichen gemeinsam mit den
Lamellen an den Winden, alle moglichen Dinge auf- und abzuhingen. Der Raum
verindert damit seine Aufforderungsstruktur, denn er verlangt stindig eine neue
Inszenierung und macht sie zugleich in besonderer Weise sichtbar.

Abb. 2

Mit den mehrdeutigen Mobeln wie Hockern, Sitzschalen, Rollbrettern, Tisch-
bocken oder Tischplatten kénnen in Seminaren leicht bekannte Arbeitsformen
organisiert werden wie Tischreihen, Tischgruppen oder Sitzkreise. So konnen tra-
dierte hochschulische Lernformen gebaut werden, doch es lassen sich relativ leicht
verschiedenste Lehr-Lernformen realisieren.
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Abb. 3

Bezogen auf kindheitspidagogische Praxis lassen sich ein Gruppenraum einer
Kindertagesstitte mit Bau-, Rollenspiel-, Mal- oder Lesebereich herstellen. Ahn-
lich entstehen an bestimmten didaktischen Schwerpunkten orientierte Werkstatt-
riume wie eine Bewegungsbaustelle, ein Atelier, ein Montessori-Raum. Bewusst
haben wir dies in Lehrveranstaltungen und Werkstitten mit den Materialien um-
gesetzt.

Wichtiger aber noch ist es, dass diese Raumgestalten sich wieder auflésen, damit
sie variationsfihig und bespielbar werden und etwas anderes entsteht. So wird der
Raum selbst zur Werkstatt der hochschulischen wie der schulischen oder kind-
heitspadagogischen Praxis. Die Mébel lassen sich leicht entfernen, um mit an-
derem Material zu experimentieren und ésthetische Raumgebilde zu inszenieren.
Das Mobiliar ist nur eines von vielen méglichen Elementen.

In der Praxis werden die neuen Riume zu Beginn jeder Lehrveranstaltung
eingerichtet und zum Ende wieder freigerdumt. Die Regale nehmen didaktische
Materialien auf, die zu einem wesentlichen Teil temporiren Charakeer haben, um
Projekewerkstitten zu unterstiitzen. Sie befinden sich noch im Aufbau und stehen
im Zusammenhang mit der Entstehung einer Remida in Kéln. Eine besonde-
re Bedeutung fiir die Werkstattarbeit hat das Prinzip des dsthetischen Forschens
nach Kimpf-Jansen (2012) gewonnen. Bewusste Prozesse der Materialbefrem-
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Abb. 4

dung und der wissenschaftlichen Reflexion kindheitspidagogischer Didaktik
werden mit biographischen Erinnerungsarbeiten (z.B. subjektive Landkarten, an-
kniipfend an Deinet u.a. 2015), teilnehmenden Beobachtungen in pidagogischen
Riumen und kindlichen Lebenswelten, mit isthetischen Rauminszenierungen
und didaktischen Erprobungen verkniipft. Diese Werkstattarbeiten befinden sich
im Aufbau und verlangen eine eigene Darstellung. Hier kann nur sichtbar wer-
den, wie der Raum in seiner Grundstruktur pidagogischen Prozesse beeinflusst
und zugleich wie eine gréflere Offenheit durch die Raumstruktur selbst provoziert
werden kann.

Die stindig fordernde Gestaltung ist zugleich Gewinn und Herausforderung der
neuen Hochschul- und Lernwerkstatt-Riume. Sie befreien nicht von institutio-
nellen Vorgaben, Gewohnheiten, Ordnungen. Sie schaffen andere Hindernisse
und I8sen neue Fragen aus. Jeder Raum ist eine realisierte Architektur und da-
mit werden ihm zugleich die Grenzen dieser Realisierung auferlegt. Im Alltag der
Hochschule wird die Offenheit der entstandenen Riume geschitzt, sie fiihrt aber
auch immer wieder zu Irritationen. Ob ein experimenteller Raum im Alltag Be-
stand hat und nicht schnell von — meist sinnvollen — Routinen eingegrenzt wird,
ist ungewiss. Die entstandenen Riume verstetigen sich, aber sie sind dennoch
ein Experiment. Sie fordern tiglich zur Reflexion von didaktischen Riumen auf.
Der Raum muss jeden Tag neu hergestellt werden und diese Irritation konnte ein
kleines, aber entscheidendes Moment sein, Raum offen zu denken.
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Abb. 5

4 Bildung und Raum

Was haben diese Ansitze mit Bildungsprozessen in Lernwerkstitten zu tun? ,Bil-
dung® ist ein auf die Mdglichkeit der Freiheit des Menschen ausgerichteter Be-
griff, auch wenn diese Freiheit immer nur die einer Suche sein kann. Bildung hat
ihren Ort im ,Zwischen von Eigenem und Fremden® (Dérpinghaus 2009, 9) und
bedeutet einen ,Spielraum® zu gewinnen aus einer Nicht-Identitit und Differenz
heraus (vgl. Stieve 2015, 17; 27ff,; Schiillenbach-Billow & Stieve 2016, 0.S.).
Diese Maglichkeit der Bildung ergibt sich aus einer Vielfalt von Bildungsgelegen-
heiten, ob sprachlich, kiinstlerisch oder natur-,wissenschaftlich“. Die gesuchte
Freiheit bezieht sich aber vor allem auf die Vieldeutigkeit der sich vermittelnden
Welt und ihrer Wissens- und Erfahrungsbestinde wie auf das vielgestaltige Han-
deln mit den Bedeutungen, den Identititen oder besser Nicht-Identititen, der
Dinge, der Materialien, des Raums und des eigenen Selbst.

Die Wirklichkeit (und damit auch die Wirklichkeit schulischer, hochschulischer
Riume oder Kindertageseinrichtungen) ist nicht ,einfach da als etwas, das ver-
indert oder blof registriert wird, sondern sie ist als inszenierte da, indem wir
Handlungen in ihr ausfithren und auffithren (Waldenfels 2000, 194). Freiheit
konnte damit zusammenhingen, ,wie wir uns leiblich in der Welt bewegen, wie
wir die Welt gestalten und sie strukturieren® (ebd., 193). Kindertageseinrichtun-

181



182

Claus Stieve

gen, Schulen, Hochschulen sind durch viele Strukturen wie Handlungsroutinen,
Funktionen, Regelsetzungen bestimmt. Mehr Freiheit zu gewinnen, bedeutet die
Méglichkeit, ,die geschaffenen Strukturen zu iibersteigen, um daraus andere zu
schaffen (Merleau-Ponty 1942/1976, 200; vgl. Waldenfels 2000, 197). Momente
von Freiheit gewinnen sich daraus, ,Gesichtspunkte zu vervielfiltigen und gegen-
tiber vorgegebenen Strukturen verschiedene Méglichkeiten der Strukturierung zu
bedenken und zu beriicksichtigen® (Waldenfels 2000, 197). Dieser Gedanke kann
fur Hochschulrdume und Lernwerkstitten wertvoll sein. Es geht darum, etwas
»Menschliches“ zu gewinnen, nimlich ,mit vieldeutigen Situationen zu leben,
etwas zu tun und doch zu wissen, dass das, was ich so deute oder verstehe, nicht
alle Méglichkeiten ausschépft [...]“ (ebd., 198f.).

Gegeniiber pidagogischen Gruppen-, Klassen-, Seminarrdumen kénnte man ent-
sprechend sagen, dass ihr bildender Sinn bei den Irritationen und Indifferenzen
beginnt, die eine riumliche und kommunikative Offenheit provozieren, und dass
er dort endet, wo sich die Gefordertheiten des Raumes in regelhaftem Nachvoll-
zug erschopfen. Fiir den Raum als Werkstatt wird dieser Gedanke zentral. Er ver-
weist darauf, dass Hochschulriume — und Lernwerkstitten insbesondere — immer
in der Spannung stehen, geordnete Umgebungen zu gestalten, die zugleich Spiel-
riume ermdglichen, oder aber in Ordnungen und Strukturen zu erstarren, die
Handlungsriume stindig einschrinken. Jede pidagogische ,Inszenierung® bleibt
durchdrungen von 6konomischen, organisationalen, institutionellen Ordnungen.
Dennoch bleibt es eine pidagogische Aufgabe, den Raum, ob er Gruppenraum
einer Kindertageseinrichtung, Klassenraum, Seminarraum oder Lernwerkstart ist,
daraufhin zu befragen, wie er Differenzen, Nicht-Identititen und Spielriume er-
offnen kann.
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Werkstitten an Hochschulen —
Orte des entdeckenden und/oder forschenden Lernens

Abstract

An Hochschulen finden sich neben Riumen mit der Bezeichnung Lernwerkstatt zu-
nehmend weitere dem Werkstattgedanken folgende Formate innovativer Lernorte.
Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, ob diese hochschuli-
schen Lernviume Orte sind, die zum entdeckenden Lernen in der Tradition der
Lernwerkstattarbeit einladen, oder Orte, in denen sich Studierende befiihigen, eigene
Forschungsprojekte zu initiieren und sich als Forscher*innen in der Anwendung von
Forschungsmethoden zu iiben. Einfiibrend wird im Rahmen einer Begriffsbestimmung
auf die Genese der Begriffe entdeckendes Lernen und forschendes Lernen eingegan-
gen und deren Abgrenzung voneinander herausgearbeiter. Das Begriffsverstindnis von
Lernwerkstattarbeit und Forschungswerkstatt wird am Beispiel von zwei Lehrveran-
staltungsformaten an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin diskutiert. Vom Kompe-
tenzmodell friihpidagogischer Fachkrifte nach Froblich-Gildhoff et al. (2014) aus-
gehend wird entwickelt, dass die beiden betrachteten Formate an unterschiedlichen
Punkten der Kompetenzentwicklung ansetzen und sich daraus unterschiedliche Rollen
der Akteur*innen sowie unterschiedliche Zielstellungen ergeben. Fiir die Beschreibung
der Rollen wird auf das Positionspapier des VeLW (2008) zuriickgegriffen. Der Beitrag
miindet in einem Plidoyer fiir die trennscharfe Verwendung des Werkstattbegriffes.

Einleitung

Aktuell ist zu beobachten, dass an Hochschulen zunehmend Werkstatt-Formate
zu finden sind, die sich einerseits auf den inzwischen mehr oder weniger etablier-
ten Begriff Lernwerkstatt bezichen, sich andererseits aber in wesentlichen Berei-
chen von diesem im eigentlichem Sinne unterscheiden. Der vorliegende Artikel
mochte am Beispiel des Vergleichs zweier Lehr-Lern-Formate — der Lernwerk-
stattarbeit und einer Praxisforschungswerkstatt — zu einer Diskussion anregen,
die zu einer weiteren begrifflichen Klirung dieser unterschiedlichen Formate bei-
trigt. Dabei werden die spezifischen didaktischen Herangehensweisen und die
sich daraus ergebenden Einbindungen der jeweiligen Interaktionspartner*innen
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in diese beiden Lehr-Lern-Formate betrachtet. Spezielle Riume oder Raumkon-
zepte werden nicht beleuchtet. Die Autor*innen gehen dabei davon aus, dass mit
dem Begriff Lernwerkstatt kein Lehr-Lern-Format, sondern in Anlehnung an das
Positionspapier des Verbundes europiischer Lernwerkstitten [VeLW] (2008), ein
real existierender Raum gemeint ist.

2 Entdeckendes und forschendes Lernen —
eine kurze Begriffsbestimmung

2.1 Entdeckendes Lernen

Die erste Lernwerkstatt in Deutschland an der TU Berlin wurde als ein real exis-
tierender, speziell eingerichteter Lernraum fir Lehrer*innen aufgebaut mit dem
Ziel, ihnen zu ermoglichen, dhnlich wie Kinder zu lernen, um auf der Grund-
lage der dabei gemachten Erfahrungen Kinder besser beim Lernen begleiten zu
konnen (vgl. Ernst 1993, 18). Von zentraler Bedeutung fiir den Aufbau dieser
ersten Lernwerkstatt und dann folgender war dabei ein Lernverstindnis, das sich
am Begriff des entdeckenden Lernens orientierte. Mit der Griindung von Lern-
werkstitten wurde der Versuch unternommen, entdeckendem Lernen eine ma-
terialisierte, personalisierte und lerntheoretisch fundierte ,Behausung’ zu geben.
In dieser fanden Pidagog*innen einen mehr oder minder geschiitzten Raum, um
Prozesse des entdeckenden Lernens selber zu gestalten, zu reflektieren und in ihre
Arbeit mit ihren Schiiler*innen zu transferieren. Wichtige Impulse fiir den neu-
en Ansatz eines Lehr- und Lernverstindnisses, welches sich in vielerlei Hinsicht
radikal gegen traditionelles Unterrichten richtete, kamen einerseits aus der von
Bruner (1981) entwickelten Idee und der von ihm darin beschriebenen Merkmale
des entdeckenden Lernens wie Transferférderung, Problemldsefihigkeiten, intu-
itives Lernen und Férderung der intrinsischen Motivation. Andererseits wurde
bereits in den 1980er Jahren in Deutschland die anglo-amerikanische Diskussion
iiber ,enquiry” oder ,inquiry“, ,,open education” und ,informal learning” in den
Diskurs tiber Verinderungen von Lehr— und Lernprozessen aufgenommen.

In der Zwischenzeit entstanden eine Vielzahl von Lernwerkstitten in Hoch-
schulen, Schulen und Kitas mit sehr unterschiedlichen Profilen. Diese beziehen
sich alle mehr oder weniger auf die Urspriinge der Lernwerkstattentwicklung in
Deutschland und die damit verbundene lerntheoretische Rahmung. Dabei wurde
und wird oftmals nicht explizit zwischen der Lernwerkstatt als Raum und Lern-
werkstattarbeit als Lehr-Lern-Format unterschieden. Diese begriffliche Unklar-
heit zwischen Raum und Lehr-Lern-Format fiihrt heute noch zu Missverstindnis-
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sen, denen mit dem Versuch einer klaren Begriffsbestimmung in 2008' entgegen
getreten werden sollte.

Zocher (2001) formulierte den lerntheoretischen Rahmen fiir Lernwerkstattarbeit
folgendermaf3en:

,Vielmehr steckt hinter diesem traditionsreichen Ansatz eine dezidierte Haltung der
Welt und dem Menschen gegeniiber. Sie kommt in der Betrachtung von Lernprozessen
in folgenden Prinzipien und Annahmen zum Ausdruck:

Lernen ist ein Prozess, der von der Suche nach Sinn und Verstehen seitens des Lernen-
den geprigt ist:

* Lernen geht von eigenen Interessen und Fragen aus und wird als personlich bedeutsa-
mes Tun verstanden; dabei spielen Irritationen durch die Umwelt eine Rolle;

* Lernende sind Lenker, Richtungsgeber ihrer Lernprozesse und entwickeln ihre eige-
nen Arbeits- und Erkenntniswege;

* Lernen stellt eine aktive Auseinandersetzung des Lernenden mit der Welt dar und
braucht den direkten Dialog mit der ,Sache® (Lerngegenstand);

e Lernen basiert auf Vorerfahrungen und bereits vorhandenen Denkkonzepten;

* Lernen ist ein komplexer Prozess, der sich nicht in kognitive, affektive, soziale etc.
Elemente aufspalten lisst;

* Lernen stellt einen individuellen Prozess dar: Es gibt keine zwei gleichen Lernwege.

Lernen im schulischen Zusammenhang wird daher als personlich bedeutsamer Aneig-
nungsprozess in einem sozialen Kontext verstanden, der durch eine anregende Lernum-
gebung, die vielfiltige Zuginge zur Welt erméglicht und eine dialogische Lernbeglei-
tung unterstiitzt wird.“ (0.S.)

2008 unternahm der VeLW den Versuch, die inzwischen inflationir gebrauchten
Begrifflichkeiten zu ordnen und die Begriffe Lernwerkstatt und Lernwerkstattar-
beit sowie die lerntheoretische Basis fiir Lernwerkstattarbeit zu beschreiben. Sehr
klar wurde im Positionspapier des inzwischen nicht mehr aktiven Verbundes die
lerntheoretische Basis fiir Lernwerkstattarbeit in Anlehnung an Reich (2008) defi-
niert; im Sinne des moderaten Konstruktivismus, der Lernen als eigenverantwort-
lichen, sozialen, kumulativen und individuellen Prozess der Neukonstruktion von
Welt versteht.

Weiterhin wurden im Positionspapier die Rollenbeschreibungen der Lernenden
und der das Lernen Begleitenden vorgenommen. Auch wird in diesem Positi-
onspapier dem entdeckenden Lernen ein grofier Raum eingerdumt. Insbeson-
dere fiir die folgende Gegeniiberstellung der zwei oben benannten Formate der
Werkstattarbeit stellt die Rollenbeschreibung in Bezug auf die Lernenden fiir die

1 Siehe Positionspapier des Verbundes europiischer Lernwerkstitten (VeLW) zu ,,Qualititsmerkma-
len von Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit® (vgl. VeLW 2008).
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Autor*innen eine gute Grundlage fiir die differenzierte Betrachtung beider An-
sitze dar:

»1. Fragen lernen

* Die Lernenden werden ermutig, sich selbst Fragen zum Gegenstand/Thema zu stel-
len und ihre eigenen Fragen ernst zu nehmen.

* Die Lernenden sind in ihren Fragen nicht an die Grenzen von Unterrichtsfichern
oder wissenschaftlichen Disziplinen gebunden.

* Den Lernenden wird kein verpflichtender Fragenkatalog vorgegebenen.

2. Selbstindiges und selbstverantwortliches Arbeiten

* Die Lernenden suchen selbst nach Antworten/Lésungen auf ihre Fragen.

* Es gibt keinen vorgegebenen Lernweg (entdeckendes Lernen).

* Es gibt nicht immer nur ein ,richtiges* Ergebnis.

* Unterschiedliche Lernwege und verschiedenartige Ergebnisse werden gewertschitzt.
* Die Lernenden iibernehmen die Verantwortung fiir ihr Lernen und Handeln.

3. Individuelles und gemeinsames Arbeiten

* Die Lernenden gestalten selbst das jeweilige Mafd an individuellem und gemeinsa-
mem Arbeiten.

* Sie beraten sich gegenseitig.

* Jeder einzelne Lernende wird als Subjekt wahrgenommen und respektiert.

4. Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses

* Die Lernenden nehmen den eigenen Lernweg bewusst wahr.

* Die Lernenden rekonstruieren den eigenen Lernprozess.

* Der individuelle und/oder gemeinsame Lernprozess wird reflektiert.

* Die Ergebnisse der Lernarbeit und der Reflexion des Lernprozesses werden doku-
mentiert.” (VeL\W 2008, 8)

Fiir Zocher (2001) bedeutet entdeckendes Lernen , sich auf den Weg machen, um
die Dinge und Menschen um sich herum besser begreifen zu lernen.” (0.S.) Diese
Aussage verdeutlicht eine Grundintention von Lernwerkstattarbeit — auch in den
Hochschulen. Im Folgenden werden wir darauf noch einmal eingehen, wenn es
um mogliche, von uns identifizierte unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf
die Verortung von Forschungswerkstitten und Lernwerkstattarbeit im Kontext
der Ausbildung kiinftiger Pidagog*innen gehen wird.

2.2 Forschendes Lernen

Der Begriff forschendes Lernen wurde u.E. am Beginn der Lernwerkstattentwick-
lung in Deutschland nicht verwendet, auch wenn spiter beide Begrifflichkeiten
gemeinsam oft sogar synonym genutzt wurden.
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Der Begriff ,forschendes Lernen® wurde 1970 auf der Bundesassistentenkonfe-
renz” in Anlehnung an das humboldtsche Ideal der Universitit entwickelt, in dem
Forschung und Lehre eine Einheit bilden sollen, und als ein mafigebliches hoch-
schuldidaktisches Prinzip fiir eine moderne, demokratische Hochschule konzi-
piert. In vielen Veroffentlichungen wurde es beschworen und in verschiedenen
Kontexten, in den letzten Jahren wieder zunehmend, ansatzweise umgesetzt (vgl.
auch Wildt 2002, Huber et al. 2009).

Wihrend noch im Jahr 1986 der Wissenschaftsrat in seinem Konsekutivmodell
des Studienaufbaus dafiir eintrat, das Studium auf die Vermittlung von Kennt-
nissen auszurichten, kann die in 2000 und 2001 vorgelegten ,,Empfehlung zur
Einfithrung neuer Studienstrukturen® und ,Empfehlung zur kiinftigen Struktur
der Lehrerausbildung” des Wissenschaftsrates als Kehrtwende hin zu einer Hoch-
schuldidaktik gesehen werden, bei der das ,forschende Lernen” ,langsam hoffi-
hig“ und in den Fokus von akademischer Qualitit von Lehre geriickt wurde (vgl.
Hildebrandt et al. 2014, 81).

Huber definierte 2009 forschendes Lernen wie folgt:

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden 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 Hypothesen iiber die Wahl und Ausfithrung der Me-
thoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder
in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren® (Huber 2009, 11).

Hellermann (2015) verdffentlicht auf dem Online-Portal der Ruhr-Universitit
folgende Thesen zum forschenden Lernen:

» ,Forschendes Lernen ermdéglicht Studierenden Lernprozesse im Format der For-
schung.

* Lernende werden befihigt, subjektiv Neues zu erforschen und so gleichzeitig sowohl
mit wissenschaftlichen Arbeitsprozessen vertraut zu werden, als auch nachhaltig Wis-
sen und Erkenntnisse zu gewinnen. (...)

* Das Prinzip Forschendes Lernen zielt auf wissenschaftliche Handlungskompetenz ab
und betont und verkniipft theoretische und praktische Seiten des wissenschaftlichen
Erkenntnisprozesses.

* Beim Forschenden Lernen geht es darum, in der Begegnung mit wissenschaftlich for-
schenden Arbeitsprozessen die Bedeutung von Theoriewissen zu erfahren, den Um-

2 Die Bundesassistentenkonferenz (BAK) wurde als hochschulpolitische Interessenvertretung des
sakademischen Mittelbaus“ am 29. Mirz 1968 in Marburg gegriindet. In der Zeit ihres Wirkens
hat sie viel beachtete Konzepte zur Reform der Hochschulen und zur Studienreform entwickelt und
in die 6ffentliche Diskussion gebracht. 1974 l5ste sie sich selbst auf.
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gang damit zu erlernen und sich an der Entstehung und Weiterentwicklung dieses
Wissens zu beteiligen.

* Als Resultat Forschenden Lernens steht kein , triges Wissen, das relativ schnell in
Vergessenheit zu geraten droht, sondern ,Kénnen®, das in neuen Situationen einge-
setzt werden kann. Man konnte das ,, Tiefes Lernen nennen.“ (0.S.)

Wildt/Schneider gehen davon aus, dass es eine Analogie zwischen Forschungs-
und Lernprozessen gibt, und betonen zugleich, dass aus ihrer Sicht eine grund-
legende Differenz zwischen den Bezugssystemen ,Forschen’ und ,Lernen’ besteht.
Waihrend Forschen auf einen originiren Erkenntnisgewinn innerhalb eines Wis-
senschaftssystems abzielt, ist ihrer Meinung nach Lernen auf subjektiv neuen bzw.
bedeutsamen Erkenntnisgewinn angelegt (Schneider & Wildt 2009, 53-68).

3 Lernwerkstattarbeit und Forschungswerkstatt — eine kurze
Begriffsbestimmung

In der Lernwerkstattarbeit an Hochschulen geht es vor allem darum, pidagogische
Handlungskompetenzen von Studierenden in Bezug auf ihr spéteres Betitigungs-
feld tiber Prozesse erfahrungsorientiert zu hinterfragen und zu modifizieren. Die
Methode, mit der dies ermdglicht wird, wird Lernwerkstattarbeit genannt (vgl.
VellW 2008, 5). In der Regel handelt es sich dabei um begleitete, theoriegeleitete
und -begleitende sowie reflexive Lernprozesse. Im Rahmen von Lernwerkstatt-
arbeit nihern sich Studierende interessanten Phinomenen/Fragestellungen an.
Selbststindig versuchen sie individuell oder auch in Gruppen diese zu ergriinden
oder erste eigene Antworten zu finden. Ihre Lernwege sind weder methodisch vor-
bestimmt noch durch die Lehrenden determiniert. Ein wesentliches Ziel des Ler-
nens und Studierens in Lernwerkstitten besteht darin, dass sich die Studierenden
selbst als Lernende erfahren und ihr Lernen auch reflektieren. Thr Lernen findet
in einem Raum statt, der mehr oder weniger Anregungen zum Explorieren und
Erkunden gibt und in dem vielfiltige Materialien dieses Handeln provozieren.
Speziell in der (Aus-)Bildung von zukiinftigen Pidagog*innen kommt den Lern-
werkstitten eine Art Doppeldeckerfunktion zu (Franz et al. 2016, 56). Zum einen
bieten sie den Studierenden die Gelegenheit, sich interessanten Phinomenen zu
nihern, eigene Ideen und Fragestellungen zu entwickeln und diese individuell zu
beantworten. Dabei erleben sie sich als aktiv Lernende und erfahren zugleich, wie
das in der Lernwerkstatt arrangierte Lernsetting sowie die Art und Weise der Lern-
begleitung das eigene Lernen beeinflusst. Zum anderen bietet die Reflexion dieser
Erfahrungen vielfiltige Moglichkeiten eines individuellen Transfers in Bezug auf
die Anbahnung eigener pidagogischer Handlungskompetenzen. In dem beschrie-
benen Setting sind die Subjekte des Lernens zugleich auch Objekte eines Lernens
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tiber das Lernen und Lernbegleitens. Die Beobachtenden sind zugleich auch die-
jenigen, die sich selbst oder diejenigen beobachten, mit denen sie interagieren.
Die Anbahnung neuer Erkenntnisse erfolgt tiber die empirische Auswertung der
Erfahrungen und die damit verbundene kritische Auseinandersetzung mit didak-
tischen, lernpsychologischen und pidagogischen Theorien. Es geht in erster Linie
nicht darum, Erkenntnisse zu generieren, die auch fiir Dritte interessant sind,
sondern darum, sich selbst als Lernende*r zu verstehen, sich neue Kenntnisse in
Bezug auf den Lerngegenstand, der sich um ein entsprechendes Phinomen rankt,
anzueignen und didaktische sowie pidagogische Erkenntnisse in Bezug auf das
eigene pidagogische Handeln herzustellen. Das Studieren in Hochschullernwerk-
stitten kann — so verstanden, wie oben beschrieben — damit ein grofies Potenzial
entwickeln, bereits wihrend des Studiums padagogische Handlungskompetenz
anzubahnen bzw. auszubilden.

In mehreren Artikeln setzen sich Schneider und Schwarzkopf, Hildebrandt et
al. (2013, 2014) damit auseinander, neuere Formate von Werkstitten mit dem
inzwischen etablieren Begriff Lernwerkstatt in Verbindung zu bringen. So ver-
suchten Schneider und Schwarzkopf (2013), Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Lernwerkstatt und Forschungswerkstatt aufzuzeigen. Folgende Katego-
rien setzten sie als Vergleichshorizonte an:

* ,Grundlegendes Lernkonzept,

* Lern- und Forschungsgegenstand,

* Bedeutung von Raum und Material,

* Bedeutung des Gegenstandes sowie

¢ Rolle des Lehrenden

(Schneider & Schwarzkopf 2013, 176).

Auch wenn an dieser Stelle nicht niher auf eine kritische Reflexion dieser Position
eingegangen werden kann, ist das weitere Ringen um eine klare Begriffsbestim-
mung innerhalb der ,Werkstattcommunity anzuregen.

In Lernwerkstitten geht es vor allem um die Generierung von Handlungswissen,
welches in der Regel im handelnden Umgang und Interaktion mit Dingen, Sach-
verhalten und Kommiliton*innen individuell angeeignet wird. Wie in den drei
folgenden, zufillig ausgewihlten Selbstbeschreibungen von Forschungswerkstit-
ten dreier Universititen herausgestellt wird, geht es in Forschungswerkstitten eher
darum, Forschungsmethoden kennenzulernen und diese dann auf Problemfelder
anzuwenden, um entsprechende Erkenntnisse zu gewinnen, die in der Regel auch
fiir Dritte interessant sein kénnten:
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e, Ziel ist die Qualifizierung der Teilnehmenden im Hinblick auf Inhalte und Metho-
den der qualitativen empirischen Sozialforschung.?

* ,Methodologische und methodische Fragen werden auf der Basis konkreter For-
schungsanliegen/konkreten Datenmaterials erdrtert mit dem Ziel, dass die aktiv Teil-
nehmenden fiir ihr weiteres Forschungsvorgehen profitieren und in ihrem Arbeits-
prozess Fortschritte verzeichnen kénnen.*

e ,In der Forschungswerkstatt werden Studierende und LehrerInnen bei ihren For-
schungsvorhaben umfassend (d.h. hinsichtlich Planungs-, Durchfiihrungs-
und Auswertungsmodalititen) beraten.“

An Hand dieser Zitate wird deutlich, dass die Unterschiede zwischen Lernwerk-

statt und Forschungswerkstatt relativ grof§ sind. Wihrend eine Lernwerkstatt ei-

nen real existierenden Raum darstellt und keine Methode beschreibt, wird eine

Forschungswerkstatt eher als ein Lehr- bzw. Lernformat an Hochschulen ver-

standen, das unabhingig von einem dafiir eingerichteten Raum realisiert werden

kann. Wenn iiberhaupt, ist der Vergleich der Lernwerkstattarbeit mit der For-
schungswerkstatt méglich, wobei auch hier die Unterschiede in der Zielsetzung
sehr genau beachtet werden miissten. Im Interesse einer akademischen Aufwer-
tung der beiden Lehr-Lern-Formate sollte es nicht um eine Gegeniiberstellung
derselben gehen, sondern eher um die Prizisierung der Begriffe, um ihre jeweilige
Bedeutsamkeit im Kontext von Hochschullehre herauszustellen.

4 Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen in Werkstitten

Die Bedeutung des Handelns als eine notwendige Facette von Kompetenz do-
kumentiert sich anschaulich im nachfolgenden Kompetenzmodell. Dem von
Frohlich-Gildhoff et al. (2014b) entwickelten Modell fiir die Beschreibung der
(Handlungs-)Kompetenz frithpadagogischer Fachkrifte (vgl. Abb. 1) folgend,
kann diese differenziert werden in dispositionelle Handlungsgrundlagen und den
performativen Handlungsvollzug (vgl. Schmude & Pioch 2015). Eine kompeten-
zorientierte (Aus-)Bildung sollte somit sowohl die Aneignung von theoretischem
Wissen als handlungsleitendem Wissen als auch das bewusste Reflektieren von
implizitem Erfahrungswissen in konkreten Situationen umfassen. Lernwerkstat-
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tarbeit bietet in besonderer Weise Lern- und Erfahrungsriume, in der Handeln
zum Ausgangspunkt der Wissensaneignung wird (vgl. Wedekind 2013, 23f.).

i
Rahmenbedingungen

< Disposition > < Performanz >
<

fachspezifisches,
theoretisches Wissen

habltuelles und \ Haltung (Habitus)

reflektiertes
Erfahrungswissen

—>] Handeln in
Situationswahrneh- und M1 der —>| Analyse und
mung und -analyse Situation Evaluation

Handlungs-

Handlungspotenziale

4\\ J

Soziale Fahigkelten

@ @ o

I {forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion |

Abb. 1: Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011, iiberarb.
Fassung 2014a; aus: Frohlich-GildhofF et al. 2014a, 22).

Unter Riickgriff auf dieses Modell soll im Folgenden die Bedeutung der Unter-
scheidung zwischen dispositioneller und performativer Kompetenzorientierung
fiir eine differenzierte Bestimmung des Potenzials der Formate Lernwerkstattarbeit
und Forschungswerkstatt fiir die Anbahnung und Ausbildung von Kompetenzen
am Beispiel zweier Lehrveranstaltungen an der Alice-Salomon Hochschule Berlin
beschrieben werden.

5 Lern- und Forschungswerkstatt
an der Alice-Salomon-Hochschule

5.1 Die naturwissenschaftliche Lernwerkstatt im Bachelor-Studiengang
»Erziehung und Bildung im Kindesalter
Die naturwissenschaftliche Lernwerkstatt der Alice Salomon Hochschule ist

ein Raum, in dem Studierende die Gelegenheit erhalten, in einer vorbereite-
ten Lernumgebung handelnd Phinomene entdeckend zu hinterfragen und sie
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im Kontext von determinierenden naturwissenschaftlichen Wirkmechanismen/
Sachverhalte zu verstehen. Im Seminar ,Naturwissenschaften und ihre spezifi-
sche Didaktik im Elementar- und Grundschulbereich® bereiten Studierende fiir
ihr Kommiliton*innen und spiter auch Kinder in der Lernwerkstatt Lernarran-
gements vor, in denen entdeckend Phinomene naturwissenschaftlich erkundet
werden konnen. In der Regel beginnen diese Entdeckungen nach einer kurzen
Orientierung im Raum und der Wahrnehmung von bereitgestellten Dingen und
Sachverhalten explorierend. Nach anfinglichen ersten tastenden Versuchen ent-
wickeln die Studierenden Ideen und erste Vermutungen, denen dann die Pla-
nung eines Versuchs oder Experiments folgt, mit dem dem Phinomen auf den
Grund gegangen werden kann. In intensiven Gesprichen — meist in kleinen
Gruppen — werden erste vorliufige Erkenntnisse ausgetauscht, die in folgenden
Handlungen konkretisiert werden. In zwei unterschiedlichen Rollen begegnen
sich die Studierenden. Einmal in der Rolle des/der Lernbegleitenden, der/die
eine Lernumgebung vorbereitet, in der ihre/seine Kommiliton*innen wihrend
des Seminars sich mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen auseinandersetzen
konnen. Ein anderes Mal agieren sie als Lernende*r selbst. In beiden Rollen drin-
gen die Studierenden tief in die jeweiligen Themen ein und erschliefSen sich tiber
ihr konkretes Handeln fachspezifisches Wissen. In der Rolle der Lernbegleitung
setzen sie sich mit didaktischen Fragestellung auseinander, planen pidagogisches
Handeln und reflektieren dieses gemeinsam mit ihren Kommiliton*innen. In der
Rolle der Lernenden erfahren sie, wie Lernumgebungen und Lernbegleitung das
eigene Lernen beeinflussen. Diese Erfahrungen flielen dann in ihre Arbeit als
Lernbegleiter*innen wieder ein. Sowohl fachwissenschaftliches als auch pidagogi-
sches und didaktisches Wissen werden iiber Selbstreflexionsprozesse generiert und
flieBen zugleich wieder in den Bereich der Performanz zuriick. In der Lernwerk-
stattarbeit im Rahmen des Seminars ist das ,Handeln in der Situation’ (s. Abb.
1) der Ausgangspunkt von Bildungsprozessen, die zum Ziel die Ausbildung von
pidagogischer Handlungskompetenz der Studierenden haben. Die Entwicklung
pidagogischer Handlungskompetenz setzt damit an den performativen Kompe-
tenzaspekten an, die im Zuge der von Dozent*innen begleiteten fundierten Pra-
xis- und Selbstreflexionsprozesse zu einer Ausdifferenzierung der dispositionellen
Handlungsgrundlagen fithren (vgl. ausfiihrlich dazu Wedekind 2013, 25fF.).

Die Fokussierung der performativen Kompetenzaspekte in der Lernwerkstattar-

beit bedingt spezifische Rollenzuschreibungen der Interaktionspartner*innen in

der Lernwerkstattarbeit, die wie folgt unter Riickgriff auf das Positionspapier des

VeL'W (2008) beschrieben werden kénnen (vgl. Wedekind 2006). Dieses didakti-

sche Konzept erfordert, dass die Studierenden

— selbstbestimmt, eigenverantwortlich und individuell entsprechend ihrer Lern-
voraussetzungen lernen,
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eigenen Ideen nachgehen und Alltagswissen/-erfahrungen einbringen,

— von- und miteinander in wechselnden Gruppen und in forschenden Dialogen
lernen,

— kreativ und angstfrei an die Bewiltigung von Aufgaben herangehen,

sich mit der eigenen Expertise einbringen,

— lernen, ihr eigenes Lernen zu beobachten und zu reflektieren und dass “Fehler®
und Umwege von allen Interaktionspartner*innen als zum Lernen dazugehorig
betrachtet werden.

Die Aufgabe der Dozent*innen ist es Lernbegleiter*innen zu sein, d.h. sie
— konzipieren, organisieren, arrangieren, strukturieren die Lernumgebung,
— begleiteten, beobachten, analysieren und reflektieren die Lernwege,

beraten durch Hilfestellung und gemeinsame Fehlersuche im Kontext gemein-

sam geteilten Denkens (Forscherdialog),

— geben Impulse/Anregungen, die offen sind und verschiedene Lésungswege bie-
ten,

— ermdglichen das Lernen in Gruppen und den Dialog der Studierenden unter-
einander,

— ermdglichen, verschiedene Losungswege zu finden, und motivieren, diese auch
zu gehen,

— wertschitzen die Eigeninitiative und ermutigen zum Einbringen der vorhande-
nen Expertise,

— entwickeln eine systematische Riickmeldekultur.

5.2 Die Praxisforschungswerkstatt im Master-Studiengang
»Praxisforschung in der Sozialen Arbeit und Pidagogik*

Die Praxisforschungswerkstatt im Master-Studiengang ,Praxisforschung in der
Sozialen Arbeit und Pidagogik® umfasst drei Semester und untergliedert sich in
zwei Abschnitte. Ziel der Praxisforschungswerkstatt ist es, Methoden fiir die empi-
rische Forschung, Evaluationsforschung und Praxisforschung systematisch zu ver-
mitteln und zu vertiefen (Ritz et al. 2015). Die Studierenden sollen befihigt wer-
den, eigenstindig empirische Forschungsvorhaben zu planen und durchzufiihren.
Die Praxisforschungswerkstatt bietet Raum, sich mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen kritisch auseinanderzusetzen und sich in der Prisentation von Forschungs-
befunden und ihrer Diskussion zu iiben. Die systematische Vorbereitung auf die
Masterarbeit erhilt im zweiten Teil der Werkstatt besondere Bedeutung. (vgl. Ritz
etal. 2015, 14fF). Mit diesen im Modulhandbuch prizise beschriebenen Zielset-
zungen setzt dieses Lehrveranstaltungsformat explizit an dispositionellen Kompe-
tenzaspekten an. Die performativen Kompetenzaspekte der Forschungswerkstatt
konzentrieren sich darauf, Kenntnisse und gegenstandsangemessene forschungs-
methodische Zuginge anzuwenden und so Wissensbestinde zu den Standards
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und Giitekriterien qualitativer und quantitativer Forschung zu vertiefen. Diese
Zielstellung korrespondiert mit der Definition des forschenden Lernens nach Hu-
ber (2009, 11) und dessen Untersetzung durch Hellermann (2015). So kénnte
beispielsweise eine explizite Zielstellung einer Praxisforschungswerkstatt darin
bestehen, die einzelnen Etappen des Zyklus der Praxisforschung nach van der
Donk et al. (2014) kennen zu lernen, sich als dispositionelle Handlungsgrundlage
zu eigen zu machen und diese im performativen Handlungsvollzug wihrend des
Forschungsprozesses adiquat anzuwenden.

Die Fokussierung der dispositionellen Kompetenzaspekte und die Begleitung der
praktischen Umsetzung dieser in einem vorab mit den Dozent*innen abgestimm-
ten Forschungsvorhaben bedingen, dass in der Forschungswerkstatt die primare
Aufgabe der Dozent*innen darin besteht, die Praxisforschungswerkstatt zu leiten,
d.h., sie

— konzipieren, organisierten, arrangierten und strukturierten Lernumgebung ent-
sprechend eines gemeinsamen Forschungsthemas u./o. Forschungsmethode,

— begleiten, beobachten, analysieren und reflektieren die Forschungsprozesse,

— beraten durch themen- u./o. methodenbezogene Hilfestellung und gemeinsame
Fehlersuche im Forschungsprozess,

— geben Impulse/Anregungen fiir die Umsetzung im Rahmen der Standards em-
pirischer Sozialforschung,

— ermoglichen das Forschen in Gruppen und den Dialog der Studierenden un-
tereinander,

— ermutigen und ermdglichen, verschiedene Lsungswege zu finden und diese
auch zu gehen, soweit sie den Standards empirischer Sozialforschung entspre-
chen,

— wertschitzen die Eigeninitiative und ermutigen zum Einbringen der vorhande-
nen Expertise,

— entwickeln eine systematische Riickmeldekultur bzgl. der Forschungsprozesse
der Teilnehmenden.

Die Studierenden sind aktive Teilnehmer*innen an der Forschungswerkstatt und

bringen sich, ihre bereits im Studium erworbene Expertise und ihr Interesse an

empirischer Forschung mit ein. Dabei richtet sich ihre Aktivitit auf die Vertiefung

ihrer Kenntnisse zum Aufbau und Ablauf empirischer Forschungsvorhaben, d.h.,

sie

— lernen, selbstbestimmt und eigenverantwortlich eine Forschungsfrage zu entwi-
ckeln und umzusetzen,

— lernen entsprechend ihrer Forschungsvorerfahrungen (BA-Abschluss),

— diirfen® ethisch verantwortbare Fehler und Umwege im Zyklus der Praxisfor-
schung machen,
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— gehen eigenen themen- und/oder methodenbezogenen Ideen nach und bringen
Forschungserfahrungen ein,

— lernen von- und miteinander in einer Gruppe, die ein gemeinsames Thema/
eine gemeinsame Methode verbindet, zu forschen,

— gehen kreativ und angstfrei an die Bewiltigung von Aufgaben heran,

— bringen sich entsprechend der Forschungsvorerfahrung mit der eigenen Exper-
tise ein,

— lernen ihr Forschen und das Forschen anderer zu beobachten und zu reflektie-
ren.

5.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede

An dieser Stelle mochten wir noch einmal den Gedanken von Wildt und Schnei-
der (2009, 53-68) aufgreifen, die zum einen auf die Analogie zwischen For-
schungs- und Lernprozessen verweisen, gleichzeitig aber zum anderen die grund-
legende Differenz der Bezugssysteme des Forschens und Lernens hervorheben.
Diese Uberlegung spiegelt sich deutlich in den beiden vorgestellten Formaten
wider: In beiden Formaten sind die Studierenden herausgefordert, aktiv an der
Gestaltung der Inhalte teilzuhaben, sich mit ihren Vorerfahrungen bzw. ihrer Ex-
pertise einzubringen und das eigene Handeln zu reflektieren. In beiden Formaten
begleiten die Dozent*innen die Studierenden in ihrem Tun. Legt man jedoch fiir
die Rollenbeschreibungen das Positionspapier des VeLW (2008) (vgl. Wedekind
2006) zu Grunde, wird deutlich, dass fiir die Beschreibung der Aktivititen der
Akteur*innen in den Praxisforschungswerkstitten eine Erginzung der allgemeinen
Rollenbeschreibungen zwingend erforderlich ist. Das Handeln der Akteur*innen
in einer Praxisforschungswerkstatt kann nicht losgelést von den formalen Stan-
dards wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens betrachtet werden, die mit Blick
auf das oben dargestellte Kompetenzmodell sowohl die Handlungsplanung und
Handlungsbereitschaft als auch das Handeln in der Situation sowie die Analyse
und Evaluation des Handlungsvollzugs determinieren. Souverin mit eben diesen
Standards umgehen zu kénnen ist neben der Generierung neuer Erkenntnisse
letztlich die Zielstellung des Formats. Frei wihlbar ist in diesem Kontext zwar der
Gegenstand des Erkenntnisinteresses, der forschungsmethodische Zugang jedoch
nur innerhalb der methodologischen und methodischen Standards. D.h., die
Vermittlung dieser Standards (dispositioneller Kompetenzaspekt: fachspezifisches
theoretisches Wissen und reflektiertes Erfahrungswissen, vgl. Abb. 1) sowie ihrer
adiquaten Umsetzung (dispositioneller Kompetenzaspekt: Handlungspotenziale
i.S. von methodischen Fertigkeiten, vgl. Abb. 1) sind sowohl Ausgangspunkt als
auch Zielstellung der hier beschriebenen Praxisforschungswerkstatt und fokus-
sieren damit deutlich den Aspekt der dispositionellen Kompetenzorientierung.
Dies erfordert auch, dass die Dozent*innen die Studierenden nicht nur begleiten,
sondern auch anleiten bzw. die Praxisforschungswerkstatt leitend steuern.
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Im Rahmen der Lernwerkstattarbeit in der o.g. naturwissenschaftlichen Lern-
werkstatt wird konsequent von der Begegnung mit einem Phinomen/Gegenstand
ausgegangen, weder die Orientierung in der Lernumgebung, das explorierende
Erkunden noch das vertiefte Explorieren (vgl. Wedekind 2016) wird vorab an
bestimmten Standards ausgerichtet, d.h., die Begegnung mit dem Phinomen/
Gegenstand kommt in der Regel ohne Vorbedingungen (spezifische Kenntnisse
zum Sachverhalt, ein bestimmtes Methodenrepertoire u.4.) aus. Im performativen
Handlungsvollzug kristallisieren sich dann phinomen- oder gegenstandsbezogene
Vermutungen heraus, die dann die weitere Handlungsplanung und -bereitschaft
aktivieren und zu neuen Handlungen, deren Analyse und Evaluation in der Situ-
ation fithren. Erst in der Reflexion des Prozesses riicken dispositionelle Kompe-
tenzaspekte in den Fokus. Dabei geht es jedoch nicht um den Erkenntnisgewinn
fur Dritte oder die adiquate Umsetzung forschungsmethodischer Standards, son-
dern um den eigenen Erkenntnisgewinn in Bezug auf das eigene Lernen und in
Bezug auf die Befihigung zur Selbstreflexion desselben. Zum anderen trigt der
Erkenntnisgewinn dazu bei, sowohl sachbezogene theoretische als auch lernmetho-
dische Kenntnisse zum jeweiligen Sachverhalt (Phinomen/Thema) im Prozess des
Handelns auszubilden. Insbesondere aber trigt er dazu bei, dass die Studierenden
ausgehend von ihren konkreten, reflektierten Erfahrungen habituelles und reflek-
tiertes Erfahrungswissen generieren. Dies befdhigt sie, selber wieder perfomativ zu
werden und Handlungen zu planen sowie diese auf der Grundlage eigener, em-
pirisch reflekdierter Theorien zu realisieren. Eigene reflektierte Lernerfahrungen
stellen somit die Grundlage fiir den Transfer ins pidagogische Handeln dar und
schlieffen den Kreis der Kompetenzentwicklung, der mit Performanz begann, iiber
die Evaluation und Selbstreflexion zur Erweiterung der Dispositionen fiihrte und
als qualifiziertes Handlungswissen zuriick in den Bereich der Performanz fiihrt.

6 Fazit

Um zu entscheiden, ob Werkstitten an Hochschulen Orte des entdeckenden und/
oder forschenden Lernens sind, muss zunichst differenziert betrachtet werden,
ob mit dem Begriff Werkstatt ein spezifischer Raum oder ein spezifisches Lehr-
Lern-Format gemeint ist. Die Lernwerkstatt als Raum stellt ein ganz spezielles
Lernsetting bereit, in dem Lernwerkstattarbeit als ein iiber ihre lerntheoretische
Rahmung definiertes Lehr-Lern-Format realisiert wird. Zocher (2001) beschreibt
akzentuiert Lernen i.S. der Lernwerkstattarbeit als einen Prozess, ,,der von der Su-
che nach Sinn und Verstehen seitens des Lernenden geprigt ist” (0.S.). Bei ande-
ren an Hochschulen verorteten Werkstitten (z.B. Forschungwerkstitten) geht es
vor allem um ein Lehr-Lern-Format. Dies trifft auch fiir die hier vorgestellte Pra-
xisforschungswerkstatt zu. Vor diesem Hintergrund werden in dem vorliegenden
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Artikel nicht die Lernwerkstatt und Forschungswerkstatt einander gegeniiberge-
stellt, sondern die Lernwerkstattarbeit und die Forschungswerkstatt als spezifi-
sche Lehr-Lern-Formate. Hierbei erwies sich fir eine Analyse der Spezifik der
beiden Lehr-Lern-Formate das Kompetenzmodell frithpidagogischer Fachkrifte
nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014b) als hilfreiche Folie fiir eine differenzierte
Beschreibung der Ausgangspunkte der in den Formaten angezielten Kompeten-
zentwicklung. Fiir eine weitere differenzierende Betrachtung der Formate wurde
auf die Rollenbeschreibung der in den beiden Formaten aktiven Akteur*innen an
Hand des Positionspapier des VeL'W (2008) zuriickgegriffen.

Es konnte herausgearbeitet werden, dass sich die beiden Lehr-Lern-Formate Lern-
werkstattarbeit und Forschungswerkstatt grundsitzlich unterscheiden:

In Lernwerkstitten und der in Lernwerkstitten vorrangig realisierten Lernwerk-
stattarbeit geht es vor allem darum, das Lernen zu lernen, entdeckend Dingen auf
den Grund zu gehen und auf der Grundlage der dabei gemachten Erfahrungen
didaktische Implikationen fiir die eigene pidagogische Arbeit abzuleiten. In For-
schungswerkstitten geht es vor allem darum, das Forschen zu lernen und sich
zu befihigen, das angeeignete Wissen dem Forschungsgegenstand entsprechend
addquat anzuwenden und neue Erkenntnisse zu generieren. Beide Werkstatt-
formate gehoren in eine zeitgemifle akademische Ausbildung von zukiinftigen
Pidagog*innen, da sie sich gegenseitig erginzen und zugleich auf unterschiedli-
chen Wegen zur Ausbildung von pidagogischer Handlungskompetenz beitragen.
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Nachgefragt: Lernhindernisse und -widerstinde in der
Lernwerkstattarbeit?

Anmerkungen zu spezifischen Herausforderungen

fiir Lernende und Lehrende in Seminarangeboten fiir
(Lehramts-)Studierende

Abstract

Lernwerkstattarbeit versteht sich als Gelegenbeir zu selbststindigem, eigenverantwort-
lichem Lernen entlang eigener Fragen, zur Kooperation der Lernenden, zur Reflexion
des eigenen Lernprozesses. Es geht um die Bereitstellung einer anregenden Lernumge-
bung und die unterstiitzende Begleitung durch die Lehrenden. Gleichzeitig ruft eben
dieses Angebot auch Irritationen, Verumic/aerungm hervor, bewirkt so Distanz oder
Ablehnung. Was hindert Studierende daran, diese Gelegenheiten zu nutzen? Auf der
Grundlage von qualitativen Riickmeldebigen sowie Lern- und Forschungstagebiichern
werden exemplarisch an einem universitiren Seminarangebor Lernhindernisse und
-widerstiinde in der Lernwerkstattarbeit dargestellt und mit Blick auf mogliche Kon-
sequenzen fiir die Lehrenden diskutiert.

1 Das Seminarangebot als Lern-Gelegenheit

Das Seminarangebot richtet sich vorrangig an Studierende fiir das gymnasiale
Lehramt im Fach Deutsch. Neben der Verankerung im Fach (Deutsch) ist es dem
Ethischen Grundlagenstudium (EPG)', konkret dem Modul Fach- bzw. berufsethi-
sche Fragen (EPG 2) zugeordnet. Als Qualifikationsziele und Kompetenzen nennt
die Modulbeschreibung ,Argumentations- und Urteilsfahigkeit in Bezug auf ex-
emplarische ethische Aspekte in den Fichern® und ,Kompetenz zur Bearbeitung
berufsethischer Fragestellungen“®. Das Seminar findet als Blockseminar an zwei

1 Mit der Umstellung des Lehramts Gymnasium auf ein BA/ MA-Studium stehen auch hier Verin-
derungen an.

2 Eberhard Karls Universitit Tiibingen [http://www.izew.uni-tuebingen.de/forschung/ethik-und-bil-
dung/epg-koordinationsstelle-tuebingen/informationen-fuer-dozentinnen.html (Zugriff 01.08.2015)].
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Wochenenden statt. In Block 1 werden unter Einbeziehung einer dafiir auf Zeit
eingerichteten , Lernwerkstatt (s. 2.4) die spiteren studentischen Forschungspro-
jekte entwickelt und geplant, in Block 2 werden die Ergebnisse prisentiert und
wird in gemeinsamen Arbeitsphasen das Seminarthema mit dem Fokus auf be-
rufsethische Fragen bearbeitet. Zwischen beiden Blocken werden im Sinne einer
,Lernbegleitung® (VeLW 2009, 8) die Studierenden entsprechend ihrem Bedarf
intensiv individuell beraten bzw. findet ein gemeinsamer Zwischentermin statt.
Gegenstand der Seminararbeit sind jeweils die Pflichtlektiiren fiir das Deutsch-
Abitur in Baden-Wiirttemberg. Das Potenzial der Lernwerkstattarbeit wird dazu
genutzt, einen mehrperspektivischen, mit Blick auf die migrationsbedingte Hete-
rogenitit an den Schulen insbesondere ,interkulturellen® Zugang zu deutschspra-
chigen literarischen Texten zu unterstiitzen (Rangosch-Schneck 2016). Explizit
wird dazu aufgefordert, bislang als selbstverstindlich angenommene Deutungen
infrage zu stellen und nach méglichen anderen Perspektiven und Deutungen zu
suchen. Mit Blick auf die Rezeptionssituation Unterricht wird die Aufforderung
zur Suche nach anderen Deutungen fiir Lehramtsstudierende zu einer fach- und
berufsethischen Fragestellung mit vielen Facetten: Gibt es eine ,richtige” Deu-
tung eines literarischen Textes? Was macht ein Thema ,wichtig“? Wer legt das
(nach welchen Kriterien) fest? Sind Lehrpersonen (mit-)verantwortlich fiir die
Bewertungen als richtig/falsch, wichtig/unwichtig?

Zu lernen sind demnach weniger ein-deutig bestimmbare Wissensbestinde, viel-
mehr geht es um Reflexionskompetenz. Ungeachtet der Diskussion um den Begriff
der Lehrerkompetenzen besteht iiber die Notwendigkeit des Aufbaus reflektierten
Expertenwissens (s. u.a. Villiger & Trautwein 2015; Roters 2012; Neuweg 2011)
weitgehend Konsens:

,Eine zentrale Aufgabe wissenschaftlich fundierter Lehrerbildung ist es, fiir die Kom-
plexitit der Praxis zu sensibilisieren, problematische Deutungs- und Handlungsmuster
durch theoretische Reflexion zu irritieren und so einer unreflektierten Nachahmung
von Unterrichtskonzepten oder pidagogischen Vorbildern vorzubeugen. Zur Expertise
von Lehrkriften gehort deshalb die Fihigkeit, sich nicht vorschnell auf letztlich unzu-
treffende Einschitzungen und Losungen festzulegen.“ (Expertenkommission 2013,43)

Die Gestaltung des Seminars muss folglich eine aktive und eigen-sinnige Ausein-
andersetzung der Studierenden mit dem ,Lerngegenstand® nicht nur erméglichen
und unterstiitzen, sondern auch begriinden. Dies gilt umso mehr, wenn es um
die Auseinandersetzung mit tradierten, un-bewussten, oft tabuisierten Vorurtei-
len und Diskriminierungsstrukturen geht, die auch in unterrichtlichem Handeln
Ausdruck finden (Rangosch-Schneck 2016). Fiir eine solche Begriindung wird
Lernen aus subjektwissenschaftlicher Sicht (vgl. Faulstich & Ludwig 2008) als
Handlung gedacht, die dazu dient, die eigenen Méglichkeiten, ein Problem zu
16sen oder Umwelt und Beziehungen zu gestalten, zu erweitern.
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,Zum Lernen kommt es immer dann, wenn das Subjekt in seinem normalen Hand-
lungsvollzug auf Hindernisse oder Widerstinde gestoffen ist und sich dabei vor einer
,Handlungsproblematik' sicht, die es [...] nur durch den Zwischenschritt oder (pro-
duktiven) Umweg des Einschaltens einer ,Lernschleife’ iiberwinden kann.“ (Holzkamp
[1996] 2008, 29)

Der Begriff des expansiven Lernens (vgl. Holzkamp 1993) bringt diese Erwei-
terung der Handlungsméoglichkeiten zum Ausdruck. Expansives Lernen kann
demnach dann stattfinden, wenn die Problem- und Aufgabenwahrnehmungen
der Lernenden den Ausgangspunkt bilden. Das bedeutet im Umkehrschluss: Wo
kein solches ,,Hindernis®, also kein eigener Grund fiir eine ,,Lernschleife geschen
wird, gerit Lernen leicht zur blofSen Aneignung der zu einer formalen Bestitigung
notwendigen Qualifikation.

Ein weiterer Leitgedanke fiir das Studienangebot ist das forschende Lernen (vgl.
Fichten 2014; Kottmann 2013; Schneider & Schwarzkopf 2013). Huber zufolge
geht es dabei ,nicht so sehr um die Rezeption gepriiften Wissens, sondern vor
allem um irgendeine Art von aktiver Teilhabe am Prozess seiner Gewinnung [...]
eine grundsitzliche Fragehaltung, das Aushalten von Relativitit, Ungewissheit
und Ambiguitit, die Bereitschaft zu immer neuer Priifung” (Huber 2014,23).

2 Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit

In seinem ,Positionspapier zu Qualititsmerkmalen von Lernwerkstitten und
Lernwerkstattarbeit unterscheidet der Verbund europiischer Lernwerkstitten
(VeLW) gleich zu Beginn zwischen Lernwerkstattarbeit und Lernwerkstatt als
Raum:

,Lernwerkstattarbeit ist die durch konkrete Kriterien beschriebene pidagogische Arbeit.
Lernwerkstatt ist ein in seiner Funktion als ,Lernwerkstatt' lingerfristig festgeschriebe-
ner real vorhandener gestalteter Raum® (VeLW 2009,4).

Lernwerkstatt als Arbeitsprinzip (vgl. Rangosch-Schneck 2014) wird als ein von
fixierten riumlich-organisatorischen Voraussetzungen unabhingiges Konzept der
Gestaltung von Lerngelegenheiten verstanden. Werden Lernwerkstitten in der
Lehrerbildung i.d.R. als Gelegenheit des Lernens bezogen auf pidagogisches und/
oder didaktisches Handeln verstanden (vgl. Coelen & Miiller-Naendrup 2013),
wird im hier beschriebenen Studienangebot auch dafiir Raum gegeben, fachli-
che und/oder fachiibergteifende Fragestellungen unabhiingig von einem spiteren
schulischen Verwendungszusammenhang zum Ausgangspunke der eigenen Frage
zu machen.

203



204

Elisabeth Rangosch-Schneck

Verbindende Bezugspunkte sind ein selbststindiges und eigenverantwortliches
Lernen entlang eigener Fragen, die Kooperation der Lernenden, die Reflexion des
eigenen Lernprozesses und nicht zuletzt eine anregende Lernumgebung und un-
terstiitzende Begleitung durch die Lehrenden. Zur Umsetzung im Seminar kurze
Anmerkungen:

2.1 Fragen lernen und selbststindiges, eigenverantwortliches Arbeiten

Das , Fragen lernen® (VeLW 2009, 7) steht am Anfang auch des Seminarangebots,
das Angebot der ,Lernwerkstatt” (s.u.) erweist sich dafiir als wirkmachtiger Im-
puls. Gemeinsame Arbeitsphasen unterstiitzen diese Suche nach der eigenen Fra-
ge, ermdglichen personliche Erfahrungen mit unterschiedlichen Zugingen zum
Text, indem beispielweise eigene Titelbilder zum Werk entworfen, Begriffe aus
der Perspektive von Zweit- oder Drittsprachen interpretiert, Foto- und Intervie-
wauftrige umgesetzt werden. So entstehen Themen wie am Beispiel von Homo
faber (Frisch): Die (inter-)kulturelle Bedeutung von Barttracht — Formen, Ur-
sprung und (implizite) Bedeutung; von Dantons Tod (Biichner): Virtuelle (Gem-)
Einsamkeit: Wertewelten in sozialen Medien; von Agnes (Stamm): Hipster — die
totale Selbstbestimmung?

2.2 Kooperation der Lernenden: Learning Community

Neben der Méglichkeit, das Forschungsprojeke alleine oder als Gruppe zu reali-
sieren, sind in beiden Bldcken Phasen vorgesehen, in denen nicht nur diskutiert,
sondern an gemeinsamen Fragestellungen gearbeitet wird und sichtbare Produkte,
z.B. Mindmaps oder Wikis entstehen.

2.3 Reflexion des eigenen Lernprozesses: das Lern- und Forschungstagebuch

Teil der zu erbringenden Studienleistung ist das Lern- und Forschungstagebuch
(LuF). Die Reflexion des eigenen Lernprozesses wird dabei selbst zum Thema:
»Riickblickend bewerte ich das (LuF) als eine sehr hilfreiche Aufgabenstellung, da
man als Student dazu aufgefordert ist, nicht nur Beobachtungen, Ergebnisse, etc.
zu reproduzieren, sondern vor allem zu reflektieren.” (LuF 1.Th.17)

2.4 Lernwerkstatt als Raum

Die Lernwerkstatt im Kontext des Seminarangebots (vgl. Rangosch-Schneck
2014) befindet sich in einem gesonderten Seminarraum und enthilt vielfiltige
Materialien: Biicher, die primir durch ihre Titel ,sprechen, Materialmappen,
Zeitschriften, symbolhafte Gegenstinde (z.B. Lebensmittel, Spielzeuge, Haus-
haltsgegenstinde). Die Arbeit in der Lernwerkstatt beginnt nach einer Einfiih-
rungsphase mit ersten Aufgabenstellungen zur inhaltlichen Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Werk (s.0.) und findet im Wechsel mit weiteren gemeinsamen
Arbeitsphasen statt.
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,Die Lernwerkstatt hilt Gegenstinde bereit, die die Lernenden ,irritieren’, inspi-
rieren, alle Sinne ansprechen und kreative Prozesse in Gang setzen® (VeLW 2009,
9). Die Re-Konstruktion der Funktion der Lernwerkstatt durch die Studierenden
reicht von Aussagen wie der Erwartung, ,,passende Literatur® fiir ein schon fest-
stehendes Thema zu finden (LuF 5.Rj.4), bis zur Wahrnehmung, ,man [konnte]
seine Gedanken schweifen lassen und lief§ sich, véllig unvoreingenommen, durch
vorhandene Materialien inspirieren (LuF 5.Yh.10).

3 Lernhindernisse und Lernwiderstinde:
ein qualitativ-empirischer Zugang

Die Begrifte Lernhindernisse und Lernwiderstinde sind einerseits alltdglich-klar,
andererseits macht sowohl der bildungspolitische und -praktische als auch der
wissenschaftliche Diskurs deutlich, dass die Begriffe mit hochst unterschiedlichen
theoretischen Konzepten, unterschiedlichen Interessen und Zielsetzungen der Ak-
teure verbunden sind (vgl. Faulstich 2013; Hocke 2012). An dieser Stelle daher
eine Anmerkung zur Verwendung der Begriffe in diesem Beitrag: Thematisiert
wird das intentionale Lernen in der Institution Universitit, Fokus ist der Aufbau
von Reflexionskompetenz am Beispiel interkultureller Zuginge zu literarischen
Texten im Unterricht. Die Lernenden stehen damit vor einer sehr spezifischen
Lernaufgabe, die sich von anderen, z.B. dem Fremdsprachenerwerb, unterschei-
det. Als Lernhindernisse werden all jene Bedingungen gesehen, die den Lernen-
den fiir die Bewiltigung dieser Aufgabe im Wege stehen. Lernende interpretieren
diese Bedingungen, daher ist ihre Sichtweise fiir die Wirksamkeit hinderlicher
Bedingungen zentral. Lernhindernisse konnen sich aber auch aus dem Lernan-
gebot selbst ergeben, die daraus resultierenden Hiirden und damit verbundenen
Lernwiderstinde sind Gegenstand des Beitrags.

Datengrundlage sind die zum Seminarende ausgegebenen anonymen Riickmelde-
bégen (Rm) aus sechs Semestern (N=80) sowie die Lern- und Forschungstagebii-
cher (LuF) der Studierenden aus diesem Zeitraum. Die Rm enthalten Impulse zu
qualitativen Aussagen: ,Fiir mich war ... der zentrale Ertrag/die grofSte Heraus-
forderung/das Unerfreulichste/die grofite Hiirde/das Beste.“ Fiir den vorliegenden
Beitrag wurden die Angaben zu den Impulsen Herausforderungen, Hiirden, erganzt
durch das Unerfreulichste, codiert und vier Perspektiven zugeordnet, die als Leit-
faden fiir die Analyse der LuF dienten. Die ausgewihlten Ankerbeispiele sollen
einige der unmittelbar auf die Lernwerkstattarbeit bezogenen Lernhindernisse
und Lernwiderstinde anschaulich machen und den Blick auf damit verbundene
Fragen lenken.
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3.1 (Un-)Gewohntes und institutioneller Kontext

In rund 40% der Riickmeldebogen geht es um Zeit- und Arbeitsaufwand, (Selbst-)
Organisation, Leistungsanforderungen und um das Fehlen von gewohnten Vor-
gaben. In einer Riickmeldung gilt als das Unerfreulichste: ,Die erste Sitzung hat
mich etwas verwirrt & Fragen aufgeworfen — es gab keine klaren Vorgaben —
ungewohnt” (Rm.A73) und in einem der LuF-Eintrége heif§t es: ,,Ich war es n icht
gewohnt, mir ein Thema selber auszusuchen und in meiner Wahl kaum einge-
schrinkt zu sein. Das machte die Sache am Anfang sehr schwierig® (LuF 3.Fk.2).

»Zu Beginn des ersten Blocks war ich noch etwas iiberfordert von dem ganzen Semi-
narkonzept [...] es gab [...] keinen klaren Seminarplan wie sonst bei anderen Semina-
ren. Lernziele und Lernetappen wurden nicht festgesteckt — das ist fiir den Lernenden
natiirlich nicht ganz einfach. [...] Eigentlich ist diese, hier im Seminar erméglichte,
offene Art zu lernen viel forderlicher, da der Schiiler weiter schweifen und den eigenen
Interessen folgen kann. Auf der anderen Seite kann dadurch aber das einheitliche Lern-
ziel nicht mehr erreicht und der Bildungsplan somit nicht mehr erfiille werden. Zihlen
aber Noten, so wie bei uns [...], ist diese offene Aufgabenstellung fiir den Studenten
cher verunsichernd und stressig, da er nicht genau weif$, was von ihm erwartet wird.*
(LuF 1Hs.3)

Dieser LuF-Eintrag macht sichtbar, wie institutionelle Bedingungen als ,externe
Faktoren® fiir Lernende als Lernhindernis wirksam werden kdonnen, ,sozusagen
beim Durchgang durch die Individuen® (Faulstich 2013, 134). Wirksam werden
dabei nicht nur aktuelle Bedingungen des Studiums, sondern auch Schul-Erfah-
rungen, vor Augen sind ,einheitliche Lernziele” und Noten, wihrend gleichzeitig
seigentlich® offene Konzepte priferiert werden.

Ahnlich widerspriichlich wahrgenommen wird die Kooperation: Die Arbeit am
Forschungsprojeke in einer Gruppe erscheint einerseits als Ausweg, denn ,[wlir
[...] gingen zwar nicht mit Euphorie, aber dennoch mit einem Gefiihl von Si-
cherheit aus dem Seminar [Block 1], weil wir uns [...] gefunden hatten.“ (LuF
5.As.4). Gleichzeitig ist die produktive Realisierung des Projekts an ungewohnt
hohe Anforderungen an die Kooperation gebunden:

,Das Ergebnis des Desinteresses meiner Partnerin [am Thema] und [an] meinem Un-
verstindnis fithrte bei uns beiden zu einem Motivationsschwund. [...] Das Konzept des
kooperativen Lernens [...] zeigt mir, dass in der Theorie alles sehr logisch und plausibel
klingen kann, in der Praxis auch an seine Grenzen stof3t. Ohne die nétige Motivation
konnen Gruppenmitglieder keinen Ehrgeiz entwickeln und keine Verantwortung fiir
das Projekt iibernehmen.“ (LuF 6.Mr.6f)

Die Diskrepanz zwischen vertrauten institutionellen Regeln und Praxen und dem
Un-Gewohnten des Seminars verunsichert, macht auch ,,wiitend“ und begriindet
Lernwiderstand: ,Mein Arger blockierte jede Aktivitdt und lief§ meine Motivation
sinken“ (LuF 3.Ts.3).
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3.2 (Un-)Kenntnis und Lernschleife

75% der Riickmeldungen thematisieren das Nicht-Kennen oder Nicht-Kénnen
als Herausforderung oder Hiirde, in ca. einem Dirittel aller Riickmeldungen geht
es um fehlende forschungsmethodische Kenntnisse und Erfahrungen. (Un-)
Kenntnis bezieht sich jedoch ebenso auf Methode und Seminarinhalt und beson-
ders in den LuF werden zwei mit Blick auf Lernwerkstattarbeit besonders relevan-
te Lernhindernisse sichtbar.

Zum einen die eigene Frage als Lernanlass:

,Dieses sich selbst Fragen stellen® war mir bis dato unbekannt. [...] Minimaler Auf-
wand — maximaler Erfolg. Nachdem ich im ersten Block erfahren hatte, dass dieses
Prinzip wohl hier nicht funktionieren wiirde, spielte ich wirklich ein paar Mal mit
dem Gedanken einfach das Seminar aufzuhéren. [...] Da die Fragen und Gedanken in
meinem Kopf nicht aufgehért hatten, gewann letztendlich doch die Neugier gegen die
Faulheit. — Ein Ergebnis, mit dem ich nicht gerechnet hitte. (LuF 6.Nk.2f)

Die eigene Frage kann demnach Anstoff fiir die Auseinandersetzung mit dem
Thema, fiir eine Lernschleife sein. Umgekehrt zeigt sich, dass dort, wo die ,eige-
ne* Frage sich als Ubernahme der Fragen von Anderen erweist, eine wesentliche
Begriindung fiir das Lernen entfillt:

,Fiir mich war es wirklich schwierig, mich in das Thema [der Gruppe] hineinzuarbeiten
und iiberhaupt einen Zugang zu finden, da ich mich vorher nicht mit dem Thema
befasst hatte und eigentlich auch kein Interesse [dalfiir [...] empfunden hatte.” (LuF
6.Lmx.4)

Zum anderen geht es um das /n-Frage-Stellen selbst, gerade im universitiren Kon-
text (vgl. Machold & Mecheril 2013).

,»Vermeintlich eindeutige Fragestellungen beziiglich der Neutralitit zu hinterfra-
gen, ist etwas, was ich in unserem Seminar in der ganzen Breite erlebt habe. (LuF
2.Mr.10) Eine solche ,;schwierige Auseinandersetzung mit kontriren Standpunk-
ten” (LuF 4.Ss.14) wird zwar tiberwiegend positiv und als Lernanlass wahrgenom-
men, aber eben auch, am Beispiel der Thematisierung von Rassismus, als ,,hdchste
Hiirde* (Rm.B19) oder als ,das Unerfreulichste“ verbunden mit ,Angst“ (Rm.
Al4). Lernende haben folglich auch Griinde, sich dieser Auseinandersetzung zu
entziechen und nicht zu lernen.

3.3 (Un-)Ordnung und Mehrdeutigkeit

Zwei Drittel der Riickmeldebdgen thematisieren Strukturen und Strukeurierun-
gen, Ordnungen und Maf3stibe bzw. eher ihr Fehlen. So gilt z.B. als grofite Hiir-
de: ,Die Offenheit & Unsicherheit am Anfang. Zu sehen, dass viele das Seminar
verlassen haben & zu entscheiden, trotzdem dabei zu bleiben“ (Rm.B4). Deutlich
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wird hier die Tragweite nicht nur der Wahrnehmung von Freiraum als Verunsi-
cherung, sondern auch die implizite Herausforderung der Lernenden, nach Griin-
den fiir ihr Dabei-Bleiben zu suchen.

Die Lernwerkstatt ist Ausdruck dieser Offenheit, Un-Ordnung und Mehrdeutig-
keit und wird eben darum auch zum Lernhindernis:

,Die Lern-Werkstatt verwirrte und iiberforderte mich anfangs auch mehr, als dass sie
mir geholfen hitte. So weit tiber des , Tellerrand des Buches® hinauszuschauen, dass man
zu Themen wie Musik, Architektur oder deutschem Essen kommt, war mir befremd-

lich.“ (LuF 3.Akx.3)

Uberfordernd ist danach nicht nur die Quantitit, sondern auch die inhaltliche
Grenziiberschreitung, die uniibersehbare Viel-Deutigkeit bezogen auf den Zugang
zum literarischen Werk, aber auch bezogen auf die im Seminar thematisierten
(berufs-)ethischen Fragestellungen. Deutlich wird dies in einem weiteren LuF-
Eintrag, der sich auf die erst am Seminarende platzierte Arbeitsphase bezieht, in
der die Studierenden gemeinsam den ,,Sinn® der Auseinandersetzung mit Werte-
welten fiir die Lehrerbildung herausarbeiten:

,Ich denke, es muss am Anfang [des Seminars] stehen, warum die Auseinandersetzung
[mit dem Seminarthema] sinnvoll ist [...] damit dann auch klar wird, wo die ethische
Verantwortung [der Lehrperson] in ihrem Fall liegt.“ (LuF 5.Rj.8)

Das Aushandeln von Bedeutungen verunsichert insbesondere dann, wenn es im
institutionellen Kontext um die , richtige Deutung geht:

,Bereits die erste Aufgabe, eine Textstelle zu lesen und einfach nur ,Bilder im Kopf
dazu zu notieren empfand ich seltsamerweise als relativ schwer. [...] Einerseits fithlte
ich mich so ein wenig freier und musste keine Angst haben, etwas komplett Falsches
zu notieren, andererseits wollte ich aber auch nichts allzu Abwegiges aufschreiben. [..]
Bei der Besprechung aber bemerkte ich, dass es tatsichlich keine richtigen oder falschen
Antworten gab. Alle Antworten wurden aufgenommen und akzeptiert — auch von den
MitstudentInnen, woriiber ich sehr erleichtert war.“ (LuF 2.Ss.5)

Angesprochen ist hier nicht nur die Dimension der Leistungsbewertung, sondern
wiederum die Bewertung durch die anderen Studierenden, maoglicherweise ein
bislang unterschitzter Faktor.

3.4 (Un-)Sicherheit und Person

In der Hilfte aller Riickmeldungen geht es um die Wahrnehmung von Offen-
heit und Freirdumen als Verunsicherung, die zum Lernhindernis werden kann.
Gleichzeitig geht es hier aber auch um die einzelne Person. So gilt z.B. als grofite
Herausforderung: ,,allein gelassen werden® — freie Arbeit trifft es eher (Rm.
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A27). Dem individuellen Gefiihl steht das methodische Wissen der kiinftigen
Lehrperson gegeniiber.

Wie stark die emotionale Beteiligung der Studierenden ist, zeigt sich in einem
LuF-Eintrag zur Lernwerkstatt: ,,[Ich] bekam ein leichtes Gefiihl der Panik und
meine Kreativitit schien vollig blockiert.“ (LuF 1.Ee.5) Sichtbar wird auch, wie
weitreichend die Erfahrung der Lernwerkstattarbeit auf das (berufliche) Selbstbild
der Studierenden einwirkt:

,Nie zuvor habe ich im Studium oder in der Schule erlebt, dass es meine Aufgabe
gewesen wire, ein frei gewihltes Thema mittels einer frei ausgewihlten Methode zu
erforschen und dariiber eine Prisentation (fast) ohne Formvorgaben zu halten. Mit
dieser Aufgabe konfrontiert war ich zunichst iiberfordert, frustriert und sogar wiitend;
ich wollte das Seminar abbrechen und es gegen eines eintauschen, in dem ich mich wie
sonst an klare Vorgaben zum benétigten Schein ;hangeln konnte® [...]. Zeitweise litt so-
gar mein Selbstbewusstsein unter dem Gefiihl, mit einer einfachen Aufgabe tiberfordert
zu sein.“ (LuF 3.T5.19)

Maf3stab ist hier nicht zuletzt der Anspruch, als kiinftige Lehrperson zu handeln,
Konzepte des kooperativen Lernens (s.0.), der ,freien Arbeit® selbst ertragen zu
konnen, sich, wie es in mehreren Riickmeldungen dhnlich als Hiirde formuliert
wird, ,auf etwas total Unbekanntes einzulassen® (Rm.B43). An dieser Stelle Lern-
prozesse, eine ,Lernschleife zu ermdglichen, erscheint als zentrale Aufgabe der
Lehrenden.

4 Lernwerkstattarbeit und die Aufgabe der Lehrenden

»Die Lehrenden handeln als Lernbegleiter (VeLW 2009, 8). Zu hinterfragen sind
hier nicht nur der Begriff des Lernbegleiters, sondern auch die Rollen von Leh-
renden im spezifischen Kontext Universitit (vgl. Tremp 2015; Rahm 2015). Zu
Recht erwarten Studierende von Lehrenden mehr als ,zuriickhaltende Impulse®
(VeLW 2009, 8). Fiir Faulstich (2013, 203) geht es ,nicht nur darum, Lernen
zu ermdglichen, sondern dariiber hinaus ist es notwendig, sich mit Themen und
Problemen auseinanderzusetzen, die iiber individuelle Erfahrungsméglichkeiten
hinausgehen.“ Es geht um Wissen, um wissenschaftliches Wissen. Damit stellt sich
die Frage nach der ,Vorrangigkeit universitiren Wissens* (Machold & Mecheril
2013, 32) und die Frage nach der Aushandelbarkeit von ,richtig und falsch®,
eingangs als Seminargegenstand skizziert.

»[Die Lehrenden] gehen mit den Lernenden auf gemeinsame Fehlersuche.” (VeLW
2009, 8) Dies kann fiir Lernwerkstattarbeit im hier beschriebenen Kontext nur
bedingt Mafistab sein, denn es unterstellt ein geklirtes Richtig. Machold/Mecheril
(2013, 46) nennen Lehre ,strukturell bodenlos“ — wenn sie ,wissenschaftliches
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Wissen selbst unter die Lupe nimmt [...] nichts auler Frage lisst und den siche-
ren Boden des eigenen wissenschaftlichen Wissens sich selber immer wieder ent-
zichen muss.“ Einer der LuF-Eintrige thematisiert dieses stindige Fragen ,nach
den Voraussetzungen, Grundlagen unserer Behauptungen [...] als anstrengende,
ja bisweilen tiberfordernde Fragetechnik® (LuF 1.Mmx.3), das [n-Frage-Stellen
ist auch Lernhindernis. Lehrende haben die Aufgabe, diese Verunsicherungen in
Lernanlisse zu iiberfithren und Studierende in ihren ,,Lernschleifen® zu unterstiit-
zen. Das aber setzt voraus, dass auch Lehrende selbst gute Griinde fiir ihr Lernen
sehen, eigene Lernwiderstinde reflektieren — der Eintrag in einem der Lern- und
Forschungstagebiicher regt dazu an: ,Sowohl Dozenten als auch Studenten schei-
nen sich mehr vor méglichen Misserfolgen zu fiirchten, als die Chance ergreifen
zu wollen, Neues fiir sich zu entdecken.” (LuF 2.Mr.2)
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k ||nkhardt Das vorliegende Werk ,,Lernwerkstatt als Prinzip —
Mdoglichkeiten fiir Lehre und Forschung“ greift als
dritter Band der Reihe ,,Lernen und Studieren in Lern-
werkstatten“ die Frage nach den Méglichkeiten des
Prinzips Lernwerkstattarbeit als produktivem Moment
hochschuldidaktischer Entwicklungen auf.

Aktuell existieren kontrovers diskutierte Bemuhungen, die
Ausbildung von angehenden Padagoginnen und Erzie-
hungswissenschaftlerinnen in einen engeren Praxis- sowie
Forschungszusammenhang zu stellen. Hierbei nehmen
Lernwerkstatten als Hochschuleinrichtungen eine zentrale
Rolle ein. Trotz diverser Formen und Grundlagen werden
Hochschullernwerkstétten von einem grundlegenden Ver-
sténdnis geeint: Lernwerkstattarbeit als Prinzip.

In den Beitrdgen dieses Bandes loten die Autorlnnen das
Potenzial von Lernwerkstattarbeit fir Lehre und Forschung
im Wissenschaftskontext facettenreich aus.

Die Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstatten —
Impulse fir Theorie und Praxis“ wird herausgegeben von
Eva-Kristina Franz, Johannes Gunzenreiner, Hartmut
Wedekind, Barbara Miuller-Naendrup und Markus Peschel.
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