Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF

Peschel, Markus [Hrsg.]; Kelkel, Mareike [Hrsg.]
Fachlichkeit in Lernwerkstatten. Kind und Sache in Lernwerkstatten

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2018, 253 S. - (Lernen und Studieren in Lernwerkstatten)

http://dx.doi.org/10.35468/5652

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.klinkhardt.de

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de -  Sie
durfen das Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen
vervielfaltigen, verbreiten und o&ffentlich zugéanglich machen
sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen: Sie mussen den Namen des Autors/Rechteinhabers in
der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses Werk bzw. der
Inhalt darf nicht fir kommerzielle Zwecke verwendet werden. Die
neu entstandenen Werke bzw. Inhalte dirfen nur unter
Verwendung von Lizenzbedingungen weitergegeben werden, die mit
denen dieses Lizenzvertrages identisch oder vergleichbar sind.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:

Peschel, Markus [Hrsg.]; Kelkel, Mareike [Hrsg.]: Fachlichkeit in Lernwerkstéatten. Kind und Sache in
Lernwerkstatten. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2018, 253 S. - (Lernen und Studieren in
Lernwerkstatten) - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-214158 - DOI: 10.35468/5652
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-214158

Terms of use

This  document is
Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.en - You may
copy, distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public
and alter, transform or change this work as long as you attribute the
work in the manner specified by the author or licensor. You are not
allowed to make commercial use of the work. If you alter, transform,
or change this work in any way, you may distribute the resulting work
only under this or a comparable license.

published under following Creative

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Lernen und Studieren in Lernwerkstatten

Markus Peschel
Mareike Kelkel
(Hrsg.)

Fachlichkeit in
Lernwerkstatten

Kind und Sache in Lernwerkstatten




Peschel / Kelkel
Fachlichkeit in Lernwerkstitten



Lernen und Studieren in Lernwerkstitten
Impulse fiir Theorie und Praxis

Herausgegeben von
Johannes Gunzenreiner, Barbara Miiller-Naendrup,

Hartmut Wedekind, Markus Peschel
und Eva-Kristina Franz



Markus Peschel
Mareike Kelkel
(Hrsg.)

Fachlichkeit in Lernwerkstitten

Kind und Sache in Lernwerkstitten

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2018




Der vorliegende Band ist aus der 9. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerk-
stiitten hervorgegangen, die im Februar 2016 an der Universitiit des Saarlandes unter
dem Thema: ,,Zur Sache! Fachbeziige in didaktischen Lernwerkstiitten “ stattfand.

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2018.k. © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlieflich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Coverfoto: CCO Creative Commons/pixabay.de.
Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2018.

Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2244-2

doi.org/10.35468/5652



Vorwort der Reihenherausgeber

Die Anstrengungen der Universititen und Pidagogischen Hochschulen nach
einer professionellen Lehrerinnen- und Lehrerbildung, welche sich den aktuel-
len wie zukiinftigen Herausforderungen und Anforderungen der Gesellschaft im
gleichem Mafe stellt, stehen heute einmal mehr unter dem Fokus der Mittelbin-
dung in einem dynamischen und gréfitenteils duflerst herausfordernden Umfeld.
Es erstaunt deshalb wenig, dass im Kontext des nationalen wie internationalen
Diskurses iiber die Positionierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nebst der
fachwissenschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Fokussierung zunch-
mend fachdidaktische wie unterrichtspraktische Akzentuierungen ins Zentrum
des Interesses riicken. Ahnliches gilt selbstredend genauso fiir Hochschulen, wel-
che Kindheitspidagoginnen und -pidagogen ausbilden.

Universititen und Hochschulen sind einerseits gefordert, Wissensproduktion zu
generieren, welche den internationalen Standards der Disziplinen entsprechen
und damit folgerichtig dazu fithren, dass Studierende mit Wissenschaftlern arbei-
ten, welche Wissenschaft erfahrbar und nachvollziehbar machen. Dies mit dem
Ziel der professionellen Akzeptanz von Wissenschaft bei Studierenden. Dabei re-
sultieren in besonderem Masse Erkenntnisse aus der nutzenorientierten Grundla-
genforschung, welche im giinstigen Fall wissenschaftliche Losungen fiir praktische
Problemstellungen bieten. Genau in diesem Punkt ortet sich ein Dilemma, da ein
nicht unerhebliches Defizit an schul- und unterrichtsbezogener Forschung in den
fiir die Ausbildung von Pidagoginnen und Pidagogen relevanten Grundwissen-
schaften festzustellen ist. Eine Moglichkeit, dieses Defizit zu mindern, liegt in der
gezielten Forderung der fachdidaktischen Forschung und der damit verbundenen
Initiative, den Dialog zwischen Forschung und Praxis zu intensivieren. «Wissen
schafft Praxis» ist in diesem Sinn nicht als Slogan zu verstehen, sondern gezielt als
Programm. Didaktik entsteht folglich immer aus Fachlichkeit, und fachdidakti-
sches Wissen und Kompetenzen zeigen sich durch ein intensives Durchdringen
von Fachwissen und dessen Reduktion in didaktischen Zusammenhingen. In die-
sem Zusammenhang versteht sich Fachlichkeit auch als ein Zusammengehen von
Wissen und Kénnen in der engen Wechselwirkung von Fachwissen und Pidago-
gik. Besonders deutlich sichtbar werden solche Konzepte in den Arrangements der
Lernwerkstitten, welche fiir sich den Anspruch erheben, unterschiedliche Zugin-
ge zu diversen Lernsettings zu ermdglichen. Dabei entstehen diese Konzepte nicht
beliebig, denn Lernwerkstitten leisten hier einen «fachlichen» Transport, ermégli-
chen gleichsam ein Lernumfeld, welches im Kontext des Studiums einen bedeut-
samen Erfahrungsraum darstellt, der didaktisch wie pidagogisch ausgerichtet ist.



Vorwort der Reihenherausgeber

Lernwerkstitten bieten durch ihre speziellen Ausprigungen Raum, Erkenntnisse
besonders auch fiir die (fach-)didaktischen Forschung zu generieren, andererseits
werden sie aber auch durch diese beeinflusst.

Die 9. Internationale Fachtagung der Hochschullernwerkstitten im Februar 2016
stand unter dem Motto «Zur Sache! Fachbeziige in didaktischen Werkstitten».
Der nun vorliegende vierte Band der Reihe «Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten» bildet die Vielfiltigkeit der Beitrige und Prisentationen ab. Dabei soll
nicht primir der wissenschaftliche Diskurs im Mittelpunkt stehen, viel eher laden
die einzelnen Betrachtungen «Zur Sache!» ein, Fachwissen iiber unterschiedliche
Praxis-Konzepte zu erweitern.

Wir wiinschen spannende und interessante Einblicke und Diskussionen bei der
Lektiire.

Das Herausgeberteam:
Johannes Gunzenreiner, Barbara Miiller-Neandrup, Eva Franz,
Hartmut Wedekind und Markus Peschel
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»Zur Sache!*

Zugegebenermaflen, der Titel ,Zur Sache!“ sollte leicht provokativ sein, denn
wenn gelernt wird, geht es immer um die Sache, um sachliche bzw. fachliche
Dinge — auch in Lernwerkstitten. Die Betonung auf ,die Sache als eine fach-
wissenschaftliche Auseinandersetzung auch in Lernwerkstitten resultiert aus den
Diskussionen, die seit einigen Jahren z.B. innerhalb der Schiilerlaborszene erfol-
gen und auch an die Lernwerkstitten herangetragen werden. Im Folgenden sollen
einige dieser Entwicklungslinien aufgezeigt werden:

Die Tagung in Saarbriicken 2016 hat gezeigt, dass neue Ansitze der Verortung
und eine Kategorisierung von Lernwerkstitten von externer Seite erwartet bzw.
erwiinscht werden, wenn Lernwerkstitten aus der bisherigen eher pidagogisch-
praktisch orientierten Arbeit in ein universitires Umfeld und damit in eine
wissenschaftliche Auseinandersetzung geraten. Universitire Forschung wird eben
nicht nur aus pidagogisch oder didaktisch orientierten Disziplinen gefiihrt, son-
dern erfolgt vornehmlich mit einen fachspezifischen Bezug, was die Auseinan-
dersetzung mit FachwissenschaftlerInnen bzw. mit Schiilerlaboren der eigenen
Universitit, die ebenfalls eine groffe Ausweitung in den letzten Jahren erfahren
haben, erfordert.

Eine weitere Dynamik erhilt die Diskussion tiber die grundlegende Konzeption
von Lernwerkstitten und deren Verortung innerhalb verschiedener auf SchiilerIn-
nen und Lehrkrifte ausgerichteten Bildungsarbeit durch Initiativen wie die Qua-
liticsoffensive Lehrerbildung (BMBF) oder die Ausschreibung fiir die Zukunft
des MINT-Lernens in Lehr-Lern-Laboren in Bezug auf Digitalisierung seitens
der Deutschen Telekom Stiftung. Diese und andere Initiativen adressieren von
externer Seite eine Debatte, die zwar auch in Lernwerkstitten gefithrt wurde, nun
aber durch externe und forschungsbasierte Ausschreibungen neue Entwicklungen
anstoflt, die nicht mehr den Kern der Lernwerkstattarbeit im Fokus hat. Lern-
werkstitten und Schiilerlabore konkurrieren somit um finanzielle Férderungen
und erfahren eine thematische Ausweitung iiber aktuelle Anforderungen — seien
es z.B. digitale Medien oder Lernprozessforschung.

Schaut man sich die Ausschreibungen bzw. Férderungen an, so stellt man fest,
dass die thematischen Ausrichtungen Verinderungen und Neuausrichtungen von
Begriffen, Inhalten, Konzeptionen und daher auch des Lernwerkstattverstind-
nisses erzeugen. So sind ,Forschungswerkstitten, ,Competence Labs®, ,Schii-
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lerlaborwerkstitten®, , Digitale Lernlabore usw. entstanden und beeinflussen als
NutzniefSer diverser Forderprogramme auch die Verortung und Differenzierung
von Schiilerlaboren bzw. Lernwerkstitten.

Auch neue Verbiinde an Universititen oder Pidagogischen Hochschulen, die z.B.
im Rahmen der Forderung der Qualititsoffensive Lehrerbildung entstanden sind,
verbinden an einigen Standorten Lernwerkstitten mit Schiilerlaboren im Sinne
einer gemeinsamen und curricularen Entwicklung oder Einbindung in der Leh-
rerbildung. Beispiele dafiir finden sich auch in diesem Band.

Die Kategorisierung bisheriger Schiilerlabore, die bislang dem Bereich MINT
zuzuordnen sind und ,.eine Teilmenge der auflerschulischer MINT-Lernorte® dar-
stellen (Haupt et al. 2013: 325), erweitern sich um Schiilerlabore®, die den Geis-
teswissenschaften zugerechnet werden und bislang eben nicht in der bisherigen
Aufmerksamkeit von Lernort Labor lagen. Die Weiterentwicklung der Schiiler-
labore um tiber MINT-Beziige hinaus beeinflusst unmittelbar die Verortung von
Lernwerkstitten.

Lernwerkstitten in der Lehrerbildung forcieren zunehmend eine fachlich-inhalt-
liche Auseinandersetzung, da auch die Fachdidaktiken fiir z.B. die Grundschule
zunehmend ausgebaut wurden, und sich damit die Fachkulturen auch an Grund-
schulen bzw. Lernwerkstitten in der GrundschulehrerInnenausbildung professi-
onalisieren. Spezifische Fachlichkeit gab es bereits frither schon in Lernwerkstit-
ten (z.B. im Bereich Schriftspracherwerb oder Mathematik), wurde aber zumeist
iiberfachlich kombiniert und zu einer Grundschullernwerkstatt entwickelt (vgl.
z.B. OASE-Siegen, GSZ-Weingarten). Die klare didaktische Verortung in einer
Fachlichkeit und eine Verbreitung der Lernwerkstattidee an verschiedenen Fakul-
titen zeigt somit eine fachliche Ausdifferenzierung, die eben nicht der tiberfach-
lichen Idee entspricht und Kinderfragen eben fachspezifisch und nicht kindori-
entiert bearbeitet.

Verlieren Lernwerkstitten nicht an Charme und Kindorientierung, wenn sie
sich neu definieren miissen? Sind es nur externe Debatten, die eben nicht not-
wendigerweise ein iiber Jahrzehnte tradiertes ,Parallelfeld padagogischer Arbeit*
beriihren? Sollen sich Lernwerkstitten dem externen Druck einer Verortung, ei-
ner Forschung, einer Professionalisierung stellen oder geniigt es, weiterhin gute,
praxisnahe Arbeit in Lernwerkstitten zu leisten, mit der Idee, einen geschiitzten
Raum fiir angehende Pidagoglnnen bereitzustellen? Kommen Lernwerkstitten
nicht zwanggsliufig in eine fachliche und forschungsorientierte Debatte, wenn sie
an Universititen und Hochschulen in die Lehrerbildung einbezogen werden? Und
liegt hier nicht zuletzt eine grofle Chance, um curricular und praxisorientiert wir-
ken zu kénnen?



Zur Sache!

Die Beitrdge in diesem Band zeigen, dass eine spezifische fachwissenschaftliche
Auseinandersetzung in Lernwerkstitten nicht primires Ziel der Arbeit ist. Viele
Beitrige fokussieren Lernwerkstattarbeit oder padagogische Interventionen und
kommen dabei ,zur Sache®. Dies zeichnet Lernwerkstitten eben gerade aus: Die
Sache steht nicht fiir sich, sondern wird in einer pidagogisch-didaktischen Ab-
sicht behandelt. Die Auseinandersetzung mit einer Sache kann u.E. eben nicht
nur aus einer Fachwissenschaft heraus erfolgen, auch wenn einige Studien (Lange
et al. 2015, Kleickmann et al. 2017) Fachwissen als ausreichende Voraussetzung
fiir didaktische Vermittlungen identifiziert haben. Diese Studien zeigen aber auch,
dass fachdidaktisches Wissen — insbesondere im sensiblen Bereich der Ubergéinge,
des Kindergartens, der Grundschule und der pidagogischen Begegnungsstitten
— eine essentielle Kompetenz ist. Fachdidaktisches Wissen zur Vermittlung fach-
licher ,Sachen® ist nicht nur effektiver als Fachwissen; Fachlichkeit ohne Beriick-
sichtigung pidagogischer Konzepte, Kompetenzen und Herangehensweisen kann
w.E. kontraproduktiv sein fiir einen sorgsamen und individuellen Zugang ,zur
eigenen Sache, also der aktiv-handelnden, forschenden, erschlieenden, ordnen-
den Auseinandersetzung mit einer eigenen Idee, Frage oder einem subjektiv be-
deutsamen Phinomen.

Die Sache erschliefSt sich Lernenden — besonders unter Beriicksichtigung der
personlichen, subjektiven Komponente und des Lernens; aber auch eben mit
Blick auf die fachlichen Ziele und unter Beriicksichtigung von Prikonzepten,
Anschlussfihigkeit und den grundlegenden Fachwissenskonzepten der jeweiligen
Fachlichkeiten. Die Beitrige in diesem Band zeigen die verschiedenen Beziige und
Verortungen.

Mareike Kelkel und Markus Peschel fokussieren zu Beginn die Schwierigkeit der
Entwicklung von fachlichen Grundlagen im Lehramt aufgrund der verschiedenen
Ausbildungsginge und entwickeln aus dem Verbund der Lernwerkstitten im Pro-
jekt SaLUt heraus einen praxisorientierten Zugang zur Sache iiber ein reflektieren-
des und fachdidaktisch orientiertes Praktikum an der Universitit des Saarlandes.
»Von der Sache aus denkend und pidagogisch handelnd die Welt zu erschlieffen
ist Kern des Beitrags von Corinna Schmude und Hartmutr Wedekind, die dies aus
der Modellierung pidagogischer Interaktionen ableiten. Sie beziehen sich dabei
auf die Ausbildung von ErzieherInnen an der Alice-Salomon-Hochschule in Ber-
lin in der Auseinandersetzung zwischen Kind-Gegenstinde/Riume-Lernbeglei-
ter-Peers.

Wie die Sache aus der Sicht verschiedener Disziplinen (hier: Grund- und Férder-
schulausbildung) behandelt werden kann, greifen Sandra Tinzer und Elke Hobn-
stein in einem interdisziplindren Seminar auf. Sie verweisen die Studierenden auf
die Sache (Gegenstand: Zeit), die aber von den Studierenden anders als intendiert
interpretiert wird. Sie machten sich nichr die Sache zu eigen, sondern interpre-
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tierten die neue Freiheit in der Lernwerkstatt mit der interdisziplindren Zusam-
menarbeit in Threm Sinne und fokussierten die interdisziplinire und persénliche
Auseinandersetzung.

Die These, dass Konzepte und Modelle sich gegenseitig beeinflussen und wie
durch vorgegebene/verkiirzte Modelle das Experimentieren beeinflusst werden
kann, thematisieren Pascal Kihm, Jenny Diener und Markus Peschel. Sie entwickeln
in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Forscherkreisldufen ein eigenes Mo-
dell der experimentierenden Niherung von Kindern an die Sache, wobei es ver-
schiedene Einstiege in den Kreislauf des Experimentierens gibt und einen Austritt
mit der abschliefenden Prisentation der Ergebnisse.

Linda Balzer zeigt die Neuentwicklung einer Lernwerkstatt mit Inhalten und Dif-
ferenzierungen, gefordert seitens der Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBEF).
Die im Projekt SaLUt und im Verbund der Lernwerkstitten organisierte ,,Lern-
werkstatt Religion Plural® zeigt, dass die Arbeit in Lernwerkstitten — bezogen auf
die Sache — vielfiltig in den Methoden sein kann.

Um Zusammenarbeit geht es im nichsten Beitrag von Eva-Kristina Franz, Helga
Huber, Vera Schauf und Sibylle Schwab, die bezogen auf eine Sache mit einem
Museum, einer seminaristischen Lernwerkstatt sowie einer Lernwerkstatt einer
Hochschule kooperieren. Die daraus entstandenen sachlichen und didaktischen
Ergebnisse sind Elemente weiterer musealer Arbeit.

Uberfachliche Zusammenarbeit in Lernwerkstitten findet sich an vielen Orten.
In Bezug auf die Neugestaltung des BA/MA-Lehramtsstudiums entwickeln Anja
Heinrich-Dénges, Holger Weitzel, Bernd Reinhoffer und Luitgard Manz Ideen fiir
die Implementierung des Lernwerkstatt Grundschulzentrums (GSZ) in das Stu-
dium fiir die Grundschule. Ausgangspunkt sind Schiilervorstellungen, die in der
GSZ aufgegriffen und forschend mit Studierenden bearbeitet werden.

Laura Dérrenbicher, Isabella Hart und Franziska Perels beschreiben die Konzeption
einer Lernwerkstatt zur iiberfachlichen Férderung des selbstregulierten Lernens,
die im Gesamtprojekt Sal.Ut Saarland entwickelt wurde. Dabei handelt es sich
um eine virtuelle Lernwerkstatt, die den o.g. Begrifflichkeiten eine weitere ,,Spiel-
art“ des Verstindnisses von Lernwerkstatt hinzufiigt. Hier geht es um selbstregula-
tive Lernkontexte, die Studierende befihigen sollen, ihr eigenes Lernverhalten zu
reflektieren bzw. zu optimieren und entsprechende fachbezogene Unterrichtsma-
terialien zur Férderung des SRL bei SchiilerInnen zu konzipieren.

Aus dem Bereich der Asthetischen Bildung bzw. insbesondere aus der Kunst- und
Musikpidagogik generiert sich der Beitrag von Marthias Handschick, Lisa Stark,
Eva Biard, Laura Delitala-Moller und Andreas Moller. In ihrem Beitrag beschrei-
ben sie das Potenzial offener Unterrichtsformate im Bereich der Asthetischen Bil-
dung und stellen auf dieser Basis einerseits drei verschiedene Lehrformate in einer
kooperierenden Lernwerkstatt vor und benennen andererseits Schwierigkeiten,
die die Erforschung offener Lernformate mit sich bringt.
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Einen weiteren Verbund von siebzehn Studienwerkstitten beschreibt Sabrina
Schude in ihrem Beitrag und erldutert die Entwicklungen an der Universitit Kas-
sel sowie die Bedeutung dieser Werkstitten fiir die Lehrerbildung. Unter Studi-
enwerkstitten finden sich vielfiltige Formate: Lernwerkstitten, Experimentier-
werkstitten, Forschungsstellen und Labore, die wiederum verschiedene Ficher,
Schulformen und -stufen adressieren.

Die Frage nach (Uber-)Fachlichkeit und Kooperation wird auch in den Leht-
Lern-Laboren der Universitit Trier und Bayreuth thematisiert. Katrin Kaufinann,
Franz-Josef Scharfenberg und Andrea Moller entwickeln an den beiden Universiti-
ten Konzepte zum forschenden Lernen im Wahlpflichtbereich der Fachdidaktik.
Die Forschungsergebnisse, die mit Studierenden erarbeitet wurden, werden in die-
sem Artikel prisentiert, und Ableitungen fiir die Rolle des Beobachters getroffen.
Verschiedene Sichtweisen auf Forschungsprozesse in Lernwerkstitten werden in
dem Beitrag von Mark Weiffhaupt, Elke Hildebrandt, Maria Hummel, Barbara
Miiller-Naendrup, Kathleen Panitz und Ralf Schneider aufgeworfen. Die Verwen-
dung des Begriffs ,,Forschung” sowie seiner Auslegung wird bezogen auf Kinder
(spielend, explorierend, forschend) sowie Studierende als Lernbegleitung (for-
schend) thematisiert.

Der Band schliefSt mit zwei Beitrigen, in denen der Neuaufbau und die Ausrich-
tung von Lernwerkstitten beschrieben werden:

An der PH Wien wird zusitzlich zu vorhandenen fachdidaktischen Lernriumen
eine Lernwerkstatt eingerichtet, deren Intention und Abgrenzung zu bisherigen
Vermittlungs- bzw. Lernformen Barbara Holub skizziert.

Ulrike Stadler-Altmann erliutert das bildungswissenschaftliche Studium an der
Universitit Bozen sowie den Aufbau bzw. Ausbau der pidagogischen Werkstatt
im Projekt EduSpaces im Rahmen eines kooperativen Theorie-Praxis-Transfers.

Einige Beitrige der Autoren dieses Bandes resultieren aus der Arbeit in Lern-
werkstitten, die im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung vom BMBF
gefordert wurden. Sie sind somit Teil einer lernwerkstattinternen sowie -externen
Auseinandersetzung mit Prinzipien, Zielen, Vorstellungen und fachlichen Veror-
tungen in der Vielfalt der Ausschreibung seitens des BMBE Die zukiinftige For-
derlinie wird sich um Verstetigung aber auch um den Transfer in die weiteren Pha-
sen der Lehrerbildung bemiihen. Hier werden weitere Aspekte der Adressierung
von Inhalten mit Bezug auf Grundschulen, Forderschulen und Sekundarstufen
vorgenommen werden, die auch der Frage nach Lernwerkstitten in den verschie-
denen Fachlichkeiten, Schulstufen, Schulformen und Phasen der Lehrerbildung
nachgehen. Dieser Band kann ggf. einen Beitrag zur Sache liefern, der sich die
verschiedenen Aktivititen der Lernwerkstitten und Forderer stellen.

Wir wiinschen vielfiltige Erkenntnisse bei der Lektiire dieses Bandes

Saarbriicken im Februar 2017 Markus Peschel und Mareike Kelkel
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Fachlichkeit in Lernwerkstitten

Beriicksichtigung von fachlichen Grundlagen beim pidagogischen Handeln
in Lernwerkstiitten als Chance der Erweiterung bisheriger Lernwerkstitten-
Konzeptionen

In den bisherigen Publikationen der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten® finden sich in der Auseinandersetzung tiber Hochschul-Lernwerkstitten
immer wieder Themenbereiche, die pidagogische Niherungen in der Arbeit in
Lernwerkstitten beschreiben, wie z.B. ,Orte einer inklusiven Pidagogik®, ,Lern-
werkstattarbeit als hochschuldidaktisches Konzept®, Anbahnung ,pidagogischer
Handlungskompetenz®, , pidagogischer Interaktionsraum®, , pidagogischer Dop-
peldecker® usw. Weiterhin werden Themen aufgegriffen, die die ,Reflexion in-
dividueller Lehr-Lernprozesse“ oder ,lernbiografische Haltestellen® adressieren.
Fachlichkeit bzw. fachwissenschaftliche Auseinandersetzungen in Bezug auf die
Arbeit in Lernwerkstitten bzw. deren Konzepte finden sich hingegen eher sel-
ten. In der Einleitung des letzten Bandes wird dieser Aspekt ebenso aufgegrif-
fen: Lernwerkstitten ,spiegeln [...] eine Interdisziplinaritit wider, wenn sie als
Ort von Kommunikations- und Kooperationsprozessen zwischen Bildungs- und
Fachwissenschaften sowie den Fachdidaktiken fungieren (Kekeritz et al. 2017:
10). In der begrifflichen Verortung grenzen z.B. Rumpf und Schéps Fachkabi-
nette, die klar fachgebunden organisiert sind, von Lernwerkstitten ab, wo ihrer
Meinung nach Fachkompetenz ,nur zufillig vorhanden sein® kann (Rumpf &
Schéps 2013: 35). Insofern verwundert es nicht, dass Lernwerkstitten nicht selten
mangelnde Fachlichkeit vorgeworfen wird, da Lernwerkstitten oft tiberfachlich
ausgerichtet sind und ficheriibergreifendes Arbeiten als eine grundlegende Form
des Lernens verstehen.

Diese Form der ,zufilligen Vermittlung® von fachlichen Grundlagen in Lern-
werkstitten, ob in Auseinandersetzung mit Phinomen der Alltagswelt oder tiber
tiberfachliche Niherungen ist Element aktueller Auseinandersetzung im Verbund
der Lernwerkstitten und im darin beteiligten Grundschullabor fiir Offenes Ex-
perimentieren (Gorex). Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie es um die Ver-
ortung von Fachlichkeit, Pidagogik und Didaktik in Lernwerkstitten steht: Wie
kommen Studierende in den Lernwerkstitten ,zur Sache“? Und welche Folgen
ergeben sich daraus fiir Lernwerkstitten in der Lehrerbildung?



Mareike Kelkel und Markus Peschel

Fachlichkeit in der Lehrerbildung

In der Ausbildung von Lehramtsstudierenden steht die Fachlichkeit, je nach Aus-
bildungsgang, nicht so stark im Fokus wie im Vergleich zu einer fachbezogenen
MA/Diplom Ausbildung. Vielmehr wird die fachliche Grundlegung eines Unter-
richtsfaches erginzt um die Bereiche Erziehungs-/Bildungswissenschaften und Di-
daktik (Grundschuldidaktik/Fachdidaktik) — mit dem Ziel, angehende Lehrkrifte
auf den spiteren Fachunterricht in der Schule in der entsprechenden Klassenstufe
(Primarstufe, Sekundarstufe) vorzubereiten. Generell ist der fachliche Anteil in
der Primarlehramtsausbildung geringer als in der Sekundarlehrerausbildung (s.
Abb. 1) zu Gunsten einer speziellen Stufen- und Fachdidaktik, insbesondere bzgl.
des Anfangsunterrichts. So werden von den Lehrkriften zusitzlich beispielsweise
diagnostische Werkzeuge verlangt, und sie erwerben didaktische Kompetenzen,
die sie in der Schulpraxis befihigen sollen, Fachinhalte kompetent zu vermitteln.

Abschlussarbeit | 22 CP Abschlussarbeit | 20 CP
Bildungswissen- | 48 cp BiWi 48 CP
schaften i I ]
Didaktik Fach 2 | 25 CP Asthetische Bild. | 18 CP
Friihes

Sprachenlernen 24 CP
__Uberginge | 12CP
25 CP ILL/Inklusion 16 CP

Mathe 25+9 CP
Deutsch 25+9 CP

Didaktik Physik

Abb. 1: ECTS-Verteilung nach Fachlichkeiten in Ausbildungsgingen MA/Diplom, Sekundar-, Pri-
marlehramt

Diese zusitzlichen bildungswissenschaftlichen und didaktischen Inhalte im Lehr-
amtsstudium gehen zwangsliufig einher mit einer Reduktion der Fachinhalte, da
sich andernfalls die Studiendauer verlingern wiirde: In einem ,klassischen® Dip-
lom oder BA/MA-Studium benétigen die Studierenden z.B. laut Empfehlungen
der Deutschen Physikalischen Gesellschaft (DPG) 180 (BA) plus 120 ECTS im
Masterstudiengang. Insgesamt werden somit 300 ECTS fiir ein Fach, z.B. Phy-
sik erworben.! In den Lehramtsstudiengingen (Sek. 2) werden zusitzlich zu den
fachwissenschaftlichen Inhalten auch Fachdidaktik des Faches, Bildungswissen-
schaften sowie ein weiteres Fach zzgl. Fachdidaktik studiert. Fiir einen Sek-Lehr-
amtsstudiengang bedeutet dies beispielsweise, dass (nur) 90 ECTS fiir Fachinhalte
zzgl. ca. 25-30 ECTS Fachdidaktik erbracht werden miissen — das sind weniger als

1 Aspekte wie Hauptfach/Nebenfach oder Anteile im Studium Generale etc. werden in dieser Argu-
mentation vernachlissigt.
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ein Drittel der gesamten Studienleistung. Bei einem Lehramtsstudiengang Sek. 1
reduziert sich der fachliche Anteil zugunsten des Fachdidaktikstudiums i.d.R.
weiter.

Im Lehramtsstudiengang Primarstufe (LP) an der Universitit des Saarlandes
(UdS) sind die Fachinhalte deudich geringer: Pro Studien- bzw. Schulfach (Ma-
thematik, Deutsch, Sachunterricht) werden 25 ECTS (zzgl. Schulprakikum) ab-
solviert. Diese 25 ECTS umfassen jedoch fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Anteile.? Speziell auf den Sachunterricht bezogen ist es schwierig, z.B. den
physikalischen Fachinhalt genau anzugeben, da sich in diesem ,,Querschnittsfach®
verschiedene Bezugsficher mit ihren jeweiligen fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Anteilen wiederfinden (vgl. GDSU 2013) und die fachliche Ausbil-
dung entsprechend grob in natur- und geisteswissenschaftliche Anteile aufgeteilt
wird. Die Didaktik des Sachunterrichts an der UdS fokussiert dabei bewusst den
physikalisch-technischen Bereich und erhofft sich dadurch eine Stirkung des na-
turwissenschaftlich-orientierten Sachunterrichts. Wie sich die 25 ECTS innerhalb
des Sachunterrichts im LP auf die einzelnen Module verteilen, zeigt Tabelle 1: Auf
die Vermittlung von Fachwissen der Naturwissenschaften entfallen gerade einmal
vier ECTS (von insgesamt 240 ECTS), was neben Physik auch Biologie, Chemie
und Technik beinhaltet, so dass sich rechnerisch die Gréffenordnung von 1 ECTS

an fachbezogenem Fachwissen ergibt.

Tab. 1: Uberblick iiber die Module des Sachunterrichts (SU) und die jeweili-
gen ECTS im Studiengang Lehramt Primarstufe (LP) an der UdS. Der
fachwissenschaftliche Anteil der naturwissenschaftlichen Perspektive (be-
inhaltet chemische, biologische, technische und physikalische Themen-
bereiche) ist fett markiert.

Modul 5: Schulpraktikum: 9 ECTS

Modul 3: Experimentieren im SU Modul 4: Themenbereiche des SU (1+2):
(Gorex 1+2): 8 ECTS 6 ECTS
Modul 2a: Einfiihrung in die Natur- Modul 2b: Einfithrung in die Gesell-
wissenschaften/Technik: 4 ECTS schaftswissenschaften: 3 ECTS

Modul 1: Einfithrung in die Didaktik des SU: 4 ECTS

2 Der Studiengang ist so aufgebaut, dass die Studierenden alle Studienficher der Primarstufe (Mathe-
matik, Deutsch und Sachunterricht) studieren miissen. Zusitzlich miissen 48 ECTS im Bereich der
Bildungswissenschaften sowie Lehrveranstaltungen in den Bereichen Friihes Fremdsprachenlernen
Franzosisch und die Wahlpflichtbereiche Asthetische Bildung, Uberginge und Individuelle Lehr-
Lern-Situation/Inklusion belegt werden.
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Fachlichkeit vs. Fachdidaktik —
Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) an der Universitit
des Saarlandes ist seit Einfithrung des Studienganges Lehramt fiir Primarstufe
curricular verankert (s.u.): Inhaltlich orientieren sich die beiden Seminare zum
Gorex an physikalisch-technischen Themen, die in der Vorlesung , Einfithrung in
die Naturwissenschaften® fachlich grundgelegt wurden. Die Gorex-Seminare ver-
mitteln jedoch nicht in erster Linie fachliche Inhalte, vielmehr steht das (Offene)
Experimentieren im Vordergrund. Die Studierenden sollen sensibilisiert werden,
wie durch die eigenstindige, handelnde Auseinandersetzung mit einer Sache un-
ter Beachtung wissenschaftlicher Arbeitsweisen (z.B. systematische Variablenver-
inderung) Erkenntnisse selbst konstruiert werden kénnen und zu anwendbarem
Handlungswissen fiithren. Sie lernen in den Seminaren aber auch, wie wichtig das
Beobachten und der Austausch iiber die Beobachtungen fiir einen (gemeinsamen)
Erkenntnisprozess sind, und welche Méglichkeiten sich durch offenere Fragestel-
lungen fiir individuelle Lernzuginge und -wege erdéffnen. Nicht selten geraten
Studierende in den Seminaren in Konflikte, wenn die eigenen Beobachtungen
(schulisch erworbenem) Wissen widersprechen.? Durch die aktive, experimentelle
Auseinandersetzung mit verschiedenen selbst gewihlten Themen/Phinomenen
lernen sie — so die Intention — im GOFEX ,ganz nebenbei“ physikalische Hinter-
griinde und Gesetzmifligkeiten. Die Studierenden erfahren somit durch selbstin-
diges Experimentieren und eigene Beobachtungen einerseits, dass ihr bisheriges
Fachwissen nicht immer korrekt oder endgiiltig ist und andererseits, dass man fiir
die Vermittlung von Themen eine fachliche Grundlegung benétigt.

Durch diese Einsicht kénnen kognitive Konflikte Anderungen der Beliefs von
Studierenden bzw. eine konzeptuelle Weiterentwicklung bewirken (vgl. Moller &
Steffensky 2010, Vali Zadeh & Peschel 2018): 1.) Eigene Beobachtungen, Kom-
munikation und Reflexion sind fiir die Erlangung von Fachwissen bedeutend und
2.) Uber eigenes Experimentieren zu lernen ist nachhaltiger als eine fachliche (ver-
frithte) Erkenntnissicherung durch z.B. die Lehrperson oder Schulbiicher. In die-
sem Sinne driickt sich auch Hagstedt aus: ,,Verstehen lisst sich nicht ex cathedra
vermitteln. [...] Das eigene Such-Erleben, die Méglichkeit einzuwurzeln, ,sich in
ein Phinomen und seinen Fragehorizont hinein zu leben’, wie Buck formuliert,
wird mit einem Evidenzerlebnis belohnt.“ (Hagstedt 2014: 134).

3 Wenn beispielsweise Wasser als Medium zwischen zwei Elektroden nicht zum Leuchten einer Gliih-
lampe fiihrt, obwohl Wasser als elektrischer Leiter angenommen wurde, werden die Studierenden
zum Weiterforschen angeregt, bis sie schliefSlich (hoffentlich selbstindig) entdecken, dass nicht das
Wasser an sich, sondern darin geléste Elektrolyte fiir die Leitfihigkeit von Wasser verantwortlich
sind.
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Lernwerkstitten in der Lehrerausbildung

Anders als Schiilerlabore verorten sich Lernwerkstitten vielfiltig und mit einer
anderen Historie: Es gibt Lernwerkstitten, deren inhaltiche Schwerpunkte auf
geisteswissenschaftlichen, sprachlichen oder theologischen Themenbereichen lie-
gen (siche die verschiedenen Beitrige in diesem Band). Einige Lernwerkstitten
sind nicht auf ein bestimmtes Fach ausgerichtet, sondern ,iiberfachlich® ausgelegt
(z.B. Lernwerkstatt Inklusion (Heidelberg) oder OASE (Siegen) uvm.), viele ori-
entieren sich nicht zwingend an Lehrplinen oder Lehramtscurricula usw. Nach
Haupt et al. (2013) handelt es sich bei Schiilerlaboren per Definition um aufler-
schulische MINT-Lernorte (erst allmihlich werden auch geisteswissenschaftliche
Schiilerlabore als solche in die Nomenklatur des Lernort Labor e.V. aufgenom-
men (Schiilerlabor®)).

Gemein ist allen Lernwerkstitten, dass sie die Adressaten der Lehr-Lern-Szenarien
stirker fokussieren und den Lernenden die Freiheit lassen, ihren eigenen Fragen
und Interessen nachzugehen (vgl. VeLW 2009). Lernwerkstattarbeit zeichnet sich
dadurch aus, dass sich in erster Linie am lernenden Individuum orientiert wird:
Jedem/r Lernenden werden auf Basis personlicher Lernausgangslagen, -motive,
-erfahrungen und subjektiven Interessen individuelle Lernzuginge und eigene
Lernwege erméglicht (vgl. Wedekind 2006, Reich 2008). Dabei sind Umwege im
Lernweg explizit erlaubt oder gar erwiinscht, weil sie zu einer kritischen Reflexion
des eigenen Handelns anregen kénnen (vgl. Wedekind 2007, Hagstedt 2014). So
hat das Positionspapier des Verbunds europiischer Lernwerkstitten (VeLW 2009)
Qualititsmerkmale von Lernwerkstattarbeit zusammengestellt, die sich auf die
Rolle der Lernenden beziehen:

1. fragen lernen,

2. selbstindiges und selbstverantwortliches Arbeiten,

3. individuelles und gemeinsames Lernen und

4. Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses.

Insgesamt werden die Lernenden zu aktiven Gestaltern ihres eigenen Lernprozes-
ses (vgl. Reich 2008), die frei titig sind und entdeckend lernen.
Kommunikativer Austausch und gegenseitige Beratung sind wesentliche Merk-
male des Lernprozesses, wobei der Anteil an individuellem und gemeinsamen
Lernphasen selbst bestimmt werden darf (vgl. VeLW 2009). Hervorzuheben ist,
dass ,alle am Prozess Beteiligten als relevante Personen wertschitzend miteinbe-
zogen werden® (Schmude 2016: 28), was bedeutet, dass ,,jeder einzelne Lernende
[wird] als Subjekt wahrgenommen und respektiert (VeLW 2009) wird und sich
entsprechend seiner Kenntnisse und Fihigkeiten individuell einbringen kann. So
ergibt sich ein Von- und Miteinanderlernen, das gerade von der Verschiedenheit
der Lernenden und deren Vorkenntnisse profitiert (vgl. Schmude 2016).
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Fiir Lehramtsstudierende eréffnet eine Lernwerkstatt an ihrer Hochschule zudem
die Gelegenheit, nicht nur authentische Erfahrungen der eigenen Lernerrolle zu
sammeln und ,[...] Lernwerkstatt als Ort der Selbstorganisation und Selbstrefle-
xion der eigenen Lernprozesse zu erleben (Hagstedt 2014: 125). Gleichzeitig
konnen Lehramtsstudierende sich auch als Lehrende erfahren, indem sie im Um-
gang mit SchiilerInnen in der Lernwerkstatt ihre neue Rolle als Lernbegleitung
praktisch erproben und reflektieren (vgl. VeLW 2009). Gerade der (Selbst-)Refle-
xion kommvt als ,, Kernelement pidagogischer Professionalisierung” eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Heppekausen 2013: 110ff). So werden in der Lernwerkstatt
gleichzeitig ,Lernende zu Lehrenden und Lehrende zu Lernenden® (Schmude
2016: 29). Nach Wedekind (2013: 23) ermoglichen Hochschullernwerkstitten
eine ,reflexive theoriegeleitete und -begleitete Praxis [...], die auf einer empiri-
schen Grundlage zu einer nachhaltigen Theorie-Praxisverzahnung beitragen [...]“.
Den Argumenten bzgl. der verinderten Lerner- und Lehrerrolle sowie in Bezug
auf die Selbstreflexionen in einem besonderen pidagogischen Betitigungsfeld
folgend konnen Hochschullernwerkstitten in der LehrerInnenausbildung zwei
wichtige Funktionen zugeschrieben werden:

1. Sie gewihrleisten eine kompetente Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf den

Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht
2. Sie erméglichen eine praxisnahe Ausbildung von Studierenden, iiber die Schul-
praktika hinaus

Obwohl sich beide Aspekte in erster Linie auf den pidagogisch-didaktischen Be-
reich der Lehrerprofessionalisierung bezichen, spielt die Férderung fachwissen-
schaftlicher Kompetenzen dennoch eine Rolle, wenn es um die Vermittlung ent-
sprechender Fachinhalte geht. Wie deutlich die fachwissenschaftlichen Inhalte in
einer Lernwerkstatt berticksichtigt werden und wie dies in Bezug auf die spiteren
Schulficher vermittelt wird, ist entsprechend abhingig von der konzeptionellen
und inhaltlichen Ausrichtung sowie der fachcurricularen Einbindung der Lern-
werkstatt in die Ausbildung,.

Verbund der Lernwerkstitten — SalLUt

Mit dem Ziel der Stirkung der Lernwerkstatteinbindung in die Ausbildung von
Lehrkriften (aller Schulstufen) haben sich die drei lehrerbildenden Hochschulen
des Saarlandes — Universitit des Saarlandes (UdS), Hochschule fiir Musik (HfM)
und Hochschule fiir Bildende Kiinste (HBKsaar) — im Verbundprojekt SaL.Ut!

4 SaLUt steht fiir: Optimierung der saarlindischen LehrerInnenausbildung im Hinblick auf den Um-
gang mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht.
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der Qualititsoffensive Lehrerbildung zusammengeschlossen und 2016 den Ver-
bund der Lernwerkstitten (VdL) ins Leben gerufen (vgl. Abb. 2). Der Verbund
koordiniert die Arbeit der zehn fachlich und konzeptionell unterschiedlich aus-
gerichteten Lernwerkstitten der Lehrerbildung und verfolgt das Ziel, die Lehr-
amtsausbildung im Saarland konzeptionell zu verbinden und die Ausbildung zu

optimieren:

Durch die Erhéhung des Praxisbezuges (durch Lernwerkstitten) und eine bessere
Vorbereitung der Studierenden auf den Umgang mit Heterogenitit und Individu-
alisierung im Unterricht sollen die Studierenden in den einzelnen (fachlich ausge-
richteten) Lernwerkstitten auf ihre zukiinftige LehrerInnenlaufbahn vorbereitet

werden.
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Abb. 2: Ubersicht iiber den Verbund der Lernwerkstitten (VdL), 2016 im Rahmen des Verbund-

projektes SzLUt der Qualititsoffensive Lehrerbildung gegriindet. Der VdL setzt sich aus

zehn Lernwerkstitten der UdS, der HfM Saar und der HBKsaar zusammen, die den vier

inhaldichen Clustern Bildungswissenschaften, MINT, Sprachen und Mebrsprachigkeit sowie

Asthetische Bildung/Werteerzichung zuzuordnen sind.
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Die Griindung des VdL erlaubt eine praxisnahe Ausbildung iiber die Schulprak-
tika hinaus’, in einem schulihnlichen, komplexititsreduzierten und mehr oder
minder geschiitzten und sanktionsfreien Umfeld der Lernwerkstitten (vgl. We-
dekind & Schmude 2017: 186). Dazu wurden in den zehn Lernwerkstitten des
VdL (siche Abb. 2) entsprechende Lehrveranstaltungen neu- bzw. weiterentwi-
ckelt, die Konzeptionen mit Studierenden erprobt, evaluiert® und in die Curri-
cula der jeweiligen Lehramtsstudienginge implementiert. Je nach Ausrichtung
der Lernwerkstitten stehen fachspezifische oder fachiibergreifende Aspekte von
Heterogenitit und Individualisierung im Vordergrund, z.B.: Mehrsprachigkeit,
Differenzierung von Schiilerexperimenten, Offenes Experimentieren, Demokra-
tiepddagogik, religiose Heterogenitit, oder Hochbegabung. Eine Erhohung des
Praxisbezuges in den Lehramtsstudiengingen gelingt in den Lernwerkstitten da-
durch, dass Studierende einerseits in die Entwicklung, Erprobung und Evaluation
von Lehrmaterialien/Lernumgebungen aktiv eingebunden werden und anderer-
seits die Moglichkeit erhalten, sich selbst als Lernbegleitung zu erfahren und die
Lernwerkstattarbeit zu reflektieren.

Dariiber hinaus erhalten Sie die Moglichkeit, selbst aktiv zu werden und in die
Lerner-Rolle zu schlijpfen: in den MINT-Lernwerkstitten experimentieren sie
selbstindig und entwickeln differenzierte Schiilerexperimente fiir heterogene
Schiilergruppen, wihrend sie sich in der Lernwerkstatt Religion Plural durch Rol-
lenspiele und (Experten-)Diskussionen in andere Religionen hineinversetzen. In
der Lernwerkstatt Gleichheit und Differenz kénnen Studierende u.a. an Klassen-
riten in Schulen teilnehmen und sich so ein Bild von demokratischen Systemen
in der Schulpraxis machen.

Beispiel: Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (GOFEX) als
Bestandteil der LehrerInnenbildung

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) wurde 2013 an der
UdS aufgebaut und ist seit 2014 fiir SchiilerInnen gedfinet. Es ist Mitglied im
SaarLab sowie im VdL und steht konzeptionell an der Schnittstelle zwischen
Schiilerlabor und Lernwerkstatt bzw. erweitert Teile der jeweiligen Konzeptionen
zu einem eigenen Gorex-Konzept. Zum besseren Verstindnis wird nachfolgend
kurz auf die jeweiligen Begriffe ,Schiilerlabor (SL)“ und ,Lernwerkstatt(arbeit)“
eingegangen, bevor das Gorex-Konzept erldutert wird.

5 Bisher haben Lehramtsstudierende im Saarland wihrend ihres Studiums neben einem Orientie-
rungspraktikum zwei vierwochige schulische Blockpraktika (je 9 ECTS) und ein semesterbegleiten-
des Schulpraktikum (9 ECTYS) absolviert.

6 Die Evaluation erfolgte in Kooperation mit den Bildungswissenschaften, die im VdL durch eine
(virtuelle) Lernwerkstatt zum selbstregulierten Lernen vertreten sind (vgl. Dérrenbicher & Perels in
diesem Band).
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Haupt et al. haben 2013 im Auftrag von Lernort Labor e.V., dem Bundesverband
der Schiilerlabore, Voraussetzungen definiert, welche erfiillt sein miissen, um sich
Schiilerlabor nennen zu diirfen: ,Schiilerlabore sind eine Teilmenge der aufler-
schulischen MINT-Lernorte® (Haupt et al. 2013: 325), in denen SchiilerInnen
eigenstindig experimentieren. ,, Forschendes Lernen bzw. Forschendes Experimentie-
ren [...] ist [dabei] das bevorzugte didaktische Konzept in Schiilerlaboren (ebd.).
»Das selbstindige Experimentieren wird durch eine personelle Betreuung geleitet
und reflektiert. (ebd.: 326). Das Leitbild ist die Forderung des Interesses an und
Verstindnisses fiir Naturwissenschaften. Dariiber hinaus miissen technische Vo-
raussetzungen erfiillt sein: Einerseits muss ein geniigend grofler Raum auflerhalb
des Schulstandortes zur Verfiigung stehen, der ,gemif§ der jeweiligen fachlichen
Ausrichtung® (ebd.) eingerichtet ist und an mindestens 20 Tagen im Jahr als SL
betrieben wird.

Gleichzeitig wurde von Haupt et al. (2013) eine Klassifizierung verschiedener SL-
Typen in sechs Kategorien/Betriebsmodi vorgenommen. Laut dieser Klassifizie-
rung ldsst sich das Gorex zwei Kategorien zuordnen:

1. Klassisches SL (Schiilerlabor®): Es finden Besuche ganzer Klassen zu einem

Thema mit Lehrplanbezug statt und
2. Lehr-Lern-Labor (Schiilerlabor™): Das SL ist in die Fachdidaktik-Ausbildung
der Lehramtsstudierenden integriert (vgl. ebd.: 327).

Da beide Betriebsmodi in der Lehrerausbildung hiufig nicht trennbar sind, ent-
spricht das Gorex einer Kombination: Schiilerlabor™. Als solches bietet es Schiile-
rInnen die Méglichkeit, zu naturwissenschaftlich-technischen Themen eigenstin-
dig zu experimentieren. Zudem ist das Gorex Teil der Sachunterrichtsausbildung
(und -fortbildung) von Grundschullehrkriften und fester Bestandteil des Curri-
culums an der UdS.

Wenn man den Gorex-Raum betrachtet, erfiillt dieser die Qualititsmerkmale
einer Lernwerkstatt, wie sie 2009 von VeLW beschrieben wurden: er bietet ,,Ge-
legenheiten zur Kommunikation und zum individuellen Riickzug®, er ist multi-
funktional angelegt und stellt vielfiltige Materialien (zum Experimentieren, zur
Recherche und Prisentation) bereit, die inspirieren sollen und die Bearbeitung
der verschiedensten Themen auf individuelle Weise ermoglichen (vgl. Peschel &
Struzyna 2010; Peschel & Carell 2010).

Hinzu kommt im GoFrex ein — im Vergleich zu Schiilerlaboren stirkerer — Off-
nungsgedanke. In Einklang mit den Prinzipien von Lernwerkstattarbeit (vgl.
VeLlW 2009) ,steht dabei der eigene experimentelle Zugang von Lehrenden und
Schiilern [im Mittelpunkt], bei dem sie verschiedene Méglichkeiten und Variatio-
nen naturwissenschaftlicher Erkenntniswege kennen- und nutzenlernen® (Peschel
2009: 3). Im Gegensatz zu Schiilerlaboren bilden im Gorex Studierende und
Lehrkrifte die Hautzielgruppe, als Multiplikatoren des Offenen Experimentierens
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mit SchiilerInnen. Das Gorex ,,versteht sich [...] als Ort der Offnung von Lern-
wegen, wo die Kinder Erkenntnisse auf verschiedenen Wegen, in einem kommu-
nikativen Prozess mit reduzierter Unterstiitzung seitens der Lehrenden generieren
und nicht nur Wissen erwerben, sondern vor allem methodische Kompetenzen
entwickeln.“ (Peschel 2016). Dieses gilt fiir Kinder und Studierende/Lehrkrifte
gleichermaflen: Sie erlangen im Gorex durch eigenes Explorieren und (Offenes)
Experimentieren mit einer freien Auswahl von nutzbaren Materialien, durch ge-
naues Beobachten und den gemeinsamen Austausch wihrend des Experimen-
tierens sowie in gemeinsamen Reflexionsrunden Erkenntnisse und methodische
Kompetenzen. Studierende erfahren, was eine C)ffnung des Experimentierens
bedeutet und welche Schwierigkeiten sowie Potenziale dies mit sich bringt. Sie
lernen, welchen Einfluss die Lehrperson bewusst oder unbewusst durch die Art
der Aufgabenstellung, das bereitgestellte Material oder durch Interaktion mit Kin-
dern ausiibt, und sie lernen, sich in der Rolle als LernbegleiterIn bewusst zuriick
zu nehmen sowie ihr didaktisches Handeln zu reflektieren.

Im Gorex findet somit Lernwerkstattarbeit statt’, indem die Lernenden — seien
es Kinder beim Experimentieren, Studierende in der Ausbildung oder Lehrkrifte
in Weiterbildung — sukzessive an Offnungsformate beim Experimentieren her-
angefithrt werden und mehr und mehr zum aktiven Konstrukteur ihrer eigenen
individuellen Lernprozesse werden.®

Damit liegt der Schwerpunkt im Gorex auf der Vermittlung (fach-)didaktischer
Kompetenzen. Das didaktische Gorex-Konzept beruht auf fiinf Offnungsmodu-
len, die eine schrittweise C)H:nung beinhalten, dhnlich wie sie Falko Peschel fiir die
Grundschulpidagogik beschrieben hat (Peschel, E 2012): In Modul 1 des Gorex,
der ersten Offnungsebene in Bezug auf Offenes Experimentieren, liegt lediglich
eine organisatorische Offnung vor, die eine freie Wahl der Aufgaben sowie freie
Zeit- und Gruppeneinteilung erméglicht. In Modul 2 kommt zur organisatori-
schen Offnung eine methodische Offnung hinzu, die verschiedene Losungswege
erlaubt. Nach und nach erfolgt dann in den hoheren Modulen 3 bis 5 eine stir-
kere inhaltliche Offnung verbunden mit einer héheren methodischen Offnung,
wodurch ,sukzessive die freien Handlungsmoglichkeiten der Lernenden [erwei-
tert werden] und [...] immer weniger die Lerninhalte und Lernwege vor[gegeben
werden]“ (Peschel 2009: 7).

Wihrend die Kinder im Gorex meist auf Modulebene 1 (organisatorische Off-
nung) oder im Modul 2 (organisatorische und methodische Offnung) experimen-
tieren und je nach Gruppe eine mehr oder weniger starke methodische und inhalt-

7 Vgl. auch das Vorgehen mittels verschiedener Forscherkreismodelle bei Kihm & Peschel in diesem
Band.

8 Die Lernprozesse bezichen sich bei Kindern auf ein sachunterrichtliches Thema im Gorex, bei
Studierenden und Lehrkriften in erster Linie auf ihre Handlungskompetenzen und Professionali-
sierung.
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liche C)ffnung (z.B. Nachgehen eigener Fragen) erfolgt, sollen die Studierenden in
den zwei aufeinander aufbauenden Seminaren (Gorex 1 und 2) die stufenweise
(")H:nung nachvollzichen: Sie experimentieren eigenstindig, erst angeleitet, dann
nach und nach offener und reflektieren ihre Erkenntnisse und Erfahrungen ge-
meinsam. Die Priifungsleistung besteht in der Entwicklung einer eigenen (expe-
rimentellen) Lernumgebung unter Beriicksichtigung der Offnungsmodule, der
Kriterien guter Aufgaben (vgl. Peschel 2012/2016) sowie unter Aspekten der Viel-
perspektivitit des Sachunterrichts.

Erweiterung: Das GOFex-Projektpraktikum im VAL

Um einen zusitzlichen Praxisbezug in der Ausbildung zu erméglichen, wurde mit
dem Gorex-Projektpraktikum (Gorex_PP) ein neues Praxisformat entwickelt,
das den Studierenden erlaubt, weitere bzw. vertiefte Handlungskompetenzen als
Lernbegleitung zu erlangen’: Jede/r Studierende begleitet und betreut SchiilerIn-
nen beim Experimentieren im Gorex oder an Kooperationsschulen. Die Gelegen-
heiten kénnen die Studierenden nutzen, um ihre zuvor in einem Gorex-Seminar
entwickelten Lernumgebungen/-materialien in einer Realsituation mit SchiilerIn-
nen einzusetzen und anhand der Erfahrungen zu optimieren. Die jeweilige Fach-
lichkeit (bezogen auf das gewihlte Thema der entwickelten/erprobten Lernumge-
bung) soll individuell angeeignet werden, z.B. durch Recherche entsprechender
Fachliteratur aber eben auch, wie oben exemplarisch dargestellt, durch die eigene
experimentelle Beschiftigung mit einem bestimmten Thema.

Daneben erméglichen ihnen diese Praxiseinheiten, eine Beobachterrolle einzu-
nehmen, um beispielsweise Interaktionen zwischen SchiilerInnen oder zwischen
der Lehrperson und SchiilerInnen wahrzunehmen und zu reflektieren/analysieren.

Ein Beispiel aus dem GOFEX_PP: Bei einem Experiment zum Thema ,Elektrische
Energie“ wurde ein Stiick Essiggurke auf Alufolie gelegt und mit einer Cent-Miinze
bedeckt. Nach der Verbindung beider Metalle (Elektroden) mit einem Kopfhirerkabel

9 Das Gorex_PP kann mit unterschiedlichen ECTS belegt werden, wobei die Studierenden bezo-
gen auf die Priifungsleistung frei wihlen, wie viel Zeit und Arbeit sie jeweils investieren wollen.
Acht Termine (jeweils 3,5 Std. im Gorex bzw. eine Doppelstunde an Schulen) sind verpflichtender
Bestandteil des Praktikums. Das ,kleine“ Projektpraktikum (insgesamt 4 ECTS) beinhaltet eine
kurze schriftliche Reflexion z.B. zur eigenen Lernbegleiter-Rolle, beim mittleren Projektpraktikum
(insgesamt 6 ECTS) wird eine vorhandene (zuvor eigenstindig entwickelte oder bereitgestellte)
Lernumgebung praktisch erprobe, reflektiert und iiberarbeitet und beim ,grofSen® Projektpraki-
kum (8 ECTS insgesamt) wird entweder eine neue Lernumgebung entwickelt und erprobt oder
ein kleines Forschungsthema bearbeitet. So wird den Studierenden eine passende Gestaltung ihres
Ausbildungscurriculums erméglicht. Die Variation des Praxisanteils zzgl. zum Begleitseminar und
erfordert ggf. eine vertiefte, forschende und wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Praxiser-
fahrungen.
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ist ein Rauschen zu hiren; es kommt zu einem Elektronenfluss. An einem Gorex-Tag
(Schiilerbesuch) konnten die Studierenden beobachten, wie eine offensichtlich fach-
[fremde Lebrkraft ein digitales Temperaturmessgeriit, mit dem die SchiilerInnen messen
wollten, 0b bei der o.g. ,, Gurkenbatterie” Wirme entstebt, als Voltmeter fehldeutete.
Den wobl (zufillig) gemessenen Korpertemperaturunterschied eines Schiilers bei zwei
aufeinanderfolgenden Messungen (35 bzw. 36° C) interpretierte sie als Spannungs-
anstieg und sagte ,Sieh mal, wenn du die Kopfhorer in den Obren hast flieft mebr
Strom!*. Sie erzeugte durch ibre fachlich falschen Kommentare Fehlvorstellungen bei
den Schiilerlnnen.

Diese Beobachtung des Lehrkraft-Schiiler-Verhaltens wurde mit den Studierenden re-
[flektiert und zeigt eindriicklich, wie wichtig einerseits ein MindestmafS an Fachlichkeir
ist, und andererseits welche Auswirkungen es haben kann, experimentierende Kinder
unaufgefordert in ibrem eigenen Experimentierproesse bzw. im Beobachten zu stiren

sowie verfriiht (und ggf- sogar fachlich falsch) in deren Erkenntnisprozess einzugreifen.

Ein wochentliches Begleitseminar dient der theoretischen Rahmung, vor allem
aber der (gemeinsamen) Reflexion und Diskussion der Erfahrungen und Beob-
achtungen aus den Experimentiereinheiten mit SchiilerInnen. Schwerpunkte
hierbei sind die Rolle der Lernbegleitung (Was fillt mir leicht? Wo liegen (ggf.
fachliche) Schwierigkeiten? In welchen Situationen fillt es mir schwer, mich zu-
rickzuhalten? usw.). Reflektiert wird auch die Anwendbarkeit der Lernkonzeptio-
nen: Welche Kompetenzen kénnen die SchiilerInnen mit dem entwickelten Ma-
terial erwerben? An welchen Stellen benétigen sie welche Unterstiitzung? Ist der
fachliche Schwierigkeitsgrad passend fiir die Klassenstufe? Stimmt das Verhiltnis
von Text zu Bildern in den Aufgaben? usw.).

Das Gorex-Projektpraktikum unterstiitzt auf einer schulorientierten Ebene das
oben erlduterte Konzept der Gorex-Seminare, also die Entwicklung pidagogi-
scher, fachdidaktischer und ggf. fachlicher Kompetenzen der Studierenden. Sie
sollen dazu befihigt werden, ,in einem naturwissenschaftlich orientierten Sach-
unterricht den Schiilern Gelegenheiten zu geben, eigene experimentelle Erfahrun-
gen zu machen.“ (Peschel 2009: 3) und zwar unter Berticksichtigung individueller
Zuginge und Losungswege.

Die obigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass der Fokus im Gorex (Gorex
1 und 2 sowie Gorex_PP), wie auch bei anderen Lernwerkstitten, auf den pid-
agogischen und didaktischen Prinzipien der Lernwerkstattarbeit liegt; diese aber
um einen klaren fachlichen Bezug erweitert werden. Ausgehend von seiner gezielt
offenen Konzeption erméoglicht das Gorex Kindern, Studierenden und Lehrkrif-
ten eine individuelle Aneignung/Erschliefung von Fachwissen — und das in einer
Art und Weise, wie Fachwissenschaftler oder auch Didaktiker es in Schiilerlaboren
so nicht leisten konnen: Wihrend die Herangehensweise in Schiilerlaboren eher
fachorientiert ist und aus dieser Fachorientierung heraus entsprechende hand-
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lungsleitende didaktische Vorgehensweisen entwickelt werden, erfolgt die fachli-
che Niherung im Gorex wie in Lernwerkstitten aus einer pidagogisch-didaketi-
schen Sicht; Kenntnis iiber ,,die Sache® wird hier ausgehend von der Pidagogik/
Didaktik erworben.

Pidagogik vs. Fachlichkeit

Wie zu Beginn dargelegt, differieren fachliche, pidagogische und fachdidaktische
Inhalte in den verschiedenen Lehramtsstudiengingen aufgrund begrenzter Zeit
bzw. ECTS erheblich. Besonders kritisch ist dies vor allem im Sachunterricht der
Grundschule: Weil ,hiufig nur ein Bezugsfach studiert wird und viele fachliche
Dimensionen des Sachunterrichts potentiell unbehandelt bleiben® (Niermann
2016: 199), plidiert Niermann dafiir, ,,die fachwissenschaftlichen Inhalte der ers-
ten Phase der Lehrerbildung zu tiberdenken® (ebd.). Konkrete Vorschlige, wie
dies umgesetzt werden konnte, fehlen allerdings bislang weitgehend.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die LehrerInnenprofessionalisie-
rung? Nach Terhart (2011: 207) ist eine Lehrperson professionell, wenn sie ,in
den verschiedenen Anforderungsbereichen [...] tiber méglichst hohe bzw. ent-
wickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt, die anhand der
Bezeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen’ zusammengefasst werden®.
Professionswissen ist hierbei (neben Uberzeugungen/Werthaltungen/Zielen,
motivationalen Orientierungen und Selbstregulation) ein Aspekt professioneller
Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter 2011: 32). Dabei unterteilt sich
das Professionswissen nach dem COACTIV-Kompetenzmodell in fiinf Wissens-
bereiche (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Pidagogisch-psychologisches
Wissen, Organisations- und Beratungswissen), welchen wiederum verschiedene
Kompetenzfacetten zugeordnet werden (ebd.).

Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Pidagogisch-psychologisches Wissen
gelten als die zentralen Wissensbereiche fiir das Professionswissen von LehrerIn-
nen und sind Gegenstand empirischer Untersuchungen (z.B. Blomeke, Kaiser &
Lehmann 2008; Lipowsky 2006; Schmelzing 2010). Einige empirische Studien
zum Einfluss von Fachwissen und Fachdidaktik auf Leistungen und Lernfort-
schritt von SchiilerInnen bezogen auf den naturwissenschaftlichen (Sach)Unter-
richt belegen, dass ,CK [Anm.: Fachwissen] zwar eine notwendige, aber nicht
hinreichende Voraussetzung fiir guten Unterricht ist“ (Lange et al. 2015: 26; vgl.
auch Ohle et al. 2011, Lange et al. 2012, Riese 2009). Lange et al. (2015) konn-
ten mittels Mehrebenenanalysen einen positiven Zusammenhang zwischen fach-
didaktischem Wissen und Lernerfolg nachweisen.

Fachdidaktisches Wissen (PCK) befihigt Lehrpersonen dazu, den SchiilerInnen
einen konkreten Lerngegenstand zuginglich zu machen, und stellt somit laut
Kleickmann et al. ,,per Definition eine Kernkomponente professioneller Kompe-
tenz dar (Kleickmann et al. 2017: 112). Fachdidaktisches Wissen baut auf Kom-
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ponenten von Fachwissen (CK) und pidagogischem Wissen (PK) auf und vereint
sie zu einer eigenen Wissensdimension.

Wie LehrerInnen fachdidaktisches Wissen erlangen und welchen Einfluss dabei
vorhandenes Fachwissen von Lehrkriften auf das Lernen von SchiilerInnen hat,
ist Gegenstand verschiedener Untersuchungen (vgl. Baumert et al. 2010, Carlisle
et al. 2009, Kleickmann et al. 2017). Die Studien deuten mehrheitlich darauf
hin, dass eine positive Korrelation zwischen fachdidaktischem Wissen und Ler-
nerfolg der SchiilerInnen besteht (vgl. Baumert et al. 2010, Baumert und Kunter
2013, Sadler et al. 2013, Hill et al. 2005). Kleickmann et al. (2017) haben sich
den in der Literatur vorherrschenden Thesen gewidmet, wonach PCK entweder
1) durch Verschmelzung von CK und PK entwickelt wird (vgl. Shulman 1987)
oder Fachwissen 2) notwendige (z.B. Sadler et al. 2013) oder 3) gar ausreichende
Voraussetzung fiir die Entwicklung von PCK ist.'* Demnach scheint Fachwissen
notwendige und (zu einem bestimmten Grad) ausreichende Voraussetzung fiir die
Entwicklung von fachdidaktischem Wissen zu sein, eine Kombination von Fach-
wissen und fachdidaktischem Wissen ist jedoch effektiver (ebd.).

Dohrmann & Nordmeier (2016: 3) schreiben bzgl. Lehrerprofessionalisierung:
»(Angehende) Lehrkrifte konnen [...] professionalisiert werden, wenn sie ihr im-
plizites, handlungsgesteuertes Wissen in Praxissituationen anwenden und [...] das
eigene Handeln reflektieren. Reine Vermittlung abstrakten Wissens [...] trigt in
diesem Sinne wenig zur Professionalisierung bei®. Daraus lisst sich folgern: Fach-
lichkeit ist in der Ausbildung angehender Lehrkrifte wichtig, Professionswissen
erfordert jedoch das Wissen dariiber, wie dieses Fachwissen in der Schulpraxis ver-
mittelt werden kann. Folglich sind weder fachliches Dominenwissen (CK) noch
allgemeines pidagogisches Wissen (PK) fiir sich alleine gesehen ausreichend. Viel-
mehr bedarf es der Verkniipfung beider zu einem gemeinsamen Wissensbereich
(Pedalogical Content Knowledge — PCK) (vgl. Abb. 3), wie es bereits Shulman
(1986, 1987) beschrieben hat und wie es Baumert und Kunter (2006) in ihrem
Modell der Handlungskompetenz von Lehrkriften aufgriffen.

Baumert und Kunter kommen auf der Basis der Ergebnisse verschiedener qualita-
tiver Studien, im Bereich Mathematik (z.B. Ma 1999, Ball 2003), zu ebendiesem
Schluss, dass einerseits ,,das fachliche Verstindnis der unterrichteten Sachverhalte

10 Die Testpersonen (n=100) der randomisierten kontrollierten Studie (Kleickmann et al. 2017)
wurden in drei Experimental- und zwei Kontrollgruppen eingeteilt und erhielten spezifische Schu-
lungen an zwei aufeinanderfolgenden Tagen, wobei die Experimentalgruppen jeweils eine der o.g.
Thesen (s.0.) widerspiegelte: 1) erhielt erst eine CK-, dann PK-Schulung; 2) erst CK, dann PCK
und 3) an beiden Tagen CK. Die Kontrollgruppen erhielten entweder nur das PK oder PCK-
Treatment. Im Vergleich zur schwachen Kontrollgruppe (nur PK), die keinen PCK-Anstieg zeigte,
entwickelten alle drei Testgruppen signifikantes fachdidaktisches Wissen, wobei die Gruppe, die
erst die fachwissenschaftliche und dann die fachdidaktische Schulung erhalten hatte, den grofiten
Anstieg im fachdidaktischen Bereich zeigte, gleichauf mit der starken Kontrollgruppe (nur PCK).
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eine notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir einen verstindniso-
rientierten Unterricht ist“ (Baumert & Kunter 2006: 493) und sich andererseits
»Fachdidaktisches Wissen [...] positiv sowohl auf die Qualitit des Unterrichts
und der Lerngelegenheiten als auch auf die Lernfortschritte der Schiilerinnen und
Schiiler auszuwirken® scheint (ebd.).

Die Ergebnisse der COACTIV-Studie belegen, ,dass Unterschiede in der Un-
terrichtsqualitit systematisch auf spezifische Aspekte der Kompetenz zuriickzu-
fithren sind. Das fachdidaktische Wissen (PCK) allein sagt das Ausmaf$ der ko-
gnitiven Aktivierung der Schiiler im Unterrichtsgeschehen voraus. Je mehr eine
Lehrkraft dariiber weif3, wie Fachinhalte verfiigbar gemacht werden konnen, desto
herausfordernder erleben die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht. Keine
der anderen Facetten hatte einen zusitzlichen Erkldrungswert fiir das Niveau der
kognitiven Aktivierung“ (www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/studie/ergebnisse/in-
dex.html). ,Dabei wirkt sich das fachdidaktische Wissen positiv auf das Ausmaf$
der kognitiven Aktivierung und die individuelle Unterstiitzung der Schiiler im
Unterricht aus [...]. Hierbei kann das Fachwissen der Lehrkraft als [notwendige]

Bedingung fiir das fachdidaktische Wissen verstanden werden.“ (ebd.).

Pidagogik in Lernwerkstitten

Unabhingig davon wie jeweils die Rolle des Raumes gesehen wird, hat die Lern-
werkstattarbeit eine zentrale Rolle in Hochschullernwerkstitten inne: sie er-
méglicht selbstbestimmte Aktivititen der Lernenden, aktive Konstruktion von
Lernprozessen (Hildebrandt et al. 2014) mit ,,Bereitstellung verschiedener und
vielfiltiger Lern- und Spielzuginge sowie einer lernendenorientierten Begleitung
der Lehr-Lern-Prozesse” (ebd.: 11).

Eine fachliche Grundlegung bzw. Fachorientierung (s.o.) scheint hingegen in den
Lernwerkstitten eine untergeordnete Rolle zu spielen. In erster Linie wird ,Lern-
werkstattarbeit [als eine] eine spezifische Form pidagogischer Interaktion zwi-
schen Lernenden und Lernbegleitung® gesehen (vgl. u.a. Schmude & Wedekind
2014: 110). In Lernwerkstitten geht es somit anscheinend nicht primir um die
Vermittlung von Fachinhalten, sondern ,,um die Generierung von Handlungswis-
sen, welches in der Regel im handelnden Umgang und Interaktion mit Dingen,
Sachverhalten und Kommiliton*innen individuell angeeignet wird.“ (Wedekind
& Schmude 2017: 191). Lernwerkstitten bieten zwar die Moglichkeit, sich entde-
ckend mit Sachen und Phinomenen auseinanderzusetzen — dhnlich, wie Kinder/
Studierende im Gorex durch die Beschiftigung mit physikalischem Spielzeug,
Seifenblasen o.d. die jeweils zugrundeliegenden physikalischen Zusammenhin-
ge erkunden kénnen — aber die fachwissenschaftliche Vermittlung ist eben nicht
zentraler Aspekt der Lernwerkstatt. In dhnlicher Weise fokussieren Wedekind und
Schmude: , Lernwerkstattarbeit bietet in besonderer Weise Lern- und Erfahrungs-
riume, in der Handeln zum Ausgangspunke der Wissensaneignung wird“ (Wede-
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kind & Schmude 2017: 193), wobei die fachwissenschaftliche Wissensaneignung
nicht expliziter Gegenstand der Arbeit ist. Denn gerade durch die Interaktionen
mit dem Kind, durch die Beobachtung und Reflexion durch die Studierenden —
in ihrer Rolle als Lernbegleitung — erlauben es Hochschullernwerkstitten, den
Lehramtsstudierenden handlungsorientiertes, berufspraktisches Handeln niher
zu bringen. Wedekind fasst die Fokussierung folgendermafien zusammen: Lern-
werkstitten an Hochschulen ,stellen hervorragende Ubungsréiume fiir die Anbah-
nung von pidagogischen Handlungskompetenzen dar.“ (Wedekind 2013: 22f).

Fazit: Entwicklung von Fachdidaktik in Lernwerkstiitten

»Fachdidaktiken sind ohne Bezug auf die Fachlichkeit des schulischen Lernens
orientierungslos, aber sie miissen zugleich der Erwartung an die Kompetenzen
bzw. die Kompetenzforderung der Lernenden in einer Weise gerecht werden, dass
die Grenzen der Fachlichkeit erkannt werden und fachtranszendierendes und ver-
netzendes Denken eroffnet wird“ (KMK 2004: 13). Lernwerkstitten entwickeln
u.E. ausgehend von der Pidagogik durch Integration von Fachwissen (CK) und
pidagogischem Wissen (PK) Fachdidaktisches Wissen (Pedalogical Content Know-
ledge, vgl. Shulman 1986, 1987).

Content Knowledge

edagogical Knowledge <
' (Fokus auf ,Was?*

(Fokus auf ,Wie?“

— Lernprozesse, — Fachwissen,
Unterrichtsplanung, | Verstandnis der Sache)
Evaluation)

Klassisans Larnvarkseiitang
gzickigagiseriar Ziegzeiric)/ P

]

Durch die Verbindung von padagogischem Wissen (PK) und Fachwissen (CK)
in Lernwerkstatten und Schulerlaboren lernen die Studierenden
fachliche Handlungskompetenzen im padagogischen Umfeld

Abb. 3: Verkniipfung von CK und PK zu PCK in Lernwerkstitten

Die Integration ,,der Sache® erfolgt dabei in Lernwerkstitten durch intensive, han-
delnde und individuelle Auseinandersetzung mit einem (teilweise frei gewihlten)
Thema. Diese individuelle Herangehensweise an die jeweilige Sache erméglicht
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eine tiefere Durchdringung des Sachgegenstandes. Das so erlangte Fachwissen ist
nachhaltig und anwendbar im Gegensatz zu Wissen, welches durch ,eine direkt
instruktive, schnelle Vermittlung adiquaterer Konzepte, verbunden mit ,richti-
gen’ Erkliarungen (Méller 2002: 420) erworben wurde und tendenziell zu trigem
Wissen fiihrt.

Dazu kommt, dass — zumindest bezogen auf den Sachunterricht — das ,,Konzept
eines prozess-, phinomen- und problemorientierten Unterrichts, der die Ent-
wicklung von Einstellungen, Haltungen und Denkfihigkeiten [...] zum Ziel hat*
(Méller 2002: 415) im Vordergrund steht. Anstelle einer ,breiten, systematischen
Wissensvermittlung in allen Bezugsdisziplinen® geht es um ,anschlussfihiges,
griindliches Erarbeiten und Verstehen einzelner, auch subjektiv bedeutsamer Fra-
ge- und Problemstellungen, nicht um eine auf Systematik ausgerichtete, effektive
Wissensvermittlung® (ebd., vgl. auch Kéhnlein 1999).

Durch die Verbindung der beiden Wissensbereiche (pidagogisches Wissen und
Fachwissen) erlangen die Studierenden schliefSlich fachliche Handlungskompe-
tenzen im pidagogischen Umfeld von Lernwerkstitten.

Wenn CK die Grundlage fiir PCK und CK Grundlage fiir ,erfolgreiche” Lernpro-
zesse ist, scheint CK auch in Lernwerkstitten vonnéten. Die bisherige Orientie-
rung an pidagogischen Methoden und die geringere Aufmerksamkeit fiir fachbe-
zogenes, grundgelegtes Wissen oder eine fachliche Auseinandersetzung mit einer
Sache wire demnach stirker zu adressieren. Die Beriicksichtigung von fachlichen
Grundlagen beim pidagogischen Handeln in Lernwerkstitten stellt u.E. somit
eine Chance der Erweiterung bisheriger Lernwerkstitten-Konzeptionen dar.
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Von der Sache aus denken und pidagogisch handeln
Theoretische Rahmung des dialektischen Verhiltnisses von performativer und
dispositioneller Kompetenzentwicklung im Kontext von Lernwerkstattarbeit

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird eine theoretische Rahmung performativer und dis-
positioneller Kompetenzentwicklung vorgestellt. Dabei wird das Verhiltnis beider
Kompetenzfacetten in Bezug auf Lernwerkstattarbeit diskutiert.

Das Modell pidagogischer Interaktionen (Abb. 1) ermdglicht die Beschreibung
von sechs Interaktionsmodi innerhalb pidagogischer Prozesse, die mit reform-
pidagogischen Ansitzen in der Tradition von Wagenschein, Parkhorst, Freinet,
Dewey, Montessori und der Reggiopidagogik (vgl. Hagstedt 2005) mit Bezug
auf die Lernwerkstattarbeit in Bezichung gesetzt werden. Das Modell begriindet
eine Didaktik, die es erméglicht, von der Sache aus denkend und pidagogisch
handelnd Welt zu erschliefen bzw. Welterschlieffungsprozesse von Kindern zu
rahmen — sofern die Lernriume (hier nicht ausschliefSlich auf den materialisier-
ten Raum bezogen) forschendes Handeln erméglichen. In dem von Wedekind
(2013a: 3) beschriebenen Forscherkreis lassen sich dabei vier unterschiedliche Ty-
pen forschenden Handelns verorten, mit denen sich Lernende einem Phinomen
nihern.

Nachfolgend wird der hier skizzierte Ansatz einer theoretischen Rahmung des
Lehrens und Lernens in der Lernwerkstattarbeit zur Diskussion gestellt. An Hand
eines Lehr-Lern-Arrangements fiir Studierende wird aufgezeigt, wie im Kontext
von Lernwerkstattarbeit an der Hochschule dispositionelle und performative As-
pekte der Kompetenzentwicklung angehender pidagogischer Fachkrifte in einem
dialektischen Verhiltnis unterstiitzt werden kénnen: Ziel ist es, iiber die Eroff-
nung von Erfahrungsriumen den Studierenden zu ermdglichen, selbst Lernen er-
fahren zu kdnnen und iiber die reflektierende Auseinandersetzung mit der eigenen
Erfahrung des Lernens, sich aktiv konstruierend Wissen zu erarbeiten, wie Kinder
lernen und welcher Kompetenzen es bedarf Lernen professionell zu begleiten (vgl.

Kompetenzmodell Frohlich-Gildhoff et al. 2014).
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Dispositionelle und performative Aspekte
der Kompetenzentwicklung pidagogischer Fachkrifte

Die (Handlungs-)Kompetenz frithpidagogischer Fachkrifte kann Frohlich-Gild-
hoff et al. (2014) folgend differenziert werden in die dispositionellen Handlungs-
grundlagen und den performativen Handlungsvollzug (vgl. Schmude & Pioch
2015, Wedekind & Schmude 2017: 192f). Eine kompetenzorientierte (Aus-)
bildung sollte demnach sowohl die Aneignung von theoretischem Wissen als
handlunggsleitendem Wissen (Disposition) als auch das bewusste Reflektieren von
implizitem Erfahrungswissen in konkreten Situationen (Performanz) umfassen.
Letzteres erfordert, dass Handlungsriume eroffnet werden, die es Studierenden
ermdglichen, Handlungspline zu entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren.
Lernwerkstattarbeit bietet in besonderer Weise Lern- und Erfahrungsriume, in
denen Handeln zum Ausgangspunkt der Wissensaneignung wird (vgl. Wedekind,
2013b: 23f). Dies betrifft sowohl den Sachgegenstand selbst als auch in pida-
gogischen Studien-(Ausbildungs)gingen auf einer Metaebene pidagogisch-didak-
tische Aspekte der Begleitung Lernender bei der Begegnung mit Sach-/Lernge-
genstinden. Konkret bedeutet dies, dass Studierende im Rahmen ihres Studiums
nicht nur von Vorlesungen und Seminaren theoretisches Wissen zur Bedeutung
von Lern(rdumen) und deren Strukturierungsmerkmalen, zu Lernbegleitung und
Grundbediirfnissen Lernender rezipieren und diskutieren sollten, sondern dass
sie unbedingt auch die Méglichkeit haben, diese Inhalte selbst handelnd erfahren
und reflektieren zu kénnen.

Lehren und Lernen in der Lernwerkstattarbeit

Theoretische Rahmung

Modell pidagogischer Interaktionen — sich in Beziehung setzen

Das Modell pidagogischer Interaktionen (Abb.1) verortet Lernen in einem kon-
textuellen Raum mit drei gleichwertigen, kontextuellen Eckpunkten: dem Kind
(personaler Kontext), der Lernbegleitung bzw. Peers (sozio-kultureller Kontext)
und dem Raum selbst bzw. den Gegenstinden im Raum (gegenstindlicher Kon-
text.) Das Modell basiert auf dem Contextual Model of Learning nach Falk und
Dierking (2000), der Beschreibung didaktischer Riume in der Lernwerkstattar-
beit nach Wedekind (2006/2017) und dem dokumentarisch fokussierenden Ent-
wurf einer Ethnographie pidagogischer Praxis nach Nentwig-Gesemann, Wede-
kind, Gerstenberger und Tengler (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2012).

Jeder pidagogische Prozess vollzieht sich in dem in Abb.1 dargestellten Interakti-
onsdreieck. Je nach dem didaktischen Vorgehen ergeben sich sechs unterschied-
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liche Interaktionsmodi, die sich entscheidend auf die Lern- und Lehrprozesse
auswirken.

Interaktionsmodi,

die sich aus dem Modell ergeben:
LernbegleiterIn — Kind — Gegenstand
(Reformpidagogischer Zugang:

Martin Wagenschein)

LernbegleiterIn — Gegenstand — Kind
(Reformpidagogischer Zugang: Helen Parkhorst)
Kind - LernbegleiterIn — Gegenstand
(Reformpidagogischer Zugang: Celestin Freinet)
Kind — Gegenstand — LernbegleiterIn

Lernen im
Kontext von

Lernwerkstatt-
arbeit

gegen-
standlicher
Kontext

Lernbegleiter / Gegensténde /
Peers Raume

(Reformpidagogischer Zugang: John Dewey)
Gegenstand — Kind — LernbegleiterIn
(Reformpidagogischer Zugang:
Maria Montessori)
Gegenstand — LernbegleiterIn — Kind
(Reformpidagogischer Zugang:
Reggiopidagogik)

(vgl. Hagstedt, 2005)

Abb. 1: Modell pidagogischer Interaktionen (vgl. Wedekind 2013a)

In den ersten beiden Interaktionsmodi gehen die Impulse und die Lenkung des
pidagogischen Prozesses stark von den Pidagoglnnen aus. Hier findet sich eine
Ahnlichkeit zum traditionellen und vielen Studierenden gut bekannten, eher
frontalen Unterrichten. Die folgenden vier Interaktionsmodi beschreiben eher
die Interaktionsprozesse, die im Kontext von Lernwerkstattarbeit idealtypisch re-
alisiert werden: In einer vorbereiteten Lernumgebung wird den Lernenden die
Initiative fiir die Gestaltung ihres Lernens tiberlassen. Entweder suchen sie die
Expertise des/der LernbegleiterIn in Bezug auf einen Gegenstand oder werden
vom Gegenstand so ,angezogen®, dass der/die LernbegleiterIn eher als Beobach-
terIn die intensive Begegnung und die sich daraus ergebenden individuellen Lern-
prozesse verfolgt und diese gemeinsam mit dem/der Lernenden reflektiert und
vielleicht mit kleinen Impulsen begleitet. Die letzten beiden Interaktionsmodi
dhneln den vorgenannten. Hier sind es die Gegenstinde selbst, die zum Anfassen,
zum Manipulieren, zum Begteifen auffordern und animieren etwas mit ihnen zu
tun. Im ersten Fall bleibt der/die LernbegleiterIn in der BeobachterInnenrolle,
reflektiert das Tun gemeinsam mit dem/der Lernenden und bringt bei Bedarf sei-
ne/ihre Expertise ein. Im zweiten Fall ist es der Gegenstand, der den/die Lernbe-
gleiterIn direkt selbst anspricht und ihn/sie einlddt sich mit ihm zu beschiftigen.
Der/die Lernende nimmt an dem Prozess vielleicht zuerst als BeobachterIn und
dann als MitakeeurIn teil und teilt mit dem/der LernbegleiterIn eine Erfahrung
im gemeinsamen Denken.
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In der Ausbildung zukiinftiger PidagogInnen kommt dem Verstehen der sich aus
dem Modell ergebenden Interaktionsmodi und deren didaktischen Implikationen
fir die Kompetenzentwicklung grofe Bedeutung zu, um selbst als LernbegleiterIn
Interaktionen anbahnen zu kénnen. Alle genannten Interaktionsmodi haben je
nach pidagogischer Zielvorstellungen dabei in Lehr-Lern-Prozessen durchaus ihre
Berechtigung. Doch das Lehren und Lernen im Rahmen von Lernwerkstattarbeit
wird primir durch die von den Lernenden bzw. den Gegenstinden ausgehenden
Interaktionsmodi charakterisiert, der den Lernenden einen forschend handelnden
Zugang ermdglicht und den Grundbediirfnissen Lernender Rechnung trigt.

Anforderungen an den Lernraum und an die Gegenstiinde — Raum geben
Lernwerkstitten als anregungsreiche Lernriume sind hinlinglich beschrieben wor-
den (vgl. Hagstedt 2014, VeL'W 2010, Wedekind 2006, Miiller-Naendrup 1997,
Ernst & Wedekind 1993 et al.). Der Verbund europiischer Lernwerkstitten nennt
elf Qualititsmerkmale, die eine Lernwerkstatt als gestalteten Raum kennzeichnen.
Hervorgehoben werden Flexibilitit, Multifunktionalitit sowie die Offenheit und
Vielfalt von irritierenden und inspirierenden Gegenstinden, die alle Sinne anspre-
chen und zum Begreifen im doppelten Sinne einladen (vgl. VeLW 2010: 9).
Lernwerkstitten setzen mit ihren inspirierenden Lernumgebungen und disponib-
len Lernarrangements thematische Reizpunkte, die unterschiedlichen Lerntypen
Andockgelegenheiten bieten, Fragen zu generieren und diesen nachzugehen (vgl.
Hagstedt 2014: 132). Hagstedt (ebd.) folgend, ist dabei die adaptive Gestaltung
von Lernlandschaften, in denen es méglich ist, vielfiltige Einstiegsmaoglichkeiten
fiir Lernende zu bieten in ihre sachliche Auseinandersetzung mit Themen zu ge-
langen besonders bedeutsam. Im Kontext von Lernwerkstattarbeit an Hochschu-
len wird es méglich, im Rahmen der Ausbildung zukiinftiger PidagogInnen dies
nicht nur zu thematisieren, sondern auch erfahrbar zu machen — ebenso, wie die
untenstehenden Bediirfnisse von Lernenden (vgl. Dewey & Dewey 1915).

Lernende in der Lernwerkstatt — Grundbediirfnissen gerecht werden

Vor nunmehr 102 Jahren haben Evelyn und John Dewey (1915: 34f) in ihrem

gemeinsam verfassten Buch ,,Schools of Tomorrow* vier Grundbediirfnisse von Ler-

nenden zusammengefasst.

1. Das Bediirfnis, sich anderen Menschen mitzuteilen, Erfahrungen auszutau-
schen und sich zu verstindigen (,z0 communicate’)

2. Das Bediirfnis, sich kreativ zu betdtigen und persénliche Empfindungen spiele-
risch oder kiinstlerisch auszudriicken (,z0 express’)

3. Das Bediirfnis, unbekannte Dinge zu untersuchen, Neues auszuprobieren und
zu hinterfragen (,z0 inquire'/ 1o explore)

4. Das Bediirfnis, etwas zu tun, etwas herzustellen, zu bauen und Werkstiicke zu
gestalten (,z0 construct’)
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Lernwerkstitten bzw. das Konzept der Lernwerkstattarbeit konstituiert (Lern)riu-

me, die in besonderer Weise geeignet sind diesen Grundbediirfnissen Lernender

— im wahrsten Sinne des Wortes — Raum zu geben. Barbara Miiller-Naendrup

(2013: 198) fasst diese grundlegenden Charakeeristika von Lernwerkstitten in

sechs Strukturierungsmerkmalen und Kernbotschaften zusammen:

* ,Dezentralisierung — ,Man kann — von Verantwortung entlastet — probierend
titig werden, die Einheit von Produktivitit und Produke sanktionsfrei erfahren,

* Mobilitit — Die Raumkonzeption von Lernwerkstitten versteht sich stets als
vorliufig,

* Offenheit — Lernwerkstitten sind nicht nur rein organisatorisch ,offen‘ gestal-
tet, sondern die ,offene’ Lernumgebung unterstiitzt Lern- und Handlungspro-
zesse [...],

e Werkstattcharakter/Kreativitit — Die rdumliche Botschaft ,vom Denken der
Hand® vermittelt die [...] Aufforderung, Lernen als Arbeiten, Herstellen, Dar-
stellen, Handeln zu verstehen, d.h. den Dualismus von Praxis und Theorie
zu iberschreiten, Gewohnheiten eines konsumierenden, kognitiven Lernens
durch, handgreifliche’ Aktivititen in Frage zu stellen® (vgl. Kasper & Miiller-
Naendrup 1992: 9f),

* Atmosphire — Im Sinne einer ,pidagogischen Atmosphire’ gibt es Raum, um
sich ungestort auf personliche relevante lern- und Arbeitssituationen einzulas-

«

sen.

In der Ausbildung der Studierenden bieten Lernwerkstitten aufgrund ihrer rdum-
lichen, lerntheoretischen und pidagogischen Grundausrichtung Erfahrungsriu-
me, diese Grundbediirfnisse im Lernprozess selbst wahrzunehmen und handelnd
zu erfahren, wie die Begegnung mit Lerngegenstinden jenseits von Lehr-Lernsitu-
ationen in traditionellen Settings, die frontal und auf Zuhéren ausgericheet sind,
moglich ist. Ein wichtiges Moment im Qualifizierungsprozess angehender Pida-
goglnnen ist es hierbei, diese Grundbediirfnisse und forderliche Bedingungen in
der Lernumgebung zur Befriedigung dieser selbst zum Gegenstand zu machen,
nimlich durch das gemeinsame Reflektieren des Tuns sowie biografischer Erfah-
rungen — einem zentralen, im Konzept der Lernwerkstattarbeit festverankerten
Element.

Lernen in der Lernwerkstatt — entdeckendes Lernen und forschendes Handeln
Beobachtungen in der naturwissenschaftlich-technischen Lernwerkstatt des Kin-
derforscherzentrums HELLEUM (www.helleum-berlin.de) zeigen, dass Kinder
bei Anniherung an Phinomene unterschiedliche Formen forschenden Handelns
zeigen. In der Studie ,,Naturwissenschaftliches Lernen im Kontext von Lernwerk-
stattarbeit — physikalische Experimente in Schule, Kita und Freizeit fiir den Berli-
ner Kiez“, wurden im Rahmen ethnografischer Untersuchungen vier Grundtypen
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forschenden Handelns rekonstruiert, die, je nach didaktischer Rahmung, fliefend
ineinander iibergehen kénnen (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2012):

* spielerisch-animistischer Typ forschenden Handelns

* aktionistisch-explorativer Typ forschenden Handelns

* reproduzierend-mimetischer Typ forschenden Handelns

* problemldsend-reflexiver Typ forschenden Handelns

In den seltensten Fillen war bei Kindern eine explizite ,Fragestellung’ der Start
ins Forschen. Unter Bezug auf die Forschungsergebnisse von Nentwig-Gesemann
et al. (2012) und auf die Beobachtungen im Kinderforscherzentrum HELLEUM
folgt das forschende Lernen von Kindern im Kontext von Lernwerkstattarbeit
folgendem Forscherkreis:

HELLEUM -Forscherkreis

Orientierung
----- in der
vorbereiteten 5 i
~+../ spielende und
neue ldeen und Lernumgebung - e’;ploriwende
Fragestellungen Evkundungen
entwickeln 7

verwundert sein

Lernwege und und Interesse

Erkenntnisse Cdaniiblin
reflektieren
vertieftes
vorldufige Explorieren
Ergebnisse
austauschen
Versuche Ideen entwickeln
und /oder und
Experimente Vermutungen
duvchfihven - ....., dupern

Materialien
zusammenstellen
und planen

Abb. 2: Wie Kinder ins Forschen kommen — HELLEUM-Forscherkreis (Wedekind 2013a: 3)

Ausgehend von der Orientierung in einer vorbereiteten Lernumgebung, die ex-
plorierend und spielerisch erkundet wird, fithrt dieses scheinbar beliebige und
unsystematisch erscheinende Hantieren mit Sachen und Erkunden von Sachver-
halten bei vielen Kindern zu Momenten des Verwundertseins. Dieses Erstaunen
fithrt entweder zu einer systematischeren, vertiefteren Exploration oder gleich
dazu, erste Vermutungen oder Ideen fiir weiteres Forschen anzustellen. Allein oder
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zusammen mit anderen Kindern wird zusitzliches Material zusammengetragen
und auf seine Tauglichkeit fiir den folgenden Versuch getestet, der zeitgleich oder
zeitlich leicht versetzt weiter geplant wird. Wihrend der Versuchsdurchfithrung
sind die Kinder in der Regel hoch konzentriert. Sie beobachten und besprechen
ihr Tun sehr genau, bis sie zu einem vorliufigen Ergebnis kommen, das entweder
ihre Vermutung bestitigt oder in Frage stellt. Der Austausch iiber die gefundenen
vorldufigen Ergebnisse erfolgt in der Regel unter den Kindern bereits wihrend der
Versuchsdurchfiihrung. In dieser intensiven Peerinteraktion tauschen die Kinder
ihre vorlidufigen Lernergebnisse aus. Aus den bisherigen Beobachtungen im HEL-
LEUM scheint dies die intensivste und auch nachhaltigste Lernphase der Kinder
zu sein. Empirisch abgesicherte Daten liegen bisher dazu im Rahmen der Arbeit
im HELLEUM noch nicht vor, sollen aber in kommenden Forschungsprojekten
generiert werden. Einen vorldufigen Abschluss erfihrt der intensive Forschungs-
prozess dann in einer Abschlussrunde mit allen Kindern, in der die gewonnenen
Erkenntnisse vorgestellt und mit allen Kindern besprochen werden. In dieser Pha-
se des gemeinsamen Austauschens von Lernerfahrungen und -ergebnissen entste-
hen oftmals neue Ideen oder auch Fragen, die einen neuen Forschungskreislauf
erdffnen.

Lernwerkstattarbeit im Kontext von Hochschulen erméglicht es den Studieren-
den, dhnlich wie im Forscherkreislauf beschrieben, selbst zu erleben und zu re-
flektieren, wie sie sich einem Sachverhalt/Phinomen iiber das Explorieren nihern
und selbst zu Forscherlnnen werden. Nachdem sie diese Erfahrungen gemacht
und reflektiert haben, bietet ihnen die Lernwerkstatt die Méglichkeit, Lernprozes-
se von Kindern zu begleiten; und zu beobachten, dass in der Regel nicht die Frage
der Anfang des Forschens ist, sondern die Orientierung im Raum, das Explorieren
in einer Lernumgebung, das Verwundertsein und das Finden einer Idee oder viel-
leicht einer Frage, der man dann nachgehen kann und die entdeckendes Lernen
und forschendes Handeln initiiert.

Praktische Umsetzung: Lehr-Lern-Arrangement zur ErschlieSung
der Komplexitit des Zahlbegriffs

»Ein wesentliches Merkmal von Lernwerkstattriumen generell besteht darin, dass
sie eine aktive Sammlung von lernanregenden Materialien und Lernergebnissen
sind, die einer stindigen Verinderung unterliegen und von allen NutzerInnen im-
mer wieder neu gestaltet werden (Wedekind 2017: 12). Dieses Merkmal kenn-
zeichnet auch die Lernwerkstitten der Alice Salomon Hochschule (vgl. Nentwig-
Gesemann et al. 2015, Schmude et al. 2017). In iibersichtlich in verschiedene
Atelierbereiche gegliederten Riumen stehen vielfiltige Materialien bereit, die zum
Begreifen einladen und Lust machen, sich mit ihnen spielerisch und explorierend
auseinander zu setzen. Dabei handelt es sich zum einen um Alltagsgegenstinde,
Verbrauchs- und Naturmaterialien, Werkzeuge, Messgerite, die zum aktiven selbst
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Gestalten und Kreieren einladen. Zum anderen finden sich Bibliotheksbereiche
zu den Themenfeldern Naturwissenschaften, Mathematik, Sprache, Pidagogik,
Diversitdt und Inklusion sowie zu den Themenfeldern Sprache und Mathematik
verschiedenste Konzepte und Materialien, tw. explizit von den Autorlnnen als
,Fordermaterialien® bezeichnet, die zur Gestaltung vorbereiteter Lernumgebun-
gen entwickelt wurden. Diese Konzept- und Materialsammlung werden in der
Lehre eingebunden und von den Studierenden im Rahmen der didaktischen Mi-
niaturen (vgl. Schmude & Wedekind 2014, Wedekind & Schmude 2016) oder in
den offenen Werkstattzeiten exploriert (vgl. Schmude et al. 2017). Dariiber hinaus
wurden in den zuriickliegenden fiinf Jahren innerhalb des Seminars ,,Mathematik
und ihre spezifische Didaktik im Elementar- und Primarbereich® verschiedene
Seminareinheiten entwickelt, mit denen komplexe und abstrakte Themen frither
mathematischer Bildungen handelnd von Studierenden erfahren werden kénnen.
Im Folgenden wird exemplarisch das Lehr-Lern-Arrangement zur ErschliefSung
der Komplexitit des Zahlbegriffs sowie des Symbolgehaltes von Zahlzeichen und
-wortern vorgestellt und jeweils mit Bezug auf die eingangs dargestellte theoreti-
sche Rahmung der Lernwerkstattarbeit erldutert.

Der Zahlbegriff wird hierbei verstanden als kognitives Konstruke, das verschie-
denste Aspekte der Symbolbedeutungen von Zahlen und Ziffern sowie deren Ver-
bindung umfasst und damit einen kompetenten Umgang mit Zahlen und Ope-
rationen ermoglicht (vgl. Hess 2012: 50). Dazu gehéren sowohl Wissensbestinde
zu den verschiedenen, nicht sichtbaren Bedeutungen von Zahlsymbolen und
Zahlwortern: ihre quantifizierende Funktion als Reprisentant der Michtigkeit
einer Mengg, ihre ordnende Funktion als Zihlzahl, ihre Funktion als Positionsan-
gabe sowie weiterer Zahlaspekte wie Maf3zahl-, Codier- und Relationalzahlaspekt,
ihre operatorische Bedeutung sowie die Verkniipfungen zwischen unterschiedli-
chen Zahlaspekten als auch Wissensbestinde zu den Zihlprinzipien, die eine An-
zahlbestimmung erst erméglichen (vgl. Hess 2012: 501, Benz et al. 2015: 1171f)

Das Material besteht aus
* 55 visuell und haptisch ansprechenden Figuren von Schafen (Hohe 1 cm, Lin-
ge 2,5 cm) zur Visualisierung der Mengen eins bis zehn,
* zehn dunkelgriinen, quadratischen Blittern als Untergrund fiir die ,,Schafsher-
den®,
* fiinf unterschiedlich farbigen Umschlige, jeweils mit
— zehn einzelnen Karten mit Zahlwértern von eins bis zehn (in jedem der fiinf
Umschlige wird eine andere Sprache verwendet: Russisch in kyrillischen
Buchstaben, Schwedisch, Ungarisch, Englisch in lateinischen Buchstaben
sowie die zehn Zahlwdrter in arabischen Schriftzeichen, die Umschlige ent-
halten keine Informationen, um welche Sprache es sich handelt),
— zehn Moderationskarten sowie
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— einer Instruktion (vgl. Tab. 1)
* fiinf weiteren unterschiedlich farbigen Umschligen, jeweils mit

— zehn einzelnen Karten, die die Zahlzeichen von eins bis zehn mit arabischen,
indisch-arabischen, hebriischen, japanisch/chinesisch/koreanischen und ré-
mischen Zahlsymbolen enthalten sowie zehn quadratischen Notizzetteln
(die Umschlige enthalten keine Informationen, um welche Symbolsysteme
es sich handelt) sowie

— einer Instruktion (vgl. Tab. 1)

Tab. 1: Ubersicht der Instruktion zum Material zur Erschliefung der Komple-
xitit des Zahlbegriffs sowie des Symbolgehaltes von Zahlzeichen und

-wortern

Zu den Zahlwortern

Zu den Zahlzeichen

1. Bitte iibertragen Sie je ein Zahlwort auf
eine Moderationskarte.

2. Ordnen Sie die zehn Moderationskar-
ten aufsteigend von dem Zahlwort fiir
die Menge mit einem Element bis zum
Zahlwort fiir die Menge mit zehn Ele-
menten.

3. Bitte ordnen Sie nun die Moderations-
karten den Schatherden so zu, dass das
Zahlwort auf der Moderationskarte die
Anzahl der Schafe je Herde korrekt be-

nennt.

4. Bitte iibertragen Sie je ein Zahlzeichen
auf einen Notizzettel.

5. Ordnen Sie die zehn Notizzettel auf-
steigend von dem Zahlzeichen fiir die
Menge mit einem Element bis zum
Zahlzeichen fiir die Menge mit zehn
Elementen.

6. Bitte ordnen Sie nun die Notizzettel
den Schatherden so zu, dass das Zahlzei-
chen auf dem Notizzettel die Anzahl der
Schafe je Herde korrekt angibt.

Zusatzaufgabe:

Sie haben eine Schatherde mit werspe*
Schafen.

Nun kommen noch mrects. Schafe hinzu.

Wie viele Schafe hat Thre Schatherde nun?

Zusatzaufgabe:
Sie haben eine Schaftherde mit Y Scha-

fen.

Nun kommen noch ¢ Schafe hinzu.
Wie viele Schafe hat Thre Schatherde nun?

* Zahlwort bzw. Zahlzeichen immer passend zur Sprache bzw. dem Symbolsystem des Umschlages.

In der Zeit, in der die Studierenden in Kleingruppen den Inhalt der Umschlige
und damit den Gegenstand der Auseinandersetzung explorieren sowie die Aufga-
ben umsetzen, werden auf dem Boden die zehn ,Schafsherden® aufgebaut. Um
diese gruppieren sich dann die Losungsvorschlige der Studierenden — am Ende
wird jede ,,Schafsherde® gerahmt von je fiinf Vorschligen, welches Zahlwort und
welches Zahlzeichen die wahrgenommene Menge der Schafe benennt. Wenn alle
Losungsvorschlige liegen, konnen die Studierenden mit Hilfe einer tabellarischen
Ubersicht iiber die korrekte Abfolge der Zahlwbrter und Zahlzeichen die auf dem

Boden entstandene Lernlandschaft iiberarbeiten. Das so entstandene Bodenbild
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steht nun im Zentrum des anschlielenden Reflexionsgespriches. Dies beginnt
in der Regel mit der Reflexion der Begegnung mit den Umschligen und den
damit verbundenen Aufgaben und geht dann in eine Thematisierung der sich aus
dem Material ergebenden wahrgenommenen Lernrdume iiber. In diesem Zusam-
menhang werden die bei sich selbst im Prozess wahrgenommenen Bediirfnisse
bei der Erkundung und Bearbeitung des Materials beschrieben sowie die unter-
schiedlichsten Erfahrungen im forschenden Handeln bei der Auseinandersetzung
mit den Zahlwértern, -symbolen, ihrem Schreiben und Zuordnen berichtet. Die
dabei gemachten Entdeckungen in der Begegnung mit den ,unsichtbaren Sym-
bolbedeutungen® und den unterschiedlichen Aspekten des Zahlbegriffs (vgl. Hess
2012, 50), werden im weiteren Reflexionsgesprich von der Dozentln in ihrer
Funktion als LernbegleiterIn durch Fragen und gezielten Input fokussiert.
Neben einem visualisierten Ansatz fiir die Reflexion bietet die Lernlandschaft,
wenn alle Zahlwérter und Zahlzeichen korreke den jeweiligen Mengen zugeord-
net sind, eine hilfreiche Grundlage fiir die Veranschaulichung und Vertiefung
des Verstindnisses der ordnenden und quantifizierenden Zahlbedeutung sowie
auch einen Gesprichsanlass fiir die Bedeutung der kognitiven Reprisentation
der Michtigkeit fiir das Verstindnis der Kardinalzahl, um diese als Ergebnis des
Zihlprozesses erkennen zu kdnnen sowie dieses Wissen bei der Verwendung von
Zahlen als Rechenzahlen nutzen zu kénnen. Auch der Relationalzahlaspekt und
die Teil-Ganzes-Beziehung lassen sich an Hand des Bodenbildes visualisieren und
thematisieren.

Modell pidagogischer Interaktionen — sich in Bezichung setzen

Der Lerngegenstand — die Komplexitit des Zahlbegriffs sowie der Symbolgehalt
von Zahlzeichen und -wértern — erschliefSt sich erst in der Beschiftigung mit
den farbigen Umschligen. In der wie oben beschriebenen vorbereiteten Lernum-
gebung wird dabei den Studierenden die Initiative fiir die Begegnung mit den
Umschligen und damit die Gestaltung ihres Lernens iiberlassen. In der Regel
wecken die farbigen Umschlige und die Schafsfiguren die Neugierde der Semin-
arteilnehmerInnen. Nur selten bedarf es reflektierender Fragen oder Impulse von
Seiten der DozentIn. In Abhingigkeit davon, ob den Studierenden die Zahlworter
und Zahlsymbole bekannt sind, 16st das Material sehr unterschiedliche Reaktio-
nen aus: Irritation iiber die Einfachheit der Aufgabenstellung, wenn die jeweilige
Sprache/das jeweilige Symbolsystem vertraut ist oder Irritation dariiber, die ab-
strakten Buchstaben und Zahlsymbole nicht dekodieren zu kénnen. In beiden
Fillen fordert das Material in Kombination mit den Instruktionen zum Anfassen,
zum Gestalten, zum Begreifen auf und animiert dazu, sich auszutauschen und
die Zahlwérter und Zahlzeichen auf die Moderationskarten und Notizzettel zu
tibertragen.
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Anforderungen an den Lernraum und an die Gegenstinde — Raum geben
Neben einem ungewohnten Zugang zu einem Gegenstand der Mathematik er-
offnet die hier vorgestellte Arbeitsmaoglichkeit im Kontext der Lernwerkstattar-
beit auch Zuginge, Lernen neu und anders wahrzunehmen — zunichst das eigene
und dann in der anschlieflenden Reflexionsrunde das Erlernen der Zahlworter/
Zahlzeichen von Kindern und zwar durch den Transfer der eigenen Erfahrung
auf die antizipierten Erfahrungen und Zuginge von Kindern zu diesem Thema.
Erméglicht wird dieser Transfer immer dann, wenn die Studierenden iiber kei-
nerlei Kenntnis in der Sprache eines der Zahlworter oder Zahlzeichen verfiigen
und erfahren, dass sich ihnen der Symbolgehalt erst erschliefit, wenn sie das unbe-
kannte Wort oder Zeichen an ein bekanntes oder aber an eine konkret erfassbare
Michtigkeit einer Menge (hier der ,,Schafsherden®) koppeln kénnen. Genau dazu
inspiriert die beschriebene Lernumgebung und in besonderer Weise die Vielspra-
chigkeit des Materials. In Kombination mit der Vielsprachigkeit der Seminarteil-
nehmerlnnen wird das Setting zu einem disponiblen Lernarrangement mit the-
matischen Reizpunkten — aus eigenem Nicht-Wissen resultierende Grenzen der
Aufgabenbearbeitung, unterschiedlichste kognitive Konflikte bei der Antwort-
suche — und erméglicht vielfiltige Einstiegsmoglichkeiten der Kleingruppe und
der/des Einzelnen in die Thematik. Ebenso bedeutsam ist, dass ganz nebenbei die
Teilnehmerlnnen, die durch ihre Sprachkenntnis sicher mit der Aufgabenstellung
(insbesondere der Zusatzaufgabe) operieren kénnen wertschitzende Aufmerksam-
keit durch die Mitlernenden erfahren.

Lernende in der Lernwerkstatt — Grundbediirfnissen gerecht werden

Das so gestaltete Setting ermdéglicht die oben beschriebenen Grundbediirfnisse
Lernender zulassen zu kdnnen und deren Potenzial fiir den Lernprozess zu nut-
zen. Der Prozess des gemeinsamen Erkundens der Inhalte der farbigen Umschlige
wird von einem intensiven Austausch untereinander begleitet (20 communicate’).
Ebenso erdffnet das Ubertragen der Zahlwdrter, Zahlzeichen — insbesondere die
kyrillischen, arabischen Schriftzeichen und die indisch-arabischen, hebriischen,
japanisch/chinesisch/koreanischen Zahlzeichen die Moglichkeit, kreativ und
kiinstlerisch titig zu werden (,z0 express’). Dieses kreative und kiinstlerische Titig-
keit wird begleitet von einem intensiven Austausch der TeilnehmerInnen iiber die
Gestalt der Buchstaben, Worter, Zahlzeichen, deren vermutete Bedeutung bzw.
den Austausch gegenseitiger Expertise, wenn das Schrift- bzw. Symbolsystem ver-
traut ist (,¢o inquire’ und ,to0 explore’). Unter Umstinden werden auch die Recher-
cheméglichkeiten in der Lernwerkstatt genutzt um mehr iiber die Zahlwdrter und
-zeichen zu erfahren und die Aufgabenstellung der richtigen Reihung zu lésen.
Die SeminarteilnehmerInnen sind hochmotiviert die Aufgabenstellung zu 16sen
und am Ende zu prisentieren (,to construct’).
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Die Kleingruppen arbeiten in der Regel zunichst fiir sich, spiter dann oft auch
gruppeniibergreifend, ganz im Sinne einer ,Dezentralisierung” des Geschehens
— sie sind probierend titig, erfahren die Einheit von Produktivitit und Produke
sanktionsfrei in einer ,pidagogischen Atmosphire".

Lernen in der Lernwerkstatt — entdeckendes Lernen und forschendes Handeln
Wie bereits oben beschrieben wecken die farbigen Umschlige und die Schafsfigu-
ren die Neugierde der SeminarteilnehmerInnen und laden zum Explorieren des
zur Verfiigung gestellten Materials im Sinne des Forscherkreises ein: es werden zur
Orientierung in der vorbereiteten Lernumgebung die Umschlige ausgelehrt, die
herausfallenden Karten und Zettel sortiert (auch spielerisch), die Instruktionen
gelesen und diskutiert. Es ist Verwundertsein zu beobachten (vgl. Forscherkreis)
— entweder, weil die Aufgabe zu einfach erscheint (Zahlworter bzw. Zahlzeichen
sind vertraut/zumindest bekannt) oder ob der Schwierigkeit, sie nicht deuten zu
konnen. Dies 16st im Weiteren ein vertiefendes explorieren aus (vgl. Forscher-
kreis). Zum Beispiel wird oft in einem weiteren Schritt erkundet, ob denn die
Aufgabenstellung in den anderen Kleingruppen identisch oder anders ist — in der
Gesamtschau aller Zahlwérter und Zahlzeichen (manchmal muss dies moderiert
werden) — erschliefSt sich das Konzept der Einheit. In den Kleingruppen werden
Ideen entwickelt und Vermutungen geduflert und im Dialog die Vorgehensweise
geplant, es werden Aufgaben verteilt und es wird begonnen, Hypothesen zu for-
mulieren, welche Symbolbedeutung unbekannte Zahlwérter und Zeichen haben.
Es werden Wege gesucht, die Hypothesen zu tiberpriifen — durch Recherche in der
Lernwerkstatt oder dem Internet, durch Befragen von KommilitonInnen, durch
Analogiebildung zu anderen Sprachen/Symbolsystemen oder durch die Prisenta-
tion der festgelegten Reihung in der Lernlandschaft am Ende. Wenn eine Kopp-
lung von der anschaulichen Michtigkeit der Menge und Zahlwort/Zahlzeichen
nicht méglich ist, wird in der Regel versucht, eine Systematik oder Regelhaftigkeit
zu entdecken und fortzusetzen. Die Losungsvorschlige werden im Sinne vorliu-
figer Ergebnisse ausgetauscht und reflektiert, ebenso wie der subjektive Eindruck
der Schwierigkeit der Aufgabenstellung in Abhingigkeit vom eigenen Vorwissen.
Die als Handout vorliegende korrekte Zuordnung aller Zahlworter und Zahlzei-
chen zu den konkreten Mengen, die auch die korrekte Anordnung der Symbole
im ,Bodenbild“ erméglicht, setzt erfahrungsgemifd einen weiteren Impuls: dis-
kutiert wird nun, dass, wie deutlich an den konkreten Beispielen zu erkennen
ist, mit Hilfe von Logik die Aufgabenstellung nicht zu ldsen ist, dass neben dem
Symbol selbst auch seine Lage im Raum Informationsgehalt hat, dass in dem
Moment, wo die hinter dem Wort/Zeichen verborgene Anzahl erschlieffbar ist,
auch die Rechenaufgabe gelost werden kann und wie frustrierend es ist, Zahlwort
oder Symbol nicht dekodieren zu kénnen. Im Austausch werden Lernwege und
Erkenntnisse reflektiert und neue Ideen und Fragestellungen entwickelt.
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Das dialektische Verhiltnis performativer und dispositioneller
Kompetenzentwicklung — von der Sache aus denken und
pidagogisch Handeln

,Uberall geht ein frithes Ahnen dem spiteren Wissen voraus* schrieb 1845 Alexan-
der von Humboldt. U.a. dieser Aussage folgend wurde der oben beschriebene For-
scherkreis entwickelt, der beschreibt, wie Lernende im Kontext von Lernwerkstit-
ten ins selbstindige Forschen kommen kénnen. Lernwerkstitten an Hochschulen
ermdglichen Studierenden in einer vorbereiteten Lernumgebung, diesen Weg der
Welterkennung selbst zu erfahren, nachzuvollziehen und fachlich-theoretisch zu
untermauern: Sich zunichst auf der performativen Ebene unbeeinflusst und sinn-
lich Dingen und Sachverhalten zu nihern, diese spielerisch bzw. explorierend zu
erkunden, um danach (oder dabei) erste Ideen und eventuell Fragen zu finden,
um dann mit den gefundenen Antworten sowohl im Bereich des Sachwissens aber
auch in Bezug auf ihr pidagogisch-didaktisches Wissen die eigenen dispositionel-
len Voraussetzungen weiterzuentwickeln. Wagenschein (2009) folgend geht es in
der Lernwerkstattarbeit genau darum, Ideen und Fragen bei den Lernenden ohne
methodische Vorgaben entstehen zu lassen sowie eigene Lernwege und vorliufige
Antworten zu finden. Es geht nicht in erster Linie darum, ,,...dass man mit etwas
fertig werde, sondern erst einmal, dass etwas anfange, (nimlich die echte Fiihlung mit
dem Gegenstand und seiner Wirklichkeit)“ (Wagenschein 2009: 219). Wenn aus
einem Problem dann eine echte Frage geworden ist, sind die Lernenden bereits
am Beginn ihres Weges zur Losung angekommen — auch wenn dieser lang und
mithsam ist — der ,,Sog der Frage hort nicht auf™ (vgl. Wagenschein 2009: 215).
Aufbauend auf dieser Selbsterfahrung erméglicht Lernwerkstattarbeit im Kon-
text von pidagogischen Studien- (und Ausbildungs-)gingen neben dem sachbe-
zogenen Zuwachs an Wissen und der Weiterentwicklung der Situationsanalyse-/
-interpretationsméoglichkeiten und Handlungspotenziale — beispielhaft bezogen
auf ausgewihlte Aspekte des Zahlbegriffs — einen entscheidenden Professionalisie-
rungs- und Kompetenzentwicklungsprozess: Die reflektierte Auseinandersetzung
mit dem Prozess des Lernens und den dafiir erforderlichen intra-, interpersonellen
und kontextuell rahmenden Bedingungen erfolgreichen Lernens — hier sich selbst
als Lernende in der Begegnung mit dem Zahlbegriff als kognitivem Konstruke
sowie verschiedensten Aspekten der Symbolbedeutungen von Zahlen und Ziffern
und dessen didaktische Begleitung zu erfahren.

47



48

Corinna Schmude und Hartmut Wedekind
Fazit

Die Lernwerkstattraume an der Alice Salomon Hochschule und die in ihr gestalte-
te Lehre entsprechen weitestgehend den oben beschriebenen Qualititsmerkmalen
von Lernwerkstattriumen: Es sind anregungsreiche Rdume, in denen Studierende
sanktionsfrei eigene Ideen entwickeln, eigenen Fragen nach gehen, dabei am ei-
genen Lernen werkeln und dariiber in Gruppen oder Zweiergesprichen reflektie-
ren konnen (vgl. Wedekind 2017: 12) und es sind zugleich auch Ubungsriume
pidagogischer Praxis, in denen Studierende Kinder in ihren Zugingen zur Welt
beobachten und begleiten kénnen.

Studierende dafiir zu sensibilisieren, den Kindern die oben mit Hilfe des Forscher-
kreises beschriebene Herangehensweise an selbstindiges forschendes Lernen zu er-
méoglichen, bedarf einer Ausbildung, in der die Studierenden selbst bewusst diese
Phasen durchleben und anschliefSend theoretisch reflektieren kénnen. Eben dies
ermoglichen Lernwerkstitten bzw. Lernwerkstattarbeit an Hochschulen. Lern-
werkstitten an Hochschulen stellen deshalb hervorragende Ubungsriume fiir die
Anbahnung von pidagogischen Handlungskompetenzen dar (Wedekind 2013b:
22f). Sie erméglichen den Studierenden sich in einer spezifischen Lernatmosphi-
re als Lernende und Lehrende zu erleben und das dabei Erfahrene zu reflektieren
sowie theoretisch zu hinterfragen (vgl. Schmude & Wedekind 2014: 103)

Nur so kann der recht simpel erscheinende Satz von Wagenschein ,,Von der Sache
aus denken, die die Sache der Kinder ist.“ (Wagenschein 2009: 47) verstanden
und in das didaktische Repertoire und pidagogische Denken der Studierenden
nachhaltig eingebunden werden — um eben von der Sache aus zu denken und

pidagogisch zu handeln.
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Sandra Tinzer und Elke Hohnstein

Das Lernen von Kindern in

gemeinsamer Verantwortung begleiten
Reflexionen aus einem interdiszipliniren Seminar

Einleitung

Wenn Lehrende und Studierende aus unterschiedlichen Wissenschafts- und Aus-
bildungsdisziplinen in einer Lernwerkstatt gemeinsam interagieren und somit die
»Sache® aus Sicht einer Disziplin nicht zwangsliufig die ,Sache® aus Sicht einer
anderen Disziplin sein muss, dringen sich férmlich Fragen der Inhaltlichkeit auf:
Wie konnen Studieninhalte und -ziele aus zwei verschiedenen Disziplinen zur ge-
meinsamen ,Sache“ der Lehrenden werden? Was genau wird zur ,,Sache® der Stu-
dierenden, besonders in einem offenen Lehr-Lernformat wie der Werkstattarbeit?
In unserem Beitrag gehen wir diesen Fragen im Kontext der Darstellung einer
interdiszipliniren Lehrveranstaltung aus dem Wintersemester 2014/2015 an der
Universitit Erfurt nach.

Das Seminar mit dem Titel ,,Lernwerkstatt Inklusion® orientierte sich in Aufbau
und Struktur an Merkmalen des Lehrens und Lernens in einer Hochschullern-
werkstatt (vgl. dazu das nichste Kapitel). Es zielte als handlungs- und erfahrungs-
orientiertes Seminar auf die Entwicklung fachlicher und tiberfachlicher Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen und forderte im Kontext der Arbeit in Praxispro-
jekten mit Erfurter Grund- und Férderschulen zum eigenverantwortlichen Han-
deln in kooperativen Gruppen auf, die jeweils aus Grund- und Férderschulstudie-
renden bestanden.

Das Seminar verfolgte verschiedene Lernziele, so auch das Ziel, sich fachliches
und fachdidaktisches Wissen iiber einen sachunterrichtsdidaktisch relevanten
Bildungsinhalt aus dem komplexen Themenfeld ,Zeit“ anzueignen, Interesse fiir
und Fachwissen tiber einen solchen Bildungsinhalt aufzubauen und dieses in ein
Unterrichtsmaterial zu transformieren. Betrachtet man nun aber, was fiir die Stu-
dierenden zu ihrer ,Sache®, ihrem persénlichen Ziel in dieser Lehrveranstaltung
wurde, das sie in den Reflexionsberichten besonders reflektierten, das sie heraus-
forderte und zum (Weiter-)Lernen anregte, dann war das eben nicht die Ausein-
andersetzung mit einem sachunterrichtsdidaktisch relevanten Bildungsinhalt und
dessen Aufbereitung fiir kindliche Lernprozesse, sondern die kooperative Team-
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arbeit mit der jeweiligen anderen Profession. Die gemeinsame Arbeit an einer
Fragestellung forderte und forderte Verstindigung und Verstindnis fiir die jeweils
andere Profession. Unser Beitrag beschreibt das Seminarkonzept und reflektiert
unsere Erfahrungen und die Wahrnehmungen der Lehramesstudierenden mit ex-
plizitem Bezug auf diese inhaltlich-intentionale Dimension des Seminars.

Das Seminarkonzept

Im Zentrum des Seminars ,Lernwerkstatt Inklusion“ stand das Vorhaben, mit

Studierenden gemeinsam der Frage nachzugehen, wie inklusiver Unterricht ge-

staltet werden kann, der dem Prinzip der Gemeinsambkeit in Vielfalt verpflichtet

ist — ein Unterricht, in dem die Inhalte nicht beliebig sind, und Kinder in ver-
stindnisintensiven Lernprozessen befihigt werden, fachliche Zusammenhinge zu
verstehen und dabei gleichzeitig Erfahrungen tiber sich selbst machen kénnen.

Das Seminar wurde von zwei hochschulpidagogisch und -didaktisch bedeutsa-

men Spezifika niher bestimmt:

1. Es fithrte zum einen je zwei Grundschulstudierende und eine Studentin oder

einen Studenten des Lehramts an Forderschulen in einem multiprofessionel-
len Team zusammen und stellte dieses Team vor die Aufgabe, ein Material fiir
kognitiv aktivierende Lernprozesse von Kindern mit und ohne sonderpidago-
gischen Forderbedarf zu einem ausgewihlten Bildungsinhalt aus dem Themen-
feld ,,Zeit“ zu entwickeln. Auf welchen konkreten Bildungsinhalt sie ihren Fo-
kus legen und welche konkrete Fragestellung ihr Gesamtvorhaben ausrichtete,
legten sie im Seminar gemeinsam im Team fest.
Die Studierenden der beiden Lehramtsstudienginge begegneten sich im fach-
spezifischen Kontext dieses Sachunterrichtsseminars zum ersten Mal, denn das
Studium des Lehramtes fiir Férderpidagogik an der Universitit Erfurt kombi-
niert die Forderschwerpunkte ,Geistige Entwicklung’, ,Soziale und emotionale
Entwicklung’, ,Sprache und Kommunikation’ und/oder Lernen ausschliefSlich
mit einem der Grundschulficher Deutsch oder Mathematik sowie einem der
drei Regelschulficher Deutsch, Mathematik oder Englisch. Eine berufsfeld-
spezifische Professionalisierung fiir das Lehren und Lernen im Sachunterricht
ist im Studium des Lehramts fiir Férderpidagogik an der Universitit Erfurt
nicht vorgesehen. Auch die Grundschullehramtsstudierenden hatten sich zum
Zeitpunkt dieses Bachelor-Seminars im Rahmen ihres Studiums noch nicht
mit sonder- und inklusionspidagogischen sowie -didaktischen Inhalten aus-
einandergesetzt; entsprechende Inhalte sind bislang curricular einzig ins
Masterstudium eingebunden.



Das Lernen von Kindern in gemeinsamer Verantwortung begleiten
te} te} te

2. Die zweite Eigenheit betraf das Lernen in der Hochschullernwerkstatt und da-

mit in einer Lernumgebung, die in ihrem Zusammenspiel von Raumstrukturen
und Prinzipien pidagogischen Arbeitens das aktive und selbstgesteuerte Lernen
bei Studierenden anregen und unterstiitzen soll (VeLW 2009). Zentral fiir die
pidagogische Arbeit dieses Seminars waren die fiir das Lernen in einer Hoch-
schullernwerkstatt konstitutiven Prinzipien des entdeckenden Lernens, der Au-
tonomie und Kooperation sowie der (Selbst-)Reflexion (vgl. Miiller-Naendrup
1997: 148fl). Der Raum korrespondierte mit diesen Anspriichen durch seine
dezentralisierte Raumstruktur.
Im Positionspapier des Verbandes europiischer Lernwerkstitten, das die Stu-
dierenden zu Beginn der Lehrveranstaltung auch gemeinsam diskutierten, wird
der Raum als ein inspirierender Ort beschrieben — ein Ort, der Gegenstinde
bereithilt, die Lernende zu weiteren Erkundungen anregen; der offen ist fiir
vielfiltige Lernimpulse und Zugangsweisen zu Themen und Fragestellungen
und in seiner Materialitdt alle Sinne anzusprechen und kreative Prozesse in
Gang zu setzen vermag (vgl. VeL'W 2009: 9). Unser Seminar fand hingegen in
einer ,Lernwerkstatt im Aufbau® statt — in einem leeren Raum, der sich suk-
zessive mit Arbeitsmaterialien fiillte, die Studierende fiir die Bearbeitung ihrer
Fragestellungen bendtigten und im Verlauf des Arbeitsprozesses mitbrachten.
Durch seine flexible Einrichtung, seine Nischen fiir Kommunikation und indi-
viduellen Riickzug und durch die Méglichkeit, entworfene Arbeitsmaterialien
in den leeren Regalen iiber das gesamte Seminar hinweg dauerhaft verfiigbar
zu haben, spielte die Werkstatt als Raum dezidiert seine Vorteile als Impulsge-
ber eigenverantwortlicher, kooperativer Lernprozesse gegeniiber traditionellen
Hochschulriumen aus.

Lehr-lerntheoretisch orientierte sich das Seminar am Konzept des situierten Ler-
nens, das sich nach Wildt (2003: 17) ,auf komplexe Problemstellungen unter
moglichst authentischen Bedingungen beziehen sollte, in der Problembearbeitung
multiple Perspektiven einzunehmen erlaubt, in artikulierter Form Reflexion an-
regt und bevorzugt in sozialem Austausch stattfindet”. Das Seminarkonzept wur-
de dem Merkmal situierten Lernens insbesondere durch die unmittelbare Zusam-
menarbeit der Teams mit Erfurter Grund- und Férderschulklassen gerecht, fiir
deren Unterricht sie die didaktischen Materialien entwickelten. Die nachfolgende
Grafik spiegelt den Verlauf der einsemestrigen Veranstaltung wider:
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Einflihrungsveranstaltungen (3)

Welche Zielsetzung liegt

Auf dem Weg zur eigenen Fragestellung
dem Seminar zu Grunde?

Hospitationen in Grund- Al UMUK QIEIS Eles
und Férderschulen

Was kennzeichnet das
Lernen in einer

FISNIEUIELNL YN Prisentation und

> .

Lernwerkstatt? Individuelle und Schulen (z.T.) Reflexion

Wer besucht dieses gemeinsame Ausein- Entwurf, Erprobung, Projektprasentation (im
Seminar; wer arbeitet mit ande_rsetzung mit Optimierung der Seminar)

wem zusammen? fachlichen und

didaktischen

fachdidaktischen Reflexion der Projekt-

Welche Ansatze, Prinzipien A Materialien beit: L buch,
und Entscheidungen Informationen zum arbeit: Lerntagebuch,
kennzeichnen inklusive Rahmenthema ,Zeit” Gipfeltreffen Lernlandkarte,

: Leporello, Portfolio,...

? 2 2

Lernsettings? Diskurse, Irritationen, Motivation, Diskurs, .
Welches didaktische Frust, Impulse ... Probleme, Impulse, ... Uberg.ab‘e der »
Potential steckt im . Materialien an die
Rahmenthema , Zeit“? Entscheidungen Lerntagebuch, ... Schulen

Abb. 1: Verlauf der Veranstaltung

Die ,,Sache® aus Sicht der beteiligten Fachdisziplinen

Gerahmt durch die drei Kriterien ,, Wissenschaftlichkeit®, , Professionsentwick-
lung® und ,Praxisbezug® lielen sich fachspezifische und fachiibergreifende
Zielsetzungen sonderpidagogischer und sachunterrichtsdidakeischer Lehramts-
ausbildung in einer tibergeordneten Leitidee miteinander vernetzen: in der eigen-
verantwortlichen Konstruktion eines themenspezifischen didaktischen Lernmate-
rials fiir eine Lerngruppe, zu der auch Kinder mit spezifischen Lernausgangslagen
gehoren. Mit dieser Zielsetzung wurde zugleich der Forderung nach Inklusion als
Querschnittsaufgabe Rechnung getragen, wie sie aktuell den Diskurs um Lehrer-
Innenbildung fiir inklusive Schulentwicklung prigt (Heinrich, Urban & Werning
2013; KMK 2015).

JAlle Lehrkrifte sollten so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie anschluss-
fihige allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den
professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der piddagogi-
schen Diagnostik und der speziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote entwickeln
kénnen. Diese Kompetenzen erfahren im Studium der Fachdidaktiken und Fach-
wissenschaften eine Konkretisierung und Vertiefung, und werden in Praxisabschnitten
analytisch und handlungsorientiert erprobt und reflektiert” (KMK 2015: 3).

Die tibergeordnete Leitidee des Seminars vereinigte vier Teilziele (siche Abb. 2),
die sich auf die Entwicklung von fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen
bezogen. Gemeinsam konstituierten sie die inhaltlich-intentionale Dimension
der Lehrveranstaltung, schufen Zielklarheit zwischen uns Dozentinnen und den
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Studierenden und bestimmten die Art und Qualitit der Interaktionen im Kurs —
die fachlichen Impulse (zum Lernwerkstattansatz, zu ,Zeit“ und , Inklusion®), die
individuellen Diskurse mit den Teams, die Phasen der Reflexion.

Ziel 1: Lernwerkstatt erfahren und reflektieren Ziel 2: Zeit fachlich und fachdidaktisch durchdringen
Die Studierenden erleben und reflektieren das Lehren und Die Studierenden verstehen anhand des komplexen
Lernen in Lernwerkstitten und eignen sich vor dem Themenfeldes  ,Zeit” die  Vielperspektivitit  des
Hintergrund  theoretisch-systematischer ~ Durchdringung, Sachunterrichts und erwerben Fachwissen sowie
praktischer Erprobung und theoriegeleiteter Reflexion fachdidaktisches Wissen zu einem selbstgewéhlten
entsprechendes padagogisches Handlungswissen zu diesem Teilaspekt.

Lehr-Lern-Konzept an.

Die Leitidee:
Entwicklung von Lernaufgaben und -materialien zum Themenfeld ,Zeit” fur
heterogene Lerngruppen aus Erfurter Grund- und Regelschulen

Die Studierenden setzen sich mit den Kennzeichen des Die Studierenden reflektieren durch das kooperative Arbeiten
Inklusionsbegriffs auseinander; sie kennen inklusions- in einem multiprofessionellen Team Gemeinsamkeiten und
didaktische Ansatze, die darauf zielen, jedem Kind einer Unterschiede in den padagogisch-professionellen

Lerngruppe verstandnisintensives Lernen zu erméglichen und Handlungsdispositionen von Grund- und

wenden ihr Wissen im konkreten Handlungszusammenhang Foérderschulpadagog*innen und entwickeln ihre Fahigkeiten
an. zur Kooperation im Team weiter.

Ziel 3: Ansitze inklusiven Unterrichts kennen und anwenden Ziel 4: In einem multiprofessionellen Team kooperieren

Abb. 2: Die inhaltlich-intentionale Dimension der Lehrveranstaltung: Seminarziele und Inhalts-
schwerpunkte im Uberblick

Das fachspezifische Ziel aus Sicht der Sachunterrichisdidaktik richtete sich vor allem
auf die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Durchdringung des Themenfel-
des ,Zeit“ (Ziel 2). Aus fachwissenschaftlicher Perspektive kann ,Zeit“ als ein
»interdisziplinirer Gegenstand par excellence® (Morgenroth 2008: 31) bezeichnet
werden, der in allen fiir den Sachunterricht relevanten fachlichen Perspektiven eine
Rolle spielt und eine einseitige Betrachtung verbietet (vgl. Heran-Dérr, Schoma-
ker & Tinzer 2014), denn um die Zeit als Ordnungsprinzip zu verstehen, ist eine
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Phinomene und Erscheinungen (na-
tiirliche Vorginge, innere menschliche Empfindungen und/oder soziale Prozesse)
notwendig (vgl. Hasenfratz 2003: 366). Der inhaltliche Reichtum des Themen-
feldes ,Zeit“ spiegelt sich unmittelbar im themenspezifischen didaktischen Netz
wider (vgl. Abb. 3), wenn auch nicht alle der in diesem Netz ausgewiesenen In-
halte im Sachunterricht erschlossen werden. Eva Heran-Dérr, Claudia Schomaker
und Sandra Tinzer (2014: 38) heben mit Verweis auf Wolfgang Klafkis Didakti-
sche Analyse (2007) und die von der KMK empfohlenen Kriterien der Zuging-
lichkeit, Ergiebigkeit und Bedeutsamkeit (vgl. Kéhnlein 2012: 68) als zentrale
Bildungsinhalte hervor:

— den Umgang mit Zeit im eigenen Leben und im Leben anderer

— die Bedeutung von Zeit im Alltag

— die Lebenszeit als Zeit des Wachsens, Reifens, Alterns und Sterbens
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— Messgerite der Zeit sowie
— natiirliche Zeitindikatoren

Im Leben von Kindern spielt Zeit eine ebenso mannigfaltige Rolle. Aus empi-
rischen Untersuchungen zum Zeitwissen, zur Zeitwahrnehmung und dem Zei-
tetleben von Kindern wissen wir, dass Kinder in pluralen kulturell, 6konomisch,
sozial und innerpsychisch geprigten Zeitstrukturen leben, die sich im Unterricht
in einer Vielfalt individuellen Zeiterlebens widerspiegeln (Seitz 2005). Thr Vor-
wissen iiber Zeit ist in Tiefe und Komplexitit héchst unterschiedlich, wobei dies
gleichermaflen fiir Kinder mit wie ohne sonderpidagogischen Forderbedarf gilt
(vgl. ebd.: 83). ,Zeit" im Sachunterricht ist demnach ein Inhaltsfeld mit einem
ungeheuren didaktischen Potential und einer Vielfalt an Teilinhalten und Unter-
richtsthemen.

Den Fachbezug aus Sicht der Sonderpidagogik stellte die Erschlieffung son-
derpidagogischer Grundlagen zum Lernen von Kindern mit spezifischen Lern-
ausgangslagen her. Ausgehend von den Uberlegungen Feusers (1989) wurde
das ,Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand® — hier das gemeinsame Thema
»Zeit“ — fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen betrachtet (vgl. Pitsch
& Thiimmel 2011: 97). Durch unterschiedliche Zuginge zur Thematik sollen
differenzierte Lernangebote fiir Kinder entwickelt werden. Passend dazu wurde
den Studierenden das Lernentwicklungsmodell nach Leontjew (1977) vorgestellt
und an Praxisbeispielen veranschaulicht, wie Lernprozesse auf unterschiedlichen
Titigkeitsniveaus angeregt werden konnen. Auch fiir Teilinhalte zum komplexen
Themenfeld ,Zeit“ lassen sich demnach methodisch vielfiltige Zuginge entwi-
ckeln, die jedem Kind Zeit durch sinnlich-aufnehmendes, handelnd-personales,
darstellend-bildliches und begrifflich-abstraktes Lernen erfahrbar werden lassen
(vgl. Pitsch & Thiimmel 2011: 170f).

Beide Inhaltsschwerpunkte wurden in den drei Einfithrungsveranstaltungen des
Seminars (vgl. Abb. 1) durch Vortrige der Dozentinnen, einschligige Fachtexte,
Diskussionen und weiterfiihrende Materialien theoretisch-systematisch erschlos-
sen mit dem Ziel, die Anschlussfihigkeit der nachfolgenden eigenverantwort-
lichen und kooperativen Arbeitsprozesse und -ergebnisse an wissenschaftliche
Fachdiskurse zu gewihrleisten.

Was haben gleichsam die Studierenden aus diesen fachlichen Rahmungen ge-
macht; was wurde wihrend der bzw. durch die Werkstattarbeit zu ,ihrer Sache*?
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Wahr und dar-

und

stellen und gestalten « dsthetische
Perspektive

- Zeit (linear und zyklisch) als Motiv/
Thema in der Kunst (surrealistische
Darstellungen Dalis, 4-Jahreszeiten-
Bilder von Lancret) und Musik (Vivaldi,
Haydn)

- Bewegung und Tanz als Verbindung
von Zeit und Raum

- Zeit erfahrbar machen

Sich mit anderen versténdigen —

Umwelt — Persp

- Messgerate der Zeit (z.B. Steinkreis,
Uhr, Kalender, u.v.a.)
- die materielle — bebaute und technisch

gestaltete Umwelt - als ,Zeitmesser”
(Zeichen der Verganglichkeit)

- Subjektiv erlebte bzw. gefiihlte versus
objektiv gemessene Zeit

- Lineare und zyklische Zeitvorstellung
- Das Uhrmacherhandwerk

spr Persp

- Zeitformen in der Sprache

- Sprichworter zur Zeit

- ,Zeit" als Motiv/Thema in der Litera-
tur — griech. Mythologie (Chronos),
Marchen (Dornréschen, Gevatter Tod),
Geschichten (Momo), Science-Fiction-
Romanen (Zurlick in die Zukunft?)

Natiirliche Phanomene und Gege-

Kaufen, tauschen, herstellen < wirt-

< natur

Perspektive

- Zeit als physikalische (messbare)
GroRe / Einheiten der Zeit (von der
Attosekunde bis zur Jahrmilliarde)

- Lineare und zyklische Zeitvorstellung

- Subjektiv erlebte bzw. gefiihlte versus
objektiv gemessene Zeit

- Astronomische Zyklen der Erde im
Sonnensystem — Naturzeit (Erdrotati-
on/Tag, Mondumlauf/Monat, Jahreslauf
der Erde/Jahr)

- Natirliche biologische ZeitmaRe (Blu-
menuhr, Vogeluhr, ...)

- Erdzeitalter — der Urknall und die Ent-
stehung der Zeit

- Lebenszeit — Zeit des Werdens, Wach-
sens/Reifens, Alterns und Sterbens

- Neurophysiologische Grundlagen des
menschlichen Zeiterlebens (Korperzeit
und mentale Zeit; veranderte personli-
che Zeitperspektiven durch den Verlust
menschlicher Funktionen wie Erinnern
— Amnesie)

- Naturphilosophen/ Naturwissen-
schaftler und ihr Verstandnis von Zeit
- Zeitvorstellungen in Geschichte und
Gegenwart: Aristoteles, Augustinus,
Kant, Newton, Einstein, Heidegger,
Virilio

Ferspf

- Zeit ist Geld (1) - Arbeitszeit und deren
Management

- Zeit ist Geld (2) - der Zins

- Zeit als Ware, als kaufliches Gut
(,Graue Herren* aus Momo)

- Das Uhrmacherhandwerk

Zeit

Was ist erlaubt? Was ist gut und rich-
tig? < ethische Perspektive

- Zeitplanung/Umgang mit Lebens-
zeit im eigenen Leben und im Leben
anderer

- Bedeutung von Zeit im Alltag (Arbeits-
zeit, Freizeit, MuRe, geplante Zeit)

- Subjektiv erlebte bzw. gefiihlte versus
objektiv gemessene Zeit

- Bedeutung von Zeit im Alltag (Arbeits-
zeit, Freizeit, MuRe, geplante Zeit)

- Zeit ist Geld

Mit anderen zusammenleben «— so-
ziologische Perspektive

- Zeitplanung/Umgang mit Lebenszeit
im eigenen Leben und im Leben
anderer

- Bedeutung von Zeit im Alltag (Arbeits-
zeit, Freizeit, MuRe, geplante Zeit)

- Umgang mit Zeit/Zeitbewusstsein in
verschiedenen Kulturen (zeitbewusste
und zeitvergessene Lander)

- Zeit als gesellschaftliches Orien-
tierungsmittel: Kalender (auch der
Weltkalender), staatliche Feiertagsre-
gelungen, Volksbrauche

- Kalendersysteme in verschiedenen
Kulturen/Religionen in Geschichte und
Gegenwart

- Zeitumstellung-Zeitgesetze (Sommer-,
Winterzeit) ,

- Subjektiv erlebte bzw. gefiihlte versus
objektiv gemessene Zeit

- Lebenszeit — Zeit des Werdens, Wach-
sens/Reifens, Alterns und Sterbens

- Vergangenheit ist nicht gleich Ge-
schichte - Chronologie als Wissen-
schaft des Ordnens und Lokalisierens
historischer Ereignisse

Réume hier und anderswo — geogra-
phische Perspektive

- Zeit als vierte Dimension (Raumzeit)

- Astronomische Zyklen der Erde im
Sonnensystem - Naturzeit (Erdrotation/
Tag, Mondumlauf/Monat, Jahreslauf der
Erde/Jahr)

- 24 Zeitzonen der Erde

- Raumliche Zeitarchive/Zeitraume im
Spiegel von Raumen: Tropfsteinhdhlen,
Gesteinsformationen, Gletscher, Mee-
resboden, ...

|| - die materielle — bebaute und technisch

Umwelt - als

(Zeichen der Verganglichkeit)

- Erdzeitalter — der Urknall und die Ent-
stehung der Zeit

- Umgang mit Zeit/Zeitbewusstsein in
verschiedenen Kulturen (zeitbewusste
und zeitvergessene Lander)

- Zeitumstellung-Zeitgesetze (Sommer-,
Winterzeit)

Abb. 3: Didaktisches Netz zum Inhaltsbereich ,,Zeit“ (Heran-Dorr, Schomaker & Tinzer 2014: 40).

Wandel im Zusammenleben < ge-
schichtliche Perspektive

- Zeitmodi menschlichen Seins: Ver-
gangenheit (Erinnerung), Gegenwart,
Zukunft (Erwartung)

- Lebenszeit — Zeit des Werdens, Wach-
sens/Reifens, Alterns und Sterbens

- Messgerate der Zeit (z.B. Steinkreis,
Uhr, Kalender, u.v.a.)

- Naturphilosophen/ Naturwissen-
schaftler und ihr Versténdnis von Zeit
- Zeitvorstellungen in Geschichte und
Gegenwart: Aristoteles, Augustinus,
Kant, Newton, Einstein, Heidegger,
Virilio

- Subjektiv erlebte bzw. gefiihlte versus
objektiv gemessene Zeit

- Lineare und zyklische Zeitvorstellung

- Umgang mit Zeit/Zeitbewusstsein in
verschiedenen Kulturen (zeitbewusste
und zeitvergessene Lander)

- Bedeutung von Zeit im Alltag (Arbeits-
zeit, Freizeit, MuRe, geplante Zeit)

- Das Uhrmacherhandwerk
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Die ,,Sache‘ aus Sicht der Studierenden

Was wurde fiir die Studierenden zu ,ihrer Sache®, die sie herausforderte und an
der sie ihre Kompetenzen weiterentwickelten? Antworten auf diese Fragen finden
sich vor allem in den Reflexionsberichten der Studierenden. Aber auch die von
den Gruppen formulierten konkreten Fragestellungen als Basis der didaktischen
Materialentwicklung sind in Bezug auf die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen
dieses Vorhabens aufschlussreich.

Analyse der Fragestellungen der Studierenden

Fiir die Formulierung der Fragestellung, die die studentische Arbeit in der Werk-

statt wihrend des Semesters orientierte, gab es bis auf die vier folgenden allge-

meinen Kriterien keine inhaltsbezogenen Einschrinkungen. Vorgegeben war, dass

— sich die Fragestellung auf die Leitidee des Seminars (Abb. 2) und das Rab-
menthema ,Zeit” bezieht

— sie alle Seminarteilnehmerlnnen sowie die Kinder und LehrerInnen an der
Schule etwas angeht (Curriculumsbezug)

— von allen Gruppenmitgliedern getragen wird (/nzeressensbezug) und

— sich in der verfiigbaren Zeiz mit verfiigbaren Quellen, Mitteln und persinlichen
Voraussetzungen bearbeiten lisst.

Betrachtet man nun die inhaltliche Ausrichtung der Fragestellungen, dann fillt

auf: Inhaltlich richtete sich das Interesse der Studierenden vornehmlich auf Sach-

zusammenhinge der naturwissenschaftlich-technischen Perspektive mit Bezug
zum Phinomen der ,Zeit":

— Welche exemplarische Bedeutung hat die Sonnenblume im Kontext ,Zeit?

— Wie lange dauert Zeit? (Schwerpunkt: messen)

— Wie lassen sich Lerninhalte und Spiel/Spaf§ miteinander verbinden? Welches
Thema spricht unsere Gruppe an? Wie praxisbezogen ist unser Thema? Wie
kann jedes Kind mit einbezogen werden? (Jahreszeiten-Twister)

— Wie sollte ein didaktisches Material mit differenziertem Anforderungsniveau
fiir das selbststindige Lernen in der Freiarbeit (fiir die Individualisierung) zum
Thema ,,Die vier Jahreszeiten® aufgebaut sein?

— Wie verdndert sich das Verhalten der Tiere im Winter, speziell Eichhornchen,
Igel, Reh und Storch?

— Wie kénnen Kinder den Zeitmesser Wecker erfahren?

— Wie konnen wir ein grundlegendes differenziertes Material fiir 6-10-jihrige
Schiiler einer Montessori-Schule zu den Jahreszeiten entwickeln?

— Wie kann man Kindern die Uhrzeit beibringen; wie kann man die Uhrzeit
festigen?
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Sozial- und kulturwissenschaftlichen, wirtschaftlichen, historischen oder ethi-

schen Fragestellungen zur Zeit wurde demgegeniiber keine Beachtung geschenkt.

Das Vielperspektivische des Sachunterrichts (konstitutiv fiir das Fachverstindnis)

und das Interdisziplinire des Phdnomens der Zeit (konstitutiv fiir diesen Sach-

zusammenhang) bildeten sich in den Fragestellungen der Studierenden nicht ab.

Uber die Griinde kénnen wir anhand der Analyse der Reflexionsberichte nur Ver-

mutungen anstellen.

Das Seminar war komplex in seinen Zielsetzungen und Anforderungen; die Stu-

dierenden mussten

— sich einen konkreten Sachzusammenhang fachlich erschliefSen

— fachdidaktische Zugangsweisen ermitteln und Material fiir eine heterogene
Lerngruppe entwerfen

— in der Regel Material entwerfen, das zum selbststindigen Entdecken, zum han-
delnden Umgang anregt

— mit Studierenden aus einem anderen Studiengang kooperieren — das setzt ne-
ben der gemeinsamen Fragestellung auch Vertrauen und Autonomie voraus

— eine andere Art des Lernens — fiir viele das erste Mal — umsetzen, d.h. eine
Fragehaltung und eine entsprechende Fragestellung entwickeln, Arbeitsprozesse
zeitlich, inhaltlich, materiell und sozial planen, Arbeitsprozesse selbstkritisch
durchfithren, regulieren, dokumentieren, Probleme bewiltigen, zu einem Ziel
kommen

Trotz des Bewusstseins iiber diese multikriterialen Ziele wurde fiir sie eines dieser
Ziele besonders dominant und wichtig, wurde zu ,ihrer Sache®: Das war bei allen
Teilnehmerlnnen, wie die Reflexionsberichte (siche die weiteren Ausfithrungen
dieses Kapitels) dokumentieren, nichr die Auseinandersetzung mit dem sachunter-
richtlichen Sachzusammenhang, wenngleich die von ihnen erstellten Materialien
in der Sache korrekt sein sollten.

Die Studierenden wihlten ihnen vertraute und ,beliebte Themen — Themen, zu
denen ihnen spontan auch handlungspraktische Zugangsweisen der Erschlie-
Bung einfielen, insbesondere die Auseinandersetzung mit Pflanzen und Tieren im
Wechsel der Jahreszeiten.

Biologie ist ein beliebtes Wahlfach von Sachunterrichtsstudierenden (vgl. Msller
2004: 80). Sie haben ein vergleichsweise positives Verhiltnis zu dieser Domine
und ein umfangreicheres Vorwissen tiber biologische Inhalte. Das galt auch fiir die
Studierenden in dieser Lehrveranstaltung. Zudem finden sich in fachdidaktischen
Materialien innerhalb naturwissenschaftlicher Lernangebote mit einer ,iiberpro-
portionalen Prisenz biologischer Themen® (Moller 2004: 69) reichhaltige Anre-
gungen zur Thematisierung rhythmischer Abliufe in der Natur. Die Studierenden
haben sich vor diesem Hintergrund nicht mit einem ihnen bislang unbekannten
und unvertrauten Sachzusammenhang iiber Zeit auseinandergesetzt. Sie haben
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ihre begrenzte Lernzeit nicht in die ErschlieSung unbekannten Fachwissens in-
vestiert, wie es Lernziel 2 (siche Abb. 2) formulierte, das damit zugunsten anderer
Lernziele fiir die Studierenden in den Hintergrund trat. Welche Schlussfolgerun-
gen lassen sich daraus fiir Werkstattarbeit ziehen?

Die Entscheidungen der Studierenden iiber ihre Fragestellungen beeinflussen die
Zielqualitit der Lehrveranstaltung in hohem Mafle; sie sind eine zentrale Schalt-
stelle fiir die Qualitit und das Ausmaf$ der Entwicklung padagogisch-professionel-
ler Handlungskompetenzen im und durch Seminare in Lernwerkstitten. Nimmt
man das ,,Prinzip der personlichen Fragefindung® (Hagstedt 1999: 147f) ernst
und weiff man um die in Akzeptanzuntersuchungen von Studierenden gedufer-
te Wertschitzung der inhaltlichen Freiheit in einer Lernwerkstatt (vgl. Lehmann
2013: 58), so kann es bei Lernwerkstattarbeit keine inhaltliche Beschrinkung in
der Wahl der Fragestellungen geben, so wiinschenswert auch aus sachunterrichts-
didaktischer Perspektive eine vielperspektivische Betrachtung ausgewihlter The-
men und Sachzusammenhinge ist. Gleichwohl bieten die Fragestellungen wert-
volle Impulse professionsbezogener Reflexion: Denn nicht nur am Inhalt, auch an
der Art der Fragestellungen dokumentieren sich personliche Relevanzsetzungen.
Fragen wie , Wie lange dauert Zeit?“ oder ,,Wie verindert sich das Verhalten der
Tiere im Winter?“ aus unserem Praxisbeispiel sind ihrem Charakter nach sachbe-
zogene Fragen, wihrend Fragen wie ,,Wie kann man Kindern die Uhrzeit beibrin-
gen?® oder ,,Wie konnen Kinder den Zeitmesser Wecker erfahren?” pidagogisch-
didaktische Problemstellungen kennzeichnen, die Studierende veranlassen, den
ausgewihlten Fachinhalt ,,durch die pidagogische Brille® zu betrachten. Fiihrt der
eine Fragentyp zu Fachwissen, zielt der andere auf den Erwerb fachdidaktischen
Wissens und die Sensibilisierung fiir mégliche Lernschwierigkeiten in der Er-
schliefSung eines Sachzusammenhangs. Warum haben die Studierenden (bewusst
oder unbewusst) ihre Fragestellung so und nicht anders formuliert? Welche kog-
nitiven und affektiven Dispositionen spiegeln sich an diesen Fragestellungen wi-
der? Impulse, die im gemeinsamen Diskurs dazu anregen, iiber ihre individuellen
Lernprozesse und auch iiber die eigene Person nachzudenken — iiber persénliche
Bezichungen zu den ,,Sachen des Sachunterrichts, iiber Vorwissen und Vorlieben,
tiber Rollenverstindnisse und persénliche Zielsetzungen in der Werkstattarbeit —
und sich auf diese Weise als Lehrende und Lernende besser kennenzulernen.

Analyse der Reflexionsberichte der Studierenden

Die Reflexionsberichte dienten uns Dozentinnen wie den Studierenden als Indi-
katoren fiir die Erreichung der Seminarziele; hier dokumentierten und kommen-
tierten die Studierenden ihre Arbeitsprozesse und -ergebnisse. Deren Form war
vielfiltig. Im Charakter meist Lerntagebiicher, waren sie als Leporello, Fotobuch
oder Notizbuch gestaltet; einzelne Studierende wihlten zur Reflexion die Form
des Portfolios oder einer Lernlandkarte.
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Diese Gestaltungsvielfalt war einem Impuls von uns Dozentinnen geschuldet.
Wir stellten den Studierenden verschiedene Formen der Dokumentation und Re-
flexion des eigenen Lernprozesses (im schulischen wie hochschulischen Kontext)
vor. Riickblickend wiirden wir auf diesen Impuls verzichten, denn er geht mit
dem Risiko einher, die duflere Gestaltung der schriftlichen Reflexionen iiber die
Qualitit der verschriftlichten Gedanken zu stellen.

Abb. 3: Gestaltungsvielfalt der Reflexionsberichte

Tobias Leonhard bezeichnet das pidagogisch-professionelle Reflektieren als das
wexplizite Nachdenken im Sinne eines ,Denk-Handelns aufSerbalb eines unmittelba-
ren Handlungszusammenhbangs”, das ,seinen Ausgangspunkt bei subjektiv bedeutsa-
men Aufffilligkeiten [nimmt] und erlaubs, eine vergangene Situation aus der Distanz
kritisch zu hinterfragen, die Bedeutung derselben zu kliren, sowie die gemachte Er-
fabrung mit anderen Wissensbestinden in Beziehung zu setzen, um Perspektiven bzuw.
Alternativen fiir zukiinftiges Handeln abzuleiten (Leonhard 2008: 54, Kursivset-
zung i.0.). Legt man den fiinfstufigen Ansatz der Erfassung des Reflexionsniveaus
von Studierenden von John Bain, Roy Ballantyne, Jan Packer und Colleen Mills
(1999) zu Grunde, so ordnen sich die Reflexionsberichte mehrheitlich der 2. (re-
sponding) und 3. Reflexionsstufe (relating) zu:

Responding: ,, The student uses the source data in some way, but with little transfor-
mation or conceptualisation. The student makes an observation or judgement without
making any further inferences or detailing the reasons for the judgement. The student
asks a ,thetorical® question without attempting to answer it or consider alternatives. The
student reports a feeling such as relief, anxiety, happiness etc.”
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Relating: , The student identifies aspects of the data which have personal meaning or
which connect with their prior or current experience. The student seeks a superficial
understanding of relationships. The student identifies something they are good at, so-
mething that they need to improve, a mistake, they have made, or an area in which they
have learned from their practical experience. The student gives a superficial explanation
of the reason why something has happened or identifies something they need or plan to

do or change® (Bain et al. 1999: 60).

Die Studierenden betonen personlich Bedeutsames, verzichten aber weitestge-
hend auf den Einbezug theoretischer Wissensbestinde und auf die Planung zu-
kiinftigen Handelns.

Analysiert man die Reflexionsberichte in ihrer inhaltlich-intentionalen Schwer-
punkesetzung, dann zeigt sich eine deutliche Priorititensetzung der aus Dozentin-
nensicht vor dem Seminar geplanten und festgeschriebenen Lerngegenstinde und
-ziele, wie sie Abbildung 2 widerspiegelt:

Das Rahmenthema ,Zeit“ wurde nur ein einziges Mal thematisiert; es wurde
nicht zur ,Sache” der Studierenden. Randstindig und marginal in den Reflexio-
nen war auch die Auseinandersetzung mit dem Lernwerkstattansatz; nur drei der
28 Berichte gingen darauf ein und problematisierten Begrifllich-Konzeptionelles:

sLeider haben sich die vier sogenannten ,Lernwerkstatthefte zu den unterschiedli-
chen Jahreszeiten als nicht hilfreich erwiesen. Bei ihnen handelt es sich lediglich um
Sammlungen von Arbeitsblittern. Ich glaube, eine konkrete Planung fiir die Lernma-
terialerstellung fillt uns momentan schwer, weil wir zum ersten Mal mit dem Konzept
der Lernwerkstatt in Kontakt kommen und uns unsicher sind, wie genau ein Lernwerk-
stattmaterial aussehen soll. Mit Hilfe der Literatur haben wir versucht, ein konkretes
Beispiel zu finden, aber die Tatsache, dass der Terminus ,Lernwerkstatt” hiufig falsch
verwendet wird (wie beispielsweise bei den oben genannten Heften), macht es nicht

einfach® (Tanja)'.

In allen Reflexionsberichten wurde der Prozess der Materialentwicklung fiir in-
klusiven Unterricht diskutiert. Beispielhaft sei auf die folgende Aussage verwiesen:

»Eine der grofften Herausforderungen dabei war die Entwicklung der Spielanleitung in
leichter Sprache. Dies kostete uns viele Uberlegungen und Zeit.“ (Anna)

Das mit Abstand wichtigste und zuweilen auch leidenschaftlich kommentierte
Thema der Studierenden war jedoch die Erfahrung kooperativer Zusammenarbeit
mit der jeweils anderen Lehrerprofession; sie steht im Zentrum der Reflexionen
aller Studierenden:

1 Bei den sogenannten ,Lernwerkstattheften handelt es sich um kommerzielle didaktische Unter-
richtsmaterialien, die als ,,Werkstitten® (z.B. Friihlings-Werkstatt etc.) bezeichnet werden.
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»Noch nie habe ich tiber einen so langen Zeitraum eine Gruppenarbeit etc. durchge-
fithrt, ganz zu schweigen von einem Projekt, welches so viel Freiraum bietet und Eigen-
initiative erfordert. Am Anfang dachte ich wirklich, es funktioniert tiberhaupt nicht
in unserer Gruppe. Wir studieren erst gute zwei Jahre und ich fand es erschreckend,
dass in den Studiengingen ,Primare und elementare Bildung' und ,Férderpidagogik’ so
grundverschiedene pidagogische Ansichten existieren. Ich weifs, dass es anderen Grup-
pen dhnlich ging und finde es gut, dass wir alle es nach anfinglichen Schwierigkeiten
geschafft haben, uns mit Offenheit zu begegnen, vorurteilslos neue Sichtweisen zu ak-
zeptieren und zu iiberdenken und voneinander zu lernen® (Tanja)

Schlussfolgerung

Wenn auch das hier skizzierte und reflektierte Seminar ,Lernwerkstatt Inklu-
sion® durch verschiedene Lernziele gerahmt wurde — einschliefllich des Zieles,
sich fachliches und fachdidaktisches Wissen iiber einen sachunterrichtsdidaktisch
relevanten Bildungsinhalt anzueignen und dieses in ein Unterrichtsmaterial zu
transformieren —, so stellten wir fest: In den Arbeitsprozessen der Studierenden lag
das eigentlich Herausfordernde nicht in der Auseinandersetzung mit einem Sach-
gegenstand und der Entwicklung eines didaktischen Materials, sondern in der
Bewiltigung einer kooperativer Aufgabenstellung in einem multiprofessionellen
Team, das aus Grund- und Forderschulstudierenden bestand. Hier trafen differen-
te unterrichtsrelevante Uberzeugungen, Werthaltungen und auch unterschiedli-
che didaktisch-konzeptionelle Vorstellungen ,guten Sachunterrichts® aufeinander;
hier irritierten sich die beiden Professionen gegenseitig in ihrem Denken und
ihrem Handeln. Diese Erfahrung wurde zum eigentlichen Thema der Studieren-
den, wurde zu ihrer ,Sache, die sie bewusst reflektierten und als Lernergebnis
hervorhoben,
Uns hat diese Erfahrung das Potential einer Hochschullernwerkstatt fiir inklu-
sive LehrerInnenbildung deutlich vor Augen gefithrt: Indem Grund- und Fér-
derschulstudierende zeitlich und rdumlich gemeinsam an einer Aufgabe arbeiten,
ihr Wissen aufeinander bezichen und im gemeinsamen Tun neues Wissen erwer-
ben, um zu gemeinsamen Aufgabenlésungen zu kommen — die Kooperationsfor-
schung bezeichnet diese Form der Kooperation als Kokonstruktion (vgl. Grisel et
al. 2006: 210f) — werden Verstindigung und Verstindnis fiir die jeweils andere
Profession gefordert und Professionalisierungsprozesse im Sinne inklusiver Schul-
und Unterrichtsentwicklung angeregt. Diese Prozesse bediirfen, so Marianne Wil-
helm (vgl. 2013: 31) neben didaktischen Fahigkeiten:
— der Arbeit an Haltungen: Gemeinsame positive Erlebnisse ermdoglichen, das
Anderssein als Normalitit zu erleben und Stirken der Beteiligten in den Fokus
zu riicken.
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— dem kompetenz- und forschungsorientiertes Arbeiten: Theoretische Grundla-
gen werden mit Praxis (konkrete Kinder) verkniipft, ,,damit aus Beobachtungen
theoriegeleitete Handlungsstrategien werden konnen und die Bedeutung der
theoretischen Kenntnisse erlebbar wird“ (ebd.).

— der Kooperationsfihigkeit: Teamarbeit in Projekten am gemeinsamen Lernge-
genstand wird organisiert.

Die hier beschriebenen Erfahrungen und Reflexionen aus unserem interdiszipli-
niren Werkstattseminar schlielen an diese Schwerpunkte einer inklusiven Leh-
rerInnenbildung an. Sie zeigten uns, dass Lehrende und Studierende aus unter-
schiedlichen Wissenschafts- und Ausbildungsdisziplinen in einer Lernwerkstatt
an gemeinsamen Sachen arbeiten und daran ,wachsen® kénnen. Was jedoch zu
wihrer Sache® wird, lief§ sich am konkreten Tun nicht unmittelbar erkennen, son-
dern erst riickblickend rekonstruieren und unterstreicht die zentrale Bedeutung
von Formen, Verfahren und Riumen der Reflexion fiir das Lehren und Lernen in
einer Hochschullernwerkstatt.
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Kinder forschen —
Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis

Stiftungsinitiativen wie ,Haus der kleinen Forscher' oder ,prima(r)forscher

berufen sich auf Forscher-Kreislauf-Modelle, die Kinder und SchiilerInnen als
Hilfsmittel beim ,Experimentieren® nutzen sollen; einige VertreterInnen der
Fachdidaktik und der Lernwerkstittenbewegung (z.B. Brunner et al. 2013) re-
zipieren solche Modelle ebenfalls. Gleichzeitig kritisieren FachdidaktikerInnen
die Beschrinkung naturwissenschaftlichen Lernens auf formale Arbeitstechniken
und die unreflektierte Anwendung von Routinen: ,,[R]ezeptartig anmutende Me-
thodenschritte [Frage/Vermutung, Beobachtung/Zeichnung, Ergebnis/Antwort,
Anm. d. Autoren] fur die Durchfiihrung naturwissenschaftlicher Experimente
[fallen] auf* (Muckenfuff 2013: 21, vgl. Adamina 2013). Bemingelt wird z.B.
von Peschel (2016), dass Kinder vorformulierte Aufgabentexte abarbeiten, die
auf solchen Methodenschritten basieren, die den Lernenden klare Erwartungen
transportieren und dem Forschen enge Grenzen setzen. Dieser ,Modus Operan-
di“ der Erkenntnis reduziert den Weg und die Bearbeitungsmethoden u.E. hiufig
so, dass die Zeitdauer einer Unterrichtsstunde (45- bzw. 90-Minuten-Takt, vgl.
Muckenfuf$ 2013) oder des Besuchs einer Lernwerkstatt nicht iiberschritten wird.
Die Versuche, welche die Lernenden durchfiihren (bzw. abarbeiten), sind oftmals
didaktisch reduziert, hiufig trivial und gelingen meist auf Knopfdruck (vgl. Har-

1 Online verfiigbar unter: https://www.haus-der-kleinen-forscher.de — , Praxisanregungen“ — ,Hin-
tergriinde zum forschenden Lernen®, zuletzt abgerufen am 08.02.2018, online gestellt in 08/2013.

2 Deutsche Telekom Stiftung/Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (Hrsg.) (2011): Wie gute natur-
wissenschaftliche Bildung an Grundschulen gelingt. Ergebnisse/Erfahrungen aus prima(r)forscher.
Berlin.

3 Wir verwenden nachfolgend den Begriff , Experimentieren® (als substantiviertes Verb), da wir ,,Ex-
perimentieren als aktiven Prozess der Auseinandersetzung eines Kindes mit einer Sache (z.B. ei-
nem naturwissenschaftlichen Phinomen) verstehen. Dabei stehen u.E. Prozesse wie Beobachtung,
Kommunikation und Reflexion im Vordergrund. Davon grenzen wir in Anlehnung an Grygier und
Hartinger (2013) zum einen das Versuchedurchfiihren anhand einer abzuarbeitenden Handlungs-
anweisung mit vorgegebenen Schritten ab. Zum anderen heben wir den Prozess ,,Experimentieren
aber bewusst vom Begriff ,Experiment” ab, wie ihn Grygier und Hartinger (2013) bestimmen:
Hierbei sollen Kinder eine (zumeist vorgegebene) Fragestellung/Vermutung selbstindig bearbeiten,
wobei Experimente als (konkrete) Experimentieranordnungen verstanden und von der Lehrkraft
hiufig die (vermeintlichen) Endresultate fokussiert werden, wihrend ,Experimentieren® fiir uns
den Erkenntnisweg fokussiert.
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len 1999). Sie werden weder von den Kindern ,,aus der Sache heraus® eigenstindig
geplant, noch gemeinsam reflektiert, sondern von der Lehrkraft, den BetreuerIn-
nen der Lernwerkstatt oder einem Arbeitsblatt vorgegeben (vgl. Wedekind 2016).
Die Kinder rezipieren lediglich, sind passiv und darauf verwiesen, ,,die Fragen der
Pidagogin [oder eines Arbeitsblattes, Anm. d. Autoren] zu beantworten — Dutzen-
de von Fragen! — und im experimentellen Handeln genau jene Ursache-Wirkungs-
Konzepte nachzuvollzichen, die die Lehrerin wichtig fand“ (Ramseger 2010: 3,
Herv. im Original). Sie werden um den eigendichen Zugang zur (Natur-)Wis-
senschaft gebracht, um den eigenaktiven, explorativen Umgang mit Phinome-
nen; vorgegebene Fragen und Themen sind oft weit von ihrer Erfahrungswelt und
ihren Erfahrungsmoglichkeiten entfernt (vgl. Wagenschein 1977, Ansari 2010).

Forscher-Kreislauf-Modell nach Marquardt-Mau (2011) bzw. Ramseger (2009)

Ergebnisse
erortern

Versuch/

Ergebnisse Durchfithrung

festhalten

Teamarbeit

alles auf-
schreiben

genau
beobachten

Abb. 1: Forscher-Kreislauf-Modell nach Brunhilde Marquardt-Mau (2011)

In diesem Beitrag wird zunichst ein typischer Forscher-Kreislauf analysiert, der
uw.E. ein Abarbeiten rezeprartiger Anleitungen — verkiirzt als ,Modus des (schnel-
len) Abarbeitens” (vgl. Carle & Metzen 2008) bezeichnet — begiinstigt und zu
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einem eingeschrinkten Verstindnis fithrt (vgl. Mayer & Ziemek 2006). Das an-
schlielend neu entwickelte Experimentiermodell bildet einen kindorientierten
Forschungsprozess u.E. spezifischer ab. Im Folgenden soll es v.a. darum gehen,
wie sich diese beiden Modelltypen unterscheiden, wenn sie in der Lernwerkstatt-
arbeit eingesetzt werden.*

Zunichst werden die Modelle von Marquardt-Mau (2011) und Ramseger (2009)
als Vertreter des einleitend kritisierten Forscher-Kreislauf-Modell-Typus dis-
kutiert. Abbildung 1 zeigt exemplarisch das Modell, das in ,prima(r)forscher®-
Handreichungen® veroffentlicht wurde und das dem Modell Ramsegers (2009)
grundsitzlich hnelt. Die acht Schritte stimmen in der Abfolge iiberein; Un-
terschiede ergeben sich hinsichtlich der verwendeten Begriffe: z.B. Fragestellung
(Marquardt-Mau) statt eine Frage an die Natur (Ramseger). Durchgingig benutzt
Ramseger anstelle der Bezeichnung , Ergebnisse den Ausdruck ,,Befunde*.¢ Unter
Beriicksichtigung dieser Begrifflichkeiten beziehen sich die weiteren Ausfithrun-
gen v.a. auf Abb. 1 sowie auf die dazugehérigen Erliuterungen (vgl. Marquardt-
Mau 2011, Ramseger 2009).

Das Modell suggeriert u.E. eine Gleichsetzung des Experimentierens mit einer
Abfolge aus acht Schritten, die linear aufeinander aufbauen. Auflerdem legt es
eine Zirkularitit naturwissenschaftlichen Forschens nahe: Die acht Schritte konn-
ten — auch in diesem Modell — ggf. im Gesamten mehrfach zirkuldr durchlaufen
werden. Umwege, intensive Auseinandersetzungen mit Teilprozessen 0.4. werden
in diesem Modell bislang wenig thematisiert (vgl. Peschel 2016). Den Einstieg in
die sachliche Auseinandersetzung bildet eine Fragestellung (Schritt 1) oder Ideen/
Vermutungen (Schritt 2), von welchen der gesamte Erkenntnisweg ausgeht und
auf die mittels Versuch/Durchfiihrung (Schritt 3), Beobachtungen und Dokumen-
tationsformen wie z.B. Zeichnungen (Schritte 5 bis 7) im letzten Schritt Ergeb-
nisse erortern (Schritt 8) ,versucht wird, Antworten zu finden® (Marquardt-Mau
2011: 32).” Die Verkiirzung auf eine Frage mit (vermutlich) passender Antwort
suggeriert einen auf angeleitetes, zielgerichtetes Hypothesenpriifen eingeschrink-
ten Experimentierprozess, der u.E. aber nicht mit ,Experimentieren® im eigent-

4 Die Frage nach dem Einsatz solcher Forscher-Kreislauf-Modelle im Grundschulunterricht wire zu
erdrtern.

5 Prima(r)forscher ist ein Projekt der Deutschen-Telekom-Stiftung (vgl. Deutsche Telekom Stiftung/
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2011).

6 Marquardt-Mau (2011) spricht von Ergebnisse festhalten und Ergebnisse erirtern; Ramseger (2009)
schreibt Befunde dokumentieren bzw. Befunde erirtern.

7 U.E. liegt hier eine begriffliche Unschirfe vor, da unklar bleibt, inwiefern ,Fragestellung® synonym
zu ,Forschungsfrage” verwendet wird. Eine Gleichsetzung dieser beiden Begriffe impliziert mogli-
cherweise, dass auf diese (Forschungs)Frage automatisch ein Forschen oder Experimentieren folgt.
Doch auf eine Frage muss nicht notwendigerweise ein Forschen folgen, sodass u.E. ,Fragestellung“
und ,Forschungsfrage” nicht synonym verwendet werden kénnen, sondern aufgrund ihrer Stellung
im Lernprozess der Kinder unterschieden werden miissen.
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lichen Sinne gleichgesetzt werden darf. Das Modell folgt dem Dreiklang ,, Frage-
Zeichnung-Antwort” (Peschel 2016: 121, Herv. im Orig.), reduziert ,,Forschen® in
Lernwerkstitten auf einen standardisierten, mustergiiltigen Weg und vernachlis-
sigt die Bedeutsamkeit von Irr- und Umwegen, ungelenkten Erkenntnissen oder
explorativen Herangehensweisen. Phinomene sollen sich nicht (mehr) tiberla-
gern, sondern zuverlissig sowie zeitdkonomisch , hergestellt” und isoliert betrach-
tet werden (vgl. zur Kritik auch Héttecke 2008).

Wahrnehmen und Beobachten sowie der Austausch dariiber, die zentrale Aspekte
beim Experimentieren (vgl. Peschel 2009) sind, geraten in den Hintergrund des
Suchens nach (exakt) einer passenden Antwort zur gestellten Frage (vgl. ebd.).
Es wird so suggeriert, dass es beim Experimentieren immer zu Beginn cine Frage
geben muss, auf die genau eine passende Antwort gefunden werden kann®. Aller-
dings ist ,,das hypothesenpriifende Verfahren nicht geeignet, kindliche Fragen zu-
zulassen, denn auf nicht intendierte und ggf. spezifische Fragen oder undifferen-
zierte Planung existiert eben nicht ein bestimmtes beantwortendes Experiment®
(Peschel 2009: 121). Die Forscher-Kreislauf-Modelle nach z.B. Marquardt-Mau
(2011) forcieren u.E. das Abarbeiten rezeptartiger Anleitungen mit einer offen-
sichtlichen Zielorientierung: ,Ist eine klare Durchfiihrung in einem Versuch vor-
gesehen und wird eine bestimmte Antwort erwartet, ist eine klare Fragestellung
(oder zumindest die Hinfithrung dazu) notwendig, um nicht vom fachlichen
Lernprozess abzulenken® (Peschel 2012: 168).

In Schritt 5 der Modelle sollen die Lernenden genau beobachtern®, wihrend die
Dokumentation der Beobachtungen (z.B. durch Zeichnungen, Notizen) in den
Schritten 6 und 7 (alles aufschreiben; Ergebnisse festhalten) folgt.'® Phasen der
Kommunikation und Diskussion finden erst in Schritt 8 (Ergebnisse erirtern)
statt. Die Schritte 5 bis 8 werden nach dem Schema genau einmal durchlaufen
— eben als Teil des linearen Zyklus; das ,,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema* (Pe-
schel 2016: 121, Herv. im Orig.) kann dann als Ganzes wiederholt durchlaufen
werden. Austausch und Diskussion iiber Arbeitsergebnisse (Schritt 8) bezeich-
net Marquardt-Mau (2010: 305) entsprechend als ,Abschluss, was ggf. cine
neue Runde des Kreislaufs einleitet. Auch der Begriff ,,Abschluss® vernachlissigt,
dass Experimentierprozesse sich nicht unbedingt als einen groffen Kreislauf be-

8 Von Stern (2005) und Wahl (2006) auch als Osterhasenpidagogik — also dem Suchen nach einer
von der Lehrperson versteckten, passenden ,iiberraschenden® Losung bzw. Antwort — bezeichnet.

9 Hierbei kénnte man diskutieren, inwiefern die gewihlte, sinnlich einseitige Symbolik des Auges
(vgl. Abb. 1) geschickt ist. Schliefilich tragen nur die Nutzung a/ler Sinnesorgane, die Integration
der Wahrnehmungen aus verschiedenen sensorischen Systemen und die Verkniipfung mit den
eigenen Vorerfahrungen erheblich zum Lern- und Erkenntnisprozess der Kinder bei (vgl. Ayres
2016).

10 Weder bei Marquardt-Mau (2011) noch bei Ramseger (2009) werden die beiden Teilschritte 6
und 7 (alles aufschreiben, Ergebnisse festhalten) differenziert bzw. in ihrer Zielsetzung definiert.
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schreiben lassen, der entweder endet oder nur im Gesamten wiederholt werden
kann (vgl. Pernkopf 2006). Vielmehr kennzeichnen mehrere kleine Kreise (oder
»Schlaufen®) einen kindorientierten Experimentierprozess: methodische Teilpro-
zesse wie Beobachten, Kommunizieren, Erértern oder Aufschreiben (Schritte 5
bis 8) finden beim Experimentieren stindig statt (Peschel 2009) und miissen in
Bezug auf das jeweilige Phinomen und die Vielfalt individueller Beobachtungen
mehrfach durchlaufen werden — insbesondere Austauschformen wie Diskutieren/
Kommunizieren sind essentielle Bestandteile eines Experimentierprozesses (vgl.
Pernkopf 2006, Wedekind 2016). Somit wiren die Schritte 5, 6 und 7, wie sie
im Forscher-Kreislauf-Modell von Marquardt-Mau (2011, vgl. Abb. 1) dargestellt
sind, u.E. ausdifferenzierende Unterpunkte von Schritt 3 (Versuch/Durchfiihrung),
die als eigene ,,Schlaufen® mehrmals durchlaufen werden miissten.
Marquardt-Mau (2011: 35) fordert, die Aufmerksamkeit der Lernenden gezielt
darauf zu lenken, ,,0b sich ihre Vermutungen durch den Ausgang eines Versuchs
bestitigen lassen oder nicht“. Dies signalisiert wiederum den o.g. ,Dreiklang®,
der vor einem Experiment eine Frage oder Hypothese einfordert. Soll das Kind
jedoch vorab eine Hypothese entwickeln und wird dadurch auf den Ausgang des
Versuchs bzw. die Bestitigung (oder Widerlegung) der Hypothese gelenkt, redu-
ziert sich seine Aufmerksamkeit moglicherweise viel zu frith auf vordergriindige
oder vorhergesagte Effekte. Nebeneffekte und Begleiterscheinungen, die zur Ent-
stechung des Phinomens beitragen, werden hingegen ggf. tibersechen (vgl. Kihm &
Peschel 2017).

Sowohl Marquardt-Mau (2011) als auch Ramseger (2010: 6) betonen, dass die
Fragestellung ,in den Augen der Kinder bedeutsam® sein muss.!" Gleichzeitig
konstatieren sie, dass die Fragestellung von BetreuerInnen der Lernwerkstatt (oder
der Lehrperson) eingebracht werden kann. Damit wiirde u.E. allerdings eine
Fremdinszenierung in Bezug auf das Erkenntnisinteresse erfolgen. Die Kinder be-
antworten eine vorgegebene oder ,,gemeinsam entwickelte“ Themenstellung, an-
statt sich mit eigenen, persdnlich bedeutsamen Fragen auseinanderzusetzen. Die
(fremdbestimmte) Frage als Ausgangspunke bildet den kindlichen Forschungs-
und Erkenntnisprozess nur verkiirzt ab: ,In den seltensten Fillen war bei Kindern
[...] eine explizite Fragestellung der Start ins Forschen, wie dies im Forschungs-
kreislauf von Marquardt-Mau [...] beschrieben wird“ (Wedekind 2016: 209).
Ebenso beschreiben Brunner et al. (2013) grofle Probleme und Unsicherheiten
bei vielen SchiilerInnen, in der ersten Phase des Experimentierens unbedingt eine
Fragestellung zu finden. Stattdessen berichten z.B. Koster (2006) oder Wedekind

11 Allerdings bleibt unklar, fiir welches Kind/welche Kinder die Frage ,bedeutsam® sein soll und wie
diese Bedeutsamkeit auch bei einer Fremdinszenierung der Fragestellung sichergestellt werden
kann.
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(2016) von Anfangsphasen der Literaturbegegnung oder des Explorierens'?, die
zunichst eben nicht zielgerichtet erfolgen.

An die Fragestellung ankniipfend soll im Schritt 2 (Ideen/Vermutungen) jedes Kind
Gelegenheit erhalten, ,eine Vermutung dariiber aufzustellen und zu dokumen-
tieren, welches Ergebnis es bei einer bestimmten Versuchsanordnung erwartet®
(Marquardt-Mau 2011: 33)."3 Beim Experimentieren in Lernwerkstitten erleben
wir jedoch oft, ,dass Kinder vor dem Experiment nicht Stellung nehmen kénnen,
weil sie nicht wissen oder ahnen kénnen, was auf sie zukommt“ (Peschel 2011a:
54). Bevor die Lernenden in der Lage sind, eine Vermutung aufzustellen, muss
ein Phinomen prinzipiell erst — und dies meist mehrfach — beobachtet, im kind-
lichen Denken durchdrungen und erfahren werden (vgl. auch Wedekind 2016)."
Bestimmte Hypothesen (oder Fragen) entwickeln sich teilweise erst in der explo-
rativen Auseinandersetzung mit einem Phinomen (vgl. Nentwig-Gesemann et al.
2012). ,Eine Frage oder auch Hypothese kann den Erkenntnisprozess dann wei-
terfithren und ausdifferenzieren, determiniert aber das Experiment nicht schon
zu Beginn® (Peschel 2016: 121). Eine Verkiirzung des anfinglichen Explorierens
reduziert u.E. eben die Vielfalt von Erkenntnisprozessen, bei denen ein gerichteter
Frage-beantwortender Experimentierverlauf nur eine Moglichkeit der Naherung
darstellt (vgl. Hottecke 2008). Es ist davon auszugehen, dass die Lernenden am
Anfang einer Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Phinomenen Ver-
mutungen anstellen, die aber ggf. nicht explizit gedufert werden und nicht immer
von auflen erfragbar sind (vgl. Késter 2006)."

Teamarbeir (Schrite 4) lasst sich unserer Auffassung nach nur bedingt in die Schritt-
folge des Modells einordnen; die Forderung nach bestimmten Sozialformen ist
unabhingig von Erkenntnisschritten zu sehen und stellt eher eine didaktische

12 Explorieren meint ein eher ungerichtetes Ausprobieren und Manipulieren, das der (spielerischen)
Erforschung von interessanten Merkmalen der Umwelt durch Wahrnehmungserfahrungen dient.
Dem Handeln liegen noch keine expliziten Fragen, Ziele oder Hypothesen zugrunde (vgl. Koster
2006).

13 Marquardt-Mau (2011: 33) dazu weiter: ,,Die Kinder fithren das Experiment durch, um ihre Ide-
en oder Vermutungen zu bestitigen oder oftmals auch iiberraschend zu widerlegen. Wichtig ist,
dass die Kinder ein erstes Grundverstindnis zur Hypothesenpriifung erlangen, die auch Grundla-
ge des naturwissenschaftlichen Forschungsprozesses ist*.

14 Eine Hypothese stellt eine Verdichtung bzw. kognitive Reflexion von etwas Wahrgenommenem
dar und fuflt auf dem Theoriestand, auf Beobachtungen und auf Vorerfahrungen (vgl. Sedlmaier
2001).

15 So konnten wir in der Lernwerkstattarbeit beobachten, wie Kinder mit einem Handgenerator eine
Glithlampe zum Leuchten bringen und nach einiger Zeit der Exploration (Kurbelgeschwindig-
keit, Parallel- bzw. Reihenschaltung weiterer Glithlampen) die Vermutung iiberpriifen, dass ein
Tausch der beiden am Handgenerator angeschlossenen Kabel keine Verinderung herbeifiihrt. Sie
kommunizieren dariiber, ohne explizit eine Hypothese zu formulieren. Zwei andere Kinder stellen
eine explizite Hypothese (,Dieser Stab zieht alles Magnetische an!*) auf und testen diese (vgl.
Kihm & Peschel 2017).
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Variante beim Experimentieren dar:'® ,,Bei der Teamarbeit der Kinder gilt es, sich
beispielsweise iiber die Vorgehensweise und die jeweiligen Zustindigkeiten zu eini-
gen. Hier sind in erster Linie soziale Kompetenzen des Aushandelns und Abstim-
mens gefragt. Dariiber hinaus findet im Sinne der Ko-Konstruktion von Wissen
ein Austausch iiber Vermutungen, Beobachtungen und Erklirungen der Kinder®
(Marquardt-Mau 2011: 34) statt.

Allein schon an den Schritten 1 und 2 des Forscher-Kreislauf-Modells nach Mar-
quardt-Mau (2011) wird deutlich, dass eine Reduktion auf hypothesenpriifen-
des Experimentieren im Zentrum dieses Modells steht. Einerseits setzt man dem
Handeln der Lernenden dadurch enge Grenzen, andererseits verkiirzt man reale
Forschungsprozesse (vgl. Pernkopf 2006) und vernachlissigt andere Niherungs-
formen der Kinder an Phinomene (vgl. Peschel 2016). Sie ahmen wie ,,,echtel...]"
Forscherinnen und Forscher][...]“ (Marquardt-Mau 2011: 36) einen (methodo-
logisch eng ausgelegten) Kreislauf nach, haben aber nicht die Maglichkeit, auf
eigenen Wegen bedeutsamen, selbst gewéhlten Fragen nachzugehen.

Dass das Abarbeiten einer linearen Abfolge, wie es die einzuhaltende Methodense-
quenz in Abb. 1 nahelegt, zu einem geringen naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinn bei Vor- und GrundschiilerInnen fiihrt, belegen Piekny et al. (2012): Das
Verstindnis, das die Kinder von Experimentieren haben, wird auf ein hypothe-
senpriifendes Verfahren verkiirzt. Neuere didaktische Auseinandersetzungen mit
dem Experimentieren im Sachunterricht (Wedekind 2016, Peschel 2016) stellen
eine Ausgangsfrage oder Hypothese nicht mehr so prominent in den Mittelpunkt
des Erkenntnisprozesses und fordern einen Verzicht auf die Formulierung von
Hypothesen, die man erst durch Beobachtung und Vorerfahrung haben kann (vgl.
auch Sedlmaier 2001).

Auf Basis dieser Arbeiten und der hier skizzierten Kritikpunkte wurde ein eigenes
Experimentiermodell als ,Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis“ (weiter)entwi-
ckelt, das die Modelle von z.B. Ramseger (2009) oder Marquardt-Mau (2011) um
die Perspektive des Kindes erweitert.

16 In der Handreichung beschreibt Marquardt-Mau (2011: 33) zunichst, dass Experimente in
Schritt 3 (Versuch/Durchfiibrung) ,einzeln, in Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiithrt werden
konnen. Unklar bleibt, weshalb dann Teamarbeir als expliziter vierter Schritt auftaucht, die So-
zialform nun doch wieder relativ deutlich ,,vorschreibt* und damit méglicherweise einen Wider-
spruch zum Kommentar in der Handreichung (Einzelarbeit, Partnerarbeit oder! Gruppenarbeit)
darstellt: ,In der Praxis hat es sich bewihrt, jeweils vier bis fiinf Kinder in ,Forschungsteams’
zusammen forschen zu lassen® (ebd.: 34).
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Das hier skizzierte und aus der Arbeit im Grundschullabor fiir Offenes Experi-
mentieren entwickelte Experimentiermodell (Abb. 2) macht das Kind zum ak-
tiven Konstrukteur seines Lernweges, erlaubt vielfiltige, zunichst nicht ausdif-
ferenzierte Ndherungen an Phinomene und stellt Prozesse der Wahrnehmung,
des Austauschs bzw. der Kommunikation sowie Reflexion in den Mittelpunkt.
Gleichzeitig beschreibt es u.E. kindorientiert und spezifischer, auf welche Weise
Kinder befihigt werden, in Lernwerkstitten experimentell zu handeln und wie
sie dabei zu Erkenntnissen gelangen. In den Naturwissenschaften existiert keine
Standardmethode, weshalb Lernende nicht nur einen Weg der Erkenntnisgewin-
nung vermittelt bekommen diirfen.

methodische Offenheit

sich (neu-)
orientieren...

Eintrittsphase

soziale Offenheit
}ayuayo syij3jeyul

Experimentieren/
Forschen in der

(bisherige) Lernwerkstatt

Lernwege
und
Erkenntnisse
reflektieren

Experimentieren/Forschen

organisatorische Offenheit
J1I3yuayQ ayoljuosiad

verénderte
Lehrerrolle

,Lernbegleiter*
(vgl. Peschel, 82015)

Austrittsphase

Abb. 2: Kinder forschen — ihre Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis

73



74

Pascal Kihm, Jenny Diener und Markus Peschel

Um der Suggestion des Dreiklangs (s.o.) nicht zu verfallen, schlagen wir in diesem
Modell vor, einen Zugang bzw. eine Eintrittsphase ,sich (neu-)orientieren sowie
eine (vorliufige) Austrittsphase ,prisentieren/publizieren” zu definieren und diese
beiden Phasen als Rahmung des Experimentierprozess zu beschreiben (s. Abb. 2).
Es gilt, jedes Kind einen eigenen Zugang zur (gemeinsamen) Erkenntnis fin-
den zu lassen, selbst wenn dieser iiber Um- und Irrwege fiihrt. Die in anderen
Forscher-Kreislauf-Modellen (s.0.) vernachlissigte ,,Explorative Niherungsphase®
an Phinomene ist expliziter Bestandteil der Eintrittsphase — vor dem Forschen;
Fragestellung und Formulierung von Hypothesen finden sich explizit nicht bzw.
in anderer cher explorativ verstandener Form. Das Prisentieren und Publizieren
der Forschungs- (und Lern-)Ergebnisse stellt schliefflich den Austritt aus dem
Forscherkreis dar.

Zwischen der Eintritts- und Austrittsphase liegt die Phase, in der Kinder an ih-
ren Fragen/Ideen arbeiten: Verschiedene Methoden kommen in Betracht, um ein
Phinomen zu erforschen, Vorgehen (gemeinsam) zu planen, Informationen durch
Recherchen zu erschliefSen oder Experten zu befragen. Wahrnehmung, Beobach-
tung, Kommunikation sowie Diskussion iiber die gemachten Beobachtungen und
Reflexion werden als zentrale Elemente hervorgehoben (s. Abb. 2). Sie werden in
allen Phasen des Forschungsprozesses relevant (vgl. Peschel 2009). Deshalb bilden
die Teilprozesse wahrnehmen, beobachten, austauschen, diskutieren und reflektieren
auch keine lineare Abfolge, sondern jeweils eigene ,,Schlaufen® innerhalb des Ex-
perimentierprozesses, die ggf. mehrmals durchlaufen werden miissen, wenn Kin-
der in der Lernwerkstatt experimentieren und forschen.

Der gesamte Experimentierprozess profitiert von der Interaktion der Gruppe.
Wahrnehmungen und Beobachtungen sowie der Austausch dariiber bilden die
Grundlage jeder Erkenntnis. Momente der Reflexion und Diskussion, in denen
Sachverhalte, Vorgehensweisen, Beobachtungen und Ergebnisse verglichen und
hinterfragt werden, bilden den Anlass fiir vertieftes Experimentieren mit erhohter
Aufmerksamkeit und fokussierter Beobachtung. Dieses kritische Auseinanderset-
zen mit bestehenden oder neu erzeugten Erkenntnissen ist essentiell fiir wissen-
schaftlich-forschendes Denken und Handeln. Beobachtungen und Vermutungen
sollten mit bisherigen Erkenntnissen abgeglichen und gepriift werden. Dabei soll-
te auch vor den Aussagen von Expertlnnen oder Biichern nicht Halt gemacht
werden, sondern eine kommunikative Auseinandersetzung mittels eigener Beob-
achtungen iiber die Grenzen der Erkenntnis bzw. des Erkenntnisprozesses gefiihrt
werden (vgl. Peschel 2011a)."”

17 Ein in vielen Kopiervorlagen fiir die Grundschule zu findender Versuch namens ,,Die Kerzenpum-
pe“, ,Der Kerzenaufzug® oder ,Die Schwimmkerze® wird hiufig folgendermaflen erklirt: ,,Die
Kerzenflamme verbrennt [...] den Sauerstoff, der im Glas ist. Wenn der Sauerstoff im Luftgemisch
verbrennt, wird wieder ,Platz im Glas’ und das Wasser dringt in das Glas ein“ (Drose & Weif$
2006: 67; vgl. Kaiser & Mannel 2004). Hiufig wird hinzugefiigt, dass ,,[d]er Wasserstand [...] im
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Eintrittsphase: sich (neu-)orientieren (Anschluss an nichstes Unterkapitel)

Wenn Kinder eine Lernwerkstatt zum ersten Mal betreten, miissen sie sich nach
Wedekind (2016) zunichst orientieren. Sie machen sich mit der Atmosphire
und den Riumlichkeiten, aber auch mit den jeweiligen Gestaltungs- und Hand-
lungsméglichkeiten in der Lernwerkstatt vertraut; dies schliefft das Vorgehen/
Forschen innerhalb der Riumlichkeiten und der didaktschen Méoglichkeiten
ein. Die Offenheit der Lernwerkstatt in verschiedenen Bereichen (z.B. organisa-
torisch, methodisch, inhaltlich, sozial, personlich; vgl. Peschel, E 2015, Peschel
2014), in denen die Lernenden entweder eigene Entscheidungen treffen kénnen,
oder auf Vorgaben von auflen (z.B. Arbeitsblatt, Lehrperson oder Personal der
Lernwerkstatt) angewiesen sind, rahmt das Experimentieren und Forschen in der
Lernwerkstatt. Nach/neben dieser riumlichen Orientierung findet eine inhalt-
lich-thematische Orientierung statt, denn ,so vielfiltig die Kinder sind, auf so
unterschiedliche Art und Weise finden sie auch ihr Thema“ (Schmidt 2014: 49)
und das forschende Vorgehen anhand dieses Themas.

Grundsitzlich existieren in unserem Experimentiermodell (Abb. 2) vier Moglich-
keiten, wie der/die Besucherln einer Lernwerkstatt in der Eintrittsphase auf eine
Sache — einen méglichen Lerngegenstand — stoflen kann: Im ersten Fall (Zugang
mit einer Kinderfrage) existiert bereits beim Betreten der Lernumgebung eine Fra-
gestellung — ungeachtet dessen, ob sie explizit geduflert wird oder implizit ,,in den
Kopfen der Kinder® ist und ein Interesse ausldst (vgl. Bosse 2015)."® Das Kind
tiberspringt die Phase der inhaltlichen Orientierung, muss sich aber ggf. dennoch
mit der Atmosphire und den Riumlichkeiten der Lernwerkstatt vertraut machen
(vgl. Wedekind 2016).

Bei den weiteren Zugangsweisen (iiber Erkundungen und Exploration, tiber In-
formationsmedien, iiber Phinomene') entwickelt sich das Thema wihrend der

Glas daher um den Anteil des verbrauchten Sauerstoffs an[steigt|, um ein Fiinftel also“ (Emmert
1997:9). Berthold et al. (2006: 383) kritisieren diese Erklirung, da insgesamt ,,[d]rei Effekee [...]
die Druckabnahme des Gases im Glas und damit das Einsaugen des Wassers [bewirken]: Es [6sen
sich Verbrennungsprodukte im Wasser, Wasserdampf kondensiert und der Gasdruck fillt bei Ab-
kithlung auf die Umgebungstemperatur®. Koster (2006: 139f) beschreibt, wie Kinder sich — ohne
Erklirung oder Instruktion — durch mehrmaliges Wiederholen, Beobachten und kommunikativen
Austausch iiber die Beobachtungen (Kondensation am Glas, Gasblischenbildung, Erwirmung
bzw. Abkiihlung des Glases) der richtigen Erklirung nihern.

18 Ernst (2001: 2) berichtet Fragen, die nicht als solche daherkommen, sondern implizit als , Irritiert-
sein, Sich-Wundern oder Staunen und sich erst im direkten Umgang mit der Sache konkretisie-
ren.

19 Der genetische Ansatz bringt Kindern ein Phinomen — ,Naturerscheinungen, die uns unmittelbar
(oder auf einfache, durchschaubare Weise vermittelt) sich selbst sinnenhaft zeigen; und zwar so,
dass wir sie als ein Gegeniiber empfinden und auf uns wirken lassen noch ohne Vorurteil oder
Eingriff* (Wagenschein 1980: 90) — entgegen, das sie fasziniert, sodass sie es eigenaktiv ergriinden
wollen.
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(riumlichen und inhaltlichen) Orientierung, wenn die Lernenden sich mit Phi-
nomenen, Sachen oder Gegenstinden beschiftigen — unabhingig davon, ob sie
erkunden, sinnlich-handelnd explorieren, in digitalen oder analogen Medien sto-
bern oder durch Beobachtung auf ein Phinomen stoffen (vgl. Schmidt 2014).
Ggf. sind Anregungen und Impulse notwendig, falls die Kinder die Lernwerk-
statt nicht mit eigenen Ideen betreten. Wichtig ist u.E. aber, dass das eigentliche
Phinomen mit seiner faszinierenden Wirkung , fiir sich selbst spricht®, also nicht
durch irgendwelche zusitzliche Effekthascherei manipuliert prisentiert wird (vgl.
Wagenschein 1977). Ebenso abzulehnen ist nach diesem Modell eine didaki-
sierende ,,Verpackung® des Phinomens, z.B. in ,Geschichten, Zaubereien oder
Ritsel“ (vgl. ebd., Peschel 2016).%

Tab. 1: Zugang zur Sache — sich (neu-)orientieren (Beispiele der Autoren)

und Exploration

Zugang... Beispiele
.. mit einer — Max hat eine Wissenssendung fiir Kinder gesehen und
Kinderfrage mochte nun mehr dariiber lernen, weshalb Fliichtlinge ihr

Heimatland verlassen miissen.

— Marie hat vor kurzem untersucht, wie Schnecken sich in
Dunkelheit verhalten. Spiter hat sich die Frage ergeben, ob
diese Tiere eigentlich schlafen. Das mochte sie heute heraus-

finden.
.. iiber — Mohammed findet in einer Kiste eine Taschenlampe. Inte-
Erkundungen ressiert mochte er herausfinden, wie diese eigentlich funk-

tioniert.

David st6ft auf ein Blatt Papier und ein Maf$band. Nun will
er messen, wie weit sein Papierflieger fliegt. Paul beobachtet
seinen Freund dabei. Schnell entsteht ein Wettbewerb. Viel-
leicht entwickelt sich auch ein Interesse daran, die Papierflie-
ger gemeinsam zu optimieren.

20 Beim Versuch ,Kerzenaufzug® (s. Fufinote 18) wird die Aufmerksamkeit hiufig auf eine fiir das
eigentliche Phinomen vollkommen bedeutungslose Miinze gelenkt und damit weg von z.B. der

Kondensation im Glas oder der Gasbildung. Hiufig ist dieser Versuch zusitzlich in Geschichten
eingebettet — ,Einen Schatz ins Wasser legen, zum Beispiel einen kleinen Kristall, Halbedelstein,
Klunker. Nun gilt es den Schatz zu bergen, ohne nass zu werden (Hausherr & Edhofer 2006:
31) — oder er miindet in der Aufforderung: ,Rette die Miinze!“ (Liick 2013: 36f). Durch diese
Didaktisierung verliert das Phinomen aber seine eigentliche Faszination und Eigenwirkung (vgl.
Landwehr 2009, Peschel 2016).




Kinder forschen — Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis
Zugang... Beispiele
... iber Informations- | — Philipp blittert dreif$ig Minuten in einem Buch iiber Dino-
medien saurier und fragt sich, wie die Autoren eigentlich an diese

Informationen gekommen sind.

— Lukas ist bei Youtube auf ein Video gestofSen: ,Was machen
Bienen eigentlich im Winter? Nun fragt er sich, wie andere
Tiere iiberwintern.

... iiber Phinomene — Lea sieht drauf8en einen Regenbogen und wiirde gerne her-
ausfinden, ob und wie man selbst einen erzeugen kann.

— Rayan beobachtet, wie Wind drauflen einen Schirm weg-
weht. Da kommt ihm die Idee, mit Hilfe von Wind ein klei-
nes Auto anzutreiben.

Uber diese Zuginge begegnet das Kind einem Sachverhalt, der Interesse wecke,
Faszination oder Neugierde auslost, dadurch zur (bedeutsamen) Sache des Kindes
wird und bewirkt, dass es mehr tiber diese Sache herausfinden méchte (vgl. Wede-
kind 2016). Dann kann — das ist u.E. der entscheidende Punkt — eine Frage (oder
sogar Hypothese) entstehen, die zwischen Kindern bzw. zwischen Kindern und
Lernbegleitung kommunikativ ausdifferenziert werden sollte.?!

Von den Kindern in einer Lernwerkstatt wird nicht erwartet, grundsitzlich Neues
zu erforschen, sondern subjektiv unbekannten Sachverhalten auf den Grund zu
gehen. Unabhingig von den méglichen Ausgangspunkten muss die Frage oder
Idee, die sich im Rahmen der Orientierungsphase herauskristallisiert, drei relevan-
ten Kriterien geniigen: Die Sache muss in der Situation 1) interessant, 2) relevant
und bedeutsam sein, um 3) zur Sache des Kindes zu werden (vgl. Adamina &
Maller 2013).

... und dabei (s)einer Sache begegnen

Konkrete Fragen, Ideen und Probleme, mit denen sich die Kinder auseinander-
setzen, sind nach Wagenschein (1977), Ernst (2001) oder Landwehr (2009) auf
Verwunderung, Irritation oder Neugierde zuriickzufithren. Wollen die Kinder ei-
nen Sachverhalt, der sie interessiert oder fasziniert, kldren, wird ihr Zugang zur
Thematik zunehmend ,.ernsthafter®, das Explorieren systematischer, das Forschen
konzentrierter und allmihlich fokussierter (vgl. Kdster 2006, Wedekind 2016).
Die entsprechende Antriebskraft und Ausgangspunkt der Arbeit in einer Lern-
werkstatt sollte entsprechend das Kind mit seinen Interessen und Bediirfnissen
sein. Von auflen angetragene Fragen- oder Themenvorschlige kénnen die Eigen-
stindigkeit begrenzen, d.h. jeder Lernende sollte die Méglichkeit eingerdumt be-

21 ,,,Wie viele Tiere gibt es auf der Welt? — Allein hieraus ldsst sich am Ende ein komplettes Modell der
Population der Fauna entwickeln.” Eine spannende Frage folgt der nichsten: Was sind Tiere iiber-
haupt? Gehoren Dinosaurier auch dazu? Zihlen wir Insekten mit? (Peschel in Ehrlich 2014: 13).

77



78

Pascal Kihm, Jenny Diener und Markus Peschel

kommen, sich in einer Lernwerkstatt nicht mit einem Thema zu beschiftigen.
,Die Verfithrung [...], Kinderfragen nicht so zu nehmen, wie sie sind, sondern
etwas umzuformulieren, zu entschirfen, anders zu interpretieren, das Ganze ,be-
arbeitbar’ zu machen® (Wieneke 2014: 24), ist aus didaktischer Sicht grof3. Aber
u.E. haben Kinderfragen ihre Berechtigung auch dann, wenn sie (scheinbar) nicht
beantwortbar oder unentscheidbar sind, denn Kinder gehen eigenen, bedeutsa-
men Themen nach und wollen den Sachzusammenhang kliren (vgl. Ansari 2010).
Was sie wissen wollen, ,entzieht sich einer Einteilung in Disziplinen und manch-
mal auch der Logik der Erwachsenen® (Nichues et al. 0.].: 3). Dahingegen ordnen
Erwachsene (z.B. auch als BetreuerInnen in Lernwerkstitten) die ,,Sachen® oft
nach Fichern und Kategorien, die SchiilerInnen bei ihrer Welterschliefung noch
nicht gefunden haben (vgl. Wieneke 2014).

Experimentieren und Forschen in der Lernwerkstatt

Kinder benétigen fir einen Erkenntnisprozess keine vorschnellen Antworten,
sondern die Maglichkeit, ihren Erfahrungsprozess selbst zu organisieren, eigenen
Ideen, Impulsen und Fragen nachzugehen und Dinge auf eigene Weise auszu-
probieren (vgl. Fischer 2013). Dazu gehdren Momente, in denen sie nicht genau
wissen, wie es weitergeht, oder in denen ein Vorhaben stockt. Irritationen und
»Umwege erhéhen die ,Ortskenntnis® (Wedekind 2006: 10) und fithren zu mehr
Kreativitit (vgl. Rasfeld & Breidenbach 2014). , Fehler bieten der Lehrperson ein
Fenster ins Denken des Schiilers“ (Reusser 2012: 12). Die Lernenden suchen — so
auch das erklirte Ziel von Lernwerkstattarbeit (vgl. Wedekind 2016) — eigenstin-
dig nach Wegen, ,Erkenntnisse zu gewinnen und (Teil-)Antworten zu finden.
Hier geht es um das eigene Tun der Kinder, eigene Wege und Methoden, kreative
Méglichkeiten, um Durchhaltevermégen und immer wieder um Selbststindig-
keit (Wieneke 2014: 25). Einige methodische Niherungen an die Erkenntnis,
die im Experimentiermodell unter Experimentieren/Forschen in der Lernwerkstatt
zu verorten sind, zeigt folgende Mindmap (S. 79) auf.

Fiir ein methodisch vielfiltiges Arbeiten an eigenen Fragen braucht es eine Lern-
umgebung, ,welche die Kinder ermutigt, Fragen zu stellen und sie dabei unter-
stiitzt, diesen Fragen nachzugehen und dadurch zu neuen Erkenntnissen zu ge-
langen® (Hellberg-Rode 2004: 101). Dies bietet u.a. eine Lernwerkstatt. Dariiber
hinaus miissen Kinder aber auch lernen, iiber die (z.B. materiellen) Grenzen, die
jede Lernwerkstatt mit sich bringt, ,hinauszublicken und unmittelbare Sachaus-
einandersetzungen, Erkundungen vor Ort oder Expertengespriche zu erginzen

(vgl. Wieneke 2014).
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Abb. 3: An Fragen/ldeen arbeiten und Forschen — methodische Zugangsweisen

Lernwege und Erkenntnisse (bisher) reflektieren

In den kleineren ,,Schlaufen der Erkenntnisgewinnung finden immer wieder ge-
plante oder ungeplante Reflexionen statt, in denen die Beteiligten iiber ihr Vorge-
hen und ihre Lernwege berichten und ggf. erste vorliufige Ergebnisse mitteilen.
Diese Reflexionsrunden finden in den Kleingruppen, Tandems usw. statt. Gleich-
zeitig bietet es sich an, mit der gesamten Gruppe (ggf. mehrmals) gemeinsam zu
reflektieren. Dieser kommunikative Austausch ist fiir den Lernprozess insgesamt,
aber besonders beim Experimentieren, wenn das Ziel und die Schrittfolgen nicht
vorgegeben sind, von essentieller Bedeutung (vgl. auch Mayer & Ziemek 20006).
Daher ist das Reflektieren nicht nur Element des dufleren Kreises, sondern steht
— neben anderen Prozesskomponenten des Experimentierens — auch explizit im
Zentrum unseres Modells (Abb. 2). Hinzu kommt das Grundverstindnis, dass
Forschen nicht nur eine praktische Anwendung spezifischer Verfahren ist, son-
dern vor allem ein ,reflektierte[s] Verstindnis der eingesetzten Methode® (Schmid

et al. 2013: 43).
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Austrittsphase: prisentieren und publizieren

Das Prisentieren und Publizieren der Forschungs- (und Lern)-Ergebnisse stellt
u.E. den Austritt aus dem Experimentiermodell dar.”? Exemplarisch schlagen wir
dazu das Onlinelexikon kidipedia® vor, das sich ,,durch die multimediale Ausrich-
tung und die kindgerechte Benutzeroberfliche von anderen Onlineangeboten mit
Wikifunktionalititen ablhebt], die oftmals keine multimediale Verkniipfung von
Inhalten — héchstens in Form von Text plus Foto — bieten® (Peschel et al. 2016:
65). Die Plattform sicht neben der Recherche von Informationen die Publikation
und Prisentation von v.a. (Sach-)Unterrichtsergebnissen im Internet vor. In einer
geschiitzten Umgebung verfassen Nutzerlnnen eigene Beitrige bzw. entwickeln
bestehende Beitrige weiter, was ein ,,weltweites kooperatives Lernen® (Carell &
Peschel 2012: 61) ermoglicht.

Diese Publikation bzw. Prisentation vor einer (Klassen)Offentlichkeit sowie die
Reflexionen (s.o.) erméglichen es anderen Kindern, mit einem neuen Forschungs-
anliegen oder Forschungsfokus wieder in den Forschungsprozess einzutreten.
Eventuell entstehen weiterfiihrende Fragen, denen (ggf. in folgenden Lernwerk-
stattbesuchen) nachgegangen werden kann. Oder der Forschungsprozess ist been-
det, die Lernenden orientieren sich inhaltlich neu und gelangen durch eine der
vier beschriebenen Zugangsweisen zu einem neuen Erkenntnisweg.

... und wer sagt dem Kind, was richtig ist?

Es bleibt bei einem kindorientierten Erkenntnisprozess die Frage, wer dem Kind
wann und wie sagt, was richtig ist? Was ist, wenn die Lernenden zu Erkennt-
nissen gelangen, die so nicht mit dem (immer auch vorliufigen, vgl. Hottecke
2008) Wissenschaftsverstindnis iibereinstimmen? Eine praktische bzw. praktika-
ble Antwort darauf ist: ,Nicht zu frith und nicht immer der Lehrer!“ (Peschel in
Ehrlich 2014: 3). Anstatt das Experimentieren und Forschen in der Lernwerkstatt
zu steuern, sollte die erwachsene Person die selbstindige Auseinandersetzung des
Kindes mit seiner Sache unterstiitzen und begleiten. Deshalb haben wir den Kreis
des ,Lernbegleiters” (Peschel, F. 2015) in Abb. 2 am Rand des Experimentiermo-
dells platziert. Die Begleitperson gibt — am besten erst nach expliziter Aufforde-

22 Wir erachten es als sinnvoll, jedes Kind entscheiden zu lassen, in welcher Form es seine (vorliufi-
gen) Ergebnisse prisentiert bzw. publiziert (vgl. Wieneke 2014). Das schliefit ein, Forschungser-
gebnisse nicht zu prisentieren, dies dann aber zu artikulieren und den anderen z.B. im Reflexions-
kreis mitzuteilen. Trotzdem haben wir in der Lernwerkstattarbeit die Erfahrung gemacht, dass die
Kinder motiviert sind, ihre eigenen Erfahrungen und selbst erarbeiteten Erkenntnisse mit anderen
zu teilen.

23 kidipedia ist eine speziell fiir PrimarschiilerInnen programmierte Onlineplattform, die die Mog-
lichkeit bietet, Beitrige von Kindern fiir Kinder zu verfassen sowie zu publizieren, und die dabei
eine hohe Mitgestaltbarkeit der Inhalte garantiert. Durch die einfache Einbettung von Video-
sequenzen kénnen die Kinder Beobachtungen und Erfahrungen aus Experimentieren belegen
(vgl. Peschel et al. 2016).
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rung durch die Kinder (vgl. Kihm & Peschel 2017) — Impulse, die selbstindiges
Weiterexperimentieren ermdglichen. Ggf. konnen die Lernenden sogar provoziert
oder irritiert werden, um kognitive Konflikte zu erzeugen (vgl. Peschel 2011a).
Mit der pidagogischen Zuriickhaltung und der authentischen (Nicht)-Anteilnah-
me existieren u.E. noch weitere Vorschlige fiir das Verhalten der Begleitperson
(vgl. Peschel, E 2015). Erstere bezeichnet ein abwartendes Verhalten des Lernbe-
gleiters, der sich zuriicknimmt und gelegentliche (Nach-)Fragen stellt. Die zweite
Form ist durch engagiertes Mitmachen und durch Interesse geprigt. Dazu gehort
auch, dass man offen und ehrlich zugibt, wenn man etwas nicht weifs, oder bei
einer forschenden Titigkeit nicht mitmachen will.

Fazit

Alexander Flemings Entdeckung des Penicillins basierte auf einem Zufall. Auch
als Wilhelm Conrad Réntgen mehr oder weniger zufillig die Réntgenstrahlen
entdeckee, gingen keine ziel- oder sachgerichtete Fragestellung oder Hypothese
voraus (vgl. auch Steinle 2004). Dem hypothesengesteuerten Dreischritt ,,Fra-
ge-Zeichnung-Antwort”*, den die Forscher-Kreislauf-Modelle von z.B. Ramseger
(2009) oder Marquardt-Mau (2011) suggerieren und der auch in vielen weiteren
Unterrichtsmaterialien fiir den Primar- und Sekundarstufenbereich aufgegrif-
fen wird (vgl. Muckenfuf§ 2013), wurde in diesem Artikel mit dem Experimen-
tiermodell ein neuer Dreischritt (Eintrittsphase; Experimentieren/Forschen in der
Lernwerkstatt; Austritisphase) gegeniibergestellt. Die zentralen Aspekte beim Ex-
perimentieren sind w.E. das Wahrnehmen und Beobachten sowie der Austausch
dariiber. Tatsichlich gibt es viele Wege, wie Kinder zu ihrer personlichen und
individuellen, letztlich aber gemeinsam ausgehandelten Erkenntnis kommen. So
unterschiedlich Kinder sind, so unterschiedlich werden auch ihre thematischen
Zuginge (Kinderfrage, Erkundungen, Explorationen, Informationsmedien oder Phi-
nomene) und ihre Methoden bzw. Wege ausfallen. Unser vorgestelltes Experimen-
tiermodell macht den Lernenden zum Akteur und Ausgangspunkt seines eigenen
Forscherweges in einer Lernwerkstatt.
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Linda Balzer
Die Lernwerkstatt Religion Plural (LeRP)

Gesellschaftliche Relevanz der Lernwerkstatt ,,Religion Plural®

Gefordert durch das BMBF hat sich im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung an der Universitit des Saarlandes (Gesamtprojekt ,,SalLUt", www.SaLULt.
saarland) fiir die Katholische Theologie die Maglichkeit ergeben, eine religions-
pidagogische Lernwerkstatt, die das Theorie-Praxis Verhiltnis in den Mittelpunkt
stellt, aufzubauen: die Lernwerkstatt Religion Plural (LeRP). Den thematischen
Schwerpunkt legt die Lernwerkstatt auf den Umgang mit der religios und kul-
turell heterogenen Schiilerschaft, die den gegenwirtigen Lehramtsstudierenden
zukiinftig immer hiufiger begegnen wird. Die LeRP existiert seit dem Winter-
semester 2016/17 und wird von den Studierenden positiv evaluiert. Warum eine
Lernwerkstatt zum Thema religiose Heterogenitit als besonders wichtig und not-
wendig erscheint und welche Rolle Inklusion und Integration einnehmen, ist
Schwerpunkt dieses Beitrags.

Einleitung

Inklusion, Integration, Vielfalt, Pluralismus; wenn Lehrpersonen heute ihren Un-
terricht vorbereiten, werden sie unweigerlich damit konfrontiert, diese Themen
zu beriicksichtigen. Mit dem Entwurf der Vereinten Nationen von Artikel 24,
der UN-Konvention fiir Menschen mit Behinderung, wurde ,,weltweit [ein] po-
litischer Wille zur Verinderung® (Aichele 2011: 101f) u.a. des Schulsystems in
Gang gesetzt. Die Konvention versteht sich als menschenrechtliches Uberein-
kommen und stellt somit die fundamentalen Rechte in den Vordergrund, die fiir
alle Menschen gleich gelten sollen (vgl. Aichele 2011: 101f). Jedoch konstatiert
Lee, dass gerade die Akzeptanz des Inklusionsgedankens immer wieder ,,im Span-
nungsverhiltnis zwischen Vision und Wirklichkeit® steht (Lee 2010: 211). Aus
diesem Grund pladiert Hinz (2009: 98) dafiir, Inklusion nicht ,als rosa-rote Wol-
ke utopischer Vorstellungen® anzusehen. Vielmehr sieht er darin ,ein konkretes
JArbeitsprogramm’, mit dem hier und heute begonnen werden kann (...)“ (ebd.).
Seit 2009 ist sie fiir {iber 80 Staaten ,die neue verbindliche Grundlage fiir die
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(kommende) innerstaatliche Behindertenpolitik® (Aichele 2011: 101). Menschen
mit Behinderung diirfen zukiinftig vom allgemeinen Schulsystem nicht mehr aus-
geschlossen werden. Zudem soll ihnen der Zugang zu einem inklusiven und hoch-
wertigen bzw. ,normalen® Unterricht erméglicht werden.! Auch die UNESCO
folgte diesem Beispiel und setzte sich dafiir ein, zu einer Inklusion im Bildungsbe-
reich zu gelangen. Im Zentrum einer solchen Bildungspolitik sollte ein , inklusives
Curriculum® (Deutsche UNESCO Kommission e.V. 2010: 18) stehen, das ,,die
kognitive, emotionale, soziale und kreative Entwicklung eines Kindes® anspricht
(Behindertenrechtskonvention: 18). Mit Beginn der Schulzeit sollten SchiilerIn-
nen und LehrerIlnnen ein inklusives Verstindnis fordern und die Beriicksichti-
gung und Akzeptanz jedes Menschen vermitteln, ganz gleich ob bei diesem eine
Behinderung vorliegt oder ggf. eine kulturelle und religiése Verschiedenheit.? Im
Jahr 2015 wurde von der Kultusministerkonferenz (KMK) das heterogene Klas-
senzimmer erneut thematisiert. Gemif$ dem Leitbild ,,Vielfalt braucht Vielfalt*
(KMK 2015: 2), plidierte die KMK fiir eine ,,Schule der Vielfalt“ (ebd.: 3), in der
Menschen mit Behinderung, mit Migrationshintergrund, Menschen aus sozial
schwachen Schichten, aber auch unterschiedlichen Geschlechts und kulturellen
Hintergrunds zusammen leben und zusammen lernen sollen. Damit eng verbun-
den ist die Einstellung der jeweiligen Lehrperson, denn die Einstellung ,spielt
eine entscheidende Rolle in der Forderung von Toleranz und Menschenrechten
und ist ein wirksames Instrument, um kulturelle, religiose, geschlechtsspezifische
und andere Unterschiede zu iiberwinden® (Deutsche UNESCO Kommission e.V.
2010: 18).

»Ausgehend vom Prinzip der Gleichberechtigung gewihrleistet die UN-Behinder-
tenrechtskonvention damit ein einbezichendes (inklusives) Bildungssystem auf allen
Ebenen und lebenslanges Lernen. Dabei ist sicherzustellen, dass behinderte Menschen
nicht aufgrund einer Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen
werden. Behinderte Kinder diirfen also nicht aufgrund ihrer Behinderung vom Besuch
einer Grundschule oder einer weiterfithrenden Schule ausgeschlossen werden. Vielmehr
soll ihnen gleichberechtigt mit anderen — nichtbehinderten — Kindern der Zugang zu
einem einbezichenden (inklusivem), hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht er-
moglicht werden.

https://www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907/

An die Lehrpersonen werden entsprechende Anforderungen gestellt. Die Vielfalt
duflert sich auf mehreren Ebenen, z.B. in Geschlecht, Religion, Kultur u.a. Folg-
lich ist ,die Lehrerbildung fiir eine ,Schule der Vielfalt® (...) eine Querschnitts-

1 Vgl. https://www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907/

2 Der inklusive Ansatz, den die Behindertenrechtskonvention verfolgt, orientiert sich nicht nur an be-
hinderten Menschen. Dariiber hinaus spielen Geschlecht, Herkunft, kulturelle und religisse Vielfalt
u.a. eine gleichrangige Rolle (vgl. Behindertenrechtskonvention: 18 f).
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aufgabe, der sich die Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissen-
schaften im lehramtsbezogenen Studium fiir alle Lehramtstypen gemeinsam und
aufeinander abgestimmt widmen miissen (KMK 2015: 3).

Unter anderem bedingt durch die Migrationsentwicklung und Fliichtlingsthema-
tik in Deutschland ist eine intensive Auseinandersetzung mit den Themen In-
klusion und Integration auch aktuell unbedingt nétig. Neueste Untersuchungen
(siche Brihler & Decker) belegen, dass Diskriminierung und Auslinderfeindlich-
keit wieder mehr in den Vordergrund geriicke sind (vgl. Decker & Brihler 2016:
34-36). Auslinderfeindlichkeit ist schon lange nicht mehr nur ein Problem in
den neuen, sie belegen das Ansteigen xenophober Einstellungen auch in den alten
Bundeslindern (vgl. Decker & Brihler 2016: 34ff). Bundeskanzlerin Angela Mer-
kel forderte zwar ein integrativ-tolerantes und offenes Umgehen mit Fliichtlingen
(vgl. Handelsblatt 2017), was aber nicht verhinderte, dass es zu einem Ansteigen
fremdenfeindlicher Einstellungen kam. Nach einer sogenannten Diskriminie-
rungs-Stagnation zwischen 2002 und 2013 nahmen rassistische Tendenzen seit
2014 deutlich zu:

»Die politische Artikulation rechtsradikaler und rechtsextremer Ansichten folgte seither
in einer wellenférmigen Bewegung. Zu beobachten war, dass die Wellenkimme immer
héher wurden und die Taler immer kiirzer. Haufiger und in immer kiirzeren Abstinden
werden nun antidemokratische und ethnozentrische Positionen 6ffentlich manifestiert®

(Decker & Brihler 2016: 18).

Diese Entwicklung ist auch fiir Schulen problematisch. Oftmals wenden Schii-
lerInnen Stereotypen an, um ihre Klassenkameraden aus anderen Kulturen oder
Religionen zu stigmatisieren. Fiir alle Lehrerlnnen sollte daher das Ziel sein,
SchiilerInnen in einer toleranten, demokratischen Lernatmosphire zu unterrich-
ten (Cavuldak 2015: 239). Tiirkische Middchen werden z.B. mit Kopftuchtrige-
rinnen assoziiert (vgl. Calmbach & Borgstedt et al. 2016: 430). Religion wird in
diesem Zusammenhang kulturalisiert. Dies bedeutet, dass eine bestimmte kultu-
relle Gruppe automatisch in Beziehung zu einer religiosen Gemeinschaft gesetzt
und miteinander verbunden wird. In diesem Fall kann das Kopftuchtragen einer
Schiilerin zum Ausschluss der Gemeinschaft fithren. Somit wird das Kopftucht-
ragen per se negativ konnotiert. Diese Konnotation steht dabei in einem engen
Verhiltnis zu einer gefihrlichen Pauschalisierung, indem die Annahme verstirke
werden konnte, dass ,die TiirkInnen® oder ,,die MuslimInnen® generalisierend fiir
alle anderen stehen kénnten. Tiirkinnen, die kein Kopftuch tragen, seien folglich
keine Muslima (ebd.). Es ist deshalb wichtig, dass in der Schule Themen, wie ,,Das
islamische Kopftuch® aufgegriffen werden, um zu informieren und Vorurteile ab-
bauen zu kdnnen.

Die Schule, insbesondere der Religionsunterricht kann helfen, auf religivse und
kulturelle Fragen oder Anregungen Antworten zu finden. Allein schon die Wahr-
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nehmung religiser Pluralitit und heterogener Schiilerschaft hat dazu beigetragen,
die Diskussion iiber konfessionellen Religionsunterricht und dessen gegenwirti-
ger Bedeutung zu hinterfragen. Nicht nur iiber Religionen lernen, sondern von
und mit der Religion lernen sollte stirker ins Zentrum des Religionsunterrichts
geriickt werden. Damit religiose und kulturelle Vielfalt in der Schule pidago-
gisch und inhaltlich mehr an Bedeutung gewinnen kann, sollte eine ,,Kultur der
Vielfalt“ schon im Studium intensiv und interdisziplinir behandelt werden: Wo
finden sich tibergreifende Ankniipfungspunkte, Gemeinsamkeiten, Unterschiede,
Probleme, potentielle Konflikte? Die Losung hierfiir kann lauten: Behandlung der
Themen innerhalb des Formats Lernwerkstatt.

Prinzip und Nutzen einer Lernwerkstatt

Eine Lernwerkstatt ist ein anregend gestalteter Ort, der zugleich eine angstfreie
Atmosphire bietet, sich lernend auszuprobieren. Eine Reihe von abwechslungs-
reich gestalteten Materialien soll bei den Lernenden kreative Prozesse auslosen.
Dies stellt an die Beschaffenheit eines solchen Lernortes bestimmte Bedingun-
gen: Um der Vielfalt von Gestaltungméglichkeiten von Lernimpulsen und der
Individualitit von Lernprozessen Rechnung tragen zu kdnnen, muss er flexibel
gestaltbar sein (vgl. Wedekind & Schmude 2016: 89). Projekte oder Aufgaben
koénnen nur dann im Fokus der Arbeit stehen, wenn ausreichend Platz vorhanden
ist, wodurch eine ,,pidagogische Atmosphire® und eine harmonische Arbeitsweise
entstehen kann (Miiller-Naendrup 2013: 202), Dies bedeutet fiir die Studieren-
den, dass sie arbeiten diirfen, wie es fiir sie am besten ist, d.h. ausgerichtet nach
der Sozialform (kooperativ, individuell usw.) oder nach dem jeweiligen Ort bzw.
Raumlichkeit. Die Lernwerkstatt Religion Plural hat in Bezug auf die Wahl des
Ortes/Raumes den Vorteil, dass sie tiber verschiedene ,,Ausweich“-Riume verfiigt
(ein Café sowie ein Meditationsraum befinden sich z.B. in unmittelbarer Nihe.)
Die Literatur zu Lernwerkstitten bestitigt Erfolge in verschiedenen Fichern sowie
in verschiedenen Formaten. Die verschiedenen Formate beziehen sich vor allem
auf die Adressaten, d.h. ob eine Lernwerkstatt an einer Hochschule ausschliefilich
fir Studierende angeboten wird oder ob mit SchiilerInnen (und ggf. deren Lehr-
kriften) zusammengearbeitet wird.

3 Petra Hiebl (2014: 51) merkt an, dass die konzeptionelle Darstellung von Lernwerkstitten an
Hochschulen und an Schulen flielend sei. Dabei ist anzumerken, dass eine geeignete Definition,
die allen Lernwerkstitten gerecht wird, schwierig festzulegen ist. ,Lernwerkstatt” ist in den letzten
Jahren ,geradezu inflationir fiir alles genutzt [worden], was nicht Frontalunterricht meint* (Sched!

2014: 36).
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Den grof8ten Nutzen einer hochschuldidaktischen Lernwerkstatt (s.a Hangartner
2014: 264-276) sicht Eva Franz in der pidagogischen Professionalisierung der
Studierenden, die durch eine engere Verzahnung von Praxis und Theorie unter-
stiitzt werden soll (vgl. Franz 2012: 21). Wedekind misst speziell den Lernwerk-
stitten an Hochschulen eine grof§e Bedeutung bei, denn sie béten ,hervorragende
Maéglichkeiten einer reflexiven theoriegeleiteten und -begleitenden Praxis (...), die
auf einer empirischen Grundlage zu einer nachhaltigen Theorie-Praxis-Verzah-
nung beitragen und damit einen wesentlichen Beitrag zur Kompetenzentwicklung
kiinftiger Pidagoglnnen leisten kénnen“ (Wedekind 2013: 23). Fiir die schulische
und universitire Lehre fassen Herbert Hagstedt und Ilse Marie Krauth zusammen,
dass ,,Lernwerkstitten nicht Klassenunterricht oder Vorlesungen ersetzen [kénnen
und wollen], ihre besondere Stirke besteht darin, ein Potenzial fiir individuel-
le, auch wilde Lerngelegenheiten zu entfalten® (Hagstedt & Krauth 2014: 16).
Werner Munk hingegen erldutert die unbedingte Notwendigkeit der Einrichtung
einer Lernwerkstatt an Schulen. Fiir ihn ist ,,der wertvollste und wichtigste Beitrag
einer Lernwerkstatt fiir eine bessere Schulkultur [...] die in ihr implizit enthaltene
Mitbestimmungskultur. Selbstbestimmung und Selbstorganisation beim Lernen
folgen einem demokratischen Anspruch® (Munk 2014: 117). Gerade diesen As-
peke sicht Munk als wichtigste ,,Begleiterscheinung® einer Lernwerkstatt an, denn
hier werde gleichzeitig Werteerziechung vermittelt.

Die Lernwerkstatt LeRP

Die Lernwerkstatt Religion Plural (LeRP) an der Universitit des Saarlandes setzt
einen eigenen Akzent. Wihrend die religionspidagogischen Lernwerkstitten in
Deutschland (z.B. in Passau, Eichstitt-Ingolstadt u.a.) diverse Themen rund um
Theologie und Religion thematisieren, beschiftigt sich die LeRP mit interreligio-
sem und interkulturellem Lernen. Damit ist u.a. das In-Kontakt-Treten mit ver-
schiedenen Religionen und Kulturen gemeint, um miteinander und voneinander
lernen zu kénnen. Toleranz und Offenheit gegeniiber ,,dem Fremden® sollen im
Sinne einer Demokratie- und Werteerziehung gefordert werden. Die Lernwerk-
statt LeRP dient der Herausbildung einer Lehrerpersonlichkeit, die dieser Heraus-
forderung gewachsen ist, indem eigene Werte und Meinungen reflektiert und fiir
einen zukiinftigen Schulunterricht fremde Kulturen, Rassismus, Antisemitismus,
Andersartigkeit unter SchiilerInnen usw. anschaulich und schulwirksam behan-
delt. Die Lernwerkstatt stellt hierfiir eine Fiille an Materialien bereit, die von den
Studierenden je nach Bedarf genutzt werden kénnen. Sie gibt den Lernenden
Raum und Zeit fiir die Entwicklung eigener Unterrichtsentwiirfe und fordert dif-
ferenzierte Herangehensweisen. Fiir den spiteren Schulunterricht soll die Lern-
werkstatt nach Franz (2012: 18) ,unterstiitzend bei der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung wirken sowie Ort[e] der Reflexion sein, an denen die Wirkungen
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von modifizierten Lernsettings, meist im Hinblick auf die Offnung der Lehr- und
Lernsituationen, unmittelbar erlebbar werden®.

»Zur Sache® in der Lernwerkstatt Religion Plural

»Die Sache® versteht sich in der Lernwerkstatt Religion Plural als ein 7hema oder
eine Methode, die im Kontext von religiéser Heterogenitit eine gewisse Bedeutung
hat, dies meint z.B. das ,Begegnungslernen® im Rahmen eines interkulturellen
und interreligiésen Lernprozesses, das im Folgenden niher beleuchtet wird.
Grundsitzlich hat in der LeRP der/die Dozentln eine moderierende Rolle und
gibt bei Bedarf den Studierenden Hinweise und Hilfestellungen. Anders als in iib-
lichen Seminarsitzungen greift der/die Dozentln nur gezielt ein, wenn es von den
Studierenden gewiinscht ist, denn sie/er ist ,Moderator in der arrangierten Lern-
situation (...) hilt sich dabei zuriick, steht aber tiberall, wo es gewiinscht wird, zur
Beratung und Information zur Verfiigung® (Miiller-Naendrup 1997: 134).
Evaluationsergebnisse zeigen, dass das Gesamtkonzept Lernwerkstatt Religion
Plural fiir die spitere Lehrtitigkeit als tiberdurchschnittlich positiv bewertet wird.
Ein wesentlicher Erfolg zeigt sich im Ansteigen der Selbstregulation seitens der
Studierenden.? Dieser Anstieg ist besonders auf die Gestaltung und Durchfiihrung
des Seminars durch die DozentIn zuriickzufithren. Demnach nimmt sie/er eine
wichtige Rolle im Lernwerkstattgefiige ein, obgleich die Arbeit der Studierenden
von Selbstbestimmung geprigt ist. Ihr/ihm kommt die besondere Aufgabe des Im-
pulsgebers zu und bringt mit Ideen, Anmerkungen und Impulsen das Arbeiten
innerhalb der Lernwerkstatt in Bewegung. Als Impulse konnen bestimmte Zitate,
Phrasen, religiése Gegenstinde oder reale Situationen eingesetzt werden, die zum
selbstregulierten Lernen anregen sollen. Besonders auf den Aspekt einer authenti-
schen Situation wird im Anschluss an das Begegnungslernen Bezug genommen.
An diese Neuausrichtung einer universitiren Veranstaltung mussten sich Dozen-
tln und die Lernenden der Lernwerkstatt Religion Plural zunichst gewdhnen,
denn ,nicht selten verlangen manche Nutzer der Lernwerkstitten klare Anwei-
sungen oder schnell umsetzbare Unterrichtsrezepte, weil ihnen selbst diese Art of-
fener Lernsituationen fremd ist“ (ebd.). Allerdings ist die strikte Einhaltung dieser
Vorgabe wesentlich fiir das Arbeiten in der LeRP und ihren bisherigen Erfolg.

4 Neben zunehmend hoheren Teilnehmerlnnenzahl wurde die Lernwerkstatt evaluiert. In Koope-
ration mit den Bildungswissenschaften der Universitit des Saarlandes (Prof. Dr. Perels, Dr. Laura
Dérrenbicher) wurde die Evaluation im Rahmen des Qualititsoffensive Lehrerbildung-Projektes
»5aLUt“ durchgefiihrt. Es wurde untersucht, wie sich die LeRP auf das selbstregulierte Lernen, die
Lehrerselbstwirksamkeit sowie die wahrgenommene Selbstbestimmung der Studierenden auswirke.
Die Mittelwerte der Seminarevaluation zu den drei Messzeitpunkten belegen, dass sie signifikant
vom theoretischen Skalenmittelwert abweichen.
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Zur Umsetzung in der Lernwerkstatt Religion Plural

»Die Sache® wird in der LeRP erst dann zum Gegenstand pidagogischer Refle-
xion’®, wenn sich die Studierenden damit individuell auseinandersetzen kénnen.®
Konkret bedeutet dies: Fachwissenschaftliche Inhalte bzw. universitire Lehrinhal-
te sollen in der Lernwerkstatt Religion Plural auf schulpraktischer Ebene sichtbar
werden, indem Unterrichtsentwiirfe bereits in der Lernwerkstatt gestaltet und
vorbereitet werden kénnen. Eine wesentliche Chance bietet dafiir die Erprobung
der eigenen Entwiirfe in den Schulen.”

Studierende sollen durch die LeRP zudem Methoden fiir den Unterricht ken-
nenlernen, um Vorurteile gegeniiber fremden Kulturen und Religionen gezielt
ansprechen und abbauen bzw. ,fremde® Perspektiven einnehmen zu konnen.
Das Konzept ist so ausgerichtet, dass neben fachwissenschaftlichen Inhalten auch
Schliisselkompetenzen, beispielsweise Konfliktlosestrategien, trainiert werden
kénnen. Die Lernwerkstatt wird zwar von der Katholischen Theologie angebo-
ten, prisentiert sich aber als religionswissenschaftliches Seminar. Alle Lehramts-
studierenden sowie alle Konfessionen und andere weltanschauliche Einstellungen
kénnen teilnehmen. Studierende der Theologien haben den Vorteil, dass konkrete
Unterrichtsinhalte im Rahmen des Religionsunterrichts in einer Partnerschule
umgesetzt werden kénnen. Nicht-Theologiestudierende profitieren von der LeRD,
indem sie reale Schulsituationen diskutieren und reflektieren kénnen.

Es geht somit in der LeRP inhaltlich weniger um Religionskunde, sondern viel-
mehr um die Auseinandersetzung mit religiésen und kulturellen Traditionen.®
In diesem Zusammenhang spielt das Begegnungslernen eine wichtige Rolle. Es
ermdglicht das direkte Inkontakttreten mit VertreterInnen aus anderen religio-
sen und kulturellen Gemeinschaften. Zum Begegnungslernen gehéren in einem
grofleren Rahmen auch auflerschulische Lernorte (z.B. ein Gotteshaus oder eine
Gedenkstitte besuchen), die fiir die Lernwerkstatt Religion Plural einen ebenfalls
hohen didaktischen Stellenwert haben.

5 Pidagogische Reflexion meint das individuelle, intensive Auseinandersetzen mit einer Sache, die
im spiteren Verlauf reflektiert werden soll. Dies kénnen Konfliktlsestrategien sein oder auch die
Erprobung von Unterrichtskonzepten an einer Schule. Die individuellen Konzepte der Studieren-
den werden gemeinsam besprochen und auf ihren didaktischen Gehalt hin diskutiert. Somit ent-
steht nicht nur eine Reflexion iiber die Sache und das Material, sondern auch iiber eigene Lehrkom-
petenzen.

6 Konkrete methodische Hilfestellungen bieten das Begegnungslernen sowie das Interkulturelle- und
Interreligise Lernen.

7 Diese Chance kann jede/r Studierende freiwillig wahrnehmen. Die Veranstaltung bietet Schulbesu-
che an, die fiir solche Zwecke genutzt werden sollen. Die dafiir ausgewihlten Schulen gehéren zu
den offiziellen Kooperationspartnern der LeRP.

8 Dazu gehoren beispielsweise Diskussionen iiber Essensvorschriften, bestimmte Feste und Riten
(z.B. Ramadan) sowie gesellschaftlich aktuelle Themen (Umgang mit dem Themenkomplex Flucht
und Migration sowie kulturelle Verschiedenheit).
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»Auflerschulisches Lernen beschreibt die originale Begegnung im Unterricht auf$erhalb
des Klassenzimmers. An aufSerschulischen Lernorten findet die unmittelbare Ausein-
andersetzung des Lernenden mit seiner riumlichen Umgebung statt. Die Moglichkeit
einer aktiven (Mit-)Gestaltung sowie die Moglichkeit zur selbstindigen Wahrnehmung
mehrperspektivischer Bildungsinhalte durch die Lerngruppe sind zentrale Merkmale
des aufler-schulischen Lernens“ (Sauerborn & Brithne 2009: 22).

Im Begegnungslernen wird das Thema auf einer anderen Ebene prisentiert und
die Studierenden kommen praktisch und kommunikativ ,,zur Sache®:

»Wenn sich Angehorige unterschiedlicher Religionen auf Augenhdhe begegnen und
eine Zeit lang Gemeinschaft pflegen, ereignet sich einprigsames und nachhaltiges inter-
religidses Lernen. Im ,Dialog des Lebens’ wird die gegenseitige Fremdheit aufgebrochen,
lassen sich Menschen von anderen aufbrechen und unter Umstinden herausfordern.
Die Begegnung erdffnet dann einen Raum des Erfahrungsaustausches® (Leimgruber
2007: 101f).

Ein Treffen mit Religionsvertretern sowie der Besuch von Gotteshiusern ver-
schiedener Religionen sollen die Fihigkeit zur differenzierten Wahrnehmung
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden fordern. Bisher hat sich gezeigt®, dass
Begegnungslernen besonders dann als sinnvoll erscheint, wenn eine theoretische
Niherung dem Thema nicht geniigt. Gerade durch den Kontakt mit anderen
ReligionsvertreterInnen besteht die Chance, andere Religionen wahrzunehmen
und die Perspektive zu wechseln. Die Studierenden kommen dabei unmittelbar
mit dem Gegeniiber ins Gesprich und diese Interaktion fiihrt gewissermafien
zu einem Blick in einen religiésen Spiegel. Auf diese Weise kdonnen die Studie-
renden ihre Meinungen reflektieren und hinterfragen. Besonders fiir zukiinftige
ReligionslehrerInnen sollte es das Ziel sein, dass in der Konfrontation mit einer
anderen Religion nicht nur die Bezichung zur ,fremden® Religion diskutiert,
sondern auch die Haltung zur eigenen Religion reflektiert und méglicherwei-
se auch verindert wird. Uber die Begegnungen mit Angehérigen verschiedener
Religionen wird in der LeRP die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel mit Hilfe
von Rollenspielen/Standbildern u.d. unterstiitzt und reale Konfliktsituationen
des Schullalltags aufgegriffen'®. Zusammen mit dem Landesinstitut fiir Pida-

9 Im Rahmen eines Dissertationsprojekts werden am Ende des jeweiligen Semesters qualitative In-
terviews durchgefiihrt. Die Mehrheit der befragten Studierenden fanden das Thema ,,Auflerschu-
lischer Lernort™ als eine hervorragende Maglichkeit auch auf8erhalb des Klassenzimmers zu lernen.
Auflerdem empfanden sie den Besuch eines Gotteshauses als gewinnbringend fiir die eigene Refle-
xionsfihigkeit in Bezug auf die jeweilige Religion.

10 Hiufig méchten die Studierenden Konfliktsituationen besprechen, die aus religisen oder kultu-
rellen Motiven entstehen. Sie berichten von Erfahrungen aus den Praktika, in denen sie dhnliche
Konflikesituationen erlebt haben und wiinschen sich im Rahmen dieser Sitzungen potentielle Ls-
sungsmdglichkeiten.
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gogik und Medien (LPM) wird an Konfliktlgsestrategien gearbeitet, um eine
jeweilige problematische Situation zu entschirfen. Somit ist das Thema ,,Durch
Begegnungen lernen® ein grundlegender Baustein der Lernwerkstatt LeRD

Das ,,Werkzeug"

Ein wichtiges Element in der LeRP ist das ,didaktische Werkzeug". Damit ist das
,Tun und Handeln“ gemeint, sich an irgendetwas auszuprobieren bzw. etwas zu
entwickeln. Die Entwicklung ,einer Sache® steht also im Vordergrund. Auf die
LernWERKstatt bezogen, beschreibt ,, Werk“ u.E. den Prozess, den die Lernenden
durchleben, um etwas zu produzieren. Es kann aber auch ,das Werk® an sich ge-
meint sein, also das Produkt, das aus der Arbeit in der Lernwerkstatt entstanden ist
(vgl. Franz 2012: 22). Fiir die praktische Umsetzung dienen zum Teil Materialien
(z.B. Zeitschriften, Filme, Bilder usw.), die im alltiglichen Leben zu finden sind.
Die Studierenden bekommen so die Maglichkeit, neben Literatur auf einfache
Mittel der Vermittlung zuriickzugreifen. Dabei ist eine ausreichende Methoden-
vielfalt zu favorisieren, die mit ,natiirlichen'! Inhalten und Gegenstinden ange-
reichert ist. Es sind Lehrmaterialien, die fiir Erklirungen dienlich sind und kénnen
fiir weiterfiihrende Themenstellungen relevant sein. Die Studierenden kdnnen fiir
ihre Entwicklungen sowohl auf die Materialien der LeRP zuriickgreifen'? oder zu-
sitzliches Material nutzen.

Zusammenfassend gesagt, ist das Ziel der Lernwerkstatt Religion Plural, Lehr-
amtsstudierende verschiedener Ficher zu einem souverinen Umgang mit religio-
ser Heterogenitit in der Schulklasse und in der Gesellschaft zu befihigen.
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»Wer war denn nun eigentlich bése? Die Rémer oder

die Germanen?“
Uberlegungen zu Fachlichkeit und Innovation in einem Netzwerk von
Lernwerkstatt und Museum

»Wer war denn nun eigentlich bése? Die Rémer oder die Germanen?“, Max,
5 Jahre, ist irritiert. ,Na klar, die Germanen... die haben doch einfach die Grenze
tiberrannt, dann sind die die Bosen...“ erwidert sein Kumpel Finn, ebenfalls fiinf.
Die beiden besuchen die Dauerausstellung ,,Die Rémer an Rhein und Neckar® an
den Reiss-Engelhorn-Museen in Mannheim.

Museen, wie die Reiss-Engelhorn-Museen in Mannheim, sind als Standorte kul-
tureller Bildungsarbeit nicht mehr wegzudenken. Lingst gelten Vorurteile wie die
Verstaubtheit historischer Ausstellungen als tiberholt und immer mehr Menschen
aus unterschiedlichen Gesellschaftsschichten zieht es ins Museum. Inwieweit
aber Museen auf die aktuell zumindest im schulischen Sektor intensiv diskutier-
te Inklusion vorbereitet sind, ist ungeklirt. Mit dem in diesem Beitrag vorge-
stellten exemplarischen Netzwerk aus Lernwerkstatt und Museum soll dargelegt
werden, ob und wie piddagogische Innovationen tiber die Lernwerkstattarbeit an
der Hochschule gekoppelt mit der fundierten Fachlichkeit eines Museums dazu
beitragen kann, eine Ausstellung zu den Rémern an Rhein und Neckar zu einem
inklusiven kulturellen Bildungsangebot werden zu lassen. Bevor das Projekt niher
vorgestellt wird, erfolgt zunichst eine definitorische Auseinandersetzung mit den
zugrundeliegenden Grundbegriffen ,kulturelle Bildung®, ,Lernort Museum® und
JInklusion®.

Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung ist ein wichtiger Bestandteil der allgemeinen Bildung in unserer
Gesellschaft. Sie bietet vielfiltige Moglichkeiten, individuelle und soziale Kom-
petenzen zu erwerben und weiter zu entwickeln. Dabei ist sie wesentliche Vor-
aussetzung fiir das Zusammenleben in unserer Gesellschaft und die Teilhabe am
kulturellen Leben. Kulturelle Bildung trigt zur Férderung kognitiver, emotionaler
und kreativer Kompetenzen bei. Sie vermittele Werte und férdert die Wahrneh-
mungs- und Kommunikationsfihigkeit sowie die Entwicklung eines 4sthetischen
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Bewusstseins. Dabei stellt sie eine wichtige Basis fiir die Fihigkeit zu Toleranz und
sozialem Verhalten dar (Dannecker 2010).

Neben Kindertageseinrichtungen und Schulen sind auflerschulische Lernorte wie
Theater, Oper, Kleinkunstbiihne, Vereine, Zoologische Girten, stidtische Park-
anlagen und Museen wichtige Rahmungen kultureller Bildung (ebd.). Diese ent-
faltet sich in einem Wechselspiel zwischen Kultur- und Bildungstrigern im Land.
Formen der Kooperation und Vernetzung von Schulen, Kulturinstitutionen, Ver-
einen und anderen Kulturtrigern sollen daher modellhaft weiterentwickelt und
um neue Zugangs- und Lernformen erginzt werden (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2013). Auflerschulische Lernorte bieten
wichtige Erfahrungsmoglichkeiten und Raum zur kulturellen Bildung fiir alle;
dabei nimmt der ,Lernort Museum® einen besonderen Stellenwert ein.

Lernort Museum

Die Konstituierung der durch Kriegsschiden entstellten deutschen Museums-
landschaft hat nachrangig der Wiedererrichtung von Theatern oder Konzerthiu-
sern gestanden. Mit der Bauaufgabe der Museen ging folglich die Infragestellung
der sozialen Rolle des Museums einher (Pehnt 2003: 15f). Wihrend in den tradi-
tionellen Kunstmuseen des 19. Jahrhunderts das Ziel von ,,Geschmacksbildung®
und von ,historischer Bildung” (Hoffmann 1981) verfolgt wurde, haben sich die
Museen der 1960er und 70er Jahre weiterentwickelt. Das Museum sollte zum
»Lernort fiir alle“ (ebd.) werden und nicht linger nur einer bildungsbiirgerlichen
Elite zur Verfiigung stehen. Der Frankfurter Kulturdezernent Hilmar Hoffmann
(1981) betonte dabei bereits ausdriicklich, dass unter den damals gefliigelten
Worten ,,Kultur fiir alle” eine Biirgerbeteiligung an allen Angeboten kulturellen
Lebens unabhingig von soziodemographischen Voraussetzungen zu verstehen
sei. Zudem umfasse eine demokratische Kulturpolitik nicht nur die schwellen-
freie Zuginglichkeit aller Sparten kulturellen Ausdrucks, sondern forciere die
kulturelle Genese selbst als einen freiheitlichen und zivilen Prozess, wodurch
die Verbindung zum alltiiglichen Leben vorprogrammiert sei. Bezogen auf das
Museum konkretisiert er: ,,Es geht vielmehr um die lingst fillige Aneignung des
Museumsgutes in seiner neuen didaktischen Qualitit als Bildungspotential zur
Bildungsforderung, Bildung verstanden als Mittel zur Selbstverwirklichung der
Menschen aller Schichten unserer Bevélkerung. Nur durch einen breiten Demo-
kratisierungsprozess im kulturellen Bereich, fiir den die didaktische Vermittlung
von entscheidender Bedeutung ist, kann der oft abweisende Charakeer der kultu-
rellen Institutionen gemindert werden. Nur eine Kulturarbeit, die eine bildungs-
politische Funktion erfiillen will, kann die Wahrnehmung von Bildungschancen
fordern und damit einen emanzipatorischen Prozess einleiten® (ebd.: 123). Diese
in den 1980er Jahren begonnenen Verinderungsprozesse hinsichtlich kultureller
Bildungsangebote im Museum erfahren durch den im Folgenden dargestellten

97



98

Eva-Kristina Franz, Helga Huber, Vera Schauf und Sibylle Schwab

dritten Grundbegriff der hier vorgestellten Netzwerkarbeit, dem Begriff der In-
klusion, eine zusitzliche Akzeleration und Verdichtung.

Inklusion

Spitestens seit der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen (United Nations 2006) durch die Bundesrepublik
Deutschland im Jahre 2009 ist das Thema Inklusion in weiten Teilen der 6ffent-
lichen Diskussion angekommen, wobei die Debatte um schulische Inklusion,
insbesondere um den gemeinsamen Unterricht von Kindern und Jugendlichen
mit und ohne Behinderungen (Trumpa & Franz 2014), den 6ffentlichen Diskurs
prominent dominiert. Diese Reduktion des Diskurses auf die Differenzkategorie
Behinderung erscheint jedoch den Diskurs der inklusiven kulturellen Bildungs-
arbeit eindeutig zu verkiirzen.

Inklusive Angebote — sowohl innerhalb des schulischen Bildungssystems, als auch
im auf8erschulischen Bereich — sollten neben Behinderung stets auch Hetero-
genititsdimensionen wie beispielsweise Geschlecht, Alter, Sprache, Kultur, Ethnie,
familiire und berufliche Situation, den sozioskonomischen Status und die Gesund-
heit subsummieren (Prengel 2006). Ein inklusives Bildungsangebot im Museum
sollte darauf angelegt sein, diesem weiten Inklusionsbegriff Rechnung zu tragen.
Ein solches Angebot hat in diesem Sinne ein gemeinsames zielgleiches oder ziel-
differentes Lernen aller Besucherlnnen zum Ziel und ist bemiiht, allen Menschen
Partizipation und optimale Bildungschancen zu gewihrleisten (Seitz 2014).

Die Diskussion iiber Inklusion im Museum fokussiert in der Praxis zunichst die
Integration von Menschen mit Behinderungen. Der zuvor erwihnte weite Inklu-
sionsbegriff kommt dabei eher in Ausnahmefillen zum Tragen (Schmidt & Niet-
zold 2012: 40). Ein sogenanntes barrierefreies Museum ist daher nicht zwangsliu-
fig ein inklusives Museum. 'Das Museum fiir alle’ soll die Menschen ansprechen
und einladen, ganz gleich welche Voraussetzungen sie haben. Doch Herkunft,
Bildung, Religion, Alter, Gender, kérperliche und geistige Verfassung oder die
finanzielle Situation des Einzelnen kénnen Barrieren darstellen, die Menschen
daran hindern, am gesellschaftlichen Leben teilzunechmen und die Einladung ins
Museum anzunehmen. [...] Schwieriger ist es, die unsichtbaren Schranken zu er-
kennen, die verhindern, dass ein Museum fiir alle leicht zuginglich ist“ (ICOM-
Schweiz-Internationaler Museumsrat 2016:90).

Die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (United
Nations 20006) fasst diesen Anspruch iiber vier zentrale Kriterien zusammen:

1) Verfiigbarkeit:
Bezogen auf die eingangs erwihnte schulische Bildung impliziert dies, dass inklu-
sionsfihige Schulen fiir alle wohnortnah verfiigbar sind (Seitz 2014: 17).
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Fiir kulturelle Bildungsangebote beinhaltet die Forderung nach einer Verfiigbar-
keit fiir alle, dass Museen nicht nur in groflen Ballungszentren wie der Metro-
polregion Rhein-Neckar, zu der sich neben der Stadt Mannheim und der Stadt
Heidelberg auch Ludwigshafen sowie diverse kleinere Kommunen des Rhein-
Neckar-Kreises zihlen, sondern iiberall in einer vertretbaren Nihe verfiigbar sein
sollten.

2) Zuginglichkeit:

Dieses Kriterium beinhaltet die Forderung, dass kein Kind aufgrund eines son-
derpidagogischen Forderbedarfes von diesen Schulen ausgeschlossen werden darf
(Seitz 2014: 17).

Inklusive Bildungseinrichtungen im auflerschulischen Bereich, zu denen Muse-
en wie die Reiss-Engelhorn-Museen zihlen, sollten fiir alle Menschen zuginglich
sein, was einerseits eine barrierefreie Bauweise beinhaltet, sodass Menschen mit
korperlichen Einschrinkungen auch mit Rollstiihlen und Gehhilfen tiberall hin
gelangen kénnen. Andererseits sollte ihnen aber dariiber hinaus eine Willkom-
menskultur innewohnen, sodass weder sprachliche, noch visuelle Barrieren von
einem Besuch des Museums abhalten. Im Kontext der Differenzlinie sozi-6kono-
mischer Status ist diesbeziiglich von einem zu hohen Eintrittsentgelt abzusehen,
Offnungszeiten miissen an die Bedarfe von berufstitigen Menschen angepasst
sein.

3) Annehmbarkeit:

wird fiir Schulen dahingehend gefasst, dass alle Schulen iiber individuelle Hilfen
fiir alle verfiigen und die Angebote adressatengerecht abgestimmt werden (Seitz
2014: 17). Dies kann fiir Bildungsangebote im Museum ebenso adaptiert werden
wie

4) Forderung nach Anpassungsfihigkeit:

Inklusion stellt einen immensen Schulentwicklungsprozess dar, wobei die Ein-
zelschule gefordert wird, stetig an der Optimierung des eigenen Angebots fiir alle
SchiilerInnen der Schule zu arbeiten. Dariiber hinaus tragen die Schulen Sorge
fiir die entsprechende Qualifizierung der Lehrkrifte (Seitz 2014: 17). Bezogen auf
Museen ist es Aufgabe aller Triger kultureller Bildung, sich diesbeziiglich perma-
nent weiter zu entwickeln. Idealtypisch kann die Vernetzung mit anderen Part-
nern dieses Projekts mit der Lernwerkstatt Inklusion der Pidagogischen Hoch-
schule Heidelberg einen solchen Prozess fordern.

Das Projekt/die Netzwerkarbeit

Im Kontext des gemeinsamen Anliegens kulturelle Bildung in Museen inklusiv zu
gestalten, kooperierten die ,Lernwerkstatt Inklusion® der Pidagogischen Hoch-
schule Heidelberg mit Vertreterinnen der Museumspidagogik der ,Reiss-Engel-
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horn-Museen in Mannheim. Im Rahmen einer Lehrveranstaltung entwickelten
Studierende des Lehramts Grund- und Sonderschule Ideen fiir ein inklusives
Bildungsangebot zum Thema ,Die Rémer an Rhein und Neckar®.

Die ausgearbeiteten Angebote wurden zunichst im Rahmen eines Lernwerkstat-
tangebots fiir Kinder an der Hochschule eingesetzt, erprobt und auf Thre Eignung
fir selbsttitiges, entdeckendes Lernen untersucht. Nach dieser formativen und
summativen Weiterentwicklung wurden diese in das museumspidagogische An-
gebot der Reiss-Engelhorn-Museen integriert. Begleitet wurde das Projekt durch
Lehrende der Pidagogischen Hochschule und durch Vertreterinnen des Museums,
welche neben der fachlichen Beratung auch Exponate und zusitzliche sogenannte
,Hands-On‘-Objekte wie geeignete Kleidung aus der Romerzeit, entsprechendes
Schreibwerkzeug etc. zur Verfiigung stellten.

In einem zweiten Schritt beteiligte sich das Staatliche Seminar fiir Didaktik und
Lehrerbildung, indem die fertigen Lernangebote im Vorbereitungsdienst vorge-
stellt und diskutiert wurden. Uber den Service einer Materialausleihe der Kul-
turwerkstatt des Staatlichen Seminars konnen die Angebote zu den ,Rémern an
Rhein und Neckar® in Unterrichtsversuchen eingesetzt und durch Reflexion wei-
terentwickelt werden.

Lernwerkstatt

. Entwicklung und erste
Inklusion ¢

Erprobung eines inklusiven

Padagogische Bildungsangebots

Hochschule
Heidelberg

Reflexion & Weiterentwicklung

Reiss-
Engelhorn-
Museen

fachliche Beratung,
Bereitstellung von Exponaten
und zusatzlichen 'Hands-on'-
Objekten

Mannheim

Kultur-
werkstatt

Prasentation der im Museum
verwendeten Angebote,
Verleih von Dupletten fir die
Ausstellung im Museum
begleitende
Unterrichtsversuche

Staatliches
Seminar fur
Didaktik und

Lehrerbildung

Abb. 1: Ubersicht iiber die Netzwerkpartner
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Im Netzwerk iibernehmen die drei Netzwerkpartner (siche Abb. 1) aufgrund ihrer
individuellen Genese und daraus resultierenden Expertise divergente Aufgaben:
Das Team der ,Lernwerkstatt Inklusion der Pidagogischen Hochschule
Heidelberg befasst sich seit der Griindung der Lernwerkstatt 2014 schr inten-
siv mit der Frage nach didaktischen Vermittlungsstrategien in inklusiven Settings
(vgl. u.a. Franz & Sansour 2016). Eine Problemstellung hierbei ist die teilweise
nicht ausreichende fachliche Expertise in der Breite der zu bearbeitenden Inhalte.
Einzelne bereits durchgefiihrte Projekte mit FachwissenschaftlerInnen der Hoch-
schule zeigen auf vielfiltige Weise den Gewinn durch deren fachliche Expertise
(vgl. Franz et al. 2014).

Die Reiss-Engelhorn-Museen befinden sich seit Ende der 1980er Jahre beziiglich
einer barrierefreien Lernumgebung auf einem guten Weg. Zentrales Anliegen bei
der Kooperation der Reiss-Engelhorn-Museen mit der ,Lernwerkstatt Inklu-
sion® ist eine weiterfithrende Entwicklung hin zu einem museumspidagogisch
durchdachten inklusiven Bildungsangebot im Museum: Das Museum verfiigt
tiber die o.g. Fachlichkeit in Bezug auf historisches Lernen, iiber einen reichen
Schatz an museumspidagogischen Materialien und iiber handlungsorientierte
Lernangebote fiir Menschen ab vier Jahren. Originalquellen und -Gegenstinde
stehen ebenso wie Expertise und Erfahrung zur korrekten Reproduktion zur Ver-
figung. Die ,Lernwerkstatt Inklusion® iibernimmt an dieser Stelle die Beratung
hinsichtlich der Optimierung des Angebots fiir die unterschiedlichen Besucher-
gruppen und identifiziert bzw. beseitigt Defizite in der Bereitstellung individueller
Hilfen wie sie die zitierte UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (United Nations 2006) fordert.

Das Museum kooperiert ebenso seit vielen Jahren mit der ,,Kulturwerkstatt
am Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung am Staatlichen Seminar fiir Di-
daktik und Lehrerbildung in Mannheim. Die Reiss-Engelhorn-Museen bieten
den LehramtsanwirterInnen Einblick in die praktische und handlungsorientierte
Vermittlungsarbeit von kultureller Bildung im Museum, unter anderem mit dem
Ziel, diese zu handlungsorientiertem Lernangeboten in der Schule zu motivieren.
Mannigfaltige Erfahrungen aus den museumspidagogischen Angebotsformaten
der Reiss-Engelhorn-Museen finden und fanden so Einzug in die Lehrerbildung.
Die Kulturwerkstatt verfiigt iiber Kontakte zu Schulen in der Region und ermég-
licht mittels Materialausleihe eine Verbreitung der Idee des inklusiven auflerschu-
lischen Bildungsangebots in Grund- und Sonderschulen der Region.

Erste Erkenntnisse, inwieweit das Netzwerk zu einer Auseinandersetzung mit
Fachlichkeit und Innovation in Lernwerkstitten und Hochschule beigetragen hat,
sollen im Folgenden reportiert und diskutiert werden.
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Arbeiten im Spannungsfeld von Fachlichkeit und Innovation —
erste Erkenntnisse aus der Netzwerkarbeit

Die kooperative Gestaltung inklusiver Bildungsangebote in einem solchen, pha-
seniibergreifenden Netzwerk der Lehrerbildung stellt u.E. eine bedeutsame In-
novation musealen historischen Lernens dar. Bis dato galten historische Inhalte
selbst unter Geschichtsdidaktikern als zu abstrakt und damit als zu schwer fiir
Menschen mit sonderpidagogischem Forderbedarf (Lindmeier 2004). Zwar hat
die Geschichtsdidaktik dieses Desiderat mittlerweile identifiziert und bearbeitet
(Alavi & Franz 2017; Franz 2018 i.D.), jedoch kann noch nicht auf eine breite
Erfahrungsbasis bei der Gestaltung inklusiver, historischer, musealer Bildungs-
angebote zuriickgegriffen werden.

Im Sinne einer Dialogisierung von bis dato publizierten Ansitzen und Zugingen
(fiir eine vertiefende Zusammenschau vgl. Franz 2018 i.D.) erscheinen projekt-
artige, handlungsorientierte Lernumgebungen gut den verschiedenen Bedarfen
der Teilnehmerlnnen an inklusiven Bildungsangeboten gerecht zu werden. Aus-
gehend von regionalen oder lokalen Begebenheiten wie beispielsweise der Aus-
stellung ,,Die Rémer an Rhein und Neckar“ kommt dem sonderpidagogischen
Anspruch des Lernens am gemeinsamen Gegenstand sehr entgegen.

Studierende, die an der Lehrveranstaltung in der Lernwerkstatt Inklusion teil-
nahmen wurden mittels einer Lernumgebung, die das im Museum vorhandene
Material enthielt, mit einer offenen Lernumgebung zu den ,Romern an Rhein
und Neckar® konfrontiert, was ihnen einen handlungsorientierten Zugang zur
Sache erlauben sollte. Bereits in der Vorbereitung dieser Werkstattphase an der Pi-
dagogischen Hochschule Heidelberg zeigte sich durch die Kooperation und durch
die entsprechende Expertise sowie Ausstattung des Museums ein deutlicher Mehr-
wert fiir den Gestaltungsprozess der Studierenden. So machte die Auseinander-
setzung mit den Expertinnen aus dem historischen Museum schnell deutlich, dass
es eines Bewusstseins dafiir bedarf, wie beispielsweise durch die Wahl des Materi-
als Sinneseindriicke verfilscht werden konnen. Welche Stoffe hat man tatsichlich
fir Kleidung verwendet (sieche Abbildung 2)? Wie und aus welchen Oberflichen
waren Thermen gebaut? Welche Diifte ergaben sich hier? Ist das Gefiihl eines
Bettlakens von heute auf der Haut korreke? Was weiff man tiber die Kleidung der
Rémerlnnen an Rhein und Neckar? Im Museum angefertigte Repliken konnten
mit heutigen Materialien verglichen werden und haben bei den Studierenden der
,Lernwerkstatt Inklusion“ eine vertiefte Reflexion iiber den Materialeinsatz aus-
gelost.
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Abb. 2: Materialien der Reiss-Engelhorn-Museen Mannheim, Lernwerkstatt Inklusion. Foto: Eva Franz

Die an der Lehrveranstaltung teilnehmenden Studierenden entwickelten nach ein
bis drei Sitzungen aus dieser Materialerkundung heraus Fragestellungen fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung mit den ,Rémern an Rhein und Neckar®. Diese Fra-
gestellungen konnten an exemplarischen Themenstellungen konkretisiert werden.
Bezogen auf ein selbstgewihltes Teilgebiet des Oberthemas fand nun auf Seiten
der Studierenden ein erstes Literaturstudium statt. Diese Sachorientierung konnte
durch eine Fithrung der Kuratorin durch die sich im Aufbau befindende Romer-
ausstellung erginzt werden.

In der didaktischen Vorbereitung standen die Studierenden nach dieser ersten
Sondierungsphase nun vor der Herausforderung, den sogenannten ,Kern der Sa-
che® (Seitz 20006) zu extrahieren und das Wesentliche des gewihlten Gegenstands
herauszuarbeiten. Ein diesbeziiglich erprobter Ansatz ist der des Elementarisierens
(Heinen 1989). Dieser stellt sich jedoch der sich fiir das historische Lernen jedoch
nicht immer leicht dar, denn es gilt das Wesentliche des Unterrichtsinhalts aus
fachwissenschaftlicher Perspektive herauszufiltern, ohne dabei den urspriinglich
im Bildungsgegenstand angelegten Sinn zu verfilschen. Dariiber hinaus gilt es zu
erarbeiten, welche elementaren lebensleitenden Grundannahmen dem Bildungs-
gegenstand innwohnen bzw. warum und in welchen Aspekten er fiir die Gesell-
schaft und deren Kultur bedeutsam war.
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Die Studierenden nutzen Méglichkeiten zur Hospitation der Reiss-Engelhorn-

Museen, um Kinderfragen zu ihren Themen zu sammeln. Die Erfassung kindli-

cher Prikonzepte machte nicht nur den Abgleich von Wissen an Wissen moglich

und trigt somit zum Aufbau einer gemeinsamen Erfahrungsbasis (Speck-Hamdan

2007) bei, sondern unterstiitzt iiber das Einfordern eigener Fragen auch die his-

torische Fragekompetenz von SchiilerInnen. Schiilerfragen geben dariiber hinaus

meist auch Impulse, ein Thema niche isoliert aus der Perspektive des historischen

Kontextes der Romer an Rhein und Neckar zu denken, sondern ficherintegrie-

rend oder -iibergreifend zu planen. Dabei konnen durchaus mehrere Fachper-

spektiven gewinnbringend vernetzt und unterschiedliche Zugangsweisen zum

Bildungsgegenstand angeboten werden.

Die Studierenden wurden regelmifig aufgefordert mit ihren Angeboten vier ver-

schiedene, aber gleichberechtigte Zuginge und Aneignungsméglichkeiten (Feuser

1989; Klaufl 2010) zur Erschlieung ihres selbstgewihlten Bildungsinhalts anzu-

bieten:

1. die basal-perzeptive Aneignungsebene, die sinnliches Wahrnehmen und Erkun-
den, das Horen aber auch die Bewegung beinhaltet,

2. die konkret-gegenstindliche Ebene, die sich einem Lerngegenstand manipulie-
rend handelnd annihert,

3. die anschauliche Weltaneignung, die iiber Bilder, Darstellungen oder das Rol-
lenspiel erfolgt und

4. die abstrakt-begriffliche Aneignungsebene Inhalte, welche rein mit den Symbo-
len der gesprochenen und geschriebenen Sprache arbeitet.

Diese Aneignungsebenen sollten fiir die Planung der Lernangebote im Museum
dahingehend genutzt werden, mehrdimensional zu planen und damit einer aktu-
ellen geschichtsdidaktischen Forderung zu entsprechen, ,dass fiir alle Lernenden,
ungeachtet ihrer Lesefidhigkeiten, auch andere Quellen wie Bilder und Sachzeug-
nisse und andere Zugangsweisen wie spielerische oder handlungsorientierte [...]
zum Teil ebenso wichtig sind wie die Arbeit mit Texten® (Reeken 2011: 117f).
Dennoch blieb es im Rahmen des Projekts nicht aus, dass auch auf abstrake-be-
grifflicher Ebene differenzierende Angebote entwickelt und das Sprachniveau der
Texte entsprechend der unterschiedlicher Bediirfnisse von potentiellen Teilneh-
merlnnen der inklusiven Bildungsangebote im Museum adaptiert werden muss-
ten. Insbesondere die Differenzdimensionen Alter, Sprache, kognitive Fihigkei-
ten, Komplexitit des Wortschatzes standen hierbei im Fokus.

Durch das Wissen um den Gewinn der Kooperation von Fachwissenschaft, aber
auch -didaktik und Sonderpidagogik wurde das Team diesbeziiglich um Bettina
Alavi, Professorin fiir Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik an der Pidagogi-
schen Hochschule Heidelberg, erweitert. Diese befasst sich unter anderem mit
Fragen des inklusiven Geschichtsunterrichts und dem historischen Lernen in der
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Einwanderungsgesellschaft und daraus resultierend ganz explizit mit der Frage
der leichten Sprache im Geschichtsunterricht (Alavi 2015). Um sicherzustellen,
dass die Texte nicht verfilscht, sondern ausschlieSlich die Lesbarkeit betreffend
vereinfacht wurden, priifte die Kollegin entwickelte Texte gezielt und unterstiitzte
die Studierenden gegebenenfalls bei notwendigen Uberarbeitungen.

In den Reiss-Engelhorn-Museen fithrte die Auseinandersetzung mit der Idee
einer offenen, inklusiven Museumspidagogik zu weiterfithrenden, vertiefenden
Fragen: Wie kann zur Erweiterung des Museums beigetragen werden ohne zu
seiner Revidierung bspw. zugunsten einer reinen Eventkultur zu fithren? Neben
der Wissensvermittlung zihlen das Bewahren, das Sammeln und das Forschen zu
den Kernkompetenzen der Museen (Deutscher Museumsbund & Bundesverband
Museumspidagogik 2008: 6). Wenn man das Vermitteln ausnimmt handelt es
sich dabei um Titigkeiten, welche sich vornehmlich den Objekten verschrieben
fithlen. Je nach Objeke sind verschiedene Modi der Anniherung denkbar und
in der pidagogischen Arbeit umsetzbar: Manche laden lediglich zum Verweilen,
Bestaunen und Vertiefen ein, wihrend andere Objekte ungeniert angefasst wer-
den. Nicht jedes Objekt kann auf jede Art und Weise aufbereitet werden, ohne
bspw. zusitzlich Replikate, Materialproben, Abgiisse oder Tastmodelle zur Hilfe
zu nehmen. Eine mégliche Antwort auf die in diesem Abschnitt eingangs gestell-
ten Fragen beruft sich auf ,,multidimensionale und nicht unbedingt kostspielige
Wege“ (Hoffmann et al. 2014: 5) der musealen Vermittlungsarbeit. Auch die Art
der Ausstellung selbst setzt bestimmte Voraussetzungen. Eine Kinderausstellung
erfordert andere Optionen als eine Ausstellung mit erwachsenem Zielpublikum.
An dieser Stelle wird die Frage, ob jeder thematische Schwerpunkt fiir jede(n)
Besucherln differenziert aufbereitet werden kann, immer wieder zu einem Diskus-
sionspunkt des Teams im Museum.

Ausblick

Das Projekt hat in dieser Hinsicht zwar anscheinend mehr Fragen evoziert, als
Antworten geliefert, dennoch erachten wir dieses erste Projektjahr als gewinn-
bringend.

Es kann als ein Novum gesehen werden, dass die Kooperation von Museum
und Lernwerkstitten kokonstruktiv angelegt war, und alle Netzwerkpartner bis
zur Fertigstellung der Ausstellung ,Die Rémer an Rhein und Neckar” und der
Implementierung einiger der entwickelten inklusiven Bildungsangebote in den
museumspidagogischen Alltag kontinuierlich diskursiv zusammengearbeitet
haben. Dieser Prozess erscheint nicht nur retrospektiv in mehrfacher Hinsicht
gewinnbringend:

* Die Auseinandersetzung mit der Sache wurde vertieft, die eigene Konstruktion

der Sache stetig im Dialog gepriift.
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* Das entstchende Material wurde prizisiert und durch unterschiedliche Exper-
tise umfassender reflektiert.

* Kulturelle Bildung und auf8erschulische Lernorte wurden in der Lehrerbil-
dung prisent. So konnte die Vernetzung verschiedener Lernwerkstitten in der
Lehrerbildung Inhalte fiir die Inklusion und die regionale Umsetzung kulturel-
ler Bildung entwickeln.

* Der auflerschulische Lernort Museum wurde Teil des Gestaltungsprozesses der
Lernangebote. Diese Vorgehensweise bewirkt eine verdnderte Vorbereitung und
Umsetzung der Lernangebote: Das Museum und die museumspidagogischen
Maoglichkeiten waren stets eingebunden in Planung und Durchfithrung des
Themas.

* Das Expertenwissen, das im Museum zur Verfiigung steht, konnte somit inten-
siv genutzt werden und trug zur Qualititssteigerung der Wissensvermittlung in
Bezug auf die Sache bei.

»Wer war denn nun eigentlich bose? Die Rémer oder die Germanen?“ Im Projekt
haben Studierende einen Trickfilm in leichter Sprache zum Thema des Limes ge-
dreht. Dieser wurde testweise in der Dauerausstellung eingesetzt. Die Germanen
werden hier gezeigt als wilde Kidmpfernaturen, sie iberwinden den Limes und
verjagen die Rémer vom Neckar. ,Klar waren die Germanen bose®, sagt Finn,
nachdem er den Film gesehen hat.

,Klar, dass wir da noch einmal ran miissen®, sagen die vier Studierenden, die den

Film gemacht haben. Jetzt gibt es mit konkreten Hinweisen aus der Erprobungs-

phase und gezielten Anderungsvorschligen zur Darstellung von den Expertinnen

aus den Museen bald Limes 2.0. Diese Version soll dann fest in der Museumsaus-
stellung fiir BesucherInnen gezeigt werden. Ein Film in leichter Sprache als ein
moglicher kleiner Beitrag zu kultureller Bildung fiir alle.

Literatur

Alavi, Bettina; Franz, Eva-Kristina (2017): Inklusionsmaterial Geschichte. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Alavi, Bettina (2015): Leichte Sprache und historisches Lernen. In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaketik,
14. Jg., 169-190.

Dannecker, Elisabeth (2010): Kultur 2020. Kunstpolitik fiir Baden-Wiirttemberg. http://www.kultu-
sportal-bw.de/,Lde/773621 [letzter Zugriff am 20.6.2016].

Deutscher Museumsbund & Bundesverband Museumspidagogik (Hrsg.)(2008): Qualititskriterien
fiir Museen: Bildungs- und Vermittlungsarbeit. Berlin.

Deutscher Museumsbund e.V., Bundesverband Museumspidagogik e.V. & Bundeskompetenzzent-
rum Barrierefreiheit e.V. (Hrsg.)(2013): Das inklusive Museum. Ein Leitfaden zu Barrierefreiheit
und Inklusion. Berlin.

Feuser, G. (1989): Allgemeine integrative Pidagogik und entwicklungslogische Didaktik. In: Behin-
dertenpidaogik 28. Jg. (Heft 1), S. 4-48.

Franz, Eva-Kristina (eingereicht): Dialogisierung der grundschul- und sonderpidagogischen Ansitze
fiir das historische Lernen in einer inklusiven Sekundarstufe. In: B. Alavi, S. Barsch, Ch. Kiihberger
& M. Liicke (Hrsg.): Handbuch ,Diversitit im Geschichtsunterricht.



»Wer war denn nun eigentlich bése? Die Romer oder die Germanen?®

Franz, Eva-Kristina & Sansour, Teresa (2016). Alle(s) drin? — Lernwerkstattarbeit und Professionalisie-
rung im Kontext von Inklusion. In: H. Wedekind & C. Schmude (Hrsg.), Hochschullernwerkstit-
ten — Rdume einer inklusiven Pidagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 51-64.

Franz, Eva-Kristina; Lange, Bernward & Werner, Birgit (2014). ,Zeit ist das, was man an einer Uhr
abliest“...oder? Umgang mit Zeit als zentrale Kompetenz fiir gesellschaftliche Teilhabe. In: S.
Trumpa; S. Seifried; E.-K. Franz & T. Klauf§ (Hrsg.), Inklusive Bildung: Erkenntnisse und Kon-
zepte aus Fachdidaktik und Sonderpidagogik. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, 259-274.

Franz, Eva-Kristina (2013). Lernwerkstattarbeit — mégliche Wirkungen einer hochschuldidaktischen
Rahmung. In: H. Coelen & B. Miiller-Naendrup (Hrsg.), Studieren in Hochschullernwerkstitten.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 141-150.

Gerhardt, Volker; Horstmann, Rolf-Peter & Schuhmacher, Ralph (2001): Kant und die Berliner Auf-
klirung. Berlin, New York: De Gruyter.

Grisel, Cornelia; Fufangel, Kathrin; Probstel, Christian (2006): Lehrkrifte zur Kooperation anregen
— eine Aufgabe fiir Sisyphos? In: Zeitschrift fiir Pidagogik 52 (2), 205-219.

Heinen, Norbert (1989): Elementarisierung als Forderung an die Religionsdidaktik mit geistigbehin-
derten Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Zugl.: Koeln, Univ., Diss., 1988. Aachen: Mainz.

Historisches Museum Frankfurt (2016): Call for Papers. www.historisches-museum.frankfurt.de/
files/cfp_fachkonferenz_mit_allen_sinnen._das_inklusives_museum_frankfurt_am_main_12.+
13.12.2016.pdf [letzter Zugriff am 24.6.2016].

Hoffmann, Anja; Mergen, Simone & Tellmann, Birgit (2014): Inklusive Bildung im Museum? Noch
immer eine Herausforderung? In: Standbein/Spielbein. Museumspidagogik aktuell. 100, 4-5.

Hoffmann, Anja; Mergen, Simone; Tellmann, Birgit; Asbeck-Wienemann, Anna Sophia; Demler, Mo-
nika & Kessler, Isabel (2014): ,Inklusive Bildung im Museum: Herausforderung, Anforderung,
Uberforderung® Bericht zur Tagung vom 23. und 24. Mirz 2014. Unter: http://www.museum-
spaedagogik.org/fileadmin/user_upload/bund/PDF/Fachgruppen/Inklusive_Bildung_im_Muse-
um_Tagungsbericht_Maerz_2014.pdf [letzter Zugriff am 24.6.2016].

Hoffmann, Hilmar (1981): Kultur fiir alle. Perspektiven und Modelle. Aktualisierte und erweiterte
Ausgabe. Frankfurt a. M.: S. Fischer.

ICOM-Schweiz — Internationaler Museumsrat (Hrsg.) (2016): Das Museum fiir alle — Imperativ oder
Illusion. Internationales Bodensee-Symposium 18.-20. Juni 2015. http://www.icom-deutschland.
de/ [letzter Zugriff am 24.6.2016].

Ihrenberger, Elisabeth (2014): Kunstausstellungen fiir Kinder. Konzepte und Perspektiven. In. Stand-
bein/Spielbein. Museumspidagogik aktuell. 100, 71-73.

Itzek-Greulich, Heike; Blankenburg, Janet Susan & Schwarzer, Stefan (under review): Aktuelle Unter-
suchungen und Wirkungen von Schiilerlaboren — Vor- und Nachbereitung als Verkniipfung von
Schiilerlaborbesuchen und Schulunterricht.

Kelb, Viola (Hrsg.) (2014): Gut vernetzt?! Kulturelle Bildung in lokalen Bildungslandschaften. Mit
Praxiseinblicken und Handreichungen zur Umsetzung ,,kommunaler Gesamtkonzepte fiir Kultu-
relle Bildung®. Miinchen: kopaed.

Klauf}, Theo (2010): Inklusive Bildung: Vom Recht aller, alles Wichtige tiber die Welt zu erfahren. In:
Behindertenpidagogik (4), 341-374.

Kruse, Klemens (2014): Inklusion und wie sie ins Museum kommt. In: Standbein/Spielbein.
Museumspidagogik aktuell. 100, 6-9.

Lindmeier, Christian; Gruber, Daniel (2004): Biografiearbeit mit geistig behinderten Menschen.
Weinheim: Juventa.

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (2013): Kulturelle Bildung an Schu-
len. heep://www.kultusportal-bw.de/,Lfr/Startseite/Kultur [letzter Zugriff am 20.6.2016].

107



108 Eva-Kiristina Franz, Helga Huber, Vera Schauf und Sibylle Schwab

Pehnt, Wolfgang (2003): Das Sprengel Museum Hannover und die Museumsarchitektur seiner Zeit.
In. D. Elger & U. Krempel (Hrsg.): Sprengel Museum Hannover. Malerei und Plastik. Band 1.
Hannover, 15-22.

Prengel, Annedore (2006): Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Inter-
kultureller, Feministischer und Integrativer Pidagogik. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Reeken, Dietmar von (2011): Zu fremd, zu schwer, zu unwichtig? Geschichte entdecken im Anfangs-
unterricht. In: Eva Gliser (Hg.): Sachunterricht im Anfangsunterricht. Lernen im Anschluss an
den Kindergarten. [Nachdr.]. Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren, 112-124.

Schmidt, Claudia & Nietzold, Ramona (2012): Inklusion fiir Menschen mit Behinderung. Ein Lang-
zeitprojekt in den Staatlichen Kunstsammlungen Dresden. In: Standbein/Spielbein. Museums-
pidagogik aktuell. 92, 2012, 40-42.

Seitz, Simone (2014): Inklusion in der Grundschule. In: E.-K. Franz, S. Trumpa & 1. Esslinger-Hinz
(Hrsg.), Inklusion. Eine Herausforderung fiir die Grundschulpidagogik. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren, 24-32.

Seitz, Simone (2006): Inklusive Didaktik: Die Frage nach dem ,Kern der Sache® (Zeitschrift fiir Inklu-
sion-online.net). Online verfiigbar unter http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/184/184, zuletzt gepriift am 15.04.2016.

Speck-Hamdan, Angelika (2007): Kulturelle Differenzen. In: Joachim Kahlert, Maria Félling-Albers,
Margarete Gotz, Andreas Hartinger, Dietmar von Reeken und Steffen Wittkowske (Hg.): Hand-
buch Didaktik des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 377-382.

Staatliche Kunstsammlung Dresden: Museumspidagogik. ,Inklusion durch Kunst und Kultur®. Kon-
gress vom 27.10. bis 28.10.2011 im Residenzschloss Dresden. Barrierefreiheit in Museen. Unter:
www.skd. museum/fileadmin/SKD/Bilder/Forschung/neu/Programm_Druck.pdf [letzter Zugriff
am 24.6.2016].

Trumpa, Silke & Franz, Eva-Kristina (2014). Inklusion: Aktuelle Diskussionslinien auf Makro-,
Meso- und Mikroebene des Bildungssystems. In: E.-K. Franz, S. Trumpa & 1. Esslinger-Hinz
(Hrsg.), Inklusion. Eine Herausforderung fiir die Grundschulpidagogik. Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren, 12-23.

United Nations (2006): Conventions on the rights of persons with disabilities. http://www.un.org/
disabilities/convention/conventionfull.sheml [letzter Zugriff am 20.6.2016].

Vieregg, Hildegard (1990): Meilensteine in der Entwicklung der Museumspidagogik: Personlich-
keiten — Positionen — Programme. In: M.-L. Schmeer-Sturm et al.(Hrsg.): Museumspidagogik.

Grundlagen und Praxisberichte. Baltmannsweiler : Pidagogischer Verlag Burgbiicherei Schneider
6-16.



| 109

Anja Heinrich-Donges, Holger Weitzel, Bernd Reinhoffer
und Luitgard Manz

Forschend Sachunterricht studieren
Modulstruktur im Sachunterrichtsstudium an der PH Weingarten

Das Sachunterrichtsstudium an der Pidagogischen Hochschule Weingarten wur-
de von den beteiligten Fichern mit der Einfithrung des BA-/MA-Studiengangs
zum WS 15/16 vollig neu gestaltet (s. Abb. 1). In seinem Zentrum steht neu das
Forschende Lernen (Inquiry-based learning, vgl. z.B. Reitinger 2013). Es zielt
tiber das Erlernen und die Anwendung von Forschungsprozessen auf die Entwick-
lung einer forschenden Haltung (Schon 1983). Dazu sollen die Studierenden im
Gang des Studiums einen vollstindigen Forschungszyklus durchlaufen (Reitinger
2013) und zum Abschluss anhand eigener Forschungsarbeiten ihre Ergebnisse im
Kontext der aktuellen fachdidaktischen Diskussion diskutieren kénnen (Huber
2009).

Innerhalb des Studiums sichert die Lernwerkstatt Grundschulzentrum (GSZ) als
zentrale Schnittstelle den curricularen Aufbau in Kooperation mit dem Sachunter-
richt und den beteiligten Fichern. Dieser Beitrag stellt die konkreten Planungen
fiir das Sachunterrichtsstudium vor.

Ausgangspunkt zu Studienbeginn sind die Lernvoraussetzungen und -wege von
Kindern (BA-Module 1 und 2). Sie dienen dazu, die Studierenden gegeniiber
Lernprozessen von SchiilerInnen zu sensibilisieren. Die Studierenden werden zu-
dem in Fachveranstaltungen in fachliche Modelle und in Elemente der Meta-
reflexion eingefiihrt. Durch die wiederholte Begegnung mit Lernvoraussetzungen
wird auf diesem Weg eine Vernetzung zwischen Fachbeziigen und Sachunter-
richtsdidaktik angebahnt. Im Mittelpunkt der Folgemodule (BA-Module 3 und 4)
sowie des Praxissemesters (ISP) stehen Lerngelegenheiten (Sachbegegnungen und
Aufgaben), die SchiilerInnen in ihrer Vielfalt ansprechen.

Im Mastermodul (MA) werden die im Bachelor-Studium (BA) erworbenen
Kompetenzen zusammengefiihrt und zur Planung und Erforschung von Lern-
umgebungen weiterentwickelt. Das gemeinsame Lernen von Schiilerlnnen,
Studierenden, Lehrkriften in der Praxis und Hochschullehrenden wird durch
Kooperationen, gegenseitige Lernimpulse und Unterstiitzungsangebote, z.B. im
Professionalisierungspraktikum (PP), erméglicht. Das Modul fiihrt die bislang
cher distanzierte Zusammenarbeit der Phasen der Lehrerbildung systematisch
zusammen und ermdglicht kumulatives Lernen.
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Schilervorstellungen Anschlussfahige L
ebenslang
erheben und Lerngelegenheiten Lernumgebungen
verstehen > gpla?'nen planen professionalisieren

BA-Module 1 und 2 BA-Module 3 und 4, Mastermodul
ISP Masterarbeit

Abb. 1: Forschend Sachunterricht studieren — Modulstruktur des Sachunterrichtsstudiums im
Grundschulstudiengang der PH Weingarten

Schiilervorstellungen als Lernvoraussetzungen nutzen

(Module 1 und 2)

Mit ,,Schiilervorstellungen® werden hier alle Erkldrungen bezeichnet, die Schiiler-
Innen zu einem Phinomen duflern und die ihnen plausibel erscheinen. Quellen
solcher Vorstellungen sind Erfahrungen mit dem eigenen Kérper und der un-
mittelbaren Umwelt, Erfahrungen mit Sprache und Erfahrungen mit Unterricht.
Schiilervorstellungen konnen mehr oder weniger stark von fachlichen Vorstellun-
gen zu einem Phinomen abweichen, sind aber nicht auf SchiilerInnen beschrinkt,
sondern werden lediglich aus dem Blickwinkel des Unterrichts als solche bezeich-
net (Weitzel 2014: 88f).

Ausgangslage

Grundschullehrkrifte wissen hiufig wenig iiber Vorstellungen, die ihre Schiiler-
Innen in den Unterricht mitbringen (Amin et al. 2014). Einige gehen davon aus,
dass Kinder iiber keine Vorstellungen zu naturwissenschaftlichen Themen ver-
fiigen, also ,weifSen Blittern® gleichen, die durch Unterricht erst ,beschrieben
werden (Gomez-Zwiep 2008). Von verschiedener Seite wurde angemerke, dass
Grundschullehrkrifte stellenweise iiber liickenhaftes und wenig kohirentes Fach-
wissen zu Sachunterrichtsthemen verfiigen (vgl. Zusammenfassung bei Loughran
2014). Ohne angemessenes Fachwissen erscheint es aber kaum méglich, weniger
tragfihige Schiilervorstellungen als solche zu identifizieren und von fachlich ange-
messenen Vorstellungen abzugrenzen.

Als Reaktion auf dieses Defizit wurden Qualifizierungsprogramme aufgelegt, die
explizit das Fachwissen von Grundschulstudierenden und -lehrkriften fordern
sollten (Schibeci & Hickey 2000). Ihre Wirkung blieb jedoch begrenzt, weil ande-
re Aspekte professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften vernachlissigt
wurden. Dazu zihlen etwa Uberzeugungen der Lehrkrifte zur Gestaltung von
Sachunterricht (Riegle-Crumb et al. 2015) oder auch die Erarbeitung und Ver-
mittlung geeigneter Unterrichtsstrategien fiir die Erhebung und den Umgang mit
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Schiilervorstellungen (Akerson et al. 2009). Als Katalysator fiir die professionelle
Entwicklung von (angehenden) Lehrkriften scheinen sich unterschiedliche Re-
flexionsstrategien zu erweisen, die in unterschiedlichen Mentoring-Ansitzen ver-
wirklicht werden. (Capps & Crawford 2013). Hierzu zihlt z.B. fachdidaktisches
Coaching (Schnebel & Kreis 2014).

Schlussfolgerungen

Studienanfinger kennen kaum Schiilervorstellungen zu Sachunterrichtsthemen,
zum Teil verfligen sie selbst iiber die gleichen oder dhnliche Vorstellungen — und
vor allem begrenztes Fachwissen — wie ihre SchiilerInnen. Die Begegnung mit

Schiilervorstellungen wird daher im neu strukturierten Sachunterrichtsstudien-

gang an der PH Weingarten an den Anfang gestellt. Dabei sind drei Ziele leitend:

1. Die Studierenden erhalten die Méglichkeit, sich der Existenz von Schiiler-
vorstellungen bewusst zu werden und werden herausgefordert, sich mit ihren
eigenen Vorstellungen zu einem Thema auseinander zu setzen und diese zu
hinterfragen.

2. Die Studierenden erfahren in diesem Prozess, dass ihre Erklirungen von All-
tagsphinomenen (z.B. Was schwimmt, was sinkt? Wo iiberall im Kérper ist
Blut und wie gelangt es dahin?) trotz intensiver Schulbildung hiufig niher an
Schiilervorstellungen liegen als an fachwissenschaftlichen Erkenntnissen oder
Modellen.

3. Die Beschiftigung mit Schiilervorstellungen erméglicht es, fachliche Vor-
stellungen — und damit einen fiir die spitere Unterrichtsgestaltung zentralen
Aspekt — zu integrieren und auf diese Weise fachliche mit didaktischen Lehrver-
anstaltungen eng zu verkniipfen.

Die Studierenden sollen die an Alltagsfragen orientierte Beschiftigung mit fach-
lichen Grundlagen als ,sinnvoll“ erleben und erfahren zudem im eigenen Lern-
prozess die Problematik ,trigen Wissens“ (Renkl 1996). Es ist zwar verfiigbares
fachliches Wissen, das aber nicht auf konkrete Situationen iibertragen werden
kann. Aus dieser Erfahrung kénnen die Studierenden einerseits die Frage ab-
leiteten, welches Wissen durch Unterricht erlangt werden soll und andererseits
wie dieses Wissen vermittelt werden kann.

Methodisch orientiert sich die Seminargestaltung dabei am Untersuchungsplan
des Modells der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997), das die
Vorstellungen der SchiilerInnen den fachlichen Vorstellungen als gleichwertig ge-
geniiberstellt. Die Erfahrung der Dissonanz zwischen trigem fachlichen Wissen
und aktivierbarem Anwendungswissen soll die Entwicklung von adiquateren Vor-
stellungen iiber Bedingungen und Ablauf erfolgreicher Lernprozesse von Kindern
fordern (Larkin 2012). Daran aufbauend werden Strategien und Methoden fiir
die Rekonstruktion von Schiilervorstellungen (Kattmann 2007) vorgestellt bezie-
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hungsweise erprobt und damit erste Zuginge zur Diagnose heterogener Lernvor-
aussetzungen geschaffen.

Zentraler Seminarbaustein sowohl fiir die Erhebung wie auch fiir den Umgang
mit den Vorstellungen ist die kriteriengeleitete Reflexion der eigenen Handlung,
die sich auf die Eignung des Erhebungsinstrumentes (z.B. Kartenabfrage grafisch/
textuell, Mind map, Concept map, Fragebogen etc.) und die Eignung der ge-
planten Handlung (z.B. bezogen auf die Schiilervorstellung, Grad der Schiiler-
aktivierung, Zielorientierung) beziecht. Die Studierenden durchlaufen das Zu-
sammenspiel aus Konfrontation mit einer Schiilervorstellung, Entwicklung der
fachlichen Vorstellung, eigener Erhebung von Schiilervorstellungen und Planung
an mehreren Beispielen, um das einmal erlernte Verfahren zu automatisieren und
Sicherheit im Umgang mit unterschiedlichen Erhebungs- und Vermittlungs-
instrumenten zu erhalten.

Ein weiteres Anliegen dieses ersten Studienabschnittes ist es, die Studierenden an
Forschungsinstrumente heranzufiihren, die sie spiter als reflektierte Praktiker fiir
den professionellen Umgang mit Unterricht benétigen. Fiir die Datenauswertung
werden entsprechend der Individualitit der Schiilervorstellungen bevorzugt quali-
tative Verfahren (v.a. der qualitativen Inhaltsanalyse, Concept mapping, Struktur-
Lege-Techniken) eingefiihrt.

Anschlussfihige Lerngelegenheiten — Modul 3 und 4 (Bachelor)

Aufbauend auf der Fihigkeit zur Erhebung und Diagnose von Schiilervorstellun-
gen in den Modulen 1 und 2 reflektieren die Studierenden ihre Rolle als Lehrkraft
und ihre Berufsentscheidung und gestalten in den Folgemodulen erste Lerngelegen-
heiten fiir SchiilerInnen. Unter Lerngelegenheiten werden hier kleinriumige Bau-
steine komplexerer Lernumgebungen verstanden: Sie kénnen einzelne Unterrichts-
phasen bis hin zu Unterrichtsstunden umfassen.

Ausgangslage

Studienphasen mit Praxisbezug dienen auch der Berufsorientierung. Der Einblick
in das Berufsfeld Schule soll den Studierenden helfen, den Berufswunsch kritisch
zu {iberdenken (Reinhoffer & Daorr 2008). Ferner gilt es, gerade in Lernwerk-
stitten die Rollengestaltung als LernbegleiterIn auch in offenen Lernsettings zu
erkunden, zu erproben und auszuwerten (z.B. Schude et al. 2016).

Die Entwicklung von Unterrichtsplanungs- und Gestaltungskompetenz ist eine
zentrale Aufgabe der Ausbildung angehender Lehrkrifte (KMK 2014). In den
Bildungswissenschaften wie in den Fachdidaktiken wird davon ausgegangen, dass
diese Kompetenz erlernbar ist (Kunter et al. 2011). Der universitiren Lehrer-
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bildung wird dabei traditionell die Aufgabe zugeschrieben, das nétige fachliche,
fachdidaktische und padagogische Professionswissen zu vermitteln. Dieses Profes-
sionswissen soll dann v.a. in der zweiten Lehrerbildungsphase — dem Referenda-
riat — dazu genutzt werden, Unterricht zu planen, zu gestalten und zu reflektieren.
Jedoch beklagen angehende Lehrkrifte beim Berufseinstieg hiufig ein Theorie-
Praxis-Dilemma (Bromme & Tillema 1995), das unter anderem auf einseiti-
ges theoretisches Professionswissen und fehlende Handlungsroutinen fiir die
Bewiltigung von Anforderungen des Unterrichts zuriickgefithre wird. Wihrend
zu Teilfacetten der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz mittler-
weile einige empirische Daten vorliegen (z.B. Kénig 2015), wurde der Prozess
der Lehrerprofessionalisierung in den gingigen Modellen zur Beschreibung von
professioneller Handlungskompetenz cher vorausgesetzt als intensiv diskutiert
(z.B. Helmke 2014).

In jiingster Zeit wurden erste theoretische Rahmenmodelle fiir die Entwicklung
von Planungs- und Gestaltungskompetenz auf der Grundlage von Professions-
wissen entwickelt, die fiir die Gestaltung des Sachunterrichtsstudiums fruchtbar
werden kénnen. Stender et al. (2015) beschreiben den Ubergang von Professions-
wissen zu Handlungskompetenz als dreischrittigen Transformationsprozess aus
1) dominenunspezifischer Interpretation des Professionswissens ohne konkrete
Anwendung auf Unterrichtssituationen, 2) Anwendung in ersten konkreten Un-
terrichtssituationen (Kompilierung), bei der u.a. Pline iiber die Planung, Gestal-
tung und Reflexion von Unterricht konkretisiert werden, und 3) Feinabstimmung
durch wiederholte Anwendung in Unterrichtssituationen.

Schlussfolgerungen

Das Planen und Umsetzen solcher von den Schiilervorstellungen ausgehenden
Lerngelegenheiten zu ausgewihlten Sachunterrichtsthemen ist anspruchsvoll.
Wir gehen davon aus, dass die Seminarinhalte 1) das notige Professionswissen
zur Planung und Gestaltung von Lerngelegenheiten vermitteln, 2) Anwendungs-
moglichkeiten fiir die Umsetzung der Planungsergebnisse generieren und 3)
vielfiltige Moglichkeiten zur Reflexion der Planungen und Umsetzungen bereit-
stellen sollten. Daher werden die Seminare der Module 3 und 4 zur Planung
von Lerngelegenheiten mit dem Praxissemester (Integriertes Semesterprakeikum
— ISP) kombiniert. Gerade hier sollen Theorie-Praxis-Verkniipfungen stattfinden.
Spezielle Reflexionsveranstaltungen dienen dazu, die eigene Berufsentscheidung
(Selbstvergewisserung) und die Rollenausgestaltung (Reflexivitidt und Kompeten-
zerwerb) zu iiberdenken. Damit sollen die ersten Umsetzungen einer konkreten
Unterrichtsplanung reflektiert und Uberarbeitungen angeregt werden mit dem
Ziel, die Planungen der Lerngelegenheiten zu konkretisieren, fiir die Lerngruppen
stirker zu adaptieren und mit Blick auf kiinftige Planungen zu generalisieren.
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Auch die Praxisphasen sind in unserem Konzept Gegenstand des forschenden Ler-
nens der Studierenden. Die Studierenden wihlen sich individuelle Forschungs-
schwerpunkte und generieren dazu passend ein spezifisches Selbstevaluations-
modell (Altrichter & Posch 2007). Die dabei stattfindenden Lernprozesse werden
konstruktivistischen Lehr- und Lernprinzipien gerecht, da sie situiert, also anhand
authentischer Probleme in multiplen Kontexten und unter verschiedenen Pers-
pektiven und in sozialen Kontexten ablaufen (z.B. Fichten 2013).

Das Grundschulzentraum stellt ein Kernelement in diesem Prozess dar, indem
es 1) ein Lernort fiir Lernprozesse zwischen Peers ist, 2) {iber die Bereitstellung
von Materialien und Medien vielfiltige Anregungen fiir die Planung und Erstel-
lung von Lerngelegenheiten bereit hilt, 3) iiber die Einladung von Schulklassen
die Maglichkeit zur Erprobung zuvor erarbeiteter Lerngelegenheiten bietet und
4) Diskussionen und Reflexionen initiiert mit erfahrenden Tutoren, Hochschul-
lehrenden und Lehrkriften, die ihre Schulklassen in das Grundschulzentrum be-
gleiten. Erhebungsverfahren wie teilnehmende Beobachtung, Schiiler-Befragung,
Auswertung von Schiilerarbeiten, Leistungstests, Befragung der Lehrkraft usw.
orientieren sich an den Fragestellungen der Studierenden. Die Erhebungen wer-
den mit zunehmendem Umfang und methodischer Komplexitit von den Studie-
renden durchgefithrt (Heinrich-Dénges et al. 2018).

Lernumgebungen — Mastermodul

Eine moderat konstruktivistische Interpretation des Lernens geht davon aus, dass
Lernende ihren Lernprozess anhand der Angebote der Umwelt selbst gestalten
(Mandl & Reinmann-Rothmeier 1995). Lernende finden personliche Zuginge
und wihlen aus dem Lernangebot auf Grundlage ihrer intrinsischen Motivation
und ihres individuellen Interesses spezielle Angebote aus, sie lernen auf der Basis
ihres Vorwissens, folgen subjektiven Verarbeitungsweisen und gehen individuell
unterschiedlich mit Vorschligen, Impulsen und Riickmeldungen Lehrender um
(Hasselhorn & Mihler 1998). Dies gilt gleichsam fiir SchiilerInnen wie fiir Stu-
dierende. Es findet eine Komplexititssteigerung statt: Aufbauend auf der Arbeit
mit Schiilervorstellungen und der Planung, Gestaltung und Reflexion von Lern-
gelegenheiten stehen Lernumgebungen im Mittelpunkt des Mastermoduls. Die
Lernwerkstatt Grundschulzentrum soll dabei von den Studierenden als Lernum-
gebung sowohl fiir eigene Lernprozesse als auch fiir die Entwicklung einer Lern-
umgebung fiir Schiilerlnnen genutzt werden.
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Ausgangslage

In Anlehnung an Kahlert (2016: 141) werden unter einer Lernumgebung die
materiellen und immateriellen Bedingungen verstanden, die das Lernen beein-
flussen. Neben den riumlichen und zeitlichen Strukturierungen, den Inhalten
und Themen sind dies u.a. die zur Verfiigung gestellten Materialien und Medien,
die Unterrichtsmethoden, die Person der Lehrkraft und ihr Verhalten. System-
theoretisch gesehen ist eine Lernumgebung die Grenze zwischen einem lehrenden
und einem lernenden System. Denn in einer von Lehrenden arrangierten Lern-
umgebung kreieren Lernende eine fiir sie individuell wirksame Lernumgebung,.
Eine Lernumgebung bietet ein komplexes Lernangebot, das aber keine Garan-
tie auf Lernerfolg bietet (Dubs 1995: 893). Fiir angehende Lehrkrifte ist es da-
her essentiell, die eigenen Einstellungen zu kliren (Wagner 2016) und ,starke
Lernumgebungen® zu identifizieren. Diese sind dadurch charakterisiert, dass sie
Lernende in Kooperation und ins Gesprich bringen, damit sie Wissen aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachten und in verschiedenen Zusammenhingen
(neu) einordnen (z.B. Lankes 1997). Bei der Planung und Gestaltung akzentu-
ieren Lehrkrifte attraktive Lernziele und tragen tiber ihre Riickmeldungen dazu
bei, dass die Lernenden die Erfahrung machen, etwas zu konnen (,Kompetenz-
motivation, z.B. Weinert 1996: 7).

Lernunterstiitzungen fungieren als ,,Bindeglied zwischen dem Lernangebot der
Lehrkraft und der Nutzung durch die Schiilerlnnen (vgl. Helmke 2014). Thre
Form ist entscheidend fiir hoheren Lernerfolg (Krammer 2009). Kognitiv akti-
vierender Unterricht ist nur moglich, wenn eine entsprechende Unterstiitzung
der Lehrkraft erfolgt (vgl. Moller 2006). Die Diagnose des aktuellen Lernstands
von Lernenden kann als Grundvoraussetzung von prozessorientiertem Lehrperso-
nenhandeln angenommen werden (Schnebel 2013). Basierend auf der Arbeit von
Wagner (2014) konnen verschiedene mehr oder minder erfolgreiche Lernunter-
stiitzungsmuster (inhaltsorientiert, organisationsorientiert und lernprozessorien-
tiert) identifiziert werden.

Schlussfolgerungen

Unterrichtsplanung hat im Hinblick auf Lernumgebungen zum Ziel, diese so
zu gestalten, dass sich die bei Lernenden intendierten Lernprozesse mit hoher
Wahrscheinlichkeit ereignen. Studierende kdnnen dies selbst erproben, indem sie
eigenstindig eine Lernumgebung bearbeiten beziehungsweise selbst eine Lernum-
gebung fiir SchiilerInnen planen und erproben.

Wihrend einer eigenen Erprobung kénnen sie ihre Erfahrungsprozesse doku-
mentieren (Lerntagebuch), analysieren und auf theoretische Grundlagen bezie-
hen. Dafiir bieten die verschiedenen Bereiche des GSZ (z.B. Schreinerwerkstatt,
Schuldruckerei, Schulgarten, Experimentierboxen) unterschiedliche Themen-
stellungen.
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In mehrerlei Hinsicht finden dabei Vernetzungen statt: Themenstellungen lassen
sich nicht allein auf den Sachunterricht beschrinken, sondern beziehen ganz im
Sinne Didaktischer Netze (z.B. Kahlert 2012) ficheriibergreifend verschiedenste
Aspekte ein. Zu den verschiedenen Themen kénnen Peers und die unterschied-
lichsten aufler(hoch)schulischen Partner in den Blick und ins Spiel kommen.
Gespriche bringen eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Sichtweisen und
motivieren zu einem forschenden Lernen ganz im Sinne der Entwicklung einer
forschenden Haltung,.

Das forschende Lernen nimmt dann aber auch die Lernprozesse von Kindern in
den Blick. Studierende entwerfen auf Basis der (Material-)Angebote der Lern-
werkstatt selbst Lernumgebungen (Stationen-Arrangements bis hin zu Projekten),
um sie mit Kindern zu erproben. Wie kénnen Rahmenbedingungen angepasst
werden? Wie ist die Strukturierung zu gestalten, die ja besonders fiir leistungs-
schwichere SchiilerInnen wichtig ist (Hartinger & Hawelka 2005)? Hier gilt es
fir die Studierenden, differenzierte Lernwege der SchiilerInnen vorauszudenken
und anzubieten. Damit arbeiten Studierende auch an der Kompetenz, cine Se-
quenz offenen Lernens planen und realisieren zu kénnen.

Eine Erprobung kann im Rahmen des Professionalisierungspraktikums erfolgen.
Sie kann in Riumen des GSZ stattfinden oder an Schulen der Region. Hierbei
sollen die Studierenden lernen, heterogene Lerngruppen zu begleiten und diffe-
renziert zu férdern. Eine wirksame Lernunterstiitzung baut auf kognitive Aktivie-
rung, Strukturierung, Adaptivitit (z.B. Steffensky et al. 2012): Wie verhalten sich
Lehrende in Lernumgebungen adaptive Wie passen sie ihre Lehrangebote und
Interventionen an die Bediirfnisse und Fihigkeiten der SchiilerInnen an? Die Stu-
dierenden sollen Lernprozesse sowohl aktivieren als auch unterstiitzen und ihre
Handlungen entsprechend der Zielsetzung anpassen (vgl. Seidel 2010).

Es sind vielfiltige Forschungsfragen der Studierenden vorstellbar, sie kénnen sich
z.B. auf die Verinderung von Schiilervorstellungen bezichen (s. Pfeil 1, Abb. 1),
auf die Aufgabengestaltung (Pfeil 2) oder auf die Adaptivitit von Lernunterstiit-
zung durch das Prinzip minimaler Hilfe (Wood & Wood 1996).

Forschendes Lernen in Studium und Beruf —
Professionalisierungspraktikum (PP) und Abschlussarbeiten

Im Verstindnis des Lehrerberufs als Profession (Schén 1983) gelten Wissen und
Uberzeugungen von Lehrkriften als Voraussetzungen fiir professionelles unter-
richtliches Handeln (vgl. Oser 2007). In den subjektiven Vorstellungen der
Lehrkraft von Schule und Unterricht nehmen aber ihre Erfahrungen der eigenen
Schulzeit eine prominente Stellung ein (vgl. Wahl 2006). Professionelles lebens-
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langes Lernen beginnt also nicht erst mit dem Eintritt in den Beruf. Folglich
gilt es fiir Studierende, sich ihrer bisherigen handlungsleitenden Vorstellungen
bewusst zu werden, diese zu hinterfragen und gezielt zu verindern. Das Forschen-
de Lernen erméglicht die differenzierte Auseinandersetzung mit dem eigenen
Wissen und seiner aktiven Erweiterung im Rahmen eines subjektiv relevanten
Forschungsvorhabens — und zwar unabhingig vom jeweiligen Professionalisie-
rungsstand (Altrichter & Posch 2007).

Ausgangslage

Der Beruf der Lehrkraft ist von permanenten Verinderungen und vielfiltigen Un-
sicherheiten gekennzeichnet (vgl. Schrittesser 2011), die stindiges Weiter- und
Neulernen sowie die Weiterentwicklung der eigenen Berufspraxis erforderlich
machen. Die Wirkungsforschung (Lipowsky 2010; Timperley 2007) hat herausge-
stellt, dass eine erfolgreiche Verdnderung des SchiilerInnen-Lernens als Schliissel-
motivation zur nachhaltigen Verinderung des eigenen Unterrichtshandelns gelten
kann. Der Ansatz ,Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht (Altrich-
ter und Posch 2007) richtet sich deshalb darauf aus, wie Lehrkrifte ihren Unter-
richt und seine Ergebnisse selbst erforschen und damit ihren Unterricht anhand
selbstgewihlter Fragestellungen weiterentwickeln kénnen. Dieser Fokus auf ,den
Kern des LehrerInnen-Berufs“ kann auch Studierenden helfen, handlungsleitende
Kognitionen zu reflektieren, verindern und weiterzuentwickeln.

Mit Schén (1983) verstehen wir unter Professionalisierung die Fahigkeit zur
Selbstentwicklung aufgrund subjektiv relevanter Reflexionen und wir gehen
mit Groeben et al. (1988) davon aus, dass das Lernen von WissenschaftlerInnen
strukturell dem Lernen in (beruflichen) Alltagssituationen dhnelt. Deshalb orga-
nisieren wir den Studierenden Kooperationsméglichkeiten auch mit erfahrenen
Lehrkriften, um das gemeinsame Lernen in allen Professionalisierungsphasen zu
unterstiitzen. Wir erwarten Synergieeffekte dieser Kooperation, indem sich Lern-
und Forschungsimpulse bei allen Beteiligten ergeben.

Schlussfolgerungen

Das Professionalisierungspraktikum (PP), Abschlussarbeiten und Fortbildungs-
projekte bieten Anlisse fiir Kooperationen zwischen Studierenden, erfahrenen
Lehrkriften und Hochschullehrkriften im Hinblick auf das forschende Lernen.
Ein Beispiel stellt das von der Internationalen Bodenseehochschule (IBH) gefor-
derte Forschungsprojekt INTeB (Innovation naturwissenschaftlich-technischer
Bildung an Grundschulen der Region Bodensee) dar. Studierende, Hochschul-
lehrende und DoktorandInnen entwickelten gemeinsam in zyklischen Ent-
wicklungs- und Erprobungsphasen eine Lernumgebung zum Thema Fliegen.
Interessierte Lehrkrifte erprobten die Materialien in ihren dritten und vierten
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Grundschulklassen und nahmen an Fortbildungs- und Coachingmafinahmen an
der Hochschule teil. Dabei entwickelten sie Unterrichtssequenzen zum Einsatz
dieser Lernumgebungen, passend zu ihren spezifischen Klassen. Ankniipfungs-
punkte fiir Forschungsarbeiten — auch von Studierenden — ergaben sich im Be-
reich des SchiilerInnen-Lernens, aber auch des Lernens der Lehrkrifte.

Auch das Fortbildungsprojekt PROFI (Professionalisiecrung von Lehrkriften
durch schulbezogene Fortbildungen), das adressatenbezogene Fortbildungen mit
Transferunterstiitzung organisiert und gestaltet, bietet Gelegenheiten fiir vielfil-
tige Kooperationen iiber die bestehenden Systemgrenzen hinweg (Heinrich et
al. 2010). In diesem Projekt wurden nicht nur durch Fortbildungsbausteine vor
Ort vielfiltige Lernumgebungen fiir Schulklassen gestaltet, sondern es wurde z.B.
auch der Frage nachgegangen, wie sich die beruflichen, themenbezogenen Inter-
essen durch Fortbildungsbausteine verindern.

Im Moment wird ein design-based-research-Baustein des Projekts WeLF (Werk-
statt fiir entdeckendes Lernen und Forschen) entwickelt. Er soll das gemeinsame
Lernen von SchiilerInnen, Studierenden, Lehrkriften und Hochschullehrenden
durch Kooperationen und gegenseitige Lernanlisse und Unterstiitzungen ermég-
lichen, unterstiitzen und erforschen. Dabei kénnten Studierende von Praktiker-
Innen aus der Alltagspraxis heraus generierte Fragestellungen bearbeiten, Inter-
ventionen entwickeln, in Kooperation mit den Praxispartnern umsetzen und
auswerten.

Gesamtfazit

Das Forschende Lernen stellt die Leitlinie fiir einen spiralcurricularen Aufbau
des Sachunterrichtstudiums an der Pidagogischen Hochschule Weingarten. Zu
Studienbeginn setzen sich die Studierenden mit fachlichen Modellvorstellungen,
Lernvoraussetzungen und -wegen von Kindern und mit den eigenen Vorstellun-
gen auseinander. Auf dieser Basis entwickeln sie kleinrdumige Lerngelegenheiten
(Sachbegegnungen und Aufgaben) fiir eine heterogene Schiilergruppe. Im Master-
modul planen und erforschen die Studierenden komplexere Lernumgebungen,
die auch kooperativ mit erfahrenen Lehrkriften in der schulischen Praxis umge-
setzt werden. Die an der mehrphasigen Lehrerbildung beteiligten Personen und
Institutionen diirften so in eine engere Zusammenarbeit kommen.
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Konzeption einer iiberfachlichen Lernwerkstatt fiir
Lehramtsstudierende zur Forderung des
selbstregulierten Lernens

Der folgende Beitrag! beschiftigt sich mit selbstreguliertem Lernen im Hoch-
schulkontext (insbesondere bei Lehramtsstudierenden) und verdeutlicht in die-
sem Zusammenhang die Relevanz von Férdermafinahmen dieser Kompetenz
im Kontext von Lernwerkstitten. Selbstreguliertes Lernen (SRL) beschreibt die
aktive Gestaltung von Lernprozessen durch den Lernenden und ist besonders fiir
Studierende von hoher Wichtigkeit, da diese ihr Lernen eigenverantwortlich und
zielgerichtet gestalten miissen. Gerade bei einer Hochschullehre, die durch grofle
Freiriume bei der Wahl von Studieninhalten sowie durch hohe Autonomie des
Studienverhaltens geprigt ist, ist eine solche Eigenverantwortung der Studieren-
den besonders bedeutsam.

Im Kontext der SRL-Férderung an Hochschulen stellen Lehramtsstudierende
eine besondere Zielgruppe dar, da diese in ihrem Beruf als Lehrkraft als Modell fiir
SchiilerInnen dienen und daher zusitzlich zur eigenen Selbstregulationskompe-
tenz auch Wissen iiber selbstregulative Lernstrategien und deren Anwendung so-
wie Kompetenzen zur Vermittlung selbstregulativer Lernkompetenzen benétigen.
Da Foérdermafinahmen zur Unterstiiczung des SRL an deutschen Hochschulen
selten institutionalisiert sind (Paetz et al. 2011), stellt der vorliegende Beitrag die
Konzeption einer Lernwerkstatt zur Férderung des SRL vor. Im ersten Teil wird
auf das SRL und seine Komponenten sowie ein theoretisches SRL-Modell ein-
gegangen und seine Relevanz durch die Darlegung verschiedener empirischer Be-
funde unterstrichen. Im zweiten Teil wird beschrieben, wie eine Lernwerkstatt zur
iiberfachlichen Forderung des SRL bei Lehramtsstudierenden aussehen kann und
welche Komponenten gezielt gefordert werden konnen. Die Fachlichkeit wird in
dieser Lernwerkstatt dadurch thematisiert, dass von den Studierenden in einem
zweiten Schritt fachbezogene Unterrichtsmaterialien zur Férderung des SRL bei
SchiilerInnen konzipiert werden sollen.

1 Das dargestellte Projekt wird im Rahmen der vom BMBF geforderten ,,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung” durchgefithrt und ist Bestandteil des saarlindischen Verbundprojektes SaLUt (Optimierung
der saarlindischen LehrerInnenausbildung: Férderung des Umgangs mit Heterogenitit und Indivi-
dualisierung im Unterricht). Forderkennzeichen: 01JA1606A



Konzeption einer tiberfachlichen Lernwerkstatt fir Lehramtsstudierende
Selbstreguliertes Lernen

Theoretische Grundlagen

Der Ubergang von der weiterfiihrenden Schule zur Universitit stellt fiir viele
Studierende eine wichtige, aber auch oftmals schwierige Lebensphase dar (Park,
Edmondson & Lee 2012). Das Studium beinhaltet auf der einen Seite ein grof3es
Mafl an Freiheit und Selbstbestimmung, geht jedoch auf der anderen Seite mit ei-
ner erhdhten Eigenverantwortlichkeit einher. Um diese Anforderungen meistern
zu kdnnen, bendtigen Studierende Kompetenzen zur Zielsetzung, Zeitplanung,
Selbstmotivation, Konzentration und Reflexion (Zimmerman 2000). All diese
Kompetenzen fallen unter das Konstrukt des SRL, das als ,,self-generated feelings,
actions, and thoughts that are planned and cyclically adapted to the attainment
of personal goals“ definiert werden kann (Zimmerman 2000: 14). SRL ist dem-
nach ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende eigenstindig sein
Verhalten, seine Kognitionen und seine Motivation gemifS den eigenen Zielen
beobachtet und reguliert (Pintrich 2000).

Verschiedene Autoren stimmen darin iiberein, dass SRL drei wichtige Kompo-
nenten beinhaltet (Landmann et al. 2009): Die kognitive Komponente umfasst
das Wissen dariiber, wann und auf welche Weise bestimmte Lernstrategien wie
z.B. Elaboration und Organisation angewendet werden miissen. Die motiva-
tionale Komponente beschreibt Handlungen, die dazu fiihren, dass ein Lernpro-
zess begonnen und kontinuierlich bis zur Lernzielerreichung verfolgt wird. Hier
spielen Konstrukte wie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Selbstmotivation bzw.
Kausalattribution eine bedeutende Rolle. SchlieSlich ist die metakognitive Kom-
ponente zu nennen. Diese betrifft die Regulation des Lernprozesses und umfasst
die Intention des Lernenden, das eigene Vorgehen im Sinne der Zielerreichung zu
planen, iiberwachen, bewerten und gegebenenfalls anzupassen.

Neben der Beschreibung zentraler Komponenten kann SRL mit Hilfe von theore-
tischen Modellen beschrieben werden, die eine temporire Perspektive einbeziehen.
In diesem Kontext beschreibt Zimmerman (2000) SRL in seinem Prozessmodell
als zyklische Abfolge verschiedener Lernphasen, die aufeinander folgen und einen
Kreislauf bilden. Dieser beginnt mit der Planungsphase, geht in die Durchfiih-
rungsphase {iber und schlieft mit der Reflexionsphase ab. Lernprozesse gestalten
sich diesem Modell folgend so, dass Erkenntnisse und Schlussfolgerungen, die
aus einer Lernphase gezogen werden, das Vorgehen in den darauffolgenden Lern-
phasen beeinflussen (vgl. Abb. 1). Aufgrund dieser Abhingigkeit zwischen den
Lernphasen und der damit einhergehenden Flexibilitit, kann auf Verinderungen
reagiert und der Lernprozess adaptiv angepasst werden. Die Planungsphase findet
vor dem Lernen statt und umfasst die Aufgabenanalyse sowie die Selbstmotiva-
tion. Im Rahmen der Aufgabenanalyse nimmt die Zielsetzung eine zentrale Rolle
im Selbstregulationskreislauf ein. Hier legt der Lernende fest, was er erreichen will
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und bestimmt somit zu einem gewissen Anteil die Richtung sowie den Verlauf
des folgenden Lernprozesses (Pintrich 2000). Um die gesetzten Ziele erreichen
zu kénnen, muss das konkrete Vorgehen durch Strategie- und Zeitplanung orga-
nisiert werden. Neben der Zielsetzung bildet die Selbstmotivation zur Initiierung
der ecigentlichen Lernhandlung einen wichtigen Bestandteil der Planungsphase.
Vor allem Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen spielen eine wichtige Rolle in Bezug
auf die Selbstmotivation und beeinflussen den Erfolg der Lernhandlung (Richard-
son, Abraham & Bond 2012). Sie beschreiben dabei die Uberzeugung einer Per-
son, eine bestimmte Aufgabe erfolgreich mit den eigenen Fihigkeiten bewiltigen
zu konnen (Bandura 1986).

Die Durchfithrungsphase umfasst den eigentlichen Lernvorgang. Zuvor ausge-
wihlte Lernstrategien helfen bei der Aufarbeitung des Lernstoffes (Organisations-
strategien) und der Aneignung der Lerninhalte (Wiederholungs- und Elaborations-
strategien). Strategien der volitionalen Kontrolle (z.B. Konzentrationsstrategien)
werden eingesetzt, um mit dufleren und inneren Ablenkungen umzugehen und
das Lernziel erreichen zu konnen. Zudem erfolgt wihrend der Durchfithrungs-
phase ein stetes Uberwachen des eigenen Handelns. Da die Selbstbeobachtung
die Grundlage fiir eine spitere Verhaltensanpassung darstellt, ist sie eine essen-
tielle Komponente dieser Phase. Nach Abschluss der eigentlichen Lernhandlung
folgt die Reflexionsphase, in der das tatsichlich erreichte Ergebnis mit dem in der
Planungsphase gesetzten Lernziel verglichen und bewertet wird. In Abhingigkeit
davon, ob die eigene Leistung mit dem Ziel iibereinstimmt oder nicht, wird
das Ergebnis als Erfolg oder Misserfolg erlebt. Die Art der Ursachenzuschrei-
bung (Kausalattribution) bestimmt darauthin, inwiefern ein Ergebnis als fiir die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen forderlich oder hinderlich interpretiert wird.
Wird ein Misserfolg beispielswiese auf ungeniigende Anstrengung oder falsche
Strategien zuriickgefithre, wirke sich dies forderlich auf die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung auf, da diese beiden Faktoren durch den Lernenden selbst verinder-
bar und daher kontrollierbar sind. Eine Ursachenzuschreibung im Hinblick auf
mangelnde Begabung hingegen beeinflusst die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
negativ (Weiner 1979), da diese Komponente nicht der Kontrolle des Lernenden
untersteht. Abschlieffend werden gemifl der Selbstbewertung und der Kausal-
attribution Schlussfolgerungen fiir den nichsten Lernvorgang gezogen und im
Zuge adiquater Optimierungen mit einbezogen. Es wird somit deutlich, dass sich
jede Lernhandlung aufgrund des zyklischen Charakters des Prozessmodells auf
nachfolgende Lernhandlungen auswirkt und diese positiv sowie negativ beein-
flussen kann.
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/ Handlungsphase \

Selbstkontrolle
Selbstinstruktion
Imagery
Aufmerksamkeitsfokussierung
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Zielorientierung / \\

Abb. 1: Prozessmodell der Selbstregulation (Zimmerman 2000)

Relevanz fiir Studierende

Zahlreiche Studien sprechen fiir den Zusammenhang zwischen SRL und akade-
mischer Leistung (z.B. Kitsantas, Winsler & Huie 2008). Diese Korrelation ldsst
sich fiir die verschiedensten Bildungsabschnitte finden, bei der Vorschule (z.B.
Bryce & Whitebread 2012) sowie dem Primarbereich beginnend (z.B. Throndsen
2011), tber den Sekundarbereich (z.B. Perels, Dignath & Schmitz 2009) bis hin
zur Universitit (z.B. Kitsantas 2002). Auch im Arbeitsleben spielen selbstregula-
tive Kompetenzen eine bedeutende Rolle (z.B. Sitzman & Ely 2011). Abgeleitet
aus diesen Befunden wird SRL als bedeutsamer Faktor fiir lebenslanges Lernen
(Litftenegger et al. 2012) und berufliche Zielerreichung (Landmann, Péhnl &
Schmitz 2005) geschen.

Insbesondere fiir Studierende sind selbstregulative Fertigkeiten von grofler Bedeu-
tung. Die Verantwortlichkeit fiir die Aufgaben des Alltags, aber vor allem auch fiir
das eigene Lernen nimmt beim Ubergang vom Schulsystem in das Hochschul-
system stark zu (Park et al. 2012). Was zu welcher Zeit gelernt wird, miissen die
Studierenden zum groften Teil selbst entscheiden und organisieren (z.B. Kurse
auswihlen, Lernzeiten festlegen, Lernmaterial aufarbeiten, Priifungen koordi-
nieren etc.). Trotz dieser Wichtigkeit scheinen Studierende SRL-Methoden, vor
allem in der Vorbereitungsphase des Lernens, nur selten anzuwenden (Peverly et
al. 2003). Ein Grund dafiir konnte sein, dass Studierende ihr Leistungsniveau
sowie die Qualitit ihres Strategiceinsatzes tendenziell iberschitzen (Dunlosky &
Rawson 2012). Damit einhergehend wenden sie ineffektive Methoden an (z.B.
massiertes statt verteiltes Lernen), die aber filschlicherweise als effektiv angese-
hen werden (Bjork, Dunlosky & Kornell 2013) oder sie wenden zu wenig Zeit
fiir den Lernvorgang auf (Koriat & Bjork 2006). Diese Uberschitzung erhoht
jedoch die Wahrscheinlichkeit einer schlechten Priifungsleistung. Im Gegensatz
dazu weisen Studierende, welche vor, wihrend und nach einer Priffung mehr
SRL-Strategien anwenden, ein besseres Testergebnis auf als Studierende, die
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diese Strategien nicht nutzen (Kitsantas 2002). Hochleistende? Studierende wen-
den insgesamt mehr selbstregulative Strategien an und setzen diese differenzierter
ein als niedrigleistende Studierende (Dérrenbicher & Perels 2016b, Nandagopal
& Ericsson 2012). Wihrend Erstere vor allem Methoden wie Zielsetzung, Pla-
nung, Organisationsstrategien, Selbstbeobachtung und Selbstreflexion einsetzen,
nutzen Letztere insbesondere Wiederholungs- und Memorierungstechniken, was
in einem Lernverhalten resultiert, bei welchem die Lerninhalte nur oberflichlich
und nicht ausreichend elaboriert verarbeitet werden .

Neben dem beschriebenen positiven Einfluss auf die akademische Leistung, wir-
ken sich selbstregulative Kompetenzen auch positiv auf psychische Faktoren wie
das Wohlbefinden (Park et al. 2012) sowie die Gesundheitsférderung (Bandura
2005) aus. In diesem Zusammenhang konnte eine Studie von Hifner, Stock und
Oberst (2015) zeigen, dass sich die Vermittlung von Zeitplanungsstrategien in
einer Reduktion des durch die Studierenden wahrgenommenen Stresses nieder-
schligt. Da Studierende mit ausgeprigten selbstregulativen Kompetenzen dariiber
hinaus eine geringere Testingstlichkeit (Kesici, Baloglu & Deniz 2011) zeigen,
wird das Konstruke als protektiver Faktor gegen einen méglichen Studienabbruch
angeschen (Bliithmann, Thiel & Wolfgramm 2011). All diese Befunde verdeut-
lichen die Relevanz und den positiven Effekt von SRL im universitiren Kon-
text, weshalb eine besondere Unterstiitzung und Férderung dieser tiberfachlichen
Kompetenz notwendig ist (Bembenutty 2011).

Trotz dieser hohen Bedeutsamkeit sind Angebote zum Erlernen des SRL an deut-
schen Universititen duflerst selten institutionalisiert (Paetz et al. 2011), so dass
meist nur selektive Studierendengruppen an solchen FérdermafSnahmen teilneh-
men. Eine umfassende Integration von Kursen zur Unterstiitzung des SRL in
Hochschulcurricula erscheint daher wiinschenswert.

Forderung des selbstregulieren Lernens an Hochschulen

Da SRL als eine erlernbare Fihigkeit angeschen wird, wird angenommen, dass
diese Kompetenzen durch Trainings gefordert werden kénnen (Kitsantas et al.
2008). Solche Interventionen sollen selbstregulatives Strategiewissen vermitteln
und Ubungen zum Transfer dieses Wissens auf alltigliche Lernhandlungen be-
inhalten (Reeves & Stich 2011). Mehrere Studien haben bereits gezeigt, dass die
Forderung bestimmter SRL-Strategien (z.B. Reflexion, Attribution) die jeweiligen
Kompetenzen verbessert und sich zudem positiv auf die akademische Leistung
auswirkt (Masui & DeCorte 2005; Zimmerman et al. 2011). Damit iiberein-
stimmend konnten Nufez und Kollegen (2011) zeigen, dass die Vermittlung ver-
schiedener Selbstregulationsstrategien (Zielsetzung, Monitoring, Selbstreflexion)

2 Das Leistungsniveau wurde in den zitierten Studien auf Basis von Durchschnittsnoten im Studium

festgelegt.
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in einem Onlinetraining zu einem Anstieg des Strategiewissens, des Gebrauchs
von Lernstrategien und der akademischen Leistung von Studierenden fithre. Die
beschriebenen positiven Effekte von Mafinahmen zur Férderung des SRL bei Stu-
dierenden scheinen zudem langfristig anzuhalten. Die Noten von Studierenden,
die an einem Selbstregulationstraining teilnahmen, waren auch noch nach vier
Semestern besser als die Noten der Studierenden, die kein Selbstregulations-
training durchliefen (Bail, Zhang & Tachyiama 2008).

Neben der Vermittlung von Strategiewissen und dem Einiiben dieser Strategien
kann SRL auch durch Selbstbeobachtungsmafinahmen gefordert werden (Lan
1996). Unter Selbstbeobachtung ist eine zeitgleiche Evaluation von aktuell ablau-
fenden gedanklichen Prozessen und deren Ergebnissen zu verstehen (Pressley &
Ghatala 1990), um nicht zielfithrendes Verhalten moglichst effizient optimieren
zu kénnen.

Eine Forderung von SRL durch Selbstbeobachtung kann unter anderem durch
den Einsatz von Lerntagebiichern erfolgen (Schmitz & Wiese 2006). Dies sind
kurze Fragebogen, die tiglich vor und nach dem Lernen ausgefiillt werden und
selbstregulatives Verhalten zeitnah zum Lernprozess erfassen. Studierende werden
dabei angeleitet, das eigene Lernverhalten jeden Tag zu planen, zu iiberwachen
und zu reflektieren. Einige Studien belegen die Wirksamkeit von Lerntagbiichern
ohne weitere Intervention (z.B. Dignath-van Ewijk, Fabriz & Biittner 2015),
wobei eine Kombination von Lerntagebuch und Training jedoch grolere Effekte
zeigt (Fabriz, Dignath-van Ewijk, Poarch & Biittner 2014).

Dieser Effekt konnte auch in einer Studie von Dérrenbicher und Perels (2016a)
nachgewiesen werden. Die Autorinnen bedienten sich zur SRL-Férderung bei
Studierenden eines ganzheitlichen Ansatzes, der verschiedene SRL-Komponenten
mit einbezieht. Sie konzipierten ein Training zur SRL-Férderung bei Studieren-
den, das auf den drei Phasen des sozial-kognitiven Modells von Zimmerman
(2000) basierte. Das Training war dariiber hinaus ficheriibergreifend ausgerichtet,
sodass Studierende jeder Fachrichtung teilnehmen konnten. Ein Teil der Studie-
renden war dazu angehalten, iiber die sechs Wochen hinweg tiglich ein Lerntage-
buch zur Reflexion ihres Lernverhaltens auszufiillen.

Insgesamt gab es vier Gruppen, die sich aus verschiedenen Kombinationen der
zwei Interventionen (Training/Lerntagebuch) ergaben und anschliefend ver-
glichen wurden: die kombinierte Trainingsgruppe (Training & Lerntagebuch), die
Trainingsgruppe (Training, kein Lerntagebuch), die Lerntagebuchgruppe (kein
Training, Lerntagbuch) sowie die Kontrollgruppe (kein Training, kein Lerntage-
buch). Das SRL wurde mittels eines Fragebogens vor und nach der Intervention
erfasst. Der Fragebogen war nach dem SRL-Phasenmodell (Zimmerman 2000)
konzipiert und umfasste 54 Items zu Planungs-, Handlungs- und Reflexions-
phase des Lernens (z.B. ,Vor dem Lernen mache ich mir einen Zeitplan®; siche
auch Dérrenbicher & Perels 2016a). Diese sollten von den Studierenden auf ei-
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ner vierstufigen Skala nach dem Grad des Zutreffens aus das eigene Lernverhal-
ten beurteilt werden. Nach acht Wochen wurde eine Follow-Up-Erhebung zur
Untersuchung der Stabilitit der Trainingseffekte durchgefiihrt. Die Ergebnisse
zeigen, dass das Training das SRL der Studierenden sowohl kurzfristig als auch
lingerfristig férdern konnte. Dieser Trainingseffekt wurde durch die zusitzliche
Bearbeitung eines Lerntagebuchs gesteigert. Der Trainingseffeke in der Kombina-
tionsgruppe war noch nach acht Wochen stabil und nahm in der Trainingsgruppe
sogar weiter zu. Dies konnte auf einen verzdgerten Entwicklungsanschub hin-
deuten (Hager & Patry 2000), der gerade bei iibungsintensiven Lernstrategien
hiufig auftritt. Gegenldufig zu fritheren Befunden zeigte die Lerntagebuchgruppe
ohne Training keinen Zuwachs im SRL. Dies deutet darauf hin, dass die direkte
Strategievermittlung im Rahmen eines Trainings eine notwendige Voraussetzung
fir den Aufbau selbstregulativer Kompetenzen darzustellen scheint. Nur wenn
den Studierenden ein konzeptioneller Rahmen zur Einordnung der neu etlernten
Strategien und der Selbstbeobachtung zur Verfiigung steht, konnen Interventio-
nen zum gewiinschten Effekt fithren. Die eingesetzten Trainingsmaterialien und
-inhalte wurden von den Studierenden insgesamt positiv eingeschitzt: Bewer-
tungen der Strategieniitzlichkeit sowie der Anwendbarkeit der vermittelten Stra-
tegien lagen im Mittel bei M = 7.48 (SD = 1.07) bzw. M = 6.57 (SD = 1.22) (Skala
von 1 [niedrig] bis 10 [hoch]).

Férderung selbstregulativer Kompetenzen von
angehenden Lehrkriften im Rahmen einer Lernwerkstatt

Relevanz des selbstregulierten Lernens fiir (angehende) Lehrkriifte

Nachdem bereits die allgemeine Relevanz des SRL fiir Studierende dargelegt wur-
de, wird im Folgenden die besondere Relevanz dieser Kompetenz fiir (angehende)
Lehrkrifte dargestelle. Da Lehrkrifte als Modell fiir ihre SchiilerInnen dienen,
benétigen sie einerseits Wissen iiber selbstregulatives Lernen an sich und ande-
rerseits iiber Moglichkeiten zur Vermittlung selbstregulativer Lernkompetenzen
(Dembo 2001). Nur wenn Lehrkrifte selbst effiziente Lerner sind, kénnen sie
Strategien entwickeln, um ihre SchiilerInnen zu effizienten Lernern auszubilden
(ebd.) So deutet eine Studie von Gordon, Dembo und Hocevar (2007) darauf
hin, dass die SRL-Kompetenzen von Lehrkriften die Art des Unterrichtens positiv
beeinflussen und z.B. mit der Vermittlung von optimalen Zielorientierungen zu-
sammenhingen. Verschiedene Studien zeigen jedoch, dass SRL-Strategien bislang
auch an Schulen nur selten vermittelt werden (Buzza & Allinotte 2013). Dies liegt
nicht unbedingt daran, dass den Lehrkriften die Motivation dazu fehlt — ganz im
Gegenteil. Lehrkrifte sind motiviert, mehr Methoden des offenen, aktiven und
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damit selbstregulierten Lernens im Unterricht anzuwenden (Niemi 2002). Oft-
mals mangelt es jedoch an Wissen tiber konkrete Strategien und iiber didaktische
Kompetenzen, um den SchiilerInnen die SRL-Strategien angemessen vermitteln
zu kénnen (Perry & VandeKamp 2000). Ein méglicher Grund dafiir ist, dass an-
gehende Lehrkrifte wihrend ihres Studiums nur wenige Méglichkeiten zur Ver-
fiigung haben, diese Methoden selbst auszuprobieren und sich anzueignen (Niemi
2002), wie es zum Beispiel in SRL-Lernwerkstitten der Fall ist (s. unten). Bestand
jedoch im Studium die Moglichkeit, SRL-Strategien kennenzulernen und anzu-
wenden, wurde dies von den angehenden Lehrkriften als sehr positiv bewertet,
unter anderem auch deshalb, weil dies als ein wichtiger Teil der beruflichen Ent-
wicklung angesehen wurde (Niemi 2002). Eine weitere Hiirde im Zuge der An-
wendung von SRL-Methoden im Unterriche stellt der erhéhte Aufwand fiir deren
Vermittlung dar. Entsprechende Unterrichtsmaterialien sind bisher noch selten
frei verfiigbar und miissen daher hiufig erst erstellt und neu gestaltet werden. Da
diese Aufgabe vor allem Berufseinsteiger hiufig tiberfordert, ist es hilfreich, Vorla-
gen und Anregungen bereits wihrend der Lehrerausbildung bereitzustellen (wie es
z.B. im Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) bereits geschieht,
in dem angehende Lehrpersonen Anregungen fiir die experimentelle Erweiterung
ihres Unterrichts erhalten; s. Kelkel & Peschel in diesem Band).

Insgesamt erscheint es notwendig, im universitiren Kontext und besonders im
Rahmen des Lehramtsstudiums auf die Forderung selbstregulativer Kompetenzen
einzugehen. Um den Transfer der neu erworbenen SRL-Kompetenzen auf den
eigenverantwortlichen Unterricht zu férdern, kénnen Lernwerkstitten geeignete
Modelle fiir ein solches didaktisches Vorgehen bieten. Im Folgenden soll daher
niher erliutert werden, wie die SRL-Forderung sowie die Erstellung von Materia-
lien fiir die Vermittlung von SRL im Unterricht in Lernwerkstitten erfolgen kann.

Lernwerkstitten als Orte selbstregulierten Lernens

Hochschullernwerkstitten sind universitire Lernorte bzw. Lernumgebungen, die
eigenstindiges, problemorientiertes und entdeckendes Lernen in kooperativen
Settings erméglichen und zu einer konstruktivistischen Auseinandersetzung mit
den jeweiligen Lerninhalten anregen (Wedekind 2013). Studierende kdnnen sich
in Hochschullernwerkstitten zugleich als Lernende und Lehrende erfahren und
diese beiden Rollen theoretisch hinterfragen und reflektieren (Schmude & We-
dekind 2014). Durch die Kombination aus Performanzorientierung und Selbst-
reflexion konnen diese Lernumgebungen so zur Entwicklung der padagogischen
Handlungskompetenz bereits wihrend des Studiums beitragen (Wedekind 2013).
Zu den Qualititsmerkmalen von Lernwerkstitten gehért, dass das Lernangebot
in Form von Lernstationen oder Materialien zum Experimentieren und Auspro-
bieren gestaltet ist, weshalb der Raum als Material- und Ideenbérse fungieren und
Lernimpulse geben soll (VeLW 2009, Wedekind 2011). Diese offene Gestaltung
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der Lernumgebung kann einerseits der Austausch zwischen den Studierenden
fordern, andererseits konnen gleichzeitig Nischen zum Zuriickzichen ermég-
licht werden. Insgesamt soll die Atmosphire kommunikativ gestaltet sein und
der Zeitrahmen flexibel bleiben (ebd.). Aufgrund der Reduktion von Instruktio-
nen auf ein Minimum soll dariiber hinaus ein individueller Zugang gewihrleistet
werden. Neben dieser offenen Gestaltung ist eine professionelle Lernbegleitung
fir erfolgreiches Lernen in der Lernwerkstatt zentral (ebd.). Gerade in solchen
Lernumgebungen, in denen der Lernende sich selbst Ziele setzen und seinen
Lernprozess aktiv gestalten muss, ist das SRL von hoher Relevanz (Zimmerman
2000). Durch eine angemessene Planung, eine ausreichende Selbstmotivation, die
Beobachtung des eigenen Lernens sowie sich daran anschlieSende Reflexionen
iiber den Lernprozess sollte die optimale Aneignung neuer Lerninhalte geférdert
werden. SRL stellt somit also einerseits eine Voraussetzung zur Gestaltung von
Lernumgebungen dar, die Studierenden eigenverantwortliches Lernen ermég-
lichen. Andererseits zielen Lernwerkstitten durch ihre didaktische Konzeption
auf eine SRL-Forderung ab und helfen dabei, eigenstindige und selbstgesteuerte
Lernprozesse zu unterstiitzen.

An Hochschulen erfiillen Lernwerkstitten fiir Lehramtsstudierende eine Doppel-
funktion: Zum einen dienen sie der Aus- und Weiterbildung von angehendem
Lehrpersonal, zum anderen unterstiitzen sie die Forderung des Lern- und Ar-
beitsverhalten von SchiilerInnen, indem sie den Lehramtsstudierenden innovative
didaktische Konzepte vermitteln (“teaching and learning”, vgl. Abschnitt ,Rele-
vanz des selbstregulierten Lernens fiir (angehende) Lehrkrifte®). Nach Coelen
und Miiller-Naendrup (2013) wirken Lernwerkstitten in der Lehrerbildung in
den drei Bereichen Studium und Lehre, Schulpraxis sowie Forschung. Diese Wir-
kungsweise soll im Folgenden fiir die Punkte Studium und Lehre sowie Schul-
praxis kurz dargestellt werden. Da Studierende in Lernwerkstitten theoretische
Inhalte ihres Studiums praktisch anwenden kénnen, unterstiitzten diese Lern-
orte die Verkniipfung von Theorie und Praxis (Wedekind 2013). Dariiber hinaus
stellen sie einen wichtigen Ort zur Kommunikation zwischen Studierenden ver-
schiedener Ficher sowie verschiedener Studienabschnitte dar und erméglichen so
einen Erfahrungsaustausch (Gruhn & Miiller-Naendrup 2014).

Zudem stellen Lernwerkstitten innovative Lernorte im Rahmen der Lehrerbildung
dar und haben somit bezogen auf die Schulpraxis vielfiltige positive Eigenschaften
(Gruhn & Miiller-Naendrup 2014): Durch die Arbeit in Lernwerkstitten und die
Beschiftigung mit Materialien kann eine positive Einstellung bzw. Lehrhaltung
beziiglich alternativen und praktischen Lernangeboten gefordert werden, was sich
wiederum positiv auf den spiteren, eigenverantwortlichen Unterricht auswirken
kann. Dariiber hinaus kénnen Lernwerkstitten zur Reflexion der Studierenden

- .
iiber sich scIbst anregen unq zwar in Bezug auf Lernverhalten, Einstellung und
Erfahrungen mit Lernen sowie die Aufgaben im zukiinftigem Beruf (Wedekin
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2013). Lernwerkstitten sollten aufgrund dieser didaktischen Prinzipien positiv

zur Professionalisierung von Lehrpersonen bereits wihrend des Studiums beitra-
MDa Studierende durch die Arbeit in Lernwerkstitten praktische
Ideen fiir die spitere Ausiibung ihres Berufs erhalten kénnen, dienen Lernwerk-
stitten zur ,Professionalisierung angehender Lehrpersonen® (Hildebrandt et al.

2014: 96).

Konzeption einer Lernwerkstatt zur Forderung des selbstregulierten Lernens

Angebote zum Erlernen iiberfachlicher Kompetenzen wie dem SRL gibt es an
Universititen nur selten (Paetz et al. 2011), obwohl ein erhohtes Bediirfnis an
Unterstiiczung im Bereich des SRL besteht (Bembenutty 2011). Eine Lernwerk-
statt zur Férderung des SRL der Lehramtsstudierenden konnte hier die Funktion
einer institutionalisierten Unterstiitzungsmafinahme erfiillen. Diese dient zum ei-
nen der direkten SRL-Férderung der Studierenden, zum anderen bietet sie Raum
fiir die Entwicklung von fachbezogenen Unterrichtsmaterialien und erméglicht
den Transfer eigener SRL-Kompetenzen auf zukiinftige eigenverantwortliche Un-
terrichtsprozesse. SRL wird dabei als ficheriibergreifende Kompetenz angesehen,
die Studierende bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihrer Lernprozesse
unterstiitzt und fachungebunden eingesetzt werden kann (s.o.).

Im Folgenden soll eine mégliche Konzeption samt denkbarer Inhalte einer sol-
chen Lernwerkstatt fiir SRL vorgestellt werden. Zu jeder der drei Phasen des
Selbstregulationskreislaufes (Vorbereitungs-, Durchfithrungs- und Reflexionspha-
se) sollen den Studierenden Wissen und Praxiserfahrungen hinsichdlich verschie-
dener Methoden und Strategien vermittelt werden. Die Inhalte erarbeiten sich die
TeilnehmerInnen selbst, indem sie ein Programm von Lerninhalten durchlaufen,
das ihnen theoretische Hintergrundinformationen vermittelt. Das Verstindnis
sowie der Transfer dieser Strategien auf den eigenen Lernprozess sollen mittels
Ubungen vertieft werden. Insgesamt kénnen sechs Module umgesetze werden,
die verschiedene Abschnitte des Selbstregulationskreislaufs thematisieren. Jedes
Modul besteht dabei aus zwei Ebenen: Auf der ersten Ebene geht es um die iiber-
fachliche Férderung der selbstregulativen Kompetenzen der Studierenden selbst.
Auf der zweiten Ebene sollen die Studierenden dazu angeleitet werden, dieses
neu erworbene Wissen zu nutzen, um Unterrichtsmaterialien zur SRL-Férderung
der SchiilerInnen zu entwickeln. Die Entwicklung der Materialien geschieht in
Kleingruppen, um dem kooperativen Charakter und der sozialen Komponente
der Lernwerkstatt gerecht zu werden und individuelle Zuginge zu vereinen. Die
zweite Ebene dient damit der Ubertragung der iiberfachlichen SRL-Strategien
auf konkrete fachliche Inhalte und erleichtert somit den Transfer der iiberfachlich
erworbenen Kompetenzen auf den spiteren Unterrichtsalltag (siehe unten). Diese
Kombination aus iiberfachlichen und fachlichen Anteilen erhéht die Praxistaug-
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lichkeit der SRL-Lernwerkstatt, da auch die Kompetenzorientierung im Unter-
richt beide Ebenen vereint.

Ein grofler Teil der Lernwerkstattinhalte widmet sich der Planungsphase des Ler-
nens. In Modul I sollen die Zielsetzungsfihigkeiten im Mittelpunke stehen. Dazu
befassen sie sich zum einen mit hierarchischer Zielsetzung und zum anderen mit
den SMART-Prinzipien. Erstere umfasst die Untergliederung der eigenen Ziele
in Teilziele, die gemif§ der Wichtigkeit in eine Rangreihe eingeordnet werden.
Die SMART-Prinzipien helfen dabei die eigenen Ziele angemessen zu formulie-
ren gemif$ den fiinf Kriterien spezifisch, messbar, anspruchsvoll, realistisch und
terminiert (Doran 1981). Zudem werden potentielle Faktoren, welche die Ziel-
erreichung erschweren, identifiziert, und der Umgang mit ihnen beleuchtet. Mo-
dul IT widmet sich der Zeit- und Strategieplanung. Neben der Analyse der eigenen
tatsichlichen als auch der erwiinschten (Lern-)Zeiteinteilung werden Methoden
vermittelt, um die Zeitplanung zu optimieren. Die Studierenden lernen in diesem
Rahmen, Priorititen zu setzen, Pufferzeiten einzuplanen, die benétigte Zeit ange-
messen einzuschitzen sowie Tages- und Wochenpline zu erstellen. Anschlieflend
werden den TeilnehmerInnen in Modul III verschiedene Selbstmotivationsstrate-
gien, wie z.B. die Strategic des personlichen Nutzens, vermittelt. Diese dienen
dazu, die Motivation fiir langweilige oder zunichst sinnlos erscheinende Auf-
gaben zu steigern. Basierend auf den Strategien aus den Modulen I-I1I kénnen die
Lehramtsstudierenden Materialien und Unterrichtskonzeption fiir Férderung von
SRL-Kompetenzen der Planungsphase entwickeln. Zielsetzungsiibungen, Zeit-
pline sowie Strategien zur Selbstmotivation stellen die Grundlage dieser Transfer-
iibungen dar.

Die nichsten beiden Module beziehen sich auf die Durchfiihrungsphase. Die
Studierenden beschiftigen sich in Modul IV mit Problemen, die wihrend des
Lernens auftreten kdnnen. Sie identifizieren ihre persdnlichen Stressoren, um auf
deren Grundlage Priventionsstrategien zu entwickeln. Des Weiteren werden die
Teilnehmerlnnen mit Entspannungsiibungen (z.B. progressive Muskelrelaxation
nach Jacobson), kognitiver Umstrukturierung zur Relativierung von Stresssitua-
tionen sowie Konzentrationsstrategien zur Verringerung von Ablenkern wihrend
des Lernprozesses vertraut gemacht. Im Rahmen von Modul V befassen sich die
Studierenden mit verschiedenen kognitiven Lernstrategien, indem sie sich die
Grundprinzipien der einzelnen Methoden aneignen und auf ihr Lernmaterial an-
wenden. Es werden drei Lernstrategien vorgestellt: Wiederholung (Loci-Metho-
de), Organisation (Mind-Mapping) und Elaboration (Gebrauch von Analogien).
Aufbauend auf den erlernten Strategien zum Umgang mit Ablenkungen und der
Verarbeitung des Lernstoffes werden die TeilnehmerInnen dazu angehalten, Un-
terrichtsmaterialien zur Unterstiitzung der Handlungsphase des Lernens zu ent-
wickeln. Gerade im Bereich der Lernstrategien bietet sich eine Ubertragung der
neu erlernten {iberfachlichen Konzepte auf die unterrichteten Ficher der Lehr-
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amtsstudierenden an, da hier besondere Transfereffekte aufgrund einer Kopplung
bestimmter Strategien an Lerninhalte zu erwarten sind.

Im abschliefenden Modul VI wird die Reflexionsphase behandelt, welche Selbst-
reflexion und Kausalattribution umfasst. Strategien zur Evaluation des eigenen
Lernergebnisses sollen die Selbstreflexion verbessern und die Vermittlung ver-
schiedener Attributionsstile eine lern- und selbstwertforderliche Attribution for-
dern. In diesem Zusammenhang lernen die Studierenden zudem unterschiedliche
Bezugsnormorientierungen (sozial, kriterial, individuell) und deren Auswirkung
auf das eigene Lernen kennen. Abschlieflend wird dariiber reflektiert, wie mit
Misserfolg am besten umgegangen wird. Modul VI dient ebenfalls als Grund-
lage zur Konzeption von Unterrichtsentwiirfen, indem die Lehramtsstudierenden
Ubungen und Materialien zum Thema Selbstreflexion und Kausalattribution ent-
werfen. Eine Fallgeschichte zur Identifikation der SchiilerInnen mit einer fiktiven
Figur kénnte hierbei einen vielversprechenden Ansatz darstellen.

Die oben angesprochene Entwicklung der Unterrichtsmaterialien als zweites Ziel
der Lernwerkstatt soll von den Studierenden im Rahmen kooperativer Lern-
settings vorgenommen werden, um auch Prozesse der Ko-Konstruktion von Lern-
inhalten zu erméglichen. Die Zusammenarbeit von mindestens zwei Studieren-
den zur Erstellung konkreter Ubungen zum SRL soll dabei von ausgebildeten
Tutoren® in der Lernwerkstatt unterstiitzt werden. Die Ergebnisse der gemein-
sam erstellen Unterrichtsmaterialien kdnnen in einer abschlieenden Sitzung mit
mehreren KommilitonInnen diskutiert und kritisch reflektiert werden. Dariiber
hinaus sollen die entwickelten fachbezogenen Materialien fiir die einzelnen Un-
terrichtkonzeptionen allen TeilnehmerInnen der Lernwerkstatt zur Verfiigung ge-
stellt werden. Wie oben bereits dargelegt, besitzt die Selbstbeobachtung im Rah-
men von Mafinahmen zur SRL-Férderung eine besondere Relevanz. Daher sollen
die Studierenden ihren Lernfortschrict wihrend der Bearbeitung der einzelnen
Module in einem Logbuch bzw. Portfolio festhalten. Dies kann zur Fortschritts-
kontrolle in Bezug auf die Aneignung von SRL-Kompetenzen sowie als Diskus-
sionsgrundlage zum Austausch mit Kommilitonen dienen.

Fazit

Abschlieflend lisst sich festhalten, dass der SRL-Forderung im Hochschulkon-
text und insbesondere im Rahmen der Lehramtsausbildung ein hoher Stellenwert
zukommt. Lernwerkstitten bieten hierbei aufgrund ihrer offenen und konstruk-

3 Die Tutoren sind in diesem Fall studentische Hilfskrifte (B.Sc. Psychologie), die in die Konzeption
der SRL-Lernwerkstatt cinbezogen waren und somit eingehend mit der Thematik und den Lern-
werkstattinhalten vertraut sind.
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tivistischen Gestaltung einerseits einen geeigneten Rahmen zur tiberfachlichen
Vermittlung von SRL-Strategien fiir die angehenden Lehrkrifte selbst (siche dabei
zum Beispiel die Lernwerkstatt SRL — www.lernwerkstatt.saarland). Andererseits
stellen sie eine vielversprechende Moglichkeit zur Erstellung von Unterrichtskon-
zeptionen und zur Entwicklung von fachspezifischen Unterrichtsmaterialien dar,
die von den Studierenden im spiteren Berufsalltag genutzt werden kénnen. Diese
Verbindung von iiberfachlichen und fachbezogenen Inhalten in Hochschullern-
werkstitten bieten gute und erfolgversprechende Moglichkeiten der verbinden-
den und ficheriibergreifenden Lehrerbildung an Universititen und Hochschulen
(siehe auch www.salut.saarland).
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Asthetische Bildung im Spiegel von

Lernwerkstattkonzepten.
Uberlegungen zu interdiszipliniren und iibertragbaren Formaten der
Kulturvermittlung fiir heterogene Lerngruppen

Zusammenfassung

Werkstattihnliche Konzepte sind bereits seit vielen Jahren in fachdidaktischen Dis-
kursen der Kunst- und Musikpidagogik prisent. Viele Merkmale der dsthetischen
Unterrichtsfacher Kunst und Musik sowie neuerer workshop- und projekrartiger
Formate der Kulturvermittlung unterstreichen die generische Nihe von unter-
schiedlichen Ansitzen der isthetischen bzw. kulturellen Bildung zu Lernwerk-
stattkonzepten aus anderen Fachbereichen: Dies sind unter anderem Aspekte wie
eine hohe Handlungsorientierung, Interdisziplinaritit und Prozessorientierung,
Es werden drei universitire Lehrveranstaltungen aus dem Bereich der Asthetischen
Bildung vorgestellt, die Nihe zu Lernwerkstattkonzepten aufweisen. Empirische
Forschung muss in diesem Kontext insbesondere wegen der schweren Erfass-
barkeit komplexer Konstrukte wie z.B. ,isthetischer Kompetenz® angemessene
methodologische Ansitze verwenden, um zu einer evidenzbasierten Weiterent-
wicklung der Konzepte beitragen zu kénnen.

1 * Hochschule fiir Musik Saar, Saarbriicken, ® Bildungswissenschaften, Universitit des Saarlandes,
Saarbriicken, ¢ Hochschule der Bildenden Kiinste Saar, Saarbriicken



Asthetische Bildung im Spiegel von Lernwerkstattkonzepten
Einleitung

In den Bereichen der Kulturvermittlung und der isthetischen Bildung hat sich
innerhalb der letzten 25 Jahre ein tiefgreifender Wandel vollzogen, im Rahmen
dessen sich ein breitgefichertes Angebot von Kursen, Projekten und Workshops
abseits der traditionellen Bildungsinstitutionen Schule, Musik-/Kunstschule und
Verein etablieren konnte (vgl. Wimmer 2010: 19-23). Die Aktivititen, zu denen
Museums-, Theater- und Konzertpidagogik ebenso gehéren wie Kooperationen
zwischen Schulen und freien Kiinstlern oder éffentlichen Kulturtrigern, sind zeit-
lich und lokal zwar oftmals duflerst begrenzt, dafiir aber in methodischer Hinsicht
meistens sehr innovativ und hochgradig handlungsorientiert, da die Konzepte in
unterschiedlichsten Lerngruppen funktionieren und innerhalb kiirzester Zeit zu
den wesentlichen Aspekten ihrer jeweiligen Thematik vorstofSen miissen.
Auswirkungen dieser Vermittlungspraxen auf den Schulunterricht in den Fichern
Kunst, Musik und Sport, die deshalb als ,4sthetische Ficher” bezeichnet werden,
weil sie unsere Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung betreffen, sind inzwi-
schen deutlich spiirbar und haben unseren Begriff von isthetischer Bildung ver-
indert. So wird auch im Schulunterricht der isthetischen Ficher zunehmend auf
selbstverantwortete Lernprozesse gesetzt, die zur Entwicklung von Handlungs-
und Entscheidungskompetenzen in Bezug auf 4sthetische Problemstellungen bei-
tragen und das Reflexionsvermégen férdern sollen.

Diese Akzentverschiebung hat die fachdidaktischen Diskussionen mitunter
polarisiert: Wihrend in der Musikdidaktik die VertreterInnen einer umfassen-
den musikalisch-dsthetischen Bildung (Brandstitter 2004; Rolle 1999) offen
fiir werkstattartige Konzepte sind, setzen ebenfalls einflussreiche Konzeptionen,
wie z.B. Aufbauender Musikunterricht (Fuchs 2015; Jank 2005), weiterhin auf
iiberwiegend stark instruktionsorientierte Vermittlungstechniken, die zu un-
mittelbar tiberpriifbaren Lernfortschritten fithren, und integrieren freiere Arbeits-
formen cher zégerlich. In der kunstpidagogischen Diskussion hat vor allem Gert
Selle seit den achtziger Jahren dafiir plidiert, Kunstunterricht analog zu den je-
weils aktuellen kiinstlerischen Strategien und Praxen zu inszenieren (Selle 1990).
Damit distanzierte er sich vom Konzept einer ,isthetischen Rationalitit® (Otto
& Otto 1987), das vor allem analytische Fihigkeiten und die Vermittlung von
bildsprachlicher Artikulationsfihigkeit akzentuiert.? In diesem Spannungsfeld
zwischen kiinstlerisch-dsthetischer Bildung (z.B. Kimpf-Jansen 2012) einerseits
und dem Erwerb analytischer und auslegungsbezogener Bildkompetenz (Bering
& Niehoff 2009) andererseits oszilliert die fachdidaktische Diskussion seitdem.

2 Der BdK (Bund deutscher Kunsterzieher) lud 2000 zu einem kunstpidagogischen Tag mit der
Thematik Werkstattunterricht nach Kassel ein, um begriffliche Diffusititen und Unklarheiten
dialogisch zumindest teilweise zu bearbeiten. Daran kniipfen die Anregungen zu isthetischen Erfah-
rungs- und Lernprozessen im Werkstattunterricht an (Kirchner & Peez 2005).
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Werkstattorientierter Kunstunterricht, in dem Kindern zur Realisierung ihrer eige-
nen Ideen freier Zugang zu vielfiltigen Materialien gewihrt wurde, gab es bereits
in der Weimarer Republik. Impulsgebend hierfiir war neben der Kunsterzieherbe-
wegung (vgl. Legler 2011; Skladny 2009) vor allem das pidagogische Programm
des Bauhauses, speziell in den Vorkursen von Johannes Itten und Josef Albers (vgl.
Wick 2009). Diese kunstpidagogischen Ideen sind bis heute im fachdidaktischen
Diskurs verankert, wenngleich sie sich nicht in der Breite durchsetzen konnten,
sodass der Begriff ,Lernwerkstatt“ bislang zwar selten, in der aktuellen Debatte
allerdings zunehmend auftaucht (vgl. Erbach 2011; Kirchner & Peez 2005). In
seiner Bedeutung schwingt er jedenfalls mit, wenn es um die pidagogische Aus-
einandersetzung mit Kunst geht. Der Ort, an dem Kunst entsteht, wird nicht
zufillig als Atelier, also als Werkstatt des Kiinstlers bezeichnet, in pidagogischen
Kontexten wird hiufig auch von Lern-Ateliers gesprochen. Weil Malen, Zeichnen,
Modellieren und eine Vielzahl weiterer gestalterischer Praktiken ebenso zentrale
Bestandteile des Kunstunterrichts sind, wie gemeinsames Singen und Musizieren
selbstverstindlich zum Musikunterricht dazugehéren, besteht in den dsthetischen
Fichern nicht in gleicher Weise wie in anderen Fichern die Notwendigkeit, mit
erginzenden Konzepten (z.B. Lernwerkstitten) Problemen der Praxisferne und
Theorielastigkeit entgegenzuwirken.

Unter einer Lernwerkstatt versteht man einen ,real existierenden, anregungsreich
gestalteten Raum® (Schmude & Wedekind 2014: 109), der zu einem relativ sank-
tions- und angstfreien Lernen (ebd.) anregt, das sich vor allem durch den Vorrang
freier Tdtigkeiten gegeniiber instruierten Tdtigkeiten sowie durch das Prinzip des
entdeckenden, forschenden, praxisorientierten und Disziplinen {iberschreitenden
Lernens (Hildebrandt, Peschel & WeifShaupt 2014: 12) auszeichnet. Hierbei fillt
auf, dass zentrale Begrifflichkeiten dieser Definition (z.B. ,anregungsreich®, , frei
und ,entdeckend; ebd.) den Bereich der sinnlichen Wahrnehmung betreffen,
sodass Lernwerkstattkonzepte also durchaus der Feststellung Gunter Ottos, ,,Bil-
dungsprozesse sind ohne isthetische Anteile nicht denkbar® (Otto 1998: 207)
gerecht werden. In diesem Sinne kdnnen Lernwerkstitten als Aspekt einer u.a.
von Wolfgang Welsch konstatierten ,.erweiterten Relevanz dsthetischen Denkens®
(Welsch 2003: 7) in der Moderne und Postmoderne aufgefasst werden.
Umgekehrt lassen sich auch diejenigen Merkmale der dsthetischen Unterrichts-
ficher Kunst und Musik konkret benennen, die ihnen eine deutliche Nihe zu
Lernwerkstattkonzepten verleihen: 1) Kunstunterricht und Musikunterricht sind
ihrem Gegenstand gemif§ handlungs- und praxisorientiert. 2) Kunstunterricht
und Musikunterricht finden in der Regel in speziellen Fachriumen statt, die mit
entsprechenden Materialen ausgestattet sind. 3) Kunst- und musikpidagogische
Arbeit ereignet sich zu einem nicht unerheblichen Teil im Bereich frei wihlbarer
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Arbeitsgemeinschaften und basiert damit auf einer selbstbestimmten Entschei-
dung der Teilnehmerlnnen. 4) Sie bedient sich zudem offener Aufgabenstellun-
gen, die Entscheidungsspielriume z.B. beziiglich der Materialwahl, der techni-
schen Verfahren oder der Darstellungsméglichkeiten erdéffnen. 5) Vor allem im
Bereich der Projekrarbeit hat 4sthetische Bildung immer auch interdiszipliniren
Charakter, z.B. bei Theater- oder Musicalauffithrungen, an denen neben den
isthetischen Fichern Kunst und Musik auch Bezugsficher wie Deutsch und Sport
gleichermaflen beteiligt sind. 6) Die dsthetischen Ficher sind in vielen Bundes-
lindern nicht nur in Arbeitsgemeinschaften, sondern auch im Pflichtunterricht
durch entsprechende Erlasse vom Notendruck befreit. So regelt z.B. in Baden-
Wiirttemberg der sog. ,,Ku-Mu-Tu-Erlass®, dass die Noten in den Fichern Kunst,
Musik und Turnen (Sport) in der Sekundarstufe 1 nicht versetzungsrelevant sind
(vgl. §2, Versetzungsordnung Gymnasien; Kultusministerium Baden-Wiirttem-
berg 1984).

Der Verbund europiischer Lernwerkstitten verweist in einem Positionspapier von
2009 auf zentrale Aspekte des Lernens in Lernwerkstitten: Es wird als selbstre-
gulierter, individueller und kumulativer Prozess verstanden, der in sozialen und
situativen Kontexten stattfindet (Verbund europiischer Lernwerkstitten 2009: 6).
Diese mafigeblichen Aussagen gelten ebenso fiir typische Lernprozesse, die sich
im Kunst- und Musikunterricht ereignen. Denn auch hier vollzieht sich Lernen
ganz selbstverstindlich in sozialen und situativen Kontexten und ist — da es auf
isthetischen Erfahrungen beruht, bei denen Ich-Erfahrung und Welt-Erfahrung
cine Einheit eingehen (Brandstitter 2004: 33) — auch immer héchst individuell.
Dieser Sachverhalt diirfte sich in den letzten 20 Jahren verstirkt haben, denn
einerseits hat auch die Musikpidagogik ihr methodisches und inhaltliches Re-
pertoire nach vereinzelten Erneuerungsansitzen in den frithen 1970er Jahren
(Meyer-Denkmann 1972; Paynter & Aston 1972) um eine breite Palette an krea-
tiven und experimentellen Titigkeiten erweitert (vgl. u.a. Langbehn 2001; Nier-
mann & Stoger 1997; Reitinger 2008; Schneider 2000) und andererseits wird
isthetische Bildung insgesamt mehr und mehr von den spezifischen Eigenschaften
moderner und postmoderner Kunst und Musik beeinflusst, die sich u.a. durch
Offenheit, Prozessorientierung, Selbstreflexion, Selbstorganisation und Irritation
auszeichnen (Brandstitter 2004: 71). Insbesondere die letztgenannten Aspekte
isthetischer Bildung spielen in neueren Formaten der Kulturvermittlung eine zen-

trale Rolle.
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Zur Charakteristik neuerer Formate der Kulturvermittlung

Die einzelnen Facetten von Kulturvermittlung, Musikvermittlung, Kulturpida-

gogik, Museumspidagogik, Theaterpidagogik u.A. inklusive der zugehdrigen

Studienginge, die in den letzten 25 Jahren diesbeziiglich eingerichtet wurden,

differenziert vorzustellen, wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Es kann

jedoch festgestellt werden, dass neuere Formate der Kulturvermittlung, die in der

Regel von auflerschulischen Institutionen angeboten und oft in Kooperation mit

Schulklassen durchgefiihrt werden (vgl. z.B. Wimmer 2010), weitere Parallelen

zwischen édsthetischer Bildung und Lernwerkstattkonzepten erkennen lassen. Dies

betrifft sowohl die dufferen Rahmenbedingungen, als auch den Lernbegriff, der
den einschligigen Angeboten zugrunde liegt. AufSerlich betrachtet handelt es sich
um workshop- oder projektartige Formate, in denen die TeilnehmerInnen

* an einem anregenden Ort innerhalb oder auflerhalb der Schule, z.B. im Muse-
um, im Theater oder im Opernhaus,

* {ber einen zeitlich begrenzten Zeitraum, z.B. einen Vor- oder Nachmittag, eine
Projektwoche, gelegentlich auch iiber mehrere Wochen hinweg regelmifig in
einem bestimmten Zeitfenster,

* in Kooperation mit professionellen Kulturschaffenden

* und oftmals in der Auseinandersetzung mit ausgewihlten Referenzwerken (z.B.
einem Bild oder Musikstiick)

* kiinstlerisch-praktisch

* mit dem Ziel einer eigenen individuellen Produktion, z.B. einem Bild, einem
Text oder einer Skulptur, im musik- und theaterpidagogischen Bereich auch
mit dem Ziel einer gemeinsamen Komposition oder Performance,

titig sind. Neben der Zielsetzung dieser Formate, Teilnehmende fiir den Wert

traditioneller und neuartiger Kulturinstitutionen sowie fiir die Relevanz kulturel-

ler Partizipation zu sensibilisieren, sind dabei Vermittlungstechniken entstanden,
die 1) in unterschiedlichsten, zum Teil auch sehr heterogenen Lerngruppen glei-
chermaflen funktionieren, 2) innerhalb kiirzester Zeit nachhaltige Erfahrungen
ermdglichen, 3) bei den Teilnehmenden einen hohen Grad an personlicher Iden-

tifikation mit den jeweiligen Gegenstinden oder Titigkeiten erzeugen und 4) im

Idealfall Interesse an einer weitergehenden Betitigung bzw. Auseinandersetzung

mit der entsprechenden Kultursparte wecken.

Dabei werden grundsitzlich multisensorische und ganzheitliche Lernformen an-

gestrebe, die auf eigenes Tun im Sinne einer geistigen und kérperlichen Involviert-

heit sowie auf die emotionale, reflexive und diskursive Auseinandersetzung mit
den fokussierten Themen setzen, um eine bewusste, auch auf sich selbst bezogene
und in diesem Sinne spezifisch dsthetische Wahrnehmungshaltung zu férdern.
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Vorstellung konkreter Beispiele aus der Hochschuldidaktik

Beispiel 1: Die Suche nach Uberall (Eva Biard, Jennifer Joschko, Uschi
Schwarz-Lang, Claudia Silberberg)

,Die Suche nach Uberall“ ist ein interaktives Theaterstiick, das im WS 2015/16
in der Lehrveranstaltung ,,Asthetische Dimensionen des Lernens in der Primar-
stufe” von insgesamt 29 Studierenden des Sportwissenschaftlichen Instituts (SW1)
der Universitit des Saarlandes (UdS), der Hochschule der Bildenden Kiinste Saar
(HBK) und der Hochschule fiir Musik Saar (HfM) gemeinsam entwickelt wurde.
Es greift die Situation von Menschen auf, die sich auf der Flucht vor Krieg oder
Verfolgung befinden, und handelt von einer Familie, die ihr Land aus existenti-
ellen Griinden verlassen muss. Eines der Kinder der Familie belauscht die Eltern
und nimmt den zuversichtlichen Ausspruch des Vaters an seine Frau, zuhause
kénne iiberall sein, wortlich. Sie reisen durch verschiedene Linder und die Kinder
schliefen hier und dort Bekanntschaften. Allerdings trigt keines der Linder den
Namen ,,Uberall“ und die Familie reist weiter. Erst am Ende der Reise wird den
Kindern die tatsichliche Bedeutung des Wortes ,,iiberall“ klar. Weil ihnen in allen
Lindern freundliche und offene Menschen begegnet sind, kann zuhause tatsich-
lich iiberall sein.

Namen realer Linder werden in dem Stiick nicht verwendet. Stattdessen wird
jedes Land durch eine Farbe reprisentiert. Aus jedem Land nimmt die Familie ein
andersfarbiges Accessoire mit als Erinnerung an die Menschen, die Thnen dort be-
gegnet sind, bis sie am Ende, farbenfroh geschmiickt, als Teil einer bunten Gesell-
schaft wahrgenommen werden. An vielen Stellen werden die Kinder im Publikum
zum Mitmachen animiert.

Durch das Zusammenspiel von Licht- und Farbkonzept, Bithnen- und Kostiim-
gestaltung sowie Tanz, Musik und Bewegung werden in dem Projekt ,Die Suche
nach Uberall“ die drei isthetischen Disziplinen Kunst, Musik und Sport vereint.
Der didaktische Wert des Projekts besteht darin, dass die teilnehmenden Studie-
renden dabei lernen, 1) eine Handlung mit kiinstlerischen Mitteln zu strukeurieren
und zu gestalten, 2) multimedial bzw. interdisziplinir zu denken, 3) eine perfor-
mative Aktion fiir die Zielgruppe Kind zu konzipieren, 4) ihr eigenes kérperliches
Ausdruckspotenzial zu nutzen, 5) sich iiber dsthetische Entscheidungen diskursiv
zu verstindigen und 6) einen komplexen Probenprozess zu organisieren und zu
realisieren.
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Die Suche

nach U'er:

Abb. 1: Das interaktive Theaterstiick ,, Die Suche nach Uberall, Foto: Eva Biard

Beispiel 2: Klanglandschaft (Matthias Handschick)

Im Studienjahr 2015/16 wurde an der Hochschule fiir Musik Saar die Lehrver-
anstaltung ,,drop the line!“ angeboten. Fiinf Studierende® erarbeiteten im ersten
Halbjahr selbst eine mehrstimmige Komposition, die sie selbst notieren und auf-
fithren konnten. In der zweiten Hilfte des Studienjahres bestand die Aufgabe
darin, einen dhnlichen Gestaltungsprozess in einer fiinften Klasse des Ludwigs-
gymnasiums Saarbriicken anzuregen und zu begleiten.

Die Arbeit mit den SchiilerInnen begann mit einer zweifachen Vorfithrung der
selbstgestalteten Komposition durch die Studierenden, die gewissermaflen als
Appetizer fungieren und fiir eine Akzeptanz auch neuartiger und geriuschhafter
Klangereignisse sorgen sollte. Thematisch kniipfte die Unterrichtseinheit, die sich
iiber fiinf Doppelstunden hinweg erstreckee, an die Behandlung der ,,Grand Can-
yon-Suite” von Ferde Grofé aus dem Jahr 1931 an, indem der Auftrag gegeben
wurde, ,Klanglandschaften zu gestalten und auf eine frei zu bestimmende Weise
zu notieren. Die gestalterische Arbeit erfolgte in fiinf Arbeitsgruppen, die aus je-
weils fiinf bis sechs SchiilerInnen bestanden und von jeweils einer Studierenden
betreut wurden. Eine Schiilerin schildert den Arbeitsprozess in folgender Weise:

3 Annika Féllenz, Ann-Kathrin Ollinger, Florence Scherer, Bianca Schuster und Annika Stein.
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,In unserem Stiick geht es um verschiedene Landschaften: Fluss, Meer, Wald, Wiiste,
Eislandschaft, Vulkan und Schlucht. Als erstes haben wir uns in Gruppen eingeteilt.
Jede Gruppe hat ein bis zwei Landschaften tibernommen und sich zusammengesetzt,
um sich zu {iberlegen, welche Instrumente sie fiir ihren Teil des Musikstiickes verwen-
den wollen. Zum Beispiel hat die Gruppe mit dem Thema ,Meer* extra Ocean-Drums
besorgt. Aber wir haben auch viele Gerdusche selbst erzeugt, denn wenn man mit
Schuhbiirsten iiber ein Kissen reibt, entsteht ein wunderbares Meeresrauschen. [...] In
einer graphischen Notation haben wir den ungefihren Ablauf der Landschaften darge-
stellt. Besonders gut hat mir gefallen, dass jeder seine eigenen Ideen und Wiinsche mit
einbringen durfte. [...]“ (Lucia)

Der didaktische Wert der Unterrichtseinheit besteht darin, dass sowohl die Stu-
dierenden als auch die SchiilerInnen dabei lernen kénnen, 1) Klinge und Ge-
riusche zu (er-)finden und unter Beriicksichtigung programmatischer und isthe-
tischer Gesichtspunkte anzuordnen, 2) mit offenen musikalischen Situationen
produktiv umzugehen, 3) sich in der Gruppe iiber kiinstlerische Entscheidungen
zu verstindigen, 4) ihre musikalischen Ideen mit nahezu professioneller Konzent-
ration, Prisenz und Genauigkeit zu realisieren, 5) sie nach selbstkritischem Héren
begriindet zu modifizieren und 6) ihre Kompositionen in einer Weise zu notie-
ren, die eine auch fiir ZuhérerInnen erkennbare Wiederholung zulisst. Dariiber
hinaus kénnen im Zuge der mit dem Komponieren und Improvisieren verbunde-
nen Titigkeiten Erfahrungen gemacht werden in Bezug auf 1) das vielschichtige
Spannungsfeld zwischen Zeichen und Bezeichnetem (z.B. zwischen Notation und
dem klingenden Resultat), 2) das gestalterische Potenzial bzw. die formalen Impli-
kationen des jeweils verwendeten musikalischen Materials (z.B. thythmischer und
melodischer Modelle oder Spielweisen), 3) strukturelle Beziige zwischen auditiven
und visuellen Wahrnehmungen (im Hinblick auf die Auswahl geeigneter Nota-
tionstechniken), 4) die starke Beziehung zwischen kérperlicher bzw. motorischer
Aktivitit beim Musizieren und der resultierenden Klangwirkung sowie 5) die
Prizision, mit der nicht-verbale Kommunikation beim gemeinsamen Musizieren
funktionieren kann.*

4 Das Projekt wurde im neunten bundesweit ausgeschriebenen Wettbewerb ,, teamwork! — neue musik
(er)finden“ vom Bundesverband Musikunterricht e.V. mit dem ersten Preis ausgezeichnet.
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Beispiel 3: Kunst trifft Musik (Eva Biard, Ulrike Tiedemann)

Die Lehrveranstaltung ,,Kunst trifft Musik wurde im Sommersemester 2016 als
Kooperation zwischen zwei grundschulpidagogischen Seminaren erstmals an-
geboten, von denen ecines an der Hochschule fiir Musik Saar und eines an der
Hochschule der Bildenden Kiinste Saar verortet war. Von den Seminarleiterinnen
wurden im Vorfeld Musikstiicke und Werke der Bildenden Kunst ausgesucht, die
hinsichtlich ihrer Entstehungszeit, ihrer Stilistik oder ihrer Motive bzw. Themen
Beziige zueinander aufweisen, um den Studierenden die Méglichkeit zu geben,
sich aus der jeweils eigenen Disziplin heraus — aber iiber diese hinweg — mit ésthe-
tischen Phinomenen auseinanderzusetzen. Dazu arbeiteten Kunst- und Musik-
studierende in der ersten Hilfte des Semesters getrennt voneinander, um sich an-
schlieflend im Rahmen eines gemeinsamen Aktionstages iiber die verschiedenen
Perspektiven und Arbeitsformen auszutauschen.

Die ausgewihlten Musikstiicke bzw. Kunstwerke reprisentieren ein breitgeficher-
tes historisches und stilistisches Spektrum, das von der antiken Skulptur bis zum
postmodernen und interdisziplinidren Happening reicht, wobei mehrere Beispiele
bereits in sich einen sparteniibergreifenden Charakter besitzen. Dazu zihlen ne-
ben der Seikilos-Stele aus dem 2. Jhdt. vor Christus, in die eine Musiknotation
eingeritzt ist, vor allem Kandinskys abstrakte Aquarelle und Oskar Schlemmers
,,Iriadisches Ballet“.
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Die ersten Anniherungen der Studierenden an die Werke erfolgten frei-assoziativ
und ohne Kenntnis von Titeln oder Namen der entsprechenden KiinstlerInnen.
Im weiteren Verlauf des Seminars wurde eine Fiille 4sthetischer Verhaltensweisen
und transformativer Tétigkeiten erdacht und ausprobiert, darunter unter anderem
Klangeexperimente mit Plastikrohren aus dem Baumarke, Malen zur Musik, die
Gestaltung von Kostiimen aus Abfallmaterialien, Bewegungsstudien mit Kostii-
men zu Klang im Raum, detailgenaues Beobachten und Zeichnen von Pflanzen
und Tieren, die Herstellung und Befestigung vereinfachter Formen auf Rollen,
um Seriendrucke herzustellen und die Verbindung von Gegenstinden und Perso-
nen zu einer Skulptur.

Angeregt und geférdert werden durch diese Tdtigkeiten, die sich sowohl in die
Schule als auch in den Bereich auf8erschulischer Kulturvermittlung transferieren
lassen, 1) die Fihigkeit zu Kontextualisierung und Perspektivenwechsel als Be-
standteil einer planend-handelnden &4sthetischen Kompetenz (vgl. Spychiger &
Hechler 2014: 50), 2) die Akzeptanz dsthetischer Erfahrungen als ,,Umkehr einge-
schliffener Welterfahrung® (Bubner 1989: 118), 3) das Zuriickfinden zum freien
Spiel als evolutionir bewihrter Lernform (vgl. Dartsch 2016: 231) und 4) der
Mug, das zu tun, was Adorno als ,,Gestalt aller kiinstlerischen Utopie heute® be-
zeichnete: ,Dinge machen, von denen wir nicht wissen, was sie sind“ (Adorno,

1997: 540).

Abb. 3: Triadisches Ballett nach Oskar Schlemmer im Seminar ,Kunst trifft Musik®, Foto: Sarah Philippi.

147



148

Handschick, Stark, Biard, Delitala-Moéller und Moller

Perspektiven empirischer Forschung

An die Debatte zur Evidenzbasierung von Unterricht (z.B. Bauer, Prenzel &
Renkl 2015) schliefit sich direke die Forderung nach an neuesten Forschungser-
kenntnissen orientierten Lehrveranstaltungen im Hochschulbereich an. Vor die-
sem Hintergrund werden in Zukunft vermehrt hochschuldidaktische Konzepte
gefordert und eingesetzt werden, deren Wirksamkeit empirisch nachgewiesen ist.
Somit erscheint es unerldsslich, auch Lernwerkstitten empirisch zu begleiten und
systematisch zu untersuchen.

Derartige Begleituntersuchungen kénnen als Interventionsstudien Effekte auf in-
teressierende abhingige Variablen fokussieren. Durch Evaluationsdesigns kénnen
formative und summative Feedbackinstrumente fiir Teilnehmende und Lehrende
kreiert werden und es kann mittels der Dokumentationsfunktion von Evaluation
ein entscheidender Beitrag zur systematischen Beschreibung von Veranstaltungs-
konzepten und damit zur potenziellen Weitergabe an Dritte geleistet werden. Ein
weiterer Zugang ist der Ansatz des Design-Based-Research (Reinmann 2005),
in welchem Forschung und Lehre ineinander derart verwoben sind, dass For-
schungserkenntnisse direkt zuriickfliefen in eine Optimierung des Lehrkonzep-
tes. Hierbei wird der zentrale Untersuchungsgegenstand im Sinne einer integrati-
ven Forschungsstrategie in einem Diskurs zwischen Lehrenden und Forschenden
ausgehandelt (Stark & Mandl 2007).

Diese methodologischen Zuginge mégen auf Lernwerkstattkonzepte und Lern-
werkstitten unterschiedlichster Dominen passen, fiir den Bereich der dsthetischen
Bildung stellt jedoch vor allem die Operationalisierung der interessierenden Kon-
strukte eine Herausforderung dar. Die Ziele isthetischer Bildung lassen sich auf
unterschiedlichsten Ebenen verorten, sie sind multidimensional, schliefen schwer
messbare Konstrukte (z.B. dsthetische Kompetenzen und deren Korrelate) mit ein
und sind oftmals auf zukiinftige dsthetische Situationen ausgerichtet (vgl. auch
Rolle 2008). Auch bei Betrachtung individueller Produkte (vgl. Kap. 3) lassen sich
nur schwer Kriterien definieren, welche — unter Beriicksichtigung der Prozess-
orientierung der Lehrveranstaltungen — zur Bewertung eines Endproduktes her-
angezogen werden konnen. Neben den von der empirischen Lehr-Lernforschung
favorisierten quantitativen und qualitativen Methoden erscheinen insbesonde-
re spezifische fiir kunst-/musikpidagogische Fragestellungen entwickelte und
adaptierte methodische Herangehensweisen wie beispielsweise phinomenologi-
sche und verstirke interpretative Forschungsansitze aussichtsreich fiir die Erfas-
sung dsthetischer Prozesse (vgl. Peez 2005). Gerade solche Ansitze konnen der
Prozesshaftigkeit und Offenheit isthetischer Lernwerkstattkonzepte Rechnung
tragen und die insbesondere performativen und kollaborativen Titigkeiten von
Teilnehmenden in ihrer Komplexitit abbilden. Aus den Erkenntnissen derart
durchgefiihrter Evaluationen kénnen Gelingensbedingungen bzw. Erfolgsmerk-
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male von Lernwerkstattkonzepten abgeleitet werden, welche direke in die Gestal-
tung weiterer Konzepte fiir heterogene Lerngruppen zuriickfliefSen.

Diskussion und Resiimee

Die vergleichende Gegeniiberstellung gingiger Vermittlungspraxen aus dem Be-
reich der dsthetischen bzw. kulturellen Bildung mit dem Lernen in Lernwerkstit-
ten zeigt, dass Unterrichtskonzepte in den 4sthetischen Fichern Kunst, Musik und
Sport unter anderem aufgrund des hohen Anteils an fachpraktischen Titigkeiten
oftmals eine deutliche Nihe zu Lernwerkstattkonzepten aufweisen. Zudem set-
zen Lernwerkstattkonzepte auch in anderen Unterrichtsfichern in hohem Maf3e
auf sinnliche und somit auch isthetische Zugangsweisen, sodass insgesamt von
einer gegenseitigen Anniherung isthetischer und nicht primir isthetischer — z.B.
naturwissenschaftlicher — Ficher hinsichtlich unterrichtspraktischer Settings und
fachdidaktischer Theorie gesprochen werden kann (s. hierzu Duncker 2017). Die-
se Anniherung, die sich auch im wissenschaftstheoretischen Diskurs widerspiegelt
(vgl. z.B. ,Wissenschaft als Kunst“; Feyerabend 1984), bezieht sich nicht nur auf
duflere Aspekte des Unterrichts, wie die anregende Gestaltung von Lernumge-
bungen oder die Bevorzugung offener Aufgabenstellungen gegeniiber stark ins-
truierten Vorgehensweisen, sondern auch auf die theoretischen Grundlagen des
Lernens, das zunechmend als individueller und selbstorganisierter Prozess aufge-
fasst wird.

Anhand der drei exemplarisch vorgestellten Lehrveranstaltungen aus dem Bereich
der dsthetischen Bildung wird deutlich, dass zentrale Eigenschaften von Lern-
werkstattkonzepten auch in der dsthetischen Bildung von Bedeutung sind und
dort mitunter auf eine lange Tradition zuriickblicken konnen, sodass das fachdi-
daktische Know-how der ésthetischen Ficher auch fiir andere Disziplinen frucht-
bar gemacht werden kénnte.

Eine grofle Herausforderung stellen die neuen, offenen Unterrichtskonzepte
fir die empirische Forschung dar. Da isthetische Kompetenzen psychometrisch
schwer zuginglich sind und offene Unterrichtsverldufe nicht ohne weiteres mit
der Idee operationalisierbarer Lernziele, die vorher festgelegt werden kénnen, ver-
einbar sind, ist eine verstirkte Auseinandersetzung mit alternativen Methoden der
Erfassung von Lernprozessen, die moglicherweise phinomenologisch und inter-
pretativ ausgerichtet sein werden, geboten.
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Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsa-
men ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
(01JA1606B) gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentli-
chung liegt bei den Autoren.
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Die Entwicklung der Kasseler Lernwerkstitten und
das Projekt ,,Verzahnung der Studienwerkstitten'

Einleitung

Wihrend der Trend Lernwerkstitten und Lehr-Lern-Labore an Universititen
aufzubauen in jiingster Zeit wieder verstirkt zunimmt, insbesondere durch die
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, kann die Universitit Kassel diesbeziiglich auf
eine lange Tradition verweisen. Bereits in den frithen 1980er Jahren nahm die
Universitit Kassel (damals noch Gesamthochschule Kassel) mit dem Aufbau einer
Lernwerkstatt fiir Lehramtsstudierende eine Vorreiterstellung ein.

Inzwischen verfiigt die Universitit Kassel iiber 17 Studienwerkstitten in nahezu
jeder lehrerbildenden Fachdidaktik. Der Begriff ,,Studienwerkstitten® wird dabei
als Uberbegriff fiir unterschiedliche Formate wie pidagogische oder didaktische
Labore, Forschungsstelle, Lernwerkstatt oder Experimentierwerkstatt genutzt
(siche hierzu auch Abschnitt 2). Es gibt in Deutschland kaum eine andere Uni-
versitdt, die eine solche Vielfalt an fach- und schulstufenbezogenen Werkstitten
vorweisen kann.

Mit dem Projekt Verzahnung der Studienwerkstitten soll die Weiterentwicklung
der Studienwerkstitten unterstiitzt - und die Zusammenarbeit zwischen den un-
terschiedlichen Werkstitten an der Universitit gestirkt werden.

Der vorliegende Beitrag gibt im folgenden Abschnitt einen Einblick in die Ent-
stechung der Studienwerkstitten der Universitit Kassel und zeigt in Abschnitt 3
die Bedeutung der Studienwerkstitten fiir die Kasseler Lehrerbildung auf. In Ab-
schnitt 4 wird das Projekt Verzahnung der Studienwerkstitten beschrieben, das
Fragebogen-Erhebungsinstrument zur Analyse des Ist-Zustands vorgestellt und
erste Ergebnisse dargestellt. Abschlieflend erfolgt in Abschnitt 5 ein kurzer Aus-
blick hinsichtlich des weiteren Projekeverlaufs.

1 Das Projekt ,,Verzahnung der Studienwerkstitten® wird gefordert vom BMBF und ist ein PRO-
NET-Teilprojekt der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitit Kassel. Bei der Quali-
titsoffensive Lehrerbildung handelt es sich um eine Ausschreibung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) mit dem Ziel Projekte zu fordern, die zu einer stirker abgestimm-
ten Lehrerausbildung beitragen, die Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaft begiinstigen sowie eine praxisorientierte Ausbildung unter Einbezug der
Schulwirklichkeit fokussieren (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2016).
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Die Entwicklung der Studienwerkstitten an der
Universitit Kassel

Ende der 1970er/Anfang der 1980er Jahre entstand, etwa zeitgleich mit der
TU Berlin, durch Initiative von Ariane Garlichs in Kassel die erste Lernwerk-
statt Deutschlands — die Grundschulwerkstatt/Grundschulpidagogisches Labor
(Garlichs 2016). Die Werkstatt der damaligen Gesamthochschule Kassel und die
Werkstatt der TU Berlin werden als Pioniere der deutschen Lernwerkstattbewe-
gung betrachtet (Miiller-Naendrup 1993; Franz 2012). Die Weiterentwicklung
der Grundschulwerkstatt/Grundschulpidagogisches Labor sollte durch eine ,In-
terdisziplinire Arbeitsgruppe Grundschulpidagogik® (IAG)* unterstiitzt werden.
Eigenheit der Grundschulwerkstatt/Grundschulpidagogisches Labor Werkstatt
war, dass Studierende erstmals mit SchiilerInnen der Grundschule gemeinsam an
der Hochschule arbeiten, forschen und lernen sollten. Ziel war das gegenseitige
,voneinander Lernen® (Garlichs 2016: 123). Diese Form des Lernens und das
Angebot des Arbeitens in einer Studienwerkstatt brachten neue Impulse, welche
sich bis heute auf das Selbstverstindnis der Kasseler Lehrerbildung auswirken. Im
Laufe der Zeit entwickelten sich neben der Grundschulwerkstatt/Grundschulpi-
dagogisches Labor weitere Werkstitten in der Lehrerbildung an der Universitit
Kassel. Neben der auf Grundschulpidagogik ausgerichteten Grundschulwerk-
statt/ Grundschulpidagogisches Labor entstand eine Arbeitsgruppe gymnasiale
Oberstufe die ihre Werkstatt als ARGOS bezeichnete, eine Lernwerkstatt fiir die
Sekundarstufe und eine Lernwerkstatt fiir die Berufsschule. Wihrend die genann-
ten Werkstitten sich auf unterschiedliche Schulstufen bezogen, entwickelten sich
auch in unterschiedlichen Fachdidaktiken Werkstitten mit unterschiedlichen
Formaten. Zu nennen sind hier die Lernwerkstatt Deutsch als Fremdsprache, die
Lernwerkstatt Deutsch fiir die Primarstufe, die Lernwerkstatt Anglistik/ Amerika-
nistik, die Lernwerkstatt Romanistik, die Lernwerkstatt Technik, die Lernwerk-
statt Physik und das Mathematikdidaktische Labor.

Zwischen 1998 und 1999 schlossen sich die verantwortlichen MitarbeiterInnen der
genannten Lernwerkstitten und Labore zur AG-Studienwerkstitten zusammen.
Der Begriff Studienwerkstitten wurde als Uberbegriff gewihlt und subsumiert
die Formate der Lernwerkstitten und Labore. Insbesondere die Labor-Formate
fokussierten sich auf die Arbeit mit SchiilerInnen. Im Rahmen der AG-Studien-
werkstitten entstand ein intensiver didaktischer und fachlicher Austausch und es
wurden eine Reihe gemeinsamer Themenbereiche entwickelt (siche Abschnitt 3).

2 Die Struktur der IAG besteht noch heute. Die IAG ist inzwischen zum Referat Interdisziplinire
Grundschulpidagogik (RinG) geworden und setzt sich aus Vertreterinnen und Vertretern unter-
schiedlicher Fachrichtungen der Grundschulpidagogik zusammen. Viele RinG-Mitglieder leiten
zudem eine der fachspezifischen Studienwerkstitten an der Universitit Kassel.
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Ab dem Jahr 2009 erfolgte eine erneute Ausweitung der Studienwerkstitten an
der Universitit Kassel. Bis heute sind insgesamt 17 Studienwerkstitten iiber na-
hezu alle lehrerbildenden Fachdidaktiken an der Universitit Kassel entstanden. Es
gibt Lernwerkstitten, Experimentierwerkstitten, Forschungsstellen und Labore.
Die jeweils eigene Schwerpunktsetzung findet sich in den Begrifflichkeiten der
Namensgebung wieder. Inhaltlich ist eine trennscharfe Definition der Begrifflich-
keiten fiir die Studienwerkstitten an der Universitdt Kassel nur bedingt moglich,
da beispielsweise Formate des Forschenden Lernens sowohl in einer Lernwerkstatt
wie in einer Experimentierwerkstatt stattfinden. Gleiches gilt fiir Lernarrange-
ments in den Lernwerkstitten die Formaten von Lehr-Lern-Laboren folgen.

Ubersicht zum Entstehungsverlauf der Kasseler Studienwerkstitten

| 2009 | | 2011 | | 2015 I

1598/1999 Entstehung der
Griindung der AG Studienwerkstétten a4 I}
Zusammenschluss der Entstehung der " N
Bereits bestehende *  Lernwerkstatt Deutsch als i e
Studienwerkstatten: Fremdsprache Biologie (FLOX)
*+  ARGOS (Arbeitsgruppe 5 LE’"WE”‘S‘?“ Entstehung der
gymnasiale Oberstufe) Eeumhg "":'t“t“fe Studienwerkstatt
s ernwert al B
«  Berufsschulwerkstatt Jistik/Amerikanistik |
+  Lernwerkstatt Deutsch als e —— EnSiiung iz
Fremdsprache 2ur Integrierten i‘}:’d'g_"";'f'ﬁt‘i“)
*  lernwerkstatt Studienwerkstatt (ISW - SEU S G
i Sprachen ntstehung der
Deutsch{(anarstufE P ) e —
+  Lernwerkstatt Forderdiagnostik
Anglistik/Amerikanistik Entstehung der
¢ Lernwerkstatt Romanistik Die ARGOS wird zur FORGOS. Studienwerkstatt Entstehung der
*  Grundschulwerkstatt (Forschungsstelle gymnasiale Musik Studienwerkstatt
+  Technik-Werkstatt Oberstufe) Lehramt (SILA)
¢ Lernwerkstatt Physik
*  Mathematikdidaktisches =
Labor Neuausrichtung
der Sekundar- ie Sekundar-
+  Sekundarschulwerkstatt Entstehung der [0k T
Studienwerkstatt schulwerkstatt schulwerkstatt
Evangelische Religion wird zur SELF
= m der (SWET) (Sekundarstufe
in Leh d
Studienwerkstatt i
Forschung)

Mathematik in der
Sekundarstufe

Abb. 1: Chronologische Ubersicht der Kasseler Studienwerkstitten

Bei der Grundschulwerkstatt, der Sekundarschulwerkstatt und der Forschungsstel-
le gymnasiale Oberstufe handelt es sich um fachiibergreifende Studienwerkstitten
mit Schulstufenbezug. Die Studienwerkstatt Lehramt und die Forderdiagnostische
Werkstatt entstehen derzeit im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung und
sind weder auf ein Fach noch eine bestimmte Schulstufe festgelegt. In den Geis-
teswissenschaften gibt es vier fachspezifische Studienwerkstitten (Integrierte Stu-
dienwerkstatt Sprachen, Musik, Evangelische Religion und Politische Bildung),
in den MINT-Fichern sechs (Biologie, Chemie, Physik, Technik, Mathematik
fiir die Sekundarstufe und Mathematik fiir die Grundschule). Die Berufsschul-
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werkstatt fokussiert sich auf die Wirtschaftswissenschaften. Fiir Sport gibt es die
Studienwerkstatt Bewegungsanalyse. Abbildung 1 zeigt die unterschiedlichen Stu-
dienwerkstitten chronologisch nach ihrer Entstehung eingeordnet.

Die Bedeutung der Studienwerkstitten in der
Kasseler Lehrerbildung

Die Vielfalt der Studienwerkstitten zeigt, dass sich die Universitit Kassel durch
ihr Bestreben auszeichnet, Lehramtsstudierenden bereits wihrend des Studiums
das Erlernen notwendiger Kompetenzen auflerhalb der grundstindigen Seminare
und Vorlesungen zu erméglichen. Dies dufert sich nicht nur in dem mannigfal-
tigen Raumangebot, sondern insbesondere in den Veranstaltungen und durch die
Angebote der Studienwerkstitten.

Bereits kurz nach der Griindung der AG Studienwerkstitten informierte die Uni-
versitit im Februar 2000 in einer Pressemitteilung tiber die Kooperation der Stu-
dienwerkstitten. Hintergrund der Pressemitteilung war nicht nur die Darstellung
der Vorziige und Ziele einer Kooperation beziiglich gemeinsamer Anschaffungen,
Informationen iiber vorhandene Materialien sowie den Austausch {iber Losungs-
ansitze, sondern insbesondere ein durch die Studienwerkstitten eingeworbenes
Projekt. Das Projekt ,Neue Medien', geférdert durch das Wissenschaftsministe-
rium, setzte sich mit der Thematik auseinander, wie Medien im Unterricht An-
wendung finden kdnnen, aber auch wie ein geeigneter fach- und schulstufenbe-
zogener Umgang die kommunikative und selbststindige Nutzung unterstiitzen
kann. 2002 folgte eine Tagung zum Thema Werkstattpidagogik, Neue Medien
und selbststindiges Lernen. Diese Veranstaltung war die erste gemeinsame Ver-
anstaltung der AG Studienwerkstitten. Zwischen 2002 und 2006 folgten regel-
miflig gemeinsame Workshopprogramme, beispielsweise zum Thema ,Selbststin-
diges Lernen mit neuen Medien‘; ,Gestalten — Entdecken. Lernumgebungen fiir
selbststindiges und kooperatives Lernen'; ,Diagnose und Férderung von Lernpro-
zessen durch Lernumgebung’ oder ,Heterogenitit und die Gestaltung von Lern-
umwelten’, an denen sich Werkstitten aus den unterschiedlichen Fachbereichen
beteiligten und diese — auch heute noch aktuellen — Themen bearbeiteten. Um
die Ergebnisse der Workshops langfristig zuginglich zu machen, wurden diese
durch die AG-Studienwerkstitten in Workshopbinden publiziert, welche dann in
der Reihe Studium und Forschung erschienen (Zentrum fiir Lehrerbildung 2003;
2004; 2005; 2006). Ein weiteres Projekt, das die Bedeutung der Studienwerkstit-
ten in der Lehrkrifteaus- und Weiterbildung aufzeigt, ist zu diesem Zeitpunkt die
Beteiligung der damalig vier Studienwerkstitten im MINT-Bereich am hessischen
Netzwerk wissenschaftlicher Weiterbildung fiir Lehramtsberufe (NWWL).

155



156

Sabrina Schude

Diese Beispiele zeigen, dass die Studienwerkstitten thematisch immer ,,am Puls
der Zeit arbeiten® und aktuelle Themen in die Lehrerbildung integrieren, und
dass diese sowohl fiir Studierende wie auch fiir Lehrkrifte auf innovative Weise
erfahrbar gemacht werden. Gemein ist den Werkstitten, dass ihre Arbeit getra-
gen wird ,,von einem gemeinsamen Diskussionsstand, dass Werkstattpidagogik in
Schule und Hochschule die Selbststindigkeitserzichung und in diesem Kontext
Lernen als aktiven, zum Teil auch forschenden Prozess fordern sollte und dass Ei-
genproduktion sowie projekthaftes Operieren dabei von hoher Wichtigkeit sind“
(ZLB Jahresbericht 2006: 36). Bis heute trifft sich die AG-Studienwerkstitten
regelmiflig und auch in jiingerer Zeit haben die Aktivititen nicht abgenommen.
Die Entstehung der neuen Werkstitten seit 2009, die Herausgabe einer gemein-
samen Dokumentation der Studienwerkstitten zum Thema ,Studienwerkstitten
der Lehrerbildung. Innovative Lernorte an der Universitit Kassel’, die Internati-
onale Tagung der Kasseler Studienwerkstitten zum Thema ,Erforschen, Erlernen,
Erkennen® im Jahr 2014 sowie die ausfiihrliche Darstellung der Werkstitten in
einem Tagungsband (Schude et al. 2016) zeigen die Bedeutung der Studienwerk-
stitten fiir die Lehrerbildung an der Universitit Kassel.

Eine weitere, besonders hervorzuhebende Facette bildet die Benennung einer
Mafinahme zum Thema ,Weiterentwicklung und Erprobung innovativer (fach-)
didaktischer Lernarrangements in Studienwerkstitten® im Rahmen der Umset-
zung der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitit Kassel. Innerhalb
dieser Mafinahme finden sich unterschiedliche Projekte, die sich mit dem ge-
nannten Themenbereich auseinandersetzen. Darunter auch das Projekt ,Verzah-
nung der Studienwerkstitten®, an dem ein Grofteil der in Abschnitt 2 dargestell-
ten Studienwerkstitten beteiligt ist.

Das Projekt ,,Verzahnung der Studienwerkstitten®

Hintergrund

Damals wie heute bilden die organisatorischen Herausforderungen, die fiir alle

Werkstitten von Belang sind, eine grundlegende Gemeinsamkeit. Dazu gehoren:

* Anschaffung und Instandhaltung von Materialien, die es den Studierenden er-
moglichen, Arbeitsmaterialien kennenzulernen, zu nutzen und zu entwickeln.

* Frage nach Moglichkeiten zur Entwicklung innovativer Lehrformen und -ma-
terialien.

* Erarbeitung und Umsetzung weiterfiihrender Konzepte und Innovationen.

¢ Sichtbarkeit von inner- und aufleruniversitiren Angeboten.

¢ Personelle Ressourcen fiir Studierende bereit zu stellen, die einerseits den Zu-
gang zu den Materialien sichern und andererseits eine Unterstiitzung und Be-
gleitung des eigenen Lern- und Arbeitsprozesses begleiten und fordern kénnen.
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In dem Projekt ,,Verzahnung der Studienwerkstitten“ wird eine noch stirkere Ver-
netzung der Studienwerkstitten angestrebt. Hintergrund sind sowohl organisato-
rische wie angebotsorientierte Uberlegungen. Durch die Zusammenarbeit mehre-
rer Studienwerkstitten aus unterschiedlichen Fachdisziplinen sollen Kompetenzen
gebiindelt- und Synergieeffekte erzeugt werden, die dazu beitragen gemeinsam
Konzepte und Materialien zu entwickeln, innovative Lernformen zu erarbeiten
und die Sichtbarkeit von Angeboten zu erhohen. Veranstaltungen kénnen zentral
beworben werden und organisatorisch zentral unterstiitzt werden. Zudem hegen
viele Werkstitten den Wunsch, ihre Angebote fiir Studierende auszuweiten so-
wie Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrifte oder Referendarlnnen zur Verfiigung
stellen zu kénnen. Es wird angestrebt, den Austausch zwischen den Phasen — also
dem Studium, dem Referendariat und dem aktiven Schuldienst — zu erhohen.
Trotz — oder gerade wegen — der Unterschiedlichkeit der einzelnen Studienwerk-
stitten birgt die phaseniibergreifende Kooperation Potenzial, zu einer Kompeten-
zerhdhung innerhalb aller lehrerbildenden Phasen beizutragen. Entsprechend der
gemeinsamen Herausforderungen und Ziele erscheint es folgerichtig, kooperativ
Umsetzungsmdglichkeiten zu erarbeiten und zu gestalten. Aufgrund der bisher
bestehenden unterschiedlichen Angebote der einzelnen Studienwerkstitten fiir
verschiedene Zielgruppen (Studierende, Referendare, Lehrkrifte sowie zum Teil
Schiilerinnen und Schiiler) flieflen neben fachlichen Expertisen vielfiltige Kom-
petenzen in die Planung und Umsetzung cines gemeinsamen Konzepts mit ein.

Durch die Biindelung von Kompetenzen aus unterschiedlichen Fachdisziplinen,
aus der Arbeit mit unterschiedlichen Phasen in der Lehrkrifteaus- und Weiterbil-
dung und aus unterschiedlich strukturierten Lehr-Lern-Konzepten in den Studi-
enwerkstitten, werden Studierende auf die Anforderungen, die eine qualitative
Lehrritigkeit in der Schule voraussetzt, vorbereitet. Gleichzeitig sollen die Studi-
enwerkstitten fiir die eigene Weiterentwicklung von dem Austausch profitieren.

Projektziele und Aufbau

Ziel des Projekes ist neben der Lésung organisatorischer Herausforderungen die
gemeinsame Entwicklung von interdiszipliniren Lehr-Lern-Angeboten fiir Stu-
dierende und Lehrkrifte. Kriterien fiir das gemeinsame Angebot basieren auf
der Annahme, dass Studienwerkstitten sich {iber autonome Lerngelegenheiten
definieren (Hagstedt 2016) und im engen Bezug zum Lehramtscurriculum ste-
hen (Nieswandt & Schneider 2014) sowie zu einer handlungsorientierten und
reflexiven Auseinandersetzung mit Inhalten fithren (Coelen & Miiller-Naendrup
2013). Hinsichdich der Erfiillung der Kriterien bei gleichzeitiger interdisziplini-
rer Ausrichtung stellt insbesondere die gemeinsame Themenfindung eine Her-
ausforderung dar. Diese erfolgt im Rahmen eines gemeinsamen Workshops aller
an dem Projeke beteiligten Studienwerkstattverantwortlichen. Erarbeitet wurde
das Thema ,Fremdheit“. Der folgende Schritt liegt zunichst in der Verantwor-
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tung der jeweiligen Werkstatt. Jede Studienwerkstatt erarbeitet ein Konzept, wie
das Thema Fremdheit im eigenen fachlichen Kontext umgesetzt werden kann.
An einem gemeinsamen offentlichen Aktionstag stellen alle Studienwerkstitten
ihren Umgang mit dem Thema vor, so dass dieser fiir alle Veranstaltungsteilneh-
merlnnen erfahrbar gemacht wird.? Den dritten Schritt bildet schlussendlich die
Erarbeitung eines Angebots, das als transdisziplinires Seminar und als (Lehrer-)
Fortbildung in das Studium integriert werden kann.

Die Projektevaluation erfolgt auf drei Ebenen. Die erste Ebene fokussiert sich auf
die Entwicklung der Studienwerkstitten durch die Teilnahme an dem Projekt.
Betracht wird im Pri-Post-Design, ob es Verinderungen der Nutzergruppen, der
Angebote oder der Organisation gibt. Analysiert werden soll zugleich, ob sich
durch die Kooperation Synergieeffekte fiir die jeweilige Arbeit in den einzelnen
Studienwerkstitten ergeben und die Studienwerkstitten jeweils und gemeinsam
durch die Teilnahme an dem Projekt ,, Verzahnung der Studienwerkstitten® pro-
fitieren. Die genauen Fragestellungen sowie die Ergebnisse der ersten Befragung
werden in Abschnitt 4.4 dargestellt. Die zweite Ebene bezieht sich auf die Erwar-
tungen der teilnehmenden Werkstattverantwortlichen zur Kooperation und die
dritte Ebene der Evaluation bezieht sich auf die Untersuchung des entstehenden
Lern-Lehr-Angebots auf Basis der NutzerInnen.

Erstbefragung mit Fokus auf die Studienwerkstiitten

Die zu Projektbeginn durchgefiihrte Befragung mit Fokus auf die Studienwerk-
stitten soll Aufschluss tiber den derzeitigen Ist-Zustand geben. Der Fragebogen
wurde an die Studienwerkstattverantwortlichen gegeben mit der Bitte, die Anga-
ben zu ihrer Studienwerkstatt einzutragen. Die Abbildungen 2 und 3 zeigen die
Teile des Originalfragebogens, die fiir diesen Beitrag relevant sind.

Insgesamt gliedert sich der Fragebogen in drei Teilbereiche, wobei im Folgenden
nur auf die ersten beiden Teilbereiche eingegangen werden soll. Durch die Befra-
gung wird erméglicht, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Werkstitten
zu sondieren und darauf aufbauend unterschiedliche konzeptionelle Erfahrungen
in Austausch zu bringen.

Teilbereich I: Zielgruppe und Nutzung

In diesem Teilbereich I geht es darum, Nutzungsunterschiede festzustellen und
im Anschluss des Projektes analysieren zu konnen, ob sich die Art der Nutzung
verdndert hat. Die Fragestellungen beziehen sich darauf, wer die Studienwerkstatt
nutzt und wie und in welchem Rahmen sie genutzt wird. Bei der Frage, was Stu-

3 Weitere Information zu den einzelnen Umsetzungen sind in der Info-Broschiire zum Aktionstag der
Studienwerkstitten sowie tiber die Webseite des Zentrums fiir Lehrerbildung der Universitit Kassel
verfiigbar.
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dierende, die in der Studienwerkstatt arbeiten, dort tun, wurde unter anderem auf
eine Definition des Forschenden Lernens von Reitinger (2013) zuriickgegriffen.

Auszug aus dem Originalfragebogen zur Evaluation des Ist-Zustands der Studienwerkstatten
an der Universitat Kassel 2016 — Seite 1

Teilbereich I: Zielgruppe & Nutzung

Seit wann gibt es lhre Studienwerkstatt?

An welche der folgenden Zielgruppen richtet sich die Studienwerkstatt?
Studierende[ ] Referendar*innen[ ] Lehrkréfte[ ] Schiiler*innen[_]

Andere[ ] und zwar:

Wie hoch ist die derzeitige Anzahl der Nutzer der Studienwerkstatt pro Semester?
1-20

I 0

Mehr als 120
Davon ca. % Studierende

Erfolgt die Nutzung der Werkstatt durch Studierende hauptséchlich in...
...Freiarbeit
...Seminaren |:|

Fiir was nutzen Studierende auBerhalb von Veranstaltungen die Studienwerkstatt?
(z.B. Seminarvorbereitung, Gruppenarbeit...)

Verantwortlich: Dr. Sabrina Schude

Gibt es Anfragen von Studierenden fiir bestimmte Angebote oder Materialien? JaD Nein[]

Wenn ja: fiir welche?

Gab es diese Angebote/Materialien zuvor schon mal in Ihrer Werkstatt? ja[] Nein[]
Wird lhre Studienwerkstatt an dem Projekt aussichtlich Ja Ve ichtlich Nein
P5 Verzah der Studi kstdtten teilnehmen? 0 O
Wie stark stimmen Sie folgenden A zu?

1 de, die in der fii kstatt ark
..suchen gezielt nach bestimmtem Material, das sie & i i stimmt genau
: ] ] ]

benétigen, um Aufgaben aus Seminaren
entsprechend der dort gestellten
Bearbeit zu erfiillen.

Stimmt genau

..kommen in einen Prozess der selbstbestimmten i g Seente
Suche und der Entdeckung einer fiir sie neuen o a ]
Erkenntnis. Dieser Prozess ist autonom und zugleich
strukturiert; er wird von einem generellen
Entdeckungsinteresse geleitet.

Stimmt genau

...kommen meistens dorthin, da es sonst kaum E" & et . ] i
R&ume gibt, in denen sie in Ruhe an
Seminar arbeiten kénnen.

nutzen die Werkstatt um Dinge Stimmt gar i Stimmt groBtenteils _ stimmt ganau

auszuprobieren/kennen zu lernen, mit denen sie
zuvor noch nicht in Kontakt gekommen sind

Gibt es noch Informationen zu den Zielgruppen/der Nutzung, die Sie gerne hinzufiigen mochten?

Abb. 2: Fragebogen zu Teilbereich I — Zielgruppe und Nutzung der Studienwerkstitten

159



160

Sabrina Schude

Auszug aus dem Originalfragebogen zur Evaluation des Ist-Zustands der Studienwerkstitten
an der Universitét Kassel 2016 — Seite 2

Verantwortlich: Dr. Sabrina Schude -
Teilbereich Ii: Aufbau, Angebote & Organisation

Welchen Schwerpunkt hat lhre Studienwerkstatt?
Welche Ziele verfolgt Ihre Studienwerkstatt?
Als was mdchte sich Ihre Studienwerkstatt darstellen...

..innerhalb der Universitat?:
..auBerhalb der Universitat?:

Wie ist die Studienwerkstatt rdumlich aufgebaut (z.B. Leseecke mit Sofa/ Zwei Raume/...)?

Was ist besonders hervorzuheben bei der Raumgestaltung?

Welches (Arbeits-)Material wird in der Studienwerkstatt angeboten?

Gibt es etwas Besonderes bei dem Materialangebot? Ja I:I Nein []
Wenn ja: was?

Was wird am meisten von den Studierenden genutzt?

Was sind die Starken Ihrer Studienwerkstatt?

Wo besteht Ausbaubedarf?

Gibt es eine andere Studienwerkstatt, die Sie beim Aufbau lhrer Ja [:] Nein |:|

Werkstatt/den Angeboten in lhrer Werkstatt inspiriert hat?

Wenn ja: welche und womit?

Erfolgt eine Integration der Studienwerkstatt in Lehrveranstaltungen? Ja O Nein D
Wenn ja: in welche?

Gibt es Lehrveranstaltungen explizit zum Thema Werkstattarbeit? Ja O Nein  []
Wenn ja: welche? |

Gibt es (Lehrer-)Fortbildungen in der Studienwerkstatt? Ja O Nein []
Wenn ja: welche?

Gibt es weitere Veranstaltungen in der Studienwerkstatt? Ja I Nein []
Wenn ja: welche?

Gibt es feste Offnungszeiten fiir lhre Werkstatt? ’ Ja | Nein [

Wenn ja: wie viele/wie oft?
Wenn nein: wann und wie kann die Werkstatt genutzt werden?

Wie viele Mitarbeiter (WiMi/PaMi) hat die Studienwerkstatt?
Mitarbeiter Hilfskrafte (a Stunden/Monat)

Gibt es noch Informationen zu Ihrer Studienwerkstatt, die Sie gerne hinzufiigen mochten?

Abb. 3: Fragebogen Teilbereich II — Aufbau, Angebote und Organisation der Studienwerkstitten
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Teilbereich II: Aufbau, Angebote und Organisation

Die Fragestellungen in Teilbereich II fokussieren einerseits die Schwerpunkte, die
Stirken, den Bedarf, die Ziele und die Auflendarstellung, aber auch die riumliche
Gestaltung und das in den Werkstitten vorhandene Material. Hierbei handelt
es sich fast ausschliefSlich um offene Fragen, um einen Uberblick beziiglich des
Aufbaus und der Ausstattung zu bekommen. Der zweite Absatz des Teilbereichs
befasst sich mit den Veranstaltungen, den C)ffnungszeiten und den personellen
Ressourcen, die die Werkstdtten zur Verfiigung stellen. Durch die Items aus dem
Teilbereich II werden die Kompetenzen und Stirken der jeweiligen Studienwerk-
statt sichtbar, ebenso wie mégliche Bedarfe. Dies soll dazu dienen, innerhalb des
Projekts eine Ubersicht beziiglich der in dem Fragebogen genannten Komponen-
ten zu haben und eine gezielte Vernetzung zu férdern.

Die Befragung hinsichtlich der Studienwerkstitten wurde vor dem ersten Projeke-
treffen im Januar 2016 durchgefiihrt. An der Befragung haben sich 12 der dama-
lig 15 Studienwerkstitten beteiligt. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse
aus den Teilbereichen I und II dargestellt.

Ergebnisse der Erstbefragung

Teilbereich I: Zielgruppe und Nutzung

Beziiglich der Zielgruppe (Abb. 4) gaben alle 12 Studienwerkstitten ,,Studieren-
de“ an. Neun Studienwerkstitten zihlen auch ,Referendarinnen und Referen-
dare” zu ihrer Zielgruppe. Dariiber hinaus gaben 10 Werkstitten an, dass ihre
Angebote ebenso fiir , Lehrkrifte” ausgelegt sind. Den kleinsten Anteil nehmen
»Schiilerinnen und Schiiler als Zielgruppe der Studienwerkstitten ein. Die-
se wurden von drei Werkstitten genannt. Unter dem Punkt ,Andere” machten
ebenfalls drei Studienwerkstitten Angaben. Als Zielgruppen wurden an dieser
Stelle Schulleiter/innen, Mitarbeiter/innen der Fachdidaktik und Mitarbeiter/innen
des Instituts genannt.

Zielgruppen der Studienwerkstatten

Studierende
Referendar/innen
Lehrkrafte

Schiiler/innen

Andere

0 2 4 6 8 10 12 14

Abb. 4: Antworten der Studienwerkstattverantwortlichen zu der Frage: An welche der folgenden Ziel-
gruppen richtet sich die Studienwerkstatt?
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Die meisten der befragten Studienwerkstattverantwortlichen schitzen den Anteil
der Studierenden unter den Nutzern zwischen 80% und 100% ein. Lediglich zwei
Studienwerkstitten gaben einen deutlich niedrigeren Anteil an (10% und 15%).
Weiterhin wurden die Werkstattverantwortlichen gefragt, wie stark sie den vier
folgenden Aussagen zustimmen: Studierende, die in der Studienwerkstatt arbei-
ten, ...

* ... suchen gezielt nach bestimmtem Material, das sie bendtigen, um Aufgaben
aus Seminaren entsprechend der dort gestellten Bearbeitungsauflagen zu erfiil-
len.

* ... kommen in einen Prozess der selbstbestimmten Suche und Entdeckung ei-
ner fir sie neuen Erkenntnis. Dieser Prozess ist autonom und zugleich struk-

turiert; er wird von einem generellen Entdeckungsinteresse geleitet (Reitinger
2013).

* ... kommen meistens dorthin, da es sonst kaum Riume gibt, in denen sie in
Ruhe an Seminaraufgaben arbeiten kénnen.
* ... nutzen die Werkstatt um Dinge auszuprobieren/kennen zu lernen, mit de-

nen sie zuvor noch nicht in Kontakt gekommen sind.
Jede Aussage konnte auf einer vierstufigen Antwortskala von ,stimmt gar nicht® bis
,stimmt genau beurteilt werden.

Studierende, die in der Studienwerkstatt
arbeiten...
Gezielte Materialsuche — 6
Forschender Lernprozess (Def. Reitinger 4 M stimmt genau
2016) 5 5 ) ) )
M stimmt groRtenteils
Einziges Raumangebot T : stimmt nur teilweise
§ M stimmt gar nicht
Dinge ausprobieren / kennenlernen 5
1 | |
0 1 2 3 4 5 6 7

Abb. 5: Angaben der Studienwerkstattverantwortlichen zu der Frage: Wie stark stimmen Sie folgen-
den Aussagen zu?

Wie in Abbildung 5 zu erkennen ist, nutzen Studierende nach Meinung der be-
fragten Studienwerkstattverantwortlichen die Werkstitten, um darin gezielt mit
bestimmten Materialien arbeiten zu kénnen (dreimal stimmt genau; sechsmal
stimmt grofitenteils). Bei der Frage ob Studierende in einen Prozess des Forschen-
den Lernens in der entsprechenden Studienwerkstatt kommen, stimmen fiinf
Werkstattverantwortliche der Frage zu (einmal stimmt genau; viermal groften-
teils), wihrend insgesamt sieben Studienwerkstattverantwortliche dies eher zu-
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riickhaltend bewerten (finfmal stimmt nur teilweise; zweimal stimmt gar nicht).
Zudem wurde erfragt, ob die Studierenden die Studienwerkstitten nur nutzen,
da keine anderen Riume zum Lernen oder fiir Gruppenarbeiten zur Verfligung
stehen. Die Frage, ob dies der Grund fiir die Nutzung sei, wurde von sieben Werk-
stitten verneint (viermal stimmct gar nicht; dreimal stimmt nur teilweise). Beziig-
lich des Kennenlernens und Ausprobierens neuer Materialien sicht die Hilfte der
Studienwerkstattverantwortlichen einen Fokus der Studierenden darin (dreimal
stimmt genau; dreimal stimmt grofStenteils), fiinf Studienwerkstattverantwortliche
stimmen dem nur teilweise zu, bei einer Werkstatt wird dem gar nicht zugestimmc.

Teilbereich II: Aufbau, Angebote und Organisation

Fiir die Planung und Durchfiihrung von gemeinsamen Veranstaltungen und
der Schaffung von Synergieeffekten sind die Schwerpunkte der jeweiligen Stu-
dienwerkstitten von Bedeutung. Da es sich um ein offenes Frageformat handelt
wird in der folgenden Tabelle 1 versucht — zur ersten Orientierung und Verein-
fachung — eine Zuordnung in fiinf Schwerpunktbereiche vorzunehmen. Zu den
Schwerpunktbereichen gehéren: das selbststindige und Forschende Lernen, die
Experimentierkompetenz, Workshop- und Fortbildungsangebote, der fachliche
Schwerpunkt sowie phaseniibergreifendes Arbeiten. Die Tabelle zeigt jeweils den
Schwerpunktbereich sowie die diesem zugeordneten Aussagen. Da diese Zuord-
nungen nicht trennscharf und iiberlappend sind, werden in der Tabelle einzelne
Antworten mehreren Schwerpunktbereichen zugeordnet.

Tab. 1: Zuordnung in Schwerpunktbereiche zu der Frage: Welchen Schwerpunkt
hat Thre Studienwerkstatt?

Schwerpunktbereich Antworten auf die Frage:

Welchen Schwerpunkt hat Ihre Studienwerkstatt?
Selbststindiges und * entdeckendes Lernen, Forschendes Lernen, Lehren
Forschendes Lernen durch Lernen, fallbasiertes Lernen, Materialanaly-

sen und Lernumgebungen

o fachlich, didaktisch-methodische Beratung und
Unterstiitzung von selbststindigem Lernen

* Planung von Projektunterricht; kooperatives selbst-
gesteuertes Lernen und demokratisches Handeln

Experimentierkompetenz * Lernen und Lehren von Experimentierkompetenz

* Messen und Experimentieren in der Bewegungs-
analyse

* Sammlung von Experimentiermaterial und unter-
richtsbezogener Literatur

* Verfiigharmachung eines chem. Labors fiir Studie-
rende
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Schwerpunktbereich

Antworten auf die Frage:
Welchen Schwerpunkt hat Thre Studienwerkstatt?

Workshop- und
Fortbildungsangebote

e Fortbildungen zu ausgewihlten musikpidagogi-

schen Themen, Materialpool

Workshops (u.a. um Austausch zu ermdglichen
und die Werkstatt trotz ihrer nicht optimalen Lage
bekannt zu machen)

Thematische Arbeit am Fach

Der Schwerpunkt liegt im Bereich der Technischen
Elementarbildung. Unser Fachgebiet vertritt die
Forschung und Lehre zur technischen Perspektive
des Sachunterrichts in der Grundschule und zur
frithen technischen Bildung in der Elementarstufe.
Fortbildungen zu ausgewihlten musikpidagogi-
schen Themen, Materialpool

L2- und L3-Fachbezug: Mathematik

Messen und Experimentieren in der Bewegungs-
analyse

Verfiigbarmachung eines chem. Labors fiir Studie-
rende

Phaseniibergreifendes Arbeiten

Scharnier zwischen Uni, Studienseminar und be-
ruflichen Schulen

Bei der Frage nach der Integration der Studienwerkstitten in Lehrveranstaltungen
an der Universitit zeigt sich, dass zehn der Studienwerkstitten in die Lehre einge-
bunden werden. Lehrveranstaltungen, die explizit das Thema Lernwerkstattarbeit
als Lerninhalt behandeln, werden hingegen lediglich in drei Studienwerkstitten
angeboten. Das Angebot von Fortbildungen in den Studienwerkstitten ist hinge-
gen umfangreicher: Acht Studienwerkstattverantwortliche gaben an, dass in ihrer
Studienwerkstatt (Lehrer-)Fortbildungen angeboten werden. Abbildung 6 fasst
die Ergebnisse grafisch zusammen.

Integration in Lehrveranstaltungen q 2

Lehrveranstaltungen zum Thema...

Nutzung der Studienwerkstdtten in
Lehrveranstaltungen und fiir Fortbildungen

9

| |
— | |

(Lehrkréfte-)Fortbildungen —— | | 8
6 8

10 12

Abb. 6: Angaben der Studienwerkstattverantwortlichen zu Fragen nach Lehrveranstaltungen und

Fortbildungen
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Ausblick

Sowohl in der Darstellung der Entwicklung der Studienwerkstitten wie auch
in den Ergebnissen der Befragung der Studienwerkstattverantwortlichen zeigen
sich einerseits deutliche Unterschiede zwischen den Studienwerkstitten. Anderer-
seits gibt es gleichermaflen einen hohen Anteil an Bezugspunkten zwischen den
Werkstitten. Mit dem Projeke ,,Verzahnung der Studienwerkstitten® soll versucht
werden, Synergieeffekte zu schaffen und Kompetenzen zu biindeln. Langfristig
konnen sich so innovative Lern-Lehrangebote entwickeln. Es ist davon auszuge-
hen, dass sich durch die Kooperation und die gemeinsame Themenerarbeitung
neue Bezugspunkte ergeben. Neben der Weiterentwicklung der Studienwerkstat-
tangebote innerhalb der Universitit Kassel, wird angestrebt, iiber die Grenzen der
Kasseler Studienwerkstitten hinaus Kooperationen anzustoflen. Zusitzlich zu den
sich aus dem Projeke ergebenden Kooperationen mit Schulen und Bildungszent-
ren bezieht sich dieses Ziel auf die Kooperation mit Studien- und Lernwerkstitten
anderer Universititen und Pidagogischen Hochschulen. Auf diesem Weg sollen
neue Impulse in die Werkstitten einbezogen werden und gleichzeitig die Erkennt-
nisse innerhalb der Werkstitten weitergegeben werden.
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Universitire Lehr-Lern-Labore als multifunktionale

didaktische Lernwerkstiitten
Auferschulischer Lernort, praxisnahe Lehrerausbildung und fachdidaktische
Forschung im Verbund

Zusammenfassung

Lehr-Lern-Labore an Universititen konnen als multifunktionale ,, Hochschullern-
werkstitten“ sowohl 1) auflerschulischer Lernort fiir Schulklassen als auch 2) Ort
der Lehrerprofessionalisierung und 3) der fachdidaktischen Forschung sein. In den
Lehr-Lern-Laboren ,,BioGeoLab“ (Universitit Trier) und ,,Demonstrationslabor
Bio-/Gentechnik® (Universitit Bayreuth) sind diese drei Facetten eng miteinander
verzahnt: Im Rahmen ihrer fachdidaktischen Ausbildung entwickeln und unter-
richten Lehramtsstudierende des Faches Biologie Lernmodule fiir Schulklassen im
»BioGeolab“ der Universitit Trier und sammeln damit liber ihre Schulpraktika
hinaus wertvolle Praxiserfahrung in Realsituationen. Studierende, die nicht un-
terrichten, nehmen als geschulte Beobachter an der Unterrichtssituation teil und
untersuchen bestimmute fachdidaktische Fragestellungen, die im Vorfeld in einem
begleitenden Seminar (vgl. Kap. 3) gemeinsam entwickelt wurden. Im Verlauf
nimmt jede(r) Lehramtsstudierende sowohl die Lehr- als auch die Beobachterrolle
mehrmals ein. Erginzend zur Beobachtung durch Studierende fiillen die Schiile-
rInnen Fragebdgen zur Unterrichtsqualitit aus, die die Forschungsfragen der Stu-
dierenden aus der Lernerperspektive erginzen (z.B. zu Aspekten der Motivation
oder zur Selbsteinschitzung des Kooperativen Lernverhaltens). Auf diese Weise
wird ein zweifacher Ertrag moglich: 1) Die Lehrenden erhalten multiperspekei-
visch Feedback zu ihrem entwickelten Lernmodul und ihrer Unterrichtsleistung.
2) Die studentischen Beobachter stirken gezielt ihre diagnostische Kompetenz,
reflektieren ihre eigene Rolle als Lehrkraft und erhalten erste Einblicke in empiri-

1 Lehr-Lern-Labor ,BioGeoLab*, Fachbereich Raum- und Umweltwissenschaften, Biologie und ihre
Didaktik, Universitit Trier (korrespondierende Autorin: moeller@uni-trier.de).

2 Lehr-Lern-Labor ,Demonstrationslabor Bio-/Gentechnik, Zentrum zur Férderung des math.-
naturwiss. Unterrichts, Lehrstuhl Didaktik der Biologie, Universitit Bayreuth.



168

Katrin Kaufmann, Franz-Josef Scharfenberg und Andrea Moller

sche Methoden fachdidaktischer Forschung. In einem zweiten Schritt werden die
Ergebnisse aus den Schiilerantworten und Beobachterstudien in dem begleiten-
den Seminar auf einer Metaebene im Hinblick auf mégliche Implikationen fiir die
Schulpraxis oder das Lernsetting ,,Lehr-Lern-Labor® analysiert. Im Rahmen von
qualifizierenden Abschlussarbeiten kénnen dariiber hinaus bestimmte Fragestel-
lungen vertiefend empirisch bearbeitet werden.

Um bereits frithzeitig ficherverbindendes Lehren und Lernen zu férdern, ver-
kniipft das ,,BioGeoLab® in einem Teil der Schiilermodule fachiibergreifend bio-
logische und geographische Aspekte.

In diesem Beitrag wird die Verzahnung der vorgestellten Facetten exemplarisch
anhand eines Schiilermodulbeispiels zum Forschenden Lernen an Stabschrecken
(Medauroidea extradentata) im Trierer ,BioGeolab“ vorgestellt und erste For-
schungsergebnisse aus zwei Forschungsprojekten, jeweils auf der Schiiler- und der
Studierendenebene (letzteres in Kopplung mit dem Lehr-Lern-Labor der Univer-
sitit Bayreuth), werden aufgezeigt und diskutiert.

Das ,,BioGeoLab“ — Angebote fiir Schulklassen,
Lehrerprofessionalisierung und fachdidaktische Forschung

Das Lehr-Lern-Labor ,BioGeoLab“ der Universitit Trier verzahnt seit seiner
Griindung im Jahr 2012 auflerschulische Angebote fiir Schulklassen mit der Bio-
logie- und Geographielehrerausbildung fiir das Gymnasium und die Realschule
Plus. Hierbei geht es zum einen um die Entwicklung und Erprobung eigener
Lernmodule fiir Schiilergruppen und damit verbunden die Méglichkeit der un-
mittelbaren Riickmeldung, ob sich das in der Theorie ausgearbeitete Modul in der
Praxis bewihrt. Zum anderen werden die Studierenden zusitzlich begleitend in
aktuelle fachdidaktische Forschungsprojekte mit einbezogen.

Die bundesweiten Standards fiir die universitire Ausbildung von Lehrkriften in
den naturwissenschaftlichen Fichern geben vor, dass Studienabsolventinnen und
-absolventen iiber erste reflektierte Erfahrungen in der kompetenzorientierten Pla-
nung und Durchfithrung von Biologieunterricht verfiigen und mit den Grundla-
gen der fachbezogenen Leistungsdiagnose und -beurteilung vertraut sind (KMK
2008). Diese Kompetenzen kénnen in der Regel nicht allein in den zeitlich sehr
eingeschrinkten Schulpraktika angeeignet werden. Deshalb wird aktuell verstirke
versucht, auch iiber die Schulpraktika hinaus in universitdren fachdidaktischen
Veranstaltungen Lerngelegenheiten zu schaffen, in deren Rahmen Unterricht
selbst durchgefithrt und didaktisch reflektiert werden kann.

Eine Méglichkeit bieten Unterrichtssimulationen bzw. das sog. ,,Micro-Teaching®
mit Lehrenden- und Peer-Feedback (z.B. Remesh 2013), mit Hilfe derer im Rah-



Universitire Lehr-Lern-Labore

men von Seminaren handlungsorientierte Lehr- und Lernformen praktisch er-
fahren und reflektiert werden kénnen; hier wird z.B. mit Videoaufzeichnungen
gearbeitet (vgl. Blomberg et al. 2013). Lehr-Lern-Labore bieten hier als ,Hoch-
schullernwerkstitten® einen idealen Raum fiir die praktische Lehrerausbildung,
in dem angehende Lehrerlnnen ihre fachlichen und didaktischen Fihigkeiten in
Realsituationen festigen kénnen. Sie verkniipfen als auf8erschulische Lernorte die
Nutzung eines ,,Schiilerlabors® fiir die Vermittlung wissenschaftlichen Arbeitens
(als eine Erginzung zum Schulunterricht) mit der Lehramtsausbildung (Haupt
et al. 2013). Auf der Schiilerebene leisten sie damit einen wichtigen Beitrag zum
Erwerb wissenschaftlicher Konzepte und Arbeitsweisen im Kontext der naturwis-
senschaftlichen Grundbildung (scientific literacy) (Hofstein & Lunetta 2004).
Konkret bietet das ,,BioGeoLab“ im Rahmen der o.g. Funktionen den Studieren-
den die Méglichkeit, dass die Schiilermodule iiber die Entwicklung und Erpro-
bung hinaus durch die Untersuchung gezielter Forschungsfragen — z.B. wie in
diesem Beitrag beschrieben, zu gruppendynamischen Prozessen beim Forschen-
den Lernen — fachdidaktisch eingerahmt werden. Durch die aktive Teilnahme
der Studierenden an den empirischen Erhebungen lernen diese nicht nur die Me-
thoden der fachdidaktischen (Unterrichts-) Forschung kennen, sondern kénnen
im Idealfall mit Hilfe der gewonnenen Daten ausgewihlte Aspekte ihrer eigenen
Lehre evaluieren und mégliche Implikationen fiir die Schulpraxis ableiten.

Im Folgenden wird das Konzept der Verschrinkung von Schiilerangeboten, der
Vermittlung von Professionswissen im Lehramt Biologie sowie der fachdidakti-
schen Forschung im Lehr-Lern-Labor an einem konkreten Beispiel vorgestellt.

Das Wahlpflichtmodul ,,Forschend Lernen — Projektunterricht
im Schiilerlabor®: Chance fiir Unterrichtspraxis und
Beteiligung an fachdidaktischer Forschung

Im Rahmen ihrer ersten Ausbildungsphase an der Universitit Trier haben Lehr-
amtsstudierende des Faches Biologie die Méglichkeit, sich im Rahmen eines ein-
jahrigen Wahlpflichtmoduls (Modul 13) am Ende ihres Masterstudiums (Master
of Education Biologie fiir Gymnasien) in zwei Semestern vertiefend mit fach-
biologischen oder biologiedidaktischen Fragestellungen auseinanderzusetzen und
ein eigenes Forschungsprojekt zu bearbeiten. Im Sinne der curricularen Standards
im Fach Biologie fiir die Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz (Ministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) 2011) erwerben die
Teilnehmenden hier Schliisselkompetenzen fiir die teamorientierte Bearbeitung
wissenschaftlicher Projekte, fiir die eigenstindige Planung und Durchfithrung
wissenschaftlicher Untersuchungen, fiir die Recherche und Auswertung von Da-
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ten und wissenschaftlicher Literatur sowie fiir die Prisentation, Interpretation
und kritische Reflexion wissenschaftlicher Ergebnisse.

Eines der angebotenen Wahlpflichtmodule, das Modul ,,Forschend Lernen: Pro-
jektunterricht im Schiilerlabor®, kénnen Biologie-Lehramtsstudierende in dem
der Fachdidaktik Biologie angegliederten Lehr-Lern-Labor ,,BioGeoLab® absol-
vieren. Die Besonderheit des in der Fachdidaktik angesiedelten Moduls ist die
Verzahnung von drei Elementen: der selbststindigen reflektierten Entwicklung
einer halbtigigen Unterrichtsintervention fiir das ,,BioGeoLab®, der anschliefen-
den Durchfithrung und Optimierung des eigenen Unterrichts mit Schulklassen
und der Beteiligung an fachdidaktischen Forschungsprojekten, die in die entwi-
ckelte Unterrichtsintervention eingebettet sind.

Konzeption, Durchfiihrung und Optimierung eines Schiilermoduls zum
Forschenden Lernen

Im ersten Teil des zweisemestrigen Wahlpflichtmoduls (Kap. 3) konzipierten
Lehramtsstudierende eine fiinfstiindige Unterrichtseinheit mit den Titel ,Faszi-
nation Natur: Forschendes Lernen an der Stabschrecke® fiir das Lehr-Lern-Labor
,BioGeoLab“. Die Unterrichtseinheit wurde jeweils fiir Schiilergruppen der Un-
ter- (Jg. 5 und 6) sowie der Mittelstufe (Jg. 7 und 8) differenziert und themati-
sierte jeweils die fachlichen Lerninhalte Anatomie, Okologie, Entwicklung und
Fortpflanzung der Vietnamesischen Stabschrecke (Medauroidea extradentata). Als
Unterrichtsmethode wurde fiir beide Jahrgangsstufen das ,Forschende Lernen®
als eine der zentralen Methoden zur Vermittlung der in den nationalen Bildungs-
standards Biologie, Chemie und Physik festgelegten Kompetenzen im Bereich
Erkenntnisgewinnung (vgl. KMK 2005a, b, ¢) angewandt. Forschendes Lernen,
das sich durch ,Orientierung an authentischen Problemstellungen, Offenheit
und Selbststindigkeit* auszeichnet (Mayer & Ziemek 2006), und international
als inquiry-based learning (vgl. z.B. National Research Council (NRC) 2000) be-
zeichnet wird, kann in Lehr-Lern-Laboren gut umgesetzt werden, da sich diese als
Orte fiir schiilerzentriertes experimentelles Arbeiten eignen (Haupt et al. 2013).
Im Rahmen ihres inquiry-based learnings im ,BioGeoLab“ in Trier durchliefen die
SchiilerInnen in Gruppenarbeit insgesamt vier Teilmodule. Nach der Kategori-
sierung von Chinn & Malhotra (2002)? fithrten sie dabei mehrheitlich einfache
Experimente (engl. simple experiments) mit einigen Elementen der ,authentischen
naturwissenschaftlichen Untersuchung® (engl. authentic inquiry) durch. So stell-
ten sie z.B. eigene Hypothesen zu gemeinsam formulierten Forschungsfragen auf
oder analysierten die Ergebnisse auch kritisch im Hinblick auf Methoden der
Erkenntnisgewinnung, z.B. die Notwendigkeit von Messwiederholungen.

3 Die bei Chinn & Malhotra (2000) angewandte Kategorisierung erfolgt insb. anhand des Grades der
Eigenstindigkeit beim inquiry-based learning.
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Konkret machten sich die SchiilerInnen in Teilmodul 1 ,,Die Stabschrecke stellt
sich vor zunichst mit dem Tier vertraut und lernten die Grundlagen des na-
turwissenschaftlichen Beobachtens sowie der wissenschaftlichen Dokumentation
kennen. Teilmodul 2 ,Die Stabschrecke am Strauch® beinhaltete eine Verhaltens-
beobachtung des Tieres sowie das Durchfiihren eigener Versuche. In Teilmodul 3
»Die Verwandlung® iiberpriiften SchiilerInnen ihre selbst aufgestellten Hypothe-
sen zur Entwicklung von Insekten. In Teilmodul 4 ,Die Vermehrung der Stab-
schrecke® leiteten sie iiber einen kognitiven Konflikt aus ihren eigenen Beob-
achtungen (u.a. nur weibliche Tiere in den Terrarien) die Fortpflanzungsart der
Jungfernzeugung (Parthenogenese) ab und lernten dariiber den Begriff des Klons*
kennen.

Die Unterrichtseinheit wurde mit mindestens jeweils einer Schulklasse der ent-
sprechenden Jahrgangsstufe unter Begutachtung der Dozierenden von den Lehr-
amtsstudierenden eigenstindig durchgefiihrt, im Plenum reflektiert und anschlie-
Bend optimiert. Die Uberarbeitung erfolgte somit immer auf der Grundlage von
Dozierenden-, Peer- sowie SchiilerInnen-Feedback.

Forschungsprojekt ,,Beeinflussung gruppendynamischer Prozesse beim
Kooperativ Forschenden Lernen®

Nach der Konzeption des Unterrichtsmoduls im ersten Teil des vertiefenden
Wahlpflichtmoduls lernten die Lehramtsstudierenden im zweiten Semester die
Methoden fachdidaktischer Forschung kennen, indem sie aktiv an einem For-
schungsprojekt mitarbeiteten. Das von ihnen erarbeitete Unterrichtsmodul (vgl.
Kap. 3.1) wurde dabei als Unterrichtsintervention genutzt, mit Hilfe derer be-
stimmte fachdidaktische Fragestellungen bearbeitet wurden. In diesem konkre-
ten Fall wurden gruppendynamische Prozesse im Kontext des Kooperativen For-
schenden Lernens untersucht.

In Lehr-Lern-Laboren sowie im schulischen naturwissenschaftlichen Unterricht
wird iiblicherweise in Kleingruppen von 2 bis 6 Personen gearbeitet (Seymour &
Padberg 1975). Die Wirkung dieser Kleingruppe beim naturwissenschaftlichen
Arbeiten auf kognitive oder affektive Lernprozesse ist jedoch bislang nur unzu-
reichend geklirt und steht daher im Fokus der aktuellen Unterrichtsforschung.
Einerseits ist es nach Johnson und Johnson (1989) offensichtlich, dass Lernende
in einer Gruppe héhere Ebenen des Denkens erreichen und ihr Wissen linger
behalten als individuell Lernende. Andererseits stellt das Lernen in Kleingruppen
auch Herausforderungen in Form von unerwiinschten negativen gruppendynami-
schen Effekten bereit. So beschrieben Kerr und Bruun z.B. bereits 1983 den sog.

4 Die Parthenogenese ist eine eingeschlechtliche Fortpflanzung, bei der die Nachkommen aus un-
befruchteten Eizellen entstehen. Sie sind daher genetisch identisch mit der Mutter, d.h. Klone der
Mutter.
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,Free-Rider-Effekt®, bei dem schwichere SchiilerInnen die Lernarbeit den leis-
tungsstirkeren Mitgliedern der Gruppe iiberlassen. Beim ,,Social-Loafing-Effekt*
(Latané, Williams & Harkins 1979), der auch als ,;soziales Faulenzen“ bezeichnet
wird, reduziert sich die Anstrengung der einzelnen Gruppenmitglieder, weil ihre
Einzelbeitrige nicht sichtbar sind. Solche gruppendynamischen Prozesse kénnen
den Lernprozess iiberlagern und zu unerwiinschten Effekten fiihren, wie z.B. zu
dem von Sader (1991) beschriebenen Konformititsdruck oder auch zu Vertei-
lungs-, Autonomie-, Ziel- und Wertekonflikten unter den Gruppenmitgliedern
(Steins 2005). Es ist daher unerlisslich, eine Lehrmethode zu finden, die sowohl
die Schiilerinteraktion als auch die Leistung der Lernenden beim naturwissen-
schaftlichen Arbeiten im naturwissenschaftlichen Unterricht positiv beeinflusst
(Chang & Lederman 1994). Hofstein und Lunetta (2004) empfehlen Koopera-
tives Lernen (engl. cooperative learning) als spezifisches Lernarrangement fiir die
Gruppenarbeit im naturwissenschaftlichen Fachunterricht. Kooperatives Lernen
beschreibt nach Johnson, Johnson und Smith (1991) ein Lernarrangement, in
dem iiber die traditionelle Gruppenarbeit hinaus Aspekte wie ein ausdriicklich
gemeinsames Erreichen eines Zieles oder eine gegenseitige Verantwortung fiirei-
nander gezielt gefordert werden. Hinsichdich der Effekte Kooperativen Lernens
zeigen Roseth, Johnson und Johnson (2008) in einer Metastudie eine Leistungs-
steigerung sowie eine hohere Akzeptanz der Gruppenmitglieder. Auch hier kann
es jedoch zu Herausforderungen kommen, etwa wenn es um den Umgang mit
unterschiedlichen Interpretationen von Ergebnissen geht (Johnson & Johnson
1990). Insgesamt scheinen die positiven Effekte des Lernens in Kleingruppen und
insbesondere die Methode des Kooperativen Lernens jedoch gegeniiber den nega-
tiven zu iiberwiegen: in einer Metaanalyse zeigt Hattie (2009) erwiinschte Effekte
in Bezug auf Lernleistungen der SchiilerInnen auf.

Im speziellen Fall des Forschenden Lernens wihrend der Kleingruppenarbeit im
Lehr-Lern-Labor kann als gruppendynamischer Prozess die Herausbildung be-
stimmter ,,Schiileraktivititstypen® beobachtet werden. In diesem Kontext identi-
fizieren Scharfenberg, Bogner und Klautke (2008) bei experimenteller Kleingrup-
penarbeit in der Jahrgangsstufe 12 unterschiedliche Schiileraktivititstypen: den
High-Experimenter, den Allrounder, den Observer sowie auch einen Passive Student.
Zwar sind der Passive Student und der Observer wenig aktivititsorientiert in Bezug
auf experimentelles Arbeiten, aber der Observer setzt sich im Gegensatz zum Pas-
sive Student mit dem Lerngegenstand auseinander. Zur Stirkung des kooperativen
Verhaltens schlugen Johnson und Johnson (1989) eine externe Rollenzuteilung
vor. Hier werden den einzelnen Gruppenmitgliedern individuelle Aufgaben zuge-
teilt, um positive Abhingigkeit der Gruppenmitglieder sowie individuelle Verant-
wortung zu erzeugen. Wihrend Chang und Ledermann (1994) keinen Einfluss
einer Rollenverteilung auf das kooperative Verhalten und den Lernzuwachs im
schulischen Kontext im Bereich Naturwissenschaft fanden, zeigten Heller und
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Hollabaugh (1992) im Zuge ciner qualitativen Einschitzung bei College-Stu-
dierenden wihrend einer Gruppenarbeit in Physik einen positiven Einfluss einer
Rollenzuteilung: So empfanden diese Studierenden z.B. Problemlésestrategien als
zielfithrender und das Konfliktpotential als geringer. Unter Beriicksichtigung die-
ser cher widerspriichlichen Ausgangslage wurden im ,BioGeoLab“ im Rahmen
der Lehrintervention zum Forschenden Lernen an der Stabschrecke folgende Fra-
gestellungen untersucht:

1. Hat eine a priori Rollenzuteilung beim Forschenden Lernen in einer koopera-
tiven Gruppenarbeit einen Einfluss auf die Ausprigung und Verteilung der von
Scharfenberg ez al. (2008) beobachteten Schiileraktivititstypen?

2. Wie wirkt sich eine solche Rollenzuteilung auf die Selbsteinschitzung des Ko-
operativen Lernprozesses bei SchiilerInnen aus?

3. Welchen Einfluss hat die Rollenzuteilung auf die intrinsische Motivation der
Lernenden?

Im Rahmen der Untersuchung nahmen 212 SchiilerInnen der Jahrgangsstufe 5
und 6 (46% Midchen-, 54% Jungenanteil) an der halbtigigen Schiilerlaborinter-
vention teil. Die Studie erfolgte im quasi-experimentellen Design, angelehnt an
das bereits beschriebene Studiendesign (Kaufmann, Chernyak & Moller 2016).
Schulklassen wurden randomisiert auf eine Experimental- und eine Kontrollgrup-
pe aufgeteilt. In der Experimentalgruppe (N=104) und in der Kontrollgruppe
(N=108) wurden die Kleingruppen zu je vier Personen randomisiert zusammen-
gesetzt. In der Experimentalgruppe wurde jedem Gruppenmitglied eine von vier
Rollen vorab zugeteilt. Diese Rollen waren mit Aufgaben verbunden, die die
SchiilerInnen wiéhrend der Durchfithrung der Teilmodule zu erfiillen hatten
(Tierbeauftragter, Materialbeauftragter, Zeitmanager, Pressesprecher). Die Rollen
rotierten, so dass jede Schiilerln im Laufe der vier Modulteile jede Rolle einmal
wahrnehmen konnte. Um den SchiilerInnen die einzelnen Rollen darzustellen
und voneinander abzugrenzen, wurden diese vorab anhand von Rollenkirtchen
ausfiihrlich besprochen. In Anlehnung an Chang und Ledermann (1994) sowie
Scharfenberg et al. (2008) wurden sowohl in der Experimentalgruppe mit Rol-
lenzuteilung als auch in der Kontrollgruppe ohne Rollenzuteilung zur Identifizie-
rung moglicher sich herausbildender Schiileraktivititstypen (High-Experimenter,
Allrounder usw.) folgende acht Schiileraktivititen erfasst: 1) Lesen, 2) Vorberei-
ten, 3) Durchfiihren, 4) sachfremder Bezug, 5) Beobachten der Vorginge in der
Gruppe, 6) Interaktion mit Gruppenmitgliedern, 7) Interaktion mit der Nach-
bargruppe sowie 8) Interaktion mit der Lehrperson. Die spitere Ableitung von
Schiileraktivititstypen erfolgte, wie in Kaufmann et al. (2016) beschrieben, iiber
einen Beobachtungsbogen, dokumentiert durch geschulte studentische Beobach-
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ter’ (vgl. Abb. 1). Im Anschluss an die Schiilerlaborintervention beantworteten
die SchiilerInnen einen Fragebogen zur Selbsteinschitzung ihres Kooperativen
Lernens (verdndert nach Sennebogen 2013) und zu ihrer intrinsischen Motivati-
on (verindert nach Deci & Ryan 2000 und Wilde et al. 2009). Abbildung 2 zeigt
das Studiendesign im Uberblick sowie die eingesetzten Forschungsinstrumente.

Abb. 1: Kooperativ Forschend lernende Schiilergruppe wihrend des Teilmoduls 2 ,Die Stabschrecke
am Strauch® im ,BioGeoLab“ der Universitit Trier. Im Hintergrund befindet sich ein ge-
schulter studentischer Beobachter, der die Aktivititen der einzelnen SchiilerInnen iiber einen

Beobachterbogen erfasst.

5 Die Studierenden wurden zuvor im Rahmen von Beobachterschulungen mit der Methode und
den Erhebungsinstrumenten vertraut gemacht und anhand von Videovignetten von vorher aufge-
zeichneten Gruppenarbeiten beim Forschenden Lernen solange geschult, bis eine ausreichend hohe
Interrater-Reliabilitit gewihrleistet war.
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Intervention
5 Stunden, 4 Teilmodule zum Forschenden Lernen mit der Stabschrecke Post-Test
(Anatomie, Okologie, Fortpflanzung und Entwicklung)

Je 2 Lehrkréfte mit festem Unterrichtsskript und Arbeitsbuch fiir Schiiler Skala:Zar Selbstetnschatzing des

kooperativen Lernprozesses

(verandert nach Sennebogen 2013)

Kontrollgruppe (N=108) Experimentalgruppe (N=104) Kurzsskala zur intrinsischen
Ohne Zuteilung von Rollen Mit Zuteilung von Rollen Motivation
Kleingruppen a 4 Schuler Klemgruppen 4 4 Schiler (IMI, nach Deci & Ryan 2000)
I [
Tier- Material- Zeit- Presse-
beauftragter beauﬂragter manager sprecher
Rotation der Rollen wihrend der 4 Modulteile

Externer Beobachter Externer Beobachter

Beobachtungsbogen zur Erfassung der Schiileraktivitdtstypen beim Forschenden
Lernen (verandert nach Chang & Lederman, 1994 und Scharfenberg et al., 2008 )

Abb. 2: Studiendesign und eingesetzte Forschungsinstrumente

Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ,,Beeinflussung gruppendynamischer
Prozesse beim Kooperativen Forschenden Lernen®

In den Jahrgangsstufen 5 und 6 fanden wir mit und ohne Rollenzuteilung aus-
schliefflich handlungsorientierte Schiileraktivititstypen (High-Experimenter und
Allrounder). Es zeigten sich zwischen der Experimentalgruppe mit Rollenzutei-
lung und der Kontrollgruppe ohne Rollenzuteilung keine signifikanten Unter-
schiede in der Ausprigung der einzelnen Aktivititen 1 bis 6 (ANOVA, p > 0,5 (n.
s.)) (vgl. Tab. 1). Ergebnisse aus den Aktivititen 7 (Interaktion mit der Nachbar-
gruppe) und 8 (Interkation mit der Lehrperson) werden hier nicht berichtet, da
sie sich nicht auf die konkrete Interaktion innerhalb der einzelnen Schiilergruppe
beziehen.
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Tab. 1: Darstellung der Verteilung der Schiileraktivititstypen mit und ohne Rol-
lenzuteilung in der Jahrgangsstufe 5 und 6 (N = 212). Die Ausprigungen
der einzelnen Aktivititen 1-6 zeigen keine signifikanten Unterschiede:
1) Lesen, 2) Vorbereiten, 3) Durchfiihren, 4) sachfremder Bezug, 5) Be-
obachten der Vorginge in der Gruppe, 6) Interaktion mit Gruppenmit-

gliedern
Schiileraktivititstyp | High- Allrounder | Unterschiede in der
Experimenter Ausprigung der Aktivititen
(1-6)
Experimentalgruppe | 62% 38% ANOVA, p > 0,5 (n. s.)

mit Rollenzuteilung F (5. 103) 2 10.5: < 5128
5 > D5 < .

Kontrollgruppe 64% 36% ANOVA, p > 0,5 (n. s.)
ohne
Rollenzuteilung F (8,107) > 6.98; < 118.21

Ebenso hat eine Festlegung von Rollen offenbar keinen Einfluss auf die kooperati-
ve Lernbereitschaft und die intrinsische Motivation (vgl. Kaufmann et al. 2016).
Nach ersten Auswertungen einer Folgestudie in den Jahrgangsstufen 7 und 8
(N = 228) (Méller, Chernyak & Kaufmann 2016) hat demgegeniiber eine Rol-
lenzuteilung in diesen Jahrgingen maoglicherweise positive Auswirkungen: eher
moderat interagierende und handlungsorientierte Schiileraktivititstypen, wie
der High-Experimenter und der Allrounder, erginzen bzw. 16sen weniger hand-
lungsorientierte Schiileraktivititstypen wie den Passive Student ab. Zudem fiihrt
die Zuteilung einer Rolle zu einer hoheren Selbsteinschitzung des Kooperativen
Lernprozesses und zu einer héheren intrinsischen Motivation.

Die bisherigen Daten lassen sich folgendermaflen diskutieren: Wahrend Schar-
fenberg et al. (2008) neben den handlungsorientierten Schiileraktivititstypen
High-Experimenter und Allrounder in der Jahrgangsstufe 12 auch passive Schiiler-
aktivitdtstypen finden, treten bei jiingeren Schiilerlnnen in einer kooperativen
forschend-lernenden Gruppenarbeit diese entweder gar nicht (Jg. 5 und 6) oder
weniger stark (Jg. 7 und 8) auf. Eine Strukturierung des Kooperativen Arbeitens
durch spezifische Schiilerrollen scheint bei jiingeren SchiilerInnen demnach noch
nicht nétig zu sein. Dieses Ergebnis lisst sich moglicherweise dadurch erkliren,
dass Kooperatives Lernen bei jiingeren Kindern ohnehin einen geringeren Ein-
fluss auf den Lernprozess hat als bei ilteren, méglicherweise hervorgerufen durch
eine weniger ausgeprigte Wahrnehmung des Kooperativen Lernprozesses (vgl.
Slavin 1983). Zudem zeigen Studien von Finke (1999), dass das Interesse an bio-
logischen Themen bei jiingeren SchiilerInnen (Jahrgangsstufe 5 und 6) héher ist,
als bei dlteren SchiilerInnen (deutlich abfallend ab Jahrgangsstufe 7). Das hohere
Interesse am Unterrichtsgegenstand kénnte ein weiterer Grund fiir die in unserer
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Studie gefundene hohe Handlungsaktivitit der SchiilerInnen der Jahrgangsstufe
5 und 6 gegeniiber der Jahrgangsstufe 7 und 8 sein und erkliren, weshalb eine
Strukturierung durch Rollen bei den jiingeren SchiilerInnen keinen Einfluss auf
Schiileraktivititstypen oder die Einschitzung des Kooperativen Lernprozesses
bzw. die intrinsische Motivation der SchiilerInnen hat. Treten die SchiilerInnen
in das frithe Jugendalter ein (13-15 Jahre), kann cine Phase der Abgrenzung ein-
treten (Sameroff, Peck & Eccles 2004), wihrend derer Johnson, Johnson und Ro-
seth (2010) dazu raten, nicht nur Kooperatives Lernen, sondern dariiber hinaus
auch den Gruppenprozess zu strukturieren. Eine Stirkung der Basiselemente des
Kooperativen Lernens, insbesondere der positiven Abhingigkeit und der direkten
Interaktion der Gruppenmitglieder, wie sie durch eine Rollenzuteilung erfolgen
kann, gewinnt dadurch an Wichtigkeit (Johnson & Johnson 1989). Wir vermu-
ten, dass unsere Befunde auch auf andere Lehr-Lern-Labore und die Gruppenar-
beit im naturwissenschaftlichen Schulunterricht iibertragen werden kénnen. Ana-

lysen der Auswirkung von Rollenzuteilungen in den Jahrgangsstufen 9-10 sowie
11-12 sind aktuell in Arbeit.

Forderung des Professionswissens von Lehramtsstudierenden
durch Reflexion der Lehrerrolle im Lehr-Lern-Labor

In der Vermittlung von Professionswissen in der Lehrerausbildung spielt neben
fachlichem Wissen (engl. content knowledge) und pidagogischem Wissen (engl.
pedagogical knowledge) das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge,
PCK) eine wichtige Rolle (Shulman 1987; Baumert & Kunter 2006), sowie die
Kenntnis iiber die Lernenden und der Kontexte, innerhalb derer gelernt wird
(z.B. kulturelle Aspekte). Das fachdidaktische Wissen setzt sich nach Magnusson,
Krajcik und Borko (1999) aus fiinf Komponenten zusammen:

1. die Einstellung zum Unterrichten in Naturwissenschaften,

2. Kenntnis der curricularen Pline und Ziele,

3. Wissen iiber Schiilerschwierigkeiten (z.B. Fehlerkategorien),

4. Beurteilungsfihigkeit und Testmethoden

5. Kenntnis von Unterrichtsstrategien.
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Beobachtung der Schiiler wéiihrend der Intervention:

Schiileraktivitatstypen beim Kooperativ Forschenden Lernen mit und ohne
Strukturierung

f

Forschend-Lernende Unterrichtsintervention im
Lehr-Lern-Labor

Befragung der
Schiiler nach der

— Intervention:

- kooperatives Lernen
- intrinsische Motivation

| N

Befragung der Lehramtsstudierenden vor und nach dem
Beobachten:

Entwicklung des Professionswissens (PCK) — diagnostische Kompetenz

Abb. 3: Erweitertes Studiendesign (vgl. Abb. 2, Kapitel 3.2), erginzt um die Erhebung zum Professi-
onswissen der Lehramtsstudierenden, die die SchiilerInnen in der ersten Studie beobachten.

In der Ausbildung angehender Lehrkrifte steht neben der Aneignung didakti-
scher Methoden und Kompetenzen daher auch die Férderung der Erfassung und
Beurteilung von Lernprozessen bei SchiilerInnen im Fokus. Diese diagnostische
Kompetenz wird ausdriicklich in den von der Kultusministerkonferenz heraus-
gegebenen Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2008) gefordert. Magnusson
et al. (1999) schlagen daher eine méglichst ganzheitliche und zugleich differen-
zielle Ausbildung der angehenden Lehrkrifte vor, in der die Kompetenzen, die
zum PCK beitragen, unter moglichst realen Bedingungen geférdert werden. Im
Kontext des Lehr-Lern-Labors ,BioGeoLab“ an der Universitit Trier und ent-
sprechend des Lehr-Lern-Labors ,,Demonstrationslabor Bio-/Gentechnik“ an der
Universitit Bayreuth sind durch Besuche von Schulklassen reale Unterrichtszena-
rien méglich, die diese Kompetenzen férdern kénnen. Bisher gibt es jedoch nach
unserem Wissen nur zwei Studien, die sich mit der Entwicklung von Professions-
wissen von angehenden Biologielehrkriften in einem solchen Rahmen befassen
(Hofle 2014; Scharfenberg & Bogner 2016). Die Realsituation des Unterrichtens
im Lehr-Lern-Labor ,BioGeoLab“ sowie der Einbezug der Lehramtsstudierenden
in die fachdidaktische Forschung (Beobachterrolle) erméglicht es uns, direkte Un-
tersuchungen zur Entwicklung ihres Professionswissens vorzunechmen. Die hier
vorgestellte zweite fachdidaktische Forschungsstudie ist daher in das Beobach-
terszenario der unter Kapitel 3.2 vorgestellten Interventionsstudie an Schiilern
zu Einfliissen einer Rollenverteilung bei kooperativer Kleingruppenarbeit beim
Forschenden Lernen im Lehr-Lern-Labor eingebettet (vgl. Abb. 3).
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In dieser zweiten Studie werden die Lehramtsstudierenden in der Ausiibung ih-
rer eigenen Forschungstitigkeit somit selbst zu Beforschten. Hier soll untersucht
werden, inwieweit sich die diagnostische Kompetenz angehender Lehrkrifte als
ein Bestandteil des Lehrerprofessionswissens (vgl. z.B. Helmke 2005) iiber die
Beobachtung von Schiilergruppen beim Forschenden Lernen verindert.

Wie im Kapitel 3.2 beschrieben, tragen die Studierenden nach einer speziellen Be-
obachterschulung als aktive Beobachter selbst zur Datenerhebung der ersten Stu-
die bei. Um die fachdidaktische Komponente ihrer Einstellung zum Unterricht
zu erfassen, wurden sie in Anwendung des Draw-a-Science- Teacher-1ests (Thomas,
Pederson & Finson 2001) im Vorfeld ihrer ersten Beobachterschulung zu Folgen-
dem aufgefordert: ,Zeichnen Sie ein Bild von sich selbst als unterrichtendem(r)
Biologielehrer(in). Beantworten Sie dazu bitte die folgenden Fragen: a) Was ma-
chen Sie in dieser Unterrichtssituation? b) Was machen die SchiilerInnen in dieser
Situation? Dieselbe Aufgabe erhielten die Studierenden im Anschluss an ihre
aktive Teilnahme an der im Kapitel 3.2 beschriebenen Forschungsstudie zu grup-
pendynamischen Prozessen beim Forschenden Lernen. Die Auswertung erfolgte
durch die dem Test zugeordnete Checklist (Thomas et al. 2001), durch die sich
dem gezeichneten Bild eine eher schiilerzentrierte oder eine eher lehrerzentrierte
Selbstwahrnehmung von Unterricht zuordnen ldsst. Zudem kann iiber die Zeich-
nungen eine Selbstwahrnehmung der bevorzugten Arbeitsweisen im Unterricht
ermittelt werden. Dariiber hinaus schitzten die Lehramtsstudierenden zur Erfas-
sung ihrer diagnostischen Kompetenz ihre Erwartungen und mégliche Schwierig-
keiten wihrend ihrer Beobachterrolle einmal vor und einmal nach der Beobach-
tung ein (vgl. Tab. 2). Dies erfolgte insbesondere im Hinblick auf die mégliche
Diversitit von Schiilerinnen und Schiilern, die als weitere fachdidaktische Pro-
fessionskomponente durch die Beantwortung eines offenen Fragebogens (nach
Scharfenberg & Bogner 2016) erfasst wurde. Als Drittes nahmen die Studieren-
den im Anschluss an ihre Beobachtung der Schiilergruppen eine Einschitzung
beziiglich gruppendynamischer Effekte und der Ausbildung bestimmter Schiiler-
aktivititstypen vor (verindert nach De Jong, Van Driel & Verloop 2005), die
im spiteren Verlauf mit den ausgewerteten Daten in Beziehung gesetzt wurden.
Diese Studie im ,,BioGeoLab® zur Férderung des Professionswissens von Lehr-
amtsstudierenden findet in Kooperation mit dem Lehr-Lern-Labor ,Demonstra-
tionslabor Bio-/Gentechnik® der Universitit Bayreuth statt.

Im Ergebnis der Pilotstudie (N = 21) zeigten sich nach der Auswertung der Zeich-
nungen deskriptiv Verinderungen in der Wahrnehmung beziiglich der Arbeits-
formen in der Schule sowie der eigenen Lehrerrolle. Abbildungen 4 bis 6 zeigen
jeweils beispielhaft die Zeichnungen von drei Studierenden (S1-S3) in ihrer Rolle
als unterrichtende Lehrperson vor und nach ihrer aktiven Teilnahme an der Be-
obachtungsstudie.
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Abb. 4: Zeichnung eines(r) Studierenden (S1) von sich als Lehrkraft bei der Arbeit, vor (links) und
nach (rechts) der aktiven Teilnahme an der Beobachterstudie (Unterrichtsthema Auge).

Abb. 5: Zeichnung eines(r) Studierenden (S2) von sich als Lehrkraft bei der Arbeit, vor (links) und
nach (rechts) der aktiven Teilnahme an der Beobachterstudie (Unterrichtsthema Evolution).

‘r' 5 r;;;;;r’ff%%&““5@7;:@7@
|

3 fgles - e
eV T L

R e N
| 4% \r’ e ;
v I | i
Abb. 6: Zcichnung cines(r) Studicrenden (S3) von sich als Lehrkraft bei der Arbeit, vor (links) und
nach (rechts) der aktiven Teilnahme an der Beobachterstudie. Es wurde kein spezielles Un-

terrichtsthema gewihlt.
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In Abbildung 4 (S1) erkennt man einen Wechsel von einer demonstrierenden Ak-
tivitit im Rahmen eines Frontalunterrichts hin zur Darstellung einer Interaktion
der Lehrperson mit den Lernenden durch Sammeln von Schiilerhypothesen an der
Tafel, die jedoch immer noch frontal erfolgt. Gestiitzt wird diese Interpretation
durch die Erlduterung der Bilder. So beschreibt S1 die eigene Aktion als Lehrper-
son (Bild links) mit ,Vorstellung eines Modells (Auge)“ und die der Schiiler mit
»aufmerksam zuhdren/Notizen machen®. In Bild rechts beschreibt S1 die eigene
Lehreraktion mit ,Modellunterricht; Arbeiten mit Modellen [...]“ und die der
eigenen Schiiler mit ,Schiiler horen zu (Unterrichtseinstieg). Danach Bearbeitung
in Gruppenarbeit ,Aufbau Auge® und ,Sezierung Auge®. Abbildung 5 (S2) zeigt
eine Verinderung der Darstellung der Lehrperson S2 in ihrer Zentriertheit von
einem durch die Lehrkraft gelenkten Unterrichtsgesprich hin zu einer offenen,
schiilerzentrierten Gruppenarbeitssituation. Vor der aktiven Teilnahme an der
Beobachterrolle beschreibt S2 die eigene Titigkeit wie folgt: ,multimedialer Un-
terricht [...]; motiviert und gut gelaunt unterrichten®. Die Schiileraktivitit wird
als ,aufmerksam und interessiert, aktive Teilnahme am Unterrichtsgeschehen®
angegeben. Nach der eigenen Teilnahme beschreibt S2 die eigene Tétigkeit sowie
die Schiileraktivitit wie folgt: ,Lehrkraft: Schiilerinnen und Schiiler arbeiten selb-
stindig, Lehrer zieht sich so gut es geht zuriick — entdeckendes Lernen; Schiiler:
cigenstindiges, entwickelndes Lernen; Gruppenarbeit: diskutieren, fragen, be-
richten.” Auf der Tafel im zweiten Abbildungsteil ist das Wort ,,Gruppenarbeit!
erginzt worden. Abbildung 6 links (S3) zeigt eine sehr differenzierte Zeichnung
von sich bei der Arbeit. Die Lehrperson befindet sich im Hintergrund, die Schiiler
arbeiten eigenstindig in Gruppenarbeit. Die Beschreibung der eigenen Handlung
lautet: ,Ich beobachte SuS beim Experimentieren, bin offen fiir Fragen [...]%
die Schiileraktivitit wird wie folgt beschrieben: ,,Sie experimentieren selbststindig
und eigenverantwortlich in Gruppen®. Die Darstellung dieses schiilerzentrierten
Unterrichts dndert sich nach der Teilnahme von S3 an der Beobachtungsstudie
nicht (Abb. 6 rechts).

Die Aussagen von S1, S2 und S3 in Tabelle 2 zeigen, dass sie fiir sich von der Be-
obachtung subjektiv eine bessere Einschitzung der Schiilerleistung sowie der He-
terogenitit erwarten (vgl. Tab. 2 Frage 1). Ein Vergleich der Antworten auf Frage
2 und 4 zeigen, dass die mit der Beobachterrolle verbundenen Schwierigkeiten
zum Teil realistisch eingeschitzt werden, jedoch auch neue Herausforderungen
beschrieben werden (vgl. Tab. 2 Frage 2 und 4). Die Beobachtung im Lehr-Lern-
Labor beeinflusst somit spezifische Aspekte der Diagnostikkompetenz, die subjek-
tiv hoher eingeschitze wird (vgl. Tab. 2 Frage 3).
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Tab. 2: Aussagen der Studierenden S1, S2 und S3 auf Fragen 1-4 zu ihrer Rolle
als Beobachter unmittelbar vor (T'1) und nach (T?2) ihrer aktiven Beob-

achtung.

Zeitpunkt | Frage Aussage S1 Aussage S2 Aussage S3
unmittelbar | 1. Beobachten ,Bessere Ein- ,SuS bei GA** | Ein Gefiihl fiir
vor der ist eine Basis fiir |schitzung der | genau zu beob- | Heterogenitit
Beobachtung | die Diagnostik | SuS** achten® erwerben®
(T1) der Diversitit

der Schiiler beim

Experimentie-

ren. Was erwar-

ten Sie hierfiir

fiir sich durch

die heutige Be-

obachterrolle?

2. Welche ,den Uberblick |, Interaktionen |, Nicht alle

Schwierigkeiten | behalten® falsch deuten | Augen iiberall

erwarten Sie fiir haben zu kén-

sich selbst als nen, [...]“

Beobachter?
unmittelbar | 3. Welche Erfah- | ,Geschultes »,Genaue Be- ,Beobachten
nach der rungen haben Auge fithrt zu obachtung von | erfordert mehr
Beobachtung | Sie im Sinne besserer Ein- Schiilerverhalten | Konzentration
(T2) Threr diagnosti- | schitzung der in Gruppenar- | als gedacht

schen Fihigkei- | SuS (beziiglich | beiten verbes- [«

ten gewonnen? | eventueller sert”

Probleme und
Leistung)“

4. Welche Prob- |, Gruppen- »2Deutungs- ,Man kann

leme haben Sie | dynamik: SuS schwierigkeiten | schwerlich

beim Beobach- | beeinflussen sich | (subjektiver) erkennen, ob

ten erfahren? gegenseitig [...]“ | Eindruck; [...]“ |sie Spaf$ hatten

L.

* SuS: Schiilerinnen und Schiiler; **GA: Gruppenarbeit

Die Daten aus der Pilotstudie lassen vermuten, dass die Durchfiihrung einer ge-
schulten Beobachtung einer forschend lernenden Gruppenarbeitssituation in ei-
nem Lehr-Lern-Labor Setting positive Auswirkungen auf das Professionswissen
der Lehramtsstudierenden hat: Die damit verbundene Reflexion der Beobachter-
rolle bei den Lehramtsstudierenden, die vergleichbar zum Einsatz anderer Rollen
ist (z.B. Schiiler-, Tutor- und Lehrerrolle; Scharfenberg & Bogner 2016), zeigt eine
Verinderung der Sichtweise der Lehramtsstudierenden auf Instruktionsstrategien.
Diese werden als ein wichtiger Baustein ihres Professionswissens verstanden (vgl.
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Henze, Van Driel & Verloop 2008). Hier deutet sich eine Verinderung von einem
lehrer- hin zu einem eher schiilerzentrierten Naturwissenschaftsunterricht an, mit
Gruppenarbeit als mogliche erginzende Arbeitsform. Die Daten lassen ebenso
Riickschliisse darauf zu, dass eine eigene Beobachtung mit gezielter Erhebung von
Schiileraktivititen bei den Studierenden einen subjektiven Erfahrungszuwachs
in ihrer diagnostischen Kompetenz generieren kann. Eine detaillierte qualitative
Auswertung der Aussagen der Studierenden in Bezug auf ihre Erwartungen und
Erfahrungen in der Beobachterrolle sowie in Bezug auf ihre Diagnostikkompetenz
ist derzeit in Arbeit. Eine Anschlusserhebung an den Standorten Trier und Bay-
reuth ist in Planung.

Fazit

Wie Lehr-Lern-Labore an der Universitit als ,multifunktionale Hochschullern-
werkstitten“ verstanden und sowohl als auflerschulischer Lernort fiir Schulklas-
sen als auch Ort der Lehrerausbildung und fachdidaktischen Forschung genutzt
werden kdnnen, wird am Beispiel des hier vorgestellten Wahlpflichtmoduls ,,For-
schend Lernen — Projektunterricht im Schiilerlabor® im Rahmen der Biologie-
Lehramtsausbildung an der Universitit Trier aufgezeigt:

Innerhalb eines Schiilermodulangebots haben Schulklassen wihrend einer halb-
tigigen Exkursion ins Lehr-Lern-Labor ,,BioGeoLab“ die Moglichkeit, sich For-
schend-Lernend biologische Fragestellungen zur Stabschrecke (Medauroidea ext-
radentata) zu erschlieflen.

Im Rahmen des o.g. fachdidaktischen Wahlpflichtmoduls wurde dieses Schiiler-
labormodul im Vorfeld von Lehramtsstudierenden entwickelt. Durch die Schul-
klassenbesuche kénnen sie es nun in einer realen Unterrichtssituation selbst erpro-
ben und pidagogische sowie didaktische Praxiserfahrung sammeln. Zusitzlich zu
den eigenen Eindriicken erhalten sie dabei Lehrenden-, Peer- und SchiilerInnen-
Feedback.

Eingebettet in das Schillermodul nehmen die Lehramtsstudierenden an einem
fachdidaktischen Forschungssetting zum Einfluss einer Rollenzuteilung beim Ko-
operativ-forschenden Lernprozess auf Schiileraktivititstypen, kooperative Lernbe-
reitschaft und intrinsische Motivation der SchiilerInnen teil. Sie erheben Daten,
analysieren die Ergebnisse und leiten im begleitenden Projektseminar mégliche
Implikationen fiir ihre eigene Unterrichtskonzeption und Schulpraxis ab.

Es gibt erste Anhaltspunkte, dass durch das Wahrnehmen einer geschulten Beob-
achterrolle im Rahmen des Forschungsprojektes und die Reflexion dariiber zu-
sitzlich eine gezielte Forderung des Professionswissens der Lehramtsstudierenden
erfolgen kann. Hierbei stehen insbesondere deren Reflexion iiber Instruktions-
strategien und ihre eigene diagnostische Kompetenz im Vordergrund.
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Perspektiven auf das Forschen in Lernwerkstitten

Einleitung

Die folgenden Uberlegungen' stellen die Frage ins Zentrum, in welchem Verhilt-

nis ,,Forschungsprozesse” von Kindern und das Erforschen kindlichen Lernens in

Lern- und Forschungswerkstitten an Hochschulen stehen. Dazu werden theore-

tische Konzepte und Daten aus verschiedenen Lernwerkstitten prisentiert und

folgende Fragen gemeinsam diskutiert:

— Welche(n) Forschungsbegriff(e) verwenden bzw. benétigen wir?

— Inwiefern gibt es Gleiches und Ungleiches beim Forschen, Spielen und Entde-
cken der Kinder und Studierenden?

— In welchem Verhilenis stehen kindliche zu wissenschaftlichen Forschungspro-
zessen und wo genau lassen sich Differenzen markieren?

— Wie kénnen wir Studierende fiir Forschungsprozesse motivieren?

— Wie koénnen wir Kinder in ihrem ,,Forschungsdrang” unterstiiczen?

— Was sind dafiir giinstige Bedingungen, und welcher Typus von Begleitung stellt
damit einhergehende handlungsleitende Kriterien zur Verfiigung?

— Inwieweit ist die Verwendung des Forschungsbegriffs im Kontext kindlicher
Entdeckungsprozesse angemessen, hilfreich, oder gar gefihrlich?

— Wie kommen Kinder zur ,,Sache®, und wie kénnen kindliche Lernprozesse un-
terstiitzt werden ohne dabei fachlich vorzeitig zu ,disziplinieren®?

— Wie kann man im Rahmen von Lernwerkstattarbeit die Aufgaben der Lern-
begleitung und die Erforschung kindlicher Lernprozesse ins Verhilenis setzen?

— Wie konnen Studierende dabei profitieren, ,forschende Kinder in ihrem Ler-
nen sachlich, fachlich und pidagogisch zu unterstiitzen bzw. dies in Praxis und
in Auseinandersetzung mit Theorie forschend erlernen?

1 Ideen des Textes sind begriindet in dem Theorie-Forum ,,Hochschullernwerkstitten als Forschungs-
werkstitten. Studierende erforschen, wie Kinder ,zur Sache’ kommen®, das am 15.2.2016 in der
Universitit zu Saarbriicken unter Beteiligung von Annika Gruhn, Elke Hildebrandt, Maria Hum-
mel, Barbara Miiller-Naendrup, Kathleen Panitz, Ralf Schneider und Mark Weisshaupt stattfand.
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»Verstehen kann nur jeder fiir sich selbst“
(Martin Wagenschein) — Forschung in und iiber Lernwerkstitten —
Ein Resiimee zu Beginn®

Angesichts des umfangreichen Themenspektrums, das schon allein durch die in
der Einleitung dieses Forum-Beitrags formulierten Diskussionsfragen eréffnet
wird, ist es nicht einfach hier ein pointiertes Resiimee aus der Sicht eines ,critical
friend“ zu formulieren. Schnell wird deutlich, dass diese hier sowohl notwendige
als auch durchaus berechtigte Diskussion um das Forschungspotenzial von Lern-
werkstitten viele verschiedene Facetten hat, iiber die es sich sehr lohnt weiter
nachzudenken.

Jedes der folgenden Kapitel greift fiir sich genommen wichtige unterschiedliche

Perspektiven zum Thema ,Forschung und Lernwerkstitten® auf. Sie kénnten

durchaus auch als Einzelbeitrige versffentlicht werden — doch das wollten ihre

Urheber nicht —, denn es geht ihnen um eine vorsichtige Anniherung an ein sehr

komplexes Thema in Verbindung mit Hochschullernwerkstitten. Im Folgenden

versuche ich einen ,roten Faden® zu skizzieren:

* Es gilt als unbestritten, dass Lernwerkstitten an Hochschulen von ihrem kon-
zeptionellen Selbstverstindnis her nicht nur eine Basis, sondern vielmehr als
yenabling spaces® fiir forschende Lernprozesse, sowohl fiir Kinder als auch fiir
Erwachsene verstanden werden konnen (Peschl & Fundneider 2010, Miiller-
Naendrup 2012: 283; Kottmann 2013). Dies ist allerdings nicht als eine Art
,Selbstliufer zu betrachten, was im Ubrigen fiir jeden Anspruch an Lernwerk-
statt-Arbeit gilt (vgl. VeLW 2009), sondern es bedarf eines griindlich durch-
dachten und konstruktiven Zusammenspieles mehrerer Faktoren, wie z.B. ganz
konkret durch Raum, Zeit, Ausstattung und im weiteren Sinne {iber die Ein-
stellung aller Beteiligten und die Professionalitit der jeweiligen Lernbegleiter
(Kottmann 2013: 190; Gruhn & Miiller-Naendrup 2014).

* Hochschullernwerkstitten erheben insoweit berechtigt den Anspruch auch —
aber nicht nur — Forschungswerkstitten zu sein. Damit verstehen sie sich nicht
als konkurrierende Einrichtungen zu anderen Forschungsstitten an Universiti-
ten, denn sie sind sich ihrer Spezifitit, begriindet durch ihr Selbstverstindnis,
durchaus bewusst.

* Dem Anspruch einer Forschungswerkstatt nihern sich Lernwerkstitten in
zweierlei Hinsicht: Zum einen bieten sie durch unterschiedliche Angebote und
eine bewusst gestaltete ,,offene” Lernumgebung einen sehr geeigneten Rahmen
fiir forschende Lernprozesse sowohl fiir Erwachsene als auch fiir Kinder. Diese
Lern- und Arbeitssituationen zeichnen sich durch einen hohen Grad an Selb-
standigkeit und partizipatorische Prozesse aus.

2 Kapitel von: Barbara Miiller-Naendrup
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* Zum anderen werden unterschiedliche Aktivitdten und Angebote von Hoch-
schullernwerkstitten nicht nur von VertreterInnen der Fachcommunity der
Lernwerkstitten-Bewegung beforscht. Auch fiir externe Betrachter bieten diese
Einrichtungen zunehmend ein interessantes Forschungsfeld.

* In der Lernwerkstatt SPIEL am Campus Brugg-Windisch fiihren Studierende
eigene Forschungsprojekte zum Spiel von Kindern durch. In Kassel wird ein
Projektseminar aus deutsch-didaktischer Perspektive beforscht. Zudem gibt es
z.B. Forschungsprojekte, die nach der ,, Wirksamkeit“ von Lernwerkstatt-Ange-
boten fragen (vgl. Franz 2012) oder Projekte, die die forschenden Lernprozesse
von Studierenden iiber qualitative Zuginge im Fokus haben (vgl. Gruhn 2017).

* Sowohl das konzeptionelle Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten als

auch die realisierte Lernwerkstatt-Praxis vor Ort weisen von daher in vielerlei
Hinsicht auf das Forschungspotenzial dieser Einrichtungen. Allerdings kenn-
zeichnen die Beitrige auch die in der Lernwerkstatt-Idee begriindeten Grenzen
dieses Anspruchs. In der Lernwerkstatt Natur in Miihlheim erhalten Kinder
von zwel bis sechs Jahren Gelegenheit, ihre eigenen Zuginge zu fiir sie be-
deutsamen Phinomenen und Aspekten der Welt zu finden und zu erleben. Sie
nehmen sich Zeit, erschliefSen sich den ,Raum® und bitten bei Bedarf auch um
Hilfe fiir ihre eigenen Explorationen. Die Besonderheit dieser Lernwerkstatt-
Situation erinnert u.a. an ein Grundrecht des Kindseins, wie es der polnische
Reformpidagoge Janusz Korczak mit dem ,Recht des Kindes auf den heutigen
Tag"“ fordert (Miiller-Naendrup 2015: 33). Es geht um die Wertschitzung ei-
nes ,jeden Augenblicks®, der ganz dem Kind gehoren sollte. Die ausgeprigte
Neugier und das grofle Interesse von jungen Kindern, ihren eigenen Fragen
nachzugehen, bieten sicherlich eine gute Basis fiir die Entwicklung einer for-
schenden Haltung in spiteren Zusammenhingen. Vielfach wird beklagt, dass
diese fruchtbaren Prozesse durch den ,,Abbaufaktor Schule“ unterbrochen wer-
den, und es kaum gelingt, an spiterer Stelle diese Kraft solcher explorativer
Situationen erneut ins Leben zu rufen.
Hier greifen die ,Machstrukeuren schulischen Lernens®, wie sie Hagstedt
(2014: 124) beschreibt: ,Fiir die Kinder ist es nicht nur eine Enttduschung,
sondern auch eine Entwiirdigung, an jedem Schulvormittag wieder neu zu er-
fahren, dass ihre eigenen Fragen fiir die Schule gerade nicht so wichtig sind wie
fiir einen selbst, dass die Welt mit ihren vielen Geheimnissen ohnehin schon
weitgehend entdecke ist von den Erwachsenen, von Lehrplankommissionen
und Lehrgangsentwicklern, von Schulbuchredakteuren und eben auch von ih-
ren Lehrerinnen und Lehrern (die sich darauf berufen kénnen)“.

* Lernwerkstitten kdnnten in diesem Zusammenhang durchaus als ,,Aufbaufak-
tor eingeschitzt werden, da sie sowohl Kindern als auch Erwachsenen Gele-
genheit, Raum und v.a. Zeit geben, ihren eigenen Fragen und Vorhaben vor
Ort nachzugehen. Dabei gilt es zunichst den Eigenwert einer jeden Lern- und
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Arbeitssituation zu schitzen, ohne diese gleich mit der einseitigen ,,Forscher-
brille” eines Erwachsenen zu deuten und gar zu lenken.

* Hierbei zeigen sich unterschiedliche rhetorische Strategien in Bezug auf For-
schungsbegriffe und -bilder, wie z.B. dem des Experiments. Man kann den
experimentellen Weltzugang als erwachsenenorientiertes Forschungsbild dem
kindlichen Erfahrungslernen berechtigterweise entgegensetzen, um die kindli-
che Sphire vor Zurichtung zu schiitzen (Lernwerkstatt Natur). Oder man kann
gemeinsame Denkprozesse beim Experiment und bei der kindlichen Welter-
schlieffung herausarbeiten, um das spielerische Element in der Forschung (neu)
zu beleben und um zu betonen, dass das explorative und quasi-experimentelle
Denken von Kinderbeinen an bis zur (Hoch-)schule (neuen) Platz haben miiss-
te (Lernwerkstatt SPIEL). Auch die Figur des reflected researcher (Grundschul-
lernwerkstatt Kassel) stellt als solche zugleich eine Anniherung und eine Diffe-
renzierung von hochschulorientierten Forschungsbegriffen und der kindlichen
Lernsituation dar. Ob und wie der als ,didaktische Ethnograf* beschriebene
reflected researcher forschungsmethodische und didaktische Anforderungen ,,un-
ter einen Hut® bringen kann und sollte, halte ich fiir diskussionswiirdig. Eine
im pidagogischen Feld verankerte und zugleich reflexive Haltung empfiehlt
sich aber in jedem Fall sowohl fiir den ,Researcher als auch fiir den didaktisch
Titigen (Gruhn & Miiller-Naendrup 2016).

* Eine weitere Grenze der mdoglichen Forschungsaktivititen im Kontext von
Hochschullernwerkstitten ist sicherlich durch die Passung der ausgewihlten
Forschungszuginge und -methoden mit dem zugrundeliegenden Selbstver-
standnis dieser Einrichtungen gegeben. Auf dem jetzigen Stand sind hier mei-
ner Meinung nach qualitative Zuginge zu bevorzugen, da sie dem Wert der
einzelnen Situation am chesten gerecht werden. Methoden der Ethnographie
bieten sich, je nach Vorhaben, gleichermaflen an, wie u.a. Projekte im Sinne der
Aktions- und Praxisforschung. Wichtig dabei ist, dass im betreffenden Diskurs
eine klare und prizise fachliche Zu- und Einordnung erfolgt.

Die hier beschriebenen Wege, das Feld zwischen kindlicher Exploration und (er-
wachsener) Forschung differenzierend, vergleichend und im Hinblick auf adiqua-
te Begleitung in den Blick zu nehmen, bieten vielfiltige Anschlussméglichkei-
ten fiir Theorie und Praxis der Forschung in Hochschullernwerkstitten und des
kindlichen Lernens. ,Verstehen kann nur jeder fiir sich selbst“: Diesen Grundsatz
von Martin Wagenschein (Buck 2012), zu deuten vor dem Hintergrund des ge-
netischen Prinzips, kennzeichnet meiner Meinung nach deutlich das Potenzial,
die Vielfalt und auch die Grenzen von Forschung in und tiber Lernwerkstitten.
Das folgende Theorieforum zu diesem Thema bietet eine wichtige und gehaltvolle
Basis fiir einen Diskurs, der gegenwirtige sowie zukiinftige Projekte professionell
initiiert, begleitet und perspektivisch analysiert.
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Wann ist es Forschung?
Zu Merkmalen und Begleitung von spielerischem und
forschendem Lernen bei Kindern und Studierenden®

Um uns den vorliegenden Fragen zum Erforschen des kindlichen ,,Forschens® zu
nihern, kniipfen wir zunichst an den Diskurs dariiber an, ob es einen Unterschied
zwischen Lernwerkstatt und Forschungswerkstatt gibt, und wenn ja, worin sich
dieser Unterschied ausdriickt. Ralf Schneider und Theresa Schwarzkopf geben zu
dieser Frage des Unterschieds die Antwort, dass es sich um zwei unterschiedlich
ausgeprigte Formen des Lernens handelt, einerseits des entdeckenden und ande-
rerseits des forschenden Lernens, die in den zwei unterschiedlichen Werkstatt-
Formaten beheimatet sind, dort gepflegt und inspiriert werden (Schneider &

Schwarzkopf 2013: 1751, vgl. Abb. 1).

Kategorie Lernwerkstatt Forschungswerkstatt

Grundlegendes Entdeckendes Lernen Forschendes Lernen

Lernkonzept

Raum und Material Am Material lernen Interesse und Frage aus sich selbst

entwickeln

Gegeniibers Es kann am und mit einem Ein Gegeniiber ist fiir die
Gegeniiber gelernt werden, muss  (Meta)Kommunikation zwingend
aber nicht (Materialersatz)

Rolle des Lehrenden Lernbegleiter und Arrangeur von ~ Lernbegleiter und Moderator fiir
Lernumgebung Arbeitsgruppen/Lermnsituationen

Lerngegenstande/ Keine Einschrénkung Aus dem berufspraktischen Feld

Forschungsgegenstinde

Abb.1: ,Ausschnitt aus dem Beratungsleitfaden der Forschungswerkstatt FLEx“ (Schneider, R. &
Schwarzkopf, T. 2013: 179).

Die stark material-basierte, im Umgang mit Material ,,entdeckte” und thematisch
freie Ausgangsfrage von lernenden Kindern und auch Studierenden in Lernwerk-
stitten steht hier einem forschenden Lernen gegeniiber, bei dem die Forschungs-
frage mafigeblich in bereits bestehenden, inneren Interessen des Forschenden
begriindet ist. Beim forschenden Lernen wird demnach die Forschungsfrage vor
allem im Dialog, u.a. mit der Lernbegleitung, entwickelt, wobei Material bei der
Entwicklung dieser Forschungsfrage nicht zentral, in manchen Fillen sogar hin-
derlich sein kann und insofern eine gewisse Niichternheit der Werkstatt sinnvoll
ist (ebd.: 177).

Letzteres steht in einem starken Kontrast zur in der Lernwerkstitten-Arbeit tra-
ditionell verbreiteten Haltung, durch reichhaltiges Material und dessen ,,Entde-

3 Kapitel von: Mark Weiffhaupt und Elke Hildebrandt
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ckung® kénnten nachhaltige Forschungsprozesse initiiert werden, wobei oft nicht
zwischen forschenden und entdeckenden Aktivititen deutlich unterschieden
wird: ,[...] die Beschreibung eines Ortes [...], an dem vorrangig Erwachsene [...]
aktiv, forschend, entdeckend, kreativ und offen wie Kinder lernen sollten“ (VeLW
2009: 5).
Hier geht es nicht zuletzt um die Frage nach der ,Dignitit® der jeweiligen Kon-
zepte. Man kénnte iiberspitzen: einerseits der reformpidagogische didaktische
Optimismus der Pidagogik Entdeckenden Lernens der Lernwerkstitten, anderer-
seits die Tendenz der Verwissenschaftlichung der Lernwerkstatt-Mathetik durch
eine Differenzierung des Forschungsbegriffs vom Entdeckenden Lernen. Diese
Argumentation wurde von Hildebrandt et al. (2014) am Vergleich traditioneller
Lernwerkstitten mit Forschungswerkstitten mit folgenden Schliissen diskutiert:
Nehmen einerseits angehende Lehrpersonen exemplarisch an Studien teil, dient
dieses Forschende Lernen (Schneider & Wildt 2002)* dem Aufbau theoretischen
Wissens und der Reflexionskompetenz, was wiederum die Qualitit von Praxis-
reflexion erhohen kann. ,Beide Werkstattkonzeptionen haben also ihren je eige-
nen Wert: Lernen iiber reflektierte Praxis und Forschendes Lernen anhand von
Teilnahme an Studien® (ebd.: 96). Lern- und Forschungswerkstatt gemeinsam
wire wiederum der ureigene Ansatz von Lernwerkstitten, dass Studierende dort
selbststindig arbeiten und eigenen Themen nachgehen.
Man kénnte die Forschungsaktivititen im Bereich Lernwerkstitten auch nach der
formalen Einbettung unterscheiden:
1. Studierende nehmen an Studien teil bzw. fithren sie durch.
2. Kinder, Studierende oder Lehrpersonen finden ihre Forschungsfrage bzw. ihr
Projektziel und werden dabei von Lernbegleitern und Material unterstiitzt.

Die wissenschaftstheoretisch angezielte Offenheit der Forschung und ihrer Ergeb-
nisse (Beywl et al. 2015; Popper 2009) steht oftmals in einem irritierenden Kon-
trast zur vielfach tatsichlich anzutreffenden Faktenvermittlung an den Schulen
(Hildebrandt & Weiflhaupt 2018 i.V.). Sowohl in humanistischer Bildungsphilo-
sophie humboldtscher Prigung (Humboldt 1809/1934) als auch in den Funda-
menten empirischer Wissenschaft, wie dem kritischen Rationalismus, ist immer
wieder hervorgehoben worden, Erkenntnis als etwas Vorldufiges zu beschreiben
(Popper 2009): bei Humboldt als ,,unaufgeloste Probleme®, die im Kontext von
Wissenschaft bearbeitet werden, bei Popper als zentrale methodologische Annah-

4 ,Forschendes Lernen im Kontext schulpraktischer Studien bezeichnet einen wissenschaftsgeprigten
Zugang zur pidagogischen Berufspraxis. In Ankniipfung an Methoden entdeckenden und pro-
jektorientierten Lehrens bzw. Lernens integriert dieser Zugang Forschungsstrategien der Human-
und Sozialwissenschaften in das hochschuldidaktische Konzept zur Gestaltung von Praxisstudien®
(Schneider & Wildt 2002: 10).
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me bei der Uberpriifung bzw. Falsifikation von Hypothesen, wihrend es in der
Schule vor allem um wissenschaftlich gepriifte Wissensbestinde geht.

Schule stellt sich dabei in vielerlei Hinsicht als Abbaufakrtor fiir kindliche Neugier
und Wissensdurst dar (Angelone et al. 2013), insbesondere wenn dort der Ein-
druck erweckt wird, als seien wissenschaftliche Erkenntnisse etwas Abgeschlos-
senes bzw. endgiiltig Faktisches. Dabei sind und bleiben sie etwas stets weiter
Befragbares, zur Weiterbeforschung Herausforderndes. Da in der Schule die Wis-
senschaftlichkeit des Wissens ganz zentral im Mittelpunkt stehen sollte (Oelkers
1997, Morris et al. 2012), ist zu fragen, ob (nach)entdeckendes Lernen in Lern-
werkstitten der Wissenschaft nicht nihersteht als der schulischen Praxis. Um die-
ses Verhiltnis genauer zu untersuchen, stellt sich die Frage, inwiefern es Gemein-
samkeiten und Differenzen zwischen forschendem und entdeckendem Lernen
gibt. Wedekind und Schmude (2017) beantworten diese Frage mit der Betonung
der Differenzen der beiden Lehr-Lern-Formate. Danach geschieht entdeckendes
Lernen in Lernwerkstitten mit der Zielrichtung der individuellen Erfahrung in
der Begegnung mit Gegenstinden. Hierbei seien ,didaktische Implikationen fiir
die eigene pidagogische Arbeit abzuleiten® (ebd.: 199). In Forschungswerkstit-
ten gehe es vor allem darum ,das Forschen zu lernen® (ebd.), wobei beide Lehr-
Lern-Formate zur Ausbildung pidagogischer Handlungskompetenz notwendig
seien. Insoweit lisst sich in der jiingeren Diskussion eine relativ grofle Uberein-
stimmung bei der Differenzierung von forschendem und entdeckendem Lernen
feststellen (Wedekind & Schmude 2017; Hildebrandt et al. 2014; Schneider &
Schwarzkopf 2013; Schneider & Wildt 2002).

Um die Gegeniiberstellung von forschendem und entdeckendem Lernen spezi-
ell zu beleuchten, und dabei gerade auch die Ubergiinge neben den Differenzen
herauszuarbeiten, sollen im Folgenden Prozesse im Spiel betrachtet werden, die
die Art und Weise des Entdeckens bei Kindern genauer konturieren. Dabei soll
das Verhiltnis zum forschenden Lernen neu beschrieben werden: nicht vor al-

lem in einem Gegensatz, sondern in einem sich gegenseitig fordernden Verhiltnis
(Hildebrandt & WeiShaupt 2018 i.V.).

Es stellt sich in diesem Zusammenhang zunichst die Frage: Was ist Forschung?
Was meinen wir genau, wenn wir z.B. sagen , Kinder forschen“? Miissen sich die
Kinder dabei bewusst sein, ,,Forschung® zu betreiben? Und was heifSt das genau:
sich dessen bewusst sein, Forschung zu betreiben?

Die Frage bezieht sich auch auf die zeitliche und methodische bzw. methodo-
logische Struktur: Muss man, um Forschung im wissenschaftlichen Sinne zu
betreiben, explizit unterscheiden zwischen Fragestellung, Hypothese, Operatio-
nalisierung, Datenerhebung, methodische Datenauswertung, Schlussfolgerung?
Muss man diese Phasen zeitlich auseinanderziehen, und muss man dies begrifflich
fassen konnen, um ,zu forschen? Was ist begleitendes unterstiitzendes Handeln
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bei der Forschung? Was ist der Gegensatz zur Begleitung von Spiel? Und die Ge-
genfrage: Wodurch zeichnet sich Spiel aus?

Betrachten wir zunichst das Konstruktionsspiel: Uber die praktische und spie-
lerische Auseinandersetzung mit Materialien werden Kinder zu experimentellen
Handlungs- und Denkprozessen angeregt (Hauser 2013). Im Verlauf stellen sich
Fragen wie: Klappt der Zusammenbau der Einzelteile und funktioniert das fer-
tige Werk wie gedacht? Oder bricht die Konstruktion zusammen? Wie kénnte
man es anders bauen? In diesem Handlungs- und Spielprozess haben die Kin-
der Modelle im Kopf (Wygotski 1980) und experimentieren aufgrund dieser mit
Materialien, passen ihre Modelle den Ergebnissen, Erfolgen und Misserfolgen an
und verbessern sie dabei immer wieder. So wird im Konstruktionsspiel zeitlich zu-
sammengezogen und impliziert: Modellentwurf, Versuch, Korrektur, neues Kon-
strukt/Modell, Weiterentwicklung der Konstruktion/des Modells. Zudem setzen
sich Kinder dabei auf einer handelnden Ebene auch mit Modellen physikalischer
Gesetzmifigkeiten auseinander, oft ohne sie im Vorhinein zu kennen, explizit
zu nennen oder im Detail formulieren zu konnen (Kraft, Gravitation, Balance,
Reibung, Trigheit, Flichkrifte usw.). Mit anregenden Impulsen verbaler und non-
verbaler Art und Herausforderungen fiir weitere Aktivititen und Verbalisierungen
werden solche Prozesse unterstiitzt (Kucharz et al. 2014: 72). Dies kann auch
schon in relativ kurzen Spiel-Lernphasen geschehen, indem die Kinder z.B. ange-
regt werden, iiber ihre mentalen Konzepte zu sprechen und diese so innerbalb des
Spiels weiterentwickeln zu kénnen.

Es stellt sich die Frage: Sind dies bereits ,forschende Prozesse®, ,,forschendes Ler-
nen“ (Huber et al. 2009, Schneider 2009, Kottmann 2013) oder ,,Forschungs-
prozesse“? Wir wiirden argumentieren: Die genannten Spielprozesse sind noch
nicht forschende Prozesse im strengen Sinne — und das ist auch gar nicht nétig
oder wiinschenswert (siche dazu auch im nachfolgenden Kapitel ,,Explorative vs.
forschende Denkbewegungen von Kindern am Beispiel der ,Lernwerkstatt Na-
tur®) — sie bereiten u.a. Forschung vor, sie iiben grundlegende Denkwerkzeuge
des Forschens ein, sie kénnen manchmal(!) zur Forschung iibergehen — im Spiel
intrinsisch motiviert —, ohne dass man dies als Selbstzweck forcieren miisste. Dies
geschieht iiber eine im Prozess selbst gewihlte oder im Dialog entstandene, aber
in jedem Fall vom Kind proaktiv angenommene Herausforderung oder iiber die
Vorstellung eines gewiinschten Ziels bzw. des nichsten Schrittes im Spiel (Oerter
1999), der zu Handlungsentwiirfen herausfordert. Der Weg zu einem — entstan-
denen und generell noch wandelbaren — Ziel kann dabei offen bleiben. Im Spiel-
fluss wird dieser entdeckt und nicht kleinschrittig von auflen vorgegeben.
Wenden wir uns nun einer anderen Spielform zu, die vielleicht weniger deutlich
von entdeckenden in forschende Prozesse iiberzugehen scheint, dem Rollenspiel:
Was hat das Rollenspiel mit forschenden Prozessen zu tun?
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Es scheint auf der einen Seite das ernste und methodische Streben nach Erkennt-
nis und auf der anderen Seite ein kontrafaktisches, spielerisches ,,So-tun-als-ob®
zu stehen. Aber genau darin ist auch die enge Verbindung begriindet: Das kon-
trafaktische Denken ist ein Denken in vorliufigen Modellen.

So werden im Rollenspiel nach Andresen (2002; 2003)

¢ Kontexte konstituiert,

* nonverbale und vor allem sprachliche Aushandlungsprozesse vollzogen,

* Objekte umgedeutet, de- und rekontextualisiert, mit ihnen interagiert,

* kontrafaktische Rollen und Skripts definiert und verhandelt,

* Geltungsanspriiche vertreten,

* Meta-Kommunikationen und zunehmend abstraktere Denkprozesse vollzogen.
So wird der Sinn fiir spezifische Zugangsweisen zur Wirklichkeit geschirft und
komplexes, abstraktes Denken eingeiibt (Wygotski 1980; WeiShaupt & Campana
2014; Hildebrandt, Giiveng¢ & Pautasso 2015).

Es gilt also fiir beide hier aufgerufenen Spielformen Konstruktionsspiel und Rol-
lenspiel: Kinder entwickeln mentale Modelle fiir ihr Spiel und testen sie interaktiv
aus, mit Objekten und nicht zuletzt im Dialog mit den versprachlichten Modellen
der jeweils anderen Mitspielenden. Dies hingt eng mit dem Begriff Spiel und sei-
ner Verbindung zum Lernen und zur Bildung zusammen: Die spielenden Kinder
sind sich ihres Anteils an der Konstruktion der Welt im Spiel bewusst (Jérrisen
2009; Weifhaupt & Campana 2014). Das Denken in vorldufigen Modellen, die
sich im Prozess des Spielens bewihren, fallen gelassen oder weiterentwickelt wer-
den, wird beim Spiel (neben anderen Dingen) eingeiibt und beim Rollenspiel
auch metasprachlich angezeigt und bearbeitet (Giffin 1984; Bose 2003; Andresen
2002, 2011; Hildebrandt, Giiveng & Pautasso 2016). Man kann das Spiel an
dieser Stelle als wissenschaftspropideutische Sphire kennzeichnen.
Spielbegleitung bzw. pidagogisches Handeln im Bereich Spiel besteht entspre-
chend u.a. in der Fihigkeit, die Balance zu halten bzw. wechseln zu kénnen zwi-
schen der Spielwelt und der Auflenwelt, und dabei das Spiel und seine impliziten
wie expliziten Verhandlungen von Modellen, Konzepten und Ideen unterstiitzen
oder sogar anreichern zu konnen, ohne die eigene Dignitit und den ,heiligen
Ernst® des Spiels dabei zu gefihrden (Heimlich 2015, Huizinga 2011, Weiffhaupt
& Campana 2014). Anstatt die spielerische Konstruktion der Welt der Kinder mit
Instruktion von auflen {iber die erwachsenen, angezielten oder schulstoffentspre-
chenden und deshalb vermeintlich ,abgesicherten® Konstruktionen abzubrechen
und sich dabei als ,Spielverderber® zu betitigen, miisste als gemeinsames Merk-
mal Spiel-, Lern- und auch Forschungsbegleitung die Vorldufigkeit der Modelle
und Konstruktionen mitkommunizieren — die Begleitung miisste mitspielen kén-
nen. Stattdessen hemmt Schule viel zu oft die kindliche Lust an der Exploration,
der Welterschaffung und -erschliefung (Angelone, Keller & Moser 2013).
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Wihrend zuvor die Bedeutung von Spielprozessen fiir die Entwicklung einer
forschenden Haltung diskutiert wurde, fragen wir nun nach der Forschung zum
Spiel. In der Lernwerkstatt SPIEL werden die Studierenden animiert, zum Spiel
von Kindern eigene kleine Forschungsprojekte durchzufithren (Hildebrandt &
WeiShaupt 2018 i.V.). Da die Studierenden im wissenschaftlichen Sinne for-
schende Novizen sind, auch wenn sie im Rahmen von drei Seminaren an der Pi-
dagogischen Hochschule in der Nordwestschweiz auf wissenschaftliches Arbeiten
vorbereitet werden, ist die Perspektive zunichst auf das Entwickeln des Forschen-
den Lernens gerichtet. Gerade hier stellt sich die Herausforderung, die eigenen
Forschungsinteressen der Studierenden mit den wissenschaftlichen Spielregeln im
Verlauf zu verkniipfen, insbesondere um den lernenden- und studierendenzent-
rierten Fragen und Problemen (Hagstedt & Krauth 2014: 17) einen nachhaltigen
Platz in der Hochschule zu sichern.

In Seminaren und im freien Zugang zur ,Lernwerkstatt SPIEL® am Campus
Brugg-Windisch (Schweiz) diirfen und sollen die Studierenden durchaus auch
entdeckend lernen, vom Material ausgehend, spielend und erfahrungsbasiert
(Schifer & Hauser 2014), einerseits um zum Thema Spiel in direkter Erfahrung
(zuriick) zu kommen, nicht zuletzt aber auch um die spielerische, in Modellen
denkende Haltung in Wissenschaft wieder entdecken zu kénnen, und so die Ver-
kniipfung von entdeckendem und forschendem Lernen selbst herzustellen.
Studierende haben hier nicht zuletzt Teil an wissenschaftlichen Studien. So be-
suchten in einer Studie zum Rollenspiel Studierende eines Seminars lokale Kin-
dergirten und erhoben Daten zu Spielprozessen beim Rollenspiel (Hildebrandt,
Giiven¢ & Pautasso 2015; 2016). Es wurden anhand von Audio- und Video-
dateien Transkriptionen von Peer-Interaktionen sowie von Interaktionen der
spielenden Kinder und der Lehrperson angefertigt. Diese interpretierten die
Studierenden nach methodischen Vorgaben in Gruppen, gerade auch mit dem
Ziel, die Schirfung des genauen, forschenden Blicks habituell einzuiiben. Die
Lehramtsstudierenden setzen sich parallel zu den inhaltlichen Erkenntnissen zur
Bildung im Spiel sowohl mit ihrer eigenen Haltungsentwicklung als auch dem
Erwerb praktischer Fertigkeiten auseinander. Dabei wenden sie (Spiel-)Regeln der
Forschung an, welche die Konstruktion des jeweils aktuellen, vorliufigen Wis-
sensstandes und die Weiterentwicklung von Modellen betreffen, d.h. auch, dass
sie (wieder) erlernen in vorliufigen Modellen zu denken. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick dariiber, wie sich Spiel als wissenschaftspropideutische Aktivitit und

Forschung zueinander verhalten.
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Tab. 1: Differenzen zwischen Spiel- und Forschungsprozessen

Forschungs- und Spiel als wissenschafts- Forschung

entdeckungsrele- | propideutische Aktivitit

vante Aspekte

Fragestellung teilweise implizit und Explizites Formulieren,
teilweise explizit in Zielen und | Schriftlichkeit
Interessen

Hypothesenbildung | Primire und sekundire Rekonstruktion des
Erfahrung, Interesse Forschungsstands,

Forschungsinteresse

Abstraktionsgrad Ubung in abstrahierendem Abstrakte Modelle
Denken

Fachsprache Beginnende Differenzierung Hoch elaborierte Nutzung von
von Sprachregistern je Fachsprachen in Fachdiskursen
Spielthema

Zeit kurze bis lange einzelne Spiel- | von Einzelergebnissen iiber
sequenzen sowie langfristige Projekte bis zu ganzen Paradig-
Entwicklung und Differenzie- | menwechseln im wissenschaft-
rung in den Spielbereichen lichen Feld mehr oder weniger

zeitlich ausgedehnt

Stand des Wissens Beriicksichtigung des Vorwis- | Recherche des Forschungsstan-
sens anderer Spielender bzw. des der scientific community
der Spielgemeinschaft

Kategorie des Neuen | (nach)entdeckende & primire | Erweiterung des
Erfahrungen — Erkenntnisse | Forschungsstandes
fiir sich selbst und die Spielge-

meinschaft

Rolle von Regeln schneller wechselbar linger bindend

Den hier skizzierten Differenzen gegeniiber sehen wir folgende Gemeinsamkeiten:

— Spiel und Forschung, bringen ein Interesse an Auseinandersetzung mit Wirk-
lichkeit zum Ausdruck.

— Spiel und Forschung erproben und entwickeln Modelle von Wirklichkeit.

— Spiel und Forschung ist es wichtig, dass die Erfahrung von Wirklichkeit zur
Darstellung, zum Ausdruck, zum Nachvollzug kommt.

— Spiel und Forschung sind mit einem ,heiligen Ernst verkniipft.

— Spiel und Forschung wollen sozial ihren , Spielregeln® Geltung verschaffen,

— Spiel und Forschung kniipfen an bestehendes gemeinschaftliches Wissen an
und entwickeln es weiter, erlauben es, Neues zu erfahren.

Im Hinblick auf die Eingangsfragen nach dem kindlichen ,Forschen und im
Hinblick auf den Diskurs zu entdeckendem und forschendem Lernen in Lern-
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werkstitten und Forschungswerkstitten haben wir einerseits die Differenzen zwi-
schen forschenden und entdeckenden Prozessen aufgezeigt. Uber eine Betrach-
tung von Interaktions- und Konstruktionsprozessen im Spiel haben wir das dabei
stattfindende gedankliche Konstruieren im Verhiltnis zum forschenden Lernen
neu beschrieben, und zwar nicht vor allem als einen Gegensatz, sondern in einem
sich gegenseitig auf vielfache Weise fordernden Verhiltnis. Daraus ergibt sich, dass
spielerisches, entdeckendes und forschendes Lernen ihren Platz in Lern- und auch
in Forschungswerkstitten haben sollten.

Explorative vs. forschende Denkbewegungen von Kindern am
Beispiel der ,,Lernwerkstatt Natur

Das nachfolgende Kapitel beleuchtet am Beispiel der ,Lernwerkstatt Natur® in
Miilheim an der Ruhr, wie junge Kinder zur ,,Sache” kommen und welche Denk-
bewegungen dabei zentral sind. Aus diesen Uberlegungen resultiert eine didakti-
sche Frage: Wie konnen (frith)kindliche Lernprozesse unterstiitzt werden ohne
dabei fachlich vorzeitig zu ,disziplinieren®?

Im Rahmen des Projektes ,Lernwerkstatt Natur® haben Kindergartenkinder im
Alter von zwei bis sechs Jahren die Moglichkeit, sich spielend, forschend und ge-
staltend mit Naturphinomenen auseinander zu setzen (Kleinow & Panitz 2010:
108). Was meinen wir damit, dass sich Kinder in diesem Alter forschend mit et-
was auseinandersetzen? Was tun sie tatsichlich? Welche Sprachen und Ausdrucks-
formen nutzen Kinder dabei? Inwieweit ihneln sie denen Erwachsener? Wer de-
finiert, woran sich ihre Denkbewegungen orientieren oder zu orientieren haben?
Welches Forschungs- und damit Lernverstindnis legen wir zugrunde?

Wenn Kinder in Bildungseinrichtungen wie Kindergirten oder Schulen syste-
matisiert Vorgegebenes erschliefSen sollen, ist es naheliegend, dass ErzieherInnen
oder Lehrerlnnen ihnen dazu Werkzeuge bereitstellen, die diese Prozesse entlang
der vorgedachten (didaktisierten) Wege erméglichen. Wird die zu erfahrende
Sache als ,,Forschungssache® betrachtet, scheint der hinfiithrende Prozess der des
Forschens zu sein. Werden die Prozesse des Forschens an den wissenschaftlichen

5 Kapitel von: Kathleen Panitz

6 Forschungsprojekt der Universitit zu Koln unter Leitung von Prof. Dr. Gerd E. Schifer, in Triger-
schaft der Stadt Miilheim an der Ruhr. Das Konzept der Lernwerkstatt Natur stiitzt sich auf prakti-
sche und theoretische Modelle von Dewey, Freinet und der Reggio-Pidagogik. Im Mittelpunke der
wissenschaftlichen Arbeit steht die Erforschung des kindlichen Denkens, insbesondere der Wege,
auf denen sich Kinder die Welt erschlief8en, sowie die Entwicklung von Grundlagen einer auf die-
sen Erkenntnissen beruhenden Didaktik des Naturwissens. Das Projekt wurde durch die Deutsche
Telekom Stiftung, das Ministerium fiir Generationen, Familien, Frauen und Integration des Landes
Nordrhein-Westfalen und die Leonhard-Stinnes-Stiftung finanziert.
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Arbeitsweisen von ForscherInnen orientiert, lehnt sich der Diskurs an die Vor-
gehensweisen erwachsener Denkstrukturen an, die in Folge einer bestimmten
Ausbildung und Expertise eine konkrete Fragestellung und Zielsetzung mit aus-
gewihlten wissenschaftlichen Methoden zu einem eingegrenzten Sachverhalt ver-
folgen und die Ergebnisse ihrer Arbeiten publizieren und offentlich zuginglich
machen. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive lisst sich verdeutlichen,
dass sich formales und inhaltliches Denken bereits im Vorschulalter entwickelt
und in der Schule formal-wissenschaftliches Denken mit einem wissenschafts-
theoretischen Curriculum trainiert werden kann (vgl. Koerber 2006). Daraus er-
gibt sich ein scheinbareres (An)Passungsverhiltnis der Denkweisen von jungen
Kindern und Erwachsenen, womit sich Lernarrangements, z.B. mit Experimen-
tiermdglichkeiten zur Lenkung kindlicher intuitiver Theorien und gezielten For-
derung wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse, stiitzen lassen. Es wird entwick-
lungslogisch deutlich, wozu Kinder bereits in jungem Alter fihig und kompetent
im Sinne Dornes (1993) sind. Dennoch ergibt sich daraus auch der Blickwinkel
des ,,noch-nicht-Kénnens“ mit der Gefahr eines defizitir orientierten Blicks auf
junge Kinder.

Schifer (2017) kritisiert ein einseitig entwicklungspsychologisches Anpassungs-
verstandnis als Grundlage fiir frithpidagogische Modelle. Er weist darauf hin, dass
der wissenschaftliche Zugang ein gezielt selektives und diszipliniertes Denken er-
fordert und stellt in Frage, ob Kinder von vorn herein auf dieses methodisch ein-
geschrinkte Denken vorbereitet werden sollen.

Wenn es weniger vordergriindig darum gehen soll, zuvor festgelegte und diszipli-
nir vorstrukturierte Inhalte nachzuvollziehen, stellt sich die Frage, wie sich junge
Kinder die Welt und ihre Zusammenhinge erschlieffen. Wie lernen junge Kin-
der und welche Denkbewegungen spiclen dabei eine Rolle? Es gilt genauer zu
betrachten, inwieweit die eigenlogisch forschenden Bewegungen junger Kinder
den sachlogischen Denk- und Handlungsweisen forschender Studierenden oder
Wissenschaftler ihnlich sind und als Vorliufer dieser betrachtet werden kdnnen.
Verwenden wir einen ,kulturrelativistischen Blick® (Schifer 2017) auf die
~Forschungssache’, dndert sich auch die Perspektive auf die dahin fithrenden
Prozesse. Das Verstindnis frithkindlicher Bildungsprozesse ist durch die Kultur-
vorstellungen Erwachsener geprigt. Der kulturell strukturierte Blick wird vor
allem durch die Schule vermittelt und sucht nach , Vorliufern® in der frithen
Kindheit, was sich bspw. an den Begriffen der ,vorschulischen Bildung bzw.
»Vorschule“ nachvollziehen lisst (vgl. ebd.). Interessanterweise besteht keine Not-
wendigkeit, die weiterfithrende Schule als ,,Voruniversitit“ oder ,,Vorlehre® bzw.
die Berufstitigkeit als ,,Vorpension zu bezeichnen. Dass der institutionelle friih-
kindliche Bereich vordergriindig aus der Perspektive der nachfolgenden Institu-

7 Die ,Sache®, die forschend erschlossen werden soll und kulturell hervorgebracht wird.

199



200

Mark \Wcif%haupt, Elke Hildebrandt, Maria Hummel et al.

tion im Lebensabschnitt des Kindes betrachtet wird, schrinkt andere Sicht- und
Verstindnisweisen ein. Dabei ist das Lernen vor und im Ubergang in die Schule
als ,Denken mit ungeschultem Kopf* (Gardner 2004 zitiert nach Schifer 2017)
zu betrachten. Schifer (ebd.) plidiert deshalb dafiir, dass Ansitze in der friih-
kindlichen Bildungsforschung benétigt werden, die die kulturelle Einteilung der
Welt in Ficher und dominenspezifische Bereiche nicht unreflektiert voraussetzt.
Diese Forderung kann auf die konkrete pidagogische Praxis in Lernwerkstitten,
Kindergirten und in Anbetracht von Ubergangs- und Transitionsprozessen in Pri-
marschulen iibertragen werden.

Schifer (2013, 2014a, 2014b) stellt in seinen Arbeiten einen Lernbegriff in der
Frithpidagogik in Frage, der von der Vermittlung vereinzelter Wissens- oder
Kompetenzbereiche ausgeht. Stattdessen wird das Konzept des Erfahrungslernens
zugrunde gelegt, dass das selbsttitige Lernen junger Kinder in Alltagszusammen-
hingen in den Vordergrund stellt und auf Handlungswissen der Kinder basiert.
Kinder sind keine ,kleinen Forscher®. Sie forschen nicht, sie explorieren (Schifer
2017). Junge Kinder erkunden die Welt unsystematisch entlang ihren Erfahrun-
gen. Sie bilden dabei aktives implizites Wissen. Sie nutzen dabei alle Werkzeuge
und Materialien, die ihnen dazu zur Verfiigung stehen, vordergriindig ihre kér-
petlichen, sensorischen und emotionalen Erfahrungsméglichkeiten. Es sind alle
Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkweisen zugelassen. Junge Kinder explo-
rieren unmittelbar und vor allem in Erlebnis- und weniger in abstrakten Denkzu-
sammenhingen®. So ,klebt“ sich bspw. die 4-jahrige Marie eine Schnecke, die sie
unter einem Blatt entdeckt hat, an den Hals, um herauszufinden, ob sie sich auch
an ihr ,festhalten kann und stellt lachend fest: ,Das kitzelt“. Das Midchen, das
ihr gegeniibersteht, beobachtet genau was passiert. Auch sie hat ein Interesse an
der Schnecke, allerdings ein anderes.

Das Erfahrungslernen unterscheidet sich somit in den Grundannahmen vom
hochschuldidaktischen Konzept des forschenden Lernens und kann nicht ohne
Weiteres auf junge Kinder iibertragen werden. Auch wenn Kinder selbstindig
ihren impliziten Fragen und Hypothesen nachgehen, entwickeln sie diese nicht
explizit. Sie formulieren kein Erkenntnisinteresse. Ihre Fragen ergeben sich un-
mittelbar, spontan und situativ. Sie bendtigen keine Versuchsplanung, um ihren
Erkenntnisinteressen nachgehen zu kénnen. Sie untersuchen unsystematisch, ge-
hen dabei nicht methodisch kontrolliert vor.

Junge Kinder nutzen vielfiltige Methoden, vor allem die des eigenen Kérpers und
finden Antworten, die nicht zwangsliufig verbal sind. Beim Ausprobieren gibt
es keine klare Abgrenzung zwischen Realitidt, Spiel, Fiktion und Phantasie. Auch

8 Die Formen des kindlichen Wissenszugangs werden mit den ,Denkformaten® des konkreten, ais-
thetischen, narrativen und theoretischen Denkens niher beschrieben (vgl. dazu ausfiihrlich Schifer

2014a: 293F).



Perspektiven auf das Forschen in Lernwerkstitten

wenn sie — insofern es nicht unterbunden wird — ihre Entdeckungsprozesse selbst
gestalten, steht das Nach-sinnen nicht im Kontext eines expliziten Reflexionspro-
zesses. Thre Erfahrungen sorgen fiir neue Fragen und Erkundungen und benétigen
keine Aufbereitung und Prisentation fiir andere — wesentlicher sind die unmittel-
baren konkreten und gestaltenden Ausdrucksformen.

Auch Plappert (2013: 4ff) gibt zu bedenken, dass sich Kinder und (Natur)Wis-
senschaftler in ihren Grundhaltungen unterscheiden. Auch wenn Kinder in der
Lage sind, selbstgestellte Hypothesen zu iiberpriifen, haben sie kein Interesse an
»wissenschaftlichen Erklirungen® (ebd.). Forschen bedeutet fiir junge Kinder,
sich selbst in Beziehung zu ihrer Umwelt zu setzen (Henneberg, Klein & Vogt
2014: 146). Es geht nicht um das Inszenieren von Problemléseprozessen zum
Erreichen eines bestimmten Qualifikationsprofils an Wissen, Kénnen und Selbst-
lernfihigkeiten, wie es mit dem Konzept des forschenden Lernens (Fichten 20105
Kottmann 2013) bspw. fiir die LehrerInnenbildung diskutiert wird. Kinder be-
nétigen (zunichst) ein vorwissenschaftliches Erfahrungswissen, welches sie durch
das Explorieren in Alltagszusammenhingen erlangen. ,,Dabei entwickeln sie eine
Vielfalt von Denkweisen, die sie auch benétigen werden, um die Vielfalt wissen-
schaftlichen Denkens selbst zu entwickeln und zu begreifen® (Schifer 2017).
Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen Uberlegungen fiir die ErzieherIn-
nen- und PrimarlehrerInnenbildung? Anstelle eines pidagogischen Verstindnisses,
das einseitig auf didaktische Rekonstruktion und Reduktion abzielt, sollten viel-
filtige Denkweisen eines breiten Zugangs angestrebt und in den Konsequenzen
fiir die padagogische Praxis diskutiert werden. Wir benétigen einen weiten und
keinen einschrinkenden Forschungsbegriff (Schifer 2017). Auf dieser Grundlage
ist Lehren und Lernen als Bezichungsgestaltung zwischen Kindern, Erwachsenen
und Dingen im Sinne ,gemeinsam geteilter Erfahrung® in den Vordergrund zu
stellen, bei der das Kind an den kulturellen Méglichkeiten seiner Umwelt beteiligt
wird. Neben Beobachtung und Dokumentation als pidagogische Wahrnehmung
und Verstindigung (,,Partizipatorische Didaktik® Schifer & von der Beek 2013),
gilt es Wahrnehmung und Beobachtung als Grundlage eigener (auch biographisch
bereits in der Vergangenheit liegender) Lern- und Bildungsprozesse der Studie-
renden in den Fokus zu riicken. Inwieweit ist es sinnvoll und notwendig, den
Studierenden, ErziecherInnen und Lehrerlnnen selbst auch Exploration mit der
Sache zu erméglichen, anstatt es bei formal-wissenschaftlichen Sachanalysen in
der Unterrichtsvorbereitung zu belassen, die sie woméglich mehr von den Denk-
weisen der Kinder entfernen, als ihnen diese niher zu bringen?

Demzufolge ist iiber eine Relativierung der Wissenshierarchie nachzudenken. Er-
wachsene wissen ggf. mehr tiber die Sache (z.B. die Schnecke) bzw. haben kultu-
relle Denkweisen dazu entwickelt (z.B. biologische oder kulinarische). Dies steht
einem cher begrenzten Wissen iiber die individuellen Erkundungs- und Bildungs-
prozesse jedes einzelnen Kindes gegeniiber. Eine Herausforderung fiir die Erzie-
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herlnnen- und LehrerInnenbildung stellt somit das Erfahrbarmachen des biogra-
phischen und forschenden Lernens als kokonstruktiver Prozess (im Sinne Youniss
1994) zwischen situativer Neukonstruktion mit den Kindern und didaktischen
Ubertragungsmoglichkeiten eigener sachlicher Vorstellungen dar.

Dazu ein kleiner Exkurs anhand eines Beispiels aus der ,Lernwerkstatt Natur®:
Aus den Titigkeiten einiger Kinder ergibt sich situativ die Idee und das gemein-
same Interesse der ErzieherInnen und Kinder, ein Flof} zu bauen, mit dem die
Kinder auf dem Teich im Wald schwimmen kénnen. Betrachten wir diese Situati-
on: Wie gehen Erwachsene vor, die mit 4- und 5-jahrigen Kindern ein Flof§ bauen
wollen, das anschlieffend schwimmen und ein Kind tragen soll?

Es werden Materialien gesichtet, implizite Hypothesen verfolgt und Ideen umge-
setzt. Es kommen Fragen auf: Wie viele der vorritigen leeren PET-Flaschen 4 1,51
miissen unter dem aus Asten zusammengesetzten ca. 10kg schweren Flof befestigt
werden, um ausreichend Auftrieb zu erhalten? Ist das Konzept des Auftriebs das
Richtige? Gibt es weitere Krifte und Gesetzmifligkeiten, die zu bedenken sind?
Mitten im Wald sind Ideen und Losungen gefragt, um das entstandene Projekt
umsetzen zu kdnnen. Trotz erfolgreichem Schulabschluss und ggf. ficheriibergrei-
fendem problemorientierten Anwendungstraining probieren die Erwachsenen es
yeinfach® aus, anstatt als erstes nach relevanten physikalischen Kenngroflen, Ge-
setzmifligkeiten und Berechnungsméglichkeiten zu suchen. Eine Mindestanzahl
an PET-Flaschen wird geschitzt und befestigt, danach wird das Floff zu Wasser
gelassen und peu & peu beschwert, um herauszufinden, wie viel es trigt. Auch
wenn das Beispiel weder umfassend dargestellt noch analysiert ist, vergegenwirtigt
es, dass (auch) Erwachsene explorativ vorgehen und erfahrungsbasiert in Alltags-
zusammenhingen lernen.

Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass Lernwerkstitten fiir junge Kinder keine
Forschungswerkstitten sind, sondern Orte des Explorierens und Erfahrungsler-
nens in Alltagskontexten. Kinder sind neugierig und interessiert, stellen Fragen,
erkunden ihre Umwelt und machen dabei Entdeckungen. Es ist wichtig, ihre
Denkbewegungen zu verstehen, diese in ihrer kindlichen Eigenlogik zu erhalten
und zu unterstiitzen. Erwachsene sollten unbedingt weiter untersuchen und er-
forschen, wie Kinder ,zur Sache® kommen, dabei allerdings nicht in der eigenen
Forschungslogik gefangen bleiben.
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Forschen in Lernwerkstitten — Ein Plidoyer fiir eine didaktisch
reflektierte Anniherung an ein dynamisches Lernfeld’

»Reflektierendes Denken besteht in einem regen,

andauernden und sorgfiltigen Priifen von etwas,

das fiir wahr gehalten wird,

und zwar im Lichte der Griinde auf die sich die Ansicht stiitzt,
und der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt“

(Dewey 1910/1951: 6)

Das folgende Kapitel beschiftigt sich mit den Prozessen des Lernens und Lernbe-
gleitens in Lernwerkstitten'. Auf Basis des VeLW Positionspapieres (VeL\¥ 2009)
wird zu skizzieren versucht, welche Besonderheiten ein auf Lernwerkstitten be-
zogenes Lernen (Ebene 1) und Lehren aufweist. Anhand ausgewihlter Kriterien
werden darauthin korrespondierende Kompetenzen der Lernbegleitenden (Ebene
2) umrissen, um auf der Argumentationsfolie von Altrichter und Posch (2007) in
Auseinandersetzung mit Schons Reflexionsmodell (1983) der Frage nachzugehen,
wie das Lernen in Lernwerkstitten unter seinen besonderen Bedingungen und
Zielsetzungen adiquat forschungsmethodisch erfasst und analysiert werden kann.
Aus dieser Auseinandersetzung sollen Uberlegungen zu einem Kompetenzprofil
fiir ein Forschen (Ebene 3) tiber Lernen in Lernwerkstitten angestofien, zur Dis-
kussion gestellt und anhand der Darstellung einer aktuellen empirischen Untersu-
chung in der Lernwerkstatt der Universitit Kassel verdeutlicht werden.

Im Selbstverstindnis von Lernwerkstitten und dem damit verbundenen Lernen
in Lernwerkstitten besteht Ubereinstimmung dariiber, Lernen als einen offenen
Prozess wahrzunehmen, der nicht nur einseitig auf Lernleistungserbringung zu
einem definierten Lernziel reduziert werden kann, sondern die Gleichzeitigkeit
der Lernebenen (kognitive wie affektive und psycho-motorische, lernstrategische
und motivationale Lernebenen) in ihrer Gesamtheit beriicksichtigt. Das Positi-
onspapier des Verbundes europidischer Lernwerkstitten (VeL'W 2009) rekurriert
in diesem Sinne auf ein Lernverstindnis als Qualitdtsmerkmal von Lernwerkstat-
tarbeit, das auf der Basis eines moderaten Konstruktivismus Lernen als aktiven
und konstruktiven Prozess versteht. In diesem Verstindnis riicken die Lernakteure
in den Mittelpunkt, indem sie in ihren individuellen kumulativen Kompetenz-
entwicklungsprozessen eine ,Neukonstruktion der Welt“ vornehmen (vgl. auch
Dewey 1916/2011: 198) und dabei in situative Kontexten eingebunden sind, die
einen sozialer Austausch ermdéglicht (vgl. VeLW 2009: 6). Dariiber hinausgehend
enthilt das Positionspapier weitere Qualititsmerkmale, wie Fragen lernen, selbst-

9 Kapitel von: Maria Hummel und Ralf Schneider
10 Dies schliefSt ausdriicklich auch weitere Formen offener Lernarrangements w.a. in schulischen
Settings mit ein.
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stindiges und selbstverantwortliches Arbeiten, individuelles und gemeinsames
Arbeiten, Reflexion und Dokumentation des eigenen/gemeinsamen Lernprozes-
ses, die das konstruktivistische Lernparadigma in eine operationalisierbare Form
iiberfiihren (VeLW 2009: 7). Konsens besteht ebenfalls darin, der Heterogenitit
der Lernenden und ihrer Interessensunterschiede offen zu begegnen, ihre eigenen
Fragestellungen, die Wahl der Methoden, die unterschiedlichen Zuginge zu den
Gegenstinden wertzuschitzen, anzunehmen und zu unterstiitzen sowie den sich
entwickelnden Fragen Raum zu geben.

Diese Offenheit (Differenziert nach ,Dimensionen® bei Peschel 2016) und Selbst-
bestimmung der Lernenden ist fiir die Lernbegleitenden und ihre Moderationsfi-
higkeit dieser Lernprozesse eine besondere Herausforderung. Sie besteht, verkiirzt
gesagt, in der Unbestimmtheit zwischen Anfang und Ende: Zu Anfang steht zu-
nichst eine unbestimmbare Kommunikations- und Interaktionssituation, es folgt
eine unvorhersehbare Explorationsphase, der eine noch wagere, d.h. schwer zu
antizipierende, Lernwegrealisation folgt. Ein Prozess, der mit ,Kontingenz' be-
schreibbar ist, sich aber schon in nascendi befindet, und sich erst im Vollzug rea-
lisiert. Diese Unbestimmtheit wird zunehmend dadurch bestimmbarer, dass sich
u.a. Interessen, Fragen, Vermutungen etc. fiir die zu aufgenommenen Lernwege
herauskristallisieren und von den Lernbegleitenden ko-konstruktiv erfasst wer-
den. Die Ko-Konstuktion der Lernbegleitenden besteht in der Identifizierung sich
abzeichnender Sinnfelder in einer Art Oszillationsbewegung, die in einem Prozess
von Rekonstruktion und Antizipation erfasst werden und darauf aufbauend ge-
eignete Impulse fiir ein erfolgreiches Lernen im Verlauf méglich machen. Das
(vorldufige) Ende ist erreicht, wenn die Prozesse und Ergebnisse in einer Prisenta-
tionsphase kulminieren und reflexiv Lernwege und Lernergebnisse diskutiert und
gewiirdigt werden.

Eine solche Inszenierung des Lernens als dynamischer und mehrperspektivischer
Prozess erfordert von den Lernbegleitenden umfassende didaktisch-methodische
Kompetenzen fiir Planung, Begleitung, Dokumentation, Prisentation und Refle-
xion, die diese Unsicherheiten moderierend und reflektierend auszubalancieren
verstehen.

Werden solche Handlungskompetenzen'! einer Lernbegleitung fiir komplexe In-
teraktionen zu Grunde gelegt, ist offensichtlich, dass sich offene Lernprozesse von
Kindern nicht einfach einstellen oder durch Instruktion erméglicht bzw. herbei-
gefithrt werden kénnen, sondern ein héchst komplexes und in seinen Folgen un-
sicher-fragiles Geschehen ist. Nach Schon (vgl. Schon 1983: 49, 276f) korrespon-

diert dieses anspruchsvolle didaktische Design mit der Figur eines Professionals,

11 Handlungskompetenz in dynamischen Interaktionen umfassen dabei fachliches, fach- und all-
gemeindidaktisches, methodisches, lernpsychologisch-motivationales, lerngegenstandsbezogenes
Wissen.
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die/der im professionellen Handeln zur Evaluation der Qualitit des Lehr-/Lern-
prozesses iiber ein dreistufiges Reflexionsverfahren disponiert und entsprechend
weiteres Handeln neu justiert. Der Riickgriff auf eine der drei Reflexionsebenen
(implizit knowing in action, reflection in action, reflection on action) steht dabei
in Abhingigkeit von den jeweiligen situativen Bedingungen, den Prozessverliufen
und der Komplexitit der darin auftauchenden Probleme (vgl. Altrichter & Posch
2007: 320fF).
Auf der Folie dieses Entwurfs eines professionellen Handlungsmodells, das in
der Figur eines Reflective Practitioners firmiert, gehen Altrichter & Posch (2007:
3291) der Frage nach, ob und wie diese Kompetenzen fiir die Weiterentwicklung
zu einem forschenden Habitus, insbesondere in Settings fiir die sich ein Aktions-
forschungsansatz anbietet, genutzt werden kdnnten. Dabei gehe es darum, dass in
diesen Forschungsprozessen —und das trifft fiir das offene Lernen in Lernwerkstit-
ten zu — allgemein- und fachdidaktisches, methodisches, fachliches Wissen etc.
als Prozesswissen benotigt wird und fiir die Entwicklung eines Forschungsdesigns
bedeutsame Impulse setzen konnte. Das lduft letztlich auf die Vorstellung hinaus,
dass sich damit komplexes Handlungs- und Reflexionswissen, erweitert um for-
schungsmethodisches Know-how, zu einer Figur eines Lehrer-Forschers zusam-
menfiigen konnte.

Interessant an dieser Figur des Lehrer-Forschers erscheint uns nicht so sehr das

Verhiltnis zwischen den beiden Wissenstypen des praktischen Handlungswissens

und des wissenschaftlichen Wissens genauer auszuloten, auch nicht die Frage zu

beantworten, wie der Ubergang von der Schulpraxis zur Wissenschaft zu bewil-
tigen ist. Wir sehen im Spiegel der Diskussion iiber die Kompetenzen eines des

Reflective Practitioners eher Hinweise auf die besonderen Voraussetzungen iiber

die ForscherInnen verfiigen miissen, um anspruchsvolle Forschungsdesigns fiir

Lernsettings in Lernwerkstitten anzulegen. In Anlehnung an das Kompetenzpro-

fil von Reflective Practitioners sollten Forschende iiber eine hohe Sensibilitit fiir

die besondere Qualitit der arrangierten offenen und lernendenzentrierten Lern-
prozesse zwischen dem dargestellten Anfang und Ende, zwischen Aufgabe und

Reflexion sein.

Diese Uberlegungen fithren zu einem, wenngleich nicht vollstindigen, Kompe-

tenzprofil und einem Erwartungshorizont fiir das Forschen in Lernwerkstitten

und setzt folgende Kenntnisse voraus:

— Erkennen zu kénnen, welcher Zusammenhang zwischen Aufgabenformat, Auf-
gabenstellung (auch selbstgestellte) zu Anfang, Eigenschaften des Materials und
Hilfe bei der Auswahl, Erarbeiten/Experimentieren/Entdecken und begleiten
und moderieren der Prozesse und einer darauf basierenden Reflexion besteht.

— Einzuschitzen, welche Aufgaben fiir welche Kinder lernwirksam sind und mit
welchen Impulsen Unterstiitzung im Sinne eines Scaffolding geleistet werden
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kénnen bzw. wahrzunehmen, welche je eigenen Auseinandersetzungen maogli-
cherweise verhindert werden.

— Erfassen zu kénnen, in welchen Konstellationen kooperative Lernphasen fiir
wen besonders lernunterstiitzend sein kénnen, und wie diese kooperativen Pha-
sen moderiert bzw. sinnvoll gesteuert werden konnen.

— Abwigen zu konnen, welche Bedeutung die Struktur und Zuginglichkeit von
Lernmaterialien haben und alternative lernforderliche Materialien erkennen
kénnen.

— Ermessen, wie Lernende aktiviert werden konnen und mit welchen Fragen
selbstgesteuerte Lernprozesse unterstiitzt werden kdnnen.

— Abschitzen zu konnen, mit welchen unterschiedlichen Methoden Kinder einen
Gegenstand untersuchen/bearbeiten, und welche Folgen das fiir den Entde-
ckungsprozess hat.

— Erwigen zu kénnen, iiber was die Reflexion Auskunft geben soll, wovon sie
abhingig ist und wie diese Phase angelegt werden kann, um die Ergebnisse
lernwirksam zu sichern.

Ein Beispiel: Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in der Lernwerkstatt Kassel:

(Sprach-)Lernprozesse zwischen Handlungs- und Forschungsperspektive

Im Rahmen des Projektseminars ,Passungen finden, das in Kooperation mit

einer Kasseler Grundschule in der Grundschulwerkstatt der Universitit Kassel

durchgefiihrt wird, setzen sich Lehramtsstudierende mit der Frage auseinander,
wie sich entdeckende Lernumgebungen fiir alters- und herkunftsmiflig heteroge-
ne Lerngruppen so gestalten lassen, dass Lernpotenziale der Kinder erkannt und
entwickelt werden kénnen. Innerhalb dieser umfassenden Zielsetzung wird ein

Forschungsprojeke realisiert, das sich mit Spracherwerbsprozessen dieser Kinder

mit Deutsch als Zweitsprache auseinandersetzt. Die Studie untersucht, welche

Bedingungen im Lernsetting sich als giinstig fiir den Erwerb bildungssprachlicher

Kompetenzen der Kinder herausstellen. Die Idee fiir das Forschungsvorhaben ent-

wickelte sich aus ForscherInnenperspektive aus der teilnehmenden Beobachtung

von Sprachentwicklungsprozessen in offenen Projektsettings und der Begleitung
mehrerer Projektphasen. Die Projektangebote (z.B. Statik, Nihen, Entstehung
von Filmen, Lebensriume von Tieren, Holzwerkstatt) stellten sich durch den
auflerunterrichtlichen Charakter des Lernens unter den Bedingungen einer frei-
willigen Teilnahme als besonders giinstig fiir das Anbahnen von Sprachlernpro-
zessen (u.a. durch beschreibendes, begleitendes, befragendes, argumentierendes
Sprachhandeln) heraus. Dariiber hinaus wiesen die Projekte Merkmale auf, die
unter lernmotivationalen Gesichtspunkten erfolgsversprechend waren, da sie ins-
besondere den von Deci und Ryan (1993: 229) formulierten Grundbediirfnissen
von Lernenden nach Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung und sozialer Einge-
bundenheit gerecht werden (vgl. Haenisch 2011: 10) und giinstige Bedingungen
fir individuelle Sprachlernprozesse boten. Durch kooperative Arbeit in kleineren
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Projektgruppen ergaben sich fiir Kinder zahlreiche Moglichkeiten zum aktiven
Sprachhandeln; durch Handlungsorientierung und herausfordernde Aufgaben
erdffnen sich fiir sie Zuginge zur Sprache, durch fehlenden Leistungsdruck und
Orientierung an ihren eigenen Interessen entstand ein geschiitzter Raum zum
Ausprobieren und Experimentieren mit den Dingen, wie mit der Sprache (fragen,
erkldren, bitten, darstellen, beschreiben, vergleichen, vermuten etc.).
Diese zunichst nur begleitenden Beobachtungen fiihrten zu ersten Uberlegungen
dariiber, mit welchem Untersuchungsdesign der Zusammenhang zwischen offe-
nen Lernsituationen und Sprachaktivititen am besten zu ermitteln sind: Welche
Fragestellungen sind im vorgefundenen Untersuchungskontext sinnvoll? Welche
Forschungsmethoden erscheinen dem Gegenstand angemessen? Dabei haben sich
als leitende Forschungsfragen folgende Aspekte herauskristallisiert:
— In welchen Situationen/Phasen des Lernens in offenen Lernumgebungen ist die
Konzeptbildung der Kinder auf die Sprache angewiesen?
— Welche Diskursfunktionen (beschreiben, erkliren, begriinden, bewerten etc.)
lassen sich in den eruierten Situationen/Phasen identifizieren?
— Wie werden die identifizierten Diskursfunktionen von Kindern sprachlich rea-
lisiert? Lassen sich hierbei bestimmte Formulierungsmuster erkennen?
Als Datenerhebungsmethode wurde die audio- bzw. videogestiitzte nicht-teilneh-
mende Beobachtung festgelegt; die so erhobenen Daten sollten diskursanalytisch
ausgewertet werden. Im Verlauf der ersten Untersuchungsphase wurde schnell
deutlich, dass die vordefinierten Beobachtung- und Analysekategorien das Se-
minargeschehen nur unzureichend erfassen konnten. Sie sind der Dynamik der
stattfindenden Prozesse nicht gerecht geworden, da das Sprachverhalten der Kin-
der von zahlreichen Variablen abhingt, die sich einerseits auf themenimmanente
Inhalte und Arbeitsweisen, andererseits auf didaktisch-methodische Entscheidun-
gen der die Kinder begleitenden Studierenden zuriickfithren lassen.
Da die Forscherin nicht nur das Handeln der Studierenden bei der Begleitung
der Kinder beobachtete, sondern auch in Seminarphasen anwesend war, in de-
nen fiir das Lernen in Lernwerkstitten relevante Konzepte der Anbahnung und
Begleitung von Entdeckungsprozessen der Kinder diskutiert und in Bezichung zu
konkreten gemeinsam mit Kindern erlebten Situationen gesetzt wurden, regist-
rierte sie einen Wandel im eigenen Denkparadigma. Sie musste feststellen, dass
das Sprachverhalten der Kinder nicht isoliert von solchen Aspekten wie Aufgaben-
stellung, Zuginglichkeit des Materials, Strukturierung der Lernumgebung, kog-
nitive Aktivierung der Kinder, Reprisentationsebenen, auf denen sich die Kinder
befinden, etc. erforscht werden kann und dass ein Untersuchungsdesign, das die
fiir den Zugewinn an bildungssprachlichen Kompetenzen forderlichen Bedingun-
gen ermittelt, alle genannten Aspekte beriicksichtigen sollte.
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Besonders deutlich werden in den Darstellungen des Lernwerkstattprojektes und
einer entsprechend angelegten Forschung iiber das Lernen in Lernwerkstitten un-
ter einer spezifisch linguistischen Perspektive u.a. folgende Aspekte:

Die Dynamik der Lehr-Lernprozesse, die besonderen Grade an Offenheit gegen-
iiber den individuellen Entdeckungen der Lernenden, die nicht immer und zu
jeder Zeit vollstindig zu bestimmen sind, bilden auch fiir Forschende spannende
Einblicke in ein kreatives Lernmilieu.

Die simultanen und sich oft ungleichzeitig vollziechenden Entwicklungs- und Ent-
deckungsprozesse notigen den Forschenden ein breitgefichertes Wissen ab (u.a.
didaktisches, fachdidaktisches, fachliches, methodisches, lernpsychologisches,
aufgabenentwickelndes Wissen).

Das Finden eines passenden Forschungsdesigns ist in erheblichem Mafe von ei-
nem engagierten Dabei- und Dazwischen-Sein, also in einer Art reflexiven Mit-
prisenz der Forschenden in der Rolle als didaktisch versierte teilnehmende Beob-
achterInnen, abhingig.

Damit verkniipft ist notwendigerweise eine didaktische, kontextbezogene und re-
flexive Sensibilitit bei der Datenanalyse und -interpretation.

Die Rolle des Lernbegleiters bestimmt sich in diesem Setting von der Moderati-
on komplexer Lernprozessen her, deren Anfang unbestimmt und deren Ausgang
unsicher ist, mit der Intention erfolgreiches Lernen mehrdimensional zu initiie-
ren. Die Rolle der Forschenden bestimmt sich in diesem Spannungsfeld wenig
kontrollierbarer und bestimmbarer Variablen zusitzlich durch das Ziel, Kriteri-
en fiir ein erfolgreiches Lernen zu lokalisieren. Das Miterleben unterschiedlicher
Aneignungs-, Darstellungs- und Reprisentationsformen in einem offenen Ent-
wicklungsprozess erfordert von Forschenden eine kontextsensible und induktive,
wenn man so will ethnografische Erkenntnishaltung, die aus dem Mitvollzug des
beabsichtigen/unbeabsichtigten Lerngeschehens eine Begleitforschung generiert,
in der es vorrangig um das Aufspiiren der Vernetzung kindlicher Erfahrung, ent-
sprechender Motivationslage, der Dynamisierung affektiven, psychomotorischen
und kognitiven Lernens geht.

Wie gezeigt wurde, fallen diese genannten Kompetenzen in der Regel in das Auf-
gabenprofil des Reflective Practitioners als InitiatorIn und ModeratorIn von Lern-
prozessen und nicht in das des/der Forschenden. Aber: Nach unseren voranste-
henden Darstellungen und Argumentation steht diese Trennung fiir das Forschen
in Lernwerkstitten zur Disposition. Der Anspruch, die besonderen Potenziale von
Lernwerkstitten zu untersuchen, setzt eine besondere und lernprozessaffine Optik
voraus, die sich u.E. nur entfaltet in der Figur des Reflective Researchers.
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Lernwerkstatt als Herausforderung,

Angebot und Chance

Lernwerkstatt als Idee

Die Beschreibung der Einrichtung einer Lernwerkstatt mit naturwissenschaft-
lichem und mathematischem Schwerpunkt an der Pidagogischen Hochschule
Wien steht im Zentrum dieser Publikation. Der Aufbau solch eines didaktischen
Raumes verlangt unweigerlich nach einer Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen methodisch/didaktischen Konzepten sowie mit dem eigenen personlichen
Verstindnis einer Lernwerkstatt. Das angestrebte Ziel hierbei ist, mit der Einrich-
tung einer Lernwerkstatt fiir den Bereich Naturwissenschaften und Mathematik
in der Primarstufe Voraussetzungen zu schaffen, die es erméglichen, forschendes
Lernen ins Zentrum von Unterricht zu stellen. Allein schon zu einem gemein-
samen Verstindnis von Forschendem Lernen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt der Primarstufe zu finden, fithrt zu immer wieder aufbrechender Diskussion
am Standort. Vor allem Christian Bertsch setzt sich hier sehr ausfiihrlich mit den
unterschiedlichen Definitionen zu Forschendem Lernen und dessen Bedeutung
fiir den naturwissenschaftlichen Primarstufenunterricht auseinander (vgl. Bertsch
2016). So empfiehlt er, anstelle einer einheitlichen Definition, forschendes Ler-
nen eher anhand von Kriterien zu beschreiben, wobei von diesen Kriterien im
Unterricht {iber einen lingeren Zeitraum hinweg méglichst viele zum Einsatz
kommen sollen (ebd.: 16f). Die oben erwihnte Auseinandersetzung mit den un-
terschiedlichen Vorstellungen und die damit einhergehenden Diskussionen zur ei-
genen Konzeptfindung an der PH Wien stellen somit eine grof§e Herausforderung
dar. Als vorbereitete Lernumgebung soll die Lernwerkstatt NawiMa (Schwerpunkt
Naturwissenschaften und Mathematik) als Raum fiir Studierende verstanden wer-
den, der sie einlidt, ihren Unterricht im Sinne des forschenden Lernens zu erle-
ben, zu planen und zu erproben. Als Chance wird diese Lernwerkstatt insofern
gesehen, indem sie die Méglichkeit bietet, konstitutive Freiriume zum eigenen
Lernen zu finden und diese eigenverantwortlich zu nutzen (vgl. Hagstedt 2014:
135).

Der Beitrag schlieffit an den Tagungsbeitrag von Osnabriick (vgl. Holub 2017:
147-157) an und setzt sich mit den Fragen nach den geeigneten Angebotsforma-
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ten, nach der optimalen Raumgestaltung und nach einem sinnvollen Angebot
an fachdidaktischem Material auseinander, um Studierende einerseits forschendes
Lernen aktiv und handlungsorientiert erleben zu lassen und ihnen andererseits
ausreichend Impulse fiir ihren eigenen Unterricht zu liefern.

Die Lernwerkstatt wird hier einerseits als didaktischer Raum verstanden,
und andererseits als Konzept fiir ,Personalisierung, Materialisierung und
Institutionalisierung einer partizipativen Lehr- und Lernkultur® (vgl. Wedekind
2007: 3). Als vorbereitete Umgebung mit naturwissenschaftlichem/mathemati-
schem Schwerpunkt bietet sie Inspiration vorrangig fiir Studierende der Primar-
stufe, um entdeckendes und forschendes Lernen im eigenen Unterricht innovativ
umzusetzen. Auf der lerntheoretischen Basis des moderaten Konstruktivismus
(Mboller 2001: 24) wird Lernwerkstatt als vorbereitete Lernumgebung definiert,
die kreative Prozesse in Gang setzt, jedoch Instruktionen auf ein Minimum redu-
ziert (vgl. Wedekind 2011: 7f, VeLW 2009: 9). Dieser Forderung gilt es vorerst
sowohl in den Seminaren als auch wihrend der offenen Lernwerkstattangebote
nachzugehen, vom Lernwerkstatt Team gemeinsam mit den Studierenden kritisch
zu hinterfragen und ob ihrer Erfiillbarkeit zu evaluieren.

Die Installation einer Lernwerkstatt an der Pidagogischen Hochschule Wien
obliegt dem Regionalen Kompetenzzentrum fiir Naturwissenschaften und Ma-
thematik (RECC!), das sich als Kompetenz- und Kommunikationszentrum fiir
Studierende und Lehrer/innen in Aus-, Fort- und Weiterbildung versteht. Das
Hauptanliegen des Zentrums ist die Implementierung unterschiedlicher Aspekte
forschenden und entdeckenden Lernens in die Lehre (Aus-, Fort- und Weiter-
bildung) fiir Primarstufenpidagogik. Die forschungsbasierte Entwicklung von
Methoden, Materialien und Unterrichtsmodulen gibt Inputs fiir die Umsetzung
eines innovativen naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterrichts mit
Blick auf Inhalt und Setting. Das RECC ist insgesamt als Entwicklungsprojekt
zu schen, indem Inhalte, Konzepte und Angebote vom gesamten Team (unter
Mitarbeit von Studierenden) laufend iiberpriift, verindert und erweitert werden.
Forschendes und entdeckendes Lernen, als iibergreifender Bildungsschwerpunke
der Gesamtorganisation PH Wien zu sehen, findet eine besondere Beriicksichti-
gung im RECC und dadurch auch in der Lernwerkstatt.

Dem RECC sind bereits zwei an der Hochschule etablierte fachdidaktische Lern-
riume (sieche Abb.1) zuzuordnen: Die Forscher/innenwerkstatt sowie das Haus
der Mathematik (HdMa). Die Forscher/innenwerkstatt wurde als naturwissen-
schaftliche Lernumgebung installiert und steht vor allem den Lehrer/innen der
Praxisschule und ihren Schiiler/innen fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht zur Verfiigung. Sie dient aber auch fiir Studierende der Primarstufenpi-
dagogik als Ort des Lernens und des Lehrens bzw. liefert Ansatzmoglichkeiten

1 RECC: https://www.imst.ac.at/texte/index/bereich_id:47/seite_id:298 (19.08.2016).



Lernwerkstatt als Herausforderung, Angebot und Chance

fiir unterschiedliche Entwicklungs- und Forschungsprojekte (vgl. Gerber/Holub
2014: 80ff, Holub 2015: 18ff). Das HdMa steht fiir Besucher/innen (Schulklas-
sen und alle anderen Interessierten) zur Verfiigung; im Rahmen einer Zusatzaus-
bildung ausgebildete Explainer (Lernbegleiter/innen) fithren durch die mathema-
tische Erlebniswelt und den dazu gehérigen Museumsbereich. Im Rahmen eines
Entwicklungsprojektes arbeitet das Team des RECC aktuell nun an einem Kon-
zept fiir eine Lernwerkstatt. Die ,,Lernwerkstact NawiMa“ soll fiir beide Bereiche,
Naturwissenschaften und Mathematik, als Lernumgebung konzipiert sein und
vorerst ausschliefSlich den Studierenden der Ausbildung fiir die Primarstufe zur
Verfligung stehen.

Tab. 1: Lernriume des Regionalen Kompetenzzentrums fiir Naturwissenschaften
und Mathematik (RECC)
RECC
|
. —
| | 1
FWS ‘ HdMa | LWS NawiMa

Fﬁ‘i‘;’;‘:&“{‘;‘“&’?ﬁn ' Edebriswet und Didsischer Raan und
m's“ss]ma.ﬁhcl hen | Besucher/innen Lermumgebung

Zielpersonen:

| I Zielpersonen :
Schiiler/mnen der | Schulklassen (ab 4.
Praxisschule, Studl'u'ende| Schulstufe), Studierende, |
(Aus-Fortbildung) | interessierte Erwachsene |

Konzeptentwicklung als Herausforderung

Nachdem sich Lernwerkstitten an Hochschulen im deutschsprachigen Raum in
den letzten dreiffig Jahren zunehmend etabliert haben (vgl. Hildebrandt et al.
2016: 5), gibt es bereits anregende Beispiele fiir Umsetzungsmaoglichkeiten, die
als Vorlage sowie als Diskussionsansatz zur eigenen Konzeptfindung dienen. Als
Hauptaufgabe der Lernwerkstitten wird am hiufigsten genannt, fir Studierende
den individuellen Lernprozess durch die ansprechende vorbereitete Umgebung
einer Lernwerkstatt beispielhaft erlebbar zu machen (vgl. ebd.). Es gilt also einer-
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seits eine besondere Lehr-/Lernumgebung einzurichten, die Méglichkeiten ersff-
net, diese individuellen Lernprozesse anzuregen und gleichzeitig experimentelle
Freiriume im Sinne forschenden Lernens zulisst (vgl. Hildebrandt & Nieswand
2016: 84). Andererseits braucht es begleitende Maffnahmen und unterschiedliche
Angebote (z.B. Seminare, Workshops), welche Studierende der Hochschule mit
dem Konzept ciner Lernwerkstatt vertraut machen. Aufgrund der Heterogeni-
tit der Studierenden bedarf es hier unterschiedlicher Formate, wie Lehrveran-
staltungen, Beratungen, Prisenzbibliotheken etc., durch die sie die Lernwerkstatt
erschlieflen kénnen (ebd.).

Im Unterschied zu den beiden bereits vorhandenen Lernriumen — die ,,Forscher/
-innenwerkstatt fiir angeleitetes Experimentieren und das ,Haus der Mathema-
tik“ als Erlebnisort und Museumswelt — soll die Lernwerkstatt einen Raum darstel-
len, der Studierende von sich aus zum selbstindigen offenen Arbeiten einlddt, der
sie inspiriert, selbst aktiv und handlungsorientiert zu entdecken und zu forschen.
Es soll ein Raum werden, der sie somit ermutigt, diese Art des Lernens in ihrem
eigenen Unterricht zu initiieren. Abgesehen von der geeigneten Einrichtung des
Raumes, erfordert die Intention — Warum iiberhaupt eine Lernwerkstatt an einer
pidagogischen Hochschule? — intensive Diskussion im Team und erweist sich als
reflexiver Prozess. Indem die Lernwerkstatt beispielhaft Lehr-Lernangebote fiir
Studierende zur Verfiigung stellt, entscheidet sie bereits aufgrund dieser Auswahl
des Angebots iiber die Moglichkeiten des Tdtigseins der Akteure. Die Entschei-
dungen iiber Materialangebot, iiber das Maf§ an vorgegebener Instruktion sowie
die zeitliche und organisatorische Organisation im Rahmen des Studienangebotes
bestimmen die Bandbreite von véllig frei gewihlten bis zu instruierten Titigkeiten
(vgl. Hildebrandt et al. 2014: 2ff).

Die beiden bereits existierenden Lernriume (s.0.) sowie die dort bereits gesam-
melten Erfahrungen — lieferten den Ausgangpunkt fiir die Diskussion zur Kon-
zeptfindung einer Lernwerkstatt. So zeigen die Erfahrungen und Ergebnisse von
Evaluierungen, dass z.B. in der Forscher/innenwerkstatt aufgrund eines straffen
Ordnungsrahmens und der rezeptiven Anleitungen in den Forscherkisten meist
nur von instruiertem Titigsein gesprochen werden kann. Themen und Hand-
lungsmaglichkeiten werden relativ starr vorgeben, der Inhalt der Kisten und die
darin befindlichen Anleitungskarten (siche Abb.1) definieren die Forschungs-
fragen, bestimmen die methodische Vorgehensweise, um dann letztendlich zu
(nur) einer ,richtigen Losung zu kommen. Die vorhandenen Maglichkeiten,
Freiriume zu nutzen, selbstindig Fragen zu stellen, eigene Methoden zu erpro-
ben oder gar zu explorieren, werden von den Akteuren (Kinder, Studierende und
Lehrer/innen) kaum genutzt, wie Reflexionsgespriche mit dem Lehrer/innenteam
der Praxisschule ergaben. Es bleibt somit in den meisten Fillen beim angeleiteten
Experimentieren, beschrinke auf das Material in den Forscherkisten (vgl. Holub
2017: 154).



Lernwerkstatt als Herausforderung, Angebot und Chance | 217

Was braucht Ihr noch? :
3 Filmddschen 1 Tablett - (_j

1 Blatt Haushaltspapier
1 Messkrug, 500 mi 1 Becherglas, 250 ml

1 Messzylinder, 10 ml ZHions s 1. Teil: Explosion in der Tote
1 Rolle Plastiktten Ailigieq Bactocves 2. Teil: Rakete im Freien
eine Schutzbril fir jedes Kind

Was braucht Ihr spiiter? Fur den zweiten Teil braucht
ir den Flhrerschein
Wasser

2 drauBen arbeiten’! Die kleine Ente méchte so geme
tosg fliegen. Kénnt ihr der Ente helfen?
Brausepulver

Kaiser Natron Tabletten

4 @ 6

o || <l

Der Versuch hat zwei Teile:

=
Legt alle Sachen auf das Tablett. Holt euch mit dem Messkrug Legt die Tutchen mit Backpulver in Schneidet Stiicke vom
ungeféhr 100 ml kaltes Wasser. eine Schale. Die Tutchen miissen Haushaltspapier ab. Sie sollen

trocken bleiben. In die andere ungeféhr 8 cm x 8 cm groB sein.
Schale legt ihr spéter den Abfall.

Abb.1: Anleitungskarte in der Forscherkiste

Das HdMa, wo unterschiedliche Thementische mathematische Problemstellun-
gen aufzeigen, welche handlungsorientiert und problemlésend erarbeitet werden
sollen, bietet aufgrund seiner Konzeption als Erlebniswelt ebenso kaum Még-
lichkeiten zu freiem Titigsein. Hier bieten die fix installierten Tische mit ihren
Problemstellungen begleitet durch geschulte Lernbegleiter/innen zwar Moglich-
keiten zur Selbsttitigkeit und zum Ausprobieren, letztendlich bleibt es aber auf
die vorgegebenen Themen mit eingeschrinkten Losungsmoglichkeiten der Prob-
lemstellungen begrenzt.

Konzeption von Lernwerkstitten als Angebot im Studium

Abgeschen von der Auswahl des thematischen und didaktischen Materialangebots
und der konkreten Raumgestaltung, muss die Konzeptfindung durch das Team
erfolgen, wie in der Lernwerkstatt NawiMa Studierenden Méglichkeiten zu ei-
genverantwortlichem Lernen geboten werden und die Lernwerkstatt Anreiz fiir
forschendes Lernen (Bertsch 2016) liefern kann.

So plidiert Hagstedt (2014: 123) fiir eine Stirkung mathetischer Lernumge-
bungen in der Lehrerbildung. Lernwerkstitten werden von ihm als weitgehend
instruktionsfreie Orte fiir interessengeleitetes Studieren gedacht, die jedoch an
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Hochschulen oftmals in der Lehrer/innenbildung so nicht vorkommen. Hingegen
werden sie als ,Versuchsabteilung fiir Materialentwicklung und Konzepterpro-
bung® blof§ geduldet (ebd.: 124). Er fordert daher, Lernwerkstitten an Hochschu-
len als Orte der Selbstorganisation und Selbstreflexion der eigenen Lernprozesse
zu schen, an denen Studierende die Méglichkeit fiir belehrungsfreie Lernzeit fin-
den: ,Mathetische Werkstattarbeit im Hochschulkontext versteht sich in ihrem
Kern und in meinem derzeitigen Verstindnis als Studium Individuale, das ein
uneingegrenztes Aushandeln der eigenen Verstehensprozesse im sozialen Raum
der Lerngruppe ermdglicht und auch erfordert® (ebd.: 135). Im Gegensatz dazu
sprechen sich Schmude und Wedekind (2014: 112) fiir eine fixe Verankerung der
Lernwerkstattarbeit innerhalb des Studiums aus, indem sie als gelungenes Bei-
spiel die Alice Salomon Hochschule Berlin (ASH) anfithren. Die ASH verfiigt
iiber eine naturwissenschaftlich-technische Lernwerkstatt. Erst durch ,,die syste-
matische Einbindung der Lernwerkstattarbeit in das Studium (in mindestens vier
Semestern werden Lernwerkstattseminare verpflichtend angeboten) und ihre feste
materielle Verortung® als eigenstindiger Lehr- und Lernraum wird sie von Studie-
renden ausreichend wahrgenommen.

Hildebrandt et al. (2014: 85f) hingegen betonen die Notwendigkeit unterschied-
licher Angebote an der Hochschule, die sich aufgrund der Heterogenitit der Stu-
dierenden als sinnvoll erwiesen hat. Dadurch bedarf es ihrer Meinung nach unter-
schiedlichen Lehr-Lernformaten, um méglichst viele Studierende ansprechen zu
kénnen. Unterschieden werden folgende Formate (ebd.: 86):

— Verpflichtende Erstbegegnung im ersten Semester

— Thematische Kurzworkshops zum Kennenlernen der Werkstattarbeit

— Regelstudienangebote zur Vertiefung

— Offene Beratung und Begleitung

»Die Lernwerkstattarbeit bietet somit einen anwendungsbezogenen ,praktischen’
Teil der wissenschaftlichen Lehrerbildung, der fiir Studierende lernbiografisch be-
deutsam werden kann. (...) Allerdings erschlieffen sich nur wenige Studierende
diese Potenziale von selbst. Es bedarf vielmehr einer Anregung hierzu in den Lehr-
veranstaltungen und anderen begleitenden Kontexten® (ebd.: 84).

Auch wenn alle drei Ansitze durchaus schliissige Beweggriinde fiir die Einbin-
dung einer Lernwerkstatt in das Studium anfiihren, so scheint fiir die Pidago-
gische Hochschule Wien der letzte Ansatz der geeignetste zu sein (vgl. Kap. 3).
Analog zu Hildebrandt et al. verweist die Erfahrung mit den beiden anderen Lern-
umgebungen (Forscher/innenwerkstatt und Haus der Mathematik) auf die Not-
wendigkeit einer mehr oder weniger verpflichtenden Veranstaltung zum ersten
Kennenlernen. Diese gilt es in im Umfang eines Workshops oder eines Seminars
in das Grundstudium der Ausbildung fiir Primarstufenpidagogik zu verankern.
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Dies scheint ein gangbarer erster Weg, dass die Lernwerkstatt an der PH Wien von
Studierenden (sowie auch von den Lehrenden) wahrgenommen wird.
Maglichkeiten fiir ein weiteres, vertiefendes Angebot bietet der Studienschwer-
punkt Science and Health?, der als cines von vier Angeboten von den Studie-
renden der Primarstufenpidagogik/-didaktik im Rahmen ihres Studiums gewihlt
werden muss. In diesem Schwerpunkt setzen sich die Studierenden u.a. kritisch
mit aktueller Forschungs- und Unterrichtspraxis im naturwissenschaftlich-mathe-
matischen Grundschulunterricht auseinander. Sie vertiefen ihr fachwissenschaft-
liches und fachdidaktisches Verstindnis und setzen sich intensiv mit Lernumge-
bungen auseinander. Nicht zuletzt soll aber auch der Forderung von Hagstedt,
Lernwerkstatt als mathetische Lernumgebung im Studium zu sehen, entsprochen
werden (Hagstedt 2014: 123). Es gilt daher ebenso ein Format fiir eine offene
Lernwerkstatt zu entwickeln, welches als freies Angebot, unterstiitzt durch aus-
gebildete Lernbegleitung, zur Verfiigung steht. Wobei fiir die Ausbildung dieser
»Lernbegleitung® ebenfalls ein Konzept erarbeitet werden muss.

Lernwerkstatt NawiMa als didaktischer Raum

Der Verbund europiischer Lernwerkstitten e.V. (VeLW) verdffentlichte 2009 ein
Positionspapier, in dem Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit anhand von
Qualititsmerkmalen festgelegt wurden (vgl. VeLW 2009: 9). Zur Gestaltung des
Raumes als didaktische Lernwerkstatt fiir Naturwissenschaften und Mathema-
tik fiir das Studium der Primarstufenausbildung scheint daher eine Auseinander-
setzung mit diesen Merkmalen sinnvoll, wie folgende Tabelle zeigen soll (siche
Tab.1). Der didaktische Raum soll hier tiber die drei Kategorien Raumuverstindnis,
Raumgestaltung und Materialangebot definiert werden. Diesen Kategorien wurden
die Qualititsmerkmale des Positionspapiers des VeLW zugeordnet, um letztend-
lich die konkreten Erfordernisse heraus zu arbeiten, welche wichtige Anhalts-
punkte als Grundlage fiir die Einrichtung des Raumes darstellen.

2 Siehe Curriculum der Primarstufe: https://www.phwien.ac.at/files/ VR_Lehre/Mitteilungsblatt/
Ziff_4/Curriculum_Primarstufe_genehmigt_Mai2015.pdf (14.12.2017).
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Tab. 2: Lernwerkstatt NawiMa als didaktischer Raum

Werkzeuge zum unmittel-
baren Experimentieren und
zur kreativen Gestaltung der
Lernergebnisse

. hilt Gegenstinde bereit, die
Lernende ,irritieren®, inspi-
rieren, die alle Sinne anspre-
chen und kreative Prozesse in
Gang setzen

. verlangt beim Aufbau der
Lernumgebung nach einem
Minimum an Instruktion

. fungiert als ,Materialborse®
und hilt ein ficher-/diszi-
pliniibergreifendes und fiir
unterschiedliche Zielgruppen
gestaltetes Material zum

Themenfeld bereit

Kategorien Qualititsmerkmale Erfordernisse
(vgl. VeLW 2009: 9) (PH Wien)
Raumverstindnis | Lernwerkstatt Um diesem Verstindnis zu
. ist offen fiir die Vielfalt der | entsprechen, braucht es eine
Gestaltung der Lernimpulse | Raumgestaltung, die sich auf-
. dient als Ideenbérse grund des Inventars und dessen
. ermdglicht den unterschied- | Anordnung von herkémmlichen
lich Lernenden individuelle | Seminarriumen unterscheidet
Zuginge zu Lerninhalten (ansprechende Einrichtung,
offene Sitzordnung).
Raumgestaltung . bietet Gelegenheiten zur Bei der Einrichtung des Raumes
Kommunikation und zum ist auf ausreichend Flexibilitit
individuellen Riickzug an zu achten. Platz zur Gestaltung
. bietet Raum um je nach von unterschiedlichen Lern-
Themenwahl eine Lernumge- | umgebungen ist einzuplanen.
bung aufzubauen (Lernbuffet, | Moglichkeiten fiir Riickzug
Lerngarten, Stationen...) und Kommunikation miissen
. ist als Raum multifunktional | geschaffen werden.
. bietet ausreichend Platz fiir
die Realisierung unterschied-
licher individueller und
gemeinsamer Aktionen.
Materialangebot . bietet Materialien und Geeignetes Material und Werk-

zeug muss bereitgestellt werden
zum Experimentieren, Irritieren
und Inspirieren. Unterschied-
liche Themenfelder werden
exemplarisch ausgearbeitet.

Die bereits vorhandenen didak-
tischen Materialien verlangen
nach Uberarbeitung im Sinne
der Minimierung an Instruktion
sowie des Forschenden Lernens.




Lernwerkstatt als Herausforderung, Angebot und Chance

Die in der dritten Spalte aufgezeigten Erfordernisse zeigen den Weg fiir die nun
nétigen konkreten nichsten Schritte, um die Lernwerkstact NawiMa einzurich-
ten: Raumplanung und Einrichtung miissen dementsprechend angepasst werden.
Erst dann kann der Raum als Lernort im Sinne einer Lernwerkstatt verstanden
werden, der zum Forschen und Entdecken einlddt, der zum Lernen inspiriert und
ausreichend Freiraum zulisst, um eigene Wege zu gehen.

Lernwerkstatt als Chance fiir das eigene Lernen im Studium

Im Zuge der ,,Pidagoglnnenbildung Neu“® wurden in Osterreich die Curricula fiir
die Primarstufenausbildung neu entwickelt und die Pidagogischen Hochschulen
starteten damit im Studienjahr 2015/16. Die Hauptforderung hier galt der Kom-
petenzentwicklung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer u.a. mit Fokus auf
fachliche und didaktische Kompetenz (vgl. BMBF 2013%). Dies war als Auftrag
fir die Pidagogischen Hochschulen zu verstehen und es wurden dementspre-
chend Schwerpunkte gesetzt. Parallel dazu wurden in den Fachgruppen, die zum
Teil 6sterreichweit vernetzt sind’ (wie z.B. das Forum Sachunterricht®) Diskussio-
nen zur Curriculumsentwicklung gefiihrt und gemeinsame Projekte gestartet bzw.
Publikationen (vgl. GDSU 2016) initiiert.

Wenn Methodenrepertoire, ficheriibergreifendes Zusammenwirken, unterschied-
liche Sozial-, Arbeits- und Prisentationsformen sowie die Fihigkeit Rahmenbe-
dingungen fiir die Entfaltung kreativer Potentiale zu schaffen gefordert wird, so
scheint die Installation einer Lernwerkstatt fiir Naturwissenschaften und Ma-
thematik der logische Schluss. Konkret wird an der Pidagogischen Hochschule
Wien in der neu einzurichtenden Lernwerkstatt insbesondere dem festgeschrie-
benen Forschungsschwerpunkt Forschendes und entdeckendes Lernen’ entsprochen.
Die Einrichtung ist als Bereitschaft zu sehen, Studierenden vielfiltige Wege des
Lehrens und Lernens erleben zu lassen, ihnen Moglichkeiten fiir offenere und
individualisierende Unterrichtssituationen aufzuzeigen, indem sie diese in beiden
Rollen — lernend und lehrend — erfahren kénnen. Durch die damit einhergehende
verinderte Sichtweise des Unterrichtens, sollen sie dazu befihigt werden, im Klas-
senzimmer ,,besser” zu lehren und das oftmals starre System Schule zu verindern.
Die Lernwerkstatt NawiMa ist damit als Lehrerbildungseinrichtung zu definieren,

3 https://www.bmb.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.html (16.09.2016).

4 hteps://www.bmb.gv.at/schulen/lehr/labneu/paedagoginnenkompetenzen_26988.pdf?5i82rk
(08.09.2016).

5 http://oegfd.univie.ac.at/ (21.12.2017).

6 http://www.science-competences.at/wordpress/ (21.12.2017).

7 http://www.phwien.ac.at/forschung-und-entwicklung/forschungsschwerpunkte (16.09.2016).
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welche die Bildung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzt, mit dem
Bestreben, den traditionellen Unterricht in der Schule ,aufzubrechen’ (vgl. Kon-
zept der Lernwerkstatt Uni Bielefeld®).

Im Sinne des oben genannten Forschungsschwerpunktes gab es in den letzten
Jahren bereits Bestrebungen des RECC, forschendes und entdeckendes Lernen in
die Ausbildung der angehenden Primarpidagogen/innen einzubringen. In unter-
schiedlichen Entwicklungs- und Forschungsprojekten und mit Unterstiitzung der
Forschungsarbeiten von Studierenden im Rahmen ihrer Bachelorarbeiten, wur-
den dazu Materialien und Unterrichtsmodule fiir den naturwissenschaftlichen
Sachunterricht und den Mathematikunterricht entwickelt. Vor allem die neu ent-
wickelten Materialien, die nun weniger rezeptiv zum Experimentieren und For-
schendem Lernen einladen bieten sich an, ihren Platz in der Lernwerkstattarbeit
NawiMa zu finden, um zusitzlich zu dem geplanten vielfiltigen Material- und
Werkzeugangebot innovative Inputs zu liefern, wie Mathematik und Naturwis-
senschaften im Sinne von forschendem und entdeckendem Lernen didaktisch im
Primarstufenunterricht umgesetzt werden konnen.

Bereits im Entwicklungsprojekt Forscher/innenwerkstatt (vgl. Gerber/Holub
2014: 83f) waren Studierende aufgefordert, sich an der Entwicklung neuer Ma-
terialien zu beteiligen. So wurden Forschungsgruppen gegriindet, um Studieren-
de in jhrem Prozess der Entwicklung des Materials bzw. bei dessen Evaluierung
besser begleiten zu kénnen. Eine der Forschungsgruppen beschiftigte sich mit
der didaktischen Aufbereitung von mathematischen Themen und evaluierte dazu
Mathematik-Boxen. Eine andere Gruppe erhielt im Rahmen eines Projektes ,, Kin-
der als Naturforscher/innen (KaN)“ den Auftrag, Unterrichtsmodule sowie Ma-
terialien zum forschenden Lernen fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht
zu entwickeln. Abgesehen von der iiblichen Betreuung ihrer Forschungsarbeit,
wurden vom Team des RECC hier verstirkt in den Forschungsgruppen praktische
Inputs gesetzt und didaktische Reflexionen abgehalten, um die Studierenden zu
unterstiitztn. An dieser Stelle wird nun auf beide Beispiele kurz eingegangen, da
die Materialien ein zukiinftiges Element/Kernstiick der Lernwerkstatt NawiMa
darstellen.

Mathematik in der Lernwerkstatt begreifen

Im Zuge der Entwicklungsarbeit im RECC wurden von Mathematikdidaktikern/
-innen und Studierenden ca. 25 Boxen zum forschenden und entdeckenden Ler-
nen entwickelt. Alle Boxen wurden von Studierenden im Rahmen ihrer Bachelor-
arbeiten im Unterricht erprobt und bei Bedarf den Erkenntnissen aus der Praxis
angepasst.

8 http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft//ag3/lernwerkstatt/ pdf/lernwerkstatt_konzept.
pdf (08.09.2016).
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Die Inhalte der Boxen decken unterschiedliche Bereiche des Mathematikunter-
richts der Primarstufe ab und kénnen jederzeit erweitert werden. Das Bestreben
war, moglichst alle Ebenen des im 8sterreichischen Lehrplan der Volksschule ver-
ankerten Mathematikunterrichts anzusprechen, wie die Arbeit mit Zahlen, die
Arbeit mit Operationen, die Arbeit mit GrofSen und die Arbeit mit Ebene und
Raum (Lehrplan der Volksschule 2012: 147ff). Alle Aufgabenstellungen entspre-
chen auflerdem den im Rahmen der Bildungsstandards geforderten Kompetenz-
bereichen, wie Modellieren, Operieren, Problemlésen und Kommunizieren’. Der
Anspruch war, mit Hilfe der entwickelten Materialien Inputs fiir einen hand-
lungsorientierten Mathematikunterricht zu schaffen, der forschendes und entde-
ckendes Lernen anregt bzw. ermoglicht. So sollten sie offen organisierten, aber
gleichzeitig strukturierten Unterricht ermdglichen und Schiilerinnen und Schii-
lern die Méglichkeit bieten, sich forschend und entdeckend Problemstellungen
und mdoglichen Losungswegen zu widmen (vgl. Gerber & Varelija 2011: 224).
Die Aufgabenstellungen in den Boxen bieten nun letztendlich aufgrund von
Problemstellungen den Anreiz, eigene Losungswege zu suchen und sich dadurch
eigenstindig Wissen anzueignen. Das vorhandene oder neu angeeignete Wissen
kann dabei fortwihrend aktualisiert, umgeordnet, verworfen und wieder neu
aufgeworfen werden, wodurch eine sinnige und intensive Form des Arbeitens
moglich wird (vgl. Gerber & Holub 2014: 82). Aufgrund von Erfolg, aber auch
Misserfolg gewinnen Lernende Einsichten, die sie aufgrund oftmals reiner Repro-
duktion von unverstandenen Inhalten im herkémmlichen Mathematikunterricht
kaum gewinnen kénnen (vgl. Winter 1989: 1).

Jede Box widmet sich einem anderen mathematischen Thema, wie z.B. ,,Wie viel
ist 10002 (Erarbeitung des Zahlenraumes), ,Mauern bauen® (Geometrie) etc.
Neben dem entsprechenden Material liegen didaktisch aufbereitete Auftragskar-
ten in jeder Box und fordern zum Denken, Arbeiten aber auch Finden neuer
Fragestellungen auf. Sie fordern die Lernenden (alleine oder auch im Team) auf,
Losungswege zu finden, diese zu iiberpriifen und auch gemeinsam im Forscher-
kreis zu diskutieren. Sie bieten den Anreiz, sich mathematischen Problemstellun-
gen handlungsorientiert und kreativ zu stellen und selbstindig Erkenntnisse zu
gewinnen.

In der Lernwerkstatt NawiMa werden diese Mathematik-Boxen den Studierenden
als Angebot zur Verfiigung gestellt, um sich selbst mathematischen Problemstel-
lung kreativ zu nihern und dadurch Anregungen fiir den Unterricht in die eigene
Praxis mitnehmen zu konnen. Sie bieten Denkanst6fle, wie Mathematik in der
Primarstufe begreifbar gemacht werden kann und liefern Inputs fiir forschendes

9 hteps://www.bifie.at/system/files/dl/bist_m_vs_kompetenzbereiche_m4_2011-08-19.pdf
(16.09.2016).
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und entdeckendes Lernen, wie zum Beispiel aus der Box ,Muster und Strukturen

— Zahlenfolgen 3

e Wihle 6 von 9 Ziffernkirtchen. Die 0 ist nicht erlaubt. Mach daraus eine
schriftliche Addition mit zwei dreistelligen Zahlen.

* Wihle die Kirtchen so, dass sich als Summe genau 1000 ergibt.

* Wihle die Kirtchen so, dass sich als Summe genau 555 ergibt.

e Lassen sich auf diese Wiese auch 666, 444 oder 333 errechnen?

Notiert eure Ergebnisse und Entdeckungen im Forscherheft.

Forschendes Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Eine Gruppe Studierender beschiftigte sich mit der Entwicklung von Unterrichts-
modulen und Materialien, die forschendes Lernen im Sachunterricht initiieren
sollen. Im Rahmen des Projektes ,Kinder als Naturforscher/innen (KaN)*“ (vgl.
Lehner-Simonis 2016) entstanden Forscherkisten zu unterschiedlichen Themen
der belebten und unbelebten Natur. Der Fokus lag hierbei darauf, Naturphino-
mene zu thematisieren, zu untersuchen und zu verstehen. Ein natiirlicher Bezug
der jeweiligen Themen zu Umweltbildung und Nachhaltigkeit sollte erkennbar
sein. Der Auftrag war aufSerdem die Beachtung eines Bezuges zur direkten Le-
benswelt der Kinder sowie die Hervorhebung der Bedeutung fiir unsere Umwelt
im Allgemeinen. Bevor die vorbereiteten Experimente zum Einsatz kamen, wur-
den diese hinsichtlich Inhalt, Ausfithrung und Erkenntnisgewinn mit den Studie-
renden didaktisch betrachtet und diskutiert, um so gewihtleisten zu kénnen, dass
sie dem Prinzip des forschenden Lernens entsprechen (vgl. Lehner-Simonis 2016:
38). Das folgende Bild liefert exemplarisch einen Einblick in eine Forscherkiste
zum Thema ,,Was macht die Blume mit der Tinte?“.

Pflanze

Was macht die Blume mit der Tinte 2
wi .

Vorsuche das Expariment durchzufahren — hole di Hilfe, wenn
nolwendig und schreibe deine Arbeitsschrite ins Forscherheft.

Abb. 2: Forscherkiste ,,Was macht die Blume mit der Tinte?“



Lernwerkstatt als Herausforderung, Angebot und Chance

Um in die zukiinftige Lernwerkstatt integriert zu werden, bedarf es jedoch noch
einer Uberarbeitung des Materials (vgl. Kapitel 2.2, Tab. 1). Wohlwissend, dass
es bereits unzihlige Koffer, Boxen etc. in den Lehrmittelsammlungen 6sterreichi-
scher Volksschulen gibt, soll dieses ,,System Boxen hier keine Fortsetzung finden.
Keinesfalls sollen naturwissenschaftliche Themen abgegrenzt und ,,verschachtelt®
werden, die blofle rezeptive Anleitungen fiir diverse Experimente beinhalten. Die
Forscherkisten aus dem Projekt liefern Anregungen, um Themen aus der Natur
kindgerecht, handlungsaktiv und v.a. aber mit dem Gedanken, das forschende
Lernen im Unterricht umzusetzen. Nun gilt es das bereits vorhandene didakti-
sche Material im Sinne der Minimierung an Instruktion zu {iberarbeiten. Méller
spricht hier von ,,moderat konstruktivistischen Lernumgebungen mit instruktiven
Anteilen® (vgl. Msller 2001: 24). Forschungsfragen sollen zum Denken, Disku-
tieren, Modellieren und Ausprobieren im Team anregen, ohne Vorgabe von klein-
schrittigen Anleitungen. Beim forschenden Lernen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht geht es darum, Zhnlich wie beim wissenschaftlichen Forschen,
Erkenntnisse und Antworten zu finden, um daraus Schlussfolgerungen ziehen zu
konnen (vgl. Bertsch 2014: 13). Abstraktionsschritte sollen hier nicht vorgegeben
sein, sondern von Lernenden selbst vollzogen werden, ,,indem sie durch geeignete
Materialien, die eine sinnvolle Uberpriifung erlauben, méglichst selbststindig das
Phinomen erforschen® (Lehner-Simonis 2016: 16). Erst wenn das Material die-
sen Anforderungen entspricht, kann es berechtigt in die Lernwerkstatt integriert
werden.

Abschluss

Da sich die Lernwerkstatt NawiMa der Pidagogischen Hochschule Wien in der
Entwicklung befindet, zeigt sich bereits jetzt die Sinnhaftigkeit durch den durch
die Diskussionen angefachten Entwicklungsprozess. Die grofite Herausforderung
dabei ist es sicherlich, Lernwerkstatt stets als Ort der Selbstbildung, der Selbstver-
antwortung und Selbstreflexion im Fokus zu behalten (vgl. Hagstedt 2014: 130).
Bei der Gestaltung der Lernumgebung muss der Heterogenitit der Lernenden
entsprochen werden. Sie soll inspirieren und zum Staunen verleiten, aber sie muss
auch als didaktischer Raum gesehen werden, der Unterricht verindern will. Die
Lernwerkstatt NawiMa soll fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer ein Ort sein,
an dem sie sich selbst in ihrem Lernen beobachten kénnen, indem sie eigene Fra-
gen auf vielleicht manchmal ungewshnlichen Wegen verfolgen kénnen und ggf.
aus Versuch und Irrtum lernen. Die Lernwerkstatt soll aber auch ein Raum sein,
der Ideen fiir Umsetzungsmoglichkeiten im Klassenzimmer liefert, Unterricht im
Sinne von forschendem und entdeckendem Lernen zu gestalten, und personliche
Erfahrungen des eigenen Lernens einflieffen lisst. Die Lernwerkstatt als Lehrer-
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bildungsstitte der Pidagogischen Hochschule Wien iibernimmt somit eine ent-
scheidende Funktion im Rahmen der Personlichkeitsbildung von Lehrpersonen.
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EduSpaces —

Riume fiir kooperativen Theorie-Praxis-Transfer
Pidagogische Werkstattarbeit als Ansatz padagogischer Professionalisierung

Pidagogische Werkstattarbeit innerhalb eines bildungswissenschaftlichen Studi-
ums findet zumeist in spezifischen, meist fachlich orientierten Lernwerkstitten
statt. Am Standort Brixen der Freien Universitit Bozen (unibz) soll dieses grund-
legende Lehr-Lernprinzip der padagogischen Werkstattarbeit ausgebaut und in
verschiedenen Settings erprobt und weiterentwickelt werden (siche Kap. 2.2).
Ausgangspunkt ist die von Werner Wiater (2000 & 2004) eingerichtete Lern-
werkstatt, die nun neu konzipiert und in ein Projekt zum kooperativen Theorie-
Praxis-Transfer (siche Kap. 2) eingebettet wird.

In diesem Beitrag wird einfithrend der Aufbau des bildungswissenschaftlichen
Studiums in Stidtirol erklirt. Danach wird die Neuausrichtung der Lernwerk-
statt im Rahmen des Projekts EduSpaces mit den beteiligten Partnern vorgestellt.
Ein, die einzelnen Teile des Projekts verbindende, gemeinsame Forschungs-, Lehr-
und Lern-Strategie bezieht sich sowohl inhaltlich als auch methodisch auf einen
Lernwerkstatt- bzw. Laborcharakter, verbindet damit zwei unterschiedliche Aus-
richtungen in der Hochschullehre und beriicksichtigt die Erkenntnisse der neuen
Lern- und Leistungskultur (vgl. Stadler-Altmann et al. 2008).

Bildungswissenschaftliches Studium fiir pidagogische Fachkrifte
und Lehrkrifte in Siidtirol

Das bildungswissenschaftliche Studium an der Freien Universitit Bozen in Stidti-
rol wurde mit dem akademischen Jahr 2009/2010 neu strukturiert, im akademi-
schen Jahr 2017/18 tiberarbeitet und als einphasiger, fiinf-jihriger Master fiir an-
gehende Lehrkrifte der Primarstufe und angehende pidagogische Fachkrifte des
Kindergartens eingerichtet. Diese Studienstruktur des gemeinsamen Studiums
von Lehramtsstudierenden und Studierenden des Fachs , Friihkindliche Bildung®
stellt im Kontext der europiischen Universititen eine Besonderheit dar. Dariiber
hinaus spiegelt das Studium in seinem Aufbau und in seiner Struktur die mehr-
sprachige Wirklichkeit des Landes Siidtirol wieder, in dem die Studierenden auf
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ihre pidagogische Titigkeit in den Bildungsinstitutionen der drei Sprachgruppen
(Deutsch, Italienisch, Ladinisch) vorbereitet werden.

Die Inhalte des Studiums sind in den nach den Sprachen getrennten Abteilun-
gen der Bildungswissenschaftlichen Fakultit gleich und werden parallel in den
drei Sprachen gelehrt. Sie umfassen die Ficher Pidagogik, Allgemeine Didaktik,
Entwicklungspsychologie und Forschungsmethoden der Erzichungswissenschaft,
sowie die didaktischen Bereiche Sprachen, MINT, Gesellschaft und Asthetische
Bildung. Die Praktika werden getrennt nach den Sprachgruppen in den Bildungs-
institutionen Grundschule und Kindergarten absolviert. Dabei spielen sie in die-
ser einphasigen Ausbildung eine zentrale Rolle, da sie zum einen als Berufsvorbe-
reitung und zum anderen als Anlass zur theoriegeleiteten Praxisreflexion genutzt
werden. Ein Vorbereitungsdienst, wie in einer zweiphasigen Lehrerbildung, hat in
Stidtirol, wie in Italien insgesamt, keine Tradition und ist auch in Zukunft nicht
vorgesehen. Erst mit Abschluss des Studiums entscheiden sich die Studierenden
ob sie im Kindergarten oder in der Grundschule titig werden wollen.

EduSpaces — Riume fiir kooperativen Theorie-Praxis-Transfer

Universitire Lehre bezieht sich nicht nur auf grundlagen-theoretische Forschung,
sondern auch auf die Frage der praktischen Anwendbarkeit fiir eine berufsbezo-
gene Ausbildung. Diese Dualitit des Erkenntnisgewinns wird insbesondere dann
sichtbar, wenn Studierende nach dem Nutzen des universitiren Wissens fiir ihre
spitere berufliche Titigkeit fragen und sich Vertreter der Universitit dem 6ffentli-
chen Diskurs um die Zukunft der universitiren Bildung stellen miissen.

Die Ergebnisse der aktuellen, internationalen Professionalititsforschung (vgl.
Kunter 2011; Arnold et al. 2014; Stadler-Altmann 2014) zeigen, dass neben dem
Aufbau eines theoretischen Wissens in Pidagogik, Schulpidagogik, Allgemeiner
Didaktik und den Fachdidaktiken mit den ihnen zugrundeliegenden Fichern der
theoriegeleiteten Reflexion der Erfahrungen aus der pidagogischen Praxis eine
entscheidende Bedeutung zukommt. Je besser der universitire Wissensaufbau mit
den Praxiserfahrungen der Studierenden verbunden und die Praxiserfahrungen an
universitire Lehre riickgebunden werden kann, desto erfolgreicher kénnen Stu-
dierende den Ubergang in den Beruf bewiltigen (vgl. Arnold et al. 2011).
Konkret, d.h. fiir Studierende nachvollziehbar, soll die Frage, wie universitire Leh-
re und berufspraktische Anwendung im Sinne einer Professionalisierung fiir den
Grundschullehrberuf und den Beruf der Kindergirtnerin bzw. des Kindergirtners
erfolgen kann, durch das Gesamtprojekt ,,EduSpaces® in den Teilprojekten ,Multi
Lab“, ,Lernwerkstatt®, ,CES Lab“ und ,FDZ® bearbeitet werden. Eine gemein-
same Forschungs-, Lehr- und Lern-Strategie verkniipft die vier Teilprojekte und
soll sich sowohl inhaltlich als auch methodisch durch den Lernwerkstatt- bzw. La-
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borcharakter der vier EduSpace-Teilprojeke durchaus unterscheiden. Diese haben
einen jeweils eigenen, forschungsbasierten Ansatz, der fiir die universitire Lehre
und fiir die nationale sowie internationale Kooperation fruchtbar gemacht werden
soll. Wichtige Kooperationspartner innerhalb der Universitit Bozen sind dabei

das FabLab (Makerspace) und die Universititsbibliothek.
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Abb. 1: Ubersicht iiber das Projekt EduSpaces

Schlagwortartig sind in der obigen Grafik die inhaltlichen Schwerpunkte der ein-
zelnen EduSpace Teile in den jeweiligen Kreisen aufgelistet, die in Kapitel 2.2
ausgefithrt werden. In den Uberschneidungsbereichen der Kreise finden sich Ko-
operationsideen (siche Kap. 2.3), die in Forschung und Lehre derzeit ausgebaut
werden.

Schaffung neuer Lehr-Lernerfahrungen

Lehren und Lernen an der Universitit ist noch stark an den historisch entstan-
denen Lehr-Lern-Erfahrungen orientiert und besteht tiberwiegend aus Veranstal-
tungen mit frontaler Ausrichtung in Vorlesungen und Prisenzveranstaltungen
mit wechselnden, jedoch oft auch frontalen Lehrformen in den Seminaren, die
gemifl der italienischen Nomenklatur an der unibz Laboratorien genannt werden.
EduSpaces soll hier ein Gegengewicht schaffen und den Studierenden Elemente
einer neuen Lehr- und Lernkultur (vgl. Stadler-Altmann 2008) nahebringen, den
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Lehrenden Maglichkeiten bieten, ihre eigenen Lehrformen weiterzuentwickeln
und Kooperationen in der Hochschullehre, z.B. in der Erprobung von Team-
Teaching-Modellen anstoflen (vgl. Kollar & Fischer 2008). Die jeweiligen Teil-
projekte bieten hierfiir die Gelegenheit theoretisch ausgearbeitete und erprobte
Modelle der Hochschuldidaktik umzusetzen, zu erproben. Ausgangspunke hier-
fiir kdnnten zunichst beispielsweise Konzepte wie 4C/ID (Four-Component In-
structional Design)-Ansatz (z.B. van Merriénboer 1997; van Merriénboer et al.
2002), Goal-based-Scenario-Ansatz (z.B. Schank et al. 1993/1994; Schank et al.
1999), forschendes Lernen (z.B. Quintana et al. 2004), ,Learning-by-Design®-
Ansatz (LBD; z.B. Kolodner 2007; Kolodner et al. 2003) und der ,,Knowledge-
Building®-Ansatz (vgl. Scardamalia 2002; Scardamalia & Bereiter 2006) sein.

EduSpaces — die einzelnen Aspekte des Projekts

EduSpace — Multi Lab

Hauptziel von Multi Lab ist es, Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung stir-

ker miteinander zu verzahnen und die Reflexion 77 Unterricht und tiber den

Unterricht zu verstirken. Multi Lab dient als Angelpunke eines Netzwerkes inter-

ner und externer Partner und zielt darauf ab, die pidagogischen, kreativen und

kulturellen Ressourcen und Kompetenzen in Siidtirol zu stirken sowie die Do-
kumentation (Vorlagen, didaktische Leitfiden, usw.) gemeinsam zu nutzen und
aufzuwerten.

Im Mittelpunke steht der Ansatz des Lernens durch Handeln und des transfor-

mativen Lernens fiir spezifische Zielgruppen (vgl. Cerrocchi & Dozza 2007), der

durch folgende Angebote umgesetzt wird:

* Workshops und Seminare fiir Studierende, Lehrpersonen, pidagogische Fach-
krifte im Kindergarten, Schiilerinnen und Schiiler, sowie Kindergartenkinder,
in denen der Austausch tiber fachdidaktische Konzept und deren Austausch
bzw. Ausprobieren ermdglicht werden.

* Kurse und kulturelle Veranstaltungen (vgl. Dozza 2000) zu den fachdidakti-
schen Schwerpunkten: Mathematik, Naturwissenschaften, Sprache, Musik und
Sport fir Kindergarten und Grundschule.

* Erfassung und Priifung verfiigbarer Materialien nach fachdidaktischen Krite-
rien

* Fortbildungsangebote fiir Dozierende und sie damit sowohl fiir die hochschul-
didaktische Titigkeit als auch fiir die Forschung sowie fiir die soziale und kul-
turelle Entwicklung schulen (vgl. Dozza 2000).

EduSpace Multi Lab zeichnet sich durch seinen Laborcharakter aus und orientiert

sich in Struktur und Aufbau der Angebote an der Idee der Schiilerlabore (vgl.
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Haupt 2015; Haupt et al. 2013) Inhaltlich wird der Schwerpunkt auf Mathema-
tik und Naturwissenschaften, Kinderliteratur und isthetische Bildung gelegt und
in multiprofessionellen Teams (Fachdidaktiker der Universitit und der pidagogi-
schen Praxis) umgesetzt.

EduSpace — Lernwerkstatt

Anstatt nur iiber Dinge zu diskutieren und dadurch triges Wissen aufzubauen,
herrscht in einer Lernwerkstatt erfahrungsbezogenes Lernen und Erfahrung re-
flektierendes Lernen vor (vgl. Kirschhock 2008). Die Lernwerkstate (vgl. Stad-
ler-Altmann 2015 & 2016) kénnte deshalb im Sinne eines konstruktivistischen
Lernbegriffs ein Kernelement in der Lehre und Forschung an der Fakultit fiir
Bildungswissenschaft werden, in dem die Interessen der jeweiligen Forschenden
in einen Theorie-Praxis-Transfer einflieflen kénnen. So kénnen zum einen For-
schungsprozesse fiir Studierende, pidagogische Fachkrifte im Kindergarten und
Lehrkrifte im Schuldienst sichtbar gemacht und deren spezifische Zuginge in
die Forschung einbezogen werden. Zum anderen kdnnen theoriegeleitete, didak-
tische Fragestellungen hinsichdlich der Praxisanforderungen mit Studierenden,
Lehrpersonen und pidagogischen Fachkriften weiterentwickelt werden, denn das
Fach der EduSpace Lernwerkstatt ist die Allgemeine Didaktik und der Anspruch
ist die Herausforderung didaktisches Denken zu lernen (vgl. Flitner & Scheuerl
2005; Widmann 2013).

Im Hinblick auf eine inhaltliche Konzeption, die eine universitire Lernwerkstatt

(vgl. Discher et al. 2014) in vielen Facetten fiir das Lernen, Lehren und Forschen

fruchtbar machen will, kénnen folgende Funktionen unterschieden werden:

* Aus- und Weiterbildung nach den Prinzipien des selbst organisierten Lernens
(SOL) und dem didaktischen Ansatz der Lernprojektierung (vgl. Mérchen &
Buboltz-Lutz 2006)

* Entwicklung eigener (Lern- bzw. Fortbildungs-)Projekte und Erprobung von
passendem methodischem Repertoire

* Explorative Forschung und Konzeptentwicklung nach den Prinzipien des
Forschenden Lernens und der Dialogischen Forschung (vgl. Knoll et al. 2006)

¢ Aufbau und Ausbau eines Lernnetzwerkes fiir Studierende und Lehrkrifte

231



232

entwicklung +
Forschung

eines Lernnetzwerks

Ulrike Stadler-Altmann
I_____._.T__________I
I Universitire Lernwerkstatt :
! Aus- und Weiterbildung Entwicklung von 1
| nach SOL-Prinzip + methodischem |
| Lernprojektierung Repertoire |
' I
| Auf- und Ausbau Konzept(weiter)- I
' I
' [
' I

- L — -

Universitiit — Bibliothek — wiss. Leitung der Lernwerkstatt:
Organisation, Durchfiihrung & Ergebnissicherung

L Archivierung & Présentation —

Formulierung des jeweiligen Lernthemas

Tt

Abb. 2: Aufgaben und Funktionen einer Hochschullernwerkstatt (eigene Darstellung in Anlehnung
an Bubolz-Lutz & Mérchen 2011).

In einer universitiren Lernwerkstatt kdnnen im kollegialen Miteinander die jewei-
ligen Lernansitze der unterschiedlichsten Zielgruppen (Studierende/Erzichende/
Lehrkrifte/Schiilerinnen und Schiiler) erarbeitet, inhaltlich gefiillt, methodisch
konkretisiert und fortlaufend in einem sich verstetigenden Forschungsprozess
evaluiert und begleitet werden. Die in diesem Prozess gewonnenen Erkenntnisse
kénnen wiederum in der Allgemeinen Didaktik und der Schulpidagogik nutzbar
gemacht und auf andere Bereiche, wie z.B. die Fachdidaktiken iibertragen werden.
Die Sache der Lernwerkstatt ist dabei die allgemeine Didaktik und die Heraus-
forderung, didaktisches Denken zu lernen. Ausgehend von der Bedeutung einer
Lernwerkstatt fiir das individuelle Lernen der Studierenden (vgl. Schude 2016)
soll den diesen die Méglichkeit gegeben werden, das Fach Didaktik als wissen-
schaftliche Disziplin kennenzulernen. Dabei sollen sie nachvollzichen kénnen,
welche Theorieofferten ihr personliches Handeln in der pidagogischen Realsi-
tuation unterstiitczen kann. Ausgehend von der Frage, wie aus einer fachlichen
»Sache® eine Sache fiir Schule und Kindergarten wird bzw. wie eine Sache didak-
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tisch betrachtet und in den Horizont der Kinder gebracht werden kann, werden
in EduSpace Lernwerkstatt entsprechend ausgewihlte Materialien zur Verfiigung
gestelle. Die Auswahl erfolgt dabei in Abstimmung zu den laufenden Lehrver-
anstaltungen und die Dozierenden konnen entscheiden, ob sie ihre Lehre der
Lernwerkstatt durchfithren und damit eine direkte und angeleitete Auseinander-
setzung mit dem Material erméglichen, oder ob sie die Studierenden mit mehr
oder weniger festgelegten Aufgabenstellungen in die Lernwerkstatt schicken. In
der EduSpace Lernwerkstatt treffen die Studierenden auf eine padagogische Mit-
arbeiterin, die sie im Sinne einer Lernbegleitung unterstiitzt, aber keine vorgefer-
tigten Antworten liefert.

Dieses Lernarrangement wird durch die individuelle Nutzung der EduSpace
Lernwerkstatt durch Studierende erginzt. Da sich die Lernwerkstatt seit 2015
im ersten Stock der Universititsbibliothek am Standort Brixen befindet, ist die
Lernwerkstatt wihrend der Offnungszeiten' der Bibliothek frei zuginglich und
wird von den Studierenden als Lern- und Arbeitsraum genutzt. Auch wihrend
dieser freien Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt steht an jedem Vormittag und
an drei Nachmittagen (Dienstag — Donnerstag) eine pidagogische Mitarbeiterin
als Lernbegleiterin zur Verfiigung.

Weitere Ideen zur Nutzung und zur pidagogischen Werkstattarbeit werden der-
zeit erarbeitet und erprobt.

EduSpaces — CES Lab Experimentallabor fiir kognitions- und
bildungswissenschaftliche Forschung

Die ,Sache®, an der im CES Lab gearbeitet wird, ist die Sprachverarbeitung und
die Lernbarkeit von sprachlichen Fihigkeiten. Dabei wird die interdisziplinire
Forschung zwischen kognitionswissenschaftlichen Disziplinen und der Didaktik
bzw. verschiedener Kiinste weiterentwickelt und fiir Studierende in der Lehre ver-
stindlich aufbereitet. So kann das Wissen iiber Lernverzogerungen bzw. -schwie-
rigkeiten, sowie die lexikalische Entiwcklung bei Kindern den Studierenden helfen
konkrete Unterrichtsszenarien zum Erstlesen und Erstschreiben zu entwickeln.
Technische und methodische Entwicklungen der letzten Jahrzehnte haben die ex-
perimentelle Forschung innerhalb der Kognitionswissenschaften vorangetrieben
und erméglichen die Erforschung, sowohl bewusster als auch unbewusster Pro-
zesse in der kognitiven Verarbeitung (bezogen auf Sprache siche Gaskell 2007;
Harvey 2008; Taxler & Gernsbacher 2006; Domahs & Primus 2015).

Eine Methode, die im Rahmen des Labors von zentraler Bedeutung sein wird,
ist die Messung sogenannter ereigniskorrelierter Potentiale (EKP). Bei der EKP-
Methode werden hirnelektrische Korrelate von dargebotenen visuellen oder akus-

1 In der Regel Montag bis Samstag von 8:00 bis 20:00 Uhr in der Vorlesungszeit, sonst Montag bis
Samstag 8:00 bis 18:00 Uhr.
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tischen Reizen ermittelt. EKPs sind hirnelektrische Spannungsinderungen in der
Zeit, die aus einer Reihe von negativen oder positiven Spannungsinderungen
relativ zu einer Ruhespannung bestehen (siche z.B. Coles & Rugg 1995). Diese
Methode erlaubt, bei Kindern und Erwachsenen frithe automatisierte und spi-
tere bewusste und unbewusste Prozesse in der kognitiven Verarbeitung zu un-
tersuchen. In der Sprachverarbeitung wurden beispielsweise Komponenten fiir
die kategoriale Lautwahrnehmung (Dehaene-Lambertz, Dupoux & Gout 2000)
oder fiir Erwartungsverletzungen in der semantischen (Kutas & Hillyard 1980)
oder rhythmischen Verarbeitung (Bohn et al. 2013) gefunden. Diese Erkenntnisse
sind grundlegend fiir die Planung von Lehr-Lernprozessen in Kindergarten und
Schule, da beispielsweise gezielt die Besonderheiten der Sprachverarbeitung be-
riicksichtigt werden konnen.

Neben der elektrophysiologischen Forschung sollen auch verhaltensorientier-
te Untersuchungen durchgefiihrt werden. Bei verhaltensorientierten Methoden
wird untersucht, ob in Abhingigkeit von dem dargebotenen Material bestimmte
Verhaltensmodifikationen zu beobachten sind (Taxler & Gernsbacher 2006). In
Reaktionszeitstudien werden Latenzunterschiede zwischen Reaktionen auf unter-
schiedliche Stimuli erwartet, die Evidenz fiir qualitativ unterschiedliche Verarbei-
tung liefern. Fiir die Bildungsforschung besonders relevant sind Blickbewegungs-
studien, die fiir die Erforschung der Schriftsprachverarbeitung (Leseforschung)
genutzt werden konnen, bei denen die Bewegungen der Augen beim Lesen oder
Betrachten von Bildern mit einer Infrarotkamera aufgezeichnet werden. Die Posi-
tion und Dauer von Fixationen der Augen, die Richtung von Fixationsspriingen
(Sakkaden) sowie Regressionen erméglichen beispielsweise Riickschliisse auf ver-
schiedene Lesestrategien bei Dyslexie (z.B. De Luca et al. 1999).

EduSpace — FDZ Forschungs- und Dokumentationszentrum Siidtiroler

Bildungsgeschichte

Die Dokumentation und Erforschung der Siidtiroler Bildungsgeschichte aller drei
im Lande lebenden Sprachgruppen sind die ,,Sache® des FDZ.

Wihrend die Makro- und Mesoebene von Schule mit ihren gesetzgebenden und
verwaltungstechnischen Aspekten iiber eine geordnete und zugingliche Quel-
lenlage, z.B. iiber die Archive der Schulverwaltungen, verfiigen sowie in vielerlei
Hinsicht gut erforscht und aufgearbeitet vorliegen (vgl. Augscholl 1999 & 2000),
fehlen fiir viele Aspekte der Mikroebene noch entsprechende Forschungen. Eine,
um Verstehen bemiihte Bildungsforschung, kann sich mit der Perspektive der
oberen Organisationsebenen nicht begniigen, da Rekontextualisierungsprozesse
bildungspolitischer Verordnungen von der Makro- bis zur Mikroebene vor al-
lem in 6konomisch und politisch schwierigen Zeiten (z.B. Schule in der Zeit der
totalitiren Regimes; Wiederaufbau der muttersprachlichen Schule in der Nach-
kriegszeit), sowie in geographisch abgeschiedenen Gebieten (abgelegene Gebirgs-
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landschaften) grof8e Varianzen aufweisen und unterschiedlichste Realititen einer
»Schule vor Ort* als Bedingungsfelder beispielsweise fiir Bildungsbiographien kre-
ieren (vgl. Augschéll 1999 & 2000).

Mit diesem Fokus konzentriert sich FDZ inhaltlich auf Lebens-, Lern- und
Arbeitsbedingungen von Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkriften in ihren po-
litischen, sozialen, kulturellen und 6konomischen Kontexten. Neben formalen
Lernumgebungen stehen informelle und non-formale Lernkontexte als Bedin-
gungskontexte individueller und kollektiver Kompetenz- und Identititsentwick-
lungen als auch kulturelle und politische Okonomien im Fokus des Interesses des
FDZ.

Als historisches Labor, angelehnt an die Idee des Schiilerlabors, kann EduSpace
FDZ zum einen fiir Studierende die Voraussetzungen bieten, den Umgang mit
historischen Artefakten zu erlernen und das Lernen am, mit und durch Doku-
mente einer sozialen Lebenswirklichkeit verdeutlichen. Neben der Bildung eines
historischen Bewusstseins kann ihnen dariiber hinaus der Zugang zu den Még-
lichkeiten der historischen Bildungsforschung im Kontext aktueller Forschungs-
fragen, wie z.B. der Alphabetisierung im Kontext von Zweisprachigkeit geboten
werden. Zum anderen wird durch die Prisentation ausgewihlter Dokumente und
Objekte die historische Verflechtung der Schulorganisation der deutschen, italie-
nischen und ladinischen Schulgeschichte sichtbar.

EduSpaces — Kooperation und Kooperationsthemen

Da die einzelnen Teile von EduSpaces zunichst, basierende auf unterschiedlichen
theoretischen und methodischen Ansitzen, unabhingig von einander entwickelt
wurden, muss in einem zweiten Schritt die inhaltliche Kooperation ausgebaut
werden.

EduSpace Lernwerkstatt und EduSpace FDZ zeichnen sich durch einen ihnlich
angelegten Werkstattcharakter aus. Beide stellen Materialen, z.B. didaktische
Materialen bzw. historische Quellen und entsprechende Forschungsliteratur zur
Verfiigung. Die Aktivititen der Nutzer werden in den Riumen der Lernwerkstatt
und der FDZ im Sinne einer Lernbegleitung unterstiitzt. Themenideen werden
tiberwiegend von den Nutzern mitgebracht und nur wenige Fragestellungen wer-
den als Anregungen zur Verfiigung gestellt. Konkret wird an der Erstellung His-
torischer Lernwerkstitten gearbeitet, die von EduSpace Lernwerkstatt und FDZ
verantwortet werden. Beispielsweise werden die Geschichte und die Entwicklung
des Lehrberufes als Sachgegenstand betrachtet und historische Artefakte mit di-
daktischen Materialien aus der jeweiligen Zeit in Beziehung gesetzt. Ubergeord-
nete Lernaufgaben kénnen in diesem Zusammenhang die Arbeit an historischen
Quellen und die Frage nach dem Aufbau historischen Wissens sein.
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EduSpace Multi Lab ist nach den Ansitzen der Schiilerlabore aufgebaut und setzt
sich zum Ziel Schulklassen und Kindergartengruppen in seine Rdume einzuladen.
Die Angebote zur Sache beziehen sich auf die in den Rahmenrichtlinien des Lan-
des Siidtirols vorgegebenen Themen und werden durch aktuelle fachdidaktische
Beziige und Forschungsergebnisse erginzt. Momentan entwickelt sich in Muld
Lab eine interdisziplinire fachdidaktische Herangehensweise. So wird z.B. erprobt
inwiefern die Themenbereiche Mathematik, Sprache und Literatur verkniipft und
in Lernangebote iibertragen werden kdnnen. Ausgehend von der italienischen
Schul- und Kindergartenwelt in Siidtirol konzentriert sich EduSpace Multi Lab
zurzeit noch auf nationale (italienische) padagogische Ansitze. Ausgehend davon
werden Kooperationsideen entwickelt, die sprachgruppeniibergreifend ausgebaut
werden. So sind z.B. Forschungsprojekte in Planung, die die unterschiedlichen
fachdidaktischen Ansitze in den italienischen und den deutschen Schulen Siidti-
rols in Beziehung setzen. Unterschiede und Parallelen kénnen ausgehend von den
entsprechenden didaktischen Materialen in Multi Lab und Lernwerkstatt deutlich
werden und so die Diskussion iiber Kriterien fiir didaktische Materialen anregen.
Als Sache steht dabei die Verkniipfung allgemein didaktischer und fachdidakti-
scher Theorie und Praxis im Mittelpunkt.

Die Sache in EduSpace CES Lab ist die experimentelle, kognitionsbezogene For-
schung im weitesten Sinne. Konkretisiert und in der Kooperation mit EduSpace
Lernwerkstatt ausgebaut wird ein Methodenrepertoire zur Erforschung der Zu-
sammenhinge zwischen Lehr- und Lernmethoden. Neben der Moglichkeit Stu-
dierende mit diesen Forschungsansitzen und -methoden vertraut zu machen,
sollen Beobachtungsinstrumente entwickelt werden, die es einer Lehrperson er-
leichtert Lernhindernisse und Lernblockaden zu erkennen und ihre Lehrmethode
entsprechend zu variieren. Die in der Theorie der Allgemeinen Didaktik fuflenden
Ansitze des Forschenden Lernens (vgl. Huber 1970 & 2009) und des Dialogi-
schen Lernens und Forschens (vgl. Gallin & Ruf 2011) sind die Aspekee, die die
EduSpace Lernwerkstatt in die Zusammenarbeit mit dem CES Lab einbringen
kann.

Zusammenfassend werden die Kooperationsideen in EduSpaces bezogen auf The-
men, Methodik und Zielgruppen dargestellt.
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Tab. 1: Kooperative Ansitze im Uberblick

Lernwerkstatt & Lernwerkstatt & Lernwerkstatt &
FDZ Multi Lab CES Lab
Themen Historische Lernwerk- | Projekte fiir & mit Experimentelle
statt, Schulen & Kinder- Methoden zur Erfor-
Lernen an Artefakten, |girten, schung von
Kritische Betrachtung | Verkniipfung allge- Lehr-Lernmethoden,
historischen Wissens | meine Didaktik & Forschendes Lernen &
Fachdidaktik Dialogisches Forschen
Methodik Lernwerkstatt Schiilerlabor (Versuchs-) Labor
Zielgruppen | Studierende, Lehrper- | Studierende, Einzelne Studierende,
sonen, pidagogische | Schulklassen & Lehrpersonen, pida-
Fachkrifte Kindergartengruppen | gogische Fachkrifte

(Stadler-Altmann 2016: 3)

Durch eine enge Kooperation mit der Universititsbibliothek (siche Winkler et al.
2016) bietet sich die Moglichkeit, EduSpaces tiber die Onlineprisenz der Biblio-
thek sowie iiber die rdiumlichen Verflechtungen — so befindet sich die Lernwerk-
statt seit 2015 in den Riumen der Universititsbibliothek — sichtbar zu machen.
Wenn die jeweiligen Sammlungen (Quellen, Materialien etc.) und die entspre-
chende Forschungsliteratur in den EduSpaces systematisch erfasst, katalogisiert
und prisentiert werden, stehen sie nicht nur den Studierenden, sondern auch
der Offentlichkeit zur Verfiigung. Dadurch kénnen z.B. Lehr- und Lernmateria-
len, sowie wichtige Forschungsergebnisse, die in EduSpaces entstehen, in Stdti-
rol und im nationalen, sowie internationalen Kontext durch ihre Sichtbarkeit in
den entsprechenden bibliografischen Medien rezipiert werden. Erste Aktivititen
in diesem Sinne sind die Katalogisierung und Archivierung der Materialien der
Lernwerkstatt, die Lehrkrifte in der Entwicklung des Unterrichts und der Schule
ganz praktisch anregen kénnen. Durch diese Moglichkeit wird die Bindung der
Lehrkrifte und der pidagogischen Fachkrifte an die Universitit gestirke, die dann
nicht mehr nur als Ausbildungsstitte, sondern auch als aktiver Partner wihrend
der beruflichen Titigkeit gesehen wird. Deshalb wird es zu den Materialien der
Lernwerkstatt, sowie den entstehenden Materialien in Multi Lab, CES Lab und
FDZ auch Fort- und Weiterbildungsangebote geben.

Forschen in EduSpaces

In EduSpaces soll nicht nur das Lehren und das Lernen an der Universitit wei-
terentwickelt werden, sondern innerhalb des Projekts sollen auch erzichungswis-
senschaftliche und fachdidaktische Forschungsliicken identifiziert werden, die

237



238

Ulrike Stadler-Altmann

im Diskurs des Theorie-Praxis-Transfers und der pidagogischen Professionalitit
sichtbar werden.

Im Mittelpunkt der Forschung zum Gesamtprojekt EduSpaces steht der Theorie-
Praxis-Transfer. Dabei konnen die einzelnen Teilprojekte unterschiedliche Beitri-
ge in einer modernen Bildung fiir Lehrkrifte und Kindergirtnerlnnen leisten.
Die Frage, wie universitire Wissensgenerierung und berufspraktische Anwendung
im Sinne einer Professionalisierung fiir den Grundschullehrberuf und den Be-
ruf der Kindergirtnerln erfolgen kann, kann mit EduSpaces als Riume fiir einen
kooperativen Theorie-Praxis-Transfer bearbeitet werden. Ausgehend von den in
EduSpaces zur Verfiigung stehenden Riumen sollen Kommunikationsgelegenhei-
ten geschaffen werden, die zum einen Fragestellungen der Praxis aufgreifen und
mit didaktischer sowie fachdidaktischer Theorie in Beziehung setzen und zum an-
deren aus der didaktischen und fachdidaktischer Forschung gewonnene Erkennt-
nisse mit praktischen Handlungsanforderungen konfrontieren. Dariiber hinaus
ist die Frage des kooperativen Theorie-Praxis-Transfers eine zentrale Aufgabe fiir
alle pidagogisch T4tigen, da insbesondere der Beruf der pidagogischen Fachkraft
ein hohes Reflexionsniveau erfordert, um den sich wandelnden Anforderungen in
pidagogischen Interaktionen mit Kindern in den Institutionen gerecht werden zu
kénnen. Kooperativ meint in diesem Zusammenhang, dass die Fragestellungen so-
wohl aus der Theorie als auch aus der Praxis stammen und in multiprofessionellen
Teams aus Universitit und pidagogischer Praxis bearbeitet werden. Der zentrale
Forschungsansatz in EduSpaces ist die Erprobung eines kooperativen Theorie-
Praxis-Transfers, der in drei Forschungsschwerpunkten vertieft wird.

Thematische Schwerpunkte

Gelingender kooperativer Theorie-Praxis-Transfer sollte innerhalb der Institution,
die das Studium der Bildungswissenschaft verantwortet beginnen. Deshalb sollen
in EduSpaces kooperative Formen der kollegialen Zusammenarbeit und des Aus-
tausches im Rahmen der Problemstellung Theorie-Praxis-Transfer erprobt und
erforscht werden. Die Herausforderung des Theorie-Praxis-Transfers zeigt sich
insbesondere wenn Studierende im Laufe ihres Studiums mit Praxiserfahrungen
konfrontiert werden, z.B. in den Praktika. Deshalb sollen in EduSpaces die Praxi-
serfahrungen der Studierenden an die universitire Theoriebildung riickgebunden
werden und die Studierenden zur aktiven Auseinandersetzung mit ihrem wissen-
schaftlich fundierten und personlichen Theorie-Praxis-Transfer angeregt werden.
Dafiir muss das forschende Lernen (vgl. Huber 1970 & 2009) im Studium erlernt
und die (Selbst-)Reflexion als wesentliches Professionalisierungsmerkmal pidago-
gischer Berufe (vgl. Roters 2012) eingeiibt werden: Der erste Forschungsschwer-
punke beschiftigt sich deshalb mit dem Theorie-Praxis-Transfer innerhalb des Bil-
dungswissenschaftlichen Studiums.



EduSpaces — Riume fiir kooperativen Theorie-Praxis-Transfer

Ankniipfend an die im Studium angelegte Kooperation zwischen Universitit und
den Institutionen im Berufsfeld Kindergarten bzw. Schule wird in EduSpaces die
Kooperation der Stakeholder? der an der Bildung zukiinftiger Lehrkrifte und Kin-
dergirtnerinnen/Kindergirtner Beteiligter (vgl. Allen et al. 2013) erprobt und
Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Kooperation in diesem Feld des The-
orie-Praxis-Transfers dokumentiert und anschlieffend erforscht. Da pidagogische
Fachkrifte in Kindergarten und Schule der (berufs-)lebenslangen Herausforde-
rung gegeniiberstehen, sich mit ihren beruflichen Titigkeiten zu entwickeln und
ihre Kompetenzen auszubauen, soll dies durch Angebote in EduSpaces unterstiitzt
werden, z.B. durch Workshops und Fortbildungen zum Lebenslangen Lernen im
Lehrberuf. Das Thema des Theorie-Praxis-Transfers wird in diesem Zusammen-
hang umgekehrt, indem die Fragen aus der Praxis die Theorie herausfordern (vgl.
Wedekind 2013). Wie Lehrkrifte und Kindergirtnerinnen/Kindergirtner wih-
rend ihrer Berufstitigkeit mit dem Theorie-Praxis-Transfer umgehen ist deshalb
der zweite Forschungsschwerpunkt: Der zweite Forschungsschwerpunkt beschif-
tigt sich mit dem kooperativen Theorie-Praxis-Transfer zwischen universitirem
Studium und dem Berufsfeld Kindergarten und Schule.

Die Fragestellung des Theorie-Praxis-Transfers im Rahmen einer universitir ver-
antworteten Bildung von Kindergirtnerinnen und Kindergirtnern ist so gut wie
nicht erforscht, da ein akademisches Vollstudium im deutschsprachigen Grof3-
raum ecine Besonderheit ist und auch im internationalen Kontext nur wenige
Vergleiche oder Vorbilder zur Verkniipfung von akademischer Ausbildung und
beruflicher Praxis zu finden sind. Wie pidagogische Fachkrifte in der frithkindli-
chen Bildung den Theorie-Praxis-Transfer bewiltigen, wie der Berufseinstieg von
akademisch ausgebildeten Kindergirtnerinnen und Kindergirtnern als Phino-
men des Theorie-Praxis-Transfers zu gestalten ist, stellt somit eine Forschungs-
liicke dar: Der dritte Forschungsschwerpunke beschiftigt sich mit den besonderen
Bedingungen des kooperativen Theorie-Praxis-Transfers im Rahmen der frithkind-
lichen, vorschulischen Bildung,.

Die Bedeutung des kooperativen Theorie-Praxis-Transfers in EduSpaces liegt zum
einen in der neuen erzichungswissenschaftlichen Forschungsperspektive und der
professionellen Gestaltung von Kooperationen zwischen den Stakeholdern der
Siidtiroler Bildungslandschaft. Zum anderen griindet sich die Fokussierung auf
den kooperativen Theorie-Praxis-Transfer auf der Erkenntnis (vgl. Huber 2009;
Roters 2012), dass die Entwicklung eines im forschenden Lernen begriindeten
professionellen Habitus von Kindergirtnerinnen/Kindergirtnern und Lehrkrif-
ten Voraussetzung fiir eine erfolgreiche pidagogische Praxis ist. Dabei wird der

2 Stakeholder in Stidtirol sind die Schulimter der drei Sprachgruppen, die Gemeinden, die Sachaufwand-
strdger und Vereine, z.B. Siidtiroler Biuerinnenverband mit ihrem Angebot ,Schule auf dem Bauern-
hof* und Initiativen im Bildungsbereich, z.B. JUKIBUZ —Jugend- und Kinderbuchzentrum Bozen.
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Erfolg dieser pidagogischen Praxis an zwei zentralen Aspekten sichtbar: 1. an der
forderlichen Unterstiiczung der kindlichen Entwicklung in Kindergarten und
Schule, sowie 2. an der Berufszufriedenheit der pidagogischen Fachkrifte.

Forschendes Lernen im Studium und forschendes Lernen von Kindern

,Vielleicht am wichtigsten ist Forschendes Lernen unter diesen Aspekten im Stu-
dium des zukiinftigen Lehrers: Er soll ja seinerseits solche Fragen in den Schii-
lern wecken, auf die verschiedensten, von Fachkenntnis und -grenzen noch nicht
domestizierten Fragen eingehen und die Haltung des seine Fragen systematisch
Priifenden vermitteln. Wie sollte er diese Fihigkeiten erwerben, wenn ihm ein an
Wissensvermittlung orientiertes und immer noch stark auf Vorlesungen und Re-
feraten beruhendes Studium keine Gelegenheit gibt, sie auszuprobieren und ihre
Konsequenzen zu erfahren? (Huber 1970: 242). Ebenso gilt es fiir zukiinftige
Kindergirtnerinnen und Kindergirtner wihrend des Studiums eine forschende
Haltung zu entwickeln, um mit den Praxisanforderungen umgehen zu kénnen.
Die Neugier der Kinder und deren forschenden Blick auf die Welt zu erkennen
und zu unterstiitzen ist Aufgabe zukiinftiger Kindergirterinnen und Kinder-
girtner sowie Lehrkrifte. In der gemeinsamen Arbeit an Fragen der Pidagogik
der frithen Kindheit sowie der Pidagogik im Rahmen der Grundschule kann der
Blick auf das Kind geschult und hinsichtlich jeweils unterschiedlichen Berufsan-
forderung erginzend diskutiert werden. Dabei bietet EduSpaces die Maglichkeit,
sich mit den in der Elementarpidagogik vorherrschenden Konzepten ,,Bildung als
Selbstbildung und ,Bildung als Ko-Konstruktion® (vgl. Jansa 2013) auseinan-
derzusetzen und die Diskussion dieser Konzepte auch im Bezug zur Grundschule
weiterzufiihren.

Die in EduSpaces bereit gestellten Riume mit ihren jeweiligen Ausrichtungen
und Ausstattungen kdnnten deshalb im Sinne eines konstruktivistischen Lernbe-
griffs ein Kernelement in der Lehre und Forschung an der Fakultit fiir Bildungs-
wissenschaft werden, indem die Interessen der jeweiligen Forscherinnen und For-
scher in einen kooperativen Theorie-Praxis-Transfer einflieflen und diesen zum
Gegenstand ihrer Forschung machen. So werden zum einen Forschungsprozesse
fiir Studierende, pidagogische Fachkrifte im Kindergarten und Lehrkrifte im
Schuldienst sichtbar und zum anderen die Praxisanforderungen des Kindergartens
und der Schule als Elemente eines universitiren Wissensaufbaus fruchtbar. Um-
gekehrt soll in diesem kooperativen Theorie-Praxis-Transfer die Bedeutung der
bildungswissenschaftlichen Theorie und Forschung fiir die Akteure der Siidtiroler
Bildungslandschaft sichtbar werden.
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Hochschuldidaktik in EduSpaces — Ansitze und Arrangements

Lernen geschieht tiber Riickkopplungsprozesse, Planung und Handlung, Kom-

munikation (vor Ort und virtuell) und Vernetzung der Akteure — Studierende,

Universititsdozenten, Lehrpersonen, Kindergirtnerinnen und Kindergirtner,

Schiilerinnen und Schiiler, sowie Kindergartenkinder — untereinander. Dafiir

kann die Lernprojektierung als didaktisches Leitprinzip der EduSpaces genutzt

werden, indem Lernen und Projektarbeit prozesshaft verkniipft und in vier hoch-
schuldidaktischen Ansitzen (vgl. Voesgen 2006) sichtbar wird:

* Reflexivitit — kontinuierliche Reflexion hilft Lernzuwichse zu versprachlichen
und so sichtbar zu machen. Damit ein ,reflexives Milieu® (vgl. Kade 2001)
entstehen kann muss die Reflexion eingeiibt, bestindig geiibt und professionell
begleitet werden. Aus der konstruktivistischen Sicht des Lernens ist es wichtig,
den sozialen Austausch iiber Wissen bzw. eigene neue Lernerfahrungen in offe-
nen Lernsituationen, wie diejenigen in den Riumen des EduSpaces, zu férdern.
Offen ist in EduSpaces zum einen die Methode als Idee der Bereitstellung und
Begleitung von Lernarrangements, und zum anderen die Situation, in der nicht
nur Studierende und Lehrende an der Universitit beteiligt sind, sondern auch
Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte. Nicht nur das eigene aktive Konst-
ruieren neuer Wissensinhalte spielt eine wichtige Rolle, sondern auch die ,sozi-
ale Ko-Konstruktion“ sowie das Abgleichen eigener Vorstellungen mit anderen
(vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl 1999).

* Handlungsorientierung — Lernprozesse werden im Lebenszusammenhang
durch konkrete Handlungserfordernisse angeregt. Ubertragen auf die Situation
in EduSpaces geschieht dies anhand vorformulierter, von der Lerngruppe in
einem Aushandlungsprozess konkretisierten Fragestellungen anhand der Anfor-
derungen der Situation (z.B. Lernprozesse und deren Anforderungen im Kin-
dergarten bzw. Klassenkontext) zu stellen, Ziele zu formulieren und persénliche
Ressourcen zu nutzen.

* Sozialraum-/Netzwerkorientierung — sowohl der Lebenskontext der Lernen-
den als auch die Ideen der iiber die Phase der Arbeit in EduSpaces entstehenden
Netzwerke werden einbezogen, beispielsweise die Lerngruppen der Studieren-
den oder die Teams, die sich bei der Arbeit an Themen ergeben.

o Zielorientierung — wie Lernprozesse in den unterschiedlichen Kontexten der
Lernenden angeregt und verindert werden kénnen und wie diese mit den je-
weiligen Zielen eines Unterrichts in Verbindung gebracht werden kénnen, ist
ein wesentlicher Ansatzpunkt fiir Unterrichtsentwicklung in EduSpaces.

Aus diesem Konzept leiten sich Aufgaben fiir die Begleitung der Lernaktivititen
in EduSpaces ab, die nach dem Prinzip des selbstorganisierten Lernens in folgende
Aufgabenbereiche strukturiert werden kénnen:
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* Didaktisch-methodische Aufgaben — Sicherung der Rahmenbedingungen,
Moderation, Strukturierung des Lernprozesses, Verfahrenstransparenz, Unter-
stiitzung der Lernprozesse und der Selbstevaluation

* Diagnostische Aufgaben — Einschitzung der Lerntypen, Erkennen der Lern-
motivation und der Lernstirken/-schwichen, Erfassen der Gruppensituation

¢ Aufgaben in Bezug auf den Lerngegenstand — Uberblicks- und Zusammen-
hangswissen, Anregung zum Perspektivenwechsel, Einbezug externer Experten,
Einrichten eines Lernquellen-/Lernmaterialienpools

* Aufgaben in Bezug auf die jeweilige Lerngruppe — Vertrauen in die Lern-
und Selbstbestimmungsfihigkeit der Lernenden, Empathie, konstruktive Kri-
tik, Thematisierung der Gruppendynamik

Entsprechend den Aufgaben des EduSpaces erfiillt die Begleitung, im Sinne einer

aktiven Lernbegleitung vier zentrale Funktionen:

* Initiieren und Begleiten sclbstorganisierter Lernprozesse (Aus- und Weiterbil-
dung in den Teilprojekten des EduSpaces)

* Impulse zur Praxisentwicklung (Entwicklung von methodischem Repertoire,
didaktischen und diagnostischen Materialien)

* Informations- und Kommunikationsplattform (Auf- und Ausbau eines Lern-
netzwerks)

* Strukturelle Verankerung der jeweiligen Arbeitseinheit mit Metareflexionen
und theoretischen Diskursen (Konzeptentwicklung und Forschung)

EduSpaces bietet somit komplexe Arrangements unterschiedlicher Lehr-Lernset-

tings fiir den kooperativen Theorie-Praxis-Transfer:

* Fiir Studierende in der universitiren Lehre, z.B. als Angebot in EduSpace —
Lernwerkstatt/Multi Lab/CES Lab/FDZ, als Forschungsbegleitung in einzelnen
Workshops oder wihrend freier Offnungszeiten. So konnen Studierende neue
Unterrichtsmethoden erproben und damit die Realisierbarkeit ihrer didaktisch-
methodischen Ideen iiberpriifen, bevor sie in einer pidagogischen Realsituati-
on eingesetzt werden. ,Damit wird die Explikation der eigenen Uberlegungen
herausgefordert, die Priifung mehrerer denkbarer Alternativen im Sinne einer
JSforschenden Haltung® zum eigenen Unterrichtsprozess habitualisiert™ (vgl.
Fischer & Horstkemper 2002: 5). Zudem belegen Forschungsergebnisse zum
Lernzuwachs von Studierenden die Bedeutung des Lernens in vorbereiteten
Lehr-Lernumgebungen im Rahmen der universitidren Bildung (vgl. Discher et
al. 2014).

* Fiir Kindergirtnerinnen und Kindergirtner, z.B. als Weiterbildungsangebot,
oder als Begleitung im Rahmen der Teamentwicklung und zur Ausgestaltung
des thematischen Rahmens ihrer Arbeit im Kindergarten, gemifd den Bildungs-
feldern in den Rahmenrichtlinien: ,Bildungsvision: starke Kinder, , Bildungs-
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vision: kommunikationsfreudige und medienkompetente Kinder®, ,Bildungs-
vision: kreative, fantasievolle und kiinstlerische Kinder®, ,Bildungsvision:
lernende, forschende und entdeckungsfreudige Kinder, “Bildungsvision: wer-
torientiert handelnde und mitwirkende Kinder* (RRL Kindergarten 2008: 9).

* Fiir Lehrkrifte im Schuldienst, z.B. als Weiterbildungsangebot, oder als Beglei-
tung im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung und zur Unterstiit-
zung von Modellschulen.

* Fiir Schiilerinnen und Schiiler, z.B. als Lernort fiir spezifische Lernziele au-
Berhalb der unterrichtlichen Maglichkeiten oder als Kennenlern-Angebot der
Studienméglichkeiten an der Universitit.

Damit wird in EduSpaces versucht, basierend auf der Idee der pidagogischen
Werkstattarbeit ein hochschuldidaktisches Lehr-Lernsetting zu entwickeln, das
neben einem substanziellen Beitrag zur Professionalititsentwicklung in pidago-
gischen Berufen auch Forschung zur pidagogischen Professionalitit im Rahmen
eines kooperativen Theorie-Praxis-Transfers erméglicht.
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k ||nkhardt ,Fachlichkeit in Lernwerkstatten — Kind und Sache

in Lernwerkstétten” stellt als vierter Band der Reihe
»Lernen und Studieren in Lernwerkstatten“ die Frage
nach der spezifischen Fachlichkeit in verschiede-

nen Lernwerkstitten: Was ist ,die Sache®, die in Lern-
werkstatten behandelt wird? Welchen Stellenwert hat

»die Sache” vor dem Hintergrund einer padagogischen
Begleitung? Wie wird ,der Sache” aus padagogischer
Sicht begegnet? Wie beeinflusst eine fachliche Sache den
padagogischen Umgang in Lernwerkstatten?
Lernwerkstattarbeit muss sich diesem doppelten Anspruch
stellen, um Kindern die Begegnung mit Sachen bildungs-
wirksam zu erméglichen. In den Beitrdgen dieses Bandes
beschreiben die Autorlnnen ihre Fokussierung auf ,die
Sache” in ihren Lernwerkstatten aus verschiedenen fachli-
chen, didaktischen und padagogischen Blickwinkeln.

Die Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstétten — Im-
pulse ftir Theorie und Praxis“ wird herausgegeben von Jo-
hannes Gunzenreiner, Barbara Miiller-Naendrup, Hartmut
Wedekind, Markus Peschel und Eva-Kristina Franz.
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