Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Holub, Barbara [Hrsg.]; Himpsl-Gutermann, Klaus [Hrsg.]; Mittlbéck, Katharina [Hrsg.]; Musilek-Hofer, Monika

DIPF @

[Hrsg.]; Varelija-Gerber, Andrea [Hrsg.]; Grunberger, Nina [Hrsg.]
lern.medien.werk.statt. Hochschullernwerkstéatten in der Digitalitat

Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2021, 352 S. - (Lernen und Studieren in Lernwerkstéatten)

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:22809

Holub, Barbara [Hrsg.]; Himpsl-Gutermann, Klaus [Hrsg.]; Mittlbock, Katharina [Hrsg.]; Musilek-Hofer,
Monika [Hrsg.]; Varelija-Gerber, Andrea [Hrsg.]; Grinberger, Nina [Hrsg.]: lern.medien.werk.statt.
Hochschullernwerkstétten in der Digitalitat. Bad Heilbrunn : Verlag Julius Klinkhardt 2021, 352 S. -
(Lernen und Studieren in Lernwerkstatten) - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-228094 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-228094

https://doi.org/10.25656/01:22809

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 offentlich zuganglich 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 diirfen nur unter Verwendung von
Lizenzbedingungen weitergegeben werden, die mit denen dieses
Lizenzvertrages identisch oder vergleichbar sind.
Mit der Verwendung dieses  Dokuments
Nutzungsbedingungen an.

erkennen  Sie  die

Terms of use

This document is published under following Creative 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.

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

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

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

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



en und Studiéren in Lernwerkstatten

-

Barbara Holub / Klaus Himpsl-Gutermann
Katharina Mittlbéck / Monika Musilek-Hofer
Andrea Varelija-Gerber / Nina Grinberger
(Hrsg.)

lern.medien.werk.statt

Hochschullernwerkstatten in der Digitalitat

-



Holub / Himpsl-Gutermann / Mittlbéck /
Musilek-Hofer / Varelija-Gerber / Griinberger

lern.medien.werk.statt



Lernen und Studieren in Lernwerkstitten
Impulse fiir Theorie und Praxis

Herausgegeben von
Barbara Miiller-Naendrup, Hartmut Wedekind,
Markus Peschel und Eva-Kristina Franz



Barbara Holub

Klaus Himpsl-Gutermann
Katharina Mittlbock
Monika Musilek-Hofer
Andrea Varelija-Gerber

Nina Griinberger

(Hrsg.)

lern.medien.werk.statt

Hochschullernwerkstitten in der Digitalitit

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn * 2021




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.

2021.ig. © by Julius Klinkhardt.
Coverfoto: © ZLI PH Wien.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2021.
Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

@@@@ Die Publikation (mit Ausnahme aller Fotos, Grafiken und Abbildungen) ist veriffent-
MM [icht unter der Creative Commons-Lizenz: CC BY-NC-SA 4.0 International

https:/lcreativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
ISBN 978-3-7815-5904-2 digital doi.org/10.35468/5904
ISBN 978-3-7815-2468-2 print



Barbara Miiller-Naendrup, Hartmut Wedekind,
Markus Peschel und Eva Franz

Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Wer hitte gedacht, dass ein Ausblick auf mogliche Lernwerkstatt-Szenarien, wie
er 2013 im Tagungsband der Internationalen Fachtagung der Hochschullern-
werkstitten in Siegen formuliert wurde, so plétzlich und vehement tatsichlich die
Lernkultur von Hochschullernwerkstitten bestimmt:

»Noch scheint eine ,virtuelle Lernwerkstatt® fast unvorstellbar. Sie sollte allerdings nicht
verteufelt, sondern Chancen und Grenzen solcher virtuellen Lernriume sollten in kons-
truktiver Weise mit in die Diskussion aufgenommen werden. Diese Auseinandersetzung
konnte u. a. auch die Wichtigkeit konkreter Riume, wie Lernwerkstitten, Ateliers,
Bithnen und Bibliotheken in den Szenarien der neuen und zukiinftigen Studienginge
im Rahmen der Lehrerbildung (sic!) verdeutlichen.“ (Miiller-Naendrup, 2013)

Die konkrete Begegnung, der konkrete Raum, das konkrete Handeln und Aus-
probieren am Material, die konkrete Nihe und Offenheit gehéren mit zu den
wesentlichen Kennzeichnungen der Lernwerkstattidee. Pandemiebedingt miissen
auch Hochschullernwerkstitten seit dem Frithjahr 2020 fast kontrire Botschaften
an ihre , Tiiren® hingen: ,Abstandhalten! Hygienevorschriften beachten! Nicht
Anfassen! — bis zu — Bleibt zu Hause! — oder sogar: Geschlossen!“. Diese Erfah-
rungen sind sicherlich fiir alle Beteiligten eine grofle Herausforderung. Doch
der Umgang mit solchen Grenzerfahrungen gehért auch mit zum Verstindnis
von Lernwerkstitten. Grenzen werden wahrgenommen, damit man sich aktiv
im Team damit auseinandersetzen und in konstruktiver Weise nach Losungen
zwischen Akzeptanz und Uberwindung suchen, diese erproben, reflektieren und
weiterentwickeln kann.

Die Tagung in Wien und damit auch dieser mittlerweile 8. Tagungsband dieser
Reihe leisten nicht nur fir die o. g. Anstrengungen einen wichtigen Beitrag. Mit
ihrer expliziten erginzenden zweiten Silbe im ,Lernwerkstatt-Begriff™* greifen die
Inititator*innen bzw. Autor*innen den sehr aktuellen Themenbereich der (digi-
talen) Medien in Bildungskontexten von Hochschullernwerkstitten auf. Dabei
geht es weniger um eine rein instrumentelle Sicht auf Mediennutzung, durch die
analoge Lehr-Lernsettings in digitale Formate {ibertragen werden, sondern viel-
mehr um den Anspruch, die durch Digitalisierung entstandenen neuen Moglich-
keitsriume im Sinne einer (Lern-)kultur der Digitalitit zu nutzen und — auch mit
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kritischem Blick — weiterzuentwickeln. Inhalt und Struktur des Bandes bieten
hier eine gelungene fachliche Auseinandersetzung und Diskussion, die sowohl die
Gegenwart als auch die Zukunft von Hochschullernwerkstitten im Spannungs-
feld von realen und virtuellen Riumen thematisieren. Dabei rahmen grundsitzli-
chere Uberlegungen zum Verstindnis von Hochschullernwerkstitten eine Vielfalt
von konkreten, auch fachdidaktischen, Beitrigen aus unterschiedlichen Perspek-
tiven, die die Wertigkeit des konkreten Ortes einer Lernwerkstatt verdeutlichen
und zugleich Mut machen, sich mit den Bildungsanspriichen einer digitalen Welt
konstruktiv auseinanderzusetzen.

Die meisten unserer Tagungsbinde dieser Reihe stehen mittlerweile auch als
Open-Access-Publikation zur Verfiigung. Auch dieser Band wird sowohl als Print-
medium als auch in digitaler Form veréffentlicht. Beide Formate werden in ihren
Vorteilen wertgeschitzt. Gerne laden wir Sie zur Lektiire dieses interessanten
Tagungsbandes ein und wiinschen Ihnen interessante Einblicke, Impulse und sich
anschlieflende Diskussionen.

Das Herausgeber*innen-Team bedankt sich an dieser Stelle bei Johannes Gunzen-
reiner, der seine Reihenherausgeberschaft 2020 auf eigenen Wunsch abgegeben
hat, fiir seine konstruktive und inspirierende Mitarbeit im Kontext dieser Reihe,
die er von Beginn an entscheidend mitgeprigt hat. Wir wiinschen ihm viel Erfolg
und Freude im Rahmen seiner zukiinftigen Titigkeitsfelder in und auflerhalb von
Hochschullernwerkstitten.

Barbara Miiller-Naendrup, Hartmut Wedekind, Markus Peschel und Eva Franz
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Barbara Holub, Klaus Himpsl-Gutermann,
Katharina Mittlbock, Monika Musilek-Hofer,
Andrea Varelija-Gerber und Nina Griinberger

Einfiihrung in den Band

1 Das Thema

Studierenden einen forschenden und méglichst instruktionsfreien Zugang zu Ler-
nen und Unterricht zu eréffnen ist in den meisten Fillen zentrales Anliegen von
Lernwerkstitten an Universititen, Hochschulen und insbesondere Pidagogischen
Hochschulen. Auch wenn die Schwerpunktsetzungen der Hochschullernwerkstit-
ten sehr vielfiltig sind, folgen sie der gleichen zentralen Primisse, Lernen durch
Handeln erfahrbar und Selbstreflexion des Handelns méglich zu machen. Das
Spannunggsfeld zwischen Instruktion und freiem Tun, die Rolle von Lernenden
und Lehrenden sowie die Gestaltung der Lernumgebung sind zentrale Themen,
die sich im Diskurs um Lernwerkstitten wiederkehrend finden. Lernwerkstitten
erdffnen Ubungsriume zur Erweiterung der eigenen Handlungskompetenzen,
indem sie Studierenden ermdglichen, sich sowohl als Lernende als auch als
Lehrende selbst zu erleben, zu reflektieren und theoriegeleitet zu hinterfragen.
Die Vielfalt von Lernwerkstitten verlangt nach Auseinandersetzung iiber die
unterschiedlichen Konzeptionen und dem differenten Verstindnis davon, was
Lernwerkstitten sind oder nicht sind. Dreh- und Angelpunkt ist dabei hiufig die
Frage der Raumgestaltung, welche gegenwirtig auch die Diskussion um den Ein-
satz digitaler Medien in Lernwerkstattkonzepten an Hochschulen und Universiti-
ten impliziert. Wie kénnen digitale Medien als Werkzeuge systematisch integriert
werden, um das freie Ausprobieren in Lernwerkstitten zu unterstiitzen?

Diesem Thema widmete sich die 13. Internationale Tagung der Hochschul-
lernwerkstitten, die im Februar 2020 in Wien stattfand. Unter dem Titel ,lern.
medien.werk.statt wurden etwa theoretische wie konzeptuelle Anschlussstel-
len der Diskurse um Lernwerkstitten und Medienbildung ebenso wie maogli-
che Unvereinbarkeiten eruiert. Fiir die praktische Umsetzung diskutierten die
Teilnehmer*innen die Frage, wie Medienbildung und insbesondere die Verwen-
dung digitaler Medien sinnvoll in Lernwerkstattkonzepte integriert werden kén-
nen. Wie gestaltet sich die Arbeit mit (digitalen) Medien in der Lernwerkstattpra-
xis konkret?

doi.org/10.35468/5904-01
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Einfiihrung in den Band

An der Pidagogischen Hochschule Wien wurden Lernriume installiert, die mit
unterschiedlichen Konzeptionen den Studierenden als vorbereitete Lernumge-
bungen vielfiltige Méglichkeiten erdffnen. Die Lernwerkstatt NawiMa, das Future
Learning Lab, das Haus der Mathematik sowie das Education Innovation Studio
bieten auf allen drei Ebenen der Lehrer*innenbildung Inputs fiir einen innovati-
ven Unterricht sowie Méglichkeiten zu fachlicher und methodisch-didaktischer
Kompetenzerweiterung. Sie sind als Lernorte gedacht, an denen selbststindiges,
selbstbestimmutes, forschendes und entdeckendes Arbeiten angeregt wird. Lernen
und Lehren soll hier erlebt und dariiber reflektiert werden, um Unterricht dahin-
gehend gestalten zu kénnen. Der Einsatz digitaler Medien und die Erginzung der
Raumgestaltung mit digitaler Technologie (bspw. Prisentationstechnik) eint dabei
diese Lernriume. Anders formuliert: Die Lernrdume respektive Lernwerkstitten
der PH Wien erproben selbst innovativen Unterricht und das Innovieren von
Schule mit und durch digitale Medien.

Neben diesen Fragen wurden Beitrige zu Forschung und Lehre in Lernwerkstit-
ten vorgestellt und diskutiert. Insbesondere waren Studierende eingeladen, ihr
Tun, ihre Erfahrungen, ihre Forschungsarbeit, aber auch ihre Visionen in Bezug
auf Hochschullernwerkstitten einzubringen. Dementsprechend bunt und viel-
faltig gestaltete sich die Tagung. Diese Vielfalt bildet sich auch im vorliegenden
Tagungsband ab.

2 Die Beitrige

Die insgesamt zwanzig Beitrige sind in vier Kapitel gegliedert. Erstes und viertes
Kapitel beschiftigen sich mit grundsitzlichen Themen von Hochschullernwerk-
stitten und rahmen gewissermafien das zweite und dritte Kapitel, in denen es im
engeren Sinn um das Spannungsverhiltnis von Lernwerkstitten und Digitalitit
geht. Hier zeigen sich auch medien- und fachdidaktische Perspektiven auf den
Einsatz digitaler Medien in der Lernwerkstattarbeit. Im Folgenden findet sich ein
kursorischer Streifzug durch die Kapitel, indem jeder Artikel kurz beschrieben
wird.

Das erste Kapitel versammelt vier Beitrige zur Konstituierung von Hochschullern-
werkstitten. Den Auftake macht Sandra Ténzers ,mutiger” Text ,Mut — Zumu-
tung — Ermutigung. Oder wie man lernt, eine Hochschullernwerkstatt zu lieben®.
Darin beschreibt sie einerseits die Bemithungen der Universitit Erfurt, Lernwerk-
stattarbeit zu einem fest verankerten Strukturelement der Lehramtsausbildung zu
machen sowie andererseits empirische Zuginge zur Erforschung der Wirkungen
von Lernwerkstitten auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden. Der
Beitrag reflektiert Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen des Transfers eines

doi.org/10.35468/5904-01
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solchen hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Settings wie der Lernwerkstattarbeit in
manifeste universitire Strukturen. Zudem wird das im Lernwerkstattdiskurs als
konsensfihig geltende Postulat des selbstbestimmten und selbstverantwortlichen
Handelns der Studierenden diskutiert und hinterfragt, inwieweit dieses Postu-
lat auch rtatsichlich an die Erwartungen und Praktiken der unterschiedlichen
Akteur*innen einer Lernwerkstatt anschlieft.

Im Anschluss widmen sich Markus Peschel, Hartmut Wedekind, Pascal Kihm
und Mareike Kelkel zentralen Begrifflichkeiten und Entwicklungen der Lern-
werkstitten und Hochschullernwerkstitten. Diese seien, so die Autor*innen, aus
zwei Griinden zu Orten innovativer Pidagogik und Didaktik fiir die Kompeten-
zentwicklung angehender Lehrer*innen geworden. Zum einen stellen sie wich-
tige Handlungs- und Erfahrungsriume zur Auseinandersetzung mit eigenen und
beobachteten Lehr-Lern-Prozessen sowie deren Reflexion dar. Zum anderen wird
in Hochschullernwerkstitten das Zusammenspiel von pidagogischen, didaki-
schen und fachlichen Aspekten des Lehrens und Lernens erfahrbar, erforschbar
sowie vor allem theoriegeleitet und -begleitend realisiert. Der Beitrag konzentriert
sich auf Entwicklungslinien von Theorie-Praxis-Konzeptionen bzgl. dieses beson-
deren pidagogisch-didaktischen Handlungsfeldes. Die Autor*innen plidieren
dabei fiir eine sensible und differenzierte Begriffsverwendung, gerade im Hinblick
auf den Lernbegriff sowie hinsichdich der Differenzierung von Lernwerkstitten
im Allgemeinen und Hochschullernwerkstitten im Besonderen, und laden zu
einem fortlaufenden Diskurs iiber Fragen der didaktischen Verortung ein.

Eine méglichst prizise Begriffsbestimmung ist auch Ausgangspunke fiir den
Beitrag von Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude mit dem Titel ,,Von der
Herausforderung, die Vielfalt von Hochschullernwerkstitten in einer Definition
abzubilden®. Mitglieder des Vereins der Hochschullernwerkstitten und Interes-
sierte haben in einem kollaborativ-partizipativ gefiihrten Diskurs einen Vorschlag
fir die inhaldiche Fassung des Begriffs Hochschullernwerkstatt formuliert. Lei-
tend waren Fragen nach der thematischen, strukturellen und riumlichen Ein-
bindung in den Hochschulkontext, nach den Nutzer*innen und deren Rollen
sowie Inhalten, Arbeitsweisen und Zielen des Lehrens und Lernens im hochschu-
lischen Setting. Die entwickelte, nun vorliegende Arbeitsdefinition beschreibt die
als unerldsslich herausgearbeiteten Merkmale von Hochschullernwerkstitten, die
in einem mehrjihrigen Prozess geschirft und erginzt wurden. Neben der knapp
gefassten Definition sollen Erklirungen und Darstellungen den Erarbeitungspro-
zess und Beziige zur Vielfalt der hochschulstandortspezifischen Ausdifferenzierun-
gen von Hochschullernwerkstitten transparent machen.

In der Arbeitsdefinition von Hochschullernwerkstitten wird an zwei Stellen der
Begriff der ,,Offenheit” explizit genannt, wobei die Autor*innen selbstkritisch
feststellen, dass in den Formulierungen der Zusatz ,offen® eher marginal und
unkommentiert bleibt. In ihrem Beitrag ,, Komplexitit wagen! — Methoden zur

doi.org/10.35468/5904-01
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Beforschung von offenen Lehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstitten®
beschiftigen sich Pascal Kihm und Markus Peschel ebenfalls mit dem Begriff der
Offenheit, der theoretisch vielfiltig und komplex ist, aber meist reduziert und
damit verkiirzt rezipiert wird (z.B. im Bereich des Experimentierens). Ausgangs-
punke dieses Beitrages ist zunichst die Diskussion und Problematisierung empi-
rischer Niherungen an offene Lehr-Lern-Situationen am Beispiel des ,,Offenen
Experimentierens“. Dabei werden quantitative Zuginge mittels Interventionsstu-
dien, und qualitative Zuginge mittels Befragungs- bzw. Beobachtungsverfahren
diskutiert. Der Beitrag erortert das Fiir und Wider der jeweiligen Forschungsme-
thoden, um v. a. die Komplexitit offener Lehr-Lern-Situationen gegenstandsan-
gemessen abzubilden. Am Beispiel eines Forschungsprojektes wird schlief3lich ein
Zugang exemplifiziert, der Komplexitit nicht auf bestimmte Aspekte reduziert,
sondern bewusst Komplexitiit wagt!

Im zweiten Kapitel des Bandes beschiftigen sich fiinf Beitrige mit dem Span-
nungsverhiltnis von Hochschullernwerkstitten und einer Kultur der Digitalitit.
Was verindert sich in der Lernwerkstattarbeit durch den zunehmenden Einzug
digitaler Medien, der unter der Corona-Pandemie noch einmal beschleunigt
erscheint? Wird und wie wird das Lernen, Erproben und die Selbstreflexion in
Lernwerkstitten durch eine weitreichende Digitalitit beeinflusst?

In ihrem Beitrag ,Digitale Erfahrung? Uber das Lernen zwischen Instruktion
und (Ko-)Konstruktion® stellen sich Mark Weif$haupt, Ralf Schneider, Clemens
Griesel und Agnes Pfrang die Frage, welche Zusammenhinge zwischen kindli-
cher Welt-Erfahrung, Welt-Erkenntnis und digitalen Vermittdungsformen und
-medien bestehen. Wie veridndern sich sinnlich-leibliche Erfahrungen unter den
Bedingungen von Digitalisierung? Was bedeutet dies speziell fiir das entdeckende
Lernen in Hochschullernwerkstitten? Es erscheint den Autor*innen ratsam, den
Lehramtsstudierenden Lernumgebungen anzubieten, in denen sie erweiternd
sowohl kritische Medienkompetenzen erwerben als auch leiblich-sinnliche Erfah-
rungen, etwa im Umgang mit technischen Geriten und Tools machen kénnen.
Hieraus ergeben sich Widerstinde und Lust am Medium gleichermaflen, was
durch Lehrende interaktiv genutzt werden sollte. Studierende sollten sich for-
schend und entdeckend den Bedingungen und Méglichkeiten des Lerngegen-
standes und der digitalen Medien nihern, um Lernumgebungen fiir Kinder zu
konstruieren, die sie auf entdeckendem Wege u. a. dazu befihigt sich kritisch und
reflexiv mit digitalen Medien auseinanderzusetzen.

Die ,Lernwerkstatt als digitaler Erfahrungsort® diskutiert auch der Beitrag von
Stefan Brée, Lena S. Kaiser und Tanja Wittenberg, wobei auf Potenziale und Her-
ausforderungen fiir Lernwerkstitten als Orte ,offener multimedialer Produkti-
onsisthetik® ein besonderes Augenmerk gerichtet wird. Der Corona-Shutdown
fihrte zur Schlieung von Hochschulen und zur Umstellung auf onlinebasierte
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Lehrangebote. Fiir Lernwerkstitten kindheitspidagogischer Studienginge ergab
sich damit die Herausforderung, den Lernort fiir Studierende digital, moglichst
,dicht am Original®, medial und kommunikativ verfiigbar zu machen. Im Beitrag
wird diskutiert, ob oder wie dies méglich ist, und ob sich damit Potenziale fiir
zukiinftige Lernwerkstattformen als ,offene multimediale Produktionsisthetik®
ergeben konnten, die sich etwa von einer , textbasierten normativen Rezeptionsis-
thetik® unterscheidet mit dem Ziel, Méglichkeiten eines kommunikativen Medi-
enverstandnisses fiir die Lernwerkstattdidaktik aufzuzeigen.

Es liegt in der Tradition von Lernwerkstitten, Innovationen sowohl in die Hoch-
schullehre als auch in den Schulunterricht zu bringen. Im Umgang mit der Digi-
talitit erscheint es jedoch nicht naheliegend, dass ausgerechnet der pidagogische
Ansatz der Lernwerkstatt, der mit seiner Betonung eines haptischen Lernerleb-
nisses fast etwas altertiimlich ,daherkommt®, der innovative Treiber der Digitali-
sierung an Hochschulen sein kann. Wie dies dennoch gelingen kann, skizzieren
Ulrike Stadler-Altmann und Gerda Winkler in ihrem Beitrag ,Real & virtuell,
analog & digital: Dimensionen einer Kooperation. Multifunktionalitit als Kenn-
zeichen zukunftsfahiger Lernwerkstatt- und Bibliothekskonzeption®. Am Beispiel
der Kooperation einer Lernwerkstatt mit der Bibliothek einer Universitit wird
gezeigt, wie es bisher gelungen ist, die reale, physisch existierende Lernwerkstatt
durch eine virtuelle Lernwerkstatt im Katalog der Bibliothek zu erginzen, und wie
aus der analogen Welt der Lernwerkstatt eine digitale Lernwerkstattwelt werden
kann.

»Lernwerkstattarbeit in der digital vernetzten Welt" betrachten Josef Buchner und
Michael Kerres aus der ,,Perspektive der gestaltungsorientierten Mediendidaktik*.
Diese riickt den Prozess der Konzeption und Entwicklung medial angereicher-
ter Lernumgebungen in den Mittelpunkt. Die Lernwerkstatt als Ort sowie die
dort gelebte Lernwerkstattarbeit kann auf der Grundlage dieser Perspektive nicht
nur ein anderes und effektives Lernen mit Medien realisieren, sondern auch dem
gesellschaftlichen Bedarf nach einem Lernen iiber Medien gerecht werden. Der
Beitrag skizziert Beispiele, wie dies gelingen kann, und diskutiert Parallelen zu
Ansitzen der Maker-Bewegung.

Wie eine ,,Forschungswerkstatt digital“ ein modernes Lehr-Lernarrangement fiir
eine Digitalisierungsstrategie im Lehramt sein kénnte, fragen Sabrina Tietjen und
Silvia Thiinemann in ihrem Beitrag. Dabei gehen sie auf Chancen und Risiken
ein, wenn der Werkstattgedanke mit digitalen Elementen verstirkt wird. Am Bei-
spiel einer Online-Plattform zum forschenden Studieren wird auf drei aktuelle
Herausforderungen der Lehrer*innenbildung reagiert, nimlich auf die gebotene
Ausweitung von Forschungsbeziigen in der Lehre, die Forderung digitaler Medi-
enkompetenzen sowie angesichts der Heterogenitit Studierender die Entwicklung
inklusiver Lehr-Lernformate. Der Beitrag diskutiert die Verkniipfung dieser drei
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Konzepte auch kritisch hinsichtlich ihrer Potenziale, aber auch hinsichtlich ihrer
Grenzen und méglicher Uberforderungsstrukturen.

Im dritten Kapitel beschiftigen sich sechs Beitrige mit fach- und mediendidakti-
schen Perspektiven auf Lernwerkstattarbeit mit digitalen Medien.

Johannes Mayer, Antonia Lemensieck, Maria Reinhardt und Karl Wollmann stel-
len in ihrem Beitrag ,,Fachliche Perspektiven auf digitalisierungsbezogene Lernan-
gebote in der Ausbildung von Grundschullehrer*innen® am Beispiel ausgewihlter
Inhalte der Fachbereiche Deutsch, Mathematik und Sachunterricht die zugrun-
deliegenden Prinzipien der Lernwerkstattarbeit in ihrer Verkniipfung mit inno-
vativen Praktiken fachlichen Lernens vor. Die exemplarische Darstellung der drei
Lernwerkstitten zeigt, wie digitalisierungsbezogene Lernangebote den Studieren-
den wichtige Erprobungs- und Reflexionsriume bieten und wie die Erkundung
und Reflexion neuer didaktischer Modellierungen zum Professionalisierungspro-
zess in der Lehramtsausbildung beitragen kénnen.

Welchen Beitrag eine thematische Lernwerkstatt fiir ,,Fachdidaktische Reflexio-
nen von digitalen Medien fiir das Lernen im Mathematikunterricht der Primar-
stufe leisten kann, wird von Heike Hagelgans in ihrem Beitrag ,, Die Thematisie-
rung digitaler Medien in den schulpraktischen Studien“ beschrieben und einer
empirischen Priifung unterzogen. Der Text beschreibt den ersten Zyklus eines
noch nicht abgeschlossenen Design-Based-Research-Projekts. Es zeigt sich, dass
den Lehramtsstudierenden fundierte fachdidaktische Reflexionen sehr schwerfal-
len. Aufgrund dieses Ergebnisses wird in einem Ausblick ein zweiter modifizierter
Zyklus beschrieben, der zukiinftig erprobt und evaluiert werden wird.

Ein Beispiel aus dem Deutschunterricht wird von Jeanette Hoffmann, Katharina
Egerer und Franziska Herrmann in ihrem Beitrag ,,Analoge Bilder — digitaler Film.
Maglichkeitsrdume fiir literardsthetisches Lernen in Hochschullernwerkstitten®
vorgestellt. Dabei stellt sich heraus, dass der Mehrwert des Digitalen in Lernpro-
zessen an Medienbegleitaktivititen gebunden ist und sich nicht von selbst ein-
stellt. Beziiglich des literaristhetischen Lernens bedarf es demnach der bewussten
Auswahl von Medien, eines didaktischen Arrangements und einer interaktiven
Unterstiitzung, die das Analoge und Digitale fiireinander fruchtbar macht. Dies
kénnte im Widerspruch zum Ansatz des selbstbestimmten Lernens in Hochschul-
lernwerkstitten stehen. Im Beispiel eines Projektes, in dem Kinder einen Bilder-
buchimpuls in Stop-Motion-Filme transformieren, zeigt sich allerdings, dass die
gewihlte Form des didaktischen Arrangements zur Eréffnung von Méglichkeiten
des freien Tuns fithrt und diese nicht einschrinkt.

In ihrem Beitrag stellen Michael Rieseneder und Wolfgang Wagner das Konzept
LActivity-based-Coding“ vor, mit dem ein erstes Programmieren mit Kindern
iiber Handlungserfahrungen umgesetzt werden kann. Die Vorgehensweise bietet
eine natiirliche Differenzierung an, bei der Kinder selbst ihre Vorgehensweise in
Bezug auf Schwierigkeit, Tempo und Abstraktionsgrad wihlen kénnen. Zentraler
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Punket dieses Konzepts ist das E-I-S-Prinzip nach Bruner und damit verbunden
eine moglichst enge Passung der Intermodalitidtswechsel der Reprisentationseben
(enaktiv, ikonisch, symbolisch). Im Sinne des Spiralprinzips werden von einer ers-
ten Bewusstmachung von Algorithmisierungen, stets darauf aufbauend, weitere
Kompetenzen fiir Computational Thinking entwickelt. Dabei fithre der didaki-
sche Weg von Bewegungsspielen iiber den Einsatz von konkreten Bodenrobotern
hin zu virtuellen Programmierumgebungen. Die Methoden und Medien werden
so gewihlt, dass iiber das eigene Tun abstrakte informatische Ideen derart entwi-
ckelt werden, dass den Abstraktionen stets eigene Handlungen innewohnen.
Ebenfalls um informatische Grundlagen geht es im Beitrag ,Reflexionen iiber
digitales Lernen mit dem Sphero SPRK+. Erfahrungen mit Studierenden in der
Lernwerkstatt“ von Patrick Isele und Julia Hoke. Im Rahmen eines Seminars
»Entwicklung im Spiel® erprobten Studierende mit Kindern einer Kindertages-
stitte den Sphero SPRK+ als kugelférmigem Roboter, der sich mithilfe eines
mobilen Endgerites frei programmieren ldsst. Das Lernwerkstattangebot zeich-
nete sich dadurch aus, dass sowohl Dozierende als auch Studierende und Kinder
grofSteils iiber wenig Vorerfahrungen mit digital gesteuerten Robotern verfiigten,
hier also gemeinsam geteilte Denkprozesse im Sinne des ,sustained shared thin-
king“ eréffnet wurden. Gerahmt wurde die praktische Auseinandersetzung durch
Reflexionsbégen mit dem Ziel, vor, wihrend und nach der Erprobung Haltungen
und Deutungsmuster in Bezug auf das eigene sowie das kindliche Handeln festzu-
halten und diese zu hinterfragen. Die Ergebnisse belegen, dass sich das breite Feld
von Interesse und Neugierde einerseits und Vorbehalte und Kritik andererseits
auch in der Studierendenschaft zeigt.

yStudien zu Effekten von Bilderbiichern mit zusitzlichen Symbolen im Kinder-
garten, um Kinder mit besonderen Bildungsbediirfnissen zu fordern, beschreibt
der Beitrag ,,Piktogramme als Unterstiitzungsmedien® von Susanne Schumacher,
Ulrike Stadler-Altmann und Enrico A. Emili. Der Beitrag konzentriert sich auf
die Umwandlung von in Siidtiroler Kindergirten verwendeten Kinder- und Bil-
derbiichern zu Biichern mit zusitzlichen Symbolen nach dem IN-book Modell.
Im Mittelpunke steht dabei der Kompetenzaufbau der pidagogischen Fachkrifte
im Bereich der Inklusion und der unterstiitzten Kommunikation, sowie der Trans-
formationsprozess von textbasierten Inhalten im bimodalen, nicht-sprachlichen
Reprisentationssystem. Die erzielten Forschungsergebnisse werden den Quali-
titsebenen der Intervention nach Giel zugeordnet und abschlieflend in Bezug auf
den Theorie-Wissens-Transfer in einer Hochschullernwerkstatt diskutiert.

Im letzten Kapitel des Bandes werden fiinf Beitrige zu verschiedenen Aspekten,

Perspektiven und Herausforderungen von Hochschullernwerkstitten zusammen-
gefasst.

doi.org/10.35468/5904-01

17



18

Einfiihrung in den Band

,Didaktische Perspektiven einer isthetischen Werkstatt® diskutieren Sabine
Fischer und Max de Baey-Ernsten. Aufbauend auf John Deweys Uberlegungen
zur dsthetischen Erfahrung als unmittelbar empfundenes Verhiltnis von Ordnung
und Vollendung wird die Entwicklung und Begleitforschung einer Werkstatt in
einem kindheitspidagogischen Studiengang vorgestellt. Dabei versucht der Bei-
trag folgende Fragestellungen zu beantworten: Welche Dimensionen bilden sich
in 4sthetischen Erfahrungen von Studierenden ab? Wie kdnnen #sthetische Erfah-
rungen von Studierenden im Rahmen von Werkstattarbeit angeregt, begleitet,
unterstiitzt und reflektiert werden? Wie konnen diese Erfahrungen zur Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden beitragen? Die Daten von Gruppendiskussio-
nen, Fragebogen und Beobachtungsprotokollen werden mittels Grounded Theory
ausgewertet und zentrale Dimensionen einer isthetischen Werkstatt hergeleitet
und diskutiert.

In ihrem Beitrag ,Ich war frustriert, ich bin kein Kind mehr® reflektieren Tanja
Wittenberg und Lena S. Kaiser Erfahrungslernprozesse mit verwendungs- und
bedeutungsoffenem Material in kindheitspidagogischen Hochschullernwerkstit-
ten. Basierend auf einer Kultur des Lernens und einer partizipatorischen Didaktik
wird der Frage nachgegangen ,Welche Titigsein- und Reflexionsprozesse bei Stu-
dierenden in der Auseinandersetzung mit verwendungs- und bedeutungsoffenen
Materialien in Lernwerkstattsettings ausgeldst werden [kénnen] und wie in diesem
Kontext eine konzeptionelle Rahmung erfolgen [kann]? Fiir die Beantwortung
wurden zwei dokumentierte Seminareinheiten in einem Studiengang B.A. Kind-
heitspidagogik herangezogen. Dabei werden die Titigsein- und Lernprozesse der
Studierenden exemplarisch dargestellt und reflektiert. Im Anschluss werden die
eingenommenen Rollen von Studierenden und Lernbegleitung analysiert und dis-
kutiert, um im Ausblick Ideen eines konzeptionellen Rahmens fiir die Arbeit mit
verwendungs- und bedeutungsoffenen ,,Materialien® zu entwickeln.
Hochschullernwerkstitten werden im Beitrag von Lisa Eel und Laura Schlichting
»im Spannungsfeld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht® diskutiert. In Kinderta-
gesstitten sind Lernwerkstitten Orte, die begeistern. Vielfiltige Materialien regen
Kinder dazu an, eigenen Ideen nachzugehen und Visionen zu verwirklichen. Auch
Hochschullernwerkstitten fiir kindheitspidagogische Studienginge verfolgen die-
ses Ziel, sehen sich aber oft damit konfrontiert, dass das Potenzial dieses Ortes von
Lehramtsstudierenden kaum beachtet wird. Mitarbeitende stehen vor der Her-
ausforderung, Studierende fiir die vorhandenen Ressourcen zu interessieren und
ihnen die Materialien bzw. Riume wirkungsvoll zu prisentieren. Es ergibt sich ein
Spannungsfeld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht, da die Arbeit im Lernlaborato-
rium einerseits auf der intrinsischen Motivation, dem freien Experimentieren und
dem Konzept der Lernwerkstattarbeit basiert, wihrend sich Studierende anderer-
seits verbindliche Mafinahmen und Teilnahmebestitigungen wiinschen. Der Bei-
trag diskutiert Fragen und Ansitze im Umgang mit diesem Spannungsfeld.
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Um das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten und ein damit ver-
bundenes Spannungsfeld geht es auch im Beitrag ,Potenziale der pidagogisch-
didaktischen C)ffnung in Hochschullernwerkstitten von Mareike Kelkel, Markus
Peschel und Pascal Kihm. Das Selbstverstindnis definiert sich u. a. in der Wert-
schitzung der Eigeninitiative der Lernenden und der Offenheit fiir das Lernen
auf eigenen Wegen, was mit den curricularen Anforderungen und Rahmenbedin-
gungen ein universitires Spannungsverhiltnis bildet. Aus der Kontrastierung von
dufleren Anforderungen und gleichzeitiger Offenheit der Hochschullernwerkstatt
fir Lernwege und Inhalte resultieren Irritationen und Unsicherheiten auf Seiten
der Studierenden. Der Beitrag exemplifiziert anhand eines Seminars die bewusste
Konfrontation von Studierenden mit ihrem eigenen Lernprozess bzw. ihrer eige-
nen Lernbiografie. Die studentischen Reflexionsarbeiten des Seminars zeigen die
Unsicherheiten der Studierenden auf, welche Losungsstrategien sie entwickelt
haben, und dass sie am Ende die erlebte Offenheit des Seminars konstruktiv
nutzen konnten, um durch ihren eigenen Lernprozess etwas zber ihren eigenen
Lernprozess zu lernen. Der Entwicklung des eigenen Rollenverstindnisses wird
hierbei eine wichtige Bedeutung fiir die eigene Profession zugeschrieben, um dem
Spannungsfeld und den damit einhergehenden Irritationen gewinnbringend zu
begegnen.

Den Abschluss des Bandes bildet der Beitrag ,Hochschullernwerkstatt — Aus-
gangspunke fiir personlichkeitsorientierte Professionalisierung in der Ausbildung
fir Lehrpersonen von Barbara Holub und Sybille Roszner. Mit Blick auf die
Entwicklungsgeschichte der noch jungen Hochschullernwerkstatt fiir Naturwis-
senschaften und Mathematik an einer Pidagogischen Hochschule Wien kniipft
das Konzept an die daraus resultierenden Erfahrungen an. Im Fokus steht die
Bedeutsamkeit von offen gestalteten Lehr- und Lernprozessen von Lehrenden und
Lernenden gleichermaflen sowie die Vorteile, welche die Auseinandersetzung mit
Lernwerkstattarbeit fiir die eigene Professionsbildung mit sich bringen kann. Der
Beitrag soll die Mdglichkeit einer zielgerichteten Verkniipfung der Leitlinie ,,Per-
sonlichkeitsorientierte Professionsbildung mit dem tibergreifenden Bildungsschwer-
punke ,,Forschendes und Entdeckendes Lernen* sowie dem Forschungsschwerpunkt
Fachdidaktik, forschendes und entdeckendes Lernen, ,Lernriume“ aufzeigen.
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Unser Dank

Wir danken allen Teilnehmer*innen der 13. Internationalen Tagung der Hoch-
schullernwerkstitten im Februar 2020. Danke fiir Thre Beteiligung in Form von
Vortrigen, Workshops, Postern oder Diskussionsbeitrigen. Viele an der Tagung
diskutierte Aspekte wurden von den Autor*innen dieses Bandes aufgegriffen und
zu vielfiltigen, interessanten Artikeln weiterentwickelt — den Autor*innen ein
herzliches Dankeschon fiir Thre Texte.

Besonders mochten wir uns bei Walter Swoboda bedanken, der uns als Instituts-
leiter fiir iibergreifende Bildungsschwerpunkte die Einrichtung und Installation
der Lernwerkstitten und Lernriume an der Pidagogischen Hochschule Wien
tiberhaupt erst erméglicht hat.

Barbara Holub, Klaus Himpsl-Gutermann, Katharina Mittlbick, Monika Musilek-Hofer,
Andrea Varelija-Gerber, Nina Griinberger
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Mut — Zumutung — Ermutigung. Oder wie man lernt,
eine Hochschullernwerkstatt zu lieben

Abstract

An der Universitiit Erfurt wird derzeit das BMBF-geforderte Projekt ,, Hochschullern-
werkstatt“im Rahmen der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung durchgefiibrt. In einem eng
verzahnten Prozgess von Erprobung, Reflexion und Weiterentwicklung vor dem Hinter-
grund formativer und summativer Evaluationen galt und gilt es, Lernwerkstattarbeir
zu einem fest verankerten Strukturelement in der Ausbildung der Lehramisstudieren-
den an der Universitiit Erfurt zu machen und ibre Wirkungen auf die Professionali-
sierung von Lehramisstudierenden empirisch zu ermitteln.! An die aus diesem Projekr
resultierenden Erfabrungen und empirischen Befunde schliefst dieser Beitrag an. Er
reflektiert sowohl Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen des Transfers eines solchen
hochschuldidaktischen Lebr-Lern-Settings wie der Lernwerkstattarbeit in manifeste
universitiire Strukturen als auch das im Lernwerkstattdiskurs als konsensfihig geltende
Postulat des selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Handelns der Studierenden.
Und er hinterfragt, inwieweit dieses Postulat auch tatsichlich an die Erwartungen und
Praktiken der unterschiedlichen Akteur*innen in einer Lernwerkstatr anschliefSt. In
dieser Gesamtbetrachtung der Rolle und des Stellenwertes von Hochschullernwerkstiit-
ten fiir Bildungs- und Lernprozesse von Lehramisstudierenden dekonstruiert der Bei-
trag die Lernwerkstatt als eine ., Zumutung* (Hagsteds, 2016, S. 28) fiir Lehrende und
Lernende und unterstreicht zugleich den Mur und die Notwendigkeit von Ermutigung
fiir das Handeln Lebrender und Lernender mit und in diesen Riumen.

1 Eine personliche Vorbemerkung

Der Titel dieses Beitrages mutet moglicherweise etwas ungewdhnlich an. Denn
withrend die Begriffe Mut, Zumutung und Ermutigung, wie die folgenden Aus-
fihrungen zeigen werden, ganz essentiell fiir das Lehren und Lernen in Hoch-

1 Die zweite Forderphase dieses Teilprojekts bis 31.12.2023 zielt insbesondere auf die akademische
Personalentwicklung ab. In 1 %jihrigen Weiterbildungen wird die hochschuldidaktische Kompe-
tenz der Lehrerbildner*innen fiir Werkstattlernen geférdert.
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schullernwerkstitten sind, scheint das fiir die ,Liebe“ auf den ersten Blick nicht
einsichtig. Eine Hochschullernwerkstatt und Liebe — (wie) passt das zusammen?
Mein Zugang zur Frage, wie man lernt, eine Hochschullernwerkstatt zu lieben,
hat etwas mit Verstehen zu tun. Dem bekannten Buch ,Die Kunst des Liebens®
von Erich Fromm ist ein Zitat von Paracelsus vorangestellt, in dem es u. a. heifdt:
»Wer nichts weif3, liebt nichts. [...] Je mehr Erkenntnis einem Ding innewohnt,
desto grofler ist die Liebe® (Paracelsus, zit. nach Fromm 1994, S. 7). An dieser
Stelle méchte ich ansetzen und einige der Erkenntnisse vorstellen, die wir? durch
die Arbeit in der Hochschullernwerkstatt an der Universitit Erfurt gewonnen
haben, um auf diese Weise zum wachsenden Verstindnis iiber Hochschullern-
werkstitten beizutragen. Meine Ausfiithrungen folgen dabei einem Dreischrict: Im
zweiten Kapitel wird das Projekt der Hochschullernwerkstatt an der Universitit
Erfurt vorgestellt. Damit werden jene empirischen Befunde kontextualisiert, die
im weiteren Verlauf dieses Beitrages herangezogen werden, um die Hochschullern-
werkstatt als ,Zumutung” (Hagstedt, 2016, S. 28) fiir Lehrende und Lernende zu
dekonstruieren (Kapitel 3) und den Mut und die Notwendigkeit von Ermutigung
fiir das Handeln Lehrender und Lernender mit und in diesen Riumen zu unter-
streichen (Kapitel 4). Ein kurzes Fazit (Kapitel 5) beschlief8t diesen Beitrag.

2 Die Erfurter Hochschullernwerkstatt

Wie an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt (Godau et al., 2019), ist das Kon-
zept der Erfurter Hochschullernwerkstatt insbesondere aus der Analyse von
Gruppendiskussionen mit Studierenden, Dozierenden und Vertreter*innen der
Lehrer*innenbildungsadministration des Erfurter Zentrums fiir Lehrerbildung
hervorgegangen. Ausgangspunkt dieser Gruppendiskussionen war die Frage, wel-
che Probleme in der Lehrer*innenbildung an der Universitit Erfurt wahrgenom-
men werden, auf die eine Hochschullernwerkstatt eine angemessene Antwort sein
kénnte — eine Frage, die man sich stellen muss, wenn in einer Organisation etwas
Neues (mit dem Anspruch des ,Besseren®) implementiert werden soll (Godau
et al., 2019, S. 121) Die empirischen Befunde aus diesen Befragungen fiihrten
in Verbindung mit Theoriebeziigen des Lernwerkstatt-Diskurses zu einem Kon-
zept, das vier Dimensionen miteinander verbindet: erfahrungsorientiertes Lernen,
situiertes Lernen, Materialitit und Asthetik: Erfzbrungslernen schliet primir an
Deweys (2011) Erfahrungskonzept und damit an die Bedeutung der Prozessua-
litdt einer Erfahrung an. In der Bearbeitung einer Problemstellung machen Stu-

2 Herzlich méchte ich an dieser Stelle meinen Kolleginnen und Kollegen Marcus Berger, Marc
Godau, Hendrikje Schulze, Mei Ling Liu und Gerd Mannhaupt fiir die kollegiale, fruchtbare und

erkenntnisreiche Zusammenarbeit im Projekt danken.
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dierende konkrete Erfahrungen. Sie werden angeregt, auf ihr Handeln zuriickzu-
blicken und dieses bewusst zu reflektieren, um intensiver und tiefgreifender zu
lernen. Situiertes Lernen lisst sich nach Wildt als hochschulisches Lernen charak-
terisieren, das sich ,auf komplexe Problemstellungen unter méglichst authenti-
schen Bedingungen bezichen sollte, in der Problembearbeitung multiple Perspek-
tiven einzunehmen erlauby, in artikulierter Form Reflexion anregt und bevorzugt
in sozialem Austausch stattfindet (Wildt, 2003, S. 17). Mit dem Verweis auf
die Authentizitit der Lernbedingungen wird an den Befund angeschlossen, dass
Situationen des Wissenserwerbs und dessen Anwendung sich hinreichend dhneln
miissen, um Wissen aktualisieren zu kénnen, da Lernen, Kognition und Wissen
situationsgebunden (situiert) sind (Lave & Wenger, 1991). Zudem unterstreicht
der Hinweis auf sozialen Austausch die Bedeutung der Eingebundenheit in eine
Community of Practice (Wenger, 2015). Mit der Sensibilisierung fiir Materialitir
verbindet sich das Ziel, die Dinge aktiv in didaktische Arrangements einzubezie-
hen und deren Auswirkungen inhaltlicher und lernmethodischer Art zu reflektie-
ren. Die Sensibilisierung fiir die dsthetische Dimension von Lehr-Lern-Prozessen
verkniipft kognitive und affektive Zugangsweisen, das Wahrnehmen iiber die
Sinne mit der isthetischen Wahrnehmung i. A. und der Betonung von zweck-
freien bzw. selbstzweckhaften Prozessen.

Abb. 1 spiegelt die vier Dimensionen des pidagogischen Konzepts wider, erginzt
um Reflexionsfragen, die Dozierende bei der schriftlichen Anmeldung eines Semi-
nars oder eines Workshops in der Hochschullernwerkstatt zu durchdenken und zu
beantworten aufgefordert werden.

M aterial

», 00

Itat

Haben Studicrende im Seminar die Ist das Seminar dafir gecignet, dass Konnen Studierende im Seminar Haben Studicrende im Scminar dic
Gelegenheit, Studierende Moglichkeit,
(1) an unterschiedlichen Dingen,
(1) Fachinhalte zu erkunden undloder 1) gemeinsam in heterogenen Gruppen Materialien, Objekten, Artefakten, (1) mit verschiedenen Sinnen Zugang zu
experimentell u edforschen, komplexe, anwendungsbezo gene, inter- Technologien usw. fachbezogenes fachlichen Inhalten zu bekommen und
und transdisziplinare Inhalte aufbereiten, Wissen konstruieren und/oder in dieses diese aus asthetischer Perspektive zu
@) selbststandig fachbezogene und cinschreiben, benrteilen,
personlich bedeut-same 2)  in Simulationen in bzw. fir
Problemstellungen zu bearbeiten sowie inri i @ iten mit Dingen @) gestalterisch-schopferisch-kreativ und
Inhate erschlieBen und reflektieren und aufyreifen und/oder nicht mur zweckrational zu handeln und
() ihren Lemprozess m dokumentieren und
 reflektieren? 3)  zu Expert*inncn in spedfischen (3) Materialien selbst herstellen? (3) Gegenwelten zu visionieren, zu
Themenfeldern werden? phantasieren bzw. zu imaginieren?

Abb. 1: Dimensionen des pidagogischen Konzepts der Erfurter Hochschullernwerkstatt und ausge-
wihlte Reflexionsfragen fiir Lehrende bei der Anmeldung einer Veranstaltung in der Hoch-
schullernwerkstatt (eigene Darstellung)
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In fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und bildungswissenschaftlich ausgerich-
teten Seminaren unterschiedlicher Studienbereiche, alle curricular in der Lehr-
amtsausbildung an der Universitit Erfurt verankert, fand die Begleitforschung
statt. Sie richtete sich auf die Frage, welche Wirkungen Werkstattlernen auf Lern-,
Bildungs- und Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstudierenden hat. Die
Datenerhebung bezog Dokumentenanalysen (Lerntagebiicher und Reflexionsbe-
richte) ein, beruhte vor allem aber auf Gruppendiskussionen, Paarinterviews und
vereinzelt Einzelinterviews mit Studierenden, die mit einem Verfahren konstruk-
tivistischer Grounded Theory (Charmaz, 2006) und Verfahren der Dokumenta-
rischen Methode (Bohnsack, 2010; Nohl 2006) ausgewertet wurden. Auf diese
Daten beziche ich mich im Folgenden, um iiber Lernwerkstitten als Zumutung
und die Bedeutung von Mut und Ermutigung zu reflektieren.

3 Lernwerkstitten als Zumutung

Aus der Begleitforschung der Lernwerkstattseminare ermittelten wir, dass Studie-
rende das Handeln in Lernwerkstattseminaren als Differenzerfahrung, als Kon-
ventionsbriiche mit ihren bisherigen Studienerfahrungen wahrnehmen, wie der
nachfolgende Transkriptauszug aus einer Gruppendiskussion widerspiegelt:

STUDENTIN 5: ,Du bist kontinuierlicher dabei, auch wenn du nur aus Pflichtbe-
wusstsein hier jeden Dienstag aufschneist. Aber trotzdem bist du immer irgendwie,
also du kannst das nicht in "ne Schublade packen. Du kannst das nicht wegpacken//
Also bei vielen Seminaren ist das so: ja alles klar, Referat gehalten, am besten noch beim
ersten oder zweiten Termin.

STUDENTIN 8: Ja das mach ich auch. Dann ist man so 4 Wochen aktiv, so die ersten
2 Wochen: hallo, hallo, ich bin da, Referat gehalten, Schublade rein.

STUDENTIN 7: Und dann ist man, ist man dann irgendwie nicht mehr da.

STUDENTIN 5: Dann verpasst man das so langsam. Dann geht man dann vielleicht
zum letzten Seminartermin noch mal hin, um noch mal guten Tag zu sagen und dann
irgendwie zwei, drei Tage vor Abgabe: oh, ich muss ja noch "ne Hausarbeit schreiben —
Schublade wieder auf. Ist hier irgendwie gar nicht drin, weil man ja, wenn's auch nur
aus Pflichtbewusstsein ist, irgendwie doch jede Woche aufschneit und sich mit seinem
Thema auseinandersetzt. Und ja deshalb, es gibt halt Typen, die finden das total nervig,
weil die wollen das eben so — Schublade und dann halt nur kurz runterschreiben und
dann wieder weg. Aber der die Intensitit mit der Auseinandersetzung mit der Proble-
matik oder mit der eigenen Forscherfrage ist halt fir mich personlich hier viel hoher,
weil ich halt jede Woche spitestens Montagabend dann denke: Oh, du gehst wieder
ins Lernwerkstattseminar, haste denn eigentlich auch ‘ne neue Erkenntnis oder irgend-
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was, was du jetzt noch so machen musst, und hast halt nicht diesen klassischen Ablauf
irgendwie 4 Wochen Arbeit, 8 Wochen Pause und dann noch mal oder 10 Wochen
Pause, 2 Wochen Arbeit, Seminar abgehakt.?

Die Differenzerfahrung beschreiben die Studierenden mit Faktoren wie (1) feh-
lender fachwissenschaftlicher Input von Dozierenden oder Kommiliton*innen,
(2) fehlender Seminarplan, der Semesterwoche fiir Semesterwoche Themen fest-
legt, (3) eine ,entspannte” und angenchme Atmosphire in einem Raum, der
mit seinen Raummerkmalen (eine Couch zum Arbeiten, farbige Winde, Kaffee
und Tee wihrend des Arbeitens) dem Wohlbefinden beim Lernen zutriglich ist,
(4) die Betonung und Umsetzung flacher Hierarchien in der Bezichung zu den
Dozierenden, (5) eine materialreiche, anregungsintensive Lernumgebung, die
beispielsweise Moglichkeiten zum Blittern in Lernmaterialien wihrend gewollter
oder ungewollter Denk- und Arbeitspausen eroffnet, (6) fehlende Vorgaben, was
man wie, wann und mit wem macht. Eine Studentin bemerkt pointiert in einer

Gruppendiskussion:

Also auch die Atmosphire an sich, dass man hereinkommt und es schon aussicht, aber
eben auch, dass es kein vorne und kein hinten gibt. [...] alle sitzen irgendwie im Raum,
aber es gibt es nicht, dass die schlechten hinten sitzen und die guten vorn oder irgend-
wie so etwas, wie es frither im Klassenraum 6fter einmal war, sondern es ist eben, alle
sind gleichgestellt und die Dozentin oder der Dozent sind eben auch einfach mit im
Raum und alle kommen zusammen, alle Gedanken kommen zusammen und es ist eben
nicht so, man wird nicht drangenommen, sondern es ist total frei.

Freiheir ist ein kennzeichnendes Merkmal, das in den Gruppendiskussionen der
Studierenden immer wieder thematisiert wird. Es steht in enger Korrespondenz
mit einem Phinomen, das ebenfalls hiufig genannt wird: das Phinomen der Ver-
antwortung. Selbstverantwortliches Arbeiten und Verantwortungsiibernahme fiir
das eigene Handeln galten bereits nach den Kiriterien des Vereins europiischer
Lernwerkstitten (VeLW e.V., 2009, S. 7) als konstitutive Merkmale von Lern-
werkstattarbeit. Auch im Arbeitspapier der AG ,Begriffsbestimmung Hochschul-
lernwerkstatt® wird das selbstverantwortete Lernen unterstrichen (2020, S. 255).
Verantwortung scheint im Lernwerkstattkontext nicht allein eine Fihigkeit, son-
dern ,geradezu eine Struktur, die einem Stiick Welt gegeben wird“ (Sombetzki,
2014, S. 25). Herbert Hagstedt beurteilt Studienwerkstitten vor diesem Hinter-
grund als Zumutung. Lernwerkstitten sind, so Hagstedt, eine

Zumutung fiir jeden Lerner, weil sie ganz auf seine Selbstverantwortung setzen: Sie
lassen die Studierenden ihren eigenen Weg suchen und soweit gehen, bis sie an Schwie-

3 Der besseren Lesbarkeit wegen wurden die Transkriptausziige um erweiterte Sprachmerkmale wie
Zjgerungslaute, Betonungen oder Pausen bereinigt.
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rigkeiten, mit denen sie sich gerade auseinandersetzen, lernen konnen. (Hagstedt, 2016,
S. 28)

Zumutung meint hier, dass man von auflen aufgefordert wird oder jemand einem
zutraut, mutig zu sein und etwas zu wagen, das unbestimmt, wenig vorherseh-
bar, zunichst belastend ist, sodass die Zumutung immer auch mit der Frage der
Zumutbarkeit dieser Belastung verbunden ist. Was genau verbirgt sich aus Sicht
der Studierenden hinter dieser mit Belastungen verbundenen Zumutung? Oder
anders gefragt: Woftir brauchen Studierende Mut? Analysiert man die Erzihlun-
gen, Beschreibungen und Urteile der Studierenden genauer, wird man darauf auf-
merksam, dass sie zwei Aspekte als ,belastend empfinden: (1) Verantwortung
iibernechmen fiir das, was man macht. Ich bezeichne es als den handlungsbezo-
genen Aspekt ihres Tuns. (2) Verantwortung iibernchmen fiir das, was man weif$
und an neuen FErkenntnissen erworben hat. Ich bezeichne diese Facette als den
erkenntnisbezogenen Aspekt dieses Prozesses.

Der erkenntnisbezogene Aspekt der Verantwortungsiibernahme dokumentiert sich
beispielhaft in Aussagen wie dieser

INTERVIEWER: Ich weif§ nicht, ob ich jetzt diese These falsch verstanden habe, aber
[...] das, was ihr {iber das Leben in der DDR [...] hier lernt, unterscheidet sich nicht
wesentlich von “ner anderen, also von “ner Vorlesung oder von "nem anderen Seminar?

STUDENTIN 7: Na doch, auf jeden Fall. Wir sind hier fiir unsere Informationen
verantwortlich.

Den handlungsbezogenen Aspekr der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Han-
deln vom Plan iiber den Prozess und ein wie auch immer geartetes Produkt bis
zur Handlungsbewertung driicke eine Studentin in der Gruppendiskussion bei-
spielhaft so aus:

STUDENTIN 5: Und deshalb auch ungewohnt: Ich glaub, wir sind einfach alle noch

nicht so, wir denken noch nicht richtig lernwerkstacemifig.

INTERVIEWER: Mhm. Wie miisste man da denken, wenn man lernwerkstattmifig
denken wiirde?

STUDENTIN 5: Na ja, diese Individualitit. Also dass man jetzt wirklich nicht immer
irgendwie ein Seminarplan quasi so im Hinterkopf hat, so seinen eigenen auch so hat.
[...]Jairgendwie so, dass es halt jeder fiir sich selber verantwortlich ist, dass jeder da mit
Engagement dabei ist und selber Verantwortung fiir das tibernimmt, was man macht
und all sowas. Also nicht so dieses: Ich verlass mich gern auf andere und ich sitz einfach
nur hier meine Zeit ab.

Was meint Verantwortung? Verantwortung ist die ,,Fihigkeit des Rede-und-Ant-
wort-Stehens® (Sombetzki, 2014, S. 41). Sie geht ,mit einer spezifischen psy-
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chomotivationalen Verfasstheit des Verantwortlichen® (Sombetzki, 2014, S. 41)
einher: jemand (der Verantwortungstragende) verantwortet sich fiir etwas (den
Verantwortungsgegenstand) vor bzw. gegeniiber jemandem (dem Adressaten
oder der Verantwortungsinstanz) unter Berufung auf normative Kriterien bzw.
Wertvorstellungen, die seine Haltungen, seine Handlungen, seine Person recht-
fertigen (Sombetzki, 2014, S. 34). Der Philosoph Ludger Heidbrink betont, dass
Menschen ,,im Grunde schon sehr viel mitbringen [miissen], um verantwortlich
handeln zu kénnen. Zur Verantwortungsfihigkeit gehért ein ganzes Biindel an
Vermégen und Fertigkeiten, die vom persénlichen Moralbewusstsein tiber prakti-
sches Handlungswissen bis zum Umgang mit Unsicherheit reichen® (Heidbrink,
2007, S. 10). Janina Sombetzki hebt diesbeziiglich drei Fihigkeiten hervor: (1) die
Fihigkeit zur Kommunikation, (2) die Urteilsfihigkeit, um das eigene Handeln
unter Bezug auf bestimmte Normen und Werte als gerechtfertigt beurteilen zu
kénnen, sowie (3) die Handlungsfihigkeit. Sie ist zentral und untrennbar mit
dem Element der Freiheit verbunden — als menschliche Willensfreiheit zu wollen,
was man wollen will, und als Selbstbestimmung auf der Basis der eigenen Wiin-
sche und Vorstellungen (Sombetzki, 2014, S. 441L.).

An diesem Bedingungsgefiige wird deutlich, dass Selbstverantwortung in der
Hochschullernwerkstatt ein Paradox ist. Denn die Situation, in der sich die
Studierenden zumindest in den curricular verankerten Lernwerkstattseminaren
befinden, ist keine vollig freiheitliche, autonome Situation: Studierende unter-
liegen dufleren Zwingen und Vorgaben, die einerseits aufgaben- und zeitbezogen
sind. Man muss zu einem bestimmten Zeitpunke (in der Regel nach 15 Semester-
wochen) ein bestimmtes Ergebnis erreicht haben — im Falle der Lernwerkstattse-
minare an der Universitit Erfurt zum Beispiel ein didaktisches Material erstellt,
ein Spielefest geplant und/oder durchgefiihre, eine Ausstellung konzipiert haben.
Vorgaben sind andererseits auch bewertungsbezogen, selbst dort, wo es keine
Note gibt oder die Teilnahme am Seminar als erfolgreich bescheinigt wird. Studie-
rende miissen sich verantworten vor einer Instanz. Diese Instanz sind in der Regel
die Dozierenden, die ein bestimmtes Werte- bzw. Bewertungssystem mitbringen.
Unsere Analysen zeigten dabei, dass Bewertungsmafistibe weder von Anfang an
feststehen noch zwischen Lehrenden und Lernenden identisch sein miissen. Marc
Godau und ich rekonstruierten an einem Lernwerkstattseminar, ,,dass Studie-
rende und Dozierende ...auszuhandeln [begannen], wie und was getan und am
Ende bewertet werden soll [...] Im Verlauf des Seminars liuft die zunehmende
Konkretisierung von Materialien seitens Studierender mit einer zunehmenden
Konkretisierung von bewertungsrelevanten Leistungskriterien seitens Dozieren-
der zusammen® (Godau & Tinzer, 2019, S. 112). Dass dieser Prozess so abliuft,
begriindet sich darin, die Ideen der Studierenden nicht einschrinken zu wollen
und zunichst jeden Vorschlag wertzuschitzen (Godau & Tinzer, 2019, S. 112).
Das heifit aber auch, dass iiber die Wertvorstellungen, an denen das Handeln
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der Studierenden gemessen wird, Ungewissheit herrscht. Zudem wird die Frage,
was mit welcher Begriindung als (gute) Leistung gerechtfertigt werden kann, von
Studierenden und Dozierenden nicht immer gleich beantwortet: Eine Analyse
von Reflexionsberichten Studierender, die einen Selbstbewertungsteil enthielten,*
spiegelte in den Begriindungen der Studierenden an erster Stelle die Kriterien
yaufgewandte Zeit und Miihe“ sowie ,umfangreiche Recherche® wider, danach
folgen Kriterien wie:

— vernetzt und vielperspektivisch gedacht bei der der Bearbeitung des Problems,

— erfolgreich die Fragestellung beantwortet und

— gut in der Gruppe gearbeitet und den Prozess strukturiert.

Beide Befunde provozieren die Frage, inwieweit Bewertungsmafistibe fiir alle
plausibel und ob bzw. ab wann sie allen Beteiligten transparent sind.

Faktisch haben wir es hier mit einer unsicheren, konflikthaften Situation zu tun.
Die Verunsicherung, das Konflikthafte resultiert aus dem Spannungsverhiltnis,
Verantwortung in einer komplexen und neuartigen Situation zu {ibernehmen,
in der Studierende nicht vollkommen frei sind in ihrem Handeln und dessen
Bewertung. Die Lernwerkstattseminare stehen deshalb aus ihrer Perspektive
unter der Maxime: ,Selbststiindig arbeiten diirfen miissen.“ Es handelt sich hier
um jene ,pidagogische Paradoxie von Freiheit und Zwang® (Wimmer, 2005,
S. 24), die Wimmer als ,Aporetik der pidagogischen Aufgabe® fasst, ,nimlich
ein Ziel zu verfolgen, das nur von Anderen selbst erreicht und nicht erzwungen
werden kann. [...] Sie soll[en] dazu gebracht werden, selbst zu wollen, was sie
soll[en]“ (ebd., S. 24). Werner Helsper (2016) spricht von der Antinomie von
Autonomie und Heteronomie, die in pidagogischen Kontexten und hier auch in
der Lehrer*innenausbildung zum Tragen kommet: Den Lernenden wird ,Eigen-
verantwortlichkeit in rationalisierten Zusammenhingen zu[geschrieben], die
ihrer Mitgestaltung zumeist entzogen sind“ (Helsper, 2016, S. 546). Indem man
Autonomie und Miindigkeit von ihnen fordert, fordert man sie zum Handeln in
Zwingen und Kontrollen des Bildungssystems auf (vgl. ebd.), was wiederum die
Gefahr der Instrumentalisierung in sich trigt (Helsper, 2016, S. 546) und nur
reflexiv bearbeitet werden kann. Um in dieser Konfliktsituation Sicherheit wieder-
herzustellen und (Selbst-) Vertrauen zur Bewiltigung dieser fiir sie ungewohnten
Seminarsituation aufzubauen, greifen Studierende auf verschiedene — bewusste
wie auch unbewusste — ,Strategien® zuriick: Strategien im Hinblick auf die Sache
(Wissen konstruieren), auf die Gruppenarbeit (Entscheidungen treffen] Handeln in
der Lerngemeinschafi) und die Aufgabe selbst (Prisentieren) (siche Abb. 2; ausfiihr-
licher Godau et al., 2018).

Wissenskonstruktion erfolgt auf verschiedenen Ebenen: Studierende konstruieren
Wissen {iber die Dozent*innen (ihre Erwartungen, ihre Lehr-Lern-Praxis im All-

4 Die Studierenden benoteten sich selbst und begriindeten ihre Note.
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gemeinen, ihre Expertise), wie auch Wissen iiber ihr Thema: Sie interessieren sich,
lesen, recherchieren, bauen Inhaltswissen auf; das Interesse und die Neugier ste-
hen nicht am Anfang dieses Prozesses, sondern am Ende und differenzieren sich
immer weiter aus. Sie beziehen Netzwerke ein, indem sie je nach Problemstellung
Eltern, befreundete Lehrer*innen, Museumspidagog*innen, Pfarrer oder auch
Dozierende an der Uni um Rat fragen oder um ganz handgreifliche Unterstiit-
zung bitten. Sie fordern Austausch und Feedback vom Dozierenden und aus der
Gruppe (als ,,Community of Practice). Wihrend Dozierende eher zu Feedback
iiber das entstehende Produke aufgefordert werden, werden Mitstudierende um
Unterstiitzung gebeten, wenn es an kreativen Ideen und Einfillen — also konkre-
ten prozessbezogenen Hilfen — mangelt. Austausch mit Mitstudierenden ist zudem
noch aus Griinden des sozialen Vergleichs notwendig, um das eigene Arbeitsver-
halten daran messen und beurteilen zu kénnen (Godau & Tinzer, 2019, S. 112).

Ungewshnliche  A""8eNd® jein Seminarplan

Sich fiir das Thema Netzwerke
Materialien . b

bilden / Feedback

Atmosphire

Verantwortung Dozierende?
fir Wissen und
Handeln

. Freizeit einbeziehen
kein Input

Differenzerfahrung
Konventionsbruch

/

i Sicherheit |L heid % e
[ Konflikt }—»[ Verunsicherung }_‘[ Rexstellen treffen/handeln e
von Orten
Présentieren und
Zeigen

und Zeiten
Anwesenheit

Wissenskonstruktion

Rollen klaren,
Aufgaben
absprechen

Normative
Vorgaben

Aufgabenstellung

Austausch,

Zeitvorgaben  Bewertungs- kriterien o Lerr.\tagnebﬂchen

normen (ECTS)

vorstellen

Abb. 2: Das Handeln von Studierenden im Lernwerkstattseminar (eigene Darstellung in Anlehnung

an Godau et al., 2018, S. 62)

Die Strategie des Prisentierens und Zeigens dokumentiert sich beispielsweise an
Praktiken wie dem Lerntagebuch (zeigen, dass gearbeitet wird), der Anwesen-
heit im Seminar (zeigen, dass mitgemacht wird), dem schriftlichen Plan oder der
Lernlandkarte (zeigen, dass und wie geplant wird). Und schliefilich werden durch
gemeinsames Handeln Handlungspline an Handlungszielen ausgerichtet und kon-
kretisiert, Aufgaben verteilt, Rollen geklirt. Handlungsalternativen werden ausge-
blendet (Verringerung von Kontingenz), so dass getroffene Entscheidungen nicht
riickgingig gemacht werden konnen.

Studierende sind in diesen Seminaren mit ihrer ganzen Person herausgefordert,
beurteilen das Werkstattlernen einerseits sehr positiv, heben die hohere Motiva-
tion, den ,,Spa8®, die Verfiigbarkeit von Materialien als Ideengeber, die sozialen
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Interaktionen, die Freiriume fiir Individualitit und Selbstbestimmung und die
LAtmosphire® des Raumes hervor. Zugleich problematisieren sie sie auch: Zum
einen beurteilen sie ihr Handeln unter den gegebenen Bedingungen als anstren-
gend und arbeitsintensiv, wobei im Vergleich der Daten der letzten Jahre auffillt,
dass dieser Aspekt mit zunehmendem Erfahrungswissen weniger thematisiert
wird, weil Studierende schon das zweite oder dritte Mal an einem Lernwerkstatt-
seminar teilnehmen und sich in dieser Situation schneller und besser zurechtfin-
den. Ein Phinomen aber bleibt und hat sich iiber die Jahre in den Daten nicht
verdndert: Sie misstrauen dem Wert ihres erworbenen Wissens fiir ihre zukiinftige
professionelle Titigkeit. So entwickelte sich in einer Gruppendiskussion folgender
Diskurs im Anschluss an die Frage, mit welchem Lernformat sie sich besser auf die
Planung einer Unterrichtsstunde vorbereitet fithlen wiirden:

STUDENTIN 7: Ich wiirde sagen: Vorlesung. Wenn ich alle Folien bekommen wiirde,
da hab ich meinen Theoriegrundstock und was ich methodisch draus mache ist ja meine
Sache. [...] Vorlesung auf jeden Fall, weil alles wissenschaftlich und auch richtig ist.

STUDENTIN 8: Das ist halt ein [Topf], wie wenn ich mir das tollste Buch aus der Bib
ausleihen wiirde, wo alles prignant draufsteht. Gut, ich meine, es gibt ja gute Folien
und schlechte Folien. Es kommt ja drauf an, wie der Dozent das aufbereitet hat, aber
prinzipiell ist das erstmal so das, wo ich sagen kann, da kann ich alles drauf vorbereiten.

Ahnlich argumentierte eine Studentin im Gesprich mit ihrer Dozentin:

[...] wenn Sie mir das jetzt so erzihlen, dann wiirde ich, also das wiirde viel mehr Ver-
trauen bringen. So an sich, wenn Sie mir jetzt ‘nen Ablaufplan geben oder so, wie ich
das jetzt machen soll, ich weif§ nicht, ich glaube, das wiirde ich eher bevorzugen.

Auf die Riickfrage, ob das Wissen einer Professorin mehr ,wert® sei, antwortete
die Studentin nach langem Nachdenken: ,An sich vielleicht nicht, weil ich meine,
wir haben ja auch ganz viel Arbeit reingesteckt, auch viel Recherche, aber es ist halt
nicht empirisch erforscht“. Den Wert ihrer Arbeit schen die Studierenden darin,
eine solche umfangreiche Handreichung ,iiberhaupt entwickelt zu haben®. Das
Produkt an sich ist wertvoll fiir sie, aber weniger im kognitiv-epistemologischen
Sinne denn als Materialisierung eines Prozesses, der ,vie/ Arbeit gemacht hat” und
win dem sie sich intensiv Gedanken machten”, die sie der Dozentin und anderen
damit auch zeigen.

An dieser Stelle zeigt sich das Dilemma der Lernwerkstatt: Sie regt einerseits neue
bzw. andere Handlungsweisen an, fordert und férdert Eigenaktivitit und Ver-
antwortungsiibernahme. Thr Referenzrahmen aber ist und bleibt das Norm- und
Wertesystem der Universitit, das den didaktischen Kontext der Werkstattarbeit
beeinflusst, so u. a.
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— die Norm, dass Dozierende die geltenden Regeln des Handelns im Seminar set-
zen — die iibergeordnete Aufgabenstellung, die Bewertungsformen und ihnen
zugrundeliegende Normen der Bewertung und letztich auch den ,Zwang zur
Selbstverantwortung sowie

— die Norm, dass das wissenschaftliche Wissen stets und immer das ,richtige"
Wissen sei.

Der Gedanke der absoluten Wahrheit des in Vorlesungen vermittelten Wissens

blendet ,die Konstruktivitit jedes Wissens® (Wimmer, 2005, S. 36) aus, ver-

stellt die Verantwortung nicht nur fiir das Wissen selbst, sondern auch fiir dessen

Genese (vgl. ebd.). Das, was die Studierenden nach einem Lernwerkstattseminar

wissen, konzeptualisieren sie im Grunde als ,Nichtwissen® der Form, dass bei

Anwendung dieses Wissens mit Kade und Seitter (2003, S. 56) ,eine vollstindige

Unkenntnis iiber die méglichen Folgen ihres Handelns und ihr mégliches Eintref-

fen besteht®, wihrend sie dem wissenschaftlichen Wissen Gewissheit iiber dessen

unmittelbaren Anwendungsbezug fiir die Praxis zusprechen — als Glaubensge-
wissheit, weil es eine Dozentin sagt, und als wissenschaftliche Gewissheit, weil
es empirisch tiberpriift sei. Dieses Konzept steht in Diskrepanz zum erziehungs-
wissenschaftlichen Verstindnis pidagogischer Professionalitdt: Wissenschaftlich-
abstraktes Wissen — ob nun evidenzbasiert oder theoretisch gut begriindet und

plausibel — ist kein technisches Wissen, kein Instrument, das man unmittelbar im

Unterricht subsumtionslogisch anwenden kann (Helsper, 2003, S. 148). Wenn

man von einer Kausalitit vom Wissen zum Handeln ausgeht, dann delegiert man,

so Michael Wimmer, die ,,Verantwortung fiir das Handeln an das Wissen® (2016,

S. 429). ,Der Handelnde ist, iiberspitzt formuliert, in diesem Handlungsverstind-

nis Ausfithrungsorgan des vorschriftlichen Wissens® (Wimmer, 2016, S. 429).

Professionalitit im Lehrberuf meint jedoch das Gegenteil: ,ein reflexives Verhilt-

nis zur Konstruktion und Generierung von Erklirungen und Deutungen® und

einen ,reflexive[n] Umgang mit der Ungewissheit und Unsicherheit der Wissens-

basis und deren Relevanz und Angemessenheit fiir konkrete Fille® (Helsper, 2003,

S. 148). Fiir die ,,Ubersetzung“ wissenschaftlich-abstrakten Wissens ,,auf konkrete

lebensweltliche Situationen [...] [stehen] keine allgemeinen Regeln zur Verfiigung

[...], bleibt ein Rest, der nicht Wissen ist und werden kann“ (Wimmer, 2016,

S. 425). Diese Ungewissheit, das Nichtwissen-Kénnen, unterscheidet sich vom

Nichtwissen der Studierenden, das eher ein ,Noch-Nicht-Wissen ist und sich als

ein ,Briickenkonzept® (Kade & Seitter, 2003, S. 57) — eine Briicke zur Relatio-

nierung von Theorie und Praxis — deuten ldsst. In diesem ,Noch-Nicht-Wissen®
wie insgesamt im Erleben und Erleiden von Ungewissheit stecken fruchtbare

Momente fiir Professionalisierungs- und Bildungsprozesse in Hochschullernwerk-

stitten. Sie fruchtbar werden zu lassen, braucht Mut und Ermutigung.
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4 Mut und Ermutigung in Lernwerkstitten

Mutig sein heif3t, sich etwas zu trauen, etwas zu wagen, sich in eine unsichere
Situation zu begeben, sich einer Belastung, einer méglichen Gefahr, einem Risiko
auszusetzen, das noch nicht absehbare Folgen haben kann. Mutig sein heif3t,
Ungewissheit zu ertragen.

Die Studierenden sind in den Lernwerkstattseminaren mutig; sie gehen mit der
Zumutung selbstverantwortlichen Handelns unter Zwingen und Kontrollen des
universitiren Systems offensiv um. Mutig sind auch Lehrende und Institutionen,
die Lernwerkstitten einrichten und fordern, weil sie sich ins gegenwirtige System
von Universititen nicht so recht einfiigen lassen. In einem 2010 vom deutschen
Hochschulverband herausgegeben Buch ,Bologna. Anfang und Ende der Univer-
sitit” schreibt Marius Reiser mit Blick auf den Bolognaprozess:

Man idnderte [...] das Ziel“: ,nicht mehr Bildung, sondern Ausbildung; nicht mehr
selbststindiges Denken, sondern abfragbares Wissen; nicht mehr Erkenntnis als Selbst-
zweck, sondern Erkenntnisse, die dem Markt dienen [...] nicht mehr locker struktu-
rierte Studiengiinge mit vielen Wahlméglichkeiten und wenigen Priifungen, sondern
straff organisierte Lehr-Lern-Einheiten mit einer Fiille von Priifungen; strenge Kont-
rolle statt freier Gestaltung. (Reiser, 2010, S. 27)

Uber den Funktionswandel der Hochschule, weg von der ,,akademischen Person-
lichkeitsbildung [hin] zur Beschiftigungsfihigkeit (Wolter, 2015, S. 30), ist an
vielen Stellen schon diskutiert worden. Die ,mit Bologna verbundenen Standar-
disierungen und Beschleunigungen des Studiums“ werden als wenig forderlich fiir
die ,Kultivierung individueller Interessen der Studierenden® beurteilt (Schimank,
2015, S. 93). Und Dirk Stederoth hielt in der ,Piddagogischen Rundschau® gar
einen ,Abgesang” auf die ,,Idee der (universitiren) Bildung® aufgrund ihrer ,,6ko-
nomischen Deformation® (Stederoth, 2014, S. 535):

»Credits“ sind mittlerweile zum ,Geld des Geistes* geworden, insofern sie die Zeit
seiner Arbeit ausdriicken sollen: Jeder Studiengang ist demzufolge auf eine 40-Stun-
den-Woche Geistesarbeit ausgelegt, was sich penibel in der Anzahl der zu erreichenden
Credits widerspiegeln muss [...]. Allerdings liegt das Problem hier auch weniger darin,
dass sich Bildungsprozesse nicht solchermafien verrechnen lassen, sondern vielmehr
darin, dass durch diese Strukcur Bildungsprozesse eher verhindert werden [...] [und]
eine zunehmende Effektivititsorientierung [Raum gewinnt], die immer weniger auf
sachliche Bediirfnisse als vielmehr auf formale Anforderungen gerichtet ist. (Stederoth,

2014, S. 537f)

Hochschullernwerkstitten konnen hier eher Gegenentwiirfe sein — auch und
gerade weil sie nicht im ,luftleeren Raum® existieren und ginzlich unberiihrt von
Standardisierung und Vereinheitlichung bleiben. Die Zeit, die Studierende inves-
tieren, das Interesse, das sie entwickeln, die Neugier, die Freiriume fiir Selbstbe-
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stimmung, die Ungewissheit und Unsicherheit, die intensive Auseinandersetzung
mit einer padagogisch relevanten Sache, die Zweifel, die ,Seitenspriinge” und das
vermeintlich ,,Nutzlose“, wie es Peter Bieri (2005, S. 129) als konstitutiv fiir Bil-
dungsprozesse beschreibt, lassen sich in Hochschullernwerkstitten beobachten und
diese zu einem Ort der Professionalisierung #nd einem Ort der Bildung werden.

4.1 Hochschullernwerkstitten als Orte des Lernens

Unter Bezugnahme auf Arnd-Michael Nohl, Florian von Rosenberg und Sarah
Thomsen (2015) soll Lernen und Bildung wie folgt voneinander abgegrenzt wer-
den: Mit und durch Lernprozesse wird Wissen und Kénnen iiber ganz bestimmte
Sachverhalte und Sachzusammenhinge innerhalb eines gegebenen Orientierungs-
rahmens, eines gegebenen Verhiltnisses eines Menschen zu sich selbst und zur
Welt erworben. In und mit Bildungsprozessen wird dieser Orientierungsrahmen,
die Art und Weise, wie ein Mensch in der Welt lebt, welches Verhiltnis er zu
sich selbst hat, transformiert. Ein ,Bildungsgeschehen bezicht sich ,auf zentrale
Lebensorientierungen und den Habitus des Menschen, [...] wihrend sich ,im
Lernen [...] Ausschnitte von Selbst und Welt [verindern]“ (Nohl et al., 2015,
S. 215). Lernen in der Hochschullernwerkstatt im Sinne einer Professionalisie-
rung heif3t, dass Studierende ihr Wissen und Kénnen erweitern und das Verstind-
nis {iber eine Sache vertiefen. Es heif3t, jenes Wissen, das sie als ,Nichtwissen®
bezeichnen, gemeinsam zu hinterfragen und zu erkunden, was sie wissen und ver-
stehen, was sie mit ihrem Wissen ,,anfangen® knnen, was sie aber auch im Lichte
der Unterscheidung von Wissen/Nichtwissen niemals wissen werden. Mégliche
Zuginge liegen hier in der Erprobung und Reflexion ihres Wissens in konkreten
und authentischen Anwendungssituationen, in Simulationen oder auch Fragen
und Impulsen zum Nachdenken und Reflektieren dieses Wissens im Spiegel wis-
senschaftlicher Wissensbestinde. Bieri spricht von einem ,Kassensturz des Wis-
sens und Verstehens® (Bieri, 2005, S. 2) durch Antworten auf Fragen wie beispiels-
weise: Warum habe ich diese Inhalte fiir mein didaktisches Material ausgewihlt,
diese Ziele formuliert, diese Methoden bestimmt, diese Lernaufgaben konstruiert?
Welche Lernaufgaben habe ich entworfen? Werden diese Lernaufgaben Kriterien
guter Lernaufgaben gerecht; woran erkenne ich das? Gelingt es mir, mit meinem
didaktischen Material an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, fiir die das
Material bestimmt ist, anzukniipfen? Woran erkenne ich das, habe ich Belege
dafiir? Simulationen, Inszenierungen und Reflexionen dieser und anderer Art sind
mogliche Wege des Lernens, um ,,Professionalisierungsprozesse im Spannungsfeld
zwischen Wissenschaft, Praxis und Person® (Schneider et al., 2020, S. 214) anzu-
stoflen. Im Aufsatz von Schneider et al. (2020) sind dazu einige Uberlegungen
festgehalten. Lehrende in Lernwerkstattseminaren miissen deshalb von der Sache
selbst Ahnung haben, miissen selbst sehr viel vom Gegenstand verstehen, um
die Vorstellungen von Studierenden zu interpretieren, sie durch gezielte Fragen
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herauszufordern, Fehldeutungen zu erkennen und sie zu eigenen Urteilen und
Schlussfolgerungen im Lernprozess zu ermutigen.

4.2 Hochschullernwerkstitten als Orte der Bildung

Bildung kann dort entstehen, wo, so der Philosoph Konrad Paul Liessmann, der
Zweifel und der Selbstzweifel leben, wo ,Einsicht in die Unaufhebbarkeit von
Anspriichen und Wirklichkeiten (Liessmann, 2016, S. 9) wichst, wo ,eine Aus-
einandersetzung mit sich stindig verindernden Werten® (ebd.) stattfindet und
sein permanentes Eingestindnis des sokratischen Nichtwissens® (ebd.) zu Ver-
unsicherung fithrt. Wenn man solche Méglichkeiten in einer Bildungsinstitution
nicht erdftnet und ,, Bildung nur mehr als Ausbildung versteht* (Liessmann, 2016,
S. 129; Hervorheb. i. O.), praktiziert man das, was Liessmann ,,Praxis der Unbil-
dung” genannt hat (ebd.; Hervorheb. i. O.).

Inwiefern die Dinge selbst im unmittelbaren Dialog mit den Studierenden oder
auch durch irritierende Fragen von Kommiliton*innen oder Dozierenden zu
Auslésern fir Bildungsprozesse werden, ist anhand unserer Daten nur schwer zu
rekonstruieren, weil in den Gruppendiskussionen in der Regel die Einzelerfah-
rung einer*eines Studierenden zuriicktritt. Aber unsere Wahrnehmungen lassen
es erahnen, beispielsweise wenn eine Studentin im Seminar verzweifelt ausruft:
,Ich habe keine Ahnung!“ In diesen Momenten dokumentiert sich die Krise im
Umgang mit der Sache, die sie beschiftigt; das was sich daran anschliefSen kann
(aber im Einzelfall auch nicht muss), ist die AufSerkraftsetzung der Krise durch
Bildung (Nohl et al., 2015, S. 117).

Zugleich (siche Kapitel 3) stecke die Krisenerfahrung im Seminar selbst, in der
Begegnung mit und Bewiltigung der paradoxen Situation des ,Selbststindig-
arbeiten-diirfen-miissens” — eine Erfahrung, die zu einer Auseinandersetzung mit
dem System Hochschule und dessen Norm- und Wertesystem herausfordert. Bil-
dung markiert in dieser Lesart einen ,politische[n] Begriff* (Gille, 2013, S. 76),
wie er, so Annette Silvia Gille, an der Wiege biirgerlicher Bildungstradition stand,
verbunden mit Anspriichen der ,Emanzipation aus Abhingigkeitsverhiltnissen
und obrigkeitsstaatlicher Bevormundung® (Gille, 2013, S. 76). Dieser Bildungs-
begriff, so Gille, kommt in heutigen Bildungsdebatten jedoch kaum vor (Gille,
2013, S. 78). Folgt man einem solchen politisch-emanzipatorischen Bildungsver-
stindnis, bedeutet das u. a., in Lernwerkstattseminaren die Paradoxie von Auto-
nomie und Heteronomie zu diskutieren und zu reflektieren — nicht nur, weil sich
damit ein pidagogisches Paradox offenbart, das den zukiinftigen Lehrer*innen
auch in der Schule wieder begegnen wird, sondern weil es ein Merkmal der Bedin-
gungen ist, unter denen sie selbst studieren. Konsequenterweise konnen Studie-
rende auch ein Werkstattseminar verweigern und sich diesem Zwang entzichen.
Konkret kann das bedeuten, vorherrschende Bewertungs-, Beurteilungs- und
Benotungsmuster zu diskutieren und alternative Méglichkeiten zu antizipieren.
Diskurse dieser Art fordern ein ,Mdglichkeitsdenken (Schifer, 2004, zit. nach
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Koller, 2005, S. 89), wie es nach Koller dem Bildungsgeschehen eigen ist. Ein
Student hat in einer Gruppendiskussion zum Beispiel die Idee entwickels, statt
eines bzw. als Uni-Zeugnis sukzessive ,.eine , Projektmappe ™ zu vervollstindigen —
eine Art Portfolio,

wo du deine Projekte drin hast oder eine Beschreibung dazu. Weil eine Note ist fiir so
ein Material doch subjektiv, ist ja auch immer, wie es jemanden geféllt. Das ist sowieso
mit Noten schwierig zu sagen, ja, wer ist geeignet? Aber mit 1,0 ist ja noch nicht gesagt,
ob es ein sozialer Mensch ist z. B. oder so. Aber da wire das ja mit einer Projektmappe
richtig gut, weil da sieht der Arbeitgeber: Okay, er kann Projekte entwickeln, er kann
eigenes Material entwickeln, er hat Ideen, ist innovativ, kreativ, keine Ahnung. Und
dann eben mehr auf seine Art und Weise, die ist zwar dick, aber das wire ja dann egal.

Diskurse und Reflexionen dieser Art verlassen das Curriculum und fithren uns
in die Auseinandersetzung iiber ,gesellschaftliche, politische und 6konomische
Verhiltnisse und Rahmenbedingungen® (Gille, 2013, S. 77) pidagogischen Han-
delns. Diskurse dieser Art entstehen gleichsam nicht einfach so: Sie brauchen
Riume, Zeiten, vor allem aber die wechselseitige Anerkennung des Anderen als
gleichberechtigten Dialogpartner (u. a. Nohl et al., 2015, S. 129). Anerkennung
griindet im Zwischenmenschlichen. Annedore Prengel beschreibt ihr Grundver-
stindnis von Anerkennung unter Bezug auf den Philosophen Todorov mit den
Worten: ,Das Selbst existiert nur in seinen und durch seine Beziehungen zu den
anderen® (Prengel, 2008, S. 32). Wo, wenn nicht in Lernwerkstitten, gibt es daftir
forderliche Bedingungen. Sie erméglichen durch das gemeinsame Arbeiten an
Fragestellungen, den intensiven sozialen Austausch und eine enorme Gesprichs-
intensitit (auch im Zwiegesprich) ein hohes Maff an Beziehungstiefe und an Bin-
dung einer elementaren Voraussetzung fiir Bildung (Jansen, 2018).°

5 Schluss

Blicke ich auf die Ausfiihrungen dieses Beitrages und das darin entfaltete theo-
retisch und empirisch fundierte Bedingungsgefiige einer Lernwerkstatt zuriick,
dann komme ich zu dem Schluss, dass Hochschullernwerkstitten ideale Stitten
fur die Eréffnung von Lern- und Bildungsriumen an einer Hochschule sind. Sie
einzufordern, stelle Machtstrukturen in Frage, geht mit Ungewissheit einher, ist
Zumutung fiir Studierende und Dozierende. Mut braucht es fiir beide, sich in
diese unsichere Situation zu begeben, in dieser offenen und ungewissen Situation

5 Stephan A. Jansen vergleicht das ,Sich-Bilden® mit den wunderbaren Worten der Dichterin Hilde
Domin: ,Ich setzte den Fuf§ in die Luft, und sie trug® (Jansen, 2018, S. 10). Nicht ,die Kenntnis
eines aktuellen Stands an formalisiertem Wissen®, beurteilt nach ,richtig oder falsch® (ebd., S. 12),
kennzeichnet Bildung, sondern der ,nassforsche Aufbruch ins Nicht-Wissen (ebd.).
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sich und andere zu reflektieren, Uberzeugungen zu duflern, Haltungen ggf. in
Frage zu stellen. In unseren Forschungen fiel auf, dass die Studierenden ihre Irri-
tationen und krisenhaften Erfahrungen explizit nicht als Seminarteilnehmende,
sondern allein im geschiitzten Raum des anonymisierten Forschungssettings arti-
kulierten. Am Ende meines Beitrages steht deshalb die Ermutigung fiir beide Sei-
ten, entsprechende Riume zu erdffnen und sie zu nutzen. Der Gewinn konnte auf
beiden Seiten neben einem tieferen Verstindnis und einem verinderten Verhiltnis
zu sich selbst und diesem kleinen Weltausschnitt ,,Hochschullernwerkstatt viel-
leicht auch (ein bisschen) Liebe zur Hochschullernwerkstatt sein.
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Leopoldina — Nationale Akademie der Wissenschaften.
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Hochschullernwerkstitten und Lernwerkstitten —
Verortung in didaktischen Diskursen

Hochschullernwerkstitten sind in den letzten Jahrzenten zu einem Ort ,innova-
tive[r] Hochschuldidaktik® (Baar et al., 2019, S. 11) geworden. Primir adressie-
ren wir in diesem Beitrag die Kompetenzentwicklung und Professionalisierung
angehender Lehrer*innen, wohlwissend, dass fiir angehende Pidagog*innen im
Elementarbereich diese Uberlegungen ihnlich sind.' Die innovative Hochschul-
didaktik begriindet sich zum einen in der pidagogisch-didaktischen Ausrichtung
von fachlichen Lernarrangements im Sinne eines Lernwerkstattcharakters (Peschel
& Kelkel, 2018), zum anderen in der Verankerung von Hochschullernwerkstitten
in der Lehrer*innenbildung, mit dem Ziel einer vertieften kritischen und refle-
xiven Auseinandersetzung mit selbst erlebten und mit beobachteten Lehr- und
Lern-Prozessen, im Sinne einer iterativ-reflexiven Professionalisierung (Schude,
2016). Mitadressiert wird parallel der Transfer der Ideen, Konzepte und v.a. der
besonderen Pidagogik des Lernwerkstattkonzepts von der Hochschule in die
Schule (Wedekind, 2011).

Das skizzierte Zusammenspiel von pidagogischen, didaktischen und fachlichen
Aspekten des Lehrens und Lernens in Hochschullernwerkstitten aufgreifend und
zugrunde legend, soll mit dem vorliegenden Text der bereits in der AG Begriffsbe-
stimmung NeHle (2020) begonnene Prozess der Definition von Hochschullern-
werkstitten fortgesetzt und adressatenbezogen in die aktuelle Diskussion iiber die
weitere Entwicklung von Hochschullernwerkstitten und die notwendige Schir-
fung von Begrifflichkeiten erweitert bzw. modifiziert werden. Dabei basiert dieser
Beitrag auf einer Analyse der spezifischen Funktion von Hochschullernwerkstitten
im Kontext der Lehrer*innenbildung an Universititen (Peschel, 2020) und lidt
ein, einen Diskurs iiber Fragen der didaktischen Verortung vom bisher noch recht
unscharf genutzten Begriff der Lernwerkstattarbeit (VeLW, 2009) zu initiieren.

1 Hauptaufgabe in Hochschullernwerkstitten ist die (Aus-)Bildung von Studierenden (AG Begriffs-
bestimmung NeHle, 2020), wobei begleitende Schiilerbesuche oder die Arbeit mit Kindern diesen
hochschuldidaktischen Fokus erginzen — entweder als integrativer Aspekt der Lehrer*innenbildung
oder als zusitzliches Angebot der Hochschullernwerkstitten.
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Gerade im Hinblick auf den zugrunde liegenden Lernbegriff bzw. die der pad-
agogischen Arbeit in Lernwerkstitten zugrunde gelegten Lerntheorien wird fiir
eine spezifische Verwendung von Begriffen und einen differenzierten Fokus pli-
diert: Lernwerkstitten im Allgemeinen bzw. an Schulen oder Kindergirten sowie
Lernwerkstitten in ihrer Verortung im Hochschulkontext und der sich daraus
ergebenden Spezifika — ,Hochschullernwerkstitten®.

1 Einfithrung — Hochschullernwerkstitten und Lernwerkstitten

An Grundschulen (und in Kindergirten) haben Lernwerkstitten nunmehr eine
lange Tradition, die sich, neben der praktischen Realisierung, auch in den theo-
retischen Konzeptionen, in wissenschaftlichen Forschungen und zunehmend in
Ausbildungskontexten widerspiegelt (vgl. fiir einen Uberblick Ernst & Wedekind,
1993; Hagstedt & Krauth, 2014). Uber diese Forschungs- und Ausbildungskon-
texte wurde die jahrzehntelange Lernwerkstatttradition zunehmend in hochschul-
didaktische Konzeptionen aufgenommen. Einen wesentlichen Beitrag an dieser
Entwicklung haben u. E. die langjihrigen praktischen Erfahrungen, die in den
o.g. Bildungseinrichtungen gesammelt wurden. Diese Erfahrungen umfassen
einerseits die Umsetzung der Konzeption ,Lernwerkstatt” mit ihren vielfild-
gen konzeptionellen Ausprigungen und Elementen, u.a. Riumen und Raum-
konzepten, Materialkonzepten, Ordnungssystemen usw. (Wedekind, 2006; AG
Begriffsbestimmung NeHle, 2020). Andererseits liegen inzwischen umfassende
Erfahrungen (und Erfahrungsberichte; z. B. Gruhn, 2021, i. V.) hinsichtlich der
Ausgestaltung der Lehrenden-Lernenden-Interaktion in Lernwerkstitten vor, die
hiufig als ,,Lernwerkstattarbeit® (Schmude & Wedekind, 2014, 110), ,,Lernwerk-
stattbegleitung® (Peschel, 2020, 97) oder ,Lernbegleicung® (Gruhn, 2021, i. V.)
bezeichnet wird.

In verschiedenen Studiengingen (Elementarpidagogik, Grundschulpidagogik
u.a.) entwickeln sich Ausbildungsangebote und -inhalte fiir die Tétigkeiten der
,Lernbegleitung® bzw. , Lernwerkstattarbeit™ sowie die ihnen zugrundeliegenden
Konzeptionen innovativen padagogisch-didaktischen Handelns in Lernwerkstit-
ten (Rumpf, 2016; Baar et al., 2019; Kihm et al., 2021). Um diesen Prozess der
Ausbildung zu professionalisieren und dauerhaft zu etablieren, wurden an Hoch-
schulen und Universititen Lernwerkstitten eingerichtet und zunehmend strukeu-
rell und curricular in die Ausbildung implementiert. Diese fungieren u. E. folge-
richtig als Hochschullernwerkstitten.

Diese Hochschullernwerkstitten, die sich vornehmlich der Professionalisierung
pidagogisch-didaktischen Handelns verschreiben, rekurrieren einerseits auf die
meist aus der Praxis entwickelten (riumlichen, materiellen, didaktischen usw.)
Konzepte, Ideen und Orientierungen in der Lernwerkstatt. Andererseits fundieren
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sie diese Praktiken in entsprechenden (lehr-)lerntheoretischen sowie didaktischen
Verortungen und ermoglichen Forschungen bzw. nutzen Hochschullernwerkstit-
ten als Forschungsfeld, um Fragen des Lernens (und Lehrens) in diesem besonderen
Umfeld zu erméglichen (Kihm et al., 2021). Die forschungs- und theoriebasierte
Fundierung der Konzepte und ihre iterative Weiterentwicklung wirken wiederum
in die Lehre und damit in die Schulpraxis der angehenden Pidagog*innen zuriick;
ferner werden Hochschullernwerkstitten von Schulpraktiker*innen wahrgenom-
men und genutzt, was ebenso die Praxiswirksamkeit und den Transfer der Kon-
zepte unterstiitzt (Wedekind, 2011; Kelkel & Peschel, 2019).

Die Zielgruppe von Hochschullernwerkstitten sind demnach Studierende der
(Grundschul-) Lehramtsausbildung und Kindheitspidagogik (AG Begriffsbestim-
mung NeHle, 2020); Hochschullernwerkstitten tragen daher in hohem Mafle zur
Anbahnung von didaktischem Handeln mit pidagogischer Professionalitit und
der damit verbundenen Einstellungen und Haltungen gegeniiber Lernenden bei.
Sekundir kann die Hochschullernwerkstatt auch direkt Kinder bzw. Schiiler*innen
adressieren — ,,entweder als Teil der Ausbildung der Studierenden oder als weiteres,
zusitzliches Angebot der HLWS neben dem ,Hauptgeschift® Studierendenaus-
bildung bzw. Lehrer*innenbildung® (Peschel & Kihm, 2021, S. 297). Ebenfalls
sekundir wiren Weiterqualifikationen von Lehrkriften, Erziecher*innen, Eltern
u.a.m, um sie fiir die Spezifika des Lehrens und Lernens in Lernwerkstitten
zu sensibilisieren (Kihm & Peschel, 2017; 2020, Franz, 2012; Graf & Kekeritz,
2016). Reine Schulklassenbesuche in einer Hochschullernwerkstatt sind dagegen
eher im Bereich von (klassischen) Schiilerlaboren oder Lernwerkstitten o. 4. anzu-
siedeln (vgl. Kelkel & Peschel, 2018).

2 Lern-Werk-Statt

Lernwerkstatt ist als Begriff nicht geschiitzt, weshalb verschiedenste Derivate diese
Bezeichnung nutzen. Demzufolge bedarf es einer sorgsamen Definition, Erldute-
rung und Konkretisierung dieses ,Umbrella-Begriff[s]“ (Schmude & Wedekind,
2014, S. 108):2

Viele Verwendungen des Begriffs LeenWERKSTATT bezichen sich auf Lernan-
gebote, mediale Konzeptionen oder Arbeitsblattsammlungen kommerzieller Ver-
lage. Der Bezug geht hier evtl. auf den Werkstattbegriff (Reichen, 1991) zuriick
und beinhaltet eine Methodik der Bearbeitung, nicht jedoch das pidagogisch-
didaktische Konstrukt im o.g. Sinne mit klarem Personen-, Sach- und Phino-
menbezug.

2 Die hier vorgeschlagene Konkretisierung und Analyse des Begriffs Lern-Werk-Statt wurde zuerst in
Peschel (2020) publiziert und an dieser Stelle weitergefiihrt und ausdifferenziert.
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Der Begriff Lernwerkstatt deutet auf einen klaren Werk-Bezug als ein ,,als Produkt
ausgerichtetes, vollendetes Werk® (Franz, 2012, S. 22) hin. Allerdings wird das
»Werk® in LernWERKstatt selten klar definiert — die Beschiftigung mit Sachen
in Lern WERKstitten wurde bereits aufgegriffen (Peschel & Kelkel, 2018). Auch
Wortspielarten im Sinne einer LernWIRKstatt (Klenk, 2016) zeigen eine vielfil-
tige Interpretation und ein ,,Spiel mit zentralen Begriffen® von einzelnen Kompo-
nenten einer Lern-werk-statt (Franz, 2012).

Der Begriff der Stitte ist in LernwerkSTATT ebenso beinhaltet und bezieht sich
hier in Interpretationen u. a. auf den Raumbegriff — Raum als Stitte (Schmude &
Wedekind, 2014). Diese Ansicht fundiert auf einem materiellen, hochwertig aus-
gestatteten und physischen Raum (Miiller-Naendrup, 1997; AG Begriffsbestim-
mung NeHle, 2020), allerdings werden zunehmend auch immaterielle Riume,
virtuelle bzw. digitale Angebote (Dorrenbicher et al., 2018) als Lernwerkstatt
bezeichnet. Einige Ansitze dekonstruieren den ,Raum als dritten Pidagogen®
und fokussieren verstirkt Aspekte der Raumnuzzung — durch die in dem Raum
und mit dem Raum interagierenden Personen (Kihm & Peschel, 2017; Stadler-
Altmann, 2019; Krawczyk, 2022 i. V.).

»Lernwerkstatt® hat sich als genereller und umfassender Begriff fiir ein zumeist
riumlich definiertes, innovatives pidagogisches Konzept des Lernens herausgebil-
det, das den Fokus auf Aneignung von Lerninhalten und weniger auf die tiblichen
Formen von Vermittlung setzt und somit den zentralen Fokus auf das Lernen legt
— im Sinne von , Selbstlernkonstruktionen (Peschel, 2016, S. 123) oder ,,Selbst-
bildungsprozessen® (Kaiser, 2016, S. 240) — daher LERNwerkstatt, oder ,am
eigenen Lernen werkeln® (Albert, 2000).

Auch die Interpretation der fachlichen oder didaktischen Ausrichtung ergibt ein
Diskursfeld, das auf die Auseinandersetzung mit Lern-Werk-Stact wirkt: Einige
aktuelle Diskurse beschiftigen sich mit Aspekten der Lernwerkszrr als Raum
und der Lernwerkstattarbeir als Titigkeit (AG Begriffsbestimmung NeHle, 2020;
Diener & Peschel, 2019; Gruhn, 2021, i. V.). Diese geben vertiefte Einblicke in
die zugrunde liegenden Theorien und erlauben eine entsprechende Differenzie-
rung: Grundsitzlich wird der Raumbegriff mit einem pidagogisch-didakeischen
Konzept sowie materiell ausgerichteten Angeboten besetzt (Miiller-Naendrup,
1997; Wedekind, 2006; Kaiser, 2016). Diese Beziige auf das Lernen und die Stitte
(LERNwerkSTATT) iiberwiegen zumeist gegeniiber einer fachlichen oder fach-
didaktischen Ausrichtung (Peschel & Kelkel, 2018; Peschel & Kihm, 2019), u.E.
auch deshalb, weil Lernwerkstitten urspriinglich v.a. aus einer pidagogischen
Historie entstanden sind.?

3 Die erste Lernwerkstatt wurde mit dem Ziel aufgebaut, Pidagog*innen zu erméglichen, wie Kinder
zu lernen. Infolgedessen, so die theoretische Grundkonzeption, sollten (zukiinftige) Pidagog*innen
befihigt werden, das Lernen der Kinder professionell zu begleiten. Es ging immer auch um die
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Anders als z. B. Schiilerlabore, die als Lehr-Lern-Labore (Schiilerlabor') ebenfalls
in die Lehrer*innenbildung wirken (Priemer & Roth, 2020), agieren (Hochschul-)
Lernwerkstitten mit einer pidagogischen oder didaktischen Intention und fokus-
sieren daher Lern- und Inbaltsbezogene Angebote sowie Lehr- bzw. Lernmethoden
— im Sinne eines innovativen fachdidaktischen (bzw. lernwerkstattdidaktischen)
Verstindnisses.*

Wihrend Schiilerlabore oft fachwissenschaftlichen Fakultiten angeschlossen sind
und eine Labor-Umgebung bzw. Lerninhalte, zumeist mit MINT-Beziigen, adres-
sieren und fachlich ausgerichtet sind (Engeln, 2004; Briining et al., 2020), nihern
sich Hochschullernwerkstitten der fachlichen Auseinandersetzung mittels pida-
gogisch-didaktischen Theorien und Methoden. Damit adressieren Hochschul-
lernwerkstitten den ,Didaktischen Doppeldecker (Wahl, 1991) und beriick-
sichtigen, dass es immer einen Zusammenhang zwischen Inhalt und Form der
Aneignung (Methodik, Didaktik) geben muss (Benner, 1995; Ramseger, 1985).
Festhalten lisst sich allerdings, dass in der Lernwerkstatt,szene® u. E. bislang noch
nicht ausreichend tiber den jeweiligen Erkenntnisgewinn beziiglich eines konkre-
ten (Fach-)Inhalts diskutiert wird (Peschel & Kelkel, 2018) — hier konnte sich ggf.
ein Ansatzpunkt fiir eine besondere bzw. zukiinftige Profilierung von Hochschul-
lernwerkstitten ergeben.

Auch Zuordnungen wie ,offen gleich Lernwerkstatt“ und ,geschlossen gleich
Unterricht® sind problematisch, werden den ausdifferenzierten Ansitzen des
Lernens in Lernwerkstitten nicht gerecht und polarisieren Positionen, die sich
grundlegend auf alle Lehr-Lern-Betrachtungen unabhingig von Hochschullern-
werksatt oder Lernwerkstatt an Schulen bzw. Kindergirten beziehen. Dabei ist die
Dialektik zwischen Instruktion und (Ko-)Konstruktion (vgl. u.a. Hildebrandt et
al., 2014) eine zentrale lerntheoretische Verortung, um das Lernen grundzulegen.
Generell distanzieren sich Lernwerkstitten und Hochschullernwerkstitten (s. u.)
eher von Instruktionsformaten (Vermittlungsdidaktik, Transmissionsverstindnis)
des Lehrens und Lernens (Miiller-Naendrup, 1997; Franz, 2012; Kaiser, 2016).
Aufbauend auf einem konstruktivistischen oder subjektorientierten Lernverstind-
nis wird in Hochschullernwerkstitten eine ,innovative Didaktik® (Rumpf, 2016,
S. 76; Baar et al., 2019, S. 11) (als Erméglichungsdidaktik) grundgelegt.’

Gestaltung von geeigneten Lernprozessen und damit auch immer um Methodik oder auch Didakrtik
auf der Grundlage eines konstruktivistischen Lernverstindnisses (vgl. Ernst & Wedekind, 1993).
4 Diese Orientierung findet sich in den Begriffen ,Lern®, ,Werk® und ,Statt“ eher indireke — aber
auch deutlich elaboriert im Sinne der Wirkung (s. o., LernWIRKstatt).
Das Verb ,erméglichen wurde kontrastierend zu ,,vermitteln® gewihlt, um auf die Differenz von

N

Vermittlungs- und Erméglichungsdidaktik zu verweisen. ,Vermittlung® deutet u. E. auf die Pas-
sivposition der Lernenden (Transmissionsverstindnis: Aussenden einer Botschaft) hin. In unserem
Verstindnis sollte die Erméglichung und Unterstiitzung/Begleitung von Ancignung (,Ermégli-
chungsdidaktik®) zunehmend an die Stelle von Vermittlung (., Vermittlungsdidaktik) treten.
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Differenzierungen des Konstruktivismus — jenseits vom radikalen Konstruktivis-
mus, in sog. Formen des ,,gemifligten Konstruktivismus“ — erlauben es allerdings,
Aspekte der Instruktion als (Pseudo-)Konstruktive Lerntheorien (durch die ,Hin-
tertiir) wieder einzubauen. Dabei bleibt u. E. hiufig unbestimmt, inwiefern die
Instruktionsanteile und die (Eigen-)Konstruktionsanteile bzw. ,Selbstlernkon-
struktionen® (Peschel, 2016, S. 123) ausgehandelt werden und ob iiberhaupt
noch von ,Selbstbildungsprozessen® (Kaiser, 2016, S. 240) die Rede sein kann.
Als Ausweg und Weiterfiihrung bietet sich der Rekurs auf Subjektorientierte Lern-
theorien (vgl. Holzkamp, 1995 oder fachdidaktisch gewendet z. B. Kruse, 2006)
an, die es erlauben, Argumentationen entlang der Interessen und Intentionen von
Kindern zu entwickeln, ohne die Frage nach Instruktionismus in konstruktiven
Handlungszusammenhingen fithren zu miissen. Der Begriff , Kindorientierung®
meint in diesem Sinne, das Lernen der Kinder, ihre Interessen und Intentionen in
Aneignungsprozessen deutlicher zu beriicksichtigen und weniger eine lehr- oder
lehrer*innenorientierte Vorgehensweise zu fokussieren. Die Interessen, Vorerfah-
rungen bzw. Vorstellungen und Fragen der Kinder werden zum Ausgangspunkt,
Fokus und Zentrum der Lehr-Lern-Interaktionen (Peschel, 2016).

Mit der Orientierung an subjektorientierten Lerntheorien wird die o.g. Veror-
tung zwischen Instruktion und Konstruktion obsolet, denn Impulse fiir Lern-
prozesse — auch ausgehend von dem/r Anleiter*in oder Begleiter*in — sind ebenso
ywillkommen“ wie Anregungen aus der Sache heraus, insofern sie sich auf die
Interessen und Intentionen der Kinder beziehen bzw. diese aufgreifen und nicht
divergieren (Kihm & Peschel, 2020).

In der in Hochschullernwerkstitten zu professionalisierenden Rolle der ,Lern-
begleitung® bzw. in der Lernwerkstattarbeit (Franz, 2012; Peschel, 2016; Kai-
ser, 2016) geht es u. E. nicht (nur) um eine ,blofle“ Reduktion instruktionaler
Anteile, sondern um eigen-konstruktive Leistungen (Reich, 2012; Arnold, 2012).
Die Aktivititen, die von Kindern (ihren Interessen, Intentionen und Sichtwei-
sen) ausgehen, stehen hier im Mittelpunkt und weniger die fachimmanente
Systematik. Die o.g. ,kindorientierte“ bzw. subjektorientierte Sachauseinander-
setzung muss aber sach- bzw. fachbezogen sein, um nicht inhaltsleer zu bleiben
(Benner, 1995; Ramseger, 1985). Pidagogisch-didaktische Interventionen folgen
dann sowohl einer pidagogischen, subjekt- bzw. kindorientierten Grundlage und
Grundhaltung als auch einer didaktischen Ausrichtung vom Fach bzw. von der
Sache aus (vgl. Kelkel & Peschel, 2018; Baar et al., 2019).

Um die bisher vornehmlich pidagogische Haltung und Handlungen in Lern-
werkstatt-Kontexten aber eben sach- und subjektorientiert ausbilden zu kénnen,
benétigt es eine fachbezogene, stufen- oder altersorientierte inhaltliche Klirung,
die es erlaubt, an der Sache, kindorientierte Lernwerkstattarbeit zu betreiben. Den
Ort fiir die Vermittlung, Ausbildung und Professionalisierung dieser Lernwerk-
stattarbeit konnten u. E. Hochschullernwerkstitten darstellen.
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3 Hochschullernwerkstitten

Wie oben bereits hergeleitet, verstehen sich Hochschullernwerkstitten als Orte
der (Aus-)Bildung von (zumeist) Pidagog*innen oder Lehrer*innen an einer
Universitdt oder Hochschule (Schude, 2016). Als Ausbildungsszitzen bieten sie
i.d.R. einen physischen, materiellen Raum (z.T. als ,Studienwerkstitten ent-
wickelt, um den Studienbezug zu betonen, Hagstedt, 2016). Diese Stitte ist als
Hochschullernwerkstatt curricular in die Ausbildung angehender Pidagog*innen
eingebunden (Baar et al., 2019), wobei in Hochschullernwerkstitten neben der
Lehrer*innenbildung auch empirische Forschungen stattfinden und Studierende
entsprechend in Forschungszusammenhinge eingebunden werden (Kihm et al.,
2021).

3.1 Studieren in Hochschullernwerkstitten

In Hochschullernwerkstitten werden somit Studierenden vielfiltige Erfahrun-
gen ermdglicht, um die didaktisch-pidagogische Intention von Lernwerkstitten
anzubahnen bzw. zu intendieren: Die Studierenden setzen sich grundlegend mit
Ideen und Konzepten von Lernwerkstitten auseinander, eignen sich diese Posi-
tionen theoretisch und praktisch in einem konsequenten ,,Didaktischen Labor®
der Hochschule an, professionalisieren sie und reflektieren dabei das Lehren und
Lernen. Entsprechend sollen sie das Lehren und Lernen sowie die Begleitung von
Lernenden — hiufig als ,, Lernwerkstattarbeir* (s. o.) bezeichnet...
1. selbst erfahren (Studierende in der Rolle ,Lernende’; Peschel & Kihm, 2021),
2. die Wirkung reflektieren,
3. praktisch erproben (Studierende in der Rolle ,Lehrende’; ebd.) und
4. theoretisch aus fachdidaktischer als auch pidagogischer und lerntheoretischer
Sicht reflektieren (und hinterfragen) (vgl. auch Kelkel et al. in diesem Band).
Studierende sollen dazu selbst titig werden (Hildebrandt et al., 2014) und den
pidagogisch-didaktischen Anspruch von Hochschullernwerkstitten (zunichst) in
der Rolle ,Schiiler*innen‘ (Peschel & Kihm, 2021) kennenlernen sowie zunichst
konstruktiv und selbstbestimmt und eigenaktiv lernen — ggf. unterstiitzt durch
Lern(werkstatt)begleiter*innen (Hildebrandt et al., 2014; Gruhn & Miiller-
Naendrup, 2017; siche auch Kelkel et al. in diesem Band). Diese Erfahrungen
erlauben es, die in Hochschullernwerkstitten ,gelebte bzw. umgesetzte subjekt-
orientierte Herangehensweise mittels Reflexion und Auseinandersetzung mit dem
eigenen Lernverstindnis sowie der selbst gesetzten Lernziele und deren Umset-
zung (Hagstedt, 2016; Peschel, 2014) einschitzen zu kénnen.
Hierbei erfahren die Studierenden ,am eigenen Leib® das Lernen mit/an einem
Lerngegenstand und kénnen die eigene Auseinandersetzung auf die grundlegende
Auseinandersetzung zwischen ,Kind und Sache® transferieren, wobei sie sich in
der Rolle als ,,Lernende” und zukiinftige Pidagog*innen reflektieren. Begriffe, wie
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Lsubjekt- bzw. kindorientiert”, ,selbstbestimme* oder , eigenaktiv* erfahren dabei
eine lerntheoretische Basierung und werden konstruktiv und reflexiv verinner-
licht. Durch die Beriicksichtigung des ,Didaktischen Doppeldeckers (Wahl,
1991) sind Hochschullernwerkstitten somit Erprobungsorte der selbst erfahrenen
Lehr-Lern-Formate und Lehr-Lern-Theorien. Schmude und Wedekind fassen das

wie folgt zusammen:

,In der vorrangig in Lernwerkstitten realisierten Lernwerkstattarbeit in pidagogischen
Studiengingen an Hochschulen geht es vor allem darum, das Lernen zu lernen, entde-
ckend Dingen auf den Grund zu gehen und auf der Grundlage der dabei gemachten
Erfahrungen didaktische Implikationen fiir die eigene pidagogische Arbeit abzuleiten®
(Schmude & Wedekind, 2019, S.40f.).

Mittel- und langfristiges Ziel von Hochschullernwerkstitten ist der Transfer des
Lernwerkstattkonzepts und der Lernbegleitungskompetenz in die Schule. Wede-
kind (2011) bezeichnet diesen Transfer ,als Briicke zu den Schulen [und] als
Kooperationsschnittstelle zur Praxis“. Um dieses Ziel zu erreichen, verkniipfen
Hochschullernwerkstitten universitire Lehre und innovative Didaktik (Baar et
al., 2019) im Ausbildungsfeld Schule/Kindergarten unmittelbar miteinander. Ent-
sprechend werden Studierende fiir Theorien und Praktiken von Lern(werkstatt)
begleitung sensibilisiert und mittels theoriebasierten und forschungsorientierten
Lehr-Lern-Aushandlungen in die Entwicklung und Reflexion der eigenen Rol-
lenverstindnisse eingebunden (Rumpf, 2016; Kelkel & Peschel, 2019; Peschel,
2020). Durch das dadurch generierte Potenzial fiir eine Theorie-Praxis-Verzah-
nung (Stadler-Altmann, 2019; Schéps et al., 2019; auch Franz, 2012) werden
bereits wihrend des Studiums Professionalisierungsprozesse und sukzessive Rol-
lentransfers vom Lernenden hin zum zukiinftigen Lehrenden vorbereitet bzw. ein-
geleitet (Wedekind, 2013; Peschel & Kihm, 2021).

3.2 Forschen in Hochschullernwerkstitten

Die Moglichkeiten der Hochschullernwerkstitten, Studierende forschend in
einem schulorientierten Lehr-Lern-Setting einzubinden, ist vor allem fur die
Erkenntnis einer unmittelbaren Forschungsbasierung von Lehre an Hochschulen
ein wichtiger Baustein und erlaubt den Studierenden zugleich, Handlungsmuster
fiir ihr Berufsfeld Schule zu beforschen und schulische Praxis theoretisch sowie
empirisch mitentwickeln zu konnen (Rumpf, 2016; Stadler-Altmann, 2019;
Kihm et al., 2021).

In diesem Rahmen erfolgt in Hochschullernwerkstitten neben Lehre auch For-
schung — auch, um Prozesse der Verkniipfung von universitirer Lehre und For-
schung unmittelbar anzubahnen. Verschiedene spezifische Aspekte der Arbeit und
Aktivititen in Hochschullernwerkstitten kénnen somit Gegenstand empirischer
Forschung sein (zur Angemessenheit der Forschung im Hinblick auf den For-
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schungsgegenstand siche Kihm & Peschel in diesem Band, als Beispiele fiir For-
schung in Qualifikationsarbeiten siche Kihm et al., 2021):
— das Lernen von Studierenden (in Seminarkontexten),
— das Lernen von Kindern bzw. Schiiler*innen (in einem didaktischen Labor-
kontext),
— Peer-Interaktionen (Studierende untereinander, Kinder untereinander usw.),
— Lehrenden-Lernenden-Interaktionen (im Sinne von Lernbegleitung usw.),
— bis hin zur Erforschung (und Reflexion) der eigenen Lehrer*innenausbildung
Die Erforschung (in der Rolle ,Forschende; Peschel & Kihm, 2021) und die
eigene Erprobung (in der Rolle ,Lehrende'; ebd., 2021) erlauben es im Professio-
nalisierungsprozess, die Wirkungen einzelner Personengruppen und ihrer Funk-
tionen bzw. Rollen sowie die entsprechenden Wechselwirkungen untereinander
(z. B. Lehrenden-Lernenden-Interaktionen, aber eben insbesondere auch Peer-
Interaktionen; Diener & Peschel, 2019) zu interpretieren. Dabei finden Kommu-
nikation und Interaktion nicht ,im Vakuum® statt, sodass auch weitere Aspekte
in den Forschungsaktivititen und in der Reflexion der eigenen Lehrerprobungen
Beriicksichtigung finden miissen. Diese schlagen sich z.B. in den o.g. Mate-
rial- und Raumkonzepten oder in weiteren didaktischen Aspekten (Phinomene,
Lehr-/Lerngegenstinde, Aufgaben) nieder (vgl. Kihm & Peschel, 2017; 2020).
Maflgeblich fiir die Erforschung der eigenen pidagogischen Konstrukte sowie
die Auseinandersetzung mit den vielfiltigen Rollen — vornehmlich der Studie-
renden — ist die Verortung der Reflexion in entsprechenden Theorien, Lehr-Lern-
Forschungen sowie in den didaktischen Lehr-Lern-Settings von Hochschullern-
werkstitten samt Implikationen fiir einen perspektivischen Schultransfer der
Lernwerkstattskonzeptionen. Damit hiingen grundlegend auch Fragen nach den
konkreten Auswirkungen von beispielsweise Offnung von Unterricht und den
damit einhergehenden Offenen Aufgabenkonstruktionen zusammen. Letztlich
zielt dies auf eine verinderte Lehrer*innenrolle hin (Kihm & Peschel, 2017;
Diener & Peschel, 2019) — und damit auf eine Habitus- oder Beliefsinderung
zukiinftiger Pidagog*innen.

4 Fazit

Die Lernwerkstitten,,szene® hat sich urspriinglich durch Bestrebungen und Aki-
vititen Einzelner entwickelt und durch die Verbreitung und Realisierung von
Konzepten zunehmend verstetigt. Durch theoretische Konzeptionen und wissen-
schaftliche Forschung erfihrt die Lernwerkstitten, szene gegenwirtig eine zuneh-
mende Ausdifferenzierung. Aktuelle Entwicklungen beinhalten auch die Ausbil-
dung von angehenden Lehrkriften und Piddagog*innen an Hochschulen — und
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damit Professionalisierungsprozesse in Hochschullernwerkstitten. Dabei waren

zunichst vor allem pidagogische Motive leitend.

Nachdem die Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit Hochschullernwerkstit-

ten und Lernwerkstitten sowie v.a. die Implikationen und Mehrdeutigkeiten

dieser Begrifflichkeiten grundlegend aufgearbeitet bzw. entwickelt wurden, ist es

u. E. an der Zeit, eine inhaltliche Bestimmung und Ausdifferenzierung eines unter

hochschuldidaktischer Perspektive entwickelten Begriffes (als Ausbildungsinhalt

und -kern der o.g. Professionalisierungsprozesse angehender Lehrkrifte und

Pidagog*innen) zu etablieren. Eine Orientierung an den Grundschuldidaktiken

oder im kindheitspidagogischen Bereich an der Didaktik der frithen Kindheit

bietet sich u. E. an.

Diese Didaktik mit dem Adressaten ,Lernwerkstitten® muss u. E. Folgendes leis-

ten:

1. Sie muss neben der pidagogischen und lerntheoretischen Orientiertheit auch
inhaltliche Sachauseinandersetzungen in einem eigenen Verstindnis entwickeln
und damit fachliche Lernarrangements im Sinne eines Lernwerkstattcharakters
pidagogisch-(fach)didaktisch ausrichten.

2. Sie muss eine differenzierte Sicht auf die in Hochschullernwerkstitten realisier-
ten Prozesse und die damit verbundenen Ziele erméglichen — als Diskursfrage
angeregt: Geht es in Hochschullernwerkstitten um das ,Lernen des Lehrens®
(im Sinne einer klassischen Didaktik) oder um ein ,,Lernen lernen“ (im Sinne
der Mathetik)? Eine diesbeziigliche Verortung muss u. E. vornehmlich die pro-
fessionelle Begleitung von Aneignungsprozessen der Lernenden zum Ziel haben
— im Kontext von Hochschullernwerkstitten im Sinne einer Doppeldecker-
funktion (Franz, 2012).

3. Sie muss sich aus dem Paradigmenstreit zwischen Instruktionismus und Kon-
struktivismus 1sen und dabei gleichzeitig scheinbar einfache Losungen, wie
sie der ,gemifligte Konstruktivismus® andeutet, kritisch reflektieren und im
Hinblick auf die Aushandlung von Selbstlernkonstruktionen und Instruktions-
anteilen priifen. Subjektorientierte Lerntheorien sind hier u. E. passender, da
sie den Schwerpunkt auf die Interessen, Intentionen und Aneignungsprozesse
der Lernenden legen und dabei Impulse von auflen (durch die Aufgaben, die
eingesetzten Materialien, den Raum, die Personen) durchaus zulassen, insofern
sie nicht mit den Interessen, Intentionen und Aneignungsprozessen der Ler-
nenden konfligieren bzw. divergieren.

Diese drei Aspekte werden u. E. eine Didaktik/Mathetik definieren, die Aspekte

von Lernwerkstattpddagogik und Fachdidaktik in einer doppelten Funktionalitit

kombiniert bzw. verkniipft (im Sinne des Didaktischen Doppeldeckers; Wahl,

1991). Dabei werden die verschiedenen Rollen, die Akteur*innen in Hochschul-

lernwerkstitten einnehmen (kdnnen), adressiert und konstruktiv-kritisch reflek-

tiert (Peschel & Kihm, 2021). Hochschulen, konkret: Hochschullernwerkstitten,
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die die o. g. theoretischen und praktischen Ausbildungsinhalte mit Studierenden
gemeinsam entwickeln und reflektieren, sind hierbei nicht nur der Ort fiir die
Implementation einer solchen Didaktik/Mathetik, sondern dienen auch einer
innovativen Forschung in einem besonderen Feld.

Unsere Forderungen an einen neu zu fassenden Begriff, der eine Fortschreibung
und Konkretisierung des bisher verwendeten Begriffes der Lernwerkstattarbeit
in hochschuldidaktische Diskurse erméglicht, laden zu einer theoriefundierten
(Weiter-) Entwicklung von Konzeptionen einerseits und zu spezifischen (empi-
rischen) Forschungen andererseits ein, insbesondere im Hinblick auf lerntheore-
tische Grundlegungen. Dies scheint herausfordernd und gleichzeitig vielverspre-
chend, da Lernwerkstitten bereits vielfach bewiesen haben, innovative Pidagogik
und Didaktik im Sinne einer Theorie-Praxis-Verschrinkung zu etablieren.
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Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude

Von der Herausforderung, die Vielfalt von
Hochschullernwerkstitten in einer Definition

abzubilden

Abstract

Mitglieder des Vereins der Hochschullernwerkstitten und Interessierte arbeiten seit
2018 in einem kollaborativ-partizipativ gefiibrten Diskussionsprozess an einem Vor-
schlag fiir die inhaltliche Fassung des Begriffs Hochschullernwerkstatt. Leitend sind
Fragen nach der thematischen, strukturellen und riumlichen Einbindung in den
Hochschulkontext, nach den Nutzerinnen und Nutzern und deren Rollen sowie In-
halten, Arbeitsweisen und Zielen des Lehrens und Lernens im hochschulischen Set-
ting. Die von der AG Begriffsbestimmung 2019 (249ff.) vorgestellte erste Fassung
beschreibt als unerlisslich herausgearbeitete Merkmale von Hochschullernwerkstiitten,
um sie der Fachiffentlichkeit zuginglich zu machen. Im riickblickenden Beitrag wer-
den Begriindungen und Argumente der Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer
sowie Kommentare der Mitglieder der AG Begriffsbestimmung festgehalten und der
Arbeitsprozess bis zum 2. Werkstattgesprich der AG Begriffsbestimmung 2020 do-
kumentiert. Hier wurden Umstellungen, Schirfungen, aber auch Erginzungen der
2019 vorgelegten Arbeitsdefinition vorgenommen, die nun einer abschliefSenden Fas-
sung zugefiibrt werden sollte, um eine endgiiltige Begriffsfassung mit dem Votum der
Mitglieder verabschieden zu kinnen.

1 Einleitung

In der nunmehr 40jihrigen nationalen und internationalen Entwicklungsge-
schichte von Hochschullernwerkstitten ist aktuell ein Grad der strukturellen und
inhaltlichen Verankerung dieses Lehr-Lern-Formats an Hochschulen erreicht
(Miiller-Naendrup, 2020), der es erforderlich macht, sich, wie Miiller-Naendrup
etal. (2021) es formulieren, fachlich und forschungsmethodisch fundiert mit den
»Mythen, Gewissheiten und Widerspriichen“ der Arbeit in Hochschullernwerk-
stitten auseinanderzusetzen. Ziel dieser Auseinandersetzung ist es, evidenzbasiert
den Beitrag des Studiums in Hochschullernwerkstitten fiir die Professionalisie-
rung angehender Pidagog*innen zu beschreiben und die curriculare Verankerung
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dieses Formats im Kontext Hochschule als praxisorientierte Lernorte der ,,theore-
tischen Kreativitit“ (Gruhn & Miiller-Naendrup, 2017) zu diskutieren. Getragen
wird dieser Prozess von dem Engagement der Akteur*innen in der internationa-
len und nationalen Community der in Hochschullernwerkstitten Engagierten;
sichtbar in Formaten wie den seit 2008 jihrlich stattfindenden internationalen
Fachtagungen, der seit 2013 bestehenden Publikationsreihe ,,Lernen und Studie-
ren in Lernwerkstitten. Impulse fiir Theorie und Praxis®, seit 2015 mit der Prisenz
von Hochschullernwerkstitten im Internet durch eine eigene Homepage (www.
lernwerkstatt.info) und letztlich in der Idee, sich unter dem Dach eines Vereins
(Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstitten e.V. [NeHle])! zu orga-
nisieren, um somit eine gemeinsame Rahmung und Basis fiir die empirische und
theoretische Reflexion zu schaffen sowie sich standortiibergreifend zu unterstiit-
zen (vgl. Miiller-Naendrup, 2020; Rumpf & Schmude, 2020).

Fundament dieses Engagements ist die auf den eben beschriebenen Formaten
gewachsene Kultur des fachwissenschaftlichen Diskurses, gekennzeichnet durch
den gegenseitigen Austausch und das in sich kontinuierlich reflexive Hinterfra-
gen der eigenen Zielstellungen und Umsetzungen des Studierens in Hochschul-
lernwerkstitten. Zentral ist dabei, sich selbst als Lehrende und Lernende zu
verstehen (vgl. Wedekind & Schmude, 2016, S. 81) — sowohl bzgl. der eigenen
Rolle als auch des zu erschlieffenden Gegenstands. Um dem niherzukommen,
ist die Frage zu beantworten, was denn nun genau eine Hochschullernwerkstatt
ausmacht. Dem wurde in einem nunmehr zweijihrigen Arbeitsprozess, der als
kollaborativ-partizipativ gefithrte Diskussion organisiert wurde, nachgegangen.
Initiiert wurde dieser Prozess durch die Mitglieder des Vereins NeHle, organisiert
von den Autorinnen dieses Beitrages. In strukeurell und inhaltlich von ihnen kon-
zipierten Workshops und Werkstattgesprichen wurde eine erste textliche Fassung
einer Arbeitsdefinition erstellt. Mit dem hier vorliegenden Beitrag méchten die
Autorinnen die inhaltliche und organisatorische Planung der Workshops auf den
jahrlich stattfindenden internationalen Fachtagungen einschliefSlich der beiden
Werkstattgespriche riickblickend dokumentieren und mit dieser abschliefenden
Darstellung eine erste Zisur in der Begriffsfindung setzen.

An diesem Prozess waren in den ecinzelnen Arbeitsphasen unterschiedliche
Akteur*innen beteiligt: Vereinsmitglieder, an Hochschullernwerkstatt Interes-
sierte, Kolleg*innen mit und ohne Hochschullernwerkstatterfahrung und Studie-
rende. All diesen Akteur*innen gilt an dieser Stelle ein ganz besonderer Dank fiir
das Mitdenken und Gedanken teilen, diskutieren, reflektieren und immer wieder
infrage stellen der gefundenen Formulierungen. Im Folgenden méchten die Auto-

1 Uber den Verein, seine Ziele und Organisationsstrukturen sowie insbesondere die Méglichkeiten,
selbst Mitglied zu werden, informiert die Website des Internationalen Netzwerkes der Hochschul-
lernwerkstitten (NeHle): hetp://lernwerkstatt.info/vereinszweck-und-satzung)
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rinnen diesen spannenden zweijihrigen Prozess reflektieren, den Beitrag einzelner
Akteur*innen verdeutlichen und wiirdigen und damit die noch im Prozess befind-
liche Arbeit der AG Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstart abschlieflen.

In einem letzten Werkstattgesprich im September 2020 wurde noch einmal
intensiv an der 2019 als Arbeitsdefinition publizierten Fassung (AG Begriffsbe-
stimmung, 2019, S. 249fF)) gearbeitet, um diese 2021 der Mitgliederversamm-
lung des NeHle zur Verabschiedung vorlegen zu kénnen. Dabei war es uns ein
besonderes Anliegen, eine Arbeitsdefinition zu entwickeln, die es vermeidet, die
im NeHle engagierten Hochschullernwerkstitten wie ein ,Korsett” einzuengen
und ihnen Uniformitit aufzuerlegen, sondern i. S. der Abbildung eines gemein-
samen Grundverstindnisses ein tragfihiges ,,Grundgeriist” bietet, an dem die ein-
zelnen Hochschullernwerkstitten ,andocken® und die Arbeitsdefinition — unter
Beriicksichtigung ihrer jeweiligen Spezifik — standortbezogen prizisieren kdnnen.

2 Arbeitsphasen eines kollaborativ-partizipativ gefiihrten
Diskussionsprozesses

2.1 Workshop I und Griindung der AG Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatt (2018)

Zentraler Zweck des Vereins NeHle ist die Férderung des Auf- und Ausbaus von
Hochschullernwerkstitten und ihre theoretische, konzeptionelle Grundlegung
und Weiterentwicklung. Um dies zu verwirklichen, erscheint es unumginglich,
sich als Verein {iber ein gemeinsam getragenes Begriffsverstindnis auszutauschen.
Die Komplexitit und Vielschichtigkeit dieser Aufgabe begriindet, dass dies nicht
in einem nebenher und zufillig laufenden Diskurs zu leisten ist. In einem ersten
Schritt wurde darum 2018 auf der 11. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten ein Workshop geplant, in dem, ausgehend von fiinf Leitfra-
gen (siche Tab. 1), die Merkmale und Kennzeichen einer Hochschullernwerkstatt
diskutiert wurden:

Tab. 1: ,Bausteine“ einer Definition

Leitfragen
Wo? * Wo sind Hochschullernwerkstitten an der Institution eingebunden?
¢ Brauchen Hochschullernwerkstitten einen festen Raum in der Hoch-
schule?
Wer? e Wer nutzt den Raum? (Spiter im Prozess prizisiert bzgl. der Frage ,In

welcher Rolle?*)
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Leitfragen
Was? ¢ Welche Inhalte werden in Hochschullernwerkstitten bearbeitet?
e Was ist das Besondere an Lernwerkstattarbeit im Kontext von Hoch-
schule im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungsformaten?
Wie? ¢ Wie definieren wir Lernwerkstatt(-arbeit) an Hochschulen?
¢ Wie kann diese Praxis erforscht werden?
Warum? ¢ Welche Ziele verfolgen wir mit Hochschullernwerkstitten?

e Welche Theorie liegt der Praxis in Hochschullernwerkstitten zugrunde?

In dem gut besuchten Workshop wurde intensiv diskutiert und es wurden Erfah-
rungen ausgetauscht, dabei wurden auch immer wieder die Spezifika der einzel-
nen Standorte deutlich. Entlang der fiinf Fragen mit ihren Untersetzungen, die
der Analyse der aktuellen Situation dienten, veranschaulichten die prisentierten
Beitrige der Workshop-Mitarbeitenden aus der Arbeitsphase in Kleingruppen die
ganze Vielfalt der Hochschullernwerkstitten. In der anschliefenden Phase der
Gruppendiskussion wurden aus diesen Beitrigen im gemeinsamen Diskurs Kern-
aussagen identifiziert, als Schliisselaussagen zusammengestellt und versuchg, die
alle verbindenden Gemeinsamkeiten zusammenzutragen.

Konsens bestand zum einen darin, dass eine gesicherte Einbindung der Hoch-
schullernwerkstatt strukturell, organisatorisch und bzgl. materieller Ausstattung
und Personal gesichert sein muss (Wo?); zum anderen, dass es sich um einen
yanalogen“ Raum handelt und der Raum selbst eine bedeutende Funktion hat.
Hier fiel auch, bezugnehmend auf die Reggio-Pidagogik, die Formulierung vom
»Raum als 3. Pidagogen®.

Als potentielle Nutzer*innen (Wer?) wurden alle am Professionalisierungsprozess
Beteiligten (Studierende, Lehrende, aber auch Kinder, Jugendliche und deren
Eltern sowie Interessierte) benannt.

Wesentlich komplexer wurde die Antwort auf die Frage nach dem ,, Was?. Tat-
sichlich wiesen die Workshopteilnehmer*innen darauf hin, dass nur alle Merk-
male, die auf die einzelnen Fragen bezogen genannt wurden, in ihrer Gemein-
samkeit die Summe dessen ergeben, was ,Lernwerksstatt(-arbeit)“ bedeutet, also
gerade die Kombination aller Merkmale und ihrer Beziige aufeinander das Allein-
stellungsmerkmal ausmacht. Hochschullernwerkstitten wurden hier benannt als
,Lernraum®, um von- und miteinander zu lernen und gleichzeitig als ,Mitmach-
raum* (handlungs-/materialorientiert) und Raum zum Diskutieren von Fragen,
die die Studierenden ,umtreiben®; als Raum, um selbstreflexiv und kollaborativ
an selbstgewihlten, berufsfeldrelevanten Fragestellungen zu arbeiten und zwar
in den Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und in den Fachdidakriken.
Hochschullernwerkstitten wurden beschrieben als Orte, die nicht in der Einzel-
verantwortung eines Individuums liegen, die gekennzeichnet sind durch ,,Offen-
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heit* und Agieren auf ,Augenhdhe” und als Erfahrungsraum, der den Kontake
mit professionsrelevanten Gegenstinden und Reflexion erméglicht.

In Auﬁerungen wie ,von- und miteinander lernen®, ,Mitmachraum®, ,lernwerk-
stattgemifl oder auch ,,Offenheit” und ,Agieren auf Augenhéhe® zeigt sich, dass
diese Aussagen ohne weitere Erliuterung cher allgemein und unspezifisch bleiben
und unter Umstinden auch von den Workshopteilnehmer*innen mit je eigenen
Vorstellungen unterschiedlich gefiillt werden, vielleicht aber auch i. S. von , Insi-
dern® sehr dhnliche Bilder hervorrufen, die anderen verschlossen bleiben. Aller-
dings ist eine Schirfung dessen, was Hochschullernwerkstatt ausmacht, auf diese
Weise nicht zu erreichen. Es wurde die Notwendigkeit deutlich, spitere Diskussi-
onen so zu organisieren, dass genau diese Allgemeinheiten spezifiziert werden und
die einzelnen Merkmale dabei sehr deutlich erliutert werden miissten.

Fiir die Kennzeichnung des , Wie?* wurde auf das besondere Verhiltnis von Raum
und Subjeke verwiesen, ebenso wie auf das demokratische, partizipative Mitein-
ander auf ,,Augenhshe*.

Die Antworten auf die Frage nach dem ,Warum? mit ihrer Akzentuierung der
Notwendigkeit des Ortes, der Ziele des Lehrens, Lernens und Studierens sowie
deren lerntheoretischer Fundierung fassen zusammen, dass die besondere Bedeu-
tung von Hochschullernwerkstitten als Ort in der Funktion als ,pidagogischer
Doppeldecker (Franz, 2014, S. 139) liegt — sie somit modellhafte Umgebungen
konstituieren, in denen sich Studierende und Dozierende selbst als Lernende und
Lehrende erfahren. Verwiesen wurde hier jedoch auch darauf, dass es sich dabei,
bezogen auf den aktuellen Kenntnisstand, um entsprechend geeignete Riume
handelt und diese Darstellung natiirlich auch normative Setzungen in sich birgt.
In diesem Zusammenhang wurde auf die besondere Bedeutung eines ,forschen-
den Habitus® verwiesen, der die Offenheit des stindigen Hinterfragens bewahrt.
Beziiglich des Ziels bestand Konsens in der Uberzeugung, dass Studierende hier
als Lernende eine andere Rolle als zukiinftige Pidagog*innen erleben sollen, als
sie selbst im schulischen Kontext erfahren haben, um ,innere Bilder” zu de- und
rekonstruieren und pidagogisches Handeln weiterzuentwickeln. Bezogen auf die
Frage nach der theoretischen Basis des Agierens und Handelns in Hochschullern-
werkstitten wurde deutlich, dass es insbesondere diesbeziiglich noch eines intensi-
veren und systematischeren Austauschs bedarf. Benannt wurden hier Schlagwérter
wie Konstruktivismus, Selbstbildung, Aisthesis, Elementardidaktik, Verweise auf
erfahrungsbasierte Ansitze i. S. von Dewey sowie Professionalisierungstheorien,
Schulreform und Begriffe wie Innovation, Vielfalt und Inklusion.

In dieser Darstellung der im ersten Workshop zusammengetragenen Gedanken,
die auch widerspiegeln, dass die Diskussion innerhalb der Community von einem
internen Verstindnis bestimmter Begrifflichkeiten getragen wird und an manchen
Stellen einzelne Formulierungen sofortigen Konsens herstellen kénnen, wurde
schnell deutlich, dass allein im Rahmen des Workshops eine Analyse und Aufbe-
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reitung des Materials nicht zu leisten war. So wurde in der Mitgliederversamm-
lung 2018 beschlossen, die Arbeitsgemeinschaft Begriffsbestimmung Hochschul-
lernwerkstat® einzurichten und diese gleichzeitig mit dem Auftrag betraut, die
Ergebnisse des Workshops auf der Tagung zur Begriffsbestimmung aufzuarbeiten.

2.2 Werkstattgesprich I in Bielefeld (2018)

Im September 2018 trafen sich die Mitglieder der AG Begriffsbestimmung Hoch-
schullernwerkstar® zu einem Werkstattgesprich. In diesem wurde an den von
den Autorinnen aufbereiteten Arbeitsergebnissen aus dem oben beschriebenen
Workshop gearbeitet. Ziel des Werkstattgespriches war es, die Arbeitsergebnisse
vor dem Hintergrund der Expertise der Mitglieder der AG zu reflektieren und
gemeinsam an der Formulierung von Textbausteinen fiir eine Arbeitsdefinition zu
arbeiten — wieder entlang der finf Leitfragen (Wo?, Wer?, Was?, Wie? und Warums?).
In einem ersten Teil des Gesprichs wurde zunichst noch einmal das Themenfeld
gedfInet und nach Differenzkriterien und — bei aller Vielfalt von Hochschullern-
werkstitten — Alleinstellungsmerkmalen im Vergleich zu anderen Formaten wie
z. B. Schulwerkstitten, Schiilerlabs, Schiilerlaboren u. 4. im Speziellen und von
Hochschullehre im Allgemeinen gesucht. Diesem Abschnitt folgte eine Phase der
Diskussion, ob es ein zielfithrender Ansatz sei, {iber die Benennung von Unter-
schieden das Besondere eines Formates herauszuarbeiten oder ob das Darstellen
von Alleinstellungsmerkmalen hilfreicher sei, um eine auf Dialog ausgerichtete
Kommunikation mit Vertreter*innen anderer Lehr-Lern-Formate fithren zu
konnen und Identitit nicht iiber Abgrenzung zu konstruieren. Der Fokus des
Austauschs im Werkstattgesprich wurde im Weiteren dann auf Formulierungen
gelegt, die versuchen, die Alleinstellungsmerkmale von Hochschullernwerkstitten
nicht tiber die explizite Abgrenzung gegeniiber anderen Formaten darzustellen. In
diesem Austausch entstanden entlang der Fragen fiinf Textbausteine eines Defi-
nitionsvorschlages, die die Grundlage fiir die Fortsetzung der Arbeit im nichsten

Workshop (2019) bildeten.

2 Zur Mitwirkung in der konzeptionell und inhaltlich von Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude
geleiteten AG erklirten sich die folgenden Mitglieder bereit: Eva-Kristina Franz, Ulrike Graf, Lena
S. Kaiser, Brigitte Kottmann, Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Pascal Kihm, Sabrina
Schude und Hartmut Wedekind.

3 Zu den Teilnehmer*innen des Werkstattgesprichs gehérten: Eva-Kristina Franz, Ulrike Graf,
Lena S. Kaiser, Brigitte Kottmann, Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Dietlinde Rumpf,
Corinna Schmude und Hartmut Wedekind.
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2.3 Workshop II auf der 12. Internationalen Fachtagung der
Hochschullernwerkstitten (2019)

Anliegen des zweiten Workshops, an dem nicht nur Mitglieder der AG teilnah-
men*, war es, ausgehend von den im Werkstattgesprich erarbeiteten Textbau-
steinen weiterzuarbeiten. Der Auftrag an die Mitwirkenden bestand darin, die
vorliegenden Textbausteine nochmals zu diskutieren, zu erginzen und die Formu-
lierungen bei gebotener Kiirze zu schirfen. So wurde in Kleingruppen intensiv an
den in Bielefeld vorformulierten Textbausteinen gearbeitet. Insbesondere durch
die Teilnehmer*innen am Workshop, die bisher nicht in den Prozess involviert
waren, wurden einzelne Aspekte der Diskussion erneut fokussiert und die hin-
zukommende ,,Auflenperspektive erginzte bereichernd den bisherigen Diskurs.
Im Nachgang zu diesem Workshop beauftragte die Mitgliederversammlung des
NeHle 2019 die Autorinnen dieses Beitrages, die Diskussion und Arbeitsergeb-
nisse des Workshops in Brixen aufzuarbeiten und fiir einen Beitrag im Tagungs-
band zusammenzufassen sowie gleichzeitig einen Workshop auf der 13. Interna-
tionalen Fachtagung der Hochschullernwerkstitten 2020 in Wien vorzubereiten,
der den aktuellen Stand weiter diskutieren wiirde.

2.4 Publikation der ersten Fassung einer Arbeitsdefinition (2019)

Die erste Fassung einer Arbeitsdefinition wurde im Tagungsband zur 12. Inter-
nationalen Fachtagung 2019 in Brixen in der Herausgeberschaft von Stadler-
Altmann et. al (2020) vorgestellt. Ziel der Publikation zu diesem Zeitpunke war
es zum einen, den bisherigen Arbeitsprozess zu dokumentieren und den Beitrag
der Teilnehmer*innen des Workshops II kenntlich zu machen und zu wiirdigen,
sowie zum anderen, diesen ersten Vorschlag zum Begriff , Hochschullernwerkstatt”
des Internationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstitten e.V. (NeHle) der
Fachéffentlichkeit zuginglich zu machen. Der dort formulierte Vorschlag basiert
auf den Textbausteinen zu den Themen Riumliche und strukturelle Einbindung in
die Institution (Eva Kristina Franz & Eva Maria Kirschhock, 2019, S. 252), Akteu-
rinnen und Akteure in ihren Rollen (Axel Jansa & Sabina Fischnaller, 2019, S. 252),
Zielstellung (Dietlinde Rumpf & Hartmut Wedekind, 2019, S. 253) Inhalt und
Gegenstand (Lena S. Kaiser, Miriam Schéps & Corinna Schmude, 2019, S. 253f.)
und Lernwerkstatt(-arbeit) an Hochschulen (Barbara Miiller-Naendrup & Patrick
Isele, 2019, S. 254).°

Auf diesen Texten aufbauend wurde der Versuch unternommen, weiterfithrend
eine erste zusammenfithrende Arbeitsdefinition zu verdichten mit dem Ziel,

4 Sabina Fischnaller, Eva-Kristina Franz, Patrick Isele, Axel Jansa, Lena S. Kaiser, Pascal Kihm, Eva
Maria Kirschhock, Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Dietlinde Rumpf, Miriam Schéps,
Corinna Schmude und Hartmut Wedekind

5 Zitierte Textbausteine sind publiziert in AG Begriffsbestimmung 2019
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grundsitzlich verbindende Elemente von Hochschullernwerkstitten herauszustel-
len (siche Punket 3 Riickblickende kritische Reflexion — Herausforderungen, Erreich-
tes, ,, Baustellen“ unter der Zwischeniiberschrift Erreichtes).

In einer nochmaligen Uberarbeitung des Beitrages unmittelbar vor der Publika-
tion gaben insbesondere die Mitwirkenden der AG erneut wichtige und weiter-
fithrende Riickmeldungen.

Aus den Prizisierungsvorschligen und redaktionellen Hinweisen lieffen sich sechs
Fragen fiir die Fortsetzung des Diskurses auf der 13. Internationalen Fachtagung
der Hochschullernwerkstitten in Wien 2020 bzgl. der Arbeitsdefinition generie-
ren.

2.5 Workshop III auf der 13. Internationalen Fachtagung der
Hochschullernwerkstitten (2020)

Im dritten Workshop der AG Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstart wurde
weiter an der 2019 publizierten Fassung gearbeitet und es wurden vertiefend
damit zusammenhingende Fragen diskutiert, die in Reaktion auf die Veroffent-
lichung entstanden waren. Drei Fragen betreffen explizit die Arbeitsdefinition:
1. Die Problematik, worin inhaltliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei
den Begriffen Hochschullernwerkstat und Lernwerkstatt an Hochschulen bestehen,
2. die Frage nach dem Fach- bzw. Sachbezug bzw. nach der curricularen Ein-
bindung und 3. nach der lerntheoretischen Basis des Lehrens und Studierens in
der Hochschullernwerkstatt (Stichwort: moderater Konstruktivismus o. a.). Drei
weitere Fragen thematisieren Themenfelder, die wie ein ,roter Faden® durch den
gesamten Arbeitsprozess fithrten: 1. Wie wird der Raum als ,,3. Pidagoge® und wie
ykontinuierliche Materialitit“ verstanden? 2. Was genau ist das Alleinstellungs-
merkmal des Studierens in einer Hochschullernwerkstatt? 3. Welchen weiteren
lerntheoretischen und didaktischen Grundlagen fiihlen sich Lernbegleiter*innen
verpflichtet?

In dem Workshop, in dem wiederum sowohl Vereinsmitglieder und Mitwirkende
an der AG Begriffsbestimmung als auch Nicht-Mitglieder mit unterschiedlicher
Erfahrung in der Arbeit in Hochschullernwerkstitten teilnahmen, wurde in
Kleingruppen an formalen Aspekten der vorliegenden Fassung der Arbeitsdefini-
tion gearbeitet, wobei Anderungsempfehlungen formuliert wurden sowie explizit
an einer Auswahl der oben genannten Fragen gearbeitet wurde.

2.6 Auflenblick — Gruppendiskussion von Kolleg*innen ohne
Hochschullernwerkstatterfahrung

Bisher diskutierten diese Begriffsfassung Kolleg*innen, die mit der Arbeit in

Hochschullernwerkstitten vertraut und selbst oft fiir die Gestaltung der Hoch-

schullernwerkstatt der eigenen Hochschule verantwortlich sind. Dem sollten

doi.org/10.35468/5904-04



Von der Herausforderung

sich Einschitzungen von Kolleg*innen anschliefen, die nicht unmittelbar in
die Hochschullernwerkstatt eingebunden sind. Dozierende der Erziehungswis-
senschaften der Universitit Halle nahmen diese Formulierungen erstmalig zur
Kenntnis und duflerten ihre Reflexionen und Eindriicke dazu. Diese Bemerkun-
gen wurden in die weitere Diskussion zur Uberarbeitung der vorliegenden Text-
fassung einbezogen, was eine Hochschullernwerkstatt charaketerisiert, lieferten
wichtige Impulse fiir die Arbeit im II. Werkstattgesprich und gehen in die Uber-
legungen im Abschnitt ,,Baustellen® am Ende dieses Artikels ein.

2.7 Werkstattgesprich II via Zoom (2020)

Im September 2020 fand sich die AG Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstart®

nochmals zu einem Werkstattgesprich zusammen, diesmal der aktuellen Situa-

tion geschuldet in Form einer Videokonferenz und in kleinem Kreis. Ziel des

Gesprichs war die Schirfung und redaktionelle Fertigstellung der Arbeitsdefini-

tion sowie die Formulierung einer Beschlussvorlage fiir die nichste Mitgliederver-

sammlung, womit dann das Arbeitsergebnis des zweijihrigen Prozesses vorgelegt
werden soll.

In Vorbereitung des II. Werkstattgespriches wurden die Arbeitsergebnisse des

Workshops IIT (Wien 2020) gesichtet und Arbeitsauftrige an die AG formuliert.

Im Nachgang zu Wien war u. a. zu priifen, ob auch ein Verweis auf die Asthetik

des Raums und die Konkretisierung des Materials als ,,verwendungs-/bedeutungs-

offen zu einer differenzierteren Beschreibung fithren konnte. Des Weiteren gab
es den Hinweis, dass es notwendig sei, die Bedeutung von Hochschullernwerk-
stitten als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis prignanter herauszuarbeiten
sowie die an den Kinder- und Menschenrechten orientierte normative Rahmung
zu unterstreichen und zu benennen. Neben dem Stichwort ,,doppelte Pidagogik®

(s. 0.) ist die lerntheoretische und didaktische Grundlage des Agierens in Hoch-

schullernwerkstitten nach wie vor nicht abschliefSend geklirt. Ein weiterer Dis-

kussionsstrang ergab sich aus der Auflenperspektive der Kolleg*innen aus Halle.

Hier wurden im Vorfeld des Werkstattgesprichs aus der Gruppendiskussion fiinf

Diskussionsansitze in Form von Fragen extrahiert:

1. Was ist genau mit ,.kontinuierliche Materialitit“ gemeing?

2. Wer sind die Akteur*innen? Benannt werden in der Definition Lernbeglei-
ter*innen, Kinder, Jugendliche, Studierende, Dozierende in einer Hochschul-
lernwerkstatt. Hier besteht Konkretisierungsbedarf hinsichtlich der Rollen und
Funktionen, in denen die Akteur*innen in Hochschullernwerkstitten agieren.

3. Da erkennbar ist, dass ,,Offenheit” ein wichtiges Merkmal ist, dies aber nicht
nachvollziechbar untersetzt wird, stellt sich die Frage, was genau mit ,,Offenheit”
gemeint ist und ob dies eventuell i. S. methodischer Offenheit gemeint ist?

6 Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Pascal Kihm, Dietlinde Rumpf, Corinna Schmude
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4. Ist es moglich, die Textbausteine ,das Forschungsinteresse”, die iibergreifende
Zielsetzung” und die ,bedeutsame |[...] Schnitsstelle” priziser zu formulieren?
5. Muss ,,akademisch und ,,Hochschulstandard“ explizit benannt werden?

Ebenso spannend war die von den Kolleg*innen formulierte Erkenntnis, dass
ganz offensichtlich die Gleichzeitigkeit der Orientierung an der Materialitit und
der Orientierung an der Person bzw. den Interaktionen zwischen den Personen als
,Kernverstindnis“ des Lehrens, Lernens und Studierens in Hochschullernwerk-
stitten herausgestellt werden konnte, da Lehrveranstaltungen ansonsten eher dis-
kursorientiert seien. Die sprachliche Darstellung erschien als sehr komplex, vieles
als eher implizit und allgemein formuliert. ,Containerbegriffe und polemisie-
rende Allgemeinplitze sollten vermieden und dagegen einfach, klar und konkret
ausgesprochen werden, was gemeint ist. Auch der einmalig hier verwendete Begriff
,Lernwerkstattarbeit® warf Klirungsbedarf auf. Dieser wurde im Werkstattge-
sprich zunichst pragmatisch bearbeitet, wobei der Vorschlag lautete, ,Studieren
in“ oder ,Lehren und Lernen in“ als Formulierung zu verwenden und die Klirung
des Begriffs , Lernwerkstattarbeit” in einem zweiten Schritt vorzunehmen.
Es wird deutlich, dass es auch zu diesem Zeitpunkt — wie in allen vorangegange-
nen Arbeitsphasen — eine Fiille von zu beachtenden Fragestellungen und Diskus-
sionsansitzen gab. Im Rahmen des Werkstattgespriches wurde die vorliegende
Arbeitsdefinition noch einmal vollstindig dekonstruiert, die Textbausteine neu
sortiert, Begrifflichkeiten gestrichen, durch neue ersetzt. Aktuell wird gepriift,
inwieweit diese De- und Neukonstruktion der vorliegenden Arbeitsdefinition die
oben angesprochenen Fragen beantworten kann. Damit steht die redaktionelle
Fertigstellung noch aus und erfordert zunichst eine erneute Riickmelderunde
unter den Teilnehmer*innen des Werkstattgespriches und anschlieSend in der
gesamten AG Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstart. Wir sind zuversichtlich,
dass darauf aufbauend eine Fassung vorliegen wird, die der Mitgliederversamm-
lung 2021 vorgestellt werden kann. Dann wird es den Mitgliedern des NeHle
obliegen, iiber die weiteren Schritte zu entscheiden und diese voranzubringen,
und zwar im Sinne der:
1. Klirung der Begrifflichkeiten Lernwerkstatt an Hochschulen bzw. Hochschul-
lernwerkstatt;
2. Vertiefung der Arbeitsdefinition aus unterschiedlichen Perspektiven (Akteur*in-
nen, Hochschulstandorte, ...);
3. Erarbeitung einer Fassung in einfacher Sprache sowie einer
4. Fassung fiir unterschiedliche Adressat*innen.
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3 Riickblickende kritische Reflexion — Herausforderungen,
Erreichtes, ,,Baustellen®

3.1 Herausforderungen

Ziel des 2018 mit der Konstituierung der AG Begriffsbestimmung Hochschullern-
werkstart angestofSenen Prozesses war es, den Begriff ,,Hochschullernwerkstatt® zu
definieren. Hochschullernwerkstitten sind gefragt und gefordert, sich dezidiert
mit den Inhalten und Wirkungsweisen des Studierens in Hochschullernwerkstit-
ten auseinanderzusetzen und diese theoretisch und fachlich fundiert zu beschrei-
ben und zu begriinden (vgl. Rumpf & Schmude, 2020). Es gilt, sich fachtheo-
retisch klar gerahmt zu Erwartungen zu positionieren, wie dies von Peschel und
Kelkel (2018, S. 9) formuliert wurde:

[...] eine Kategorisierung von Lernwerkstitten von externer Seite wird erwartet bzw.
erwiinscht, wenn Lernwerkstitten aus der bisherigen eher pddagogisch-praktisch orien-
tierten Arbeit in ein universitires Umfeld und damit in eine wissenschaftliche Ausein-
andersetzung geraten.

Seit der Existenz von Lernwerkstitten im pidagogischen Kontext wird um eine
begriffliche Fassung gerungen. Fiir die Begriffsschirfung ist u. a. die Kennt-
nisnahme der bisher insbesondere in der Reihe ,,Lernen und Studieren in Lern-
werkstiitten publizierten Auffassungen ein sinnvoller Ausgangspunkt. Unter
der Bezeichnung Lernwerkstart finden sich hier vielfiltige Subsumierungen, die
mehr oder weniger deutlich ihren Gegenstand beschreiben, teilweise aber auch
ein internes Verstehen des Gemeinten voraussetzen. Im Prozess der Formulierung
der bedeutsamsten gemeinsamen Merkmale von Hochschullernwerkstitten ist es
darum eine besondere Herausforderung, diese formulierten und publizierten Auf-
fassungen mitzudenken und gegeniiberzustellen. Dieser Vergleich gestaltet sich
jedoch schwierig, da, wie eben angemerkt, ein ,breites, jedoch meist unspezifi-
sches Verstindnis formuliert [wird], welches kaum Verbindlichkeiten insbeson-
dere fiir Hochschullernwerkstitten benennt.“ (Schéps et al., 2019, S. 20)

Eine weitere Herausforderung dabei ist aber auch, dass zwischen den Lernwerk-
stitten an unterschiedlichen Institutionen (z. B. denen im Bereich der Kinderta-
gesbetreuung oder denen in Schulen) und Hochschullernwerkstitten zahlreiche
Gemeinsamkeiten bestehen. Viele Hochschullernwerkstitten pflegen mit diesen
Institutionen eine enge Zusammenarbeit eben wegen dieser Gemeinsamkeiten,
die die Grundlage fiir die Zusammenarbeit bilden. Es stellt sich nun die Frage,
ob es im Rahmen der Begriffsschirfung hilfreich ist, diese Gemeinsamkeiten oder
aber die Unterschiede zu betonen, um die eigene Definition zu schirfen. Es wurde
allerdings auch deutlich, dass die Nennung vieler, vielleicht sogar aller als wichtig
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erachteten Merkmale auch zu allgemeinen Aussagen fithren und dadurch die Spe-
zifik von Hochschullernwerkstitten verunklaren wiirde.

Im Prozess der Entwicklung einer Arbeitsdefinition wurde darum ausschliellich
auf den Begriff der ,Hochschullernwerkstatt® fokussiert mit dem Ziel, — aus-
gehend von der Verstindigung iiber die zentralen Merkmale und wesentlichen
Gemeinsamkeiten von den im NeHle vertretenden Hochschullernwerkstitten —
das Verhiltnis zu Lernwerkstitten an anderen Standorten mit Werkstattforma-
ten und deren Begrifflichkeiten wie Forschungs- oder Forscher*innenwerkstatt,
(Lehr-)Lernlabor, Hochschulwerkstatt, Lernwerkstitten an Hochschulen sowie zu
weiteren synonym oder dhnlich aufzufassenden Begriffen auszuloten.

In dieser Phase der Begriffsbestimmung erscheint es auch sinnvoll, den Termi-
nus ,Hochschullernwerkstattarbeit“— und die damit verbundene Herausforde-
rung, auch diesen Begriff prizise zu definieren — zunichst auszuklammern und
ausschlieflich den Begriff ,,Hochschullernwerkstatt® zur Disposition zu stellen.
Dieser verweist explizit auf einen Raum, einen Ort, der beschrieben werden muss.
Allerdings — und dies ist die nichste Schwierigkeit — ist dieser ohne die dort statt-
findenden Aktivititen nicht hinreichend zu charakterisieren. Dies erfordert damit
die Notwendigkeit der Klirung, wer in einer Hochschullernwerkstatt agiert, was
diese Personen tun und mit welchem Ziel; also auch den Aufschluss iiber Arbeits-
weisen. Dieser Klirungsansatz spiegelt sich zwar bereits in den zentralen Aus-
gangsfragen (siche Tab. 1) des Findungsprozesses wider, konnte aber bisher nicht
umfassend bedient werden.

Die grofSte Herausforderung bestand darin, einerseits einen kurzen und prignan-
ten Text zu finden, andererseits aber die Aussagen so zu formulieren, dass sie von
allen Hochschulangehérigen gleichermaflen aufgegriffen werden kénnen. Diese
abschliefende redaktionelle Zusammenstellung einer geschlossenen Textfassung
wurde auf Grundlage der Diskussionsbeitrige von den Autorinnen iibernommen.

3.2 Erreichtes

Der Prozess, den fiir die Community zentralen Begriff der Hochschullernwerk-
statt zu fassen, gestaltete sich zu jedem Zeitpunkt spannend und kontrovers,
konnte aber mit der Formulierung einer ersten Arbeitsdefinition zumindest zu
einem publizierten Zwischenstand gebracht werden. Viele Erkenntnisse, wie die
Organisation dieses Prozesses zu gestalten sei, ergaben sich erst im Verlauf der
Diskussion mit den unterschiedlichsten Teilnehmer*innen sowohl der AG als
auch der Workshops. Es war nétig, die verschiedensten Standpunkte zusammen-
zufiihren, um eine konsensuale Formulierung vorlegen zu kénnen. Insgesamt war
damit eine deutlichere Verantwortungsiibernahme erforderlich als das fiir uns am
Anfang des Prozesses absehbar war. Dennoch stellten wir uns der Aufgabe, deren
besondere Herausforderungen wir oben bereits beschriebenen haben, um einen
ersten, verdichteten Formulierungsvorschlag zu generieren und damit das in die-
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sem Prozess Erreichte zu dokumentieren und den Mitgliedern des Vereins und
der Fachoffentlichkeit den jetzigen Stand vorzulegen, wohl wissend, dass es sich
dabei im wahrsten Sinne des Wortes um eine Arbeitsdefinition handelt, die es
weiterzuentwickeln gilt.

Diese 2019 publizierte Formulierung war die Grundlage fiir die weitere Schir-
fung im III. Workshop in Wien 2020 sowie im Werkstattgesprich I 2020:

Lernwerkstitten an Hochschulen sind strukturell in der Institution Hochschule ver-
ortete Riume mit kontinuierlicher Materialitit (mulitfunktionelle/analoge, digitale,
didaktische u. a. Materialien und Fachliteratur), die Akteurinnen und Akteure in pid-
agogischen und erzichungswissenschaftlichen Studiengingen sowie aus dem pidagogi-
schen Berufsfeld als Mglichkeits-, Erprobungs- und Erfahrungsriume, auch gemein-
sam mit Kindern und Jugendlichen, nutzen. Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter
unterstiitzen Lernprozesse nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und
partizipativen Lernens. Die Analyse und Reflexion dieser Prozesse steht im Mittelpunke
von Lernwerkstattarbeit, die zu bearbeitenden Themen konnen curricular in das Studi-
enprogramm eingebunden oder aus individuell persdnlichem Interesse gewihlt werden.
Hochschullernwerkstitten bieten inhaltlich und organisatorisch offen gestaltete Lehr-
formate, die die Eigeninitiative der Studierenden fiir selbstbestimmytes, selbstorgani-
siertes und selbstverantwortetes Lernen einfordern. In handelnder Auseinandersetzung
mit den vielfiltigen Materialien werden Lernprozesse expliziert und deren Beobach-
tung, Dokumentation und theoriegeleitete Reflexion dadurch erméglicht. Dozierende
fungieren in Hochschullernwerkstitten als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter und
als Fachexpertinnen und Fachexperten in offenen Lernsettings, die Einbindung in die
Institution Hochschule definiert den akademischen Forschungs- und Bildungsauftrag,
fir den die Standards der hochschulischen Qualifikationsrahmen maf3geblich sind. In
dieser iibergreifenden Zielsetzung ist die Hochschulwerkstatt auf eine statusgruppen-,
studiengangs- und lernort-, campus-/ communityiibergreifende Kommunikation,
Kooperation und Vernetzung gerichtet und somit eine bedeutsame Schnittstelle in der
Hochschulorganisation. (AG Begriffsbestimmung, 2019, S. 249ff.)

Im Nachgang wurde insbesondere im II. Werkstattgesprich der erste Satz infrage
gestellt und — die aufgezeigten Riickfragen bedenkend — nach treffenderen Aus-
sagen gesucht. Eine diese Argumente zusammenfassende Begriffsformulierung
steht aus, wird aber im gegenseitigen Austausch in Vorbereitung der nichsten
Mitgliederversammlung erarbeitet. Dazu werden die als ,,Baustellen® aufgezeigten
Unklarheiten zu bearbeiten bzw. zu benennen sein.

3.3 ,,Baustellen“

Bei der Begriffsschirfung ,Hochschullernwerkstatt war es schwierig, die Aussa-
gen so zu formulieren, dass sie von allen Hochschulangehérigen gleichermafien
aufgegriffen werden kénnen.
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Ebenso vor dieses Problem gestellt sieht sich Fichten, wenn er die ,,Vielfalt von
Realitdtsansitzen Forschenden Lernens® beklagt und sich um eine Abgrenzung
bemiiht. Er konstatiert, dass dies als ,Leitidee der universitiren Lehrerbildung®
(Fichten, 2017, S. 30) geschen wird. Dies biete keine eingrenzende Klarheit, son-
dern markiere eine grundsitzliche Studienhaltung. Allerdings verdeutlichen auch
seine Ausfithrungen, dass dieser forschende Habitus letztlich in allen Studiensi-
tuationen bedeutsam ist (nicht nur in den von ihm beschriebenen Praktika), um
eine professionelle Haltung zu erlangen.

So wie Fichten stehen auch wir vor der Aufgabe, die Arbeitsdefinition zu schir-
fen, indem die verwendeten Begrifflichkeiten prizise Merkmale benennen und
der Deutungsspielraum breit angelegter Begrifflichkeiten bezogen auf den Begriff
der ,Hochschullernwerkstatt* fokussiert wird und nicht generell fiir das Lehren,
Lernen und Studieren in einer Hochschule auslegbar ist. Dabei sind polemische
und allgemeingiiltige Behauptungen ebenso wenig hilfreich wie Feststellun-
gen, die nicht erldutert werden — auch dies eine Einschitzung der Halleschen
Kolleg*innen. Durch die Betrachtung einiger dieser ,Baustellen® sollen nun
Impulse fiir die Weiterarbeit an der Arbeitsdefinition gegeben werden.

Im Definitionsvorschlag heifSt es: ,, Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter unterstiit-
zen Lernprozesse nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und parti-
zipativen Lernens.“ (AG Begriffsbestimmung, 2019, S. 255) Die Aufgaben der
Lernbegleiter*innen werden jedoch nicht weiter erklirt, so kann jede*r Dozent*in
diese Haltung unabhingig vom Lehren in einer Hochschullernwerkstatt fiir sich
in Anspruch nehmen. Es folgt in der Definition der Satz: ,Die Analyse und
Reflexion dieser Prozesse steht im Mittelpunkt von Lernwerkstattarbeit: Wenn
ein*e Hochschuldozent*in in Abrede stellen wiirde, dass Analyse und Reflexion
Bestandteile der Lehr-Lern-Dialoge sind — egal, welchen Inhalts diese Prozesse
sind —, wire sie*er wohl am falschen Arbeitsplatz. Nichtsdestotrotz sind alle diese
Punkte eben fiir das Agieren in einer Hochschullernwerkstatt sehr bedeutsam,
allerdings bediirfen sie einer sprachlichen Schirfung, damit die Spezifik der
Hochschullernwerkstitten deutlich wird. Der Begriff der Lernbegleiter*innen
wird an zwei Stellen in der Arbeitsdefinition benannt und es erscheint sinnvoll,
diese beiden Nennungen zusammenzufiihren.

Dem Raum als Ort der Hochschulwerkstart wird nicht nur im allgemeinen Dis-
kurs, sondern auch im dritten Teil des Bandes ,Lernwerkstatt als Prinzip“ beson-
dere Aufmerksamkeit geschenkt. Claus Stieve, der sich mit Bildungsrdumen in
Kindheit und Familie beschiftigt, misst den Riumen und ihrer Materialitit eine
entscheidende pidagogische Bedeutung zu. ,,Sie machen uns gestimmt, sie appel-
lieren an unser Tun, sie zwingen uns mitunter ein Verhalten auf oder erméglichen
ein verindertes Handeln.“ Die Bewegungen der Akteuer*innen in diesen Riumen
geben Auskunft iiber deren Bezichungen. (Stieve, 2017, S. 172) Innerhalb des

Formulierungsprozesses ist es ein duflerst schwieriges Vorhaben, die vielgestal-
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tige Spezifik der Riume von Hochschullernwerkstitten mit wenigen Worten so
herauszuheben, dass diese fiir die verschiedensten Ausprigungen von Hochschul-
lernwerkstitten sprechen und trotzdem eine generelle Aussage treffen konnen.
In der Arbeitsfassung werden die Riume mit , kontinuierlicher Materialitir* und
dem erliuternden Zusatz beschrieben, dass es sich um ,mulitfunktionelle/ana-
loge, digitale, didaktische u. a. Materialien und Fachliteratur® handelt, und etwas
spiter durch den Zusatz ,in handelnder Auseinandersetzung® erginzt. Es wird
dabei vorausgesetzt, dass Auflenstehenden die hier gemeinte Materialitit, zudem
als kontinuierliche, verstindlich ist. Im Wiener Workshop (vgl. 2.5) wurde vor-
geschlagen, das Material als ,,verwendungs- und bedeutungsoffen® zu spezifizie-
ren. Die Diskutant*innen” im zweiten Werkstattgesprich sahen eine Prizisierung
in der Benennung der Zielstellung, die mit dem Material verfolgt werden soll:
,Material, um Lernen zu leiten und sichtbar zu machen.” Eine konkretere Ver-
deutlichung, welche Art von Material gemeint ist, steht damit allerdings weiterhin
aus. Wenn jedoch vor allem die Zielstellung, die mit jeglichem Material erreicht
werden soll, relevant ist, miisste diese benannt und der Vorschlag aus dem zweiten
Werkstattgesprich ausgefiihrt werden.

Die Offenbeir wird in der Arbeitsdefinition zweimal angesprochen: als ,inhaltlich
und organisatorisch offen gestaltete Lehrformate® und etwas spiter als ,offene
Lernsettings“. In beiden Formulierungen wirke der Zusatz offen sehr marginal und
unkommentiert. Wenn Offenheit als ein zentrales Merkmal in Hochschullern-
werkstitten erachtet wird, muss die Qualitit der Offenheit ausdriicklich erliutert
und an den Anfang der Definition gesetzt werden.

In der kritischen Reflexion der Hallenser Kolleg*innen (vgl. 2.6) wurde darauf
verwiesen, ,konkreter zu formulieren und zu beschreiben, dass Forschung nétig
ist, und die konkreten Forschungsfragen zu benennen.“ Ankniipfend an empiri-
sche Forschungen von Combe und Helsper ist es bedeutsam, die Praktiken in der
Hochschullernwerkstatt zu beobachten und zu rekonstruieren, Forscher*innen
sollten ,,dahin gehen, ;wo es geschieht*. (Lange et al., 2019, S. 93) Es sollte die
Aufgabe jeder Hochschule sein, alle diese Ankiindigungen, vermuteten Wirkun-
gen und Anspriiche infrage zu stellen und forschend zu begleiten. Diese Untersu-
chungen kénnten genau die Aktivititen in den Blick nehmen, die Alina Schulte-
Buskase in ihrem ,personliche[n] Weg in die Lernwerkstact“ (ebd.) beschreibt:
Besondere Aufmerksamkeit gilt den Interaktionen in Kombination mit dem
Raum, den unterschiedlichen Rollen, die die Akteur*innen einnehmen, und der
Kommunikation in Aushandlung des Arbeitsbiindnisses.

Eine grundsitzliche letzte ,Baustelle®, die hier noch benannt werden soll, ist es,
fir die Arbeitsdefinition eine angemessene Sprache zu finden. Da die Definition

7 LenaS. Kaiser, Pascal Kihm, Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Dietlinde Rumpf, Corinna
Schmude
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prignant und knapp ausfallen soll, kommt es zu Verdichtungen und komple-
xen und abstrakten Beschreibungen, die einer klaren und verstindlichen Sprache
entgegenstehen. Eine deutliche Forderung der Mitglieder des Wiener Workshops
war die nach einfacher Sprache und kiirzeren Sitzen. Es kénnten nicht alle als
bedeutsam erachteten Merkmale ausgefiihrt werden, es ist ausgeschlossen, sich
nach allen Seiten hin abzusichern. Es muss darum gehen, das Kernverstindnis
klar herauszuarbeiten und zu formulieren, was die Spezifik einer Hochschullern-
werkstatt ausmacht.

4 Fazit

Die grofite Herausforderung innerhalb dieses Findungsprozesses war es, von der
Vielfalt der vorhandenen Hochschullernwerkstitten zu abstrahieren und auf
wenige, allerdings die bedeutsamsten Merkmale zu reduzieren. Diese Betrach-
tungsweise steht der Grundidee jeder Lernwerkstattarbeit diametral entgegen,
unabhingig davon, in welche Institution diese eingebunden ist. Wenn das Ant-
onym von Vielfalt Einfalt ist, schwingen negative Konnotationen mit. Solche
Bedeutungsanklinge sind gerade im Zusammenhang mit Lernwerkstitten nicht
gewollt und die Reduktion auf , Einheit“ fillt nicht nur schwer, sondern verbietet
sich bzw. muss zugunsten einer verbindenden Definition gut austariert werden.
Denn wenn am Ende eine fir die Mitglieder des NeHle annehmbare Defini-
tion stehen soll, muss einerseits vereinheitlicht, enggefiihrt und reduziert werden.
Andererseits gilt es, aus der Begriffserlduterung auch heraushoren zu konnen, dass
grade die Vielfalt der unterschiedlichen Lernwerkstitten unterstiitzungswiirdig
und begriifSenswert ist.

Wiinschenswert wire, wenn die vielfiltigen Aspekte in den unterschiedlichen
Hochschullernwerkstitten mit dem gefundenen Definitionsvorschlag nun klarer
und detailgenauer in den Blick kommen; wenn diese teilweise grundverschiedenen
und mannigfaltigen Erscheinungen Gegenstand empirischer Forschung werden,
wenn Details beobachtet und distanziert analysiert werden. So kénnen in Bezug
auf die gefundenen Gemeinsamkeiten die innovativen Besonderheiten der einzel-
nen Hochschullernwerkstitten herausgestellt, verglichen und diskutiert werden.
Auf diese Weise wird ein Prozess weitergefiihrt, der in den jihrlich herausgebrach-
ten Tagungsbinden seit Jahren seinen Ausdruck findet, und es bestitigt sich die
Feststellung, dass Hochschullernwerkstitten erst durch ihre sehr individuelle und
personliche Ausgestaltung ihre volle Wirkung entfalten, denn ,sie vertragen keine
Blaupause® (Hagstedt & Krauth, 2014, S. 16).
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,Lernwerkstitten an Hochschulen — Orte einer inklusiven Pidagogik® modifiziert und aktualisiert.
In C. Schmude & H. Wedekind (Hg.), Lernwerkstitten an Hochschulen — Orte einer inklusiven
Pidagogik (81-105). Klinkhardt.
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» Komplexitiit wagen!* —
Methoden zur Beforschung von offenen
Lehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstitten

Der Begriff der Offenheit ist theoretisch vielfiltig und komplex, wird aber meist
reduziert und damit verkiirzt rezipiert, z. B. im Bereich des Experimentierens.
Ausgangspunkt dieses Beitrages ist zunichst die Diskussion und Problemati-
sierung empirischer Niherungen an offene Lehr-Lern-Situationen am Beispiel
des ,,Offenen Experimentierens® (Kihm & Peschel, 2019). Dabei werden einer-
seits quantitative Zuginge mittels Interventionsstudien, andererseits qualitative
Zuginge mittels Befragungs- bzw. Beobachtungsverfahren diskutiert. Ziel des
Beitrages ist es, das Fiir und Wider der jeweiligen Forschungsmethoden zu erdr-
tern, um v. a. die Komplexitit offener Lehr-Lern-Situationen gegenstandsange-
messen abzubilden. Am Beispiel des Forschungsprojektes doing AGENCY wird
ein Zugang exemplifiziert, der Komplexitit nicht auf bestimmte Aspekte redu-
ziert, sondern bewusst Komplexitit wagt!

1 Problemaufriss

In vielen Untersuchungen in der Primarstufe, die ,,offene” Stichproben ausweisen
(z. B. Windt, 2011; Maller, 2016), treffen Grundschiilerinnen (fast) ausschlief3-
lich organisatorische Entscheidungen (bzgl. Ort, Zeit, Sozialform). Dahingegen
beschreiben z. B. Kihm und Peschel (2017) oder Koster (2006) weitere, u. a.
methodische (Lern- und Losungswege, Lernziele) und ggf. sogar inhaltliche Off-
nungen (Lerninhalt) bzgl. des Experimentierens der Schiiler*innen.

Insofern stecken hinter der Einschitzung der ,,Offenheit” in bisherigen Ansit-
zen zur Erforschung ,,Offenen Experimentierens® im Grundschulbereich, auf die
durchaus auch Hochschullernwerkstittenvertreter*innen rekurrieren (z. B. Streit
et al., 2014; Holub, 2017), sehr unterschiedliche Lehr-Lern-Methoden mit diffe-
renten, teils reduzierten und insgesamt daher nicht vergleichbaren Entscheidungs-
moglichkeiten von Schiiler*innen.
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Die Problematik der empirischen Niherung an offene Lehr-Lern-Situationen
verstirke sich in Hochschullernwerkstitten! durch die Komplexitit der dortigen
Lehr-Lern-Interaktionen. Die Komplexitit von Lehr-Lern-Interaktionen konkre-
tisiert sich u. E. v. a. in vier Bereichen (Kihm & Peschel, 2020; 2021 i.V.); sie
umfassen (1) eine Mehrebenenproblematik (Lehrer*innen, Schiiler*innen, Stu-
dierende; Partnerschaften; Peer-Gruppen, Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gruppen
u. a. m.) (2) die Rollen, die von den Individuen in Partner- oder Gruppenprozes-
sen ausgehandelt werden miissen, (3) die Multiverbalitit von Lehr-Lern-Situatio-
nen sowie (4) die Multidimensionalitit des Lernens mit verschiedenen Entschei-
dungsbereichen (Arbeitstempo, Sozialform, Lernwege, Lernziele, Phinomene,
Klassenselbstverwaltung u. a.).

Unser Forschungsfokus liegt dabei speziell auf komplexen Lehr-Lern-Methoden,
wie dem Experimentieren in der Lernwerkstatt einer Hochschule, bei dem alle
diese Bedingungen kumulieren. Dazu folgt zunichst eine Analyse und Diskus-
sion der bisherigen Forschungslage und der Méglichkeiten zur Beforschung von
Lehr-Lern-Interaktionen in Hochschullernwerkstitten auf methodologischer
und methodischer Ebene. Dabei wird deutlich, dass viele der bislang gewihlten
Zuginge die o. g. Komplexitit von Lehr-Lern-Situationen meist (bewusst) redu-
zieren. Das Dissertationsprojekt doing AGENCY dagegen strebt an, sich der Ana-
lyse vollumfinglich zu stellen, Komplexitit zu wagen und schligt letztlich vor,
Lehr-Lern-Interaktionen mittels teilnehmender Beobachtung zu beforschen.

2 Analyse der bisherigen Forschungslage

Die strukturelle Anbindung von Hochschullernwerkstitten an die Institution
Hochschule (AG Begriffsbestimmung, 2020, S. 255) definiert u. E. ihren ,aka-
demischen Forschungs- und Bildungsauftrag® (ebd.). Anders formuliert: Hoch-
schullernwerkstitten ,miissen [...] ihren Beitrag zur Bearbeitung von Forschungs-
fragen leisten (Rumpf, 2016, S. 74) — qua Status als tertidre Bildungseinrichtung,
deren genuine Aufgabe Forschung und Lehre auf akademischem Niveau ist (Bers,
2018). Vergleicht man bisherige Forschungen zu Hochschullernwerkstitten,

—

Im Titel wurde die Bezeichnung ,,Hochschullernwerkstitten bewusst gewihlt und entgegen dem
Begriff ,, Lernwerkstitten an Hochschulen® verwendet. Derzeit werden beide Bezeichnungen u. E.
hiufig synonym oder indifferent verwendet, verweisen beide auch auf eine institutionelle Anbin-
dung an Hochschulen, aber mit teils divergenten Implikationen (s. auch Kap. 2; vgl. auch AG
Begriffsbestimmung — NeHle, 2020; Peschel et al. in diesem Band).
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slassen sich verschiedene Tendenzen in der Forschungsausrichtung feststellen®
(Rumpf, 2016, S. 75), die sich aus unserer Sicht wie folgt differenzieren lassen:?

— Paradigmatische Verortung der Forschung: Bisherige Forschungsarbeiten zu

sLehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstitten® (s. ausfiihrlich Kap. 2.1
und 2.2 zu den verschiedenen Gegenstinden dieser Forschung) decken das
Spektrum quantitativer (z. B. Schude, 2019), qualitativ-inhaltsanalytischer
(z. B. Hildebrandt et al., 2014) und qualitativ-rekonstruktiver (z. B. Godau &
Tinzer, 2019) Forschung ab. Gegenwirtig findet sich auflerdem eine zuneh-
mende Zahl an Studien in einem Mixed-Methods-Design, die oft triangulativ
designt sind (z. B. Rott et al., 2017; Berger et al., 2020).

— Methodologien: Methodologisch sind vornehmlich die Objektive Hermeneu-
tik (z. B. Grummt et al., 2019), die Grounded Theory Methodologie (z. B.
Godau & Tinzer, 2019; Kihm & Peschel, 2020) oder die Dokumentarische
Methode (z. B. Baar & Feindt, 2019) vertreten. Aber auch nomologisch-deduk-
tive Studien mit Interventions- und Kontrollgruppendesign samt statistischen
Analysen finden sich in den Forschungen zu Hochschullernwerkstitten (z. B.
Dérrenbicher-Ulrich et al., 2018; Franz, 2019).

— (Erhebungs-)Methoden:> Um in der Hochschullernwerkstatt Daten zu erheben,
wenden die Forschenden verschiedene Erhebungsverfahren an: Zum einen wer-
den oftmals Beobachtungsstudien durchgefiihrt, die von Formen teilnehmen-
der Beobachtung (z. B. Rumpf, 2016; Diener & Peschel, 2019) iiber video-
graphieunterstiitzte Beobachtungen (z. B. Kekeritz, 2017; Kihm & Peschel,
2017) bis zum Einsatz strukturierter Beobachtungsbégen (z. B. Franz, 2012;
Fiegert & Kunze, 2017) variieren. Zum anderen finden sich Verfahren der
Selbst- und Fremdeinschitzung: mehr oder weniger narrative Leitfadeninter-
views (z. B. Kekeritz, 2017; Rott et al., 2017), Experteninterviews (z. B. Franz,
2012), Gruppendiskussionen (z. B. WeilShaupt & Campana, 2016; Baar &
Feindt, 2019) oder Fragebogen zur Selbst- bzw. Fremdeinschitzung verschie-
dener Konstrukte wie Lern- und Arbeitsverhalten, Selbstbestimmungsempfin-
den oder unterschiedliche Kompetenzen (z. B. Franz, 2012; Fiegert & Kunze,
2017; Dorrenbicher-Ulrich et al., 2018; Balzer, 2019; Kelkel & Peschel, 2019).
Eine dritte Gruppe bilden Kompetenztests in Hochschullernwerkstitten, die
durchgefithrt werden, um etwa Intelligenz, Lese- oder naturwissenschaftliches
Verstindnis zu erfassen (z. B. Winnenburg, 2004; Puddu et al., 2012; Rott et
al., 2017; Heinrich-Dénges et al., 2018).

2 Zur Begriffsgrundlegung ,Paradigma®, ,Methodologie®, ,Methode“ siche Giest (2019). Die auf-
gefithrten Studien sind ausgewihlte Beispiele. Sie sollen diese Forschungsansitze exemplifizieren
— ohne weitere Forschungen auszublenden.

Da die folgende Darstellung und Analyse sich auf methodische Zuginge/Verfahren der Datener-
hebung begrenzt, liegt auch hier der Fokus auf verschiedenen Erbebungsmethoden qualitativer wie
quantitativer Daten.
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Abseits dieser Vielfalt an forschungsmethodologischen und v. a. forschungsme-
thodischen Zugingen ist u. E. zumindest hinsichtlich des Forschungsgegenstan-
des* eine gewisse Verstindigung bzw. Gemeinsamkeit zu konstatieren: ,Die Pra-
xis in Hochschullernwerkstitten ist Gegenstand von Forschungsanliegen, indem
differenzierte Beobachtungen dieser Interaktionsprozesse zwischen den jeweiligen
Akteurinnen und Akteuren die Grundlage fiir methodenbasierte Reflexionen
sind“ (AG Begriffsbestimmung — NeHle, 2020, S. 253).

Als Forschungsgegenstand in Hochschullernwerkstitten sollte demnach primir
die ,,Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden®
(Schmude & Wedekind, 2014, S. 109) adressiert werden, was als , Lernbeglei-
tung® (Gruhn, 2020), ,Lernwerkstattarbeit (Wedekind, 2006) oder — im wei-
teren Sinne — als ,,Didaktik der Lernwerkstatt® (Peschel, 2016, 2020; Kihm et
al., 2020, i. D.) diskutiert wird. Aber auch die Peer-Ebene, also die Interaktio-
nen zwischen den Lernenden bzw. zwischen den Lehrenden, ist Gegenstand der
Forschung in Hochschullernwerkstitten. Die Konzentration der Forschungen in
Hochschullernwerkstitten liegt also insgesamt fast immer im Lernen in Ausein-
andersetzung mit einer bestimmten Sache und in sozialer Interaktion mit anderen
Personen. Dabei geht es meist nicht nur um die Interaktionen selbst, sondern
darum, wie sich die Interaktionen auf die Lern- und Arbeitsleistung der Lernen-
den auswirken.

Innerhalb dieser mehrheitlichen Verortung sind weitere Spezifizierungen und ver-
schiedene Schwerpunktsetzungen sichtbar, z. B. hinsichtlich der Personengrup-
pen und Rollen(muster), deren Interaktionen beforscht werden (Studierende,
Dozierende, Kinder im Vorschul- oder Grundschulalter; Peschel & Kihm, 2020,
i. V), hinsichtlich Fachbezug (Religion, Naturwissenschaften, Sprache u. a;
Peschel & Kelkel, 2018) oder Intention und Wirkung der beforschten Interaktio-
nen (fachinhaltliches/fachmethodisches/soziales/kulturelles Lernen, Professionali-
sierungsprozesse u. a.; Rumpf, 2016).

2.1 Quantitative Zuginge zu Lehr-Lern-Prozessen — am Beispiel von
»selbstbestimmtem Lernen in Hochschullernwerkstitten®

Hochschullernwerkstitten gelten als ,innovative Orte fiir selbstbestimmtes und
eigenverantwortliches Lernen® (Rumpf, 2016, S. 73; auch Kihm & Peschel,
2020).

4 Mit Forschungsgegenstand ist das ,,Objekt* wissenschaftlicher Forschung gemeint, also das, was
untersucht wird. ,Gegenstand kann [...] jedes individuelle und kollektive soziale Verhiltnis sein
und alle mit sozialen Verhiltnissen im Zusammenhang stehenden Erscheinungen, Objektivationen,
Voraussetzungen, Wirkungen etc.” (Kleining, 1986, S. 724).
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Die pidagogisch-psychologische Lehr-Lern-Forschung® beschreibt = Selbstbe-
stimmung oft eindimensional bzw. ,verkiirzt* als individuelle Eigenschaft (z. B.
Dérrenbicher-Ulrich et al., 2018; Balzer, 2019). ,,Selbstbestimmung® — als soziale
Eigenschaft der Aushandlung von individuellem Entscheidungsspielraum — wird
dabei auf ,Selbstbestimmungsempfinden, einen operationalisierbaren und indivi-
duellen Faktor, reduziert (Breidenstein, 2006; Gruschka, 2013). Diese Komplexi-
titsreduktion (z. B. der sozialen Verursachtheit von Selbstbestimmung) auf wenige
oder leicht operationalisierbare Faktoren ist dem quantitativen Paradigma zufolge
notwendig, um Aussagen iiber Zusammenhinge treffen zu konnen (Kosler, 2016).
Soziale Erfahrungen z. B. kénnen so hinsichdich bestimmter Fragen und Zusam-
menhinge aufschliisselbar und analysierbar gemacht werden. ,,Das Wesentliche®
der didaktischen Konstellation wird dabei hervorgehoben (Giest, 2019).

Dies sind dann aber immer nur Dezmilfragen und 7éilzusammenhinge, da vielfil-
tige Elemente ausgeblendet werden. Im Umkehrschluss werden ndmlich ,,mafi-
gebliche, fiir das den Gesamtzusammenhang determinierende System relevante
Variablen ausgeklammert® (ebd., 16). Die sozialen Dimensionen der Aushand-
lung von Lehr-Lern-Prozessen zwischen verschiedenen Akteur*innen sowie deren
(Riick)Wirkung auf z. B. den inneren Lernprozess des Individuums werden durch
die Reduktion von (sozial, kommunikativ und interaktiv ausgehandelter!) Selbst-
bestimmung auf das ,Selbstbestimmungsempfinden” hiufig vernachlissigt. Die
soziale Verursachtheit von selbstbestimmten Lehr-Lern-Prozessen — insbesondere
beim (offenen) Experimentieren — in Lernwerkstitten an Hochschulen bleibt
daher in bisherigen Forschungen u. E. meist unklar oder unerforscht.

2.2 Gegenstandsangemessenheit im Forschungsdesign

Gegenstandsangemessenheit® im Forschungsdesign bei der Beforschung der Aus-
handlung von Selbstbestimmung bedeutet dagegen zunichst, die Komplexitit
von Lehr-Lern-Situationen in Hochschullernwerkstitten mit den gewihlten For-
schungsmethoden nicht zu reduzieren, sondern zuzulassen und sogar zu verdich-
ten.

5 Forschungen mit Design im quantitativen Paradigma und nomologisch-deduktiver Methodologie,
hiufig Interventions- und Kontrollgruppendesign oder geschlossene Beobachtungsstudien mit sta-
tistischen Analysen.

6 Das Vorgehen ,guter” wissenschaftlicher Forschung sollte spezifisch auf den zu untersuchenden
Gegenstand, die an ihn herangetragene Fragestellung und das zu beforschende Feld bezogen sein
(Postulat der Gegenstandsangemessenheit; vgl. Flick, 2016). (Erhebungs-)Methoden miissen
demzufolge ,dem untersuchten Gegenstand angemessen sein und dementsprechend ausgewihle
werden® (ebd., S. 124). Um die Lehr-Lern-Interaktionen der differenten Akteur*innen in Hoch-
schullernwerkstitten zu untersuchen, konnen folglich verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt
werden (Rumpf, 2016; Kihm et al., 2020, i. V.), je nachdem, welche spezifische Forschungsfrage
eben untersucht werden soll.
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Aufgrund der Nicht-Gegenstandsangemessenheit infolge der Komplexititsreduk-
tion haben sich quantitative Zuginge u. E. als wenig anschlussfihig erwiesen, um
die Aushandlung von Selbstbestimmung und deren Auswirkungen auf das Lernen
in Hochschullernwerkstitten zu beforschen. Dies fithrt u. E. aber zu einem qua-
litativen Paradigma:

»Wer das Handeln von Menschen, ihre Alltagspraxis und Lebenswelten empirisch
untersuchen will, hat zwei Méglichkeiten: Man kann mit den Beteiligten Gespriche
tiber ihr Handeln fithren [...] in der Hoffnung, auf diese Weise gehaltvolle Informa-
tionen iiber die interessierende Praxis zu erhalten. Oder man sucht nach Wegen und
Strategien, an dieser Alltagspraxis moglichst lingerfristig teilzunehmen und mit ihr ver-
traut zu werden, um sie in ihren alltdglichen Vollziigen beobachten zu kénnen® (Liiders,

2015, S. 384f.).

2.3 Selbsteinschitzungsverfahren

Verfahren der Selbsteinschitzung (z. B. Leitfadeninterviews oder Gruppendis-

kussionen) fokussieren eine Innensicht der Akteur*innen (Liiders, 2015). Diese

Verfahren dienen ,der Erfassung und Analyse der subjektiven Perspektive” (Hopf,

2015, S. 350). Es geht demnach v. a. darum, die Einstellungen und Beweggriinde

zu elizitieren, die den Handlungen und Interaktionen der Akteur*innen in den

interessierenden Situationen zu Grunde liegen (Flick, 2016). Selbsteinschit-
zungsverfahren fokussieren dabei immer lediglich eine Perspektive in Lehr-Lern-

Situationen bzw. Lehr-Lern-Interaktionen: Bei der Befragung von Schiiler*innen

geht es z. B. nur um deren Selbstbestimmungsempfinden (s. Kap. 2.1), wobei

anders als bei den o. g. quantitativen Ansitzen weitere Faktoren beriicksichtigt
und erfragt (bzw. erzihlt/berichtet) werden kénnen, aber eben immer nur aus der

Perspektive einer involvierten Person. Umgekehrt geht es bei einer Befragung der

Lehramtsstudierenden oder der Lehrer*innen vornehmlich um deren Perspektive

bzgl. der Erméglichung oder Begrenzung von Selbstbestimmungsempfinden der

Schiiler*innen. Die tatsichliche Aushandlung von Selbstbestimmung wiirde man

in beiden methodischen Niherungen nur ansatzweise erfassen und vor allem aus

Sicht der jeweils anderen interpretieren miissen. Auflerdem haben Selbsteinschit-

zungsverfahren u. E. folgende Nachteile:

— Proband*innen in Interviewstudien oder Gruppendiskussionen schitzen sich
und ihre Handlungen hiufig aufgrund eigener Unwissenheit, personlicher
Involviertheit oder sozialer Erwiinschtheit fehlerhaft ein. Dadurch versperrt
sich der Blick auf die soziale Wirklichkeit einseitig subjektiv; die Aushand-
lung von Selbstbestimmung bleibt wiederum reduziert (Peschel, 2004; Hanke,
2005).
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— Die Praktiken, Handlungen und vor allem Routinen” der Aushandlung von
Selbstbestimmung ,lassen sich nicht, oder nur sehr begrenzt, mit dem Mit-
tel der Befragung, des Interviews untersuchen. Sie ruhen zu tief in der selbst-
verstindlichen Gegebenheit des Alltagswissens, als dass sie der Reflexion der
Beteiligten zuginglich® (Breidenstein, 2006, S. 19), von ihnen verbalisierbar/
explizierbar wiren. Neben der fehlenden Zuginglichkeit des impliziten Wissens
iiber Routinen bleiben auch Phinomene (zu denen z. B. experimentiert wird),
Raummerkmale oder Materialititen ,,stumm® (Liiders, 2015).

Diener und Peschel (2019) kontrastieren die Ergebnisse einer qualitativen Beob-
achtung mit den Ergebnissen einer Befragung der zuvor beobachteten Lehrkrifte.
Sie arbeiten heraus, dass sich — gerade auch mit Bezug auf die beobachtete Lehr-
Lern-Interaktionen innerhalb einer Lernwerkstattarbeit in Hochschullernwerk-
stitten — einige Modi Operandi finden, die die Lehrpersonen so verinnerlicht
haben, dass sie vollstindig routiniert ablaufen und nicht von ihnen selbst wahr-
genommen bzw. expliziert werden (kdnnen) (auch Perrez et al., 2006; Kihm &
Peschel, 2017). Sie miissen daher mittels externer Beobachtungsverfahren erho-
ben und rekonstruiert werden.

2.4 Beobachtungsverfahren

Anders als bei den zuvor genannten nomologisch-deduktiven Erklirungen im
quantitativen Paradigma, die mittels Komplexititsreduktion arbeiten, verfolgen
qualitative Beobachtungsverfahren das Ziel der Komplexititsverdichtung oder
Handhabbarmachung eines komplexen Untersuchungsgegenstandes. Dabei ist
grundsitzlich die Annahme leitend, dass durch das unmittelbare Beobachten von
Interaktionen Aspekte des Handelns und Denkens beobachtbar werden, die in
(riickblickenden) Gesprichen iiber diese Interaktionen bzw. Situationen nicht in
dieser Weise zuginglich bzw. erinnerbar wiren (Liiders, 2015; Flick, 2016). Die
zu untersuchenden Aushandlungsprozesse finden zudem nicht nur auf der Ebene
der Verbalsprache statt.

Qualitative Beobachtungsverfahren erlauben auch Einblicke auf nonverbaler
Ebene — jenseits dessen, was die Agierenden sagen (Ammann & van Holten,
2017). Anders als die Befragungsmethodik, die primir an verbalen Selbstauskiinf-
ten interessiert ist, geht die Beobachtungsmethodik ,iiber das gesprochene Wort*
(Flick, 2016, S. 279) hinaus.

Dies adressiert u. E. Aspekte von Aushandlungsprozessen in Hochschullernwerk-
stitten auf anschlussfihige Weise: Sowohl die nonverbalen (Gestik, Mimik...) und
verbalen Kommunikationsprozesse (sowie deren Stimmigkeit) als auch v. a. die

7 Dies meint insbesondere routinierte Handlungsabfolgen in unterrichtlichen oder unterrichtsnahen
Lehr-Lern-Situationen (Breidenstein, 2006).
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Handlungen und ggf. Verhaltensweisen der Agierenden in der direkten Sach-Aus-
einandersetzung in Lehr-Lern-Prozessen kénnen in den Fokus der Untersuchung
riicken und die Handlungen (und Nicht-Handlungen) mehrerer Personen auf-
einander bezogen werden. Insbesondere der Bereich des beobachtbaren ,,Nicht-/
Vorsprachlichen“ und ,,Schweigenden® (Hirschauer, 2001) erlaubt es, Aspekte wie
Phinomene, Materialien, Zeiten, Riume zu adressieren. Diese Aspekte konnen
erst durch den*die Forschende*n iiberhaupt ,zum Sprechen gebracht® (ebd.),
d. h. in ihren Einfliissen und Wirkungsweisen verbalisiert/verschriftet, analysiert
und interpretiert werden. Dabei wird u. a. auch der Einfluss des ,Raumes als
dritter Pidagoge” im Umfeld der Hochschullernwerkstitten intensiv diskutiert
(Miiller-Naendrup, 2013).

Diese Analyse einflussnehmender Faktoren wie Riume, Materialien oder ,,Stim-
mungen® ldsst sich u. E. aber erst durch entsprechende Forschung und Niherung
mittels 0. g. Methoden in Wechselwirkungen zu weiteren Aspekten (z. B. soziale
Interaktionen, Sachauseinandersetzung) diskutieren und empirisch zuginglich
machen (Kihm & Peschel, 2017).

Dabei lassen sich Beobachtungsverfahren entweder ,,im Feld teilnehmend® durch-
fithren (Teilnehmende Beobachtung) oder aber mit technischem Equipment
erfassen, z. B. durch Videoaufnahmen, die im Anschluss gesichtet, transkribiert,
analysiert und in Forschungsgruppen diskutiert werden (Videographie).

Die Rolle des Teilnehmenden Beobachters ist facettenreich und kann — gegen-
standsangemessen — auf einem Spektrum zwischen passiver und aktiver Teilnahme
variiert werden. Zumal eine weitere Person, die beobachtet und Notizen macht,
beim alldiglichen , Treiben® und ,Werkeln® in einer Hochschullernwerkstatt
ohnehin kaum auffallen diirfte (ebd.; Kihm et al., 2021, i. V.).

Teilnehmendes Beobachten ist ,,nicht auf Sehen reduziert [...], sondern [findet]
mit allen Sinnen statt“ (Ammann & van Holten, 2017, S. 7). Durch teilneh-
mende Beobachtung ist man ,in a position to note their gestural, visual, bodily
response to what’s going on around them and [...] to sense what it is that they’re
responding to” (Goffman 1989, S. 125). Die Beobachtungsprotokolle ,spiegeln
das atmosphirische ,Mehr einer Situation wider” (Jung, 2019, S. 68). Der*die
Beobachtende muss das, was sich durch die Sinne ,mitteilt” (Gehortes, Gesehe-
nes, Geriiche usw., aber z. B. auch Stimmungen, Atmosphiren u. a.) in sprachliche
Mitteilungen transformieren — ,,Worte finden“. Dabei verfiigt er*sie durch ent-
sprechende Wahrnehmungskanile und Sinnesqualititen iiber eine deutlich diffe-
renziertere Beobachtungsfihigkeit als die auf Visuelles und Auditives beschrinkte
Videographie (Spyrou, 2011; Reeken, 2017).

Videographie konstruiert zwangsliufig eine bestimmte — oftmals nicht bewusst
bzw. reflektiert reduzierte — Version der Wirklichkeit (Spyrou, 2011; Flick, 2016),
die von verschiedenen Aspekten, theoretischen Vorannahmen und subjektiven
Vorentscheidungen abhingt:
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— von der Kameraposition, dem gewihlten Ausschnitt,

— vom Blickwinkel und Moment der Aufnahme sowie dem einzubeziehenden
Kontext,

— von der Kamerafiithrung und der Aufmerksamkeit bzw. auch der Forschungs-
sensibilitit des*der Kamerafiihrenden,

— von der*dem jeweiligen Betrachtenden (Gruppeninterpretation = soziale
Erwiinschtheit), der*die das Material auf verschiedenste Weise versprachlichen
und interpretieren kann — und beim Transkribieren auch teilweise muss,

— und von der Technik bzw. technischen Ausstattung

Hiufig wird sich beim Einsatz von Videografie vorschnell darauf verlassen, ,,dass

andere das ,Gleiche® sehen® (Hirschauer, 2001, S. 444). , Aufzeichnungen kon-

servieren soziale Prozesse nicht einfach, sie de- und rekontextualisieren® (ebd.,

S. 435), zumal sie im Feld Verinderungen hervorrufen (Breidenstein, 2006). Die

Bewegung der*des Videographen und die (Re-)Aktionen der Beteiligten im Feld

auf die Kamera werden zum Faktor in der Interaktion, der die Aushandlung von

Selbstbestimmung unnatiirlich beeinflusst (Reh, 2014).

2.5 Konsolidierung der bisherigen Forschungsansitze

Aus diesen zentralen Verortungen der Forschung in Hochschullernwerkstitten
sowie aus dem gemeinsamen Kern der Niherung an den Forschungsgegenstand
zeigt sich, dass Interpretationen des Lernprozesses in Lehr-Lern-Interaktionen
durch die Analyse von Handlungen erfolgen sollten. Dabei ergeben sich (innere)
(Lern-)Prozesse aber erst durch ein komplexes Zusammenwirken verschiedener
Faktoren (Individuen/Interakteur*innen, Riume, Materialien, Phinomene usw.)
samt entsprechender Rekonstruktionen seitens der Forschenden.

Daher soll im Folgenden eine alternative Niherung an Forschung in Hochschul-
lernwerkstitten entwickelt werden, die der Komplexitit in den Prozessen und im
Lernen in Hochschullernwerkstitten Raum gibt. Voraussetzung dazu ist es u. E.,
die Verfahren der Datenerhebung auf die zugrunde liegende Forschungsfrage und
das Forschungsfeld sensibel abzustimmen. Der ,Methodenzwang des Feldes*
(Breidenstein, 2006, S. 25) und die Gegenstandsangemessenheit ,guter wissen-
schaftlicher Forschung machen dies notwendig. Die teilnehmende Beobachtung
ist u. E. der Zugang zu sozialen Praktiken, Routinen und Verhaltensweisen, ins-
besondere um ,komplexe interaktive Phinomene, an denen mehrere Personen®
(Ammann & van Holten, 2017, S. 6) und ,Nicht- oder Vorsprachliches“ (z. B.
Materialien, Rdume) beteiligt sind, forschungsmethodisch zuginglich zu machen
— speziell bei der Beforschung offener Lehr-Lern-Situationen in Hochschullern-
werkstitten. Dies macht ein methodologisches Umdenken notwendig:
Forschung in Hochschullernwerkstitten ist demnach nicht monodirektional aus-
zurichten, fokussiert also nicht alleine auf die Wirkung der Lehrperson/der Lehr-
amtsstudierenden auf die Schiiler*innen (oder auf das Phinomen/auf bestimmte
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Materialien usw.). Es geht nicht darum, Komplexitit vorab auf einzelne Perspek-
tiven, Blickwinkel, Techniken oder Akteur*innen zu reduzieren. Vielmehr geht es
darum, einen Weg zu finden, Komplexitit handhabbar zu machen, zu erschliefSen.

3 Komplexitit im Forschungsprojekt doing AGENCY

Das nachfolgend gewihlte Beispiel eines komplexititserschlielenden Zugangs zu
Lehr-Lern-Situationen in einer Hochschullernwerkstatt entstammt dem Disserta-
tionsprojekt doing AGENCY (Kihm & Peschel, 2019; 2020; Kihm, 2021, i. V.).

Als Beispiel, wie die vielfiltigen sozialen und Sach-Interaktionen des Lernens
berticksichtigt werden konnen, entwickelt z. B. das Forschungsprojekt doing
AGENCY mittels AGENCY-Ansatz® cinen gegenstandsangemessenen Zugang,
um die ,Selbstbestimmung beim Lernen in Hochschullernwerkstitten® spezi-
fisch (1) als Aushandlung (2) prozessorientiert (Kihm & Peschel, 2019; 2020) zu
beforschen. Eine entsprechende Forschungsfrage zur Ausdifferenzierung des For-
schungsgegenstandes ,,Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen verschie-
denen Agierenden® (s. Kap. 1), die im skizzierten Dissertationsprojekt verwendet
wurde, lautet:

Wie wird Selbstbestimmung in sozialen Prozessen jeweils neu zwischen den an einer
Situation beteiligten Akteur*innen (Lehrpersonen, Schiiler*innen, Studierende und
Dozierende der Hochschullernwerkstatt) und einem Phinomen beim Experimentie-
ren’ ausgehandelt?

Es geht um soziale Interaktionen von Grundschullehramesstudierenden, Grund-
schullehrer*innen und Grundschiiler*innen sowie Grundschuldozierenden. In der
Hochschullernwerkstatt wurden die Grundschullehramtsstudierenden in ,, Didak-
tik der Lernwerkstatt™ (Peschel, 2016) ausgebildet. Fiir Grundschiiler*innen, die
die Lernwerkstatt (an der Hochschule) mit ihren Lehrer*innen besuchen und dort
experimentieren, fungieren die Studierenden als ,Lernbegleitung®. D. h. sie stel-

8 Der aus den sozialwissenschaftlichen Disziplinen transferierte AGENCY-Ansatz betont, dass Selbst-
bestimmung in sozialen Prozessen (1) jeweils neu (2) zwischen den an einer Situation beteilig-
ten Akteur*innen (hier Lehrpersonen; Studierende der Hochschullernwerkstatt; Schiiler*innen)
(3) ausgehandelt wird. ,AGENCY is not something that people have; it is something that peo-
ple do* (Biesta & Tedder, 2007, S. 136). Mogliche Ubersetzungen fiir ,AGENCY*“ sind z. B.
Handlungsfihigkeit/-michtigkeit und — wie nachfolgend genutzt — auszuhandelnde Selbstbestim-
mung.

9 Dies ist eine Erweiterung bestehender Zuginge, da der Gegenstand der Auseinandersetzungen in
(Hochschul)Lernwerkstitten bislang meist wenig expliziert wurde und die Betonung meist auf den
Lehr-/Lern-Methoden bzw. auf den Lernprozessen und dem Lernen selbst lag (vgl. Peschel & Kel-
kel, 2019).
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len den Schiiler*innen Instrumente und Materialien zur Verfiigung und helfen,
Erkenntnisse zu kommunizieren und zu reflektieren. Dabei vermeiden sie Dozie-
ren oder Anleiten als Lehrmethoden weitgehend. ,Beratung erfolgt durch indivi-
duelle Hilfestellung und gemeinsame Fehlersuche. Wertschitzung und Anerken-
nung verschiedener Lernwege sind wesentliche Bestandteile einer systematischen
Riickmeldekultur® (Wedekind, 2006, S. 10; Peschel, 2016; Gruhn, 2020).

Die verschiedenen Akteur*innen (Baar & Feindt, 2019) (hier: Grundschullehr-
amtsstudierende, Dozierende, Grundschullehrer*innen und Grundschiiler*innen)
setzen sich in der Aushandlung mittels verschiedener Rollen mit den verschie-
denen Lernbereichen bzw. Fachlichkeiten (Sachinteraktionen) — sowie mit den
jeweils anderen Beteiligten in der Hochschullernwerkstatt (soziale Interaktionen)
— moglichst selbstbestimmt und interaktiv auseinander (Peschel & Kelkel, 2018).
Im Projekt doing AGENCY geht es um die Aushandlung von Selbstbestimmung
auf verschiedenen sozialen Ebenen (Peer-Interaktion, Lehrenden-Lernenden-
Interaktion) und in Auseinandersetzung mit z. B. einem Phinomen oder (Lern-)
Gegenstand (Sachinteraktion) sowie mit weiteren Faktoren (u. a. Raum, Mate-
rialien, Zeiten). Ziel ist es, diesen sehr komplexen Untersuchungsgegenstand
(Aushandlung von Selbstbestimmung zwischen verschiedenen Akteur*innen in
Auseinandersetzung mit z. B. einem Phinomen/Material usw.) in seiner sozia-
len Verfasstheit zu verdichten und damit forschungsmethodisch handhabbar zu
machen. Weitere Faktoren (z. B. Materialien, Riume, Zeiten) werden als Rand-
und Rahmenaspekte in diesen vielfiltigen Interaktionsprozessen beriicksichtigt
und in ihrem Einfluss und Wirken analysiert (erste Einblicke in exemplarische
Analysen finden sich z. B. in Kihm & Peschel, 2017; 2020; 2021, i. V.).

4 Fazit

Wie aus den o. g. Analysen des bisherigen Forschungsstandes deutlich wird, ist
es insbesondere im Forschungsfeld Hochschullernwerkstatt nétig, sowohl Inter-
aktionsprozesse mit ihren vielfiltigen verbalen und nonverbalen Aspekten sowie
deren Auswirkungen auf das Lernen der Kinder zuzulassen und zudem die Aus-
handlung als zentralen Aspekt der Selbstbestimmung in den Ansitzen der ,,Didak-
tik der Lernwerkstatt® (Peschel, 2016; 2020) zu adressieren. Es geht dabei v. a.
um eine sozial konstituierte Aushandlung von Entscheidungen und damit darum,
der Aushandlung der Souverinitit von Lernenden, ihrem Lerngegenstand und
ihren Lernwegen im Rahmen von organisierten Lernsettings (formales Lernen in
Hochschullernwerkstitten) ,Raum zu geben®.

Wir plidieren daher fiir das Zulassen — Wagen — von Komplexitit auch in der
Beforschung dieser Lehr-Lern-Interaktionen und Lehr-Lern-Prozesse.
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Digitale Erfahrung?

Uber das Lernen zwischen Instruktion und (Ko-)Konstruktion

Abstract

Es stellen sich angesichrs eines forcierten Distance Learning und allgemein zunehmen-
der Digitalisierung Fragen an den Stellenwert, die Bedeutung und den Umgang mit
digitalen Medien: Welche Zusammenhinge bestehen zwischen kindlicher Welt-Erfah-
rung, Welt-Erkenntnis und digitalen Vermittlungsformen und -medien? Wie verin-
dern sich sinnlich-leibliche Erfahrungen unter den Bedingungen von Digitalisierung?
Was bedeutet das fiir das Lernen, speziell das entdeckende Lernen und das Lernen in
Hochschullernwerkstitten?

Die Professionalisierung angehender Lehrer*innen muss sich hierbei einer inhirenten
Beschleunigung stellen, da parallel zur technischen Entwicklung und deren markt-
Jformiger Verbreitung eine kulturelle digitale Mediatisierung stattfindet. In unter-
schiedlichen Lernmilieus sind jedoch sehr ungleiche Kompetenzen und Praktiken mit
digitalen Medien eingelebt, was zu folgenreichen Digital Divides fiihrt — quer zur
Unterscheidung Lehrende, Studierende, Kinder, was in Hochschullernwerkstitten Be-
riicksichtigung finden muss.

In der Ausbildung von Lehrer*innen und in Hochschullernwerkstiitten erscheint in-
sofern keine Abkehr von digitalen Medien ratsam, sondern den Studierenden sind
Lernumgebungen anzubieten, in denen sie erweiternd sowohl kritische Medienkom-
petenzen erwerben als auch leiblich-sinnliche Erfahrungen machen konnen, auch im
Umgang mit technischen Geriten und Tools. Hieraus ergeben sich sowohl Widerstinde
und auch Lust am Medium, was durch Lebrende interaktiv genutzt werden sollte.
Studierende sollten sich forschend und entdeckend den Bedingungen und Moglich-
keiten des Lerngegenstandes und der digitalen Medien nihern, um Lernumgebungen
Sfiir Kinder zu konstruieren, die sie auf entdeckendem Wege u. a. dazu befihigen, sich
kritisch und reflexiv mit digitalen Medien auseinanderzusetzen. Alle Beteiligten in
diesem Diskursraum, auch Lehrende, kinnen hierbei von der Einnahme neuer Frage-
haltungen profitieren.
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1 Erfahrungslernen und reale digitale Welt

Eine der zentralen Fragen, die Arbeitende im pidagogischen Bereich und speziell
in Lernwerkstitten beschiftigt (oder zumindest beschiftigen sollte), kénnte man
so formulieren: Wie, was, womit, wann, mit wem und wozu lernen Kinder?

Fiir eine Pddagogik, die die aktive Auseinandersetzung von Kindern mit der Welt
im sozialen Austausch als zentrales Element von Bildungsprozessen ansicht, stellen
sich angesichts eines forcierten Distance Learning und allgemein zunehmender
Digitalisierung insbesondere Fragen an den Stellenwert, die Bedeutung und den
Umgang mit den digitalen Medien: Welche Zusammenhinge bestehen zwischen
kindlicher Welt-Erfahrung, Welt-Erkenntnis und digitalen Vermittlungsformen
und -medien? Was bedeutet das fiir das Lernen, speziell das entdeckende Lernen
und das Lernen in Hochschullernwerkstitten?

1.1 Digitales Lernen zwischen einer induktiv-kindlichen und
einer deduktiv-erwachsenen Perspektive

Nimmt man zunichst einmal die unterschiedlichen Typiken des Lernens Erwach-
sener und die Bedeutung des erfahrungsbasierten Lernens von Kindern sehr grob
in den Blick und stellt sie idealtypisch einander gegeniiber, so lassen sich wesent-
liche Unterschiede erkennen: Junge Kinder erfahren ,Welt“, indem sie sie sich
geradezu ,einverleiben® und auf einer sehr konkreten Ebene mit allen Sinnen
ihres Kérpers die Vielseitigkeit der Welt wahrnehmen und in all ihren Facetten
im titigen Gebrauchen immer weiter ausdifferenzieren (Meyer-Drawe, 2012).
Im sozialen Austausch mit anderen werden dabei zunehmend kulturelle Denk-,
Kommunikations- und Handlungswerkzeuge verwendet (Mead, 2005; Vygotski,
1969) und im Gebrauch zunehmend verfeinert.

Im Sinne eines kategorialen Bildungsverstindnisses (Klatki, 1964) handelt es sich
dabei um einen relationalen Prozess der Welt- und Icherkenntnis in Abhingig-
keit von sozialen Austauschméglichkeiten, in dem leiblich-sinnliche Erfahrung
und kognitive Entwicklungen interferieren und sich — wenn auch nicht véllig
bestimmbar — weiterentwickeln. In der Kindheit fufft dieser dynamische Ent-
wicklungszusammenhang auf konkretes sinnliches Erfahren, erprobendes Han-
deln und entdeckendes Explorieren (Langeveld, 1968). Er sicht sich, nicht nur in
institutionellen Vermittlungskontexten, einer erwachsenen Weltsicht gegeniiber
(nicht dichotom, sondern in einem Kontinuum gedacht), deren Erfahrungswelt
cher im Bereich des Abstrakten zu verorten ist (was auch im Allgemeinen den
Bildungszielen in Curricula entspricht) und in die Kinder erst langsam ,hinein-
wachsen®. Die Erfahrungswelt Erwachsener hat sich gegeniiber der kindlichen
Erfahrungswelt entwicklungsbedingt weiter ausdifferenziert und spezifizier, ist in
vielerlei Hinsichten kokonstruktiv validiert und konstituiert. Erwachsene haben
sich in den abstrakten, verallgemeinerten Ordnungen ihrer kulturellen Welt, d. h.

doi.org/10.35468/5904-06



Digitale Erfahrung?

in ihren Systematiken, Logiken, ihrer Geschichte, den Kategorien, Denktradi-
tionen und Verfahren sowie in dem Habitus ihrer Milieus und Kulturen bereits
zu einem gewissen, wenn auch unterschiedlichen Grad, eingerichtet. Sie miissen
weniger induktiv lernen — sie kénnen ofter, von bereits erlernten Abstraktionen
und Schemata ausgehend, deduktiv ableitend auf den jeweils aktuellen Einzelfall
schliefSen, und ihn so in vorhandene Schemata einordnen.

Eine Didaktik des entdeckenden Lernens bevorzugt — generell und auch in diesem
Kontext —, dass Lernende moglichst selbstbestimmt Ziele, Wege und Methoden
des Lernens finden und auf diesem Weg strategische Problemlosungsfihigkeiten
erwerben, die sie dauerhaft auf neue (Erfahrungs-)Bereiche iibertragen kénnen
(Schneider et al., 2019). Wer dem folgt, neigt zu Skepsis gegeniiber einem Ler-
nen, das zu schnell, zu kleinschrittig, zu einseitig und einformig, oftmals zu friih,
zu abstrake, zu sprachlastig und zugleich erfahrungsarm organisiert wird. Diese
Skepsis zielt auf eine zu erwachsenenorientierte Lehrperspektive ab, die kindliche
Lernprozesse in klar vorgegebene Lernziele und Lernformen in von oben instru-
ierten Ordnungsschemata organisiert (vgl. die Uberlegungen zu Sprachbildungs-
prozessen bei Hummel & Schneider, 2017).

Was hat dies alles nun mit den digitalen Medien zu tun? Wer dem Lernen mit
digitalen Medien skeptisch bis ablehnend gegeniibertritt, kann argumentieren,
dass die konkrete sinnlich-leibliche Dimension der Erfahrung beim Lernen mit
digitalen Medien auf bestimmte Weise in Frage gestellt bzw. tendenziell reduziert
oder abgekiirzt wird (Wiater, 2020), und dabei statt entdeckendem, konstruki-
vem Lernen — verstanden als tastendes und explorierendes Versuchen an der Welt
—, eher das auch technisch bedingte vorschnelle Einordnen in gegebene abstrakte
Ordnungen sowie nach Kriterien praktiziert wird, die selbst unbekannt sind und
nicht miterschlossen werden.

Als ein illustrierendes Sachbeispiel folgt eine mégliche Praxis des Lernens in
naturnahen Umgebungen: Was ist das fiir ein Blatt, was fiir eine Pflanze? Nimm die
Bestimmungs-App, mach ein Foto und schon wird der lexikalische Eintrag der Pflanze
dargestellt, mitsamt Erscheinungsformen, Verbreitung, Gattungen etc.

Die Einordnung des Phinomens in eine Stelle der Kultur ist sofort und ohne
Umwege direke digital verfiigbar. Was aus der Perspektive Erwachsener als ein
hilfreiches und sofort nutzbares Instrument erscheinen kann, um neues mit
altem Wissen zu erginzen und zu vernetzen, indem Neues in vorhandene Infor-
mationsverarbeitungsstrukturen eingeordnet wird, stellt junge Nutzer*innen vor
das Problem, weder bereits iiber diese ordnenden Strukturen zu verfiigen, noch
die Kriterien reflektieren zu kénnen, die dieser Ordnung zugrunde liegen. Die
App nimmt den Nutzer*innen die verarbeitende Fihigkeit ab, iiber die sinnli-
che Wahrnehmung die Pflanze selbst auf irgendeine Weise, sei es dsthetisch oder
anderweitig, qualifizieren zu sollen bzw. sich dazu ausdriicken zu kénnen. Bevor
weitergehende Fragen auftauchen, scheint deren digital-synchrone und deduktive
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Beantwortung sie von vorneherein iiberfliissig zu machen. Ein induktives Vorge-
hen, ein individuell bedeutsamer Zugang zur Sache, eine eigene Fragestellung der
Lernenden, die selbstgesteuertes und nachhaltiges Lernen unterstiitzen, scheinen
in diesem Beispiel gar nicht erst entstehen zu konnen.!

In diesem Gedankenspiel kann man dieser extremen Auslegung jedoch auch
andere Moglichkeiten gegeniiberstellen, in denen explorative Titigkeiten durch
eine Anderung der Fragehaltung entstehen (kénnen). Eine Gruppe ilterer Kin-
dergarten-Kinder bzw. jiingerer Schul-Kinder konnte sich z. B. zusammenfinden
und mit einem zur Verfiigung gestellten Digital-Tablet auf Exkursion begeben,
um ihre ,Lieblingsbdume® in der realen Umgebung zu besuchen bzw. zu finden.
Sie kénnten sich vor Ort gegenseitig mit dem Tablet interviewen, was die jewei-
ligen Bidume fiir sie bedeutsam machen, was ihnen daran gefillt, was sie darii-
ber wissen, noch nicht wissen und was sie dariiber hinaus noch an Fragen dazu
interessiert. In einem solchen Setting haben sie Raum, um zu staunen, Eindrii-
cke der sinnlichen Wahrnehmungen auszutauschen, das Wahrgenommene zu
beschreiben, zu vergleichen, zu messen, zu unterscheiden, vermutend zu ordnen
und zu tberpriifen. Anschliefend kénnte man Statements, Wissen und Fragen
u. a. aus den Tonaufnahmen herausdestillieren und in der Gruppe gemeinsam
tiberlegen, was sich daraus fiir Unterthemen ergeben. Dann kénnte man indivi-
duellen und gemeinsamen Fragen nachgehen, eigene gemachte Fotos und Videos
der Baume gemeinsam untersuchen (auch mit Hilfe von Apps), deren Formen auf
realem Papier oder in einer virtuellen Umgebung nachbilden, Biicher und andere
Expert*innen einbezichen, wieder gezielt losgehen, ... kurz: alle Méglichkeiten
des entdeckenden Lernens nutzen (vgl. Kahls Film ,Kinder® (2008) und darin vor
allem die Sequenz iiber Naturbeobachtungen). Am Ende wire es méglich, Origi-
nalton-Ausschnitte und Bilder am Tablet zu einer Prisentation zusammenstellen,
die den gemeinsamen und individuellen Weg des Projekts mitsamt Umwegen in
Teilen dokumentiert, fiir die Einzelnen, fiir die Gruppe und ggf. fiir das Publi-
kum der Eltern (wobei Datenschutzerwigungen hier natiirlich noch eine Rolle
spielen). Damit wire ein Umgang mit digitalen Medien gewonnen, der Kindern
die Moglichkeit gibt, nicht nur bruchstiickhaft am Erwachsenenwissen teilzuha-
ben, sondern am eigenen Wissensaufbau iiber Weltausschnitte mit Hilfe zunichst
selbst gewonnener Kriterien zu partizipieren.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen zum Wissenssaufbau von Kindern,
die alles andere als eine digital-pessimistischen Sicht widerspiegelt, kann man nun
einwenden: Zwar scheint ein induktiver Zugang so auch mit digitalen Medien
moglich, aber wieso sollte man dies so oder auf dhnliche Weise mit digitalen

1 In gewisser Hinsicht stellt die App hier eine Art interpassives Zwischenobjekt dar, das fiir den
Benutzer/die Benutzerin die ,anstrengende Pflichtiibung” der Interaktion mit der Pflanze iiberneh-
men soll (Pfaller, 2017; Weiflhaupt & Hildebrandt, 2020).
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Medien zu machen iiberhaupt erwigen, wenn es auch ganz ohne digitale Medien
geht? Petko et al. (2018) haben (hier stellvertretend fiir viele andere) fiir die
Lehrer*innenbildung gefordert, dass mediale Vorerfahrungen, mediale Themen
und mediale Praktiken verstirkt im Studium behandelt und dabei auch erlebbar
gemacht werden sollten. Neben der fiir uns interessanten Frage, was die Erleb-
nisdimension hier bedeutet, ist zu fragen: Warum eigentlich genau? Und: Hat
dies nicht auch Riick- bzw. Kehrseiten, die es im Auge zu behalten gil? Um das
zu beantworten, soll ein kursorischer Umweg iiber die sich im Fluss befindliche
Stellung der digitalen Medien in der Bildung und der Gesellschaft genommen

werden.

1.2 Digitale Verheiflung und digitale Briiche in Bildung und Gesellschaft
Der digitale Wandel wird von Petko et al. (2018, S. 160f.) so beschrieben:

Neben der technologischen hat der Wandel zudem eine gesellschaftliche und wirtschaft-
liche Seite, die u. a. mit Begriffen wie ,Mediatisierung” (Krotz, 2015; Schulz, 2004)
oder ,Leitmedienwechsel“ (Honegger, 2016) beschrieben wird [...] eine grundlegende
Verinderung in menschlichen Verhaltensweisen ergeben, die wiederum eng mit weite-
ren groflen ... Trends zusammenhingen, etwa der Globalisierung, neuen Formen des
Wettbewerbs oder der Nachhaltigkeit. (Dicken, 2014; Webster, 2014)

Neben berechtigten Nachfragen bzw. Einwinden, die man in Bezug auf eine hier
postulierte ,Nachhaltigkeit® der Digitalisierung formulieren kénnte (siche z. B.
Santarius, 2019), ist sicher richtig festzuhalten, dass die Lebenswelten, insbeson-
dere auch die von Kindern, verstirkt von digitalen Medien mit strukturiert sind
und dies zunehmend sein werden — unsere kulturellen Werkzeuge dndern sich
diesbeziiglich sehr schnell. Hierzu kann man im Wesentlichen zwei gegensitzliche
Haltungen im Diskurs feststellen.

Auf der einen Seite wird auf das konstruktive Potenzial der digitalen Medien
fir die Bildung hingewiesen. Diese ligen nimlich nicht nur in einem mégli-
chen Ersatz der Funktionen von bereits vorhandenen Medien. Wer die digitalen
Medien wie die vor-digitalen benutze, habe deren Eigenarten nicht ausreichend
wahrgenommen (Petko, 2019). Gerade die Mdglichkeit, Lernen neu stirker zu
personalisieren, d. h. zu individualisieren, statt alle in der Lerngruppe gleichfor-
mig zu instruieren?, wird so als deren wichtiges Potenzial herausgestellt (ebda.).

2 Dies wird im Diskurs des Digitalen zuweilen als etwas dargestellt, was vor allem mit den neuen
digitalen Méglichkeiten machbar sei (vgl. Petko, 2019), wodurch zentrale Ideen und Praxen reform-
pidagogischer Ansitze, Uberlegungen zur Gestaltung entdeckender und problemorientierter Lern-
prozesse, die Diskussion um C)anung von Unterricht unter lernpartizipativer Perspektive, den Sinn
einer Laboratory School (Dewey), motivationstheoretische Uberlegungen (Deci & Ryan) und vieles
mehr unsachgemif§ ausgeblendet werden. Dennoch muss man sich mit dem Potenzial der digitalen
Ko-Konstruktion inhaltlich auseinandersetzen.

doi.org/10.35468/5904-06

91



92

Mark Weilhaupt, Ralf Schneider, Clemens Griesel und Agnes Pfrang

Weiter werden als positive Potenziale digitaler Medien aufgefiihrt, Lernaufgaben
kénnten besser auf individuelle Erfordernisse und Schwierigkeitsstufen zuge-
schnitten werden, Lernprozesse konnten leichter gemeinsam in der Gruppe bear-
beitet werden, Ergebnisse (unabhingig von lokaler Prisenz) geteilt werden, bei
Schwierigkeiten schneller Hilfen abgefragt und individuelles Feedback erzeugt
werden. Gerade eine neue ko-konstruktive und interaktive ,Schwarm“-Kultur
der Lernunterstiitzung werde durch den digitalen Wandel also erst qualitativ neu
moglich und gelebt. Ein Modell der Transformation der Mittel und Ziele der Bil-
dung statt nur der Modifikation oder blofler Erginzung sei in der Bildung zu
vollziehen, bzw. es sei nachzuvollziehen, was in der Gesellschaft sich ohnehin in
dieser Richtung digital wandele.

Nicht nur zu ihrem Vorteil, wird auf der anderen Seite argumentiert, denn neben
einer moglichen, oben schon exemplifizierten Gefahr der Erfahrungsreduktion
geht mit der Digitalisierung auch ein Trend zur permanenten Gleichzeitigkeit
einher: Exemplarisch ist das Smartphone ein Tool, das értliche Zeitlichkeit und
lokal stattfindende, sachliche wie soziale Interaktion und Lernen statt zu verstir-
ken auch sehr effizient unterbrechen kann — man denke an Push-Nachrichten,
ablenkende Téne und die sozial um sich greifende Erfordernis instant auf Nach-
richten und zu likende Mini-Hippchen der neuen Kommunikationskultur in den
sogenannten sozialen Netzwerken zu reagieren. Das Smartphone ist zugleich das
Tool bzw. die im Massenmarkt verbreitete Ware, die fiir die Welterfahrung von
Kindern und Jugendlichen zunehmend bedeutsam wird. So werden tendenziell
immer frither in der Kindheit auch Smartphones (nicht nur Tablets) von Kindern
benutzt (bitcom Studie, 2019).

Zur Vergleichzeitigung kommt die Gefahr der Vereinheitlichung — auch in der
Schule: Verlage entwickeln und implementieren fachliche Lernapps, die das
soziale und didaktische Verhiltnis zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen in
Zeiten des forcierten Distance Learning de facto zu ersetzen drohen, wenn die
Lehrer*innen sich zusehends zuriickziehen. Gerade das Gegenteil einer indivi-
dualisierten Lernkultur, sondern eine Vereinheitlichung und Verarmung wirklich
interaktiver, lokaler (Lern-)Formen werde durch digitale Medien unterstiitzt, so
also das wesentliche Argument der Skeptiker*innen.

Wie schon Petko et al. (2018, S. 158) formulierten, stiitzen sich die ,,Argumente
von euphorisierten Digitalisierungsbefiirworterinnen und Digitalisierungsbefiir-
wortern und alarmistischen Digitalisierungsgegnerinnen und Digitalisierungs-
gegnern oft nur auf einseitige Betrachtungsweisen, die nur einen Teilbereich des
Digitalisierungstrends abdecken.“ Der wesentliche Fehler, den einseitige Betrach-
tungen hierbei jeweils begehen, besteht u. E. darin, die digitalen Praktiken, los-
gelost von ihren sozialen Beziigen, vor allem auf die Technik zu beziehen. Ent-
scheidend sind aber die ungleiche Verteilung von Erfahrungen und produktiven
Praktiken des Digitalen in der Gesellschaft, die Digital Divides. Denn sowohl unter
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Kindern und Studierenden als auch unter Lehrer*innen und Dozierenden sind
die Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang mit den digitalen Medien sehr
unterschiedlich ausgeprigt, und das gilt fiir alle klassischen Baacke‘schen Medi-
enkompetenzen in den Bereichen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung
und Mediengestaltung.

Was ist ein Word-Dateiformat? Wann darf ich jemanden fotografieren, und was
darf und kann ich mit dem Foto machen? Wie gestalte ich ein Bookcreator-Doku-
ment, um unsere Forschungen in der Grundschulgruppe anderen zuginglich zu
machen? Wie befrage ich Onlinewissen? Welchen Online-Erscheinungsformen
von Personen oder Quellen kann ich vertrauen? Was ist eine Autorin, ein Autor?
Was ist Wahrheit und was eine wissenschaftliche Haltung zu einem vorldufigen
Stand des Wissens? Was fiir eine Art Wissen wird in sogenannten sozialen Netz-
werken erzeugt und wie?

Die mit diesen Beispielen verkniipften Kompetenzen sind innerhalb aller genann-
ten Gruppen von Partizipierenden an der digitalen Lernkultur sehr unterschiedlich
verteilt. Auch die Rede von den ,Digital Natives® ist hier irrefithrend. Verschie-
dene Generationen haben zwar in prigungswirksamen Phasen ihrer Entwicklung
sehr unterschiedliche zeitliche Erfahrungslagen (Mannheim, 1929) in Bezug auf
bestimmte Medien, seit den 1980ern rasch zunehmend in Bezug auf digitale
Medien (Heimcomputer, Internet-PC seit den 1990ern, Tablets und Smartpho-
nes seit den 2000er Jahren stark zunehmend). Auch sollte jedem im pidagogi-
schen Feld Titigen klar sein, dass generationale Medien auch immer mindestens
teilweise Medien der Abgrenzung gegeniiber den jeweils idlteren Generationen
sind und deshalb Versuche der ,Férderung digitaler Kompetenzen® von Jungen
durch Altere ggf. auf einen generationalen Peer-Widerstand stofSen kénnen. Den-
noch ist es ein nach wie vor weit verbreitetes grobes Missverstindnis, dass Kinder
gute Medienkompetenzen heute quasi von alleine, nebenbei ausbilden, denn das
gilt eben nicht quer fiir alle Gleichaltrigen in der Gesellschaft (vgl. auch Spanna-
gel, 2014).

Es gilt vielmehr unterschiedliche familidre Hintergriinde, d. h. Mediennutzungs-
milieus in den Blick zu nehmen (Leopold & Ullmann, 2018, S. 19). Digitale
Praktiken werden mit den jeweils vorhandenen Ressourcen und dem verorteten
Habitus selbstverstindlich vor- und eingelebt. Hier entscheidet sich vor allem,
wie sich digitale Medien und Bildungsinteressen zueinander verhalten. Nicht nur
Unterschiede im schlicht quantitativen Zugang zu digitalen Medien (first order
digital divides [Digital Divides erster Ordnung]), sondern qualitative Praki-
ken der aktiven gemeinsamen Rezeption und Verarbeitung zuhause oder eben
auch der Vernachlissigung, des unterschiedlichen Geschmacks, der Auswahl und
des Anspruchs bzw. der Verfeinerung der Interaktion in und mit den digitalen
Medien, und der Aufmerksamkeit fiir diese im Verhiltnis zu anderen Bereichen
des Lebens, sind fiir dauerhaft starke Ungleichheiten und eingeschrinkte bzw.
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gestirkte Bildungsmoglichkeiten entscheidend (second und third order digital
divides [Digital Divides zweiter und dritter Ordnung], Scheerder et al., 2017).°

2 Strategien der Konstruktion entwickeln

Wie stellt sich nun die Pidagogik des Entdeckenden Lernens der beschriebenen
komplexen Problemlage? Im Folgenden sollen versuchsweise Strategien unter-
schieden bzw. entwickelt werden, um das Entdeckende Lernen und Méglichkei-
ten des Lernens an Hochschullernwerkstitten in diesem realen digitalen Kontext
zu konturieren. Das Ziel dabei ist, nicht in einer ,Kompensation® bzw. ,Kom-
plementierung®, also einem Ausgleich der moglichen Nachteile von digitalem
Lernen als Ziel der Hochschullernwerkstatt zu enden (Wiater, 2020), sondern
dariiber hinaus — gerade auch angesichts der Fallstricke — produktive Strategien
mit digitalen Medien aufzuzeigen. Dabei gehen wir von zwei sich in der Abfolge
und Logik erginzenden Leitfragen aus:

1. Kann die Lust* am medialen Zugang zur Welt, am Gerit und Tool selbst fiir
entdeckende (kindzentrierte) bzw. forschende (studierendenzentrierte) Lern-
prozesse erfasst und nutzbar gemacht werden?

Um diese Frage beantworten zu kénnen, erscheint es bedeutsam, einen diffe-
renzierten Blick auf unterschiedliche mediale Angebote und Zuginge zu rich-
ten. Lernen als Erfahrung zu verstehen, verschliefSt sich auf den ersten Blick der
Maglichkeit, die Lust am medialen Zugang zur Welt, am Gerit oder Tool selbst
fiir entdeckende und forschende Lernprozesse fruchtbar machen zu kénnen. Bei
niherer Betrachtung kann das aber nur fiir mediale Praktiken gelten, die auf vor-
wiegend kognitivem bzw. instruktionalem Weg Fakten und Erkenntnisse vermit-
teln und Antworten als einzig richtige Losungen prisentieren.

Beispielsweise kann auf der Lern-App ,Anton“ Wissen iiber Ritter und Burgen
erworben werden, indem Schiiler*innen Informationen (teils) bildunterstiitzt
lesen oder anhéren kénnen. Zum Abschluss gibt es einen Test, bei dem Ant-
worten nur als entweder wahr oder falsch bewertet werden kénnen. Eine Grenze
solchermaflen gestalteter Lern-Apps fiir entdeckendes Lernen von Schiiler*innen
besteht darin, dass diese ihr Wissen lesend oder horend erweitern kénnen, leib-

3 Die 2020 in der Not erfolgte Umstellung auf Distance Learning fiir alle Schiiler*innen ist deshalb
in Sachen digitaler Pidagogik besonders kritisch zu sehen. Sehr ungleiche digitale Erfahrung, Enga-
gement und Méglichkeiten bei den Lehrpersonen multiplizierte sich mit sehr ungleichen Méglich-
keiten in den Familien.

4 Wir verwenden an dieser Stelle bewusst den Begrift ,,Lust und nicht ,Interesse”, weil er unterhalb
der Schwelle des Reflexiven liegt und nicht immer kognitiv operationalisierbar bzw. zuginglich ist,
weder fiir die Akteur*innen, noch fiir die Beobachter*innen der Akteur*innen.
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lich-sinnliche Erfahrungen auflerhalb des Bildschirms aber keinerlei Beriicksich-
tigung finden. Auch der beim Lernen so wichtige Scaffolding-Prozess (Brush &
Saye, 2002) bleibt weitgehend unberiicksichtigt. Zusitzliche Impulse, Herausfor-
derungen oder Unterstiitzungsangebote, die bzw. eine richtige Losung eigenstin-
dig zu finden, werden nicht integriert.’ Aus diesen kritischen Anmerkungen kann
aber nicht per se gefolgert werden, dass die oft beobachtbare Lust von Kindern
beim Umgang mit digitalen Medien, technischen Geriten und Tools nicht fiir
entdeckende Lernprozesse genutzt werden kann. Vielmehr fithre dies zu der Frage,
welche medialen Zuginge, technischen Gerite und Tools dies zulassen, und wie
diese von Lehrer*innen dahingehend eingesetzt werden konnten.
Ausschlaggebend ist hier die Annahme, dass sich Lernen nie ausschliefflich kogni-
tiv, sondern immer auch leiblich vollzieht. Leibliche Erfahrungsprozesse miissen
somit auch beim Lernen mit technischen Geriten und Tools beriicksichtigt wer-
den, was einen reflektierten Einsatz erfordert.

An einem Beispiel soll die Dimension des Konnex zwischen sinnlicher Erfah-
rung und Medium veranschaulicht werden: Mit einer Mikroskop-Kamera, die
mit einem PC verbunden ist, kdnnen Einblicke in einen Mikrokosmos ermég-
licht werden, um anschaulich sichtbar zu machen, wie Tinte in unterschiedlich
fein hergestelltes Papier (Briefpapier, Zeitungspapier, Léschpapier) eindringt und
auf Grund der Feinheit der Struktur sich ginzlich anders im Papier verteilt (je
feiner das Papier, desto feiner die Linien). Ersichtlich wird beim Lernen mit dieser
Geriteverbindung, dass die Schiiler*innen ihre Erkenntnisse selbst, handelnd und
wahrnehmend, mit den Sinnen und mit dem Medium erweitern kénnen, hierfiir
Durchhaltevermégen benétigen und zum Weiterdenken bzw. -lernen angeregt
werden. Durch die Bereitstellung von Materialen oder thematischen Anreizen
kénnen Lehrende die Lernenden unterstiitzen und (neue) Impulse setzen. Die
Antwort auf die Ausgangsfrage ist folglich auch von der Auswahl und dem Einsatz
von Geriten und Tools abhingig.

Fiir die Professionalisierung angehender Lehrer*innen in Hochschullernwerkstit-
ten ergibt sich in Konsequenz die Notwendigkeit, fiir Studierende Lernsettings zu
schaffen, in denen sie den leiblichen Zugang zu Geriten und Tools selbst erfah-

5 Man kann an dieser Stelle berechtigterweise fragen, ob man bei einem Sachbuch zum Thema ,Rit-
ter” statt einer App in gleicher Weise kritische Fragen zu stellen bzw. Anspriiche zu formulieren
geneigt wire. Dies verweist auf eine allgemeine Anforderung an multimodale Lernumgebungen,
inkl. verschiedener Medien und — nicht zuletzt — leiblich erfahrbarer Elemente, im Beispiel neben
dem Sachbuch je nach Alter der Kinder ggf. ein Ausflug in ein Burgmuseum mit realen interakti-
ven Erfahrungselementen, eine aktive Auseinandersetzung mit Minnekultur, die Thematisierung,
Infragestellung und Erweiterung von popkulturellen Bildern des Rittertums, evtl. zusitzlich die
Erfahrung und Auscinandersetzung mit einem Videogame mit dem Thema der Simulation des
Ritterlebens.
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ren, u. a. um spiter als Lehrende gezielt solche auswihlen zu kénnen, die dem
sinnlich-leiblichen Lernen ihrer Schiiler*innen Raum geben.

Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten muss dabei dem Anspruch
gerecht werden, kein Faktenwissen einzutrichtern, sondern vielmehr das Verstehen
und Durchdringen von Begriffen, Phinomenen und Prozessen zu unterstiitzen.
Um die Aufmerksamkeit der Studierenden durch Gerite und Tools zu wecken,
miissen diese die Lernenden betreffen, sich bemerkbar machen bzw. sie affizieren
(Heidegger, 1977, S. 86), was diese auch abhingig von der je eigenen familidr-
biographischen Vorerfahrung in unterschiedlicher Art und Weise tun (ablenkend,
dienend, kognitiv einschrinkend oder anregend, 4sthetisch verarmend oder aber
erweiternd). So verstanden bieten digitale Medien, technische Gerite und Tools
sich auch als Erfahrungsméglichkeiten per se an. Aber nicht nur durch die reine
Anwesenheit derselben reagieren die Studierenden, ,,sondern weil sie von sich aus
Anspriiche haben, Herausforderungen bedeuten und Appelle aussenden. [...]
Sie appellieren an mich, etwas zu tun oder zu unterlassen (Meyer-Drawe, 2012,
S. 182). Damit das Gemiit der Studierenden beriihrt, aber auch im Lernpro-
zess habituell erweitert werden kann, muss ihm ein — vielfiltiger, nicht zuletzt
hochschuldidaktischer — Anspruch entgegentreten, den sie sich nicht selbst setzen,
sondern auf den sie vielmehr antworten. In Bezug auf das Lernen lisst sich fol-
gern, dass die Erfahrung der Studierenden durch entgegentretende Widerstinde
produktiv irritiert wird, die in Auseinandersetzung mit den digitalen Medien,
technischen Geriten und Tools, und durch eine eingeforderte didaktische und
reflexive Durchdringung derselben entstehen konnen. Fiir die Lehrenden ergibt
sich daraus die Konsequenz, dass sie erstens bei den Studierenden Lernprozesse
anstoflen bzw. in Bewegung setzen kénnen, indem sie vielseitige Gelegenheiten
bzw. Méglichkeiten schaffen, die den Erfahrungen der Lernenden Widerstand
bieten, und dass zweitens neben dem Wissen iiber digitale Medien, technische
Gerite und Tools eine praktizierte forschende Lernhaltung umso nétiger wird,
in welcher konkret Wissen um kindliche Erfahrungsdimensionen beim Umgang
mit diesen Geriten und Tools mit aufgebaut, reflektiert und aktiv gehandhabt
werden muss.

2. Wie kann die doppelte Adressierung digitaler Medien an Kinder reflexiv fiir
entdeckende Lernprozesse und Studierende in Lernwerkstitten an Hochschu-
len eingesetzt werden?

Im Zusammenhang mit dem Lernen in Hochschullernwerkstitten ist unter einer
yzweifachen Adressierung®, im Gegensatz zu der verkiirzenden und z. T. auf Sei-
ten der Studierenden mit Gefiihlen der Infantilisierung verbundenen Verstindnis
eines ,didaktischen Doppeldeckers, ein sehr viel tiefergehendes und vorausset-
zungsvolles Lehr-/Lernverstindnis intendiert. Bei der zweifachen Adressierung
geht es um die Suche nach Lerngegenstinden, die zum einen Studierende her-
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ausfordern, sich forschend-lernend damit auseinanderzusetzen, als auch darauf
aufbauend sie befihigen, Lernumgebungen fiir Kinder zu den gleichen Lernge-
genstinden zu entwickeln, in denen sie eine situativ, kontextbezogen, motivati-
onal, kommunikativ und auf die Lernentwicklung des Kindes angepasste dingli-
che, Wissens- und Herausforderungsstrukeur generieren und mit didaktischem,
vernetzendem, fachlich und fachdidaktischen Wissen in Verbindung bringen
(Schneider et al., 2019, S. 98; Schneider, 2016).

Ein medienspezifisch kritisches Instrumentarium zu entwickeln, ist hierfiir, neben
den oben hervorgehobenen erfahrungsbezogenen und didaktischen Dimensionen,
ebenfalls entscheidend. Im Hinblick auf das Lernen mit digitalen Medien besteht
nach dem KMK-Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt der Bildungs-
auftrag der Hochschulen darin, Studierende auf den Einsatz, den Umgang und
hinsichtlich einer kritischen Reflexion digitaler Medien vorzubereiten (KMK-
Strategie, 2016, S. 42). Die dort formulierten Kompetenzen lassen sich durchaus
mit dem Lernen in Hochschullernwerkstitten zusammenfiihren (ebda., S. 10f.).
Das selbstindige und nach eigenen Interessen geleitete Suchen, Verarbeiten
und Aufbewahren stellt die Operationen dar, die in einem induktiven Prozess
die Transformation von konkreten Erfahrungen zu abstrakten Begrifflichkeiten
bestimmen. Dariiber hinaus gilt es, die erworbenen (Er-)Kenntnisse zu kom-
munizieren und sie kooperativ weiterzuentwickeln. Weitere Ziele dabei sind das
schrittweise Erwerben von Problemlése-, Handlungs- und Reflexionskompetenz:
Diese reichen von basalen Fihigkeiten wie dem Ausrichten eines Beamers bis hin
zur Erstellung einer bedarfsgerechten, didaktisch reflektierten Powerpoint-Prisen-
tation.

Diese hochschuldidaktischen wie didaktischen Fragen des Erwerbs und der Ver-
mittlung digitaler Medienkompetenz steht einer sich immer weiter entwickeln-
den technisch-kommunikativen Umwelt und einer Vielzahl unterschiedlicher
Akteur*innen und Interessen gegeniiber, die sich hinter den technischen Geriten
und Applikationen verbergen, welche selbst erst einmal durchdrungen werden
will. Es geht schon lange nicht mehr um die ,analogen Fragen® nach einer hohen
Druckauflage von bspw. enzyklopidischen Printmedien. Vielmehr riicken zuneh-
mend die Nutzer*innendaten und ihr Nutzungsverhalten in den Mittelpunkt.
U. a. bei kostenfreien Apps ist das Kunden-Produke-Verhilenis hinsichtlich steu-
ernder Abhingigkeiten zu be- und hinterfragen. Digitale Medien sind, wie im
Prinzip jedes Medium, nicht per se reflexiv, sondern in erster Linie funktional
und derzeit nicht zuletzt auf pekuniiren Erfolg im Markt ausgelegt. Der Erwerb
einer kritisch-reflexiven Grundhaltung ist also nicht im Produkt selbst zu finden,
sondern obliegt den Nutzer*innen und der der Technik stets hinterherlaufenden
gesellschaftlichen Reflexion, und ist im Bildungsprozess von hoher Bedeutung,
was sich in der praktischen Medienarbeit, auch der digitalen, der Hochschullern-
werkstatt zeigen sollte.
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Im Hinblick auf eine kritische Betrachtung digitaler Medien fiihrt Wiater (2020,
S. 140) Desozialisierung, Fremdsteuerung, eingeschrinkte Realititswahrnehmung
und die fehlende Kérpererfahrung als die zentralen Gefahren digitalen Lernens
an, die sich aber hinsichdich ihrer Operationalisierung fiir Lernprozesse etwas
sperrig zeigen. Kombiniert man diese aber mit den Qualitdtsmerkmalen fiir die
Konstruktion von Lernumgebungen, wie sie Hummel und Schneider (2017) vor-
gelegt haben, lassen sich Ubertragungsméglichkeiten auch auf die Entwicklung
von Lernumgebungen mit digitalen Medien finden, sofern sie Potenzial fiir medi-
enkritische und zugleich entdeckende Lernprozesse bereitstellen. Wie bedeutsam
dieser Fokus fiir entdeckendes Lernen sein kann, soll folgendes Beispiel verdeut-
lichen:

Fiir die digitale Verarbeitung von Bildern zu einem Film kénnen Kinder zunichst
mit Hilfe einer App zuvor gemalte Bilder, die sich in Details und sichtbaren Ver-
inderungen (Bewegung von Gegenstinden im Bildraum) zum vorherigen Bild
unterscheiden, durch Einscannen dieser Bilder zu einem Film verarbeiten. So
Jlernen® nach einem semi-technischen Verfahren , Bilder das Laufen, indem ein
Film, ein ansehnliches Produkt, entsteht. Nihert man sich in dieser technischen
ausgerichteten Weise dem Thema an, werden viele Erfahrungsmaoglichkeiten
fir Kinder und im Sinne einer zweifachen Adressierung auch fiir Studierende
zu schnell tibergangen. Mit Hilfe einfacher Sinnesiibungen, z. B. dem Aufstellen
und Aneinanderreihen von Standbildern, wie auch in der Auseinandersetzung mit
Daumenkinos konnten Sinnhorizonte entdeckt werden, die Vermutungen darii-
ber zulassen, wie das Auge im Zusammenspiel mit dem Gehirn und den erlernten
Sehgewohnheiten im raschen Wechsel von Bildfolgen selbststindig einen Film
erzeugen kann. Dieses Wissen verrit der Umgang mit Bildern in der App nicht.
Hier muss man Kindern (ggf. abstrake sprachlich) vermitteln, was sie selber durch
kleine Versuche hitten entdecken kénnen. Kinder laufen ohne breite Vergleichs-
perspektiven anhand zusitzlicher Objekte und Vergleichsméglichkeiten, wie hier
z. B. das Daumenkino, Gefahr, die Handlungsweisen fiir die technisch-digitale
Bildverarbeitung zu iibernehmen, ohne diese zu reflektieren oder zu hinterfragen.
Die App allein provoziert Handlungen, fordert jedoch keine aktive Auseinander-
setzung heraus (vgl. hierzu Kleickmann, 2012).

Studierende (und auch Dozierende und Kinder) haben wie bereits erwihnt sehr
unterschiedliche Vorerfahrungen im Umgang mit digitalen Medien, die sich
jedoch zu oft auf eine sichere Beherrschung bzw. Anwendung des technisch
gegebenen Mediums beziehen, nicht aber auf eine medienkritische und -kun-
dige Vergleichsperspektive oder eine sachbezogen-didaktische Durchdringung.
Die Beherrschung des Mediums, der App oder des Gerites ist kein Zeichen fiir
eine reflexive Auseinandersetzung, sondern fordert in erster Linie eine Konner-
schaft {iber eine informelle oder instruktionale Herangehensweise. Dies bestitigt
auch eine Metaanalyse zum digitalen Lernen im Unterricht: Der Zuwachs von
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Lerneffektivitit ist gegeben, fillt jedoch gering aus. Die Ergebnisse lassen darauf
schliefen, dass in einem schiiler*innen- und problemorientierten Unterricht die
Lerneffektivitit hoher ist als in darbietendem Unterricht. Dadurch ist die Art der
didaktischen Einbettung méglicherweise auch eher ausschlaggebend (Schaum-
burg, 2018, S. 37) als die zukiinftig noch genauer zu erforschenden — zunichst
nur medial bedingten — Lernpotenziale digitaler ,,Schwarm“-Ko-Konstruktionen.
Diese werden aber — wie vermutet werden kann — in ihrer Effektivitit nicht
zuletzt ebenfalls von Erfahrungsdimensionen inner- und auf8erhalb des Mediums
selbst abhingen, von Widerstand bietenden didaktischen Herausforderungen
und von einem zunehmend kritischen Durchschauen der jeweiligen medialen
Gesetzmifligkeiten. Die (potenziell) medienerfahrenen und -durchschauenden
Nutzer*innen werden auch die Mitkonstrukteur*innen von kiinftigen Zugingen
zu den dann neuen Medien sein, und diese Kompetenzen brauchen.

3 Fazit

Im Hintergrund stand nicht zuletzt die Frage: Wie verindern sich sinnlich-leib-
liche Erfahrungen unter den Bedingungen von Digitalisierung und welche Fol-
gen hat dies fiir das Selbstverstindnis, die Interessen bzw. die Lust und die Lern-
prozesse der unterschiedlichen digitalen Akteur*innen? Die Professionalisierung
angehender Lehrer*innen muss sich hierbei einer inhdrenten Beschleunigung stel-
len, da parallel zur technischen Entwicklung und der marktférmigen Verbreitung
eine kulturelle digitale Mediatisierung stattfindet. Dies schafft sowohl zusitzliche
Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten als auch zusitzliche Verletzbarkeit von kind-
lichen wie erwachsenen Welten, und zwar in unterschiedlichen Lernmilieus, was
zu komplexen und fiir das Lernen folgenreichen Digital Divides fithrt.

Kinder sind auf der Suche nach einem eigenen Verhiltnis zur Digitalitit und zur
Umwelt. In der Auseinandersetzung mit (digitalen) Lerngegenstinden sollen sich
Studierende forschend den Bedingungen und Méglichkeiten des Lerngegenstan-
des nihern, um Lernumgebungen fiir Kinder zu konstruieren, die sie auf entde-
ckendem Wege dazu befihigen, sich kritisch und reflexiv mit digitalen Medien
auseinanderzusetzen. Fiir eine thematische und inhaltliche Durchdringung ist
keinesfalls eine Abkehr von Apps o. 4. gemeint, vielmehr dienen sie als Vehikel,
Problemloser und Helfer fiir das Durchdringen der Welt. Erst jedoch durch die
sinnlichen und ganzheitlichen Entdeckungsprozesse werden die Grundlagen fiir
eine reflexive Haltung geschaffen, die einem tautologischen Erkliren entgegen-
wirken. In diesem Sinne gewinnen die Uberlegungen zu einer zweifachen Adres-
sierung Relevanz:
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Erst der Fokus auf das eigene entdeckende und forschende Lernen am (digitalen)
Lerngegenstand bringt die Studierenden der Lernperspektive von Kindern niher,
um dadurch die Besonderheiten digitaler Medien didaktisch zu durchdringen.

In der Ausbildung von Lehrer*innen erscheint es der Argumentation folgend
bedeutsam, den Studierenden Lernumgebungen anzubieten, in denen sie in
reflektiertem Wechselverhiltnis sowohl Medienkompetenzen erwerben als auch
leiblich-sinnliche Erfahrungen im Umgang mit technischen Geriten und Tools
machen kénnen.

Unsere Uberlegungen dienen als Impuls fiir die Gestaltung von Lernumgebun-
gen mit digitalen Medien. Dabei zeigte sich die Kategorie des Widerstindigen als
bedeutsam fiir eine Erweiterung des je vorhandenen Reflexions- und Handlungs-
habitus, des Widerstindigen sowohl innerhalb der Gerite und Medien und ihres
Appells als auch der Widerstand in der (hochschul-)didaktischen Rahmung und
der dortigen Interaktion. Alle Beteiligten in diesem Diskursraum, auch Lehrende,
kénnen dabei von der Einnahme neuer Fragehaltungen profitieren, die u. a. in
Vergleichspraktiken in der Lernwerkstatt eingeiibt werden konnen, wie sie in den
obigen drei Beispielen aufschienen (Dokumentation, aber auch Verarbeitung der
Baum-Exploration vor Ort mit dem Tablet, die sinnliche Dimension des Gerit-
Wahrnehmung-Konnexes beim PC-Mikroskop, Erfahrung und Reflexion des Ver-
hiltnisses Daumenkino/Einzelbildfilm-App). Die eigene Erfahrung erméglicht
es, den Weg der zweifachen Adressierung von (auch digitalen) Lernumgebungen
zu durchlaufen, bis hin zur Frage: Wie kann ich mit Kindern die Vor- und Nach-
teile bestimmter Gerite bzw. nicht-medialer Zuginge zu den Dingen erfahrbar
und damit der Reflexion zuginglich machen? Diesen komplexen Bereich nicht
den Techniker*innen des Digitalen zu iiberlassen, sondern die qualitativen Digital
Divides gemeinsam zu iiberwinden, muss eine Aufgabe sein, der sich auch Hoch-
schullernwerkstitten widmen, gerade weil sie sich nicht zuletzt der Unterstiiczung
des kindgerechten Lernens verschrieben haben.
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Lernwerkstatt als digitaler Erfahrungsort

Potenziale und Herausforderungen fiir Lernwerkstitten als
Orte ,,offener multimedialer Produktionsisthetik®

Abstract

Hochschullernwerkstiitten sind reale Lernorte mir Potenzial fiir besondere Lernerfah-
rungen. Sie werden mit didaktischen Formaten fiir sinnlich-leibliche Erfabrungen,
fiir eigenstindiges Entdecken und Forschen in anregender Lernumgebung und einer
reflexiven und kommunikativen Lernkultur verbunden. Der Corona-Shutdown fiibr-
te zur Schliefung von Hochschulen und zur Umstellung auf onlinebasierte Lehrange-
bote. Fiir Lernwerkstiitten kindheitspiidagogischer Studiengiinge ergab sich damit die
Herausforderung, den Lernort fiir Studierende digital, moglichst ,dicht am Original®,
medial und kommunikativ verfiighar zu machen. In diesem Beitrag soll erstens disku-
tiert werden, ob oder wie dies maglich ist und zweitens, ob sich damir Potenziale fiir
zukiinftige Lernwerkstattformen als ,offene multimediale Produktionsisthetik™ erge-
ben konnten. Durch Corona wird damit die Diskussion zur digitalen Transformation
und Weiterentwicklung des Lernwerkstattkonzeptes angestofen.

Dieser Beitrag greift diese Perspektiven kritisch auf und zeigt exemplarisch Zusam-
menhinge zwischen analoger und digitaler Praxis im Rahmen medialer Rezeptions-
und Produktionserfabrungen im Onlineformat Lernwerkstatt mit Beispielen aus
der Friihpidagogischen Werkstatr (FriihWerk) der Hochschule Emden/Leer und der
Asthetischen Werkstatt der HAWK Hildesheim. Dabei werden Lernformate vorgestellt,
medientheoretisch analysiert und diskutiert. Mit dem Ziel, Miglichkeiten eines kom-
munikativen Medienverstindnisses fiir die Lernwerkstattdidaktik aufzuzeigen, wird
gepriift, inwiefern sich Lernwerkstattarbeit als eine ,,offene multimediale Produktions-
dsthetik“ etwa von einer ,textbasierten normativen Rezeptionsisthetik unterscheidet.

1 Hochschullehre im Shutdown

Bedingt durch die Coronakrise mussten Hochschulen innerhalb kiirzester Zeit
Prisenzvorlesungen, -seminare und -tibungen auf Onlineformate umstellen. Dies
war verstindlicherweise mit Schwierigkeiten verbunden, da Hochschulen nicht
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immer iiber ausreichend digitale Technik, multimediale Kompetenzen und/oder
Erfahrungen verfiigten, um den vielfiltigen Bedarf kurzfristig zu decken. Wis-
senschaftliche E-Literatur war etwa nur eingeschrinkt vorhanden, da Bibliothe-
ken iiber zu wenige Lizenzen verfiigten (vgl. Kerres, 2020), was die Tendenz zur
Nutzung von ,Fake Science® (Bauer, 2020, S. 133) cher verstirkte. Der analoge
» Theorie-Praxis-Transfer (Jansa & Kaiser, 2019, S. 147; Robert Bosch Stiftung,
2008, S. 38) als entscheidendes Qualititsmerkmal kindheitspidagogischer Studi-
enginge war stark eingeschrinkt.

Die sich daraus ergebenen Dilemmata fiir die Didaktik von Lernwerkstattarbeit
waren offensichtlich. Wie sollte die Differenz von Lernort und Lernerfahrung
digital bewiltigt werden, wenn Bedarf und Ressource nicht kompatibel sind? Wel-
che Lésungen wiren sinnvoll und/oder tiberhaupt umsetzbar? Kurzfristig mussten
digitale Lernformate mit méglichst wenig Qualititsverlust medial und kommuni-
kativ gestaltet werden, aber Not macht ja bekanntlich auch erfinderisch.

2 Lernwerkstitten als leiblich-sinnliche Erfahrungs- und
Reflexionskultur in kindheitspiadagogischen Studiengingen

Gewohnt sind uns Lernwerkstitten als definierte Orte, in denen die Maoglich-
keiten des eigenstindigen und sozialen Lernens unmittelbar hervorgebracht und
geiibt werden konnen. Konstruktivistisch interpretiert handelt es sich um Lern-
umgebungen, in denen Prozesse des Titigseins und Erprobens vielfiltiger Aneig-
nungs- und Denkweisen méglich sind, die ,in eigene Konstruktionen ideeller
oder materieller Art iiberfithren® (Reich, 2010, S. 119). Lernwerkstitten sollen
vor allem einen Raum fiir eine eigenstindige Auseinandersetzung sein, in dem
Lernende ,sinnliche [und leibliche] Ordnungen® (Schifer, 2014, S. 120) schaffen
und Wirklichkeit und Welt ,konstruieren, rekonstruieren und dekonstruieren

(Reich 2010). So stellt Schifer (2019) treffend fest:

Beziehungen zu einer Sache eingehen umfasst mehr als nur eine gedankliche Beschif-
tigung: Sinnlich-emotionale Erfahrung, dsthetische Eindriicke und Gestaltungen, Ein-
bettung in erlebte Geschichten im Rahmen der bisherigen Biographie und Erschlieffen
mit Hilfe der personlichen Neugier und des Kénnens und Wissen, das bisher biogra-

phisch erzeugt wurde. (ebd., S. 151.

Neues Kénnen und Wissen treffen dabei auf bereits erworbene Fihigkeiten und
Kompetenzen und werden hinterfragt und erweitert (vgl. Kaiser & Schifer, 2016,
S. 9). Hochschullernwerkstitten in kindheitspidagogischen Studiengingen besit-
zen in diesem Zusammenhang das Potenzial, durch den anregend gestalteten
Ort den Lernenden die Rekonstruktion kindlicher Lern- und Bildungsprozesse
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wie auch eigenstindige Erfahrungslernprozesse zu ermoglichen (vgl. Brée, 2016,
S. 113). Durch die reflexive Kultur des Lernens, welche individuelle, strukturelle,
materielle und soziale Potenziale aufgreift, erhilt Lernwerkstattarbeit eine partizi-
pative Rahmung (vgl. Schifer, 2014, S. 871.).

Die , Asthetische Werkstatt und das ,Asthetische Labor® an der HAWK Hildes-
heim sowie das ,, Friih Werk“ an der Hochschule Emden/Leer verstanden sich bis-
lang entsprechend als sinnlich-erlebbare Lernorte mit den oben beschriebenen
Merkmalen. Fachdidaktische Themen im kindheitspidagogischen Studium wie
Spiel, Scientific Literacy, Sprachférderung oder ésthetische Bildung konnen hier
systematisch vor allem mit Fokus auf phinomenale Erfahrung der Studierenden
und Blick auf kindliche Perspektiven ,von der Sache aus, die fiir das Kind die
Sache ist“ (Wagenschein, 1980, S. 47) exemplarisch reflektiert werden. Studie-
rende bauen so auf der Grundlage der jeweils als subjektiv und fiir die Lerngruppe
bedeutsam empfundenen Themen und Lernsituationen nachhaltig elementarpi-
dagogische Kompetenzen auf. Im Spannungsfeld von Dispositionen und Perfor-
manz wird damit eine Basis fiir die Bildung eines professionellen pidagogischen
Habitus geschaffen (Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Wie kann man sich derartige
Lernorte im Einzelnen vorstellen?

Die ,, Asthetische Werkstatt und das ,Asthetische Labor® des Studiengangs Kind-
heitspidagogik an der HAWK Hildesheim bieten seit 2011 auf insgesamt 120
gm eine umfangreiche Sammlung von mehr als 120 unterschiedlichen, vor allem
bedeutungsoffenen Materialien sowie Werkzeug, technisches Material und Spiele.
Das didaktische Konzept wurde in enger Anlehnung an die Qualitdtsmerkmale
von Lernwerkstitten (vgl. VeLW, 2009; vgl. DK]JS, 2014) als Verkniipfung von
Wissenschaft und Praxis mit hohen Anteilen an reflektierter Material- und Pro-
zessforschung in Seminaren, Ubungen und/oder mit Kindergruppen in eigenen
Projekten sowie regionalen Kooperationen aufgebaut. Dabei entstand eine par-
tizipative und mediale Kultur des Lernens iiber die vielfiltigen Dimensionen
kindlicher Bildungsweisen (vgl. Brée, 2016, S. 116f.). Seminarveranstaltungen
und Ubungen finden vor allem zur Didaktik der isthetischen Bildung und der
MINT-Bildung im Rahmen der Module ,,Bildungs- und Lernbereiche der Kind-
heitspidagogik, ,Lernort Praxis: Beobachtung und Dokumentation (HAWK
Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/
Géttingen, 2017, S. 2) sowie ,,Didaktik der Kindheitspidagogik® (ebd.) statt.
An der Hochschule Emden/Leer wurde 2016 die Frithpidagogische Werkstatt
»FrithWerk“ gegriindet und seitdem im Studiengang B.A. Kindheitspadagogik
kontinuierlich genutzt und weiterentwickelt. Orientiert an den drei Siulen der
sallgemeinen Erziehungswissenschaft, Kindheitspidagogik und Hochschuldidak-
tik“ (Jung et al., 2019, S. 45) werden im ,, Friih Werk “ Seminareinheiten angebo-
ten, die mit einer Verkniipfung von wissenschaftlichen Inhalten und eigenstin-
digen Titigseinprozessen einhergehen. Module wie beispielsweise ,,Grundlagen
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der Didaktik und Methodik in der Kindheitspiadagogik® (Hochschule Emden/
Leer, 2018, S. 3) und , Konzipierung und Reflexion komplexer Bildungsarrange-
ments” (ebd.) finden im Kontext von Hochschullernwerkstattarbeit statt. Studie-
rende kdnnen eigenstindig vielfiltige Materialien ausprobieren, Bildungsarrange-
ments konzipieren und gemeinsam vor dem Hintergrund kindheitspidagogischer
Bediirfnisse, etwa durch Bildungs- und Orientierungspline fiir Kindertagesein-
richtungen, reflektieren.

Ziel beider Hochschullernwerkstitten war, eine nachhaltig-wirksame analoge,
leiblich-sinnliche und kommunikative Kultur des Lernens zu gestalten, die durch
eine Kombination aus der riumlich-anregenden Atmosphire mit seiner materiel-
len Vielfalt und kommunikativen Reflexivitit professionell-didaktische Kompe-
tenzen mit Blick auf die praktische Tdtigkeit in kindheitspiddagogischen Einrich-
tungen fordert — soweit die Praxis und konzeptionelle Rahmung der Standorte
Emden und Hildesheim vor dem Shutdown.

3 Eine Differenzierung von analoger und
digitaler Lernwerkstattarbeit im Kontext von
partizipatorischer Medienbildung- und Didaktik

Durch die pandemiebedingte Nichtverfiigbarkeit des Lernortes Lernwerkstart
als pidagogisch gestalteter Raum drohte der Verlust didaktisch bedeutsamer
Erfahrungsdimensionen. Ende Mirz 2020 bestand daher die Herausforderung
fir beide Hochschulstandorte darin, Lernrdiume und Lernformen so zu gestal-
ten, dass grundlegende Elemente der Lernwerkstattarbeit trotz der Trennung
von Lerngegenstand und Lernort digital erhalten und medial neu konstituiert
werden, um weiterhin einen dem Thema angemessenen ,,pidagogischen Ermogli-
chungsraum® (Pietraf3, 2018, S. 11) zu schaffen. Bei der Neukonzeptionierung als
Online-Lernwerkstatt verdichteten sich im regen Austausch der Lehrenden beider
Standorte Kombinationen partizipatorischer, medienpidagogischer- und didakti-
scher Ansitze', um eine interaktiv-multimediale Lernumgebung mit , kontinuier-
licher Materialitit (AG Begriffsbestimmung Nehle e.V., 2020, S. 255) zu entwi-
ckeln und kommunikativ zu manifestieren.

Als partizipatorische Mediendidaktik in Anlehnung an Mayrberger (2014) lie-
flen sich zunichst Einfliissse der konstruktivistischen und kommunikativen
Didaktik im Hinblick auf die Ebenen Kommunikation, Interaktion und Bezie-

1 Die Mediendidaktik wird in diesem Artikel als ein ,Bereich der Medienpidagogik® (Herzig, 2017,
S. 229) betrachtet, die sich mit ,den Funktionen, der Auswahl, dem Einsatz (einschliefflich seiner
Bedingungen und Bewertung), der Entwicklung, Herstellung und Gestaltung sowie den Wirkun-
gen von Medien in Lehr- und Lern-Prozessen® (de Witt & Czerwionka, 2013, S. 31) befasst.
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hung diskutieren (vgl. Mayrberger, 2014, S. 275). Fiir die Konzipierung des
Online-Lernwerkstattformates kann der Grundgedanke eines ,konstruktivisti-
schen Bild vom kompetenten Lerner” (Jansa & Kaiser 2019, S. 146) aufgegriffen
werden, um durch eine aktive Beteiligungskultur ,wertschitzende [...] Interak-
tionsprozesse® (Wedekind & Schmude, 2016, S. 103) zu ermdglichen. Dies
erfolgt dann durch ,Lehr-Lernsituationen mit Medien® (Herzig, 2017, S. 229),
in denen die ,Bereitschaft zur Mitgestaltung [...] [aller] Akteure® (Mayrberger,
2014, S. 266) im Vordergrund steht. Technische und strukturelle Voraussetzun-
gen miissen selbsttdtiges Erfahrungslernen bei Lernenden und Lehrenden ermég-
lichen (vgl. Swertz & Barberi, 2017, S. 339; vgl. Mayrberger, 2014, S. 265).
Damit sollte eine digital erzeugte Immaterialitit beschrieben werden, die para-
doxerweise trotzdem analog erfahrbar bleibt (vgl. Pietra§, 2018, S. 15). Inter-
aktionsverhiltnisse, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen wiren dann jeweils
sowohl in ihrer digitalen als auch analogen Bedingtheit zu betrachten. Damit wiire
dieses Projekt mehr als nur ,ein Mittel zur Verstindigung® (Swertz & Barberi,
2017, S. 339) etwa als textbasiert-analoge oder digitale Rezeption. Ziel war es
sinnlich-leibliche, analoge Erfahrungsformen der Lernwerkstattarbeit durch digi-
tale und mediale Ubersetzung in eine partizipativen Online-Interaktion iiber das
an unterschiedlichen Lernorten stattfindende Erfahrungslernen als gemeinsames
Explorieren, Forschen und Gestalten der Studierenden mit Materialien in einer
reflexiven Kultur des Lernens zu erméglichen (vgl. Mayrberger, 2014, S. 266).

4 Chancen und Herausforderungen einer multimedialen
Lernwerkstattarbeit

Multimediale und digitale Lernwerkstattarbeit ist im Feld der Kindheitspidago-
gik ein neuartiger, zumindest ungewohnter und kritisch zu hinterfragender pid-
agogischer Ansatz. Multimedial bedeutet in diesem Zusammenhang, dass meh-
rere analoge wie auch digitale Medien eingesetzt werden. Digital bedeutet, dass
das Setting nicht in dem geldufigen leiblichkommunikativem, sondern in einem
medial-kommunikativem Raum stattfindet, welcher sich an den konzeptionellen
Grundlagen der Lernwerkwerkstattarbeit als sozialkonstruktivistische Lernkultur
orientiert. Studierenden soll ein Rahmen geschaffen werden, sich trotz Prisenz-
verbot und damit dem Fehlen einer analogen sinnlich-leiblichen Interaktion mit
anderen Studierenden Kénnen und Wissen im eigenstindigen und kommunika-
tiven Titigsein anzueignen. In Anlehnung an partizipatorisch-mediendidaktische
Grundsitze nach Mayrberger (2014) wurde eine Online-Lernwerkstattarbeit
basierend auf drei grundlegenden Bausteinen entwickelt, die erstens Beteiligung
ermdglicht, zweitens Erfahrungslern- und Bildungsanlisse schafft, sowie drittens
zur Interaktion tiber unterschiedliche Kommunikationskanile anregt (vgl. Mayr-
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berger, 2014, S. 265f.). Eine Moglichkeit fiir die mediale Gestaltung von Betei-
ligung, Erfahrungslernen und Bildungsanlissen sind Videokonferenzprogramme,
bei denen durch Bild und Ton eine digitale Interaktions- und Reflexionskultur im
Wechsel von Plenum und Arbeitsgruppen impliziert werden soll.

In den Arbeitsgruppen des Videokonferenzprogramms arbeiten Studierende
eigenstindig an vorgegebenen und/oder eigenen Fragestellungen jeweils alleine
mit zu Hause vorfindbaren Alltagsmaterialien wie z. B. Tetrapack, Milchtiiten,
Korken oder Biiroklammern. Als elementares Material genutzt, besitzen sie das
Merkmal der Bedeutungsoffenheit, das Studierende zu einem kreativen und expe-
rimentellen Vorgehen anregt. Das Explorieren, Experimentieren, Reflektieren
und Dokumentieren sinnlich-leiblicher Erfahrungslernprozesse mit Alltagsmate-
rialien steht hier im Vordergrund (vgl. Jansa, 2011, S. 7; vgl. Brée et al., 2015).
Zur Dokumentation der Seminareinheiten wurde die digitale Pinnwand padler
genutzt. Ahnlich wie bei dem Konzept der ,,sprechenden Wand® in der Reggiopi-
dagogik (vgl. Brée, 2007, S. 286ftf.) wird hier ein digital-produzierter und kom-
munikativer Raum geschaffen, der als multimediale Kommunikationsplattform
in der Online-Lernwerkstattarbeit eingesetzt wurde. Auf der digitalen Pinnwand
kénnen analoge Erfahrungsprozesse mit Materialien wie auch digitale Produk-
tionsprozesse in Form von Fotos, Videos sowie Selbstbeobachtungen festhalten
werden, die innerhalb dieser Online-Lernwerkstattarbeit eine partizipative und
reflexive Lernkultur digital erméglichen (vgl. Roll, 2017, S. 25).

4.1 Ein Beispiel aus der Online-Lernwerkstattarbeit der HAWK Hildesheim

Im Bildungsbereich ,Naturwissenschaftlich-technische Bildung® wurden zu sieben
einzelnen, i. d. R. dreistiindigen Seminarterminen unterschiedliche piddagogische
Modelle und didaktische Schwerpunkte vorgestellt und durch vielfiltige Ubungen
mit den oben beschriebenen Alltagsmaterialien zu Hause im Rahmen von Arbeits-
gruppen mit Hilfe des Videokonferenzprogramms Zoom durchgefiihrt. Parallel dazu
nutzten die Studierenden die digitale Lernplattform padler fiir die Dokumentation
und Reflexion ihrer Erfahrungen. Die Online-Seminargruppe umfasste i. d. R. 27
Teilnehmer*innen.

Beim Seminarschwerpunkt ,Elementare Forschung mit Kindern“ wurde dann
mit Hilfe didaktischer Miniaturen (vgl. Zeyer & Welzel, 2006) untersucht, was
Scientific Literacy und Scaffolding in der Elementarbildung bedeuten kann, vor
allem, welche sozialen und kognitiven Zieldimensionen damit verbunden sind
(vgl. Pauen, 2013; vgl. Steffensky, 2017). Im Impulsvortrag wurden didaktische
Modelle des Forscherkreises (Marquart-Mau, 2010; Wedekind, 2011; Stiftung
»Haus der kleinen Forscher®, 2019) und der Lernunterstiiczung auf der Grund-
lage aktueller Praxis und Forschung zur Interaktionsqualitit (Biinder et al., 2015;
Hopf, 2012, Wertfein et al., 2015 u. a.) vorgestellt.
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Die Aufgabe war anschlieflend, verschiedene thematische Schwerpunkte wie etwa
ein Materiallabor, eine Knochenwerkstatt, ein Luftlabor und ein Insektenhotel in
einstiindigen ,, Forscherzeiten “zu Hause selbst zu erproben. Mit diesen Themen-
schwerpunkten waren jeweils verschiedene Arbeitsauftrige verbunden, die auf
der Grundlage von vor dem Seminartermin gesammelten Alltagsmaterialien in
Zoom-Arbeitsgruppen realisiert werden sollten. Begleitend sollten Erfahrungen in
Anlehnung an die Struktur des Forscherkreises als , Forschertagebuch “ festgehal-
ten werden (Forschungsfrage, Hypothesen, Ausprobieren, Beobachtung, Doku-
mentieren und Austauschen). Welche Materialien tatsichlich genutzt werden
konnten, war nicht vorhersehbar, da den Studierenden an den jeweiligen Stand-
orten sehr unterschiedliche Materialien zur Verfiigung standen. Arbeitsauftrige,
Informationsmaterial wie kurze Texte, Fotos, Videoclips und Links zum Thema
waren vor den jeweiligen Forscherzeiten auf der Plattform padlet verfiigbar und
konnten wihrend der Forscherzeiten in den Zoom-Arbeitsgruppen genutzt und
durch eigene Kommentare, Fotos und Videoclips erginzt werden. Im Beispiel
wurden von den Studierenden zu Hause Materialien wie Bindfiden, Luftballons,
Strohhalme, das ausgekochte Skelett eines Supermarke-Hihnchens oder transpa-
rente PET Flaschen bereitgestellt.

Q@O
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Abb. 1: ,padlet” Beispiel Ballonrakete & Aufgabenstellung

Das Bildbeispiel eins zeigt exemplarisch auf der padlet-Pinnwand dieses
Online-Seminartermins, wie das Tool genutzt wurde. Jede Zoom-Gruppe stellte
i. d. R. mehrere Fotos, teilweise kurze Videoclips bzw. unterschiedlich ausfiihr-
liche Textkommentare ein (upload), die den jeweiligen Forschungsprozess doku-
mentierten und reflektierten — hier etwa zum Thema Ballonrakete (im Garten)
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mit Reflexionskommentar in Anlehnung an den Forscherkreis sowie kurze Video-
clips zu den jeweiligen Versuchen.

Abb. 2: padlet: Beispiel Insecktenhotel & Hihnchenskelett

Im zweiten Bildbeispiel sind jeweils die Forscherstationen ,Insektenhotel “ und
»~Hihnchenskelett“ zu sehen. Erginzt waren die Themenschwerpunkte auf padler
mit Weblinks zu eingestellten Videoclips aus der YouTube-Playlist der Astheti-
schen Werkstatt“, die dhnliche Projekte von Studierenden aus fritheren Semes-
tern dokumentiert.? In der Reflexionsphase des Zoom-Plenums wurden nach den
»Forscherzeiten“ die jeweiligen studentischen Projekte ausfiihrlich vorgestellt,
kommentiert und im Plenum diskutiert, was generell wie in vergleichbaren Semi-
nare gut funktionierte.

Der Verlauf derartiger Online-Seminare mit dem Videokonferenzprogramm
Zoom war von unterschiedlichen technischen Voraussetzungen beeinflusst, etwa
der Qualitit des digitalen Endgerites (Desktopcomputer, Laptop, Tablet oder
Handy) sowie der Geschwindigkeit des jeweiligen WLAN-Netzanschlusses.
Auch die soziale bzw. hiusliche Situation (z. B. Studierende mit Kindern, andere
Personen im Raum) spielte eine Rolle. Ein Teil der Studierenden war daher von
Einschrinkungen betroffen, sodass die Lernmotivation eingeschrinkt oder die
weitere Teilnahme erschwert war. Vereinzelt fithrte das auch zum zeitweiligen
oder vollstindigen Abbruch der Teilnahme. Im Durchschnitt wurden angebotene
Onlinetermine laut Galerieansicht des Programms etwa zu zwei Dritteln wahrge-
nommen. Die hiufige Deaktivierung der Bild- und Tonfunktionen durch viele
Studierende hatte allerdings auch zur Folge, dass die tatsichliche Beteiligung nicht
immer nachvollziehbar war. In den kleineren Zoomgruppen machten sich Studie-

2 Link zur youtube-Playlist der Asthetischen Werkstatt der HAWK Hildesheim: htps://www.you-
tube.com/playlist?list=PL7DG8rnQ9uKAlwpOPj3_8V7zY60SZAum7
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rende hiufiger gegenseitig sichtbar, was bei Nachfragen in den Gruppen deutlich
wurde.

Thre Erfahrungen im Vergleich von Prisenz- und Onlinelehreformen des Lern-
werkstattansatzes in Hildesheim kommentieren Studierende bzw. Tutor*innen am
Ende des Sommersemesters 2020 etwa wie folgt (gekiirzt):

Eine kreative Umsetzung didaktischer Projekte war eine erschwerte Herausforde-
rung, weil nicht immer alle Materialien zur Verfiigung standen.

Beim Forschen, Entdecken und Experimentieren macht es natiirlich mehr Freude,
wenn diese mit Mitstudierenden persinlich geteilt werden kann, was iiber die On-
linelehre eher schwierig ist. Allerdings entwickelt sich jeder einzelne Studierende
technisch und kognitiv weiter. Es benitigt Kreativitit, mit wenig Materialien und
Dingen experimentieren zu kinnen. Mit Alltagsmaterialien, die man zu Hause hat,
lisst sich viel ausprobieren und entdecken.

Dariiber hinaus wird die Medienkompetenz gefordert, was in einer Welt mit zu-
nehmender Digitalisierung gut und notwendig ist. Die Kommunikation vor Ort
feblt allerdings. Der Dialog und das Vergleichen der Materialien o. 4. ist digital ein
ganz anderer.

Die gering-vorhandene Materialvielfalt zu Hause kann einen Nachteil darstellen,
da dies auch einschrinken kann, wenn wenig zur Verfiigung steht. Materialvielfalt
bietet auch grofSere Erfahrungsvielfalr.

4.2 Ein Beispiel aus der Online-Lernwerkstattarbeit der
Hochschule Emden/Leer

In der Veranstaltung ,Konzipierung und Reflexion komplexer Bildungsarrange-
ments (Hochschule Emden/Leer, 2018, S. 4) im Rahmen des sechsten Semesters
im Studiengang B.A. Kindheitspidagogik an der Hochschule Emden/Leer wurde
eine multimediale Onlinelernwerkstattarbeit entwickelt und evaluiert. Analoge
Erprobungen unterschiedlicher Materialien wie ,,verwendungs- und bedeutungs-
offene Materialien (Jung & Kaiser, 2018), Alltagsgegenstinde (z. B. Tasse, Loffel,
Wischeklammer und Papier), und ,,Remida-Material“ (Giinsch, 2012) fanden in
Kombination mit anschlieffenden Reflexionen in digitaler Kleingruppenarbeit
und im Plenum iiber die Videoplattform BigBlueButton statt. Materialerprobun-
gen, die Studierende in Form von Bildern und Videos auf die digitale Pinnwand
stellten, bildeten eine Grundlage fiir Interaktion und Reflexion der individuellen
Handlungsprozesse von ,Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion®
(Reich, 2010). Ziel war die Erlangung und Erweiterung von Kompetenzen bei der
Konzipierung und Durchfithrung von Bildungsarrangements unter Beriicksichti-
gung von Raum, Materialauswahl und Interaktion in Kontexten friithkindlicher
Bildung.
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In einer Onlineeinheit erhielten die Studierenden angelehnt an das Materialkon-
zept ,,Gleiches Material in grofSen Mengen® (Lee, 2010) die Aufgabe, mit Wolle
und Spieflen isthetisch und gestaltend-erprobend titig zu werden und dabei eine
Materialhochzeit beider Materialien vorzunehmen. Gerade in solchen Materia-
lien liegt Potenzial und Freiraum fiir dsthetisch-mathematische Konstruktionen
(vgl. Lee & Steage, 2010, S. 234). Fotos der Materialerprobungen wurden von
den Studierenden auf die digitale Pinnwand padler hochgeladen (upload) (siche
Abb. 3: padlet: Wolle und Spiefie). In der anschlieflenden Reflexion berichteten
Studierende iiber ihre Herausforderungen mit den Materialien wie das ,stindige
Verschieben® und ,,Verrutschen® der Spiefie ebenso wie tiber Erfahrungslernpro-
zesse erstmaliger Tatigkeiten z. B. das Abbrechen der SpiefSe ,,per Hand® in ,,ganz
kleine Stiicke.*

Die Ergebnisse der Studierenden zeigen verschiedene Deutungsweisen mit dem
Material und driicken zudem unterschiedliche Sinnkonstruktionen aus, die inner-
halb dieser Materialien liegen. Wihrend eine Studentin eine Bildserie von einem
Surfer auf einer Welle gestaltet, bei der der zeitliche Verlauf der Welle dargestellt
ist, konstruieren andere Figuren, Symbole oder Formen. Die insgesamt differen-
zierte Betrachtung und Verwendung des Materials liegt in dessen Offenheit und
ermdglicht es Studierenden, die Perspektive des kindlichen Anfingergeistes, also
des Neulings mit einer Basisausstattung (vgl. Schifer, 2014, S. 57f.), einzunch-
men, in der besonders die Elemente von kérperlicher Bewegung und sinnlicher
Erfahrung, emotionale Bedeutungen, Kommunikationsfihigkeit und Neugier
bedeutsam sind.

Abb. 3: padlet: Wolle und Spief3e

Eine weitere Aufgabe bestand darin mit ,Remida-Material titig zu werden
(Giinsch, 2010), also beispielsweise mit gereinigten Reststoffen aus Recyclingma-
terial als Ressource fiir kreative Prozesse. Gerade die , kreative Ressourcenverwen-
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dung® (ebd., S. 10) dieses Materials mit der Méglichkeit einer , kiinstlerische Ver-
bindung von Abfall und Asthetik (ebd.), erschien als besonders herausfordernd
fiir einige Studierende (siche Abb. 4: padlet: Recyclingmaterial). Ein Studierender
fragte sich ,Was mache ich jetzt damit? und berichtete von einer ,Eigenblo-
ckade®. Ahnliche Erfahrungen machte eine Studierende und bezog deshalb ihr
Kind mit in die Aufgabenstellung ein, das mit dem Material Roboter assoziierte
und unterschiedliche Arten kreierte. Dabei empfand sie es als besonders ,span-
nend, seine Fantasien zu héren®, da er in diesem Material ,,eine Vielzahl von Még-
lichkeiten, die der Erwachsene im Alltag selten in Erwigung zieht“ (Stieve, 2008,
S. 23) entdeckt hatte.

Das Bildbeispiel Abb. 4 zeigt die kreativen Losungen, die Studierende mit dem
Material entwickelten, indem sie sich vertieft und bedeutungsoffen mit den
Materialien auseinandersetzten und dabei zu unterschiedlichen Ergebnissen wie
Schnecke, Turm, Roboter oder Figuren kamen. Studierende mit fortgeschrittenen
technischen Fihigkeiten luden zu ihren Ergebnissen sogar kurze Bildserien oder

Videos hoch.

Abb. 4: padlet: Recyclingmaterial

In der abschlieflenden Gesamtseminarreflexion evaluierten Studierende, dass sie
die ,,Vielfalt der Materialien,“ die im eigenen Haushalt vorhanden ist, bewusster
wahrnehmen und auch lernen, sie insbesondere vor dem Hintergrund frithkind-
licher Erfahrungslernprozesse aus der Perspektive fiir Bildungsprozesse fiir Kinder
zu betrachten. Auch die Ergebnisse empfanden sie im Vergleich zur Arbeit in der
analogen Lernwerkstatt als ,,vielfdltiger. Jedoch fehlte IThnen der direkte ,,person-
liche Austausch® und die ,,Verfolgung der Seminare am Laptop“ erwies sich als
yanstrengender” im Vergleich zu Prisenzseminaren. Aufgrund ,technischer Her-
ausforderungen® wie schlechter technischer Ausstattung und besonders langsamer
Internetzugang im lindlichen Raum stieffen einige Studierende an ihre Grenzen.
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5 Potenziale und Grenzen der Online-Lernwerkstattarbeit

Online-Lehre an Hochschulen kann auf unterschiedlichen konzeptionellen und
medienpidagogischen Grundlagen basieren. Beispiclsweise weisen konventionelle
Online-Lehrangebote oft eine ,textbasierte normative Rezeptionsisthetik® auf.
Digitale Lernwerkstattarbeit bietet hingegen Méglichkeiten fiir eigenstindige Tétig-
sein- und Erfahrungslernprozesse durch eine ,offene-multimediale Produktionsis-
thetik“. Dennoch gehen mit der Umstellung auch Grenzen einher, die hier aufge-
zeigt werden (siche Tab. 1: Chancen und Grenzen der Online-Lernwerkstattarbeit).

Tab. 1: Chancen und Grenzen der Online-Lernwerkstattarbeit

Chancen Grenzen

Erwerb digital-medialer Kompetenz Verlust leiblich-sozialer Erfahrung

Beteiligung ohne Anreise Materielle Umgebung nur begrenzt
vorhanden

Kombination unterschiedlicher Medien Virtuelle Interaktion reduziert Wahrneh-

(100 Sprachen) mungs- und Kommunikationsbreite

Austausch und Beteiligung technisch Gemeinschaftliche Atmosphire durch

gegeben Smalltalk geht verloren

Erfahrung und Bedeutsamkeit von All- Kontrollverlust durch Abhingigkeit von

tagsmaterialien kennenlernen technischen Bedingungen (Netzabde-

ckung/Gerit/Vereinzelung)

Anonymitit lidt zu Auf8erungen ein, mit | Anonymitit/Hilfslosigkeit: Lernbegleitung

denen Studierende in Prisenzform kom- nicht méglich, wenn Studierende aus

mentarlos umgegangen wiren technischen Griinden aus dem Seminar
ausscheiden

Vielfiltiges Datenmaterial (Videos, Grofler Aufwand beim Sortieren des Da-

Bilder, Texte, Tabellen) in sehr kurzer Zeit | tenmaterials bei der digitalen Pinnwand

vorhanden padler (Leinwandfunktion); eingeschrink-
te Gestaltungsmoglichkeit bei Standardi-
sierung

Anhand der tabellarischen Darstellung wird deutlich, dass durch Online-Lern-
werkstattarbeit die Medienkompetenz erweitert wird. Auch institutionelle und
strukturelle Rahmenbedingungen werden erleichtert, da die Beteiligung ohne
lange Anreise méoglich ist.

Kritisch an der Online-Lernwerkstattarbeit ist der Verlust leiblich-sinnlicher
Erfahrungen verkniipft mit einer interaktiv-gelebten Reflexionskultur. Ein anre-
gender Erfahrungsraum, etwa mit vielfiltigen Materialien und einer unmittelba-
ren sozialen Interaktions- und Reflexionskultur als entscheidende Faktoren fiir
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Lernwerkstattarbeit, steht nicht mehr zur Verfiigung und muss quasi digital tiber-
setzt werden, wobeti sich zwangsldufig digital bedingte Leerstellen ergeben miissen.
In diesem Zusammenhang wird bei der Durchfiithrung der prisentierten Online-
Lernwerkstattarbeit aber auch eine Form des kreativen Improvisierens sichtbar,
das auf ein entscheidendes Merkmal einer ,multimedialen Produktionsisthetik®
unter Bedingungen des Corona-Shutdowns verweist. In Anlehnung an Konzepte
des improvisatorischen Handelns (Figueroa-Dreher, 2016) konnte an die darge-
stellten Ansitze mit den sechs Kriterien fiir mediale Improvisationen — ,,Gleichzei-
tigkeit, Undeterminierheit, Kreativitit, Spontanitit, Automatismus und Interak-
tion® (ebd.) — angekniipft werden. Diese Kriterien wiren im Einzelnen:

1. Gleichzeitigkeit

Gleichzeitigkeit in Form von zeitgleichen ,Zusammenfallen von Erfinden und
Ausfiihren (Figueroa-Dreher, 2016, S. 12) findet im Seminarkontext beim Erpro-
ben der Alltagsmaterialien statt, indem Ideenfindung sowie Herstellung von Mate-
rialkonstruktionen und Geschichten kombiniert und mit digitalen Endgeriten
festgehalten werden. Im Seminarkontext an der Hochschule Emden/Leer wurde
das besonders beim Explorieren und Experimentieren mit Recyclingmaterialien
deutlich. Gerade Plastikmiill ist nach Giinsch (2012) ein besonderes Material fiir
Erfahrungslernprozesse, denn ,Abfall und Asthetik stehen nicht im Widerspruch
zueinander® (ebd., S. 22). Studierende kreierten in Emden im Onlineseminaren
u. a. Figuren aus diesem Material, entwickelten dazu mediale Geschichten und
gestalteten SlowMotionVideoclips. Ahnlich entstanden in Hildesheim aus der
Kombination von Abfallmaterialien und verschiedenen Lichtquellen vergleich-
bare Fantasiegeschichten im Zusammenspiel von Licht und Schatten in einem
Schuhkarton (siche Abb. 5 Ausziige aus padlets der HS Emden/Leer & HAWK
Hildesheim).

Abb. 5: Ausziige aus padlets der HS Emden/Leer & HAWK Hildesheim
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2. Undeterminierheit/Bedeutungsoffenheit

Undeterminierheit oder Bedeutungsoffenheit von Dingen schafft einen freien
Raum fiir Variation® (Figueroa-Dreher, 2016, S. 17). Studierende erhielten im
Rahmen der Online-Lernwerkstattarbeit bewusste Aufgabenstellungen mit den
Materialien in méglichst vielen Variationen, um zu experimentieren und ggf.
Materialkombinationen vorzunehmen. Diese Freiheit stellt die Lernenden jedoch
auch vor Herausforderungen. Teilweise fehlte ihnen ,der Zugang zur Aufgabe“
und es war schwierig, Ideen ,zu finden“. Es entsteht eine ,Irritation gewohnter
Deutungs- und Handlungsmuster® (Brée, 2016, S. 122). In diesem Zusammen-
hang stellt Stieve (2008) fest, dass der*die Erwachsene hiufig nicht ,eine Vielzahl
von Méglichkeiten® (ebd., S. 23) der Dinge entdeckt, ,weil sie fiir ihn keinen
Sinn ergeben® (ebd.).

3. Kreativitit

Aspekte der Kreativitit sowie kreatives Handeln sind in der Online-Lernwerk-
stattarbeit deutlich zu beobachten. Menschen, die flexibel auf neue Situationen
reagieren und ,Assoziationen [...] [in Form von Reaktionen] auf Impulse von
auflen mit Ideen, Bildern oder Vorschligen® (Seitz, 1989, S. 5) aufzeigen, besit-
zen kreative Kompetenzen. In den Onlineseminaren machen sich diese kreativen
Kompetenzen vielfiltig bemerkbar. Die Studierenden entwickeln mit den alltigli-
chen Dingen des Lebens Skulpturen, Geschichten, poetische Werke und Videos.
Beispielsweise assoziierte eine Studierende die blaue Farbe der Wolle mit dem Ele-
ment Wasser und die Streichhélzer mit einem Holzsteg. Aufgrund dieser Impulse
entwickelte sie die Kreation ,Der Steg am See (siche Abb. 3: padlet: Wolle und
Spiefe).

4. Spontanitit

Improvisatorisches Verhalten wird auch durch die Komponente der Spontanitit
deutlich, die nach Moreno (1974) entsprechend mit ,adiquaten Reaktionen auf
eine neue Situation oder neuen Reaktionen auf eine alte Situation® (ebd., S. 439)
einhergeht, um ,Neues hervorbringen und einem Zweck dienlich [zu] sein® (ebd.,
S. 440). Spontanes Handeln hat Einfluss auf die Kreativitit, da aus der spontanen
»Bereitschaft zur Tat [und Handlung]“ (ebd.) kreatives Titigsein erfolgen kann. In
der analogen Lernwerkstattarbeit wird dies hiufig in Momenten von ,,Konstruk-
tion, Rekonstruktion und Dekonstruktion® (Reich, 2010) durch eigenstindiges
Erfahren, Entdecken und Infragestellen in Verbindung mit der Erprobung viel-
faltiger Materialien sichtbar. Spontane Elemente des Handelns waren auch in den
Onlineseminaren zu beobachten, sowohl auf der Seite der Lehrenden wie auch der
Studierenden. Innerhalb kurzer Zeit entwickelten Lehrende Ideen und konzeptio-
nelle Ansitze, die es den Studierenden erméglichten, vielfiltige Alltagsmaterialien
zu erproben und ihre Erfahrungslernprozesse zu reflektieren. Auf der Seite der
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Studierende entwickelten sich vielfiltige Erprobungs- und Aneignungsweisen mit
im Haushalt vorzufindenden Alltagsmaterialien. Teilweise wurden auch spontan
Freunde und Kinder in die Produktionsprozesse einbezogen.

5. Automatismus

Automatisierte Handlungen, die sich in Form von Vorgingen ohne konzentrierte
Uberlegungen ereignen (vgl. Figueroa-Dreher, 2016, S. 30) stellen in der mul-
timedialen Online-Lernwerkstattarbeit ein grofles Potenzial dar, weil diese mit
einer Weiterentwicklung individueller Medienkompetenzen einhergehen. Das
Erlernen automatisierter Handlungen im Umgang mit Medientools wie Zoom,
BigBlueButton, padlet etc. erfolgt sowohl bei den Lehrenden wie auch Lernenden.
Der selbstverstindliche Umgang mit einem Videokonferenzprogramm, das Tei-
len von Bildschirmen, wie auch das Hochladen von Prisentationen und Filmen
auf die digitale Pinnwand zeigen einen ,aktiven und reflektierten Umgang mit
Medientechniken® (Kerres, 2018, S. 66) als einen Teilaspekt medienkompeten-
ter Fihigkeiten auf. Hier wird in der Online-Lernwerkstattarbeit Medienkom-
petenz in Form der ,Fihigkeit zur Kommunikation und Verstindigung® (ebd.,
S. 65) aktiv gelernt und angewandt. Lehrende und Lernende nutzen dabei intuitiv
unterschiedliche Kanile wie den miindlichen Austausch durch ein angeschaltetes
Mikrophon am Laptop oder auch den schriftlichen Austausch durch das Schrei-
ben in den Chat des Videokonferenzprogramms.

6. Interaktion

Interaktions- und Reflexionsprozesse sind ein wichtiger Bestandteil in der Lern-
werkstattarbeit. Voraussetzungen fiir interaktive Prozesse wie das ,gegenseitige
Wahrnehmen“ (Bautz 2018, S. 70) und die Anwesenheit der beteiligten Akteure,
um verbale und nonverbale Kommunikation zu erméglichen, sollten in der
Online-Lernwerkstattarbeit durch die digitale Pinnwand, das Arbeiten in digitalen
Gruppenriumen, sowie Diskussions- und Reflexionsrunden eingerichtet werden.
In diesem Zusammenhang lisst sich eine Abgrenzung zur analogen Lernwerk-
stattarbeit feststellen. Die intuitive, visuell-auditive ,gegenseitige Beobachtung®
(Bautz, 2018, S. 160) als grundlegende Basis fiir Interaktionsprozesse ist aufgrund
hiufig ausgeschalteter Webcams und Mikrophone z. B. wegen technischen Prob-
lemen mit der Internetverbindung oder als bewusstes Unsichtbarmachen wie oben
beschrieben nur begrenzt méglich, was eine erhebliche Einschrinkung war.
Zusammenfassend ist festzustellen, dass wiederum das improvisatorische Han-
deln bei der Konzipierung und Durchfithrung von multimedialen Online-
Lernwerkstattarbeit einen hohen Stellenwert einnimmt. Das Fehlen elementarer
Grundlagen der Lernwerkstattarbeit forderte die Improvisationskomponenten der
»Gleichzeitigkeit, Undeterminierheit, Kreativitit, Spontanitit und des Automa-
tismus“ (Figueroa-Dreher, 2016) heraus. Die Herausforderung in diesem Zusam-
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menhang ist jedoch, eine digitale Interaktionsumgebung zu gestalten, die sozial-
emotionale Erfahrungen trotz digitaler Einschrinkungen partizipativ erméglicht.

6 Ausblick

Die im vorliegenden Beitrag dargestellten Potenziale wie auch Grenzen von
Online-Lernwerkstattarbeit zeigen auf, dass weitere konzeptionelle Uberlegungen
notwendig sind, um auch zukiinftig Lehre digital denken zu kénnen und dabei
nicht auf erprobte Lernwerkstattsettings verzichten zu miissen. In diesem Zusam-
menhang muss jedoch erwihnt werden, dass ein digitales Format von Lernwerk-
stattarbeit nicht die leiblich-sinnlichen Erfahrungslernprozesse als eines der Ker-
nelemente in der analogen Lernwerkstattarbeit ersetzen kann; andererseits weist
sie jedoch andere Potenziale auf, die mit improvisatorischem Handeln und einer
Erweiterung der Medienkompetenz einhergehen kénnen, sofern auch die techni-
schen und sozialen Voraussetzungen fiir eine mediale Teilhabe gegeben sind.
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Ulrike Stadler-Altmann und Gerda Winkler
Real & virtuell, analog & digital:

Dimensionen einer Kooperation
Multifunktionalitit als Kennzeichen zukunftsfihiger
Lernwerkstatt- und Bibliothekskonzeption

Abstract

Erziehung und Bildung finden in Riumen statt, sei es physisch, virtuell, analog, digi-
tal oder hybrid, sei es zu Hause, in der Schule oder in der Universitit. Dabei sind das
Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen in spezifizierte Riume, wie z. B. Klas-
sen- und Fachriume an einer Schule, Vorlesungssile, Seminarriume und Bibliotheken
an einer Universitit, eingebettet. Aktuell tragen digitale Innovationen in der Bildung
dazu bei, die Lehr- und Lernviume einer Universitit zu verschmelzen und die klaren
strukturellen Raumzuordnungen aufzulosen. Die Forderungen, dass sich das Lehr- und
Lernangebot an einer Universitit den gesellschaftlichen Verinderungen anpassen muss,
ist so alt wie die Universitiit selbst und der Ruf nach angepassten, digitalen Lebrfor-
maten und Lernangeboten wird durch internationale Untersuchungen wie TRENDS
2015 (Sursock, 2015) und den NMC Horizon Report (Adams Becker et al., 2017)
lauter. Dadurch entsteht der Eindruck, dass eine Universitit, die diesen Forderungen
nicht nachkommt, vormodern und traditionell sei. Dabei hat die Digitalisierung die
Lehre und das Lernen an Hochschulen lingst verindert, im Prisenzunterricht, beim
Selbst- und Fernstudium der Studierenden, in den Rahmenbedingungen und durch
die Nutzung von Lebr- und Lernmedien. Diese Verinderungen beeinflussen auch die
Arbeit in einer Hochschullernwerkstatt und lassen den pidagogischen Ansatz der Lern-
werkstatt an sich mit seiner Betonung eines haptischen Lernerlebnisses etwas altertiim-
lich daberkommen. Allerdings waren und sind es Lernwerkstiitten, die Innovationen
sowohl in die Hochschullehre als auch in den Schulunterricht bringen. Deshalb ist es
im Rahmen der Digitalisierung der Hochschulen die Aufgabe einer Lernwerkstatt, alle
Moaglichkeiten des Lehrens und Lernens und damit auch digitale Lehr-Lernformate in
ihr Konzept zu integrieren.

Wie diese Entwicklung konzipiert, initiiert und durchgefiihrt werden kann, soll am
Beispiel der EduSpace Lernwerkstatt in Kooperation mit der Bibliothek der Freien

Universitit Bozen (unibz) erliutert werden. Durch diese Zusammenarbeit ist es bisher
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gelungen, die reale, physisch existierende Lernwerkstatt durch eine virtuelle Lernwerk-
statt im Katalog der Bibliothek zu erginzen (Stadler-Altmann & Winkler, 2016).
Nun soll aus der analogen Welt der Lernwerkstatt eine digitale Lernwerkstattwelt wer-
den. Im Zentrum der Ausfiihrungen stehen deshalb Uberlegungen zu Verinderungen
in der Werkstattarbeit und in der damit verkniipften Bibliotheksarbeit, wenn analog
und digital ebenso wie real und virtuell gearbeiter wird.

1 Maoglichkeitsriume einer Universitit

Prinzipiell zeichnen sich Riume und damit auch Riume an einer Hochschule
,durch einen multidimensionalen Bedeutungsgehalt aus, der durch plurale Kon-
zepte von Raum bestimmt wird“ (Wittwer & Diettrich, 2015, S. 11). So werden
die Riume und deren Nutzung durch die jeweils zugrunde liegenden Ideen und
Handlungsweisen bestimmt. Deshalb fordern Brandt und Bachmann (2014) dif-
ferierende Raumkonzepte fiir zeitgemifSes und innovatives Lehren und Lernen
an Universititen: ,,Lehrriume fiir die Durchfithrung und Organisation der Lehr-
veranstaltungen, Lernriume fiir selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen,
Zwischenriume, in denen sich Studierende erholen, mit anderen austauschen und
verpflegen konnen, Priifungsriume fiir die Durchfithrung der zahlreicher gewor-
denen und oft zeitgleichen Priifungen, Spielriume, um innovative Lehr- und
Lernformen zu entwickeln und umzusetzen.“ (Brandt & Bachmann, 2014, S. 16;
siche auch GHD, 2016). Dabei fillt zum einen auf, dass Lernwerkstitten mit
ihren typischen am Lernenden und seinen Bediirfnissen orientierten Konzepten
diese Anforderung als Lehr-, Lern-, Zwischen-, Priifungs- und Spiel-Raum
schon erfiillen und insbesondere in Kooperation mit den Angeboten einer
Universititsbibliothek eine flexible Raumnutzung (Stadler-Alemann & Winkler,
2019; 2016) ermdoglichen kénnen. Zum anderen wird deutlich, dass digitale Bil-
dungsriume hier nicht genannt werden, aber eine Méglichkeit darstellen, die
genannten Raumkonzepte und -typen zu verkniipfen und unabhingig vom phy-
sikalischen Baukérper einer Universitit sichtbar zu machen.

Die von Brandt und Bachmann vorgelegte Raumsystematik fuf§t auf den Beob-
achtungen zum studentischen Lernen an einer Universitit aus dem Projeke ITISI
LI T-Service Integration in Studium und Lehre® (siche Skerlak et al., 2014). Thre
Klassifikation und die daraus abgeleiteten Schliisse zum Lernen von Studierenden
kénnen zum einen fiir Uberlegungen zur Unterstiitzung des studentischen Ler-
nens in Lernwerkstitten genutzt und zum anderen fiir die Konzeption einer digi-
talen Lernumwelt bzw. -architektur weiterentwickelt werden. Entsprechend der
Diskussion um den Raum und den ,spatial turn® nach Lefebvre (1991), de Cer-
teau (1988), Léw (2001) sowie neueren erzichungswissenschaftlichen Studien,
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z. B. Woolner (2010), Stadler-Altmann (2016) und Alterator & Deed (2018)
wird zwischen dem tatsichlichen Raum als physisches und virtuelles Objekt und
dem Raum als abstraktes Subjekt unterschieden. Einfacher ausgedriicke, die Nut-
zung eines Raumes ldsst ihn zu einem abstrakten Subjekt werden. Die Kategorien,
nach denen im ITISI-Projekt Riume analysiert wurden, kénnen somit auch als
Interpretations- und Beurteilungsfolie fiir universitire Riume an sich und auch
fiir Hochschullernwerkstitten herangezogen werden (Tab. 1):

Tab. 1: Dimensionen und Kategorien zum Raum (nach Brandt & Bachmann,

2014)
Raum als Raum als
physisches & virtuelles Objekt abstraktes Subjekt
Raumtyp Nutzungskultur

Individuelle oder Gruppenarbeitsplitze,
Seminar- oder Vorlesungsraum, Flur,
Foyer, Cafeteria, Innenhof, Lern-, Distri-
butions- oder Kommunikationsplattform
etc.

Umgang mit Riumen, Verbote und
Gebote, Informationen zur Nutzung,
Zuginglichkeit, Verantwortlichkeiten,
Raum- bzw. Infrastrukturbetreuung etc.

Ausstattung und Infrastruktur Techni-
sche Ausstattung, Méblierung, Funktiona-
lititen etc.

Qualitit und Atmosphire

Aussehen, Lichtverhiltnisse, Akustik,
Funktionalitit, Astherik, Usability, Ergo-
nomie, Bequemlichkeit etc.

Verfiigbarkeit

Lage von Orten, Einbettung in den Cam-
pus, Nihe zu anderen Ridumen, Auslas-
tung von Riumen etc.

Nutzungsform

Lernen: individuell/in Gruppen

Lehre: mit Bezug zu einer formalen Lehr-
veranstaltung

Austausch: zwischen Studierenden oder
mit Dozierenden, Tutor*innen, Studien-
beratung, Sekretariaten etc.
Organisation: Stundenpline, Kreditpunk-
tekonto, Kurse belegen, Plattformen/
Ressourcen etc.

Erholung/Freizeit: Riickzug, Entspan-
nung, Freizeitaktivititen
Nebentitigkeiten: Job, Familie etc.

Universitit und damit auch die Lernwerkstatt sind nicht mehr nur Orte, die
Riume fiir das Studieren zur Verfiigung stellen, sondern erméglichen auch andere
Handlungsweisen. Neben dem Lernen und Lehren stehen Austausch, Organi-
sation, Erholung und Nebentitigkeiten auf den studentischen To-do-Listen.
Damit lassen sich auch die Bediirfnisse der differierenden Typen von Campus-
Nutzer*innen (siche Tab. 2) abbilden und fiir Transformationsprozesse vom ana-
logen in einen digitalen Raum einer Lernwerkstatt nutzen.
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Tab. 2: Studentische Raumnutzungsmuster nach Eichholz & Kunz (2012, S. 68),
erginzt durch unsystematische, beobachtete Raumnutzungsmuster in der
Brixner Universititsbibliothek und der EduSpace Lernwerkstatt

Studierendentypen Raumnutzungsmuster in

EduSpace Lern-

Universitit | Bibliothek
werkstatt

Recherche, Stébern am
Regal, Beratung zur

Nutzung von digitalen Gezielte Suche in

den didaktischen

Homies Informati- | Suchinstrumenten, zu L
. . . Materialien, in-
gelernt/studiert wird zu | onsbeschaf- | Literaturverwaltungs- .
. tensive Nutzung
Hause fung programmen, zu Plagiats-
. der Beratungs-
software etc., Ausleihe/ bot
. . angebote

Riickgabe von Printme- &

dien

Arbeits- und Studier-

platz,
Separierer*innen Nutzung von Geritschaf- | Individuelles Ar-

g

gelernt/studiert wird Arbeitsort ten (Drucker, Kopierer, beiten oder Arbeit
auf dem Campus Aufsichtscanner, Schnei- | in Gruppen

de-, Binde-, Klammer-,
Lochmaschinen ...)

Integrierer*innen Arbeitsort

. . ,Lebensmittelpunkt® — Zeit zwischen den
gelernt/studiert wird, & Lebens- P

Lehrveranstaltungen wird hier verbracht

wo man gerade ist raum
Collegetyp
alles findet auf dem Lebens- Biotop

raum
Campus statt

Flanierer*innen

. . L. ,Lustwandeln“— eklektisches Sammeln von
gelernt/studiert wird zu | Freizeitort

Informationen

Hause

Die obige Differenzierung der Raumnutzung in Bibliothek und Lernwerkstatt ist
zum einen notig, da in den Studien von Skerlak et al. (2014) und Eichholz und
Kunz (2012) jeweils Universititen untersucht wurden, die tiber keine Lernwerk-
statt verfligen, und zum anderen wird in beiden Studien die Bibliothek zwar als
Lern- und Studienort betrachtet, jedoch kaum mit anderen Aktivititen der Stu-
dierenden in Verbindung gebracht.

In TRENDS 2015 (Sursock, 2015) und dem NMC Horizon Report werden die
zentralen Verinderungsprozesse fiir den Lehr-Lernraum Universitit beschrieben
sowie Herausforderungen skizziert. Dabei werden als Losungsansitze Lehr-Lerns-
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zenarien, wie Kooperatives und Selbstgesteuertes Lernen sowie flexibles Design
der Lernumgebung (Adams Becker et al., 2017) angefiihrt, die eine Lernwerkstatt
von jeher bieten kann. Dariiber darf aber das Entwicklungspotenzial der Lern-
werkstatt in Hinblick auf mediale, digital geprigte Lernsettings nicht vernachlis-
sigt werden. Wie dieses Potenzial sichtbar wird, entwickelt und genutzt werden
kann, ist durch Vergleiche méglich, wenn bereits erprobte digitale Lernszenarien
auf die pidagogische Arbeit in Lernwerkstitten iibertragen werden.

Im Auftrag des Hochschulforums Digitalisierung wurden 2016 in Deutschland
57 nationale und 188 internationale Fallstudien und -beispiele digitalisierter Ler-
nelemente analysiert. Beschrieben werden acht Szenarien/Konzepte mit 16 Lern-
formaten und entsprechend einem Blended Learning Setting oder dem Online-
Lernen zugeordnet. Diese Zuordnung wird in der folgenden Tabelle (Tab. 3)
verdeutlicht, wobei zusitzlich hervorgehoben wird, welche Elemente sich davon
in der padagogischen Arbeit der EduSpace Lernwerkstatt finden. Dabei hat die
pidagogische Lernwerkstattarbeit in der Situation der COVID-19-Pandemie und
der SchlieSung der Universitit einen Digitalisierungsschub erfahren. Im Winter-
semester 2020/21 werden nun erstmals Veranstaltungen in der EduSpace Lern-
werkstatt live gestreamt und aufgezeichnet und neue digitale Formate ausprobiert.

Lernwerkstitten und Bibliotheken unterliegen wie alle Riumlichkeiten einer Uni-
versitdt Verinderungsprozessen, die aus gesellschaftlichen Strukturverinderungs-
prozessen entstehen, wie z. B. aus den gesellschaftlichen Herausforderungen des
Klimaschutzes, der Globalisierung und der Digitalisierung. Latimer (2014) for-
dert, Bibliotheksriume im 21. Jahrhundert neu zu denken und hat dabei beson-
ders die Universititsbibliotheken im Blick. Sie kontrastiert die Bibliotheksriume
der Vergangenheit mit den heutigen Lernriumen in Hochschulbibliotheken: ,In
der Vergangenheit waren Bestindigkeit, Stabilitit, Ernsthaftigkeit, Abgeschieden-
heit und Ruhe die Kennzeichen des Bibliotheksraums, die heutigen Lernriume

sind dagegen einladender, entspannter, gemeinschaftlicher, zoniert und flexibel®
(Latimer, 2014, S. 45).
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Tab. 3: Digitalisierte Lernelemente und -formate mit Erginzungen zur EduSpace
Lernwerkstatt (eigene Darstellung)

Digitalisierte Lernsettings

Lernsettings der
EduSpace Lernwerkstatt

Digitalisierte
oder teilweise

Vorlesungs-
aufzeichnungen
(Live-Digitized-Lecture)

Live Stream &
Aufzeichnung der
Lernwerkstattseminare

Freie Lernmaterialien

Reale und virtuelle

digicalisierte (Open Educational L I
Lernelemente Resources) ernwerkstatt
ePortfolio In der Lehre und im
Praktikum
Game-based Learning In Planung
Blended
Learning Digitalisierte Invi)rtled Classroom
ilwei Mobiles Lernen
Ofie.r te.l .WCISC B B Sowohl als Methode in
digitalisierte Nutzung sozialer Medien . .
Lernformate der Prisenzarbeit, als auch
e Online-Peer- und digital
kollaboratives Lernen
Adaptives Lernen
Augmented Reality
T B ) . In Planung, ab Sommer
Digitalisierte Simulationsgestiitztes 2021 erste Pilotstudien
Wirklichkeit Lernen
dazu
Virtual Reality
E-Lecture (Office- oder
Onlinebasierte Studio-Setting) Erste 1d ;
Online- Veranstaltungs- Online-Seminar e ceon  EInet
Lernen formate und Onen C 1 vollstindig online
o pen Lourse un arbeitenden Lernwerkstatt
Studienginge MOOC

Online-Studiengang

Bereits 2006 hat McDonald elf zentrale Aspekte fiir die Gestaltung von Biblio-
theksriumen in Hochschulen aufgelistet:
¢ Functional: space that works well, looks good and lasts well;

* Adaptable: flexible space, the use of which can easily be changed;

¢ Accessible: social space which is inviting, easy-to-use and promotes indepen-

dence;

* Varied: with a choice of learning and research spaces and for different media;
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* Interactive: well-organised space which promotes contact between users and
services;

* Conducive: high-quality humane space which motivates and inspires people;

* Environmentally suitable: with appropriate conditions for readers, books and
computers;

¢ Safe and secure: for people, collections, equipment, data and the building;

¢ Efficient: economic in space, staffing and running costs;

¢ Suitable for information technology: with flexible provision for users and staff;

* Oomph: Bold space that captures the minds of users and the spirit of the uni-
versity (McDonald, 2006, o. S.).

Zusammen gedacht werden kénnen die Anforderungen an Riume in Bibliothek

und Universitit in einer Lernwerkstatt, die an sich durch ihre Raumstruktur und

das dahinter liegende pidagogische Konzept schon viele der aufgelisteten Aspekte

erfiillt. Am Beispiel der EduSpace Lernwerkstatt in der Brixner Universititsbib-

liothek soll nun gezeigt werden, wie die gerade beschriebene Multidimensionalitit

im Digitalen gedacht und gestaltet werden kann.

2 Vier (oder mehr) Dimensionen einer Lernwerkstatt

Nach Kerres (2016) ist die ,,Digitalisierung der Bildung® nur ,eine Kurzformel fiir
den zugrundeliegenden Transformationsprozess der Bildungsarbeit, der [...] die
gesamte Wertschopfung der Wissenserschliefung und -kommunikation in den
Blick nimmt“ (Kerres, 2016, S. 3). Fiir eine Lernwerkstatt und eine Bibliothek
bedeutet dies, dass neben den Uberlegungen zu den technischen Maglichkeiten
die Frage der Wissenstransformation eine wesentliche Rolle spielt. In der Lern-
werkstatt muss deshalb gefragt werden, wie sich pidagogische Werkstattarbeit
gestalten ldsst, wenn sie nicht mehr vor Ort im Raum der Lernwerkstatt statt-
findet, sondern in den virtuellen und digitalen Raum verlagert wird. In der Bib-
liothek muss gefragt werden, wie zum einen der Zugang zu allen Informations-
ressourcen sichergestellt werden kann, auch zu jenen, die nicht in elektronischer
Form am Markt erhiltlich sind oder aus urheberrechtlichen Griinden nicht
digitalisiert werden kénnen, und wie zum anderen auch die Servicierung aller
Zielgruppen digital fortgefithrt und weiterentwickelt werden kann. Dabei muss
kurzfristig ein besonderes Augenmerk auf die Bediirfnislage jener Nutzerschichten
fallen, deren berufliches oder studientechnisches Weiterkommen vom Zugang zur
Bibliothek bzw. zu deren Informationstrigern abhingt. Mittel- und langfristig
muss es darum gehen, im Sinne eines inklusiven Bildungsauftrags kreative Losun-
gen auch fiir all jene Bibliotheksnutzer*innen zu entwickeln, die nicht zwingend
durch Arbeitsvertrige oder aus Studiengriinden an die unibz gebunden sind, aber
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aufgrund unterschiedlicher Interessen den Zugang zu wissenschaftlicher Fachli-
teratur bendtigen, um damit — sofern es wie im Fall der Universititsbibliothek
Bozen mit ihrer Standortbibliothek in Brixen in der institutionellen Mission und
Zielsetzung definiert ist — Bibliotheksdienstleistungen einer breiten Schicht auch
auflerhalb der unibz barrierefrei anbieten zu kénnen. Die Herausforderungen lie-
gen dabei sowohl in der Bereitstellung von geeigneter technischer Infrastrukeur
als auch im Bereich der Lizenzierung elektronischer Bestinde. Die Entwicklungen
am wissenschaftlichen Publikationsmarkt in Richtung Open Access sowie viele
Initiativen von Verlagen, die in der COVID-19-Notsituation kommerzielle Infor-
mationsprodukte voriibergehend kostenfrei zur Verfiigung stellten, kommen und
kamen insofern den oben genannten bildungsdemokratischen Bestrebungen von
Bibliotheken entgegen.

Fiir den besonderen Fall der EduSpace Lernwerkstatt in der Universititsbiblio-
thek Brixen muss gefragt werden, wie sich die Zusammenarbeit im Digitalen ohne
die in der Realitdt spiirbare inspirierende riumliche Nihe weiter entfalten lsst.
Dariiber hinaus miissen Lernwerkstatt und Bibliothek auch ihren gesellschaftli-
chen Auftrag zur Digitalen Bildung erfiillen, sodass der Transformationsprozess
der Riume ins Digitale auch Bildungsprozesse beinhalten muss.

Mit der Unterstiitzung der Bibliothek am Campus Brixen ist es gelungen, die bis-
her reale, physisch existierende EduSpace Lernwerkstatt durch eine virtuelle Lern-
werkstatt im Katalog der Bibliothek zu erginzen (siche Stadler-Altmann & Wink-
ler, 2016). In diesem ersten Transformationsschritt profitiert die Lernwerkstatt
von den Angeboten der Bibliothek, da sie, wie von Stadler-Altmann und Winkler
(2016; 2019) beschrieben, nun iiber den Online-Katalog der Bibliothek auf einer
eigenen virtuellen Plattform (http://lernwerkstatt.unibz.it/) sichtbar wird und
die Lernwerkstattbestinde iiber den Bestelldienst der Bibliothek ausleihbar sind.
Durch dieses Angebot ist die EduSpace Lernwerkstatt als virtuelle Lernwerkstart
nutzbar. Diese EduSpace Lernwerkstatt ist nur mittels eines Computers zuging-
lich, wird nicht durch die/den Nutzer*in gestaltet, sondern erméglicht lediglich
einen Zugang zu den Materialien und ein In-Augenschein-nehmen der EduSpace
Lernwerkstatt aus der Ferne. Damit dhnelt die EduSpace Lernwerkstatt in ihrer
virtuellen Gestalt einer reguliren Bibliothek mit Ausleihangeboten.

Diese beiden Dimensionen der EduSpace Lernwerkstatt, die reale Lernwerkstatt
mit ihrem physisch zuginglichen Raum und die virtuelle Lernwerkstatt mit ihrem
mittels Computer zuginglichen Raum sind typische Ausprigungen einer Lern-
werkstatt und Voraussetzungen, um iiber das Zusammenspiel einer analogen und
digitalen Lernwerkstatt nachzudenken. Allerdings entspricht die virtuelle Repri-
sentanz der EduSpace Lernwerkstatt nicht ganz dem allgemeinen, medienpidago-
gischen Verstindnis eines virtuellen Lernorts. Denn ,.ein virtueller Lernort ist ein
Ort fiir Lehr- und Lernprozesse, welcher Lernenden und Lehrenden orts- und in
vielen Fillen zeitunabhingig zur Verfiigung steht. Ein Ort also, welcher nicht phy-
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sisch, sondern virtuell genutzt werden kann® (Ebner, 2009, o. S.). Zwar ist eine
orts- und zeitunabhingige Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt méglich, jedoch
sind die in der virtuellen Lernwerkstatt méglichen Lehr- und Lernprozesse eher
Prozesse der Recherche und haben rezipierenden Charakeer. Von einer Interaktion
zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum (Tinzer et al., 2019), wie
es fiir eine pidagogische Werkstattarbeit kennzeichnend ist, kann nicht gespro-
chen werden. Deshalb muss von der analogen EduSpace Lernwerkstatt zu ihrer
digitalen Entsprechung ein weiterer Transformationsschritt vollzogen werden.
Das Internet und die Verfiigbarkeit von digitalen Medien bieten eine Vielzahl
von Lernortszenarien fiir eine Lernwerkstatt im Netz an. Dabei ist vorauszuschi-
cken, dass ein Ort, auch ein digitaler Ort, ,,dann zum Lernort [wird], wenn die
Konstellation von Wissenstriger, Infrastruktur, Atmosphire und Ko-Prisenz fiir
eine bestimmte Person und einen konkreten Lerngegenstand zu einem gegebenen
Zeitpunkt passend ist. Die zeitliche Dimension hat sich als wichtiger Aspekt im
Verstindnis von Lernorten erwiesen. Es geht nicht darum, zu kliren, ob ein Ort
ein Lernort ist oder nicht, es geht vielmehr darum, festzustellen, unter welchen
Bedingungen ein Ort (temporir) zu einem Lernort wird (Kraus, 2015, S. 49).
Anhand von sechs iibergreifenden, virtuellen Lernortszenarien wird gezeigt, wie
diese Varianten internetbasierter Lernorte einer digitalen Lernwerkstatt entspre-
chen kénnten.

Web-Based-Trainings sind als Bestandteil eines Lehr-Lernsettings im Internet
fast schon Alltag. Hier werden ,den Lernenden abgeschlossene Lerneinheiten
(von einfachen Dokumenten iiber Videos bis hin zu interaktiven Lernobjekten)
tiber das Internet zur Verfiigung gestellt — heute oft auch in Kombination mit
begleitenden Kommunikationsméglichkeiten wie etwa E-Mail, Diskussionsforen,
Chats oder auch Social-Media-Diensten. Zunehmend werden auch Audio- und
Videostreams in die Lerneinheiten eingebunden, etwa durch den Einsatz von
Videokonferenzsystemen bzw. Webapplikationen oder kollaborativen Online-
Diensten (Ebner, 2019, o. S.). Entsprechend kénnen Seminarangebote und
Workshops in einer Lernwerkstatt als Internet-Kurse aufbereitet und zur Verfi-
gung gestellt werden. Interaktive Momente zwischen Individuum, Gemeinschaft
und Ding kénnen hier eingebunden werden, indem entsprechende Aufgaben nur
gemeinsam gelost werden kdnnen. Was bei einer Lernwerkstatt als Web-Based-
Training fehlt, ist aber die Interaktion mit dem Raum, also das genuine Merkmal
einer Lernwerkstattarbeit.

Learning-Management-Systeme: ,Ein Learning-Management-System (LMS) ist
ein webbasiertes Informationssystem, welches speziell fiir die Lehre bzw. Lehrende
entwickelt wurde. So umfasst die Funktionalitit zumindest ein Nutzermanage-
ment (Administrator*innen, Lehrende, Studierende) sowie die Moglichkeit, ver-
schiedene Kurse anzulegen und miteinander zu kommunizieren. Innerhalb der
Kurse bzw. Lernumgebung sind jeweils unterschiedliche Funktionen méglich,
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wie zum Beispiel die Bereitstellung von und Teilnahme an Online-Priifungen,
der Up- und Download von Lehrmaterialien, das Abgeben von Aufgaben, das
Einteilen von Gruppen uvm. Das weltweit bekannteste Open-Source-System ist
das LMS Moodle. Heute gibt es eine Vielzahl an didaktischen Szenarien, wie man
solche Systeme einsetzen kann. Sehr hiufig findet man z. B. Blended Learning-
Szenarien, in denen Prisenzunterricht und Online-Einheiten alternierend einge-
setzt werden.” (Ebner, 2019, o. S.)

Im Zuge der UniversititsschlieBung aufgrund der geltenden Pandemiebestim-
mungen sind alle Lehrangebote der unibz in das Learning-Management-System
Ms Teams verlagert worden. Dies betrifft auch die Seminare, die bisher in der
EduSpace Lernwerkstatt stattfanden und nun online angeboten werden. Vermisst
wurde von den Studierenden der personliche Kontakt und das ,,Hands-on“-Arbei-
ten in der Lernwerkstatt, obwohl laut der Studierendenbefragung im April und
Juni 2020 iiber 90% der Studierenden mit den Online-Lehrangeboten der unibz
und der Fakultit fiir Bildungswissenschaften zufrieden sind. Auch die Dozieren-
den sind sowohl mit den technischen und kommunikativen Méglichkeiten zufrie-
den und zeichnen ein positives Bild der Online-Lehre im Sommersemester 2020
(Morselli, DellAnna, Bellaccio & Stadler-Altmann, in Druck). Aber auch an die-
sem Lernort fehlen die Interaktionsméglichkeiten mit dem besonderen Raum der
EduSpace Lernwerkstatt und den dort moglichen sozialen Praktiken zum Lernen
und fiir die Lehre.

E-Portfolio-Systeme werden im bildungswissenschaftlichen Studium an der
unibz im Bereich der Praktika in der Schule und im Kindergarten eingesetzt. Hier
werden Materialien gesammelt und bearbeitet sowie erledigte Aufgaben der Stu-
dierenden hinterlegt. Die Praktikumsverantwortlichen nutzen diese Méglichkeit
fir individuelles Feedback, Lernbegleitung und zur Bewertung der Leistung der
Studierenden. Fiir die pidagogische Arbeit in einer Lernwerkstatt fehlt bei diesem
Lernort die Interaktion zwischen Individuum, Gemeinschaft und Raum.

Dieser Befund, dass die fiir eine Lernwerkstatt typische Interaktion mit dem Raum
an virtuellen Lernorten nur schwer oder gar nicht zustande kommt, muss auch
fir MOOC-Plattformen und Personal-Learning-Environment festgehalten
werden. Die ,Personal-Learning-Environment (PLE) beschreibt die Méglichkeit,
sich seine eigene personliche Lernumgebung zusammenzustellen. Vorstellbar wird
das, indem man zum Beispiel mehrere Apps auf seinem Smartphone installiert,
die man fiir Lehr- und Lernzwecke nutzt. [...] es geht hier um personliche Arran-
gements von webbasierten Lernapplikationen, wobei es nicht nur um spezifische
Lernapps geht, sondern auch solche, die man als Werkzeug zum Lernen nutzt
(z. B. PDF-Reader-App)“ (Ebner, 2019, o. S.). PLE kann als virtueller Ausdruck
eines personalisierten Lernens verstanden werden, das in seiner Konsequenz auch
auf die tatsichliche Interaktion mit einem Gegeniiber verzichten kann.
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Eine Digitale EduSpace Lernwerkstart kann nur als Immersive Lernumgebung
gedacht werden. ,Immersiv bedeutet in diesem Zusammenhang ,durchdringend'
und steht fiir Lernumgebungen, die mit Virtual Reality, Simulationen oder simu-
lierten Welten arbeiten. Dabei spielt es keine Rolle, ob diese Umgebung in einem
Simulator, auf dem PC oder in einer VR-Brille visualisiert wird. Wesentlich ist,
dass Lernende Teil der virtuellen Umgebung sind und in dieser handeln (und
lernen) kénnen — etwa ein Experiment starten, sich bestimmte Umgebungen oder
Maschinen anschauen. Als erstes grofles Beispiel dafiir kann die 2003 entwickelte
virtuelle Welt Second Life gesechen werden, welche iibergegangen ist in 3D-Welten
wie beispielsweise Minecraft. So bedient sich auch die Spieleindustrie immersiver
Umgebungen. Heute werden durch die Zunahme von verfiigbaren VR-Brillen
auch immer mehr Lernapplikationen dafiir entwickelt “ (Ebner, 2019, o. S.).

In ciner digitalen Lernwerkstatt sollten sich reale und virtuelle, analoge und digi-
tale Lernwelten durchdringen und bestenfalls verschmelzen (Abb. 1).

(Rein) Analoges
Lernen und Lehren

(Rein) Digitales

Verschmelzun
8 Lernen und Lehren

Charakteristik:

* Integration von digitalen und analogen
Lern- und Lehrmethoden bzw. -werkzeugen

¢ Nutzung durch Studierende und Lehrende

¢ Nutzung von (eigenen) mobilen Gerdten

Abb. 1: Positionierung und Charakteristik der Verschmelzung von digitalen und analogen Lern-/

Lehrformaten (Schén et.al., 2017, S. 15)

Deshalb werden in Kooperation mit Alessandro Luigini (VAR.HEE.LAB Labo-
ratory for Virtual and Augmented Reality for Arts and Heritage in Education and
Museum Experience, unibz) aktuell zwei Méglichkeiten fiir die digitale Version
der EduSpace Lernwerkstatt diskutiert: eine einfache und eine schwierigere. Die
einfache digitale EduSpace Lernwerkstatt wird ein virtueller Rundgang mit 360°-
Fotos sein. Hier kann der Raum von jeweils festen Standpunkten aus betrach-
tet werden. Zudem kann man sich einzelnen Objekten optisch annihern und
sich tiber sogenannte Hotspots informieren. Die 360°-Umgebungen kénnten
auf Videoaufnahmen abgebildet werden und es besteht keine Begrenzung der
Standpunkte bzw. méglichen Blickpunkte. Damit entstehen zwar ein Raumein-
druck und ein Raumgefiihl, aber noch keine Interaktion zwischen Individuum,
Gemeinschaft, Ding und Raum. Eine in technischer Hinsicht schwieriger umsetz-
bare digitale EduSpace Lernwerkstatt wire in Form eines navigierbaren dreidi-
mensionalen Modells moglich. Hier kann jede/r Nutzer*in frei wihlen, wohin er/
sie sich bewegen will. Dafiir sind eine digitale 3D-Vermessung mit Laserscanner
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oder terrestrische Fotogrammmetrie sowie Restitution, Texturierung, Beleuch-
tung und Optimierung fiir UnReal (unibz-Plattform fiir Navigation im Raum)
notig. Hier konnte wie in Second-Life und Minecraft tatsichlich eine digitale
Lernwerkstatt entstehen, die eine digitale Version der Interaktion zwischen Indi-
viduum, Gemeinschaft, Ding und Raum erméglicht.

Die einfache Version der digitalen EduSpace Lernwerkstatt wird im Wintersemes-
ter 2020/21 entstehen und erprobt werden. Diese Umsetzung wird mit Studieren-
den im Rahmen der Veranstaltungen zur Medienpidagogik im siebten Semester
durchgefiihrt und wissenschaftlich vom Team der EduSpace Lernwerkstatt und
des VAR.HEE.LAB begleitet. Die komplexere Version der digitalen EduSpace
Lernwerkstatt soll im Sommersemester 2021 folgen.

So wird aus der EduSpace Lernwerkstatt ein ,ambienter Lernraum mit formge-
mischter Realitit, in der der Korper des Lernenden und der ihn umgebende Raum
durch vernetzte digitale und personalisierte Medien angereichert werden. Hier
wird sowohl individuelles als auch gemeinsames Lernen wirkungsvoll im Sinne
einer systemisch-konstruktivistischen Pidagogik geférdert® (Winkler, 2014,
S. 446). Damit aber tatsichlich eine pidagogische Lernwerkstattarbeit durchge-
fithrt werden kann, miissen zudem digitale Bildungsprozesse angeregt und nicht
nur das Lehren und Lernen in den digitalen Raum transferiert werden.

2 Padagogische Professionalisierung:
Digitale Kompetenzerweiterung

Wenn nur der Raum der Lernwerkstatt bzw. der Raum der Bibliothek ins Vir-
tuelle und Digitale verlagert wird, dann ist hinsichdlich einer Digitalen Bildung
zwar ein digitaler Bildungsraum geschaffen, aber das heifit noch nicht, dass sich
auch die digitalen Kompetenzen der Nutzer*innen entwickeln. Hier kdnnen eine
digitale pidagogische Werkstattarbeit und entsprechende Schulungen durch die
Bibliothek wirksam werden.

Der Befund, den Eickelmann und Drossel (2020) fiir Deutschland prisentieren,
gilt auch fiir Siiddirol:

Lehrkrifte nehmen bei der Implementation digitaler Medien in unterrichtliche Lern-
und Lehrprozesse eine zentrale Funktion ein (Drossel/Eickelmann, 2018; OECD,
2016). Thr unterrichtliches Handeln entscheidet dariiber, ob und zu welchen Zwecken
digitale Medien eingesetzt werden. Dem schulischen Einsatz digitaler Medien werden
fachliche, fachdidaktische und pidagogische Potenziale zugesprochen, die den fachli-
chen und tiberfachlichen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen
konnen.

[...]
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Lehrkrifte in Deutschland nutzen jedoch bisher insgesamt verhiltnismifig selten digi-
tale Medien in ihrem Unterricht und stellen im internationalen Vergleich sogar das
Schlusslicht dar (Eickelmann et al., 2014). Wenngleich das quantitative Ausmafd noch
keinen Riickschluss auf die Qualitit der Angebote und deren Wirksamkeit zulisst, ver-
deutlicht die insgesamt geringe Nutzungshiufigkeit digitaler Medien, dass die Potenzi-
ale des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien noch nicht ausgeschopft werden. Als
zentrale Pridiktoren der Nutzung digitaler Medien werden bereits seit Jahrzehnten die
Kompetenzen der Lehrkrifte und die Verankerung in der Lehrer*innenbildung in allen
drei Phasen herausgestellt. (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 349f)

Die Verankerung medienpidagogischer und mediendidaktischer Aspekte ist ein
Punkt, um eine digitale Bildung voranzutreiben. Wie in Deutschland wird auch
in Stdtirol dieser Forderung Rechnung getragen und das verpflichtende Modul
»Medienpidagogik und -didaktik/Bildungssystem® findet sich im Studienplan des
bildungswissenschaftlichen Studiums im siebten Semester. Ebenso werden regel-
miflig und offen fiir alle Studienjahre Schulungen zur Nutzung der virtuellen
und digitalen Angebote der Bibliothek angeboten. Legt man allerdings den Euro-
piischen Kompetenzrahmen zur digitalen Kompetenz der Lehrenden zugrunde,
wird deudlich, dass einmalige Angebote kaum ausreichen, sondern dass digitale
Kompetenz als Basiskompetenz quer iber die Lehrangebote hinweg vermittelt
werden muss.

Berufliche Kompetenz des Padagogische Kompetenz des Kompetenzen der
Lehrenden Lehrenden Lernenden
DIGITALE LEHREN UND
RESSOURCEN LERNEN
BERUFLICHES Auswahlen Unterrichten FORDERUNG
ENGAGEMENT
Erstell d An i DIGITALER
Berufiche fsielenund Anpassen| | ~—— 4@ Lembegleitung KOMPETENZEN
Kommunikation Organisieren, KoRatorstiues Lo Informations- und
Berufliche Schiitzen und Teilen ollaboratives Leme Medienkompetenz
Zusammenarbeit Selbstgesteuertes Kommunikation und
Lemen Kollaboration
ierte Praxis
LERNER- Erstellung
Digitale Weiterbildung LERNKONTROLLE ORIENTIERUNG digtaler Inhalte
Verantwortungsvoller
Strategien Digitale Teilhabe Umgang
Analyse digitaler Differenzierung und Digitales Problemiosen
Informationen Personalisierung
sﬂckmeldung L) — Aktive Beteiligung
lanung

Abb. 2: Europiischer Rahmen zu Digitalen Kompetenz: DigCompEdu (European Union 2017, S. 1)

Dieser umfassende Kompetenzrahmen kombiniert berufliche und pidagogische
Kompetenzen auf der Seite der Lehrenden, die angeregt und ausgebildet wer-
den sollten, um eine Férderung der digitalen Kompetenzen auf der Seite der Ler-
nenden zu erreichen. Hierfiir konnen in einer Lernwerkstatt vielfiltige Angebote
gemacht werden. Die Kompetenzbereiche Berufliches Engagement (1), Lehren und
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Lernen (3), Lernkontrolle (4) und Lernerorientierung (5) werden zum einen in
Lehrveranstaltungen im Studium und in den Praktika abgedeckt. Dabei werden
aber mehr allgemeine Aspekte der Pidagogik und Didaktik sowie der Fachdi-
daktik vermittelt. Das Ziel ist dementsprechend eine umfassende Férderung der
Kompetenzen der Lerner*innen, wie sie in den Rahmenrichtlinien des Landes
Stidtirol definiert sind. Die Angebote der EduSpace Lernwerkstatt und der Bib-
liothek sind hierbei unterstiitczende Systeme. Im Zuge der COVID-19-Pandemie
wurde nun deutlich, dass eine Férderung der digitalen Kompetenz auf Seiten der
Lehrenden und im Hinblick auf die Lernenden fehlt und ein Mitdenken digitaler
Maglichkeiten in den iiblichen Lehrveranstaltungen wihrend des Studiums nicht
ausreicht, weder fiir die Lehrenden an den Schulen noch fiir die Lehrenden an der
Universitit. Gerade der Kompetenzbereich Digitale Ressourcen (2) bereitete und
bereitet den Lehrenden Schwierigkeiten. Dieser Befund zeigt sich in der Unter-
suchung des Deutschen Schulamts der Autonomen Provinz Bozen im Mai 2020
und der Befragung der Dozierenden an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften
in Brixen (Morselli, Dell’Anna, Bellacicco & Stadler-Altmann, in Druck).

In diesem Bereich konnte in einer digitalen Lernwerkstatt tatsichlich pidagogisch
und werkstattmiflig gearbeitet werden, indem z. B. in einem Web-basierten Trai-
ning entsprechende Ressourcen vorgestellt und verpflichtende Diskussionsforen
eingerichtet werden. Zudem sollte die Méglichkeit eingeplant werden, digitale
Ressourcen gleich auszuprobieren, um eine Auswahl, ein Erstellen und Anpassen
trainieren zu kdnnen. Wie in der realen und analogen Werkstattarbeit kann dieser
geschiitzte digitale Raum zum Experimentieren und Analysieren genutzt werden.
Allerdings werden dafiir auch Mitarbeitende in der Lernwerkstatt benétigt, die
bereits iiber digitale Kompetenzen verfiigen und Lust am Umgang mit digitalen
Medien und am Ausprobieren vermitteln, damit eine digitale Lernwerkstatt eine
explorative Lernwerkstatt werden kann.

Allerdings sind ,,Explorative Lernumgebungen [...] — zugespitzt formuliert — eine
Zumutung. Die Begriffe Eigenverantwortung, Selbstorganisation und Koope-
ration klingen gut, konnen sich in der handlungspraktischen Konkretion aber
duflerst prekir anfiihlen. Wir pladieren niche fiir einen Verzicht auf offene Lehr-
Lernformen — glauben aber, dass es unbedingt geboten ist, die mit ihnen verbun-
denen Zumutungen zu reflektieren und abzufedern (Mucha & Decker, 2018,
S. 29). Diese kritische Distanz zu allem Ausprobieren und ad-hoc-Umsetzen
muss auch in einer digitalen Lernwerkstatt mitgedacht werden. Die Erfahrun-
gen der aktuellen Pandemie-Situation zeigen allerdings, dass allzu euphorisch auf
die sicherlich notwendigen Online-Vermittlungsangebote in Schulen und an der
Universitdt gesetzt wurde. Mehr oder weniger umfassend wurden Schulen und
Universititen zu explorativen, digitalen Lernumgebungen und die Schiiler*innen
und Studierenden haben sich teilweise in diesen Lernumgebungen verloren. Eine
digitale Lernumgebung, die nach den Grundsitzen der pidagogischen Werkstatt-
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arbeit vorgeht, kann auf einen Werkstattleiter bzw. eine Werkstattleiterin nicht
verzichten, die im Sinne einer Lernbegleitung Unterstiitzung bietet. Deshalb
wird es auch in der digitalen Form der EduSpace Lernwerkstatt Lernbegleitungen
geben — wie das gestaltet und technisch umgesetzt werden kann, wird die Heraus-
forderung in der Lernwerkstatt der nahen Zukunft sein.
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Lernwerkstattarbeit in der digital vernetzten Welt
Die Perspektive der gestaltungsorientierten Mediendidaktik

Abstract

Liingst leben wir in der digital vernetzten Welt, die uns alle vor neuwe Herausforderun-
gen stellt. Zu fragen, ob in Lehr- und Lernprozesse digitale Medien eingesetzt werden
sollen oder nicht, eriibrigt sich, besonders dann, wenn die Perspektive der gestaltungs-
orientierten Mediendidaktik eingenommen wird. Diese riickt den Prozess der Konzep-
tion und Entwicklung medial angereicherter Lernumgebungen in den Mittelpunker.
Die Lernwerkstatr als Ort, sowie die dort gelebte Lernwerkstattarbeit kann auf der
Grundlage dieser Perspektive nicht nur ein anderes und effektives Lernen mir Medien
realisieren, sondern auch dem gesellschaftlichen Bedarf nach einem Lernen iiber Me-
dien gerecht werden. Beispiele, wie dies gelingen kann, werden skizziert. Parallelen zu
Ansiitzen der Maker-Bewegung werden diskutiert.

1 Einleitung

Medien und neuen Technologien wurden schon immer bestimmte Wirkungen
nachgesagt, positive wie negative. Diese Suche nach Wirksamkeit(en) hat die letz-
ten Jahrzehnte des Bildungsdiskurses mitgeprigt und nun, mit der zunehmenden
Verbreitung digitaler Medien und Technologien, sind es das Smartphone, Tablet-
Computer und elektronische Whiteboards, die auf uns einwirken sollen (Kerres,
2020). Dies geht dann so weit, dass von so manchem das Zeitalter der ,digita-
len Demenz® (Spitzer, 2014) ausgerufen wird und eindringlich davor gewarnt
wird, digitale Technik zu nutzen, da damit Kriminalisierung, Vereinsamung und
Krankheit einhergehen. Als Gegenposition zu dieser kulturpessimistischen Per-
spektive finden wir die euphorischen Befiirworter von technologieinduzierten
Innovationen in der Bildung, die etwa eine ,digitale Bildungsrevolution® (Driger
& Miiller-Eiselt, 2015) fordern. Der Technik und technologischen Entwicklung
werden dann ginzlich neue Méglichkeiten des Lehrens und Lernens nachgesagt,
stets mit dem Hinweis, dann auch im internationalen Wirtschaftswettbewerb
konkurrenzfihig zu bleiben.
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Beiden Positionen gemein ist, dass sie die Wirkung von Medien und Technolo-
gien schlicht iiberschitzen. In der Geschichte zeigt sich dieses Phinomen immer
wieder, einzig die Technologie oder das Medium, das es zu diskutieren gibt, andert
sich. Sokrates beklagte 430 v. Chr., dass das geschriebene Wort das Ende des Erin-
nerns einlduten werde und sah in der philosophischen Rede zwischen Schiiler
und Philosoph das einzig pidagogisch wirksame Medium. Im 18. und zu Beginn
des 19. Jahrhunderts kritisierten Philosophen und Aufklirer wie Rousseau und
Campe das Lesen. Sie warnten vor Lesesucht und forderten, dass Kinder Erfah-
rungen in der Natur sammeln und die Ketten des Lesens abgelegt werden miiss-
ten. Ahnliche Argumente finden sich spiter fiir das Radio, das Kino und das
Fernsehen (Uberblick bei Brandhofer, 2017, S. 53; Horz & Ulrich, 2015, S. 36).
Doch auch die positive Wirkung eines bestimmten Mediums auf den Lernerfolg
wird iiberschitzt, etwa auch von Thomas Alva Edison im Jahr 1913. In einem
Interview zur Zukunft des Films sagte er, dass Biicher alsbald obsolet und durch
Bewegtbilder ersetzt wiirden, auch im 6ffentlichen Schulsystem (Edison, 1913).
Empirisch erscheint keine der beiden Positionen belegt. Appel und Schreiner
(2014) zeigen in ihrer Metaanalyse auf, dass die von Kritikern vorgetragenen The-
sen spekulativ sind, Zusammenhinge mit groffen Effektstirken zwischen Medi-
ennutzung und Vereinsamung oder Gewalttitigkeit lassen sich nicht nachweisen.
Ahnliches gilt fiir den Lernerfolg, belegbar sind cher kleinere bis mittlere Effekt-
stirken beim Einsatz digitaler Medien und Technologien (Bernard et al., 2014;
Chauhan, 2017; Garzén & Acevedo, 2019; Schmid et al., 2009; Tamim et al.,
2011).

Problematisch ist, dass die in den zitierten Metaanalysen durchgefiihrten Studien
vorrangig auf Medienvergleichsstudien basieren. Der Einsatz einer Technologie
wird (filschlicherweise) als didaktische Methode definiert und einem , traditionel-
len Unterricht® gegeniibergestellt. Unklar bleibt, was , traditioneller Unterricht*
ist, und auch, welche Lernaktivititen, welche Methoden und welche Interaktio-
nen zwischen Lernenden und Lehrenden oder anderen Lernenden stattgefunden
haben und welchen Einfluss diese Faktoren auf das Lernen haben (Kerres, 2020).
Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik als Teildisziplin der Erziehungswis-
senschaft greift diese didaktischen Faktoren auf und beschiftigt sich mit der
Frage, wie Lernangebote in der digital geprigten Welt unter Beriicksichtigung
von Merkmalen des didaktischen Feldes gestaltet werden kénnen, um bestimmte
Bildungsanliegen zu losen (Kerres, 2018).
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2 Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik riickt den Prozess der Konzeption und
Entwicklung bis hin zum Einsatz von Medien und Technologien in den Mittel-
punkt. Angestrebt wird ein anderes Lernen, das zur Losung von Bildungspro-
blemen bzw. Bildungsanliegen beitrigt (Kerres, 2005, 2018). Priferenzen fiir
bestimmte methodische Zuginge werden dabei im Sinne des Pragmatismus kri-
tisch betrachtet, da sich ein didaktisches Arrangement an der jeweiligen Lernsitu-
ation und deren Anforderungen orientieren muss (Kerres & de Witt, 2004) und
nicht als solches “besser” oder “schlechter” zu werten ist. Auf dem Hintergrund
der empirischen Forschung wiren als Einstieg oftmals eher instruktionale Phasen
zu wihlen, um im Anschluss cher problem- oder fallbasierte Aufgabenstellun-
gen einzufiihren. Weiter fortgeschrittenen Lernenden kénnen bereits frither cher
explorative Methoden angeboten werden (Halmo et al., 2020; Hmelo-Silver et al.,
2007; Kirschner et al., 2006).

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik nennt folgende Aspekee, bei der Kon-
zeption und Entwicklung digitaler Lernangebote zu berticksichtigen sind (Kerres,
2018, S. 229):

e Rahmenbedingungen, z. B. Akteure, Umfeld

¢ Lehrinhalte

e Lehr-/Lernziele

e Methode

¢ Medien

* Lernorganisation

Dieses Vorgehen ermdéglicht, dass nun unterschiedliche Methoden auf unter-
schiedliche, auch mediale oder technik-gestiitzte Weise organisiert werden kén-
nen. Es ist durchaus maoglich, kooperative Lernformen online zu organisieren
oder bestimmte Medien in Prisenzveranstaltungen mit lernenden-zentrierten
methodischen Zugingen einzusetzen. Die einzelnen Aspekte sind dabei nicht
unabhingig voneinander zu betrachten. Sie alle stehen in Wechselwirkung zuei-
nander, etwa wenn ein Lernziel vielleicht ausschlief}lich mit einer bestimmten
Methode erreicht werden kann (Yeo & Fazio, 2019) oder eine bestimmte Tech-
nologie erst die Aufnahme eines Lernzieles in das Curriculum ermdglicht oder
bedingt (z. B. das Erkennen von Falschinformationen in sozialen Netzwerken,
Ciampaglia, 2018).

Die gestaltungsorientierte Mediendidaktik betrachtet die Akteure als Gestaltende
von Lernwelten, die pidagogische Handlungsfelder prigen. Dabei wird beriick-
sichtigt, dass wir uns in einem Ubergang zu einer Kultur der Digitalitit befinden
(Stalder, 2016). Die digitalen Techniken treten nicht zu den traditionellen Kultur-
techniken Lesen, Schreiben, Rechnen hinzu, sondern durchdringen diese. Damit
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einher gehen neue Fragen fiir die pidagogische Arbeit. Bildung in der digitalen
Welt, als reflektiertes Verhiltnis des Menschen zu sich, zu anderen und der Welt,
betrachtet das Lernen mit und iiber Medien sowie die Bereitschaft, Fahigkeiten zu
erwerben, um am mediatisierten Wissen der Kultur teilhaben zu kénnen (Kerres,
2020). Damit braucht es keine Gegenentwiirfe eines digitalen (Wiater, 2020) zu
einem analogen Lernen, vielmehr scheint die Uberwindung der Gegensatzpaare
analog-digital, online-offline hilfreich, um die Gestaltungsoptionen zu fokussie-
ren, die sich in einer digital geprigten Welt ergeben (Allert & Richter, 2017;
Kerres, 2020). Einige Beispiele, wie in Lernwerkstitten mit und iiber Medien und
Technologien gelernt werden kann, werden im Weiteren vorgestellt.

3 Lernwerkstatt(arbeit) mit digitalen Medien

Ein Qualititsmerkmal der Lernwerkstatt ist das Vorhandensein von ,,... Mate-
rialien und Werkzeugen zum unmittelbaren Experimentieren und zur kreativen
Gestaltung der Lernergebnisse. (Vorstand des Verbundes europiischer Lernwerk-
stitten (VeLW) e. V., 2009, S. 9). Die Rolle der Lernenden im Rahmen der in die-
sem Raum durchgefiihrten Lernwerkstattarbeit beinhaltet u. a. individuelles und
gemeinsames Arbeiten, selbststindiges Lernen sowie die Reflexion und Doku-
mentation des Lernprozesses (Vorstand des Verbundes europiischer Lernwerk-
stitten (VeLW) e. V., 2009, S. 7). Ganz ihnliche didaktische Potentiale attestieren
Forscher*innen dem Einsatz digitaler Medien, z. B. zur Unterstiitzung individu-
eller wie kooperativer Lernformen, flexible Organisation des Lernangebotes und
auch kreatives Gestalten eigener Lernartefakte (z. B. Eickelmann & Gerick, 20205
Irion & Scheiter, 2018; Kerres, 2018; Kolodner et al., 2003). Das Ziel der folgen-
den Ausfithrungen ist es, Beispiele darzustellen, wie die Lernwerkstatt sowie die
Lernwerkstattarbeit ganz selbstverstindlich neben allen anderen Medien-Variatio-
nen digitale Medien und Technologien beriicksichtigen kann.

3.1 Experimentieren

Das selbststindige Entdecken und Erforschen von Phinomenen steht im Mit-
telpunkt der Lernwerkstattarbeit. Lernende interagieren dabei mit den vielen
vorhandenen Materialien in der Lernwerkstatt und nutzen Werkzeuge jeglicher
Art, um Fragen auf den Grund zu gehen. Physikalische Fragestellungen, etwa wie
sich die Geschwindigkeit einer rollenden Papprolle zur Neigung der Bahn verhiilt,
kénnen mithilfe der App phyphox beantwortet werden. Das Smartphone wird
dabei zur Datengewinnung genutzt. In der Rolle platziert, liefert es in Echrzeit die
notwendigen Daten, die {iber ein Webinterface auf einem anderen Gerit ausgege-
ben werden (Kuhlen et al., 2017; Stampfer et al., 2020).
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3.2 Dokumentieren

Einen individuellen oder gemeinsamen Forschungsprozess zu dokumentieren,
kann in der digital vernetzten Welt mithilfe von Blogs oder E-Portfolio-Lésungen
realisiert werden. Dabei ergeben sich noch weitere Lernpotentiale, etwa wenn
diese Dokumentationen 6ffentlich zuginglich sind. Andere Lernende und Interes-
sierte sind dann in der Lage, Feedback, Hinweise oder Anregungen fiir das weitere
Vorgehen und/oder zukiinftige Forschungsprojekte direkt an die Ersteller*innen
der Dokumentation zu richten (Wolf, 2016). Auch sogenannte Wikis, im Sinne
eines Onlinelexikons, dienen dem Dokumentieren des eigenen Lernprozesses und
konnen so auch Kinder zu Mitgestaltenden der digitalen Welt machen (Schirra
& Peschel, 2016).

Multimediale Dokumentationsformate wie Prisentationen oder Videofilme lassen
sich mit wie in Punkt 3.1. beschriebenen Experimenten kombinieren. Die Videos
konnen im Anschluss auf dem schuleigenen Blog oder YouTube-Kanal versffent-
licht und zur Diskussion gestellt werden. Lernprozesse bleiben somit nicht nur
auf institutionelles Lernen beschrinkt, sondern Ergebnisse und Erkenntnisse im
Unterricht werden mit der Gesellschaft geteilt. Lernende werden zu Produzieren-
den von Wissen und erwerben zugleich die notwendigen Fihigkeiten und Fertig-
keiten im Umgang mit digitalen Technologien (z. B. Das deutsche Schulportal,
2019).

3.3 Gestalten und prisentieren

Lernergebnisse kreativ zu gestalten und zu prisentieren, dazu gehért auch, ein gro-
Bes Spektrum an Moglichkeiten bereitzustellen, das die Anfertigung personlicher
Lernartefakte unterstiitzt (Schratz & Westfall-Greiter, 2010). Digitalen Medien
kann hier ein besonders grofes Potential zugesprochen werden, bieten sie doch die
Méglichkeit, entsprechend der eigenen Interessen den eigenen Lernerfolg sichtbar
zu machen. Wer gerne schreibt, fithrt einen Blog oder ein Portfolio und prisentiert
damit die neu erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten. Begeisterte Spieler*innen
nutzen ihr erworbenes Wissen zu Game-Play und programmieren ihre eigenen
Computerspiele, die dann wiederum anderen frei zur Verfiigung gestellt werden
(Gershenfeld, 2011; Kafai, 2006). Selbst produzierte Erklirvideos, Stop-Motion-
oder Trickfilme bieten sich ebenfalls an, um Lerninhalte multimedial zu verar-
beiten. Bereitgestellt auf webbasierten Videoplattformen nutzen sie dann nicht
nur den Produzierenden, sondern auch anderen Lernenden (Henderson et al.,
2010; Ords et al., 2016; Stevenson et al., 2015). Einen Schritt weiter gehen solche
Design-Ansitze, wenn die Gestaltung und Prisentation von Lernergebnissen iiber
relativ neue Technologien wie Augmented oder Virtual Reality realisiert werden.
Buchner und Weiflenbsck (2019) nutzten etwa eine frei zugingliche Augmen-
ted Reality-Applikation, um Schiiler*innen im Englischunterricht die Gestaltung
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eines AR-Museums zu ermdglichen. Wossner (2019) lief§ ihre Schiiler*innen im
Franzésischunterricht gar eigene virtuelle 3D-Welten kreieren, was sowohl zur
Férderung von Medienkompetenz als auch der Sprachverwendung beitrug.

4 Lernen iiber digitale Medien in der Lernwerkstatt

Lernen iiber Medien wird zumeist unter dem Begriff der Medienbildung disku-
tiert. Inhaltlich geht es dabei um ethische und rechtliche Aspekte sowie um das
Verstehen von kulturellen und informatischen Phinomenen der digital vernetz-
ten Welt, die sowohl Konsequenzen fiir das Individuum als auch die gesamte
Gesellschaft haben (Gesellschaft fiir Informatik, 2016; Weich, 2019). Als Beispiel
kénnen die Kommunikation und Distribution von Informationen in sozialen
Netzwerken genannt werden, die sich ginzlich von den Méglichkeiten aus frii-
heren Zeiten unterscheiden. Im Netz getitigte Aussagen oder Handlungen blei-
ben nicht mehr nur virtuell bedeutsam, sondern finden den Weg in die Realitit
und beeinflussen somit unseren direkten Lebensalltag (Knaus, 2018). Sehr gut
sichtbar wurde dies auch wihrend der COVID-19-Pandemie, in der ein enormer
Anstieg an Verschwérungsmythen und Falschnachrichten zu beobachten war. Die
WHO spricht deshalb nicht nur von einer ,,pandemic®, sondern auch von einer
sinfodemic* (Nature, 2020). Der Erwerb von Fertigkeiten zur Bewertung und
Einschitzung von Nachrichten im Netz sowie Kommunikationsregeln und das
Verstehen der Tatsache, dass auch das Internet ein 6ffentlicher Raum ist, miissen
daher als Themen in Schule und Hochschule verankert werden (Carretero et al.,
2017; European Union, 2018). Fiir die Lernwerkstatt bedeutet dies, dass z. B.
Fake News und die Verbreitung von Desinformationen zum inhaltlichen Thema
gemacht werden. Dabei kann ein vielfiltiges Arrangement gestaltet werden, das
Materialien zur historischen Entwicklung von Fake News sowie aktuelle Beispiele
zur selbststindigen Auseinandersetzung bereitstellt. Zudem konnen gemeinsam
Strategien entwickelt werden, wie Falschnachrichten entschliisselt werden kén-
nen. Diese Strategien kénnen im Anschluss im Sinne der in Punkt 3 genannten
Potenziale anderen zur Verfiigung gestellt werden.

Auch die stirker im Bereich der informatischen Bildung angesiedelte Frage nach
der Funktionsweise digitaler Medien und Technologien kann in der Lernwerk-
statt thematisiert werden. Hier lassen sich auch Parallelen zur Maker-Bewegung
bzw. Maker-Szene feststellen, die ebenfalls im konstruktivistischen sowie konst-
ruktionistischen Lernen das grofite Potential zur eigenen Erkenntnisentwicklung
erkennt (Halverson & Sheridan, 2014; Papavlasopoulou et al., 2017; Harel &
Papert, 1991).

In der Lernwerkstatt konnen Lernende mit den zur Verfiigung gestellten Materi-
alien eigene informatische Projekte umsetzen, die z. B. fragen, mit welchen tech-
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nischen Innovationen aktuelle gesellschaftliche Probleme geldst werden kénn(t)
en. Benotigt werden dabei neben klassischen Materialien einfache Sensoren, Mik-
rocomputer (z. B. Arduino) und Elemente aus der Robotik. Damit werden dann
technische Systeme entwickelt, die z. B. das Reinigen der Meere von Plastikmiill
zum Ziel haben. Abbildung 1 zeigt eine solche von Lernenden im Rahmen einer
Fachtagung entwickelte Losung.

Abb. 1: Beispiel fiir ein von Lernenden entwickeltes System zur Reinigung der Ozeane

5 Fazit

Bei Betrachtung der in der Forschungsliteratur beschriebenen Potentiale von
Lernwerkstatt(-arbeit) sowie jener, die dem Einsatz digitaler Medien in der Praxis
zugesprochen werden, zeigen sich nicht nur dhnliche, sondern deckungsgleiche
Argumentationslinien. Es lassen sich keine Griinde feststellen, warum Lern-
werkstitten und die in ihnen gelebten padagogischen Praktiken auf den Einsatz
digitaler Medien verzichten oder diesem ablehnend gegeniiberstehen sollten. Sie
kénnen das Experimentieren, Dokumentieren und Prisentieren ebenso wie das
kreative Gestalten effektiv und vor allem anders unterstiitzen.

Der Ort Lernwerkstatt erfihrt dabei eine Erweiterung und Offnung, z. B. wenn
Ideen und Projektergebnisse mit Interessierten im Online-Raum geteilt, disku-
tiert und weiterbearbeitet werden. Aus der Perspektive der gestaltungsorientierten
Mediendidaktik kénnen in der Lernwerkstatt zudem Bildungsanliegen adressiert
werden, die gegenwirtig in den Fokus der gesellschaftlichen Aufmerksamkeit
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riicken. Dies betrifft sowohl den Ruf nach Lehr- und Lernformaten, die die Akti-
vierung des Lernprozesses betonen, als auch inhaltliche Aspekte einer Medienbil-
dung, die zur Auseinandersetzung mit den Implikationen des Digitalen beitragen
mochte. Auch wiren die Parallelen der Lernwerkstattarbeit mit dem Lernen in
Makerspace-Angeboten niher in Betracht zu ziehen.

Aus Sicht der Mediendidaktik ist die Lernwerkstatt ein medial angereicherter
Lernraum, der in seinen Affordanzen pidagogische Optionen bietet, die sich mit
den Analysekriterien der Mediendidaktik beschreiben und gestalten lassen. Inso-
fern stellt sich die Gestaltung von Lernwerkstitten fiir die Mediendidaktik als ein
interessanter Gegenstand weiterer Forschung dar.
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Forschungswerkstatt digital:
ein modernes Lehr-Lernarrangement fiir eine
Digitalisierungsstrategie im Lehramt?

Abstract

Die bremische Forschungswerkstatt Erziehungswissenschaft (ForwerkEW) verstebt sich
als Ort des Forschenden Studierens in den lehramisbezogenen Studiengiingen an der
Universitit Bremen. Im Kontext einer Digitalisierung in der Lebrer*innenbildung
stellt der Aufsatz die Frage, wie der Werkstattgedanke mit digitalen Elementen verstirkt
werden kann und welche Chancen bzw. Risiken damit verbunden sind. Der Beitrag
zeigt auf, wie die ForwerkEW mit einer Online-Plattform zum Forschenden Studie-
ren versucht, auf folgende drei aktuelle Herausforderungen der Lebrer*innenbildung
zu reagieren: die gebotene Ausweitung von Forschungsbeziigen in der Lehre (2.1),
die Forderung digitaler Medienkompetenzen (2.2) sowie angesichts der Heterogenitit
Studierender die Entwicklung inklusiver Lehr-Lernformate (2.3). Nach einer kurzen
theoretischen Einfiihrung zu den drei Herausforderungsbereichen wird in Kapitel 3
die bremische Online-Plattform BOOC (Blended Open Online Courses) vorgestellr.
BOOC unternimmt den Versuch, die genannten Herausforderungen in einem Online-
Studienangebot zum Forschenden Studieren zusammenzudenken. In einem letzten
Schritt hinterfragen wir kritisch die Verkniipfung der Konzepte Forschendes Studieren,
Digitalisierung und inklusive Lehr-Lernformate hinsichtlich ibrer Potenziale, aber
auch hinsichtlich ibrer Grenzen und méglicher Uberforderungsstrukturen.

1 Einleitung: Die Forschungswerkstatt EW und
ihr Verstindnis vom Forschenden Studieren in der reflexiven
Lehrer*innenbildung

Forschungswerkstitten sind ,enge Verwandte® von Lernwerkstitten. Sie kon-
nen unter der Primisse des Forschens auch in modularisierten Studiengingen
besondere Lern- und Erprobungsriume sein, wenn sie sich nicht nur als Inter-
pretationssetting verstehen, sondern in ihren Konzeptionen klassische Prinzipien
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von Lernwerkstitten wie Entdecken, Handeln, Reflektieren, Autonomie und
Kooperation (Miiller-Naendrup, 1997) zu finden sind. Die Forschungswerkstatt
Erzichungswissenschaft (ForwerkEW) an der Universitit Bremen verpflichtet
sich diesem Selbstverstindnis von Lernwerkstitten und versteht sich zugleich
als Ort und Konzept des Forschenden Studierens (siche 2.1) in der reflexiven
Lehrer*innenbildung der Universitit Bremen. Als Oz steht sie im Sinne eines
dauerhaft eingerichteten Raumes fiir das hochschuldidaktische Prinzip des For-
schenden Studierens. In Workshops und Begleitseminaren kénnen Studierende
hier Forschungsmethoden kennenlernen, sich kreativ in der Dateninterpretation
erproben und eine Forschungsberatung in Anspruch nehmen. Als Konzept befasst
sich die ForwerkEW mit curricularen Systematisierungen von Forschungsbeziigen
und deren Digitalisierung.

Doch wie kann angesichts einer geforderten Digitalitit der Lehre die Werk-
stattidee mit digitalen Medien unterstiitzt werden? In diesem Beitrag skizzieren
wir drei aktuelle Herausforderungen der Lehrer*innenbildung und zeigen, wie
die Forschungswerkstatt darauf mit curricularen Implementierungen und einer
Onlineplattform reagiert.

2 Aktuelle Herausforderungen in der Lehrer*innenausbildung

Die ForwerkEW wird insbesondere von Studierenden der lehrerbildenden Stu-
dienginge im Fachbereich Bildungs- und Erziehungswissenschaften frequentiert
und versucht, mit ihren Angeboten auf drei aktuelle Herausforderungen der
reflexiven Lehrer*innenbildung zu reagieren: (a) auf die gebotene Forschungsori-
entierung universitirer Lehre, (b) auf die bildungspolitische Forderung, Digita-
lisierungsstrategien fiir die universitire Lehre zu entwickeln, sowie (c) auf die Not-
wendigkeit, angesichts der Heterogenitit der Studierenden inklusive Lernformate
zu entwickeln.

2.1 Die gebotene Forschungsorientierung universitirer Lehre

Das Lehramtsstudium als universitire Phase der Lehrer*innenbildung hat einen
doppelten Anspruch: den der Berufsvorbereitung und den der Wissenschaftlich-
keit. Ein zentrales Element dieser ersten Professionalisierungsphase ist der Aufbau
einer forschenden Haltung, um sich méglichst unvoreingenommen und mit einer
offenen, fragenden Herangehensweise jenseits einer unmittelbaren Verwertungs-
logik in der Praxis einzuiiben und professionsbezogenes Wissen zu erlangen. Die
gebotene Forschungsorientierung der Lehre wird mit dem hochschuldidaktischen
Konzept des Forschenden Lernens umgesetzt, das seit der Jahrtausendwende
erneut eine breite Resonanz erfihrt und an den Hochschulen in zahlreichen Kon-
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zepten umgesetzt wird (im Uberblick Huber & Reinmann, 2019; Hoffmeister
et al., 2020; Mieg & Lehmann, 2017; Neuber et al., 2018). Der Begriff des For-
schenden Lernens enthilt — obwohl im Diskurs hiufig verwendet — eine konzep-
tionelle Unschirfe und Beliebigkeit. Er wird fiir viele Variationen studentischer
Forschungsbeziige verwendet (Huber, 2014). Mit dem Begriff des Forschenden
Studierens unternehmen wir in der bremischen ForwerkEW im breit geficherten
Diskurs zum Forschenden Lernen eine wissenschaftliche sowie professionsbezo-
gene Profilschirfung und verstehen darunter ein

hochschuldidaktisches Prinzip der universitiren Ausbildungsphase der Lehrer*innen-
bildung, durch das Studierende mittels eigener (und begleiteter) Forschungsaktivititen
eine fiir ihren zukiinftigen schulpidagogischen Beruf relevante forschende Haltung,
Reflexivitit und Professionswissen erlangen kénnen. (Thiinemann et al., 2020, S. 124).

Forschungswerkstitten sind traditionell Orte des Forschenden Lernens. Als Ant-
wort auf die bildungspolitisch geforderte Forschungsorientierung universitirer
Lehre realisiert die bremische ForwerkEW derzeit das Vorhaben, Forschendes
Studieren zu einem umfassenden Lehrprofil eines Studienganges zu entwickeln.
Das Projekt GOresearch fokussiert den erziehungswissenschaftlichen Anteil des
lehramtsbezogenen Studienganges fiir Gymnasium/Oberschule und konzipiert
eine curriculare Einbettung des Forschenden Studierens. Dabei gilt es, Forschen-
des Studieren nicht nur als Additivum auf der Ebene einzelner Seminare aufzu-
fithren, sondern systematisch in den Modulablauf curricular zu implementieren.
Dazu bedurfte es einer Zusammenarbeit aller Verantwortlichen iiber Modulgren-
zen hinweg. Ausgehend vom ,, Ziircher Framework® (Tremp & Hildbrand, 2012),
einem Rahmenkonzept fiir die systematische Verkniipfung von Forschung und
Lehre, konzipierten wir zunichst ein Etappenmodell des Forschenden Studie-
rens. Dieses Modell zeigt charakteristisch das Verstindnis der ForwerkEW zum
Forschenden Studieren, da es neben den gingigen Forschungsetappen (selbst-)
reflexive Momente des Forschens, wie beispielsweise die Arbeit mit den eigenen
Prikonzepten, expliziert (siche Abb.1).
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Abb. 1: Etappenmodell der bremischen Forschungswerkstatt Erzichungswissenschaft zum Forschen-
den Studieren

In einem zweiten Schritt wurde dieses Etappenmodell iiber die vorhandene
Modulstruktur des betreffenden Studienganges gelegt, sodass in jedem Modul ein-
zelne Etappen des Forschungsprozesses verstirkt thematisiert werden. Zur inhalli-
chen Profilierung der Module wurden alle Module dem schematischen Vierschritt
Anniiherung — Uberblick — Vertiefung — Anwendung zugeordnet (siche Abb. 2).

Anndherung

Anwendung

V Entwicklungs-und Implementationsbausteine: V

Abb. 2: Zusammenfithrung des Etappenmodells mit der Modulstruktur des Studiengangs
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Curriculare Implementierungen leben von der Verstindigung aller Beteiligten
iiber Modulgrenzen hinweg. Damit die neue Systematik mit Leben gefiillt werden
kann, wurden in einem letzten Schritt Materialien fiir die einzelnen Module, aber
auch ein Leadsheet fiir die Modulbeauftragten zum gemeinsamen Verstindnis des
Forschenden Studierens erarbeitet. Auf diese Weise konnen, so unser Ansinnen
im GOresearch, Studierende im Durchgang aller Module eine Zusammenhangs-
perspektive auf das Forschende Studieren entwickeln, die sie spitestens fiir ihre
empirische Masterarbeit benédtigen. Dieses curriculare Programm befindet sich
derzeit in der ersten Anwendungsphase und wird mit Schulungen und Support
fir die Modulkoordinator*innen begleitet.

2.2 Der Ruf nach einer ,,digitalen Souverinitit“ des Einzelnen

Digitalisierung wird in (hoch-)schulischen Bildungszusammenhingen immer
bedeutsamer, sowohl in eigenen Lehr-Lernprozessen als auch in bildungspoliti-
schen Strategien. Seit einigen Jahren nimmt im Diskurs zur Digitalisierung der
Begriff der , digitalen Souverinitit“ eine zentrale Position ein (Friedrichsen et al.,
2016; Pohle, 2020; VbW, 2018). Dieser Begriff umfasst viele Dimensionen (staat-
liche, wirtschaftliche und individuelle) und steht als Kurzformel fiir die

Fihigkeit von Individuen sowie von staatlichen oder wirtschaftlichen Institutionen,
selbstbestimmt digitale Technologien zu nutzen und ihre jeweiligen Rollen in Zeiten
der Digitalisierung selbstindig und sicher auszuiiben zu kénnen (Pohle, 2020, S. 3).

Neben den notwendigen digitalen Kompetenzen gehéren zur digitalen Souve-
rinitit auch ein Verstindnis von potentiellen Gefahren der Digitalisierung, das
Wissen und Berticksichtigen notwendiger Sicherheitsaspekte sowie die Reflexion
tiber die Darstellung der eigenen Person in der digitalen Welt (VbW, 2018).
Ahnlich formuliert die KMK dieses in ihrem Strategiepapier ,,Bildung in der
digitalen Welt“ mit den sechs Kompetenzbereichen Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Prisentieren,
Schiitzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln sowie Analysieren und
Reflektieren (KMK, 2017). Das bayrische Expert*innengremium ,Aktionsrat
Bildung“ geht in seinem Gutachten zur Digitalen Souverinitit und Bildung der
Frage nach, welche Beitrige die einzelnen Bildungsphasen fiir die Entwicklung
der digitalen Souverinitit des Einzelnen leisten konnen (VbW, 2018). Fiir die
universitire Lehrer*innenbildung entsteht mit dieser Frage ein Prozess, der darin
miindet, dass angehende Lehrkrifte an der Universitit eine digitale Souverinitit
ausbilden, die sie dazu befihigt, spiter im Beruf Lernende auf ihrem Weg zu
einer digital souverinen Handlungsfihigkeit zu unterstiitzen. Hochschullehrende
miissen sich demnach die Frage stellen, wie sie Lehramtsstudierende fiir diese
zukiinftigen Aufgaben vorbereiten kénnen — und welchen Support sie ihrerseits
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fir die Hochschullehre benétigen. Dazu gehort es, die Bedingungen, die sich aus
einer heterogenen Dozierenden- und Studierendenschaft ergeben, angemessen zu
beriicksichtigen.

2.3 Die Entwicklung inklusiver Lernformate unter Beriicksichtigung der
Heterogenitit von Studierenden

Es sind die unterschiedlichen Lebenszusammenhinge, Bildungsbiographien und
Zugangsvoraussetzungen bei zugleich hoheren Studierendenzahlen, welche die
gegenwirtige Heterogenitit der Studierenden mehr noch als vor einigen Jahren
prigen und eine Herausforderung in der Lehre darstellen. Nach dem derzeitigen
Verstindnis von Heterogenitit wird diese nicht mehr als zu bearbeitendes Defi-
zit, sondern als Ressource begriffen. Das hat weitreichende Konsequenzen fiir die
Lehre: Erforderlich ist ein Abschied von der Vorstellung, die heterogenen Studie-
renden insbesondere in der Studieneingangsphase an homogene Studienstrukeu-
ren anzupassen, ohne im Studium Angebote und curriculare Vorgaben adaptieren
zu miissen (Hanft, 2015). Gefordert sind individuelle Lehr-Lernkonzepte, die
auf die Heterogenitit Studierender gezielt antworten, barrierefreie Zuginge in
der Lehre erméglichen und dies ohne die Zielsetzung universitirer Lehre, also
Professionswissen zu erlangen und eine forschende Haltung aufzubauen, zu ver-
nachlissigen. Auch auf diese Herausforderung scheint Forschendes Studieren
eine Antwort zu haben: Satilmis zufolge beriicksichtigt Forschendes Studieren
Heterogenitit insofern, als ,es Gestaltungsriume bietet und verschiedene Lern-
und Kompetenzentwicklungsprozesse anspricht, die an den Befihigungen und
Bedarfen der Studierenden ankniipfen® (Satilmis, 2017, S. 422). Dies ermdglicht
Forschendes Studieren durch die relativ selbstgesteuerten Arbeitszyklen des For-
schens. Zusitzlich stelle Forschendes Studieren durch die im Konzept inhirente
Multiperspektivitit und Methodenvielfalt Heterogenitit als Konzept selbst stir-
ker in den Vordergrund (ebenda, S. 425).

Aus der gegenseitigen Bezugnahme der Konzepte ,Forschendes Studieren und
,Digitale Medien® kénnen kreative Lehr-Lernarrangements entstehen, die aber
auch zu Uberforderungsstrukturen fithren kdnnen — sowohl bei den Studieren-
den als auch den Lehrenden (Reinmann et al., 2019). In der Konzeption solcher
hochschuldidaktischer Formate muss beriicksichtigt werden, dass bei der Umset-
zung des Forschenden Studierens mit digitalen Medien zwei voraussetzungsreiche
Konzepte (Forschendes Studieren und Digitale Medienbildung) verwoben wer-
den, wobei eine etwaige Uberforderung in der Gleichzeitigkeit unterschiedlicher
Lernformen liegt (Hothues, 2017). Es ist bei der Gestaltung und Nutzung von
digital unterstiitzter Lehre daher zentral, diese Angebote maéglichst inklusiv zu
gestalten, zunichst bei den digitalen Kompetenzen der Lehrenden anzusetzen und
verlissliche Support-Strukturen fiir die Lehrenden aufzubauen (Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft, 2018, S. 27).
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Ein Versuch, die Herausforderungen des Forschenden Studierens, der digitalen
Medienbildung und der Entwicklung inklusiver Lehr-Lernformate zusammen-
zubringen, stellt das digitale Online-Studienangebot ,BOOC — Blended Open
Online Courses“ zum Forschenden Studieren dar, das im Folgenden in seinen
zentralen Aspekten vorgestellt wird.

3 Forschendes Studieren mit BOOC

Das an der Universitit Bremen entstandene Portal ,BOOC - Blended Open
Online Courses® ist ein interaktives digitales Studienangebot zum gesamten
Zyklus des Forschenden Studierens mit didaktisch aufbereiteten Materialien,
die auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus an Forschung heranfiihren.
BOOC bietet durch die Bereitstellung von wissenschaftlichen Texten, Erkldrvi-
deos, Interviews u. v. m. einen Uberblick iiber den gesamten Forschungszyklus
und stellt fiir alle Phasen des Forschungsprozesses Inhalte und Tools bereit. Von
der Entwicklung einer Fragestellung bis hin zur Erstellung der M. Ed.-Abschluss-
arbeit finden sich auf der Plattform Angebote fiir individuelle Selbstlernphasen bis
hin zu kollaborativen Arrangements, wie etwa der Analyse von Datenmaterial im
Team. Neben dem , klassischen medialen Angebot wie Texten oder Videos stellen
interaktive Tools (E-Science-Tools) ein Kernstiick von BOOC dar, mit denen sich
das neu erworbene Wissen direkt in Handlungen umsetzen lisst. Die Inhalte und
Tools zum Forschenden Studieren sind innerhalb von drei aufeinander bezogenen
und miteinander verkniipften Ebenen organisiert: Die Vermittlung, die Partizipa-
tion und die Prisentation:

Texte, Linklisten, Erkl&rfilme

(Tutorials), interaktive Videos und

m \ Grafiken zu Forschungsmethoden und
\ -designs (qualitativu. quantitativ)

Individuelle und kollaborative
E-Science-Tools (Elektronische

>Werkzeugkdsten< z.B. zur Text- und
Bild-analyse)zur Ideenfindung,
dEuzipation / Erhebungund Analyse von

Datenmaterial, u.a.

Plattform zum Teilen von Prozessdoku-
\ menten und Forschungsergebnissen.
__ < / Fakultativwahlbarer Sichtbarkeits-
e status Uber Seminarebene hinaus.

Abb. 3: Drei Ebenen der Inhalte und Tools in BOOC
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So kénnen Studierende in BOOC beispielsweise zundchst Wissen zum Leitfade-
ninterview erlangen, im nichsten Schritt eigene Interviewfragen sammeln, diese
kriteriengeleitet tiberpriifen, per Drag & Drop in eine thematische Reihenfolge
bringen und schliefflich fiir den Austausch im Seminar iiber den PDF-Export
speichern. Mit einem weiteren Tool ldsst sich dann der tatsichliche Leitfaden
strukturieren und erstellen, wie er in der Interviewsituation zur Anwendung kom-
men kann.

Durch die Arbeit mit BOOC erweitern Lehramtsstudierende zudem ein Hand-
lungsspektrum, das fiir eine ,,Bildung in der digitalen Welt“ (Kultusministerkon-
ferenz KMK, 2016) im Kontext des schulischen Berufsfeldes relevant ist (z. B.
Prozesse des ELearning, Blended-Learning, digital-kooperative Lernformen). Das
digitale Angebot von BOOC hat somit nicht nur zum Ziel, die Prozesse des For-
schenden Studierens zu unterstiitzen, sondern adressiert in seinem Anwendungs-
bezug auch die Entwicklung und Herausforderung digitaler Kompetenzen. Die
Methoden der Aneignung werden in diesem Prozess also gleichsam zu seinem
Inhalt (Reinmann, 2011).

Anhand des Angebots zum Forschungsstil der reflexiven Grounded Theory
(rGTM) wird im Folgenden vorgestellt, wie in BOOC Forschungshandlungen im
Rahmen Forschenden Studierens auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus ini-
tiiert und damit fiir eine heterogene Studierendenschaft adaptiv nutzbar gemacht
werden.

Beispiel: Digitalisierte und inklusive Lehr-Lernfomate zum Forschenden Studie-
ren mit der reflexiven Grounded Theory

® o 4 =
BEDN
7 BOOC-Seitenmenii -
Grounded Theory @
: e Simierlisei
(RIGTM (RIGTM2 D RGTM
Der i Der i 2 F Memos
Ergebni: Dif i i QIA  Literatur und Links

1960er Jahrenin den USA die Grounded Theory
Methodologie (GTM) mit dem Anspruch,
eine gegenstandsbegriindete Theoriebildung zu
ermbglichen. Dies stand den damals gangigen
Bestrebungen in der Forschung gegeniber, deren
Zielsetzung zumeist war, bereits bestehende Theorien
empirisch zu Giberprifen (vel. Glaser & Strauss 1967).Sie
rkiin progress'im

Kommentare zur Seite

Kommentar hinzufugen..

Kommentarspeichern

iber den Umgang von Klinikpersonal mit Sterbenden. So
entstand neben einer empirisch verankerten Theorie iiber

Abb. 4: Digitalisierte und inklusive Lehr-Lernformate zum Forschenden Studieren mit der reflexiven
Grounded Theory
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Der Forschungsstil der rGTM bietet sich wegen seiner Forschungsstrategien zur
Bearbeitung der subjektiven Involviertheit von Forschenden im Erkenntnispro-
zess sehr gut fiir die reflexiv ausgerichtete Lehrer*innenbildung der Universitit
Bremen an und ist in BOOC prominent vertreten. Im digitalen Kurs zur tGTM
erhalten Studierende und Lehrende anhand kurzer Textbausteine sowie iiber
vertiefende Erklir-Videointerviews mit Dr. Petra Muckel (Mitbegriinderin der
tGTM; Breuer et al., 2018) eine Einfithrung in Methodologie und Methode die-
ses Forschungsstils.

Die Inhalte der Vermittlung und die interaktiven E-Science-Tools sind dabei in
didaktischen Lehr-Lernszenarien miteinander verschrinkt und stellen sich in
BOOC durch eine Aufbereitung in Abschnitten dar, durch die Nutzer*innen
selbststindig oder zur Unterstiitzung der Prisenzlehre navigieren kénnen. Die
vielfiltigen interaktiven Tools bilden die partizipative Ebene von BOOC ab und
erlauben es, in vorstrukturierter Weise forschungsmethodische Handlungsschritte
erst am Beispiel nachzuvollziechen, dann selbst zu erproben und einzuiiben
sowie schliefllich auf etwaiges eigenes Datenmaterial anzuwenden. Dabei ist es
Nutzer*innen méglich, entsprechend der individuellen Voraussetzungen auf einer
selbstgewihlten Stufe einzusteigen. Dies ermdglicht es, auch im Rahmen des For-
schungsprozesses und der Abschlussphase in einer hybrid gestalteten bzw. digital
gestiitzten Lehre auf die Heterogenitit der Studierenden zu reagieren.

Im Methodenkurs zur reflexiven Grounded Theory wird zunichst auf einem ers-
ten Anforderungsniveau mittels einer animierten Interviewpassage die Strategie
des offenen Kodierens visuell und auditiv vorgestellt. Wie in der Methode tiblich,
erfolgt nach diesem sichtbar gemachten Prozess des offenen Kodierens der Bezug
zu einem Memo als Medium der Reflexion, das sich auf den prominent mar-
kierten Code der Sequenz bezieht und in BOOC neben der Interviewpassage
eingeblendet wird.

Die Beziige zwischen der Interviewpassage, den Codes und dem verfassten Memo
lassen sich schliefflich durch interaktive Verbindungslinien sichtbar machen und
werden so fiir Nutzer*innen nachvollziehbar (siehe Abb. 5).

doi.org/10.35468/5904-10

155



156 | Sabrina Tietjen und Silvia Thiinemann

1. Anforderungsniveau:
Animation eines Beispiels ,Offenes Kodieren”

Abb. 5: 1. Anforderungsniveau des E-Science-Tools zum offenen Kodieren in BOOC

Die zweite Stufe des E-Science-Tools zum offenen Kodieren und Memoschreiben
mit der tGTM in BOOC bietet die Mglichkeit, an weiterem Beispielmaterial zu

bereits markierten Textpassagen eigene Codes zu entwickeln und zu diesen selbst
Memos zu verfassen (siche Abb. 6).

2. Anforderungsniveau:
Codes zu 8l

Abb. 6: 2. Anforderungsniveau des E-Science-Tools zum offenen Kodieren in BOOC

Auf der dritten Stufe ist es schliefflich moglich, fremdes oder eigenes Datenma-
terial selbst einzupflegen und die vorstrukturierte und reduzierte Umgebung des
BOOC-Tools zu nutzen, um den zuvor beschriebenen Prozess des offenen Kodie-
rens an einem Datenausschnitt zu erproben (siehe Abb. 7).
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2 3. Anforderungsniveau:
Vorliegendes Datenmaterial offen kodieren,
Memos schreiben
Memo °

okhl. Dieisto,so posity ieis soichtig sage ich mal, aufgeschlossen, aber et
vichtig positv, ich meine,sie sagtja "Wenn der Kreg vorbeiist, dann michte Berugspunit:
'und $0, jodin s

ik Memotext:

bakect o]

Abb. 7: 3. Anforderungsniveau des E-Science-Tools zum offenen Kodieren in BOOC

Uber einen PDF-Export, den BOOC bereitstellt, lassen sich die eigenen
Ergebnisse oder Zwischenergebnisse schlieflich speichern und kénnen in einer
anschlieflenden Seminarsitzung prisentiert werden.

4 Diskussion

Wir méchten abschlieffend die Gesamtkomposition der vorgestellten Online-
Plattform BOOC hinsichtlich erffnender Méglichkeiten und etwaiger Uber-
forderungsstrukturen fiir die Lehrer*innenbildung diskutieren. Angesichts der
in Kapitel 2.2 aufgefiihrten bildungspolitischen Forderung nach einer digitalen
Souverinitit der verschiedenen Akteur*innen liegt die Frage nach dem wie der
notwendigen Qualifizierung zukiinftiger Lehrkrifte auf der Hand. Eine didak-
tisch aufbereitete Digitalisierung zum Forschenden Studieren ist sicherlich
wegen ihrer individuellen Nutzungsméglichkeiten eine groffe Chance fiir die
Lehrer*innenbildung. Jedoch liegt eine mogliche Uberforderung eben gerade
im Zusammenfiihren von Forschendem Studieren und Digitaler Medienbildung
begriindet. Diese beiden Konzepte sind per se sowohl fiir Lehrende als auch fiir
Studierende sehr voraussetzungsreich und mit hohen Anspriichen verbunden.
Nach Hothues birgt insbesondere die Gleichzeitigkeit dieser ganz unterschied-
lichen Lehr-Lehrformen ein hohes Uberforderungspotenzial (Hofhues, 2017).
Hinsichtlich der Frage eines wie in der Gestaltung von digitalen Medien in inklu-
siven Lehr-Lernformaten ist daher festzuhalten, dass nicht der alleinige Einsatz
digitaler Medien bereits zu einer Verschiebung einer (cher) instruktionslastigen
Lehre hin zu einem Lernen mit verstirkter Eigenbeteiligung fiihrt. Gerade gegen-
wirtig hdufig eingesetzte Apps und Tools (wie Cliqr, Kahoot u. 4.), die nach dem
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Frage-Antwort bzw. Quizprinzip funktionieren, eignen sich gut zur Aktivierung in
Grof3veranstaltungen bzw. der Uberprﬁfung von Fachwissen, sind jedoch fiir For-
mate des Forschenden Lernens eher nicht férderlich (Hofhues, 2017). Es bedarf
also digitaler Lehr-Lernszenarien, die in Forschungszusammenhingen diskursive
und iterative Moglichkeiten eréffnen. Auch wird das Lehrangebot nicht durch die
blofle Addition eines digitalen Online-Angebots den Flexibilisierungsbediirfnis-
sen einer heterogenen Studierendenschaft gerecht, auch wenn das Angebot einer
relativ zeit- und ortsunabhingig nutzbaren Plattform die Prisenzformate dahin-
gehend bereits gewinnbringend erweitern kann, wie erste seminargebundene Eva-
luationen im Projekt zeigen. Eine Binnendifferenzierung dieses Angebots, die eine
Bearbeitung auf verschiedenen inhaltlichen Niveaustufen ebenso zulisst wie die
Beriicksichtigung unterschiedlich ausgeprigter digitaler Kompetenzen seitens der
Studierenden, wird also notwendig.

Riickmeldungen zu dem Angebot von BOOC zeigen, dass nicht fiir alle Lehren-
den und Studierenden Online-Angebote sowohl inhaltlich als auch in der Bedie-
nung an sich selbsterklirend sind — so hoch der Anspruch einer intuitiven Hand-
habung auch sein mag. Insbesondere interaktive Formate bediirfen also einerseits
einer intensiven (face-to-face) Einfiihrung und Betreuung, andererseits aber auch
von Seiten der (technischen und mediendidaktischen) Entwicklung umfangrei-
che personelle Qualifikationen und Ressourcen. So zeigt sich resiimierend, dass
Online-Plattformen Chancen fiir innovative Lehr-Lernkonzepte bieten, wegen
ihrer Komplexitit jedoch Fortbildungen, Beratungen sowie technische Support-
strukturen bendtigen, sollen sie umfassend in der Lehre genutzt werden. Diese
Riickmeldungen aufgreifend werden derzeit in der ForwerkEW anschlussfihige
Kurzworkshops und Tutorials fiir Lehrende konzipiert, die zunichst fakultitsge-
bunden angeboten werden sollen.
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Fachliche Perspektiven auf digitalisierungsbezogene
Lernangebote in der Ausbildung von
Grundschullehrer*innen

Abstract

Unter einem gemeinsamen Dach verstehen sich die Leipziger Hochschullernwerkstiit-
ten als Orte experimentellen, entdeckenden und forschenden Lernens fiir Studierende
und Lehrende. Der folgende Beitrag stellt das riumlich und konzeptionell strukturierte
Leipziger Modell verbundener Hochschullernwerkstiitten vor und fokussiert die Imple-
mentierung digitalisierungsbezogener Lernangebote. Am Beispiel ausgewihlter Inhal-
te der Fachbereiche Deutsch, Mathematik und Sachunterricht werden die zugrunde
liegenden Prinzipien der Lernwerkstattarbeit in ihrer Verkniipfung mit innovativen
Praktiken fachlichen Lernens vorgestellt und kritisch diskutiert:

— In Seminarprojekten planen, erproben und evaluieren Studierende des Sachun-
terrichts digitalisierungsbezogene Lernaufgaben fiir und mit Schiiler*innen. Als
wgeschiitzter Raum " spielen die riumlichen und inhaltlichen Ressourcen der Hoch-
schullernwerkstatt  Lehrsammlung Sachunterricht hierbei eine besondere Rolle,
bevor anschliefSend eine Erprobung und Evaluation in Grundschulen erfolgr.

— Vor dem Hintergrund aktueller bildungspolitischer Debatten setzen sich Studie-
rende des Fachbereichs Mathematik kritisch mit den hiufig gegensiitzlich gebrauch-
ten Begriffen ,analog” — ,digital” auseinander und erkunden, auch in Verbindung
mit Schulklassen, anhand von Apps und digitalen Tafeln maogliche Erginzungen
analoger Anschauungsmaterialien im Fach Mathematik.

— Im LiteracyLab lernen Studierende des Faches Deutsch die spezifischen Rezeptions-
und Partizipationsmoglichkeiten von Kinderliteratur im Medienverbund kennen
und vertiefen ibre didaktischen Kompetenzen gezielt im Hinblick auf die adaptive
Gestaltung von Formen der Literaturvermittlung im Zeitalter der Digitalitit.

Die exemplarische Darstellung zeigt, wie digitalisierungsbezogene Lernangebote den
Studierenden wichtige Erprobungs- und Reflexionsriume bieten und wie Erkundung
und Reflexion neuer didaktischer Modellierungen zum Professionalisierungsprozess in
der Lehramtsausbildung beitragen konnen.
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1 Einleitung

Nicht nur der Bildungsdiskurs insgesamt, sondern auch die Uberlegungen zur
Weiterentwicklung der Lernwerkstattarbeit stehen derzeit ganz im Zeichen der
Digitalisierung. Auch wenn die mit dem Schlagwort verbundenen inhaltlichen
Auseinandersetzungen schon eine lingere Geschichte haben, wird die Frage nach
einer zeitgemiflen Bildung im Zeitalter der Digitalitdt (Stalder, 2016) in neue
Spannungsverhiltnisse gesetzt. Es lisst sich inzwischen mehr als erahnen, dass
Bildung unter den Bedingungen der Digitalitit einem grundlegenden Wandel
unterworfen ist, der sich auf mehreren gesellschaftlichen Ebenen vollzieht. Die
verinderten Zeiten erfordern von der Schule neben der kritischen Uberpriifung
des Bildungsauftrags und einer produktiven Auseinandersetzung mit stirker tech-
nologiegestiitzten Formen des Lernens vor allem ein neues Nachdenken iiber das
Was, Wozu und Wie, das Wann, Wo und mit Wem des Lernens (vgl. Dobeli Hon-
egger, 2016; Heinen & Kerres, 2017; Krommer, 2019; Krommer et al., 2019).
So sehr digitale Medialitit und digitale Infrastruktur in vielen Bereichen zu
selbstverstindlichen und konstitutiven Momenten des materiellen, sozialen
und kulturellen Lebens geworden sind (vgl. Jérissen, 2016 sowie die KIM- und
JIM-Studien), ist fiir viele Bildungsbereiche hiufig noch unklar, wie die digitale
Transformation adiquat umgesetzt werden kann und welche Rolle den unter-
schiedlichen Akteur*innen jeweils zukommt (vgl. Irion, 2018). Die Diskussion
zentraler Fragen wie das Verhiltnis zwischen analog und digital gestiitzten Lern-
formen und die Verschrinkung von ,analogen® und ,digitalen® Wirklichkeiten
macht deutlich, dass es weniger um eine Verdringung der ,alten Welt oder Tech-
nik geht, sondern vielmehr um eine Perspektivenerweiterung (vgl. Kerres, 2018;
Brandhofer, 2019). So sind die sozialen Folgen der digitalen Transformation fiir
Mensch, Gemeinschaft, Institutionen und Handlungssysteme ebenso in den Blick
zu nehmen wie neue Formen der Aneignung und Verarbeitung von Wissen, die
verdnderte Verhandlung von sozialer Bedeutung ebenso wie neue Méglichkeiten
der Partizipation und Kollaboration.

Die schlichte Hoffnung, dass der digitale Wandel in den Schulen allein durch
die Innovationskraft junger Lehrer*innen als ,digital natives” erwartet werden
kann, hilt einer empirischen Uberpriifung nicht stand. Denn gerade Lehramts-
studierende haben besonders hiufig Vorbehalte gegeniiber der Nutzung digitaler
Medien (vgl. Bertelsmann-Stiftung, 2017, S. 38f.) und die ,Annahme, dass heu-
tige Studierende generell digital affin studieren, ist nicht haltbar® (Persike & Fried-
rich, 2016, S. 7; vgl. auch: Schulmeister & Loviscach, 2017).! Umso dringlicher

1 Es darf allerdings mit guten Griinden erwartet werden, dass angesichts der pandemiebedingten
Notwendigkeit einer stirker digital gestiitzten Lehre hier inzwischen ein stirkeres Bewusstsein ent-
standen ist.
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erscheint eine systematische Verschrinkung der Professionalisierung angehender
Lehrpersonen mit Fragen der Digitalisierung sowie die Schaffung von Erfahrungs-
und Reflexionsriumen, die es Lehramtsstudierenden erméglichen, sich mit den
Prinzipien digitalisierungsbezogener Lernangebote auseinanderzusetzen, die in
ihrer spiteren Titigkeit eine zentrale Rolle spielen werden. In der Konsequenz
sind Lehr-Lern-Formen zu entwickeln, in denen Studierende an analogen und
digitalen Lernmaterialien selbst Entdeckungen machen und Lernangebote konzi-
pieren, erproben und gemeinsam evaluieren kénnen. Unterstiitzt wird dies durch
eine schulbezogene kooperative Forschung, in der unterrichtsbezogene Medien
und Materialien gemeinsam mit Schulen adaptiv entwickelt und in ihren Lern-
potenzialen untersucht werden kénnen. Gerade an der Schnittstelle von Hoch-
schule, Schule und Bildungslandschaft, von Lehre, Forschung und Schulpraxis
sowie erster, zweiter und dritter Ausbildungsphase bieten sich vielfiltige Mog-
lichkeiten fiir Synergiceffekte und Kooperationen, bei denen unterschiedliche
Perspektiven, Kompetenzen und Personengruppen zueinanderfinden, um Fragen
nach einem zeitgemiflen und nachhaltigen Lernen nachzugehen.

Die in diesem Beitrag in den Blick genommenen Hochschullernwerkstitten kén-
nen ein wichtiger Bestandteil von akademischer Qualitit und Erneuerungsprozes-
sen in der Hochschullehre insgesamt sowie der Professionalisierung von Lehrper-
sonen im Besonderen sein. Wie wir uns dieser Aufgabe in Leipzig stellen, das soll
im Folgenden anhand von ausgewihlten Beispielen der Grundschuldidaktiken
Sachunterricht, Mathematik und Deutsch herausgestellt werden.

2 Lernwerkstattverbund an der Universitit Leipzig

Bereits 1995 wurde am Institut fiir Grundschulpidagogik ein ,Studienlabor®
gegriindet, das Theorie und Praxis verschrinkte und die Aufgaben des Instituts in
Forschung und Lehre unterstiitzte. Ausgestattet mit riumlichen, materiellen und
personellen Ressourcen war damit ein Ort geschaffen, an dem didaktische Model-
lierungen fiir den Grundschulunterricht erforscht und erprobt werden konnten.
Hier waren nicht nur fiir mehrere Fachbereiche Lehr- und Lernmaterialien vor-
ritig, hier konnte auch mit Schiiler*innengruppen und Schulklassen Laborunter-
richt erfolgen und interdisziplinir zusammengearbeitet werden. Zur Umsetzung
der allgemeinen Zielsetzungen wurden mehrere Lern- und Arbeitsbereiche einbe-
zogen und auch der reflektierte Einsatz von Lernmedien und Computern spielte
von Beginn an eine Rolle.

Diese konzeptionellen Grundziige waren auch nach dem Umzug auf den Cam-
pus Jahnallee im Jahr 2016 eine wichtige Orientierung. Gleichzeitig wurde die
Hochschullernwerkstatt weiterentwickelt und konzeptionell neu mit den fach-
spezifischen Anforderungen, hochschuldidaktischen Schwerpunkten und For-
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schungsinteressen der Ficher verkniipft. Die Lernmittel, Medien und Materialien
fiir ein angeleitetes Selbststudium wurden neu arrangiert, wobei ein besonde-
res Augenmerk auf den Erhalt der Fachlichkeit des Lernwerkstattlernens gelegt
wurde (vgl. zur Problematik: Kelkel & Peschel, 2018). Es entstand ein heller
und offener Raum fiir kleinere Seminarveranstaltungen, fiir Werkstattlernen
und Lehrer*innenfortbildungen sowie fiir Forschungsprojekte mit Schulklassen.
Heute besteht die Lernwerkstattarbeit aus einem Verbund von vier Lernwerkst:t-
ten, die in der Verantwortung der jeweiligen Fachbereiche liegen:
— Zentrale Lernwerkstatt mit den Grundschuldidaktiken Deutsch, Mathematik,
Englisch und Sport
— Lehrsammlung Sachunterricht mit den Grundschuldidaktiken Sachunterricht
unter besonderer Beriicksichtigung von Naturwissenschaft und Technik sowie
Sachunterricht unter besonderer Beriicksichtigung von Sozialwissenschaften
— offene Werkstatt technisches Gestalten
— Werkstatt frithe Bildung des Fachbereichs Pidagogik der frithen Kindheit.
Eine enge Kooperation besteht zudem mit dem vom Fachbereich Deutsch verwal-
teten LiteracyLab (s. u.), das insbesondere auf die Begegnung mit Kinderliteratur
und -medien ausgerichtet ist.
Unter einem gemeinsamen Dach verstehen sich die Lernwerkstitten als Orte
experimentellen, entdeckenden und forschenden Lernens fiir Studierende und
Lehrende. Als integrativer Bestandteil der Hochschullehre dienen sie einer the-
orie- und forschungsbasierten sowie praxisnahen Ausbildung von Studierenden
der Primar- und Elementarstufe. Unter einer koordinierenden Leitung liegt die
Verantwortung bei einem fachiibergreifenden Team aus Hochschullehrenden,
Mitarbeitenden und Studierenden, das ziel- und aufgabenorientiert zusammen-
arbeitet und die Angebotsformate (vgl. Abb. 1) konzipiert und in die Hochschul-
lehre implementiert. Die gewonnenen Erkenntnisse werden regelmiflig in jihr-
lich stattfindenden Symposien des Lernwerkstattverbunds geteilt. Die kostenfreie
Veranstaltung richtet sich insbesondere an Grundschullehrpersonen und Studie-
rende und widmet sich einem im Team gemeinsam festgelegten aktuellen Thema.

Mit dem Ziel nachhaltiger Lernprozesse werden die Angebotsformate maglichst
systemisch in das modularisierten Lehramtsstudium eingebettet: ausgehend von
einer niedrigschwelligen Erstbegegnung im ersten Semester iiber thematische
Workshops bis hin zu betreuten Regelstudienangeboten aus unterschiedlichen
Modulen und Beratungs- und Begleitangeboten fiir didaktisch-empirische sowie
unterrichespraktische Arbeiten von Studierenden.

Mit der Investition in eine zeitgemifle technische Ausstattung ist die Lernwerk-
stattarbeit anschlussfihig an ein digital gestiitztes Forschen und Lernen. Die in
den letzten Jahren entwickelten digitalisierungsbezogenen Lernangebote sollen im
Folgenden exemplarisch an ausgewihlten Fachbereichen vorgestellt und in Bezug
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fachspezifisch

fachiibergreifend

offene Formate

* Seminare
« Vertiefungsangebote
* Praktikumsbegleitung

* Fortbildungen &
Workshops

* Forschungsprojekte
» Werk-Lehrginge

* Recherche
« Selbstlernkontexte
» Materialentwicklung

» fachiibergreifende
Themen

» Symposium

» Rundginge

« freie Offnungszeiten
» Materialerkundung
* Medienausleihe

* offene
Veranstaltungen

« Feste & Feiern

Abb. 1: Angebotsformate (eigene Darstellung)

auf die Moglichkeiten der Hochschullernwerkstitten und grundlegende Prinzi-
pien der Lernwerkstattarbeit diskutiert werden.

3 Digitalisierungsbezogene Lernangebote im Sachunterricht

Die Lehrsammlung Sachunterricht bietet Studierenden durch ihre Raumstrukeur
und die ausgewihlten Materialien erfahrungs- und handlungsorientierte Méglich-
keiten, vielperspektivischen Sachunterricht zu entwickeln und in der Schulpraxis
zu erproben. Neben einem Raum, in dem sich nach Perspektiven des Sachunter-
richts sowie wesentlichen Inhaltsbereichen geordnete Materialien finden, kénnen
Studierende in einem Gruppenarbeitsraum allein oder in kleinen Lerngruppen
eigenverantwortlich die Medien/Inhalte erproben, in Unterrichtsplanungen inte-
grieren oder Seminaraufgaben verfolgen. Die Hochschullernwerkstatt Lehrsamm-
lung Sachunterricht mit ihren Riumen ist als Ermoglichungsraum angelegt und
eingerichtet, um Studierende, aber auch Grundschiiler*innen auf ihren Lernwe-
gen zu unterstiitzen. Digitale Medien sind dabei selbstverstindlicher Bestandteil
der Lernwerkstattarbeit und flieflen im umfassenden Sinne des Lernens mit und
tiber Medien in die Moglichkeiten und Angebote der Lehrsammlung Sachunter-
richt ein. Damit tragen sie wesentlich zur Weiterentwicklung der Lernwerkstatt
zu einem Ort fiir innovative grundschuldidaktische Umsetzungen und fiir eine
zeitgemifSe Hochschuldidaktik bei (vgl. Peschel, 2020). Die angebotenen Aktivi-
titen sind zumeist fakultativ und dienen der individuellen Weiterbildung der Stu-
dierenden. Die so gelernten Inhalte flieffen z. B. in die Schulpraktischen Studien
(Unterrichtsversuche) oder in Forschungsvorhaben im Rahmen der Abschluss-
arbeiten der Studierenden ein.
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Die systematische Einbindung in die Module der Lehrer*innenbildung erfolgt
im Fach Sachunterricht durch die zwei bestimmenden Formate Experimentalver-
anstaltung und Lebr-Lern- bzw. Unterrichtsprojekt mit Grundschiiler*innen. Ins-
besondere in der gemeinsamen Arbeit mit Grundschulkindern liegt das Poten-
zial, dass Studierende durch die neuen Lernangebote der Hochschullernwerkstatt
Lehrsammlung Sachunterricht ihre Rolle als Lernbegleitung (Hagstedt, 2014) im
Bildungsprozess erkennen und auf ihre spitere Tdtigkeit als Lehrer*in tibertragen.
Seit 2016 werden einsemestrige Seminare mit dem Schwerpunkt Digitalitit und
wechselnden fachwissenschaftlichen Bezugnahmen angeboten. Die Erfahrun-
gen daraus zeigen, dass fiir Lehramtsstudierende — trotz oder auch wegen ihres
Alters — die besondere Herausforderung darin liegt, sich mit den eigenen digita-
lisierungsbezogenen Kompetenzen auseinanderzusetzen, Hemmnisse gegeniiber
digitalen Medien abzubauen und sich in die Nutzung neuer digitaler Medien ein-
zuarbeiten. Der geschiitzte Raum der Lehrsammlung Sachunterricht erméglicht
es Studierenden, digitale Medien (Hard- und Software) in Peergruppen und mit
tutorieller Begleitung kennenzulernen und fiir eine vertiefte didaktische Refle-
xion zu nutzen. Die dabei entwickelten digitalisierungsbezogenen Lernaufgaben
werden anschliefend von den Studierenden in Grundschulklassen erprobt und
evaluiert sowie fiir nichste Seminargruppen und nach Maglichkeit fiir Lehrper-
sonen aufbereitet. Dafiir kommen Grundschulklassen in die Riume der Lehr-
sammlung oder die Studierenden gehen in die Schulen. Mit letzterer Variante
wird der Wirkungsbereich des Lernortes Lehrsammlung Sachunterricht in den
jeweiligen Klassenraum hinein erweitert. Die Studierenden transferieren die selbst
erfahrenen Lernstrategien eigenstindig in die Schule, wodurch sich die Lernwerk-
stattangebote produktiv auf die Lehrer*innenprofessionalisierung auswirken. Fiir
die sachunterrichtsdidaktische Bildung der Lehramtsstudierenden stehen ins-
besondere die Entwicklung informatischer Kompetenzen (Seminarprojekte zur
SenseBox oder zu Calliope mini) sowie einer kritischen Medienkompetenz (Semi-
narprojekte zum Erstellen von Erklirvideos fiir Grundschiiler*innen) im Fokus.
Zusammenfassend nutzen Seminarprojekte bzw. Lehr-Lern-Projekee des Arbeits-
bereichs Sachunterricht sowohl die Riume selbst in Kombination mit den vor-
handenen Materialien als auch nur die Materialien fiir Projekte an Grundschulen.
Die aktive Beteiligung von Studierenden ist dabei ein zentrales Ziel der Umset-
zung dieser Projekte, um einerseits reale Unterrichts- und Lernsituationen fiir
Studierende und Schiiler*innen zu schaffen und andererseits in den Riumen
der Lehrsammlung Projekte umzusetzen, die in der Schule seltener moglich sind
(z. B. zum Inhaltsbereich , Feuer®).

Die Pandemiesituation fithrte dazu, dass Lehramtsstudierende die Riume fiir
Seminaraufgaben nicht nutzen konnten. Gleichzeitig konnten Studierende und
Dozierende iiber digitale Formate noch niher an aktuelle schulische Herausfor-
derungen heranriicken. So wurde es ausgewihlten Seminaren erméglicht, auf
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die Landes-Lernplattform LernSax zuzugreifen. Dort digitalisierten Studierende

Lernaufgaben fiir Schiiler*innen in sogenannten Lernmodulen, indem sie z. B.

Storytelling-Elemente entwarfen oder Erklirvideos erstellten.

Regelmiflig finden in der Lehrsammlung Sachunterricht Veranstaltungen fiir

die zweite Lehrer*innenbildungsphase statt, die v. a. auf die rudimentire Aus-

stattung vieler Ausbildungsstitten mit digitalen Endgeriten zuriickzufithren sind.

Fiir diese Veranstaltungen wurde von den Akademischen Mitarbeiter*innen eine

vierstiindige Lerneinheit entwickelt, die auf den Inhalten des Sachunterrichtsstu-

diums aufbaut. Inzwischen nutzen die Seminarleiter*innen der zweiten Ausbil-

dungsphase die Angebote der Lehrsammlung Sachunterriche selbststidndig fiir die

eigene Professionalisierung.

Ziel der Lehrsammlung Sachunterricht ist es, dass Studierende bei allen Tétigkei-

ten, die in Rdumen oder mit Materialien der Lehrsammlung Sachunterricht und

mit tutorieller Begleitung stattfinden, erkennen, dass

— sie als Lerner*innen und die Férderung ihrer individuellen Leistungen im Mit-
telpunke stehen (Individualisierung),

— individuelle Lernbediirfnisse erfiillt werden (Differenzierung) und

— ihren wechselnden Lernbediirfnissen entsprochen wird (Flexibilitit) (vgl. Hol-
mes et al., 2018).

Diese Erfahrungen kénnen von Studierenden fiir Schule und Unterricht adaptiert

werden.

4 Lernen ,analog® und ,,digital im Fach Mathematik

Die Frage der Digitalisierung des Mathematikunterrichts wird nicht erst seit den
2016 neu angestofSenen bildungspolitischen Initiativen diskutiert, sondern reicht
deutlich weiter zuriick. So befasste sich Freudenthal bereits zu Beginn der 1980er
Jahre mit der Thematik und stellte fest: ,, Computer assisted instruction has still a
long way to go even in the few cases where it looks feasible (Freudenthal, 1981,
S. 146). In diesem Zusammenhang beschrieb er als eines der ,,major problems®
der Mathematikdidaktik, Computer sinnvoll im Mathematikunterricht einzuset-
zen — ein Problem, das auch heute, vier Dekaden spiter und nach intensiven
Anstrengungen der fachdidaktischen Forschung, noch als ungeldst gelten kann.

Ein Grund fiir die nur verzdgert erfolgende Problembearbeitung liegt in der hiu-
fig einseitig gefithrten Diskussion um den Einsatz digitaler Medien in der Schule.
Diese erweckt bisweilen den Anschein, dass hier Pro- und Contra-Argumente
angefiihrt werden, die stirker auf persénlichen Vorbehalten beruhen denn auf
einer fundierten fachdidaktischen Grundlage. Zwar mehren sich mit der besseren
Verfligbarkeit von Tablet-Computern und insbesondere seit den ersten Apple-
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iPads 2010 weltweit die Bemithungen, moderner Technik Zugang auch zu den
Schulen zu gewihren, jedoch erreicht die digitale Transformation im internati-
onalen Vergleich ein deutlich unterschiedliches Ausmafl. Die Umsetzung reicht
hier von einem Festhalten an ausschliefSlich physischen Medien bis hin zu deren
vollstindiger Suspendierung im Unterricht (vgl. Beispiele seit 2013 in den Nie-
derlanden und in Siidafrika).

Aus fachlicher Sicht lassen sich die Entwicklungen unterschiedlich bewerten.
Es bleibt festzuhalten, dass die politische Agenda einer Férderung der digitalen
Infrastrukeur zwar hochst begriifSenswert ist, sie aber keineswegs dazu fithren
sollte, auf physische Medien und die damit verbundenen bewihrten Unterrichts-
konzepte ginzlich zu verzichten. Dies wire auch fachdidaktisch véllig abwegig,
da bei einem unreflektierten vollstindigen Austausch physischer Medien durch
digitale — zumal ohne die noch raren fachdidaktischen Konzepte (vgl. Ladel &
Schreiber, 2012) — zu befiirchten ist, dass sich die Leistungen von Grundschulkin-
dern im Mathematikunterricht eher verschlechtern denn verbessern. Als wesent-
lich sinnvoller kann die reflektierte Weiterfithrung bisheriger Unterrichtskonzepte
gelten, die kritisch auf ihren Beitrag zum Lernen im digitalen Zeitalter zu priifen
sind. Statt also den Diskurs mit der vielfach gestellten Frage ,digital oder phy-
sisch?“ einzuschrinken, wire mit Rink und Walter (2020) ein ,digital und phy-
sisch!“ in den Blick zu nehmen und nach Méglichkeiten zu suchen, wie digitale
und physische Medien einzeln sowie in ihrer Kombination bestméglich eingesetzt
und die Grenzen eines Mediums sichtbar und erweiterbar gemacht werden.
Worin die jeweiligen Grenzen bestehen kénnen, zeigt sich am Beispiel des virtu-
ellen und physischen Zwanzigerfeldes. Das physische Zwanzigerfeld weist wegen
der Moglichkeit, Plittchen nach Belieben positionieren zu konnen, Vorziige
bei Aktivititen zur Darstellung verschiedener Plittchenbilder auf. Das virtuelle
Zwanzigerfeld erméglicht eine beliebige Positionierung der Plittcchen jedoch in
der Regel nicht (vgl. Abb. 2).

Durch das Medium werden Kindern bei der Darstellung ihrer individuellen
Losungswege Grenzen gesetzt. Auf der anderen Seite lassen sich Aktivititen iden-
tifizieren, bei denen das virtuelle Zwanzigerfeld potenziell hilfreicher sein kann.
Das geschickte Darstellen einzelner Zahlen und Aufgaben kann am virtuellen
Zwanzigerfeld wegen der Moglichkeit, fiinf Plittchen simultan darzustellen und
davon wiederum einzelne Plittchen entnehmen zu kénnen, geschickte Vorge-
hensweisen unterstiitzen, die beim physischen Zwanzigerfeld bei der Verwendung
von Fiinferstreifen und einzelnen Plittchen in der Form nicht méglich erschei-
nen. Kurzum: Ein digitales Medium wird seinem physischen Pendant nicht per se
iiberlegen sein, sondern die jeweiligen Stirken und Schwichen miissen erfahren
und im Sinne eines reflexiven Lernens fiir die Lehramtsausbildung genutzt wer-
den.
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Abb. 2: Analoges und digitales Zwanzigerfeld (Foto: Antonia Lemensieck)

An dieser Stelle kann die Lernwerkstattarbeit einen wichtigen Beitrag leisten,
nimlich indem sie behutsam mit Studierenden und Schiiler*innen eruiert, wel-
ches digitale oder physische Medium welchen spezifischen Unterrichtssituationen
angemessen ist und welche Potenziale und Grenzen sich jeweils fiir die Lernpro-
zesse ergeben. Darauf aufbauend miissen Lernumgebungen entwickelt werden,
die den aufeinander abgestimmten Einsatz digitaler und physischer Materialien
als duo of artefacts (vgl. Maschietto & Soury-Lavergne, 2017) fachlich fundiert
umsetzen. Fiir die sinnvolle Kombination virtueller und physischer Materialien
liegen zwar bereits Beispiele vor (vgl. Ladel, 2018), die Entwicklung umfas-
sender Konzepte fiir méglichst alle Themen der Grundschulmathematik bleibt
jedoch eine Entwicklungsaufgabe der fachdidaktischen Forschung. In diesem
Zusammenhang weisen Rink und Walter (2020) darauf hin, dass fiir die Ent-
wicklung innovativer Lernumgebungen neben einer intensiven Forschungs- und
Entwicklungsarbeit verstirkt auch Praxiserfahrungen einbezogen werden sollten.
Hier kann der Lernwerkstattarbeit eine besondere Rolle zukommen, indem Stu-
dierende durch die Nutzung und Erprobung physischer und digitaler Medien
nicht nur die Potenziale und Restriktionen der Einzelmedien ausloten, sondern
die reflektierte und theoretisch wie unterrichtspraktisch verankerte Entwicklung
komplexer Lernumgebungen fiir die eigene Professionalisierung nutzen kénnen.

Vor diesem Hintergrund mochte die mathematikdidaktische Arbeit in der Hoch-
schullernwerkstatt Schulen in Zeiten von Digitalisierung und Digitalpakt neue
Maoglichkeiten digital gestiitzter Lernangebote aufzeigen und Studierenden, Lehr-
personen und Schiiler*innen einen Zugang zu digital und analog gestiitztem For-
schen und Lernen eréffnen. Die Lernwerkstatt bietet hierzu fiir Studierende einen
Arbeitsraum zur Entwicklung und Erprobung von Lehr-Lern-Formen, die den
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Einsatz von Tablets und digitalen Tafeln in Kombination mit physischen Medien
reflektierbar machen. Im Rahmen des Formats MATH-WERK werden diese soge-
nannten Lernumgebungen (vgl. Hirt et al., 2009) mit Leipziger Grundschulklas-
sen in den Riumlichkeiten der Lernwerkstatt durchgefiihrt und in Vertiefungsse-
minaren der GSD Mathematik evaluiert. Im Sinne des Design Thinking werden
die Lernumgebungen iiberarbeitet und stehen dann als erprobte und gepriifte
Lernformate den Leipziger Schulen zur Ausleihe und eigenen Verwendung zur
Verfiigung. Auf diese Weise haben Schulen und Lehrpersonen die Maglichkeit,
digitale und analoge Werkzeuge zu nutzen, die an den Schulen oftmals (noch)
nicht vorhanden sind. Und nicht zuletzt kann durch die produktive Auseinan-
dersetzung mit wissenschaftlicher Forschungsarbeit auch ein Beitrag zu einer
konstruktiven Diskussion um ein ,analoges und/oder digitales“ Lernen geleistet
werden.

5 Literaturvermittlung im LiteracyLab — Literarisches Lernen
mit Medienverbiinden

Die Digitalisierung hat nicht dazu gefiihrt, dass gemeinsame Riume und geteilte
kulturelle Praxen der Rezeption von Literatur (oder Narrativen, in einem weiteren
Sinne, oder Kultur, in einem noch weiteren Sinne) obsolet geworden und einem
rein intim-privaten Genuss im heimischen Raum gewichen wiren. Zwar galt es
fiir Bibliotheken, Literaturhiuser, -messen und -festivals, Theater und Kinos,
Museen und Musikveranstalter, das jeweils eigene Konzept zu innovieren und den
spezifischen Ereigniswert eines Besuches auch selbstkritisch neu zu bestimmen.
Doch dritte Riume sind gesellschaftlich weiterhin héchst notwendig, und wie
(nicht nur 6konomisch) schmerzhaft es ist, auf sie zu verzichten, hat das Jahr
2020 im Besonderen gelehrt. Es gibt Riume, die durch ihre Anlage, ihre Aus-
stattung und ihre Atmosphire die gemeinschaftliche geteilte Rezeptionssituation,
den individuell-intimen Akt der Aneignung kultureller Giiter, die Méglichkeiten
der Anschlusskommunikation qualitativ ,erheben®. In einem Bildungskontext,
der aber auch potenziell iiber die Grenzen des Universitiren hinaus in die Offent-
lichkeit wirken mochte, ist mit dem LiteracyLab an der Universitit Leipzig ein
solcher Raum geschaffen worden.

Die emphatische Einbettung des zu beschreibenden Raumes ist gerechtfertigt,
da es im LiteracyLab um nichts weniger geht, als zukiinftige Lehrpersonen zu
befihigen, die Teilhabe am Handlungsfeld Literatur und an den vielfiltigen kul-
turellen Praxen zu ermdglichen, die sie als Multiplikator*innen in die Schulen
der Zukunft tragen: Die Lehramtsstudierenden und zukiinftigen Lehrpersonen
stehen vor der Herausforderung, Deutschunterricht als zentrale Instanz der Lite-
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raturvermittlung zu etablieren und zu innovieren (vgl. Frederking et al., 2018;
Gailberger, 2018; von Brand, 2019).

Literaturunterricht ist weder in der universitiren Lehrer*innenbildung noch in
der schulischen Unterrichtspraxis als ein unauflgsbarer Widerspruch von buch-
zentrierter Lesekultur und digitaler new-media-Kultur zu begreifen, deren Prisenz
nicht erst seit Kurzem zu kernigen ,,Medienkompetenz®-Aufforderungen an die
Adresse der Schulen beigetragen hat. Kinderliterarische Texte werden seit Langem
im Verbund von Buch, Film, Horbuch/Hérspiel, Kindertheater usw. produziert
und rezipiert, und der Ruf danach, diese Rezeptionspraxis in die Unterrichtspra-
xis zu iberfithren, ist nicht neu (vgl. Kruse, 2011). Der digitale Wandel sorgt
zusitzlich dafiir, dass potenziell die Reichweite grofler, das mediale Repertoire
vielfiltiger und die Zuginglichkeit niederschwelliger werden. Literaturunterricht
hat die Aufgabe, reflektierte Rezeptions-, gemeinschaftlich-erkenntnisstiftende
Gesprichs- und kreativ-subjektive Produktionsprozesse zu initiieren und der
Fachlichkeit verpflichtete Lehr-Lern-Angebote zu modellieren und zu reflektie-
ren. Im LiteracyLab werden deshalb in den Seminaren zu ,Kinderliteratur im
Deutschunterricht®, einem verpflichtenden Bestandteil im modularisierten Lehr-
amtsstudium, kinderliterarische Medienverbiinde medienspezifisch und medien-
vergleichend fiir unterschiedliche Zielgruppen inszeniert, rezipiert und analysiert.
Das maf$geblich von der Grundschuldidaktik Deutsch unter der Leitung von
Prof. Dr. Susanne Riegler initiierte, konzipierte und von den Lehrenden im
Fachbereich gemeinschaftlich verantwortete LiteracylLab ist der Raum, um die-
sen Medienverbiinden in Text, Ton, Wort und Film zu begegnen. Ansteigende
Sitzreihen mit 30 Plitzen in der Kino-Theater-Saal-Anlage ermoglichen, dass alle
Teilnehmenden die iiber den Beamer geteilten Bilder (im hervorragend abzudun-
kelnden Raum) gut sehen kénnen — sei es eine Literaturverfilmung, eine Seite aus
einem digitalisierten Bilderbuch, ein vergroflerter Ausschnitt aus einer Illustra-
tion, die Ubertragung einer Live-Zeichnung vom Tablet-Computer einer anwe-
senden Kinderbuchkiinstlerin, die Aufzeichnung einer Lesung, die Startseite einer
Kinderbuch-App oder der Buch-Trailer einer Gruppe von Studierenden, der im
Rahmen der Seminararbeit entstanden ist. Kommt der Beamer nicht oder nur
punktuell zum Einsatz, bietet das Podium unmittelbar vor der Projektionsfliche
einen Platz fiir Lesungen, Vortrige und Gespriche, fiir die Moderation von Semi-
nardiskussionen, fiir literarische Gespriche im Sitzkreis oder fiir szenische Dar-
bietungen. Horbiicher und Hérspiele, Features und Klangcollagen, Podcasts und
Audio-Eigenproduktionen werden in der davon abgetrennten Hor-Lounge rezi-
piert: Im Rechteck sitzen die Hérenden auf Polstersitzen einander gegeniiber und
werden aus den auf Kopfhéhe liegenden umlaufenden Lautsprechern versorgt.
An den Winden und in den umlaufenden Gingen, die Hor-Lounge und Podium
verbinden, ermdéglichen einige Schreibtisch-Arbeitsplitze und mobile Sitzkissen
das Arbeiten in Kleingruppen, z. B. an den vorhandenen Tablet-Computern.
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Im Rahmen der lehrer*innenbildenden Seminare zur Kinderliteratur im Deutsch-
unterricht ist das Ziel dieser gemeinschaftlichen ,Text-Begegnung® in unter-
schiedlichen medialen Realisationsformen, bei den Lehramtsstudierenden litera-
rische Lehr-Lern-Prozesse mit Hilfe digital gestiitzter Technologien zu initiieren
und die entwickelten Inszenierungen kritisch zu begleiten (vgl. als Beispiel fiir
eine adaptiv einsetzbare Potenzial-Analyse Emmersberger, 2020). Der Medien-
wechsel zwischen , traditionellen Druckmedien und stirker technologiegestiitz-
ten Formaten ist dabei Programm und erméglicht das Lernen mir Medien ebenso
wie das Lernen zber Medien. Eine Diskussion iiber Ersetzung oder Verdringung
der Lese- und Buchkultur wird dabei nicht provoziert — stattdessen sind alle
Akteur*innen aufgefordert, einen Zusammenhang zum literarischen Lernen her-
zustellen, der fiir alle medialen und konzeptionellen Entscheidungen als wesent-
lich und handlungstreibend begriffen werden muss (vgl. Spinner, 2006). Zukiinf-
tige Lehrer*innen konnen sich der Potenziale und Stolpersteine der eingesetzten
Technologien nur bewusst werden, indem sie selbst mit ihnen arbeiten und didak-
tische Inszenierungen erproben — bestenfalls in einem geschiitzten Erprobungs-
und Reflexionsraum, der ihnen dazu umfangreiche Méglichkeiten gibt und deren
Adaption in der Schule produktiv diskutiert.

In den Lehrveranstaltungen gilt es deshalb, einerseits die transmediale Gemacht-
heit der Medienverbiinde zu analysieren und im spezifischen Raum LiteracyLab
Lektiiren zu arrangieren, und andererseits begriindet digitale Werkzeuge auszu-
wihlen, mit denen handlungs- und produktionsorientiert am ,, Text* weitergear-
beitet wird. Das erweiterte Repertoire von Umgangsweisen mit Literatur profitiert
von digitalen Werkzeugen z. B. bei der Erstellung von E-Portfolios, Horbiichern,
Hérspielen, Stop-Motion-Filmen, Filmsequenzen, Erkldrvideos, Buchtrailern,
Audio-Podcasts, Video-Podcasts, Wikis u. v. m., die wiederum als Beispiele
inspirierender Praxis aufgearbeitet und iiber eine gemeinsame digitale Schnitt-
stelle prisentiert werden. Verstanden wird dies als ein Beitrag zur literaturdidak-
tischen und digitalen Professionalisierung der Lehramtsstudierenden durch eine
praxisnahe Lehre, die im Sinne der Lernwerkstattarbeit individuelles Lernen mit
kooperativem Arbeiten verbindet (vgl. Miiller-Naendrup, 1997, S. 148fL.).

Die analog-digitale Arbeit mit kinderliterarischen Medienverbiinden, die im Lite-
racyLab in der beschricbenen Form betrieben wird, folgt dabei den Prinzipien
der Lernwerkstitten: Weil sie Theorie und Praxis, Individuum und Kollektiv
zusammendenkt, Momente des Erlebens, Handelns und Vermittelns initiiert und
anspruchsvolle, auch spannungsvolle Beziehungen zu stiften versucht (vgl. VeLW,
2009). Zu Ende gedacht bedeutet das, dass die Arbeit mit und unter den Studie-
renden auch einer Erprobung, einem Transfer standhalten muss, der den Raum zur
Lernlandschaft fiir Schiiler*innen ausbaut. Analog zu den MATH-WERK-Semi-
naren im Bereich Grundschuldidaktik Mathematik gilt es, zukiinftig die aus den
Selbsterprobungen gewonnenen Erkenntnisse in konkrete Lernangebote fiir eine
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konkrete junge Zielgruppe zu iiberfithren. Das LiteracyLab ist deshalb auch eine
Schnittstelle in die Schule hinein und erméglicht es den Studierenden, sich nicht
allein gegenstands-, sondern auch adressatenbezogen und selbstreflexiv zu profes-
sionalisieren. Werden diese Lehr-Lern-Situation wiederum forschend begleitet, ist
es moglich, Erfahrungen aus den Erprobungen zu dokumentieren und so aufzu-
bereiten, dass Beispiele inspirierender Praxis in die Lehrer*innenfortbildung tiber-
nommen und damit in eine weitere Teiloffentichkeit getragen werden kdnnen.
Dem Prinzip der ,offenen Hochschule®, die tiber die Studierenden und Mitar-
beitenden hinaus in die interessierte Offentlichkeit wirken méchte, war bereits
die Veranstaltungsreihe anlisslich der Erdffnung des LiteracylLabs im Herbst
und Winter 2018/2019 verpflichtet. Externe Giste, vor allem professionelle
Akteur*innen aus dem Bereich Kinderliteratur und -kultur, setzten in Vortrigen,
Gesprichen, Werkstatt-Einblicken und Workshops das Motto ,Erleben — Ver-
mitteln — Gestalten® im LiteracyLab um: eben indem sie Momente des Kulturer-
lebens und -genieflens, des gemeinsamen Gesprichs und der Entwicklung und
Reflexion von Ideen erméglichten. Die Platzkapazititen des LiteracyLab spren-
gender Hohepunkt war der Besuch von Christoph Biemann aus der ,,Sendung
mit der Maus®, der in Vortrag und Gesprich den anwesenden Kindern, Familien,
Studierenden und Wissenschaftler*innen die Frage beantwortete: Wie erklire ich
einfach, ohne zu vereinfachen?

Uber die Eroffnungsreihe hinaus wird unter dem Dach der Grundschuldidaktik
Deutsch in den kommenden Jahren das LiteracyLab als Lern- und Veranstaltungs-
ort in einer von Forschungs- und Publikationsaktivititen begleiteten Veranstal-
tungsreihe weiterentwickelt und intensiv in den Studienbetrieb eingebunden, um
zu zeigen: Es ist ein Raum, der die Auseinandersetzung mit den Herausforderun-
gen der Professionalisierung und der notwendigen Entwicklung neuer Lehr-Lern-
Formate in der Lehrer*innenbildung und -fortbildung im Zeichen der Digitalitit
ermdglicht und provoziert. Es ist sowohl dem literaturdidaktischen Leitgedanken
verpflichtet, dass literarische Gegenstinde nur in anregender Kommunikation
und produktiver Auseinandersetzung verstanden werden konnen, als auch den
Prinzipien der Lernwerkstattarbeit, in der Forschung, Lehre und Praxis zusam-
mengefiihrt werden. Damit virtuelle Rdume (nicht nur) des literarischen Lernens
tiberhaupt entstehen kénnen, gibt es diesen konkreten Raum an der Universitit
Leipzig.

6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag macht am Beispiel des Leipziger Modells verbundener Hochschul-
lernwerkstitten deutlich, wie herausfordernd, aber zugleich auch notwendig und
héchst ertragreich eine bestindige Weiterentwicklung der Lernwerkstattarbeic ist.
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Neben den Herausforderungen einer konzeptionellen Neuverortung des Werk-
stattlernens in einem zeitgemiflen Bildungsbegriff und einer darauf bezogenen
Anpassung der Riumlichkeiten und Arbeitsformen sehen wir uns vor allem mit
der Anforderung konfrontiert, eine fachlich fundierte Lernwerkstattarbeit syste-
matisch und systemisch so in ein von Modularisierung und Vereinzelung geprig-
tes Studium zu implementieren, dass ihre grundlegenden Konzepte und Prinzi-
pien — wie ein erfahrungs- und problemorientiertes, forschendes und situiertes
Lernen in der Spannung von Individuum und Gemeinschaft — méglichst produk-
tiv wirksam werden. Ganz im Sinne von Stalder (2016) scheint es uns im Zeitalter
der Digitalitit ein besonderer Gewinn, hierzu den eigenen Horizont durch den
Aufbau von Netzwerken zu erweitern und aus den entstehenden Anregungen und
Spannungsverhiltnissen innovative Ideen fiir die eigene Arbeit zu generieren.
Hierzu zihlt in unserem Hochschullernwerkstattverbund der weitere Ausbau
der kooperativen Strukturen zwischen den Werkstitten und Fachbereichen. So
wird derzeit neben der Zusammenarbeit mit dem LiteracyLab die inhaltliche
Verkniipfung der Lehrsammlung Sachunterricht mit der Grundschuldidaktik
Werken weiterentwickelt, z. B. durch zusitzliche fakultative Angebote im Bereich
des ,Making“ in der Lehrsammlung Sachunterricht oder durch den Aufbau einer
weiteren Lernwerkstatt. Im neuen Digital Fabrication Laboratory (DigitalFab-
Lab) sollen insbesondere technische und informatische Bereiche sowie moderne
Lernraumkonzepte eine zentrale Rolle spielen und den Verbund der Hochschul-
lernwerkstitten themenspezifisch und systematisch erginzen. Uberdies werden
weitere thematisch strukcurierte Kooperationen am Ubergang von Elementar-,
Primar- und Sekundarstufe vorbereitet. In fachiibergreifenden Formaten werden
analog und digital gestiitzte Lernkonzepte in den Blick genommen, die mehrere
Ficher und Bildungsbereiche verbinden. Die riumlich und konzeptionell nahe
Ausrichtung der Leipziger Lernwerkstitten ermdglicht eine entsprechend pers-
pektivierte Umsetzung in besonderer Weise und unterstiitzt ein synergetisches wie
differenziertes Arbeiten in der Professionalisierung von Fach- und Leitungsperso-
nal in allen Ausbildungsphasen.

In dem Potenzial der Hochschullernwerkstitten fiir die Qualifizierung von
Pidagog*innen aus unterschiedlichen Bildungsbereichen und in ihrem Beitrag fiir
die Innovation der Hochschullehre mit dem Ziel einer zeitgemifien und zukunfts-
fahigen Bildung liegt auch eine besondere Verantwortung. Es ist zu hoffen, dass
die so wichtige wie notwendige Arbeit von Hochschullernwerkstitten auch bei
kiinftigen Entscheidungen iiber die strukturelle und personelle Weiterentwick-
lung der Hochschulen angemessene Beriicksichtigung finden, um Lernwerkstatt-
arbeit nicht nur zu sichern, sondern auch ausbauen zu kénnen.
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Die Thematisierung digitaler Medien in den

schulpraktischen Studien
Fachdidaktische Reflexionen von digitalen Medien fiir das
Lernen im Mathematikunterricht der Primarstufe

Abstract

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Beschreibung und empirischen Priifung einer
thematischen Lernwerkstatt innerbalb der schulpraktischen Studien, die sich mit der
Frage auseinandersetzt, welchen Beitrag diese Lernumgebung zu einer Reflexion iiber
digitale Medien im Mathematikunterricht bei Lehramisstudierenden leisten kann. Im
Rahmen eines noch nicht abgeschlossenen Design-Based-Research-Projekts wird im Ar-
tikel der erste Zyklus beschrieben und unter zwei Aspekten evaluiert. Es zeigt sich, dass
den Lehramisstudierenden fundierte fachdidaktische Reflexionen sehr schwerfallen.
Aufgrund dieses Ergebnisses wird in einem Ausblick ein zweiter modifizierter Zyklus
beschrieben, der kiinftig erprobr und evaluiert wird.

2 Einleitung

Die Kultusministerkonferenz in Deutschland (KMK) hat 2017 in ihrer Strategie
zur Bildung in der digitalen Welt u. a. klar formuliert, welche Aufgaben Lehr-
kriften in diesem Themenfeld zukommen. Lehrkrifte sollen demnach ihre allge-
meine Medienkompetenz kontinuierlich weiterentwickeln und einen adiquaten
Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge planen, durchfithren und reflektieren
konnen. Dabei nutzen sie lerntheoretische und didaktische Méglichkeiten der
digitalen Medien fiir die individuelle Forderung der Lernenden. Sie kénnen aus
der Vielzahl der angebotenen Bildungsmedien anhand entsprechender Qualitits-
kriterien geeignete Materialien und Programme identifizieren. Weiterhin sind sie
in der Lage, die Schiiler*innen im Lernen mit und iiber Medien zu unterstiitzen.
Ein Motor fiir diesen Entwicklungsschritt wird in den Lehrer*innenbildenden
Hochschulen gesehen. Es wird betont, dass die Umsetzung dieser digitalen Bil-
dungsoffensive unter das Primat des Pidagogischen gestellt wird. Die Gesellschaft
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fir Mathematikdidaktik (GDM, 2017) kritisierc die KMK-Strategie dahinge-
hend, dass diese o. g. Auflistung notwendiger Kompetenzen, iiber die Lehrende
in Bezug auf den Einsatz von digitalen Medien verfiigen sollen, zu unspezifisch
bleibe. Daher fordert die GDM eine sichtbare fachdidaktische Expertise neben
einer cher allgemeinen medienpidagogischen Perspektive ein. Das Ziel, welches
mit dem Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht verkniipft ist, besteht
darin, bei den Lernenden einen verstindigen Zugang zu mathematischen Inhal-
ten zu férdern.

An dieser Stelle ist zu fragen, inwieweit diese Zielsetzungen in die Studien- und
Modulordnungen fiir die universitire Ausbildungsphase iibernommen worden
sind und inwieweit sie gegenwirtig umgesetzt werden. In diesem Zusammenhang
mahnt Kasper (2020) an, dass es cher von Zufillen abhinge, ob die Thematisie-
rung digitaler Kompetenzen Inhalte im Lehramtsstudium seien. Das hat dann zur
Folge, dass die praktische Erprobung des Einsatzes digitaler Medien in den schul-
praktischen Studien nicht verbindlich sei. Neben diesen strukturellen Problemen
ist eine weitere Frage, inwieweit unter Lehramtsstudierenden digitale Kompeten-
zen und eine Motivation fiir den Einsatz von digitalen Medien vorhanden sind.
In diesem Spannungsfeld setzt der hier vorliegende Artikel an. Er méchte auf-
zeigen, wie im Rahmen einer Lernwerkstatt innerhalb der schulpraktischen Stu-
dien im Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik die Studierenden erste
Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien sammeln kénnen, die fiir den
Mathematikunterricht angeboten werden. Zunichst skizziert der Artikel die theo-
retischen Grundpositionen aus einer vorrangig mathematikdidaktischen Perspek-
tive. Im Anschluss erfolgt die Darstellung der empirischen Studie. Die Ergebnisse
werden breit dargestellt und diskutiert. In einem abschlieffenden Fazit werden
mogliche Schlussfolgerungen formuliert und ein Ausblick auf die Fortsetzung des
Projekts gegeben.

2 Digitale Medien aus einer vorrangig mathematikdidaktischen
Perspektive

Medien kénnen unter einer medienpidagogischen und einer fachdidaktischen
Perspektive betrachtet werden, wobei sich beide Aspekte nicht trennscharf vonei-
nander abgrenzen lassen. Fiir den vorliegenden Beitrag interessiert nur die fachdi-
daktische Perspektive. Die fachdidaktische Perspektive bezieht sich auf Medien als
Unterrichtsmittel bzw. als Unterrichtsthema (Hischer, 2018). Hierfiir konstatiert
Krauthausen (2020) erfreulicherweise, dass sich aktuell grundstindige mathe-
matikdidaktische Expert*innen der Entwicklung substanzieller Apps fiir den
Mathematikunterricht widmen und zu diesen auch Leitfiden fiir deren Einsatz
im Unterricht anbieten. Er betont das Primat der Fachdidaktik auch in Bezug auf
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den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht. Demnach ist zu kldren, was das
digitale Medium leistet bzw. was es auch nicht leisten kann. Die Potenziale des
digitalen Mediums bediirfen einer fachspezifischen Diskussion.

In diese Diskussion gehoren auch die Adressierung des Alleinstellungsmerkmals
bzw. die medienspezifischen Stirken des digitalen Mediums. Kuzle und Etzold
(2017) resiimieren im Hinblick auf die Anwendung einer App zur Forderung des
Raumvorstellungsvermégens im Geometrieunterricht, dass digitale Medien kei-
nen Ersatz zu analogen Medien bieten, sondern sich beide cher erginzen sollen.
Voraussetzung fiir den Einsatz des digitalen Mediums ist demnach, dass die Kin-
der bereits iiber grundlegende Kenntnisse zu den verschiedenen geometrischen
Kérpern verfiigen, bevor sie dreidimensionale Objekte auf einem flachen Bild-
schirm bearbeiten. Fiir diese digitale Lernumgebung fordern die Autor*innen,
dass die Kinder bereits Wiirfel kennen und wissen, dass der Wiirfel aus sechs gleich
groflen Quadraten besteht. Weiterhin haben sie im Vorfeld erste Erfahrungen mit
real existierenden Wiirfelnetzen gemacht. ,Die haptischen Handlungen sind eine
Voraussetzung fiir einen produktiven Umgang mit der App.© (Kuzle & Etzold,
2017, S. 30). Erst nach der Arbeit mit klassischen Medien folgt der Einsatz des
digitalen Mediums der Wiirfel-App. Und hier verfiigt die App tiber ein Merkmal,
das klassische Medien nicht besitzen. Das Alleinstellungsmerkmal der App besteht
darin, dass nur damit das mentale Falten langfristig geférdert werden kann (Kuzle
& Erzold, 2017). Diese Ausfithrungen unterstreichen die Bedeutung der Thema-
tisierung des Lernens von Mathematik mit und tiber digitale Medien auch in der
universitiren Ausbildungsphase fiir die Lehramtsstudierenden.

Hierzu gibt es mehrere konzeptionelle Beitrige und Best Practice-Beispiele. So
werden die Potenziale und Grenzen vorhandener Tablet-Apps mithilfe von Kri-
terienkatalogen eingeschitzt. Krauthausen und Pilgrim (2019) folgern aus einer
praktischen Arbeit, dass im zweiten Semester eine fachdidaktisch fokussierte
Bewertung von Apps durch die Studierenden noch nicht méglich sei, weil sie
zu diesem Zeitpunkt noch keine fundierte fachdidaktische Ausbildung absolviert
haben. Bonig und Théone (2019) zeigen, dass es zwischen dem Bachelorstudium
bis zum Ende des Masterstudienganges einen deutlichen Sprung in der subjekti-
ven Einschitzung von Tablet-Apps durch die Studierenden gibt. Eine inhaltliche
Tiefe werde aber erst iiber eine theoretische Auseinandersetzung in Abschlussar-
beiten erreicht. Hahn und Puschner (2019) beschreiben ein Projeke, in dem die
Studierenden eine Lernaufgabe fiir die Nutzung einer Geometrie-App zu einem
ausgewihlten geometrischen Inhalt entwerfen und vorstellen. Danach wird dieser
Inhalt im Rahmen eines schulpraktischen Elements geplant, durchgefiihrt und
reflektiert. Bonow et al. (2020) beschreiben eine Lehrveranstaltung, in der die
Nutzung digitaler Medien im inklusiven Unterricht thematisiert und fiir Stu-
dierende des Grund- und Férderschullehramtes gemeinsam angeboten wird. In
einer ersten Phase erfolgt ein Input zu mathematikdidaktischen Prinzipien und
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forderpidagogischen Themen. Daran schlief3t sich die Arbeit mit Apps und die
Weiterentwicklung des Kriterienkataloges zur Beurteilung der App an. In der
zweiten Phase erfolgt ein Input zu den Lernumgebungen mit der App auf der
Grundlage eines Unterrichtsbesuches in einer Lerngruppe. Im dritten Teil wird
die Lernumgebung mit der Lerngruppe in der Lernwerkstatt der Universitit
erprobt und danach der Kriterienkatalog tiberarbeitet. Zum Abschluss werden
die Erfahrungen mit der eingesetzten App dahingehend reflektiert, inwieweit sie
zur Differenzierung im inklusiven Setting hinsichtlich Wissenserwerb, Ubung,
Vertiefung und Transfer beigetragen haben. Weiterhin gibt es Beispiele, wie die
Nutzung von Erklirvideos in der ersten Phase des Studiums thematisiert werden
kann (Krauthausen & Pilgrim, 2019; Gétze, 2019). Diese Beitrige stellen kon-
zeptionelle Arbeiten dar, die keine empirischen Daten beinhalten. Daher hat die
nachfolgend skizzierte Studie das Ziel, in diesem konzeptuellen Rahmen empiri-
sche Daten zu erheben.

3 Die empirische Studie

3.1 Forschungsmethodische Grundlegung

Die Studie beschreibt die Entwicklung und empirische Priifung einer Lernwerk-
statt fiir den Mathematikunterricht der Primarstufe unter ausgewihlten Gesichts-
punkten zur fachdidaktischen Reflexion von digitalen Medien. Ihr liegt folgende
Fragestellung zugrunde:

Welchen Beitrag zu einer Reflexion iiber digitale Medien kann die Lernwerkstatt fiir
den Mathematikunterricht der Grundschule bei Lehramtsstudierenden im Schulprak-
tikum leisten?

Die Entwicklung, Erprobung und empirische Priifung von Lehr-Lern-Settings
erfordern einen spezifischen forschungsmethodologischen Rahmen. In den letz-
ten zwanzig Jahren haben sich entsprechende Ansitze fiir empirische Studien her-
ausgebildet, die den wissenschaftlichen Fokus auf praktische Probleme des Leh-
rens und Lernens richten. Diese forschungsmethodischen Ansitze firmieren unter
dem Begriff Design-Based-Research (DBR). Das Ziel von DBR st e, fiir erprobte
Lernumgebungen im Anschluss wissenschaftlich gepriifte Gestaltungsaussagen in
Form einer lokalen Lehr-Lern-Theorie mit didaktischen Prinzipien zu formulie-
ren und unterrichtspraktische Materialien zu entwickeln und ebenfalls zu priifen.
Design-Based-Research-Projekte sind durch ein iteratives Vorgehen mit folgenden
Phasen gekennzeichnet: Analyse der theoretischen Grundlagen und prakeischen
Bedingungen im pidagogischen Feld, Erarbeitung einer Lernumgebung sowie
deren Evaluierung im praktischen Kontext (Plomb, 2010).
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Zur Beantwortung der oben genannten Fragestellung wird zunichst auf Basis einer

fachdidaktischen Grundlegung ein Konzept fiir eine entsprechende Lernwerkstatt

fir die erste Phase des DBR-Zyklus entworfen (vgl. Kap. 3.2). Die anschlieffende

Evaluierung der Lernwerkstatt erfolgt mit Hilfe folgender zwei Datensitze:

* Zunichst erfolgt eine Dokumentenanalyse der studentischen Gruppenarbeit
im Rahmen der Lernwerkstattarbeit, die eine kriteriengeleitete Analyse eines
digitalen Mediums fiir den Mathematikunterricht zum Inhalt hat. Bewusst
wird hier eine Ubungs-DVD aus einem der gingigen Lehrbiicher fiir den
Mathematikunterricht Klasse 3 genommen, das auch in der Praktikumsschule
im Unterricht genutzt wird.

e Zum Abschluss dieser Lernwerkstattarbeit wird eine schriftliche Befragung der
Studierenden mit einer offenen Frage durchgefiihrt. Die Frage lautet: Geben Sie
Aspekte an, die fiir Sie eine wesentliche Relevanz beziiglich des Einsatzes digitaler
Medien im Mathematikunterricht haben.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit einer deduktiv-induktiven bzw. induktiven

Kategorienbildung (Kuckartz, 2014).

Die Lernwerkstattarbeit wird im Schulpraktikum in den Begleitseminaren in der

Praktikumsschule und in den Riumlichkeiten der Lernwerkstatt in der Universi-

tit durchgefiihrt. An ihr nehmen 16 Studierende des dritten Semesters teil. Die

Lernwerkstattarbeit hat einen Umfang von acht Stunden. Dem begleiteten Schul-

praktikum ging die mathematikdidaktische Einfithrungsveranstaltung voraus

oder erfolgte parallel.

3.2 Skizzierung der konkreten Lernwerkstattarbeit

Vor Beginn dieser thematischen Lernwerkstatt konnten die Studierenden bereits
acht Wochen erste schulpraktische Erfahrungen im Unterrichten und Beobachten
von Unterricht in der Praxisschule sammeln. So konnten sie auch den Mathema-
tikunterricht in verschiedenen Klassen kennenlernen. Fiir ihre eigenen schulprak-
tischen Titigkeiten haben sie die in der Schule verwendeten Unterrichtsmateria-
lien erhalten. Diese wurden im Begleitseminar hinsichtlich ihrer Konzeption und
Gestaltung thematisiert und in den Unterrichtsversuchen genutzt. Im Anschluss
erfolgte die hier beschriebene thematische Lernwerkstatt zum Einsatz digitaler
Medien im Mathematikunterricht. Fiir die Studierenden ist dies das erste Mal,
dass dieses Thema Inhalt einer Lehrveranstaltung war.

Ziel dieser Lernwerkstatt ist es, Handlungswissen zu diesem Themengegenstand
zu generieren, welches in handelndem und reflektierendem Umgang mit den
konkreten Unterrichtsmaterialien individuell angeeignet wird. Die Studierenden
konnen selbstindig und selbstverantwortlich, individuell und gemeinsam arbei-
ten und ihren eigenen Lernprozess dokumentieren und reflektieren (Wedekind
& Schmude, 2017). Die Lernwerkstattarbeit wird gewihlt, weil die Studieren-
den digitale Lernmedien nicht nur im engeren fachdidaktischen Sinn, sondern
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auch in einer weiteren bildungstheoretischen Perspektive reflektieren sollen. Die
Studierenden kénnen mit ausgewihlten digitalen Lernmedien experimentieren
und dariiber in der Gruppe reflektieren. Es ist wichtig, dass sie selbst Erfahrun-
gen mit angebotenen Medien (auch in der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung) sammeln kénnen. Uber das Fachdidaktische hinaus sollen die Studierenden
ferner diskutieren, wie das Lernen mit digitalen Medien einem ganzheitichen
Lernverstindnis entspricht: Wie kann eine Erginzung von analogen und digita-
len Medien im Unterricht gestaltet werden? Wie kann in eher digitalen Lernum-
gebungen kooperatives, gemeinschaftliches und personales Lernen nicht zu kurz
kommen (Wiater, 2020)?

Aufgrund der Aussagen in der theoretischen Skizzierung (Krauthausen & Pilgrim,
2019) erfolgt der Einstieg zunichst aus einer mathematikdidaktischen Perspektive
mit der fachdidaktischen Einordnung und Wiederholung der Grundideen der
Arithmetik, Geometrie und der Stochastik und einer Ubersicht zu den gingi-
gen Ubungsformaten im Mathematikunterricht der Primarstufe. Daran schliefen
sich gemeinsame Reflexionen zum Einsatz von Arbeitsmitteln im Unterricht der
Grundschule an. Zum Abschluss der Einfithrung werden gemeinsam die Krite-
rien von Stein (2012) zur Begutachtung von digitalen Arbeitsmitteln gelesen und
diskutiert.

Im Anschluss bekommen die Studierenden die zu analysierende DVD, die einem
Arbeitsheft eines Lehrbuches fiir den Mathematikunterricht der Klasse 3 beige-
legt ist. An dieser Stelle sei die Wahl des Mediums DVD explizit begriindet: Die
Lernwerkstatt fand im Schulpraktikum vor Ort in der Schule statt. Daher wurden
Materialien genutzt, die in dieser Schule im Unterricht zum Einsatz gelangen. Die
DVD ist ein digitales Medium, das im Rahmen des Lehrwerkes in dieser Grund-
schule im Unterricht genutzt wird. Weiterhin sei darauf verwiesen, dass DVDs,
auch wenn sie in den meisten Bereichen als obsolet gelten, von den Schulbuchver-
lagen noch stirker genutzt und angeboten werden. Der digitale Ausstattungsgrad
der Schulen ist hiufiger desolat. An den meisten Grundschulen, an denen unsere
Schulpraktika stattfinden, gibt es im besten Fall ein Computerkabinett mit statio-
niren PCs, aber nicht in Klassenstirke. Es gibt einige Grundschulen, die iiber eine
kleine Anzahl von Tablets verfiigen, andere Grundschulen haben gar keine Tablets
und kénnen so nicht mit Tablet-Apps arbeiten.

Zur Analyse der DVD erhalten die Studierenden den Auftrag, in Vierergruppen
die DVD gemif§ den vorab thematisierten Kriterien von Stein (2012) zu ana-
lysieren. Nach dieser Erarbeitungsphase stellen die Gruppen ihre Analyseergeb-
nisse zur Diskussion im Plenum vor. Im Mittelpunkt dieser Diskussion stehen
die Fragen, ob es diese Art einer Ubungs—DVD neben dem Arbeitsheft braucht,
worin das Alleinstellungsmerkmal der DVD bestehen konnte, und welche Verbes-
serungsvorschlige die Studierenden fiir diese DVD sehen. Fiir eine theoretische
Verkniipfung lesen die Studierenden im Anschluss den Abschnitt ,Zusammen-
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fassende Bemerkungen® aus dem Text ,,Computereinsatz im Mathematikunter-
richt“ von Krauthausen und Lorenz (2008) unter der Fragestellung: ,,Was heif3t
das nun fiir mich als zukiinftige Lehrkraft im Hinblick auf den Einsatz digitaler
Medien im Mathematikunterricht? Damit soll die Aufmerksamkeit der Studie-
renden darauf gelenkt werden, dass der Einsatz von digitalen Medien Sinn macht,
wenn medienspezifische Fihigkeiten zum Tragen kommen. Weiterhin verlangt
der Einsatz digitaler Medien eine sachgerechte Integration in Form einer sinn-
vollen Vernetzung mit anderen Unterrichtsaktivititen und wird vom Primat der
Fachdidaktik geleitet. Es geht nicht um das Abarbeiten von digitalisierten Auf-
gabenpickchen, sondern lernunterstiitzende Eigenschaften der digitalen Medien
(z. B. Struktureinsicht, Dynamisierung von Veranschaulichungen) sollen bewusst
fiir das Lernen der Kinder genutzt werden.

In einem zweiten Abschnitt wird mit den Studierenden eine weitere vertiefende
mathematikdidaktische Checkliste zur Softwareauswahl fiir den Einsatz im Mathe-
matikunterrichtet erarbeitet und diskutiert (Deutsches Zentrum fiir Lehrerbil-
dung Mathematik, 2019). Diese wird zur Analyse einer kostenfreien App erneut
in einer Gruppenarbeit angewandt. Im anschliefenden Plenum wird die Frage
diskutiert: ,,Was ist der Mehrwert solcher Apps gegeniiber analogen Medien?“
Daran schliefit sich eine Abschlussreflexion der Lernwerkstattarbeit mit der Frage
»Geben Sie Aspekte an, die fiir Sie eine wesentliche Relevanz beziiglich des Einsatzes
digitaler Medien im Mathematikunterricht haben“ an. Diese Frage ist bewusst so
offen gehalten, um die Antworten nicht tendenziell zu beeinflussen.

3.3 Ergebnisse und Diskussion der empirischen Studie

3.3.1 Ergebnisse der Analyse der DVD in der Gruppenarbeit

der Studierenden und Diskussion

Die Analyse der DVD erfolgte in 4 x 4 Studierendengruppen anhand der Krite-

rien von Stein (2012), die im Folgenden angegeben und kurz skizziert werden:

* Kriterium der Handhabbarkeit — technischer Aspekt: Kann man gut mit dem
Arbeitsmittel umgehen? (z. B. Kann man Elemente einfach mit der Computer-
maus anfassen? Wie funktioniert die Ansteuerung von bestimmten Elementen?
Kann man Elemente mit der Maus zichen?)

* Kriterium der Handhabbarkeit — psychologischer Aspeke: Erfolgt eine Umset-
zung konkreter Handlungen in Zeichnungen oder in symbolischen Darstellun-
gen? Werden innere Vorstellungen angeregt? (z. B. Wie werden Rechenopera-
tionen konkret dargestelle? Gibt es einen Darstellungswechsel bei Aufgaben?)

* Kriterium der Handhabbarkeit — didaktischer Aspekt: Erfolgt die Arbeit an
mathematikbezogenen Basiskompetenzen? (z. B. Wird die Ablésung vom zih-
lenden Rechnen unterstiitze? Sind simultane und quasi-simultane Zahldarstel-
lungen gegeben? Ist zihlendes Rechnen méglich?)
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* Kriterium der Strukturangemessenheit: Werden fundamentale Ideen verkor-
pert? Werden heuristische Strategien genutzt? Gibt es strukturverwandte Versi-
onen? (z. B. fundamentale Ideen wie Zahlenreihe, Zehnersystem, Teil-Ganze-
Relation ..., heuristische Strategien wie Vorwirts- und Riickwirtsarbeiten,
kombiniertes Vorwirts- und Riickwirtsarbeiten, systematisches Probieren, gibt
es diese DVD auch fiir die anderen Klassenstufen in genau der gleichen Form?)

* Kriterium der Individualitit: Werden eigene Welten realisiere? Kniipft das
Material an kindlichen Vorstellungen an? (z. B. Kénnen die Kinder bei der
Arbeit mit dem digitalen Medium eigene Wege beschreiten?

Im Folgenden werden nun die Angaben der Studierenden hinsichtlich der Krite-

rien dargestellt.

o Kriterium der Handhabbarkeit — technischer Aspekt: Kann man gut mit dem

Arbeitsmittel umgehen?
Jeweils zwei Studierendengruppen schitzen ein, dass DVDs ein veraltetes
Medium darstellen, dass diese konkrete DVD iibersichtlich angeordnet sei und
dass die DVD keinen sonderlichen Mehrwert zum Arbeitsheft besitze: ,, Die
DVD ist eine schine Spielerei, aber sie ist nicht sonderlich forderlich.“ Eine Stu-
dierendengruppe bringt zum Ausdruck, dass bei der Kontrolle der Ubungsauf—
gaben falsche Ergebnisse lediglich farbig gekennzeichnet werden. Der einzige
Unterschied zum Arbeitsheft seien kurze Erklirfilme auf der DVD. Gleichzeitig
wird von einer Studierendengruppe zugunsten des Arbeitshefts angefiihre, dass
es unabhingig von der Technik funktioniert.

* Kriterium der Handhabbarkeit — psychologischer Aspekt: Erfolgt eine Umsetzung
konkreter Handlungen in Zeichnungen oder in symbolische Darstellungen? Werden
innere Vorstellungen angeregt?

Eine Studierendengruppe duflert dazu, dass durch bildhafte Darstellungen
innere Vorstellungen angeregt werden kénnen. Die Aufgaben sind hiufig durch
Darstellungen erginzt. Die zweite Gruppe stellt fiir sich fest, dass die DVD ver-
schiedene Darstellungsweisen nutze. Die dritte Gruppe macht dazu keine Aussa-
gen. Die vierte Gruppe sagt, dass die DVD lediglich stupides Uben unterstiitze.

* Kriterium der Handhabbarkeit — didaktischer Aspekt: Erfolgt die Arbeit an mathe-
matikbezogenen Basiskompetenzen?

Die erste Gruppe sagt, dass Basiskompetenzen in den Themen enthalten seien.
Die Gruppe zwei antwortet dazu mit einem ,Ja“ und sagt weiter, dass man da
abwigen sollte. Zwei Gruppen beantworten diese Frage nicht.

o Kriterium der Strukturangemessenheit: Werden fundamentale Ideen verkorpert?
Werden heuristische Strategien genutzt? Gibr es strukturverwandte Versionen?
Gruppe 1 schitzt ein, dass die DVD im Vergleich zum Arbeitsheft strukeu-
rierter scheint. Viele mathematische Themen werden aufgegriffen. Heuristische
Strategien, z. B. Umkehr- und Tauschaufgaben, werden aufgegriffen. Grund-
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legende mathematische Fihigkeiten werden trainiert. Die zweite Gruppe resii-
miert, dass die DVD in Themen strukeuriert ist, die den Aufgaben zum Arbeits-
heft gleich bzw. dhnlich seien und Zusammenhinge eher begrenzt dargestellt
sind. Gruppe 3 sagt, dass heuristische Strategien bei Umkehraufgaben genutzt
werden kénnen. Die vierte Studierendengruppe stellt fest, dass die DVD keine
fundamentalen Ideen beinhalte und dass die Kinder zum Arbeiten mit der
DVD Vorwissen bendtigen.

o Kriterium der Individualitit: Werden eigene Welten realisiert? Kniipft das Material
an kindlichen Vorstellungen an?
Die erste Studierendengruppe schitzt ein, dass die DVD in bestimmte Teilas-
pekte gegliedert ist. Die einzelnen Teile konnen durch die Kinder individuell
bearbeitet werden. Kindliche Vorstellungen werden durch kindgerechte Bilder
unterstiitzt. Die zweite Gruppe meint, dass die DVD nur geschlossene Aufga-
ben mit richtig oder falsch hat. Die DVD hat keinen Lebensweltbezug. Die
Gruppe 3 beurteilt die DVD dahingehend, dass der Lebensweltbezug nur sehr
gering ist und die Aufgaben der DVD sehr monoton und wenig ansprechend
sind. Die vierte Studierendengruppe schitzt ein, dass die DVD Wahlmoglich-
keiten in den Aufgaben zuldsst und Lernfortschritte moglich erscheinen. Die
DVD biete keine Méglichkeit der Anforderungsdifferenzierung.

Diskussion

Beziiglich des Kriteriums Handhabbarkeit — technischer Aspekt werden von den
Studierenden einige Grenzen der DVD benannt. Als einziges medienspezifisches
Element werden die Erklirfilme der DVD hervorgehoben. Der Grad der Inter-
aktivitdt der DVD wird nur beziiglich der Kennzeichnung richtiger und falscher
Losungen von einer Studierendengruppe (kritisch) beleuchtet.

Im Hinblick auf das Kriterium Handhabbarkeit — psychologische Aspekte sprechen
die Studierenden die Nutzung von Darstellungen an, verbleiben darin allerdings
an der Oberfliche. Eine tiefgriindige fachdidaktische Reflexion hitte hier zu fol-
genden differenzierten Ergebnissen fithren kénnen: Im gesamten Arithmetikbe-
reich der DVD kénnen nur Ergebnisfelder zu Rechenaufgaben ausgefiille werden.
In diesem Bereich gibt es keine grafischen Darstellungen und Darstellungswech-
sel. Die Formen auf dem Geobrett regen innere Vorstellungen zur Symmetrie
an. Im Bereich Groflen erfolgt die Umsetzung konkreter Handlungen in eine
symbolische Darstellung durch das Auszihlen von Flicheninhalten und durch
die Angabe von Zeitspannen. In der Arbeit mit Kérpernetzen werden sowohl der
Darstellungswechsel als auch das Raumvorstellungsvermégen angesprochen. Ein
mogliches Fazit der Reflexion wire, dass die Arbeit mit Darstellungen auf die
Geometrie beschrinkt ist und dass innere Vorstellungen nur minimal angeregt
werden. Es finden sich keine Konstruktionswerkzeuge und auch keine Dynami-
sierungen.
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Das Kriterium Handhabbarkeit — didaktische Aspekte wird ebenfalls oberflichlich
oder gar nicht betrachtet. Es erfolgt kein Bezug zu den inhalts- und prozessbe-
zogenen Kompetenzen des Lehrplans oder zu den Anforderungen der Bildungs-
standards. Die Studierenden gehen iiberhaupt nicht auf das in der konkreten
Praktikumsschule genutzte Lehrwerk und dessen Konzeption ein, das zuvor meh-
rere Wochen lang in der Vorbereitung und Auswertung von Unterrichtsversu-
chen immer genutzt wurde. Es erfolgt keine fachdidaktische Reflexion in Bezug
auf die DVD, inwiefern diese die Festigung von Basiskompetenzen unterstiitzt,
obwohl das Konzept der Basiskompetenzen in den Einfiihrungsveranstaltungen
zur Mathematikdidaktik thematisiert wurde.

Die Reflexion des Kriteriums der Strukturangemessenheit zeigt auf, dass die Studie-
rendengruppen offenbar kein adiquates Verstindnis des Kriteriums Strukturan-
gemessenheit haben. Der Begriff der heuristischen Strategie erscheint auch nicht
klar. Die fundamentalen Ideen der Mathematik werden nicht thematisiert. Die
strukturverwandten Versionen der anderen Klassenstufen werden nicht unter-
sucht, obwohl die entsprechenden Arbeitsmittel fiir die gesamte Primarstufe zur
Verfligung standen.

In Bezug auf das Kriterium der Individualitit wird auf die Aufgabendifferenzie-
rung eingegangen. Es wird kritisiert, dass geschlossene Aufgabenformate den Kin-
dern keinen Freiraum bieten. Konkrete Aussagen, wie das Material an kindliche
Vorstellungen ankniipfen kann, fehlen.

3.3.2 Ergebnisse der schriftlichen Abschlussreflexion und Diskussion

Die schriftlich vorliegenden 16 Abschlussreflexionen werden mit einer indukti-
ven Kategorienbildung und der Angabe von Hiufigkeiten ausgewertet. Induktiv
gewonnene Oberkategorien sind der Zugang zu digitalen Medien, die Bedeutung
von digitalen Medien fiir das Lernen von Mathematik und die Planung des Ein-
satzes und der Einsatz selbst von digitalen Medien im Mathematikunterricht. Ein
Aspekt, der von den Studierenden benannt wird, sind technische Gesichtspunkte
und der Zugang zu digitalen Medien:
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Tab. 1: Technische Aspekte der Nutzung von digitalen Medien im Mathematik-

unterricht

Genannter Aspekt szl ks
Nennungen

Das Medium DVD setzt ein entsprechendes 8

Laufwerk voraus, das die meisten PCs nicht mehr haben.

Viele Apps bzw. DVDs sind kostenpflichtig.

Viele Programme haben keine prozessbezogenen Riickmeldungen, 5

sodass die Lehrkraft das kontrollieren muss.

Die Technikausstattung in der Schule ist mangelhaft. 3

Es gibt technische Probleme wihrend der Arbeit mit digitalen Medien. 1

Es gibt keine einheitlichen digitalen Pakete mit QR-Codes. 1

Die Bedeutung von digitalen Medien wird von den Studierenden wie folgt ein-

geschitzt:

Tab. 2: Bedeutung von digitalen Medien fiir das Mathematiklernen

Genannter Aspekt sozill
Nennungen

Mithilfe von digitalen Medien kénnen Abbildungen und Situationen 6

dynamisiert werden.

Digitale Medien kénnen zu verbesserten Veranschaulichungen beitragen. 5

Es stellt sich die Frage: Wie nétig und sinnvoll ist Digitalisierung wirk-

lich?

Digitale Medien sind eine sinnvolle Erginzung zu anderen Arbeitsmit- 3

teln.

Die Lehrkraft muss das Lernen mit digitalen Medien iiberwachen. 2

Digitale Medien sollen ein reichhaltiges Angebot darstellen. 1

Digitale Medien unterstiitzen ein abwechslungsreiches Lernen. 1

Zur Planung von Unterricht mit digitalen Medien duflern die Studierenden:

Tab. 3: Planung des Einsatzes von digitalen Medien fiir den Mathematikunterricht

Genannter Aspekt 11\?: ;:l;ln;l:;
Der Einsatz digitaler Medien sollte kriteriengeleitet gepriift werden. 9
Man muss als Lehrkraft aus der Angebotsvielfalt der Medien auswihlen. 1
Vor dem Einsatz im Unterricht wird das digitale Medium ausprobiert. 1
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Fiir den Einsatz von digitalen Medien ist fiir die Studierenden Folgendes von
Bedeutung:

Tab. 4: Aspekte des Einsatzes von digitalen Medien im Mathematikunterricht

Genannter Aspekt szl ks
Nennungen

Der Einsatz digitaler Medien soll begriindet sein. Der Einsatz soll Sinn 12

machen. Es soll ein didaktischer Mehrwert vorliegen.

Es sollte abgewogen werden, ob andere Arbeitsmittel nicht besser oder 6

gleich gut sind.

Digitale Medien sollen eine Individualisierung im Lernen zulassen.

Der Einsatz digitaler Medien sollte Grenzen haben. 2

Nicht jede Mode sollte gleich mitgemacht werden. 2

Diskussion

Die Reflexion der Studierenden hinsichtlich technischer Aspekte und des
Zugangs zu digitalen Medien zeigt, dass sie die allgemeinen Probleme und auch
speziell die Probleme bei der Nutzung von DVDs und Apps sechen. Darin wird
von Studierenden explizit angesprochen, dass digitale Medien tiber hochwertige
Feedbackfunktionen an die Lernenden verfiigen sollten, die individuelles Lernen
unterstiitzen. Ferner sehen einige Studierende die Technikausstattung der Schule
kritisch. Mehrere Studierende sehen den Einsatz digitaler Medien ebenfalls kri-
tisch und stellen die Frage, wie nétig und sinnvoll die Digitalisierung wirklich
sei. Den Mehrwert der digitalen Medien fiir das Mathematiklernen schen die
Studierenden mehrheitlich vielmehr in angebotenen Veranschaulichungen und
Dynamisierungen. Reichlich die Hilfte der Studierenden bringt zum Ausdruck,
dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht kriteriengeleitet gepriift werden
soll. Dies wird konkretisiert, indem der Einsatz begriindet werden soll, wenn es
sinnvoll erscheint und ein didaktischer Mehrwert in der Nutzung des digitalen
Mediums vorliegt. Gleichzeitig sollte auch abgewogen werden, inwieweit sich
andere Arbeitsmittel gleich gut bzw. besser eignen.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

In der Analyse der Dokumente zur DVD zeigt sich, dass eine gewisse medien-
pidagogische Reflexion stattgefunden hat. Tiefergehende fachdidaktische Refle-
xionen sind eher nicht erfolgt. In der Abschlussreflexion zeigt sich ein Wissens-
zuwachs zur Planung, zum Einsatz, zur Bedeutung und zu technischen Aspekten
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hinsichtlich digitaler Medien im Mathematikunterricht. Diese Ergebnisse sind
allerdings nicht verallgemeinerungsfihig, da zum einen an der Erhebung nur 16
Studierende beteiligt waren, zum anderen die empirische Priifung nur im ersten
Zyklus und lediglich auf Grundlage zweier Datensitze zu ausgewihlten Gesichts-
punkten erfolgen konnte.

Die Ergebnisse dieser empirischen Studie verdeutlichen, dass die Reflexion digi-
taler Medien unter einer fachdidaktischen und auch bildungstheoretischen Pers-
pektive notwendig ist. Sie korrespondieren mit den Ergebnissen von Krauthausen
& Pilgrim (2019) und von Bénig & Théne (2019), dass fundierte fachdidakeische
Reflexionen erst nach einer erfolgten Fachdidaktikausbildung und gegen Ende
des Studiums méglich sind. Eine weitere Ursache fiir die fachdidaktischen Refle-
xionsprobleme kénnte auch mit den Ergebnissen der empirischen Studie erklar-
bar sein, die Wenzl et al. (2018) in ihren Dekonstruktionen zum Praxiswunsch
von Lehramtsstudierenden herausgearbeitet haben. Aus allen darin vorgestellten
Fallrekonstruktionen resiimieren die Autor*innen, dass die Studierenden den
Wunsch nach einer nichtuniversitiren Ausbildung mit Verbleib im Schulischen
duflern. Der Praxiswunsch scheint sich aus der Ablehnung des Wissenschaftli-
chen zu speisen. In der Perspektive eines ganzheitlichen Lernverstindnisses ist in
der Abschlussreflexion erkennbar, dass die Studierenden die Potenziale digitaler
Medien sehen und gleichzeitig auch zum Ausdruck bringen, dass ihr Einsatz kri-
tisch gepriift werden muss. Fiinf Studierende duflern, dass digitale Medien ein
individualisiertes Lernen zulassen sollten. Hieraus erwichst die Notwendigkeit
einer inhaltlichen Weiterarbeit, wie beim Lernen in digitalen Lernumgebungen
gemeinschaftliches Lernen auch realisiert werden kann (Wiater, 2020).

Fiir den zweiten zu modifizierenden Zyklus dieser konkreten Lernwerkstattarbeit
erwachsen aus diesen Ergebnissen und Interpretationen entsprechende Schlussfol-
gerungen. Erstens sollte an der Verzahnung von Lernwerkstattarbeit und Schul-
praktika festgehalten werden (Hahn & Puschner, 2019). Zum zweiten sollte die
inhaltliche Ausgestaltung erginzt werden. Die thematische Lernwerkstatt kann
weiterhin mit einer fachdidaktischen Wiederholung beginnen und konkrete
digitale Medien anhand von Checklisten priifen. Dabei sollten zu den einzelnen
Aspekten der Checkliste zusitzliche Fragen notiert werden, die ganz konkret zu
beantworten sind. Damit hiitten die Studierenden einen Leitfaden mit zusitzli-
chen Hilfestellungen zur Hand, womit die Reflexionstiefe erhéht werden konnte.
Im Folgenden wird ein erster mit einer Studierendengruppe erarbeiteter Leitfaden
vorgestellt:
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Kriterium 1: Handhabbarkeit: Die Wechselwirkung zwischen dem Kind und dem Ar-
beitsmittel. Wie gut bzw. wie schlecht kann das Kind mit dem Arbeitsmittel umgehen?

Tab. 5: Leitfaden zum Kiriterium 1: Handhabbarkeit

Kriterium (nach Stein, 2012)

Zusitzliche Fragen

Technisch
Kann man gut mit dem Arbeitsmittel
umgehen?

Ist es fiir ein Grundschulkind leicht zu
bedienen?

Gibt es Multitouch-Funktionen?

Kann man mit der Maus leicht Symbole
hin- und herziehen?

Ist das Arbeitsmittel nahezu selbsterkli-
rend?

Psychologisch

Ist die Umsetzung der konkreten Hand-
lungen in Zeichnungen oder symbolische
Darstellungen méglich?

Regt das Arbeitsmittel innere Vorstellun-
gen an?

Inwieweit gibt es dynamische Abbildun-
gen?

Welche Darstellungswechsel gibt es? (EIS-
Prinzip: enaktiv, ikonisch, symbolisch)

Didaktisch
Kann mit dem Arbeitsmittel an
Basiskompetenzen gearbeitet werden?

z. B.:

Koénnen Anzahlen strukturiert erfasst
werden?

Werden Zahldarstellungen und Zahlbezie-
hungen behandelt?

Konnen die Kinder Rechenoperationen
iiben?

Gibt es vielfiltige Sachaufgaben zu
rechnen?

Kénnen die Kinder geometrische Figuren
erkennen, benennen oder auch darstellen?
Kénnen die Kinder Flichen- und Raum-
inhalte bestimmen und vergleichen?

Ist es mdglich, Muster und Strukturen zu
erkennen, zu beschreiben, darzustellen
und fortzusetzen?

Konnen Zufallsexperimente verschieden
dargestellt werden?
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Kriterium 2: Strukturangemessenbeit: Die Wechselwirkung zwischen Arbeitsmittel

und Mathematik. Wie verbilt sich das Arbeitsmittel zum mathematischen Thema?

Tab. 6: Leitfaden zum Kriterium 2: Strukturangemessenheit

Kriterium (nach Stein, 2012)

Zusitzliche Fragen

Werden fundamentale Ideen der Mathe-
matik verkdrpert?

Gibt es in dem Arbeitsmittel beispielswei-
se Inhalte zur Stellenwertdarstellung von
Zahlen, zur Teil-Ganze-Relation oder zur
Symmetrie?

Ko6nnen verschiedene heuristische Strate-
gien zur Losung eines Problems dargestellt
werden?

Werden Tabellen, Abbildungen oder
andere Darstellungen genutzt?

Werden die Strategien des Vorwirts- und
Riickwirtsarbeitens dargestellt?

Werden verschiedene Méglichkeiten des
Probierens dargestellt?

Gibt es strukturverwandte Versionen des
Arbeitsmittels?

Gibt es dieses Arbeitsmittel auch fiir die
anderen Klassenstufen der Primarstufe?
Gibt es dieses Arbeitsmittel auch fiir an-
dere Zahlenbereiche, fiir andere geometri-
sche Formen, fiir andere Grofden?

Kriterium 3: Individualitiit: Die Wechselwirkung zwischen Kind und Mathematik.

Inwieweit wird dem Kind beim Lernen von Mathematik Rechnung getragen?

Tab. 7: Leitfaden zum Kriterium 3: Individualitit

Kriterium (nach Stein, 2012)

Zusitzliche Fragen

Ko6nnen die Kinder beim ,,Rechnen auf ei-
genen Wegen® diese Rechnungen mithilfe
des Materials realisieren?

Gibt es offene Aufgaben, in denen das
Kind eigene Lésungswege nutzen kann?
Gibt es individuelle Hilfestellungen?
Gibt es unterstiitzende Feedbackfunk-
tionen im Losungsprozess und fiir das
Ergebnis?

Gibt es besondere Unterstiitzungsformen
fir Kinder mit Migrationshintergrund?
Wie kann Individualisierung mit gemein-
schaftlichem Lernen verkniipft werden?

Kniipft das Material an kindliche Vorstellun-
gen von mathematischen Operationen an?

Werden insgesamt kindgerechte Darstel-
lungen genutzt?
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In einem nichsten Schritt konnte die Lernwerkstattarbeit derart erweitert wer-
den, dass die Studierenden iiber entsprechende grundlegende Mathematikauf-
gaben zu tiefergehenden fachdidaktischen Reflexionen aufgefordert werden. Am
Anfang stehen verschiedenste Aufgaben aus den unterschiedlichsten Bereichen
des Mathematikunterrichts der Primarstufe. Gemif$ dem Primat der Fachdidak-
tik sind die Studierenden zunichst aufgefordert, die Aufgaben dahingehend zu
reflektieren, welche inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen damit erworben
werden sollen. Diese Ziele werden notiert. Gleichzeitig sollten die Studierenden
die notwendigen Losungsschritte fiir die Aufgabe herausarbeiten. In einem nichs-
ten Schritt kénnen die Studierenden recherchieren oder selbst Ideen entwickeln,
mit welchen analogen und digitalen Medien diese Ziele erreicht werden kénnen.
Die analogen Medien kénnen beschrieben werden, welche statischen Abbildun-
gen sie nutzen und welche Darstellungswechsel sie beinhalten. Es kann ferner
untersucht werden, inwieweit sie Strukturierung unterstiitzen. In der Reflexion
digitaler Medien sollten insbesondere dynamische Abbildungen, Méglichkeiten
des Darstellungswechsels und Feedbackmoglichkeiten explizit reflektiert wer-
den. Dariiber hinaus kénnen Studierende mit vorhandenen digitalen Medien
Erklirungen fiir die Aufgaben formulieren und Veranschaulichungen herstellen.
Gemif§ dem Vorschlag von Rink & Walter (2020) kann die Aufgabe in einer
Powerpoint-Prisentation visualisiert werden. In einer zusitzlichen Audiospur bei
Powerpoint kénnen optional weitere Bearbeitungshilfen formuliert werden. Wei-
terhin konnen die Studierenden in Form von Videos dynamische Darstellungen
und etwaige Darstellungswechsel gestalten. Studierende mit Informatikkenntnis-
sen kénnten dies auch auf einem hoheren Niveau tun. Im Anschluss sollten die
Studierenden im Rahmen der schulpraktischen Studien diese Aufgabe mit den
bearbeiteten Medien wihrend der Lernwerkstattarbeit im Unterricht erproben
diirfen. An dieser Stelle schliefit sich eine weitere Aufgabe fiir die Studierenden
an: zu kldren, wie kooperative und gemeinschaftliche Lernprozesse explizit fiir
diese Stunde geplant und gestaltet werden kénnen. Nach der Erprobung folgt eine
gemeinsame Reflexion in der Studierendengruppe.

Dies hitte zum Ziel, einen stirker handlungsorientierten Zugang zum Thema zu
schaffen, welcher im giinstigsten Fall die Tiefe der Auseinandersetzung mit dem
Thema beférdert und die aufgezeigten Problematiken des ersten Zyklus mildern kann.
Die empirische Priifung dieser erweiterten Variante ist fiir die nahe Zukunft geplant.
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Analoge Bilder — digitaler Film.

Maoglichkeitsraume fiir literaristhetisches Lernen in
Hochschullernwerkstitten

Abstract

Wenngleich Digitalisierung kein neues Phinomen und in vielen Bereichen der Ge-
sellschaft selbstverstindlich geworden ist, scheint sich der Deutschunterricht in der
Grundschule jener Selbstverstindlichkeit bisher zu entziehen. Mediendidaktisch aus-
gerichtete Studien sprechen hingegen der bewussten Entscheidung fiir den Einsatz di-
gitaler Medien einen wichtigen Beitrag zum sprachlichen und literarischen Lernen im
Kindesalter zu (Knopf & Abraham, 2016). Dabei stellt sich heraus, dass der Mebhrwert
des Digitalen in Lernprozessen an Medienbegleitaktivititen gebunden ist und sich
nicht von selbst einstellt. Beziiglich des literaristhetischen Lernens bedarf es demnach
der bewussten Auswahl von Medien, eines didaktischen Arrangements und einer inter-
aktiven Unterstiitzung, die das Analoge und Digitale fiireinander fruchtbar machen.
Dies kinnte im Widerspruch zum Ansatz des selbstbestimmten Lernens in Hochschul-
lernwerkstitten stehen.

Im Werkstattseminar Klick Klick — Digitalisierung und Deutschunterricht der
Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule erprobten Studierende Ansitze der Ver-
kniipfung von analog und digital mit Grundschulkindern. Als Impuls wurde ein Bil-
derbuch gewihlt, von dem ausgehend die Kinder eigene Stop-Motion-Filme kreierten.
Im Beitrag wird das Projekt vorgestellt und in der Analyse der entstandenen Filme ge-
zeigt, auf welche Weise die Kinder den Bilderbuchimpuls in einen Film transformier-
ten und welche Potenziale des Digitalen sich in Bezug auf literaristhetisches Lernen in
den Filmen offenbaren. Dabei wird deutlich, dass die gewihlte Form des didaktischen
Arrangements zur Eroffnung von Moglichkeiten des freien Tuns fiihrt und diese nicht
einschrinkt. Der erwihnte Widerspruch zum Ansatz des selbstbestimmten Lernens in
Hochschullernwerkstitten kann vor diesem Hintergrund aufgelost werden.
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1 Einleitung

Wenn Kinder im Deutschunterricht gemeinsam ein Bilderbuch(-kino) rezipieren,
verlassen sie das Hier und Jetzt und treten ein in die Welt der Vorstellungen,
die durch Bilder und Texte angeregt werden. Die Imagination erméglicht ihnen,
in dieser Welt literarische und dsthetische Erfahrungen zu machen (Dehn et al.,
2011, S. 45fF). Erhalten Studierende die Gelegenheit, kindliche Imaginations-
prozesse zu begleiten, zu beobachten und zu beschreiben, werden in ihren Texten
Lernprozesse sichtbar: in Bezug auf eine ressourcenorientierte Sprache fiir ihre
Beobachtungen und einen produktiven Umgang mit Planungsbriichen (Hoff-
mann, 2020, S. 50f.). Diese Gelegenheit zu forschendem Lernen ist im Rahmen
der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der Technischen Universitit Dres-
den in Werkstattseminaren vielfiltig gegeben. In der Vorstellung des Bilder-Buch-
Film-Projekts in diesem Beitrag stehen weniger die Lernprozesse der Studierenden
im Vordergrund als vielmehr die Rezeptions- und Transformationsprozesse der
Kinder und ihre literaristhetischen Erfahrungen. Diese zeigen sich in ihren filmi-
schen Werken und werden im Kontext von Digitalisierung als Anforderung und
Méglichkeitsraum unserer Epoche (Wampfler, 2017, S. 16f.) diskutiert.

Nach einem theoretischen und empirischen Einblick in die Medienbildung im
Deutschunterricht der Grundschule stellen wir die Lern- und Forschungswerkstatt
Grundschule vor. Im Mittelpunkt des Beitrags steht das durchgefiihrte Bilder-
Buch-Film-Projekt zum Bilderbuch Die Hugis. Ich war's nicht! von Oliver Jeffers
(2013) und Analysen der darin gestalteten Kurzfilme von Kindern. Wir schliefen
mit einem didaktischen Ausblick.

2 Theoretischer und empirischer Einblick

In einer mediatisierten und digitalisierten Gesellschaft (Ballis, 2016; Vollbrecht,
2018) wird der Bedarf an ,digitaler Bildung® fortwihrend formuliert, so auch
im grundschulpidagogischen und deutschdidaktischen Kontext. Hierzu werden
Tagungen organisiert (z. B. die dem Sammelband vorausgehende 13. Tagung der
Hochschullernwerkstitten ,lern.medien.werk.statt“ an der PH Wien, 2020, oder
das 2. ,,Symposium Lernen digital® an der TU Chemnitz, 2019), Themenhefte in
Fachzeitschriften gestaltet (z. B. ,Digitale Bildung“, Die Grundschulzeitschrift,
2018, oder ,,Wisch und weg?“, JuLit, 2016) sowie Handbiicher und Sammel-
binde publiziert (z. B. ,Digitale Medien im Deutschunterricht®, Frederking,
Krommer & Mébius, 2014; ,Deutsch digital“, Knopf & Abraham, 2016 oder
,Digitales Lernen in der Grundschule®, Brandt & Dausend, 2018). Bildungs-
politisch ist auf das Strategickonzept der Kultusministerkonferenz ,Bildung in
der digitalen Welt“ (KMK, 2017) hinzuweisen, ebenso wie auf Férderprogramme
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fir Forschung, Hochschuldidaktik und Schulpraxis (z. B. ,Bildungsoffensive fiir
die digitale Wissensgesellschaft“, BMBE 2016, oder ,DigitalPakt Schule®, BMBE,
2019). Die offentliche pidagogische Diskussion zur Digitalisierung der Lebens-
welt zeichnet sich durch Ambivalenzen zwischen damit antizipierten Potenzialen
auf der einen und Herausforderungen auf der anderen Seite (z.B. Rittelmeyer,
2018; Welzer, 2016) aus. Mit Blick auf den Umgang mit digitalen Medien im lite-
raturdidaktischen Kontext ist Anja Ballis zufolge eine aktive Auseinandersetzung
mit diesen Ambivalenzen gefordert:

Einerseits ldsst sich eine tiefe Skepsis gegeniiber der Digitalisierung und ihren Folgen
feststellen; andererseits erdffnen innovative Technologien Méglichkeiten, ,neue Wel-
ten zu erschlieffen. Problematisch wird es, wenn aus kindlicher Neugierde Kapital
geschlagen wird und Menschen auf ihre Datenspuren reduziert werden. Daher gilt
es, den analogen Dialog iiber Hoffnung und Zweifel in unserem ,Medien-Alltag” zu

suchen [...]. (Ballis, 2016, S. 6)

Zunichst bedarf es aufgrund einer Vielzahl an unterschiedlich konnotierten
Begriffen und der dahinterliegenden Konzepte einer genaueren Begriffsbestim-
mung. Schaut man sich die einschligigen Veroffentlichungen der Medienpidago-
gik und der Deutschdidaktik an, so werden meist Wortkompositionen verwendet,
die im ersten Teil aus ,Medien® bzw. ,medial oder , digital“ bestehen, im zweiten
Teil aus ,Erziehung®, ,Kompetenz® oder ,,Bildung“. Der zunichst in der medi-
enpidagogischen und auch in der deutschdidaktischen Diskussion verwendete
Begriff der ,Medienerziechung® (Wermke, 1997) wurde in den 1990er Jahren von
den Begriffen der ,Medienkompetenz® (Baacke, 1996; Groeben, 2002) und der
»Medienbildung® (Tulodziecki, 2015) bzw. der ,medialen Bildung® (Frederking
& Krommer, 2014) abgeldst, wobei diese jeweils sehr unterschiedlich zueinander
in Bezichung gesetzt werden ( Tulodziecki, 2015, S. 32; Frederking & Albrecht,
2016, S. 19f). In jiingster Zeit sind die Begriffe , digitale Kompetenz® und ,digi-
tale Bildung® (ebd.) prisent, die aus medienpiddagogischer Perspektive jedoch
nachdriicklich infrage gestellt werden (Vollbrecht, 2017, S. 67; Vollbrecht, 2018,
S. 25f). Wihrend die deutschdidaktische Perspektive insgesamt stirker kogni-
tionstheoretisch und ergebnisorientiert fokussiert ist (Frederking & Albrecht,
2016, S. 19f), ist die medienpidagogische Perspektive stirker handlungstheo-
retisch und prozessorientiert ausgerichtet. Diese Perspektiven erginzen einander,
wenn pidagogische Konzeptionen Sprache eine besondere Bedeutung zuweisen
(Frederking, Krommer & Maiwald 2018, S. 75). In diesem Beitrag verwenden
wir den Begriff der Medienbildung und verstehen ihn mit Gerd Tulodziecki ,als
zusammenfassenden Begrifl fiir alle bildungsrelevanten Prozesse mit Medienbezug
[Hervorhebung im Original]“ (Tulodziecki, 2015, S. 32).

Aus medienpidagogischer Perspektive geht es in der Medienbildung darum, die
nachfolgende Generation auf ein Leben in einer mediatisierten und digitalisier-
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ten Welt vorzubereiten und ihr darin Partizipationsspielriume zu erdffnen, aus
deutschdidaktischer Perspektive auch darum, Potentiale digitaler und analoger
Medien fiir die Anbahnung literarischer und sprachlicher Lernprozesse bei den
Schiiler*innen zu nutzen. Neben literalen Aspekten — wie digitalen Maglichkei-
ten des Texteschreibens und der Kommunikation (z. B. Brinkmann & Valtin,
2012) — werden literarische Aspekte — wie dsthetische Erfahrungen mit und durch
Medien — in den Blick genommen (z. B. Dietz & Wind, 2017). Was die empi-
rische deutschdidaktische Forschung zu digitalen Medien im Deutschunterricht
anbelangt, so kommen aktuelle Forschungsiiberblicke zu unterschiedlichen Ein-
schitzungen des Forschungsdesiderats (Anders, 2018, S. 241; Schrenker, 2016,
S. 41). Folgendes kann jedoch Anders zufolge und insbesondere mit Blick auf
einschligige Studien wie ,Zwischen Text und Bild“ (Dehn et al., 2004), ,Kinder
und narrative Bildschirmspiele“ (Josting, 2004), ,Medienrezeption und Narra-
tion® (Wieler et al., 2008) oder ,,Zu zweit am Computer” (Naujok, 2012) festge-
halten werden:

Die Studien, die vor allem einen Mehrwert durch das Digitale suchen, stellen immer
wieder fest, dass das Medium nicht ohne Moderation auskommt. So scheint eine Her-
ausforderung fiir die zukiinftige Forschung (und die Lehrkriftebildung) darin zu liegen,
die unterrichtlichen Medienbegleitaktivititen zu schirfen. (Anders, 2018, S. 241f))

Beziiglich des literaristhetischen Lernens im Umgang mit analogen und digitalen
Medien bedarf es daher der bewussten Auswahl von Medien, eines didaktischen
Arrangements und einer interaktiven Unterstiitzung, die das Analoge und das
Digitale fiireinander fruchtbar machen. In diesem Sinne ist das im Folgenden vor-
gestellte Bilder-Buch-Film-Projekt konzipiert. Vorab geben wir einen Einblick in
die analog wie digital ausgestattete Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der
TU Dresden, die den riumlich-konzeptionellen Rahmen fiir das Projekt bietet.

3 Digitalisierung in der Lern- und Forschungswerkstatt
Grundschule

Die Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) wurde 2013 von Jeanette
Hoffmann und vier weiteren Professor*innen der Erzichungswissenschaft und
Grundschulpidagogik (inkl. Fachdidaktiken) an der TU Dresden aufgebaut
(Hoffmann et al., 2019) und im Rahmen des TUD-Sylber-Projektes ,Lehren,
Lernen und Forschen in Werkstitten® tiber die Qualititsoffensive Lehrerbildung
von 2016-2019 durch das BMBF gefordert (Herrmann, 2020; Hoffmann, 2020).
In diesem Zusammenhang koordiniert Franziska Herrmann als wissenschaftliche
Mitarbeiterin seit 2016 deren konzeptionelle Weiterentwicklung. Die LuFo bietet
Studierenden Raum fiir eigenaktives, entdeckendes und forschendes Lernen sowie
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Lehrenden einen Ort fiir interdisziplinire Zusammenarbeit. Lernen verstehen wir
als ,,in keiner Hinsicht einfaches bruchloses Anhiufen neuer Kenntnisse® (Meyer-
Drawe, 2019, S. 89), sondern als Erfahrung, die durch Handeln und Reflexion
entsteht (Dewey 1993, S. 186f.), Enttduschungen und Briiche mit sich bringen
kann und neue Erfahrungsweisen erffnet.

Ausgehend von der Auffassung, dass die Erfindung und Verbreitung digitaler
Medien gleichsam eine Epoche der Digitalisierung hervorgebracht haben, in
die wir uns seit einiger Zeit hineinverindern, scheint die Einbezichung digitaler
Medien in Lehr-Lernkontexte selbstverstindlich. Neue Moglichkeiten der Kom-
munikation, des Zugangs zu Wissen, aber auch von kiinstlerischen oder literari-
schen Schaffensprozessen laden dazu ein, darin ,,schwimmen® zu lernen (Wampf-
ler, 2017, S. 19, vgl. auch den Modellversuch der Bund-Linder-Kommission
»Schwimmen lernen im Netz — Neue Medien als Zugang zu Schrift und (Schul-)
Kultur®, Dehn et al., 2004). Die neue Erfahrungsdimension erschopft sich aus
unserer Sicht nicht darin, Analoges (z. B. Bilderbiicher) zu digitalisieren, sondern
gerade durch den neu entstandenen Kontrast die Potenziale des Analogen wahr-
zunechmen, es (neben dem Erschlieflen der digitalen Welten) weiterhin einzube-
ziehen und eben nicht zu verlieren.

Analoge und digitale Medien tragen durch ihr unterschiedliches Potenzial auf
verschiedene Weise zur sprachlich-literarischen Enkulturation bei. So bieten die
kinderliterarische Bibliothek und Mediathek der LzFo mit ausgewihlten literar-
4sthetisch herausfordernden Beispielen aktueller Kinder- und Jugendliteratur in
Form von Bilderbiichern, Graphic Novels, Hérspielen, Filmen und Bilderbuch-
Apps Gesprichs-, Erzihl- und Schreibanlisse fiir Kinder und Erwachsene, die
Ausgangspunkt fiir narratives, literarisches, dsthetisches und (schrift-) sprachliches
Lernen sein kénnen (Hoffmann et al., 2019). Die technische und materielle Aus-
stattung der LuFo mit 15 Tablets, einer Dokumentenkamera, Beamern, Klang-
gegenstinden und verschiedenen Papieren, Stiften und Scheren unterstiitze die
Gestaltung dieser Lernprozesse im Rahmen des erfahrungsorientierten Lehr-Lern-
verstindnisses (Meyer-Drawe, 2019). Werkstattseminare regen Studierende zur
Auseinandersetzung mit der Bedeutung von analogen Ridumen fiir Lernprozesse
an und fordern durch gemeinsame Aufgaben zur Interaktion heraus (Hoffmann
& Herrmann, 2020). Dabei bieten sie Gelegenheiten, eigene literardsthetische
Erfahrungen zu reflektieren, Kinder zu solchen anzuregen, sie in diesen Prozessen
zu begleiten und dabei zu beobachten. Die tigliche Offnungszeit der LuFo bietet
den Studierenden erginzend die Moglichkeit, z. B. Kinderliteratur selbstbestimmt
zu entdecken oder analoge und digitale handlungsorientierte Materialien und
Werkzeuge eigenaktiv zu erproben. Wihrend der COVID-19-Pandemie 2020
und 2021 bot eine virtuelle Offnungszeit per Video Zugang zu den analogen
Materialien, die durch studentische Mitarbeiterinnen vor Ort als Live-Streaming
vorgefiihrt, fotografiert bzw. digitalisiert wurden.
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4 Literarasthetisches Lernen im Bilder-Buch-Film-Projekt

Passend zu dem diesem Sammelband zugrunde liegenden Thema ,lern.medien.
werk.statt“ sind im Sommersemester 2019 in der LuFo im Seminar Klick-Klick —
Digitalisierung und Deutschunterricht Stop-Motion-Kurzfilme (s. Kapitel 4.2) ent-
standen. Auf Basis des zeitgendssischen Bilderbuchs von Oliver Jeffers Die Hugis.
Ich wars nicht! (2013) wurden mit Hilfe von Tablets und der App Stop Motion
Studio (Cateater, 2019) analoge Bilder (des Bilderbuchs) digital transformiert,
adaptiert und erweitert (siche Abb. 1). Zum Bilderbuch sind ausgehend von der
Aufgabenstellung ,,Wihle ein Bild des Buches und erwecke es mit Hilfe des Tab-
lets zum Leben.” vielfiltige Kurzfilme von Studierenden und Schiiler*innen einer
dritten Klasse entstanden.

Abb. 1: Ein analoges Bild aus Die Hugis. Ich wars nicht! (Jeffers, 2013) wird digital transformiert

Das Bilder-Buch-Film-Projekt mit seiner Verkniipfung von analog und digital ist
im Bereich des Literaturunterrichts und des literaristhetischen Lernens (Spinner,
2006) verortet. Die gemeinsame Rezeption des Buchs als Bilderbuchkino bildet
Ausgangspunkt und zugleich Impuls fiir die Gestaltung der Filme. Imaginationen
als ,‘'Kern® der Literaritit“ (Dehn et al., 2011, S. 45) werden beim gemeinsa-
men Lesen und Sehen des Bild-Text-Gefiiges angeregt. Die Transformation eines
ausgewihlten Bildes mittels Tablet versteht sich als Einladung, das méglicher-
weise distanzierte Verhiltnis zum Bild zu verlassen, sich im Raum der Fiktion zu
bewegen (Képpert & Spinner, 2002, S. 60) und der Fliichtigkeit der Imagination
entgegenzuwirken (Dehn et al., 2011, S. 46). Die Imagination als Vermégen,
das ohne eine Form von Sprache nicht zuginglich wire und dem Einzelnen vor-
enthalten bliebe (Dehn et al., 2011, S. 45), findet im Stop-Motion-Film einen
vom digitalen Medium spezifisch geprigten Ausdruck. Bei der Bilderbuchrezep-
tion entwickelte Vorstellungen binden sich in der Transformation entsprechend
an (technische) Méglichkeitsspielriume der fiir die Verfilmung genutzten App.
Das literarische Lernen ist damit nicht nur an das Entwickeln eigener Vorstel-
lungen beim Lesen und Sehen (Spinner, 2006, S. 8), sondern ebenso an einen
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entdeckenden Zugang der Funktionen der App und die Nutzbarmachung dieser
fir die Visualisierung gekoppelt. Fiir die Studierenden und Schiiler*innen bildet
das Ausprobieren und Kennenlernen dieser Funktionen eine wichtige Grundlage
ihrer gestalterischen Arbeit. Das Projekt ist mit seiner Imaginationsorientierung
sowohl im Kontext des handlungs- und produktionsorientierten (Literatur-)
Unterrichts (Kepser, 2010) als auch im filmpidagogischen Bereich der aktiven
Medienarbeit (Bauer, 2006) verortet.

Mit ihren Riumlichkeiten, der digitalen wie analogen Ausstattung sowie ihrem
Lehr-Lernverstindnis bietet die Lern- und Forschungswerkstart Grundschule die
passende Lernumgebung fiir das Bilder-Buch-Film-Projekt. Im Folgenden wer-
den das Bilderbuch, ausgewihlte Funktionen der App und die Seminargestaltung
mit den Studierenden und Schiiler*innen vorgestellt. Anschlieend folgen unsere
Analysen der Transformation vom analogen Bild zum digitalen Film.

4.1 Das Bilderbuch Die Hugis. Ich war’s nicht

Das Bilderbuch Die Hugis. Ich war’s nicht! (2013) ist das zweite von vier Bilderbii-
chern einer Reihe des amerikanischen Kiinstlers und Illustrators Oliver Jeffers. Die
Biicher zeigen Episoden aus dem Leben einer Gruppe kugeliger Figuren namens
Hugis. Sie sind mit wenigen Strichen, reduziertem Text und flichig leuchten-
der Farbigkeit ausdrucksstark, humorvoll und (nicht nur) fiir Kinder wunderbar
zuginglich belebt. Im ausgewihlten Buch Ich wars nicht! entspinnt sich gemaf§
der Redewendung ,.aus einer Miicke einen Elefanten machen® ein heftiger Streit
zwischen den Hugis. Der Ursprung dieses Streits ist weder fiir die Leser*innen
noch fiir die Hugis selbst ersichtlich. Letztere weisen sich jedoch gegenseitig die
Schuld an der unangenehmen Situation zu und finden nicht aus ihrem Konflike
heraus. Gil, der zu dieser verfahrenen Situation hinzukommy, erfolglos den Aus-
gangspunkt des Konflikts zu ergriinden versucht und schlussendlich mit einem
lautstarken ,,Stop* unterbricht, beendet den Streit so unvermittelt, wie er begon-
nen hat, indem er seinen Freunden eine tote Fliege bzw. Miicke zeigt. Alle Kon-
zentration richtet sich plétzlich auf das leblose Tier. Statt den Streit fortzufiihren,
steht nun eine andere Frage als die nach dem Schuldigen fiir den Konflikt im
Raum: ,,Wie lange ist sie schon tot?, méchte einer der Hugis wissen.
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Abb. 2: Ausziige aus Oliver Jeffers Bilderbuch Die Hugis. Ich war’s nicht! (2013)

Das Bilderbuch wurde ausgewihlt, da anzunehmen ist, dass zum einen das humor-
voll dargestellte Thema ,Streit” zu den Lebensrealititen der Rezipient*innen
gehort und inhaldiche Zuginge fiir subjektive Involviertheit bietet, zum ande-
ren die Art der illustrativen Gestaltung fesselt. Sie ist nur zum Schein schlicht
und regt mit ihren zum Teil ganz geringen Verinderungen von Bild zu Bild zu
einer genauen Wahrnehmung, dem Nachvollzug der Handlungslogik sowie der
Figurenperspektiven an. Mit den minimalen Verinderungen auf der Bildebene
greift die Erzihlung im Bild bereits analog auf Strategien des Stop-Motion-Films
zuriick. Dariiber hinaus ist es moglich, aufgrund der gut zu imitierenden (Bild-)
Strukturen und auf Basis eigener Imaginationen Erweiterungen der Bilder zu ent-
wickeln. Zeichnerisches Talent ist weniger gefordert und der eigene Anspruch,
»schone Bilder” zu gestalten, steht nicht im Vordergrund.

4.2 Die App Stop Motion Studio

Die fiir verschiedene Betriebssysteme erhildiche App Stop Motion Studio (Cate-
ater, 2019) ermdglicht es, Filme als Animationsfilme in der klassischen Technik
Stop-Motion zu kreieren. Die Stop-Motion-Technik fasst eine Vielzahl statisch
und separat aufgenommener Einzelbilder. Beim schnellen Nacheinander-Abspie-
len verschmelzen die Bilder zu einem Bewegungsablauf. Je mehr Bilder erstellt
werden und je kleiner die physisch herbeigefithrten Verinderungen beim Aus-
l6sen von Bild zu Bild sind, desto fliissiger erscheint die Bewegung und desto
perfekeer die Illusion (Weller, 2015, S. 113). Die Stop-Motion-Technik ist durch
das erforderte kleinschrittige Arbeiten aufwindig, sie bedarf der Geduld und des
Feingefiihls (Voss, 2010). Die genutzte App Stop Motion Studio unterstiitzt den
gesamten Prozess der Filmerstellung. Die Aufnahme der Bilder iiber die im Tablet
integrierte Kamera, das Kombinieren dieser zu einem Ablauf und die Speicherung
des Films werden tibernommen und verringern den mit der Stop-Motion-Tech-
nik urspriinglich verbundenen hohen Aufwand. Verschiedene Features wie z. B.
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das Hinzuftigen von Gerduschen oder einer Tonspur kénnen den Stop-Motion-
Film zusitzlich audiovisuell beleben.

Offnet man die App auf dem Tablet und erstellt ein neues Filmprojeke, erscheint
auf dem Display die vor der Kameralinse befindliche Umgebung. Im Projekt ist
dies ein ausgewihltes Bild des Bilderbuchs. Der am rechten Rand befindliche rote
Punkt wird mit der Einladung , Tippe hier, um ein paar Bilder ...“ als Ausléser
und zentrales Element bei der Filmproduktion vorgestellt. Nach mehrmaligem
Betitigen erscheinen die aufgenommenen Einzelbilder am unteren Rand des Dis-
plays in der Reihenfolge ihrer Erstellung. Diese Folge ldsst sich jederzeit abspielen.
Die Manipulationen des Bildes werden dadurch als Bewegungsablauf erkennbar,
Korrekturen sind immer wieder durch das Léschen und die Neuaufnahme ein-
zelner Bilder moglich. Die weiteren Funktionen der App und dafiir verwendete
Symbole kénnen auf Wunsch der Nutzer*innen angezeigt werden. Im Rahmen
des Projektes ist das Uberblenden, auch als Zwiebelfunktion bezeichnet, wichtig.
Das Verschieben einzelner Bildelemente wird mit deren Hilfe visuell nachvoll-
ziehbar. Das vorherige Bild wird schwach eingeblendet, so dass die Verinderun-
gen durch Verschieben der Elemente sichtbar gemacht werden kénnen. Insgesamt
ermdglicht die App ein verhiltnismifig intuitives Arbeiten.

ok o cdBE

Abb. 3: App Stop Motion Studio (Cateater, 2019) mit Bildreihung, Funktionsanzeige und Zwiebel-
funktion

4.3 Didaktische und forschungsmethodische Anlage des Bilder-Buch-Film-
Projekts

Im Rahmen des Seminars Klick-Klick — Digitalisierung und Deutschunterricht
wurde das Bilder-Buch-Film-Projekt von Studierenden in einem Vertiefungssemi-
nar zum Ende ihres Studiums mit einer dritten Dresdner Grundschulklasse durch-
gefithre. Nachdem die Studierenden die App und das Beleben einer Bilderbuch-
seite im Seminar erprobt hatten, gestalteten sie die Projektdurchfithrung mit den
Schiiler*innen selbststindig. Diesen wurde mit dem Making-Of des Knet-Stop-
Motion-Films Shawn das Schaf (Kewley, Lockhart & Goleszowski, 2015) zuerst
die Filmtechnik nahegebracht. Das Bilderbuch Die Hugis. Ich war’s nicht! (Jeffers,
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2013) wurde anschlieflend iiber die Dokumentenkamera in einem gemeinsamen
Vorlesegesprich rezipiert. Die Kinder erhielten die Aufgabenstellung: , Wihle ein
Bild des Buches und erwecke es mit Hilfe des Tablets zum Leben. Fiir die Umset-
zung eigener Film-Ideen erhielten die Kinder diese Seite des Bilderbuchs in Kopie
und die wichtigsten Funktionen der App Stop Motion Studio wurden vorgestellt.
Weitere Materialien wie Papier, Klebeband, Stifte, Scheren und mitgebrachte
Figuren konnten in den Gestaltungsprozess einbezogen werden. Im Anschluss an
die Erstellung der Stop-Motion-Filme erfolgte die Prisentation der Filme in der
gesamten Gruppe, die Filmtitel wurden im Nachhinein hinzugefiigt.
Unsere Forschungsfragen zur Analyse der Kinderfilme, die sowohl den Gestal-
tungsprozess als auch die entstandenen Produkte fokussieren, sind folgende:
1. Auf welche Weise transformieren Kinder den Bilderbuchimpuls mit Hilfe digi-
taler und analoger Werkzeuge in einen Film?
2. Welche narrativen Muster des Bilderbuchs finden sich in den Filmen wieder?
3. Inwiefern zeigen sich Formen der Erweiterung im Sinne eines besonderen
Potenzials des Digitalen in Bezug auf literaristhetisches Lernen?

Grundlage der Analysen bilden 14 Stop-Motion-Filme von 27 Kindern (Einzel-
oder Gruppenarbeit von zwei bis drei Kindern) sowie im Anschluss dokumentierte
Beobachtungen zu den Arbeitsprozessen, die im Rahmen des Seminars Klick-Klick
— Digitalisierung und Deutschunterricht entstanden sind. Methodologisch verorten
wir uns in der rekonstruktiven Sozialforschung (Bohnsack, 2014, S. 22f) und
wihlen in Anlehnung an die Key Incident-Analyse Schliisselstellen in den Stop-
Motion-Filmen aus, die Hinweise auf allgemeine Strukturen und Muster geben
(Kroon & Sturm, 2002, S. 98). Zunichst stellen wir iibergreifende Aspekte aus
dem gesamten Datenkorpus vor. Anschlieflend geben wir einen Einblick in Ana-
lysen exemplarisch ausgewihlter Filme.

5 Analyse der Transformation vom analogen Bild zum
digitalen Film

Der Gestaltungsauftrag im Bilder-Buch-Film-Projekt lisst sowohl inhaltlich-the-
matisch als auch in narrativ-visueller Hinsicht Freiheiten. Die Kinder wihlen ent-
sprechend eigener Imaginationen zum Bilderbuch bzw. zur ausgewihlten Seite des
Bilderbuchs aus den in der LuFo angebotenen Materialien aus, gestalten diese auf
analoger Ebene zu verschiedenen szenischen Arrangements und transformieren sie
mit der App Stop Motion Studio in eine digitale filmische Erzihlung.

Bemerkenswert ist, dass alle entstandenen Filme narrative Dimensionen des Bil-
derbuchs, das sich als multimodaler Text verstehen ldsst (Staiger, 2014, S. 12),
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aufgreifen und mit diesen spielen. Analog zum Muster des vorgegebenen Bilder-
buchs sind die Filme narrativ strukturiert. In Bezug auf Motive und Handlungen,
erzdhlerische Mittel und bildnerische Gestaltung zeigt sich jedoch, dass sie sich
unterschiedlich nah am Bilderbuch orientieren, bzw. variantenreich davon entfer-
nen. Durch die inspirierende Gestaltung des Bilderbuchs und die Offenheit der
Aufgabenstellung fithlen die Kinder sich zum freien imaginativen und kreativen
Spiel ermutigt. Dieses findet in den entstandenen Filmen Ausdruck.

Abb. 4: Vielfalt der entstandenen Stop-Motion-Filme

Im Datenkorpus der 14 Filme finden sich sechs Filme zum Thema ,Streit und
Versohnung” und zwei, die dieses Thema als , Kampf und Behauptung“ darstel-
len. In zwei Filmen wird das Motiv des ,,Suchens und Findens“ aufgegriffen, das
im Bilderbuch als ,Suche nach der Ursache® des Streits der Hugis thematisiert
wird. Zwei andere Filme widmen sich der ,Verwandlung®, die im Bilderbuch
cher versteckt als imagindre Verwandlung einer Miicke zum Elefanten im Sinne
einer Vergroferung eines Problems auftaucht. Dieses in Bildern dargestellte
Sprichwort ,aus einer Miicke einen Elefanten machen® kénnte musterhaft dazu
angeregt haben, andere Sprichwérter in die Filme einzuflechten. In einem der
Filme kommt zum Beispiel das Sprichwort ,,wenn zweti sich streiten, freut sich der
Dritte” zum Tragen, in einem anderen wird bildmetaphorisch durch das Basteln
eines roten Hintergrundes auf ein ,rotes Tuch® verwiesen.

Auf der Bildebene entwerfen die Kinder als Hintergrund zeichnerisch oder col-
lagenhaft verschiedene Ridume, die hidufig dhnlich dem Bilderbuch einem unbe-
stimmt offenen Raum ahneln, der bisweilen an einen digitalen Raum ,zwi-
schen den Welten® oder auch an eine Computerspielwelt denken ldsst. Andere
Bildriume entspringen kindlichen Lebenswelten, wie z. B. ein Fuf$ballfeld, eine
Wiese und ein Strand oder integrieren fern dem Buch, aber im Geschichtenfun-
dus (Dehn, 2015, S. 15) der Kinder fest verankert, mirchenhafte Elemente, etwa
einen Wald oder einen Zaubervorhang. Die Perspektive dhnelt in den meisten Fil-
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len der im Bilderbuch verwendeten Normalperspektive, vereinzelt wihlen Kinder
die Vogelperspektive. In allen Filmen sind die Hugi-Figuren integriert, sie werden
aus der Bilderbuchkopie ausgeschnitten, teilweise zeichnerisch durch verinderte
Gesichtsausdriicke und Gesten erweitert oder selbst gezeichnet und ausgeschnit-
ten. Die Anzahl beteiligter Hugis wechselt, doch hiufig treten sie dhnlich wie im
Buch in Gruppen auf. Zusitzlich zu den Hugis bringen die Kinder ihre eigens
zum Projekttag mitgebrachten Figuren in die Geschichte ein oder zeichnen selbst
ganz andere, neue Figuren fiir ihren Film.

Die Gestaltung der Textebene variiert zwischen ausgeschnittenen Textteilen aus
dem Buch, die im Film in Form der sukzessiven Hinzuftigung einzelner Buchsta-
ben, Worter oder Wortgruppen zu einem Text aufgebaut werden, selbstbeschrifte-
ten Sprechblasen, die dhnlich wie im Buch dialogisch die Handlung voranbringen,
und handschriftlichen Texten, die meist in der deutschen, dariiber hinaus auch in
der englischen Sprache verfasst sind. In Anlehnung an Erzihlweisen des Comics
im Buch bringen Kinder geschriebene oder auch gesprochene Soundwords in die
Filme ein, z. B. ,Platsch® oder ,,Wusch®. Viele Kinder nutzten ebenso die Még-
lichkeit der App, Texte einzusprechen oder analoge Gerdusche aufzunehmen, wie
etwa das Klingen einer — in der LuFo vorhandenen — Klangschale. Oder sie spiel-
ten Gerdusche der App ein, z. B. den Applaus eines imaginiren Publikums.
Nach diesem Einblick in den Datenkorpus werden die Analysen dreier exempla-
risch ausgewihlter Filme vorgestellt, in denen sich Gestaltungsaspekte verschiede-
ner Narrationsdimensionen der Erzihlung — der Bild-Text-Ebene, der Ton-Ebene
und der symbolisch-metaphorischen Ebene — besonders deutlich zeigen, um das
Potenzial der Verbindung des Analogen mit dem Digitalen in Bezug auf literaris-
thetisches Lernen aufzuzeigen.
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5.1 Hector — Der sabbernde Hund

Hector ,Der sabbernde Hund”
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Abb. 5: Stop-Motion-Film ,,Der sabbernde Hund*

Hector verwendet fiir seinen Film ,Der sabbernde Hund® ausschliefllich eine
kopierte Bilderbuchseite, einen Bleistift und die App. Zeichnend und schreibend
lasst er bildlich nah an der Bilderbuchvorlage orientiert und Strich fiir Strich eine
Szene entstehen. Der Dialog der Hugis wird durch die visuelle Darstellung mittels
geschriebener Worte und deren Akzentuierung durch zeitlich versetztes Sprechen
gestaltet. Die Fragen ,WHAT?® und ,WHAT’S THAT® bewirken einen Span-
nungsaufbau, der durch die Antwort ,dat a SABER|Dog!” (mit Ton unterlegt:
“That's a sabbering dog!“) eine humorvolle Auflosung erfihrt. Diese wird durch
das abschlieffende Bellen des Hundes, dessen Beteiligung am Dialog durch das
geschriebene Soundword ,,ARF? bereits angekiindigt ist, bekriftigt. Die Hugi-
Figuren werden hier mittels sprechender Miinder, zeigender Arme und sich 6ff-
nender Augen nacheinander in Leserichtung von links nach rechts zum Leben
erweckt. Thre Aufmerksamkeit ist dhnlich wie am Ende des Bilderbuchs auf ein
Tier in ihrer Mitte gerichtet, das jedoch nicht tot ist, sondern seine Lebendig-
keit durch Sabbern und Bellen unterstreicht. Hector ist es gelungen, mit weni-
gen in ihrem Entstehen gut zu beobachtenden Bildelementen, geschriebenem
und gesprochenem Text, Bewegung und Lebendigkeit zu inszenieren. Literari-
sche Rezeptionserfahrungen zum Bilderbuch und Imaginationen Hectors finden
innerhalb eines in der Anlage sehr stillen Bildes, das im Buch unbewegte, stumme
Hugis zeigt, eine neue literaristhetische Form, die von einer Abwandlung, Erwei-
terung und Pointierung zeugt.
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5.2 Leo und Jonas — Der Streit um das Pokémon

Abb. 6: Stop-Motion-Film ,,Der Streit um das Pokémon*

Leo und Jonas erwecken in ihrem Film ,Der Streit um das Pokémon® die Hugis
vorrangig mit Sprache zum Leben, die in Form von selbstgestalteten Sprechblasen
und gesprochenem Text inszeniert wird. Sie schneiden Hugi-Figuren von der Vor-
lage aus und platzieren diese mit selbstgezeichneten Béllen und einer Lego-Tiir in
einem offenen Raum, der sich im Verlauf des Films als Spielfliche zeigt. Gleich
zu Beginn wird mit einer Sprechblase an der Lego-Tiir ein gesprochenes ,,Hallo®
riumlich situiert, sodass sich die Aufmerksamkeit auf das Geheimnis hinter der
Tiir konzentriert. Das Motiv des verborgenen Streitgrunds aus dem Bilderbuch
wird hier durch die verschlossene Tiir symbolisiert. Nach der gesprochenen und
geschriebenen Aufforderung eines Hugi-Spielers ,,Pokeball los“ 6ffnet sich die
Tiir und eine Pokémon-Figur wird sichtbar, die nun offenbar von einem , Poke-
ball“ abgeworfen werden soll. Nachdem der erste Wurf misslingt, wird das Spiel
durch den Auftritt eines Polizisten unterbrochen, der in seiner Ordnungsfunktion
fragt: ,Was ist denn hier los?“ Anders als im Buch, in dem die Antwort auf die
Frage ,,Uber was streitet Thr euch eigentlich?“ vage bleibt, benennt hier ein Hugi
ohne Ball das Pokémon als Streitgegenstand. Der Polizist tibernimmt die Lei-
tung des Spiels und tibergibt dem bisher offenbar unbeteiligten Hugi nun einen
Ball. Dieser wirft, trifft und erwirbt damit das Pokémon. Ein Abschlussbild zeigt
alle fiinf Hugis und den Polizisten auf einer Bithne mit Blumengirlande, wobei
das Pokémon dem Gewinner zugeordnet ist. Das Streitmotiv wird hier in Anleh-
nung an vielfiltigste Formen von digitalen Pokémon-Spielen als (Computer-)
Spiel inszeniert, d. h. die Kinder nehmen die Méglichkeit wahr, eigene Erfahrun-
gen mit digitalen Medien einzubringen. Der Bilderbuchvorlage wird damit eine
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Geschichte gegeniibergestellt, in der die Hugis insbesondere durch die Ausrufe
»Pokeball los“ und das Fliegen der Bille lebendig und kindlich erscheinen. Der
rigorose Eingriff in das Spiel der Hugis durch den Polizisten steht — trotz des Auf-
greifens des Motivs einer konfliktlsenden Figur von auflen — im Kontrast zum
Bilderbuch, in dem nur Hugis auf Augenhéhe miteinander agieren. Dieses Motiv
einer eingreifenden Autorititsperson zeigt sich in dhnlicher Weise auch in anderen
Filmen der Kinder. Es ldsst erahnen, dass sie sich — angeregt durch die Streitge-
schichte unter Gleichberechtigten im Bilderbuch — im Film mit ihren eigenen
Streit-Erfahrungen und mit streitschlichtenden Erwachsenen auseinandersetzen.

5.3 Elmar und Liam — Die Verwandlung

' Elmar und Liam ,Die Verwandlung”

l')n)‘,) 5

Abb. 7: Stop-Motion-Film ,Die Verwandlung*

Ein anderes Thema findet sich im Film von Elmar und Liam mit dem Titel , Die
Verwandlung®. Die Verwandlung kann als Metamorphose auf verschiedenen Ebe-
nen gelesen werden: Als Verwandlung der Figuren, als Offnung der Fliche zum
Raum und als Wendung einer Erzihlung zum Mirchen. Diese Metamorphosen
werden auf der Bild- und Textebene ebenso wie auf der Ebene der Geriusche
und Symbole gestaltet. Elmar und Liam beginnen ihren Film mit Textteilen des
Bilderbuchs, die aus aukrtorialer Perspektive den Rahmen fiir eine Konflikterzih-
lung zwischen drei Hugis erdffnen. In diesem ersten Teil ihres Films bewegen sie
sich nah an der Buchvorlage, was durch die handschriftliche Weiterfithrung der
Erzihlung ,,Die Zeit brach an. Zwei verzaubern sich. durchbrochen wird. Ahn-
lich dem Beginn der biblischen Erzihlung ,,Es begab sich aber zu der Zeit...“ oder
von Mirchen ,Es war einmal... wird hier im epischen Priteritum etwas Neues
in einer neuen Zeit angekiindigt und durch das ,Verzaubern® ein Mirchenmotiv
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eingefithrt. Wie in weiteren im Projekt entstandenen Konflikterzihlungen findet
auch hier kein Aushandlungsprozess statt, durch den eine Losung herbeigefiihrt
wiirde. Stattdessen werden ohne nihere Begriindung zwei der drei Hugis dazu
auserwihlt, dass ihr Wunsch in Erfiillung geht und sie in ,Legominner” verwan-
delt werden. Die Verwandlung der Hugis wird durch einen gebastelten Zauber-
vorhang und durch Verinderungen im Erzihlmodus in besonderer Weise unter-
strichen. Gesprochener Text wird durch Klinge abgelost, der zweidimensionale
Raum wird zum dreidimensionalen, die Normalperspektive zur Vogelperspektive.
Damit entfernt sich der Film in seiner Erzihlweise zunehmend vom Bilderbuch
und bringt den Transformationsprozess selbst schrittweise zur Darstellung. Die
Beriicksichtigung des Wandlungsthemas in den verschiedenen Modalititen wird
vielleicht von den Kindern nicht bis ins Detail beabsichtigt gewesen sein, zeigt
aber, dass Muster in (literarischen) Vorgaben in ihrer Komplexitit transformiert
werden und der Wechsel der Medien, vom Bilderbuch zum Film, entsprechende
Transformationsspielriume erdffnet. Die Verwandlung der Figuren bringt schlief3-
lich die Verwandlung ihrer ,,Welt“ mit sich und lisst eine neue Perspektive auf
diese entstehen.

6 Ausblick

In der exemplarischen Analyse dieser drei Filme wird deutlich, dass Kinder die
multimodalen Dimensionen des Zusammenspiels von Bild und Text im Bilder-
buch aufgreifen und im filmischen Erzihlen intermedial anreichern. Sowohl auf
der Bild- und Textebene als auch der — durch das Filmische moglichen und digital
leicht zu realisierenden — Tonebene und gerade im Zusammenspiel dieser ver-
schiedenen Modalititen und Medialititen gelingt es den Kindern, ihre Erzihlun-
gen zu entfalten. Sie zeigen sich in der Lage, bereits in der erstmaligen Erfahrung
des Filmschaffens mit der Stop-Motion-App, Imaginires zu gestalten und kom-
plexe Erzihlgeflechte zu erschaffen, die Rezipient*innen zum Staunen bringen.
Als giinstige Bedingung zur Initiierung literaristhetischer Lernprozesse im
Zusammenspiel von analogen und digitalen Medien erweist sich insbesondere der
riumliche, materielle und soziale Lehr-Lernkontext: die L#Fo mit ihrer gestalteten
Umgebung als Raum der Erprobung, die 4sthetisch und didaktisch begriindete
Auswahl des analogen Bilderbuchs, die offene, Imaginationen anregende Aufga-
benstellung, die multimodalen und intermedialen Erzihlméglichkeiten der digi-
talen App, die soziale Gruppe der miteinander gestaltenden Kinder sowie eine
pidagogische Haltung der Lehrenden, die sich dadurch auszeichnet, dass den
lernenden Kindern Komplexitit, Unbestimmtheit und Eigensinn zugetraut und
deren eigene Medienerfahrungen als Ressourcen wahrgenommen werden.
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Die Transformation ausgewihlter Bilder des Bilderbuchs in Stop-Motion-Kurz-
filme liefle sich neben der hier vorgestellten digital unterstiitzten Variante auch
mit analogen Medien (wie einer analogen Videokamera und Techniken des Film-
schnitts) durchfithren. Die Erfahrung des Seminars zeigt jedoch, dass die App
den Gestaltungsprozess insofern begiinstigt, als dass sie ihn um ein Vielfaches
vereinfacht, beschleunigt, Fehlerquellen abfingt sowie zum Experimentieren ein-
ladt — und ihn dadurch tiberhaupt erst im Rahmen alltiglichen unterrichtlichen
Handelns erméglicht.

Nicht zuletzt hat aus dsthetischer Perspektive das Zusammenspiel der analogen
und digitalen Materialititen der narrativen Bilder des Bilderbuchs, des selbst von
den Kindern Gezeichneten, Geschriebenen und Gesprochenen sowie der digi-
talen Filmtechnik einen ganz besonderen Reiz, der zum Rezeptionsgenuss der
gestalteten Kurzfilme beitrigt.

Die Freiheit lassende Aufgabe ermoglicht in Verbindung mit der ,kinderleicht®
zu bedienenden App ecinen selbstbestimmten Ausdruck der Rezeptionserfahrung
des Bilderbuchs. Der Mehrwert des Digitalen zum sprachlichen und literarischen
Lernen im Kindesalter (Knopf & Abraham, 2016) zeigt sich hier in der Moglich-
keit der multimodalen Transformation eines (ausgewihlten) Bilderbuchs in einen
Film, wodurch das Erzihlrepertoire der Kinder erweitert wird und sie zu eigenen
Gestaltungsvarianten herausgefordert werden, die im Bilderbuch als Muster und
Vorgabe nicht gegeben sind. In diesem Sinn fordert die Aufgabenstellung dazu
heraus, einen eigenen, selbstbestimmten Zugang zu finden und erméglicht im
Zusammenspiel mit der bewussten Auswahl von Medien im Bilder-Buch-Film-
Projekt freies Tun, wie es dem Anspruch von Hochschullernwerkstitten ent-

spricht.
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Erstes Programmieren mit Kindern iiber

Handlungserfahrungen
Das Konzept Activity-based-Coding

Informatik ist der Schliissel zum Verstindnis der Informationstechnik und damit der
Schliissel zum Verstehen unserer modernen Umwelt! (Gallenbacher, 2017, S. VIII)

Abstract

Activity-based-Coding ist ein im Education Innovation Studio an der Pidagogischen
Hochschule Oberdsterreich entworfenes didaktisches Konzept, mit dem bei Kindern
aus dem Primarstufenbereich iiber konstruktivistisches bzw. konstruktionistisches Vor-
gehen Grundvorstellungen zu informatischen und mathematischen Begriffen generiert
werden kinnen, die fiir das Programmieren bzw. Algorithmisieren bendtigt werden.
Die Vorgehensweise bietet eine natiirliche Differenzierung an, bei der Kinder selbst
ihre Vorgehensweise in Bezug auf Schwierigkeit, Tempo und Abstraktionsgrad wih-
len kinnen. Zentraler Punkt dieses Konzepts ist das E-I-S-Prinzip nach Bruner und
damit verbunden eine maiglichst enge Passung der Intermodalitiitswechsel der Repri-
sentationsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch). Im Sinne des Spiralprinzips nach
Bruner werden von einer ersten Bewusstmachung von Algorithmisierungen, stets da-
rauf aufbauend, weitere Kompetenzen fiir Computational Thinking entwickelt. Da-
bei fiihrt der didaktische Weg von Bewegungsspielen iiber den Einsatz von konkreten
Bodenrobotern hin zu virtuellen Programmierumgebungen. Die Methoden und Me-
dien werden so gewihlt, dass iiber das eigene Tun abstrakte informatische Ideen der-
art entwickelt werden, dass den Abstraktionen stets eigene Handlungen innewohnen.
Activity-based-Coding wird an der PH Oberisterreich seit dem Schuljahr 2017/18
entwickelt und erforscht.
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1 Einleitung

Die Auswirkungen des Leitmedienwechsels sind vergleichbar mit denjenigen bei der
Erfindung und Verbreitung des Buchdrucks und betreffen alle Bereiche unseres Lebens.
Honegger, 2017, S. 31)

Die Digitalisierung unserer Gesellschaft ist in vollem Gange und l6st zunehmend
einen Leitmedienwechsel vom gedruckten Buch aus. Nahezu jeder Bereich unse-
res tiglichen Lebens ist davon betroffen. Vorteile wie Nutzungen des Internets,
des E-Mailverkehrs, der Navigation iiber Online-Karten, den Méglichkeiten von
Smartphones, etc. sowie mogliche Gefahren wie dem Verlust von Arbeitsplitzen,
dem Verlust der Privatsphire, dem Verkauf personlicher Daten u. v. m. seien hier
nur beispielhaft erwihnt. Ein kompetenter Umgang mit digitalen Medien ist
daher notwendig (Zorn, Trappe, Stockelmayr, Kohn, & Derndorfer, 2013) und
bedarf dreier Kompetenzen (Honegger, 2017, S. 77): einer Anwendungskompe-
tenz, einer Kompetenz, mit Medien kritisch umzugehen, und einer informati-
schen Kompetenz im Sinne des von Jeanette Wing (2006) geprigten Begriffs des
Computational Thinking.

Dieser Beitrag stellt eine mégliche didaktische Umsetzung einer Entwicklung
informatischen Denkens (Activity-based-Coding) fiir Kinder der Primarstufe vor,
die in erster Linie auf der konstruktivistischen Lerntheorie vor allem nach Pia-
get, dem sich daraus ableitendem E-I-S Prinzip von Bruner und dem Konzept
der Grundvorstellungen nach von Hofe basiert. Nach dem Spiralprinzip wird in
Ubungsformen bestehendes Wissen verfeinert und erweitert und darauf bauend
kénnen neue Begrifflichkeiten eingefiihrt werden.

Activity-Based-Coding stellt eine Méglichkeit zum Generieren von Kompeten-
zen des Computational Thinking und hier insbesondere des Programmierens bzw.
Algorithmisierens bei Kindern der Primarstufe dar. Bei der Begrifflichkeit wird auf
Aho (2012) zuriickgegriffen, wonach Computational Thinking simtliche ange-
wandte Denkprozesse beim Formulieren von Problemen beinhaltet, deren Losun-
gen in Form von Algorithmen ausgedriickt werden kénnen. Wenngleich derzeit
die Informatik im &sterreichischen Lehrplan fiir die Volksschule keinen eigenen
Bereich abdeckt, lassen sich darin doch zahlreiche informatische Konzepte wie
beispielsweise das Arbeiten mit Algorithmen finden (Sabitzer, Antonitsch & Pas-
terk, 2014). Activity-based-Coding stiitzt sich iiberwiegend auf Prinzipien der
Mathematikdidaktik. Die mathematisch-didaktischen Prinzipien kénnen — Infor-
matik ist historisch aus der Mathematik heraus entstanden — auf die informatische
Didaktik tibertragen werden kann (Savard & Highfield, 2015).

Daraus ableitend wird der Einsatz derzeit zuginglicher Medien vorgestellt, der
sowohl moglichst passende Uberginge innerhalb der Reprisentationsstufen
ermdglicht als auch im Sinne des Spiralprinzips zunechmend informatisches Wis-
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sen generieren kann. Ubergeordnetes Ziel ist die Ausbildung der Fihigkeit, digi-
tale Medien selbst gestalten und bestimmen zu kénnen, um nicht von digitalen
Medien bestimmt zu werden. Ein solches Generieren von informatischen Grund-
erfahrungen ist bereits im frithen Kindesalter méglich (Schwill, 2001).

2 Das Konzept Activity-based-Coding

Wenn Kinder einen Programmierbefehl aus einer eigenen Handlung heraus verstehen
lernen, dann lernen sie nicht nur den Befehl, sondern Prinzipien des Programmierens
und was ein Programm eigentlich ist. (Wagner)

Seit dem Schuljahr 2017 wird das Konzept Actitivity-based-Coding an der Pid-
agogischen Hochschule Oberésterreich entwickelt und beforscht. Ziel ist das
Generieren von informatischen Grunderfahrungen vor allem bei Kindern der
Primarstufe.

Auf Grundlage des E-I-S Prinzips nach Bruner (1971) — also den Reprisentati-
onen von mathematischen Begriffen auf den Ebenen der Handlung (enaktiv),
des Bildes (ikonisch) und der Abstraktion in Form von Symbolen und Sprache
— sollen informatische Begriffe mit Sinn erfiillt werden. Diese Sinnkonstituie-
rung soll durch méglichst enge Verzahnungen der Reprisentationsebenen unter-
einander generiert werden. Dadurch kénnen im Sinne des Spiralprinzips neu zu
lernende Inhalte entwickelt werden, die stets mit bereits bekanntem Wissen in
Verbindung gebracht werden. Grundvorstellungen (Vom Hofe, 1995; Wartha,
2010) kénnen durch das Gelingen vom Wechsel der Reprisentationsebenen zu
einer Begrifflichkeit angebahnt werden. Die einer Abstraktion innewohnenden,
inhdrenten Strukturen (Aebli, 2011, S. 207ff.) kénnen somit durch beabsichtigte
Handlungen ausgedriicke werden und gleichfalls strukturierce Handlungen in
abstrakte Zeichen oder Sprache iibertragen werden. Ebenso soll eine Reversibiltit
der informatischen Begriffe (z. B. left turn) von der Abstraktion zur Handlung
(bzw. der bildhaften Beschreibung einer Handlung) und umgekehrt auch in deren
Bewegungsausfithrung (left turn = 3 x right turn) erméglicht werden. Das Kon-
zept Activity-based-Coding geht bei der Vermittlung informatischer Begriffe so
weit als moglich von Reprisentationen auf der Ebene der Handlung aus, die in
der Folge mit den Ebenen des Bildes und jener der Abstraktion verbunden wer-
den. Diese Verbindungen sind dann gelungen, wenn ein mentales Modell gene-
riert werden kann (Rabel, 2011). Ziel ist, dass in der Abstraktion das Wissen inne-
wohnt, welches auf den Ebenen der Handlung und des Bildes generiert wurde.
Im Sinne eines konstruktivistischen (Piaget & Szeminska, 1975) bzw. konstruk-
tionistischen (Papert & Harel, 1991) Vorgehens sollen die Kinder dazu animiert
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werden, sich auf spielerische Art und Weise eigene Umgebungen zur Begriffsbil-
dung zu gestalten und in diesen Umgebungen zu handeln. Dieses Handeln erfolgt
im Sinne einer natiirlichen Differenzierung (Krauthausen, Scherer, & Scherer,
2017), wobei die Kinder in ihrem eigenen Tempo in von ihnen gewihlten Kom-
plexititsstufen arbeiten kdnnen. Die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
soll mit anderen in Partner*innen- bzw. in Gruppenarbeit erfolgen, wodurch ein
Austausch und eine Erweiterung von Gedankengingen sowie eine Korrektur von
Fehlvorstellungen erméglicht wird. Ebenso kénnen durch adiquate Aufgabe-
stellungen die prozessbezogenen Kompetenzen im Sinne des Problemlésens, des
Argumentierens, des Modellierens und des Operierens geférdert werden. Activity-
based-Coding iibernimmt bei vielen handlungsbezogenen informatischen Aufga-
benstellungen Prinzipien von Bell, Alexander, Freeman und Grimley (2009) im
Sinne von ,,Computer Science Unplugged*.

Maégliche Verbindungen der informatischen Inhalte mit der Lebenswelt der Kin-
der setzt eine Verbindung zu simtlichen Gegenstinden der Primarstufe voraus,
wie dies im osterreichischen Lehrplan der Volksschule (BMBWE 2020, S. 91f.)
gefordert wird.

3 Mogliche praktische Umsetzungsform

Im Folgenden wird anhand des Konzepts Activity-based-Coding eine praktische
Vorgehensweise zur Generierung von Computational Thinking bei Kindern der
Primarstufe vorgestellt.

Jedwede mathematische Operation ist eine Handlung — egal ob arithmetisch oder
geometrisch — wenn sie im Bewusstsein ihrer inhdrenten Beziechungen ausgefiihrt
wird (Piaget & Szeminska, 1975). Daher ist die zentrale Ausgangslage der vorge-
stellten Moglichkeiten zu informatischen Begriffsbildungen das eigene Handeln,
das eigene Tun, das mit den Strukturen der Begriffe inhirent ist. Darauf aufbau-
end konnen im Sinne des Spiralprinzips zunehmend Abstrahierungen erfolgen.

3.1 Von der Generierung algorithmischen Denkens zu
ersten Programmiererfahrungen

Ein Algorithmus ist eine prizise Beschreibung von Aktivitit. Algorithmen sind die
Grundlage jedes Computerprogramms und — allgemein — jedes Systems mit vorherseh-

barem Verhalten. (Weigend, 2009)

Algorithmen sind Teil des Alltags der Kinder, werden jedoch kaum als solche
benannt. Spielregeln erkliren, nach Plan bauen, tanzen etc. seien hier nur aus-
zugsweise genannt. Der Zugang zur Bewusstmachung von Algorithmen kann
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tiber das Roboterspiel als Bewegungsspiel mit Kindern oder Spielfiguren verwirk-
licht werden.

3.1.1 Kinder spielen selbst Roboter

Als eine mogliche Form der Sinnkonstituierung von Algorithmen wird das Robo-
terspiel ,Kommando Pimperle® gewihlt. Bei diesem Bewegungsspiel fithrt ein
Kind als /ngenieur*in ein anderes Kind, das die Rolle eines Roboters einnimme,
zu einem vereinbarten Ziel. Die Bewegungsformen des Roboters entsprechen den
Ausfiihrungen von (jeweils einem Schritt) vorwdirts und riickwiirts und den Dreh-
bewegungen im rechten Winkel (bzw. Viertelkreis) nach links und rechts in den
Benennungen Rechsdrehung und Linksdrehung. Die genannten Handlungen ent-
sprechen in ihrer Anweisung Programmbefehlen, wie sie in der von Papert (1980)
entwickelten Programmiersprache LOGO angefithrt wurden. Die genannten
Befehle sind Basis fiir in Folge erwihnte Medien wie Bee-bots, Cubetto, etc. und
weiteren Programmiersprachen wie Ozoblockly, Scratch und Swift. Die Befehle,
die im Roboterspiel verwendet werden, werden somit im Sinne des Spiralprinzips
nach Bruner weiterverwendet und -entwickelt.

Der geplante Weg kann mit ca. schrittgrofSen Kartonpfeilen und Drehkértchen
ausgelegt werden, wodurch dieser auf Bildebene dargestellt wird (siche Abb. 1).
Die Kartonpfeile sowie die Drehkirtchen entsprechen in ihrer Gestaltung der
Notation der Befehle in symbolhafter Form.

Das Ingenieurskind und das Roboterkind sowie ein mégliches beobachtendes
Kind wechseln bei jedem Durchgang der Steuerung zu einem vereinbarten Ziel
ihre Rollen. Die Befehle werden anfangs sprachlich ausgedriickt und in weiterer
Folge dem Roboterkind zusitzlich oder ausschliefSlich in symbolhafter Form mit-
geteilt. Die Auswahl der Notation der Symbole in Form von Pfeilen oder in den
Abkiirzungen FD (forward — vorwirts), BK (back — riickwirts), RT (right turn
— Rechtsdrehung) und LT (left turn — Linksdrehung) erfolgt im Sinne einer natiir-
lichen Differenzierung von den Kindern selbst. Die Notation der Abfolge der
Befehle entspricht einem Programm. Das Programm ist automatisiert, da (bei glei-
cher Schrittlinge) vom selben Ausgangspunke immer derselbe Zielpunke erreicht
wird. Auch im Sinne einer natiirlichen Differenzierung kann zuerst die Bewegung
erfolgen und im Anschluss daraus die Abstraktion in Form eines Befehls bzw.
eines Programms oder in Form eines Schiitzens zuerst ein Programm bzw. ein Pro-
grammabschnitt erstellt werden, das in Folge iiber die Handlung tiberpriift wird.
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Abb. 1: Kartonroboter mit ausgelegten Befchlskarten

Als Problemlssungsaufgabe kann etwa dienen, dass der Roboter ein Quadrat bzw.

ein Rechteck abschreiten soll. Im Sinne einer dynamischen Geometrie kann beim

Roboterspiel vom eigenen Handeln ein Intermodalititswechsel auf die Symbo-

lebene in Form eines Programmes stattfinden. Das Programm beschreibt den

Umfang der Figur mit Befehlen. 2FD, RT, 2FD, RT, 2FD, RT, 2FD, RT zeigt

eine mogliche Notation eines Programms, das den Umfang eines Quadrates mit

der Seitenlinge von 2 Schritten definiert. Dabei kann eine Iteration von Befehlen

anhand der Vervielfachung der Bewegung 2FD, RT (statt FD, FD, RT) erkannt

werden. Aus dem gesamten Programm (2FD, RT, 2FD, RT, 2FD, RT, 2FD, RT)

kann die Iteration 4-mal (2FD, RT) erkannt werden. Durch den Ausschluss eines

Befehls, z. B. RT, kann iiber den Problemlosungsprozess, dass 3 LT zum selben

Ziel fiihrt, ein Verstindnis der Reversibilitit der Bewegungen generiert werden.

Mégliche natiirliche Differenzierungen:

* freie Auswahl der Start- und Zielpunkte

e freie Auswahl der Strecken (also der Lsungen)

¢ Ingenieurskind geht hinter dem Roboterkind (Positionswechsel)

¢ Ingenieurskind bleibt auf seiner Position stehen (Embodiment)

* Roboterkind geht die Abfolge der Befehle in einem Zug, abschnittsweise oder
Schritt fiir Schritt

¢ die Handlung kann dem Befehl oder der Befehl der Handlung folgen (Reversi-
bilitdt der Abfolge von Handlung und symbolhafter Notation beim Program-
mieren)

Mégliches generiertes Wissen:

¢ Algorithmisierungen von Bewegungsabliufen

* Modellierung von Bewegungsabliufen zu einem versprachlichten/notierten
Programm
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* Embodiment: Ingenieurskind kann sich mental in das Roboterkind hineinver-
setzen

* Entwicklung von Grundvorstellungen zu den Befehlen bzw. dem Konzept von
Befehlen basierend auf eigenem Tun; Vertiefen durch stindige Intermodalitits-
wechsel

* Entwicklung von Grundvorstellungen zu einem Programmbegriff auf Hand-
lungsebene

e Iterationen bei Vervielfachen von Befehlen

¢ Korrigieren falscher Losungen (Debuggen)

¢ Problemlssen bei der Erstellung eines Programmes zu vorgegebenen Zielpunk-
ten

* Argumentieren und Begriinden bei der Findung von Lésungen

* Unterbrechung eines Bewegungsablaufes (Pause) beim gemeinsamen Agieren
mehrerer Kinder zur Kollisionsvermeidung

3.1.2 Transformation des Roboterspiels mit Kindern hin zu Spielfiguren
Nachdem die Kinder als ,handelnde Roboter” Handlungserfahrungen zu Pro-
grammbefehlen gesammelt haben, kann das Roboterspiel auf einem ca. DIN-
A3-groflen Spielraster miniaturisiert werden. Auf dem Spielraster kénnen genauso
Befehlskirtchen ausgelegt und eine Spielfigur zu einem Ziel gefithrt werden. Die
Vorbereitungen sowie der Platzbedarf fiir dieses Spiel sind im Vergleich zum vor-
her beschriebenen Roboterspiel weitaus geringer. Das Auslegen der Programme
gelingt den Kindern schneller. Zudem stellt dieses Spiel einen Reprisentations-
wechsel bei der Handlung vom eigenen Tun zum Fiihren einer Spielfigur hin dar.
Siamtliche natiirliche Differenzierungen kénnen wie beim Roboterspiel (3.1.1)
ebenso durchgefiithrt werden. Die Wissensgenerierung der in 3.1.1 beschriebenen
Aspekte kénnen, wenn schon vorhanden, verstirke werden, bzw. wenn nicht vor-
handen, neu entwickelt werden.

Abb. 2: Miniaturisierung des Roboterspiels mittels Spielfiguren, die auf einem Spielraster gefiihrt
werden
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3.2 Transformation der bisherigen Programmiererfahrungen auf
Bodenroboter

Erfahrungen zu den Programmbefehlen Vorwirtsbewegung, Riickwirtsbewe-
gung, Linksdrehung und Rechtsdrehung wurden bisher auf simtlichen Repri-
sentationsstufen gemacht, mit dem Ziel (nie endende) Grundvorstellungen zu
entwickeln. Als Bodenroboter, der in seinem Befehlsumfang im Wesentlichen
auf diese Befehle beschrinkt ist, wird der Bee-bot gewihlt. Die Darstellung der
Befehlstasten des Bee-bot dhnelt den urspriinglich verwendeten Befehlskirtchen
bzw. der symbolhaften Notation. Dem Befehl Pause ist bei dem Bee-bot eine extra
Taste zugewiesen. Die Ausfithrung von Pausen zur Verhinderung von Kollisionen
ist den Kindern bereits vom gemeinsamen Bewegen her bekannt.

Ein Anwenden der Programmierkenntnisse auf einen Bodenroboter stellt hin-
sichtlich der Arbeit in den jeweiligen Reprisentationsstufen eine Anderung dar:
Die Befehle miissen durch Druck auf die Befehlstaste gegeben werden; dies kann
der Symbolebene zugeordnet werden. Die Darstellung der Befehlstasten ist sym-
bolhaft vom Roboterspiel her bekannt und hat in ihrer Darstellung noch bildhafte
Elemente. Ein schrittweises Bewegen des Bee-bot ist auf der Handlungsebene
moglich und kann zur Modellierung eines moglichen Losungsweges durchgefiihre
werden. Sehr hiufig wird von den Kindern die Steuerung des Bee-bots iiber die
Tasten gewihlt, sodass dieser sich selbst bewegt. Die Steuerung einer Maschine,
die selbst gewihlte Befehle durchfiihre, stellt fiir Kinder eine Motivation dar.

Die Reversibilitit der Abfolge von Handlung und symbolhafter Darstellung ist
nicht mehr gegeben. Der Bee-bot muss zuerst programmiert werden, um sein
Programm ausfiihren zu kénnen. Zur Dokumentation der Programme miissen
die Befehle von den Kindern selbst notiert werden, da der Bee-bot dazu keine
Darstellungsform bietet. Tippfehler beim Programmieren kénnen nicht korrigiert
werden und erfordern das Loschen und die Neueingabe des gesamten Programms.
Dies gilt ebenso fiir Programmierfehler, was bei aufwindigen Programmen zu
Motivationsverlust fithren kann.

3.3 Verstéindnisgenerierung von Funktionen

Eine kindgerechte Darstellung von Funktionen bietet beispielsweise der Boden-
roboter Cubetto an. Dieser wird iiber ein Steuerbrett, auf dem Befehle mittels
Plastikplittchen der Reihe nach aufgelegt werden kénnen, programmiert. Uber
eine Steuerungstaste wird das Programm kabellos auf den Bodenroboter Cubetto
iibertragen, der dieses sodann ausfiihrt. Bei der Ausfithrung des Bodenroboters
blinke auf der Programmierzeile unter dem jeweils aktiven Befehl ein kleines
blaues Licht, wodurch das Handeln des Roboters und das abstrakte Programm
verbunden werden. Dies erméglicht eine Kontrolle und ein allenfalls notwendiges
Debuggen. Dadurch wird eine zusitzliche simultane Verbindung von Symbole-
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bene und Bildebene erreicht, die mental mit den bereits generierten Grundvor-
stellungen verzahnt werden kann.

Zum Kennenlernen des Cubetto miissen die bereits bekannten mit Handlung ver-
bundenen Darstellungen von Befehlen auf die dem Cubetto eigenen Befehlsdar-
stellungen in Form von Plittchen abstrahiert werden. Befehle miissen vom Beginn
der Programmierzeile liickenlos gelegt werden. Funktionen kénnen als Variable
beschrieben werden, die einen oder mehrere Befehle umfasst. Funktionen werden
tiber einen blauen Baustein abgerufen, der separat von der Programmdarstellung
liegt (siche Abb. 3).

Kinder kénnen im Sinne eines eigenstindigen und forschenden Lernens die
Bedeutung der Befehlsfunktion durch Ausprobieren selbsttitig entwickeln. Die
Beschreibung eines Kindes fiir eine Funktion bzw. deren Aufruf tiber Cubetto
lautete: ,Das (blaue Plittchen fiir eine Funktion) macht das, was da unten (Funk-
tionsleiste) ist.“ Uber die Aufgabenstellung, den Roboter den Umfang eines Qua-
drates abschreiten zu lassen, kann durch Kiirzen des Programms 2 FD, LT, 2 FD,
LT, 2 FD, LT, 2 FD, LT mittels der Funktion 2FD, LT und dessen vierfachen
Abruf eine mégliche erste Anwendung im Sinne des Problemlosens stattfinden.
Dabei kann auf die bereits aus dem Roboterspiel bzw. vom Bee-bot bekannten
Aspekte der Quadratprogrammierung zuriickgegriffen werden.

Abb. 3: Steuerbrett des Cubetto mit der Programmierung eines Quadrates iiber Funktionen

Abbildung 3 zeigt unten die Funktionsdarstellung von 2 FD, LT, die oben in der
Programmierzeile des Hauptprogramms tiber vier Funktionsbefehle aufgerufen
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wird. Der Bodenroboter fithrt somit den Bewegungsablauf des Umfangs eines
Quadrates mit der Seitenlinge 2 Einheitslingen aus.

3.4 Verstindnisgenerierung von Schleifen

Der Bodenroboter Matatalab bietet die Moglichkeit des Einsatzes von Schlei-
fen bei der Notation von Programmen an. Wie der Bodenroboter Cubetto wird
Matatalab iiber ein Steuerbrett mit Befehlsplittchen programmiert. Uber eine
Aktionstaste fiihrt Matatalab das mit Befehlsplittchen gelegte Programm aus. Die
bereits bekannten Bewegungsbefehle vorwirts und riickwirts konnen durch Ver-
vielfachungsplittchen iteriert werden. Funktionen kénnen in einer eigenen Zeile
zuerst als solche definiert und danach programmiert und im Hauptprogramm
durch Auflegen des Befehlsplittchens fn aufgerufen werden. Durch das mittels
Cubetto generierte Wissen {iber den Funktionsbegriff kann eine Abstrahierung
hin zu den rein abstrakten Befehlsplittcchen von Matatalab erfolgen.

Abb. 4: Matatalab: Programmierung eines Quadrates mit Funktion und Schleife

Der bereits aus dem Roboterspiel bekannte Umstand, dass sich bei einem Qua-
drat Befehlsfolgen wiederholen, kann fiir das Verstindnis von Schleifen genutzt
werden, wie ein Kind der 1. Schulstufe es ausdriickte: ,Da machst du immer
das gleiche — also viermal.“ In Abb. 4 ist die Programmierung eines Quadrates
mittels Schleife notiert, in der sich die Funktion fn befindet. Die Schleife wird
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viermal wiederholt. Die Funktion ist getrennt vom Hauptprogramm iiber das
Befehlsplittchen fn ausgewiesen. Diese Form der Programmierung zeigt ein még-
liches Endproduke einer Programmierung mit Schleifen und Funktionen. Es ist
zu empfehlen, das Verstindnis der Iterationsbefehle, des Funktionsbegriffs und
von Schleifen nacheinander zu generieren.

3.5 Generierung eines Verstindnisses fiir blockbasiertes Programmieren

Die bisher vorgestellten Programmierweisen entsprechen einer Programmierung
mit aufeinanderfolgenden einzelnen Befehlsschritten, wobei jeder Befehl durch
eine einzige Ausfithrung determiniert ist. Bei der blockbasierten Programmierung,
bei der Block fiir Block programmiert wird, konnen Blocke mehrere Ausfithrun-
gen des Befehls beinhalten. Im Sinne des Spiralprinzips sollen ausgehend von
eigenen Handlungen Grundvorstellungen aufgebaut werden, die ein Verstindnis
fiir diese Art des Programmierens erméglichen. Die Darstellung eines Program-
mes in Form von Blocken entspricht einer gingigen Form (Struktogramme).

3.5.1 OSMO

OSMO basiert auf dem RAIT-Prinzip (Reflective — Artificial — Intelligence —
Technology), bei dem iiber einen Spiegel die Kamera eines iPads physische Ele-
mente erkennen kann, die vor dem Gerit liegen (Broda & Frank, 2015). Bei
dem dazugehérenden Spiel Coding Awbie kann eine virtuelle Figur (Awbie)
mittels physischer Programmierblécke gesteuert werden. Auf der Handlungs-
ebene konnen Parameter der Programmierblocke manipuliert werden. Die Bewe-
gungsblécke (Abb. 5) sind in deren Richtungsdetermination durch Drehen des
Richtungspfeiles auf der Handlungsebene manipulierbar. Zahlplittchen, die
den Programmierblocken angehingt werden, erméglichen deren Wiederholung.
Samtliche Plittchen sind magnetisch und haften den Programmiervorschriften
gemif$ aneinander.
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Abb. 5: konkrete Programmblocke OSMO

OSMO soll Gelegenheit zu ersten Erfahrungen mit blockbasiertem Program-
mieren bieten. Die Handlungen finden durch Verindern der Programmierblocke
statt. Das zu steuernde Objekt ist — im Gegensatz zu den konkreten Bodenrobo-
tern — eine virtuelle Figur in einer virtuellen Umgebung,.

3.5.2 Blockbasiertes Programmieren in Verbindung mit dem Roboterspiel

Durch OSMO ist das Prinzip der Aneinanderkettung von Programmierblécken
bekannt und kann nun auf weitere Programmierumgebungen tibertragen wer-
den. Als Programmierumgebung, die sich mit der Steuerung konkreter Roboter
verbinden lisst, kann die Programmiersprache Ozoblockly herangezogen werden.
Mit den in Abb. 6 dargestellten Programmierblocken kénnen auf Handlungs-
ebene Styrodurblocke (Eigenbau) in deren Abfolge sowie in deren Steuerung
durch Parameter (wie fast — slow; left — right; etc.) bestimmt werden. Die Befehle
zur Bewegung sind durch move fix vorgegeben und konnen durch die Parameter
forward oder backward bzw. die fixen Parameter speed und distance in verschie-
denen Geschwindigkeits- und Entfernungsparametern determiniert werden. Ziel
der Steuerung kann ein Roboterkind sein, das wie unter 3.1.1 beim Roboterspiel
zu einem Ziel gesteuert wird. Simtliche unter 3.1.1 angefiihrten Lernprozesse
sind somit auf eine blockbasierte Programmierweise iibertragbar. Dadurch wer-
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den die bereits bekannten Kenntnisse vertieft und kénnen im Sinne des Spiral-
prinzips weiterentwickelt werden.

Abb. 6: Eigenbau Styrodurblécke mit Befehlen und Parameterkirtchen

Abb. 7: Roboterspiel mit Programmblécken

3.5.3 Blockbasiertes Programmieren mit Bodenrobotern

Die im Roboterspiel durch Steuerung mittels Programmierblécken aus Styrodur
gemachten Erfahrungen kénnen auf die Programmierumgebung Ozoblockly
tibertragen werden. In der virtuellen Programmierumgebung Ozoblockly (online
oder App) werden die konkreten Bodenroboter Ozobots programmiert und
gesteuert. Uber die Steuerung ist eine Uberpriifung der Programmierung auf-
grund der Bewegungsausfithrungen und Tonausgaben der Ozobots méglich.
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Abb. 8: Programmierumgebung Ozoblockly mit Bodenroboter Ozobot

Die Anwendungsméglichkeiten der Bodenroboter Ozobot kénnen sowohl fiir die
Primarstufe genutzt als auch auf Aufgabenstellungen fiir die Sekundarstufe aus-
geweitet werden (Geier & Ebner, 2017). Ozobots bieten Méglichkeiten fiir Auf-
gabenstellungen mit natiirlicher Differenzierung vom Primarstufenalter bis zur
Tertidrstufe, beispielsweise bei der gemeinsamen Arbeit von Volksschulkindern
mit Studierenden.

3.6 Einsatz erster textbasierter Progra.mmiersprachen

Um Erfahrungen mit rein textbasierten Programmiersprachen zu sammeln, kann
Swift Playgrounds herangezogen werden. Bei Swift Playgrounds wird mit virtu-
ellen Textbausteinen (Programmierbefehlen) eine virtuelle Figur in ihren Bewe-
gungsausfithrungen gesteuert. Bei der Notation der Programme kann aus vorge-
gebenen Textbausteinen ausgewihlt werden, wodurch mégliche Eingabefehler bei
der Notation von Befehlen verhindert werden.

Eine moglichst enge Verbindung zur Handlungsebene kann durch Nachbauen
von Swift-Playgrounds-Umgebungen erfolgen (siche Abb. 9). Dabei kénnen in
dieser Umgebung die Kinder selbst (oder in miniaturisierter Form Spielfiguren)
mittels selbst angefertigten Textkdrtchen aus Papier mit den jeweiligen aufge-
druckten Programmierbefehlen zu einem Ziel gesteuert werden, was wiederum
der Vorgangsweise eines Roboterspiels entspricht. Die Umgebung kann somit
gleichzeitig sowohl in konkreter Form als auch in virtueller Form im Programm
betrachtet werden und die Eingabe durch manuelle Auswahl der Befehlskirtchen
bzw. der virtuellen Textbausteine bewerkstelligt werden.
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Abb. 9: Nachgebaute Umgebung aus Swift Playgrounds

4 Fazit

Der vorgestellte Ablauf zur methodischen und didaktischen Vorgangsweise zur
Generierung von Programmiererfahrungen ist der Versuch, stets in enger Ver-
bindung von eigenen Handlungserfahrungen zunehmend und auf sie aufbauend
Abstrahierungen zu realisieren. Die vorgestellten Medien (Programmierumge-
bungen bzw. Bodenroboter) wurden zum einen im Sinne des Erméglichens einer
engen Verzahnung der Reprisentationsstufen untereinander und zum anderen im
Sinne einer logisch aufeinander aufbauenden Weiterentwicklung informatischer
Inhalte (Spiralprinzip) gewihlt. Die eingesetzten Medien stellen eine Auswahl
von derzeit erhiltlichen Werkzeugen dar. Die Entwicklung zukiinftiger Medien,
deren Einsatz sich noch enger in logischer Abfolge in das Konzept einer aufbau-
enden Generierung erster Programmiererfahrungen im Sinne des Activity-based-
Codings einbetten lisst, ist wiinschenswert.

Literatur

Aebli, H. (2011). Zwilf Grundformen des Lehrens: eine allgemeine Didaktik auf psychologischer Grund-
lage. Klett-Cotta.

Aho, A. V. (2012). Computation and computational thinking. 7he Computer Journal, 55(7), 832-835.

Bell, T., Alexander, J., Freeman, 1., & Grimley, M. (2009). Computer science unplugged: School
students doing real computing without computers. Journal of Applied Computing and Information
Technology 13(1), 20-29.

doi.org/10.35468/5904-14

229



230

Michael Rieseneder und Wolfgang Wagner

BMBWE  (2020). Volksschul-Lehrplan.  https://www.bmbwf.gv.at/ Themen/schule/schulpraxis/Ip/
lp_vs.html

Broda, M., & Frank, A. (2015). Learning Beyond the Screen: Assessing the Impact of Reflective Artifi-
cial Intelligence Technology on the Development of Emergent Literacy Skills. Paper presented at the
E-Learn: World Conference on E-Learning in Corporate, Government, Healthcare, and Higher
Education.

Bruner, J. (1971). Studien zur Kognitiven Entwicklung. Klett.

Bruner, J. (1980). Der ProzefS der Erziehung (Sprache und Lernen, Bd. 4). Pidagogischer Verlag.

Gallenbacher, J. (2017). Abenteuer Informatik. IT zum Anfassen fiir alle von 9 bis 99 — vom Navi bis
Social Media. Springer.

Geier, G. E, & Ebner, M. (2017). Einsatz von OZOBOTs zur informatischen Grundbildung. Erzie-
hung & Unterricht 167, 7, 109-113.

Honegger, B. D. (2017). Mehr als 0 und 1: Schule in einer digitalisierten Welt. hep verlag.

Krauthausen, G., Scherer, P, & Scherer, P. (2017). Natiirliche Differenzierung im Mathematikunter-
richt: Konzepte und Praxisbeispicle aus der Grundschule. Kallmeyer in Verbindung mit Klett.

Papert, S. (1980). Mindstorms: Children, computers, and powerful ideas. Basic Books, Inc.

Papert, S., & Harel, 1. (1991). Situating constructionism. Constructionism, 36(2), 1-11.

Piaget, J., & Szeminska, A. (1975). Die Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kinde. Klett-Cotra.

Rabel, M. (2011). Grundvorstellungen in der Informatik. In M. Weigend, M. Thomas, & E Otte
(Hrsg.), Informatik mir Kopf, Herz und Hand. Praxisbeitrige zur INFOS 2011 (S. 61-70). ZfL-
Verlag.

Sabitzer, B., Antonitsch, P. K., & Pasterk, S. (2014). Informatics concepts for primary education: prepa-
ring children for computational thinking. Proceedings of the 9th Workshop in Primary and Secon-
dary Computing Education (S. 108-111). ACM Press.

Savard, A., & Highfield, K. (2015). Teachers’ Talk about Robotics: Where Is the Mathematics? Procee-
dings of the Annual Meeting of the Mathematics Education Research Group of Australasia (S.
540-546). MERGA.

Schwill, A., (2001). Ab wann kann man mit Kindern Informatik machen? Eine Studie iiber informa-
tische Fihigkeiten von Kindern. In: Keil-Slawik, R. & Magenheim, J. (Hrsg.), Informatikunterricht
und Medienbildung, INFOS 2001, 9. GI-Fachtagung Informatik und Schule (S. 13-30). Gesellschaft
fiir Informatik e. V.

Vom Hofe, R. (1995). Grundyorstellungen mathematischer Inhalte. Spektrum Akad. Verlag.

Wartha, S. (2010). Aufbau von Grundyorstellungen. Beitrige zum Mathematikunterricht 2010, 44. Jah-
restagung der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik vom 08. bis 12. Mirz 2010 in Miinchen.
Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik.

Weigend, M. (2009). Algorithmik in der Grundschule. In B. Koerber (Hrsg.), Zukunft braucht Her-
kunft — 25 Jahre »INFOS — Informatik und Schule«. Gesellschaft fiir Informatik e.V. heep://dl.gi.de/
handle/20.500.12116/20354

Wing, J. M. (2006). Computational thinking. Communications of the ACM, 49(3), 33-35.

Zorn, L, Trappe, C., Stéckelmayr, K., Kohn, T., & Derndorfer, C. (2013). Interessen und Kompeten-
zen fordern — Programmieren und kreatives Konstruieren. In Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit

Technologien (2. Aufl.). heeps://13t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/article/view/142

doi.org/10.35468/5904-14



|231

Patrick Isele und Julia Hoke

Reflexionen iiber digitales Lernen mit dem Sphero

SPRK+

Erfahrungen mit Studierenden in der ,,Lernwerkstatt®*

Abstract

Die Nutzung digitaler Medien wird mittlerweile nicht nur als Erscheinungsform des
kindlichen Alltags betrachtet, sondern als neuer Bildungsbereich in den Bildungspli-
nen fiir Kindergirten und Kindertagesstitten (Kitas) festgeschrieben. Gleichzeitig wird
die Mediennutzung junger Kinder kritisch diskutiert, und es werden negative Auswir-
kungen auf die kindliche Entwicklung befiirchtet. Dabei treten bei Pidagog*innen
hiufig Unsicherheiten auf, wenn es um die Nutzung von digitalen Geriiten in den
Einrichtungen und die Auseinandersetzung mit informatischen Themen und Frage-
stellungen geht. Reflexionsprozesse zur eigenen Haltung gegeniiber dem Einsatz di-
gitaler Medien im Elementarbereich vor dem Hintergrund konkreter Erfabrungen
scheinen unerlisslich, um eine kompetente Auseinandersetzung zu ermaglichen. Im
Rahmen des Seminars ,Entwicklung im Spiel® erprobren Studierende mir Kita-Kin-
dern den Sphero SPRK+ als kugelformigem Roboter, der sich mithilfe eines mobilen
Endgeriites frei programmieren lisst. Das Lernwerkstattangebot zeichnete sich dadurch
aus, dass sowohl Dozierende als auch Studierende und Kinder zum iiberwiegenden
Teil diber wenig Vorerfahrungen mit digital gesteuerten Robotern verfiigten, hier also
gemeinsam geteilte Denkprozesse im Sinne des Sustained Shared Thinking in besonde-
rer Weise eroffnet wurden. Gerahmt wurde die praktische Auseinandersetzung durch
Reflexionsbogen mit dem Ziel, vor, wihrend und nach der Erprobung Haltungen und
Deutungsmuster in Bezug auf das eigene sowie das kindliche Handeln festzubalten
und diese zu hinterfragen. Die Ergebnisse belegen, dass sich auch in der Studierenden-
schaft eine grofSe Bandbreite von Interesse und Neugierde einerseits und Vorbehalten
und Kritik andererseits zeigt.
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1 Hintergrund und Forschungsstand

1.1 Digitale Bildung: Bedeutung und Herausforderung fiir Kinder

In unserer Informationsgesellschaft gelten die Fihigkeiten, digitale Gerite zu
verstehen und zu bedienen, als Schliisselkompetenzen fiir jetzige und folgende
Generationen. In Bezug auf die digitale Bildung von Kindern wird fiir die Anwen-
dungskompetenz von Informations- und Kommunikationstechnologien in die-
sem Zusammenhang hiufig der Begriff der frithen “digital literacy” verwendet
(vgl. z. B. Hasler Stiftung, 2013). Die Nutzungsfihigkeiten der Anwender*innen
umfassen allerdings nur einen Teil der digitalen Bildung. Daneben wird einer kre-
ativen Auseinandersetzung mit digitalen Medien hohe Bedeutung beigemessen.
Es geht dabei darum, eigene Problemstellungen zu definieren, Lésungen zu ent-
wickeln und diese auf ihren Erfolg/ihre Funktionalitit zu tiberpriifen. Gemeint
ist damit das sogenannte informatische Denken bzw. ,, Computational Thinking®,
also die Entwicklung von technischem Verstindnis, Logik, Kreativitit, modell-
haftem Lernen und Analyse komplexer Aufgabenstellungen in ihren Teilschritten
(Bergner et al., 2018, S. 60). In diesem Zusammenhang wird diskutiert, digitale
Bildungsméglichkeiten méglichst frith in den Bildungssystemen zu etablieren.
Die Fihigkeit, unterschiedliche digitale Medien zu verstehen und anzuwenden,
haben Kinder bereits im Alter von drei bis vier Jahren entwickelt (Palaiologou,
2016, S. 6). Automatisch werden digitale Kompetenzen jedoch nicht erworben,
wie der vielzitierte Begriff der ,digital natives“ (Palfrey et al., 2008) vermuten
ldsst. Dass allein das Hineingeboren werden in eine digitale Gesellschaft ausreicht,
um mit digitalen Medien kompetent umgehen zu kdnnen, hat sich empirisch
nicht bestitigt. So konnte beispielsweise in einer Studie mit Jugendlichen in
Deutschland gezeigt werden, dass knapp 30% der Teilnehmenden iiber unzurei-
chende computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigen (Eickel-
mann, 2016).

Erste Schritte zum Programmieren kénnen bereits in der Kita erlernt werden, wie
diverse Erfahrungen der Stiftung ,, Haus der kleinen Forscher” zeigen. So bieten
z. B. programmierbare Spielzeuge Erfahrungsraum fiir einen kreativen Umgang
mit digitalen Medien. Sie erméglichen den Kindern, das Grundkonzept der Pro-
grammierung als zentrale Kompetenz informatischen Denkens kennenzulernen,
indem sie verstehen lernen, dass man z. B. Robotern kleinschrittige Handlungsan-
weisungen als Input geben muss, um sie steuern zu kénnen (Bergner et al., 2018,
S. 210).

Obwohl Kinder bereits in jungen Jahren in der Lage sind, auch informatische
Konzepte zu erlernen, treten sie in erster Linie lediglich als Konsumenten digitaler
Medien in Erscheinung, indem sie z. B. Medienangebote im Internet nutzen oder
Computerspiele spielen. Eine konstruktive Nutzung von digitalen Medien, um
neue und kreative Ergebnisse zu erzielen, stellt im Alltag von Kindern eher die
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Ausnahme dar. In einer wissenschaftlichen Untersuchung zur Arbeit der Stiftung
»Haus der kleinen Forschersieht eine Expert*innengruppe genau hier Potenzial in
Bezug auf die Bereitstellung von Angeboten durch Kitas und Schulen, um infor-
matisches Denken bereits in jungen Jahren anzuregen und Kinder konstruktiv
und kreativ die digitale Welt mitgestalten zu lassen (Bergner et al., 2018, S. 133).
Dabei kommt den pidagogischen Fachkriften als Lernbegleiter*innen eine ent-
scheidende Rolle zu.

1.2 Digitale Bildung: Bedeutung und Herausforderung fiir pidagogische
Fachkrifte

Wie pidagogische Fachkrifte die damit verbundenen Herausforderungen ange-
hen, hingt in hohem Mafle von ihren Einstellungen und ihrer professionellen
Kompetenz ab. Zunichst benétigen die pidagogischen Fachkrifte informatikdi-
daktische Kompetenzen, d. h. in erster Linie die Fihigkeit, Lernumgebungen zu
erkennen bzw. zu schaffen, die das informatische Denken bei Kindern anregen
und ihr Interesse fiir informatische Themen wecken und aufrechterhalten. Eine
zentrale Voraussetzung fiir den Erwerb dieser fachdidaktischen Kompetenzen ist
die eigene Einstellung zum Thema frithe informatische Bildung (Bergner et al.,
2018, S. 36). Studien belegen allerdings, dass die Einstellungen gegeniiber digita-
len Medien bei pidagogischen Fachkriften ein sehr breites Spektrum aufweisen.
So zeigte sich beispielsweise in einer Interviewstudie mit pidagogischen Fachkrif-
ten, dass ca. ein Drittel der Befragten digitale Medien im Kitaalltag ablehnten
und die Aufgabe der Kita darin sah, Kinder von der Nutzung digitaler Medien
abzuhalten (Six & Gimmler, 2007). Der Aktionsrat Bildung (Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft, 2018, S. 65) beschreibt unter Bezugnahme unterschied-
licher Fachliteratur drei zentrale Sorgen, die beziiglich des Konsums digitaler
Medien angefithrt werden. Diese kénnten ,a) Stérungen der Aufmerksamkeit
begiinstigen, b) suchtartige und auf unmittelbare Bediirfnisbefriedigung zielende
Nutzungsmuster begiinstigen und c) entwicklungsférderliche andere Titigkeiten
(z. B. Sport) oder die Beschiftigung mit konventionellen Medien (z. B. Lesen
eines Buches) verdringen®.

In verschiedenen Studien wurde deutlich, dass sich die Einstellungen der pida-
gogischen Fachkrifte in mindestens zwei ,Lager” (Knauf, 2019) bzw. ,Habitus-
Typen (Friedrichs-Liesenkétter, 2016) einteilen lassen. Die eine Seite betont vor
allem die Risiken des Medienkonsums und betrachtet die Kita als Schutzraum, in
dem die Kinder von digitalen Medien ferngehalten werden sollen. Die andere Seite
sieht vor allem die Chancen durch Medien und betrachtet es dementsprechend
als Aufgabe der Kita, Kindern im Rahmen der Medienerzichung den Umgang
mit digitalen Medien zu erméglichen und diesen pidagogisch zu begleiten. Siiss
(2018) identifiziert diesbeziiglich insgesamt drei Grundhaltungen pidagogischer
Fachkrifte. Die gegeniiber digitalen Medien kritisch eingestellte Grundhal-
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tung bezeichnet er als kulturpessimistische, die auf die Chancen fokussierte als
medieneuphorische Perspektive. Als dritte Perspektive beschreibt er eine kritisch-
optimistische Position, die die Nutzung und Wirkung von digitalen Medien von
Rahmenbedingungen (z. B. Voraussetzungen der Anwender*innen, Qualitit der
medialen Inhalte, Intensitit der Nutzung) abhingig macht. Aus dieser Perspektive
kommt der Reflexion der Nutzung digitaler Angebote eine hohe Bedeutung zu. So
sollte den Kindern ein positiver Umgang mit digitalen Medien erméglicht, gleich-
zeitig sollten sie jedoch auch vor méglichen Gefahren geschiitzt werden. Die Her-
ausforderung besteht demnach darin, ein dem Alter der Kinder entsprechendes
individuelles und méglichst passgenaues Angebot an Erfahrungsméglichkeiten
zu bieten. Als zugrundeliegendes zentrales Ziel simtlicher Bildungsbemithungen
wird vorgeschlagen, digitale Souverinitit anzustreben. Es geht dabei darum, dass
Kinder lernen, digitale Medien eigenaktiv und selbstbestimmt anzuwenden und
zu nutzen. Daher empfiehlt der Aktionsrat Bildung, digitale Medien bereits im
Kitaalltag kreativ einzusetzen und in frithpiadagogische Konzepte zu integrieren.
Dementsprechend spielt die Vermittlung von digitalen Kompetenzen bereits im
Kindesalter eine wichtige Rolle. Da das ,, Computational Thinking*von einer spie-
lerischen und vorbehaltsfreien Auseinandersetzung auf Grundlage der Prinzipien
des Ausprobierens, Experimentierens und Nachahmens ausgeht, konnen entspre-
chende Angebote auch schon Kindern im vor- und primarschulischen Bereich
angeboten werden (Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft, 2018, S. 87). Aus der
Sicht der Kindheitspidagogik stellt sich dementsprechend einerseits die Frage, wie
sich digitale Kompetenzen in der Praxis angemessen und kindgerecht vermitteln
lassen. Andererseits ist ebenso ungeklirt, wie diese Kompetenzen in Ausbildung
und Studium erworben werden kénnen.

1.3 Digitale Bildung: eine besondere Chance fiir Lernwerkstattarbeit?

Lernwerkstattarbeit an Hochschulen ist eine besondere Form der Arbeit mit Stu-
dierenden, die sich iiber alternative Formen der Vermittlung und Aneignung und
eine bestimmte Haltung gegeniiber den Studierenden gestaltet. Die Kunst der
Reflexion des eigenen Handelns als zentraler Punke fiir professionelles pidagogi-
sches Handeln soll in besonderer Weise erfahrbar werden. Zu dieser gehéren die
kritische Auseinandersetzung mit eigenen Vorstellungen, Grundorientierungen
und Perspektiven, die kritische Auseinandersetzung mit Theorien, Studien, (bil-
dungs-)politischen Instrumenten und Materialien (Gabriel et al., 2009). So wird
zum Beispiel eine forschende Perspektive auf Material eingenommen; dieses wird
entdeckt und untersucht, in gemeinsamer Auseinandersetzung erfahren und so
Wissen und Sinn konstruiert. Ziel ist die reflexive Verkniipfung und Vertiefung
von theoretischen Inhalten und die Entwicklung von Ideen fiir die Umsetzung in
der Praxis, die sich mit Selbsterfahrungen iiber eigene Interessen, Haltungen und
Bediirfnisse verkniipfen. So werden didaktische Materialien erprobt oder selbst
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entwickelt, das eigene pidagogische Agieren mit den Kommiliton*innen oder
auch mit Kindern findet als Handeln ,auf Probe“ in einem geschiitzten Setting
statt. Lernwerkstattarbeit soll somit ko-konstruktive Lernprozesse und Lernen
am gemeinsamen Gegenstand bzw. Sustained Shared Thinking (Siraj-Blatchford,
2009) ermoglichen. Sustained Shared Thinking meint dabei einen spezifischen
Ansatz zur Interaktionsgestaltung mit Kindern, der sich durch einen offenen
»Denkraum “ zwischen pidagogischen Fachkriften und Kindern auszeichnet. Die
hier entstehenden Dialoge fokussieren ein gemeinsames Thema, Material oder
Problem und versuchen, dieses gemeinsam zu erschliefen oder zu lésen. Die
gedankliche Auseinandersetzung fithrt zu einer Entwicklung und Erweiterung
des Denkens (Sylva et al., 2004). Zentrale Gestaltungsmittel sind dabei offene
Fragestrukturen und Diskussionen, die Erweiterung der kindlichen Gedanken
und das Vorbildhandeln (Hopf, 2012). Lernwerkstattarbeit bietet an dieser Stelle
die Chance, sich als Lernende*r in einem offenen ,, Denkraum “ selbst zu erleben,
eigene Forschungsfragen zu entwickeln und Lernwege zu erproben. Im Austausch
mit Dozierenden und Kommiliton*innen entstehen offene Fragen und Diskussi-
onen, die den eigenen Aneignungsprozess bereichern kénnen. Durch die Refle-
xion der Erfahrungen entstehen (neue) Perspektiven fiir das eigene professionelle
pidagogische Handeln.

Die ,,Lernwerkstat?“ an der Katholischen Hochschule NRW, Abt. Paderborn
wurde im Jahr 2018 eréffnet. Sie richtet sich an Studierende der drei Studienginge
Soziale Arbeit, Kindheitspidagogik und Religionspidagogik und bietet vielfiltige
Materialien zum Forschen, Lernen und Spielen. So finden sich sowohl Materia-
lien zum Entdecken und Experimentieren, reformpidagogisches Material als auch
klassisches analoges und digitales Spielmaterial in der Lernwerkstatt. Dariiber
hinaus stehen Biicher zum Forschenden Lernen ebenso wie verschiedene Bégen
zu Beobachtung und Dokumentation zur Verfiigung. Alle Materialien kénnen
wihrend der wochentlichen Offnungszeiten frei und individuell erprobt werden.
Dariiber hinaus wird der Raum der Lernwerkstatt systematisch in Seminaren mit
engem Praxisbezug genutzt. Die im Folgenden vorgestellte Forschungsarbeit ist
im Kontext eines solchen Seminars entstanden.

2 Methodischer Teil

2.1 Kontext des Seminars ,,Entwicklung im Spiel“

Das Seminar ,, Entwicklung im Spiel“ gehért zum Modul 09 ,, Theorie und Praxis
des kindlichen Spiels” des Bachelor-Studiengangs Kindheitspddagogik und ist hier
eines von drei Seminaren, die im 3. bzw. 4. Fachsemester angeboten werden. Die
beiden anderen Seminare heifSen ,, 7heorie des Spiels“ und ,Spielen und Spielmate-
rialien*. Das Modul hat insgesamt zum Ziel, den Studierenden Kompetenzen zu
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vermitteln, um Theorien des Spiels aus unterschiedlichen Disziplinen zu verglei-
chen, die Bedeutung des Spiels als menschliches Phinomen und als Medium und
Ausdruck kindlicher Weltaneignung zu verstehen und die Bedeutung spezifischer
Spiele und Spielmaterialien fiir das kindliche Lernen zu erfassen, diese situations-
angemessen einzusetzen und deren Einsatz zu reflektieren. In der Durchfithrung
der Seminare wird ein enger Theorie-Praxis-Bezug angestrebt, der durch eine enge
Zusammenarbeit mit verschiedenen Kooperations-Kitas und dem Besuch von
Kindern im Alter von 4 bis 6 Jahren in der Lernwerkstatt realisiert wird, in denen
die Studierenden erworbenes Theoriewissen in die Praxis transferieren und sich
selbst im Kontakt mit Kindern, in der Einfithrung von Spielmaterialien und in
der Spielbegleitung erleben. Um Reflexionsprozesse des eigenen pidagogischen
Handelns anzuregen, gibt es im Seminarverlauf sowohl individuelle als auch kol-
lektive Reflexionsangebote (persénliches Reflexionsportfolio, Gruppendiskussio-
nen, Reflexionsgespriche im Seminar).

2.2 Integration des Themas Digitale Bildung im Seminar

Im Seminar wurde ein Schwerpunkt auf das Thema Digitale Bildung gelegt,
indem insgesamt vier Seminarsitzungen auf dieses Thema verwendet wurden.
Beim konkret erprobten Material handelt es sich um den Sphero SPRK+ (,,Schools,
Parents, Robots, Kids“) als kugelférmiger Roboter, der sich mithilfe eines unter-
stiitzten Computers oder mobilen Endgerites frei programmieren lsst. Die Emp-
fehlung des Herstellers fiir die Altersklasse liegt zwischen 3 und 12 Jahren. Fiir
jingere Altersgruppen stehen dabei einfache Bedienungsmdglichkeiten, wie z. B.
das Programmieren von Bewegungen des Roboters durch Zeichnen am Tablet
zur Verfiigung, dltere Kinder konnen die Bewegungen und weitere Attribute des
Roboters programmieren.

Das fiir die folgenden Analysen eingesetzte Datenmaterial besteht aus den drei
Reflexionsbdgen, die im Seminarverlauf zum Einsatz kamen. Alle Reflexionsbo-
gen bestanden aus mehreren offen gestellten Fragen, zu denen die Studierenden
ihre Gedanken notierten. Die Reflexionsbogen waren Teil des Reflexionsportfo-
lios, welches die Studierenden tiber den gesamten Seminarverlauf fithrten. Zum
Zweck der Datenauswertung wurden die Reflexionsbogen von den Studieren-
den pseudonymisiert, mit ihrem Einverstindnis kopiert und die Originale an sie
zurlickgegeben.

1. Sitzung: Einfiihrung in den Bildungsbereich Digitale Bildung allgemein
* Auseinandersetzung mit bildungspolitischen Zielen und Anspriichen
* Vorstellung verschiedener Einsatzméglichkeiten digitaler Medien in der Kita
* Bearbeitung des Reflexionsbogens 1, Reflexionsschwerpunke: (nicht) vor-
handene Vorerfahrungen mit digitalen Medien in der Kita, Haltung zu digi-
taler Bildung als (un)wichtiges Thema fiir die Kindheitspidagogik
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2. Sitzung;: Vorstellung und erste Erfahrungen mit dem Sphero
* Vorstellung des Sphero, technische Informationen und Handhabung durch
Mitarbeiter der I'T der Katholischen Hochschule NRW, Abt. Paderborn
* Drisentation verschiedener Einsatzmdglichkeiten des Roboters
¢ Erprobung durch die Studierenden
* Entwicklung verschiedener Angebote fiir den Einsatz in der Kita
* Bearbeitung des Reflexionsbogens 2, Reflexionsschwerpunkt: Einstellung
zum Sphero, Erwartungen bzgl. des Einsatzes mit Kindern
3. Sitzung: Erprobung des Sphero mit Kindern
¢ Teilung der Seminargruppe in vier Kleingruppen, drei Gruppen besuchen
Kooperationseinrichtungen und eine Gruppe fithrt ihr Angebot in der
o Lernwerkstatt®“ durch
¢ Erprobung des Sphero in den verschiedenen Settings
* Bearbeitung des Reflexionsbogens 3, Reflexionsschwerpunkt: Reflexion
der Erwartungen und der tatsichlichen Erfahrungen im Einsatz mit dem
Sphero, Benennung von Chancen und Grenzen
4. Sitzung: Gemeinsame Reflexion der Erfahrungen
* Berichte aus den verschiedenen Gruppen zu Erwartungen, Ablauf und
Erkenntnissen aus der Erprobung
¢ Reflexionsschwerpunkt im Plenum: Handhabung und Eignung des Sphero,
Zusammenarbeit und Unterstiitzung mit den und durch die Kooperations-
einrichtungen
* Riickmeldung an die IT der Katholischen Hochschule NRW/, Abt. Pader-
born

2.3 Forschungsfragen

1. Welche Einstellungen der Studierenden zum Thema Digitale Bildung werden
deutlich?

2. Entstehen durch die persénlichen Erfahrungen mit dem Sphero und die Erpro-
bung mit Kindern Irritationen der eigenen Einstellungen und Perspektiven-
wechsel?

3. Finden sich Hinweise auf Prozesse des Sustained Shared Thinking (SST) bzw.
gemeinsamen forschenden Lernens in der Reflexion der eigenen Erfahrung im
Seminar bei den Studierenden?

4. Finden sich bei den Studierenden Hinweise auf den Transfer der eigenen Erfah-
rungen bzgl. des SST bzw. des gemeinsamen forschenden Lernens auf die
Gestaltung des Angebots mit den Kindern?

5. Verindern sich Begriindungslogiken und Deutungsmuster in den Reflexionen
der Studierenden zum Thema Digitale Bildung?
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2.4 Sample und Auswertungsmethoden

Die Gruppe der Studierenden bestand aus insgesamt 22 Personen, die alle weib-
lich und zwischen 18 und 25 Jahre alt waren. Die Reflexionsbégen 1 und 2 wur-
den jeweils von allen 22 Studierenden ausgefiillt. Der Reflexionsbogen 3 wurde
im Anschluss der Durchfithrung von den 11 Studierenden vor Ort bearbeitet.
Im Rahmen der Inhaltsanalyse wurden aus den Antworten der Studierenden zu
jeder Frage Kategorien gebildet. Anschlieffend wurden die Antworten den Kate-
gorien dichotom zugeordnet und in das Statistikprogramm SPSS tiberfiihrt. So
konnte quantitativ deutlich gemacht werden, wie viele Studierende Antworten
gaben, die einer entsprechenden Kategorie zugeordnet werden konnten. Mithilfe
einer deskriptiven Analyse der Mehrfachantwortsets konnten schliefSlich zu jeder
Frage Prozentwerte der Nennung einzelner Kategorien berechnet werden, auf die
bei der anschlieffenden Ergebnisdarstellung Bezug genommen wird.

Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe konnen die Ergebnisse lediglich Hinweise
auf die Einstellungen von Studierenden der Kindheitspidagogik gegeniiber digi-
talen Angeboten fiir Vorschulkinder liefern. Um gesicherte Erkenntnisse tiber das
Thema zu erlangen, miissten dhnliche Untersuchungen mit weit gréfleren Stich-
proben umgesetzt werden. Simtliche nachfolgend angefiihrten Ergebnisse sind
unter Berticksichtigung der Limitation durch diese kleine Stichprobe zu betrach-
ten.

3 Ergebnisse

3.1 Welche Einstellungen der Studierenden zum Thema Digitale Bildung
werden deutlich?

Die Einstellungen der Studierenden sind insgesamt sehr heterogen und bilden
im Wesentlichen die drei genannten Grundeinstellungen nach Siiss (2018) ab.
So werden in einigen Auf8erungen der Studierenden Angste deutlich, die der kul-
turpessimistischen Perspektive zugeordnet werden kénnen. Bei einem betricht-
lichen Teil der Studierenden (40,9%) zeigt sich eine gewisse Skepsis gegeniiber
digitaler Bildung in der Kita im Allgemeinen und dem Einsatz von Minirobotern
im Besonderen. In diesem Zusammenhang werden Gefahren (z. B. einer mogli-
chen Abhingigkeit) angefithre und die Kita als méglicher Schutzraum definiert
(18,2%), in dem digitale Medien von den Kindern ferngehalten werden sollten.
Verkniipft mit der Sorge, dass Kinder durch digitale Medien abhingig werden
konnten, wird hiufig auch die Befiirchtung geiduflert, dass andere Entwicklungs-
bereiche verdringt werden kénnten (,Ich bin der Meinung, dass die Kinder viel
zu friih abhingig werden und schnell dabei vergessen, etwas zu tun, was die ande-
ren Kompetenzen fordern kinnte“ (A); ,Ich kinnte mir vorstellen, dass die Kinder
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dann die Lust an nicht medialem Spielzeug verlieren wiirden“ (Winnie Puh)). Nach
der Durchfiihrung des Angebots mit den Kindern bestitigt sich fiir 36,4% der
Studierenden der Eindruck, dass derartige Angebote mit digitalen Medien erst
frithestens ab der Grundschule angeboten werden sollten. Neben einem ,,zu frih
wird auch ein ,,z# vie/“an Kontakt mit digitalen Medien thematisiert, da die Kin-
der laut den Studierenden im Elternhaus bereits genug mit digitalen Medien in
Kontakt kommen wiirden (,1ch sehe den Einsatz digitaler Medien eher kritisch, weil
die meisten Kinder meiner Meinung nach damit aufwachsen und es zu Hause lernen
(Sonne mit Gesicht), ,Kinder spiclen ihnliche Spiele auch am Smartphone — zu
viel wenn es dann auch in der Kita gemacht wird“ (Blume)). Den Kindern werden
allerdings bereits weitreichende digitale Kompetenzen zugeschrieben (,/ch denke,
dass die Kinder den Sphero schneller und besser verstehen werden als wir (Win-
nie Puh)). Gleichzeitig werden die eigenen Kompetenzen im Umgang mit dem
Sphero geringer eingeschitzt als die Kompetenzen der Kinder (,lch habe keine
Erfabrungen und befiirchte, dass die Kinder besser damit umgehen kinnen als ich! Ich
kann mir iiber den Einsatz noch nichts vorstellen (Herz)). Deutlich werden zudem
normative Vorstellungen dariiber, was eigentlich als kindliche Stirke oder auch
Ressource gesehen wird — Kinder, die den Studierenden als besonders kompetent
beim Umgang mit dem Tablet auffallen, werden eher mit Sorge betrachtet. Dies
wird besonders in folgendem Zitat deutlich: ,,Ein Kind war im Minispiel extrem
geschickt (10.000 Punkte), was mit einem wissenden Blick der Erzieherinnen kom-
mentiert wurde — ggf. wire Digitale Bildung fiir dieses Kind zu viel aufgrund des
Konsums im Elternhaus“ (Wolke).

Die digitalen Kompetenzen der Kinder werden demnach nicht gewiirdigt, son-
dern eher kritisch beurteilt. Um einem ,,zu friih “ bzw. ,zu viel“ der Nutzung digi-
taler Medien entgegenzuwirken, benennen mehr als ein Viertel der Studierenden
(27,3%) unterschiedliche Mafinahmen (bezogen auf Raum, Zeit oder Alter der
Kinder), um den Einsatz digitaler Medien zu reglementieren bzw. zu kontrollie-
ren. Diesen Mafinahmen liegt die Sorge zugrunde, dass die Kinder ansonsten
moglicherweise gar nicht mehr authéren konnen bzw. dass es Streit um die Sphe-
ros geben konnte, da mehr Kinder anwesend sein werden als Spheros vorhanden
sind (, Die Kinder wollen wahrscheinlich nur noch damir spielen” (Sternchen); ., Ich
denke der Sphero kann gut zum Spielen sein, jedoch fiir so viele Kinder wire er denke
ich nicht vorteilhaft, da es meiner Meinung nach A'rger geben konnte, wer jetzt spielen
darf” (Herzchen)).

Auch die medieneuphorische Perspektive wird deudich, indem die Bedeutsam-
keit der digitalen Bildung hervorgehoben wird. So betonen fast zwei Drittel der
Studierenden die zentral wichtige Bedeutung dieses Bildungsbereichs auch in
Kindertageseinrichtungen (63,6%). Dabei wird unter anderem Bezug genommen
auf die aktuelle gesellschaftliche Entwicklung und die Bedeutung von Medien
fiir den Bildungserfolg zukiinftiger Generationen (, Die Bedeutung des Themenfelds

doi.org/10.35468/5904-15



240

Patrick Isele und Julia Hoke

wdigitale Bildung® schiitze ich als sehr wichtig ein, heutzutage ist dieser Schwerpunkt
kaum wegzudenken, da die Kinder tiglich mir digitalen Medien konfrontiert wer-
den. Sie sollten lernen damit umgehen zu kinnen” (Manfred oder auch Manni)).
Interessanterweise wird ebenfalls deutlich, dass die Studierenden davon ausge-
hen, dass der Sphero fiir die Kinder neu sein und dementsprechend Begeisterung
hervorrufen und ihre Aufmerksamkeit in den Bann ziehen wird (,/ch denke, dass
die Kinder davon begeistert sein werden. Es kann gut sein, dass die Kinder sich so gut
wie die ganze Zeit (mit einigen Ausnahmen) damit beschiftigen werden® (Sonne
mit Gesicht); ,,Kinder sind begeistert davon, da es sowas in Kitas nicht gibt — tref-
fen auf Neues“ (Sternchen)). Auch kompensatorische Effekte in Bezug auf sozi-
ale Ungleichheiten werden vereinzelt thematisiert (, Den Einsatz digitaler Medien
finde ich gut, da Kinder, welche ansonsten keinen Kontakt zu digitalen Medien haben,
so die Maiglichkeit haben, dieses kennenzulernen (Weihnachtsbaum)).

Parallel dazu wird durch ein Abwigen der genannten Gefahren und Chancen
von digitalen Angeboten fiir Kinder von den Studierenden auch die kritisch-opti-
mistische Perspektive in den Blick genommen. Dabei wird die Chance betont,
Kinder in der Kita auf den Umgang mit digitalen Medien vorbereiten zu kénnen
und ihnen eine gewisse Medienkompetenz zu vermitteln, so dass sie die damit
verbundenen Gefahren abschitzen und ihnen entsprechend begegnen kénnen
(»Da digitale Bildung die Kinder im Alltag immer begleiten, finde ich, dass das The-
menfeld als sehr bedeutsam gilt. Im Internet kinnen die Kinder auf viele Gefahren
treffen. In der Kita wiirde ich digitale Bildung einbringen und den Umgang damit
thematisieren. Besonders bei Fragen der Kinder wiirde ich digitale Medien (aber auch
Biicher etc.) zur Klirung einbeziehen loa zeigen, dass die Medien nicht nur Vergnii-
gen, sondern auch niitzlich sind“ (Dornroschen)). In diesem Zusammenhang wird
von der Hilfte der Studierenden betont, wie wichtig dabei die Begleitung durch
Erwachsene ist bzw. dass einer kompetenten Medienerzichung hohe Bedeutung
zukommt. Knapp ein Viertel der Studierenden (22,7%) betonte die Bedeutung
einer gemeinsamen kritischen Reflexion solcher Medien mit den Kindern.

3.2 Entstehen durch die personlichen Erfahrungen mit dem Sphero und
die Erprobung mit Kindern Irritationen der eigenen Einstellungen und
Perspektivenwechsel?

Nach der eigenen Auseinandersetzung mit dem Sphero beschreibt der Grof3teil
der Studierenden die Erfahrung als ein positives Erlebnis (86,4%) (,Ich war begeis-
tert, weil ich so etwas noch nie ausprobiert habe. Es hat SpafS gemacht, das Sphero ken-
nenzulernen und damit zu spielen“ (Rapunzel)). Dabei schitzen 81,8% der Studie-
renden den Sphero als geeignet ein, um Kindern digitale Bildung nahezubringen.
Mit Blick auf das bevorstehende Angebot mit Kindern wurde von mehr als zwei
Dritteln der Studierenden Vorfreude gedufSert (68,2%) und auch in Bezug auf die
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Reaktion der Kinder auf den Sphero wurden von der Mehrheit der Studierenden
positive Reaktionen erwartet (57,1%).

Offensichtlich gab es bestimmte Vorstellungen der Studierenden iiber das digitale
Angebot mit dem Sphero, die sich in der Selbsterfahrung jedoch nicht bestitigten
(-Ich hatte eine ganz andere Vorstellung von dem Roboter” (Rumpelstilzchen)). Im
Gegenteil duflerten die Studierenden, dass sich ihre Skepsis im Laufe der Aus-
einandersetzung mit dem Sphero gewandelt hat (,Ich war iiber die Vielfiltigkeir
positiv diberrascht“ (Stern); , Zu Beginn war ich sehr skeptisch. Nun bin ich ein wenig
offener fiir dieses Thema“ (Stern 2)). Gleichzeitig schitzten jedoch auch 22,7%
der Studierenden die Vor- und Nachteile des Sphero skeptisch ein. Fiir 13,6%
der Studierenden ist der Sphero fiir digitale Bildung nicht geeignet und die Kita
wird von ebenfalls 13,6% weiterhin als Schutzraum interpretiert, in dem digitale
Medien, wenn iiberhaupt, nur reglementiert bzw. kontrolliert von den Kindern
genutzt werden sollten (9,1%). Von knapp einem Viertel der Studierenden wird
erneut die gemeinsame kritische Reflexion im Umgang mit dem Sphero als beson-
ders wichtig erachtet (22,7%).

Im Anschluss an das Angebot mit den Kindern hat sich die Befiirchtung, dass sich
die Kinder nur noch mit dem Sphero beschiftigen wiirden und die Beschiftigung
gar zu viel werden kénnte, nicht bestitigt (,Meine Erwartung, dass die Kinder viel
SpafS haben, hat sich nicht immer bestitigt, da einige Kinder sagten, dass es fiir den
Moment gut ist, aber sie es nicht immer im Kindergarten benitigen (Herz); ,,Ich habe
mich sehr wobl gefiihlt, da ich spiter auch im Kindergarten arbeiten machte. Aller-
dings waren die Kinder nicht so lange begeistert wie erwartet, sie waren nicht wirk-
lich interessiert grifStenteils” (Herzchen)). Fast die Hilfte der Studierenden zeigt
sich {iberrascht, dass das Interesse der Kinder am Sphero bereits nach kurzer Zeit
nachlisst (45,5%) (,Ich dachte, dass die Kinder noch mehr interessiert sind. “ (Herz)).
Dies wird von 18,2% der Studierenden damit begriindet, dass die Kinder offen-
sichdich (im Elternhaus) bereits (zu viel) Kontake mit digitalen Medien haben
und deshalb schnell das Interesse verlieren (,, Kinder nehmen Technik anders wahr —
nichts Besonderes“ (Sonne)). Wiederum fiir 36,4% der Studierenden bestitigt sich
der Eindruck, dass derartige Angebote mit digitalen Medien wie dem Sphero fiir
Kitakinder weniger geeignet sind und erst ab der Grundschule zum Einsatz kom-
men sollten (,/ch hatte erwartet, dass das Sphero eher was fiir dltere Kinder geeigner
ist und dies hat sich in der Durchfiibrung auch bestiitigr (Rapunzel)). Die Sorge,
dass es Streit wegen der geringen Anzahl an Spheros geben konnte, stellte sich als
unbegriindet heraus und wurde dementsprechend bei der Reflexion des Angebots
nicht mehr thematisiert.

Andererseits wurde in der Reflexion des Angebots mit den Kindern von 36,4%
der Studierenden eine Offenheit der Kinder gegeniiber dem Angebot beobachtet
(»Bin erstaunt, dass so eine kleine Kugel sie so begeistert hat und dass sie nichr gelang-
weilt wurden (P] Masks).
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3.3 Finden sich bei den Studierenden Hinweise auf Prozesse des SST bzw.
gemeinsamen forschenden Lernens in der Reflexion der eigenen
Erfahrung im Seminar?

In der Reflexion der eigenen Erprobung berichten 13,6% der Studierenden expli-
zit, dass sie sich den Roboter véllig anders vorgestellt haben, z. B. ,,Ich dachte, wir
miissten mit einem ,richtigen Roboter arbeiten* (Rapunzel 1.0) oder ,,Ich dachte,
wir haben einen Roboter, der sprechen, laufen etc. kann* (Dornroschen). Diese Irri-
tation konnte darauf hindeuten, wie wichtig die personliche Erfahrung zur Erfas-
sung des gesamten Spektrums von digitaler Bildung ist, um die eigenen Vorstel-
lungen zu erweitern. Die Einfithrung in die Arbeit mit dem Sphero erfolgte durch
eine kurze Erklirung der Grundfunktionen und eine lingere freie Erprobung in
Kleingruppen. In der Beobachtung dieser Seminarphase wurde deutlich, dass die
Studierenden sich bei der Bedienung abwechselten und gegenseitig unterstiitzten,
Ideen entwickelten, was man ausprobieren konnte und sich gegen Ende der Phase
gegenseitig Herausforderungen stellten (z. B. unter einem Stuhl hindurch oder
besonders schnell tiber den Flur zu fahren; in die Fahrt Farbwechsel zu integrie-
ren). Diese Erfahrungen lassen sich durchaus unter Aspekten des gemeinsamen
forschenden Lernens beschreiben. In der Reflexion beschreiben 86,4% der Stu-
dierenden die Erprobung als positives Erlebnis. Zudem sagen 27%, dass sie die
Bedienung des Sphero erst erlernen mussten, sie diesen also nicht intuitiv direkt
bedienen und steuern konnten.

3.4 Finden sich bei den Studierenden Hinweise auf den Transfer der
eigenen Erfahrungen bzgl. des SST bzw. des gemeinsamen forschenden
Lernens auf die Gestaltung des Angebots mit den Kindern?

Dass die von den Studierenden selbst erlebte und beschriebene Lernerfahrung bei
der Bedienung des Sphero auch fiir die Kinder relevant ist, wird von den Studie-
renden vereinzelt thematisiert (z. B. , Die Kinder sollten erstmal ein Gefiibl fiir das
Geriit entwickeln, bevor die einzelnen Spiele und Funktionen ausprobiert werden kin-
nen“(WinniPooh)), allerdings nicht mit dem Blick darauf, wie diese in der Gestal-
tung des Angebots unterstiitzt und begleitet werden konnte. Thre Hauptaufgabe
schen die Studierenden dagegen eher im Reglementieren und Kontrollieren der
Spieldauer (z. B. ,Die Spiele interessieren die Kinder wabrscheinlich am meisten,
kinnten sich lange damit beschiftigen bis Erzieher Stopp sagen”, (Sternchen)) bzw. in
der Organisation des Ablaufs. Besonders thematisiert wird von den Studierenden
dabei die Sorge um Streit, die vor allem bei der Frage bzgl. der Befiirchtungen
von 45,5% der Studierenden benannt wird, ,,wenn alle Kinder auf einmal wollen*
(PJ Masks). Zur Gestaltung des Angebots berichtet die Hilfte der Studierenden,
dass sie bereits konkrete Ideen fiir die Umsetzung des Angebots mit den Kindern
haben, 27,3% dagegen haben noch keine konkrete Idee. Bei der Betrachtung der
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von den Studierenden beschriebenen Ideen fillt auf, dass diese sich auf die kon-
krete Aktivitdit mit dem Sphero beziehen (Kreise, Zahlen, Slalom fahren, Laby-
rinth aufbauen, malen, etc.), hier also Aufgaben erdacht werden, was die Kinder
mit dem Sphero tun sollen. Nur eine Studierende dufert sich gespannt, ,,wie die
Kinder damit spielen werden und was fiir Ideen die Kinder entwickeln werden* (Stern
2). Der fehlende Wissens- und Erfahrungsvorsprung fithrt an dieser Stelle also
nicht dazu, dass Perspektiven des gemeinsamen Entdeckens und Ausprobierens
entstehen bzw. die eigene Erfahrung des Lernens und der Auseinandersetzung auf
die Gestaltung des Angebots transferiert wird. Dieser fehlende Transfer zeigt sich
auch in den Antworten zur Reflexion des Angebots nach der Erprobung mit den
Kindern. 54% der Studierenden sagen, dass ihre Aufgabe wihrend des Angebots
das , Erkliren und das ,Helfen gewesen sei, gefolgt von ,,Zeigen“ (36,4%) und
wAnleiten (27,3%). Zudem spielt das positive Feedback eine wichtige Rolle, z. B.
beim ,,Loben “(36,4%) und beim ,, Ermutigen(27,3%). Aufgabenbeschreibungen,
die sich eher in die Richtung des SST deuten lassen, werden ebenfalls benannt,
insgesamt jedoch in geringerer Hiufigkeit. Darunter werden das ,,Beobachten®
(36,4%), das ,, Kommentieren“ (27,3%), das ,, Begleiten“ (27,3%) und die ,, Gespri-
che mit Kindern*“ (18,2%) gefasst. Die meisten Studierenden duflern sich zufrie-
den iiber den Ablauf des Angebots (72,7%). Gleichzeitig sind einige Studierende
iiberrascht, dass die Kinder, anders als von ihnen erwartet, entweder ein eher nur
kurzzeitiges (45,5%) oder sogar kein Interesse (9,1%) am Sphero hatten. Wie
bereits berichtet, wurde das beobachtete fehlende Interesse von den Studierenden
unterschiedlich begriindet — allerdings immer bezogen auf die (nicht) vorhande-
nen Vorkenntnisse und Einstellungen der Kinder. Dass das wahrgenommene feh-
lende Interesse auch etwas mit der Umsetzung des Angebots zu tun haben kénnte,
wird von den Studierenden nur insoweit thematisiert, dass eine kleinere Gruppe
bzw. mehr Spheros wiinschenswert gewesen wiren, um den Kindern besser oder
mehr erkliren zu kénnen (z. B. Medimops). Von einer Studierenden wird dabei
kritisch angemerke, die ,, Kinder fubren lieber durch die Gegend, vor allem die jiinge-
ren Kinder brauchten viel Anweisung® (Herz). Dass evtl. grofiere eigene Freirdiume
und freies Ausprobieren dem Interesse der Kinder zutriglich sein kénnten, wird
von den Studierenden nicht thematisiert.

Zusammenfassend kann in Bezug auf Prozesse des SST gesagt werden, dass sich
innerhalb der Reflexionsbégen kaum Hinweise auf gemeinsam geteilte Denkpro-
zesse mit den Kindern finden lassen. Die Studierenden freuen sich zwar auf die
Erprobung mit den Kindern und sind auch gespannt auf deren Reaktion; dass
diese Reaktionen jedoch konkreten Einfluss auf die Durchfiithrung des Angebots
hitten und z. B. Fragen und Ideen der Kinder fiir die Studierenden handlungslei-
tend wiren, ldsst sich nicht feststellen. Auch in der Reflexion der Durchfithrung
finden zwar Perspektivwechsel bei den Studierenden statt, diese sorgen jedoch
nicht unbedingt fiir Reflexionsprozesse hinsichtlich der Angebotsgestaltung. Es
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zeigt sich beispielsweise, dass sich einige Erwartungen bzgl. des Angebots nicht
bestitigen, wie z. B. die langanhaltende Begeisterung der Kinder fiir den Robo-
ter und die damit verbundene Aufgabe, die Spieldauer zu reglementieren oder
auch das befiirchtete Chaos, wenn die Kinder sich beim Spielen abwechseln miis-
sen. Dies konnte daran liegen, dass die Studierenden diese Befiirchtungen in ihre
Angebotsplanung direkt mit einbezogen haben und z. B. zu Beginn des Angebots
bestimmte Regeln zur Spielreihenfolge und -dauer festgelegt und den Kindern
kommuniziert haben. Dafiir wiirde auch sprechen, dass sich die beschriebenen
Angebotsstrukturen durch klare und eindeutige Aufgaben auszeichnen, die die
Kinder mit dem Sphero bewiltigen sollten, und weniger durch freies Ausprobie-
ren und Experimentieren. Anhand dieser Hinweise erscheint fraglich, inwieweit
bei der Angebotsgestaltung tatsichlich ein offener , Denkraum* entsteht, in dem
sich die Studierenden mit den Kindern gemeinsam auf den Weg machen, sich
mit dem Sphero und seinen Méglichkeiten auseinanderzusetzen. Deutlich wird,
dass der Transfer des eigenen Erlebens in der Auseinandersetzung mit dem Sphero
(eigene Lernerfahrung, keine Vorerfahrungen, Bedeutung der freien Erprobung)
auf die Angebotsgestaltung mit Kindern schwerfillt.

3.5 Verindern sich Begriindungslogiken und Deutungsmuster in den
Reflexionen der Studierenden zum Thema Digitale Bildung?

Uber alle Befragungen hinweg zeigt sich, dass die Studierenden ihre Einstellungen
zum Thema Digitale Bildung kaum fachlich begriinden. Ganz ausdriicklich fin-
det sich nur bei einem Reflexionsbogen ein Verweis auf einen fachlichen Bezug:
»Den Einsatz digitaler Medien sehe ich sehr kritisch, da ich der Meinung bin, dass die
Kinder heutzutage zu Hause schon viel Kontakt mit digitalen Medien haben und der
Kitaalltag deshalb frei von digitalen Medien sein sollte, um wichtige andere Grundla-
gen zu erlernen wie z. B. Bauklitze aufeinander aufzubauen®, denn ,damit sich die
wichtigsten neuralen Schaltkreise im Hirn ausbauen, brauchen Kinder vor allem eins:
eigene Korpererfahrung” Zitat Gerald Hiither — Hirnforscher” (Stern). Einerseits
schildern Studierende die aus ihrer Sicht hohe Bedeutung der Digitalisierung und
sind der Meinung, dass Kinder lernen miissen, sich hier zurechtzufinden, anderer-
seits existieren Vorstellungen eines ,,zu viel“, vor allem verkniipft mit der Vorstel-
lung, dass Kinder ohnehin zu Hause bereits viel digitalen Input bekommen. Eine
bewusste Reflexion verschiedener Ebenen von ,, Konsumieren digitaler Medien“und
»Erlernen digitaler Kompetenzen“findet dabei nicht statt. Diese widerspriichlichen
Positionen, die sich nicht nur innerhalb der Studierendengruppen, sondern auch
innerhalb einzelner Reflexionen finden lassen, werden zumeist aufgeldst durch
den Verweis auf die Bedeutung von ,Medienerzichung® (50,0%). Wie diese aller-
dings gestaltet sein soll, bleibt offen bzw. wird auf einen spiteren Zeitpunke in
der Bildungsbiografie der Kinder verschoben, vor allem auf die Grundschulzeit.
Deutlich werden dagegen starke normative Vorstellungen von ,guter Kindbeir",
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wenn Studierende darauf verweisen, welche Themen sie anstelle digitaler Bil-
dung fiir Kinder im Kitaalter wichtiger finden. Genannt werden hier vor allem
Naturerfahrungen, z. B. ,.In diesem Alter (Kitaalter) finde ich es wichtiger, mit der
Natur in Beriihrung zu kommen. Themen wie Achtsamkeit, Naturschutz, gesunde
Ernéihrung halte ich fiir sinnvoller (Stern 2), aber auch Biicher und die Bedeutung
sozialer Interaktionen. Uber den Reflexionszeitraum hinweg finden sich diesbe-
ziiglich keine Relativierungen, z. B. dass das Auseinandersetzen mit dem Sphero
auch soziale Interaktion anregen kann. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass
zumindest in dem angebotenen Seminarformat Potenzial fiir die Irritationen von
Vorannahmen und Deutungsmustern vorhanden ist und sich diese teilweise auch
zeigen, diese Irritationen und Widerspriiche jedoch an vielen Stellen auch in der
Gesamtgruppe evtl. noch bewusster hitten reflektiert werden miissen.

4 Fazit

Die Erkenntnisse des Lernwerkstattangebots zum Thema Digitale Bildung lassen
sich auf verschiedenen Ebenen reflektieren. Hinsichtlich der didaktischen Gestal-
tung muss sicherlich kritisch hinterfragt werden, ob fiir die Auseinandersetzung,
Erprobung und Reflexion innerhalb des Seminars ausreichend Zeit zur Verfi-
gung gestanden hat. Die Integration des Themas in das Seminar ,, Entwicklung
im Spiel®, in dem dariiber hinaus noch vielfiltige andere Themen bearbeitet wer-
den, schrinkte das Zeitbudget deutlich ein. Zudem wird in den Ergebnissen der
Reflexionsbdgen deutlich, dass individuelle Reflexionen oftmals begrenzt bleiben
und kontinuierlich durch kollektive Reflexionsangebote erginzt werden sollten.
Grundsitzlich deuten die Erkenntnisse darauf hin, dass es sich lohnen wiirde, ein
eigenes Seminar Digitale Bildung anzubieten. In der aktuellen Form bleibt das
Lernwerkstattangebot hinter den Erwartungen zuriick.

Beziiglich der forschungsmethodischen Reflexion wire grundsitzlich sicherlich eine
grofSere Stichprobe wiinschenswert gewesen, oder zumindest eine konstante
Beteiligung iiber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg. Aufgrund der kleinen
Kohortengrofie des genannten kindheitspidagogischen Studiengangs war eine
grofSere Stichprobe nicht realisierbar. Um Verinderungen wihrend der drei Erhe-
bungszeitpunkte deutlicher zu machen, hitten die Reflexionsbogen kongruenter
aufgebaut werden konnen. Dazu wire es sinnvoll gewesen, die Fragen kiirzer und
prignanter zu formulieren sowie zu allen drei Erhebungszeitpunkten vergleich-
bare Fragen zu stellen.

In Bezug auf die Einstellungen der Studierenden zur digitalen Bildung in kindheits-
pidagogischen Settings zeigten sich unterschiedliche Aspekte der drei Grundein-
stellungen nach Siiss (2018). Die Perspektiven der Studierenden zeichnen sich
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jedoch nicht dadurch aus, dass ihre Auﬁerungen immer klar einer Grundeinstel-
lung zugeordnet werden kénnen. So benennen die Studierenden hiufig jeweils
gleichermaflen kulturpessimistische und medieneuphorische Aspekte. In den
Auﬁerungen der Studierenden werden gewisse Spannungsfelder deudich, die
darauf hindeuten, dass die Studierenden dem Thema Digitale Bildung in Kitas
insgesamt cher ambivalent gegeniiberstehen. Einerseits wird eine grundsitzliche
Offenheit gegeniiber dem Thema signalisiert, andererseits wird auch eine gewisse
Grundskepsis deutlich. Dies hingt womdglich damit zusammen, dass die Bedeu-
tung der digitalen Bildung von allen Studierenden mehr oder weniger deutlich
betont wird, gleichzeitig wird immer wieder auf Gefahren hingewiesen und die
Kita als Schutzraum deklariert, in dem Kinder vor einem ,,zx vie/“ an digitalem
Medienkonsum geschiitzt werden miissen. Die Rolle der Erwachsenen und ihre
Verantwortung fiir eine kompetente Medienerzichung in der Begleitung von
Kindern wird hiufig als sehr wichtig erachtet. Wie eine kompetente Mediener-
zichung in der Praxis von Kitas aussehen konnte, bleibt allerdings unklar. Die
Betonung von Mafinahmen zur Einschrinkung der Mediennutzung kénnte dafiir
sprechen, dass das Kontrollieren und Reglementieren als Teil einer kompetenten
Medienerzichung verstanden wird. Andererseits wird aber auch betont, dass die
gemeinsame kritische Reflexion von digitalen Medien fiir Kinder von zentraler
Bedeutung ist, damit sie Medienkompetenz erwerben konnen.

Eine kritisch-optimistische Position, wie Siiss (2018) sie beschreibt, kann dazu
beitragen, einerseits die den digitalen Medien zugrundeliegende Chancen aufzu-
greifen und andererseits mogliche Gefahren im Blick zu behalten, also Kinder so
zu unterstiitzen, dass sie im Sinne der digitalen Souverinitit in der Lage sind, sich
selbstbestimmt und verantwortungsvoll den Herausforderungen unserer zuneh-
mend digitaler werdenden Gesellschaft zu stellen.

Abschlieflend ist kritisch anzumerken, dass bzgl. der Reflexion des Transfers von
durch Lernwerkstattangebote entwickelten Kompetenzen in die Praxis deutlich
wird, dass dies in der vorgestellten Studie nur sehr eingeschrinke geschehen ist.
Die Griinde dafiir sind sicherlich vielfiltig und liegen zum einen in der didaki-
schen Gestaltung, bei der die Planung der Angebote innerhalb der Kleingruppen
erfolgte und nicht mehr gemeinsam im Seminar diskutiert wurde. Hier hitten
Fragen und Riickmeldungen dazu fiithren kénnen, dass die Angebotsplanung und
-durchfithrung weniger erwachsenenzentriert und stirker sensibilisiert auf die
Kindesinteressen hitte erfolgen kénnen. Zum anderen spielen gruppendynami-
sche Effekte unter den Studierenden sicherlich auch eine Rolle.

Insgesamt wird aber auch deutlich, dass dieser Transfer von Kompetenzen in die
Praxis bislang im Diskurs um Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit kaum in den
Blick genommen wird und sich hier ein grofies Potenzial fiir zukiinftige Untersu-
chungen auch jenseits des Themenfelds Digitale Bildung zeigt.
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Piktogramme' als Unterstiitzungsmedien
Studien im Kindergarten zu Effekten von Bilderbiichern mit
zusitzlichen Symbolen

Abstract

Zentrale Aufgabe der EduSpace-Lernwerkstatr der Freien Universitit Bozen (unibz)
am Standort Brixen ist die Professionalisierung von pidagogischen Fachkriften im
Kindergarten und Lehrpersonen in der Schule (Stadler-Altmann, 2018; Schumacher
et al., 2020). Dies geschieht im Rahmen des Aufirags der Hochschule teils im Master-
studiengang fiir den Primarbereich, teils im postgradualen Austausch zwischen Wis-
senschaft und Praxis.

Im Interesse des — Siidtiroler — Kindergartens liegt es, pidagogische Fachkrifte fiir
den ,,Umgang mit individuellen Unterschieden und Inklusion zu sensibilisieren®
(RRL, 2008, S. 20ff) sowie im Bildungsfeld ,,kommunikationsfreudige und medi-
enkompetente Kinder” (RRL, 2008, S. 32(F) fortzubilden. Dieses Interesse wird in
den Angeboten der EduSpace-Lernwerkstatt aufgegriffen und fliefst in entsprechende
Forschungsaktivitiiten ein.

Um Kindern mit besonderen Bildungsbediirfnissen (BES) die Moglichkeit der Welt-
aneignung und Kommunikation zu erleichtern, bedarf es entsprechender MafSnahmen
(UN, 2006), wie etwa den Einsatz von Augmentative and Alternative Communica-
tion (AAC) bzw. Unterstiitzter Kommunikation (UK).

Dieser Beitrag konzentriert sich auf die Umwandlung von in Siidtiroler Kindergirten
verwendeten Kinder- und Bilderbiichern in Biicher mit zusitzlichen Symbolen® nach
dem INbook-Modell (csinbook, 2017). Im Mittelpunkt stehen dabei der Kompetenz-
aufbau der pidagogischen Fachkrifte im Bereich der Inklusion und der Unterstiitzten
Kommunikation sowie der Transformationsprozess von textbasierten Inhalten im bi-
modalen, nicht-sprachlichen Repriisentationssystem. Die erzielten Forschungsergebnis-

1 Piktogramme sind einfache, auf das Wesentliche reduzierte Zeichen mit Aufforderungscharakeer
(Béhringer, 2011, S. 433).

2 Der sprachwissenschaftlich treffendere Begriff wire grafisches Zeichen, um eine deutlichere
Abgrenzung zur Lautsprache vorzunehmen (vgl. Prosetzky, 2002, S. 22).
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se werden den Qualititsebenen der Intervention nach Giel (1999) zugeordnet und
abschliefSend in Bezug auf den Theorie-Wissens- Transfer in einer Hochschullernwerk-
statt diskutiert.

1 Professionalisierung von pidagogischen Fachkriften und
Lehrkriften

Der bildungswissenschaftliche Masterstudiengang fiir den Primarbereich an der
Freien Universitit Bozen (unibz) fithre in fiinf Jahren zu einem berufsqualifizie-
renden Abschluss. Absolvent*innen erhalten mit dem bestandenen Abschluss die
Befihigung fiir die padagogische Arbeit als Kindergirtner*in oder Lehrkraft in
den jeweiligen Bildungseinrichtungen sowie die Lehrbefihigung fiir den Eng-
lischunterricht an der Grundschule. Organisiert ist das Stidtiroler Bildungssystem
nach den nationalen italienischen Vorgaben. Gelehrt und gelernt wird getrennt
nach den drei Landessprachen: Deutsch, Italienisch und Ladinisch (siche Legisla-
tivdekret vom 24. Juli 1996, Nr. 434), sowohl in den Kindergirten und Schulen
als auch an der Universitit.

Innerhalb der akademischen Ausbildung verliuft der Wissenstransfer in Feed-
backschleifen, in dem sich Wissenschaftler*innen wie auch Praktikumskoordi-
nator*innen und Studierende als forschend Lernende verstehen, die ihre Uber-
legungen in arbeitsteiliger Interaktion austauschen. Den regionalen Transfer
wissenschaftlicher Erkenntnisse unterstiitzt die unibz durch die Offnung von
Fachtagungen u.a. fiir interessierte pidagogische Fachkrifte im Kindergarten
und Lehrpersonen in der Grundschule, Kooperationen mit der Bildungsdirek-
tion sowie den Schul- und Kindergartensprengeln. Dieser Wissenstransfer wird
in erster Linie durch die EduSpace-Lernwerkstatt gewihrleistet (Stadler-Altmann
et al., 2020).

1.1 Didaktische Ideen und Anregungen aus der EduSpace-Lernwerkstatt

Hochschullernwerkstitten kénnen mit Blick auf den Theorie-Praxis-Transfer und
das Lebenslange Lernen im Kontext der kontinuierlichen pidagogischen Profes-
sionalisierung zentrale Aufgaben und Funktionen {ibernehmen (vgl. Bubolz-Lutz
& Mérchen, 2011). Ausgehend vom inhaltlichen Konzept eines konstruktions-
orientierten und konstruktivistischen Ansatzes (Stadler-Altmann, 2018) dient
die EduSpace-Lernwerkstatt nicht nur als Lernumgebung zur Vermittlung von
berufspraktischem Faktenwissen (Stadler-Altmann, 2019) oder zum Einiiben
von prozeduralem Anwendungswissen (Schumacher et al., 2019), sondern auch
als Raum zur Reflexion von didaktischen und methodischen Praxiserfahrungen
durch Forschendes Lernen (Huber, 2009; Wedekind, 2013).

doi.org/10.35468/5904-16
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Das Konzept der inklusiven Bildung im deutschsprachigen Kindergarten betont
den Wert der Vielfalt menschlicher Ausdrucksformen (RRL, 2008, S. 17). So fin-
den sich in den Lerngemeinschaften Kinder unterschiedlichen Alters, mit unter-
schiedlichem sozialem Hintergrund, aus anderen Sprach- und Kulturkreisen und
Kinder mit besonderen Bildungsbediirfnissen (BES). Den pidagogischen Fach-
kriften kommt unter anderem die Aufgabe zu, die sprachlichen Kompetenzen der
Kinder in vielfiltigen Lebenssituationen zu férdern. Die gemeinsame Bilderbuch-
betrachtung stellt dabei nicht nur einen ersten Zugang zum Schriftspracherwerb
und fiir die Leseentwicklung dar, sondern ist vielmehr der Schliissel zur Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen Lebensweisen und gesellschaftlichen Normen
(Keunecke, 2000). Die professionelle Begleitung verlangt von den pidagogischen
Fachkriften deshalb neben linguistischem Fachwissen auch entwicklungspsycho-
logische Kenntnisse u.a. zur Konstitution geschlechticher Zugehorigkeit und der
damit verbundenen Identititsbildung von Kindern, Diagnosekompetenzen fiir
die Sprachstanderhebung und angemessene didaktisch-methodische Kompeten-
zen, um den Prozess der Sprachaneignung unterstiitzen zu kénnen.

1.2 Bedeutungserwerb in Lautsprache und Unterstiitzter Kommunikation

Der Bedeutungserwerb rein sprachlicher wie auch visueller Zeichen erfolgt nach
den gleichen semiotischen und semantischen Regeln. Fiir beide gilt, dass ein
zweidimensionales grafisches Zeichen durch die Zuschreibung einer bestimmten
Bedeutung zum Symbol wird. Erst wenn die Verkniipfung dauerhaft hergestellt
ist, wird Kommunikation méglich. Die besondere Herausforderung fiir pidago-
gische Fachkrifte bei der multimodalen Erweiterung eines bereits ausformulier-
ten Bilderbuchtexts wie auch fiir Kinder bei der Bilderbuchbetrachtung besteht
darin, zum jeweiligen schriftsprachlichen Begriff zusitzlich ein visuelles Zeichen
zu erlernen (Hallbauer & Kritzinger, 2016, S. 1).

Linguistisch gesehen werden sprachbasierte Informationen auf der textbasierten
Reprisentationsebene mit Bildinformationen auf einer nicht-textbasierten Ebene
verkniipft. Reprisentation beschreibt eine mental konstruierte Entitdt, die in
einer kausalen Bezichung zu einer zweiten externen realen Entitit steht. Zwischen
den Ebenen werden zudem propositionale Einheiten gebildet, die als Bedeutungs-
einheiten auf dritter Ebene an das Vorwissen der*des Lesenden ankniipfen und
bestenfalls die strukturelle Fihigkeit ausbilden, Situationsmodelle (visuelle Vor-
stellung ohne reale Anschauung) aufzubauen.
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Abb. 1: Verkniipfung von sprachbasierten Informationen mit Bildinformationen
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Eine erfolgreiche Modellkonstruktion iiberschreitet die Optionen und das Han-
deln in einer bekannten Anforderungssituation und kann als Erweiterung der
Kommunikationsfihigkeit bezeichnet werden. In den Umgang mit Reprisenta-
tionen kénnen antizipierte Intentionen, Wiinsche und Erwartungen von anderen
Personen einflieflen und zu einer Akkommodation in der Nutzung des externen
Reprisentationssystems fiithren. Bereits Vorschulkinder sind fihig, alle drei Ebe-
nen des Textverstehens herzustellen (Nieding, 2006).

Die in der barrierefreien Kommunikation (Maaf$ & Rink, 2018) beschriebene
Verarbeitung von Information ist sequenziell-analytisch gedacht. Es wird davon
ausgegangen, dass in Wortern der Sprache (Signifikate) die Bedeutung von Begrif-
fen kodifiziert ist (Signifikante) und diese Bedeutung mit der Sprache abgerufen
und rekonstruiert bzw. interpretiert werden kann. Dieser Gebrauch ist seiner-
seits wieder abhingig von den Personen mit ihrer jeweils individuellen Prigung
durch einen soziokulturellen Hintergrund sowie vom aktuellen Verwendungs-
kontext. Empirisch dokumentieren lassen sich diese Vorginge durch Beobach-
tung des Umgangs mit gegebenen Informationen und der dadurch bedingten
Aktivierung begrifflicher Assoziationen. Werden Begriffe wiederholt semantisch
dhnlich benutzt, handelt es sich um semantisches Priming. Die Bahnungseftekte
zeichnen sich durch geringe Reaktionszeit und geringe Fehlerzahl aus. Verweist
der benutzte Begriff auf ein dhnliches Phinomen bzw. einen verwandten Sach-
verhalt in der gemeinsam erlebten Realitit, liegt eine Verkniipfung mit dem
gemeinschaftlichen Bedeutungsraum vor, die als semantisches Grounding bezeich-
net werden kann (Harnad, 1990). Konstruktivistische Modelle betonen, dass die
Bedeutung von Information nicht ohne den Gebrauch von Begriffen entwickelt
werden kann (Gédert, 2018).

In der frithen Kindheit kommen Bilderbiicher als erste externe Reprisentations-
medien zum Einsatz, die vor allem den visuellen Sinneseindruck ansprechen. Fiir
Kleinkinder wird zudem oftmals der taktile Sinn einbezogen, indem das Fell eines
Haustiers auch haptisch simuliert wahrnehmbar ist oder die Textur eines Klei-
dungsstiicks fiir das Kind spiirbar wird. Auditiv ist das Kind zu erreichen, indem
Geschichten vorgelesen werden oder eine Gesprichssituation iiber das Gesehene
geschaffen wird. Uber etwas zu sprechen bedeutet, dass durch das Wahrnehmen
von Umwelterfahrungen (Bilderbuch anschauen) und Vergegenwirtigen von
Gedichtnisleistungen (an die Geschichte erinnern) sprachbasiert objektiviert und
externalisiert werden kann. Der Verarbeitungsprozess beinhaltet aus Sicht der
pidagogischen Psychologie dabei die Konfiguration kohirenter und konsistenter
Schemata bzw. mentaler Reprisentationen (Schnotz, 2019, S. 99). Diese kénnen
bei Bedarf zu einem spiteren Zeitpunkt rekonstruiert bzw. reaktiviert werden.
Neben der sinnlich-dsthetischen Wahrnehmung und Wahrnehmungsverarbei-
tung sprachbasierter Interaktion spielt die Sozialitit beim Affiziertwerden eine
Rolle (Knoblauch, 2017, S. 134). Die sozial- und kommunikationstheoretischen
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Diskursergebnisse spiegeln sich in den Handreichungen zum Bildungsfeld Spra-
che, Schriftsprachkultur, Zwei- und Mehrsprachigkeit (2008) und Best-Practice-
Anleitungen (WIR, 2020, S. 7) der deutschsprachigen Kindergirten in Sidtirol

wider.

1.3 Qualititsmerkmale der Kommunikation mittels IN-books

Der internationalen Kodifizierung von Menschenrechten zufolge stellt der Zugang
zu Information eine wichtige Voraussetzung fiir eine funktionierende Demokratie
dar und ist somit u.a. auf politische, kulturelle und soziale Teilhabe bzw. Interak-
tion im gesellschaftlichen Kontext ausgerichtet (AEMR, 2019, S. 19). Artikel 21
der UN-BKR fiihrt niher dazu aus, dass Teilhabende im Rahmen einer kommu-
nikativen Handlung, die in Wort, Bild, Ton oder Schrift transportierten Mittei-
lungen, Informationen oder Inhalte auffinden, wahrnehmen, verstehen, behalten
und danach handeln kénnen sollen (Maaf & Rink, 2018, S. 24). Das Auffin-
den bezieht sich auf Informationen, die in erster Linie nur online abrufbar sind.
Leichte Sprache, Vorlesefunktion oder modifizierbare Schriftgrofle sind niitzli-
che Hilfsmittel bei der — nachrichtentechnisch gesprochen — geriteunabhingigen
Ubertragung von codierten Informationen von der Quelle an die Perzepte und
das zentrale sensorische System der*des Verbrauchenden. Der durch einen sinn-
gebenden Reiz initiierte Wahrnehmungsprozess sollte nur so viele Ressourcen in
Anspruch nehmen, dass das Verstehen der Mitteilungen im Anschluss ebenfalls
méoglich ist. Fiir das Prisentieren der Kommunikate ist eine syntaktisch klare und
einfache Gestaltung erforderlich. Uberdies sollten sie von der*dem Teilnehmen-
den im kognitiven Verarbeitungsprozess mit vorhandenen Wissensbestinden ver-
kniipft werden kénnen, um das Behalten zu erleichtern. Enthilt die Information
die Beschreibung einer optimalen Zielsituation, kann sie den Kommunikations-
teilnehmenden eine Handlungsorientierung bieten (ebd. S. 25).
(Frith-)Forderung ist auf erlebbare Sinn- und Handlungserfahrungen in der
Interaktion mit vertrauten Gegenstinden und tiglichen Routinen ausgerichtet.
Technische wie nichttechnische Kommunikationshilfen kénnen in gemeinsamer
Gestaltung mit zentralen Bezugspersonen eingesetzt werden.

IN-books sind illustrierte Biicher, deren Textanteile normalerweise textgetreu in
grafische Zeichen tibersetzt werden und aus der Tradition der AAC/UK stammen.
Das Ziel des Symboleinsatzes ist das Erhohen von Lesbarkeit und Verstindlich-
keit, indem einzelne Begriffe oder Ausdrucksweisen angrenzend (generell unter-
halb des Wortes) grafisch reprisentiert werden. Durch diese Anordnung kann eine
positive Auswirkung auf die Aufmerksamkeitsspanne beim Lesen erzielt werden,
was wiederum fiir das linguistische Verstindnis der Kinder férderlich ist (vgl. Cos-
tantino, 2011). IN-books sind demnach unterstiiczende Werkzeuge fiir eine Kom-
munikation, bei der das Lesevergniigen im Zentrum steht. Das italienische Studi-
enzentrum IN-book beschreibt das IN-book-Modell wie folgt (csinbook, 2017):
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e rispetto del mondo narrativo dell’autore, attraverso una traduzione simbolica
fedele ¢ precisa del testo originale

e rispetto del rapporto dialogico fra testo e immagine presenti nell’ originale

* rappresentazione degli elementi linguistici in grado di caratterizzare gli aspetti
specifici della lingua italiana, in particolare la morfologia

* organizzazione multimodale del simbolo associato all’etichetta alfabetica, con
un marcatore di unita visiva (la riquadratura) che faciliti la scansione visiva e la
lettura condivisa con modeling

¢ utilizzo della rappresentazione simbolica in versione monocromatica, per favo-
rire i processi di automatizzazione della lettura

* utilizzo di sistemi simbolici in grado di supportare sia gli elementi astratti della
lingua, sia gli elementi morfologici significativi

* cura nell’'organizzazione della pagina, in termini di dimensione della simbolo-
gia, le distanze fra simboli, fra righe e fra paragrafl, la punteggiatura

* l'utilizzo delle immagini originali del libro

* la riduzione di testi di lunghezza e complessitd maggiore pongono una sfida al
modello. Valgono in ogni caso come elementi di riferimento, le caratteristiche
sopra considerate?® (http://csinbook.altervista.org/il-modello-inbook/)

Beim Einsatz von IN-books ist auf die Gesamtsituation zu achten. Wihrend des
Vorlesens wird lautsprachlich der Leserhythmus eingehalten, wihrend zugleich
mit dem Finger auf den unteren Teil des umrahmten Symbols gezeigt wird: Die
vorgelesenen Worter werden durch das Medium der Sprache und die Symbole fiir
das Kind verstindlich. Costantino (2011) weist darauf hin, dass

3 Gefilligkeitsiibersetzung:

* Respektierung der Erzihlwelt des Autors durch eine getreue und prizise symbolische Uberset-
zung des Originaltextes;

e Respektierung der dialogischen Bezichung zwischen Text und Bild im Original;

 Darstellung der sprachlichen Elemente, die die spezifischen Aspekte der italienischen Sprache,
insbesondere die Morphologie, charakeerisieren;

* multimodale Organisation des Symbols, das mit dem alphabetischen Etikett verbunden ist, mit
einer visuellen Einheitsmarkierung (das Quadrieren), die das visuelle Scannen und gemeinsame
Lesen mit der Modellierung erleichtert;

¢ Verwendung der symbolischen Darstellung in einer monochromatischen Version, um die Pro-
zesse der Automatisierung des Lesens zu erleichtern;

¢ Verwendung von Symbolsystemen, die sowohl die abstrakten Elemente der Sprache als auch die
signifikanten morphologischen Elemente unterstiitzen;

 Sorgfalt bei der Organisation der Seite in Bezug auf die Gréf8e der Symbole, die Abstinde zwi-
schen den Symbolen, zwischen den Zeilen und zwischen den Absitzen, die Interpunktion;

¢ Verwendung der Originalbilder aus dem Buch;

e das Reduzieren von lingeren und komplexerenTexten stellt eine Herausforderung fiir das
Modell dar.

* In jedem Fall gelten die oben betrachteten Merkmale als Referenzelemente. (http://csinbook.
altervista.org/il-modello-inbook/ 01.09.2020)
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das Kind nie darum gebeten [wird], selber zu schauen oder zu zeigen. Es wird lediglich
dem kontinuierlichen Zeigen ,ausgesetzt’, Symbol fiir Symbol, spielerisch [...] durch
das Modeling und ohne Notwendigkeit von Erklirungen oder Abrufen, lernt das Kind
automatisch die Korrespondenz zwischen dem gehérten Wort, dem Symbol und dem
geschriebenen Wort. (ebd., S. 222-223 — iibersetzt von E.A. Emili)

Die gesprochene Sprache ist also fir die Arbeit mit IN-books genauso zentral
wie die Symbole in den Biichern selbst. Mitunter kann ein Kind durch das Mit-
fihren seiner Hand den Leserhythmus besser erleben. Im Laufe der Zeit kénnen
unterschiedliche Situationen mit Abweichungen und verschiedenen Bezugsper-
sonen durchgefiithrt werden, um eine vom Kind ausgehende Kommunikation zu
fordern bzw. einen Wechsel in der Gesprichsfithrung zu erméglichen (Wilken,
2002, S.75, S. 81).

Neben schon vorgefertigten IN-books gibt es dank neuer Technologien und spezi-
fischer Software (z. B. AraWord und Symwriter) die Méglichkeit, selbst IN-books
herzustellen. Dadurch kénnen Biicher, die von den Kindern im Kindergarten oder
in der Familie genutzt und geliebt werden, zu personalisierten IN-books werden.

Enrico |, [Susanne und Ulrike

Widgit Symbols © Widgit Software 2002-2020 — www.widgit.com

Abb. 2: Personalisierte Symbole

Bei der Auswahl der Symbole ist darauf zu achten, dass die Qualitdt der gewihl-
ten Symbole so beschaffen ist, dass sie moglichst grofe situative Ahnlichkeit mit
dem realen Sachverhalt aufweisen, kontrastreich aber dennoch detailarm sind —
tiberwiegend werden schwarz-weifle Symbole verwendet, nur die Farben selbst
und die Figuren/Charaktere der Geschichte werden farbig abgebildet. So miissen
nur wenige zusitzliche Codierungsvereinbarungen getroffen werden. Auch Nihe
oder Abstand, Kontrast, Ahnlichkeit, Ausrichtung, Farbe und andere Gestaltungs-
faktoren bieten Orientierung fiir das Erfassen der einzelnen Zeichen und ihrer
Bedeutung. Der direkte Vergleich, da das Symbol unter den gedruckten Wortern
steht, erleichtert das Erfassen der Bedeutung der einzelnen Zeichen (Hallbauer &
Kritzinger, 2016, S. 6).
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2 Das Projekt — Umwandlung von Bilderbiichern in Biicher
mit Symbolen

Augmentative and Alternative Communication (AAC) bzw. Unterstiitzte Kommuni-
kation (UK) greifen u. a. auf technische Hilfsmittel zuriick, um Kommunikations-
und Sprachbarrieren zu reduzieren. Eine im italienischen Sprachraum bekannte
Méglichkeit, Literatur fiir alle Kinder zuginglich zu machen, ist die Gestaltung
von (Bilder-)Biichern, die den Text vollstindig mit Symbolen unterlegen, soge-
nannte IN-books. In einer Reihe einschligiger Studien wurden die positiven
Auswirkungen auf Aufmerksamkeit und Sprachverstindnis von Kindern durch
die Verwendung von Symbolen beim Lesen dieser Biicher nachgewiesen (Cafi-
ero, 2005; Binger & Light, 2007; Raimondi, 2010; Costantino, 2011; Mirenda,
2014; Romski et al., 2015; ISS, 2015).

Allerdings ist deutschsprachige Kinderliteratur mit Symbolen in Buchhandlun-
gen und Bibliotheken nicht zu finden.* Dieses Defizit gab den Anlass zu einem
Pilotprojekt® in der EduSpace-Lernwerkstatt zur wissenschaftlichen Auswertung
des Produktionsprozesses von Symbolbiichern sowie deren Anwendungsmodi aus
den Perspektiven der Anwender*innen.

2.1 Wissenschaftliche Projektbegleitung

DasForschungsinteresse liegt darin, die Perspektiven der Interaktionspartner*innen
zu erheben und miteinander zu verschrinken, um Struktur-, Prozess- und Ergeb-
nisqualitit der pidagogischen Handlungen verbessern zu kénnen. Das Pilotpro-
jekt wurde iiber einen Zeitraum von sechs Monaten angelegt. Die verinderte
Situation aufgrund der COVID-19-Mafinahmen machte ein Abweichen vom
urspriinglichen Erhebungsplan erforderlich, sodass die teilnehmende Beobach-
tung im Kindergarten zu einem spiteren Zeitpunke stattfinden muss. Unter weni-
ger auflergewdhnlichen Arbeitsbedingungen, als das gegenwirtig noch der Fall ist,
kénnen dann auch Aspekte der Sozialitit in den Fokus geriickt werden, sodass ein
Einblick zu Effekten in eher diskursiven Momenten des Einsatzes von IN-books
und den darin rezipierten Normen méglich wird.

4 In Italien gibt es u. a. folgende Biicher mit Symbolen: Pinocchio, Der kleine Prinz, Der Zauberer
von Oz, Alice im Wunderland, Robbie regt sich auf, etc.

5 Forschungsprojekt von Enrico A. Emili (PI), in Zusammenarbeit mit Susanne Schumacher und
unter der Leitung von Ulrike Stadler-Altmann (Wiss. Leitung EduSpace-Lernwerkstatt).
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Tab. 1: Projekt- und Forschungsablauf

022019 Projektstart/Workshop an der unibz
Einfithrung in die Thematik, Erldutern und Einiiben der technischen
Handhabung der lizenzfreien Software mit limitierter Laufzeit, Erstellen
von Symboltafeln und Ubertragen der Texte von ausgewihlten deutsch-
sprachigen Bilderbiichern in die Symbolsprache

122019 Technischer und methodischer Support durch die unibz
122019/ Symbolbiicher im Einsatz
02 2020 Originalbuch und das in Symbole iibersetzte Buch werden im KG zur

Verfiigung gestellt. Beobachtung der Kinder mit Blick auf den konkre-
ten Umgang mit dem jeweiligen Exemplar als Gegenstand sowie in der
kommunikativen Interaktion.

04/05 2020  Leitfadeninterview

06/09 2020  Datenverarbeitung
Transkription, Auswertung, Darstellung der Ergebnisse

10 2020 Projektende/Workshop 2 an der unibz
Riickmeldung der Ergebnisse

2.2 Annahmen

Bimodale, nicht-sprachliche Reprisentationsformen auf Basis von grafischen Zei-
chen stellen eine kiinstliche Kommunikationsform dar. Das bedeutet, dass beide
Kommunikationspartner*innen — meist ein Kind und eine vorlesende Person —, die
es nicht gewohnt sind, den Zugang zu Informationen durch Symbole zu nutzen,
mehr oder weniger Zeit fiir die sprachlichen Ubersetzungsleistungen brauchen.
Sowohl in der bloflen Reproduktion von erlebter Anschauung als auch im Nach-
denken iiber die Angemessenheit des symbolischen Ausdrucks liegt eine selbst-
stindige Bewusstseinsleistung. Folglich miissen beide Interaktionspartner*innen
in einer Kommunikationssituation bedenken, Was, Wann und Wie zu versprach-
lichen ist. Beispielsweise bietet das Programm Symwriter (mit Widgit-Symbolen)
fiir jedes Wort mehrere Symbole an. Abstrakte Worter, wie z. B. Liebe oder Fan-
tasie sind schwieriger in grafische Zeichen umzusetzen, ebenso Artikel und Pripo-
sitionen (siche Abb. 3).
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di fantasia | | fantasia | | fantasia lieben lieben madgen
> B L8 V9] s
abstrakt: ! i e
cane dietro cavallo || nitrire || cavallo
g5 D | | wf | of || b
konkret: konzeptuell:

Widgit Symbols © Widgit Software 2002-2020 — www.widgit.com
Abb. 3: Beispiele fiir abstrakte und konkrete grafische Zeichen

In der Perspektive der pidagogischen Fachkrifte kann sich der Sachverhalt wider-

spiegeln als:

* Suchen, Finden und Verwerfen von Zeichen und Bedeutungen.

* Analysieren von férdernden und hemmenden Bedingungen bei der Herstel-
lung.

* Benennen von Vorteilen/Hindernissen fiir die alltigliche pidagogische Arbeit.

In der Perspektive der Kinder kann sich der Sachverhalt zeigen als:

* Suchen, Finden und Verwerfen von Zeichen und Bedeutungen.

* Erhéhte/verminderte Aufmerksamkeitsspanne beim Zuhéoren.

e Erhohte/verminderte Aktivitit mit Blick auf autonomes Lesen.

¢ Erhohte/verminderte Aktivitit mit Blick auf Peer-Interaktivitit.

Mit dem hier vorgestellten Forschungsprojeke soll dieses Zusammenspiel zwi-

schen der Expertise der pidagogischen Fachkraft und der Expertise des Kindes

beleuchtet werden.

2.3 Methoden

Zum Einsatz kommen strukturierte Leitfaden-Interviews, da sich diese zur Erhe-
bung von Daten besonders eignen, wenn einerseits alltdgliches und wissenschaft-
liches Wissen zu rekonstruieren ist und dafiir eine groffe Offenheit gewihrleistet
sein soll. Andererseits ist die Methode geeignet, den Erhebungsprozess durch die
durch den*die Interviewende*n eingebrachten Themen zu strukturieren (Niebert
& Gropengiefler, 2014, S. 121). Der Leitfaden folgt dem zeitlichen Ablauf des
Gesamtprojekts. Er enthilt fachsprachliche Wendungen, die in Alltagssprache
paraphrasiert werden. Ziel des Interviews ist es, die fachlichen Wahrnehmungen,
aber auch die sozialsystemischen Eindriicke der pidagogischen Fachkrifte zu
rekonstruieren.

Erginzend dazu sollen Beobachtungen der Vorlesesituation beim Einsatz der IN-
books durchgefiihrt werden.
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Leitfadeninterview

Der Produktionsprozess der IN-books wird in den Interviews in den Mittelpunkt
gestellt; somit sind die Erfahrungen und Erlebnisse der pidagogischen Fachkraft
von Interesse. Spontane Interventionen wie Nachfragen zur Klirung des Gesagten
oder andere Impulse sind méglich oder sogar willkommen, um das Fremdverste-
hen der Auflerungen sowie der skizzierten Situationen zu verbessern. Ein weiteres
Mittel, um die Validitit der Interviews sicherzustellen, ist die Verfahrens- und
Datendokumentation durch Audiodateien in Kombination mit Protokollen. Fol-
gende Leitfragen wurden verwendet:

1. Wie haben Sie von dem IN-Book Projekt erfahren?

2. Welche Arbeitsschritte waren fiir die Text-Ubersetzung in Symbole notwendig?
3. Was war die grofite Herausforderung/das grofite Highlight?

4. Welche Erfahrungen konnten Sie mit dem Buch im Arbeitsalltag machen?

5. Welche weiteren Projekte kdnnen Sie sich vorstellen/wiirden Sie sich wiinschen?
Die Verarbeitung der Daten erfolgt anonym: Wihrend der Transkription werden
personenbezogene Angaben codiert und konnen der natiirlichen Person nicht
mehr zugeordnet werden.

Sample

Der Zugang zum Praxisfeld erfolgte iiber bestechende Kontakte in der EduSpace-
Lernwerkstatt. Interessierte pidagogische Fachkrifte aus dem Kindergarten muss-
ten sich aktiv fiir eine Fortbildungsveranstaltung zum Thema ,IN-books: Kin-
derbiicher und Symbole® anmelden. Zeitgleich erfolgte auch die Einwilligung
zur Teilnahme am Forschungsprojeke. Insgesamt meldeten sich 14 pidagogische
Fachkrifte aus mehreren Kindergirten eines Sprengels an.

Datenauswertung: Qualitative Inbaltsanalyse

Datengrundlage sind die Transkripte der Interviews. Fiir das hier zugrundelie-
gende Forschungsinteresse ist eine basale Stufe der Transkription angelehnt an
Dresing und Pehl (2013) ausreichend. Kommentierungen und Erlduterungen in
den Transkripten sind an Selting (2009) angelehnt.

In der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) kann das Datenmaterial
induktiv, deduktiv oder induktiv-deduktiv ausgewertet werden. Fiir diese Studie
wurden vordefinierte Kategorien methodisch abgesichert dem Text zugeordnet.
Folgt man Nentwig-Gesemann (2011), Anders (2012) oder Frohlich-Gildhoff et
al. (2014), so besteht in Bezug auf Genese, Struktur und Auswirkungen professi-
oneller Kompetenzen von frithpidagogischen Fachkriften ein Forschungsdefizit.
Daher erscheint es sinnvoll, die Resultate der Lehrerforschung fiir die Primar-
schule und den Sekundarbereich in die Betrachtung von Kompetenzmodellen
einzubeziehen.
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Tab. 2: Kompetenzkategorien fiir Lehrkrifte in Anlehnung an Baumert & Kun-

ter (2006)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Dominenspezifisches Wissen +

.. und gewisse Symbole ihneln

Fachlich praktischer Zugang zu diesem  sehr der Unterstiitzten Kommu-
Wissen nikation.
Zielgruppenspezifische Auswahl  Ich habe mir das in meinen Au-

oy von Aufgaben/ Formulieren gen passendste Symbol ausgesucht
ijifj;igsc}l_ von Arbeitsauftrigen, mit oder von dem ich denke, dass sich
besonderem diagnostischem Kinder das am besten merken
Potenzial kénnen.
Fiihrung und Orchestrllerun"g Beim Wort “viele” gibt es mebrere
von Lernprozessen, Wissen iiber o .
. . Symbole und eine Kindergiirtne-
Entwicklung und Lernen, Di- g R
. . ) . . rin hat sich fiir ein anderes Sym-
Pidagogisch agnostik und Leistungsbeurtei-

lung sowie professionelles Ver-
halten im Kontext von Schule
und schulischer Umwelt

bol entschieden und das irritiert
dann Kinder beim Lesenlernen
eher.

Affektiv-motiva-
tional

Kontrolliiberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, Intrinsische motivationale
Orientierung: Lehrerendenen-
thusiasmus, Selbstregulation:
Engagement und Distanzie-
rungsfihigkeit

Habe an dem Kurs teilgenommen
und es war sehr interessant.

Forschend-reflexi-
ver Habitus

Hinterfragen der eigenen
Handlungen oder der Rolle
wihrend des Augmentierens des
Bilderbuchs oder in der Inter-
aktion mit den Kindern oder
Kolleg*innen

Kritische Differenzierung der
eignen Aussagen.

Das kann man nicht so nach-
vollziehen. Die Kinder schauen
Jja mebr die Bilder an. Den Text
muss ich ja erst Mal vorlesen. Das
Verstehen sie ja noch nicht.

2.4 Auswertung und Ergebnisse

Die Datenlage ermdglicht eine zusammenfassende Betrachtung der fachlichen

und sozialsystemischen Expertisen, die vor dem Hintergrund der Annahmen auf-
gezeigt und diskutiert werden.
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Suchen, Finden und Verwerfen von Zeichen und Bedeutungen.

Im ersten Workshop in der EduSpace-Lernwerkstatt im Rahmen des Forschungs-

projekts wurden die padagogischen Fachkrifte mit den Prinzipien von ACC/UK

und IN-book vertraut gemacht. Anschlieffend wandelten sie selbst Kinderbiicher

in IN-Books um, d. h. ordneten den einzelnen Wortern Symbole zu.

Da das Symwriter-Programm zur Erstellung der Symbole nicht auf Deutsch vor-

liegt und es keine vergleichbaren deutschsprachigen Programme gibt, mussten

die padagogischen Fachkrifte zuerst den Text des Kinderbuchs in das Italienische

tibersetzen. Erst danach konnten die entsprechenden Symbole ausgesucht wer-

den. Das wurde als die grofite Herausforderung angesehen, hier Beispiele aus den

Transkripten:

(1) Das Programm bietet fiir einige Worter verschiedene grafische Zeichen an. In
diesem Fillen muss man das passende Symbol auswihlen.

Bei Oscar liebt, es, heifft Oskar liebt <unk> und bei liebt waren zwei Symbole, dann
war ein Herz und ein Herz mit Ausrufezeichen und <unk> [...] Und dann wusste ich
nicht, was nehme ich jetzt fiir lieben und was nehme ich fiir mégen. Wo soll ich das
Ausrufezeichen hinsetzen und wo nicht. (D12fiinf10:152)

(2) Das Programm bietet auch keine prizisen Symbole fiir Gerdusche und Laute
von Lebewesen an.

Da kommt das Pferd und sagt Wiiieeehh zum Reiter zum Beispiel. Und dann bei dem
willst Du, also das Zeichen fiir willst fand ich irgendwie schwierig, weil eben willst Du
ich dachte mir da das ist einfach fiir die Kinder schwierig darzustellen. [...] Und ich
habe dann noch etwa hinzugefiigt zum Beispiel bei dem Pferd, als es den Ton macht, da
habe ich nochmal so ein paar Striche gemacht. (M06ftinf14:61)

Analysieren von fordernden und hemmenden Bedingungen bei der Herstellung.
Der Umgang mit der kostenlosen Testversion der Software stellte eine von allen
pidagogischen Fachkriften genannte Herausforderung dar.

Die Software runterladen war eine Herausforderung fiir mich. (M06£tinf9:25)

Einige Biicher mussten im Vergleich zum Original vergréflert werden, um genii-
gend Platz fiir die Symbole zu schaffen, damit die Kinder die Grafiken gut erken-

nen konnen

Also ich finde, dass Platz schon sehr wichtig ist. Also da wiirde ich sogar noch einen
Platz dazu fiigen oder irgendwie so probieren das es so geht, weil ich habe gemerkt, dass
es ist wirklich wichtig, dass viel Platz und viel <unk>. Ja, dass die Symbole gut erkenn-
bar sind. (D12fiinf10:102)
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Benennen von Vorteilen/Hindernissen fiir die alltigliche pidagogische Arbeit.
Die widrigen Umstinde (Lockdown ab Ende Februar 2020 in Siidtirol) machten
die Anwendung im Alltag und damit auch die Beobachtung nahezu unmaglich.

Dazu ist es leider nicht mehr gekommen. Dann wurde ja geschlossen. War ein bisschen
schade. Aber das wire ja fiir das nichste Jahr eine Idee. Dass man Inputs gibt und dann
vertieft beobachten kann. Die Beobachtungszeit war zu kurz. (M22vier9:54)

Vorteilhaft erschien einigen pidagogischen Fachkriften der Einsatz von Symbol-
biichern in Kindergirten, die iiberwiegend von Kindern mit Migrationshinter-
grund besucht werden.

Der Mehrwert in der pidagogischen Arbeit liegt sicher darin fiir Kinder, die wenig
Sprache entwickelt haben oder fiir Kinder mit Migrationshintergrund, die eine andere
Muttersprache haben, das unterstiitzend genommen werden kann. (M22vier9:52)

Also ich habe einfach gemerkt, gerade bei uns ist es einfach also, der Migra... Migra-
tionshintergrund, der Anteil einfach sehr grof8. Dass es gerade da sehr wichtig ist. [...]
Und das ist mir nur so spontan gekommen, ich kénnte das noch mal probieren. Wir
machen immer mit der ganzen mit dem ganzen Kindergarten einen Singkreis. da sind
wirklich alle 17 Kinder beieinander in der Turnhalle und ich hab” gemerkt, wie viele
Kinder eigentlich nicht sehr interessiert sind, weil sie einfach auch nicht wissen, was wir

gerade singen. (D12ftinf10:340)

Der Einsatz als Springerin in unterschiedlichen Kindergirten des Sprengels wurde
als einerseits ungiinstig fiir die Beobachtung der Kinder im selbstbestimmten
Umgang mit den Symbolbiichern empfunden. Andererseits konnten die pida-
gogischen Fachkrifte ihre Erfahrungen an andere Kolleg*innen weitergeben oder
sich sogar austauschen.

Da war ich mal in einem anderen Kindergarten im Einsatz und habe in einer Biicher-
kiste gestobert. Da ist mir ein Buch ins Auge gefallen auch mit Symbolen. Zunichst
dachte ich, es sind dieselben Symbole. Aber da aus diesem Kindergarten keine Kollegin
im Projekt war, dann habe ich nachgehake. (D28vier15:39)

Die Begeisterung der pidagogischen Fachkrifte fiir ihre selbstgestalteten IN-
books ist ein Faktor, der sich auf die Prisentation auswirkt und auf das Interesse
der Kinder iibertragen kann.

Mir ist vorgekommen, sobald ich es fertig gestellt habe, ich gebe es ihnen, weil
ich hatte eine Freude, ihnen das zu zeigen. Und es ist auch sehr gut angekommen.

(MOGfinfo:144)

In der Ausschreibung der Fortbildung wurde darauf hingewiesen, Biicher mit
wenig Text, einfachen Sitzen und Wiederholungen mitzubringen. Bei der Her-
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stellung der Symbolbiicher legten die pidagogischen Fachkrifte (mit einer Aus-
nahme) Wert auf die Objektihnlichkeit von Originalversion und Symbolversion
mit Blick auf Farben, Formate und haptische Merkmale.

So hab® ich das auch immer genau dort platziert und war auch sehr froh, und habe
es dann auch laminiert, also die einzelnen Blitter wollte ich innen es in Papier las-
sen, sodass es dhnlich ist wie im klassischen Buch. Nicht, dass es auch noch plastifi-
ziert ist. Plastifiziert ist jetzt bei mir nur das Deckblatt. Das Innenleben ist nur Papier.

(MO06f£iinf9:57)

Zu den Bilderbiichern selber hitte ich schon was anzumerken. Dass sie nur fotokopiert
und laminiert sind, spricht Kinder sehr wenig an. Das Haptische fehlt total. Wenn sie
beide Varianten zur Verfiigung haben, wihlen Kinder sehr gern das Original, weil es
einfach ein anderes Lesegefiihl ist. (M29vier8:45)

Natiirlich wird dieser Nachteil vermieden, sobald die Biicher in Italien verlegt
werden. In der vorliegenden Studie ist nicht nur die fachliche, sondern auch die
fachdidaktisch entsprechende Eigenproduktion der IN-books ein wesentlicher
Punkt. Daher kann es fiir Kinder einer bestimmten Gruppe angemessen sein, die
Grof3e des Buchs den Erfordernissen anzupassen.

Ich machte dieses Buch, also das bildunterstiitzte Buch, grofSer, also viel grofler als das
andere, weil die Umsetzung mit diesem, weil ich den Platz brauchte, auf den Text, dann
machte ich dieses grofler. Also es wurde ein schones Buch. Vielleicht hat das auch dazu

beigetragen, dass die Kinder dieses so gerne anschauten, weil es grofy war. Jedenfalls
grofler als das andere. (D12£iinf9:162)

Bei der Einfiihrung der Symbolbiicher als neues Literaturformat spielen Prisenta-
tionsreihenfolge und -hiufigkeit sowie die Gruppengrofie eine Rolle:

Man merke dann auch bei den kleineren Kindern, die brauchen die Wiederholung
stark. Und die haben so bestimmte Ideen und dann haben sie ein Lieblingsbuch, das
lesen sie dann ein halbes Jahr. (M06fiinf14:102)

Ich habe gesehen, dass die einschulenden Kinder dieses Buch gerne zur Hand genom-
men haben. Ich habe es ihnen nicht nur einmal vorgetragen, auch mehrere Male. Und
ein paar Kinder haben dann angefangen, das Buch selbst in die Hand zu nehmen und
Teilstiicke hinaus zu lesen. (M06fiinf11:82)

Grad' so in einer grofleren in Gruppe ist immer schwierig, alle Details zu sehen, und ich
hitte ihnen dann einfach das Buch zur Verfiigung gestellt, an einem besonderen Platz.

(D12fiinf11)

Sie haben den Kindern das Buch vorgestellt in einer Art Schlusskreis. Sie waren sehr
interessiert und aufmerksam. Die Kinder kannten das Buch eben iiberhaupt nicht. Und
auch durch die Thematik sind die Kolleginnen sehr schnell in den Austausch mit den
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Kindern gekommen. Die Kinder haben auch gleich mitgedacht und mitgemacht, weil
das Buch ja auch sehr anregt. (D28vier15:52)

Sind bereits Symbolbiicher im Einsatz, muss auf die Gleichartigkeit der benutzten
Software geachtet werden.

Das einzige Problem, das ich hatte, war, dass es dem Jungen zu viel wurde mit den
Guckkarten, den METACOM-Symbolen, dann diese Symbole. Da habe ich noch nicht
den richtigen Weg gefunden. Aber ich weifs, dass es unten im Kindergarten ganz viele
Kinder gibt, die daran Interesse gehabt hitten. (M29vier17:52)

Den Angaben der pidagogischen Fachkrifte zufolge erwies sich der Mehrwert
von IN-books in der Zusammenarbeit mit Kindern mit Beeintrichtigung nur
teilweise.

Vielleicht kann ich die in einem Jahr beantworten. [...] Ob es fiir Kinder einen Mehr-
wert gibt, kann ich nicht sagen. Down Syndrom-Kind hat es nicht interessiert. Fiir die
Gehorlosen war es zu verwirrend. (M29vier17:78)

Aufgrund der Kindergartenschlieffung war das in Eigenproduktion entstandene
IN-book nur kurz im Einsatz und die pidagogischen Fachkrifte hitten sich mehr
Beobachtungszeit gewiinscht, allerdings sind auch nicht alle Kinder an Biichern
interessiert.

Also mein Kind, mein Inklusionskind war total nicht interessiert an den Bildern. An den
Bilderbiichern tiberhaupt nicht. Das hat ihn gar nicht interessiert. (D12fiinf11:115)

[...] das andere Kind hat eine Beeintrichtigung, auch eine schwerere, sie war auch
interessiert am Buch. (M06f£iinf910:25)

Einige Kinder, die das mit grafischen Zeichen erweiterte Bilderbuch gelesen hat-
ten, haben es immer wieder in die Hand genommen und sich gegenseitig die
Geschichte erzihlt, und damit nach Einschitzung der pidagogischen Fachkraft
ihren Wortschatz erweitert und ihre Formulierungsfihigkeit geiibt.

Ich habe einfach gesehen, Sprache wird mehr gelebt. Also die Kinder haben mehr Mag-
lichkeiten oder es bietet sich auch an, sich die Biicher selbst zu erzihlen. Die Sprachent-
wicklung ist da wirklich gut behaftet. Ich wiirde wirklich gerne weitere Biicher iiberset-

zen. (MOG6fiinf9:114)

Ein Kind hat das Buch immer wieder zur Hand genommen und das Buch mit Freude
selbst gelesen. Der Junge ist vier Jahre. Die Kollegin war sehr erstaunt, wie schnell die
Kinder sich die Symbole merken. Logisch einige sind eindeutig, wie Kirschen. Aber
auch andere Worter, die man zumindest einmal gehort haben muss, daran erinnerten
sich die Kinder ganz schnell. Das haben sie ganz schnell gespeichert. (D28vier15:59)
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Die Ergebnisse dieser ersten Forschungsphase geben auf Organisationsebene
wichtige Hinweise fiir die Gestaltung des nichsten Forschungszyklus (siche
Tab. 3, Struktur- und Prozessqualitit). Das Ziel des Projekts war die Einfithrung
von Piktogrammen als Unterstiitzungsmedium fiir alle Kinder, um ihnen das
Verstindnis des Textes eines von pidagogischen Fachkriften vorgelesenen Bil-
derbuches zu erleichtern. Dariiber sollten iiber Interviews die fachlichen Kennt-
nisse der pidagogischen Fachkrifte sowohl in der Anwendung mediengestiitzter
Datenverarbeitung (siche Tab. 3, Strukturqualitit) als auch in der Aneignung und
dem fachdidaktischen Einsatz einer Metasprache (siche Tab. 3, Prozessqualitit)
ermittelt werden.

Dariiber hinaus sollten die Erlebnisse und Erfahrungen bei der Gestaltung des
Einsatzes der Bilderbiicher mit Symbolen im Kindergartenalltag erfasst werden,
um die Wirkung der Biicher mit Symbolen auf Kinder besser beschreiben zu kén-
nen. Da dies nur in wenigen Kindergirten iiber einen Zeitraum von mehreren
Tagen unmittelbar beobachtet werden konnte, sind die Aussagen in erster Linie
Anhaltspunkte, die im nichsten Forschungszyklus systematischer dokumentiert
werden miissen.

Mit der Schlieflung der Kindergirten wurde der Forschungsablauf unterbrochen,
sodass die Beobachtungen nicht abgeschlossen sind und die Ergebnisse nur eine
Anwender*innen-Perspektive abbilden. Gleichwohl kénnen die Aussagen so ver-
standen werden, dass unterschiedliche Reprisentationsformen bereitgestellt wur-
den, die das Wahrnehmen und Erfassen von Informationen unterstiitzen (CAST,
2011).

In vielen Fillen erwies sich das Buch mit Symbolen insbesondere dann als erste
Wahl, wenn die Geschichte neu und den Kindern unbekannt war. Ein Erkli-
rungsansatz fiir diesen Sachverhalt kénnte sein, dass die Kinder keine Vorlieben
fir die Originalversion entwickeln konnten. In einigen Interviews wurde betont,
dass auf die Form und die Materialien des Buches zu achten sei, da mitunter
die dsthetischen und ergonomischen Aspekte des Buches sogar den Inhalt einer
Geschichte mehr oder weniger attraktiv machen kénnen. In den Fillen, in denen
die pidagogische Fachkraft selbst eine hohe affektiv-motivationale Grundhaltung
zu Literatur im Allgemeinen und den Biichern mit Symbolen im Besonderen
zeigte, iibertrug sich die Begeisterung auf die Kinder. Sie wirkten interessierter
und aufmerksamer beim Zuhéren, vor allem Nicht-Muttersprachler oder Kinder
mit Sprachschwierigkeiten.

In den Kindergirten, in denen das Buch mit Symbolen seit Januar im Einsatz
war, kam es dazu, dass die Kinder gemeinsam mit der pidagogischen Fachkraft
den Text lesen® konnten. Einige von ihnen versuchten spontan, das Buch alleine
zu lesen oder die Geschichte anderen Kinder nachzuerzihlen, indem sie mit dem

6 Eher ein nachvollzichendes Mitlesen, da der Schriftspracherwerb erst im Kindergarten beginnt.
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Finger auf die Symbole zeigten. Ein Kind konnte das Geschehen sogar wortge-
treu wiedergeben. Beide Sprachhandlungen sind Hinweise fiir ein gelungenes pri-
ming (siche Tab. 3). Speziell das wechselseitige Erzdhlen und Weiterdenken einer
Geschichte reprisentiert das grounding als gemeinsames Aushandeln eines sprach-
lichen Bedeutungsraumes (siche Tab. 3). Kinder mit Behinderungen reagieren
unterschiedlich auf Biicher mit Symbolen. Manche zeigen kein Interesse, andere
wiederum schon. Somit bestitigt sich, dass die fiir das Autismus-Spektrum ent-
wickelten Symbolbiicher keine pauschale Unterstiitzung bieten. Es geht vielmehr
darum, Kindern eine begleitende und voriibergehende Unterstiitzung (scaffolding)
zu geben, die darauf abzielt, einen Text zu verstehen oder einfach eine andere

Form des Lesens zu erméglichen.

Tab. 3: Qualititsebenen der Interventionen (adaptiert nach Giel 1999, S. 34)

Strukturqualitit

Prozessqualitit

Ergebnisqualitit

Konzeption einer

Leiten einer Gruppe

Qualitative Erkenntnisse

EduSpace-  Lehr-Lernsituation mit heterogenen Vor-  zum Zusammenspiel

Lernwerk-  fiir erfahrene kenntnissen, personli-  verschiedener Reprisen-

statt Praktiker*innen ches Feedback, indivi-  tationssysteme aus unter-

dueller Support schiedlichen Perspektiven
Freiwilligkeit, Impuls-Workshop, Reflexion der Arbeits-
fachliches Inter- eigenstindiges Arbei- schritte und Erfahrungen
esse, Perspektiv- ten, Beobachtung und  mit Blick auf fachdidak-
wechsel zum for-  Dokumentation der tische sowie pidagogische
schenden Lernen  Effekte und affektiv-motivationa-
le Aspekte

Pidagogische

Fachkrifte =~ EDV-Grund- Auswahl des Bilder- Fachliche Kompetenzer-
kenntnisse, buchs, Aneignen weiterung: Metasprache
lexikalisches, ciner Metasprache, und einer multimodalen
semantische und Ubertragen von Technik
syntaktisches Vokabeln/Grammatik
Wissen ins Deutsche und Itali-

enische

Interesse, Freiwil-  Erhéhte Aufmerksam-  Erweiterung der Kommu-
ligkeit keit nikationsfihigkeit

Kinder Sprachliche Aus-  Ko-Konstruktion mit ~ Partizipation, Zugang
drucksfihigkeit,  der pidagogischen zu Sprache (priming &
Lesekompetenz Fachkraft, mit anderen  grounding)

Kindern
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3 Das IN-book-Projekt als Teil der EduSpace-Lernwerkstatt

Die Arbeitan der gemeinsamen Sache stellt im vorgestellten Projekt der EduSpace-
Lernwerkstatt die Briicke zwischen den beiden Referenzsystemen (Heid, 1995),
der pidagogischen Praxis und der universitiren Praxis in der EduSpace-Lernwerk-
statt, dar. Dabei ist zu berticksichtigen, dass sich die universitire Praxis einer Lern-
werkstatt deutlich von der sie umgebenden universitiren Praxis unterscheidet.
Lernwerkstitten sind per se auf die pidagogische Praxis ausgerichtet und arbeiten
mit einem handlungsorientierten Ansatz (Schudes, 2016; Coelen & Miiller-Naen-
drup, 2013). Allerdings werden Hochschullernwerkstitten von Vertreter*innen
der pidagogischen Praxis als Teil einer fremden Universititskultur wahrgenom-
men. Damit der Briickenschlag zwischen der EduSpace-Lernwerkstatt und der
pidagogischen Praxis gelingt, sind neben konzeptionellen Entscheidungen und
Weiterentwicklungen (siche Stadler-Altmann, 2018, 2019; Stadler-Altmann et
al., 2020) einzelne adressatenabgestimmvte Projekte wie das hier vorgestellte nétig.
Damit dieser und dhnliche Ansitze auch einen langfristigen, positiven Effeke fiir
die Zusammenarbeit zwischen der EduSpace-Lernwerkstatt und Partner*innen
aus der pidagogischen Praxis haben, miissen beide bereit sein, aufeinander zuzu-
gehen und die jeweiligen vertrauten Arbeitsgebiete zu verlassen.

Zusitzlich bendtigt eine Theorie-Praxis-Kooperation auf Augenhshe Spielregeln
(Hameyer, 2010) um langfristig erfolgreich zu sein. Aus Hameyers Uberlegungen
ist ein Quartett abzuleiten: Kohirenz-, Kompetenz-, Kontinuitits- und Motiva-
tionsspielregeln.

Die Kohiirenzregel verweist auf das Gesamtbild und die Ganzheit im kooperativen
Theorie-Praxis-Transfer: Wie gut lisst sich die jeweilige Arbeit koordinieren und
verzahnen? Im vorgestellten Projekt konnten die pidagogischen Fachkrifte ihre
Arbeitsergebnisse aus dem Workshop in der EduSpace-Lernwerkstatt direke in
ihre pidagogische Arbeit einflieffen lassen, da die eigenstindig erarbeiteten Inhalte
ihren professionellen Bediirfnissen entsprachen. Umgekehrt kann das Team der
EduSpace-Lernwerkstatt den Workshop als Grundlage fiir ein Forschungsprojekt
nutzen, das {iber den konkreten Inhalt und den Kontext des Siidtiroler Kinder-
gartens hinausweist. Die EduSpace-Lernwerkstatt dient hier als Rahmen fiir das
Gesamtkunstwerk einer Kooperation auf Augenhéhe, die das gemeinsame Arbei-
ten und Lernen an einer Sache, dem IN-book und den dazugehérigen Kommu-
nikationsprozessen, umfasst.

Die Kompetenzregel verweist auf den Anstieg von unterschiedlichsten Kompe-
tenzen durch die Zusammenarbeit. Durch die gemeinsame Arbeit, wie z. B. im
beschriebenen Projekt, konnen sich multiprofessionelle Teams entwickeln, die
gegenseitig von ihren unterschiedlichen Erfahrungen, Herangehensweisen und
Denkweisen profitieren.
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Die Kontinuititsregel besagt, dass alle Anstrengungen nur Sinn ergeben, wenn es
nicht bei einem einmaligen Austausch bleibt, sondern sich der Austausch verste-
tigen ldsst. Deshalb bleibt es nicht bei einem einmaligen Workshop-Angebot: Die
gemeinsame Arbeit an und mit IN-books wird mit weiteren Kooperationsprojek-
ten mit weiteren Kindergartensprengeln in Siidtirol fortgesetzt.

Die Motivationsregel hat innerhalb der Spielregeln eine Schliisselfunktion, da eine
auch langfristige Zusammenarbeit nur gelingt, wenn es immer wieder neue, inter-
essante Aspekte in der Kooperation gibt. Motivation ist der Dreh- und Angelpunkt
erfolgreicher padagogischer Werkstattarbeit. Dies kann nur gelingen, wenn eine
Lernwerkstatt, unabhingig davon, ob im Kindergarten, an einer Schule oder einer
Hochschule, attraktive Angebote macht und auf Anfragen aus der pidagogischen
Praxis und der Erziehungswissenschaft eingeht. Im Falle der EduSpace-Lernwerk-
statt wird dies durch einen vielfiltigen Austausch gepflegt: mit Kolleg*innen in
der Fakultit fiir Bildungswissenschaften, in den Kindergirten und in den Schulen
Stidtirols, aber auch mit Studierenden und vermittelt durch Studierende, die ihre
Erfahrungen aus den Praktika in die Lernwerkstatt einbringen kénnen.

Das vorgestellte Forschungsprojekt ist also nicht nur ein Beispiel eines Professio-
nalisierungsangebots fiir pidagogische Fachkrifte, sondern ebenso ein Beispiel fiir
einen kooperativen Theorie-Praxis-Transfer. Die Anstrengungen in der EduSpace-
Lernwerkstatt gehen dariiber hinaus. Ziel ist ein zirkulirer Transfer, in dem beide
Partner sich in theoretischer und praktischer Weise anregen und herausfordern.

Literatur

Allgemeine Erklirung der Menschenrechte (AEMR). UN-Department for General Assembly and
Conference Management German Translation Service, NY www.ohchr.org/EN/UDHR/Docu-
ments/UDHR_Translations/ger.pdf [zuletzt aufgerufen am 09.04.2020]

Anders, Y. (2012). Modelle professioneller Kompetenzen fiir frithpidagogische Fachkrifte. Aktueller
Stand und ihr Bezug zur Professionalisierung. Expertise zum Gutachten ,Professionalisierung in
der Frithpidagogik® im Auftrag des Aktionsrats Bildung. vbm.

Atagiil, S. & Miiller, C. (2017). Transkulturelles Lernen mit mehrsprachigen Bilderbiichern. In S.
Orzil, M. Hofmann, J.-P. Laut, Y. Dayioglu-Yiicel, C. Zierau, & K. Dickinson (Hg.), Tiirkisch-
deutsche Studien. Jahrbuch 2016. (139-159). Universititsverlag.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Zeirschrift
fiir Erziehungswissenschaft 914, 469-520

Binger, C. & Light, J. (2007). The effect of aided AAC modeling on the expression of multi-symbol
messages by preschoolers who use AAC, In Augmentative and Alternative Communication 23/1,
30-43.

Bock, K. & Griffin, Z. M. (2000). The persistence of structural priming: Transient activation or implicit
learning? Journal of Experimental Psychology: General, 129(2), 177. https://doi.org/10.1037/0096-
3445.129.2.177

Bohringer, J.; Biihler, P & Schlaich, P. (2011). Kompendium der Mediengestaltung. Konzeption und
Gestaltung fiir Digital- und Printmedien. Springer-Verlag. DOI 10.1007/978-3-642-20587-3_5

Brandel, R.; Gottwald, M. & Ochme, A. (Hg.) (2010). Bildungsgrenzen iiberschreiten: Zielgruppenori-
entiertes Ubergangsmanagement in der Region. Wiesbaden: Springer.

doi.org/10.35468/5904-16

267



268

Susanne Schumacher, Ulrike Stadler-Altmann und Enrico A. Emili

Bubolz-Lutz, E. & Mérchen, A. (2011). Die Lernwerkstatt — ein Entwicklungsarrangement fiir
Erwachsenenbildner. In A. Mérchen, & M. Tolksdorf (Hg.), Lernort Gemeinde. Ein neues Format
der Erwachsenenbildung (103-138). wbv Media.

CAST (2011), Universal Design for Learning Guidelines version 2.0. Author.

Cafiero .M. (2005), Comunicazione aumentativa e alternativa. Erickson

Coelen, H.& Miiller-Naendrup, B. (Hg.) (2013). Studieren in Lernwerkstiitten. Springer

Costantino, M. A. (2011). Costruire libri e storie con la CAA. Gli IN-book per intervento precoce e
linclusione. Erickson

Dresing, T. & Pehl, T. (2013). Praxisbuch Interview, Transkription & Analyse. Anleitungen und Regelsys-
teme fiir qualitativ Forschende (24-25). Zuletzt aufgerufen am 25.08.2020 unter www.audiotran-
skription.de/praxisbuch

Franzkowiak, Th. & Frey, H. (1996). BLISS — Eine lebendige Sprache! In ISAAC Deutschland Gesell-
schaft fiir Unterstiitzte Kommunikation (Hg.), , Edi, mein Assistent“ und andere Beitriige zur Unter-
stiitaten Kommunikation. verlag selbstbestimmtes leben.

Frohlich-Gildhoff, K., Weltzien, D., Kirstein, N., Pietsch, S. & Rauh, K. (2014). Kompetenzen friih-/
kindheitspidagogischer Fachkrifte im Spannungsfeld von normativen Vorgaben und Praxis. Exper-
tise erstellt im Kontext der AG Fachkriifiegewinnung fiir die Kindertagesbetreuung in Koordination
des BMFSF]J. zuletzt aufgerufen am 09.02.2021 unter heep://www.fruehe-chancen.de/informati-
onen-fuer/zukuenftige-erzieherinnen-erzieher/studien-experteninterviews/expertise-zum-kompe-
tenzprofil/

Glennen, S. L. (1997). Augmentative and Alternative Communication Assessment Strategies. In
S.L.Glennen, & D.C. DeCoste (Hg.), Handbook of Augmentative and Alternative Communication
(149-192). Singular Publishing Group.

Gaodert, W. (2018). Der konstruktivistische Ansatz fiir Kommunikation und Informationsverarbeitung,
zuletzt aufgerufen am 07.09.2020 unter https://www.researchgate.net/publication/328415197_
Der_konstruktivistische_Ansatz_fur_Kommunikation_und_Informationsverarbeitung

Kindergarteninspektorat, Deutsches Bildungsressort (Hg.). (2008). Handreichungen zum Bildungsfeld
Sprache, Schrifisprachkultur, Zwei- und Mehrsprachigkeit. Autonome Provinz Bozen

Hallbauer, A. & Kiritzinger, A. (2016). Vom Zeichen zum Symbol. Fachzeitschrift der Gesellschaft fiir
Unterstiitzte Kommunikation (4).

Hameyer, U. (2010). Spielregeln in der Schulentwicklung, In E. Moning & J. Petersen. (Hg.), Wand-
lungen komplexer Bildungssysteme. Festschrift fiir Jiirgen Wiechmann. Bildung und Organisation 24
(93-108). Peter Lang.

Harnad, S. (1990). The Symbol Grounding Problem. Physica D 42, 335-346.

Heid, H. (1995). Zwischen Forschungspraxis und Praxisforschung. Uber das mégliche Profil einer
zukiinftigen Modellversuchsforschung. In M. v. Twardy (Hg.), Modellversuchsforschung als Berufs-
bildungsforschung. Wirtschafts-, berufs- und sozialpiddagogische Texte (295 -327). Botermann &
Botermann.

Huber, L. (2009). Warum Forschendes Lernen nétig und méglich ist. In L. Huber, J. Hellmer, &
E Schneider (Hg.), Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfabrungen (9-35).
UniversititsVerlagWebler.

Istituto Superiore Sanita (2015), 1/ trattamento dei disturbi dello spettro autistico nei bambini e negli
adolescenti. Color Art.

Keuneke, S. (2000). Geschlechtserwerb und Medienrezeption. Zur Rolle von Bilderbiichern im Prozess der
frithen Geschlechtersozialisation. Leske + Budrich.

Knoblauch, H. (2017). Die kommunikative Konstruktion der Wirklichkeit, Neue Bibliothek der Sozi-
alwissenschaften. Springer.

Kruger, D.; Parchmann, 1. & Schecker, H. (Hg.) (2014). Methoden in der 121 naturwissenschaftsdidak-
tischen Forschung. Springer-Verlag.

doi.org/10.35468/5904-16



Piktogramme als Unterstiitzungsmedien

Legislativdekret vom 24. Juli 1996, Nr. 434. Durchfithrungsbestimmungen zum Sonderstatut fiir
die Region Trentino-Siidtirol mit Anderungen und Erginzungen zum Dekret des Prisidenten
der Republik vom 10. Februar 1983, Nr. 89 betreffend die Schulordnung in der Provinz Bozen.
Online unter: http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/dlgs-1996-434/legislativ-dekret_vom_24_
juli_1996_nr_434.aspx [letzter Aufruf: 02.01.2018].

Lohmar, D. (2008). Denken ohne Sprache? In E Mattens (Hg.), Meaning and Language: Phenomeno-
logical Perspectives. Phaenomenologica 187 (169-194). Springer.

Maal3, C. & Rink, I. (Hg.) (2019): Handbuch Barrierefreic Kommunikation. Kommunikation — Parti-
zipation — Inklusion, Band 3. Frank & Timme.

Mayring, P. (2000). Qualitative Inbaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Deutscher Studien Verlag.

Mirenda, P. (2014). Revisiting the mosaic of supports required for including people with severe intel-
lectual or developmental disabilities in their communities. Augmentative and Alternative Commu-
nication (30), 19-27.

Miiller, C. & Schiefele, C. (2018). DaZ interaktiv und digital. Zur eigenstindigen Produktion mehr-
sprachiger Bilderbiicher mit Vorlesestiften. Firdermagazin Grundschule Deutsch (2), 21-25.

Miiller, C. (2018). Literarische Bildung und mobiles Lernen in auf8erschulischen Erfahrungsriumen.
bildung & wissenschaft (3), 5-8.

Miiller, C. (2016). Didaktische Potentiale digitaler Bilderbiicher. Zur Férderung sprachlichen und
literarischen Lernens mit digitalen Wimmelbiichern. In G. Scherer, & S. Volz (Hg.), Im Bildungs-
Jokus: Bilderbuchrezeptionsforschung. WV'T, 353-370.

Nentwig-Gesemann, 1., Frohlich-Gildhoff, K., Harms, H. & Richter, S. (2011). Professionelle Haltung
— Identitit der Fachkraft fiir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren. WiFF Expertisen
Nr. 24. DJI.

Nieding, G. & Ohler, P. (2008). Mediennutzung und Medienwirkung bei Kindern und Jugendlichen.
In B. Batinic & M. Appel (Hg.), Medienpsychologie (379-400). Springer.

Nuflbeck, S. (2002). Das Konzept der Gestiitzten Kommunikation — Beschreibung und kritische
Bewertung. In E. Wilken, (Hg.), Unterstiitzte Kommunikation. Eine Einflihrung in Theorie und
Praxis (177-199). Kohlhammer.

Pickl, G. (1984). Eine Symbolsprache eréffnet nonverbalen Menschen die Welt der Kommunikation.
In Der Sprachheilpidagoge (2), 77-81.

Prosetzky, 1. (2002). Zur Bedeutung von Symbolen und deren Einsatz bei geistig behinderten Kindern
ohne Lautsprache — Reflexionen aus linguistischer Sicht. 1Unterstiitzte Kommunikation. ISAAC
Zeitung (1), 22-29.

Rahmenrichtlinien des Landes fiir die deutschsprachigen Kindergirten. Beschluss der Landesregie-
rung vom 3. November 2008, Nr. 3990. Veréffentlicht im Beiblatt NR. 1 zum Amtsblatt der
Region Trentino-Siidtirol vom 25.Novemberr 2008, Nr. 48/iii.

Raimondi, E. (2010). Letzura e libro modificato. Universita degli studi di Parma: tesi non pubblicata.

Romski, M., Sevcik; R.A., Barton-Hulsey, A. & Whitmore, A.S. (2015). Early intervention and AAC:
What a difference 30 years makes, In Augmentative and Alternative Communication 31/3, 181-202

Schnotz W. (2003). Bild- und Sprachverarbeitung aus psychologischer Sicht. In K. Sachs-Hombach
(Hg.). Was ist Bildkompetenz? Bildwissenschaft (10) (25-42). Deutscher Universititsverlag.

Schnotz, W. (2019). Pidagogische Psychologie Kompakt. Mit Online-Material. Beltz.

Schudes, S.; Bosse, D. & Klusmeyer, J. (Hg.), Studienwerkstitten in der Lehrerbildung. Theoriebasierte
Praxislernorte an der Hochschule (9-26). Springer VS.

Schumacher, S.; Stadler-Altmann, U. & Riedmann, B. (2020). Verflechtungen von pidagogischer
Theorie und Praxis. EduSpace Lernwerkstatt: stationdr und mobil. In U. Stadler-Altmann, U.,
S. Schumacher, E. A. Emili, & E. Dalla Torre (Hg.), Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstiitten.
Facetten der Kooperation und Kollaboration (184-195). Klinkhardt.

doi.org/10.35468/5904-16

269



270

Susanne Schumacher, Ulrike Stadler-Altmann und Enrico A. Emili

Schumacher, S.; Emili E. A. & Stadler-Altmann, U. (2019). Effective Learning Experiences with UDL
in teacher training at University. Richerche di Pedagogia e didattica. Journal of Theories and research
in education 14/1, 165-191.

Schiefele, C. (2018). Formen und Maglichkeiten des Einsatzes digitaler Medien rund wm Bilderbiicher im
inklusiven Deutschunterricht. URN:0111-pedocs-154330.

Selting, M. et al. (2009). Gesprichsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). Gespriichsforschung
— Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion (10), 353-402.

Stadler-Altmann, U. (2019). EduSpace Lernwerkstatt als Verkniipfungsraum zwischen Praktikum
und universitirer Lehre. In R. Baar, S. Trostmann & A. Feindt (Hg.), Struktur und Handlung in
Lernwerkstitten. Hochschuldidaktische Riume zwischen Einschrinkung und Erméglichung (201-213).
Klinkhardt.

Stadler-Altmann, U. (2018). EduSpaces — Riume fiir kooperativen Theorie-Praxis-Transfer. Pidago-
gische Werkstattarbeit als Ansatz pidagogischer Professionalisierung. In M. Peschel & M. Kelkel
(Hg.), Fachlichkeit in Lernwerkstitten. Kind und Sache in Lernwerkstisten (227-245). Klinkhardt.

Stadler-Altmann, U.; Schumacher, S.; Emili, E. A. & Dalla Torre, E. (2020), Hochschullernwerkstit-
ten als Spielball der Bildungspolitik? Die EduSpace Lernwerkstatt in der Siidtiroler Lehrerbildung
zwischen nationalen und regionalen Bildungsinteressen. In: K. Kramer, D. Rumpf, M. Schops, &
S. Winter (Hg.), Hochschullernwerkstiitten — Elemente von Hochschulentwicklung? Ein Riickblick auf
15 Jahre Hochschullernwerkstatt in Halle und andernorts. Klinkhardt (im Druck).

Tetzchner von, S. & Martinsen, H. (2000). Einfiihrung in Unterstiitzte Kommunikation. Edition S.

Thole, W. (2013). Grundriss Soziale Arbeit. Ein einfiibrendes Handbuch. VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

United Nations Department of Economic and Social Affairs Disability (2006). Convention on the
Rights of Persons with Disabilities (CRPD). Zuletzt aufgerufen am 09.02.2021 unter hteps://www.
un.org/development/desa/disabilities/ convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities.html

Wedekind, H. (2013). Lernwerkstitten in Hochschulen — Orte fiir forschendes Lernen, die Theorie
fragwiirdig und Praxis erleb- und theoretisch hinterfragbar machen. In H. Coelen, & B. Miiller-
Naendrup (Hg.), Studieren in Lernwerkstirten (21-28). Springer.

Wilken, E. (Hg.) (2002). Unterstiitzte Kommunikation. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis. Verlag
W. Kohlhammer.

doi.org/10.35468/5904-16



Zu Aspekten, Perspektiven und Herausforderungen
von Hochschullernwerkstitten






| 273

Sabine Fischer und Max de Baey-Ernsten

Didaktische Perspektiven einer dsthetischen Werkstatt

Abstract

Im Beitrag wird der Stand der Begleitforschung zur Entwicklung einer Werkstatt dis-
thetischer Erfabrung in einem kindheitspidagogischen Studiengang dargestellt. Die
Werkstatt hat die Erprobung, Begleitung und Unterstiitzung subjektiver dsthetischer
Erfabrungen von Studierenden zum Ziel. In einem doppeldidaktischen Sinn soll Stu-
dierenden die Moglichkeit geboten werden, Lernprozesse selbst zu erfabren und zu
reflektieren.

Grundlegende theoretische Konzepte sind Deweys Uberlegungen zu isthetischer Er-
Jfabrung als das unmittelbar empfundene Verhiltnis von Ordnung und Vollendung.
In einem Verstiindnis dsthetischer Erfahrungen als basales Prinzip kindlichen Erlebens
und Gestaltens von Welt besteht weiter ein Bezug zu Gerd Schiifer, der postuliert, dass
dsthetische Titigkeit bei Kindern beinhaltet, die Welt sinnlich zu erfassen, sie nachzu-
ahmen, umzuformen und neuzugestalten.

Folgende Fragestellungen werden bearbeitet: Welche Dimensionen bilden sich in ds-
thetischen Erfahrungen von Studierenden ab? Wie kinnen dsthetische Erfahrungen
von Studierenden im Rahmen von Werkstattarbeir angeregt, begleitet, unterstiitzt
und reflektiert werden? Wie kinnen diese Erfabrungen zur Kompetenzentwicklung
der Studierenden beitragen? In Kontexten mit Werkstattcharakter werden Studieren-
den Maglichkeiten dsthetischer Erfahrungen erdffnet. Ihre Perspektiven wurden durch
Gruppendiskussionen, Fragebogen und Beobachtungsprotokolle erfasst. Mittels der
Grounded Theory als handlungsleitende Forschungsstrategie wurden erste theoretische
Fundierungen fiir zentrale Dimensionen einer dsthetischen Werkstatt vorgenommen.
Diese Dimensionen werden dargestellt und diskutiert. AufSerdem werden didaktische
Perspektiven entwickelt, die darauf ausgerichtet sind, dass die Studierenden die Poten-
ziale dsthetischer Erfahrungen fiir das Lernen der Kinder erkennen, fiir die aisthetisch-
dsthetischen Erfahrungen in der Perspektive der Kinder sensibilisiert werden und diese
ggf- auch rekonstruieren kinnen.
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1 Ausgangssituation

Die Idee fiir eine dsthetische Werkstatt im Studiengang Bildung, Erzichung und
Kindheit/ Childhood Studies der Evangelischen Hochschule in Darmstadt ist aus
den folgenden Uberlegungen entstanden:

Zum einen bringen viele Studierende des Studiengangs aufer einem achtwd-
chigen Praktikum nur wenig Praxiserfahrung mit. Eine intensive Bearbeitung
unterschiedlicher Inhalte bleibt dadurch stark theoriebasiert und der Transfer in
die Praxis gelingt nur eingeschrinke. In der Werkstatt bieten sich Moglichkeiten
zum Experimentieren, Sammeln von Erfahrungen und zur Reflexion, die dann
in Bezug zu den Aufgaben und Anforderungen kindheitspidagogischer Profes-
sionalitit gebracht werden kénnen. Kaiser (vgl. 2016, S. 320) belegt in ihren
Studien, dass durch die Werkstattarbeit Transferprozesse wie Selbst- und Peer-
reflexion, wiederholte Erfahrung, Wechselseitigkeit von Theorie und Praxis und
der Umgang mit komplexen Situationen, in denen keinem Rezeptwissen gefolgt
werden kann, méglich sind.

Ein weiteres Argument fiir die Werkstatt ist, dass frithkindliche Bildungspro-
zesse mit sinnlichen Wahrnehmungen beginnen. Folgt man den Erkenntnissen
der Hirnforschung, tragen die daraus resultierenden Erfahrungen dazu bei, dass
Kinder die Welt zunehmend differenzierter wahrnehmen koénnen. Wahrneh-
mungsmuster entwickeln sich, die die Erfahrung der Welt, der Bezichung zu den
Menschen, der Dinge und geistigen Phinomene sowie des eigenen Korpers struk-
turieren. Mit Hilfe der Sinne wird die Wirklichkeit so geordnet, dass man mit ihr
umgehen, sich in ihr orientieren und schliefSlich tiber sie nachdenken kann (vgl.
Schiifer, 2001, S. 86f). Ausgehend von der These, dass Asthetik alle Ordnungen
der Wirklichkeit umfasst, die mit Hilfe der Sinne geschaffen werden, bedeutet
dies, dass dsthetische Erfahrungen in der Kindheit basal sind und in didaktische
Uberlegungen bei der Gestaltung von Bildungseinrichtungen und Prozessen
umfassend einbezogen werden sollten. Asthetische Erfahrungen sind demnach
grundlegend und Voraussetzung fiir weitere Lern- und Bildungsprozesse. Sie miis-
sen als Querschnittsthema in allen Bildungsbereichen Beriicksichtigung finden
und diirfen nicht isoliert betrachtet werden.

Zentral fiir die Gestaltung der Werkstatt und auch des Forschungsprojekees ist
ebenso eine ethische Perspektive, die im Kontext der Childhood Studies und
damit der Ausrichtung des Studiengangs entstanden ist. Diese ethische Orientie-
rung versteht Kinder als Akteure mit ihrem Recht auf ein Leben in der Gegen-
wart. Damit zeigt sie auf, dass es nicht ausreicht, lediglich die Entwicklungs-,
Lern- und Bildungsprozesse der Kinder auf die Zukunft gerichtet zu fokussieren,
sondern es geht darum, die Kinder an allen sie betreffenden Belangen zu beteili-
gen und pidagogische Lebensriume gemeinsam mit ihnen in einer gegenwartsori-
entierten Perspektive zu gestalten. Ziel einer solchen Ethik ist, sowohl das Gliick
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und das gute Leben der Kinder als auch das gerechte Zusammenleben in den
Einrichtungen sicher zu stellen. Und diesem Anspruch soll auch die 4sthetische
Werkstatt entsprechen. Die Prozesse und Strukturen in der Werkstatt sind deshalb
mit einem bestimmten Bildungsverstindnis verkniipft. Dieses ist konstruktivis-
tisch ausgerichtet und basiert auf intergenerationalen und dialogischen Prozessen,
ist orientiert an Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarititsfahigkeit
und soll allen Kindern Bildungszuginge auf unterschiedlichen Ebenen ermogli-
chen. Die Kinder werden dabei in ihrer individuellen Existenzweise und in ihren
Lebenswelten wahrgenommen.

Die isthetische Praxis bietet die Moglichkeit, Welt- und Lebenserfahrungen zu
artikulieren, neue Sichtweisen zu erdffnen und Lebens- und Handlungsmoglich-
keiten sowie Handlungsspielriume zu erweitern. Kompetenzen wie Wahrnehmen
und Erkennen werden verfeinert, Fantasie und Kreativitit angeregt (vgl. Seel,
1991; S. 44ff.; Wolf, 1991, S. 111f; Diiwell, 1999, S. 281f. zit. nach Fenner
2013, o. S.). Sie trigt aber auch dariiber hinaus zur Entastung vom Alltags-
stress bei, kann positive Gefiihle des dsthetischen Wohlgefallens (vgl. Seel, 1996,
S. 14f)) bieten und hat psychohygienische oder therapeutische Wirkungen, weil
belastende Erfahrungen besser bearbeitet und leichter ertragen werden (vgl. Hei-
mes, 2010, S. 40). Im Sinne eines gerechten Zusammenlebens erdffnet Asthetik
Kindern unterschiedliche Zuginge zu Bildung, unterschiedliche Maglichkeiten
der Weltaneignung und verschiedeneAusdrucksméglichkeiten. Asthetisches Han-
deln und isthetische Erfahrungen tragen dazu bei, sich in einer Welt zu verhalten
und sich in ihr gestaltend zu bewegen und entsprechen damit einem inklusiven
Bildungsverstindnis, wie z. B. U. Stinkes (vgl. 2008, S. 100) es versteht.

2 Zielsetzung der Werkstatt

Der Schwerpunkt der Werkstatt liegt im kiinstlerisch gestaltenden und im wahr-
nehmenden Bereich. Handschick et al. (2018, S. 142) betonen, dass isthetische
Bildungsentwiirfe in werkstattartigen Konzepten Lernformen anstreben, die
ganzheitlich multisensorische Erfahrungen und damit kérperlich-geistige Invol-
viertheit erméglichen. Dabei geht es um eine emotionale, reflexive und diskursive
Auseinandersetzung sowie darum, bei den Studierenden eine bewusste, auch auf
sich selbst bezogene Wahrnehmungshaltung zu unterstiitzen. In einem ,,doppeldi-
daktischen Sinn“ (Kaiser, 2016, S. 275) soll Studierenden der Ev. HS Darmstadt
die Méglichkeit gegeben werden, auf einem adiquaten Reflexionsniveau Lernpro-
zesse selbst zu erfahren (ebd. S. 275).

Angestrebt wird ein subjektorientiertes Verstindnis isthetischer Prozesse und
deren Wahrnehmung im Kontext von ,Ich- und Welterfahrungen® sowohl in
ihrer Bedeutung fiir die Kinder als auch fiir die eigene Person. Auflerdem geht
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es um ein tiefgehendes Verstindnis fiir den hohen Grad der Identifikation mit
den Prozessen und Produkten sowie den Herausforderungen und Krisen, die mit
4sthetischem Handeln verbunden sind. Eingebunden in Prozesse des aktiven for-
schenden Lernens, des Wahrnehmens und Reflektierens soll die Praxis istheti-
schen Handelns den Studierenden intensive aisthetische/asthetische Erfahrungen
erdffnen und sie fiir spezifische Thematiken im Kontext dsthetischer Bildung in
der pidagogischen Praxis sensibilisieren. Die Anforderungen #sthetischer Praxis
z. B. in Form von analytischen Fihigkeiten, Reflexions- und Entscheidungsfihig-
keiten und weiteren fiir die Losung dsthetischer Probleme relevanten Kompeten-
zen wie z. B. Handlungs- und Prozessorientierung sollen von den Studierenden
erkannt und in ihrer Bedeutung fiir das pidagogische Handeln in der Praxis ein-
geschitzt werden. Die Werkstatt wird als Raum verstanden, der das Lernen der
Studierenden herausfordert, begleitet, unterstiitzt und reflektiert und zur Professi-
onalisierung der Studierenden im Bereich ésthetischer Bildung beitrigt.

Wie die Werkstatt als Ort gestaltet werden kann, an dem Kinder in ihrer Exis-
tenzweise als von Erwachsenen differenzielle Zeitgenossen (vgl. Hengst, 2013)
anerkannt werden, stellt eine besondere Herausforderung dar. Das Wohlbefinden
der Kinder im Blick zu haben und zu fragen, wie die Kinder in ihren je spezifi-
schen und individuellen Zugangswegen und Bildungsprozessen unterstiitzt wer-
den konnen, soll bei der Entwicklung der Werkstatt besonders fokussiert werden.
Die Erarbeitung einer Didaktik ethisch-dsthetischer Dynamiken einer Bildung in
der frithen Kindheit, die nicht nach Ergebnissen von Bildung fragt, sondern die
ein Lernen mittels dsthetischer Prozesse anbahnen mochte, steht dabei im Mit-
telpunkt. Dieses Lernen impliziert die Neukonstruktion von Welt, vollzieht sich
in individuellen Prozessen, erfolgt selbstreguliert, in sozialen und situativen Kon-
texten und entspricht einen kumulativen Prozess (vgl. Wedekind, 2009; Vel'W,
2009; Kaiser, 2016).

Die Werkstatt soll sich dabei zu einem Ort gemeinsamer Interaktion und Wis-
senskonstruktion entwickeln, wobei der Exploration und Erforschung didaki-
scher Prinzipien in isthetischen Lernkontexten besondere Bedeutung beigemes-
sen wird.

3 Grundlegende theoretische Konzepte

Sowohl fiir die Gestaltung der Werkstattarbeit als auch fiir das Forschungspro-
jekt wurden zwei theoretische Konzepte ausgewihlt, die handlungsleitend sein
sollten, nimlich zum einen John Deweys pragmatische Lerntheorie, die oft als
,learning by doing” beschrieben wird, und sein Werk , Kunst als Erfahrung®; und
zum anderen Gerd Schifers theoretische Uberlegungen zu Bildungsprozessen in
der frithen Kindheit im Kontext der Reggio-Pidagogik.
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Deweys Arbeiten wurden gewihlt, weil dieser sich in seinem Werk konsequent
am Demokratiegedanken orientiert und damit den ethischen Anforderungen der
Werkstatt entspricht, aber auch, weil sein Konzept des ,learning by doing® dar-
auf basiert, dass Erkenntnis aus einem Prozess des Wahrnehmens eines Problems,
der Beobachtung der gegebenen Tatsachen, der Formung und Ausarbeitung eines
naheliegenden Schlusses und der handelnden Erprobung entsteht (Dewey, 2005,
S. 203). Wissen und Erkenntnis werden somit in einem individuellen Prozess
konstruiert, der fiir die Arbeit in einer Lernwerkstatt passend ist. Eine Erfahrung
wird nach Dewey aber nicht nur von den Handlungen des Subjekts bestimmt,
sondern auch von den durch Handlungen bestimmten Wahrnehmungen gesteu-
ert. Deshalb sind es die Wahrnehmungen, die einer Erfahrung Inhalt verleihen
(vgl. Dewey, 2018, S. 69). Somit misst Dewey den aisthetischen Prozessen und
Erfahrungen, also den sinnlichen, kérperlichen Wahrnehmungen und Empfin-
dungen, in Bezug auf den Erkenntnisgewinn eine besondere Bedeutung bei und
entspricht damit einem weiteren zentralen Anliegen der Werkstatt. Letztlich soll
den Lernenden Deweys Konzept folgend

die Maglichkeit gegeben werden, durch eigene Erfahrungen und Handlungen sowie
durch Partizipation und Teilhabe an gemeinsam mit anderen durchgefithrten Aktiviti-
ten und Projekten zu einer umfassend selbsttitigen und selbst bestimmten Entwicklung
ihres Lernens zu gelangen. Demokratische Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und
Solidarititsfihigkeit beginnen fiir Dewey im Kleinen, sie sind eine Frage konkreter
Handlungen, Teilnahmen und Beobachtungen von Lernenden im alltiglichen Mitei-
nander. (Neubert, 2011, S. 221)

Dewey kommt nicht nur in ethischer Perspektive den Anforderungen an die Werk-
statt nach, sondern auch in ganz besonderer Weise in einer konstruktivistischen,
reflexiven und aktuellen elementardidaktischen Perspektive. Weitere Beziige zu
aktuellen kindheitspidagogischen Diskursen und zu Fragen der Lernwerkstatt-
arbeit lassen sich auch in Deweys Vorstellungen zum dsthetischen Ausdrucksakt
herstellen, den er als eine Verbindung von Merkmalen und Werten des aktuellen
Daseins versteht, die mit vergangenen Erfahrungen in der Personlichkeit aufge-
nommen werden (vgl. Dewey, 2018, S. 87). Wie auch in der kindheitspidagogi-
schen Praxis und Lernwerkstattarbeit kommt in seinem Werk den Dimensionen
Unmittelbarkeit und Individualitit eine bedeutende Funktion zu, die auch fiir das
Forschungsprojekt relevant sind, wenn es um die Frage geht, wie direkte, urspriing-
liche Zuginge und biografische Erfahrungen der Akteure einbezogen werden
kénnen. Im gestalteten ,,Produkt® bzw. Ausdrucksake zeigt sich fiir Dewey die
Neuschaffung des Erfahrungsmaterials, die ,,durch das unmittelbar empfundene
Verhiltnis von Ordnung und Vollendung gesteuert wird und dadurch den isthe-
tischen Charakter einer Erfahrung ausmacht. Eine dsthetische Erfahrung wird also
dann erreicht, wenn eine gegenseitige Anpassung von Selbst und Objekt erkenn-
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bar wird (Dewey, 2018, S. 64). Dewey sieht im Asthetischen deshalb eine Basiser-
fahrung fiir alle héheren Funktionen der Erfahrungen. Erkenntnisfahigkeit, Sinn-
lichkeit und Emotionalitit sind fiir Dewey die grundlegenden Dimensionen der
Erfahrung, wobei erst die Asthetik Ordnung in die sinnlichen Erfahrungen bringt.
Fir Gerd Schifer, der sich in seinen theoretischen Ausfithrungen auf Dewey
bezicht, sind isthetische Erfahrungen gleichfalls basal und grundlegend im Kon-
text frithkindlicher Bildung. Auch fiir ihn sind Handlungs- und Sinneserfahrun-
gen der Ausgangspunkt von Erfahrungswissen.

Indem Kinder erfassen, wie die Dinge zusammenhingen, in welchen Kontexten sie sich
im allgemeinen befinden, wie sie iiblicherweise geformt sind und wozu sie gebraucht
werden kénnen, entsteht in ihren Képfen einen sinnliche Ordnung der Wirklichkeit,
in der sie bereits denken, bevor sie sprechen. Diese Erfahrungen durchlaufen Umwand-
lungen, bis sie schliefflich symbolisch gefasst und sprachlich gedacht werden kénnen.

(Schifer, 2009, S. 83f.)

Kinder ordnen und gestalten Wirklichkeit mit sinnlichen Mitteln. Fiir Schifer ist
dies eine Form des alltdglichen Denkens und der Ausgangspunkt fiir die ,hundert
Sprachen® der Kinder in der Reggio-Pidagogik, fiir hundert Méglichkeiten, die
Welt zu verstehen, zu interpretieren, und die eigene Identitit in den Bezichungen
zu anderen auszudriicken. Die Reggio-Pidagogik geht davon aus, dass Kinder ihre
Wirklichkeitserfahrungen be- und verarbeiten, indem sie gestalten und denken.
Datfiir stellt die Reggio-Pidagogik den Kindern gleich einer Lernwerkstatt einen
Raum zur Verfligung — das Atelier. Dabei handelt es sich um einen Raum mit
Material, welches das Kind anregen, herausfordern und unterstiitzen soll, selbst-
titig und kompetent im Dialog mit anderen, seine ,hundert Sprachen zu ent-
wickeln (vgl. Stenger, 2010, S. 24 ff). Diese ,hundert Sprachen® der Kinder, das
belegen Dokumentationen der Reggio-Pidagogik, sind zwar hochst individuell,
doch auch kulturell geprigt, da es, wenn wir sprechen, auch darum geht, dass wir
von anderen verstanden werden (vgl. Schifer 2013, S. 43). Die Reggio-Pidagogik
bildet somit eine geeignete Basis fiir die Entwicklung einer isthetischen Werk-
statt in einem kindheitspidagogischen Studiengang. Sie ist subjektorientiert und
basiert darauf, dass Kinder in selbsttitigen Prozessen des Experimentierens und
Gestaltens zu Erkenntnissen gelangen und ihre eigene Identitit in Bezichung zur
Welt entwickeln. Dabei konstruiert das Kind in einem bestimmten kulturellen
Kontext seine eigene Wirklichkeit, die es in den ,hundert Sprachen® ausdriickt
und weiter verarbeitet. Aufgrund dieser Fundierungen sichert die Reggio-Pid-
agogik fiir die Entwicklung der dsthetischen Werkstatt einen klaren Bezug zur
Elementardidaktik und die Erkenntnisse, die aus dem Forschungsprojekt gewon-
nen werden, konnen mit bisherigen Uberlegungen zur Qualifizierung von Studie-
renden in kindheitspidagogischen Studiengingen ebenso in Verbindung gebracht
werden wie mit der Weiterentwicklung der Werkstattarbeit und der Elementardi-
daktik in der Kindheitspidagogik.
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4 Forschungsdesign

Besonders hervorzuheben ist der experimentelle Charakter des Projektes, denn

die Werkstatt wird gemeinsam mit Studierenden, Kindern und Professionellen

im Feld entwickelt. Dazu wurde in einem ersten Schritt im Studiengang ein

Lehrforschungsprojekt ,,Asthetische Werkstatt* initiiert, an dem bisher {iber drei

Semester hinweg eine Gruppe von sieben Studierenden teilgenommen hat. Mit-

tels der Grounded Theory als Forschungsstrategie wurden erste durch das Lehrfor-

schungsprojekt durchgefiihrte Aktivititen sowie Lehrveranstaltungen im Bereich

Gestaltung, die einen Werkstattcharakter hatten, in die Forschungsakeivititen

eingebunden. In dieser ersten Phase lag der Fokus auf der Werkstatt als Lernar-

rangement fiir die Studierenden. Die Ergebnisse, die in diesem Beitrag dargestellt

werden, beziehen sich auf diese erste Projektphase, in der die Studierenden und

ihre dsthetischen Erfahrungen im Vordergrund standen. Fiir die zweite Projeke-

phase ist geplant, auch Kinder und pidagogische Fachkrifte einzubezichen.

Zu Beginn des Lehrforschungsprojektes setzte sich die Forschungsgruppe mit den

theoretischen Konzepten von Dewey und Schifer sowie der Reggio-Pidagogik

und weiterer Literatur zur dsthetischen Erfahrung auseinander, u. a. mit von

Mattenklott und Mollenhauer, um zu einem Konsens dariiber zu gelangen, was

als dsthetische Erfahrung bezeichnet werden kann und welche Dimensionen in

diesem Kontext einbezogen werden miissen. Aus dieser Diskussion ergaben sich

folgende acht Thesen zu isthetischer Erfahrung, die fiir das Forschungsprojekt

handlunggleitend sind und auf die sich die Gruppe einigte:

1. Kinder sind isthetisch titig: Sie erfassen die Welt sinnlich und gestalten sie
fantasievoll um und mit.

2. Aisthesis als sinnliche, kérperliche Wahrnehmung und Empfindung ist grund-
legend fiir dsthetische Erfahrung.

3. Asthetische Erfahrungen sind subjektiv geprigt.

4. Asthetische Objekte stellen eine Verbindung zwischen der Innenwelt des Wahr-
nehmenden und dem gestalteten Phinomen der Auflenwelt dar.

5. Asthetische Erfahrungen sind im Alltag, aber auch als Ereignis existent.

6. Eine Kultur aisthetischen/asthetischen Lernens erfiillt eine Vielzahl pidagogi-
scher Aufgaben.

7. Asthetische und aisthetische Prozesse bedingen Reflexionsfihigkeit

8. Der Terminus isthetische Bildung widerspricht dem Charakter des Astheti-
schen.

Letztere doch provokante These bedarf moglicherweise der Erliuterung: In der

Auseinandersetzung mit den Themen 4sthetische Erfahrung und Bildung kamen

die Studierenden in einer kritischen Perspektive zu dem Schluss, dass Bildung in

vielen Konzepten und u. a. auch in den Bildungsplidnen der Linder in der Regel

darauf zielt, dass die Kinder in den Einrichtungen Kompetenzen erwerben, die
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den curricularen Erfordernissen der Schule entsprechen oder gar auf ein héheres
Ziel hin, nimlich die potentielle Miindigkeit, ausgerichtet sind. In beiden Fillen
werden Kinder nicht in der Gegenwart wahrgenommen, sondern in die Zukunft
gedacht. Mit diesem hiufig vorgefunden Bildungsverstindnis wird negiert, dass
Kinder ihre Bildungsprozesse eigenstindig vorantreiben, indem sie i. S. eines
ylearning by doing® an fiir sie bedeutungsvollen und mit Sinn aufgeladenen The-
men arbeiten; noch wird bedacht, dass Miindigkeit als Entwicklungsziel von man-
chen Kindern aufgrund ihrer spezifischen Entwicklungsbedingungen gar nicht
erreicht werden kann. Asthetische Prozesse wie sie von Dewey oder Schifer und
der Reggio-Pidagogik beschrieben werden, sind mit diesen Vorstellungen jedoch
nur schwer vereinbar und widersprechen diesen sogar.

Das Forschungsprojekt soll dariiber Aufschluss geben, wie eine Lernumgebung im
Format einer Werkstatt gestaltet werden kann, die die Prozesse sthetischer Erfah-
rung von Kindern unterstiitzt. Dafiir wurde folgende Forschungsfrage entwickelt:

Wie sollte eine Werkstatt dsthetischer Erfabrungen in einem kindheitspidagogischen
Studiengang gestaltet sein, die das Lernen der Studierenden und der Kinder herausfor-
dert, begleitet, unterstiitzt und reflektiert und zur Professionalisierung der Studieren-
den im Bereich dsthetischer Bildung beitriigt?

Da der Fokus in dieser ersten Phase auf die Werkstatt als Lernarrangement fiir
die Studierenden gerichtet war, hat sich die Forschungsgruppe besonderes mit
der Frage beschiftigt, welche Erfahrungen die Studierenden im Rahmen dieser
Arrangements machen und unter welchen Bedingungen es méglich ist, dass die
Studierenden ihre Erfahrungen zur Weiterentwicklung ihrer Professionalitit im
Bereich isthetischer Bildung nutzen kénnen. Mit dem Ziel, daraus erste didak-
tische Perspektiven zu entwickeln, wurden von den Studierenden im Projekt in
Bezug auf die Forschungsfrage weitere Differenzierungen vorgenommen, die sich
in folgenden Fragestellungen widerspiegeln:
* Welche Dimensionen bilden sich in dsthetischen Erfahrungen von Studieren-
den ab?
* Wie kdnnen dsthetische Erfahrungen von Studierenden im Rahmen von Werk-
stattarbeit angeregt, begleitet, unterstiitzt und reflektiert werden?
* Wie kdnnen diese Erfahrungen zur Kompetenzentwicklung der Studierenden
beitragen?
o Wie gelingt eine Sensibilisierung der Studierenden fiir die aisthetisch-dstheti-
schen Erfahrungen in der Perspektive der Kinder?
o Welche Potenziale dsthetischer Erfahrungen fiir das Lernen der Kinder kon-
nen die Studierenden in der Reflexion ihrer eigenen Werke rekonstruieren?
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5 Datenerhebung

Die Grounded Theory wurde als Forschungsstrategie ausgewihlt, um erste
theoretische Perspektiven fiir die Didaktik der Werkstatt zu entwickeln. Im
Sinne des Theoretical Sampling stand dabei die Auswahl der Stichproben zu
Beginn noch nicht fest, sondern entwickelte sich im Forschungsverlauf par-
allel zur Analyse und den Auswertungsschritten (vgl. Striibing, 2019, S. 531).
Die erste Datenerhebung erfolgte im Anschluss an eine Lehrveranstaltung zum
Thema ,Gestaltung”, die zum Ziel hatte, dass Studierende aisthetische Wahr-
nehmungs- und isthetische Erfahrungsformen als Bezugspunkee fiir Lernen und
Bildung zunichst im eigenen Erleben erkennen und vor dem Hintergrund von
Theorien und Methoden, die in anderen Lehrveranstaltungen des Moduls erar-
beitet wurden, zu reflektieren. In der Abschlussreflexion der Veranstaltung sollten
die Studierenden vier Reflexionsfragen bearbeiten und dann ihre Ergebnisse visu-
alisiert im Plenum vorstellen. Daran anschlieflend galt das Erkenntnisinteresse
den #sthetischen Erfahrungen der Studierenden des 1. Semesters. In einer Ein-
fiihrungsveranstaltung ins Studium setzten diese sich in Gruppen mit mehr oder
weniger strukturierten Gestaltungsaufgaben auseinander. Gruppe A sollte eine
Skulptur kreieren, die rollt, und Gruppe B eine Murmelbahn, die méglichst krea-
tiv gestaltet ist. Den Studierenden standen hierfiir verschiedene bedeutungsoffene
Materialien zur Verfiigung. Im Anschluss daran wurden sie mittels eines Frage-
bogens zur Reflexion iiber den Prozess angeregt. Begleitend wurden Beobachtun-
gen durchgefithrt und protokolliert. Da dieses Angebot stark von kooperativen
und gruppendynamischen Einfliissen bestimmt war, sollten daran anschlieffend
kontrastierend Selbsterfahrungen von Studierenden in den Forschungsprozess
eingebunden werden. Ein Anliegen war dabei, die dsthetische Erfahrung als Mik-
roprozess besser zu verstehen. Hierzu wurden Einzelarbeiten mit methodischer
Vorgabe (Arbeit mit Fingerfarben) durchgefiihrt. Es wurde ein Fotoprotokoll und
im Anschluss daran eine schriftliche narrative Selbstreflexion der Studierenden
erstellt.

6 Darstellung der Ergebnisse

Bevor im Folgenden aus diesen Daten erste theoretische Fundierungen fiir zen-
trale Dimensionen einer dsthetischen Werkstatt dargestellt werden, erscheint es
sinnvoll, kurz auf den Auswertungsprozess einzugehen.

Die erste Phase der Auswertung der Daten, das ,Offene Kodieren® (Striibing,
2019, S. 535), fand in der Gruppe des Lehrforschungsprojektees statt. Hierbei
wurde zunichst eine induktive Vorgehensweise gewihlt, um allen Aspekten offen
gegeniiberzustehen. Im Anschluss daran wurden mégliche Verkniipfungen von
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Codes hergestellt. In einem weiteren gemeinsamen Prozess wurde das Codesystem
nochmals iiberarbeitet und dabei wurden zentrale Kategorien entwickelt, die zur
Klirung der Fragestellungen geeignet schienen. Dabei entstanden die Kategorien
,subjektive Erfahrung®, ,Rahmenbedingungen® und , Didaktik“. Nach dem offe-
nen Kodieren folgte das axiale Kodieren, hier wurden das untersuchte Material
und die ersten Ergebnisse nach ,den Bedingungen, den Interaktionen zwischen
den Akteuren, den Strategien und Taktiken [und] den Konsequenzen® (Striibing,
2019, S. 537) kodiert. Im Abschlieflenden letzten Schritt, dem selektiven Kodie-
ren, ging es darum, einen roten Faden zu identifizieren, um die Fragestellung
zu beantworten. Hierzu wurde anhand der Kernkategorie ,, Wie kann eine isthe-
tische Werkstatt in einem kindheitspidagogischen Studiengang dazu beitragen,
Studierende zu befihigen, dsthetische Erfahrungen von Kindern wahrzunehmen,
zu begleiten und zu unterstiitzen das gesamte Material rekodiert und ,auf eine
einheitliche Analyseperspektive hin iiberarbeitet” (ebd., S. 538). Dabei wurden
folgende Dimensionen entwickelt, die fiir die Kernkategorie zentral sind, hier
aber nur in stark komprimierter Form dargestellt werden kénnen.

6.1 Dimension isthetischer Erfahrungen

In der Dimension dsthetische Erfabrungen werden Aussagen von Studierenden zu
ihren dsthetischen Erfahrungen und den dazugehorigen Empfindungen analysiert.
Dabei konnten folgende Subkategorien, die fiir die 4sthetischen Erfahrungen der
Studierenden relevant sind, gebildet werden: Emotion, Exploration, Subjektivitit,
Aisthesis und Ergebnis.

Es zeigt sich in den Aussagen, dass das emotionale Befinden der Schaffenden fiir
den idsthetischen Prozess und die adsthetischen Erfahrungen von Bedeutung ist.
Beispielsweise scheint es sehr wichtig zu sein, dass die Studierenden ein Gefiihl
der Autonomie erleben und positive Gefiihle wie Spaf§ und Freude bei sich und
anderen sehen.

Also wir haben viele kreative Prozesse erlebt, dadurch, dass wir viel Freiraum hatten und
wir ausprobieren durften, dhm, wir hatten dann ausreichend Zeit, es hat uns auch Spaf§
gemacht, wie gesagt, weil wir uns frei entfalten konnten. (Gruppenreflexion Seminar

Gestaltung, n4)

Vor allem das Ausprobieren und die Exploration scheinen fiir die isthetische
Erfahrung von besonderer Bedeutung. Manche Studierende berichteten in die-
sem Zusammenhang z. B. davon, wie hilfreich es war, wenn es ihnen gelang, ohne
einen bestimmten Plan zu verfolgen in die Arbeit einzusteigen und den Kopf
auszuschalten:
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Ich habe anfangs erwartet, dass wir zunichst einmal zdgerlich an die Sache rangehen
und uns erst einmal iiberlegen, wie die Skulptur aussehen soll. Dabei haben wir, wider
Erwarten, einfach angefangen zu ,,tun®. (Fragebogen Einfithrungsveranstaltung, n9)

Auch der Einfluss von Vorerfahrungen und Gewohnheiten spielt im Kontext
isthetischer Erfahrungen eine bedeutende Rolle, denn fast alle Studierenden
haben bereits Erfahrungen mit bestimmten Materialen und Wahrnehmungen
(visuelle, haptische, auditive) sowie Gestaltungsprozessen, die mit Emotionen
verkniipft sind. Dabei zeigt sich beispiclsweise, dass ein negatives Selbstbild in
Bezug auf das eigene kreative Potenzial einem freien entspannten und unvorein-
genommenen Agieren entgegenstehen kann. Wie das folgende Zitat belegt, fiel es
den Studierenden schwer, nicht der tiblichen Gewohnheit zu folgen und sofort
sowohl das eigene als auch die Werke der anderen zu bewerten. Dennoch konnten
sie nachvollzichen, welche Bedeutung dieses Vorgehen fiir die eigene dsthetische

Erfahrung hat.

Das, was auch gut gewesen ist, dass man halt nicht denken musste, wo man gearbeitet
hat, weil das erste Mal, wo wir mit Farbe gearbeitet haben, wir haben ja irgendwas
gemacht und es sollte auch nichts, also wir sollten es auch nicht mit unseren Normen
und Werten verbinden und keiner sollte auch sagen, ob das jetzt einem gefillt oder
nicht gefillt, es ging einfach nur darum, dass wir uns frei entfalten konnten. (Gruppen-
reflexion Seminar Gestaltung, n3)

Den Einfluss normativer Vorstellungen auf die aisthetische Wahrnehmung und
nachfolgend auf Gestaltungsobjekte bzw. das Gestaltungsergebnis zeigt auch fol-
gendes Zitat:

Im ersten Moment habe ich mich zunichst auf das Gefiihl der ,schmierigen® Farbe
konzentriert, dann habe ich eher darauf geachtet, was auf meinem Bild war, hier habe
ich dann auch sehr danach geschaut, was die anderen so malen und fand, mein Bild war
lediglich ein schmiergier Klecks. (Narrative Selbstreflexion, n1)

6.2 Dimension Kontext

In der Dimension Kontext wurden jene Codes erfasst, die Aussagen der Studie-
renden zur Umgebung und zu den Kontextbedingungen der 4sthetischen Prozesse
beinhalten. Gruppendynamik, Zeit, Bewertung und Leistungsdruck sowie Atmo-
sphire konnten hier als Subkategorien analysiert werden.

Asthetische Erfahrungen konnen durch Kontextbedingungen anregt, aber auch
eingeschrinkt werden. Im oben aufgefiihrten Zitat zeigt sich z. B., dass Vergleiche
mit anderen bedeutsam sind. Die Gruppe als Kontext isthetischer Erfahrungen
kann ein grofles Potenzial bereitstellen, doch nur dann, wenn es bei Gruppenar-
beiten gelingt, das kreative Potenzial der einzelnen Mitglieder zu integrieren bzw.
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den Einzelnen herauszufordern, seine Ideen fiir ein grofles gemeinsames Ganzes
bereitzustellen.

Die Kooperation war sehr gut, da wir auf die Ideen der einzelnen eingegangen sind und
Ideen weiterentwickelt haben. (Fragebogen Einfithrungsveranstaltung, n2)

Auch die Beteiligungsmoglichkeiten sowie die Rahmenbedingungen, wie z. B. die
Gruppengrofle, sind dabei von Belang. So kann eine zu grofie Gruppe zum Bei-
spiel fiir einzelne tiberfordernd wirken und dazu fithren, dass sie sich eher passiv
verhalten:

Fiir mich waren es zu viele Gruppenmitglieder, wodurch der Prozess eher an mir vorbei-
zog. (Fragebogen Einfithrungsveranstaltung, n17)

Der Herausforderung von zu groflen Gruppen begegneten die Teilnehmenden
teilweise mit der Herausbildung von Kleingruppen. Die Kooperation in diesen
wird als positiv wahrgenommen und unterstiitzt die kreativen Prozesse. Voraus-
setzung hierfiir ist jedoch eine intensive Kommunikation und Absprache. Ist die
Atmosphire in der Gruppe auf eine kreative Losung der Aufgabe ausgerichtet,
werden Ideen ausprobiert, sind fokussierte Einzelarbeiten méglich. In einer sol-
chen Atmosphire, in der ein reger Austausch stattfindet und gemeinsamen gelacht
wird, lassen sich Prozesse des Ausprobierens und Scheiterns beobachten:

Insgesamt beobachte ich einen Prozess, der sich mafigeblich iiber Ausprobieren und
wieder Verwerfen von Ideen und Varianten gestaltet. Die meisten Studierenden sind
ganz im , Tidtigsein®. Drei Frauen arbeiten still - sie gestalten kleine Plastikrohrchen, die
sie mit Knete-Schlangen umwickeln und dann auf den Tisch legen, ganz in die Nihe
der ideengebenden Studentin. Ein Mann umwickelt ein gréfieres Styropor-Ei komplett
mit Knete. Die Assoziation ,,Dino-Ei“ wird geduflert und auch beibehalten. Das Dino-
Ei wird als Nase angebracht, fillt aber sofort wieder ab und wird erst mal beiseitegelegt.
Ebenso die Kronkorken-Augen und der Mund. (Beobachtungsprotokoll Einfiithrungs-
veranstaltung Gruppe A, Abs. 10)

Zur Atmosphire tragen jedoch nicht nur Gruppensituation und Gruppendyna-
mik bei, sondern auch die riumliche Atmosphire eines offenen Ateliers wirke
inspirierend. Der Raum und der ,Appell der Dinge® (Stieve, 2008) fordern zu
Handlungen heraus, wecken Gefiihle, zichen uns an, kénnen uns aber auch

abschrecken (ebd., S. 12).

Ja die Atmosphire war natiirlich in diesem Atelier ganz eine andere als in so einem
normalen Lehrraum, also weil man da einfach, diese ganzen Kunstgegenstinde und
Materialien direke in Verbindung sicht und diese Atmosphire auch in diesen Arbeits-
techniken eine ganz andere ist als in einem normalen Raum. (Gruppenreflexion Semi-
nar Gestaltung, n5)
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6.3 Dimension Didaktik

Die Dimension Kontext zeigt z. T. Uberschneidungen mit der Dimension Didak-
tik, da beide den Einfluss von Rahmenbedingungen auflerhalb des Subjektes
beschreiben. In dieser Dimension wurden aus den Codes die Subkategorien Vor-
gaben, Techniken, Rolle der Lehrenden und Anregung/ Inspiration gebildet, um
verschiedene didaktische Einfliisse differenziert zu betrachten.

Die bisherigen isthetischen Erfahrungen der Studierenden sind vielfiltig, indivi-
duell und subjektiv. In einer Werkstatt fiir dsthetische Erfahrungen kann durch
eine methodisch-didaktische Gestaltung der (Lern-)Situation und der Kontextbe-
dingungen an den subjektiven Vorerfahrungen (z. B. Kindheitserinnerungen) der
Studierenden angekniipft werden.

In welcher Weise Dozierende Anregungen einbringen, Impulse setzen, Methoden
und Beispiele vorstellen, als Lernbegleitende in Krisen unterstiitzen oder den Stu-
dierenden individuelle Freiriume eréffnen, hat dabei Einfluss auf den #sthetischen
Erfahrungsprozess. Wie folgendes Zitat zeigt, erméglicht Zuriickhaltung mit Kri-
tik, Korrektur und Leistungsdruck eine individuelle Entwicklung der dsthetischen
Erfahrung fiir die Studierenden.

Frau X war eben auch immer wieder da, um zu gucken, falls irgendjemand irgendwo
hingt oder nicht weiterkommyt, fanden wir gut, dass sie ihre Vorschlige jetzt nicht auf-
gedringt hat, aber immer wieder in den Raum kam und gefragt hat, gibt’s irgendjeman-
den, der Input méchte oder der, h, ecine neue Perspektive braucht. (Gruppenreflexion
Seminar Gestaltung, n2)

Fiir die Studierenden war es weiter hilfreich, wenn durch die Dozierenden ein
erster Uberblick iiber die Moglichkeiten beziiglich Materialien und Techniken
erfolgte, die sie dann mit Videos, Fachbiichern, Bildbinde etc. weiter vertiefen
konnten.

[...] dass der Input [...] viel gebracht hat, also als Frau X [Dozentin] die ganzen Metho-
den vorgestellt hat, weil eben nicht jeder mit Aquarell oder Acryl gearbeitet hat, war’s
hilfreich, dass vorher mal alles kurz erklirt wurde und Beispiele gezeigt wurden. Das
man auch sieht, wie kann das Ganze am Ende aussehen, ihm, das hat uns eher ein
bisschen inspiriert, dass wir auch dann sofort entscheiden konnten, was wir als erstes
machen wollen. (Gruppenreflexion Seminar Gestaltung, n2)

Didaktisch, das zeigen die bisherigen Ergebnisse, ist es von Vorteil, wenn sowohl
individuelle Einzelarbeiten als auch Angebote in Gruppen-Settings méglich sind.
Dadurch kann der Subjektivitit dsthetischer Erfahrungen entsprochen werden.
Denn kooperative Gruppensituationen kénnen herausfordernd sein und istheti-
sche Erfahrungen verhindern, aber auch inspirieren und dynamisch, kreativ, und
explorativ erlebt werden. Ebenso bergen das Setzen eines bestimmten Themas
(Aufgabe) aber auch experimentelle Freiriume wie z. B. die autonome Wahl von
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Material und Technik fiir die einzelnen Personen individuelle Chancen und/oder
Herausforderungen.

Wir fanden es ziemlich cool, dass es so viele offene, 6ffentliche Méglichkeiten, [stohn],
Haufen Méglichkeiten gab, also, dass man so vielfiltig da sein konnte. [...] Weil bei
mir war das so, ich hab jetzt bei diesem Drucken am Ende das mit Linoleum versuchr,
das hab ich dann irgendwie durch die ganze Zeit fertig gemacht und hab mich am Ende
dann auch ein bisschen verzettelt und konnte dann nichts Neues mehr machen und ja,
deswegen haben wir gesagt, manchmal war es auch echt anstrengend. (Gruppenrefle-
xion Seminar Gestaltung, n8)

6.4 Dimension Kompetenz/Professionalitit

Bei der Dimension Kompetenz/Professionalitit stand die Frage im Mittelpunkt,
welche Kompetenzen die Studierenden durch die Angebote mit Werkstattcha-
rakter entwickeln bzw. weiterentwickeln kénnen. Aus dem vorliegenden Material
wurden fiir diese Dimension die Subkategorien Perspektiviibernahme, Bild vom
Kind(lichen Lernen) und Bild vom Kind als pidagogisches Objekt gebildet.

Das Kennenlernen und eigenstindige ,,Beforschen® dsthetischer Praxis sowie das
Reflektieren und Explizieren eigener isthetischer Erfahrungen soll Studierende
dabei unterstiitzen, Kompetenzen im Bereich der isthetischen Bildung zu ent-
falten. Dazu sollten sie die Prozesse, in denen Kinder ésthetische Erfahrungen
machen, erkennen, antizipieren und ggf. verstehen kénnen. Sie sollten in der
Lage sein, anregende Situationen und Riume gemeinsam mit den Kindern zu
gestalten, die ihren Bediirfnissen nach aisthetischer/4sthetischer Erfahrung ent-
sprechen. Die Perspektive der Kinder zu tibernehmen und das eigene Bild vom
Kind zu reflektieren bzw. weiterzuentwickeln, sind Kompetenzen, die dabei eine
zentrale Rolle spielen.

Die Studierenden beschreiben, dass sie durch die eigene titige Auseinanderset-
zung bei Gestaltungsprojekeen die Perspektiven der Kinder besser nachvollziehen
und sich besser in die Rolle der Kinder hineinversetzen konnen, wie in folgenden
Antworten einer Nachbefragung von Studierenden zum Zusammenhang zwi-
schen eigenen Erfahrungen mit einem Gestaltungsangebot und pidagogischer
Professionalitit deutlich wird:

Sich einmal in die Rolle/Perspektive des Kindes zu versetzen hilft einem, selbst eine
andere Denkweise einzunehmen und die der Kinder eventuell auch besser zu verstehen.
(Fragebogen Einfiihrungsveranstaltung, n32)

Sich in ein Kind hineinzuversetzen. Zu schauen wie man gewisse Situationen selbst
behandelt und dann vergleichen wie ein Kind dies macht. (ebd., n29)

Ich denke, dass Kinder viel mehr durch Ausprobieren erforschen und einem solche
Aufgaben dabei helfen, das besser nachvollziechen zu kénnen. (ebd., n28)
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In den Aussagen lassen sich auch Hinweise auf das Bild der Studierenden vom
kindlichen Lernen ableiten, wobei hier besonders der explorative Charakter des
kindlichen ,, Titigseins® betont wird. Dieses beschreiben sie mit folgenden Eigen-
schaften:

Winfach drauf los bau[en] und sich nicht stundenlang den Kopf zerbrechen (ebd., n27)
Sich auf den kreativen Fluss einlassen (ebd., n14)

Sie [Kinder] probieren Dinge erst einmal und gucken ob, oder wie es funktioniert.

(ebd., n19)
Viel mehr durch Ausprobieren erforschen (ebd., n28)

Andere Studierende hingegen leiten aus ihren Erfahrungen ab, dass Kinder in der
titigen Auseinandersetzung z. B. Fihigkeiten in folgenden Bereichen entwickeln:
JAchtsamkeit erlernen, Teamfihigkeit, Geduld, logisches und riumliches Denken, ler-
nen Angefangenes zu beenden und Konzentration® (ebd., n42). Besonders hervor-
gehoben wird auch die Bedeutung des Handelns fiir die Kreativitit (ebd., nl, n2,
n21&22, n23, n44) sowie die Selbsterfahrung und das Selbstlernen.

In den Aussagen der Studierenden zeigt sich somit ein Spannungsverhiltnis zwi-
schen dem Nacherleben der Erfahrungen der Kinder und einem erwachsenen-
zentrierten Bildungsanspruch, der sich in den Aufzihlungen von Lerninhalten
und Maglichkeiten widerspiegelt. Ob der Zugang zur Perspektive der Kinder
durch Reflexion explorativer Gestaltungsprozesse und der damit verkniipften
leibsinnlichen aisthetischen Wahrnehmungen oder auch durch das Ankniipfen an
biographische Kindheitserfahrungen sowie theoretische Modelle fiir alle Studie-
renden moglich wird, miissen weitere Forschungsaktivititen zeigen.

7 Entwicklung didaktischer Perspektiven

Um die einzelnen Dimensionen in ein umfassendes theoretisches Konzept zu inte-
grieren, wurde eine Kernkategorie gebildet, in der sich die Zielsetzung der Werk-
statt wie folgt widerspiegelt. Eine dsthetische Werkstatt in einem kindheitspiddago-
gischen Studiengang kann dazu beitragen, Studierende zu befihigen, dsthetische
Erfahrungen von Kindern wahrzunehmen, zu begleiten und zu unterstiitzen.

Die ersten Ergebnisse der Studie zeigen, dass in einer isthetischen Werkstatt
Studierende isthetische Erfahrungen sammeln kénnen, wobei die isthetischen
Vorerfahrungen der Studierenden einbezogen werden miissen. Emotion und
Exploration spielen fiir die Prozesse und daraus resultierende Erfahrungen eine
zentrale Rolle. Durch den Kontext (Atmosphire, Gruppendynamik, Zeit und
Raum) sowie die weitere didaktische Gestaltung der (Lern-)Situationen wie z. B.
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das Handeln der Dozierenden werden die 4sthetischen Erfahrungen der Studie-
renden angeregt und inspiriert oder konnen im negativen Fall auch behindert und
eingeschrinkt werden.

Die Reflexion dieser Prozesse und (Selbst-)Erfahrungen in der Werkstatt fithren
in einem doppeldidaktischen Sinn dazu, dass die Studierenden die Prozesse und
Erfahrungen der Kinder beim Gestalten wahrzunehmen lernen. Dies ldsst sich
beispielsweise durch das Aufzeigen der Parallelen zwischen ihren Vorstellungen
vom kindlichen explorativen Titigsein und ihren eigenen explorativen Erfahrun-
gen herstellen. Dadurch sind die Studierenden zunehmend in der Lage, die sub-
jektive Perspektive der einzelnen Kinder sensibler nachzuvollziehen. Sie erkennen
Kinder als Akteure, die sich in dsthetischen Prozessen die Welt aneignen und sie
mitgestalten. Thr Bild vom Kind im Kontext der neueren Kindheitspidagogik
kann sich ausdifferenzieren und sie entwickeln erste didaktische Perspektiven, die
sie aktuell und zukiinftig mit entsprechender Unterstiitzung durch Lehrende mit
theoretischem Wissen verkniipfen und mittels theoretischer Modelle weiter aus-
differenzieren konnen. Dadurch trigt die Werkstatt in einer besonderen Weise
dazu bei, die Kompetenz und die Professionalitit der Studierenden weiter zu ent-
wickeln.

8 Fazit

Asthetische Praxis ermdglichte den Studierenden ein ,learning by doing®. Im Aus-
drucksakt greifen sie auf Vorerfahrungen wie biografische Kindheitserinnerungen
zuriick und verbinden Vergangenes mit Gegenwirtigen. Dies basiert auf einer auf
sich selbst bezogenen Wahrnehmungshaltung, die mit dsthetischen Erfahrungen
einhergeht. Im Sinne kindheitspidagogischer Professionalitit soll in Interaktio-
nen mit Kindern eine neugierige Forschungshaltung im Sinne des Nicht-Wissens
eingenommen werden. Daflir, und auch um weiteren Zielen der Werkstatt zu ent-
sprechen, ist es wichtig, den Studierenden Methoden an die Hand zu geben, ihre
isthetischen Erfahrungen zu explizieren. Selbstwahrnehmungsprozesse in Form
von Emotionen, Assoziationen und Gedanken wihrend des idsthetischen Prozesses
konnen beschrieben, mit Audiogeriten aufgezeichnet oder im Partner-Interview
dargestellt werden. Dieses Vorgehen i. S. einer forschenden Haltung gegeniiber
den eigenen Wahrnehmungen und der Anerkennung dieser durch die eigene Per-
son und/oder andere kann dazu beitragen, dass die Studierenden diese Erfahrun-
gen und Erkenntnisse in den Kontext der pidagogischen Praxis tibertragen.

Asthetische Erfahrungen konnen komplexe neuartige Erfahrungen darstellen, in
denen Prozess- und Handlungsorientierung im Vordergrund stehen. Durch Ver-
gleiche zwischen den eigenen Prozessen und jenen der Kinder wird es méglich,
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dass die Studierenden die Bedeutung der Gegenwart sowohl fiir das eigene Han-
deln als auch das Handeln der Kinder erkennen. Diese prozess- und handlungs-
orientierte Haltung unterstiitzt die Entwicklung ethischer Orientierungen, die die
Selbsttitigkeit der Kinder im Hier und Jetzt in den Vordergrund riicken. Auch die
hohe Bedeutung des kindlichen Wohlbefindens und der Beteiligung von Kindern
in allen Lebenslagen kann durch die Reflexion der Gelingensbedingungen eigener
isthetischer Erfahrungen erméglicht werden. In zukiinftigen Erhebungen sollte
jedoch noch umfassender geklirt werden, welche Formen der Reflexion unter
welchen Bedingungen dazu beitragen, den Zielen der Werkstatt zu entsprechen.
In den Erhebungen insbesondere zu den Gruppenarbeiten zeigte sich, dass Par-
tizipation und Teilhabe fiir die Studierenden eine wichtige Rolle spielen und die
Studierenden Deweys Idee entsprechend ihr Lernen selbsttitig und in Selbstbe-
stimmung weiter vorantreiben konnen. Werden die didaktischen Uberlegungen
auflerdem darauf ausgerichtet, Individualitit und Subjektivitit dsthetischer Erfah-
rungen in den Mittelpunke zu stellen, wird es méglich, in der Werkstatt ein inklu-
sives Bildungsverstindnis zu etablieren, das sowohl Kindern als auch Erwachse-
nen individuelle Zugangswege zu ihren Erfahrungen erlaubt und Verkniipfungen
zur Idee der ,hundert Sprachen des Kindes eréffnet.

Fiir den weiteren Projektverlauf, wird es jedoch zukiinftig darum gehen, auch die
Kinder in die Werkstattarbeit einzubeziehen. Dann sollten insbesondere Koope-
ration und Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern im Rahmen von Werk-
stattarbeit in den Blick genommen werden. Auch der Reflexion der Potenziale
einer Werkstatt in der Perspektive von Kindern und Erwachsenen und der Frage,
wie dsthetische Erfahrungen von Studierenden dazu beitragen, die Perspektive der
Kinder in dsthetischen Prozessen zu reflektieren, soll weiter nachgegangen werden.
Perspektivisch sollte ein umfassendes didaktisches Konzept fiir die Werkstattarbeit
in kindheitspidagogischen Studiengingen entwickelt werden und die dsthetische
Werkstatt sollte moduliibergreifend in den Studiengang implementiert werden,
wobei sich inhaltlich Briicken zu Inhalten anderer Module schlagen lassen, z. B.
zu Entwicklungspsychologie, Pidagogik, Diversitit oder Kinderrechten.
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»Ilch war frustriert, ich bin kein Kind mehr* —
Erfahrungslernprozesse mit verwendungs- und
bedeutungsoffenem Material in kindheitspidagogischen
Hochschullernwerkstitten

Abstract

Hochschullernwerkstiitten in kindheitspidagogischen Studiengingen sind Orte der
eigenstindig titigen und reflexiven Aneignung und Erweiterung von Wissen und
Konnen (Jansa et al., 2019, S. 38), des Nachvollziehens kindlicher Bildungsprozesse
(Brée, 2016, S. 122), sowie der Theorie-Praxis-Verkniipfung (Jansa & Kaiser, 2019,
S. 147). Eine Moglichkeit, die drei Komponenten von Lernwerkstattarbeit zu verei-
nen, besteht im Einsatz von Materialien als ,didaktisches Medium“ (Knauf, 2016,
S. 97) verbunden mit der Schaffung einer Interaktions- und Reflexionskultur ange-
lehnt an eine ,, Kultur des Lernens* (Schifer, 2014).

Im folgenden Beitrag wird die Auseinandersetzung mit dem Medium Material in
der Lernwerkstattarbeit mit dem Fokus auf verwendungs- und bedeutungsoffene Ma-
terialien (Jung & Kaiser, 2018, S. 971) in Anlehnung an das Konzept ., Gleiches
Material in groffen Mengen* (Lee, 2010) konzeptionell erirtert. Basierend auf den
Grundlagen einer Kultur des Lernens (Schifer, 2014, S. 274) und einer partizipato-
rischen Didaktik wird folgender Frage nachgegangen: ,, Welche Tiitigsein- und Refle-
xionsprozesse kinnen bei Studierenden in der Auseinandersetzung mit verwendungs-
und bedeutungsoffenen Materialien in Lernwerkstattsettings ausgelist werden und wie
kann in diesem Kontext eine konzeptionelle Rahmung erfolgen?” Ausgangspunkt fiir
die Beantwortung bilden zwei dokumentierte Seminareinbeiten im Studiengang B. A.
Kindheitspidagogik in der friihpidagogischen Werkstatr FrithWerk an der Hochschu-
le Emden/Leer im Rahmen des Projektes ,, Werkstatt fiir Praxisforschung. Dinge Du
& Ich. Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien in der Lernwerkstattarbeit™
(Laufzeit: 11. 2019-10. 2021). Dabei werden die Titigsein- und Lernprozesse der
Studierenden exemplarisch dargestellt und reflektiert. Im zweiten Schritt werden die
eingenommenen Rollen von Studierenden und Lernbegleitung analysiert und disku-
tiert, um im Ausblick Ideen eines konzeptionellen Rahmens fiir die Arbeit mit verwen-
dungs- und bedeutungsoffenen ,, Materialien zu entwickeln.
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1 Material als Medium in der Hochschullernwerkstattarbeit in
kindheitspiadagogischen Studiengingen

Medium (im Plural Medien) ist ,erstaunlich vage® (Kerres, 2018, S. 129) definiert
und wird ,,umgangssprachlich fiir ganz unterschiedliche Dinge benutzt“ (ebd.).
Aus dem Lateinischen iibersetzt als ,Mitte, Offentlichkeit, Publikum® (Sanders,
2020, S. 562) und der bekannten Redewendung ,,in medias res“ (ebd.), die ,,mit-
ten unter den Dingen® (ebd.) bedeutet, ist die Verwendung des Begriffs Medium
in unterschiedlichen Kontexten nachvollziehbar (vgl. ebd.).

Material als Medium nimmt in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
eine entscheidende Bedeutung ein. Aus phinomenologischer Perspektive schaf-
fen Materialien Apelle zum Entdecken, Forschen, Staunen und Experimentieren
(vgl. Stieve, 2013, S. 96). Die Gestalttheorie beschiftigt sich mit der ,,Ordnung®
(Guss, 2016, S. 22) von Material und Dingen unter Beriicksichtigung des ,Dop-
pelaspektes® (ebd., S. 23) der Wahrnehmung durch ,physikalische und phino-
menale® (ebd.) Wirkungsweisen. Mit Comenius® Entwicklung des ,,Orbis Sen-
sualium Pictus (Comenius, 1659, S. 97) als Kombination von Bild und Schrift
wurde ein erstes Medium in der Pidagogik und Didaktik konzipiert.

In der Auseinandersetzung mit kindheitspiadagogischer Didaktik fillt ebenso der
hohe Stellenwert des Mediums Material auf, den es fiir mogliche Erfahrungslern-
und Bildungsprozesse einnimmt. Kinder treffen in vorbereiteten Lernumgebun-
gen (bspw. in der KiTa) auf vielseitige und unterschiedliche Materialien, die durch
eine ,Unbestimmtheit und Bestimmtheit [...], zwischen pidagogischer Intentio-
nalitit und eigensinniger Aktivitdt“ (Dietrich, 2015, S. 68) gekennzeichnet sind.
Bereits Frobel (1862) konstatierte, dass ,,auch der Mensch, [...] ohne Materielles
Material und Stoff zum Gestalten hervorbringen [kann]“ (ebd., S. 189). Bei Mon-
tessoris Materialkonzept standen ,geordnete Reize“ (Montessori, 1985, S. 13) in
einer vorbereiteten Umgebung im Vordergrund und Freinet (1998) definierte in
seinen pidagogischen Ansitzen das Medium Material als Werkzeug fiir die Arbeit
(vgl. ebd., S. 509), welches Kinder mit ihren Hinden erproben, wobei sie ,die
Sprache® (ebd., S. 510) als ein weiteres Ausdrucksmaterial zur Kommunikation
und Interaktion nutzen. Diese Auseinandersetzungen deuten insgesamt auf eine
dem Medium Material inhirente Dialektik mit der pidagogischen Zielsetzung auf
der einen Seite und den eigenstindigen Aneignungsprozessen und Denkweisen
der Kinder auf der anderen Seite hin.

Dies macht eine Inblicknahme genau dieser Gegensitze und Spannungsverhilt-
nisse auch in Hochschullernwerkstitten in kindheitspidagogischen Studiengin-
gen notwendig. Im Kontext der hochschulischen Qualifizierung treffen Studie-
rende auf vielseitige Materialien mit unterschiedlichen Materialeigenschaften,
Verwendungs- und Bedeutungsweisen und kénnen damit eigenstindige Erpro-
bungen vornehmen sowie leiblich-sinnliche Erfahrungen machen. Mit einer még-
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lichen ,Irritation® (Brée, 2016, S. 122) und den daraus resultierenden ,Fragen
und Problemstellungen® (Godau & Tinzer, 2019, S. 109) werden in Hochschul-
lernwerkstattsettings Prozesse des Erfahrungslernens und der Selbstbeobachtung
und Reflexion der eingenommenen Rollen angeregt. Die Auseinandersetzung mit
Material kann dann angelehnt an einen auf Selbsttitigkeitspotenzialen beruhen-
den Bildungsbegriff als eine sinnlich-reflexive Erfahrung des Begreifens, Ordnens
und Titigseins verstanden werden. Unterschiedliche Wahrnehmungsmuster der
Lernenden mit dem ,dinglichen und kiinstlichen Charakter (Zirfas & Klepa-
cki, 2013, S. 47f.) des Mediums Material einhergehend, bedingen diese Selbst-
titigkeitspotenziale (vgl. ebd.). Merleau-Ponty (1975) nimmt in Hinblick auf
die Wahrnehmungsprozesse und Wirkungsweisen des Mediums Material eine
bewusste Differenzierung zwischen greifbaren Gegenstinden, die durch Form
und Farbe ,invariable® (ebd., S. 349) Eigenschaften aufweisen und abhingig von
den ,perspektivischen Ansichten (ebd.) der*s Betrachter*in sind, und ,intersen-
sorischen“ (ebd., S. 376) Materialien vor. Intersensorische Materialien sind nicht
gegenstindlicher Natur, sondern eine ,Wahrnehmungsnorm® (ebd.) wie bei-
spielsweise das ,,Sehding [...] oder Tastding"“ (ebd.).

Vielseitige unterschiedliche Betrachtungen des Mediums Material erlauben es,
schlussfolgernd die These aufzustellen, dass ,ein materielles Substrat [...], wel-
ches im Gebrauch oder durch seinen Einsatz Wahrnehmungen, Handlungen,
Kommunikationsprozesse, Vergesellschaftung und schliefflich soziale Ordnung
im Generellen erméglicht wie auch formt“ (Ziemann, 2012, S. 17), immer schon
vorhanden ist.

2 Hochschullernwerkstattarbeit an der Hochschule Emden/
Leer im Rahmen elementardidaktischer Lehrveranstaltungen

Im Zuge der Akademisierungs- und Professionalisierungsdebatte friithkindlicher
Bildung und der daraus resultierenden Entwicklung kindheitspddagogischer Stu-
dienginge in Deutschland ist besonders die Schaffung von Transferprozessen von
Theorie und Praxis im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung in den Vor-
dergrund geriickt. Um diesen TheoriePraxisTransfer hervorzubringen, entstanden
Orte und Riume als Hochschullernwerkstitten, die selbstreflexive Tatigsein- und
Erfahrungslernprozesse durch eine anregende Lernumgebung mit einer vielfilti-
gen Materialauswahl erméglichen (bspw. bei Brée, 2016; Jansa & Kaiser, 2019;
Wedekind, 2013).

Auch im Zuge dieser Professionalisierungsdebatte wurde an der Hochschule
Emden/Leer durch Professorin Edita Jung im Rahmen eines vom Land Nieder-
sachsen geforderten Projektes im Anschluss an eine halbjihrige Planungsphase
Anfang 2016 die frithpiadagogische Werkstatt FrithWerk eingerichtet (vgl. Jung &
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Waldschmidg, i. V.). Konzeptionelle Verankerung, Evaluation und Organisation
des FrithWerk erfolgen im Rahmen des Studiengangs B.A. Kindheitspidagogik.
Kindliche Aneignungs- und Denkweisen in einer materiellen und sozialen Welt,
gestaltet durch eine anregende Umgebung mit einer pidagogischen kindzentrier-
ten Interaktionskultur, sind zentraler Bestandteil der Hochschullernwerkstattar-
beit im FrithWerk (vgl. Jung et al., 2019, S. 45).

Fokussierend auf die frithkindlichen Lern- und Bildungsprozesse von Kindern
zwischen 0 und 10 Jahren wurde eine Riumlichkeit mit einer vielfiltigen Mate-
rialauswahl geschaffen, die eigenstindiges Erproben und Reflektieren von Erfah-
rungslern- und Bildungsprozessen erméglichen soll. Basierend auf drei konzep-
tionell verankerten Siulen in Form der ,allgemeinen Erziechungswissenschaft,
Kindheitspadagogik und Hochschuldidaktik® (Jung et al., 2019, S. 45) sollen
in unterschiedlichen Seminarkontexten lernprozessorientierte und reflektierte
Lehr-Lernsituationen (vgl. Kaiser & Schifer, 2016, S. 7) geschaffen werden, die
wissenschaftliche Inhalte mit eigenstindig-titigem Handeln verbinden. Ein Bei-
spiel fiir die Umsetzung der drei konzeptionellen Sdulen des FrithWerk ist die
Lehrveranstaltung ,, Theorie und Praxis der Didaktik I“ (Hochschule Emden/Leer,
2018, S. 3) im ersten Semester des Studienganges B.A. Kindheitspidagogik. The-
oriebasiert-wissenschaftliche Inhalte werden mit eigenstindigem Erproben von
Denk- und Aneignungsweisen in der Hochschullernwerkstatt FrithWerk kombi-
niert. Dabei liegt der inhaltliche Schwerpunkt auf dem Erwerb von didaktischen
Grundlagenkompetenzen mit vertiefenden Inhalten des Sozialkonstrukeivismus
(vgl. Reich, 2008). Zielsetzung des Moduls ist die Erweiterung eigener Selbstbe-
obachtungs-, Interaktions und Reflexionskompetenzen, um professionelle Hand-
lungsweisen fiir die Arbeit in kindheitspiddagogischen Einrichtungen zu entwi-
ckeln (vgl. Hochschule Emden/Leer, 2018, S. 11). Gerade Seminareinheiten, in
denen Studierende sich mit dem eigenen selbsttitigen Auseinandersetzen und
Erproben unterschiedlicher Materialien befassen, haben das Potenzial fiir Theo-
rie-Praxis-Transferprozesse, da davon auszugehen ist, dass vielseitige Materialien
in der Hochschullernwerkstatt erprobt und die Aneignungs- und Denkprozesse
reflektiert werden. Dies kann zu einer interaktiven und reflexiven Kultur des Ler-
nens fithren, die eine ,gelebte, erlebte und reflektierte Wirklichkeit wertschitzen-
der Interaktionsprozesse (Wedekind & Schmude, 2016, S. 103) hervorbringt.
Innerhalb dieser Hochschullernwerkstattsettings konnen Situationen entstehen,
in denen die Studierenden sich in die ,Perspektive von Kindern® (Brée, 2016,
S. 122) hineinversetzen, um ihr Verstindnis fiir die Lern- und Bildungsprozesse
der Kinder sowie ihren eigenen professionellen beruflichen Habitus weiterzu-
entwickeln. In diesem Zusammenhang erscheint es sinnvoll, in den Hochschul-
lernwerkstitten auch zusammen mit Kindern zu arbeiten, hier miissen allerdings
insbesondere die Rollen von Kindern besonders in den Blick genommen werden

(vgl. Jung et al., 2019, S. 48f.).
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3 Kindheitspidagogische Professionalisierungs- und
Qualifizierungsprozesse in einem doppeldidaktischen Sinn

Im Zuge der Diskussionen zur Qualititsentwicklung im Rahmen institutionali-
sierter frithkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung wird von den (zukiinf-
tigen) pidagogischen Fachkriften erwartet, dass sie iiber ein ,fundiertes wissen-
schaftlich-theoretisches Wissen® (Nentwig-Gesemann, 2013, S. 31) und eine
sforschende Haltung® (ebd.) im kindheitspidagogischen Alltag verfiigen, um auf
Anforderungen ,fall- und situationsaddquat® (ebd., S. 32) reagieren zu konnen.
Seminareinheiten in Hochschullernwerkstitten bieten in diesem Kontext mit
dem Ziel sich ,,Wissen auf der Grundlage einer gelebten, erlebten und reflektier-
ten Praxis“ (Wedekind 2013, S. 22) zu erarbeiten, Moglichkeiten eigene vielfiltige
Denkweisen erproben und evaluieren zu kénnen.

Ankniipfend an sozialkonstruktivistische Vorstellungen von Lerngelegenheiten
und Lernumgebungen und ihr Ziel, Prozesse der ,Konstruktion, Rekonstruk-
tion und Dekonstruktion® (Reich, 2010) zu ermdglichen, und eine Kultur des
Lernens, die von der partizipativen Beteiligung der Lernenden an ihren Lern-
prozessen und dem Erfahrungslernen in Form von , Teilnahme® (Schifer, 2019a,
S. 345) und ,,Weitergabe“ (ebd.) unter Beriicksichtigung struktureller, kultureller
und sozialer Faktoren ausgeht (vgl. Schifer, 2014, S. 274), sind Qualifizierungs-
prozesse von Studierenden in einem doppeldidaktischen Sinn nétig (vgl. Jansa &
Kaiser, 2019, S. 146). Gerade Erfahrungslernprozesse, die individuell und auch
im Gruppenkontext in der Lernwerkstattarbeit stattfinden kénnen und sich nach
Dewey (2011) sowohl durch aktives Handeln in Form von ,,Ausprobieren® (ebd.,
S. 186) und Erproben unterschiedlicher Dinge als auch passiv durch ,Hinneh-
men® (ebd.) (z. B. die Eigenschaften dieser Dinge) bemerkbar machen, schaffen
4sthetisch-gestalterische und interaktive Reflexionsméglichkeiten innerhalb der
Kultur des Lernens, um diese Lern- und Bildungsprozesse sichtbar zu machen.
Basierend auf der Grundlage einer reflexiven Kultur des Lernens, Erfahrungslern-
prozesse inbegriffen, ergeben sich drei grundlegende Postulate, die fiir das Arbei-
ten in kindheitspidagogischen Hochschullernwerkstitten bedeutsam erscheinen:
1. Entsprechend der sozialkonstruktivistischen Grundhaltung mit einem Bild
von selbsttitigen, ,kompetenten® (Jansa & Kaiser, 2019, S. 146) und aktiven
Lernenden, die sich eigenstindig mit Materialien, Umwelt und Interaktionen
auseinandersetzen, besteht die Aufgabe der Lernbegleitung darin, Lernwerkstatt-
settings zu ermdglichen, in denen eine Verkniipfung von Wissenskonstruktion
mit selbsttitigen Handlungsprozessen erfolgt, um Wege zum Erfahrungslernen,
zur Entwicklung einer professionellen Haltung und eines forschenden Habitus
zu ebnen (vgl. ebd.).

2. Eine Verflechtung wissenschaftlicher Hochschullernformen auf der einen Seite
und kindheitspidagogischer prozessorientierter Handlungsweisen auf der ande-
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ren Seite ermdglicht eine Qualifizierung im doppeldidaktischen Sinn. Studie-
rende treffen auf initiierte und auch eigenstindig konzipierte Lernumgebungen
zum Erproben von Aneignungs- und Denkweisen (vgl. Jansa & Kaiser, 2019,
S. 146). Basierend auf der Grundlage partizipativer Didaktik, in deren Kontext
gemeinsam geteilte Erfahrungen entstehen, kann sich eine wertschitzende und
kooperative Beteiligungskultur des Lernens in Hochschullernwerkstitten entwi-
ckeln. Studierende erleben diese Kultur des Lernens durch ein Hineinversetzen
in kindliche Denkweisen, ein wahrnehmendes Beobachten, Dokumentieren und
Reflektieren der eigenen wie auch der gruppenspezifischen Titigseinprozesse (vgl.
Schifer, 2014, S. 250f.), indem sie ihre ,,individuellen Potenziale (Kaiser & Schi-
fer, 2016, S. 8) mobilisieren (und erweitern), um neuartige Lern- und Bildungs-
prozesse zu durchlaufen (vgl. ebd.).

3. Innerhalb von Lernwerkstattsettings ist die Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis ein entscheidendes Qualititsmerkmal kindheitspidagogischer Studienginge
(vgl. Robert Bosch Stiftung, 2008, S. 38). Durch konzipierte Bildungsarrange-
ments kdnnen Studierende mit der Grundhaltung eines forschenden Habitus die
Rolle von Lernenden und Lernbegleitung einnehmen und unterschiedliche Ver-
haltensweisen erproben (vgl. Jansa & Kaiser, 2019, S. 146).

Hierin liegt ein Ansatz begriindet,

der durch seine konzeptionelle Nihe sowohl zum konstruktivistischen Bild vom
Kind [...] als auch durch die konzeptionelle Nihe zur sich herausbildenden Ele-
mentardidaktik einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von professionsbezogenem
Denken, Kénnen und Handeln im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung von
Kindheitspidagoginnen und Kindheitspidagogen leisten kann. (Jansa & Kaiser, 2019,
S. 154)

Dieser Ansatz kann in initiierten Hochschullernwerkstattsettings erprobrt, reflek-
tiert und evaluiert werden.

4 Das Material als Medium — eine Analyse der Titigsein- und
Reflexionsprozesse von Studierenden in der
Hochschullernwerkstatt

Ausgehend von der Fragestellung, welche Titigsein- und Reflexionsprozesse bei
Studierenden in der Auseinandersetzung mit verwendungs- und bedeutungsoffe-
nen Materialien in Lernwerkstattsettings ausgeldst werden kdnnen und wie in die-
sem Kontext eine konzeptionelle Rahmung erfolgen kann, erhielten Studierende
des 1. Semesters im Studiengang B. A. Kindheitspidagogik an der Hochschule
Emden/Leer im Rahmen einer Seminareinheit der Veranstaltung , Theorie und
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Praxis der Didaktik I in der frithpidagogischen Werkstatt FrithWerk die Aufgabe,
verwendungs- und bedeutungsoffene Materialien angelehnt an das Materialkon-
zept ,,Gleiches Material in groflen Mengen (Lee 2010) eigenstindig zu erproben
und ihre Titigseinprozesse und Rollen zu reflektieren. Den Studierenden wurde
eine grofle Menge an gleichen Materialien in Form von 1 Cent-Stiicken, Dusyma-
Quadraten, Holzwiirfeln, Goldtalern, Gardinenringen, Eisstielen und Holzelefan-
ten zur Verfiigung gestellt. Die vorbereitete Umgebung im FrithWerk, in der die
Materialien ,dsthetisch arrangiert und in groffen Mengen (Jung & Kaiser, 2018,
S. 103) vorhanden sind, sollte den Studierenden T4tigsein- und Erfahrungslern-
prozesse von ,,Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion® (Reich, 2010)
ermdglichen. Gekennzeichnet von der Materialeigenschaft der Offenheit sollten
ein ,kreatives, experimentelles Vorgehen® (Jansa, 2011, S. 77) angeregt, Irritatio-
nen und Inspirationen (vgl. Wedekind & Schmude, 2016, S. 89) erméglicht und
aus phinomenologischer Perspektive Selbstbildungsprozesse durch eine ,selbst
titige [...] nicht direkt angeleitete Bezichung zu den Dingen® (Stieve, 2012,
S. 58) ausgelost werden.

In diesem Zusammenhang ist den Begriffen des ,selbst Titigen® bzw. des Titig-
seins eine hohe Bedeutung zuzuordnen, da es sich hierbei um eine intensive und
vertiefende Auseinandersetzung mit den vorgefundenen Materialien handelt (vgl.
Lee & Metzger, 2019, S. 156f.). Innerhalb der Denk- und Aneignungsprozesse
von Lernenden ist das Titigsein als ,das unbewusste Tun“ (Blickensdérfer, 2010,
S. 113) differenziert von der Titigkeit zu betrachten. Erst durch ein ,bewusstes
Titigsein® (ebd.) mit selbstwahrnehmenden Erfahrungen kommt es zum Prozess
der Titigkeit. Vorhandenes Vorwissen (vgl. Duncker, 2010, S. 13; vgl. Reich,
2010, S. 21) sowie ,individuelles Befinden [und] soziale Wahrnehmung® (Reich,
2010, S. 21) haben Einfluss auf die vertiefenden Auseinandersetzungs- und Titig-
seinprozessse mit dem Medium Material (vgl. Duncker, 2010, S. 13).

Um Aneignungs- und Erfahrungslernprozesse sichtbar zu machen, wurde den
Studierenden schon zu Beginn der Seminareinheit die Aufgabe gestellt, ihre
Titigseinprozesse und Herausforderungen mit den verwendungs- und bedeu-
tungsoffenen Materialien in groffen Mengen selbstwahrnehmend zu beobachten
und anschlieflend zu dokumentieren. Angelehnt an das von Nentwig-Gesemann,
Frohlich-Gildhoff & Pietsch (2011) entwickelte Kompetenzenmodell mit den
zwei Bausteinen des ,professionellen Handelns in sozialen Situationen und [...]
[des] Konzept[s] der Informationsverarbeitung® (ebd., S. 27), sollten die Studie-
renden ihre individuellen und gruppenspezifischen Titigseinprozesse beschreiben,
analysieren, reflektieren und weiterfithrende Méglichkeiten fiir die Umsetzung
und den Transfer in Settings mit Kindern entwickeln.
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4.1 Inblicknahme ausgewihlter Sequenzen im Kontext von
»ldeeentwicklung und Ideenwanderung*

Basierend auf der Aufgabenstellung, eigenstindig mit verwendungs- und bedeu-
tungsoffenen Materialien in grofSen Mengen titig zu sein, waren bei den Studie-
renden in der Seminareinheit Auseinandersetzungsprozesse der ,,Idecentwicklung
und Ideenwanderung® (Lee, 2010) zu beobachten. Wihrend die Idecentwicklung
ein individueller Auseinandersetzungsprozess mit den Materialen ist und an den
Schritten des ,,Kreierens, Durcharbeitens und Entdeckens® (ebd.; Hiilswitt, 2007)
sichtbar wird, ist die Ideenwanderung eine sozial-interaktive Auseinandersetzung,
die hiufig im Gruppenkontext stattfindet (vgl. Lee, 2010, S. 24). Beobachtun-
gen der Ideenentwicklung und Ideenwanderung innerhalb der Seminareinheit im
Rahmen der Veranstaltung ,, Theorie und Praxis der Didaktik I“ werden exempla-
risch anhand ausgewihlter Ausschnitte dargestellt:

Kreieren:

Titigseinprozesse der Ideeentwicklung mit verwendungs- und bedeutungsoffenen
Materialien in groflen Mengen beginnen hiufig mit der Phase des Kreierens, die
durch visuelle und taktile Wahrnehmungsprozesse ausgeldst wird. Dabei werden
die Materialien im Entdecken und Erkunden beispielsweise sortiert und gestapelt
(vgl. Hiilswitt, 2007, S. 157) sowie erste Eigenschaften und Potenziale festgestellt.
Innerliche ,Vorstellungen iiber Form, Material und den méglichen Gebrauch
(Brée, 2014, S. 6) werden wihrend dieser Phase deutlich. Studierende berichteten
in diesem Zusammenhang iiber ihre anfinglichen Wahrnehmungs- und Erpro-
bungsprozesse, dass sie ,,zundchst keine Idee“ und , kein konkretes Ziel“ hatten und
sich innerhalb des Lernwerkstattsettings die Frage stellten: ,, Wie kann man Mate-
rialien optimal verkniipfen?* Erste Titigseinprozesse erfolgten durch ,, Ausprobieren,
Stapeln“ und , Verteilen®, so zu beobachten bei zwei Studierenden in der Phase
des Kreierens mit den 1 Cent-Stiicken. Zuerst wurden die 1 Cent-Stiicke aus der
Kiste geschiittet, visuell betrachtet und erste Tdtigseinprozesse durch Stapeln in
die Hohe vorgenommen. Sie fanden beim Stapeln die Materialeigenschaft der
Instabilitit heraus. Thre Aussage ,,Je hiher, umso wackeliger wird es® verdeutlicht
dies (siche Abb. 1: Kreieren).

Abb. 1: Kreieren
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Durcharbeiten:

Prozesse des Durcharbeitens in Form des ,fokussierten Gestaltens® (Lee, 2010,
S. 24) als zweite Stufe der Idecentwicklung finden hiufig in vertiefender Konzent-
ration mit wenig verbaler Kommunikation statt. Im Vordergrund steht die Umset-
zung eines konkreten Plans mit der Erstellung einer Konstruktion. Innerhalb des
Erstellungsprozesses mit den vorhandenen verwendungs- und bedeutungsoffenen
Materialien in groflen Mengen werden beispielsweise mathematische Strukturen
wie Mittelpunkt und Symmetrie eingearbeitet. Gerade das Einarbeiten und Ein-
halten dieser mathematischen Strukturen l6st hiufig Krisen und Konflikte mit
dem Medium Material aus (vgl. Hiilswitt, 2007, S. 161). Ein Beispiel fiir den
Prozess des Durcharbeitens zeigt ein Student bei seinem intensiven, vertieften und
konzentrierten Titigsein mit den Gardinenringen. Dabei versucht er, vom Mit-
telpunkt seiner Konstruktion aus eine stabile Treppe zu arrangieren. Wihrend des
Prozesses kommuniziert er nicht verbal mit den anderen Studierenden, sein Blick
ist auf die Konstruktion gerichtet. Mittels unterschiedlicher Greiftechniken sowie
durch Wechseln seiner Beobachtungsposition (Betrachtungen von links/rechts/
oben) versucht er, die Stabilitit seiner Treppe zu erreichen. Wihrend dieser Phase
erlebt er ausgeldst durch die Instabilitit einen Konflikt mit dem Material. Mit
Pinzettengriff und millimetergenauen Durcharbeiten gelingt es ihm schliefSlich,
bei der Treppe Stabilitdt herzustellen (siche Abb. 2: Durcharbeiten).

Abb. 2: Durcharbeiten

Entdecken:

Entdeckungen als dritte Komponente der Ideeentwicklung richten den Fokus auf
die Entwicklung einer individuellen Losungsstrategie fiir den entstandenen Kon-
flikt mit dem Medium Material. Im Titigseinprozess werden vielfiltige Heran-
gehensweisen erprobt und durch mégliche Wiederholungsvorginge Erfahrungs-
lern- und Bildungsprozesse gefestigt (vgl. Hiilswitt, 2007, S. 162). Im Rahmen
der Seminareinheit erlebte eine Studentin einen dieser Entdeckungsprozesse, als
sie ihre selbstgebaute Schachbrettfliche mit einer quadratischdreidimensionalen
Umrahmung versehen wollte. Das letzte Dusyma-Quadrat passte nicht in die
Ecke. Unterschiedliche Herangehensweisen mit dem Material wurden erprobt.
Thre individuelle Losungsstrategie besteht aus dem detailgenauen Verschieben der
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anderen Quadrate, damit das letzte Dusyma-Quadrat in die vorgeschene Ecke
passt. Diese Lernerfahrung wiederholt sie, indem sie auf der Schachbrettfliche
eine weitere dreidimensionale Umrahmung vornimmt (siche Abb. 3: Entdecken).

.

Abb. 3: Entdecken

Ideenwanderungen

Ideenwanderungen als Gruppenprozesse kennzeichnen sich durch Aufgreifen und
Perfektionieren von bereits vorhandenen Ideen, Symboliken und Kreationen.
Durch ,Nachahmen von Handlungen, das Kopieren von Objekten, das Variieren
und Modifizieren von Themen oder Objekten® (Lee, 2010, S. 24) werden sie
erkennbar. Innerhalb der Seminareinheit ist eine Ideenwanderung mit dem Mate-
rial Holzwiirfel zu beobachten. Zunichst fanden vielfiltige individuelle Erpro-
bungen mit den Holzwiirfeln statt, daraus entwickelte sich ein Gruppenprozess,
in dem unterschiedliche Ideen ausgetauscht wurden. Der Fokus lag schliellich
auf dem Konstruieren einer quadratischdreidimensionalen , Holzburg mit indi-
viduellen Ecken®. Innerhalb des Konstruktionsprozesses wurden unterschiedliche
Aneignungs- und Denkweisen ,,spontan“ erprobt und in Interaktion miteinander
»direkt umgesetzt“ (siche Abb. 4: Ideenwanderung).

Abb. 4: Ideenwanderung

Diese exemplarisch ausgewihlten Ausschnitte verdeutlichen die Erprobung viel-
filtiger dsthetischer Aneignungs- und Denkweisen mit den verwendungs- und
bedeutungsoffenen Materialien in groflen Mengen. Hiufig entstehen in diesem
Zusammenhang Konstruktionen mit mathematischen Strukturen.

doi.org/10.35468/5904-18



»Ich war frustriert, ich bin kein Kind mehr*

Im Kontext von Professionalisierungsprozessen sind solche gemachten Erfahrun-
gen und Lernprozesse mit dem Medium Material in Hochschullernwerkstitten
von hoher Bedeutung, um die Perspektive von kindlichen Denk- und Hand-
lungsweisen nachzuvollziehen. Kinder lernen und bilden sich auf vielseitige Art
und Weise mit den Medium Material. Angelehnt an Stieve (2008) mit Bezug
auf das Materialkonzept ,,Gleiches Material in grofSen Mengen“ (Lee, 2010) las-
sen sich vier Zusammenhinge zwischen dem Medium Material und kindlichen
Lern- und Bildungsprozessen erschlieffen, die im Rahmen der Qualifizierung von
Kindheitspadagog*innen durch Lernwerkstattarbeit nachvollzichbar gemacht
werden und mit eigenen Erfahrungen verglichen und erweitert werden kdnnen:
1. Material als Medium 18st bei Kindern vielseitige Apelle und Reaktionen aus, die
hiufig (im Gegensatz zu Erwachsenen) zweckungebunden im freien Explorieren
und Experimentieren sichtbar werden (vgl. Stieve, 2008, S. 39). Seltener regt die
Funktionsweise des Gegenstandes, sondern hiufiger die ,,Materialbeschaffenheit,
[...] Form und [...] Farben® (Lee & Metzger, 2019, S. 157) zum ,gestalteten
Titigsein® (Lee, 2010) an.

2. Gegensitzlichkeit durch ,,Aufforderung und Widerstand® (Stieve, 2008, S. 39)
animiert zur Wissenserweiterung sowie der bewussten Wahrnehmung von ,,Gren-
zen® (ebd., S. 39), die gerade in der Phase des Durcharbeitens in Form von Mate-
rialkonflikten sichtbar werden (vgl. Hiilswitt, 2007, S. 161).

3. Es entstehen Uberschneidungen zwischen sozialer und materieller Welt, die
durch sinnliche Wahrnehmungsprozesse und verbale und nonverbale Kommu-
nikation gekennzeichnet sind (vgl. Stieve, 2008, S. 39). Diese Uberschneidung
kann durch ein mogliches Abbilden auf der ,Handlungsebene als auch auf der
Bild- und Symbolebene® (Lee, 2010, S. 28) nach der Beendigung des Titigsein-
prozesses sichtbar gemacht werden.

4. Kulturelle Lebensbedingungen auf der einen Seite und die vielseitigen explorie-
renden Verwendungsweisen des Mediums Material auf der anderen Seite impli-
zieren unter Beriicksichtigung des Aufforderungscharakters einen Widerspruch in
der Beziehung zwischen dem Kind und der materiellen Welt (vgl. Stieve, 2008,
S. 39).

Stieve (2008) verdeutlicht die vielseitigen Aneignungs- und Denkweisen von Kin-
dern. Gerade die Komponente der Widerspriichlichkeit impliziert eine ,,Erweite-
rung motorischer, gegenstindlicher, kreativer und medialer Kompetenz® (Deinet,
2010, S. 38) von Kindern durch die Erkundung und Exploration im Zusammen-
spiel mit materieller, struktureller und sozialer Umwelt. Dies sollte bei der Konzi-
pierung von Lernumgebungen mit den Medium Material Beachtung finden, um
bei Kindern , kognitive Konflikte® (Stenger, 2013, S. 29) auszuldsen, damit ,neue
Schemata gebildet werden kénnen® (ebd.).
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4.2 Eine differenzierte Betrachtung der Rollenerfahrungen von
Studierenden mit dem Medium Material

Hochschullernwerkstitten kénnen durch ihre Atmosphire einen partizipativen
Rahmen fiir eine Kultur des Lernens schaffen, in dem Erfahrungslernprozesse
ermdglicht und reflektiert werden. Gerade Reflexionen sind ein bedeutsamer
Bestandteil der Lernwerkstattarbeit mit dem Potenzial, Situationen aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu betrachten und sich der eigenen sozialen Rolle als
yein strukturiertes Biindel von Normen und Verhaltenserwartungen in zumeist
institutionell vorgegebenen Handlungszusammenhingen® (Schifers, 2013, S. 78)
bewusst zu werden. Diesbeziiglich erfolgte im Anschluss an die Seminareinheit
eine Reflexion bei den Lernenden und der Lernbegleitung mit zusitzlicher schrift-
licher Dokumentation. Die Reflexion umfasste zwei Fokussierungen in Form von
Selbstbeobachtungen, die ihren ,Ausgangspunke in individuellen Erfahrungen
biografischer oder sachlicher Differenz (Kade & Seitter, 2004, S. 336) haben,
und von Titigseinprozessen mit dem Ziel, ,eigene [...] Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster (Heppekausen, 2013, S. 112) zu erkennen. Dabei sollte ein
Bewusstsein fiir die eingenommene soziale Rolle im Lernwerkstattsetting sowie
den Einfluss von gesellschaftlichen Faktoren (vgl. Jansa et al., 2019, S. 38)
geschaffen werden.

Innerhalb dieser Reflexion wurden drei spezifische und differente Rollen- und
damit einhergehende Lernerfahrungen im Titigseinprozess der Studierenden mit
dem Medium Material deutlich:

1. Lernerfahrung durch die Ubernahme von Verantwortung fiir eigene Lernpro-
zesse, die sich in der Reflexion von gemachten ,,Handlung[en] und [...] Folgen®
(Burckhart & Nielsen-Sikora, 2020, S. 177) zeigt. Lernende kénnen durch Lern-
werkstattsettings ihre Lern- und Selbstbildungsprozesse bewusst wahrnehmen
und diese der Reflexion zuginglich machen. Dabei zeigen sich Anzeichen eines
eher juridischen Verantwortungstypus, der sich an Moral, Regeln, Normen und
Werten orientiert (vgl. Danner, 2010, S. 171), der beispielweise in folgender Aus-
sage nachvollziehbar wird: ,,Es war ein Bestreben, mathematische Regeln einzubal-
ten“. Auch Eigenschaften eines existenziellen Verantwortungstypus, der ein ,,Pro-
blem als verbindlich[en] Anspruch® (ebd.) wahrnimmt und akzeptiert, werden in
Reflexionsaussagen wie ,,Es war ein losungsorientiertes Handeln und Lernen durch
die Titigkeit“ erkennbar.

Studierende, die ihre Erfahrungen mit der Ubernahme von Verantwortung von
eigenen Lernprozessen versprachlicht haben, gehen deutlich den Schritt vom
anfinglichen unbewussten Titigsein mit dem Medium Material zum Vollzug
einer spiteren bewussten, selbstreflexiven Titigkeit (vgl. Blickensdorfer, 2010,

S. 113).
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2. Lernerfahrung durch Krisenerleben

Wihrend der Phase des Durcharbeitens entstanden Krisensituationen in Form
von Konflikten, Irritationen und Stérungen, die durch das Material und seine
Verwendung hervorgerufen wurden. Studierende nahmen in diesen Krisensitu-
ationen ,Momente der Abweichung, der Unordnung und des Fremden® (Zirfas
& Klepacki, 2013, S. 53) wahr. Bereits entwickelte Pline konnten nicht oder nur
eingeschrinkt ausgefiihret, erprobt und umgesetzt werden. Instabilitdt, Asymme-
trie und Materialknappheit sind hiufig Ausléser solcher Krisen- und Konflikesi-
tuationen innerhalb der Ideeentwicklung und Ideenwanderung. Herausfordernd
gestalteten sich in diesem Zusammenhang die Prozesse von Selbstbeobachtung
und Selbstreflexion. Aussagen wie beispielsweise ,, Die Selbstreflexion war schwie-
rig, ich war blockiert, es war mir nie genug* und ,Ich war frustriert, ich bin kein
Kind mehr“beschreiben diese Krisenerfahrung. Besonders deutlich wird dabei das
Nichterfiillen der eigenen Erwartungshaltung.

Gerade Irritationen, die das Medium Material ausldst, sowie die teilweise damit
einhergehende Krisenerfahrung bieten Potenziale fiir Erfahrungslernprozesse, die
sodann ,eine reflexive Kultur des Wahrnehmens und Fragens“ (Brée, 2014, S. 19)
hervorbringen kénnen. Diese Kultur der Wahrnehmung macht sich auch in der
Aussage einer Studentin iiber ihren Tidtigseinprozess mit der Schachbrettkonst-
ruktion bemerkbar (siche Abb. 3: Entdecken). In Hinblick auf ihre Krisensitua-
tion duflert sie sich beziiglich einer méglichen Losung: ,,Ich hiitte einfach die Beob-
achtungsperspektive wechseln miissen.

3. Lernerfahrung durch Intuition und Ansitze des Flow-Erlebens

In der Reflexion wurden als weitere Differenzierung erste Ansitze intuitiven
Titigseins sowie des Flow-Erlebens deutlich. Intuitives Tétigsein geschieht oft
unbewusst, als Gegenstiick zur Rationalitit; dabei wird einem ,Gespiir® (Wal-
denfels, 2010, S. 19) gefolgt, um durch leiblich-sinnliche Erfahrungen die indi-
viduelle Wirkungsweise der Materialien zu entdecken. Flow-Erleben entwickelt
sich in mehrfacher Hinsicht aus dem intuitiven Tétigseinprozess. Ausgangspunkt
dafiir ist die intrinsische Motivation. Merkmale dieses Flow-Erlebens machen
sich beispielsweise durch das Vergessen von Zeit, intensive Konzentration und
durch Verschmelzung mit der vorhandenen Lernumgebung im Titigseinprozess
bemerkbar (vgl. Koster, 2006, S. 72f). Auﬁerungen wie ,,Es waren unbewusste
instinktive Vorginge“ und ,,Ich habe die Umwelr komplett ausgeblender* zeigen auf,
inwiefern einige Studierende ein intuitives Tétigsein mit ersten Anzeichen des
Flow-Erlebens wahrnehmen und der Reflexion zuginglich machen.

4.3 Schlussfolgerungen

Ausgehend von der Fragestellung ,Welche Titigsein- und Reflexionsprozesse
konnen bei Studierenden mit verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien
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in Lernwerkstattsettings ausgelést werden und wie kann in diesem Kontext eine
konzeptionelle Rahmung erfolgen?* wird durch die Inblicknahme der exempla-
risch dargestellten Ausschnitte deutlich, dass die Materialien innerhalb von Titig-
seinprozessen ,,spielerisch handelnd erfahren® (Brée, 2014, S. 7) werden, was die
Maglichkeit zur Erprobung unterschiedlicher Denk- und Handlungsweisen mit
sich bringt. Insbesondere das Erproben und Erweitern mathematischer Strukeu-
ren wie beispielsweise Symmetrie, Mittelpunktbildung und Dreidimensionalitit,
die durch die Apelle der Materialien ausgelost werden, bieten in der Auseinander-
setzung einen besonderen Reiz, der aufgrund der ,Gleichartigkeit des Materials®
(Lee & Metzger, 2019, S. 152) eine ,,phantasievolle und kreative (mathematische)
Titigkeit“ (ebd.) auslésen kann.

Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien provozieren in der Phase des
Durcharbeitens ebenfalls durch Herausforderungen und Irritationen im Umgang
mit ihnen Prozesse aus, die Anzeichen fiir Ideeentwicklung und Ideecenwanderung
(siche 4.1) sind und sowohl durch bewusste wie auch instinktive Vorginge gesteu-
ert und geldst werden.

Flankierend begleitende Phasen der Reflexion innerhalb der Lernwerkstattarbeit
verdeutlichen, dass Lernende im Lernwerkstattsetting unterschiedliche Rollen
einnehmen. Herausforderungen und Potenziale der Selbstbeobachtung wihrend
des eigenen Titigseins stehen daher im Fokus der Reflexion, was ein Erleben von
Selbstwirksamkeit erméglicht, indem Lernende ,neue [...] [und teilweise heraus-
fordernde] Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewiltigen®
(Barysch, 2015, S. 202) und ihre eingenommene Rolle reflektieren.

Der Einsatz von verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien als Medium
in Lernwerkstattsettings erméglicht in diesem Zusammenhang das Realisieren
der drei ,didaktischen Handlungsebenen Realbegegnung, Reprisentation und
Reflexion® (Reich, 2008, S. 142). Gerade eine Realbegegnung mit Materialien ist
von entscheidender Bedeutung, da sie einen ,subjektiven Erfahrungsraum eige-
ner Uberprﬁfung von Sachverhalten und Aussagen, von Situationen und Ereig-
nissen, von Kommunikation und Expressionen® (ebd., S. 155) schafft, um die
wsensorisch-emotionale Welterfahrung zu vertiefen und differenzieren® (Schifer,

2019b, 37).

5 Ausblick

Die im vorliegenden Beitrag dargelegten Uberlegungen zeigen auf, welche vielsei-
tigen Erfahrungsprozesse mit verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien
moglich werden und welche Rollen Lernende dabei in Hochschullernwerkstatt-
settings einnehmen kénnen. Ausgehend von einer ,Kultur des Lernens® (Schifer,
2014, S. 274) mit individuellen Erfahrungslernprozessen stellt sich die weiter-
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fithrende Frage, wie in Hochschullernwerkstitten die Erfahrungslernprozesse mit
dem Medium Material in offenen wie initiierten Settings didaktisch professiona-
lisiert werden kénnen, um einen Erprobungsraum fiir das Einnehmen von vielfil-
tigen Rollen zu schaffen.

Material als Medium ist zunichst einmal innerhalb des ,gestalteten Ti4tigseins®
(Lee, 2010) mit dem Fokus auf das eigene bewusste Wahrnehmen und Begreifen
der Prozesse des ,Kreierens, Durcharbeitens und Entdeckens® (ebd.) ein ,, Werk-
zeug imaginiren Handelns® (Lee & Metzger, 2019, S. 155). Lernende kénnen mit
diesem Werkzeug einen ,,Zwischenraum zwischen dem eigenen Ich und der Welt,
zwischen innen und auflen® (Stieve, 2008, S. 26)“ schaffen und manifestieren.
Die ,materialimmanente Bedingtheit® (Lee & Metzger, 2019, S. 153) erméoglicht
in diesem Zusammenhang den Prozess des individuellen isthetischen Ausdrucks,
was bei der Konzipierung und Durchfithrung von Hochschullernwerkstattset-
tings beriicksichtigt werden sollte. Durch eine Materialprisentation auf ausge-
wihlten Flichen schaffen einzelne oder parallel eingesetzte Materialien in einem
vorbereiteten reizreduzierten Raum (vgl. ebd.) strukturelle Ordnungen, die bei
den Lernenden isthetische (mathematische) Titigsein- und Titigkeitsprozesse
auslosen konnen. Ein bewusster Verzicht auf vorab festgelegte Aufgabenstellungen
ermdglicht zudem einen grofftméglichen Freiraum des ,strukcurimaginierenden
Denkens und freien [dsthetischen] Gestaltens® (ebd., S. 157). Materialien kdnnen
dabei als ,,primire Mittel der Weltwahrnehmung, der Reflexion und der Interak-
tion“ (Schifer, 2019b, S. 37) bei den Lernenden innere Bilder hervorrufen, die
in vielseitigen Ti4tigsein- und Titigkeitsprozessen Ausdruck finden. Um mit den
Worten von Paul Klee zu schlieflen:

,»Wir sind Bildner, werktitige Praktiker, und bewegen uns naturgemif§ auf vorzugsweise
formalem Gebiet. Ohne dariiber zu vergessen, dass vor dem formalen Anfang oder ein-
fach vor dem ersten Strich eine ganze Vorgeschichte liegt, nicht nur etwa die Sehnsucht,
die Lust des Menschen, sich auszudriicken, nicht nur die duflere Notwendigkeit dazu,
sondern auch ein allgemeiner Zustand der Menschheit, der mit innerer Notwenigkeit
zur Manifestation da- und dorthin dringt.” (Klee, 1975)
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Hochschullernwerkstitten im Spannungsfeld zwischen
Freiwilligkeit und Pflicht

Abstract

In Kitas sind Lernwerkstiitten Orte, die begeistern. Vielfiltige Materialien regen Kin-
der dazu an, eigenen Ideen nachzugehen und Visionen zu verwirklichen (van der
Beck, 2018, S. 6). Auch Hochschullernwerkstiitten fiir kindheitspidagogische Studi-
engiinge verfolgen dieses Ziel. Sie dienen Studierenden als Miglichkeit, sich mit didak-
tischem Material und kreativem Gestalten auseinanderzusetzen, und bieten Raum,
um Studieninhalte praktisch erproben und reflektieren zu kinnen. Im Sinne des For-
schenden Lernens gilt es, eigene Hypothesen zu priifen und pidagogische Settings zu
erkunden. Es ge/]t darum ,[...] Handlungskompetenzen von Studierenden in Bezug auf ibr
spiiteres Betiitigungsfeld iiber Prozesse erfabrungsorientiert zu hinterfragen und zu modifizieren
(Wedekind & Schmude et al., 2017, S. 190).

Das Lernlaboratorium der Fachhochschule Erfurt basiert auf genau diesem Konzept.
Es ist studentisch organisiert, gestaltet freiwillige Angebote zu didaktischen Materia-
lien und zielt darauf ab, Studierende zum Selbststudium zu motivieren. Denn: Wer
lebrt, braucht zundchst selbst Raum zum Lernen!

Doch das Potenzial dieses Ortes wird kaum beachtet. Mitarbeitende stehen vor der He-
rausforderung, Studierende fiir die vorhandenen Ressourcen zu interessieren und ihnen
die Materialien/ Riume wirkungsvoll zu priisentieren. Es ergibt sich ein Spannungs-
[feld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht, da die Arbeit im Lernlaboratorium einerseits
auf der intrinsischen Motivation, dem freien Experimentieren und dem Konzept der
Lernwerkstattarbeit basiert, wihrend sich Studierende andererseits verbindliche Mafs-
nahmen und Teilnahmebestitigungen wiinschen. Wir stehen vor der Frage, wie wir
angemessen damit umgehen: Wie gelingt es, Studierenden aufzuzeigen, dass das Lern-
laboratorium eine niitzliche Erginzung zum Studium und zur personlichen Entwick-
lung ist? Welche Anreize sind zielfiihrend? Und ist es sinnvoll, das Lernlaboratorium
in Lebhrveranstaltungen und Priifungen einzubinden?

Im Rahmen dieses Beitrags sollen Antworten hierfiir gefunden werden.
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1 Einleitung

In Kindertageseinrichtungen geben Lernwerkstitten Kindern den Raum, den sie
bendtigen, um sich mit vielseitigen Materialien auseinanderzusetzen und so eigene
Spielideen und Konzepte zu realisieren. Die Begleitung kindlicher Lernprozesse
ist in der offenen Bildungs- und Lernwerkstittenarbeit durch die Besonderheit
gekennzeichnet, dass das einzelne Kind ,,/.../ mit seinen individuellen Bildungsvo-
raussetzungen, Bediirfnissen und Interessen” (Pfeiffer, 2012, S. 9) im Mittelpunke
steht.

Auch Hochschullernwerkstitten dienen dazu, Studierenden selbststindiges Expe-
rimentieren mit didaktischen Materialien zu erméglichen. Als ,./.../ Orte der
Begegnung mit dem eigenen Lernen” (Nieswandt & Schneider, 2014, zitiert nach
Hagstedt, 2016, S. 28) konnen Studierende dort Erfahrungen zu pidagogischen
Spiel- und Angebotssituationen sammeln und sich zugleich Wissen zum Lernen
und Lernbegleiten von Kindern erarbeiten. So lisst sich ,,/d]er fiir die kindheits-
pidagogischen Studienginge formulierte Anspruch einer Theorie-Praxis-Verkniipfung
[...] in besonderem MafSe iiber hochschulische Lernwerkstiitten als Orte der Praxiser-
probung umsetzen (Jansa, 2013, S. 97).

Die Lernwerkstattarbeit trigt durch partizipative Werte und dem Ansatz des ,,sus-
tained shared thinking” (u. a. Gréber & Wedekind, 2017, S. 126) dazu bei, akti-
ves Explorieren und Experimentieren mit verschiedenen Materialien und didakei-
schen Herangehensweisen zu fordern. Durch den gemeinsamen Lernprozess wird
es Lehrenden und Lernenden méglich, in Austausch zu treten, iiber Beobach-
tungen zu sprechen und Erfahrungen zu reflekdieren. Auf diese Weise kénnen
unterschiedliche Perspektiven Wertschitzung finden und Vorgehensweisen sowie
Ergebnisse gemeinsam betrachtet werden.

Das,.[...] Diskutieren iiber den eigenen Téllerrand hinaus“(Gruhn & Miiller-Naen-
drup, 2017, S. 106) unterstiitzt Studierende dabei, Erkenntnisse zu Lernsettings,
Materialien und dem Anleiten von Angeboten zu gewinnen und so professionelle
Handlungskompetenzen (weiter-) zu entwickeln, die ein wenig standardisierbarer
pidagogischer Alltag von ihnen verlangt. Somit tragen Hochschullernwerkstitten
nicht zuletzt dazu bei, dass sich angehende Kindheitspidagog*innen in der for-
schenden Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ein Bildungsverstindnis
aneignen kénnen, das von Offenheit, Flexibilitit und Vertrauen geprigt ist und
zum Ziel hat, Kinder in ihrem Streben nach Selbsttitigkeit und Autonomie zu
unterstiitzen (Miiller-Naendrup, 2019, S. 27).

doi.org/10.35468/5904-19
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2 Das Lernlaboratorium der Fachhochschule Erfurt

Auf Grundlage dieser theoretischen Uberzeugungen arbeitet auch das Lernlabora-
torium der Fachhochschule Erfurt. Die Hochschullernwerkstatt ist in der Fakultit
der Angewandten Sozialwissenschaften angesiedelt und trigt den Namen ,Lern-
laboratorium®, weil der Gedanke an ein Labor/ Laboratorium vor allem an freies
Forschen und Experimentieren erinnert, wihrend aus unserer Perspektive eine
(Lern-) Werkstart eher mit herstellenden, produzierenden Titigkeiten einhergeht.!
Das Lernlaboratorium ist studentisch organisiert und wird von der Leiterin des
Bachelorstudienganges ,Pidagogik der Kindheit“ fachlich betreut. Es steht grund-
sitzlich allen Studierenden und Lehrenden der Fakultit ASW offen, richtet sich
aber besonders an die angehenden Kindheitspidagog*innen im Bachelorstudium.
Die Offnungszeiten orientieren sich in jedem Semester an den Studienplinen
der Studierenden und bieten an, allein, in der Gruppe oder unter Anleitung der
studentischen Assistent*innen die vorhandenen Materialien zu explorieren und
damit zu experimentieren.

Die Materialauswahl des Lernlaboratoriums teilt sich in verschiedene Kategorien
auf. Es gibt Kreativ- und Gestaltungsmaterialien, methodisch-didaktisches Spiel-
material, Experimentiermaterialien (angelehnt an das Konzept ,,Haus der kleinen
Forscher®) (www.haus-der-kleinen-forscher.de), Trainermaterialien und analoge
sowie digitale Spiele zu Medienbildung und Technik. Viele dieser Materialien
konnen ausgelichen oder in den wochentlich stattfindenden Angeboten gemein-
sam ausprobiert werden.

Die Angebote werden von den studentischen Assistent*innen vorbereitet, doku-
mentiert und anschlieflend reflektiert. Sie wechseln zwischen verschiedenen Bil-
dungsbereichen und sollen Anreiz schaffen, sich freiwillig und in einem kollegia-
len Miteinander mit verschiedenen Lernsettings und Materialien zu beschiftigen.
Ziel ist es, Erfahrungen mit dem jeweiligen Lerngegenstand zu machen, eigene
Handlungskompetenzen zu entwickeln und mit anderen Studierenden iiber
Chancen und Risiken des jeweiligen Spielmaterials in der pidagogischen Arbeit
mit Kindern zu diskutieren.

Somit bietet das Lernlaboratorium der FH Erfurt zahlreiche Maglichkeiten fiir
Studierende und angehende Kindheitspidagog*innen, sich innerhalb des Hoch-
schulkontextes in der Planung, Durchfithrung und Reflexion pidagogischer Lern-
situationen zu iiben, eine professionelle Haltung zu entfalten und — anders als in
herkdmmlichen Lehrveranstaltungen und Vorlesungen — selbst titig zu werden.
Eigene Fragestellungen und Annahmen iiber didaktische Materialien kénnen

—

Laut Duden beschreibt das Wort ,,Werkstatt“ den ,,Arbeitsraum eines Handwerkers mit den fiir seine
Arbeir benitigten Geriiten“ (Duden online, 2020). Ein ,,Laboratorium® hingegen wird beschrieben
als , Arbeits-, Forschungsstitte fiir experimentelle wissenschaftliche Arbeiten im Bereich von Naturwissen-
schaften und Medizin“ (Duden online, 2020).
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aktiv mit Studierenden anderer Semester und/ oder Studienginge fachlich erortert
und tiberpriift werden, sodass sich Hochschullernwerkstitten ../.../ auf mehreren
Ebenen (z. B. viumliche Gestaltung, Begegnungen auf Augenhohe statt Hierarchien,
individuelle Auswabl des Lerngegenstands) von herkimmlichen universitiiren Lern-
orten (Lehmann 2013, zitiert nach Gruhn & Miiller-Naendrup, 2014, S. 153)
unterscheiden und eine wertvolle Erginzung fiir Studierende in (kindheits-)pida-
gogischen Studiengingen im Hochschulalltag darstellen.

3 Das Spannungsfeld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht

Trotz der oben beschriebenen Maglichkeiten und Chancen des Lernlaborato-
riums stellen die Mitarbeitenden und studentischen Assistent*innen des Lern-
laboratoriums derzeit fest, dass das Potenzial von Lehrenden und Studierenden
der Fakultit bislang kaum wahrgenommen wird. Die Riume und Angebote der
Hochschullernwerkstatt werden nur selten besucht und vorhandene Ressourcen
wenig genutzt. Deshalb stehen wir vor der Herausforderung, sowohl Lehrperso-
nen als auch Studierende fiir die vorhandenen Materialien zu begeistern und ihr
Interesse an den Riumen und Angeboten zu wecken.

Es ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht, da sich
das Lernlaboratorium einerseits als eine auf intrinsischer Motivation basierende
Erginzung zum Studienalltag versteht, wihrend sich Studierende andererseits ver-
bindliche Mafinahmen und seminarbezogene Teilnahmebestitigungen wiinschen.
Die explizite Forderung nach verpflichtenden Kontexten steht dem freien Explo-
rieren und den Prinzipien der offenen Bildungsarbeit somit direkt gegeniiber und
verlangt es, situationsbezogene Kompromisse einzugehen. Unsere Aufgabe ist es,
einen Weg zu finden, Studierende fiir die bereitstehenden Materialien und Riume
zu gewinnen, ohne dabei das Konzept der Lernwerkstattarbeit und den Grundsatz
der freiwilligen Teilnahme an unserem Angebot ginzlich zu missachten.

Auf der Suche nach Ursachen fiir die geringe Nutzung des Lernlaboratoriums,
fiel der Blick zunichst auf die Motivation der Studierenden. ,Es [entsteht] der
subjektive Eindruck, dass gerade fakultative, offene Angebote von einem immer gerin-
ger werdenden 1eil’ der Studierenden in Anspruch genommen werden” (Schomburg,
2012, zitiert nach Baar & Feindt 2019, S. 20). Auf Grundlage dessen ist anzu-
nehmen, dass die feste Struktur und fachhochschulbezogene Organisation der
Lehrveranstaltungen dazu fiihrt, dass Studierende wenig intrinsische Motivation

2 Der Vergleich bezicht sich auf das Studieren vor und nach Beginn der Bologna-Reformen (1999).
Die Autoren stellen die Frage, ob die verinderten universitiren Strukturen die Motivation Studie-
render hinsichdlich freiwilliger Angebote verindert hat (Baar & Feindt, 2019).
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fir zusitzliche, freiwillige Angebote haben und diese als einen zu hohen Aufwand
und Eingriff in ihre Freizeit wahrnehmen.

Zudem kénnte die fehlende ,,Belohnung® durch Credits oder Benotungen ein
moglicher Grund dafiir sein, dass Studierende das Lernlaboratorium nicht besu-
chen. Denkbar wire auch schlichtes Desinteresse oder Unwissenheit in Bezug auf
die Potenziale unserer Hochschullernwerkstatt und der Lernwerkstattarbeit allge-
mein (Schulmeister, 2015, S. 4).

Dariiber hinaus gehen wir davon aus, dass den Studierenden bislang die Moglich-
keit fehlt, Lernwerkstitten gemeinsam mit Kindern in der Kita-Praxis zu erkun-
den, da die Lernwerkstattarbeit in deutschen Kindertageseinrichtungen noch nicht
sehr verbreitet ist. Folglich konnen viele Studierende die Bedeutung und Wirkung
solcher Raum- und Lernarrangements nicht praktisch erfahren und kennenlernen.
Aus diesem Grund erschliefSt sich vielen angehenden Kindheitspidagog*innen
vermutlich die Praxisrelevanz von (Hochschul-)Lernwerkstitten noch nicht in
dem Mafle, dass sie unser Angebot im Lernlaboratorium als nachhaltig wertvoll
fiir ihre berufliche Zukunft sehen.

Allerdings sind auch in der (studentischen) Organisation des Lernlaboratoriums
mogliche Ursachen fiir fehlende Teilnahme von Lehrenden und Studierenden
vorstellbar. Durch den hiufig stattfindenden Personalwechsel (semesterbezogene
Vertrige) konnte z. B. der Eindruck entstanden sein, dass die Arbeit im Lern-
laboratorium nicht kontinuierlich genug weiterentwickelt und professionalisiert
wurde/ wird und dadurch einen zu unverbindlichen Charakter ausstrahlt (Borg-
wardt, 2018, S. 29). Weiterhin ist méglich, dass die Angebotsgestaltung den Inte-
ressen der Studierenden (noch) nicht genau genug entspricht oder strukturelle
Rahmenbedingungen, wie z. B. der festgelegte Zeitpunkt der Angebote, Griinde
fiir das Fernbleiben sind.

Nicht zuletzt kénnte auch die sehr selbststindige und freie Arbeitsweise im Lern-
laboratorium zu einer zu groffen Hiirde bzw. zu einer ungewohnten Situation
fir Studierende fithren, da das informelle Bildungsangebot unserer Hochschul-
lernwerkstatt einen groflen Gegensatz zur herkommlichen hochschulischen Lehre
darstellt. Die gegebenen Freirdume erméglichen Eigenverantwortung und indivi-
duelle Forschungsfragen, fordern aber zugleich eine hohe Selbstorganisation und
Motivation seitens der Studierenden ein. So ,/.../ ruft eben dieses Angebot auch
Irritationen, Verunsicherungen hervor, bewirkt so Distanz oder Ablehnung® (Ran-
gosch-Schneck, 2017, S. 201).

Dennoch méchten wir angehenden Kindheitspidagog*innen anbieten, dieses
offene Lernarrangement kennenzulernen und sie auf dem Weg zum forschenden
Selbststudium begleiten, da dies fiir viele Studierende nach 12 oder 13 Jahren
schulischen Lernens die erste Moglichkeit ist, eigene Interessen beziiglich des
Lernens und forschungsleitende Hypothesen ausfindig zu machen und ihnen in
unterschiedlichen theoretischen wie auch praktischen Kontexten nachzugehen
(Webler, 2007, S. 1).
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4 Bisherige Strategien und Losungsversuche

Ausgehend vom oben beschriebenen Spannungsfeld haben wir bereits einige Ver-
suche und Veridnderungen in unsere Arbeit integriert, um das Lernlaboratorium
attraktiver zu gestalten. Wihrend die Mafinahmen in Kapitel 4.1 und 4.2 weiter-
hin die Freiwilligkeit unseres Lehr-/ Lernformates fokussieren, widmet sich Kapi-
tel 4.3 verpflichtenden Impulsen innerhalb der Hochschullehre.

4.1 Angebotsgestaltung

Um méoglichst viele Studierende ansprechen und verschiedene Interessen bertick-
sichtigen zu konnen, wechseln sich die Angebote, die das studentische Team des
Lernlaboratoriums wéchentlich vorbereitet, wie folgt ab:

— Kreativ- und Gestaltungsangebote (z. B. Papier schopfen, Landart, Puppen
nihen)

— Angebote zu didaktischen Materialien (z. B. von Maria Montessori oder Fried-
rich Frobel) und Forder-Spielen (z. B. Sprachforderung, Deutsch als Zweitspra-
che)

— Angebote zu digitalen Medien und analogen Spielen zu diesem Thema
— Experimente aus dem naturwissenschaftlich-technischen Bereich
— Vortrige von externen Fachleuten zu Themen wie Kinderschutz und Erste Hilfe
Durch die fortwihrende Erweiterung unseres Materialbestandes ist es méglich,
die Angebote stets um neue Materialien und Bildungsbereiche zu erginzen. Unser
Ziel ist es, eine moglichst groffe und spannende Vielfalt an Themen, Spielen und
Kreativangeboten zu offerieren und so auf die vorhandenen Ressourcen unserer
Riume aufmerksam zu machen. Die Strukeur der Angebote ist unabhingig von
den Inhalten immer dhnlich konstruiert. Nach einem kurzen Input, der in das zu
bearbeitende Thema einfiithren und Sicherheit in der anschlieflenden Materialer-
kundung geben soll, kénnen Studierende, die am Angebot teilnehmen, das vorbe-
reitete Setting frei erkunden, modifizieren oder erweitern und in einem reflexiven
Austausch {iber pidagogische Einsatzméglichkeiten und Potentiale der Materia-
lien sprechen. Im Sinne der ,,Polarisation der Aufmerksamkeit“ (nach Montessori)
kénnen dabei Momente voller Konzentration und sinnlicher Erfahrung entste-
hen, die von Studierenden als prigende Lernerfahrungen abgespeichert und spi-
ter als handlungsleitende Prinzipien im pidagogischen Berufsalltag wieder abge-
rufen werden kénnen.

Als Erwachsene haben wir meist gelernt, wenn es notwendig sein sollte, von unseren
momentanen und situativen Bediirfnissen abzusehen. [...] Wir kénnen es schaffen, uns
nicht in unserer Konzentration ablenken zu lassen, auch wenn sich in unserer Umge-

bung etwas Stérendes befindet (Konrad & Schultheis, 2008, S. 36).
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Nicht zuletzt werden alle Angebote von uns fotografisch dokumentiert und
zusammen mit fachwissenschaftlichen Texten oder Literaturhinweisen an unserer
Pinnwand im Haus und im monatlich erscheinenden Newsletter des Lernlabora-
toriums prisentiert. Auf diese Weise verdffentlichen wir Angebots- und Projekt-
ergebnisse, informieren alle Lehrenden und Studierenden der Fakultit ASW iiber
unsere Arbeit und hoffen, weiterhin Interesse am Lernlaboratorium wecken zu
kénnen.

4.2 Digitale Medien und Social Media

Wie oben bereits kurz erwihnt, bieten wir den Lehrenden und Studierenden
zusitzlich zu den Angeboten vor Ort an, das Lernlaboratorium auch in digitaler
Form zu erkunden.

Der regelmifiig erscheinende Newsletter des Lernlaboratoriums wird monatlich
per E-Mail an alle Studiengiinge der Fakultit ASW verschickt und ist damit ein
wichtiger Bestandteil unserer Arbeit. Er informiert riickblickend tiber Angebote
des vergangenen Monats und stellt dariiber hinaus aktuelle Termine und Ange-
botsthemen vor.

Des Weiteren sind wir auf der Social Media-Plattform ,,Facebook® vertreten und
teilen dort neben unseren Kontaktdaten und aktuellen Offnungszeiten wochent-
lich neue Posts und Eindriicke von Angeboten und Materialien aus dem Lernla-
boratorium. So versuchen wir, unseren Bekanntheitsgrad zu erhéhen und Stu-
dierende zu erreichen, die den Newsletter (noch) nicht als Informationsquelle
nutzen. Auch an dieser Stelle achten wir stets auf ein ansprechendes Design, eine
vielfiltige Themenauswahl und studiengangsiibergreifende Kommunikation mit
allen Studierenden der Fakultit, um auf moglichst viele Interessensbereiche und
individuelle Wiinsche der Studierenden eingehen zu kénnen.

Zudem haben wir uns wihrend des Sommersemesters 2020 aufgrund der Corona-
Pandemie dazu entschlossen, mit Abstand und doch gemeinsam virtuelle Angebote
des Lernlaboratoriums durchzufithren. Hierfiir richteten wir einen Online-Raum
fiir Videokonferenzen ein, wo wir uns trotz Kontaktverbot und eingeschrink-
ter Prisenzlehre treffen und mit anderen Studierenden verabreden konnten. Die
wochentlichen Angebote, die bislang im Lernlaboratorium vor Ort stattfanden,
organisieren wir seitdem virtuell und bieten neben Kreativangeboten zum Mit-
machen von zuhause aus auch Prisentationen zu methodisch-didaktischen Mate-
rialien an. Diese Form erméglicht es Studierenden, als Zuschauer*innen und
Beobachter*innen an den Meetings teilzunehmen, wihrend zwei studentische
Assistent*innen die Materialien im Lernlaboratorium tatsichlich ausprobieren
und ihre Erfahrungen per Webcam teilen. Im Fokus der Beobachtungen stehen
dabei nicht nur die Lerngegenstinde an sich, sondern auch das aktive Tun, Ver-
halten und sprachliche Begleiten der Mitarbeitenden wihrend des Angebots. All
das kénnen teilnehmende Studierende anschlieffend gemeinsam besprechen und
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auswerten. So sind auf beiden Seiten Lernerfahrungen maoglich, die unter ande-
rem die Analyse-, Kommunikations- und (Selbst)Reflexionskompetenz férdern.
Trotz anfinglicher Unsicherheit betrachten wir die Angebotsgestaltung tiber das
Videokonferenz-Tool mittlerweile als groffe Chance, um Studierenden einen
anderen ersten Zugang zur Lernwerkstattarbeit und dem Lernlaboratorium an der
FH Erfurt zu erméglichen. Der digitale Austragungsort ldsst zu, dass Studierende
auch von zu Hause aus an Angeboten teilnehmen und auf Wunsch sogar anonym
bleiben kénnen. Zudem verspricht digital unterstiitztes Lernen eine Individua-
lisierung und Differenzierung im Lernen, die sich durch die Beriicksichtigung
verschiedener Lerninteressen und Neigungen, verschiedener Lernstile und Unter-
schiede im Vorwissen zeigt (Leutner, 2009, zitiert nach Schaumburg, 2015, S. 38).
An dieser Stelle ist anzumerken, dass alle bisher beschriebenen Punkte Losungs-
versuche darstellen, die auf der freiwilligen Teilnahme der Studierenden basieren
und mittels Verinderungen in der Angebotsgestaltung und Online-Prisenz auf
eine hiufigere und intensivere Nutzung der Hochschullernwerkstatt hoffen. Im
nichsten Gliederungspunkt wird eine Mafinahme beschrieben, die das Lernlabo-
ratorium in Lehrveranstaltungen integriert und somit mit gewissen Pflichtantei-
len und einer Instruktion von auflen einhergeht.

4.3 Das Lernlaboratorium als Bestandteil von Seminaren

Seit der Reakkreditierung des Bachelorstudienganges ,Pidagogik der Kindheit*
im Wintersemester 2018/19 gibt es fiir Studierende das Pflichtseminar ,,Bildungs-
riume und Lernwerkstattarbeit“. In diesem Seminar lernen die Student*innen the-
oretische Grundlagen und pidagogische Ansitze kennen, die den konzeptionellen
Ansatz und die prinzipielle Arbeitsweise einer Lernwerkstatt geformt haben. Das
Lernlaboratorium dient in diesem Kontext als praxisorientierter Erfahrungsraum
und wird im Seminar genutzt, um didaktisches (Spiel-)Material aus verschiedenen
Bildungsbereichen gemeinsam mit der Lehrperson auszuprobieren und zu hinter-
fragen. Somit ergeben sich wihrend der Seminarzeit erste Beriithrungspunkte und
Explorationsphasen, in denen die Studierenden die Ressourcen unserer Hoch-
schullernwerkstatt kennenlernen und eigene Interessenschwerpunkte identifizie-
ren kénnen.

Auch andere Lehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs ,Pidagogik der
Kindheit* finden teilweise oder vollstindig im Lernlaboratorium statt. Die Semi-
nare ,Medienpidagogik“ und ,Forschen und Experimentieren mit Kindern“ nut-
zen beispielsweise sowohl unsere Riumlichkeiten als auch die vorhandenen Mate-
rialien und stellen den Studierenden so ebenfalls ausgewihlte Lerngegenstinde
unseres Repertoires vor.

Damit die Studierenden das Lernlaboratorium aber auch auflerhalb der Lehr-
veranstaltung nutzen, werden ihnen seminarbezogene Aufgabenstellungen und
Leistungsnachweise aufgetragen, die mit unserem Angebot an Lehr- und Lern-
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materialien in Verbindung stehen. Durch diesen vorgegebenen Impuls sollen
die Studierenden dazu motiviert werden, sich mit dem vorhandenen Material
und Raumkonzept auseinanderzusetzen, eigenen Fragestellungen nachzugehen
und einzelne Spielideen und Lernangebote auf ihren pidagogischen Gehalt hin
zu {iberpriifen. Nicht zuletzt steht dabei auch immer die Reflexion der eigenen
Handlungs- und Arbeitsweise wihrend des Lernprozesses im Fokus der (Selbst-)
Beobachtung. Im Zuge dessen entstand auch die Idee, die Lernwerkstattarbeit in
die obligatorische Portfolioarbeit zu integrieren, die die Studierenden im Bache-
lorstudiengang ,,Pidagogik der Kindheit“ zu leisten haben, um so eine tieferge-
hende Selbstreflexion iiber das eigene Lernverhalten in Auseinandersetzung mit
einem didaktischen Gegenstand unseres Materialbestandes zu veranlassen.

5 Fazit und Ausblick

Lernwerkstattarbeit findet zwischen Lehrenden, Lernenden und dem Raum statt.
Das selbstbestimmte und nachhaltige Lernen, das Finden eigener Lernwege, die
Begleitung auf Augenhéhe und die stindige Reflexion des Prozesses sind dabei
wesentliche Bestandteile des Konzepts, wobei die Selbststindigkeit der Lernenden
und die wertschitzende Haltung der Lehrenden stets zu betonen bleibt.

Das Lernen und Forschen im Lernlaboratorium unterstiitzt die (Weiter-)Ent-
wicklung wesentlicher Kompetenzen, die den allgemeinen Handlungs- und Qua-
lifikationsanforderungen an frithpidagogische Fachkrifte entsprechen. Die inten-
sive und allumfassende Auseinandersetzung mit Materialien férdert nicht nur die
Fach- und Analysekompetenz, sondern vor allem auch die Selbstreflexionskompe-
tenz, werteorientierte Handlungskompetenz, methodisch-didaktische Kompetenz
und Kooperationskompetenz der Studierenden (Sulzer & Wagner, 2011, S. 27).
Neben Erkenntnissen zum eigenen Lerninteresse und -verhalten bieten Hoch-
schullernwerkstitten Studierenden kindheitspidagogischer Studienginge zudem
vielfiltige Einblicke in das Lernen und Lernbegleiten von Kindern. Im aktiven
Tun kénnen sie fiir die Praxis unverzichtbare Handlungskompetenzen erwerben
und sich im Anleiten, Begleiten und Reflektieren pidagogischer Alltags- und
Spielsituationen iiben.

Nichtsdestotrotz wird das Lernlaboratorium an der FH Erfurt bislang kaum
besucht. Die oben aufgezeigten Potentiale bleiben somit ungenutzt und zwin-
gen uns dazu, iiber verbindliche MafSnahmen fiir Studierende der Pidagogik der
Kindheit nachzudenken. Im Spannungsfeld zwischen Freiwilligkeit und Pflicht
versuchen wir, die intrinsische Motivation und das Interesse der Student*innen
zu wecken, ohne die partizipative und auf Selbstbestimmung basierende Lern-
werkstattphilosophie ginzlich aufler Acht zu lassen. Die Umgestaltung unserer
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Angebote, die Erweiterung unserer Online- und Social Media-Prisenz und die
Implementierung seminarbezogener, verpflichtender Impulse sind dabei erste
Verinderungs- und Losungsversuche, die wir im Zuge dessen eingefiihrt haben.
Weil sich Studierende der Fakultit aktuell eine hohere Verbindlichkeit wiinschen
und von Lehrangeboten mehr als ,zuriickhaltende Impulse® (VeLW, 2009, S. 8)
erwarten, verfolgen wir weiterhin das Ziel, die Arbeit im Lernlaboratorium mit
Lehrveranstaltungen zu verkniipfen, um unsere Hochschullernwerkstatt bei Stu-
dierenden bekannter und attraktiver machen und zumindest eine einmalige Aus-
einandersetzung mit den vorhandenen Ressourcen gewihrleisten zu kénnen. In
Verbindung mit Leistungsnachweisen soll ein Rahmen geschaffen werden, der
Studierende dazu veranlasst, sich mit den Lerngegenstinden unseres Repertoires
zu beschiftigen und diese fiir die pidagogische Arbeit mit Kindern zu bewerten
bzw. zu interpretieren.

Dennoch ist uns bewusst, dass das Prinzip der Freiwilligkeit immer Teil der
Betrachtung sein muss, da dieses als elementarer Bestandteil der Lernwerkstattar-
beit gilt und verpflichtende Kontexte nur als Mittel zum Zweck toleriert.

Die derzeit iiber Videokonferenz stattfindenden Angebote des Lernlaboratoriums
sollen zudem in das Seminar ,Bildungsriume und Lernwerkstattarbeit integriert
und so allen angehenden Kindheitspidagog*innen unmittelbar bekannt gemacht
werden. Der erste, virtuelle Kontakt und das Kennenlernen der studentischen
Assistent*innen erdffnet die Chance, die Studierenden in einem seminarbezoge-
nen Kontext mit der Arbeit des Lernlaboratoriums vertraut zu machen und ein
niederschwelliges Angebot zu offerieren. So kénnen woméglich anfingliche Unsi-
cherheiten genommen und fehlende Informationen bzw. individuelle Wiinsche zu
unserem Lernkonzept identifiziert werden.

Nicht zuletzt méchten wir an dieser Stelle eine Einladung an Kindertageseinrich-
tungen und bildungspolitische Vertreter*innen aussprechen, die Lernwerkstattar-
beit in der padagogischen Praxis weiterhin auszubauen und zu unterstiitzen. Nur
so konnen angehende Kindheitspidagog*innen in studienbegleitenden Praktika
gemeinsam mit Kindern und pidagogischen Fachkriften das Raum- und Lern-
konzept von Lernwerkstitten erforschen und kennenlernen. Wir nehmen an, dass
Studierende, die diesbeziiglich positive Praxiserfahrungen sammeln konnten, die
Potenziale von Hochschullernwerkstitten fiir ihr spiteres Berufsleben erkennen
und darin die Notwendigkeit ausmachen, diese wihrend ihrer Studienzeit regel-
miflig und vor allem freiwillig zu nutzen.

Zusammenfassend gilt also, das Lernlaboratorium zum festen Bestandteil des
kindheitspiddagogischen Studiums an der FH Erfurt werden zu lassen und die
Hochschullernwerkstattarbeit als sinnvolle und bedeutsame Erginzung des Lern-
und Lehrangebots zu etablieren. Studierende miissen (wieder) lernen diirfen,
eigene Interessen zu formulieren, diese zu verfolgen und mit einer forschenden
Haltung auf die Suche nach Lésungen und Antworten zu gehen. Die Selbststu-
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dienanteile sollten in ihrer Funktion daher unbedingt ernst genommen und als
Anlass gesehen werden, sich mit sich selbst und seinem pidagogischen Gewor-
densein auseinanderzusetzen.

Solange sich Studierende in diesem Prozess jedoch Anleitung und Unterstiiczung
wiinschen, erachten wir es fiir sinnvoll, Instruktionen von auflen zu nutzen, um
ihnen den (Selbst-)Bildungsgehalt unseres Material- und Raumangebots aufzu-
zeigen.

Abschlieflend ist als Ausblick und Méglichkeit zu iiberlegen, eine(n) feste(n)
Mitarbeiter*in im Lernlaboratorium anzustellen, um den konstruierten Pflicht-
kontext schrittweise wieder aufzuheben. Diese Maf$nahme ist natiirlich nicht von
uns, sondern vom Dekanat ASW und den Verantwortlichen der Fachhochschule
zu entscheiden, wiirde aber unserer Meinung nach nicht nur die Zuginglichkeit
und C)ffnung der Riume vereinfachen, sondern auch die Professionalitit und
Akzeptanz unseres Angebots erhéhen. Die konstante Zustindigkeit und Fach-
expertise einer angestellten (Lehr-)Person konnte das studentische Assistenzteam
in seiner Arbeit unterstiitzen und so schliefilich einen Raum schaffen, der sowohl
dem Potenzial des Lernlaboratoriums als auch dem Anspruch und den Bediirfnis-
sen der Studierenden und Lehrenden des kindheitspidagogischen Studiengangs
besser gerecht wird.
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Potenziale der pidagogisch-didaktischen Offnung in
Hochschullernwerkstitten

Abstract

Das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstiitten (HLWS) definiert sich u. E. u. a.
dadurch, ,die Eigeninitiative der Lernenden wertzuschiitzen, [...] [und] die [...] Of
fenbeit fiir das Lernen auf eigenen Wegen (Schmude & Wedekind, 2019, S.42) zu
ermoglichen. Mit den curricularen Anforderungen und Rabmenbedingungen einer
HLWS ergibt dieses Selbstverstiindnis ein universitires Spannungsverhiltnis (Grubn
(’ﬁ’Mﬁl[er—Namdrup, 2014, Rumpf o Schips, 2017), welches zwangsliufig Auswir-
kungen auf die universitiire Lebre in HLWS nach sich zieht: Aus der Kontrastierung
von dufSeren Anforderungen (Orientierung am Curriculum und an Priffungsforma-
ten) und gleichzeitiger Offenbeit der HLWS fiir Lernwege und Inhalte (Orientierung
an den Studierenden, vgl. ebd.) resultieren Irritationen und Unsicherheiten auf Seiten
der Studierenden. Gleichzeitig werden sie durch die eigene ,, biografische Verstricktheit”
(Baar, 2020) sowie durch ibre individuellen und unfertigen sowie wechselhaften Rol-
lenverstindnisse und -erwartungen (Peschel & Kihm, 2021, i.D.) in ihrem Lernen in
und iiber HLWS in Theorie und Praxis beeinflusst.

Ein wesentliches Ziel der Lehre muss es daber u. E. sein, individuelle Prozesse und
weitere Einfliisse auf das (eigene und Stellvertreter*in/Kind-)Lernen in HLWS zu re-
[flektieren und zu analysieren — im Sinne der Qualifizierung fiir die (spitere) Titigkeit
in (schulischen) Lernwerkstitten (vgl. auch AG Begriffsbestimmung 2020). Dabei
sollten die — sich aus Abb. 1 ergebenden — Irritationen/Unsicherheiten als Ausgangs-
punkte auszudifferenzierender Lebhr-Lern-Prozesse genutzt werden, um die Selbstkon-
zeptentwicklung und Professionalisierung von Lehramisstudierenden zu initiieren, zu

entwickeln und zu begleiten (SchiifSler, 2008).

doi.org/10.35468/5904-20



322

Mareike Kelkel, Markus Peschel und Pascal Kihm

.Biografische Verstricktheit*

Student*in

Selbstverstandnis nsicherhei
von HLWS

Curriculare
Anforderungen/
Rahmenbedingungen

Rollenversténdnis/-erwartung

Abb. 1: Spannungsverhiltnis des Lernens in HLWS (eigene Darstellung)

Dieser Beitrag exemplifiziert anhand des Seminars Gorex-II' die bewusste Konfronta-
tion von Studierenden mit ihrem eigenen Lernprozess bzw. ibrer eigenen Lernbiogra-
fie. Die studentischen Reflexionsarbeiten des Seminars zeigen die Unsicherbeiten der
Studierenden auf, die Lisungsstrategien, die sie entwickelt haben, und die Tatsache,
dass sie am Ende die erlebte Offenbeit des Seminars konstruktiv nutzen konnten, um
durch ihren eigenen Lernprozess etwas iiber ihren eigenen Lernprozess zu lernen. Der
Entwicklung des eigenen Rollenverstindnisses wird hierbei eine wichtige Bedeutung
fiir die eigene Profession beigemessen, um dem Spannungsfeld und den damit einber-
gehenden Irritationen gewinnbringend zu begegnen.

1 ,,Was willst du lernen?“ — (")ﬁ'nung in einem HIWWS-Seminar

Die grofiten Probleme hatte ich bis zum Schluss mit der Unsicherheit, was die Prii-
fungsleistung betrifft. Wahrend des Verfassens der Beitrdge hatte ich immer im Kopf,
ob das, was wir tun, im Sinne des Dozenten ist und was wohl seine Bewertungskriterien
sein werden. (Selbstreflexion Studentin Anne?)

Das HLWS-Seminar (Gorex-II), in dessen Kontext diese Aussage entstanden ist,
ist verpflichtend in das Studienfach Sachunterricht in der Ausbildung von Pri-

—_

Das Seminar ist in das Forschungs-/Evaluationsprojekt und -konzept des Grundschullabors fiir
Offenes Experimentieren (GOFEX) eingebunden (Kelkel & Peschel, 2018). Das GOFEX ist als
Hochschullernwerkstatt an der Universitit des Saarlandes verortet und curricular in die Sachunter-
richtsausbildung angehender Grundschullehrkrifte eingebettet. Inhaltlich liegt der Fokus auf der
naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts mit dem Schwerpunke Physik, wobei eine
phiinomenologische Herangehensweise im Vordergrund steht. In den GOFEX-Seminaren I und II
sollen die Studierenden Offnung selbst nachvollziehen, indem sie auf verschiedenen Offnungsstu—
fen (vgl. Peschel 2009) experimentieren.

2 Die Namen aller Studierenden wurden im gesamten Beitrag anonymisiert.
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marstufenlehrkriften integriert. Es fokussiert Offenes Experimentieren (Peschel,
2009), Vielperspektivitit (Kéhnlein 2012, GDSU, 2013) und die didaktische
Ausrichtung mittels iibergeordneter Fragestellungen (Schmid et al., 2013) im
Sachunterricht. Im WiSe 2018/2019 unterschied sich die Seminardurchfithrung
deutlich von den bisherigen Semestern: Zu Beginn erhielten die Studierenden
diesmal die Moglichkeit, Seminarinhalte und Priifungsleistung frei nach ihren
Wiinschen zu gestalten. Damit war die inhaltliche Offnung auf einer Stufe inten-
diert, die ,,primir auf selbstgesteuertem/interessengeleitetem Arbeiten basiert, so
dass wir das Seminar (im WiSe 2018/2019) als Gorex-II ,, Was willst du lernen?“
(Peschel, 2015, S.80) betiteln kénnen.?

Die einzelnen Aspekte der initiierten C)ffnung, wie sie von uns interpretiert wer-
den, finden sich in Tabelle 1 (Peschel, 2015; Peschel, 2014).

Tab. 1: ,Was willst du lernen?* — Aspekte der Offnung im Gorex-II-Seminar (in
Anlehnung an Peschel, E 2015)

Inhaltliche Offnung Mitbestimmung der Seminarinhalte

Freie Themenwahl in der Priifungsleistung

Methodische Offaung Freie Planung/freies Vorgehen bei der Umsetzung der
Inhalte von Seminar/Priifungsleistung, Wahl der ein-
genommenen Rolle punktuelle Einschrinkung durch
Dozenten

Organisatorische Offnung | Freie Wahl der Sozialform, Zeiteinteilung,

Wahl der Art der Pritfungs- | Hausarbeit (benotet):
leistung Art, Inhalte und Umfang kdnnen selbst/von der Gruppe
Soziale Nicht-Offnung? bestimmt werden

Die Teilnehmenden wurden fiir den Forschungs-/Analyseprozess im Nachgang
des Seminars aufgefordert, ihre Reflexionen iiber den Seminarverlauf und die
(moglichen) Irritationen zu verschriftlichen. In den hier im Folgenden exemp-
larisch skizzierten Aussagen der Studierenden wird sichtbar, dass die ,angebo-
tene“/, intendierte” Offenheit des Seminars individuell unterschiedlich aufgefasst

3 Diese Vorgehensweise der Seminardffnung (urspriinglich aus einer Not heraus geboren) bot sich

gerade beim Gorex-II-Seminar besonders an, um den Studierenden — gemif§ dem didaketischen
Doppeldecker (vgl. Wahl 2005) — die Méglichkeit zu geben, ein gedffnetes Lernsetting selbst zu
erfahren und bezogen auf ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren sowie in Hinblick auf Probleme
und Potenziale der inhaltlichen Offnung auszudifferenzieren.
Die Teilnehmenden entschieden sich im Verlauf des Seminars dazu, fiir das gemeinsame Seminar-
ergebnis eine Kinderzeitschrift zu gestalten, die sich der Beantwortung von Kinderfragen widmen
sollte, und bildeten Kleingruppen aus vier Studierenden, die jeweils gemeinsam an der Beantwor-
tung einer Kinderfrage fiir die gemeinsame Kinderzeitschrift arbeiteten.
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wurde: Einerseits bezogen auf das wahrgenommene Ausmaf§ an Offenheit als
auch bezogen auf die Person, die den Prozess initiiert hat: Manche nahmen die
Maglichkeit, das Seminar frei zu gestalten, als klaren Auftrag des Dozenten wahr
(,Der Dozent gab uns den Arbeitsauftrag, uns Gedanken zu machen tiber die
Gestaltung des Seminars und der Priifungsleistung®). Von anderen Studierenden
wiederum wurde die Offenheit scheinbar grundlegender definiert: , Wir konnten
alleine iiberlegen, was wir im Seminar machen wollen®, wihrend andere Aussagen
irgendwo dazwischen liegen (,,Eine Studentin wurde von dem Dozenten instru-
iert, mit der Seminargruppe iiber unsere Vorstellungen und Wiinsche beziiglich
des Seminars zu sprechen [...]%). Die Reflexionen des Seminar-Entwicklungspro-
zesses lassen folglich darauf schliefSen, dass die wahrgenommene Offnung und das
Selbstbestimmungsempfinden der Studierenden im Seminarkontext individuell
stark variieren (vgl. auch Stefanou et al. 2004; Hartinger 2005, 2006).
Zusitzlich zu Selbstreflexionen sollten auch Gruppenreflexionen der entstande-
nen Kleingruppen verfasst werden.* Diese (Selbst- und Gruppen-)Reflexionen bil-
deten die textuelle Datengrundlage fiir die hier skizzierten Analysen. Das Textma-
terial wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet
(inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse). Nach einer initiierenden
Textarbeit zur ,,Vertrautmachung” mit dem Datenmaterial wurden unterschiedli-
che Unsicherheiten und Irritationen der Studierenden induktiv aus dem Text her-
aus kategorisiert, die in erster Linie mit der selbst erfahrenen bzw. empfundenen
Offnung zu tun haben. Gleichzeitig wurden auf dieselbe Weise Losungsstrategien
der Studierenden zum Umgang mit der neuen/ungewohnten Offenheit identifi-
ziert. Dazu wurde unterstiitzend die Software MAXQDA eingesetzt.

Insgesamt zeigen die Reflexionen der Studierenden, dass der Wunsch nach Offen-
heit gleichzeitig mit der Problematik einhergeht, die persénlichen Konsequenzen
der Offnung des Seminars (u. a. Eigenverantwortung, Gruppendynamik, Eigen-
vs. Fremderwartungen und -intentionen) auszuhandeln und einen schulischen
Transfer anzubahnen.

1.1 Unsicherheiten beziiglich der Priifungsleistung

Probleme hatten die Studierenden vor allem mit den Ziel- oder Priifungserwar-
tungen des Dozenten, die sie als ihnen unklar beschrieben. Auch war unklar, wie
genau die Bewertungskriterien aussehen: Die Studierenden sollten diese — so die
Intention des Dozierenden — selbst festlegen, gleichzeitig herrschte Unklarheit
dariiber, ob bzw. inwiefern diese selbst entwickelten Anforderungen tassichlich

4 Dass diese Anforderung wiederum Teil der Abgabe der Hausarbeit (Priifungsleistung) war, steht
dabei im o. g. Widerspruch zwischen Offenheit und Beschrinkung durch Priifungsmodalititen.
Daher wurde diese Reflexionsvorgabe erst gegen Ende des Seminars erteilt, um den Lernprozess
wihrend des Seminars nicht im Vorfeld zu beeinflussen.
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Beriicksichtigung finden. Hier war die Intention der Seminarleitung, den Lern-
prozess und dessen Produkt sowie die eigenen Anspriiche der Studierenden an ihr
Produkt und ihren Lernprozess ernst zu nehmen und eben individuelle Losungen/
Produkte zuzulassen. Fiir diese miissten dann aber ggf. andere Mafistibe gelten als
die vom Dozenten iiblicherweise festgelegten, da die Anforderung ja von den Stu-
dierenden (an sich selbst) gestellt wurde. Da diese Intention der Offnung der Prii-
fungsleitung von den Studierenden weder erkannt noch — vor allem — ,geglaubt®
wurde, ergab sich fiir viele die Frage, wie die Benotung der Priifungsleistung am
Ende tarsichlich erfolgen wiirde. Diese Unsicherheit fiihrte teilweise sogar zu
zusitzlichem Leistungsdruck, der mit dem ,Recht auf vermessungs- und bewer-
tungsfreies Lernen® (Hagstedt, 2014, S.130) konfligiert und damit im Wider-
spruch zur Konzeption (H)LWS steht:

Das Wissen dariiber, dass am Ende des Seminars eine Priifungsleistung abzugeben ist,
die zudem bewertet wird, 16ste bei mir einen enormen Druck aus. (Selbstreflexion Stu-
dentin Beate)

Zugleich lassen die Studierendenaussagen erkennen, dass nicht nur die Ernsthaf-
tigkeit®, die Priifungsleistung samt Bewertungskriterien selbst zu entwickeln, in
Frage gestellt wurde, sondern dass gerade diese — durch die curricular vorgegebene
Bewertung der Priifungsleistung hervorgerufene — Unsicherheit den Fokus bei
den Studierenden auf die Priifungsleistung und weg vom Seminarinhalt und der
Frage ,Was willst du lernen?“ lenkte. Und dies, obwohl der Aspekt der Bewertung
in diesem Seminar — nach Intention der Seminarleitung — eine untergeordnete
Rolle spielen sollte:

Eine allgemein vorherrschende Ungliubigkeit tiber die Mitgestaltung und Wahl der
Priifungsleistung fiihrte schnell zu einer Verlagerung des Fokus auf die Art und Form
der zu erbringenden Priifungsleistung. (Gruppenreflexion der Gruppe 1)

1.2 Unsicherheiten beziiglich der Offenheit im Seminar

Die Uberforderung, die die Studierenden in ihren Selbst-/Gruppenreflexionen
beschreiben und mit der erfahrenen Offenheit begriinden, lisst sich in fiinf Unter-
kategorien einteilen: Analog zur Unsicherheit bezogen auf die Priifungsleistung
(siche Kap. 1.1) wurde a) die Ernsthaftigkeit der Mitbestimmung (,Meint der das
tatsiichlich ernst?“) im Seminar in Frage gestellt und b) die herrschende Unklarheit
iiber Vorgehen, Ziele und Erwartungen (, Was sollen wir jetzt machen?*) zum
Ausdruck gebracht. Dariiber hinaus wurde ¢) mehrfach explizit der Wunsch nach

5 Ernsthaftigkeit meint hier, ob das vom Dozenten iibertragene Mitbestimmungsrecht zur Erstel-
lung cigener Bewertungskriterien tatsichlich auch bei der Benotung der Priffungsleistung durch den
Dozenten Anwendung finden wiirde.

doi.org/10.35468/5904-20

325



326

Mareike Kelkel, Markus Peschel und Pascal Kihm

Struktur oder Vorgaben geduflert — bei gleichzeitiger Einforderung der Freibeir
der Studierenden.® Als weitere Problematik stellte sich heraus, dass es d) zunichst
Uberwindung kostet, sich auf die Offenheit einzulassen.

Diese Unsicherheiten a) bis d) lassen sich u. E. bildungsbiografisch erkliren:
Einerseits duflerten die meisten Studierenden in ihren Reflexionen/im Rahmen
der Sitzungen’, dass sie wihrend ihrer eigenen Schulzeit eher die ,klassische®
Lehrer*innenrolle erlebt haben, die Lerninhalte vorgegeben und Bewertungs-
kriterien festgelegt hat. Es gibt in der bisherigen Forschung auflerdem Hinweise
darauf, dass diese Erfahrungen die zukiinftige eigene Rolle als Lehrperson beein-
flussen (z.B. Stefanou et al. 2004). Andererseits sind es die Studierenden aus ihren
bisherigen Bildungskontexten (Schule, Studium) gewohnt, dass Fehler in Lehr-
Lern-Prozessen geahndet werden (Reusser, 2012). Daraus resultiert eine Angst bei
den Studierenden, etwas falsch zu machen.

Dariiber hinaus mussten sich e) die Studierenden erst einmal ihrer eigenen Inter-
essen und Ziele bewusst werden, womit sie zunichst Schwierigkeiten hatten:

Erst als der Dozent genau diese Fragen an uns Studierende richtete, dachte ich erstmals
dariiber nach, was ich eigentlich erwartete vom Seminar, was ich lernen will und wie
ich das tun will. Aber diese Fragen konnte ich mir zu diesem Zeitpunkt noch nicht
beantworten, da mein Lernen bisher eher durch vorbestimmte Inhalte und Themen
geprigt war, innerhalb derer individuelle, interessengeleitete Denk-und Lernwege meist
eingeschrinkt waren. (Selbstreflexion Studentin Christine)

1.3 Irritation: ,,Es ,kostet‘ organisatorischen Aufwand*

Als weiterer Unsicherheitsfaktor erwies sich der mit der Offenheit einhergehende
unerwartete organisatorische Aufwand, der im Vorfeld von den Teilnehmer*innen
vielfach unterschitzt wurde. Probleme ergaben sich hier v. a. bei der Aufgaben-
verteilung, Terminfindung und inhaltlichen Planung der Seminareinheiten sowie
bei den damit verbundenen Abstimmungsprozessen innerhalb der verschiedenen
Kleingruppen und im Plenum/mit der Gesamtgruppe. Hier zeigt sich — so die
Analyse —, dass es flankierender Kommunikationsmaf$nahmen bedarf: WhatsApp

6 Diese divergierenden Anspriiche (Freiheit und Struktur/Vorgaben) wurden auch verbal an den
Dozierenden herangetragen und es wurde erbeten, sich zunichst in der Studierendengruppe alleine/
ohne Dozenten iiber Seminarinhalte/-ablauf usw. zu verstindigen, dann wiederum wurden Krite-
rien vom Dozenten eingefordert und es wurden mal deutlicher, mal weniger deutlich Strukturmafi-
nahmen von den Studierenden an Einzelne delegiert: Mach du das doch...!

7 Zudem lassen die Antworten von Studierenden der Universitit des Saarlandes diesen Schluss zu,
wenn sie im Rahmen von anderen Gorex-Veranstaltungen oder zu Beginn des Studiums danach
gefragt werden (vgl. Kelkel & Peschel 2020), wie sie die Lehrer*innenrolle wihrend ihrer eigenen
Schulzeit wahrgenommen haben.
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u. a., aber auch persénliche Treffen auflerhalb der Seminarzeit, um nicht durch die
organisatorisch-technische Ebene weitere Schwierigkeiten zu provozieren.
Ferner wurde die Arbeitsintensitit unterschitzt und als Problem angesehen.

Insgesamt war das Endproduket so arbeitsintensiv, dass ich immer mal wieder kurz davor
wat, alles abzubrechen, da ich das Gefiihl hatte, niemals unser Ziel erreichen zu kénnen.
(Selbstreflexion Studentin Dana)

2 Umgang der Studierenden mit der Offnung und den daraus
resultierenden Unsicherheiten: Entwicklung von
Losungsstrategien

Im Laufe des Seminars entwickelten die Studierenden implizit unterschiedliche
Losungsstrategien, mit der erlebten Offenheit im Seminar und den damit ver-
bundenen Unsicherheiten umzugehen, die sie spiter reflektierten. Mit Hilfe der
durchgefithrten qualitativen Inhaltsanalyse konnten folgende Losungsstrategien
identifiziert und kategorisiert werden.

2.1 Zeit benétigen

Aus der Inhaltsanalyse geht hervor, dass die Studierenden zunichst Zeit benétig-
ten, um sich auf die Situation einzustellen und sich ihrer eigenen Ziele bewusst zu
werden sowie um das weitere Vorgehen zu strukeurieren und zu planen.

Wenn in den Reflexionen nicht konkret ,,Zeit“ als Begriff genannt wurde, tauch-
ten adidquate Formulierungen auf wie ,auf mich wirken lassen®, oder ,nach und
nach [...] annehmen®, die allesamt unter Zeit kodiert wurden.

2.2 Rollen(wechsel) bewusst machen

Zu Beginn des Gorex-II-Seminars mussten sich die Studierenden ihre persénli-
chen Ziele und Interessen bewusst machen, vor allem aber, welche Rolle sie gerade
innehatten:

Ich konnte mich nach anfinglichen Schwierigkeiten darauf einlassen, aus der Rolle des
fragenden Studenten in die Rolle des Entwicklers zu schliipfen, der sich fragen muss,
was seinen Leser — ein reales Kind — wirklich interessiert. (Selbstreflexion Studentin
Dana)

Die Analyse ergab hierbei, dass beide Strategien Zeit benitigen & Rollenwechsel
bewusst machen in den meisten Fillen nicht trennscharf sind und daher auch nicht
unabhingig voneinander betrachtet werden kénnen, da das Bewusstwerden iiber
die eigene Rolle meist (mehr oder weniger) Zeit benétigt.

doi.org/10.35468/5904-20
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Auf der einen Seite wurde der Dozent als Lernbegleiter immer wieder hinzuge-
zogen, um in der Gruppe entwickelte Vorschlige abzustimmen. Dabei wechselte
der Abstimmungsprozess von inhaltlicher, fachlicher oder methodischer Beratung
auch hin zu der Uberprﬁfungsanfrage, ob das Ergebnis ,,s0 ok“ wire — also wiede-
rum die Vergewisserung beziiglich der Priifungsleistung.

Auf der anderen Seite ,wihlte” die Gesamtgruppe eine Kommilitonin als Stell-
vertreterin aus, der

[...] die Verantwortung fiir die Leitung und Gestaltung hiufig [...] iibertragen wurde,
wodurch eine Art Hierarchie entstanden ist. Diese wurde [...] als unterstiitzend und
sicherheitsgebend empfunden, was wir auf das Grundbediirfnis nach einer gewissen
Strukeur [...] zuriickfithren. (Gruppenreflexion der Gruppe 2)

Auf diese Weise gewannen die Studierenden Sicherheit zuriick und konnten einen
Teil ihrer Verantwortung an diese Person abgeben. Dies zeigt u. E. das Bediirfnis
der Studierenden nach Rollenklirung und Rollenaushandlungen.

2.3 Gruppendynamik spiiren/erleben

Eine weitere Strategie der Studierenden, mit den Unsicherheiten umzugehen, ldsst
sich in der Kategorie Gruppendynamik spiiren/erleben zusammenfassen, wobei v. a.
zwei Teilstrategien/Unterkategorien auszumachen sind: (1) die gemeinsame (Wei-
ter-) Entwicklung von Ideen durch Kommunikation® innerhalb der Gruppe sowie
(2) die Ubernahme von (Gruppen-)Verantwortung.

Nachdem die Studierenden Kleingruppen gebildet und erste Ideen fir den
Lerninhalt und die Priifungsleistung gesammelt hatten, wurden diese fortwihrend
gemeinsam weiterentwickelt, z. B. indem in der Gruppe gesammelte Ideen kom-
muniziert, diskutiert und mit den verschiedenen Sichtweisen abgeglichen wur-
den. Dabei erweist sich der kommunikative Austausch mit Kommiliton*innen
— auch auflerhalb des Seminarraums, also beispielsweise tiber Messengerdienste
— als wichtige Strategie im Umgang mit Unsicherheit und Irritation. Die Kom-
munikation innerhalb der Kleingruppen diente der Ideensammlung sowie der
inhaltlichen (Weiter-)Entwicklung, wurde aber dartiber hinaus auch zunehmend
zur gemeinsamen Reflexion tiber den Lernprozess genutzt. Die Analyse zeigt hier
deutlich, dass die Kommunikation und Zusammenarbeit innerhalb der selbst
gebildeten Kleingruppen im Vergleich zum Austausch in der gesamten Seminar-
gruppe als besser und effizienter beschrieben wurde. Daher verwundert es niche,
dass die freie Wahl der Gruppe von den Studierenden positiv konnotiert wird.
Dass sich die Gruppenverantwortung jedoch auf das gesamte Seminar und nicht
nur auf den eigenen Lern- und Arbeitsprozess bzw. den Lern- und Arbeitsprozess

8 Kommunikation geht hier iiber miindliche Kommunikation hinaus und schliefit weitere Kommu-
nikationskanile wie WhatsApp o. 4. mit ein, die im Seminarverlauf eigeninitiativ etabliert wurden.
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der Kleingruppe bezieht, wird u. a. aus dieser Aussage in einer Gruppenreflexion

deutlich:

Die Seminarsitzung wurde verzogert, da eine Kleingruppe keine Arbeitsergebnisse pri-
sentieren konnte [...]. Erstmals wurde eine Gruppendynamik deutlich spiirbar und es
wurde uns Teilnehmern bewusst, dass jede und jeder einen Teil zum Gesamtprojekt
beitragen muss und eine gewisse Verantwortung trigt [...]. Fir uns alle erwies sich
diese Sitzung als eine Art Durchbruch fiir den Gesamtprozess. (Gruppenreflexion der

Gruppe 1)°

Die Aussage dieser Kleingruppe zeigt auflerdem, dass fiir die Gruppendynamik
nicht nur der Austausch als solcher essenziell ist. Wichtig ist aufSerdem, dass jede*r
Einzelne die Verantwortung fiir die Gruppe, aber auch fiir den eigenen Lernpro-
zess, erkennt und fiir sich annimmt.

2.4 Mit dem Projekt identifizieren

Es brauchte Zeit (und einen externen Impuls, siche FN 7), bis die Teilnehmenden
des Gorex-1I-Seminars sich den eigenen Rollenwechsel bewusst gemacht bzw.
geklirt haben, sich dabei auf die Offenheit der Lehr-Lern-Situation eingelassen
haben und , Teil der Gruppendynamik wurden® — d. h. Eigen- und Gruppenver-
antwortung erkannt sowie akzeptiert hatten. Erst dann bekam das Projeke ,,Ent-
wicklung einer Kinderzeitschrift” fiir sie eine personliche Bedeutsamkeit — auch in
Bezug auf ihre eigene Professionalisierung —, indem sie das Projekt als ihr eigenes
anerkannten, fiir das sie bereit waren, sich einzusetzen und Verantwortung zu
iibernehmen.

Doch von Sitzung zu Sitzung wurde uns immer deutlicher, dass wir tatsichlich selbstin-
dig unsere Herangehensweise bestimmen diirfen sowie unseren Interessen nachgehen
kénnen. Dadurch verinderte sich unsere Denkweise von ,,Was mochte die Seminarlei-
tung?® bis hin zu ,Was méchte das Kind?“. Als wir diesen Standpunket erreicht hatten,
dnderte sich unsere Vorgehensweise grundlegend. (Selbstreflexion Studentin Fabienne)

Die Motivation resultierte von da an nicht mehr daraus, den Dozenten zufriedenzustel-
len, sondern es entwickelte sich eine Eigenmotivation, in der es um das Produket selbst

ging. (Gruppenreflexion Gruppe 3)

9 Es darf dabei nicht unerwihnt bleiben, dass dieser Einschitzung ein massiver Impuls seitens der
Seminarleitung voranging: Der sich von den Teilnehmenden selbst gestellte aber nicht erledigte
Kleingruppenprozess hatte Auswirkungen auf die Gesamtgruppenarbeit (siche Zitat). Die Semi-
narleitung thematisierte — im Gegensatz zu der von den anderen Kleingruppen im Allgemeinen
tolerierten Verschleppung des Entwicklungsprozesses — diese nicht-adiquate Beteiligung und stellte
es der Gesamtgruppe anheim, Sanktionen zu verhingen.

doi.org/10.35468/5904-20

329



330 | Mareike Kelkel, Markus Peschel und Pascal Kihm

Dieser Prozess ging auch mit einer Motivationssteigerung einher, die dazu fiihree,
dass auch der eigene Anspruch an die Qualitit des Endproduktes stieg und in der
Folge mehr Arbeit in die Entwicklung dieses Produktes investiert wurde:

Es war keinesfalls so, dass wir durch dieses Seminarformat weniger Arbeit hatten als in
herkémmlichen Seminarformaten. Es war im Gegenteil so, dass wir mehr gearbeitet
haben als in gewohnlichen Seminaren, da wir mit der Zeit einen sehr hohen Anspruch
an unser eigenes Endprodukt entwickelten. Mit der Entwicklung der Zeitung waren wir
aus der Sache heraus hoch motiviert und unser eigenes Lernen stand im Fokus, nicht
linger das Lernen fiir den Dozenten oder das Lernen zum Bestehen eines Seminars.

(Gruppenreflexion Gruppe 3)

2.5 Lern- und Arbeitsprozesse reflektieren

Die fortwihrende kritische Reflexion (a) des eigenen Handelns und des Arbeits-
prozesses (b) innerhalb der Gruppe sowie (c) zwischen den Kleingruppen sind
eine weitere Strategie der Studierenden, mit ihren Unsicherheiten umzugehen.
Handlungen und Lésungsansitze werden kritisch tiberdacht und angepasst, sodass
daraus eine gemeinsame Weiterentwicklung von Ideen bzw. des Produktes folgte:

Andere Sichtweisen mussten somit in das eigene Denken einbezogen und reflektiert
sowie eigene Denkansitze und Ideen aus der Metaebene betrachtet werden, und jeg-
liches Handeln unterlag dem Aspekt, dass zwar individuelle Haltungen berticksich-
tigt [wurden], aber dennoch die Gruppe als System funktionieren musste und sollte.
(Selbstreflexion Studentin Christine)

Die Studierenden schitzen die Reflexion dabei als wichtig fiir ihre Arbeitsweise
und den individuellen Lernprozess ein:

Der gesamte Lernprozess war von stindigen Zwischenreflexionen in der Kleingruppe
geprigt und die Produkte der Einzelpersonen wurden immer wieder in der Kleingruppe
der Reflexion ausgesetzt. Von dieser Arbeitsweise wurden der individuelle Lernprozess,
der Arbeitsprozess und die Arbeitsweise beeinflusst und geprigt und die Blickwinkel
und persénlichen Denkwege vertieft. (Gruppenreflexion Gruppe 3)

3 Fazit der Studierenden beziiglich des individuellen Lern- und
Professionalisierungsprozesses

Mir wurde beispielsweise bewusst, wie sehr die intrinsische Motivation bei eigenstindig
organisierten Seminaren iiberwiegt, was meinerseits zu einer intensiveren Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand und einem gréfieren Ehrgeiz beziiglich des Erstellens
des Zeitungsartikels fiihrte. (Selbstreflexion Studentin Emilia)
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Aus der qualitativen Analyse ging hervor, dass der individuelle Lernzuwachs der

Studierenden v. a. in den folgenden Bereichen benannt wurde:

— Beteiligung an Seminardurchfithrung/Offenheit fithrt zu(r) Motivationssteige-
rung/gesteigertem Selbstbestimmungsempfinden; Fokussierung auf das eigene
Lernen fithrt zur Entwicklung von Eigenverantwortung und Forderung des
selbstindigen Lernens und Arbeitens;

— Bessere Organisation des eigenen Lern- und Arbeitsprozesses fiihrt zur vertief-
ten Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand/auf fachlicher und fachdi-
daktischer Ebene;

— Sensibilisierung fiir die Rolle der Lernbegleitung und deren Einfluss auf den (in
diesem Fall eigenen) Lernprozess;

— Umgang mit Offenheit muss gelernt werden. Ziel fiir zukiinftige Arbeit im
Lehrberuf, die Schiiler*innen frithzeitig mit offenen Konzepten vertraut zu
machen.

4 Fazit beziiglich der ,,Didaktik der Lernwerkstatt*

Der Wunsch (der Studierenden und der HIWS-Dozierenden) nach Offenheit
geht — im sonst tiblicherweise engen universitiren Korsett — gleichzeitig mit der
Problematik einher, die personlichen Konsequenzen der Offnung von HLWS-
Seminaren auszuhandeln. Die konstant prisente Spannung zwischen verschie-
denen (gefiihlten, eigenen, fremden) Anforderungen fiihrte in Bezug auf das
vorgestellte Gorex-1I-Seminar zu Unsicherheiten, Frustrations- und Irritations-
momenten, die in den (Einzel- sowie Gruppen-)Reflexionen sichtbar wurden. Die
fur die Studierenden bedeutendsten/schwerwiegendsten Unklarheiten bezogen
sich dabei auf die Erwartungen des Dozenten und dessen (heimliche? rassichli-
che?) Bewertungskriterien, was sich auf die curricular festgeschriebene Benotung
des Seminars zurtickfithren ldsst. Dennoch ist das Fazit der Studierenden in Bezug
auf die im Seminar erlebte Offenheit fast durchweg positiv ausgefallen, was belegt,
dass sie adiquate Strategien entwickelt haben, um auf die Offenheit zu reagieren
und ihre Unsicherheiten zu {iberwinden.

Fiir die Zukunft innerhalb der Sachunterrichtsausbildung an der Universitit des
Saarlandes bedeutet das konkret, dass wir bereits frithzeitig im Studium versu-
chen, solche Irritationen anzubahnen, indem wir in Modul 1 (Einfiihrung in die
Didaktik des Sachunterrichts) am Studienbeginn des Studienfachs Sachunterricht
Reflexionsmomente anstreben. Die Studierenden werden sich hier friihzeitig
nicht nur curricular, sondern ganz individuell mit der eigenen Fachlichkeit ausei-
nandersetzen und an ihr Vorwissen ankniipfen, indem sie einen fachlichen Aspekt
wihlen, den sie tiber ihr gesamtes Studium weiterverfolgen, vertiefen und reflek-
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tieren. Dadurch gewinnt dieser an Bedeutsamkeit und die Studierenden erfahren

vorbereitend auf die GoFEx-Veranstaltungen friihzeitig inhaltliche Offnung.

Basierend auf den Erfahrungen des Seminars und der Analyse der Studierenden-

reflexionen plidieren wir dafiir, die sich aus dem eingangs beschriebenen Span-

nungsfeld aus den curricularen Anforderungen und Rahmenbedingungen einer

HLWS sowie dessen Selbstverstindnis (Gruhn & Miiller-Naendrup, 2014; Rumpf

& Schops, 2017) ergebenden Irritationen als Ausgangspunkt auszudifferenzieren-

der Lernprozesse zu nehmen: Durch das Aufarbeiten der Rollenwechsel bzw. Rol-

lenbewusstwerdung mittels Reflexionsférderung'® bei den Lehramtsstudierenden
kann deren Selbstkonzeptentwicklung und Professionalisierung geférdert werden

(Schiifiler, 2008). Dabei gibt es aus unserer Sicht zwei mégliche Vorgehensweisen,

um dieses Spannungsverhiltnis zu losen:

1. Einerseits, indem die curricularen Rahmenbedingungen vor Ort im Hinblick
auf eine Passung zum Selbstverstindnis von HLWS gepriift werden. Infolge-
dessen wiren ggf. hochschulinterne Anderungen anzustreben, damit auf Noten
verzichtet und Priifungsdruck (zumindest etwas) reduziert wird bzw. um andere
Formen der Leistungsriickmeldung zu etablieren, die inhaltsadiquat Beziffe-
rungen bzw. Benotungen vermeiden.

2. Andererseits enthilt eben gerade dieses Spannungsverhiltnis (s. Abb. 1) ein
enormes Potenzial, iiber das eigene Lernen zu lernen: Nur durch die kommu-
nikative und reflektierte Auseinandersetzung mit diesem Spannungsverhiltnis
konnten die Studierenden am Ende iiber ihren Lern-/Arbeitsprozess lernen und
ihre (positiven) Schliisse hinsichtlich einer ,Didaktik der Lernwerkstatt” zie-

hen.
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Hochschullernwerkstatt — Ausgangspunkt fiir
personlichkeitsorientierte Professionalisierung in der
Ausbildung fiir Lehrpersonen

Abstract

Im Fokus dieses Beitrages steht die Beschreibung eines professionsorientierten Praxis-
konzepts in der Lernwerkstatt, welches kiinftig im Studienangebot fiir die Primarstufe
seine Verankerung finden soll. Mit Blick auf die Entwicklungsgeschichte der noch jun-
gen Hochschullernwerkstatt fiir Naturwissenschaften und Mathematik (Lernwerkstatt
NawiMa) der Pidagogischen Hochschule Wien kniipft das Konzept auf die daraus
resultierenden Erfahrungen an. Im Fokus stehen gleichermafSen die Bedeutsambkeit
von offen gestalteten Lehr- und Lernprozessen von Lehrenden und Lernenden wie die
Vorteile, welche die Auseinandersetzung mit Lernwerkstattarbeit fiir die eigene Profes-
sionsbildung mit sich bringen kann.

Der Begriff Forschung an der Pidagogischen Hochschule Wien wird in den Leitlinien
der Hochschule' sowie in den curricular verankerten iibergreifenden Bildungsschwer-
punkten® definiert und orientiert sich an den daraus hervorgehenden Forschungs-
schwerpunkten’. Der Beitrag soll die Moglichkeit einer zielgerichteten Verkniipfung
der Leitlinie Personlichkeitsorientierte Professionsbildung mit dem iibergreifenden
Bildungsschwerpunkt Forschendes und Entdeckendes Lernen sowie dem Forschungs-
schwerpunkt Fachdidaktik, forschendes und entdeckendes Lernen, ., Lernriume® auf-
zeigen.

1 Einleitung

Im Rahmen des Prozesses zur Entwicklung des Curriculums fiir das Bachelor-
studium Lehramt Primarstufe entschied sich die Pidagogische Hochschule Wien
passend zu einem der fiinf Leitsitze der Organisation, ,,personlichkeitsorientierte

1 https://www.phwien.ac.at/die-ph-wien/leitlinien
2 https://www.phwien.ac.at/uebergreifende-bildungsschwerpunkte
3 https://www.phwien.ac.at/forschung-und-entwicklung/forschungsschwerpunkte
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Professionsbildung,“ fiir die Implementierung der Querschnittsmaterie ,,Perso-
nenbezogene tiberfachliche Kompetenzen®. Damit folgt sie u. a. einem Personen-
prinzip, das die Studierenden, deren Potenziale, deren Anliegen und spezifische
Bedingungen beriicksichtigt. Lehrveranstalcungen der Querschnittsmaterie ,,Per-
sonenbezogene iiberfachliche Kompetenzen® im Sinne von Selbst-, Sozial- und
Systemkompetenz sind im Curriculum in eigenstindigen Pflichtveranstaltungen
in den Modulen Pidagogisch-Praktische Studien und Bildungswissenschaftliche
Grundlagen zu finden. In Lehrveranstaltungen der Fachdidaktiken sowie der
Schwerpunkte der Pidagogischen Hochschule Wien finden Inhalte zu personen-
bezogenen iiberfachlichen Kompetenzen ebenfalls Beriicksichtigung (Pidagogi-
sche Hochschule Wien, 2019, S. 9).

Die berufspraktische Ausbildung erfolgt vom ersten bis zum achten Studiensemes-
ter im Rahmen eines schulpraktischen Modells, das Praktika an diversen Schul-
standorten, praxisbezogene Wahlpflichtlehrveranstaltungen und Didaktische
Reflexionen an der Hochschule sowie ein Gruppen-Coaching an der Hochschule
vorsieht. ,,Die Pidagogisch-Praktischen Studien sind als Forschungswerkstitten
auf dem Weg zur Professionalisierung zu betrachten, in denen experimentiert,
geforscht und reflekdiert wird (Pidagogische Hochschule Wien, 2019, S. 23).
An diesen Anspruch will das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept Praxis in der
Lernwerkstatt ankniipfen und dabei den Fokus auf die Personen im Zentrum der
Arbeit in einer Lernwerkstatt legen.

2 Entwicklungsprojekt Lernwerkstatt NawiMa

Mit der Verbindung von Lernwerkstattarbeit und personlichkeitsorientierter Pro-
fessionsbildung soll in der Ausbildung zum Lehramt der Primarstufe mit dem
Konzept Praxis in der Lernwerkstarr im Rahmen der Pidagogisch-Praktischen
Studien ein Schwerpunke gesetzt werden. Die mit dem Entwicklungsprozess der
Hochschullernwerkstatt NawiMa einhergehenden Erfahrungswerte in Bezug auf
die Sichtbarkeit der Lernwerkstatt unter den Studierenden verweisen auf die Not-
wendigkeit dieser Verbindung. Ein kurzer Uberblick zur Entwicklungsgeschichte
der Lernwerkstatt an der Pidagogischen Hochschule Wien wird daher im Folgen-
den an den Beginn gestellt.

2.1 Raumgestaltung als Lernumgebung mit Fachbezug

Die Lernwerkstatt NawiMa wurde 2017 durch das Regionale Kompetenzzentrum
fiir Naturwissenschaften und Mathematik (RECC) eingerichtet, seine Zielgruppe
sind Studierende der Ausbildung fiir die Primarstufe an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien. Urspriinglich war eine Hochschullernwerkstatt mit didaktischem
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Fachbezug zu Mathematik #nd Naturwissenschaften/Sachunterricht angedacht.

Da der dafiir geeignete grofle Raum allerdings erst nach Abschluss eines Umbau-

prozesses der Hochschule zur Verfiigung stehen sollte, wurden als Ubergangslé—

sung zwei Riume eingerichtet, fiir jeden Fachbereich einer. Dafiir legte das Team
des Kompetenzzentrums im Vorfeld Kriterien fiir die Raumgestaltung fest, bei
denen es sich auf das Positionspapier der europidischen Lernwerkstitten (VelW,

2009) bezog:

— Die Raumgestaltung unterscheidet sich aufgrund des Inventars und dessen
Anordnung von herkdmmlichen Seminarriumen (ansprechende Einrichtung,
offene Sitzordnung).

— Bei der Einrichtung des Raumes wurde auf ausreichend Flexibilitit geachtet
und ausreichend Platz zur Gestaltung von unterschiedlichen Lernumgebungen
eingeplant. Méglichkeiten fiir Riickzug und Kommunikation wurden geschaf-
fen.

— Die Riume wurden dem Fachbezug entsprechend mit Material und Werkzeug
ausgestattet, um die Lernenden zu inspirieren, aber auch zu irritieren, um sie
zum Entdecken, Forschen, Experimentieren und Lernen einzuladen. Instruk-
tion wird moglichst vermieden (Holub, 2018, S. 220).

Obwohl beide Riume diesen Kriterien entsprechend ausgestattet und eingerichtet
wurden, zeigten sich am Ende doch deutlich unterschiedliche Ergebnisse, die nicht
nur ihren Fachbeziigen zuzuschreiben sind, sondern auch mit dem unterschiedli-
chen Verstindnis der handelnden Personen von Lernwerkstatt einher gehen. Dis-
kussionen innerhalb des gesamten Teams machten dies immer wieder deutlich
und fiihrten letztendlich sogar zur Umbenennung der Lernwerkstatt Mathematik
in ,mAThELIER®. Die Unterschiedlichkeit zeigte sich folgendermafSen:

Die Lernwerkstatt Nawi bietet den Besucher*innen einen sehr bunten und viel-

faltigen Eindruck, der jedoch keinen Anspruch auf thematische Vollstindigkeit

erheben konnte. Der Lernraum ist wohl dem Bereich Sachunterricht/Naturwis-
senschaften zuzuordnen, das Fach steht jedoch als solches weniger im Fokus.

Vielmehr werden naturwissenschaftliche Themen nur exemplarisch aufgegriffen,

indem unterschiedliche Dinge, diverse Materialien, Biicher etc. ausgestellt sind,

mit dem Ziel, die Besucher*innen zum Angreifen, Ausprobieren, Experimentie-
ren, Erforschen zu verleiten. Bevorzugt steht den Lernenden vor allem Arbeitsma-
terial mit geringem Instruktionscharakter zur Verfiigung. Der Schwerpunkt der

Raumgestaltung wurde darauf gelegt, Anregungen fiir eigene Fragestellungen zu

bieten — durchaus iiber den Bereich der Naturwissenschaften hinaus: Ein kreativer

Umgang mit dem Material ist hier ausdriicklich erwiinscht.

Das Arbeitsmaterial im mAThELIER hingegen deckt annihernd den gesam-

ten Mathematiklehrplan der Grundschule mit all seinen Anforderungen ab.

Die Materialien sind strukeuriert angeordnet, die didaktische Handbibliothek

umfangreich. Eine Grundausstattung mit Montessori-Materialien erweitert die
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Sichtweise und das Verstindnis der Lernenden. Die entwickelten Mathematik-
Boxen greifen unterschiedliche Themen handlungsorientiert auf, indem Lernende
den Auftragskarten Folge leisten. Der Grundgedanke hier ist, sich mit allen The-
men der Mathematik im Bereich Primarstufe entdeckend auseinanderzusetzen,
Schliisse nachvollzichen zu kénnen, das eigene Verstindnis von Mathematik zu
erweitern. Das Kredo lautet, freudvoll ,Mathematik begreifen zu kénnen. Das
Fach als solches steht mit all seinen spannenden Facetten und Zugingen eindeutig
im Zentrum.

Letztendlich wurde die riumliche Zusammenfiihrung der beiden Lernriume fiir
Mathematik und Naturwissenschaften/Sachunterricht nach dem Umbau verwor-
fen. Beibehalten wurde allerdings die iibergeordnete Bezeichnung Lernwerkstatt
NawiMa, denn trotz aller Unterschiede definieren sich beide Riume als Lernorte
fir angehende Lehrer*innen, wo diese sich selbst in ihrem Lernen beobachten
kénnen, wo sie eigene Fragen auf vielleicht manchmal ungewdhnlichen Wegen
verfolgen konnen, um ggf. aus Versuch und Irrcum zu lernen. Auch wenn ihre
Erscheinungsformen, ihre konzeptionellen Grundlagen, ihre Schwerpunktsetzun-
gen unterschiedlich scheinen, sind sie doch geeint in ihrem grundlegenden Ver-
stindnis von ,,Lernwerkstattarbeit als Prinzip“ (Kekeritz et al., 2017). Beide Rdume
fordern mit ihrer Raumgestaltung Studierende auf, vielfiltige Umsetzungsmog-
lichkeiten im Klassenzimmer auszuprobieren bzw. regen dazu an, aufgrund per-
sonlicher Erfahrungen des eigenen Lernens, den Unterricht dementsprechend zu
gestalten. Die ,Verstindigungen iiber den zu verhandelnden Gegenstand® sollen
angeregt werden, ,,um erworbene Lehr-Lernkonzepte erfahrungsbasiert weiterent-
wickeln zu kénnen® (Kekeritz & Graf, 2017, S. 9). Die Lernwerkstatt NawiMa
besteht somit weiterhin aus den beiden Lernriumen: Lernwerkstatt Nawi und
mAThELIER.

Abgesehen von der riumlichen Schaffung einer Lernwerkstatt ist eine ebenso ent-
scheidende Frage, wie Lernwerkstattarbeit den Studierenden nahegebracht wer-
den kann. Diskussionen dazu wurden bereits ausfithrlich gefithrt und sind in den
mittlerweile zahlreich erschienenen Publikationen nachzulesen (z. B. Franz, 2014;
Schmude & Wedekind, 2019). Das folgende Kapitel beschreibt den noch nicht
abgeschlossenen Prozess, Lernwerkstattarbeit in die Lehramtsausbildung an der
Pidagogischen Hochschule Wien zu implementieren.

2.2 Einbindung in die Ausbildung

Ebenso vielfiltig, wie sich Lernwerkstitten an den Hochschulen in ihrer Raumge-
staltung prisentieren, so unterschiedlich sind auch die Sichtweisen, mit welchen
Konzepten Lernwerkstitten im Studienangebot der Hochschulen aufscheinen sol-
len. Hagstedt plidiert z. B. fiir ,Lernwerkstatt als mathematische Lernumgebung,
als instruktionsfreier Raum®, der vor allem fiir interessensgeleitetes Studieren
gedacht ist (Hagstedt, 2014, S. 123). Andere verweisen auf die Notwendigkeit
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der Verankerung von unterschiedlichen Angeboten mit Lernwerkstattbezug im
Curriculum, um Studierende tiberhaupt mit der Thematik vertraut zu machen.
Genannt werden Lehr-Lernformate wie thematische Kurzworkshops zum Ken-
nenlernen der Werkstattarbeit, aber auch Regelstudienangebote zur Vertiefung
bzw. Angebote fiir offene Beratung und Begleitung, um méglichst viele Stu-
dierende ansprechen zu kénnen (Hillebrand et al., 2014, S. 83ff, Schmude &
Wedekind, 2014, S. 1111f). Um die Lernwerkstatt NawiMa in die Ausbildung der
Primarstufenpidagog*innen zu integrieren, wurde eben dieser Forderung nach
einem Angebot von unterschiedlichen Lehr-Lernformaten entsprochen.

.

LWS vertiefen
LWS niitzen

c
(7]
c
e

B
c
(7]
=
c
]

X

2
—

Abb. 1: 3-Siulen-Modell zur Verankerung der Lernwerkstatt an der PHW

Das 3-Siulen-Modell soll verdeutlichen, wie Lernwerkstattarbeit an der Pidago-
gischen Hochschule Wien méglichst nachhaltig im Studium fiir die Primarstufe
verankert werden kann. Die beiden Siulen — Lernwerkstatt kennenlernen und
Lernwerkstatt vertiefen — wurden im Gegensatz zur dritten Siule — Lernwerkstatt
niitzen — bereits implementiert. Alle drei Sdulen stehen jeweils stellvertretend fiir
ein spezielles Lehr-Lernformat und werden in Folge niher erliutert.

2.2.1 Lernwerkstatt kennenlernen

Um méglichst viele Studierende mit Lernwerkstattarbeit bekannt zu machen,
wurde im Rahmen der Ausbildung im 5. und 6. Semester die Lehrveranstaltung
Lernwerkstatt: erfabren — erproben — reflektieren als praxisbezogenes Wahlpflichtan-
gebot gesetzt. Inhalte und Ziele der Lehrveranstaltung?, wurden wie folgt defi-
niert:

4 Lehrveranstaltungsbeschreibung: https://www.ph-online.ac.at/ph-wien/wbLv.wbShowLVDetail?pS
tpSpNr=265644&pSpracheNr=1 (Zugriff am 12.08.2020)
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Inhalte:

* Lernwerkstatt wird als didaktischer Raum mit Fachbezug kennengelernt und
als Lernumgebung fiir forschendes und entdeckendes Lernen erfahren.

e Lernwerkstattunterricht, aufbauend auf der Basis des moderaten Konstruktivis-
mus, wird erprobt und reflektiert.

Ziele:

Studierende ...

e erfahren die Lernwerkstatt als inspirierenden, irritierenden, alle Sinne anspre-
chenden Lernraum, der kreative Prozesse in Gang setzen kann.

e erproben verschiedene Unterrichtsmethoden (Lernbiiffet, Lerngarten, Statio-
nen etc.) anhand themenabhingiger Angebote.

e diskutieren und reflektieren iiber Lernwerkstattunterricht.

Auflerdem wurde in unterschiedlichen Seminaren fiir Mathematik und Sachun-
terricht/Naturwissenschaften das Thema Lernwerkstattarbeit in die Lehrveranstal-
tungsbeschreibungen aufgenommen und der Raum selbst als Seminarraum und
Lernumgebung fiir diese Veranstaltungen zur Verfiigung gestellt.

2.2.2 Lernwerkstatt vertiefen

Zusitzlich zur Verankerung der Lernwerkstatt in den Lehrveranstaltungen des
Studiums Primarstufe, wird an der Pidagogischen Hochschule Wien der Gedanke
Hagstedts verfolgt, ,Lernwerkstitten als weitgehend instruktionsfrei gedachte
Orte fiir ein alternatives Studieren (Hagstedt, 2014, S. 124) an der Hochschule
anzubieten. Die Riume der Lernwerkstatt NawiMa sind daher unter dem Titel
OPEN HOUSE zu festen Zeiten fiir alle Studierenden frei zuginglich, um die
Méglichkeit zu bieten, eigenstindig Fragen nachgehen zu kénnen und die Lern-
werkstitten als Ort der Selbstbildung, der Selbstverantwortung und Selbstrefle-
xion der eigenen Lernprozesse zu erleben (Hagstedt, 2014, S. 130).

Dieses Angebot, die Lernriume der Lernwerkstatt NawiMa offen und frei zu nut-
zen, wird den Studierenden jedes Semester erneut in Form von Foldern, Postern,
Postings und Informationsschreiben bekannt gegeben. Die Studierenden werden
eingeladen, die Lernwerkstattriume als Lernort zu niitzen, neue Unterrichtsma-
terialien zu entdecken, Versuche durchzufiihren, Fachliteratur zu niitzen und sich
so auf ihren Unterricht in der Praxis vorzubereiten. Eine Auswahl an Materialbo-
xen fiir den Einsatz in der Praxis sowie die Handbibliothek stehen auflerdem zur
Entlehnung zur Verfligung. Zusitzlich stehen in jedem Lernraum wihrend der
OPEN HOUSE-Zeiten Lernbegleiter*innen bereit, um bei Bedarf als fachliche
Ansprechpersonen zu fungieren bzw. zu coachen oder einfach mitzuforschen.

Im Anschluss an das erste Studienjahr mit dem Angebot Lernwerkstart OPEN
House wurde eine Onlineumfrage unter Studierenden durchgefiihre. Es wurden
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hierbei insgesamt 50 Studierende aus dem 5. Semester mit Schwerpunke Science
and Health angeschrieben, wovon 34 an der Befragung teilnahmen. Ausgewihlt
wurde diese Studierendengruppe, da forschendes und entdeckendes Lernen in
Sachunterricht und Mathematik Schwerpunkte ihrer Ausbildung darstellen, sie
somit auf alle Fille gute Griinde gehabt hitten, die Lernwerkstattriume zu besu-
chen. Tabelle 1 zeigt die relevantesten Ergebnisse:

Tab. 1: Evaluierungsergebnisse der Onlineumfrage zur Lernwerkstatt NawiMa

Ja Nein
Frage % %
Woussten Sie, dass die Lernwerkstatt NawiMa regelmiflige OPEN 824 | 176
HOUSE Zeiten 1x/Woche hatte? ? ’
Kennen Sie das Angebot der Lernwerkstatt NawiMa? 80,6 | 19,4
Sehen Sie fiir sich einen Nutzen in diesem Angebot? 88,3 | 11,7
Hitte Thr Stundenplan einen Besuch der LWS zugelassen? 55,2 | 44,8

Die Ergebnisse der Umfrage zeigten also, dass das Angebot, die Lernwerkstatt als
Lernraum zu nutzen, unter den Studierenden bekannt war. Ebenso wurde ein
personlicher Nutzen von den Befragten bestitigt.

Auch die offene Fragestellung zum Schluss der Umfrage lief§ auf Zufriedenheit
der Studierenden mit dem Angebot schliefen. Allerdings verdeutlichten folgende
Aussagen der Befragten, dass die Lernwerkstatt fast ausschliellich als Material-
borse verstanden wurde:

Frage: Welche Art von UnterstiitzungsmafSnahmen erwarten Sie sich von einer Hoch-
schul-Lernwerkstatt?

Antworten (auszugsweise):

o ... Verleih von Forscherkisten

o ... Informationsblitter zum Downloaden fiir die Boxen

o ... methodisch-didaktische Hilfe fiir die Durchfiihrung von Unterricht
e ... Material (ausprobieren, ausborgen)

e ... Materialien fiir Studierende und Lebrkriifte

o ... die steigende Materialsammlung ist eher positiv

o ... neue Ideen/Impulse/Anregungen

o ... bin mit den bisherigen MafSnahmen zufrieden

* ... 50 wie das derzeitige Angebot aufgebaut ist!

* ... perfekt, so wie es ist.

doi.org/10.35468/5904-21



Ausgangspunkt fiir personlichkeitsorientierte Professionalisierung

Umso erstaunlicher fiir das Lernwerkstattteam war, dass dieses Angebot, die Lern-
werkstatt zum Selbststudium zu nutzen, von den Studierenden bisher nur mifig
angenommen wurde. Obwohl mehr als die Hilfte der Befragten angab, dass es
Zeitressourcen fiir den Besuch gegeben hitte, erschienen dennoch nur wenige
Studierende zu den OPEN HOUSE-Terminen. Hier wurde aufgrund von per-
sonlichen Gesprichen des Teams mit Studierenden die Vermutung aufgestellt,
dass viele Studierende aufgrund unterschiedlicher Verpflichtungen, vorrangig
Erwerbstitigkeit, ihre Zeit an der Hochschule sehr dicht verplanen. Freie Zeitlii-
cken sind selten und werden anderwirtig verplant, die Lernwerkstattriume daher
wenig genutzt. Die positiven Umfrageergebnisse standen also im Widerspruch zur
geringen Resonanz auf das Format OPEN House.

Weitere Schritte sind daher erforderlich, um das eigentliche Ziel des Lernwerk-
statt-Teams zu erreichen, Studierende zu ermutigen, sich selbst als Lernende zu
erfahren, die ihr Lernen selbst reflektieren und im besten Fall diese Erfahrungen
auf ihr eigenes pidagogisches Handeln transferieren. Angedacht wird daher das
Konzept Praxis in der Lernwerkstatt, welches im Rahmen der schulpraktischen
Ausbildung (Pidagogisch-Praktische Studien) angelegt wird, um Studierende auf
ihrem Weg vom eigenen Lernen in der Lernwerkstatt und den damit verbundenen
personlichen Erfahrungen zum Lehren in der Klasse zu begleiten.

2.2.3 Lernwerkstatt niitzen — Praxis in der Lernwerkstatt

Im Gegensatz zu Siule 1 und 2 ist die dritte und letzte Sdule des 3-Sdulen-Modells

— Lernwerkstatt nutzen — noch nicht implementiert. Sie steht fiir die Verkniip-

fung von Lernwerkstattarbeit mit dem Schwerpunkt personlichkeitsorientierte

Professionsbildung und dem Bereich Pidagogisch-Praktische Studien. Angedacht

ist hier eine Lehrveranstaltung Praxis in der Lernwerkstart im 7./8. Semester in

folgenden Modulen’ zu verankern:

e B-7-2: Vertiefen — Vernetzen der fachlichen, didaktischen und methodischen
Kompetenzen im gewihlten Schwerpunkte

e B-8-1: Professionalisieren — Weiterentwickeln der fachlichen, didaktischen und
methodischen Kompetenzen im gewihlten Schwerpunkt

Studierende dieser beiden Semester entscheiden sich freiwillig fiir diese Art der
Schulpraxis; vorausgesetzt wird das vorherige Absolvieren der Lehrveranstal-
tung Lernwerkstatt: erfabren — erproben — reflektieren in einem fritheren Semes-
ter (siche Kapitel 2.2.1). Die Lernenden entwickeln gemeinsam im Team in der
Lernwerkstatt Nawi eine Lernumgebung, in der sie im Anschluss als Lehrende
Schiiler*innen unterrichten. Die Lernwerkstatt der Pidagogischen Hochschule

5 Leitfaden Pidagogisch Praktische Studien: https://phwien.ac.at/die-ph-wien/institute/institut-fuer-
allgemeine-bildungswissenschaftliche-grundlagen-und-reflektierte-praxis/lehre-ausbildung/reflek-
tierte-praxis#article-id-2090 (Zugriff am 24.09.2020)
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Wien mochte Studierenden die Gelegenheit bieten, ,,sich interessanten Phinome-

nen zu nihern, eigene Ideen und Fragestellungen zu entwickeln und diese indi-

viduell zu beantworten. Dabei erleben sie sich als aktiv Lernende und erfahren
zugleich, wie das in der Lernwerkstatt arrangierte Lernsetting sowie die Art und

Weise der Lernbegleitung das eigene Lernen beeinflusst® (Wedekind & Schmude,

S. 190).

Organisatorische Eckpunkte dazu:

* Die Lehrveranstaltung Praxis in der Lernwerkstatt umfasst eine Gruppe von
12 Studierenden, eine Lehrveranstaltungsleitung (Lehrende der Hochschule)
sowie drei bis vier Praxislehrer*innen (plus ihre Klassen).

* Die Studierenden planen zu Beginn der Lehrveranstaltung in der Grofigruppe
gemeinsam in der Lernwerkstatt Nawi fiir die Schiiler*innen der Praxisklassen
eine Lernwerkstattumgebung.

¢ Sie erstellen Materialien, bereiten die Lernumgebung vor und arbeiten selbst als
Lernende in der Lernwerkstatt.

* Sie reflektieren gemeinsam iiber ihre eigenen Erfahrungen als Lernende
und transferieren diese auf die Umsetzung der Lernwerkstattarbeit mit den
Schiiler*innen.

* Die Lernwerkstattumgebung wird gegebenenfalls dementsprechend adaptiert.

* Jeweils 3 Studierende teilen sich einer Praxisklasse zu, in der sie zwei Wochen
als Lehrende agieren.

e Im Rahmen dieser Praxiszeit besuchen sie an zwei Unterrichtstagen mit ihrer
Praxisklasse die Lernwerkstatt und leiten hier den Lernwerkstattunterricht.

¢ Didaktische Reflexionen mit der verantwortlichen Lehrperson der Lehrveran-
staltung und den Praxislehrer*innen begleiten den gesamten Prozess.

Die Lernwerkstatt wird hier somit als Ort fiir Lernen und Lehren geniitzt, an
dem Studierende sich in unterschiedlichen Rollen erleben und erproben kénnen
und sowohl ihre fachlichen als auch ihre tiberfachlichen Kompetenzen erweitern,
worauf das folgende Kapitel Bezug nimmt.

3 Synergien nutzen: Lernwerkstatt und personlichkeitsorientierte
Professionsbildung in der Ausbildung

Der Lehrberuf mit seinen komplexen und mehrschichtigen Aufgaben verlangt
von angehenden Lehrpersonen die Entwicklung einer Fachexpertise, die beson-
ders im Bereich des Lehramtes Primarstufe ein breit gefichertes Spektrum an
Fihigkeiten und Fertigkeiten umfasst und vorrangig in der methodischen und
didaktischen Vermittlung der Ficher zum Tragen kommt. Zusitzlich bendtigen
angehende Lehrpersonen so genannte |, iiberfachliche Kompetenzen®, wie etwa
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die Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion, Beratungs- und Gesprichsfithrungskompe-
tenz, Fihigkeit zur Entwicklung von Handlungsstrategien, Teamfihigkeit etc. Der
Begriff der ,,iiberfachlichen Kompetenzen® geht u. a. auf das Dossier fiir tiberfach-
liche Kompetenzen der Universitit Ziirich (Futter, 2010) zuriick und ist ebenfalls
in den Ausfithrungen zu den ,iiberfachlichen Kompetenzen® (UFK) im Nationa-
len Bildungsbericht Wien 2012 (Eder & Hofmann, 2012) beschrieben.

Die Forderung von iiberfachlichen Kompetenzen nimmt die Verbindung unter-
schiedlicher Kompetenzbereiche in den Fokus; somit steht nicht ein in Einzelteile
zerlegtes Wissen und dessen Aneignung im Zentrum des Lehrens. Uberfachli-
che Kompetenzen kénnen in zielgerichteten Handlungssituationen oder auch im
Rahmen von Priifungssituationen sichtbar werden, denen Handlungssituationen
zu Grunde liegen. Damit riicken die Anforderungen einer personlichkeitsorien-
tierten Professionsbildung sowohl die Personen (Lehrende und Lernende) selbst
ins Zentrum, als auch thematisch orientiertes Lernen — eine besondere Heraus-
forderung fiir Lehrende wie auch fiir Studierende in der aktuellen Bachelor- bzw.
Masterstrukeur, die Tillmann folgend, positive wie negative Auswirkungen auf
das Lernklima bzw. die Lernmotivation von Studierenden hat. In diesen Struktu-
ren ,sind Studierende mit Pflichtprogramm und Scheinanforderungen sehr eng
festgelegt; sie haben oft wenig Zeit und Kraft, dariiberhinausgehende Fragestel-
lungen nach eigenen Interessen zu verfolgen (Tillmann, zitiert nach Neuf$, 2009,
S. 373f.). In Strukturen von hoher Fremdbestimmung (Neuf, 2009, S. 374)
stellt die Beschiftigung mit der eigenen Person bzw. der Diskurs rund um den
Personbegriff, der u. a. die Mit- und Selbstbestimmung fiir alle Menschen ein-
fordert, eine Besonderheit und einen Gegenpol dar und wird u. a. in den Uberle-
gungen im vorangegangen Kapitel 2.2.2 sichtbar. Die individuellen Erfahrungen
der Studierenden, wenn sie als angehende Lehrpersonen im Lernwerkstattbetrieb
in die Rolle der Schiiler*innen wechseln, kénnen in weiterer Folge ihre Unter-
richtsplanung und -durchfithrung beeinflussen. Die intensive Beschiftigung mit
Materialien des tiglichen Lebens (wie beispielsweise mit Knépfen, Zahnstochern
oder Schniiren) kann eine vertiefende Reflexion auslésen, die u. a. Einblicke in die
eigene Biografie der Lernenden (Studierenden) erméglicht. In Folge konnen etwa
biografische Ressourcen genutzt oder auch Hindernisse sichtbar werden (Heinritz,
2013, S. 121). Daher soll das Konzept Praxis in der Lernwerkstatt den Studieren-
den vorrangig die Méglichkeit bieten, sich mit unterschiedlichen Materialien und
damit verbundenen Handlungsoptionen im Tun und gemeinsamen Reflektieren
nachhaltiger und fokussierter (Fokus: Praktikum) auseinanderzusetzen.

3.1 Praxis in der Lernwerkstatt als Ort fiir Partizipation und Reflexion

Fir Worner sind Akzivitir und Offenbeit zwei wesentliche ,Leitprinzipien guter
Lehre“. Wihrend er mit dem Begriff der Aktivitit die themenbezogene Lernakti-
vitit der Studierenden in den Blick nimmt, lenkt er mit jenem der Offenbeir den
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Fokus auf die Lehrenden und deren Offenheit fiir die Anliegen der Lernenden.
Lehre wird damit zu einer Form der Zusammenarbeit — Lehren und Lernen im
Gesprich, im kritischen Diskurs. Akzivitit und Offenheir werden hier als Voraus-
setzung fiir ein vertiefendes Hintergrundverstindnis, einen Perspektivenwechsel
oder angemessenes Kommunizieren und Interagieren (Worner, 2008, S. 15 ff.)
betrachtet. Damit sind Lehrende gefordert, nicht nur ein Konzept, einen Veran-
staltungsablauf oder einen angemessenen Rahmen vorzubereiten, sondern glei-
chermaflen gilt es, den Aspekten einer Beziehungs- und Rollengestaltung zwi-
schen Lehrenden und Studierenden Aufmerksamkeit zu schenken (Woérner, 2008,
S. 121). Eder und Hofmann (2012) sehen den fachlichen Unterricht in Verbin-
dung mit den iiberfachlichen Kompetenzen als Bedingung, damit ,Handlungs-
kompetenz® entstehen kann. Als Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Umset-
zung nennen sie ein hohes Maf§ an Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden,
die Maglichkeit zur Auseinandersetzung mit realen Handlungssituationen ,,und
eine positive soziale Einbettung des Lernens® (Eder & Hofmann, 2012, S. 99).
Begleitende Reflexionsgespriche erdffnen sowohl Studierenden als auch Lehren-
den die Méglichkeit, ihre Rollen und Handlungen in Studium und Praktikum
zielgerichtet weiterzuentwickeln sowie ihre didaktischen Erfahrungen in allfillige
Bearbeitungen und Umgestaltungen von Planungen proaktiv einzuarbeiten (Idel
& Kahlau, 2018, S. 238 f.).

Gleichermaflen wird im Lehrplan der Volksschule (2005, S. 22) im Kapitel zu
den Allgemeinen didaktischen Grundsitzen darauf hingewiesen, dass ein*e
Grundschullehrer*in dem Aufgreifen von Lerngelegenheiten, dem Arrangie-
ren von Lernsituationen sowie dem Organisieren von Lernprozessen besondere
Beachtung zu schenken hat. Dabei hat die Lehrperson ,,den Unterricht grundsitz-
lich am Kind zu orientieren, an seinen Lernmdglichkeiten und -grenzen im Span-
nungsfeld von dem, was es braucht, und dem, was es will. Dies bedeutet auch,
dass den Kindern ein ihrem Alter und ihrer Entwicklung entsprechendes Maf§
an Mitwirkung bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts wie bei
der Gestaltung des Schullebens insgesamt eingeriumt wird“ (ebd.). Damit kann
der Fokus auf die Person im Bildungsprozess als ein Prozess verstanden werden,
der zur Folge haben kann, dass die Lernenden ihre Lern- und Entwicklungswege
selbstbestimmt und selbststindig angehen. Dieser Gedanke soll mit dem Konzept
Praxis in der Lernwerkstart verfolgt werden.

3.2 Praxis in der Lernwerkstatt — durch Perspektivenwechsel und Diskurs
zur Professionsbildung

In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Unterweger (2014) zu den ,personbezo-

genen {berfachlichen Kompetenzen® (Selbst-, Sozial- und Systemkompetenzen)

und mit Blick auf die vier Kompetenztypen nach Kauffeld (2000), die diese in

ihrem Handlungskompetenzmodell als Fach-, Methoden, Sozial- und Selbstkom-
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petenzen beschreibt, verfolgt das Konzept Praxis in der Lernwerkstatt u. a. ein Ziel,
das Geissler (1985) als ,pidagogischen Doppeldecker” beschreibt. Wenn Ler-
nende mit jenen Methoden unterrichtet werden, die sie spiter als Lehrende ein-
setzen wollen (z. B. Arbeit in der Lernwerkstatt), erleben sie zugleich die Vorziige,
aber auch die Stolpersteine und Grenzen der Methoden, indem sie diese handelnd
erfahren. Mit Hilfe des ,pidagogischen Doppeldeckers® konnen Studierenden
Geissler (1985) zufolge auf diese Art und Weise die subjektiven Theorien zum
didaktischen und methodischen Handeln bewusst werden. Im Austausch kénnen
Lernende ihre Rollen systematisch thematisieren bzw. Erfahrungen und emotio-
nal Erlebtes in der jeweiligen Rolle miteinander theoriegeleitet reflektieren (Wahl,
2002, S. 234).

Eine Reihe von Griinden spricht dafiir, das Konzept Praxis in der Lernwerkstatt als
einen Ort zu erfahren und zu nutzen, der gleichermaflen fiir Lehrende als auch
fir Lernende ,Méglichkeits-, Erprobungs- und Erfahrungsriume® (AG Begriffs-
bestimmung NeHle, 2020, S. 255) fiir einen Diskurs eréffnet. Im Konzept Praxis
in der Lernwerkstatt sind somit auch Hochschullehrende gefordert. Nach dem
Modell des ,,pidagogischen Doppeldeckers® sind sie Vorbilder in Bezug auf Rolle
und Handlung. Praxis in der Lernwerkstart bietet Anregungen bzw. schafft Anlisse,
im Sinne des Didaktischen Dreiecks (Klafki, 1991) die Personen (Lehrende und
Lernende) sowie den Lerngegenstand (Thema, Sache etc.) in den Fokus zu riicken,
um damit u. a. Erfahrungen zu den Prozessen wvorbereiten — lehren — lernen zu
sammeln und weiterzuentwickeln. Im kollegialen Gesprich (Lehrende-Lernende
oder/und Lernende-Lernende...) kénnen Abstimmungen und Angleichungen
besprochen bzw. weitere Handlungsoptionen diskutiert und iiberlegt werden.
Damit kann beispielsweise die Qualitit der gesetzten Handlungen im Lernwerk-
statt-Unterricht kontinuierlich verdichtet werden. In weiterer Folge konnen Ler-
nende ihre subjektiven Entwicklungsaufgaben formulieren und verfolgen. Der
Begriff Entwicklungsaufgaben sowohl im Konzept Praxis in der Lernwerkstart wie
auch im Leitfaden zu den Pidagogisch-Praktischen Studien der Pidagogischen
Hochschule Wien, richtet den Blick wiederum auf die Person der/des Lernenden,
insbesondere darauf, dass jede*r ihre/seine Entwicklungsaufgabe zu unterschied-
lichen Zeitpunkten im Laufe des Studiums/Praktikums erkennt, ungleich wahr-
nimmt und in Folge bearbeitet (Kéfller & Ostermann, 2018, S. 1651T.).

Damit soll Lernen im Rahmen Praxis in der Lernwerkstart angehenden Lehrer*in-
nen einerseits ermdglichen, ihre methodischen und didaktischen Kenntnisse
und Fertigkeiten in der Interaktion mit anderen Studienkolleg*innen sowie mit
Schiiler*innen zu erproben und zugleich, mit Blick auf die personenbezogenen
tiberfachlichen Kompetenzen (Selbst-, Sozial- und Systemkompetenz) auftretende
Gefiihle, Einstellungen, Glaubenssitze, Werte oder Normen wahrzunehmen und
zu reflektieren. Die sich daraus ergebenden Entwicklungsaufgaben kénnen bei-
spielsweise den Bereichen Vermittlung, Selbstverantwortlichkeit, Sicherheit, Ver-
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haltenskontrolle, Reflexion, Schiiler*innenzentrierung etc. (Ostermann, 2014)
zugeordnet und so bearbeitet werden.

Auf diese Weise konnen die Studierenden erfahren, dass Lehren ein personales
Interaktionsverhiltnis darstellt und die Lehrperson ins Zentrum riickt. Der Kom-
munikations- und Austauschprozess lebt von wechselseitigen Impulsen. In der
Praxis in der Lernwerkstatt arbeiten die Lernenden allein oder in Partner- oder
Kleingruppenarbeit mit unterschiedlichen Materialien, versuchen Sinn- und
Bedeutungszusammenhinge zu erkennen bzw. erarbeiten mit Medien den Sinn
oder die Bedeutung von Sachverhalten. Medien sind in der Lehre/im Unterricht
stets Mittel zum Zweck und nicht der Zweck selbst. Didaktische Riume/Metho-
den haben das Lernfordern im Blick, sollen Lernende in ihrer Aktivitit anregen
und sind nicht dazu da, bestimmte Aufgabenstellungen abzuarbeiten (Worner,
2008, S. 114 fI). Lernen steht somit im Kontext der Personlichkeitsentwicklung
von Lehrenden und Lernenden. Der Ganzheit des Unterrichtsinhalts, aber auch
der Bedeutung der Zugiinge aus unterschiedlichen Perspektiven oder differenter
Erwartungen gilt es, in der Lernwerkstatt-Arbeit Aufmerksamkeit zu widmen.
Eine interdisziplindre Herangehensweise an Lerninhalte stellt eine Herausforde-
rung fiir angehende Lehrende dar, die wiederum der ganzheitlichen Erlebnis- und
Auffassungsweise der Lernenden férderlich ist (Wiater, 2018, S. 88fL.). Fiir die
Arbeit in der Lernwerkstatt taucht dabei u. a. ein Faktor auf, der fiir individuelle
Lehr- und Lernprozesse wichtig erscheint — der Faktor Zeit. Hagstedt beschreibt
dazu, wie ein Versuch-Irrtum — beim Lernen, ein vermeintlicher Zeit“verlust® —
yzum Lerngewinn werden kann“ (Hagstedt, 2018, S. 130 f.). In der Praxis in der
Lernwerkstart geht es daher nicht um das Abarbeiten bestimmter Praxisaufgaben
in einer bestimmten Zeit. Diese Form des Praktikums soll von den Studieren-
den dazu genutzt werden kénnen, miteinander zu planen, vorzubereiten bzw. sich
tiber Handlungen und Erfahrungen auszutauschen, die sie bei sich selbst, bei den
Hochschullehrenden bzw. bei den Schiiler*innen wahrnehmen und beobachten
kénnen.

4 Ausblick

Das hier vorgelegte Konzept Praxis in der Lernwerkstatt als dritte noch zu imple-
mentierende Siule des 3-Siulen-Modells der Hochschullernwerkstatt NawiMa
(siche Kapitel 2.2) will als Anstof§ fiir einen hochschulinternen kollegialen Aus-
tausch gesehen werden, um einen Theorie-Praxis-Diskurs anzuregen. In der Dis-
kussion gilt es, den Fragen nachzugehen, inwiefern durch Arbeit/Lehre in der
Lernwerkstatt ,praktisch professionelles Kénnen“ im Sinne einer handlungsori-
entierten Ausrichtung und aus Sicht eines konstruktivistischen Lernparadigmas
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auf die Lernenden/Studierenden iibergehen kann und wie eben diese Lehre zu

gestalten ist, damit Studierende zu einer proaktive Studierhaltung gelangen.

Eine interdisziplinire Auseinandersetzung der Beziehung zwischen didaktisch-
p g g

praktischen, wissenschaftlich-reflexiven und labor- und forschungsorientierten

Lernformen soll hierbei fiir die Weiterentwicklung einer hausinternen Lehr- und

Forschungsstrategie Inputs liefern.
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Der Band ,,lern.medien.werk.statt“ widmet sich der
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differenten Selbstverstandnis. AuBerdem wird der Fo-
kus explizit auf die Thematik Hochschullernwerkstatten
und Digitalitat gerichtet. Theoretische wie konzeptuelle
Anschlussstellen der Diskurse um Lernwerkstétten und
Medienbildung werden ebenso wie mdgliche Unverein-
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der Lernwerkstattpraxis konkret?
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