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

Vorwort der Reihenherausgeberinnen und
Reihenherausgeber

Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns sehr, dass wir mit dem hier vorliegenden siebten Band der 2013
begonnenen Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstitten® inzwischen eine
zentrale Position bei der konzeptionellen Verortung von Lernwerkstitten und der
Idee von besonderer pidagogischer Begleitung von Lernenden in Lernwerkstitten
erlangt haben.

Dadurch kann das wichtige innovative Potenzial von Lernwerkstitten fiir die
Ausbildung von Pidagoginnen und Pidagogen wahrgenommen, gelesen und vor
allem in die eigene Arbeit aufgenommen werden. Die jihrlichen Tagungen, die
den Kern der Reihe abbilden, unterstreichen die Wichtigkeit des konzeptionellen
Austausches und die Verbreitung der Idee von Lernwerkstitten an Bildungsstit-
ten, Universititen, Hochschulen u.v.a.m., wie es auch dieser Band wieder zeigt.
Die Tagung in Brixen/Bozen an der zentralen Bildungsstitte fiir Pidagoginnen
und Pidagogen in Siidtirol zeigte einerseits den internationalen Charakter, den
Lernwerkstitten inzwischen fiir sich identifiziert haben. Nach Linz (Osterreich)
2010 und Solothurn/Brugg in der Schweiz 2013 ist dies das dritte Mal, dass die
Tagung auflerhalb der Bundesrepublik Deutschland stattfindet. Anderseits zeigt
der internationale Austausch, dass es sehr unterschiedliche Voraussetzungen der
Implementierung sowie Verstindnisse von Lernwerkstitten oder Lernwerkstattar-
beit im internationalen Vergleich gibt. Die in einigen Lindern eher junge Tradi-
tion von Lernwerkstitten erfordert eine Neukalibrierung bestehender Konzepte
und die Anpassung an regionale oder nationale Besonderheiten. Dies zeigt sich an
den Beitrigen in diesem Band, welche das Spiel, die Arbeit und/oder das Lernen
als integratives Verstindnis von Lernwerkstitten betrachten.

Die versammelte Expertise wird nicht nur in der fachlichen Breite und dem Zugang
iiber fachdidaktische, pidagogische oder (spiel-)theoretische Zuginge deudlich,
sondern manifestiert sich auch im Bezug zum pidagogischen Feld bzw. den Adres-
saten der Ausbildung fiir Lernwerkstitten: Kindheitspidagogische Aspekte stehen
hier gleichberechtigt neben fachdidaktischen Entwicklungen in der Lehrerbildung
fiir die Primarstufe; Erwachsenenbildung in und fiir Lernwerkstattarbeit zeigt sich
ebenso wie selbstreflexive Ansitze der eigenen Personlichkeits- oder Organisations-
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Vorwort der Reihenherausgeberinnen und Reihenherausgeber

entwicklung mittels Lernwerkstitten an der Institution. Die Wirksamkeit der Kon-
zepte zeigt sich individuell bei den Auszubildenden in Lernwerkstitten, aber auch
tiber den Einfluss, die die Lernwerkstitten vor Ort oder in dem jeweiligen Land
— hier besonders im Fokus der Norden Italiens — ausiiben: nach wie vor stehen
Lernwerkstitten fiir eine Pidagogik fiir die Kinder bzw. Lernenden.

Die Lernwerkstattkonzeptionen und die Arbeit an und in Lernwerkstitten im
internationalen — hier italienischen — Bewusstsein verankert zu haben, ist der Ver-
dienst des Teams der EduSpace Lernwerkstatt am Campus Brixen der Freien Uni-
versitit Bozen, insbesondere Ulrike Stadler-Altmann.

Wichtig ist und bleibt dabei die Theorie-Praxis-Verzahnung. Es bleibt nicht bei
einer konzeptionellen Entwicklung, die Lernwerkstattarbeit wird zunehmend Ge-
genstand empirischer Forschung, bietet doch die Lernwerkstatt ein ebenso inno-
vatives Feld als auch einen sehr prignanten Feldzugang fiir Forschungsarbeiten.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern ebenso erhellende und ergiebige Er-
kenntnisse beim Lesen wie wir bei der Lektiire der Beitrige dieses Bandes hatten.
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Ulrike Stadler-Altmann und Susanne Schumacher

Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstitten —
Formen der Kooperation und Kollaboration

Spielen, Lernen und Arbeiten sind Aktivitiiten die Menschen unabhingig von ihrem
Lebensalter zeigen. Anthropologisch betrachtet erschliefSt sich ein Kleinkind spielend
seine Welt, lernt sich in ihr zurechtzufinden und erarbeitet sich ein eigenes Weltver-
stindnis. In der Kindheits- und Jugendphase steht das Lernen im Mittelpunkt und da
Lernen mit Anstrengungen verbunden ist, wird dieses Lernen hiufig als Arbeit erlebr.
Auch oder gerade dann, wenn ein spielerischer Lernzugang — meist vom Lehrenden
— zum Thema gewihlt wird. Als Erwachsener wird das Lebenslange Lernen positiv,
progressiv und fortschrittlich konnotiert, meist steht aber das Arbeiten im Zentrum.
Lernwerkstiitten bieten den Raum diese Aktivitiiten als Handlungsformen in ibrer
Bedeutung zu begreifen, indem in ihnen gespielt, gelernt und gearbeitet wird. Dabei
entsteht ein Zusammenspiel dieser Handlungsformen, aber auch Formen der Koopera-
tion und der Kollaboration zwischen Personen undfoder Institutionen.

Ausgehend von diesen Uberlegungfn wird zundchst das Potenzial des Spielens, Lernens
und Arbeitens in Lernwerkstiitten verschiedenster Ausprigungen betrachtet. Anschlie-
fend werden anhand der Beitriige des Bandes die differenzierten Maglichkeiten einer

Kooperation und Kollaboration in, mit und zwischen Lernwerkstitten verdeutlicht.

1 Spielen — Lernen — Arbeiten

Das, anthropologisch begriindbare, zeitliche Kontinuum Spielen — Lernen — Ar-
beiten spiegelt sich auch in pidagogischen Annahmen: Fiir Frobel war das freie
selbsteitige Spiel vor allem im frithen Kindesalter die wirksamste Selbstbildungs-
methode in einem durch die Erzieher gegebenen Rahmen (vgl. Neumann, Sauer-
brey, Winkler 2010). Allerdings finden sich gerade auch in den Bildungsinstitu-
tionen der frithen Kindheit sowohl traditionell-romantische Konzepte des freien
Spiels, als ,,mystifizierende Positionen, die sich dezidiert lernfeindlich prisentie-
ren“ (Bernhard 2013, 0.S.) und das Spielen der Kinder als nicht zu regulierende
Titigkeit betrachtet. In neuern Studien, die ,einem wissenschafts- und evidenz-
basierten Ansatz des spielenden Lernens verpflichtet sind, wird ,das Spiel als
héchst ertragreiche Lernform® begriffen ,— ein lustbetontes Lernen mit geringem
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Uberwindungs- und Anstrengungsempfinden. (ebd.) Diese Verkniipfung von
Spielen und Lernen findet sich in den verschiedenen Konzepten gerade in Bil-
dungsinstitutionen des ganzen Primarbereichs, also fiir die pidagogische Arbeit in
Kindergarten und Grundschule. Insbesondere im klassischen Ansatz nach Maria
Montessori, die die intensive T4tigkeit von Kindern als Arbeiz, versteht. Wenn sie
sich mit den Materialien beschiftigen, verkniipfen sie praktisches Tun/Werken
mit emotionalen, sozialen und kognitiven Lernprozessen und somit verbinden
sich ,Ich® und ,Welt (vgl. Montessori 2017).

Insbesondere Lernwerkstitten ermdglichen vielfiltige Zuginge zum Lernen, in-
dem das Spiel, das Spielen und Ausprobieren, das Spielen und Experimentieren,
sowie Spielen und Lernen in individueller Freiheit des Lernenden, aber auch in
rahmenden Anleitungssituationen ermdglicht wird (Hildebrandt, Peschel, Weif3-
haupt 2014).

Das Lernen im Modus des gemeinsamen Arbeitens ist nach Dewey (MW IV: 187)
zentral fir erfolgreiches Gelingen von institutionalisierten Lehr-Lernprozessen.
Kombiniert mit dem konstruktivistischen Lernbegriff konnen Lernwerkstitten
in Kindergarten und Schule zu erfolgreichem Lernen durch gemeinsames Arbei-
ten beitragen. In der Hochschule kénnen Lernwerkstitten Kernelement in Lehre
und Forschung im Rahmen der Lehrerbildung werden, in dem sich die Interessen
der jeweiligen Forschenden in einen Theorie-Praxis-Transfer verschrinken (vgl.
Stadler-Altmann 2015; Winkler & Stadler-Altmann 2016).

Im Kontext des lebenslangen und berufsbegleitenden Lernens, sowie der pidago-
gischen Arbeit in Bildungsinstitutionen liegt hier der Fokus auf Wissensgenerie-
rung, d.h. den Fragen danach, wie Bedeutungen hergestellt und erfahrungsbezo-
gen erweitert werden. So kénnen zum einen Forschungsprozesse fiir Studierende,
pidagogische Fachkrifte im Kindergarten und Lehrkrifte im Schuldienst sichtbar
gemacht und deren spezifische Zuginge in die Forschung einbezogen werden (vgl.
Stadler-Altmann u.a. 2018).

Zum anderen kénnen theoriegeleitete, didaktische Fragestellungen hinsichdlich
der Praxisanforderungen mit Studierenden, Lehrpersonen und pidagogischen
Fachkriften weiterentwickelt werden. Der Anspruch ist dabei die Herausforderung
didaktisches Denken zu lernen (vgl. Flitner & Scheuerl 2005; Widmann 2013).
Als Beschreibung der pidagogischen Realsituation zwischen Kooperation und Kol-
laboration kann Spielen — Lernen — Arbeiten auch zur Analyse kontextueller Fak-
toren in der Bildungsforschung (vgl. Windzio & Teltemann 2013) herangezogen
werden. Dazu ein Beispiel: Konrad Koch trat 1874 seinen Dienst als Englisch-
lehrer an einem altehrwiirdigen deutschen und zu der Zeit Jungengymnasium
an. Das Fach stof3t bei seinen Schiilern auf wenig Begeisterung. Wie soll Koch
nun seine Arbeit tun, wenn die Schiiler nicht kooperieren? Wie kann er sie zum
Lernen motivieren? Seine Methode, das Fufiballspielen, ist mit Blick auf das Spra-
chenlernen erfolgreich. Jetzt sind es u.a. seine konservativen Kollegen, die ihm das
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Arbeitsleben schwermachen. Nun zeigen die Schiiler aufergewshnliches Engage-
ment und finden kollaborativ ein Mittel gegen den Missstand.

In diesen Zusammenhingen werden Lernwerkstitten als Orte an und in dem
u.a. das am Werk sein bzw. das Titigsein, der Diskurs und die Reflexion in Lern-,
Arbeits- und Spielsituationen im Mittelpunkt stehen betrachtet. Dabei kann aus
einer vielleicht pragmatisch verstandenen Kooperation eine am Gegenstand, dem
Werk orientierte Kollaboration werden. Diese Perspektiven werden in den einzel-
nen Beitrigen des vorliegenden Bandes durchaus ambivalent diskutiert.

2 Kooperation und Kollaboration in Lernwerkstitten

Forschung und Forschungsideen kennzeichnen die ersten zwdlf Beitrige des vorlie-
genden Bandes zur 12. Internationalen Tagung der Hochschullernwerkstitten an
der Freien Universitit Bozen-Bolzano am Campus Brixen-Bressanone. Die For-
men der Kooperation und der Kollaboration in Lernwerkstitten werden hierbei
entlang der Handlungsformen von Spielen, Lernen und Arbeiten vorgestellt und
kritisch gewiirdigt.

Robert Baar geht der Frage nach, ob die Antinomien des pidagogischen Han-
delns durch den Einsatz des Spiels und des Spielens als hochschuldidaktisches
Format verstehbar werden konnen. Bestenfalls sollte dabei den Studierenden auch
die eigene biografische Verstricktheit in pidagogische Kontexte bewusst und die
Entwicklung einer reflexiven Professionalitit angeregt werden. Fiir diesen Zweck
wird ein Spiel aus dem Kontext der Demokratieerzichung beispielhaft analysiert.
In einer kulturtheoretischen Perspektive nihern sich Marc Weifthaupt und Elke
Hildebrandt dem Spiel in Bildungsinstitutionen an. Dabei problematisieren sie
das Verhiltnis zwischen Spiel und Lernen in den unterschiedlichen Bildungsinsti-
tutionen Kindergarten und Grundschule. Als Forschungsgedanke wird die Parti-
zipation von Kindern beim Spielen in und zum Lernen umrissen.

Spielen, Lernen, Arbeiten und Forschen als Zusammenhangsmuster wird im Bei-
trag von Jeannette Hoffinann anhand der studentischen Perspektive auf kindliche
Bilderbuch-Rezeptionsprozesse deutlich. Neben der spielerisch-lernenden Be-
trachtung der Bilderbiicher durch Kinder wird dabei der forschende Zugang der
Studierenden zu kindlichen Spiel- und Lernprozessen deutlich.

Ein empirisches Forschungsdesign zu den diversen Formen der Raumnutzung
von Studierenden, Dozierenden und anderen Besuchenden entwerfen Ulrike
Stadler-Altmann und Gerda Winkler. Sie stellen die Frage wie die unterschiedli-
chen Handlungsmuster des Spielens, Lernens und Arbeitens in Lernwerkstatt und
Bibliothek sichtbar (gemacht) werden kénnen.
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Mittels einer Fragebogenerhebung méchten Mareike Kelkel und Markus Peschel
priifen, ob die in ihren Lehrveranstaltungen zum Georex_Projektpraktikum kon-
zeptionierten Ziele zur Professionalisierung von Grundschullehramtsstudierenden
erreicht werden. Dabei werden Portfolio-Arbeit, Evaluation und Beobachtungen
im Rahmen der Studierenden-Co-Reflexion kritisch betrachtet.

Aspekte der Professionalisierung durch Lernwerkstattarbeit und deren Priifung
stehen im Zentrum der Ausfithrungen von Marcus Berger, Mei-Ling Liu, Sandra
Tiinzer, Hendrikje Schulze, Gerd Mannhaupt und Cindy Winkelmann. Sie nutzen
einen Mixed Method Ansatz um zu zeigen, dass sich pidagogische Orientierung
und Lehrverstindnis der Studierenden durch Lernwerkstattarbeit indern kann.
Die Frage, wie sich Lernwerkstattarbeit erforschen lisst, stellen sich Pascal Khim
und Markus Peschel. Thr Fokus liegt dabei auf der Aushandlung von Rollenver-
stindnissen, Lernprozessen und Lerninhalten beim Experimentieren von Studie-
renden in der Lernumgebung Lernwerkstatt.

Standortiibergreifende Lernwerkstatt-Seminare sind nur durch den Einsatz tech-
nischer Hilfsmittel zu gestalten. Marcus Berger und Barbara Miiller-Naendrup stel-
len nicht nur die Konzeption ihres Seminars vor, dessen Inhalt die Auseinanderset-
zung mit digitalen Medien in inklusiven Lehr-Lernsettings ist, sondern erforschen
dieses auch im Sinne des Ansatzes eines Design-Based-Research-Verfahrens.
Mittels einer vernetzten hochschuldidaktischen Gestaltung eines Lernwerkstattse-
minars mdchte Marcel Veber erliutern, wie eine Qualifikation fiir inklusive Qua-
lifikationsprozesse nachhaltig gelingen kann.

Studentische Einschitzungen zur Lernwerkstattarbeit stellen Verena Bedruna,
Werner HaufSmann und Franziska Trefzer vor. Die inhaltlichen Bezugspunkte sind
dabei Qualititsmerkmale fiir Lernwerkstitten (VeLW 2009) und , theologisch-reli-
gionspidagogische Kompetenz® (EKD 2009) fiir ihre Reisen in Lernlandschaften.
Die grundlegende Frage, wie sich Lernwerkstitten im Zeitalter des digitalen Ler-
nens positionieren sollten stellt Werner Wiater. Dabei betont er, dass das gemein-
same Spielen, Lernen und Arbeiten in einer Lernwerkstatt, also der analoge sozi-
ale Aspekt in Lehr-Lernprozessen dem Trend des virtuellen individuellen Lernens
entgegengesetzt werden muss.

Die Perspektive zukunfisfibige und ertragreiche Lernsettings fiir Studierende in
Hochschullernwerkstitten zu planen und durchzufiihren verbindet die folgenden
elf Beitrige. Alle Autorinnen und Autoren konzipieren ihre Lernwerkstattarbeit
an der Nahtstelle zwischen universitirer, praxisbezogener Theoriebildung und
schulischer, theoriebezogener Praxis.

Gelingensbedingungen einer inklusiven Lernwerkstattarbeit, die Studierende in
ihrem Lernen unterstiitzt benennen Dario lanes und Silvia Dell’ Anna. Thre Ideen
verkniipfen sie dabei auch mit den grundlegenden Prinzipien einer inklusiven

Pidagogik.



Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstitten

Dynamische Prozesse zwischen Konzeption, Realisierung und Wirkung eines
Lernwerkstattseminars zeigen Susanne Schumacher und Enrico A. Emili. Im Mit-
telpunke steht die Auseinandersetzung der Studierenden mit den Seminarinhal-
ten, deren produktiver Umgang mit den didaktischen Materialien der EduSpace
Lernwerkstatt und der studentische Blick zuriick auf das Seminar und die Semi-
narergebnisse.

Ausgehend von der Konzeption einer inklusiven Lernwerkstatt stellen Michaela
Vogt, Vanessa Macchia und Christoph Bierschwalle die Frage, ob die Entwicklung
von adidquaten Unterrichtsmaterialien nicht eine genuine Aufgabe von Lernwerk-
stitten an Hochschulen sein muss.

Alexander Kavermann und Magdalena Hollen verflechten Theoricofferten der
soziologischen Raumforschung mit denen der Innovations- und Kreativititsfor-
schung um Lernwerkstitten als Multiplikationsriume in einem inklusiven Lern-
setting zu bestimmen.

Eine zentrale Aufgabe von Hochschullernwerkstitten ist es Studierenden einen
Zugang zur produktiven Verkniipfung von pidagogischer Theorie und Praxis zu
bieten. Am Beispiel des Projekts Edubobil zeigen Susanne Schumacher, Ulrike
Stadler-Altmann und Bérbel Riedmann wie Lerngemeinschaften innerhalb und
auflerhalb der Hochschule strukturell aktiviert werden kénnen und sich ein mul-
tidirektionaler Wissenstransfer entwickeln kann.

Wie Studierende didaktische Materialen fiir den Sachunterricht in der Primarstu-
fe im Rahmen eines Lernwerkstattseminars im Hinblick auf Sprach- und Kultur-
sensibilitit analysieren und weiterentwickeln zeigen Yvonne Decker-Ernst, Miriam
Scheffold und Eva-Kristina Franz.

Thomas Maschke prisentiert in seinem Beitrag das Potenzial des Spiels und des
Miteinanderspielens fiir das gemeinsame Erleben von gegenseitiger Aufmerksam-
keit und dem kreativen Umgang mit sozialen Anforderungen auf. Die Konzepti-
on der Lernwerkstatt fiir Kommunikation und soziale Interaktion dient dabei als
(Spiel-)Raum.

Den Ansatz Wissenschaftspraxis und Unterrichtspraxis im Setting einer Lernwerk-
statt sichtbar und nutzbar zu machen wihlen Ralf Schneider, Agnes Pfrang, Hendri-
kje Schulze, Sandra Tinzer, Mark WeifShaupt, Kathleen Panitz und Elke Hildebrands.
Dabei stellen sie die pauschale Annahme, dass Praxisbezug in der Lernwerkstatt
wissenschaftliches Wissen 1:1 umsetzt in Frage und reflektieren mégliche Bewilti-
gungsstrategien fiir das vielfach beschworene Theorie-Paxis-Defizit.

Der in Schulen beliebte und vielfach empirische untersuchte Ansatz des For-
schenden Lernens iibertrigt Eva-Maria Kirschhock in ein hochschuldidaktisches
Setting. Am Beispiel eines Lernwerkstattseminars erldutert sie die Verkniipfung
sowohl studienrelevanter wissenschaftlicher wie auch didaktischer Kompeten-
zen bei der Realisierung des Forschenden Lernens mit Grundschiilerinnen und
Grundschiilern.
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Die historische Perspektive fiir Sachunterricht an Grundschulen greift Eva Gliser
auf. Wie diese fiir das handelnde Lernen umgesetzt werden kann wird an ihrem
Seminarbeispiel deutlich, dem das Spiel und Spielen in einer historisch ausgerich-
teten Lernwerkstatt zugrunde liegt.

Birgit Hoyer sicht das Potenzial von Hochschullernwerkstitten in der Leh-
rerbildung noch nicht voll ausgeschépft und bietet in der Darstellung einer
Lehr:werkstatt neue Ansatzpunkte im Bereich der tibergreifenden Kooperation
und Handlungsorientierung an.

Der abschlieflende Beitrag der AG Begriffsbestimmung — NeHle stellt im Grunde den
Auftake fiir eine weitere, zunchmend priziser werdende Arbeit am Begriff Hoch-
schullernwerkstart dar. Die vorliegende Dokumentation der bisherigen Diskussion
in der AG Begriffsbestimmung des Internationalen Netzwerks der Hochschullern-
werkstitten e.V. bietet interessante Einblicke in Aushandlungs-, Abgrenzungs- und
Assimilationsprozesse. Dabei zeigen sich auch zukiinftige Entwicklungsperspekti-
ven fiir Hochschullernwerkstitten in Forschung und Lehre.

Mit Riickblick auf die vorliegenden Beitrige kann anerkannt werden, dass das
Tagungsthema in seinen Facetten intensiv bearbeitet worden. Dabei ist es den Au-
torinnen und Autoren gelungen ihre eigenen Perspektiven darzustellen und diese
zuweilen spielend, lernend, arbeitend weiterzuentwickeln.
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Robert Baar

Spielend zur Professionalitit?
Der Einsatz von Spielen in der Lehrkriftebildung
unter professionalisierungstheoretischer Perspektive

Der Beitrag zeigt das Professionalisierungspotenzial von Spiel und Spielen als hoch-
schuldidaktische Formate fiir die Entwicklung von Diversitiitssensibilitir angehender
Lehrkrifte auf und gebt der Frage nach, inwieweit Spiele dazu beitragen kinnen, den
Aufbau hierfiir relevanter Wissensstrukturen zu unterstiitzen, die Antinomien pidago-
gischen Handelns (be)greifbar zu machen, die Verstricktheit in eigene biografische Zu-
sammenhdinge offenzulegen und einen reflexiven Habitus zu evozieren. Hierzu werden
gundchst theoretische Grundlagen zum Themenfeld Spiel und Lernen erortert und in
Korrespondenz zu Professionalisierungstheorien gesetzt. Beispielhaft wird vor diesem
Hintergrund das Spiel ,ZUSAMMEN — Spiel dich fit fiir Vielfalt!” der Heinrich-
Boll-Stiftung, das zur menschenrechtsbasierten Demokraticerziehung beitragen soll,
analysiert.

1 Spiel und Spielen: Theoretische Grundlegungen

Gingigen Spieltheorien zufolge ist (zumindest das Kinder-)Spiel dadurch gekenn-
zeichnet, dass es voluntaristisch und intrinsisch motiviert stattfindet, freiwillig an-
genommenen Regeln folgt, kein Ziel aufler der Spielhandlung selbst hat, i.d.R. als
spannend und freudvoll erlebt wird, an einen spezifischen Spielort gebunden so-
wie zeitlich begrenzt ist und in Abgrenzung zum ,realen Leben steht (vgl. Flitner
2002).! Trotz einer dem Spiel inhirenten grundlegenden Zweckfreiheit kommen
ihm dennoch bestimmte Ubungs- und Entwicklungsfunktionen zu (vgl. Einsied-
ler 1999, 7): Als Ubung und Vorbereitung auf das spitere Leben stellt das Spiel ei-
nen Raum dar, in dem bestimmte Handlungsweisen entworfen, erprobt und auch
wieder verworfen werden kdnnen — ohne dass ernste Konsequenzen zu erwarten
sind. Dieser Zusammenhang bleibt den Akteurinnen und Akteuren selbst meist

1 Diese Merkmale sind weder in ihrer Summe noch in Form von Ausschlusskriterien als Definition
von Spiel zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um einen flexiblen, erweiter- wie kiirzbaren Merk-

malskatalog, der zur Explikation von Spiel(en) dient (vgl. Petillon 1999, 15fF.).
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verborgen. Spiel ist zwar durchaus entwicklungsbedeutsam, hat aber ebenso einen
kulturellen Eigenwert und wird zunichst aufgrund des eigenen, im Hier und Jetzt
verankerten Lustgewinns vollzogen.

2 Spielen und/oder lernen?

Vor diesem Hintergrund treten Spiel und Spielen in ein Spannungsverhiltnis zu
schulischem wie universitirem Lernen, das i.d.R. extrinsisch motiviert ist, institu-
tionellen Strukeuren und Regeln folgt, sich weniger prozess- als ergebnisorientiert
gestaltet, oftmals als wenig lust- und freudvoll erlebt wird, eine vorab definierte
Qualifikation zum Ziel hat und zumeist den Anspruch erhebt, explizit auf das
sreale’ (Berufs-)Leben vorzubereiten. Dennoch ist spielerisches Lernen fester Be-
standteil schulischen Alltags und auch im universitiren Kontext vieler Hochschul-
lernwerkstitten verankert (vgl. Hildebrandt & Weisshaupt 2013). Grundgedanke
hinter dem Einsatz von Spielen in Schule und Hochschule ist die Anbahnung
ausgewihlter kognitiver, methodischer, sozialer und/oder personaler Kompeten-
zen. Das Spiel wird dabei — Dewey (1993, 269) folgend — selbst als Arbeir und
somit als Lernen verstanden. Es bedarf jedoch einer Prizisierung: Wihrend Spie/
als Oberbegriff alle méglichen Formen des Spiels (wie Objekt-, Regel-, Bau- und
Phantasiespiel) einschlieflt, bezeichnet das didaktische Spiel bestimmte Formate,
die auch als ,pidagogische Spiele’ oder ,Spiele mit lehrhaftem Charakter® bezeich-
net werden. Hierzu zihlen Lern-, Plan- und Rollenspiele, die als ,Arbeitsmittel
(Scheuerl 1990, 198) bzw. als ,,Spielmittel (Retter 1983, 377) im Unterricht zum
Einsatz kommen.? Nicht das Spielen steht damit im Vordergrund, vielmehr wer-
den ausgewihlte Inhalte so aufbereitet, dass im Spiel ein spezifischer Kompeten-
zerwerb initiiert und unterstiitzt wird. Das Spielerische des didaktischen Spiels ist
dem inhaltlichen Ziel nachgestellt, ist mehr motivierendes, aufforderndes Mittel
als originirer Zweck. Dies gilt insbesondere fiir interaktive Lernspiele wie bspw.
,Rechenschlange’ oder kiuflich erwerbbare Ubungsspiele wie LUK oder LOGI-
CO. Dem subjektiven Spielerleben muss dennoch genauso Bedeutung zugestan-
den werden wie dem objektiven Lernziel, damit weder eine einseitige Instrumen-
talisierung oder gar Pervertierung der Idee Spiel (vgl. Spies 1976, 35), noch ecine
Uberlistung und Manipulation der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Déring 1997,
48) stattfindet.?

2 Zur Unterscheidung der Begriffe vgl. Popp 1990.
3 Ausfiihrlich hierzu vgl. Forkel 2009, 129fF.
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3 Rollen- und Planspiele als didaktische Formate

In Ausbildungskontexten tragen Rollen- und Planspiele, die mit ihrem experi-
mentellen Charakeer eine Nihe zum entdeckenden Lernen aufweisen, dazu bei,
Empathiefihigkeit, Perspektiviibernahme, Flexibilitit sowie Reflexionskompetenz
anzubahnen. Dabei korrespondieren diese Spielformen ihrer Anlage nach stark
mit moderat-konstruktivistischen Lerntheorien: Lernenden wird erméglicht, pro-
zedurales Wissen aktiv, selbstindig, selbsttitig, situiert, mehrperspektivisch, prob-
lemorientiert und kooperativ aufzubauen. Dessen praktischer Nutzen kann in der
Spielsituation experimentell erlebt und tiberpriift werden. Zwar finden Plan- und
Rollenspiele nicht in authentischen, sondern in simulierten Umgebungen statt,
dennoch betonen sie den Anwendungskontext und haben zum Ziel, Erkenntnisse
auf reale Problemstellungen zu tibertragen und in aktuell bedeutsamen Situatio-
nen anzuwenden.

Mit dem Rollenspiel ist vor allem die Intention verbunden, sich in andere Perso-
nen hineinzuversetzen, deren Perspektive einzunehmen und bestimmte, cher auf
der Mikro- und Alltagseben anzusiedelnde Situationen verbal sowie nonverbal
zu simulieren (vgl. Kriz 2009, 563). Im Planspiel hingegen werden i.d.R. gro-
Bere gesellschaftliche, politische oder 6konomische Problemstellungen auf der
Makroebene bearbeitet, um komplexe Systeme, Situationen und Zusammenhin-
ge zu verstehen, die Folgen von Entscheidungen einzuschitzen und strukturelle
Bedingungen, denen Entscheidungstrigerinnen und -trigern unterliegen, zu ver-
deutlichen. Simulation, Regelspiel, Rollenspiel, Schauspiel und Fallstudie werden
dabei in verschiedenen Kombinationsanteilen integriert (vgl. ebd., 560), um u.a.
Verantwortungsbereitschaft zu fordern sowie politisch-strategisches Lernen zu
stimulieren (vgl. Klippert 2008, 32ff.). Beide Spiclformen erméglichen ein Pro-
behandeln, dessen Folgen im Spiel unmittelbar erfahrbar werden. Diese Art der
Riickkoppelung stellt, so Kriz (2009, 563) ,cine wesentliche Voraussetzung fiir
den Erwerb von Handlungskompetenzen und fiir die Entstehung von Erkennt-
nisgewinnen® dar.

4 Professionalisierung von Lehrkriften

Erkenntnisgewinn und der Erwerb von Handlungskompetenz sind auch wesentli-
che Bestandteile von Professionalisierung. Professionalisierungstheorien zur Lehr-
kriftebildung folgen dabei verschiedenen Paradigmen, von denen drei besonders
bedeutsam erscheinen (vgl. Baar u.a. 2019, 38t.): Kompetenzorientierte Ansitze ge-
hen davon aus, dass angehende Lehrkrifte im Rahmen der Lehrkriftebildung, aber
auch danach Kompetenzen erwerben miissen, die eine professionelle Praxis erst
ermdglichen. Fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen sind hierfiir
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genauso von Bedeutung wie die Fihigkeit, Organisations- und Beratungsprozesse
zu gestalten. Hinzu kommen affektiv-motivationale Charakeeristika sowie fachbe-
zogene wie personliche Uberzeugungen, die in der Summe zu einem forschend-
reflexiven Habitus fithren (vgl. KMK 2019). Strukturtheoretische Ansiitze betonen
ebenfalls einen (selbst-)reflexiven Habitus. Sie propagieren allerdings weniger den
Erwerb vorab definierter Handlungskompetenzen, sondern betonen vielmehr die
Ungewissheiten und Antinomien im Zusammenhang mit pidagogisch-didaktisch
verantworteten Entscheidungen, die erkannt, moderiert und bewiltigt werden
miissen (vgl. Helsper 1995). Berufsbiografisch orientierte Ansitze schliefilich folgen
einem lebensgeschichtlichen Verstindnis, das Professionalitit als Entwicklungs-
aufgabe versteht, der u.a. in der (reflexiven) Auseinandersetzung mit der eigenen
Kompetenzentwicklung, selbst erlebten Transitionen und dem individuellen Belas-
tungserleben nachgegangen wird (vgl. Terhart 2011).

Fiir die in diesem Beitrag verfolgte Fragestellung erscheinen alle drei Ansitze be-
deutsam: Inwieweit konnen Spiele dazu beitragen, relevante Wissensstrukturen auf-
zubauen, bestimmte Uberzeugungen zu entwickeln, die Antinomien pidagogischen
Handelns (be-)greifbar zu machen, die Verstricktheit in eigene biografische Zusam-
menhinge offenzulegen und insgesamt einen reflexiven Habitus zu evozieren?

5 Professionalisierung und Spiel in Hochschullernwerkstitten

Zwar wird die Professionalisierung kiinftiger Lehrerkrifte und anderer Pidago-
ginnen bzw. Pidagogen im Positionspapier des Verbundes europidischer Lern-
werkstitten nicht in expliziter Form als Auftrag beschrieben (vgl. VeLW 2009).
Dennoch entspricht es dem Selbstverstindnis der Werkstittenbewegung, genau
eine solche zu unterstiitzen. Die einzelnen Lernwerkstitten im deutschsprachigen
Raum folgen dabei unterschiedlichen professionstheoretischen Paradigmen: Die
Lern- und Forschungswerkstatt ,Schulischen Umgang mit Vielfalt verstehen und
gestalten® an der Universitdt Miinster fokussiert bspw. die Widerspriiche zwischen
normativ formuliertem Anspruch und praktischer Umsetzung von Inklusion vor
dem Hintergrund eigener berufs- bzw. studienbiografischen Erfahrungen (vgl.
Baar & Feindt 2019) und vereint damit wie die Lernwerkstatt der Universitit
Erfurt, die die ,reflexive Bewusstwerdung von Andersméglichkeiten in Lern- und
Bildungsprozessen® (Godau u.a. 2019, 127f)) anstrebt, strukturtheoretische und
biographische Professionalisierungskonzepte. Einen eher kompetenzorientierten
Ansatz verfolgt dahingegen bspw. das ,Grundschullabor fiir Offenes Experimen-
tieren‘ der Universitit des Saarlandes (vgl. Peschel & Kihm 2019), das es sich vor-
rangig zur Aufgabe macht, Studierenden fachliche wie didaktische Kompetenzen
fiir eine anspruchsvolle Lernbegleitung zu vermitteln.
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Einige Werkstitten stellen dabei das Spiel als hochschuldidaktisches Format ex-
plizit heraus: In der Lernwerkstatt ,Religion Plural® der Universitit des Saarlandes
wird mit Hilfe von Rollenspielen die ,,Herausbildung einer Lehrerinnen- bzw.
Lehrerpersonlichkeit™ (Balzer 2019, 247) anvisiert, die sich durch , Toleranz und
Offenheit” (ebd.) auszeichnet. Schneider u.a. (2019, 106) beschreiben ,Spiel-
Lernumgebungen®, in denen Studierende eine Lernendenperspektive einnehmen,
um Lernprozesse besser verstehen, planen und reflektieren zu kénnen. An der
Fachhochschule Nordwestschweiz existiert am Campus Windisch eine ,Lernwerk-
statt SPIELY, die dazu anregen méchte, ,in Auseinandersetzung mit Materialien
entdeckend und im Dialog mit Lernbegleitung eigenen Fragen und Forschungen
nachzugehen® (Lernwerkstatt Spiel 2019, 0.S.). Schliefllich fand die 12. Inter-
nationale Tagung der Hochschullernwerkstitten im Februar 2019 an der Freien
Universitdt Bozen (Campus Brixen) unter dem Titel ,Spielen — Lernen — Arbei-
ten satt.

Insgesamt scheinen Spiel und Spiclen dennoch eine eher untergeordnete Rolle
in Professionalisierungskonzepten der Hochschullernwerkstitten einzunehmen.
Weitaus hiufiger umfassen diese die diskursiv-reflexive Auseinandersetzung mit
pidagogisch-didaktischen Problemstellungen und eigenen biografischen Erfah-
rungen, die Erstellung und Analyse von Lern- und Arbeitsmaterialien, die Ar-
beit an Fillen im Sinne einer kasuistischen Lehrkriftebildung sowie Elemente
der Lernbegleitung und deren Reflexion. Lernwerkstitten beherbergen i.d.R. aber
auch vielfiltige Medien und Materialien, die zur selbsttitigen Auseinandersetzung
anregen und frei genutzt werden kénnen. Darunter finden sich auch Spiele zur
Demokratieerzichung, die gerade in letzter Zeit in steigender Zahl entwickelt
wurden: So auch ZUSAMMEN — Spiel dich fit fiir Vielfalt! der Heinrich-Boll-
Stiftung (2017), das in diesem Beitrag noch genauer auf seinen Professionalisie-
rungsgehalt untersucht werden soll. Absicht solcher Spiele ist es meist, Wissen
zu verschiedenen Heterogenititsdimensionen zu vermitteln, vor allem aber zur
Personlichkeitsentwicklung der Spielenden beizutragen.

6 Professionalisierung fiir eine diversititssensible Bildungsarbeit

Eine reflektierte Haltung zum Themenkomplex ,Heterogenitit, Diversity und
Vielfalt® erscheint nicht nur unter menschenrechtsbasierter, sondern auch unter
professionalisierungstheoretischer Perspektive notwendig, stellt der Umgang mit
Heterogenitit doch ecin ,konstitutives Problem der modernen Schule® (Traut-
mann & Wischer 2011, 7) dar. Die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung wei-

4 Dangelat u.a. (2019) rezensieren mit ,Weifle konnen nicht rappen und ,Identititenlotto® zwei
weitere Spiele mit dhnlicher Intention.
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sen ,,Diversitit und Heterogenitit als Bedingungen von Schule und Unterricht®
(KMK 2019, 5) als Ausbildungsschwerpunkt aus: Lehrerkrifte ,,vermitteln Werte
und Normen, eine Haltung der Wertschitzung und Anerkennung von Diversitit*
und wissen, ,wie wesentlich Anerkennung von Diversitit fiir das Gelingen von
Lern- und Identititsbildungsprozessen ist“ (ebd., 10).

Professionalitit fiir eine diversititssensible Bildungsarbeit umfasst dabei unter-
schiedliche Dimensionen, die aufeinander bezogen in ein System von Wissen,
Wollen und Kénnen iiberfiihrt werden miissen (siche Abbildung 1):

Wollen Wissen

Personale Inhaltliche
Dimension Dimension

Padagogisch-
didaktische
Dimension

GESTALTUNG
NOIX143Y4

Kénnen

Abb. 1: Diversititsbezogene Professionalitit entwickeln (Quelle: Eigene Darstellung)

Die personale Dimension verlangt danach, eigene Werte, Normen und Normalitits-
zuschreibungen zu hinterfragen und Sensibilitit gegeniiber Diskriminierungsme-
chanismen sowie Machtstrukturen bezogen auf gesellschaftlich relevante Strukeur-
kategorien (klassisch: class, gender, race) auch in deren intersektionaler Verwobenheit
zu entwickeln. Die Bereitschaft und Fihigkeit zur Perspektiviibernahme muss vor-
handen sein, Ambivalenzen miissen ausgehalten, Bildungsgerechtigkeit verhindern-
de Wirkungen pidagogischer, aber auch privater Praktiken erkannt werden.

Auf der inbaltlichen Ebene geht es darum, sich umfassend zu informieren, die
gewonnenen Erkenntnisse zu strukturieren, zu tiberpriifen, systembezogen ein-
zuordnen und in ihrer gesellschaftlichen wie schulischen Bedeutung zu erfassen.
Die pidagogisch-didaktische Dimension schliefSlich beinhaltet den Aufbau eines
Repertoires an Diagnose-, Beurteilungs-, Interaktions-, Handlungs- und Gestal-
tungsmoglichkeiten, die eine vielfaltsensible Schulkultur befordern. Neben dem
bewussten, reflektierten und differenzierenden Einsatz bestimmter Methoden und
Medien umfasst dies auch konkrete Mafinahmen, die demokratisches Handeln
ermdglicht und eine Atmosphire der gegenseitigen Anerkennung unterstiitzen.
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Unter professionalisierungstheoretischer Perspektive erscheint dieser Ansatz zu-
nichst kompetenzorientiert. Vor allem die personale Dimension umfasst aber
auch biografische Elemente, da die Reflexion der eigenen Lebensgeschichte wich-
tige Verstehensbedingung fiir Sichtweisen, Vorstellungen und Uberzeugungen
ist. Strukturtheoretische Ansitze finden ihre Spiegelung in der reflektierenden
Bearbeitung der verschiedenen Dimensionen: Inhaldiche Widerspriiche miissen
genauso moderiert werden wie konkurrierende Wertvorstellungen und Vor- und
Nachteile bestimmeer didaktischer Vorgehensweisen. Es stellt sich die Frage, ob
Spiele als hochschuldidaktische Medien und Methoden die komplexen Anforde-
rungen an die Entwicklung von diversititsbezogener Professionalitit erfiillen bzw.
zu einer solchen zumindest beitragen kénnen.

7 Spiel dich fit fiir Vielfalt! — Spiel dich fit fiir Professionalitiit?

Das von der Heinrich-Béll-Stiftung entwickelte Spiel ZUSAMMEN — Spiel dich
fit fiir Vielfalt! besteht aus Spielkarten, einer Spielanleitung mit Kopiervorlagen
sowie online verfiigbarem Zusatzmaterial, das weitere Anregungen zur Erweite-
rung des Spiels sowie technische und didaktische Hilfestellungen beinhaltet. Es
wurde fiir den Einsatz im Unterricht ab Klassenstufe 10 entwickelt und fokussiert
in Form von vier Teilspielen die Themenfelder Freizeit, Arbeit, Demokratie sowie
Flucht und Migration. Jedes Teilspiel ist fiir eine Doppelstunde ausgelegt und stellt
eine in sich geschlossene Unterrichtseinheit dar. Mit dem Spiel soll eine ,Kultur
der Offenheit und des Interesses gegeniiber Neuem und Anderem, Respeke und
Toleranz® (Schulte-Basta & Goerlich 2017, 0.S.) hergestellt werden, indem ,, Wis-
sen und Kompetenzen mit Verschiedenheit® (ebd.) vermittelt werden, Schiilerin-
nen und Schiiler verschiedenen Rollen einnehmen, gemeinsam Aufgaben 16sen
und ihr Verhalten reflektieren.

Exemplarisch wird im Folgenden das Teilspiel Flucht und Migration niher be-
trachtet: In ihm sind die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert, einen Ava-
tar zu entwickeln, der ein Land oder eine Region verlisst bzw. verlassen muss. Das
Planspiel lehnt sich methodisch an das Challenge Based Learning (vgl. Nichols &
Cator 2008) an, bei dem zwar ein Ziel (die Bearbeitung einer real existierenden
Herausforderung) vorgegeben ist, jedoch kein allein giiltiger Losungsweg existiert.
Ziel des Spiels ist es, ,iiber die Komplexitit von Fluchtursachen und Migrati-
onsbewegungen® zu reflektieren sowie ,Empathie fiir individuelle Flucht- und
Migrationsgeschichten® (Heinrich-Boll-Stiftung 2017, 22) zu entwickeln, indem
die Spielenden ihre Spielerfahrung auf aktuelle wie historische Entwicklungen
tibertragen.
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Als Einstieg in das Spiel wird angeregt, zunichst die Assoziationen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu Flucht und Migration zu sammeln. Anschlieffend werden
Paare gebildet, die jeweils mithilfe eines ,Gliicksrads und zugehériger Spielkarten
Personlichkeitsmerkmale eines Avatars und die Bedingungen seiner Flucht bzw.
Migration bestimmen. Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler Religionszuge-
hérigkeit, finanzielle Mittel, Sprachkenntnisse, Alter, Beruf sowie besondere Ei-
genschaften wie ,kank", ,besonders selbstbewusst®, ,,schwul® oder ,lesbisch® der
fiktiven Figur sowie den Fluchtgrund (,Politische Verfolgung®, ,Krieg®, ,Keine
Arbeit®, ,Sehnsucht nach der Familie® etc.) ihres Avatars erspielt haben, legen
sie mittels eines zweiten Gliicksrades die Flucht- bzw. Migrationsbedingungen
der Figur fest. Unterschieden wird u.a. nach offener oder geschlossener Landes-
grenze, Fortbewegungsmittel und Jahreszeit. Mithilfe von Atlanten bzw. digitaler
Landkarten sollen die Schiilerinnen und Schiiler anschlieflend einen méglichen
Fluchtweg bestimmen. Sie erstellen ein Plakat, das den Avatar portraitiert und den
Fluchtweg beschreibt. Nachdem sie ihre Arbeitsergebnisse im Plenum prisentiert
haben, werden Merkmale von Flucht und Migration in Form eines Tafelbildes
einander gegeniibergestellt. Abschlieflend findet ein Unterrichtsgesprich zu aktu-
ellen wie historischen Fluchtbewegungen statt.

Das Spiel konkretisiert mit dem Thema Flucht und Migration ein aktuelles Thema,
das aus pidagogischer Perspektive mit zweierlei Herausforderungen verbunden
ist: Zum einen verlangen migrationsbedingte Entwicklungen, mit denen auch
eine sich stindig vergréflernde natio-ethno-kulturelle Vielfalt im Klassenverband
verbunden ist, nach inter- bzw. transkultureller Kompetenz der Lehrkrifte. Zum
anderen kommt diesen die Aufgabe zu, Schiilerinnen und Schiiler auf ein von
Anerkennung und gegenseitigem Respekt geprigtes Leben in der Migrationsge-
sellschaft vorzubereiten und sie bei der Entwicklung dafiir notwendiger Kompe-
tenzen zu unterstiitzen.

Setzt man das Spiel in Relation zum in Abb. 1 dargestellten Modell zur Entwick-
lung auf Diversitit bezogener Professionalitit, wird deutlich, dass es vor allem auf
die personale Dimension und das ,Wollen® abzielt. Positiv ist hervorzuheben, dass
das Spiel selbst weder Klischees noch Vorurteile reproduziert. In den Spielkarten
sowie in den Gliicksridern bilden sich vielfiltige Personeneigenschaften, Flucht-
ursachen und -bedingungen ab, die nach dem Zufallsprinzip kombiniert eine gro-
e Bandbreite zu Flucht und Migration reprisentieren, dariiber hinaus zu einer
intersektionalen Perspektive anregen. Die Personifizierung der Thematik durch
die Schaffung eines Avatars soll dabei Empathiefihigkeit evozieren. Das Sich-
Hineinversetzen in eine andere Person bleibt allerdings immer zuerst Suggestion
und Spekulation. Da die Figur selbst entworfen wird und es sich um keine reale
Person handelt, deren Perspektive tibernommen werden kann, ist zu befiirchten,
dass bei der Interpretation der erspielten Eigenschaften und beim gedanklichen
Entwurf der Figur postkoloniale Vorstellungen dominieren und insgesamt stereo-
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type Vorstellungen reproduziert werden: Nicht das Spie/, wohl aber die Spielenden
laufen Gefahr, Klischees und Vorurteile zu reproduzieren.

Um dem entgegenzuwirken, fehlt dem Spiel ein entscheidendes Element: Ange-
bote zum Wissenserwerb liefert das Spiel nicht. Ebenso fehlt der Hinweis, selbst
zu recherchieren und Entscheidungen informiert zu treffen. Die Spielerinnen
und Spieler sind stattdessen gehalten, bei der Festlegung des Fluchtwegs und bei
der Beurteilung der Situation auf ihre eignen Vorstellungen, im besten Fall auf
vorhandenes Vorwissen zuriickzugreifen. Erst im Rahmen der Besprechung der
Spielergebnisse konnen die Vorstellungen aufgegriffen, diskutiert und auf der
Grundlage weiterfiihrender Informationen angereichert oder modifiziert werden.
In diesem Zusammenhang wird die intersektionale Perspektive, die das Spiel zu-
nichst auszeichnet, zu einer kaum zu bewiltigenden Herausforderung: Die Kom-
plexitit und Vielschichtigkeit des Zusammenhangs von Flucht, Migration und
spezifischen strukturellen wie persdnlichen Merkmalen ist kaum {iberschaubar.
Im besten Fall recherchieren die Spielenden nach dem Spiel selbst nach weiteren
Informationen oder erhalten die Gelegenheit, ihre Vorstellungen zu iiberpriifen,
indem den fiktiven Migrations- und Fluchtgeschichten im Rahmen des weiteren
Unterrichts reale Flucht- und Migrationserfahrungen gegeniibergestellt werden.’
Das Spielpaket selbst schligt ein solches Vorgehen allerdings nicht vor.

In beiden Fillen droht dem Spielerleben dabei allerdings eine Entwertung: Nicht
die im Spiel ausgehandelten Einschitzungen, Entscheidungen und Erkenntnisse
sind tragend, vielmehr eignen sich die Spielenden quasi im Nachklapp Wissen auf
cher traditionellem Weg an. Sinnvoller wire es daher, vor dem Spiel Recherchen
durchzufiihren bzw. Informationen bereitzustellen, damit das sich anschlieffende
Spielhandeln eine informierte Exploration von Méglichkeiten darstellt.

Um das Potenzial des Spiels fiir Entwicklungen auf der personalen Ebene auszu-
schopfen, kommt der Reflexion des Spielverhaltens eine tragende Rolle zu. Hier
geht es darum, intensiv iiber die eigenen, im Spiel in Anschlag gebrachten Uber-
zeugungen, Vorstellungen und Bilder von ,Migrationsandere[n]“ (Mecheril 2016,
11) und ,Zugehérigkeitsordnungen® (ebd., S. 18) zu reflektieren. Um dariiber hi-
naus eine fiir den Kompetenzbegriff konstituierenden Handlungsfihigkeit (,Kon-
nen‘) anzubahnen, die im Spiel — wie die Ebene des ,Wissens® — nicht angeboten
wird, muss weiter {iberlegt werden, wie den Spielenden erginzend die Méglich-
keit zur Eruierung solidarischer Unterstiitzungsmoglichkeiten eingeriumt werden
kann.

Wird das Spiel in der Lehrkriftebildung eingesetzt, ergibt sich das Potenzial,
auch die pidagogisch-didaktische Dimension vor dem Hintergrund der eige-

5 Auf der Internetseite der Uno Fliichtlingshilfe (https://www.uno-fluechtlingshilfe.de/unterstuetzen/
engagieren/in-der-schule/unterrichtsmaterial/) sind eine Vielzahl hierfiir geeigneter Materialien zu

finden.
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nen Spielerfahrung anzusprechen: Welche pidagogischen und/oder didaktischen
Konsequenzen sind mit den im Spiel gemachten Erfahrungen verbunden, welche
unterstiitzenden lernbegleitenden Mafinahmen erscheinen aufgrund des eigenen
Spielerlebens sinnvoll und notwendig? Wie ist der Aufbau der Unterrichtseinheit
zu bewerten, welche Modifikationen sind angebracht? Im Rahmen einer metho-
disch-didaktischen Reflexion tritt auch die Diversitit der Spielenden selbst in den
Fokus: Welche Herausforderungen ergeben sich, wenn Schiilerinnen und Schii-
ler im Klassenverband selbst Flucht- oder Migrationsgeschichten aufweisen oder
aber in Milieus aufwachsen, in denen Migration und Flucht als Bedrohung gese-
hen werden und/oder fremdenfeindliche Einstellungen vorherrschen? Schliefllich
muss die grundsitzliche Frage gestellt werden, inwieweit es iiberhaupt legitim ist,
einschneidende, oftmals existentielle Erfahrungen wie Flucht und Migration — die
eben kein Spiel sind — in Form eines solchen zu simulieren: Kénnen Erfahrungen
anderer Personen in einem Planspiel nachvollzogen werden, ohne die Menschen
einem Othering (vgl. Brons 2015) zu unterzichen, sie einseitig zu viktimisieren
und/oder die realen Situationen, in denen sich die Menschen befinden, zu baga-
tellisieren? Hier ergeben sich Anschlussméglichkeiten an ein strukturtheoretisches
Professionalisierungsverstindnis, indem diese und dhnliche mit dem Spiel ver-
bundenen Problemstellungen bearbeitet werden.

8 Resiimee

Professionalitit von Lehrkriften in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit und
Diversitit bedeutet die Bereitschaft und Fihigkeit, unterschiedliche wie gemein-
same Merkmale von Menschen wertschitzend anzuerkennen, diese Uberzeugung
zum Ausgangspunke fiir die Planung, Gestaltung und Reflexion von Unterricht zu
machen und sie auch an Schiilerinnen und Schiilern weiterzugeben. Um eine sol-
che Entwicklung zu beférdern, sind verschiedene hochschuldidaktische Ansitze
notwendig, die die fiir einen Kompetenzerwerb grundlegende Trias von Wissen,
Wollen und Kénnen fokussieren und Studierenden die Reflexion eigener biogra-
fischer Erfahrungen, Vorstellungen und Uberzeugungen genauso ermdglichen
wie die Entwicklung eines Bewusstseins fiir die Antinomien pidagogischen Han-
delns. Didaktische Spiele kénnen entsprechende Einsichten befordern, wenn sie
bewusst in die Lehrkriftebildung einbezogen werden. Sie kénnen Reflexionspro-
zesse auf der personalen Ebene anregen, sie kdnnen aber auch in der Erprobung
und als Gegenstand kritischer Analysen dazu beitragen, methodisch-didaktische
Entscheidungen kiinftig diversititssensibel zu treffen. Im besten Fall vermitteln
Spiele auch inhaltlich Wissen und/oder regen zum Wissenserwerb tiber bestimm-
te Lebenslagen an.
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Die Besonderheit des Spiels als hochschuldidaktisches Mittel liegt darin, dass in
und mit ihm Probehandeln stactfindet, Wirklichkeit lediglich simuliert wird und
die Folgen des eigenen Handelns und getroffener Entscheidungen revidierbar
sind. Der experimentelle, explorative Charakter des Spielens lisst damit auch mu-
tige, kreative und innovative Entscheidungen zu — und gerade diese werden be-
nétigt, um Schule und Unterricht diversititssensibel weiterzuentwickeln. Da sich
dieser Anspruch auch im Selbstverstindnis vieler Hochschullernwerkstitten wie-
derfindet, erscheinen sie als geeigneter Raum fiir spielerisches Lernen im universi-
tiren Alltag. Dem Spiel und dem Spielen selbst kommt dabei dennoch vor allem
die Funktion des Reflexionsgegenstandes und -anlasses zu: Studierende gelangen
nicht spielend zur Professionalitit, sondern in der reflexiven Auseinandersetzung mir
dem Spiel und den im Spiel gemachten Erfahrungen.
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Delegiertes Spielen — aufgefiihrtes Lernen

Dieser Beitrag perspektiviert die Frage nach dem Verhiltnis von Spielen und Lernen
sowie das Verhiltnis der Pidagogik zum Spiel im Lichte neuerer Forschung. Zu Be-
ginn erfolgt eine kulturtheoretische Bestimmung des Spiels. Das komplexe Verhiltnis
der Piidagogik zum Spiel wird anschliefSend wmrissen. Dabei wird die Delegation von
Spiel als Problem in Bildungs- und Lernprozessen herausgearbeitet, welches in den
unterschiedlichen Kulturen von Kindergarten und Primarschule sichtbar wird. Fol-
gen fiir die Begleitung von Spielen und Lernen und die damit zusammenhbingenden
Partizipationsméglichkeiten von Kindern werden skizziert und Forschungsdesiderata
herausgearbeitet.

1 Bedeutung und Definitionen des Spiels

»Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb gewisser festge-
setzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt
bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von
einem Gefiihl der Spannung und Freude und dem Bewuf3tsein des ‘Andersseins® als das

‘gewohnliche Leben (Huizinga 2004, 37).

In dieser klassischen kulturtheoretischen Definition des Spiels werden zentrale
Kennzeichen bestimmt, wie die Selbstzweckhaftigkeit und die Freiwilligkeit des
Spiels, die auch noch in zeitlich spiter folgenden Begriffsbestimmungen zu finden
sind. Entscheidend ist die Differenz zwischen dem Spie/ und dem gewshnlichen
Leben. Das Spiel erhebt sich als der sprichwortlich gewordene ,magische Kreis®
(ebd., 230) tiber das alltigliche, gewdhnliche Leben, als sein Gegenbegriff, in Zeit
und Raum abgegrenzt, d.h. in definierten Riumen, mit Anfang und Ende. Damit
verkniipft ist der ebenfalls sprichwértlich gewordene hbeilige Ernst beim Spielen in
diesem magischen Kreis, ein bis heute wenig verstandenes, paradoxes Konzept
(vgl. hierzu Pfaller 2002, 92ff, Wittig 2014, 169ff). Es bedeutet cine hohere Af-
fektbesetzung im Spiel als im Leben drum herum, eine iiberbordende Bedeutung,
die dem Spiel von den Spielenden verlichen wird, obwohl es im Spiel eigentlich
(per Definition) um nichts geht. Es ist abgegrenzt von der Alltagswelt der wirk-
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lichen Zwecke und kann so seinen Freiheitsraum nach innen 6ffnen. Und doch
kann es emotional um alles gehen. Genauer formuliert: Nicht obwohl, sondern
weil es scheinbar um nichrs geht, geht es plotzlich um alles: Der abgegrenzte Be-
reich zieht Affekte und Bedeutungen gerade deshalb auf sich, weil er frei gehalten
ist von praktischen Zwecken.

Huizinga betont in seiner Definition das Spiel als einen grundlegenden, heraus-
gehobenen Modus in der Kultur, den er u.a. schon bei antiken Gesellschaften
festmacht. Es geht dabei nicht primidr um Kinderspiel oder entsprechende Vor-
stellungen davon in unserer Gesellschaft (hierzu spiter mehr).

Mit dem heiligen Ernst ist ein quasi-religidser, rituell-archaischer Charakter des
Spiels verkniipft. Turner (2009) hat das Spiel entsprechend als einen Rest fritherer
archaischer Ubergangsrituale gekennzeichnet, allerdings mit heute geschrumpfter
Transzendenz. Parallelen von Spiel und Ritual gibt es auch im Ablauf von drei
Phasen (van Gennep 2005): Beide Aktivititen weisen einen schwierigen Eintritt
auf, eine mittlere Phase von neuen Erfahrungen und Priifungen, aber auch einer
Gemeinschaft der Teilnehmenden, und schliefilich die Phase der Riickkehr in den
Alltag. Caillois (1982) hat dariiber hinaus auf die dionysischen Seiten des Spiels,
den Exzess, hingewiesen, der mit dem heiligen Ernst verbunden ist: das Laute,
Chaotische, Unplanbare und Ausufernde. Dies ist leicht iibersetzbar in Vorstel-
lungen von Karneval, von feiernden Fufiballfans, aber eben auch in Bilder von
schreienden Kindern in der Schulpause, von aus Frust umgeworfenen Brettspiel-
feldern, vom Toben und Raufen. Aber gleichzeitig ist hier auch wichtig zu sehen:
das Einhalten von Regeln, das Ubernehmen einer Rolle im Spiel, das Moment der
Zuriickhaltung beim Raufen, um den anderen nicht zu verletzen.

Das hoch Bedeutende und Uberbordende auf der einen Seite und das sich Fii-
gende in Regeln und Rollen auf der anderen Seite sind elementare Pole im Spiel
(ebd.), und das Spannungsverhiltnis zwischen diesen Polen ist es, was das Spielen
ausmacht.

2 Das Verhiiltnis der Pidagogik zum Spiel

Wie stellt sich nun eine pidagogische Perspektive zu diesem teilweise sich selbst
ordnenden, teilweise exzessiven Phinomen dar?

Seitdem die Pidagogik sich als System ausdifferenziert und sich dadurch vom rest-
lichen Leben abgetrennt hat, sucht sie zugleich diese Trennung wieder aufzuheben
(,Schule ist doch nicht das Leben“) und vermeintliche wie authentische Interes-
sen und Motivationen des Kindes nicht aus dem Fokus zu verlieren (Hef3ddrfer
2018). Hier kommt das Spiel als Moglichkeitsraum in den Blick: Es wird von den
Spielenden als Selbstzweck betrieben. Die konstitutive Entfremdung von Schule
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und restlicher Lebenswelt wire also aufgehoben, wenn, ja wenn die Kinder nur
alles im Unterriche ,spielerisch® tun wiirden. Die Dinge, die die Schule ihnen
auferlegt, wiren quasi ,automatisch® intrinsisch motiviert, so die utopische Ver-
heiffung des Spiels: Eigenwert und Lernwert kénnten in eins fallen.
Exemplarisch beschreibt Enderlin das Spiel als eine ,[...] Methode der Selbstaus-
bildung des Menschen, das Naturverfahren seiner Selbsterziehung® (1907, 12, zit.
nach Hefldorfer 2018). Gleichzeitig lehnt eine andere Denkschule die Nutzung
des Spiels fiir den Unterricht als eine Entfremdung des Spiels von sich selbst ab
(z.B. Heimlich 2015).

Diese Zweiseitigkeit des Spiels in der Pidagogik, auf Zweck und Eigenwert zu-
gleich bezogen, erkennt man auch in einer aktuellen Definition des Spiels wieder,
die fiinf notwendige Merkmale nennt (Hauser 2013, 15ff, nach u.a. Burghardt
2012): Unvollstindige Funktionalitit, So-tun-als-ob, positive Aktivierung und
Fokussierung, Wiederholung und Variation, entspanntes Feld. Das erste Merk-
mal, die unvollstindige Funktionalitir liegt dann vor, wenn Spiele funktionale
Elemente aufweisen, wenn man also einerseits dabei etwas lernt, dass man auch
auflerhalb des jeweiligen Spiels anwenden kann, wenn das Spiel andererseits je-
doch nicht vollstindig funktional ist, d.h., wenn es in dieser Lernfunktion nicht
aufgeht — wenn es in paradoxer Weise funktional und selbstzweckhaft zugleich ist.
Fiir die Entwicklung der Perspektive der Pidagogik auf das Spiel ist hier bereits
zu sehen, dass Dimensionen wie Exzess, Ubermut oder der heilige Ernst in dieser
Definition nicht mehr vorkommen.

Nicht umsonst versucht die Pidagogik sich das Spiel als Modus fiir die Gestaltung
von Lehr-Lernsituationen didaktisch zu eigen zu machen. So zeigt sich tatsich-
lich eine enge Verwandtschaft zum Lernen: Es ist in der Forschung weitgehend
anerkannt, dass zumindest fiir jiingere Kinder das Spiel einen privilegierten Mo-
dus des Erschlieflens der Welt ist. U.a. bei mathematischen Vorlduferfihigkeiten
und sprachlichen Kompetenzen ist dies gut belegt (Stebler u.a. 2012; siche auch
Uberblicksartikel Siraj-Blatchford 2009; Leuchter 2013; Lillard u.a. 2013; Pyle
u.a. 2017). Ein zentraler Mechanismus dabei ist das intrinsische Interesse und die
beim Spiel eingeiibte Selbstregulation. Kinder haben aufgrund dessen viel weniger
time off-task, d.h., ihre Aufmerksamkeit ist stirker auf den Gegenstand gerichtet
als in Phasen von externer Belehrung. Es gibt zudem langfristig wirkende Effekte
fiir cher spielorientiertes Lernen (Oden u.a. 2000; Wolgemuth u.a. 2006). Bei zu
frith versuchten stark instruktionalen Lernformen zeigen sich im Gegenzug ver-
stirkt ,, Washing-out“-Effekte — schnell gelernt, schnell vergessen (Dollase 2007;
Mclnnes u.a. 2009).
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3 Griinde fiir Spielschwund

Schon Huizinga hatte einen Spielverlust in unseren Gesellschaften seit der Antike
beobachtet (Huizinga 2004). Robert Pfaller (2002) hat in jiingerer Zeit eine ge-
nauere Erlduterung dieses Spielverlusts versucht: Er hat auf einen Mechanismus
des Schwindens, der Miniaturisierung von Ritual und Spiel hingewiesen. Dieser
Mechanismus besteht darin, dass man geneigt sein kann, der Teilnahme an der
intensiven, nahe-transzendenten Erfahrung beim Ritual auszuweichen und in re-
duzierter Form gilt dieses Ausweichen auch beim Spiel. Es ist anstrengend, sich
der Erfahrung und Interaktion im Spiel voll hinzugeben. Die Nihe zum heiligen
Ernst kann Angst und Abwehr auslésen — bei Kindern und bei Erwachsenen.

Im Ritual wird die Nihe zum Transzendenten zunichst grundsitzlich ermégliche,
aber gleichzeitig in einen gewissen Abstand zu sich selbst gebracht — man setzt
beim Eintritt ins Ritual eine vermittelnde Rollenmaske auf, oder man hat andere
Gegenstinde, die zwischen dem Heiligen und dem profanen Alltag vermitteln,
Ikonen oder auch personifizierte heilige Stellvertreter. An diese stellvertretenden
Instanzen kann dann die Nihe zum heiligen Ernst im Extremfall auch vollstin-
dig delegiert werden, wie in einem rein duflerlich und automatisch gesprochenen
Standardgebet ohne innere Beteiligung oder mittels einer Gebetsmiihle, die man
nur noch drehen muss. In diesem Fall der Delegation des Kontaktes zum heiligen
Ernst muss man nur noch duflerliche Zeichen senden. Statt dem interaktiven An-
teil am heiligen Ernst hat man so einen interpassiven Anteil am Ritual, wie Pfaller
es nennt (2017).

Wie ist das nun beim Spiel zu verstehen? Auch hier gibt es das Motiv, den Uber-
schwang, die intensive Interaktion meiden zu wollen. Beim Spiel geschicht das
vor allem in der Explorationsphase, d.h. vor dem Spiel bzw. im Ubergang (Hutt
1970). Die Kinder, mit unterschiedlichstem 6konomischem, sozialem und kultu-
rellem Kapital (Bourdieu 1993) ausgestattet, spiiren ein inneres Zdgern oder gar
einen inneren Widerstand und fragen sich implizit: Was sind das fiir Regeln in die-
sem Spiel: Sind sie mir vertraut, leicht oder schwer zuginglich? Méchte ich mich
diesen (weiteren) Regeln unterwerfen? Sind die anderen mir wohlgesonnen? Was
ist das fiir eine Rolle, die ich hier spielen soll, lisst die mich vielleicht dumm ausse-
hen oder bin ich geschiitzt? Entsprechen die hier méglichen Rollen dem, was ich
(kulturell) kenne, verstehe und schitze? Kann das Thema fiir mich interessant sein
(bzw. hatte ich aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen tiberhaupt Gelegenheit,
einen Geschmack fiir dieses Thema zu entwickeln)? Was sind das fiir Spielobjekte:
Sind sie gefihrlich, sind sie fiir mich erlaubt, sind sie mir sympathisch? Kann ich
mit meinem bisherigen Wissen und Kénnen mitreden, mitgestalten, mitspielen?
Diese Phase der Anspannung und Unsicherheit im Ubergang ins Spielritual wird
oftmals tibersehen, wird aber relevant, sobald Kinder die Wahrnehmung unter-
schiedlicher Perspektiven von anderen in Rechnung zu stellen bzw. Nutzen und
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Gefahren von Artefakten ihrer Umwelt zu antizipieren beginnen. Nicht zuletzt
das sich potenziell ab etwa zwei Jahren stets entwickelnde Bewusstsein iiber die
Erfordernisse und die Bedeutung des besonderen Interaktionsmodus Spiel im Als-
0b (Weiflhaupt & Campana 2014; Hildebrandt & Weisshaupt 2018a) kann die
Erwartung, Aufregung und ggf. auch die Angst beim Eintritt erhdhen.

Daraus kann die Tendenz entstehen, dem Mitspielen regelmiflig auszuweichen
und dauerhaft statt einem Spiel-Habitus einen Spiel-Vermeidungshabitus aufzu-
bauen, verbunden mit einem unguten Genuss am Drum-herum-Kommen, also
gerade daran, nichr mitzuspielen (Pfaller 2002).

Der Preis ist hoch: Das privilegierte Erfassen und Erlernen von Welt tiber die
vielen Fehler, die man im Spiel relativ geschiitzt machen kann und auch dazu
motiviert wird, fehlen dann. Ebenso fehlt dann tendenziell, was Turner (2009) als
communitas beschrieben hat: Die Gemeinschaft der Mitspielenden, die interaktiv
langsam souverin werden gegeniiber den Regeln und Rollen des Spiels, und diese
beginnen mit zu verhandeln — dies ist eine zentrale und unschitzbar wertvolle
Erfahrung in der Sozialisation. Anstatt einen Muskel zu entwickeln, der es ermdg-
licht auch andere anfinglich schwierige Explorationsphasen zu bestehen, entwi-
ckelt man ein Repertoire des Drum-herum-Kommens, der Interpassivitit, die keine
direkte Teilhabe erméglicht, beginnend mit Kindern, die z.B. im Kindergarten
kaum ins Spiel kommen, sondern dauerhaft umherwandern (de Haan u.a. 2013)
und sich nicht iiber einen lingeren Zeitraum in ein Spiel vertiefen kénnen (Slot
2015). In der Folge sind Maglichkeiten und Umfang der Partizipation am Spiel
nicht fiir alle Kinder gleichermafen erreichbar.

Dieser insgesamt erste Faktor — das Motiv des eigenen interpassiven Spielvermei-
dens und der Delegation des Spiels an andere —, der einen Spielverlust begriindet,
funktioniert oft auf einer nur halb bewussten Ebene (Pfaller 2002). !

Der teilweise im Hintergrund des ersten liegende zweite Faktor zeigt sich in der
historischen Entwicklung des Begriffes und Phinomens Spie/, die hier nur sehr
grob angedeutet werden kann: Im Zuge von Rationalisierung und Modernisie-
rung schrumpfte der Transzendenzbezug und die kollektive Bedeutung von fest-
lichen Spielen und Ubergangsritualen. Huizinga beschrieb die Entstehung von
kulturellen Errungenschaften wie Kunst oder Poesie, aber auch der modernen
Systeme Wissenschaft, Justiz und Politik in den im rituellen Modus des Spiels
geschaffenen Formen, wobei dann aber zunehmend ein rationalisierter heiliger
Ernst des jeweiligen Systems herrscht.

1 Das sich entwickelnde Vermeidungsrepertoire kann einerseits in halb-automatischen Ausweichre-
aktionen bestehen. Andererseits kann der sich entwickelnde Explorationsmuskel ebenso in einem
kérperlich/motivational verfestigten quasi-automatischen Repertoire des sich Einlassens bestehen.
Insofern macht es Sinn, von einem sich entwickelnden Spie/-Habitus bzw. Spiel-Vermeidungshabitus
zu sprechen (vgl. auch das Konstrukt der playfilness (Pinchover 2017) und die Verbindung von
Psychologie und Habitus (Zander 2010)).
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Ubrig blieben einzelne Bereiche, kleine rituelle Arenen in der modernen Gesell-
schaft, z.B. im Theater, in der Kunst und im {ibrig gebliebenen Spiel, wo jeweils
starke, aber zugleich kontrollierte Affektbesetzung vorherrscht; Bereiche, in denen
eine hohe Bedeutung der bereits geschaffenen, bestehenden Strukturen und zu-
gleich umwertende kreative Erneuerungen moglich sind. Spiel wird gleichzeitig
gegeniiber dem ,Ernst des Lebens® der sich entwickelnden modernen Systeme in
die Kindheit delegiert, die als spezifische Phase durch die Pidagogik ,entdeckt”
und als Zeit der Unschuld codiert wird (Baader 2004). Der Kindergarten als ab-
geschlossener, eigenstindiger ,,Schutzraum® gegeniiber der harten Welt wird in-
stitutionalisiert, durch Frobel mitsamt der Hochhaltung des Spiels. Letzteres wird
fortan mit dem entstehenden Kindergarten assoziiert und innerhalb der Kindheit
in die unteren Stufen delegiert.

Zugleich greift die Vorbereitung auf den ,Ernst des Lebens® in der Schule Platz.
Seither orientiert sich auch die Pidagogik anhand dieser unterschiedlichen schul-
kulturellen Leitmetaphern: Spiel im Kindergarten und richtiges, ernstes Lernen
in der Schule — dies bleibt als grundlegende Leitdifferenz bis heute erhalten (von
Biilow 2011; Hildebrandt & Weifhaupt 2018b). In der Pidagogik wird das Spiel
oftmals, Piaget folgend, zudem als eine zu iiberwindende Phase der kindlichen
Entwicklung identifiziert (hierzu auch Weiflhaupt & Campana 2014).

Insgesamt wird das Spiel also zunechmend rationalisiert, eingehegt und hiibsch
gemacht im Kindergarten. Die gebliebenen archaischen Elemente des heiligen
Ernstes werden aus diesen Griinden heute ungern als zum Spiel gehorend be-
schrieben (Sutton-Smith 2015) und laufen Gefahr, zunehmend auch aus dem
Raum des Kindergartens verdringt zu werden.

4 Delegation des Spiels, Folgen fiir pidagogisches Handeln
und Forschungsperspektiven

Auf der einen Seite wird also das Spiel teilweise als Verheiflung intrinsischer Moti-
vation und in enger Verwandtschaft zum Lernen gesehen, auf der anderen erfolgt
die Abwehr der mit dem Spiel verbundenen archaischen Elemente, die Rationa-
lisierung des Spiels im und in den Kindergarten und die Abgrenzung gegeniiber
einer Vorstellung von ,ernstem Lernen® in der Schule, wobei diese Entwicklung
verkniipft ist mit einem generellen Mechanismus der Delegation intensiver Spiel-
interaktion an stellvertretende Instanzen.? Was haben diese widerspriichlichen
Motive in der Pidagogik fiir Folgen?

2 Aktuelle Tendenzen unter dem Stichwort der Gamification funktionieren oftmals genau dem Geist
des Spiels entgegengesetzt durch extrinsische statt intrinsischer Motivierung.
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Nimmt man zunichst die oben eingefithrten Méglichkeiten des interaktiven und
des interpassiven Anteils am Spiel sowie drei aus der Entwicklung des Verstind-
nisses von Spiel resultierende idealtypische Haltungen zur Bedeutung des Spiels,
so ergeben sich modellartig folgende sechs Modi des pidagogischen Handelns im
Bereich Spiel, die eine Lehrperson (LP) aus mehr oder weniger bewussten Mo-
tivlagen heraus und in unterschiedlichen Situationen anwenden kann:

Tab. 1: Haltungen zum Spiel und deren Bedeutung fiir interaktives und interpas-
sives pddagogisches Handeln

Haltungen zur Interaktive Rolle der LP Interpassive Rolle der LP
Bedeutung des
Spiels
Spiel als Begleitung im intensiven Wertschatzung auch der kulturellen
bedeutender Spiel-Ernst, Unterstitzung flr Bedeutung des Spielmodus bei
Modus der alle Entwicklungsfelder, auch der bewusster momentaner Nichtbetei-
Kultur Explorations- und Spielfahigkeit an | ligung. Beobachtung verschiedener
sich. Besonders hat die LP Kinder | Fahigkeiten und Lernfelder von
im Blick, die im Rahmen der Kindern inkl. der Explorations- und
Explorationsphase des Spiels nicht | Spielfahigkeit selbst, Planung der
bzw. nicht Uber l&ngere Zeitrdume | Spielunterstiitzung, der Ermagli-
ins Spiel kommen. chung des Eintritts ins Spiel und von
Anreicherungen des Spiels durch
spater folgende eigene Interaktion
und Bereitstellung entsprechender
Spielmaterialien.
Spiel als Mittel | Begleitung des Lernwerts im Diagnose von fachlichen Poten-
zum Zweck des | Spiel, Unterstltzung gezielt nur zialen in Spielen und von entspre-
Lernens von mathematischen, sprach- chenden (fehlenden) Fahigkeiten der
lichen, sachlichen, fachlichen Kinder, Bereitstellung von Spielen
Aspekten im Spiel, ggf. Gefahr- zur Férderung der Kulturtechniken,
dung des Eigenwerts von Spiel, Genuss des ,fachlichen Spielfelds”
ggf. Einhegung von AuBerungen moglich oder ans Material delegiert.
hohen Affekts oder Uberbordender
Bedeutung des Spiels.
Spiel als zu Disziplinierung des Spiels, Selektion und Bereitstellung von v.a.
uberwindende | Forcierung der fachlichen Lernfel- | fachlich orientierten, didaktisierten
Phase der der und Lernformen, interaktive Materialien, ohne auf den eigenen
Entwicklung Abwertung des Spiels, um ruhige Spielwert der Materialien zu achten
Interaktionsformen zu begunsti- bzw. mit dem Ziel das Spiel als Inter-
gen. aktionsform zu minimieren, Genuss
des ,Nicht-mitspielen-MUssens”.

Reale LP bewegen sich in realen Situationen zwischen diesen modellhaften Modi.
Hierbei lassen sich jedoch bedeutsame Muster identifizieren.

Auf Basis sowohl des allgemeinen Trends zur Minimierung von Spiel in der Kultur
und auch auf Basis der spezifischen schulkulturell verfestigten Vorstellungen der
schwindenden Bedeutung des Spiels im Verlauf von Kindergarten und Schule
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ergibt sich leicht ein Muster der Delegation. Die LP delegiert in diesem Fall das
Spielen an die Kinder und hat daran einen oft héchstens interpassiven Anteil.
Die Rationalisierung des Begriffs des Spiclens erlaubt ihr dabei die Haltung: Das
Spiel ist eine Sache der kleinen Kinder. Ich komme drum herum, beteilige mich
dort nicht (es ist auch zu anstrengend) und ich sche meine Aufgabe eher darin,
das Spiel duflerlich zu disziplinieren, damit es ,,ruhig® vonstatten geht, sowie die
Aufgabe darin, den Kindern in anderen Formen zu helfen, damit sie den Modus
des Spiels zugunsten des richtigen Lernens iiberwinden kénnen. Kinder, die we-
nig oder wenig intensiv am Spiel partizipieren, erfahren so eher Disziplinierung
als Unterstiitzung, um ins Spiel hineinzukommen. Dies bedeutet eine tendenzielle
Bewegung in der Tabelle nach unten und in Richtung Interpassivitit statt Inter-
aktivitit.

Es gibt Hinweise darauf, dass dieses Muster hiufig vorkommt. So wurde in der
PRIMEL-Studie (Kucharz u.a. 2014) gezeigt, dass LP in Deutschland und insbe-
sondere in der Schweiz die Kinder wihrend des Freispiels zwar hiufig loben, aber
sie eher selten zu weiterfithrenden Denkprozessen beim Mitspielen anregen. Dies
ist vermutlich nicht nur aus dem ,trivialen® (aber ebenfalls wichtigen) Grund so,
dass die LP oft au8erhalb des Spiels bleiben, weil sie alleine eine grofle Gruppe
von mehr als 20 Kindern iiberblicken sollen und ihre Krifte schonen miissen,
sondern auch aus der oben beschriebenen komplexen Motivlage der kulturellen
Miniaturisierung und Delegation des eigenen Mitspielens.

Man muss zusitzlich Muster komplexer, konfligierender Motivlagen vermuten.
LP kdnnen sehr wohl motiviert sein, die hohe Bedeutung des Spiels fiir die Kultur
unterstiitzend zu begleiten, sind dann aber ggf. selbst gchemmt interaktiv mit-
zuspielen (Spielvermeidungshabitus). Oder sie haben Angst, beim Versuch zu
versagen in intensive Interaktion speziell mit Kindern zu kommen, bei denen
sie wenig Erfahrung mit Spiel vermuten. Oder sie haben Angst, Konflikte dabei
auszuldsen. Oder — was als Ergebnis unvereinbarer Erwartungen an das Perso-
nal des Kindergartens ein empirisch nachgewiesenes Muster ist: Beim Mitspielen
tiberlagert das (evtl. unbewusste) Motiv der Durchsetzung eines ,ordentlichen
oder ,ruhigen® Spiels die eigene mitspielende Rolle in der Spielwelt, was die ab-
gegrenzte Spielsphire bedroht oder fiir einige Kinder zerstéren kann (Weiffhaupt
w.a. 2019). Dabei ist nicht jeder LP bewusst, welche Haltung zum Spiel sie hat,
so dass auch die damit zusammenhingenden Modi der Spielbegleitung oftmals
unbewusst umgesetzt werden.

Dabei kénnte gezieltes Einsetzen und Abwechseln von mitspielend interaktiven
und bewusst interpassiven Modi zu verschiedenen Zeitpunkten sowie bei unter-
schiedlichen Kindern durchaus sinnvoll sein — auch fiir LP in der Schule.
Lundin und Christensen (2017) sprechen jedoch — ganz im Gegenteil — in diesem
Zusammenhang von den Gebetsmiihlen der Schulficher (am Beispiel der Mathe-
matik). Im Unterricht geben demnach viele LP fiir sich selbst sogar die Rolle des
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inspirierten und ggf. inspirierenden Stellvertreters bzw. Vermittlers auf. Dies be-
deutet u.a. Unterricht ohne Wahrnehmung und Begleitung von (an-)spannenden
Explorationsphasen neuer Themen (in der Rolle von Mitspielenden oder bewusst
interpassiv Beobachtenden) und vermiedene (weil als anstrengend oder riskant
empfundene) spannende Interaktionen von Kindern mit eigens vertraut gemach-
ten Inhalten.

Das Problem der Delegation steht so perspektiviert in ungliicklicher Kontinuitit:
In der Schule werden so im schlechten Fall Lernsettings nur duferlich aufgefiihre,
ohne dass eine direkte und anspannende Interaktion mit dem Inhalt wirklich
stattfindet, wobei die Schiilerinnen und Schiiler nurmehr ihre erwartete Schii-
lerrolle spielen (vgl. Breidenstein 2006), wihrend im Kindergarten das Spielen
(also die starke und bedeutungsvolle Interaktion mit den Dingen) wiederum an
die Kinder delegiert wird, wobei die LB, tendenziell implizit abwertend, nur in-
terpassiv teilnehmen. Man kann an dieser Stelle die These formulieren, dass aus
den genannten komplexen Griinden tendenziell Kinder und auch LP heute in
interpassive Skripts des Lernens einsozialisiert und gewdhnt werden, welche auch
ohne spielerischen Wert und ohne innere Beteiligung auskommen (Hildebrandt
& Weisshaupt 2018b).

Eine der Herausforderungen konnte darin bestehen, die obige Ubersicht iiber
Modi des pidagogischen Handelns im Bereich Spiel auf (Primar-)Schulen an-
zuwenden, sowohl im Bereich der Forschung als auch im Bereich der Ausbil-
dung, zudem herauszufinden, wie und welche wesentlichen Elemente des Spiels
in welchen Formen in der Schule aufgehoben sein bzw. entstehen kénnten statt
minimiert zu werden. Weitere komplexe, konfligierende Motivlagen fiir LP kon-
nen aus den in der Tabelle aufgezeigten Ebenen entstehen und miissen iiber das
Bisherige genauer empirisch untersucht werden. Zudem wire tiber die bisherigen
Belege der Bildungswirksamkeit des Spiels hinaus noch genauer zu priifen, ob und
wie iiber eine Wertschitzung des Spiels an sich bei den LP und ein entsprechend
bewusst eingesetztes pidagogisches Handeln es seine Bildungswirksamkeit und
die intensive Partizipation im Spiel noch besser entfalten kdnnte.
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Spielen, Lernen oder Arbeiten?

Kindliche Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse aus
studentischer Perspektive in der Lern- und
Forschungswerkstatt Grundschule an der TU Dresden

Das Spiel als elementare Form des menschlichen Seins ist zentral fiir kindliche Lern-
prozesse. Im Spiel erméglicht die Imagination, potenzielle Welten zu erzeugen und sich
darin zu erproben. Welche Bedeutung wird dem Spiel bei der kindlichen Rezeption von
Bilderbiichern durch Studierende zuerkannt? In der Lern- und Forschungswerkstatt
Grundschule (LuFo) an der TU Dresden kénnen Studierende in Werkstattseminaren
kindliche Lernprozesse anregen und beobachten sowie ibr eigenes Lernen reflektieren.
Der Beitrag fokussiert kindliche Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse in der Perspektive
Jforschender Studierender. Nach einer theoretischen Ausdifferenzierung von Spielen,
Arbeiten, Lernen und Forschen werden die LuFo und ibre didaktischen Forschungs-
werkstitten vorgestellt. Im Zentrum stehen qualitative Analysen von Texten Studie-
render, die in einem Ausblick auf Lernprozesse und Seminarkonzeptionen miinden.

1 Theorie — Spielen, Lernen, Arbeiten und Forschen

In der Pidagogik sind Spielen, Lernen und Arbeiten zentrale Begriffe und wer-
den in ihrer gegenseitigen Bezogenheit aufeinander aus verschiedenen Perspek-
tiven diskutiert (vgl. Kluge 1999; Krappmann 1999; Hildebrandt & Weisshaupt
2013). Wihrend das Spielen stirker im Elementarbereich verortet wird, erfah-
ren das Lernen und Arbeiten eher im Primarbereich Aufmerksamkeit. Doch hat
das ,Spiel als anthropologische Konstante® (Stenger 2013/2012) auch iiber das
frithkindliche Lernen hinaus eine zentrale Bedeutung: ,Das Spiel ist ein zentrales
Bildungsmedium — nicht nur in der Kindheit. Im Spiel setzen sich Kinder mit
ihren Erfahrungen auseinander, deuten ihre Welt und entwerfen neue Sichtweisen
und Handlungsméglichkeiten.“ (Stenger 2014, 274) Auch im kindlichen Sprach-
erwerb erhilt das Spiel eine entscheidende Bedeutung, wie empirische Untersu-
chungen zum Rollenspiel von Vorschulkindern aufzeigen (Andresen 2014). Die
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im Spiel freiwerdende Kraft der Imagination ist dabei wesentlich, erlaubt sie es
doch, (sprachlich) mogliche neue Welten zu entwerfen und sich darin (sprach-)
spielerisch zu erproben.

»Spielen ist eine Form sozialen Handelns, das auf praktischem Wissen beruht und dass
sich in einem Rahmen vollzieht, der seinen Als-ob-Charakter konstituiert, auf dessen
Struktur die Organisationsprinzipien der Gesellschaft Einfluss haben, die wiederum in
mimetischen Prozessen im Spiel gelernt, geiibt und inkorporiert werden.“ (Wulf 2014,

145)

Spiel ist also ein sozialer Prozess, der in Interaktionen mit anderen stattfindet und
in dem sich Kinder imaginierend Sprache, Welt und gesellschaftliche Handlungs-
praxen aneignen.

Ein Ausgangspunket fiir das Spiel ist die Materialitit von Gegenstinden, die einen
Aufforderungscharakter zum Handeln haben und durch Umdeutungen imagina-
tive Welten entstehen lassen (vgl. Hildebrandt & Weisshaupt 2013, 165). Es sind
die ,Dinge® (Elschenbroich 2010) des alltdglichen Lebens, die das Weltwissen
inkorporieren und uns seit frithester Kindheit umgeben sowie der ,,Appell der
Dinge“ (Stieve 2008, 1511f.), ihr Aufforderungscharakeer an unser Handeln und
unser Lernen. Im Kontext von Schule gehen damit die ,,Ding-Praktiken® (Ra-
benstein 2018) einher, die sich im Unterricht etabliert haben und unser Handeln
beeinflussen, wobei Ding und Sprache komplex miteinander verbunden sind (vgl.
ebd., 323). Hierin verdeutlicht sich die Aufeinanderbezogenheit von Materiali-
tit, Sprache und sozialer Praxis, von Spielen, Lernen und Arbeiten auch in ihrer

Leiblichkeit.

»S0 wachsen Spielen und Lernen gleichsam aus einer Wurzel der explorierenden, expe-
rimentierenden und nach guten und befriedigenden Losungen suchenden Aneignung

der Welt durch junge Menschen.“ (Krappmann 1999, 63)

Das explorierende, experimentierende, nach einer Losung suchende Moment des
Spielens und Lernens findet sich auch im Prozess des Forschens wieder. Forschen
und Lernen stehen dabei in einem engen Zusammenhang. Das Forschende Ler-
nen, wie es aktuell in der hochschuldidaktischen Praxis und in der Professions-
forschung einen zentralen Stellenwert einnimmt, kniipft an die Erfahrung der
Leiblichkeit im Lernprozess an und mache sich die Suchbewegung des Forschens
und Findens zunutze, das Gestalten und Erleben eines komplexen Prozesses.

Forschendes Lernen zeichnet sich von anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Progess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen [...]
(mit)gestalten, erfahren, reflektieren.” (Huber 2013, 11)
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Ob aus pidagogischer, spracherwerbstheoretischer, anthropologischer oder inter-
aktionistischer Sicht, Spielen und Arbeiten, Forschen und Lernen weisen sowohl
Spannungsfelder untereinander als auch Konvergenzen auf (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Spannungsfelder und Konvergenzen

Spielen - Lernen - Arbeiten — Forschen

konzentriert diszipliniert

gegenwartsbezogen | zukunftsbezogen

prozessorientiert produktorientiert

lustvoll muhevoll

zweckfrei funktional, erfolgsorientiert

assoziativ fokussiert

kooperativ, kollaborativ wettbewerbsorientiert

selbstbestimmt fremdbestimmt

freiwillig gezwungen

ausprobierend | gezielt vorgehend

frei Regeln einhaltend

explorativ hypothesenprtfend

Diese Spannungsfelder und Konvergenzen gilt es, in hochschuldidaktischen Kon-
zepten Forschenden Lernens auszuloten. Lern- und Forschungswerkstitten sind
dafiir pridestinierte Orte.

2 Konzept — Didaktische Forschungswerkstatt
Erziiblen zu textlosen Bilderbiichern in der LuFo

In der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule an der TU Dresden lidt eine
anregungsreiche Materiallandschaft Studierende dazu ein, sich anhand dieser Ma-
terialien mit didaktischen Konzepten und durch die Besuche von Lerngruppen
aus Kindergarten und Grundschule mit kindlichen Lernprozessen auseinanderzu-
setzen. So ist die LuFo fiir die Studierenden gleichzeitig Ort einer anregenden Ler-
numgebung, Ort eines Lernens in Interaktion sowie Ort empirischen Forschens
(vgl. Hoffmann u.a. 2019, 176fL.).

Im Rahmen des TUD-Sylber-Projektes Lebren, Lernen und Forschen in Werkstiit-
ten, geférdert im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung durch das BMBF
von 2016-2019, wurden Seminarveranstaltungen als Didaktische Forschungs-
werkstitten zu verschiedenen deutschdidaktischen Themen durchgefiihre wie z.B.
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zum Erzihlen zu textlosen Bilderbiichern, zum Kreativen Schreiben, zu Leseinteressen
von Jungen und Midchen oder zum Vorlesen (vgl. ebd., 179ff.; Herrmann 2019).
Im Werkstattseminar zum Erzéibhlen zu textlosen Bilderbiichern, das in diesem Bei-
trag im Fokus steht, nahmen die Studierenden im Sinne Forschenden Lernens
(vgl. Huber 2013) nach einem Literaturstudium zu textlosen Narrationen, kind-
lichem Erzihlerwerb, visual literacy und Sprachbildung (Dehn u.a. 2011; Hoft-
mann 2013; Kruse 2015; Uhlig u.a. 2015; Wieler 2015) eine Auswahl textloser
Bilderbiicher vor und entwickelten didaktische Arrangements dazu. Anschlieffend
luden sie Vor- und Grundschulkinder in die LuFo ein und erprobten diese Arran-
gements mit ihnen, indem sie Erzihlsituationen zu den ausgewihlten textlosen
Bilderbiichern gestalteten.

Im Rahmen des ethnographischen Ansatzes der qualitativen Sozialforschung
hielten die Studierenden mithilfe von Beobachtungsprotokollen, Fotodokumen-
tationen und der Sammlung der Kindertexte und -zeichnungen ihre Eindriicke
fest. In der anschliefenden Seminarsitzung fand ein Reflexionsgesprich statt.
Ausgehend von selbstentwickelten Fragestellungen nahmen die Studierenden in
ihren Seminararbeiten rekonstruktive Analysen der von ihnen beobachteten und
dokumentierten Rezeptionssituationen vor und setzten sich darin forschend mit
den sprachlich-literarischen Lernprozessen der Kinder auseinander. Die Analysen
dieses Beitrags konzentrieren sich auf die Seminararbeiten der Studierenden.

3 Methode — Key Incident Analyse

Methodischer und methodologischer Hintergrund fiir die Analysen ist die so-
ziologisch ausgerichtete Interpretative Unterrichtsforschung (vgl. Krummheuer &
Naujok 1999). Grundlegend fiir den gesamten Forschungsprozess sind die Prin-
zipien der Rekonstruktion und der Komparation (vgl. ebd., 66f.). Die Rekon-
struktion bezieht sich sowohl auf die Konstruktionsprozesse der Beteiligten, als
auch auf das eigene methodische Vorgehen (vgl. Bohnsack 2000, 24ff.). Die Kom-
paration prigt den Analyseprozess, in dem zunehmend gedankenexperimentelle
Vergleichshorizonte durch empirische ersetzt werden (vgl. ebd., 152f.).

Mithilfe der Key Incident Analyse (vgl. Kroon & Sturm 2002) werden die erho-
benen Daten genauer betrachtet. Key incidents sind ausgewihlte, aussagekriftige
Stellen im Material, die tiber sich hinausweisen und einen Einblick in allgemeine
Strukturen und Muster geben (vgl. ebd., 98). Ihre Auswahl erfolgt anhand inter-
aktiv und metaphorisch dichter Stellen im Datenmaterial (vgl. Bohnsack 2000,
153f.).

Zum Datenkorpus des Werkstattseminars zum Erzéihlen zu textlosen Bilderbiichern
gehoren insgesamt neun dokumentierte Erzihlwerkstitten zu neun textlosen Bil-
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derbiichern. Im Rahmen dieser sind 14 Kindertexte und 24 Kinderzeichnungen
entstanden. Zu ausgewihlten Erzihlwerkstitten wurden von neun Studierenden
finf Seminararbeiten verfasst, die insgesamt 100 Textseiten umfassen. Diese bil-
den die Grundlage der folgenden Analysen.

Die Fragestellungen der hier vorgestellten Untersuchung beziehen sich auf die
Perspektiven der Studierenden sowohl auf die kindlichen Lernprozesse als auch
auf ihre eigenen:

Wie beobachten die Studierenden die Kinder?
— Welche kindlichen Handlungen fokussieren sie?
— Welche Sprachen finden sie fiir Ihre Beobachtungen?

Wie beobachten die Studierenden sich selbst?
— Wodurch sehen sie sich herausgefordert?
— Wie reflektieren die Studierenden ibr eigenes Handeln?

Anhand dieser Fragestellungen werden die Analysen der studentischen Beobach-
tungen vorgenommen. Zunichst steht dabei ihr Blick auf die Kinder im Vorder-

grund, anschlieffend ihr Blick auf sich selbst.

4 Empirische Analysen

Die in den folgenden Analysen rekonstruierten Phinomene sind in den studen-
tischen Texten insgesamt, wenn auch in unterschiedlicher Intensitit, zu erken-
nen. Exemplarisch werden im Sinne der Komparation zwei Seminararbeiten als
Kontrastbeispiele herangezogen, die jeweils zwei Studierende gemeinsam verfasst
haben.

Das eine Paar hatte das Winter-Wimmelbuch von Rotraut Susanne Berner (2003)
ausgewihlt (siche Abbildung 1), das von einem ereignisreichen Wintertag ver-
schiedener Figuren im fiktiven Ort Wimmlingen erzihlt. Das andere suchte sich
Die Torte ist weg! Eine spannende Verfolgungsjagd von Thé Tjong-Khing (2006) aus
(siche Abbildung 2), das den Diebstahl einer Torte und damit verwobene Parallel-
handlungen aktionsreich in Szene setzt.!

1 Die Seminararbeit zum Winter-Wimmelbuch wird in den Analysen mit (W) abgekiirzt, die zum
Bilderbuch Die Torte ist weg! mit (T).
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Abb. 2: Thé Tjong-Kingh: Die Torte ist weg! © 2006 Moritz Verlag, Frankfurt am Main
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4.1 Wie beobachten die Studierenden die Kinder?

Zunichst werden die von den Studierenden fokussierten kindlichen Handlun-
gen, anschlieffend ihre sprachlichen Reprisentationen rekonstruiert. Der Fokus
der Beobachtungen richtet sich insbesondere auf das kindliche Sprechen und Er-
zéihlen, auf das kindliche Bilder-Sehen sowie auf den kindlichen Zugang zu den
Geschichten. Sprachlich bezeichnen die Studierenden das kindliche Tun verstirke
als Arbeiten, wihrend das Spielen cher vereinzelt aufscheint.

Hinsichtlich des Fokus auf das kindliche Sprechen und Erziihlen gelingt es den Stu-
dierenden in ihren Texten auf unterschiedliche Weise, eine ressourcenorientierte
Perspektive einnehmen. Vor dem Hintergrund einer stirker normativen Perspek-
tive wirken die kindlichen Sprachhandlungen cher defizitir: Die Gespriche der
Kinder seien ,,durcheinander und unstrukturiert”, die Midchen wirken ,, domi-
nant” und versuchen ,,Aufmerksamkeit durch Lautstirke zu kompensieren®, der
Junge wirke ,cher unsicher® (W, 18), wie das eine Studierendenpaar beobach-
tet. Den Kindern seien ,noch keine Gesprichsregeln bekannt, da sie sich per-
manent gegenseitig unterbrechen®, sie ,achteten wenig bzw. kaum auf die Aus-
sagen und Ideen der Anderen® und liefen sich ,ablenken® (W, 19f.). Nimmt
man die Antonyme der studentischen Beschreibungen in den Blick (strukeurierte
Gespriche, riicksichtsvolle und selbstbewusste Beteiligung, Beriicksichtigung von
Gesprichsregeln, gegenseitiges Zuhoren und aufeinander Bezugnehmen, Fokus-
sieren der Aufmerksamkeit auf die Inhalte), so scheinen hier die Ideale einer kon-
struktiven Gesprichskultur auf, die es in Bildungsinstitutionen, insbesondere in
der schulischen Unterrichtspraxis, tiber viele Jahre einzuiiben gilt. In ihrer starken
Orientierung an der Norm fillt es den Studierenden (noch) sichtlich schwer, das
Sprachhandeln der Kinder vor deren bisherigem Erfahrungshintergrund zu be-
trachten und wertfrei zu beobachten. Auch sind sie herausgefordert, ihre eigene
Rolle im Interaktionsprozess reflektierend miteinzubeziehen. Das zweite Studie-
rendenpaar nimmt in seinem Text eine stirker deskriptive Perspektive ein. Dabei
betrachtet es die Kinder individuell und versucht, deren sprachliche Handlungen
genau zu beschreiben: Die Studierenden beobachten, ,,dass sich vor allem die bei-
den Jungen aktiv am Gesprich beteiligt haben®, das Midchen ,hielt sich zuriick
und verfolgte das Geschehen® (T, 28). Aber auch hier werden normative Erwar-
tungen sichtbar: Diese zeigen sich in der Wahrnehmung, das zwei Kinder ,nicht
von sich aus“ bzw. ,nicht von alleine“ erzihlen, eines seine ,,Antwort nicht zu
Ende” bringe und das andere ,,sich von den anderen Figuren ablenken® lasse und
~im Erzihlen vor[greife], wihrend das dritte ,eigenstindig” erzihle und dabei
»=zusammenhingende Sitze“ bilde (T, 29). Hierin wird deudlich, dass die Studie-
renden eher von einem monologischen, chronologischen, perspektivisch fokus-
sierten und in sich abgeschlossenem Erzihlen der Kinder ausgehen als von einem
interaktiven, chronologisch gebrochenen, mehrperspektivischen und fragmenta-
rischem. Bei ihren Beobachtungen legen die Studierenden einen Fokus auf das



Kindliche Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse

sprachliche ,,Ausdriicken der Gleichzeitigkeit” (T, 31) des visuellen Erzihlens und
beobachten, dass die Kinder dies auf sprachlicher Ebene nicht markieren. Zeit-
liche Abfolgen hingegen wiirden mit ,,Und dann ... und dann® (T, 29) oder ,,Und
dann ... und jetzt“ (T, 31) kenndich gemacht, auf értliche Lagebeziechungen deik-
tisch hingewiesen durch Gesten oder sprachliche Verweise (,hier) (T, 31).

Im Hinblick auf das kindliche Bilder-Sehen scheint fiir die Studierenden die
Sprunghaftigkeit des kindlichen Blicks eine nennenswerte Beobachtung zu sein.
Auch hier stehen stirker normative Perspektiven eher deskriptiven Beobach-
tungen gegeniiber. Die einen Studierenden beobachteten, dass die Vorschulkinder
»noch nicht zwischen Relevantem und Unrelevantem entscheiden (sic!) konnen,
sondern ,wahllos Dinge [nennen], die sie auf dem Cover entdecken® (W, 18).
Dass ein Wimmelbild zunichst zum spontanen Entdecken und Benennen viel-
filtiger Details einlddt, die mitunter ihre eigenen (Parallel-) Geschichten erzihlen
und nicht zwingend einem bestimmten (erwarteten) Fokus unterliegen, scheint
fiir sie (noch) nicht vorstellbar zu sein. Die anderen Studierenden beschreiben
etwas detaillierter den ;wandernden Blick® der Kinder (vgl. Uhlig 2014, 16). Sie
beobachten, dass die Kinder bei dem ersten Betrachten der Bilderzihlung ,,nicht
strukturiert vorgingen®, sondern ,,versuchten, vieles zu benennen und zu zeigen®,
»das Augenmerk nicht auf einer bestimmten Figur oder Situation lag, sondern der
Blick wanderte®, ein ,stindige[s] Vor- und Zuriick®, bei dem ,nicht alle Details
auf einen Blick erfasst werden kénnen® (T, 31f.). Dieses Vorgehen der Kinder
wird von den Studierenden gewiirdigt als dem Gegenstand der viele Geschichten
gleichzeitig erzihlenden Bilder angemessen: Sie ,versuchen das Buch nicht linear
zu rezipieren, sondern lassen sich auf diese Struktur ein“ (T, 32).

Beim kindlichen Zugang zu den Geschichten beobachteten die Studierenden, dass
es die Figuren sind, an denen die Kinder Interesse zeigen und auf die sie sich
einlassen. Zum Winter-Wimmelbuch lieflen die Studierenden die Kinder Stab-
figuren basteln und beobachteten deren spielerische Freude an ihnen: ,beginnen
sofort damit zu spielen®, ,bestaunen® sie, beginnen ein ,,Suchspiel“ (W, 19). Die
Figuren im Buch und die eigenen Erfahrungen der Kinder bilden im Text der
Studierenden gegenseitige Referenzrahmen, Fiktion und Realitit werden iiber die
Figuren von den Kindern miteinander verbunden: ,Beziige aus ihrem eigenen Le-
ben und Dingen, die sie kennen oder etlebt haben® (W, 20). Zum Bilderbuch Die
Torte ist weg! beobachteten die Studierenden Unterschiede zwischen (individu-
eller) Erstrezeption und (gemeinsamer) Zweitrezeption: In der , Einzelarbeitspha-
se“ haben die Kinder ,die anderen Handlungsstringe [...] nicht im Blick®, ob-
wohl sie ,,die anderen Figuren betrachteten®, jedoch ,nicht aus der Intention einer
Verkniipfung, sondern vielmehr aus Interesse an den Figuren® (T, 32), wihrend
sie sich in der ,,Gruppenphase® ,gegenseitig auf Interaktionen und Zusammen-
hinge zwischen ihren Figuren aufmerksam machen® (T, 32). Ob die Figuren allei-
ne oder in ihren Beziehungen zueinander und im Zusammenspiel der komplexen
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Handlungsstruktur — immer sind es in den Beobachtungen der Studierenden die
Figuren selbst, die die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich zichen und ihnen
einen Zugang zu den Geschichten eréffnen.

Die Studierenden verwenden fiir ihre Beobachtungen eine Sprache, die insbeson-
dere durch den Begriff der Arbeir geprigt ist, aber auch gelegentlich zwischen Ar-
beit und Spiel changiert, wie im folgenden Textausschnitt deutlich wird:

,Im nichsten Arbeitsschritt stand die gemeinsame Entdeckung des Buchcovers im
Vordergrund. [...] Sie [die Kinder] beginnen sofort damit [mit den selbstgebastelten
Stabfiguren] zu spielen, bestaunen die Figuren und freuen sich iiber ihr Werk. [...]
Nachdem das Buch aufgeschlagen wurde, rutschten die Kinder um uns Studierende
und die Biicher niher zusammen und strahlten Neugierde und Gespanntheit aus. Seite
fiir Seite wurde das Buch durchgearbeitet und gemeinsam iiberlegt, was die Figuren
machen kénnten. Da nicht jede Figur auf jeder Doppelseite zu sehen ist, entwickelte
sich ebenfalls ein Suchspiel. [...] Bei weiteren Gesprichen zum Buch bringen die Kin-
der aktiv Beziige aus ihrem eigenen Leben und Dingen, die sie kennen oder erlebt
haben, zum Gesprich. Sie arbeiten tatkriftig mit und sind interessiert, teilweise sehr
vertieft. Reflektierend gesehen hitte es sich angeboten, den vier Kindern nur ein Buch
zur gemeinsamen Arbeit zur Verfiigung zu stellen, um deren volle Konzentration auf die
Arbeit mit dem Bilderbuch zu lenken.“ (W, 18-21)

Der Einstieg in die Bilderbuchlektiire wird als , Arbeitsschritt (W, 18) bezeich-
net, woraufhin das Buch ,,Seite fiir Seite [...] durchgearbeitet (W, 19) wird, dabei
»arbeiten [die Kinder] tatkriftig mit® (W, 20). Reflektierend wird ,.ein Buch zur
gemeinsamen Arbeit” als sinnvoller erachtet, um die ,volle Konzentration auf die
Arbeit mit dem Bilderbuch® (W, 21) zu richten. Innerhalb der Spannungsfelder
und Konvergenzen zwischen Spielen, Lernen, Arbeiten und Forschen (vgl. Tabel-
le 1) wird die Bilderbuchlektiire hier sprachlich zu einer duf8erst strukturierten,
cher fremdbestimmt und diszipliniert erscheinenden Angelegenheit. Gleichzeitig
jedoch wird das Spielerische hervorgehoben: Die Kinder beginnen mit den selbst-
gebastelten Stabfiguren zu ,spielen®, ,bestaunen® sie und ,freuen sich iiber ihr
Werk®, sie ,rutschten um die Studierenden und die Biicher ,niher zusammen®
und ,strahlten Neugierde und Gespanntheit aus®, ,gemeinsam“ wurde tiberlegt,
»was die Figuren machen konnten®, dabei entwickelte sich ein ,Suchspiel (W,
19). Die Kinder bringen ,Beziige aus ihrem eigenen Leben und , Dingen, die sie
kennen oder erlebt haben®, ins Gesprich ein, sie wirken ,interessiert und , teil-
weise sehr vertieft“ (W, 20). Hier erhilt das Lustvolle, das Kreative und personlich
Bedeutsame am Titigsein einen besonderen Stellenwert, eng verkniipft mit dem
Produkt der Arbeit (dem Werk), sozialer Nihe (zusammenrutschen), positiven
Emotionen (Freude, Neugierde, Gespanntsein), Konzentriertheit (interessiert,
vertieft) und der personlichen Identitit (eigenes Leben, Kenntnisse, Erlebnisse).
Dies macht die Bilderbuchrezeption zu einer sinnstiftenden Titigkeit.
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4.2 Wie beobachten die Studierenden sich selbst?

In ihrer Selbstbeobachtung wird deutlich, wodurch sich die Studierenden heraus-
gefordert sehen und wie sie ihr eigenes Handeln reflektieren.

Die Herausforderungen, vor die sich die Studierenden gestellt sehen, bezichen sich
insbesondere auf Planungsbriiche und resultieren aus der Narrativitit der Bilder
und der Heterogenitit der Kinder.

LAn die allgemeinen Beobachtungen schliefen sich nachfolgend Auffilligkeiten an, die
bezogen auf eine erneute Umsetzung zu beachten wiren. Dies soll eine Briicke zwischen
dem urspriinglich geplanten Ablauf und der tatsichlichen Umsetzung bilden. Eine un-
erwartete Begebenheit war, dass Aaron® das Buch bereits kannte. Diese Moglichkeit
haben wir bei der Planung aufler Acht gelassen. [...] Eine besondere Herausforderung
des Bilderbuchs ist die Gleichzeitigkeit der Handlungen. Zwar haben wir bei unserer
Planung daran gedacht, dass die Parallelitit nicht ohne weiteres zu erfassen ist, jedoch
haben sich das Erzihlen und vor allem das Zusammenfithren der Handlungsstringe
als Hiirde erwiesen. [...] Vor eine weitere Herausforderung stellte uns Sabrina. Auf-
grund dessen, dass sie sich weitestgehend zuriickgehalten hat und nur wenig wihrend
der Einzelarbeitsphase, sie in der Gruppenaustauschphase gesprochen hat (sic!), konnte
zwischen ihr und den anderen beiden Kindern kein Austausch iiber die Geschichte
der Hasenmama stattfinden, sodass dies méglicherweise die Verkniipfung der Hand-
lungsstringe, wie die des Wiesels, welches die Flasche verliert, die von der Hasenmama
aufgesammelt wird, erschwert hat.“ (T, 30-31)

Der ,urspriinglich geplante Ablauf* wird von den Studierenden der , tatsichlichen
Umsetzung“ gegeniibergestellt, die sich durch ,,unerwartete Begebenheiten oder
,Hiirden“ auszeichnet, die bei der vorherigen ,,Planung” nicht beriicksichtigt wor-
den sind (T, 30). Hierbei wird indirekt der studentische Anspruch deutlich, den
Rezeptionsprozess in seinem Ablauf genau vorhersehen zu kénnen. Zu der zentra-
len Herausforderung fiir die kindliche Rezeption wird die Gleichzeitigkeit des Er-
zihlens in textlosen Bildnarrationen gezihlt. Zu Irritationen bei den Studierenden
fithrt dann die Heterogenitit der Kinder: ihre unterschiedlichen Vorkenntnisse
beziiglich des Bilderbuches bzw. ihr unterschiedliches Engagement wihrend der
Rezeption.

Bei der Reflexion ihres eigenen didaktischen Handelns setzen die Studierenden
sich insbesondere mit der Materialitit ihrer Lernarrangements auseinander. In Be-
zug auf die gemeinsame Rezeption der textlosen Bilderbiicher stellt sich ihnen die
Frage, wie und mithilfe welcher medialen Visualisierungen diese zu realisieren sei.

Durch das Bereitstellen von zwei Biichern entwickeln sich bedauernswerterweise zwei
parallele Gespriche. [...] Reflektierend gesehen hitte es sich angeboten, den vier Kin-

2 Die Namen der Kinder wurden von den Studierenden durch Pseudonyme ersetzt.
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dern nur ein Buch zur gemeinsamen Arbeit zur Verfiigung zu stellen, um deren volle
Konzentration auf die Arbeit mit dem Bilderbuch zu lenken.“ (W, 19-21)

»Es hitte sich angeboten, die Banderole mehrere Male auszudrucken und auszulegen.
Da sich die drei Kinder und die drei Lehrpersonen um die Banderole versammelten,
haben die Kinder die Geschichten der anderen mitbekommen.“ (T, 29)

Aus ihren Beobachtungen der Interaktionen wihrend der Bilderbuchrezeption
ziehen die Studierenden unterschiedliche Schlussfolgerungen, die sich auf die An-
zahl der zur Verfiigung gestellten Bilderbiicher bzw. Banderolen beziehen. Alle
Studierenden verfolgen dabei jedoch ein gemeinsames Interesse: Es geht ihnen
darum, die Aufmerksamkeit der Kinder zu fokussieren.

4.3 Zusammenfassende Interpretation

Die Studierenden fokussieren in ihren Beobachtungen der Kinder das Sprechen und
Erziblen, das Bilder-Sehen und den Zugang zu den Geschichten tber die Figuren.
In der Darstellung ihrer Beobachtungen zeigen sich Unterschiede hinsichtlich des
Blicks auf die kindlichen Handlungen. Neben ressourcenorientierten Betrach-
tungen finden sich auch defizitorientierte Formulierungen. Eine Fokussierung
des kindlichen Kénnens und eine wertschitzende, anerkennende Sprache stellt
zum Teil noch eine Herausforderung dar. In Bezug auf das kindliche Sprechen
und Erzihlen nehmen die Studierenden die Heterogenitit der Kinder in den Ge-
sprachen und Erzihlungen zu den narrativen Bildern wahr. Der Fokus liegt dabei
verstirkt auf einem geordneten und insgesamt vorhersehbaren Gesprichsablauf
sowie geschlossener Sprach- und Erzihlformen, vor deren Hintergrund die be-
obachteten stark interaktiv geprigten Erzihlhandlungen an manchen Textstellen
cher defizitir erscheinen. An anderen Stellen gelingt es den Studierenden bereits,
die sprachlichen Handlungen einzelner Kinder und den interaktiven Kontext
genauer zu beobachten, sprachlich zu wiirdigen und eine verstehende Haltung
zu entwickeln. Die Studierenden beobachten das kindliche Bilder-Sehen auf un-
terschiedliche Weise. Wihrend manche die Betrachtung von Wimmelbildern als
eher unstrukturiert erleben und einen thematischen Fokus vermissen (also eher an
ihren Erwartungen ,kompetenter® Bildbetrachtenden festhalten), lassen sich an-
dere auf die wandernden Blicke der Kinder und das Vor- und Zurtickspringen im
Bildbetrachtungsprozess ein und suchen zu ergriinden, wie die Kinder mit diesen
bildnarrativen Herausforderungen der Gleichzeitigkeit umgehen. Beziiglich des
Zugangs zu den Geschichten sind die Studierenden insgesamt stark an strukturellen
Fragen des Gesprichsverlaufs, der Zusammenfiihrung der Handlungsstrukturen
und der thematischen Fokussierung interessiert. Auch wenn es sie noch sichtlich
herausfordert, beginnen die Studierenden schreibend damit, sich den kindlichen
Interessen an den Figuren und ihren Geschichten zu 6ffnen und eine beobachten-
de, fragende, suchende und offen forschende Haltung einzunehmen.
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In ihrer Sprache changieren die Studierenden bei der Bezeichnung des gemein-
samen Handelns zwischen Arbeit und Spiel. Insbesondere im Spielerischen kom-
men das kindliche Interesse und die Freude an den Geschichten zum Ausdruck.
Die Studierenden betrachten ihr Arrangement sprachlich insbesondere als Arbeir
(Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Arbeitsphase, Arbeitsschritt, Arbeitsauftrag, arbei-
ten, durcharbeiten, mitarbeiten, erarbeiten). An den Stellen, an denen die Be-
obachtungen sprachlich zwischen Arbeiten und Spielen changieren und das Spie-
lerische zunehmend Raum einnimmt, werden Imagination und das kindliche
Interesse an den Figuren und ihren Geschichten sowie die Verbindung von Fiktion
und Realitir sichtbar (mit den Figuren spielen, sie bestaunen, sich freuen, Neu-
gierde, Gespanntheit, Suchspiel, Interesse an Figuren, Figuren entdecken — Bezii-
ge aus ihrem eigenen Leben, tatkriftig, vertieft, konzentriert). Die Studierenden
nehmen die Freude am gemeinsamen Tun der Kinder wahr und geben ihr sprachlich
Ausdruck (niher zusammenrutschen, gemeinsam austauschen, aufeinander Bezug
nehmen).

Eine zentrale Herausforderung sehen die Studierenden in Planungsbriichen, be-
dingt durch die Narration der Bilder und die Heterogenitit der Kinder. In ihren
Texten fokussieren die Studierenden ihre (vorherigen) didaktischen Planungen, die
(teilnehmenden) pddagogischen Beobachtungen stehen cher im Hintergrund (die
Darstellungen der Planungen nehmen grofien Raum in den Texten ein, mitunter
werden ganze ,,Unterrichtsentwiirfe® in den Anhang mitaufgenommen, die den
Beobachtungen zugrunde liegenden Feldnotizen jedoch meist nicht). Wohl auch
bedingt durch diese Dominanz der Planungen sehen sich die Studierenden dann
insbesondere durch unerwartete Planungsbriiche herausgefordert. Diese bezichen
sich zum einen auf die narrativen Herausforderungen der Bilderbiicher (gleichzei-
tiges Erzihlen der Bilder), zum anderen auf die Heterogenitir der Kinder (aktiv,
zuriickhaltend) im Umgang mit den komplexen Bildern.

In der Reflexion ihres eigenen Handelns nehmen die Studierenden insbesondere
die Materialitit der Bilderbiicher in den Blick und reflektieren die damit ver-
bundenen Ding-Praktiken. Interessant ist, dass sie unterschiedliche Schlussfolge-
rungen aus ihren Beobachtungen ziechen (ein Buch statt zwei Biicher, mehrere
Banderolen statt einer Banderole), wobei es den Studierenden jeweils um die Fo-
kussierung der Aufmerksamkeit der Kinder geht.

5 Ausblick

Als Ausblick aus den rekonstruktiven Analysen der studentischen Texte lassen sich
Schlussfolgerungen formulieren, die sich zum einen auf die forschenden Lernpro-
zesse der Studierenden bezichen, zum anderen auf die Konzeption der Werkstatt-
seminare.
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Hinsichdich der forschenden Lernprozesse der Studierenden empfiehlt es sich, den
Blick stirker von der Fokussierung der eigenen didaktischen Planung hin zur ge-
nauen Beobachtung der sprachlich-literarischen Handlungen und Lernprozesse
der Kinder zu verlagern. Dabei steht die Aneignung einer ressourcenorientierten
Perspektive und Sprache im Vordergrund. Dem Spielerischen bei der gemein-
samen Rezeption von Bilderbiichern gilt es aufgrund seiner imaginativen Kraft
mehr Raum zu geben.

Die Konzeption der Werkstattseminare betreffend lassen sich daraus als nichste
Schritte ableiten, stirker von der Handlungsforschung zur teilnehmenden Be-
obachtung tiberzugehen, Schreibwerkstitten zur Erprobung einer ressourceno-
rientierten und damit wertschitzenden Sprache in die Seminare zu integrieren
sowie Reflexionskapitel zum eigenen Lernprozess als verbindliche Bestandteile der
Seminararbeiten zu etablieren.

Literatur

Andresen, Helga (2014): Spielentwicklung und Spracherwerb. Fiktionsspiel — Rollenspiel — Sprach-
spiel. In: SAL-Bullentin, H. 152, 5-18. Online unter: https://www.logopaedieschweiz.ch/filead-
min/media/bulletin_archiv/152_Fachbeitrag%20Andresen.pdf (Abrufdatum: 03.09.2019)

Berner, Rotraut Susanne (2003): Winter-Wimmelbuch. Hildesheim: Gerstenberg.

Bohnsack, Ralf (2000): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in Methodologie und Praxis qua-
litativer Forschung. Opladen: Leske + Budrich.

Dehn, Mechthild; Daniela Merklinger & Lis Schiiler (2011): Texte und Kontexte. Schreiben als kul-
turelle Tétigkeit in der Grundschule. Seelze: Kallmeyer.

Elschenbroich, Donata (2010): Die Dinge. Expeditionen zu den Gegenstinden des tiglichen Lebens.
Miinchen: Kunstmann.

Herrmann, Franziska (2019): Didaktische Forschungswerkstatt zum kreativen Schreiben — Ein fi-
cherverbindendes Seminar im Format forschenden Lernens. In: GDSU-Journal, H. 9, 9-30. On-
line unter: http://www.gdsu.de/gdsu/wp-content/uploads/2019/07/9_30_9.pdf (Abrufdatum:
03.09.2019)

Hildebrandt, Elke & Weisshaupt, Mark (2013): Spielen in der Lernwerkstatt? In: Coelen, Hendrik
& Barbara Miiller-Naendrup (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstitten. Potentiale und Herausforde-
rungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden: Springer VS, 163-170.

Hoffmann, Jeanette; Franziska Hermann & Martin Schweda (2019): Lesen, Schreiben, Sehen, Zeich-
nen, Erzihlen ... und dariiber ins Gesprich kommen — in der Lern- und Forschungswerkstatt
Grundschule an der TU Dresden. In: Baar, Robert; Andreas Feindt & Sven Trostmann (Hrsg.):
Struktur und Handlung in Lernwerkstitten. Hochschuldidaktische Riume zwischen Einschrin-
kung und Erméglichung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 173-184.

Hoftfmann, Jeanette (2013): ,Vielleicht sehnt der sich nach Sonne ...“ — Entfaltung von Perspektiven
im Gesprich zum Bilder(buch)kino einer vielstimmigen Geschichte. In: Jantzen, Christoph & Ste-
fanie Klenz (Hrsg.): Text und Bild — Bild und Text. Bilderbiicher im Deutschunterricht. Stuttgart:
Fillibach bei Klett, 37-72.

Huber, Ludwig (2013): Warum Forschendes Lernen nétig und méglich ist. In: Huber, Ludwig; Julia
Hellmer & Friederike Schneider (Hrsg.): Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und
Erfahrungen. 2. Aufl. Bielefeld: Universititsverlag Webler, 9-35.



Kindliche Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse

Kluge, Norbert (1999): Spiel und Schule. Zur Geschichte einer konfliktreichen Beziehung. In: Petil-
lon, Hans & Renate Valtin (Hrsg.): Spielen in der Grundschule. Grundlagen — Anregungen — Bei-
spiele. Frankfurt am Main: Grundschulverband, 43-53.

Krappmann, Lothar (1999): Spielen, Lernen und Bildung. In: Petillon, Hans & Renate Valtin (Hrsg.):
Spielen in der Grundschule. Grundlagen — Anregungen — Beispiele. Frankfurt am Main: Grund-
schulverband, 54-66.

Kroon, Sjaak & Jan Sturm (2002): ,Key Incident Analyse” und ,internationale Triangulierung” als
Verfahren in der empirischen Unterrichtsforschung. In: Kammler, Clemens & Werner Knapp
(Hrsg.): Empirische Unterrichtsforschung und Deutschdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren, 96-114.

Krummbheuer, G6tz & Natalie Naujok (1999): Grundlagen und Beispiele Interpretativer Unterrichts-
forschung. Opladen: Springer VS.

Kruse, Iris (2015): ,Hin- und herblittern und schauen und suchen...“ Literarisches Lernen mit text-
losen Bilderbiichern. In: Grundschule Deutsch, 12. Jg., H. 48, 27-29.

Rabenstein, Kerstin (2018): Ding-Praktiken. Zur sozio-materiellen Dimension von Unterricht. In:
Proske, Matthias & Rabenstein, Kerstin (Hrsg.): Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 189-206.

Stenger, Ursula (2012/2013): Spiel als anthropologische Konstante. In: Kulturelle Bildung Online.
Online unter: https://www.kubi-online.de/artikel/spiel-anthropologische-konstante (Abrufdatum:
03.09.2019)

Stenger, Ursula (2014): Spiel. In: Wulf, Christoph & Jérg Zirfas (Hrsg.): Handbuch Pidagogische
Anthropologie. Wiesbaden: Springer VS, 267-274.

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

Tjong-Khing, Thé¢ (2006): Die Torte ist weg! Eine spannende Verfolgungsjagd. Frankfurt am Main:
Moritz.

Uhlig, Bettina (2014): Ich sehe etwas, was du nicht sichst. Bildsehen und Bildimagination bei der
Betrachtung von Bilderbiichern. In: Scherer, Gabriela; Steffen Volz & Maja Wiprichtiger-Geppert
(Hrsg.): Bilderbuch und literar-dsthetische Bildung. Trier: WVT, 9-22.

Uhlig, Bettina; Gabriele Lieber & Anna Root (2015): Was kannst du auf dem Bild nicht sehen?
Leerstellen in Bilderbiichern narrativ fiillen. In: Die Grundschulzeitschrift. 29. Jg., H. 29, 40-44.

Wieler, Petra (2015): Vorlesen ohne Text? Literarisches Lernen und der Erwerb konzeptioneller
Schriftlichkeit bei der Bilderbuch-Rezeption durch mehrsprachige Grundschulkinder. In: Dehn,
Mechthild & Daniela Merklinger (Hrsg.): Erzihlen, vorlesen, zum Schmékern anregen. Beitrige
zur Grundschulreform. Frankfurt am Main: Grundschulverband, 100-113.

Whulf, Christoph (2014): Bilder des Menschen. Imaginire und performative Grundlagen der Kultur.
Bielefeld: transcript.

53



54|
Ulrike Stadler-Altmann und Gerda Winkler

Spielen, Lernen und Arbeiten —
Modi der Raumnutzung in Lernwerkstatt und Bibliothek

Ausgehend von den Transformationsprozessen zweier Orte zu einem Lernraum
(Stadler-Altmann & Winkler, 2019b), der durch die Kooperation zwischen Lernwerk-
statt und Bibliothek entstanden ist, soll im Folgenden der Fokus darauf gelegt werden,
wie das Spielen, Lernen und Arbeiten der Studierenden sowie der Dozierenden in
einer Lernwerkstatt erforscht werden kann. Welche Beobachtungsmodi lassen sich ein-
setzen und welche Ergebnisse sind zu erwarten?

Diskutiert werden forschungsmethodische Zugiinge zum Beobachtungsgegenstand,
Rabhmenbedingungen und technische Moglichkeiten. Ziel ist es, Ideen zur Erfassung
und Analyse von Arbeitstechniken in einer Lernwerkstatt zu bestimmen und daraus
Leitlinien fiir die Gestaltung und Ausstattung einer Lernwerkstatt, sowie fiir weiter-
fiihrende Studien zu gewinnen.

1 Riume nutzen

Den Fragen der Akzeptanz und Nutzung von Riumen in éffentlichen Institutio-
nen wie Bibliotheken, Museen und Kirchen wird in unterschiedlichen Kontexten
nachgegangen (vgl. Burzan 2019: 1). Dazu werden hiufig die Besucherzahlen
erfasst und angenommen, dass ein Anstieg bzw. ein Riickgang dieser Werte die
Akzeptanz und die Nutzung einer Bibliothek bzw. eines Museums belegen. Aller-
dings kann mit diesem methodischen Zugang nur belegt werden, dass Personen
die Riume frequentieren und sich in ihnen linger oder kiirzer aufhalten. Die
genaue Aufenthaltsdauer und die Titigkeit der Besucherinnen und Besucher kann
dadurch nicht erfasst werden. Dafiir werden andere Verfahren benétigt.

Forschung, die sich mit Raumnutzung auseinandersetzt, findet sich zum Beispiel
im Kontext der Pidagogik, Psychologie, Soziologie, Architektur, Stidteplanung,
Geschichte und Okonomie. Entsprechend vielfiltig sind die zugrundeliegenden
Theorieofferte, die das Nachdenken und die empirische Erfassung der Raumnut-
zung bedingen. Als zentrale Fragestellung ldsst sich in den bisher vorliegenden
Studien das Wechselverhilenis zwischen der Raumgestaltung und der Raumnut-
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zung ausmachen. Dabei wird meist von den Aufgaben und Funktionen der jewei-
ligen Institution, die den Raum zur Verfiigung stellt, ausgegangen und daraus ab-
geleitet, wie die Nutzung erfasst und untersucht werden kann. Da die jeweiligen
Institutionen den mehr oder weniger engen Rahmen der Raumnutzung bilden,
scheint dieser Ausgangspunkt insbesondere fiir gesellschaftlich verantwortete In-
stitutionen besonders fruchtbar zu sein. Dies kénnte auch erkliren, warum dazu
fiir manche Institutionen viele (z.B. fiir die Schule, siche Stadler-Altmann 2016,
2018 & 2019 und fiir das Museum, sieche Burzan 2019) und fiir andere kaum
Studien vorliegen.

Theoretische Uberlegungen zum absoluten und relationalen Raum (Ludwig 2016)
werfen die Fragen auf, was eigentlich zu beobachten und zu erforschen ist: Geht es
um den physischen Raum, der nach Léw (2001) absolut zu sehen ist, oder geht es
um den relationalen Raum, der erst durch eine soziale Interaktion sichtbar wird?
Nach Eigenbrodt und Stange (2014) kann dann von Wissensrdumen gesprochen
werden, wenn sie den Anforderungen von Lehren und Lernen in sozialer Interak-
tion gerecht werden bzw. entsprechen. Dabei muss im Zusammenhang mit dem
universitiren Kontext auch zwischen unterschiedlichen Arten des Lehrens und
Lernens differenziert werden. Zwischen der klassischen Lehrveranstaltung einer
Vorlesung bis zum Selbststudium ldsst sich hier eine ganze Bandbreite an Ak-
tivitdten unterscheiden. Im Kontext der Frage nach der Raumnutzung in einer
Lernwerkstatt, die integraler Bestandteil einer Universititsbibliothek ist, werden
gerade diese Aktivititen interessant: Was genau machen Studierende und Dozie-
rende in der EduSpace Lernwerkstatt?

1.1 Raumnutzungsstudien

Der absolute und der relationale Raum (vgl. Stang 2017) tiberlagern sich und
konnen im Kontext der gesellschaftlich bedingten Aufgaben und Funktionen ei-
ner Universitit auch so benannt werden:

»Lebrriume fiir die Durchfiihrung und Organisation der Lehrveranstaltungen, Lernriu-
me fur selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen, Zwischenriume, in denen sich
Studierende erholen, mit anderen austauschen und verpflegen kénnen, Prifungsriu-
me fiir die Durchfithrung der zahlreicher gewordenen und oft zeitgleichen Priifungen,
Spielriume, um innovative Lehr- und Lernformen zu entwickeln und umzusetzen.”
(Brandt & Bachmann 2014, S. 16, Hervorhebung im Original)

Dabei kann es sich als physischer Raum auch um ein und denselben Ort handeln.
Angelehnt an die Unterscheidung zwischen Ort und Raum nach Michel de Cer-
teau haben Stadler-Altmann und Winkler (2019b) gezeigt, wie aus zwei, genau
definierten Orten ein Lernraum werden kann und welche Verhaltens- bzw. Inter-
aktionsmuster diesen Raum bedingen. Damit ist der absolute Ort der Bibliothek
und der Lernwerkstatt zu einem relationalen Raum geworden.
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Die Verinderungen der Verhaltens- und Interaktionsmuster sind schon linger
Ausléser fiir theoretische Uberlegungen, empirische Studien und physischer,
architektonischer Entwicklungen an und in Universititen. Dabei ist auffillig, dass
die prognostizierten Herausforderungen einer Universitit im Wandel von einer
Wissens- zu einer Informationsgesellschaft vielfiltige bauliche Prozesse in Gang
setzen, diese aber kaum durch erzichungswissenschaftliche Studien zu verin-
dertem, eventuell verbessertem universitiren Lehr-Lernbetrieb begleitet werden.
Vielmehr bleibt es bei einer Bestandsaufnahme dieser Verinderung;

»Universities have recognized the need for investment in both formal and informal
learning spaces to support the student experience and this includes the requirement
to balance innovative and collaborative spaces with traditional tiered lecture theatres,
which are increasingly being adapted to new learning practices and continue to play a
useful role in the teaching of large cohorts. We are moving away from desk and chair
workspaces to providing a range of types of furnishing and deploying a variety of tech-
nologies. We are also seeing a shift in where these facilities are located with the develop-
ment of more learning hubs and satellites.” (UCISA 2016, S. 5)

In der Studie zu Raumnutzungsmustern Studierender (Gothe & Pfadenhauer
2010) wird zwischen Mustern der Nutzung von Gruppen sowie Typen unter-
schieden und mit der grundsitzlichen Studienorientierung in Bezichung gesetzt.
Daraus konnen individuelle Raumnutzungsmuster generiert werden, die den
jeweiligen absoluten Riumen der Universitit Bedeutungsinhalte zuschreiben.
Letztendlich kénnen die Autorinnen eine Bewertung der Riume durch die Stu-
dierenden (Gothe & Pfadenhauer 2010, S. 92ff) vorlegen und zeigen, welche
Nutzungsméglichkeit von den Studierenden bevorzugt wird. Offen bleibt aller-
dings, wozu und wie genau die genannten Riume genutzt werden.

2 Raumnutzung beobachten und erfassen

2.1 Méglichkeiten

Prinzipiell lassen sich in methodischer Hinsicht unterschiedliche Zuginge zur
empirischen Erfassung der Raumnutzung in einer Lernwerkstatt und in einer Bi-
bliothek vorstellen: In der oben angefiihrten Studie von Grothe und Pfadenhauer
(2010) fihrten die Studierenden sog. Logbiicher. Stang (2017) beschreibt ein Be-
obachtungsszenarium, in dem Studierende mit einem unterschiedlich méblierten
Lernraum konfrontiert wurden. Erfasst wurde der Umgang der Studierenden mit
dieser Situation durch Kameraaufnahmen und Selbstaussagen. In beiden Stu-
dien sind methodologisch innovative Verfahren eingesetzt worden, aber es sind
auch andere cher klassischere Vorgehensweisen denkbar, z.B. der Einsatz von Fra-
gebogen oder von geschulten Beobachterinnen und Beobachtern.
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Allerdings ist zu vermuten, dass es bei der Erfassung der Raumnutzung in einem
absoluten Lehr- und Lernraum an einer Universitit kaum {iberraschende Formen
der Nutzung gibt, da menschliches Verhalten von fritheren Erfahrungen geprigt
ist.

Wie sich ein Mensch in einem Raum verhilt, ist eng verbunden mit seiner Erinne-
rung an frithere Raumerlebnisse: Eine prigende Erfahrung in der Lernbiografie ist das
schulische Klassenzimmer mit einer Lehrperson im Frontalunterricht. Hierbei entsteht
meist wenig Raum fiir die Entfaltung eigener Ideen und das kritische Diskutieren der

Inhalte. (Giinther 2019, S. 3)

Da sich universitires Lehren und Lernen aber vom schulischen Unterrichten und
Lernen unterscheiden sollte, miissen die Lernbedingungen, die absoluten Riu-
me verindert werden, um als relationale Riume den Studierenden entsprechende
Méglichkeiten zu bieten.

In Settings der Hochschule und Erwachsenenbildung sind erwachsene Lernende ge-
genteilig damit konfrontiert, die personliche (Weiter-) Qualifizierung eigenstindig zu
steuern und dafiir auch Riume fiir informelles Lernen zu nutzen. Zudem gewinnen
der fachliche Austausch, das gemeinsame Lernen mit Peers sowie das Prisentieren und
Diskutieren der eigenen Gedanken an Bedeutung. Hierfiir braucht es spezielle Riume,
die durch ihren Angebotscharakter diese Kommunikationsformen unterstiitzen. Sichtet
man jedoch das Raumangebot an (deutschen) Bildungseinrichtungen, ist feststellbar,
dass die Lernraume sowohl in der Architektur und Innenausstattung als auch in der
Nutzung traditionellen schulischen Mustern verhaftet sind und wenig (Spiel-)Raum fiir
innovative Settings besteht. (Giinther 2019, S. 3)

Erst innovative Settings erméglichen es, interessante Studien zur Raumnutzung
zu planen und durchzufiihren. Deshalb ist der Raum einer Lernwerkstatt, insbe-
sondere dann, wenn er in eine Bibliothek integriert ist, ein idealer Ausgangspunke.
Forschungsleitend sind deshalb die Fragen, wer wann und wie die EduSpace Lern-
werkstatt in der Bibliothek nutzt.

2.2 Raumnutzung in der EduSpace Lernwerkstatt (Forschungsdesign)

Die Vermutung, dass ein besonderes Setting eine besondere Raumnutzung nach
sich zieht, kann zum einen durch die steigenden Nutzerzahlen der Bibliothek
belegt werden (siche Stadler-Altmann & Winkler 2019), zum anderen miissen fiir
die Priifung dieser Annahme unterschiedliche Erhebungsmethoden kombiniert
werden. Dabei werden eher klassische, wie auch in technischer Hinsicht innova-
tive Methoden kombiniert.
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(1) Fragebogen

Die Frage, wer sich wann und wozu in der EduSpace Lernwerkstatt authilt, ldsst
sich zum einen leicht durch die Belegungslisten des Raums, die von der Raum-
verwaltungssoftware elektronisch erfasst werden, abfragen. Damit kann zunichst
eine einfache Ubersicht der Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt fiir Lehrver-
anstaltungen, Workshops, Meetings und andere Veranstaltungen erstellt werden.
Hierzu kann jetzt schon festgehalten werden, dass die Belegung der EduSpace
Lernwerkstatt seit der Eréffnung im Herbst 2016 kontinuierlich zunimmt, aber
vom Engagement der Dozierenden bzw. den Vorgaben der Modul-, Fachbereichs-
und Clusterverantwortlichen abhingt. So integrieren beispielsweise jiingere Kolle-
ginnen und Kollegen aus der Fachdidaktik der deutsch- und italienischsprachigen
Abteilung' die EduSpace Lernwerkstatt hiufig in ihre Lehrveranstaltungen bzw.
verlegen ihre Seminare und Ubungen ganz in diesen Raum. Fiir den Fachbereich
der Allgemeinen Didaktik in der deutschsprachigen Abteilung gilt die Vorgabe,
dass alle Seminare in der Lernwerkstatt durchzufiihren sind und das Forschungs-
cluster Allgemeine Didaktik ¢ Didaktik der Inklusion trifft sich monatlich in der
EduSpace Lernwerkstatt fiir die gemeinsame Planungsarbeit.

Diese Ausgangslage wird nun genutzt, um Fragebogen zu entwickeln, welche die
spezifische Titigkeit in der EduSpace Lernwerkstatt sowie in und mit der Biblio-
thek erfassen. Dabei muss sowohl das Szenario — Lehrveranstaltung, Workshop,
Meeting oder anderes — als auch die Zielgruppe — Lehrende, Studierende, For-
scherinnen und Forscher etc. — beriicksichtigt werden. Beabsichtigt ist, jeweils
gegen Ende der Veranstaltungen im Riickblick die tatsichliche Raumnutzung zu
erfassen.

(2) Beobachtung

Interessant wire auch durch geschulte Beobachterinnen und Beobachter das Ge-
schehen im Raum der EduSpace Lernwerkstatt und der Bibliothek erfassen zu
lassen. Wihrend eines festzulegenden Zeitraums kénnten sich diese im Raum
authalten und anhand eines Kriterienkatalogs die Anwesenheit und die Titig-
keiten dokumentieren. Mégliche Kriterien kénnten Aspekte des Lernverhaltens,
der Interaktion, der Verteilung der Personen oder deren Bewegungschronologie
im Raum sein. Bei diesen Beobachtungen muss, wie bei der Erstellung der Fra-
gebogen, das Setting, die Zielgruppe und der Beobachtungszeitraum beriick-
sichtigt werden.

1 Das Studium an der Fakultit fir Bildungswissenschaften der Freien Universitidt Bozen ist entspre-
chend der Bildungsrealitit im Land Siidtirol nach den drei Sprachgruppen (Italienisch, Deutsch
und Ladinisch) strukturiert. Die Bedeutung der EduSpace Lernwerkstatt als integrierendes Element
fir die Sprachgruppen innerhalb des Studienangebots ist an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt
worden (Stadler-Altmann 2019; 2018a).
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(3) Szenarioanalysen

Um die muldifunktionalen Nutzungsméglichkeiten der EduSpace Lernwerkstatt
in die Untersuchung einbezichen zu kénnen, wire eine Szenarioanalyse angelehnt
an die Studie der Hochschule der Medien Stuttgart (Stang & Strahl 2016) zur
riumlichen Inszenierung mit flexiblen Mébeln denkbar:

Seit 2012 wurden regelmifig Untersuchungsphasen mit drei Raumstrukturierungs-
szenarien, je vier Wochen, durchgefiihrt. Die erste Phase war dadurch gekennzeichnert,
dass die Mébel nach Schlieung der Bibliothek wieder in die urspriinglich geplante
Struktur zuriickgestellt wurden. In der zweiten Phase blieben die Mébel so stehen, wie
sie von den Studierenden arrangiert wurden, sodass die Nutzerinnen und Nutzer das
sLearnerLab“ bzw. die ,Lernwelt® am nichsten Tag ,unaufgeriumt® vorfanden. Das
»Storage”“-Konzept wurde in der dritten Phase realisiert. Hier wurden die Mébel jeden
Abend an die Winde gestellt, sodass es fiir die Studierenden nétig wurde, sich das Lern-
arrangement in einem groflen, leeren Raum selbst zusammenzustellen. (Stang 2017,

33)

Diese ,,Raumstrukturierungsszenarien® (ebd.) kénnten durch eine Fotodokumen-
tation jeweils nach den Veranstaltungen bzw. an den Abenden nach der freien
Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt erfasst werden. Zu vermuten ist, dass sich
dabei dhnliche Ergebnisse und Tendenzen wie in der Stuttgarter Studie zeigen:

Mit dem dritten Setting hatten die Studierenden die gréfiten Probleme. Die Ergebnisse
der Untersuchungszyklen zeigen, dass vor allem Lerngruppen dazu tendieren, mit den
Trennwinden einen Raum im Raum zu gestalten. Wihrend zu Beginn des Projekts
die Bereitschaft, das Lernarrangement selbst zusammenzustellen, eher gering war, zeigt
sich nach mehreren Wochen ein zunehmendes Interesse der Studierenden, den Raum
ihren Interessen entsprechend umzugestalten. So verindert sich das Raumarrangement
permanent. Die Nutzung zeigt, dass die Studierenden das flexible Méblierungsangebot
kreativ zusammenstellen. Deutlich wurde auch, wie Méblierung und Arrangement Ver-
halten und Handeln der Studierenden beeinflussen. (Strang 2017b, 33)

Uber die Dokumentation der Mébelarrangements hinaus sind auch ganz kon-
krete Hinweise zu erwarten, wie eine Lernwerkstatt vorzubereiten ist, um vielfil-
tige und diverse Lernsettings zu erméglichen, sowohl im Kontext von Lehrveran-
staltungen als auch wihrend den Zeiten der freien Nutzung der Lernwerkstatt.

(4) Technische Méglichkeiten

Nutzbar sind neben den bislang in der Erziehungswissenschaft eingesetzten On-
line-Fragebdgen und Videografien auch weitere technische Features, die bisher
in der entsprechenden Forschung kaum zum Einsatz kommen, bzw. in anderen
Zusammenhingen genutzt werden.

Da die EduSpace Lernwerkstatt iiber die Bibliothek und wihrend der Offnungs-
zeiten der Bibliothek zuginglich ist, werden alle Nutzerinnen und Nutzer auto-
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matisch mit Betreten der Bibliothek erfasst. Allerdings kann daraus noch nicht
abgeleitet werden, dass diese erfasste Zahl auch der Anzahl der Nutzerinnen und
Nutzer der EduSpace Lernwerkstatt entspricht. Auch die Verweildauer der Per-
sonen in der Lernwerkstatt kann so nicht erhoben werden. Dafiir kénnte ein
Raumsensoriksystem zur Erfassung der tatsichlichen Raumbelegung (Geiger u.a.
2006) genutzt werden, mit dem im Zusammenhang der Steuerung der Raumbe-
legung an Universititen schon Erfahrungen gesammelt wurden. Mittels Licht-
schranken und Bewegungsmeldern (siche Abbildung 1) kann dann neben der
Anzahl auch die Verweildauer erfasst werden.

[ [T [ 1 [ [

i )Bewegungsmelder Bewegungsmelderb

l

Mikrocontroller-Board

Lichtschranken-Hardware

Infrarotsender

% l = Ethernet-Netzwerk

Informations-Display

Abb. 1: Prototypisch umgesetztes Rauminformationssystem (Geiger u.a., 2006, 91)

Mit diesem webbasierten System und entsprechender Modifizierung kénnten
letztendlich auch die Bewegungen im Raum aufgezeichnet werden. Wenn diese
Raumsensorik zusitzlich mit einer Videografie kombiniert wird, dann ist das Ge-
schehen in der Lernwerkstatt umfassend dokumentiert.

Um einen schnellen Eindruck zur Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt zu er-
halten, kénnten z.B. Feedback-Terminals genutzt werden, die bei 6ffentlichen
Serviceangeboten eingesetzt werden. Durch einfaches Antippen eines Smilies auf
einem Touchscreen beim Verlassen der EduSpace Lernwerkstatt kdnnten die Nut-
zerinnen und Nutzer angeben, was sie gerade gemacht haben. Dafiir lassen sich
die Feedback-Terminals entsprechend programmieren und mit einer dreistufigen
Evaluation verkniipfen, so dass neben der Hauptfrage nach der konkreten Titig-
keit auch weitere Unterfragen definiert werden kénnen (siehe z.B. www.happy-
or-not.com/de/smiley-touch-6/). Da diese Art der Abfrage von Eindriicken einen
hohen Aufforderungscharakter hat und quasi im Vorbeigehen erledigt werden
kann, ist zu erwarten, dass die meisten Nutzerinnen und Nutzer ihr Feedback
geben.
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Um die besondere riumliche Umgebung der EduSpace Lernwerkstatt in der
Bibliothek abzubilden, sollte auch erfasst werden, ob die Besucherinnen und Be-
sucher Bibliothek und Lernwerkstatt kombiniert nutzen. Eine technische Még-
lichkeit dafiir wire die Aufzeichnung der GPS-Daten in den Smartphones der
Nutzerinnen und Nutzer (Mock & Rohs 2008). Dafiir miisste ein Jahrgang Stu-
dierender gebeten werden, seine Daten aus einem bestimmten Zeitraum, einmal
wihrend der Vorlesungszeit und einmal auf§erhalb der Vorlesungszeit, zur Ver-
fiigung zu stellen bzw. eine entsprechende App zu nutzen. Wenn anschlieflend
der gewihlten Tracking-Applikation der Gebidudeplan der Bibliothek und der
Lernwerkstatt zugrunde gelegt wird, konnen die Bewegungsmuster genau erfasst
werden.

Alle diese technischen Méglichkeiten miissen vor dem Einsatz auch in rechtlicher
Hinsicht gepriift und entsprechende Datenschutzbestimmungen bericksichtigt
werden.

Neben diesen Méglichkeiten, die Raumnutzung empirisch zu erfassen, muss auch
dariiber nachgedacht werden, ob die in den jeweiligen Konzepten angegebenen
Ziele der Bibliothek und der EduSpace Lernwerkstatt tiberpriift werden kénnen.

3 Raumnutzungsstudie: EduSpace Lernwerkstatt & Bibliothek

Da die inhaldliche Arbeit in der EduSpace Lernwerkstatt auf der Idee des Didak-
tisch Denken Lernens aufbaut, ist sie eng mit den Theorieofferten der Allgemeinen
Didaktik verkniipft. Dabei ist die EduSpace Lernwerkstatt ein Lernraum, der die
Maglichkeit bietet, Praxiserfahrungen vor und nachzubereiten (Stadler-Altmann
2019). Wie diese Kooperation und Kollaboration zwischen Theorie und Praxis
untersucht werden kann, muss demnach Bestandteil einer entsprechenden Stu-
die sein. Hierfiir konnten zum einen die oben genannten Instrumente entspre-
chend modifiziert werden, bzw. zusitzliche qualitative Erhebungsmethoden wie
Leitfaden gestiitzte Interviews und Gruppendiskussionen zum Einsatz kommen.
Themen und Fragestellungen daftir kénnen aus den Syllabi (Curricula) der ent-
sprechenden Allgemein Didaktischen Lehrveranstaltungen, aus den Leitlinien
fiir die Praktika und aus dem Konzept der EduSpace Lernwerkstatt abgeleitet
werden. Ideen, wie die studentischen Aktivititen im Rahmen des Selbststudiums
sollen dabei tiber die zeitliche und riumliche Organisation angelehnt an Vogel
und Woisch (2013) erfasst werden.

Aus den genannten Ansitzen, Ideen und Moglichkeiten muss nun eine konkrete
Studie konzipiert und durchgefiihrt werden. Geplant ist, die Konzeption im aka-
demischen Jahr 2019/2020 abzuschlieflen und die Instrumente zu pilotieren. Die
entsprechende Hauptstudie ist dann fiir 2020/2021 projektiert.
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Neben der Beantwortung der forschungsleitenden Fragen, wer wann und wie die
EduSpace Lernwerkstatt in der Bibliothek nutzt, werden auch konkrete Hinweise
zur Gestaltung, Einrichtung und Optimierung einer Lernwerkstatt erwartet, die
den unterschiedlichen universitiren Lehr-Lernanspriichen gerecht werden kann.
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Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
im Gorex_Projektpraktikum durch
Studierenden-Co-Reflexion

Ziel der Lebrveranstaltung ,, GOFEX_Projektpraktikum”, die konzeptionelles Element
einer Hochschullernwerkstatt ist und dem Verbund der Lernwerkstitten der Univer-
sitit des Saarlandes angegliedert ist, ist es, die individuellen Lernproblematiken von
Grundschullehramtsstudierenden mit Hilfe von Studierenden-Co-Reflexion und un-
terstiitzt durch Portfolio-Arbeit zu identifizieren, um fokussierte Reflexionen iiber die
eigene Lehrenden-Rolle zu ermoglichen. Dieser Beitrag zeigt auf, wie die (Selbst)Re-
flexion der Teilnehmenden in diesem Rahmen gezielt gefordert werden kann, um eine
Professionalisierung angehender Primarstufenlebrkrifte — als Lernbegleitung beim
Experimentieren im naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht — zu erreichen.
Inwiefern dies gelingt, zeigen Einblicke in die Portfolios der Studierenden in Verbin-
dung mit den Ergebnissen einer Fragebogenerhebunyg.

Professionalisierung und Reflexion in der Lehrerbildung
Professionalisierung durch Praxis?

In der aktuellen Lehrerbildung scheint es eine Tendenz hin zu mehr und/oder
besserer Praxis zu geben, wie die folgenden Beispiele exemplarisch aufzeigen (vgl.
auch Rothland & Biederbeck 2018): Einerseits beklagen angehende Lehrkrifte
eine Auseinandersetzung mit Unterricht auf nahezu ausschliefllich theoretischer
Grundlage (vgl. Roters 2016; Wenzl u.a. 2017). Im Studiengang Lehrame Pri-
marstufe an der Universitit des Saarlandes (UdS) fordern die Studierenden in
den Veranstaltungsevaluationen deshalb mehr Praxisbezug/-nihe. Andererseits
ist in verschiedenen Projektbeschreibungen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
(BMBF) die Rede von der Einfiihrung neuer Lehrformate mit vermehrtem Pra-
xisbezug (Bielefeld), einer Reformation der Praxisphase (Marburg), praxisbezo-
genen und praxisbegleitenden Lehr-Lernformaten (Berlin), reflektierten Praxiser-
fahrungen (Miinster) oder modularer Schulpraxiseinbindung (Landau). In Kiel
wurde in diesem Rahmen gar ein Praxissemester inklusive Praxiscurriculum ent-
wickelt (vgl. Qualititsoffensive Lehrerbildung).
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Auch das saarlindische Verbundprojekt SaLUt' der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung zielt inhaltlich auf den Ausbau und die Weiterentwicklung des Praxisbezugs
in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte. Um dieses Ziel zu erreichen, werden
erfahrungsbasierte Ausbildungsangebote in die universitire Lehrerbildung inte-
griert,

,die auf die Entwicklung von (Selbst-)Reflexivitit in Bezug auf das eigene professionelle
Selbstverstindnis zielen und die theoretische Reflexion der praktischen Erfahrung er-
mdglichen” (Roters 2016, 49).

Dabei betont Roters (2012, 13; 2016, 49), dass mehr praktische Erfahrung alleine
noch nicht automatisch eine Qualititsverbesserung der Lehre bzw. der Professi-
onalisierung angehender Lehrpersonen bedeutet. Vielmehr lassen sich berufliche
Erfahrung und Kompetenz

»nur dann in Richtung auf anspruchsvollere Fihigkeitsniveaus steigern, wenn sie den-
kend und urteilend verarbeitet und auf diese Weise zum Ausgangspunke fiir weitere,
neue Erfahrung gemacht werden® (Terhart 2009, 10).

Als Voraussetzung dafiir formuliert Terhart die Verfiigbarkeit von

»Begriffe[n], Denkwerkzeuge[n] und Urteilskategorien [...], mit denen man die eigene
didaktische Praxis, das eigene lehrende, unterrichtende Handeln und Entscheiden re-
flektieren kann, um in einen solchen Prozess der produktiven Verarbeitung von beruf-
licher Erfahrung eintreten zu kénnen® (ebd.).

Professionalisierung setzt somit die (Selbst-)Reflexion der Studierenden voraus,
die ggf. im Verlauf des mehrsemestrigen Lehramtsstudiums sukzessive entwickelt
und seitens der Dozentinnen und Dozenten im Studium gefordert und geférdert
werden sollte.

Reflexion von Praxis

Ganz allgemein gilt Reflexion (1) als Voraussetzung, um aus Erfahrungen per-
sonliche Schliisse ziehen zu kénnen, (2) als Grundlage fiir selbstbestimmte Lern-
prozesse und (3) als Grundprinzip fiir Kompetenzentwicklung (vgl. Hilzensauer
2008).

1 SaLUt steht fiir Optimierung der saarlindischen Lehrerausbildung im Hinblick auf den Umgang
mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht. Ein Teil des Sal.Ut-Projektes ist der Ver-
bund der Lernwerkstitten (VdL; vgl. Kelkel & Peschel 2018 und www.lernwerkstatt.saarland).

65



66

Mareike Kelkel und Markus Peschel

Kognitionspsychologisch bezeichnet Reflexion ,,das ,Sich-zuriick-Wenden® des Denkens
und des Bewusstseins auf sich selbst. [...] R[eflexion] bez[eichnet] insbes. die Fihigkeit,
eigenes Verhalten, mentale Konzepte, Gefiithle und Haltungen wahrzunehmen und in
Bezug zur Umwelt kritisch zu hinterfragen. Sie ist notwendige Voraussetzung, um aus
gemachten Erfahrungen zu lernen, vor, wihrend oder nach dem Ereignis (Lernen, pi-
dagogische Perspektive). Durch die eigenstindige, aber auch mit anderen gemeinsam
durchgefiihrte R[eflexion] kann ein differenzierteres Verstindnis des Selbst, des Ande-
ren oder der Situation als Ganzem entstehen (Lutz 2019).

Welche Bedeutung hat Reflexion aber nun im Kontext von Lehrerprofessionali-
sierung und wie kénnen Studierende darauf vorbereitet werden ihr Handeln zu
reflektieren? Wie dargelegt scheint derzeit

»Einigkeit [...] dariiber zu bestehen, dass die professionelle Lehrperson in Anbetracht
der vielfiltigen Aufgaben, die sie im tiglichen Berufsleben zu bewiltigen hat, ihre ei-
genen Handlungen konsequent reflektieren sollte, um sich beruflich weiterentwickeln
und sich den praktischen Anforderungen anpassen zu kénnen® (Wyss 2008, 1).

Dies gilt u.E. auch fiir Studierende der Lehramtsstudienginge, die ja ,aus Sicht
der Praxis denken® (Cramer 2014). Bezogen auf Schéns Professionsmodell ist

»[d]er Weg hin zum professionellen, reflektierenden Praktiker [...] ein aktiver Selbst-
lernprozess, der durch kritische Reflexion des eigenen Handelns in beruflichen Schliis-
selsituationen gekennzeichnet ist“ (Roters 2012, 122).

Nach John Dewey ist der auslésende und leitende Faktor im gesamten Reflexi-
onsprozess der Anspruch, einen inneren Zweifel aufzulosen. ,Where there is no
question of a problem to be solved or a difficulty to be surmounted, the course
of suggestions flows on at a random® (Dewey, 1933, 11). (Tiefgehende) Refle-
xion iiber den eigenen Lernprozess kann demnach erst dann stattfinden, wenn
ein Lernhemmnis, eine Lernproblematik? oder ein innerer Zweifel vorliegt (vgl.
Faulstich, 2006; Boud, Keogh & Walker, 1985).

2 Eine Lernproblematik — im Sinne Holzkamps (1995) — liegt vor, wenn ein Individuum eine Dis-
krepanz oder einen subjektiven Mangel erfihrt. Diese Diskrepanz wird dann erfahrbar, wenn das
Individuum mit einer Situation nicht mehr zurechtkommt oder spiirt, dass es mehr Losungsmég-
lichkeiten oder -wege gibt, als die gegenwirtig zuginglichen, die das Individuum aber eben nicht
(mehr) zufriedenstellen. Durch die Beunruhigung, die (emotionale, soziale oder materielle) Beein-
trichtigung bzw. Irritation liegt ein subjektives, hdchst produktives Motiv vor, etwas zu verindern.
Das Subjekt lernt.
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Reflexion im Gorex_Projektpraktikum

Um die Qualitdt der Lehrerbildung im Saarland zu verbessern, wurden innerhalb

des Verbunds von Lernwerkstitten (VdL) neue praxisnahe Lehrveranstaltungen

geschaffen und curricular in die jeweiligen Studienginge integriert. Fiir das Stu-
dienfach Sachunterricht des Lehramts Primarstufe an der UdS wurde das Gor-

Ex_Projekeprakeikum (Gorex_PP) entwickelt und etabliert. Im Zentrum dieser

Theorie-Praxis-verzahnenden Lehrveranstaltung (vgl. Kelkel & Peschel 2019,

i.D.) steht die individuelle Entwicklung der Lehrenden-Rolle der Studierenden

in (offenen) Experimentiersituationen: Die Studierenden sollen dafiir sensibili-

siert werden, wie ihr Handeln als Lernbegleitung das Lernen der Kinder (bewusst
oder unbewusst) beeinflussen kann und wie durch beispielsweise falsche, zu frithe
oder nicht gewiinschte Hilfestellung Lernziele der Kinder vorweggenommen oder

Lerngelegenheiten beim Experimentieren gar verhindert werden kénnen.

Hierzu kombiniert das Gorex_PP ein theoretisches Begleitseminar mit Praxis-

elementen, in denen die Studierenden sich selbst als Lernbegleitung im Umgang

mit Schillerinnen und Schiilern beim Experimentieren erproben — einerseits im

Gorex (Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren) wihrend sogenannter

Gorex-Schiilertage und andererseits in Kooperationsgrundschulen. Das Begleit-

seminar hat insgesamt zwei Ziele:

1. die Studierenden auf theoretischer Grundlage mit Lernwerkstatt(arbeit), dem
Erstellen guter (offener) Aufgaben zum Experimentieren sowie wissenschaft-
lichen Methoden (Teilnehmende Beobachtung, Videovignetten usw.) vertraut
machen und

2. den Studierenden ausdriicklich Gelegenheit zur (gemeinsamen) Reflexion zu
geben — im Sinne einer Studierenden-Co-Reflexion (s.u.) und um ein grund-
legendes Verstindnis von Reflexion in Professionalisierungsprozessen zu ent-
wickeln.

Damit eine Sensibilisierung fiir die Bedeutung der eigenen Lehrenden-Rolle ge-
lingen kann, ist die Forderung der Reflexion der eigenen Rolle ein wesentlicher
Bestandteil des Veranstaltungskonzepts. Dieser Logik folgend ergibt sich fiir das
Konzept des Gorex_PP die Notwendigkeit, die Studierenden soweit in Ihrer
Reflexivitit zu unterstiitzen, dass sie sich 1. ihrer individuellen Lernhemmnisse
und Lernproblematiken bewusst werden, um 2. in einem nichsten Schritt Lo-
sungsstrategien und Handlungsalternativen zu entwickeln. Dabei geht es 3. nicht
ausschliefflich um Selbstreflexion, sondern vielmehr um Studierenden-Co-Refle-
xion.
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Identifizierung der individuellen Lernproblematiken durch
Portfolios zur Reflexionsférderung

Nachdem in der Vergangenheit im Anschluss an die Lehrveranstaltungen Frage-
bogenerhebungen durchgefiihrt wurden, um das Reflexionsverhalten der Studie-
renden im Gorex_PP zu evaluieren, wurden im Wintersemester 2018/19 erst-
mals — zusitzlich zu dieser Evaluation — lernprozessbegleitende Portfolios von den
Teilnehmenden wihrend des Semesters verfasst. Mit dem Ziel, tiefere Einblicke in
die Reflexion der Studierenden zu erlangen, bekamen die Studierenden die Auf-
gabenstellung, ihren Lernprozess im Portfolio aufzuarbeiten. Was und in welcher
Form sie dies taten, war ihnen freigestellt.?

Im Evaluationsbogen des Wintersemesters 2018/19 stimmten insgesamt elf von
13 Studierenden der Aussage voll oder teilweise zu, dass das Gorex_PP ihre
Selbstreflexion gefordert hitte, wovon wiederum zehn aussagten, sie wiirden ihr
Handeln dadurch kritischer reflektieren. Allerdings waren die Portfoliocintrige
bis auf wenige Ausnahmen eher deskriptiv.*

Im Sommersemester 2019 wurde das Vorgehen bezogen auf die Portfolioerstel-
lung daher adaptiert: Unmittelbar nach ihren jeweiligen Praxiseinheiten (im Gor-
EX bzw. in den Kooperationsgrundschulen) bekamen die (diesmal insgesamt acht)
Studierenden Leitfragen gestellt. Mit diesen Leitfragen sollten die Studierenden
sich ausfiihrlich in ihrem Portfolio auseinandersetzen — mit der Intention, die
Studierenden in der Entwicklung einer hoheren Reflexionstiefe zu unterstiitzen.’
Um die Lernproblematiken der Studierenden gezielt aufzudecken und fokussierte
Reflexionen zu erméglichen, nehmen die Studierenden wihrend des Gorex_PP
unterschiedliche Rollen ein (vgl. Kelkel & Peschel 2019 i.D.): Sie sammeln (1) als
aktive Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter eigene Erfahrungen und unterstiitzen

(S8

Dahinter standen zwei Uberlegungen: Zum einen lisst dieses Vorgehen erhoffen, dass die Studie-
renden in den Portfolios Gedanken/Lerngelegenheiten transparent machen, die ihnen persinlich
wichtig waren. Zum anderen widersprechen Vorgaben seitens der Seminar,leitung® prinzipiell dem
Grundgedanken des Seminars. Da die Rolle der Lernbegleitung in offenen Lernsituationen im
Vordergrund steht (vgl. Peschel 2016), darf die Seminar,leitung eben nicht leiten, sondern muss
gegeniiber den Studierenden (die sozusagen die Lernenden-Rolle einnchmen) selbst im Sinne einer
Lernbegleitung agieren — als Vorbild.

4 Eigene Lernproblematiken wurden teilweise zwar identifiziert, jedoch nur in Einzelfillen niher
expliziert oder begriindet.

Reflexionstiefe bedeutet v.a. die reine Deskription zu verlassen und elaborierter, analytischer zu

N

reflektieren. Verschiedene Autoren definieren hierbei unterschiedliche Stufen zur Reflexionstiefe
(auch Reflexionsniveau). Insgesamt zeichnet sich eine hdhere Reflexionstiefe z.B. durch die Be-
riicksichtigung mehrerer Perspektiven, (fach-)didaktische Begriindungen/Bewertungen, die Formu-
lierung von Handlungsalternativen und der Ableitung konstruktiver Losungsansitze hinsichdich
zukiinftigen Verhaltens aus (vgl. Roters 2016, 52; Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung Hamburg 2018; Zimmermann & Welzel, 2008).
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gleichzeitig ihre Mitstudierenden als (2) teilnehmende Beobachterinnen und Beo-

bachter, indem sie entsprechende Situationen ,,von auflen beobachten, um so eine

objektive Sicht auf das Handeln der Lernbegleitung zu erméglichen.

Die Leitfragen bezogen sich jeweils auf die o.g. Rolle, die die Studierenden im

Rahmen der jeweiligen Praxiseinheit eingenommen hatten:

1. Bezogen auf die Rolle der Lernbegleitung wurden die Studierenden in einem
ersten Schritt aufgefordert, auszufiihren, warum sie sich — bezogen auf eine
erlebte Situation, die sie kurz beschreiben sollten — so verhalten hatten und
sich ihrer Gefiihle in dieser Situation bewusst zu werden. In einem zweiten
Schritt sollten Situationen benannt werden, in denen sich die Studierenden
,wohl“ oder ,unwohl® gefiihlt hatten, wobei der Schwerpunkt hierbei auf der
jeweiligen Begriindung lag. Dann sollten in einem dritten Schritt ,auffillige
Situationen“ (Probleme, Irritationen ...) identifiziert und konkretisiert werden.
Im letzten Schritt sollten die Studierenden begriinden, ob und wie/wodurch
diese Konflikte gelost werden konnten oder eben nicht.

2.1n ihnlicher Weise sollten die Beobachterinnen und Beobachter zunichst ihr
Vorgehen wihrend des Beobachtungsprozesses begriinden (beispielsweise wo
sie sich platziert haben, was ihr Beobachtungsschwerpunkt war usw.). Da in der
Beobachter-Rolle vielmehr die Wirkung der Handlungen der anderen (bspw.
Lernbegleiter) auf den Beobachter im Vordergrund steht, wurden die Studie-
renden zusitzlich aufgefordert, ihre Gedanken zu einer konkreten Situation
auszufiihren und zu begriinden. Im Anschluss an den zweiten Beobachtungs-
termin sollte eine relevante Situation geschildert und dann ausfiihrlich begriin-
det werden, inwiefern diese Situation als persdnlich bedeutsam angesehen wird
und welche eigene Schlussfolgerung daraus gezogen wurde. Im dritten Schritt
sollten auch hier Auffilligkeiten identifiziert und persénliche Schliisse begriin-
det werden. Kopien der Beobachtungsprotokolle bzw. eingesetzte Beobach-
tungsbogen sind Teil des Portfolios.

Da die vollstindigen Portfolios noch nicht vorlagen, kénnen hier noch keine
Aussagen iiber die erreichte Reflexionstiefe und den gesamten Lernweg getroffen
werden. Jedoch erlauben die Portfolios eine Identifizierung der jeweiligen Lern-
problematiken, die aufgrund der Leitfragen teilweise konkret benannt wurden
und als Grundvoraussetzung fiir die Reflexion der Studierenden gesehen werden
(vgl. auch Faulstich 2006).
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Exemplarische Lernproblematiken der Studierenden im
Gorex_Projektpraktikum

Im Folgenden werden verschiedene Lernproblematiken der Studierenden in ihren
beiden Rollen (als Lernbegleitung bzw. als Beobachterin oder Beobachter) aufge-
fithrt, die durch Review der Portfolios sichtbar wurden:

Eine zentrale Problematik der Lernbegleiterrolle zeigte sich in erster Linie hin-

sichtlich des richtigen Zeitpunktes des Eingreifens.® Dieser ,richtige Zeitpunke des

Eingreifens® bezieht sich in den einzelnen Portfolios auf verschiedene Situationen,

zum Beispiel:

1. Schiilerinnen und Schiiler ignorieren die vorliegende Anleitung zum Experimentie-
ren, was (zunichst) zu einer — bezogen auf das intendierte (fachliche) Lernziel —
nicht geplanten und nicht erwarteten, insofern ,falschen® Handlung der Schii-
lerinnen und Schiiler fithrt. Die Schiilerinnen und Schiiler ,,gehen® in diesem
Fall einen Lern(um)weg, dessen Richtung oder Ziel sich fiir die Lernbegleitung
nicht direke erschlief$c (vgl. Wedekind 2006). Ein Grund fiir das Nicht-Er-
schlieflen mag sein, dass im Allgemeinen ,die fachwissenschaftliche Vermitt-
lung [...] eben nicht zentraler Aspekt der Lernwerkstatt® ist (Kelkel & Peschel
2018, 29). Diese Problematik zeigt aus unserer Sicht erneut, wie wichtig eine
stirkere fachliche Sachauseinandersetzung im Rahmen von Hochschullernwe-
rkstitten wire.

2. Schiilerinnen und Schiiler machen ., Quatsch® (s. auch Beitrag von Kibm und Pe-
schel in diesem Band)

Wihrend der Seminarsitzungen wurden hiufig Situationen thematisiert, in
denen das Handeln der Kinder von den Studierenden als ,,Quatsch machen
tituliert wurde, was auch in folgendem Portfoliobeitrag einer Studierenden
deutlich wird:

»Sie begannen damit verschiedene Materialien/Lebensmittel miteinander zu mi-
schen, um schliefSlich eine brennbare Fliissigkeit zu erzeugen. [...] Die Schiiler nah-
men dabei immer mebhr Materialien und vermischten diese. Irgendwann hatte ich
den Eindruck, dass ibr Experimentieren keinem Erkenntnisinteresse mehr nach ging
und erkundigte mich bei der Gruppe, was genau sie bislang alles vermischt hatten.
Die Schiiler konnten mir daraufhin genau Auskunft geben, woraus ich schloss, dass
die scheinbar doch nach wie vor ihrer Fragestellung nachgingen. Die Situation stell-

[e)}

Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Kekeritz (2019, 78) zur didaktischen Interaktion zwischen
Kind und Pidagoge/Pidagogin, wonach der ,richtige Augenblick® des Interaktionsbeginns ,zur
zentralen Grofle dieser Herausforderung® (ebd.) wird. Die dort in Interviews von Pidagoginnen
und Pidagogen formulierte Herausforderung ,ist, sich einerseits durch Beobachtung und Zuriick-
haltung auf die individuelle Situation der Lernenden einstellen zu konnen und andererseits der
Vielzahl an potentiellen Interaktionspartnern und den knappen Zeitressourcen gerecht zu werden®
(Kekeritz 2019, 78).
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te mich jedoch vor die Herausforderung einzuschitzen, ab wann das Experimentie-
ren nur noch in ein ,spielen“ iibergeht bzw. wann es immer noch 1eil des Lernpro-
zesses ist und ab wann ich als Lernbegleiterin eingreifen sollte um die Tiitigkeit zu
unterbrechen bzw. sie durch Impulse auf andere Lernwege zu fiihren* (SH).

Die Reflexionen der Studierenden zeigen, dass den Kindern anfinglich unterstellt
wird, ihr Vorgehen sei nicht auf ein bestimmtes fachliches Lernziel gerichtet. Hier
zeigt sich die Schwierigkeit, die Grenze zwischen Experimentieren bzw. Lernen
und einem spielerischen, ausprobierendem Zugang zu zichen. Die Kernfrage da-
bei ist letztlich, wann und vor allem wie man als Lehrperson eingreifen sollte. Die

Studierende kam in ihrer Reflexion zu dem Ergebnis, dass die Nachfrage (,Was

genau vermischt ihr da eigentich?®) der richtige Weg war, da die Denkprozesse

der Lernenden von aufen eben nicht direkt nachvollziehbar sind.

Eine weitere Lernproblematik, die sich regelmifig in den Portfolios wiederfindet,

bezicht sich auf den Aspeke der Zuriickhaltung beim Agieren im Gorex. Diese

Lernproblematik wird v.a. an der Beobachter-Rolle deutlich:

1. Die Beobachter/innen bedauern mehrheitlich, aufgrund ihrer Rolle bei beo-
bachteten Situationen nicht einschreiten zu diirfen (sich zuriickhalten zu maiis-
sen).

2. Gleichzeitig sehen die Beobachter/innen fiir ihr eigene Reflexion, Professio-
nalisierung und Weiterentwicklung eine Chance darin, nicht einschreiten zu
miissen, sondern stattdessen das Lernen einzelner Kinder fokussieren zu kdnnen:
»Die unterschiedlichen Lernwege, das Verhalten der Schiiler untereinander, das
Austragen von Konflikten iiber die richtige weitere Vorgehensweise, die Motivatio-
nen und die Fragen der Kinder, etc. werden viel detailreicher und intensiver wahr-
genommen, wenn man von dem Auftrag entbunden ist, irgendwie eingreifen zu

miissen (BW).

Genau genommen hingt der von den Studierenden in der Beobachter-Rolle for-
mulierte Mehrwert der Zuriickhaltung mit der Frage nach dem richtigen Zeitpunier
des Eingreifens als Lernbegleitung zusammen, ist jedoch aus einem anderen Blick-
winkel formuliert. Man kénnte schlussfolgern, dass die Lernproblematik generell
darin liegt, wann eine aktive Interaktion der Lernbegleitung mit den Schiilerinnen
und Schiilern angebracht ist — immer mit dem Gedanken, deren individuellen
Lernprozesse bestmdglich zu unterstiitzen — und wann die Lernenden eher beo-
bachtet bzw. ihnen ein selbstindiger Lernprozess ohne Unterstiitzung von auf§en
ermdglicht werden sollte (vgl. Hogstrdm u.a. 2010). Die Studierenden scheinen
folglich durch die Reflexionen im Portfolio fiir mégliche negative” Folgen ihres

7 Negativ meint hier, dass das eigene Handeln Lernprozesse der Kinder beeintrichtigen/verhindern
konnte (vgl. Holzkamp 1995).
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(Nicht-)Interagierens mit Schiilerinnen und Schiilern beim Experimentieren sen-
sibilisiert zu werden.

Neben dem Zeitpunkt des Eingreifens und dem richtigen Mafd an Zuriickhaltung
wurden in den Portfolios vor allem Probleme artikuliert, die sich auf das richrige
Maf an Unterstiitzung beziechen (die Frage nach dem WIE VIEL) sowie auf die
Formulierung geeigneter Impulse (Frage nach dem WAS). Hinter der Problematik,
passende Impulse zu formulieren steckt einerseits die Angst, zu viel zu helfen:

»Ich wusste in dem Moment nicht genau, wie ich dem Kind helfen kann bzw. soll,
ohne etwas vorwegzunehmen* (JS).

»Vor jeder Aktion meinerseits, michte ich die moglichen Auswirkungen auf das
Kind und seinen Lernprozess abwiigen. Ich stand in der konkreten Situation davor,
nichts zu tun, zu verbieten, die Motive des Kindes zu erfragen oder einen anderen
Impuls zu setzen. Diese Auswabl erhebr keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, son-
dern bilder lediglich meine bedachten Handlungsalternativen ab“ (BW).

» War mir nicht klar, 0b und in wieweit ich ihm helfen durfte und fragre mich wie
ich ihm erkliren kinnte, was er zu tun hat, damit der Versuch gelingt, ohne ibhm et-
was vorweg zu nehmen. [...] Im Nachhinein betrachtet wire es moglicherweise noch
eine Option gewesen, zu versuchen ihm mit Hilfe einer polnischen Ubersetzung;—

App den Schritt des Versuchs zu erkliren* (AA).

Andererseits stecke dahinter woméglich eine Unsicherheit, die auf mangelndes
Fachwissen oder gefiihlte (Nicht-)Kompetenz zuriickgefiithrt werden kann. In die-
se Richtung geht z.B. die Aussage einer Studierenden aus dem WiSe18/19:

» Grundsiitzlich startete ich mit einem sichereren Gefiibl in diesen Schiilertag, da
mir die Thematik einfach besser liegt, als die der vorherigen Schiilertage® (JW).

Studierenden-Co-Reflexion

Fiir die Bearbeitung und ,,Auflésung® der Lernproblematiken, die von den Studie-
renden lernprozess- bzw. semesterbegleitend in den Portfolios identifiziert werden
konnten, spielt in der Konzeption des Gorex_PP die Studierenden-Co-Reflexion®

8 Dieser Begriff wurde selbst entwickelt. Gemeint ist die Reflexion der eigenen Lernprozesse in Ver-
bindung mit den Lernprozessen der anderen Mitlernenden, so dass sich die Studierenden gegensei-
tig in der Identifizierung ihrer jeweiligen Lernproblematiken unterstiitzen und in der Folge gemein-
sam Losungen fiir diese gefunden und erarbeitet werden kénnen. V.a. die Beobachter-Rolle ist hier
von Bedeutung, da sie einen externen Blick auf das eigene Handeln bietet, der eher die Verinderung
cigener Handlungsmuster induziert als Theoriewissen oder Erklirungen seitens der Dozierenden
(vgl. von Felten 2005, 165).
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eine wichtige Rolle. Zu Beginn jedes Seminars werden die Erfahrungen, ggf. unter
Zuhilfenahme der aufgenommenen Videosequenzen’, ausgetauscht und aus den
unterschiedlichen Blickwinkeln der Teilnehmenden (also unter Beriicksichtigung
der jeweils eingenommenen Rollen!) diskutiert und analysiert. Diese gemeinsame
Reflexionsphase fuft wesentlich auf zwei Grundlagen:

* Beriicksichtigung der im Begleitseminar gelegten theoretischen Grundlagen (...)
¢ Vertrauensbasis zwischen den Teilnehmenden untereinander sowie zwischen

den Teilnehmenden und Dozent/in.

,Um professionelles Handeln zukiinftiger PidagogInnen anzubahnen und auszubilden,
bedarf es besonderer pidagogischer Formate, die ein wertschitzendes Klima fiir das
Reflektieren eigener und beobachteter Lernprozesse erméglichen [...]“ (Wedekind u.a.

2014, 5).

Eine Begegnung auf Augenhdhe und freundlicher, ehrlicher, wertschitzender
Umgangston sind daher vorausgesetzt. Im Seminar wird dies u.a. dadurch her-
gestellt, dass sich Studierende und Seminar, leitung® duzen und dies als Teil des
Seminarkonzepts kommuniziert und ausgehandelt wird. Auch wird darauf geach-
tet, dass die Studierenden miteinander als Gruppe kommunizieren und nicht Do-
zierenden-gerichtet. Die Seminar,leitung® hilt sich zunichst mit Kommentaren
zuriick und steigt dann in die Diskussion ein, wenn diese zu stocken droht oder zu
oberflichlich wird. Dabei geht die Seminar, leicung® wertungsfrei auf die Aussa-
gen der Teilnehmenden ein und spiegelt Fragen der Studierenden an diese zuriick.
Ob dieses Konzept gelingt, hingt auch von den teilnehmenden Studierenden
selbst ab. Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen jedoch, dass die Atmo-
sphire im Seminar als wertschitzend und kollegial wahrgenommen wird. So
lautete das persdnliche Fazit einer/s Teilnehmenden: , Eine wirklich angenchme,
respektvolle und wertschitzende Lernumgebung und Gruppe!!”.

Vergleich der Portfolio-Review mit den Evaluationsergebnissen

Im Rahmen der Veranstaltungsevaluation wurden den Studierenden u.a. verschie-
dene Fragen zu ihrem Reflexionsverhalten gestellt. Sie sollten einschitzen, inwie-
fern sich ihr Reflexionsverhalten im Rahmen des Gorex_PP verindert hat. Die
Ergebnisse der wichtigsten Fragen sind in den folgenden Abbildungen 1 und 2
fiir das jeweilige Semester dargestellt, wobei alle Fragen signifikant positiv beant-

9 In der Beobachter-Rolle nehmen die Studierenden u.a. kurze Videosequenzen auf, die im begleiten-
den Seminar als Diskussionsgrundlage fiir wiederholte Analyse der Situationen und zur Eigen- und
Fremdeinschitzung dienen.
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wortet wurden — mit Ausnahme der Frage nach gesteigerter Reflexion im Win-
tersemester!%:

Aussagen der TN des GOFEX_PP in WiSe18/19 zur Reflexion (n=13)

Das GOFEX_PP hat meine Selbstreflexion P22ZZzzzzzzz7777772272272772777.
gefordert

Der Austausch mit anderen hat meine ZZZZzzzzzzz:::;::::e:z.
Selbstreflexion positiv beeinflusst

N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N

Durch das GOFEX_PP handle ich bewusster 1z,
und werde zur Eig angeregt

®ja, stimmt genau
Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein 72Z2zzzzzz727227227727777777777777 2 Ja, stimmt eher
|t astnssnanssnnsil
Handeln mehr gy
ONein, stimmt eher nicht
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Abb. 1: Aussagen der Teilnehmenden des Gorex_Projektpraktikums im Wintersemester 2018/19 zur
Einschitzung ihres Reflexionsverhaltens im Rahmen der Lehrveranstaltung.
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Abb. 2: Aussagen der Teilnehmenden des Gorex_Projektpraktikums im Sommersemester 2019 zur
Einschitzung ihres Reflexionsverhaltens im Rahmen der Lehrveranstaltung.

10 Hier waren die Antworten zu heterogen, da vier Studierende dieser Aussage eher nicht zugestimmt
hatten.
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Da es sich um relativ geringe Teilnehmerzahlen (n =2l;n,=13;n,=8) han-
delt, ist eine quantitativ-statistische Analyse nicht aussagekriftig und wird hier
auch nicht verfolgt. An dieser Stelle geht es vielmehr darum, erste Einblicke in
mogliche Verinderungen im Reflexionsverhalten der Studierenden zu erhalten.
Ferner soll die Frage, ob es Unterschiede zwischen den Semestern gibt, die mog-
licherweise auf die gednderte Form des Portfolios zuriickzufithren sind, geklrt
werden.

Feststellen ldsst sich, dass im Sommersemester (SoSe) keine der Fragen mit ,,Nein,
stimmt eher nicht® oder ,Nein, stimmt gar nicht“ beantwortet wurde. Insofern
schitzen alle Studierenden des SoSe ihre Reflexion durch das Projektpraktikum
durchweg als hiufiger (Quantitit) und/oder kritischer (Qualitit) ein. Eine An-
derung der Quantitit und Qualitit im Reflexionsverhalten ist zwar auch in den
Fragebogen zum WiSe erkennbar, wird jedoch nicht von allen Studierenden
gleichermaflen gestiitzt. Dies deckt sich mit der Analyse der Portfolios, die im
Sommersemester mit Hilfe der Leitfragen deudlich weniger rein deskriptive Pas-
sagen enthielten. Stattdessen wurden hier mehr Lernproblematiken transparent
gemacht und Handlungsalternativen benannt, was auf eine hhere Reflexionstiefe
(vgl. oben) hindeutet.

Die Aussage ,Der Austausch mit anderen hat meine Selbstreflexion positiv be-
einflusst® im Evaluationsbogen zielt auf die Frage ab, welchen Einfluss die Stu-
dierenden-Co-Reflexion auf die Verinderung der Selbstreflexion hat. Aus den
Antworten (siche Abbildung 1 und 2) wird deutlich, dass beide Semester den
gemeinsamen Austausch als bedeutungsvoll fiir die Anderung der Selbstreflexion
einschitzen. Gleichzeitig scheint dieser Einfluss der Studierenden-Co-Reflexion
im SoSe grofer wahrgenommen worden zu sein, was moglicherweise auf eine
insgesamt grofiere Reflexionssteigerung durch die Portfolio-Leitfragen zuriickzu-
fithren sein kénnte!!.

Fazit

Hochschullernwerkstitten konnen einen Beitrag dazu leisten, die Lernproblema-
tiken von Studierenden — sensu Holzkamp (1995) — transparent werden zu lassen.
Im Gorex_PP hat vor allem (a) die Studierenden-Co-Reflexion in Verbindung
mit (b) der auf Leitfragen basierenden Portfolio-Arbeit dazu beigetragen, dass die
Studierenden sich ihrer individuellen Lernhemmnisse und Lernproblematiken

11 Seminarthemen und Vorgehen waren in beiden Semestern gleich, lediglich die Leitfragen fiir die
Portfolios sind im Sommersemester 2019 dazugekommen. Ein Einfluss durch die Gruppenzusam-
menstellung (andere Personen) und unterschiedliche Gruppengréfie kann nicht ausgeschlossen
werden.
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bewusst werden, um in einem nichsten Schritt Lésungsstrategien und Hand-
lungsalternativen zu entwickeln.

Aus den Auflerungen der Studierenden lisst sich schliefen, dass sie fiir die Rolle
der Lernbegleitung sensibilisiert sind und ihnen bewusst ist, wie schnell durch
Handlungen der Lehrperson die Lernprozesse der Kinder beim Experimentieren
beeinflusst werden kénnen (vgl. auch Diener & Peschel 2019 i.V.). Unsicher-
heiten bestehen grundsitzlich darin, wie die Studierenden in Lehr-Lern-Situa-
tionen selbst handeln kénnen, um die individuellen Lernprozesse bestméglich
zu unterstiitzen (und nicht zu behindern; vgl. Holzkamp 1995). Teilweise finden
sich in den Portfolios bereits konkrete formulierte Handlungsalternativen, was auf
tiefergehende Reflexionsprozesse hindeutet (vgl. Roters 2016, 53; Landesinstitut
fiir Lehrerbildung Hamburg 2018, 26; Zimmermann & Welzel 2008). Inwieweit
die Studierenden ihre Lernproblematiken auflésen konnten, wird die Analyse der
vollstindigen Portfolios zeigen.
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Wie wirkt sich das Lernen in einer
Hochschullernwerkstatt auf Professionalisierungsprozesse
von Lehramtsstudierenden aus?

Ergebnisse aus der evaluativen Begleitforschung

Dieser Artikel beschreibt die Wirkungsforschung der Erfurter Hochschullernwerkstart
anhand eines bestimmten Seminarformates — dem kollaborativen Problem-Based
Learning. In einem Mixed Methods Design werden sowohl quantitative als auch
qualitative Daten in Bezug auf professionelle Einstellungen angebender Lehrerinnen
und Lehrer erhoben, verglichen und trianguliert.

1 Einleitung

Das vom BMBF geforderte Projekt ,,Hochschullernwerkstatt an der Universitit
Erfurt ist im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung angesiedelt. Ziel ist
es, in einem eng verzahnten Prozess von Erprobung und Optimierung vor dem
Hintergrund formativer und summativer Evaluationen (1) die Lernwerkstatt-
arbeit zu einem fest verankerten Strukturelement in der Ausbildung der Lehr-
amtsstudierenden an der Universitit Erfurt zu machen sowie (2) ihre Wirkungen
auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden empirisch zu ermitteln.
Seit dem Sommersemester 2017 werden dazu in Pilotstudien quantitative Daten
mittels schriftlicher Befragungen und Tests erhoben. Richtete sich die qualitative
Forschung zunichst ausschliefSlich auf die Frage, wie Studierende den Lern- und
Erfahrungsraum Hochschullernwerkstatt wahrnehmen und beurteilen (u.a. Go-
dau u.a. 2018), wurden ab dem Wintersemester 2018/2019 gezielt auch lings-
schnittliche, qualitative Verfahren zur Evaluation der Wirkungen des Lernens in
einer Hochschullernwerkstatt auf Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstu-
dierenden eingesetzt.
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2 Problem-Based Learning im Kontext der Lernwerkstattarbeit

als hochschuldidaktische Untersuchungsgrundlage

Um Effekte von Lernwerkstattformaten im Vergleich zu anderen hochschul-
didaktischen Settings abschitzen zu konnen, folgte die Wirkungsforschung der
konkreten Frage, wie sich die professionelle Kompetenz und das professionelle
Wissen bzw. Verstindnis vom Lehren und Lernen der Lehramtsstudierenden
durch ein Lernwerkstattseminar, konzipiert als kollaboratives Problem-Based Le-
arning (Berger 2019), verindert. Professionstheoretischer Rahmen waren sowohl
der kompetenztheoretische Ansatz zur Entwicklung professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter 2011) als auch der strukturtheoretische Ansitze
zur Entwicklung ihres Professionsverstindnisses Kompetenz (Oevermann 2002;
Helsper 2016). Um das — im fachwissenschaftlichen Diskurs um Hochschul-
lernwerkstitten generell bestehende — Forschungsdesiderat nach Wirkungen von
Werkstattlernen in einem quasi-experimentellen Kontrollgruppendesign metho-
disch kontrolliert zu bearbeiten, konzentrierte sich die Wirkungsforschung auf
Lernwerkstattseminare im Studienfach Deutschdidaktik, die konzeptionell der
Strategic des Problem-Based Learning (PBL) (Weber 2007) folgten. Die unter-
suchten Lernwerkstattseminare zeichnen sich damit durch das Merkmal der Ori-
entierung an einer komplexen Problemstellung aus. Erginzt wurde das Konzept
von Weber (2007) um Elemente kooperativen und kollaborativen Lernens (Ber-
ger 2019; Berger & Miiller-Naendrup 2019), die aus lernpsychologischer Sicht
eine hohe Bedeutung fiir Prozesse der Wissensaneignung und -verarbeitung haben
(Gerstenmaier & Mandl 2001).

Fiir die Untersuchung wurden Seminare der Deutschdidaktik im 1. Fachseme-
ster des Grund- und Férderschullehramts an der Universitit Erfurt ausgewihlt
— ein Seminar nach dem Modell des Kollaboratives Problem-Based Learning
(KPBL) und ein Vergleichsseminar, dessen Ausgestaltung von der Dozierenden
nach einem traditionellen stirker transmissen und lehrendenzentrierten Ansatz
(mit fachwissenschaftlichem Input der Dozentin und konkreter Zeit- und Ar-
beitsvorgabe) gestaltet wurde. Im KPBL-Lernwerkstattseminar bearbeiteten die
Studierenden aktiv und selbststindig mittels kooperativer und kollaborativer
Gruppenarbeit eine konkrete Problemstellung zum konzeptionellen Aufbau des
Anfangsunterrichts (fiir die ersten acht Wochen) einer 1. Klasse. Das Themenfeld
»Anfangsunterricht“ stand ebenso im Vergleichsseminar im Mittelpunkt.
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3 Forschungsdesign

Die Untersuchung der Wirksamkeit problemorientierten und kollektiven Lernens
in der Lernwerkstatt an der Universitit Erfurt folgte aus der Perspektive quantita-
tiver Forschung einem quasi-experimentellen Versuchs-Kontrollgruppendesign im
Pri-Posttest Verfahren. Aufgrund der zeitlichen Dauer des Verinderungsprozesses
und der Beeinflussung durch eine Intervention wurden im Rahmen der quantita-
tiven Evaluation die zu erhebenden psychometrischen Konstrukte zur Erfassung
der Wirksamkeit in dynamische und trige Verdnderungen unterschieden. Als dy-
namisch werden Verinderungsprozesse bezeichnet, die kurzfristig innerhalb einer
15-wochigen Intervention im Sinne von Lernwerkstattseminaren zu verzeichnen
sind. Ausgehend vom Kompetenzbegriff nach Weinert (2014) kann vor allem die
Erfassung der Kognition der Studierenden eine Moglichkeit sein, um dynamische
Verinderungsprozesse messbar zu machen. Dazu kann der Bereich der Kognition
einerseits in das pidagogisch-psychologische Wissen, andererseits auch in Perfor-
manz (z.B. Lésen spezifischer Problemstellungen, Planung und Ausarbeitung von
Lernwerkstatt-Unterricht) unterteilt werden. In der Testkonstruktion findet sich
dies in der Verwendung eines eigens konzipierten Performanztests wieder. Dieser
umfasst am Beispiel , Fachdidaktik Deutsch” deklarative und prozedurale Wis-
sensfacetten. Im Bereich des deklarativen Wissens muss ausgehend von einem
Schreibbeispiel eines Kindes ein Stufenmodell zum Schriftspracherwerb skizziert
und begriindet werden. Das prozedurale Wissen wird durch eine beispielhafte
Konzeption eines zweiwdchigen Deutschunterrichts unter Beachtung bestimm-
ter Kriterien wie u.a. Klassenstufe, didaktisches Konzept, Vorkenntnisse einzelner
Schiilerinnen und Schiiler und Lernstandsdiagnostik erhoben.

Als trige werden in diesem Kontext Verinderungsprozesse bezeichnet, die tiber
einen lingeren Zeitraum ablaufen und somit nicht derart kurzfristig wie dyna-
mische Verinderungsprozesse beeinflussbar sind. Unter die trigen Konstrukte
fallen vor allem Einstellungen, Haltungen sowie die Personlichkeit der Studieren-
den. Der hierfiir eingesetzte Fragebogen diente als Instrument zur Erfassung der
Uberzeugungen zum Lernen und Lehren (Schlichter 2012) sowie der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem 1999).

Bereits in der ersten Pilotstudie im Sommersemester 2017 wurde deutlich, dass
sich mit Blick auf die trigen Konstrukte entsprechende Anderungsprozesse ver-
mutlich nur tiber einen entsprechend lingeren Zeitraum erfassen lassen. Fiir die
quantitative Wirkungsforschung wiirde dies ein querschnittliches Untersuchungs-
design tiber mehrere Semester voraussetzen, in dem die Studierenden konsequent
in Versuchs- und Kontrollgruppen aufgeteilt werden miissten. Allein aus Griin-
den der Struktur eines Lehramtsstudiums in Bachelor- und Masterstudiengingen,
wie es an der Universitit Erfurt organisiert ist, liele sich dies nur mit einem ex-
trem hohen Aufwand umsetzen, will man eine ausreichende Grof3e der Stichpro-
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be gewihrleisten. Vor dem Hintergrund dieser methodischen Herausforderung
stellte sich die Frage, ob sich wie auch immer geartete Verinderungen in den
Lehr-Lern-Uberzeugungen nicht auf individueller Ebene durch qualitative Erhe-
bungsverfahren genauer erfassen lassen. Die Wirkungsforschung im Projekt der
Hochschullernwerkstatt wurde deshalb im Wintersemester 2018/2019 um ein
qualitatives Erhebungsverfahren erginzt.

Die formativ-begleitende qualitative Forschung geht theoretisch von struktur-
theoretischen Ansitzen — der strukturtheoretischen Professionstheorie (Oever-
mann 1996, 2002) und Helspers Antinomien und Paradoxien des Lehrerhandelns
— aus (Helsper 1996, 2016). Erforscht wurden die Transformations- bzw. die Be-
harrungstendenz der pidagogischen Orientierungen der angehenden Lehrkrifte
im Rahmen des Seminars. Jeweils zur zweiten, fiinften und letzten Sitzung des
einsemestrigen Seminars wurden in der Versuchsgruppe (dem ,,Werkstattsemi-
nar“) und der Kontrollgruppe (dem ,traditionellen Seminar®) leitfadengestiitzte
Interviews mit je vier Studierenden aus beiden Seminaren iiber ihre Erfahrungen
aus den Seminaren und ihr Lehr-Lern-Verstindnis gefiihrt. Erginzt wurde eine
Gruppendiskussion mit vier Studierenden aus dem Lernwerkstattseminar, um
mogliche kollektive Orientierungen zu rekonstruieren. Die Interviews wurden
transkribiert und mit Verfahren der Dokumentarischen Methode (Bohnsack
2010; Nohl 2006) und der Lingsschnittanalyse (Helsper u.a. 2007; Kramer u.a.
2009) ausgewertet.

4 Befunde der quantitativen Wirkungsforschung

In den bisherigen Untersuchungen konnten positive Effekte beziiglich der Per-
formanz der Studierenden (dynamisches Konstrukt) nachgewiesen werden. Ins-
besondere hinsichtlich des Aufbaus prozeduralen Wissens konnten statistisch si-
gnifikante Verinderungen festgestellt werden. Mittels eines T-Tests wurden zwei
Versuchsgruppen jeweils mit einer Kontrollgruppe verglichen. Die beiden Ver-
suchsgruppen weisen einen Mittelwert von (M = 12,7; N = 24) bzw. (M = 15,2;
N = 23) auf, was einen signifikanten Unterschied (p < .001) zur Kontrollgruppe
(M =8,3; N = 16) darstellt.

Hinsichdlich der Untersuchung von trigen psychometrischen Konstrukten sollen
an dieser Stelle exemplarisch Ergebnisse zu ,Einstellungen zum Lehren und Ler-
nen“ nach Schlichter (2012) aufgezeigt werden. Unterschieden werden die vier
Unterskalen ,, Transmission®, , Konstruktion®, ,Partizipation® und ,Schiilerorien-
terung“. In der Datenauswertung mittels Varianzanalysen ist zu erkennen, dass
innerhalb eines Semesters keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen Ver-
suchs- und Kontrollgruppe zu verzeichnen waren.
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Tab. 1: Mittelwertevergleich der Einstellungen zum Lehren und Lernen

M VG M VG M KG M KG

Pratest Posttest Pratest Posttest

Transmission 4,62 4,48 4,48 4,42
Konstruktion 3,77 3,89 3,84 4,11
Partizipation 4,45 4,70 4,55 4,82
Schiilerorientierung 4,00 4,11 4,01 4,18
Signifikanz - - - -

Wie bereits vermutet, kann davon ausgegangen werden, dass Anderungsprozesse
mit dieser Methode nur tiber einen entsprechend lingeren Zeitraum erfassbar sind.
Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage, ob durch den Einsatz qualitativ-
rekonstruktiver Verfahren Hinweise auf Verinderungen in den Lehr-Lern-Uber-
zeugungen auf individueller Ebene moglich werden.

5 Befunde der qualitativen Wirkungsforschung — der Fall B

In diesem Beitrag wird illustrativ ein Fall aus dem skizzierten Lernwerkstattsemi-
nar der Deutschdidaktik vorgestellt, um im lingsschnittlich fallinternen Kontrast
seiner Lehrorientierungen zwischen Ende und Beginn des Seminars Verinde-
rungen von B differenziert zu beschreiben.

5.1 Lehrorientierung zu Beginn des Seminars

B: ich glaub das kann ich nicht so ihm . °richtig gut formulieren® also , aber ich ver-
suchs na ja dass ich eben den , kindern , den stoff beibringe . so dass sie es eben auch
, gut verstehen ja das ist gut obwobl ja dass ich den kindern den stoff beibringe den
sie eben fiir die , fiir die . eben brauchen den sie eben fiir die weiterfiibrende schule
brauchen dass ich irgendwie so okay , lehren allgemein meinen sie ja (4) na ja dass ich
eben den kindern den stoff weiterbringe aber auch so auf dieses soziale vielleicht auch
eingehe dass die dann eben was gemeinschaft bedeutet was in klassen was so klassenzu-
sammenbalt , weil das find ich auch wichtig ich find das gehirt auch dazu dass man
denen das niherbringt , dass die dann auch zusammenbalten und nicht dann jeder
gegen jeden also dann so griippchen gegeneinander . also das ist namlich also ich weif¢
nicht °das ist nicht so gut® dhm (4) mebr fillt mir dazu grade nicht ein.

Fall B studiert im zum Grundschullehramt fiihrenden Bachelorstudiengang
,Primare und elementare Bildung®. In Bezug auf die Lehrorientierung werden
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drei zentrale Punkte zusammengefasst: (1) Fall B instrumentalisiert das Lehren
als eine durch Wissensvermittlung erzielbare Dienstleistung bzw. eine ,Stehleiter’
der Bildungsbiographie der Kinder in einem selektierenden Bildungssystem. (2)
Gewiinscht wird eine vergemeinschaftete Klassenbezichung, dabei orientiert sich
B. grundlegend am Aufbau einer diffusen, emotionalen, aber asymmetrischen,
ordnungsfunktionellen Lehrer-Schiiler-Bezichung. Diese ideale Klassenbezichung
zielt auf das Durchsetzen des Lehrens ab. (3) Fall B hat eine starke Orientierung
auf eine fachliche Homogenisierung heterogener Leistungsgruppen. Die Schiile-
rinnen und Schiiler haben kaum Lerngestaltungsméglichkeit; ihnen fehlt es an
Lernautonmomie.

In Bezug auf das Lehren zeigt sich am Anfang des Seminars eine starke Orientie-
rung auf eine dienende Funktion einer leistungshomogenisierenden Wissensrepro-
duktion fiir einen erfolgreichen Bildungsiibergang der Schiilerinnen und Schiiler.
Diese wird durch eine gelingende Kombination zwischen der diffus emotionalen
und der hierarchisch strukturierten, sozialen Beziehungen im Klassenraum her-
gestellt.

5.2 Transformation und Beharrungstendenz der Lehrorientierung nach
dem Seminar

B: ja gut (4) ich wiirde einmal sagen dass eben dazugehort dass man , dass man die
kinder eben auch . sich ihm , also sich selber so sachen beibringen lisst also dass man
ihnen so ein bisschen sachen offenliisst also dass sie eben auch durch entdeckendes ler-
nen eben dazukommen dass man nicht alles ihnen so , ih dass sie sich selber so was
erarbeiten und sich selber was beibringen konnen durch eigene erkenntnisse , und dass
man sie eben drauf hinfiihrt und dass dann aber auch ein bisschen was dariiberkommst
Jetzt nicht alles , aber ich finde das gehort auch dazu dhm (5) ich wiirde auch sagen
die zusammenarbeit mit kollegen jetzt in bezug auf dass man mit ihnen dariiber
diskutiert , wie man dann lerninhalte vermittelt und jetzt die methoden zum beispiel.

Zum Ende des Seminars bildet Fall B das Lehren mit einer offenen, reflektie-
renden Haltung als Wissenszuordnung und -anordnung ab. Das Thema fokus-
siert nun viel mehr auf die didaktische als auf die soziale Gestaltung, obwohl die
soziale Strukcur noch ihre Bedeutsamkeit hat. In dieser Thematisierung ergeben
sich neue Tendenzen in Bezug auf Ziele und Wege eines Lehrkonzepts, die seine
aktuelle Werthaltung und Bewiltigungspotentiale zeigen.

(1) Eine Erweiterung der didaktischen Gestaltung bezieht sich auf eine Ermogli-
chung der selbststindigen Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler, deren Teilauto-
nomie und eigene Wissensproduktion. Fall B verabschiedet sich von einer totalen
Trichterpiidagogik, hilt aber gleichzeitig eine direkte Wissensweitergabe seitens der
Lehrperson fiir notwendig. Fall B entwirft ein ideales Lehrkonzept als Ausgleich
zwischen Wissensvermittlung der Lehrperson und Wissensproduktion der Schii-
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lerinnen und Schiiler sowie zwischen Heteronomie und Autonomie. Dagegen ste-
hen beide Pole — Trichterpidagogik und grenzenlose Lernfreiheit — im negativen
Gegenhorizont. Die Schiilerinnen und Schiiler haben dabei sowohl Wissensdefi-
zite als auch Wissensfihigkeiten. (2) In diesem Orientierungsrahmen ergibt sich
eine neue kollektive Dimension: eine kollegiale Kooperation mit ,,Kollegen® — ein
Terminus, der die lehrende Position dokumentiert. (3) Eine dritte Transformation
zeigt sich in der Thematisierung der Individualitit des Lernens, die nicht mehr
eine Leistungshomogenisierung und einen sozialen Ausgleich aufzeigt, sondern
die Lernfreude und -interessen der Schiilerinnen und Schiiler anspricht. Hier wird
ein Ausgleich zwischen Differenzierung und Homogenisierung sowie zwischen
Organisation und Interaktion deutlich.

Zum Ende des Seminars zeigen sich einige Transformationen der urspriinglichen
Orientierungen. Unter anderem kann seine aktuelle Orientierung als Dienst fiir
eine erfolgreiche Bildungskarriere durch eine Kooperation zwischen Wissensreproduk-
tion und -eigenproduktion iiber eine didaktisch und sozial ausbalancierte Struktur
sowie Autonomisierung gekennzeichnet werden.

5.3 Zusammenfassungen aus theoretischer Perspektive

Die pidagogische Orientierung und das Lehrverstindnis vom Fall B haben sich
verdndert. Dies zeigt sich insbesondere in einer erneuerten, starken Orientierung
auf einen Ausgleich zwischen Heteronomie und Autonomie, zwischen Differen-
zierung und Homogenisierung (Helsper 2016, S. 115f.). Sein Verstindnis vom
Lehren steht am Ende des Seminars einem gelingenden pidagogischen Arbeits-
biindnis (Oevermann 1996, 2002; Liu 2018, S. 27) niher als am Anfang des
Seminars. Aktuell hat Fall B eine zunehmende Ausrichtung auf Konstruktion,
Partizipation und Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler. Falliibergreifende
Vergleiche zwischen diesem und den anderen drei Fillen dokumentieren mit Blick
auf die Spezifik dieses Falles eine ausgeprigte Reflexionsfihigkeit dieses Studie-
renden — ein Befund, der an dieser Stelle aus kapazitiren Griinden fir diesen
Tagungsbeitrag nur genannt und nicht empirisch belegt werden soll. Durchaus
moglich ist es also, dass die skizzierten Transformationstendenzen Ergebnis ei-
ner reflektierten Haltung dieses Studierenden sind. Die in Fall B wahrnehmbaren
Transformationen griinden auf einer reflektierenden Haltung und zielen deutlich
auf eine pidagogische Professionalisierung.
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6 Fazit

Die empirischen Studien zur Messung der Wirksamkeit von Werkstattlernen mit-
tels Mixed-Methods beziehen sich im hier dargestellten Kontext auf das adaptierte
hochschuldidaktische Lernformat des Kollaborativen Problem-Based Learning.
Die quantitative Wirkungsforschung konnte beziiglich der untersuchten Perfor-
manz der Studierenden positive Effekte aufzeigen. Beziiglich der Einstellungen
der Studierenden zeigt sie keine relevanten Verinderungen der Lehr-Lern-Uber-
zeugungen. Wihrend sie sich im Design auf die Wirkung als Gruppe konzen-
trierte, fokussierte das qualitative Erhebungsverfahren auf die Beobachtung und
Erfassung méglicher Wirkungen dieses Seminarformats auf den individuellen
Orientierungsrahmen einer oder eines Lehramtsstudierenden und zeigte im Er-
gebnis Einzelfall positive Ergebnisse fiir diesen einen Fall. An dieser Stelle ver-
deutlicht sich auch die Sinnhaftigkeit der Kombination von quantitativen und
qualitativen Erhebungsverfahren.

Natiirlich ist diese Studie eine explorative Studie mit wenigen Fillen, die noch
keine Muster und Typiken hervorbringt und weiterfithrende Untersuchungen auf
der Basis der hier rekonstruierten Zusammenhinge notwendig macht. Und doch
lasst sie den vorsichtigen Schluss zu, dass Doing' und Learning® mit einer offe-
nen, selbstreflektierenden Haltung im K-PBL-Lernwerkstattseminar eine positive
Wirkung auf die pidagogische Orientierung von Lehramtsstudierenden hat und
Anderungen der expliziten und impliziten Wissensbestinde hervorbringt.
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Pascal Kibm und Markus Peschel

Einfliisse von Aushandlungs- und
Interaktionsprozessen auf Lernwerkstattarbeit

Nach Dewey (2011) ist individuelles Lernen im Modus der gemeinsamen Auseinan-
dersetzung Kerngeschiift der Pidagogik — dies gilt auch und insbesondere fiir ,,Lern-
werkstattarbeit (vgl. Schmude & Wedekind 2018). Die sozialen Interaktionen (der
Schiilerinnen und Schiiler untereinander sowie zwischen ihnen und den Lehrenden
in einer Lernwerkstatt) und die Sach-Interaktionen (mit Phinomenen, Materialien,
Riumen, Zeit) beim Lernen in einer Lernwerkstatt konstituieren das Lehr-Lern-
Handeln in (Hochschul-) Lernwerkstitten. Im folgenden Beitrag werden theoretische
Grundlagen und empirische Niherungen vorgestellt, um Lernwerkstattarbeit operati-
onalisierbar zu machen und spezifisch erforschen zu kinnen. Der Fokus liegr hierbei
auf der Aushandlung von Rollenverstindnissen, Lernprozessen und Lerninbalten beim
Experimentieren in einer Lernwerkstatt.

1 Einleitung

Ein Kerngedanke der Sachauseinandersetzung beim naturwissenschaftlich orien-
tierten Lernen in Lernwerkstitten ist, ,,dass die Kinder [...] Selbstlernkonstrukti-
onen nachgehen und sich Lerninhalte durch eigenes und Offenes Experimentieren
selbst erschliefSen® (Peschel 2016, 123). Auf der einen Seite ist die Lernwerkstatt
selbst (als physischer Raum) eine Bedingung fiir Selbstlernkonstruktionen und
fiir eigenes, offenes Experimentieren’, da der Raum — als ,dritter Pidagoge® (vgl.
Miiller-Naendrup 2013) — Lernprozesse entscheidend mitgestaltet (vgl. auch
Kihm & Peschel 2017). Auf der anderen Seite liegt der Fokus auf Lernwerkstat-
tarbeit, also auf der Lehr-Lern-Konzeption, der Lehrenden-Lernenden-Bezichung
sowie auf der Frage nach der Initiierung und Begleitung von Lernprozessen (vgl.
Franz 2012; Kaiser 2016).

Zur Klirung und Differenzierung der Begriffe ,Lernwerkstatt” und ,Lernwerk-
stattarbeit” wird hiufig auf das 2009 veréffentlichte ,,Positionspapier zu Qualitits-

1 Der Begriff ,, Experimentieren® ist vielfiltig besetzt. Zur Diskussion des unterschiedlichen Verstind-
nisses in puncto Begriff, Definition, Methode des Experimentierens sei auf Murmann u.a. (2007)
und Peschel (2016) verwiesen.



88

Pascal Kihm und Markus Peschel

merkmalen von Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit® vom Verbund europi-

ischer Lernwerkstitten e.V. (VeLW) rekurriert. Aktuell werden die beiden Begriffe

und ihr Verstindnis erneut intensiv diskutiert (vgl. z.B. Kaiser 2016; Schmude &

Wedekind 2018) und werden durch das Internationale Netzwerk der Hochschul-

lernwerkstitten NeHle e.V. weiter geschirft (vgl. dazu auch Schmude & Rumpf

in diesem Band). In diesem Prozess ist u.E. vor allem die Rolle der Lernenden und
die Rolle der Lehrenden in Lernwerkstitten zu kliren und prizise zu fassen (vgl.

auch Kihm & Peschel 2020 i.V.).

Diese jeweiligen Rollenverstindnisse und -aushandlungen sind in Lernwerkstit-

ten bzw. bei Lernwerkstattarbeit zwangsliufig miteinander zu verkniipfen und

aufeinander zu bezichen, um ,Lernwerkstattarbeit® qua Definition als ,,Gestal-
tung von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden (Schmude

& Wedekind 2004, 109; Herv. d. V.] stimmig abzubilden und operationalisierbar

zu machen. Ein Beispiel soll diese Problematik verdeutlichen: Laut VeLW (2009,

6) haben ,Lernende [in einer Lernwerkstatt] die Aufgabe und die Chance, selbst-

bestimmt und eigenverantwortlich zu handeln®. Wie selbstbestimmt handelnde

Lernende beim Experimentieren Autonomie (nachfolgend synonym: Selbstbe-

stimmung) erfahren, wird in dieser Betrachtung nicht differenziert. Aus einer

(fach)didaktischen und/oder lernpsychologischen Perspektive wird Selbstbestim-

mung dabei u.E. eindimensional bzw. verkiirzt als individuelle Eigenschaft des

Lernenden beschrieben und die wechselseitige Beeinflussung bzw. Aushandlung

von Lehr-Lern-Prozessen, von Selbstindigkeit oder von Selbstbestimmung ver-

nachlissigt. Dadurch werden jedoch folgende Fragen zur Analyse kontextueller

Faktoren — wie sie besonders in Lernwerkstitten wirken (vgl. auch Schmude &

Wedekind 2018) — in der Lehr-Lern-Forschung vernachlissigt bzw. sind nur re-

duziert zuginglich (vgl. auch Betz & Efler 2016):

— Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Interaktion, wenn sich Lehrende
(mit Impulsen, Instruktionen) ,zuriickhalten“? Wie wirke sich diese Zuriick-
haltung auf die Haltung der Lehrenden aus?

— Wie findet der (piddagogisch-didaktische) Dialog zwischen Lehrenden und Ler-
nenden konkret statt? Wie erfahren selbstbestimmt handelnde Lernende im
Dialog Autonomie?

— Wie wird Selbstbestimmung zwischen allen Akteurinnen/Akteuren (Lehren-
de, Lernende) sozial ausgehandelt? Welche Anteile haben dabei welche Akteu-
rinnen/Akteure (Lehrende, Lernende)?

— Wie wirken die verschiedenen Akteurinnen/Akteure miteinander bzw. zusam-
men (fachlich, fachdidaktisch, pidagogisch, sozial)?

— Welche weiteren Aspekte (z.B. Phinomene, Materialien, Raum, Zeit, Aufga-
benformate, Interventionen, Lernbegleitungsmafinahmen) hingen mit den
Entscheidungsméglichkeiten bzw. -chancen von Lehrenden und Lernenden
zusammen?
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In diesem Forschungsbeitrag wird ein aus den sozialwissenschaftlichen Diszipli-
nen transferiertes Instrument (AGENCY?) genutzt, das betont, dass Selbstbestim-
mung (z.B. beim Experimentieren in einer Lernwerkstatt) in sozialen Prozessen
jeweils neu zwischen den an einer sozialen Situation beteiligten Akteurinnen/Ak-
teuren (Lehrende, Lernende) ausgehandelt werden muss (doing) (vgl. Raitelhuber
2012). ,AGENCY is not something that people have; it is something that people
do® (Biesta & Tedder 2007, 136; vgl. auch Betz & Efler 2016). Das Forschungs-
projekt doing AGENCY fokussiert entsprechend den Aspeke der gemeinsamen
Aushandlung (von z.B. Rollen verschiedener Akteurinnen/Akteure in einer Lern-
werkstatt, von Lernsituationen) und macht Lernwerkstattarbeit damit einer spe-
zifischeren Analyse zuginglich — als Interaktionsprozess zwischen Lernenden und
Lehrenden in einer Lernwerkstatt. Es geht darum, Selbstbestimmung beim Expe-
rimentieren als sozialen Aushandlungsprozess zu erforschen.?

2 Theoretische Niherungen an die Analyse von
Lernwerkstattarbeit

Ein erster Schritt ist es, ,,Experimentieren® gleichsam (a) als Sach-Interaktion sowie

(b) als soziale Interaktion zwischen verschiedenen Akteurinnen/Akteuren (Schiile-

rinnen und Schiiler sowie Lehrende, nachfolgend als ,,Lehrpersonen bezeichnet)

mit folgenden ,,Eckpunkten® zu modellieren (vgl. Kihm & Peschel 2017; siche

auch Hofstein & Lunetta 2004; Hardy u.a. 2006; Schmude & Wedekind 2018):

1. Eine Schiilerin oder ein Schiiler experimentiert mit Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern (Peers) oder alleine.

2. Eine Lehrperson begleitet das Experimentieren pidagogisch-didaktisch.

3. Durch ein Phinomen werden die sozialen Experimentierinteraktionen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen
bzw. Schiilern initiiert.

In einer entsprechenden Modellierung als Dreieck (Abb. 1; vgl. Kihm & Pe-
schel 2017; 2020 i.V.) ldsst sich die Seite mit den Eckpunkten ,Schiilerinnen
und Schiiler” und ,Phinomen® als ,, Experimentieren (vgl. Murmann u.a. 2007;

2 AGENCY lisst sich mit Handlungsmiichtigkeit (oder -fihigkeit) iibersetzen und adressiert ,,Fragen
der Herstellung, Absicherung oder Erméglichung von Handlungsfihigkeit® (Raitelhuber 2012,
122) in sozialen Situationen.

3 Der Transfer von AGENCY-Elementen in die Auseinandersetzung mit Lernwerkstattarbeit wurde
andernorts bereits theoretisch vorbereitet, indem der Begriff AGENCY geklirt und Begriindungs-
linien fiir diesen Transfer erdrtert wurden (vgl. Kihm & Peschel 2019; vgl. auch Betz & Efler 2016
aus der Perspektive der Kindheitspidagogik).
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Ramseger 1992) bezeichnen; die Dreiecksseite mit den Eckpunkten ,Lehrperson®
und ,Phinomen® umfasst die ,didaktische Rekonstrukiion” (vgl. Kattmann u.a.
1997). Von diesen beiden Aspekten (Experimentieren sowie didaktische Rekon-
struktion) sind die sozialen Interaktionen zu differenzieren: Beim Experimentie-
ren kommunizieren verschiedene Akteurinnen/Akteure — hier Lehrpersonen mit
Schiilerinnen und Schiilern (folgend Sach-Lehren genannt) sowie Schiilerinnen
und Schiiler untereinander in Auseinandersetzung mit dem Phinomen.

Didaktische Rekonstruktion

Abb. 1: Experimentierdreieck mit Aufgaben als Mittler (eigene Entwicklung; vgl. Kihm & Peschel
201752020 i.V.)

Das Experimentierdreieck wurde fiir die Analyse von Lehr-Lern-Handeln in
Unterrichtssituationen entwickelt (vgl. Kihm & Peschel 2017). Inwiefern es
auf die Analyse von Lernwerkstattarbeit tibertragbar ist, wird im Projeke doing
AGENCY analysiert (vgl. Kihm & Peschel 2020). Konkretisierungen sind u.E.
vor allem im Hinblick auf den ,Eckpunkt® Lehrperson notwendig: In Lernwerk-
stitten begleiten — neben Lehrpersonen, welche die Lernwerkstatt mit ihren Klas-
sen besuchen — auch Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter das Experimentieren
pidagogisch-didaktisch (vgl. auch Diener & Peschel 2019). Lernwerkstattbeglei-
terinnen/-begleiter interagieren mit den Schiilerinnen und Schiilern (Sach-Leb-
ren), aber auch mit den Lehrpersonen. Lernwerkstattbegleiter*innen setzen sich
mit dem Phinomen auseinander, sodass auch hier der didaktischen Rekonstruktion
dquivalente Prozesse stattfinden.

Aufgaben sind in diesem Experimentierdreieck als ,Mittler zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern und Phinomen (Sach-Interaktion), zwischen Schiilerinnen
und Schiilern untereinander sowie zwischen der Lernwerkstattbegleiterin/-beglei-
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ter bzw. Lehrperson und Schiilerinnen und Schiiler (soziale Interaktionen) Ele-

ment der Steuerung und Strukturierung des Experimentierprozesses (vgl. Hardy

w.a. 2006; Kihm & Peschel 2017). Durch verschiedene Aufgabenformate werden

unterschiedliche Sachauseinandersetzungen (selbststindig-angeleitet, offen-ge-

schlossen; vgl. Peschel & Kihm 2019) erméglicht. Grygier und Hartinger (2013)

haben hinsichtlich der Konzeption verschiedener Experimentieraufgaben eine

Kategorisierung vorgenommen. Sie unterscheiden zwischen einem selbstindig

durchgefiihrten Experimentieren und einem angeleiteten ,,Versuchedurchfiihren®

mittels vorbereiteter bzw. durchgeplanter Aufgabe, die dezidiert Vorgaben zu ein-
zelnen Arbeitsschritten macht.

Die Entwicklung und Darbietung unterschiedlicher Aufgabenformate (offen-ge-

schlossen) adressiert vornehmlich drei Offnungsdimensionen, durch welche die

Aushandlung von Selbstbestimmung grundgelegt wird.* Durch den Umgang mit

verschiedenen Aufgabenformaten in den o.g. sozialen Interaktionen (d.h. Lern-

werkstattarbeit) wird die Aushandlung von Selbstbestimmung fortgefiihrt bzw.
ausgeweitet; weitere Offnungsdimensionen werden dabei adressiert:

a) Beim Experimentieren in Lernwerkstitten werden Aufgaben iiblicherweise
von den Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleitern vorbereitet, gestellt und dar-
geboten. Die Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter — bzw. in {ibertragender
Form die Aufgaben — machen Schiilerinnen und Schiilern in vielen Bereichen
(inhaltliche, methodische, organisatorische) Vorgaben zum Experimentierpro-
zess (vgl. Ramseger 1992; Koster 2006; Peschel 2014).

b) Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter und Lehrpersonen begleiten das Expe-
rimentieren auflerdem pidagogisch-didaktisch. Mit Interventionen und Lern-
begleitungsmafinahmen beeinflussen sie die Aufgabenbearbeitung, den Frei-
heitsgrad und die sozialen Sach-Interaktionen beim Experimentieren. Dabei
zeigen sich die soziale Offenheit (der Klasse) und die personliche Offenheit
(der Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter versus der Lehrpersonen) (vgl. Li-
powsky 2002; F. Peschel 2012; Kosindr & Carle 2012; Schmude & Wedekind
2018).°

4 ,,Offnung“ definieren wir als (zunehmende) Abwendung von der Zielfokussierung der Lehrperson
sowie von den durch die Lehrperson bestimmten Vorgaben. Im Umkehrschluss fordert diese Off-
nung Entscheidungen von Schiilerinnen und Schiilern (zunechmend) ein und lisst sie zu. Einzelne,
aufeinander bezogene Bereiche in Aufgaben, die sich ,6ffnen lassen und in denen die Schiilerinnen/
Schiiler Entscheidungen treffen kénnen, nennen wir ,,Offnungsdimensionen®. Wir unterscheiden
folgende Offnungsdimensionen: organisatorisch (Zeiteinteilung, Tempo, Sozialform, Bearbeitungs-
reihenfolge), methodisch (Lernweg, Lernziel), inhaltlich (Lerninhalt). Die Entscheidungsfindung in
diesen Bereichen definieren wir im Projekt doing AGENCY als ,,Selbstbestimmung* (vgl. Ramseger
1992; Koster 2006; Peschel 2014).

5 Aspekte personlicher Offenheit zeigen sich durch die pidagogisch-didaktische Lernbegleitung, d.h.
durch Kommunikations- (Kérpersprache, Gestik, Mimik) und Interaktionsgestaltung (Machtdistanz,
Symmetrie, Autoritit, unterschwellige ,, Borschaften) bei der Lernwerkstattarbeit. Die soziale Offen-
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Beispiele aus dem qualitativen Forschungsprojeke doing AGENCY sollen die im
vorangegangenen Kapitel theoretisch entwickelte Sicheweise auf Lernwerkstattar-
beit konkretisieren.

3 Empirische Niherungen an die Analyse von
Lernwerkstattarbeit

Im Forschungsprojekt doing AGENCY wird Selbstbestimmung beim Experimen-
tieren als Aushandlungsprozess spezifisch erforscht. Die Fragestellung im Disser-
tationsprojekt doing AGENCY lautet entsprechend: Wie wird Selbstbestimmung
beim Experimentieren zwischen verschiedenen Akteurinnen/Akteuren ausgehan-
dele?

Im Fokus stehen (1) die sozialen Interaktionen (der Schiilerinnen und Schiiler
untereinander, zwischen ihnen und den Lehrpersonen bzw. Lernwerkstattbe-
gleiterinnen/-begleitern, zwischen den Lehrpersonen und Lernwerkstattbeglei-
terinnen/-begleitern) sowie (2) die Sach-Interaktionen mit weiteren Aspekten
des Experimentierens (z.B. Phinomene, Materialien, Riume, Zeit), die mit den
Handlungs- und Entscheidungsméglichkeiten, dem Freiheitsgrad und den sozi-
alen Sach-Interaktionen beim Experimentieren in Zusammenhang stehen bzw.
sich gegenseitig beeinflussen. ¢

Um zu priifen, inwiefern sowohl Interventions-/Lernbegleitungsmafinahmen und
Aufgabenformate als auch Phinomene, Materialien, Rdume und Zeit bewusst oder
unbewusst eingesetzt werden, werden verschiedene Akteurinnen/Akteure (Schii-
lerinnen und Schiiler, Lernwerkstattbegleiterinnen, -begleiter, Lehrpersonen) im
»Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren*” — einer Hochschullernwerkstatt

heit bezicht sich auf die Selbstverwaltung der Klasse, z.B. hinsichtlich Arbeitsweise oder Regelfin-
dung (vgl. Lipowsky 2002; Kosindr & Carle 2012; E Peschel 2012).

6 Aspekte, bei denen — ausgehend von Vorarbeiten (Kihm & Peschel 2017; Diener & Peschel 2019)
— erwartet wird, dass sie mit den Entscheidungsméglichkeiten zusammenhingen, sind z.B. Phiino-
mene, Materialien, Riume und Zeit.

7 Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex; Universitit des Saarlandes) bietet
fiir Schulklassenbesuche sog. Gorex-Tage an (Schiilerlabor) und ist Teil der Lehrer*innenbildung
(Hochschullernwerkstatt). Es grenzt sich von instruktionalen Lehr-Lern-Formen ab, setzt eine
Offnung naturwissenschaftlicher Lehr-Lern-Prozesse um und entwickelt dazu in schulnahen Ex-
perimentiersituationen Praxisbeispiele fiir den Schulunterricht. Ausgehend von methodisch aus-
gearbeiteten Aufgaben zu sachunterrichtlichen Themen sollen Schiilerinnen und Schiiler bzw.
Lehrpersonen zunehmend ein Verstindnis fiir offene, experimentelle Erkenntniswege entwickeln.
Den Lernenden an Gorex-Tagen stehen organisatorische und zunehmend methodische sowie in-
haltliche Handlungs- und Entscheidungsméglichkeiten offen, sodass Momente der Aushandlung
von Selbstbestimmung in verschiedenen (z.B. methodischen, inhaltlichen, sozialen) Bereichen des
Experimentierens erforscht werden kénnen (vgl. Peschel 2014; 2016).
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(vgl. Peschel 2014; 2016; Kelkel & Peschel 2019) — bei Experimentierprozessen
mit verschiedenen Aufgabenformaten teilnehmend beobachtet (vgl. Breidenstein
u.a. 2015).

Ausgehend vom dargestellten Experimentierdreieck (Abb. 1) werden Daten in
einem Wechselspiel aus deduktiv und induktiv gewonnenen Kategorien kodiert,
analytisch verdichtet und systematisiert (Grounded Theory; vgl. Strauss & Corbin
1996; Glaser & Strauss 2010). Kommunikations-, Interaktions- und Aushand-
lungsprozesse werden in ,dichte Beschreibungen® tiberfiihrt.

Ergebnisse

Vorarbeiten fiir das Projekt doing AGENCY haben mittels verschiedener Beo-

bachtungsverfahren (Videographie bzw. teilnehmende Beobachtung mit Feldno-

tizen) die Sach-Interaktion bzw. die sozialen Interaktionen beim Experimentieren

untersucht. Kihm & Peschel (2017) sowie Diener & Peschel (2019) konnten re-

konstruieren, dass die Aushandlung von Selbstbestimmung beim Experimentie-

ren durch verschiedene Aspekte beeinflusst und vermittelt wird:

1. durch die Offenheit bzw. Geschlossenheit einer Aufgabe,

2. durch die Gestaltung der Lernumgebung,

3. durch organisatorische Rahmenbedingungen (z.B. Bearbeitungsreihenfolge
von Aufgaben, Sozialform, Zeit) sowie

4. durch die Zuginglichkeit und Anordnung von Materialien.

Diese vier Aspekte zeigen deutliche Auswirkungen auf die Handlungs- und Wahl-
moglichkeiten im Hinblick auf Inhalte und Methoden beim Experimentieren.
Eine Situation aus dem Dissertationsprojeke doing AGENCY soll exemplifizie-
ren, wie Lernwerkstattarbeit mit dem oben entwickelten Experimentierdreieck
beschrieben werden kann. Dabei liegt der Fokus auf den Aushandlungsprozessen
unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure (Lehrpersonen, Lernwerkstattbeglei-
terinnen/-begleiter, Schiilerinnen und Schiiler) beim Experimentieren.

Eine erste Klasse (22 SuS) ist mit ihrer Lehrperson zum Thema ,,Sinne“ im Go-
FEX. Als Lernbegleiterinnen fungieren zwei studentische Hilfskrifte (LB-S und
LB-J). Nachfolgend wird eine Situation beschrieben, in welcher eine Schiilerin
und ein Schiiler zu Beginn des Gorex-Tages ein Dosentelefon auf einem Dreh-
schemel entdecken. Darunter liegt eine laminierce DIN A4-Seite mit der Aufgabe
,Finde heraus, wie das Dosentelefon am besten funktioniert!“ Die beiden nehmen
das Dosentelefon und probieren es einige Minuten inmitten des Gorex-Raumes
aus, ohne dabei das Aufgabenblatt zu beachten. Wihrend die Schiilerinnen und
Schiiler das Dosentelefon explorieren, beobachte ich folgendes:

Einige Schiilerinnen und Schiiler beriibren die Schnur, stolpern, aber kein Kind fills.
Der Junge zieht die Dose mehrfach mit beiden Hiinden ruckartig niher an seine Brust,
wodurch die Schnur stirker gespannt durch den Raum verliufi. Er grinst schelmisch,
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hilt sich die Hinde vor den kaum horbar lachenden Mund, der nun verdeckr ist.
Eine Lebrperson, die die Szene seit einiger Zeit beobachter, zieht die Schultern hoch,
kriimmt sie leicht. Ihre Augen weit aufgerissen; immer wieder zuckt sie kurz zusam-
men, wenn ein Kind die Schnur beriihrt. Sie wendet sich fragend an LB-J: ,, Ist das hier
immer so chaotisch? Etwa zeitgleich betritt LB-S den Raum und schaut sich um. Mit
den vor sich hingesprochenen Worten ,, Ne! Die machen das ja im Raum! Das finde ich
nicht gut! geht sie auf den Jungen und das Midchen zu. Sie umbklammert die Schnur
mit beiden Hinden und spricht, abwechselnd zu beiden blickend: ,Macht das doch
lieber draufSen! Da habt ihr mebr Platz! Und ihr verletzt niemanden!” Beide nicken
und gehen mit LB-S, die vorweg geht, nach drauflen auf den Flur. [...]

Der Junge blickt das Midchen an: ,Ich fang an! Er artikuliert Flatulenz-Geriusche
in seine Dose. Dabei kichert er; teilweise lacht er auch in die Dose hinein, kriimmt
sich dabei. Das Miidchen blickt irritiert, wird rot. Ich hire einige Minuten zu, wie
der Junge wiederholt Flatulenz-Geriusche artikuliert. Die Schnur ist die ganze Zeit
gespannt; das Midchen kichert inzwischen lauter als zuvor. LB-S liuft auf das Miid-
chen zu: ,Sag du doch mal was! Ob er dich dann auch hiren kann!“ Das Miidchen
kichert weiter vor sich hin, LB-S wird von beiden nicht angeblicks. Sie geht vom Miid-
chen weg, positioniert sich mittig zwischen beiden an der Schnur. Beide kichern und
lachen vor sich hin. Der Junge artikuliert weiter seine Flatulenz-Geriusche in diese
Dose, die er fest in Héinden hiilt. Die Schnur des Dosentelefons ist straff gespannt. Die
Sprecher- und Zubirerrollen wechseln ab und an; dann fliistert das Midchen fiir mich
unverstindliche Siitze, der Junge lacht, bis er wieder mit den Flatulenz-Geriuschen
beginnt. [...]

Nach einigen Wiederholungen wickelt er die Schnur um seine Hinde auf, produziert
dabei weiter Geriusche in die Dose. LB-S wendet sich nun an beide, nimmt abwech-
selnd Blickkontakt auf: , Kommt, wir gehen wieder rein jetzt!“ Sie nimmt den beiden
das Dosentelefon ab; das Midchen geht zuriick ins GOFEX, gefolgt vom Jungen — und
schliefflich von LB-S.

Fiir eine Beschreibung der hier beobachteten Lernwerkstattarbeit mit dem oben

entwickelten Experimentierdreieck (Abb. 1) bieten sich z.B. folgende Aspekte an:

— Welche Rolle spielt die Aufgabenstellung/das Aufgabenformat fiir das Handeln
des Jungen, des Midchens, der Lehrperson, der LB-S und der LB-J?

— Warum spannt der Junge die Schnur immer wieder straff?

— Warum artikuliert er Flatulenzgeriusche in die Dose?

— Warum wickelt er die Schnur um seine Hiinde?

— Wie und warum unterscheidet sich das Handeln zwischen dem Jungen und
dem Midchen? Wie gehen das Midchen und der Junge miteinander um? Wel-
che Rollen handeln sie aus?
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— Wie und warum unterscheidet sich das Handeln der beiden im Gorex und
draufSen?

— Wie unterscheidet sich das fachliche Lernen, das im Gorex-Raum stattfindet
(ohne LB-S) vom fachlichen Lernen, das auflerhalb des Raumes stattfindet (mit
LB-S)?

— Was denkt die Lehrperson? Wieso wendet sie sich an LB-]J? Wieso greifen sie
nicht ein?

— Was denkt LB-S? Wieso greift sie ein? Welche Argumente (Sicherheit, Despek-
tierlichkeiten, Quatsch, Raumgewinn) fiihre sie an, auf welchen Argumenten
fufdt ihr Handeln?

— Warum und wann interveniert LB-S? Wie und warum positioniert sie sich
riumlich?

— Wie reagieren die Schiilerinnen und Schiiler auf die Interventionen der LB-S,
der LB-J und der Lehrperson? Was verindern sie jeweils? Was bleibt gleich?

— Warum reagieren die Schiilerinnen und Schiiler nicht von alleine, sondern war-
ten Interventionen von anderen Akteurinnen/Akteuren ab?

Ein méglicher Fokus einer Analyse mittels Experimentierdreieck (Abb. 1) kénnte
der jeweils differente Umgang der Akteurinnen/Akteure (LB-S, LB-J, Lehrperson
und Peers) mit den Handlungen des Schiilers sein — also mit der Stolperfalle,
die andere gefidhrdet, und mit den Flatulenzgeriuschen, iiber die er selbst lacht.
Neben den riumlichen Aushandlungsprozessen (im Gorex oder auf dem Flur)
kann aus den Beobachtungen auch geschlossen werden, dass drinnen bzw. drau-
Ben ein anderes (fachliches) Lernen stattfindet: Als der Junge mit dem Dosente-
lefon im Gorex exploriert hat, hat er die Schnur wiederholt gespannt und locker
gelassen, dabei immer wieder auch mit dem Midchen durch das Dosentelefon
kommuniziert, das Ohr angelegt usw. Drauflen verindert der Junge abermals den
Spannungsgrad der Schnur, indem er anfingt diese aufzuwickeln und gleichzeitig
weiter Geriusche artikuliert bzw. in die Metalldose hineinhért. Bei der Artikula-
tion der Flatulenzgeriusche ergeben sich Vibrationen und unterschiedliche Téne,
je nach Stellung der Lippen und Position des Mundes. Sowohl drinnen als auch
drauflen hat der Junge sich also eigenstindig — und auf eigenen Wegen — mit dem
Dosentelefon und seinen physikalischen Eigenschaften auseinandergesetzt. Dage-
gen bezichen sich die Interventionen der beiden studentischen Hilfskrifte und der
Lehrperson auf ganz andere Aspekte, die u.E. aus bestimmten Erwartungen dieser
Akteurinnen/Akteure an die Sachauseinandersetzung, an die Lernenden und an
ihr Lernen im Gorex resultieren (vgl. dazu auch Diener & Peschel 2019): So
werden die beiden Lernenden aufgefordert, sich nach drauflen zu begeben, wo
mehr Platz ist, sie niemanden stéren kénnen usw. Sie sollen die Sprecher- und
Zuhérerrollen abwechseln, die Schnur des Dosentelefons nicht aufwickeln. Letzt-
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lich sollen sie v.a. mit dem ,,Quatsch®, dem ,,Chaos® authéren und sich stattdessen
»ordentlich® mit der Aufgabe beschiftigen.

Das fachliche Lernen, was mit der Stolperfalle, den Flatulenzgeriuschen und
dem Schnuraufwickeln jeweils verbunden ist, wird von den beiden studentischen
Hilfskriften und der Lehrperson jedoch gar nicht beachtet, nicht aufgegriffen
und nicht ausdifferenziert. Damit unerméglichen die Interventionen dieser Ak-
teurinnen/Akteure u.E. das von den Kindern intendierte fachliche Lernen. Dieses
fachliche Lernen der Kinder reproduziert eben nicht die konventionellen ,Ké-
nigswege” (vgl. Kihm & Peschel 2019), wie man mit dem Dosentelefon eigentlich
umgehen sollte und was man dabei alles entdecken kann. Stattdessen gehen die
Schiilerinnen und Schiiler nimlich eigene, unkonventionelle Wege in der experi-
mentierenden Sachauseinandersetzung mit dem Phinomen.

In den mittels Grounded Theory Kodierverfahren entwickelten verdichteten
Kategorien finden sich solche, dhnliche Aspekte wieder, die in Bezug auf ihre
Eigenschaften und Dimensionen weiterentwickelt werden miissen (z.B. ,,Despek-
tierlichkeiten®, ,,Quatsch oder ,Sicherheit®).® Die auf diese Weise gefunden Ka-
tegorien werden miteinander in Bezichung gesetzt, um eine gegenstandsbegriin-
dete Theorie zu entwickeln (vgl. Strauss & Corbin 1996; Glaser & Strauss 2010).

4 Fazit

Die beschriebene Situation mit dem Dosentelefon verdeutlicht, wie vielschichtig
und multidimensional die Aushandlung von Selbstbestimmung beim Experimen-
tieren ist — in sozialer Interaktion der Schiilerinnen und Schiiler untereinander,
der Lehrpersonen und Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter miteinander sowie
der Lehrpersonen bzw. Lernwerkstattbegleiterinnen/-begleiter und der Schiile-
rinnen und Schiiler miteinander. Hinzu kommen weitere Aspekte, die mit diesen
Aushandlungsprozessen zusammenhingen (z.B. Phinomene, Materialien, Raum,
Zeit, Aufgabenformate) und ein (fachliches) Lernen erméglichen (vgl. Kihm &
Peschel 2017; Peschel & Kihm 2019). Das Projekt doing AGENCY untersucht
die benannten Aspekte der sozialen sowie der Sach-Interaktionen. Es geht darum
zu priifen, inwiefern diese Aspekte sich auf die Handlungs- und Entscheidungs-
moglichkeiten bzw. -chancen auswirken, um die Prozesse der Aushandlung von
Selbstbestimmung besser zu verstehen. Das Gorex als Hochschullernwerkstatt
bietet dabei den Feldzugang.

8 Im Kodierparadigma der Grounded Theory werden fiir die auftretenden Ereignisse und Vorfille
zunichst einige vorldufige Konzept-Codes vergeben (offenes Kodieren), die dann durch permanente
Vergleiche weiter zu abstrakteren, hierarchichsheren Kategorien weiter verdichtet werden (vgl.
Strauss & Corbin 1996; Glaser & Strauss 2010).
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Das Verstindnis fiir die Vielfalt von Aspekten, die einen Experimentierpro-
zess beeinflussen, soll durch diesen Forschungsansatz geschirft werden, um das
Rollen- und Aushandlungsverstindnis zwischen Lehrenden und Lernenden in
(Hochschul) Lernwerkstitten zu reflektieren und konstruktiv weiterzuentwickeln.
Dabei deutet sich an, dass Aushandlungs- und Interaktionsprozesse, also das doing
AGENCY, den Kern von Lernwerkstattarbeit ausmachen kénnten.
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Seminare in Hochschullernwerkstitten prozessorientiert
erforschen. Design-Based Research am Beispiel des
standortiibergreifenden Seminar-Projekts

»Digital teilhaben® der Hochschullernwerkstitten
Erfurt und Siegen.

Der Beitrag skizziert zum einen den Prozess eines standortiibergreifenden Seminar-
Projekts der OASE Lernwerkstatr der Universitit Siegen und der Hochschullern-
werkstatt der Universitit Erfurt, das bereits zweimal durchgefiihrt wurde. Konkrete
Zielstellungen des Seminars sind eine handlungsorientierte, interdisziplinire und kol-
laborative Auseinandersetzung mit digitalen Medien in inklusiven Lehr- und Lern-
settings, die Analyse ihrer gesellschaftlichen Relevanz und die Erarbeitung realistischer
Umsetzungsstrategien. Zum anderen wird mit dem Ansatz des Design-Based Research
(DBR) ein Verfahren aus dem Bereich der hochschuldidaktischen Forschung vorge-
stellt, welches nicht nur dem Prozesscharakter des Forschungsgegenstandes gerecht wird,
sondern die Moglichkeit von Interventionen im Projektverlauf bewusst mit vorsieht.

1 Einleitung — die Idee

“I begin with an idea and then it becomes something else.”

(Pablo Picasso)

Im allgemeinen Sprachgebrauch kennzeichnet der Begriff ,Idee” einen Gedanken,
Einfall, eine Vorstellung, Ahnung oder den geistigen Gehalt eines Kunstwerks
(Wahrig 1991, 630). Somit kann eine Idee einen Ausgangspunkt bilden. In dem
0.g. Zitat von Pablo Picasso werden das Potenzial, die Dynamik und Vielfalt sowie
mogliche Herausforderungen des sich an die Idee schlieflenden Prozesses ange-
deutet. In vielen Kontexten ergeben sich in der Folge u.a. konkrete Planungs- und
Handlungssituationen, weitere Diskurse, neue Betrachtungen und konkrete Aus-
gestaltungen.

In diesem Beitrag wird die Idee tiber die Verkniipfung der Konzeption von Hoch-
schullernwerkstitten mit der hochschuldidaktischen Strategie des Problem-Based
Learning (PBL) eine ,Briicke zwischen oftmals instruktionsdidaktischer univer-
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sitirer Lehre und freiem Titigsein im Lernwerkstittenkontext® (Baar u.a. 2019,
13) zu schlagen vorgestellt. Diese Idee bildet die Basis fiir ein sich anschliefendes
standortiibergreifendes Seminar-Projeke der OASE Lernwerkstatt der Universitit
Siegen und der Hochschullernwerkstatt der Universitit Erfurt. Thematisch ori-
entiert sich dieses Projekt an der ,Schnittstelle inklusiver Lernumgebungen und
digitaler Medien“ (Berger & Miiller-Naendrup 2019, 122).

Mittlerweile wurden in diesem Kontext drei Seminarangebote durchgefithrt und
evaluiert, eine nichste Projektphase ist bereits in Planung. Schon im Anschluss an
den ersten Durchgang wurde das Potenzial sowie die Notwendigkeit einer konzep-
tionellen Weiterentwicklung des Seminar-Projekts erkannt und ein , strukturierter
qualitativer Zugang” (Berger & Miiller-Naendrup 2019, 132) als Grundlage einer
prozessorientierten Forschung mit Blick auf eine ,verinderte Neuauflage® (ebd.
133) empfohlen. Entsprechend sollen im Folgenden Entwicklungen, Grundlagen
und Uberlegungen vorgestellt werden, die sowohl die kooperative Seminarorgani-
sation beschreiben, als auch die Basis fiir eine zu erforschende Bildungspraxis im
Kontext einer Hochschullernwerkstatt betreffen. Ein Blick auf Lernwerkstitten als
Forschungsfeld und bzw. oder -gegenstand zeigt, dass sich diese Lernorte unter-
schiedlichen empirischen Zugingen 6ffnen. Fiir die Begleitung und Verinderung
des Seminarkonzepts, im Sinne des oben angedeuteten typischen Verlaufs nach
einer ,ziindenden‘ Idee, bietet sich der bildungswissenschaftliche Forschungsan-
satz des Design-Based Research (vgl. Reinmann 2019) an, der die Grundlage fiir
Begleitung, Verinderungen und prozessorientierte Beforschung des hier vorge-
stellten Seminar-Projekes bildet.

2 Entwicklung und Prozess

Ausgangspunke fiir das kooperative Seminar-Projeke bildet, wie bereits genannt,
die Idee eine hochschuldidaktische Strategie, wie die des PBL, im Kontext von
Hochschullernwerkstitten im Sinne einer ,win-win-Situation‘ umzusetzen. Nicht
nur die Schnittmengen, sondern besonders das sich gegenseitig inspirierende Ent-
wicklungspotenzial bieten eine Basis fiir die sich anschlieSenden Mafinahmen und
Prozesse (Miiller-Naendrup 2019, 34-35). Eine erste markante Weiterentwick-
lung dieser Ursprungsidee ist die Entscheidung, das Seminarprojeke kollaborativ
an zwei unterschiedlichen Hochschulstandorten durchzufiihren. Zudem wird von
Anfang an der Anspruch erhoben, die Qualitit der Planungs- und Durchfiih-

rungsprozesse zu evaluieren.
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2.1 Kooperation der Hochschullernwerkstitten Siegen und Erfurt

Seit dem Wintersemester 2017/2018 besteht eine intensive Zusammenarbeit der
beiden Hochschullernwerkstitten Siegen und Erfurt. In Anlehnung an das Mo-
dell der Kooperationsstufen zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen nach Gri-
sel u.a. (2006) kann das Zusammenspiel der beiden Lernwerkstitten strukturell
auf drei Ebenen beschrieben werden. Dabei handelt es sich um die Ebenen des
Austauschs, der arbeitsteiligen Kooperation und der Kokonstruktion (siche Ab-
bildung 1). Im Folgenden werden die jeweiligen Ebenen anhand von konkreten
Beispielen skizziert.

Ebene der
Kokonstruktion

Ebene der
arbeitsteiligen
Kooperation

Ebene des
Austauschs

Abb. 1: Modell der Kooperationsstufen nach Grisel u.a. (2006)

Ebene des Austauschs:

Grisel u.a. (2006) kennzeichnen eine Zusammenarbeit auf dieser Ebene beispiels-
weise durch den Austausch von relevanten Informationen sowie des gegenseitigen
Aufsuchens von Rat und Unterstiitzung. Voraussetzungen sind eine gemeinsame
tibergeordnete Zielstellung, das Vorhandensein unterschiedlicher Informationen
(Ressourceninterdependenz) sowie, dass eine Informationssuche nicht als Inkom-
petenz gewertet wird.

So findet in der konkreten Zusammenarbeit der beiden Hochschullernwerkstitten
ein regelmifliger inhaltlicher Austausch zu allgemeinen hochschuldidaktischen
und lernwerkstittenspezifischen sowie lehrpraktischen- und forschungsmetho-
dischen Fragestellungen statt.
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Ebene der arbeitsteiligen Kooperation:

Wenn es um die Aufteilung der Arbeit zwischen Individuen bzw. Einrichtungen
geht, ist zunichst eine entsprechende Strukturierung der Aufgaben und eine
moglichst prizise Zielstellung erforderlich, um eine verteilte Bearbeitung, die den
Kompetenzen der Beteiligten entspricht, zu erméglichen (Grisel u.a. 2006).

Am Beispiel der Kooperation der Hochschullernwerkstitten Siegen und Erfurt
sind hier im speziellen inhaltliche Vorarbeiten zur gemeinsamen Konstruktion
von Lehrveranstaltungen zu nennen sowie die Nutzung unterschiedlicher Kom-
petenzen und Ressourcen beziiglich deren evaluativen Begleitung.

Ebene der Kokonstruktion:

Kokonstruktion meint an dieser Stelle einen intensiven Austausch hinsichtlich
einer Aufgabe, bei dem individuelles Wissen gegenseitig aufeinander referenziert
wird. Dabei wird neues Wissen erworben und ggf. ein Problemlésevorgang ent-
wickelt (Grisel u.a. 20006).

Fiir das hier vorgestellte Seminar-Projekt ist das Konzept der Kokonstruktion
mit dem der Kollaboration bspw. ,,auf Ebene der Dozierenden” (Berger & Miil-
ler-Naendrup 2019, 127) vergleichbar. So wird

»[...] verschiedenartige Expertise von Seiten der Lehrenden zu Inhalten inklusiver
(Hoch-)Schulentwicklung bzw. zu digitalen und kollektiven Lernprozessen arbeitsteilig
eingebracht und anschlielend in einem ko-konstruktiven Prozess zu einem gemein-
samen Konzept auf Basis des Problem-Based Learning im Kontext der Hochschullern-
werkstatt verwoben® (ebd. 127).

Aus Perspektive einer ganzheitlichen Forschung im Kontext von Hochschullern-
werkstitten bildet die kooperative Herangehensweise auf allen drei Ebenen eine
grundlegende Voraussetzung, um prozessorientiert zu arbeiten. Beginnend mit
Formaten des Austauschs werden arbeitsteilige Phasen initiiert und diese schlus-
sendlich kokonstruktiv bzw. kollaborativ auf konkrete Bedingungen angepasst.
Diese gemeinsame kollaborative Konzeption, Durchfiihrung, Auswertung und
Weiterentwicklung von standortiibergreifenden Lehrveranstaltungen im Kontext
inklusionsorientierter und digitaler Bildung kann beispielhaft die Grundlage fiir
prozessorientierte Forschungszuginge im Rahmen der Bildungspraxis von Hoch-
schullernwerkstitten bilden.

2.2 Entwicklungspotenziale initiieren

Der Anspruch einer Qualititsverbesserung von Lehr-Lernkulturen in den je-
weiligen Bildungskontexten von Hochschullernwerkstitten, von der man sich
nachhaltige Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse bzw. fiir
kindheitspadagogische Konzepte erhofft, ist ein zentrales Kennzeichen der zu-
grundeliegenden Lernwerkstattidee (vgl. Miiller-Naendrup 1997; Kekeritz 2017).
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Damit wird die Relevanz dieser Hochschuleinrichtungen im Rahmen von hoch-
schuldidaktischen Diskursen deutlich (vgl. Baar & Feindt 2019). Viele Konzept-
vorstellungen und Thesen bis hin zu Forschungsergebnissen, die in der Fachcom-
munity der Hochschullernwerkstitten diskutiert werden weisen darauf hin, ,dass
an vielen Orten intensiv an der Entwicklung innovativer, oftmals auch experi-
menteller Konzepte gearbeitet wird, die darum bemiiht sind, das Verhiltnis von
Handlung und Strukeur auf der Ebene hochschuldidaktischer Praxis auszutarie-
ren“ (ebd. 12). Damit verbunden ist allerdings auch der Anspruch iiber die rein
»deskriptive Ebene“ (ebd.) hinaus zu gehen und diese Entwicklungsprozesse nicht
,nur’ durch Beschreibungen transparent zu machen, sondern theoriegeleitet und
empirisch zu fundieren.

Die Moglichkeit ein gemeinsames Seminar-Projekt, wie es bei Berger und Miil-
ler-Naendrup (2019) ausfiihrlich dargestellt wird, theoriegeleitet und empirisch
fundiert weiter zu entwickeln ist in diesem Fall durch die Einbettung des Vorha-
bens in einen prozessorientierten Forschungsansatz gegeben. Dementsprechend
wird im weiteren Verlauf das verwendete Konzept des Design-Based Research
(DBR) kurz erldutert und am Beispiel des Seminar-Projekts veranschaulicht.

3 Begleiten — Verindern — Evaluieren: Der Design-Based
Research-Ansatz im Kontext von Hochschullernwerkstiitten

Beziige zur Forschung und der Auftrag die Qualitit, Wirkung und Zusammen-
hinge von Lernwerkstatt-Konzeptionen und -settings zu beforschen gehéren zum
Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten:

wLernwerkstitten an Hochschulen definieren sich nicht als reine Forschungsinstitute,
da sie ihr Aufgabenspektrum weiter fassen und ihre Forschungskapazititen begrenzt
sind. Trotzdem integrieren sie als Hochschuleinrichtung den Forschungsauftrag in ihr
Konzept und versuchen ihn, soweit dies die riumlichen, finanziellen und personellen
Ressourcen zulassen in mehrfacher Hinsicht zu erfiillen (Miiller-Naendrup 1997, 313).

Im Fokus steht dabei sowohl das Verstindnis von Lernwerkstatt als Ort und Raum
(vgl. Stadler-Altmann & Winkler 2019, 180fF.) als auch die Kennzeichnung von
Lernwerkstattarbeit als Prinzip. Das gemeinsame Setting, das Kekeritz (2017) als
»pidagogisch organisierte, riumlich wie auch zeitlich strukcurierte Rahmung von
Lern- und Bildungsprozessen samt den darin wirksamen Interaktionen® kenn-
zeichnet (ebd., S. 15-16) bietet Gelegenheiten und Anlisse fiir unterschiedlichste
Forschungszuginge (vgl. Rumpf 2016). Dabei werden sowohl quantitative und
qualitative Forschungsdesigns, wie z.B. ethnografische Zuginge (vgl. Lange u.a.
2019) als auch die Kombination beider Verfahren bspw. in mixed-method Ansit-
zen (Ténzer u.a. 2020) gewihlt.
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Erfolgen Forschungsaktivititen in Hochschullernwerkstitten im Rahmen einer
Evaluation von Lehr-Lernsettings bzw. mit forschendem Blick auf eine ,Lern-
werkstactdidaktik fiir Professionalisierungsprozesse” (Godau u.a. 2018, 49) sind
sowohl fiir die Anlage des Forschungsprozesses als auch fiir die beteiligten Per-
sonen deutliche Beziige zur hochschuldidaktischen Forschung zu erkennen (vgl.
Franz 2013, Bree 2017). Dies gilt z.B. fiir das Rollenverstindnis der beteiligten
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, wie es Reinmann (2019) formuliert:
»~Hochschuldidaktisch Forschende sind in der Regel selbst auch lehrend titig,
agieren also in der Rolle von Forschenden ebenso wie von Lehrenden und haben
damit stets Anteil an der zu erforschenden Bildungspraxis® (ebd. 127). Durch
die hier angedeutete Involviertheit der forschenden Personen im Setting einer
Lernwerkstatt sowie durch das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten
als prozessorientierte Orte mit hochschuldidaktischer Ausrichtung bietet sich der
bildungswissenschaftliche Forschungsansatz des DBR an.

DBR setzt sich zum Ziel einen theoriegeleiteten Erkenntnisgewinn mit praktisch
relevanten Problemldsungen zu verkniipfen, und somit die klassische Trennung
von Anwendungs- und Grundlagenforschung zu tiberwinden. Die Authentizitit
des Kontextes und ein zyklisches, Vorgehen sind dabei von zentraler Bedeutung,.
,Im weitesten Sinne setzt man auf ein Erkennen durch Verindern, wobei der Akt
der Entwicklung dessen, was zur Verinderung fiihrt (also die Intervention), zum
Prozess der Forschung gehért” (Reinmann 2019, 129).

So wird es ermdglicht, die Entwicklung einer Intervention (Design) als fortwih-
renden, iterativen Bestandteil eines Forschungsprozesses zu betrachten. Erste Er-
gebnisse werden formativ und mit Fokus auf individuelle Besonderheiten evalu-
iert und in weiteren Schleifen iiberarbeitet (Re-Design).

Mehrere Re-Designs erfolgen in Kombination mit Evaluationen so lange, bis so-
wohl eine praxistaugliche Intervention als auch wissenschaftlich relevante Aspekte
hervorgebracht werden. Beispielsweise kann durch die Beschreibung grundle-
gender Gestaltprinzipien eines Designs ein theoretischer Mehrwert generiert und
darauf aufbauend eine ausgereifte Intervention nach Abschluss summativ evalu-
iert und gepriift werden (Reinmann 2019; 2016). Auf diese Weise konnen nicht
nur Probleme aus der Bildungspraxis geldst, sondern gleichzeitig tragfihige The-
oriebasierte Konzepte entwickelt werden, die wissenschaftliche Erkenntnisse zum
Lehren und Lernen férdern (Reinmann 2005).

»~Zusammenfassend lisst sich DBR als ein Typus von Forschung charakterisieren, der
fiir und (in definierter Form) zusammen mit der Bildungspraxis einen instrumentellen
Nutzen und gleichzeitig grundlegende konzeptionelle Erkenntnisse hervorbringen will,
dazu modellierende Titigkeiten in den Forschungsprozess integriert, die Komplexitit
des Einzelfalls aufsucht und in der Konstellation die Standards herkdmmlicher For-
schung notwendigerweise auch iiberschreiten muss. Mit diesen Eigenschaften eignet
sich DBR meiner Einschitzung nach besonders gut dafiir, in der hochschuldidaktischen
Forschung herangezogen zu werden (...) (Reinmann 2019).
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In Bezug auf ecine theoriegeleitete konzeptionelle Gestaltung und Erforschung
im hochschuldidaktischen Kontext — nicht nur von Hochschullernwerkstitten —,
stellt dieser Ansatz eine passfihige Moglichkeit dar, um den Herausforderungen
zu begegnen, die sich im Spannungsfeld von Prozessorientierung, Praxisrelevanz
und theoretischer Fundierung aufzeigen.

4 ,,Digital teilhaben® — Seminarkonzept im Re-Design

In der Entwicklung und im Prozess des hier skizzierten standortiibergreifenden
Seminar-Projekts sind typische Phasen und Schleifen des o.g. zyklischen Prozesses
des DBR erkennbar, die sich sowohl auf einer eher theoretisch-konzeptionellen
Makro-Ebene als auch auf einer empirisch ausgerichteten Mikro-Ebene abspielen

(siche Abb. 2 u. vgl. IHB 2019, 5).

,Idee’ analysieren,
prazisieren— hier:
PBL & HLW

Literatur /
Erwartungen
auswerten &
diskutieren

ggf. summative
Evaluation

vi

Design (weiter-)
entwickeln— hier:
»Prototyp“
Seminarprojekt
m

Gestaltungsprinzipien
formulieren

Vv

(Re-)Design erproben &
formative Evaluation -
hier:
1. & 2. Projektphase
v

Abb. 2: Zyklische Abliufe des DBR im Seminarkontext

1 Der hier skizzierte zyklische Phasenablauf ist stark angelehnt an das Modell, wie es in dem Projeke
»seamless-learning® im Rahmen des Verbunds der ,Internationalen Bodensechochschule® (IHB)
von der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) entworfen wurde. https://
seamless-learning.eu/seamless-learning/seamless-learning/ (Abrufdatum: 01.08.2019).
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In der ersten Phase wird die ,Idee’ die PBL-Lehr-Lern-Strategie im Kontext von
Hochschullernwerkstitten zu realisieren aus der Perspektive der Wissenschaft und
der Praxis vorgenommen (siche Abbbildung 2, Phase I u. vgl. Miiller-Naendrup
2019). Die zweite Phase ist gekennzeichnet durch die kooperative und kollabora-
tive Zusammenarbeit der beiden Lehrpersonen (siche Abbildung 1). Dabei bilden
sowohl die jeweiligen fachlichen Diskurse und der Blick auf die Relevanz des
Vorhabens fiir die betroffenen Praxisfelder die Basis der Entscheidungen. Daraus
resultiert in der dritten Phase zunichst der Prototyp des Seminar-Projekts, welches
auf Grundlage des kollaborativen PBL eine standortiibergreifende und hand-
lungsorientierte Auseinandersetzung mit digitalen Medien in inklusiven Lernum-
gebungen vorsieht (vgl. Berger & Miiller-Naendrup 2019). Die sich daran an-
schliefende erste Erprobung und formative Evaluation im WS 17/18 (ebd. 132)
kennzeichnet die Phase IV im DBR Zyklus. ,In dieser Phase wird die Anwendbar-
keit und Nutzbarkeit der didaktischen Konzepte durch ihre Implementation im
Praxisfeld getestet und erprobt” (IHB 2019, 8). Auf Basis ,unstrukturierter Be-
obachtungen® (ebd. 131) der Dozierenden und verschriftlichter Reflexionen der
Studierenden in den Projekttagebiichern (ebd. 132) werden schlielich in Phase V
weiterfithrende Gestaltungsprinzipien formuliert, die entsprechend der iterativen
Vorgehensweise im Mikro Zyklus des DBR Prozesses in das Re-Design (Phase
III) des Seminar-Projekes im Rahmen der nichsten Erprobungsphase (Phase IV)
cinfliefen.

Die verschiedenen Anderungen und Innovationen hinsichtlich der Seminarkon-
zeption sind sowohl organisatorischer als auch inhaltlicher Art (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Anpassungen im Re-Design im standortiibergreifenden Kooperations-
seminar ,,digital teilhaben”

Planungsaspekte erstes Design Re-Design

Seminarausschreibung & verschieden identisch

Titel

Strukturierungselemente gering ausgeweitet

Seminarzeit am jeweiligen asynchron synchron

HS Standort

Prifungsleistung verschieden vergleichbar

Problemaufgabe allgemein verfasst konkretisiert

Evaluation Fremdevaluation , TAP* & Pra-
sentation, Diskussion und Work-
shop, Internationale Fachtagung
der Hochschullernwerkstatten,
Brixen
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Hier ist zunichst die Fokussierung beider Seminar-Kontexte auf ein Thema zu
nennen, welches sich u.a. im gemeinsamen Titel des Seminars? und der betref-
fenden Seminarausschreibung niederschligt. Dabei geht es im Sinne des digitalen
Teilhabens, einerseits um Inklusion it digitalen Medien und andererseits um In-
klusion in die digitale Gesellschaft. Ziel des Seminars ist eine niedrigschwellige
und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit modernen Medien sowie zuge-
hériger Software in inklusiven Lehr- und Lernsettings — sowohl in face-to-face als
auch in virtuellen Arbeitssituationen.

Ist der erste Seminar-Durchlauf noch durch einen geringen Anteil von Struktu-
rierungselementen und uneinheitlichen Vorgaben (Berger & Miiller-Naendrup
2019, 126ff.) gekennzeichnet, erfolgt im Re-Design eine Adaption der Bedin-
gungen, die sich u.a. in gemeinsam verbindlichen Seminar-Zeitfenstern an den
unterschiedlichen Hochschulstandorten und vergleichbaren Priifungsanforde-
rungen erkennen lisst. Gleich geblieben ist die hochschuldidaktische Strategie
des kollaborativen PBL mit der entsprechenden klar strukturierten ,Sieben-
sprung-Methode® (Miiller-Naendrup 2019, 31) und der vorgegebenen Proble-
maufgabe.

Besonders die Funktion und Qualitit der Problemaufgabe wurde bei der ersten
formativen Evaluation als noch nicht zufriedenstellend eingestuft.

,Bei allen Gruppen entwickelte sich im Laufe des Semesters eine gewisse Eigendyna-
mik, die den referentiellen Bezug zur Problemstellung nicht konsequent verfolgte. Es
ist anzunehmen, dass die Qualitit der verwendeten Problemaufgabe hier eine entschei-
dende Schliisselstelle darstellt“ (Berger & Miiller-Naendrup 2019, 131).

Von daher wird die urspriingliche Aufgabenstellung (ebd. 130) im Re-Design
konkretisiert und durch zusitzliche Arbeits-Impulse nachvollziehbarer gemacht.
Um die schon im ersten Durchgang bemerkbaren Herausforderungen und Pro-
bleme (ebd. 131ff.) v.a. hinsichdich gruppendynamischer Elemente und der
Selbstorganisation der Lernprozesse noch zielfithrender in Blick zu nehmen, wird
bei der zweiten Erprobungsphase u.a. auf das Angebot einer qualitativen Frem-
devaluation (Teaching Analysis Poll — TAP) seitens des Qualititszentrums der
Universitit Siegen (vgl. Qualititszentrum Siegen 2019) zuriickgegriffen. Dieses
Evaluationsinstrument erméglicht es in Form einer Zwischenauswertung einer
Lehrveranstaltung, Verinderungen bereits im Laufe des Seminarprozesses vorzu-
nehmen. Zudem wurde die Weiterentwicklung des Seminar-Projekts im Rahmen
der 12. internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstitten an der Freien
Universitdt Bozen am Campus Brixen prisentiert und zur Diskussion gestellt.
Beide externe Evaluationsquellen sowie die Reflexionen der Studierenden, die sie
im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Hausarbeiten formuliert haben, dienen als

2 Vollstindiger Seminartitel: ,Digital teilhaben. Planung und Analyse von inklusiven Lernsettings®
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Grundlage der Gestaltungsprinzipien (siche Abbildung 2, Phase V) fiir die weitere
Re-Design-Phase.

5 Fazit und Ausblick

Ohne an dieser Stelle beziiglich der oben erwihnten Evaluationsergebnisse zur
ersten Re-Design-Phase des Seminar-Projekts ins Detail gehen zu kdnnen, sollen
abschlieffend drei Aspekte hervorgehoben werden, die die Weiterentwicklung des
Seminarkonzepts und die Bedeutung des DBR fiir eine prozessorientierte For-
schung im Kontext von Hochschullernwerkstitten verdeutlichen kdnnen.

So gilt es, neben manchen organisatorischen Mafinahmen, wie z.B. eine Erwei-
terung des zeitlichen Rahmens oder Entkoppelung von Priifungs- und Studien-
leistungen, weiter an der Qualitit der Problemaufgabe zu arbeiten. Das Problem
sollte noch priziser und herausfordernder formuliert werden und daran ankniip-
fend Moglichkeiten bieten, eigene Lernfragen zu formulieren. Dabei ist zukiinftig
noch mehr darauf zu achten, dass die Bearbeitungsschritte des PBL iterativ und
konsequent in ihrer Abfolge durchgefiihrt werden, damit die Qualitit des End-
produkts noch mehr gesichert werden kann.

Sowohl von den Lehrenden als auch von den Studierenden wird die Heterogenitit
der Lerngruppe als sehr positiv und konstruktiv eingeschitzt. Daher soll zukiinf-
tig noch mehr die Moglichkeit einer multiprofessionellen und interdiszipliniren
Zusammenarbeit gegeben werden, was z.B. die Offnung des Seminarangebots
fiir verschiedene — auch nicht lehramtsbezogene — Studienginge nach sich ziehen
wird.

Weiterhin bleibt es eine Herausforderung sich der Antinomie zwischen Instruk-
tion und freiem und selbstbestimmten Titigsein zu stellen. Auf der einen Seite
wird die gewollte Selbstindigkeit und Freiheit von den Studierenden sehr wert-
geschitzt, auf der anderen Seite wird zu wenig Input seitens der Dozierenden
bemingelt. Hier gilt es das Pendel zwischen ,Instruktion und Konstruktion®
(Gruhn & Miiller-Naendrup 2014, 147) weiterhin auszutarieren und sich der
Herausforderung zu stellen wie es Baar und Feind (2019) formulieren:

,Die auf Selbststindigkeit und Selbsttitigkeit ausgerichtete interne Struktur einer
Lernwerkstatt stof3t beispielsweise nicht nur aufgrund externer, institutionell-formaler
Struktur an ihre Grenzen, sondern auch dann, wenn die potentiellen Nutzerinnen und
Nutzer das Verstindnis von ,Denk-Handeln‘ nicht teilen und sich ihre Lernorientie-
rung auf die rein rezeptive Aneignung ,brauchbaren Wissens bezieht (ebd. 25).

Mit dem bildungswissenschaftlichen Forschungsansatz des DBR ist die Méglich-
keit gegeben den oben skizzierten Entwicklungsprozesses sowohl empirisch als
auch theoriegeleitet (hochschul-)didaktische Interventionen kritisch zu begleiten,
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zu priifen und zu hinterfragen. Sowohl die Riickbindung an ,wissenschaftliche
Ziele, Theorien und Befunde® (Reinmann 2005, 60), der zyklische Prozessverlauf,
die multimethodischen Evaluationsméglichkeiten als auch die Einbindung aller
Projektbeteiligten werden dem Anspruch und der Komplexitit von Lehr-Lern-
situationen in Hochschullernwerkstitten sehr gerecht. Denn es geht nicht nur
um die ,,Untersuchung von bestehenden Wirklichkeiten, sondern zudem um die
Entwicklung von zukiinftigen Méglichkeiten (Euler & Sloane 2014, 7).

Literatur

Baar, Robert & Feindt, Andreas (2019): Strukeur und Handlung in Lernwerkstitten — eine theore-
tische Einordnung. In: Baar, Robert; Feindt, Andreas & Trostmann, Sven (Hrsg.): Struktur und
Handlung in Lernwerkstitten — Hochschuldidaktische Riume zwischen Einschrinkung und Er-
mdglichung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 27-39.

Berger, Marcus (2019): Kollaboratives Problem-Based Learning. Ein hochschuldidaktischer Ansatz
zum Aufbau professionellen Wissens durch problemorientierte und gemeinschaftliche Lernprozes-
se bei Lehramtsstudierenden. In: Kansteiner, Katja; Stamann, Christoph; Buhren, Claus & Theurl,
Peter (Hrsg.): Professionelle Lerngemeinschaften als Entwicklungsinstrument im Bildungswesen.
Weinheim: Beltz Juventa, 252-260.

Berger, Marcus & Miiller-Naendrup, Barbara (2019): Kollaboratives Problem-Based Learning — Ein
Kooperationsmodell der Hochschullernwerkstatt Erfurt und der OASE Lernwerkstatt Siegen. In:
Tinzer, Sandra; Mannhaupt, Gerd; Berger, Marcus & Godau, Marc (Hrsg.): Lernwerkstitten im
Spannungsverhiltnis zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 122-134.

Bree, Stefan (2017): Das Lernwerkstattmodell als hochschuldidaktische Herausforderung fiir die Aus-
bildung von Kindheitspidagoginnen und -pidagogen. In: Kekeritz, Mirja; Graf, Ulrike; Brenne,
Andreas; Fiegert, Monika; Gliser, Eva & Kunze, Ingrid: Lernwerkstattarbeit als Prinzip. Moglich-
keiten fiir Lehre und Forschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 67-82.

Euler, Dieter & Sloane, Peter EE. (Hrsg.) (2014): Design-based Research. Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik/Beiheft. Stuttgart: Steiner 7-12.

Franz, Eva-Kristina (2013): Lernwerkstattarbeit — mogliche Wirkungen einer hochschuldidaktischen
Rahmung. In: Coelen, Hendrik & Miiller-Naendrup, Barbara (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstit-
ten. Potentiale und Herausforderungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden: VS Verlag, 141-150.

Godau, Marc, Tinzer, Sandra, Berger, Marcus, Mannhaupt, Gerd & Khnigge, Jens (2019): Implemen-
tation von Hochschullernwerkstatt. Zur Entwicklung des Lernwerkstatt-Konzepts an der Universi-
tit Erfurt. In: Baar, Robert; Feindt, Andreas & Trostmann, Sven (Hrsg.): Struktur und Handlung
in Lernwerkstitten — Hochschuldidaktische Riume zwischen Einschrinkung und Erméglichung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt,120-132.

Godau, Marc, Tinzer, Sandra, Berger, Marcus, Lingemann, Jana & Mannhaupt, Gerd (2018): Stu-
dieren in der Lernwerkstatt. Erwartungen, Moglichkeiten und Herausforderungen fiir die Lehre-
rinnen/bildung (nicht nur) in der Didaktik des Sachunterrichts. In: GDSU Journal 2018, Heft 8,
47-65.

Grisel, Cornelia, Fu8angel, Kathrin & Probstel, Christian (2006): Lehrkrifte zur Kooperation anre-
gen — eine Aufgabe fiir Sisyphos? In: Zeitschrift fiir Pidagogik 52(2), 205-219.

Gruhn, Annika & Miiller-Naendrup, Barbara (2014): ,We don’t need no education!” — Hochschul-
lernwerkstitten zwischen Angebot und Nachfrage. In: Hildebrandt, Elke & Peschel, Markus &
WeifShaupt, Mark (Hrsg.): Lernen zwischen freiem und instruiertem Titigsein. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 146-159.

109



110

Marcus Berger und Barbara Miiller-Naendrup

Internationale Bodensechochschule (IHB): Seamless Learning. Online unter: https://seamless-lear-
ning.eu/seamless-learning/seamless-learning/ (Abrufdatum: 01.08.2019).

Kekeritz, Mirja (2017): Didaktische Interaktionen im Ubergang zur Grundschule. Zum Wechselspiel
von Kontinuitit und Neubeginn. Wiesbaden: Springer VS.

Kinne, Tanja & Tinzer, Sandra (2018): Verantwortung im Lehramtsstudium. In: Bartusch, Steffen;
Klektau, Claudia; Simon, Toni; Teumer, Stephanie & Weidermann, Anne: Lernprozesse begleiten.
Anforderungen an pidagogische Institutionen und ihre Akteur*innen. Wiesbaden: Springer Verlag,
241-256.

Lange, Jochen, Miiller-Naendrup, Barbara, Schulte-Buskase, Alina & Wiesemann, Jutta (2019):
Mensch.Ding.Raum. ,Was geschicht in Lernwerkstitten? In: Tinzer, Sandra; Mannhaupt,Gerd;
Berger, Marcus & Godau, Marc (Hrsg.): Lernwerkstitten im Spannungsverhiltnis zwischen Indi-
viduum, Gemeinschaft, Ding und Raum. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 93-104.

Miiller-Naendrup, Barbara (2019): ,Ich denk’ — ich tu’ — WIR l6sen was!“ — Problem Based Learning
in Hochschullernwerkstitten. In: Baar, Robert; Feindt, Andreas & Trostmann, Sven (Hrsg.): Struk-
tur und Handlung in Lernwerkstitten — Hochschuldidaktische Riume zwischen Einschrinkung
und Erméglichung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 27-39.

Miiller-Naendrup, Barbara (1997): Lernwerkstitten an Hochschulen. Ein Beitrag zur Reform der Pri-
marstufenlehrerbildung. Frankfurt a. M.: Peter Lang Verlag.

Qualititszentrum Siegen der Universitit Siegen (2019): Teaching Analysis Poll (TAP). Online unter:
http://www.uni-siegen.de/start/die_universitaet/qualitactsmanagement/instrumente/tap/?lang=de.
(Abrufdatum: 01.08.2019).

Reinmann, Gabi (2019): Die Selbstbeziiglichkeit der hochschuldidaktischen Forschung und ihre Fol-
gen fiir die Moglichkeiten des Erkennens. In: Jenert, Tobias/Reinmann, Gabi & Schmohl, Tobias
(Hrsg.): Hochschulbildungsforschung. Wiesbaden: Springer VS, 126-148.

Reinmann, Gabi (2016): Design-Based Research am Beispiel hochschuldidaktischer Forschung. Re-
demanuskript vom 18.11.2016. Online unter: https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/
2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf. (Abrufdatum: 25.07.2019).

Reinmann, Gabi (2005): Innovation ohne Forschung. Ein Plidoyer fiir den Design-Based Research
Ansatz in der Lehr-Lernforschung. In: Unterrichtswissenschaft 33 (2005) Heft 1, 52-69.

Rumpf, Dietlinde (2016): Forschendes Lernen und Forschen lernen in Hochschullernwerkstitten. In:
Schude, Sabrina; Bosse Dorit & Klusmeyer, Jens (Hrsg.): Studienwerkstitten in der Lehrerbildung.
Theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschule. Wiesbaden: VS Verlag, 74-85.

Stadler-Altmann, Ulrike & Winkler, Gerda (2019), Aus zwei Orten wird ein Lernraum. Transforma-
tionsprozesse inhaltsbezogener Raumgestaltung — die Kooperation zwischen Universititsbibliothek
und EduSpace Lernwerkstatt. In: Ténzer, S.; Mannhaupt, G.; Berger, M.; Godau, M. (Hrsg.),
Lernwerkstitten im Spannungsverhiltnis zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum,
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 170-184.

Tinzer, Sandra; Godau, Marc; Berger, Marcus; Liu, Meiling; Schulze, Hendrikje & Mannhaupt, Gerd
(2020 angenommen): Was wirkt wirklich? Wie das Lernen in der Hochschullernwerkstatt zur
Professionalisierung angehender Lehrkrifte beitrigt. In: Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (Hrsg.): Wirkung — Wirksam — Wirklich: Schulen unterstiitzen,
aber wie? Bad Berka.

Wahrig, Gerhard (1991): Wahrig. Deutsches Worterbuch. Jubiliumsausgabe. Giitersloh/Miinchen:

Bertelsmann Lexikon Verlag.



Marcel Veber

Mentalisierungsgestiitzte Lernwerkstattarbeit —
Chancen fiir inklusionsbezogene Kooperationsprozesse

In diesem konzeptionellen Beitrag wird ein mentalisierungsgestiitztes Lernwerkstatt-
seminar vorgestellt. Mittels einer vernetzten hochschuldidaktischen Gestaltung von
blended-learning-Anteilen und intensiver Reflexion u.a. anhand Siuglingsbeobach-
tung erhalten Studierende die Maglichkeit, sich fiir inklusive Kooperationssprozesse
nachhaltig zu qualifizieren.

1 Einleitung'

Nachhaltige Erziehungs- und Bildungsprozesse setzen — gerade aus inklusionspi-
dagogischer Warte — tragfihige Bezichungen voraus. Kooperationsprozesse gelten
als zentraler Bestandteil dieser Beziechungen, die nicht nur zwischen Lehrpersonen
und Schiilern stattfinden, sondern auch im Kontext von universitiren Angeboten
von grofler Bedeutung sind. Auf dieser Basis wird hier eine Konzeption fiir Lern-
werkstattarbeit vorgestellt, die auf dem psychoanalytischen Ansatz der Mentalisie-
rung aufbaut und mittels Reflexion Kooperation erleichtern soll. Um diesem Ziel
nachzugehen, wird folgender Weg beschritten: Zunichst werden die relevanten
theoretischen Grundlagen beschrieben. Dem schlief§t sich die Seminarkonzept-
vorstellung an. Abschlieflend werden ein Ausblick auf die Begleitforschung gege-
ben und Ubertragungsmoglichkeiten projiziert.

2 Theoretische Grundlagen

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist die von Schmude & Wedekind (2019, 42) aus-
fithrlich begriindete Erkenntnis, dass Hochschullernwerkstitten Orte von und fiir
reformpidagogische Arbeit allgemein sowie ein adiquater Rahmen fiir inklusions-
orientierte Professionalisierungsprozesse im Besonderen sind. Inklusion mit dem
ihr inhirenten Ziel der Partizipation stellt Lehrende sowie Studierende vor eine

1 Fiir die Assistenz bei der Projektdurchfiihrung sei Linda Potthoff herzlich gedankt.
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besondere Aufgabe, da ein systemverinderndes Moment diesen Prozess kennzeich-
net. Tradierte Kulturen, Strukturen und Muster eines selektiven Bildungssystems
sind zu reflektieren und schrittweise zu verindern (vgl. Boban & Hinz 2017). Es
bietet sich dabei ein prozessorientiertes Verstindnis von Inklusion an, wie es be-
reits in der Arbeitsgruppe um Reiser — damals noch unter dem Label Integration
— anhand der Theorie integrativer Prozesse vorgeschlagen wurde: Sie stellten fest,
dass Prozesse integrativ sind, wenn Einigungen zustande kommen; Einigungen
bedeuten den Verzicht auf die Verfolgung des ,Anders-Seins“ (Klein u.a. 1987,
37-38). Es ist somit kein cut-off-Kriterium vorhanden, was iiberwunden werden
miisste, um inklusiv zu handeln. Als Implikation fiir hochschuldidaktische Profes-
sionalisierungsprozesse sowie einer inklusionsorientierten Lernwerkstatt gewinnt
daher Reflexion — gerade dem berufsbiografischen Ansatz folgend — an Bedeutung
(vgl. Grummt & Veber 2019).

2.1 Reflexion

Reiser betont, dass die ,,wichtigste Dimension von Professionalitit [..] die der Re-
flexivitit [sei, M.V.], die auch Widerspriiche im Selbstbild der Profession thema-
tisiert (Reiser 1998, 49). Diese Aussage bezog er auf die Profession Sonderpida-
gogik im Zuge inklusionsbezogener Verinderungen, wobei es sich allgemein auch
auf pidagogische Professionalisierungsprozesse tibertragen ldsst. Daher stellt sich
die Frage, welche Reflexionsebenen angezeigt sind. Hicker warnt deutlich vor
oberflichlicher Reflexion:

»Eine einseitig auf die Steigerung der Reflexivitit der Lehrpersonen gerichtete Reform
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die nicht zugleich eine Steigerung der Reflexivitit
der Institutionen betreibt, fordert personalisierende Tendenzen bzw. affirmiert beste-
hende Strukturen und begibt sich damit ihres kritischen Potenzials“ (Hicker 2017, 21).

Die Unterstiitzung von personalisierenden Tendenzen sowie Affirmation beste-
hender Strukturen sind nicht inklusionskompatibel, daher ist ein Operationalisie-
rungsrahmen fiir inklusionsbezogene Reflexionsprozesse zu suchen. Ein etablierter
Rahmen basiert auf der Theorie integrativer Prozesse. Darauf aufbauend hat Hinz
(1993) eine Reflexionsfolie fiir Einigungsprozesse entwickelt (siche Tabelle 1).

Inklusionsorientierte Einigungsprozesse finden statt, wenn Verschiedenheit und
Gleichheit durch Reflexion in Balance gebracht werden. Die Einigungsprozesse
erfolgen pendelartig zwischen Abgrenzung und Anniherung, was reflexiv auf mit-
einander verbundenen Ebenen geschicht: innerpsychisch, interaktionell, hand-
lungsbezogen, institutionell, gesellschaftlich-normativ. Es werden Reflexionsriu-
me {iber Kooperationsformen und -intensititen erschlossen.
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Tab. 1: Ebenen integrativer Prozesse und ihre Pole (Hinz, 1993, 53)
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2.2 Kooperative Prozesse

In diesem Band wird bezogen auf handlungsbezogene Prozesse hinsichtlich der
Qualitit und Intensitit zwischen Kooperation und Kollaboration differenziert.
Eine Differenzierung bietet u.a. Marvin (1987) an, die zwischen Koaktivitit (Ne-
beneinanderarbeiten), Kooperation (zunehmend gemeinsam gestaltete Aktivi-
titen), Koordination (partielle Koordination von Titigkeiten) und Kollaboration
(Einigungen bezogen auf Ziele und Werte) unterscheidet. Das in diesem Artikel
zugrunde gelegte Kooperationsverstindnis ist kongruent zu der von Marvin ange-
botenen Definition von Kollaboration. Im Unterschied zu Marvin wird keine gra-
duelle oder wertende Differenzierung zwischen Kooperation und Kollaboration
vorgenommen. Das Kooperationsverstindnis wird handlungsbezogen als Balance
zwischen Verweigerung und Vereinnahmung interpretiert; es ist somit Ergebnis
eines fortlaufenden Einigungsprozesses. Erinnert sei, dass Kooperation nicht nur
von der handlungsbezogenen Ebene gerahmt wird. Auch die weiteren Ebenen
determinieren — durch ihre Interdependenz — Kooperationsriume und somit die
Realisierung inklusiver Momente.

Fir den (Handlungs-)Raum der Lernwerkstatt impliziert dies, dass gerade in
inklusionsorientierten Professionalisierungsprozessen maglichst umfassend die
verschiedenen Ebenen, auf denen Einigungen méglich sind, hochschuldidaktisch
einbezogen werden, um nachhaltige und intensive Reflexionsprozesse zu ermég-
lichen. Diese Vielschichtigkeit ist eine lehr- als auch lernseitige Herausforderung.
Ein Zugang zu intensiven Reflexionsprozessen bietet die padagogische Adaptation
der Mentalisierung,.
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2.3 Mentalisierung

Mentalisieren heifSt, sich auf die inneren Zustinde in sich selbst und im anderen
zu beziechen. Mentalisierung ist ein spezifisches Konzept der Entwicklung von
Reprisentanzen sowie der Trennung und des Bezogenseins zwischen dem Selbst
und dem Anderen. Um kooperative Prozesse zu erméglichen und auf Hand-
lungsebene ein Balanceakt zwischen Abgrenzung und Anniherung zu erleichtern,
bildet Mentalisierung ein notwendiges Element fiir vielschichtige Reflexion. Die
Handlungen zwischen verschiedenen Individuen sind neben institutionellen und
gesellschaftlich-normativen Ebenen auch von innerpsychischen und interaktio-
nellen Prozessen reflexiv determiniert. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass
Reflexion iiber Kooperation auch die mentalen Zustinde der kooperierenden Per-
sonen wechselseitig einbeziechen sollte. Dies wird zumeist mit Feinfiibligkeir und
Empathie in Verbindung gebracht; Mentalisierung ist eng mit beiden Konstrukten
verkniipft (siche Abbildung 1).

Unter Feinfiihligkeit werden meist spezifische Reaktionen seitens der primiren
Bezugsperson auf Mitteilungen des Sduglings verstanden, wobei durch diese
Interaktion eine Reflexion der Verbindung des Verhaltens des Kindes mit dem
der Bezugsperson begiinstigt wird und zudem eine angemessene Reaktion wahr-
scheinlicher ist (vgl. Strauf§ 2014, 130). Aber auch in der Diskussion um pro-
fessionelle pidagogische Beziehungen gibt es die Ubertragung dieses Konstrukts.
Feinfiihligkeit bedeutet, ,sich auf einen anderen Menschen einzustellen [...] Sie
hilft dabei, Beziehungen forderlich zu gestalten — eine Grundlage fiir emotio-
nales und kognitives Lernen® (Staats 2014, 7). Feinfiihligkeit kann somit Basis
fir Kooperation sowie emotionales und kognitives Lernen — sprich Erziehung
und Bildung — sein. Empathie und Einfiihlung wurden oftmals in nahezu glei-
cher Bedeutung verwendet. Aus psychoanalytischer Warte kann unter Empathie
die Qualitit der Objektbezichung oder eines Selbstobjektes verstanden werden.
Gerspach hat es fiir den padagogischen Bereich zusammengefasst:

~Empathiefihigkeit [... erméglicht, M.V.] bewusste wie nicht-bewusste Beziehungsfal-
len zu erkennen, mit Ubertragungs— und Gegeniibertragungsprozessen [.., M.V.] reflek-
tiert umzugehen [... M.V.] Es bedeutet, unser Gegeniiber aus dem, was es offen und
verschleiert in Szenen von sich mitteilt, zu verstehen® (2014, 186).

Somit kann mit Milch (vgl. 2014) Feinfiihligkeit als Vehikel zur Realisierung von
Empathie verstanden werden.

Zahlreiche Definitionen von Mentalisierung, deren Theorie Anfang der 1990er
Jahre von Fornagy und Target entwickelt wurde (vgl. Taubner 2016, 9) und des-
sen Konstrukt fortlaufend weitergedacht wird (vgl. Brandl 2017, 334), liegen
mittlerweile vor. Im Zuge dessen entwarf ein DFG-Netzwerk eine theoretisch
fundierte Adaption fiir pidagogische Settings (siche: https://mented.de). Men-
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talisierung wird hier als Basis verstanden, auf der Feinfiihligkeit und Empathie
sich entfalten kénnen. Im Folgenden wird sich an Gingelmaier (2016) orientiert:

2
) AT

I, Mentalisieren bezeichnet die Fahigkeit,
das eigene Verhalten oder das
Verhalten anderer Menschen durch
Zuschreibung mentaler Zustinde zu

interpretieren “
(Gingelmeyer, 2016, S. 209)

TN

Abb. 1: Mentalisierung — in Bezug zu Feinfiihligkeit und Empathie

Mentalisieren ist sowohl kognitive als auch emotionale Leistung, welche intersub-
jektiv erworben wird (vgl. Kirsch 2016, 23). Nur in der Interaktion mit anderen
Menschen und der darin erlebten Differenz zum Gegeniiber sowie der Annihe-
rung an den vermuteten emotionalen Zustand des anderen Menschen kann sich
ein Individuum selbst erkennen. Mentalisierungsfihigkeit steht demnach in Ab-
hingigkeit zu der erlebten Bindung, sodass sie dynamisch zu verstehen ist. Und
dies betrifft nicht nur den frithkindlichen Bereich:

»Wenn der Psychotherapeut sich in die Gedanken, Intentionen und Affekte des Pati-
enten hineindenkt und einfiihlt, fordert er im Patienten ein Gefiihl von Sicherheit, um
etwas Neues zu wagen und mit dem Psychotherapeuten zu kooperieren. Mentalisieren
fordert epistemisches Vertrauen® (Brockmann und Kirsch 2015, 18).

Gleiches lisst sich auf Bezichungen in der Schule oder Hochschule {ibertragen. So
ist bekannt, dass die Entfaltung kognitiver Potenziale untrennbar mit der emotio-
nal-sozialen Entwicklung verbunden ist.

Brandl (2017) hat aufbauend auf Teilfertigkeiten des Mentalisierens Schritte ex-
pliziert, die fiir Professionalisierungskontexte leitend sein kdnnen:

. Die Aufmerksamkeit fiir eigene und fremde mentale Zustinde schirfen, 2. ein Ge-
wahrsein multipler Perspektiven kultivieren und 3. die Mentalisierungsfihigkeit — vor
allem in emotionalen Erregungszustinden — verbessern® (2017, 334).

115



116

Marcel Veber

Hier wird der zirkuldre Schluss bezogen auf pidagogische Kontexte sowie die
hochschuldidaktische Rahmung entsprechender Professionalisierungskontexte
deutlich. Um die (Anbahnung und Ausdifferenzierung von) Mentalisierungsfi-
higkeit lernseits zu unterstiitzen, ist lehrseits genau diese Fihigkeit gefragt. Da
diese Fihigkeit nicht punkrtuell erlernt werden kann, ist es notwendig, dies in
Professionalisierungsangebote — hier in Lernwerkstattarbeit — einzubinden. Gin-
gelmaier und Ramberg haben die weitreichende Bedeutung des Mentalisierungs-
ansatzes fiir die Pidagogik, fokussiert auf die emotional-soziale Entwicklung sowie
die Arbeit mit jungen Menschen, prignant zusammengefasst:

~Mentalisieren in der Pidagogik bedeutet, die sozial-emotionale Entwicklung eines jun-
gen Menschen aus dessen Perspektive zu betrachten, um pidagogische Interaktionen
tiber professionelle Haltungen und Interventionen danach auszurichten. Das Verhalten
des Kindes wird also tiber das Verstehen seiner mentalen Zustinde und empirisches
Entwicklungswissen interpretiert. Diese Reflexionen sind fiir Pidagogen handlungslei-
tend, was bedeutet, dass Reflexion somit letztlich als Form der angemessenen Reakti-
on innerhalb pidagogischer Interaktion zu verstehen ist“ (Gingelmaier und Ramberg
2018, 89).

Fiir den hier beleuchteten Rahmen kénnen diese Ausfithrungen so tibertragen wer-
den: Der Mentalisierungsansatz bietet eine theoretische wie auch hochschuldidak-
tische Basis, um fundiert und tiefgreifend tiber Kooperation zu reflektieren. Vor
allem fuir inklusionsorientierte Lernwerkstattarbeit wird dieses Moment relevant.
Wie im Folgenden anhand eines Seminarkonzepts aufgezeigt wird, kann dadurch
ermdglicht werden, Professionalisierungskonzepte entlang der Theorie integrativer
Prozesse — konkretisiert auf pidagogische Kooperationen — didaktisch zu gestalten.
Somit soll den Studierenden entlang des von Brandl aufgezeigten Dreischritts die
Maglichkeit geboten werden, ihren individuellen Entwicklungsprozess mit Bezug
zu ihrer spiteren praktischen Arbeit theoretisch fundiert zu reflektieren. Damit
werden neben theoretischen Inhalten und praktischen Handlungserfahrungen
auch die fir die pidagogische Arbeit relevanten Haltungen mit Blick auf das
Wechselspiel von Nihe und Distanz hochschuldidaktisch einbezogen.

3 Siuglingsbeobachtung — mentalisierungsgestiitztes
Reflexionsangebot fiir Kooperationsprozesse

Die Einbindung psychodynamischer Ansitze in pidagogische Professionalisie-
rungskonzepte ist nicht neu, sodass hierzu schon zahlreiche Erkenntnisse vor-
liegen. Auch liegen Erfahrungen zu mentalisierungsbasierten Lehrformaten fiir
angehende Lehrpersonen vor. Mit Lernwerkstattangeboten wurden diese Zuginge
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bislang kaum verbunden. Um diese Liicke zu schlielen und die positiven Im-
pulse von Lernwerkstattarbeit und Mentalisierung zu synchronisieren, wurde im
Studienjahr 2018/19 in der Lernwerkstatt Inklusion der Universicit Osnabriick
ein neues Seminarkonzept entwickelt und erprobt. Die Evaluation befindet sich
aktuell in der Auswertung.

In Osnabriick wurde fiir inklusionsorientierte Professionalisierungsangebote ein
Infusion-Model (fiir das Lehramt Primarstufe und Sekundarstufe I) gewihlt; an-
gehende Lehrpersonen belegen ein inklusionsorientiertes Modul. Innerhalb dieses
Lehrangebots ist das hier beschriebene Seminar als Wahl(pflicht)angebot verortet.
Studierenden wird erméglicht, sich einerseits grundlegende inklusionsrelevante
Inhalte anzueignen und diese mit ihrem individuellen Professionalisierungsver-
lauf abzustimmen sowie andererseits Kulturen, Strukturen und Praktiken des
Bildungssystems allgemein und konkreter pidagogischer Kooperationen zu re-
flekdieren.

Um sich diesem Ziel zu nihern, wurde u.a. neben der Einbindung von szenischer
Narration und Feldvignetten nach Prengel (2014) und der Selbst-Prozess-Reflexi-
on mittels Lern-Land-Karten (angelehnt an: Dexel u.a. 2019 i.E.) der Zugang der
Sduglingsbeobachtung fiir Lernwerkstattarbeit adaptiert. Sduglingsbeobachtung
ist etablierter Bestandteil u.a. psychotherapeutischer Ausbildungsginge. Diese
Zuginge sind jedoch meist iiber einen lingeren Zeitraum angelegt, sowohl hin-
sichtlich der jeweiligen Beobachtungen sowie des fokussierten Entwicklungszeit-
raums.

Aufgrund der Semester-Seminar-Struktur war daher eine Adaption notwendig.
Diese Adaption wurde auch durch die von Brisch bekannt gemachte Form, die
er als B.A.S.E.-Babywatching© (Baby-Watching Against Aggression und Anxiety
for Sensitivity for Fmpathy) bezeichnet (Hollerbach & Brisch 2015), inspiriert.
Das Programm wurde nicht direkt in die Arbeit der Lernwerkstatt tibernommen,
jedoch lieferte es hilfreiche Ansdtze im Hinblick auf die Organisation der Be-
suche. Beim Ansatz von Brisch kommt ein Elternteil mit neugeborenen Kind im
ersten Lebensjahr einmal pro Woche in eine Einrichtung (u.a. Schule) fiir 15-20
Minuten zu Besuch. Dort interagieren Elternteil und Kind in einem Stuhlkreis.
In der Schule animiert die (fortgebildete) Lehrperson die jungen Menschen im
Stuhlkreis zum genauen Beobachten und ihre Beobachtungen zu verbalisieren.
Dabei wird der Fokus auf die (feinfiihligen) Eltern-Kind-Interaktionen gerichtet.
Des Weiteren wird ermuntert, sich empathisch in die Dyade einzufiihlen, um zu
erspiiren, wie sich bzw. was Eltern und Kind jeweils fithlen. Im Sinne der Men-
talisierung, auf die sich Brisch nicht bezieht, werden die Beobachtenden dariiber
hinaus angeregt, zu visualisieren, wie sie jeweils in der Eltern-Kind-Interaktion
agieren und was sie fithlen wiirden. Somit wird der Bezug zur individuellen und
gruppalen Entwicklung gerahmt.
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Das Lernwerkstattseminar fokussiert als inhaltlichen Schwerpunke die fiir In-
klusion konstituierende Herausforderung hinsichtlich des lehr- und lernseitigen
Umgangs mit inter- wie auch intrapersonaler Vielfalt inklusive des Dekategorisie-
rungsdiskurses und den Ambivalenzen fiir Lehrhandeln. Als durchgehende Reflexi-
onsfolie werden den Studierenden die Ebenen integrativer Prozesse und ihrer Pole
(siche Tabelle 1) zur Reflexion angeboten. Der Ablauf des Seminars ist in Blocke
mit inhaltlichen Schwerpunkten unterteilt:

Einstieg & Theoretische Grundlagen (3 Sitzungen): Der Block startet mit einer
Sitzung zur reflexiven Einordnung, in der die Studierenden ihre aktuelle Situation
in Form von Lern-Land-Karten gestalten. Mittels dieser Visualisierungen wird ein
Austausch hinsichtlich der eigenen Sicht auf Vielfalt — lehr- wie auch lernseits —
angeregt. Es werden auch Grundlagen der Inklusionspidagogik wiederholt, das
Seminarkonzept (v.a. inkl. blended-learning und Siuglingsbeobachtung) erldutert
und eine Einfithrung in das Mentalisierungskonzept gegeben.

Exklusion in Inklusion (3 Sitzungen): Schwerpunkte in diesem Block sind
gesamtgesellschaftliche Exklusionstendenzen (u.a. in Form von Pathologisie-
rungen), die direkte Auswirkungen auf pidagogische Settings und gerade auf Ko-
operationsprozesse haben. Fiir die inhaltliche Arbeit stehen pro Sitzung ca. 60
Minuten zur Verfiigung. Zu Beginn dieses Blocks startet auch die Siuglingsbeo-
bachtung: Jeweils am Anfang der Sitzung kommt (insgesamt 10mal) ein Elternteil
mit einem neugeborenen Kind in das Seminar. Hier ist ein Halbkreis aufgebaut
und die Studierenden beobachten fiir 15-20 Minuten — unter Anleitung — die
Eltern-Kind-Interaktion, um so ihre eigene Mentalisierungsfahigkeit zu schulen.
Im Anschluss an jede Sitzung mit Siuglingsbeobachtung beantworten die Studie-
renden drei Fragen im Blended-Learning-Bereich:

1. Was hat Sie wihrend der Beobachtung der Mutter-Kind-Interaktion besonders
beriihrt?

2. Haben Sie in der Beobachtung etwas iiber den Umgang mit Kindern gelernt,
was pidagogisch relevant sein konnte? Bitte hier das Gelernte ganz ausfiihrlich
beschreiben und die pidagogische Handlungsrelevanz ausfiihrlich darstellen
und begriinden!

3. Welche Bedeutung hatte fiir Sie das vertiefende Seminargesprich? Welche The-
men darin waren besonders relevant und wichtig fiir Sie?

Mittels dieser Fragen werden die Studierenden einerseits ermuntert, relevante In-
halte der Sitzung zu reflektieren, zu vertiefen und zu verkniipfen. Andererseits
wird so der Mentalisierungsprozess, der jeweils durch die Siuglingsbeobachtung
angeregt wird, fortgesetzt.



Bildung und Erziehung im friihkindlichen Bereich (3 Sitzungen): In diesem
Block, in dem die Reflexion mittels nachbereitender blended-learning-Phasen
sowie Siuglingsbeobachtung fortgesetzt wird, werden Erziehung und Bildung
angesichts von neoliberalen Gesellschaftsbewegungen detailliert bearbeitet. Ein
Schwerpunkt ist hier die eigene Sozialisation als Studierende, sprich als nutznie-
Bende Person von Exklusion, und der berufliche Auftrag als Lehrperson mit Bil-
dungsungleichheiten ausgleichend umzugehen.

Diversititssensible Bewertung und De-Kategorisierung (3 Sitzungen): Der
De-Kategorisierungsdiskurs sowie ein verindertes Leistungsverstindnis sind kon-
stitutiv fiir inklusionssensible Verinderungen auf allen Ebenen (der integrativen
Prozesse; siche Tabelle 1). Diese Verinderungsprozesse werden hier u.a. bezogen
auf Leistungsbewertung (zur schulischen Einordnung: vgl. Prengel 2016) fokus-
siert und detailliert — auch bezogen auf den eigenen Entwicklungsprozess (siche
Tabelle 1) — reflektiert. Die Siuglingsbeobachtung inkl. der Reflexion im blen-
ded-learning-Bereich wird hier fortgesetzt.

Abschluss & Ubertrag (2 Sitzungen): In der vorletzten Seminarsitzung findet
die letzte Siuglingsbeobachtung inkl. nachbereitender blended-learning-Phase
statt. Zudem erfolgt die Erstellung von Lern-Land-Karten sowie ihrer Reflexion
(im Plenum). In der letzten Sitzung wird die Gesamtreflexion {iber den Umgang
mit Vielfalt auch mittels szenischer Narration und Feldvignetten (vgl. Prengel
2014) realisiert. Diese Ubung miindet in einer Betrachtung des eigenen Entwick-
lungsverlaufs anhand der Ebenen integrativer Prozesse mit besonderem Fokus auf
Kooperationsprozesse.

Durch die mentalisierungsgestiitzte Reflexionsarbeit anhand der Ebenen in-
tegrativer Prozesse wird es den Studierenden somit erméglicht, gerade die Ver-
bindungen der einzelnen Prozessebenen, die die Kooperation determinieren, zu
beleuchten. Des Weiteren wird durch diese Lernwerkstattarbeit ein Beitrag zur
inklusionssensiblen Professionalisierung der Studierenden fiir zukiinftige Titig-
keit geleistet. Einerseits erhalten sie die Méglichkeit, ihre Mentalisierungsfihig-
keit zu schulen. Andererseits konnen die eingesetzten Zuginge (Ich-Geschichten,
Lern-Landkarten, Siuglingsbeobachtung...) spiter in ihrer eigenen pidago-
gischen Praxis eingesetzt werden.

4 Zusammenfassung — Ausblick

Im vorgestellten mentalisierungsbasierten Lernwerkstattseminar erhalten Studie-
rende — angelehnt an die Theorie integrativer Prozesse — ein Angebot, in dem
sie vielschichtig iiber inklusive Bildungsprozesse allgemein und Kooperationspro-
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zesse im Besonderen reflektieren konnen. In der Evaluation werden verschiedene
Datenquellen (Lern-Land-Karten im Pri-Post-Vergleich, Dokumentation des
blended-learnings, Video-Mitschnitte der Siduglingsbeobachtungen) trianguliert.
In diesem Seminar wurde ein Zugang der Siuglingsbeobachtung eingeflochten,
um Mentalisierungsprozesse hochschuldidaktisch zu rahmen. Mit Blick auf die
vorldufigen Erkenntnisse lieffe sich auch eine Integration weiterer mentalisie-
rungsbasierter Zuginge in die Lernwerkstattarbeit realisieren. Diese hochschul-
didaktischen Alternativen in Praxis-Projekten zu beleuchten, wire eine weitere
Bereicherung fiir Reflexionsangebote im Lernwerkstattkontext.
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Reisen in Lernlandschaften. Die ,,Niirnberger
Lernumgebung Religionsdidaktik: Schopfung®.
Empirische Einblicke — (Religions)Didaktische Ausblicke

Der Beitrag skizziert die theoretischen Grundlegungen der Niirnberger Lernumgebung
und gibt einen kurzen Einblick in die praktische Umsetzung. Vor diesem Hintergrund
werden die Ergebnisse einer Untersuchung dargestellt und reflektiert, welche sich mit
Einschitzungen von Studierenden in der Lernumgebung in Bezug auf Qualititsmerk-
male fiir Lernwerkstitten (vgl. VeLW 2009) und ,theologisch-religionspidagogische
Kompetenz“ (EKD 2009) befasst.

1 Eine hochschuldidaktische Lernumgebung als Antwort auf
die verinderte Lern- und Lebenswelt

Die viel beschworene Verinderung unserer Lebenswelt (Digitalisierung, neue For-
men der Kommunikation, Wissen, das schneller denn je abgerufen und verifiziert
werden kann) stellt auch und gerade die Lehrerbildung vor neue Herausforde-
rungen und wird entsprechend fachlich diskutiert (vgl. z.B. Heinen & Kerres
2017; Huber 2018): Fachwissenschaftliche Gegenstinde werden zunehmend
komplexer und kumulativ uniibersichtlicher, die Lebens- und Glaubenswelten
der Schiilerinnen und Schiiler (SuS) verindern sich rasant. All dies und die damit
zusammenhingenden vielschichtigen Umbruchprozesse verunsichern auch Stu-
dierende, was ein Umdenken erfordert, wenn es darum geht, zukiinftige Lehrkrif-
te kompetent werden zu lassen.

Als eine Antwort hierauf sind in der universitiren Lehrerbildung offene Lern-
formen feststellbar, wie z.B. Lernwerkstitten oder Lernumgebungen (vgl. Brii-
gelmann in Coelen & Miiller-Naendrup 2013; Hagstedt o.].; Gottein 2016).
Wenngleich solche Lernformen in der Schule nicht neu sind, so ist deren Einzug
in die Lehrerbildung durchaus ein Gegenentwurf zu klassischen Seminar- und
Vorlesungsmodellen und nach wie vor im status nascendi. Die wachsende Bedeu-
tung eines konstruktivistischen Lernverstindnisses (vgl. u.a. Siebert 2003; Mendl
2005) beférdert und begiinstigt solche ,alternativen® Lehr- und Lernformen.
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Deshalb wurde in den vergangenen Jahren an der Friedrich-Alexander-Universitit
Erlangen-Niirnberg am Lehrstuhl fiir Religionspidagogik und Didaktik des evan-
gelischen Religionsunterrichts eine fachdidaktische Lernumgebung konzipiert,
evaluiert und fortan weiterentwickelt (vgl. Bedruna & Haufimann 2015). Da-
mit soll Lehramtsstudierenden der evangelischen Theologie ein selbstgesteuerter
Kompetenzerwerb erméglicht werden, bei dem besonderer Wert auf kollabora-
tives Arbeiten gelegt wird. Die ,Niirnberger Lernumgebung Religionsdidaktik*
ist der Versuch, ,,theoretisches Wissen“ in Theorie-Praxis-Kontexte zu iiberfithren
(vgl. Stadler-Altmann 2018). Studierende sollen sich in einer doppelten Rolle er-
leben kénnen, als Lernende, die fragend lernen und als Lehrende, die dies spiter
ebenso bei Su§ initiieren sollen. Pate stand bei der Entwicklung auch John Dewey,
der um die Bedeutung von Lernarrangements weif3:

L Wir erziehen niemals unmittelbar, sondern mittelbar, und zwar durch das Mittel der
Umgebung. Worauf es ankommy, ist, ob wir einer zufilligen Umgebung das Werk iiber-
lassen oder eine besondere Umgebung fiir diesen Zweck schaffen. (Dewey 2000, 35).

Innerhalb der Lernumgebung bilden Religionspidagogik und Fachdidaktik das
Fundament, andere theologische Bezugswissenschaften kommen in ihrer Relevanz
fiir die unterschiedlichen Phinomene ebenso in den Blick wie z.B. entwicklungs-
psychologische oder schulpidagogische Aspekte. Als iibergreifendes Rahmenthe-
ma wurde ,,Schépfung” deshalb gewihlt, weil es in allen theologischen Teildiszi-
plinen vielfiltige Ansatzpunkee bietet, aber unter fachdidaktischer Betrachtung zu
einem spannungsvollen , Weggeflecht zusammenwichst. Dennoch ist der ange-
strebte Kompetenzerwerb in erster Linie auf didaktische Aspekte ausgerichtet und
nicht auf Schépfung selbst.

Durch die eigenstindige, aber gleichwohl impulsgeleitete Auseinandersetzung
mit (gekiirzten) Originaltexten aus Bereichen der Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und unterrichtlich-praktischer Methodik, aber auch ,fachfremden® Medien und
Materialien (z.B. Bilder, Clips, Websites, ...)! versteht sich diese Lernumgebung
als eine fach- und hochschuldidaktische , Werkstatt®, in der letztlich eine ,,theo-
logisch-religionspidagogische Kompetenz® (EKD 2009) gewonnen werden kann.
Allerdings sind die Begriffe Lernumgebung oder Lernlandschaft, wie Biittner &
Mendl (2012) deutlich machen, durchaus erklirungsbediirftig, denn gerade die
»Lernlandschaft“ suggeriert ein blithendes, ja fast paradiesisches Umfeld, in dem
man sich bewegt (vgl. a.2.0, 39). Nach Reinmann-Rothmeier & Mandl ist eine
Lernumgebung ,in einem engeren Sinne das Arrangement von Lernmethoden,
Lernmaterialien und Medien“ (Reinmann 2005, 126), das die Ganzheit des
Lehr-/Lern-Prozesses in den Blick nehmen méchte.

1 Vgl. heeps://www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Lernumgebung_Lernwege-Ubersicht-mit-The-
mentabelle.pdf
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Die ,Niirnberger Lernumgebung Religionsdidaktik: Schopfung® bietet im Sinne
konstruktivistischen Lernens Méglichkeiten fiir einen Kompetenzerwerb, indem
sich das theoretische Wissen stets in ,,praktischen” Kontexten (,Reisen in Lern-
landschaften) bewihren muss, um es zu einem Werkzeug zukiinftiger Lehrkrifte
werden zu lassen.

Der konstruktivistischen Auffassung, dass man sich die Welt selbst konstruiere
(vgl. Briigelmann in Coelen 2013, 41) wird zum ,Ausgleich® das Moment der
Kollaboration entgegengesetzt. Im Wechselspiel von Assimilation und Akkom-
modation erfahren sich die Studierenden in einem Tandem als Lernende, fiir die
Diskurs, Austausch und Problemlosestrategien Moglichkeiten und Herausforde-
rungen zugleich sind:

»Das, was gelernt wird (...) ist ein inhaltlicher, gegenstindlicher Bezug, der aufgenom-
men, sozusagen referiert wird. Auf Bildung bezogen geht es um eine produktive Seite
des Lernens: die Verwandlung dieser Beziige im Sinne des Schaffens von (neuer) Wirk-
lichkeit, in diesem Fall die Aneignung und der Erwerb von neuen bzw. die Vertiefung
von Kompetenzen.“ (Leonhard 2014, 11).

Im Unterschied zu vielen Konzepten von Lernwerkstitten oder Lerntheken, in
denen Material in méglichst freier Form dargeboten wird, sind die Materialien,
Impulse und Aufgabenstellungen in dieser Lernumgebung eingebunden in einen
Lernweg, der selbst didaktisch durchstrukeuriert ist:

Jeder Lernweg entfaltet sich vom ,Ausgangspunkt® startend in ,Lernebenen®,
die einen ersten groffen Erfahrungsraum der Reise darstellen, geht iiber zu ei-
ner ,,Sehenswiirdigkeit®, deren Bezug zum Ausgangspunkt bereits gewisser ,,Rei-
seerfahrungen® bedarf und keinesfalls immer ,auf dem Weg liegt, hin zu ,Di-
daktisch-methodischen Erfahrungsfeldern, um schliefflich die Reise in einem
»Riickblick® enden zu lassen. Dazwischen bahnen sich immer wieder — wie kleine
Querstraflen — ,,Didaktische Vertiefungen® ihren Weg, welche die Vernetzung mit
dem zentralen Anliegen erméglichen.? Auf den einzelnen Etappen des , Weges®
erfolgt — in verschiedenen Variationen — eine Bezugnahme, Hereinnahme und
Aufnahme, grundlegender fachdidaktischer Fragestellungen, Phinomene und Er-
kenntnisse. Fragen, Wissen und Verstehen bleiben damit keine Sackgassen, son-
dern werden zu Kreuzungen mit vielen méglichen Fortfithrungen.?

2 Exemplarisch dazu: https://www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Routenplaner-Kleidung.pdf und
hteps://www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Reisefiihrer-Kleidungkurz. pdf

3 Eine etwas ausfiihrlichere Beschreibung der Lernumgebung findet sich bei Bedruna & HaufSmann
(2015)  und:  hteps://www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Lernumgebung-Einfithrungsmateri-
al-mit-Link.pdf



Reisen in Lernlandschaften

2 Befunde aus der empirischen Begleitforschung

Ob und inwieweit man den intendierten Zielsetzungen der Niirnberger Lernum-

gebung in der Praxis nahekommt, wurde in einer ausfithrlichen empirischen Be-

gleitforschung untersucht. Leitend war dabei die iibergeordnete Forschungsfrage

»Welche Einschitzungen haben Studierende, die in der Lernumgebung lernen, in

Bezug auf die Qualititsmerkmale fiir Lernwerkstitten (VeLW 2009) und die the-

ologisch-religionspidagogische Kompetenz (EKD 2009)? Im Einzelnen ergaben

sich hierbei folgende Fragen:

* Gibt es einen personlichen Kompetenzzugewinn durch die aktive Auseinander-
setzung mit den Lernwegen?

e Erreichen die Seminarteilnehmenden ihre selbstgesetzten Lernziele?

* Konnen die Qualititsmerkmale (vgl. VeLW 2009) in der Lernumgebung um-
gesetzt werden?

* Inwiefern trigt die Lehrveranstaltung zum Erwerb der ,theologisch-religions-
pidagogischen Kompetenz“ (EKD 2009) bei?

* Wie werden die Nichtprisenzsitzungen im Blended Learning von den Studie-
renden im Tandem genutzt?

* Wird das Lernen in der Lernumgebung als nachhaltiges Lernen wahrgenom-
men?

Fiir die Erhebung (vgl. Benesch & Raab-Steiner 2015; Pirner in Pirner & Roth-

gangel 2018) und Auswertung der Daten wurde ein MixedMethods Design (vgl.

Baur u.a. 2017, 46ff.) gewihle.

Quantitative Ergebnisse wurden im Rahmen der deskriptiven Statistik in Form

verschiedener Tabellen und Grafiken dargestellt (vgl. Roth in Pirner & Rothgan-

gel 2018, 173f). Das qualitative Material aus Leitfaden-Interviews® wurde mit-

tels induktiver Kategorienbildung analysiert (vgl. Mayring 2015, 61f). Um eine

Daten-Triangulation vorzunehmen, wurde anschlieflend eine deduktive Kategori-

enanwendung (ebd.) am gesamten Material durchgefiihrt’.

4 Einige der Ergebnisse finden sich auf dem Poster, das bei der Tagung in Brixen vorgestellt wurde:
https://www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/ Trefzer-Poster-Lernumgebung. pdf

5 Die verschiedenen Items und Skalen ergeben sich daraus, dass auch Evaluationsmaterialien mitein-
bezogen wurden, die urspriinglich nicht fiir eine empirische Forschung angelegt waren. In den Fra-
gebdgen wurde durchgehend eine 4-stufige Skala (Lehre an der FAU, Qualititsmerkmale fiir Ler-
nende (vgl. VeLW 2009) verwendet, bei Einschitzungen zur ,theologisch-religionspidagogischen
Kompetenz® (EKD 2009) und zum Lernprozess und Lernerfolg eine 6-stufige Skala.

6 Interviews WS 18/19, n=10

7 hteps:/[www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Kodierleitfaden.pdf
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Tab. 1: Ubersicht Fragebogen

Stich- | offene | Geschlossene | Skalen
probe | Fragen | Fragen
Fragebogen 18, n=17 4 11 1 (4-stufig)
WS 18/19 1 (B-stufig)
Fragebogen 2, n=14 1 2 3 (4-stufig)
WS 18/19 1 (B-stufig)
1 Ordnungsskala: Wichtigkeit
Fragebogen 3, n=19 3 7 1 (4-stufig)
WS 18/19 1 (6-stufig)
Fragebogen®, WS | n=16 3 5 5 (4-stufig)
16/17 und 17/18 2 (6-stufig)
1 (Ordnungsskala, Wichtigkeit)

Tab. 2: Ubersicht Evaluationsbdgen

Semester Stichprobe Stichprobe Items:
Evaluations- Evaluations- durchgéngig 11 Skalen
bogen 1 bogen 2 (-5, stimme gar nicht zu
(Lernweg B1) (verschiedene bis +5, stimme voll zu,

Lernwege) 11-stufig)

WS 15/16 n=18 n=17

WS 16/17 n=10 n=12

WS 17/18 n=23 n=21

WS 18/19 n=22 n=20

2.1 Kompetenzerwerb

Die Lernumgebung Fachdidaktik Religion hat es sich zur Aufgabe gemacht, die
Studierenden im Blick auf die zwolf Teilkompetenzen des EKD-Konzepts einer
theologisch-religionspéidagogischen Kompetenz (vgl. EKD 2009) immer wieder in
Suchbewegungen zu versetzen, um einen Aquilibrationsprozess anzustofen, der
bereits vorhandene Kompetenzen erfahrbar werden lisst, wodurch die Motivati-
on fiir ankniipfende Assimilations- und Akkomodationsprozesse steigt. Die Frage
Snwiefern trigt die Lernumgebung Religionsdidaktik: Schipfung zam Erwerb der
theologisch-religionspidagogischen Kompetenz bei?“! erbrachte folgendes Er-
gebnis:

8 Zusitzliche Items zur Fallerhebung nicht in Tabelle aufgefiihrt.
9 Zusitzliche Items zur Fallerhebung nicht in Tabelle aufgefiihrt.
10 G=trégt schr gut bei; 1=trigt nicht bei
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Religionsdidaktisch sachgeméaRe ErschlieBung Religionspadagogische Methoden- und

zentraler Themen des RU Medienkompetenz
(WS 18/19und WS 16/17,17/18) (WS 18/19und WS 16/17, 17/18)

- =

Abb. 1: Beitrag der Lernumgebung zum Erwerb didaktischer Kompetenzen

Auffillig ist, dass alle Kennzahlen des Boxplots deutlich in der positiven Hilfte
der Skala angesiedelt sind; die Mehrheit der Studierenden ist also der Meinung,
dass das Lernen in der Lernumgebung gut bis sehr gut sowohl zur sachgemiflen
Erschlieffung als auch zum Methoden- und Medienkompetenz innerhalb des
EKD-Konzeptes beigetragen hat (siche Abb.1). Zwar erkennen nur 36,8% der
Studierenden'' die vorrangige Prisenz von fachdidaktischen Inhalten innerhalb
der Lernwege, dennoch sind 69,2% der Studierenden'? der Meinung, dass sie aus
der Lernumgebung einen grofleren Nutzen fiir die Berufspraxis ziehen, als aus
anderen didaktischen Lehrveranstaltungen ihrer Fichergruppe.

2.2 Zufriedenheit

»Wie zufrieden bist du mit der Lehrveranstaltung ,Religionsdidaktik: Schépfung’
mit deinem Lernprozess in der Lehrveranstaltung? Auf diese Frage antworteten
87,5% der Studierenden'?, dass sie mit ihrem Kompetenzerwerb in der Lernum-
gebung zufrieden seien; im Vergleich dazu sind nur 72,4%' eher zufrieden mit
der Lehre an der FAU im Allgemeinen. 60% der Studierenden' bevorzugen Lehr-
veranstaltungen in Seminarform, da die Méglichkeit zum Dialog, zum Fragen
stellen, zur Vertiefung der Inhalte und zur Arbeit in Gruppen besteht; zudem
seien Seminare durch Praxisnihe und eine gute Atmosphire gekennzeichnet.

2.3 Selbststindigkeit

70% der Studierenden'® nennen den ,hohen Anteil an Selbststudium und Selbst-
verantwortung® als einen von drei wichtigen Unterschieden der Lernumgebung
zu anderen Lehrveranstaltungen; dabei schitzen sie das selbststindige und selbst-

11 WS 18/19, Fragebogen, n=19

12 WS 16/17, 17/18, Fragebogen, n=16

13 WS 16/17, 17/18, 18/19, Fragebogen, n=32
14 WS 16/17, 17/18, 18/19, Fragebogen, n=29
15 WS 16/17, 17/18, 18/19, Fragebogen, n=29
16 WS 18/19, Interviews, n=10
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verantwortliche Lernen in der Lernumgebung. Etwa zwei Drittel der Befragten
bestitigen im Bereich von +3 bis +5, dass sie ,das eigenstindige Arbeiten sehr
genossen hitten'.

Es konnte auch beobachtet werden, wie die Studierenden Verantwortung fiir ih-
ren Lernweg iibernehmen, indem sie einen konkreten Zeitplan erstellen, struk-
turiert oder kleinschrittig vorgehen, Schwerpunkte setzen, Aufgaben mit ihrem
Partner bzw. ihrer Partnerin aufteilen und diese gewissenhaft bearbeiten.

2.4 Ganzheitliche dialogische Struktur

Lernen vollzieht sich in einem Geflecht aus den klassischen psychologischen Di-
mensionen der Kognition, Motivation, Emotion und sozialer Interaktion (Rein-
mann 2005, 39fF.), was oft nur theoretisch und analytisch trennbar ist. Eine blof3e
Aneinanderreihung von Fakten oder Fragestellungen lieffle diese Komponenten
unberiicksichtigt und damit einhergehend wiire die motivationale Lage vergleich-
bar mit jeder beliebigen Vorlesung oder einem Seminar, das auf konventionelle
Aneignung setzt. Deswegen macht es sich die Lernumgebung zur Aufgabe, von
den Rezipienten her zu denken und zugleich durch eine jeweils konstruierte Rah-
menhandlung die Lerngegenstinde so zu situieren, dass die affektiv-emotionale
Dimension des Lernens ebenso wie die kognitive Beriicksichtigung findet. Von
daher erfihrt jeder Aspekt der Schépfungsthematik eine Einbettung in einen
narrativen Gesamtkontext, der eine emotionale Verkniipfung anbahnt. Gerade
die soziale Interaktion als ,Aktivititssystem® im Tandem kann dies verstirken:
,Es geht um geteiltes Wissen und darum, dieses Wissen durch Partizipation und
Ko-Konstruktion zu verbessern.“ (Reinmann 2005, 69). Die Bedeutsamkeit der
dialogischen Arbeit im Zandem zeigen sowohl die Auswertungen der quantita-
tiven und qualitativen Daten sowie die Ergebnisse der Seminarevaluation: ,Die
Arbeit in einem Tandem halte ich fiir extrem wichtig® wird in allen Jahrgingen
von mehr als zwei Dritteln der Studierenden'® im Bereich +3 bis +5 angesiedelt.
Kommunikation wird dann zu einem besonderen Merkmal in Lernprozessen,
wenn der bewusste und zielgerichtete Austausch iiber gemeinsame ,Reiseerfah-
rungen” im Kontext der RL-Bildung, die ,Religionspidagogische Diskurskompe-
tenz“ (EKD) fordert, weil die Rolle von Fragenden immer mit der von Antwort-
gebenden wechselt. Dies fordert auch die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Ansitzen und Loésungswegen.

17 WS 17/18, verschiedene Lernwege, n=21; WS 18/19, verschiedene Lernwege, n=20; Skala:
-5=stimme gar nicht zu; 5=stimme voll zu.
18 Evaluationsbogen WS 15/16, WS 16/17, WS 18/19, n=10-23; Interviews WS 18/19, n=10
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2.5 Reflexion

Reflexion der eigenen Religiositat und Berufsrolle Zum eigenen Handeln in eine reflexive Distanz treten

(WS 18119 und WS 1617, 17118) [ und WS 16/17, 17/18)

) ) [

«

i

Abb. 2: Beitrag der Lernumgebung zur Reflexionsfihigkeit

Die Studierenden reflektieren ihren Lernprozess allein (z.B. beim Riickblick auf
den Lernweg), im Tandem und in der Seminargruppe wihrend Prisenzsitzungen
(z.B. bei der Vorstellung der begangenen oder konzipierten Lernwege). Hinsicht-
lich des Erwerbs der Fihigkeit zur ,Reflexion der eigenen Religiositit und Berufs-
rolle” sowie derjenigen ,Zum eigenen Handeln in eine reflexive Distanz treten®
zeigen sich deutliche Zustimmungswerte®.

80% der Studierenden® nutzen das vorstrukturierte individuelle Lerntagebuch®
zur Reflexion und sind mit diesem zufrieden; es erweist sich als guter Begleiter
im Lernprozess, sodass dieser besser wahrgenommen und nachvollzogen werden
kann. Gerade der Wechsel von Prisenzphasen und der eigenstindigen Arbeit im
Tandem wird von den Studierenden positiv wahrgenommen und férdert anschei-
nend das selbststindige und eigenverantwortliche Lernen.

2.6 Ziele und Zieltransparenz

70% der Studierenden® machten die Erfahrung, dass es oft kein eindeutig rich-
tiges oder endgiiltiges Ergebnis bei der Bearbeitung der Lernwege gibt. Selbst
innerhalb eines Tandems gab es oftmals unterschiedliche Sichtweisen und L&-
sungen. Kann oder muss ein Lernweg eine klare Zieltransparenz vorweisen, um als
guter Lernweg angesehen zu werden? 31,56% der Teilnehmenden?® sind zufrieden
und 52,63% cher zufrieden mit ihrem Lernprozess in der Lernumgebung, obwohl
die Zieltransparenz bei gleichbleibenden Bedingungen fiir die Studierenden von

WS 15/16 bis WS 18/19 abnimmt.?

19 WS 16/17 + 17/18, Fragebogen (n=16); WS 18/19, Fragebogen (n=14), Skala: 6=triigt sehr gut
bei; 1=trigt nicht bei

20 WS 18/19, Interviews, n=10

21 hteps:/[www.evrel.phil.fau.de/files/2019/09/Personliches-Lerntagebuch-Lernumgebung. pdf

22 WS 18/19, Interviews, n=10

23 WS 18/19, Fragebogen, n=19

24 vgl. Evaluationsbogen WS 15/16 bis 18/19, n=10-23
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Um im Bild der Reise zu bleiben: Das Reiseziel muss nicht von vorneherein be-
kannt sein (Es erschliefit sich fiir das Tandem nur bedingt durch den zur Verfi-
gung stechenden Routenplaner oder eine pointierte Kurzbeschreibung.), damit die
Reisenden ihren Weg als gewinnbringend einschitzen.

Die Lernwege erdffnen die Moglichkeit, sich entsprechend eigener Interessen zu
vertiefen und bewirken somit einen individuellen Lernprozess mit persdnlich re-
levanter Zielsetzung,.

2.7 Nachhaltigkeit

85,7 % der Studierenden® sind der Meinung, dass das Lernen in der Lernumge-
bung nachhaltiger ist als in anderen Lehrveranstaltungen am Campus; 61,54%%
stufen ihren Kompetenzerwerb in der Lernumgebung (im Vergleich zu anderen
didaktischen Lehrveranstaltungen ihrer Fichergruppe) héher ein. Exemplarisch
zeigt dies das Zitat einer ehemaligen Teilnehmerin:

»Die Tiefe der Themen hat mich tiberrascht, also fachwissenschaftliche, philosophische
und didaktische Fragen und Zuginge, die ich dadurch endlich mal aufeinander bezie-
hen konnte. Dadurch war es ein Beitrag zur professionellen Arbeit als Lehrerin.*

Der Faktor Nachhaltigkeit scheint nicht allein auf eine bessere Verkniipfung der
Lerninhalte in der Lernumgebung zuriickzufiihren zu sein, weil diese von den
Befragten”” mehrheitlich nicht bestitigt wurde (53,85%: ,trifft eher weniger zu®,
46,15%: ,trifft voll und ganz zu“ sowie ,trifft zu“. Keine Nennung gab es bei
Htrifft nicht zu“.)?

Eine groflere Rolle diirften hingegen positive Erfahrungen mit dem Lernen in
der Lernumgebung spielen, sowie das selbststindige Lernen im Tandem, die z.T.
ungewdhnlichen Zuginge. Inwieweit der narrative Kontext bedeutsam ist, ist eine
interessante Frage, die noch zu untersuchen wire.

2.8 Fragen und Impulse

Dass neue Erkenntnisse und Antworten nachhaltig gewonnen werden, konnte
im letzten Punke gezeigt werden. Gleichzeitig méchte die Niirnberger Lernumge-
bung die Studierenden aber auch in eine fragende Haltung bringen.

25 Fragebogen an chemalige Seminarteilnechmende WS 16/17 + WS 17/18, n=16: ,Findest du, dass
dein Lernen in der Lernwerkstatt ,Religionsdidakrtik: Schépfung’ nachhaltiger war, als dein Lernen
in anderen Lehrveranstaltungen?®

26 Fragebogen an chemalige Seminarteilnchmende WS 16/17, WS 17/18, n=16

27 Fragebogen an ehemalige Seminarteilnehmende WS 16/17 + WS 17/18

28 Verwendete Skalierung: trifft voll und ganz zu (1) - trifft zu (2) - trifft eher weniger zu (3) - triffc
nicht zu (4)
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Auch dies scheint der Fall zu sein, denn 90% der Studierenden® entwickeln eigen-
stindig Fragen wihrend sie die Lernwege bearbeiten. Dariiber hinaus schitzen es
die ehemaligen Teilnehmenden® weit {iberwiegend so ein, dass es ihnen nach dem
Besuch der Lehrveranstaltung leichter fillt, Fragen zu stellen.

Die Entwicklung einer Fragehaltung sowie das Aufnehmen von Impulsen wird von
den Teilnehmenden als wichtige Kompetenz erkannt, denn als wichtigste Kompe-
tenzen bei der Bearbeitung der Lernwege werden das ,,Entdecken der {ibergreifen-
den Perspektiven von Fragen iiber die Grenzen von Unterrichtsfichern oder wis-
senschaftlichen Disziplinen hinweg” sowie das ,,Aufnehmen von Lernimpulsen und
deren Weiterentwicklung entsprechend der eigenen Interessen genannt.!

2.9 Zwischenfazit

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung lassen insbesondere vier Aspekte
zutage treten, welche die Einschitzung der Studierenden im Blick auf das Lernen
in der Lernumgebung mafSgeblich bestimmen:

1. Der (fachdidaktische) Kompetenzerwerb wird von den Lernenden erkannt und
als zufriedenstellend erlebt.

2. Die Freiriume — sowohl bedingt durch das Konzept des Blended Learnings als
auch in den Lernwegen selbst — sorgen fiir eine hohe Motivation, weil diese
Selbststindigkeit ermoglichen und provozieren, die Selbstwirksamkeit erfahr-
bar macht und wiederum Zufriedenheit schafft.

3. Das Lernen in Beziehungen (Tandem) nétigt zur Interaktion und zum kolla-
borativen Arbeiten) und férdert damit gleichzeitig die Reflexion. Die Dinge
durchdrungen zu haben, stellt sich auch als Notwendigkeit dar, wenn anderen
eigene Reiseerfahrungen oder -konzepte prisentiert werden sollen.

4. Letzdlich scheint auch die /ntensitit der Lernerfahrungen eine Rolle zu spielen,
auf die u.a. auch deren Nachhaltigkeit zuriickgefiihrt werden kann. Im Wesent-
lichen diirfte es aber das Arrangement der Lernumgebung als solches sein, das
einen Kontrast zum tiblichen Programm in der Universitit darstellt: ,,Uni ist
sonst leider nicht so.“ (Zitat einer Teilnehmerin)

29 WS 18/19, Interviews, n=10

30 Fragebogen WS 16/17 + 17/18, n=13; Fragebogen WS 18/19, n=19: ,Durch den Besuch der
Lehrveranstaltung fillt es mir leichter nachzufragen, wenn ich etwas nicht verstanden habe.“

31 WS 18/19, Seminarevaluation, n=20
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3 Perspektiven

Gegenwirtig sind auch religionspidagogische Seminare in der Lehrerbildung
kaum noch homogene Lerngruppen; stattdessen ldsst sich eine grofle Bandbreite
konstatieren, z.B. hinsichtlich der religiésen Sozialisation, der Glaubensiiberzeu-
gungen, der Frommigkeitsstile. Doch gerade die gemeinsame Arbeit von Studie-
renden aus verschiedensten Kontexten oder mit unterschiedlichster Prigung im
Blick auf ein gemeinsames Ziel in einer gestalteten Lernumgebung kénnte die
unterschiedlichen Voraussetzungen zu einer echten Lernchance werden lassen:

»Konstruktive Wege sind unsere Chance, etwas fiir uns zu lernen, weil wir eigene Wege
gehen. Damit eréffnen sich uns Erfahrungen. Sie bieten die Moglichkeit, als Akteur (le-
arning by doing), als Teilnehmer (Verstindigungen {iber die eigenen Voraussetzungen),
als Beobachter (sich und andere sehend und reflektierend) zu lernen.” (Reich 2013).

Wer nicht nur beobachtet, sondern in einer Lernumgebung teilnehmend bzw.
teilhabend wird (z.B. in Tandems), kann sich auch als Akteurin oder Akteur wahr-
nehmen, von der bzw. dem andere etwas lernen kénnen und damit Wertschit-
zung erfahren.

Kooperatives und kollaboratives Lernen (z.B. im Tandem oder in einer Grup-
pe) sollten zum festen Bestandteil der Lernkultur werden (vgl. Konrad & Traub
2009, 79). Lernende erzielen in kooperativen Lernprozessen bessere Ergebnisse
im Bereich des Wissenszuwachses im Vergleich zu individuellem und kompeti-
tivem Lernen (vgl. Sternbauer in Roithmayr 2014, 20). Kooperationsfihigkeit
ist im Studium auch deswegen zu lernen, fordert Kooperation doch Empathie
und die Fihigkeit zuzuhéren (vgl. Herold & Herold 2013, 245), was im spiteren
Berufsalltag einer Lehrkraft essenziell ist.

Neben der Einrichtung von Lernumgebungen oder Lernwerkstitten brauchen
Studierende auch Seminare, die sie an diese Art des Lernens heranfiihren (vgl.
Holub in Kelkel & Peschel 2018, 216). Eine hochschuldidaktische Lernwerkstatt
oder Lernumgebung sollte immer folgende Punkte berticksichtigen: Reflexivitit,
Handlungsorientierung, Sozialraum, Netzwerkorientierung und Zielorientierung
(vgl. Stadler-Altmann in Kelkel & Peschel, 2018, 241). Es bedarf aktiver Lernbe-
gleitung durch das Initiieren und Begleiten, das Setzen von Impulsen, die Schaf-
fung einer Informations- und Kommunikationsplattform, sowie die ,strukturelle
Verankerung der jeweiligen Arbeitseinheit mit Metareflexionen und theoretischen
Diskursen® (a.a.0., 242). Dazu bedarf es in Lernumgebungen neben der Offen-
heit, eine gewisse Art der Strukturierung, die durch personale Bedingungen, die
Aufgabenwahl, eine Anreizstruktur und einen organisatorischen Rahmen gekenn-
zeichnet ist (vgl. Konrad & Traub 2009, 771.).

AbschliefSend lasst sich festhalten, dass Konzeptionen wie die ,Niirnberger Ler-
numgebung Religionsdidaktik: Schépfung einen wichtigen Beitrag zum ei-
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genstindigen und selbstbestimmten Lernen liefern und somit zu einer kompe-
tenzorientierten Hochschuldidaktik beitragen. Universitire Lernumgebungen
oder Lehrwerkstitten sind eine Antwort auf die wachsende Heterogenitit unter
Studierenden. Hochschuldidaktik sollte also vermehrt offene Formen des Lernens
ermdglichen, bei denen die Lehrperson stirker eine begleitende und anregende
Funktion (Diskussion und Reflexion) hat und bei Fragen oder Problemen zur
Verfiigung steht.

Lernen an Universititen wird derzeit oft als verschult beschrieben. Lernumge-
bungen und das ihnen zugrundeliegende konstruktivistische Lernverstindnis
geben Studierenden hingegen die Méglichkeit, ihr Lernen zu steuern und zu re-
flektieren sowie sich als kompetente und eigenstindige Lernende zu erfahren; dies
erdffnet ihnen die Chance, eine ,umfassende pidagogisch-didaktische Kompe-
tenz” (Rosen in Biittner u.a. 2012, 21) zu entwickeln.
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Lernwerkstitten in Zeiten des digitalen Lernens

Immer dann, wenn sich die Gesellschaft verindert, muss sich auch die Schule verin-
dern. Die Gegenwart des beginnenden 21. Jahrhunderts ist in mehrfacher Hinsicht
eine Zeit der Verinderungen und Umbriiche, an denen die Schule nicht vorbeisehen
kann. Denn sie hat die Aufgabe, die nachwachsenden Generationen auf das gelingende
und verantwortliche Leben in der jeweiligen Gesellschaft vorzubereiten. Das hat auch
Konsequenzen fiir Lernwerkstiitten, die es als schulische Lernorte in vielen Schulen des
Primar- und Sekundar-I-Bereichs gibt.

1 Gesellschaftliche Umbriiche am Beginn des 21. Jahrhunderts

Folgt man den Veréffendichungen von Trendforschern, die mit wissenschaft-
lichen Methoden gesellschaftsrelevante Entwicklungen fiir die nichsten zehn bis
15 Jahre prognostizierend erarbeiten wie z.B. Horx (2011, 2016, 2019), dann
sind einige Trends und Tendenzen fiir die Schule unhintergehbar. Wie so oft bei
neuen Entwicklungen, sind deren Auswirkungen ambivalent.

1.1 Digitalisierung

Die Digitalisierung verindert zurzeit die Gesellschaft und ihre Schule in einem
rasanten Tempo. Arbeit, Wirtschaft, Technik, Kultur, Freizeit, Lernen, Bildung,
Politik und das Alltagsleben folgen den Vorgaben der Digitalisierung, d.h. Infor-
mationen, Sachverhalte und Phinomene in Daten zu transformieren, sie zu spei-
chern, zu verteilen und (méglichst durch Algorithmen) selbststindig bearbeiten zu
lassen. Tafel und Kreide, Schulbuch und Overheadfolie werden durch Beamer, Do-
kumentenkameras, schiileradaptierte Lernprogramme, Tablets, Internetrecherchen
und Clouds ersetzt. Die Unterrichtsvorbereitung der Lehrkrifte erfolgt internetba-
siert, die Lernprozesse und die Lern- oder Arbeitsergebnisse der Lernenden werden
als Dateien erfasst, von den Lehrkriften bearbeitet und das Lehrer-Feedback auf
deren Smartphone oder Computer geschickt. Schiilerinnen und Schiiler kooperie-
ren per Handy oder Computer, Lehrerinnen und Lehrer ebenso.

Einerseits bringt die Digitalisierung im Verbund mit Algorithmierung und Glo-
balisierung fiir Schiilerinnen und Schiiler mehr Méglichkeiten eines selbstgesteu-
erten, individualisierten, selbstkontrollierten und eigenverantwortlichen Lernens,
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ermdglicht ihnen eine aktive Teilhabe an der digitalen Arbeits-, Freizeit- und Le-
benswelt und den Erwerb von kreativen Design-Kompetenzen. Andererseits ist die
unkontrollierte Internetnutzung durch Kinder bzw. Jugendliche hoch problema-
tisch (vgl. Cybermobbing/Cyberkriminalitit, Rechtsverletzungen, Suchtverhal-
ten)(vgl. Kiser 2018), sie reduziert die Beziechungskultur zwischen Lehrkraft und
Schiilerin bzw. Schiiler und ersetzt sie teilweise durch Mensch-Maschine-Inter-
aktionen (vgl. humanoide Lernroboter) (Damberger 2017, 22fF). Zudem macht
eine unreflektierte Internetnutzung das Kind und den Jugendlichen durch externe
Algorithmen auf Grund von freiwillig preisgegebenen privaten Daten glisern und
fremdgesteuert. (vgl. Forschungsgruppe Lehrerbildung 2017, 65ff.; Wiater 2018;
Zierer 2018)

1.2 Individualisierung

Individualisierung beim Lernen ist eine Forderung, die seit drei Jahrzehnten er-
hoben und in der Schule von heute umgesetzt wird. Thre positiven Effekte sind
die Beriicksichtigung der jeder einzelnen Schiilerin und jedem einzelnen Schiiler
aneignenden Fihigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Motivationen und damit
die Personalisierung der Lehr-Lern-Prozesse. Alles Denken und Tun, Planen und
Umsetzen folgt dem Ziel, aus dem Einzelnen das Beste auf der Basis bestehender
Potenziale herauszuholen. Dahinter wird der hohe Anspruch auf Freiheit, Eigen-
michtigkeit, Selbstbestimmung, Autonomie und Selbstverwirklichung erkennbar,
der vom Optimismus des selbst lernen wollenden Kindes geprigt ist. Doch auch
bei diesem Trend gibt es Pro und Contra zu bedenken.

Einerseits wird die Individualisierung und Personalisierung beim Lehren und Ler-
nen dem einzelnen Schiiler und der einzelnen Schiilerin mit ihren besonderen
Lernfihigkeiten, Lernweisen, Interessen und Lernbereitschaften besser gerecht
und erldst sie vom Vergleich und Konkurrenzkampf mit den anderen Klassenka-
meraden, erst recht wenn es sich um Kinder und Jugendliche aus anderen Kul-
turrdumen oder bildungsfernen Elternhdusern handelt. Sie erwerben ihre Kom-
petenzen in der Lernzeit, die sie individuell benétigen, und mit einer Bewertung,
die auf ihre personlich moglichen Leistungsfortschritte eingeht. Andererseits ver-
indert sich die soziale Beziehungskultur zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern, gibt es Probleme mit der Orientierung des Einzelnen in der Klasse und im
schulischen Werdegang, mit der Unterscheidung und Priifung von wahr-falsch,
mit dem persdnlichen Halt, so dass eine Suche nach Geborgenheit und Identitit
entsteht. Vereinsamung und Selbstiiberforderung der Einzelnen sind dabei ebenso
ernst zu nehmen wie Egoismus (vgl. die Redeweise von der ,,Generation Me®, der
»Ego-Generation oder der Forderung ,Vive le moi!“) und die Fragmentierung
von Gesellschaft und Schule mit Abgrenzungen von reich und arm, bildungs-
orientiert und bildungsfern, Ich und Anderen/Fremden. (vgl. Wiater 2017, 391t.)
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1.3 Flut an Informationen

Mit dem Aufstieg der Kommunikations- und Informationstechniken seit den
1980er Jahren ist Wissen als Ressource in allen Bereichen der Gesellschaft im-
mer bedeutsamer geworden. Nur zu einem geringen Teil ist das Wissen, auch das
schulische Wissen, ein Bestand an Faktenwissen. Wissen muss vielmehr perma-
nent auf seinen jeweils aktuellen Problemlésewert tiberpriift werden und dann
neu erworben und ggf. auch verlernt werden. Die Folge davon ist ein Anwachsen
der Informationsmenge, die iiber das Internet verbreitet und zuginglich gemacht
wird. Das hat bedeutsame Konsequenzen:

Einerseits bedeuten die vielen, fiir alle Gesellschaftsmitglieder zuginglichen Infor-
mationen ein Zeichen fiir die Demokratisierung auch des Expertenwissens. Wie
weit das geht, zeigt sich am besten an der Erstellung von Wikipedia-Artikeln,
an deren Zustandekommen verschiedene Autorinnen und Autoren beteiligt sind,
ohne dass sie jeweils ihre Kompetenz vorher hitten nachweisen miissen.
Andererseits ist ein Zuviel an Informationen z.B. fiir Schiilerinnen und Schiiler
verwirrend und tiberfordert hiufig ihre Fihigkeit zur Klassifizierung, Einordnung
und Bewertung von Informationen iiber Sachverhalte. Der Naturwissenschaftler
und Philosoph Axel Grychta hat bereits vor zehn Jahren auf dem Kongress ,, Wis-
sensWerte“ in Bremen fiir die dadurch entstehende zunehmende Desorientierung
den Slogan geprigt: ,,overnewsed and underinformed (23.11.2009). Die Befihi-
gung der Schiilerinnen und Schiiler zum Argumentieren ist davon ebenso betrof-
fen wie ihre Moglichkeiten zur Feststellung von Fake News. Erst recht verleiten
die stark emotional geprigten Beitrige in Chats und Sozialen Medien zu einer
Reduzierung rational iiberzeugender Meinungsbildung. Einer Umfrage zufolge
fithlen sich iiber 30% der Deutschen durch die Fiille von Nachrichten iiberfor-
dert, bei den Sozialen Medien sind es sogar noch zehn Prozent mehr. (Qlik-Um-
frage 2017; Dietrich 2017; Deutscher Bundestag 2017, 1-19)

Bei den ausgefithreen Megatrends war das Auswahlkriterium das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler. Die Trendforschung listet noch zahlreiche andere Trends
auf: New Work-Konzepte, Urbanisierung, Mobilititsentwicklung, demogra-
phische Entwicklung, Gesundheitsoptimierung, Okologisierung, Re-Lokalisie-
rung und Cocooning.

2 Neue Zuginge zum Lernen im digitalen Zeitalter

Die Trends und Tendenzen der Gegenwart verindern das Lernen in der Schu-
le ganz entscheidend und fordern die bestehenden didaktischen Theoriemodelle
heraus.
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2.1 Besonderheiten des digitalen Lernens bei der Individualisierung und
Personalisierung

Das herkémmliche Klassenzimmer mit Tafel, Zweiertischen und Tischreihen ge-
hért in modernen Schulen der Vergangenheit an. Das Digitale Klassenzimmer ist
angesagt. Es besteht aus einem Lehrerarbeitsplatz mit Prisentationstechnik und
digitalen Geriten fiir jeden einzelnen Schiiler (PCs, Notebooks, Tablets, Smart-
phones), verfiigt iiber eine Netzwerkinfrastrukeur, hat einen Drucker, eine inter-
aktive Grofibilddarstellung und eine Dokumentenkamera zur Nutzung durch
Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler; es ist flexibel und mobil gestaltet fiir
Einzelarbeit, Gruppenarbeit, kollaboratives Arbeiten, hat zusitzliche Computer-
riume fiir das Fach Informatik/Informationstechnologie und weitere Fachriume
fiir die naturwissenschaftlichen und die kiinstlerischen Ficher sowie Werkstitten
und Labors fiir experimentelles Lernen einzelner Schiiler, kleinerer und groferer
Gruppen.

Dabei erfahren Individualisierung und Personalisierung beim Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler einen qualitativen Fortschritt. Am Beispiel der amerika-
nischen AltSchools (seit 2016), einem Start-up Unternchmen des chemaligen
Google Managers Max Ventilla im Bereich von Vor- und Grundschulen, kann das
gut demonstriert werden. Mit technischen Hilfsmitteln, d.h. mit Gesichtsscan-
nung, Stimmerkennung, Audio- und Video-Aufzeichnungen der Schiilerinnen
und Schiiler vor dem Unterricht und wihrend des selbstgesteuerten Lernens,
entwerfen Lehrer, Erzicher, Designer, Netzwerkspezialisten, Forscher und Fach-
experten fiir jede und jeden einzelnen eine individuelle playlist in den kognitiven
Lernbereichen und Schulfichern. Diese Playlists bestehen aus individuell zuge-
schnittenen Lernaufgaben-Sets, die permanent und kontinuierlich auf Grund der
beim Lernen der Schiilerin bzw. des Schiilers erfassten Daten verindert werden,
d.h. sie werden seiner jeweils aktuellen Lern- und Arbeitsweise detailgenau ange-
passt und wirken wie ein Feedback. Jedes Kind lernt daher den schulischen Inhalt
nach seinen momentanen Fihigkeiten, Motivationen und Lernweisen, individuell
und personell auf seine jeweils aktuelle Stimmungs- und Lernlage ausgerichtet.
Den Lehrern werden dazu vom Computer entwickelte Empfehlungen zum didak-
tischen Eingreifen und Handeln iibermittelt.

Die jahrlich anwachsende Zahl der AltSchools und der darin lernenden Kinder
fithrt zu einer immensen Datenmenge iiber alle Méglichkeiten erfolgreichen Leh-
rens und Lernens bei Kindern mit hochst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
wechselnden Lernbedingungen, Lernfihigkeiten und Lernweisen in Schulfichern
mit kognitiven Lernanforderungen. Gleichzeitig belegt sie den wirtschaftlichen
Erfolg des Startup-Unternehmens, das dieses System weltweit verkaufen wird.

(Altschool Homepage)
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2.2 Besonderheiten des digitalen Lernens bei der Entgrenzung der
Wirklichkeit

Virtuelle Lernumgebungen mit Hilfe von WLAN und VR-Headsets erweitern
die den Schiilerinnen und Schiilern zugingliche Wirklichkeit in bisher nicht ge-
kanntem MafSe. Schon in den 1980er Jahren, als der Computer Einzug in den
Unterricht hielt, beklagte der Pidagoge v. Hentig (und mit ihm zahlreiche an-
dere) ,,das allmihliche Verschwinden der Wirklichkeit®, da die Wirklichkeit der
Medien eine ,, Wirklichkeit aus zweiter Hand® sei (v. Hentig 1987). Den Schii-
lern und Schiilerinnen werde durch diese Medien ein Eskapismus erméglicht, der
die Begrenzungen und Bedingungen der Wirklichkeit in ihrem jeweiligen Hier
und Jetzt aufler Acht lasse. Die Virtualisierung auf der Basis von Virtual oder
Augmented Reality ldsst Befiirchtungen dieser Art weit hinter sich. Sie vermag
Sachverhalte und Dinge zu entmaterialisieren und kann Realititen konstruieren,
die zwar imaginir sind, aber Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen als méglich
erscheinen. Als von der realen Wirklichkeit unabhingige Konstrukte dieser oder
anderer Wirklichkeiten weisen sie unverkennbare Vorteile auf, die seit langem
fiir erfolgreiches Lernen genutzt werden: als Flugsimulator, Fahrsimulator, Ver-
haltenssimulator, militirischer Trainer, Simulationen in der Architektur, als Trai-
nieren von medizinischen Eingriffen, als virtuelle Therapien, als Roboter-Einsatz
usw.. Auch im schulischen Lernen sind sie mittlerweile in fast allen Schulfichern
im Einsatz. Bevorzugte Ficher sind zur Zeit die Naturwissenschaften (z.B. auf-
windige, teure und gefihrliche Experimente), Geschichte und Sozialkunde (z.B.
Reisen in die Vergangenheit), Geographie/Erdkunde (vgl. Expeditionen in frem-
de Linder und Kontinente synchron und diachron), Fremdsprachen (z.B. virtual
speech bei Dialogen und kulturgeschichtlichen/kulturaktuellen Inhalten), Sport
(z.B. bei Bewegungsabliufen), Musik (z.B. Kompositionen) usw. Hinzu kommt
als besondere Moglichkeit, dass Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Schiilerinnen
und Schiiler sich die eigene Lernumgebung mit Hilfe von VR selbst gestalten
konnen, ohne dass andere diese iibernehmen miissten (vgl. Zachmann u.a. 2014;
SESAM-Baden Wiirttemberg 2016fF.; Hellriegel & Cubela 2018).

2.3 Besonderheiten des digitalen Lernens beim sozialen Austausch

Neueren Untersuchungen zufolge besitzen 97% der Kinder und Jugendlichen ein
eigenes Handy, bei den Jugendlichen vermehrt auch Smartphones. (vgl. Thomas
2017, 10ff.) In der Regel sind sie tiglich im Durchschnitt drei Stunden online,
hohe Anteile davon kommunikativ auf Twitter, in Chatrooms und mit Bloggen be-
schiftigt. Eine nicht unerhebliche Zahl von ihnen ist rund um die Uhr erreichbar
(MPF 2018). In der letzten Zeit sind bei den Internet-Nutzern vermehrt Lernef-
fekte festzustellen. Sie betreffen das Sprachverhalten, das Absinken von Hemm-
schwellen im Sprechen und Zeigen und bei einigen Schiilern und Schiilerinnen
auch die Haltung gegeniiber Gewalt und Sexualitit, gesellschaftliche Autorititen
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und Demobkratie. Kritiker einer ungeziigelten Offenheit Sozialer Medien sprechen
von ihnen als Massenmanipulationsmaschinen mit negativen Folgen fiir die Iden-
titdtsentwicklung junger Menschen und fiir deren demokratisches Bewusstsein.
Uber Likes werden Meinungen dank tausendfacher automatisierter algorithmisch
gesteuerter Kommentare zu Mehrheitsmeinungen und Trends, was fiir die Nut-
zerinnen und Nutzer nicht tiberpriifbar und als Fake News kaum identifizierbar
ist. Unkontrollierte Internetnutzung ist zudem problematisch wegen der Gefahr
von Cybermobbing, Cyberkriminalitdt und Rechtsverletzungen, gravierend sind
auch die Auswirkungen auf die Bezichungskultur der Schiiler und Schiilerinnen
untereinander und zu Erwachsenen (Eltern, Lehrkriften, Autorititspersonen)
(Kiser u.a. 2018). Befiirchtet werden muss ferner, dass Kinder und Jugendliche
auf Grund freiwillig preisgegebener privater Daten und Informationen fremdge-
steuert und in ihrer Miindigkeitsentwicklung eingeschrinkt werden.

3 Neue didaktische Herausforderungen durch das digitale

Lernen

In Deutschland ist die Schule seit einigen Jahrzehnten als Lernort und Lebens-
raum definiert (v. Hentig 1993, 186ff.; Meyer 1997, 59 u.6.; Hillenkamps u.a.
2011). An diesem Lernort und Lebensraum sollen Kinder und Jugendliche in
der Gemeinschaft mit anderen und mittels Anleitung und Unterstiitzung durch
Lehrkrifte eine Erziehung zur Miindigkeit (d.h. zu Selbstbestimmung, Eigenver-
antwortlichkeit, kritischer Reflexivitit und humanem Verhalten) erfahren, und
sie sollen durch ganzheitliche Lernprozesse in Form von geistiger, emotionaler,
sozialer und titiger Auseinandersetzung mit der komplexen Lebenswirklichkeit
Bildung (d.h. die Welt verstehen, sich selbst und die Anderen verstehen und die
Welt verantwortlich gestalten) erlangen (Wiater 2016, 12.). Die Erfiillung dieser
Erziehungs- und Bildungsaufgabe erfihrt beim digitalen Lernen Modifikationen,
die — bei Beibehaltung des skizzierten Erziehungs- und Bildungsverstindnisses
und trotz aller Niitzlichkeit fiir den Lehr-Lern-Prozess — didaktische Relevanz
haben. Vier Beispiele, aus denen die pidagogische Sorge um den schulischen Er-
ziechungs- und Bildungsauftrag spricht, sollen das verdeutlichen.

3.1 Wachsende Desozialisierung

Durch die Individualisierung und Personalisierung durch schiileradaptierte Lern-
programme wird das Lernen in den kognitiven Lernfeldern, zumindest zeitweilig,
vom Lernen in der Gemeinschaft mit den Anderen abgekoppelt. Das kann fiir
den Einzelnen Probleme bei der Orientierung in der Klasse und beim schulischen
Werdegang mit sich bringen. Desozialisierung, unsolidarisches Verhalten, Gna-
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denlosigkeit gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern, die nur noch als Kon-
kurrenten wahrgenommen werden, sind eine mégliche Folge, Isoliertheit, Verein-
samung, Entfremdung, Selbstiiberforderung und Verzweiflung bei ausbleibendem
Erfolg bei den nicht erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern eine andere. Denn
der einzelne Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin entfernt sich hier immer mehr
von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern in der Klasse. Notig ist deshalb eine
Kompensation durch gemeinschaftliches Lernen, bei dem sie den Wert, aber auch
die Schwierigkeiten eines Lebens in der Gemeinschaft erlernen, gegenseitige Un-
terstiitzung erfahren, Gemeinsinn und ein befruchtendes humanes Miteinander
erleben sowie Ungleichheit und Unterschiede nicht als Defizitires kennenlernen.
Die Kommunikation mit Netzpartnern und sog. friends ist sehr oft eine Kom-
munikation mit unbekannten Gesprichspartnern, von denen einige ihre wahre
Identitit vertuschen und sich fiir jemand anderes ausgeben, als sie in Wirklichkeit
sind. Der Wunsch nach sozialer Bestitigung und das Bediirfnis nach Selbstdarstel-
lung fithren bei der Internet-Kommunikation zudem viele Jungen und Midchen
in psychische Probleme und in Abhingigkeiten (vgl. DFG 2014f.).

3.2 Vermehrte Fremdsteuerung

Schon beim Lernen mit adaptierten Lernprogrammen kommt es vor, dass Schii-
lerinnen und Schiiler die Verantwortung fiir ihren Lernweg und ihren Lernerfolg
an das (algorithmisch gesteuerte) Programm delegieren und nicht bei sich selbst
sehen. Zwar ist ihre Motivation bei solcher Lernweise durchaus hoch, die Anpas-
sung des Programms an ihre jeweils aktuelle Gemiits- und Lernlage veranlasst sie
aber nicht unbedingt, sich selbst zu miihen, sich Durchhaltevermégen abzuver-
langen und Kreativitit beim Lernprozess zu entwickeln. Sie miissen sich nicht
selbst den (Lern-)Problemen stellen, diese nicht mit eigenen Gedanken und Ideen
zu l6sen versuchen, auch nicht iiber selbstinitiierte Versuche und Irrtumserfah-
rungen erkennen, warum eine Losung nicht zum Erfolg fithrt oder nur zum Teil
richtig ist. Ganz nebenbei wird der Grad der Berechenbarkeit der Schiilerin bzw.
des Schiilers als Lernendem, den er der Maschine durch seine Aktionen oder Re-
aktionen meldet (vgl. big data), immer grofSer.

Zudem ist das Netz nicht nur ein Ort niitzlicher Informationen und Wissens-
bestinde, sondern ebenso ein Ort von Fake News, ungepriiften Behauptungen,
personlichen Auflerungen und von Kommentaren ohne Expertise. Der Waht-
heitsgehalt der im Netz verbreiteten Informationen ist ungepriift. Sie ungepriift
zu iibernehmen, 6ffnet Tiir und Tor fiir Fremdsteuerung.

3.3 Eingeschrinkte Realititswahrnehmung

Bei der Virtualisierung wird ein Sachverhalt oder ein Ding entmaterialisiert und
cine Realitit konstruiert, die imaginir ist, ohne unméglich zu sein. Die virtuelle

141



142

Werner Wiater

Realitit unterscheidet sich von der natiirlichen Realitit nicht nur dadurch, dass
letztere tatsichlich vorhanden ist, greifbar und offenkundig, sondern auch da-
durch, dass die erstere den Vorstellungen und Visionen eines Computerexperten
und Designers entspringen. Sich mehrheitlich oder ausschlieflich in virtuellen
Welten zu bewegen, enthilt die Gefahr eines Realitdtsverlusts bei Erfahrungen
mit sich selbst, mit Mitmenschen, mit der vorhandenen und zur Verfiigung ste-
henden dinglichen Wirklichkeit und mit der Natur (Jeschke u.a. 2013). Auch
muss mit einem Riickgang bei der sinnlichen Erfahrung und beim Blick auf die
objektiv gegebenen Handlungs- und Entscheidungsméglichkeiten des Menschen
gerechnet werden. Deshalb muss die Schule darauf achten, die Prisentation und
die Deutung der Wirklichkeit nicht virtuellen Prozessen zu iiberlassen.

3.4 Verlust von Kérpererfahrung

Der Leib des Menschen ist zentral fiir seine Interaktionsprozesse mit seiner Um-
welt. Lernen ist leiblich, denn die kérperlich-leiblichen Dispositionen des Men-
schen stellen die Verbindung zu der ihn umgebenden Umwelt dar (vgl. Schmitz
2011; Wolf 2016). Diese Dispositionen umfassen seinen vitalen Antrieb, handelnd
mit etwas umzugehen, seine Sensibilitit und Reizempfinglichkeit und seine Zu-
wendbarkeit zu Gegenstinden und anderen Menschen. Dabei macht der Mensch
Erfahrungen mit sich selbst, was er spiirt, wie sich etwas anfiihlt, riecht, schmeckt,
anhort, was man mit etwas machen kann und was nicht, wie sich etwas verhilt
oder wie es reagiert, wenn man mit ihm etwas macht, wie widerstindig gegen das
eigene Wollen und Kénnen etwas ist, wie begrenzt oder unbegrenzt etwas beein-
flusst werden kann usw.. Kinder und Jugendliche beim Lernen an und mit Gegen-
stinden, aber auch beim eigenen Handeln in sich selbst hineinsptiren zu lassen,
verhilft ihnen zu Erfahrungen, die sich virtuell nicht arrangieren lassen.

Als Lernort und Lebensraum hat die Schule die Aufgabe, aufmerksam auf die
beschriebenen lernbedeutsamen Entwicklungen bei der Digitalisierung zu achten.
Bei Entwicklungen, die ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag zuwider laufen,
muss sie gegenzusteuern.

4 Die Lernwerkstatt als didaktische Alternative zum digitalen
Lernen

Die Einrichtung von Lernwerkstitten erfolgt in Deutschland im Kontext der
Schulreformdebatte in den 1970er/1980er Jahren. Diese stellte die Schiilerin und
den Schiiler als freien und selbstverantwortlichen Lernenden in den Mittelpunkt
und forderte eine Unterrichtsplanung, die sich primir an der Schiilerin bzw. am
Schiiler orientierte und nicht am Lehrstoff. Durch Selbsttitigkeit, Differenzie-
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rung, Ganzheitlichkeit/Lernen mit Kopf, Herz und Hand, experimentellem Vor-
gehen und Strukturierung beim Lernen sollte die Schiilerorientierung praktisch
umgesetzt werden. Werkstattunterricht, bei dem Lernen als selbstgesteuertes
Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler mit Hilfe von Materialien und (metho-
dischen) Werkstatt-Gegenstinden organisiert wurde, galt als Erginzung, manch-
mal auch als Ersatz, des lehrergesteuerten und lehrgangsorientierten Unterrichts.
Anregungen dazu entnahm die Lernwerkstatt-Bewegung Reformpidagogen wie
John Dewey, Maria Montessori und Célestin Freinet. In eigenen Riumen wurde
sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Lernenden materialgeleitetes offenes,
selbstritiges und experimentelles Lernen in Lernumgebungen, Arbeitsecken,
Lernateliers und Nischen organisiert. In der Folge kam es in vielen Lindern Eu-
ropas an Universititen mit Lehrerausbildung und in Schulen zur Einrichtung von
Lernwerkstitten (Wiater 2002, 7-26 und 41-74).

Seitdem dienen Lernwerkstitten der Ausbildung von Lehramtsstudierenden
beim Erlernen offener Unterrichtsplanung und beim Erwerb von Erfahrungen
mit sich selbst als Lernenden, Lehrkriften mit mehrjihriger Praxiserfahrung als
Fortbildung iiber didaktische Innovationen, Didaktikern und Schulpidagogen als
Forschungsfeld fiir neue Formen des Lehrens und Lernens. Lernwerkstitten sind
auflerdem ein Labor, ein Markeplatz und ein Forum fiir die Erprobung und Ver-
breitung neuer didaktischer Ideen und Konzeptionen.

Aus dem analogen Zeitalter kommend, sehen sich die Lernwerkstitten heute in
den Zeiten des digitalen Lernens unter Legitimationsdruck. Um ihr Bestehen zu
rechtfertigen und nicht nur als romantisiertes Relike einer ,guten alten Schulzeit’
ihr museales Uberleben zu sichern, miissen Lernwerkstitten und ihre Befiirworter
den Mehrwert herausarbeiten, den das Lernen dort gegeniiber dem Lernen 4.0
beanspruchen kann. Vorsorglich sei bei dem Versuch, der im Folgenden unter-
nommen werden soll, angemerke, dass die lernférderlichen Méglichkeiten digi-
talen Lernens nicht in Frage gestellt und Lernwerkstitten heute auch nicht ohne
Computer und Internet gedacht werden konnen. Vielmehr geht es darum, die
oben als Sorge benannten Einschrinkungen eines ausschliefflich digitalen Lernens
mit den seit ihrer Griindung herausgestellten Lern-Moglichkeiten von Lernwerk-
stitten abzugleichen.

4.1 Lernen als spezifische Konstruktionsleistung des Lernenden

Dass Lernen eine aktive Konstruktionsleistung des einzelnen Schiilers bzw. der
einzelnen Schiilerin auf der Basis ihrer jeweiligen Méglichkeiten ist, weif§ die
Lehr-Lern-Forschung seit Ende der 1990er Jahre. Im Sinne eines pragmatischen
und sozialen Konstruktivismus (vgl. Reich 2002, 118ff,; Reich 2002a, 158ff.,
212fF.) erfolgt Lernen durch Konstruktion im eigentlichen Sinne, d.h. durch selbst-
titiges und selbstbestimmtes Erfinden, Entdecken, Experimentieren, Beobachten
und Erkennen, durch Rekonstruktion, d.h. durch Erschlieflen, Nachentdecken,
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Hineinversetzen oder Sich-selbst-Konfrontieren mit Wissen, das andere erarbei-
tet, ausformuliert und gestaltet haben, oder durch Dekonstruktion, d.h. durch ver-
fremdende, kritisch-selbstkritische, alternative und ungewshnliche Wirklichkeits-
konstruktionen, wodurch der bzw. die Lernende Perturbationen bei sich ausldst.
Unzweifelhaft kénnen digitale Medien Schiilerinnen und Schiiler zu den beiden
erstgenannten Konstruktionen veranlassen. Schwieriger ist es mit den Dekon-
struktionen; dazu briuchte es eine Unmenge von Dateien, die die Schiilerin bzw.
der Schiiler selbst suchen und auffinden miisste, vor allem aber einer Kommu-
nikation im Kreis von gleichermaf§en am Thema Interessierten mit unterschied-
lichen Meinungen. Auch das ist iiber das Internet herstellbar, bedingt aber einen
hohen Aufwand und lisst die Frage nach der Kompetenz und Expertise der Mei-
nung der Gesprichsteilnehmenden unbeantwortet. Das geht face-to-face in realen
Gesprichsrunden in einer Lernwerkstatt mit einer Lehrkraft zweifellos leichter.

Was in Lernwerkstitten von besonderer Bedeutung ist, ist das sogenannte inziden-
telle Lernen, ein Lernen, fiir das es keine Lernzielkataloge gibt und das sich aus
und bei der Arbeit mit den Materialien ergibt (vgl. Dewey 1951). Es ist ein zeit-
vergessenes Lernen, dessen Ergebnisse hohe Behaltenswerte haben kénnen, wenn
das so Gelernte anschliefSend systematisch verarbeitet wird (Anderson 2003, 198).

4.2 Lernen als ganzheitlicher Vorgang beim Lernenden

Dem Lernen in der Lernwerkstatt liegt ein weiter Lernbegriff zugrunde. Demzu-
folge muss der Mensch alles, was er nicht von Natur aus oder durch Reife- und
Entwicklungsprozesse an Fihigkeiten, Fertigkeiten und Verhaltensdispositionen
erhilt, von Beginn seines Lebens iiber Interaktionen mit seiner Umwelt lernen.
Also nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch Emotionen, Hal-
tungen, Einstellungen, Uberzeugungen, Normen, Wertbeurteilungen, Gewissens-
fragen und Sinnorientierungen. Das Lernen und Arbeiten in der Lernwerkstatt
bietet dazu beste Moglichkeiten. Hier wird nicht nur kognitiv, affektiv/emotio-
nal und psychomotorisch/praktisch gelernt, sondern auch volitional, sozial, is-
thetisch, imaginativ, symbolisch, kreativ, experimentell und entdeckend. Es geht
hier um Lernen als Teil und im Kontext der Persénlichkeitsentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen und nicht nur um die Vermittlung von Wissen, Verstehen
und Behalten. Dazu ist in der Lernwerkstatt die Ganzheit des Unterrichtsinhalt
von grofler Bedeutung, der Zuginge aus unterschiedlichen Perspektiven zulisst,
multivalente Wirkungen ausldst und immer in die Lebenszusammenhinge von
Menschen frither und heute eingeordnet werden kann. Schliefflich kommt das
Lernwerkstatt-Lernen noch der ganzheitlichen Erlebnis- und Auffassungsweise
der Kinder und Jugendlichen zugute, die Lerninhalte nicht nach Fichern sortie-
ren, sondern interdisziplinir an sie herangehen (Wiater 2018a, 88ft.).
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4.3 Lernen als Ich-Du-Wir-Erfahrung

Im Sinne des sozialen Konstruktivismus ist erfolgreiches Lernen ein Lernen vonei-
nander und miteinander. Das ist wichtig, da der Konstruktivismus die Kategorien
wahr und falsch ablehnt und stattdessen auf die Viabilitir des Gelernten setzt
(Siebert 1999, 43ff.). Der zufolge gilt nur das als begriindet oder richtig, was
vom Einzelnen und von einer grofferen Gruppe oder der Gesamtgesellschaft der
Experten als tragfihig, niitzlich und brauchbar akzeptiert wird. Solches Lernen,
das auf normative Vorgaben und zu akzeptierende Direktiven zugunsten der allen
Menschen gemeinsamen Vernunft verzichtet, baut auf die Kommunikation in ei-
ner Dialog-Kultur (vgl. Buber 1923; 2009), die dem respektvollen Austausch der
jeweils eigenen Konstruktionen in angenehmer Atmosphire gewidmet ist.

In der Lernwerkstatt, in der die Schiiler und Schiilerinnen allein mit Partnern
oder in Kleingruppen mit Materialien Sinn und Bedeutungen von Sachverhal-
ten erarbeiten, kann dies in drei Schritten umgesetzt werden: (1.) Jeder Schiiler
erarbeitet sich bei einem Thema seine eigene mentale Konstruktion. (2.) Er stellt
seine Konstruktion danach einem Mitschiiler seiner Wahl vor, hért dessen Kon-
struktion an, bespricht sie mit ihm und findet sie bestitigt oder nicht bestitigt.
(3.) Beide Schiiler stellen darauthin ihre mentale(n) Konstruktion(en) der ganzen
Lerngruppe vor, die die vorgetragenen Konstruktionen dann diskutiert und mog-
lichst ein Ergebnis erzielt (vgl. dazu Ruf, Gallin 1998).

4.4 Lernen in der Lernwerkstatt im Vergleich zum digitalen Lernen

Die Lernwerkstatt-Konzeption hat in Zeiten des digitalen Lernens weiterhin ihre
didaktische Berechtigung. Diese leitet sich aus den Besonderheiten des Lernens
4.0 ab, bei denen Aspekte eines pidagogischen Lernbegriffs nur unzureichend re-
alisiert werden. Was mit dem pidagogischen Lernbegriff gemeint ist, umschreibt
Weber mit den Begriffen freiheitliches und befreiendes Lernen, kognitives und
reflexives Lernen, identititsstiftendes Lernen, soziales und kooperatives Lernen,

wert- und sinnorientiertes Lernen sowie ganzheitliches Lernen (Weber 1999,

S. 52-92). Die Bedeutung des Lernwerkstatt-Lernens liegt deshalb zusammen-

gefasst

1. in der Kompensation von Leerstellen und Defiziten beim Anspruch eines pi-
dagogischen Verstindnisses von Lernen. Als Beispiele wurden die Gefahr der
Desozialisierung, der Fremdsteuerung, der eingeschrinkten Realititswahrneh-
mung und der fehlenden Kérpererfahrung genannt.

2. in der Komplementierung durch das Analoge, durch die direkte Beziechung von
Mensch zu Mensch und die Auseinandersetzung mit der kérperlich wahrnehm-
baren Realitit um den Schiiler bzw. die Schiilerin herum. Zu denken ist hier
an Sachverhalte, Probleme, Situationen, Ereignisse und Lebensbedingungen,
die sich nicht in allen ihren Perspektiven im Sinne von ,0 — 1 erfassen las-
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sen. Entgegen dem ,datazentrischen Weltbild“ (Harari 2017, 527) gibt es bei
der Personlichkeitsentwicklung des Menschen Unschirfen, Zwischentone, Un-
klares, Unentschiedenes und Unplanbares, fiir das die Heranwachsenden offen
zu halten sind.

Hier eréffnet sich der Schul- und Unterrichtsforschung ein weites Feld. Der der-
zeitige Stand bei der Vergleichsforschung zwischen analogem und digitalem Ler-
nen lisst noch keine gesicherten Aussagen zu.

5 Schluss

Lernwerkstitten mit ihren vorwiegend analogen Lernformen haben in Zeiten der
Digitalisierung nicht an Bedeutung verloren. Eingangs erwihnter Trend- und Zu-
kunftsforscher Horx sagt in einem DPA-Interview von Dezember 2018: ,Wir
sind als Menschen analoge Wesen, zu viel Virtualitit macht uns krank.“ Und
er betont: Je mehr digitalisiert und vernetzt wird, desto mehr sehnen sich die
Menschen nach Dingen zum Anfassen, nach Realitit und schénem Design. Dies
bringt ihn im Zukunftsreport 2019 zu der These: ,Die Zukunft gehort nicht dem
Digitalen, sondern dem Real-Digitalen.*
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Inclusive teaching strategies in the laboratory:
How to enhance students” learning and self-regulation

Learning in the laboratory is characterised by the centrality of students, who are seen
as protagonists of processes of exploration, thinking and acting. Laboratory activities
are structured on the basis of real problems, using open-ended tasks through which
learners have the opportunity to choose, be autonomous and express their creativity.
Such a learning setting is able to take into account students’ heterogeneity and respond
to different expectations, objectives and needs.

This chapter focuses on the benefits of teaching in the laboratory on students’ learning
and self-regulation and underlines the connection between its principles and aims and

those of inclusive pedagogy.

Enacting inclusive pedagogy in the laboratory

Inclusive education has been defined and implemented in multiple ways, which
can lead to confusion and misunderstandings. Although many authors tend to
refer to inclusion as a process aimed at increasing participation of all students and
reducing any form of exclusion and marginalisation (Booth & Ainscow 2002;
IBE-UNESCO 2016), its realisation can take different forms, depending on the
way in which human differences are seen and addressed.

Some authors, for example Florian (2014, 2015), have tried to make clear dis-
tinctions between different pedagogical approaches and to clarify the main as-
sumptions of inclusive pedagogy. Florian (2015) argues that, on the one hand,
inclusion can be interpreted as a specific attention to students at risk, such as those
with disabilities or learning difficulties. The author calls this the “additional needs
approach” (Florian 2015, 12) as it counterpoises what is considered ‘ordinary’
to the ‘additional” or ‘different’ and applies forms of individualisation for those
students located at the extreme of the bell curve. However, this approach does
not fully represent the aims of inclusive education as it neglects the variety of dif-
ferences among students and only considers those seen as deficit or problematic.
On the other hand, the “inclusive pedagogical approach” (Florian 2015, 12) over-
comes the separation between ‘most students’ and ‘some/one’ to move towards a
wider interest in individual differences and needs (Florian 2015). According to
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this approach, school should not be organised following standardised ability ex-
pectations but should leave space for open-ended individual development. Within
this framework, a// students should be included, which means creating opportu-
nities for active involvement, interdependence and knowledge co-construction
(Florian 2014).

In line with this approach, inclusive teaching strategies:

¢ respond to all students’” needs;

¢ value each student and foster their individual potential;

e offer flexible and varied opportunities for learning and self-expression;

¢ allow the participation of all students and promote their interdependence and
* act against forms of discrimination and exclusion.

Many teaching approaches correspond to most or all these principles, such as
the Montessori approach (Lamparelli 2008), the model of didactic differentia-
tion (Tomlinson 1999, 2001, 2014), open teaching (Demo 2016), problem-based
learning (Lotti 2018) and Universal Design for Learning (Meyer, Rose & Gordon
2014).

In the Montessori approach, the teacher is an attentive observer, a guide where
necessary and a didactic designer who sets up learning environments full of op-
portunities and stimuli, where the child uses different materials, explores and
finds out as much as possible independently (Lamparelli 2008).

Tomlinson’s model of didactic differentiation (2001, 2014) also attaches great
importance to observation in order to develop a deep understanding of students’
characteristics, aims and needs. This information is essential to find effective and
motivating answers for each student within a shared path. The teacher’s action is
primarily ‘proactive’, as it foresees and anticipates students’ requests and needs, as
far as possible (Tomlinson 2001). Learning processes are placed at different levels
of complexity: plural materials, activities and content are provided to students,
with no stigmatising or separating in relation to abilities (Tomlinson 2014). This
educational setting can be defined as inclusive because the differentiation strategy
is not an adaptation for students with difficulties but, rather, personalisation and
individualisation available to all.

Open teaching (Demo 2016) is notable for its coexistence of both structured
organization and individual freedom. Founded on those pillars learning envi-
ronments offer students the opportunity to choose what, how, when and with
whom to learn, within a pre-determined setting organised by the teacher. In prob-
lem-based learning (Lotti 2018), the focus is on the active engagement of students
in open-ended learning processes, driven by curiosity and creativity. This model
recreates the scientific method of discovery within the classroom context, facilitat-
ing autonomous processes of observation, reflection and discussion among peers,
to find solutions to concrete problems.
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Lastly, the Universal Design for Learning model enhances the plurality of intelli-
gence and ability, making available multiple means of representation, expression
and engagement (Meyer, Rose & Gordon 2014). In this sense, it represents the
ideal field to effectively apply the principle of Special Normality (Ianes 2006),
where ordinary situations, learning materials or objects are enriched by elements
of ‘speciality’ that make them accessible to all. For example, the traditional mul-
ti-coloured Rubik’s Cube can be merged with the white and braille Cube to create
a colourful braille Rubik’s Cube, with which both blind and sighted people can
play.

The laboratory represents a privileged teaching setting as it can, every now and
then, incorporate all the above-mentioned principles and approaches and guaran-
tee not only effective learning but also individual choice and expression.

The four components for effective teaching in the laboratory

Teaching in the laboratory aims to enhance metacognitive and emotional self-reg-

ulation, support self-determination and free choice of students and create op-

portunities for relationships and cooperation between peers. Students are seen

as a highly heterogeneous group with regard to interests, objectives and learning

styles. In order to address this heterogeneity, teachers need to develop plural and

differentiated learning opportunities, in terms of learning content, processes and

relational constellations (cf. Tomlinson 1999, 2001).

Teaching strategies in the laboratory pursue four main areas of students’ learning:

1. Metacognitive self-regulation, that is ‘theoretical’ general knowledge about the
functioning of the human mind in different tasks, similar to the ‘theory of
mind’.

2. Self-observation and self-monitoring through various strategies, more or less
formal, that the subject performs during the multiple stages of learning.

3. Guiding and feedback strategies, generated and managed by the subject, such as
the self-education model proposed by Meichenbaum (1977).

4. Self-awareness and self-regulation of various cognitive-motivational and cog-
nitive-affective dimensions (self-efficacy, attributive styles, locus of control, ex-
pectations and irrational thoughts).

According to Hatties’s (2009) findings, pupils’ learning is influenced by individual
variables, such as the self-concept and motivation, as well as the didactic choices
of teachers.

The individual perception of the student, their self-image, motivation and atti-
tudes are simultaneously generators and consequences of the levels of learning
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achieved, since the two dimensions seem to interact and influence each other.
Similarly, anxiety, as well as boredom (see Tze, Daniels & Klassen 2016), can
reduce students” opportunities to succeed.

Tomlinson (2001, 80) affirms that a good differentiated activity is organised ac-
cording to the following principles: different learning modalities with various
degrees of complexity, availability of support from both teachers and peers, and
opportunities to exercise essential skills, answer significant questions and acquire
new competences. The laboratory is the ideal setting to create activities of this
kind. In terms of content, it is possible to offer learning opportunities at different
levels, from essential knowledge of the curriculum to advanced levels.

Learning configurations can vary from autonomous learning, where self-regula-
tion and self-assessment skills can be particularly tested, to pairs or small groups,
where reciprocal teaching and peer tutoring is applied. Within this plurality of
learning opportunities, it becomes possible to create both homogeneous and het-
erogeneous groupings, according to the needs of the students, the objectives and
the proposed content.

Despite the openness and freedom of action of the laboratory context, the role
of the teacher is supportive and central and does not abandon models of direct
instruction or renounce the provision of valuable feedback during the learning
process.

The literature confirms the effectiveness of the cited proposals, supporting in par-
ticular teaching strategies that favour collaborative learning (see Nokes-Malach,
Richey & Gadgil 2015) and cooperation over competition (Hattie 2009). More-
over, the usefulness of self-regulated learning strategies, such as self-monitoring,
self-control and self-evaluation, is well documented across different school levels
(see Dent & Koenka 2016).

As is the case with problem-based learning (Lotti 2018), in the laboratory, learn-
ing takes place through a process of discovery that moves from open questions
through to observation, hypothesis formulation and identification of solutions.
Students do not only develop ideas and internalise new knowledge. Their curios-
ity and motivation is also fostered by the constant promotion of autonomy and
responsibility.

Finally, as described in the open teaching model (Demo 2016), the laboratory
is not synonymous with an absence of rules but can be structured at different
levels and apply teaching strategies more or less guided by the teacher. Similarly,
as advised by Tomlinson (2001), the differentiation offered in a laboratory en-
vironment must not turn into chaos and an inability to manage behaviour. The
management of the laboratory, its materials and participants’ behaviour is co-con-
structed between teacher and students, with an expectation for both to agree and
to share a system of rules that afford the carrying out of activities (Tomlinson &
Imbeau 2012).
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Conclusion

Inclusive education is defined primarily as a constant and endless process. Even
when principles are clearly established and good examples of possible approaches
and teaching strategies are provided, teachers must be aware of the limitations and
backlashes they may face. Recent research shows that more than the choice of the
strategy, the way it is put into practice defines its effectiveness (Florian & Beaton
2018). Although this study highlights the positive impacts of self-assessment and
participatory practices, it also reflects on the challenges arising for both students
and teachers, such as difficulties in listening and taking into account the perspec-
tives of all students, as well as the resistance shown by teachers to renouncing their
position of sole authority (Florian & Beaton 2018).

Given these premises, to guarantee the effectiveness of laboratory activities and
their consistency to inclusive education principles, as suggested by Florian (2014),
teachers’ ability to self-reflect on their didactical choices and professional stance
remains a central issue.
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Hand in Hand mit Theorie und Praxis —
konzeptionelle Vorstellungen und studentische
Ansichten zu einer Hochschullernwerkstatt

Aus konzeptioneller Sicht stellen Angebote von Lernwerkstitten an Hochschulen eine
konstruktive Ergiinzung traditioneller Lehr-Lernkulturen dar, die sich durch reflexive
theoriegeleitete und -begleitete Praxis auszeichnen (vgl. Coelen & MiillerNaendrup
2013). Dieser Beitrag nimmt die Dynamik zwischen Konzeption, Realisierung und
Wirkung in den Blick, die kokonstruktiv in den (selbst)reflektierenden Lernprozessen
mit den Studierenden entsteht. Dazu wird eingangs der Studienplan des Masterstudi-
engangs Bildungswissenschaften fiir den Primarbereich der Freien Universitit Bozen
skizziert (Studienmanifest) und in die inhaltliche Gestaltung der Lehrveranstaltungen
mit Blick auf den institutionellen Lernort transferiert (Stadler-Altmann 2018). Da-
rauf folgt die Darstellung der durchgefiihrten Lernaktivitiiten, vor deren Hintergrund
abschliefSend die fachliche Diskussion der Lernprodukte und -prozesse gefiibrt wird.

1 Vorgaben und Voriiberlegungen fiir die Seminarplanung

Die EduSpaces an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften der Freien Universi-
tit Bozen sind Riume zur Erforschung und Gestaltung Theorie-Praxis-Transfers.
Dabei steht die Frage im Mittelpunke, wie universitire Wissensgeneration und
berufspraktische Anwendung im Sinne einer Professionalisierung fiir den Lehr-
beruf und den Beruf der Kindergirtnerin bzw. des Kindergirtners erfolgen kann.
Die einzelnen Teilprojekte: Lernwerkstatt, MultiLab, Laboratory for cognitive
and educational sciences (CESlab) und Forschungs- und Dokumentationszen-
trum fiir Siidtiroler Bildungsgeschichte (FDZ) mit den, nach ihren zentralen
Forschungsansitzen gestalteten Riumen leisten einander erginzende Beitrige so-
wohl im Wissenschaftsdiskurs als auch fiir den Wissenenstransfer (detailliert siche
Stadler-Altmann 2018; 2019).

Ausgehend von dem inhaltlichen Konzept und unter Beriicksichtigung eines kon-
struktionsorientierten Forschungsansatzes dient der reale Raum der EduSpace
Lernwerkstatt als Lernumgebung zur Vermittlung berufspraktischen Faktenwis-
sens, zur Unterrichtsgestaltung und Materialentwicklung sowie zum Einiiben von
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prozeduralem Anwendungswissen (Schumacher et al. 2019). Der pragmatische
Ansatz des Universal Designs for Learning (UDL) zur Planung von Lernumge-
bungen und Entwicklung von multimodalen Lehr-Lernmaterialien fiir hetero-
gene Gruppen beriicksichtigt verschiede Aspekte des Lehrens und Lernens in der
direkten Interaktion (CAST 2018). Universell bedeutet nicht, dass der Ansatz
DIE optimale Losung fiir alle bietet. Zentrales Anliegen ist, das Bewusstsein fiir
die Notwendigkeit zu schirfen, Unterschiede in der Herangehensweise an den
Lerngegenstand bzw. an Themenstellungen wahrzunehmen, zu reflektieren und
multimodale Wege zum Wissen zu erméglichen:

Tab. 1: adaptiert nach UDL-Guidelines

Action & Expression
what

Engagement Representation

why how

Recruiting interest Perception Physical action

Interesse wecken, Darbietung von Zugang fiir Lernenede

Informationen

authentische Beispiele,
Ablenkung minimieren

fiir alle/ viele Wahrnehmungskanile

Sustaining Effort & Persi

Informationsquellen

I & Symbols

Unterstiitzung zur Dekodierung von

mit kérperlichen
Beeintrichtigungen

Expression & Communication

Lernerspezifisches Format,

um Wissen zum Ausdruck bringen
zu kénnen

variieren, Komplexitit steigern,
Kolaboration, Riickmeldung
Self Regulation

Texten durch sprachliche
und nicht-sprachliche Mittel

Comprehension Executive Functions

Aktivierung relevanter
Vorkenntnisse,

Organisieren der Informations-
verarbeitung, Anwendung

Projektplanung
(WER, macht WAS
bis WANN), Feedback

Begleitete
Selbst-Reflexion

Mithilfe dieser Richtlinien soll es Lehrenden erleichtert werden, individuelle Zu-
gangsbarrieren zu Lerngegenstinden zu identifizieren und auszurdumen. Dabei
zeigen die UDL-Guidelines deutliche Parallelen zu den Grundlagen der Unter-
richtsplanung (vgl. Klafki 1964, Arnold & Koch-Priewe 2011) wie auch zu den
Kriterien guten Unterrichts von Meyer (2003).

2 Didaktische Ansitze zur inhaltlichen Ausgestaltung der

Seminare

Das didaktische Leitprinzip der EduSpace Lernwerkstatt ist die Lernprojektierung
(Stadler-Altmann 2018). Lernen und Projektarbeit werden in diesen Lernwerk-
stattseminarvarianten prozesshaft verkniipft und in den didaktischen Ansitzen
wie auch den methodischen Merkmalen der Selbstorganisation, Ziel- und Hand-
lungsorientierung sowie Sozialraum- bzw. Netzwerkorientierung und theoriege-

leiteter Reflexion sichtbar (vgl. Voesgen 2006; Frey & Frey-Eiling 2011).
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Im Mittelpunke der konzeptionellen Uberlegungen zur methodischen Gestaltung
der Seminare steht die Frage, wie aus den zur Verfiigung stechenden Materialien
der EduSpace Lernwerkstatt ein Lerngegenstand fiir Schule und Kindergarten
wird bzw. wie eine Sache didaktisch betrachtet und in den Horizont aller Ler-
nenden gebracht werden kann. Die Seminare folgen in einer Variante dem Ablauf
eines projektorientierten Unterrichts (Frey & Frey-Eiling 2011), wobei mit dem

Auftrag der Implementation innovativer Lehr-Lern-Formate die Projektinitia-

tive vorgegeben ist. In einer weiteren Variante werden an vier Arbeitsstationen

UDL-Materialen fiir Lernsituationen in Kindergirten und Grundschulen entwi-

ckelt. Der Interaktionsgrad zwischen Lehrenden und Lernenden wurde in beiden

Varianten gruppenspezifisch variiert zwischen:

e Expository Teaching (Ausubel 1968): Erklirendes Anleiten, hauptsichlich bei
der technischen Einfithrung in der Variante Arbeitsstationen.

e Situative Kognition (Rogoff & Lave 1984): im Theorierahmen eingebettete reale
Probleme werden mit Auftrigen fiir die Kleingruppe verkniipft, wie etwa bei
der Beschreibung einer konkreten Lerngruppe fiir die Ausarbeitung einer Un-
terrichtssituation in der Variante Projektarbeit.

* Kognitive Flexibilitir (vgl. Spiro u.a. 1988): realititsnahe Themenkonfrontati-
on durch die Prisentation der unterschiedlichen Anwendungsszenarien bzw.
UDL-Materialien.

* Coaching, Scaffolding und Fading (Collins u.a. 1989): Einfithrung einer Ex-
pertenkultur durch authentische Interaktionen mit situativer Unterstiitzung
wihrend der Produktionsphasen in beiden Varianten der Seminare. In diesem
Zusammenhang von besonderer Bedeutung ist das kontinuierliche Feedback,
das auf jeder Leistungs- und Wissensebene die kognitive Verarbeitung von

Fachinhalten férdert (vgl. Schiefele & Wild 2000).

2.1 Realisierungen der Variante Projektarbeit im Seminar

In dieser Variante des Lernwerkstattseminars werden in der formalen Einfiih-
rungsphase die UDL-Guidelines vorgestellt und erdrtert. Im Anschluss daran
sollen die Studiereden ihr neu erworbenes Wissen direkt anwenden, indem sie
aus den Bestinden der EduSpace Lernwerkstatt didaktisches Material auswihlen
und dieses in Partner- oder Kleingruppenarbeit der UDL-Accessebene zuordnen
und die materialkennzeichnenden Merkmale schriftlich ausformulieren. Durch
die Verortung der Funde fassen die Studierenden wiederum ihr Sach- und Pro-
zesswissen sprachlich zusammen und reflektieren gemeinsam ihr Kénnen. Das
nichtlineare Verfahren der Wahrnehmung, Klassifikation, Bewertung und Erwar-
tung ist eine hinreichende Voraussetzung fiir den Erwerb von Kompetenzen und
die Weiterentwicklung eines Expertenstatus (vgl. Neuweg 2000).

In der zweiten Arbeitsphase verstirken die Studierenden ihre Aktivititen in der
Materialentwicklung. Ziel ist es, unterschiedliche Darstellungsformate anzubieten
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(language & symbols, siche Tabelle 1), um das Lernen durch die Wahrnehmung
und das Entdecken zu fordern (expression € communication, siehe Tabelle 1). In
diesem Zusammenhang kénnen die Studierenden eigene Lernerfahrungen the-
matisieren und sich so das didaktische Prinzip der Lebensnihe vergegenwirtigen.
Um die Ideen in der Anwendung erproben zu kénnen, miissen diese notwendig in
eine konkrete Lernsituation eingebettet sein. Dabei strukturieren die Studieren-
den die Inhalte so, dass Verbindungen zwischen Lernbereichen der Rahmenrich-
tlinien fiir den Kindergarten sowie fiir die Grund- und Mittelschule in Siidtirol
(RRL) benannt und fiir eine fiktive Lerngruppe definiert werden. Dariiber hinaus
sollen die Studierenden fiir die virtuelle Lerngemeinschaft kognitive, emotio-
nal-motivationale Lernziele sowie Handlungskompetenzen formulieren und die
zielfiihrenden Lehrformen und Lernstrategien darauthin abstimmen (sustaining

effort & persistence, siehe Tabelle 1).

Engagement why Representation what Action & Expression how
Perception Physical action
um das Zugang fiir Lemende mit

Vorher kann bei Google Maps das
Haus der Kinder gesucht werden

Interesse 2u wecken kann
man mit den Kindern

kbrperlicher Beeintrachtigung:
Auch Kinder mit Beeintrchtigung

Authentische Beispiele;
Kinder sehen ihr Dorf und ihr

kommunizieren untereinander
und mit der Lehrperson, Es
werden mehrere Sinne

besprechen wo sie wohnen, | und weichen Weg sie machen, um | konnen Gber die ganze

in kommen. Unterrichtseinheit mitmachen. Bei
die Schule zu kommen, mit Schwierigkeiten kann die
was sie in die Schule Lehrperson das Kind unterstitzen.
kommen... : Kinder

F
wis m A ingen:
Dass legen der Strae und Hauser

Haus aus der beansprucht 28. Sehsinn (die ‘wird mit der ganzen Klasse
i Kinder gemacht.

Vorstellung ihres Heimatdorfes),
Horsi wo

Satellit.

Soziaiform: Um das Haus 2u baven
st meiner Mei
Einzelarbeit am effizientesten da

dtit steigern: Die
Kinder kbnnen Anfangs
alleine bei Google Maps e

ezl
kommen...)
jeder ein eigenes Haus braucht.
i ivati iele | (Wer friiher fertig hat kann die
Die Kinder verstehen, dass 2.B. der | Schule bauen) Beim Computer
Abstand zur StraBe oder zum I:bvmen aum 2+ Kinder an einem
Nachbarn nicht 50 gro sein k
Aplenkyng Minimieren: Kiare | wie in Wirklichkeit, die Abstinde

das Haus selbst an den
richtigen Ort zu legen.

v«mammcompum Beim
legen

muxlmal 4 Kinder bel mit Steinen die Nluﬂstnﬂe

A

Abb. 1: UDL-Material von Studierenden in der Variante Projektarbeit entwickelt

Die Herausforderung in der dritten Arbeitsphase besteht fiir die Studierenden
darin, das didaktische Material fiir eine fiktive Lerngruppe so weiterzuentwickeln,
dass es sowohl verschiedene Optionen fiir das Verstehen anbietet als auch das
selbstgesteuerte Lernen unterstiitzt und letztlich die Selbsteinschitzung und -re-
flexion férdert. Nach Haas (2006) sind die Erstellung von Reprisentationsformen
abstrakter Textelemente (z.B. in Lehr- und Studienbiichern) aber auch mentaler
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Modelle (wie Entwiirfe zu Unterrichtseinstiegen oder schriftlich formulierte Auf-
gabenstellungen) Zeichen eines erfolgreich personalisierten Lernprozesses.

In einem letzten Schritt bewerten die Studierenden einer Seminargruppe gemein-
sam die produzierten didaktischen Materialien sowie die Zusammenarbeit wih-
rend der Arbeitsschritte im Lernwerkstattseminar.

2.2 Realisierung der Variante Arbeitsstationen im Seminar

Der Ablauf dieser Variante des Lernwerkstattseminars sieht zu Beginn ebenfalls
die Erérterung der UDL-Guidelines im Plenum vor. Anschlieflend erfolgt die
Einteilung der Studierenden in sechs Kleingruppen. Jede Gruppe wihlt ein Kin-
derbuch fiir Kindergartenkinder oder Grundschulkinder aus dem Bestand der
Lernwerkstatt aus, um es an einer der vier Arbeitsstationen mit dem Ziel zu bear-
beiten, durch unterschiedliche Méglichkeiten der Darbietung passende Zuginge
zum Inhaltsverstindnis zu erméglichen.

* Erste Arbeitsstation: technische Kommunikationshilfen/auditive Hilfsmittel.
An dieser Station lesen die Studierenden den Text laut vor und speichern ihn
als Audiodatei mittels eines digitalen Stifts'. Anschlieflend wird jeweils ein Sti-
cker einer Aufnahme zugewiesen, indem der Stift auf den Sticker gehalten und
die gewiinschte Tonaufnahme des Texts zugewiesen wird. Spiter erfolgt die
Tonwiedergabe erfolgt durch den Kontakt des Stifts mit dem entsprechenden
Aufkleber.

An dieser Station werden aus den Kinderbiichern Hérbiicher, da iiber die Ver-
wendung des digitalen Stifts der Inhalt auch vorgelesen wird.

Zweite Arbeitsstation: Symbolbiicher.

Hier iibersetzen die Studierenden den Text des Kinderbuchs mittels grafischen
Symbolen der Unterstiitzten Kommunikation (UK). Mit dem Programm ARA-
SAAC? kénnen nichtelektronische Hilfen erstellt und zur Erginzung der Text-
verstindnis eingesetzt werden (siche Abbildung 2).

—_

Anybook Reader: Technologisches Tool zur Sprachaufnahme und -ausgabe in Stiftform, mit dem
Worte, Buchseiten, Bilder, Lieder, Aufgabenpline, Arbeitsstationen oder Gegenstinde vertont wer-
den kénnen.

NS}

Vom spanischen Ministerium fiir Bildung, Kultur und Sport der aragonesischen Regierung finan-
ziertes und von der Generaldirektion fiir Innovation, Gleichberechtigung und Beteiligung dieser
Abteilung koordiniertes Projekt.
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WELCOME TO ARASAAC

The portal offers ARASAAC graphic resources and materials o faciltate communication for those ith some sort of problem

Search Al |[German v] [Search]| Heip]
. Golor Pictograms . Black & White Pictograms « Pictures ! LSE videos < LSE Color

Color Pictograms Black & White Pictograms

Abb. 2: ARASAAC Programmoberfliche mit Symbolbeispielen

e Dritte Arbeitsstation: Leichte Sprache.
Der Text der Kinderbiicher wird an dieser Station von den Studierenden in
Leichte Sprache iibersetzt. Da der Ausgangstext eine héhere Informationsdichte
hat, als der in Leichte Sprache transformierte Text ist das Ubersetzen in Leichte
Sprache eine Herausforderung (Maafl et al. 2014). Im Umgang mit den Sach-
verhalten des Ursprungstexts gibt es grundsitzlich zwei Méglichkeiten. Entwe-
der werden komplexe Informationsstrukturen aufgelést und in eine Aussage
tiberfithrt und implizite Sachverhalte miissen explizit gemacht werden. Oder es
werden Informationen in Abstimmung mit dem Autor/der Autorin privilegiert,
so dass die von ihr/ihm gemeinte Lesart gewihrleistet werden kann. Die eben-
falls bei der Ubersetzung des Ursprungstexts einhergehenden Dilemmata von
verindernden Werknutzungen im digitalen Verwertungsumfeld (Amini 2017)
sind an anderer Stelle im Seminar diskutiert worden.

* Vierte Arbeitsstation: Stop Motion.
Mittels Trickfilmtechnik transformieren die Studierenden den Text des Kin-
derbuchs an dieser Station in ein anderes Medium. Die Illusion von Bewegung
entsteht dabei durch die Aneinanderreihung von unbewegten Motiven.

Nach der Arbeit an einer dieser Arbeitsstationen folgte die Bewertung der Lern-

produkte durch die Studenten mithilfe eines Evaluationsbogens (siche Abbil-

dung 3, linke Seite).

3 Theoriegeleitete Reflexion

Da Lernen nicht nur iiber die kommunikative Planung von Handlungen ge-
schieht, sondern auch in Riickkopplungsprozessen durch Vernetzung der Akteure
untereinander, ist die Reflexion der entwickelten Materialien und Interventions-
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moglichkeiten fiir den Lernprozess der Studierenden ein zentrales Element. Die
Personalisierung des Lernens erfolgt im Dialog als gemeinsame Deutung von Wis-
sen bei der Selbst- und Fremdevaluation in der gesamten Lerngruppe (Schratz &

Westfall 2010).

o \“Wm

Ja nve o

wWag&ico

Abb. 3: Theoriegelcitete Reflexion der Lernprodukte

Ein bewihrtes Instrument zur Férderung der inhaltlichen und fachlichen Diskus-
sion ist hierfiir das Diamond Ranking-Verfahren (Rockett & Percival 2002, 99).
Als Kleingruppenaktivitit kann diese Methode die Interaktion der Studierenden
intensivieren (siche Abbildung 3, rechte Seite). Dies kann einerseits weitere Dis-
kussionen z.B. iiber das beabsichtigte und tatsichlich beobachtete Lehr-/Lern-
verhalten anregen, andererseits bereitet das so versprachlichte Faktenwissen die
Studierenden auf das Anwendenkénnen im konkreten pidagogischen Alltag vor.

4 Fazit und nichste Schritte

Die im Verlauf des Beitrags dargestellten Varianten der EduSpace Lernwerkstatt-
seminare wurden mit dem Ziel konzipiert, Studierenden die Interdependenz von
Theorie und Praxis aufzuzeigen und es ihnen zu erméglichen, vor dem Hinter-
grund des aktuellen Stands von Theorie und Forschung zur Gestaltung von mul-
timodalen didaktischen Materialien fiir Lehr-Lernsituationen in Kindergarten
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und Grundschule einen handlungsorientierten Ansatz fiir die Anforderung in
konkreten Alltagssituationen entwickeln zu kénnen. Die Komplexitit der Auf-
gabenstellung aber auch die Relationierung wissenschaftlicher Theorie und pida-
gogischer Praxis (Dewe et al. 1992, 81) sollte durch Reflexionsanlisse einsehbar
gemacht werden. Das von auflen veranlasste Nachdenken wurde meist nur von
einem Teil der Studierenden mit dem Ziel verbunden Erfahrungswissen anhand
von wissenschaftlichem Wissen zu reflektieren (vgl. Hicker 2012). Der frithe
Zeitpunkt im Studium ist keine hinreichende Erklirung, da Lehramtsstudierende
in einer spiten Phase ihres Studiums dhnlich konstruierte Lernsettings als an-
spruchsvoll bewerten (Gordel et al. 2018: 112). Fiir die anstehende Planung der
Seminare bedeutet das wiederum, (sich) das Verhiltnis von Kontingenz, Steue-
rung und Rollen der Inszenierung in Lehr-Lernsituationen neu ins Bewusstsein
zu rufen (siche Schneider at al. in diesem Band).
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Inklusive Unterrichtsmaterialien als Inhalt und
Entwicklungsaufgabe fiir Hochschullernwerkstitten

Hochschullernwerkstitten spielen als Schnittstellen zwischen schulischer Realitit und
universitirer Ausbildung fiir werdende und bereits praktizierende Lehrerinnen und
Lehrer eine zentrale Rolle. Unter anderem fiibren sie Studierende — iiber Seminare und
andere Angebote — an den aktiven Umgang mir Unterrichtsmaterialien heran und
vermitteln werdenden Lebrerinnen und Lehrern und Kindergirtnerinnen und Kin-
dergirtner damit zudem ein Handwerkszeug, um vorbandene Materialien kritisch
zu bewerten sowie ebenso fehlende Unterrichtsmaterialien eigenstindig entwickeln zu
konnen. Besonders herausfordernd sind die Bewertung und Entwicklung von Unter-
richtsmaterialien, wenn es darum geht, sie adaptiv an inklusive Lernsettings anzupas-
sen und hier iiber den adiquaten Materialeinsatz der Heterogenitir der Schiilerinnen
und Schiiler gerecht zu werden.

1 Einblick

Der Artikel befasst sich aus verschiedenen Perspektiven mit dieser Herausforde-
rung in Ausbildung und beruflichem Alltag von Lehrerinnen und Lehrern und
Kindergirtnerinnen und Kindergirtnern und liefert hierfiir sowohl Bewertungs-
kriterien fiir inklusive Unterrichtsmaterialien wie ebenso ein Prozessmodell fiir
die multiprofessionelle Entwicklung derselbigen — basierend auf Erkenntnissen
aus dem seit 2018 international-vergleichend und in der Zusammenarbeit zwi-
schen Universititen und Schulen laufenden EU-Projekt ,Inklusive Unterrichts-
materialien im internationalen Vergleich®, das in seiner methodischen Anlage
u.a. auf die didaktische Entwicklungsforschung (vgl. Kahlert & Zierer 2011) und
Ansitze der Participatory Action Research (vgl. Unger 2014, Jordan 2008) refe-
renziert. Nachdem das Projeke vorgestellt wurde, erfolgt im nichsten Schritt die
vertiefte Auseinandersetzung mit Bewertungskriterien fiir inklusive Unterrichts-
materialien, die in ihrer Anlage inklusiv sein sollten, um der Heterogenitit der
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Der Fokus dieser Vorstellung liegt
auf sechs Bereichen, die der Artikel anhand von Leitfragen konkretisiert. In einem
letzten Schritt wird dann diskutiert, inwiefern Hochschullernwerkstitten eine
geeignete Plattform darstellen, um ausgehend von dort stattfindenden Kollabo-
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rationen und Kooperationen inklusive Unterrichtsmaterialien zu bewerten und
selber zu entwickeln.

2 Inklusive Unterrichtsmaterialien im internationalen Vergleich —
von der EU geférdert

Im europidischen Inklusionsdiskurs stellt die vergleichende inhaltsanalytische Be-
trachtung von inklusiven Unterrichtsmaterialien ein Forschungsdesiderat dar (vgl.
Vogt & Krenig 2017). Auf schulpraktischer Ebene fehlen aufSerdem qualitativ
hochwertige Materialien fiir den inklusiven Unterricht und Bewertungsinstru-
mente, um zu bestimmen, ob Materialien fiir inklusive Lernsettings geeignet sind
(vgl. Vogt & Krenig 2017). Das Forschungsprojeke , Inklusive Unterrichtsmateri-
alien im europiischen Vergleich — Kriterien fiir ihre Entwicklung und Bewertung"
verfolgt das Ziel inhaltliche und gestalterische Merkmale vergleichend zu analy-
sieren. Es soll ein Kriterienkatalog entwickelt werden, der wichtige Kriterien zur
Bewertung inklusiver Unterrichtsmaterialien zusammenfasst.

Ein weiteres Ziel des Projekts ist die Entwicklung eigener exemplarischer Un-
terrichtsmaterialien. Der entsprechende Katalog und die Unterrichtsmaterialien
werden fur den Einsatz in Schule und Universitit durch entsprechende Publika-
tionen oder im Internet (www.itm-europe.org) zur Verfiigung gestellt. Weiterhin
ist vorgesehen, dass ein Lehrerfortbildungskonzept entwickelt wird, welches Er-
kenntnisse zur Entwicklung und Gestaltung von Unterrichtsmaterialien weiter-
gibt. Zielgruppen sind insbesondere Lehramtsstudierende sowie Lehrerinnen und
Lehrer und Kindergirtnerinnen und Kindergirtner. Es wird eine Begleitstudie
angefertigt, um den gesamten Prozess wissenschaftlich zu reflektieren.

Als international vergleichendes Projekt wird die Studie in den Liandern Deutsch-
land, Italien, Luxemburg und Schweden durchgefiihrt. Das Projekt wird durch
Michaela Vogt und Christoph Bierschwale von der Universitit Bielefeld aus ko-
ordiniert, zu den weiteren universitiren Partnern zihlen Vanessa Macchia (Freie
Universitit Bozen), Katja Andersen (Universitit Luxembourg) und Anette Bag-
ger (Universitit Orebro). Als assoziierte Partner wirken Susanne Miller (Univer-
sitit Bielefeld) und Annemarie Augschéll Blasbichler (Freie Universitit Bozen)
mit. Weiterhin partizipieren schulische Partner am Projekt wie beispielsweise in
Deutschland Katharina Krenig (Bildungs- und Generationenzentrum Arnstein)
und in Stidtirol (Italien) Annemarie Ardemagni (Grundschulsprengel Bozen). Das
Projekt wird zudem unterstiitzt durch die Kooperation mit der Laborschule Biele-
feld und der Bielefeld School of Education (BiSEd).

Zugrunde liegt dem Projeke und damit ebenso den folgenden Ausfithrungen ein
Verstindnis von ,Inklusion‘ bzw. ,inklusivem Unterricht’, das auf ein ,weites In-
klusionsverstindnis* (vgl. u.a. Heinrich; Urban; Werning 2013) referenziert und
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demgemifd mit einer Idee von Unterricht verbunden ist, der sich an die nicht
vorselekdierte gesamte Bandbreite der heterogenen Schiilerschaft richtet. Die im
Zusammenhang mit der Gestaltung inklusiven Unterrichts hiufig behandelte di-
daktische Ebene sowie die hierzu bereits existierenden Modelle einer inklusiven
Didaktik stellen fiir die Ausfithrungen eine wichtig Referenz dar (vgl. u.a. Feuser
2011, Reich 2014). So betont bspw. die Konstruktivistische Didaktik nach Reich
(2012) — die spiter vom Autor selbst zur Inklusiven Didaktik weiterentwickelt
wurde (vgl. Reich 2014) — dass sich die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
inklusiver Lernprozesse konstruktiv selbst die Welt erschlieffen und die notwen-
digen Rahmenbedingungen u.a. durch die Varianz von Lernmethoden, Unter-
stiitzung von Fachpersonal und entsprechende Gestaltung von Lernriumen in
vielfiltiger Form gegeben sein miissen. Inklusive Unterrichtsmaterialien spielen
bei der Gestaltung von Lernriumen und der Varianz eingesetzter Lernmethoden
eine zentrale Rolle (vgl. Vogt & Krenig 2017, Vogt & Krenig 2019).

3 Kriterien fiir die Bewertung inklusiver Unterrichtsmaterialien

Bevor der aktuelle Stand der Kriterien zur Bewertung inklusiver Unterrichtsma-
terialien vorgestellt werden kann, muss zuvorderst definitorisch geklirt werden,
welches Verstindnis von Unterrichtsmaterialien den Kriterien zugrunde liegt: Im
Generellen handelt es sich um alle Materialien, die entweder von Lehrkriften oder
Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Unterrichts sowie zu dessen Vor- und
Nachbereitung genutzt werden und in einem direkten Zusammenhang mit der
jeweils die Lernsequenz fundierenden ,Unterrichtskonzeption® stehen. Ohne Be-
zugnahme auf umfassende unterrichtskonzeptionelle Ideen und Gestaltungsmaf3-
nahmen kann die Auswahl und Entwicklung einzelner Materialien kaum strukeu-
riert, fokussiert und ausreichend fachdidaktisch legitimiert vonstattengehen.

Drei Arten von Unterrichtsmaterialien kdnnen unterschieden werden: (1) Zuvor-
derst gehéren hierzu Lernmaterialien, die den Lernprozess leiten und die Lern-
progression strukturieren. Sie sind fiir die Hand der Schiilerinnen und Schiiler
gedacht, weisen Niveaustufendifferenzierungen auf und erméglichen die Erar-
beitung wie Sicherung des Stoffes. (2) Hinzu kommen Erginzungsmaterialien,
die die Lernmaterialien erweitern oder den Lernprozess unterstiitzen, indem sie
auf spezifische Bedarfslagen der heterogenen Schiilerschaft in ihrer Bandbreite
an Lernvoraussetzungen eingehen. Derartige Bedarfslagen kénnen bspw. iiber er-
ginzende Darstellungsmaterialien oder Nachschlagewerke abgedeckt werden. (3)
Ebenso von Relevanz sind Lehrermaterialien, die fiir die Hand der Lehrperson
bestimmt sind und der unterrichtenden Person informelle Grundlagen zum Ein-
satz der Lern- und Erginzungsmaterialien liefern. Auch die konzeptionellen Refe-
renzen und zugrunde gelegten Ideen sowie die Zielvorstellungen der aufgefithrten
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Aufgabenarten und -formate sollten in diesem Zusammenhang geklirt werden

(vgl. Vogt & Krenig 2016; Vogt & Krenig 2019).

Ausgehend von diesem Verstindnis von inklusiven Unterrichtsmaterialien haben

sich sechs Kriterienbereiche fiir inklusive Unterrichtsmaterialien ergeben (vgl.

Vogt & Krenig 2017). Diese wurden in ihrer ersten Variante v.a. in der Zusam-

menarbeit mit dem Bildungs- und Generationenzentrum Arnstein unter Leitung

der dortigen Rektorin Katharina Krenig aufgesetzt (vgl. u.a. Kornmann & Répert

2011, Jansen, Streit & Fuchs 2012)". Sie beziehen sich nicht auf fachdidaktische

Eigenheiten, sondern sollen cine allgemeine Orientierung bieten und werden

fortwihrend — aktuell im Rahmen des o.g. EU-Projektes — weiterentwickelt.

1. Kriterienbereich Adaptivitit: Unter diesem Bereich werden solche Gestal-
tungsmafSnahmen zusammengefasst, die Unterrichtsmaterialien flexibel und
anpassbar machen. Mogliche Fragen beziehen sich entweder auf deren Anpass-
barkeit an differierende Bedarfslagen der Schiilerinnen und Schiiler oder auch
an spezifische schullokale Gegebenheiten.

Weisen die Materialien die Moglichkeit individualisierter Lernprozesse
durch leistungsniveaudifferenzierte Aufgabenformate auf?

Bieten die Materialien einen in Art und Umfang ausreichenden Pool an
Erginzungsmaterialien fiir eine moglichst vielseitige Beriicksichtigung der
heterogenen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler?

Enthalten oder beriicksichtigen die Materialien offene Aufgabenformate mit
Wahloptionen fiir die Schiilerinnen und Schiiler (bspw. nach Interesse oder
Leistungsstand)?

Erméglichen die Materialien verschiedene gleichwertige Losungswege, um
ein Sachproblem zu bearbeiten?

Orientiert sich die in den Materialien verwendete Sprache an den Bedarfsla-
gen der Schiilerinnen und Schiiler?

Kniipfen die Materialien an die Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler an?

Erméglichen die Materialien ein produktives Uben und Wiederholen, um
Lerninhalte auch fiir lernschwichere Kinder durch Routinisierung zu si-
chern?

Kénnen die Materialien variantenreich, methodisch vielseitig und in Anpas-
sung an den geplanten Unterricht eingesetzt werden?

Ist der Einsatz der Materialien im Unterricht in einer 6konomischen, routi-
nisierten Form méglich?

1 Ebenso wurden Kiriterienkataloge von inklusiven Projekten wie ,Mathe inklusiv mit PIKAS®

(http://pikas-mi.dzlm.de/leitideen/) oder ,Integration und Inklusion in Siidtirol“ (http://www.
blikk.it/blikk/angebote/reformpaedagogik/rp83123e.htm) zu Rate gezogen.
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Kénnen die Materialien in verschiedenen Lerngruppenkonstellationen
(bspw. im jahrgangsgemischten Unterricht, in kleinen oder grofen Klassen)
eingesetzt werden?

2. Kriterienbereich Eigenaktivitit: Dieser Bereich umfasst solche Aspekte der
Gestaltung von Unterrichtsmaterialien, die das selbststindige Handeln der
Schiilerinnen und Schiilern erméglichen und unterstiitzen. Ein angemessenes
Verhiltnis zwischen Offenheit und Strukturierung des Angebots spielt hierbei
eine wichtige Rolle, wie auch die im Folgenden formulierten Fragen zeigen.

Beinhalten die Materialien Méglichkeiten der Selbstkontrolle fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler, die auf eine unmittelbare Riickmeldung des Lern-
stands bzw. eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit diesem abzielen?
Erméglichen die Materialien bzw. Aufgabenformate cine selbstgesteuerte
Bearbeitung (bspw. durch angemessene Aufgabenbeschreibungen oder ver-
fiigbare Hilfsmittel)?

Weisen die Materialien Strukturierungshilfen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler auf, um ihr Lernen eigenaktiv zu planen?

Beinhalten die Materialien Elemente entdeckenden bzw. forschenden Ler-
nens, die die Eigenaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen und
fordern?

Beriicksichtigen die Materialien den Erwerb von generalisierbaren Lo-
sungsstrategien, die auf dhnliche Aufgabenformate transferierbar sind (Me-
tastrategien)?

3. Kriterienbereich Soziales Lernen: Die Betrachtung von Unterrichtsmateri-
alien unter der Perspektive méglicher schiilerseitiger Lernkonstellationen und
Gruppierungsoptionen steht bei diesem Bereich im Mittelpunkt. Wie die Fra-
gen zeigen, zihlen hierzu ebenfalls demokratische Elemente des Lernprozesses.

Erméglichen die Materialien kooperatives und kommunikatives Lernen?
Kénnen die Schiilerinnen und Schiiler in kooperativen Lernformen ver-
schiedene, ggf. niveaudifferenzierende Rollen einnehmen (bspw. die Rolle
des aktiv agierenden ,Entdeckers® fiir Leistungsstirkere und die Rolle des
,Beobachtenden’, der die Vorgehensweise des ,Entdeckers® beschreibt, fiir
Leistungsschwichere)?

Werden unterschiedliche Sozialformen (Einzel-, Partner- und Gruppenar-
beit) beriicksichtigt?

Integrieren die Materialien Moglichkeiten des demokratischen Lernens?
Erdffnen die Materialien allen Schiilerinnen und Schiilern ein gleiches Maf§
an aktiver Partizipation?

Stigmatisieren die Materialien einzelne Schiilerinnen und Schiilern entweder
direkt (bspw. durch Darstellungen) oder indirekt (bspw. durch Ausschluss)?

4. Kriterienbereich Konzeptionelle Basis: Dieser Bereich referenziert direkt auf die
Notwendigkeit einer fundierten konzeptionellen Basis bzw. Unterrichtskon-

167



168

Michaela Vogt, Vanessa Macchia und Christoph Bierschwale

zeption, die hinter den Unterrichtsmaterialien steht. Gemif§ den Fragen sollte

sich eine solche auch im ausreichenden Maf3e auf theoretische und empirische

Erkenntnisse berufen.

¢ Sind die Materialien iiberhaupt in eine Unterrichtskonzeption eingebunden
und beriicksichtigt diese theoretische und empirische Erkenntnisse?

* Beinhaltet die zugrundeliegende Unterrichtskonzeption ein konsistentes
Verstiandnis von Bildung, Bildungszielen, Kompetenzbereichen und werden
hieraus nachvollzichbare Zielangaben abgeleitet?

¢ Differenziert die konzeptionelle Basis zwischen fundamentalen Bildungszie-
len und Kompetenzniveaus giiltig fiir alle Schiilerinnen und Schiilern und
solchen, die additiv erreicht werden kénnen?

e Sind die konzeptionellen Ausfiihrungen fiir die Lehrerin und den Lehrer
verstindlich und in der Vorbereitung des Unterrichts hilfreich?

e Werden in den Ausfithrungen zu den Materialien empirische Ergebnisse als
Begriindungsstringe mit aufgegriffen?

* Wurden die Materialien selbst empirisch im Unterricht erprobt und hin-
sichtlich ihrer Lerneffektivitit evaluiert?

e Sind die in den Materialien enthaltenen Lerninhalte sachlich richtig und
wurden sie adiquat didaktisch reduziert?

¢ Beziehen sich die Einzelelemente der Materialien bzw. die einzelnen Materi-
aleinheiten sinnvoll aufeinander bzw. bauen sie aufeinander auf?

. Kriterienbereich Materialitit: Dieser Bereich befasst sich mit der Materialitit

der Unterrichtsmaterialien. Hierzu zihlen Fragen zu gestalterischen Aspekten

ebenso wie solche der pragmatischen Nutzung in der Klasse.

e Ist die Gestaltung der Materialien aus der Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler klar und tibersichtlich (visuelle und sprachliche Klarheit)?

* Werden variierende Darstellungsformen genutzt, um den Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedliche Zuginge zu den Bildungsinhalten zu erméogli-
chen?

¢ Werden Illustrationen im Sinne einer textunterstiitzenden, textersetzenden
oder texterweiternden Funktion sinnvoll eingesetzt?

* Bicten die Materialien ein ausreichendes Maf§ an Strukturierung, Konsi-
stenz und Maglichkeiten der Herausbildung von Anwendungsroutinen, um
sie effektiv und pragmatisch im Unterricht einsetzen zu kénnen?

e Sind die Materialien mehrmalig einsetzbar und in der benétigten Anzahl
finanzierbar?

* Bieten die Materialien Moglichkeiten der problemlosen Vervielfachung und/
oder des Einsatzes jenseits der notwendigen Beschaffung eines Klassensatzes?

. Kriterienbereich Forderdiagnostik: Dieser Bereich hingt eng mit dem der Ad-

aptivitit zusammen und betont die Notwendigkeit, Aspekte der Diagnostik
mit solchen der individuenadiquaten Férderung zu verbinden. Bereits in den
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konzeptionellen Grundlagen der Materialien sollten Fragen wie die im Fol-

genden aufgefiihrten deshalb eine Rolle spielen.

e Wird das Zusammenwirken von Diagnostik und Férderung im Rahmen der
konzeptionellen Grundlagen zu den Materialien in einer schliissigen Form
aufgegriffen?

* Werden regelmiflige Lernstandserhebungen zur weiteren Forderplanung
beriicksichtigt?

* Verweisen die konzeptionellen Grundlagen zu den Materialien auf Kombi-
nationsmdoglichkeiten mit bereits existenten Diagnoseinstrumenten oder lie-
fern sie diese in verschiedenen Varianten selbst (bspw. Beobachtungsbégen,
Anweisungen zu Lernstandserhebungen, standardisierte Testverfahren)?

e Beinhalten die konzeptionellen Erginzungen zu den Materialien Hilfestel-
lungen zur Umsetzung individueller Férderung?

e Erméglichen die Materialien den Schiilerinnen und Schiilern ein sofortiges
Feedback tiber den eigenen Lernstand und Lernfortschrite?

4 Inklusive Unterrichtsmaterialien in Hochschullernwerkstiitten —
Herausforderung und Potenzial

Ausgehend von der Tatsache, dass Hochschullernwerkstitten ganz verschiedene
Formate haben kénnen, gehen sie doch alle mit der Idee der Vernetzung und Koo-
peration sowie ebenso der aktiven gemeinsamen Arbeit an Lernmaterialien einher.
Die Bandbreite von Hochschullernwerkstitten, die sich durch unterschiedliche
Konzeptionen manifestieren, wie der ,lernbiografischen Haltestellen (Hagstedt
2014, 133), mit besonderer Beriicksichtigung von Reflexionsprozessen oder dem
Lernlabor (vgl. didaktische Miniaturen nach Wedekind 2013, 25) zur Durchfiih-
rung didaktischer Einheiten, deuten unterschiedliche Wege an, um medienpida-
gogische Kompetenzen anzubahnen (Schmude & Wedekind 2016).

Im Generellen bieten sie ein umfassendes Potenzial, um bei der Bewertung und

Entwicklung inklusiver Unterrichtsmaterialien eine Schliisselrolle einzunehmen.

Die entsprechenden Argumente hierfiir sind v.a. die folgenden:

— Lernwerkstitten bieten die Méglichkeit, Handlungskompetenzen anzubahnen.
Im Kontext der Materialerstellung und Bewertung bieten sie dementsprechend
einen geeigneten Lernort fir Studierende, sich tiber die konkrete Auseinander-
setzung mit Unterrichtsmaterialien auf ihre spitere Lehrtitigkeit vorzubereiten.
Durch die das Lernen in Lernwerkstitten werden Schliisselkompetenzen an-
gelegt, die gleichzeitig fiir die Unterrichtsvorbereitung und die Professionsent-
wicklung von entscheidender Bedeutung sind, da sich unterrichtliches Lernen
wesentlich auf die Auswahl von passendem Unterrichtsmaterial wie ebenso die
Anleitung zur adiquaten Auseinandersetzung mit diesem stiitzt.
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— Durch den Wechsel zwischen Phasen der Selbsttitigkeit und Konstruktion und
Phasen der Instruktion werden Reflexionsanlisse geschaffen, wenn im Rahmen
von Lernwerkstitten gelernt wird. Gerade im Hinblick auf die Erstellung von
Unterrichtsmaterialien kann so eine angeleitete Qualititsverbesserung des Ma-
terials erzielt werden, da sich Reflexionsphasen dezidiert der kritischen Aus-
einandersetzung mit ihm widmen kénnen nachdem in den vorgeschalteten
Instruktionsphasen hierfiir das nétige Grundlagenwissen vermittelt wurde. So
sorgen die Instruktionsphasen fiir eine Reduktion der Komplexitit, mit der sich
die Studierenden konfrontiert sehen und bringen gleichzeitig die kritische Per-
spektive werdender Lehrer und die fiir sie entwickelten Unterrichtsmaterialien
in einem konstruktiven Umfeld zusammen.

— Im Kontext der Lernwerkstatt wird ein piddagogischer Interaktionsraum zur
Verfiigung gestellt, der unterschiedliche Lernwege und Unterrichtsmaterialien
wiirdigt. Gleichzeitig profitieren die Studierenden von den Erfahrungen und
Ergebnissen ihrer Peers. In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Ma-
terial konnen vertiefte und miteinander diskutierte Kenntnisse iiber die kri-
teriengeleitete Evaluation von Unterrichtsmaterialien angebahnt werden. Die
Vielfalt an Unterrichtsmaterialien (Analoge Medien, Digitale Medien), die eine
Lernwerkstatt zur Verfiigung stellt, unterstiitzt diese reflexiven Prozesse, da sie
unterschiedliche Zuginge und Erfahrungsweisen erméglicht.

5 Ausblick

Angesichts des erliuterten Potenzials erscheint es sinnvoll, verstirke tiber die Rolle
von Hochschullernwerkstitten bei der Bewertung und Entwicklung von inklusi-
ven Unterrichtsmaterialien zu reflektieren. Sie bieten aus verschiedenen Perspek-
tiven optimale Voraussetzungen, um hier eine Schliisselstellung einzunechmen und
kénnten demgemifs ihr diesbeziigliches Potenzial deutlich umfinglicher nutzen
als es bisher der Fall zu sein scheint. Ein gelungenes Beispiel um diese Schliissel-
stellung auch nach auflen hin zu tragen und sichtbar zu machen, war die Initi-
ative ,Inklusionswerkstatt Stidtirol“ an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften,
Brixen, Freie Universitit Bozen, unter der Leitung der Forscherin Vanessa Mac-
chia. Am 07. November 2018 teilte eine Forschungsgruppe im Bereich Inklusion
ihre Erkenntnisse in diesem Bereich einen ganzen Tag mit Pidagoginnen und
Pidagogen aus dem Kindergarten und der Grundschule. Auf Nachfrage der deut-
schen Schul- und Kindergartenwelt hat man erstmals ein Angebot konzipiert, das
mit begrenzten Plitzen ein konzentriertes und individuelles Arbeiten erlaubrte.
Ziel des gemeinsamen Tages war es, gemeinsam mit Expertinnen der Universitit
Bozen und Bielefeld sowie der EduSpace Lernwerkstatt der unibz zu erarbeiten,
nach welchen Kriterien inklusives Werkzeug ausgewihlt werden kann und was ein
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gutes didaktisches Material ausmacht. Gearbeitet wurde dabei sowohl mit Ma-
terialien, das die Lehrpersonen und Kindergirtnerinnen aus ihrem Arbeitsalltag
mitgebracht hatten, wie auch mit Materialen des EduSpace.
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Die Lernwerkstatt — Inklusion
als ,,Multiplikationsraum“

Im Beitrag werden Fiiden unterschiedlicher Disziplin verwoben, um hieraus eine
nachvollziehbare Begriffsbestimmung fiir eine Lernwerkstatt als Multiplikationsraum
plausibel abzuleiten. Sowohl das zugrundeliegende soziologische Raumverstindnis,
orientiert an Low (2001), bilder einen Faden fiir den Begriff des Multiplikations-
raums, wie auch Aspekte der Innovationsforschung (Rogers 1995; Hollen 2018),
die darauf verweisen, dass es fiir innovative Progesse neuer, schopferischer, kreativer
Lisungswege bedarf- Als dritter Faden dient die Kreativitiitsforschung. Theorie und
Praxis der sozialen Kreativitit (Ihlenfeld 1987) und die gestaltete Interaktion (Kosso-
lapow & Mannzmann 1985) liefern die essentielle Basis fiir den Multiplikationsbe-
griff der Lernwerkstatt Inklusion.

1 Funktionen von Hochschullernwerkstitten

Die Tradition der Hochschullernwerkstitten ist zunehmend etabliert (Rumpf
2016, 73). Im Kontext der Professionalisierung von Lehrkriften wird u.a. die
Chance fiir eine Theorie-Praxis-Verzahnung oder fachliche und didaktische Be-
gegnung genannt, Franz u.a. (2016, 5) thematisieren auch die Raumfrage, bzw.
wird das Verstindnis , pidagogische[r] Riume® als ,gestaltete Rdume, die mit ih-
rer inspirierenden Arbeitsumgebung [...] Gelegenheiten bieten, eigene Zuginge
zu Lerngegenstinden und Themen zu finden [...]%, wie es im Positionspapier des
Verbund europiischer Lernwerkstitten (VeLW 2009, 9) formuliert ist, unterstri-
chen. Vorziige der Lernwerkstatt gegeniiber ,iiblichen® Lehr-Lern- oder Wissens-
vermittlungsprozessen hat bereits vor mehr als 100 Jahren Ellen Key herausgestellt
(vgl. Gruhn & Miiller-Naendrup 2017). Auch der Ansatz des Kreativen ist im
Hochschullernwerkstitten-Diskurs nicht neu. Vertreten wird eine kooperative Kre-
ativitir (in Anlehnung an Sonnenburg 2007), definiert als ,,das kontextgebundene
Potenzial fiir sinnvolle Neuigkeiten, die sich in Aktion entfalten.” (ebd., 100),
wobei der Austausch iiber Theorien und Generierungsprozesse in der Studieren-
dengruppe sowie die zugrundeliegenden Prinzipien der Lernaktivititen (Prinzip
des Entdeckens und der Handlungsorientierung, der Reflexion, der Autonomie
und der Kooperation sowie der Innovation (ebd., 104f.)) hervorgehoben werden.
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In jiingerer Zeit gelangt Hochschullernwerkstattarbeit im Kontext von Inklusion
verstirkt in den Fokus, wobei wiederum primir die Studierenden und weniger die
Lehrenden adressiert werden (vgl. Sickert 2016).

Mit dem Auftrag fir die lehrerbildenden Universititen, Inklusion als integralen
Bestandteil in alle Curricula zu implementieren (NVL/Eckpunktepapier 2014),
riicken auch die Hochschullehrenden in das Blickfeld von Innovation, gilt es
doch, die Studierenden fiir diese neue Aufgabe zu professionalisieren. Inklusion
erfordert auch bei den Lehrerbildner und Lehrerbildnerinnen eine gewisse Bereit-
schaft zu Innovation. Bei der Suche nach Antworten oder Lésungen, wie Inno-
vationen in die Hochschule und damit in den Fokus der Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung gelangen und wie die komplexe Herausforderung Inklusion bewiltigt
werden kann, konnte gezeigt werden, dass zum einen Kommunikation und In-
teraktion zwischen allen Akteursebenen und zum anderen Méglichkeiten fiir kre-
ative Problemlésungen ein hohes Gelingenspotenzial aufweisen (Hollen 2018).
Insbesondere im Kontext sozialer Innovationen wird auf das Erfordernis neuer,
schopferischer bzw. kreativer Losungswege verwiesen, damit sich eine Erneuerung
im jeweiligen System verbreiten kann (Gillwald 2000; Howald & Schwarz 2010;
Rammert 2010; Hollen 2018). Aus dieser Argumentation heraus, lisst sich das
Wirkungsfeld von Hochschullernwerkstitten auch auf Hochschullehrende im
Sinne innovativer Zuginge zu Lerngegenstinden und ihrer vielfiltigen Verbrei-
tung weiten.

2 Zum Raumbegriff

Martina Léw (2001) definiert den Raum als relationale (An)Ordnung von Lebe-
wesen und sozialen Giitern. Die gewihlte Schreibweise ,,(An-)Ordnung“ verweist
auf zwei gleichzeitig erscheinende Aspekte des Raumbegriffs. Zum einen auf die
Ordnung, die durch die Struktur des Raums geschaffen wird. Damit ist der ab-
solute Raum gemeint, der als eigene Realitit und als Container aufgefasst wird.
Zum anderen auf den Prozess des Anordnens, womit die Handlungsdimension ge-
meint ist. Hierbei wird auf den relativen Raum verwiesen, der sich erst durch
die Handlungen von Menschen konstituiert. Die relationale Raumdefinition von
Low stellt somit eine Synthese zwischen einem absoluten und einem relativen
Raumverstindnis dar, wobei die Handlungsdimension in den Vordergrund geriickt
wird. Diese Dualitit duflert sich darin, dass sich die gesellschaftlichen Strukturen
als Botschaften in riumlichen Strukturen und Institutionen manifestieren. Der
Raum kann demnach auch als ein Spiegel der Gesellschaft bzw. Institution be-
trachtet werden. Gesellschaftliche Prozesse schlagen sich aber nicht einfach nur
im Raum nieder, sondern die riumlichen Strukturen wirken auch selbst auf die
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Aktivititen der Handelnden zuriick. Riume sind aus diesem Grund als soziale
Riume zu betrachten, die von Menschen aus verschiedenen Standpunkten be-
trachtet werden. Die Handlungen in Rdumen und die subjektiven Sinndeutungen
sind abhingig von verschiedenen Faktoren, wie z.B. von Alter und Geschlecht
oder Profession und Bediirfnis. Infolgedessen sind Riume sowohl durch objekzive
Strukturen gekennzeichnet, als auch durch subjektive Handlungen bzw. Sinndeu-
tungen. Der architektonische oder topographische Raum wird durch die Sinn-
gebung der in ihm agierenden und interagierenden Menschen und ihrer jeweiligen
Sinnhaftigkeir interpretiert, durch kreative (Um-)Deutung in sozialer Interaktion
kann das Spektrum seiner Méglichkeiten vervielfacht werden.

3 Verbreitungsméglichkeiten sozialer Innovationen

Aus der Innovationstheorie!, die sich auch heute noch in erster Linie auf Ro-
gers bezieht, kann als eine wesentliche Erkenntnis festgehalten werden, dass der
Verbreitung (Diffusion-Decision-Process) eine (auch zeidiche) Stufung des Ad-
optionsprozesses vorgeschaltet ist, differenziert nach Knowledge (von einer In-
novation erfahren), Persuasion (im positivem oder negativem Sinne von einer
Innovation tiberzeugt sein), Decision (die Entscheidung fiir oder gegen das En-
gagement fiir eine Innovation). Dies impliziert eine personliche Betroffenheit/
Involviertheit in Innovationen, bevor diese adaptiert werden?. Ob und wie sich
die soziale Innovation Inklusion in der Professionalisierung von Lehrkriften auf
universitirer Ebene verbreitet, ist u.a. abhingig davon, ob und in welchem Um-
fang sich die lehrerbildenden Akteure ,betroffen fithlen. Rogers verweist darauf,
wie wohl es ungewdhnliche MafSnahmen braucht, um eine positive Uberzeugung
fir eine Erfindung zu erwirken — ebenso wie fiir die Implementation in bestehen-
de Strukeuren (1995, 138). Grundsitzlich profitieren soziale Innovationen von
einer Konzentration auf lokale Gegebenheiten, wobei den Entscheidungstrigern
vor Ort sowie einer Legitimierung fiir die Schaffung von Strukturen fiir kreative
Problemldsung eine Weichenstellfunktion zukommt. Fiir Kreativitdt sind zum
einen ein Experimentierraum zur Generierung neuer Ideen und Problemlésun-
gsstrategien erforderlich, zum anderen bedarf es gewisser Strukturen, die sowohl
Sicherheit beim Experimentieren vermitteln als auch Gewissheit fiir eine Stabili-
sierung und spitere Institutionalisierung (Hollen 2018, 275). Kreative Impulse
erdffnen kooperative Formen der Abstimmung mit konkurrierenden Anspriichen
und Handlungswiderstinden oder -einschrinkungen, so dass gemeinsam getrof-

1 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung Rogers 1995, vgl. auch Gillwald 2000.
2 Im Kontext von Inklusion gilt die Frage der Einstellung als richtungsweisend (Booth & Ainscow
2002; Heyl & Seifried 2014).
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fene Entscheidungen in einen kollektiven Prozess des Umgestaltens und Lernens
miinden kdnnen, der einen ersten wichtigen Schritt in Richtung Erneuerung dar-
stellt. Dies zeigen sowohl Gillwald (2000) und Rammert (2010) als auch vorliu-
fige Ergebnisse von Kassis (2017) sowie Gorich u.a. (under review) im Rahmen
von Inklusionsforschung,.

4 Facetten von Kreativitit

Manche Begriffe scheinen so selbstverstindlich verwoben mit Lernen und pi-
dagogischer Praxis, dass ihre Verwendung und ihr Einsatz allgegenwirtig sind,
ohne dass eine genaue Bestimmung dessen, was es ist, vorliegt. Ein solcher Begriff
ist Kreativitit. Nach dem groflen Aufschwung um Kreativitdt und Kreativitits-
forschung in den 1950er Jahren (Guilford 1964/1972; Ulmann 1968) und dem
langsamen Schwinden ihres Glanzes um die Jahrtausendwende (Sternberg & Lu-
bart 1999, 4), erlebt das Phinomen nicht nur in der Kognitionsforschung eine
Wiederbelebung (Koop & Steenbuck 2011; Berner 2018).

Aufmerksamkeit und Anerkennung erlangt die Kreativititsforschung mit Joy Paul
Guilford in den 1950er Jahren (Sternberg 1999, 4; Jauk u.a. 2014, 95; Stern &
Neubauer 2016, 5). In seinem 120 Faktoren umfassenden Strukturmodell der
Intelligenz identifizierte er Eigenschaften wie Fliissigkeit (viele Assoziationen in
kurzer Zeit generieren), Flexibilitdt (Verinderung von Sichtweisen), Originalitit,
Elaboration (Vervollstindigen einer Idee), Sensibilitit (Offenheit fiir Probleme)
und Redefinition (Umdeuten, Bekanntes neu verwenden) als signifikant fiir die
Ausprigung von intellektuellen Fihigkeiten (Guilford 1964, 374ff.; Berner 2018,
100f.). Studien von Amabile zeigen, dass neben der kognitiven Perspektive mo-
tivationale, soziale und soziokulturelle Faktoren Einfluss auf Kreativitit haben
(Sternberg & Lubart 1999, 8), ebenso wie intensive dominenspezifische Expertise
und Ausdauer die kreative Person kennzeichnen (ebd.). Csikszentmihalyi (2007,
119f.) segmentiert den kreativen Prozess in fiinf, weniger lineare als rekursive Pha-
sen: die Priparation (das Erkennen einer Problemstellung und Ideengenerierung),
die Inkubation oder Reifung, die Initiation (Kombination und Weiterentwick-
lung von Ideen), die Implementierung (Realisierung und Uberpriifung der Ideen)
und schlieflich die Elaboration und Stabilisierung (Uberfithrung in Routine).
Ebenso bemerkt er, dass Kreativitit nicht nur zwischen der kreativen Person, dem
Prozess, dem Produke und dem Umfeld (peer) differenziert, sondern pointiert die
Interdependenz von Individuum, wissenschaftlicher Domine und dem jeweiligen
Feld fiir eine erfolgreiche Anerkennung von Kreativitit (ebd., 41ff.). Diese noch
unvollstindige Zusammenstellung mag allein schon ausreichen, um zu verdeut-
lichen, warum noch keine allgemeingiiltige Definition von Kreativitit geliefert
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wurde. In ihrer Multidisziplinaritit und -perspektivitit liegt méglicherweise eine
Erklirung. Ungeachtet eines noch zu definierenden Verstindnisses von Kreativi-
tit, herrscht weitestgehend Konsens dariiber, dass Kreativitit ein Konzept indi-
vidueller Unterschiede sei, welches erklire, warum manche Menschen iiber ein
héheres Potenzial verfiigen, neue Lsungen fiir bekannte Probleme zu generieren
als andere (Jauk u.a. 2014, 213). Darin begriindet sich auch eine erzichungswis-
senschaftliche Relevanz.

Welcher Natur das Zusammenspiel von Intelligenz und Kreativitit exakt ist, wird
nach wie vor kontrovers diskutiert (Jauk u.a. 2014). Um den Kreativitdtsbegriff
weiter empirisch zu fassen, wihlen die Autoren den Weg, die Zusammenhin-
ge zwischen kreativem Potenzial (auch als ,little ¢ bezeichnet) und kreativer
Leistung (dem ,,Big C*) zu erhellen. In ihrer empirischen Analyse fokussieren sie
die sog. Grenzwert-Hypothese (ein bestimmtes Minimum an Intelligenz gilt als
Voraussetzung fiir Kreativitdt). Zusammenfassend kommen sie zu dem Ergebnis,
dass Intelligenz durchaus eine Relevanz fiir Kreatividit zeige, jedoch hinge der
Grad auch von den jeweiligen Indikatoren, besonders z.B. von Originalitit oder
Flissigkeit ab. Intelligenz erhohe das Kreativititspotenzial bis zu einem gewissen
Grad, danach sinke dieser Einfluss zugunsten anderer Faktoren ab. Hohe kreative
Leistung (Big C) hingegen bleibt konstant beeinflusst von hoher Intelligenz (ebd.,
220). Die individuelle Kreativitit empirisch zu fassen, ein tieferes Verstindnis
sowohl von der kreativen Person als auch von den zugrundeliegenden Prozessen
zu gewinnen, bleibt das Forschungsinteresse von Jauk, Benedek und Neubauer
(2014). Ausgehend vom little ¢, also der ,real-life creativity” oder ,everyday
creativity“ (ebd., 95), die in jedem von uns steckt und von der Uberzeugung,
dass frither oder spiter ,alltdgliche Kreativitit“ Basis gesellschaftlich anerkannter
hoher kreativer Leistung sei, gilt ihr Interesse den Faktoren, die signifikant krea-
tives Potenzial in tatsichliche kreative Leistung transformieren. Mittels standar-
disierter Verfahren untersuchten sie den Effekt von kognitiven und nonkogni-
tiven Faktoren (hier Offenheit fiir alltigliches Neues). Offenheit erweist sich als
ein signifikanter Pridikeor fiir alledgliche Kreativitdt. Dariiber hinaus zeigen zwei
weitere Faktoren einen mafigeblichen Einfluss: Ideenvielfalt und Ideenfliissigkeit.
Beide Faktoren seien pridiktive Indikatoren hinsichtlich der besonderen Auspri-
gung kreativer Aktivititen. Obwohl Fliissigkeit stirker in Relation zu Offenheit
stehe, zeige sich Intelligenz als pridiktiv fiir kreative Leistungen, jedoch scheint
Intelligenz einen moderierenden Effekt zu haben, der die Autoren zu der Hypo-
these veranlasst, Intelligenz spiele eine zentrale Rolle bei der Transformation von
Offenheit fiir alltigliches Neues oder ,everyday creative activities (ebd., 95) in
gesellschaftlich anerkannte kreative Leistungen (big C).



Die Lernwerkstatt — Inklusion als ,,Multiplikationsraum“

5 Kreativitit im Kontext von Schule sowie Lehrer- und
Lehrerinnenbildung

Im Kontext der Diskussion von Begabung, Begabungsmodellen und Begabungs-
forderung, wird Kreativitit als ein Pridiktor von Begabung und damit Uberfith-
rung in Leistung aufgefiihrt, u.a. im Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM)
nach Heller, Perleth und Hany (1994) (vgl. Solzbacher u.a. 2012). Das MHBM
geht von einem mehrdimensionalen Pridiktoren-Moderatoren-Modell der Be-
gabungsentwicklung aus und versucht, die Bedingungen fiir auflergewdhnliche
Leistungen in verschiedenen Bereichen abzubilden. Die Autoren vertreten die
Auffassung, dass sich eine umfassende Begabungsdiagnose nicht auf eine reine
Messung des Intelligenzquotienten (IQ) beschrinken diirfe, sondern, je nach Pro-
blem- und Fragestellung, weitere relevante Begabungs- und unterschiedliche Mo-
deratorenausprigungen beriicksichtigen miisse, um eine differenzielle Beratung
und Intervention anbieten zu kdnnen. Leistungen sind nicht nur das Produkt
eines entsprechenden Begabungspotenzials, sondern sind auch von nicht-kogni-
tiven Personlichkeits- und Umweltmerkmalen geprigt (ebd.).

Auch in den Bildungsstandards formulieren BLK (2002) und KMK (2003) die
herausragende Relevanz von Kreativitit und appellieren an das Potenzial fiir den
kindlichen Forscherdrang sowie die Forderung der Intelligenz. Ebenso mahnen
sie, dass dies nicht nur auf die musisch-kulturellen Ficher beschrinkt werden diir-
fe (BLK 2002, 336), um die Potenziale aufzudecken, welche auflerhalb einer ,.elo-
quenten Reproduktion kodifizierten Wissens“ (BLK 2002, 275) liegen. Als eine
Resonanz auf diese Erkenntnislage, sind die 2003 gegriindeten BIP-Mehlhorn-
schulen® zu erwihnen. Mittlerweile gibt es tiber den Entstehungsraum um Leipzig
hinaus an 13 Orten private BIP-Bildungseinrichtungen sowie Kreativititsschulen
vom Elementarbereich bis in den SEK II. Mehlhorns Kreativititspiadagogik ver-
pflichtet sich der Entwicklung und Férderung der kindlichen Kreativitit, ,,indem
die Begabung, die Intelligenz und die dafiir erforderlichen Personlichkeitsqua-
lititen jedes einzelnen Kindes pidagogisch stimuliert werden® (Internetauftrict
BIP Mehlhornschulen 2018). Lipowsky u.a. (2014) dokumentieren in ihren Stu-
dienergebnissen zur Wirksamkeit bzw. zu den Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler der privaten BIP-Kreativititsgrundschulen im nationalen Vergleich signi-
fikante Leistungsunterschiede zugunsten der BIP-Schiiler in allen drei Dominen
(Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen am Ende des vierten Schuljahres).
In Mathematik und in den Naturwissenschaften entsprechen die Leistungsvor-
spriinge knapp einem Schuljahr und im Lesen etwa einem halben Schuljahr.

3 Als BIP wird in diesem Zusammenhang die Férderung der Begabung, der Intelligenz sowie der
Personlichkeit verstanden (Lipowsky u.a. 2014, 91).
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Schulz (2019) plidiert fiir einen Einbezug von Kreativitit im Kontext von Nach-
haltigkeit und argumentiert, dass erst dann ein nachhaltiges Lernen stattfinden
kann (was wiederum basal fiir Nachhaltigkeit als Thema iiberhaupt sei), wenn
eine personliche Involviertheit und ein kreativer Problemldseprozess stattfinden.
Diesen kreativen Problemléseprozess definiert er im Sinne Erika Landaus (1969,
64) als dann gegeben, wenn ein Ziel nicht mit wohlbekannten, spezifischen Ver-
fahren oder spezifischen Techniken und Operationen erreicht werden kann. Und
weiter, unter Verweis auf Walter Hussy (1998), dass der Losungsweg von einem
naheliegenden bis hin zu einem ,,prinzipiell neuen, nicht vertrauten und erfolg-
reichen Zugang zum Problem* reiche. Damit riickt die Qualitit des Probellose-
prozesses in den Fokus, welche eine die Personlichkeit in all ihren Schichten und
Eigenschaften férdernde und fordernde Kraft sei — ein ,,Problemlésungsprozess
der besonderen Art* laut Giinther Regel (1986, 178).

Zur Kreativititsforderung in Hochschulen, insbesondere fiir die Lehre, konnten
Jahnke, Haertel und Winkler (2011) im Rahmen einer empirischen Studie an den
UAMR-Universititen Bochum, Essen, Dortmund, Duisburg/Essen sowohl ein
Interesse der Lehrenden als auch einen Weiterbildungs- bzw. Qualifizierungsbe-
darf zu dieser Thematik aufzeigen (ebd., 148). Die von ihnen extrahierten Ansitze
zur kreativititsforderlichen (Um-)Gestaltung von Lehre verweisen u.a. auf Veran-
staltungsmodi und soziale Kontexte (Jahnke & Haertel 2010, 93).

6 Soziale Kreativitit als Multiplikator

Mit der Verbindung des sozialen Moments mit Kreativitit beziiglich moglicher
Effekte und Einflussnahme auf Vorurteile im padagogischen, befasst sich Thlen-
feld (1987). Thre Bestimmung von sozialer Kreativitir als

,Fihigkeit und Einstellung, die in sozialen Interaktionen zum Tragen kommt und die
jeweiligen Personen in die Lage versetzt, alte und rigide Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmuster aufzubrechen und flexible und neue Denk- und Verhaltensweisen anzu-
wenden, was besonders in Problem- und mehrdeutigen Situationen vonnéten ist, zu
deren Bewiltigung und Losung die alten Strategien nicht mehr ausreichen.” (ebd., 211)

und erginzt: ,die kreative Tdtigkeit [ist] sowohl als ein Prozefd der Ich-Identitits-
findung anzusehen als auch als ein Prozefi, der Verinderung in der gesellschaft-
lichen Realitit zum Ziele hat.“ (ebd., 212). Dies sei, so Thlenfeld an die Inter-
aktion und entsprechend vorbereitete Interaktionen der Handelnden/Beteiligten
gebunden (ebd., 232f.). Sie markiert einerseits die soziale Dimension, andererseits
impliziert soziale Kreativitit eine hohe Eignung bei der Diffusion von Innovati-
onen. Beides ist immanent fiir das Verstindnis des Multiplikationsraums. Sozi-
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ale Kreativitit weitet zudem den Blick auf tefergehende Verinderungsprozesse,
die sich auch auf der Identitits- und Einstellungsebene abbilden, welche fiir den
Innovationsprozess Inklusion als entscheidende Gelingens- oder Verhinderungs-
dimension gelten (Hey & Seifried 2014). Dariiber hinaus umfasst ein solcher kre-
ativer Zugang sowohl eine teleologische, stets zielgerichtete Ausrichtung kreativen
Denkens und Handelns, wie auch eine teleonomische Dimension, die Kreativitit
als etwas Entstandenes, Bestehendes und Erklirbares betrachtet.

Einen Ausdruck findet soziale Kreativitit in der geszalteten Interaktion, die Kos-
solapow und Mannzmann (1985) als ihr Medium postulieren, nimlich als ,sozi-
al-interaktiver und interpretativer Austausch tiber allein oder gemeinsam gestalte-
risch-dsthetisch umgesetzte Erfahrung® (Ossowski 1996, 132) in Form von Bild,
Skulptur, Collage 0.4. zu bestimmten (biographischen, fachlichen, gesellschaft-
lichen) Segmenten oder Statuspassagen. Grundbeziige der gestalteten Interakti-
on sind angelehnt an pragmatisch-handlungsorientierte Grundannahmen und
den ,symbolischen Interaktionismus“ z.B. bei Dewey oder Mead. Der Vorrat an
sprachlicher Symbolik und gestalteten Symbolen erlaubt es den Beteiligten, Ein-
stellungen, Positionen und Reaktionen multimedial zu erfassen, diese verbal und/
oder nonverbal zum Ausdruck zu bringen und im Dialog mit anderen metakom-
munikativ zu analysieren. Eine solche kiinstlerisch-isthetische Ausdrucksform
bezeichnet Kossolapow (1985) als Vergegenstindlichung, die als solche freigesetzt
werden kann, wenn ,Lebenstatbestinde ohne jede kiinstlerische Ambition durch
interpretative Verfahren umgestaltet und zu sozialen Innovationen werden.®
(ebd., 19). D.h. die prozesshafte Gestaltgebung z.B. der fachlichen Perspektive
auf Inklusion in Form einer Skulptur, einer Bildgebung, einer symbolischen Figur,
welche die je individuelle Sicht auf (auch nur einen Aspeke von) Inklusion zum
Ausdruck bringt, bietet Anlass sowohl iiber die eigene Sinngebung zu reflektieren,
bisher nicht wahrgenommene oder verdeckte, iibersehene Perspektiven zu erken-
nen und mehr noch, im Dialog mit anderen von deren Sinndeutung inspiriert,
auch korrigiert oder (konstruktiv) irritiert zu werden. Denn nicht die Fiille neuer,
origineller oder exzeptioneller Einfille sei entscheidend, sondern die Subsump-
tion unter Impulse und Perspektiven, die durch die sozial-kreative Umsetzung
einen Zuwachs und eine neue Dimension erhielten (ebd.). Im Verstindnis von
Kossolapow zeigt sich Kreativitit und Vergegenstindlichung nicht allein in Form
von konkret fassbaren Gestaltungen, sondern liefle sich auch ,mit den Medien:
Gesprich, Arbeit, Gruppendynamik u.a. verbinden und kénnte in jedem Umfeld
Kontextuierung leisten.” (ebd., 24). Gestaltete Interaktion fokussiert dabei nicht
nur auf einen gemeinsamen Austausch iiber ein kiinstlerisches Produkt oder den
Prozess, sondern auch auf die im gestalteten Produke thematisierten Interakti-
onen sowie die Interaktionen der Produzenten oder Produzentinnen. Aufgrund
dieses mehrdimensionalen Zugriffs auf die eigene berufliche und auflerberufliche
Lebenswelt ergibe sich ein grofleres Spektrum von kreativen, problembezogenen
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Deutungs- und Handlungsmustern (ebd.). Im Kontext der Implementierung von
Inklusion, kann dies die Auseinandersetzung mit Barrieren, Diversitit oder Parti-
zipation sein, ebenso wie mit Kulturen, Strukturen oder Praktiken in Forschung
und Lehre. Diese stehen in Wechselwirkung mit Einstellung, Wissen und Kénnen
hinsichtlich des Lehrens und Lernens in der universitiren Lehrerbildung.

7 Fazit

Wesentlich fiir die Zielsetzung, die Hochschullernwerkstatt als Multiplikations-
raum zu verstehen, ist es, dass es insbesondere im Hinblick auf Inklusion und
damit einhergehender Verinderung — auch im Sinne von Innovation — der Lehrer-
bildung, ,nicht geniigt tiber Dinge zu reden, sondern die Vorstellungsgehalte, die
hinter den Schwierigkeiten stecken® (Kossolapow & Mannzmann 1990, 6), iiber
den kreierten und erfahrbaren Gegenstand selbst zum Sprechen zu bringen. Ein
wesentliches Ziel der kreativen Auseinandersetzung mit Lebenstatbestinden und
ihrer Vergegenstindlichung ist es, so einen Weg aus der Verkopfung zu beschrei-
ten. Der Gegenstand, der zwar von der jeweils produzierenden Person geschaffen
wird, kann aber dennoch eine Eigenstindigkeit gewinnen, indem er konkret, ob-
jekthaft und damit objektiv im Raum stehen und immer wieder neu hinterfragt
und interpretiert werden, und somit wiederum neue Perspektiven erdffnen und
neue Facetten zeigen kann. Nicht mehr primir die inhaltlich (vor)gestaltete pi-
dagogische Interaktion, wie sie zwischen Lernenden und Lehrenden in der Lern-
werkstatt intendiert ist, sondern das gestaltende Moment und der Prozess der
Vergegenstindlichung sind wegweisend.

Wenn Inklusion in diesem Verstindnis die Lernwerkstatt als institutionalisierten
Raum der gestalteten und gestaltenden Interaktion von Hochschullehrenden und
Studierenden gemeinsam betrachtet und nutzt, bietet sie mit ihrem Potenzial als
Experimentierraum und Ort zur Generierung neuer Ideen und Problemldsungs-
strategien, die Chance neue Ideen zu kreieren, zu multiplizieren und zu etablieren.
Die Lernwerkstatt stellt als lokale Gegebenheit somit einen Multiplikationsraum

dar.
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Verflechtungen von pidagogischer Theorie und Praxis.
EduSpace Lernwerkstatt: stationir und mobil

Praktika konnen als lernwirksame und reflexive Bereiche auch riumlich gedacht und
in die architektonische Gestaltung einer Hochschule integriert werden. An der Freien
Universitit Bozen (unibz) in Siidtirol gibt es unterschiedlich gestaltete Riume fiir die
theoriegeleitete Vor- und Nachbereitung der Praktika. In der EduSpace Lernwerk-
statt, dem stationdren didaktischen Arbeitsraum innerhalb der EduSpaces, bestebt die
Maglichkeit, die Handlungsebene der Praktika und die Strukturebene des Studiums
zu verkniipfen. Das jiingste Teilprojekt der EduSpaces, die mobile Lernwerkstatt (Edu-
Mobil), eriffnet neue und mebrseitige Erfahrungsriume fiir den Erwerb berufsprak-
tischer Kompetenzen.

Diskutiert wird deshalb wie, ausgehend von der Verankerung der Praktika im Studien-
gang die Verkniipfung der Erfabrungen aus den Praktika mit denen der universitiren
Lehrveranstaltungen fiir Studierende strukturell unterstiitzt werden kann.

1 Bildungswissenschaften fiir den Primarbereich

Der bildungswissenschaftliche Masterstudiengang fiir den Primarbereich an der
unibz wurde aufgrund der italienischen Gesetzgebung La Buona Scuola (Staats-
gesetz 107/2015) reformiert und gilt seit dem Akademischen Jahr 2017/18. Der
Studiengang fithre in fiinf Jahren zu einem berufsqualifizierenden Abschluss.
Absolventen und Absolventinnen erhalten hierbei die Befihigung fiir die pida-
gogische Arbeit als Kindergirtnerinnen und Kindergirtner und Lehrkrifte in
Grundschulen und Kindergirten sowie die Lehrbefihigung fiir den Englischun-
terricht 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 Legislativde-
kret vom 24. Juli 1996, Nr. 434), sowohl in den Kindergirten, wie an den Schu-
len als auch an der Universitit.
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1.1 Aufbau des Studiengangs

Der Aufbau bzw. die Struktur des Studiengangs ist in allen drei, sprachlich ge-
trennten Abteilungen grundsitzlich gleich. Gemif§ Studienmanifest liegt der
Schwerpunkt der Lehre in den ersten beiden Studienjahren in den Bereichen
Historische und Vergleichende Piidagogik, Allgemeine Didaktik, Interkulturelle und
Inklusive Pidagogik sowie Pidagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie,
aulerdem Linguistik (L1, L2). Die fachspezifische Didaktik wird im zweiten Stu-
dienjahr ab dem zweiten Semester vermittelt. Das dritte und vierte Studienjahr
ist fiir die inhaltliche Vertiefung in der jeweiligen Fachdidaktik vorgesehen. Lin-
guistik (L3) und Medienpidagogik erginzen das Angebot neben der Didaktik
des Erstlesens und -schreibens bzw. Umgangs mit Texten. Im fiinften Studienjahr
kommen Wahlficher und gesellschaftspolitische Inhalte hinzu, wie auch die spe-
zifischen institutionellen Rahmen- und Arbeitsbedingungen. Desgleichen ist im
letzten Studienjahr die Masterthesis anzufertigen.

1.2 Praktika

Jedem Studienjahr ist eine Praktikumsphase zugeordnet (siche Tabelle 1). Das
direkte Praktikum findet in den Bildungsinstitutionen des Primarbereichs statt.
Das indirekte Praktikum dient der Vorbereitung, Zwischenreflexion und Nachbe-
reitung des direkten Praktikums.

Tab. 1: Ubersicht der Praktika

. Direktes Indirektes
Studienjahr Schwerpunkt Praktikum Praktikum
. 30 Std. im KG
1. Orientierung 30 Std. in der GS 40 Std.
Kennenlernen Hospitation + Exkursionen
2. verschiedener Bildungs- 15 Std. KG/ 15 Std. GS 70 Std.
landschaften +10 Std. anderes
3 Bildungsprozesse 75 Std. im KG 30 Std
' mit Kindern gestalten 75 Std. in der GS '
in Form von
4. Initiativen/Projekte begleiten  Lerngelegenheiten 70 Std.

40 Std. KG und/oder GS

Professionalisierung des 170 Std. im KG

padagogischen Handelns 170 Std. in der GS 30 Std.

Grundlegende Idee der Studienreform ist die inhaltliche Abstimmung der Lehr-
veranstaltungen mit den Praktika. Strukturell ist diese Kooperation zwischen
den Praktikumskoordinatorinnen und -koordinatoren und den Lehrenden im
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Studienplan angelegt. Substantiell wird diese Zusammenarbeit zum einen durch
die entsprechenden Syllabi (formale und inhaltliche Beschreibungen der Gesamt-
module) angeregt und zum anderen durch den kollegialen Austausch vorangetrie-
ben. In den Lehrveranstaltungen (Laboratorien) selbst sollen die Studierenden
dabei unterstiitzt werden, die Themen der Vorlesung aufzugreifen und in konkrete
Lehr-Lernszenarien in Kindergarten und Grundschule iibertragen zu kénnen. Ei-
nen zentralen Raum fiir diese Transferprozesse auf Basis der kommunikativen Ko-
operation bietet dafiir die EduSpace Lernwerkstatt.

2 EduSpaces — Riume fiir einen kooperativen
Theorie-Praxis-Transfer

Die Frage, wie universitire Wissensgeneration und berufspraktische Anwendung
im Sinne einer Professionalisierung fiir den Lehrberuf und den Beruf Kindergirt-
nerin erfolgen kann (vgl. Kunter 2011; Arnold u.a. 2014; Fenwick & Cooper
2013), soll mit dem Gesamtprojekt EduSpaces/Riume fiir einen kooperativen
Theorie-Praxis-Transfer erforscht und bearbeitet werden (detailliert in Stadler-Alt-
mann 2018). Ausgangspunkte sind die nach Riumen angeordneten Teilprojekte
EduSpace Lernwerkstatt, EduSpace Multi Lab, EduSpace CESlab (Laboratory for
cognitive and educational sciences) und EduSpace FDZ (Forschungs- und Doku-
mentationszentrum fiir Siidtiroler Bildungsgeschichte).

2.1 Didaktisches Konzept der EduSpace Lernwerkstatt

Dem Konzept der EduSpace Lernwerkstatt liegt die Idee des selbstorganisierten
und forschenden Lernens zugrunde (vgl. Huber 1970, Wiater 2000, Stadler-Alt-
mann 2018). Lernen geschieht dabei tiber Riickkopplungsprozesse, Planung und
Handlung, Kommunikation und Vernetzung der Akteure untereinander. Didak-
tisches Leitprinzip ist die Lernprojektierung, in der sowohl Lernen als auch Pro-
jektarbeit prozesshaft verkniipft werden und in den didaktischen Ansitzen und
methodischen Merkmalen der Selbstorganisation, Reflexion sowie Handlungsori-
entierung, Sozialraum- bzw. Netzwerkorientierung und Zielorientierung sichtbar
sind (vgl. Voesgen 2006, Frey 1998).

2.2 Raumkonzept der EduSpace Lernwerkstatt

Ausgehend von dem inhaltlichen Konzept und unter Beriicksichtigung eines
konstruktionsorientierten und konstrukeivistischen Forschungsansatzes dient der
reale Raum (Friedrich 2008) der EduSpace Lernwerkstatt als Lernumgebung zur
Vermittlung berufspraktischen Faktenwissens, zur Unterrichtsgestaltung und Ma-
terialentwicklung sowie zum Einiiben von prozeduralem Anwendungswissen zum
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Gegenstand (Schumacher, Emili, Stadler-Altmann 2019). Um diese pidagogische
Werkstattarbeit zu erméglichen wurden in der konkreten Raumgestaltung die
Qualititsmerkmale des Lernwerkstatt-Raums aus dem Positionspapier des Ver-
bundes europiischer Lernwerkstitten (VeLW 2009) zugrunde gelegt und mit den
lokalen Bedingungen verkniipft:

3 Verkniipfungsraum EduSpace Lernwerkstatt

Die Nutzung der EduSpace Lernwerkstatt als wechselseitigen Verkniipfungsraum
zwischen Theorie und Praxis (vgl. Stadler-Altmann & Winkler 2019) soll von
moglichst allen Akteurinnen und Akteuren des bildungswissenschaftlichen Studi-
engangs genutzt werden.

Im nichsten Abschnitt werden zwei Lernsettings in zeitlich unterschiedlichen Pha-
sen des Studiums skizziert. Dadurch wird zum einen illustriert, wie Studierende
den Raum der EduSpace Lernwerkstatt nutzen und zum anderen kann dargestellt
werden, wie sich die EduSpace Lernwerkstatt schrittweise zu dem angestrebten
Verkniipfungsraum zwischen Praxiserfahrungen und theoretischem Wissen einer
Lernbegleitung entwickelt.

3.1 Theorieaneignung und Praxisreflexion

Im ersten Studienjahr des neustrukturierten Studiengangs wird die EduSpace
Lernwerkstatt {iberwiegend im Wintersemester als hochschuldidaktisches Setting
zur Vorbereitung der Praktika genutzt, da die erste Praktikumsphase im darauffol-
genden Frithjahr terminiert ist.

Ein Schwerpunkt der Lehrangebote in der Allgemeinen Didaktik liegt neben
dem Kliren von Grundbegriffen auf dem Auswihlen und Handhaben wichtiger
Methoden des Lehrens sowie Strategien des Lernens zur kompetenzorientierten
Planung und Gestaltung ganzheitlicher Lehr-Lern-Prozesse im Kindesalter. Das
didaktische Setting sieht vor, dass die Studierenden zu den in der Vorlesung Alge-
meine Didaktik I thematisierten Leitbegriffe Lernplakate angefertigten und diese
separat und ausschliefllich grafisch umgesetzt. Die grafische Umsetzung der Be-
griffe fordert die Studierenden heraus sich die Inhalte und die Bedeutung noch-
mals zu vergegenwirtigen und ihr Erkenntnisse so umzusetzen, dass die Grafiken
ohne weitere erklirende Texte von den Kommilitoninnen und Kommilitonen
verstanden werden kénnen. Im Anschluss an die Produktion der Plakate prisen-
tieren die Studierenden einander die Ergebnisse bzw. Begriffsverstindnisse und
diskutieren dariiber.
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4 Regionaler Verkniipfungsraum als rekursiver
multidirektionaler Austausch von Wissen

Wie im vorausgegangenen Abschnitt dargelegt, verlduft der Wissenstransfer in-
nerhalb der akademischen Ausbildung in Feedbackschleifen, in dem sich Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler, Praktikumskoordinatorinnen und Prakti-
kumskoordinatoren sowie Studierende als forschend Lernende verstehen, die ihre
Uberlegungen in arbeitsteiliger Interaktion austauschen.

virtuelle Lern-
werkstatt

Abb. 1: unidirektionaler Wissenstransfer

Bislang gewihrleistet die unibz den regionalen Transfer wissenschaftlicher Er-
kenntnisse u.a. indem die auf den Webseiten der virtuellen Lernwerkstatt vor-
gestellten Lehr- und Lernmaterialien von registrierten Nutzern der Universitits-
bibliothek vorgemerkt und an sechs Standorten abgeholt werden kénnen. Der
Wissenstransfer kann hier insgesamt als unidirektional bezeichnet werden (siche
Abbildung 1).

Um als Universitit ein bedarfsgerechtes und nachhaltiges Angebot fiir den Lebens-
raum Kindergarten und Grundschule entwickeln zu kénnen, muss die Konzepti-
on Uberlegungen auf institutioneller, individueller und infrastruktureller Ebene
enthalten (Brandel u.a. 2010, 16), die multidirektional miteinander verkniipft
sind. Entlang dieser Prinzipien wird nun das jiingste Teilprojekt im Rahmen der
EduSpaces vorgestellt.
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4.1 EduMobil

Mit Blick auf den Theorie-Praxis-Transfer und das Lebenslange Lernen im Kon-
text der kontinuierlichen pidagogischen Professionalisierung sollen die Aufga-
ben und Funktionen der Hochschullernwerkstatt (vgl. Bubolz-Lutz & Mérchen
2011) weiter ausgebaut bzw. systematischer organisiert werden. Beabsichtigt ist
ein niederschwelliges und lebensweltorientiertes, aufsuchendes Angebot: das Edu-
Mobil. Uber die mobile EduSpace Lernwerkstatt soll nicht nur das vorhandene
didaktische Material angeliefert, sondern nutzerspezifische Lernszenarien in Ko-
operation mit Studierenden in Zusammenarbeit mit dem Personal vor Ort ent-
wickelt werden (sieche Abbildung 2). Das EduMobil hat das Potenzial durch den
multidirektionalen und rekursiven Wissensaustausch unmittelbarer und damit
nachhaltiger zu wirken (vgl. dazu Maschwitz u.a. 2019) als die bestehenden Kon-
zeptelemente der EduSpaces. Zugleich wird eine Lernbegleitung konzeptionell
ausgearbeitet und institutionell verankert, die eine geeignete Losungsstrategie fiir
die Kompetenzentwicklung in der lehramtsbezogenen Aus- und Weiterbildung
sein kann.

EduSpace
EduMobil

Abb. 2: multidirektionaler Wissenstransfer

4.2 Kontextbezogene Realisierung des Wissenstransfers im Studium und in

der Weiterbildung

Der im ersten und zweiten Studienjahr angelegte Umgang mit padagogischen
Situationen soll durch das Projekt EduMobil eine stirkere strukturelle An- und
Riickbindung zu den Praktika erhalten sowie auch die inhaltlichen Verkniip-
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fungen stirker hervorheben. Ziel ist es, die Verbindung des universitiren Wis-
sensaufbaus mit den Praxiserfahrungen der Studierenden deutlicher auszuweisen.
Durch eine verbesserte Riickkopplung der studentischen Praxiserfahrungen an
die universitire Lehre kann der Ubergang in den Beruf erfolgreicher bewiltigt
werden (vgl. Arnold u.a. 2011). Das EduSpace EduMobil kann als Saatkorn der
sozialen Innovation (Howaldt u.a. 2011, 89) geschen werden. Durch zielorien-
tierte Kommunikation, Selbstorganisation und Austausch gepflegt und gestaltet,
kénnen Gruppen, Netzwerke und Organisationen entstehen, die ihr(e) Poten-
zial(e) durch Riickkopplungsschleifen, Prozessberatung und Aktionsforschung
(weiter)entwickeln. Gelingt dies bestindig, dann handelt es sich um Lernende
Organisationen. Der Lernerfolg des Einzelnen wird im Idealfall zum Lernerfolg
des gesamten interaktiv handelnden Strukturgebildes. Lernende Organisationen
wiederum spielen als Governance-Form, gerade auch an den Schnittstellen der
organisatorischen Funktionsebenen (von Makro- zu Meso- und zu Mikroebene)
im Bildungssystem fiir die Diffusion von Innovationen, wie etwa die Implemen-
tierung alternativer Bewertungssysteme, der Einsatz digitaler Medien oder aber
konkrete Unterrichtsszenarien unter besonderer Beriicksichtigung heilpidago-
gischer Aspekte eine bedeutsame Rolle (vgl. Howaldt u.a. 2011). Howaldt be-
tont, dass funktionierende und wiinschenswerte Nachahmungsstrome vielmehr
daran gebundene Praktiken hoch kontextgebunden sind und sich folglich nicht
einfach tibertragen lassen. Differenzierte Strategien sowie die aktive Beteiligung
vieler Akteure in Netzwerken sind durch ihre Flexibilitit daher besondere Chan-
cen (ebd. 241). Das EduMobil kann Handelnde in unterschiedlichen Funktionen
und Bereichen des Bildungswesens aktivieren und ist der Startpunkt deren Zu-
sammenwirkens in periodischen Lerngemeinschaften. In Anlehnung an Hiither
(2013) kann das verborgene Potenzial der dieser Erfahrungsriume dann zur Ent-
faltung kommen, wenn es dem Einzelnen gelingt, sich als wichtiges Element der
Gemeinschaft zu erleben. An dieses Argument aus der kognitiven Neurobiologie
kniipft das verhaltenspsychologische Verstindnis von Lernen an, das besagt, dass
sich dispositionell verankerte Handlungspotenziale (Aebli 1993) durch (Probe)
Handeln auf- und ausbauen (vgl. Schurer 1991) lassen. Aus Sicht der Phinome-
nologie wiederum entsteht erst aus der bewussten Differenzierung von Erwartung
und Erleben eine Erfahrung aus der ein Mensch lernen kann (Buck 2017, 23).
Die Aufgabe der Bildungswissenschaftlichen Fakultit liegt darin, die Akteure in
eine kritische Reflexion einzubezichen, damit sich pidagogische Professionalitit
zeigen und entwickeln kann. Das EduMobil fordert und fordert diese Dynamik
und damit die Flexibilitit des Netzwerks. In der mobilen Lernwerkstatt werden

personale Kompetenzen und materiale Ressourcen gebiindelt. Durch den Einsatz
des EduMobil sind folgende Effekte intendiert:
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* Anbahnung und Reflexion didaktischer und methodischer Interventionsmog-
lichkeiten fiir Studierende durch Forschendes Lernen (Huber 2009, Wedekind
2013) und verschieden Formen der Riickmeldung vor allem durch Lernpartne-
rinnen und -partner bzw. Mitstudierende.

* Neukonfiguration von Handlungsmodellen pidagogischer Fachkrifte, die
aus subjektiven (Selbst-)Uberzeugungen entstanden sind. Auch eine zufillige
Intervention oder eine reflektion-on-action durch Schiilerinnen und Schiiler
oder Kolleginnen und Kollegen kann ein vermeintlich abgeschlossenes Wis-
sensrepertoire 6ffnen und einen professionellen Entwicklungsprozess anstofien
(Schén 1983). Einstieg in ein Peer-Coaching oder Micro-Teaching (Bennewitz
& Grabosch 2017), das in der Berufseinstiegsphase der unibz-Absolventinnen
und absolventen weitere Anwendung finden kann.

* Theorie-Praxis-Transfer: Entwicklung von transformative literacy, Vermittlung
transformativen Wissens, Befihigung aller Akteurinnen und Akteure (Schnei-
dewind 2015).

¢ Inwieweit wissenschaftlich generiertes Wissen mit dem praktischen Wissen im
Arbeitsalltag der Kindergirtnerinnen bzw. Kindergirtnern und Lehrkrifte ver-
kniipft ist, soll nach der Pilotphase des EduMobil empirisch erfasst und ausge-
wertet werden.
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Sache-Sprache-Kultur: Entwicklung von
Lernangeboten fiir sprach- und kultursensibles
Sachlernen an der Schnittstelle von Kindheits- und

Grundschulpidagogik

Das kooperative Lehrprojekt ,Sache-Sprache-Kultur® wurde an der Pidagogischen
Hochschule Freiburg fiir Studierende der Bachelorstudienginge Kindbeitspidagogik
und Lehramt Primarstufe durchgefiihrt. In der Didaktischen Werkstatt Gesund-
heit-Kindheit-Lebenswelt analysierten die Studierenden Lebr- und Lernmittel fiir das
Sachlernen im Elementar- und Primarbereich im Hinblick auf Sprach- und Kul-
tursensibilitit. Ausgehend von den Analyseergebnissen entwickelten sie die Materialien
weiter. Die Selbsteinschitzung und das themenbezogene Fachwissen der Studierenden
wurden mithilfe eines Fragebogens zu Beginn und am Ende des Projekts erfasst und
ausgewertet. Im Beitrag werden Ziele und Konzeption des Lebrprojekts sowie erste
Ergebnisse der Begleitforschung vorgestellr.

1 Einleitung

Um Lernangebote fiir alle Lernenden zuginglich und nutzbar zu machen, sollten
diese einerseits auf das fachliche Vorwissen und die individuellen Prikonzepte
von Lernenden abgestimmt werden. Andererseits sollten sie méglichst sprach-
und kultursensibel gestaltet sein, da fachspezifisches Lernen und die Darstel-
lung eigener fachlicher Kompetenzen eng an Sprache gekoppelt sind (Fornol
& Wildemann 2016, 57). Grundlegend fiir eine sprachsensible Gestaltung von
Lernangeboten ist, dass piddagogische Fach- und Lehrkrifte tiber ein Wissen um
sowie ein Bewusstsein fiir unterschiedliche sprachliche Register (Alltagssprache
vs. Bildungssprache vs. Fachsprache) und die damit verbundenen Herausforde-
rungen verftigen. So ist sowohl fiir miindliche als auch fiir schriftliche Texte im
Sach- und Fachunterricht der Gebrauch komplexer bildungssprachlicher Mittel
kennzeichnend (vgl. hierzu bspw. die Darstellungen bei Fornol & Wildemann
2016, 111-153). Bildungssprache ist zwischen Alltags- und Fachsprache angesie-
delt, sie dient der Darstellung anspruchsvoller Zusammenhinge, orientiert sich
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an geschriebener Sprache, neigt zu Abstraktionen und ist dekontextualisiert (De-
cker-Ernst 2017, 145). Kinder bewiltigen den Weg von der Alltags- hin zur Bil-
dungssprache i.d.R. nicht allein; vielmehr miissen sie im Unterricht aller Ficher
sensibel und schrittweise an diese herangefiihrt werden (Quehl & Trapp 2015,
53). Das sprachliche Vorwissen der Lernenden muss daher bei der Konzeption
von Lernangeboten ebenso beriicksichtigt werden wie das fachliche; das bedeu-
tet, dass Lernangebote sowohl fachliche als auch sprachliche Unterstiitzungsmaf3-
nahmen beinhalten sollten. Fiir pidagogische Fach- und Lehrkrifte resultiert
hieraus die Anforderung, dass sie die fachliche und sprachliche Angemessenheit
ihres eigenen Inputs sowie der verwendeten Lehr-/Lernmittel kontinuierlich kri-
tisch hinterfragen und ggf. an die kulturellen und sprachlichen Hintergriinde der
Lernenden anpassen miissen (Darsow & Liitke 2018, 233; fiir sprachsensiblen
Sachunterricht vgl. Fuchs u.a. 2015). Sowohl die systematische Qualititsanaly-
se und Weiterentwicklung von Lehr-/Lernmitteln als auch der Auf- und Ausbau
fachlicher, didaktisch-methodischer und reflexionsbezogener Kompetenzen ange-
hender pidagogischer Fach- und Lehrkrifte waren Teil des Projekts Sache-Spra-
che-Kultur. Konzeptionelle Grundlagen, Zielsetzungen und erste Ergebnisse des
Projekts werden nachfolgend vorgestellt.

2 Sache-Sprache-Kultur: Zielsetzungen und konzeptionelle
Grundlagen des Projektes

Das Lehrprojekt  Sache-Sprache-Kultur wurde erstmals im Wintersemester
2018/2019 in Kooperation zwischen Lehrenden und Studierenden der Kindheits-
und Grundschulpidagogik an der Pidagogischen Hochschule Freiburg durchge-
fithrt. Aufgrund der o.g. Anforderungen an die Gestaltung von Lernangeboten
zielte es (1) sowohl auf eine Qualititsanalyse und darauf aufbauende Optimierung
von Lehr-/Lernmitteln als auch (2) auf eine Qualifizierung der beteiligten Studie-
renden als angehende pidagogische Fach- und Lehrkrifte. Beide Aspekte werden
im weiteren Verlauf niher erliutert.

2.1 Qualititsanalyse, Modifikation und (Weiter) Entwicklung von
Lehr-/Lernmitteln fiir das Sachlernen am I"Jbergang Elementar- und
Primarbereich

Eines der Projektziele war die Sichtung und kritische Analyse von Lehr-/Lern-
mitteln fiir das Sachlernen im Elementar- und Primarbereich im Hinblick auf
Sprach- und Kultursensibilitdt. Bereits im Vorfeld wurde die Perspektive auf das
Sachthema Tiere festgelegt, da dieses hiufig in Lehr-/Lernmitteln aufgegriffen
wird.
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Neben der Bestandsaufnahme von Arbeitsheften, Lehrwerken und Freiarbeitsma-

terialien wurden vor Projektbeginn Kriterienkataloge und Instrumente zur Ana-

lyse von Lehr-/Lernmitteln bzgl. Sprach- und Kultursensibilitit recherchiert. Die

Recherchen ergaben, dass die Kriterienkataloge zur Lehrwerkanalyse cher allge-

mein gehalten sind und Sprach- und Kultursensibiltit nicht aufgreifen. Fiir das

Projektvorhaben waren sie folglich ungeeignet. Zielfithrender war die Literatur-

und Internetrecherche aktueller Fachdiskurse rund um die Themen Sprach- und

Kultursensibilitit. Diese fiithrten u.a. zu dem Projeke ,,Sprachen — Bilden — Chan-

cen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt“ (www.sprachen-bilden-chancen.

de). Das Projekt wurde zur Verbesserung der Berliner Lehrkriftebildung in den

Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Sprachbildung und -férderung von 2014 bis

2017 durch das Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-

sprache der Universitit zu Kéln gefordert. In diesem Rahmen wurde u.a. ein , In-

strument zur sprachbildenden Analyse von Aufgaben im Fach, isaf'(Schallenberg

& Caspari 2017; Capari 2017) entwickelt, das Studierende und Lehrende bei

der Unterrichtsplanung unterstiitzen und sie ,,zu einer erweiterten Analyse- und

Planungskompetenz fithren® (Schallenberg & Caspari 2017, 19) soll. Zsaf besteht

aus folgenden fiinf Teilen:

(A) Fachdidaktische Analyse der Aufgabenstellung: Auseinandersetzung mit Funk-
tionen und Zielen einer Aufgabe und den zur Aufgabenbewiltigung nétigen
kognitiven Teilschritten.

(B) Rezeption: sprachliche Analyse der in der Aufgabe verwandten schriftlichen Texte:
Analyse der fiir das Aufgabenverstindnis relevanten sprachlichen Anforde-
rungen (textsortenspezifische Merkmale, Besonderheiten der Darstellungs-
form in Wort und Bild, Wortschatz, grammatische Strukturen, erforderliche
Lesestile und -strategien).

(C) Produktion: sprachliche Analyse der von den Schiilerinnen und Schiilern gefor-
derten produktiven Aktivititen: Analyse der sprachlichen Anforderungen, die
mit den in der Aufgabe geforderten produktiven Aktivititen bzw. miind-
lichen oder schriftlichen Produkten einhergehen (geforderte Sprachhand-
lungen und Textsorten, bendtigter Wortschatz, grammatische Strukturen
und Strategien).

(D) Analyse der Aufgabenstellung: Analyse zur Verstindlichkeit der Aufgabenfor-
mulierung (einfache Formulierungen, Gliederung und Prignanz von Tex-
ten), zur Transparenz fachlicher, sprachlicher Ziele und Erwartungen sowie
zu etwaigen Hilfestellungen und Strategien zur Bearbeitung der Aufgabe.

(E) Sprachbildende Uberarbeitung: Uberlegungen zu sprachlichen Unterstiit-
zungsmafinahmen (Aktivierung von Vorwissen, Textentlastung, Anleitung
des Leseprozesses, Textplanung, -iiberarbeitung, -korrekeur, Erhéhung der
Funktionalitit und Verstindlichkeit der Aufgabe).
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Fiir das Projektvorhaben in Sache-Sprache-Kultur war isaf ein geeigneter Bezugs-
rahmen. Da das Instrument jedoch keine Items zur Kultursensibilitdt von Lehr-/
Lernmitteln enthilt, musste es fiir die vorliegenden Zwecke erweitert werden. Die
sprachliche Vielfalt in Kindertageseinrichtungen und Schulen geht u.a. mit einer
Vielfalt an Lebenswelten und Erfahrungen einher. Eine Anpassung von Lernan-
geboten auf die individuellen Voraussetzungen von Kindern erfordert daher auch,
dass ,nicht nur die vorherrschende kulturelle Lebensform vermittelt wird und
Anecigenbarkeit auf diese beschrinke ist“ (Dirim & Mecheril 2018, 38). Lehr-/
Lernmittel sollten dazu beitragen, eine nationalstaatliche Ausrichtung zu iiber-
winden, bei welcher die ,deutsche® Kultur als (unsichtbare) Norm etabliert wird.
Gleichermaflen sollten sie auf eine stereotype, auf Homogenisierung abzielende
Einteilung in sich geschlossener und durch eindeutige Merkmale voneinander zu
unterscheidender Kulturen verzichten. Kultursensible Lehr-/Lernmittel vermei-
den derartige Gruppeneinteilungen. Stattdessen bieten sie allen Lernenden die
Maglichkeit, ihre lebensweltlichen Erfahrungen gleichberechtigt und frei von
Deutungspraktiken einzubringen (Mecheril & Quehl 2015, 159f). Um die Kul-
tursensibilitdt von Lehr-/Lernmitteln zu beurteilen, wurde iszf daher im Rahmen
von Sache-Sprache-Kultur erweitert um einen Teil
(F) Analyse der Aufgabenstellung in Bezug auf Kultursensibilitiit: Analyse zu kul-
tureller und sprachlicher Vielfalt sowie zum Lebensweltbezug in der Aufgabe
(Verweise auf andere Sprache/n, Einbringen eigener Erfahrungen, Vermeidung
stereotyper Themen und Darstellungen, Realititsnihe und Vielfalt in Texten
und Bildern, Méglichkeiten der Identifikation, des Austauschs von Perspeki-
ven, Wahrnehmungen und Deutungen).

Das modifizierte Analyseraster wurde dann in einem Projektseminar erprobt und
modifiziert.

2.2 Fachliche und fachdidaktische Qualifizierung von Studierenden der
Kindheits- und Grundschulpidagogik

Neben der Analyse und Optimierung von Lehr-/Lernmitteln fiir die Didaktische
Werkstatt zielte das Projekt, wie eingangs erwihnt, auf den Auf- und Ausbau fach-
licher und didaktisch-methodischer Kompetenzen sowie eine Sensibilisierung der
Kindheits- und Grundschulpidagogikstudierenden fiir den Zusammenhang von
Sprach- und Sachlernen. Die Didaktische Werkstatt Gesundheit-Kindheit-Le-
benswelt fungierte dabei als Ort der Begegnung, da es sich um das erste Koope-
rationsprojekt der Studienginge Kindheitspidagogik und Lehramt Primarstufe
handelte.

Im Vorfeld des Seminars wurde ein Fragebogen entwickelt (Decker-Ernst & Franz
unverdffentlicht), der Daten zu folgenden Aspekten erfasste:
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(A) Soziodemografische Variablen: Studiengang, Fachsemester

(B) Erwartungen an und Vorannahmen zur Seminarveranstaltung: Vier offene
Items zu Griinden der Veranstaltungswahl, zur Bedeutung des Themas fiir
die pidagogische Praxis, zur persénlichen Definition von sprachsensiblen
und kultursensiblen Lehr-/Lernmitteln.

(C) Kompetenzbezogene Selbsteinschiitzung: 15 geschlossene Items (6er-Likert-Ska-
lierung, entwickelt in Anlehnung an die Kriterien von iszf-K) zur Einschit-
zung des subjektiven Wissens- und Kenntnisstandes (z.B. zu sprachlichen
Besonderheiten in Texten, zur Identifikation schwieriger Worter und Formu-
lierungen in Texten oder nationalkultureller, stereotyper Zuschreibungen in
Texten und Bildern).

(D) Fach- und didaktisch-methodisches Wissen im Themenbereich: Auf jedes ge-
schlossene Irem aus (C) folgte ein offenes Item aus (D), in dem die Stu-
dierenden ihr Wissen stichwortartig darlegen sollten (z.B. Beispiele nennen
fiir sprachliche Besonderheiten, schwierige Worter und Formulierungen in
Texten oder fiir nationalkulturelle Stereotype).

Um die Wirksamkeit des Projekes in Bezug auf die Selbsteinschitzungen, den
fachlichen und didaktisch-methodischen Kompetenzzuwachs zu erfassen, fiillten
die Studierenden den Fragebogen sowohl beim ersten Treffen im Oktober 2018
(t1) als auch beim letzten Projeketreffen im Februar 2019 (2) aus. Dazwischen
wurden durch einen Wechsel aus Inputphasen und Werkstattarbeit in Kleingrup-
pen fachliche und didaktisch-methodische Grundlagen in den Bereichen Alltags-,
Bildungs- und Fachsprache, sprachsensibler Unterricht, Kulturbegriff sowie Per-
spektiven des Sachthemas Tiere (GDSU 2013) erarbeitet. Des Weiteren wurden
die Studierenden mit dem Aufbau und den Kriterien von isaf-K vertraut gemacht.
Im Anschluss fanden sie sich in studiengangsiibergreifenden Kleingruppen zu-
sammen, jede Kleingruppe wihlte aus den bereitgestellten Lehr-/Lernmitteln ein
Material aus und analysierte die darin enthaltenen Aufgaben zum Sachbereich
Tiere mittels isaf-K. Das Material sollte dann auf Grundlage der Analyseergeb-
nisse und durch Anwendung des erworbenen Methodenwissens zum sprach- und
kultursensiblen Unterricht so weiterentwickelt werden, dass die Sprach- und Kul-
tursensibilitit optimiert und eine Differenzierung hinsichtlich Alter, Vorwissen
und Sprachstand erméglicht wurde. Die (weiter)entwickelten Materialien wur-
den am Ende des Projekts im Rahmen einer Kinderwerkstatt von 20 Kindern
zwischen 5 und 10 Jahren erprobt. Die Studierenden hatten so die Méglichkeit,
die Chancen und Grenzen ihrer Materialien direkt durch den Einsatz am Kind
zu beobachten. Zudem erhielten sie miindlich und schriftlich Feedback von den
Kindern.
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3 Sache-Sprache-Kultur: Ausgangspunkte und erste Ergebnisse
der Begleitforschung

Die Auswertung der geschlossenen Items zur kompetenzbezogenen Selbstein-
schitzung der Studierenden erfolgte mittels SPSS 23. Neben rein deskriptiver
Datenbetrachtung sollen univariate Varianz- und Kovarianzanalysen Aufschluss
dariiber geben, ob und ggf. welche Unterschiede in der Selbsteinschitzung in
Abhingigkeit von Fachsemester und Studiengang bestehen. Die offenen Items
zu Erwartungen, Vorannahmen und fachspezifischem Wissen wurden mithilfe
von MAXQDA codiert und mittels strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet.
Durch die Kombination aus offenen und geschlossenen Items sind Aussagen zur
Kohirenz der fachwissens- und selbsteinschitzungsbezogenen Angaben méglich.
Ferner geben die Daten aus Pre- und Posttest Auskunft dariiber, ob und in wel-
cher Form das Projekt Auswirkungen auf die Selbsteinschitzung und das Fach-
wissen der Studierenden hatte. Die forschungsleitenden Fragestellungen lauteten
1. Welche Erwartungen und Vorannahmen haben die Studierenden in Bezug auf
das Projeke?
2. Wie schitzen die Studierenden ihre themenbezogenen fachlichen und didak-
tisch-methodischen Kompetenzen vor und nach dem Projeke ein?
3. Uber welches themenbezogene Fachwissen verfiigen die Studierenden vor und
nach dem Projekt tatsichlich?

Nachfolgend wird ein Einblick in erste Ergebnisse auf o.g. Fragestellungen gege-
ben.

3.1 Erwartungen und Vorannahmen der Studierenden

Insgesamt entschieden sich 52 Personen fiir die Teilnahme am Projekt, unter die-
sen waren knapp 2/3 Studierende der Kindheitspidagogik, etwas mehr als 1/3
studierten Lehramt Primarstufe. Die Lehramtsstudierenden befanden sich durch-
schnittlich bereits in einem spiteren Studienabschnitt als die Studierenden der
Kindheitspidagogik. Rund 1/5 der Studierenden (n= 11) nahm an der zweiten
Befragung nicht mehr teil; mehrheitlich war dies durch Krankheit am letzten
Veranstaltungstag begriindet. In drei Fillen wurde die Teilnahme unbegriindet
vorzeitig beendet.

Ihre Projektteilnahme begriindeten die Studierenden v.a. mit persénlichem /nze-
resse am Thema und dem Wunsch nach Wissenserweiterung/-vertiefung. Daneben
wurden Griinde der Studienorganisation genannt, z.B. ginstige Seminarzeiten
oder die Passung zu Vorgaben der Priifungsordnung. Zu t1 sahen die Studieren-
den die Bedeutung der Veranstaltung fiir ihre zukiinftige Berufspraxis v.a. in der
allgemeinen Notwendigkeit, sich im pidagogischen Alltag mit Lehr-/Lernmitteln
auseinanderzusetzen, diese auswihlen, beurteilen und selbst entwickeln zu konnen.
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Tab. 1: Informationen zur Stichprobe (Eigene Darstellung)

t1 t2
n= 52 (100%) | Fachsemester | n=41 (78,8%) | Fachsemester
Lehramt Primarstufe | 20 (38,5%) 26,3 17 (41,5%) 25,8
Min. 3 Min. 3
Max. 9 Max. 9
Kindheitspadagogik 32 (61,5%) Q4 24 (58,5%) D 4,1
Min. 3 Min. 3
Max. 7 Max. 9

Die Relevanz einer spezifisch sprach- und kultursensiblen Gestaltung von Lehr-/
Lernmitteln und der erforderlichen Analysefihigkeiten wurden erst zu 2 ange-
sprochen. Knapp 1/3 der Studierenden benannte hier erstmals das Erfordernis,
Aufgaben und Materialien aufmerksam, bewusst und kritisch zu betrachten sowie
Stolperstellen erkennen und bearbeiten zu kdnnen.

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Ergebnissen von t1 zu t2 und zugleich
ein deutlicher Hinweis auf den fachbezogenen Kompetenzerwerb wurde in den
Vorstellungen der Studierenden von sprach- und kultursensiblen Lehr-/Lernmit-
teln deutlich. 23% gaben zu t1 allgemein an, die Sprachsensibilitit von Lehr-/
Lernmitteln zeige sich darin, dass diese zwischen verschiedenen Sprachniveaus diffe-
renzieren. Konkrete Hinweise auf die Art der Differenzierung gab es nicht. Anders
verhielt es sich zu 2. Hier wurden insgesamt n= 71 Angaben zur Beschreibung
von sprachsensiblen Lehr-/Lernmitteln erfasst. Hierzu gehdrten Merkmale, wie
sprachliche Uberarbeitungen durch Worterklirungen, Passung von Text und Bild, kei-
ne zu langen, verschachtelten Sétze, Textentlastung durch Symbole, Einbindung ande-
rer Erstsprachen oder Silbenmarkierung. Des Weiteren wurde die Beriicksichtigung
der individuellen Lernausgangslage (u.a. Alter, Erstsprachen, Herkunft) angefiihrt.
In Bezug auf die Kultursensibilitit von Lehr-/Lernmitteln zeigte sich ebenfalls zu
t2 ein deutlicher Zuwachs der Angaben in den Subcodes Lebenswelt beriicksichti-
gen (t1: n= 3 / 2: n= 21) und Vorurteile/Diskriminierung vermeiden (t1: n=9 / 2:
n=22). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Projektteilnahme mehrheitlich
zu einem Wissenszuwachs und einer erhéhten Sensibilisierung der Studierenden
beitrug.

3.2 Selbsteinschitzungen zu fachlichen und didaktisch-methodischen
Kompetenzen

In insgesamt 15 Items sollten die Studierenden ihre fachlichen und didak-
tisch-methodischen Kompetenzen auf einer sechsstufigen Likert-Skala mit den
Ausprigungen (1) sehr hoch bis (6) sehr gering einschitzen.
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Die Ergebnisse zeigen zu tl eine tendenziell eher geringe Selbsteinschitzung. Ein
Vergleich der Ergebnisse von t1 und t2 lisst deutliche Verinderungen sichtbar
werden. Gepaarte t-Tests ergaben mit wenigen Ausnahmen signifikante Mittel-
wertunterschiede zwischen t1 und t2; zu 2 schitzten sich die Studierenden in fast
allen Bereichen besser ein (siche Tabelle 1).

Tab. 2: Ergebnisse gepaarter t-Tests (Eigene Darstellung)

Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2 95% Ki
Kompetenz M SD M SD T df p UG oG
Sprachsensible 1,88 0,331 1,00 0,000 14,731 31 0,000 0,754 0,996
Methoden kennen
Sprachliche Stol- 3,61 0998 2,17 0518 8531 31 0,000 1,082 1,762
perstellen in Texten
finden

Textsortenspezifika 3,74 1,290 3,46 1,303 1,030 24 0,313 -0,241 0,721
bestimmen

Abbildungsfunktio- 3,73 1,180 2,35 0,755 6,445 30 0,000 0,926 1,784
nen bestimmen

Schwierige Formu- 3,09 1,118 2,33 0,895 4,335 30 0,000 0,401 1,115
lierungen erkennen

Grammatische 355 1,213 2,92 1,266 4,176 27 0,000 0,372 1,092
Schwierigkeiten
erkennen

Register unterschei- 3,12 0,893 2,53 0,819 3275 29 0,008 0,225 0,975
den

Aufgabenverstand- 4,34 1,382 2,80 1,057 5,131 27 0,000 0,954 2,225
lichkeit prifen

Vorwissen aktivieren 3,82 1,310 2,95 1,098 3,515 30 0,001 0,399 1,505

Texte entlasten 416 1,485 2,82 1,087 5,540 27 0,000 0,956 2,080
Leseprozess 418 1,358 3,70 1,383 1,335 25 0,194 -0,261 1,222
anleiten

Textproduktion 394 1268 3,00 1,155 3,903 29 0,001 0,492 1,575
unterstUtzen

Textplanung unter- 4,30 1,334 3,70 1,535 1,981 29 0,057 -0,021 1,287
stltzen

Textlberarbeitung 4,39 1,334 3,57 1,633 2,484 28 0,019 0,145 1,510
unterstUtzen

Stereotype 362 1,374 226 0915 4,656 20 0,000 0,762 2,000
Zuschreibungen
identifizieren

Anmerkung: P<.05 signifikante Werte sind fett hervorgehoben; KI=Konfidenzintervall; UG=untere
Grenze; OG=obere Grenze
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Eine zu tl und t2 durchgefiihrte univariate Kovarianzanalyse ergab dariiber hi-
naus signifikante Unterschiede in der Selbsteinschitzung Studierender des Lehr-
amts Primarstufe und der Kindheitspiddagogik. Letztere schitzten sich iiber alle
Fachsemester hinweg zu beiden Messzeitpunkten in den Bereichen sprachliche
Register unterscheiden (u.a. Spezifika von Alltags- und Bildungssprache kennen;
(F(1,30)=9.03, p=.01), Analyse der Aufgabenverstindlichkeir (F(1,29)=9.43,
p=.02), Kenntnis von Methoden zur Aktivierung des Vorwissens (F(1,30)=8.69,
p=.01) der Lernenden, zur Textentlastung (F(1,28)=14.64, p=.00) und zur Unter-
stiitzung der Textproduktion (F(1,29)=7.38, p=.01) signifikant negativer und damit
weniger kompetent ein als Studierende des Grundschullehramts.

3.3 Faktischer Wissenszuwachs

Die unter 3.1 dargestellten Ergebnisse lieferten bereits Hinweise auf einen Wis-
senszuwachs aufseiten der Studierenden in Bezug auf Konzepte der Sprach- und
Kultursensibilitit. Mehrheitlich bestitigte sich dieser Zuwachs auch in den offe-
nen Items, was fir eine grundsitzliche Wirksamkeit des Projekts spricht. Bspw.
zeigte sich eine deutliche Ausweitung des Methodenwissens (t1: n= 27; t2: n= 1406).
In 2 benannten die Studierenden eine Vielzahl konkreter Methoden zur sprach-
sensiblen Aufbereitung von Lehr-/Lernmitteln (z.B. Worterklirungen und -listen,
Visualisierungshilfen fir Handlungsabliufe und grammatische Strukturen sowie zur
Textentlastung, Lernspiele, Reduktion syntaktischer Komplexitit, Einbezug von Mebhr-
sprachigkeit, Lebensweltbezug bei Themenwahl). Zum Teil deuten die Angaben auf
eine Orientierung der Befragten an den, im Projekt ebenfalls erarbeiteten Metho-
denwerkzeugen nach Leisen (2013, 7-99) hin. Gleichermaflen verfiigten die Stu-
dierenden nach Abschluss des Projekes iiber differenzierteres Fachwissen zu kon-
kreten sprachlichen Besonderheiten und Stolperstellen (t1: n= 111; t2: n= 182). Die
Angaben in diesem Bereich waren zu t2 weitaus spezifischer; sie zeigen u.a., dass
neues linguistisches Wissen erworben wurde (erstmals als Schwierigkeit benannt
wurden z.B. Nominalisierungen, Komposita, Abstrakta, Passivkonstruktionen). Dies
wurde auch in den Antworten zu Item 10 Welche grammatischen Strukturen kin-
nen das Text-/Aufgabenverstindnis erschweren? deutlich. 30% der Befragten (n =
16) lieferten hier zu ¢l keine Angabe, zu t2 machten lediglich 7% der Befragten
(n = 3) keine Angabe.

Besonders prignant war der fachliche Lernzuwachs in Item 11 Unterschiede von
Alltags- und Bildungssprache. Zu t1 wurden hier n = 113 Nennungen registriert, zu
t2 waren es n = 191, obgleich die Stichprobe geringer war (siche Tabelle 1); auch
die Qualitit der Nennungen war deutlich verschieden.

Auf methodischer Ebene zeigte sich v.a. ein Lernzuwachs im Bereich der Meshoden
gur lextentlastung (t1: n= 74; t2: n= 126); 46% der Befragten (n= 24) lieferten
hier zu t1 keine Angabe, zu t2 waren es lediglich 7% der Befragten (n= 3). Be-
sonders differenziert und umfangreich waren die Nennungen an dieser Stelle in
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den Subcodes Zextiiberarbeitung (t1: n = 4 / 12: n = 24) sowie Erginzung von Tex-
ten durch Abbildungen (t1: n = 19 / t2: n = 42). Die Mehrheit der Studierenden
verfiigt am Ende des Projekes auch iiber Kenntnisse zu Unterstiitzungsmethoden
bei der Textproduktion (t1: n= 94; t2: n= 132). Im Pretest fehlten hier bei mehr
als einem Viertel der Befragten (26%) Angaben, zu t2 wurden hingegen keine
fehlenden Angaben verzeichnet. Genannt wurden bspw. Formulierungshilfen wie
Chunks, Satzanfinge und Satzbausteine bzw. auch Methoden zur Ideengenerierung
und Organisation von Vorwissen, wie Mindmap, Frageimpulse oder Schreibgespriche.
Neben o.g. Bereichen, die auf eine hohe Wirksamkeit des Projektes schliefen las-
sen, wiesen die Ergebnisse aber auch auf Aspekte hin, in denen nach Projektab-
schluss noch Auf- und Ausbaubedarf zu bestehen scheint. Besonders deutlich
wurde dies in Bezug auf Methoden zur Anleitung des Leseprozesses sowie beim
Aufbau eines differenzierten Kulturverstindnisses. Zur Anleitung des Leseprozesses
lieferten nach Projektende noch immer 19,5% (n= 8) aller Befragten keine Anga-
ben. Diejenigen, die Angaben machten, blieben weitestgehend an der Oberfliche.
Lediglich in zwei Fillen wurde die Vermittlung von Lesestrategien genannt, 17
Nennungen bezogen sich auf eine sinnvolle Gliederung und Strukturierung von
Texten.

In Bezug auf eine kultursensible Uberarbeitung und Handhabung von Lehr-/
Lernmitteln zeigte die Befragung, dass die Studierenden durchaus fiir die Re-
levanz des vorurteilsfreien Einbezugs der Lebenswelt von Kindern sensibilisiert
wurden. Allerdings verwiesen mehrere Nennungen zu 2 nach wie vor auf ein
essentialsierendes Kulturverstindnis i.S. einer ‘Riicksichtnahme auf Kultur‘. Még-
liche Griinde hierfiir werden nachfolgend diskutiert.

4 Diskussion und Ausblick

Dass der fachliche und didaktisch-methodische Wissenserwerb in o.g. Bereichen
geringer ausfiel als in anderen, diirfte v.a. in der Projektkonzeption begriindet
sein. Im Vergleich zu Themen, wie Aufgabenformulierung und -analyse nahm
die Auseinandersetzung mit Leseprozessen und -strategien in den Veranstaltungen
weniger Raum ein. In Bezug auf die Dekonstruktion des Kulturbegriffs ist festzu-
halten, dass diese tiberaus voraussetzungsvoll und komplex ist und innerhalb des
Projektes ebenfalls zu wenig beriicksichtigt wurde. In weiteren Projekten miisste
beides noch mehr fokussiert werden.

Insgesamt geht aber aus den Ergebnissen der Begleitforschung hervor, dass das
Projekt deutlich zur fachlichen und didaktisch-methodischen Qualifizierung der
Studierenden in den Bereichen Sprach- und Kultursensibilitit, Analyse und Ent-
wicklung von Lehr-/Lernmitteln beigetragen hat. Das Ausmaf$ und die Qualitit
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des Lernzuwachses sollen zukiinftig durch vertiefende Analysen genauer bestimmt
werden. Bspw. stehen noch differenzierte Auswertungen zur Qualitit der Angaben
in den offenen Items an, die zentral im Hinblick auf die Kohirenz der wissens-
und selbsteinschitzungsbezogenen Angaben sind. Des Weiteren werden aktuell
Analysen zur Qualitit der von den Studierenden entwickelten Lehr-/Lernmittel
durchgefiihrt, die ebenfalls relevant fiir Aussagen zur Wirksamkeit des Projektes
sind.

Eine kritische Riickmeldung der Studierenden am Projektende war, dass der Fo-
kus zu stark auf Lehr-/Lernmitteln fiir das Sachlernen in der Schuleingangsstufe
und schulischen Bildungsprozessen lag; die Unterschiede in der kompetenzbezo-
genen Selbsteinschitzung kénnten u.a. damit zusammenhingen.

Ausgehend von dieser Kritik wurde ein Folgeprojekt geplant, das ab dem Winter-
semester 2019/2020 fiir Studierende der Kindheits- und Grundschulpidagogik
durchgefiihrt wird. Im Zentrum stehen die Entwicklung und Erprobung eines
Kriterienkatalogs zur Analyse von Sachbilderbiichern fiir Vier- bis Achtjihrige.
Damit werden Lehr- und Lernmittel fiir jiingere Kinder und non-formale Bil-
dungskontexte noch stirker beriicksichtigt. Die Entwicklung des Kriterienkata-
logs wird zudem nicht nur theoriegeleitet erfolgen, sondern auch durch Interviews
mit padagogischen Fachkriften und Kindern erginzt. Das forschende Lernen der
Studierenden soll so zusitzlich vertieft und ausgebaut werden.
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Mit-Einander-Spiele(n):
Lernwerkstatt fiir Kommunikation und
soziale Interaktion — ein Praxis-Bericht

Gemeinsam in einer Lernwerkstatt neu- und weiterentwickelte Spiele dienen inner-
halb der (berufs-)biographischen Entwicklung der Teilnehmenden der Ausbildung
sozialer Kompetenzen, welche wiederum in der schulischen Praxis wirksam werden
sollen. Spiele als curricular nicht eingegrenzte und ebenso wenig ziel- wie zweckgerich-
tete Lern- und Erfahrungsriume tragen, sofern sie kooperativ verstanden werden, das
Potenzial gemeinsamen Erlebens von gegenseitiger Aufmerksambkeit und dem kreativen
Umgang mit sozialen Anforderungen in sich.

1 Einleitung, oder: Ausgangspunkte

Die fiir und mit Studierende/n im Studienschwerpunke ,Inklusive Pidagogik™!
am Insticut fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalitit (Studien-
zentrum Mannheim der Alanus Hochschule) initiierte Lernwerkstatt ,,Mit-Ei-
nander-Spiele” verfolgt differenzierte Zielsetzungen, welche letztlich unter dem
Begriff der Selbstentwicklung werdender Lebrkrifte subsummiert werden kdnnen.
Hier stattfindende (individuelle wie gemeinschaftliche) Prozesse konnen (nach
Hagstedt 2014 in Gruhn 2016) ,biografische Haltestellen, an denen sich die Ler-
nenden ihre eigenen Verstehensprozesse vergegenwirtigen konnen® (hier zitiert
nach Gruhn 2016, 38) sein. Diese werden im Folgenden beschrieben und be-
griindet.

Der hier gewihlte Zugang setzt sich deutlich von der durch Weiffhaupt und Cam-
pana (2014) in Lernwerkstitten festgestellten Skepsis dem Spiel gegeniiber (ebd.
44) ab, die das Spiel als

»Wunschprojektion einer ,ganzheitlichen® oder ,traditionellen® Erfahrungswelt der Mo-
derne bzw. als Gegensatz zur Spezialisierung einzelner Schulficher” (ebd. 60)

1 https://www.institut-waldorf.de/studium/studiengaenge-abschluesse/ma-waldorfpaedagogik-schwer
punke-inklusion/
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kennzeichnen und es damit als romantisierendes Element der Lehrkriftebildung
oder des Schulalltags verstehen. Demgegeniiber verfolgt die Praxis und dieser
Beitrag das Ziel, Barrieren fiir (gemeinsame) Aktivititen und Teilhabe aller im
Spiel zu identifizieren sowie alternative Moglichkeiten aktiv zu erproben und zu
erfahren. Dies geschieht unter Einbezug eines multiperspektivischen Blickwinkels
bzw. der Fragestellung: Was erlebe ich, wie geht es den anderen, wie geht es uns
gemeinsam? Gemeinsames Spiel ist damit sowohl Selbsterfahrungsfeld als auch
Raum fiir kommunikatives Aus- und Verhandeln. Es werden daher ausschlief3-
lich Spiele erprobe, die keine Sieger haben. Die in anderen Lehrveranstaltungen,
besonders mit dem inhaltlichen Fokus der Umsetzung inklusiver Bildungsange-
bote unter Beriicksichtigung heterogener Lerngruppen, gemachten Erfahrungen
werden von den Studierenden einbezogen. So erlangt dieses Lernwerkstattsemi-
nar eine spezifische und umfassende Kontextualisierung und Qualitit (vgl. hierzu
auch das Beispiel von Falkenreck & Gotzl 2019).

Im Gegensatz zu Ansitzen, welche Spiele als Mittel und den Vorgang des Spielens
vorwiegend oder ausschliellich als funktionale Ubungsform zum Erwerb spezi-
fischer und klar umgrenzter Fihigkeiten (wie etwa Rechenspiele) einsetzen, wird
mit diesem Ansatz ein holistischer Zugang verfolgt und Spiel als Weg der So-
zial- und (professionellen) Persénlichkeitsentwicklung betrachtet. Letztlich liegt
das Schiller’sche Diktum: ,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des
Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt” (1985, 279) der
Inidierung der Lernwerksatt zugrunde.

Das gemeinsame Spielen wird ausdriicklich niche als biographische Rekonstruk-
tion verstanden. Die beispielsweise von Zimpel (2016) und auch WeifShaupt und
Campana (2014) ausgearbeiteten und diskutierten Theorien der Spielentwicklung
im Kindesalter kénnen zwar auf spezifische Qualititen unter entwicklungspsy-
chologischen Gesichtspunkten hinweisen, dienen innerhalb der Mannheimer
Werkstatt jedoch niche als Folie. Der Fokus liegt hier ausschliefSlich auf vorur-
teilsfrei wahrnehmendem (regelhaftem) Titigsein, welches in der Folge in Bezug
auf eigenes Erleben und soziale Interaktionen reflektiert wird: Erfahrungen sind
Basis und Ausgangspunkt fiir Reflexionen (s.u.).

Die Studierenden sind als aktiv Gestaltende der Lernwerkstatt zugleich partizi-
pativ titig. Durch das Erproben und Entwickeln, Verwerfen und Modifizieren
von Spielideen kreieren sie situativ gemeinsam Handlungsabliufe, wodurch das
konstituierende Prinzip einer Lernwerkstatt, die Ko-Konstruktion, sichtbar wird.
Damit diese gelingen kann, braucht es das von Kiikelhaus geforderte Spielraum
lassen (vgl. Miiller-Naendrup u.a. 2019, 5) im Sinne eines inhaltlich und struk-
turellen Loslassens.

207



208

Thomas Maschke

2 Theoretische Rahmung

Grundsitzlich wird von der These ausgegangen, dass Spiele genutzt werden kén-
nen, um Wahrnehmungen im Miteinander zu erfahren und zu differenzieren. So
bilden sich bei den Teilnehmenden der Lernwerkstatt Kompetenzen, die auch und
besonders in pidagogischen Situationen angewendet werden und weiterwirken
kénnen. Kooperative Spiele (Spiele ohne Sieger) dienen in besonderer Weise dazu,
unbefangen in die Begegnung zu gehen: ,Der Mensch wird am Du zum Ich®
(Buber 2002, 32) wird Realitit. Das Potenzial an Wahrnehmungs- und Begeg-
nungsmoglichkeiten schliefSt grundsitzlich keine Teilnehmerinnen und keinen
Teilnehmer aus. Im Gegenteil, die Spiele werden unter partizipativen Kriterien
in Regeln und Ausfithrung an die Méglichkeiten und Bediirfnisse der Teilneh-
menden je neu adaptiert. Wahrnehmungs- und Begegnungsfihigkeiten in dem
sich so bildenden Vertrauens-Raum werden somit im doppelten Sinne erprobt

und ausgebildet.

2.1 Notwendigkeiten der kindlichen Entwicklung im Grundschulalter

Die im Kontext und in der Folge von weitreichenden Fortbildungsmafinahmen
fir Lehrkrifte erneut herausgegebenen Publikationen der Bundeszentrale fiir ge-
sundheitliche Aufklirung (BZgA) zu dem Themenfeld Achtsamkeir und Anerken-
nung (2006, 2018) postulieren jenseits von statischen fixen Curricula die Notwen-
digkeit der Entwicklung sozialer Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern.
Fiir die Ubertragbarkeit der studentischen Erfahrungen aus Hochschul-Lernwe-
rkstitten in Lehr-Situationen sprechen folgende grundlegenden Aussagen:

,Kinder in diesem Alter miissen ihre eigene Position im Umgang mit anderen noch
finden und festigen. Sie verfligen noch nicht tiber die soziale Routine, die ihnen hilft,
Diskrepanzen zwischen eigenen Wiinschen, Vorstellungen und Erwartungen und dem
tatsichlichen Verhalten anderer gelassen zu verarbeiten. Ihre Bediirfnisse nach emotio-
naler Zuwendung, nach Gewissheit und Sicherheit machen sie empfindlich fiir Enttiu-
schungen und Zuriickweisungen. Wohl nicht zuletzt deshalb nimmt der Umgang, den
Kinder untereinander haben, in der frithen Grundschulzeit ihre Aufmerksamkeit mehr
in Anspruch als ihr Verhiltnis zum Lehrer oder zur Schule® (BZgA 2018, 12).

Das gemeinsame Spiel, welches nach klaren Regeln verlduft, von Lehrkriften
initiiert und mit Freude gespielt wird, kann in Bezug auf die hier genannten
Diskrepanzen und Entwicklungsnotwendigkeiten — individuell wie sozial — als
hilfreich bewertet werden: die benannten Bediirfnisse (emotionale Zuwendung,
Gewissheit und Sicherheit) werden durch gemeinsames Erleben, die klar zu kom-
munizierenden Spiel-Regeln sowie eine zuverlissige Einbettung in das schulische
Geschehen fiir die Schiilerinnen und Schiiler erreicht. Soziale Routinen konnen
spielerisch eingeiibt werden.
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Auch eine weitere grundlegende Annahme aus der BZgA-Publikation, welche
eine ,hohe soziale Inanspruchnahme der Schiilerinnen und Schiiler attestiert, ist
bemerkenswert. Hier wird konstatiert:

»Dass soziale Ereignisse die Beteiligten enttiuschen und als unbefriedigend empfun-
den werden, ist kaum vermeidbar, auch und gerade nicht in der Schule. Dort sind
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer in eine Vielzahl von Interaktionen
verstrickt. Diese fiihren zu raschen Szenenwechseln und bergen zum Teil ein hohes
Konfliktpotential. Bewiltigt werden miissen unterschiedliche Erwartungen, Zuschrei-
bungen, Anliegen, Bediirfnisse, Stimmungen, Gewohnheiten, Interessen und Gefiihle.
Leicht wird dabei jemand enttiuscht oder verirgert — aus Absicht oder als Folge einer
Unachtsamkeit oder einer voreiligen Interpretation” (a.a.0.).

Auch hier wird das priventive pidagogische Potenzial gemeinsamen Spielens, be-
sonders mit dem Fokus auf das individuelle Erleben in Gemeinschaft, deutlich.
Die Rahmungen der sich wiederholenden Erlebnisse im vertrauten Umfeld (Klas-
sengemeinschaft und erprobte Regeln) erméglichen Interaktionen in entspannter
Atmosphire und fiihren zusitzlich durch das Erlebnis gemeinsamer freudiger T4-
tigkeit sozial zusammen.

Die Materialien der BZgA sind zum groflen Teil kognitiv orientiert, d.h. Schii-
lerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte werden bei der Reflexion ihrer Erlebnisse
mit Anleitungen und Material unterstiitze. Die Méglichkeit, nach den oben zi-
tierten Voriiberlegungen tibende Sequenzen zu initiieren, wurde nicht in Betracht
gezogen und die Handreichung damit um eine wesentliche, mégliche und not-
wendige, Dimension verkiirzt.

2.2 Ziele der Sozialerziehung

In einer Handreichung des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums (MKS
BW 1999) werden, unter Bezugname auf pidagogisch-psychologische Fachlite-
ratur, sechs Komplexititsebenen der Sozialerzichung mit Kriterien Selbst, Ande-
ren und Miteinander in einer Matrix aufgestellt, erliutert und mit Ubungen zur
Erreichung der dort benannten Ziele veranschaulicht. Die Anforderungen der
unterschiedlichen Komplexititsniveaus sind als hierarchisch zu verstehen. Sie ent-
wickeln sich von ,,Wahrnehmung®, iiber ,Austausch und ,Akzeptanz® hin zu
ysozialem Handeln®, ,Umgang mit Schwierigkeiten® und letztlich zur Entwick-
lung von Einstellungen und Werthaltungen® (MKS 1999, 9). Auf allen benann-
ten Ebenen kann der Fokus entsprechend auf das jeweilige ,,Selbst“, den oder die
»Andere/n“ sowie das ,Miteinander” gelegt werden. So ergeben sich auf der pri-
miren Komplexititsebene ,, Wahrnehmung® je nach Fokus folgende Fihigkeiten
bzw. Aufgabenstellungen:
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a) Fokus ,Selbst“: ,auf eigene Stimmungen und Gefiihle in sozialen Situationen
achten®

b) Fokus ,Andere“: ,andere genau beobachten®

¢) Fokus ,Miteinander: ,Ablidufe zwischen Personen genauer wahrnehmen®

(a.a.0.).

All diese Potenziale kdnnen erlernt bzw. eingeiibt werden. Die hierarchisch ge-

gliederte Struktur dieses Modells wird deutlich, indem eine komplexere Ebene

— wieder jeweils mit den verschiedenen Schwerpunkten — betrachtet wird, hier

beispielhaft die Ebene ,,Akzeptanz®:

a) Fokus ,Selbst®: ,sich selbst mir Stirken und Schwichen annehmen®

b) Fokus ,Andere“: andere Erlebnis- und Verhaltensweisen akzeptieren und tole-
rieren sowie ,,Riicksicht nehmen*

¢) Fokus ,Miteinander: ,Verschiedenheit akzeptieren® (a.a.0.).

Letztgenannte Kompetenz kann auf der dann folgenden Stufe u.a. umgewandelt
werden zu ,Abmachungen und Regeln erarbeiten® sowie ,kooperieren® (a.a.0O.).
Es ist evident, dass in sich wiederholenden Spielsituationen, besonders unter Be-
achtung der pidagogischen Ziele der Ausbildung von Aufmerksamkeit und Acht-
sambkeit, die genannten Kompetenzen erreicht werden kénnen (vgl. BZgA 2006
und 2018; s.0.). Dariiber hinaus ist der kreative Umgang mit Regeln, also de-
ren konsensuale Anpassung an die Moglichkeiten der Spielenden und ggf. deren
Grenzen, besonders im Spiel potenziell auszuhandeln.

Abschlieflend sei angemerke, dass die jeweiligen Komplexititsebenen bzw. der
Erwerb der hier genannten Kompetenzen, auch durch das Lebensalter der Spie-
lenden bestimmt werden. So ist deutlich, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn die drei Basisecbenen: Wahrnehmung, Austausch und Akzeptanz mit nur
dem Focus Selbst pidagogisch zu bearbeiten sind, wihrend es fiir Lernende mit
ausgeprigten sozialen Kompetenzen wie z.B. Studierende in Lernwerkstitten
durch Erleben der anderen Teilnehmenden sowie besonders durch die reflexive
Titigkeit in der Gruppe (als Basis fiir pidagogisch-professionelles Agieren) zur
Ausbildung von pidagogischer Diagnose- und kommunikativer Handlungskom-
petenz im Sinne von sozialer Kreativitit (s.u.) kommt. Letztere entsteht auch in
der Integration der Lernwerkstatt-Erfahrungen und -Erkenntnisse mit weiteren
Studieninhalten und besonders den Praxiserprobungen.
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3 Blick in die Praxis

Die Erfahrungen der Studierenden in/aus der Hochschul-Lernwerkstatt werden
in Erfahrungen wihrend der Praxisphasen integriert und reflektiert — sowie im
Anschluss wieder in die Hochschule transferiert. Ein Beispiel dieses Transfers wird
hier dargestellt.

Die an der Lernwerkstatt teilnehmende Studentin A. erfihrt hier die Mog-
lichkeiten der Wahrnehmung und achtsamen Kommunikation bei dem Spiel
Ball-Wege*. Eine einfache Regel bestimmt das Spiel: Ein Ball wird von der das
Spiel leitenden Person zu einer anderen im Kreis stehenden geworfen, von dort
zu einer nichsten usw., bis alle Teilnehmenden den Ball einmal erhalten haben
— erst dann darf er zum Ausgangspunkt zuriickkehren. In der Folge wird dieser
»Ball-Weg® identisch wiederholt, auch mit mehreren Billen gleichzeitig. Die Auf-
merksamkeit der Spielenden richtet sich zunichst auf sich selbst (Ball fangen und
werfen), dann auf die unmittelbaren Kommunikationspartner (wann und woher
bekomme ich den Ball, wohin muss ich ihn werfen?) und letztlich auf die Prozesse
innerhalb der Gruppe (haben bereits alle den Ball gehabt, wer wirft wie und beno-
tigt ggf. eine besondere Aufmerksamkeit?). Die o.g. Komplexititsebenen werden
in der Wahrnehmung der Teilnehmenden je individuell erlebt und somit aktuali-
siert. Wahrnehmende und achtsame Spielbeteiligung der Teilnehmenden fihrt zu
»spielend® erworbenem Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Maglichkeiten
in der Gruppe, sich jeweils erweiternd.

In ihrem vierwdchigen Praktikum in einer 6. Schulklasse setzt die Studentin die-
ses Spiel (hier nun in ihrer Rolle als Lehrkraft) ein, um auf der Basis der eigenen
Sicherheit im Umgang mit dem in der Lernwerkstatt gewonnenen Spiel (dem
Wissen um Regeln und Abliufe sowie dem Vertrauen in situativ bedingte Va-
riationsmdglichkeiten) zunichst nur die Namen der Schiilerinnen und Schiiler
kennenzulernen, welche bei jedem Ballwurf jeweils genannt werden sollen. Spiter
werden die Anforderungen gesteigert und differenziert, indem die Spielleiterin
verschiedene Varianten des Spieles in die Abldufe einbaut, auch und besonders
Anregungen aller Beteiligten berticksichtigend. So entsteht ein in mehrfacher
Hinsicht verantwortungsvoller kommunikativer und entwicklungsoffener Pro-
zess.

2 Dieses und andere Spiele werden im Herbst 2020 in der Publikation ,Miteinander-Spiele® vom
Autor dieses Beitrages im Salzburger Residenz-Verlag veroffentlicht.
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4 Blick auf die Praxis

Nach dem Praktikum berichtet die Studentin in der Lernwerkstatt von ihren Er-
fahrungen in der Schule bzw. mit der Klasse. Der gemeinsame Reflexionsvorgang
beginnt mit Schilderungen von Studentin A. (Abliufe und soziale Prozesse), es
folgen pidagogische Befragungen und Analysen im studentischen Dialog. Fra-
gerichtungen, auch im Hinblick auf z.B. die Entwicklung und Erprobung neuer
Spielideen, sind hierbei die (professionelle) Handlungsfihigkeit der Spielleiterin
im Spannunggsfeld von Vorgaben (Regeln, Ablidufe) und gestalterischem Einbezug
der Schiilerinnen und Schiiler, sowie pidagogische Wirkungen wihrend der und
in der Folge der Spiele, mit besonderem Blick auf die Stufen der Sozialentwick-
lung.

Der kognitive, analytische Prozess miindet in neue, schopferische Gedanken und
Einfille (,Welche Spiel-Qualititen haben welche pidagogischen und kommuni-
kativen Wirkungen?“, ,,Was ldsst sich hieraus neu gestalten?“). Die Erfahrungen
in der schulischen Praxis stoffen so Entwicklungsprozesse in der Hochschul-Lern-
werkstatt an, was als ein multimodaler Transformationsprozess (von der Theorie
in die Praxis, zur Reflexion, zu erweiterter Praxis etc.) verstanden werden kann.

5 Ausblick

Abschlieflend sei auf das Gedicht ,A Proposition® (,Ein Angebot”) von Chaka
Welch verwiesen, welches die Unmittelbarkeit und Reziprozitit der Begegnung
in m.E. einzigartiger Weise verdeutlicht und die o.g. Vorginge im Spiel mit den
Mitteln der Poesie illustriert. Die Grundvoraussetzung wird mit der einleitenden
Sentenz ,Here I am as [ am* von Seiten einer/s Handelnden formuliert, letztlich
jedoch immer auch mit einer abschlieffenden Frage an das (personale) Umfeld
verbunden: ,Will you have me as I am?“

Gemeinsames Spielen im dargestellten Sinne ist ein Prozess des gegenwirtig-Seins
und/oder miteinander-Werdens. Die Teilnehmenden kénnen sich (potenziell und
aktuell) so zeigen, wie sie sind — voraussetzungslos und dabei Sicherheit gewin-
nend innerhalb der vorgegebenen Strukturen (Regeln) sowie durch die realen,
je aktuell entstehenden Begegnungsmomente mit den inhirenten Méglichkeiten
der aktiven (Mit-)Gestaltung. Diese, sowie deren Reflexion, entwickeln die pro-
fessionelle Biographie der in der Lernwerkstatt Teilnehmenden mit, und kénnen
somit in der pidagogischen, besonders einer inklusiven, d.h. die Unterschiedlich-
keit aller Beteiligten anerkennenden, Praxis wirksam werden.
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Lehramtsausbildung: Professionalisierung in und
durch Lernwerkstitten an der Nahtstelle zwischen
Wissenschafts- und Unterrichtspraxis

Die erste Phase der Lehramtsausbildung sieht sich immer wieder mit der Kritik der
»Praxisferne” konfrontiert. Zahlreiche Analysen identifizieren in diesem Diskurs den
»Praxisbezug“ als Formel fiir die Erwartung, dass generiertes und gepriiftes wissen-
schaftliches Wissen unmittelbar in sinnvolles Anwendungswissen zu iiberfiibren sei.
Hinzu kommst die Abstraktheit der Begriffslage ., Praxisbezug®, die dazu fiihrt, dass
alles ., Praktische darunter subsumiert werden kann. Damit riickt im Kontext univer-
sitdrer Ausbildung das Spannungsfeld von Wissenschaft und Handeln in Praxisfeldern
in den Fokus, welches gleichzeitig auf die Entwicklung bzw. Erprobung geeigneter
hochschuldidaktischer Settings verweist. Der Beitrag verfolgt das Anliegen, wesentliche
theoretische Begriindungslinien aufzuzeigen, an einem Beispiel aus der Praxis zu ver-
deutlichen und auf magliche Fallstricke hinzuweisen.

1 Anforderungen an Professionalisierungsprozesse im
Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Praxis und Person —
Theoretische Begriindungslinien

In Abgrenzung zu bisherigen Versuchen, die von einem scheinbar linearen Weg
vom Wissen zum Handeln als Vorstellung einer einfachen Transformationsme-
chanik ausgehen (Dewe u.a. 1992), wird im Folgenden argumentiert, warum es
vielmehr um eine Relationierung von Theorie und Praxis gehen muss und un-
ter welchen Bedingungen Lernwerkstitten als geeigneter Ort angesehen werden
konnen, um diesem Anspruch nachzukommen. Grundlage nachfolgender Uber-
legungen ist folgendes Verstindnis von Professionswissen:

wProfessionelles Wissen wird [...] aufgefaflt als ein eigenstindiger Bereich zwischen
praktischem Handlungswissen, mit dem es den permanenten Entscheidungsdruck teilt,
und dem systematischen Wissen, mit dem es einem gesteigerten Begriindungszwang
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unterliegt. In professionellem Handeln begegnen sich wissenschaftliches und praktisches
Handlungswissen und machen die Professionalitit zu einem Bezugspunkt, an dem [...]
Kontrastierung und Relationierung beider Wissenstypen stattfinden kann® (ebd., 81).

Somit gilt Professionalitit als Voraussetzung, um eine besondere Handlungsstruk-
tur hervorbringen zu kénnen, die es, nach Weif§ (1986, in Dewe u.a. 1992), er-
moglicht, in der Alltagspraxis auftretende Handlungsprobleme aus der Distanz
stellvertretend fiir den alltagspraktisch Handelnden wissenschaftlich reflektiert zu
deuten und zu bearbeiten. So wird deutlich, dass professionelles Handeln weder
mit der Tidtigkeit des wissenschaftlich ausgebildeten Experten noch mit der des
alltagspraktisch Handelnden identisch sein kann.

wProfessionen bilden [somit] eine Institutionalisierungsform der Relationierung von
Theorie und Praxis, in der wissenschaftliche Wissensbestinde praktisch-kommunikativ
in den Prozef der alltiglichen Organisation des Handelns und der Lésung hier auftre-
tender Probleme eingewoben werden (Dewe u.a. 1992, 82).

Wenn diese Sicht auf Professionalisierung zugrunde gelegt wird, stellt sich die Fra-
ge, welche Bedeutung Lernwerkstitten im Professionalisierungsprozess von Lehr-
personen einnehmen kénnen. Fiir die Anschlussfihigkeit des zu generierenden
Wissens an beide Bezugssysteme und die herzustellenden Relationierungen sind
folgende Fragen zu reflektieren: (1) Wird Handlungskompetenz ohne Kontakt
zum Berufsfeld und Beriicksichtigung seiner Anforderungen erworben (Radt-
ke 2004)? (2) Wird sie hochschuldidaktisch unbegleitet, z.B. in Form eines Si-
multantrainings, erlangt (Oelkers 1999) und/oder (3) im Rahmen eines wissen-
schaftlich formatierten Berufsfeldbezugs innerhalb eines phaseniibergreifenden
Professionalisierungsprozesses (Berkemeyer & Schneider 2004)? Diese hochschul-
didaktischen Perspektiven erscheinen mit Blick auf die Hochschulbildungsfor-
schung umso bedeutsamer, als sich hochschulisches Lernen nie allein nur auf die
kognitive Seite des Lernens bezieht, sondern immer auch auf die pragmatische,
soziale, affektive und personliche Entwicklung (Schneider & Wildt 2010). Fiir
die Entwicklung einer Relationierungsfihigkeit haben sich mehrere Lehr-Lern-
formate herauskristallisiert. Diese unterscheiden sich v.a. in der Positionierung
des Lernens zwischen Wissenschaft, Praxis und Person und damit in der Weise
der Erkenntnisgewinnung (ebd., 5). Ziel ist es, dass Lernumgebungen geschaffen
werden, die Studierende dabei unterstiitzen, Entscheidungen in und fiir Interak-
tionen durch eine Relationierung von Wissen in unsicheren Handlungskontex-
ten begriindet zu fillen. Beim Lernen in Lernwerkstitten kann der Professiona-
lisierungsprozess angehender Lehrpersonen unterstiitzt werden, indem reflexive
Lernprozesse durch einen Zyklus von Reflexionsaufgaben initiiert werden, die die
Voraussetzungen fiir den jeweiligen Lernprozess fokussieren. Dies setzt voraus,
Reflexion als Schliisselaufgabe zu betrachten (u.a. Korthagen & Vasalos 2002).
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In Anlehnung an Bourdieu (1979) kommct dabei der biographischen Veranke-
rung fiir die Strukturbildung reflexiver Lernspiralen besondere Bedeutung zu,
da sie Ausgangspunke fiir einen Prozess ist, in dem Haltungen hervorgebracht
bzw. Denkmuster und -stile modelliert werden, die als Anschlussmuster fiir wei-
tere Lernprozesse fungieren. Als Lernformate in Lernwerkstitten sind z.B. ent-
deckendes, forschendes oder situiertes Lernen anzusehen (Schneider 2010). Im
Folgenden wird dazu ein Beispiel aus der Lernwerkstattarbeit an der Universitit
Erfurt erliutert.

2 Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und
péadagogischem Handeln —
ein Beispiel der Erfurter Hochschullernwerkstatt

Im Pidagogischen Konzept der Erfurter Lernwerkstatt ist mit den Dimensionen
des erfahrungsorientierten und situierten Lernens (Godau u.a. 2019, 120fF.) die
Intention verankert, dass Studierende in Werkstattseminaren wissenschaftliches
Wissen erwerben, das sie in Relation zum praktischen Handeln setzen und auf
praktische Anforderungssituationen beziehen kénnen. Sie werden mit komplexen
Problemstellungen konfrontiert, die sie zur Verkniipfung von wissenschaftlichem
Wissen und Handlungswissen anregen. Ein Beispiel hierfiir stellt die Erstellung
und Uberarbeitung eines Handbuchs mit fachlichen und fachdidaktischen Aus-
fuhrungen zum wirtschaftlichen Lernen im Sachunterricht der Grundschule dar,
das tiber die Homepage des Fachbereichs und eines Thiiringer Medienportals fiir
Lehrerinnen und Lehrer verdffentlicht werden soll. Der Erstellung des Handbuchs
liegt ein Verstindnis vom Schreiben als schriftsprachlichem Handeln zugrunde,
das der Bewiltigung realer, kommunikativer Probleme dient (Becker-Mrotzek
& Bottcher 2011). Der Text sollte nach der Fertigstellung eine identifizierbare,
kommunikative Funktion erfiillen, d.h., von Lehrpersonen gelesen und fiir die
eigene Unterrichtsplanung genutzt werden. So lag ein authentischer Schreibanlass
vor. Die Studierenden standen damit vor einer vielschichtigen, interdiszipliniren
Problemsituation, die sie mit ihrem bereits vorhandenen Erfahrungs- und Theo-
riewissen nicht [sen konnten — eine Ausgangssituation, die Zweifel, Verwirrung
und Unsicherheit hervorrief. Im Zentrum stand die Prozessualitit einer Erfahrung
im Prozess des Erlebens und Handelns, der neue Erfahrungen in den Kontext
bereits gemachter Erfahrungen einbettet, ein hohes Maf$ individueller Betrof-
fenheit voraussetzt und die Erarbeitung neuer Handlungs- und Sichtweisen als
einen reflexiven Prozess gestaltet (Dewey 2011). Die Studierenden haben dieses
Handbuch mit Engagement angefertigt, aber ,fertig® im Sinne eines veréffentli-
chungsfihigen Lehr-Lern-Materials war es am Ende des ersten Durchgangs noch
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nicht.! Die Uberarbeitung und Fertigstellung erfolgte dann von einer zweiten
Studierendengruppe. Auch sie hatte es mit einer komplexen — schreibdidaktisch
herausfordernden — Problemstellung zu tun: Bereits Geschriebenes galt es auf
dessen fachliche, fachdidaktische und kommunikative Giite zu bewerten und so
weiterzuentwickeln, dass das Handbuch von Interessierten gelesen und fiir die
Unterrichtsplanung genutzt werden kann. Der Umgang mit dieser komplexen
Problemstellung wurde durch Reflexion unterstiitzt. Professionelles Reflektie-
ren geht iiber alltigliche situative, konfliktbezogene Anlisse hinaus und nimmt
routiniertes Handeln genauer in den Blick. Es zu veranlassen, ist didaktisch eine
Herausforderung, die Reflexionsriume und -zeiten fiir das ,explizite Nachdenken
im Sinne eines ,Denk-Handelns* aufSerbalb eines unmittelbaren Handlungszusam-
menhangs‘ (Leonhard 2008, 54; Herv. i.0.) voraussetzt (vgl. auch Hicker 2012,
271). Es zielt darauf ab,

~eine vergangene Situation aus der Distanz kritisch zu hinterfragen, die Bedeutung der-
selben zu kliren sowie die gemachte Erfahrung mit anderen Wissensbestinden in Bezie-
hung zu setzen, um Perspektiven bzw. Alternativen fiir zukiinftiges Handeln abzuleiten®
(Leonhard 2008, 54).

In kollaborativen Werkstattseminaren waren diese ,,anderen Wissensbestinde“ ne-
ben theoretischem Wissen aus der Fachliteratur Erfahrungen und Sichtweisen von
Studierenden und Lehrenden, die durch Feedback eingeholt wurden. Im Seminar
wurden verschiedene Reflexionsformate eingesetzt. Nicht allen Formaten gelang
es, im Sinne der Relationierung wissenschaftlicher Theorie und pidagogischer
Praxis zu wirken und explizit dazu herauszufordern, wissenschaftliches Wissen
in den Reflexionsprozess einzubeziehen. So sollte das Logbuch (Korthagen 2002)
zu einem individuellen , Dialog mit sich selbst“ auffordern, um Selbstreflexionen
tiber die kognitive, affektive und soziale Dimension des eigenen Arbeitsprozesses
anzuregen. Die Mehrheit der Studierenden beurteilte es jedoch als wenig hilfreich
und verwies dabei auf dessen inhaltliche Unbestimmtheit, den mangelnden Aus-
tausch in der Gruppe iiber das Geschriebene sowie konfligierende Handlungs-
absichten im Arbeitsprozess: ,Man wollte dann anfangen etwas zu machen und
irgendwie wurde man dadurch ein bisschen aufgehalten.” Das Potenzial der Log-
biicher im Sinne des Relationierungsanspruchs kénnte sich entfalten, wenn sie
selbst zum Gegenstand von Reflexionen werden und sich mit dem Geschriebenen
ein eigenes Erkenntnisinteresse, eine eigene Fragestellung verbindet. Was man in
solchen Reflexionsprozessen zu lernen vermag, ist das Reflektieren selbst — jene
Fihigkeit, die als Schliisselkompetenz professionellen Handelns und als ,,Motor*
professioneller Weiterentwicklung (Helsper 2001) gilt.

1 Folgt man den von Dewey beschriebenen Phasen des Lernens durch Erfahrung, so blieb der Prozess
im Modus des Testenden, Experimentellen stehen.
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Ein wirkmichtiges Beispiel fiir Theorie-Praxis-Relationierung stellte ein ,, Farbkar-
tenspiel* (nach Dainton 2018, 124) dar: Studierende erhielten drei verschieden-
farbige Karten, deren Farben den Urteilen ,,Stimme voll/mit Abstrichen/gar nicht
zu“ entsprachen. Im Seminar wurde das ,Farbkartenspiel” zu unterschiedlichen
Zeitpunkten entsprechend des Arbeitsprozesses der Gruppen durchgefithrt und
dabei videographiert, um dessen Ergebnisse in der Gruppe auch auflerhalb dieser
Reflexionsphase verfiigbar zu haben. Die im Seminar erarbeiteten wissenschaftlich
fundierten Kriterien der Prozessgestaltung (orientiert an Ansitzen kollaborativen
Lernens) und der Ergebnisqualitit des Handbuches wurden in Reflexionsimpulse
umgewandelt und von der Dozentin als Behauptungen in den Raum gestellt;
die Studierenden antworteten mit einer ausgewihlten Karte. Dabei standen vor
allem Impulse zur sozialen, methodisch-organisationalen und zur inhaltlichen Di-
mension kollaborativen Arbeitens im Mittelpunkt. Das Spiel selbst ist eine Form
von auflen initiierter, veranlasster Reflexion (Hicker 2012, 269fF.), die damit
immer auch mit der Frage verbunden ist, welchen Sinn Lernende dieser Refle-
xion beimessen, d.h., ob das damit verbundene Ziel der Reflexion erlebter und
erfahrener Praxis auf der Folie des (in die Reflexionsimpulse eingeschlossenen)
wissenschaftlichen Wissens zur eigenen Zielsetzung der Lernenden wird. Im hier
beschriebenen Praxisbeispiel gehérte das Spiel zu den begehrtesten Reflexionsfor-
maten. Irritationen iiber die Farbunterschiede innerhalb einer Gruppe wandelten
jene von aufSen gesetzte Reflexion in einen echten Anlass, um im Dialog innerhalb
der Gruppe und mit der Dozentin den verschiedenen Urteilen der Gruppenmit-
glieder auf den Grund zu gehen und individuelle subjektive Theorien in Frage
zu stellen, sich zu interessieren fiir und zu orientieren an wissenschaftlich abgesi-
cherte(n) Wissensbestinde(n) in der Bearbeitung der als bedeutsam und sinnhaft
wahrgenommenen Aufgabenstellung — nicht, weil es gefordert war, sondern aus
einem persdnlichen Interesse an der Sache selbst.

3 Diskussion und Ausblick: Die Inszenierung des Verhiltnisses
von ,, Theorie und Praxis® als Dimension der
Professionalisierung angehender Lehrpersonen

Die Bedeutungen von Handlungen im Kontext der Lehramtsausbildung weisen
die Besonderheit auf, dass sie im Spannungsfeld von zwei ausdifferenzierten Syste-
men ausgehandelt werden miissen, da sie einerseits im Bezugssystem Wissenschaft
verortet sind und sich zugleich auf die Schulpraxis beziehen (miissen) (Herzmann
& Konig 2016). Fiir die Frage der Professionalisierung von angehenden Lehrper-
sonen ist nun entscheidend, wie die Relationierung von , Theorie und ,Praxis®
im institutionellen Kontext und vor Ort inszeniert wird.
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Es ist zu bedenken, dass sich statt , Theorie® und ,,Praxis“ eher eine Praxis der Wis-
senschaft und eine berufliche Praxis an Schulen gegeniiberstehen — genauer gesagt
handelt es sich bei beidem um Wissens- und um Praxisformen, sowohl in der
Wissenschaft als auch im Schulumfeld (vgl. Leonhard 2018). Im alltiglichen Dis-
kurs von Dozierenden und Studierenden hat sich dennoch vielfach die schlichtere
Figuration von , Theorie” und ,Praxis* als Oppositionsverhiltnis etabliert (ebd.).
Zugleich betrachten nicht wenige angehende Lehrpersonen ihr Studium als eine
tibertheoretisierte und der ,eigentlich® angezielten ,Praxis“ abgewandte Durch-
gangsstation.

3.1 Rollenmodelle und Fallstricke der Inszenierung

Die reduktionistische Figuration von ,, Theorie® vs. ,,Praxis” schwebt im Alltag der
Lehramtsausbildung im diskursiven Hintergrund vieler Lernsituationen, was zu
zwei im Folgenden kurz zu skizzierenden idealtypischen Fallstricken bei der Insze-
nierung der Rolle der Lehrenden (und damit zugleich zu einer ungliicklichen Rol-
lenbestimmunyg fiir die Studierenden) fiihrt. Diese Rollen driicken sich interaktiv
in Lehr-Lernsituationen aus und begriinden sich teilweise aus dem berufsbiogra-
phischen Habitus der Dozierenden. Sie sind damit oft auch unbewusst wirksame,
verfiihrerische ,Losungen®. Modell 1: ,Ich bin Wissenschaftlerin bzw. Wissen-
schaftler und vermittle euch die Wissenschaft so (simplifiziert, praxisgerechg, ...),
dass ihr es als Wissenschaftsferne, die ihr seid, gerade noch ,verdauen® kénnt.“
Das ,,verdauliche“ Prisentieren ,der’ Wissenschaft kann dabei in bester Absicht
erfolgen, dennoch wird die Entgegensetzung von Theorie und Praxis dadurch
nicht unterlaufen, sondern affirmiert. Modell 2: ,Ich bin ehemalige Lehrperson,
d.h., ich bin jemand von euch® (und kann eure Abwehr gegen Theorie und Wis-
senschaft gut verstehen). Ich nehme euch das notwendige Mindestmaf§ an Arbeit
zur Relationierung von Theorie und Praxis weitgehend ab, bzw. ich vermeide die
verstirkte Auseinandersetzung damit in unserem Seminar. Wir beschiftigen uns
v.a. mit der wirklichen (=Schul-)Praxis.“ Auch in diesem Modell wird durch den
angewandten Modus der Relationierung Wissenschaft/Schule deren Entgegenset-
zung cher bestitigt als unterlaufen. Die beiden Modelle kénnen auch als Grad der
Simplifizierung wissenschaftlicher Praxis (Modell 1) und Grad der quantitativen
Einschrinkung wissenschaftlicher Praxis in Lernsituationen (Modell 2) verstan-
den werden. An dieser Stelle ist dariiber hinaus zu bedenken, ob Lernwerkstitten
die verfiihrerische und vielfach genutzte, aber unterkomplexe Figur der ,,Vermitt-
lung® oder ,Schnittstelle” von Theorie und Praxis fiir die Inszenierung der eigenen
Lernarrangements nutzen sollten, wenn sie nicht in dhnliche Inszenierungsfallen
wie die oben skizzierten geraten mochten.
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3.2 Denkwege und Habituserweiterung

Den zwei genannten problematischen interaktiven ,Lésungen® des ,Problems®
der Grundspannung sei zunichst die Perspektive zweier unterschiedlicher ,,Denk-
wege“ zur Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen entgegengestellt
(Forneck 2015). In ausgewihlten Seminaren des Studiums sollte demnach eine
Nutzung der , Theorie® durch die Schulpraxis zur Anwendung kommen: Zum
praktischen Nutzen eines Falles aus der Praxis wird wissenschaftliche Rationalitit
und Theorie zur ,Losung® genutzt (z.B. in Reflexionsseminaren zu Berufsprak-
tischen Studien). In anderen Seminaren sollte — genau umgekehrt gedacht — eine
Nutzung der Schulpraxis zur wissenschaftlichen Theoriebildung und -entwicklung
stattfinden: empirisch informiert, auf analytische Verallgemeinerungen abzielend,
und in Folge auch allgemeine Handlungsanweisungen gebend. Diese zwei sche-
matisch und strikt entgegengesetzten ,,Denkwege®, die durchgehend beide Pole
der Grundspannung relationieren, sind vom individuellen Habitus Dozierender
abstrahiert und stehen somit den zwei obigen Modellen der Inszenierung von Rol-
len entgegen. Sie bieten aber auch klare Rollenvorgaben an, die in Lernsituationen
spielerisch und zugleich sozialisierend und identititsbildend ausprobiert werden
kénnen. Damit ist nun dezidiert nicht eine gesamthafte Losung des Problems
aufgezeigt, sondern cher dessen Bandbreite: Mit unterschiedlich hohem Abstrak-
tions- bzw. Konkretionsgrad konnen ganze Seminare, Einzelsitzungen, Phasen in
Einzelsitzungen, aber nach oben hin auch ganze Modulgruppen oder Verldufe in
Studienplinen (student life cycle) bezogen auf die aufgezeigte Grundproblematik
der unterschiedlichen Denkrichtungen und der damit einhergehenden bzw. je-
weils neu zu entwickelnden Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Studieren-
den reflektiert werden. Im Studium kann eine Erweiterung des eigenen Habitus
erfolgen, der spiter im Beruf situativ reagieren muss (Schneider & Wildt 2010):
Lehrpersonen sollten — nicht zuletzt mit dessen Hilfe — alternative Deutungen der
Unterrichtssituationen schnell abwigen kénnen sowie kurz-, mittel- und langfri-
stig planend ihre jeweilig eigene Unterrichtskultur kontingent und umsteuerbar
halten, anstatt dauerhaft in die Illusion ,unmittelbaren Verstehens® (Bourdieu
1979) zu fallen. Folgt man diesen Uberlegungen, muss eine solche Erweiterung
des Habitus im Studium durch vielgestaltige und durchgehende Relationierung
von wissenschaftlichem und berufsbezogenem Reflexionsvermégen, Konnen und
Wissen herausgefordert werden, ohne dass die jeweilige Dignitit der Bereiche ge-
schmilert wird — ganz im Gegenteil: Hierfiir miissen Rollen der Inszenierung
dieses Verhiltnisses immer wieder neu ins Bewusstsein gehoben und gestaltet wer-

den.
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Forschendes Lernen im Studium- und lernen,
das Forschende Lernen bei Grundschulkindern zu
initiieren?

Facetten des Konstrukts ,Forschendes Lernen spielen sowohl im Studium als auch im
Kontext von Lernwerkstitten an Schulen und Hochschulen eine Rolle. Forschendes
Lernen in Studierwerkstiitten wird in der Literatur bisher vor allem in schlussfol-
gernden Argumentationen referiert. Wiihrend sich fiir den Schulbereich beeindru-
ckende Metaanalysen und Studien zum Forschenden Lernen finden, bieten Ruess
und Kollegen (2016) einen der wenigen empirischen Beitrige zur Untersuchung von
Kennzeichen und Wirkungen Forschenden Lernens im Studium. Am Beispiel eines
Lernwerkstattseminars zum Forschenden Lernen wird eine mogliche Umsetzungsform
fiir die Verkniipfung sowohl studienrelevanter wissenschaftlicher wie auch didaktischer
Kompetenzen bei der Realisierung Forschenden Lernens mit Grundschiilern dargestellt
und reflektiert.

1 Einblick

Stadler-Alemann und Kollegen (2018) heben in ihrem Ansatz ,Hybrid Spaces:
forschendes Lernen, Forschen lernen® hervor, dass

eine zentrale Forderung in der Diskussion um zeitgemifSe Lehrerbildung sei, die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden so zu unterstiitzen, dass sie sich als Forschende im
Studium und in ihrem zukiinftigen Berufsalltag verstchen lernen® (Stadler-Altmann
wa. 2018, 199).

Dies ist ein anspruchsvolles Anliegen, das im Hinblick auf den Berufsfeldbezug
am besten in der Kooperation zwischen Universitit und Schule zu verwirklichen
ist.
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2 Theoretische Auseinandersetzung mit dem
»Forschenden Lernen®

2.1 Begriffsklirung

Dem Forschenden Lernen werden umfassende Wirkungen zugeschrieben (z.B.
Brew & Jewell 2012). Trotzdem ist das Konstruke Forschendes Lernen noch
recht vage definiert. Dies zeigt auch die Begriffsvielfalt, die mit dem Forschenden
Lernen im Deutschen wie im Englischen verbunden ist, wie beispielsweise ,for-
schend-entdeckendes Lernen®, ,forschungsbasiertes Lernen®, ,guided inquiry®
oder ,open inquiry“. In allen Begriffen bringt das Partizip ,forschend® sowohl
zum Ausdruck, dass die Lernenden selbst forschen als auch beide Titigkeiten —
Lernen und Forschen — eng miteinander verbunden sind. Unterschiede zwischen
den Begrifflichkeiten lassen sich vor allem in der Zielsetzung wie auch in der Len-
kung des Forschungsprozesses erkennen, was gleichermafien fiir Schule und Uni-
versitit gilt. Im Sinne eines Spiralcurriculums kénnte man allerdings sagen, dass
Schiilerinnen und Schiiler eher im ,forschend-entdeckenden Sinne“lernen. In der
Schule steht zunichst im Mittelpunke, fiir sich selbst Erkenntnisse zu gewinnen
und den Forschungsprozess immer differenzierter kennen zu lernen, wihrend im
Studium auch angezielt wird, ,fiir Dritte interessante Ergebnisse® zu produzieren
(Huber 2014, 25).

Viele Forscher, die sich mit dem Konstrukt des Forschenden Lernens auseinan-
dersetzen, greifen auf das Modell forschungsnaher Lehre nach Healey und Jenkins
zuriick (vgl. Riewerts u.a. 2013; Huber 2014), das in der universitiren Lehre
verankert ist. In diesem Modell lassen sich die Pole des Ordnungsrasters einerseits
zwischen aktiver und passiver Teilnahme der Studierenden und andererseits zwi-
schen Inhalt und Prozess beschreiben. In diesem Modell wird auf der Lingsachse
die Qualitit der Studierenden sowie auf der horizontalen Achse der Forschungs-
schwerpunke verdeutlicht.

Den 1. Quadranten links oben (research tutored) interpretieren Riewerts u.a.
(2013,79) als aktive Diskussion auch eigener studentischer Forschungsarbeiten.
Der 2. Quadrant (research-led) entspricht hingegen dem forschungsbasierten Ler-
nen nach Huber (2014), das in konventionellen Lehrformen wie Vorlesungen
und Seminaren {iblich ist. Der Fokus liegt hier besonders auf dem Inhalt. Der 3.
Quadrant (research-oriented) entspricht dem forschungsorientierten Lernen nach
Huber. Hier wird stirker auf den Forschungsprozess fokussiert, wobei hauptsich-
lich Kenntnisse iiber Methoden wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt werden.
Fiir den 4. Quadranten treffen nun Charakeeristika des eigentlichen ,, Forschenden
Lernens“ im Sinne von Huber (2014) zu, wobei die Bezeichnung auch im Eng-
lischen treffender formuliert sein konnte, wie etwa ,learning by inquiry® oder
,by doing research® (Huber 2014, 27). Zusammenfassend bleibt festzuhalten:
Forschendes Lernen ist nicht gleich forschungsbasiertes Lernen oder forschungs-
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orientiertes Lernen. Ein Charakteristikum fiir Forschendes Lernen besteht in der
aktiven Lernform sowie der Betonung des Prozesses, der erfahren und begriffen
werden soll.

Modell von Healey und Jenkins

Studierende als akiive Tellnehmer

Research-tutored Research- hased
Studierende lesen und Studierende forschen
schreiben fiber Forschung salbst
im Fach
Fokus auf Fokus auf
Inhalt Prozesse
Research-led Research-griented
. Lehrende referieren
Lehrende referieren dariiber, wie Wissen im
iiber aktuelle Fach iert wird
Forschungsergebnizse achl pen i

Studierende als passive Teilnehmer

Abb 1: in Anlehnung an Healey 2005, 70

Die Begriffsbestimmung von Huber bezicht sich auf schlussfolgernde Argumen-
tationen. Ruess und Kollegen dagegen nihern sich dem Forschenden Lernen als
Konstrukt tiber einen empirischen Zugang. Auf der Basis einer Analyse von 167
Studienordnungen konnten sie das Forschende Lernen empirisch gestiitzt pri-
zisieren (Ruess, Gess & Deicke 2016, 35). Sie entwickelten einen mehrstufigen
Kodierprozess zur Typenbildung, aus dem heraus sich eine Klassifizierung ableiten
lieff und von anderen Formen forschungsbezogener Lehre abgrenzen lassen.

2.2 Phasen des Forschenden Lernens

Wie bisher herausgearbeitet wurde, steht das eigenstindige studentische Forschen
im Mittelpunkt. Kontrovers wird in der Literatur allerdings diskutiert, ob beim
Forschenden Lernen der gesamte Forschungsprozess zu durchlaufen ist (Huber
2009) oder ob man niedrigschwelliger ansetzt, wie Fichten (2012) vorschligt,
indem er die Durchfiihrung einzelner Forschungstitigkeiten gelten lisst. Beim
Durchlaufen des vollstindigen Prozesses beginnt dieser mit der Wahrnehmung
eines Ausgangsproblems iiber das Finden einer Fragestellung und fiihrt zur Er-
arbeitung von Informationen und theoretischen Zugingen. Dabei gehért die
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Auswahl wie auch der Erwerb von methodischen Kenntnissen wesentlich dazu,
um ein brauchbares Forschungsdesign zu kreieren und schliefllich die forschende
Tirtigkeit aufzunehmen. Die Veroffentlichung der Ergebnisse und die Reflexion
des Gesamtprozesses schlieffen sich an. Inhaltlich dhnlich, jedoch als Zyklus dar-
gestellt, wird der Forschungsprozess bei Wildt (2009, 5) modelliert.

3 Wirkungen des Forschenden Lernens

3.1 Studien im Hochschulbereich

Fiir die Hochschule und speziell fiir die Lehrerausbildung ist die Befundlage lii-
ckenhaft, wie Weyland in ihrem Artikel ,,Forschendes Lernen — eine Leitidee fiir
gute Lehrerausbildung?® feststellt (Weyland 2017, 83). Deshalb soll im Folgenden
mit der Studie von Deicke, Gess und Ruess (2014) eine der wenigen Untersu-
chungen vorgestellt werden, die die Wirkungsweise des Forschenden Lernens auf
das Forschungsinteresse in den Blick nimmt. Die Ergebnisse zeigen als die drei
Einflussgroflen mit den grofiten Effekestirken: ,mit Literatur arbeiten®, ,For-
schungsdesign entwickeln® und die ,Lernorientierung der Studierenden® (was
tibersetzt werden kénnte mit ,an der Wissenschaft interessiert und insgesamt
engagiert). Abhingig von der Hiufigkeit durchgefiihrter Forschungstitigkeiten
erhoht sich das Forschungsinteresse signifikant mit kleinen bis mittleren Effekten.
Entgegen der Hypothese der Autoren scheinen das Teamklima und die Mitgestal-
tungsmoglichkeiten keinen Einfluss auf die Entwicklung des Forschungsinteres-
ses zu nehmen. Die qualitative Auswertung zeigte u.a., dass fir die Zufriedenheir
der Studierenden das Erleben von Autonomie und die soziale Eingebundenheit
wichtig sind, wie etwa bei gemeinsamen Projekten. Ein Blick auf die Lehrenden
beleuchtet die Spannung, in der die Lehrenden stehen, wenn sie zwischen dem
Gewihren von Freirdumen und der gleichzeitigen Strukturierung und fachlichen
Unterstiitzung eine Balance finden miissen. Weitere typische Herausforderungen,
die bei Lehrenden genannt werden, fasst die Studie von Beyerlin und Kolleginnen
(2018) zusammen mit Stichworten wie ,erhohtem Arbeits- und Zeitaufwand®,
»oft fehlender expliziter curriculare Einbindung® und ,schwieriger Unterstiit-
zung der Studierenden bei der Findung geeigneter Forscherfragen® (Riewertz u.a.
2018). Auf Seiten der Studierenden arbeitet die Studie im Hochschulbereich von
Saunders und Wimmelmann (2018) heraus, dass bei den Studierenden noch et-
liche Widerstinde gegeniiber dem Forschenden Lernen zu tiberwinden sind, wie
z.B. die Unklarheit tiber die Praxisrelevanz oder auch das (Un-)Verstindnis von
Wissenschaft (Riewerts u.a. 2018).
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3.2 Studien im Bereich Schule

Fiir den Bereich Schule gibt es international zahlreiche Studien zum Forschenden
Lernen. Meistens entstehen diese im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung
und weisen durchweg vielfache Vorteile des Forschenden Lernens aus. So wer-
den in mehreren Studien die positiven Auswirkungen auf wissenschaftsbezogene
Kompetenzen genannt (z.B. Spronken-Smith & Walker 2010; Fang u.a. 2016).
Auch eine gesteigerte Motivation der Lernenden konnte in mehreren Studien
nachgewiesen werden (z.B. Zafra-Gomez u.a. 2014). Van Uum und Kollegen
(2017) berichten von einer positiven Wirkung auf selbstreguliertes Lernen und
im naturwissenschaftlichen Bereich konnten Duran & Dékme (2016) positive
Effekte auf die Entwicklung des kritischen Denkens feststellen.

Zwei Metanalysen im naturwissenschaftlichen Bereich befassen sich mit dem For-
schenden Lernen. Furtag u.a. (2012) legten ihrer Metaanalyse 37 Studien aus
dem Primar- und Sekundarbereich zugrunde und konnten einen deutlichen Ef-
fekt zugunsten des Forschenden Lernens gegeniiber traditionellen Lernformen
herausarbeiten. Mit der Metaanalyse von Lazonder & Harmsen (2016) liegt ein
Uberblick iiber 72 Studien aus dem Primar- und Sekundarbereich vor, der als
Hauptergebnis unterstreicht, dass Lehrpersonen das Forschende Lernen wirksam
unterstiitzen kénnen. Sie untersuchten verschiedene Ansitze, die in der Praxis
realisiert wurden:

Tab. 1: Unterstiitzungsmdglichkeiten beim Forschenden Lernen nach Lazonder
& Harmsen 2016, 689

Art der Unterstlitzung | Grundidee fiir die Lehrperson | Vorgesehene Zielgruppe
Prozess- Einschrankung der Lernende, die in der Lage sind,
beschrankungen Vollstandigkeit oder Komplexitat | den grundlegenden Prozess des
der Lernaufgabe Forschenden Lernens durchzu-
fUhren und zu regulieren, denen
es aber noch an Erfahrung fehlt,
dies unter herausfordernden
Umstanden zu tun
StatusUbersichten Den Fortschritt des Lernens Lernende, die in der Lage sind,
sichtbar machen den Prozess des Forschenden
Lernens durchzuftihren, denen
es jedoch an den Fahigkeiten
mangelt, inre Lernstrategie zu
planen und zu verfolgen
Erinnerungen Erinnern an die Ausflihrung Lernende, die in der Lage sind,
eines bestimmenten Schrittes im | einen Lernschritt auszuflhren,
Ablauf, bevor diese durchgeflhrt | dies aber nicht aus eigener
werden Initiative tun durfen
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Art der Unterstiitzung

Grundidee fiir die Lehrperson

Vorgesehene Zielgruppe

Heuristiken

Erinnern, was der nachste
Schritt im Lernprozess ist und
Vorschlag, wie dieser umgesetzt
werden kénnte

Lernende, die nicht genau wis-
sen, wann und wie der nachste
Lernschritt durchgeflhrt werden
soll

GerUste (Scaffolds)

Erklaren oder Ubernehmen eines
anspruchsvolleren Teils des
Forschenden Lernens

Lernende, die nicht in der Lage
sind, einen anspruchsvolleren
Schritt im Lernprozess selbst
auszufihren oder ihn nicht ganz
selbststandig ausflihren kdnnen

Erlauterungen

Genaue Erlauterungen, wie ein
bestimmter Schritt im Prozess

des Forschenden Lernens aus-
gefihrt werden soll

Lernende, die sich der Handlung
(weitgehend) nicht bewusst sind,
wie sie den nachsten Schritt
durchflhren sollen

Da die Effekte iber alle Kategorien von Unterstiitzungsansitzen positiv ausfallen,
ist die Uberlegenheit des unterstiitzten Forschenden Lernens damit ein deutlicher
Trend und weitgehend verallgemeinerbar. Entscheidend fiir die effektive Umset-
zung ist die Unterstiitzung des Forschenden Lernens durch die Lehrkraft, und das
heifit nicht zwangslidufig, dass dies sehr detailliert sein muss: Ein kurzer Hinweis
zum richtigen Zeitpunkt kann hnlich forderlich sein wie eine ausfiihrliche Er-
klirung!

4 Konzeption des Seminars ,,Forschendes Lernen®

4.1 Rahmenbedingungen

Neben anderen Gelegenheiten im Grundschulstudium an der Friedrich-Alexan-

der-Universitit konnen die Studierenden im Seminar ,,Forschendes Lernen in der

Lernwerkstatt® ihre wissenschaftliche Kompetenz erweitern. Das Seminar kann

in zwei Bereichen, die in Bayern zur Lehrerausbildung im Fach Grundschulpi-

dagogik gehoren, belegt werden: Sachunterricht oder Schriftspracherwerb. Die

Kooperation mit einer Grundschullehrkraft und deren Klasse ist gehdrt konzepti-

onell Teil der Seminarstruktur. Im Folgenden wird im Bereich Sachunterricht der

Ablauf, der fiir das Forschende Lernen der Studierenden wesentlich prigend ist,

in drei Schritten dargestellt:

e 1. Schritt: Eigene Erfahrungen der Studierenden mit forschend-entdeckendem
Lernen, z.B. durch die , Impulswerkstatt Strom*.

e 2. Schritt: Vorbereitung einer Lernumgebung fiir eine Grundschulklasse, die
forschend-entdeckendes Lernen ermoglicht, wie etwa eine ,Briicken-Werk-
statt”.

* 3. Schritt: Forschendes Lernen im Studium mit eigenem kleinen Forschungs-
vorhaben.
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Zunichst sollen die Studierenden in einem ersten Schritt die Chance haben, sich
in die Rolle des Lernenden zu begeben und in einer von der Dozentin vorbe-
reiteten Werkstatt mit einer selbst gewihlten inhaltlichen Frage — dhnlich wie
die Kinder spiter — forschend zu lernen. Als Herausforderung wird zumeist das
Finden einer Fragestellung erlebt, welches fiir Wissenschaftler ebenfalls eine hohe
Hiirde darstellt. Die typischen Phasen eines Forschungsprozesses werden mit dem
»Forschungszyklus“ aus dem ,Haus der kleinen Forscher” vorgestellt Die Studie-
renden formulieren eine Frage, die sie in diesem Inhaltsbereich interessiert, planen
einen oder mehrere Versuche und fithren diese durch. Sie beobachten dabei ge-
nau und dokumentieren den gesamten Prozess, insbesondere ihre Ergebnisse, mit
Zeichnungen und Beschreibungen. Am Ende werden die Ergebnisse im Plenum
prisentiert und mit den anderen Teilnehmern diskutiert. Ganz dhnlich gehen spi-
ter die Kinder vor, wenn sie in die Uni-Lernwerkstatt in die von den Studierenden
vorbereitete Lernumgebung kommen. Sie erhalten ebenfalls als Geriist ein For-
scherheft mit den wesentlichen Leitimpulsen aus dem Haus der kleinen Forscher,
um ihre Forscherfrage, den Versuch sowie die Beobachtung und Schlussfolgerung
festzuhalten.

In einem zweiten Schritt konzipieren die Studierenden zu einem Rahmenthema,
das die kooperierende Lehrkraft vorschligt, gemeinsam eine Lernumgebung. Es
werden méglichst viele Freiriume fiir das Finden einer eigenen Fragestellung, fiir
die Wahl der Sozialform oder fiir die Wahl der Losungswege von den Studie-
renden bedacht und eingeplant. Beispielsweise konzipierten die Studierenden bei
der Lernumgebung ,, Wasser und Umwelt“ vier Stationentische und entwickelten
offene Lernangebote, nachdem sie sich intensiv in einer Sachanalyse mit den In-
halten auseinandergesetzt hatten:

¢ Wasserverbrauch

e Wasserqualitit untersuchen

e Wasserreinigung

¢ Wasserkraft nutzen

In einem dritten Schritt stehen die Studierenden zunichst vor der Herausforde-
rung, cine eigene Forscherfrage auf der Metaebene des Studiums zu finden und
organisatorisch in Absprache mit den anderen Studierenden zu planen. Darauf-
hin entwickeln die Studierenden Fragebogen, Selbsteinschitzungsskalen oder In-
terviews oder erarbeiten Beobachtungsraster zu ihren Fragestellungen; auch die
Maglichkeit einer Dokumentenanalyse z.B. der Forschertagebiicher wird von
manchen genutzt.

Neben der eigenen Lernerfahrung in einer Werkstatt und der Vorbereitung der
Lernumgebung fiir die Schiilerinnen und Schiiler besteht die schwierigste Auf-
gabe fiir die Studierenden darin, selbst eine kleine Studie zu konzipieren, die den
Phasen des Forschungsprozesses nach Huber (2009, 11) folgt und im Rahmen
dieses Lernwerkstatt-Seminars zu bearbeiten ist.
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Beispiele fiir Fragestellungen von Studierenden:

* Inwiefern unterstiitzen sich Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig mit ihrem
Feedback?

* Auswirkung des Vorinteresses und des Vorwissens von Viertklisslern zum The-
ma Wasserkreislauf und Grundwasser auf die Arbeit in der Wasser-Werkstatt.

* Wissen iiber Lernwerkstatt — ein Vergleich von Studierenden des Lehramts
Grundschule und Schiilerinnen und Schiilern einer 3. Klasse.

* Wie selbststindig arbeiten Jungen im Vergleich zu Midchen bei der Arbeit in
der Lernumgebung?

* Welche Kooperationstypen treten in der Unterrichtsform der Lernwerkstatt auf
und wie ist diesbeziiglich die Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler?

¢ Wie und woriiber kommunizieren Schiilerinnen und Schiiler in der Partner-
arbeit?

* Inwiefern finden sich prozessbezogene Kompetenzen in den Forscherheften der
Schiilerinnen und Schiilern wieder?

* Wie aufmerksam arbeiten leistungsstarke und leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler beim Forschenden Lernen?

¢ Wie verindern sich die Emotionen von Schiilern und Schiilerinnen durch das
Forschende Lernen?

Einen kleinen Einblick erdffnet die Arbeit einer Studentin, die sich fiir die Er-

fillung der ,Basic Human Needs® (Deci & Ryan 1993) interessierte und wis-

sen wollte, wie diese bei gleichem Thema in einem offenen Lernsetting in der

Uni-Lernwerkstatt und einem eher lehrerzentrierten Vorgehen in einer Parallel-

klasse von den Schiilern und Schiilerinnen eingeschitzt wurde. Sie entwarf dazu

einen Selbsteinschitzungsbogen mit Ratingskala, der jeweils fiinf 5 Items zum

Autonomieempfinden, zum Empfinden sozialer Eingebundenheit und zum Kom-

petenzerleben beinhaltete. Thre Ergebnisse stellte sie u.a. in einem Profilbild dar,

das die beiden Klassen verglich und in diesem Fall zugunsten des offenen Lern-

settings ausfiel. Der theoretische Bezug im ersten Teil der Hausarbeit half ihr, die

eignen Ergebnisse nicht nur zu beschreiben, sondern auch im Zusammenhang

mit einschligigen Studien oder Theorieansitzen zu reflektieren.

5 Fazit

Das Konstrukt ,Forschendes Lernen® ldsst sich theoretisch und empirisch gut
kliren. Eine mogliche Grundlage fiir Forschendes Lernen sind Phasenmodelle
wie das Modell von Huber (2009). In der Schule kann vor allem fiir naturwis-
senschaftliches Lernen eine positive Wirkung Forschenden Lernens als gesichert
gelten (vgl. Metaanalyse von Furtag u.a. 2012). Teilweise trifft das auch fiir das
wissenschaftliche Arbeiten und Lernen an Universititen zu. Mittlerweile gibt es
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auch geniigend Nachweise, dass und wie die Lehrkraft Forschendes Lernen im
Sinne einer Lernbegleitung unterstiitzen kann (Metaanalyse von Lazonder &
Harmsen 2016). Fiir die Lehrerausbildung ist zu fordern, dass die Studierenden
selbst Gelegenheit zum Forschenden Lernen erhalten sollten. Gleichzeitig sollten
sie auch Moglichkeiten kennenlernen, diese Fihigkeit fiir ihr spiteres Berufsfeld
anzubahnen, um bereits ab der Primarstufe eine fragend-forschende Haltung zu
evozieren.
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Spielend und handelnd lernen —
sachunterrichtsdidaktische Zuginge zum historischen
Lernen in Hochschullernwerkstitten

In Didaktischen Lernwerkstitten des Sachunterrichts erproben und reflektieren Stu-
dierende unterschiedliche fachspezifische Methoden, Medien und Materialien. Aller-
dings kann fiir die Didaktik des Sachunterrichts eine Schwerpunkisetzung im Kontext
der Lernwerkstattarbeit erkannt werden. Nicht nur in der universitiren Ausbildung
der angehenden Lehrenden selbst, auch in den theoretischen und empirischen Aus-
einandersetzungen liegt der Schwerpunkt vor allem bei naturwissenschaftlichen und
technischen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen. Daher wird im Folgenden insbe-
sondere fiir die historische Perspektive des Sachunterrichts aufgezeigt, was handelndes
Lernen umschreibt bzw. welche Primissen hierbei bedeutsam sind. Dabei wird dem
Spiel bzw. dem Spielen ein besonderer Fokus eingeriums.

1 Spielen im Kontext des historischen Lernens

Ein methodischer Zugang, der in der Didaktik des Sachunterricht ebenso wie in
der Grundschuldidaktik seit Jahrzehnten etabliert ist, ist die Einbindung von Spie-
len bzw. das Spielen im Unterricht. Nach Walter (1999) sind Spiel- und Lernpro-
zesse eng verkniipft. ,Das Spiel und seine Wirkkrifte unterstiitzen den Bildungs-
auftrag des Sachunterrichts, die Sachen zu kliren® (ebd. 207). Dennoch erkennt
Walter ,keine direkte Lernmethode® (1993, 91), wenn im Unterricht gespielt
wird. ,,Spielend lernen oder Lernen mit Spielen (Gléser 2007, 277) wird aber fiir
alle fiinf Perspektiven des Sachunterrichts (die technische, die geographische, die
naturwissenschaftliche, die sozialwissenschaftliche, und die historische) als lern-
fordernd angesehen. Beispielsweise konnen technische Zusammenhinge durch
Konstruktionsspiele erfahrbar werden oder die Ausbildung der riumlichen Ori-
entierung wird durch das Spielen mit selbst entwickelten Landkarten unterstiitzt.
Alle drei Grundformen des Spiels, das Regel-, das Rollen- und das Objektspiel,
kénnen im Fach Sachunterricht eingebunden werden. Allerdings sind Spiele im
Unterricht genau genommen keine, denn ein entscheidendes kennzeichnendes
Merkmal fehlt in der Regel im institutionellen Lernkontext. , Wir verstehen unter
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Kinderspiel eine Handlung oder eine Geschehniskette oder eine Empfindung, die
intrinsisch motiviert ist/durch freie Wahl zustande kommt“ (Einsiedler 1999, 15).
Daher sollten so genannte Lernspiele oder didaktische Spiele als eine besondere
Form des Spiels klassifiziert werden.

Fiir das historische Lernen in der Grundschule unterstreicht von Reeken (2017),
dass ,,dem Spiel eine eigene Bedeutung zukommt (140). Nach von Reeken liegen
»seine Lernpotenziale insbesondere auf ,drei Ebenen: der Ebene der Motiva-
tion, der Ebene der Emotion und der Ebene von Empathie und Perspektivitit
(ebd.). Vergleicht man diese drei Ebenen mit dem grundlegenden Ziel des histo-
rischen Lernens im Sachunterricht, der ,,Férderung der Entwicklung eines reflek-
tierten Geschichtsbewusstseins“ (von Reeken 2017, 36), dann wird deutlich, dass
durch das Spiel(en) im Unterricht allein noch kein historisches Lernen beférdert
werden kann. Nach Hug (1981) verbleiben Schiilerinnen und Schiiler in der Ebe-
ne der Motivation, wenn an das Spiel(en) nicht weitere Lernanlisse angebunden
werden. Denn das Spiel(en) ,,stéf8t sie auf konkrete Fragen, Wissensliicken, Infor-
mationsmingel, die zur Kenntniserweiterung veranlassen® (ebd. 69). Dies sollten
Studierende aktiv in Lernsituationen selbst erfahren und im Seminar didaktisch
und methodisch gemeinsam reflektieren kénnen.

Von Reeken (2017) betont, dass ,die Spielform des Rollenspiels“ in der Grund-
schule ,,am geeignesten fiir den Unterricht® sei (140). Fiir das historische Lernen
im Sachunterricht werden auch in Medien und Materialien hiufig Rollenspiele
vorgeschlagen. Beispielsweise erklirt von Reeken in seinem Studienbuch zum His-
torischen Lernen im Sachunterricht, dass die Thematik Schule methodisch angeregt
werden kann, indem Schiiler aufgefordert werden, eine ,Schulstunde® in Lern-
gruppen zu spielen (ebd. 71). Und zum Thema , Mittelalter schligt er er zudem
vor, ,einen mittelalterlichen Markttag nachspielen zu lassen (ebd. 92). Diese fiir
Kinder im Grundschulalter unspezifisch formulierten Rollenspielanlisse bieten
didaktisches Potenzial fiir Studierendengruppen, insbesondere in Seminaren zur
Einfithrung in das historische Lernen im Sachunterricht. Denn die scheinbar
kinderleichte Aufgabe, eine Schulstunde bzw. eine Szene aus dem mittelalter-
lichen Leben historisch mit Hilfe eines Rollenspiels sinnhaft darzustellen, ldsst
Studierende bei ihrer Planung und Umsetzung des Rollenspiels erkennen, dass
ihr Wissen iiber das Schulleben vor einhundert Jahren oder {iber mittelalterliche
Markttage nur bedingt ausreicht, um diese historisch triftig szenisch darbieten
zu konnen. Sie kdnnen erkennen: ,Ein unreflektierter Blick in die Vergangen-
heit beinhaltet noch keine historische Erkenntnis, denn Geschichte lisst sich erst
durch die Historische Methode erschliefSen® (Becher u.a. 2016, 11). Um dies
erfahren zu kénnen, sollten Rollenspiele in Seminare zum historischen Lernen
mit eingebunden werden. Die historische Methode umfasst, wie Historiker zu
validen Erkenntnissen gelangen konnen. Wihrend Experimente fiir das naturwis-
senschaftliche Lernen bis in den Kindergarten etabliert sind, ist der Umgang mit
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historischen Quellen noch nicht sehr verbreitet. Im Sachunterricht sollen Kinder
u.a. lernen, historische Fragen zu formulieren (Fragekompetenz) und historische
Quellen und Darstellungen zu unterscheiden (Methodenkompetenz) (vgl. Becher
& Gliser 2015). Im Perspektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachun-
terrichts (GDSU) wird dies detailliert expliziert: Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen ,Fragen nach Verinderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit
stellen (Historische Fragekompetenz)“ konnen, ,Mit Quellen und Darstellungen
umgehen und ihren historischen Sinn entnehmen (Historische Methoden- bzw.
Medienkompetenz)“ kénnen und ,Sinnhafte und intersubjektiv iiberpriifbare
Erzihlungen bilden (Historische Narrationskompetenz)“ kénnen (GDSU 2013,
58ft.).

Nach Hug (1981) sind es die Lehrenden, die die Diskrepanz zwischen dem fan-
tasievollen Spiel(en) und der ,gesicherten historischen Realitit” iiberbriicken sol-
len: Der , Lehrer iiberlisst die Kinder nicht einfach ihrer Phantasie, sondern klirt
Unbekanntes auf, iiberpriift den Realititsgehalt der Spiele und erginzt und kor-
rigiert” (ebd. 69). Diese didaktische Sicht auf Lernen und Lernende steht jedoch
den modernen didaktischen Leidlinien des Sachunterrichts entgegen (vgl. GDSU
2013). Lernsituationen sollen, angelehnt an moderat konstruktivistische Lern-
theorien (vgl. Méller 2015), die auch die Arbeit in Lernwerkstitten fundieren,
allen Schiilerinnen und Schiiler eigene Erfahrungs- und Lernwege erméglichen,
wodurch sie aktiv Wissen erwerben konnen. Dies gilt es bereits in die erste Phase
der Lehrerausbildung zu implementieren, damit angehende Lehrende dies spiter
auch umsetzen kénnen, denn auch Studierende sollten anders lernen, ,aktiv, for-
schend, entdeckend, kreativ offen —, um mit Kindern auf andere Weise Schule
machen zu kénnen® (Ernst & Wedekind 1993, 18).

Praxisnahe Vorschlige fiir einen handelnden Zugang mit Spielen zu historischen
Themen im Sachunterricht findet man auch in Publikationen didaktischer Ver-
lage. Beispielsweise bietet der Okotopia Verlag die mehrere Binde umfassende
Reihe Kinder spielen Geschichte seit vielen Jahren an, in der auch ein Band zum
Mittelalter verdffendicht wurde (vgl. Hoffmann-Pieper u.a. 2018). Von Reeken
(2017) kritisiert diese Publikationsreihe, die explizit fiir die Umsetzung in Grund-
schulen konzipiert wurde, da bei dieser ,,nicht bei allen Spielen gewihrleistet” sei,
»dass historisch triftig’ gespielt wird“ (142). Zudem gibt es ein breites digitales
Informationsangebot im Internet fiir Kinder, das auch von Lehrenden im Sachun-
terricht vermehrt eingebunden wird. Auf spezifischen Seiten fiir Kinder kénnen
diese gezielt nach Antworten auf ihre Fragen suchen. Hier werden auch Spiele
aus der Zeit des Mittelalters vorgestellt, die nachgebaut werden kénnen. Auch bei
diesen Seiten stellt sich die Frage der sachlichen Korrektheit. Fiir die Ausbildung
von Lehrenden ist daher bedeutsam, dass diese auch lernen, analoge und digitale
Unterrichtsmedien dominenspezifisch analysieren und kritisch reflektieren zu
kénnen. In der Didaktischen Lern- und Forschungswerkstatt Sachunterricht (DWS)
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wird dieser Aspekt mit eingebunden: Unterrichtsmedien -und materialien werden
von Studierenden selbsttitig entsprechend den Qualitiitsmerkmalen von Lernwerk-
stitten und Lernwerkstattarbeir (vgl. VeLW 2009) erforscht und analysiert. Zudem
erproben Studierende in der mehrwochigen Praxisphase im Masterstudium unter-
schiedliche Medien und Materialien konkret im Unterricht mit ihren jeweiligen
Lerngruppen in den Praxisschulen. Ebenso werden didaktische Lehr- und Lern-
materialien in Gruppen oder individuell in den Riumen der DWS von Studieren-
den entwickelt und produziert. Hierfiir stehen Computer, Scanner, Drucker, un-
terschiedliche Papiere und viele weitere Werkstoffe ebenso wie Kinderbiicher und
Fachbiicher zur freien Verfiigung. Die Studierenden werden in der Mediothek der
DWS durch studentische Hilfskrifte in der Vorlesungszeit tiglich hierbei unter-
stiitzt. Neben diesen offenen Angeboten, die individuell genutzt werden kénnen,
ist die DWS auch der regulire Lernort fiir alle Bachelor- und Masterseminare im
Fach Sachunterricht. Zwei Werkbinke, eine Kiichenzeile, diverse Experimentier-
materialien zu Themen der naturwissenschaftlichen und technischen Perspektive
des Sachunterrichts, Prisentations- und Dokumentationsmedien, Karten, Model-
le u.v.a. stehen hier allen Seminargruppen zur Verfiigung. Beide Riume der DWS,
der grofle Gruppenraum und die Mediothek, bieten mit ihren variablen Lernmé-
beln zudem Potenziale fiir unterschiedliche Lernformen. Die didaktischen Leit-
linien Handlungsorientierung, Selbsttitigkeit und gemeinsame Reflexion bilden
die Grundlage der Seminararbeiten.

2 Handelnd lernen im Kontext des historischen Lernens

Studierende arbeiten in sachunterrichtsdidaktischen Lernwerkstitten, indem
sie u.a. konstruieren, programmieren, bauen, messen oder experimentieren. Es
scheint ein Schwerpunkt auf der Erkundung von naturwissenschaftlichen und
technischen Phinomene und Fragestellungen zu liegen. Dies verwundert nicht,
denn das historische Lernen wird auch aus Sicht der Geschichtsdidaktik als kom-
plizierter in seiner Vermittlung betrachtet als andere Fachdidaktiken: ,Geschichte
hat es schwerer als andere Fachdidaktiken wie etwa der Biologie- oder der Poli-
tikunterricht. Primirerfahrungen lassen sich in Bezug auf Vergangenes nun ein-
mal kaum machen.” (Sauer 2008, 89). Zudem unterstreicht Sauer: ,Auch die
Verkniipfung mit der Lebenswirklichkeit ist schwieriger und verlangt komplexe
Vorstellungs- und Umsetzungsprozesse® (ebd.). Einerseits scheint diese Sichtweise
nachvollziehbar. So kénnen Studierende des Fachs Sachunterricht in Didaktischen
Lernwerkstitten u.a. Werkbinke, Pflanzenpressen und Experimentierkisten zu
physikalischen und technischen Phinomenen ebenso vorfinden wie Calliope
Mini (Einplatinencomputer) oder Becherlupen, um deren Einbezug in Lern-



Spielend und handelnd lernen

handlungen zu erproben. Andererseits zeigt beispiclsweise von Reeken (2017) in
seiner Einfithrung in das Historische Lernen im Sachunterricht, dass es auch hierfiir
eine Vielzahl von méglichen unterrichtlichen Handlungen gibt, z.B. ,,Haushalts-
techniken selbst ausprobieren (Waschen, Konservieren etc.) (67), ,Jungzeitliche
Tongefifle herstellen® (83) oder auch ,Mittelalterliche Speisen kochen® (92). Es
kann daher zusammengefasst werden, dass historisches Lernen sowohl fiir Kinder
als auch fiir Studierende handlungsintensiv sein kann. Dies wird im Folgenden
mit zwei konkreten Beispielen verdeutlicht.

Der Vorschlag aus einer didaktischen Publikation (von Reeken 2017), eine mit-
telalterliche Speise im Unterricht mit Kindern zu kochen, wurde in einem Semi-
nar als ein moglicher Lernanlass zum historischen Lernen fiir Grundschulkinder
vorgestellt. Die Reaktion auf diese Aussage war zunichst sehr positiv: motivierend
sei dies, handlungsorientiert und ebenso fiir heterogene Lerngruppen passend.
Die Problemstellung, die in dieser Lernaufgabe liegt, wurde erst erkannt, als die
konkrete Umsetzung in der Lernwerkstatt von den Studierenden gemeinsam in-
itiiert wurde. Was stand auf dem Speiseplan im Mittelalter? Gab es Unterschiede
wihrend des Mittelalters? Welche Menschen aflen welche Speisen? Historische
Fragen wurden somit generiert (Fragekompetenz). Die Recherche der Studieren-
den ergab, dass nicht alle auf dem Buchmarke befindlichen Kochbiicher fachlich
korrekte Hinweise geben. Denn Kartoffeln, Spargel, Paprika, Mais und Toma-
ten waren beispielsweise ebenso wie Blumen- und Rosenkohl im Hochmittelalter
noch weitgehend unbekannt. Die Frage, warum man heute weifd was frither ge-
gessen wurde, kam ebenso auf. Dietlind Fischer (2015) beschreibt anschaulich wie
durch archiobotanische Untersuchungen von Bodenproben empirisch erforscht
werden kann, welche Nahrungsmittel gegessen wurden.

In einem anderen Seminar ergab die Analyse von Lernmaterialien zu Beginn des
Semesters, dass die Thematik Schule friiher oder Schule vor 100 Jahren hiufig in
Schulbiichern enthalten ist, jedoch enthalten diese Seiten kaum sachliche Hinwei-
se. Die Studierenden forschten daher zu diesem Thema. Sie formulierten zunichst
historische Fragen. Dann bildeten sie Kleingruppen, um sich unter anderem
mit 1. den damaligen Arbeitsbedingungen von Lehrenden, 2. den Schulfichern
in Volksschulen, 3. der Geschichte der Notengebung, 4. der Entwicklung der
Schreibschrift (Siitterlin) und 5. den vorwiegend eingesetzten Unterrichtsmateri-
alien vor einhundert Jahren zu beschiftigen.

Die Themenschwerpunkte wurden nicht vorgegeben, auch die Einteilung der
Gruppen nicht. Es wurde lediglich gemeinsam vereinbart, dass als Studienleis-
tung zwei Arbeiten erstellt werden sollten: ein Forschungsplakat zu jedem Aspekt
der gemeinsamen Thematik, das in einer Ausstellung am Ende des Semesters ge-
meinsame Ergebnisse abbilden sollte, und eine schriftliche Dokumentation je-
der Kleingruppe ihres Rechercheweges. Diese wurden im Verlauf des Semesters
mehrfach vorgestellt und diskutiert, und so auch eine Metaebene im Lernprozess

237



238

Eva Gliser

eingenommen (Wie konnten wir etwas iiber unsere historische Frage herausfin-
den?). Im Verlauf des Seminars wurde zudem das Landesarchiv in Osnabriick ge-
meinsam besucht. Dort erhielten die Studierenden Informationen dazu, was und
warum etwas archiviert wird und welche Umwege, Sackgassen bzw. Hindernisse
es bei der historischen Quellenarbeit bzw. Recherche gibt. Durch die beiden Welt-
kriege, so erfuhren die Studierenden von einer Archivarin, waren nicht mehr zu
allen Aspekten ihrer Fragen historische Quellen vorhanden, die sie zur Beantwor-
tung ihrer historischen Fragen bendétigten. Beispielsweise gab es vor einhundert
Jahren eine deutlich andere Schulstruktur und die modernen Archive enthielten
nicht alle Dokumente dieser Zeit. Auf Nachfrage, woher man weif}, wie die Aus-
bildung von Lehrenden in Osnabriick vor einhundert Jahren war, erhielten sie
auch Hinweise zu ihren Recherchen. Im Seminar bzw. in den frei gewéhlten Ar-
beitszeiten wurden Textquellen recherchiert, Sachquellen im nahen Schulmuseum
erkundet und letztlich daraus eine Narration (das Forschungsplakat) erstellt. Die
Arbeitsschritte wurden von den Studierenden bezogen auf ihre eigene Fragestel-
lung in Kleingruppen entwickelt. Die Dozentin unterstiitzte durch Hinweise zur
Quellenrecherche. Regelmiflig wurden die Lernwege und Lernergebnisse von den
Studierenden gemeinsam im Plenum besprochen.

Bezogen auf das historische Lernen konnten die Studierenden somit an einer
selbstgewihlten Fragestellung in einer Lerngruppe gemeinsam an einem Thema
»Fragen nach Verinderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit stellen
(Historische Fragekompetenz), ,Mit Quellen und Darstellungen umgehen und
ihren historischen Sinn entnehmen (Historische Methoden- bzw. Medienkom-
petenz)“ und ,Sinnhafte und intersubjektiv tiberpriifbare Erzihlungen bilden
(Historische Narrationskompetenz)“ (GDSU 2013, 58ff.). Die Historische Me-
thode wurde somit nicht nur als Textbaustein erlesen, sondern konkret handelnd
erprobt und reflekdiert.

3 Reflexion und Ausblick

Nach Moller (2015) wurde Handlungsorientierung und der Begriff der Hand-
lung noch nicht fiir alle Dominen des Sachunterrichts explizit begriindet. Sie
selbst unterscheidet handlungsintensive Lernprozesse, die fachdidaktisch begriin-
det sind, und Handlungsorientierung, als einen fachiibergreifenden didaktischen
Grundsatz, fiir die naturwissenschaftliche Perspektive des Sachunterrichts (vgl.
Moller 1987). Es liegen vor allem fiir das naturwissenschaftliche Lernen, insbe-
sondere zum Experimentieren, Forschungsergebnisse vor, die erkennen lassen,
welche Lernsituationen, welche Formen des Handelns bzw. welche Handlungen
hierbei forderlich sind. Fiir die historische Perspektive gibt es noch keine empi-
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rischen Ergebnisse, die valide Einblicke in das unterrichdiche Handeln geben,
weder an Grund- noch an Hochschulen. Dies ist eine Fragestellung, die auch im
Fachgebiet Sachunterricht in der Didaktischen Lern- und Forschungswerkstatt
Sachunterricht (DWS) im Rahmen von Forschungsarbeiten noch zu beantworten
sein wird.
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Lehr:werkstatt als Hochschullernwerkstatt

Das Projekr Lebr:werkstatt ist analoge und digitale Lernwerkstatt in schulischen und
universitiren Riumen. Die Potenziale des Projekts als Hochschullernwerkstatt liegen
in den Bereichen Kollaboration und Handlungsorientierung, sind aber fiir die Initi-
ierung innovativer Prozesse universitirer Lehramisstudiengiinge in Bayern noch nicht
ausgeschipft. Der Beitrag zeigt Moglichkeiten des Tandempraktikums fiir die Entwick-
lung neuer Lebhr- und Lernkulturen auf.

1 Universitire Lehrkriftebildung in Deutschland

1.1 Situation

Trotz der Qualititsoffensive Lehrerbildung in Deutschland restimiert Heike
Schmoll in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung (FAZ) am 9. August 2019:

»Weiterbildung und Lehrerbildung an deutschen Hochschulen stagnieren und
sind zu wenig auf die Zukunft ausgerichtet.“ (vgl. Terhart, 2014; Schubart
2017)

Hintergrund dieses Fazits ist der Hochschulbildungsreport des Stifterverbandes
fur die deutsche Wissenschaft, einer Initiative von Unternehmen und Stiftungen,
und der Unternehmensberatung McKinsey (Stifterverband 2019). Um Menschen
auf Leben und Beruf vorzubereiten, was der Stifterverband als zentrale Aufgabe
von Universititen betrachtet, miissten neben technologischen , Future Skills“ und
»Data Literacy neue Lernriume etabliert werden, in denen sich Kreativitit, Ko-
operationsfihigkeit und Durchhaltevermégen entwickeln kdnnen.

Die Ausbildung von Lehrkriften hat eine wechselvolle zwischen den Bundeslin-
dern in Deutschland divergierende Geschichte. Eine zentrale Frage ist dabei die
der Quantitit und Qualitit von Praxisanteilen in Lehramtsstudiengingen. (vgl.
Terhart 2014; Gruhn & Miiller-Naendrup 2015.) Die Qualititsoffensive strebt
u.a. an, die Verbindungen der universitiren Studienginge zur Schulpraxis zu stir-
ken. (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2014) Wie bereits im Vor-
feld im Bundestag formuliert, war es u.a. das Ziel, dass Studierende



Lehr:werkstatt als Hochschullernwerkstatt

Lbereits frithzeitig Zugang zu Lernarrangement erhalten, um sich im Lernlabor wie
auch im Kontext von Schule und Klassenzimmer zu erproben, ihrer Eignung zu ver-
gewissern und neben dem fachlichen Wissen auch eine fundierte Unterrichtsexpertise,
gerade auch im Umgang mit schwierigen Situationen im Klassenzimmer, zu erwerben.
Es muss gelingen, eine stirkere Verkniipfung von erster und zweiter Phase der Lehrer-
bildung zu erreichen sowie die dritte Phase der Fort- und Weiterbildungsangebote im
Sinne einer lebenslangen Lehrerbildung zu beférdern.” (Deutscher Bundestag 2012)

1.2 Praktika im bayerischen Lehramtsstudium

Wihrend sich eine Vielzahl deutscher Bundeslinder fiir Praxissemester entschie-
den hat, regelt die bayerische Lehramtspriifungsordnung (LPO 1) in § 34,

,die Studierenden fiir alle Lehrimter haben mindestens folgende Praktika abzuleisten:

1. ein Betriebspraktikum; [...]

2. das Orientierungsprakeikum hat eine Dauer von 3 bis 4 Wochen und dient der
Erprobung in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, dem Kennenlernen des
Arbeitsfelds Schule aus der Sicht der Lehrkraft und der ersten Uberpriifung der Eig-
nung und Neigung fiir den angestrebten Beruf; [...]

3. das pidagogisch-didaktische Schulpraktikum hat einen Umfang von 150 bis 160
Unterrichtsstunden, die in der Regel im Laufe von zwei aufeinander folgenden
Schulhalbjahren abgeleistet werden sollen; [...] in diesem Praktikum sollen die Stu-
dierenden die Aufgabenfelder einer Lehrkraft insbesondere unter pidagogisch-didak-
tischen Gesichtspunkten kennen lernen, [...]

4. das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum; [...]; dabei sollen erste Erfah-
rungen mit der fachspezifischen Planung und Analyse von Unterricht und eigenen
Unterrichtsversuchen gesammelt werden.

In Bayern gliedert sich die Bildung von Lehrerinnen und Lehrern der allgemein-
bildenden Schulen in ein universitires Studium (Regelstudienzeit 7 Semester fiir
Grund-, Mittel-, Realschule, 9 Semester fiir Gymnasium), einen zweijihrigen
Vorbereitungsdienst (Seminarphase) und die sogenannte dritte Phase als Lehr-
kraft an Schulen mit Fortbildungen an der staatlichen Akademie fiir Lehrerfort-
bildung und Personalentwicklung ALP) in Dillingen, im Rahmen der Regionalen
Lehrerfortbildung (RLEB), der schulinternen Fortbildung (SchiLF) oder auch an
Universititen und Hochschulen.

1.3 Herausforderungen

Umstritten bleibt v.a. die erste Phase der Lehrkriftebildung an der Universitit
hinsichtlich der Relation ihrer fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und pi-
dagogisch-psychologischen Anteile sowie der Pflichtpraktika. In der Theorie ist
das Studium der wissenschaftliche Teil der Lehrkriftebildung, die zweite Phase die
Vorbereitung auf die Schulpraxis und die dritte Phase eben diese. Die Problematik
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liegt in der Abgrenzung der Studienbereiche und Phasen und der mangelnden
Abstimmung {iber Inhalte, Arbeitsweisen und Forschung. Uber die Grenzen der
Studienbereiche und Phasen hinweg wird nicht systematisch kollaboriert. Prakti-
ka bleiben im Studium cher ein Fremdkérper und werden je nach den Ressour-
cen der fachdidaktischen und pidagogisch-psychologischen Studienficher mehr
oder weniger intensiv begleitet bzw. seitens der Lehrenden mit dem Studium ver-
kniipft. Selbst zwischen den verschiedenen Praktika findet nicht zwangsliufig eine
Verstindigung iiber Ziele und Inhalte statt. Es obliegt den einzelnen Studieren-
den, wie sie die Fragmente vernetzen.

Lernwerkstitten setzen in internationalen Hochschulkontexten gegenteilige Ak-
zente. Das Lernen im Modus des gemeinsamen Arbeitens' wurde der Lernwerk-
statt-Tagung 2019 mit dem programmatischen Titel Spielen — Lernen — Arbeiten.
Hochschullern WERK:stitten zwischen Kooperation und Kollaboration als Leitmotiv
vorangestellt. Die in der Einfithrung formulierte Definition schligt bereits die
Briicke zum Projekt Lehr:werkstatt:

,Hochschullernwerkstitten sind demnach der Ort an und in dem u.a. das am Werk sein
bzw. das Titigsein, der Diskurs und die Reflexion in Lern-Arbeits- und Spielsituationen
im Mittelpunke stehen und in dem aus einer vielleicht pragmatisch verstandenen Koo-
peration eine am Gegenstand, dem Werk, eine Kollaboration wird“.?

Aus dieser Definition ergeben sich als weiterfithrende Fragen: Wie kann die
Lehr:werkstatt als kollaborativ angelegtes Lernformat Element einer innovie-
renden, der gesellschaftlichen Komplexitit entsprechenden Hochschuldidakeik
im Sinne eines konstruktivistischen Lernbegriffs [...] werden, in [... der] sich
die Interessen der jeweiligen Forschenden in einen Theorie-Praxis Transfer ver-
schrinken“.> Welche Instrumente stirken Sensibilitit und Verstindnis fiir kon-
struktivistische und kollaborative Lernprozesse? Welche Struktur braucht eine
solche Hochschullernwerkstatt ,,Lehrkriftebildung“? Wie muss die entsprechende
Forschungslandschaft aufgestellt werden?

2 Konzeption der Lehr:werkstatt

2.1 Projektbeschreibung

Die Eberhard von Kuenheim Stiftung (EKS) mit dem Auftrag, unternehme-
risches Denken und Handeln {iber den wirtschaftlichen Kontext hinaus zu for-
dern, nahm 2011 Schule und die Bildung von Lehrkriften in den Blick. Mit

1 hteps://lernwerkstatt.info/tagung2019/start (Abrufdatum: 01.07.19).
2 https://lernwerkstatt.info/tagung2019/start (Abrufdatum: 01.07.19).
3 hteps://lernwerkstatt.info/tagung2019/start (Abrufdatum: 15.07.19).
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einer 360-Grad-Befragung simtlicher Anspruchsgruppen im Kontext Schule in
Bayern, darunter Lehramtsstudierenden, Referendarinnen und Referendaren,
Lehrkriften, Schulleitungen, Universitits-, Schiilerinnen- und Schiiler-, sowie
Elternvertreterinnen und -vertretern startete die Stiftung in die Projektentwick-
lung. Die Auswertung ergab, dass Lehrkrifte sich u.a. aufgrund der Heterogenitit
im Klassenzimmer stark beansprucht sehen. Gleichzeitig bemingeln Studierende
unzureichende Moglichkeiten, wihrend des Studiums realistische Praxiserfahrung
sammeln zu kénnen. Unter dem Motto ,Mehr Mensch pro Schiiler entwickelte
die EKS das Konzept der Lehriwerkstatt. (vgl. Benz & Hoyer 2016, 1271.)

Mit dem damaligen bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
Wissenschaft und Kunst wurde vereinbart, dass Studierende der Lehrimter Real-
schule und Gymnasium mit der Lehriwerkstatt das gemif§ LPO I verpflichtende
Orientierungs- und pidagogisch-didaktische Schulpraktikum ersetzen kénnen.
Die Projektentwicklung an der Schnittstelle von Wirtschaft, Politik, Administra-
tion, Schule und Universitit folgte konstruktivistisch orientierten Modellen (vgl.
Siebert 1999, 8ff.), die von einer normativen zu einer interpretativen Sichtweise
wechseln und den Zusammenhang von Erkenntnis und Lernenden betonen. Wis-
sen wird durch die Lernenden konstruiert. Konzeptentwicklung wie Umsetzung
des Projekts Lehr:werkstatt durchlaufen die von Kersten Reich (1996) benannten
Phasen des Erfindens (Konstruktion), Entdeckens (Rekonstruktion) und Enttar-
nens (Dekonstruktion) der Wirklichkeit im (hoch-) schulischen Kontext.

Weil die Konstruktion von neuem Wissen an bereits vorhandenes Wissen angebunden
ist, miissen Lernprozesse in reiche und authentische Lernumgebungen eingebettet wer-
den Selbstorganisation verbindet sich mit Eigenverantwortlichkeit.“ (Wolff 1997, 107)

Die von der EKS entwickelte Idee der Lehr:werkstatt ist denkbar einfach, aber
es brauchte Anstof$ und Methode aus dem Bereich der Unternehmen zur (hoch-
schul-) politischen Realisierung. Das Prinzip basiert auf dem Engagement von
Lehramtsstudierenden und Lehrkriften. Je eine studentische Lehr:werkerin
oder ein studentischer Lehr:werker und je eine Lehrkraft (eine Lehr:mentorin,
ein Lehr:mentor) arbeiten und lernen fiir ein Schuljahr zusammen. Im Rahmen
der zeitlichen Moglichkeiten plant, gestaltet und reflektiert das Tandem Unter-
richt, Lernprozesse, die Rolle der Lehrkraft wie die Situation der Schule. Beglei-
tet werden Studierende und Lehrkrifte in universitiren Kompetenzworkshops.
Lehr:werker und Lehr:werkerinnen gestalten aktiv ihre eigene Lernsituation wie
die der Schiilerinnen und Schiiler.

Lehrkrifte und Studierende bewerben sich fiir die Teilnahme am Projekt freiwillig
online in einem speziell entwickelten Matching-Tool. Méglichst passende Tan-
dems werden mit Hilfe des Deferred Acceptance Algorithm nach Shapley (Gale &
Shapley 1962) und Roth (2008) ermittelt. Dazu ist es notwendig, dass die Bewer-
berinnen und Bewerber neben ihren Fichern und regionalen Wiinschen auch ihre
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Interessen und Erwartungen an das Tandem angeben. Nach dem persénlichen
Kennenlernen entscheiden beide Seiten iiber die kiinftige Zusammenarbeit. Diese
Entscheidungsfreiheit ist tiber den differenzierten und kontinuierlich weiterent-
wickelten Matching-Prozess hinaus ein wichtiger Erfolgsfaktor. Die Bewertungen
des Matchings sind durchweg positiv, was die hohe Quote der Tandems beweist,
die das gesamte Schuljahr miteinander verbringen. Ca. 70% der Lehrkrifte wie
Studierenden, die sich bewerben, werden in ein Tandem vermittelt. Die Abbruch-
quoten liegen unter 10%. Die Lehr:werkstatt bietet Lehrkriften wie Studieren-
den Autonomie und Gestaltungsfreiheit, die im Sinne selbstverantwortlichen
Lernens von beiden genutzt wird. Die Auswertung der regelmifligen Anfangs-
und Abschlussbefragungen bestitigte fiir Lehr:werkerinnen und Lehrwerker des
Jahrgangs 2015/16 signifikante Effekte hinsichtlich einer héheren Methoden-
kompetenz und besseren Vorbereitung auf das Referendariat. Die Tandems sind
iiberzeugt, dass Schiilerinnen und Schiiler von der Teamarbeit profitieren.*

Die Erfahrung zeigt, dass die aktive Beteiligung der Studierenden an den schu-
lischen Aufgaben im Laufe des Schuljahres zunimmt und der Mehrwert fiir Lehr-
krifte, Schulen, Schiilerinnen und Schiiler wichst. Das intensive Engagement
der Studierenden entlastet Lehrkrifte und eréffnet Freiriume, um im Team zu
experimentieren und den Blick auf individuelle Lernprozesse zu fokussieren. Ein
Lehr:mentor im Schuljahr 2014/15, berichtet:

~Anfangs schnupperte die Lehr:werkerin in den Unterricht hinein. Je sicherer sie sich
fithlte, desto aktiver gestaltete sie den Unterricht mit. Das begann mit einer kleinen
Hausaufgabenbesprechung in der Unterstufe und endete in der Gestaltung einer kom-
pletten Unterrichtseinheit in der Q11. Ohne Impulse von auflen sehe ich die Gefahr,
dass mein Unterricht iiber die Jahre immer weniger abwechslungsreich wird und in
ewig dhnlichen Mustern verharrt. Die Lehr:werker bringen Schwung, gute Ideen und
neue Methoden bzw. Technologien mit, die meinen Unterricht bereichern. Eine zweite
Lehrkraft im Klassenzimmer ist auf jeden Fall eine Erleichterung. Der Mehraufwand,
der durch Besprechungen und gemeinsame Vorbereitung entsteht, wird durch die Ent-
lastung im Klassenzimmer ausgeglichen. Die Lehr:werkerin erhile den vollen Praxis-
schock: Kopierstress um 7:50 Uhr, zihe Konferenzen, Elternabend, Korrekturen, Ver-
trecungsstunden, Aufsichten usw.“ (Benz & Hoyer 2016, 128f.)

4 Unveréffentlichte SPSS-Auswertung der Anfangsbefragung: 08.10.2015 bis 30.10.2015 und Ab-
schlussbefragung: 05.08.2016 bis 31.08.2016 an allen Standorten mittels Online-Fragebogen (Sur-
veyMonkey) bei einer Grundgesamtheit pro Befragung: n = 340 und einem Riicklauf: Anfangsbe-
fragung tiber alle Teilnahmegruppen: 42,35 % (Studierende: 37,40 %; Lehrkrifte: 50, 38 %; S +
L: 43,89 %); Abschlussbefragung iiber alle Teilnehmergruppen: 36,18 % (Studierende: 35,88 %;
Lehrkrifte: 49,62 %; S + L: 42,75 % ).
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Eine Lehr:werkerin, 5. Semester Gymnasiallehramt fiir die Ficher Englisch und
Geschichte an der Universitit Erlangen-Niirnberg (FAU) fasst ihre Erfahrungen,
wie folgt, zusammen:

,lch empfinde die im Studium angebotenen Praktika als nicht ausreichend. Die Aneig-
nung von Wissen ist sicherlich unverzichtbar, doch die Lehr:werkstatt bietet fiir Stu-
denten einfach die Méoglichkeit, sich auszuprobieren und Erfahrungen zu sammeln. An
der Schule bekommt man in einem Schuljahr den ungeschénten Alltag zu spiiren und
erkennt, dass Schule mehr ist, als ,nur® den Unterricht vorzubereiten.“ (Benz & Hoyer

2016, 129.)

In regelmifligen Gesprichen und in einem E-Portfolio werden Erfahrungen und
Kompetenzen eingehend reflektiert und fiir die Lehr:werkstatt wie den weite-
ren Studienverlauf fruchtbar gemacht. Der Bereich der Reflexion ist trotzdem
ausbaufihig. Sehr positiv wurde von den Studierenden aktuell das Angebot der
FAU-Lehr:werkstatt einer durch Lehrkrifte moderierten Fallberatung in studen-
tischen Kleingruppen evaluiert. Ein Desiderat musste bisher eine wissenschaftlich
fundierte Schulung der Mentorinnen und Mentoren bleiben, die die Moglichkeit
der eingehenden Selbstreflexion von Motivation, Werten und Arbeitsweisen und
entsprechendes Coaching bietet.

Die Lehriwerkstatt ist ein hochschuldidaktisches Angebot, das zur Qualifizierung
des gesamten Studiums beitrigt, da Studierende im Projekt lernen, konstruktivi-
stisch zu denken und zu handeln. Die Lehr:werkstatt gestaltet die entsprechende
Lernumgebung, die realistische Probleme und authentische Situationen und darin
Maglichkeiten zu Kollaboration und Transfer fiir Studierende wie Schiilerinnen
und Schiiler bietet. In der Lehr:werkstatt findet damit interaktives Lernen und
Problemldsen zwischen Lernenden und Expertinnen und Experten statt. (vgl.
Gerstenmaier & Mandl 1995)

3 Lehr:werkstatt als Lernwerkstatt?

,Eine Lernwerkstatt definiert sich als eine schulische und/oder auflerschulische, anre-
gungsreich gestaltete und multifunktionale Stitte, die durch die vorhandenen Mate-
rialien ein einladendes, fragengenerierendes Lernmilieu bietet, das jedem Lernenden
individuelle Lernwege eréffnet und beim Lernen Umwege und Fehler bewusst zulésst.
In einer Lernwerkstatt lernen Lehramtsstudierende, Lehrkrifte, SuS — (relativ) sank-
tions- und angstfrei — inspiriert durch Gegenstinde oder Phinomene praktisch und
eigenaktiv Sachen, wobei die Instruktion auf ein Minimum reduziert wird und das
entdeckende Lernen im Vordergrund steht (freies Titigsein).*

5 https://lernwerkstatt.info/lernwerkstaetten (Abrufdatum: 01.07.19)
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Vor diesem Hintergrund ist das Tandem-Praktikum Lehr:werkstatt eine Lernwerk-

statt, die sowohl in schulischen und analogen wie digitalen universitiren Riumen

verortet werden kann, Lehramtsstudierende, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schii-

ler zum fragend-forschenden Lernen inspiriert und v.a. Lehramtsstudierende zu

angstfreiem Reflektieren ermutigt. Die Lehr:werkerinnen und Lehr:werker wer-

den im Sinne eines freien Titigseins in einem férderlich angelegten Mentoring in

ihren individuellen Lernerfahrungen begleitet. Mit der Lehr:werkstatt entsteht im

Kontext des Studiums ein geschiitzter Freiraum, um die Bezichung zwischen Leh-

ren und Lernen neu zu ordnen und zu denken. (vgl. Schude 2016, 10f.; Hagstedt

2016, 33). Zugleich wird die digital unterstiitzte Lehr:werkstatt-Community den

Studierenden iiber den konkreten Teilnahmezeitraum hinaus zu einem Identifika-

tionsraum, in dem das fragmentierte Lehramtsstudium als umfassender Kommu-

nikations- und Kollaborationsprozess erlebt wird, der alle Studienbereiche praxis-

orientiert zusammenfiihrt.

Kollaboration — zwischen Studierenden, Lehrkriften, Wissenschaftlerinnen und

Wissenschaftlerinnen, zwischen Universitit, Schuladministration und Unterneh-

men, zwischen allen Studienbereichen und Schulen — kénnte die Lernkultur in

Hochschule und Schule verindern, den lange geforderten ,,Shift from Teaching to

Learning® vollzichen (vgl. Berendt 2005; Wildt 2003) in Richtung:

¢ Studierendenzentrierung (student centred approach), d.h. die Studierenden
und ihre Lernprozesse stehen im Mittelpunke,

* Verinderung der Lehrendenrolle weg von der Zentrierung auf Instruktion zum
Arrangement von Lernumgebungen bzw. -situationen und Lernberatung

* Ausrichtung des Lernens auf Ziele bzw. Ergebnisse

e Forderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen

¢ Beachtung motivationaler, volitionaler und sozialer Aspekte des Lernens

* Verbindung von Wissenserwerb und Erwerb von Lernstrategien.” (Wildt 2003)

Die Lehr:werkstatt befordert in der Kollaboration mit unternehmerischen Part-

nern im Zuge des Ubergangs vom Lehren zum Lernen die Auseinandersetzung
tiber das Verhiltnis von Wissenschaft, Gesellschaft und Beruf.

~Akademische Bildung wird [...] nach ihrer Eignung gefragt, ,Employability®, d.h. Be-
schiftigungsfihigkeit im Sinne einer generativen Kompetenz, die sich wandelnden An-
forderungen innerhalb des Berufs zu bewiltigen, und ,,Citizenship® als Kompetenz zu
entwickeln, aktiv an der Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens teilzuhaben.“ (Wildt
2003)

Um eine neue Lehr- und Lernkultur etablieren zu kinnen, ist es notwendig, die
Curricula von Lehramtsstudiengingen studienbereichsiibergreifend und praxisbe-
zogen anzulegen und das Prinzip der Kollaboration in den entsprechenden Mo-
dulen zu verankern. Wie das Beispiel der Lehr:werkstatt zeigt, ldsst sich in Teilen
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dazu auf der geltenden LPO aufbauen. Lernwerkstitten wiirden damit zu einem
Kernelement von Lehramtsstudiengingen und blieben nicht systemfremde Ein-
richtungen, die allein wegen geringer oder fehlender Credits im Studienverlauf
nicht wahrgenommen werden. Schulische Praxis wiirde in ihrer hochschuldidak-
tischen Wechselwirkung und nicht als Strukturfehler wahrgenommen. Angeregt
durch Lernwerkstitten sollten dariiber hinaus besonders intensiv verschrinkte
Studienphasen an den Ubergingen — in der Eingangsphase und am Ende des
Studiums — konzipiert werden, in denen der forschend-lernende Habitus von zu-
kiinftigen Lehrkriften angelegt bzw. in andere Phasen transformiert wird. (vgl.
Kramer u.a. 2018; Ukley u.a. 2019) Dieser Habitus umfasst die kontinuierliche
Reflexion von Motivation, Persdnlichkeit und Praxis im Spiegel aktueller For-
schung.

Um diesen Kulturwandel initiieren und implementieren kénnen, ist eine Infra-
struktur z.B. in Form einer im inner-, aufler- und iiberuniversitiren Netz unter-
nehmerisch agierenden Agentur notwendig, die entsprechende Initiativen fordert,
vernetzt und durch eine nachhaltige Implementierung in das System der Lehr-
kriftebildung verstirkt. Der Wandel ist nur im Diskurs moglich, an dem alle
Akteurinnen und Akteure beteiligt sind. Die Projektentwicklung der Lehr:werk-
statt ist dafiir Modell und Chance, Selbst- und Wissenschaftsverstindnis von Uni-
versititen im Sinne von kollaborativen Lernwerkstitten als hochschuldidaktische
Qualitit weiterzuentwickeln.
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Internationales Netzwerk der
Hochschullernwerkstiitten e.V. — NeHle —

ein Arbeitspapier der AG ,,Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatt® zum aktuellen Stand des
Arbeitsprozesses'

Vorgestellt wird ein Definitionsvorschlag zum Begriff,, Hochschullernwerkstatt des In-
ternationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstitten e. V. (NeHle), um diesen damit
der Diskussion in der Fachiffentlichkeit zugiinglich zu machen. Diese Begriffsfassung
wurde innerhalb des Vereins in einem kollaborativ-partizipativ gefiihrten Diskussi-
onsprozess entwickelt. Leitend waren Fragen nach der inbaltlichen, strukturellen und
riumlichen Einbindung in den Hochschulkontext, den Nutzerinnen und Nutzern
und deren Rollen sowie Inhalten, Arbeitsweisen und Zielen des Lebhrens und Lernens
im hochschulischen Setting. Entlang des Beitrags werden die Definitionsbausteine vor-
gestellt und diskutiert, ein Definitionsvorschlag formuliert sowie zu weiterfiihrenden
Diskussionen eingeladen.

Der Definitionsvorschlag bezieht sich dabei auf die begriffliche Fassung der Arbeir
von und in Hochschullernwerkstéitten. Weitere Aktivititen, Akteure und Initiativen
werden mitgedacht, aber nicht adressiert.

1 Einleitung

Im Rahmen der 11. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerk-
stitten 2018 in Erfurt fand die 1. Mitgliederversammlung des in Bremen am
21.02.2017 gegriindeten Internationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstit-
ten e.V. (NeHle) statt. Hier wurde die Arbeitsgemeinschaft ,Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatt“? eingerichtet und mit dem Auftrag betraut, die Ergeb-
nisse des auf der Tagung stattgefundenen Workshops zur Begriffsbestimmung

1 Geplant, organisiert, moderiert und zusammengefasst von Dietlinde Rumpf & Corinna Schmude.

2 Unter Mitwirkung von Eva-Kristina Franz, Ulrike Graf, Lena S. Kaiser, Brigitte Kottmann, Barbara
Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Pascal Kihm, Dietlinde Rumpf, Corinna Schmude, Sabrina
Schude und Hartmut Wedekind.
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aufzuarbeiten. Zu diesem hatte der Vorstand von NeHle in Erfurt mit dem Titel
»Der Verein NeHle e.V. als Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstit-
ten — Verstindnis & Chancen & Herausforderungen® eingeladen. Die Ergebnisse
der Aufarbeitung des Erfurter Workshops liegen nun vor, unterstiitzt durch eine
Werkstattkonferenz in Bielefeld® im September 2018, in der erste Textbausteine
intensiv diskutiert und gemeinsam umformuliert wurden, sowie in einem weite-
ren Workshop auf der 12. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerk-
stitten 2019 in Brixen®, in dem Mitglieder der Arbeitsgruppe und weitere Interes-
sierte die im Nachgang zu Bielefeld formulierten Textbausteine nochmals intensiv
in Kleingruppenarbeit diskutierten und anschlieSend in sprachlich neugefassten
und hier verdffentlichten Definitionsbausteinen der AG zur Verfiigung stellten.
Der gesamte, von Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude strukturierte, doku-
mentierte und moderierte Erarbeitungsprozess des Definitionsvorschlages erfolgte
entlang der fiir die Begriffsbestimmung zentralen Fragen nach der inhaltlichen,
strukturellen und riumlichen Einbindung von Hochschullernwerkstitten in den
Hochschulkontext, nach den Akteurinnen und Akteuren und Nutzerinnen und
Nutzern, ihrer Einbindung und ihren Rollen sowie nach den Inhalten, Arbeits-
weisen und Zielen des Lehrens und Lernens in diesem besonderen hochschu-
lischen Setting.

Zentraler Diskussionspunkt zur Frage der riumlichen und strukturellen Einbin-
dung von Hochschullernwerkstitten in die Institutionen ist die Frage nach der
Notwendigkeit eines festen Raumes und seiner spezifischen (materialen) Ausstat-
tung. Ebenso bedeutsam ist, inwieweit dieser Raum als Lernort und Lehr-Lern-
Format curricular eingebunden ist — eine Frage, die nicht nur im Kontext die-
ser Begriffsbestimmung diskutiert wird (vgl. Hangartner 2014, 264ff., Hagstedt
2014, 220, Bre¢ 2016, 106f.). Tanzer und Mannhaupt betonen, dass

»die konzeptionelle Entwicklung und anschlieSende Implementierung einer Lernwerk-
statt an einer Hochschule zu einem echten Partizipationsprojekt*

werden kann (Tinzer & Mannhaupt 2014, 251ff.). Neben der Frage der rdum-
lichen und curricularen Einbindung ist fiir die Definition von besonderer Bedeu-
tung, wer in welcher Rolle diesen Lernort nutzt. Hinsichtlich der Zielgruppen
und der spiteren Berufsfelder, fiir die diese sich qualifizieren, finden sich in der
Literatur verschiedene Konkretisierungen. Dabei werden in erster Linie Studie-
rende des Lehramts und der Kindheitspddagogik benannt (z.B. Peschel & Kihm

3 Unter Mitwirkung von Eva-Kristina Franz, Ulrike Graf, Lena S. Kaiser, Brigitte Kottmann, Barbara
Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Dietlinde Rumpf, Corinna Schmude und Hartmut Wedekind.

4 Unter Mitwirkung von Sabine Fischnaller, Eva-Kristina Franz, Patrick Isele, Lena S. Kaiser, Eva Ma-
ria Kirschhock, Barbara Miiller-Naendrup, Markus Peschel, Dietlinde Rumpf, Corinna Schmude,
Miriam Schops und Hartmut Wedekind.
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2019, 85f; Jansa & Kaiser 2019, 150; Franz & Sansour 2016, 56; Gruhn &
Miiller-Naendrup 2014, 153ff.). Es wird ferner darauf verwiesen, dass keines-
falls nur die Dozierenden Verantwortung fiir die gestalteten Lernumgebungen
tragen, sondern auch studentische und wissenschaftliche Mitarbeitende (vgl.
Rangosch-Schneck 2017, 202) als auch die Studierenden selbst (vgl. Franz 2012;
Wedekind 2013, 26).

Neben der Klirung der riumlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen
ist fiir die Bestimmung des Begriffs zentral, welche Zielstellung mit dem Lehren
und Lernen in Hochschullernwerkstitten als hochschulischem Lernort verfolgt
wird. Hierzu finden sich eine Vielzahl von Positionierungen in der Literatur (vgl.
z.B. Schneider 2016, 109; Gruhn 2016, 38; Jochums 2017, 160; Kihm u.a. 2018,
66; Rumpf & Schéps 2017, 85), ebenso zu den Inhalten/Gegenstiinden des Lehrens
und Lernens in Hochschullernwerkstitten (vgl. z.B. Hagstedt 2014, 126, 132;
Bree¢ 2017, 78; Franz 2014, 137; Gruhn 2016, 38; Holub 2017, 152; Gruhn &
Miiller-Naendrup 2014, 146f; Jansa & Kaiser 2019, 148; Stieve 2017, 171f;
Wedekind & Schmude 2016, 85) sowie zu der Frage, wie in Hochschullernwerk-
stitten gelehrt und gelernt wird oder anders formuliert, die Frage nach einer Defi-
nition dessen, was Lernwerkstattarbeit im Kontext von Hochschule bedeutet (vgl.
z.B. Hagstedt 2014, 130f; Bree 2017, 78; Franz 2014, 137; Graf & Kekeritz
2016, 149; Gruhn & Miiller-Naendrup 2017, 101£; Jochums 2017, 161; Rumpf
& Schéps 2017, 85; Schmude & Wedekind 2016, 103; Peschel & Kihm 2019,
89) und wie deren Prinzipien theoretisch begriinder werden konnen (vgl. z.B. Schu-
bert 2003; Franz 2014, 137; Graf & Kekeritz 2016, 149).

Vor dem Hintergrund des intensiven, umfangreichen und bereits langjihrig ge-
fithrten Diskurses zu den Zielen, Inhalten und Prinzipien des Lehrens und Ler-
nens bzw. der Lernwerkstatt(arbeit) im Kontext von Hochschule, der hier nur
exemplarisch anhand einiger ausgewihlter Literaturangaben mit Referenzen un-
terlegt ist, wurde im Prozess der Definitionsentwicklung die Zielstellung verfolgt,
in einer Definition von ,,Hochschullernwerkstatt“ das alle Verbindende herauszu-
arbeiten und méglichst prignant zusammenzufassen.

Im Folgenden werden die einzelnen Definitionsbausteine, die in einem partizi-
pativ geflihrten Diskussionsprozess entwickelt und schliefllich von beteiligten
Akteurinnen und Akteuren formuliert und redaktionell von den Autorinnen des
Beitrags bearbeitet wurden, vorgestellt.
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2 Bausteine einer Definition ,,Hochschullernwerkstatt*

2.1 Riumliche und strukturelle Einbindung in die Institution
(Eva Maria Franz & Eva Maria Kirschhock)

Lernwerkstitten an Hochschulen sind strukturell in die Institution Hochschu-
le eingebunden. In diesem Kontext stellen sie bedeutsame Schnittstellen in der
Hochschulorganisation dar. Fiir die Arbeit innerhalb der Hochschullernwerkstit-
ten sind die Standards des mit dem europidischen Hochschulraum iibereinstim-
menden ,,Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse“ (Hochschul-
rektorenkonferenz 2017) maf3geblich.

Um eine kontinuierliche Materialitit (Franz 2012; Miiller-Naendrup 1997) zu
sichern, sind Lernwerkstitten an Hochschulen idealerweise in festen Riumen ver-
ortet. Digitale oder virtuelle Lernwerkstitten stellen keine Lernwerkstitten im
Sinne der hier vorliegenden Definition dar, in der der Raum als Dritter Pidagoge
gesehen wird (Cagliari u.a. 2016). Diese Riume, die sich im Begriff der Lern-
WerkStatt auch im Morphem der Statt manifestieren (Franz 2012), divergieren
von Hochschullernwerkstatt zu Hochschullernwerkstatt in ihren thematischen
Orientierungen. Allen LernwerkStitten gemein ist dabei ihre multifunktionale
Nutzung, natiirlich auch unter Einbeziehung digitaler Medien.

Je nach Hochschule kann die curriculare Einbindung der Werkstattangebote
additiv bis hin zu einer grundsitzlich hochschuldidaktischen Strategie erfolgen
(Miiller-Naendrup 2019).

2.2 Akteurinnen und Akteure in ihren Rollen (Axel Jansa & Sabina Fischnaller)

Studierende, Dozierende und Fachkrifte aus pidagogischen Berufsfeldern nutzen
Hochschullernwerkstitten als Méglichkeits- und damit Erfahrungsriume, um
sich als miteinander Lernende zu erfahren und das Lernen anderer beobachten
und theoriegeleitet reflektieren zu kdnnen. Dabei qualifizieren sich die Akteure in
pidagogischen und erziechungswissenschaftlichen Studiengingen sowie aus dem
pidagogischen Berufsfeld fiir die professionelle Arbeit in Bildungskontexten (vgl.
Franz & Sensor 2016, 56; Graf & Kekeritz 2016, 149; Jansa & Kaiser 2019,
149). Dozierende in der Hochschullernwerkstatt agieren im Kontext der Hoch-
schullernwerkstatt nicht primir als FACHexperten, sondern als Expertinnen und
Experten fiir Lernwerkstattdidakeik, fiir die Erarbeitung von thematischen Fra-
gestellungen und fiir die Gestaltung von Lernumgebungen. Vor diesem Hinter-
grund haben sie — im Unterschied zu anderen Rollen in der Hochschule — hier
explizit die Rolle der Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter. Diese Rolle ist nicht
ausschlieSlich an Dozierende gebunden, sondern wird auch von studentischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern und Studentinnen und Studenten tibernommen (vgl. Bre¢ 2016,
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106f.; Gruhn & Miiller-Naendrup 2014, 146). Kennzeichen von Hochschullern-
werkstitten ist ihre weitestgehend hierarchiefreie Organisation (Gruhn 2016, 38).
Dariiber hinaus werden Hochschullernwerkstitten auch von verschiedenen Fach-
vertreterinnen und Fachvertretern fiir die statusgruppen-, studiengangs- und lern-
ort-, sowie campus- und communityiibergreifende Kommunikation, Kooperation
und Vernetzung genutzt. Eine weitere zu benennende Gruppe von Nutzerinnen
und Nutzern sind Kinder und Jugendliche mit ihren Pidagoginnen und Pida-
gogen (Lehrern, Lehrerinnen & Kindheitspidagogen, Kindheitspidagoginnen),
die in unterschiedlichen Settings in Hochschullernwerkstitten gemeinsam mit
Dozierenden und Studierenden titig werden, allerdings am Lernort Hochschule
nicht die zentrale Zielgruppe darstellen (vgl. auch Rumpf & Schéps 2017, 86).

2.3 Zielstellung (Dietlinde Rumpf & Hartmut Wedekind)

Ziel von Studienangeboten in Hochschullernwerkstitten ist es, Moglichkeits-
und Erfahrungsriume fiir Studierende in gestalteten Lernumgebungen zu schaf-
fen, um dort vollzogene Lernprozesse — eigene oder von Anderen — beobachtend
und reflektierend zu evaluieren und theoretisch zu hinterfragen (Wedekind 2013,
25). Bereits in der Hochschule kénnen diese personlichen Erfahrungen bei der
Gestaltung und Begleitung von Lernprozessen eingebracht und in theoretischen
Zusammenhingen diskutiert und eingeordnet werden. Die Praxis in Hochschul-
lernwerkstitten ist Gegenstand von Forschungsanliegen, indem differenzierte
Beobachtungen dieser Interaktionsprozesse zwischen den jeweiligen Akteurinnen
und Akteuren die Grundlage fiir methodenbasierte Reflexionen sind (Rumpf
2016, 73fL).

Im Rahmen des akademischen Forschungs- und Bildungsauftrags von Hochschu-
len wird somit der spezifische Beitrag, den personlichen Prozess des Lernens zu
analysieren, um eigenbestimmtes Lernen durch Lernwerkstattarbeit bei anderen
zu ermdglichen, fiir die Professionalisierung von Pidagoginnen und Pidagogen
angestrebt.

2.4 Inhalt und Gegenstand (Lena S. Kaiser, Miriam Schops &
Corinna Schmude)

Hochschullernwerkstitten stellen professions- und professionalisierungsrelevante
Gegenstinde in Bezug auf Lern-Lehr-Prozesse ins Zentrum formaler, non-for-
maler und informeller Kontexte. Besonderheiten der Gestaltung von Lernum-
gebungen und Interaktionen sowie deren Wirkungen sind Schwerpunkte einer
aktiv erfahrbaren reflexiven ,Kultur des Wahrnehmens und Fragens® (Bre¢ 2017,
78). Hochschullernwerkstitten werden so als Orte einer neuen Lernkultur wahr-
nehmbar.
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Vielfiltige konkrete Inhalte, Themen und Phinomene in Lernwerkstitten fordern
explizit selbstgesteuerte Prozesse heraus (Franz 2014, 144; Gruhn & Miiller-Naen-
drup 2014, 146; Jansa & Kaiser 2019), die den Prinzipien demokratischen,
inklusiven und partizipativen Lernens folgen (vgl. u.a. Schmude & Wedekind
2014, 103). Zentrales Moment ist, dass Lernende ihren eigenen Fragestellungen
nachgehen kénnen (vgl. Bre¢ 2016, 133f.; Gruhn 2016, 38) und lernen, eigene
Fragestellungen zu entwickeln (vgl. Wedekind 2007 nach VeL'W 2009, 7; Bree
2017, 78) mit dem Fokus auf das eigene Lernen, (Wedekind & Schmude 2016,
90f.) der Verkniipfung von wissenschaftlichem, episodisch-biographischem Wis-
sen und berufsfeldbezogenem Handlungswissen (Bree 2017, 78; Franz & Sansour
2016, 56).

Hochschullernwerkstitten konstituieren in diesem Zusammenhang, bezogen auf
den beruflichen Kontext, fiir den sich die Studierenden professionalisieren, Még-
lichkeits-, Denk- und damit Erfahrungsriume, in denen sich Studierende wie
Dozierende am Lernort Hochschule als miteinander Lernende erfahren und das
Lernen anderer beobachten kdnnen, um dann theoriegeleitet zu reflektieren (vgl.

Kekeritz & Graf 2017, 9).

2.5 Lernwerkstatt(arbeit) (Barbara Miiller-Naendrup & Patrick Isele)

Uber Lernwerkstatt(arbeit) an Hochschulen sollen traditionelle Lehr-Lernkul-
turen an Hochschulen durch Angebote im Sinne einer neuen Lernkultur angerei-
chert werden. Die Lernprozesse, die in diesem Rahmen initiiert werden,

»sind vielféltig, aber nicht beliebig [...]. Lernende setzen sich alleine und im Team mit
fir sie bedeutsamen Fragestellungen und Themen auseinander, sie nutzen dabei das
riumliche Angebot der Lernwerkstitten, die Moderation und Lernbegleitung der Lern-
werkstatt-Teams und die kooperative bis hin zur kollaborierten Zusammenarbeit mit
anderen Beteiligten® (Miiller-Naendrup 2019, 27f).

Die lerntheoretische Basis bietet dabei der moderate Konstruktivismus (Reich
2010), um eine ausgewogene Verbindung von freier Tétigkeit, Selbstindigkeit
und Instruktion, Moderation und Begleitung zu erméglichen (Gruhn & Miil-
ler-Naendrup 2014).

Von besonderer Bedeutung ist dabei die professionelle Vorbereitung der Lernum-
gebungen nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und partizipa-
tiven Lernens durch die Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter (Miiller-Naendrup
2012). In den hier intendierten Moglichkeits-, Erprobungs- bzw. Erfahrungsriu-
men wird die Grundlage fiir eine kontinuierliche, forschungsbasierte Weiterent-
wicklung geschaffen (Rumpf 2016), die sich durch ein handlungsorientiertes,
theorie-geleitetes und fragen-generierendes Prinzip der Reflexion auszeichnet
(Gruhn & Miiller-Naendrup 2017).
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3 Arbeitsdefinition (Dietlinde Rumpf & Corinna Schmude)

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die Definitionsbausteine 2.1 bis

2.5 zu einer ersten zusammenfiihrenden Arbeitsdefinition zu verdichten mit dem

Ziel, grundsitzlich verbindende Elemente von Hochschullernwerkstitten heraus-

zustellen. Auf der 12. Internationalen Tagung der Hochschullernwerkstitten in

Wien im Februar 2020 soll in einem dritten Workshop der AG ,Begriffsbestim-

mung Hochschullernwerkstatt® an dieser Fassung weitergearbeitet und vertiefend

damit zusammenhingende Fragen diskutiert werden.

e Lernwerkstitten an Hochschulen sind strukturell in der Institution Hochschule
verortete Riume mit kontinuierlicher Materialitdt (mulitfunktionelle/analoge,
digitale, didaktische u.a. Materialien und Fachliteratur), die Akteurinnen und
Akteure in pidagogischen und erziechungswissenschaftlichen Studiengingen
sowie aus dem pidagogischen Berufsfeld als Moglichkeits-, Erprobungs- und
Erfahrungsriume, auch gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen, nutzen.

* Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter unterstiitzen Lernprozesse nach den Prin-
zipien des demokratischen, inklusiven und partizipativen Lernens. Die Analyse
und Reflexion dieser Prozesse steht im Mittelpunkt von Lernwerkstattarbeit,
die zu bearbeitenden Themen kénnen curricular in das Studienprogramm ein-
gebunden oder aus individuell-persénlichem Interesse gewihlt werden.

* Hochschullernwerkstitten bieten inhaltlich und organisatorisch offen gestalte-
te Lehrformate, die die Eigeninitiative der Studierenden fiir selbstbestimmtes,
selbstorganisiertes und selbstverantwortetes Lernen einfordern. In handelnder
Auseinandersetzung mit den vielfiltigen Materialien werden Lernprozesse ex-
pliziert und deren Beobachtung, Dokumentation und theoriegeleitete Refle-
xion dadurch erméglicht. Dozierende fungieren in Hochschullernwerkstitten
als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter und als Fachexpertinnen und Fache-
xperten in offenen Lernsettings, die Einbindung in die Institution Hochschule
definiert den akademischen Forschungs- und Bildungsauftrag, fiir den die Stan-
dards der hochschulischen Qualifikationsrahmen mafSgeblich sind. In dieser
tibergreifenden Zielsetzung ist die Hochschulwerkstatt auf eine statusgruppen-,
studiengangs- und lernort-, campus-/communityiibergreifende Kommunikati-
on, Kooperation und Vernetzung gerichtet und somit eine bedeutsame Schnitt-
stelle in der Hochschulorganisation.

Neben der kiinftigen Diskussion der Arbeitsdefinition selbst ist bedeutsam, sich
auch weiterhin und intensiv mit den im Prozess ins Blickfeld gertickten Fragen
auseinanderzusetzen. So gibt es immer wieder den Verweis auf die Formulierung
»Raum als Dritter Pidagoge® und die sich daraus ergebende Frage, ob auch andere
Riume, die Erprobung, Handeln, Interaktion initiieren — wie z.B. Ateliers — mit-
gedacht werden kénnen bzw. missen und welche fachlich-theoretische Referenz
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als Fundierung herangezogen werden sollte. Auch die Frage, wie , kontinuierliche
Materialitdt” zu verstehen ist, ist noch nicht abschlieflend gefasst ebenso, wie die
Beschreibung des Raums ,Lernwerkstatt™ in Abgrenzung zur ,Lernwerkstatt-
arbeit” und in der Bestimmung des Verhilenisses beider zueinander verdeutlicht
werden muss. Weiter ist zu prizisieren, was genau das Alleinstellungsmerkmal
des Studierens in einer Hochschullernwerkstatt im Vergleich zu studierendenzen-
trierten und kompetenzorientierten Lern- und Priifungsformaten ist. In der hier
vorliegenden Fassung werden als Nutzerinnen und Nutzer ,Akteure in pidago-
gischen und erziehungswissenschaftlichen Studiengingen sowie aus dem pida-
gogischen Berufsfeld” adressiert; Kinder und Jugendliche als Zielgruppe werden
dabei nicht explizit mitgefasst (auch wenn sie in der Hochschullernwerkstatt aktiv
sind — ihre Rolle ist differenziert zu beschreiben), ebenso nicht die Akteurinnen
und Akteure, die Hochschullernwerkstitten betreiben. Weitgehender Konsens be-
steht darin, dass die lerntheoretische Basis der Lernwerkstatt(arbeit) — und nicht
nur in Hochschullernwerkstitten — der moderate Konstruktivismus ist. Zu disku-
tieren gilt, welchen weiteren lerntheoretischen, pidagogischen und didaktischen
Grundlagen sich Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter verpflichtet fithlen. Letzt-
lich ist ebenso zu erdrtern, in wie weit der ,Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse“ als maf§geblicher normativer Orientierungsrahmen des
akademischen Forschungs- und Bildungsauftrages gesetzt werden kann.

4 Fazit und Ausblick

Dieses Papier formuliert in Auswertung der bisherigen Diskussionen und For-
mulierungen einen Vorschlag, Hochschullernwerkstatt und Hochschullernwerk-
stattarbeit begrifflich zu fassen. Auf Grundlage dieses Arbeitsergebnisses sollte
die Suche nach einem gemeinsamen Verstindnis weitergefithrt werden, um eine
Definition zu erarbeiten, die die grundlegenden, verbindenden Kennzeichen und
Begriindungen fiir Hochschullernwerkstitten und ihre Ziele sichtbar macht. Ziel-
stellung dieses Definitionsprozesses ist es, eine gemeinsam von an Hochschullern-
werkstatt Interessierten und vor allem von den Mitgliedern des Vereins getragene
Textfassung zu formulieren, die auf der Homepage des Vereins NeHle, in Publi-
kationen zur Offentlichkeitsarbeit und fiir Auflendarstellungen genutzt werden
kann.

Unbenommen und unerlisslich davon bleiben die vielfiltigen differenzierten und
variierenden Ausprigungen der jeweiligen Hochschullernwerkstitten, die sich
kontinuierlich weiterentwickeln, verindern und je eigene Erfahrungen machen.
Dieses Spektrum stirke die Idee der Lernwerkstatt an Hochschulen und gibt im-
mer wieder Anlass, tiber die Position in der Hochschule und im Professionali-
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sierungsprozess kiinftiger Pidagoginnen und Pidagogen nachzudenken und sich
erfahrungsbasiert, diskriptiv und empirisch in diesen wissenschaftlichen Diskurs
um Hochschuldidaktik einzubringen.
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Entlang der Handlungsformen Spielen, Lernen und
Arbeiten werden unterschiedlichste Formen der Ko-
operation und Kollaboration in und zwischen Lern-
werkstétten diskutiert und Forschungsansétze, sowie
Facetten der padagogischen Lernwerkstattarbeit
beschrieben. Dabei wird deutlich, dass Spielen ohne
Lernen und Arbeiten, Lernen ohne Spiel und Arbeit und
Arbeiten ohne Spielen und Lernen nicht zu denken ist.
So wird eine Monokultur des Spielens, Lernens und Ar-
beitens tiberwunden und eine wechselseitige Bedingt-
heit im padagogischen Handeln sichtbar.
Lernwerkstéatten sind zudem die Orte an und in denen
u.a. das am Werk sein bzw. das Tétigsein, der Diskurs
und die Reflexion in Lern-, Arbeits- und Spielsituationen
im Mittelpunkt stehen und in denen aus einer vielleicht
pragmatisch verstandenen Kooperation eine am Gegen-
stand anknuipfende Kollaboration werden kann.

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