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Werkstitten als Raum fiir ,,Forschendes Lernen®
in der Hochschulbildung

1 ,Forschendes Lernen® als Hochform der Hochschulbildung

Forschendes Lernen hat als hochschuldidaktisches Konzept eine bemerkenswerte
Karriere durchlaufen. Als ,Hochform aktiven und kooperativen Lernens® (Wildt
2011) setzt es auf die Beteiligung der Studierenden an den Kernprozessen wis-
senschaftlicher Titigkeit an Hochschulen und damit auf die zentrale akademi-
sche Kompetenz wissenschaftlicher Lehre wie wissenschaftlichen Studiums. Den
Studierenden wird in Akzentuierung entdeckenden Lernens und fachlicher wie
transversaler Bildungsziele dabei eine selbsttitige und selbstverantwortliche Rolle
im Wechselspiel zwischen ,freiem und instruiertem Titigsein® zugeschrieben.

In diesem Sinne kniipft Forschendes Lernen an die humanistische Bildungsphi-
losophie humboldtscher Prigung an. Danach unterscheidet sich Hochschule von
Schule dadurch, dass sie es immer mit ,unaufgeldsten Problemen zu tun habe,
sich also in einer Dynamik einer Wissenschaft ,,als Prozess“ befindet, auf den sich
,beide“ — Lehrende wie Lernende — beziehen und nicht wie Schule, die es mit wis-
senschaftlich gepriiften Wissensbestinden zu tun hat (Humboldt 1809, zit. nach
ges. Schriften 1934). Vor diesem bildungsphilosophischen Hintergrund kann die
Denkschrift der hochschuldidaktischen Kommission der BAK (Bundesassisten-
tenkonferenz) ,,Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen” (BAK 1970) als
Griindungsdokument der Hochschuldidaktik um die Wende zu den 1970er Jah-
ren angesehen werden (Wildt 2012).

Zwar fand das Konzept des ,forschenden Lernens® beachtliche Resonanz in der
damals auflebenden Studienreform und in Verbindung mit einem kritischen
Praxisbezug in Form des ,Projektstudiums® bzw. in einigen Fachrichtungen wie
Medizin oder Ingenieurwissenschaften national und mehr noch international als
,problem based learning™ auch Verbreitung in der Praxis der Hochschulbildung
(zusammenfassend Wildt 1983). Am Rande des Mainstreams der Reform von
Forschung und Lehre von den 1980ern bis tief in die 1990er Jahre fiihrte es jedoch
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ein Schattendasein (Wildt 1995) oder wurde gar als Gefahr fiir Wissenschaftlich-
keit der Hochschulen gesehen, weil es den Qualititsanspruch der Forschung auf
das Niveau der Studierenden senke und dadurch unterminiere (Mittelstrass 1996,
kein Geringerer als der Vorsitzende der wissenschaftlichen Kommission des Wis-
senschaftsrats; dagegen aus Sicht der Hochschuldidaktik Huber 1998).

Erst in jiingerer Zeit lisst sich eine Zunahme in der Akzeptanz beobachten. So
kénnen die ,,Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studienstrukturen® (Wissen-
schaftsrat 2000) und ,zur kiinftigen Struktur der Lehrerausbildung® (Wissen-
schaftsrat 2001) als Kehrewendung auf dem ,, Lange(n) Weg des Wissenschaftsrats
zur Hochschuldidakeik® (Wildt 2002) gesehen werden, bei der das ,,Forschende
Lernen® langsam ,Hoffihigkeit* erlangt und in den Fokus von akademischer Qua-
litic von Lehre gerit. Eine Pionierfunktion hatte dabei die Lehrerbildung, in der
zwei der Autoren dieses Beitrags zusammen mit Edith Glumpler (Schneider &
Wilde 2001) ab 1998 in einem Modellvorhaben an der (heutigen) Technischen
Universitit Dortmund die didaktische Konzeption des ,,Forschenden Lernens® in
der Praxis der Lehrerbildung ausarbeiteten (Glumpler & Wildt 2000). Die Ent-
wicklungen in Dortmund werden in Roters et al. (2009) resiimiert und mittels
einer Serie von Fallstudien auch die Verbreitung in der Lehrerbildung in Deutsch-
land und Osterreich thematisiert.

Diese Renaissance des Forschenden Lernens begrenzt sich allerdings keineswegs
auf die Lehrerbildung. Die Kérber-Stiftung hat mit der Férderung einer repri-
sentativen Auswahl von Projekten zum Forschenden Lernen in diversen Fichern
der Hochschulbildung den Nachweis der fachkulturellen Transferierbarkeit des
Konzepts gefiihrt (Huber, Hellmer & Schneider 2009). Wenn man auf der Web-
site des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung in Deutschland (bmbf)
die Programme der Hochschulen zur Steigerung der Qualitit der Lehre einsieht,
so findet man in mehr als einem Dirittel der Einzelvorhaben die Implementation
des Forschenden Lernens. Wie sehr sich einzelne Hochschulen in der Umsetzung
dieser Agenda engagieren, zeigt z.B. ein Sammelband iiber die Ansitze und Erfah-
rungen der Universitit Bremen (Huber, Kroger & Schelhowe 2013).

2 Die Werkstatt-Metapher und der Bedarf
an Infrastrukturen fiir Forschendes Lernen

Im Zuge der Implementation des Forschenden Lernens findet mittlerweile eine
Verschiebung in der Studienreformdiskussion statt: von einer konzeptionellen
Ausarbeitung iiber die Durchfithrung von Experimentalprogrammen und ihre
Evaluation bis hin zu einer Integration in die Praxis der Hochschulbildung. In der
hochschuldidaktischen Reflexion um die Ausgestaltung des Forschenden Lernens
geht es also nicht mehr (nur) um angemessene Entwicklungen in unterschied-
lichen Fachkulturen (Schneider & Wildt 2009; Huber, Hellmer & Schneider
2009; Wildt 2011), sondern um die Schaffung geeigneter Infrastrukturen in der
Hochschulbildung.
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Dass die Frage nach den organisationalen Voraussetzungen fiir die Umsetzung
des Forschenden Lernens in der Hochschule nicht trivial ist, zeigen die Dort-
munder Erfahrungen in dem erwihnten Modellvorhaben zum Berufspraktischen
Halbjahr und dem darauf aufbauenden Theorie-Praxis-Modul in der Lehrerbil-
dungsreform des Jahres 2003. Das , Forschende Lernen® wurde hier in Kombi-
nation mit den neustrukturierten Schulpraktischen Studien (im Umfang von 12
ECTS) zum Pflichtprogramm fiir Lehramtsstudierende (ca. 1000 pro Jahr). Fiir
diese umfingliche Umsetzung war es erforderlich, nicht nur didaktische Hand-
lungsmuster, Standards und curriculare Strukturen zu definieren, sondern auch
geeignete Infrastrukcuren bereitzustellen (Roters et al. 2009). Die Erfahrungen,
die dabei in der Praxis gewonnen wurden, machen allerdings deutlich, dass der
tibliche organisatorische Rahmen fiir Lehre, also die zeitlichen, riumlichen und
sichlichen Bedingungskonstellationen sowie die personellen Betreuungs- bzw. Be-
ratungsgelegenheiten nicht ausreichen. Kurz: Forschendes Lernen verfiigt in der
Regel nicht iiber angemessene Arbeitsumgebungen.

An dieser Stelle greift die Idee der Einrichtung von Werkstitten fiir ,,Forschen-
des Lernen®. Die Metaphorik fufit auf handwerklicher Tradition, indem sie einen
Raum bezeichnet, in dem Werkzeuge, Materialien und Ausstattungsgegenstinde
vorhanden sind, die zu der Produktion eines Werkstiicks erforderlich sind, und
der Arbeitsplitze fiir Werkstattmitglieder unterschiedlicher Qualifikation und
Rolle (Meister, Geselle und Lehrlinge) vorhilt, die dort meist arbeitsteilig und
kooperativ zusammenwirken. Diese Metapher ldsst sich auf Arbeitsumgebungen
fiir Forschendes Lernen iibertragen. Auch hier arbeiten Studierende mit Lehren-
den, ggf. auch Tutoren, arbeitsteilig in dafiir geeigneten Riumen zusammen und
benétigen dafiir Ressourcen und Arbeitsausstattungen.

Der Riickgriff auf die Werkstatt-Metapher hat in der Hochschuldidakrik Traditi-
on. Zu den ersten Verdffentlichungen in der Reihe Blickpunkt Hochschuldidaktik,
die seit Beginn der 1970er Jahre von der Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldi-
daktik (AHD) herausgegeben wird, wird mit dem ,,Konstanzer Werkstattseminar®
(Flechsig & Ritter 1970) eine Lernumgebung zu Forschendem Lernen vorgestellt,
die kooperative Arbeitsumgebungen bei der Entwicklung von Lehrkonzepten
(hier in den Wirtschaftswissenschaften) bereitstellt. In der englischsprachigen
Variante als ,, Workshop“ bezeichnet, firmiert unter diesem Namen die am wei-
testen verbreitete Organisationsform hochschuldidaktischer Veranstaltungen.
Auch in Schule und Lehrerbildung gibt es zahlreiche Anschlussstellen. Mit ihren
»Lehrkunstwerkstitten haben Berg und Schulze (1995) illustratives Anschau-
ungsmaterial gegeben, wie kreativititsforderlich die pidagogische bzw. didakti-
sche Werkstattarbeit sein kann. Schubert (2003) hat in ihren Fallstudien zu den
Anfang des vergangenen Jahrzehnts in Deutschland bekannten Lernwerkstitten
an Hochschulen gezeigt, wie ,Hochschullernwerkstitten im Spannungsfeld von
Wissenschaft, Praxis und Person [...] zur Professionalisierung der Lehrerbildung®
(so der Titel ihrer Dissertation) beitragen kénnen.
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Im Folgenden sollen zwei Forschungswerkstitten fiir Forschendes Lernen darge-
stellt werden, die von dem Autorenteam dieses Beitrags (mit)verantwortet wer-
den. Zunichst wird iiber die Kasseler Grundschulwerkstatt berichtet, die zu den
Pioniereinrichtungen dieses Typus von Arbeitsumgebungen an Hochschulen in
Deutschland zihlt und sich mittlerweile auch die Konzeption ,Forschenden Ler-
nens” zu Eigen gemacht hat. Ralf Schneider, der Herbert Hagstedt in der Leitung
dieser traditionsreichen Werkstatt abgeldst hat, bildet zugleich das Bindeglied zur
Dortmunder MINT-Werkstatt, die unter seiner maf8geblichen Mitarbeit zusam-
men mit Monika Radtke und Johannes Wildt aufgebaut wurde. Beide Werkstit-
ten sind so angelegt, dass sie fiir Projekte Forschenden Lernens Unterstiitczung
bieten. Das Dortmunder Werkstattkonzept geht dabei iiber die Lehrerbildung
hinaus, da es auch Raum fiir Vorhaben aus den Geistes- und Sozialwissenschaften
und den Ingenieurwissenschaften bietet. Erfahrungen mit beiden Forschungs-
werkstitten werden im Folgenden beispielhaft dargestellt und die Konsequenzen
fiir die Institutionalisierung von Werkstitten als Infrastruktur fiir Forschendes
Lernen in der Hochschulbildung gezogen.

2.1 Grundschulwerkstatt/Pidagogisches Labor der Universitit Kassel
als innovativer hochschulischer Lernort fiir Forschendes Lernen

Abb. 1: Blick in eine Ecke der Grundschulwerkstatt der Universitit Kassel

Im Gegensatz zu der noch relativ jungen MINT-Forschungswerkstatt blickt die
hochschulische Lernwerkstatt an der Universitit Kassel auf eine mehr als dreiflig-
jihrige Entwicklungsgeschichte zuriick. In diesem Zeitraum hat sie sich in der
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Lehrerbildung als ein besonderer Lehr-/Lernraum etabliert, der iiber die Grenzen
der akademischen Lehre hinaus Méglichkeiten erdffnet, Wissen und Kénnen zu-
gleich auszubilden. Im universitiren Alltag wurde die Werkstatt von unterschied-
lichen AdressatInnen' als alternativer und experimentieroffener Lernraum mit z.
T. unterschiedlichen Zielsetzungen genutzt (im Uberblick Hagstedt 2004). Vor-
dergriindig besteht die Werkstatt aus einer umfangreichen Sammlung vielfiltiger
und thematisch geordneter Materialien aus den Lernbereichen der Grundschule.
Der Raum selbst und die arrangierten Materialien besitzen einen hohen Aufforde-
rungscharakter und laden zu Entdeckungen und Eigenaktivititen ein. Die Lern-
werkstatt bietet somit einen anwendungsbezogenen , praktischen Teil der wis-
senschaftlichen Lehrerausbildung, der fiir Studierende lernbiografisch bedeutsam
werden kann: Durch eine (reflektierte) Auseinandersetzung mit den didaktischen
Materialien kann sich eine Haltung fiir den kiinftigen Lehrberuf herausbilden,
die darauf ausgerichtet ist, Lernprozesse zu ermdglichen und dabei experimentelle
Freiriume (u.a. in den Dimensionen Zeit, Raum, Material, Methode, Thema)
zuzulassen. Allerdings erschlieffen sich nur wenigen Studierenden diese Potenziale
von selbst. Es bedarf vielmehr einer Anregung hierzu in Lehrveranstaltungen und
anderen begleitenden Kontexten — wie eingangs beschrieben. Mit Blick auf die
interessenheterogene Gruppe der Studierenden sind unterschiedliche Lehrange-
bote in der Werkstatt vonnéten und uns interessiert dabei insbesondere die Frage,
welche Formate Forschenden Lernens dabei umgesetzt werden kénnen.

Dabei ergeben sich fiir die Werkstattangebote im Rahmen des Studiums drei Be-
zugsgroflen innerhalb des wissenschaftsorientierten Lehrens und Lernens: zum
einen das zur Verfiigung stehende Material, des Weiteren der kiinftige Lernad-
ressat Kind und der/die Student/in als Initiator/in von Lehr-Lernprozessen (siche

Abb. 2).

Material

Wissen-
schaft

' Student/

- Kind
in

Abb. 2: Bezugsrahmen fiir Lernen in der Lernwerkstatt — drei separate Bezugspunkte der Reflexion

1 Zu den Adressaten zihlen Kinder in Schulklassen mit Lehrerlnnen, LehrerInnenkollegien, Refe-
rendarlnnen, ErzieherInnen und- anwirterInnen, SchulleiterInnen, einzelne Studentlnnen bzw. in
Projektgruppen oder Seminarform StudentInnen mit Kindern.
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Erst in der komplexen Verkniipfung dieser drei Komponenten entsteht ein didak-
tisch und lerntheoretisch begriindeter Vermittlungszusammenhang, der seinen
Ausdruck u.a. in der Herstellung einer aktivierenden Lernumgebung, basierend
auf einem mehrdimensionalen Reflexionsprozess, findet (siche Abb. 3).

Abb. 3: Dreidimensionaler Reflexionszyklus

In diesem Reflexionszyklus bildet, entsprechend der zentralen Idee einer Lern-
werkstatt, zunichst das unterschiedliche Material den Ausgangspunkt dafiir, dass
sich die Studierenden damit auseinandersetzen. Dabei ,,durchdringen® die Stu-
dierenden die Materialeigenschaften graduell sehr unterschiedlich. Anschlieflend
wird diese ,,Durchdringung® in eine mehr oder weniger ausdifferenzierte, antizi-
pative Haltung gegeniiber den Lerndimensionen iiberfiihrt, welche der gewihlte

Gegenstand (nicht immer offensichtlich) impliziert. Hier stofSen Studierende oft

auf die Schwierigkeit, dass die Lernwerkstatt entgegen ihren Erwartungen nicht

der originire Ort fiir eine institutionell ausgerichtete Unterrichtslehre ist, die im

Sinne von ,,Unterrichtstechnologie® rezeptartige Handlungs-, Denk- und Verhal-

tensmuster hervorzubringen versucht. Vielmehr geht es an diesem Lernort darum,

ein am Individuum orientiertes bedeutsames Lernen zu erméglichen. Insofern
sind Studierende in der Lernwerkstatt in erster Linie selbst Lernende. Sie sind

Lernende im Hinblick auf eine Erweiterung ihrer Kenntnisse iiber

1. die Materialeigenschaften und -dimensionen,

2. die Lernpotenziale von Kindern,

3. ihre eigenen Analyse- und Antizipationsfihigkeiten,

4. die moglichen Vermittlungspotenziale in Abhingigkeit von ihren persénli-
chen Dispositionen, den Materialeigenschaften und den Adressaten des Ler-
nens.

Bei den Studierenden als Lernende handelt es sich bei genauer Betrachtung um

eine heterogene Gruppe mit unterschiedlichen Einstellungen und Haltungen

im Hinblick auf Werkstattarbeit. Entsprechend bedarf es auch unterschiedlicher

Lehr-Lernformate, um an die diversen Voraussetzungen ankniipfen zu kénnen. In
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der nachstehenden Tabelle (Abb. 4) sind die unterschiedlichen Einstellungen und
die darauf abgestimmten Werkstattangebote in Bezichung zueinander gesetzt.

Einstellung/Haltung Studierender Lehr-/Lernformate

Meiden der Werkstatt Verpflichtende Erstbegegnung

Abweichende Vorstellung iiber Lehr-/Lern- | Thematische Kurzworkshops
praxis des Werkstattkonzepts, Vermeiden von
Irritationen

Wahrnehmung der Werkstattdidaktik als | Regelstudienangebote aus unterschiedli-
lernbiografisch bedeutsamen Auseinanderset- | chen Modulen
zungsprozess

Nutzung der Werkstatt als didaktisches und | Beratung und Begleitung empirischer
theoretisches Experimentierfeld Arbeiten

Abb. 4: Einstellungen Studierender und entsprechende Lehr-Lernangebote

In dem modularisierten Lehramtsstudium ist eine ,verpflichtende® Erstbegeg-
nung mit der Lernwerkstatt im ersten Semester verankert, in der sich Studierende
gezielt einem Lehrmaterial zuwenden sollen. Einige Studierende kommen danach
Hreiwillig® in die Werkstatt und belegen Kurzworkshops und Seminare, z.B. zum
Entdeckenden Lernen, die z.T. durch studentische TutorInnen gehalten werden.
In diesen Kurzworkshops geht es vornehmlich um die Gestaltung einer Lern-
situation, welche entdeckendes Potential enthilt und auf den Adressaten Kind
fokussiert. Haben Studierende die Werkstattarbeit erst einmal als bedeutsam fiir
die eigene Lernbiografie und die kiinftige Lehrhaltung erkannt und angenom-
men, belegen sie mitunter weitere Regelstudienangebote zur Vertiefung. Manche
nutzen die Werkstatt schliellich, um eigenen Forschungsfragen nachzugehen und
finden neben einer Beratung in der ,,Offenen Tiir auch vielfiltige Materialien,
Werkmoglichkeiten und eine Prisenzbibliothek.

Uber die unterschiedlichen Motivlagen der Studierenden hinaus stehen die Form
und Tiefe maglicher Reflexionen in Abhingigkeit von der Veranstaltungsart, die
sie belegen. In den Reflexionsprozessen iiber Material bzw. Lernumgebung ge-
raten aber auch die Studierenden selbst in den Blick: ihre bisherigen Lernerfah-
rungen und ihre Haltung zum Lernen sowie die kiinftige Aufgabe, Lernprozesse
fiir Kinder zu initiieren. Es handelt sich um didaktisch ausgerichtete Reflexions-
zyklen, die in Seminarkontexten erfolgen, in denen es generell darum geht, die
Studierenden fiir eine spezifische Erkenntnishaltung (Aneignung von Wissen und
Kénnen) zu sensibilisieren; z.B. dafiir, dass Kinder in einer Lernumgebung einen
anderen Umgang mit dem Material haben kénnen als dies aus Erwachsenenper-
spektive gedacht ist. Es sind also auf mehreren Ebenen Reflexionen erforderlich:
Reflexionen dariiber, welche Eigenschaften des Materials (noch nich) erfasst wur-
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den, welches Entdeckungspotential die Lernumgebung (noch nicht) ermaglicht

hat und welche Lehrhaltung aus dem Arrangement (noch nicht) hervorgeht. Zu-

dem kann es sein, dass den Studierenden dabei eine andere Rolle zugeschrieben

wird, z.B. eine zuriickhaltende Lehrhaltung, die den Kindern Raum gibt, selbst

Fragen zu stellen und eigene Zusammenhinge zu entdecken. Diese spezifische

Lehrhaltung weicht i.d.R. von der bisherigen Lehrhaltung der Studierenden ab

und ruft Irritationen in Bezug auf deren eigene Lehrvorstellungen hervor. Die-

sen Abgleich sowie die damit verbundenen Irritationen gilt es, reflexiv ,einzu-

fangen“ und bewusst zu machen, damit zumindest die Option besteht, dass die

Studierenden eine Idee davon erhalten, dass es alternative Denk- und Handlungs-

muster zu ihren eigenen schulischen und auch hochschulischen Lernerfahrungen

gibt und ihnen Gelegenheit fiir das Arrangieren und Erproben experimentierof-

fener Lernangebote gegeben wird. Im Rahmen von Forschungsarbeiten erfihrt

der Reflexionszyklus im Hinblick auf eine erzichungswissenschaftliche Fragestel-

lung ecine iiber den didaktischen Rahmen hinausgehende Erweiterung (Schnei-

der & Schwarzkopf 2013) durch eine stirkere Orientierung am Forschungs-

zyklus®. Er dient in den unterschiedlichen Veranstaltungsformaten und vor dem

Hintergrund der Interessensheterogenitit der Teilnehmerlnnen als Handlungs-

rahmen, dabei geht es — auf unterschiedlichen Komplexititsstufen und An-

spruchsniveaus — um folgende forschungsaffine Arbeitsprozesse:

1. Thematische Recherchen zu Fragen der Entwicklung von Lehr-/Lernmitteln
und Fragen der Qualititsindikatoren,

2. Recherchen zu Fragen einer didaktisierten Kindheit bzw. anregungsarmen
Kindheit und den Konsequenzen auf Lern- und Bildungsprozesse,

3. kritische Sichtung der Forschungsbefunde iiber die Qualitit offener Lernsi-
tuationen,

4. Analysen von Frageverhalten Lehrender auf die Aktivititen von Lernenden,

5. Beobachten, Analysieren und Dokumentieren von Lernprozessen in unter-
schiedlich offenen Lernumgebungen und in Abhingigkeit von den einge-
setzten Materialien,

6. Auseinandersetzung mit empirischen Verfahren und Instrumenten der Kin-
derbefragung und Konstruktion von Befragungssettings,

7. Analysen von Reflexionsinstrumenten fiir Lernprozesse,

8. Kennenlernen und Nutzen fallanalytischer Verfahren z.B. zur Ermittlung
der Giite von Lernsettings in unterschiedlichen Bildungskontexten,

9. Analysen von Schulprogrammen, Erstellen von Schulprofilen,

10. Anlage von empirischen Untersuchungen im Schulfeld.

2 Schneider & Wiemer (2011, 12) beschreiben den Forschungszyklus folgendermaflen: Eintauchen
in die Praxis, Themenfindung und -aushandlung, Formulieren von Fragestellungen bzw. Hypo-
thesen, Untersuchungskonzept, Entwurf cines Forschungsdesigns, Durchfithrung, Auswertung,
Anwendung/Vermittlung.
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Den Ausgangspunke fiir diese Arbeitsprozesse im Sinne Forschenden Lernens bil-
den iiberwiegend Fragen nach der Materialicit des kindlichen ,,Weltbezugs“ und
nach entsprechenden Lernprozessen, die entsprechend realisiert werden. Uber
diese Materialitit der Lernmittel und der Ermittlung ihrer didaktischen Potenzia-
le fiir Lernprozesse hinaus wird im Sinne Forschenden Lernens gerade die Unter-
suchung der Bedingungen und Méglichkeiten fiir Lernen — in Abhingigkeit von
Materialitit, Lernumgebung, Interaktionsverhalten etc. — von grofler Bedeutung
sein. Erst mit dieser — man kénnte sagen — neuen ,empirischen Wende“ gelingt
es deutlicher als zuvor, an den wissenschaftlichen Diskursen und den Methoden
wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung teilzuhaben.

Es wird daher in der Weiterentwicklung der Lernwerkstatt zu einem Ort For-
schenden Lernens darum gehen, den beteiligten Studierenden plausible Briicken
zwischen Material- und Forschungsbezug zu ,bauen® und die komplexen Bedin-
gungen fiir Lernprozesse nicht nur didaktisch, sondern auch empirisch zu durch-
dringen und zu reflektieren.

2.2 Die Dortmunder dortMINT-Werkstatt

Abb. 5: Die dortMINT-Forschungswerkstatt, Foto: FLEx

2.2.1 Struktur und Zielsetzung der dortMINT?-Forschungswerkstatt

Die dortMINT-Forschungswerkstatt ist eine Einrichtung am Zentrum fiir Hoch-
schulBildung (zhb) der TU-Dortmund. Sie ist eingebunden in das von der Tele-
kom-Stiftung geforderte Projekt dortMINT, das die Professionalisierung kiinfti-
ger Lehrkrifte in den Bereichen Diagnose und individuelle Férderung (DiF) zum
Ziel hat. Abbildung 6 veranschaulicht die Gesamtstruktur des Projekts und zeigt

3 Mit MINT sind die Ficher Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik gemeint.
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die MINT-Werkstatt als eine institutionelle Rahmung fiir die Teilprojekte 11-13,
die als fester Bestandteil in das MINT-Lehramtsstudium integriert wurden.

Abb. 6: dortMINT-Projekestruktur

Die MINT-Forschungswerkstatt teilt sich den Raum mit zwei weiteren For-
schungswerkstitten: der FLEx-Forschungswerkstatt fiir Geistes-, Kultur- und So-
zialwissenschaftlerInnen sowie der FLEx-Forschungswerkstatt fiir Studierende der
Ingenieurwissenschaften. Alle drei Werkstitten nutzen dieselben Raumressourcen

(gemeinsames, flexibel anzuordnendes Mobiliar, vielseitige Moderationsmateria-

lien, eine kleine Fachbibliothek etc.) und teilen sich gemeinsame Offnungszeiten

fiir Studierende, jedoch liegt allen dreien eine urspriinglich getrennte und un-
terschiedliche Konzeptionierung zugrunde. Dabei lassen sich fiir die dortMINT-

Werkstatt die folgenden Hauptziele festhalten, die zu groflen Teilen in allen Werk-

stitten iibereinstimmen:

o Die Werkstatt soll fiir Studierende einen geeigneten Rahmen bilden, um ei-
genen Projekten Forschenden Lernens nachzugehen, Forschungsroutinen zu
sammeln und sich sicherer in diesem Feld zu bewegen.

« Die Leistungen Studierender sollen sichtbar gemacht und ihre Kompetenzent-
wicklung in den Mittelpunkt gestellt werden.

o So soll ein (verglichen mit anderen studienbegleitenden Angeboten) dynami-
scheres und flexibleres Lehr-Lernformat bereitgestellt werden.

o Dazu ist zudem die Bereitstellung projektbezogener sowie individueller Bera-
tungs- und Unterstiitzungsleistungen notwendig.
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o Dariiber hinaus soll die Werkstatt sowohl als Vernetzungspunke fiir den Aus-
tausch innerhalb des gesamten Projektes dienen als auch durch 6ffentliche Ver-
anstaltungen eine Reprisentation nach auflen erméglichen sowie eine gezielte
Nachwuchsgewinnung unterstiitzen.

2.2.2 Die Arbeit in der (dortMINT)-Forschungswerkstatt

Aufgrund der oben dargestellten Werkstattstruktur kann eine Beschreibung der
aktuellen Arbeit in der dortMINT-Werkstatt nicht ohne einen gleichzeitigen
Blick auf die Arbeit der anderen Werkstattbereiche gelingen. Die drei Projekte
bieten gemeinsame regelmifige Offnungszeiten montags bis donnerstags von 11-
16 Uhr an. Studierende haben zu diesen Zeiten die Maglichkeit, den Werkstat-
traum zum selbstindigen Arbeiten (alleine oder in Gruppen) zu nutzen oder sich
von den speziell dazu ausgebildeten TutorInnen beraten zu lassen.

Das leisten dabei die TutorInnen:

« Die TutorInnen sind selbst Studierende und kénnen sich deshalb in die Frage-
und Problemstellungen der Besuchenden der Forschungswerkstatt unmittelbar
hineinversetzen.

o Sie sind AnsprechpartnerInnen fiir alle Studierenden, die die Forschungswerk-
statt besuchen.

o Sie begegnen den Studierenden ,auf Augenhshe®, was ggf. Hemmschwellen
abbauen kann.

o Durch ihre spezifische Ausbildung (TutorInnenschulung am zhb sowie eigene
Teilnahme an Workshops z.B. zu Forschungsmethoden, Coaching und Schliis-
selqualifikationen) und durch Anleitung der wissenschaftlichen MitarbeiterIn-
nen fiihren sie qualifizierte Beratung durch.

o« Wihrend der Offnungszeiten der Forschungswerkstatt und im Rahmen der
Workshopangebote regen die TutorInnen explizit zur interdiszipliniren Zu-
sammenarbeit an.

o Sie motivieren Studierende, voneinander zu lernen.

Die bisherige Werkstattarbeit hat gezeigt, dass Studierende dieses Beratungsange-
bot mit den unterschiedlichsten Anliegen wahrnehmen. Beispiele dafiir sind u.a.
Probleme bei der Themenfindung oder Gliederung von Bachelor- und Masterar-
beiten, die Auswahl und Verwendung geeigneter wissenschaftlicher Forschungs-
methoden, Konflikte mit Dozierenden, Fragestellungen zum Umgang mit Pro-
grammen u.v.m. So hat sich die Werkstatt zu einer Anlaufstelle fiir Fragen und
Probleme aller Art entwickelt und hilft dort entweder direkt weiter oder fungiert
als eine Art Wegweiser an der Universitit. Im Schnitt nehmen tiglich ca. fiinf
Studierende eine solche Werkstattbetreuung wahr.

Neben der individuellen Beratung ist es aber ein zentrales Anliegen, Forschen-
des Lernen in der Werkstatt zu etablieren. Es hat sich gezeigt, dass Studierende
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mit dieser Art der freiwilligen, im hohen Grade selbststrukturierten Projektarbeit
im Rahmen ihres sonst recht stark durchstrukturierten und auch vollen Studi-
enalltags nicht vertraut sind. Aus diesem Grunde gibt es verschiedene Ansitze,
das Forschende Lernen verstirkt in die Forschungswerkstatt einzubinden. Der
grofite Erfolg zeigt sich dabei durch die Ausgestaltung verschiedener Veranstal-
tungsangebote, bei denen die Studierenden begleitet und in Gruppen zu Projek-
ten Forschenden Lernens ebenso wie zur Reflexion ihrer eigenen Arbeitsschritte
im Forschungszyklus angeregt werden. Genau zu diesem Zweck wurde u.a. die
Seminarreihe ,,Working on DiF-ferences“ konzipiert, die hier kurz exemplarisch
vorgestellt werden soll.

2.2.3 Working on DIF-ferences

Die Teilnehmerlnnen lernen zunichst in einer Reihe von semesterbegleitenden
Seminarterminen iiberblicksartig einzelne Methoden und Instrumente des The-
menfeldes Diagnose und individuelle Férderung kennen, machen sich mit Me-
thoden des wissenschaftlichen Arbeitens vertraut und planen in Kleingruppen
eigene kleine Forschungsprojekte. Diese Projekte fithren sie im Anschluss (in den
Semesterferien) weitgehend eigenstindig durch. Das folgende exemplarische Zitat
stammt aus der Workshopreflexion einer Teilnehmerin:
,Im Studium lernt man einerseits die theoretischen Aspekte seiner Unterrichtsficher,
andererseits fehlt aber das Lehren von Méglichkeiten der Diagnose und Forderung.
[...] Die Diagnose und Forderung ist in der Schule duf8erst wichtig und sollte einen
dauerhaften Platz im Unterricht einnehmen. Durch die im Seminar kennengelernten
Maglichkeiten der Diagnose und Forderung kann ich nun eine Auswahl treffen, um
individuell auf den Schiiler/die Schiilerin oder die ganze Klasse eingehen zu kénnen
und diese gezielt zu fordern.”

Dass der Schritt von einem angeleiteten Workshop in die sehr selbstindige Pro-
jektarbeit sowie die erforderliche Gruppenperformanz auf Schwierigkeiten und
Widerstinde stof3t, zeigt das folgende Zitat:

,Die genaue Planung des Projektes unserer Arbeitsgruppe fiel nicht leicht. Oft verwar-
fen wir Themen, dnderten die Beziige oder Planungen.

Es muss der Seminarleitung daher gelingen, sich gleichzeitig aus dem Prozess he-
rauszuziehen und dennoch weiterhin fiir die TeilnehmerInnen prisent zu bleiben
und ihnen die nétige Unterstiiczung zu bieten. Mit den einzelnen Gruppen wird
dazu z.B. zu verschiedenen Zeitpunkten dieser Phase — je nach individueller Be-
darfslage — ein Supervisionstreffen durchgefiihrt.

Mit der Abgabe eines Berichtes zu den einzelnen Arbeitsphasen, einer schriftli-
chen Reflexion des Workshop-Verlaufs sowie des Gruppenarbeitsprozesses und
zuletzt einer Prisentation der Gruppenergebnisse in einer éffentlichen Abschluss-
veranstaltung schlieffen die Studierenden den Workshop ab. Die folgenden Zitate
sind beispielhaft aus den Reflexionen der TeilnehmerInnen zusammengestellt:
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»Wihrend des ganzen Workshops haben wir uns gut aufgehoben gefiihlt, da die beiden
Leiterinnen stets fiir Fragen offen waren und immer erreichbar waren. Ebenso konnten
wir bei ihnen immer die verschiedenen Arbeitsphasen reflektieren und haben hilfreiche
Anregungen erhalten. Auflerdem hat uns sehr gut gefallen, dass der Workshop offen
gestaltet war und eigene Wiinsche und Vorstellungen beriicksichtigt wurden. Gerade
im praktischen Teil hatten wir einen groflen Spielraum, unser selbstgewihltes Thema
zu bearbeiten.®

,lch war zudem iiberrascht, dass wir auch ein Projekt im Bereich Deutsch durchfiihren
konnten, obwohl dortMINT sich sonst nicht mit diesem Fachbereich beschiftigt. Fiir
mich war diese Entscheidung sehr sinnvoll, da ich so auch ein Projekt zu Diagnose und
individueller Férderung in meinem Kernfach Germanistik machen konnte. Gerade in
diesem Fach gehen praktische Beziige wihrend des Studiums oft unter und so war ich

dankbar fiir diese Gelegenheit.*

,Diese praktische Diagnosearbeit war fiir mich eine sehr gewinnbringende Erfahrung,
in der ich mein bisher erworbenes Wissen aus der Mathematikdidaktik anwenden und
vertiefen konnte. Das Wissen, dass es sich hierbei um selbst gewonnene, echte Schii-
lerdokumente handelte, die sonst kein ,Professioneller begutachtet, war ungeheuer
motivierend, da ich das Gefiihl hatte, meine Diagnose sei wichtig fiir den jeweiligen
Schiiler. Daher war ich hier viel mehr bestrebt, eine zutreffende, vollstindige Diagnose
abzuliefern und wirklich zu versuchen, die Gedankenginge der Schiiler anhand ihrer
Dokumente nachzuvollzichen als dies in einer reinen Ubungssituation der Fall gewesen
wire.

In Abbildung 7 ist eine Ubersicht des kombinierten Veranstaltungsangebotes al-
ler drei Werkstitten aus dem Sommersemester 2013 dargestellt. Die mit einer
Tafel gekennzeichneten Angebote sind schwerpunktmiflig auf die Bedarfe von
MINT-Lehramtsstudierenden zugeschnitten. Hinzu kommen die Angebote der
anderen beiden Werkstitten, wobei simtliche Veranstaltungen stets auch fiir
Studierende aller Fachrichtungen gedffnet sind. Insgesamt finden pro Semester
rund 15-20 Veranstaltungen mit durchschnittlich etwa 15 Teilnehmenden statt.
Neben dem bereits genannten Ziel, forschende Lernprozesse in Gang zu brin-
gen, richtet sich der Hauptfokus bei diesen Angeboten auf die Vermittlung von
Schliisselkompetenzen. Es wird versucht, die Felder abzudecken, die ansonsten im
Studium nur selten vermittelt werden und dennoch Gelingensbedingungen fiir
ein erfolgreiches Studium als auch fiir den Start ins Berufsleben bilden. Bei der
dortMINT-Werkstatt kommt noch die Absicht hinzu, die Diagnose- und Forder-
kompetenzen angehender Lehrpersonen auf eine praxisnahe, experimentelle Art
zu erproben und zu intensivieren.
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Sommersemester 2013

Working on DiF-ferences — semesterbegleitendes Seminar mit selbstindi-
ger Projektarbeit

Videografie — Aufzeichnungen von Interviews und Unterricht

Interviews gekonnt vorbereiten und durchfiihren

Qualitative Inhaltsanalysen von Interviews und Videografien

Korpersprache — Autoritit durch flexiblen Statuswechsel

Workshop-Reihe Mission Possible: Themenfindung, qualitative Inter-
views, qualitative Inhaltsanalyse, quantitative Fragebogenerhebung, Beob-
achtung

Zeit- und Selbstmanagement im Studium

Auf ein Word

Posterprisentationen iiben

Literaturrecherche und Verwaltung

Prisentationstechnik

Zeitmanagement und Selbstorganisation im Studium

Lange Werkstattnacht

Vortrag: Promovieren — soll ich oder soll ich niche?

Abb. 7: Veranstaltungsangebot der gemeinsamen Forschungswerkstitten SoSe 2013
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2.2.4 Ein Blick in die Zukunft — Eine Forschungswerkstart fiir alle

Im Laufe der Arbeit in den Forschungswerkstitten hat es sich als sinnvoll er-
wiesen und wird fiir die Zukunft angestrebt, die drei getrennten Werkstitten in
ein gemeinsames Werkstattangebot fiir alle Studierenden der TU-Dortmund zu
tiberfiihren. Zum einen kénnen so Verwirrungen, die die Koexistenz mehrerer
Werkstitten in einem Raum mit sich bringt, aus dem Weg gerdumt werden und
in Werbemafinahmen alle Studierenden einheitlich angesprochen werden. Zum
anderen — und das ist das zentrale Anliegen — hat es sich gezeigt, dass gerade dieses
Lehr-Lern-Format in besonderer Weise vom interdiszipliniren und fachkultur-
iibergreifenden Austausch profitiert. Schon wihrend der bisherigen Arbeit ha-
ben die Werkstitten immer stirker kooperiert, haben ihre Angebote aufeinander
abgestimmt und von den jeweiligen Konzeptionen gelernt. Die Evaluation der
Veranstaltungen hat deutlich bestitigt, dass die Studierenden es als Bereicherung
empfinden, auflerhalb ihrer gewohnten Fichergrenzen zusammenzuarbeiten und
sich iiber die verschiedenen fachspezifischen Forschungskulturen und Fachspra-
chen auseinanderzusetzen. Im Zentrum dieser neuen Forschungswerkstatt sollen
die Vermittlung von Schliisselkompetenzen, das Erproben wissenschaftlichen Ar-
beitens unter Zuhilfenahme verschiedener Forschungsmethoden sowie eine kom-
petente und vertrauensvolle Beratung der Studierenden wihrend ihres gesamten
Studiums stehen.

2.2.5 Konsequenzen fiir die Institutionalisierung von Werkstiitten als Infrastruktur
[fiir ., Forschendes Lernen

Bereits der optische Vergleich der beiden vorgestellten Werkstitten dortMINT-
Werkstatt an der TU Dortmund (DO) und Grundschulwerkstatt/Pidagogisches
Labor der Universitit Kassel (KS) zeigt die grundlegend anderen Zuginge: Wih-
rend DO niichterner wirkt und davon ausgeht, dass diese Werkstatt Zuginge
zum Forschenden Lernen im Sinne von Unterstiitzung von kleinen Forschungs-
projekten Studierender explizit erméglichen will und damit vom Anspruch des
Forschens ausgeht, lide KS iiber ihre vielfiltige Ausstattung zum Probieren von
Materialien ein und ldsst zunichst nicht den Gedanken an Forschung autkom-
men (Schneider & Schwarzkopf 2013, 171). DO hat als AdressatInnen eindeutig
Studierende, wihrend KS verschiedene Personenkreise anspricht, von den Studie-
renden iiber Kinder bis hin zu Lehrpersonen. DO méchte Forschung im Berufs-
feld fordern und dariiber eine Haltung Forschenden Lernens fiir das Berufsfeld
entwickeln, wihrend KS viele praktische Ideen fiir das Berufsfeld anbietet, welche
im Rahmen begleitender Veranstaltungen/Mafinahmen reflektiert werden kén-
nen und zusitzlich Moglichkeiten fiir Forschendes Lernen ersffnen. Auch wenn
beide Werkstitten einen gemifligt-konstruktivistischen Ansatz vertreten und als
Ziel eine reflexive Haltung im Lehrerberuf anbahnen, sind unterschiedliche di-
daktische Konzepte wirksam (ausfiihrlich dazu auch dies., 176ff., wobei dort die
Lernwerkstatt OASE in Siegen mit DO verglichen wird).
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Vergleicht man Forschungs- und Lernwerkstitten miteinander, kommen wir

(Schwingen, Schneider & Wildt 2013, 197) zu folgenden Uberlegungen:

»Wihrend in Lernwerkstitten zumeist didaktische bzw. pidagogische Fragen im Vor-
dergrund stehen und es um die Gestaltung von Lernsituationen, Unterrichtsvorberei-
tung, Lehrmaterialien und Medien, Curricula und Lernumgebungen, Methodenein-
satz oder Lernarrangements geht, steht in den Forschungswerkstitten die Verbindung
von Lehre und Studium auf der einen und Forschung auf der anderen Seite im Mit-
telpunkt. Zwar werden dort Forschungsprojekte ersonnen, konzipiert, vorbereitet, be-
gleitet und ausgewertet; im Sinne des Forschenden Lernens wird daraus jedoch ein
didaktisches Format, insofern als hier die Perspektive auf dem Lernen im Kontext von
Forschung ausgerichtet ist.”

KS zeigt, dass sich die urspriingliche Konzeption weiterentwickelt hat: von einer

klassischen Lernwerkstatt als Ort praktischen Lernens mittels eines verinderten

Studienangebotes, das stirker die Analyse der Bedingungen und Méglichkeiten

von Lernprozessen fokussiert, zu einem Ort, an dem Forschendes Lernen auf allen

Erfahrungsstufen der Studierenden intendiert ist.

Insgesamt stellt sich die Frage, ob es sich bei beiden Werkstattkonzeptionen um

grundsitzlich andere Settings handelt, einerseits um theoriebasierte Praxis in

Lernwerkstitten und andererseits um praxisorientierte Forschung in Forschungs-

werkstitten, oder ob es Uberschneidungsflichen gibt.

Zunichst gilt es zu unterscheiden zwischen Forschendem Lernen einerseits (s. 0.)

und reflexiven, begleiteten und theoriegeleiteten Lernprozessen im Rahmen von

Lernwerkstitten andererseits und die Verbindung zwischen beiden Ansitzen zu

kldren.

Forschendes Lernen ist zunichst von Wissenschaft her zu denken, wobei Bildung

durch Wissenschaft nach Huber (2003, 17f.) folgende Voraussetzungen beinhal-

tet:

1. Bildung durch Wissenschaft ist als Aufklirung zu verstehen, ,,als Versuch,
Vernunft in die menschlichen Verhilenisse zu bringen®.

2.  Wissenschaft bildet nur dann, wenn man sie auch selbst treibt, also selbst
sucht und findet, problematisiert und einsieht, staunt und erfindet, unter-
sucht und darstellt, fragt und Schwierigkeiten in Kauf nehmend sich auf die
Suche nach der Lésung offener Fragen und Probleme — ohne Garantie auf
Erfolg — begibt. Die daraus entstehenden Ergebnisse sind ,,mitteilenswert,
also nicht nur fiir das eigene Lernen wichtig*.

3.  Wissenschaft, die bildet, muss mit Selbstreflexion verbunden sein, welche
sowohl Wissenschaft als Erkenntnismodus als auch das forschende Subjekt
und dazu das Allgemeinwohl im Blick hat.

Die Schwierigkeit in der Arbeit mit durch ihre Schulerfahrung langjihrig soziali-

sierten Studierenden besteht oft darin, dass sie hiufig mit einer konsumorientier-

ten Haltung kommen und wissen wollen, wie das Vermitteln am besten ,geht®,
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und hiufig nicht mehr iiber eine offene Fragehaltung, wie sie Kinder haben, ver-
fiigen. Dazu kénnen Lernwerkstitten wie die KS als Vermittler fungieren und
in der Auseinandersetzung mit ansprechenden Materialien eine Basis bieten, um
Studierende Erfahrungen machen zu lassen im Erstellen von Lehr-Lernangebo-
ten. Hieraus entwickelt sich ggf. eine Fragehaltung und Interesse dafiir, wie das
erstellte Angebot im Unterricht, also mit Grundschulkindern, eingesetzt werden
kénnte. Wedekind (2013) stellt dazu interessante Beispiele vor, bei denen Studie-
rende mit Hilfe von Materialien aus einer Lernwerkstatt didaktische Miniaturen
fiir andere Studierende (oder auch Kinder) erarbeiten, durchfiihren und reflektie-
ren. Hier handelt es sich um begleitete, theoriegeleitete und reflexive Lernprozes-
se, welche unabdingbar fiir die Entwicklung zur Lehrperson sind. Hier sind aller-
dings die Beobachtenden gleichzeitig Teil der beobachteten Praxis und es entsteht
die Schwierigkeit zu entscheiden, was dem Beobachtenden bzw. der Beobachtung
bzw. der beobachteten Praxis zuzuordnen ist (Wildt 2003, 74). Vorteil ist, dass die
Reflektierenden aufgrund ihrer Reflexion ihre Praxis werden verindern kdnnen.
Ob allerdings der Anspruch ,Forschenden Lernens®, wie im Titel des Beitrags
angekiindigt, eingeldst wird, ist zu hinterfragen, zumindest wenn davon ausge-
gangen wird, dass in Projekten Forschenden Lernens theoretische und metho-
dische Aktivititen analog zu wissenschaftlich anerkannten Forschungsprojekten
eingesetzt werden (Schneider et al. 2011, 11).

Was aber bringt nun der Ansatz Forschenden Lernens dariiber hinaus und inwie-
fern kénnen hier Lernwerkstitten an Hochschulen unterstiitzend wirken?
Wissenschaft hat den Anspruch, Theorien auf ihren Wahrheitsgehalt zu tiberprii-
fen, also z.B. im Falle der Untersuchung von Lernprozessen Theorien zu Lern-
prozessen einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen bzw. iiberhaupt Theorien
zu generieren. Es geht also um die Gewinnung theoretischer Einsichten (Huber
2009). Nehmen angehende Lehrpersonen exemplarisch an Studien teil bzw. fiih-
ren eigene kleine Studien durch, werden Forschungs- zu Lernformaten (Schneider
& Wildt 2009) und Studierende kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse im Sin-
ne eines vertieften Lernens (Huber 2009) — auch und gerade in ihrer Relativitit
— besser einschitzen. Insofern dient das Forschende Lernen insbesondere dem
Aufbau theoretischen Reflexionswissens, das wiederum die Qualitit von Praxisre-
flexion erhdhen helfen kann (Schneider 2009).

Beide Werkstattkonzeptionen haben also ihren je eigenen Wert: Lernen iiber
reflektierte Praxis und Forschendes Lernen anhand von Teilnahme an Studien.
Beide dienen der Professionalisierung angehender Lehrpersonen, beide Zuginge
sind zentral fiir eine zukunftsfihige Lehrerbildung, wobei besonders die Qualitit
der Reflexion iiber Forschendes Lernens erhoht werden kann. Eine prizise Ver-
wendung von Begriffen wie ,Forschendes Lernen und , reflektierte Praxis® sowie
die Wahrnehmung der Bedeutung beider Facetten fiireinander kann helfen, um
gerade im interdiszipliniren Kontext (vgl. DO, s.0) anerkannt zu werden.
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Die andere Méglichkeit, dass beide Settings voneinander lernen, bezieht sich auf
den Raum als dritten Pddagogen, der eine Lernwerkstatt wie KS einladend wer-
den lisst. Es ist der ,Appell der Dinge“, der dort wirksam wird (Stieve 2008).
Auch wenn es bei Kindern offensichdlicher ist, so reagieren auch Erwachsene auf
das, was sie materiell anspricht. So sind Dinge oder auch Orte nicht neutral, sie
sind keine sachlichen Objekte, iiber die wir als freie Subjekte verfiigen kénnten,
sondern:

o ,Sie fordern Handlungen heraus.

o Sie bieten sich fiir T4tigkeiten an.

o Sie wecken Gefiihle.

o Sie ziechen uns an.

o Sie schrecken uns ab“ (ebd., 12).

Insofern kann auch eine Forschungswerkstatt ,,den Raum wirksam werden las-
sen, um eine einladende Atmosphire entstehen zu lassen, um T#tigsein im Sinne
selbstvergessenen Arbeitens (vgl. Kapitel Einfithrung) zu ermdglichen. Umge-
kehrt koénnten auch die vielfiltigen Moglichkeiten einer Lernwerkstatt genutzt
werden, um Forschungsaktivititen einzuiiben, sei es im Selbstversuch mit Mate-
rialien, Videografie, teilnehmender Beobachtung von Kindern in Auseinanderset-
zung mit Materialien oder iiber leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrpersonen
oder Kindern, welche diese Materialien benutzen. Dabei ist der ureigene Ansatz
von Lernwerkstitten, dass Studierende dort selbststindig arbeiten und eigenen
Themen nachgehen, gerade fiir wissenschaftliches Arbeiten forderlich (Huber
2009). So kénnten sowohl Forschungs- als auch Lernwerkstitten Studierenden
den Sinn von Forschung fiir ihr Berufsfeld einsichtig werden lassen und sie zu
einer reflexiven Haltung auf griindlicher Theoriebasis fiihren. Auf diese Weise
tragen Werkstitten dazu bei, eine Auffassung von Professionalisierung durch Leh-
rerbildung bei Studierenden zu entwickeln, ,an deren Ausgang die Kompetenz
von Lehrpersonen stehg, ihre pidagogischen bzw. didaktischen Aufgaben wissen-
schaftlich zu betrachten, zu reflektieren und zu gestalten® (Schwingen, Schneider

& Wilde 2013, 198).
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