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Beobachtung studentischen Arbeitens.
Analyse studentischer Reflexionen —
Lernwerkstattarbeit und Handlungsforschung

Die aktuelle Debatte um die Lehrerbildung ist geprigt von Antinomien: Kompe-
tenzorientierung versus Strukturtheorie im Kontext der Debatte um Lehrerprofes-
sionalitit, quantitative Ansitze mit psychologischem Theorichintergrund versus
qualitative Ansitze mit soziologischem Theorichintergrund (Combe & Paseka
2012, 92) im Zusammenhang erziehungswissenschaftlicher Forschung und im
Kontext der Hochschuldidaktik die Frage nach der Wirksamkeit instruktionisti-
scher und konstruktivistischer Lehrformate.

Lernwerkstitten an Hochschulen sind Orte der Lehrerbildung und Orte — ob-
wohl prinzipiell dem konstruktivistischen Paradigma zugeordnet —, die sich im
Spannungsfeld zwischen eben diesen Formaten bewegen. Die vom Lernbegleiter
bzw. dem Werkstattteam eingerichtete Lernumgebung impliziert eine mehr oder
minder vorherrschende Strukturierung und bietet in diesem Rahmen eine davon
abhingige Offenheit.

Theoretisch erscheint es wiinschenswert, dass Lernende in der Lernwerkstatt
selber Fragen [...] stellen und darauf nach Antworten [...] suchen [...]. In einer
Lernwerkstatt haben die Lernenden die Aufgabe und die Chance, selbstbestimmt
und eigenverantwortlich zu handeln und die dazu erforderlichen Fihigkeiten zu
entwickeln. Sie lernen und iiben Fragen zu stellen und ihr eigenes Lernen zu be-
obachten. Sie lernen entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen und
bringen sich mit ihren Erfahrungen, ihrem Kénnen und Vorwissen als Experten
ein. Umwege und Fehler sind erlaubt, denn Umwege erhéhen die ,Ortskenntnis’
und Fehler tragen dazu bei, Einblicke in das eigene Lernen kritisch zu reflektieren
und damit letztlich das Lernen zu lernen® (Wedekind 2007 nach VeL'W 2009, 7).
Fragwiirdig ist jedoch, ob Studierende mit dieser Offenheit produktiv umgehen
oder ob die Absenz von Instruktion diese nicht iiberfordert.

Diese zentrale Frage der Lernwerkstattarbeit wurde bis heute nur in Ansitzen em-
pirisch untersucht. Die begleitende Handlungsforschung im Sinne der Beobach-
tung studentischen Arbeitens sowie der kategoriengeleiteten Analyse schriftlicher
Reflexionen kann dazu beitragen, diese Frage zu beantworten.

https://doi.org/10.35468/5375_09
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Der Beitrag stellt ein kleines, aber immanentes Forschungsprojeke der Verfasserin
an zwei Pidagogischen Hochschulen vor und gibt neben dem Ansatz der Hand-
lungsforschung und dem Projektdesign Einblick in erste Erkenntnisse zum stu-
dentischen Lernen in der Lernumgebung einer Hochschullernwerkstatt.

1 Zum Forschungsstand

Die Forschung zum Lehren und Lernen an Hochschulen zeigt, dass exzellente
Lehre zunichst einmal von der Lehrperson abhingig ist, die sie realisiert (Winteler
& Forster 2007).

Die Frage, inwieweit es Unterschiede der Wirksamkeit zwischen konstruktivisti-
schen und instruktionistischen Lehrformaten gibr, stellt sich nicht ganz so einfach
dar. Winteler und Forster schlussfolgern aus einer Metaanalyse von Studien zur
Wirksamkeit von ,traditionellen” und ,innovativen® Lehrmethoden (Metz-G6-
ckel, Kamphans & Schokmann 2012, 221), dass ,,Innovationen zu signifikanten
Verbesserungen der Leistungen von Lernenden fiihren [kénnen] (ebd.). Sog.
»Expert Teachers“ (Hattie 2003 nach Winteler & Forster 2007, 107) fordern u.a.
selbstgesteuertes Lernen, iiberwachen Lernen, geben individuell relevantes Feed-
back, stellen Hypothesen iiber Lernprobleme oder Lehrstrategien auf und testen
diese und stellen dem individuellen Lerner angemessene Herausforderungen.
Allerdings lisst sich hinsichtlich der Forschung zum sog. problembasierten Ler-
nen ,keine eindeutige Uberlegenheit fiir das konstruktivistische Lernverstindnis
pro toto nachweisen (Metz-Géckel, Kamphans & Schokmann 2012, 222), da
sintervenierende Variablen auf vielen Ebenen [wirken]“ (ebd.) und damit eine
eindeutige Zuordnung beobachteter Effekte auf das untersuchte Lehrformat er-
schweren.

Nachgewiesen werden kann jedoch, dass konstruktivistische Lehrformate Studie-
renden dabei helfen, , Wissensbestinde sinnvoll und kohirent in Verbindung zu
setzen® (Hmelo-Silver 2004; Gijbels et al. 2005 nach Metz-Géckel, Kamphans &
Schokmann 2012, 222).

Gruppenarbeiten sind hingegen empirisch belegt in strukturierter Form deutlich
effektiver als freie (Srinivasan et al. 2007 nach Metz-Géckel et al. 2012).

Die Lernwerkstittenbewegung muss sich seit ihrer Anfangszeit den Vorwurf
gefallen lassen, mit sogenannten Glaubensbekenntnissen (Franz 2012, 7f) zu
argumentieren bzw. auf ,Mythen guter Lehre® (Metz-Gockel et al. 2012, 217)
aufzubauen: ,Im Grunde wissen wir wenig dariiber, welche Wirkungen die Lehr-
veranstaltungen in ihren unterschiedlichen Formaten hervorbringen, was Studie-
rende in den konkreten Lehrveranstaltungen tatsichlich lernen und wie viel also
auf die Lehrveranstaltungen selbst zuriickzufiihren ist“ (ebd., 218). Die Unter-
suchung von Franz (2012) kann ebenfalls nicht sicher identifizieren, welche Va-
riablen den tatsiichlichen Zuwachs an Handlungskompetenz beeinflusst haben:
Im Rahmen der Fallstudie kann bei vier von sechs Fillen eine signifikante Stei-
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gerung der Handlungskompetenz nachgewiesen werden, dementsprechend kann
nicht von einer direkten Korrelation der aktiven Lernwerkstattarbeit und einer
Steigerung der beruflichen Handlungskompetenz ausgegangen werden (Franz &
Schifer-Koch 2012). Dies scheint tendenziell eher multifaktoriell beeinflusst zu
sein (Franz 2012, 264ft.).

Interessant ist aber, dass die konsequente Begleitung der Lernwerkstattarbeit zeigt,
dass es einer grofleren Anzahl von Teilnehmerlnnen zu Beginn eines Angebots
Probleme bereitet, Verantwortung fiir ihr Lernen und Handeln zu iibernehmen,
eine Beobachtung, die iiber den Verlauf der Veranstaltungsreihe aber keinen Be-
stand hat.

Dies lisst vermuten, dass der Umgang mit konstruktivistischen Lehrformaten
wie der freien Lernwerkstattarbeit nicht jedem Lernenden auf Anhieb gelingt.
»Scheinbar muss selbstgesteuertes Lernen, bei aller positiven Bedeutung fiir die
Akzeptanz® (Lipowsky 2010) erst gelernt werden und wird es besser — in Betrach-
tung des Forschungsstandes — in konstruktivistisch angelegten Lehrformaten. Wie
aber sehen dies die Lernenden? Kénnen und wollen sich diese auf das Experiment
»offene Werkstattarbeit als hochschuldidaktische Rahmung einlassen? Wie erle-
ben Lernende den Spannungsbogen Instruktion vs. Konstruktion in der Hoch-

schuldidaktik?
2  Methodik

Das vorliegende Forschungsprojekt versucht genau diese Perspektive einzufangen
und damit drei der giingigen Forschungsansitze der Forschung zur Hochschul-
didaktik zu verbinden: der Forschung zur Wirksamkeit instruktionistischer und
konstruktivistischer Lehrformate in Form von Evaluation und Handlungsfor-
schung (Metz-Gockel et al. 2012).

Dieser Ansatz des , reflective practicioners® kann in der aktuellen Debatte um Pro-
fessionalisierung in der Lehrerbildung quer zur Diskussion um Strukturtheorie
und Kompetenzorientierung gelegt werden (Combe & Paseka 2012, 92).

Wie auch die Aktionsforschung geht der Begriff auf Kurt Lewin zuriick: ,In der
Handlungsforschung sind jene Menschen und Menschengruppen, welche von
den Wissenschaftlern untersucht werden, nicht mehr blofle Informationsquelle
des Forschers, sondern Individuen, mit denen sich der Forscher gemeinsam auf
den Weg der Erkenntnis zu machen versucht® (Lewin nach Stangl 1997). Wie
auch die Aktionsforschung orientiert sich die Handlungsforschung am Bedarf der
Gesellschaft. Die Handlungsforschung stellt eine ,sozial engagierte Variante der
qualitativen Praxisforschung dar (Popp 2001, 400 nach Leonhard 2008, 168).
Der grofle Unterschied zwischen beiden Konzepten ist, dass die Handlungsfor-
schung nicht nur ihren Beitrag zur Losung praktischer Probleme leistet, sondern
auch zum Erkenntnisgewinn der Wissenschaft beitragen will. Popp (ebd.) bezeich-
net sie deshalb als ,doppelt bestimmt: als theoriegeleitete Praxis einerseits und
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als praxisbezogene Forschung andererseits“. Damit ist die Handlungsforschung
nicht nur dem System der Praxis, sondern auch dem System der Wissenschaft
verschrieben und legitimiert sich ,gegeniiber dem Praxisfeld [durch Brauchbar-
keit und...] Wirksamkeit* der Erkenntnisse, ,gegeniiber der Wissenschaft durch
die Erfiillung der inhaltlichen und formalen Kriterien wissenschaftlichen Arbei-
tens“ (ebd., 168). Diese Zwitterposition und die Tatsache, dass der Forscher in
der Handlungsforschung ,nicht notwendig [...] neutraler, distanzierter Beobach-
ter sein muss (vgl. dazu Stangl 1997), macht die Handlungsforschung fiir die
Forschung am Thema Lernwerkstattarbeit (an Hochschulen) so interessant. Auf
diesem Weg ist es méglich, in der eigenen Lehre kontinuierlich Erkenntnisse tiber
die Wirkung auf die Lernenden zu erlangen.

Dieser Erkenntnisgewinn stiitzt sich im vorliegenden Fall auf zwei Quellen: zum
einen eine standardisierte Reflexion der Studierenden im strukturierten Lerntage-
buch und die narrative Reflexion in studentischen Arbeiten.

Verglichen werden die studentischen Reflexionen zu zwei unterschiedlichen Lern-
werkstattangeboten, wobei Angebot I im Spannungsbogen im konstrukeivisti-
schen Bereich anzusiedeln ist, wihrend Angebot II ein stirker instruktionistisches
Format hat'.

Damit speist sich auch dieses Forschungsvorhaben ,aus der Annahme, quasi-ex-
perimentelle Bedingungen im Feld der Hochschule kénnten mit distinkten Inter-
ventions- und Kontrollgruppen evidente Einflussfaktoren auf den studentischen
Wissens- und Kompetenzerwerb oder Zufriedenheitsmafle abbilden® (Metz-Go-
ckel et al. 2012, 221).

3 Darstellung und Diskussion ausgewihlter Ergebnisse

3.1 Einfliisse der Lernumgebung auf die Motivation der Teilnehmenden

,Mich versetzte die Arbeit [...] in hohe Motivation, zunichst beim Einarbeiten in das
eigene Themengebiet und spiter erneut beim Zuhéren der Berichte der Kommilito-
ninnen. Auch wenn ich mich zunichst durch die Fiille der Mglichkeiten tiberfordert
fiihlte, motivierte mich die Freiheit, die wir letztlich zugestanden bekamen und ich
genoss es, im Rahmen eines Seminars selbst iiber mein Tun zu entscheiden.

Dieses Bild spiegelt auch die Auswertung der Eintriige im strukturierten Lernta-
gebuch wieder: Im konstruktivistischen Setting (n=16) geben 10 (62,5 %) der
Studierenden eine hohe Motivation an; als Griinde werden die groffe Auswahl an
Material und die Freiheit genannt, selbst zu entscheiden, mit was sie sich in der
Werkstatt beschiftigen wollen. 4 (25 %) der Studierenden beschreiben hingegen
Anfangsschwierigkeiten und damit verbunden eine zunichst niedrige Motivation:

1 Wihrend die Eintrige der strukturierten Lerntagebiicher gemifl der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2002) ausgewertet werden, erfolgt die Auswertung der narrativen Reflexionen mit
der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (Bohnsack 2003).
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,Die Motivation war zunichst nicht sehr hoch, da ich nicht richtig wusste, was ich

machen soll. Ich war etwas tiberfordert mit dem freien Arbeitsauftrag.*
Dies arbeitet Richardson bereits 1990 als demotivierenden Faktor heraus. Eine
zu grofle Freiheit kann bei Menschen mit geringer Selbststeuerungskompetenz
zu Unzufriedenheit mit dem Lehrangebot fithren. Diese These spiegelt sich auch
in der Beurteilung der eigenen Motivation im instruktionistischen Setting wider
(n=14): 8 Studierende (57,1 %) geben hier an, dass sie durch die vorgegebenen
Aufgaben leichter Zugang zur Lernwerkstattarbeit gefunden haben und dass dar-
aus eine hshere Motivation entstand.

,Die Motivation war deutlich héher als in der ersten Lernwerkstatt. Dies lag daran,

dass es klar gestellte Aufgaben waren und ich mich mehr mit den praktischen Aufgaben
beschiftigt habe.”

Nur zwei Studierende beschreiben die grofere Strukturierung als eher motivati-
onshemmend:
»Die Motivation war eher miflig, da das Lernen an vorgegebene Aufgaben gebunden
war, die abzuarbeiten waren und teilweise auch nicht dem eigenen Interesse entspra-
chen. So entstand cher das Bild von Arbeit als Motivation sich mit einem Gegenstand
zu befassen.”

In beiden Settings geben Studierende an, dass zu wenig vorhandenes Material
zu Demotivation fiihrt (4 Nennungen von 13, 34 %). Dies konnte auch in der
Studie von Franz (2012) in drei von sechs Fillen festgestellt werden: Erneur lisst
sich daraus schliefen, dass ,, Werkstitten aus dem Koffer* (vgl. dazu u.a. Franz &
Schifer-Koch 2012,111) in ihrer Wirksamkeit hinter den fest an Hochschulen
installierten Lernwerkstitten rangieren.
Betrachtet man die Daten in der Zusammenschau empirischer Erkenntnisse zum
Forschungsstand, so fiigen sich diese gut ein:
Nir und Bogler (2008 nach Lipowsky 2010, 53) konstatieren, dass diese ,Beteili-
gung [...] an der Konzeption einer [...B]ildungsmafinahme®, der Erhalt von Feed-
back durch die [Lernbegleitung] sowie das , Erleben von Autonomie® Einfluss auf
die Zufriedenheit der Teilnehmenden hat.
Das Gleiche arbeiten Schellenbach-Zell und Grisel (2007) und Kwakman (2003)
heraus: Sie stellen fest, dass das Erleben von Autonomie einen positiven Einfluss
auf die Teilnahmemotivation hat. Dies findet sich auch in den studentischen Re-
flexionen wieder: Zu beiden Messzeitpunkten ist die Motivation der Studierenden
mit grofler Mehrheit vorhanden. Dies konnte an der Beteiligung der Studieren-
den an der Gestaltung des Arbeitsprozesses liegen.

»...hohe Eigenmotivation durch eigenstindige Themenwahl, keine Mindestanzahl an

zu bearbeitenden Aufgaben und freie Zeiteinteilung.“
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3.2 Entwicklung von eigenen Lernzielen durch die Lernenden

Etwas divergenter stellen sich die Eintrige hinsichtlich der Entwicklung von
Lernzielen durch die Studierenden dar. Im instruktionistischen Setting fillt auf,
dass sieben der insgesamt dreizehn (53,84%) Eintrige ergeben, dass die Lernen-
den kein eigenes Lernziel entwickelt haben, sondern die Aufgaben ,abgearbeitet”
haben, wohingegen im konstruktivistischen Setting (n= 18) 9 Studierende fest-
halten, dass sie zunichst kein Lernziel formulieren konnten, sondern sich erst
im Prozess des Explorierens Fragestellungen ergeben haben, die dann zielfiihrend
bearbeitet wurden.

»Das Lernziel war nicht klar definiert von Anfang an, sondern kristallisierte sich erst

im Prozess heraus.”

oder

,Da ich diese Art zu lernen noch nicht gewohnt bin, habe ich mir vor Beginn der
Arbeit keine Gedanken um ein konkretes Lernziel gemacht, ich hatte einfach Lust
auszuprobieren.”

3.3 Lernprozesse und wahrgenommene Lernstrategien

Dieses ,einfach Ausprobieren® lief§ sich nicht nur in den durchgefiihrten Werk-
stattveranstaltungen beobachten, sondern zeigt sich auch durchweg in den struk-
turierten Reflexionen der Studierenden. 20 von 33 Eintrigen (60,60%) bezichen
sich direkt auf eine explorative Herangehensweise, im Falle des konstruktivisti-
schen Angebots sind dies sogar 13 von 19 (68,42%).

Die anderen Studierenden im konstruktivistischen Setting nihern sich threm Ziel
durch Literatur- und Internetrecherche an (4 von 19 Studierenden). Im instruk-
tionistischen Setting wird hidufig das Abarbeiten der Aufgaben gemif§ der Aufga-
benstellung festgehalten (8 von 14 Eintriigen):

»...vorgegebene Aufgaben, die man bearbeitet, wenn die jeweilige Station frei war®
oder

»...einfach den Arbeitsauftrag befolgen®

In einem Fall wird vermerke, dass durch die strukturellen Vorgaben im in-
struktionistischen Setting ,weniger eigene Fragestellungen® entwickelt werden.
Einige Studierende betonen aber in ihren Eintrigen auch das gemeinsame Arbei-
ten in der Gruppe bzw. kooperative Lernformen und den kommunikativen Faktor
der Lernwerkstattarbeit — selbst im Abarbeiten der vorgegebenen Eintrige:

yIch versuchte in der Zeit, die wir zur Verfiigung hatten, méglichst viele Aufgaben
zu bearbeiten. Ich habe mit anderen Kommilitonen in der Gruppe gearbeitet und
durch die verschiedenen Aufgaben kamen wir auch gut ins Gesprich dariiber.”
Die Wahl der Sozialform scheint ebenfalls nicht vom Format der Werkstattarbeit
beeinflusst zu werden:
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Konstruktivistisches Format Instruktionistisches Format
alleine 3 5
Partnerarbeit 8 7
Gruppenarbeit | 10 8

Abb. 1: Transfer auf die angestrebte Lehrtitigkeit in der Schule

Interessant erscheint im Kontext von Lernwerkstattarbeit in der Lehrerbildung
auch stets der von den Studierenden vorgenommene Transfer auf die angestreb-
te Lehreitigkeit an Schulen. Mit der Werkstattarbeit sollen ,Inszenierungsmus-
ter offenen Unterrichts in den Képfen der angehenden Lehrerinnen und Lehrer
wachsen. Dies erscheint im Rahmen der Hypothesen von Franz (2012, 263) auch
méglich: In drei von sechs Fillen erscheint eine ,,Offnung der eigenen Arbeit* als
wiinschenswert, in einem Fall wird dies sogar ,,im Verlauf der Lernwerkstattange-
bote realisiert”.
Im konstruktivistischen Format schlussfolgern 14 Studierende (58,34%) Vortei-
le durch individuelles Lernen, sie sprechen diesem eine erhéhte Motivation und
nachhaltigere Lernprozesse zu als dem herkémmlichen instruktionistischen Lehr-
format, sprich dem (gymnasialen) Frontalunterricht.

JIch finde die Lernwerkstatt bietet sehr viele Vorteile fiir ein individuelles und auch

lebensnahes Lernen der Schiiler. Forschendes Lernen ist sehr motivierend. Die Lern-

werkstatt bietet viele Méglichkeiten fiir den Ficheriibergreifenden Unterricht.

Allerdings empfinden es die Studierenden als hilfreich, fiir manche Schiilerinnen

und Schiiler Laufzettel bereitzuhalten bzw. konkrete Aufgaben vorzugeben (sechs

Nennungen).
»Die Lernwerkstatt ist eine interessante Lernumgebung fiir Schiilerinnen und Schiiler.
Wichtig ist jedoch die Motivation. Auch wenn [jeder] hier innerhalb der Lernwerkstatt
erforschen kann, was er méchte, besteht die Mglichkeit, dass dies evtl. zur Motivati-
on nicht ausreicht. Es miissten Fragestellungen/Impulse/Anstéfe vorhanden sein, die
einsatzbereit sind. Eine Lernwerkstatt kann fiir das Lernen und das Erforschen sehr
ertragreich sein, da [die Arbeit in ihr] keinerlei Reproduktionscharakeer hat und sehr
motivierend sein kann fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Auch wenn Lernziele nicht
definiert sind, miissen diese bei der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern klar defi-
niert sein und sicher gestellt sein (Hilfestellungen), dass sie erreicht werden.

In beiden Formaten betonen die Studierenden in ihren Reflexionen (7 Nennun-
gen) jedoch den erhdhten Vorbereitungsaufwand fiir die Lehrkraft und den be-
nétigten Raum an Schule und Hochschule. Wie bereits in 3.1. hervorgehoben,
stellen die Studierenden den Raum als dritten Pidagogen (vgl. dazu Miiller-Naen-
drup 2013, 194) und die Wirkung von zu wenig passendem Material auf die
Motivation (s.0.) in ihren Reflexionen dar.
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4 Ausblick

,Ich kann mir diese Arbeit in einer Lernwerkstatt mit den vorhandenen Fragestellun-
gen gut fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern vorstellen. Auch fiir die ersten
Male in einer solchen Lernumgebung. Jedoch hat diese Art einen starken Stationsar-
beitscharakter. Es war auch bei mir auffillig, dass ich mich daran sehr orientiert habe
und nicht eigene Ideen entwickelt habe. Ich denke, dass diese Art dazu verleitet, auch
[wegen des| Laufzettel[s]. Eigene Ideen und Fragestellungen werden evtl. besser ent-
wickelt, wenn man keine konkreten Fragen und Laufzettel hat. Vor allem wenn Schii-
lerinnen und Schiiler darauf trainiert sind, méglichst den ganzen vorhandenen Stoff
schnell durchzuarbeiten. Auf jeden Fall kann durch die Fragestellungen das Lernver-
halten und der Lernstoff mehr gesteuert werden. Ich kann es mir gut fiir die Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern vorstellen. Um das Potenzial einer Lernwerkstatt und der
Schiilerinnen und Schiiler auszuschépfen, wiirde ich allerdings lieber eine Mischung
aus der 1. und 2. Lernwerkstatt machen: Vorbereitete Fragestellungen als Hilfe fiir feh-
lende Ideen und eigene Problemstellungen, welche flexibel eingesetzt werden kénnen.®

Selbstverstindlich sind die vorliegenden Daten nicht verallgemeinerbar und
sind ausschlieSlich im Rahmen zweier Werkstattseminare an den Pidagogischen
Hochschulen Karlsruhe und Heidelberg entstanden. Dennoch lassen die Reflexi-
onen der Studierenden folgende Vermutungen zu: Lernwerkstattarbeit bietet fiir
Studierende eine motivierende Umgebung, jedoch korreliert der Umgang im kon-
struktivistischen Lehrformat stark mit der Selbststeuerungskompetenz, das heif3t:
Freies Arbeiten und selbstgesteuertes Lernen muss erst gelernt werden. Dafiir
kann meines Erachtens die Lernwerkstattarbeit an Hochschulen einen Beitrag
leisten, es miissen aber fiir Studierende individuelle Hilfen bereitgehalten wer-
den. Diese einzubringen obliegt entweder der gestalteten Lernumgebung oder der
Lernbegleitung durch die Lehrenden.
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