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Zum Selbstverstindnis von Werkstitten in
kindheitspidagogischen Studiengingen —
Erste Anniherungen

Zusammenfassung

Im Rahmen des Forums ,Lern- und Bildungswerkstitten in kindheitspidagogischen
Studiengingen — Selbstverstindnis und Perspektiven™ auf der 11. Fachtagung der
Hochschullernwerkstiitten in Erfurt wurden Thesen zu konzeptionellen Grundlagen
von Werkstitten in kindheitspidagogischen Studiengiingen diskutiert. Ergebnis der
Diskussionen ist unter anderem die Feststellung der Notwendigkeit einer Positionie-
rung hinsichtlich eines (gemeinsamen) Selbstverstiindnisses dieser Werkstitten sowie die
Bedeutung einer kontinuierlichen Fortfiibrung der theoretischen Auseinandersetzung
in einem kollaborativen Diskurs. In Zusammenarbeit mit Kathleen Panitz, Claus
Stieve und Hartmut Wedekind wurde dieser Beitrag erarbeitet, der vor dem Hinter-
grund der Einbindung von Positionen verschiedener Vertreter “innen unterschiedlicher
Werkstattkonzepte entstanden ist, um eine breite theoretische Auseinandersetzung mit
widerstreitenden ldeen und Perspektiven einzufangen. Im vorliegenden Beitrag wird
der aktuelle Diskussionsstand abgebildet und er ist in seinem Werkstattcharakter als
Grundlage fiir den weiteren Diskurs auf den internationalen Fachtagungen der Hoch-
schullernwerkstiitten zu verstehen.

Genauer in den Blick genommen wird im Folgenden der Entstehungshintergrund von
Werkstiitten im kindbeitspidagogischen Kontext und ein daraus entwickeltes konzep-
tionelles Selbstverstindnis. Hierbei geht es um eine gemeinsame Verstindigung, in die
die zentralen Begrifflichkeiten wie Bildung, Lernen, aber auch Erziehung und Spiel
einbezogen werden, welche aktuell in unterschiedlichen Bezeichnungen der Werkstiit-
ten und deren konzeptionellen Ausrichtungen zum Ausdruck kommen.

1 Entstehungshintergrund im elementardidaktischen Kontext
und Benennungen kindheitspidagogischer Werkstitten

Werkstitten in kindheitspiddagogischen Studiengingen haben ihren entste-
hungsgeschichtlichen Hintergrund in der Professionalisierung des elementarpi-
dagogischen Bildungsbereichs, der seit Beginn der 2000er Jahre zunechmend in
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Zum Selbstverstindnis von Werkstitten

Akademisierungs- und Professionalisierungsdiskursen in den Fokus gertickt ist.

Hierzu trug die Implementierung neuer Studienginge bei (vgl. Cloos 2016). Par-

allel dazu entstanden im Kontext der Verortung von Kindertageseinrichtungen

als Bildungseinrichtungen Lernwerkstitten (vgl. Jansa 2013, 94; vgl. auch zum

Uberblick Jansa 2011), wie es sie, konzeptionell anders gefasst, zuvor bereits an

Schulen gab.

Vergleichbar der Vielfalt kindheitspiadagogischer Studienginge kam es im Verlau-

fe der weiteren Entwicklung zur konzeptionellen Ausdifferenzierung der in den

Studiengingen angesiedelten Werkstitten sowie zu einer stirker elementardidak-

tisch fundierten Begriindung. Die Ausdifferenzierung (z.B. Naturwissenschaft,

Asthetik, Spiel, Reggio-Pidagogik) und die unterschiedliche bildungstheoretische

Verortung driickt sich auch in den Bezeichnungen aus:

e Frithwerk — Hochschule Emden/Leer (Elementardidakeischer Schwerpunke)

o Asthetische Werkstatt mit Labor — Hochschule Hildesheim

* Bildungswerkstatt — Hochschule Esslingen (Elementardidaktischer, reggianischer
Schwerpunkt)

* Bildungswerkstatt — Justus-Liebig-Universitit Gieffen (Elementardidaktischer
Schwerpunkt)

o Lernwerkstatt Freier Ausdruck (Sprache und Mathematik) und Naturwissen-
schaftliche Lernwerkstatt — Alice Salomon Hochschule Berlin

* Bildungswerkstatt — Technische Hochschule Kéln (Schwerpunkt Mehrdeutiger
Raum)

¢ Lernlaboratorium — Fachhochschule Erfurt

* Lernwerkstate Spiel — PH FHNW Fachhochschule Nordwestschweiz (Kinder-
garten und Unterstufe Schule)

* EduSpace Lernwerkstatt der Fakultit Bildungswissenschaften in Brixen der Freien
Universitit Bozen/Siidtirol (Elementar- und primardidakeischer Schwerpunke).

2 Theoretische Zuginge — Konzepte und Begriffe

Im Diskurs zu Konzipierung und Weiterentwicklung kindheitspidagogischer Stu-
dienginge differenzierten sich theoretische Zuginge zu Lernen und Bildung in
der frithen Kindheit zunehmend aus. Neben einer konstruktivistisch begriindeten
Elementarpidagogik und einer daraus abgeleiteten Elementardidakeik (vgl. u.a.
Kasiischke 2010 und 2015; Schenker 2018) sind phidnomenologische, gestalt-
theoretische, biologische (Montessori, Seguin u.a.) und psychoanalytische Blick-
punkte und Zuginge vertreten. Da die Werkstitten in den Studiengingen sich
auch auf diese Zuginge beziehen, werden die drei prominentesten im Folgenden
vertiefend in einem Werkstattbezug skizziert.
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Ausgehend von konstruktivistischen und sozialkonstruktivistischen Annahmen
tiber Lernen und Bildung wurden z.B. konstruktivistische Bilder vom Kind und
vom Lernen formuliert (vgl. u.a. bei Rinaldi, 2001, 2006; Vecchi, 2010; Reich
2008). Darin wird ein Bildungsverstindnis entfaltet, welches im Sinne eines po-
sitiven Blicks nach den Stirken und Ressourcen des Individuums fragt. Zentraler
Ansatzpunke der Diskussion ist die Neubestimmung der Begriffe Bildung und Er-
zichung und ihres Verhiltnisses zueinander. Das Bild vom kompetenten Kind, das
eigenstindig die Welt exploriert, stellt dabei den Ausgangspunkt dieser Uberle-
gungen dar; Bildung ist hierbei eine ,eigenstindige Tdtigkeit des Individuums, ein
selbstorganisierter Vorgang® (Schelle 2011, 23), der in einem sozialkonstruierten
Rahmen erfolgt. Der konstruktivistisch begriindete Ansatz wird im Wesentlichen
in zwei Varianten vertreten: Bildung als Ko-Konstruktion und Bildung ausgehend
von Selbstbildungspotenzialen. Kontroverse Positionierungen ergeben sich dabei in
erster Linie hinsichtlich der Rolle der Erwachsenen, d.h. in welchem Ausmaf$ das
kompetente Kind bei seinen Konstruktionsprozessen aktiv steuernder Erwachse-
ner bedarf (vgl. Jansa 2013).

Im Ansatz ,,Bildung als Ko-Konstruktion®, wie er in Deutschland in Ankniipfung
an Fthenakis (2003) rezipiert wird, bezieht sich Ko-Konstruktion in erster Li-
nie auf gezielt zu gestaltende kompetenzférdernde Interaktionsprozesse zwischen
Erwachsenem und Kind (vgl. Schelle 2011, 25). Ko-Konstruktion in diesem
Verstindnis gedeutet (vgl. Fthenakis 2003), versteht den Elementarbereich als
Vorbereitung und Hinftihrung auf die anschliefende Phase des schulischen Ler-
nens; aufgrund der Annahme von fachbezogenen Vorliduferkompetenzen erfolgt
hier bereits eine fachbezogene Differenzierung; die Abgrenzung zu schulischen
Lernformen und gegeniiber der Rolle von Lehrer*innen ist weniger ausgeprigt
(vgl. Jansa 2013).

Im Konzept ,,Bildung ausgehend von Selbstbildungspotentialen®, entwickelt von
Schifer (2011), steht als Pendant zur Bildung als zentraler Aktividit der Kinder
die Erziehung als zentrale Aktivitit der Erwachsenen. Diese wird verstanden als
Erméglichung, Unterstiitzung und Herausforderung der Selbstbildungspotenzi-
ale des Kindes (vgl. Schifer 2011) und kann unterteilt werden in zwei Formen
der Erzichung — eine direkte und eine indirekte. Direkte Erziehung bezieht sich
auf gezielte Initiativen der Erwachsenen und wird als tendenziell instruktiv einge-
schitzt; die indirekte Erziehung bezieht sich auf die ,,bewusste und absichtsvolle
Gestaltung der interpersonalen, situativen, rdumlichen und sichlichen Umwelt
der Kindertageseinrichtung® (Liegle 2009, 8; vgl. Liegle 2008) und entspricht
damit den konstruktivistischen Annahmen iiber Lernen und Bildung, weshalb
sie den Schwerpunkt des erzicherischen Handelns bilden sollte. Die pidagogische
Fachkraft wird als Begleitperson von Bildungsprozessen und in der Verantwor-
tung fiir Lernarrangements zur Anregung von Selbstbildungsprozessen gesehen.
Diesem Ansatz liegt ein Verstindnis des Elementarbereichs als eigenstindiger
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Lernphase mit spezifischen nicht schulbezogenen Lern- und Erkenntnisformen
zu Grunde. Hier wurde der Begriff der Ko-Konstruktion auf die gemeinsame
ErschlieSung der Welt unter Kindern (Peers) verstanden (vgl. Viernickel 2006;
Weltzien & Viernickel 2008). Zur klareren Abgrenzung vom ko-konstruktivis-
tischen Verstindnis Fthenakis’ fithrte Schifer 2013 fiir die ko-konstruierende
Welterschlieflung unter den Kindern den Begriff der Ko-Operation ein (vgl. Schi-
fer & von der Beek 2013, 54).

Bildung ist nach Schifer (2016) zu verstehen als ,,das Kénnen und Wissen, das
jemand einsetzen kann, um sich an dem sozialen und kulturellen Leben zu betei-
ligen und die Aufgaben, die sich ihm dabei stellen, zu l6sen. In diesem Sinne ist je-
der Mensch auf eine personliche Weise schon immer gebildet; denn jeder Mensch
bringt Ressourcen mit, mit welchen er Wirklichkeit sinnvoll verstehen und Pro-
blemstellungen 16sen kann“ (ebd., 6). Dieses grundlegende und von Lebensal-
tern unabhingige Bildungsverstindnis macht deutlich, dass die konstrukeivistisch
begriindete Elementardidaktik in besonderer Weise an Lernwerkstattarbeit, wie
sie im Positionspapier des Verbandes europiischer Lernwerkstitten (vgl. VeL\W
2009) definiert wird, anschlussfihig ist und auf das Lernen von Studierenden in
Lernwerkstitten tibertragbar ist.

In phinomenologischen Perspektiven wird Lernen als ein responsives Geschehen
verstanden (vgl. u.a. Stieve 2008). Was gelernt wird, stellt Antworten innerhalb
eines auffordernden Feldes dar, zu dem die appellierende Dingwelt beitrigt. Da-
bei wird ein souverines Subjeke in Frage gestellt, es findet sich allererst in seinem
antwortenden Handeln auf das, was eine immer schon soziale Dingwelt in ihm
anregt, wozu es sie herausfordert. In der phinomenologischen Perspektive wird
davon ausgegangen, dass weder das Kind selbstbildend die Dinge konstruiert,
noch, dass das, was es lernt, in dem aufgeht, wozu die Dinge z.B. in pddagogischer
Absicht auffordern sollen. Jedes Lernen ist von Uberschiissen begleitet, die we-
sentliche Momente fiir Irritationen und Bildungsméglichkeiten mit sich bringen
(vgl. Stieve 2008).

Der Bildungsbegriff als eine der zentralen Begrifflichkeiten der Kindheitspidago-
gik (vgl. Stieve 2013) und ihrer Studienginge driickt sich insbesondere in den ur-
spriinglichen Bezeichnungen vieler Studienginge und den entsprechenden Cur-
ricula, z.B. ,Bildung und Erziehung in der Kindheit®, aus. Er stellt daher einen
wesentlichen Bezugspunkt fiir die Arbeit in den Werkstitten dieser Studienginge
dar, wie es der Begriff des Lernens fiir die Schuldidaktik ist. Vor diesem Hin-
tergrund werden mehrere Werkstitten in kindheitspddagogischen Studiengingen
in Ankniipfung an den schuldidaktischen Begriff als , Lernwerkstatt™ und andere
als ,,Bildungswerkstatt“ bezeichnet, wie die Werkstatt an der Justus-Liebig-Uni-
versitit GiefSen bereits seit 2009 (vgl. Neufd 2009). Hier wire zu tberpriifen,
ob die originire Bezeichnung der Werkstitten als Lernwerkstitten dem Umstand
geschuldet ist, dass diese zuerst 1981 in der Lehrer*innenbildung und dann in der
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Schuldidaktik verortet wurden (vgl. beispielsweise Ernst & Wedekind 1993) und
dass die seitdem erfolgte Weiterentwicklung der Konzepte zumindest im Bereich
der Kindheitspidagogik eine andere begriffliche Verortung erfordert.

Neben dem Bildungsbegriff wird der Spielbegriff als zentral fiir die spitere Ziel-
gruppe der frithen Kindheit angesehen. ,,Spiel ist ein wesentlicher Bildungsprozess
des Menschen. Méglicherweise ist das Spiel fiir die Bildung des Menschen ebenso
grundlegend, wie die Spiel- und Gestaltungsprozesse der Natur fiir die Evoluti-
on grundlegend zu sein scheinen® (Schifer 2019, 64). Schenker (2018) versteht
Spiel im Vorschulalter als informelles Lernen und weist mit Bezug auf Pramling
Samuelson & Asplund-Carlson darauf hin, dass damit keine Unterscheidung von
Spielen und Lernen gegeben sei (Schenker 2018, 8). Stenger spricht dagegen vom
Spiel als einem Tun, das kein Mittel zum Zweck darstellt. Auch wenn die aus dem
Spiel hervorgehenden Impulse fiir die kognitive oder emotionale Entwicklung
oder die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft relevante Effekte sein mogen, spie-
len Menschen, um zu spielen und ist der Sinn des Spiels (und damit auch der des
Spiels in Werkstitten) in ihm selbst zu suchen (Stenger 2010, 32).

Ein weiterer in diesem Kontext diskutierter Begriff, der die Ebene der Hoch-
schuldidaktik einbezieht, ist der Kompetenzbegriff. Im Kontext des Professiona-
lisierungsdiskurses im Bereich der Frithpadagogik als Teilgebiet der Kindheitspi-
dagogik steht bislang das kompetenzbasierte Professionalisierungsmodell (vgl.
Frohlich-Gildhoff u.a. 2011) im Mittelpunkt. Die in verschiedenen Qualifika-
tions- und Orientierungsrahmen kindheitspidagogischer Studienginge formu-
lierten Kompetenzbegriffe ordnen die Umsetzung von Wissen und Koénnen auf
unterschiedlichen Stufen und Ebenen an. Unter der Einfithrung des Kompe-
tenzbegriffs kann ein Paradigmenwechsel innerhalb des hochschuldidaktischen
Diskurses verzeichnet werden (vgl. Messner 2016, 6). Kompetenzen, verstan-
den als ,die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2001, 27f.), riicken Studierende
ins Zentrum von Lehr- und Lernprozessen. Die Eigenaktivitit des Lernenden ist
in der Lernwerkstattarbeit besonders beabsichtigt (vgl. VeLW 2009), indem die
Studierenden selbst durch ihr Wissen und Kénnen Verantwortung tibernehmen.
Alle an den Prozessen Beteiligten in Lehre und Forschung werden durch diesen
Perspektivwechsel besonders akzentuiert.

Mit seiner Méglichkeit einer kritischen Diskussion eigener Lernprozesse tritt der
Bildungsbegriff neben die Kompetenzorientierung und verweist auf einen notwen-
digen Klirungsprozess. Die Kritik des Kompetenzbegriffs als einer aus der Oko-
nomie entstammenden Kategorie (vgl. Krautz 2009; Kessl 2015) bezieht sich auf
dessen affirmativen Charakter. Krautz verortet das Kompetenzmodell im Kontext
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einer 6konomisierten Bildung, in der der klassische Bildungsgedanke durch den
Kompetenzbegriff abgeldst wird. Vor dem Hintergrund einer partizipatorischen
Werkstattarbeit gelangt der emanzipatorische Anspruch und das kritisch-reflexive
Verstindnis des Bildungsbegriffs (vgl. Klafki 1991) wieder stirker ins Zentrum.
Darauf weist auch Stieve (2013) in seiner Abhandlung iiber die bildungstheore-
tischen Grundlagen der frithen Bildung hin: Die klassische auf Humboldt zurtick-
gehende , Entstehung eines frithpidagogischen Bildungsbegriffs [ist] wesentlich in
einem aufklirerischen Verstindnis verankert“ (ebd., 56). Eine sich in der Tradition
der kritischen Erziehungswissenschaft verstehende kritische Kindheitspidagogik
sieht in der Bezugnahme auf das emanzipatorische Verstindnis des Bildungsbe-
griffs einen Ansatz, aktuelle Transformationen des kindheitspidagogischen Feldes
zu reflektieren. In der Schulpidagogik wird schon linger mit dem Kompetenzbe-
griff gearbeitet als in der noch jungen Disziplin der Kindheitspidagogik; es finden
sich daher in schulpidagogischen Diskursen vielfache kritische Stellungnahmen
zur Kompetenzorientierung. So weist beispielsweise Carduff als Didaktiker fiir
den Allgemeinbildenden Unterricht auf die Diffusitit des Kompetenzbegriffs hin
(vgl. Carduff 2012, 21) oder Reichenbach verdeutlicht wie Krautz am Beispiel des
Kompetenzbegriffs, wie im Zuge von Bildungsreformvorgaben aus Schulverwal-
tungen andere Begriffe wie der Bildungsbegriff verdringt werden (vgl. Reichen-
bach 2012, 11).
Mit diesen ersten Anniherungen an einige fiir die Arbeit in Werkstitten in kind-
heitspidagogischen Studiengiingen zentrale Begriffe wird der Versuch unternom-
men, notwendige Klirungsprozesse hinsichtlich genuiner kindheitspddagogischer
Werkstattarbeit an Hochschulen einzuleiten; méglicherweise kann der Blick ins
deutschsprachige Ausland den Diskurs erginzen, denn hier liegen Erfahrungen
und Konzepte mit gleichermafien schul- und kindheitspddagogisch ausgerichteten
Hochschulwerkstitten vor. Die Werkstitten in Brixen (Studtirol) und Brugg-Win-
disch (Schweiz) qualifizieren sowohl fiir die spitere Arbeit im Kindergarten- als
auch im Primarbereich, in beide fliefen Diskurse aus Elementardidaktik und
Schuldidaktik ein. Daher erscheint der Blick in die international ausgerichtete
Hochschullernwerkstattlandschaft im Sinne des Werkstattcharakeers dieses Bei-
trags besonders aufschlussreich, weil hier insbesondere auch hochschuldidaktisch
die Verkniipfung des Elementar- und Primarbereichs vorgenommen werden soll.
* Die Lernwerkstatt SPIEL am Campus Brugg-Windisch ist angesiedelt im
Bachelorstudiengang fiir Kindergarten (ab 4 Jahren) und Primarunterstufe (1.
bis 3. Klasse) und macht die Lern- und Bildungspotenziale sowie den kultu-
rellen Eigenwert des Spiels vor Ort erfahrbar. Spiel wird in dieser Lernwerkstatt
als zentrale Kategorie der Werkstattarbeit angesehen. http://www.lernwerk-
statt-spiel.ch/
* Die EduSpace Lernwerkstatt ist elementar- und primardidaktisch ausgerichtet
und im Masterstudiengang Bildungswissenschaften fiir den Primarbereich am
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Standort Brixen der Freien Universitit Bozen angesiedelt, der Studiengang qua-
lifiziert fiir die Arbeit im Kindergarten (ab 3 Jahren) und in der Grundschule
(bis zur 5. Klasse).

heeps://www.unibz.it/de/faculties/education/eduspace-lernwerkstatt/

Zehn Aspekte kindheitspidagogischer Werkstiitten

Trotz der Vielfalt der Werkstitten in kindheitspidagogischen Studiengingen
sind zentrale Aspekte identifizierbar, die Werkstattarbeit in diesen Studiengingen
beschreiben (vgl. Jansa & Kaiser 2019; Kaiser 2016), die sich auf die Wirkung
und Didaktik eines konkreten Raumes, bewusst ausgewihlter Materialien und
die padagogische Begleitung beziechen. Diese Auflistung bedarf im Weiteren einer
diskursiven und empirischen Verifizierung und beansprucht nicht, dass es sich
bei allen um Alleinstellungsaspekte von Werkstitten in kindheitspidagogischen
Studiengingen handelt, sie soll vielmehr besondere Charakeeristika hervorheben.
1. Lernen und Bildung werden als Prozesse verstanden, die aus der Orientierung

in einer miteinander verschrinkten sozialen und Dingwelt heraus resultieren.

2. Dem Raum und der Materialitit wird eine besondere pidagogische Bedeutung
fir Lern- und Bildungsprozesse zugesprochen. Dies spiegelt sich in der tra-
dierten raumlichen Konzeption der Pidagogik der frithen Kindheit oder auch
in Leitsdtzen wie dem aus der Reggio-Pidagogik vom ,Raum als drittem Er-
zicher” wider. Ein Verstindnis von Bildung als einem rdumlichen Geschehen
kann das Potential haben, Lernprozesse zu reflektieren, kritisch tiber sich selbst
in der Welt und im Verhiltnis zu den Anderen nachzudenken, gesellschaft-
liche Entwicklungen in den Blick zu nehmen und Rollen sowie Konstrukte
zu hinterfragen.

3. Aus der Elementardidaktik abgeleitet wird eine Fokussierung auf die Beschrei-
bung und (Selbst-)Reflexion von Prozessen und Erfahrungen der Lernenden
(Prozessorientierung) in den Werkstitten. Das Handeln der Lernbegleitung ist
sowohl pidagogisch als auch didaktisch ausgerichtet.

4. Es wird ein didaktisches Verweisungsverbiltnis zwischen den Formen hoch-
schulischen Lernens und elementardidaktischen Handlungsformen mit ihren
Settings in der Praxis konstatiert, wie sie die zukiinftigen Kindheitspidago-
g*innen entweder vorfinden oder selbst initiieren.

5. Der Anspruch eines 7heorie-Praxis-Bezugs (vgl. bspw. Robert-Bosch-Stiftung
2008) lisst sich in besonderem Mafle {iber Werkstitten als Orte der Praxiser-
probung und -begegnung umsetzen (vgl. Jansa 2016, 62). Das Setting in ei-
ner Werkstatt, wie z.B. eine kiinstlich hergestellte Situation, kann Studierende
dazu befihigen, eigene Erfahrungen zu befremden und (vermeintlich) selbst-
verstindliches Wissen in Frage zu stellen. Die Werkstatt kann in diesem Zu-
sammenhang einen ,Schonraum® (vgl. bspw. Hiebl 2014, 243) darstellen, um
neue und andere Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Kindern zu machen.
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Nachhaltige Bildungsprozesse im Sinne des forschenden Studierens (vgl. bspw.
Scholkmann 2016) fithren zur systematischen Forderung des neugierigen
Blicks. Das didaketische Konzept des forschenden Lernens soll sowohl die wis-
senschaftliche Erkenntnissuche (Forschen) als auch die hochschulische Lehr-
Lern-Praxis (Lernen) integrieren. Demzufolge ist es zentral, Situationen in
ihrer Komplexitit zu erfassen, sie zu schildern, einzuordnen, aufzubereiten,
zu systematisieren, zu analysieren und sie entsprechend der Analyse zu inter-
pretieren (vgl. KMK/JFMK 2010, 9).

Die Arbeit in Werkstitten kann genutzt werden, um Situationen in ihrer
Komplexitit tiefer zu durchdringen, indem beispielsweise durch Simulati-
onen oder Erprobungen eine weitere Reflexions- und Analysemoglichkeit ge-
schaffen wird. Nentwig-Gesemann (2007) hebt eine forschende Haltung als
professionelle Schliisselkompetenz von Kindheitspiadagog*innen hervor, die
durch eigenstindiges Handeln und Erproben entwickelt und zum Ausgangs-
punke fiir professionelles Handeln wird (vgl. ebd., 20).

In kindheitspidagogischen Werkstitten wird Beobachtung und Dokumentation
auf der einen Seite inhaltlich (Beobachtung z.B. kindlicher Lernprozesse oder
von Phinomenen kindlicher Lebenswelten) und auf der anderen Seite als Re-
flexion studentischen Arbeitens beispielsweise durch den gezielten Einsatz von
Portfolios (vgl. hierzu am Beispiel von E-Portfolios Jochums 2017) genutzt.
Personlichkeitsbildung und Biografiearbeit werden miteinander verzahnt.
Werkstitten verpflichten sich entsprechend zu einem wissenschaftlichen Zu-
gang zur Werkstattarbeit, indem sie mit Methoden qualitativer und quanti-
tativer Forschung arbeiten und Studierende an der Genese wissenschaftlich
begriindeten didaktischen Wissens beteiligen. Dies schliefit kritische Analysen
zum Einfluss des Raumes ,,als Miterzieher ein.

Ein gemeinsames Denken und Handeln steht im Mittelpunke der Werkstatt-
arbeit. Erst durch den Zusammenschluss der Potenziale aller Beteiligten, den
eine solche Didaktik herausfordert, werden neue Ideen hervorgebracht. Dem-
nach bieten Werkstitten eine Moglichkeit, Bildungsprozesse in Gang zu brin-
gen, die durch die Verkniipfung aller individuellen Potenziale erst entstehen
und dabei die Moglichkeiten des Einzelnen tiberschreiten (vgl. Kaiser & Schi-
fer 2016, 8). Dies erfordert die Ermoglichung einer weitergehenden Partizipa-
tion der Studierenden als Mitgestaltende ihres Professionalisierungsprozesses
auch bei der Entwicklung der Werkstitten (vgl. hierzu Jochums 2013).
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3 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag hat unter anderem anhand der Aspekte, die Werkstitten in kind-
heitspidagogischen Studiengingen charakeerisieren, deutlich gemacht, dass von
diesen innovative hochschuldidaktische Impulse fiir eine Diskussion von Bil-
dungs- und Lernprozessen im Elementarbereich sowohl in der Praxis als auch in
der Qualifikation ausgehen.

Fiir kindheitspidagogische Werkstitten, gleichwohl sich diese Bildungs- oder
Lernwerkstatt oder anders nennen, fassen wir in Anlehnung an Kaiser (2016,
323), zusammen:

Die Arbeit in Werkstattriumen in kindheitspidagogischen Studiengingen ist als
reflektiertes experimentelles Tatigsein an der Hochschule zu begreifen und weiter
zu entwickeln. Dieses reflektierte Tétigsein kann dazu beitragen, sowohl ein wissen-
schaftlich analytisches Denken als auch ein konzeptionelles Handlungsvermégen
fir die Begleitung von Kindern in ihren Lern- und Bildungsprozessen anzuregen
und erbringt damit einen wesentlichen Part zur Entwicklung spezifischen Wis-
sens einer Profession. Damit kann forschungs- und theoriegestiitzte didaktische
Werkstattarbeit neben z.B. grundlagentheoretischen, sozialwissenschaftlich-empi-
rischen, organisationsorientierten Elementen als ein notwendiges Format in der
hochschulischen Qualifizierung von Kindheitspidagog*innen angesehen werden,
durch das sowohl Beobachtungs- und Erfahrungslernen als auch methodisch be-
griindete und reflexive Wahrnehmungsformen erschlossen werden, die fiir die Ent-
wicklung von Handlungs- und Forschungskompetenzen wertvolle Beitrige leisten.
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