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Mareike Kelkel und Markus Peschel

Fachlichkeit in Lernwerkstitten

Beriicksichtigung von fachlichen Grundlagen beim pidagogischen Handeln
in Lernwerkstiitten als Chance der Erweiterung bisheriger Lernwerkstitten-
Konzeptionen

In den bisherigen Publikationen der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerk-
stitten® finden sich in der Auseinandersetzung tiber Hochschul-Lernwerkstitten
immer wieder Themenbereiche, die pidagogische Niherungen in der Arbeit in
Lernwerkstitten beschreiben, wie z.B. ,Orte einer inklusiven Pidagogik®, ,Lern-
werkstattarbeit als hochschuldidaktisches Konzept®, Anbahnung ,pidagogischer
Handlungskompetenz®, , pidagogischer Interaktionsraum®, , pidagogischer Dop-
peldecker® usw. Weiterhin werden Themen aufgegriffen, die die ,Reflexion in-
dividueller Lehr-Lernprozesse“ oder ,lernbiografische Haltestellen® adressieren.
Fachlichkeit bzw. fachwissenschaftliche Auseinandersetzungen in Bezug auf die
Arbeit in Lernwerkstitten bzw. deren Konzepte finden sich hingegen eher sel-
ten. In der Einleitung des letzten Bandes wird dieser Aspekt ebenso aufgegrif-
fen: Lernwerkstitten ,spiegeln [...] eine Interdisziplinaritit wider, wenn sie als
Ort von Kommunikations- und Kooperationsprozessen zwischen Bildungs- und
Fachwissenschaften sowie den Fachdidaktiken fungieren (Kekeritz et al. 2017:
10). In der begrifflichen Verortung grenzen z.B. Rumpf und Schéps Fachkabi-
nette, die klar fachgebunden organisiert sind, von Lernwerkstitten ab, wo ihrer
Meinung nach Fachkompetenz ,nur zufillig vorhanden sein® kann (Rumpf &
Schéps 2013: 35). Insofern verwundert es nicht, dass Lernwerkstitten nicht selten
mangelnde Fachlichkeit vorgeworfen wird, da Lernwerkstitten oft tiberfachlich
ausgerichtet sind und ficheriibergreifendes Arbeiten als eine grundlegende Form
des Lernens verstehen.

Diese Form der ,zufilligen Vermittlung® von fachlichen Grundlagen in Lern-
werkstitten, ob in Auseinandersetzung mit Phinomen der Alltagswelt oder tiber
tiberfachliche Niherungen ist Element aktueller Auseinandersetzung im Verbund
der Lernwerkstitten und im darin beteiligten Grundschullabor fiir Offenes Ex-
perimentieren (Gorex). Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie es um die Ver-
ortung von Fachlichkeit, Pidagogik und Didaktik in Lernwerkstitten steht: Wie
kommen Studierende in den Lernwerkstitten ,zur Sache“? Und welche Folgen
ergeben sich daraus fiir Lernwerkstitten in der Lehrerbildung?
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Fachlichkeit in der Lehrerbildung

In der Ausbildung von Lehramtsstudierenden steht die Fachlichkeit, je nach Aus-
bildungsgang, nicht so stark im Fokus wie im Vergleich zu einer fachbezogenen
MA/Diplom Ausbildung. Vielmehr wird die fachliche Grundlegung eines Unter-
richtsfaches erginzt um die Bereiche Erziehungs-/Bildungswissenschaften und Di-
daktik (Grundschuldidaktik/Fachdidaktik) — mit dem Ziel, angehende Lehrkrifte
auf den spiteren Fachunterricht in der Schule in der entsprechenden Klassenstufe
(Primarstufe, Sekundarstufe) vorzubereiten. Generell ist der fachliche Anteil in
der Primarlehramtsausbildung geringer als in der Sekundarlehrerausbildung (s.
Abb. 1) zu Gunsten einer speziellen Stufen- und Fachdidaktik, insbesondere bzgl.
des Anfangsunterrichts. So werden von den Lehrkriften zusitzlich beispielsweise
diagnostische Werkzeuge verlangt, und sie erwerben didaktische Kompetenzen,
die sie in der Schulpraxis befihigen sollen, Fachinhalte kompetent zu vermitteln.

Abschlussarbeit | 22 CP Abschlussarbeit | 20 CP
Bildungswissen- | 48 cp BiWi 48 CP
schaften i I ]
Didaktik Fach 2 | 25 CP Asthetische Bild. | 18 CP
Friihes

Sprachenlernen 24 CP
__Uberginge | 12CP
25 CP ILL/Inklusion 16 CP

Mathe 25+9 CP
Deutsch 25+9 CP

Didaktik Physik

Abb. 1: ECTS-Verteilung nach Fachlichkeiten in Ausbildungsgingen MA/Diplom, Sekundar-, Pri-
marlehramt

Diese zusitzlichen bildungswissenschaftlichen und didaktischen Inhalte im Lehr-
amtsstudium gehen zwangsliufig einher mit einer Reduktion der Fachinhalte, da
sich andernfalls die Studiendauer verlingern wiirde: In einem ,klassischen® Dip-
lom oder BA/MA-Studium benétigen die Studierenden z.B. laut Empfehlungen
der Deutschen Physikalischen Gesellschaft (DPG) 180 (BA) plus 120 ECTS im
Masterstudiengang. Insgesamt werden somit 300 ECTS fiir ein Fach, z.B. Phy-
sik erworben.! In den Lehramtsstudiengingen (Sek. 2) werden zusitzlich zu den
fachwissenschaftlichen Inhalten auch Fachdidaktik des Faches, Bildungswissen-
schaften sowie ein weiteres Fach zzgl. Fachdidaktik studiert. Fiir einen Sek-Lehr-
amtsstudiengang bedeutet dies beispielsweise, dass (nur) 90 ECTS fiir Fachinhalte
zzgl. ca. 25-30 ECTS Fachdidaktik erbracht werden miissen — das sind weniger als

1 Aspekte wie Hauptfach/Nebenfach oder Anteile im Studium Generale etc. werden in dieser Argu-
mentation vernachlissigt.
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ein Drittel der gesamten Studienleistung. Bei einem Lehramtsstudiengang Sek. 1
reduziert sich der fachliche Anteil zugunsten des Fachdidaktikstudiums i.d.R.
weiter.

Im Lehramtsstudiengang Primarstufe (LP) an der Universitit des Saarlandes
(UdS) sind die Fachinhalte deudich geringer: Pro Studien- bzw. Schulfach (Ma-
thematik, Deutsch, Sachunterricht) werden 25 ECTS (zzgl. Schulprakikum) ab-
solviert. Diese 25 ECTS umfassen jedoch fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Anteile.? Speziell auf den Sachunterricht bezogen ist es schwierig, z.B. den
physikalischen Fachinhalt genau anzugeben, da sich in diesem ,,Querschnittsfach®
verschiedene Bezugsficher mit ihren jeweiligen fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Anteilen wiederfinden (vgl. GDSU 2013) und die fachliche Ausbil-
dung entsprechend grob in natur- und geisteswissenschaftliche Anteile aufgeteilt
wird. Die Didaktik des Sachunterrichts an der UdS fokussiert dabei bewusst den
physikalisch-technischen Bereich und erhofft sich dadurch eine Stirkung des na-
turwissenschaftlich-orientierten Sachunterrichts. Wie sich die 25 ECTS innerhalb
des Sachunterrichts im LP auf die einzelnen Module verteilen, zeigt Tabelle 1: Auf
die Vermittlung von Fachwissen der Naturwissenschaften entfallen gerade einmal
vier ECTS (von insgesamt 240 ECTS), was neben Physik auch Biologie, Chemie
und Technik beinhaltet, so dass sich rechnerisch die Gréffenordnung von 1 ECTS

an fachbezogenem Fachwissen ergibt.

Tab. 1: Uberblick iiber die Module des Sachunterrichts (SU) und die jeweili-
gen ECTS im Studiengang Lehramt Primarstufe (LP) an der UdS. Der
fachwissenschaftliche Anteil der naturwissenschaftlichen Perspektive (be-
inhaltet chemische, biologische, technische und physikalische Themen-
bereiche) ist fett markiert.

Modul 5: Schulpraktikum: 9 ECTS

Modul 3: Experimentieren im SU Modul 4: Themenbereiche des SU (1+2):
(Gorex 1+2): 8 ECTS 6 ECTS
Modul 2a: Einfiihrung in die Natur- Modul 2b: Einfithrung in die Gesell-
wissenschaften/Technik: 4 ECTS schaftswissenschaften: 3 ECTS

Modul 1: Einfithrung in die Didaktik des SU: 4 ECTS

2 Der Studiengang ist so aufgebaut, dass die Studierenden alle Studienficher der Primarstufe (Mathe-
matik, Deutsch und Sachunterricht) studieren miissen. Zusitzlich miissen 48 ECTS im Bereich der
Bildungswissenschaften sowie Lehrveranstaltungen in den Bereichen Friihes Fremdsprachenlernen
Franzosisch und die Wahlpflichtbereiche Asthetische Bildung, Uberginge und Individuelle Lehr-
Lern-Situation/Inklusion belegt werden.

17
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Fachlichkeit vs. Fachdidaktik —
Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) an der Universitit
des Saarlandes ist seit Einfithrung des Studienganges Lehramt fiir Primarstufe
curricular verankert (s.u.): Inhaltlich orientieren sich die beiden Seminare zum
Gorex an physikalisch-technischen Themen, die in der Vorlesung , Einfithrung in
die Naturwissenschaften® fachlich grundgelegt wurden. Die Gorex-Seminare ver-
mitteln jedoch nicht in erster Linie fachliche Inhalte, vielmehr steht das (Offene)
Experimentieren im Vordergrund. Die Studierenden sollen sensibilisiert werden,
wie durch die eigenstindige, handelnde Auseinandersetzung mit einer Sache un-
ter Beachtung wissenschaftlicher Arbeitsweisen (z.B. systematische Variablenver-
inderung) Erkenntnisse selbst konstruiert werden kénnen und zu anwendbarem
Handlungswissen fiithren. Sie lernen in den Seminaren aber auch, wie wichtig das
Beobachten und der Austausch iiber die Beobachtungen fiir einen (gemeinsamen)
Erkenntnisprozess sind, und welche Méglichkeiten sich durch offenere Fragestel-
lungen fiir individuelle Lernzuginge und -wege erdéffnen. Nicht selten geraten
Studierende in den Seminaren in Konflikte, wenn die eigenen Beobachtungen
(schulisch erworbenem) Wissen widersprechen.? Durch die aktive, experimentelle
Auseinandersetzung mit verschiedenen selbst gewihlten Themen/Phinomenen
lernen sie — so die Intention — im GOFEX ,ganz nebenbei“ physikalische Hinter-
griinde und Gesetzmifligkeiten. Die Studierenden erfahren somit durch selbstin-
diges Experimentieren und eigene Beobachtungen einerseits, dass ihr bisheriges
Fachwissen nicht immer korrekt oder endgiiltig ist und andererseits, dass man fiir
die Vermittlung von Themen eine fachliche Grundlegung benétigt.

Durch diese Einsicht kénnen kognitive Konflikte Anderungen der Beliefs von
Studierenden bzw. eine konzeptuelle Weiterentwicklung bewirken (vgl. Moller &
Steffensky 2010, Vali Zadeh & Peschel 2018): 1.) Eigene Beobachtungen, Kom-
munikation und Reflexion sind fiir die Erlangung von Fachwissen bedeutend und
2.) Uber eigenes Experimentieren zu lernen ist nachhaltiger als eine fachliche (ver-
frithte) Erkenntnissicherung durch z.B. die Lehrperson oder Schulbiicher. In die-
sem Sinne driickt sich auch Hagstedt aus: ,,Verstehen lisst sich nicht ex cathedra
vermitteln. [...] Das eigene Such-Erleben, die Méglichkeit einzuwurzeln, ,sich in
ein Phinomen und seinen Fragehorizont hinein zu leben’, wie Buck formuliert,
wird mit einem Evidenzerlebnis belohnt.“ (Hagstedt 2014: 134).

3 Wenn beispielsweise Wasser als Medium zwischen zwei Elektroden nicht zum Leuchten einer Gliih-
lampe fiihrt, obwohl Wasser als elektrischer Leiter angenommen wurde, werden die Studierenden
zum Weiterforschen angeregt, bis sie schliefSlich (hoffentlich selbstindig) entdecken, dass nicht das
Wasser an sich, sondern darin geléste Elektrolyte fiir die Leitfihigkeit von Wasser verantwortlich
sind.



Fachlichkeit in Lernwerkstitten
Lernwerkstitten in der Lehrerausbildung

Anders als Schiilerlabore verorten sich Lernwerkstitten vielfiltig und mit einer
anderen Historie: Es gibt Lernwerkstitten, deren inhaltiche Schwerpunkte auf
geisteswissenschaftlichen, sprachlichen oder theologischen Themenbereichen lie-
gen (siche die verschiedenen Beitrige in diesem Band). Einige Lernwerkstitten
sind nicht auf ein bestimmtes Fach ausgerichtet, sondern ,iiberfachlich® ausgelegt
(z.B. Lernwerkstatt Inklusion (Heidelberg) oder OASE (Siegen) uvm.), viele ori-
entieren sich nicht zwingend an Lehrplinen oder Lehramtscurricula usw. Nach
Haupt et al. (2013) handelt es sich bei Schiilerlaboren per Definition um aufler-
schulische MINT-Lernorte (erst allmihlich werden auch geisteswissenschaftliche
Schiilerlabore als solche in die Nomenklatur des Lernort Labor e.V. aufgenom-
men (Schiilerlabor®)).

Gemein ist allen Lernwerkstitten, dass sie die Adressaten der Lehr-Lern-Szenarien
stirker fokussieren und den Lernenden die Freiheit lassen, ihren eigenen Fragen
und Interessen nachzugehen (vgl. VeLW 2009). Lernwerkstattarbeit zeichnet sich
dadurch aus, dass sich in erster Linie am lernenden Individuum orientiert wird:
Jedem/r Lernenden werden auf Basis personlicher Lernausgangslagen, -motive,
-erfahrungen und subjektiven Interessen individuelle Lernzuginge und eigene
Lernwege erméglicht (vgl. Wedekind 2006, Reich 2008). Dabei sind Umwege im
Lernweg explizit erlaubt oder gar erwiinscht, weil sie zu einer kritischen Reflexion
des eigenen Handelns anregen kénnen (vgl. Wedekind 2007, Hagstedt 2014). So
hat das Positionspapier des Verbunds europiischer Lernwerkstitten (VeLW 2009)
Qualititsmerkmale von Lernwerkstattarbeit zusammengestellt, die sich auf die
Rolle der Lernenden beziehen:

1. fragen lernen,

2. selbstindiges und selbstverantwortliches Arbeiten,

3. individuelles und gemeinsames Lernen und

4. Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses.

Insgesamt werden die Lernenden zu aktiven Gestaltern ihres eigenen Lernprozes-
ses (vgl. Reich 2008), die frei titig sind und entdeckend lernen.
Kommunikativer Austausch und gegenseitige Beratung sind wesentliche Merk-
male des Lernprozesses, wobei der Anteil an individuellem und gemeinsamen
Lernphasen selbst bestimmt werden darf (vgl. VeLW 2009). Hervorzuheben ist,
dass ,alle am Prozess Beteiligten als relevante Personen wertschitzend miteinbe-
zogen werden® (Schmude 2016: 28), was bedeutet, dass ,,jeder einzelne Lernende
[wird] als Subjekt wahrgenommen und respektiert (VeLW 2009) wird und sich
entsprechend seiner Kenntnisse und Fihigkeiten individuell einbringen kann. So
ergibt sich ein Von- und Miteinanderlernen, das gerade von der Verschiedenheit
der Lernenden und deren Vorkenntnisse profitiert (vgl. Schmude 2016).
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Fiir Lehramtsstudierende eréffnet eine Lernwerkstatt an ihrer Hochschule zudem
die Gelegenheit, nicht nur authentische Erfahrungen der eigenen Lernerrolle zu
sammeln und ,[...] Lernwerkstatt als Ort der Selbstorganisation und Selbstrefle-
xion der eigenen Lernprozesse zu erleben (Hagstedt 2014: 125). Gleichzeitig
konnen Lehramtsstudierende sich auch als Lehrende erfahren, indem sie im Um-
gang mit SchiilerInnen in der Lernwerkstatt ihre neue Rolle als Lernbegleitung
praktisch erproben und reflektieren (vgl. VeLW 2009). Gerade der (Selbst-)Refle-
xion kommvt als ,, Kernelement pidagogischer Professionalisierung” eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Heppekausen 2013: 110ff). So werden in der Lernwerkstatt
gleichzeitig ,Lernende zu Lehrenden und Lehrende zu Lernenden® (Schmude
2016: 29). Nach Wedekind (2013: 23) ermoglichen Hochschullernwerkstitten
eine ,reflexive theoriegeleitete und -begleitete Praxis [...], die auf einer empiri-
schen Grundlage zu einer nachhaltigen Theorie-Praxisverzahnung beitragen [...]“.
Den Argumenten bzgl. der verinderten Lerner- und Lehrerrolle sowie in Bezug
auf die Selbstreflexionen in einem besonderen pidagogischen Betitigungsfeld
folgend konnen Hochschullernwerkstitten in der LehrerInnenausbildung zwei
wichtige Funktionen zugeschrieben werden:

1. Sie gewihrleisten eine kompetente Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf den

Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht
2. Sie erméglichen eine praxisnahe Ausbildung von Studierenden, iiber die Schul-
praktika hinaus

Obwohl sich beide Aspekte in erster Linie auf den pidagogisch-didaktischen Be-
reich der Lehrerprofessionalisierung bezichen, spielt die Férderung fachwissen-
schaftlicher Kompetenzen dennoch eine Rolle, wenn es um die Vermittlung ent-
sprechender Fachinhalte geht. Wie deutlich die fachwissenschaftlichen Inhalte in
einer Lernwerkstatt berticksichtigt werden und wie dies in Bezug auf die spiteren
Schulficher vermittelt wird, ist entsprechend abhingig von der konzeptionellen
und inhaltlichen Ausrichtung sowie der fachcurricularen Einbindung der Lern-
werkstatt in die Ausbildung,.

Verbund der Lernwerkstitten — SalLUt

Mit dem Ziel der Stirkung der Lernwerkstatteinbindung in die Ausbildung von
Lehrkriften (aller Schulstufen) haben sich die drei lehrerbildenden Hochschulen
des Saarlandes — Universitit des Saarlandes (UdS), Hochschule fiir Musik (HfM)
und Hochschule fiir Bildende Kiinste (HBKsaar) — im Verbundprojekt SaL.Ut!

4 SaLUt steht fiir: Optimierung der saarlindischen LehrerInnenausbildung im Hinblick auf den Um-
gang mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht.
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der Qualititsoffensive Lehrerbildung zusammengeschlossen und 2016 den Ver-
bund der Lernwerkstitten (VdL) ins Leben gerufen (vgl. Abb. 2). Der Verbund
koordiniert die Arbeit der zehn fachlich und konzeptionell unterschiedlich aus-
gerichteten Lernwerkstitten der Lehrerbildung und verfolgt das Ziel, die Lehr-
amtsausbildung im Saarland konzeptionell zu verbinden und die Ausbildung zu

optimieren:

Durch die Erhéhung des Praxisbezuges (durch Lernwerkstitten) und eine bessere
Vorbereitung der Studierenden auf den Umgang mit Heterogenitit und Individu-
alisierung im Unterricht sollen die Studierenden in den einzelnen (fachlich ausge-
richteten) Lernwerkstitten auf ihre zukiinftige LehrerInnenlaufbahn vorbereitet

werden.

Selbstreguliertes Lernen,
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Abb. 2: Ubersicht iiber den Verbund der Lernwerkstitten (VdL), 2016 im Rahmen des Verbund-

projektes SzLUt der Qualititsoffensive Lehrerbildung gegriindet. Der VdL setzt sich aus

zehn Lernwerkstitten der UdS, der HfM Saar und der HBKsaar zusammen, die den vier

inhaldichen Clustern Bildungswissenschaften, MINT, Sprachen und Mebrsprachigkeit sowie

Asthetische Bildung/Werteerzichung zuzuordnen sind.
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Die Griindung des VdL erlaubt eine praxisnahe Ausbildung iiber die Schulprak-
tika hinaus’, in einem schulihnlichen, komplexititsreduzierten und mehr oder
minder geschiitzten und sanktionsfreien Umfeld der Lernwerkstitten (vgl. We-
dekind & Schmude 2017: 186). Dazu wurden in den zehn Lernwerkstitten des
VdL (siche Abb. 2) entsprechende Lehrveranstaltungen neu- bzw. weiterentwi-
ckelt, die Konzeptionen mit Studierenden erprobt, evaluiert® und in die Curri-
cula der jeweiligen Lehramtsstudienginge implementiert. Je nach Ausrichtung
der Lernwerkstitten stehen fachspezifische oder fachiibergreifende Aspekte von
Heterogenitit und Individualisierung im Vordergrund, z.B.: Mehrsprachigkeit,
Differenzierung von Schiilerexperimenten, Offenes Experimentieren, Demokra-
tiepddagogik, religiose Heterogenitit, oder Hochbegabung. Eine Erhohung des
Praxisbezuges in den Lehramtsstudiengingen gelingt in den Lernwerkstitten da-
durch, dass Studierende einerseits in die Entwicklung, Erprobung und Evaluation
von Lehrmaterialien/Lernumgebungen aktiv eingebunden werden und anderer-
seits die Moglichkeit erhalten, sich selbst als Lernbegleitung zu erfahren und die
Lernwerkstattarbeit zu reflektieren.

Dariiber hinaus erhalten Sie die Moglichkeit, selbst aktiv zu werden und in die
Lerner-Rolle zu schlijpfen: in den MINT-Lernwerkstitten experimentieren sie
selbstindig und entwickeln differenzierte Schiilerexperimente fiir heterogene
Schiilergruppen, wihrend sie sich in der Lernwerkstatt Religion Plural durch Rol-
lenspiele und (Experten-)Diskussionen in andere Religionen hineinversetzen. In
der Lernwerkstatt Gleichheit und Differenz kénnen Studierende u.a. an Klassen-
riten in Schulen teilnehmen und sich so ein Bild von demokratischen Systemen
in der Schulpraxis machen.

Beispiel: Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (GOFEX) als
Bestandteil der LehrerInnenbildung

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) wurde 2013 an der
UdS aufgebaut und ist seit 2014 fiir SchiilerInnen gedfinet. Es ist Mitglied im
SaarLab sowie im VdL und steht konzeptionell an der Schnittstelle zwischen
Schiilerlabor und Lernwerkstatt bzw. erweitert Teile der jeweiligen Konzeptionen
zu einem eigenen Gorex-Konzept. Zum besseren Verstindnis wird nachfolgend
kurz auf die jeweiligen Begriffe ,Schiilerlabor (SL)“ und ,Lernwerkstatt(arbeit)“
eingegangen, bevor das Gorex-Konzept erldutert wird.

5 Bisher haben Lehramtsstudierende im Saarland wihrend ihres Studiums neben einem Orientie-
rungspraktikum zwei vierwochige schulische Blockpraktika (je 9 ECTS) und ein semesterbegleiten-
des Schulpraktikum (9 ECTYS) absolviert.

6 Die Evaluation erfolgte in Kooperation mit den Bildungswissenschaften, die im VdL durch eine
(virtuelle) Lernwerkstatt zum selbstregulierten Lernen vertreten sind (vgl. Dérrenbicher & Perels in
diesem Band).
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Haupt et al. haben 2013 im Auftrag von Lernort Labor e.V., dem Bundesverband
der Schiilerlabore, Voraussetzungen definiert, welche erfiillt sein miissen, um sich
Schiilerlabor nennen zu diirfen: ,Schiilerlabore sind eine Teilmenge der aufler-
schulischen MINT-Lernorte® (Haupt et al. 2013: 325), in denen SchiilerInnen
eigenstindig experimentieren. ,, Forschendes Lernen bzw. Forschendes Experimentie-
ren [...] ist [dabei] das bevorzugte didaktische Konzept in Schiilerlaboren (ebd.).
»Das selbstindige Experimentieren wird durch eine personelle Betreuung geleitet
und reflektiert. (ebd.: 326). Das Leitbild ist die Forderung des Interesses an und
Verstindnisses fiir Naturwissenschaften. Dariiber hinaus miissen technische Vo-
raussetzungen erfiillt sein: Einerseits muss ein geniigend grofler Raum auflerhalb
des Schulstandortes zur Verfiigung stehen, der ,gemif§ der jeweiligen fachlichen
Ausrichtung® (ebd.) eingerichtet ist und an mindestens 20 Tagen im Jahr als SL
betrieben wird.

Gleichzeitig wurde von Haupt et al. (2013) eine Klassifizierung verschiedener SL-
Typen in sechs Kategorien/Betriebsmodi vorgenommen. Laut dieser Klassifizie-
rung ldsst sich das Gorex zwei Kategorien zuordnen:

1. Klassisches SL (Schiilerlabor®): Es finden Besuche ganzer Klassen zu einem

Thema mit Lehrplanbezug statt und
2. Lehr-Lern-Labor (Schiilerlabor™): Das SL ist in die Fachdidaktik-Ausbildung
der Lehramtsstudierenden integriert (vgl. ebd.: 327).

Da beide Betriebsmodi in der Lehrerausbildung hiufig nicht trennbar sind, ent-
spricht das Gorex einer Kombination: Schiilerlabor™. Als solches bietet es Schiile-
rInnen die Méglichkeit, zu naturwissenschaftlich-technischen Themen eigenstin-
dig zu experimentieren. Zudem ist das Gorex Teil der Sachunterrichtsausbildung
(und -fortbildung) von Grundschullehrkriften und fester Bestandteil des Curri-
culums an der UdS.

Wenn man den Gorex-Raum betrachtet, erfiillt dieser die Qualititsmerkmale
einer Lernwerkstatt, wie sie 2009 von VeLW beschrieben wurden: er bietet ,,Ge-
legenheiten zur Kommunikation und zum individuellen Riickzug®, er ist multi-
funktional angelegt und stellt vielfiltige Materialien (zum Experimentieren, zur
Recherche und Prisentation) bereit, die inspirieren sollen und die Bearbeitung
der verschiedensten Themen auf individuelle Weise ermoglichen (vgl. Peschel &
Struzyna 2010; Peschel & Carell 2010).

Hinzu kommt im GoFrex ein — im Vergleich zu Schiilerlaboren stirkerer — Off-
nungsgedanke. In Einklang mit den Prinzipien von Lernwerkstattarbeit (vgl.
VeLlW 2009) ,steht dabei der eigene experimentelle Zugang von Lehrenden und
Schiilern [im Mittelpunkt], bei dem sie verschiedene Méglichkeiten und Variatio-
nen naturwissenschaftlicher Erkenntniswege kennen- und nutzenlernen® (Peschel
2009: 3). Im Gegensatz zu Schiilerlaboren bilden im Gorex Studierende und
Lehrkrifte die Hautzielgruppe, als Multiplikatoren des Offenen Experimentierens
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mit SchiilerInnen. Das Gorex ,,versteht sich [...] als Ort der Offnung von Lern-
wegen, wo die Kinder Erkenntnisse auf verschiedenen Wegen, in einem kommu-
nikativen Prozess mit reduzierter Unterstiitzung seitens der Lehrenden generieren
und nicht nur Wissen erwerben, sondern vor allem methodische Kompetenzen
entwickeln.“ (Peschel 2016). Dieses gilt fiir Kinder und Studierende/Lehrkrifte
gleichermaflen: Sie erlangen im Gorex durch eigenes Explorieren und (Offenes)
Experimentieren mit einer freien Auswahl von nutzbaren Materialien, durch ge-
naues Beobachten und den gemeinsamen Austausch wihrend des Experimen-
tierens sowie in gemeinsamen Reflexionsrunden Erkenntnisse und methodische
Kompetenzen. Studierende erfahren, was eine C)ffnung des Experimentierens
bedeutet und welche Schwierigkeiten sowie Potenziale dies mit sich bringt. Sie
lernen, welchen Einfluss die Lehrperson bewusst oder unbewusst durch die Art
der Aufgabenstellung, das bereitgestellte Material oder durch Interaktion mit Kin-
dern ausiibt, und sie lernen, sich in der Rolle als LernbegleiterIn bewusst zuriick
zu nehmen sowie ihr didaktisches Handeln zu reflektieren.

Im Gorex findet somit Lernwerkstattarbeit statt’, indem die Lernenden — seien
es Kinder beim Experimentieren, Studierende in der Ausbildung oder Lehrkrifte
in Weiterbildung — sukzessive an Offnungsformate beim Experimentieren her-
angefithrt werden und mehr und mehr zum aktiven Konstrukteur ihrer eigenen
individuellen Lernprozesse werden.®

Damit liegt der Schwerpunkt im Gorex auf der Vermittlung (fach-)didaktischer
Kompetenzen. Das didaktische Gorex-Konzept beruht auf fiinf Offnungsmodu-
len, die eine schrittweise C)H:nung beinhalten, dhnlich wie sie Falko Peschel fiir die
Grundschulpidagogik beschrieben hat (Peschel, E 2012): In Modul 1 des Gorex,
der ersten Offnungsebene in Bezug auf Offenes Experimentieren, liegt lediglich
eine organisatorische Offnung vor, die eine freie Wahl der Aufgaben sowie freie
Zeit- und Gruppeneinteilung erméglicht. In Modul 2 kommt zur organisatori-
schen Offnung eine methodische Offnung hinzu, die verschiedene Losungswege
erlaubt. Nach und nach erfolgt dann in den hoheren Modulen 3 bis 5 eine stir-
kere inhaltliche Offnung verbunden mit einer héheren methodischen Offnung,
wodurch ,sukzessive die freien Handlungsmoglichkeiten der Lernenden [erwei-
tert werden] und [...] immer weniger die Lerninhalte und Lernwege vor[gegeben
werden]“ (Peschel 2009: 7).

Wihrend die Kinder im Gorex meist auf Modulebene 1 (organisatorische Off-
nung) oder im Modul 2 (organisatorische und methodische Offnung) experimen-
tieren und je nach Gruppe eine mehr oder weniger starke methodische und inhalt-

7 Vgl. auch das Vorgehen mittels verschiedener Forscherkreismodelle bei Kihm & Peschel in diesem
Band.

8 Die Lernprozesse bezichen sich bei Kindern auf ein sachunterrichtliches Thema im Gorex, bei
Studierenden und Lehrkriften in erster Linie auf ihre Handlungskompetenzen und Professionali-
sierung.
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liche C)ffnung (z.B. Nachgehen eigener Fragen) erfolgt, sollen die Studierenden in
den zwei aufeinander aufbauenden Seminaren (Gorex 1 und 2) die stufenweise
(")H:nung nachvollzichen: Sie experimentieren eigenstindig, erst angeleitet, dann
nach und nach offener und reflektieren ihre Erkenntnisse und Erfahrungen ge-
meinsam. Die Priifungsleistung besteht in der Entwicklung einer eigenen (expe-
rimentellen) Lernumgebung unter Beriicksichtigung der Offnungsmodule, der
Kriterien guter Aufgaben (vgl. Peschel 2012/2016) sowie unter Aspekten der Viel-
perspektivitit des Sachunterrichts.

Erweiterung: Das GOFex-Projektpraktikum im VAL

Um einen zusitzlichen Praxisbezug in der Ausbildung zu erméglichen, wurde mit
dem Gorex-Projektpraktikum (Gorex_PP) ein neues Praxisformat entwickelt,
das den Studierenden erlaubt, weitere bzw. vertiefte Handlungskompetenzen als
Lernbegleitung zu erlangen’: Jede/r Studierende begleitet und betreut SchiilerIn-
nen beim Experimentieren im Gorex oder an Kooperationsschulen. Die Gelegen-
heiten kénnen die Studierenden nutzen, um ihre zuvor in einem Gorex-Seminar
entwickelten Lernumgebungen/-materialien in einer Realsituation mit SchiilerIn-
nen einzusetzen und anhand der Erfahrungen zu optimieren. Die jeweilige Fach-
lichkeit (bezogen auf das gewihlte Thema der entwickelten/erprobten Lernumge-
bung) soll individuell angeeignet werden, z.B. durch Recherche entsprechender
Fachliteratur aber eben auch, wie oben exemplarisch dargestellt, durch die eigene
experimentelle Beschiftigung mit einem bestimmten Thema.

Daneben erméglichen ihnen diese Praxiseinheiten, eine Beobachterrolle einzu-
nehmen, um beispielsweise Interaktionen zwischen SchiilerInnen oder zwischen
der Lehrperson und SchiilerInnen wahrzunehmen und zu reflektieren/analysieren.

Ein Beispiel aus dem GOFEX_PP: Bei einem Experiment zum Thema ,Elektrische
Energie“ wurde ein Stiick Essiggurke auf Alufolie gelegt und mit einer Cent-Miinze
bedeckt. Nach der Verbindung beider Metalle (Elektroden) mit einem Kopfhirerkabel

9 Das Gorex_PP kann mit unterschiedlichen ECTS belegt werden, wobei die Studierenden bezo-
gen auf die Priifungsleistung frei wihlen, wie viel Zeit und Arbeit sie jeweils investieren wollen.
Acht Termine (jeweils 3,5 Std. im Gorex bzw. eine Doppelstunde an Schulen) sind verpflichtender
Bestandteil des Praktikums. Das ,kleine“ Projektpraktikum (insgesamt 4 ECTS) beinhaltet eine
kurze schriftliche Reflexion z.B. zur eigenen Lernbegleiter-Rolle, beim mittleren Projektpraktikum
(insgesamt 6 ECTS) wird eine vorhandene (zuvor eigenstindig entwickelte oder bereitgestellte)
Lernumgebung praktisch erprobe, reflektiert und iiberarbeitet und beim ,grofSen® Projektpraki-
kum (8 ECTS insgesamt) wird entweder eine neue Lernumgebung entwickelt und erprobt oder
ein kleines Forschungsthema bearbeitet. So wird den Studierenden eine passende Gestaltung ihres
Ausbildungscurriculums erméglicht. Die Variation des Praxisanteils zzgl. zum Begleitseminar und
erfordert ggf. eine vertiefte, forschende und wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Praxiser-
fahrungen.
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ist ein Rauschen zu hiren; es kommt zu einem Elektronenfluss. An einem Gorex-Tag
(Schiilerbesuch) konnten die Studierenden beobachten, wie eine offensichtlich fach-
[fremde Lebrkraft ein digitales Temperaturmessgeriit, mit dem die SchiilerInnen messen
wollten, 0b bei der o.g. ,, Gurkenbatterie” Wirme entstebt, als Voltmeter fehldeutete.
Den wobl (zufillig) gemessenen Korpertemperaturunterschied eines Schiilers bei zwei
aufeinanderfolgenden Messungen (35 bzw. 36° C) interpretierte sie als Spannungs-
anstieg und sagte ,Sieh mal, wenn du die Kopfhorer in den Obren hast flieft mebr
Strom!*. Sie erzeugte durch ibre fachlich falschen Kommentare Fehlvorstellungen bei
den Schiilerlnnen.

Diese Beobachtung des Lehrkraft-Schiiler-Verhaltens wurde mit den Studierenden re-
[flektiert und zeigt eindriicklich, wie wichtig einerseits ein MindestmafS an Fachlichkeir
ist, und andererseits welche Auswirkungen es haben kann, experimentierende Kinder
unaufgefordert in ibrem eigenen Experimentierproesse bzw. im Beobachten zu stiren

sowie verfriiht (und ggf- sogar fachlich falsch) in deren Erkenntnisprozess einzugreifen.

Ein wochentliches Begleitseminar dient der theoretischen Rahmung, vor allem
aber der (gemeinsamen) Reflexion und Diskussion der Erfahrungen und Beob-
achtungen aus den Experimentiereinheiten mit SchiilerInnen. Schwerpunkte
hierbei sind die Rolle der Lernbegleitung (Was fillt mir leicht? Wo liegen (ggf.
fachliche) Schwierigkeiten? In welchen Situationen fillt es mir schwer, mich zu-
rickzuhalten? usw.). Reflektiert wird auch die Anwendbarkeit der Lernkonzeptio-
nen: Welche Kompetenzen kénnen die SchiilerInnen mit dem entwickelten Ma-
terial erwerben? An welchen Stellen benétigen sie welche Unterstiitzung? Ist der
fachliche Schwierigkeitsgrad passend fiir die Klassenstufe? Stimmt das Verhiltnis
von Text zu Bildern in den Aufgaben? usw.).

Das Gorex-Projektpraktikum unterstiitzt auf einer schulorientierten Ebene das
oben erlduterte Konzept der Gorex-Seminare, also die Entwicklung pidagogi-
scher, fachdidaktischer und ggf. fachlicher Kompetenzen der Studierenden. Sie
sollen dazu befihigt werden, ,in einem naturwissenschaftlich orientierten Sach-
unterricht den Schiilern Gelegenheiten zu geben, eigene experimentelle Erfahrun-
gen zu machen.“ (Peschel 2009: 3) und zwar unter Berticksichtigung individueller
Zuginge und Losungswege.

Die obigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass der Fokus im Gorex (Gorex
1 und 2 sowie Gorex_PP), wie auch bei anderen Lernwerkstitten, auf den pid-
agogischen und didaktischen Prinzipien der Lernwerkstattarbeit liegt; diese aber
um einen klaren fachlichen Bezug erweitert werden. Ausgehend von seiner gezielt
offenen Konzeption erméoglicht das Gorex Kindern, Studierenden und Lehrkrif-
ten eine individuelle Aneignung/Erschliefung von Fachwissen — und das in einer
Art und Weise, wie Fachwissenschaftler oder auch Didaktiker es in Schiilerlaboren
so nicht leisten konnen: Wihrend die Herangehensweise in Schiilerlaboren eher
fachorientiert ist und aus dieser Fachorientierung heraus entsprechende hand-
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lungsleitende didaktische Vorgehensweisen entwickelt werden, erfolgt die fachli-
che Niherung im Gorex wie in Lernwerkstitten aus einer pidagogisch-didaketi-
schen Sicht; Kenntnis iiber ,,die Sache® wird hier ausgehend von der Pidagogik/
Didaktik erworben.

Pidagogik vs. Fachlichkeit

Wie zu Beginn dargelegt, differieren fachliche, pidagogische und fachdidaktische
Inhalte in den verschiedenen Lehramtsstudiengingen aufgrund begrenzter Zeit
bzw. ECTS erheblich. Besonders kritisch ist dies vor allem im Sachunterricht der
Grundschule: Weil ,hiufig nur ein Bezugsfach studiert wird und viele fachliche
Dimensionen des Sachunterrichts potentiell unbehandelt bleiben® (Niermann
2016: 199), plidiert Niermann dafiir, ,,die fachwissenschaftlichen Inhalte der ers-
ten Phase der Lehrerbildung zu tiberdenken® (ebd.). Konkrete Vorschlige, wie
dies umgesetzt werden konnte, fehlen allerdings bislang weitgehend.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die LehrerInnenprofessionalisie-
rung? Nach Terhart (2011: 207) ist eine Lehrperson professionell, wenn sie ,in
den verschiedenen Anforderungsbereichen [...] tiber méglichst hohe bzw. ent-
wickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt, die anhand der
Bezeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen’ zusammengefasst werden®.
Professionswissen ist hierbei (neben Uberzeugungen/Werthaltungen/Zielen,
motivationalen Orientierungen und Selbstregulation) ein Aspekt professioneller
Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter 2011: 32). Dabei unterteilt sich
das Professionswissen nach dem COACTIV-Kompetenzmodell in fiinf Wissens-
bereiche (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Pidagogisch-psychologisches
Wissen, Organisations- und Beratungswissen), welchen wiederum verschiedene
Kompetenzfacetten zugeordnet werden (ebd.).

Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Pidagogisch-psychologisches Wissen
gelten als die zentralen Wissensbereiche fiir das Professionswissen von LehrerIn-
nen und sind Gegenstand empirischer Untersuchungen (z.B. Blomeke, Kaiser &
Lehmann 2008; Lipowsky 2006; Schmelzing 2010). Einige empirische Studien
zum Einfluss von Fachwissen und Fachdidaktik auf Leistungen und Lernfort-
schritt von SchiilerInnen bezogen auf den naturwissenschaftlichen (Sach)Unter-
richt belegen, dass ,CK [Anm.: Fachwissen] zwar eine notwendige, aber nicht
hinreichende Voraussetzung fiir guten Unterricht ist“ (Lange et al. 2015: 26; vgl.
auch Ohle et al. 2011, Lange et al. 2012, Riese 2009). Lange et al. (2015) konn-
ten mittels Mehrebenenanalysen einen positiven Zusammenhang zwischen fach-
didaktischem Wissen und Lernerfolg nachweisen.

Fachdidaktisches Wissen (PCK) befihigt Lehrpersonen dazu, den SchiilerInnen
einen konkreten Lerngegenstand zuginglich zu machen, und stellt somit laut
Kleickmann et al. ,,per Definition eine Kernkomponente professioneller Kompe-
tenz dar (Kleickmann et al. 2017: 112). Fachdidaktisches Wissen baut auf Kom-
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ponenten von Fachwissen (CK) und pidagogischem Wissen (PK) auf und vereint
sie zu einer eigenen Wissensdimension.

Wie LehrerInnen fachdidaktisches Wissen erlangen und welchen Einfluss dabei
vorhandenes Fachwissen von Lehrkriften auf das Lernen von SchiilerInnen hat,
ist Gegenstand verschiedener Untersuchungen (vgl. Baumert et al. 2010, Carlisle
et al. 2009, Kleickmann et al. 2017). Die Studien deuten mehrheitlich darauf
hin, dass eine positive Korrelation zwischen fachdidaktischem Wissen und Ler-
nerfolg der SchiilerInnen besteht (vgl. Baumert et al. 2010, Baumert und Kunter
2013, Sadler et al. 2013, Hill et al. 2005). Kleickmann et al. (2017) haben sich
den in der Literatur vorherrschenden Thesen gewidmet, wonach PCK entweder
1) durch Verschmelzung von CK und PK entwickelt wird (vgl. Shulman 1987)
oder Fachwissen 2) notwendige (z.B. Sadler et al. 2013) oder 3) gar ausreichende
Voraussetzung fiir die Entwicklung von PCK ist.'* Demnach scheint Fachwissen
notwendige und (zu einem bestimmten Grad) ausreichende Voraussetzung fiir die
Entwicklung von fachdidaktischem Wissen zu sein, eine Kombination von Fach-
wissen und fachdidaktischem Wissen ist jedoch effektiver (ebd.).

Dohrmann & Nordmeier (2016: 3) schreiben bzgl. Lehrerprofessionalisierung:
»(Angehende) Lehrkrifte konnen [...] professionalisiert werden, wenn sie ihr im-
plizites, handlungsgesteuertes Wissen in Praxissituationen anwenden und [...] das
eigene Handeln reflektieren. Reine Vermittlung abstrakten Wissens [...] trigt in
diesem Sinne wenig zur Professionalisierung bei®. Daraus lisst sich folgern: Fach-
lichkeit ist in der Ausbildung angehender Lehrkrifte wichtig, Professionswissen
erfordert jedoch das Wissen dariiber, wie dieses Fachwissen in der Schulpraxis ver-
mittelt werden kann. Folglich sind weder fachliches Dominenwissen (CK) noch
allgemeines pidagogisches Wissen (PK) fiir sich alleine gesehen ausreichend. Viel-
mehr bedarf es der Verkniipfung beider zu einem gemeinsamen Wissensbereich
(Pedalogical Content Knowledge — PCK) (vgl. Abb. 3), wie es bereits Shulman
(1986, 1987) beschrieben hat und wie es Baumert und Kunter (2006) in ihrem
Modell der Handlungskompetenz von Lehrkriften aufgriffen.

Baumert und Kunter kommen auf der Basis der Ergebnisse verschiedener qualita-
tiver Studien, im Bereich Mathematik (z.B. Ma 1999, Ball 2003), zu ebendiesem
Schluss, dass einerseits ,,das fachliche Verstindnis der unterrichteten Sachverhalte

10 Die Testpersonen (n=100) der randomisierten kontrollierten Studie (Kleickmann et al. 2017)
wurden in drei Experimental- und zwei Kontrollgruppen eingeteilt und erhielten spezifische Schu-
lungen an zwei aufeinanderfolgenden Tagen, wobei die Experimentalgruppen jeweils eine der o.g.
Thesen (s.0.) widerspiegelte: 1) erhielt erst eine CK-, dann PK-Schulung; 2) erst CK, dann PCK
und 3) an beiden Tagen CK. Die Kontrollgruppen erhielten entweder nur das PK oder PCK-
Treatment. Im Vergleich zur schwachen Kontrollgruppe (nur PK), die keinen PCK-Anstieg zeigte,
entwickelten alle drei Testgruppen signifikantes fachdidaktisches Wissen, wobei die Gruppe, die
erst die fachwissenschaftliche und dann die fachdidaktische Schulung erhalten hatte, den grofiten
Anstieg im fachdidaktischen Bereich zeigte, gleichauf mit der starken Kontrollgruppe (nur PCK).
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eine notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir einen verstindniso-
rientierten Unterricht ist“ (Baumert & Kunter 2006: 493) und sich andererseits
»Fachdidaktisches Wissen [...] positiv sowohl auf die Qualitit des Unterrichts
und der Lerngelegenheiten als auch auf die Lernfortschritte der Schiilerinnen und
Schiiler auszuwirken® scheint (ebd.).

Die Ergebnisse der COACTIV-Studie belegen, ,dass Unterschiede in der Un-
terrichtsqualitit systematisch auf spezifische Aspekte der Kompetenz zuriickzu-
fithren sind. Das fachdidaktische Wissen (PCK) allein sagt das Ausmaf$ der ko-
gnitiven Aktivierung der Schiiler im Unterrichtsgeschehen voraus. Je mehr eine
Lehrkraft dariiber weif3, wie Fachinhalte verfiigbar gemacht werden konnen, desto
herausfordernder erleben die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht. Keine
der anderen Facetten hatte einen zusitzlichen Erkldrungswert fiir das Niveau der
kognitiven Aktivierung“ (www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/studie/ergebnisse/in-
dex.html). ,Dabei wirkt sich das fachdidaktische Wissen positiv auf das Ausmaf$
der kognitiven Aktivierung und die individuelle Unterstiitzung der Schiiler im
Unterricht aus [...]. Hierbei kann das Fachwissen der Lehrkraft als [notwendige]

Bedingung fiir das fachdidaktische Wissen verstanden werden.“ (ebd.).

Pidagogik in Lernwerkstitten

Unabhingig davon wie jeweils die Rolle des Raumes gesehen wird, hat die Lern-
werkstattarbeit eine zentrale Rolle in Hochschullernwerkstitten inne: sie er-
méglicht selbstbestimmte Aktivititen der Lernenden, aktive Konstruktion von
Lernprozessen (Hildebrandt et al. 2014) mit ,,Bereitstellung verschiedener und
vielfiltiger Lern- und Spielzuginge sowie einer lernendenorientierten Begleitung
der Lehr-Lern-Prozesse” (ebd.: 11).

Eine fachliche Grundlegung bzw. Fachorientierung (s.o.) scheint hingegen in den
Lernwerkstitten eine untergeordnete Rolle zu spielen. In erster Linie wird ,Lern-
werkstattarbeit [als eine] eine spezifische Form pidagogischer Interaktion zwi-
schen Lernenden und Lernbegleitung® gesehen (vgl. u.a. Schmude & Wedekind
2014: 110). In Lernwerkstitten geht es somit anscheinend nicht primir um die
Vermittlung von Fachinhalten, sondern ,,um die Generierung von Handlungswis-
sen, welches in der Regel im handelnden Umgang und Interaktion mit Dingen,
Sachverhalten und Kommiliton*innen individuell angeeignet wird.“ (Wedekind
& Schmude 2017: 191). Lernwerkstitten bieten zwar die Moglichkeit, sich entde-
ckend mit Sachen und Phinomenen auseinanderzusetzen — dhnlich, wie Kinder/
Studierende im Gorex durch die Beschiftigung mit physikalischem Spielzeug,
Seifenblasen o.d. die jeweils zugrundeliegenden physikalischen Zusammenhin-
ge erkunden kénnen — aber die fachwissenschaftliche Vermittlung ist eben nicht
zentraler Aspekt der Lernwerkstatt. In dhnlicher Weise fokussieren Wedekind und
Schmude: , Lernwerkstattarbeit bietet in besonderer Weise Lern- und Erfahrungs-
riume, in der Handeln zum Ausgangspunke der Wissensaneignung wird“ (Wede-
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kind & Schmude 2017: 193), wobei die fachwissenschaftliche Wissensaneignung
nicht expliziter Gegenstand der Arbeit ist. Denn gerade durch die Interaktionen
mit dem Kind, durch die Beobachtung und Reflexion durch die Studierenden —
in ihrer Rolle als Lernbegleitung — erlauben es Hochschullernwerkstitten, den
Lehramtsstudierenden handlungsorientiertes, berufspraktisches Handeln niher
zu bringen. Wedekind fasst die Fokussierung folgendermafien zusammen: Lern-
werkstitten an Hochschulen ,stellen hervorragende Ubungsréiume fiir die Anbah-
nung von pidagogischen Handlungskompetenzen dar.“ (Wedekind 2013: 22f).

Fazit: Entwicklung von Fachdidaktik in Lernwerkstiitten

»Fachdidaktiken sind ohne Bezug auf die Fachlichkeit des schulischen Lernens
orientierungslos, aber sie miissen zugleich der Erwartung an die Kompetenzen
bzw. die Kompetenzforderung der Lernenden in einer Weise gerecht werden, dass
die Grenzen der Fachlichkeit erkannt werden und fachtranszendierendes und ver-
netzendes Denken eroffnet wird“ (KMK 2004: 13). Lernwerkstitten entwickeln
u.E. ausgehend von der Pidagogik durch Integration von Fachwissen (CK) und
pidagogischem Wissen (PK) Fachdidaktisches Wissen (Pedalogical Content Know-
ledge, vgl. Shulman 1986, 1987).

Content Knowledge

edagogical Knowledge <
' (Fokus auf ,Was?*

(Fokus auf ,Wie?“

— Lernprozesse, — Fachwissen,
Unterrichtsplanung, | Verstandnis der Sache)
Evaluation)

Klassisans Larnvarkseiitang
gzickigagiseriar Ziegzeiric)/ P

]

Durch die Verbindung von padagogischem Wissen (PK) und Fachwissen (CK)
in Lernwerkstatten und Schulerlaboren lernen die Studierenden
fachliche Handlungskompetenzen im padagogischen Umfeld

Abb. 3: Verkniipfung von CK und PK zu PCK in Lernwerkstitten

Die Integration ,,der Sache® erfolgt dabei in Lernwerkstitten durch intensive, han-
delnde und individuelle Auseinandersetzung mit einem (teilweise frei gewihlten)
Thema. Diese individuelle Herangehensweise an die jeweilige Sache erméglicht
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eine tiefere Durchdringung des Sachgegenstandes. Das so erlangte Fachwissen ist
nachhaltig und anwendbar im Gegensatz zu Wissen, welches durch ,eine direkt
instruktive, schnelle Vermittlung adiquaterer Konzepte, verbunden mit ,richti-
gen’ Erkliarungen (Méller 2002: 420) erworben wurde und tendenziell zu trigem
Wissen fiihrt.

Dazu kommt, dass — zumindest bezogen auf den Sachunterricht — das ,,Konzept
eines prozess-, phinomen- und problemorientierten Unterrichts, der die Ent-
wicklung von Einstellungen, Haltungen und Denkfihigkeiten [...] zum Ziel hat*
(Méller 2002: 415) im Vordergrund steht. Anstelle einer ,breiten, systematischen
Wissensvermittlung in allen Bezugsdisziplinen® geht es um ,anschlussfihiges,
griindliches Erarbeiten und Verstehen einzelner, auch subjektiv bedeutsamer Fra-
ge- und Problemstellungen, nicht um eine auf Systematik ausgerichtete, effektive
Wissensvermittlung® (ebd., vgl. auch Kéhnlein 1999).

Durch die Verbindung der beiden Wissensbereiche (pidagogisches Wissen und
Fachwissen) erlangen die Studierenden schliefSlich fachliche Handlungskompe-
tenzen im pidagogischen Umfeld von Lernwerkstitten.

Wenn CK die Grundlage fiir PCK und CK Grundlage fiir ,erfolgreiche” Lernpro-
zesse ist, scheint CK auch in Lernwerkstitten vonnéten. Die bisherige Orientie-
rung an pidagogischen Methoden und die geringere Aufmerksamkeit fiir fachbe-
zogenes, grundgelegtes Wissen oder eine fachliche Auseinandersetzung mit einer
Sache wire demnach stirker zu adressieren. Die Beriicksichtigung von fachlichen
Grundlagen beim pidagogischen Handeln in Lernwerkstitten stellt u.E. somit
eine Chance der Erweiterung bisheriger Lernwerkstitten-Konzeptionen dar.
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