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Axel Jansa und Lena S. Kaiser

Hochschullernwerkstitten in kindheitspidagogischen
Studiengingen —

Eine Verortung zwischen berufsfeldbezogenen
Kompetenzen, reflektiertem Theorie-Praxis-Bezug und
Moglichkeiten einer eigenstindigen Positionierung

Abstract

Lernwerkstiitten in kindheitspidagogischen Studiengingen stellen noch ein erhebli-
ches Forschungsdesiderat dar. Im Folgenden wird der Versuch unternommen dieser
Forschungsliicke zu begegnen und zu fragen, welchen Beitrag kindheitspidagogische
Lernwerkstiitten zur Entwicklung von professionsbezogenem Denken, Konnen und
Hancdeln im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung von Kindheitspidagoginnen
und Kindheitspidagogen leisten konnen? Ferner wird ein das Theorie-Praxis-Verhiilt-
nis diskutierender Einblick in kindheitspidagogische Lernwerkstattarbeit gegeben, der
sowohl die Akteurs- als auch die Systemebene tangiert. Vertiefend dazu findet eine ex-
emplarisch-deskriptive Verkniipfung des Lernwerkstattmodells mit dem Reggianischen
Atelier statt. Im Konzept der Bildungswerkstatt an der Hochschule Esslingen wird
der Reflexion individueller und gruppenbezogener Bildungsprozesse mit verschiedenen
Dokumentationsformen Raum gegeben und es erfolgt eine Verkniipfung sehr unter-
schiedlicher Bildungsbereiche und Konzepte. Im Sinne weitgehender Partizipation tra-
gen Studierende in verschiedenen Lehr-Lern-Formaten wesentlich zur konzeptionellen
und materiellen Weiterentwicklung der Bildungswerkstatr bei.

1 Einleitung

Der spezifische Ansatz der Lernwerkstattarbeit in kindheitspidagogischen Studi-
engingen erschlief8t sich vor dem Hintergrund der Diskussionen um die Neube-
stimmung einer Elementardidaktik, in deren Kontext Lernwerkstitten in Kinder-
tageseinrichtungen seit ca. 2005 entstanden sind (vgl. Jansa 2013, 94). Mit der
stirkeren Wahrnehmung von Kindertageseinrichtungen als Bildungseinrichtun-
gen gelangte der mit dem Bildungsverstindnis direket verkniipfte Didaktikbegriff
in den Fokus der Fachdiskussion.
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Im neuen konstruktivistisch begriindeten elementardidaktischen Ansatz, welcher
von Selbstbildungspotenzialen (Schifer 2011) ausgeht, steht — als Pendant zur
Bildung als zentrale Aktivitit der Kinder — die Erziehung als zentrale Aktivitit der
Erwachsenen. Erziechung wird verstanden als Erméoglichung, Unterstiitzung und
Herausforderung der Selbstbildungskrifte des Kindes (vgl. Schifer 2011; Liegle
2008). In Bezug darauf ist Bildung zu verstehen als

»das Kénnen und Wissen, das jemand einsetzen kann, um sich an dem sozialen und
kulturellen Leben zu beteiligen, und die Aufgaben, die sich ihm dabei stellen, zu 15sen.
In diesem Sinne ist jeder Mensch auf eine persdnliche Weise schon immer gebildet;
denn jeder Mensch bringt Ressourcen mit, mit welchen er Wirklichkeit sinnvoll ver-
stehen und Problemstellungen l6sen kann®. (Schifer 2016, 6; vgl. Schifer 2011, 36).

Dieses grundlegende und von Lebensaltern unabhingige Bildungsverstindnis
macht deutlich, dass die konstruktivistisch begriindete Elementardidaktik in be-
sonderer Weise an Lernwerkstattarbeit, wie sie im Positionspapier des Verbandes
europiischer Lernwerkstitten (vgl. VeLW 2009) definiert wird, anschlussfihig ist
und vor allem in Qualifizierungsprozessen von Studierenden durch Lernwerk-
stattarbeit in einem doppeldidaktischen Sinn erschlieSbar wird. Es ergeben sich
daraus drei bedeutsame Postulate fiir das Arbeiten in kindheitspidagogischen
Lernwerkstitten an Hochschulen:

1. Das konstruktivistische Bild vom kompetenten Lerner, der sich in aktiven Aus-
einandersetzungsprozessen mit der sozialen und materiellen Umwelt befindet,
impliziert, dass das Prinzip Bildung = Selbstbildung auch fiir Studierende gelten
muss, woraus sich eine Priferenz fiir eine konstruktivistische Hochschuldidak-
tik ergibt. Dem konstruktivistischen Lernverstindnis hochschuldidaktisch fol-
gend, sind Bildungsprozesse zu initiieren, die einen Zusammenhang von Wis-
sen und Handeln herstellen, um verkérperte erfahrungsbezogene Haltungen
bei den Studierenden zu evozieren.

2. Es besteht ein didaktisches Verweisungsverhilenis zwischen den Formen hoch-
schulischen Lernens und elementardidaktischen Handlungsformen mit be-
stimmten Settings, wie sie die zukiinftigen Kindheitspidagoginnen und Kind-
heitspidagogen in der Praxis entweder vorfinden oder selbst initiieren. Dies
kann auch auf lernwerkstattspezifische Lernformen, die in partizipatorische
Bildungsprozesse miinden (vgl. VeLW 2009, 4), bezogen werden. Einer parti-
zipatorischen Didaktik — wie sie in Anlehnung an die Reggio-Pidagogik auch
in lernwerkstattspezifischen Lernformen stattfinden kann — schafft dafiir einen
geeigneten Rahmen. Innerhalb einer solchen Didaktik kénnen Kinder ihr In-
teresse an Dingen mit den Beziehungen zu anderen Kindern und den pidago-
gischen Fachkriften verbinden. Ein gemeinsames Denken und Handeln steht
dabei im Mittelpunkt. Erst durch den Zusammenschluss der individuellen Po-
tenziale aller Beteiligten, den eine solche Didaktik herausfordert, werden neue
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Ideen hervorgebracht. Demnach geht es darum, Bildungsprozesse bei Kindern
und Erwachsenen in Gang zu bringen, die durch die Verkniipfung aller indi-
viduellen Potenziale erst entstehen und dabei die Moglichkeiten des Einzelnen
tiberschreiten (vgl. Kaiser & Schifer 2016, 8).

3. Der fiir die kindheitspidagogischen Studienginge formulierte Anspruch eines
Theorie-Praxis-Bezugs (vgl. bspw. Robert Bosch Stiftung 2008) lisst sich in
besonderem Mafle iiber hochschulische Lernwerkstitten als Orte der Praxiser-
probung und -begegnung umsetzen (vgl. Jansa 2016, 62).

2 Kindheitspidagogik an Hochschulen —
Neue Herausforderungen

Dieser oben skizzierte Anspruch eines Theorie-Praxis-Bezugs stelle Hochschulen
vor neue Herausforderungen. Mit der akademischen Qualifizierung von kind-
heitspidagogischen Fachkriften wird eine Qualititssteigerung der Betreuung
und Bildung von Kindern sowie der Institutionen der Kindertagesbetreuung im
Allgemeinen verfolgt. Das Ziel von Professionalisierungsbemiithungen ist es, das
pidagogische Handeln der Fachkrifte qualitativ zu verbessern, sodass die daraus
resultierenden Effekte Kindern und ihren Familien zugutekommen.

Um den gestiegenen Erfordernissen gerecht werden zu kénnen, bedarf es spe-
zifischer Qualifikationen und Kompetenzen, die auch in den entsprechenden
kindheitspiddagogischen Studiengingen Beriicksichtigung finden miissen. Bil-
dungspolitische Diskussionen haben in den letzten Jahren den Begriff der Kom-
petenzorientierung fokussiert. Der in verschiedenen Qualifikations- und Orien-
tierungsrahmen formulierte Kompetenzbegriff zeigt, dass es um die Anwendung
von Wissen und Kénnen auf unterschiedlichen Stufen und Ebenen geht. Gleich-
zeitig kann unter der Einfiihrung des Kompetenzbegriffs auch ein Paradigmen-
wechsel innerhalb des hochschuldidaktischen Diskurses verzeichnet werden (vgl.
Messner 2016, 6). Kompetenzen verstanden als ,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variab-
len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert
2001, S. 27f.), riicken Studierende ins Zentrum von Lehr- und Lernprozessen.
In der erzichungswissenschaftlichen Diskussion, insbesondere in Bezug auf die
Professionalisierung im Lehrberuf, wird der Kompetenzbegriff zum Teil in Ab-
grenzung zum Personlichkeitsparadigma als iiberholter Ansatz diskutiert (vgl.
Schénknecht 2013). Andere wie Blomeke (2009) wiederum verstehen diesen im
Kontext der empirischen Lehr-Lernforschung weiterentwickelten Ansatz, das da-

147



148

Axel Jansa und Lena S. Kaiser

ran anschlieflende ,,Prozess-Produkt-Paradigma® sowie das auf dem Kompetenz-
begriff basierende ,Expertenparadigma® als drei sich erginzende Perspektiven.
Im Kontext des Professionalisierungsdiskurses im Bereich der Frithpidagogik als
Teilgebiet der Kindheitspidagogik steht bislang das kompetenzbasierte Professio-
nalisierungsmodell (vgl. Frohlich-Gildhoff u.a. 2011) im Mittelpunkt, allerdings
werden zunehmend Aspekte der Persdnlichkeitsbildung insbesondere iiber Me-
thoden der Biografiearbeit als notwendige Bestandteile der Professionalitit von
Kindheitspidagoginnen und Kindheitspidagogen diskutiert (vgl. verschiedene
Beitriige in Friedrich u.a. 2016).

Das Verhilenis zwischen Kompetenzorientierung und dem fiir die Kindheitspi-
dagogik zentralen Begriff der Bildung gerit auch aus einer anderen Perspektive
ins Blickfeld: Vor dem Hintergrund der Kritik des Kompetenzbegriffs als einer
aus der Okonomie entstammenden Kategorie (vgl. Krautz 2009a/b; Kessl 2015),
gelangt der umfassendere und einen emanzipatorischen Anspruch einschlieffen-
de Bildungsbegriff wieder stirker ins Zentrum. Darauf weist auch Stieve (2013)
in seiner Abhandlung iiber die bildungstheoretischen Grundlangen der frithen
Bildung hin: Die klassische auf Humboldt zuriickgehende ,Entstehung eines
frithpidagogischen Bildungsbegriffs [ist] wesentlich in einem aufklirerischen
Verstindnis verankert® (ebd., 56). Eine sich in der Tradition der kritischen Er-
ziechungswissenschaft verstehenden kritischen Kindheitspidagogik sieht unter an-
derem in der Bezugnahme auf das emanzipatorische Verstindnis des Bildungsbe-
griffs einen Ansatz, aktuelle Transformationen des kindheitspidagogischen Feldes
zur reflektieren. Vor diesem Hintergrund wire unserer Einschitzung nach zu kli-
ren, wie perspektivisch mit der aufgezeigten Ambivalenz des Kompetenzbegriffs in
kindheitspidagogischen Hochschullernwerkstitten umzugehen ist.

3 Begriindungszusammenhinge fiir einen gelingenden
Theorie-Praxis-Bezug

Die Praxis eines kindheitspidagogischen Studiums schliefSt Erfahrung unter-
schiedlicher Perspektiven, Methoden und Strategien ein. Sowohl theoretische als
auch an die Praxis von bspw. Kindertageseinrichtungen gebundene Auseinander-
setzungen etwa iiber Blickrichtungen, Fragestellungen sowie Denk- und Hand-
lungsweisen sind wichtige Bestandteile dieses Studiums, welches die Erfahrung
einer intellektuellen und persénlichen Relativierung impliziert. Infolgedessen
bedarf es sowohl der Entwicklung und dem Erwerb von theoretischen Grund-
lagen und Fachwissen als auch dessen fortdauernde Anwendung, Vertiefung und
Spezifizierung, Einschitzung und Verbesserung. Die Erfahrung einer intellektu-
ellen und persénlichen Relativierung, auch vor dem Hintergrund der eigenen
Biografie, bedarf Settings, die tiber klassische Formate mit wenig Handlungsbe-
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zug hinausgehen. Dies prigt nicht nur die zukiinftige Personlichkeitsbiografie als
Kindheitspidagogin bzw. Kindheitspidagoge nachhaltig, sondern hieraus kann
gleichermaflen auch die Befihigung erwachsen, auf stindig wechselnde Anforde-
rungen und Rahmenbedingungen lernend reagieren und sich selbststindig an der
Evolution von Wissen beteiligen zu kdnnen.

Die Anlehnung an Kompetenzorientierung, so wie sie hier beschrieben wird, ist
auch eine didaktische Umschreibung eines dynamischen Bildungsverstindnisses.
Sie betont das selbstindige Handeln und dessen Reflexion, durch die u.a. die
Befihigung zustande kommt, zuvor unbekannte Situationen zu meistern. Dabei
ist Handlungssicherheit im Sinne von Professionalitit das Ergebnis eines berufs-
biografischen Entwicklungsprozesses, in dem Kindheitspidagoginnen und Kind-
heitspidagogen ihre theorie- und erfahrungsbasierten Wissensbestinde kontinu-
ierlich sowohl abgleichen als auch aus- und umbauen. Auf diese Weise gelingt
es immer besser, in pidagogischen Situationen eine ,fall- und situationssensible
Passung” (Nentwig-Gesemann 2007, 93) herzustellen.

Entscheidend fiir die Herausbildung beruflicher Identitit ist, dass Erfahrungsler-
nen immer auch Wissenszuwachs fiir ein professionelles Selbstkonzept beinhaltet,
in das neben Planung und Analyse von pidagogischen Prozessen und Handlungen
auch Zweifel und Unsicherheit, ob das pidagogische Handeln ,passgenau® war,
gehoren. Spezifische Charakeeristik des Kompetenzbegriffs ist es, Handlungssinn,
Einsichten und selbstkritische Reflexion aus einem schépferischen und kreativen
Umgang mit der Differenzerfahrung zwischen theoretischem Wissen und dessen
Anwendung herauszubilden. Damit zeigt sich kompetentes Handeln in der je si-
tuativen Bewiltigung von Herausforderungen (Performanz des Handelns). Infol-
gedessen ist Kompetenz kontextualisiert und sehr spezifisch, dennoch auf Trans-
ferprozesse und Generalisation ausgerichtet (vgl. Harting & Klieme 2007, 13).
Kompetenzorientierung konnte damit einerseits durchaus als Pragmatik verstan-
den werden, andererseits erscheint es unpassend, sie als technisch oder methodisch-
instrumentelle Handlungsbereitschaft oder iibereilte Anwendungsorientierung
misszuverstehen. Das Hochschulstudium als reine Berufsausbildung anzusehen
oder die Annahme zu bestirken, dass sich der Zweck wissenschaftlichen Studiums
ohne den Exkurs der selbsttitigen Auseinandersetzung und Vertiefung mit dessen
Gegenstinden sowie ohne biografische Reflexion erreichen ldsst, reduziert die ur-
spriingliche Intention des Kompetenzbegriffs.

Die Grundgedanken von Professionalisierung, Kompetenzentwicklung und re-
flektiertem Theorie-Praxis-Bezug aufgreifend, startete die Bildungswerkstatt der
Hochschule Esslingen 2006 als Ort der elementardidaktischen Auseinanderset-
zung mit mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Phinomenen fiir die
spitere pidagogische Arbeit mit Kindern und ist damit Beispiel dafiir, wie Pla-
nung und Analyse von pidagogischem Handeln gemeinsam mit Studierenden in
einem doppeldidaktischem Sinn konzipiert und reflektiert wird.
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Im Folgenden werden am Beispiel dieser Bildungswerkstatt einzelne didaktische

Settings zur Entwicklung von professionsbezogenem Denken, Kénnen und Han-

deln aufgegriffen und konkretisiert sowie weitere Aspekte auf der Handlungs- und

Strukturebene betrachtet:

* Die Werkstatt ist wichtiger Bestandteil des spezifischen Profils dieses kind-
heitspidagogischen Studiengangs und damit materialisierter Ort einer spezifi-
schen Lernkultur. Mit ihren anfangs 18 ausleihbaren Experimentierkisten war
sie zunichst als Ort fiir Studierende konzipiert, an dem handlungsprakeische
Kompetenzen erworben werden, um Kinder bei der Aneignung elementarer
Bildungsinhalte zu begleiten. Heute erhalten die Studierenden in verschiedenen
Lehrveranstaltungen die Moglichkeit, unterschiedliche (didaktische oder ver-
wendungs- und bedeutungsoffene) Materialien kennenzulernen, einzuschitzen
und mit Kindern zu erproben.

* Studierende trugen von Beginn an in verschiedenen Lehr-Lern-Formaten im
Sinne weitgehender Partizipation wesentlich zur konzeptionellen und materiel-
len Weiterentwicklung der Bildungswerkstatt bei. Dies betrifft die Entwicklung
und Erprobung neuer Materialien, die Gestaltung des Raumes, die Offentlich-
keitsarbeit und umfasst damit im Wesentlichen die konzeptionelle, partizipato-
risch angelegte Weiterentwicklung der Bildungswerkstatt im Sinne einer Kultur
des Lernens, die sich an Selbstbildungspotenzialen von Studierenden orientiert
und dabei Méglichkeits- und Erfahrungsriume durch die Bildungswerkstatt
erdffnet.

* Mit der starken Betonung von Partizipation wird auf der Handlungsebene an
die Tradition des demokratischen Lernens und des ,,Denk-Handeln“ im Sinne
Deweys (vgl. Dewey 1951) angekniipft. Auf der Strukturebene ist dieses de-
mokratische Lernen méglich, da iiber spezielle curriculare werkstattbezogene
Module und curriculare inhaltliche Freiriume — als ,,Innovative Seminare® im
Modulhandbuch ausgewiesen, fiir die die Studierenden die Themenstellungen
vorschlagen — in denen selbstbestimmtes, autonomes, informelles Lernen még-
lich ist. Unabhingig davon engagieren und beteiligen sich Studierende auch
jenseits des Curriculums u.a. im Format der ,offenen Bildungswerkstatt®.

* Die Bildungswerkstatt ist fiir die Studierenden ein Ort der Identifikation, da
sie diese konzeptionell und materiell entwickelt haben. Sie prigen damit auch
die Wahrnehmung der Bildungswerkstatt als Teil-Profil des Studiengangs. Dies
wurde 2015 nochmals deutlich, als Studierende im Rahmen der Erweiterung
des Raumes mafSgeblich beteiligt waren. Das wochentlich stattfindende For-
mat der ,offenen Bildungswerkstatt“ bietet den Studierenden die Moglichkeit,
selbst Themen zu platzieren und Veranstaltungen verantwortungsvoll (mit-)zu
organisieren.
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4 Zum Theorie-Praxis-Bezug auf konzeptioneller Ebene:
Verschrinkung von reggianischer Elementardidaktik und

Hochschuldidaktik in kindheitspidagogischen Studiengingen

In der Bildungswerkstatt in Esslingen erfolgte im Rahmen der kontinuierlichen
konzeptionellen Weiterentwicklung einerseits die Einbeziehung weiterer Bil-
dungsbereiche, andererseits wurden Materialien unterschiedlicher elementarpida-
gogischer Konzepte integriert. In diesem Zusammenhang wurden Merkmale der
Reggio-Pidagogik in ihrer Relevanz fiir die Weiterentwicklung der Bildungswerk-
statt untersucht. Dieses elementarpidagogische Konzept war in der norditalieni-
schen Stadt Reggio Emilia fiir und mit den kommunalen Kindertageseinrichtun-
gen entwickelt worden. Ab den 1980er Jahren erfolgte seine weltweite Rezeption,
so auch in Deutschland. Die Reggio-Pidagogik als explizit konstruktivistisch fun-
dierter Ansatz zeichnet sich durch folgende Merkmale aus, die in der Bildungs-
werkstatt in Esslingen in einem doppeldidaktischen Sinn (vgl. hierzu auch Kaiser
2016, 275) besondere Beriicksichtigung erfahren:

Der Raum als dritter Erzieher: Riume wirken als reichhaltige, vorbereitete Umgebung,
die den Kindern Anregung und Herausforderung bieten. Einrichtung und Material
haben Aufforderungscharakter und laden zum forschenden Lernen ein.

Offene Materialien und Alltagsmaterialien ermdéglichen kreatives, experimentelles
Vorgehen, regen Kinder an, eigene Aufgabenstellungen zu entwickeln. Beispiele sind
Materialien zum Sortieren und Konstruieren, Werkzeuge und Gerite zum Auseinander-
nehmen.

Die 100 Sprachen des Kindes: Die verschiedenen Maglichkeiten der Sinneswahrneh-
mung bilden die Grundlage fiir die vielen Sprachen der Kinder, sie brauchen vielfiltige
Materialien und Darstellungsarten, um viele Ausdrucksformen zu entwickeln.

Die Dokumentation der Lernprozesse und Ergebnisse der Kinder dient der Ideensamm-
lung und als kollektives Gedichtnis. Dokumentationen machen Bildungsprozesse so-
wohl in individuellen Portfolios als auch in gruppenbezogenen grofflichigen Wand-
dokumentationen, den so genannten ,Sprechenden Winden®, sichtbar.

Das Atelier in jeder Einrichtung ist der Ausgangspunkt von Projekten und die Werk-
statt der 100 Sprachen. Eine der vier zentralen Sprachen ist die Arbeit mit Licht und
Schatten. Experimente mit dieser Ausdrucksform erméglichen so die Verbindung un-
terschiedlicher Zuginge wie Asthetik, Naturwissenschaften und Philosophie; sie eignen
sich in besonderer Weise fiir projektorientierte Vorgehensweisen.

(Vgl. dazu ausfiihrlich Jansa 2013)
Diese Auflistung einiger zentraler Merkmale der Reggio-Pidagogik macht deut-

lich, in welcher Weise Ahnlichkeiten zum Lernwerkstattansatz bestehen und wo
das Potenzial zu seiner Weiterentwicklung liegt. Daher wurden sukzessive seit
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2009 verschiedene Elemente des Ateliers aus der Reggio-Pidagogik in die Esslin-
ger Bildungswerkstatt integriert.

Die Ausstattung mit Geriten und Materialien, die Experimente mit Licht, Schatten
und Farben anregen (Tageslichtprojektoren, Leuchttisch, Schattenspielvorhang,
Projektionsflichen, Spiegel, Materialien verschiedenster Form, Dichte und Kon-
sistenz), sowie mit Raumgestaltungselementen bieten interdisziplinire Verkniip-
fungsméglichkeiten, bei denen technische, naturwissenschaftliche und 4sthetische
Zuginge miteinander verschrinkt werden, um nicht bildungsbereichsspezfisches
Denken und Handeln bei den Studierenden zu evozieren, sondern um Maglich-
keitsriume und Denkweisen zu erdffnen, die eine phinomenbezogene Auseinan-
dersetzung mit der materiellen und sozialen Umwelt erméglichen.

Verschiedene Dokumentationsformate, wie sie auch in der Reggio-Pidagogik An-
wendung finden, dienen auch hier in der Bildungswerkstatt der Reflexion von Bil-
dungsprozessen. Unterstiitzungssysteme sind einerseits Wanddokumentationen, in
denen gruppenbezogene Erprobungen dokumentiert werden, andererseits werden
individuelle Lernprozesse beim Experimentieren bzw. in der Auseinandersetzung
mit verschiedenen elementarpidagogischen Konzepten in individuellen Portfolios
reflektiert und dokumentiert. Hiermit wird versucht, besonders auch das Lernen
in Gruppen und sozialen Konfigurationen zu dokumentieren. Im Zusammen-
hang von Kompetenzerwerb und Professionalisierung von Kindheitspidagogin-
nen und Kindheitspidagogen wird besonders der Aspekt der gemeinsam geteilten
Erfahrung in Peergroups aufgegriffen und theoriegeleitet reflektiert.

5 Merkmale von Transferprozessen

Fiir das im vorangegangenen Kapitel angesprochene Ubertragen von erworbenem
Wissen auf neue Situationen werden zur Anbahnung von Transferprozessen Ler-
narrangements in Lernwerkstattarbeit geschaffen, in denen bereits im Studium
Méglichkeiten zum Aufbau und zur Vernetzung von Wissensstrukturen erdffnet
werden. Zirkulire Prozesse zwischen Theorie und Praxis sowie Praxis und Theorie
kénnen sich dabei tiber vielfdltige Weisen und Wissensformen erstrecken, die in
der differenzierten Betrachtung von Disposition und Performanz erkennbar wer-
den (vgl. Kaiser 2016, 292):

Vom theoretischen kindheitspidagogischen Wissen zum Handlungswissen:

Beim praxisfeldorientierten Aufbau in Lernwerkstitten (bspw. durch Stationen)
sind ausgehend von Problem- und Handlungsfeldern der Praxis, wie sie den zu-
kiinftigen Kindheitspidagoginnen und Kindheitspidagogen begegnen, relevante
und ganzheitlich gestaltete Problem- und Handlungsfelder zu bearbeiten. Lern-
werkstitten ermdglichen
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e durch die Einbettung handlungsorientierter Anteile in theoretische Ansitze
Handeln zu lernen und dieses Handeln begriinden zu kénnen;

e Settings, in denen bspw. anhand von Beobachtung und Dokumentation oder
Projektarbeit eigene Lernprozesse beschrieben und reflektiert werden und sich
mit anderen dariiber ausgetauscht sowie Lernprozesse dokumentiert und pri-
sentiert werden konnen.

Vom kindheitspidagogischen Handlungswissen zur Handlungskompetenz:

Pidagogische Planungen sollen in konkretes piddagogisches Handeln transferiert
werden. Dazu bedarf es der Erfahrung, dass Handlungskompetenzen erst dann
dienlich sind, wenn theoretisches Wissen verfiigbar gemacht werden kann.

* Lernwerkstitten ermoglichen es, didaktische Praxen vertieft zu thematisieren
und zu reflektieren, wenn eigene Erfahrungen bspw. im Themenfeld ,,Beobach-
tung und Dokumentation® gemacht werden.

* Lernwerkstitten ermdglichen mit praxisorientierten Auseinandersetzungen
biografische Zuginge zu bestimmten (bildungsbereichsspezifischen) Themen-
bereichen und bieten damit eine weitere Reflexionsebene an.

* Die Planung, Anwendung und das Erfahren von didaktischen Settings ermég-
licht in Lernwerkstattarbeit einen Transfer von pidagogischer Planung zu kon-
kretem pidagogischem Handeln oder dessen Beobachtung, damit sich Hand-
lungskompetenzen entwickeln kénnen.

In Erginzung und als Grundlage der beschriebenen Transferprozesse wurde in
die Werkstattarbeit in Esslingen 2010 als weiteres Merkmal das biografische Ar-
beiten als zusitzliche Reflexionsform integriert: Studierende setzen sich mit ihren
eigenen Bildungserfahrungen als Kind, exemplarisch im mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich, in individuellen Portfolios auseinander. Dabei entdecken
Studierende verhindernde und fordernde Umstinde in ihrer Lernbiografie, re-
flektieren diese gemachte Erfahrungen sowohl systematisch und theoriegebunden
unter Einbeziehung entwicklungspsychologischen und erzichungswissenschaftli-
chen Wissens und kénnen sich daraus didaktische Grundlagen tiber Lern- und
Bildungsprozesse von Kindern erschlieflen.

Im Laufe ihres Bestehens entwickelte sich die Bildungswerkstatt in Esslingen zum
Kern eines hochschuldidaktischen Modells fiir den Studiengang, in dem nachhal-
tige Bildungsprozesse im Sinne des ,forschenden Studierens” iiber die Verkniipfung
der drei didaktischen Elemente Projekt-, Lernwerkstatt- und Portfolioarbeit die
systematische Férderung des neugierigen Blicks in einem reggianischen Verstind-
nis der Pidagogin als Forscherin und des Pidagogen als Forschers zum Ziel ha-
ben — anders ausgedriickt der forschende Habitus. Insofern sollen Studentinnen
und Studenten durch Lernwerkstattarbeit dabei unterstiitzt werden Transforma-
tionsprozesse zu vollzichen, die sich tiber die Transformationen von theoretischen
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kindheitspidagogischen Wissen zum Handlungswissen und vom Handlungswis-
sen zur Handlungskompetenz erstrecken.

Daher versteht sich die Bildungswerkstatt in Esslingen nicht nur als einen Ort
der tiber die Kompetenzentwicklung hinausgehenden Auseinandersetzung mit
(Selbst-)Bildungsprozessen von Studierenden und der reflektierten Auseinander-
setzung mit kindheitspidagogischer Theorie, sondern auch als einen Ort, von
dem innovative konzeptuelle und hochschuldidaktische Impulse ausgehen (vgl.

dazu ausfiihrlich Jansa 2016, 65).

6 Fazit

Zu Beginn dieses Beitrags wurde auf ein bestehendes Forschungsdesiderat in Be-
zug auf Lernwerkstitten in kindheitspidagogischen Studiengingen hingewiesen,
nun kann als Zwischenergebnis festgehalten werden, dass der Ansatz der Lern-
werkstattarbeit durch seine konzeptionelle Nihe sowohl zum konstruktivistischen
Bild vom Kind und seinen Lern- und Bildungsprozessen als auch durch die kon-
zeptionelle Nihe zur sich herausbildenden Elementardidaktik, einen wichtigen
Beitrag zur Entwicklung von professionsbezogenem Denken, Kénnen und Han-
deln im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung von Kindheitspidagoginnen
und Kindheitspidagogen leisten kann. Hierbei spielt insbesondere das Theorie-
Praxis-Verhiltnis eine wichtige Rolle sowie die Erméglichung einer weitgehenden
Partizipation der Studierende als Mitgestaltende ihres Professionalisierungsprozes-
ses auch bei der Entwicklung der Werkstitten, wie dies an einem Beispiel gezeigt
werden konnte.

Ausgehend von diesem Beispiel und dem erwihnten Austausch unter den Werk-
stitten in kindheitspidagogischen Studiengingen werden deren innovative hoch-
schuldidaktische Impulse deutlich. Bezogen auf den Professionalisierungsdiskurs
in der Kindheitspidagogik kann durch weitere Standortbestimmungen und dis-
kursive Betrachtungen der Werkstitten ein wichtiger Impuls zur Klirung des Ver-
hiltnisses von Bildung und Kompetenz ausgehen, ein Klirungsprozess der erst am
Anfang steht, der aber fiir die gesamte Profession von Bedeutung sein kann — die
Diskussion hat begonnen.
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