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Corina Rohen

Handlungsorientiertes Lernen in der ISSU-Werkstatt
(Interdisziplinire Sachbildung/Sachunterricht) an der
Universitit Bremen

Abstract

Nach Briigelmann ist ,das Lernen in Werkstitten [...] handlungs- und produktori-
entiert, [...] steht vor komplexen Aufgaben [und] lebt von ihrer [sic!] Praxisnihe”
(Briigelmann 2013, 53). Die ISSU-Werkstatt im Studienfach Interdisziplinire Sach-
bildung/Sachunterricht (ISSU) der Universitit Bremen ist institutioneller Bestandteil
innerbalb der Lebrer- und Lehrerinnenbildung. Begleitet durch Lebrende des Stu-
dienfachs ISSU, wird Studierenden ermdaglicht, im Rahmen natur- und gesellschafi-
wissenschaftlicher Lerneinheiten in der Werkstatt Praxiserfabrungen mit Kindern aus
dem Elementar- und Primarbereich zu sammeln und zu reflektieren. Dabei findet
insofern die Heterogenitit der Kinder Beriicksichtigung, als diese ermuntert werden,
sowohl eigenen Fragestellungen nachzugehen als auch sich an Frageimpulsen anderer
zu orientieren. Weiterhin wird in der ISSU-Werkstatt eine Balance zwischen angelei-
tetem Experimentieren und freiem Explorieren geschaffen und das Lernen als aktive
Wissenskonstruktion gefordert.

Der Beitrag erirtert am Beispiel des Inbalts , Klima und Klimawandel*, wie die Kom-
petenzerweiterung von Studierenden in der ISSU-Werkstatt sowobl praxisnah als auch
handlungsorientiert unterstiitzt werden kann.

1 Die ISSU-Werkstatt an der Universitit Bremen

Die ISSU-Werkstatt besteht seit dem Jahr 2011 an der Universitit Bremen und ist
im Studienfach Interdisziplinire Sachbildung/Sachunterricht (ISSU) angesiedelt.
Das Fach Sachunterricht soll Schiiler*innen ,darin unterstiitzen, ihre natiirliche,
kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf
dieser Grundlage bildungswirksam zu erschlieffen und sich darin zu orientieren
und zu handeln [...]. Das sachunterrichtliche Lernen leistet einen Beitrag zu
grundlegender Bildung. Der unverzichtbare Referenzrahmen fiir das Fach Sach-
unterricht ist daher der Begriff der Bildung® (GDSU 2013, 9).
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In seinem Vortrag zur Griindung der ,Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunter-
richts“ (Klatki 2005) fithre Klafki sein Bildungsverstindnis auf. Demnach existie-
ren laut Klafki zwei Dimensionen von Bildung: Die erste Dimension umfasst die
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit, in einer zweiten
Dimension muss Bildung als Bildung fiir alle verstanden werden, als Bildung im
Medium des Allgemeinen und als Bildung in allen Grunddimensionen menschli-
cher Interessen und Fihigkeiten. Die zweite und dritte Bestimmung dieser zwei-
ten Bildungsdimension enthalten Leitprinzipien fiir die inhaltliche Ausgestaltung
von Sachunterricht, denn Bildung im Medium des Allgemeinen bedeute, dass ein
Bewusstsein zentraler Probleme der Gegenwart und méglicherweise auch der Zu-
kunft bestehe, d.h. einer ,Konzentration auf epochaltypische Schliisselprobleme
unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft“ (ebd.) wie z.B. die Frage von
Krieg und Frieden.

Als zweite Orientierungsdimension des Sachunterrichts werden von Klafki viel-
seitige Interessen- und Fihigkeitsforderung benannt, die als polare Erginzung
zu den Schliisselproblemen zu sehen sind. Weiterhin sind fiir Klafki vier Unter-
richtsprinzipien leitend: Das Prinzip des exemplarischen Lehrens und Lernens,
methodenorientiertes Lernen, handlungsorientierter Unterricht und die Verbin-
dung von sachbezogenem und sozialem Lernen (Klatki 2005, 8). Handlungsori-
entierung stellt dabei eines der didaktischen Prinzipien des Sachunterrichts dar.
Gudjons (1994, 232) versteht unter handlungsorientiertem Unterricht ,ein Un-
terrichtskonzept [...], das den Schiilerlnnen einen handelnden Umgang mit den
Lerngegenstinden ermdglichen soll, bei dem materielle oder soziale Titigkeiten
der Schiilerlnnen den Ausgangsprozess des Lernprozesses bilden.“ Meyer (2013,
214) konstatiert: ,Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und
schiileraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schiilern ver-
einbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten,
so daf§ [sic!] Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhiltnis
zueinander gebracht werden kénnen.

Eine theoretische Begriindung zur Handlungsorientierung lisst sich z.B. in den
Ansitzen von Piaget und Aebli finden. Auf der Basis von Piagets Beobachtungen
hat sein Schiiler Hans Aebli die kognitive Handlungstheorie weiterentwickelt, in
der er vom Ursprung des Denkens im Handeln spricht: ,Wenn das Denken aus
dem Handeln hervorgeht, mufd [sic!] schon dieses wesentliche Ziige des Den-
kens enthalten. Wir schen sie in einer gemeinsamen Funktion. Die gemeinsame
Funktion ist die Stiftung von Beziehungen zwischen vorgefundenen oder laufend
erzeugten Elementen. Handlung und Denken setzen sie im einen und anderen
Fall zueinander in Beziehung“ (Aebli 1993, 13). Denken und Handeln stellen
keinen Dualismus dar, d.h. beides ist untrennbar miteinander verbunden, egal, ob
ein Kind mit Bauklétzen baut oder eine Singerin Tone erzeugt und diese zu einer

Melodie verbindet (vgl. Aebli 1993, 13ff.).
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Auch in neueren Ansitzen zum Wissenserwerb wird die Wichtigkeit von Hand-
lungen fiir den Aufbau kognitiver Prozesse begriindet. Die gemifigte konstruk-
tivistische Position zum Lernen bspw. versucht, Instruktion und Konstruktion in
einer Balance zu sehen, d.h. einer Verkniipfung von Instruktion seitens der Leh-
renden bzw. der Konstruktion auf Seiten der Lernenden. Diese Position beinhaltet
verschiedene Merkmale des Lernens: Lernen als aktiven Prozess (aktive Beteili-
gung der Lernenden), Lernen als selbstgesteuerten Prozess, Lernen als konstrukti-
ven Prozess (Ankniipfen an Vorerfahrungen/Vorwissen), Lernen als emotionalen
Prozess (z.B. im Hinblick auf Motivation), Lernen als situativen Prozess (Lernen
in spezifischen Kontexten) und Lernen als sozialen Prozess (vgl. Reinmann &
Mandl 2006, 6371f.).

In der ISSU-Werkstatt wird Studierenden erméglicht, selbst handlungsorientiert
zu arbeiten, denn ,der handelnde und der denkende Mensch reflektieren [sic!]
im Zuge des Handelns und Denkens laufend ihr eigenes Tun. Sie tun dies nicht
in abstracto, sondern in engem Zusammenhang mit der Beurteilung der realisier-
ten Schritte und der noch zuriickliegenden Distanz zum Ziel“ (Aebli 1993, 27,
Herv. i.0.). Studierenden wird in der Werkstatt erméglicht, ihr eigenes Tun zu
reflektieren. Dies geschieht z.B. aufgrund der Analyse einzelner Schritte innerhalb
didaktischer Miniaturen (s.u.). Weiterhin unterstiitzen Studierende Kinder dabei,
Phinomene in einer Balance zwischen Instruktion und Konstruktion erschliefSen
zu konnen, denn ,erst im Zusammenhang mit Denkprozessen gewinnt das Han-
deln an Bedeutung; es unterstiitzt den Aufbau von kognitiven Strukturen und hat
eine kognitiv-konstruktive Funktion® (Méller 2004, 149).

Insofern existieren zwei Lerngruppen, die vom Angebot der Werkstatt profitieren:
Lehramtsstudierende sowie Kinder des Elementar- und Primarbereichs.

1.1 Lerngruppe Studierende — Einbindung der ISSU-Werkstatt in das
Studium

Im Bachelorstudiengang ,,Bildungswissenschaften des Primar- und Elementarbe-
reichs“ an der Universitit Bremen kénnen Studierende neben dem Primarbereich
den Schwerpunkt Elementarbereich studieren. Somit besteht die Moglichkeit,
nach dem Bachelorabschluss nicht nur einen Masterstudiengang ,Lehramt an
Grundschulen® (Master of Education) zu belegen, sondern auch — nach Absol-
vierung eines Anerkennungsjahres in einer Kindertagesstitte — in Einrichtungen
der frithkindlichen Bildung als Elementarpidagogin oder Elementarpiddagoge zu
arbeiten. Neben den Studienfichern Mathematik und Deutsch kénnen Studie-
rende u.a. das Studienfach Interdisziplindre Sachbildung/Sachunterricht (ISSU)
anwihlen. Innerhalb dieses Studienfachs belegen die Studentinnen und Studen-
ten im 5. Semester ein Modul, das praxisorientierte Elemente in den Vordergrund
stellt und eine Praxisphase von einer Woche beinhaltet. Das Modul verbindet
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen bei der Gestaltung natur-
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wissenschaftlicher, gesellschaftwissenschaftlicher und/oder perspektiviibergrei-
fender praxisnaher Lernsituationen sowohl fiir den Elementar- als auch fiir den
Primarbereich. In diesem Rahmen werden Lernangebote fiir Kinder vorbereitet,
durchgefiihrt und reflektiert. Die Erfahrungen der Studierenden nach dem Ori-
entierungspraktikum im zweiten Semester werden aufgegriffen und auf professi-
onsorientierte fachdidaktische Beziige ausgeweitet, wobei der Umgang mit indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Kinder im Zentrum steht. Die Studentinnen
und Studenten sind in dieser Praxisphase eine Woche (ca. 25 Zeitstunden) in
der Schule anwesend, wobei der selbststindig gestaltete Unterricht pro Studentin
bzw. Student ca. drei Unterrichtsstunden betragen soll. Studierende, die den Ele-
mentarbereich als Schwerpunkt gewihlt haben, planen und gestalten zusitzlich
ein eigenverantwortliches Lernangebot fiir den Elementarbereich (vgl. Universitit
Bremen 2015), die mit einer KiTa-Gruppe in der ISSU-Werkstatt absolviert wird.
In der ISSU-Werkstatt soll Studierenden erméglicht werden, ihre Kompetenzen
Schritt fiir Schritt zu erweitern. Frey und Jung (2011) haben einen Uberblick
tiber verschiedene Kompetenz- und Standardmodelle sowie Professionsstandards
im Zusammenhang mit Lehrer*innenbildung zusammengetragen. Ein Beispiel
ist das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter
(2011, 32F), in dem zunichst die Bereiche Professionswissen, Uberzeugungen/
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten
aufgefiihrt werden. Weiterhin wird das Professionswissen in die Kompetenzberei-
che Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Beratungswissen, pidagogisches Wissen
und Organisationswissen aufgeteilt, die wiederum in Kompetenzfacetten unter-
teilt werden.

In Bezug auf die ISSU-Werkstatt stellt insbesondere fachdidaktisches Wissen als
Komponente des professionellen Wissens Entwicklungsméglichkeiten fiir Studie-
rende dar, z.B. iiber die Entwicklung, Durchfiihrung und Reflexion didaktisch
addquater Anordnungen von Experimenten oder der Diagnose und Beurteilung
von Schiiler*innenvorstellungen und dem Umgang mit sogenannten Fehlvorstel-
lungen.

1.2 Lerngruppe Kinder des Elementar- und Primarbereichs — Einbindung
der ISSU-Werkstatt als auflerschulischer Lernort

Auflerschulische Lernorte sind Orte auflerhalb der Schule, die in schulische Lern-
und Bildungsprozesse einbezogen werden kénnen. Das Angebot aufierschulischer
Lernorte ist komplex und vielfiltig. So gibt es auf8erschulische Lernorte mit und
ohne spezifischen Bildungsauftrag: Zu den Lernorten mit Bildungsauftrag, d.h.
Orte mit piadagogisch-didaktischen Konzepten zihlen z.B. Museen, Science
Center oder Schiiler*innenlabore bzw. — werkstitten. Lernorte ohne spezifischen
Bildungsauftrag konnen in vier thematische Bereiche unterschieden werden: in
Orte der Natur, der Kultur, der Industrie und Arbeitswelt sowie Orte des gesell-
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schaftlichen und politischen Zusammenlebens (vgl. Baar und Schénknecht 2018,
20fF.). Baar und Schonknecht (2018, 42) merken an, dass das Lernen an aufSer-
schulischen Lernorten besonders geeignet sei, um als offener Unterricht realisiert
zu werden. Allerdings kann es sinnvoll sein, sich ,je nach Zielen, Themen oder
der Situation in der Lerngruppe [...] auf eine organisatorische und/oder methodi-
sche Offnung zu beschrinken, offene und instruktionsorientierte Phasen aufein-
ander zu beziehen oder mit dem Lernen an auflerschulischen Lernorten in einem
cher instruktionsorientierten Unterricht einen Prozess der Offnung anzubahnen®
(ebd.).

In der ISSU-Werkstatt wird Kindern das Lernen in einer Balance zwischen Of-
fenheit und Strukturierung erméglicht. In Bezug auf die Konkretisierung von
Uncterrichtskonzeptionen vor allem im Anfangsunterricht spricht Miller (2007,
205) vom offenen, handlungsorientierten Sachunterricht mit Strukturierung.
Was sich zunichst nach einem Gegensatz anhért, driicke aus, dass in heterogenen
Lerngruppen Schiilerinnen und Schiiler mit z.B. ungiinstigen Lernvoraussetzun-
gen einer besonderen Strukturierung bediirfen und sich daher ein allzu offenes
Lernangebot eher nachteilig auswirken kann: ,Erwartungsgemif§ zeigte sich der
konstruktivistisch orientierte Unterricht mit stirkerer Strukturierung fiir die
leistungsschwachen Kinder sowohl beim Empfinden von Kompetenz und beim
Empfinden von Engagement als auch bei der Erfolgszuversicht iiberlegen®, so das
Resultat einer empirischen Untersuchung zum ,,Schwimmen und Sinken® (Blum-
berg u.a. 2004, 52; vgl. Miller 2007, 200f.). Ausgehend von Miller setzt sich die
Konzeption der ISSU-Werkstatt fiir eine schrittweise Offnung ein, so dass eine
Balance zwischen angeleiteten Methoden und Selbstbildungsprozessen geschaffen
wird, durch die das Lernen als aktive Wissenskonstruktion geférdert wird. Dazu
setzen sich die Studierenden u.a. auch mit unterschiedlichen didaktischen An-
sitzen zum naturwissenschaftlichem Lernen auseinander, in denen verschiedene
Instruktions- bzw. Konstruktionsgrade angewendet werden.

2 Didaktische Ansitze in der naturwissenschaftlichen Bildung

Didaktische Konzepte fiir die frithe naturwissenschaftliche Grundbildung weisen
unterschiedliche Herangehensweisen auf: Liick (2006, 40) plidiert beispielsweise
fiir eine ,Angebotspidagogik mit instruktiven Elementen bei der Heranfiithrung
an Naturphinomene®. Das gezielte und angeleitete Experiment als Methode
nimmt dabei einen zentralen Stellenwert ein, da es genaues Beobachten férdere
und die Sinne schule. Das Ziel sei, dass die Kinder sich mit naturwissenschaft-
lichen Erklirungen von Phinomenen der Natur auseinandersetzen und zudem
fachspezifisches Wissen erwerben (vgl. Liick 2003, 21).
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Schifer (2007) vertritt dahingegen die Auffassung, dass es nicht geniige, ,gegen
Ende der Kindergartenzeit so etwas wie eine auf kleine Kinder zugeschnittene Na-
turwissenschaft, z.B. iiber kindgerechte Experimente, in den Kindertagesstitten
einzubringen® (Schifer 2007, 151f.), vielmehr miisse der Zugang zu naturwissen-
schaftlichen Phinomenen von den Alltagserfahrungen der Kinder her erschlossen
werden, d.h. Kinder miissen zunichst grundlegende Erfahrungen mit Phinomenen
der belebten und unbelebten Natur sammeln kénnen, was Konsequenzen fiir das
pidagogische Handeln nach sich ziehe (vgl. Schifer 2007, 151f.).

Ein zentrales Element des von Fthenakis (2009) beschriebenen Ansatzes ist die
Ko-Konstruktion als Interaktion zwischen Fachkraft und Kind. Gemeinsam sol-
len naturwissenschaftliche Phinomene entdeckt und erforscht werden, Fragen
nachgegangen und Erklirungen fiir Phinomene gefunden werden. Wie bei Liick
spielt auch hier das angeleitete Experimentieren eine zentrale Rolle, allerdings
bleibt mehr Raum fiir Eigeninitiative und metakognitive Gespriche (vgl. Fthena-
kis 2009, 45f.).

Insofern existieren unter den didaktischen Konzepten fiir die naturwissenschaft-
liche Grundbildung zwei Pole: Zum einen das Heranfithren an naturwissen-
schaftliche Phinomene mit Hilfe von instruktiven Elementen, d.h. im Rahmen
einer Angebotspidagogik, und zum anderen didaktische Konzepte, bei denen
Selbstbildungsprozesse der Kinder von zentraler Bedeutung sind (vgl. Michalik
2010, 95.). In der Konzeption der ISSU-Werkstatt geht es weniger darum, sich
grundsitzlich fiir einen Ansatz zu entscheiden, sondern abhingig von der Lern-
gruppe entsprechend zu agieren, d.h. dass z.B. fiir eine Lerngruppe mit ungiinsti-
gen Lernvoraussetzungen ein stirker strukturiertes Lernangebot vorteilhafter sein
kann. Zentral ist allerdings immer die Ko-Konstruktion als Austausch zwischen
Studierenden und Kindern, ein Qualititsstandard, der auch bei Ramseger (2009,
20) diskutiert wird. Ramseger (2009) nennt weitere Qualititsmerkmale, die auch
in der bremischen ISSU-Werkstatt eine Rolle spielen: So spricht er im Rahmen
naturwissenschaftlichen Unterrichts von ,bildender Erfahrung® und resiimiert,
dass es um das Verstehen der Natur geht und nicht um blofles experimentelles
Handeln (vgl. Ramseger 2009, 17). Ein weiterer Qualitdtsmafistab ist laut Ram-
seger (2009) eine Frage an die Natur als Ausgangspunke fiir bildenden Unterricht:
,Nur was mir personlich fragwiirdig wird, fordert mich heraus [...]. Nur ein Lern-
arrangement, das bei Kindern eine sie ernsthaft interessierende Frage auslést, kann
bildende Kraft entfalten. Die Frage muss nicht unbedingt von den Kindern selbst
kommen, Lehrer(innen) diirfen durchaus erstaunliche Phinomene in den Un-
terricht einbringen und so Fragen an die Natur bei den Kindern erst aufwerfen.
Aber die Frage muss in den Augen der Kinder bedeutsam sein [...]“ (Ramseger
2009, 17).

Die von den Studierenden der ISSU-Werkstatt eingespielten Impulsfragen erfiil-
len die Funktion, den Lernprozess der Kinder anzuregen, ohne diese zu iiber- oder
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zu unterfordern. Daran schliefit sich auch die Frage nach der in Klafkis didaketi-
scher Analyse zentralen Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung des Unterrichtsin-
halts an: Inwieweit ist das Thema oder der Inhalt fiir Kinder bedeutsam und wecke
das Interesse (vgl. Klafki 1958, 457f.)?

Zusammengefasst geht es in der ISSU-Werkstatt um die Forderung der Fragehal-
tung bei allen Beteiligten. Kinder entwickeln eine forschende Haltung zu Phi-
nomenen, wihrend Studierende eine forschende Haltung im Hinblick auf die
Beobachtung von Kindern sowie die Erprobung und Reflexion didaktischer Mi-
niaturen (s.u.) entwickeln.

3 Umsetzung eines Lernangebots am Beispiel Klima und
Klimawandel

Wie Lernen in der Werkstatt systematisiert wird, soll im Folgenden beispielhaft
am Inhalt ,Klima und Klimawandel“ verdeutlicht werden. Der zeitliche Umfang
betrigt ca. 120 Minuten fiir die 3./4. Jahrgangsstufe. Ausgehend von Fragen wie
»Welche Ursachen des Klimawandels gibt es? oder ,,Welche Folgen hat der Kli-
mawandel?“ sollen Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dass die Durchschnitts-
temperatur in den letzten 150 Jahren gestiegen ist, dass das Schmelzen des In-
landeises einen Anstieg des Meeresspiegels bewirkt und erkliren kénnen, was ein
Treibhauseffeke ist. Abhingig von der Lerngruppe werden verschiedene Statio-
nen mit z.T. vorstrukturierten Experimenten und Versuchen vorbereitet, die die
Kinder je nach individuellen Voraussetzungen durchlaufen konnen, aber nicht
miissen.

Entscheidend ist die Ko-Konstruktion im Rahmen von Lehr-Lernsituationen,
d.h. das Reflektieren, das Deuten, die gemeinsamen metakognitiven Gespriche
zwischen Studierenden und Kindern. Die Studentinnen und Studenten gehen auf
Fragen der Kinder ein, handeln situationsabhingig und geben ihrerseits Impulse,
um den Lernprozess anzuregen. Eine gemeinsame Einstiegsphase ermdglicht den
Studierenden, Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu ermitteln und
Fragen aufzunehmen, die entweder in der Gruppenarbeit an den Stationen oder
in der Phase der Ergebnissicherung am Ende der Lerneinheit geklart werden. Ge-
rade im Hinblick auf Vorstellungen der Kinder existiert eine grofle Diversitit. Lii-
schen (2015) konnte bspw. in ihrer Untersuchung zu Schiilervorstellungen zum
Klimawandel mit Grundschulkindern zeigen, dass neun von 29 Schiilerinnen
und Schiilern den Begriff Klimawandel nicht kannten, wihrend andere Kinder
ykomplexe Kausalketten bilden kénnen, in denen natiirliche und anthropogene
Prozesse einander regulierend, storend bzw. verstirkend beeinflussen® (Liischen

2015, 177£.).
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Die Studierenden erfahren dadurch die Notwendigkeit des Einsatzes verschiedener
didaktischer Herangehensweisen, da die Umsetzung des Lernangebots abhingig
von der jeweiligen Lerngruppe mit ihren unterschiedlichen Vorstellungen ist. Zey-
er & Welzel (2006, 54ff.) beschreiben den Begriff der didaktischen Miniaturen,
die Wedekind (2013) fiir seine Arbeit mit Studierenden aufgenommen hat und
die unterschiedliche Lernwege und Instruktionsgrade umfasst. Die Studentinnen
und Studenten reflektieren ,,auf der Grundlage fachlicher, lerntheoretischer, pida-
gogischer und didaktischer Theorien in der Lernwerkstatt themenbezogen eigen-
stindig und — verantwortlich Lernangebote fiir ihre Kommilitonen bzw. Kinder®
(Wedekind 2013, 25f.). In der ISSU-Werkstatt entscheiden die Studierenden auf
Grundlage der jeweiligen Lernvoraussetzungen der Kinder, inwieweit das Lernan-
gebot zu 6ffnen ist oder ob vorstrukturierte Lernangebote z.B. in Form von Ex-
perimenten vorbereitet werden miissen. Insofern kann in der ISSU-Werkstatt von
adaptiven didaktischen Miniaturen gesprochen werden, die individuelle Zuginge
zu Phinomenen erméglichen kdnnen.

4 Fazit

Die ISSU-Werkstatt an der Universitit Bremen ist ein Lernort sowohl fiir Studie-
rende als auch fiir Kinder des Elementar- und Primarbereichs. Durch Beriicksich-
tigung verschiedener Qualitdtsmerkmale, die Forderung handlungsorientierten
Lernens sowie die Anwendung gemifigt konstruktivistischer Unterrichtssettings
leistet die Arbeit in der ISSU-Werkstatt einen Beitrag zur Kompetenzerweiterung
von Studierenden genauso wie zum Erkenntnisprozess der Kinder. Im Sinne ad-
aptiver didaktischer Miniaturen strukeurieren die Studierenden im Rahmen fach-
didaktischer Lehrveranstaltungen Lernangebote fiir Kinder und wenden u.a. un-
terschiedliche didaktische Ansitze an, die nicht allein auf einer theoriebasierten
Entscheidungsebene gegeneinander abgewogen werden sollen, sondern vor dem
Hintergrund der Lernbediirfnisse und -potentiale der anwesenden Kinder indi-
vidualisiert begriindet zum Einsatz kommen (vgl. Michalik 2010, 105). Somit
konnen beide Zielgruppen durch die Erarbeitung bzw. Erfahrung unterschied-
licher Lernangebote im Sinne enger oder weiter gefasster Ko-Konstruktionen zu
eigenen, bedeutsamen Erkenntnissen kommen.
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