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Werkstatt-Arbeit in der Bild}lngswerkstatt der TH Kéln
am Beispiel des Seminars ,,Uber das Sammeln‘

Abstract

Werkstatt-Arbeiten an Hochschulen kinnen fiir transparente, durchlissige, experi-
mentelle Lehr-Lernformate stehen und damit fiir eine Offnung von Hochschule. Sie
konnen fiir neue Lernformen genutzt werden, bzw. gleichermafSen kinnen innovative
Formate in diesen entwickelt werden. An der TH Kiln schligt sich diese Offnung
in konkreter Raumgestalt nieder. Im BA Studiengang , Pidagogik der Kindheit und
Familienbildung* werden diese offenen Strukturen in der didaktischen Ausbildung ge-
nutzt; der Beitrag stellt den Anteil didaktischer Lebre des Studiengangs vor: Entgegen
fcherkanonischer oder bereichsstrukturierter Orientierung kindheirspidagogischer
Didaktik wird diese experimentel] gestaltet: Beschrieben wird dieses sowohl in der
Struktur des Studiengangs, anhand experimenteller Didaktik in eigens geschaffenen
Lehrriumen und in der Verkniipfung von kindheitspidagogischer wie hochschulischer
Didaktik. Auf der Handlungsebene werden inhaltliche, methodische wie interaktiona-
le Ebenen an einem Seminarbeispiel erliutert.

1 Einfithrung

In (kindheits-)pidagogischen Studiengingen entwickeln sich sogenannte Werk-
statt-Formate als Lehr-/Lernformen in den letzten Jahren in zunehmendem Mafle
(vgl. Jansa 2013; Kaiser 2016; Miiller-Naendrup 2013). Variantenreich orientie-
ren sich diese am etablierten Lernwerkstattbegriff oder unterscheiden sich von
diesem (vgl. Wedekind & Schmude 2017, 185). Der folgende Beitrag stellt die
Einbindung des Werkstattformates im BA Pidagogik der Kindheit und Familien-
bildung der TH Kéln dar:

Auf der strukturellen Ebene geschieht dies in dreierlei Hinsicht: Beziiglich des Stu-
dieninhaltes & -verlaufes, hinsichtlich der riumlichen Entsprechung im Sinne
raumtheoretischer wie auch phinomenologischer Forschungen und didaktischer
Umsetzungen fiir die Lehr-/Lernformate sowie hinsichtlich der Beriicksichti-
gung didaktischer Entscheidungen auf der Ebene von Kindheitspidagogik und
Hochschuldidaktik. Auf der Strukturebene lisst sich die Werkstatt-Arbeit in der
Bildungswerkstatt der TH Koéln in beiden Aspekten des momentan diskutierten
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Lernwerkstittenbegriffes (vgl. ebd., 186) verorten: Erstens als Lehr-Lernformat
und zweitens als Raum.

Im Lehr-Lernformat Bildungswerkstatt wird projektorientiert gearbeitet; ein di-
alogischer Experimentierraum erméglicht, didaktische Bildungskonzepte auf der
Grundlage von Heterogenitit zu konzipieren im Sinne der Orientierung an Kind-
heit und Erwachsenenbildung, an Verschiedenheit von Zugingen zu Welt, auch
leiblich, dsthetisch, informell oder vorreflexiv strukturierten Zugingen (vgl. Platte
& Stieve 2012).

Auf der Handlungsebene verdeutlicht der Beitrag diese Werkstatt-Formate am
konkreten Lehr-/Lernformat des Seminars ,,Uber das Sammeln®.

2 Struktur des Studiengangs

Der Studiengang qualifiziert fiir T4tigkeiten in Kindertagesstitten oder Ganztags-
(grund)schulen, Familienbildung und -beratung und bietet ,,Qualifikationsgrund-
lagen fiir die Entwicklung einer Vielzahl miteinander verzahnter Profile und Auf-
gaben, sowohl im Rahmen der Bildungsdidaktik mit Kindern und Familien, der
Leitung und Fachberatung, der konzeptionellen und programmatischen Weiter-
entwicklung der jeweiligen Titigkeitsbereiche” (TH Kéln 2015, 5). Das Tétigkeits-
profil scheint also vielgestaltig: Bestehende Konzepte, curriculare Anforderungen,
bildungstheoretische und sozialwissenschaftliche Grundlagen werden thematisiert,
Forschungen zu pidagogischen Konstrukten, Praktiken und Lebenswelten durch-
gefithrt und didaktische Formate entwickelt. Innerhalb des fiir die Darstellung des
Werkstattformates relevanten Studienbereichs ,Bildungswerkstatt® wird zunichst
in Bildungszuginge von Kindern und in unterschiedliche Bildungsbereiche ein-
gefithrt. ,Darauf aufbauend kénnen [...] in eigens dafiir eingerichteten Riumen
Werkstitten gewihlt werden, in denen exemplarisch und projektorientiert didak-
tische Konzeptionen erforscht und entwickelt werden — hiufig in Kooperation mit
der Praxis“ (ebd., 12). Angestrebt wird die Umsetzung einer die Eigenart frither
Bildungszuginge berticksichtigenden und nicht allein bereichsorientierten, integ-
rierten Bildungsdidakeik im Studienverlauf (vgl. ebd., 3).

Studierende erwerben im Modul ,,Bildungszuginge/Bildungsbereiche® bereichs-
orientiert theoretische/praxisbezogene Kenntnisse und werden in curriculare Posi-
tionierungen und didaktische Ansitze eingefiihrt (vgl. ebd., 40). Der Einblick in
verschiedene Bildungsbereiche wird gerahmt von theoretischen Reflexionen, die
es ermdglichen, {iber eine Bereichslogik im ficherkanonischen Denken hinaus zu
arbeiten; so bspw. mit der Einarbeitung in Cassirers Philosophie der symbolischen
Formen, die mégliche Zuginge zu Welt erdffnet (vgl. Cassirer 2010, 7).
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Der Grundgedanke wird im Modul , Werkstitten/Projekte” (vgl. TH Kéln 2015,
41f.) weiterentwickelt; hier wird anhand querliegender, bildungsbereichsiiber-
greifender Schwerpunkte gearbeitet. Diese konnen spezifische Bildungsbereiche
fokussieren oder das Ineinandergreifen mehrerer Bildungsbereiche beinhalten.
Experimentelle Praxis und theoriegeleitete Auseinandersetzungen sensibilisieren
fiir heterogene Wahrnehmungsverliufe, individuelle Ausdrucksformen und am-
bivalente Bildungszuginge von Kindern und Erwachsenen. Bildungsdidaktische
Konzepte werden forschungsgeleitet entwickelt und in Projekten umgesetzt.

Im Sinne eines méglichst selbstbestimmten, partizipativen Lernens werden den
Studierenden in den Werkstattprojekten Experimentierriume angeboten: The-
men werden gemeinsam gefunden, manche erst {iber einen leiblich-dsthetischen
Anfangspunkt, der eine Forschungsfrage auslost. Fiir Studierende wie Dozierende
stellt dies einen gleichermaflen offenen wie unsicheren Prozess dar. Es gibt keinen
vorgezeichneten Weg, wohl aber die Vorgabe, dass am Ende der Werkstatt etwas
entstanden sein soll, das einer Praxis Impulse geben kann.

Den Unsicherheiten in der Entwicklung der Fragestellung und Bearbeitung ei-
nes Themas kann in verschiedener Hinsicht begegnet werden: Im isthetischen
Sinne mit immer wieder vertiefenden, vergleichenden, analytischen Auseinan-
dersetzungen, sei es mit Materialien, Phinomenen, Riumen, in Inszenierungen
0.d. Diese Zuginge konnen weitere Fragen aufwerfen, vertiefen, Ideen verwerfen
lassen oder manche erst bewusst auftauchen lassen. Um dabei nicht in kriterien-
losen Selbsterfahrungen zu verbleiben, scheinen Auseinandersetzungen bspw. mit
grundlegenden Zsthetischen Theoriebildungen als Moglichkeit oder die Perspek-
tiverweiterungen auf kiinstlerische Wahrnehmungs- und Produktionsweisen als
Erkennensspielrdume hilfreich (vgl. Brée 2007).

Weiterhin kénnen manche methodischen Zuginge als Rahmungen Wege fiir das
Noch-nicht-Wissen des weiteren Forschens darstellen. Phinomenologische Er-
kundungen, anthropologische Untersuchungen zu anschlussfihigen kulturellen
Phinomenen sowie das dsthetisch-forschende Konzept (vgl. Kimpf-Jansen 2001)
zeigen sich fiir diese Form der Werkstattarbeit als fruchtbare methodische Wege.
All diese Moglichkeiten zeugen davon, Probleme nicht zu lésen, sondern eher zu
vertiefen und Erkennen als eine Anreicherung zu verstehen und im Sinne ver-
schiedener methodischer Zuginge zu strukturieren. Gerade im Sinne des Asthe-
tischen Forschens werden die nicht-linearen Zuginge offenbar. Studierende kén-
nen sich in der Varianz von Alltag, dsthetischer Praxis, Kunst und Wissenschaft
Themenstellungen annihern.

Die Seminargruppe mit ihren verschiedenen Individuen als heterogene Gruppe
mit einer Vielfalt an Ressourcen zu betrachten, zeigt Wege aus der Verunsiche-
rung — vergleichbar der Reggiopidagogik, die die Gruppe als fruchtbare Zelle des
Denkens beschreibt und zwischen Pidagogik, Kunst und Organisationslernen hin-
und herwandert (vgl. Brée 2017, 286ft.).
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Die forschende Gruppe wird in ihren verschiedenen Perspektiven als Ressource
des Lernens betrachtet: Im Nebeneinanderstellen von Erfahrungen, gemeinsamen
Analysieren von Beobachtungen, Prisentieren von Ergebnissen, Vergleichen von
Gruppen und deren Forschungsfragen. Die Dynamik innerhalb einer Gruppe
mit ihren wechselseitigen Erkenntnisbeziigen scheint noch wenig bedacht als Ver-
kniipfung individueller Potentiale, so dass im Gemeinsamen die Méglichkeiten
des Einzelnen iiberschritten werden kann und Einzelne sich gleichermaflen aus
der Gemeinschaft anregen lassen konnen. Hinweise konnen hier in Peer-Educa-
tion (Deutsch & Rohr 2018) oder durch Lernen in der Gruppe im Sinne einer
Kultur der Kinder (Project Zero & Reggio Children 2001; Paley 1997) gefunden
werden.

Weitere Unsicherheiten beziehen sich auf die Bewertung dieser Form von Werk-
statt-Arbeit. Es scheint schlechthin kaum méglich zu sein, sich in einem offenen
Prozess des gemeinsamen Entwickelns zuvorderst mit der zu erbringenden Prii-
fungsleistung auseinanderzusetzen in dem Sinne, jegliche Form vorab kliren zu
kénnen:

»Constructive Alignment ist ein Bespiel dafiir, wie kommunikative Prozesse durch Ent-
scheidungsprozesse substituiert werden kénnen. Wird Lehre auf die Priifung hin organi-
siert, bedeutet das zweierlei: Zum einen riickt eine Entscheidung iiber eine Entscheidung
in den Mittelpunke. Sowohl die Festsetzung der Priifungsleistung ist schliefllich eine
Entscheidung als auch die konkrete Priifung selbst. Als selektive organisationale Opera-
tion dirigiert sie rekursiv die gesamte Lehre: Passt die Lehre zur Priifungsleistung? [...]
Auf diese Weise wird Kommunikation reduziert, was im iibrigen die besondere Leistung
von Verwaltung ist“ (Kronig 2018, Herv. i.O.).

Daher scheint es angemessen, die Kommunikation nicht nur tiber Inhalte, son-
dern auch tiber Form und Benotung wieder zu bestirken, so dass gemeinsam
entwickelten Kriterien Rechnung getragen werden kann. Interaktion, kommu-
nikatives Verhandeln und Transparenz zeigen sich als relevante Strukturmomente
jenseits von festgelegten Kompetenzprofilen.

3 Raumstruktur

Der oben dargelegten Strukeur des Werkstatt-Moduls entspricht in vielerlei Hin-
sicht die riumliche Umgebung, in denen die Werkstatt-Projekte ihre Verortung
finden: Die sogenannte Bildungswerkstatt (vgl. Dung u.a. 2016). In zwei Werk-
stattprojekten war eben die Entstehung dieser Riume Thema (vgl. Stieve 2017).

Riume sind Lebensverhiltnisse (vgl. Westphal 1997) und bestimmen damit
kindheitspidagogische wie hochschulische Didaktik. Rdume als anregende Lern-
umgebungen sind fiir die Lernwerkstitten-Debatte ein grundlegendes Moment,
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das sich in der Reggio Pidagogik im Sinne des Raumes als drittem Erzicher, bei
Liegle (2010) in der Didaktik der indirekten Erziehung oder bei Stieve (2008)
im Appellcharakter der Dinge wiederfindet. Um im oben dargestellten Sinne
Werkstatt-Arbeit umsetzen zu kénnen, bedarf es vieler Freiriume: Ubliche Lehr-/
Lernformate zu hinterfragen; Freiriume im Sinne eigenverantwortlichen Lernens
zu gestalten; zu iiberdenken, wer was entscheidet, wer sich wann wie, auf welche
Weise und an welchem Ort einbringt. Freiheit in konventionalisierten Strukturen
zu gewinnen, meint damit auch ,die Art und Weise, wie wir uns leiblich in der
Welt bewegen, wie wir Welt gestalten und sie strukeurieren (Waldenfels 2000,
193). Sie bedeutet, ,,die geschaffenen Strukturen zu iibersteigen, um daraus ande-
re zu schaffen (Merleau-Ponty 1976, 200).

In der Bildungswerkstatt findet man zunichst leere Riume vor, das Mobiliar trict
an den Winden aufgereiht zuriick; Méglichkeiten zu Inszenierung im theatral
wirkenden Raum sowie materiale Atelierarbeit werden moglich.

Der leere Raum gibt nicht vor, wer wo sitzt, oder ob man iiberhaupt sitzen muss.
Die Konvention: Vorne der ,Mehr-Wisser”, im Plenum die ,, Weniger-Wissen-
den® trigt nicht. Die Frei-Riume fiihren zu ambivalenten Wahrnehmungen und
Handlungen, die sowohl von Studierenden als auch von Lehrenden geschildert
werden: Man kann nicht in vorhandene Handlungs- und Erlebensmuster fallen.
Dieser Umstand wird einerseits als Méglichkeit, aber auch als Drangsalierung er-
fahren; zwischen Macht und Ohnmacht, ,als ein ambivalentes Verhiltnis, welches
auf unsere Leiblichkeit zuriickzufiihren ist“ (Westphal 2015, 112):

~Ankniipfend an Wulf lisst sich sagen, dass sich die Enkorporierung und -kulturation
im Erwachsenenalter, z.B. iiber Institutionen wie Hochschulen fortsetzt. Deren Riume
wirken oft nur wie eine Kulisse, vor der sich alles auf verbale Sprache, Schrift, Texte, Bil-
der und Graphiken ausrichtet. Doch die symbolisch kommunizierte Lehr-Lernkulcur
vollzieht sich“ (Stieve 2017, 172f.).

Machtverhilnisse kénnen auch in experimentellen Riumen riumlich wieder
erzeugt werden. Eine dem Lernwerkstitten-Gedanken Rechnung tragendende
Orientierung im Sinne interessengeleiteten, demokratischen Lernens kann in
Raumgestalt und Material bewusste Entscheidungsriume bieten: Mit welchem
Material befasse ich mich, welche Maglichkeiten bietet dieses, welches bringe ich
mit, welches brauche ich tiberhaupt?

Die Bildungswerkstatt verfiigt damit iiber eine Vielfalt an riumlichen Gestal-
tungsmoglichkeiten im Sinne szenisch-theatralisch-performativ oder zur Gestal-
tung nutzbarer Riume wie einen Fundus an Material. Freier Stauraum erméglicht
die Anlage immer neuer materialer Sammlungen; Sammlungen werden ausge-
tauscht.



Werkstatt-Arbeit in der Bildungswerkstatt der TH Kéln
4 Struktur der doppelten Vermittlung

Sowohl in didaktischem Denken, Konzipieren und Reflektieren im Rahmen der
Bildungszuginge und mehr noch der Werkstattmodule wie auch in der riumli-
chen Orientierung wird die kindheitspiadagogische Ebene mit der hochschuldi-
daktischen verkniipft: Raum fiir Kinder sz nicht blof§ Raum, sondern wird — auch
entlang noch nicht konventionalisierter Strukturierungen — erzeugt. So war fiir
die Entwicklung der neuen Riume die Raumaneignung von Kindern relevant
(vgl. Schiillenbach-Biilow & Stieve 2016). Kinder weisen Raum und Material
verschiedene Bedeutungen zu und variieren damit deren und auch ihre Identitit.
Waldenfels verweist darauf, dass Kinder auf Briichigkeiten von Geordnetem auf-
merksam machen; Ordnungen, die nicht nur durch Didaktik und Organisation
erschaffen werden, sondern sich vor allem als ein leibliches Orientieren, als ein
Ordnen, das sich ereignet, darstellen (vgl. Waldenfels 2004, 34). Dieser Blick auf
das kindliche Erleben wird im Sinne einer doppelten Vermittlungspraxis fiir die
Werkstattmodule und Bildungszuginge genutzt. In den Bildungszugingen zeigt
es sich in der Reflexion didaktischer Materialien und Konzeptionen sowohl der
Studierenden untereinander als auch gemeinsam mit Kindern. So werden theore-
tische Fundierungen didaktischer Konzepte anders zuginglich und analysierbar,
was in den Bildungswerkstitten konzeptionell weitergefiihrt wird.

Die Rolle der Lehrenden besteht in der Begleitung von Bildungsprozessen der
Studierenden mit allen Unwigbarkeiten. In der erfahrungsorientierten Lernwerk-
stattarbeit im Rahmen von Hochschule dabei wissenschaftliche Kommunikation
zu nutzen, erscheint relevant. Kronig (2016, 79) gibt Hinweise fiir die Beziige
zwischen wissenschaftlicher Kommunikation und Pidagogisierung akademischer
Lehre: Er stellt fest, dass ,[...] Bildung im Grunde didaktikfrei denkt, modern
gesprochen also auf informelle Bildung setzt. Wissenschaftlicher Kommunikation
ausgesetzt zu sein, sich mit ihr zu beschiftigen, kann danach bildend sein, ohne
dass es dafiir »absichtlich« auf die Person gerichteter, also direkter didaktischer
Bemiihungen [...] bedarf*. Im Zuge seiner systemtheoretischen These der Unter-
scheidung von wissenschaftlicher und pidagogischer Kommunikation sieht Kro-
nig eine Losung in der Etablierung von Tutorien als strukturelle Kopplung (vgl.
ebd., 78).

In der Breite der Anlage von Erfahrung, didaktischer Konzeption, phinomenolo-
gischem oder dsthetischem Forschen, von Reflexion und Umsetzung in Projekten
hat sich in den Werkstatt-Modulen die Etablierung von Tutorien als dufSerst hilf-
reich erwiesen.
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5 Handlungsorientierte Verortung:
Das Seminarkonzept ,,Uber das Sammeln®

Das Seminar ,,Uber das Sammeln® zeugt von oben geschilderter iibergreifender
Thematik im Werkstatt-Modul, die eine Rahmung vorgibt, innerhalb derer eine
Vielzahl von bildungsbereichsorientierten Maglichkeiten aufgegriffen werden
konnen, die aber dariiber hinaus ein erweitertes bis netzwerkartiges Denken zu-
lasst (vgl. Deweys (1910/2002) Handlungstheorie bzw. Deweys Begriff des Denk-
handelns).

Sammeln gilt als Titigkeit, die Menschen seit jeher durchfiihren. Epochen- und
kulturiibergreifend werden Dinge entdeckt, bestaunt, gehortet, geordnet und
prisentiert. Objekte des Begehrens unterliegen dabei einem stindigen Wandel
und persénlichen Vorlieben. Sammeln impliziert zunichst eine differenzierte
Wahrnehmung, im Weiteren einen handelnden Umgang mit den ausgewihlten
Objekten und schlieflich die daraus resultierenden Erkenntnisse (vgl. Duncker
1994, 156ff.). Wie eng die Thematik des Sammelns mit der Struktur des Studien-
gangs — eben weniger ficherkanonische Didaktik — verkniipft ist, zeigen Kekeritz
w.a. (2016, 5): ,Sammeln ist Bestandteil von Alltagskultur wie Grundlage von
Wissenschaft und kulturellem Gedichtnis. Sammlungen kénnen als Reprisen-
tanten einer als sinnhaft erlebten Welt — quasi Weltentwiirfe im Mikroformat*
eingeschitzt werden®.

Auf der inbaltlichen Ebene wurden in der Werkstate ,,Uber das Sammeln ver-
schiedenste Zuginge gewihlt: Erfahrungsorientierte bis philosophische Auseinan-
dersetzungen zum Thema (vgl. Sommer 2002): Wie kommen Dinge zueinander,
Skonomisches versus isthetisches Sammeln, was sich sammeln lisst, wie etwas
aufbewahrt wird, was Erfahrung und Wissen mit Sammeln zu tun haben. In Be-
wusstwerdung eigener Sammeltitigkeiten und in deren (philosophischer, anth-
ropologischer, kulturwissenschaftlicher) Anbindung wurden reflexive Sichtweisen
auf eigene und fremde Sammeltitigkeiten deutlich — Gemeinsamkeiten ebenso
wie Irritationen und Briiche, die manches Mal eher vorreflexiv-leiblich fast erahnt
wurden und der weiteren Untersuchung bedurften: ,Gerade diese Briichigkeit
und Fragilitit von Gewohnheiten kénnte eine Bedeutung fiir das reflexive Den-
ken haben® (Stieve 2015, 37). Sammeln als Kulturtechnik, Typen von Sammlern
(vgl. Wilde 2015; Sommer 2002) und deren Formen von Kommunikation iiber
die Sammlungen wurden erforscht. Kindliche Perspektiven zur Auseinanderset-
zung mit Dingen und Sammeln wurden beobachtet und in studentischen Arbei-
ten untersucht (vgl. Duncker 2012; 2014) sowie didaktische Konzeptionen bspw.
Weltwissen-Vitrinen (vgl. Elschenbroich 2010) und Co-Kuratieren (vgl. Karow
2015) erprobt und reflekdiert.

Das methodische Vorgehen zeugt in den verschiedenen Ansitzen von der Vielper-
spektivitit der Zuginge: Forschertagebiicher und Sammelcontainer wurden als
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Rahmung eigener Erfahrungen vorgestellt, phinomenologische Spurensuchen ei-
gener oder beobachteter Sammeltitigkeiten angefertigt, dsthetische Forschungen
(vgl. Kimpf-Jansen 2001) zu verschiedenen Phinomenen des Sammelns durch-
gefiihrt, verschiedenste dsthetische Erfahrungen und deren Reflexion im Sinne einer
Wahrnehmungsbewusstwerdung gemacht (vgl. Smith 2011).

Auf der interaktionalen Ebene wurden Begegnungen von Material und Menschen,
zwischen Peers oder zwischen Kindern und Erwachsenen beriicksichtigt. In mate-
rialen Auseinandersetzungen wurden eigene Sammlungen dar- und nachgestellt.
Bei Sammlungen in der und um die Hochschule herum wurde festgestellt, dass
viele Vorannahmen und Konventionen die eigene Wahrnehmung priigen, die hier
aufgebrochen und weiter differenziert wurden. Das , gezielte Nichtgeben von Be-
kanntheit, Gewissheit, Ubereinstimmung und Harmonie in einer sicheren Ler-
natmosphire erméglicht [...] und unterstiitzt® (vgl. Wermke 1989, zit. n. Brée
2007, 287). Die Arbeit in den Werkstitten will Komplexitit und Fragen vertiefen,
statt zu linearen (vermeintlichen) Lésungen zu gelangen.

Zwischen Lernort Hochschule und externen, auch informellen Lernorten wur-
den Verbindungen geschaffen: Das Seminar besuchte Kiinstler im Atelier mit der
Fragestellung, wer im Kunstmarkt Werte bestimmt und schépft. Eine Meisterde-
signerin arbeitete mit dem Seminar zu Materialien von Sammlungen und deren
Prisentation. Im Museum wurden sowohl Inhalte von Sammlungen als auch de-
ren (Re-)Prisentation diskutiert.

Zum Ende des Seminars wurde eine 6ffentliche Ausstellung gestaltet, in die alle
Arbeiten des Seminars als Exponate einflossen (eigene Sammlungen wie For-
schungen der Studierenden). Die Ausstellung schloss mit dem Vortrag des Bil-
dungsphilosophen Matthias Burchardt, der anthropologische Uberlegungen iiber
das Sammeln mit der Vorstellung der Sammlung des Kiinstlers Erwin Hapke ver-
band, der ein véllig eigenes Universum, eine gefaltete Welt — einen Weltentwuf
im Mikroformat (vgl. Kekeritz u.a. 2016) und damit auch Bewusstmachung von
Welt nur iiber Faltobjekte — in hochst faszinierender Weise erschaffen hat.

6 Fazit

In der Struktur des Studiengangs und der Verortung didaktischer Themen inner-
halb desselben, lassen sich handlungsorientierte wie fachwissenschaftlich reflek-
tierte Inhalte bildungsbereichsiibergreifend bearbeiten. Damit werden fiir Studie-
rende wie Lehrende neue, experimentelle Lehr- und Lernformate erschlossen, die
ihre freiheitliche Entsprechung in den Rdumen der Bildungswerkstatt finden.
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