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Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Bei der Veroffentlichung des ersten Bandes unserer Reihe ,,Lernen und Studieren
in Lernwerkstitten im Jahr 2014 haben wir Reihenherausgeber*innen uns im
Vorwort gewiinscht, eine Verdffentlichungsplattform zu schaffen, die innovative
Lernorte in der Hochschule, ihre Philosophie und Pidagogik als ,Klimazonen®
vorstellt, ,die ein wertschitzendendes Klima fiir das Reflektieren eigener und be-
obachteter Lernprozesse ermoglichen und zugleich theoriegeleitet und theorie-
begleitend die eigene und beobachtete Praxis [gemeint waren Interaktions- und
Kommunikationsprozesse; Anm. d. V.] zum Gegenstand der forschenden Ausein-
andersetzung machen® (2014: 5). Nach inzwischen zehn erschienenen Binden'
erscheint nun mit diesem Band aus Saarbiicken der elfte Band in unserer Reihe.
In rund 150 Artikeln wurde das Studieren und Lernen in (Hochschul-) Lernwerk-
stitten seitdem von rund 230 Autor*innen® aus sehr unterschiedlichen Perspek-
tiven beschrieben und reflektiert.

Die zu Beginn der Reihe grundgelegte Orientierung an den Interaktions- und
Kommunikationsprozessen in Lernwerkstitten hat inzwischen mehrere Diffe-
renzierungen erfahren, die bereits aus den einzelnen Titeln der Binde deutlich
die Komplexitit und zugleich die Tiefe der Auseinandersetzung mit der Idee der
(Hochschul-) Lernwerkstitten und ihrer Verortung widerspiegeln.

In diesem Band nun wird der Fokus auf die Prozesse der Interaktionen in Hoch-
schullernwerkstitten und die dabei beteiligten zentralen Gruppen — Studierende
und Hochschullehrende — gelegt und sorgsam ausdifferenziert. Die Beitrige in
diesem Band gehen dabei tiber die Verbalititen, also die gesprochenen Worter,
hinaus. Vielmehr werden in Anlehnung an den einfiihrenden Vortrag von Pascal
Kihm im Frithjahr 2021 in Saarbriicken — mitten in der Corona-Zeit — auch
Nonverbalititen (z. B. Tonlage) und Nonvokalititen (Mimik, Gestik, Proxemik)
fokussiert. ,Man kann nicht nicht kommunizieren® (Watzlawick 2010), inso-
fern sind auch Anwesenheiten oder Absenzen in Lernwerkstitten eine Form der
Kommunikation und der (fehlenden?!) Interaktion. Dieser Fokus schirft bis-
herige Auseinandersetzungen, die auf einer Oberflichenebene nur Teilaspekte
des Austausches in diesen besonderen didaktischen Lernorten beriicksichtigen.
Dabei werden auch Raumverstindnisse und Selbstdarstellungen der Hochschul-
lernwerkstiten thematisiert bzw. analysiert.

1 In dieser Rechnung ist auch der erste Forschungsband von Annika Gruhn aufgenommen.
2 In dieser Zahl sind Mehrfachnennungen enthalten, da Autor*innen in mehreren Binden veréffent-

licht haben.
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Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Der Band schlieft mit einem offenen Schlusswort unseres Mitreihenherausgebers
Hartmut Wedekind, der mit der Begleitung des Saarbriicken-Bandes seine inhalt-
liche Arbeit an der Reihe einstellen, aber uns noch eine Weile beratend begleiten
wird.

Nachdem bereits Johannes Gunzenreiner im letzten Band verabschiedet wur-
de, gibt es weitere Verinderungen in der Gruppe der Herausgeber*innen: Mit
einem groflen Dankeschon fiir die vielen konstruktiven Impulse verabschieden
wir Barbara Miiller-Naendrup, die von Anbeginn der Reihe unsere gemeinsame
Arbeit inhaltlich bereichert hat. Sie hat auf eigenen Wunsch ihre Mitherausge-
berschaft im Jahr 2021 abgegeben. Zugleich begriifien wir zwei neue Mitglieder
in unserer Mitte: Mit Annika Gruhn konnten wir eine junge Wissenschaftlerin
gewinnen, die bereits ihre Forschungsarbeit in unserer Reihe veréffentlicht und
einen sehr spezifischen Blick auf die Kompetenzentwicklung in Hochschullern-
werkstitten hat. Ebenso wurde Lena S. Kaiser mit ihrem versierten Blick auf die
Kindheitspadagogik in das Herausgeber*innenteam aufgenommen, so dass die
vielfiltigen Perspektiven und Kompetenzen aus unterschiedlichen Bildungsberei-
chen weiterhin das Erscheinen und die Qualitit der Reihe ,,Lernen und Studieren
in Lernwerkstitten® sichern. Wir freuen uns auf eine gute Zusammenarbeit.

Nach so vielen einleitenden Worten wiinschen wir nun aber viel Freude und neue
Einsichten bei der Lektiire der differenzierten Betrachtungen von Interaktionen
und Kommunikationen in Hochschullernwerkstitten, die von den herausfordern-
den Bedingungen der Corona-Pandemie und der Umsetzung einer digitalen Ta-
gung wihrend dieser Zeit geprigt sind.

Hartmut Wedekind, Markus Peschel, Eva Franz,
Annika Grubn und Lena S. Kaiser
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Pascal Kihm, Markus Peschel und Mareike Kelkel

Einleitung — Einsichten zu Interaktionen und
Kommunikationen in Hochschullernwerkstitten

1 Riickblick auf digitale Erfahrungen

Die Tagung 2021 ,in Saarbriicken*! war eine besondere Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten, die in dieser Form bis dato einmalig war und daher dem
Titel der Tagung ,Interaktionen in Hochschullernwerkstitten — Theorien, Prak-
tiken, Utopien® besonders Rechnung trug. Ein Teil der Grufiworte sowie der
Einfiihrung anlisslich der 14. Internationalen Fachtagung der Hochschullern-
werkstitten am 1. Mirz 2021 (Universitit des Saarlandes, Saarbriicken) beinhal-
teten erstmalig eine ,Anleitung zum Umgang mit Internet-Problemen und den
,Hinweis, das Mikrofon aus- und die Kamera einzuschalten®. Anleitungen, die es
bislang auf keiner der bisherigen Internationalen Fachtagungen der Hochschul-
lernwerkstitten gab bzw. bendtigte. Dies machte das Tagungsthema — Interaketi-
onen und Kommunikationen — inhaltdich und methodisch in doppelter Weise
besonders. Wihrend im Rahmen der 13. Internationalen Fachtagung in Wien
2020 ein digitales Thema (,lern.medien.werk.statt — Einsatz digitaler Medien in
Lernwerkstitten) analog und in Prisenz behandelt wurde, haben wir ,,in Saarbrii-
cken® ein analoges Thema (,Interaktionen in Hochschullernwerkstitten®) digital
durchgefiihrt.

Diese erste rein digitale Fachtagung der Hochschullernwerkstitten zeigte in be-
sonderer Weise die Wirkungen von Kommunikation in Realrdiumen und Digi-
talriumen auf, was sich in diesem Band an den vielfiltigen Umsetzungen und
Interpretationen von Interaktionen in Hochschullernwerkstitten unter Corona-
Gesichtspunkten bzw. einem Distanzlernen in Hochschullernwerkstitten zeigt.
Dabei haben digitale Tagungen einige Vorteile: Zunichst besteht eine wesent-
lich geringere Infektionswahrscheinlichkeit, was der Hauptgrund der digitalen
Tagungsausrichtung war. Dariiber hinaus zeigen sich dkologische Nebeneffekre,
wie die ,gesparten” Anreisewege und -zeiten sowie das einfachere Zuschalten von

1 ,In“ Saarbriicken stimmt nur sehr bedingt, da die Teilnehmenden aus der deutschsprachigen
Schweiz, Siidtirol, Osterreich, Berlin, Halle und vielen weiteren Orten der Tagung zwar digital
,beiwohnten®, sich dabei aber nicht in Saarbriicken aufhielten. Tagungsleitung, Server, Admini-
stration, Tagungsbiiro und -organisation waren in Saarbriicken vor Ort, was insgesamt ca. fiinfzehn
Personen in Prisenz an der Universitit des Saarlandes bedeutete — unter Wahrung der AHA-Regeln.

doi.org/10.35468/6009-01
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Personen. Dies wird in modernen Tagungskonzeptionen auch unter demokra-
tischen Gesichtspunkten diskutiert und erméglicht mittels digitaler Teilnahme
die Teilhabe von finanziell schlechter aufgestellten Arbeitsgruppen, Lindern etc.
Solche unter demokratischen Gesichtspunkten neu firmierten hybriden Tagun-
gen konnten ein breiteres Publikum erreichen und bislang eher ,,unsichtbare®
Konzepte neuer externer Gruppen sichtbar machen. Dabei umfasst ein digitales
(und ggf. auch hybrides) Format deudich groflere , Tagungsflexibilitidt® durch
einfache Teilnahmemaéglichkeiten, ohne Termindruck und o. g. Anreiseweg bzw.
Anreisezeit. Sogar erforderliche Zwischentermine sind flexibel wahrnehmbar, das
Wechseln zwischen einzelnen Vortrigen ist erleichtert und insgesamt ist die Teil-
nahme anonymer bzw. unauffilliger méglich.

Zugleich erweisen sich diese und andere Aspekte digitaler Tagungen als nachteilig:
Der o.g. Wechsel zwischen Vortrigen dffnet u. E. die ,digitale Tiir* fiir Etikette-
Verstofle und Unschicklichkeiten: So kann z.B. ein als uninteressant empfun-
dener Vortrag digital leicht verlassen werden, was eine neue Spontaneitit des
Wechsels erzeugen kann und sich ggf. negativ auf die Tagung auswirke. Insgesamt
scheint es schwierig, sich auf die Tagung einzulassen bzw. sich darauf zu fokussie-
ren, da man am eigenen Laptop, Tablet etc. leichter abgelenkt werden kann (z. B.
durch eingehende Nachrichten) und so Nebenaktivititen die Tagung begleiten
und verindern. Eine Fokussierung ist erschwert und die bereits erwihnte groflere
Anonymitit leistet dieser Ablenkbarkeit weiter Vorschub.

Digitale Tagungen bringen zudem eine neue, bis dato so nicht dagewesene Ebene
von Datenschutzproblemen mit sich (u.a. durch die Abfrage von IP-Adressen).
Damit geht eine stirkere ,, Uberwachung® einher, z. B. durch Analysen von Klicks
und Aufrufe von Dateien, neben der o.g. Anwesenheitsmessung. Dies gilt nicht
nur fiir die fir die Tagung gewihlte Plattform ,,Microsoft Teams®, sondern fiir alle
dquivalente Plattformen (z.B. ,Zoom® oder ,BigBlueButton®). Solche Tagungs-
daten (Klicks, Aufrufe von Dateien, ,Anwesenheitsprotokolle®) wurden von uns
bewusst NICHT analysiert und deren Erhebung méglichst minimiert.

Ein u. E. gravierender Nachteil digitaler Tagungen ist aber vor allem die Reduk-
tion der Kommunikationen auf etwa zwanzig bis vierzig Prozent, die primir von
Vokalititen (also dem Gesagten und dem Tonfall) und zu einem geringen Anteil
von Nonvokalititen (also hier v.a. der Mimik) getragen werden (s. Kihm et al. in
diesem Band). Ein GrofSteil menschlicher Kommunikation ist dagegen nonver-
bal-nonvokal, resultiert also aus Gestik, Kérpersprache und Proxemik (Verhalten
im Raum, Anwesenheit, Abwesenheit) (vgl. Kosindr 2009; Bernhardt 2019) und
kann daher nur schwer ,digital ersetzt” werden.

Schliefilich ist das ,Socializing® wihrend der Tagung, also die ,zwischenmensch-
liche® berufliche Kontaktpflege im Rahmen von geselligen Treffen, verindert und
deutlich erschwert, was bei der Konzeption dieser Tagung eine wichtige Rolle

doi.org/10.35468/6009-01



Einleitung

spielte. So umfasste die Tagungsorganisation neben den iiblichen vorbereitenden

Aufgaben (Terminierung, Akquise, Keynotes, Tagungsprogramm uvm.) neue As-

pekte, wie den Vergleich verschiedener Videokonferenztools samt Anbieter sowie

die Entwicklung einer digitalen Infrastruktur, um alternative digitale Formate zu
finden, die unter diesen Bedingungen dennoch ein ,Socializing” erméglichen.?

In all diesen Einflussfaktoren und Variablen einer digitalen Tagung haben wir ver-

sucht, digitale Abbildungen zu etablierten bzw. tradierte analoge Tagungsaspekte

zu ermdglichen:

* Wir haben mittels Microsoft Teams ein ,digitales Tagungsgebiude® eingerichtet
und die (digitalen) ,Kanile® in Microsoft Teams entsprechend (analogen) Riu-
men einer Tagung benannt und genutzt.

* Wir haben ein , Konferenzdinner 2.0 durchgefiihrt: Den Teilnehmenden wur-
den vorab Konferenzdinnerpakete zugeschickt, sodass gemeinsam gekocht und
gegessen werden konnte — in einem entsprechenden ,,Kanal“ als Video-Konfe-
renz-Dinner.

* Wir haben dem minimierten ,Socializing” mit einem ,,Coffee Breakout Room*
(, Teestube® genannt), also einem webbasierten Tagungscafé, entgegengewirke.
Ahnlich wie beim ,Konferenzdinner 2.0“ konnten die Teilnehmenden Kaffee
trinken, Kekse essen und sich gleichzeitig mittels Videokonferenz austauschen.

2 Alte Diskussionen in digitalen Betrachtungen

Neben dem Fokus des Tagungsthemas auf Interaktionen und Kommunikationen
in Hochschullernwerkstitten sowie aufgrund der durch die Pandemie ausgeldsten
Notwendigkeit der digitalen Lehre und der damit verbundenen Umorientierun-
gen stellten sich im Hinblick auf die Entwicklungen der letzten Jahre u. E. erneut
die Fragen bzgl. der digitalen Bedingungen, Begriffe und theoretischen Beziige in
(1) digitalen Lernwerkstitten, (2) digitalen Lernwerkstitten an Hochschulen und
(3) digitalen Hochschullernwerkstitten. Diese Fragen aktualisieren — in Bezug auf
die Digitalisierung — das Verstindnis von Lernwerkstitten und Hochschullern-
werkstitten. Dazu einige Anmerkungen:

2 Kriterien dabei waren u.a. mdgliche Hardware- und Betriebssystemvoraussetzungen, Sicherheits-
und Datenschutzaspekte (s.0.) oder das Supportangebot. Dies musste recht kurzfristig entwickelt
und umgesetzt werden, da der Diskurs zwischen Prisenztagung, Hybridtagung oder vollstindig di-
gital/online durchgefiihrter Tagung ein Novum war. Die 14. Internationale Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten sollte urspriinglich von der Goethe-Universitit Frankfurt ausgerichtet werden.
Aus verschiedenen Griinden musste die Universitit des Saarlandes (Saarbriicken) dann jedoch fiir
den Standort Frankfurt einspringen und die 2021er-Fachtagung ausrichten, wohingegen Frankfurt
ein Jahr spiter die 15. Internationale Fachtagung der Hochschullernwerkstitten ausrichtete (eben-

falls digital).

doi.org/10.35468/6009-01
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* Nicht jeder Lernors (Baar & Schonknecht 2018: 15f.) ist eine Lernwerkszazz. Es
gibt ,normale Lernorte® und besondere Lernorze, die zu Stitten werden (Stelle,
Platz oder Ort, dem eine besondere Bedeutung zukommt oder der einem au-
Rerordentlichen Zweck dient). Lernwerkstitten sind demnach besondere Lern-
orte (aber nicht nur Riume), an denen — und das ist das Besondere — nach Lern-
werkstattprinzipien (VeLW 2009; Schmude & Wedekind 2014) gelernt wird.

e Lernwerkstatt wird nach Wedekind (2006) und Vel.\W (2009) als real existieren-
der, anregungsreich gestalteter Raum definiert, in dem relativ sanktions- und
angstfrei ,,am eigenen Lernen gewerkelt* wird.

* Es ist weiter noch nicht abschlieffend geklirt, wie verankert fachliches Lernen
in einer Lernwerkstatt ist oder ob es ein Lernen in einer Lernwerkstatt ohne
Fachlichkeit geben kann. Hiufig stehen Subjekte und ihr aktives Lernen im
Zentrum der Uberlegungen von Lernwerkstitten: Wie lernen Subjekte? Was ist
Lernen? Daraus folgen Forderungen einer Lernwerkstattmieutik. Demgegen-
tiber steht die Frage: Was sind Lerninhalte des Lernens in einer Lernwerkstatt?
Denn auch in Lernwerkstitten lernt man Sachen!

Aus diesen Uberlegungen leiten wir folgende Thesen ab:

1. These: ,Digitale Lernwerkstitten gibt es nicht bzw. darf es nicht geben®.

2. These: , Digitale Hochschullernwerkstitten bzw. digitale Formate, um fiir die
Arbeit in Lernwerkstitten zu qualifizieren, gibt es. Diese Formate miissen aber
bzgl. der Stimmigkeit von Inhalt und Form bzw. in Bezug auf den Didakti-
schen Doppeldecker (Wahl 2013) skeptisch betrachtet werden®.

Wir vermuten, dass die Auswirkungen der Corona-Pandemie erst jetzt offensicht-
lich werden, weil bislang noch Erfahrungswerte héherer Semester zu (analogen)
Lernwerkstattformen vorliegen, die erst nach und nach verblassen, wenn nicht
die Idee von Lernwerkstitten immer wieder neu verortet bzw. die Pidagogik und
Didaktik weiter in den Hochschullandschaften etabliert wird. Dazu bendtigt es
u. E. — neben all den in diesem Band gezeigten digitalen Neuerungen und Weiter-
entwicklungen der Ideen von Lernwerkstitten auf digital-methodischer Ebene —
einen Realort. Dieses neue doppelte Verstindnis von analogen und digitalen An-
geboten bitten wir beim Lesen der Beitrige in diesem Band im Blick zu behalten.
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3 Uberblick iiber die Beitrige

Interaktionen, Interaktionsprozesse, Interaktionsaspekte

Pascal Kihm betont mit seiner Einfiihrung ins Tagungsthema zunichst die Re-
levanz, die Interaktionsprozessen als Kernthema fiir die Forschung und Lehre in
Hochschullernwerkstitten zukommt. Die Komplexitit und Multidimensionalitit
von Interaktionen kann nur erfasst werden, wenn nicht nur Oberflichen- oder
Sichtstrukturen von Lehr-Lern-Situationen beschrieben, sondern insbesonde-
re deren Tiefenstrukturen analysiert werden. Anstatt die pidagogische Haltung
der Lernbegleitung, das Materialarrangement der Lernwerkstatt oder den Raum
als dritter Piddagoge zu fokussieren, miissen demzufolge Interaktionen zwischen
Lernbegleitung und Lernenden sowie Aspekte der Material- und Raumnutzung
beforscht werden. Diese Forderung wird an mehreren Beobachtungsvignetten
entwickelt und konkretisiert.

Valentina Conty, Edda Dilger, Sofie Koscholke, Mareen Derda und Nina
Langen fokussieren die Gestaltung von Unterrichtsaufgaben fiir die Berufli-
che Bildung als wesentlichen Bestandteil von Lehr-Lern-Interaktionen und
insbesondere der Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrkriften. Mittels in-
haltsanalytisch ausgewerteter Studierendeninterviews stellt der Beitrag dar, wie
Kooperationslabore (Ko-Labs) zur Férderung der Aufgabengestaltungskompe-
tenz beitragen kénnen. Als Kernelemente der Ko-Labs erweisen sich dabei (1)
das multiprofessionelle Team aus Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und
Fachwissenschaft sowie Vertreter*innen der betrieblichen Praxis, (2) der be-
triebliche Praxisbezug und (3) der Transfer aus der Arbeits- und Lebenswelt der
Berufsschiiler*innen in die zu gestaltenden Unterrichtsaufgaben.

Lena S. Kaiser und Tanja Wittenberg analysieren den Einsatz verwendungs- und
bedeutungsoffener Materialien innerhalb von Lernwerkstattarbeit mit Kindern
und Studierenden der Kindheitspidagogik (Hochschule Emden/Leer). Anhand
von videografischen Daten werten die Autorinnen Interaktionsprozesse mit den
Materialien und Interaktionsprozesse zber die Materialien fokussierend aus. Da-
bei zeigt sich innerhalb der interaktiven Auseinandersetzung der zugleich inspi-
rierende wie irritierende Charakter der mehrdeutigen Materialeigenschaften, der
eine reflexive Kultur des Wahrnehmens und Fragens hervorbringen kann.

Pascal Kihm, Patrick Peifer und Markus Peschel interpretieren mittels Be-
obachtungsvignetten bzw. Unterrichtsvideos Interaktionsprozesse beim Lehren
und Lernen, um Kommunikationseinfliisse beim Experimentieren in Lernwerk-
stitten, Schiilerlaboren bzw. im Schulunterricht zu untersuchen. Dabei zeigt sich,
dass bisherige Forschungen Interaktionen vielfach nur auf vokal-verbalsprachli-
cher Ebene analysieren, ohne dabei gestische, mimische, proxemische und weitere
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Kommunikationsaspekte und deren Auswirkungen auf (verbale) Lehr-Lern-
Interaktionen einzubezichen. Lehr-Lern-Prozesse kdnnen jedoch nur sensibel und
intensiv beschrieben, begleitet und evaluiert werden, wenn eine Kommunika-
tionsinterpretation auf verbal-vokaler, nonverbal-vokaler und nonverbal-non-
vokaler Ebene erfolgt.

Fachlichkeit in Hochschullernwerkstitten

Der Beitrag von Melanie Platz fokussiert das inhaltlich-anschauliche Beweisen
mit den mathematischen Mitteln der Primarstufe — und damit eine mathema-
tische Fachlichkeit. Dabei wird das Ziel verfolgt, Grundschiiler*innen beim
Beweisenlernen zu unterstiitzen und gleichzeitig (angehenden) Grundschullehr-
kriften fachdidaktische Unterstiitzung zur Umsetzung des Beweisens in der Pri-
marstufe im Sinne der Lernbegleitung zu geben. Die Autorin vergleicht die an
Hochschulen anzutreffenden Konzeptionen Lehr-Lern-Labor und Hochschul-
lernwerkstatt beziiglich Zielgruppen und Zielsetzungen, Rollenverstindnissen,
pidagogisch-didaktischer Ausrichtung und der Bedeutung von Fachlichkeit mit-
einander (Fachlichkeit: Mathematik).

Marie Fischer und Markus Peschel arbeiten mittels beispielhafter Lehr-Lern-
Situationen aus Schulunterricht und Lernwerkstatt heraus, wie wichtig qualitits-
volle und durchdachte Materialien und Aufgaben sind, um phinomenbasiertes
Experimentieren zu initiieren. Im Vergleich der Formate Schulunterricht und
Lernwerkstatt skizzieren sie, wie fachorientierte und kindorientierte Kommuni-
kationen und Interaktionen in der Auseinandersetzung von Kind und Sache beim
Experimentieren am Thema ,Schwimmen und Sinken® durch entsprechende Ma-
terialien und Aufgaben verhindert oder erméglicht werden kdnnen. Aufgaben in
der Lernwerkstatt haben nicht den Schwerpunke, zu erkliren (dies ist vielmehr bei
typischen Schulbuchaufgaben fiir den Schulunterricht der Fall), sondern orientie-
ren sich am (offenen) Experimentieren der Lernenden und geben die Maglich-
keiten, eigene Beobachtungen an Phinomenen zu machen, diese zu verbalisieren
und zu reflektieren. Uber Variationen und Wiederholungen entwickeln die Ler-
nenden Konzepte hinter den Phinomenen, die sie zunchmend systematisieren,
verallgemeinern und auf andere Situationen und Phinomene tibertragen kénnen
(Fachlichkeit: Sachunterricht, Naturwissenschaften).

Jeanette Hoffmann untersucht — u.a. mit Gesprichstranskripten aus der Lern-
und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) in Dresden — Interaktionen im
Umgang mit Kinderliteratur in Hochschullernwerkstitten. Dabei liegt der Fokus
der Analysen einerseits auf Interaktionen zwischen Studierenden und Kindern
(didaktisches Arrangement, Lernbegleitung), andererseits auf Interaktionen zwi-
schen Fiktion (Erlebnisse der literarischen Figuren) und Realitit (Erfahrungen
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der Kinder). Mithilfe der Key Incident Analyse analysiert sie Schliisselszenen der
Gesprichstranskripte im Hinblick auf narrative Lernprozesse in den vielfdltigen
Interaktionen. Dabei werden im Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung
bedeutende Aspekte fiir den Prozess forschenden Lernens im Zusammenhang
mit der kindlichen Rezeption von Bilderbiichern herausgearbeitet (Fachlichkeit:
Deutsch).

Theoretische Perspektiven auf Interaktionen

Robert Baar stellt vor dem Hintergrund gingiger Professionalisierungsansitze
einen theoretischen Rahmen zur Analyse der medialen Inszenierung von Hoch-
schullernwerkstitten vor. Mit einer solchen Analyse lassen sich (Bildungs-, Pro-
fessionalisierungs-)Selbstverstindnis und Anspruch einer Hochschullernwerkstatt
(an inhaltliche, thematische, methodische, didaktische Ausrichtung) eruieren.
Eine komparative Betrachtung von Internetauftritten verschiedener Hochschul-
lernwerkstitten konnte Ausgangspunkt einer Typologie sein und den Diskurs um
eine Ziel- und Gegenstandsbestimmung der Hochschullernwerkstitten empirisch
unterstiitzen (professionstheoretischer Blick).

Siglinde Spuller wirft einen systemtheoretischen Blick auf die Interaktionen im
Rahmen eines Seminars fiir Grundschullehramtsstudierende in der Hochschul-
lernwerkstatt der Universitit Halle-Wittenberg. Gegenstand des Seminars sind da-
bei Perspektiven einer Erzichungs- und Bildungspartnerschaft mit der Familie, die
Rolle der Hochschullernwerkstatt in dieser Partnerschaft sowie das Handlungsfeld
einer Willkommens- und Gemeinschaftskultur. Konkretisiert werden diese Uber-
legungen am Beispiel von ,festiven Formaten® (Festen), mit denen die Studieren-
den sich auseinandersetzen und die sie vorbereiten, prisentieren und reflektieren
— im riumlichen und materiellen Umfeld einer Hochschullernwerkstatt.

Laura Delitala-Méller diskutiert zunichst unterschiedliche Aspekte der Passung
zwischen Systemischer Pidagogik und Asthetischer Bildung und bezieht dies an-
schliefend auf die Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung LAB (eine Kooperation
der Hochschule der Bildenden Kiinste Saar, der Hochschule fiir Musik Saar und
der Universitit des Saarlandes). Grundlage des Lernwerkstattkonzepts ist die
simultane Orientierung an Prozessen kiinstlerischen Denkens und Handelns wie
an konstruktivistischen Prinzipien. Die Autorin greift Synergien systemischer
Pidagogik, konstruktivistischer Erkenntnistheorien und kiinstlerischen Schaffens
auf und tberfiihrt sie in eine praktische Umsetzung Performativer Pidagogik im
Kontext der Lernwerkstattarbeit in der Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung.

Hannah Steinfiihrer und Kathrin Kramer nechmen eine gouvernementalititstheo-
retische Perspektive ein, wenn sie Widerspriiche im pidagogischen Konzept von
Hochschullernwerkstitten aufzeigen: Die studentischen Lernsubjekte befinden
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sich in einem omniprisenten Spannungsverhiltnis zwischen dem Selbstverstind-
nis von Hochschullernwerkstitten als Orte akademischer Qualifizierung einerseits
und dem Anspruch auf Selbstbestimmung und Selbstverantwortung andererseits.
Weiterhin arbeiten die Autorinnen heraus, dass Machtverhiltnisse oder Herr-
schaftsformen in pidagogischen Konzepten von Hochschullernwerkstitten nur
sehr verkiirzt oder gar nicht reflektierc werden. Die o.g. doppelte Adressierung
und die Unschirfe bzgl. Macht kénnen jedoch sicht- und denkbar gemacht und
diskutiert werden, um fiir die Studierenden wiederum Ausgangspunkt fiir Profes-
sionalisierung und Personlichkeitsbildung zu sein.

Ulrike Stadler-Altmann und Anke Lang nutzen — orientiert an den Perspektiven
der Pidagogischen Anthropologie und der Erzichungswissenschaftlichen Korper-
bzw. Raumforschung — die Denkfigur der Heterotopie (Foucault), die sich als
“Orte bzw. Zonen ciner tatsichlich realisierten Utopie” bestimmen lisst. Sie tiber-
tragen die Denkfigur auf Lernwerkstitten (als Ausdruck einer interaktiven Lehr-
Lern-Kultur) und verdeutlichen damit, wie Kérper- und Raumthematisierungen
zwischen idealer Lernwerkstatt-Kultur und realer Lernwerkstatt-Unkultur sicht-
bar werden. Dabei erweitern sie bisherige Perspektiven im Lernwerkstattdiskurs,
indem sie Riume oder Kérper nicht nur als Medien des Lehrens und Lernens
erfassen, sondern die Bedeutung der kommunikativen, sozialen Interaktion von
korperlich Anwesenden im Raum der Lernwerkstatt betonen.

Franziska Herrmann nimmt eine phinomenologische Perspektive ein und zeigt
Potenziale dieses Zugangs fiir die Forschung zum Lernen in Hochschullernwerk-
stitten auf. Ausgehend von einem Verstindnis von Lernen als Erfahrung und in
Anlehnung an die Vignettenforschung beschreibt die Autorin phinomenologisch
das Zusammentreffen zweier Lernerfahrungen in einer Interaktionssituation ei-
ner Studentin mit einem Kind. Situiert ist diese Interaktion im Rahmen einer
Schreibwerkstatt der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (TU Dresden).
Dabei evoziert der phinomenologische Zugang eine verinderte Perspektive auf
das Lernen in Hochschullernwerkstitten: weg von dem, ,wie Lernen sein soll“ (als
Ergebnis von Lernen), hin zu dem, ,,wie Lernen sich vollzieht" (iiber didaktische
Intentionen hinaus).

Praktische Finblicke in Interaktionen

Julia Knopf, Fabienne Korb, Anna Mensch, Claudia Polzin-Haumann, Nicole
Schréder, Christiane Stein und Adrian Wolter erortern Chancen und Heraus-
forderungen der Interaktion im digitalen Raum, exemplifiziert an der digitalen
Workshopreihe ,,Sprachliche Vielfalt mit digitalen Medien fordern, nutzen und
gestalten® (Lehr-Lern-Atelier des Instituts fiir Sprachen und Mehrsprachigkeit).
Die Workshopreihe adressiert den Umgang mit sprachlicher, kultureller und
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ethnischer Heterogenitit und zielt gleichzeitig auf eine Férderung digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen von Lehrkriften ab. Die Autor*innen zeigen auf,
wie Selbstlern- und kollaborative Arbeitsphasen sowie innovative Austauschfor-
mate — vor dem Hintergrund der Pandemiebedingungen — eine Interaktion zwi-
schen den Teilnehmenden (auch) im digitalen Raum initiieren kdnnen.

Heike Hagelgans und Jaqueline Simon skizzieren ihre Erfahrungen einer Lern-
werkstattarbeit der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg mit Studieren-
den und Kindern unter den Bedingungen der Corona-Pandemie. Unter dem Titel
»Ein Hubschrauberflug auf dem Mars® simulierten Dritt- und Viertkldssler*innen
einen Helikopterflug in Scratch und erlangten dabei erste Einsichten in das Er-
kennen und Formulieren von Algorithmen und in algorithmisches Denken. Der
Beitrag zeigt, wie Lernwerkstattarbeit als ,Lernwerkstatt unterwegs das Lernen
mit und iiber digitale(n) Medien auch unter pandemiebedingten Einschrinkun-
gen unterstiitzen kann.

Linda Hammann und Christiane van Hoof legen in ihrer Hochschullern-
werkstatt ,,Geschichtsunterricht digital“ (GUdig) den Fokus auf Digitalitit in
Geschichtsvermittlung und Geschichtsdidaktik. In ihrem Beitrag stellen sie das
Konzept und Angebot der Hochschullernwerkstatt vor, geben einen Erfahrungs-
bericht aus dem ersten Jahr von GUdig und fokussieren dabei vor allem die Ent-
wicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bei den Lehramtsstudierenden.
Ein besonderer Schwerpunke liegt dabei auf der ,digitalen Lernwerkstattarbeit*
und der Beschreibung der Kommunikations- und Interaktionsprozesse im digita-

len Angebot von GUdig.

Rollenerwartungen, Rolleneinnahmen, Rollenverstindnisse,
Rollenwechsel

Agnes Pfrang, Clemens Griesel, Ralf Schneider und Mark Weif8haupt dis-
kutieren den Anspruch einer zweifachen Adressierung von Lernumgebungen
in Hochschullernwerkstitten, bezogen auf didaktisch (im Hinblick auf Kinder)
und hochschuldidaktisch (im Hinblick auf Studierende) antizipierte Lernwege.
Anhand zweier Minitaturen aus Hochschullernwerkstitten (Kassel, Brugg) wer-
den Kriterien und Bedingungen des Gelingens und Scheiterns einer zweifachen
Adressierung entwickelt — gerahmt von der Frage, inwiefern Lernumgebungen
fur Kinder und Studierende tiberhaupt die gleichen sein konnen. Differenzen
zwischen dem Lernen von Kindern und dem Lernen von Studierenden werden
— wiederum anhand der Miniaturen — mit dem Verhiltnis entdeckender (Kin-
der) und forschender (Studierende) Lernprozesse in Hochschullernwerkstitten
in Verbindung gesetzt.
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Julia Héke und Patrick Isele betreten ein noch relativ unbearbeitetes Forschungs-
feld, wenn sie die Wirkung der Anrede (Du vs. Sie, Dozierende und Studieren-
de) auf die Gestaltung von Interaktionsprozessen und auf die Bezichungsarbeit in
Hochschullernwerkstitten untersuchen. Die Einfithrung des kollektiven Du in
der Lernwerkstatt® (Katholische Hochschule NRW, Abteilung Paderborn) wurde
mit einem Mixed-Methods-Design begleitet (Fragebogenerhebung mit Fakto-
ren- und Reliabilitdtsanalyse sowie qualitativer Inhaltsanalyse, qualitativ inhalts-
analytisch ausgewertetes Transkript einer Gruppendiskussion). Die Autor*innen
berichten, wie Irritationen infolge der Anrede intensive Kommunikation tiber
Rollenverstindnisse und Interaktionsgestaltung initiierte.

Rudolf Sitzberger und Hans Mendl beschreiben in ihrem Beitrag die konzeptio-
nelle Rahmung der Lernwerkstatt Religionsunterricht (Universitit Passau), deren
Akteur*innen Studierende sind, die im Sinne eines forschenden Lernens innova-
tive religionsdidaktische Ansitze erproben und reflektieren. Der Beitrag fokus-
siert dabei einerseits den Raum der Lernwerkstatt als konkret riumlich verortete
Lern- und Kommunikationsméglichkeit mit vor Ort zuginglichen und erlebba-
ren Materialien. Andererseits differenzieren die Autoren — vor dem Hintergrund
des Begriffs der Identitit und eines berufsprofessionellen Habitus — verschiedene
Rollenerwartungen und Rolleneinnahmen aus und diskutieren Rollenwechsel
vom Adressaten zum eigenverantwortlichen Akteur der Lernwerkstatt (unter be-
sonderer Beriicksichtigung des Priifungskontextes).

Mareike Kelkel und Markus Peschel kontrastieren im zweiten Teil der Beitrags-
reihe ,Was willst du lernen?* (erster Teil erschienen im Wiener Tagungsband,
dritter Teil im Frankfurter Tagungsband) zunichst die Konstrukee , pidagogische
Haltung® und ,Beliefs“ im Kontext der Professionalisierung von Lehrkriften und
Pidagog*innen. Um Schliisselelemente zu identifizieren, die die Anderung der
Beliefs von Studierenden im Hinblick auf ihre Rolle als Lernbegleitung begiins-
tigen, wurde das Design eines Hochschullernwerkstattseminars mehrfach iterativ
(weiter)entwickelt, bewusst verindert und experimentell modifiziert. Die struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse verschiedener Dokumente des Seminars (u. a.
Beobachtungsprotokolle, Stellungnahmen) gibt darauf erste Hinweise: Zentral
fiir das Gelingen eines Beliefs-Anderungsprozesses scheint eine Art ,emotionaler
Schalter als Irritation (1) zu sein, der eine persdnliche Relevanz erzeugt (2) und
dadurch tiefergehende und kritische Reflexionsprozesse (3) bei den Studierenden
auslost. Transparenz unterstiitzt diesen Lernprozess; die Moglichkeit zur Selbstbe-
wertung verringert die Unsicherheiten dagegen nicht.
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Abschluss und Ausblick

Hartmut Wedekind wirft im letzten Beitrag dieses Tagungsbandes — seine Ab-
schlusskeynote der Tagung aufgreifend — einen sehr persénlichen Blick zuriick
auf die 40-jihrige nationale und internationale Entwicklungsgeschichte von
Hochschullernwerkstitten. Dabei aktualisiert er seine Forderung, mit begriffli-
cher Klarheit gegen eine Verwisserung der pidagogisch-didaktischen Ideen von
(Hochschul-) Lernwerkstitten einzutreten. Zugleich skizziert der Autor in einem
Ausblick neue Herausforderungen an Hochschullernwerkstitten, u.a. hinsicht-
lich ihrer Verortung zwischen Didaktik und Mathetik, hinsichtlich des Hand-
lungsbedarfs in puncto inklusiver Bildung und Demokratiebildung und in Fragen
von (Lern-)Kulturen der Digitalitit.
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Tiefenstrukturen von Interaktions-
und Kommunikationsprozessen in
Hochschullernwerkstitten

1 Einleitung

Begriff und Verstindnis von Hochschullernwerkstitten bzw. Hochschullernwerk-
stattarbeit werden derzeit intensiv diskutiert (vgl. AG Begriffsbestimmung 2020;
2022; Peschel 2020; Miiller-Naendrup 2020; Miiller-Naendrup et al. 2021),
u.a. initiiert durch das 2017 in Bremen gegriindete ,Internationale Netzwerk
der Hochschullernwerkstitten® (NeHle e.V.) und die gemeinsame Forschungs-
verortung in jihrlichen internationalen Fachtagungen. In diesem Prozess der zu-
nehmenden Ausdifferenzierung der Definition von Hochschullernwerkstatt sind
verschiedene Merkmale zu diskutieren bzw. ,auszuhandeln® (u.a. Ziele, Inhalte,
Gegenstinde von Hochschullernwerkstitten sowie deren raumliche und strukeu-
relle Einbindung in die Institution Hochschule). Auflerdem ist — insbesondere als
Abgrenzung zu Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit — eine Ausdifferenzierung
zwischen Hochschullernwerkstatt und Hochschullernwerkstattarbeit zu diskutie-
ren (vgl. dazu z. B. Wedekind et al. 2021).

Begriffe ,,Hochschullernwerkstatt” — ,,Lernwerkstatt

Dieser Beitrag versteht den Begriff ,,Hochschullernwerkstatt® im Sinne der Arbeits-
definition der AG Begriffsbestimmung (2020; 2022) — als Orte der Professionalisie-
rung von angehenden Lehrkriften oder Erzicher*innen. Diese Orte sind strukturell
und riumlich an Hochschulen verankert und beinhalten primir Ausbildungsinhalte
fiir Studierende — ergiinzend dazu versteht der Beitrag ,, Lernwerkstatt” nach den Stan-
dards des Verbundes europiischer Lernwerkstitten (VeLW e.V. 2009), auf die auch
gegenwirtig noch verwiesen wird, z. B. in Peschel et al. (2021) oder Gruhn (2021).
Lernwerkstatt hat sich dabei als Begriff fiir die zumeist riumliche Verortung eines Ler-
nens etabliert, das von tiblichen Formen der Vermittlung abkehrt und das Lernen von
(meist) Kindern oder Jugendlichen im Sinne von ,Selbstlernkonstruktionen® (Peschel
2016: 123) in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung riickt — daher LERNwerkstatt.

Bei dieser Begriffsdefinitionsentwicklung geht es m. E. zum einen darum, institutionell
an Hochschulen und dort vornehmlich in der Lehrendenbildung angebundene Hoch-
schullernwerkstitten — mit der spezifischen Zielgruppe Lehramtsstudierende— von Lern-
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werkstitten an anderen Standorten (u.a. vorschulische Bildungseinrichtungen, Schu-
len) mit deren jeweils spezifischen Zielgruppen (vornehmlich oder ausschliellich
Schiiler*innen bzw. Kinder und Jugendliche) abzugrenzen (vgl. dazu Peschel 2020;
Peschel et al. 2021). Zum anderen geht es darum, Hochschullernwerkstétten von an-
deren Formaten im Bereich hochschulischer Lehrendenbildung zu unterscheiden, z. B.
von Lehr-Lern-Laboren (vgl. dazu Priemer & Roth 2020; Platz in diesem Band).

Begriffe ,,Lernwerkstattarbeit“ — ,,Hochschullernwerkstattarbeit

Der Begriff ,Lernwerkstattarbeit wurde von VeLW ,zur differenzierten Beschreibung
des Begriffes Lernwerkstatt und der pidagogischen Arbeit nach Lernwerkstattprinzipi-
en® (VeLW 2009: 4) eingefiihrt. Auf diese Unterscheidung zwischen Lernwerkstatt (als
Raum) und (pidagogischer) Lernwerkstattarbeit (nach Lernwerkstattprinzipien) wird
inzwischen vielfach referenziert (vgl. z. B. Schmude & Wedekind 2014; Kaiser 2016),
gleichwohl der Arbeitsbegriff dabei durchaus kritisch gesehen werden kann, da er m.E.
Unpassendes konnotiert (u.a. Arbeit als Ausfiihrung eines Auftrags). Unklar ist dabei
auflerdem, inwiefern analog zum Begriff , Lernwerkstattarbeit* der Begriff ,, Hochschul-
lernwerkstattarbeit® besetzt werden miisste, um auch in der Lehrendenbildung eine
pidagogisch-didaktische ,Arbeit nach Lernwerkstattprinzipien zu charakterisieren.
Diskussionsbedarf diesbeziiglich wird zwar gesehen (vgl. Paulus et al. 2020; Wedekind
etal. 2021; Herrmann & Kihm 2023 i. V.), der Begriff aber derzeit m. E. noch undiffe-
renziert gebraucht (z. B. Kekeritz & Graf 2017: 11). Gleichzeitig gibt es den Vorschlag,
eine ,,Didaktik der Lernwerkstatt (Peschel et al. 2021, Wedekind et al. 2021) zu fassen,
um cine Fortschreibung und Konkretisierung der Lernwerkstattarbeit in hochschuldi-
daktische Diskurse zu erméglichen.

Schmude und Wedekind (2014: 98) kennzeichnen Lernwerkstattarbeit — im
Kontext ,,(Aus-)Bildung von angehenden Pidagoginnen und Pidagogen® — als
wspezifische pidagogische Interaktion zwischen Lernenden und Lernbegleitung®
(ebd.).! Mit der Aufarbeitung von Lernwerkstattarbeit bzw. Hochschullernwerk-
stattarbeit riickt damit m. E. vor allem die ,,Gestaltung von Interaktionsprozessen
zwischen Lehrenden und Lernenden® (ebd.: 103) ins Zentrum der Begriffs- und
Merkmalsdiskussion bzgl. Hochschullernwerkstatt.

Hinsichtlich der Forschungsfragen, die in Hochschullernwerkstitten untersucht
werden, liberwiegen bislang insbesondere ,Fragen zur Funktion der Materialien
und Riumlichkeiten oder zur Aufgabenqualitit und Funktion der Lernbegleitung

1 Das Spezifische an dieser ,,pidagogischen Interaktion®, insbesondere im Hinblick auf das Agie-
ren der Lehrenden als Lernbegleitung, wird in den (normativ-priskriptiven) Vorschligen von z.B.
VelW (2009: 7f.), Peschel (2016: 122fF.) oder Paulus et al. (2020: 315ff.) iibereinstimmend mit
u.a. folgenden Merkmalen beschrieben: Lernbegleiter*innen halten sich mit Instruktionen weitest-
gehend zuriick, geben keine Ergebnisse oder Lernwege vor und beobachten bzw. analysieren den
gemeinsamen Lern- und Arbeitsprozess der Gruppe, aber auch individuelle Erkenntniswege, die sie
unaufdringlich, kind- und zugleich sachorientiert mit Impulsen begleiten.
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— in jedem Fall Interaktionsprozesse, deren Beziehungszusammenhinge in den
Blick genommen werden sollen (Rumpf 2016: 81; vgl. auch Kihm et al. 2020).
Neben der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden ist aber auch die Peer-
Ebene bedeutsam; diese umfasst Interaktionen zwischen den Lernenden unterein-
ander bzw. zwischen den Lernenden und den Materialien bzw. Phinomenen (vgl.
WeiShaupt & Campana 2016; Rumpf 2016).

Die Arbeitsdefinition der AG Begriffsbestimmung (2022) betont die Relevanz,
die den Interaktionsprozessen zugewiesen wird, und hilt zur Forschungsausrich-
tung von Hochschullernwerkstitten zusammenfassend fest:

,Die empirische Analyse des Lernens, Studierens und Lehrens steht im Zentrum des
Forschungsinteresses, indem Interaktionen und Praktiken in Hochschullernwerkstitten
in den Blick genommen werden, um nach deren Wirksamkeit und Relevanz zu fragen
oder um Angebote und Lernsituationen zu evaluieren und weiter zu entwickeln® (AG
Begriffsbestimmung 2022).

2 Interaktionen als Kernthema fiir Hochschullernwerkstitten

Die ,,Orientierung an [...] den Interaktionen zwischen den Personen [kann mei-
nen bisherigen Ausfithrungen zufolge] als das ,Kernverstindnis des Lehrens,
Lernens und Studierens [sowie des Forschens] in Hochschullernwerkstitten
herausgestellt werden® (Rumpf & Schmude 2021: 62; Anm. d. V.). Dabei ist
JInteraktion(en)® (lat. ,inter” fiir ,zwischen und ,actio” fiir ,,Handlung®) ein
umfassender Begriff und bezeichnet — grob skizziert — wechselseitig aufeinan-
der bezogenes Handeln von Akteur*innen in zwischenmenschlichen, d.h. so-
zialen Situationen (vgl. Schaub & Zenke 2007: 309; Bshm & Seichter 2017:
237; Kekeritz 2017: 65). Dieses ,,Miteinanderhandeln“ (Bohm & Seichter 2017:
237) der Akteur*innen in sozialen Situationen ist durch bestimmte, begrenzende
riumliche, zeitliche, materielle und soziale Gegebenheiten definiert. Anders aus-
gedriickt: Interaktionen sind multidimensional und kénnen auf verschiedenen
Ebenen beschrieben werden. Das macht sie hochkomplex, wie die folgenden Be-
obachtungsvignetten (zum Begriff vgl. Bohl et al. 2016: 144f.; Lange 2017: 621f.)
aus dem Forschungsprojekt* doing AGENCY (Kihm & Peschel 2021a; 2021b)
verdeutlichen. Ziel der Darstellung und Analyse der Beobachtungsvignetten ist

2 Das Forschungsprojekt doing AGENCY untersucht in erster Linie die Aushandlung von Selbst-
bestimmung beim Experimentieren zwischen den verschiedenen an unterrichtsnahen Lehr-Lern-
Situationen in einer (Hochschul-)Lernwerkstatt beteiligten Akteur*innen (Grundschiiler*innen,
deren Lehrpersonen, Lernbegleiter*innen, wie Studierende, Mitarbeitende, Dozierende). Deren
Interaktions- und Kommunikationsprozesse wurden teilnehmend beobachtet und anschlieffend,
orientiert an der Grounded Theory Methodologie und deren Kodierverfahren, iterativ kodiert (vgl.
Kihm & Peschel 2021a; 2021b).
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es, dafiir zu sensibilisieren, Oberflichen- und Tiefenstrukturen von Interaktions-
prozessen in (Hochschul-) Lernwerkstitten zu unterscheiden.?

Die erste Beobachtungsvignette zeigt Interaktionsprozesse zwischen drei Schiilern
(Niklas, Max und Timo; pseudonymisiert) und einer Lehramtsstudentin beim Ex-
perimentieren im Gorex (Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren; Peschel
2013; Kelkel & Peschel 2019).

Konzeption ,,GOFEX als Lernwerkstatt und Hochschullernwerkstatt

Das Gorex adressiert zum einen (Grund-)Schiiler*innen, als Lernwerkstatt mit Expe-
rimentierangeboten fiir Schulklassenbesuche (Gorex-Tage), zum anderen dient es in
verschiedenen Phasen der Lehrendenbildung als Hochschullernwerkstatt mit Ausbil-
dungsangeboten fiir Studierende, ferner gibt es Fortbildungsangebote fiir Lehrkrifte
(vgl. Peschel 2013; Kelkel & Peschel 2019). Die hier diskutierten Beobachtungsvignet-
ten sind Ausschnitte von Gorex-Tagen, an denen die verschiedenen Adressat*innen-
resp. Akteur*innengruppen aufeinandertreffen: (Grund-)Schiiler*innen experimentie-
ren, Lernbegleiter*innen (Studierende, Mitarbeitende, Dozierende) begleiten sie beim
Experimentieren, Lehrpersonen hospitieren und interagieren ebenfalls mit den anderen
Beteiligten (zu den Besonderheiten der Lehrpersonen-Lernbegleiter*innen-Interaktion
und zur Rolle der Lehrperson vgl. Diener & Peschel 2019; Kihm et al. 2020).

Im Rahmen eines Schulklassenbesuchs (Gorex-Tag) zum Thema ,, Wasser® expe-
rimentieren Niklas, Max und Timo (pseudonymisiert) an methodisch gedffneten
Stationen (Aufgaben mit mehreren Lernzielen und Lernwegen, Offnungsstufe 2,
vgl. Peschel 2013). Die Studentin fungiert als Lernbegleiterin in der Hochschul-
lernwerkstatt. Die drei Schiiler bearbeiten die Aufgabe ,Fiille Ol und Wasser in
ein Glas. Beobachte. Was fillt dir auf? Gib weitere Fliissigkeiten hinzu. Beob-
achte. Was fillt dir auf?*“4 Eine Mitarbeiterin des Gorex ist auflerdem anwesend
und tibernimmt die ,Moderation® des Gorex-Tages (Kommunikation mit der
Klassenlehrperson, Begriiffung der Klasse, Vorstellung des Gorex, Einfithrung in
das Thema, Einberufung und Moderation von Reflexionsrunden).

3 Differenziertere Begriffsklirungen von ,,Oberflichen- und Tiefenstrukeur folgen nach der Darstel-
lung der Beobachtungsvignette. Grob gesagt geht es darum, das an Unterricht unmittelbar Sicht-
bare (die Oberflichen- oder auch Sichtstrukturen) von den darunterliegenden und auszudeutenden
Wirkmechanismen von Unterricht (den Tiefenstrukturen) zu unterscheiden.

4 Im didaktischen Konzept des Gorex ist diese Aufgabe auf Offnungsstufe 2 zu verorten (es gibt
insgesamt fiinf Offnungsstufen, siche Peschel 2013; 2014). Das bedeutet, dass sie nicht nur or-
ganisatorisch gedffnet ist (bzgl. Sozialform, Bearbeitungsreihenfolge und -dauer) (Offnungsstufe
1), sondern auch methodisch (bzgl. Lernzielen, Materialien, Bearbeitungs- und Lernwegen) den
Schiiler*innen Entscheidungen iiberlisst (Offnungsstufe 2). Anders als Aufgaben der Offnungsstufe
3 (inhaldlich geoffnet), wird allerdings ein klarer Inhalt/ein Experiment vorgegeben (zu weiteren

Offnungsstufen siche ebd.).
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Beobachtungsvignette 1:
Oberflichen- und Tiefenstrukturen der Schiiler-Lernbegleiterin-
Interaktionen

Niklas schiittet Wasser in ein Glas, Max gibt
Ol dazu. Timo riihrt mit einem Léffel um,
wihrend die drei fast eine Minute auf das
Glas blicken. Sie unterhalten sich nicht. Sie
schweigen.

»Was fillt euch auf?”, die Studierende unter-
bricht das Schweigen. Die Schiiler blicken
nun zu ihr, nicht mehr auf das Glas. Niklas:
,Das Ol schwimmt oben auf dem Wasser®,
Timo erginzt: ,,Und es mischt sich gar nicht!
Schweigen. Die Schiiler blicken zur Studie-
renden. Warten.

Sie schweigt, blickt zur Decke, ,ihm...
mhm®, beift sich auf die Unterlippe, dann
zogerlich: ,Schiitter doch mal zuerst Ol
und dann Wasser rein!“ Max schligt vor: ,Wir kénnen noch Tinte dazu ge-
ben!“[...] Mit ihren Blicken ,verfolgen® sie die Tinte. Ohne die anderen zu
fragen, schiittet Timo Salz in das Glas. [...] ,Ob das nur mit Wasser auch
funktioniert — oder am Ol liegt?®, frage Niklas. [...]

Abb. 1: ,Und es mischt sich gar
nicht!“ (© Gorex)

Die Mitarbeiterin des Gorex schligt mit einem Holzstab an eine Klangschale.
Ein Ton erklingt.

Oberflichenstrukturen sind fiir Beobachtende leicht zugingliche, sichtbare
Merkmale von Lehr-Lern-Situationen (vgl. Aebli 1993: 58ff.; Kunter & Traut-
wein 2013: 64f.; Decristan et al. 2020: 104fF.). Oberflichenstrukturelle Merkma-
le der oben dargestellten Situation wiren die beteiligten Akteur*innen (Niklas,
Max und Timo, die Studentin als Lernbegleitung, eine Mitarbeiterin des Gorex),
die Materialien (z.B. ein Glas, Ol, Wasser, etwas, womit umgeriihrt wird, Tinte,
Salz, eine Klangschale, ein Holzstab) und auch der Raum (in der Vignette selbst
finden sich dazu wenige Informationen, aber die Gruppe aus drei Schiilern und
der Studentin sitzt an einem Gruppentisch auf der Experimentierfliche des Go-
FEX-Raumes; zum Raumkonzept vgl. Peschel 2013). Des Weiteren werden auch
die Organisationsform der Lehr-Lern-Situation (,Gedfinetes Experimentieren an
gedfineten Stationen® im Unterschied zu z. B. ,angeleitetem, gesteuertem Versu-
chedurchfithren im Klassenverband oder in Kleingruppen®; vgl. ebd.) und die
Sozialform (Gruppenarbeit) zu den Oberflichenstrukturmerkmalen gezihlt.
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Wihrend oberflichlich nun allerdings ein (dasselbe) Strukturmerkmal (hier z. B.
die Organisationsform ,,Experimentieren an gedfineten Stationen®) sichtbar wird,
kénnen gleichzeitig verschiedene Tiefenstrukturen wirken (vgl. Aebli 1993: 581f.;
Kunter & Trautwein 2013: 64f.; Decristan et al. 2020: 104fF.). Unter Tiefenstruk-
turen werden die hinter den Oberflichenstrukeuren liegenden, zu erschliefenden
Interaktionsprozesse (1) zwischen den beteiligten Personen und (2) mit z.B. den
Materialien und dem Raum verstanden. Es geht dabei u.a. (1) um die Art der
Kommunikation zwischen den in Lehr-Lern-Situationen handelnden Personen,
die sich z.B. hinsichtlich der verbalen und nonverbalen Anteile unterscheiden
kann. Die stirkere Fokussierung der Tiefenstruktur von Lehr-Lern-Situationen
impliziert auch (2) einen Wechsel von der Auflistung oder Beschreibung der Ma-
terialien, Raum- oder Zeitstrukturen (s. 0.), die in (Hochschul-) Lernwerkstitten
zum Einsatz kommen und beobachtbar sind, hin zu Aspekten eben dieses Einsat-
zes, also der Material-, Raum- und Zeitnutzung, ihren Wirkungen und Miteinan-
der-Wirkungen, die analysiert und interpretiert werden miissen (s. u.).

3 Zuginge zu den Tiefenstrukturen von Interaktionsprozessen

Die o.g. Merkmale der Oberflichenstruktur sind durch Beobachtung leicht zu-
ginglich und insofern unmittelbar sichtbar bzw. niedrig inferent. Tiefenstrukeu-
ren dagegen sind ,allenfalls indireke beobachtbar® (Decristan et al. 2020: 106).
Das bedeutet, sie miissen aus dem Sichtbaren erschlossen und damit interpretiert
werden; sie sind hoch inferent. Folglich sind Aspekte der Tiefenstrukeur ,fiir den
Unterrichtsforscher nicht so leicht beobachtbar und wurden deshalb wohl auch
lange Zeit vernachlissigt (Liders & Rauin 2008: 739; vgl. Stadler-Altmann
2013: 176 zum tiefenstrukturellen Aspekt der Kérpersprache). Im Folgenden
geht es darum, anhand der oben dargestellten Beobachtungsvignette drei mogli-
che ,Schliissel“ zur ErschlieSung der Tiefenstrukturen offenzulegen:

1. Analyse der Kommunikationsprozesse,
2. Analyse der Raum-, Zeit und Materialnutzung,
3. Analyse moglicher Rollenkonflikze.’

5 In Hochschullernwerkstitten existieren multiple Rollen (und Rollenwechsel), die beeinflusst und
verindert werden. Die Zuschreibung/Zuweisung oder Ubernahme von Rollen erfolgt nicht immer
transparent, konsequent oder zielorientiert, sondern wird in der Situation von den Beteiligten aus-
gehandelt — z. B. zwischen Dozierenden und Lehrkriften in der Lernwerkstatt oder auch hinsiche-
lich der Frage, ob eine Studentin gleichzeitig Lernbegleiterin und Forscherin sein kann. Dies im-
pliziert Rollenwechsel und Rollenkonflikte der Agierenden innerhalb der Hochschullernwerkstatt.
Auf mégliche Rollenkonflikte sind wir bereits in anderen Publikationen ausfiihrlich eingegangen
(vgl. Diener & Peschel 2019; Peschel & Kihm 2020; Kihm et al. 2020). Die Auseinandersetzung
mit der eigenen Rolle — und v.a. mit méglichen Rollenkonflikten (und Rollenwechseln) — ist fiir
die personliche Weiterentwicklung und Klirung der Rolle bzw. Funktion in der Hochschullern-
werkstatt besonders fiir Studierende notwendig. Hochschullernwerkstitten erfordern daher stetige
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Lehr-Lern-Situationen (wie die in der Beobachtungsvignette beschriebene) wer-
den vor dem Hintergrund dieser tiefenstrukturellen Merkmale m. E. besser analy-
sierbar und verstehbar, da der Blick der Analyse fiir indirekte Interventionen, un-
terschwellige Beeinflussungen und Nuancierungen bzw. ,versteckte Botschaften®
der Interaktion ,,geweitet” wird.

3.1 Analyse der Kommunikationsprozesse

Der Schliissel zur Erschliefung der Tiefenstrukturen liegt m. E. erstens in der
Analyse der Gestaltung der Kommunikationsprozesse (lat. ,communicare® fiir
Jteilen®, ,mitteilen” oder ,vereinigen®). ,Kommunikation® meint — spezifischer als
Interaktion — soziales Handeln mittels sprachlicher Symbole und Zeichen. Dies
konkretisiert sich als Informationsiibermittlung bzw. als (1) wechselseitiger Aus-
tausch von (2) Informationen (3) zwischen Menschen und (4) unter Nutzung ver-
schiedener Medien® (Kekeritz 2017: 65). , Therefore, there is an intention of shar-
ing or sending the message from one person to another. In other words, if there
is no intention of exchanging the message, there is no communication” (Pratolo
2019: 121). Kommunikation vollzieht sich auflerdem immer iiber ein Medium
(vgl. Naujok et al. 2008: 779; Schmidt & Marx 2017: 23), das zentrale Medium
menschlicher Kommunikation ist dabei jedoch ,,die Sprache als semantische Ma-
terialisierung kollektiv geteilten Wissens® (Stadelbacher 2016: 8).

Interaktionen sind (immer) medienbasiert. Ein (das!?) Medium ist der Kérper.
»Sprache“ als Medium menschlicher Kommunikation (und Interaktion) wird da-
bei in hohem Maf3e — neben der Nutzung von Worten (Vokalititen) — nonverbal-
vokal (,Paralinguistik: Stimmmodulierung) und nonverbal-nonvokal (,Kérper-
sprache®) genutzt bzw. unterstiitzt. Je nach Schitzung liegt der nonverbale Anteil
(gegeniiber verbaler Sprache) sogar zwischen 60 und 90 Prozent (vgl. Kosinar
2009: 22). Trotzdem scheint die ,Frage, welche Rolle der Kérper dieser Akteure
dabei [d. h. in den sozialen Interaktionen und in der Kommunikation] spielt, [...]
lange ein blinder Fleck soziologischer Theorie und Empirie® (Stadelbacher 2016:
8; Anm. d. V) gewesen zu sein. Die gilt m.E. auch fiir die ,Unterrichts- und
Lehr-Lern-Forschung® (Liiders & Rauin 2008), in der nonverbale (nonvokale wie
vokale) Kommunikationsanteile bislang vernachlissigt und Lehr-Lern-Interaktio-
nen letztlich auf verbale Kommunikationsanteile reduziert werden (vgl. Grésch-
ner 2007; Kosinar 2009; Pratolo 2019; Grewe & Moller 2020).”

Qualifizierungsprozesse, um sowohl die eigene Hochschullernwerkstatt als auch die eigene Rolle
und Funktion an den jeweiligen Zielgruppen adressatengerecht auszurichten.

6 Ein Medium (lat. ,medium oder altgr. ,méson’, dt.: ,das Mittlere’, ,Mitte’) ist, allgemein betrach-
tet, ein ,Mittler* in Kommunikation und Interaktion, der sich zwischen Wahrnehmung und Welt
befindet. ,In und mit Medien kénnen sich Subjekte ausdriicken, mit anderen kommunizieren, sich
individuell in Szene und in die Welt setzen“ (Niefleler 2020: 104).

7 Eine begriffliche Unterscheidung und Explikation der verschiedenen Kommunikationsanteile neh-
men wir in einem anderen Beitrag vor (siche Kihm et al. in diesem Band), wobei wir auf Kosinar
(2009: 23) Bezug nehmen. Der genannte Beitrag fithrt die Kritik der Vernachlissigung von Non-
verbalititen anhand bestehender Forschung ausfiihrlicher aus.
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Ein Beispiel: Im Kontext von (Hochschul-)Lernwerkstitten wird ,Lernbeglei-
tung” oder ,Lernwerkstattarbeit* vielfach als ,Zuriickhaltung® oder ,Nicht-
Eingreifen“ konzeptualisiert (VeLW e.V. 2009: 8; Gruhn 2021: 971f.). Indikator
bzw. Mafleinheit dieser , Zuriickhaltung® bzw. des ,Nicht-Eingreifens® ist — v.a.
in der empirisch-quantitativ orientierten Forschung — hiufig der verbale Sprech-
anteil bzw. die Sprechzeir der Lernbegleiter*innen, ein Merkmal, das leicht zu
beobachten und (objektiv) zu messen bzw. zu dokumentieren ist. Dieses Oberfli-
chenmerkmal (Sprechzeit) wird genutzt, um Einschitzungen bzgl. der Lehr-Lern-
Interaktion bzw. Kommunikation abzuleiten. Eine solche Operationalisierung
der Zuriickhaltung der Lernbegleitung iiber ihren reduzierten Sprechanteil/die
reduzierte Sprechzeit findet sich etwa in Brunner et al. (2013: 71) oder Hummel
und Schneider (2017: 1411.).* Dagegen finden sich jedoch im Kontext Hoch-
schullernwerkstitten — hier insbesondere in qualitativen bzw. rekonstruktiven
Forschungszugingen (vgl. Kihm & Peschel 2021¢) — auch durchaus weitaus dif-
ferenziertere Bestimmungen von ,Zuriickhaltung® und ,Nicht-Eingreifen, die
die Interaktionen eben nicht auf verbale Anteile reduzieren, sondern zunehmend
auch nonverbale und nonvokale Kommunikation beriicksichtigen (vgl. z.B. Ke-
keritz 2017; Wittenberg & Kaiser 2021; Gruhn 2021).

Folgende exemplarische Analysen hinsichtlich der Kommunikationsprozesse — als
Zugang zu den Tiefenstrukturen der Interaktion — ldsst die o. g. Beobachtungsvi-
gnette m. E. zu:

Oberflichenstrukturell betrachtet, experimentieren hier drei Schiiler — ausge-
hend von einer selbst ausgewihlten, methodisch gedffneten Aufgabe: ,Fiille Ol
und Wasser in ein Glas. Beobachte. Was fillt dir auf? Gib weitere Fliissigkeiten
hinzu. Beobachte. Was fillt dir auf*“ Sie treffen dabei Entscheidungen fiir be-
stimmte Materialien, deren Eingiefireihenfolge, Weiterfithrungen usw. (gedffnetes
Experimentieren an gedffneten Stationen). Die Studentin fungiert als Lernbeglei-
terin: Ubereinstimmend mit den o. g. normativ-priskriptiven Vorschligen (VeL W
e.V. 2009: 7f.; Peschel 2016: 122fF.) hilt sie sich mit Instruktionen weitestgehend
zuriick, gibt insbesondere keine Ergebnisse (Beobachtungen oder Deutungen)
vor. Stattdessen regt sie die Schiiler mit einer Frage zur Beschreibung von Beob-
achtungen an: ,,Was féllt euch auf?“ Sie formuliert zwar auch einen inhaltlichen
Impuls (hat also Sprechanteile/-zeiten bzgl. eines konkreten Lernweges), der aber
m.E. eher als Vorschlag denn als Anweisung zu deuten ist: ,,Schiittet doch mal
zuerst Ol und dann Wasser rein!® (direkt im Anschluss verlisst die Lernbegleiterin
die Tischgruppe, sodass es den Schiilern obliegt, den Vorschlag der Lernbegleite-
rin auch zicht umzusetzen — stattdessen folgen sie einer eigenen Weiterfithrung:
»Wir kénnen noch Tinte dazu geben!)

8 Entsprechende Beispiele aus der allgemeinen (grundschulbezogenen) Lehr-Lern-Forschung finden
sich u.a. bei Méller et al. (2006: 165f.), Helmke et al. (2007: 25ff.) oder Kobarg et al. (2015:
415ff.). Diese Forschungen werden in Kihm et al. (in diesem Band) aufgegriffen und diskutiert.
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Die tiefenstrukturelle Analyse zeigt nun, wie die Studentin ihre Rolle als Lern-

begleiterin in der Interaktion konkret ausfiillt:

(a) Die Studierende stellt die Frage (, Was fillt euch auf?®) zu einem Zeitpunkt, an
dem die Schiiler schweigend und konzentriert (!) die Vorginge im Glas beob-
achten.” Sie schweigen moglicherweise deshalb, weil sie noch gar nicht bereit
sind, ihre individuellen Beobachtungen zu versprachlichen und zu kommuni-
zieren (vgl. auch Peschel 2009). Die Studierende unterbricht mit ihrer Frage
allerdings das schweigende Beobachten der Schiiler, die ihre Blicke nun vom
Glas (dem Experiment, dem Beobachten) abwenden und zur Studentin (als
aktive oder aktivierende Gesprichspartnerin) ausrichten. Die Aufmerksamkeit
der Schiiler wird vom Experiment auf die Lernbegleiterin verlagert. Die Schii-
ler antworten, indem sie ihre Beobachtungen (m.E. nur sehr oberflichlich)
beschreiben: , Das Ol schwimmt oben auf dem Wasser [...]. Und es mischt sich
gar nicht!“ (Ob sie noch mehr beobachtet haben — beispielsweise zu den einzel-
nen Phasen (s. Fulinote 9) —, wissen wir nicht). Anschlieflend blicken alle drei
Schiiler schweigend zur Studentin. Diese Blicke lassen sich m. E. derart deuten,
dass die Schiiler eine Reaktion der Studierenden bzw. eine Einschitzung ihrer
Antworten (vielleicht im Sinne von ,falsch“ oder ,richtig”) erwarten.

(b) Wihrend die Schiiler die Studentin anblicken, blickt diese zur Decke, verbali-
siert Interjektionen (,4hm®, ,mhm®) und beifit sich auf die Unterlippe. Diese
nonverbalen Zeichen lassen sich m. E. dahingehend deuten, dass sie zwar be-
merke, dass alle Schiilerblicke ,auf ihr lasten®, dass sie diesen Schiilerblicken
aber ausweicht bzw. ausweichen méchte. Sie iiberlegt — sichtbar unter einem
gewissen Zeit- bzw. Handlungsdruck (Interjektionen, Unterlippenbiss, Aus-
weichblicke) — bzgl. einer Reaktion auf das Warten der Schiiler. Sie kommen-
tiert nun nicht die geduflerten Beobachtungsbeschreibungen, sondern formu-
liert einen weiterfithrenden inhaltlichen Impuls: ,Schiittet doch mal zuerst Ol
und dann Wasser rein!“. Eine alternative Deutung der Mimik und Kérper-
sprache auf Ebene der Tiefenstrukturen wire, dass die Schiiler — anstelle der
Kommentierung ihrer Beobachtungsbeschreibungen — direkt auf den nichsten
Handlungsschritt warten. Da die Studierende den vorherigen Handlungsschritt
der Beobachtungsverbalisierung initiiert und evoziert hat, erwarten die Schii-
ler, dass der nichste Handlungsschritt wieder von der Studentin ausgeht. Die
Eigeninitiative beim Experimentieren (Entscheidungen bzgl. der Materialien,
EingiefSreihenfolge, Weiterfiihrungen etc.) weicht einem Warten auf weiterfiih-

9 1. Ol ,schwimmt“ auf dem Wasser; 2. Umriihren mit Loffel: Kleine Mengen Ol werden vom be-
wegten Loffel mit nach unten gerissen, das mitgerissene Ol bildet im Wasser Tropfchen — es scheint
m.E., als vermischten sich die Fliissigkeiten (infolge dieser Oltrépfchenenbildung}, aber: Ol und
Wasser mischen sich nicht; 3. Aufhdren mit dem Riihren: C)l—Wasser—Mischung wdreht“ sich noch
ecine Weile, aber dann werden die Bestandteile wieder getrennt: Oltrépfchen steigen nach oben in

die Olphase; 4. Ol ,schwimmt* auf dem Wasser.
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rende Impulse von auflen (vgl. auch Kihm & Peschel 2017). Die Studentin
scheint diese Erwartung zu bemerken und iiberlegt nun — sichtbar unter einem
gewissen Druck (s.0.) — den nichsten legitimen Handlungsschritt (,legitim®
innerhalb der Vorgaben der Offnungsstufe 2 des Gorex: die Studentin scheint
hin- und hergerissen zu sein, den Schiilern konkrete Bearbeitungs- und Lé-
sungswege vorzuschlagen, da dies der Freigabe der Bearbeitungs- und Lsungs-
wege im methodisch gedfineten Modul 2 des Gorex widersprechen wiirde).

(c) Nachdem sie die Schiiler dazu aufgefordert hat, die Reihenfolge des Eingieflens
der beiden Fliissigkeiten zu dndern, verldsst sie den Gruppentisch. Aus welchen
Griinden dies geschicht, lisst sich nur spekulieren (vielleicht wurde sie wegge-
rufen, will an einem Riickzugsort etwas zur Situation aufschreiben oder méchte
sich dem o.g. Erwartungsdruck entziehen). Auf Ebene der Tiefenstrukturen
fallt aber m. E. auf, dass sie das Verlassen der Tischgruppe gar nicht kommen-
tiert, sondern einfach weggeht — fiir die Symmetrie der Bezichung bedeutet
dies letztlich: sie ist den Schiilern keine Rechenschaft bzw. Erklirung des Weg-
gehens schuldig (und scheint auch kein fester Teil der Gruppe zu sein, der sein
temporires Weggehen wohl zumindest ankiindigen, vielleicht auch begriinden
wiirde).

3.2 Analyse der Raum-, Zeit- und Materialnutzung

Die Mitarbeiterin des Gorex schligt mit einem Holzstab an eine Klangschale.
Diese Handlung ist direkt beobachtbar (Oberflichenstrukeur); erschlossen wer-
den miissen dagegen Sinn und Funktionsweise der Handlung: Es erklingt ein
Ton, der eine Experimentierpause ankiindigt (d.h. die Schiiler beenden das
Experimentieren an den Gruppentischen, riumen die Materialien auf und fin-
den sich zu einer Reflexionsrunde, die von der Mittarbeiterin moderiert wird,
im Konferenzbereich (= Sitzecke) des Gorex ein). Auf tiefenstrukeureller Ebe-
ne bedeutet diese Abfolge (Klangschalenton-Aufriumen-Sitzecke), dass eine be-
stimmte Bedeutung des Klangschalentons ritualisiert (konditioniert) wurde.
Zu Beginn des Gorex-Tages setzte die Mitarbeiterin dieses akustische Zeichen
in seiner Bedeutung (Klangschalenton = Experimentierpause) fest. Bzgl. der Be-
deutungsfestlegung bleiben folgende Fragen offen: Warum gilt dieses Zeichen fiir
alle zur gleichen Zeit? Warum hat die Mitarbeiterin die Zeichenbedeutung fest-
gelegt (und nicht die Schiiler*innen, die Klassenlehrperson oder die Studentin?)
Warum hat sie die Zeichenbedeutung zu diesem Zeitpunkt genutzt, das Ritual
angewandt? Hat sie diese Entscheidungen bzgl. Zeichenbedeutung und Ritualan-
wendung allein getroffen oder (mit wem?) ausgehandelt? Mit der Studentin? Mit
den Schiiler*innen? Mit der Lehrperson?

Auch die Pause an sich (Zeitpunkt) ldsst Raum fiir Erschliefungsprozesse. Die
Pause ist ein Oberflichenmerkmal der Zeitstruktur des Gorex-Tages. Tiefen-
strukturell korrespondiert damit die Frage der Zeitnutzung bzw. hier der Pausen-
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einberufung (und Pausenzeitnutzung): Wieso ruft die Mitarbeiterin des Gorex
zu diesem Zeitpunkt eine Pause ein? Kommt die Pause allen Beteiligten gelegen?
Die Schiilergruppe war gerade dabei, ihre Beobachtungen aus den vorherigen Va-
riationen bzw. Weiterfithrungen des Ausgangsexperiments (Tinte und Salz zur
\Wasser—Ol—Schichtung dazugeben) zu deuten (,,Ob das nur mit Wasser auch funk-
tioniert — oder am Ol liegt?“). Unklar bleibr, ob sie den diesbeziiglichen Austausch
nach oder gar in der Pause fortsetzen (wollen, kénnen, diirfen, sollen). Das Auf-
riumen vor der Pause erschwert m. E. die Fortsetzung an genau diesem Punkt des
Experiments.

Diese beiden Beispiele (Ritualisierung der Klangschale, Pauseneinberufung) ver-
deutlichen, dass oberflichenstrukturelle Aspekte wie aufzihl- und beschreibbare
Materialien oder Zeitstrukturen im Kontext Hochschullernwerkstatt niemals
fiir sich allein stehen, sondern in ihren Wirkungen, Miteinander-Wirkungen und
Aushandlungen(!) betrachtet, analysiert und interpretiert werden miissen. Was
hiufig unberiicksichtigt bleibt, sind die wechselseitigen Einfliisse von Interakti-
ons- und Kommunikationsprozessen auf Material-, Zeit- oder Raumaspekte (vgl.
auch Lange 2017; Stadler-Altmann & Lang 2019). Anders gewendet: Es geht
nicht um Materialien, sondern um Materialnuzzung, nicht um Riume, son-
dern um Raumnutzung, nicht um Zeiten, sondern um Zeitnutzung. Dies lisst
sich am Beispiel Materialnutzung weiter konkretisieren und exemplifizieren.

Beobachtungsvignette 1 (s. 0.):
Zuginglichkeit von Materialien

Die drei Schiiler nutzen anfangs Glas, Wasser, Ol und Léffel zum Umriihren beim
Experimentieren, spiter auflerdem Tinte und Salz. Hier stellt sich m. E. die Frage
nach der Zugiinglichkeir dieser Materialien als tiefenstruktureller Aspeke:

Die beobachteten Schiiler beschaffen sich die Materialien, die sie benétigen bzw.
benutzen wollen, selbstindig im sog. Gorex-Haus, einem intuitiven Ordnungs-
system mit Alltagsmaterialien, die mittels Haus-Zimmer-Analogie sortiert sind
(vgl. Peschel 2013; 2014) (s. Analyse zur Beobachtungsvignette 2). Auf tiefen-
struktureller Ebene bedeutet dies eine freiere Materialnuzzung mit Implikationen
fiir den Experimentierprozess (Variationen und eigene Weiterfiihrungen werden
moglich).

Ligen Glas, Wasser, Ol und Loffel vorausgewihlt und bereits vorbereitet neben
der Aufgabenkarte auf dem Gruppentisch, wiirde dies die Méglichkeiten des Ex-
perimentierens deutlich einschrinken (auf ein bestimmtes Glasvolumen, auf spe-
zifisch temperiertes Wasser/Ol, auf eine Menge an Wasser/Ol, ohne Erweiterung
auf Tinte, Salz usw.). Die Auswirkungen einer solchen Einschrinkung infolge vo-
rausgewihlter, vorbereiteter Materialien zeigt — an einem anderen Beispiel bzw.
Versuch — die nachfolgende Analyse der Beobachtungsvignette 2.
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Beobachtungsvignette 2:
Zuginglichkeit von Materialien

Niklas und Moritz (pseudonymisiert) befassen sich an einem anderen Gorex-Tag
auf Moduléffnungsstufe 1 (Angeleitetes Experimentieren an Stationen) mit dem
Versuch ,Der Flaschengeist” und bearbeiten eine entsprechende Handlungsan-
weisung.

Im Vergleich zum ,,Ol-\Wasser—Gemisch—Experiment“ in Beobachtungsvignette
1 ist diese Aufgabe/Station ohne Entscheidungsmaéglichkeiten bzgl. Lernwegen
oder Lernzielen; diese sind im Detail vorgeplant und angegeben (s. Fufinote 4).
Ein weiterer Unterschied zu Beobachtungsvignette 1 besteht in Beobachtungs-
vignette 2 darin, dass die bendtigten Materialien zum ,Flaschengeist neben der
Aufgabenkarte vorausgewihlt bereitlagen: eine Glasflasche, eine Miinze.'

“ " Als ,Der Flaschengeist® nicht
funktioniert und sich der mittels
Handlungsanweisung vorwegge-
nommene (und von den Schii-
lern erwartete) Effekt nicht ein-
stellt, kontrollieren Niklas und
Moritz die verwendeten Materi-
alien: Moritz priift die Glasfla-
sche auf dem Experimentier-
tisch: ,Null-Komma-Sieben®.
Niklas, ebenfalls priifend: ,Das
ist ,ne Null-Komma-Siebener*.
Moritz schaut nun noch genauer hin, mit priifendem Blick: ,,Wo steht das?“
Niklas antwortet: ,,Keine Ahnung, aber die war doch extra dafiir vorbereitet®

E

Abb. 2: ,Der Flaschengeist“ (© GorEx)

Niklas geht davon aus, dass die mit der Aufgabenkarte bereitgestellte Glasflasche
den Anweisungen in der Anleitung exakt entsprechen miisse, da sie extra da-
fiir vorbereitet wurde. Moritz bleibt dagegen skeptisch, hakt nach und versucht,
zumindest ein Volumenetikett zu finden. Hier zeigt sich m.E. die Problematik
einer vorbereiteten Lernumgebung: Die Schiiler handeln mit den vorgegebenen

10 Die Vorauswahl und Bereitlegung der Materialien (Glasflasche, Miinze) im Flaschengeistversuch
(Angeleitetes Experimentieren an Stationen; Beobachtungsvignette 2) — gegeniiber der freien Ma-
terialbeschaffung z. B. im Ol-Wasser-Gemisch-Experiment (Gedffnetes Experimentieren an geoff-
neten Stationen; Beobachtungsvignette 1) — hat rein forschungsbezogene Griinde: Es ging darum,
den Einfluss einer Vorauswahl/Bereitlegung von Materialien auf die Selbstbestimmungsaushand-
lung beim Experimentieren zu untersuchen (vgl. Kihm & Peschel 2017 zu den Ergebnissen). An
allen Gorex-Tagen ist es (sonst) {iblich, dass die Schiiler*innen die Materialien, die sie benétigen
bzw. benutzen wollen, selbstindig im sog. Gorex-Haus beschaffen.
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Materialien und hinterfragen deren Eignung nicht bzw. ziehen auf der Suche
nach Fehlerursachen die Materialien nicht in Betracht — schliefllich wurden sie
extra dafiir vorbereiter. Sie zeigen eine ,Materialgebundenheit® (Kihm & Peschel
2017) und kénnten daraus theoretisch folgern, dass der Versuch ausschliefSlich
mit Flaschen eines Volumens von 0,7 Litern gelingt.

Die (Vor-)Auswahl der Materialien beeinflusst somit die Organisation der Mate-

rialien im Sinne der Zuginglichkeit, und die Zuginglichkeit schrinke freie Ex-

perimentiermoglichkeiten der Schiiler*innen ein (Beobachtungsvignette 2) oder
ermdglicht sie (Beobachtungsvignette 1). Aspekte wie Materialvorauswahl und

-bereitstellung oder selbstindige Auswahlmaoglichkeit des Experimentiermaterials

ermdglichen — oder verhindern gerade — ein eigenstindiges Auseinandersetzen

mit eigenen Fragen bzw. Phinomenen. Die (freie) Nutzung einer Experimentier-
sammlung hingt wiederum eng mit der Materialauswahl zusammen (Beobach-
tungsvignette 1) (Peschel 2014: 74f.):

* Sofern die Materialien frei, d. h. weitgehend unbeeinflusst, benutzt werden diir-
fen, erfordern sie ein hohes Maf§ an Sicherheit. Dies ist bei Alltagsgegenstinden
weitgehend gegeben und viele Experimente lassen sich (meist qualitativ) mit
Alltagsgegenstinden recht gut fiir erste Erkenntnisschritte umsetzen.

* Beianderen (z. B. chemischen) Experimenten kann jedoch ein zu freier und ggf.
sorgloser Zugang das Gefihrdungspotential steigern. Es bedarf also einer spe-
zifischen Erweiterung der frei zuginglichen Alltagsmaterialien um Materialien,
die ggf. gesondert unterstiitzt und eingefithrt werden miissen (auch wenn dies
den o.g. Prinzipien der freien Zuginglichkeit ggf. widerspricht).

Bei der Entwicklung eines Materialkonzepts (fiir Lernwerkstitten, Hochschul-
lernwerkstitten) muss somit ,,unter fachdidaktischen Aspekten auch die Material-
auswahl, -darbietung und die weitere Unterstiitzung mit z. B. Messinstrumenten
beachtet werden, die ein selbstregulatives Entdecken (Freies Forschen) mehr oder
weniger unterstiitzen® (Peschel 2014: 75). Es ist daher sinnvoll, dass einerseits
eine Sammlung vorhanden ist, die den Schiiler*innen gréfitmogliche Freiheit in
der Auswahl und Zuginglichkeit von Materialien erméglicht (im Gorex-Raum
das Gorex-Haus mit Alltagsmaterialien'') und andererseits eine weitere Samm-
lung vorhanden ist, die aufgrund des besonderen Materials weiterreichende ex-
perimentelle Erkenntnisse ermoglicht (z. B. in Form eines , Elektrik-Schrankes®,
einer ,Feuer-Kiste“ oder eines ,Messgerite-Schrankes®, deren Utensilien nach
Absprache und Einfithrung in die Gefihrdungen bzw. Bedienungen (und ggf.
unter Aufsicht) genutzt werden konnen). So ist die Frage nach Zuginglichkeit

11 ,Die Sammlung ist wie ein Haus organisiert, in dem die Materialien an dem Platz (in der Kiste) zu
finden sind, in dem sie auch zu Hause zu finden wiren. Alle Materialien sind eindeutig mit einem
Etikett versehen, das eine Farbe und eine Kistennummer triigt, so dass das Wegsortieren/Aufriu-
men sich auf Farbe und Kistennummer beschrinkt. Dieses System hat sich deutlich bewihrt und
ist auch fiir Kindergartenkinder (durch Piktogramme) verstindlich® (Peschel 2014: 75f.)
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und Gefihrdung insgesamt (1) im Sinne eines Offenen Experimentierens (Peschel
2016) und (2) im Sinne der Prinzipien einer (Hochschul-)Lernwerkstatt (VeLW
e.V. 2009; AG Begriffsbestimmung 2022) geldst.

Beobachtungsvignette 3:
Materialien als Impuls und als nonvokales Kommunikationsmedium

Auf einem Gruppentisch befindet sich ein Einmachglas mit dreckigem Wasser
(verunreinigt u.a. durch Gras- und Pflanzenhalme, kleinen Kieselsteine, Aste, zwei
Arten Sand und Papierfetzen). Daneben eine Karte mit der Aufgabe ,, Reinige das
dreckige Wasser!“ (GedfInetes Experimentieren an gedffneten Stationen; s. Fufinote
4). Diese Aufgabe macht Vorgaben zum Inhalt, um den es geht (Wasserreinigung).
Andere Aspekte, wie der methodische Zugang, die Lernziele oder organisatorische
Aspekte der Aufgabenbearbeitung (z.B. Sozialform, Bearbeitungstempo), sind in
der Aufgabe nicht dezidiert vorgegeben — anders als in Beobachtungsvignette 2
gibt es keine Vorauswahl oder Bereitlegung von Materialien. Die Schiilerinnen
Viktoria und Senna (pseudonymisiert) holen und probieren verschiedene Gegen-
stinde, um das dreckige Wasser zu reinigen: anfangs verschieden engmaschige
Siebe, in der Vignette selbst nun ein gefaltetes Geschirrtuch. Die Schiilerinnen
haben die Materialien frei aus der umfangreichen Alltagsmaterialsammlung im
Gorex-Haus gewihlt, korrespondierend (a) mit ihren Uberlegungen bzgl. Bear-
beitungswegen und Losungsméglichkeiten (, Wie bzw. womit ldsst sich das dre-
ckige Wasser reinigen?“) und (b) mit den Intentionen des didaktischen Konzepts
und der Aufgabe auf Offnungsstufe 2 des Gorex.

Viktoria und Senna gieflen schon seit einigen Mi-
nuten ,dreckiges Wasser“ von Glas zu Glas hin
und her. Auf eines der beiden Gliser legen sie da-
bei jeweils ein gefaltetes Geschirrtuch, das sie als
LFilter” nutzen. Die Lehrperson (ihre Klassenleh-
rerin, die die Schulklasse am Gorex-Tag in die
Lernwerkstatt begleitet) schaut zu, atmet tief, laut
hérbar ein, verdreht die Augen. Dann greift die
Lehrerin von der Fensterbank eine Rolle Kiichen-
papier und stellt sie wortlos auf den Tisch. Einige
Sekunden vergehen, Viktoria und Senna filtern
weiter mit dem Geschirrtuch. Die Lehrperson
strecke sich und schiebt die Kiichenrolle noch ni-
her an die beiden heran, dann lisst sie sich auf

Abb. 3: ,Das dreckige Wasser*
(© Gorex)

ihrem Drehstuhl zurtickfallen. Viktoria und Senna blicken auf die Kiichenpa-
pierrolle, dann zueinander: ,,Wir kénnen ja auch das mal als Filter nutzen!”
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In dieser Beobachtungsvignette zeigt sich die o.g. Diskrepanz zwischen verbaler
Zuriickhaltung der Lehrperson und gleichzeitiger nonvokaler Einflussnahme be-
sonders deutlich: Als Viktoria und Senna das gefaltete Geschirrtuch als ,Filter®
nutzen, verdreht die Lehrperson die Augen bzw. atmet laut hérbar ein und aus.
Sie spricht dabei nicht (verbal), kommentiert und evaluiert die Losungswege der
Schiilerinnen aber dennoch (nonverbal). Die von Viktoria und Senna beschrit-
tenen Wege erscheinen — aus Sicht der Lehrperson! — ungewshnlich. Das Vorge-
hen entspricht offenkundig nicht ihren Erwartungen. Diese skeptische Haltung
kommt durch entsprechende Mimik und Atmung zum Ausdruck. Unklar bleibt,
ob diese subtilen, nonverbalen Einfliisse auf das Experimentieren von der Lehre-
rin bewusst oder unbewusst eingesetzt wurden, und inwiefern sie von den Schii-
lerinnen wahrgenommen worden sind.'? Dariiber hinaus scheint der Lehrperson
bei der Aufgabenbearbeitung ein mogliches Ergebnis bzw. ein méglicher Weg zu
diesem Ergebnis (hier: Weglegen des Geschirrtuches, Filtern mit Kiichenpapier)
wichtig zu sein (die Aufgabe dagegen lisst verschiedene Ergebnisse und verschie-
dene Wege dorthin zu). Die Lehrerin stellt die Kiichenpapierrolle zunichst auf
den Tisch und nihert diesen Gegenstand dann sogar schritt- und etappenweise —
also mit kurzen, vergewissernden Unterbrechungen — an das Sichtfeld der beiden
Schiilerinnen an. Das alles, ohne etwas zu sagen (verbal), die Intervention erfolgt
also rein nonvokal und m. E. zunichst durchaus subtil. Dadurch richtet die Lehr-
person die Aufmerksamkeit von Veronika und Senna sowie deren Handeln an ibren
eigenen Erwartungen aus. Denn die beiden Schiilerinnen ,einigen® sich schliefSlich
darauf; ,ja auch das mal als Filter [zu] nutzen®. Bei aller verbalen Zuriickhaltung in-
teragiert die Lehrerin dennoch intensiv mit Veronika und Senna (Man kann nicht
nicht kommunizieren, Watzlawicks erstes Kommunikationsaxiom) und beeinflusst
die Aufgabenbearbeitung und die eigenstindigen Entscheidungsprozesse beim Ex-
perimentieren. Mit ihren Interventionen fiihrt sie die beiden Schiilerinnen zu von
ihr vorgeplanten sowie erwarteten bzw. ihr bekannten Losungen (Filtration des
dreckigen Wassers mit Tissuepapier von der Kiichenrolle). Selbst wenn die Schii-
lerinnen also — wie in den Beobachtungsvignetten 1 und 3 — eigenstindig iiber
ihre Materialien, Zuginge, Losungswege und Bearbeitungsversuche entscheiden
diirfen, werden sie durch die allmihliche ,Engfiihrung® der Lehrperson von eige-
nen Losungsversuchen auf von der Lehrkraft erwartete, erlaubte bzw. ihr bekannte
Losungen (Bearbeitungswege, Beobachtungen, Erkenntnisse) gelenkt.

12 Die Lehrpersonen wissen — aufgrund der Informationen und Vorbesprechungen zu den Gorex-
Tagen —, dass sie sich nicht in offene Experimentiersituationen im GOFEX einmischen sollen.
Daher verstecken sie, meinen Beobachtungen zufolge (vgl. z.B. Kihm & Peschel 2021b), ihre
Interventionen und Einschrinkungen hiufig in der Nonverbalitit. Dieses Handeln deckt sich mit
Beobachtungen aus anderen Arbeiten, die zeigen, wie Lehrkrifte mit Blicken oder Zeigegesten
Autonomien von Schiilerinnen und Schiilern in offeneren Lehr-Lern-Situationen subtil kontrol-
lieren, teilweise unbewusst oder sogar entgegen ihren eigenen Anspriichen und Konzepten (vgl.

Hecht 2009; Wahl 2013).
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4 Fazit

Interaktionen (in Hochschullernwerkstitten, in Lernwerkstitten und auch in
anderen Lehr-Lern-Situationen) finden in einer permanenten sozialen, interper-
sonellen Aushandlung (Personen miteinander) und in einer Aushandlung mit
einer Sache/einem Lerngegenstand/einem Phinomen statt. Interaktionen (s.o.)
sind dariiber hinaus durch bestimmte, begrenzende riumliche, zeitliche, materi-
elle und soziale Gegebenheiten definiert. Anders ausgedriickt: Interaktionen sind
multidimensional. Das macht sie hochkomplex. Denn ,trotz* der ,,sichtbaren®
Organisationsform (hier z. B. ,,Experimentieren an gedffneten Stationen®) ist (1)
die (zu erschlieflende) Interaktion mit den Materialien (Materialzuginglichkeit,
Materialvorauswahl) und den Zeit- und Raumstrukturen (hier z. B. Zeiten-/Pau-
sennutzung) sowie (2) die (zu erschlieflende) Interaktion zwischen Schiiler*innen
und Lehrpersonen/Lernbegleiter*innen véllig unterschiedlich gestaltet  (vgl.
Kunter & Trautwein 2013: 65; Hess & Lipowsky 2020).

In den hier betrachteten Vignettenbeispielen manifestieren sich Erwartungshal-
tungen (bzgl. Wertung der Beobachtungsbeschreibungen oder Initiierung der
nichsten Handlungsschritte) in den zwischenmenschlichen Interaktionen, die so
m.E. nur begrenzt mit der Rolle ,Lernbegleitung®'? vereinbar sind (vgl. VeLW
e.V. 2009: 8). Insbesondere die (mehr oder weniger) subtilen, nonverbalen-non-
vokalen Interventionen (Mimik, Atmung und Positionierung/Aufdringen von
Gegenstinden, Ritualisierung bestimmter Abliufe) oder die verbalen Impulse
(,Was fillc euch auf?; ,Schiittet doch mal zuerst Ol und dann Wasser rein!“)
fihren letztlich dazu, dass die Schiiler*innen von eigenen Bearbeitungswegen und
Vorhaben abweichen.

Wie zuvor bereits angedeutet, variieren Oberflichen- und Tiefenstrukeuren also
weitgehend unabhingig voneinander, d. h. hinter derselben Oberflichenstruktur
koénnen verschiedene Tiefenstrukturen wirken. Dieses Differieren von Oberfli-
chen- und Tiefenstrukturen in (Hochschul-)Lernwerkstittenkontexten zeigen
etwa Diener und Peschel (2019), Kihm und Peschel (2021a) oder Kelkel et al.
(2021) auf. Weitere Beispiele fiir das Differieren der Oberflichen- und Tiefen-
strukturen im Grundschulunterricht geben Hartinger et al. (2006) oder Hess
und Lipowsky (2020). Andernorts wurde (Kihm & Peschel 2019; 2021b) in
diesem Zusammenhang diskutiert, dass sich ,,offen® angelegte Lernsituationen®

13 Lernbegleiter*innen sind ,Dialogpartner des Lernenden. Sie halten sich mit Instruktion weitest-
gehend zuriick und geben keine Ergebnisse und vorgezeichnete Lernwege vor. Sie beobachten und
analysieren den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess der Gruppe. Sie gehen mit den Lernenden
auf gemeinsame Fehlersuche. Sie beraten Einzelne und Gruppen durch Hilfestellung und berei-
chern das Lernen durch zuriickhaltende Impulse® (VeLW e.V. 2009: 8). Diese Begriffsbestimmung
findet sich auch in aktuellen Publikationen des Hochschullernwerkstittenkontextes (z. B. Peschel
2016: 122; Gruhn 2021: 33f.)
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(Méller 2016: 44f.) in bisheriger (meist schulunterrichtsbezogener) Lehr-Lern-
Forschung hiufig nur oberflichenstrukturell als ,,offen® erweisen. Auf tiefenstruk-
tureller Ebene weisen die zwischenmenschlichen Interaktionen — beispielsweise im
Rahmen der Organisationsform eines ,stirker selbstgesteuerten, komplexeren
Werkstattunterricht[s]“ in einer Interventionsstudie (Moller et al. 2002: 185)
— dagegen hiufig lenkende Mikroprozesse auf, verbal, aber v.a. auch nonverbal-
vokal und nonvokal (siche Kihm et al. in diesem Band). Ebenso konnen Aspekte
der Material- sowie Raumzuginglichkeit und -nutzung die Offenheit der Lernsi-
tuation m. E. deutlich einschrinken (vgl. Peschel 2014).

,Die Forschung zeigt zusammenfassend recht deudlich, dass eher Merkmale der
Tiefenstruktur und nicht Merkmale der Oberflichen- oder Sichtstruktur Unter-
schiede im Lernen der Schiiler erkliren konnen® (Lipowsky & Lotz 2015: 195).
(Hochschul-)Lernwerkstitten nehmen sich tiefenstrukturellen Aspekten von
Lehr-Lern-Prozessen m. E. bislang noch zu wenig an. Stattdessen fokussieren sie
z.B. die pidagogische Haltung der Lernbegleitung (Schmude & Wedekind 2014:
103; s. auch Kelkel & Peschel in diesem Band), das Materialarrangement der
Lernwerkstatt oder den Raum als dritten Pidagogen (Miiller-Naendrup 2013:
196, 202), ohne zu wissen, (1) was (2) warum und (3) wie zusammenhingt und
wirkt. Die Untersuchung der Bedeutung von Tiefenstrukturen fiir das Lernen,
Forschen und Studieren in Hochschullernwerkstitten (also z.B. Interaktionen
zwischen Lernbegleitung und Schiiler*innen, Aspekte der Material- und Raum-
nutzung) — und die Ubertragung des o.g. Befundes bzgl. des Einflusses tiefen-
struktureller Merkmale auf das Lehren und Lernen — stellt m.E. ein wichtiges
Desiderat dar — vor allem angesichts der hohen Bedeutung, die Interaktionspro-
zessen in Hochschullernwerkstitten zukommet (vgl. Rumpf & Schmude 2021;
AG Begriffsbestimmung 2022).
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Kooperationslabore zur Gestaltung praxisnaher
Unterrichtsaufgaben fiir die Berufsschule

1 Abstract

Ein wesentlicher Bestandteil der Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrkriften
ist die Gestaltung von Unterrichtsaufgaben, bestehend aus einer Lernsituation
bzw. einem Ausgangsszenario, Arbeits- und Lernaufgaben. Ungeachtet dessen
mangelt es im Lehramtsstudium hiufig an Angeboten zur Auseinandersetzung
mit diesem Thema. Im Sommersemester 2020 wurden daher an der Technischen
Universitdt Berlin fiir die Berufliche Bildung und die Arbeitslehre sogenannte
Kooperationslabore (Ko-Labs) entwickelt. In diesen unterstiitzt ein multipro-
fessionelles Team aus Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und -wissenschaft
sowie Vertreter*innen der betrieblichen Praxis Masterstudierende bei der Er-
probung des Transfers der Arbeits- und Lebenswelt in Unterrichtsaufgaben fiir
Berufsschiiler*innen. Dieser Beitrag geht daher insbesondere der Frage nach, wie
die Ko-Labs zur Forderung der Aufgabenkompetenz beitragen kdnnen. Gezeigt
wird, wie die Kernelemente des betrieblichen Praxisbezugs sowie die Einbettung
aktueller gesellschaftlicher Querschnittsthemen, hier am Beispiel der Nachhal-
tigkeit, unter Pandemiebedingungen umgesetzt wurden. Mittels Studierendenin-
terviews wird die Perspektive der Teilnehmenden beleuchtet und diskutiert, wo
Stirken und Schwichen der Umsetzung der Ko-Labs im Sommersemester 2020
lagen und welche Weiterentwicklungen sich hieraus ergaben.

2 Einleitung

Die universitire Lehrkrifteausbildung verfolgt das Ziel, die Studierenden auf Thre
zukiinftige Titigkeit vorzubereiten (Technische Universitit Berlin 2021a). Ins-
besondere fiir die Lehramtsstudienginge der Beruflichen Bildung ergeben sich,
bedingt durch die verschiedenen zu adressierenden Bezugsdisziplinen und diverse
Ausbildungsberufe, spezifische Herausforderungen in der universitiren Lehre. So
besteht der (doppelte) Anspruch, sowohl den Bezug zur Berufsschule als auch
zur betrieblichen Praxis zu gewihrleisten (KMK 2019). Dariiber hinaus sollen
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Studierende befihigt werden, mit einer zunechmend heterogenen Schiilerschaft
umzugehen (KMK, 2017).

Studierende nehmen jedoch ein Auseinanderklaffen zwischen theoretisch ver-
mitteltem Wissen in der Universitit und ihren praktischen Erfahrungen beim
Unterrichten in der Berufsschule wahr (Grundmann, Groth & Langen 2018).
Um diesem Auseinanderklaffen entgegenzuwirken und die Unterrichtsplanungs-
kompetenz Lehramtsstudierender zu entwickeln, sollte die Lehrkrifteausbildung
verstirkt ein Augenmerk auf die Férderung der Aufgabenentwicklungskompetenz
legen, damit die angehenden Lehrkrifte ihren zukiinftigen Unterricht praxisre-
levant gestalten und dabei die Vernetzung von Theorie und doppelter Praxis be-
riicksichtigen (Conty, Grundmann & Langen 2022).

Diesem Anspruch folgend, wurden an der Technischen Universitit Berlin (TUB)
im Rahmen des Projektes ,TUB Teaching 2.0 — Innovativer Einstieg, Professions-
und Forschungsorientierung im berufsbezogenen Lehramtsstudium® — geférdert
durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung — fiir die Master-Studienginge der
Beruflichen Bildung und der Arbeitslehre sogenannte Kooperationslabore (Ko-
Labs) eingefiihrt, in welchen die Studierenden die Analyse, Modifikation und
Entwicklung praxisnaher Unterrichtsaufgaben unter besonderer Beriicksichti-
gung der Einbettung der Arbeits- und Lebenswelt erlernen, erproben und reflek-
tieren. Unterstiitzt durch spiralcurriculare Begegnungen mit Akteur*innen aus
Erzichungswissenschaft, Fachdidaktik und -wissenschaft sowie der betrieblichen
Praxis werden die Lehramtsstudierenden hierdurch bereits in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung befihigt, sich im Spannungsfeld zwischen Theorie und doppel-
ter Praxis, Schule und Betrieb, zu bewegen (Conty, Grundmann & Langen 2023).
Die Ko-Labs fungieren damit nach Patry (2018) mediativ zwischen Theorie und
Praxis. Dies wird erméglicht, indem zusitzlich zu den Begegnungen mit unter-
schiedlichen Akteur*innen Input zu sogenannten Querschnittsthemen (bspw.
Nachhaltigkeit, Digitalisierung und Sprachbildung) gegeben wird. Diese reichern
fokussiert die zu entwickelnden Unterrichtsaufgaben an.

Dieser Beitrag stellt einfithrend das Konzept der Ko-Labs vor, die erstmals im
Sommersemester 2020 in drei parallellaufenden Veranstaltungen am Institut fiir
Berufliche Bildung und Arbeitslehre der TUB durchgefiihrt wurden. Hierauf
aufbauend wird der Kontakt mit der betrieblichen Praxis als konstitutives Kern-
element der Ko-Labs und die Dimension der Nachhaltigkeit exemplarisch als ei-
nes der implementierten Querschnittsthemen konturiert. Nach der erstmaligen
Durchfithrung der Ko-Labs wurde die Perspektive der Teilnehmenden vor dem
Hintergrund der Bilanzierung der konzeptuellen Elemente mittels leitfadenge-
stittzter Interviews erhoben. Die Leitfragen bezogen sich u.a. auf die Umsetzung
des Veranstaltungskonzepts, die Integration der Querschnittsthemen in die Un-
terrichtsaufgaben sowie auf die Praxiskooperationen. Die Studierendeninterviews
fanden in den drei Ko-Labs in Form von zwei Gruppen- und elf Einzelinterviews
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mit einer Linge von 30 bis 120 Minuten statt, wurden als Audio-Datei aufgezeich-
net und anschlieffend transkribiert. Die Auswertung der Interviews erfolgte mit
Hilfe der Zusammenfassenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015),
indem zunichst ein Kategoriensystem deduktiv aus dem Leitfaden erstellt und im
Verlauf der Analyse induktiv aus dem Material heraus erweitert und modifiziert
wurde. Ausziige der Interviews werden im Beitrag zitiert, um die konzeptuellen
und virtuell durchgefiihrten Veranstaltungselemente aus Teilnehmendensicht zu
diskutieren. Der Beitrag schlieffit mit einem vorldufigen Fazit nach erstmaliger
Durchfiihrung der Ko-Labs.

3 Ko-Lab-Konzept

Im Ko-Lab werden die Studierenden — auf Basis theoriegeleiteter Bezugspunk-
te aus der Aufgabenforschung (z.B. die Einfiihrung, Anwendung und Reflexion
des Analyseschemas fiir Lernaufgaben nach Maier et al. (2014) und des Analy-
seschemas fiir Lernsituationen nach Miiller (2010)) — durch Kooperationen mit
betrieblichen Vertreter*innen entsprechender Berufsfelder aus der Arbeitswelt
sowie unter Beriicksichtigung und Einbezug aktueller gesellschaftsrelevanter
Querschnittsthemen (Inklusion & Sprachbildung, Diagnostik, Nachhaltigkeit
und Digitalisierung) spiralcurricular in ihrer Aufgabenentwicklungskompetenz
geférdert. Die Aufgabenentwicklungskompetenz meint hierbei, in Anlehnung an
den Kompetenzbegriff des BIBB (Bundesinstitut fiir Berufsbildung) (2015), die
Verkniipfung von Wissen, Kénnen und der Bewiltigung selbststindiger reflexi-
ver Gestaltung von praxisnahen Unterrichtsaufgaben als auch die Analyse und
Modifikation bereits existierender Unterrichtsaufgaben. Die im Ko-Lab zu ent-
wickelnden Unterrichtsaufgaben bestehen aus einer Lernsituation sowie Arbeits-
und Lernaufgaben. Dabei ergeben sich die Lernsituationen aus den beruflichen
Handlungsfeldern und den Lernfeldern. Die Arbeitsaufgaben konkretisieren die
Lernsituationen fiir den Unterricht, wobei sie Problemstellungen aus der privaten,
gesellschaftlichen oder beruflichen Lebenswelt der Schiiler*innen aufgreifen und
zu einem Handlungsprodukt fithren. Aus jeder Arbeitsaufgabe resultieren wieder-
um mehrere Lernaufgaben, deren Bearbeitung sich an den einzelnen Schritten der
vollstindigen Handlung orientiert (vgl. Bauer et al. 2011).

Den Studierenden in den Ko-Labs stehen neben den Kooperationsbetrieben auch
Dozierende aus der Fachwissenschaft und -didaktik sowie der Erzichungswissen-
schaft unterstiitzend und beratend bei der Entwicklung der Unterrichtsaufgaben
zur Seite. Durch Bildung dieses multiprofessionellen Teams und der damit ein-
hergehenden mehrdimensionalen Betrachtungsperspektive auf das Thema Unter-
richtsaufgaben wird in Form einer synergetischen inter- und transdiszipliniren
Zusammenarbeit eine Begleitung iiber den gesamten Veranstaltungsverlauf er-
moglicht.

doi.org/10.35468/6009-03



Kooperationslabore zur Gestaltung praxisnaher Unterrichtsaufgaben

Die Lehrveranstaltungen in Form der Ko-Labs sowie das zugrunde liegende Kon-
zept werden multidimensional evaluiert, um die Wirksamkeit dieser zu bestim-
men und der Mafigabe einer evidenzbasierten Qualititssicherung innerhalb der
praxisorientierten Lehrkriftebildung zu entsprechen. Das langfristige Projekiziel
richtet sich, insofern sich eine positive Wirkung der Ko-Labs belegen lisst, auf die
Verstetigung der Ko-Labs im Studienangebot der beruflichen Lehramtsstudien-
ginge und der Arbeitslehre an der TUB nach Projektende.

Der Mafinahmenkatalog gegen die COVID-19-Pandemie an den Universititen
zur Aufrechterhaltung des Lehrangebots brachte unter anderem eine kurzfristige
Umstellung auf eine onlinebasierte Lehre und eine entsprechende Anpassung der
Ko-Labs an digitale Strukturen mit sich. Zu Gunsten einer interaktiv angelegten
Veranstaltung, die einen dialogischen Austausch der Seminargruppe und unmit-
telbares Nachfragen ermoglicht, wurden die Ko-Labs als synchrones Format um-
gesetzt.

Die Analyse der Studierendenperspektive nach der Veranstaltung zeigte, dass ein
Grofteil der Befragten das Konzept der Ko-Labs positiv bewertet (,Also, dass es
das Konzept gibt, das beurteile ich sehr positiv, [...] es ist ja auch der Sinn des Dualen
Ausbildungssystems und wenn wir das als Lehrkrifte nicht machen, dann bleibt das,
glaube ich, [...] auf der Strecke.” (I d, 168)). Insbesondere die Kombination aus
theoriebasierten Elementen zur Sensibilisierung fiir das Thema Unterrichtsaufga-
ben (,1ch finde das gut, ih, da diese verschiedenen Einfliisse zusammenfliefSen lassen
und zu kombinieren.“ (III d, 164)) sowie die Moglichkeit eines Hereinschnup-
perns in die betriebliche Arbeitswelt durch die Praxispartnerkooperationen (/... /
sehr gut, finde ich, [...] dass man dadurch wirklich reinschnuppern kann in diese Welr
von der Arbeit, ja, weil ansonsten [...ist es] sehr theoretisch hier in der Uni.“ (I}, 58)),
wurden als wertvoll und bereichernd fiir den eigenen Wissensbestand und die
Kompetenzentwicklung wahrgenommen sowie als zielfiihrend fiir die berufliche
Praxis als zukiinftige Lehrkraft eingeschitzt.

Ebenfalls positiv bewertet wurde der sachlogische Aufbau der Seminarstrukeur
(-Es war logisch aufgebaut, fand ich. Also mit der Hinfiihrung am Anfang, diese the-
oretischen Grundlagen und dann wurde es immer konkreter. [...] Ich fand das logisch
und nachvollziehbar. “ (I, 24-27)), die eine schrittweise Erarbeitung mit simulta-
nen Feedbackschleifen durch die Lehrverantwortlichen zur Weiterentwicklung ei-
nes eigenen ,,Produktes” in Form einer selbststindig erstellten Unterrichtsaufgabe
Go1... ], dass wir erstmal theoretisches Wissen an die Hand bekommen haben und dann
selbst loslegen konnten und dann dhm, am Ende wirklich ein fertiges Produkt in der
Hand haben. Also das hab“ich in fast keinem Seminar so erlebt, dass man ein Produkr
hat, auf das man wirklich am Ende stolz sein kann und ihm, ja, wirklich was sieht,
was man gelernt hat. Das fand ich schon.“ (I a, 116)) ermdglichte und damit den
Studierenden zugleich als Referenzpunkt zum Erkennen des eigenen Lernzuwach-
ses diente (,/...] ich glaube, das ist bei vielen auch der Lerneffekt gewesen, dass man
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seine eigene Aufgabe nochmal verindert und deswegen war das eigentlich ziemlich
gut.“ (I a, 285)).

Die Studierenden empfanden die Lehrveranstaltung und den dazugehérigen
Arbeitsaufwand als sehr anspruchsvoll sowie zeit- und arbeitsintensiv (, Was mir
riickblickend einfillt, das war mit das intensivste Seminar, also mit das anspruchs-
vollste.“ (III ¢, 161)), fithlten sich aber durch die Dozierenden durchgehend gut
betreut und betonten in diesem Kontext eine engagierte Unterstiitzung seitens der
Lehrverantwortlichen (, Dann das es kulante, flexible und freundliche Unterstiitzun-
gen gab, fand ich gut. “ (111 d, 204)).

Zusammenfassend werden die Ko-Labs durch die Studierenden im Rahmen des
aktuellen Studienangebots der beruflichen Lehramtsstudienginge als ,,grof8e Ver-
besserung® bezeichnet (,Also, [...] ist schon mal eine grofie Verbesserung an der TU
in Seminaren fiir berufliche Bildung glaub ich, ja.“ (I f; 100)). Gleichwohl wurden
auf Basis der Studierendeninterviews, wochentlicher schriftlicher Kurzbefragun-
gen zur Bewertung der einzelnen Seminareinheiten durch die Studierenden sowie
einer projektinternen Bilanzierung nach dem ersten Durchlauf einige Optimie-
rungen beschlossen. Die Anpassungen des Konzepts beziehen sich, neben einer
sondierungsbasierten Reduktion von Theorieelementen (,Ich wiirde vielleicht ein
bisschen weniger Input machen.” (III ¢, 111)) zugunsten einer erhdhten Anwen-
dungspraxis, insbesondere auf eine frithere Einbettung der Querschnittsthemen
im Seminarverlauf, eine Abinderung der thematischen Reihenfolge dieser sowie
auf eine Zweiteilung der einzelnen Querschnittsthemen. Im Folgenden werden
die Kernelemente des betrieblichen Praxisbezugs sowie der Einbettung aktueller
gesellschaftlicher Querschnittsthemen in den Ko-Labs, hier am Beispiel der Nach-
haltigkeit, skizziert.

4 Einbettung der betrieblichen Praxispartnerschaften

Bereits Ende der 1970er Jahre berichtet Schmidt (1979), dass die Arbeit und
der Beruf der Lernenden Bestandteil der Lehrkrifteausbildung der Beruflichen
Bildung sein sollte und dies nur gelingen kann, wenn die Verbindung von Theo-
rie und beruflicher Praxis zum konstitutiven Merkmal der Lehrkrifteausbildung
gemacht wird. Auch Kremer und Sloane (2014) bekriftigen, dass aufgrund dieser
Besonderheit der Beruflichen Bildung bereits in der ersten Phase der Lehrkrif-
tebildung ein entsprechender Bezug zur beruflichen Fachpraxis existieren muss.
Zwar ist, sofern keine abgeschlossene Berufsausbildung vorliegt, an der TUB
zumindest ein Betriebspraktikum zum Abschluss des Bachelorlehramtsstudiums
verpflichtend, dies wird im Studium jedoch nicht weiter aufbereitet (Techni-
sche Universitit Berlin 2021b). Durch diesen geringen curricular-verankerten
betrieblichen Praxisbezug konnte sich im Laufe des Studiums eine Betriebsferne
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entwickeln. Um dem entgegenzuwirken und den betrieblichen Praxisbezug im
Studium zu stirken, sehen die Ko-Labs den Kontakt zwischen Studierenden und
betrieblichen Partnerunternehmen als wesentliches Kernelement an (Grund-
mann, Groth & Langen 2018).

Das Konzept sieht zwei Begegnungen zwischen Studierenden und den betriebli-
chen Praxispartner*innen vor: Der erste Kontake in den Betrieben soll, die Ideen
Schmidts (1979) aufgreifend, den Studierenden direkte Eindriicke vor Ort und
einen Einblick in typische Handlungsabliufe des jeweiligen Berufes erméglichen,
um sie mit der Betriebspraxis vertraut zu machen. Im Rahmen dieser Begegnung
sollen die Studierenden zudem selbststindig mogliche Lernsituationen identifi-
zieren und diese anschlieffend didaktisch in Form von Unterrichtsaufgaben auf-
bereiten. Fiir den zweiten Kontake ist die Vorstellung der entwickelten Unter-
richtsaufgaben durch die Studierenden mit einer anschliefenden Feedback- und
Diskussionsrunde im Ko-Lab-Seminar geplant, da, wie bereits Kremer und Sloane
(2014) postulieren, ein Praxiskontakt nicht per se gut ist, sondern nur dann, wenn
dieser auch reflektierend aufgearbeitet wird.

In den drei parallellaufenden Ko-Lab-Seminaren wurden erfolgreich betriebliche
Praxispartnerschaften aufgebaut, die jeweils typische Berufszweige reprisentieren.
Aufgrund der pandemischen Einschrinkungen mussten die Begegnungen entge-
gen der urspriinglichen Planung auf digitalen Wegen erfolgen. Der erste Kon-
takt wurde anhand leitfadengestiitzter Experteninterviews nach Helfferich (2009)
durchgefiihrt. Schwerpunke dieses Interviews war vorrangig der Austausch zu typi-
schen Handlungsabliufen in den Betrieben. Daneben sollten aber auch die im Se-
minar behandelten aktuellen Querschnittsthemen in Bezug auf deren Bedeutung
und Umsetzung in den Betrieben beriicksichtigt werden. Auch der zweite Kontakt
wurde im Pandemiejahr 2020 digital umgesetzt. Das Ziel eines Austauschs zu
den entwickelten Unterrichtsaufgaben mit den Praxispartner*innen und somit
der Einbettung der betrieblichen Praxis in die Ko-Lab-Seminare konnte trotz der
beschriebenen Umstinde umgesetzt werden.

Die Interaktion mit den Praxispartner*innen sowie den Nutzen der Kooperation
bewerteten die Studierenden sehr unterschiedlich. Anhand einer Stirken-Schwi-
chen-Analyse konnten die in Tabelle 1 genannten Verinderungswiinsche identi-
fiziert werden.
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Tab. 1: Ergebnisse der Studierendeninterviews zur Praxispartnerkooperation.

Interaktion mit
Praxispartner*innen

Nutzen
der Kooperation

Veranderungswiinsche

+ Praxispartner*in hilfs-
bereit, gesprachsbereit,
freundlich, kompetent,
auskunftsfreudig

+ Zusatzmaterialien
erhalten

+ E-Mails zeitnah
beantwortet

- Terminverschiebungen
und Missverstandnisse

- Pandemiebedingte
Beschrankungen

+ Praxiseinblick

+ Wissen um Anforde-
rungen an den Beruf

+ Ideengeber fir
Aufgabeninhalte

+ Entwicklung einer
Realitatsnéhe

- Eingeschrankte
Themengebiete

- Wenig Informationen
zur Ausbildung

- Wenig Input fur
Unterrichtsaufgabe

e Intensivere Vorbe-
reitungsphase im
Seminar

e Beobachtung von
Arbeitsprozessen im
Betrieb

e Mehr Ricksprachen
mit Praxispartner*in

e Mehr Zusatzmaterialien
zum Betrieb und Beruf

e Intensivere Vor-
bereitung der
Praxispartner*in

Die Zusammenstellung zeigt, dass die Interaktion mit den Praxispartner*innen
mehrheitlich sehr positiv geschildert wurde (,Und ja, der war eigentlich sebr, sehr
gesprichsbereit und hat uns wirklich sehr gut unterstiitzt. Und den haben wir auch,
eben als wir noch gearbeitet haben, haben wir den nochmal angeschrieben und dann
hat er uns nochmal geantwortet zeitnah. Hat uns mit Informationen versorgt. Das
war gut.“ (111 ¢, 39); ,,Und er war sehr nett, er hat uns auch noch Zusatzmaterialien
gegeben, zukommen lassen [...].“ (Il b, 139)). Vereinzelt wurden jedoch negative
Erfahrungen berichtet (,Ah, also das der Kontakt zum Praxispartner war iih schlecht,
weil dhm, der war schlecht zu erreichen, [...]. Die E-Mail ist bis heute nicht beant-
wortet.“ (III d, 63)). Viele Studierende sahen einen Gewinn in der Kooperation
mit den Praxispartner*innen (s. Tab. 1, Spalte 2). Dieser bestand bspw. in einem
Einblick in die betriebliche Praxis (, Uber den Ausbildungsberuf [...], das hat er mir
Jja alles erziihlt und das fand ich sehr bereichernd und das ist auch notwendig, um in
der Realitiit zu bleiben als Berufsschullehrer [... ] darum gebts ja auch, den Unterricht
aktuell zu halten und spannend.” (I e, 61)). Einige Studierende gaben jedoch auch
an, die Kooperation mit den Praxispartner*innen hitte keinen oder nur einen
geringen Nutzen fiir die Entwicklung der Unterrichtsaufgaben gehabt. Sei es, weil
die Studierenden selbst bereits tiber ein gutes Praxiswissen verfligen oder, weil
die Kooperation aufgrund eines geringen betrieblichen Praxiseinblickes keinen
Mehrwert fiir die Studierenden fiir die Entwicklung der eigenen Unterrichtsauf-
gaben darstellte (,,/...] inhaltlich so wirklich was rausziehen, konnte ich dann gerade
fiir die Lernaufgabe, halt, irgendwie nicht. (Il a, 75); ,Aber ich weif§ nicht wirklich
explizit, was ein Azubi in seiner Ausbildung lernt.“ (1 a, 183-185)). Zu den wesent-
lichen Verinderungswiinschen (s. Tab. 1, Spalte 3) gehéren Betriebsbegehungen
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zur Beobachtung von Arbeitsprozessen und eine Intensivierung des Austauschs
mit den Praxispartner*innen (,Das Wichtigste ist, glaube ich, Tatsache, [...], dass
man die Leute bei der Arbeit beobachtet.“ (II, 68); ,,[...] im Plenum mit so einem
gegenseitigen Coaching vorangetrieben hiitten.“ (111 d, 24)).

Resiimierend kann festgehalten werden, dass die Einbettung der betrieblichen Pra-
xis im Rahmen des Ko-Lab-Konzepts trotz pandemiebedingter Einschrinkungen
gelungen ist. Dariiber hinaus bieten die Ergebnisse der Studierendeninterviews
Anhaltspunkte zur Verbesserung der Organisation rund um den Praxisbezug.
Hierzu gehort die Verdeutlichung des Ziels der Praxiskooperationen gegeniiber
den Studierenden sowie die fokussierte Vorbereitung der Teilnehmenden auf den
Praxiskontake. Des Weiteren sollen auch Kontakt- und Riicksprachemoglich-
keiten zwischen den Studierenden und den Partner*innen intensiviert werden.
Grundsitzlich wird nach der ersten Durchfiihrung deutlich, dass das Ko-Lab-
Konzept Raum zur Gestaltung praxisnaher Unterrichtsaufgaben bietet (Conty &
Langen 2020), es allerdings noch weiterer Forschung und Erprobung hinsichtlich
der Art und Weise der Praxiskooperationen im Ko-Lab-Konzept bedarf.

5 Einbettung der Dimension der Nachhaltigkeit

Neben dem Input der betrieblichen Praxis wurden auch aktuelle Querschnitesthe-
men in das Ko-Lab-Konzept eingebunden. Zusammen mit Digitalisierung, Inklu-
sion & Sprachbildung und Diagnostik wurde Nachhaltigkeit als derzeit relevantes
‘Thema im Verlauf des Ko-Labs von den Lehramtsstudierenden in die Unterrichts-
aufgaben integriert. Angestrebt wird hierdurch, dass sich angehende Lehrkrifte
mit dem Thema Nachhaltiges Handeln identifizieren, dessen gesamrtgesellschaft-
liche Relevanz er- und anerkennen sowie zukiinftig als Multiplikator*innen ver-
mitteln.

Nachhaltiges Handeln soll zukiinftigen Generationen die Méglichkeit geben, ihre
Bediirfnisse zu befriedigen.! Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) wird
in Deutschland seit der Jahrtausendwende zunehmend geférdert; die UN-Dekade
BNE 2005-14 brachte eine Vielzahl entsprechender Veranstaltungen, Programme
und Bildungsmaterialien hervor (BMBF 2021). Ziel des darauffolgenden natio-
nalen Aktionsplans Nachhaltige Entwicklung (2014-19, erweitert bis 2030) ist
es, Projekte zu verstetigen und BNE strukturell in allen Bereichen des deutschen
Bildungssystems zu verankern. Damit geht einher, dass Nachhaltigkeit auch Teil
der Lehramtsausbildung sein muss.

1 “Humanity has the ability to make development sustainable to ensure that it meets the needs of the
present without compromising the ability of future generations to meet their own needs.” (United
Nations 1987:15).
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Nach der ersten Begegnung mit den betrieblichen Praxispartner*innen entwickel-
ten die Studierenden einen ersten Entwurf ihrer Unterrichtsaufgaben. Ziel der
darauffolgenden Seminarsitzung zur Einbindung von Nachhaltigkeitsaspekten in
die Unterrichtsaufgaben war es, Grundlagenwissen zu vermitteln und mithilfe
eines Methodenmix aus Vortrag, Plenumsdiskussion und Kleingruppenarbeit di-
daktisch abwechslungsreich aufzuzeigen, wie das Thema Nachhaltigkeit in Un-
terrichtsaufgaben mitgedacht und integriert werden kann. Das Wissen und die
Erfahrungen der Studierenden sowie eine Kommunikation auf Augenhshe waren
zentral fiir die Seminargestaltung, um Kompetenzen fiir BNE nicht nur frontal
zu vermitteln, sondern auch im Sitzungsverlauf zu férdern. Inhaltlich wurden im
Ko-Lab grundlegende Konzepte wie Generationengerechtigkeit und das ange-
strebte Gleichgewicht zwischen Okologie, Okonomie und Sozialem (Pufé 2014)
sowie die 17 nachhaltigen Entwicklungsziele (Sustainable Development Goals
(SDGs)) der UN (UN 2021) vorgestellt. Die Wertschopfungskette von Pro-
dukten als Ankniipfungspunke fiir nachhaltige Entscheidungen im Berufsalltag
(BNE-Portal 2021), die zentrale Bedeutung von vernetztem und systemischem
Denken sowie ein Bewusstsein {iber Zielkonflikte waren ebenfalls Bestandteil der
Sitzung. Uber das Kompetenzkonzept der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008)
wurde aufgezeigt, wie eine Unterrichtsaufgabe Teilkompetenzen ebendieser auch
ohne direkten Bezug zu nachhaltigen Themen (bspw. in Anlehnung an die SDGs)
gezielt férdern kann. Ein Text zur Didaktik der beruflichen Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (Kuhlmeier & Vollmer 2018) lieferte eine theoretische Basis,
auf welcher in der Sitzung die Analysekriterien zur Forderung eines fundierten
Nachhaltigkeitsbewusstseins gemeinsam erarbeitet und hiernach an Beispielen
illustriert wurden. Anhand einer exemplarischen Unterrichtsaufgabe aus den je-
weiligen beruflichen Fachrichtungen wurde aufgezeigt, dass Nachhaltigkeit so-
wohl iiber Themenbeziige (Ressourcen, SDGs, Kreislaufwirtschaft), methodisch
(Nachhaltigkeitskompetenzen fordern durch bspw. Perspektivenwechsel, kritische
Reflexion oder Beurteilung von Entwicklungsmafinahmen (de Haan 2008)), tiber
die Formulierung der Aufgabe (Einsatz von Operatoren) oder auch durch die Aus-
wahl der Arbeitsmaterialien (ressourcenschonende Arbeitsweise) in eine Unter-
richtsaufgabe integriert werden kann. Die Studierenden wurden somit befihigt,
das Thema Nachhaltigkeit auf unterschiedlichen Wegen in Unterrichtsaufgaben
einzubinden (Conty, Grundmann & Langen 2022).

Im Anschluss an die Sitzung modifizierten die Studierenden ihre zuvor entwickel-
ten Entwiirfe hinsichtlich der Einbindung der Nachhaltigkeit. Zu diesen modifi-
zierten Unterrichtsaufgaben erhielten sie ein Feedback, um in einem stufenweisen
Prozess ihre Unterrichtsaufgaben weiterzuentwickeln. Ein individuelles Feedback
zu den ,fertig® entwickelten Unterrichtsaufgaben zum Semesterende bildete den
Abschluss der Einbettung des Querschnittsthemas.

Die Veranstaltung mit dem Fokus auf das Thema Nachhaltigkeit wurde von den
Studierenden mehrheitlich positiv bewertet. Den Querlagencharakter des Themas
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erkennend, konnte ein Bezug zu anderen Studienfichern hergestellt werden, was
besonders geschitzt wurde (,Also mein Zweitfach ist Politik und ich fand diese Quer-
lage Nachhaltigkeit total spannend, weil ich, ich konnte meine Ficher endlich mal so
ein bisschen miteinander verkniipfen, in Einklang bringen. Dachre, ja cool, das hast
vielleicht schon mal gehort. “ (11, 91)). Auch die Relevanz wurde von mehreren Stu-
dierenden anerkannt (, /... ] das ja auch ganz wichtig, dass wir das iiberhaupt lernen,
damit das [...] nicht so konstruiert wirke. “ (I ¢, 99); »[...] deswegen ist es sinnvoll
die auch gleich in den Unterricht [...] einzugliedern [...], um das gleich mit zu lernen
und nicht erst spiter, wenn man schon alles kann, dass man versucht da schon eben
nachhaltig zu bilden, [...]. Und fiir uns ist es natiirlich wichtig, das auch zu lernen,
dass wir das miteinbauen diese Themen.“ (I e, 11)).

Einige Studierende berichteten, dass ihnen zwar thematisch vieles bekannt, es je-
doch bereichernd gewesen sei, Nachhaltigkeit konkret auf Unterrichtsaufgaben
zu beziehen (,/...] diese Ziele, die kannte ich schon, die sind aber da fiir mich schon
nochmal deutlich geworden, auch. Abm, wie man doch mit teilweise relativ wenig
Aufwand diese Ziele auch in seinen Lernaufgaben da vielleicht auch implementieren
kann [...].“ (I, 91)). Dass auch soziale Aspekte mit zu BNE gehéren, tiberraschte
einige Studierende (,/...] hab‘ ich auch nicht driiber nachgedacht, hat sie mir ei-
nen Tipp gegeben, ih, dass man sagt, ist ja auch Nachbaltigkeit, wenn man die, das
Personal sehr gut ausbilder, die Giste immer wieder kommen, ist ja alles, ist ja ein
Kreislauf.“ (I a, 387)).

Der Aufbau des Seminars sowie die Vielzahl der aufgezeigten Moglichkeiten, das
Thema Nachhaltigkeit in die Unterrichtsaufgabe zu integrieren, half den Studie-
renden, eigene Ideen zu finden und das Thema umzusetzen (,Also sie har wirklich
ein breites Spektrum aufgezeigt, was man alles machen kann und dass man sich im
einfachsten. Sinne anhand der gesamten ih ih Produktionskette langhangeln kann
[...] dadurch ja, hat das viele Ideen ih generiert letztendlich.* (I d, 126)).

Mit den eigenen Arbeitsergebnissen waren die Befragten zufrieden (,Abm, also ich
bin der Meinung, dass mir zum Beispiel die Nachhaltigkeit sehr gut gelungen ist, [...].
Und auch die Experten haben das ja nochmal im Gespriich hervorgehoben (), weil
ich das halt auch ein bisschen iiber die Wertschiitzung des Berufs gemacht hab. |[...]
solche Arbeit hat ja auch einen Impact auf die Gesellschaft sozusagen. (I1I d, 105-
107)) und schitzten die eigene Kompetenz zum Thema Nachhaltigkeit als tiber-
wiegend hoch ein. Aus Sicht der Dozentin fiel den Studierenden die Integration
des Themas in die Unterrichtsaufgaben mitunter schwer, Beratungs- und Kor-
rekeurschleifen erméglichten jedoch weitere Impulse, um das Querschnittsthema
sinnvoll und authentisch in die selbststindig entwickelten Unterrichtsaufgaben
zu integrieren. Um dies weiter auszubauen, erfolgt eine bereits oben erwihnte
Anpassung des Konzepts hinsichtlich einer Zweiteilung der Querschnittsthemen
in Vermittlungs- und Beratungssession.
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6 Fazit

Im Sommersemester 2020 wurden fiir die Berufliche Bildung an der TUB erst-
malig Ko-Labs mit spezifischen fachlichen Schwerpunkten umgesetze. Durch
das mehrschrittige Veranstaltungsdesign der Ko-Labs und durch die Unterstiit-
zung eines multiprofessionellen Teams aus Erziehungswissenschaft, Fachdidakeik
und -wissenschaft sowie der betrieblichen Praxis gelang es den teilnehmenden
Lehramtsstudierenden, praxisnahe Unterrichtsaufgaben fiir den Berufsschulun-
terricht zu entwickeln, die nach Projektende in Form einer Aufgabensammlung
offentlich zur Verfiigung gestellt werden sollen.

Die substantielle Einbettung betrieblicher Praxispartnerschaften und aktueller
gesellschaftsrelevanter Querschnittsthemen in die Ko-Labs verdeutlichen deren
Innovationscharakter und stellen eine Neuentwicklung in der Lehrkrifteausbil-
dung dar. Die in der ersten Durchfiihrung erkannten Optimierungspotentiale
des Konzepts und der Kernelemente erméglichen eine sukzessive Weiterentwick-
lung der Ko-Labs. Die Evaluationsergebnisse lassen den vorldufigen Schluss zu,
dass die Ko-Labs im Sinne von Stadler-Altmann (2018) Hochschullernwerkstit-
ten sind, in dem sie Raum zum Reflektieren, Netzwerken sowie zur Handlungs-
und Zielorientierung bieten.

Literatur

Bauer, Hans G.; Munz, Claudia; Schrode, Nicolas & Wagner, Jost (2011): Die Vollstindige Arbeits-
handlung (VAH) - Ein erfolgreiches Modell fiir die kompetenzorientierte Berufsbildung. Edition
Disputare, Reihe: Berufliche Handlungskompetenz 3. Berlin: R & W Verlag, 1- 20.

BIBB (2015): Definition und Kontextualisierung des Kompetenzbegriffes. Verfiigbar unter: hteps://
www.bibb.de/de/8570.php [letzter Zugriff am 10.05.2022].

BMBF - Koordinierungsstelle BNE (2021): Das UNESCO Programm in Deutschland. Verfiigbar
unter: https://www.bne-portal.de/de/das-unesco-programm-in-deutschland-1722.html [letzter Zu-
griff am 07.06.2021].

Conty, Valentina; Grundmann, Stephanie; Langen, Nina (2023): Ko-Labs als kooperatives Coaching
in der Lehrkriftebildung. Best-Practice-Beispiel zur Gestaltung von Unterrichtsaufgaben in der be-
ruflichen Fachrichtung Ernihrung und Hauswirtschaft. In: DiMawe 5 (2), 1-12. DOI: 10.11576/
dimawe-6205.

Conty, Valentina; Grundmann, Stephanie; Langen, Nina (2022): Aufgabenentwicklungskompetenz
im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft: Das Schokoladenkuchenmodell. In: HiBiFo 11 (2),
71-82. DOI: 10.3224/hibifo.v11i2.06.

Conty, Valentina, Grundmann Stephanie & Langen, Nina (2022): Ko-Labs als «<Hochschuldidaktisches
Settingy in der Lehrkrifteausbildung. Workshop auf der D-A-CH-Tagung 2022. 18.02.22, Graz
(digital).

Conty, Valentina & Langen, Nina (2020): Co-Labs - An Approach to Professionalize Vocational Edu-
cation Teachers. Vortrag auf der London International Conference on Education 2020. 23.11.2020,
London (digital). DOI: 10.2053/LICE.2020.0002

de Haan, Gerhard (2008): Gestaltungskompetenz als Kompetenzkonzept der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung. In: Bormann I. et al. (Hrsg.) (2008): Kompetenzen der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 22-43.

doi.org/10.35468/6009-03



Kooperationslabore zur Gestaltung praxisnaher Unterrichtsaufgaben

Grundmann, Stephanie; Groth, Karin & Langen, Nina (2018): Vorschlige zur Uberwindung des
‘Theorie-Praxis-Gap in der universitiren Ausbildung der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und
Hauswirtschaft. Haushalt in Bildung und Forschung, 7. Jg., Heft 1, 95-109.

Helfferich, Cornelia (2009): Die Qualitit qualitativer Daten: Manual fiir die Durchfithrung qualitati-
ver Interviews. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (2019): Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008
i. d. E vom 16.05.2019). Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffent-
lichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf  [letzter  Zugriff am
30.06.2021].

KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (2017): Berufliche Schulen 4.0 Weiterentwicklung von Innovationskraft und Integ-
rationsleistung der beruflichen Schulen in Deutschland in der kommenden Dekade (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 07.12.2017). Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/user_
upload/ErklacrungBerufliche_Schulen_4.0_-_Endfassung.pdf [letzter Zugriff am 10.05.2022].

Kremer, Hans-Hugo & Sloane, Peter E. E. (2014): ,,...Lehrer sein dagegen sehr!® — Uberlegungen im
Kontext einer reflexiven Professionalisierung. Verfiigbar unter: http://www.bwpat.de/profil3/kre-
mer_sloane_profil3.pdf [letzter Zugriff am 30.06.2021]

Kuhlmeier, Werner & Vollmer, Thomas (2018): Ansatz einer Didaktik der Beruflichen Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. In: Tramm T. et al. (Hrsg.) (2018): Didaktik der beruflichen Bildung —
Selbstverstindnis, Zukunftsperspektiven und Innovationsschwerpunkte. Bielefeld: Wbv Media,
131-151.

Maier, Uwe; Bohl, Thorsten; Driike-Noe, Christina; Hoppe, Henriette; Kleinknecht, Marc & Metz,
Kerstin (2014): Das kognitive Anforderungsniveau von Aufgaben analysieren und modifizieren
konnen: Eine wichtige Fihigkeit von Lehrkriften bei der Planung eines kompetenzorientierten Un-
terrichts. Beitriige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 32. Jg., Heft 3, 340-358.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Weinheim: Beltz.

Miiller, Udo R. (2010): Merkmale fiir die Konstruktion von Lernsituationen respektive Ausbildungs-
situationen. Verfiigbar unter: https://arbeitsplattform.bildung.hessen.de/fach/bap/Merkmale-zu-
Lernsituation-und-Ausbildungssituation.pdf [letzter Zugriff am 10.05.2022].

Patry, Jean-Luc (2018): Grenzen und Ubergiinge. Ein allgemeines Konzept, expliziert am Beispiel des
Theorie-Praxis-Problems. In: Biitow B. et al. (Hrsg.) (2018): Grenzanalysen-Erziehungswissen-
schaftliche Perspektiven zu einer aktuellen Denkfigur. Beltz Juventa: Weinheim, 34-61.

Pufé, Iris (2014): Was ist Nachhaltigkeit? Dimensionen und Chancen. Verfiigbar unter: hteps://
www.bpb.de/apuz/188663/was-ist-nachhaltigkeit-dimensionen-und-chancen [letzter Zugriff am
30.06.2021].

Schmidt, Hermann (1979): Lehrer fiir Theorie und Praxis beruflicher Bildung. Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis, 8. Jg., Heft 3, 30-31.

Stadler-Altmann, Ulrike (2018): EduSpaces — Ridume fiir kooperativen Theorie-Praxis-Transfer. In: Pe-
schel M. et al. (Hrsg.) (2018): Fachlichkeit in Lernwerkstitten. Kind und Sache in Lernwerkstitten.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 227-246.

Technische Universitit Berlin (2021a): SETUB School of Education — Praxissemester. Verfiigbar unter:
https://www.setub.tu-berlin.de/menue/praktika_und_praxissemester/master_praxissemester/ [letz-
ter Zugriff am 30.06.2021].

Technische Universitit Berlin (2021b): SETUB School of Education — Rund um das Lehramtsstu-
dium. Verfiigbar unter: https://www.setub.tu-berlin.de/menue/studium_lehre/studieninteressierte/
rund_um_das_lehramtsstudium/ [letzter Zugriff am 10.05.2022].

United Nations (1987): Report of the World Commission on Environment and Develop-
ment: Our Common Future. Verfiigbar unterhttps://sustainabledevelopment.un.org/content/
documents/5987our-common-future.pdf [letzter Zugriff am 30.06.2021].

United Nations (2021): The 17 Goals. Verfiigbar unter: https://sdgs.un.org/goals [letzter Zugriff am
07.06.2021].

doi.org/10.35468/6009-03

57



58 |

Lena S. Kaiser und 1anja Wittenberg

Dinge, Du & Ich -
Verwendungs- und bedeutungsoffene Materialien
in der Lernwerkstattarbeit mit Kindern

und Studierenden der Kindheitspidagogik

1 Abstract

Materielle Vielfalt in Kombination mit einer interaktiven Reflexionskultur sind
entscheidende Qualititsmerkmale von Lernwerkstattarbeit, sowohl mit Kindern
(vgl. VeLW 2009) als auch mit Studierenden (vgl. AG Begriffsbestimmung —
NeHle 2020; Rumpf & Schmude 2021), um Momente des Erfahrungslernens
zu schaffen. Bedeutsam fiir Wege des Erfahrungslernens kann der Einsatz vielfil-
tiger verwendungs- und bedeutungsoffener Materialien sein, da diese durch ihre
Eigenschaft der Unbestimmtheit nicht nur Neugierde und Faszination auslésen,
sondern in Verbindung mit einer dsthetisch arrangierten Lernumgebung inner-
halb ,der Dimensionen Raum/Umwelt [...] Zeit/Rhythmus und dialogische Be-
ziehung” (Kaiser & Jung 2020: 182) zu gestaltendem Titigsein und Interaktions-
prozessen auffordern.

Im Rahmen des Forschungsprojektes , Werkstatt fiir Praxisforschung. Dinge, Du ¢
Ich: Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien in der Lernwerkstattarbeit” an
der Hochschule Emden/Leer wurde der Einsatz verwendungs- und bedeutungsof-
fener Materialien innerhalb von Lernwerkstattarbeit analysiert. Dabei wurde der
Schwerpunkt auf kindliche Denkweisen gelegt und Interaktionsprozesse tiber und
mit den Materialien fokussierend ausgewertet. Fiir den folgenden Beitrag wird
anhand von videografischen Daten eine Analyse einer ausgewihlten Sequenz vor-
gestellt, innerhalb derer insbesondere die ausgeldsten Interaktionsprozesse in den
Blick genommen werden.

2 Lernwerkstattarbeit in Kitas

In den letzten Jahren wurden in den kindheitspidagogischen Debatten zur Ver-
besserung von Bildungsqualitit und Didaktik verstirkt Themen zur personellen,
riumlichen und materiellen Lernumgebung diskutiert (vgl. Stieve 2018; Hormann
& Schomaker 2018; Jung & Kaiser 2018; Alemzadeh & Nentwig-Gesemann 2020;
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Poliakova, Stenger & Zirves 2023). Hierzu zeigen zahlreiche Verdffentlichungen
zum Thema Interaktionsqualitit noch immer einen Bedarf an Verbesserung(en)
der sprachlichen Begleitung u.a. durch das Schaffen ausreichender Sprachanlisse
und das Erhohen des kognitiven Anregungsgehalts in lingeren dialogischen Pro-
zessen (Kénig 2009; Hopf 2012; Tietze et al. 2012; Pianta 2017; Kaiser-Kratz-
mann & Sachse 2022; Lichtblau & Wadepohl 2023 u.a.).

Zunehmend fille der Blick auch auf Fragen zur Raumqualitit und der jeweils an-
gebotenen Lern- und Spielmaterialien fiir unterschiedliche Bildungsschwerpunkte
sowie unterschiedliche Altersklassen (Krippe, Kita und Grundschule) (Beek 20065
Haug-Schnabel & Bensel 2012; Tinguelly et al. 2013; Stieve 2008; Schiillenbach-
Biilow & Stieve 2016; Knauf 2017; Pape et al. 2018 u.a.). Beide Aspekte, Interak-
tionsqualitit und Gestaltung der fiir Kinder und ihre Bildungsprozesse anregungs-
reichen Lernumgebungen, ergeben sowohl personelle als auch riumlich-materielle
Herausforderungen fiir Fachkrifte und Einrichtungen. In der pidagogischen Pra-
xis sind Interaktionsqualitit und die Gestaltung von Lernumgebung(en) untrenn-
bar miteinander verbunden und erfordern Fachwissen, didaktisches Wissen, bio-
grafische Kompetenz und eine forschend-reflexive Haltung,.

Es fehlen allerdings nach wie vor Konzepte und Rahmenbedingungen fiir ein di-
daktisches Handeln in Kindertageseinrichtungen, das Fachkrifte unterstiitzt, das
Spannunggsfeld von Lernbegleitung und Lernumgebung professionell und nach-
haltig zu gestalten sowie durch geeignete (Reflexions-)Methoden dieses Handeln
fortlaufend zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Hieraus resultiert der Bedarf an Konzepten, die didaktische Prozesse im Hinblick
auf die Verkniipfung von Bezichungsqualitit, didaktischem Handeln und Umge-
bungsqualitit in den Blick nehmen.

Ein perspektiveniibergreifender Ansatz, der komplexe Anregungsfelder fiir Kin-
der als Trias von Interaktion, Material und Umgebungsgestaltung in den Blick
nimmt, kann der Lernwerkstattansatz sein (vgl. hierzu u.a. Wenzel et al. 2011;
Alemzadeh 2014).

Lernwerkstitten in Kitas als Orte von Deutungs- und Sinngebungsprozessen so-
wie der Verschrinkung unterschiedlicher Perspektiven verstehen sich als ,Orte
der Selbstbildung, der Selbstverantwortung und der Selbstreflexion (Hagstedt
& Krauth 2014: 16). Sie sollen Kindern Momente des selbststindigen Titigseins
mit dem Erschliefen ,alltdglicher Zusammenhinge® (Kaiser & Schifer 2016: 8)
ermdglichen. Die riumlich-materielle Umsetzung des Lernwerkstattkonzeptes er-
folgt dabei in verschiedenen Kitas unterschiedlich und hingt stark von den vorhan-
denen strukeurellen und personalen Bedingungen sowie von den konzeptionellen
pidagogischen Grundlagen von Einrichtungen ab (vgl. Hormann & Schomaker
2018). Dabei kann die Lernwerkstattarbeit im separaten Lernwerkstattraum, mit
mobilen Lernwerkstitten wie Lernwerkstattkisten oder einem Lernwerkstattwa-
gen genauso wie in themenzentrierten Riumen wie Theaterwerkstatt, Bau- und
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Konstruktionswerkstatt, Atelier etc. stattfinden (vgl. Kaiser & Jung 2020). Kinder
sollen ,in ihrer Auseinandersetzung [mit den Dingen] unterstiitzt [...] und [im
Interaktionsprozess] zu neuen Fragen heraus[ge]fordert” (Kaiser & Schifer 2016:
9) werden. Durch eine entsprechend aufmerksame und prozessorientierte Beglei-
tung wird den Kindern ein individueller Raum fiir Fragen, Hypothesen- und The-
orienbildung vorgehalten, sodass diese eine eigenstindige, aktive und partizipati-
ve Beteiligung an ihren Lernprozessen erleben. Gemeinsame Dokumentationen
sowie Reflexionen innerhalb der Interaktionsprozesse kénnen zum Entwickeln
neuartiger Denkweisen und Phinomenentschliisselungen anregen und damit im-
plizites Wissen explizit machen (vgl. Schifer 2011: 15). Wahrheit ist demnach im-
mer eine subjektive Erfahrung und Phiinomene werden entsprechend aus der Per-
spektive der Beteiligten erkundet und durch eigene Deutungsweisen entschliisselt.
Pidagogische Fachkrifte brauchen jedoch Konzepte und Rahmenbedingungen
fiir ein didaktisches Handeln, die sie dabei unterstiitzen, Interaktionsprozesse von
Kindern mit und tiber die Dinge anzuregen. Die Arbeiten von Lichtblau und
Wadepohl (2023) zeigen, dass das Gelingen von kognitiv-aktivierenden Fach-
kraft-Kind-Interaktionen von konkreten Voraussetzungen abhingig ist. Zentral
scheint hier die Herstellung von Kongruenz, also die Herstellung von Passung in
handlunggsleitenden Orientierungen von Fachkraft und Kind zu sein. ,Passung
entsteht dann, wenn beide Seiten gleichberechtigt ihre Interessen und Bediirfnisse
in die Interaktion einbringen kénnen, diese wechselseitig anschlussfahig sind und
dadurch eine geteilte Zielperspektive entsteht, die in einer zeitlich begrenzten In-
teraktionssequenz Orientierung schafft“ (ebd.: 263).

3 Interaktionsprozesse im Kontext der Bereitstellung von
bedeutungs- und verwendungsoffenen Materialien

Die Welt steckt voller Dinge, mit welchen wir alltdglich interagieren und die wir
mit unterschiedlicher Intensitit wahrnehmen. In einer geordneten, isthetisch ar-
rangierten und materialreichen Lernumgebung lésen bedeutungs- und verwen-
dungsoffene Materialien aufgrund ihrer Unbestimmtheit eine intensive interak-
tive Auseinandersetzung (vgl. Kaiser & Jung 2020) iiber Materialbeschaffenheit
und -eigenschaften aus, die mit Fragenstellungen und Hypothesenbildungen
einhergehen. Im Tun fordern sie zu isthetischen Denkweisen, gestaltendem Ti-
tigsein sowie zur Phinomenentschliisselung auf: ,, Wofiir ist das gut? Was kann ich
damit tun? Wofiir kann ich es (ge)brauchen?*. Kennzeichnend fiir das T4tigsein mit
bedeutungs- und verwendungsoffenen Materialien ist ein ,kumulatives Zusam-
menspiel“ (Brée & Schomaker 2019: 71) zwischen materieller Unbestimmtheit
und Interaktionsprozessen als wechselseitige Prozesse der Beobachtung und des
darauffolgenden Handels. Wir unterscheiden im Folgenden drei Ebenen:
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3.1 Interaktionen ,mit‘ den Dingen

Menschen entwickeln Bedeutungen (vgl. Blumer 2013: 64) von Dingen, anhand
derer sie ausgehend von Beobachtungen Handlungen mit den Dingen vollziehen.
Dabei sind die ,,Wahrnehmungsurteile“ (Waldenfels 2000: 95) ausgeldst durch
visuelle, auditive, olfaktorische, gustatorische und taktile Reize kombiniert mit
,Erfahrungsurteile[n]“ (ebd.) aus vergangenen Erlebnissen grundlegend fiir die
Bedeutungsentwicklung von Dingen. Gerade die Doppel- und Mehrdeutigkeit
von bedeutungs- und verwendungsoffenen Materialien evoziert einen ,emotio-
nalen Zugang zum Lerngegenstand (Reich 2019: 19) mit ,,Aufforderungen und
Widerstinde[n]“ (Stieve 2008: 39), die dazu anregen unterschiedlichen Fragen
nachzugehen. Erst in der eigenstindigen, handelnden Auseinandersetzung mit
den Dingen entstehen vielfiltige Wechselwirkungen mit der Entwicklung indi-
vidueller Bedeutungen.

3.2 Interaktionen iiber‘ die Dinge

Sinnkonstruktionen von Dingen entwickeln und erweitern sich in sozialen Inter-
aktionsprozessen (vgl. Blumer 2013: 64). Der soziale ,,Kontakt* (Reich 2019: 15)
bildet dabei das Fundament fiir Interaktionen durch einen verbalen, nonverbalen
und paraverbalen ,wechselseitigen Verstindigungsprozess“ (Schifer 2011: 18).
Soziale Interaktionen zber Materialeigenschaften, Bedeutungsweisen und Hand-
lungsmaglichkeiten des bedeutungs- und verwendungsoffenen Materials schaf-
fen dabei Momente gemeinsam geteilter Erfahrungen als ,soziale Erfahrung[en]“
(Schifer 2014: 61), um einen ,Schliissel zur [gemeinsamen] Welterschlieffung®
(Reich 2019: 15) zu konstruieren.

3.3 Interpretative Prozesse mit den Dingen und iiber die Dinge

Bedeutungen von Dingen kénnen im Prozess der interaktiven Auseinanderset-
zung verindert und neu interpretiert werden (vgl. Blumer 2013: 64). Interak-
tionsprozesse ,mit’ und ,iiber’ bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien
bilden eine grundlegende Basis fiir ,Dekonstruktions- und Rekonstruktions-
prozesse“ (Reich 2008 & 2010). Erst das Infragestellen bisheriger Bedeutungs-
und Verwendungsméglichkeiten fithrt zum Entdecken und Erproben neuartiger
Handlungsweisen und Sinnkonstruktionen.
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4 Lara und das Wasser — iiber das Erzeugen sozialer
Interaktionen mit verwendungs- und bedeutungsoffenen
Materialien'

Im Rahmen des Forschungsprojektes , Werkstatt fiir Praxisforschung. Dinge, Du
& Ich: Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien in der Lernwerkstattarbeit™
wurde der Einsatz bedeutungs- und verwendungsoffener Materialien in Lern-
werkstitten in Kitas gemeinsam mit Studierenden des BA Studiengangs Kind-
heitspidagogik analysiert. Dabei wurden videographische Daten in unterschied-
lichen Lernwerkstitten in Kindertageseinrichtungen in Niedersachsen erhoben.
Studierende begleiteten Prozesse des Forschungsprojektes in der Datenerhebung
wie auch Datenanalyse u.a. durch regelmifig stattfindende Interpretationswerk-
stitten. Interpretationswerkstitten sind im Projektverstindnis Orte kollaborati-
ven Auswertens und Reflektierens. Der Schwerpunkt liegt dabei in Austausch-
prozessen {iber die videografierten Daten und im gemeinsamen Betrachten von
ausgewihlten, individuell vorbereiteten Sequenzen, dem Formulieren, Hinterfra-
gen und Weiterentwickeln von Interpretationen als auch dem Finden von ge-
meinsamen Analyserichtungen und Lesearten.

Wihrend des Datenerhebungsprozesses waren die Studierenden dabei in der Rolle
der Lernbegleitung (LB).

Da wird Wasser gebaut - Ein Thema entwickeln

Lernbegleitung (LB): ,Willst du mir zeigen, was du gebaut hast?“ Lara: ,Das ist
Wasser!“ LB: ,Und was ist da auf dem Wasser?“ Lara: ,Das geht bis hier.” LB:
»Hmh. Und was ist hier der Rand, was hast du da gebaut?” Lara: ,Da ist ein
Baby hier drauf* (zeigt auf Gardinenring). LB: ,Das sind ganz schoén viele, die
auf dem Wasser sind.” Lara: ,Ja, ich habe blaues Wasser gelegt.” LB: ,Guck
mal, hier sind noch ganz viele andere. Wollen wir das noch gréBer machen,
zusammen?“ Lara: ,Ja.” LB: ,Ja. Zeigst du mir, wie ich das machen soll, Ja?“

1 Alle in diesem Beitrag verwendeten Abbildungen sind eigene Aufnahmen der Autorinnen.
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Das Interesse von anderen wird geweckt — Interaktionsmodi erweitern sich

Anton (setzt sich dazu): ,Soll das ein Meer sein?.“ Lara: ,Das habe ich ge-
macht. Ein kleines Meer mit Rutschen.” LB: ,Eine Rutsche?” Lara: ,Ja.” LB:
»Wo hast du denn eine Rutsche?* Lara: ,Bei mirim Wasser.” Gemeinsam legen
sie Quadrate an die Flache. Anton: ,Und das soll dann das Meer sein?“ Lara:
LJa“. LB: ,Soll ich hier weiter bauen oder soll ich dir helfen? Lara: ,Mir helfen®.
Lara zeigt der LB, wo Wasser und Rutsche hingehdren, wéhrend sie Holzqua-
drate aneinanderlegen.

Destruieren und ein mehr an Material - Raum aneignen und verandern

LB: ,Oh das wird aber eine lange Rutsche.” Lara: ,Das gehdrt zur Rutsche
(zeigt auf Linien).“ LB: ,Das gehort alles dazu?“ Lara: ,Jetzt kommt Wasser.”
Beide legen zwischen den Linien Holzquadrate. Lara: ,Wir machen es noch
weit (steht auf).” LB: ,Du meinst wir brauchen noch welche?* Lara: ,Wir ma-
chen viele kaputt.” LB: ,Ok.“ Lara zerstort alle weiteren Bauten mit Ausnahme
der gelegten Linie. LB: ,Jetzt ist alles kaputt. Und was machen wir jetzt?“ Lara:
LJetzt machen wir hier Wasser.”
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Arbeiten in den Raum hinein - Raum einnehmen

Hand, bringt diese zu den anderen Holzquadraten, geht zurlick und schiebt
einige Holzquadrate. LB: ,Die soll ich auch noch alle nehmen?* Lara: ,Du
kannst.“ LB: ,Ich soll sie dir geben? Und du bringst sie dann weg?“ Sie legen
gemeinsam eine zweite Linie unter der vorhandenen Linie. Nachdem die Linien
gleich lang sind, treffen sie die Absprache, dass die LB die obere Reihe der
Linie und Lara die untere Reihe verlangert.

Erzeugen und Festigen einer gemeinsam entwickelten Interaktionskultur

Lara und die LB stapeln Holzquadrate gleich hoch. Dabei verandern und ver-
gleichen sie Hohe. Danach legt Lara Holzquadrate vom Stapel an die Linie. Am
Ende der Linie geht Lara mit dem Stapel zur anderen Seite und legt eine dritte
Reihe. Sie geht zurlick zum Anfang der Linie und beginnt eine vierte Reihe, wo
beide abwechselnd Holzquadrate legen.

4.1 Interaktionsprozesse ,mit und iiber die Holzquadrate

Das Midchen interagiert mit und iiber das Material. Innerhalb der Prozesse
,Empfinden, Wahrnehmen und Erkennen® (Waldenfels 2000: 98) finden sinn-
lich-leibliche Interaktionserfahrungen mit den Holzquadraten statt. Thre Emp-
findungen und Wahrnehmungen driicke sie in ihrem Titigsein, beispielsweise im
Legen einer grofien Fliche und von langen Reihen aber auch im Destruieren der
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vorhandenen Konstruktionen, aus. Dabei nimmt sie die Materialeigenschaften
Form, Farbe und Symmetrie des Materials wahr, was zum Legen mehrerer gleich
langer Reihen fithrt. Im Rahmen der Erkenntnis 18st der isthetische Reiz der
blauen Holzquadratseite die Assoziation mit Wasser und Rutschen aus, die sie im
Prozess des dsthetischen Gestaltens versucht nachzukonstruieren (vgl. Duncker
2007: 205; vgl. Waldenfels 2000: 98). In der Phase des ,Durcharbeitens® (Lee
2010) stellt sie fest, dass nicht mehr ausreichend Holzquadrate vorhanden sind.
Diesen materiellen Konflikt 16st sie, indem sie alle Konstruktionen bis auf ihre
Reihe zerstért, die Holzquadrate aus den kaputten Konstruktionen heraussortiert
und neu verwendet. Das Weiterbauen ist dabei somit nur durch Dekonstruktion
anderer Konstruktionen moglich.

4.2 Interaktionsprozesse mit und iiber den Raum Lernwerkstatt

Interaktionen mit dem Raum Lernwerkstatt finden durch konkrete Denkprozesse
in Form von Bewegungen und Bewegungsabliufen im Raum (vgl. Schifer 2014:
74) statt, die grundlegend fiir Aneignungs- und Orientierungsprozesse sind, um
ysachliche und soziale Botschaften® (Schifer 2018: 19) des Raumes zu entschliis-
seln. Durch das Schaffen individueller Orientierung wird ein eigener ,,Wahrneh-
mungsraum® (Kruse & Graumann 1978: 179) kreiert sowie die Handlungsfliche
in der vorgefundenen Umgebung erweitert. Beeinflusst vom subjektiv wahrge-
nommenen Raum entwickelt, erprobt und erweitert sie mit Unterstiitzung der
Lernbegleitung ihre Handlungsfliche, indem Orte im Raum gezielt ausgewihlt
werden. Der Raum nimmt dabei die Rolle eines doppelten Interaktionsinstru-
mentes ein, da mit und {iber ihn durch Handlungen interagiert wird (s. Sequenz 3
& 4) (vgl. Kruse & Graumann 1978: 186). Dadurch erfolgt eine Weiterentwick-
lung und Erprobung des individuell kreierten Erfahrungsraumes ,Lernwerkstatt’.
Das Zerstoren der Konstruktionen sowie Transportieren und Ausbreiten der Holz-
quadrate sorgt fiir eine ,aktive Verinderung von Riumen bzw. Raumbereichen®
(Metzger 2010: 92) - mit unterstiitzendem Einfluss der Lernbegleitung. Sinnliche
Wahrnehmungsprozesse und die daraus resultierenden Verinderungen im Raum
erzeugen eine neue individuelle, temporire Raumkultur, in der das Midchen mit
sihren Bediirfnissen auf die Umwelt Einfluss nehmen® (ebd.) kann.

4.3 Soziale Interaktionsprozesse

Innerhalb der sozialen Interaktion mit der Lernbegleitung erweitert das Midchen
ihre Bedeutungen von Raum, Material und Bezichung (vgl. Blumer 2013: 64).
Unterstiitzenden Einfluss hat das resonante Interaktionsverhalten der Lernbe-
gleitung sowohl im Rahmen der Dialogfithrung wie auch in den stattfindenden
Handlungen (vgl. Schifer 2014: 80). Signifikant ist in diesem Zusammenhang
die Einnahme einer empathischen und ressourcenorientierten Grundhaltung auf
Seiten der Lernbegleitung, welche in Spiegelungen der Handlungen wie dem
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gemeinsamen Legen der Reihe und in der wertschitzenden Dialogfithrung sicht-
bar wird. Besonders hervor sticht die ,,aufmerksame Zuriickhaltung® (Alemzadeh
2016: 41; Schifer 2014: 81), indem die Lernbegleitung der ,,Aktivitdt der Kinder
den Vortritt lisst, um die individuellen Méglichkeiten [...] zu erfassen® (Alemz-
adeh 2016: 41). Durch wahrnehmendes Beobachten versucht sie, die Gedanken
und Titigsein(s)prozesse vom Midchen nachzuvollziehen und kognitiv zu struk-
turieren (vgl. Schifer 2012: 6). Wechselseitige Verstindigungsprozesse durch
Nachfragen und Weiterdenken schaffen zudem ecinen freien Raum fiir ,Ideen-
entwicklungen® (Lee 2010) und Rollenerprobungen und bilden Ausgangspunk-
te fiir kognitiv-anregende Dialogfithrung. Das Midchen nimmt in der sozialen
Interaktion die fiir sie neue soziale Rolle der Anleitung ein und zeigt der Lernbe-
gleitung, welche Handlungen mit den Holzquadraten vollzogen werden sollen.
Schlussfolgernd betrachtet kennzeichnet das Tétigsein des Miadchens ein ,, Wech-
selspiel zwischen Einheit und Entfaltung, Ordnung und Freiheit® (Stieve 2012:
62) in einer leiblich-sinnlichen Verflechtung (vgl. Wolf 2017: 14) mit den drei
Ebenen Material, Raum und soziale Interaktion. Das resonante Interaktionsver-
halten der Lernbegleitung hat einen erheblichen Einfluss auf diesen Prozess und
offnet einen Raum fiir die Erprobung vielfiltiger Aneignungsweisen, um ,sozia-
les, motorisches, kognitives und psychisches Lernen“ (ebd.) zu erméglichen und
ZUu evozieren.

5 Schlussfolgerungen: Interaktionsprozesse in
kindheitspiadagogischen Hochschullernwerkstitten

Lernwerkstattarbeit mit Kindern ist immer in Interaktionsprozessen mit Kindern,
Erwachsenen und Dingen organisiert. Sie fokussiecren Momente des Hinterfra-
gens und Erprobens neuartiger Aneignungs- und Denkweisen sowie gemeinsam
geteilten Erfahrungen von Kindern mit Kindern und von Kindern und Erwach-
senen. Kennzeichnend fiir Interaktionsprozesse innerhalb derer Erfahrungen
miteinander geteilt werden sind auch das Auftreten von ,mehrdeutigen, missver-
stindlichen oder herausfordernden Situationen® (Weltzien 2014: 126), was die
Nachvollziehbarkeit kindlicher Denkweisen erschweren kann. Mit Blick auf das
didaktische Handeln pidagogischer Fachkrifte braucht es reflektierte Erfahrun-
gen in der Qualifizierung oder Weiterbildung, die es erméglichen, ein Verstindnis
fir die Interaktionsprozesse von Kindern zu entwickeln sowie dazu anzuregen, das
eigene Interaktionsverhalten zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

In kindheitspidagogischen Studiengingen kann Lernwerkstattarbeit als ,pra-
xisnahe und offene Erfahrung auf mehreren Ebenen® (Lehmann 2013: 57) ver-
standen werden, die ein Erproben, Gestalten und Reflektieren von Interaktionen
durch den vorhandenen Raum mit einer materiellen Vielfalt auf struktureller
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Ebene sowie einer wertschitzenden Beteiligungskultur mit dem Erproben unter-
schiedlicher sozialer Rollen auf soziokultureller Ebene erméglichen soll. Selbst-
und Fremdbeobachtungen, Materialerfahrungen, Dialoge mit Studierenden und
Dozierenden sowie Reflexionen schaffen eine partizipative Kultur des Lernens
mit dem Ziel, die eigenen Interaktionskompetenzen sowie den professionellen
Habitus zu erweitern, um ,,pidagogische Situationen auf der Grundlage von Wis-
sensbestinden zu planen, zu gestalten [...] [und] zu reflektieren® (Weltzien 2014:
126). Dafiir braucht es Beobachtungen und Beobachtungsanlisse, die in Lern-
werkstitten bearbeitet werden kénnen.

Der Einsatz bedeutungs- und verwendungsoffener Materialien in der Lernwerk-
stattarbeit inspiriert und irritiert zugleich innerhalb der interaktiven Auseinan-
dersetzung aufgrund mehrdeutiger Materialeigenschaften. Bewusste wie auch un-
bewusste ,selbstgesteuerte Untersuchungen® (Brée 2016: 122) durch ,Kreieren,
Durcharbeiten und Entdecken® (Lee 2010) des bedeutungs- und verwendungsof-
fenen Materials bringen, gerade in der Phase des Durcharbeitens, Materialkonflik-
te hervor. Vorerfahrungen in Form von implizitem sowie explizitem Wissen (vgl.
Reich 2010: 21; vgl. Duncker 2010: 13), die eigene doppelte Wahrnehmung und
das individuelle Wohlbefinden (vgl. Reich 2010: 21) beeinflussen dabei die Um-
gangsweisen und Materialerfahrungen, was die ,,Chance eine[r] reflexiven Kultur
des Wahrnehmens und Fragens® (Brée 2016: 122) hervorbringen kann. Wir spre-
chen deshalb von einer doppelten Wahrnehmung, weil wir damit zum einen das
meinen, was wir auflerhalb unseres Kérpers wahrnehmen und zum anderen das,
was wir empfinden. Materielle ,,Realbegegnungen® (Reich 2008: 144) als ,,direkte
Erfahrung[en]® (ebd.) sollen Studierende dabei unterstiitzen, die Perspektive des
Kindes einzunehmen, um ein Verstindnis fiir unterschiedliche Denk- und Aneig-
nungsweisen zu entwickeln (vgl. Brée 2016: 122).

Fokussierend auf ein Problem und/oder Phinomen wird durch interaktive Ansto-
e ein ,,gemeinsames gedankliches Voranschreiten® (Schifer 2011: 18) kreiert, um
Entschliisselungen des Problems und/ oder Phinomens vorzunechmen. Hierzu be-
darf es Interaktionsprozesse, die beeinflusst durch ,implizites Wissen, subjektive
Annahmen, [und] langjihrig gewachsene Deutungsmuster” (Heppekausen 2013:
112) auch Unklarheiten sowie Doppel- und Mehrdeutigkeit hervorrufen kénnen.
Dies macht Reflexion zu einem bedeutsamen didaktischen Instrument von Lern-
werkstattarbeit in kindheitspidagogischen Studiengingen. Uber Sie kann eine
Verkniipfung der inhaltlichen Ebene tiber den Lerngegenstand mit der eigenen
Biografie und Personlichkeit stattfinden (vgl. Jansa et al. 2019: 39), indem ,,im-
plizites Handlungswissen zum Gegenstand gemeinsamen [und/] oder auch indivi-
duellen Nachdenkens“ (Wedekind 2013: 24) gemacht wird, um eine ,,innere und
duflere Distanz® (Heppekausen 2013: 112) der Situation herzustellen.
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Nonvokalititen und Lehr-Lern-Prozesse —

Eine (Sekundir-)Analyse von Unterrichtsvideos
zu Kommunikationseinfliissen beim
Experimentieren in Lernwerkstitten,
Schiilerlaboren und im Schulunterricht

1 Hinfiithrung und Begriffsklirung

Ein Grof3teil der menschlichen Kommunikation findet iiber kdrpersprachliche
Aspekte statt, die — je nach Forschung, die man zugrunde legt — zwischen 50 %
und 95 % ausmachen (vgl. Argyle 2002; Heidemann 2003; Kosindr 2009; Bern-
hardt 2019). Obwohl folglich lediglich 5 % bis 50 % der Kommunikation iiber
die gesprochene Sprache ausgedriickt wird?, wird der verbale Anteil von Kommu-
nikation in nahezu allen Lehr-Lern-Forschungen bzw. Unterrichtsforschungen als
zentrales Merkmal der Unterrichtskommunikation (und -interaktion) angenom-
men und interpretiert. Auslegungen der Kommunikation werden ausschliefllich
tiber diese meist eindeutig messbaren und transkribierbaren Anteile der gesamten
Kommunikation getroffen, entsprechend werden in der Forschung weiterreichen-
de, nonverbal-vokale und nonverbal-nonvokale Kommunikationsebenen in der
Analyse von Lehr-Lern-Situationen® vernachlissigt (vgl. Schulz von Thun 1981;
Groschner 2007; Leisen 2010; 2015). Die empirische Forschung nutzt entspre-
chend nur einen geringen Teil der in Kommunikationstheorien bzw. in lehrprak-
tischer Umsetzung bereits seit langem etablierten Ebenen, die z. B. Kosindr (2009)
differenziert:

1 Der Beitrag basiert auf einem Poster, welches von und mit Studierenden der Didaktik des Sachun-
terrichts (Universitit des Saarlandes) konzipiert und entwickelt wurde. Wir danken Tina Federspiel,
Katja Kornberger, Christian Kunz, Mark Liebig und Anna Meyer fiir die gemeinsame, kritisch-
konstruktive Arbeit am Poster.

2 Eine weitere Differenzierung, auf die nachfolgend noch eingegangen wird, ist zwischen verbal-voka-
ler und nonverbal-vokaler Sprache méglich, was die konkret gesprochenen Inhalte (mittels Worten)
weiter reduzieren wiirde.

3 Lehr-Lern-Situationen sind eine ,,Form sozialen Verhaltens, in dem die Mitspieler (Lehrer und Schii-
ler) unterschiedliche, aber sich wechselseitig erginzende Rollen iibernechmen® (Richert 2005: 39; vgl.
auch Goffman 2003).
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1. Verbal-vokale Kommunikation: Dieser Bereich deckt die gesprochene Spra-
che ab (vgl. Argyle 2002; Kosindr 2009). Dabei geht es i. W. um Informationen
und Inhalte (nach Rosenbusch 2004 sind dies vor allem Begriffe, Regeln, Sach-
verhalte, Handlungen usw.), die iibermittelt bzw. ausgetauscht werden und
somit den Sachaspekt der Kommunikation fokussieren (vgl. Schulz von Thun
1981). Wir bezeichnen dies im Folgenden auch als Verbalititen.

2. Nonverbal-vokale Kommunikation (Paralinguistik): In diesen Bereich , fal-
len die Intonation (Prosodik), z.B. Sprachmelodie, Pausen, Sprachrhythmus
und selbststindige Akzente wie Lachen und Seufzen® (Kosindr 2009: 22; vgl.
auch Rosenbusch 1995; 2004; Argyle 2002), also die akustische Sprachbeglei-
tung bzw. ,Untermalung® der Inhalts- bzw. Informationsiibermittlung. Wir
bezeichnen dies im Folgenden als nonverbale ,, Vokalititen® und grenzen diese
zu den nonverbalen ,Nonvokalititen (s. 3.) und den verbalen , Vokalititen®
bzw. ,,Verbalititen® (s. 1.) ab.

3. Nonverbal-nonvokale Kommunikation (Kérpersprache, Proxemik): Die-
ser Bereich umfasst ,neben Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Blickrichtung
auch riumliches Verhalten [die sog. Proxemik; Anm. d. V.], Kérperbewegung,
Kleidung, Frisur und Artefakte® (Ko$indr 2009: 22; vgl. auch Argyle 2002).
Auch energetische Aspekte wie Korperspannung und Atmung werden unter
diesen Bereich, den wir im Folgenden zusammenfassend als ,, Nonvokalititen
bezeichnen, subsumiert (vgl. Argyle 2002; Kosindr 2009).

Inhalte und Informationen werden nach Schulz von Thun (1981) zwar iiberwie-
gend verbal iibermittelt, Beziehungsaspekte, Appelle und Selbstkundgaben (nach
Schulz von Thun 1981) aber iiberwiegend nonverbal’® ausgetauscht, v.a., je unbe-
wusster sie ausgesendet werden (vgl. Rosenbusch 2004). ,Freude, Begeisterung,
Zuneigung, Angst [oder auch Ablehnung und Skepsis; Anm. d. V.] werden relativ
selten verbalisiert, spiegeln sich jedoch hiufig in der Mimik, Gestik und Paralin-
guistik von Schiilern und Lehrern wider (Rosenbusch 1995: 179). Diese Kom-
munikationsebene ist aber u.E. in besonderem Mafle in Lehr-Lern-Situationen
oder Unterrichtssituationen relevant — und hier insbesondere in Bezug auf die
Aushandlung von ,,Stimmigkeit* zwischen Verbalititen und Nonverbalititen, wie
im Folgenden mit dem Fokus auf Offene Experimentiersituationen in Unterricht
bzw. Lernwerkstitten exemplifiziert werden soll.

4 Wenn wir von ,,Nonvokalititen® schreiben, beziehen wir uns dezidiert auf den nonverbal-nonvoka-
len Anteil menschlicher Kommunikation (also auf Kérpersprache, Proxemik, Mimik, Gestik usw.).
Schreiben wir ,Nonverbalititen, meinen wir sowohl ihren nonverbal-vokalen (Paralinguistik) als
auch ihren nonverbal-nonvokalen Anteil. ,,Verbalititen“ meint den sprachlichen (verbal-vokalen)
Anteil der Kommunikation (mittels Worten).

5 Eine Differenzierung in nonverbale Vokalititen, Nonvokalititen oder weitere Spezialfille proxemi-
schen Verhaltens, also des Verhaltens im Raum, (z. B. generell Anwesenheit, Abwesenheit) nimmt
Schulz von Thun nicht vor.
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2 Problemstellung

In der Lehr-Lern-Forschung (vgl. McCroskey et al. 2006; Gréschner 2007) und
Lehrer*innenbildung (vgl. Kosindr 2009; Grewe & Moller 2020) liegt der Fokus
bislang einseitig auf der Analyse des verbal-vokalen Anteils der Lehr-Lern-Kom-
munikation (Verbalititen, Vokalititen) — dies gilt u.E. sowohl (1) im Kontext
Schulunterricht als auch (2) im Kontext Lehr-Lern-Labor bzw. Schiilerlabor sowie
(3) im Kontext Lernwerkstatt und Hochschullernwerkstatt.®”

In Studien zur Unterrichtsqualitit im Kontext Schule fillt auf, dass das Beobach-
tungsinstrumentarium zur Erfassung der Unterrichtsqualititsmerkmale — etwa
Klassenfiihrung, Strukeurierung, Aktivierung (zu den Begriffen siche Helmke
2007) — ,,eher auf verbale Kommunikation als Interaktion setzt als detailliert non-
verbale Kriterien der Kommunikation zu analysieren® (Groschner 2007: 3). Kom-
munikationsorientierte Forschungen zu Unterricht analysieren vor allem verbale
Sprachanteile, wobei die Forschenden oftmals die (verbal-vokalen) Sprechzeiten
bzw. Sprechanteile von Lehrpersonen und Schiiler*innen fokussieren und daraus
Qualitit von Unterrichtsgestaltung ableiten (vgl. z. B. Méller et al. 2006: 165 f;
Helmke et al. 2007: 25). Nonverbal-kommunikative Analysen oder Befunde zu
Nonvokalititen liegen bisher nur sehr sporadisch vor (vgl. Gréschner 2007: 4 £;
Grewe & Mboller 2020: 339 f.).

Anhand eines Beispiels soll die differente Wirkung dieser Kommunikationsaspek-
te (hier v.a. verbal-vokal vs. nonverbal-nonvokal) in einer Unterrichtssituation
in Kap. 3 exemplifiziert werden. Ein weiteres Beispiel zeigt, dass die Problema-
tik der Analyse von Lehr-Lern-Situationen mittels Sprechzeitanteilen auch im
Kontext Lehr-Lern-Labor bzw. Schiilerlabor zu konstatieren ist: Ein hoher Rede-
anteil der Schiiler*innen gilt dabei als Indikator fiir eine hohe ,echte® Lernzeit
bzw. fiir eine starke Lernendenzentrierung; diese wird wiederum als Merkmal ei-
ner hohen Unterrichtsqualitit angesehen (ebenso Helmke et al. 2007). Aus der
Messung von Sprechzeiten bzw. Sprechanteilen der Akteur*innen (Schiiler*innen,
Betreuer*innen) wird auf den ,Anteil aktiv-produzierender Lernendenzeit® (Reh-
feldt et al. 2020: 164) — im Sinne echter Lernzeit — geschlossen. Aufbauend auf
dem Ansatz der Erhohung von Schiilerorientierung bzw. der aktiven Lernen-

6 Zu den begrifflichen und inhaltlichen Differenzierungen vgl. AG Begriffsbestimmung (2022), Kelkel
& Peschel (2019) oder Kihm in diesem Band.

7 In (Hochschul-)Lernwerkstitten wird der Lern-Aushandlung und Lern-Situationsgenerierung deut-
lich mehr Aufmerksamkeit gewidmet, wohingegen im Unterricht ,die Sache® der dominierende
Fakror ist. Schiilerlabore (und Lehr-Lern-Labore) sind, anders als (Hochschul-)Lernwerkstitten,
meist aus MINT-Initiativen entstanden und weisen, meist durch die Nihe zu einer Fakultit, eine
differenziertere Fachbezogenheit auf (vgl. Peschel 2016: 123 f)). Da sich die Lehr-Lern-Angebote
also in den jeweiligen Arrangements bzw. in den didaktischen Planungen und Theoriebeziigen un-
terscheiden und daraus unterschiedliche Kommunikationsrahmen resultieren, ist diese Differenzie-
rung u. E. notwendig.
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denzeit wird das Ziel verfolgt, die Redezeit der Schiiler*innen im Vergleich zur
Redezeit der Betreuer*innen zu steigern bzw. die Redezeit der Betreuer*innen zu
minimieren (vgl. Vélker & Trefzger 2011: 7). Auch im Kontext bzw. ,Ansatz des
Lernens in einer Lernwerkstatt” (Brunner et al. 2013: 71; Herv. d. V) bzw. Hoch-
schullernwerkstatt wird die Schiilerorientiertheit einer Lehr-Lern-Situation von ei-
nigen Autor*innen (z. B. Brunner et al. 2013; Hummel & Schneider 2017) primir
durch das Fehlen von ,verbale[n] Anregungen durch die Lernberatung® (Brunner
etal. 2013: 71) bestimmt. ,,Lernbegleitung® (Gruhn 2021: 97 fI.) oder ,Lernwerk-
stattarbeit® (VeLW 2009: 8) werden hier als (verbal-vokale) Zuriickhaltung oder
Nicht-Eingreifen (durch Nicht-Sprechen) konzeptualisiert und — ebenfalls — iber
die Sprechzeit bzw. den Sprechanteil der Lernbegleiter*innen operationalisiert und
gemessen. Hummel und Schneider (2017: 143 ) beispielsweise vergleichen den
Sprechanteil und die Linge der Redebeitrige von Kindern mit denen von Stu-
dierenden, die als Lernbegleitung agieren®, und schlieflen daraus auf die ,,aktive
Beteiligung der Kinder an dem Gesprich® (ebd.: 143).

Durch diesen Fokus auf messbare Indikatoren wird u. E. jedoch — im Kontext von
Lernwerkstitten, Lehr-Lern-Laboren oder Schulunterricht — die Lehrenden-Ler-
nenden-Interaktion auf verbale Prozesse verkiirzt; der Anteil nonverbaler Kom-
munikation wird zumeist nicht erhoben und nichrt als Einflussfaktor analysiert.
Kapitel 3 greift entsprechend Beispiele aus den unterschiedlichen Kontexten auf
und analysiert die Kommunikation exemplarisch und sensibel fiir die o.g. ver-
schiedenen Ebenen der Kommunikation (Kap. 1; vgl. Kosindr 2009).

3 Analyse von offenen(?) Lehr-Lern-Situationen

Ausgehend von der oben beschriebenen Problemstellung (einseitige Fokussierung
des verbal-vokalen Anteils bei der Analyse von Lehr-Lern-Situationen und Ausle-
gungen der Kommunikation ausschlief3lich iber meist eindeutig transkribierba-
re Anteile) adressiert dieses Kapitel die Frage, welchen Einfluss Nonverbalititen
(schwerpunktmiflig Nonvokalititen) auf die Kommunikation in offenen Lehr-
Lern-Situationen und somit auf die ,, Interaktionsebene zwischen Lehrenden und
Lernenden (Kunter & Ewald 2016: 14) haben. Dabei wird von der Grundan-
nahme ausgegangen, dass Kommunikationen und Interaktionen — und damit zu
einem wesentlichen Anteil die Nonverbalititen und Nonvokalititen — den Kern
von (Hochschul-)Lernwerkstattarbeit ausmachen (vgl. Schmude & Wedekind

8 Das Gesprichsverhalten der Studierenden wird als zuriickhaltend beschrieben. Als Ziel wird for-
muliert, viele offene Fragen einzubringen, die vielfiltige Sprechgelegenheiten der Kinder begiin-
stigen sollen (vgl. Hummel & Schneider 2017: 143ff.). Wir erfahren in den Beschreibungen der
Lehr-Lern-Situation aber wenig iiber nonverbal-vokale (Lautstirke, Pausen, Betonung, Réuspern,
Seufzen) oder nonverbal-nonvokale Interventionen (Kérpersprache: verschrinkte Arme, Mimik:
Augenrollen, Gestik: Zeigefinger, Bewegen im Raum, Atmung u.v.m.) der Studierenden.
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2014; Kihm & Peschel 2020; Rumpf & Schmude 2021; AG Begriffsbestimmung

2022; s. dazu auch Kihm in diesem Band).

Um die Interaktionen und Kommunikationen in Lehr-Lern-Situationen umfang-

reicher bzw. ausgewogener zu erfassen als durch Sprechzeirmessungen (Kap. 3.1)

werden videographierte (Kap 3.2) bzw. teilnehmend beobachtete (Kap. 3.4) Lehr-

Lern-Situationen unter nonvokalen Gesichtspunkten (re-)analysiert. Dargestellt

werden u.a. erste Ergebnisse einer (Re-)Analyse bestehender Unterrichtsvideos,

die aus zwei verschiedenen Projekten stammen:

e Kontext Lehr-Lern-Labor/Schiilerlabor:  Lehr-Lern-Labor-Timer  zur
Sprechzeiterfassung der verschiedenen Interaktionen von Betreuer*innen und
Schiiler*innen (Kap. 3.1)

* Kontext Schulunterricht: BiQua-Studie (ViU: Early Science) (Méller et al.
2002; Moller et al. 20006) (Kap. 3.2)

¢ Kontext Hochschullernwerkstatt/Lernwerkstatt: Grundschullabor fiir Offe-
nes Experimentieren (Gorex) (Peschel 2009; 2014) (Kap. 3.4)

3.1 Kontext Lehr-Lern-Labor/Schiilerlabor: Sprechzeitmessungen

Vélker und Trefzger (2011: 7) stellen einen , Lehr-Lern-Labor-Timer“ zur ,Zeit-
erfassung der verschiedenen Interaktionen von Betreuer und Schiilern bei der
Durchfithrung von Lehr-Lern-Laboren® (Volker 2011: 1) bzw. Schiilerlaboren
vor, der auch gegenwirtig noch in Forschungen referenziert bzw. genutzt wird
(vgl. z. B. Rehfeldt et al. 2020). Ein Blick in das Manual weist dabei aus, dass die
,Betreuer-Schiiler-Interaktion vornehmlich als verbal-vokale Kommunikation
operationalisiert bzw. transkribiert wird und vor allem Sprechzeiten bzw. Sprech-
anteile der Akteur*innen gemessen werden (Vélker 2011: 5f.): z.B. ,Betreuer
erklire ..., ,Betreuer nennt im Vorfeld des Experiments, was zentral ist“, ,Be-
treuer gibt Anweisung® oder ,,Betreuer fragt nach“. Als Ziel wird dabei ausgewie-
sen, den ,durchschnittliche[n] Anteil der Betreuerzeit im Laufe der Betreuungen
[zu] [ver]kleiner[n] und [den] gemittelte[n] Anteil der Schiilerzeit® (Vélker &
Trefzger 2011: 7) zu vergroflern. Von der Analyse der Timer-Daten wird also auf
den ,Anteil aktiv-produzierender Lernendenzeit® (Rehfeldt et al. 2020: 164) ge-
schlossen; gemessen ausschliefilich an der Redezeit der Schiiler*innen im Vergleich
zur Redezeit der Betreuer*innen.

3.2 Kontext Schulunterricht: Reanalyse eines Unterrichtsvideos

aus der BiQua-Studie (ViU: Early Science)
Aus der BiQua (Bildungsqualitit in Schule)-Teilstudie ,,Experimentelle Schul-
studie zur Variation an Strukturiertheit im Unterricht zum Schwimmen und
Sinken® (Msller et al. 2002; 2006) stehen Videodaten zur Verfiigung, die mit
Fokus auf weitere Kommunikationsebenen reinterpretiert wurden (vgl. zu Rein-
terpretationen dieser Videosequenz auch Geiss & Schumann 2014 — mit Fokus
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auf Sacherschliefungsprozesse und die Ausbildung eines Forschungshabitus).
Sechs dritte Klassen wurden iiber acht Doppelstunden von derselben Lehrper-
son’ unterrichtet. Dabei gab es zwei Unterrichtsvariationen, die sich im Grad
der Strukturierung unterscheiden.' In der Bedingung ,,geringere Strukturierung®
(von Maller et al. auch als ,,Werkstattunterricht® bezeichnet; vgl. 2002: 185;
2006: 165) sollte die Lehrperson sich mit inhaltlich-strukturierenden Gesprichs-
hilfen resp. Auﬁerungen wie Zusammenfassungen, weiterfithrenden Impulsen
bzgl. Erkenntnissen/Lernwegen oder Riickmeldungen méglichst zuriickhalten
(vgl. Hardy et al. 2006)."" Diese Zuriickhaltung wird jedoch primir auf reduzier-
te Sprechzeitanteile bezogen: In einem Screeningverfahren analysierten mehrere
unabhingige Kodierer*innen die Lehrer*innen- und Schiiler*inneniuflerungen
auf Videomitschnitten im 10-Sekunden-Takt (vgl. Maller et al. 2002: 181), um
die Unterrichtsvariation bzgl. Offnung/Grad der Strukturierung zu validieren.
Verglichen wurde dabei z.B. der Anteil organisatorischer oder inhaltlich-struk-
turierender Lehrer*innenduferungen (verbal-vokal) in beiden Unterrichtsvariati-
onen (vgl. Méller et al. 2006: 166). Nicht nachvollziehbar dokumentiert wird
dagegen u.E., welchen Einfluss nonverbale Interventionen der Lehrkraft (z.B.
ein Augenrollen, ein Nicken, ein Kopfschiitteln, ein Seufzen, das Stehen direke
hinter Schiilerinnen) bei der Bearbeitung von Experimentieraufgaben durch die

9 Dass die gleiche Lehrperson beide Bedingungen (Unterricht mit stirkerer vs. geringerer Strukturie-
rung) unterrichtet, ist aus methodologischen Griinden nachvollziehbar, um den Einfluss der ,,Stor-
variable” Lehrperson, ihr Engagement, ihre Einstellungen und Haltungen etc., zu kontrollieren. Im
Hinblick auf die Rolle der Lehrperson beim (Offenen) Experimentieren (vgl. Peschel 2014; Diener
& Peschel 2019) ist dies jedoch u. E. problematisch, da Einstellungen und Haltungen fiir oder wi-
der bestimmte Unterrichtsbedingungen subtil durch Nonverbalititen transportiert werden kénnen
und damit die Offenheit beim (Offenen) Experimentieren (vgl. Peschel 2009) ggf. konterkarieren,
v.a. dann, wenn ,gegen die eigenen Uberzeugungen“ unterrichtet wird (vgl. Stefanou et al. 2004).

10 Die Unterrichtsvariation mit stirkerer Strukturierung zeichnet sich durch eine Sequenzierung vor-

gegebener Versuche mit stark strukeurierten Anleitungen und festgelegten Materialien aus, die in

gemeinsamen frontalen Phasen und in Kleingruppenarbeit bearbeitet wurden. Den Schiiler*innen
der Unterrichtsvariation mit geringerer Strukturierung standen zur gesamten Unterrichtszeit die-
selben Versuche und Materialien vollstindig zur Verfiigung. Sie konnten auswihlen, in welcher

Reihenfolge und mit welchen bzw. wie vielen Partner*innen sie die Versuche bearbeiten, dennoch

verantwortete die Lehrkraft weiterhin die Gestaltung der Versuche (Inhalte, methodische Zuginge,

Lern- und Lésungswege, festgelegte Lernziele pro Versuch usw.) (vgl. Méller et al. 2002; 2006).

Die Gesprichsfithrung wurde zwischen den beiden Bedingungen variiert: Die Lehrperson der Be-

dingung ,stirkere Strukturierung” forderte (in Klassengesprichen, aber auch in Kleingruppen- oder

Face-to-face-Gesprichen) Begriindungen ein, gab Zusammenfassungen/inhaltliche Riickmeldun-

gen und fokussierte die Aufmerksamkeit durch Impulse. Auferdem setzte sie die Sequenzierung

durch, falls die Schiiler*innen zwischen unterschiedlichen Aspekten hin- und herspringen. In der

Bedingung ,geringere Strukturierung® bestimmten die Schiiler*innen selbst, was im Klassenge-

sprich (und den Kleingruppen) in welcher Reihenfolge besprochen wird. Die Lehrperson hielt sich

dagegen in allen Aspekten zuriick (forderte seltener Vergleiche oder Begriindungen ein, gab seltener

Zusammenfassungen oder inhaltliche Impulse und Hilfen) — dies betrifft die Face-to-Face-, Klein-

gruppen- und Klasseninteraktionen), sie half allerdings bei der Einhaltung der Gesprichsregeln(!)

(vgl. Méller et al. 2006: 165).

1

—
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Schiiler*innen zeigen bzw. wie mit diesem eventuellen Einfluss bei der Auswer-
tung der Videomitschnitte und Messdaten umgegangen wurde.

Nachfolgend wird an einem konkreten Videobeispiel aus der o.g. BiQua-Teil-
studie (Moller et al. 2002; 2006) aufgezeigt, wie nonverbal-nonvokale Inter-
ventionen ein Unterrichtsgesprich — trotz verbal-vokaler Zuriickhaltung der
Lehrperson — beeinflussen und in eine bestimmte Richtung lenken. In der zu
reanalysierenden, videographierten'? Unterrichtsdoppelstunde duflern und
tiberpriifen 18 Schiiler*innen der Primarstufe — im Rahmen einer Unterrichts-
einheit zum ,Schwimmen und Sinken von Vollkérpern® — ,Vermutungen zum
Schwimmverhalten von Gegenstinden®.

Zu Beginn der Doppelstunde liest die Lehrerin eine Piratengeschichte vor, die als
Ausgangspunkt fiir ein Unterrichtsgesprich dient (dieses wird im Folgenden aus-
schnittsweise betrachtet) und fiir die weiterfithrenden Versuche in Kleingruppen
aktiviert. Die Geschichte stellt den Piraten Pit vor, der Schiffbruch erleidet und
sich mit einem Goldschatz (in einer Schatzkiste) auf eine einsame Insel retten
kann. Die Schiiler*innen sollen Losungsideen entwickeln, wie der Pirat die Insel
mit seinem Goldschatz wieder verlassen kann — die Piratengeschichte zielt auf
Einfille ab, die mit dem Rahmenthema ,,Schwimmen und Sinken® zu tun haben
(z.B. ein Flof§ aus Palmenholz bauen) (eine kritische Position bzgl. der Piraten-
geschichte bezichen etwa Geiss & Schumann 2014). Der Fokus der folgenden
Sekundiranalyse liegt auf der nonvokalen Kommunikation von Lehrperson und
Schiiler*innen.

Die Analyse der Nonvokalititen erfolgte in einem studentischen Seminar (n = 20)
in kritisch-kommunikativer, hermeneutischer Niherung. Mittels mehrfacher
Sichtung des Videos ohne Ton wurde jeweils ein Aspekt nonvokaler Kommuni-
kation fokussiert, z. B. Mimik, Gestik, Kérperhaltung, dann das Zusammenspiel
dieser nonvokalen Aspekte. Beobachtungen wurden zunichst individuell von
den Studierenden notiert und dann gemeinsam ausgetauscht. Die Studierenden
wurden von der Seminarleitung geschult, Mimik, Gestik etc. wahrzunehmen, zu
versprachlichen und (nicht zu friih!) Nonvokalititen (und ihre Wirkungen) zu
interpretieren! Erst bei Ubereinstimmung in der Gruppe wurde das Ergebnis hin-
sichdlich der jeweils wahrgenommenen (und interpretierten) Nonvokalitit fixiert.
Die Verbalititen wurden passend der Sequenz anschlieffend erginze (ViU: Early
Science Transkript) und daraufhin die Kommunikation als Gesamtes neu kritisch-
kommunikativ in der Gruppe validiert. Der Fokus der Analyse der Nonvokaliti-
ten lag zunichst auf der intrapersonalen Differenz zwischen den Verbalititen und
Nonvokalititen der Lehrerin. In einem nichsten Schritt sollen die Nonvokaliti-
ten der Schiiler*innen erfasst werden.

12 Die zu reanalysierende, videographierte Unterrichtsstunde ist — nach Anmeldung — iiber das Vi-
deoportal ,,\ViU (Videobasierte Unterrichtsanalyse): Early Science” (https://www.uni-muenster.de/
Koviu) abrufbar, sodass unsere Re-Analysen sich nachvollziehen lassen.
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Tab. 1: Verbalitidten und Nonvokalititen aus dem videographierten Unterrichts-

beispiel der BiQua-Teilstudie (Mséller et al.

2002; 2006) im Vergleich

Sprecher*in | Verbalititen Nonvokalititen
(Schiiler*innen und Lehrerin) (nur Lehrerin)

Paul Eh, einfach da driiber, einfach das | zusammengepresste  Lippen,
festhalten und dann mit den Beinen | ,fliichtender” Blick, Kneten
schwimmen. der Hand, geschlossene Kor-

perhaltung, gefurchte (hoch-

Lehrerin Cindy. gezogene) Augenbrauen

Cindy Man konnte auch die Kiste auf den | zusammengepresste  Lippen,
Riicken nehmen. Jiichtender® Blick, Kneten

der Hand, geschlossene Kor-

Lehrerin Die ist voller schwerem Gold. Die Kis- perhaltung
te kann, glaube ich, nicht schwimmen
[...]. Benne.

Benne Eh, da ist doch so eine Palme, ne, und | Licheln, offenere Korperhal-
dann kénnte man, ch, zum Beispiel | tung, Kopfnicken (zunehmend
kénnte man, wenn da jetzt so Holz | von ,Palme” iiber ,Holz* zu
liegt, d ViU: ann kénnte man, eh, sich | ,Flo8“ und ,Schatzeruhe drauf
das so aneinander bauen. Dann mit so, | tun“/,und dann er auch®),
eh, mit so Blittern, dann kdénnte man | Streicheln der Hand
das zusammenknoten, dann koénnte
das so ein Flof§ — dann kénnte man
die Schatztruhe drauf tun und dann er
auch und dann segelt er damit so zu
der anderen Insel.

Lehrerin Greta.

Greta Er konnte sich auch einfach auf die | ,Zihne zeigen® (zusammen-
draufsetzen und riiber schwimmen | beiflen), schnelle Suche nach
[...]. anderen Kindern (mit Zeige-

finger und Kopf)

Paul Man kénnte mal, wenn da ein Magnet | zusammengepresste ~ Lippen,
irgendwo wire, dann kénnte man den | Korperhaltung — wieder — ge-
— also — also, da vorne hinlegen und | schlossen, Zuriickweichen mit
dann — dann zicht das ja die Kiste an, | dem Oberkorper, kein Nicken
weil die ja auch (magnetisch ist). (Kinn an den Hals angelegt),

ganz leichtes Kopfschiitteln

Lehrerin Hm. Wenn er zufillig einen Magneten | bz, -wiegen, gefurchte (hoch-
gefunden hitte, weil, du denkst an der gezogene) Augenbrauen
Kiste ist Eisen und dann wiirde das an-
gezogen. Okay. Cindy.
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Cindy Du hast uns ja in der einen Stunde | Kopfnicken, aber mit Blick
erklirt, dass man Magnete auch unter | zum  Boden, eingezogener
der Erde finden kann. Dann kann man | Kopf und Schmunzeln, hoch-
ja den Magnet suchen und dann riiber | gezogene Lippen;

schwimmen und dann erst anziehen. Zeigefingerschiitteln, Uber-
kreuzen und damit Verschlie-
Lehrerin Thr habrt jetzt die Idee — stellt euch vor, | Ren der Arme, Zeigefingerzeig

es ist gar kein Magnet auf der Insel. | ;uf Elenis
Aber Elenis hat schon verschiedene Sa-
chen iiberlegt, die da sein konnten, die
dem Piraten von Nutzen sein kénnen.
Was konnte auf der Insel sein, was der
gebrauchen kann?

Die tabellarische Darstellung™ der Schiiler*innenduflerungen zeigt in verschie-
denen Sequenzen die (verbalen) Ideen der Schiiler*innen auf und korrespon-
diert diese direkt mit den Verbalititen und Nonvokalititen der Lehrerin. Die
verbal-vokalen Lehrpersonenduferungen lassen den Eindruck zu, dass diese sich
(zumindest verbal-vokal!) entsprechend den Forschungsvorgaben (vgl. Moller
et al. 2006) weitestgehend zuriickhilt (z.B. Rederechtsvergabe, Impulsgebung,
Gegenargument und eine inhaltiche Paraphrasierung bzw. Elaboration von
Schiiler*innenduflerungen) — ihre eigene Redezeit also minimiert.

Bereits bei der ersten Idee, die ein Schiiler nach der vorgelesenen Piratengeschich-
te verbalisiert (Paul: (an) Schatzkiste festhalten und mit den Beinen schwimmen),
fallt auf, dass die Lehrerin sich zwar verbal zuriickhilt (abgesehen davon, dass sie
die nichste Schiilerin aufruft'), aber die Lippen zusammenpresst und die Augen-
brauen furcht bzw. hochzieht. Die Lehrperson knetet (sich selbst beruhigend?!)
ihre Hand und ,fliichtet immer wieder vor den Blicken von Paul. Somit erhilt
der Schiiler kein vokales, wohl aber ein nonvokales Feedback zu seiner Losungs-
idee durch den Einsatz der Lippen und Augenpartie sowie durch die Nichtbeach-
tung per Augenkontakt seitens der Lehrperson und interpretiert dies sicherlich
in Bezug auf seine Auflerung bzw. Leistung. Die Lehrerin in der Videosequenz
gibt durch ihre gespitzten, zusammengepressten Lippen und ihre hochgezogenen,
gefurchten Augenbrauen nonvokal ihre Kritik und ihr Unbehagen an der Schiiler-
aussage zu verstehen, da Beziehungsaspekte und Selbstkundgaben wie Zuneigung,
Begeisterung oder auch (wie hier) Ablehnung und Distanzierung iiberwiegend
nonverbal ausgetauscht werden (vgl. Rosenbusch 1995: 179; Kap. 1).

13 Das zugrundeliegende Transkript (ausschlieflich verbal-vokaler Auferungen, Spalte 2) ist eben-
falls tiber ,,ViU: Early Science® abrufbar.

14 Die Frage, wer in dem Unterrichtsgesprich eigentlich das Rederecht vergibt (die Lehrperson,
einzelne Schiiler*innen, alle Schiiler*innen), wire ein anderer diskussionswiirdiger Punkt.
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»Steht eine Lehrkraft vor der Klasse, dann sendet sie durch Erscheinungsbild, Kérper-
haltung, Mimik, Gestik, sprachliche Modulationen, Positionierung und Bewegung be-
wusst (oder eben meistens vollig unbewusst!) eine Fiille von Signalen aus. Diese Signale
kommen intuitiv an. Sie liigen* nicht, Schiiler spiiren sofort, ,was los® ist, das ist ihnen
vertraut (Gudjons 2011: 215).

Dieses Muster findet sich bei weiteren von der Lehrperson als eher unerwiinscht
bewerteten Schiiler*innenaussagen, in denen (erneut) Paul vorschligt, die Schatz-
kiste unter Zuhilfenahme eines Magneten iiber das Wasser zu beférdern. Wahrend
die Lehrerin den Vorschlag verbal paraphrasiert bzw. elaboriert (,[...], weil, du
denkst an der Kiste ist Eisen und dann wiirde das angezogen®), erhilt die (kreati-
ve) Schiilerldsung eine ablehnende Bewertung (vornehmlich) auf nonvokaler Art
und Weise. Die Lehrperson bewertet den Losungsansatz sprachlich und nonvokal
divergent: Im Gegensatz zum Aufgreifen der ,Magnetidee“ gibt sie ihr Unbeha-
gen zu der nicht intendierten Lsung zu verstehen, indem sie die Kérperhaltung
nach hinten verlagert, das Kinn an den Hals legt (kein Nicken), die Augenbrauen
hochzieht und furcht. Sie schliefft ihre Korperhaltung und presst auflerdem ihre
Lippen zusammen, sie schiittelt den Kopf ganz leicht. In Summe dieser nonvoka-
len Antworten kann Paul seinen erneuten Lsungsansatz nur als Missfallen und
ggf. sogar Enttduschung der Lehrperson interpretieren (vgl. Argyle 2002; Kosindr
2009) — zudem leitet die Lehrerin ohne vokale Bewertung der Idee an die nichste
Schiilerin weiter. Dieses missbilligende Verhalten der Lehrperson gegeniiber Pauls
(vermeintlich nicht zielfithrender) Idee wird am deutlichsten, als sie bei der An-
schlusskommunikation der nichsten Schiilerin (Cindy) tiber die Idee, einen Mag-
neten zu verwenden, zunichst zuhért, mit leichtem Kopfnicken und Schmunzeln,
aber gleichzeitig hochgezogenen Lippen und einem ausweichenden Blick auf den
Boden. Direkt im Anschluss schiittelt sie ihren Zeigefinger in Brust-/Schulterho-
he (ein Emblem, das in westlichen Kulturen als Verneinung bzw. Unterbindung
interpretiert wird), tiberkreuzt und verschlieft damit die Arme vor dem Brustkorb
und zeigt mit dem Finger auf einen Mitschiiler (Elenis). Gleichzeitig verbalisiert
sie die Aussage ,,Ihr habt jetzt die Idee — stellt euch vor, es ist gar kein Magnet auf
der Insel. Aber Elenis hat schon verschiedene Sachen tiberlegt, die da sein kénn-
ten, die dem Piraten von Nutzen sein kdénnen. Was konnte auf der Insel sein, was
der gebrauchen kann?“ und fordert damit die Lésungsentwicklung in eine andere
Richtung.

Bei aller Zuriickhaltung — vor allem, wenn man die Zeitanteile der Verbaliti-
ten misst — sendet die Lehrerin konstant nonverbal-nonvokales Feedback an die
Schiiler*innen, das deren Antworten auf einer inhaltlichen Dimension bewertet —
orientiert an der Erwartung der Lehrkraft, Schiiler*inneniuferungen in Richtung
»Schwimmen und Sinken® zu erhalten (z. B. Bennes Auflerung, dass der Pirat sich
ein Floff aus Palmenholz bauen kénnte). Etwa in der Mitte des Transkripts verba-
lisiert Benne die (erwartete und erhoffte?!) Antwort, dass man die Schatzkiste (aus
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der Piratengeschichte) auch mittels eines Flof$es aus Palmenholz von Ufer zu Ufer
transportieren konnte. Wihrend der Verbalisierung dieser Aussage zieht die Leh-
rerin die Augenbrauen hoch und 6ffnet die Augen immer stirker, wodurch eine
nonvokale Zustimmung signalisiert bzw. kommuniziert wird. Erginzt wird dieses
beschriebene gestische und mimische Verhalten als Reaktion auf die gewiinschte
Schiileraussage durch immer stirker und schneller werdendes bzw. ausladendes
Kopfnicken und ein Licheln. Dass dieses nonvokale Verhalten ,,Kopfnicken® (in
der westlichen Kultur) als Zustimmung zu deuten ist, kann als Konsens angesehen
werden (vgl. Argyle 2002; Heidemann 2003; Kosindr 2009).

3.3 Zwischenfazit

In Kap. 2 und Kap. 3.2 haben wir dargelegt, dass die Lehrpersonen der BiQua-
Teilstudie (Mdller et al. 2002; 2006) in der ,,Unterrichtsvariation mit geringerer
Strukeurierung® zur Zuriickhaltung angehalten war, wobei die Zuriickhaltung
iiber die Vokalititen (verbal-vokalen Sprechanteile) der Lehrpersonen gemessen
bzw. analysiert wurden. Im Hinblick auf die Ergebnisse der Sekundiranalyse der
Videosequenz zeichnet sich u.E. aber ein deudich divergentes Bild mit Ambi-
valenzen zwischen Vokalititen und Nonvokalititen in der Lehr-Lern-Situation:
Die (videographierte, beobachtete) Lehrerin hilt sich verbal-vokal weitestgehend
zuriick. In der nonvokalen Kommunikation zeigen sich jedoch deutliche und per-
manente Interventionen der Lehrperson, mittels derer sie die Ideen und Lésungs-
vorschlige der Schiiler*innen gestisch (z. B. Handbewegungen), mimisch (z. B.
gefurchte, hochgezogene Augenbrauen) und kérpersprachlich (z.B. ausladendes
Kopfnicken) bewertet und beeinflusst — entgegen der fachlichen Zuriickhaltung
auf der Ebene der Vokalititen. Durch die nonvokal beeinflussende Kommunika-
tion konterkariert die Lehrerin die intendierte Offenheit des Unterrichtsansatzes
bei der gemeinsamen Losungssuche (vgl. Méller et al. 2006: 165fL.), indem sie
die Schiiler*innen nonvokal beeinflusst und so ihren Ideenfindungs- (und spiter)
Experimentierprozess steuert.

3.4 Primiranalyse von Offenen(?) Lehr-Lern-Situationen
Video 2: Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (GOFEX)

In dem zu analysierenden Video" experimentieren Schiiler*innen im Grundschul-
labor fiir Offenes Experimentieren (Gorex; www.GoFEeX.info) an der Universitit
des Saarlandes zum Thema Luft. Das Video wurde im Rahmen eines Gorex-
Tages (Schulklassenbesuches) aufgenommen und zeigt eine Schiiler*innengruppe

15 Das Video ist iiber folgenden Link passwortgeschiitzt abrufbar. Das entsprechende Passwort kann
bei den Autor*innen dieses Beitrags angefragt werden.

hteps://cloud.hiz-saarland.de/s/psasYwMkgrZLdet.
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und die Klassenlehrerin. Die Aufgabe ,,Der Flaschengeist“'® (s. Kihm in diesem
Band; Kihm & Peschel 2017), mit der die Schiiler*innen sich befassen, ist im
didaktischen Konzept des Gorex auf C")ffnungsstufe 1 (von fiinf Offnungsstufen;
vgl. Peschel 2014) zu verorten. Das bedeutet, dass die Aufgabe ausschliefilich or-
ganisatorisch gedfinet ist (bzgl. Sozialform, Bearbeitungsreihenfolge und -dauer)
(Offnungsstufe 1), aber dariiber hinaus den Schiiler*innen keine methodischen
Entscheidungen (bzgl. Lernzielen, Materialien, Bearbeitungs- und Lernwegen)
iiberlisst (Offnungsstufe 2). Sie ist auch nicht inhaltlich gesffnet (Offnungsstu-
fe 3), sondern gibt mit einem klaren Versuch auch einen klaren, abgegrenzten
Inhalt vor (zu weiteren Offnungsstufen siche ebd.). Das Video wurde in einem
studentischen Seminar (n = 20) in gleicher Weise analysiert, wie in Kap. 3.2 be-
schrieben (kritisch-kommunikative, hermeneutische Niherung).

3.4.1 Proxemik und Kérperhaltung

Bevor wir in die Analyse der Nonvokalititen auf gestischer und mimischer Ebene
einsteigen, soll hier eine Situation allein hinsichtlich der Kérperpositionen und
Bewegungen im Raum betrachtet werden, um zu zeigen, dass diese grundsitzli-
chen Kommunikationen von Kérperhaltungen bzw. Kérpernihe und -distanz die
verbal-vokale Kommunikation deutlich beeinflussen.

Zu Beginn der Videosequenz liuft ein Schiiler mit einem Wasserkocher zum
‘Waschbecken (vermutlich, um den Wasserkocher mit Wasser zu befiillen, um
dieses dann zu erhitzen, um mit dem Wasser die Glasflasche des Versuchs zu er-
wirmen) und wird dabei von der Lehrperson ,verfolgt“. Die Lehrerin bleibt fort-
wihrend in der Nihe des Schiilers, wahrt kaum riumliche Distanz und riumt
schliefllich eine Schiissel aus dem Weg, die auf dem Waschbecken abgestellt
wurde. Der Schiiler ist derweil damit beschiftigt, den Wasserkocher zu 6ffnen
und den Wasserhahn aufzudrehen. Auf verbale (nicht immer verstindliche) Au-
Berungen anderer Schiiler*innen (etwa: ,Wir wollten da Wasser reinmachen!”)
reagiert die Lehrperson mit Ausrufen (,Immer mit der Ruhe!®), mit Interjektio-
nen (,Psssst!“) und sie hilt gestisch den Zeigefinger auf die Lippen (Emblem). Die
(nicht mit Wasser gefiillte) Schiissel stellt sie auf dem Tisch ab und geht zuriick
zum Waschbecken, wo der Schiiler inzwischen Wasser in den Wasserkocher fiillt.
Die Lehrerin nimmt ihm den Wasserkocher ab, spricht handlungsbegleitend zu
ihm (,Komm mal her!“) und befiillt den Wasserkocher selbst.

Aus Sicht des proxemischen Verhaltens der Lehrerin (bzgl. ihres Bewegens im
Raum) fillt die korperliche Nihe zwischen Lehrperson und Schiiler auf, die u. E.

16 Die Aufgabe wird in diesem Beitrag aus Griinden der Kommunizierbarkeit und Nachvollziehbar-
keit als ,,Der Flaschengeist* betitelt. Im Gorex sind die Aufgaben iiblicherweise nicht benannt,
da die gemeinsame Suche eines passenden Titels als wesentlicher Bestandteil des Beobachtungs-/
Austauschprozesses genutzt wird (vgl. dazu auch Peschel 2016: 126). Der Versuch selbst wird z. B.
in Kihm und Peschel (2017) niher beschrieben.
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fast schon tibergriffig wirkt: Die Lehrerin beugt sich mit beiden Armen von hin-
ten {iber den Schiiler (in einer Hand hilt sie den Wasserkocher) und umklammert
den Schiiler sozusagen. Ungefragt (und unangekiindigt) iibernimmt sie Aufga-
ben des Schiilers. Im weiteren Verlauf der Videosequenz wird dieses einnehmende
proxemische Verhalten der Lehrperson immer wieder deudlich: Als sie an einen
Tisch lduft, an dem eine Gruppe von Schiilern experimentiert, stellt sie sich etwa
direkt hinter zwei dieser Schiiler und stiitzt sich mit den Hinden auf zwei Stiih-
len ab. Dabei ,,umarmt® sie mit ihren weit ausgebreiteten, aufgestiitzten Armen
(abermals) zwei Schiiler und schliefit sie somit an ihrem Platz ein. AnschliefSend
strippelt” sie ungeduldig hin und her und geht schliefflich zu einem Schiiler, der
in sein Forscherheft schreibt. Sie baut sich direkt vor dem Kind auf (aufrechte
Kérperhaltung), hebt den linken Arm und wedelt mit diesem (gestisch, s. u.) auf
und ab — begleitet von dem verbalen Ausruf: ,Du kannst ja nicht alles machen!®.
Die Lehrerin unerméglicht bereits mit ihren Képerhaltungen bzw. Kérpernihe
und -distanz ,das Lernen in Gruppen und den Dialog der Kinder untereinan-
der® (Peschel & Kihm 2020: 299); die Eigeninitiative der Lernenden wiirdigt sie
nicht und fordert sie auch nicht (vgl. Wedekind 2013). Der adressierte Schiiler
legt seinen Stift direkt auf den Tisch und geht weg, worauthin die Lehrerin seine
riumliche Position am Tisch einnimmt und die anderen Schiiler instruiert (wer
schreibt was auf; wer kiimmert sich worum bei einer Wiederholung des Versuchs).

3.4.2 Gestik, Mimik und Atmung

Aufillig ist in der Videosequenz, wie und was die Lehrerin zusitzlich zu ihrer
Kérperposition gestisch und mimisch kommuniziert: Sie beobachtet den gréfiten
Zeitanteil des Experimentierprozesses der Schiiler mit zusammengepressten Lip-
pen und gefurchten Augenbrauen, was auf eine gewisse Angespanntheit und eine
kritische bis skeptische Einschitzung der Situation schliefSen ldsst. Ferner zicht
sie hiufiger die Schultern hoch und reibt mit den Fingern aneinander. Dieses
gestische Verhalten wird nonverbal-vokal durch mehrfaches deutliches Schlucken
und nonverbal-nonvokal durch angespannte Gesichtsziige mimisch untermauert.
Thr missfillt u. E., wie die Schiiler die Versuche umsetzen und kommuniziert dies
bei aller verbalen Zuriickhaltung deutlich und konterkariert damit den Ansatz in
dieser Lehr-Lern-Situation.!”

Im Hinblick auf die (nonvokale) Kérperspannung ist zu konstatieren, dass die
Lehrerin entweder fest und gerade (angespannt) steht oder ungeduldig mit kleinen
Schritten umherlduft. Dabei schaut sie sich im Raum um und blickt ungeduldig
von Schiiler*in zu Schiiler*in. Weitere gestische und mimische Aspekte werden

17 Was genau der Lehrerin missfillt, ldsst sich nur mutmaflen: dass die Schiiler im Gorex allein
Wasser kochen, dass sie die Sozialform und Gruppeneinteilungen selbst vornehmen, dass sie die
Anleitungen selbstindig durchfiihren und nicht schrittweise von einem Erwachsenen angeleitet
werden usw.
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deutlich, als sich die Lehrperson mit einem Kind unterhilt und dieses beziiglich
des weiteren Dokumentations- und Experimentierprozesses instruiert (s. 0.; nun
formuliert sie verbal Beobachtungsschwerpunkte bzw. verrit, worauf der Schii-
ler achten soll): Nachdem die Lehrperson ihre verbale Instruktion beendet hat,
steht der Schiiler auf, woraufhin die Lehrerin ihn mit der Hand an der Schulter
beriihrt und wieder auf den Stuhl zuriickdriicke (,Sei mal nicht so ungeduldig!
Bleib mal ruhig!®). Dieses iibergriffige, gestische und mimische Verhalten der
Lehrperson widerspricht der intendierten Lehr-Lern-Situation im Gorex und
konterkariert/missbilligt ,lernwerkstattdidaktische[.] Interventionen® (Kihm &
Peschel 2021a: 7), die ,,nicht anleitend, dozierend oder einschrinkend, sondern
kommunikativ und erméglichend auf [...] Aneignung [...] ausgerichtet” (ebd.)
sind. Die Atmung der Lehrerin wirkt stets schwer; sie atmet wiederholt tief durch
und pustet dabei hérbar seufzend Luft aus. Begleitet durch wiederholte Eingriffe
in das Experimentieren der Lernenden (s.0.) kann (auch) die schwere Atmung
als Uberforderung der Lehrperson bezogen auf das offene Experimentiersetting
gedeutet werden (vgl. Peschel & Kihm 2020).

3.5 Zwischenfazit

Die Videosequenz aus dem Gorex zeigt eine Lehrperson, die sich mit ihrer Klasse
in einer offenen Lehr-Lern-Situation befindet. Das Gorex arbeitet nach Prinzi-
pien des Offenen Experimentierens (Peschel 2014; 2016) bzw. nach Prinzipien
von Lernwerkstattarbeit bzw. einer ,,Didaktik der Lernwerkstatt® (Wedekind et al.
2021). Diese Prinzipien werden aber durch wiederholtes Eingreifen in die Experi-
mentierprozesse der Schiiler*innen von der Lehrperson konterkariert (vgl. Peschel
& Kihm 2020; Kihm & Peschel 2021a), wodurch ,,explorative Niherungsformen,
die Beobachtung als Grundlage der Erkenntnis sowie die Wichtigkeit des Austau-
schens iiber Beobachtungen, u.a. durch [ergebnisoffene!] Diskussion mit ande-
ren“ (Peschel 2016: 1215 Anm. d. V.), unerméglicht werden.

Man muss dabei bedenken, dass der Versuch (nur) der Offnungsstufe 1 zuzuord-
nen ist: Den Schiiler*innen obliegen — schon konzeptionell — nur organisatorische
Entscheidungen (Bearbeitungsreihenfolge, Sozialform, Gruppeneinteilung, Bear-
beitungszeit); methodische (Lernziel, Lernweg) und inhaltliche Aspekte gibt der
Versuch eindeutig vor. Die nonvokalen Reaktionen der Lehrerin (Kap. 3.4.1 und
Kap. 3.4.2) bestitigen jedoch, was sich schon in anderen Zusammenhingen ange-
deutet hat (vgl. Peschel 2009; 2014): Fiir Lehrkrifte stellt die erste Offnungsstufe
hiufig schon eine grofle Herausforderung dar, vor allem im Vergleich zu einem
yiiblichen® Schulunterricht.
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4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Vergleicht man die Fokusse der (meisten) bisherigen Forschungen auf verbal-
vokale Kommunikationsanteile (Kap. 1, Kap. 2) mit unseren Ergebnissen der
(Sekundir-)Analyse von Unterrichtsvideos (Kap. 2, Kap. 3), so offenbart sich ein
Forschungsdesiderat, dem in zukiinftigen Forschungen verstirkt Beachtung ge-
schenkt werden muss: Obwohl Nonvokalititen und Vokalititen in der Lehr-Lern-
Forschung und Lehrer*innenbildung oft vernachlissigt werden, spielen sie eine
zentrale Rolle fir die Kommunikation in Lehr-Lern-Prozessen. Das Augenrollen
oder Seufzen bei einer Antwort, das Ubergehen einer Schiiler*inneniuferung
bzw. das direkte Drannehmen anderer Schiiler*innen, das Stehen hinter einer/m
Schiiler*in bzw. das ,,iiber die Schulter Schauen®. All das sind Zeichen, die Einfluss
auf tiefenstrukturelle Merkmale der Lehr-Lern-Interaktion (z. B. Strukturiertheit,
Offenheit) nehmen. Diese Zeichen wirken als Beziehungs-, Selbstkundgabe- und
Appellebene in die Lehr-Lern-Interaktion, in die verbal-vokale Auseinanderset-
zung und damit auch in das fachliche Lernen (auf der Sachebene) hinein — tiber
vokal-verbale Interventionen hinaus.

»Neu® bzw. bemerkenswert fiir die Lehr-Lern-Forschung und die Lehre im Kon-
text von (Hochschul-)Lernwerkstitten ist nun u. E., dass die Eingriffe, Interven-
tionen und Einflussnahmen — und dies gilt nicht nur fiir das Gorex-Beispiel,
sondern auch fiir die BiQua-Videosequenz und andere in Kap. 3 diskutierte Kon-
texte — gar nicht primir verbal-vokal erfolgen, sondern entweder nonverbal-vokal
(also mit ,,stimmlichen Mitteln“: Betonungen, Pausen, Seufzern) oder nonverbal-
nonvokal (also mit kérpersprachlichen, gestischen, mimischen und proxemischen
Mitteln). Diese Kommunikationsmittel und -strategien bleiben jedoch noch zu
hiufig ,unter dem Radar® bisheriger Forschung und Theoriebildung, die eben die
verbale Kommunikation fokussieren und vornehmlich Sprechzeiten oder Sprech-
anteile erfassen (vgl. auch Gréschner 2007).

Demzufolge gilt es u.E. in allen Lehr-Lern-Situationen in Schule, Hochschule
und Lernwerkstitten, eine vertiefte Sensibilitit fiir Kommunikationssituationen
zu entwickeln, die eben nicht nur Interaktionen auf vokal-sprachsensibler Ebene
analysiert, sondern gestische, mimische, proxemische etc. Kommunikationsaspek-
te und Auswirkungen auf (verbale) Lehr-Lern-Interaktionen (ein-)bezieht, um da-
mit letztlich fachliche Lernprozesse sensibel und intensiv beschreiben, analysieren,
begleiten und evaluieren zu kénnen.

Eine Analyse von offenen Lehr-Lern-Situationen kann u.E. entsprechend nicht
nur {iber messbare Sprech-Zeit-Anteile erfolgen, sondern benétigt eine ,vollstin-
dige Kommunikationsinterpretation®, die sich auf alle in Kap. 1 eingefiihrten Ebe-
nen bezieht: verbale Vokalititen, nonverbale Vokalititen und nonverbale Nonvo-
kalititen — dies scheint durchaus aufwindiger, aber auch gewinnbringender.
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Melanie Platz

Lernbegleitung beim mathematischen Beweisen
in der Primarstufe

1 Einleitung

Mit den mathematischen Mitteln der Primarstufe kann inhaltlich-anschauliches
Beweisen (Blum & Kirsch 1991; Wittmann & Miiller 1988) umgesetzt werden
(Peterflen 2012: 205 Platz 2020; Platz 2022a; Platz 2022b). Dabei geht man von
einem konkreten, visuell wahrnehmbaren Gegenstand aus (z. B. Wendeplittchen),
an dem etwas Allgemeines bewiesen wird. Dieser Gegenstand kann durch geschul-
te Betrachtung als Gegenstand allgemeinerer Art aufgefasst werden. Ein inhaltlich-
anschaulicher Beweis fiir die Behauptung ,,die Summe zweier ungerader Zahlen ist
immer gerade® kann beispielsweise folgendermaflen aussehen (Abb. 1, vgl. Platz
2022b):

Gegeben sind zwei ungerade (natiirliche) Zahlen, die durch Pléittchen

dargestellt werden. Wenn man Paare aus den Pldttchen bildet und kein
Plattchen am Ende ibrigbleibt, ist es eine gerade Zahl. Wenn ein

Pléttchen ibrigbleibt, ist es eine ungerade Zahl.

Wenn man zwei ungerade Zahlen addiert, bilden die zwei einzelnen

verschiedenfarbigen Plédttchen ein Paar. Da dann kein Pldattchen

tibrigbleibt, handelt es sich um eine gerade Zahl.

Egal wie viele Pldttchenpaare man dazulegt oder wegnimmt, die

Ausgangszahlen bleiben ungerade und die Summe bleibt gerade. L_L_L_L_1sl=sj=s]

Abb. 1: Inhaltlich-anschaulicher Beweis fiir die Behauptung ,,die Summe zweier ungerader Zahlen ist

immer gerade“ (vgl. Platz 2022b)

Um einen inhaltlich-anschaulichen Beweis fithren zu kénnen, muss also das All-
gemeinere am Besonderen des Beispiels gedanklich eingesehen werden. Aber eben
diese Loslésung von Beispielen, also die Verallgemeinerung von Operationen, stellt
Grundschulkinder vor ein Problem, das sie ohne Unterstiitzung nicht 16sen kon-
nen (Sturm 2018). Zudem stehen die Kinder vor dieser Anforderung ohne Vor-
kenntnisse von mathematischer oder algebraischer Sprache' (Akinwunmi 2012).

1 Algebraische Sprache dient als Mittel, mit welchem allgemeine mathematische Sachverhalte
ausgedriickt und somit kommunizierbar gemacht werden konnen. ,,Dabei ist die formale Sprache
nicht das einzige Mittel, um Muster und Strukturen im Mathematikunterricht darzustellen. Eine
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Damit ,,[...] das zunichst subjektiv fiir allgemeingiiltig Befundene sozial geteilt

und von Anderen ggf. auch anerkannt werden® (Krumsdorf 2015: 60) kann, ist

eine Versprachlichung der mathematischen Erkenntnisse in der Alltagssprache der

Kinder allerdings unerlisslich (Wittmann & Ziegenbalg 2007).

Neben den Herausforderungen fiir die Lernenden bringt das Beweisen in der

Grundschule auch Herausforderungen fiir die Lehrkrifte mit sich. Diese sind

nach Stylianides (2016):

* das geringe Wissen, das viele Grundschullehrkrifte tiber das Beweisen haben
und

* ihre Vermutung, dass Beweisen ein fortgeschrittenes mathematisches Thema ist,
das fiir Grundschiiler*innen unerreichbar ist;

* die hohen pidagogischen und didaktischen Anforderungen, die an
Grundschullehrer*innen gestellt werden, die sich bemiihen, ihre Schiiler*innen
fiir das Beweisen zu begeistern, beispielsweise die didaktische Reduktion, die
Steuerung des Dialogs im Klassenzimmer und Zusammenfiihrung verschie-
dener Schiiler*innenbeitrige bei Diskussionen in der ganzen Klasse sowie die
Entscheidung, wie auf Beitrige von Schiiler*innen oder andere Ereignisse im
Klassenzimmer reagiert werden soll, wihrend gleichzeitig die Unterrichtsarbeit
auf die angestrebten Lernziele ausgerichtet wird, und

* die unzureichende didaktische Unterstiitzung, die Grundschullehrkriften an-
geboten wird oder zur Verfiigung steht, um dieses Ziel in ihrem Unterricht zu
erreichen. (Stylianides 2016: 211F.)

Deshalb wird im Mathematikunterricht der Primarstufe bisher nicht oder nur sel-
ten bewiesen (Peterflen 2012). Dennoch sollte bei der Férderung von Beweiskom-
petenzen bereits im Grundschulalter angesetzt werden. Denn dadurch kann dem
Problem entgegengewirkt werden, dass sich das Beweisen fiir Lernende, wenn sie
an weiterfithrenden Schulen oder an der Universitit auf dieses stoflen, eher fremd-
artig und nicht wie eine natiirliche Erweiterung ihrer fritheren mathematischen
Erfahrungen anfiihle (Stylianides 2016). Diese Sichtweise vertritt auch Wittmann
(2014) mit der Grundannahme

[...], dass ein Lernen ohne Briiche nur méglich ist, wenn der Mathematikunterricht
vom Kindergarten bis zum Abitur als zusammenhingendes Ganzes gesehen wird und
wenn er stufeniibergreifend auf einem authentischen Bild von der Mathematik als ,Wis-
senschaft der Muster* fufst. (ebd.: 213)

Da das Beweisen (bisher) nicht in den Bildungsstandards fiir das Fach Mathe-
matik Primarbereich (KMK 2022) verankert ist und nur selten im schulischen
Kontext stattfindet (Peterflen 2012), bieten sich als Alternative aufSerschulische

hohe Bedeutung kommt bei der Entwicklung der algebraischen Sprache der Beschreibung von
Mustern und Strukturen in der natiirlichen Sprache zu.“ (Akinwunmi 2012: 80)
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Lernorte zur Férderung von Beweiskompetenzen bei Grundschiiler*innen an. Als
auflerschulische Lernorte kénnen nach Gesing (1997) alle Orte auferhalb des
Klassenzimmers bzw. Schulgelindes bezeichnet werden, ,[...] die Lernprozesse
bei Kindern anregen, erginzen oder abrunden kénnen® (ebd.: 269), beispielsweise
(Hochschul-)Lernwerkstitten, Schiilerlabore oder Lehr-Lern-Labore. Um die von
Stylianides (2016) genannten Herausforderungen fiir Lehrkrifte anzugehen, ist es
sinnvoll, an der Hochschule bei der Lehrer*innenausbildung anzusetzen und eine
Verkniipfung mit der Lehrer*innenforsbildung zu schaffen, um so in die Schulen
wirken zu kdnnen. Doch welche Lernort-Konzeption wire geeignet? Im Folgen-
den werden die an Hochschulen anzutreffenden Konzeptionen Lehr-Lern-Labor,
Schiilerlabor, (Hochschul-) Lernwerkstatt und Microteaching betrachtet, die sich
unter anderem beziiglich Zielgruppen (Personen), Zielsetzungen, Rollenverstind-
nis der beteiligten Akteur*innen sowie des Raumes und pidagogisch-didakeischer
Ausrichtung unterscheiden (vgl. Peschel & Kihm 2020).

2 Lernort-Konzeptionen

Ein Lehr-Lern-Labor erméoglicht Lehrpersonen und Studierenden das Sammeln
praktischer Erfahrungen in einem organisierten Rahmen. Gemeinsam werden
theoriegeleitet Lernumgebungen entwickelt, Schiiler*innen werden bei der Ar-
beit an diesen Lernumgebungen begleitet, das Lernen der Schiiler*innen wird
beobachtet und analysiert und das eigene Handeln als Lehrperson wird reflektiert
(Roth & Priemer 2020). Briining et al. (2020: 24f) identifizierten wesentliche
Merkmale von Lehr-Lern-Laboren:

* Verkniipfung der Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrpersonen mit

der Férderung von Schiiler*innen und
e der forschende Habitus der Studierenden.

Nach Briining et al. (2020: 25) stellen auf Grund dieser Merkmale Lehr-Lern-
Labore eine vielversprechende Organisationsform in der Lehramtsaus- und -fort-
bildung sowie zur Forderung von Schiiler*innen dar, die die Potenziale der Kon-
zeptionen Schiilerlabor, Lernwerkstatt und Microteaching miteinander vereint.

Was zeichnet die Konzeptionen Schiilerlabor, Lernwerkstatt und Microteaching
aus?

Haupt et al. (2015: 325) formulieren sogenannte Primirkriterien des Leitbildes
von (naturwissenschaftlich ausgerichteten) Schiilerlaboren. Neben Ausstattung
und Auslastung eines Schiilerlabors werden — wie der Name schon andeutet —
Schiiler*innen als Zielgruppe fokussiert:

»Schwerpunktmiflig findet eigenes Experimentieren — Forschen — Ausprobieren der
Schiiler/innen statt. Dabei sollen der naturwissenschaftliche [bzw. wissenschaftliche]
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Arbeitsprozess und die Methoden im Mittelpunke stehen. Das selbststindige Experi-
mentieren [— Forschen — Ausprobieren] wird durch eine personelle Betreuung geleitet

und reflektiert” (ebd.: 325; Anm. d. V).

In Lernwerkstitten wird Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess verstanden,
in dem die Lernenden (Lernende kénnen Schiiler*innen oder Student*innen
oder Lehrer*innen oder ... sein) der entscheidende Akteur sind (VeL\W 2009).
Lernende haben

»[...] die Aufgabe und die Chance, selbstbestimmt und eigenverantwortlich zu handeln
und die dazu erforderlichen Fihigkeiten zu entwickeln.

[...]

Die Rolle der Lehrenden [an der Hochschule insbesondere Dozent*innen] besteht darin,
dem Lernenden [an der Hochschule insbesondere Student*innen] Raum und Zeit zu
geben sich einem Lerngegenstand in der fiir ihn geeigneten Weise zu nihern. Sie be-
gleiten sein Lernen férdernd und tragen anschlieflend Sorge dafiir, dass Lernwege — und
Lernergebnisse reflektiert werden® (ebd.: 7).

Neben Lernenden, Lehrenden und deren Interaktion spielt der Raum eine zent-

rale Rolle:

»Lernwerkstitten sind gestaltete Riume, die mit ihrer inspirierenden Arbeitsumgebung
den Lernenden vielfiltige Gelegenheiten bieten, eigene Zuginge zu Lerngegenstinden
und Themen zu finden und im handelnden Umgang mit den Dingen Wissen und Sinn
zu konstruieren. Sie sind Stitten des Fragens, des Untersuchens und des Entdeckens,

Orte des Staunens und des (Er-) Findens [...]“ (ebd.: 9).

Lernwerkstitten, die an Hochschulen als Ort der Lehrer*innen- oder
Erzicher*innenausbildung angedocke sind, und Lernwerkstitten an z. B. Schulen
mit Angeboten fiir Kinder sprechen unterschiedliche Zielgruppen an (Peschel &
Kihm 2020: 296).

Die AG Begriffsbestimmung des Internationalen Netzwerks der Hochschul-
lernwerkstitten (NeHle 2022) beschreibt als charakteristische Merkmale einer
Hochschullernwerkstatr u.a. die konzeptionell begriindete, materielle Ausstattung
und das flexibel gestaltbare Raumkonzept. Zur Professionalisierung zukiinftiger
Pidagog*innen tragen Hochschullernwerkstitten dadurch bei, dass das (eigene)
Lernen und die Begleitung des Lernens Anderer Gegenstand des Studierens, Leh-
rens und Forschens sind. Lernbegleiter*innen unterstiitzen Lernende durch eine
kognitiv aktivierende und die Eigeninitiative herausfordernde impulsgebende Un-
terstiitzung, die auf Beobachtungen des Lernprozesses beruht. Dabei wird weitge-
hend auf Instruktion verzichtet (NeHle 2022).

»Voraussetzung fiir die Initiierung von solcherart Lernerfahrungen sind u. a. eine materi-

alreiche Umgebung, die die Eigeninitiative der Studierenden herausfordert. In Auseinan-
dersetzung mit den vielfiltigen Materialien (multifunktionellen, analogen wie digitalen,

doi.org/10.35468/6009-06



Lernbegleitung beim mathematischen Beweisen in der Primarstufe

auch didaktisch aufbereiteten) kénnen Lernprozesse expliziert und dadurch deren Beob-
achtung und Dokumentation einer theoriegeleiteten Reflexion zugefiihrt werden.

Dorzierende fungieren in Hochschullernwerkstitten in der oben beschriebenen Rolle als
Lernbegleiter*innen und als Fachexpert*innen in offenen Lernsettings. Sie unterstiitzen
dabei Lernprozesse nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und partizipati-
ven Lernens, indem Zielstellung und Planung gemeinsam mit den Studierenden ausge-
handelt und entwickelt werden“ (ebd.)

Offenbar wird in (Hochschul-)Lernwerkstitten das forschende Lernen mit dem
zugrunde liegenden reformpidagogischen Verstindnis des Lernens umgesetzt.
Dabei wird die Bezeichnung ,forschendes Lernen® allerdings sehr unterschiedlich
definiert und verstanden (Koch-Priewe & Thiele, 2009). Die grundlegende Idee
der Konzeption (Hochschul-)Lernwerkstatt scheint zu sein, das eigene Lernen
und, damit verkniipft, das Lernen von Schiiler*innen fiir (angehende) Lehrperso-
nen erfahrbar zu machen. Das Entdecken und Reflektieren eigener Lernprozesse
steht dabei im Mittelpunket (Briining et al. 2020: 24f).

Micro-Teaching ist eine reduzierte Unterrichtsform, die an der Stanford University
entwickelt wurde (Fortune et al. 1967) und in folgenden Funktionen eingesetzt
werden kann: um Studierenden das Sammeln erster Erfahrungen und Ubung im
Unterrichten zu erméglichen, als Forschungsinstrument zur Untersuchung von
Trainingseffekten unter kontrollierten Bedingungen und als Fortbildungsinstru-
ment fiir erfahrene Lehrer*innen. Beim Micro-Teaching werden die Lehrperso-
nen mit den Gegebenheiten im Unterricht konfrontiert, ohne von der Komple-
xitit der Situation iiberwiltigt zu werden. Sie halten vor einer kleinen Gruppe
Schiiler*innen (bis zu fiinf) kurze Unterrichtsstunden (5 bis 25 Minuten) in
ihrem Unterrichtsfach. Diese kurzen Unterrichtsstunden bieten die Méglichkeit
einer intensiven Betreuung, der Aufzeichnung von Videoaufnahmen fiir ein so-
fortiges Feedback sowie der Sammlung und Nutzung von Schiilerfeedback (ebd.:
389). Diese Konzeption fokussiert also insbesondere ,[...] die Férderung profes-
sioneller Kompetenzen (angehender) Lehrpersonen durch die Reflexion des eige-
nen Handelns auf der Basis videografierter Unterrichtssequenzen [...]“ (Briining
et al. 2020: 24), Reflexionsprozesse stehen hier also im Vordergrund.

Nach Briining et al. (2020) werden sowohl die Konzeption der Lernwerkstatt also
auch des Microteachings in der Lehramtsausbildung der Hochschullernwerkstit-
ten umgesetzt,

»[...] jedoch wird die enge Verkniipfung der Lehramtsausbildung mit der Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern [in den Hochschullernwerkstitten] nicht angestrebt.
In Lehr-Lern-Laboren ist dagegen die verzahnte Qualifizierung bzw. Férderung beider
Personengruppen ein wesentliches Merkmal. Lehr-Lern-Labore bieten zu diesem Zweck
einen Raum, in dem Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende direkt miteinander
interagieren und demzufolge mit- sowie voneinander lernen. Das Konzept ,Lehr-Lern-
Labor“ geht demzufolge auch tiber die Ziele von Schiilerlaboren hinaus, die im Wesent-
lichen auf die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern fokussieren® (ebd.: 24f).
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Zudem stellen das forschende Lernen der Studierenden sowie die theoriebasierte
Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen wesentliche Elemente von Lehr-Lern-Laboren

dar (ebd.).

3 Das mathematische Beweisen in der Primarstufe

Um Grundschiiler*innen beim Beweisenlernen zu unterstiitzen und gleichzeitig
(angehenden) Grundschullehrkriften didaktische Unterstiitzung zur Umsetzung
des Beweisens in der Primarstufe zu liefern, scheint die Konzeption Lehr-Lern-
Labor auf den ersten Blick geeigneter als die der Hochschullernwerkstatt, insbe-
sondere da beim Beweisen die Fachlichkeit eine zentrale Rolle spielt, deren Bedeu-
tung in (Hochschul-) Lernwerkstitten noch diskutiert wird (z. B. Kelkel & Peschel
2018). Auch scheinen Lehr-Lern-Labore beziiglich der erlaubten Formate des
Lehrens und Lernens offener, da unter anderem Instruktionsformate erlaubt sind.
Allerdings gibt es aktuelle Theorieentwicklungen, die die Didaktik in Lernwerk-
stitten und die Bedeutung der Instruktion in den Blick nehmen: Eine Didaktik
mit dem Adressaten Lernwerkstitten

»[...] muss sich aus dem Paradigmenstreit zwischen Instruktionismus und Konstrukti-
vismus 18sen und dabei gleichzeitig scheinbar einfache Lésungen, wie sie der ,gemifigte
Konstruktivismus® andeutet, kritisch reflektieren und im Hinblick auf die Aushandlung
von Selbstlernkonstruktionen und Instruktionsanteilen priifen. Subjektorientierte Lern-
theorien sind hier u. E. passender, da sie den Schwerpunkt auf die Interessen, Intentio-
nen und Aneignungsprozesse der Lernenden legen und dabei Impulse von auflen (durch
die Aufgaben, die eingesetzten Materialien, den Raum, die Personen) durchaus zulassen,
insofern sie nicht mit den Interessen, Intentionen und Aneignungsprozessen der Lernen-
den konfligieren bzw. divergieren® (Peschel et al. 2021: 49).

Da das Beweisen eine komplexe und zumeist neue und ungewohnte Titigkeit
sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir (angehende) Lehrpersonen darstellt, kénnte
ein gewisses Maf$ an Instruktion sinnvoll sein, insbesondere da viele Lernende von
sich aus kein Beweisbediirfnis verspiiren (Winter 1983; Schwarzkopf 2000) oder
Beweistitigkeiten und den Begriff ,Beweisen® gar als abschreckend empfinden
(Krauthausen 2001). Es stellt sich die Frage, ob die notwendigen ,,Impulse von
auflen® (Peschel et al. 2021: 49), die m. E. notig sind, um ein Beweisbediirfnis zu
wecken, zu sehr mit den ,Interessen, Intentionen und Aneignungsprozessen der
Lernenden konfligieren bzw. divergieren® (ebd.). Um diesem Interessenskonflikt
zu begegnen, muss eine positive Einstellung und Grundhaltung zum Fach bei den
Schiiler*innen aufgebaut werden, sodass Freude an der Mathematik und die Ent-
deckerhaltung aller Schiiler*innen geférdert und weiter ausgebaut werden kann
(KMK 2022: 7). Ein authentisches Bild von der Mathematik als ,,Wissenschaft
der Muster” (Wittmann 2014: 213) muss bei (angehenden) Lehrpersonen vor-
handen sein, um den Schiiler*innen dieses vermitteln zu kénnen.
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Im Rahmen einer Lernumgebung kénnen Lerninhalte, wie das Beweisen, vermit-
telt werden. Der Terminus Lernumgebung wird hier in Bezug auf mathematische
Verstehensprozesse als Erweiterung des tiblichen Begriffs Aufgabe verstanden und
beschreibt im Wesentlichen eine Arbeitssituation als Ganzes, die aktiv entdecken-
des und soziales Lernen erméglichen und unterstiitzen soll (vgl. Wollring 2008: 5):

»Eine Lernumgebung ist im gewissen Sinne eine natiirliche Erweiterung dessen, was
man im Mathematikunterricht traditionell eine ,gute Aufgabe‘ nennt. Eine Lernumge-
bung ist gewissermaflen eine flexible Aufgabe oder besser, eine flexible grofle Aufgabe.
Sie besteht aus einem Netzwerk kleinerer Aufgaben, die durch bestimmte Leitgedanken
zusammen gebunden [sic!] werden® (ebd.).

Nach Wittmann (1998: 337f.) miissen substantielle Lernumgebungen

1) zentrale Ziele, Inhalte und Prinzipien des Mathematikunterrichts reprisentie-
ren.

2) reiche Moglichkeiten fiir mathematische Aktivititen von Schiiler*innen bieten.

3) flexibel sein und leicht an die speziellen Gegebenheiten einer bestimmten Klas-
se angepasst werden kdnnen.

4) mathematische, psychologische und pidagogische Aspekte des Lehrens und
Lernens in einer ganzheitlichen Weise integrieren und daher ein weites Poten-
tial fiir empirische Forschungen bieten.

Inwiefern kénnen diese Kriterien im Themenfeld des Beweisens umgesetzt wer-
den? Durch das Beweisen werden nicht nur zahlreiche prozessbezogene Kompe-
tenzen gefordert, sondern auch inhaltsbezogene Kompetenzen (vgl. KMK 2022),
da jeder Beweis stets einen inhaltlichen Bezug benétigt. Entsprechend den Kri-
terien (1) und (4) kann die fundamentale Idee des Beweisens durch die Behand-
lung in der Primarstufe in Lernsituationen, die mathematische, psychologische
und pidagogische Aspekte des Lehrens und Lernens in einer ganzheitlichen Weise
integrieren, frith eingefiihrt und genetisch weiterentwickelt werden (Wittmann
2014: 214; Platz et al. 2022), d. h. Wissen sollte im Unterricht entwickelt werden,
statt es als Fertigprodukt zu vermitteln. Kriterium (2) kann erfiillt werden, wenn
die in der Lernumgebung verwendeten Beweisaufgaben offen gestaltet werden
und insbesondere ein Entdecken der mathematischen Behauptung, die bewiesen
werden soll, zulassen, sodass diese reichhaltige Méglichkeiten fiir mathematische
Aktivititen von Schiiler*innen bieten. Wie bereits angedeutet, kann Kriterium (3)
eine Hiirde darstellen, da das Beweisen eine anspruchsvolle Titigkeit ist und man-
che Lernende gegebenenfalls Schwierigkeiten haben, einen Zugang zu finden.

Nach Wittmann (1998) ist ,,[...] eine substantielle Lernumgebung prinzipiell of-
fen. Nur die Schliisselinformationen, die die Lehrperson am Beginn einer jeden
Etappe gibt, sind fixiert. Die weitere Interaktion mit den Schiilern und unter den
Schiilern bleibt offen® (ebd.: 339). Substantielle Lernumgebungen zum Beweisen
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miissen also eine Balance zwischen Offenheit und Instruktion finden, um einer-
seits eine eigenstindige Beweistitigkeit anzuregen und ein Beweisbediirfnis bei den
Kindern zu wecken, ohne dabei zu stark zu lenken (Platz et al. 2022). Neben den
»Schliisselinformationen® (ebd.: 339) bzw. dem ,Netzwerk kleinerer Aufgaben,
die durch bestimmte Leitgedanken zusammen gebunden [sic!] werden® (Wollring
2008: 5) ist also ein ,Gleichgewicht zwischen informativem Lernen und eigen-
verantwortlich organisiertem Lernen® (ebd.: 2) essenziell (vgl. auch Platz 2022b).
Lehrpersonen miissen die notwendige fundierte Kenntnis iiber die spezifische

Sachlage haben,

»[...] zudem den Uberblick iiber die Vielfalt der zu dem aktuellen Problem gehéren-
den méglichen Ergebnisse und Strategien, so dass sie imstande sind, die Aktivititen der
Kinder durch geeignete nicht zu weit gehende Impulse zu unterstiitzen und zu erginzen
und den Kindern eine ergiebige Quelle fiir verlissliche sachliche Informationen zu sein®
(Wollring 2008: 2)

Zuerst werden gemeinsam mit (angehenden) Lehrpersonen eine mathematische
Behauptung und verschiedene Beweismoglichkeiten analysiert, um einen ,Uber-
blick tiber die Vielfalt der zu dem aktuellen Problem gehérenden maéglichen Er-
gebnisse und Strategien (ebd.) zu bekommen. So kénnen sie den Lernenden
seine ergiebige Quelle fiir verlidssliche sachliche Informationen® (ebd.) sein. An-
schlieflend werden Herausforderungen, Unterstiiczungsméglichkeiten und Krite-
rien einer Gesprichsfithrung, um ,die Aktivititen der Kinder durch geeignete
nicht zu weit gehende Impulse zu unterstiitzen und zu erginzen® (ebd.) heraus-
gearbeitet, sodass die (angehenden) Lehrpersonen dazu befihigt werden klinische
Interviews mit den Kindern durchzufiihren (Platz 2022b).

Bei einem klinischen Interview sind nur die Schliisselfragen definiert und es be-
steht die Auflage, dem Denken der Kinder zu folgen (Selter & Spiegel 1997).
Dadurch ist das Fiihren eines klinischen Interviews vom Grundsatz her dhnlich
zur Unterrichtsfithrung bei der Umsetzung einer substantiellen Lernumgebung
(Wittmann 1998). Die erhobenen Daten kénnen Aufschluss ,,[...] {iber Lehr-/
Lernprozesse, Denkprozesse und Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern
[geben] [...]. Andererseits helfen sie, die Lernumgebungen zu evaluieren und zu
revidieren, um Lehr-/Lernprozesse noch effektiver gestalten zu kénnen® (ebd.:
339). Die Lehramtsausbildung wird so mit der Forderung von Schiiler*innen
verkniipft und die Qualifizierung bzw. Férderung beider Personengruppen wird
verzahnt, was nach Briining et al. (2020: 24f.) ein wesentliches Merkmal von
Lehr-Lern-Laboren darstellt (und auch in einzelnen Hochschullernwerkstitten
umgesetzt wird).
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Fihigkeit, einzelne Objekte anhand gemeinsamer Merkmale in Gruppen von
Objekten zusammenzufassen und diese Gruppen mit iibergeordneten Begriffen
zu belegen, verhilft dem Menschen zum abstrakten Denken (Mielke 1999). So
versuchen auch Wissenschaftler*innen, verschiedene an der Hochschule vorzufin-
dende Konzeptionen zu kategorisieren, um beispielsweise Hochschullernwerkstit-
ten von Lehr-Lern-Laboren abgrenzen zu kénnen. Eine rein objektive, disjunkte
Kategorisierung scheint allerdings schwierig, da die Konzeptionen zum einen of-
fenbar nicht unbedingt trennscharf sind (so gibt es beispielsweise Einrichtungen,
die sich zu den (Hochschul-)Lernwerkstitten zihlen, aber die Lehramtsausbil-
dung mit der Férderung von Schiiler*innen verkniipfen, und solche die sich zu
den Lehr-Lern-Laboren zihlen und das forschende Lernen mit dem reformpida-
gogischen Verstindnis des Lernens umsetzen; vgl. auch Kelkel & Peschel 2019).
Zum anderen tendiert man dazu, Personen oder in unserm Fall Einrichtungen
giinstiger (d.h. positiver) zu beurteilen, wenn sie derselben Gruppe angehéren
und ungiinstiger (d.h. negativer), wenn sie eine andere Gruppenzugehorigkeit
haben (ebd.). Im vorliegenden Beitrag wurde herausgearbeitet, dass es beziiglich
des mathematischen Beweisens zentral ist, vom mathematischen Sinn, also dem
fachlichen Gehalt, des bearbeiteten Gegenstands auszugehen. Dieser bildet die
Grundsubstanz der Lernumgebung (Wollring 2008). Dabei werden substantielle
und mathematische Ideen bzw. mathematische Strategien in den Gegenstinden
und den auf sie bezogenen Aktivititen angesprochen, um so ein authentisches
Bild von der Mathematik als , Wissenschaft der Muster® (Wittmann 2014: 213)
vermitteln zu konnen. Wie genau diese Vermittlung aussieht, hingt von den be-
teiligten Akteur*innen ab und ist auf den Lernenden ausgerichtet: dem Denken
des Lernenden wird gefolgt (was wiederum ein zentrales Merkmal von (Hoch-
schul-)Lernwerkstitten darstellt).
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Phinomenbasiertes Experimentieren in
(Hochschul-)Lernwerkstitten

1 Einleitung

Phéinomenbasiertes Experimentieren scheint auf den ersten Blick ein Pleonasmus,
dhnlich wie ,,Offenes Experimentieren® (Peschel 2009a; 2016), zu sein. Im Hin-
blick auf Erkenntnis- und Interaktionsprozesse stellt sich die experimentierende
Auseinandersetzung mit Phinomenen (vgl. Kéhnlein 2012) als ein zentrales
Merkmal der WelterschlieSung heraus. Beispielhafte Lehr-Lern-Situationen aus
Schule und Lernwerkstatt' sollen zeigen, wie wichtig 1. die Inidierung, 2. die
Materialien, 3. die Aufgaben beim phinomenbasierten Experimentieren sind,
und wie diese Aspekte phinomenbasierte Interaktionen in Bezug auf die fach-
und kindorientierte Auseinandersetzung (vgl. Furtner 2016) erméglichen oder
verhindern kénnen.

Aspekte eines ,erfolgreichen phinomenbasierten Experimentierens werden im
Folgenden skizziert: Wie kann — generell in Lernwerkstitten bzw. hier speziell
am Beispiel des Grundschullabors fiir Offenes Experimentieren (GoOrex) an der
Universitdt des Saarlandes (vgl. Kihm & Peschel 2019; Peschel 2014; 2016) —
eine phinomenbasierte Auseinandersetzung zwischen Kind und Sache’ (vgl. Rau-
terberg & Scholz 2021) initiiert werden? Inwiefern unterstiitzen Lernwerkstit-
ten das Experimentieren durch ihr Materialangebor (vgl. Wedekind & Schmude
2020)? Und wie wirken (offene) Aufgabenformate (vgl. Kihm & Peschel 2021)
auf die Interaktionen zwischen Kind und Sache?” Zudem: Welche Rolle spielen

—

Angelehnt an das Begriffsverstindnis in Peschel, Wedekind et al. (2021) wird nachfolgend der
Begriff Lernwerkstatt genutzt, um Lehr-Lern-Situationen mit der Zielgruppe Kinder bzw.
Schiiler*innen zu adressieren. Insofern die Zielgruppe Lehramtsstudierende gemeint ist, wird der
Begrift Hochschullernwerkstart genutzt. Die Sachauseinandersetzung von Studierenden wird, z.B.
im Rahmen universitirer Seminare (vgl. Kelkel & Peschel 2018; Fischer & Peschel 2023, i. V.),
reflektiert.

2 Unter Sachen sind einerseits die Sachen des Kindes (vgl. Rauterberg & Scholz 2021) — in der
auflerschulischen und nicht didaktisierten Begegnung — und andererseits auch die Sachen der
Schule bzw. des Unterrichts gemeint. Wie diese Sachen (Schule vs. Kind/Schiiler*in) in einem
bildungsorientierten Lernprozess begleitet werden konnen, ist u.a. Gegenstand der Ausbildung in
Hochschullernwerkstitten (vgl. Wedekind et al. 2021, Peschel, Wedekind et al. 2021 u.a. m.).

3 Weiter gedacht auch: Wie wirken (offene) Aufgabenformate auf die Interaktionen zwischen Kind

und Kind oder Kind und Lernbegleiter*innen?
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phinomenbezogene Beobachtungen und Wahrnehmungen in Aufgaben in Schu-
le bzw. in Lernwerkstatt fiir die Interaktionen zwischen Kind und Sache?

2 Thematischer Fokus

Am Thema ,Schwimmen und Sinken“ werden die o.g. Aspekte (1. Initiierung,
2. Materialien, 3. Aufgaben) zunichst anhand eines ,,typischen® allgemein-vermit-
telnden Schulunterrichts mittels eher nichr-phinomenbasiertem, sondern hypo-
thesenpriifendem bzw. ergebnisorientiertem Experimentieren skizziert, um Unzu-
linglichkeiten bestehender (geschlossener) Aufgabenformate deutlich zu machen.
Das Format Lernwerkstatt fokussiert im Vergleich zu geschlossenen Formaten die
prozessorientierte Auseinandersetzung sowie den individuellen Zugang des Kin-
des. Auch das Materialkonzept einer Lernwerkstatt (vgl. Peschel 2014) kann tiber
eine gedffnete (und fachlich sowie fachdidaktisch sinnvolle) Materialauswahl hel-
fen, die Interaktionen der Kinder mit den Sachen beim phinomenbasierten Expe-
rimentieren zu entwickeln bzw. zu unterstiitzen.

3 Niherungsweisen an die Phinomene
Im Sinne Martin Wagenscheins sind Phinomene

»Naturerscheinungen, die uns unmittelbar (oder auf einfache, durchschaubare Weise
vermittelt) sich selbst sinnenhaft zeigen; und zwar so, dass wir sie als ein Gegeniiber
empfinden und auf uns wirken lassen noch ohne Vorurteil und Eingriff, auch wir also
unbefangen, noch nicht festgelegt auf einen bestimmten Aspekt, sei es der physikalische,
der dsthetische oder sonst einer (Wagenschein 1989: 136).

Im auflerschulischen Kontext begegnen Kinder Phinomenen zu z. B. ,Dingen im
Wasser (vgl. Neubdck-Hubinger et al. 2021) durch zufilliges Beobachten oder
gezieltes Ausprobieren: Welche Gegenstinde schwimmen und welche gehen unter?
Kinder werfen Steine vom Ufer ins Wasser, lassen sie iiber das Wasser springen,
spielen mit einem Wasserball im Schwimmbad oder lassen ein Plastikschiff in der
Badewanne ,fahren®. Sie wiederholen ihre Handlungen, indem sie z.B. ,einen
Korken immer wieder unter Wasser [tauchen], lassen ihn entwischen und zur Sei-
te springen, fangen ihn wieder ein“ (Fischer 2010: 60, Herv. d. Verf.).* Dabei

4 Ein weiteres Beispiel kindlicher Begegnung mit Phinomenen zu ,Dingen im Wasser: ,Ein
Kind lisst wiederholt eine Holzkugel im Wasser schwimmen und zeigt sich dabei freudig und
konzentriert. Die Aktivitit ldsst sich als naturwissenschaftliche Lerngelegenheit zum Schwimmen
und Sinken charakeerisieren; die Holzkugel bildet in diesem Kontext ein mégliches Referenzobjeke
fiir naturwissenschaftliches Interesse. Entscheidend ist nun, welcher Aspeke der Holzkugel das
interessierte Verhalten des Kindes hervorruft: neben inhaltsbezogenen Aspekten (z. B. Bedingungen
des Schwimmverhaltens) sind z. B. prozessbezogene (z. B. die Holzkugel (wiederholt) ins Wasser zu
werfen) oder ginzlich andere Aspekte (z. B. Besitz, Ort) denkbar® (Brandtner & Hertel 2018: 268).
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kénnen sie beobachten, wie das Wasser spritzt, welche Gerdusche es macht, wie
sich der nasse Korken anfiihlt, ob er sich unter Wasser driicken lisst, was passiert,
wenn man ein Stiick des Korkens abbricht oder den Korken unter Wasser loslisst
u. v. m. — und das alles, ohne dafiir eine Aufgabe — im Sinne einer Handlungs-
oder Experimentieraufforderung oder einer ,Aufforderung zur Lerntitigkeit”
(Kiel 2019: 199) durch einen Erwachsenen — erhalten zu haben.

In einem solchen, auflerschulischen Kontext scheint das Kind selbst entscheiden
zu diirfen, ob es das Beobachtete zu seiner Sache macht. Im didaktisierten Kontext
sollen hingegen, laut Kéhnlein (2012), die ausgewihlten Phinomene erkldrungs-
bediirftig sein:

»Als Phinomen kann alles das konzipiert werden, was in der Welt der Fall ist und von
uns nach MafSgabe unseres Zugriffs wahrgenommen wird. In didaktischer Hinsicht ist
ein Phinomen ein Ereignis, dessen Ursache in Frage steht und das einer Erklirung be-
darf* (Kdhnlein 2012: 21; Herv. d. Verf.).

Doch in welchem Sinn und fiir wen in Frage stechend und erkliarungsbediirftig?
Das Phinomen fordert — je nach Begegnungskontext — zumeist von sich aus zum
Handeln und Experimentieren auf. Kinder machen Phinomene zu ihrer Sache
und stellen méglicherweise Fragen dazu (Fragen der Kinder — Fragen der Schule
— Fragen an die Sache; vgl. Peschel, Fischer et al. 2021; Kihm et al. 2019). ,Dass
ein Phinomen moglicherweise unerwartet erscheint, Staunen und ein Bediirfnis
nach Erklirung ausldst, geht auf dieses Verhiltnis zwischen Subjekt und Objekt
zuriick” (Hottecke & Rieff 2015: 130) und kann u. E. nur begrenzt von auflen
determiniert werden.

4 Niherungsweisen an die Sache

Um zu exemplifizieren, wie mit den (Vor-)Erfahrungen der Kinder aus dem
auflerschulischen Bereich hiufig im Sachunterricht der Grundschule umgegan-
gen wird, erfolgt ein Blick auf Aufgaben bzw. didaktische Ansitze zum Thema
,Schwimmen und Sinken® in Schulbiichern.

Aufgaben in Schulbiichern suggerieren durch das Ankniipfen an mdgliche Vorer-
fahrungen der Kinder (vgl. Jonen et al. 2003) hiufig einen Bezug zur Lebenswelt
der Schiiler*innen (vgl. Maier et al. 2010; Fuhrmann 2020). Dabei bleibt unklar,
inwieweit dieser vermeintliche Lebensweltbezug funktioniert, da z. B. der Sonder-
fall vom Schwimmen im Toten Meer (s. Abb. 1), fiir viele Kinder vermutlich kein
bekanntes Phinomen ist und auf keiner (persénlichen) Vorerfahrung beruht.®

5 Das Bild vom ,schwimmenden® Kind im Toten Meer und der dazugehérige Text legen aufferdem
den Fokus ausschliellich auf die Fliissigkeit. Welcher Korper oder Gegenstand im Toten Meer
wschwimmt®, scheint fiir das , Tragen® oder die ,Kraft“ des Wassers bzw. das Phinomen zunichst
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Abb. 1: Beispielhafter Text aus einem Schulbuch fiir den Sachunterricht (Ferratusco u.a., Frida & Co
1/2,8.132)

Selbst eigene Schwimmerfahrungen kénnen inzwischen nicht mehr vorausgesetzt
werden (vgl. Endisch & Semmelmann 2022). Zudem ist auch hierbei eine Uber-
tragung auf Aufgabenformate schwierig, da das eigene, aktive, sportliche Schwim-
men nur bedingt mit dem passiven Schwimmverhalten von Gegenstinden® in
den hypothesenpriifenden Experimentiersituationen im Unterricht (s. Abb. 2)
verkniipft werden kann. Letzteres ldsst sich tiber Dichtewechselwirkungen und
die resultierende Auftriebskraft zwischen Gegenstand und Fliissigkeit erklaren.
Geht es in der Erklirung im Schulbuch (s. Abb. 1), die exemplarisch fiir eine
Vielzahl dhnlicher Aufgaben in der Schule steht (vgl. Andersen et al. 2021; Neu-
bock-Hubinger et al. 2021), um ,die Kraft des Wassers®, wird in den zugeho-
rigen Experimentieraufgaben zum ,Schwimmen und Sinken® (s. Abb. 2), das
Schwimmverhalten verschiedener Gegenstinde mittels Versuch (zum Begriff siche
Kihm & Peschel 2017) tiberpriift — ohne auf wirkende Krifte des Wassers oder
deren Ursache einzugehen.

Dabei werden vor der Durchfithrung des Versuchs zunichst Vermutungen auf-
gestellt, dann wird der Versuch durchgefiihrt und dadurch die Vermutungen be-
stitigt oder widerlegt. Anschlieflend wird das Ergebnis notiert.” Entsprechende

unerheblich. Die anschliefenden Experimentieraufgaben im Schulbuch Frida & Co 1/2 (S. 132f)
hingegen untersuchen dann verschiedene Gegenstinde im ,normalen® Wasser. Diese Verlagerung
des Fachbezugs (Korper und Fluid) wird meist nicht thematisiert und ist fachlich eher gering qua-
lifizierten Grundschullehrkriften vermutlich nicht bewusst.

6 Bewusst wurde bisher von Gegenstinden oder Kérpern gesprochen, da in keinem der Schulbiicher
im Themenbereich ,Schwimmen und Sinken® Beispiele gefunden werden konnten, in denen es
iiber Festkdrper hinaus um Fliissigkeiten oder Gase und deren ,,Schwimmverhalten® geht.

7 Dies wurde von Kihm und Peschel (2017) als ,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema®“ oder ,Modus
des schnellen Abarbeitens® beschrieben und kritisiert (vgl. auch Kihm & Peschel 2020; 2021).
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Materialien wie Spielfiguren, Murmeln, Knete, Steine, Apfel, Niisse etc. werden
bereitgestellt und in eine Schiissel mit Wasser gegeben.® Es wird beobachtet, 06
sie schwimmen oder nicht.” Diese angeleitete ,,experimentierende” Auseinander-
setzung wird durch die Materialauswahl, die das Schulbuch vorgibt, eng gefiihrt
(vgl. Abb. 2).1°

Ein individueller, an den Vorerfahrungen orientierter und phinomenbasierter Ex-
perimentierprozess'' (vgl. dazu auch Jonen et al. 2003) wird so u. E. nicht erzeugt
bzw. konterkariert. Erkenntniswege aus zufilligen Beobachtungen (etwa im Rah-
men von Explorationen), wie sie im Lernwerkstattkontext moglich sind, werden
in ,standardisierten Experimentieraufgaben® (Brée et al. 2015: 6) zumeist nicht
beriicksichtigt. Durch ,Experimentieren als Antwortmaschine® (Hottecke & Rief$
2015: 136) wird ein vermeintlicher Kénigsweg zu den Erkenntnissen suggeriert
(vgl. Kihm & Peschel 2021). Aus diesem Verstindnis heraus werden im Sach-
unterricht Phinomene und Sachen, denen die Kinder im Alltag begegnen, (zu)
schnell zu (didaktisierten) Inhalten des Unterrichts, indem sie passend, reduziert
und fiir den hypothesenpriifenden Unterrichg, fiir die Aufgaben, fiir das Experi-
mentieren handhabbar gemacht werden (vgl. Wedekind 2012).

Im Sachunterricht wird die Auseinandersetzung hiufig durch Fragen der Lehrkraft
begleitet: Warum schwimmen manche Dinge und andere gehen unter? (vgl. Méller
& Wyssen 2017). Fragen nach den Ursachen fiir das Schwimmen von Gegenstin-
den zeugen ,,von der Hoffnung, Regeln, Gesetze, Prinzipien hinter den vielfiltigen
Phinomenen zu erkennen® (Kéhnlein 2006: 18). Dabei sind mit Regeln und Ge-
setzen noch keine quantifizierbaren physikalischen GesetzmifSigkeiten gemeint,
cher soll es bei den Verallgemeinerungen der Schwimmfihigkeit darum gehen, was
die Gegenstinde gemeinsam haben, die sich gleich verhalten — zunichst auf phi-
notypischer, dann auf genotypischer Ebene (vgl. Hagstedt & Spreckelsen 1986).12

8 Die Aufgabe gibt dabei nicht an, wie die Gegenstinde ins Wasser ,gegeben® werden sollen (son-
dern nur ,,Uberprﬁfe im Versuch“). Dabei macht es aber einen Unterschied, ob sie unter Wasser,
iiber Wasser oder am Boden der Schiissel losgelassen, auf die Wasseroberfliche ,gesetzt* oder ins
Wasser geworfen werden.

9 Es scheint lediglich der Endzustand des Versuchs relevant zu sein. Platz fiir Beobachtungen wih-
rend des Prozesses (steigt schnell, sinkt langsamer als andere Gegenstiinde) ist hier nicht vorgesehen
(vgl. auch Fufinote 8).

10 Die (noch) leeren Zeilen der Tabelle konnen zwar als Versuch einer Offnung im Sinne der eigenen
Erweiterung der Materialpriifung durch die Schiiler*innen verstanden werden; werden aber alle
abgebildeten Gegenstinde in die Tabelle eingetragen, verbleibt nur noch eine freie Zeile.

11 Mit ,Experimentierprozess“ (vgl. Peschel 2009b; Plappert 2012) betonen wir die Wichtigkeit von
Explorieren, Wiederholen, Variieren, Beobachten und gemeinsamem Deuten beim Experimen-
tieren.

12 Mit phinotypischen Analogiebildungen sind solche gemeint, die sich aus der dufleren ,Erschei-
nungsform® (Hagstedt & Spreckelsen 1986: 322) ergeben (Material, Form der Gegenstinde).
Genotypische Analogien hingegen greifen ,auf das ihnen unterliegende (gemeinsame) Funktions-

prinzip® (ebd.: 323) zuriick (Dichte der Gegenstinde, Verdringung und Auftriebskraft).
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5 : Entdecken und Erforschen )

Was schwimmt im Wasser?

Du brauchst:

P g Manche Gegenstdnde schwimmen
= @E_ auf dem Wasser, andere versinken.

@ N\, (D) Notiere in der Tabelle, was du vermutest.

e ®a® (2) Uberprift eure Vermutungen im Versuch.

\ @ Notiere, was du beobachtet hast.

Beabac
Gegenstand schwimmt | versinkt |schwimmt| versinkt
Stein X X
Radiergummi “

(@ Anstellen von Vermutungen zur SchwimmfGhigkeit von verschiedenen Gegenstanden in KV @, KV 6
Wasser KV 63

@ Ur der i dhigkeit von verschied: Gegensianden im Experiment
@ Protokollieren von experimentellen Beobachtungen

Abb. 2: Beispielhafte Aufgabe aus einem Schulbuch fiir den Sachunterricht (Deichmiiller u.a., Bau-
steine 2, S. 31)
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Eine Antwort auf die o.g. Frage durch die Kinder scheint nach der bisherigen
Beschiftigung mit reduzierten Materialien (s. Abb. 2) und ohne Variationen u. E.
jedoch nicht méoglich (vgl. Wodzinski 2006; Furtner 2016) und verkiirzt viele der
intuitiven oder vorliufigen Konzepte. Die eigene konzeptionelle Entwicklung re-
duziert sich deutlich auf diesem ,,Kénigsweg“. Wenn Kinder durch einen explora-
tiv-eigenstindigen Umgang und eine experimentierende Niherung (phinomen-
basiertes Experimentieren) keine tragfihigen Konzepte ausbilden kénnen, wird es
u. E. sehr schwierig, die physikalischen Bedingungen (das Warum) nachhaltig zu
vermitteln. Es ist daher unbedingt erforderlich, den Kindern zunichst einen sinn-
lich-explorativen Zugang — auch iiber einen lingeren Zeitraum — zu ermdglichen,
damit sie sich — aufbauend auf ihren Konzepten bzw. Prikonzepten — die Frage
nach dem Wie oder Warum stellen kénnen. Dazu gehéren auch Vermutungen
zum moglichen Schwimmverhalten von Gegenstinden — aber grundgelegt tiber
Prozesse, Beobachtungen und Variationen zu den beiden Maglichkeiten: szeigen
oder sinken bzw. schwimmen oder untergehen/untergegangen sein."> Gelegenheiten
zum Explorieren und (Vor-)Erfahrungen sind die Voraussetzungen, um Konzepte
und damit Vorstellungen iiber Prinzipien zu entwickeln (vgl. Murmann & Krum-
bacher 2007).

Murmann (2009: 221) unterscheidet bei der Phinomenbegegnung folgende Ka-
tegorien von Handlungszielen, die bei Kindern im Grundschulalter festzustel-
len sind, die wir um die didaktischen Ziele Exploration, Wiederholung, Variieren,
Hypothesen aufstellen und iiberpriifen, Erklirungen finden erginzt haben.

Tab. 1: Experimentieren — Handlungsziele (Murmann 2009: 221) und Didakti-
sche Ziele (eigene Erginzung)

Handlungsziele Didaktische Ziele
a) (Handlungs-) Gelegenheit nutzen Exploration
b) Herausfinden, ,,wie® etwas funktioniert Wiederholung

— ein bestimmtes Ergebnis (wiederholt)
selbst erzeugen

¢) Herausfinden, ,,wodurch® etwas funktio- Variation
niert/passiert — Bedingungen sondieren Hypothesen aufstellen und tiber-
priifen
d)Herausfinden, ,warum*® etwas passiert — Erklirungen finden
Wirkmechanismen vermuten und ggf. iiber-
priifen

13 So kann ein Gegenstand unterschiedliches Schwimmverhalten zeigen, wenn die Fliissigkeit von
Siifwasser zu Salzwasser verindert wird. Werden unterschiedliche Gegenstinde unter Wasser losge-
lassen, verlduft der Steig- oder Sinkprozess unterschiedlich schnell.

doi.org/10.35468/6009-07



Phinomenbasiertes Experimentieren in (Hochschul-) Lernwerkstitten

Die unterrichtstypische Frage nach ,Warum schwimmt ein Schiff? scheint die
Handlungsziele und -gelegenheiten a) bis c) sowie die korrespondierenden didak-
tischen Ziele a) bis c) zu iiberspringen. Stattdessen verfolgt die Frage nach dem
Warum das didaktische Ziel, eine Erklirung zu finden. Andere Handlungsziele,
die den Kindern aus dem aufSerschulischen Kontext oftmals bekannt sind, wie
z.B. ein schwimmendes Schiff zu bauen, um herauszufinden wie es funktioniert,
oder auch, wie es eben nicht funktioniert, werden dabei oft nicht beachtet.!

5 Materialauswahl in Schulbuchaufgaben

,Vollkérper sind Gegenstinde, in denen keine Luft eingeschlossen ist. Als Hohlkérper
bezeichnen wir Gegenstinde, in denen Luft eingeschlossen ist [sog. geschlossene Hohl-
korper; Anm. d. Verf] oder die Vertiefungen haben, in die man z. B. Wasser cinfiillen

kann [sog. offene Hohlkérper; Anm. d. Verf.]“ (Résch, Stiibi & Labudde 2017: 96).

Bei den meisten der in der o.g. Schulbuchaufgabe aufgefithrten Gegenstinde
(s. Abb. 2), die bzgl. ihres Schwimmverhaltens tiberpriift werden sollen, handelt es
sich um Vollkérper, z. B. die Glasmurmel oder der Radiergummi (s. Abb. 3). Die
Betrachtung von Vollkérpern widerspricht hier u. E. der Anschlussfrage nach dem
Schwimmen eines Schiffes, das einen Spezialfall (offener Hohlkérper) in einem
Spezialfall (Grenzschicht Wasser-Luft) darstellt (vgl. Peschel, Neubdck-Hubinger
et al. 2021).

‘ g ) Vollkorper Oberflachenspannung

Vollkorper Dichtevergleich, Auftriebskraft

geschlossene Hohlkérper (mittlerer) Dichtevergleich, Auftriebskraft

offene Hohlkorper (mittlerer) Dichtevergleich, Auftriebskraft

A
NN

Abb. 3: Kategorisierung der Gegenstinde (Quelle: eigene Darstellung)

14 Die passende Frage, die in der Literatur bisher nicht zu finden ist, wiirde lauten ,Warum ist das

Schiff, das du gebaut hast, gesunken?* bzw. ,, Warum sinken Schiffe?“.
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Um das Schwimmverhalten aufgrund von Dichtedifferenzen als basales Konzept
tiber die Materialauswahl auszubilden, ist es u. E. notwendig, vielféltige Erfahrun-
gen mit Gegenstinden aus der Lebenswelt der Kinder zu ermdglichen. Aufbauend
auf verschiedenen Prikonzepten kénnen dabei dann nicht nur Vollkérper, son-
dern auch die Rolle der Luft in Form von Einschliissen in geschlossenen Hohl-
kérpern (Tischtennisball) behandelt werden. Daraus kann man ggf. anschlieSend
offene Hohlkérper (Schiffe) thematisieren (s. Abb. 4, Aufgabe rechts).

Gegenstinde aus der Lebenswelt der Kinder, die (natiirlicherweise) Luft enthal-
ten, sich aber auch verindern lassen, eignen sich zur Konzeptbildung, da es um
unterschiedliche Erscheinungsformen desselben physikalischen Prinzips geht
(z.B. Orange oder Mandarine geschilt bzw. ungeschilt). Das Verhiltnis an sin-
kenden (Fruchtfleisch) und steigenden ,,Materialien (Schale bzw. Luft), hier am
Gesamtkorper Orange, resultiert in einer mittleren Dichte. Schwimmt der Korper,
so ist die mittlere Dichte — u.a. aufgrund von Lufteinschliissen im Gesamtge-
genstand — geringer als die mittlere Dichte des Fluids (hier Wasser). Der spezielle
Spezialfall Schiffkann iiber Verformungen konzeptualisiert werden: Knete in einer
schiisselihnlichen Form macht aus einem Vollkérper (Knetstange) einen offenen
Hoblkirper, der je nach Ausrichtung unterschiedliches Verhalten zeigt:

. (")H:nung der Schiisselform an der Grenzfliche Wasser-Luft: a) nach oben, b) zur

Seite oder ¢) nach unten und
¢ Ort des Loslassens der Schiissel: 1. in der Luft, 2. an der Grenzfliche zwischen
Wasser und Luft oder 3. im bzw. unter Wasser

Bei der Kategorisierung der Gegenstinde (s. Abb. 3) sind zudem untypische
Gegenstinde wie die Biiroklammer aufgefiihre, die sich entgegen des Material-
konzepts (,Gegenstinde aus Metall gehen immer unter.“) verhalten. Die Biiro-
klammer ist als Beispiel allerdings fachlich sehr problematisch und konzeptionell
nicht anschlussfihig, da sie nicht aufgrund von Dichtewechselwirkungen nichr
untergeht, sondern aufgrund der Oberflichenspannung des Wassers ,getragen
wird — aber nicht auf dem Wasser schwimmt. Gezeigt werden kann dies, wenn
die Biiroklammer unter Wasser losgelassen wird, denn dann sinkt sie verldsslich.
Auf die Problematik einer unsystematischen Materialauswahl verweist auch Janke

(1995: 124):

»Manche der verwendeten Gegenstinde schwammen aufgrund ihrer Dichte (z. B. Holz),
andere aufgrund ihrer ,Form‘ oder ,mittleren Dichte’ (z. B. Hohlkérper wie z. B. Boote),
andere wiederum aufgrund der Oberflichenspannung des Wassers (Aluminiummiinzen),
einer Variablen, die nichts mit dem Auftrieb [oder der Dichte; Anm. d. Verf.] zu tun hat.“
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6 Phinomenbegegnung und Sachauseinandersetzung
in der Lernwerkstatt

Kindliches Denken ist ,erwachendes, erwachsendes und erwartendes Denken*
(Wagenschein 1971: 60), weshalb es ,weniger darum geht, Phinomene aus der
Erwachsenenperspektive zu erkliren, sondern vor allem darum, die Kinder dabei
zu unterstiitzen, zunichst einmal selbst [1] Vorstellungen und [2] Ausdrucksfor-
men fiir ihre Ideen zu finden® (Brée et al. 2015: 5; Anm. d. Verf.; vgl. auch Pe-
schel 2009b).” Die Aufgabe der Lernbegleiterinnen, [3] die unterschiedlichen
Beobachtungen und Entdeckungen zu den Phinomenen, die die Kinder beim
Experimentieren machen, zusammenzufiihren, realisiert sich in der gemeinsa-
men und kritischen Reflexion (vgl. VeLW 2009; Schmude & Wedekind 2014;
Peschel 2009b; Kihm et al. 2019). Dabei wird iiber verschiedene didaktische Zie-
le (s. Tab. 1) versucht, von den individuellen Beobachtungen der Lernenden'®
zu einem ,gemeinsam giiltigen Ergebnis® (vgl. Peschel 2009b: 101) zu gelangen.
Dieses Ergebnis muss im Sinne der Scientific Literacy als vorliufig besprochen
werden, da aus einem vorliufigen Ergebnis, z. B. ,,Gegenstinde aus Metall gehen
unter, ein (immer) differenzierteres Ergebnis (weiter-)entwickelt werden kann
(und sollte): ,,Gegenstinde aus Metall gehen meistens unter — dies hingt (aber) u. a.
von der Form des Metalls ab“."”

Reflexionen iiber (widerspriichliche) Beobachtungen sollten dabei kommunikativ
zwischen Lernenden und Lernbegleitung im Dialog und durch Riickfragen wie
beispielsweise ,, Was genau hast du beobachtet?”, ,, Wann genau hast du das beob-
achtet? oder ,,Wie kannst du den Versuch verindern?“ erfolgen. Diese Fragen in
der Reflexion erzeugen andere Antworten als z.B. ,Und warum schwimmt das
jetze?“ oder ,, Warum geht das unter?“. Das Hinterfragen der Experimentierbe-
dingungen (s. Tab. 1), unter denen die Beobachtungen angestellt wurden, trigt
u. E. zur Erlduterung und Systematisierung, aber auch zur Ausdifferenzierung und
Elaboration der Konzepte der Kinder bei.

15 Hier geht es auch darum, dass Kinder zunichst individuell wahrnehmen und beobachten, diese
Wahrnehmungen und Beobachtungen mit dem eigenen Vorwissen und den Prikonzepten abglei-
chen und eigene Vorstellungen (weiter-)entwickeln. Dies braucht Zeit und bedeutet noch nicht,
dass dies Kinder ihre Beobachtungen und (ggf. weiterentwickelten) Vorstellungen auch explizieren
konnen. Das Finden von Ausdrucksformen und Verbalisierungen (zunichst in Kindersprache)
schliefSt an das individuelle Wahrnehmen und Beobachten an und benétigt ebenfalls und daran
anschlieSend(!) auch Zeit (vgl. Peschel 2009b sowie Kihm in diesem Band).

16 Die unterschiedlichen Vorstellungen von Kindern zum Thema ,,Schwimmen und Sinken haben
auch Forschungsergebnisse gezeigt (vgl. Furtner 2016, Jonen et al. 2003b).

17 Dies zielt z. B. auf die Schiffsform (offener Hohlkérper) eines Schiffes aus z. B. Eisen. Hier lisst sich
erwithnen, dass es auch andere Metalle wie Lithium oder Quecksilber gibt, deren ,,Schwimmver-
halten nur schwer thematisiert (oder gar experimentierend erschlossen) werden kann.
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Fragen der Kinder in den Mittelpunke zu stellen und diese fragend-explorativ
kommunikativ zu entwickeln, statt Antworten in Form von Erkldrungen zu ge-
ben auf Fragen, die die Kinder ggf. nie gestellt haben (z.B. Warum schwimmt
ein Schiff?), ist u. E. essenzieller Teil von Lernwerkstattarbeit (vgl. Stenger 20105
Kihm et al. 2019)."® Stellen die Kinder aber doch die Frage nach dem Warum,
geschieht in unterrichtlichen Kontext hiufig, was Lippitz (1989: 147) wie folgt
beschreibt:

»Das Kind erfragt den Sinn eines Naturvorgangs, den es vor Augen hat. Der Erwachsene
aber fithrt es in seinen Erklirungen fort aus der anschaulichen Prisenz in die gleichsam
unsichtbare Welt der naturwissenschaftlichen Erklirungen von Welt. An die Stelle des
Sichtbaren tritt das Wissen um Fakten, um schon Geschehenes, von den Wissenschaften
Erforschtes. Die Botschaft, die der Erwachsene dem Kind damit signalisiert, ist: wenn
Du etwas von der Natur wissen willst, darfst du Deinen Augen nicht trauen®.

Hier werden die Eigenaktivitit und die Entdeckungen des Kindes bagatellisiert;
beides verliert an Notwenigkeit: SchlieSlich ist ,,dies ja alles schon erforscht® und
man hitte nur jemanden fragen oder in Biichern, im Internet etc. nach Antworten
suchen miissen.' Fiir uns bedeutet das: (Fremdes) Wissen oder (fremde) Erkli-
rungen (von auflen) diirfen (eigene) Beobachtungen und (eigene) Erfahrungen
nicht ersetzen, denn Beobachtungen ermiglichen Erklirungen, aber Erklirungen
unermoglichen Beobachtungen (vgl. Kihm & Peschel 2021; Plappert 2012).%°

7 Beispiele aus dem GOFEX

Anhand zweier beispielhafter Aufgaben aus dem Gorex sollen im Folgenden
Unterschiede zu den bisher dargestellten Aufgaben aus Schulbiichern erliutert
werden: In Aufgabe 1 (Abb. 4, links) tauchen die Kinder ihre Hand in einem
groflen Miillbeutel oder Plastikhandschuh in ein hohes Gefif§ mit Wasser. Sie
beobachten (hier v.a. sehen und spiiren), wie der Handschuh an der (eigenen)
Hand zusammengedriickt wird — und zwar immer stirker, je tiefer sie ihre Hand

18 Zur Unterscheidung und Ausdifferenzierung von Schiiler*innen-/Kinderfragen vs. Lehrer*innen-
fragen vgl. Brinkmann (2019); Ritz-Frohlich (1992). Durch Fragen der Lehrperson evozierte
Interaktionsmodi haben nur wenig mit Lernwerkstattarbeit zu tun, wenn Gegenstand und Ler-
nende an zweiter bzw. dritter Stelle stehen, die Frage der ,Lernbegleitung” dagegen an erster (vgl.
Schmude & Wedekind 2018).

19 Dass es aber nicht einfach ist, in Biichern und Internet korrekte Antworten, die verstindlich sind,
zu finden, zeigt sich bei der Vielfalt von Erklirungsansitzen und speziellen Spezialfillen (z.B. das
Schiff, dessen Schwimmverhalten ja meist ,befragt* wird, als offener Hohlkérper an der Grenz-
schicht Wasser-Luft, s.0.).

20 Ahnlich kann es Studierenden beim Experimentieren und Beobachten in der Hochschullernwerk-
statt ergehen, ,wenn die eigenen Beobachtungen (schulisch erworbenem) Wissen widersprechen®
(Kelkel & Peschel 2018: 18).
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fithren. Sie entdecken, dass es ihnen mit zunehmender Tiefe immer schwerer fillt,
die einzelnen Finger zu bewegen. Sie beobachten auflerdem, dass der Wasserspiegel
ansteigt (und zwar desto héher, je tiefer sie ihre Hand bewegen — damit beginnen
die Kinder, iiber ihre eigenen Beobachtungen und das wiederholte selbst Erzeugen
des Phinomens die Bedingungen des Phinomens zu sondieren; s. Tab. 1).

GoFER GoFEg
Versuch: S | Modul 1 Versuch: S I Modul 1
Du brauchst: So soll es aussehen: Du brauchst: So soll es aussehen:
ein hohes Gefal} - eine groBe Schiissel
“ Wasser
Wasser '
Filmdosen
eine groBe Plastiktiite
verschiedene Materialien
ﬁ Enviui

Das sollst du machen: Das sollst du machen:
1. Befiille das Gefé mit Wasser.
2. Stecke deinen Arm in die Plastiktiite.
:3. Tauche mit diesem Arm so weit wie moglich in das Wasser.
4. Was beobachtest du?

Fiille Wasser in die Schiissel.

Lege eine leere Filmdose auf das Wasser.

Was beobachtest du?

Befille die Filmdosen randvoll mit verschiedenen Materialien.
Du kannst dir Materialien aus dem GOFEX-Haus aussuchen.
Lege die Filmdosen auf das Wasser.

Was beobachtest du? Vergleiche!

HwN

o v

Vervielfaltigung nur nach vorhergehender Genemigung ~ Markus Peschel/UdS

Abb. 4: Aufgabenbeispiele aus dem GOFEX (© GOFEX)

Dies lisst sich wie folgt deuten: Es wirkt ein (Wasser-)Druck auf die Hand im
Plastikhandschuh/Miillbeutel. Der (Wasser-)Druck wirkt in unterschiedlicher
Tiefe unterschiedlich stark (er nimmt mit der Tiefe zu). Die eintauchende Hand
verdringt Wasser usw. Da es zumeist nicht ausreicht, ,von auflen” zu beobach-
ten, bekommen Kinder Gelegenheit, den Versuch eigenstindig und individuell zu
wiederholen. Variiert werden kann dieser Versuch, indem z. B. ein kleiner (aufge-
blasener und zugeknoteter) Luftballon in verschiedenen Wassertiefen beobachtet
wird. Dabei kénnen auch Aspekte wie Verdringung des Wassers am steigenden
Wasserstand beobachtet werden, was auf die Weiterentwicklung der Konzepte
riickwirken kann.
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In Aufgabe 2 (Abb. 4, rechts) werden transparente? Filmdosen mit unterschied-
lichen Materialien befiillt, auf das Wasser gelegt (oder unter Wasser losgelassen),
und es wird beobachtet. Im Gorex bedienen sich die Kinder dazu an den Materia-
lien im Gorex-Haus (vgl. Peschel & Carell 2010; Kihm in diesem Band) und ent-
scheiden selbst, ob sie die Filmdosen mit Knete, Murmeln, Sand, Reis, Stahl- oder
Tonkugeln, Papierschnipseln etc. befiillen.? In der Reflexion kann besprochen
werden, welche Beobachtungen gemacht wurden bzw. welche Rolle es spielt, ob
bzw. dass die Filmdosen gleich hoch befiillt wurden. Daraus kann abgeleitet wer-
den, dass die Filmdosen randvoll gefiillt werden sollten, um Vergleiche einfacher
zu ermdglichen.” Dazu konnen erste Aspekte des (mittleren) Dichtevergleichs als
Deutung aus den Beobachtungen abgeleitet werden.

In beiden Aufgaben gibt es die Méglichkeit, die Fliissigkeit zu verindern, etwa
durch Zugabe von Salz ins Wasser, um ein verindertes Schwimmverhalten der
Testkorper (= Filmdosen) festzustellen. So kénnten Riickschliisse auf die oben
vorgestellte Situation im Toten Meer (s. Abb. 1) gezogen werden, die ein Experi-
mentieren mit Leitungswasser (= Stiffwasser) nicht ohne Weiteres erlaubt. Durch
die gedfinete und vielfiltigere Materialauswahl im Gorex ergeben sich ,offenere
Fragestellungen fiir individuelle Lernzuginge und -wege“ (Kelkel & Peschel 2018:
18), was einen Konzepttransfer anbahnt und erméglicht. Die auftretenden Varia-
tionen von Materialien erzeugen weitere Fragen: , Warum schwimmt ein Eisberg?“
oder , Warum schwimmt Ol auf der Pfiitze?* oder ,,Warum schwimmen manche
Nudeln erst, wenn sie gar sind?“.

Studierende in Seminaren der Hochschullernwerkstatt Gorex experimentieren
dabei dhnlich wie Kinder in einer Lernwerkstatt und verstehen dabei (Hoch-
schul-)Lernwerkstitten als Orte, die ,,zu Fragen auffordern, eine anregende, her-
ausfordernde Lernumgebung bieten® (Skalla 2013: 164).

8 Fazit und Ausblick

Anhand der verschiedenen Zuginge zum Experimentieren, u.a. mittels Schul-
buchaufgaben bzw. entsprechender (kommerzieller) didaktischer Materialien
wurde deutlich, dass es bei den meisten Aufgaben, die im (Sach-)Unterricht einge-
setzt werden, um das Verhalten von verschiedenen Vollkérpern in Leitungswasser
geht: steigen oder sinken bzw. schwimmen oder untergehen/untergegangen sein
(vgl. auch Peschel, Neubock-Hubinger et al. 2021). Dabei werden Variationen

21 Transparente Filmdosen werden eingesetzt, damit der Fiillstand von auflen beobachtet und ggf.
verglichen werden kann.

22 Die Filmdosen kénnten auch mit einer (anderen) Fliissigkeit gefiillt werden und damit Fliissig-
keitswechselwirkungen initiiert werden — z. B. Ol auf dem Wasser.

23 Auch das Wiegen des Inhalts, der ,lecren” Filmdose und/oder des Gesamtkérpers ist moglich.
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(z.B. der Priffliissigkeit: Stif- zu Salzwasser oder des Testkorpers: Hohl- anstatt
Vollkérper etc.) u. E. vernachlissigt, was differenzierte Beobachtungen, Konzept-
aufbau und Konzepttransfers erst ermoglichen wiirde. So lassen Verinderungen
der Fliissigkeit wichtige und interessante Beobachtungen zu, die das Konzept-
verstindnis (hier Dichtewechselwirkungen) stabilisieren konnen. Ein Konzept-
transfer findet aber erst statt, wenn man auch die Testumgebung modifiziert und
sowohl die Testkorper als auch die Prifffliissigkeic (bzw. Fluid) einbezieht und
Wechselwirkungen (bspw. zwischen Ol und Wasser oder Eis in Wasser) beobach-
tet. Das rekursive Priifen der entwickelten Konzepte bzgl. der mittleren Dichte
kann dann auch z. B. in die Luftwelt (Heliumballon, Heifluftballon) transferiert
werden.

Um diese Konzeptbildung individuell und subjektiv bedeutsam zu erméglichen,
wird in Lernwerkstitten die Sachauseinandersetzung zwischen Kind und Sache
durch Phinomene initiiert, die beobachtet und eigenstindig verindert werden.
Durch gedfinete Aufgabenformate und ein offenes Materialangebot kénnen die
Lernenden, Kinder wie Studierende, dabei individuellen Fragen nachgehen, die
oft erst in Experimentier- und Beobachtungsprozessen entstehen (vgl. Kihm et al.
2019) und in Austausch- und Reflexionsphasen gesammelt, besprochen, ausdiffe-
renziert und weitergefiihrt bzw. an weitergehende Experimentier- und Beobach-
tungsprozesse ,zuriickgegeben werden (vgl. auch Peschel 2009b).
Lernwerkstattarbeit im GoOFEx orientiert sich dabei am (Offenen) Experimentie-
ren der Kinder und fokussiert Beobachtungen an Phinomenen. Dabei haben Auf-
gaben in der Lernwerkstatt — im Gegensatz zu Schulbuchaufgaben — nichr das zen-
trale Ziel, zu erkliren (z. B. ,Wasser hat Kraft“), sondern sie geben den Lernenden
Maglichkeiten, (1.) eigene Beobachtungen zu machen, diese (2.) zu verbalisieren
und (3.) — gemeinsam mit anderen — zu reflektieren. Uber (4.) Wiederholungen
und Variationen (Sondieren der Bedingungen; s. Tab. 1) entwickeln (5.) die Ler-
nenden Konzepte hinter den Phinomenen (z.B. ,Metall geht meistens unter, es
kommt aber auch auf die Form an®), die sie (6.) zunehmend ausdifferenzieren,
systematisieren, verallgemeinern und (7.) auf andere Situationen und Phinomene
anwenden bzw. transferieren kénnen.

Wenn es demnach — wie in (Hochschul-) Lernwerkstitten — nicht mehr um (vor-)
schnelle Erklirungen geht, sondern um das individuelle und gemeinsame Beob-
achten, die (Weiter-)Entwicklung (zunichst) vorliufiger Konzepte im Sinne einer
Scientific Literacy (vgl. Wedekind 2012), entsteht nachhaltiges und transferorien-
tiertes Verstindnis von naturwissenschaftlichen Phinomenen — es geschieht natur-
wissenschaftliches Lernen.
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Interaktionen zwischen Fiktion und Realitit —
Kinderliteratur in Hochschullernwerkstitten

1 Einleitung

Hochschullernwerkstitten als Orte einer anregenden Lernumgebung, des Ler-
nens in Interaktion und des empirischen Forschens bieten im Zusammenhang
mit Kinderliteratur zahlreiche Moglichkeiten narrativen Lernens, eines Lernens
mit und durch Geschichten (Hoffmann 2020). Diese narrativen Lernprozesse
werden aus soziologischer Sicht in den Interaktionen zwischen Rezipient*innen,
die sich im gemeinsamen Austausch und in gegenseitiger Verstindigung Literatur
im sozialen Kontext aneignen, verortet (Naujok, Brandt & Krummbheuer 2008).

Im Projekt Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten in der Lern- und For-
schungswerkstatt Grundschule (LuFo) an der Technischen Universitit Dresden
wurden von 2016—2019 deutschdidaktische Seminare angeboten zum Erzihlen,
Vorlesen oder Schreiben zu Bilderbiichern verschiedener Erzihlformen (Hoff-
mann, Herrmann & Schweda 2019). Die Studierenden gestalteten auf Basis von
Erzihltheorie, Literaturdidaktik und empirischer Rezeptionsforschung literari-
sche Arrangements und luden Kindergarten- und Grundschulkinder ein, um ge-
meinsam visuell erzihlte Geschichten zu erkunden.

Der Fokus des Beitrags liegt auf den Interaktionen im Umgang mit Kinderlitera-
tur, sowohl (1) zwischen Studierenden und Kindern bei der Rezeption als auch
(2) zwischen fiktionalen Interaktionen der literarischen Figuren und realen Erfah-
rungen der Kinder. Datengrundlage sind Gesprichstranskripte zwischen Studie-
renden und Kindern sowie Seminararbeiten der Studierenden. Mithilfe der 4ey
incident Analyse (Kroon & Sturm 2007) werden Schliisselszenen in Hinblick auf
narrative Lernprozesse in Interaktionen analysiert.!

2 Kontexte

2.1 Theoretischer Kontext

Kinderliteratur nimmt einen bedeutenden Stellenwert im Leben von Kindern ein.
Kinder wachsen umgeben von Geschichten auf und eignen sich die Welt narra-
tiv an, denn Lernen und Erzihlen sind eng miteinander verbunden (Hoffmann

1 Eine ausfiihrlichere Version dieses Beitrags in englischer Sprache ist zu finden in Hoffmann (2021b).
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2020). Dabei bewegen sie sich zunehmend in den verschiedenen Welten von Re-
alicit und Fiktion. Beide Welten erginzen sich und bezichen sich aufeinander.
Der Erwerb der Imaginationsfihigkeit als Grundlage des literarischen Lernens
(Spinner 20006) spielt eine zentrale Rolle dabei, diese unterschiedlichen Welten
miteinander zu verkniipfen und damit den eigenen Handlungsspielraum zu er-
weitern. In der Imagination lernen Kinder, in Entwiirfen zu denken und sich
mogliche Welten vorzustellen (Bruner 1986). Fiir die Initiierung dieser kogniti-
ven Lernprozesse im Sprach- und Literaturerwerb spielt der soziale Kontext eine
entscheidende Rolle.

Die kindliche Rezeption von Literatur ist in einen sozialen Kontext eingebettet
und wird dialogisch und narrativ strukcuriert (Wieler et al. 2008). Schon friih
werden gemeinsam mit kompetenten Anderen Reime gesprochen, Fingerspiele
gemacht, Lieder gesungen, Geschichten erzihlt und Bilderbiicher vorgelesen. In
diesem Zusammenhang sind multimodale, d. h. verschiedene Sinne ansprechende,
isthetische Zuginge zu Geschichten von Bedeutung (Naujok 2018). Sprach- und
Literaturerwerb sind eng miteinander verkniipft. Um angehende Erzicher*innen
und Lehrer*innen bereits im Studium der Kindheits- oder Grundschulpidagogik
fiir die Bedeutung von Kinderliteratur zu sensibilisieren, bedarf es der Erfahrungs-
riume sowohl des Kennenlernens von Kinderliteratur als auch der dialogischen
Aneignung mit Kindern. Von der Eréffnung dieser literarischen Moglichkeitsriu-
me (Bruner 1986) im Studium ,erzihlt dieser Artikel.

2.2 Projektkontext

Das Projekt Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten war ein Teilprojekt des
Mafinahmenpakets Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen (TUD-
Sylber) und wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
im Rahmen der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung von 2016-2019 gefordert. Ziel
war es, Lernformate im Sinne des forschenden Lernens (Huber 2013) in Hoch-
schullernwerkstitten zu entwickeln und zu evaluieren. In Kooperation mit an-
deren Teilprojekten wurden Spannungsfelder zwischen Theorie und Praxis in der
Lebrer*innenbildung (Ertl-Schmuck & Hoffmann 2020) aus interdisziplinirer
Perspektive rekonstruiert.
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Abb. 1: Logo und Einblick in die LuFo (eigene Aufnahmen)
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An der TU Dresden haben wir seit 2013 mit Kolleg*innen aus der Grundschul-
pidagogik eine Lern- und Forschungswerkstatr Grundschule (LuFo) aufgebaut
(Hoffmann, Herrmann & Schweda 2019, Abb. 1). Die LuFo ist als Raum ei-
ner anregenden Lernumgebung mit vielféltigen sprach- und literaturdidaktischen
Materialien sowie einer umfangreichen Sammlung zeitgendssischer Kinderlite-
ratur konzipiert. Diese bietet den Studierenden einen Einblick in die Lebens-
welten von Kindern und eroffnet vielfiltige Erzahlanlisse. So konnen angehende
Lehrer*innen bereits wihrend des Studiums einen Geschichtenfundus (Dehn et al.
2004) fiir ihre spitere Unterrichtspraxis aufbauen.

Einmal im Semester werden Grundschul- oder Kindergartenkinder zu Didakti-
schen Forschungswerkstiitten (Hoffmann, Herrmann & Schweda 2019) in die LuFo
eingeladen. Dafiir haben die Studierenden didaktische Arrangements zu verschie-
denen Themen vorbereitet. Diese erproben sie mit den Kindern und reflektieren
ihre Beobachtungen und Erfahrungen im Sinne des forschenden Lernens (Huber
2013). Die Kinder werden zum Erzihlen, Lesen, Zeichnen, Schreiben und Mit-
einander-ins-Gesprich-kommen ecingeladen, wobei literaristhetische Zuginge
im Mittelpunkt stehen. Im Jahr 2019 fand parallel zur Ringvorlesung 100 Jahre
Grundschule in Deutschland — eine Schule fiir alle? (Brandt et al. 2021) anldsslich
des 100-jihrigen Bestehens der Grundschule die Didaktische Forschungswerk-
statt Vorlesen — Schule im Bilderbuch statt.

3 Didaktische Forschungswerkstatt Vorlesen —
Schule im Bilderbuch

3.1 Aufbau der Didaktischen Forschungswerkstatt

Die Didaktische Forschungswerkstatt Vorlesen — Schule im Bilderbuch bestand
aus drei Teilen: einem vorbereitenden Literaturstudium, der Konzeption der di-
daktischen Arrangements sowie deren Durchfiihrung und Reflexion. Der erste
Teil fand im Plenum statt. Hier setzten sich die Studierenden mit dem Erzihlen
zwischen Bild und Text aus literaturwissenschaftlicher Perspektive auseinander
(Staiger 2013), niherten sich dem Thema empirisch aus der Perspektive literari-
scher Sozialisationsforschung (Wieler 2014) und lernten den didaktischen Ansatz
des dialogischen Vorlesens kennen (Spinner 2005). Aus forschungsmethodischer
Sicht beschiftigten sie sich mit der pidagogischen Beobachtung (de Boer 2012),
die versucht, Menschen in ihren Handlungen ressourcenorientiert zu beschrei-
ben und daraus Lernprozesse in pidagogischen Kontexten zu rekonstruieren; des
Weiteren lernten sie die Key Incident Analyse (Kroon & Sturm 2007) kennen,
anhand derer ausgewihlte Schliisselstellen aus dem Datenmaterial in emblemati-
scher Form analysiert werden, die auf abstrakte Prinzipien sozialer Organisation
verweisen.
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Im zweiten Teil arbeiteten die Studierenden selbststindig in Gruppen im Sin-
ne des dialogischen Lernens (Wells 2015), um ein didaktisches Arrangement zu
entwerfen. Sie trafen verschiedene Entscheidungen beziiglich der Auswahl des
Bilderbuchs, der riumlichen Gestaltung, des didaktischen Ansatzes, der Impuls-
fragen und Materialien sowie konkreter organisatorischer Fragen in einem ge-
meinsamen Austausch.

Im dricten Teil setzten die Studierenden ihre didaktischen Arrangements mit den
Kindergruppen um, wobei immer eine Hilfte der Gruppe die Vorlesewerkstatt
durchfiihrte und die andere Hilfte die Interaktionen ethnographisch beobachtete.
Im Anschluss fanden Reflexionsrunden im Seminar statt, bevor die Studierenden
diese in den Seminararbeiten schriftlich ausarbeiteten. Im Folgenden wird die
konkrete Umsetzung der einzelnen Phasen niher erldutert.

3.2 Auswahl der Bilderbiicher fiir die Didaktische Forschungswerkstatt

In der Didaktischen Forschungswerkstatt wurde eine Auswahl von Bilderbiichern
bereitgestellt, die von der Schule, insbesondere von der Einschulung und damit
einem wichtigen Ubergang im Kindesalter erzihlen (Hoffmann 2021a). Neben
einzelnen Bilderbuchklassikern fanden sich vor allem zeitgendssische Titel, u.a.
fir den Deutschen Jugendliteraturpreis nominierte Bilderbiicher, Comics oder
Erstlesebiicher (Hole 2009; Regnaud & Bravo 2009; Iwasa & Miihle 2017). In
den Geschichten geht es um Angst und Mug, Triume und Neugier, Trédeln und
Flunkern oder Ausgeschlossen- und Anderssein. Einige Bilderbiicher richten sich
eher an Vorschul- (Donaldson & SchefHler 2009), andere eher an Grundschul-
kinder (Teckentrup 2018). Den Geschichten ist gemeinsam, dass sie die Per-
spektive der Kinder einnehmen und ihre Sorgen und ihren Wissensdrang ernst
nehmen. Die Studierenden sollten sich in einer Stéberphase iiber die Biicher zu
Gruppen zusammenfinden und miteinander ins Gesprich kommen.

3.3 Auswahl der Bilderbiicher durch die Studierenden

Die Studierenden bildeten vier Gruppen mit je fiinf bis acht Teilnehmer*innen
zu folgenden Bilderbiichern (Abb. 2): Nur Muz, Willi Wiberg (Bergstrom 1983),
Philipok (Tolstoj, Beneduce & Spirin 2000), Flunkerfisch (Donaldson & Scheffler
2009) und Wenn ich in die Schule geb, siehst du was, was ich nicht seh (Volk 2018).
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Abb. 2: Bilderbuchauswahl der Studierenden (Bergstrém 1983; Tolstoj, Beneduce & Spirin 2000;
Donaldson & Scheffler 2009; Volk 2018)

Es handelt sich um internationale Kinderliteratur aus unterschiedlichen sprach-
lich-kulturellen Kontexten (schwedisch, russisch, englisch, deutsch/ésterrei-
chisch). Darin sind unterschiedliche Zeichen- und Erzihlstile verwirklicht. Die
meisten Gruppen griffen auf Bekanntes und Bewihrtes zuriick, wie z. B. den Lite-
raturklassiker von Tolstoj, die Willi-Wiberg-Geschichten oder das durch die Figur
des Griiffelo bekannte Autorin-Illustrator-Duo Donaldson und Scheffler. Eine
Gruppe jedoch lief§ sich auf Unvertrautes ein: das erst kurz vor Seminarbeginn
erschienene textlose Bilderbuch Wenn ich in die Schule geb, siehst du was, was ich
nicht seh von Juli Volk (2018).

Dieses Bilderbuch wurde vom Deutschlandfunk 2018 fiir Die besten 7 im Oktober
nominiert. Es erzihlt die Geschichte zweier Geschwister auf dem Weg zur Schule
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am frithen Morgen, vom Abschied von den Eltern bis zum Eintreffen im Klassen-
zimmer. Der Fokus liegt auf dem Schulweg, auf dem sie andere Kinder abholen
und es aufergewohnliche Dinge zu sehen gibt. Die Geschichte wird leise erzihlt,
nicht nur durch den Verzicht auf Worte, sondern auch durch die in sanften T6-
nen und leichten Schraffuren gehaltenen Bilder. Die Doppelseiten sind als Wim-
melbilder gestaltet, mit zahlreichen Nebengeschichten, die buchstiblich immer
wieder vom Weg abkommen lassen. Das Cover erinnert an ein Schulheft mit der
Typografie des Titels in Schreibschrift auf liniertem Hintergrund innerhalb eines
Rahmens. So werden die Schule bzw. der Schulweg nicht nur inhaltlich, sondern
auch visuell aufgegriffen.

4 Vorlesewerkstatt Wenn ich in die Schule geb, siebst du was,
was ich nicht seh

4.1 Vorbereitung und Durchfiihrung eines didaktischen Arrangements

In der Vorlesewerkstatt Wenn ich in die Schule geh, siehst du was, was ich nicht seh
bereiteten die fiinf Studentinnen der Gruppe ein didaktisches Arrangement vor,
das verschiedene multimodale Zuginge (Naujok 2018) zum Bilderbuch ermég-
lichte, wie die spielerische Anniherung an das Buch im Raum, das gemeinsame
Anschauen der Bilder, das interaktive Erzihlen im Gesprich, das individuelle
Zeichnen und das diktierende Schreiben. Die Zielgruppe war eine Gruppe von
sieben Vorschulkindern aus dem Kindergarten kurz vor ihrer Einschulung. Inso-
fern war vermutlich der Schulweg fiir sie ein bedeutsames Thema. Die Studen-
tinnen hatten in der LuFo Stithle und Tafeln beiseitegestellt und auf dem Boden
einen Sitzkreis mit Kissen vorbereitet, der von bunten Sitzwiirfeln umgeben war.
Sie wihlten einen spielerischen Zugang, um mit den Kindern ins Gesprich zu
kommen und sie an das Bilderbuch heranzufiihren (Abb. 3).

Julie Vi,

Abb. 3: Spiel Ich sehe was, was du nicht siehst als Zugang zum Bilderbuch (eigene Aufnahmen)
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In Anlehnung an den Titel des Bilderbuchs spielten sie mit den Kindern das be-
kannte Ratespiel Ich sehe was, was du nicht siehst. Die LuFo mit ihrer anregenden
Materiallandschaft, prisentiert in offenen Regalen, bot dafiir eine reichhaltige
Umgebung. Das Bilderbuch selbst befand sich im Regal mit dem Cover im Blick-
feld der Kinder und wurde daher im Spiel als Suchobjekt ausgewihlt: ,Ich sehe
was, was du nicht sichst, und das ist griin.“ Damit wurde das Bilderbuch in den
Fokus gertickt und war nun zentraler Gesprichsgegenstand.

In Anlehnung an das Konzept des Bilderbuchkinogesprichs (Hoffmann 2019) zu
textlosen Bilderbiichern fithrten die Studentinnen ein Bilderbuchgesprich mit
den Vorschulkindern. Sie legten das aufgeschlagene Buch in die Mitte des Sitz-
kreises, schauten sich die Bilder gemeinsam an, lielen die Kinder dariiber spre-
chen und begleiteten und unterstiitzten dies mit Impulsfragen wie ,,Was denkt ihr
denn, wohin sich die beiden Kinder auf den Weg machen?* oder ,, Woran kénnte
man das erkennen?”. Zur Orientierung hatten sie ein Kamishibai (ein Erzihlthea-
ter) mit einem Landschaftsbild aus dem Bilderbuch aufgebaut, zu dem nach und
nach kopierte und ausgeschnittene Bilder der Figuren aus der Geschichte an eine
Leine gehingt und mit erfundenen Namen versechen wurden. Nach dem Bilder-
buchgesprich zeichneten die Kinder Bilder mit Buntstiften auf Papier (Abb. 4).
Die Sitzwiirfel dienten dabei als Tisch, Klemmbretter als Unterlage.

Abb. 4: Zeichnen und diktierendes Schreiben zum Bilderbuch (eigene Aufnahmen)

Anschlieflend lieflen die Studierenden die Kinder im Sinne des didaktischen
Ansatzes Schreiben zu Vorgaben (Dehn et al. 2004) Texte zu den Kinderbildern
schreiben, indem sie das Konzept des Diktierenden Schreibens (Merklinger 2011)
anwendeten. Abschlieflend wurden die Texte und Bilder den anderen Kindern
und Studierenden in der Groflgruppe prisentiert. Dieses didaktische Arrange-
ment beinhaltete insgesamt multimodale Ansitze des Spielens, Erzihlens, Zeich-
nens und Schreibens zum Bilderbuch.
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4.2 Ethnographische Beobachtung und Datenerhebung

Wihrend drei Studentinnen der Gruppe die Vorlesewerkstatt mit den Kindern
durchfiihrten, widmeten sich zwei andere der ethnographischen Beobachtung
im Sinne der interpretativen Unterrichtsforschung (Naujok, Brandt & Krumm-
heuer 2008). Sie erstellten Beobachtungsprotokolle der Situationen, in denen sie
die fur ihre Forschungsfrage interessanten Aspekte schriftlich dokumentierten.
Auflerdem wurden die Interaktionen mit Foto-, Audio- und Videoaufnahmen
festgehalten. Die audiovisuellen Aufzeichnungen wurden anschliefend von den
Studentinnen mit dem Gesprichsanalytischen Transkriptionssystem GAT 2 (Selting
et al. 2009) transkribiert. Als weitere Daten wurden Bilder und Texte der Kinder
gesammelt und eingescannt.

4.3 Reflexionen und Analysen in Seminargesprich und Seminararbeiten

Nach der Vorlesewerkstatt wurden die Beobachtungen in einer von der Dozentin
moderierten Plenumsdiskussion im Seminar reflektiert. In einem ersten Schritt
berichteten die Studierenden iiber den Verlauf der Vorlesewerkstatt im Allgemei-
nen. In einem zweiten Schritt hoben sie springende Punkte und Stolperstellen aus
den Beobachtungen hervor und stellten sie zur Diskussion. Der Fokus lag auf den
sprachlich-literarischen Lernprozessen der Kinder sowie ihren eigenen pidago-
gischen und literaturdidaktischen Lernprozessen. Die gemeinsame Reflexion im
Seminar diente als Grundlage fiir anschliefende schriftliche Analysen der Studie-
renden in ihren Seminararbeiten.

5 Empirische Analysen

5.1 Methodisches Vorgehen

In der Didaktischen Forschungswerkstatt Vorlesen — Schule im Bilderbuch wurden
Vorlesewerkstitten zu vier Bilderbiichern gestaltet und dokumentiert. Insgesamt
wurden 25 Kindertexte und Zeichnungen angefertigt. Die Beobachtungen der
Studierenden und die Produkte der Kinder wurden in acht Seminararbeiten von
insgesamt 17 Studierenden analysiert und reflektiert. Aus diesem Datenkorpus
der Beobachtungsprotokolle, Gesprichstranskripte, Kindertexte und Seminarar-
beiten wird im Folgenden ein exemplarischer Einblick in die Studie am Beispiel
der Vorlesewerkstatt zum Bilderbuch Wenn ich in die Schule geh gegeben. Dabei
werden verschiedene Daten miteinander trianguliert (Bilderbuchgesprich-Tran-
skript und Seminararbeit). Die Forschungsfragen lauten:
* Wie fundieren die Studierenden ihre Fragestellung und ihr didaktisches Arran-
gement theoretisch und didaktisch?
* Wie stellen die Studierenden im Bilderbuchgesprich Verbindungen zwischen
Fiktion und Realitit her?
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5.2 Forschungsfrage der Studierenden und didaktische Anordnung

Als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung ihrer Vorlesewerkstatt formulierten die Stu-
dierenden eine Forschungsfrage, was fiir viele eine Herausforderung darstellte.
Die Fragestellung der Gruppe Wenn ich in die Schule geb ... lautet wie folgt:

Inwieweit verfolgen die Kinder die Spuren der einzelnen Figuren im Verlauf des Buches
und vergleichen die Situationen mit ihren eigenen Erfahrungen? (SVG4: 18)

Aus der Formulierung der Frage wird ersichtlich, dass die Studierenden sich an
der literarischen Rezeptionsforschung orientiert haben, welche die Verbindung
von fiktionalen Welten mit realen Erfahrungen als zentrales Moment literarischen
Lernens sieht (Spinner 2006). Die Fokussierung auf die Figuren der Geschichte
zeigt, dass sich die Studierenden auch kindlicher Rezeptionsinteressen bewusst
sind (Wieler et al. 2008).

In ihrem didaktischen Arrangement messen die Studierenden der rdumlichen Ge-
staltung eine besondere Bedeutung zu (Abb. 5). Sie beschreiben ihre Reflexionen
tiber die vorbereitete Umgebung wie folgt:

Nach der gemeinsamen Begriiffung erwartete die Kinder eine bereits vorbereitete Le-
seecke. Kreisformig angeordnete Kissen und das darinstehende Kamishibai luden die
Kinder zum Vorlesegesprich ein. Das Buch selbst lag im Verlauf des Gespriches stets in
der Mitte des Kreises, fiir alle Midchen und Jungen gut sichtbar. (SVG4: 18)

—
| St e |
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\
|

) L
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Abb. 5: Bilderbuchgesprich (eigene Aufnahmen)

Die Uberzeugung, dass eine einladende Umgebung fiir literarische Geselligkeit
notwendig ist, wird in den Reflexionen der Studentinnen deutlich. Dazu gehért
zum einen der (Halb-)Kreis als geeignete Sitzgelegenheit fiir Gespriche, insbe-
sondere iiber Literatur, zum anderen die Wahl von Sitzkissen auf dem Boden
(statt Stithlen oder Sitzwiirfeln), die eine gemiitliche und weniger distanzierte
Atmosphire schaffen und aus dem Kindergartenalltag bekannt sein diirften. Die
Studentinnen weisen explizit auf die Sichtbarkeit des Bilderbuchs fiir alle Kinder
in der Kreismitte hin, was vor dem Hintergrund aktueller Studien zum Vorlesen
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von Bilderbiichern im Unterrichtsalltag der Grundschule nicht selbstverstindlich
ist (Kruse 2016). Das Kamishibai, das die Studentinnen wihlen, um die Figuren
nacheinander in die Geschichten einzufiihren, ihnen Namen zu geben und sie so
einprigsam zu machen, wird als Medium genutzt, um den Halbkreis aus Sitzkis-
sen zu einem Kreis zu schlief3en.

5.3 Verkniipfung von Fiktion und Realitit in dem Bilderbuchgesprich
Besonderes Augenmerk legen die Studentinnen bei dem Bilderbuchgesprich auf
die erste Doppelseite des Bilderbuchs, die in die Geschichte einfiihrt, den Aus-
gangspunkt der Handlung bildet und die Figuren vorstellt (Abb. 6).

Abb. 6: Erste Doppelseite des Bilderbuchs Wenn ich in die Schule geh (Volk 2018)

Auf dieser Doppelseite sehen wir das Wohnzimmer einer Familie wie in einer
Theaterkulisse. Auf der linken Seite sitzen bzw. stehen Mutter und Vater am noch
gedeckten Frithstiickstisch. Auf der rechten Seite sechen wir zwei Kinder mit ihren
Schulranzen auf dem Riicken an der offenen Tiir stehen, die direkt nach drau-
Ben fithrt. Sie werfen durch die Morgensonne lange Schatten in den Raum. Die
Eltern verabschieden sich von ihnen: Die Mutter schickt mit der flachen Hand
einen Kuss durch die Luft, der Vater winkt mit erhobenem Arm und lichelt.
Der (kleinere) Junge winkt zuriick, das (groffere) Midchen hile die Tiirklinke in
der Hand, als wolle es gehen. Im Hintergrund des Bildes, hinter den Eltern in
der Zimmerecke, an die Wand und einen Schrank gelehnt, steht eine Schultiite,
ein Zeichen dafiir, dass das jiingere der beiden Kinder gerade eingeschult wurde.
Die Tradition der Schul- oder auch Zuckertiiten kommt urspriinglich aus Sach-
sen und Thiiringen und hat dort eine groffe Bedeutung im Vergleich zu anderen

doi.org/10.35468/6009-08

129



130

Jeanette Hoffmann

(Bundes-)Lindern (Deckert-Peaceman 2011). So wird neben der eigentlichen
Einschulungsfeier mit der ganzen Familie am ersten Schultag auch ein Zuckertii-

tenfest im Kindergarten kurz vor Beginn der Sommerferien zur Verabschiedung
der Vorschulkinder gefeiert. Im Folgenden wird ein Transkriptauszug aus dem
Gesprich zu dieser Doppelseite dargestellt (Abb. 7) und analysiert.

207 |Studentin das ist die erste seite von unserem buch

208 |Aaron zuckertiite

209 |Studentin und die seite koénnt ihr euch erstmal
kurz anschauen

210 |Studentin ihr dtrft ruhig noch ein stiickchen
ranrutschen ( )

211 |Aaron zuckertiite

212 |Studentin und meine erste frage die ich an euch
hab dann ist was denkt

213 ihr denn (.) wo sich die beiden kinder
hin auf den weg machen

214 °h wo sie [hin laufen]

215 |Kinder [in die schule]

216 |Studentin in die schule denkt ihr aber warum denkt
ihr das kénnt ihr

217 mir das vielleicht er[klaren]

218 Aaron [wegen der] zuckertite

219 |Studentin wegen der zuckertiite

220 |Mia-Lucia zum lesenlernen

221 |Studentin zum lesenlernen (.) genau aber was
erkennst du vielleicht auf dem bild

222 warum du denkst dass sie zur schule
gehen

223 |Studentin woran koénnte man das erkennen

224 |Naomi an den schulranzen

225 |Studentin auf dem riicken

226 |Aaron Ja (2.0)

227 |Studentin habt ihr noch eine idee die =zuckertiite
ist ja schon ein ganz

228 schones indiz

229 |Aaron ja ich hab das

230 Studentin ein ganz schoner hinweis (.) ja (.) du
hast es gleich gesehen

231 |Helen zum zuckertitenfest vielleicht

232 |Studentin zum zuckertitenfest hattet ihr das

schon im kindergarten
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233 |Kinder jaa

234 |Mia-Lucia da haben wir schneewittchen vorgefihrt

235 |Aaron und ich war der anfithrer wvon allen
zwergen

236 |Studentin 1 |ja

237 |Naomi ich war schneewittchen

238 |Mia-Lucia ich war die bdse kdnigin

239 Studentin 1 |[jaa (.) also seid ihr euch alle einig
sie wollen in die schule gehen

240 |Kinder Jjaa

Abb. 7: Key incident ,zuckertiite”

Bevor die Studentinnen ihre erste Frage stellen, laden sie die Kinder ein, die
Doppelseite anzuschauen und bitten sie, ,noch ein stiickchen ran[zu]rutschen®.
Dabei wird deutlich: Das Anschauen eines Bildes erfordert Zeit (Zeitlichkeit),
es findet in der Gemeinschaft statt (Sozialitit), ist mit Nihe zueinander ver-
bunden (Kérperlichkeit) und es erfordert einen freien Blick auf die Bilder (Ma-
terialitdt). Erst wenn diese Situation hergestellt ist, formuliert eine Studentin
die erste Impulsfrage nach einem méglichen Weg, den die Kinder einschlagen
konnten. Mehrere Vorschulkinder duflern die Vermutung, dass die Kinder zur
Schule gehen, worauthin die Studentinnen sie auffordern, ihre Vermutung zu
begriinden: ,was denke ihr denn®, ,warum denkt ihr das“, ,kénnt ihr mir das
vielleicht erkliren“, und weiterfithrend auch ,,was erkennst du vielleicht auf dem
bild®, ,woran kénnte man das erkennen“. Mit diesen Formulierungen betonen
die Studentinnen den Raum der Fiktion, der verschiedene Méglichkeiten offen
lisst. Daraufhin duffern die Kinder unterschiedliche Vermutungen ,wegen der
zuckertiite“, ,zum lesenlernen®, ,,an den schulranzen®, ,zum zuckertiitenfest viel-
leicht®, dabei Griinde und Motivationen vermischend. In einigen Fillen bleiben
sie auch explizit sprachlich im Méglichkeitsraum, z.B. durch das Fiktionalitits-
signal ,vielleicht“ (Dehn 2019).

Im zweiten Teil dieser Gesprichspassage initiiert eine Studentin anhand des Kin-
derausdrucks ,zuckertiitenfest“ den Ubergang zu den Erfahrungen der Vorschul-
kinder: ,hattet ihr das schon im kindergarten? Damit bahnt sie den literarischen
Lernprozess der Verbindung von eigener Involviertheit und genauer Textwahr-
nehmung an, der Verbindung von Fiktion und Realitit (Spinner 2006). Obwohl
die Frage geschlossen gestellt und zunichst von mehreren Kindern einstimmig
mit ,jaa“ beantwortet wird, erzihlen drei Kinder ungefragt und mit offensichtli-
cher Begeisterung, dass sie bei ihrem Zuckertiitenfest ein Marchen (Schneewits-
chen) als Theaterstiick aufgefithrt und welche Rollen sie dabei ibernommen ha-
ben: ,anfiihrer von allen zwergen®, ,schneewittchen” und ,bése kénigin®“. Der
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eigene bevorstehende Schulanfang mit der Verwandlung vom Kindergarten- zum
Schulkind wird symbolisch antizipiert, indem die Kinder von ihrer Verwandlung
in Mirchenfiguren erzihlen und diese so als bedeutsam in Erinnerung behalten.
Schliellich fiihrt eine Studentin das Gesprich zum Bilderbuch zuriick, indem
sie zusammenfasst, dass es in der erzihlten Geschichte um den Schulweg aus der
Perspektive der Kinder gehe, wiederum Maglichkeitsriume erdffnend, indem sie
die Deutung perspektiviert (,also seid ihr euch alle einig sie wollen in die schule
gehen®).

In den Gesprichsanalysen in ihren Seminararbeiten beschreiben die Studentinnen
ihre Pendelbewegung zwischen Fiktion und Realitit wie folgt:

Wihrend des Gespriches gab es einerseits immer wieder Passagen, in welchen die Kinder
von selbst ihre Erfahrungen erliuterten, anderseits stellten wir auch immer wieder Fra-
gen, welche die Kinder dazu anregten, von ihren Erfahrungen zu berichten. (SVG4: 26)

Neben der analysierten Passage, in welcher der Frageimpuls von den Studentin-
nen ausgeht, gibt es ebenso andere, in denen die Kinder von sich aus von ihren
Erfahrungen erzihlen, etwa bei einem Bild, auf dem ein Rollator dargestellt ist
und ein Kind auf den seines Grofdvaters verweist.

6 Fazit

Die vorgestellten Key Incident Analysen haben exemplarische Einblicke in Didak-
tische Forschungswerkstitten zum Vorlesen gegeben. In Bezug auf das Potential
forschenden Lernens im Rahmen der universitiren Lehrer*innenbildung und mit
Blick auf Bilderbiicher als Erzihlanlisse fiir Kinder lisst sich zusammenfassend
festhalten: Die Studierenden lassen sich bei ihrer Buchauswahl auf ihnen unver-
traute, zeitgendssische literarische Erzihlweisen ein und fassen diese als didak-
tische Herausforderung auf. Sie entwickeln theoriegeleitet und selbststindig in
der Gruppe ein didaktisches Arrangement zum Bilderbuch, das Kindern Erzihl-,
Gesprichs- und Schreibanlisse erdffnet. Sie lassen sich auf die Mehrdeutigkeit
des textlosen Bilderbuchs ein und gestalten das Gesprich mit den Kindern als
offenen Deutungsprozess. In der Interaktion im Gesprich gelingt es ihnen immer
wieder, die Kinder Beziige zwischen der fiktionalen Geschichte und ihren eige-
nen Erfahrungen herstellen zu lassen. Den Studierenden wird bewusst, dass die
Vorbereitung, die Durchfiithrung und die Reflexion des Bilderbuchgesprichs Zeit
bendtigen und sie sind bereit, diese zu investieren. Thre Erkenntnisse haben die
Studierenden nicht durch didaktische Instruktion, sondern forschend erworben
— im (interaktiven) Erproben und (schriftlichen) Reflektieren. Bedeutende Aspek-
te fiir den Prozess forschenden Lernens im Zusammenhang mit der kindlichen
Rezeption von Bilderbiichern sind neben den persénlichen Interaktionen mit den
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Kindern der Raum als Ort literarischer Begegnung, die Bilderbuchauswahl, das
selbststindige Arbeiten der Studierenden in der Gruppe, der forschend beobach-
tende Zugang mithilfe qualitativer Forschungsmethoden, die Zeit zur Reflexion
und das Schreiben als heuristischer Prozess.
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Mediale Inszenierungen von Hochschul-
lernwerkstitten — Anspruchsvoll ansprechend
dem eigenen Anspruch geniigen?

1 Einleitung

Seit Beginn der deutschsprachigen Hochschullernwerkstittenbewegung existiert
das programmatische, hiufig auch selbstreflexive Bemiihen um eine klare Gegen-
stands- und Zielbeschreibung, das mittlerweile auch im Internationalen Netzwerk
der Hochschullernwerkstitten (NeHle e.V.) fortgefithrt wird und beispielsweise
Ausdruck in der eigens hierfiir eingerichteten AG Begriffsbestimmung findet (vgl.
Rumpf & Schmude 2020). Es geht dabei unter anderem darum, den eigenen
Anspruch zu bestimmen und diesen als Grundlage fiir die Praxis vor Ort trans-
parent zu machen. Jenseits eines solchermaflen explizit zum Ausdruck gebrachten
Selbstverstindnisses bildet sich dieses implizit auch in den Praktiken, die vor Ort
stattfinden, ab. Die mediale Inszenierung in Form eines Internetauftritts nimmt
dabei eine besondere Stellung ein: Zum einen ist sie selbst Handlung und Praxis,
zum anderen macht sie vollzogene Handlungen und Praktiken éffentlich sichtbar
und setzt diese auf eine bestimmte Art in Szene.'?

Eine Analyse dieser Inszenierungen kann dazu dienen, die inhaldiche und hoch-
schuldidakrtische Verortung sowie das damit zum Ausdruck gebrachte Selbstver-
stindnis der einzelnen Hochschullernwerkstitten zu bestimmen und sich hinter
dem Auftritt verbergende Orientierungen auszuloten. Im kontrastiven Vergleich
verschiedener Auftritte wird die Unterschiedlichkeit und Vielfalt, dariiber hin-
aus aber auch das Gemeinsame und Verbindende von Hochschullernwerkstitten
sichtbar.

Der vorliegende Beitrag macht sich zur Aufgabe, einen theoretischen Rahmen
aufzuspannen, der als Grundlage fiir ein entsprechendes Forschungsvorhaben

1 Zu unterscheiden sind hierbei — einem praxeologischen Verstindnis folgend — Aktivititen,
die als Praxis und Vollzugsgeschehen einzelne, gegenwirtige Handlungen darstellen, von
interaktionsiibergreifenden Praktiken, die ebendiese in einen groferen Zusammenhang stellen, sich
als diskursive Muster organisieren und sich auf soziale Ordnungen griinden bzw. diese begriinden
(vgl. Reckwitz 2003).

2 Als weitere ,Inszenierungen‘ kénnen Prisentationen in Form von Postern und Vortrigen auf
Tagungen, die Ausrichtung verschiedenster Workshops, Publikationen in bestimmten Reihen und
Organen etc. genannt werden, auf die in diesem Beitrag aber nicht eingegangen wird.
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dienen kann. Hierzu werden Hochschullernwerkstitten zunichst vor dem Hin-
tergrund gingiger Professionalisierungstheorien betrachtet, um anschlieend das
Verhiltnis von Strukeur und Handlung in Bezug auf den medialen Auftritt zu
erdrtern. Der Zusammenhang von Selbst, Selbstverstindnis und Selbstdarstellung
wird im darauffolgenden Kapitel erliutert, bevor abschliefflend dargestellt wird,
welche Perspektiven und auch forschungsmethodologischen Konsequenzen sich
aus den theoretischen Uberlegungen und Analysen ergeben. Die kurze Darstel-
lung einer exemplarisch durchgefiihrten Analyse des Internetauftritts der Grund-
schulwerkstatt an der Universitit Bremen zeigt abschlieflend, welchen Beitrag
zum Erkenntnisgewinn ein solches Forschungsvorhaben leisten kann.

2 Theoretische Grundlegung von Hochschullernwerkstitten:
Professionalisierung (zukiinftiger) Pidagog*innen

Mit den ersten Griindungen von Hochschullernwerkstitten zu Beginn der 1980er

Jahre wurden Riume fiir Personen in pidagogischen Handlungsfeldern geschaf-

fen, in denen diese ihre Lernprozesse selbst erleben, reflektieren und gestalten

sollten, um anschlieflend das Lernen von Kindern besser nachvollziehen und
begleiten zu kénnen (vgl. Wedekind 2013: 21). Noch heute richten sich einige

Hochschullernwerkstitten zumindest auch an Praktiker*innen, so z.B. die Lern-

werkstatt Oase an der Universitit Siegen oder die Lernwerkstatt SPIEL an der

Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz.? Meist werden

mit den Angeboten allerdings zuerst Studierende adressiert, um diese auf ihre

spitere Titigkeit vorzubereiten und einen frithen Beitrag zur Professionalisierung

zu leisten (vgl. Peschel 2020: 98).

Was aber genau ist mit dem Terminus ,Professionalisierung’ gemeint? Der Begriff

markiert den Weg zu ,gutem’, d. h. wirksamem padagogischen Handeln, das da-

mit als plan-, vermittel- und erlernbar deklariert wird und sich abgrenzen ldsst von

Annahmen, die — einem nativistischen, vor allem von der geisteswissenschaftli-

chen Pidagogik vertretenen Personlichkeitsparadigma folgend — davon ausgehen,

dass man zum bzw. zur Pidagog*in ,geboren werden kénne (vgl. Baar, Messer-

schmidt & Kampshoff 2019: 32).

In den Bildungswissenschaften werden momentan vor allem drei theoretische An-

sitze diskutiert:

a) Kompetenzorientierte Professionalisierungstheorien, die bspw. von Baumert &
Kunter (2006) vertreten werden und die u.a. Grundlage fiir die KMK-Stan-
dards fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. KMK 2019) sind, greifen vor allem auf
den von Weinert (2001: 27f.) geprigten Kompetenzbegriff zuriick, mit dem

3 Eine Ubersicht iiber die jeweiligen Zielgruppen der einzelnen Hochschullernwerkstitten findet sich
auf der Homepage https://lernwerkstatt.info/lernwerkstitten/hochschullernwerkstitten.
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Kompetenz als eine Trias von (fachlichem und/oder didaktischem) Wissen, der
motivationalen, voluntaristischen sowie sozialen Bereitschaft, dieses Wissen
in Anschlag zu bringen, sowie der Méglichkeit, auf dafiir notwendige Mittel
und Instrumente zuriickzugreifen, deklariert wird. Die aufeinander bezogene
Einheit von Wissen, Wollen und Kénnen bildet, so die eher psychologisch ori-
entierte Annahme, die persénliche Grundlage fiir professionelles Handeln, das
im Kontext von Schule und anderen pidagogischen Feldern u. a. meint, auf der
Grundlage deklarativen wie prozeduralen Wissens Bildungsprozesse planen,
gestalten und evaluieren zu kdnnen, Schule bzw. pidagogische Einrichtungen
weiterzuentwickeln sowie mit der Titigkeit verbundenen Erzichungsaufgaben
nachzukommen.

b) Strukturtheoretische Ansitze, die im Anschluss an die professionstheoretischen
Arbeiten von Oevermann (1996) formuliert wurden, betonen dahingegen
unter einer cher soziologischen Perspektive die Ungewissheit pidagogischen
Handelns im Kontext widerspriichlicher institutionalisierter Anforderungen,
die in Erzichungs- und Bildungssituationen auftreten und von Helsper (1996)
in Form verschiedener Antinomien beschrieben werden. Um diese reflektieren,
austarieren und moderieren zu kénnen, bendtigen Pidagog*innen einerseits
auf Erfahrungswissen aufbauende Routinen, zum anderen einen reflexiven
Habitus, der sich in der diskursiven Auseinandersetzung mit Theoriewissen,
Forschungserkenntnissen sowie {iber das Format des Forschenden Studierens
entwickeln kann (vgl. Baar & Thiinemann 2022).

) Berufsbiografisch orientierte Theorien, wie sie bspw. Terhart (2011) vertritt,
sehen Professionalitit schliefSlich als einen Prozess, der sich im Umgang mit
Krisen, Briichen und Kontinuititen im Zusammenspiel von Lebens- und Be-
rufsbiografie und den damit verbundenen Entwicklungsherausforderungen
ergibt. Voraussetzung hierfiir ist die Fihigkeit und Bereitschaft, sich auf den
professionsbezogenen Entwicklungsprozess einzulassen (vgl. Idel, Schiitz &
‘Thiinemann 2017).

Es stellt sich die Frage, welche Konzepte und, damit verbunden, welche theo-
retischen Beziige von Professionalisierung den verschiedenen Hochschullern-
werkstitten zugrunde liegen. Betrachtet man das schon etwas iltere, die Diskurse
innerhalb der Lernwerkstittenbewegung aber auch aktuell noch prigende Posi-
tionspapier des Verbundes europiischer Lernwerkstitten e.V. (VeLW 2009), so
wird sichtbar, dass Hochschullernwerkstitten Professionalisierungsprozesse vor
allem dadurch unterstiitzen mochten, dass sie einen Raum bieten, in dem indi-
viduell bedeutsame Fragestellungen — genauer: solche, die fiir das Studium und
die spitere Berufsausiibung wichtig erscheinen und fiir die ein ,echtes’, intrinsisch
motiviertes Interesse besteht — aktiv handelnd, forschend, reflexiv und ko-kon-
struktiv bearbeitet werden kénnen (vgl. Baar & Feindt 2019: 25). Der aktuelle
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Flyer des Internationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstitten (NeHle o.].:
0.S.) spricht von ,Stitten des Fragens und Infragestellens in Auseinandersetzung
mit ihren eigenen Lernwegen und in Kooperation mit anderen Lernenden® sowie
von einem ,Raum der Reflexion und der Vorbereitung auf die Pidagog*innen-
Rolle als weiterer Schritt im Professionalisierungsprozess“. Eine professionalisie-
rungstheoretische Verortung findet damit nicht explizit statt. Deutlich erkennbar
ist aber, dass es nicht zuallererst um den Erwerb konkreter, pragmatisch-anwen-
dungsorientierter Kompetenzen geht, sondern strukturtheoretische und (berufs-)
biografische Ansitze eher eine Anschlussméglichkeit an das propagierte Selbstver-
stindnis bieten.

Ob die einzelnen Hochschullernwerkstitten dieser Ausrichtung folgen und wel-
che Konzepte von den Akteur*innen vor Ort letzdich in bestimmte Handlungen
tibersetzt werden, kann auf unterschiedliche Weise (bspw. iiber Befragungen oder
Beobachtungen) eruiert werden. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, welchen
Beitrag die Analyse von medialen Auftritten, die bislang noch nicht systematisch
stattfand, hierzu leisten kann.

3 Inszenierung von Hochschullernwerkstitten:
Medialer Auftritt, Handlung und Struktur

Hochschullernwerkstitten existierten schon, als das Internet im universitiren All-
tag noch keine Rolle spielte. Damals genutzte Kommunikationswege (wie Flyer,
Aushinge, Werbung in Seminarveranstaltungen und Mundpropaganda) werden
auch heute noch genutzt; ein gewichtiger Stellenwert kommt inzwischen aller-
dings dem Internetauftritc zu. Mit ihm geht es nicht mehr linger nur darum, Stu-
dierende der eigenen Hochschule anzusprechen oder sich innerhalb der eigenen
Institution darzustellen bzw. dort etwas mitzuteilen. Vielmehr ist mit ihm immer
auch eine Auflendarstellung in Form einer medialen Inszenierung von Realitiit ver-
bunden, bei der in besonderer Weise dariiber nachgedacht und entschieden wer-
den muss, welche Inhalte wem auf welche Weise gezeigt werden. Rein technisch
kann eine Vielzahl aktueller wie grundlegender Inhalte mittels verschiedener For-
men der Visualisierung (und Sonifikation) dargeboten werden. Es ist méglich, in
unterschiedliche Formen der Kommunikation mit den Rezipient*innen einzutre-
ten und eine breite Zielgruppe anzusprechen, ohne allerdings vorab zu wissen, wer
die Internetseite tatsichlich besuchen wird und ob diejenigen, die angesprochen
werden sollen, sich letztlich auch angesprochen fithlen bzw. den Auftritt iiber-
haupt wahrnehmen.

Die Performance, verstanden als Handlung, die Ergebnis vorausgehender Hand-
lungen ist, steht dabei zu den Strukturen, innerhalb derer sie stattfindet, in einer
bestimmten Beziehung (vgl. Baar & Feindt 2019: 19 ff.). In der Argumentation
eines strukturationstheoretischen Ansatzes stellen Strukturen zwar Einschrinkun-
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gen dar, oftmals aber auch Erméglichungen, die von den handelnden Personen
interpretiert und bei Bedarf entsprechend transformiert werden. Handlungen
weisen damit {iber den spezifischen Einzelfall hinaus und reprisentieren gleichzei-
tig soziale Systeme (vgl. Giddens 1997).

Bezogen auf den Internetauftritt von Hochschullernwerkstitten bedeutet dies,
dass diejenigen, die den Internetauftritt vor dem Hintergrund hierfiir notwen-
diger eigener Kompetenzen gestalten und verantworten, innerhalb bestimmter
Strukeuren agieren, die ihnen rein technisch durch das Medium selbst, aber auch
durch die Vorgaben und personellen Unterstiitzungsméglichkeiten der jeweili-
gen Hochschule vorgegeben werden. Weitere Strukturen wirken mal bewusst,
mal unbemerke auf die Inszenierung ein: gesellschaftliche Erwartungen an einen
Internetauftritt im wissenschaftlichen Kontext Hochschule, vergleichbare Inter-
netauftritte anderer Hochschullernwerkstitten, eine ,im Hintergrund lauernde
Community, oder aber die Notwendigkeit, sich an der eigenen Hochschule zu
profilieren und sich damit Zugang zu Mitteln und Ressourcen zu verschaffen.
Dennoch sind die Akteur*innen den Strukturen nicht hilflos ausgeliefert: Sie
selbst bestimmen, auf welche Weise sie Vorgaben und Strukturen wahrnehmen,
deuteten, nutzen, beachten, oder aber umdeuten, ignorieren und zuriickweisen.
Und sie selbst legen fest, ob und wie durch Handlungen Einfluss auf bestehende
Strukeuren genommen wird. Vor dem Hintergrund eines solchen Verstindnisses
von Strukeur, Akteur*in und Handlung kann man, so die Annahme, aus der Per-
formance das Selbstverstindnis der jeweiligen Hochschullernwerkstatt bzw. der
dort wirkenden Personen rekonstruieren, auch wenn die Strukturen, im Rahmen
derer die mediale Inszenierung stattfindet, von aufen nicht vollumfinglich erfasst
werden konnen.

3.1 Selbst, Selbstverstindnis und Selbstdarstellung

Beim Internetauftritt einer Hochschullernwerkstatt handelt es sich zunichst um
eine Form der medialen Inszenierung, also um eine éffentliche Zur-Schau-Stellung,
die mit einer bestimmten Intention verbunden ist. Das, was vor Ort tatsichlich
stattfindet, wird nicht einfach abgebildet, vielmehr wird ausgewihlt, gewichtet, in
Szene gesetzt, nicht erwihnt und verschwiegen, um bei den Rezipient*innen ein
bestimmtes Bild von dem, was ist oder sein soll, entstehen zu lassen.

Die Inszenierung richtet sich dabei nicht nur nach auflen; mit ihr findet gleich-
zeitig ein nach innen gerichteter Entwurf des eigenen Selbst statt. Sie dient also
nicht einseitig der Selbstdarstellung, sondern auch der Selbstdeutung und Selbst-
vergewisserung. Dabei wird davon ausgegangen, dass der Auftritt nicht in einer

4 So erldutert bspw. Bohnsack (2013, S. 181ff) ausfiihrlich, wie vom Feld mit seinen institutionellen
und normativen Anforderungen geprigte und im Feld erworbene Wissensbestinde als
Generierungsprinzip fiir Handlungen fungieren, die auch eine Fremd- und Selbstidentifizierung
markieren.
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manipulativen Absicht erfolgt, wie sie medienkritische Ansitze in anderen Zu-
sammenhingen analytisch nachweisen (vgl. bspw. Chomsky 2003). Vielmehr
wird angenommen, dass das, was zum Ausdruck gebracht wird, geprigt ist von
den Handlungen und Praktiken, die vor Ort stattfinden, und dass das, was in
Form des Internetauftritts dargestellt wird, in einem reziproken Verhiltnis gleich-
zeitig prigend fiir ebenjene Praktiken ist. In der Regel sind die Abbildenden, also
diejenigen, die den Internetauftritt gestalten und verantworten, gleichzeitig die
Abgebildeten, d.h., diejenigen, die durch ihr Handeln das, was abgebildet wird,
erst hervorbringen. Im Handeln wiederum dokumentieren sich Orientierungen,
Wissenskonzepte, Sinnstrukturen und Einstellungen, die das eigene Selbstver-
stindnis explizit wie implizit prigen. Im Selbstverstindnis kommt zum Aus-
druck, wie eine Person oder eine Gruppe von Personen sich selbst und ihr Agie-
ren begreift bzw. begreifen (vgl. Schmidt 2012: 121). Sachs-Hombach (2000:
189) definiert Selbstverstindnis als die ,Festlegung subjektiv verbindlicher Vor-
gaben (...), die sich mit dem mehr oder weniger gelungenen Ausgleich an uns
gestellter Rollenerwartungen herausbilden und an denen das individuelle Han-
deln Orientierungsmafistibe findet.“ Um den theoretischen Hintergrund dieser
Uberlegungen noch genauer zu erliutern, erscheint ein Rekurs auf den Symboli-
schen Interaktionismus nach George H. Mead sowie auf die Performance-Theorie
Erving Goffmans hilfreich.

3.2 Symbolischer Interaktionismus

In seinen handlungstheoretischen Uberlegungen geht Mead davon aus, dass Men-
schen sich selbst und die sie umgebende Welt interaktionsvermittelt und inter-
aktionsgebunden erfahren. Hierzu unterscheidet Mead zwei Instanzen des Ichs
(des Selfs): Das Me und das 1. Das Me bezeichnet dabei die Gruppe organisierter
Haltungen, die ein Mensch auf der Grundlage sozialisatorischer Interaktion mit
anderen tibernommen hat. Das / dahingegen bezeichnet eine Instanz des Se/f, die
das Selfin ein reflexives Verhiltnis zur Haltung anderer (und damit zum Me) setzt
(vgl. Mead 1968: 218). Dies bedeutet, dass individuelle Handlungslinien immer
auch auf ein gemeinsam-kollektives, bedeutungshaltiges Handeln hin ausgerichtet
sind (vgl. Denzin 2015) und der spezifische Einzelfall damit auf den gréfleren
Rahmen verweist, innerhalb dessen dieses Handeln stattfindet und mit dem er
in einem stindigen Dialog steht. Dadurch ist es moglich, aus dem spezifischen
Orientierungswissen, das sich im Zusammenspiel von Me und 7 ausbildet, auf
Kollektivvorstellungen zu schlieflen, die sich in einer bestimmten (milieugebun-
denen, generationalen, vergeschlechtlichten etc.) Lage entfalten (vgl. Gaffer &
Liell 2007: 193f.).

Fiir die Analyse medialer Inszenierungen von Hochschullernwerkstitten bedeutet
dies zum einen, dass sich das Se/f des Internetauftritts immer auch in ein Me und
ein / untergliedert. Im Me spiegeln sich u.a. aktuelle wie historische Diskurse
rund um die Hochschullernwerkstitten wider, aber auch universitire Strukturen
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oder formal-dsthetische Prinzipien fiir einen Web-Auftrict. Das / hingegen nutzt
den Rahmen, innerhalb dessen sich der Internetauftritc bewegt, als ebensolchen
kreativ und im besten Fall reflexiv. Das Produk, also der Auftritt selbst, spiegelt
dann das Self wider, das dabei dennoch tiber sich selbst hinaus verweist, sodass
verallgemeinernde Riickschliisse auf das Milieu, im Rahmen dessen der Auftrit
stattfindet, gezogen werden kénnen. Das ,Milieu‘ wiederum stellt zum einen das
Netzwerk der Hochschullernwerkstitten dar; es bezeichnet dariiber hinaus aber
auch die Lehrer*innenbildung und mit ihr verbundene Professionalisierungsdis-
kurse, oder aber, noch weiter gefasst, die Universitit als Bildungsinstitution.

3.3 Performance

Das ein bestimmtes Milieu reprisentierende Se/f wird als Performance in Form
eines Internetauftritts 6ffentlich gemacht. Die damit verbundene Selbstdarstel-
lung kann unter verschiedenen Vorzeichen stattfinden: Als Imitation (in der Phi-
losophie Platons als mimesis, also blofle Nachahmung einer Idee bezeichnet), als
Konstruktion im Sinne eines zweckgebundenen Handelns (in der Philosophie
Aristoteles als poiesis erliutert), oder als Bewegung (kinesis) (vgl. Denzin 2003:
187). Der mediale Auftritt einer Hochschullernwerkstatt kann damit Ausdruck
von stabilisierendem Bewahren und Stiitzen sein, von konstruktivem Umgang
und Gestalten, von Verinderung und Erneuerung, oder er kann, so die tiber den
klassischen Kanon hinausgehende These, eine Kombination von zwei oder gar
allen drei Zielrichtungen reprisentieren.

Verantwortlich dafiir sind Personen und Figuren. Goffman unterscheidet in seiner
Theorie der Performance zum einen den Darsteller bzw. die Darstellerin, der bzw.
die Eindriicke erzeugt, um ein Schauspiel zu inszenieren, das die Erwartungen des
Publikums erfiillt. Auf der anderen Seite ist die Person immer auch Schauspielfi-
gur, in der sich durch die Darstellung die positiven Eigenschaften der Person selbst
offenbaren sollen: Darsteller*in und Rolle kdnnen zwar voneinander unterschie-
den werden, dennoch sind sie beide aufeinander bezogen, bedingen sich gegensei-
tig und ,haben beide ihre Bedeutung fiir das Schauspiel (Goffman 1968: 147).
Der Performance selbst liegen immer die Ausdrucksmoglichkeiten der Handeln-
den zugrunde. Goffman unterscheidet dabei den Ausdruck, den die handelnde
Person sich selbst gibt, indem sie in Kommunikationsprozesse eintritt, vom Aus-
druck, den die Person ausstrahlt, da davon ausgegangen wird, dass die vollzogenen
Handlungen nicht ausschliefllich auf die Weitergabe von Informationen zielen
(vgl. ebd.: 7). Als Voraussetzung, das ,Selbst’ eines Selbstbildes zu analysieren, gibt
Goffman (ebd.: 147) zu bedenken:

»Es gibt immer ein Ensemble von Personen, deren Titigkeit auf der Bithne in Verbin-
dung mit den verfiigbaren Requisiten die Szene bildet, aus der das Selbst der dargestell-
ten Rolle entspringt, und es gibt ein anderes Ensemble, das Publikum, dessen Interpre-
tationstitigkeit fiir dieses Auftreten notwendig ist. Das Selbst ist ein Produke aller dieser
Konstellationen und trégt in allen seinen Teilen die Spuren dieser Entstehung.
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Zusammengefasst bedeutet Selbstdarstellung in einer interaktionistischen Sicht-
weise also die Inszenierung eines Selbst, das sich nicht im luftleeren Raum befin-
det, sondern zum einen die Gesellschaft bzw. die sozialen Lagen widerspiegelt,
in der und in denen es sich bewegt, sich dessen aber durchaus bewusst ist und
damit kreativ-gestaltend umgeht. Mit der Selbstdarstellung sind das Selbst als
Darsteller*in, aber auch das Dargestellte in Form einer eingenommenen Rolle
verbunden. Inszenierung bedeutet zunichst lediglich, dass mit der Darstellung
eine bestimmte Wirklichkeit konstruiert wird. Dabei ist nicht entscheidend, ob
dies bewusst oder unbewusst geschieht. Wichtig erscheint an dieser Stelle, noch
einmal auf das Verhiltnis von Handlung und Strukeur hinzuweisen: Neben der
Biihne selbst, auf der die Inszenierung stattfindet, gibt es, um bei Goffman zu
bleiben, sowohl eine ,Hinterbiihne‘, in deren Kontext man sich formen kann
(vielleicht aber auch geformt wird), als auch eine ,Vorderbiihne', auf der festste-
hende Requisiten vorhanden sind, mit denen umgegangen werden muss.

Auf das Feld der medialen Inszenierung, die sicherlich eine besondere Form der
Performance darstellt, soll an dieser Stelle nur kurz eingegangen werden: Medien
konnen die angestrebte Selbstinszenierung ermdglichen, sie konnen sie erweitern,
betonen, aber auch erschweren, verfilschen, ad absurdum fithren und letztlich
verhindern. Digitale Medien erlauben es beispielsweise, die Ergebnisse der Ar-
beit in einer Hochschullernwerkstatt einem breiten Publikum vorzustellen. Tech-
nische, gestalterische und isthetische Optionen kénnen dabei Anlass sein, eine
bestimmte Arbeit auf eine bestimmte, im Rahmen der medialen Maglichkeiten
darstellbare Weise zu verrichten: Die kontroverse Diskussion unter Studierenden,
die einen ko-konstruktiven Baustein fiir studentisches Lernen bildet, lisst sich in
ihrer Offenheit kaum auf einer Internetseite abbilden; wohl aber ein Plakat, auf
dem im Anschluss an die Diskussion ausgewihlte Aspekte festgehalten wurden.’
Somit steht nicht linger der Prozess des Diskutierens im Zentrum der Arbeit, son-
dern die Diskussion muss quasi produktorientiert verlaufen, um ein prisentierba-
res, medial iibersetz- und darstellbares Ergebnis zu erzeugen. Dafiir notwendige
Pointierungen kénnen niitzlich sein, miissen es aber nicht. Sie kénnen genauso
Verkiirzungen darstellen, konnen Offenheit beschneiden, Findungsprozesse be-
hindern und der Entwicklung eines diskursiv-reflexiven Habitus entgegenstehen.

5 Es wire zwar durchaus denkbar, Diskussionen und Prozesse z.B. in Form von Videos auf der
Homepage zu platzieren oder iiber Foren und Gistebiicher zur diskursiven Auseinandersetzung
anzuregen, ein Blick auf diverse Homepages von Hochschullernwerkstitten zeigt aber, dass solche
Méglichkeiten zumindest bislang nicht genutzt werden.
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4 Zusammenfassung, Konsequenz und Ausblick

Es erscheint gewinnbringend, mehr iber einzelne Hochschullernwerkstitten
(und tibergreifend tiber das Netzwerk der Hochschullernwerkstitten) zu erfahren,
indem eruiert wird, welches Selbstverstindnis sich in entsprechenden Internet-
auftritten dokumentiert. Die mediale Inszenierung macht — explizit wie implizit
— den eigenen Anspruch sichtbar: an die eigene Arbeit, an die inhaltliche, thema-
tische, methodische und didaktische Ausrichtung der Hochschullernwerkstatt, an
Kompetenzentwicklung, die eigene Rolle im Rahmen von Professionalisierungs-
prozessen und an die Lehrer*innenbildung bzw. die Bildung padagogischer Fach-
krifte insgesamt.

Zu beriicksichtigen ist dabei, dass es sich beim Internetauftrict um eine Perfor-
mance handelt, die bestimmten Regeln folgt, und es daher nicht ausreich, le-
diglich das in ihr explizit zum Ausdruck gebrachten Selbstverstindnisses nachzu-
zeichnen. Einem rekonstruktiven Paradigma folgend miissen dariiber hinaus jene
Elemente in den Blick genommen werden, in denen sich das Selbstverstindnis
implizit im Handeln der Personen (und damit auch in der Gestaltung des media-
len Auftritts) dokumentiert. Damit ist es méglich, die Orientierungen, die hinter
den formulierten Anspriichen stehen, offenzulegen und diese letztlich einer Be-
arbeitung zuginglich zu machen. Im kontrastiven Vergleich verschiedener Perfor-
mances, so die Annahme, kristallisieren sich dann unterschiedliche und gemeinsa-
me Schwerpunktsetzungen heraus.

Um einen ,echten® und belastbaren Erkenntnisgewinn zu generieren, erscheint
ein forschungsmethodologisches Vorgehen gewinnbringend, das iiber ein rein be-
schreibendes (bspw. inhaltsanalytisches) Verfahren hinausgeht. Geeignet erscheint
hier u. a. die von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss bereits 1967 entwickelte
Grounded Theory, deren Ziel es ist, ,die Bedeutung menschlicher Erfahrung zu
entdecken und die grofleren sozialen Strukturen aufzudecken, in denen Bedeu-
tung konstruiert und rekonstruiert wird“ (Corbin 2006: 70). Auch die dokumen-
tarische Methode, die u.a. danach streb, das einer bestimmten Handlungspraxis
zugrundeliegende habitualisierte Orientierungswissen zu eruieren, stellt ein ge-
eignetes Verfahren dar. Im Gegensatz zur Grounded Theory, bei der ausdriicklich
sehr unterschiedliche Daten und Dokumentformen fiir eine Analyse herangezo-
gen werden konnen, wurde die dokumentarische Methode von Bohnsack (1989)
urspriinglich fiir die Auswertung von Gruppendiskussionen entwickelt. Die in
ihr vorgesehene Unterscheidung von immanentem und dokumentarischem Sinn-
gehalt® zur Analyse von Diskussionen kann aber vor dem Hintergrund der oben

6 Der immanente Sinngehalt wird dabei unterschieden in einen intentionalen Ausdruckssinn, der die
kommunikative Absicht der sprechenden Person bezeichnet, und einen Objektsinn, der die Bedeutung
des Gesagten im Textzusammenhang darstellt. Der dokumentarische Sinngehalt meint dahingegen
die Orientierungen, die hinter dem Gesagten stehen und die der handelnden Person in der Regel als
a-theoretisches Wissen und als latente Sinnstrukturen nicht bewusst sind (vgl. Nohl 2006: 8).
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dargestellten Theoriebeziige (Symbolischer Interaktionismus, Performance-Theo-
rie) auch fiir die Analyse eines Internetauftritts von besonderer Bedeutung sein.

Da mediale Inszenierungen im World Wide Web nicht nur Textbausteine umfas-
sen, sondern auch Bilder und visuelle Objekte einbezichen, erscheint es zudem
angebracht, erginzend auch ein bildinterpretatorisches Verfahren in das For-
schungsdesign einzubeziechen. Sowohl an die Grounded Theory, besonders aber
an die dokumentarische Methode anschlussfihig ist hier die dokumentarische
Bildinterpretation, die darauf zielt, Zugang zur ,tiefer liegenden Semantik®
(Bohnsack 2007: 953) eines Bildes als spezifisch ikonisches Medium zu erzielen,
um dessen ,Beeinflussungspotential (ebd.) zu erkennen. Bohnsack unterschei-
det hierzu die abbildenden Bildproduzent*innen, also bspw. die fotografierende
Person (entsprechend die Person, die das Bild fiir die Homepage auswihlt und
dieses auf eine ganz bestimmte Weise in die Seite einbindet) von den abgebildeten
Bildproduzent*innen, also von den ,Personen, Wesen oder sozialen Szenarien,
die zum Sujet des Bildes gehéren bzw. vor der Kamera agieren® (Bohnsack 2007:

956; Herv. i.0.).

Der Internetauftritt der Grundschulwerkstatt an der Universitit Bremen

Eine erste, exemplarisch durchgefiihrte Analyse der Homepage der studentisch
selbstverwalteten Grundschulwerkstatt an der Universitit Bremen zeigt, dass
die Rekonstruktion des eigenen Anspruchs und Selbstbilds, die sich hinter ei-
nem Internetauftritt verbergen, auf diese Weise gut gelingt.”

Im Bremischen Auftritt, so das Ergebnis, prigen bspw. Raum, Material, Trans-
parenz und Vielfalt das eigene Selbstverstindnis. Akteur*innen spielen dahin-
gegen eine eher untergeordnete Rolle, genauso wie Fachlichkeit und Theoriebe-
zug. In der medialen Inszenierung dokumentiert sich ein Verstindnis, dass die
Werkstatt als offener Kommunikations- und Serviceraum per se Professionali-
sierungsprozesse unterstiitzt, sowie der Anspruch, genau ein solcher Raum zu
sein. An die Stelle von Systematik und Strukturierung treten dabei Neugier und
Entdeckung als Leitkategorien studentischen Lernens; Konstruktion schligt
Kognition, Anwendungsorientierung theoriebasierte Auseinandersetzung. Eine
Abgrenzung von anderen studentischen Lernformaten erfolgt durch die eigene
Besonderung sowie die Betonung der materiellen Ausgestaltung des Raumes.
Im kontrastiven Vergleich mit Auftritten anderer Hochschullernwerkstitten
konnte das Profil der Werkstatt noch einmal deutlicher hervortreten und das
Ergebnis der Analyse Gegenstand einer internen Reflexion und Uberpriifung
des eigenen Selbstverstindnisses werden.

7 Die Analyse wurde auf Grundlage der Grounded Theory und der dokumentarischen Bildinterpretation
durchgefiihrt. Link zur analysierten Homepage: https://www.uni-bremen.de/fb12/fachbereich/
werkstaetten-des-fb12/grundschulwerkstatt.
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Im grofleren Kontext und auf der Basis einer umfangreicheren, komparativen Be-
trachtung von Internetauftritten verschiedener Hochschullernwerkstitten wire es
moglich, eine Typologie zu entwickeln, die Ausgangs- und Ansatzpunkt dafiir
sein konnte, sich innerhalb der Gemeinschaft der Hochschullernwerkstitten noch
einmal intensiv und differenziert mit dem eigenen Selbstverstindnis und den
verschiedenen Wegen, die dabei bestritten werden, auseinanderzusetzen. Damit
kénnte der eingangs beschriebene und fortwihrende Diskurs um eine Ziel- und
Gegenstandsbestimmung der Hochschullernwerkstitten auch auf einer empirisch
dokumentierten Grundlage fortgefithrt werden.
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Das Fest als interaktiver Lernraum: Die
Hochschullernwerkstatt Halle-Wittenberg als
riumliche und materielle Umwelt wechselseitiger
Wahrnehmung im Interaktionsgeschehen eines
Seminars — eine systemtheoretische Perspektive

1 Abstract

Der folgende Beitrag versucht die interaktiven Prozesse, welche im Rahmen eines
Seminars fiir Studierende des Lehramts Grundschule in der Hochschullernwerk-
statt der Universitit Halle-Wittenberg stattgefunden haben, systemtheoretisch
zu beleuchten. Dabei soll zunichst ein klirender Blick auf das Verstindnis von
Interaktion sowie grundlegende Zusammenhinge sozialer Systeme geworfen
werden.

Unter dem Anspruch, dass Hochschullernwerkstitten ,,Orte der Ausbildung von
angehenden Lehrkriften sind“ (Peschel 2020a: 98), bietet sich eine unumgingli-
che Auseinandersetzung mit dem Zentrum kindlicher Lesenswelten (vgl. Baacke
1999), der Familie, an. Da Eltern eine ,Schliisselrolle in den Bildungsprozessen
ihrer Kinder* (Hertel, Hartenstein, Silzer & Jude 2019: 359) einnehmen, riicken
Perspektiven einer Erzichungs- und Bildungspartnerschaft in den Fokus, inner-
halb derer das Augenmerk dieses Beitrages insbesondere auf das Handlungsfeld
einer Willkommens- und Gemeinschaftskultur (Sacher, Berger & Guerrini 2019:
19) gerichtet werden soll.

Im Kontext einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft stellt sich die Frage, wel-
che Rolle der Hochschullernwerkstatt in ihrem Selbstverstindnis ,,als innovativer
Ort fiir Pidagogik und [...] Fachdidaktik® (Peschel 2020b: 34) zukommen kénnte.

2 Einleitung

In erster Linie wird ,Lernwerkstattarbeit [als eine] eine spezifische Form pid-
agogischer Interaktion zwischen Lernenden und Lernbegleitung® gesehen (vgl.
u.a. Schmude & Wedekind 2014: 110). Dabei lisst sich im offenen und inter-
aktiv ausgerichteten Setting der Lernwerkstattarbeit nicht genau festlegen, wem
die Rolle der Lernenden und wem die der Lernbegleitung zuzuordnen ist. Ist es
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doch durchaus im Sinne einer aktiven und selbstgesteuerten Auseinandersetzung
inhaltlicher Herausforderungen, wenn sich nach einem gemeinsamen Eintauchen
in thematische Zusammenhinge fiir die jeweiligen Akteur*innen unterschiedli-
che Lernwege und Inhalte erschlieffen. Daraus resultiert konsequenterweise ein
Wechsel der Expertise, der gleichzeitig mit einem Rollenwechsel der Lernbeglei-
tung einhergeht und diese auch anderen Akteur*innen anvertraut. Lernen wird
damit zu einem spannenden Abenteuer, das Rollenfestlegungen durchbricht und
neue Erkenntniswelten fiir diejenigen bereithilt, die sich dafiir 6ffnen, seien es
Dozierende, Studierende, Schiiler*innen, Eltern oder pidagogische Professio-
nen unterschiedlichster Qualifikation. So werden in der Hochschullernwerkstatt
gleichzeitig ,Lernende zu Lehrenden und Lehrende zu Lernenden® (Schmude
2016: 29). In diesem Zusammenhang ldsst systemtheoretisches Denken verborge-
ne Strukturen interaktiver Geflechte transparent und zentrale Zusammenhinge,
deren Wirkungen sich der direkten visuellen Wahrnehmung entziehen, offen-
bar werden. Diese greifbarerer zu machen und damit dezidiert eine Erweiterung
der Perspektive pidagogischen Geschehens anzubahnen, kann mit Sicherheit als
Anliegen eines ,,Ort[es] der Ausbildung von angehenden Lehrkriften® (Peschel
2020a: 98) gezihlt werden.

3 Systemtheoretische Grundlagen

System und Umwelt konnen als zwei Seiten einer Medaille bezeichnet werden,
denn es ,wird unter System ein Netz zusammengehériger Operationen verstan-
den, die sich von nicht-dazugehérigen Operationen abgrenzen lassen. In der
Bestimmung des Systems wird also das Nicht-dazugehorige als Umwelt immer
schon mitgedacht” (Wilke 2006: 55). Systeme meinen keine Personen, sondern
vielmehr eine bestimmte Konstellation von Operationen bzw. Interaktionen. ,In-
teraktionssysteme kommen dadurch zustande, dass Anwesende sich wechselseitig
wahrnehmen” (Luhmann 1975: 10). Eine wechselseitige Wahrnehmung zieht un-
willkiirlich eine Kommunikation nach sich, denn man kann ,,in Interaktionssyste-
men nicht nicht kommunizieren“ (Luhmann 1984: 561). Zusammenfassend lisst
sich somit sagen: Sobald ,, Wechselseitigkeit“ vorliegt, kommt es unweigerlich zur
Systembildung und damit zu Kommunikation und Interaktion.

Interaktionssysteme grenzen sich von der Komplexitit ihrer Umwelt als der ,,Ge-
samtheit der méglichen Ereignisse® (vgl. Luhmann 1967: 115) ab. Sie sind ge-
zwungen auszuwihlen und die fiir ihre Situation sinnvoll erscheinenden Hand-
lungsoptionen zu fokussieren. Hier spricht Willke von ,,Kontingenz* als ,,die dem
System in einer bestimmten Situation zur Verftigung stehenden Handlungsalter-
nativen® (Willke 2006: 32). Jedoch bemerkt er gleichzeitig, dass die Entscheidun-
gen, die das kontingente Handlunggsfeld tiglich abverlangt, nur ,latent vorhanden
sein miissen, ,Handlungen also nicht in jedem Fall begriindet werden, sondern

doi.org/10.35468/6009-10



Das Fest als interaktiver Lernraum

nur im Zweifelsfall begriindbar sein miissen. Oft geniigt als implizite Begriindung
einfach Tradition oder Routine® (ebd.: 152). Dies ist eine folgenreiche Aussa-
ge, die zum einen erklirt, warum innovative Prozesse oft viel Zeit beanspruchen,
bis eine wirkliche Verinderung eingeleitet ist. Zum anderen lisst systemtheore-
tisches Denken hier die grundlegenden Herausforderungen transparent werden,
auf die manche Studierende im Umgang mit der Hochschullernwerkstatt stof§en.
Denn nicht selten hinterlassen bei den studentischen Akteur*innen die durchlau-
fenen Schulkulturen aus ,verschultem® Lernen, vorgeformten Denktraditionen
und festgelegten Strukturen ihre Spuren (vgl. Budde/Weuster 2016). Der offene
Ansatz der Hochschullernwerkstatt kann in diesem Kontext zu fruchtbaren Irri-
tationen fiihren und neue biografische und pidagogische Perspektiven eroffnen.
»Man beginnt nicht nur ergebnisorientiert zu denken, sondern konzentriert sich
verstirkt auf den eigenen Weg zum Ergebnis“ (Kliebe 2020: 158).

Neben den sogenannten ,Traditionsmustern und Handlungsroutinen® (vgl.
Willke 2006: 152) verantwortet insbesondere ,die Grenze gegeniiber einer
Umwelt“ (Abels 2020: 305) die Interaktion. Deren Verlauf wird durch den
sintersubjektive[n] Sinn“ (Wilke 2006: 44) festgelegt, unter den sich letztend-
lich alles subsumieren lisst, was menschliches Denken und Handeln bestimmt,
wie ,Rollendefinitionen, Normen, Wertvorstellungen und Ideologien bis zu Me-
tasprachen und symbolischen Steuerungssprachen wie Geld, Macht, Vertrauen,
Glaube oder Wissen“ (Wilke 2006: 51). Luhmann bezeichnet den Sinn als die
,Ordnungsform des menschlichen Erlebens® (Luhmann 1971: 31). Seine Steu-
erung basiert auf der Autonomie, d.h. der ,Eigengesetzlichkeit der Operations-
weise” (Willke 2006: 69) (Autopoiese), die dann gegeben ist, wenn ein ,geschlos-
sener, selbstreferentieller Verweisungszusammenhang von Operationen vorliegt®
(Willke 2006: 69). Systeme haben damit die Tendenz, sich immer wieder selbst
zu reproduzieren (vgl. Maturana 1982: 58). Selbstreferenz kann damit als ein ele-
mentares Merkmal von Kommunikation bezeichnet werden, was jedoch niche als
bewusster Akt systemischer Operation abliuft, sondern ,,ohne dass sich die han-
delnden Personen dessen bewusst wiren” (Abels 2020: 316). Das erklirt die sys-
temimmanente Schwierigkeit, sich selbst zum Gegenstand von Reflexion zu ma-
chen. Aber gerade die ,eigene Biographie, das eigene Gewordensein [...] [wirkt]
sich (auch) auf pidagogisches Handeln aus® (Bolland & Spahn 2016: 56) und
gehort damit unbedingt zum Profil eines professionellen Lehrer*innenhabitus.
Zudem haben Kommunikation und Interaktion meist ein bestimmtes Ziel und
einen konkreten Anlass und sind an die recht vielfiltigen und unterschiedlichen
Formen des ,gesellschaftlichen Zusammenlebens” (Luhmann 1984: 568 f.) ge-
bunden. So gibt es Interaktionen, die mafigeblich durch ein , Typenprogramm®
(Abels 2020: 323) bestimmt werden, aus denen sich entsprechend auch die For-
men der gesellschaftlichen Kommunikation und Interaktion ableiten. Dabei steht
jeweils ein bestimmtes Thema im Fokus, bei dessen Aushandlung es durchaus
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auch zu ,Kimpfe(n) um den Mittelpunkt der Szene und um die Aufmerksamkeit
der Anderen® (vgl. Luhmann 1975: 10 f.) kommen kann. Nicht zu iibersehen
ist jedoch, dass der dominierende Teil sprachlicher Kommunikation sich auf der
Ebene non-verbaler und paralinguistischer Botschaften vollzieht, was von den
Akteur*innen eine permanente kommunikative Abstimmung erfordert. Kommu-
nikation lidsst sich nach Luhmann ,nicht direkt beobachte[n], sondern [muss]
erschlossen werden“ (Luhmann 1984: 217 f.).

Interaktionssysteme konnen unterschiedliche Relationen zur Auflenwelt aufbau-
en, die sich in horizontale, vertikale und laterale Ebenen differenzieren lassen.
Besonders interessant sind laterale Relationen, die ,,oft Grundlage und Ankniip-
fungspunkte fiir weitreichende und vielschichtige Verschachtelungen unterschied-
licher Systeme [sind]. Sie involvieren noch nicht die jeweiligen Gesamtsysteme
und bieten daher mehr Raum fiir informelle Versuche, gewagte Kontakee, riskante
Transaktionen als Voraussetzung fiir neue Entwicklungen und erst zu erprobende
Verbindungen” (Wilke 2006: 60).

In diesen Kontext der lateralen Relationen lisst sich auch der kooperative Versuch
eines Seminars zum Thema ,,Das Fest als interaktiver Lernraum* fiir Lehramtsstu-
dierende der Ficheriibergreifenden Grundschuldidaktik der Martin-Luther-Uni-
versitit Halle-Wittenberg mit Kindern, Familien und Erzieher*innen des Hortes
einer benachbarten Grundschule einordnen, auf den ich spiter noch genauer ein-
gehen werde.

4 Die Familie in einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Familie ist ,,intimes Beziehungssystem und primirer Sozialisationskontext® (Ko-
bel & Walgenbach 2012: 311), die ,fritheste und nachhaltigste Prigung der Per-
sonlichkeit® (Hurrelmann 2006: 127), die wir noch ,,in fernste Regionen des Le-
bens [...] mit uns nehmen® (Berger & Luckmann 1996: 146). Baacke macht dies
durch sein Modell der vier sozialskologischen Zonen transparent, welches die
Familie als 6kologisches Zentrum ausweist, die im Entwicklungsverlauf sukzessive
um weitere Zonen erweitert wird.
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1.
okolog.
Zentrum
(Familie ...)

okologischer
Nahraum (Nachbarn ...)

okologische
Ausschnitte (Schule ...)

okologische
Peripherie (Urlaubsorte ...)

Abb. 1: Sozioskologische Zonen nach Baacke 1999:13

Familie ist ein soziales System, ,,die Familienmitglieder und ihre Bezichungen sind
Teilsysteme® (Schwartz 2016: 37). Jeder Familie liegt ein eigener, je spezifischer
Sinn zugrunde, welcher die Perspektive auf die komplexe Welt prigt, die Abgren-
zung zu dieser vornimmt, Sprache, Denken, Wertvorstellungen etc. beeinflusst
und die gesamte Steuerung bestimmt. Der sichtbare Kontakt mit dem Subsystem
,Kind“ bewirke demzufolge eine unweigerliche Berithrung mit dem unsichtba-
ren Sinn des Gesamtsystems ,,Familie“. Da der Sinn gerade in der primiren So-
zialisation mafigeblich durch die Eltern geprigt wird (vgl. Laible/Thompson &
Froimson 2015: 35-59), ldsst sich daraus schlussfolgern, dass eine erfolgreiche
Erzichungs- und Bildungsarbeit mit dem Kind, ohne Einbezug des Elternhauses
in Form einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft, kaum méglich erscheint.

Was konnte dies fiir das Verstindnis von Hochschullernwerkstatt in der Ausein-
andersetzung mit kindlichen Entdeckungswelten bedeuten? Miisste damit nicht
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konsequenterweise die Perspektive um den wichtigen Fokus der Familie erwei-
tert werden? Welche grundlegenden Formate kidmen dafiir in Betracht? Auf wel-
che Klientel sollte der Fokus gerichtet sein? Denkt man z. B. an aufSerschulische
Angebote informeller Bildung (vgl. Sacher, Berger & Guerrini 2019: 16), die
auf der alleinigen Initiative des Elternhauses beruhen, wird man mit Sicherheit
mehrheitlich bildungsnahe Familien erreichen. Hingegen konnten Kooperatio-
nen von Hochschullernwerkstitten mit KITAs, Schulen, Horteinrichtungen oder
auflerschulischen Bildungstrigern eher das Potential bergen, auch bildungsferne
Elternhiuser anzusprechen. Bezogen auf den schulischen Kontext ist die ,,Grund-
voraussetzung dafiir [...] die Entwicklung und Pflege einer Willkommens- und
Gemeinschaftskuleur [...]. Damit ist gemeint, dass allen Eltern und Kindern das
Gefiihl vermittelt werden soll, [...] willkommen zu sein und an der [...] Ge-
meinschaft teilhaben zu kénnen [...] die von wechselseitigem Respekt geprigt
ist und unabhingig von Herkunftskultur und sozialer Schicht alle einschliefSt*
(Sacher, Berger & Guerrini 2019, 18). Niederschwellige Angebote, die viel Raum
fiir vertrauensbildende Interaktionen zwischen Elternhaus, Kindern und Lern-
begleitung im weitesten Sinne geben, spielen dabei eine entscheidende Rolle. Zu
diesen gehdren insbesondere kommunikative Formate wie interaktive Feste (vgl.
Spuller 2022).

5 Das Fest als elementares Format einer Willkommens-
und Gemeinschaftskultur

Feste umfassen einen weitgeficherten, interdiszipliniren Forschungsbereich (vgl.
Maurer 2004) und sind aus anthropologischer Sicht eine zutiefst dem Menschen
innewohnende Ausdrucksform, der ein ,quasi-religiéser Charakter (Neijenhuis
2012: 147) eigen ist. Sie durchbrechen die planmiflige Binnenlogik der Schu-
le (vgl. Spuller 2016: 232) und bergen das Potential, ,mitunter einen ganz er-
staunlichen Beitrag zur Integration der oft total unterschiedlichen Lebenswelten,
aus denen die Lehrkrifte und Kinder [bzw. Familien] stammen, [zu] leisten®
(Ritter 2008, 79). ,Je nach Form und Betrachtungsweise lassen sich verschiede-
ne Bedeutungsebenen [von Festen] unterscheiden® (vgl. Leimgruber o. J.). Die
Bedeutungsebene, von der im Anschluss die Rede ist, lehnt sich stark an den
yInfotainmentbegriff nach Bosshart (1991: 3) an, der u.a. ein ,,Wechselspiel von
Kognition und Affekt, um das Spannungsfeld zwischen Nachrichtenwerten und
Gefiihlsfaktoren beschreibt. Dariiber hinaus wird der informierende und unter-
haltende Grundcharakter durch interaktive Lernriume angereichert. Denn das
,Fest ertrigt keine Unbeteiligten, keine Distanz® (Renner 2008: 41), es hat viel-
mehr einladenden Charakeer, der zum Mitmachen und Ausprobieren animiert.
Aktivititen, die z. B. der ErschliefSung von Sachzusammenhingen dienen, wie die
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»Auseinandersetzung mit einer eigenen Idee, Frage oder einem subjektiv bedeut-
samen Phinomen® (Peschel & Kelkel 2018: 41) und die vordergriindig zunichst
nicht mit diesem Festbegriff assoziiert werden, sind jedoch hier impliziert. Fiir
Kinder ist es essenziell, eigene Entdeckungen mitzuteilen, denn der ,,Austausch
iiber die gefundenen vorliufigen Ergebnisse erfolgt in der Regel unter den Kin-
dern bereits wihrend der Versuchsdurchfiihrung” (Schmude & Wedekind 2018:
41). Die eigene Faszination mit anderen durch ein gemeinsames Fest zu teilen
und gewonnene Ergebnisse auch fiir andere transparent zu machen, erdffnet einen
spezifischen Zugang auf die selbsterschlossenen Welten. Es erméglicht dem Kind
aus der Rolle des Lernenden in die Rolle des*der Experten*in zu schliipfen und
die eigene Begeisterung fiir andere inspirierend, interaktiv und unterhaltend auf-
zubereiten. Dabei ist der wichtigste Mitteilungspartner fiir die*den kindliche*n
Akteur*in fast immer seine eigene Familie.

6 Das Seminar ,,Das Fest als interaktiver Lernraum*

Ficheriibergreifende Feste, denen ein , ficheriibergreifende[s] Arbeiten als eine|r]
grundlegende[n] Form des Lernens® (Peschel & Kelkel 2018: 15) vorausgeht, be-
deuten einzutauchen in die spannende Welt der Themen und sich durch deren
Facettenreichtum zu neuen Perspektiven inspirieren zu lassen. Dabei werden die
einzelnen projektartigen Themeninhalte kreativ wie ein Puzzle zu einem ,festi-
ven“ Gesamtkunstwerk zusammengefiigt und souverin von den Kindern als
Expert*innen und Lernbegleiter*innen fiir die familialen Giste interaktiv aufbe-
reitet und geleitet.

Wihrend des Seminars wurden die Studierenden zunichst anhand von Stationen
in die grundlegende Konzeption von interaktiven Festen (vgl. Spuller 2019: 213-
217) eingefiihrt, um dann in Gruppenarbeit, anhand der gewonnenen Kriteri-
en, selbst ein Fest zu konzipieren. Die Dozentin trat dabei als Lernbegleiterin in
Erscheinung, um die einzelnen Prozesse zu unterstiitzen und bei Problemen ge-
meinsam nach Lésungen zu suchen. Das besondere Merkmal dieser Feste bestand
darin, ein spezifisches Thema von verschiedenen Fachperspektiven zu beleuchten
und die familialen Akteure immer wieder interaktiv im Stil eines Infotainments in
das Festgeschehen einzubinden. Da das Thema ,,Schulfest” im wissenschaftlichen
Diskurs ein absolutes Forschungsdesiderat darstellt, kann die Behauptung, dass
viele schulische Veranstaltungen das Format eines starren Prisentations- und Zu-
schauerblocks aufweisen, nur auf eigenen Beobachtungen sowie auf Berichten von
Lehrer*innen fuflen. Um dieses typische Prisentationsschema zu durchbrechen,
sollten die Familien immer wieder aktiv in das Festgeschehen integriert und zur
kreativen Teilnahme inspiriert werden. Das erméglicht den Familien in einer je
spezifischen Art wechselseitige Wahrnehmungsriume zu betreten, was wiederum
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eine Erweiterung des familialen Interaktionsgeschehens evoziert und in besonde-
rer Weise deren systemische Einheit bereichert.

Dieses spezifische Format des Festes ist als dessen ,,Sinn” zu deuten, nach wel-
chem es konzipiert, gestaltet und umgesetzt wird. Damit grenzt es sich von ande-
ren Arten moglicher Variationen ,festiver Formate und Bedeutungsebenen ab.
Es bildete zugleich den ,Sinn“ des Seminars, auf dessen Grundlage sich kleine
Studierendengruppen eigenstindig zusammenfanden, um sich aus einer kom-
plexen Fiille von Themen zunichst auf eine kontingente Auswahl an in Frage
kommenden Optionen festzulegen. In kommunikativen Aushandlungsprozessen,
die Partituren an non- und paralingualer Kommunikation in vielfiltiger Weise
komponierten, diskutierten die studentischen Akteur*innen ihre Ideen. Ziel war
es dabei, Anschlussfihigkeit im mutualen Ringen um sinnhaftes Verstehen und
der Uberwindung selbstreferentieller Vorstellungswelten anzubahnen. Besonders
pridestiniert dafiir war die Arbeit in Gruppen, in denen die unterschiedlichen
,Sinn“-welten der einzelnen studentischen Akteur*innen aufeinandertrafen. Hier
galt es sich vorzutasten, das Denken der anderen kennen zu lernen und unter
der Perspektive selbstreferentieller Prozesse zu deuten. Es ging aber auch darum,
seine autopoietischen Vorstellungen von Welt einzubringen und anschlussfihige
Interpretationen aufzuzeigen. Dies war Ausdruck eines Prozesses, der die gesamte
Person umfasste und ihr eine permanente, aber gleichzeitig unbewusste, Deutung
und Abstimmung abverlangte.

7 Die Hochschullernwerkstatt als komplexe Umwelt
und Ort emergenter Prozesse

Die Komplexitit der Hochschullernwerkstatt der Universitit Halle-Wittenberg
sorgte mit ihrer riumlichen und materiellen Umwelt fiir die Bereitstellung ver-
schiedener, zwischen frei gewihlten und instruierten Tdtigkeiten vielféltiger Lern-
und Spielzuginge (vgl. Hildebrandt et al. 2014: 11). Ihre architektonische Kon-
zeption erdflnete den Studierenden vier Bereiche, die meist alle in die ,festive®
Planung einbezogen wurden:

Der grof3e Bithnenraum mit verdunkelbaren Fenstern und unterschiedlichen Be-
leuchtungsméglichkeiten bot eine ideale Umwelt fiir alle Arten ,festiver Arran-
gements. Daran schloss sich ein relativ breiter Flurbereich, der in eine (Druck-)
Werkstatt und einen ,,Montessori-Raum®“ miindete. Beide Riume dienten dem
vielfiltigen Umgang mit Materialien und stellten damit eine komplexe Umwelt
fiir die studentischen Systeme dar. Lena Kliebe, eine Studierende, beschreibt auto-
biografisch gut nachvollziehbar, in welche je individuelle Bezichung sie mit genau
diesen Riumen getreten ist (Kliebe 2020: 158-159), welche Vorlieben sie ent-
deckt hat und was diese Riume in ihr ausgeldst haben.
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Die entstandenen ,festiven“ Formate der studentischen Akteur*innen waren in-
haltlich ganz unterschiedlich gestaltet und luden in den ficheriibergreifenden Fa-
cettenreichtum verschiedenster Themenwelten ein, wie z. B. ,Das grofie Krabbeln
— Ein Kiferfest, ,Tierisch gut — Ein Zoofest®, ,Andere Linder, andere Sitten
— Ein Linderfest”, ,Die zauberhafte Mirchenwelt — Ein Mirchenfest®, ,,Welche
Farben hat eigentlich der Regenbogen? — Ein Regenbogenfest® u.v.a. Sie waren
die ,,Produktion neuer Komplexitit [...], was man beim Menschen etwa Krea-
tivitdt, Fantasie oder einfach Denken und geistige Produktividit nennt® (Wilke
2006: 40).

Abb. 2: Studierende bei der Vorbereitung eines Festes (eigene Aufnahme)

Alle Studierenden wurden interaktiv in die Prisentationen der Gruppen einbe-
zogen, um diese anschlieffend gemeinsam zu wiirdigen und kriterienorientiert zu
reflektieren. Daraus wihlten die Studierenden zwei ,festive“ Formate aus, zu de-
nen Kinder aus dem Hort und deren Eltern sowie die Horterzieher*innen einer
benachbarten Grundschule zum gemeinsamen Fest eingeladen wurden. Wihrend
des interaktiven Geschehens traten ganz unterschiedliche Vorstellungen bzgl. der
Realisation des Typenprogramms ,Fest“ in Erscheinung. Die eklatanteste Diffe-
renz zeigte sich im Verstindnis von ,, Partizipation®. Die interaktiven Angebote, mit
den eigenen Kindern in wechselseitige Wahrnehmungs- und Interaktionsriume
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einzutreten, wurden von den Eltern und Horterzicher*innen nur zaghaft ange-
nommen. Obwohl Kinder und Eltern nebeneinandersaflen, blieben die meisten
Erwachsenen bei einfachsten musikalischen Bewegungseinheiten auf ihrem Platz
sitzen und beteiligten sich nur rudimentir an Quizaufgaben, Spielen und Experi-
menten. Hier drifteten die sinnhaften Vorstellungswelten zwischen den Systemen
,Hort“ und ,Seminar® deutlich auseinander. Die sinnhafte Prigung des Hortes
sowie der Eltern sah mehr das Rollenverstindnis eines passiven Zuschauers, denn
eines aktiven Teilnehmenden vor. Dementsprechend verhallte die Wirkung der
interaktiven Elemente im Festgeschehen und blieb vor der verschlossenen Tiir des
familialen Sinns stehen. Allein die Kinder erfreuten sich an den interaktiven Mit-
machangeboten und hatten keine Probleme, sich auf diese neue Dimension von
Sinn einzulassen.

Die bewusst in Kauf genommenen Irritationen legten dezidiert einen vielverspre-
chenden Klarungsbedarf zwischen den verschiedenen Akteur*innen tiber den Sinn
des Festes nahe. Hier kamen die experimentellen Wirkungen der lateralen Rela-
tionsebenen zum Tragen, die als Voraussetzung neuer Verbindungen gelten (vgl.
Wilke 2006: 60). Nicht umsonst kdénnen sie als ein giinstiger Ort fiir emergente
Prozesse ausgewiesen werden (vgl. Willke 2006: 138), die in der interaktiven Aus-
einandersetzung unterschiedlicher Systeme neue und anschlussfihige Losungen
suchen. Dieser Versuch stellte eine Etappe in der wechselseitigen Wahrnehmung
zwischen den Systemen ,Hort“ und ,Seminar® dar, fir den die Hochschullern-
werkstatt ,hervorragende Ubungsr'dume fiir die Anbahnung von pidagogische[n]
Handlungskompetenzen® (Wedekind 2013: 22f.) bereitstellt(e).
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Alle lehren, alle lernen. Performative Pidagogik
und gegliickte Autopoiese

Abb.1: Foto: Laura Delitala-Mdller

Autopoiese findet statt, wenn ein lebendes System in der Lage ist, sich selbst zu re-
produzieren und weiterzuleben. Biologisch betrachtet ist Autopoiese — also Selbst-
steuerung im Sinne von Selbstreproduktion — das, was lebende Systeme ausmache,
so die Definition der Neurobiologen Humberto Maturana und Francisco Varela
aus dem Jahr 1984 (Maturana & Varela, 2015: 50fF.).

In diesem Artikel geht es um das System ,,Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung®:
Um den Raum, um die Menschen, die darin lernen und lehren, um die Lernpro-
zesse, die dort angeregt, initiiert und vollzogen werden und darum, wie durch
die Kongruenz zwischen Konzeption, Methode und konkreter Ausgestaltung ein
Lernraum entsteht, in dem alle lehren und alle lernen kénnen.

Die Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung LAB', die 2016 als Kooperation der
Hochschule der Bildenden Kiinste Saar, der Hochschule fiir Musik Saar und der
Universitit des Saarlandes im Rahmen des saarlindischen QLB-Projektes SaLUz

—_

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung” von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Férderzeichen 01JA1906B geférdert. Die Verantwortung des Inhalts dieser
Veroffentlichung liegt bei der Autorin. Vgl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/

2 Vorrangiges Ziel von SaLUt ist die Professionalisierung von kiinftigen Lehrkriften in den Bereichen
Inklusion und Heterogenitit auf der Ebene der unterschiedlichen Fachdidaktiken (u.a. Didaktik des
Sachunterrichts, Deutschdidaktik, Kunstdidaktik; siche auch https://www.uni-saarland.de/projekt/
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gegriindet wurde, ist seit 2021 auf dem Universitidtscampus angesiedelt und be-
steht aus zwei groflen Riumen, die als Werkstatt, Atelier, Studio, Bewegungs-
raum, Labor, Seminarraum, Bibliothek u.v.m. flexibel umfunktioniert werden
koénnen.

Das Akronym LAB fiir ,Lernwerkstatt Asthetische Bildung“ rekurriert auf das
mittelalterliche laboratorium, jenem Teil der bottega — des Handwerksgeschifts
—, der nicht zur Strafle und zum Publikum hin, sondern im Hintergrund zur
Entwicklung, Erprobung und Herstellung von Werken diente und in der Renais-
sance zum Mittelpunkt innovativen Schaffens, Forschens, Philosophierens und
nicht zuletzt Lehrens und Lernens wurde.

In erster Linie wendet sich die LAB an Studierende des Lehramtes fiir die Pri-
marstufe. Neben weiteren Studierenden der kiinstlerischen Hochschulen nehmen
auch Grundschulklassen in unterschiedlichen Rollen an verschiedenen Angebo-
ten teil.

Asthetische Bildung vermag wie kaum ein anderes Fachgebiet sowohl Individu-
ations- als auch Sozialisationsprozesse gleichzeitig und wechselseitig zu fordern
— man denke zum Beispiel an das Singen im Chor oder an die Mitarbeit in einem
Theaterprojekt’. Die Grundlage des LAB-Konzepts ist vor diesem Hintergrund
einerseits die Orientierung an Prozessen kiinstlerischen Denkens und Handelns
(vgl. u.a. Bertram, 2014: 293-316) und andererseits die Anlehnung an Prinzipien
der konstruktivistischen Erkenntnistheorie nach Luhmann, Bateson, Maturana,
Varela, von Foerster u.a. und an Methoden der Systemischen Pidagogik (vgl.
u.a. Holtz, 2008; Mosell, 2016). Die daraus entstehenden Synergien fliefen ein
in das Metamodell einer konzeptionell inklusiven und von uns als performativ
bezeichneten Pidagogik. Die aus der Linguistik stammende Bezeichnung perfor-
mativ beschreibt Auflerungen, die das vollziehen (to perform = vollziehen), was
sie behaupten und somit Fakten schaffen (Austin 1986: 305-327), wie wenn die
Standesbeamtin sagt: ,Kraft meines Amtes erklire ich euch nun zu Mann und
Frau.“ Solche Aussagen sind selbstreferentiell, ,insofern sie das bedeuten, was sie
tun®, ,wirklichkeitskonstituierend, indem sie die soziale Wirklichkeit herstellen,
von der sie sprechen® (Fischer-Lichte 2004: 32) und sie bilden ein System, in
unserem Fall die Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung.

Der folgende Text erliutert unterschiedliche Aspekte der Passung zwischen Asthe-
tischer Bildung und Systemischer Pidagogik und gibt Einblicke in die praktische
Umsetzung Performativer Pidagogik im Kontext der Lernwerkstattarbeit.

glb/salut.heml; heeps://www.hbksaar.de/studium/kunsterziehung/qualitaetsoffensive-lehrerbildung-
aesthetische-bildung).

3 Klepacki und Zirfas (2015, 123-126) vergleichen z.B. empirische Studien in Bezug auf die Fra-
ge nach der Wirkung von Asthetischer Bildung. Lesenswert ist m.E. auch die im Auftrag der
UNESCO weltweit durchgefiihrte Studie ,, The WoW Factor” von Anne Bamford (Bamford, 2006).
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1 Lernen und Erkennen aus systemischer Sicht

,Die Erfahrung von jedem Ding ,da drauf8en® wird auf eine spezifische Weise durch die
menschliche Struktur konfiguriert, welche ,das Ding’, das in der Beschreibung entsteht,
erst moglich macht. Diese Zirkularitit, diese Verkettung von Handlung und Erfahrung
[...] sagt uns, dass jeder Akt des Erkennens eine Welt hervorbringt. [...] Jedes Tun ist Erken-
nen, jedes Erkennen ist Tun” (Maturana & Varela, 2015: 31).

Systemisch-konstruktivistisch definieren Maturana und Varela Erkennen als einen
immerwihrenden strukturellen und zirkuliren Kopplungsprozess zwischen dem
System Organismus und seinem Milieu, bei dem an beiden Seiten der Relation
prozessbedingte Verinderungen beobachtet und festgestellt werden kénnen. Die
Zirkularitit kommt dadurch zustande, dass Lebewesen in Wechselwirkung mit
ihrer Umwelt lernend operieren und diese mit dem Ziel einer lebenserméglichen-
den und lebenserhaltenden gegenseitigen (An-)Passung verindern (Maturana &
Varela, 2015: 186-189).

So betrachtet ist Lernen erfolgreich, wenn es autopoietisch gekoppelt (s. Einlei-
tung) ist und missgliicke beim Fehlen einer Passung, auch genannt Viabilitit (von
Glasersfeld, 2016: 30), zwischen Lernenden und Umwelt.

Rolf Arnold spricht aus systempidagogischer Sicht von Lernen als Aneignung und
Anpassung. Die aktuelle Lern- und Gehirnforschung liefere Hinweise darauf, ,,dass
Menschen lernen, wenn man sie nur lisst” (Arnold, 2020: 15). Er stellt fest, dass
Lernen und Lebren die gleiche etymologische Herkunft im indogermanischen /is
haben, was gehen bedeutet, und plidiert fiir eine Wieder-Verbindung der beiden
Begriffe. Deren Trennung und immer groflere Entfremdung verortet er in der
Entwicklung der Didaktik als ,Lehrkunst in der westlichen Welt ab dem 17.
Jahrhundert und in der Funktion von Bildung im damaligen ,religiés-obrigkeits-
staatlichen” gesellschaftlichen Kontext (ebd.: 14).

Stefan Neubert, Kersten Reich und Reinhard Vof$ unterscheiden drei heute noch
gegenseitig konkurrierende Grundmuster in Bezug auf historisch gewachsene In-
terpretationen von Lernen (Neubert, Reich & Vof§, 2001: 253-265), nimlich
1) Lernen als Abbildung, wo Wissen und Bildung als kanonisch vorgegeben ver-
standen werden, 2) Lernen als Aneignung, wo unter vielfiltigen Lehrmethoden
gewihlt werden kann, um durch einen vernunfigeleiteten Prozess zu Wissen und
Bildung zu gelangen, und 3) Lernen als Konstruktion, bei der davon ausgegan-
gen wird, dass jeder Mensch das eigene Lernen und Wissen und schlieflich die
eigene Wirklichkeit als seine ,,Experience” konstruiert und dass Tradiertes — der
hinterfragenden Haltung der Postmoderne entsprechend — nach dem Prinzip
ykeine Konstruktionen ohne Ver-Stérungen!” (ebd.: 262) zunichst dekonstruiert
werden soll.

Hier kommt die fiir die konstruktivistische Systemtheorie unverzichtbare Rolle
der Beobachtenden ins Spiel. Das Bewusstsein, dass jede getitigte Aussage tiber
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die Wirklichkeit einen Akt der Beobachtung voraussetzt, stellt eine bedingende
Konstante dar. Darauf fufft Konstruktivismus und dadurch emanzipiert er sich
von der Gefahr steriler Selbstrekursivitit: Obwohl sowohl die neurobiologische
als auch die kybernetische Sichtweise stringent an Naturprozessen orientiert sind,
ist es genau die zentrale Position der*des Beobachtenden, die vor Abstraktion und
Lebensferne bewahrt, denn sie bringt uns als spiirende, fithlende, denkende und
gestaltende Individuen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Fiir gelingende
Kommunikation unter Beobachtenden sorgt nach von Foerster das sogenannte Re-
lativitiitsprinzip, das zur gemeinsamen Suche nach den fiir alle Beteiligten je nach
Kontext geltenden Ankerpunkten einlddt (von Foerster & Pérksen, 2019: 28).
Als Vertreter der pidagogischen Anthropologie sieht Christoph Wulf in der Eta-
blierung der Vernunft als oberste Instanz seit Descartes die Ursache einer Un-
terordnung des konkreten Korpers seitens des abstrahierend denkenden Subjekts
(Wulf, 2020: 40-41): ,,Universalitit, Rationalitidt und Reprisentativitit werden zu
Prinzipien seiner Bildung und seines Welt- und Selbstverstindnisses® (ebd.: 10).
Unsere pidagogische Tradition weist heute noch diese aufklirerische Prigung auf,
indem sie nahezu ausschliefllich die rationalen, sozialen und mittlerweile auch
emotionalen Aspekte von Lernen in Betracht zieht und diese einem — noch die
Moderne kennzeichnenden — abstrahierenden Universalititsanspruch unterwirft.
Aufgrund dessen wird die Dimension der Einmaligkeit und mit ihr die dstheti-
sche Dimension des Embodiments (der Verkdrperung) durch Nichterwihnung an
einen unsichtbaren Ort verbannt, so dass eine Art blinder Fleck entsteht. Varela
erkennt und benennt dies 1991 — gemeinsam mit dem Philosophen Evan Thomp-
son und der Kognitionspsychologin Eleanor Rosch — in ,,The Embodied Mind,
Cognitive Science and Human Experience*:

,Our intention is to bypass entirely this logical geography of inner versus outer by
studying cognition not as recovery or projection but as embodied action. Let us explain
what we mean by this phrase embodied action. By using the term embodied we mean
to highlight two points: first, that cognition depends upon the kinds of experience that
come from having a body with various sensorimotor capacities, and second, that these
individual sensorimotor capacities are themselves embedded in a more encompassing
biological, psychological, and cultural context. By using the term action, we mean to
emphasize once again that sensory and motor processes, perception, and action, are fun-
damentally inseparable in lived cognition. Indeed, the two are not merely contingently
linked in individuals; they have also evolved together.” (Varela, Thompson & Rosch,
1991: 172-173)

Die Verdringung der kognitiven Bedeutung des Embodiments wird nicht zuletzt
deutlich am Beispiel des — auf der Suche nach einem entwicklungspsychologisch

4 Die deutsche Ubersetzung ist unter dem Titel ,,Der Mittlere Weg der Erkenntnis — Der Briicken-
schlag zwischen wissenschaftlicher Theorie und menschlicher Erfahrung® 2005 erschienen.
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belastbaren Gegenstand der schulischen Leistungsmessung formulierten — Kom-
petenz-Begriffs. Aus dem Jahr 2001, also fast zeitgleich zur ersten PISA-Erhebung,
stammt die Definition Franz Weinerts von Kompetenzen als: ,die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kén-
nen“ (Weinert, 2001: 27-28). Dass das Losen von Problemen ein performativer
Akt ist, der leiblich-sinnliche Prisenz voraussetzt, wird zwar durch die Erwihnung
des Begriffs Fertigkeiten angedeutet, aber im selben Satz durch den Zusatz kognitiv
wieder zugunsten der Abstraktion relativiert. Und dass Lernprozesse — also auch
Lernetappen, bei denen Kompetenzen (weiter-)entwickelt werden — auch durch
das Eingetaucht-sein in ein unendlich komplexes biologisches System zustande
kommen, wird nicht beriicksichtigt. In JAsthetische Bildung: Was man lernt und
was man nicht lernt® (2015) vertreten Leopold Klepacki und Jérg Zirfas die The-
se, dass die Kompetenzdebatte um PISA angesichts der besonderen Merkmale
von Asthetischer Bildung einer Erweiterung bedarf, und fordern die Entwicklung
einer Performanztheorie basierend auf der Erforschung von Bildungssituationen
und gesamten Bildungsprozessen (Klepacki & Zirfas, 2015: 136-138).

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2008 und den
dort formulierten Begriff von Inklusion wird der Trend der Orientierung an iiber-
wiegend kognitiven Kompetenzen massiv perturbiert.’ Inklusion als gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Menschen an der Gesellschaft fordert unter anderem eine
grundlegende Erweiterung der Aufgabe schulischer und vorschulischer Bildung:
Barrierefreies Lernen soll fiir alle erméglicht werden.® Wie umfassend dieses Vor-
haben ist, wird deutlich, wenn man bedenkt, dass damit nicht nur materielle und
instrumentelle Barrieren, sondern alle Formen von Lern-Hindernissen gemeint
sind. Die verkérperte Ebene des Lernens riickt ex negativo in den Mittelpunkt
und macht deutlich, dass im oben erwihnten blinden Fleck eine — implizierte
und versteckte — exklusive und exkludierende Vorstellung des Embodiments von
Lernenden geherrscht hat.

,Handle stets so, dass die Anzahl der Moglichkeiten wichst (von Foerster &
Porksen, 2019: 36). So lautet der 1973 formulierte ethische Imperativ Heinz von
Foersters, der als eines der Grundprinzipien konstruktivistischer und systemischer

5 Vgl. Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention; Artikel 13 des UN-Sozialpakts; Artikel 28
und 29 der UN-Kinderrechtskonvention; Artikels 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschen-
rechte. https://www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907/

6 Das Barrierefreiheitsstirkungsgesetz wurde am 20.05.2021 im deutschen Bundestag verabschiedet.
Damit wurde der European Accessibility Act (EAA) in deutsches Recht umgesetzt. Der EAA trat
am 28.06.2019 in der EU in Kraft und ist eine europiische Richtlinie, durch die der barrierefreie
Zugang zu allen Bereichen des Lebens ermdoglicht werden soll. https://www.aktion-mensch.de/in-
klusion/barrierefreiheit/barrierefreiheitsstaerkungsgesetz
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Pidagogik gilt. Weiter formuliert er zugespitzt: ,,Objektivitit ist die Wahnvorstel-
lung, Beobachtungen kénnten ohne Beobachter gemacht werden® (von Foerster
& Poérksen, 2019: 154).

Nehmen wir als Lehrende und Lernende demnach eine Haltung ein, die unser
Embodiment, die intrinsischen Ressourcen und die Einmaligkeit des konkreten
Kontexts wiirdigt, in dem wir interagieren, erweitern wir so das individuelle Er-
kenntnispotential fiir alle, die am gemeinsamen Lernprozess beteiligt sind: Neue
vielfiltige Informationen kénnen als ,difference that makes a difference® (Bate-
son, 1981) bereichernd und aktivierend erlebt werden” und nach dem zuvor be-
nannten Relativititsprinzip als Grundlage fiir kiinftige Kommunikationen von
allen (an)erkannt werden.

2 Lernen und Erkennen aus idsthetischer Sicht

Ich denke sowieso mit dem Knie.
Joseph Beuys 1981

Mit unterschiedlichen Wertungen und Schlussfolgerungen — je nach Epoche —
thematisiert Asthetik das hermeneutische Potential von Kunst. Vor allem nach
der Erfindung der Linearperspektive, die basierend auf den Gesetzen der euk-
lidischen Geometrie und der Optik theoretisches Wissen mit der technischen
Erfahrung der Kunst verbindet, entwickelt sich in der Renaissance ein neues
Kiinstler*innenbewusstsein. Die Perspektivlehre erhebt die bildende Kunst aus
dem Rang des Handwerks, so dass ihre Position auch in Bezug auf die freien
Kiinste neu definiert wird. Die Beziehung zwischen Kunstschaffenden, Kunst-
werk, Wirklichkeit und Rezipierenden riickt durch die Perspektive, die Letzteren
einen klar definierten Standpunke, den punto di vista, vorschreibt, in den Fokus
(Argan, 1989: 11 106-111).

Auch im mimetischen Vermdgen der Malerei, die weltliche Einmaligkeir der unter-
schiedlichen Dinge, Pflanzen, Tiere, Landschaften und Menschen ,wie ein Spie-
gel“ darzustellen, wird von Leonardo da Vinci eine der Qualititen erkannt, die
ihre Stellung als scienzia — als Wissenschaft — rechtfertigt: Als ,Nichte der Natur
und mit Gott verwandt® schopfe sie durch einen kreativen und tiefe Erkenntnis
voraussetzenden Akt die Schépfung ein zweites Mal (Leonardo da Vinci, 1995:
131). In seinen fragmentarischen Schriften unterstreicht Leonardo dabei mehr-
fach die unverzichtbare Funktion der sinnlichen Wahrnehmung und der experi-
mentierenden Beobachtung, der Esperienza (also der Erfahrung), als Bedingung,

Grundlage und Garantie der Wahrheit jedes Wissens (ebd.: 131-168).

7 Nach einem dhnlichen Prinzip funktioniert beispielsweise das in der UN-Behindertenrechtskon-
vention empfohlene Universal Design for Learning UDL (UN-BRK 2008, Art. 2).
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Die Erkenntnis der gegenseitigen Bezogenheit der genannten Ebenen aufein-

ander — einschliefflich der Bezogenheit auf die Unendlichkeit, die im endlichen

Bildraum proportional darstellbar wird — ist ein Kernmerkmal des Humanismus

(Argan, 1989: I1 106-111). So werden in der Kunsttheorie der Renaissance dhn-

liche zirkuldre Bedingungen fiir Erkenntnis aufgestellt wie die, die Maturana und

Varela vier Jahrhunderte spiter neurobiologisch identifizieren und begriinden:

* Das Bewusstsein fiir das Eingetauchtsein in eine konkret wahrnehmbare Umwelt
und deren Nachahmung, die Mimesis, die in die Beobachtung erster Ordnung
auf der Subjekt-Objekt-Ebene (von Foerster & Pérksen, 2019: 114) miindet.

¢ Die Beobachtung zweiter Ordnung (ebd.), also aus der Metaebene, des (Kunst)
Werks in Verhiltnis zu den Betrachtenden, zur dargestellten Wirklichkeit, zur
metaphysischen Dimension.

 Die durch den Prozess initiierte kulturelle Kommunikation, aus der Narrative
entstehen, die sich wiederum prigend auf die soziobiologische Wirklichkeit aus-
wirken. Sie wird von Maturana und Varela dritte Ordnung genannt (Maturana
& Varela, 2015: 209-218).

Die Einfithrung des perspektivischen Modells bedeutet fiir die isthetische Er-
kenntnistheorie einen genauso substanziellen Schritt wie der Einbezug der Positi-
on der*des Beobachtenden fiir die Kybernetik im 20. Jahrhundert. Indem die*der
Kunstschaffende den Standort fiir die Betrachtenden festlegt, performe sie*er auch
jenseits seines materiellen Werkes den Akt der Kommunikation mit ihnen.

Die Weiterentwicklung dieser Dimension der Kopplung zwischen Kunstschaf-
fenden und Betrachtenden miindet schliefflich ab den 1960er Jahren in die
Performance-Art. Asthetisches Erkennen wird hier in seiner Verbindung mit
Embodiment auf zweierlei Ebenen besonders anschaulich. Einmal, da die*der Per-
formende vom eigenen Kérper, der Teil des Kunstwerks wird, Gebrauch macht;
zweitens, weil die leibliche Ko-Prisenz mit dem mit-erlebenden Publikum fiir den
Performance-Vollzug unabdingbar ist (Fischer-Lichte 2004: 54-58).

3 Beobachtungsebene erster Ordnung:
Die Lernwerkstatt performt sich selbst

Die als mobile Lernwerkstatt konzipierte Lehr-Lern-Veranstaltung ,,Performative
Kunstpidagogik und Heterogenitit — Die Schatzkiste” findet jedes Sommersemes-
ter in der Lernwerkstatt fiir Asthetische Bildung LAB und in einer Grundschule
in Saarbriicken statt. Curricular ist sie verpflichtend im Lehramtsstudiengang der
Primarstufe im Profilfach Bildende Kunst angesiedelt. Beteiligt sind hauptsichlich
Lehramts-, aber auch Kunst- und Musikstudierende, eine oder zwei Schulklassen
einer Klassenstufe (1. bis 4. Jahrgang), Grundschullehrer*innen, Klassenbeglei-
tungspersonal, die Dozentin und ggf. kooperierende Dozent*innen aus affinen
Fichern.
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Durch Fokussierung auf die eigenen isthetischen Kompetenzen lernen die Studie-
renden, wie folgend dargestellt wird, in einem strukturellen Kopplungsprozess die
entsprechenden Ressourcen bei den Schiiler*innen wahrzunehmen, einzuschitzen
und als Ansatzpunke fiir deren aber auch fiir die eigene Forderung zu verstehen
(Ressourcenorientierung). In einem gemeinsamen gestalterischen Prozess wird von
Studierenden und Schiiler*innen auf dieser Grundlage eine Abschlussprisenta-
tion erarbeitet, die Heterogenitit als wesentliche Konstituente sichtbar werden
lasst (Performativitiz). Die Studierenden lernen dabei, systemische Strukturen
und Prozesse zu reflektieren und diese fiir die didaktische Planung zu nutzen (Be-
obachtung 2. Ordnung).

Im 6ffentlichen Lernwerkstatt-Blog www.lauradelitala.eu dokumentieren sie ihre
Arbeit: Auf partizipative Weise entsteht so ein Materialpool, der erkennen lésst,
welche Strategien, Verhaltensdispositionen, Methoden usw. fiir Lern- und Ent-
wicklungsprozesse in heterogenen Gruppen férderlich sind. Dariiber hinaus sam-
melt und dokumentiert die Webseite die Historie der Lehrveranstaltung mit allen
vergangenen Projektpriisentationen.

Seminarbegleitend wihlt jede*r Studierende einen Text zu Systemtheorie, Konst-
ruktivismus oder Systemischer Pidagogik aus, dessen Rezeption bzw. ErschliefSung
den persdnlichen Lernprozess begleitet. Fiir die teilnehmenden Grundschulklas-
sen und deren Lehrer*innen bietet die mobile Lernwerkstatt eine Gelegenheit, in-
nerhalb des gewohnten schulischen Kontexts ficherverbindenden performativen
Unterricht zu erproben und aktiv mitzugestalten (Perturbation, Perspektivenwech-
sel). Die Veranstaltung verliuft in den vier Hauptphasen 1. Vorbereitung, 2. Impro-
visation, 3. Fokussierung und 4. Reflexion, auf die gleich niher eingegangen wird.®

3.1 Vorbereitung — Heterogene Ressourcen der Studierenden biindeln:
Studierende und Dozentin treffen sich in der LAB.

Die Studierenden werden von der Dozentin animiert, sich mit den eigenen Res-
sourcen und Kompetenzen im #sthetischen Bereich zu beschiftigen und darauf-
hin mit individuellen Beitrigen eine (Schatz-)Kiste mit Ideen und dazu passenden
Materialien zu fiillen. Dies kénnen z. B. Farben, Musikinstrumente im weitesten
Sinne, Werkzeuge, Sportgerite, Stoffe u.v.m. sein, entsprechend ihren Interessen,
Neigungen und Begabungen. Im Falle einer grofien Anzahl von Teilnehmenden
kénnen sich Kleingruppen bilden. Der Inhalt der Kiste wird — auch im Hinblick
auf die Initiierung und Férderung méglicher isthetischer Entwicklungsprozesse
bei Schiiler*innen — gemeinsam besprochen.

Die Schatzkiste ist also gleichzeitig sowohl die Summe aller Materialien, die in der
Partnerschule ihren Platz haben werden, als auch eine Mempher fir die Wert-
schitzung der Vielfalt der individuellen Fihigkeiten der einzelnen Studierenden

8 Aus Platzgriinden wird hier auf die Struktur der Veranstaltung und nicht auf die konkret durchge-
fiihrten Projekte eingegangen, mit der expliziten Einladung die Blogseite zu besuchen.
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(Performativitif). Als Ritual trite die Studierenden-Gruppe sowohl in der LAB
als auch spiter in der Schule (dann gemeinsam mit allen Projektbeteiligten) am
Anfang und am Ende jeder Sitzung im Kreis um die Kiste zusammen.

In jeder Sitzung iibernehmen abwechselnd zwei Studierende die Rolle eines Re-
Slecting Teams (Beobachtung 2. Ordnung) (Andersen, 2000). Sie sitzen — am besten
erhoht — mit etwas Abstand zu den anderen, notieren ihre Beobachtungen und
werden in periodischen Abstinden gebeten, Riickmeldungen zu geben; fiir den
Blog verfassen sie ausfiihrliche Beitrige zum Ablauf der jeweiligen Sitzung und zu
den gruppendynamischen Entwicklungen im Hinblick auf die Themen Inklusion
und Exklusion.

3.2 Improvisation — Autopoietische Prozesse wahrnehmen und beobachten:
Plenumsphase in der Schule.

Die ,Schatzkiste“ wird in der Schule in Anwesenheit der kooperierenden Schul-
klassen gedffnet. Von den Studierenden werden Stationen mit dem Inhalt aus der
Kiste aufgebaut und die Schiiler*innen treten explorierend, experimentierend und
improvisierend in Kontakt mit ihnen und mit den Materialien (Selbststenerung,
Autopoiese).

Bis auf das Reflecting Team sind alle gemeinsam aktiv in den Prozess involviert. Fiir
die Studierenden bestehen die Herausforderung und Lernerfahrung darin, dass sie
wie in ihrem zukiinftigen Beruf permanent zwischen verschiedenen Rollen wech-
seln miissen: Sie begleiten aufmerksam, geben konstruktive Anregungen, lassen
kreative Impulse der Kinder zu, passen sich an, spielen mit, beobachten sich selbst
und die Gruppe.

Die Improvisationsphase dauert so lange, bis alle Schiiler*innen ein isthetisches
Medium fiir sich gefunden haben, mit dem sie weiterarbeiten méchten (struktu-
relle Kopplung). Das kann mehrere Unterrichtsblocke (Doppelstunden) in An-
spruch nehmen.

3.3 Fokussierung — Kompetenzen zielgerichtet biindeln und stirken.
Vorbereitung einer Prisentation, Prisentation: Alle sind in der Schule.

Ob im Anschluss an die Improvisationsphase eine Theater-, eine Akrobatik- oder
eine Tanzauflithrung, ein Film, ein Happening, ein Bazar oder eine Ausstellung als
Projektprisentationsform stattfindet, oder auch eine Mischung aus verschiedenen
Elementen, wird in diesem Stadium erkennbar. Wichtig ist, die Schiiler*innen
an der Entscheidungsfindung zu beteiligen. Danach fingt die ergebnisorientierte
Arbeitsphase an: Innerhalb der Gesamtgruppe haben sich nun verschiedene
Untergruppen aus Schiiler*innen gebildet, die strukturbedingt an eine*einen Stu-
dierenden bzw. eine kleine Gruppe von Studierenden gekoppelt sind. Hier wird
von den Studierenden gefordert, Schiiler*innengruppen zielgerichter zu motivie-
ren und zu begleiten.
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Zeitlich verdichtet sich die Fokussierungsphase in einer der letzten Wochen des
Schuljahres. In Form einer Projektwoche kénnen Lehrer*innen und Schiiler*innen
mit Unterstiitzung der Studierenden intensiv proben, Feinabstimmungen treffen
und die Prisentation vorbereiten.

Auch in der Fokussierungsphase ist der Einsatz des Reflecting Teams wie in den
anderen Phasen von wesentlicher Bedeutung: Thre begleitend-beobachtende und
dokumentierende Aufgabe wird fiir die Evaluation zentral werden. Auch die Blog-
Arbeit wird weitergefiihrt.

Die Prisentation findet im Anschluss an die Projektwoche statt. Sie bedeutet eine
Offnung der Gruppe nach auflen, eine Bewdhrungssituation fiir alle Beteiligten
und zielt u.a. auf eine emotional wichtige Anerkennung der erbrachten Leistun-
gen.

Hier werden die besonderen Potentiale 4sthetischer Bildung hinsichtlich des Um-
gangs mit Heterogenitit deutlich erkennbar: Die einzelnen Projektteilnehmenden
tragen gerade durch ihre Individualitit und durch die intensive Beschiftigung
mit einem ihren Ressourcen und Wiinschen entsprechend ausgewihlten kiinst-
lerischen Medium zur Entstehung eines gemeinsamen ésthetischen Werkes bei.

3.4 Reflexion und Evaluation: Studierende und Dozentin sind

wieder in der LAB

Die letzten Veranstaltungen dienen der Reflexion des gesamten Prozesses, ins-
besondere — gemif§ den Zielen von SaLUt’ — im Hinblick auf den fiir die Stu-
dierenden angestrebten Lernzuwachs im Umgang mit Heterogenitit. Zu diesem
Zeitpunkt wird auch eine externe Evaluation'® durchgefiihre, deren Ergebnisse in
die Weiterentwicklung der kiinftigen Seminare einflieSen.

In den Evaluationen der LAB-Aktivititen ist ein Zuwachs insbesondere beziiglich
der Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitit deutlich feststellbar: Die
Studierenden trauen sich danach mehr zu, mit heterogenen Gruppen zu arbeiten.
Thr subjektives Kompetenzerleben im Umgang mit heterogenen Gruppen, ihre
Uberzeugungen zu Inklusion insgesamt, ihre Einschitzung der Relevanz und des
Wissensgewinns sowie ihre Zufriedenheit mit der Veranstaltungsqualitit und der
Dozierenden zeigen sich aufgrund der verhiltnismifig kleinen Stichproben vor
allem auf der deskriptiven Ebene''.

9 https://www.uni-saarland.de/projekt/qlb/salut.html
heeps://www.hbksaar.de/studium/kunsterzichung/qualitactsoffensive-lehrerbildung-aesthetische-
bildung

10 Die Evaluation erfolgt formativ im Rahmen des Projektes SaLUt und basiert auf drei Ebenen der
Evaluation (Akzeptanz und Zufriedenheit, Motivation und Einstellungen, Lern- und Lehrverhal-
ten) nach Lipowsky (2010).

11 Vgl. dazu: heeps://www.hbksaar.de/qlb — begleitende Forschung — Dokumentation und Evalua-
tion von Lehrveranstaltungen.
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4 Beobachtungsebene zweiter Ordnung und Fazit:
Performative Pidagogik in der LAB

Sowohl im kiinstlerisch-dsthetischen als auch im systemischen Diskurs ist der
Begriff Heterogenitir positiv konnotiert: Systemtheoretisch sind Unterschiede
Grundbedingung fiir Erkenntnis und Lernen, Kunst wird wiederum subjektiv
nur als solche erkannt — und anerkannt —, wenn sie fiir die*den Rezipierenden ei-
nen Unterschied zur Alltagswahrnehmung markiert, was ihr daher aus systemischer
Perspektive per se Erkenntnispotential verleiht.

Aufgrund dieser Passung in Bezug auf die zentrale Rolle von Diversitir bietet die
Verbindung des isthetisch- und des systempidagogischen Ansatzes ein grofies Po-
tential fiir Synergien, wenn es darum geht, inklusive Prozesse zu initiieren.

Nach Niklas Luhmann ist ein Syszem eine Form mit zwei Seiten, die die Differenz
zwischen Systemn und Umwelt bezeichnen. Ein System bildet sich als Verkertung
von anschlussfihigen Operationen gleichen Typs. In einem Sozialsystem ist diese
Operation die Kommunikation (Luhmann 2020: 74-76).

Die LAB bildet sowohl auf der riumlichen als auf der sozialen und operatio-
nalen Ebene ein System. Die Operationen gleichen Typs, die sie im Sinne von
Autopoiese am Leben erhalten, performen Inklusion tber dsthetisch-pidagogische
Passungsprozesse.

Kybernetisch gesechen befindet sich performatives Handeln zugleich in der ersten
Ordnung, also unmittelbar bei dem Embodiment der an der Interaktion beteilig-
ten Menschen, und in der zweiten Ordnung der Reflexion iiber das zirkuldre und
isthetische Kommunikationsgeschehen (Pérksen & von Foerster 2019: 144 fF.).
Diejenigen, die im Rahmen der LAB eine pidagogische Intervention planen und
gestalten, {iben sich darin, sich dieser Kommunikationsebenen bewusst zu sein,
um auch als kiinftige Lehrkrifte beide Positionen produktiv besetzen zu kdnnen.
Die mitwirkenden Schiiler*innen tauchen in Prozesse des Spielens, Gestaltens,
Ausprobierens, Erfindens, Beobachtens, Agierens, Zerstorens, Aufbauens, Ler-
nens und Lehrens ein.

Die Aufgabe der konzeptionell Verantwortlichen besteht darin, fiir den sicheren
Rahmen sowie fiir die Fokussierung wihrend des ganzen Prozesses zu sorgen. Der
Fokus der LAB ist die Inklusion aller vorhandenen Ressourcen. Die Grenze ist die
Summe aller Kommunikationen, die mit der Umwelt um die Lernwerkstatt auf-
rechterhalten werden miissen, damit sich innerhalb des Systems kreative Prozesse
geschiitzt entfalten konnen.

Performative Pidagogik konstruiert mit methodischer und inhaltlicher Kohirenz
und durch die Prisenz — im Sinne von Awareness — und das Embodiment aller Be-
teiligten die heterarchische soziale Wirklichkeit, von der sie spricht. Sie performt
eine Pidagogik, in der alle lernen und alle lehren.
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Freiraum Hochschullernwerkstitten?
Das studentische Lernsubjekt zwischen
Professionalisierung und Selbstbestimmung

1 Abstract

Mit der zunehmenden institutionellen Anbindung von Lernwerkstitten an Uni-
versititen und Hochschulen geht eine Verschiebung in fachinternen Diskursen
einher. Besonders deutlich wird dies durch die Selbstdarstellung von Hochschul-
lernwerkstitten als ,Ort der akademischen Qualifizierung und Professionalisie-
rung angehender Pidagog*innen® (NeHLe 2019: 2). In diesem Beitrag werden
zunichst das Subjektverstindnis von Hochschullernwerkstitten und die damit
verbundenen Widerspriiche im padagogischen Konzept aus einer gouvernemen-
talititstheoretischen Perspektive aufgezeigt. Anschlieffend werden (mégliche)
Auswirkungen dieser Widerspriiche in und fiir die Rolle von Hochschullernwerk-
stitten kritisch diskutiert.

2 Einleitung

Lernwerkstitten, die institutionell an Universititen angegliedert sind, kénnen
nicht losgeldst von hochschulpolitischen Entwicklungen betrachtet werden. So
sieht sich die Hochschullernwerkstatt Erziehungswissenschaften an der Martin-
Luther-Universitit Halle-Wittenberg (MLU) aktuell vor groflen, zum Teil exis-
tenzbedrohenden Herausforderungen. Zwei Wochen nach dem Workshop auf
der Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstitten 2021 wurden wir
seitens des Rektorates aufgefordert, unser inhaltliches Gesamtkonzept mit quan-
titativen Statistiken tiber Nutzer*innenverhalten, Materialiibersichten und Veran-
staltungsnachweisen zu legitimieren. Der Fokus des Konzepts liegt jedoch auf der
Gestaltung eines Freiraums des Austausches, auf der Schaffung einer inklusiven
Arbeitswelt (vgl. Schlag 2020) bzw. eines inklusiven Studienortes und in diesem
Zusammenhang auf der Ermoglichung und Begleitung entdeckender Lernprozes-
se. Bildungsideale treffen somit auf strukturelle Okonomisierungszwinge, sodass
auch hier der ,akademische Kapitalismus® (Mojescik et al. 2018: 2) zunehmend
Einzug hilt.
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Wie kénnen es Hochschullernwerkstitten schaffen, unter diesem stetigen Legiti-
mationsdruck und der Kosten-Nutzenrechnungen weiterhin als Frei- und Experi-
mentalriume an Institutionen zu bestehen und nicht zu ,systemstabilisierende[n]
Nischen in exklusiv und selektiv angelegten Institutionen® (Boban & Hinz 2020:
211f) zu werden, welche ,allenfalls die Didaktik als Lehre vom Lehren fiir eine
Creditpoint-Unterrichtung bereichern und optimieren diirfen® (ebd. 213)? Um
Hochschullernwerkstitten im Zuge einer zunehmenden Okonomisierung von
Bildungsprozessen zu legitimieren, drehte sich der interne Fachdiskurs hiufig um
die Hervorhebung der unzihligen Potenziale, welche Hochschullernwerkstitten
besitzen. Eine grundsitzliche Kritik an gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Entwicklungen oder der eigenen Konzeption auf$erhalb des eigenen Fachdiskurses
fand jedoch bislang kaum statt (vgl. Steinfiihrer 2020).

Aufbauend auf die diskursanalytische Arbeit von Steinfiithrer (2020) erdffnet der
Artikel einen kritischen Blick auf das Selbstverstindnis von Lernwerkstitten'.
Dafiir werden zunichst das Lernkonzept sowie das damit verbundene Subjekt-
verstindnis von Lernwerkstitten vorgestellc und aus gouvernementalititstheo-
retischer Perspektive in den bildungspolitischen wie pidagogischen Diskurs um
selbstbestimmtes Lernen® eingeordnet. Daran anschlieffend werden die von uns
aufgewiesenen Widerspriiche und Konfliktlinien zwischen dem Selbstverstindnis
von Hochschullernwerkstitten als Freiraum und dem Kontext strukeureller Oko-
nomisierungsprozesse an Hochschulen und Universititen diskutiert.

3 Theoretische Grundlagen

3.1 Subjektivierung und Machtverhiltnisse in der Pidagogik

Gegen Ende der 80er Jahre vollzieht sich ein Paradigmenwechsel in den deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaften. Unter Bezugnahme auf gouvernementali-
titstheoretische bzw. allgemeiner gefasste poststrukturalistische Theorien in an-
grenzenden sozialwissenschaftlichen Disziplinen entwickeln sich Analysen, die
sich kritisch mit den ontologischen und epistemologischen Grundannahmen der
Subjekt- und Bildungsphilosophie auseinandersetzen.

Im Zentrum gouvernementalititstheoretischer Ansitze steht die Dekonstruktion
von Subjekt- und Bildungsverstindnissen. So wird das ,autonome, ,rationale"
und ,handlungsfihige” Subjeke als Vorstellung westlichen Denkens ausgewiesen,
die sich mit der Moderne weiterentwickelt hat und als funktionale Bedingung

1 Sofern in dem Artikel von Lernwerkstitten die Rede ist, wird sich auf die Institutionen im Allge-
meinen und auf das aus dem internen Fachdiskurs bestimmte pidagogische Konzept (s. Kapitel
2.2) berufen. Der Begriff Hochschullernwerkstitten wird insbesondere im letzten Teil des Artikels
relevant, da sich hier in der Analyse und Diskussion explizit auf Studierende als Lernsubjekte sowie
auf hochschulpolitische Entwicklungen bezogen wird.
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und Effekt heutiger, zunchmend ausdifferenzierter und flexibler Gesellschaften
ausgewiesen werden kann (Wrana et al. 2014: 225), die vom Individuum wie
vom Kollektiv iiber ,subjektivierende Imperative® der Selbstfithrung (Klingovsky
2013: 5) in das Selbstverstindnis integriert werden. Die erziehungswissenschaft-
lichen Analysen beschiftigen sich vorrangig mit den Wandlungs- und Adapti-
onsprozessen von gesellschaftlichen Machtverhiltnissen im Bereich der Bildung.
Hierdurch werden pidagogische und bildungspolitische Bestrebungen nach mehr
,Eigenverantwortung® und ,Selbstbestimmung“ sowie nach einer freien Person-
lichkeitsentfaltung als diskursiv hergestellte Ideale ausgewiesen.

Mit Bezug auf die Studien Michel Foucaults wird hierbei der Wandel von Macht-
verhiltnissen in modernen, liberalen Gesellschaften als Ausgangspunke fiir verin-
derte Selbstverstindnisse verstanden. In einer Gesellschaft, in der dem Individu-
um ein hohes Maf§ an Freiheit zugesichert wird, miissen Herrschaftsverhilenisse
notwendigerweise neue Formen und Wirkweisen entfalten. So kénnen Macht-
verhiltnisse nach Foucault als Gesamtheit steuernder Sozialpraktiken verstanden
werden, deren normalisierende und regulierende Effekte das soziale Miteinander
koordinieren. Macht, so die Essenz des Ansatzes, tritt in sozialen Gefligen nicht
linger als unterdriickende, repressive oder gewaltvolle Herrschaftsform auf, son-
dern wirkt produktiv auf Individuen und Kollektive. ,Sie produziert Objekte,
Wahrheit und gesellschaftliche Ordnungen, die bestimmen, was es bedeutet,
Subjekt zu sein und wie dieses Subjeke sich zu sich selbst und anderen verhilt®
(Klingovsky 2013: 4).

Diese Regierungsweise beinhaltet zugleich Irritation und Widerstand. Statt von
einer passiven Rolle und eindeutigen Machtverhiltnissen determiniert, wendet
jedes Individuum, bewusst ebenso wie unbewusst, Machttechniken an. Es kann
sich den Erwartungen an sich selbst und an die eigene Rolle bewusst werden und
sich diesen Erwartungen gegebenenfalls entzichen. Das Subjekt bewegt sich zwi-
schen ,Unterwerfung und Entunterwerfung® (Wrana et al. 2014: 230), wobei
die Ideale von Freiheit und Autonomie nicht im Widerspruch zu den Macht-
verhiltnissen liberaler Gesellschaften stehen, sondern vielmehr deren normative
Grundlage bilden.

Indem Regierungsweisen nicht lediglich als direkte Herrschaft gedacht werden,
wird der machtvolle Aspekt von Subjektivierungsweisen deudich. Individuen
wirken im Sinne von Selbstfithrungstechnologien in vielfiltiger Weise auf sich
selbst ein. Sie bringen sich in ihrem Selbstverhiltnis hervor, ohne sich dabei von
einer Orientierung an sozialen Faktoren 16sen zu kénnen (Lemke 2008: 13). Die
gouvernementalititstheoretische Dekonstruktion entzieht dem Subjekt seinen
transzendenten Ursprung und macht es somit nur iz und durch soziale Macht-
verhiltnisse denkbar. Diskurse sind in diesem Sinne produktiv. Sie bringen Wis-
sen — Denk- und Sagbares — hervor und generieren individuelle und kollektive
Wahrnehmungs- und Handlungsweisen. Macht, Wissen und die Formierung von
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Selbstverhiltnissen werden als zusammenhingender, dynamischer Komplex ge-
dacht, in denen sich Subjekte in sozialen Strukturen — diskursiv wie nicht-diskur-
siv — konstituieren und zugleich an diesen mitwirken.

3.2 Diskursive Bestimmung vom Lernverstindnis in Lernwerkstitten

Der Griindungsprozess von Lernwerkstitten beginnt in den 1980er Jahren als
selbstorganisierte Initiative von Lehrenden und Studierenden der Grundschul-
didaktik sowie Lehrer*innen aus der Schulpraxis. Unzufrieden mit den voran-
gegangenen Reformen und Umstrukturierungen im deutschen Bildungssystem,
organisieren sich Lernwerkstitten als eigenstindige Einrichtungen. Sie wollen un-
abhingig von Landes- und Bundesebene eine reformpidagogische Weiterbildung
von Lehrkriften und Studierenden unterstiitzen. Lernwerkstitten dieser Griin-
dungsgeneration verstehen sich vorrangig als Orte der Reflexion und des Austau-
sches, in denen das Reformanliegen einer ,,Offnung von Schulunterricht* hin zur
sindirekten Unterrichtsfithrung® (Miiller-Naendrup 1997: 86) sowie die damit
verinderte Rolle von Lehrkriften diskutiert und praktisch erprobt werden. So
sollen Lehrer*innen an Schulen sowie Studierende nicht lediglich einen Einblick
in das didaktische Konzept von Lernwerkstitten erhalten, sondern die Riume
nutzen, um sich selbst in ,entdeckende Lernprozesse® zu versetzen und auf diese
Weise ein Verstindnis fiir Moglichkeiten und Bedingungen ,selbstgesteuerten®
Lernens zu erhalten.

Aufgrund der verschiedenen Ansitze dieser Lernwerkstitten der Griindungsge-
neration, aber auch heutiger Lernwerkstitten ist ein verbindliches Grundkonzept
nur noch bedingt bestimmbar. Einige charakteristische Gemeinsamkeiten in den
Ansitzen der verschiedenen Lernwerkstitten lassen sich jedoch festhalten. So
weisen Debatten im Fachdiskurs tiber Lernwerkstitten kontinuierlich spezifische
Schliisselbegriffe wie ,selbstbestimmtes®, ,autonomes, ,selbstbeobachtendes
und -reflektierendes Lernen auf (vgl. exemplarisch: NeHle 2019; VeLW 2009:
7; Franz 2012: 45, Miller-Naendrup 1997: 133). Anliegen der Lernwerkstattar-
beit ist die Erméglichung eines an den ,individuellen Bediirfnissen des Kindes®
(Miiller-Naendrup 1997: 40) orientierten Lernens. Ohne fremdgesetzte Lehrziele
oder Lehrvorgaben sollen den Kindern in offenen Situationen ,entdeckende®, , ei-
genverantwortliche®, ,personlich signifikante” Lernprozesse ermoglicht werden,
in denen sie eigenen Fragestellungen nachgehen kénnen (VeLW 2009: 7). In der
Lernwerkstattarbeit werden Pidagog*innen auch im aktuellen Fachdiskurs folg-
lich nicht als ,klassische Lehrinstanz®, sondern als ,Lernbegleitung® verstanden,
die den Lernenden unterstiitzend und beratend zur Seite stehen.

Einen relevanten wissenschaftlichen Bezugspunkt fiir das pidagogische Konzept
von Lernwerkstitten bildet zum einen die Lerntheorie des Moderaten Konstruk-
tivismus nach Kersten Reich (exemplarisch VeLW 2009, Wedekind 2013: 24).
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Reich betrachtet Lehr-Lernprozesse als genuin offene und dynamische Interak-
tionen, die beim lernenden Subjekt in einer Selbstregulation ablaufen und eine
externe Steuerung durch pidagogische Vorgaben fraglich machen. In Abgren-
zung zum Radikalen Konstruktivismus bekriftigt der Ansatz von Reich jedoch
die Méglichkeit und Notwendigkeit, die individuellen Aneignungsprozesse und
Konstruktionen der Lernenden zu begleiten und zu unterstiitzen (vgl. Neubert
2011: 398). Dem sozialen und situativen Kontext von Lernprozessen Rechnung
tragend, werden gegenseitiges Lernen und Teamarbeit als zentrale Aspekte der
Lernwerkstattarbeit beschrieben (VeLW 2009: 7).

Fir die Fundierung des pidagogischen Konzepts von Lernwerkstitten wird im
Fachdiskurs zum anderen auf kognitions- und motivationspsychologische Erkli-
rungsmodelle zuriickgegriffen (vgl. Miiller-Naendrup 1997: 132 und Franz 2012:
44). Aus den Ansitzen der Humanistischen Psychologie und der daraus abgelei-
teten ,,Selbstbestimmungstheorie der Motivation® (Deci & Ryan 1993) griindet
sich z.B. das Konzept der Selbststeuerung von Lern- und Arbeitsprozessen, das
auch in Fachdiskursen iiber Lernwerkstitten rezipiert wird. Davon ausgehend,
dass Subjekte fiir motiviertes Handeln eine bestimmte Sinnhaftigkeit oder einen
Nutzen voraussetzen, werden ,qualitative Unterschiede® (Franz 2012: 44) von
Motivationsformen festgestellt. So werden Handlungen als freiwillig wahrge-
nommen, sofern sie den Zielen und Wiinschen des Individuums entsprechen.
Als aufgezwungen werden sie hingegen erlebt, sofern sie durch externe oder in-
trapsychische Zwinge hervorgerufen sind, wobei die Unterscheidung zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation hierbei nicht als Gegensatz verstanden
wird. Extrinsisch ausgeldste Verhaltensweisen konnten, so der motivationspsycho-
logische Erklirungsansatz weiter, durch Prozesse der Internalisation in selbstbe-
stimmte Handlungen tiberfithrt werden, sodass eine motivierte Handlung in dem
Maf, in dem sie als frei gewihlt erlebt wird, als selbstbestimmt oder autonom gel-
te. In dem Ausmaf, in dem sie als aufgezwungen erlebt wiirde, gelte sie dagegen
als kontrolliert (Deci & Ryan 1993: 225 zit. nach Franz 2012: 44f). Die kogni-
tions- und motivationspsychologischen Lernmodelle befassen sich in ihren Analy-
sen also mit Mechanismen von (Reiz-) Wahrnehmung, Informationsverarbeitung
und Motivation und damit letztendlich mit der Frage, auf welche Weise Wissen
und Erkenntnis generiert werden. Fiir das Konzept der Lernwerkstattpidagogik
werden die Erklirungsmodelle als Beleg fiir das Erfordernis selbstgesteuerten und
-bestimmten Lernens aufgegriffen (vgl. z. B. Miiller-Naendrup 1997: 132; Franz
2012: 44).
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4 Subjektivierung und Selbstfiithrung im Konzept von
Lernwerkstitten

Das selbststindig lernende Subjekt bildet das Zentrum von Lernwerkstitten in
gleich doppelter Hinsicht. Aufgrund der anthropologischen Grundannahmen
steht es mit seinen individuellen Bediirfnissen und Voraussetzungen im Fokus der
Lernwerkstattpidagogik und begriindet somit zugleich das legitimatorische Motiv
von Lernwerkstitten als Orte alternativer piddagogischer Praxis und Lehre. Mit
der ausdriicklichen ,,Orientierung am Individuum® (Schéps et al. 2018: 30) und
den Beziigen zu konstruktivistischen Lerntheorien ldsst sich das Konzept mitten
im Diskurs um eine Neue Lernkultur (Klingovsky 2013: 3f) cinordnen, der ab
den 1980er Jahren Diskussionen um die Zukunft von Bildung prigte. So ge-
nerierten Zukunftsdiagnosen einer flexibilisierten und globalisierten Gesellschaft
ein zunehmendes bildungspolitisches Interesse an pidagogischen Konzepten, die
das Subjeke in die Lage selbststindigen und adaptionsfihigen Lernens versetzen
und es somit bestméglich fiir die vorhergesagte Lebens- und Arbeitswelt der Zu-
kunft vorbereiten. Es korrespondierten also Forderungen nach einer Modernisie-
rung des Bildungssystems mit lerntheoretischen Ansitzen der Selbststeuerung (vgl.
Klingovsky 2013: 3f).

Was in diesem Diskurs vielfach als grofftmégliche Subjektorientierung verhandelt
wurde — das Lernen kénne nun vom Subjeke selbstbestimmt nach den eigenen Be-
diirfnissen, Interessen und Moglichkeiten gestaltet werden — erfuhr wenige Jahre
spiter scharfe Kritik aus diversen sozialwissenschaftlichen Perspektiven. Gouver-
nementalititstheoretische Ansitze betonen hierbei vor allem die negativen Kon-
sequenzen fiir das Individuum, die durch die bildungspolitisch forcierten Anfor-
derungen von Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung aufkommen kénnen.
Ausgestattet mit weitreichenden Optionen und Freiheiten scheinen die Indivi-
duen zunichst einer direkten Beeinflussung und Kontrolle des Bildungssystems
enthoben. In Verbindung mit den konstatierten gesellschaftlichen Anpassungs-
bedarfen im Diskurs der Neuen Lernkultur kénnen diese padagogischen und bil-
dungspolitischen Ansitze jedoch zugleich als Machttransformation in Form einer
Individualisierung ausgewiesen werden (vgl. Klingovsky 2013).

Auch in den Konzepten von Lernwerkstitten finden sich diskursive Ankniipfungs-
punkte, die sich als ,subjektivierende Imperative der Selbstfithrung® (Draheim
2014: 41) identifizieren lassen. Das pidagogische Anliegen selbstbestimmcer, ent-
deckender und forschungsbasierter Lernprozesse misst der unmittelbaren Erfah-
rung, Lebensnihe und Reflexion eine starke Bedeutung zu und widmet sich dem
Subjekt auf diese Weise in seiner Selbsterkenntnis. Der ,,[...] pidagogische Blick
richtet sich auf das Innerste der Seele und bringt es dadurch erst hervor (Meyer-
Drawe 1996: 656). Das autonome und selbstbestimmte Lernsubjekt entwirft sich
selbst durch die pidagogische Praxis offener Lernkonzepte und unterwirft sich in
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dieser Vorstellung des Selbst zugleich. Ohne ,,vorgegebenen Lernweg“ und ,,,rich-
tiges* Ergebnis® (VeL'W 2009: 7) bestehen fiir das Lernsubjeke unbegrenzte Hand-
lungsoptionen, die als relevant und gleichwertig erachtet und wertgeschitzt wer-
den. An die Stelle von vorgegebenen und fremdbestimmten Unterrichtsinhalten
treten eigenbestimmte Prozesse, in denen die Lernenden ihren individuellen Inte-
ressen und personlich relevanten Fragestellungen nachgehen konnen beziehungs-
weise dazu in die Lage versetzt und dabei unterstiitzt werden. Ebenso wie bei den
Lernvorgaben entzieht sich das didaktische Konzept von Lernwerkstitten Bewer-
tungsmafinahmen (vgl. Kramer et.al. 2019: 135), in denen individuelle Lernent-
wicklungen und -ergebnisse anhand eines objektiven Mafistabs evaluiert werden.
Auf diese Weise konzipiert, soll die Hochschullernwerkstatt als ,,Erfahrungs- und
Reflexionsraum® dienen, ,,der durch Kommunikation [Herv. i. O.] weitgehend auf
Augenhéhe, Reflexion und méglicherweise den Abbau von Hierarchien und die
Arbeit in multiprofessionellen Teams gekennzeichnet ist“ (Schops et al. 2018: 29).
Die Betreuung der Lernenden durch eine dialogorientierte ,Lernbegleitung®
(VeLW 2009: 8) vervollstindigt schliefSlich das Bild eines Lernens, das auf pi-
dagogische Bevormundung und Fremdbestimmung verzichten méchte. Durch
die implizite Differenzsetzung zu Lehr-Lernverhiltnissen, die auf einer direkten
pidagogischen Steuerung basieren, suggeriert die Orientierung am Subjekt eine
Befreiung aus Machtverhiltnissen. Das selbstgesteuerte und -bestimmte Lernen
wird eben durch den Kontrast zu vordefinierten pidagogischen Zielstellungen
und vergleichenden Evaluationsmethoden als ermichtigende Lernalternative ent-
worfen. Unabhingig von pidagogischer Fremdbestimmung kénnten ,die Lernen-
den die Verantwortung fiir ihr Lernen und Handeln iibernechmen® (ebd.: 6) — eine
Individualisierungsstrategie, die jedoch nicht als Subversion, sondern vielmehr als
produktive Erweiterung von Machtverhiltnissen verstanden werden muss.

So stellt sich mit der gouvernementalititstheoretischen Ausweisung von Selbst-
fithrungstechnologien im Konzept des ,selbstgesteuerten Lernens® die pida-
gogische Intention einer Authebung — oder zumindest eines Ausgleichs — von
Machtverhiltnissen durch selbstbestimmtes Lernen als Unméglichkeit heraus.
Machtverhiltnisse im Sinne einer Selbstfithrung wirken auf die Lernsubjekte
nicht als unterdriickende, sondern produktive und entfaltende Kraft, die — so
die gouvernementalititstheoretische Perspektive — zu einer subtilen, dafiir aber
umso intensiveren Unterwerfung des Subjekts fithrt. So plausibel die Privilegie-
rung individueller Interessen als ermichtigendes Moment des Subjekts erscheinen
mag, verspricht sie allenfalls eine Transformation, nicht jedoch eine Befreiung von
Machtverhiltnissen.

Das autonome Subjekt ldsst sich aus dieser Perspektive als Paradox dekonstruie-
ren (vgl. hierzu exemplarisch Wrana 2006). In der Theorie des ,Freiheits- und
Selbstbestimmungsdiskurses® (Klingovsky 2013: 5) bringt sich das Subjeke als frei
wihlend und -handelnd hervor. Dabei nimmt es jedoch eine weitaus (zweck-)
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rationalere Rolle ein, als die daran gekniipfte Emphase von Autonomie und
Selbstfindung vermuten lisst. Die Bereitschaft, sich lernend selbst zu gestalten,
zu verwirklichen und zu optimieren, korreliert mit dem gesellschaftlichen Ideal
eines aktiven und eigenverantwortlichen Subjekts. Mittels dieser Eigenschaften ist
es dazu in der Lage, sich in eine funktionale und individualisierte Gemeinschaft
zu integrieren.

5 Entwicklungen des Fachdiskurses
in Hochschullernwerkstitten

Im Verlauf der letzten Jahrzehnte haben sich zahlreiche Hochschullernwerkstitten
gegriindet und konzeptionell weiterentwickelt. Auf diese Weise ist eine heterogene
Lernwerkstattlandschaft entstanden, in denen die jeweiligen Einrichtungen zwar
in ihren lerntheoretischen Grundannahmen weitestgehend tibereinstimmen, be-
ziiglich ihrer thematischen Schwerpunktsetzungen, Zielgruppen und Art der ins-
titutionellen Anbindung jedoch stark variieren (vgl. Baar 2020: 20). Mittlerweile,
beinahe vierzig Jahre nach Griindung der ersten Einrichtungen, sind grofle Teile
bestehender Hochschullernwerkstitten institutionell angebunden und haben sich
an diversen Fakultdten etabliert (Rumpf & Schmude 2020: 5). Diese Entwicklun-
gen beeinflussen das Konzept und das Selbstverstindnis der (Hochschul-)Lern-
werkstitten. So restimieren Rumpf und Schmude beispielsweise eine zunehmende
Forschungsorientierung und theoretische Reflexion von Lernwerkstattarbeit im
fachinternen Diskurs. Diese liefe sich auf eine wachsende Vernetzung und ge-
meinsame Interessensvertretung innerhalb der Community zuriickfiihren (ebd.:
8). Den offenen Lehr-Lernprozessen und didaktischen Potenzialen wird zudem
verstirkt durch empirische Forschungsarbeiten nachgegangen. Generell lsst sich
also ein gesteigertes (fachwissenschaftliches) Interesse an Hochschullernwerkstit-
ten als ,,Ort der akademischen Qualifizierung und Professionalisierung angehen-
der Pidagog*innen (Rumpf & Schmude 2020: 2) feststellen. Diese Neufokus-
sierung scheint die konzeptionelle Weiterentwicklung der Einrichtungen und
zugleich eine kontinuierliche Institutionalisierung an Hochschulen und Univer-
sititen zu beférdern.

6 Widerspriiche im Konzept von Hochschullernwerkstitten
und dem studentischen Lernsubjekt

Die vorangegangenen Ausfithrungen und die Diskussionen auf der Tagung erdff-
nen Kritikpunkte an dem Konzept (Hochschul-)Lernwerkstatt. Auf zwei Kritik-
punkte wird im Folgenden exemplarisch eingegangen.
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6.1 Fehlende Reflexion von Macht(-verhiiltnissen)

,Lernverhiltnisse, die sich auf die Selbststeuerung ihrer Subjekte beziehen, impli-
zieren einen machtfreien oder zumindest befreiteren Lernprozess, beriicksichtigen
jedoch nicht, dass Macht- und Herrschaftspraktiken nicht lediglich von auflen an
Subjekte herangetragen werden, sondern konstitutiv fiir Subjektivierungsprozesse
sind® (Steinfiihrer 2020: 37).

In zahlreichen Publikationen iiber das Lernen in Hochschullernwerkstitten las-
sen sich Formulierungen wie ,Lernen auf Augenhéhe’, ,Abschaffung von Hierar-
chien’, ,Freiheit in der Wahl der Aufgaben und Arbeitsweisen® und somit einer
scheinbaren Negation von Machtverhiltnissen finden. Die Aufgabe der Lern-
begleitung liege darin, einen Raum zu gestalten, in welchem das studentische
Lernsubjekt ;macht- und angstfrei’, ,selbstbestimmt® und ,eigenverantwortlich
seinem/ihrem Lernprozess nachgehen kann. Allein die Gestaltung einer solchen
Lernumgebung ist jedoch ein Eingreifen in den Lernprozess und kann somit nicht
frei von Machtverhiltnissen und Herrschaftspraktiken sein. Auch sind wie im
Abschnitt 2 dieses Artikels dem Lernsubjeke, aber auch den Lernbegleiter*innen
selbst, bestimmte Macht- und Herrschaftspraktiken aufgrund unterschiedlicher
Sozialisationserfahrungen bereits eingeschrieben. Die blofle Ablehnung von
Macht- und Herrschaftspraktiken kann den Blick auf Interaktionsprozesse zwi-
schen diesen beeinflussen und die Chance einer Dekonstruktion und produkei-
ven Nutzung verunméglichen.

6.2 Vom Ort des Austausches und der Reflexion zum Ort der
Professionalisierung und Qualifizierung

»[...] die hochschulinternen Bedingungen fiir Lernwerkstitten [haben sich] ebenso wie
die bildungspolitischen Strukturen und Bedingungen fiir Akteur*innen der universi-
tiren Lehre in den letzten Jahren deutlich verindert. Die ,implizite Normativitit® im
pidagogischen Ansatz des selbstbestimmten Lernens kénnte hierbei unabsichtlich dazu
beitragen ,[d]em Bedarf nach einem kritischen Gestus Geniige zu tun, ohne dass eine
kritische (Theorie-)Position ausformuliert bzw. gewagt werden muss“ (van Dyk 2012:
194 zit. nach Steinfiihrer 2020: 38).

Mit der zunehmenden strukeurellen Anbindung an Universititen unterliegen
(Hochschul-)Lernwerkstitten den Entwicklungsbedingungen der jeweiligen Ins-
titutionen. Die Idee der institutionellen Nische ,,Hochschullernwerkstatt“ als Ort
des Austausches und der Reflexion, die ein ,anderes“ Lernen ermoglicht, scheint
nur so lange aufrecht erhalten werden zu kénnen, wie finanzielle Mittel zur Ver-
fiigung stehen. Universititen haben sich jedoch in den letzten Jahren von der
Strukeur der Gruppenuniversitit hin zu einer unternehmerischen Universitit und
somit auch unternehmerischer Studierender entwickelt (vgl. Dehnerde 2014).
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So wird die ,,Okonomisierung des Sozialen? vorangetrieben und somit einem
»Hochschul- und Studierenden — aber auch Gesellschafts- und Bildungsverstind-
nis Vorschub [ge]leiste[t], das nicht mehr auf die aufklirerische Vernunft und
auf das mit ihr verbundene Ziel einer freien Gesellschaft miindiger Biirgerinnen
und Biirger verweist, sondern eine auf Wettbewerb und Konkurrenz basierende
Gesellschaft propagiert, deren Bedingung das selbstorganisierte und sich dabei
selbst instrumentalisierende Individuum darstellt.“ (ebd.: 88) Selbstbestimmt
Lernen und Arbeiten kénnen gilt somit als Kompetenz, welche es im Studium zu
erlangen gilt, um spiter auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen. Die AG Be-
griffsbestimmung, welche aus unterschiedlichen Akteur*innen des Netzwerks der
Hochschullernwerkstitten im deutschsprachigen Gebiet besteht, verweist in ihrer
aktuellen Arbeitsdefinition auf den ,Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hoch-
schulabschliisse®, welcher ,als mafigeblicher normativer Orientierungsrahmen
des akademischen Forschungs- und Bildungsauftrages gesetzt werden kann® (AG
Begriffsbestimmung 2020: 256). Dies verdeutlicht noch einmal die Abhingigkeit
der Entwicklung der Hochschullernwerkstitten von universitiren Strukturen so-
wie von hochschul- und bildungspolitischen Entscheidungen.

Dariiber hinaus lisst sich im Positionspapier der VeL'W von 2009 und auch in der
aktuellen Version der AG Begriffsbestimmung kein expliziter Auftrag der Profes-
sionalisierung von Lehrkriften finden (vgl. AG Begriffsbestimmung 2020: 256f.
& Baar 2020: 20). Jedoch hilt Robert Baar in seinem 2020 erschienenem Artikel
fest, dass die Professionalisierung von Lehrkriften durchaus dem Selbstverstind-
nis der ,, Werkstittenbewegung® (ebd.: 20) entspriche, die einzelnen Lernwerk-
stitten jedoch unterschiedlichen professionstheoretischen Paradigmen folgen (vgl.
ebd.: 20). Dies lisst sich durch weitere Publikationen zu Themen der Professiona-
lisierung und Qualifizierung von Lehrkriften in und durch Hochschullernwerk-
stitten verdeutlichen. So soll das Lernen in Hochschullernwerkstitten bestimmte
Kompetenzen wie die (Selbst-)Reflexion gezielt fordern, ,um eine Professionali-
sierung angehender Primarstufenlehrkrifte [...] zu erreichen® (Kelkel & Peschel
2020: 64). Dozierenden wird in diesem Prozess die Rolle zugeschrieben, (Selbst-)
Reflexion der Studierenden zu fordern und férdern. Ebenso werden — im Rahmen
von Hochschullernwerkstitten — eine stirkere fachliche Sachauseinandersetzung
und die Aneignung von bestimmtem Wissen sowie von Methoden und Verfah-
ren dieser Aneignung als bedeutsam fiir eine Professionalisierung und somit ein-
hergehende gute Vorbereitung auf das Berufsleben erachtet (vgl. ebd.: 65ff). Das
Projekt der Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung in Erfurt zeigt die Wirkungen
der Etablierung einer Lernwerkstatt an einer Universitit mit dem Ziel der Profes-
sionalisierung exemplarisch auf (vgl. Berger et al. 2020).

2 Siehe kritisch zum Begriff der Okonomisierung im Diskurs um Subjektivierung Steinfiihrer 2020: 10
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7 Fazit

Die fehlende oder verkiirzte Reflexion von Machtverhiltnissen und Herrschafts-
formen im Konzept der Hochschullernwerkstitten sowie die hochschulpoliti-
schen Entwicklungen wirken auf das Verstindnis vom studentischen Subjekt. So
befindet sich dieses in einem Spannungsverhilenis zwischen der Idee eines selbst-
bestimmten und selbstverantworteten Lernens, welches umfassende Erfahrun-
gen ermoglichen soll und somit zur Personlichkeitsbildung beitrigt, sowie dem
Anliegen einer Professionalisierung zukiinftiger Lehrer*innen in Bezug auf ihre
zukiinftige Berufsausbildung. Hierbei treten ,,[d]ie Begriffe ,Professionalisierung’,
,Qualifizierung’ und ,Kompetenz' [...] in den Diskussionen von Hochschullern-
werkstitten als ,leere Signifikanten auf (vgl. Laclau 2006) [...] und tragen durch
ihre Unschirfe zu einer diffusen Ansprache gegeniiber dem studentischen Lern-
subjekt bei” (Steinfithrer 2020: 31f). Diese doppelte Adressierung gilt es in Hoch-
schullernwerkstitten stets mitzudenken. Ebenso bedarf es einer selbstkritischeren
Reflexion von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen, um diese zunichst sicht- und
denkbar zu machen und sie in einem weiteren Schritt zu diskutieren. Eine weitere
Aufgabe von Hochschullernwerkstitten wird es sein, ihre Rolle im Spannungsver-
hiltnis eines Nischendaseins einerseits und einer festen curricularen Anbindung
andererseits auszuloten. Dies wiirde zum einen das Ermoglichen vieler Freiheiten,
zum anderen langfristige Planbarkeit bedeuten. Es bleibt zu hoffen, dass die ak-
tuelle Vielfalt der Konzeptionen von Hochschullernwerkstitten und somit der
Freiraum ,Hochschullernwerkstatt“ bestehen bleibt und diese nicht ginzlich der
Okonomisierung und Optimierung von Bildungsprozessen verfallen.
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Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren
fiir (Hochschul-)Lernwerkstitten —
Zur Bedeutung von Korper und Raum

in der pidagogischen Werkstattarbeit

1 Abstract

Heterotopien sind nach Foucault (2017/2004) Orte bzw. Zonen tatsichlich re-
alisierter Utopie, in denen alle anderen Rdume innerhalb einer Kultur zugleich
reprisentiert, bestritten oder umgekehrt werden. Diese Perspektive wird hier auf
institutionalisierte Riume der Erzichung und Bildung, genauer auf Lernwerkstit-
ten als Ausdruck einer interaktiven Lehr- und Lernkultur bezogen. Anhand von
Beispielen der erziehungswissenschaftlichen Raumbetrachtung (Stadler-Altmann
2015; 2016) und des Kérperdiskurses in der Erziehungswissenschaft (Lang 2015;
2017) wird verdeutlicht, wie Kérper und Raum zwischen idealer Lernwerkstatt-
Kultur und realer Lernwerkstatt-Unkultur sichtbar werden (Stadler-Altmann &
Lang 2019; 2021).

Im Folgenden werden zunichst die in diesem Beitrag als Denkfiguren genutzten
Begriffe der Interaktion und der Heterotopie eingefiihrt und ihre Ubertragung auf
den Topos Lernwerkstatt erldutert (Kap. 1). Anschlieend wird das Potenzial einer
in der Pidagogischen Anthropologie fundierten Forschungsperspektive genutzt,
um anhand ausgewihlter Beispiele die Vielfalt méglicher Korperbilder bzw. der
Kérperthematisierungen im Diskurs um den pidagogischen Kérper im schuli-
schen Raum zu beschreiben und diskursiv zu verhandeln (Lang 2015; 2017).
Die Forschungsperspektiven der am Raum orientierten Erziehungswissenschaft
(Rittelmeyer 2014; Kessl 2016; Stadler-Altmann 2016) im Lernwerkstattdiskurs
lassen sich so erweitern, da im derzeitigen raumwissenschaftlichen Diskurs Lern-
werkstitten hiufig nur als Medium des Lehrens und Lernens erfasst (Stadler-Alt-
mann 2013) und die Bedeutung der kommunikativen Interaktion von kérperlich
Anwesenden im Raum der Lernwerksatt vernachlissigt werden (Stadler-Altmann
& Winkler 2019). Durch die Verschrinkung der Perspektiven auf den Kérper
in der Lernwerkstatt und auf den Raum der Lernwerkstatt, auch mit den jeweils
methodisch unterschiedlichen Zugingen, wird eine Entgrenzung der Beschrei-
bungsméglichkeiten der Lernwerkstatt in den Denkfiguren ‘Interaktion’ und ‘He-
terotopie’ moglich (Kap. 2).
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Zusammengenommen kann dann eine Heterotopie des Lehrens und Lernens an
der Grenze zwischen pidagogischer Wissenstheorie und -praxis (Stadler-Alemann
& Lang 2019) beschrieben und der Wert der realisierten Utopie der Lernwerkstatt
als Manifestation einer auf Interaktion angewiesenen Lehr-Lernkultur in Erin-
nerung gerufen werden (Kap. 3). Abschlieflend wird die Diskussion um hybride
Bildungsriume aufgegriffen (Kap. 4) und diese Entwicklung in Hinblick auf pad-
agogische Werkstattarbeit kritisch hinterfragt.

In unseren theoretischen Uberlegungen beschiftigen wir uns mit dem Topos
Lernwerkstatt, der sich (noch) nicht in einem bestimmten Typ von Lernwerk-
statt, z. B. einer Hochschullernwerkstatt oder einer Lernwerkstatt an bestimmten
Bildungseinrichtungen fassen lisst. Diese begriffliche Offenheit hat den Vorteil,
unsere Theoricofferte in den Kontext der jeweiligen (Hochschul-)Lernwerkstatt
iibertragen zu kénnen und in der jeweiligen pidagogischen Werkstattarbeit
fruchtbar zu machen. Gleiches gilt fiir den Begriff der pidagogischen Werkstatt-
arbeit, bei dem wir uns an der gleichnamigen Unterrichtsmethode (Pallasch &
Wiechmann 2016) orientieren, diesen jedoch wesentlich offener, im Sinne einer
explorativen und sich einlassenden Einstellung zum Lernen und Lehren, halten
und mit dem Begriff der Lernwerkstattarbeit synonym verwenden. Der Gefahr,
mit dieser offenen begrifflichen Haltung den eigentlichen Kern unserer Aussage
zu verwischen, begegnen wir, indem wir unsere Ubertragungsbeispiele aus dem
Diskurs der Hochschullernwerkstitten wihlen.

2 Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren

Denkfiguren sind als ,,Performatives zwischen Bewegen, Schreiben und Erfinden®
(Haitzinger & Fenbock 2010) eine Méglichkeit, das Nachdenken tiber — auf den
ersten Blick feststehende — Zuschreibungen und Zusammenhinge anzuregen.
Das spannungsvolle Verhiltnis von phinomenologischer und theoretischer Be-
schreibung von Denkfiguren der Interaktion und der Heterotopie eréffnet damit
einen anderen Zugang zum mehr oder weniger feststehenden Topos (Hochschul-)
Lernwerkstatt. Allerdings weist der Topos an sich auch einen gewissen Grad der
Unbestimmtheit des Gegenstands der (Hochschul-) Lernwerkstatt auf, wie er im
Diskussionspapier der AG Begriffsbestimmung (2020) zum Ausdruck kommt.

Wenn also im Folgenden zwei Denkfiguren — die der Interaktion und die der
Heterotopie — auf den Topos (Hochschul-)Lernwerkstatt tibertragen werden,
dann geschieht dies in der bewussten Wahl des Zugangs iiber eine theoretische
Reflexionsebene, die an sich in Bewegung ist und nicht nach eindeutigen Er-
klirungen sucht, sondern Denkmoglichkeiten und neue Perspektiven erdffnet.
»Denkfiguren erscheinen so generell als Vermittlungen von Differenzen, die in
einem kontinuierlichen Prozess zwischen diskreten Polen und deren Modulation
immer die Differenz als Ganzes betreffen (Friedrich 2011). Nushin Hosseini-
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Eckhardt (2021: 251) erginzt: ,Die Kombination aus dem epistemologischen As-
pekt des Wortes »Denk-< und der scheinbar leiblich greifbaren »Figur« macht etwas
Abstraktes scheinbar plastisch und konkret. Kennzeichnend fiir Denkfiguren ist
demnach das Versprechen, etwas Komplexes und Abstraktes in einen griffigeren
und zuginglicheren Rahmen zu fassen.”

2.1 Interaktion als Denkfigur

In der gingigen Begriffsverwendung — auch wissenschaftlich — wird unter dem Be-
griff der Interaktion in erster Linie und vor allem das kommunikative Geschehen
zwischen Menschen verstanden, ,ein zwischenmenschliches Verhalten, das einen
Austausch und Einwirkungsprozesse zwischen Menschen hinsichdlich ihrer Hal-
tungen, Einstellungen und allemal auch kérpergebundenen Aktionen bedeutet.
[...] Wechselbezichung von Menschen [...], die auf einer bestimmten Form der
Kommunikation beruht* (Brumlik 2014: 215). Mead hingegen setzt bei einem
allgemeinen Begriff des Handelns an, das er — wie es Brumlik (2014) formuliert
— ,als die wirkende Bezichung eines Lebewesens zu seiner Umwelt, vor allem zu
seinen Gattungsgenossen verstand® (ebd.: 216).

Auch in (Hochschul-)Lernwerkstitten ist die Interaktion von Menschen mit Din-
gen von Interesse, da diese Dinge eine Lernwerkstatt ausmachen und ihr Serukeur
bzw. eine inhaltliche Ausprigung geben (Breidenstein et al. 2020). Sichtbar wird
dies auch an den Schwerpunktsetzungen der einzelnen Hochschullernwerkstitten
im Netzwerk NeHle e.V. (www.lernwerkstatt.info).

Allerdings wird im Kontext der pidagogischen Werkstattarbeit weit hiufiger iiber
zwischenmenschliche bzw. soziale Interaktionen verhandelt, ohne jedoch die
Unterscheidung zwischen intendierten und nicht-intendierten Interaktionen zu
beriicksichtigen. Dabei sind beide Interaktionsmuster in der Lernwerkstattarbeit
angelegt und fiir die Akteur*innen nutzbar. Der Raum und die Ausgestaltung der
Lernwerkstatt ermdglichen eine Interaktion zwischen Menschen, zwischen Men-
schen und Dingen und zwischen Dingen an sich. Aus den Erfordernissen und
Zusammenhingen der formal geplanten Struktur und formaler Arbeitsabliufe er-
gibt sich so eine intendierte Interaktion, die durchaus anpassungsfihig den Topos
(Hochschul-)Lernwerkstatt manifestiert, d.h. anschaulich und nachvollziehbar
werden lisst und damit erst eine Kommunikation iiber Lernwerkstatt ermoglicht.
Eine nicht-intendierte Interaktion hingegen ist von Freiwilligkeit, von person-
lichen Bediirfnissen, Einstellungen und Zielen, méoglicherweise auch von Zu-
falligkeiten gekennzeichnet und begriindet die freie Wahl der Akteur*innen zur
Aufnahme inter-Mensch'-aler Kontakte und erginzt die intendierte Interaktion.

1 Mit Absicht wird der Begriff ,interpersonal vermieden, da in unserer von der Pidagogischen An-
thropologie gepriigten Perspektive der Mensch im Zentrum steht. Deshalb wird auch im Folgenden
ausschliefSlich der Begriff ,,Mensch verwendet und auch in anderen linguistischen Konstruktionen
entsprechend ,Person® durch ,Mensch® ersetzt.
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Im symbolischen Interaktionismus nach Mead (1934) bzw. der von ihm entfal-
teten Theorie des Sozialbehaviorismus ist die Unterscheidung zwischen Mensch-
Mensch-Interaktion und Mensch-Umwelt- respektive Mensch-Ding-Interaktion
bereits angelegt. So setzte Mead bei einem allgemeinen Begriff des Handelns an,
das er als ,die wirkende Bezichung eines Lebewesens zu seiner Umwelt, vor al-
lem zu seinen Gattungsgenossen verstand“ (Brumlik 2014: 216). Dieser Rekurs
auf Mead (1934) kann u.E. fiir eine pidagogische Werkstattarbeit als Denkfigur
fruchtbar gemacht werden. Ausgehend von der Uberlegung des symbolvermitteln-
den Charakters sozialer Handlungen kénnen in einer Lernwerkstatt diese Symbo-
le auch als Gegenstinde gedacht und bereitgestellt werden. Damit kann sich der
in der Lernwerkstatt tidtige Mensch sowohl in anderen Menschen als auch in den
vorhandenen Dingen spiegeln. Mead (1934) fithrt den Begriff des sozialen Spiegels
ein, in den ein Mensch blickt, wenn er in Interaktion mit einzelnen Bezugs-Men-
schen oder sozialen Gruppen tritt. Dabei betont Mead ausdriicklich die Bedeu-
tung der verschiedenen Rollen, die das Ich im sozialen Umfeld einnimmt, z. B. als
Mutter, Lehrerin, Freundin, Ehefrau, Tochter etc. Die Einstellungen anderer zum
eigenen Ich werden dann oft iibernommen. Allerdings, wie Mead herausstellt,
werden die Fremdbilder niche direke, sondern indirekt adaptiert und durch die in-
dividuelle Wahrnehmung gefiltert. Im modifizierten symbolischen Interaktionismus
(vgl. Felson 1985; 1993) wird dieser Gedankengang weitergefithre und die These
formuliert, dass jeder Mensch sein Selbstbild aus dem vorgestellten Fremdbild
konstruiert. Aufbauend auf Meads Modell des looking-glass-self wird so erklirt,
wie ein Mensch mit seiner sozialen Umwelt interagiert, diese Interaktion auf sich
selbst bezieht und damit wesentliche Erfahrungen zum Aufbau seines Selbstkon-
zeptes macht (genauer in Stadler-Altmann 2010). Im Kontext einer Lernwerkstatt
wird dieser Erfahrungshorizont durch den Raum, die Ausgestaltung und die Aus-
stattung des Raumes sowie durch den oder die im Raum kérperlich anwesenden
Menschen und ihre Gesten, Handlungen oder Verhaltensweisen erweitert, also
um leibliche Erfahrungen erginzt. Der Kérper, der an einer Interaktion beteilig-
ten Akteure, kommt dabei konkret in den Blick: ,Die Beziechung der Gattungsge-
nossen untereinander, ihre ihrem eigenen Uberleben dienliche Kooperation wird
nach Mead vor allem durch ,Gesten® gesteuert, die einem zunichst angeborenen
Repertoire entstammen. Bei Angehérigen der biologischen Gattung Mensch wird
die Koordination von Handlungen und Verhaltensweisen indes vor allem durch
auditive, durch vokale Gesten gesteuert” (Brumlik 2014: 216).

Der Mensch driickt sich durch Gesten aus und erschliefit sich seine Umwelt iiber
symbolische Bedeutungen; Kommunikation ist — so ein zentraler Gedanke im
symbolischen Interaktionismus — die ,Voraussetzung fiir eine Gesellschaftsord-
nung“ (Mead 1978: 39). Dieser Grundgedanke kennzeichnet die pidagogische
Werkstattarbeit, wobei Symbole hier sowohl gedanklicher als auch realer Ge-
stalt sein konnen. Die Symbole werden im gemeinsamen Tun, letztendlich im
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gesamten Sozialisationsprozess erworben und in der Interaktion von den an der
Interaktion Beteiligten wechselseitig bestitigt oder verindert (vgl. Abels 1998:
16). Interaktionen sind fiir Lernwerkstitten kennzeichnend, wobei Interaktion
im weitesten Sinne verstanden wird und Menschen, Ideen und Dinge einbezieht.

2.2 Heterotopie als Denkfigur

Nach Foucaults Uberlegungen in ,Andere Riume* (1967/1993) kann zwischen
der Wahrnehmung des Raumes durch den Menschen in Realsituationen und
der Entwicklung des Raumes in Bezug auf die Entwicklung der Gesellschaft
unterschieden werden. Dabei wird die Entwicklung des Raumes durch den die
Gesellschaft dominierenden Diskurs bestimmt und riumliche Situiertheit mit
,Ortung, ,Ausdehnung® und ,Lagerung® (Foucault 1967/1993: 35) fassbar
gemacht. Die Differenz zwischen Wahrnehmung und Entwicklung des Raumes
spiegelt sich auch in Gegebenheiten, die als Pole einer Ausdehnung gesehen wer-
den kénnen: von privatem zu 6ffentlichem Raum, vom Raum der Familie zum
gesellschaftlichen Raum, vom kulturellen zum konomisch niitzlichen Raum und
vom Raum der Freizeit zum Raum der Arbeit. Diese Ausdehnungen wiederum
werden von der jeweiligen Identifizierung und Variation des Raumes beeinflusst.
Eine genaue Zuschreibung eines Raumes zu einem bestimmten Zweck ist damit
Verinderungen unterworfen. So kann eine (Hochschul-) Lernwerkstatt als 6ffent-
licher, gesellschaftlicher, niitzlicher und als Raum der Arbeit definiert werden, der
in (inter-)subjektiven Sinnzusammenhingen auch zu einem privaten, familidren,
kulturellen und Raum der Freizeit werden kann. Entscheidend fiir diese Verschie-
bungen in Hinblick auf die Wahrnehmung und die Entwicklung des Raumes
sind nach Bourdieu (1997) und Lefebvre (1991) die sozialen Praxen im jeweiligen
Raum — hier der Lernwerkstatt — mit seinen zeitlichen Dimensionen. Die zeitliche
Dimension ist dabei eine Dimension der Raumbeschreibung, die sich auch in
Foucaults Bestimmung des Raumes als heterogenes Gebilde, das mit Qualititen
aufgeladen ist (Foucault 1967/1993: 37), wiederfinden lisst.

Davon kann abgeleitet werden, dass Riume, die von der Gesellschaft verantwor-
tet und gestaltet werden sowie Aufgaben und Funktionen fiir die Gesellschaft
iibernehmen, mit intentionalen Vorstellungen symbolisch aufgeladen und somit
Ausdruck gesellschaftlicher Utopien sind. Die Utopie der Chancengerechtigkeit
und der Bildung fiir Alle spiegelt sich im demokratisch geprigten Schul- und Uni-
versitdtssystem und wird, zum Teil durch die Akteur*innen im System, aber auch
durch die Materialitit des Systems, auf Schule und Schulriume bzw. Hochschule
respektive Universitit und deren Riume tibertragen. Damit wird der Schulraum,
der Raum der Hochschule zu einer ,tatsichlich realisierten Utopie® (ebd.: 39),
einer Heterotopie, einem Ort mit einer bestimmten Funktion in der und fiir die
Gesellschaft, die ihn schuf. Diese Utopie wird so in dem Moment, in dem sie rea-
lisiert wird, nicht mehr Gegenstiick zur Realitit, sondern erfiillt einen realititsbe-

doi.org/10.35468/6009-13



Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren

zogenen Zweck, eine gesellschaftlich definierte Funktion. Kann eine Utopie nach
Foucault noch ohne Ort bestehen, stellen Heterotopien Orte dar, welche neben
allen anderen Orten real existieren; allerdings aufgrund ihrer Exklusivitit, z. B. als
soziale Riume gleichzeitig ,auflerhalb aller Orte liegen® (Foucault 1967/1993:
39). Heterotopien als Gegenrdume zu bezeichnen und damit der klassischen De-
finition von Utopie als Nirgendwo gegeniiber zustellen greift dann zu kurz, da
jeder Raum als realisierte gesellschaftliche Utopie zur Heterotopie werden kann,
die durch ein Relationsbiindel von Diskursen in Praktiken und in Strukturen
beschrieben wird.

Maf3gebliche Ankniipfungspunkee fiir die folgende Fokussierung auf die Frage
nach der Bedeutung von Kérper und Raum im Kontext der (Hochschul-)Lern-
werkstitten im Spiegel der Denkfiguren Interaktion & Heterotopie finden sich im
Radiovortrag von Michel Foucault mit dem Titel ,, Der utopische Kérper® (1966).
Foucault bezieht darin explizit Stellung zur Frage nach dem Verhiltnis von Raum
und Kérper. So hilt Foucault fest: ,Mein Korper ist das genaue Gegenteil einer
Utopie, er ist niemals unter einem anderen Himmel, er ist der absolute Ort, das
kleine Stiick Raum, mit dem ich buchstiblich eins bin®“ (Foucault 1966/2017b:
25). Der menschliche Kérper erscheint Foucault als eine ,gnadenlose Topie®
(Foucault 1966/2017b: 25) und gilt ihm als ,der Hauptakeeur aller Utopien®
(Foucault 1966/2017b: 31). Zusammenfassend hebt Foucault hervor: ,Der Kor-
per ist der Nullpunkt der Welt, der Ort, an dem Wege und Riume sich kreuzen.
[...] Er hat keinen Ort, aber von ihm gehen alle moglichen realen oder utopischen
Orte wie Strahlen aus“ (Foucault 1966/2017b: 34). Diese Idee vom menschlichen
Kérper als dem Hauptakeeur aller Utopien (Foucault 1966/2017b: 31) — bezie-
hungsweise fiir den hier zur Diskussion gestellten Zusammenhang: die Idee vom
menschlichen Korper als ,,dem Hauptakteur® einer Heterotopie als einer ,tatsich-
lich realisierten Utopie® (ebd.: 39) — ist anschlussfihig an die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion um die Allgegenwirtigkeit des Korpers in Erziehung und
Bildung. In dieser Parallelisierung der Diskurse zwischen erziehungswissenschaft-
licher und philosophischer Niherung liegt der besondere Reiz der Auseinander-
setzung mit der Frage nach den Verhiltnissetzungen von Raum und Kérper in
einer Lernwerkstatt. So ist im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vom Kérper
als dem ,Medium der Erziehung“ (Pazzini 1989: 885), der ,materiale[n] Seite von
Bildung“ (Damasio 2000) die Rede. Dabei gilt der Kérper als ,,eine Dimension,
die sowohl die Bedingungen als auch die Méglichkeiten des Menschen in Erzie-
hungs- und Bildungsverhiltnissen betrifft“ (Zirfas 2004: 23). Der Kérper miisse,
so fassen es Wulf und Zirfas (2014: 24) zusammen, als ,[...] Ausgangspunkt,
Zielpunkt, Gegenstand und Mittel pidagogischer Einwirkungen und hinsichtlich
seiner Sinnlichkeiten und Praktiken in den Blick” genommen werden.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die Idee einer Konzeptualisierung des
Topos Lernwerkstatt in den Denkfiguren der Heterotopie und der Interaktion zur

doi.org/10.35468/6009-13

191



192

Ulrike Stadler-Altmann und Anke Lang

Diskussion gestellt. Dafiir werden Beispiele aus der erzichungswissenschaftlichen
Kérperforschung und der erzichungswissenschaftlichen Raumforschung genutzt,
um das Verhiltnis von Kérper und Raum zwischen idealer Lernwerkstatt-Kultur
und realer Lernwerkstatt-Unkultur sichtbar zu machen und zu deuten. Auf diese
Weise wird der gesellschaftlichen Utopie der Chancengerechtigkeir und der Bildung
fiir Alle durch Erziehung und Bildung, durch Lehren und Lernen nachgegangen.
Durch die Verschrinkung der Perspektiven auf den Kérper in der Lernwerkstatt
und den Raum der Lernwerkstatt, auch mit ihren methodisch unterschiedlichen
Zugingen, wird eine Entgrenzung der Beschreibungsméglichkeiten der Lern-
werkstatt in der Denkfigur Heterotopie erwartet.

3 Verschrinkung der Perspektiven: Korper & Raum

3.1 Korper

Mit der Thematisierung von ,Kérper® wird ein Topos erziehungswissenschaft-
licher Forschung aufgegriffen, tiber den heute nur vor dem Hintergrund einer
ylangen philosophischen und theoretischen Diskussionstradition® (Bilstein &
Brumlik 2013: 5) gesprochen und geschrieben werden kann. Entsprechend sind
auch die in diesem Beitrag entfalteten Uberlegungen zur Bedeutung von Kérper
und Raum in der pidagogischen Werkstattarbeit in diesen weiteren Kontext einer
schon lange wihrenden Diskursentwicklung um den Kérper in Erziechung und
Bildung eingebettet. Mafigeblich ist, dass die erzichungswissenschaftliche For-
schung zum ,pidagogischen Korper (Zirfas 2004: 85) seit jeher und nach wie
vor inspiriert ist von den Koérperforschungen u.a. aus den Nachbardisziplinen
Philosophie, Soziologie und Medizin bzw. Biowissenschaften. Im Diskurs wird
immer wieder auf das vielfiltige und heterogene Spektrum der entwickelten the-
oretischen Perspektiven und methodischen Zuginge sowie die ihnen inhdrenten,
je spezifischen Vorstellungen vom Kérper verwiesen (z. B. Macha & Fahrenwald
2003: 15; Wulf 2009: 197fF.). Die Grundthese dieser Uberlegungen lautet: ,,dass
es einen sogenannten natiirlichen Kérper nicht gibt, und dass wir daher nur von
Kérperkonstruktionen unterschiedlichster Provenienz sprechen kénnen, die wie-
derum in der Pidagogik zu unterschiedlichsten Bildungs- und Erziehungskonzep-
tionen Anlass gaben und insofern auch unterschiedlichste Effekte zeigen kénnen®
(Zirfas 2004: 85).

Wenn im Folgenden anhand ausgewihlter Beispiele die Vielfalt der Korperbilder
bzw. der Korperthematisierungen im Diskurs um den pidagogischen Kérper im
schulischen Raum aufgezeigt wird, so erfolgt dies aus dem Blickwinkel einer in
der Pidagogischen Anthropologie fundierten Forschungsperspektive.? Auf diese

2 Zur Spezifizierung der in Anlehnung an den Anspruch der ,reflektierten doppelten Geschichtlich-
keit und Kulturalicit“ (Wulf 2009: 9) pidagogisch-anthropologischer Forschung konzipierten und
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Weise lassen sich in aktuellen Diskursen vorfindliche Thematisierungen des Ver-
hiltnisses von Kérper und Raum als mégliche Verhiltnissetzungen interpretie-
ren und in Hinblick auf ihre paradigmatischen Verflechtungen in spezifischen
Theorietraditionen analysieren. Méglich wird somit eine auch methodologisch
reflektierte Konzeptualisierung des Gegenstands der Betrachtung — hier: die
Vielfalt der Korperbilder respektive der Korperthematisierungen im Diskurszu-
sammenhang um Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren fiir (Hochschul-)
Lernwerkstitten.

3.1.1 Lehr-Lern-Korper in Interaktion —
(Fremd-)Disziplinierung und (Selbst-)Inszenierung

Der Blick in die Theoriegeschichte der Pidagogik zeigt, dass Vorstellungen iiber
Erziechung und Bildung eng verkniipft sind mit Fragen zum Umgang mit dem
Kérper von Kindern und Jugendlichen (z.B. Bilstein & Brumlik 2013; Meyer-
Drawe 2004). Anschaulich kann dies insbesondere fiir den schulpidagogischen
Diskurs nachgezeichnet werden. Hier ldsst sich — beispielsweise unter den Stich-
punkten Sitzordnung, Disziplin im Klassenzimmer oder zu Fragen und Mafinah-
men der Bestrafung — eine lange Tradition des Nachdenkens iiber die Organisation
und das Arrangement der kindlichen und jugendlichen Kérper im Klassenzimmer
rekonstruieren (Rumpf 1981; Rittelmeyer 2005; Meyer-Drawe 1987; 2004). Die
Schule wird in diesem Diskurs beispielsweise als eine Veranstaltung von Kérpern
oder Korperteilen skizziert (Bilstein 2002). Sie erscheint dabei vor allem als eine
Disziplinierungsinstitution und steht in eben dieser Zuschreibung bisweilen auch
in der Kritik. Im Hinblick auf die kulturell-gesellschaftlich sanktionierten Prakti-
ken des Umgangs mit dem Korper von Kindern und Jugendlichen im schulischen
Raum resiimiert Zirfas (2004: 86): ,Hier geht es darum, ein stabiles, kontinuier-
liches und habitualisiertes Krperverhalten auszubilden. Verschiedene Techniken
dienen dem Zweck, aus dem Kinderkérper einen Schiilerkdrper, d. h. einen gefii-
gigen, gelehrigen Kérper zu formen, der sich den jeweiligen pidagogischen Zwe-
cken gegeniiber angemessen verhilt, seien dies nun Aufmerksamkeit, Industriosi-
tit (Arbeitsamkeit), Diszipliniertheit oder lediglich nicht aggressives Verhalten®.
Eine andere Facette des Schulkérpers — fast schon eine Art Gegenentwurf zum
disziplinierten und zivilisierten Schulkérper — kommt dort in den Blick, wo im
Rahmen videografischer Studien alltigliche liminale Situationen in der Schule,
wie der Ubergang von der grofen Pause zum Unterricht im Klassenraum, beob-
achtet und analysiert werden (z. B. Wagner-Willi 2004). Fokussiert auf die Frage

unter Bezugnahme auf neuere Ansitze der wissenssoziologischen Diskursanalyse (Keller 2004; 20065
2011) methodologisch begriindeten Forschungsperspektive wurde der Terminus der ,Positionalen
Reflexivitit“ eingefiihrt (Lang 2017). Der Terminus steht fiir den Anspruch an die fortwihrend
selbst-reflexive Vergegenwirtigung der Standortgebundenheit von Forschung und den metatheoreti-
schen Standpunkt der Betrachtung, von dem aus argumentiert wird (ebd.).
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danach, ,wie sich die rituelle Bearbeitung alltiglicher transitorischer Liminali-
tit in der Schule gestaltet und wie sie soziale Wirklichkeit hervorbringt® (ebd.:
185), werden koperbezogene Praktiken der (Selbst-)Inszenierung als sogenannte
kommunikative Rituale herausgearbeitet: Schubsen oder Dringeln beim Eintritt
ins Klassenzimmer und der Sitzplatzeinnahme, Kopfschiitteln, Haare schwingen
etc. Mithilfe dieser Korperinszenierungen werde, so Wagner-Willi (2004: 185),
»die Differenz zwischen der Regelstruktur des konjunktiven Erfahrungsraums,
wie sie vor allem in der Unterrichtspause zur Entfaltung gelangt, und derjenigen
der Institution, wie sie in der Unterrichtsorganisation zum Ausdruck kommt,
in Richtung einer Anpassung der Kinder an das institutionelle Ablaufschema
[bearbeitet].

Im Spiegel der Denkfiguren Interaktion und Heterotopie lassen sich diese kindli-
chen und jugendlichen Verhaltensweisen in schulisch-alltiglichen liminalen Situ-
ationen als Ausdehnungen des 6ffentlichen Schulraums zu einem privaten Raum
der korperlichen Selbstinszenierung interpretieren. Der schulische Raum wird
zu einem Ort der Inszenierung jugendkultureller Praktiken, die ihren Ausdruck
darin finden, die intentional arrangierte Ordnung der Lehr-Lern-Umgebung auf-
zubrechen und mit Facetten ihrer Lebenswelt zu durchmischen. Der schulische
Raum gewinnt als ein Ort an Bedeutung, an dem sich Kinder und Jugendliche
mit ihrem Kérper auseinandersetzen und ihn — nicht zuletzt im Sinne eines Doing
Gender — inszenieren. Uber den Schulkérper werden auf diese Weise auch Fragen
der Geschlechtsidentitit und Genderkonstitution verhandelt.

Weiterhin erfihrt die Frage nach dem Kérper und seiner Bedeutung fiir Erziehung
und Bildung in der Zuspitzung auf den Lernkérper eine neue Aufmerksamkeit.
So hat sich in der Erziehungswissenschaft in den vergangenen ca. 15 Jahren ein
inhaltlich und perspektivisch vielfiltiger Diskurs zum Topos Lernen entwickelt
(Lang 2015). Die unterschiedlichen theoretischen Perspektiven werden in diesem
Diskurszusammenhang dort deutlich, wo der Kérper in Form einer Reflexion auf
die Leiblichkeit, das Gehirn und die Vorstellung neuronaler Plastizitit themati-
siert wird (ebd.: 10), dezidiert die Biologie der kérperlichen Entwicklung (z. B.
Scheunpflug 2004) im Fokus der Aufmerksamkeit steht oder der menschliche
Korper als ,,das Resultat eines irreversiblen Evolutionsprozesses (Wulf 2009: 198)
in den Blick kommt.

3.1.2 Korper im schulischen Raum —

Materialisierung von Perspektivenvielfalt
Bereits diese kursorische Skizzierung veranschaulicht die mégliche Vielfalt der
Kérperbilder bzw. der Kérperthematisierungen im Diskurs um den pidagogi-
schen Korper im schulischen Raum und zeigt, inwieweit sich Prozesse der In-
teraktion von Lehr- und Lernkérpern durch interdisziplinire Beziige neu den-
ken lassen. Werden die Verflechtungen der Kérperdiskurse in unterschiedlichen
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Theorietraditionen explizit gemacht und hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die
Thematisierung des Verhiltnisses von Kérper und schulischem Raum systema-
tisch beriicksichtigt, wirft diese Perspektivenvielfalt ein neues Licht auf den Topos
(Hochschul- )Lernwerkstatt und lisst sich fiir die Frage nach der Bedeutung von
Kérper und Raum in der padagogischen Werkstattarbeit fruchtbar machen. Bil-
dungs- und Erzichungsziele spiegeln sich im schulischen Kontext in der Wahrneh-
mung des Korpers und in den Praktiken des Umgangs mit dem Kérper in interak-
tiven Lehr-Lern-Prozessen wider. Die Praktiken des Umgangs mit dem Korper in
der Schule ebenso wie die Wahrnehmung des Korpers fiir schulisches Lernen sind
kulturell geprigt und gesellschaftlich sanktioniert — und sie unterliegen histori-
schen Verinderungsprozessen. Die Vorstellung eines normierten oder normierba-
ren Schulkérpers erscheint ebenfalls als Heterotopie. Zu beriicksichtigen ist, — das
sei an dieser Stelle in Hinblick auf die Grenzen von Wissenstheorie und -praxis
bereits angemerkt — dass sich die unterschiedlichen Facetten von Kérperlichkeit
analytisch zwar trennen und einer systematischen Betrachtung zuginglich ma-
chen lassen, in der konkreten Praxis schulischer Realitit jedoch zusammenwirken
(Stadler-Altmann & Lang 2019: 123f)).

3.2 Raum

3.2.1 Lernraum als Heterotopie betrachtet

In der gebauten Umgebung der institutionalisierten Bildung wird die Foucault'sche
Unterscheidung der Riume sicht- und greifbar: Die gesellschaftliche Utopie der
Chancengerechtigkeit und der Bildung fiir Alle wird durch die kulturell gebunde-
nen Ausdrucksformen von Erziehung und Bildung ins Materiale transformiert.
Kindertageseinrichtungen, Schulen, Hochschulen und Universititen kénnen so
als Ausdruck gesellschaftlicher Ansichten und Entwicklungen, als Wahrnehmung
einer gesellschaftlichen Utopie gedeutet werden, denn in der Ausgestaltung der
Riume der institutionalisierten Bildung spiegeln sich gesellschaftliche Verinde-
rungen und Stromungen. Diese Aspekte lassen sich in der Analyse von Schulge-
biuden (Bohme & Hermann 2011; Westphal & Jérissen 2013), wie sie auch die
historische Schulforschung und die Schulqualititsforschung anbieten, und in der
Analyse von Klassenzimmern, wie sie in der Unterrichtsforschung (Kahlert et al.
2013; Stadler-Altmann 2016; 2015) sichtbar wird, zeigen. Lernwerkstitten als Teil
von Kindertageseinrichtungen, Schulen und Hochschulen sind dabei nicht explizit
benannt, aber in den folgenden Uberlegungen wird die Besonderheit der Lern-
werkstatt im Kontext von Bildungsinstitutionen gezeigt. Allerdings werden Hoch-
schulen und Universitit in der erziechungswissenschaftlichen Raumforschung nur
vereinzelt und in letzter Zeit eher unter der Perspektive einer Hochschuldidaktik
(Meiners, Ullrich & Stieve 2020) bzw. der Digitalisierungsprozesse (Bufijiger et al.
2019) analysiert. Hiufig liegt hier der Fokus noch auf der historischen Entwick-
lung der Gebiude und deren Nutzung (Beuckers 2015; Seng 2015).
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Angelehnt an die ethnografische Betrachtung von Gebiuden (vgl. Wietschorke
2017: 241fF.) kann in der erzichungswissenschaftlichen Forschung zum gebauten
und umbauten Lehr-Lern-Raum zwischen zwei Zugingen unterschieden werden:
Wird der Lehr-Lern-Raum als Abbild sozialer Strukturen betrachtet, wird nach
Wietschorke von einer symptomatischen Lektiire gesprochen, da Riume hier als
zu Stein gewordene gesellschaftliche Utopie beschrieben und unterschieden wer-
den. Beispiele dafiir sind die Arbeiten von Kemnitz (2001), Blomer (2011) und
Luley (2000). Eine zweite Perspektive fokussiert auf die soziale Effektivitdt von
Lehr-Lern-Ridumen und zeigt die Méglichkeiten und Grenzen einer Raumnut-
zung fiir Lehr-Lern-Prozesse auf, wie z.B. in den Arbeiten von Daniels (2018),
Woolner (2010) und Stadler-Altmann (2013; 2015; 2018).

3.2.2 Heterotopie der Hochschullernwerkstatt

Wird der Lehr-Lern-Raum nun als Heterotopie verstanden, dann verbinden sich
in dieser Betrachtungsweise beide Perspektiven auf Schule bzw. Hochschule als
(idealer) Ausdruck und (reale) Voraussetzung fiir Lehr-Lern-Prozesse einer Gesell-
schaft. Wenn Schulgebiude als Manifestation einer gesellschaftlichen Utopie von
Erziehung und Bildung gesehen werden, dann sind Klassenriume und damit auch
Lernwerkstitten eine Konkretisierung in Bezug auf die soziale Praxis des Lehrens
und Lernens, auch wenn Verinderungen der gesellschaftlichen Utopie sich nur
langsam bzw. zeitverzogert in der Gestaltung und Nutzung des Klassenraums,
respektive einer Lernwerkstatt zeigen. So dominiert nach wie vor die frontale Aus-
richtung der Sitzpositionen der Schiilerinnen und Schiiler, obwohl reformpida-
gogische Stromungen des letzten Jahrhunderts die Vorstellungen zum Lehren und
Lernen im Klassen- und Schulraum geindert haben (Gohlich 2013: 31). Kahlert
etal. (2013: 15) formulieren deswegen die Forderung, dass sich die bauliche Ge-
staltung von Schulen und Klassenrdumen anpassen miissen. Lernwerkstitten sind
per se als Gegenentwurf und Utopie eines anderen Lernens gestaltet, werden aber
durch ihre (Be-)Nutzung ebenso zu einer Heterotopie und sei es nur, weil sich der
ideale Gedanke der Lernwerkstattarbeit an den realen Schranken der Bildungsin-
stitution bricht.

Die ,Bedeutungsimmanenz der materialen Raumordnungen in pidagogischen
Handlungsfeldern® (Bohme, Flasche & Hermann 2016: 62) sollte sich dann in
der jeweiligen sozialen Praxis des Lehrens und Lernens zeigen, wie dies in der
pidagogischen Morphologie durch kartierbare Bewegungs- und Interaktionsmus-
ter versucht wird (vgl. Horne Martin 2002; Stadler-Altmann 2018; 2013). Eine
Lernwerkstatt kann hier als eine Manifestation einer pidagogischen Uberzeugung
interpretiert werden, die in ihrer pidagogischen Praxis von dem traditionellen
Lehr-Lern-Handeln abweicht und utopische Elemente explizit einbezieht. Analog
kann so auch fiir eine Hochschullernwerkstatt im Raum und in den Riumen
einer Universitit argumentiert werden.
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Beide erzichungswissenschaftliche Sichtweisen, die der symptomatischen Lek-
tiire und die der sozialen Effektivitit des Lehr-Lern-Raums, beschreiben einen
pidagogischen Raum als Ausdruck der gesellschaftlichen Utopie von Erziehung
und Bildung und den damit verbundenen Vorstellungen von Lehren und Lernen.
»Gemeinsam ist diesen Raumentwiirfen eine starke Differenzmarkierung zwi-
schen einer pidagogischen Innenwelt und einer gesellschaftlichen AufSenwelt, in
der nicht oder weniger gut pidagogisch agiert wird. Pidagogische Riume werden
so als Gegenwelten und damit als Heterotopien konzipiert (Foucault 2005; Herr-
mann 2013), jedoch unterschiedlich begriindet (Bshme et al. 2016: 65).

Nicht als Gegenwelt, sondern als mit Bedeutung aufgeladener Raum, lasst sich
die Heterotopie der Lernwerkstatt besser als Illusions- bzw. Kompensationshe-
terotopie (Foucault 1967/1993: 45) fassen, die als Raum der Schule bzw. der
Hochschule eine bestimmte Funktion hat und — bezogen auf unterschiedliche
Reflexionsebenen — das Lehren und Lernen in der Lernwerkstatt beschreibt. Die-
ser Funktionszusammenhang ldsst sich in einer erziehungswissenschaftlichen Fo-
kussierung und im dazugehérigen gesellschaftlichen Kontext ablesen (s. Tab. 1).
Erginzt sind hierbei die jeweiligen Ausprigungen bzw. Umsetzungsmodi in einer
(Hochschul-) Lernwerkstatt.

Tab. 1: Reflexionsebenen zum Raum ,Lernwerkstatt

Ebene Fokussierung Kontext (Hochschul-) Lern-
werkstatt
Raum im erzie- »Moderater Konstrukti-
(1) hungsw. Diskurs Spatial turn vismus* (Reich 2008)
gsw. Lernwerkstatt als Raum
gl:undlagelr:- AuBere, raumliche
theoretische | . Bedingungen Padagogische
Reflexion Dimensionen Innere Wahrnehmun- | Werkstattarbeit
gen des Raumes
Umgang mit und
Gestaltung von | o st g Raumkonzept &
Raum: ,padago- Organisationskultur -gestaltung
(2 gischer Raum* &
LLernumgebung*
Anwen-
dungs- Bildungssystem Verortung
orientiert- X ; e S -
Einzelne Universitat // | im institutionalisierten
strukturelle Ebenen Schule Bildunasaana:
Reflexion (Gouvernance, In- ) gsgang:
stitution, Logistik) | 2edingungen
’ organisierten Lehrens | ¢ Schullaufbahn
& Lernens e Studienstruktur
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(©) Studium // Schul- Lernbegleitun

Funktion, pflicht geitung
iear Intention, Wirkung | Lehren und Lernen Lehre, Forschung

praxisorien- ’ Is Tatiokeit & Praktika

tiert-hand- als latigkel

lungsleiten- | Handlungen im Lehr-Lernorozesse Rolle der Lernenden

de Reflexion | Rgum P & Lehrenden
Utopie des Gesellschaftliche Dis- | Didaktische Raume

) Lehrens und kussion um Erziehung | Diskurs um Lehrenden-
Lernens und Bildung pbildung

Philoso-

phisch- . e . Didaktisierung der

kritische Effektivitat pniversietsentwiok | Raume

Reflexion & Effizienz sohgljlen ’ 9 Kompetenzen im Lehr-

beruf

(adaptiert nach: Stadler-Altmann & Lang 2019: 130)

Vergessen werden darf nicht, wie es auch Foucault selbst betont, dass Schule, Uni-
versitit, Lehren und Lernen nicht in neutralen Riumen stattfinden:

,Wir leben nicht in einem leeren, neutralen Raum. Wir leben, wir sterben und wir lie-
ben nicht auf einem rechteckigen Blatt Papier. Wir leben, wir sterben und wir lieben in
einem gegliederten, vielfach unterteilten Raum mit hellen und dunklen Bereichen, mit
unterschiedlichen Ebenen, Stufen, Vertiefungen und Vorspriingen, mit harten und mit
weichen, leicht zu durchdringenden, pordsen Gebieten. [...] Unter all diesen verschiede-
nen Orten gibt es nun solche, die vollkommen anders sind als die {ibrigen, Orte, die sich
allen anderen widersetzen und sie in gewisser Weise sogar ausléschen, ersetzen, neutrali-
sieren oder reinigen sollen. Es sind gleichsam Gegenrdume.* (Foucault 1966/2017a: 9£.).

3.3 Verschrinkung der Perspektiven: ein Zwischenfazit

Die Bedeutung von Korper und Raum fiir ein Verstindnis von Interaktionen in
Lernwerkstitten zeigt sich insbesondere in der Verschrinkung der zuvor skizzier-
ten Perspektiven des Korperdiskurses in der Erziehungswissenschaft (Lang 2015;
2017) und der erziehungswissenschaftlichen Raumbetrachtung (Stadler-Altmann
2015;2016). Diese Verschrinkung der Perspektiven ist konzipiert als ,.ein Spiel der
Blicke, um die Art, wie wir unser Blickfeld in der Beobachtung eines Forschungs-
objekts scharfstellen, um die analytischen Optiken, die wir je nach methodologi-
schem und theoretischem Terrain, auf dem wir uns bewegen, einsetzen. [...] Was
also sehen wir, wenn wir unsere Blicke kombinieren? (Huffschmid & Wildner
2009: 0.S.).

Es zeigt sich: sowohl Kérper als auch Raum sind facettenreich, vielschichtig und
mehrdimensional. Zwar kénnen institutionalisierte Riume der Erzichung und Bil-
dung — wie z. B. die Schule oder die Lernwerkstatt — durchaus als Gegenraum, als
Heterotopie gesehen werden. Aber, auch wenn sich in Schule eine gesellschaftliche
Utopie baulich manifestiert und menschliche Kérper als Teil einer gesellschaftlichen
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Vorstellung von Erziehung und Bildung, Lehren und Lernen geformt werden, darf
nicht tibersehen werden, dass auch in dieser Perspektive Schule und Unterricht
unterkomplex betrachtet werden. Wenn aus pidagogisch-anthropologischer Sicht
Begrifflichkeiten wie Schul-Kirper und Lern-Korper kritisch hinterfragt werden,
dann wird gleichzeitig die Positionierung dieser Korper in der Heterotopie Schule
in Frage gestellt. Eindimensionale Betrachtungen des Korpers im Schulraum wer-
den aufgedeckt und gleichzeitig verunmdglicht. Wenn aus schulpidagogischer Per-
spektive die Architektur der Schule und des Klassenzimmers analysiert wird, dann
zeigen sich Interaktions- und Bewegungsmuster, die als Erklirungsmoglichkeiten
fiir erfolgreiches Lehren und Lernen gesehen werden kénnen. Allerdings kann
sempirische Forschung [...] nur einen Ausschnitt der Unterrichtskomplexitit und
der Interaktion zwischen Kérper und Raum im Unterrichtsgeschehen in den Blick
nehmen.“ (Stadler-Altmann 2013: 187).

4 (Hochschul- )Lernwerkstatt im Spiegel der Denkfiguren
Interaktion und Heterotopie

Die genutzten Denkfiguren der Interaktion und der Heterotopie kénnten an sich
schon einen erklirenden Mehrwert zum Phinomen der (Hochschul-)Lernwerk-
statt haben, wenn das kommunikative Handeln bzw. die kérperliche Interaktion
in einer (Hochschul-) Lernwerkstatt mit dem soziologisch-philosophischen An-
satz der Heterotopie des Raumes verkniipft wird. Dieser Zusammenhang wird im
Folgenden vor dem Hintergrund der Verschrinkung der Perspektiven der Pida-
gogischen Anthropologie und der erziehungswissenschaftlichen Raumforschung
erweitert. Dabei sollen zum einen die raumtheoretischen Engfiihrungen (Kessl
2016) vermieden und zum anderen der Negation des Kérpers zugunsten des Geis-
tes in institutionalisierten Rdumen der Erzichung und Bildung, wie z.B. insbe-
sondere der Schule und der Universitit, entgegengewirkt werden.

Entlang der sechs Merkmale einer Heterotopie nach Foucault (1966/2017a) wird
der Topos Lernwerkstart im Kontext der sozialen Interaktion des Lehrens und
Lernens in einer (Hochschul)- Lernwerkstatt verhandelt: Gesellschaft bringt He-
terotopien unterschiedlichster Art hervor, denn so werden nach Foucault Cha-
rakeeristika und Merkmale erzeugt, die eine Gesellschaft kennzeichnen: ,Es gibt
wahrscheinlich keine Gesellschaft, die sich nicht ihre Heterotopie schiife. Hier
handelt es sich ohne Zweifel um eine Konstante aller menschlichen Gruppen.
Aber in Wirklichkeit kénnen die Heterotopien duflerst vielfiltige Formen anneh-
men und tun dies auch® (Foucault 1966/2017: 11). Die gesellschaftlichen Ins-
titutionen Schule und Universitit entsprechen diesem ersten Grundsatz, denn
Schulen und Universititen werden in einer gesellschaftlichen Kultur etabliert,
eingerichtet und ausgestattet. Das wird nicht nur sichtbar in der jeweiligen Or-
ganisation, sondern auch in der Architektur sowie im Umgang mit den Korpern
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in Schule und Universitit. Die sozialen Interaktionen, die in einer Lernwerkstatt
méglich sind, sind durch gesellschaftlich geteilte Vorstellungen einer pidagogi-
schen Werkstattarbeit gekennzeichnet. Im Falle der (Hochschul-)Lernwerkstatt
als eine Gegenwelt zu der sie umgebenden, vordergriindigen Normalitit des Leh-
rens und Lernens in Schule bzw. Universitit.

Im Zuge gesellschaftlichen Wandels verindern sich auch die Heterotopien einer
Gesellschaft. Foucault spricht hier nicht nur von einem Wandel, sondern definiert
dies schirfer als Aufldsung bzw. Erneuerung einer Heterotopie: ,Im Laufe ihrer
Geschichte kann jede Gesellschaft ohne weiteres bereits geschaffene Heterotopien
wieder aufldsen und zum Verschwinden bringen oder neue Heterotopien schaf-
fen“ (Foucault 1966/2017: 14). Blickt man in die Geschichte und die Theorie
der Schule bzw. der Universitit, wenn auch nur im Kontext der westeuropiisch
geprigten Gesellschaften, dann werden diese Verinderungen, gerade in der Dis-
kussion um Bildung (Tenorth 2020) sichtbar. Schule und Universitit sind gesell-
schaftlichen Stromungen unterworfen, werden reformiert und auch als Ganzes
in Frage gestellt bzw. verworfen (Link et al. 2003). Zudem indern sich Funktion
und Intention der bereits existierenden Heterotopie Schule bzw. Universitit. Al-
lerdings bleibt die Auseinandersetzung mit Erziehung und Bildung in einer Ge-
sellschaft auch dann bestehen, wenn Schule und Universitit als solche und damit
ein ,Schulkérper® und ein ,Universititskorper® abgelehnt werden. Beispiele dafiir
finden sich in der mit der Etablierung der Schule beginnenden und nach wie vor
emotional aufgeladenen Schulkritik (Reichenbach 2014) sowie in entsprechenden
reformpidagogischen Konzepten (Oelkers 2005). Entsprechende kritische Aus-
einandersetzungen mit der Bildungsinstitution Universitit (Liesner & Sanders
2005) finden sich hinsichtlich der Entwicklung der Aufgaben von Universitit
(Ortega y Gasset 1930/1952), in der Frage nach der Professionalisierung in und
durch Universititen (z. B. Reizs & Stock 2010) sowie in aktuellen Uberlegungen
zur virtuellen Universitit (Frey & Beste 2020). Lernwerkstitten in Schulen und
in Universititen sowie Hochschullernwerkstitten reprisentieren eine Gegenwelt
zu gewohnten Lehr-Lern-Prozessen, indem in Lernwerkstitten differente Mog-
lichkeiten des Lehrens und Lernens herrschen. So gesehen ist die pidagogische
Werkstattarbeit eine Verfithrung zum Wandel der sozialen Interaktion im institu-
tionalisierten Kontext des Lehrens und Lernens.

In Schule und Universitit werden mehrere verschiedene Riume und Platzierun-
gen — sichtbar durch Kérper, Kérperbetrachtungen und Kérperpositionierungen
— in einem Punkt zusammengelegt. Daraus entsteht ein Ort, der unterschiedliche
Riume beinhaltet, die nicht nur durch eine konkrete Zuschreibung, z.B. als La-
bor oder Turnhalle, unterschieden sind, sondern auch durch unterschiedlichste
Verhaltensweisen definiert werden. Zum Teil iiberlagern sich diese eingeforder-
ten Verhaltensweisen und erzeugen damit mehrere Riume an einem Ort, wie es
Foucault im dritten Grundsatz festhilt: ,in der Regel bringen Heterotopien an
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ein und demselben Ort mehrere Riume zusammen, die eigendich unvereinbar
sind.“ (Foucault 1966/2017: 14). Die Unvereinbarkeit der Riume im Ort Schule
bzw. Hochschule/Universitit ldsst sich anhand der Zuschreibungen, die die in
der jeweiligen Bildungsinstitution agierenden Menschen machen, zeigen. Die
Bezeichnung ,,Mein Klassenzimmer® beinhaltet ganz unterschiedliche Inhalte, je
nachdem von wem und in welchem Kontext diese Aussage getroffen wird. Fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist ,mein Klassenzimmer® zum einen der 6ffentliche
Raum des Lernens, zum anderen auch ein privater Raum, ein Zuhause, in dem
sie sich als Gruppe finden und ihre eigenen Regeln aufstellen (Hasse 2022). Das
Private kann im 6ffentlichen Raum nur teilweise ausgelebt werden und der private
Raum wird nur selten 6ffentlich zuginglich gemacht. Ahnliche Befunde lassen
sich fiir die Kontextualisierung einer Universitit und der Raumnutzung durch
Studierende finden, wie sie Eichholz und Kunz (2012: 68) beschreiben und wie
sie von Stadler-Altmann und Winkler (2021: 124) auf den Raum der Bibliothek
und den Raum der Hochschullernwerkstatt iibertragen wurden.

Die gesellschaftlichen Institutionen der Schule und der Universitit vereinnahmen
einen groflen Teil des Lebens eines Kinds, eines Jugendlichen bzw. eines jungen
Erwachsenen. Schule und Universitit sind mehr oder weniger an diese Zeitab-
schnitte gebunden und durchdringen damit eine Biografie bzw. einen Lebenslauf.
Deutlich wird die Zeitlichkeit, der (Um-)Bruch und die Heterochronie der Schule
bzw. der Universitit, wie es Foucault in seinem vierten Grundsatz festhilt: ,Es
zeigt sich, dass Heterotopien oft in Verbindung mit besonderen zeitlichen Briichen
stehen. Sie sind, wenn man so will, mit den Heterochronien verwandt“ (Foucault
1966/2017: 16). Wird die zeitliche Rhythmisierung eines Schultages bzw. eines
universitiren Studientages betrachtet, dann entsteht in Hinblick auf eine (Hoch-
schul-)Lernwerkstatt eine doppelte “Heterochronie” (Foucault 1966/2017: 16):
Zum einen ordnet sich die Nutzung der (Hochschul-) Lernwerkstatt in den zeitli-
chen Rhythmus der sie umgebenden Institution ein, zum anderen werden in einer
(Hochschul-)Lernwerkstatt Zeitfenster gedffnet und zeitliche Abfolgen durchbro-
chen, da nicht der Zeitplan des Lehrenden, sondern der Lern- bzw. Studienrhyth-
mus der Lernenden beriicksichtigt wird. Noch deutlicher als Schule und Universi-
tit an sich entspricht also die Hochschullernwerkstatt einer Heterochronie, die mit
der Heterotopie des Lehrens und Lernens in enger Verbindung steht.

Mit Ritualen zum Schulanfang und zum Schulabschluss in der Schule sowie mit
Ritualen des Studienbeginns und des Studienabschlusses an einer Universitit wer-
den typische Offnungs- und (Ab-)Schlieungsmechanismen nach aufien demons-
triert und als private, aber gesellschaftlich bedeutsame Feste inszeniert. Sichtbar
wird hier der fiinfte Grundsatz zur Beschreibung einer Heterotopie: ,,Als fiinften
[...] Grundsatz der Heterotopologie méchte ich die Tatsache anfiihren, dass Hete-
rotopien stets ein System der Offnung und Abschliefung besitzen, welches sie von
der Umgebung isoliert. [...] man wird dazu gezwungen (das gilt natiirlich fiir das
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Gefingnis), oder man muss Eingangs- und Reinigungsrituale absolvieren.“ (Fou-
cault 1966/2017: 18). Dazu kommt die grundsitzliche Struktur der Schule mit
ihrem geregelten und ritualisierten Zugang und Zugehorigkeit (Helsper 2008),
die jedoch durch symbolisch aufgeladene Kérperinszenierungen von Kindern und
Jugendlichen aufgebrochen und angereichert werden kann. In einer (Hochschul-)
Lernwerkstatt werden diese Rituale zum Teil unterlaufen. Als Teil der jeweiligen
Bildungsinstitution wird eine (Hochschul- ) Lernwerkstatt von Schiilerinnen und
Schiilern bzw. Studierenden genutzt, die ihren Zutritt zu diesem gesellschaftli-
chen System erfolgreich erhalten haben. Allerdings 6ffnen sich (Hochschul-)
Lernwerkstitten explizit auch fiir Menschen, die mit diesem Bildungssystem nur
lose oder gar nicht verbunden sind und dies nicht nur zu besonderen Anlissen,
sondern zunehmend als prinzipielle Méglichkeit.

Zwischen der idealen Vorstellung einer gesellschaftlich getragenen Bildung und
der realen Umsetzung eines gesellschaftlichen Bildungs- und Erzichungsauftrags
lassen sich die Bildungsinstitutionen Schule und Universitit einordnen. Letztend-
lich sind Schule und Universitit Illusion und Kompensation ihrer gesellschaftli-
chen Anforderungen und Aufgaben, entsprechend dem sechsten Foucault'schen
Grundsatz. Die pidagogische Werkstattarbeit steht hierbei niher am Ideal einer
ganzheitlichen, selbstorganisierten und selbstverantworteten Bildung. (Hoch-
schul-)Lernwerkstitten werden damit im Sinne Foucaults zu einer Heterotopie,
da sie sich gegeniiber den verbleibenden Riumen, z. B. des Privaten und Offent-
lichen, behauptet.

5 Ausblick

In diesem Beitrag wurden die beiden Denkfiguren, die der Interaktion und die
der Heterotopie auf den Topos (Hochschul-)Lernwerkstatt iibertragen. Dafiir ist
der Zugang iiber eine theoretische Reflexionsebene, die an sich in Bewegung ist
und nicht nach eindeutigen Erklirungen sucht, sondern Denkméglichkeiten und
neue Perspektiven erdffnet, gewihlt worden. In diesem Sinne haben die Ausfiih-
rungen deutlich gemacht, inwieweit die Denkfiguren der Interaktion und He-
terotopie sowohl in der erzichungswissenschaftlichen Korperforschung als auch
in der erziehungswissenschaftlichen Raumforschung genutzt werden kénnen, um
die Komplexitit von Lehr-Lern-Prozessen in institutionalisierten Riumen der
Erzichung und Bildung systematisch zu betrachten und theoretisch zu rahmen.
Ohne die Beriicksichtigung von Képer und Raum — sei es als Riumlichkeir des
Korpers oder als Korperlichkeit des Raums (Peskoller 2014) — ist eine padagogische
Werkstattarbeit nicht méglich, da sowohl der Raum als auch der Kérper in einer
(Hochschul-)Lernwerkstatt unhintergehbare Voraussetzungen fiir Lernen, Inter-
aktion und Lehren sind.
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Wenn die (Hochschul-)Lernwerkstatt als Gegenraum zu den sie umgebenden All-
tagsriumen und Riumen der Bildungsinstitutionen sowie als Realisation einer
gesellschaftlich geteilten Utopie gesehen wird, kénnen die Antinomien (Helsper
2006) der modernen, pidagogisch gefassten Lehr-Lern-Prozesse anhand der Re-
alisationen des Kérpers und des Raumes verstanden werden. Denn die gesell-
schaftliche Utopie wird in den Aufgaben und Funktionen der Schule (Fend 2009)
sichtbar; das Erziehungs- und Bildungssystem findet seinen Ausdruck im Umgang
mit dem menschlichen Kérper im gebauten Raum. Damit wird die Verwobenheit
von Gesellschaft, Kultur und Institution anhand von Strukturen sichtbar, die eine
bestimmte Praxis fordern, im besten Falle eine ideale (Hochschul-)Lernwerkstatt-
Kultur und im ungiinstigen Fall eine reale (Hochschul-)Lernwerkstatt-Unkultur.
Resiimierend lsst sich auf dieser Grundlage festhalten: Ohne Kérper und Raum
keine (Hochschul-)Lernwerkstatt. Und so unumstéllich diese Feststellung am
Ende dieses Beitrags zu stehen scheint, so fliichtig erscheint sie zugleich angesichts
der zunichst notgedrungen im Zuge der jlingsten Pandemie-Entwicklung erfor-
derlichen, inzwischen aber immer vehementer angemahnten digitalen Bildungs-
angebote. Wird die Hybride Bildung die Heterotopie der Zukunft?

Wenn die Kultur der Bildung weder iiber Kérper und Raum (Stadler-Altmann
& Lang 2021) im Sinne von miteinander agierenden Anwesenden verfligt, stellt
sich die Frage wie ein hybrider Bildungsraum konzeptioniert und genutzt werden
kann, um nicht von vorneherein dystopisch zu wirken. Das komplexe Wechsel-
verhiltnis von sozialer und digitaler Ungleichheit ist im Kontext Bildung kein
neues Thema. Akrtuell treten allerdings im Zuge der Corona-Pandemie und der
damit einhergehenden Erlasse die Fragen nach gesellschaftlicher Teilhabe, Teilha-
be an Bildung und Chancengerechtigkeit fiir Kinder und Jugendliche in prek-
ren Lebensverhiltnissen in zugespitzter Form zutage (Lang 2021; Ackeren et al.
2020). Aufgrund der zunchmenden Mediatisierung kindlicher und jugendlicher
Lebenswelten miissen Uberlegungen zu hybriden Bildungsriumen als Heteroto-
pie der Zukunft ausdriicklich in den Kontext der Diskussion um Chancengerech-
tigkeit und einer Bildung fiir Alle! gestellt werden.

In diesem Szenario kann pidagogische Werkstattarbeit eine Antwort fiir zukiinf-
tige, hybride Lernrdume sein, die nicht als Utopie Unmégliches illusioniert und
nicht als Dystopie Mogliches negiert, sondern als Heterotopie den gesellschaftli-
chen Auftrag der Erzichung und Bildung realisiert und fiir jeden Menschen indi-
viduelle Entwicklungsriume, analog und digital in den Bildungsinstitutionen zur
Verfligung stellt.
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Studierende und Kinder lernen aneinander —
Phinomenologische Analysen zu Erfahrungen des
Lernens in der Lern- und Forschungswerkstatt

Grundschule der TU Dresden

1 Abstract

Im Zentrum des Beitrags steht die phinomenologische Deskription von Lerner-
fahrungen in der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) der TU
Dresden unter Bezug auf die Theorie des Lernens als Erfahrung (Meyer-Drawe
2010). Basierend auf videografischen Daten werden, in Anlehnung an die Vignet-
tenforschung (Schratz et al. 2012) und an die pidagogisch-phinomenologische
Videografie (Brinkmann & Rédel 2016), Momente des Lernens im Zusammen-
treffen zweier Erfahrungen exemplarisch beschrieben und Potenziale des phino-
menologischen Zugangs fiir die Forschung zum Lernen in Hochschullernwerk-
stitten aufgezeigt.

2 Einleitung

Lerntheoretische Verortungen beziehen sich im Kontext von Hochschullernwerk-
stitten zum einen auf die praktische Erméglichung von Lernen und zum ande-
ren auf dessen Erforschung. Fiir die Anregung und Begleitung Lernender bildet
das entdeckende Lernen einen zentralen gemeinsamen Bezugspunkt (Wedekind
& Schmude 2017: 186). In Forschungsbeitrigen finden sich weitere Lernver-
stindnisse; bisher wenig Beriicksichtigung findet dabei das pidagogisch-phino-
menologische Verstindnis von Lernen als Erfahrung (Meyer-Drawe 2010). Der
Forschungsfokus liegt im Rahmen der padagogischen Phinomenologie weder auf
dem Ergebnis (was gelernt wird), noch auf der Gestaltung der Lehr-Lernsituation,
sondern darauf, wie sich Lernen im Vollzug der Erfahrung zeigt.

Unter der Leitung von Jeanette Hoffmann wurden im TUD-Sylber-Projekt ,,Leh-
ren, Lernen und Forschen in Werkstitten® (2016 bis 2019, gefordert durch das
BMBE) in der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) Didaktische
Forschungswerkstitten als deutschdidaktische Seminare im Format forschenden
Lernens erprobt (u.a. Hoffmann, Herrmann & Schweda 2019; Hoffmann in
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diesem Band). In Orientierung am Ansatz des selbstbestimmungsorientierten
forschenden Lernens von Reitinger (2016) wurde ein Seminarkonzept entwi-
ckelt, das forschendes Lernen mit entdeckendem Lernen verbindet, indem Stu-
dierende anhand eigener Fragestellungen Lernprozesse von Kindern erforschen.
Der Beitrag greift auf Videodaten zuriick, die im Kontext des Projektes erhoben
worden sind und die das gleichzeitige Tétigsein von Studierenden und Kindern
in der LuFo zeigen. Unter der Frage: Wie zeigt sich Lernen als Erfahrung im
Rahmen der Schreibwerkstatt ,,Ich darf mir Hilfe holen“? werden am Beispiel
des Grundschiilers Justus und der Studentin Sandra Einblicke in intersubjektive
Lernerfahrungen gegeben.

3 Lerntheoretischer Rahmen - Lernen als Erfahrung

Der Erfahrungsbegriff der pidagogischen Phinomenologie kniipft an der Leibphi-
nomenologie Merleau-Pontys an. Demnach entsteht in der Wahrnehmung von
Dingen, von anderen oder des eigenen Leibes eine Verbindung zwischen Subjekt
und Welt, die nie unterbrochen ist und die beide stetig miteinander auseinander
hervorgehen lisst, ,wie auf zwei voreinanderstehenden Spiegeln zwei unendliche
Reihen ineinander verschachtelter Bilder entstehen, die in Wahrheit keiner der
beiden Oberflichen angehoren, da eine jede nur die Replik der anderen ist und
infolgedessen beide zusammen ein Paar bilden, ein Paar, das wirklicher ist als jede
einzelne von ihnen® (Merleau-Ponty 2004: 183). In diesem Geschehen, in der £r-
Jfahrung als immerwihrender Konstitution von Selbst und Welt, kann sich Lernen
ereignen.

Lernen zeigt sich als Entstehung von Sinn sowie als damit einhergehende Verin-
derung von Erfahrung (Meyer-Drawe 2019: 363f.). Lernen bedeutet Umlernen,
indem Vorgewusstes von einer neuen Sicht so umgewendet wird, dass es in Ver-
gessenheit gerit (ebd.: 365ff.). Manchmal entsteht es als Enttduschung bisheri-
ger Erfahrung, was zunichst Hilflosigkeit mit sich bringen kann (Meyer-Drawe
2010: 7f.). In der Interaktion von Menschen, miteinander und mit Dingen, kén-
nen sich Erfahrungsmoglichkeiten auftun, die Lernen ermoglichen. Jedes Spre-
chen, jede Geste ist mehrdeutig und trigt auf diese Weise Sinniiberschuss in sich,
der bei anderen Antwortméglichkeiten entstehen lisst (Meyer-Drawe 2019: 373).
Lernen ist eine Antwort auf Anspriiche, die der Erfahrung entwachsen, wenn sie
ihre Liicken zeigt. Dieses Geschehen betrifft die ganze Person von Lernenden, die
als Wissende (immer wieder neu) in Frage stehen (Meyer-Drawe 2010: 13).
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4 Forschungskontext

Der Beitrag bezieht sich auf Daten zur Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben (Herrmann 2019). Im Zentrum dieses Seminars stehen
Schreibwerkstitten, die mit Grundschulkindern durchgefithrt werden und den
Studierenden zur Datenerhebung fiir ihre Forschungsprojekte dienen. Im Vorfeld
der Schreibwerkstatt reflektieren die Studierenden im Seminar ihre Rolle als for-
schende Lernbegleiter*innen und beschiftigen sich mit forschungsmethodischen
und forschungsethischen Fragen. Sie sind sie angehalten, sich gegeniiber den
schreibenden Kindern zuriickhaltend zu zeigen, jedoch auf Anfrage der Kinder
bzw. je nach situativem Erfordernis Unterstiitzung zu geben. Den Kindern wer-
den die Studierenden zum Beginn der Schreibwerkstatt als Lernende vorgestellt,
die ein Interesse an ihrem Schreiben haben und bei Fragen ansprechbar sind.
Das gewihlte Beispiel basiert auf Videoaufnahmen zur Schreibwerkstatt ,,Ich darf
mir Hilfe holen® mit einer dritten Klasse. Der Schreibimpuls erfolgte in Form
einer Puppenspielgeschichte, in der es um einen kleinen Wolf ging, dem etwas
Schreckliches passiert ist. Die Kinder entwickelten im Gesprich Ideen, wie ihm
geholfen werden kénnte, die im Spiel mit Utensilien verwirklicht wurden. Zuerst
durften die Kinder zeichnen, was dem kleinen Wolf passiert sein konnte und an-
schliefSend schreiben, was passiert ist und wie ihm geholfen wird.

5 Methodisches Vorgehen

Die methodische Vorgehensweise orientiert sich an der Arbeit mit Video-Vignet-
ten, wie ich sie im Rahmen meiner Dissertationsstudie zur Erforschung Schopferi-
scher Erfahrungen beim Kreativen Schreiben entwickelt habe. Method(olog)ische
Ankerpunkte bilden Grundannahmen der pidagogisch-phinomenologischen
Videografie (Brinkmann & Rédel 2016) und phinomenologischen Vignettenfor-
schung (Schratz et al. 2012) wie auch das Vorgehen von Stenger (2010). Folgende
Annahme ist leitend: Erfahrung ist nicht als die Erfahrung rekonstruierbar, die sie
gewesen ist (Meyer-Drawe 2010: 14). Erzihlung und Reflexion transformieren
Wahrnehmungen und Erinnerungen in Sprache und schaffen neue Erfahrungs-
moglichkeiten mit den Texten, die auf gelebter Erfahrung basieren. Im Rahmen
der phinomenologischen Vignettenforschung wird die sprachliche Gestaltung
von Wahrnehmungen der Forscher*innen bewusst genutzt, um Erfahrung durch
Texte ,lebendig’ und nachvollziehbar zu machen (Schratz et al. 2012: 14). Auch
Videoaufnahmen transformieren Erfahrung und erzeugen in der Rezeption neue
Erfahrungen (Brinkmann & Rédel 2016: 9f.). Vor dem Hintergrund, dass die Er-
forschung von Erfahrung die Transformation und Neuschépfung von Erfahrung
notwendig macht (Rathgeb & Schwarz 2021: 107), folgt das methodische Vor-
gehen vier Schritten: Zuerst werden Videoaufnahmen von Schreibsituationen ge-
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macht, in denen Gesicht und Kérper des Kindes, entstehender Text, andere Kin-
der und begleitende Studierende sichtbar sind und Gesagtes zu verstehen ist. Die
Videoaufnahmen werden unter Einbezichung vielfiltiger Wahrnehmungsweisen
rezipiert: Neben wiederholtem fokussiertem Anschauen von Sequenzen sind dies
z.B. das Nachspiiren der Gestimmcheit einer Situation und das Nachahmen von
Gesten (Stenger 2010: 109). Im dritten Schritt werden (inspiriert von Schratz et
al. 2012) Video-Vignetten geschrieben, die das im Video Wahrgenommene so
beschreiben, dass es fiir andere vorstellbar wird. Die Video-Vignetten werden vier-
tens zur Deskription erweitert, indem durch theoretische Beziige und variierende
Perspektiven Sinn in die Beschreibung eingetragen wird (Brinkmann 2021: 40).

6 Beispiel

6.1 Kontextinformation

In der Schreibwerkstatt ,Ich darf mir Hilfe holen® schrieben 19 Kinder an fiinf
Tischgruppen arbeitend im selben Raum der LuFo, nachdem sie gemeinsam im
Nebenraum die Puppenspielgeschichte rezipiert und dazu erzihlt hatten. An je-
dem Tisch saflen zwei Studierende, um die Kinder zu begleiten und zu beob-
achten. Die folgende Deskription bezieht sich auf eine Videosequenz, die die
Schreibsituation an einem der Tische zeigt. Im Fokus der der Deskription stehen
Justus' und die Studentin Sandra, die Justus beim Schreiben beobachtet und
begleitet. Die Schreibzeit umfasste insgesamt 25 Minuten, hier werden die ersten
15 Minuten betrachtet. In den Abbildungen 1 und 2 sind Justus® Zeichnungen
sowie sein geschriebener Text dargestellt, da diese zum Nachvollzug der Situation
relevant sind.

Abb. 1: Justus* Zeichnungen (eigene Aufnahmen)

1 Fiir die Namen des Kindes und der Studentin sind Pseudonyme gewihlt.
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Abb. 2: Justus‘ Text und Abschrift ,Der kleine Wolf* (eigene Aufnahmen)

In der Deskription liegt der Fokus zunichst auf Justus. Erst im zweiten Schritt
wird Studentin Sandra niher in den Blick genommen, um die Entstehung beider
Erfahrungen in Verflechtung miteinander zu zeigen. Zur Orientierung sind Zwi-
schentiberschriften eingefigt.

6.2 Deskription der Lernerfahrungen

Einen Anfang finden

Justus hat zwei Bilder gezeichnet: eins zeigt ein Labyrinth, das andere einen Au-
tounfall. Beide Bilder liegen auf seinem Platz, dazu ein weifles Blatt. Er beginnt
sofort zu schreiben. Rasch entstehen Uberschrift und erster Satz. Dann halt Justus
inne und fragt mehr sich selbst als die Studentin: ,,Was kann ich noch schreiben?“
[00:42]. Er wirft einen kurzen Blick auf seine Faust, in der er die Stifthiille hilt.
Die Studentin erklirt ihm die Aufgabenstellung, ,was ihm passiert ist und dann,
wie ihm geholfen wird“ [00:49]. Justus gibt zu erkennen, dass er die Aufgabe
kennt: ,,Genau, ich weif3, aber ich muss aber erstmal, wie er dazu gekommen ist*
[00:53]. Die Studentin nickt. Justus rutscht sich auf dem Stuhl zurecht und be-
gibt sich in eine Schreibhaltung, die an die eines Sprinters im Startblock erinnert.
Mit kurzen Unterbrechungen schreibt er die ersten zehn Zeilen, bis zu der Stelle,
an der ,Wolfi“ durch die Liicke in der Hecke schliipft. Als der Punke gesetzt ist,
richtet sich Justus auf und stiitzt den Kopf auf die linke Hand. Unvermittelt greift
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er zu den Zeichnungen und holt jene mit dem Labyrinth hervor: ,Jetzt ist er, jetzt
ist er bald hier® [07:30]. Sein Finger tippt auf das Blatt und zeigt, wo: ,,neben dem
Heckenlabyrinth® [07:31]. Die Studentin nicke. Mit langem Blick schaut sie zu
ihrer Kommilitonin.

Beunruhigung und Zuversicht

Justus schreibt weiter: Da ist niemand. (Z. 10) Er lockert die linke Hand, ertastet
die Stifthiille und fiihre sie an seine Lippen. Er verbirgt sie erneut in der linken
Faust und schaut zu seiner Zeichnung mit dem Autounfall. Dann schreibt er: Er
liuft um Ecken, Kurven und Liicken. (Z. 10f.) Obwohl er immer wieder stockt
und iberlegt, wirkt er getragen von dem Vertrauen, dass ihm seine Geschichte
gelingen wird. Er schreibt: Plotzlich bleibt er stehen. ,MIST sagt er. ,,Ich habe mich
verlaufen (Z. 11£.). Etwas scheint Justus zu befliigeln. Lachend verkiindet er: ,,Ich
mach, vielleicht schreib, werd ich ne Story® [10:50]. Diese holprige Formulierung
lisst die starke Identifikation von Justus mit seiner Geschichte erahnen. Ein an-
derer Junge am Tisch erwidert ihm: ,Bei mir wird's keine Story. Da wird's ein
Ungliick. Da brannte das Auto an. Punke.“ [11:01] Diese klare Formulierung,
entgegen der Triumerei einer groflen Geschichte, scheint Justus zu treffen. Mit
Blick zu den Zeichnungen antwortet er mit diinner Stimme: ,,Ich muss ja erst mal
iiberlegen, was jetzt passieren soll. Achso.“ [11:09] Er setzt den Stift wieder auf
das Blatt und schreibt weiter: Da raschelt etwas. Es kommt eine Eule zum Vorschein.
Hallo (Z. 12F). Er dreht das Blatt nach links und iiberkritzelt das Hallo (Z. 14).
Stattdessen schreibt er: , W-Wer b-bist d-du? Stottert Wolfi (Z. 14). Die im Ge-
sprich empfundene Unsicherheit tibertrigt Justus auf die Figur seiner Geschichte.
Stottern scheint ihm vertraut, mit der schriftsprachlichen Darstellung dessen ge-
lingt ihm intuitiv der Ausdruck von Wolfis Unbehagen. Die Eule hingegen ant-
wortet vollkommen unbehelligt: Oh habe ich dich erschreckt? Sorry, aber ich habe
dich nicht gesehen. (Z. 15f.)

Finden

Justus hopst auf seinem Stuhl auf und ab und stiitzt den linken Arm auf; ,hm, wie
heif3t die, wie konnte die heifSen [13:58]. Er schaut auf dem Tisch umher. Dann
schaut er in die Luft, lockert die Faust und fiihrt die Stifthiille zur Nase. Dabei
sagt er: ,,Mir fillt kein Name ein.“ [14:08] Die Stifthiille unter der Nase aufset-
zend ruft er pléezlich ,,ah® [14:09] und stiirzt sich mit dem Stift auf das Blact. Von
gegeniiber gibt ihm sein Klassenkamerad die Empfehlung: ,Nimm doch einfach
dein Justus oder Mik! [14:14] Justus verkiindet lichelnd: ,Mimi.“ [14:17] Er
schreibt sofort weiter: Ieh heiffe Mimi und bin eine Eule.“ (Z. 16)
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Zusammenfassende Gedanken zu Justus‘ Lernerfahrung

Was als Text auf dem Papier geschrieben so selbstverstindlich aussieht, hing im
Prozess an einem seidenen Faden, der auch hitte reiffen kénnen. Justus® Frage zu
Beginn ,,Was kann ich noch schreiben?* [00:42] verweist auf einen der Momente
des Stockens. Was geschrieben werden soll, war hier noch unbekannt, nicht még-
lich. Justus musste diesen Moment des Nicht-Wissens eine Zeit lang aushalten,
um einer Idee gewahr zu werden und weiter schreiben zu kénnen. Meyer-Drawe
weist auf die Notwendigkeit solch unsicherer Situationen fiir das Lernen hin
(Meyer-Drawe 2019: 367). Im Beispiel von Justus sind diese nur kurz, wobei Jus-
tus’ Stimme, vermittelt durch die Videoaufnahme, sein Ringen mit dieser immer
wiederkehrenden Unfihigkeit verrit. Wie wird es moglich, dass Justus trotz zeit-
weiligen Stockens so grofies Vertrauen gewinnt, dass er sagt, ,,ich mach, vielleicht
schreib, werd ich ne Story“ [10:50]? Justus macht die Erfahrung, dass, wenn er
sich dem Schreiben zuwendet, Ideen zu ihm kommen. Dadurch erfihrt er sich als
Kénnender, auch wenn das Kénnen nicht aus ihm allein kommt. Er gewinnt das
Vertrauen, dass Schreiben ,etwas fiir ihn ist“. Als er spiter im Plenum seinen Text
vortrigt, tut er dies duflerst liebevoll, als hitte dieser ihm eine auflergewdhnlich
schéne Erfahrung ermoglicht.

Diese Erfahrung macht er nicht allein. Ganz nah bei ihm sitzt die Studentin San-
dra. Sie hért seine Fragen, erinnert an die Aufgabenstellung und bestitigt nickend
seinen Anspruch, eine Vorgeschichte zu schreiben. Als Justus einen Namen fiir
seine Eule sucht und laut iiberlegt, ,hm, wie heifdt die, wie konnte die heiflen®
[13:58], antwortet Sandra nicht. Justus hat Raum und Zeit, den Namen zu finden
und einmal mehr die Erfahrung zu machen, dass die Worter zu ihm kommen.

Sandra

Ich habe mich gefragt, wie es dazu kommt, dass Sandra auf diese Frage nicht
reagiert, da sie in anderen Situationen sehr schnell bei Justus ist, wenn er nur
kurz das Schreiben unterbricht. Der Frage nachgehend habe ich das Video noch
einmal angeschaut und diesmal nur auf Sandra geachtet. Dabei zeigt sich gleich
zu Beginn, dass ihre Sitzhaltung nah an Justus ausgerichtet ist: Sie sitzt tiber Eck
nahe bei ihm, ihr Kopf ist in dieselbe Richtung gewandt und sie blicke, dhnlich
wie Justus, oft auf das Schreibblatt. Von Beginn an erwidert sie seine Blicke und
sein freudiges Licheln iiber entstehende Textteile. Es scheint, als gebe es zwischen
ihnen beiden eine Verbindung, die keine Worte braucht. Mehrmals scheinen sich
Justus und Sandra gemeinsam tiber etwas zu freuen. Sandra bewegt ihren Korper
kaum. Thre Haltung ist auf Justus bezogen und weicht nicht ab. Es ist, als wiire sie
durch ihre pure Prisenz ein Halt fiir Justus® Schreiben.

In der fiinften Minute dndert sie ihre Position. Sie neigt ihren Kopf und fihrt
sich mit der Hand durch das Haar [04:05]. Sie faltet ein vor ihr liegendes Papier
auseinander und beginnt, darauf etwas zu notieren [04:49]. lhre Schreibhaltung
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dhnelt der von Justus. Nachdem Sandra ein paar Worte geschrieben hat, schaut
sie sich im Raum um [05:17]. Als Justus seine Schreibhand vom Blatt nimmt
und den Blick auf seinen Text freigibt, wendet sich Sandra dem Text zu und liest.
Wihrend er weiterschreibt, dreht Sandra ihren Kopf weg und blickt in den Raum.
Als er kurz darauf seinen Stift absetzt, ist ihre Aufmerksamkeit gleich wieder bei
seinem Text, als wiren sie ein Biindnis eingegangen, das sie zur ersten Leserin
macht. Wihrend sie liest, Er geht vorsichtig durch die Liicke. (Z. 9-10), holt Justus
seine Zeichnung hervor und tippt mit seinem Zeigefinger neben das gemalte La-
byrinth: , Jetzt ist er, jetzt ist er bald hier — neben dem Heckenlabyrinth.“ [07:30]
Sandra nickt ihm zu. Sie weif$, was er meint. Kurz darauf wechselt sie einen langen
Blick mit ihrer Kommilitonin, als habe sie Teil an einer grofien, wichtigen Sache.
Wie an dieser Stelle sind an weiteren Stellen Blickwechsel zwischen Sandra und
anderen Studierenden sichtbar. Sie forscht nicht allein, sondern erlebt die Schreib-
werkstatt in Verbundenheit mit der Seminargruppe.

In der zehnten Minute stiitzt Sandra den Arm auf und legt den Kopf auf die
Hand. In dieser neuen Position beobachtet sie Justus beim Schreiben. Sie blickt
dabei abwechselnd zu Justus und zu seinem Text. Sie scheint jedoch nicht zu le-
sen, sondern den Vorgang der Formung der Worte auf dem Papier zu betrachten.
Dann schaut sie zu einem anderen Jungen am Tisch, der von ihrer Kommilitonin
ein neues Blatt erhilt. Sie beobachtet die Szene, scheint jedoch unbeteiligt, weit
weg. Selbst als der Junge mit lustig verstellter Stimme spricht, schaut sie in seine
Richtung, zeigt jedoch keinerlei Reaktion. Erst als Justus frohlich sagt, ,ich mach,
vielleicht schreib, werd ich ne Story“ [10:50], dreht sie ihren Kopf in seine Rich-
tung und lichelt ihm zu. Sie bleibt ihm zugewandt, als er mit diinner Stimme
spricht: ,,Ich muss ja erst mal iiberlegen, was jetzt passieren soll. Achso.“ [11:09]
Doch ihre Reaktion ist minimal, sie lichelt mechanisch, wihrend sie in Gedanken
zu sein scheint. Als ein anderer Junge am Tisch laut mitspricht, was er schreibt,
vermittelt Sandra ihm ein leises, kaum horbares ,psst [11:33].

Sandra betrachtet die schreibenden Jungen und lichelt, ihren Kopf immer noch
auf die Hand gestiitzt. So verharrt sie eine Weile, bevor sie sich wieder im Raum
umsieht. Man hort fast nichts aufler dem Kratzen schreibender Stifte auf dem Pa-
pier. Sandra betrachtet die schreibenden Kinder und lichelt immer wieder. Plotz-
lich lacht sie leise und streicht sich mit ihrer Hand mehrmals iiber das Haar. Sie
scheint von etwas beseelt zu sein. Als Justus kurz darauf nachdenklich fragt: ,hm,
wie heifdt die, wie konnte die heiflen — mir fillt kein Name ein® [13:58], rich-
tet sie kurz ihren Kopf auf, beobachtet ihn und lichelt auf einmal vollkommen
gliicklich. Sie sieht darin keinen Anlass, ihm zu helfen oder mit ihm zu sprechen.
Als er kurz darauf den gesuchten Namen gefunden hat, huscht ein Licheln iiber
ihr Gesicht und sie schaut weiter entspannt zu, wie die Jungen sich iiber den Na-
men unterhalten. Erst als Justus sagt, ,hm, was kénnte ich jetzt noch schreiben
[14:42], verindert Sandra ihre Sitzhaltung und riicke wieder niher zu Justus, so
dass sie seinen Text lesen kann.
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Zusammenfassende Gedanken zur Bedeutung beider Erfahrungen fiireinander
Sandra begleitet Justus® Schreiben, ermutigt und beschiitzt es durch ihre Prisenz,
ihr erstes Lesen und ihr Eingehen auf duflere Stérungen. Dabei scheint in ihrer
forschenden, beobachtenden Haltung der Schliissel dafiir zu liegen, dass sie eine
weitere Rolle einnimmt: als Hiiterin des Schreibens (Kochan 2011: 261). Diese
Rolle wurde im Vorfeld nicht im Seminar reflektiert. Sie entsteht durch Sandras
intuitive Antworten auf Anspriiche der Situation. In der Beobachtung und teil-
nehmenden Erfahrung des Schreibens scheint ihr etwas aufzugehen. Was genau
das ist, wissen wir nicht. Es fithrt jedoch dazu, dass sie Justus Frage nach einem
Namen fiir die Eule unbeantwortet lisst und einfach nur wartet, bis er den Na-
men findet.

7 Resiimee und Ausblick

Im Beitrag wurde vor dem Hintergrund des pidagogisch-phinomenologischen
Lernverstindnisses eine Interaktionssituation einer Studentin mit einem Kind im
Rahmen einer Schreibwerkstatt der LuFo betrachtet. Durch die fokussierte An-
schauung sowohl des Schreibens des Kindes als auch des forschenden Lernens der
Studentin konnten Beriihrungspunkte beider Erfahrungen gezeigt werden, die fiir
die Entstehung von Sinn in dieser Situation wichtig sind. Damit zeigt sich das Po-
tenzial des phinomenologischen Zugangs, trotz transformativer Brechungen im
Forschungsprozess, die Entstehung von Lernen beschreiben zu kénnen. Was dabei
in den Blick gerit, ist nicht nur der Erwerb eines bestimmten Wissens oder Kon-
nens, welches sich als Ergebnis von Lernen - hier als das Bilden von Vertrauen in
das Schreiben - festhalten liefe. Das Beispiel zeigt dariiber hinaus, wie Lernen als
gliicklicher Moment im Zusammentreffen zweier Erfahrungen entsteht. In der Si-
tuation zeigen sich Anspriiche, die nicht didaktisch intendiert sind und dennoch
wesentlich zum Lernprozess beitragen. Justus hitte der Eule keinen Namen geben
miissen. Und doch konnte er dadurch die Erfahrung machen, dass die Worter
zu ihm kommen. Sandra hitte Justus® Frage ,wie konnte die heifSen® [13:58] als
Anfrage zur Unterstiitzung verstehen kénnen, wie dies im Vorhinein im Seminar
besprochen worden war. Doch gerade ihre Zuriickhaltung bringt den Moment
des Findens mit hervor.

Die Auseinandersetzung mit dem Verstindnis von Lernen als Erfahrung (Meyer-
Drawe 2010) und die phinomenologische Beschreibung von Lernerfahrungen
verindern die Perspektive auf Lernen in Hochschullernwerkstitten - weg von
dem ,wie Lernen sein soll‘, hin zu dem, wie Lernen sich vollzieht. Der Fokus auf
dem Vollzug von Lernen stellt den Menschen mit seiner Erfahrung in den Vor-
dergrund, die tiber didaktische Intentionen hinaus eigene Bedeutungen entfaltet.
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Digitale Workshops in der Lehrkriftebildung
— Chancen und Grenzen der Interaktion im

digitalen Raum'

1 Relevanz von Digitalisierung und Umgang mit sprachlicher
und kultureller Vielfalt in der Professionalisierung von

Lehrkriften

Die Digitalisierung (vgl. zum Begriff De Florio-Hansen 2020: 22ff.) nimmt einen
besonderen Stellenwert in unserer Gesellschaft ein, denn unsere Welt ,,unterliegt
einem stindigen, mafgeblich durch technologische Entwicklungen beeinflussten
Wandel“ (Albrecht & Frederking 2020: 17). Digitale Medien sind — auch oder vor
allem im Alltag der Schiiler*innen — ubiquitdr und kénnen im Unterricht nicht
unberiicksichtigt bleiben oder gar ganz ausgeblendet werden (vgl. De Florio-Han-
sen 2020: 13). Vielmehr muss die Digitalisierung auch ein zentraler Bestandteil
der Lehrkriftebildung sein, denn der kompetente und professionelle Umgang mit
digitalen Medien eroffnet zahlreiche Maoglichkeiten der Individualisierung von
Lehr-Lern-Prozessen.

Gleichzeitig gewinnt auch das Einbeziehen und Berticksichtigen sprachlicher und
kultureller Vielfalt im Unterricht an Relevanz, insbesondere da in (deutschen)
Klassenzimmern Mehrsprachigkeit und -kulturalitit lingst als Normalfall gelten
(vgl. Furstenau et al. 2003; Dirim & Mecheril 2010; Fereidooni 2011; Gébel
& Buchwald 2017; Ivanova-Chessex et al. 2017). In einem Bildungssystem, in
dem Sprachen allerdings vor allem nacheinander, ,nebeneinander® und nicht ver-
netzt gelernt und gelehrt werden, finden Konzepte aus der Mehrsprachigkeitsfor-
schung und -didaktik bislang noch nicht ausreichend Beachtung. Die Aktualitit
und Bedeutung der Thematik spiegeln sich auch in dem unlingst veroffentlichten
Positionspapier der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)

1 Die diesem Beitrag zugrundeliegenden Vorhaben SaLUt und MoDiSaar werden im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Frderkennzeichen 01JA1906A und 01JA2035
geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.

doi.org/10.35468/6009-15



222

Knopf, Korb, Mensch, Polzin-Haumann, Schréder, Stein und Wolter

zur Notwendigkeit und Relevanz eines inklusiven (Fremd-)Sprachenunterrichts
wider, der die Férderung sprachlicher, inter-/transkultureller und tiberfachlicher
Kompetenzen als selbstverstindlich versteht (DGFF 2021; vgl. auch Gerlach &
Schmide 2021).

Vor dem Hintergrund der mit den genannten Entwicklungen verbundenen He-
rausforderungen, die in einer digitalisierten und sprachlich wie kulturell hetero-
genen Gesellschaft allgegenwirtig sind, braucht es Aus- und Fortbildungsangebo-
te fiir (angehende) Lehrkrifte. Das Institut fiir Sprachen und Mehrsprachigkeit
(ISM) nimmc sich dieses Desiderats an und initiiert im Rahmen der interdiszipli-
niren Workshopreihe Sprachliche Vielfalt mit digitalen Medien fordern, nutzen und
gestalten, deren didaktische Konzeption erstmals im 2020 erschienenen Artikel
von Jakobs et al. beleuchtet wurde, einen engen Austausch zwischen Lehramtsstu-
dierenden, Referendar*innen und bereits praktizierenden Lehrkriften (vgl. Jakobs
et al. 2020). Das Lehr-Lern-Atelier (LLA) des ISM bietet dafiir den optimalen
Interaktionsraum: Die Workshopteilnehmer*innen erproben und evaluieren ge-
meinsam Unterrichtsszenarien, die den engen Konnex zwischen sprachlich-kul-
tureller Vielfalt und Digitalisierung beriicksichtigen. Die Lehrkrifte profitieren
dabei von den Anregungen der Studierenden, die wiederum auf den breiten Er-
fahrungsschatz der praktizierenden Kolleg*innen zuriickgreifen konnen.

Dieser Beitrag zeichnet den Wandel der Workshopreihe nun unter Pandemiebe-
dingungen nach und formuliert erste Gelingensfaktoren fiir die Gestaltung digital
stattfindender Workshops: Ausgehend vom urspriinglichen analogen Format hin
zu einem (pandemiebedingten) digitalen Weiterbildungsangebot, das den Her-
ausforderungen der Interaktion im virtuellen Raum adiquat begegnen kann und
deren Chancen aufzeigt.

2 (Digitale) Workshopreihe Sprachliche Vielfalt mit digitalen
Medien fordern, nutzen und gestalten

2.1 Aufbau und Konzeption
Im Rahmen der Workshopreihe Sprachliche Vielfalt mit digitalen Medien fordern,

nutzen und gestalten finden drei thematisch interdisziplindr ausgerichtete Work-
shops statt, die fachwissenschaftliche und -didaktische Grundlagen aus den Berei-
chen Sprachférderung und Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik praxisnah
mithilfe von digitalen Lernanwendungen, beispielsweise von Apps oder webba-
sierten Tools, behandeln. Die Workshops erfolgen im Teamteaching.

Eine Besonderheit bei der Konzeption der Workshopreihe stelle die Ver-
zahnung aller Phasen der Lehrkriftebildung dar: Lehramtsstudierende aller
Schulformen kénnen die Workshopreihe als reguldres Proseminar belegen.
Referendar*innen, bereits praktizierende Lehrer*innen sowie weitere Interessierte,
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z.B. Hochschuldozent*innen, nehmen an einem oder mehreren Workshops als
Fortbildungsveranstaltung teil.

Aus methodisch-didaktischer Sicht verfolgt die Workshopreihe einen handlungs-
und produktionsorientierten Ansatz und orientiert sich an der agilen Hochschul-
didaktik (Arn 2017: 19ff.). Dabei stehen u. a. die Interaktion und Kommunikati-
on der Teilnehmenden untereinander im Fokus.

2.2 Themenschwerpunkte und Lernziele der Workshops

Die Workshops verbinden die Themen Sprachférderung, Mehrsprachigkeits- und
Mehrkulturalititsdidaktik sowie Digitalisierung interdisziplinir und ficheriiber-
greifend. Aus unterschiedlichen Perspektiven werden Méoglichkeiten der For-
derung sprachlicher, kultureller und ethnischer Heterogenitit beleuchtet sowie
Méglichkeiten der Verkniipfung mit mediendidaktischen Zielsetzungen durch
den Einsatz der o.g. digitalen Anwendungen aufgezeigt, erprobt und diskutiert.
Die drei Workshops fokussieren folgende thematische Schwerpunkte, auf die in
den nichsten Unterkapiteln niher eingegangen wird:

Tab. 1: Ubersicht iiber die thematischen Workshops

Workshop 1 Sprachen vernetzen im Fremdsprachenunterricht
Workshop 2 Sprachférderung digital

Workshop 3 Interkulturelle Kompetenzen und Umgang mit Heterogenitat

2.2.1 Férderung sprachlicher, kultureller und ethnischer Heterogenitit
Dieser Schwerpunke findet vor allem in den Workshops (1) Sprachen vernetzen
im Fremdsprachenunterricht und (3) Interkulturelle Kompetenzen und Umgang mit
Heterogenitiit zentrale Beachtung.

Im Rahmen des Workshops (1) Sprachen vernetzen im Fremdsprachenunterricht
steht, neben Konzepten aus Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik (fiir ei-
nen Uberblick vgl. z.B. Meifiner 2019), die Interkomprehension im Fokus.
Dabei handelt es sich um ein plurales Lehr-/Lernkonzept (vgl. Melo-Pfeifer &
Reimann 2018) zur Vermittlung von Strategien fir das Mehrsprachenlernen,
welches auf dem Verstehen von nahverwandten, nicht formal erlernten Sprachen
basiert. Interkomprehensives Arbeiten beginnt zunichst mit der Forderung der
rezeptiven Kompetenzen (Lese- und Hérverstehen), bevor auch produktive Kom-
petenzen erarbeitet werden konnen. Einen Ansatz zur systematischen Erschlie-
Bung von (Hor-)Texten in romanischen Sprachen legen Klein und Stegmann
(2000) mit dem EuroComRom-Konzept vor. Gerichtet an deutschsprachige
Muttersprachler*innen, die bereits Kenntnisse von mindestens zwei Sprachen,
oft Englisch und Franzésisch, vorweisen, werden die beiden Sprachen gezielt als
Briickensprachen genutzt, um transferbasierte Erschliefungsstrategien in Form
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der sogenannten sieben Siebe zu vermitteln und zunichst rezeptive Kompeten-
zen in allen romanischen Sprachen zu entwickeln. Daran anschlieffend ist auch
die Entwicklung produktiver Kompetenzen méglich und gewinnt v.a. in neueren
Studien zunehmend an Bedeutung (vgl. auch Reissner 2007; Ollivier & Strasser
2013; Reissner 2014; Reissner & Schwender 2019; Korb & Schwender 2020).
Auf Basis der skizzierten theoretischen Grundlagen, die bereits mithilfe verschie-
dener digitaler Angebote, wie dem Sammeln der Ziele des Mehrsprachenlehrens
und -lernens mithilfe eines etherpads oder dem Zusammenstellen einer Galerie
mit Sprachenportrits der Teilnehmenden via padlet, aufbereitet werden, folgen
das Erproben, Selbsterstellen und Diskutieren von praktischen Beispielen fiir das
spracheniibergreifende Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Dies beinhaltet
z.B. das Kennenlernen und Ausprobieren verschiedener /5p-Aufgabenformate
mithilfe eines mehrsprachigen Mirchens.?

Der inhaltlich im Vergleich zu Jakobs et al. (2020) neu konzipierte Workshop (3)
Interkulturelle Kompetenzen und Umgang mit Heterogenitiit zielt darauf ab, im Sin-
ne einer auf die Bediirfnisse der postmigrantischen Gesellschaft zugeschnittenen
Mehrkulturalititsdidaktik neue Perspektiven auf den Umgang mit Heterogenitit
und interkultureller Kompetenz zu erdéffnen und entsprechende Handlungskom-
petenzen fiir den Unterricht zu schulen.? Aufgrund ihrer besonderen Relevanz
im Fremdsprachenunterricht wird die intersektionale Verkniipfung sprachlicher,
kultureller und ethnischer Heterogenitit in den Fokus geriickt. Dabei wird von
einer Reflexion des Begriffes ,Heterogenitit® als einem Ergebnis sozialer Konst-
ruktionen und der Aushandlung zwischen Personen ausgegangen (vgl. dazu den
Begriff des ,doing differences’ nach Fenstermaker & West 2001). Heterogenitit
wird demnach im schulischen Raum wesentlich miterzeugt durch schulstrukeu-
relle Bedingungen, padagogisch-didaktisches Handeln, schulische Leistungskon-
zepte und Einstellungen von Lehrkriften (vgl. Budde 2018).

Mittels einer von den Referent*innen digitalisierten Version der Ubung JPower-
Flower* (vgl. Reddy 2019), die aus dem Bereich der Differenzsensiblen Pidago-
gik stammt, wird zunichst ein Bewusstsein fiir verschiedene Differenzkategorien
geschaffen und aufgezeigt, wie die intersektionale Verkniipfung mehrerer Kate-
gorien (z.B. Hautfarbe, Geschlecht und Herkunftsland) zu Privilegierung und
Macht bzw. Benachteiligung und Ohnmacht in der Gesellschaft fiihren kann.
Durch den Einsatz eines digitalen Whiteboards (hier: Google jam), das als kolla-

boratives Tool das gemeinsame und zugleich anonyme Schreiben und Zeichnen

2 Fiir eine ausfiihrlichere Abhandlung ausgewihlter Beispicle aus dem Workshop vergleiche Jakobs
etal. (2020) und fiir ein konkretes Beispiel fiir die Verbindung von sprachenvernetzendem Lehren
und Lernen und digitalen Tools Korb & Schwender (2019).

3 Dieser Workshop wurde im Wintersemester 2020/21 nicht nur erstmals volldigital durchgefiihre,
sondern auch inhaltlich-konzeptionell im Verhiltnis zu fritheren Durchfithrungen weiterentwickelt
(vgl. Jakobs et al. 2020).
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ermdglicht, konnen alle Teilnehmenden eindriicklich und zugleich Gesicht wah-
rend beobachten, wie sich ein Grofiteil der Personen aus der (angestrebten) Be-
rufsgruppe am inneren Bliitenblatt ansiedelt — und sich damit in einer Situation
der Privilegierung im Verhiltnis zu anderen gesellschaftlichen Gruppen befindet.*
Der kooperative Prozess dieser Sensibilisierung und Reflexion iiber die Gruppen-
konstitution schafft eine Vertrauensbasis unter den Teilnehmenden, die wiederum
den interaktiven und kooperativen Lernprozess stirke (vgl. Werler 2018: 841t.)

2.2.2 Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen

Damit Schiiler*innen die Méglichkeit und Chance, ,,verschiedene und neue Lehr-
Lern-Wege kennenzulernen und zu beschreiten® (Schiiller et al. 2021: 22), nutzen
kénnen, bedarf es fundierter digitalisierungsbezogener Kompetenzen auch aufsei-
ten der (angehenden) Lehrkrifte (vgl. Schiiller et al. 2021: 20; De Florio-Hansen
2020: 10). Da fiir den kompetenten und professionellen Umgang mit digitalen
Medien allerdings auch die Uberzeugungen und FEinstellungen der (angehenden)
Lehrer*innen bzgl. der Digitalisierung entscheidend sind (vgl. Schiiller etal. 2021:
20), befasst sich der Workshop (2) Sprachforderung digital schwerpunktmiflig mit
diesen Themen. Dort werden u.a. zwei grundlegende Positionen zur Digitalisie-
rung zur Diskussion gestellt: Die Teilnehmer*innen setzen sich reflektiert damit
auseinander, ob der Einsatz digitaler Medien einen Mehrwert (gegeniiber dem
Einsatz analoger/,traditioneller’ Medien) voraussetzt (vgl. zum Begriff des Mehr-
werts Krommer 2019a; Krommer 2019b; De Florio-Hansen 2020: 30; Albrecht
& Frederking 2020: 21) oder vielmehr von einer Kultur der Digitalitdt (vgl. zum
Begriff der Kultur der Digitalitit Stalder 2016; Albrecht & Frederking 2020: 18f.)
ausgegangen werden muss, in der ,Medien nicht nur Lerninstrument” (Knopf &
Nagel 2020: 47) sind, sondern als den Lehr-Lern-Prozess — und die Gesellschaft
und Kultur allgemein(!) — mafigeblich beeinflussende Faktoren angesehen werden
miissen (vgl. Albrecht & Frederking 2020: 21). Die Workshopbesucher*innen er-
kennen in diesem Kontext, dass analoge Medien nicht etwa durch digitale ersetzt
werden sollen, sondern dass durch den Einsatz digitaler Medien — neben der Rele-
vanz fiir den Alltag der Schiiler*innen — ganz neue Zielkategorien des Lernens (vgl.
hier z. B. das 4K-Modell der OECD und die Kompetenzen in der digitalen Welt
der KMK 2017 und 2021) erschlossen werden kénnen (vgl. De Florio-Hansen
2020: 108f.). So erhilt der Einsatz digitaler Medien — beispielsweise von Augmen-
ted Reality beim individualisierten Auf- und Ausbau von Wortschatz im (Fremd-)
Sprachenunterricht (vgl. Knopf et al. 2020: 138) — einen Eigen- statt Mehrwert,
weil er sich nicht an bestehenden analogen Individualisierungskonzepten messen

4 Nicht nur Benachteiligung, sondern auch die Zuschreibung von Privilegien kann mitunter unan-
genehme Gefiihle hervorrufen, wie etwa Abwehrhaltung, Scham, Ablehnung des Konstrukes oder
Schuld (vgl. Ogette 2020: 271F).
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muss, sondern durch den Technologieeinsatz eine neue Kategorie der Individua-
lisierung eréffnet wird. Die digitalen Medien werden demnach ,,im Verbund mit
herkdmmlichen Medien“ (De Florio-Hansen 2020: 109) gesehen, damit ausge-
hend von dieser Grundlage entsprechende Lehr-Lern-Szenarien entwickelt werden
kénnen, die nicht durch die Ersetzung, sondern die Erweiterung und Neubestim-
mung des ,bereits bestehenden medialen Fundamente[s]“ (Frederking et al. 2018:
80) einen individualisierten Unterricht im Kontext sprachlicher und kultureller
Vielfalt erméglichen. Hierbei erweist sich die Interaktion zwischen Studierenden
und Lehrkriften als zentral, da sich so innovative Konzepte in einem Verbund aus
Theorie und Praxis erarbeiten lassen: Studierende konnen Erkenntnisse zum Leh-
ren und Lernen mit digitalen Angeboten aus universitiren Lehrveranstaltungen
nutzen und einbringen, wihrend die Lehrkrifte aus ihrem Praxiserfahrungsschatz
schépfen kénnen. Durch die gemeinsame Diskussion zentraler Herausforderun-
gen und Chancen im Kontext der Digitalisierung aus unterschiedlichen Perspek-
tiven ergeben sich so vielversprechende Umsetzungsideen fiir einen Unterricht
unter den Bedingungen der Digitalitit, die dann von den Teilnehmer*innen selbst
im Anschluss zu ausgereiften Konzepten weiterentwickelt werden kdnnen.

3 Herausforderungen und Chancen der digitalen Interaktion

Durch die pandemiebedingte Umstellung der Workshopreihe zu einem reinen
Onlineformat ergaben sich mit Blick auf die Interaktion der Teilnehmenden ver-
schiedene Herausforderungen im digitalen Raum.

Eines der Hauptprobleme waren die unterschiedlichen technischen Voraussetzun-
gen und Ausstattungen der Workshopbesucher*innen. So stellt die Universitit
des Saarlandes fiir alle Studierenden und Mitarbeiter*innen seit dem Sommerse-
mester 2020 das Videokonferenztool Microsoft Teams bereit. Die Lehrkrifte, die
tiber eine solche Lizenz nicht verfiigen, konnen daher nur tiber einen Gastzugang
teilnehmen, was zu Einschrinkungen beim Zugriff auf die bereitgestellten Materi-
alien und bei der Teilnahme an kollaborativen Arbeitsphasen innerhalb von Zeams
fihre. Beides wirkt sich in der bisherigen Durchfithrung hemmend auf einen pro-
duktiven Austausch der Workshopbesucher*innen untereinander aus. Ein weite-
rer Punkt ist das Fehlen von Lizenzen und Endgeriten bei den Teilnehmer*innen.
Wihrend im Prisenzworkshop iPads und die entsprechenden (kostenpflichtigen)
Apps von den Dozierenden in den Riumlichkeiten des Lehr-Lern-Ateliers zur
Verfigung gestellt werden, ist dies im digitalen Format nicht méglich. Hier muss
auf kostenfreie Testversionen oder webbasierte Tools umgestellt werden, die hiu-
fig nicht die gesamte Palette an Funktionen einer App abdecken.

Dariiber hinaus schafft die Umsetzung als Videokonferenz bei allen
Teilnehmer*innen ein Klima der Anonymitit. Als nachteilig erwies sich dies im
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ersten ,digitalen Durchgang® besonders im Workshop zur digitalen Sprachférde-
rung, der mit 35 Teilnehmer*innen sehr stark besucht war. Durch das Ausschal-
ten der Kamera und des Mikrofons in einer solch groflen Gruppe wurden viele
Besucher*innen zu passiven Rezipient*innen des Workshops. Eine aktive Ausein-
andersetzung mit den Inhalten und eine produktive Interaktion zwischen Studie-
renden und Lehrer*innen, die aufgrund der Heterogenitit der Gruppe (Lehrkrif-
te aus dem Schuldienst und Studierende) zwingend erforderlich war, fanden dann
nur noch sehr eingeschrinke statt.

Wie die skizzierten Bedingungen illustrieren, ist eine 1:1-Umsetzung des analo-
gen Workshops ins digitale Format nicht méglich und auch nicht zielfithrend.
Es bedarf der Ableitung verschiedener Gelingensbedingungen aus den gezeigten
Herausforderungen.

Das erste Ziel muss dabei sein, die Anonymitit und Hemmnisse der Teilnehmenden
abzubauen. Dies kann durch Spiele wihrend einer ersten Warm-up-Phase, die das
Einschalten der Kamera erfordern, erreicht werden.’ Eine andere Moglichkeit ist
es, die sich einstellende Anonymitit produktiv zu nutzen. Gerade fiir eine Ausei-
nandersetzung mit bestimmten Differenzkategorien wie sprachlicher, ethnischer
und kultureller Identicit, mit denen Privilegierung und Diskriminierung in Ge-
sellschaft und Schule verkniipft sein kénnen, stellen anonyme kollaborative Tools
eine adiquate Mdglichkeit fiir einen offenen Austausch dar. Fiir die didaktische
Konzeption gilt es also, die Lernziele auf Fachbezugsebene und auf der Ebene der
Professionalisierung (Medienkompetenz) zu verkniipfen. Kollaborative Arbeits-
phasen mit digitalen Schreib-, Zeichen- und Brainstorming-Tools bieten zweier-
lei Vorteile: Einerseits bilden sie lebensweltliche Prozesse ab, denn digitales Zu-
sammenarbeiten ist aus der heutigen Arbeitswelt nicht mehr wegzudenken und
wird durch das synchrone Produzieren und Erarbeiten von Inhalten der Gruppe
im gemeinsamen Tool trainiert. Andererseits bieten viele solcher Tools durch die
Maglichkeit der Anonymisierung von Interaktionen einen férdernden Rahmen
zur Behandlung sensibler Themen, insbesondere in einem sprachlich, ethnisch
und kulturell heterogenen Kursraum oder Klassenzimmer. Neben Google Jamboard
bieten sich hierfiir auch diverse etherpads, digitale Pinnwinde wie pinup.com und
Mindmapping Tools wie Sketchboard an.

Weiterhin ist es wichtig, die didaktische Konzeption des Workshops an das digita-
le Format anzupassen. Dies bedeutet eine Reduktion der vorgestellten Tools und
Apps auf diejenigen, die sich auch ohne entsprechende Lizenzen oder Endgerite
problemlos testen lassen und Schwerpunkte so zu setzen, dass ein oder zwei be-
sonders geeignete Tools als Best Practice Beispiele — auch wenn sie kostenpflichtig
sind — im Detail von den Dozierenden per Screensharing vorgestellt werden.

5 Ideen und Anregungen finden sich beispielsweise hier: https://www.workshop-spicle.de/.
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Dariiber hinaus ist es sinnvoll, die Zeilnehmer*innenzahl angemessen zu begrenzen,
um die aktive Teilhabe am Workshop zu gewihrleisten und der sich einstellenden,
im obigen Sinne unerwiinschten Anonymitit entgegenzuwirken.

Die Durchfithrung der einzelnen Workshops im Zeamteaching ist hingegen etwas,
das im Digitalen seine besonderen Stirken offenbart. So kann eine*r der Dozie-
renden referieren und moderieren, wihrend der*die andere sich um technische
Belange und Probleme der Teilnehmenden kiimmert. Dies beugt einer Uberfor-
derung zu Lasten der Inhalte der Workshops auf Seiten der Referent*innen vor.
Eng damit verkniipft ist der Abbau technischer Hiirden bei den Teilnehmen-
den. Dazu sollten die zu erprobenden Apps und Tools schon im Vorfeld fiir die
Teilnehmer*innen freigegeben werden. Eine solche Phase des freien Entdeckens
ermoglicht das Vertrautwerden it und das frithzeitige Erkennen von moglichen
Problemen mit einzelnen Anwendungen. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, das Data
Sharing der fiir den Workshop verwendeten Materialien aus der Videokonferenz
auszulagern, um Schwierigkeiten beim Dateizugriff fiir Gastteilnehmer*innen
vorwegzunehmen.

Um die Interaktivitit der Workshopbesucher*innen zu erhihen, bietet es sich an,
gezielte (Diskussions-)Impulse und kleinere Umfragen in den Workshop zu im-
plementieren. Hier reicht es bereits aus, tiber die Handhebefunktion Vorwissen
zu erheben oder Meinungen abzufragen, um die Teilnehmer*innen aktiv mit
einzubeziehen und Mitarbeit und Interaktion immer wieder einzufordern. Auch
zusitzliche Tools wie Mentimeter, Tweedback und Polleverywhere konnen zu einer
erhohten Interaktivitit beitragen.

Abschlieflend ist es wichtig, konkrete Rollenzuweisungen unter den Workshopteil-
nehmer*innen vorzunehmen. Dies hingt damit zusammen, dass der digitale
Raum eine Rollendiffusion begiinstigt, bei der sich niemand in der Verantwor-
tung sicht, etwas zu sagen oder beizutragen. Indem gezielt Moderatorenrollen
nach Praxisphasen zugewiesen, Tandems zwischen Studierenden und Lehrkriften
gebildet und Teilnehmer*innen bewusst aufgerufen werden, kann diesem Trend
entgegengewirkt werden.

4 Ausblick

Unter aktuellen Pandemiebedingungen zeigt sich: Die Erprobung digitaler Medi-
en profitiert vom Austausch in Prisenz. Demnach gewinnt das Lehr-Lern-Atelier
aufgrund der zahlreichen kostenpflichtigen Angebote digitaler Medien beson-
ders an Bedeutung, denn vor Ort kénnen die Teilnehmer*innen bereitgestellte
Endgerite und (kostenpflichtige) Anwendungen nutzen und testen. Zusitzlich
stellt die Unerfahrenheit der Seminarteilnehmer*innen im Umgang mit digitalen
Medien eine zusitzliche Anforderung an das Weiterbildungsangebot: Es braucht
eine enge, individuelle Begleitung und Anleitung der Teilnehmer*innen sowie
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einen Austausch untereinander, der in Prisenz gerade aufgrund der Heterogenitit
der Gruppe besser moglich ist als im Digitalen. Gleichzeitig zeigen die oben defi-
nierten Gelingensbedingungen, dass es durchaus méglich ist, ein eigentlich analog
konzipiertes Aus- und Weiterbildungsformat ins Digitale zu transformieren. Um
eine vergleichbare Interaktion zwischen den Teilnehmenden im virtuellen Raum
zu gewihrleisten, bedarf es der oben beschriebenen Anpassungen. Gerade um
innovativen Austauschformaten und kollaborativen Arbeitsphasen im digitalen
Workshop geniigend Raum geben zu kénnen, empfiehlt sich eine Vorentlastung
durch eine Selbstlernphase mit individueller Lernbegleitung (Inverted Classroom
Model, vgl. Arnold et al. 2018, S. 149) bzw. individuellen Sprechstundenangebo-
ten, die im Bestfall auch analog stattfinden kann. So kann der Heterogenitit der
Vorerfahrungen in der Arbeit mit digitalen Medien entgegengearbeitet werden,
da sich alle Lernenden ihrem eigenen Vorbereitungsbedarf entsprechend auf den
Workshop vorbereiten und im Workshop selbst der Fokus auf den verschiedenen
Lernzielen im Umgang mit digitalen Medien liegen kann. Dariiber hinaus bietet
die digitale Umsetzung der Workshopreihe gerade fiir die teilnehmenden Lehr-
krifte den Vorteil, dass sie die Workshops nach der Schule flexibel von zuhause
aus besuchen kénnen.

All diese Uberlegungen zeigen im Hinblick auf die zukiinftige Lehrkriftebildung,
dass ein Neu- und Umdenken der bislang bewihrten Angebote nétig ist, um auf
den Erfahrungen im Kontext der Pandemie aufbauend auch langfristig ein flexib-
les, digitales und interaktives Aus- und Weiterbildungskonzept anzubieten, das als
hybrides Format die Chancen analoger und digitaler Veranstaltungen miteinander
kombiniert. Um die hier gewonnenen Erkenntnisse weiter vertiefen und entwi-
ckeln zu kénnen, ist fiir das kommende Semester eine umfangreiche Evaluation

der Workshopreihe geplant.
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Heike Hagelgans und Jaqueline Simon
»Ein Hubschrauberflug auf dem Mars® —

»Lernwerkstatt unterwegs®:
Unterstiitzung des Lernens mit und iiber
digitale(n) Medien in einer Grundschule
wihrend der Pandemie

1 Einfiihrung

Im Beitrag wird eine Lernwerkstattarbeit der Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg mit Kindern einer Grundschule des PRIME-Netzwerkes' der Univer-
sitit wihrend der Corona-Pandemie skizziert, in der Kinder mit der Programmier-
sprache Scratch erste Einsichten in Algorithmen erlangten. Thematisch kniipft
diese an die NASA-Mission “Mars 2020” an, bei der ein Rover einen Helikopter
mit sich fiihrt, der das Marsgelinde von oben erkunden kann. Fiir den Unter-
richt stellt die NASA Material bereit, um mit Lernenden diesen Helikopterflug in
Scratch zu simulieren. Im Beitrag werden eine Umsetzung dieser Simulation als ein
Teil einer Lernwerkstattarbeit fiir eine Gruppe aus Dritt- und Viertklissler*innen
sowie Ergebnisse der empirischen Begleitforschung vorgestellt.

Das Lernen mit und iiber digitale Medien, wonach fachliches bzw. fachiibergrei-
fendes Lernen mit Bereichen der Medienbildung verkniipft werden soll (z.B.
Peschel 2020), spielt hierfiir eine bedeutende Rolle. Das Strategiepapier ,,Bil-
dung in einer digitalen Welt“ fokussiert dabei u. a. auf die informatische Grund-
bildung, in der u.a. Algorithmen erkannt und formuliert werden sollen (KMK
2016: 18). Algorithmisches Denken wird als wichtige kognitive Grundlage fiir
den kompetenten Umgang mit Informatiksystemen angesehen (Wing 2016: 33).

2 Theoretische Einordnung

Lernende sollen nicht nur mit digitalen Medien umgehen und sie situationsan-
gemessen benutzen kénnen, sondern auch algorithmische Strukeuren erkennen,
formulieren und eine strukturierte algorithmische Sequenz zur Lésung eines

1 Durch diese Kooperation unterstiitzen Schulen die schulpraktischen Studienanteile im Grund-
schullehramtsstudiengang und erhalten dafiir von Dozierenden und Studierenden der Universitit
Angebote fiir Unterrichts- und Schulentwicklung.
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Problems planen und verwenden kénnen (KMK 2016: 18), wodurch u.a. ein
Verstindnis der Funktionsweise von Computern gefordert werden kann. Da die-
se auf der Grundlage von Algorithmen arbeiten, kann algorithmisches Denken
als eine wichtige Facette informatischer Bildung verstanden und schon in der
Primarstufe gefordert werden (GI 2019). Dazu gehéren neben einer Einfithrung
in Grundbegriffe der Programmierung auch erste Schritte in das Programmieren
selbst (Walter 2018: 8). Programmieren fordert fiir den Mathematikunterricht
prozessbezogene Kompetenzen wie Problemlosen, Modellieren, Argumentieren
und Darstellen (ebd.: 8ff.).

Programmieren meint, fiir ein Problem eine algorithmische Darstellung zu bilden,
sie in ein ausfiithrbares Programm zu iiberfithren und zu priifen, ob das Problem
mit diesem erfolgreich gelést werden konnte (PIKAS 2019: Folie 9). Dazu sind
Grundbegriffe (Algorithmen, Programm, Programmierung), wesentliche Strukeu-
ren von Algorithmen wie Sequenzen, Verzweigungen, Anweisungen, Selektionen,
Wiederholungen (Walter 2018: 9) sowie algorithmisches Denken notwendig,
wozu u.a. das ,unplugged” Entwickeln eines Algorithmus, dessen Ubersetzung
in ein Programm und das fortlaufende Priifen und Verbessern in einem iterativen
Vorgehen zihlen. Dafiir konnen anschauliche, blockbasierte Programmierspra-
chen wie Scratch genutzt werden.

In der vorgestellten Lernwerkstattarbeit wird Scratch eingesetzt, da die Program-
mierelemente puzzleartig zusammengesetzt werden kénnen und diese Strukeur
Syntaxfehler verhindert (ebd.: 8). Durch das Vorliegen der Programmiercodes
riickt die Semantik in den Hintergrund. Der Fokus liegt auf Inhalten, Problemen
und deren Lsungen (PIKAS 2019: Folie 23). Auch Lernende ohne Programmier-
erfahrungen kénnen so Grundlagen der Programmierung lernen und ein Algo-
rithmusverstindnis entwickeln.

3 Beschreibung der Lernumgebung

Aufgrund der Pandemielage konnte die Lernwerkstattarbeit von September bis
Dezember 2020 nur in den Riumen der Schule und ab Januar 2021 im Distanz-
unterricht? in Videokonferenzen stattfinden, wodurch eine andere Raumorgani-
sation bestand als die einer Lernwerkstatt, die lingerfristig an einen festen Raum
gebunden ist (VeLW 2009: 4).

Als Sachkontext der Lernwerkstattarbeit wurde das Teilprojekt ,Helikopterflug In-
genuity’ der NASA-Marsmission 2020 genutzt. Durch verschiedene Lernangebote
und Interaktionsmodi (Schmude & Wedekind 2018: 37) wurden die Kinder un-

terstiitzt, die Bedeutung von Programmierung zu erkennen sowie mit wesentlichen

2 Hiermit ist die pandemiebedingte Verlagerung des Unterrichts und der Bearbeitung schulischer
Aufgaben in das hiusliche Umfeld fiir gesamte Klassenverbinde gemeint.

doi.org/10.35468/6009-16

233



234

Heike Hagelgans und Jaqueline Simon

Begriffen vertraut zu werden. Die erste Phase entsprach einem frontalen Interaki-
onsmodus, der untypisch fiir Lernwerkstattarbeit ist (ebd.), aber zur thematischen
Einfithrung, Erarbeitung eines algorithmischen Grundlagenwissens und damit zur
Sicherung einer gemeinsamen Ausgangsbasis fiir kommende Lernprozesse dienen
sollte.

Die Kinder lernten im Rahmen eines Lernens mit digitalen Medien mit Hilfe ei-
nes auf der Kinderseite der Europidischen Raumfahrtbehdrde ESA im Internet
bereitgestellten Lernvideos® sowie des NASA-Videomaterials das Sonnensystem,
den Planeten Mars, seine Eigenschaften und Position im Sonnensystem, die Mars-
mission und die technischen Voraussetzungen des Rovers kennen. Zudem erfolg-
te verstirke ein Lernen diber digitale Medien: Die Kinder lernten Grundbegriffe
wie Algorithmus und Programmierung und am Beispiel der Programmiersprache
Scratch algorithmische Grundstrukturen fiir eine Simulation des Helikopterflugs
auf dem Mars anzuwenden. Dafiir wurde im Unterrichtsgesprich eine genaue Po-
sitionierung des Helikopters problematisiert und die Bedeutung einer Program-
mierung des Helikopters herausgestellt. Geklart wurde, was eine Programmier-
sprache und ein Algorithmus sind.

Um die Grundidee des Algorithmus zu veranschaulichen, wurde eine klassische
Analogiebildung zu schrittweisen Handlungsvorschriften bei Kochrezepten ge-
nutzt. Die Programmiersprache Scratch mit wesentlichen Befehlsblocken, dem
Zusammenfiigen zu einem Programm sowie der Gestaltung eines Biithnenbildes
mit Hintergrund und Figuren wurde eingefiihrt. Die aufgekommene Kinderfrage
dazu, wie man die Rakete punktgenau positionieren kann, wurde mit Hilfe einer
frontalen Einfithrung in das Koordinatensystem* beantwortet. Hierbei wurden
von der Lehrperson die Bedeutung der Achsen, die Wirkung exemplarischer Ko-
ordinaten sowie die Eingabemoglichkeiten dieser in entsprechende Befehlsblocke
aus der Skriptiibersicht veranschauliche (s. Abb. 1).

3 Das Video ,,Geheimnisse des Roten Planten® ist iiber die Seite der ESA — Space for Kids (www.esa.
int) abrufbar.

4 Dieses dient der riumlichen Orientierung auf der Biihne und zur Programmierung genauer Positi-
onierungen der Figur an einer bestimmten Stelle im Programm.

doi.org/10.35468/6009-16



Unterstiitzung des Lernens mit und iiber digitale(n) Medien | 235

Figur
| Rocketship

Abb. 1: Nutzung der Koordinaten (eigene Aufnahme)

Beim Download der fiir die Programmierung des Helikopterfluges notwendigen
Bilder (Hintergrund, Figur des Helikopters) von der englischsprachigen Webseite
der NASA fanden sich die Kinder nicht zurecht. Eine fiir Lernwerkstattarbeit
typische eigenaktive Problemlosung war aufgrund der zehnminiitigen Download-
zeit zeitlich nicht méglich und die Lehrkrifte mussten entsprechend unterstiit-
zen. Danach sollten die Kinder die Initiative fiir die Gestaltung ihres Lernens
iibernechmen (ebd.: 38) und einen Algorithmus fiir den Start, den Flug und die
Landung des Helikopters in Scratch programmieren, wodurch die Kompetenz
des Problemlésens’® geférdert wurde. Einerseits fordert Scratch durch seine Anlage
zum Probieren, Entwickeln und Manipulieren auf und andererseits entschieden
die Kinder, ob sie allein oder gemeinsam einen Algorithmus erstellen und wann
sie die Expertise Scratcherfahrener suchen. In der sich anschlieSenden Prisenta-
tion der Programme durch die Kinder verglichen und reflektierten sie ihre Vor-
gehensweisen. Dabei hatten sie die Moglichkeit, unbekannte Skripte und maogli-
che Abfolgen kennenzulernen, wodurch auch Fihigkeiten zum Modellieren und
Darstellen geiibt wurden. In den sich anschlieffenden 60 Minuten bestand beim
individuellen Weiterarbeiten in Scratch Raum fiir verschiedene Interaktionsmodi
und Gestaltungsmaglichkeiten der individuellen Lernprozesse (ebd.).

5 Das Entwickeln eines passenden Algorithmus setzt voraus, dass die Kinder sich auf das Problem ein-
lassen, eigene Losungswege entwickeln, probieren und reflektieren (vgl. Ministerium fiir Bildung
Sachsen-Anhalt 2019: 4).
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4 Empirische Einblicke®

Die empirische Begleitforschung im Design-Based-Research-Ansatz (Plomb
2010) zielt auf eine Generierung von Aussagen bzgl. der didaktischen Gestaltung
lernférderlicher Lernumgebungen. Fiir die Analyse der Lernumgebung wurden
folgende Daten genutzt:

* Fotos von den Scratch-Programmierungen der Kinder

* Beobachtungsprotokolle

¢ Daten aus einer schriftlichen Befragung

Das Befragungsinstrument bestand aus sechs Fragen mit offenem Antwortformat
zur Motivation, zu eigenen Programmierungen, zum subjektiv eingeschitzten
Lernzuwachs, Algorithmusverstindnis und Wissen tiber Funktionsméglichkeiten
des Computers. Die Freitextantworten wurden qualitativ-interpretativ, kategori-
enbildend mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Befragten (N=11)" schitzten ein, einen Lernzuwachs erzielt zu haben: Sie ga-
ben an, Programmieren in Scratch (N=8) und Gestalten von Welten mit Scratch
(N=1) gelernt zu haben. Die meisten verbinden Algorithmen (Algorithmusver-
stindnis) mit Programmieren in Scratch. Die genannten Funktionsmaéglichkeiten
des Computers reichen von der Aufzihlung bestimmter Titigkeiten (Program-
mieren, Spielen, Videos schauen) tiber die konkrete Angabe zum Zusammenhang
zwischen Algorithmus und Ausfithrung bis zu generalisierenden Angaben wie
,Der Computer kann fast alles’.

Die Beobachtungen wurden zu Einzelaspekten des Arbeits- und Nutzungsverhal-
tens bzgl. Scratch verdichtet. Die Kinder arbeiteten unterschiedlich selbstindig:
Zwei nach eigenen Aussagen scratch-erfahrene Kinder erstellten mehrere Algo-
rithmen und nutzten die englischsprachigen Tutorials. Die nach eigenen Aussagen
scratch-unerfahrenen Kinder baten um Hilfe, um sich z.B. in Scratch zurecht-
zufinden oder Befehle zu verstehen. Die Kinder interagierten miteinander (Abb.
2), um gemeinsam Algorithmen zu erstellen. Sie stellten z. T. Algorithmen oder
Gestaltungen anderer nach. Sie reflektierten, ob die Ausfithrung des Algorithmus
ihrem intendierten Ziel entsprach und verinderten diesen.

6 Die Abbildungen 2 bis 5 in diesem Unterkapitel sind eigene Aufnahmen der Autorinnen.
7 Aufgrund der pandemiebedingten Kohortenregelung konnten an der Befragung nur 11 Kinder
teilnehmen.
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Abb. 2: kooperatives Lernen von zwei Kindern Abb. 3: Programm eines Kindes

Insgesamt lief§ sich eine breite Nutzung von Scratch beobachten: Die Kinder
probierten dessen vielfiltige Moglichkeiten aus und programmierten interaktive
Anwendungen (z. B. sich wiederholende Bewegtbilder mit Hilfe von Koordinaten
und Schleifen) und Dialoge zwischen Figuren. Ein Kind importierte aus Scratch
ein neues Biihnenbild und entwarf fiir zwei Figuren einen Algorithmus mit Hil-
fe von Befehlen aus verschiedenen Rubriken (Bewegung, Aussehen, Fiihlen), An-
weisungen und Schleifen (Abb. 3). Figuren und Objekte wurden gestaltet und
Bithnenbilder eingefiigt. Ein Kind bspw. vergrofierte die Rakete durch Erhchung
des Wertes ,Grofle’ (Abb. 4) und firbte sie neu, indem es Gestaltungsmdéglichkei-
ten unter der Rubrik Kostzime ausprobierte. Fiinf Kinder programmierten Spiele
(mit Hilfe der Tutorials). Den Algorithmus fiir den simulierten Helikopterflug
(Abb. 5) konnten die Kinder lediglich in Teilen programmieren. Auf Basis der
Beobachtungsprotokolle kénnen Griinde hierfiir in noch fehlenden Einsichten
in Schleifen und Anweisungen, aber auch zu geringer Konzentration und Geduld
vermutet werden.

Abb. 4: Gestaltung eines Kindes Abb. 5: Algorithmus fiir den simulierten
Helikopterflug
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5 Fazit und Ausblick

Die Lernwerkstattarbeit erfolgte als ein Lernen mit digitalen Medien, und verstirke
als ein Lernen iiber digitale Medien. Die Fihigkeit zum algorithmischen Denken
sowie die prozessbezogenen Kompetenzen Problemlésen, Darstellen, Kommuni-
zieren und Argumentieren wurden geférdert, da die Kinder (unplugged) Algorith-
men zur Problemlésung entwickelten, diese fortlaufend in einem iterativen Vorge-
hen priiften und zusammenarbeiteten. Die Kinder (inter)agierten unterschiedlich
in und mit Scratch, was sich u.a. auf unterschiedliche Kompetenzen in der Nut-
zung von Laptops und im Programmieren zuriickfithren lisst. Gezeigt werden
konnte, dass die Lernumgebung Raum fiir individuelle programmierte Projekte
bietet, die sich z.B. in der Darstellung und im Komplexititsgrad unterscheiden,
und hierdurch eine natiirliche Differenzierung erméglicht. Sie gab den Kindern
geniigend Freirdume zum selbstbestimmten Lernen und leistete auch einen Bei-
trag zum kooperativen Lernen.

Mit Beginn des Distanzlernens gestaltete sich die Fortfiihrung der Lernwerkstatt-
arbeit schwierig, da nur drei Kinder tiber Grundkenntnisse mit Videokonferenzen
verfiigten und hiusliche Unterstiitzung hatten. Die Begleitung des Programmie-
rens sowie das kooperative Lernen war eingeschrinkeer als in der Prisenzphase.
Fiir eine Lernwerkstattarbeit typische Tidtigkeiten, wie selbstbestimmtes Entde-
cken, Erfinden, gemeinschaftliches Lernen, sowie angemessene Begleitung durch
Lehrkrifte waren erschwert (Wiater 2020: 139ff.).

Die vorgestellte Studie liefert erste Hinweise zur Gestaltung solcher Lernumge-
bungen bzgl. des Lernens mit und iiber digitale(n) Medien — konkret zum Pro-
grammieren in Scratch. Geplant ist eine Weiterfithrung der Lernwerkstattarbeit
mit Beginn des neuen Schuljahres in Prisenz.
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Ein Jahr GUdig!
Von digitaler Lernwerkstattarbeit, Teamarbeit
und interaktiven Gamebooks!

Im Mirz 2020 startete die Hochschullernwerkstatt ,,Geschichtsunterricht digital®,
kurz GUdig, an der Universitit des Saarlandes. Mit dem besonderen Fokus auf die
Digitalitit in der Geschichtsvermittlung und Geschichtsdidaktik ist GUdig die
erste Hochschullernwerkstatt dieser Ausrichtung in der deutschsprachigen Hoch-
schullandschaft. Zwar waren digitalisierungsbezogene Kompetenzen der Studie-
renden von Anfang an Kernthema in der Arbeit, aber beim Start des Projekes hatte
wohl niemand damit gerechnet, dass die Hochschullernwerkstatt selbst angesichts
der weltweiten Coronapandemie komplett in den digitalen Raum verlagert wer-
den wiirde. Wie sich dieser Umstand auf das erste Jahr von GUdig auswirkte, wird
in diesem Erfahrungsbericht beleuchtet.

In den letzten Jahren stellten die Dozierenden der Geschichtsdidaktik an der Uni-
versitit des Saarlandes fest, dass viele ihrer Studierenden grundlegende Defizite
hinsichtlich digitalisierungsbezogener Kompetenzen aufwiesen, insbesondere in
den Bereichen, die das Saarlindische Basiscurriculum Medienbildung als Bedie-
nen und Anwenden sowie Produzieren und Prisentieren benennt (MBK 2019).
Gerade diese 0.g. Kompetenzen sind als Teil zeitgemifler historischer Medien-
bildung jedoch essenziell fiir den Unterricht (nicht nur) in Geschichte und Ge-
sellschaftswissenschaften (Kerber 2017) und werden in Zukunft sicher noch sehr
viel stirker nachgefragt (GFD 2018; KMK 2016; MBK 2019). Damit angehende
Lehrkrifte ihre spiteren Schiiler*innen im Bereich der digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen entsprechend férdern kénnen, miissen sie diese selbstverstindlich
selbst entwickeln. Fiir die Geschichts- und GW?-Lehrer*innenbildung heifdt das

einerseits, dass der kritische und reflektierte Umgang mit digitalen Medien als

1 Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben GUdig als Teilprojekt von MoDiSaar wird im
Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA2035
geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen. Der
vorliegende Aufsatz basiert auf einem Vortrag, der im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung
der Hochschullernwerkstitten gehalten wurde.

2 GW steht fiir das Verbundfach Gesellschaftswissenschaften, das Inhalte aus dem Geschichtsunter-
richt, Erdkunde und Sozialkunde kombiniert. GW wird im Saarland derzeit in Gemeinschaftsschu-
len unterrichtet.
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Quellen und neuen Technologien als Werkzeugen fiir Lehr-Lernprozessen im Ge-
schichtsunterricht genauso eingeiibt werden muss wie der Umgang mit und Ein-
satz von analogen Schriftquellen, Bildern oder Karten (Arand & Scholz 2021;
Danker & Schwabe 2020; Bernsen, Konig & Spahn 2012). Andererseits muss
die Erstellung verschiedener digitaler Medien, wie z. B. interaktiver, multimedia-
ler Ebooks, sowie die Bedienung digitaler Endgerite fiir den Einsatz im eigenen
Unterricht erprobt und didaktisch reflektiert werden — und zwar immer unter der
Primisse, dass die digitalen bzw. digitalgestiitzten Lehr-Lernprodukte und -sze-
narien tatsichlich das historische Lernen und Denken férdern und nicht nur als
Selbstzweck mit Neuheitsfaktor herangezogen werden (Bernsen 2017; Bernsen &
Kerber 2017).

Vor diesem Hintergrund bewarb sich die Geschichtsdidaktik der Universitit des
Saarlandes erfolgreich im Rahmen von MoDiSaar,? einem interdiszipliniren Pro-
jekt der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®, das vom BMBF und der Saarlin-
dischen Staatskanzlei gefordert wird, um eine Hochschullernwerkstatt, die den
Fokus auf die digitalen Kompetenzbereiche Bedienen und Anwenden, Kommu-
nizieren und Kooperieren sowie Produzieren und Prisentieren legt (MBK 2019).
Die Hochschullernwerkstatt ,,Geschichtsunterricht digital (GUdig) ist in MoDi-
Saar im Anwendungsbereich ,,Gesellschaftswissenschaften® verortet.

1 Das Konzept der Hochschullernwerkstatt GUdig

Ziel der Hochschullernwerkstatt GUdig ist es, Studierende bei der Planung, der
Durchfithrung und der geschichtsdidaktischen Reflexion digitalgestiitzter Lern-
prozesse und -materialien zu begleiten und zu unterstiitzen (vgl. AG Begriffs-
bestimmung NeHle 2020: 253). Einerseits werden so digitalisierungsbezogene
Grundkompetenzen wie die Erstellung und Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Ma-
terialien und der Einsatz mobiler Endgerite in unterrichtsprakeischen Projekten
gefordert, die in unmittelbaren Zusammenhang mit einer konkreten fachdidakti-
schen Ubung stehen. Andererseits vermitteln unabhingig von curricularen Kur-
sen Kurzformate anwendungsorientiertes Wissen zu aktuellen, digitalen Tools fiir
den Geschichts- und GW-Unterricht. Das geschieht auf freiwilliger Basis und
ohne Leistungsbewertung. GUdig koordiniert dariiber hinaus die fachdidaktische
und fachwissenschaftliche Evaluation der entstandenen Lernsettings, wie z. B. in-
teraktiver Textadventures oder Ebooks, durch qualifiziertes Personal und betreut
das Online-Repositorium, in dem die fertigen Lernsettings fiir die Nutzung in der
Schule freilizenziert zur Verfigung stehen.

Zielgruppe der Hochschullernwerkstatt sind in erster Linie Studierende. Schiiler*-
innen sind Nutzniefler der digitalen Lernsettings, die sie unter Betreuung der

3 https://modisaar.cs.uni-saarland.de/ [letzter Zugriff am 25.06.2021].
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Studierenden und des Teams der Hochschullernwerkstatt erproben. Mittelfristig
ist geplant, dass Schiilerinnen die Lehr-Lern-Materialien auch in der (Hoch-
schul-)Lernwerkstatt testen, coronabedingt erfolgten die letzten Erprobun-
gen direke in den jeweiligen Schulen. Angebote der Hochschullernwerkstatt an
Referendar*innen oder Lehrpersonen zur Fort- und Weiterbildung sind fiir eine
spitere Phase projektiert.

2 Ein digitaler Start

Als Anfang Mirz 2020 GUdig die Arbeit aufnahm, ahnte noch niemand, dass
sich in den folgenden Wochen die urspriingliche Planung — Veranstaltungen und
eine Hochschullernwerkstatt in Prisenz, in der Studierende sich regelmiflig zur
Entwicklung digitaler Tools treffen sollten — komplett indern wiirde. Die Stu-
dierenden sollten die Moglichkeit haben, sich in entspannter, kreativer Atmo-
sphire untereinander auszutauschen und sich gegenseitig zu inspirieren, im Team
gemeinsam an ihren Projekten zu arbeiten und anschlieflend ihre Lernsettings mit
Schulklassen zu testen. Aufgrund der Coronapandemie musste GUdig zwangs-
weise in den digitalen ,Raum® ausweichen. Die geplante Hochschullernwerkstatt
fiirs Digitale wurde zur digitalen Hochschullernwerkstatt.

Der unvorbereitete Umstieg auf virtuelle Lehr-Lern-Formate, der das Sommer-
semester 2021 eroffnete, fithrte zunichst zu grofler Unsicherheit im universiti-
ren Lehrbetrieb und hatte auch fir GUdig Anlaufschwierigkeiten zur Folge. Die
Hochschullernwerkstatt nahm zwar ihre Arbeit mit wdchentlichen, digitalen, of-
fenen Sprechstunden auf, aber in der chaotischen Anfangsphase des Sommerse-
mesters ging das neue Format zunichst einmal unter.

Eine deutlich wahrnehmbare Internetprisenz sollte das geplante Angebot im digi-
talen Raum prisentieren und erste Tipps fiir das ,Lehren und Lernen von zuhause
aus” geben.* Die GUdig-Webseite ist immer noch die Hauptbiithne der Hoch-
schullernwerkstatt, da zum Zeitpunkt der Verschriftung des vorliegenden Beitrags
nach wie vor keine Prisenzveranstaltungen und -treffen méglich sind.

3 Das digitale Angebot der Hochschullernwerkstatt

Mit drei Grundpfeilern versucht GUdig auch aus der Distanz die einleitend be-
nannten digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden der
Ficher Geschichte und Gesellschaftswissenschaften zu fordern und auf neue, di-
daktische Herausforderungen vorzubereiten: mit dem GUdig-Werkzeugkasten, den
Online-Mini-Workshops und der Online-Begleitung von Lehrveranstaltungen.

4 hteps://www.uni-saarland.de/fachrichtung/geschichte/institut/fachdidakrtik-geschichte/gudig-die-
lernwerkstatt-geschichtsunterrichtdigital.html [letzter Zugriff am 25.06.2021].
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Das digitale Herzstiick von GUdig, der GUdig-Werkzeugkasten, ist eine stetig
wachsende kuratierte Online-Sammlung, in der digitale Inhalte und Werkzeuge
im Hinblick auf ihren geschichtsdidaktischen Einsatz bewertet und kommentiert
werden. Er umfasst sowohl aktuelle Tools fiir den digitalgestiitzten (Geschichts)
Unterricht als auch fertige Inhalte. Fiir einen schnelleren Zugang sind die An-
gebote sowohl chronologisch als auch nach den Themen der saarlindischen Ge-
schichts- und GW-Lehrpline geordnet. Ein besonderes Augenmerk beim Fiillen
des Werkzeugkastens liegt dabei auf der Uberpriifung der Lizenzbedingungen
der aufgenommenen Materialien. Die bei GUdig entstandenen digitalen Lern-
settings sind im ,Repositorium® der Webseite zu finden. Die Idee hinter dem
Konzept des Werkzeugkastens und des Repositoriums ist einerseits, das Fin-
den von digitalen bzw. online verfiigbaren Lehr-Lernmaterialien fiir den Ge-
schichts- und GW-Unterricht niederschwellig zu gestalten und so Lehrer*innen,
Referendar*innen und Studierende bei der Unterrichtsplanung zu unterstiitzen.
Andererseits soll die Sammlung zum Entdecken und Ausprobieren einladen und
so zumindest im Kleinen das erkundende Element simulieren, das das Lernen in
der Hochschullernwerkstatt ausmacht (Hildebrandt et al. 2014; Beyer & Johnke-
Liese 2020: 106).

Seit dem Sommersemester 2021 bietet GUdig iiber die Plattform Microsoft Teams
auch das Kurzformat der GUdig-Mini-Workshops an. In knapp 30 Minuten wer-
den Impulse fiir den digitalgestiitzten Unterricht gegeben und beispielsweise Fra-
gen rund um den richtigen Umgang mit Lizenzen und OER angerissen. Umfra-
gen unter den Studierenden legen das Workshopprogramm fest. Screencasts der
Workshops als zusitzliche asynchrone Lernmaterialien werden derzeit vorbereitet.
Nicht zuletzt begleitet GUdig die Online-Lehre der Geschichtsdidaktik, ebenfalls
tiber Microsoft Teams, und unterstiitzt dort individuell bei Fragen und Projekten
rund ums Digitale. Jeden Freitag von 9 bis 14:00 Uhr ist GUdig in Form einer
offenen Sprechstunde gedfnet und per Chat und Videoanruf fiir individuelle Fra-
gen und Ideen erreichbar.

4 Interaktion und Kommunikation

in der digitalen Hochschullernwerkstatt

Wihrend das erste Halbjahr vor allem dem Aufbau einer Infrastruktur und der
Entwicklung des digitalen Angebots gewidmet und die Hochschullernwerkstatt
noch kaum unter den Studierenden bekannt war, wurde GUdig im Wintersemester
2020/21 sichtbarer. Begleitend zurLehrveranstaltung , Narrativierung und Game-
based Learning” unter der Leitung von Christine van Hoof, unterstiitzte GUdig
die individuelle Projektarbeit von 10 Studierenden — den ersten Nutzer*innen
von GUdig. Ziel der Unterstiitzung war dabei die Erstellung eines interaktiven,
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digitalen Gamebooks fiir den Geschichtsunterricht mit dem Open-Source-Pro-
gramm Twine (Méslein-Troppner & Bernhard 2018). Einerseits sollten so die
fir den Geschichtsunterricht zentralen narrativen Kompetenzen der Studierenden
geschult werden (Barricelli 2005; Pandel 2017: 250-269; Pandel 2015). Anderer-
seits sollten die Studierenden niederschwellig an die Grundlagen des Program-
mierens als iiberfachliche Kompetenz (MBK 2019) sowie an das digitale Story-
telling herangefiihrt werden (Kerber 2017b; Kerber 2017¢). Nicht zuletzt sollten
sie das Programm Twine und das Konzept interaktiver digitaler Geschichten als
Werkzeug und Methode kennen und benutzen lernen, um damit spiter wiederum
die narrativen und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen ihrer Schiiler*innen
fordern zu koénnen. In Teams von drei bis vier Personen entstanden im Laufe
des Wintersemesters thematisch an saarlindische Geschichts- und GW-Lehrpline
angelehnte Textadventures, von denen zwei im GUdig-Repositorium zur Verfii-
gung stehen.® Wihrend in der Lehrveranstaltung die theoretisch-fachdidaktischen
Grundlagen vermittelt wurden, betreute die Hochschullernwerkstatt die freien
Arbeitsphasen mit der digitalen, offenen Sprechstunde und einer individuellen
Beratung bei projekespezifischen Fragen. Die Interaktionen und Kommunikati-
on zwischen den Lernbegleitenden und Studierenden, die unter ,normalen’ Be-
dingungen zumindest in Teilen in der Hochschullernwerkstatt und somit bis zu
einem gewissen Grad beobachtbar stattgefunden hitten, verlagerten sich dabei zu
grofen Teilen in die heimische ,Blackbox® hinter dem Monitor.

Das Online-Format der Hochschullernwerkstatt schuf paradoxerweise gleichzei-
tig mehr Distanz und mehr Nihe. Auffillig war die unerwartete Unmittelbarkeit
der Kommunikation, insbesondere durch den Chat. Anders als zeitlich festgelegte
Lehrveranstaltungen ist die Hochschullernwerkstatt offener konzipiert und die
hohe Erreichbarkeit per Chat simulierte zumindest in Ansitzen das Gefiihl einer
,offenen Tiir’. Nachfragen, sowohl wihrend der Lehrveranstaltung und der offe-
nen Sprechstunde von GUdig als auch aufSerhalb dieser Zeitfenster, geschahen
niederschwelliger als per Email oder in Prisenzsprechstunden, was méglicherwei-
se auf die Nihe des MS Teams-Chats zu anderen im Alltag oftmals verwendeten
Socialmedia-Produkten wie WhatsApp zuriickzufiihren ist. Auch das kreative Zu-
sammenarbeiten litt nicht. In einer lockeren und geschiftigen Arbeitsatmosphire
konnten gerade dank der vermeintlichen technischen Einschrinkungen einfach
und schnell spontane Einfille und Tipps direke visualisiert, Bilder, Mindmaps,
Konzepte etc. geteilt und unmittelbar in das Gesprich eingebunden werden. Die
Kommunikation in geplanten Besprechungen war zielgerichtet und konzentriert,

5 www.twinery.org [letzter Zugriff am 25.06.2021].

6 https://www.uni-saarland.de — Universitit — Fakultiten und Professuren — Philosophische Fakul-
tit — Fachrichtungen — Geschichte — Fachdidakiik — GUdig — GUdig-Repositorium [letzter
Zugriff am 25.06.2021].
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aber trotz aller positiven Erfahrungen fehlte manchmal das Zusammensitzen mit
einer Tasse Kaffee. Gerade bei der Entwicklung von neuen Ideen und der Ausar-
beitung von Projekten ist ein , kreatives” Schweigen in Person angenehmer als das
stumme Starren in die Kamera.

Eine Distanz machte sich vor allem im Diskussionsfluss bemerkbar. Hin und wie-
der kam das Gesprich ins Stocken, weil nicht klar war, wer als nichstes sprechen
sollte. Korpersprachliche Signale waren per Video nur schwer zu erkennen und zu
deuten, was hiufig ein Unterbrechen bzw. “Ubereinander-Reden” zur Folge hatte
und die Kommunikation beeintrichtigte. Im Vergleich zu Prisenzdiskussionen
ging dadurch ein Stiick Spontanitit und Dynamik verloren.

Die Distanz zeigte sich auch in der Teamarbeit. Die Teambildung wurde zwei-
stufig gestaltet. In einer Blitzlichtrunde in der ersten Sitzung der Ubung stellten
sich zunichst alle Akteur*innen mit Namen und Studiengang vor und nannten
dann den letzten Film, den sie geschen hatten, das letzte Buch, das sie gelesen
hatten und das letzte Spiel, das sie gespielt hatten. Ziel des Blitzlichts war, Prife-
renzen und Interessensgebiete zu beleuchten und so den Studierenden zu helfen,
Personen zu finden, mit denen sie sich eine Zusammenarbeit vorstellen konnten
—auch, wenn sie ihre Kommiliton*innen noch nicht persénlich kannten.

In der nichsten Stufe sollten die Studierenden ihre Kompetenzen und Priferen-
zen hinsichtlich der verschiedenen Bereiche von Projektarbeit selbst einschitzen.
Die Rollen und besonderen Aufgabenbereiche wurden vorgegeben: Die Creati-
ve Directors sollten auf die Kreativitit sowie die ansprechende Optik des zu er-
stellenden Textadventures achten, die Projectmanager das Zeitmanagement im
Blick behalten, die IT-Experten die technische Umsetzung iiberwachen und die
Qualitymanager die Erfiillung der Anforderungen an das Gamebook, wie Lehr-
planbezug und Multiperspektivitit, im Auge behalten. Durch die o.g. Selbstein-
schitzung bzgl. der verschiedenen Bereiche von Projektarbeit sollten nicht nur die
Vorlieben und Stirken jedes Teammitglieds an die anderen kommuniziert werden,
sondern auch die Projektarbeit strukeuriert werden. Neben ihren selbstgewihlten
Zustindigkeitsbereichen innerhalb der oben benannten, vorgegebenen Rollen”
waren alle Teammitglieder als Historiker*innen fiir die inhaltliche und didak-
tische Ausarbeitung ihres Textadventures verantwortlich. Anschliefend fanden
sich die Studierenden unter der Vorgabe, dass in jedem Team alle Rollen vertre-
ten sein sollten, selbststindig in Breakout Rooms zusammen und wihlten einen
Teamnamen. Obwohl niitzlich als Mittel fiir die Teambildung, schien die Vergabe
von Expertenrollen retrospektiv in der weiteren Erarbeitungsphase innerhalb der
Teams keine Rolle mehr zu spielen, da die Studierenden in allen Bereichen vom
Zeitmanagement bis zur kreativen Umsetzung gleichermaflen beteiligt waren. Die

7 Die Rollen bzw. Bereiche wurden vorgegeben, die Zuteilung zu diesen machten die Studierenden
aber selbst, also z. B. ,Ich sehe mich cher als Creative Director statt als Projectmanager.
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Breakout Rooms waren im Laufe der Projektphase der konstante Treffpunkt, wo-
bei die Namensgebung auch auf den Teamraum tibertragen wurde und zumindest
ein kleines Maf§ an Individualisierung und Gestaltungsméglichkeit brachte. Der
Online-Raum der Lernwerkstatt wurde dabei zu Gunsten der individualisierten
Teamriume kaum genutzt, was vermutlich einerseits mit dem zu Beginn des Win-
tersemesters immer noch geringen Bekanntheitsgrad der Hochschullernwerkstatt
zusammenhing und andererseits mit der Einfachheit, sich als Lernbegleiter*in
schnell und unkompliziert in die jeweiligen Teamriume dazuschalten zu kénnen.
Zwei von drei Teams nutzen ihren digitalen Raum regelmiflig und nahmen auch
das begleitende Angebot der Hochschullernwerkstatt mehrfach war. Das dritte
Team schien sich dagegen wenig abzustimmen und nutzte auch die Betreuung
durch die Hochschullernwerkstatt, wenn iiberhaupt, nur als Einzelpersonen.
Trotz der Bemiihungen, mit dem Blitzlicht eine persdnliche Perspektive in die
Teambildung zu integrieren, war es schwierig, Sympathien online in der Video-
konferenz zu erkennen und entsprechend fiir die Teambildung nutzbar zu ma-
chen, wenn nicht bereits vor Beginn der Arbeit ein gewisser Bekanntheitsgrad
unter Teammitglieder vorlag (vgl. Busch 2019).

5 Fazit und Ausblick

Eine nicht reprisentative Umfrage unter Studierenden ergab eine positive Bewer-
tung der Unterstiitzung der Ubung durch GUdig. Das Angebot und Konzept der
Hochschullernwerkstatt an sich erschien vielen Studierenden im Wintersemester
aber noch , diffus”. Eine Weiternutzung, v.a. in Form von freiwilligen und flexib-
len Online-Formaten, kénnen sich dabei viele vorstellen, sodass das erste Jahr der
Hochschullernwerkstatt, wenn auch ganz anders als anfinglich geplant, als Erfolg
gewertet werden kann.

Die Herausforderung fiir Zukunft, ist, das Bild der Hochschullernwerkstatt fiir
die Studierenden zu schirfen und das Angebot mehr ins Bewusstsein zu riicken.
Derzeit bereits laufende bzw. fiir das kommende Wintersemester 2021/22 geplan-
te Kooperationen mit anderen an der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® betei-
ligten sprach- und naturwissenschaftlichen Fichern, bei denen Studierende im
facheriibergreifenden Team gemeinsam digitale Lernsettings zu ficherverbinden-
den Themen erarbeiten, werden sicherlich einen Beitrag fiir die 6ffentliche Wahr-
nehmung der Lernwerkstatt GUdig leisten. Zuletzt bleibt zu hoffen, dass GUdig

bald auch die analogen Tiiren 6ffnen kann.
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Diskurs iiber Kriterien und Bedingungen

des Gelingens und Scheiterns einer zweifachen
Adressierung von Lernumgebungen

in Hochschullernwerkstitten —

ein anderer Blick auf das Verhiltnis
entdeckender und forschender Lernprozesse

1 Einleitung

Anliegen des Beitrags ist es, ein Forschungsvorhaben zur zweifachen Adressierung
von Lernumgebungen in Hochschullernwerkstitten zu projektieren. Diese Pers-
pektivierung betrifft alle Akteur*innen, wobei zu beachten ist, dass eine Losung
iiber die Konstruktion eines ,didaktischen Doppeldeckers kaum die Komple-
xitit des Verhiltnisses zwischen Kind und Studierenden erfasst (Schneider et al.
2020). Bei unserem Vorhaben gehen wir daher erstens der Frage nach, in welchen
Lernumgebungen es gelingen kann, zwischen diesen Perspektiven (Lehren und
Lernen) so zu vermitteln, dass es fiir Studierende moglich wird, die Bedeutung
der Perspektivverschrinkung zu erkennen und als Aufgabe ihrer Lehrkompeten-
zentwicklung anzunehmen. Im Sinne eines pidagogisch-phinomenologischen
Lernparadigmas (Meyer-Drawe 2008) geht es darum, Lernumgebungen fiir
Studierende zu entwickeln, in denen sie lernen, situatives, kontextbezogenes,
motivationales, kommunikatives und auf die Lernentwicklung von Kindern be-
zogenes Wissen mit allgemein- bzw. fachdidaktischem, ficheriibergreifendem
und fachlichem Wissen zu relationieren und beide Seiten als gleichberechtigte
Referenz fiir das Arrangieren von Lernumgebungen anzuschen. Auf Grundla-
ge der theoretischen Uberlegungen wird zweitens anhand zweier ,Miniaturen®
(z.B. Wedekind 2013) aus den Hochschullernwerkstitten in Kassel und Brugg
iiber Kriterien bzw. Bedingungen des Gelingens sowie Scheiterns und iiber das
Verhiltnis entdeckender (Kinder) sowie forschender Lernprozesse (Studierende)
in Hochschullernwerkstitten diskutiert. Letztlich werden sich daraus ergebende
Fragestellungen expliziert, die als Ausgangspunke fiir die Elaboration eines empi-
rischen Forschungsvorhabens dienen werden.
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2 Die Bedeutung einer zweifachen Adressierung
von Lernumgebungen

Der Anspruch einer zweifachen Adressierung (Kinder/Studierende) verweist auf
die Herausforderung, didaktisch und hochschuldidaktisch antizipierte Lernwege
an der gleichen Materialitit und unter dhnlichen Lernbedingungen, aber auf un-
terschiedliche Art und Weise zu betrachten. Dabei wird die Differenz zwischen
dem Lernen der Kinder und dem Lehren von Studierenden als eine entscheidende
angeschen, die mit den Studierenden herausgearbeitet werden muss (vgl. Schnei-
der etal. 2019: 95). Nach Schneider (2016) sind anregende und an den Lernenden
orientierte Lernumgebungen materialbasierte Arrangements. In diesen nihern sich
Studierende in unterschiedlichen Anniherungs- bzw. Auseinandersetzungsprozes-
sen ,fragwiirdigen Phinomenen oder Herausforderungen, sodass damit ein méog-
lichst mehrdimensionales Lernen' (vgl. z.B. Warwitz & Rudolf 1977) realisiert
werden kann. Dies geschieht zunichst explorativ, indem sich Studierende mit indi-
viduellen Fragen den Lerngegenstinden annihern. Im weiteren Austausch tiber die
Bearbeitungswege stellen sich zumeist Uberschneidungen heraus, denen in der sich
anschlieffenden Erarbeitungsphase auch kollaborativ und perspektivenintegrierend
nachgegangen werden kann (vgl. Schneider et al. 2019: 95).

In so ausgestalteten hochschuldidaktischen Lernsetting kann fiir Studierende
auch deutlich werden, dass die Entwicklung von Lernumgebungen fiir Kinder
aufgrund heterogener Lernvoraussetzungen zusitzlich vor der Herausforderung
steht, z.B. sprachliche Unterschiede, vielfiltige Erfahrungs- und Erkenntnisab-
sichten sowie die Materialitit bzw. Methodenvielfalt beriicksichtigen zu miissen.
Um dieser zu antizipierenden Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern ge-
recht werden zu kdnnen, miissen statt Einheitslosungen differenzierte didaktische
Arrangements entwickelt werden (vgl. Hagstedt 2011; Schneider et al. 2019: 96),
was nach Hummel und Schneider (2017) eine der groften Herausforderungen
fiir Studierende ist. Sie besteht vor allem darin, dass Kinder in den zu planen-
den Lernumgebungen die Chance haben, auf eigenen Wegen ,,echte” Entdeckun-
gen zu machen, hiufig aber Studierende durch eine detaillierte Planung genau
umrissene Zielvorstellungen und eine produktorientierte Sichtweise gerade die-
se Entdeckungsprozesse verhindern. Hummel und Schneider (ebd.) konnten in
dieser Hinsicht in ihrer Untersuchung aufzeigen, dass es sich fiir Studierende als
herausfordernd erweist, sich unmittelbar an den Lernbediirfnissen und am Ex-
plorationsdrang der Kinder zu orientieren, um offenes und selbstbestimmtes Ler-
nen zu initiieren. Konkret wurde ersichtlich, dass sie sich den Lerninhalten und

1 In der Didaktik wird mit dem Begriff ,Mehrdimensionales Lernen® die Ausdehnung und Erwei-
terung des Lernens auf mehrere Bereiche des Fihigkeitsspektrums verstanden. Diese sind fiir die
Weltaneignung aktivierbar. Dabei werden einerseits die Vielfalt an Perspektiven der Stoffseite und
andererseits die persdnlichen Zugriffsméglichkeiten derer, die sich damit auseinandersetzt, erfasst

(vgl. z.B. Warwitz & Rudolf 1977).
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dem Lernen selbst iiberwiegend aus Perspektive von Lehrenden annihern. Diese
Lehrperspektive bedeutet dabei vor allem, dass Studierende nur schwer aus ihrer
deduktiven Erfahrungs- und Erkenntnishaltung herausfinden und sich zumeist
den Kindern aus der Perspektive und Systematik der zu vermittelnden Lerninhalte
nihern (vgl. Schneider et al. 2019: 98).

Fiir hochschuldidaktische Settings bedeutet das, dass grundsitzlich zwei unter-
schiedliche Zugangsweisen beim Aufbau neuen Wissens beriicksichtigt werden
miissen: Erstens wird aus Perspektive der Kinder Unbekanntes mit Hilfe von
Lerngegenstinden erfahren und zweitens aus Perspektive der Erwachsenen bereits
Bekanntes durch Lehrgegenstinde vermittelt (vgl. ebd.). Die dadurch ersichtliche
Notwendigkeit einer zweifachen Adressierung impliziert, dass Kind- und Erwach-
senenperspektive sich in einem asymmetrischen Verhilenis gegeniiberstehen (vgl.
Weif$haupt, Schneider, Griesel & Pfrang 2021).

Es riickt somit die Frage in den Fokus, was Lernumgebungen kennzeichnet, in
denen zwischen beiden Perspektiven vermittelt wird, so dass es fiir Studierende
méglich wird, die Bedeutung der Perspektivenverschrinkung zu erkennen und
diese als Aufgabe ihrer Lehr- und Kompetenzentwicklung anzunehmen (vgl.
Schneider et al. 2019: 98). Im Kontext dieser Uberlegungen wird von einem
pidagogisch-phinomenologischen Lernverstindnis (vgl. Meyer-Drawe 2008)
ausgegangen, das Lernen als Erfahrung und als Vollzug (vgl. ebd.: 213) versteht,
»in dem das Zutrauen zu prirationalen Konventionen gestdrt wird und in dem
das Fremde in das Vertraute einbricht” (ebd.: 14). Unter Beriicksichtigung dieses
Lernverstindnisses und mit Blick auf die zweifache Adressierung gilt es fiir Stu-
dierende Lernumgebungen zu entwickeln, ,in denen sie lernen, situatives, kon-
textbezogenes, motivationales, kommunikatives und auf die Lernentwicklung von
Kindern bezogenes Wissen mit allgemeindidaktischem, ficheriibergreifendem,
fachdidaktischem und fachlichem Wissen zu relationieren und beide Seiten als
gleichberechtigte Referenz fiir das Arrangieren von Lernumgebungen anzusehen®
(Schneider et al. 2019: 98).

Der Anspruch einer zweifachen Adressierung impliziert somit auch den Anspruch
eines shift from teaching to learning (Berendt 1998), der in hochschuldidaktischen
Lernsettings angestoffen werden muss. Hierfiir gilt es, Lernrdume zu schaffen, in
denen die Qualitit von Aufgaben, Methoden, Materialien oder Fragestellungen
aus Sicht der Lernenden betrachtet werden kann. Schneider et al. (2019) beto-
nen in diesem Zusammenhang, dass die Chancen fiir Studierende, sich selbst-
stindig auf Entdeckungsreise zu begeben, grofler sind, je grofer fiir sie zunichst
der Abstand zur Rolle ,Lehrende® inszeniert wird. Die Herausforderung besteht
darin, den Studierenden Unterstiitzungsméglichkeiten anzubieten, die es ihnen
ermdglichen, von einer Lehrebene auf eine Lernebene zu wechseln. Im Folgenden
werden anhand zweier Miniaturen aus den Lernwerkstitten in Kassel und Brugg
Gelingens- und Scheiternsbedingungen der doppelten Adressierung von Lernum-
gebungen in Hochschullernwerkstitten aufgezeigt.
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3 Miniatur aus der Lernwerkstatt Kassel

Wenn man Kinder im Anfangsunterricht dabei beobachtet, wie sie sich Zusam-
menhinge einer ,Bildergeschichte® durch Prozesse des Miterlebens, Mitfiihlens
und stellvertretenden Miterzihlens erschlieflen, scheint sich der Ubergang in ein
literarisches Lernen fast automatisch zu vollziechen. Daraus zu schlussfolgern,
dass die Initiierung eines solchen Lernens nach Vorlagen, die auch im Internet
zahlreich zur Verfiigung gestellt werden, immer rezeptartig — quasi emergent —
funktioniert, ist eine Tduschung, der man allzu schnell anheimfallen kann, wenn
tiefergehende didaktische Reflexionen ausbleiben. Hochschuldidaktisch besteht
eine besondere Herausforderung darin, mit Studierenden eine Lernumgebung
zu entwickeln, in der sie nicht nur lernen, bereits didaktisch scheinbar ,durch-
drungene® Bilderbuchbesprechungsvorschlige zu rezipieren und zu tbertragen,
sondern ein Vorlesebuch zu entwickeln, in dem Kinder sowohl Erzihlimpulse
erhalten, als auch zu interaktiven Problemlésungen angeregt werden. Gleichzeitig
sollten Kriterien entwickelt werden, die Auskunft dariiber geben, unter welchen
Bedingungen es fiir welche Kinder gelingen kann, sie in eine neue literarische
Welt zu ,,verwickeln®. Im Rahmen eines Werkstattseminars zur Gestaltung fach-
spezifischer und ficherintegrierender Lernumgebungen haben sich Studierende
in einem Teilprojekt der Herausforderung gestellt, ein interaktives Vorlesebuch
zu konzeptionieren, das aktivierende und herausfordernde Momente beinhaltet
und mehrere fachliche Dimensionen integriert. Uber diese fachlich-inhaltliche
Orientierung hinaus haben sich die Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer
begleitend mit Tiefenstrukturmerkmalen des Lernens (vgl. Hattie 2009), mit der
Zuginglichkeit der zu verwendenden Materialien und den Qualititsdimensionen
von Lernumgebungen nach Hummel & Schneider (2017) auseinandergesetzt.

In einem dynamischen Prozess zwischen fachlicher Durchdringung, praktischer
Erprobung und theoretischer Priifung entstand u. a. auch die nachfolgende Lern-
umgebung eines interaktiven und bebilderten Vorlesebuchs ,,Paul und Lotta®, das
fir Kinder im Leselernalter, aber auch fiir Studierende im Explorationsprozess
von Leselernsituationen geeignet ist.

In diesem studentischen Projekt wurden zunichst Leselernstrategien erarbeitet
und die Qualitdtsdimensionen von Aufgaben nach Keller & Bender (2012) he-
rangezogen, die dann schlieflich beide in die Konzeption des Vorlesebuchs ein-
geflossen sind. Die Erprobung der Verwendung (Verstindlichkeit der Textteile,
Erfassung der Situation und Annahme einer sich aus den Kapiteln ergebenden
Herausforderung) fand zugleich mit Kindern entsprechenden Alters und auch
auf Peer-Ebene in Seminaren statt. Das Buch selbst handelt von zwei abenteuer-
lustigen Freunden: Paul, dem Hasen, und Lotta, dem Eichhérnchen. Beide leben
auf einer Lichtung im Wald, die durch Helligkeit und gleichzeitig Sicherheit cha-
rakeerisiert ist. Eines Tages stellen die beiden jedoch fest, dass diese Sicherheit der
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Lichtung nichts Reizvolles mehr zu bieten hat. Aus diesem Grund machen sie sich
auf den Weg in den tiefen, dunklen und geheimnisvollen Wald. Dort erleben sie
zahlreiche Abenteuer und v. a. herausfordernde Aufgaben, die sie ,,nur mit Hilfe
der zuhdrenden Kinder durch die aktive Konstruktion z.B. eines Flofles, einer
Leiter usw. losen konnen. Die jeweiligen Materialien (z.B. Schnur, Draht) sind
dem Buch beigelegt und konnen hinsichtlich Komplexitit und Schwierigkeits-
grad beliebig erweitert werden.

Das Buch soll als Vorlesebuch eine Grundlage zum literarischen Lernen im Ele-
mentar- und Primarbereich fiir Erstleserinnen und -leser bilden. In der Grund-
schule als Bildungsort mit grofler Heterogenitit muss von einer grofien Streuung
in der (Vor-)Lesesozialisation ausgegangen werden. Insofern sollen ,,Paul und Lot-
ta“ eine Briicke zwischen der Zeit vor und bereits in der Schule darstellen, um
literarisches Lernen bei allen Kindern zu erméglichen.

Genau dort setzt das ,,Vorlesebuch® an. Es soll allen Kindern das Hineinwachsen
in eine Vorstellungswelt ermoglichen, indem nicht nur das Zuhéren alleine an-
gebahnt wird, sondern sie auf verschiedenen Ebenen durch das horeraktivierende
Vorlesen motiviert werden, das nach Kruse (2010: 18) davon ausgeht, ,dass jede
(mediale) Rezeption eine aktive Konstruktion von Bedeutung darstellt“. Umge-
setzt wird dies durch bewusste Sprachgestaltung und handlungsaktivierende Im-
pulstypen, welche am Ende jeder Seite gesetzt werden. Ein Beispiel: Paul und Lot-
ta kommen in einem Kapitel an einen Fluss und wollen diesen unbedingt iiberqueren,
um ihre Abenteuerreise fortzusetzen. Die Kinder stehen also vor der Herausforderung,
eine Losung stellvertretend fiir Paul und Lotta zu finden: , Wie oder womit kinnt
ihr Paul und Lotta helfen trocken ans andere Ufer zu gelangen? Dies kinnte zu un-
terschiedlichen Losungsansitzen fiihren. Eine Briicke oder ein FlofS kinnte von den
Kindern konstruiert werden, je nachdem welche Materialien zur Verfiigung gestellr
werden. Es geht dabei immer um situationsspezifische Herausforderungen, die
sich fiir Protagonist*innen auf der Reise durch einen unbekannten Wald ergeben.
Das Buch ist dabei so gestaltet, dass das horeraktivierende Vorlesen durch in-
tegrierte Tipps und Impulsfragen im Sinne eines ,reziproken Lehrens, Lernens
und Lesens® gelingen kann (vgl. Aeschbacher 1989, Hattie 2009). Des Weiteren
haben die Bilder einen Impulscharakeer, der das Situationsverstehen orientierend
unterstiitzt und den Kindern hilft, sich mit der Situation zu identifizieren. Fiir
Studierende bietet das Vorlesebuch das Potenzial einer praktischen Auseinander-
setzung mit dem Leseerwerb unter Beriicksichtigung der genannten fachdidak-
tischen Zuginge. Damit gelangt man auch zu zentralen Gelingensbedingungen,
die in einer Schnittmenge der Auseinandersetzung u.a. mit fachdidaktischen In-
halten (hier Sachunterricht und Leseerwerbsfihigkeit), problemlésenden Aufga-
benformaten und lernforderlichen Materialien liegen und in der Konzeption von
Sprach-Bildungsprozessen im Sinne von Hummel & Schneider (2017) tiber eine
eindimensionale Verwendungs- bzw. Anwendungstypik weit hinaus gehen.
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4 Miniatur aus der Lernwerkstatt Brugg

Eine mégliche Antwort auf die Frage, wie sich Lernumgebungen unterschiedli-
chen Gruppen von Lernenden erschliefSen, ist die in Stufen von Schwierigkeit und
Komplexitit gestaffelte Form der Herausforderung (vgl. Zocher 2000, Schneider
et al. 2019). Fiir die hier knapp thematisierte Lernumgebung ,Murmelbahnen®
wurde deshalb diese Form der Aufgabenstellung gewihlt: das Ziel einer Heraus-
forderung ist vorgegeben, der Weg jedoch offen.

Herausforderungen am Beispiel des «Cuboro» — Materials: Baut eine Bahn...

¢ leicht: in der die Murmel um eine Ecke rollt

* mittel: {iber 2 Stockwerke, in der die Murmel méglichst langsam rollt

¢ schwer: die X (3, 4,...) Stockwerke hat, in der die Murmel oft versteckt rollt, in
einem Kubus von 3 mal 3 mal 3 Blocken

Abb. 1: Cuboro Material (eigene Aufnahme)

Ein besonderer Vorzug der Struktur von konkreten Herausforderungen ist es,
die prekire anfingliche, spezifische Explorationsphase bei den Lernenden rol-
lensicherer gestalten zu kénnen, so dass weniger Tendenzen zum Abbruch oder
zur Vermeidung der Begegnung mit den Lerngegenstinden und mit den anderen
Beteiligten in der sozialen Situation auftreten (vgl. Weihaupt, Panitz & Hil-
debrandt 2021). Hierzu wird eine erste ,Forscher*innenfrage® nicht von den
Lernenden ,eingefordert” (in zugemuteten Rollen von bereits personlich und
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spezifisch Interessierten), sondern eine Rolle (als duflerlich angenommene und
gespielte) zugleich mit einer Aufgabe angeboten, welche die Interaktion zuging-
licher eroffnet. Dies kennzeichnet zugleich eine erste wichtige Gelingensbedin-
gung fiir die Adressierung von Lernumgebungen, die oft tibersehen wird: ,,Sorge
dafiir, dass die erste Rollenunsicherbeit derjenigen, die sich der Lernumgebung zu-
wenden sollen, in den Hintergrund tritt, damit die Exploration ohne Scham und mit
Lust stattfinden kann!“ Rollenklarheit kann u.a. durch bewusste interaktiv-spiele-
rische Adressierung und soziale Exploration unter den Teilnehmenden befordert
werden. Dies kann im Ubergang zur Herausforderung geschehen.

Die Murmelbahn-Umgebung wurde in verschiedenen Kontexten angeboten,
zum einen bei Anlissen der PH, zum anderen an Kinder im Kontext ihrer Fami-
lien. Der Vorteil eines Baukastensystems ist, dass Herausforderungen schnell ko-
gnitiv und kreativ anspruchsvoll skalieren konnen, je nach Erfahrung: Man fingt
immer unten an zu bauen, nicht oben, d.h. man muss vorplanen, die nichsten
Schritte antizipieren, je nachdem wie einfach oder komplex der Bau, die Zielstel-
lung bzw. eine zu priifende Vermutung im Spiellernprozess wird. Wenn Kinder
ins Spiel kommen, wenn sie vertraut werden mit dem Material, geben sie sich
selbst schnell eigene, neue Ziele, wie sich zeigte. Ein zweites Gelingenskriterium
hingt damit eng zusammen: Die Lernbegleitung darf nicht von auflerhalb des
Spiellernprozesses einzugreifen versuchen, sondern muss die aktuelle prozessuale
Logik zuerst verstehen, und bestenfalls interaktiv dabei mitspielen. Das heifit die
Lernbegleitung kann und darf nicht in der Rolle ,Expert*in® fiir die aktuellen
Konzepte und Ziele der Interaktion in der Lernumgebung auftreten, weil diese
von den Lernenden/Spielenden bestimmt werden. Strategien in dieser anforde-
rungsreichen Rolle sind: Eigene Beitrige anschlussfihig halten, differenzierend
bzw. erweiternd, aber nicht bindend (vgl. Weiffhaupt, Hildebrandt & Leonhard
2019). Ein Interaktionsmodus des Anbietens von ,,Zwischenobjekten® (vgl. Frid-
berg 2020) zwischen dem momentanen Konzept im Spiel und einer moglichen
Erweiterung empfiehlt sich.

Wie wurde die Lernumgebung im Kontext von Seminaren genutzt? Man kann
zwei idealtypische zeitliche Settings unterscheiden. Zum einen der Einsatz iiber
eine Sitzung, in der entdeckend die Lernumgebung erfahren wird, z. B. als exem-
plarisch fiir die Form des Konstruktionsspiels bzw. die Form der Herausforde-
rung. Zum anderen der Einsatz iber mehrere Sitzungen:
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Tab. 1: Murmelbahnen als exemplarische Lernumgebung mit Rollen und Phasen?

Rolle pro Phase Interaktionsmodus

mit Material Freies Explorieren, Erleben, Entdeckendes Lernen
Unerfahrene und/oder

Annehmen der konkreten Herausforderungen und
der angebotenen Rollen durch die Spiellernumgebung

Mitspielende Vorhandene Herausforderungen bespielen

Eigene Herausforderungen formulieren, verfolgen,
gestalten, anderen anbieten,

Spiellernprozess reflektieren, verarbeiten, ...

Forschende Forschen: Inputs, Referate, schriftliche Arbeiten,
und Gestaltende recherchieren, rezipieren und erstellen zu Themen:

Didaktik Entdeckenden Lernens, Spiellernprozesse
von Kindern, Physikdidaktik der Murmelbahn, ggf.
Geschichte der Murmelbahnen, Asthetik, Kategorien
der Exemplaritat von Lernumgebungen ...

Gestalten: neue Aufgaben erproben, evaluieren, alter-
natives Material fUr die Bahn (Papprollen, Krepppapier
und Draht, ...), ... fir Kinder/fGr andere Studierende:
doppelte Adressierung reflektieren

Bei diesen drei verschiedenen Phasen wird die letzte im Seminar erst iiber viele
Sitzungen erreicht. Studierende sind hierbei Forschende und Gestaltende als for-
schend Lernende (Hildebrandt & WeifShaupt 2018), um spiter lehren zu kdnnen,
nicht um unmittelbar nach Eintritt in die Lernumgebung schon die Lehrenden-
Rolle einnehmen zu kénnen (Schneider 2016). Als Scheiternsbedingung formu-
liert: Wenn man Lernumgebungen mit Studierenden allzu kurzzeitig einsetzt,
kénnen diese nicht die Ebenen doppelter Adressierung unterscheiden: Entweder
sie kommen nicht in eine schamfreie Exploration, oder aber bleiben auf der Ebene
der eigenen Erfahrung und halten dies dann schon fiir ein bruchloses Analogon
fir kindliche Erfahrung und ein Rezept, um Lehren zu kénnen. Die in der Tabelle
genannten Phasen werden aber mit dem Ziel durchlaufen, die komplexe Relatio-
nierung dieser Ebenen mit der Zeit zu durchdringen, u.a. auch den Aufbau von
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Konzepten, hier Physikkonzepten,
mit den Phasen der Exploration zu relationieren, d. h. Erlebnis und konzeptuelles

2 Diese ergeben sich aus der empirischen Beobachtung und ihrer begrifflichen Fassung als Vorschlag
fiir zu antizipierende, zeitlich und interaktiv zu unterscheidende Rollen von Studierenden in Lern-
umgebungen in Hochschullernwerkstitten.
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Verstindnis von Trigheit, Beschleunigung, Lageenergie, Reibung, Impulskraft,
Gewichtskraft, ...

Fragen wie die folgenden miissen bei den Studierenden entstehen: Mit welchen
alternativen Materialien und Situationen kénnte man mit (bereits vorerfahrenen?)
Kindern was genau erfahrbar machen, welche (dsthetischen, physikdidaktischen,
...) Konzeptentwicklungen herausfordern, und wie diese Konzepte allmihlich
voneinander differenzieren (kann/soll man materiell auf Schanzen erweitern, un-
terschiedliche Arten von Reibung untersuchen usw.)? Hierbei benétigen die for-
schenden/gestaltenden Studierenden neue Phasen der Exploration und des Ent-
deckenden Lernens bei Erweiterungen, so dass man teilweise von Phase/Zeile drei
wieder in Phase eins (siche Tab. 1) springen muss, mit jeweils mehr Bewusstsein
der relationierten Ebenen.

5 Ausblick

Fir die Weiterentwicklung von Lernumgebungen in Hochschullernwerkstitten
erscheint es von Bedeutung, diese auch empirisch zu iiberpriifen, wobei folgende
Fragestellungen Impulse liefern kénnen, um in diesen Untersuchungen auch den
Gedanken der zweifachen Adressierung zu beriicksichtigen: Wie konnen Studie-
rende lernen, mit welchen Impulsen bzw. in welchen Lernumgebungen und an
welchem Material Kinder iiberwiegend selbststindig Arbeitswege bzw. Bearbei-
tungsméglichkeiten finden, Ordnungen erstellen sowie angemessene Methoden
suchen und finden kénnen, um Denk- und Handlungsstrukturen zu entwickeln,
die fiir Aufgaben oder Handlungen exemplarisch sind? Unter welchen Voraus-
setzungen lassen sich die Aufgaben der Lernbegleitung und die Erforschung
kindlicher Lernprozesse ins Verhiltnis setzen? Wie konnen Studierende in Ausei-
nandersetzung mit Theorie forschend lernen, explorierende Kinder in ihrem Ler-
nen sachlich, fachlich und pidagogisch zu begleiten? Diese und hnliche Fragen
werden gerahmt von der zentralen Fragestellung, inwiefern Lernumgebungen fiir
Kinder und Erwachsene die gleichen sein kénnen. Eine erste tentative Antwort
ist: Es miissen nicht immer und teilweise konnen es nicht die gleichen Lernum-
gebungen fiir Studierende und Kinder sein, weil fiir beide Gruppen — je nach
Thema — Unterschiedliches zum Bereich des zu Explorierenden gehért. Aber es ist
ein komplexer, interessanter Moment, wenn gleiches Material der Erfahrung be-
nutzt werden kann, wie in den ,Miniaturen® aufgezeigt wurde. Unsere These ist:
Studierende sollten hierbei nicht so tun, als wiren sie Kinder. Es bringt nichts — es
ergibt sich kein unmittelbarer Zugang zur ,kindlichen Perspektive® allein durch
das Material und es ist zumindest fragwiirdig, wenn Studierende eine fehlgelei-
tete ,unmittelbare Erspielung® kindlicher Perspektiven anstreben, anstatt diese
durch empirische, wissenschaftliche Beobachtungen und eigene Erfahrungen
mit Kindern aufzubauen. Aber wie vermeidet man solch ,falsches Rollenspiel
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(Studierende als Kinder) bei einer zweifachen Adressierung in teilweise gleichen
Lernumgebungen?

Weiter zu priifende Strategien wiren u.a.: 1. Eine klare, explizite Unterscheidung
von Rollen (Studierende und Kinder) und Phasen, 2. der Einsatz von Material
und Aufgaben, die im Herausforderungsniveau gut skalieren und 3. die Offnung
der Rolle des/der Unerfahrenen auch fiir Studierende. Im Sinne eines Gelingens-
kriteriums formuliert: Unter Beriicksichtigung der zweifachen Adressierung sind
Aufgabendesign und Material dann gut geeignet, wenn auch Erwachsene sich als
unerfahren damit prisentieren kénnen, ohne in Unannehmlichkeiten zu geraten,
und wenn Erfahrungsgrade von einfachen Wahrnehmungsprozessen bis hin zu
komplexen Konstruktionszielen damit aufgebaut und lernend relationiert werden
kénnen.
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Interaktionen auf Augenhdhe?
Erfahrungen zur Einfithrung des Du

in Hochschullernwerkstitten

1 Anlass und Ausgangspunkt

Im Sommer 2019 fand an der Katholischen Hochschule NRW, Abteilung Pader-
born die Vorlesungsreihe “Sommercampus Kindheit” statt, zu der u. a. auch Hart-
mut Wedekind einen Vortrag hielt. Unter dem Titel Von der Hand zum Verstand
— MINT oder MINKT"Bildung im Kontext von Lernwerkstattarbeit begeisterte er
Studierende und Dozierende der Bachelorstudienginge Kindheitspidagogik und
Soziale Arbeit. Neben den inhaltlichen Impulsen wurde auch die besondere Ar-
beitsatmosphire zwischen den Lehrenden und Lernenden thematisiert, bei der er
neben vielen weiteren Aspekten auch das kollektive Du erwihnte — als gegensei-
tige Ansprache mit Du und Vorname zwischen Studierenden und Dozierenden
im Sinne eines gemeinsamen Lernens. Einige Studierende des zweiten Semesters
BA Kindheitspidagogik waren von dem Vortrag und der Idee des kollektiven Dus
so inspiriert, dass sie auf uns Dozierende (Julia Hoke und Patrick Isele) zukamen
und fragten, ob wir dieses kollektive Du in der Lernwerkstatt® nicht ebenfalls
einfithren kénnten.

Wenn Lehrende im Sinne der Lernwerkstattarbeit (vgl. Gabriel et al. 2009) zu
Lernbegleiter*innen werden, sich typische Handlungsanforderungen (Bereitstel-
lung von Informationen, Aufzeigen von Lésungswegen, etc.) zugunsten einer par-
tizipatorischen Gestaltung der Zusammenarbeit mit Studierenden ablésen und
ein gemeinsames Forschen und Lernen im Sinne des Sustained Shared Thinking'
(vgl. Siraj-Blatchford 2009) stattfinden soll, erscheint es forderlich, wenn die
der Beziehung von Dozierenden und Studierenden an Hochschulen immanen-
te Asymmetrie, die vor allem durch institutionelle Hierarchie, Generation und
Wissensvorspriinge (re-)konstruiert wird, zugunsten gemeinsamer Denkprozesse
moglichst in den Hintergrund tritt.

Da die unterschiedlichen Ansprachen (das ,,Sie/Nachname® zwischen Studieren-
den und Dozierenden vs. das ,Du/Vorname® zwischen den Studierenden) diese

1 Sustained Shared Thinking (nach Siraj-Blatchford 2009) meint insbesondere, dass die Begleitung
und Beratung von Studierenden besonders im Fokus stehen.
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Asymmetrie in jeder Interaktion deutlich markieren, erschien es uns plausibel,
diese Ansprache zu verindern. Dass dieser Impuls von den Studierenden ausging,
trug ebenfalls dazu bei, diese Verinderung zu initiieren. Ermutigt von Hartmut
Wedekind und in der Annahme, dass dieser an uns herangetragene Wunsch zu-
mindest fiir die Mehrheit der Studierenden gilt, informierte jede*r von uns in
unterschiedlicher Weise in den anschliefenden Tagen die Studierenden iiber die
Neuerung.

Erste Irritationen und ambivalente Erfahrungen

Bereits bei der Einfithrung des kollektiven Dus in den unterschiedlichen Kohor-
ten (Zweit-, Viert- und Sechstsemester) wurde deutlich, dass die von uns unter-
stellte positive Reaktion auf das kollektive Du nicht uneingeschrinkt zutraf und
unser Angebot keinesfalls bei allen Studierenden auf Zustimmung stief3. So lehn-
ten insbesondere in der Kohorte der Sechstsemester einzelne Studierende das Du
mit der geduflerten Begriindung, sich jetzt nicht mehr umgewshnen zu wollen,
offen ab, wihrend die Studierenden des zweiten und vierten Semesters der ver-
dnderten Ansprache nicht widersprachen. Allerdings wurden in der praktischen
Umsetzung bei den Studierenden trotz grundsitzlicher Zustimmung Unsicher-
heiten in der Kommunikation deutlich, wie z. B. der wiederkehrende Riickfall ins
,Sie/Nachname® wihrend der kollektiven Reflexionen im Seminar oder wihrend
der individuellen Gesprichssituationen nach Seminaren oder in Sprechstunden.
Kommuniziert war dagegen eine grundsitzliche “Du/Vorname”-Ansprache auch
auflerhalb konkreter Seminarsitzungen.

Besonders zeigte sich der ambivalente Umgang mit der Ansprache in der schrift-
lichen Kommunikation, in der die unterschiedlichsten Strategien auftauchten.
Tabelle 1 enthilt eine Reihe von Beispielen fiir die Gestaltung von Emails aus
unterschiedlichen Kohorten:

Tab. 1: Varianten der schriftlichen Anrede in Emails

Strategie: Beispiel:

Formliche Anrede, Nachname | Sehr geehrter Herr Prof. Dr. phil. Patrick Isele,

und Du ich habe meinen Studienbericht in dein Fach
gelegt...

Férmliche Anrede, Vorname Sehr geehrte Julia, kannst du die ppt von

und Du letzter Woche noch hochladen...

Anrede, Nachname und Hallo Frau Hoke, im Anhang findest du eine

Mischung Du/Sie erste Gliederung. Ihnen ein schones Wochen-
ende, ...
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Anrede, Nachname und Du Hallo Herr Isele, ich habe eine Absage fur
meinen Praktikumsplatz bekommen. Hast du
eine ldee, was ich jetzt tun kann? ...

Anrede, Vorname/Nachname | Hallo P. Isele, wenn es von deiner Seite aus
und Du noch Zeit gibt, sich bzgl. der Prasentation
auszutauschen, freue ich mich.

Anrede, Vorname und Sie Hallo Patrick, gestern konnte ich nicht am Se-
minar teilnehmen. Brauchen Sie eine arztliche
Bescheinigung? ...

Anrede, Vorname und Hallo Julia, ich habe versucht, Sie anzurufen,

Mischung Du/Sie aber du warst leider nicht da.

Diese irritierenden Erfahrungen nahmen wir zum Anlass, die Wirkung der Anre-
de auf die Gestaltung von Interaktion und Beziehung in Hochschullernwerkstatt-
seminaren genauer zu untersuchen.

2 Theoretische Ankniipfungspunkte

Sprache hat einen groflen Einfluss auf unser soziales Leben und die Gestaltung
von Gemeinschaften. Sprecher*innen reproduzieren in Interaktionen (un)be-
wusst Selbstbilder, Zugehorigkeiten und Abgrenzungen und Bediirfnisse nach
Nihe und Distanz (vgl. Formentelli 2010), iiber Sprache werden Machtverhilt-
nisse und gegenseitige Solidaritit markiert (vgl. Voswinkel 2003).

Zur Verwendung unterschiedlicher Anreden liegen fiir den deutschen Sprachge-
brauch insbesondere historische Studien vor, die die Entwicklung der Anredefor-
men vom frithen 9. Jhd. bis heute skizzieren (ausfiihrlich dazu z. B. Besch 1998).
Untersuchungen zur Wirkung der Anrede, die sich auf spezifische professionelle
Kontexte beziehen, beziehen sich nach wie vor auf das Modell der Anrede von
Brown und Gilman (1960) (Tab. 2), sind selten und beschrinken sich auf klei-
ne Stichproben mit qualitativen Analysen von Sprechakten (z.B. Sehm-Schurig
2012).

Ublicherweise wird in Deutschland fiir die formale Ansprache das Sie genutzt, in
informellen Settings ist das Du gebriuchlich, wenngleich es regionale Unterschie-
de gibt — zu den bekanntesten gehoren das ,,Hamburger Sie“ und das ,Miinchner
Du“. Die Verwendung der jeweiligen Anrede hat also mit dem Kontext zu tun
und verweist auf die Bezichung zwischen den Sprechenden — das Du weist cher
auf symmetrische Beziechungen und Nihe hin, wihrend das Sie eher in asymme-
trischen Beziehungen vorkommt und Distanz ausdriicke (s. a. Tab. 2, erstellt in
Anlehnung an Brown & Gilman 1960, Sehm-Schurig 2012).
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Tab. 2: Ubersicht Anredeformen (erstellt in Anlehnung an Brown & Gilman 1960,
Sehm-Schurig 2012)

Pronomen | Assoziation Kontext Relation
Du: Vertraulichkeit, |nfo.rr.r“1ell, vertraulich, Symmetrie, Néhe
Herablassung familiar
Sie: Formlichkeit, formell, distanziert, Asymmetrie,
' Respekt hoflich Distanz

Allerdings trifft diese einfache Struktur nicht auf alle Anrede-Situationen zu.
Auch in symmetrischen Verhiltnissen von Personen, die nicht miteinander ver-
traut sind, wird meistens gesiezt, wihrend das Du auch in asymmetrischen Bezie-
hungen vorkommt. Das Angebot des Duzens geht in asymmetrischen Beziehun-
gen {iblicherweise von der héherstehenden Person aus, wobei héherstehend nicht
notwendig eine tatsichliche Machtposition sein muss, sondern sich auch iiber
das Alter herstellen kann. In symmetrischen Beziechungen haben alle beteiligten
Gesprichspartner*innen die Méglichkeit, das Du anzubieten (vgl. Simon 2003).
Der Wechsel vom informellen Du zum formalen Sie ist uniiblich, ebenso wie die
Ablehnung des angebotenen Dus eher die Ausnahme darstellt. Deutlich wird, dass
die Wahl der Anrede vielfiltige Griinde haben kann und dass unterschiedliche
Zuschreibungen mit ihr verbunden sind.

Hochschulkontext und Lernwerkstattarbeit

An der Hochschule ist das Verhiltnis von Dozierenden und Studierenden grund-
sitzlich asymmetrisch: Dozierende bestimmen und verantworten Inhalte, Di-
daktik und Methodik von Lehrangeboten, stellen Anforderungen an die aktive
Teilnahme der Studierenden und bestimmen gleichzeitig die vorhandenen Hand-
lungsspielriume und Lehrwege im Rahmen ihrer Veranstaltungen, letztendlich
nehmen sie Priifungen ab und bewerten die Leistung der Studierenden. In Hoch-
schullernwerkstitten verindern sich die(se) Aufgaben der Dozierenden insoweit,
dass Studierenden ermdéglicht wird, an eigenen Fragestellungen und Themen zu
arbeiten und eigene Lernwege zu gehen. Die Dozierenden ermdéglichen diese
Handlungsspielrdume und werden fiir die Studierenden zu Dialogpartner*innen,
die Lernprozesse beobachten, beraten und wertschitzend Riickmeldung geben
(vgl. Gabriel et al. 2009). Eine Anderung der Ansprache vom Du zum Sie konnte
diesen Rollenwechsel unterstiitzen, wenngleich die machtvolle Position der Do-
zierenden aufgrund der Leistungsbewertung bestehen bleibt.
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3 Methodisches Vorgehen und Fragestellungen

Ziel unseres Forschungsprojekts ist es, die Sicht der Studierenden auf das kollekti-

ve Du systematisch zu erheben, um Wirkungsweisen des kollektiven Dus genauer

abschitzen zu kénnen und um letztendlich zu entscheiden, ob das kollektive Du

im Umgang mit den Studierenden, insbesondere in den nachfolgenden Kohorten,

beibehalten werden soll.

Geplant wurde eine zweistufige Untersuchung mit einem Fragebogenteil, der an

alle Studierenden verschickt wurde, die bislang in unseren Seminaren mit dem

kollektiven Du teilnahmen. Der Fragebogen war in drei Bereiche unterteilt und
enthielt neben statistischen Angaben zur Person (AP) wie Studiengang, Alter, Ge-
schlecht und Semesterzahl auch ratingskalierte Matrixfragen, die Einstellungen
und Erfahrungen mit dem Duzen (ED) allgemein sowie an der Hochschule er-
fassen sollten. Abschlieffend enthielt der Fragebogen einen offenen Fragebogen-
teil (OF), in dem die Studierenden ihre Sicht auf Chancen, Beftirchtungen und

Herausforderungen frei notieren konnten. Insgesamt 99 Studierende nahmen an

der Befragung teil, wobei der grofite Teil aus dem kindheitspidagogischen Studi-

engang stammte. Zusitzlich wurden einzelne Seminargruppen aus der Sozialen

Arbeit befragt. Innerhalb der Stichprobe sind die Erfahrungen mit dem kollekti-

ven Du demnach bzgl. der Anzahl der Seminare, die mit dem kollektiven Du be-

reits besucht wurden, heterogen; alle Studierenden besuchten zum Zeitpunkt der

Befragung (Weihnachtspause WiSe 2020/21) allerdings mindestens ein Seminar

mit dem kollektiven Du.

Der Konstruktion des Fragebogens lagen folgende Fragestellungen zugrunde:

1. Wie bewerten die Studierenden zum Erhebungszeitpunkt ihre Erfahrungen
mit dem kollektiven Du (Lisst sich z.B. eine grundsitzliche Ablehnung bzw.
Zustimmung der Studierenden feststellen)?

2. Gibt es Unterschiede zwischen den Studiengingen Soziale Arbeit und Kind-
heitspidagogik (Spielen z. B. die unterschiedlichen KohortengréfSen der Stu-
dienginge eine Rolle)?

3. Gibt es Unterschiede zwischen den Kohorten der Studierenden (Macht es z. B.
einen Unterschied, ob Studierende ab dem ersten Semester mit dem kollekti-
ven Du gestartet sind oder sich umgewshnen mussten?)

Fiir die Analyse der Fragen 2 und 3 wurden aus den 41 Matrixfragen auf Basis ei-
ner Faktoren- und Reliabilitdtsanalyse zwei Skalen ermittelt: die Skala ,,Allgemei-
ne Aufgeschlossenheit® (14 Items, r=.65) und die Skala ,Aufgeschlossenheit im
Hochschulkontext® (20 Items, r=.80). Die Skala ,,Allgemeine Aufgeschlossenheit*
reprisentierte Items wie z. B. ,Das Du schafft Nihe und emotionale Verbunden-
heit”, wohingegen fiir die Skala ,Aufgeschlossenheit im Hochschulkontext® ein
Beispielitem ,,Duzen im Seminarkontext wirkt sich positiv auf die Atmosphire
aus” darstellt. Die Bewertung der Skalen bzw. Items erfolgte mithilfe einer fiinf-
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stufigen Ratingskala (1 - Aussage trifft nicht zu bis 5 - Aussage trifft zu). Zur

Beantwortung der Frage 1 wurden die offenen Antworten im Fragebogen (OF)

qualitativ inhaltsanalytisch (Mayring 2010) ausgewertet.

In einem zweiten Schritt wurde in einem videokonferenzbasierten Onlineformat

mit interessierten Studierenden eine Gruppendiskussion zum kollektiven Du

durchgefiihre. An dieser nahmen sechs Studierende, eine Absolventin und wir

Dozierende teil, die Gesprichszeit lag bei ca. 100 Minuten. Ziel der Gruppen-

diskussion war es, mit den Studierenden vertieft ins Gesprich zu kommen bzgl.

¢ der unterschiedlichen Einfithrung des kollektiven Dus in den Seminaren (Set-
zung vs. gemeinsamer Entscheidungsprozess),

¢ der Wirkung der Wahl, ihrer Einfiihrung und der Unterschiedlichkeit der Ein-
fithrung auf die Beziehung zwischen Dozierenden und Studierenden, insbeson-
dere mit Blick auf hierarchische Aspekte,

¢ und der von den Studierenden wahrgenommenen Herausforderungen im Kon-
text des kollektiven Dus im Hochschulkontext.

Die Gruppendiskussion wurde transkribiert und qualitativ inhaltsanalytisch
(Mayring 2010) ausgewertet.

4 Ergebnisse

4.1 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Die grundsitzliche Bewertung des kollektiven Dus durch die Studierenden ldsst
sich insbesondere anhand der offenen Antworten im Fragebogen (OF) ablesen.
Die Eintragungen in den drei Textfeldern zu den Fragen, welche Chancen, Be-
firchtungen und Herausforderungen die Studierenden wahrnehmen, wurden
qualitativ inhaltsanalytisch dahingehend ausgewertet, dass zunichst positive und
negative Bewertungen kategorisiert und dann nach inhaltlichen Dimensionen der
Bewertungen (Atmosphire allgemein, Beziehung zu Dozierenden, etc.) analysiert
wurden (vgl. Mayring 2010). Die Studierenden (n=99) deuten hier insgesamt
eher positive Erfahrungen mit dem kollektiven Du an. 36 der Befragten titigen
allgemein positive Aussagen, 21 Befragte thematisieren eine positivere Atmo-
sphire in Lehrveranstaltungen, 13 Personen geben an, hinsichtlich der aktiven
Teilnahme und Kontaktaufnahme zu den Dozierenden weniger Hemmschwellen
zu haben, die sie mit dem kollektiven Du in Verbindung bringen. Wihrend 14
Studierende explizit beschreiben, dass sich die Bezichung zwischen ihnen und den
Dozierenden verbessert hat bzw. 25 Studierende die Chance auf eine Verbesserung
der Beziehung sehen, geben 13 Personen an, dass keine Verinderung im Vergleich
zur Kommunikation vor der Einfithrung des kollektiven Dus stattgefunden hat.
Eine ausdriickliche Gegenposition zum Du und der Wunsch nach einer Riickkehr
zum Sie findet sich in dem offenen Fragebogenteil gar nicht. Unter dem Textfeld
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mit der Uberschrift Herausforderungen geben 7 der Studierenden an, den Wechsel
zwischen dem Sie und dem Du zwischen verschiedenen Dozierenden zu gestalten,
zudem duflern 20 Studierende die Sorge, dass bei anderen Studierenden durch das
kollektive Du der Respekt vor den Dozierenden verloren gehen kénnte.

In Bezug auf die von uns vermuteten Einfliisse (a) der Zugehérigkeit zum Stu-
diengang und (b) des Fachsemesters auf die Einschitzung der Studierenden zum
kollektiven Du wurden Gruppenvergleiche durchgefithre. Da die Datensitze
nicht normalverteilt waren, wurde mit dem Kruskall-Wallis-Test fiir unabhingige
Stichproben ein nonparametrisches Verfahren verwendet.

Die Ergebnisse wurden in folgender Datentabelle zusammengefasst:

Tab. 3: Ergebnisse zum Vergleich der Studienginge und Fachsemester

Unterschiede hinsichtlich der Studiengange

Skala Kindheitspadagogik | Soziale Arbeit o]
Allgemeine MW=3,68 MW=3,24 .004
Aufgeschlossenheit (n=75) (n=24)

Aufgeschlossenheit im MW=3,46 MW=3,18 .003
Hochschulkontext (n=75) (n=24)

Unterschiede hinsichtlich der Fachsemester

Skala 1.-8. Fachsemester | 5.-7. Fachsemester p
+ Absolvent*innen

Allgemeine MW=3,57 MW=3,57 .624
Aufgeschlossenheit (n=52) (n=47)
Aufgeschlossenheit im MW=3,32 MW=3,47 .055
Hochschulkontext (n=52) (n=47)

Die Ergebnisse zeigen statistisch signifikante Unterschiede in der Einschitzung
des kollektiven Dus zwischen den beiden Gruppen ,Studierende der Kindheits-
pidagogik“ und ,Studierende der Sozialen Arbeit“. Unsere Vermutung, dass die
Bewertung des kollektiven Dus im kindheitspiddagogischen Studiengang positiver
bewertet wird, trifft demnach zu. Begriinden lisst sich dieses vor allem durch die
unterschiedliche Gréfle der Studienginge — wihrend sich in den einzelnen Ko-
horten des kindheitspidagogischen Studiengangs jeweils ca. 20-30 Studierende
befinden, die sich untereinander iiber den Studienverlauf gut kennenlernen und
viele Lehrveranstaltungen gemeinsam besuchen, kennen sich die Studierenden im
Studiengang Soziale Arbeit weniger gut und bewegen sich seltener in sehr vertrau-
ten Seminarkontexten.
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Die Einstellungen zum kollektiven Du zwischen den Studierenden der unteren
(1.-3.) und hoheren (5.-7.) Fachsemestern inklusive Absolvent*innen unterschei-
den sich zum Erhebungszeitpunkt nicht statistisch signifikant voreinander. Die
anfinglich von uns beobachteten Unterschiede scheinen sich tiber den zeitichen
Verlauf verindert zu haben.

4.2 Ergebnisse der Gruppendiskussion

Aus der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2010) des Transkripts der Grup-
pendiskussion kristallisierten sich insgesamt vier zentrale Aspekte heraus, die im
Verlauf des Gesprichs immer wieder thematisiert wurden. So wurde die Arz der
Einfiihrung des kollektiven Dus im Seminarkontext, die Bedeutung der Einbeit-
lichkeir innerhalb einer Veranstaltung, zwischen Veranstaltungen oder zwischen
Studiengingen, der Umgang mit Hierarchien im Allgemeinen und der Vergleich
mit anderen Kontexten thematisiert. Auf diese vier Aspekte werden wir im Folgen-
den spezifisch eingehen.

4.2.1 Artder Einfiihrung

In der Gruppendiskussion wird deutlich, dass die Art der Einfithrung des kollek-
tiven Dus einen Einfluss auf die Akzeptanz des kollektiven Dus durch die Stu-
dierenden hatte. Wurde das kollektive Du von Seiten der Lehrenden festgelegt,
ohne dass gemeinsam mit den Studierenden besprochen oder diskutiert wurde,
ob jene damit einverstanden sind, wurde das kollektive Du offenbar weniger hin-
terfragt und eher akzeptiert, als wenn dem ein gemeinsamer Meinungsaustausch
vorwegging: ,Also die Sache ist, ich war/ bei [Name Dozent*in] war das so, Wir
machen das jetzt! [...] und so ist es dann halt gewesen*. Die Setzung des Dus als
kollektive Ansprache stellt sich als machtvoller Akt durch die Dozierenden dar,
der individuelle Wiinsche und Bediirfnisse der Studierenden ignoriert und die
Studierenden dazu auffordert, sich den Interessen der Dozierenden anzupassen:
»Die Professorin schligt das vor, dann mache ich das halt®. In der Diskussion um die
Einfihrung des kollektiven Dus als gemeinsamer Aushandlungsprozess wird zu-
dem deutlich, dass dieser sich nicht nur auf der Beziechungsebene zwischen Stu-
dierenden und Dozierenden, sondern auch innerhalb der Studierendengruppe
vollzieht und selbst wiederum nicht automatisch reibungslos verlduft. Dies zeigt
sich etwa bei der Einfithrung des kollektiven Dus in einer Seminargruppe, bei der
nicht die gesamte Kohorte des Studiengangs anwesend war, so dass sich die Kom-
munikation auf den digitalen Austausch tiber Whatsapp verlagerte: ,./...] und
also wir meinten ja jetzt/ ja und du hast halt uns gefragt [...] und da war ja nur die
Hiilfte da bzw. nur ein 1éil der Kohorte und ja ich glaube man war auch irgendwie so
beeinflusst, weil die dann voll in die WhatsApp-Gruppe geschrieben haben, Leute das
ist so und so, und alle so, aber das konnen wir nicht machen also das ist so anders und
so“. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob durch die partizipative Gestaltung der
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Entscheidung zwar Hierarchien zwischen Dozierenden und Studierenden abge-
baut werden, gleichzeitig aber der Aufbau hierarchischer Beziehungen innerhalb
der Studierendengruppe geférdert wird.

4.2.2 Bedeutung der Einheitlichkeit

Dass es innerhalb einer Seminargruppe zu unterschiedlichen Anredeformen zwi-
schen Studierenden und Dozierenden kommen kénnte, wird von den Studieren-
den als realistische Umsetzungsmoglichkeit nicht thematisiert, sondern eher als zu
herausfordernd beschrieben: ,, Wenn ihr euch vorstellt ihr habt ein Seminar und die
Hiilfte wird geduzt und die Hilfte wird gesiezt, weil sie das nicht wollen, wiirder ibr
euch nicht auch komisch vorkommen, |[...] als wire das so eine Splittung irgendwie,
also, wenn ich mir jetzt vorstelle, ich sitze im Seminar mit [Name Studierende*r] und
[Name Studierende*r] wird geduzt und ich werde gesiezt, obwohl ich mir das selber
so gesagt habe, ich machte das so, ich wiirde mir trotzdem irgendwie vorkommen, dass
dann, dass nicht [Name Studierende*r] besser behandelt wird, so irgendwie, sondern
irgendwie, dass das schon irgendwie so niher zueinander ist, als mit dem Sie“. Diese
Perspektive wird von anderen Studierenden bestitigt: ,,/ch finde das auch komisch,
mit dir dann in einer Gruppe zu sein und du siezt dann ja auch den Dozenten und
ich wiirde den Dozenten ja, oder die dozierende Person ja auch dann duzen, also
das wire ja dann so eine Barriere zwischen den beiden Gruppen aber auch mit der
lehrenden Person .

Die fehlende Einheitlichkeit der Ansprache im Hochschulkontext wird von den
Studierenden unterschiedlich problematisiert. In der Gruppendiskussion finden
sich sowohl Aussagen, dass es herausfordernd ist, sich immer wieder auf andere
Ansprachen einzustellen (,jz also ich finde es dann manchmal im Hochschulalltag
ein bisschen schwierig, weil ibr beide wollt z. B. geduzt werden, dann gibt aber auch
viele oder alle anderen Profs, die ich habe, wollen das halt nicht. [...] und dann muss
man sich immer je nachdem wo man jetzt sich befindet in welchem Seminar anpassen
oder auch bei den Emails, was wir gerade auch schon gesagt haben. Das ist manchmal
schwierig, das so auseinander zu halten®), aber auch die Aussage: ,,Also ich finde das
ist eigentlich gar kein Problem. Ich weifS genau, bei euch beiden kann ich du sagen und
euch mit dem Vornamen ansprechen. Bei anderen halt nicht”.

4.2.3 Umgang mit Hierarchien und verinderte Kommunikationskultur

Ahnlich wie in den offenen Fragen der Fragebogenerhebung finden sich in der
Gruppendiskussion viele Aussagen, die auf eine angenehmere Atmosphire in
Lehrveranstaltungen und auf die Wahrnehmung einer anderen Ansprechbarkeit
der Dozierenden durch die verinderte Ansprache hindeuten. In Bezug auf die
eigene aktive Teilnahme gibt es allerdings auch durchaus Einschitzungen, die da-
rauf hindeuten, dass die verinderte Ansprache allein nicht durchgingig Verinde-
rungen erzeugt: ,,Ich hatte nie das Gefiihl, dass man die Fragen, die ich jetzt mit dem
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Du eher stellen wiirde, da hatte ich das Gefiibl, dass ich das auch stellen konnte als ich
noch gesiezt habe, dementsprechend kann man das gar nicht so festmachen, ob man
jetzt andere Fragen stellt”.

Die Studierenden, die in den ersten Fachsemestern mit dem kollektiven Du kon-
frontiert wurden, benennen dabei insbesondere fiir die Bewiltigung individueller
Aufgaben im Kontext des Studiums eine Erleichterung iiber die verinderte An-
sprache fiir die Stellung von Riickfragen und Klirung von Unsicherheiten: ,, Durch
das Du habe ich mich eher getraut etwas dazu zu fragen, als wenn wir jetzt beim Sie
wiren, weil ich nicht genau wusste, wie ich das mit dem Poster machen sollte”. Die
Studierenden der spiteren Fachsemester bestitigen dagegen den bereits vermute-
ten Gewdhnungseffekt: ,Aber so allgemein im Nachhinein: wir haben uns ja echt
schwer getan am Anfang und ja im Nachhinein finde ich es viel besser*.

In Bezug auf einen respektvollen Umgang und die Positionierung zwischen Stu-
dierenden und Dozierenden ergeben sich fiir die Studierenden keine Unterschiede
zur vorher tiblichen Ansprache per Sie: ,,Auf der anderen Seite wiirde ich aber trotz-
dem sagen, es gibt ja immer noch so eine hierarchische Struktur alleine dadurch, dass
man Noten bekommt. Also so ganz kann man das durch das Du ja auch nicht abbau-
en“. Insbesondere hier wird deutlich, dass die eingangs skizzierte klassische Eintei-
lung von Ansprache (Du= vertraut, nah, informell und Sie= distanziert, héflich,
formlich; Tab. 2) einerseits ein hohes Maf§ an Orientierung fiir die Beschreibung
von Beziehungen bietet, andererseits in dieser oberflichlichen Struktur nicht auf
alle Beziehungen zutrifft und es nicht zu automatischen Verinderungsprozessen
fihre, sobald die Ansprache sich verindert.

4.2.4 Vergleich mit anderen Kontexten

Vergleiche mit Vorerfahrungen bzgl. Duzen und Siezen stellen die Studierenden
insbesondere auch zu ihren Praxiserfahrungen in der Kita her. Hier iiberwiegen die
positiven Erfahrungen, sowohl bzgl. der Ansprache per Du und Vorname ,,Ich habe
aber auch schon mal in einer Kita gearbeitet, da wurde konsequent, das war einfach
das Konzept, [...] da wurde die Eltern mit Vornamen und mit Du angesprochen und
ich muss echt sagen, [...] dass es ein ganz anderes Arbeiten ist, ne. [... ] Aber selbst wenn
es mal Problemfille gab und man irgendwas ansprechen sollte oder wollte, dann fand
ich das nicht als Hiirde. Ich finde gerade da, klar gibr es auch immer schwierige Fiille,
aber oftmals dann einfach so durch dieses persinliche Du haben die oft Hilfe viel, viel
besser angenommen . Gleichzeitig werden aus dem Kitakontext auch Befiirchtun-
gen benannt bzgl. des Zusammenspiels von Nihe und Distanz, sowohl bezogen
auf die Kinder als auch die Eltern. An dieser Stelle ergibt sich — ganz im Sinne der
Lernwerkstattarbeit — das Potential, die Erfahrungen mit der Umstellung der An-
sprache und die damit verbundenen Dilemmata mit den Studierenden gemeinsam
zu thematisieren und zu reflektieren und auf die spiteren pidagogischen Hand-
lungsfelder und damit verbundenen Interaktionsprozesse zu transferieren.
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5 Fazit: Du oder Sie — (k)ein grofes Ding?

Wirkungen der Anrede auf die Gestaltung von Interaktionsprozessen und die da-
mit verbundene Beziechung, insbesondere in professionellen Kontexten, sind ein
insgesamt noch relativ unbearbeitetes Forschungsfeld. Die Einfiihrung des kollek-
tiven Dus wird riickblickend von vielen Studierenden als positiv erlebt — sowohl
hinsichtlich eines empfundenen Abbaus von Hemmschwellen bzgl. der individu-
ellen Kontaktaufnahme als auch bzgl. der Gestaltung bzw. Wahrnehmung einer
positiven Lernatmosphire.

In unseren Ergebnissen wird deutlich, dass der Wechsel der Ansprache vom Sie
zum Du, den wir relativ spontan umgesetzt haben, ohne uns konkret iiber die Art
der Einfithrung abzusprechen und mégliche Konsequenzen zu bedenken, fiir alle
Beteiligten zunichst Unsicherheiten erzeugte und dazu fiihrte, dass sich sowohl
Studierende als auch Dozierende intensiv mit der Gestaltung von Beziehungen
und Interaktionen im Hochschulkontext auseinandergesetzt haben. Aus unserer
Sicht ergibt sich an dieser Stelle die Chance, dass man genau diese Unsicherheiten
und Irritationen und die damit verbundenen Handlungsanforderungen an profes-
sionelles pidagogisches Handeln nutzen kann, um gemeinsam mit den Studieren-
den dariiber zu reflektieren — Gewohntes wird aufgebrochen, fithrt zu irritieren-
den Erfahrungen und die intensive Kommunikation tiber Interaktionsgestaltung
ermdglicht den Blick auf Tiefenstrukturen von Rollenverstindnissen, Selbst- und
Fremdbildern und auf den Umgang mit Hierarchien. In dieser ,echten® Dilem-
masituation fiir die Dozierenden kénnen so — ganz im Sinne der Lernwerkstattar-
beit — tatsichlich gemeinsam geteilte Denkprozesse entstehen.
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Rollenwechsel: Studierende als Akteure der
Lernwerkstatt Religionsunterricht

Jede (Hochschul-) Lernwerkstatt ist einzigartig. Sie erhilt ihr Profil durch die ge-
nauere Bestimmung der institutionellen Verortung, der fachlichen Zuordnung,
der Adressat*innen und beteiligten Akteur*innen sowie der je eigenen Aktions-
formen und Zeitrhythmen.

Dies gilt auch fur die ,Lernwerkstatt Religionsunterricht® (LW-RU) an der Uni-
versitit Passau. Es handelt sich hier im Unterschied zu einer schulischen um
eine universitire Lernwerkstatt im Fachbereich Religionsdidaktik. Handelnde
Akteur*innen sind Studierende, die im Sinne eines forschenden Lernens (nach
z.B. Huber 2013) bei den entsprechenden Veranstaltungen innovative didakti-
sche Ansitze erproben und reflektieren, um mit diesem didaktischen Riistzeug
einen zeitgemiflen Religionsunterricht gestalten zu kénnen. In einem ersten
Schritt werden wir die konzeptionelle Rahmung der Lernwerkstatt Religionsdi-
daktik beschreiben, bevor wir dann die Rollen der beteiligten Personen genauer
durchleuchten.

1 Konzeptionelle Verortung der
»Lernwerkstatt Religionsunterricht®

Die begriffliche Unterscheidung, die der ,,Verbund europiischer Lernwerkstitten
e.V.“ vor einigen Jahren getroffen hat (vgl. Wedekind 2011: 7), trifft auch auf die
Geschichte der LW-RU zu: Begonnen hat sie mit didaktischen Angeboten, die
sich — im Sinne von ,Lernwerkstattarbeit® (ebd.; vgl. auch Schmude & Wede-
kind 2014) — in der Art der Gestaltung und der Interaktionen deutlich von sonst
tiblichen Seminarveranstaltungen abhoben. Seit 2006 steht ein eigener Raum zur
Verfligung, also tatsichliche eine ,Lernwerkstatt®, in der sich vielfiltige didakti-
sche Materialien und Arbeitsmittel befinden, an und mit denen im Raum selbst
gearbeitet werden kann (zur Begrifflichkeit s. Mendl 2018: 104).

1.1 Die Lernwerkstatt im modularisierten Studium

Bei der Einfithrung des modularisierten Studiensystems fiir die Lehramtsstudi-
enginge in Bayern haben wir die zuvor auf freiwilliger Basis angebotenen Ver-
anstaltungen der LW-RU, die an vier bis fiinf Montagabenden im Semester
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stattgefunden hatten, in den Modulkatalog integriert. Im ,,Vertiefungsmodul Re-

ligionsdidaktik® wird nunmehr die religionsdidaktische Vorlesung mit dem ver-

pflichtenden Besuch von Veranstaltungen der L\W-RU, die wegen der oftmals gro-

en Teilnehmendenzahl sowohl im Raum der IW-RU als auch in angrenzenden

Seminarriumen stattfinden, verkniipft. Dabei werden folgende Kompetenzziele

angestrebt, die durch die aktive erprobte und reflektierte Lernwerkstattarbeit ihr

spezifisches Fundament erhalten:

¢ Die Studierenden kennen innovative religionsdidaktische Lehr- und Lernfor-
men.

¢ Die Studierenden kénnen aktuelle religionsdidaktische Konzepte auf ihre Pra-
xistauglichkeit hin bewerten.

* Die Studierenden kdnnen ein eigenes Praxismodell theorie- und zielgruppeno-
rientiert gestalten und prisentieren.

Die Studierenden durchlaufen gestuft angelegte Lernriume (Mendl, Sitzberger
2016: 166f.); im folgenden Schema wird deutlich, dass in den unterschiedlichen
Lernriumen auch verschiedene Akteur*innen beteiligt sind (in Abb. 1 kursiv ge-
schrieben) und es sich, von der Theorie der Lernriume ausgehend (ebd.), zunichst
um ideelle ,Riume” im Sinne von abgegrenzten und aufeinander bezogenen
Arbeitsphasen handelt, die aber an unterschiedlichen ,Riumen® (Horsaal, Lern-
werkstatt, Arbeitszimmer, Priifungsraum) konkretisiert werden.

Lernraum 1: Vorlesung: Lernraum 2: Wissenschaftliche

Allgemeine und inhaltsspezifische Ubung ,Lernwerkstatt

religionsdidaktische Prinzipien Experimentelle Erprobung der
Theorie + Praxisbeispiele :> Praxistauglichkeit von Theorien
Dozierende des Lehrstuhls,
Studierende aus dem Team
Lernwerkstatt, Lehrerinnen und
Lehrer, teilnehmende Studierende

g

Dozierende — Studierende

Lernraum 4: Projektpréasentation Lernraum 3: Projektdesign
- Prasentation - Praktische Entfaltung

- Diskussion <:: - Theoriebezug

- Evaluation - Schriftliche Begriindung
Studierende — Dozierende Studierende

Abb. 1: Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts: Vorlesung und wissenschaftliche Ubung
,Lernwerkstatt Religionsunterricht* (eigene Abbildung)
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Die miindliche Modulpriifung fithrt die in Abb. 1 ausgewiesenen Teilmodule
»Lernwerkstatt Religionsunterricht® und eine religionsdidaktische Hauptvorle-
sung , Theorie religidsen Lernens® zusammen. Ziel ist es, innovative Prinzipien
und Konzepte eines innovativen Religionsunterrichts (Mendl 2021: 180-223),
wie sie in den Vorlesungen grundgelegt werden, in einem didaktisch begriindeten
Praxisentwurf, der Beziige zur Vorlesung und zu den besuchten Veranstaltun-
gen der LW-RU aufweisen muss, zu konkretisieren. Dieser Praxisentwurf wird
in einem Priifungsgesprich prisentiert. Diese Priifungsform legt ein besonderes
Augenmerk auf die Darstellung durch die Studierenden und die Vernetzung von
theoretischen Inhalten aus der religionsdidaktischen Hauptvorlesung mit den
praktischen Uberlegungen aus dem Teilmodul ,Lernwerkstatt Religionsunter-
richt®.

1.2 Der Raum der Lernwerkstatt als Lern- und Kommunikationsort

Aus den Erfahrungen der ersten Jahre der Lernwerkstattarbeit, in denen unser

Lernwerkstatt-Projeke noch ,ortlos® existierte, erwuchs sehr rasch die Einsicht,

dass die konkrete riumliche Verortung einer Lernwerkstatt zentrale Vorteile hat:

* Materialien miissen vor Ort zuginglich und erlebbar sein, denn ,Dinge ani-
mieren [...] Menschen, sind Ausléser fiir Gedanken und fiihren zu bestimmten
Handlungen. Diese kénnen als bekannte Praktiken von ihrem urspriinglichen
Kontext gelost und auf dhnliche Objekte transferiert werden® (Sitzberger 2019:
198). Mit Bezug auf die damit verbundenen didaktischen Modelle werden
Materialien der LW-RU/Materialien, die in der LW-RU erlebt/genutzt/gelie-
hen werden kénnen, in unterrichtliche Praxisprojekte integriert; so erhalten
beispielsweise die einzelnen Artefakte aus den Schatzkisten der verschiedenen
Weltreligionen durch das didaktische Modell eines Lernens an religiésen Ar-
tefakten (Mendl 2019: 153) ihre Bedeutung im Lernzusammenhang. In den
Vorlesungen thematisierte theoretische Uberlegungen kénnen mit den Praxis-
vorschligen, sei es in Schulbiichern oder anderen Unterrichtsmaterialien, die
ebenfalls in der LW-RU verfiigbar sind, in Beziehung gesetzt und auf Stimmig-
keit oder Diskrepanzen hin untersucht werden.

* Der Raum der LIW-RU erméglicht eine Kommunikation tiber Theorien, Prak-
tiken und Materialien. So etablierte sich die LW-RU von Anfang an auch als
Kommunikationsort: Studierende sichten unterschiedliche Materialien und
beurteilen ihre didaktische Qualitit beispielsweise mit Bezug auf das zu bear-
beitende Unterrichtsthema. Dies geschieht hiufig im gemeinsamen Gesprich
untereinander. Hier kommen die studentischen Hilfskrifte als Akteur*innen
mit je eigenen Rollen ins Spiel (s.u.).
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1.3 Die Montagsveranstaltung am Schnittpunkt von Theorie und Praxis

Kernelement der didaktischen Arbeit in der Lernwerkstatt ist die ,, Wissenschaftli-
che Ubung® (Lernraum 2; Abb. 1): Als zweistiindige Abendveranstaltung, die ca.
fiinfmal im Semester stattfindet, wird ein eingegrenztes religionsdidaktisches oder
-pidagogisches Thema theoretisch vorgestellt und mit den Studierenden praktisch
umgesetzt. Um am oben genannten Beispiel zu bleiben: An einem religiosen Ar-
tefakt (z.B. Mesusa, Shiva-Statue, Koran) wird das didaktische Modell erliutert
und im Anschluss an anderen Artefakten erprobt.

Die Universitit als Ort der Theoriebildung zielt zunichst einmal darauf ab, néti-
ges theoretisches Grundlagenwissen zur Verfiigung zu stellen — dies erfolgt in der
zentralen religionsdidaktischen Hauptvorlesung. Gerade die universitire Lehr-
amtsausbildung wird seit vielen Jahren mit dem Vorwurf konfrontiert, sie sei zu
wenig praktisch ausgerichtet (vgl. Terhart 2000). Um dies zu entkriften, sollte ein
hochschuldidaktisches Handeln darauf abzielen, dass ein vernetztes Lernen als
Verbindung von Theorie und Praxis méglich wird. Ziel ist es, dass Studierenden
die Bedeutung von Theorien fiir ein reflektiertes didaktisches Handeln einsichtig
wird und sie das eigene didaktische Handeln theoriegeleitet gestalten.

Die in den Montagsveranstaltungen aufgegriffenen Themen docken inhaltlich an
die in den Didaktikvorlesungen vorgestellten Prinzipien religiésen Lernens an.
Studierende werden in der korrespondierenden L\W-RU gefordert, religionsdi-
daktische Konzepte und Prinzipien auf ihre Praxistauglichkeit hin zu erproben
und sie zu bewerten. Die Veranstaltung kann auch von anderen Teilnehmenden
(Referendar*innen, schon fertig ausgebildete Lehrkrifte) besucht werden. Durch
diese weitere Riickkopplung an die Erfahrungen der schon in der Praxis Tdtigen
ergeben sich wertvolle Impulse fiir den Theorie-Praxis-Bezug,.

1.4 Das Team der Lernwerkstatt Religionsunterricht Passau

Ein besonderes Kennzeichen der LW-RU ist das Team der Lernwerkstatt. Es setzt
sich aus Studierenden und dem wissenschaftlichen Personal des Lehrstuhls zu-
sammen. Studierende, die sich besonders engagieren wollen, kénnen dem Team
der LW-RU beitreten. Dieses Team trifft sich mehrmals im Semester und ist ver-
antwortlich fiir die gemeinsame und inhaltliche Gestaltung der Veranstaltungen
sowie weiterer Projekte. Die Studierenden haben dabei gleiches Mitspracherecht
wie die Dozierenden; sie wirken mit gleicher Stimme wie die Dozierenden an
Entscheidungen mit. Uber mégliche Themen des kommenden Semesters wird
diskutiert und demokratisch abgestimmt. Fiir die Sitzungen der Montagsveran-
staltungen iibernimmt jeweils eine Gruppe von 3-8 Studierenden zusammen mit
einem Hauptamtlichen die konkrete Planung, Durchfiithrung und Reflexion der
Veranstaltung.

doi.org/10.35468/6009-20

277



278

Hans Mendl und Rudolf Sitzberger

Aus diesen spezifischen konzeptionellen, riumlichen und zeitlichen Settings her-
aus ergeben sich unterschiedliche Rollen, die die Studierenden im Laufe des Stu-
diums in der LW-RU an der Universitit Passau einnehmen konnen.

2 Studierende und Rollenwechsel

2.1 Rollenerwartungen, Identititsbildung, berufsprofessioneller Habitus

Um die Ausdifferenzierung von Rollenerwartungen und Rolleneinnahmen verste-
hen zu kénnen, erscheint ein Riickgriff auf den Begriff der ,Identitit” als hilfreich.
Dieser zihlt zu den Schliisselbegriffen der Religionspidagogik. In Anlehnung an
das grundlegende Konzept von Erikson sind bei der selbstreflexiven Wahrneh-
mung von Identitit drei Faktoren leitend (Mendl 2019: 114): 1. Die Stimmig-
keit fiir das Subjekt selbst (Kohirenz), 2. die Giiltigkeit des Wahrgenommenen
iiber eine (lingere) Zeitdauer hinweg (Kontinuitit) und 3. die Erkennbarkeit
dieser sich so gebenden Identitit fiir andere (Authentizitit). Es herrsche heute
Einigkeit dariiber, dass der Prozess der Identititsgewinnung nicht im Jugendal-
ter abgeschlossen wird. Identititsbildung ist vielmehr ein lebenslanger Vorgang,
der sich angesichts einer postmodernen Pluralitit als fluider und patchworkartig
konturierter Prozess fassen lisst (Pirker 2013; Mendl 2019). Man schreibt dem
Individuum statt einer starren eine multiple Identitit zu, die aus Teilidentititen
in unterschiedlichen Lebenszusammenhingen besteht. Identitit entwickelt sich
demgemif in einer Balance zwischen personalen und sozialen Momenten.
Hilfreich fiir das Verstindnis der Bedeutung von unterschiedlichen Rollen beim
Prozess der Identititsbildung konnen dabei die Uberlegungen zur Identitit von
Mead und der Begriff der Anerkennung von Honneth sein (vgl. Mead 1973;
Honneth 1992). Meads Darstellung von ,Me*“ und ,I macht deutlich, wie die
Rollenerwartungen, so wie sie auch wihrend eines Studiums an die Studierenden
herangetragen werden, die Wahrnehmung des ,Me® beeinflussen und identitits-
prigend fiir das ,,Self" werden konnen. Anerkennung, so wie es Axel Honneth for-
muliert, nimmt dabei eine Schliisselposition ein, weil Rollenerwartungen mit po-
sitiver Verstirkung eine konstruktive Kraft fiir die Identititsentwicklung haben.
Innerhalb dieses Prozesses der Identititsentwicklung werden die unterschiedli-
chen Rollen, die die Studierenden wihrend des Studiums einnehmen, zu Teil-
bausteinen der eigenen Identititsarbeit, die fiir die Entwicklung eines berufspro-
fessionellen Habitus einer angehenden Lehrkraft bedeutsam werden. Ausgehend
von der Orientierung an einem professionellen (religions-)pidagogischen Habi-
tusmodell wird von den Studierenden im Studium vor allem die Ausbildung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus eingefordert (Ziebertz, Heil, Mendl & Simon
2005). Dieser steht in einem gewissen Spannungsverhilenis zu den Vorstellungen
eines praktisch ausgerichteten Lernens fiir die konkrete Unterrichtssituation, die

doi.org/10.35468/6009-20



Studierende als Akteure der Lernwerkstatt Religionsunterricht

die Studierenden besonders im Blick haben. Der in unserer Lernwerkstatt einge-
forderte Rollenwechsel hin zu einem praxisreflexiven Habitus kann einerseits dazu
beitragen, dem wissenschaftlichen Anspruch einer universitiren Hochschulaus-
bildung gerecht zu werden und andererseits diesen mit der spiteren Praxis des
beruflichen Alltags zu verbinden.

Durch die wechselnden Anforderungen, die sich aus dem Setting der LW-RU
ergeben, werden Studierende in ihrer Identitit herausgefordert und kénnen diese
im Sinne einer zunechmenden Professionalisierung modifizieren und weiterentwi-
ckeln; in die folgende Darstellung flieffen u. a. Originalténe der Studierenden ein,
die als Mitglieder des Teams der LW-RU an der (virtuellen) Tagung in Saarbrii-
cken teilgenommen haben.

2.2 Vom Adressaten zum eigenverantwortlichen Akteur

Studierende erleben sich im Studium zunichst in ihrer Rolle als rezeptive
Akteur*innen und melden uns — in personlichen Gesprichen — hiufig zuriick,
dass in vielen Fachbereichen Lehr- und Lernsettings immer noch instruktivistisch
angelegt sind: Es geht um die reine Ubernahme von Inhalten, die von Dozieren-
den systematisiert und portioniert dargeboten werden. Demgegeniiber zielt das
komplexe Zusammenspiel von Theorie, praktischer Entfaltung und permanenter
Reflexion auf die Entfaltung eines berufsprofessionellen Habitus, der durch einen
prozesshaft angelegten Kompetenzaufbau unterstiitzt wird, wie folgendes Zitat
veranschaulicht:

»Durch die Lernwerkstattsveranstaltungen habe ich die Moglichkeit, Gedanken und
Ideen reifen zu lassen und diese bereits vor der Zeit des Referendariats auszuprobieren.*

(Monika Sigl)

Mit der fiir unser Selbstverstindnis und unsere Veranstaltungen grundlegenden
Theorie einer konstruktivistischen Religionspidagogik (Mendl 2005) treffen Stu-
dierende auf ein anderes didaktisches Setting, das sie durchaus auch perturbiert:
Wir verstehen Lernen als einen aktiven und selbstverantworteten Prozess. In allen
Lehrveranstaltungen, auch in Vorlesungen (beispielsweise in interaktiven Phasen,
bei denen exemplarische Belege fiir vorgetragene Thesen gesammelt und disku-
tiert werden) und Seminaren, werden aktivierende Impulse angeboten, die die
Studierenden beim eigenstindigen Umgang mit thematisierten Fragestellungen
unterstiitzen. Vor allem aber bei den Veranstaltungen der IW-RU miissen sich
Studierende in differenzierten Arbeitsphasen aktiv und kreativ mit den jeweiligen
Themen auseinandersetzen (eine Ubersicht iiber die Themen und eine kurze Be-
schreibung des Ablaufs der iiber 200 Montagsabendveranstaltungen, die bisher
stattgefunden haben, findet man auf unserer Homepage: https://www.phil.uni-
passau.de/religionspaedagogik/lernwerkstatt-ru/praesentationsmappe-der-lern-
werkstatt/). Die Studierenden sind also in der Rolle als aktiv Lernende gefordert;
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das hat Konsequenzen fiir das grundlegende Verstindnis, wie Lernen gelingen
kann, gerade mit Blick auf den spiteren Handlungsort Schule. Der Wechsel aus
der passiven Rolle als Lernende, die nur rezeptiv aufnehmen, hin zu einem Ver-
stindnis vom Lernenden, der sein Lernen aktiv gestaltet und reflektiert, ist einer
der zentralen handlungsleitenden Aspekte der LW-RU.

In den einzelnen Sitzungen der Lernwerkstatt erfolgt damit bereits eine doppel-
te Rollenzuschreibung an die Studierenden: Einerseits fordert sie der theoreti-
sche Rahmen in ihrer eher rezeptiv-verarbeitenden Rolle als Studierende einer
Universitdt, die komplexe Prozesse des Lernens auf der Ebene des theoretischen
Durchdenkens analysieren und einordnen miissen. Andererseits werden sie in der
Veranstaltung immer wieder aktiviert und sollen diese Erkenntnisse, beispielswei-
se religionsdidaktische Prinzipien oder Modelle wie das eines mehrstufigen Ler-
nens an religidsen Artefakten, an Praxisbeispielen erproben; sie werden durch das
didaktische Setting dazu veranlasst, eine konstruktiv-aktive Rolle einzunehmen.

2.3 Rollenwechsel im Priifungskontext

Die miindlichen Modulpriifungen sind so gestaltet, dass sie die Vorstellung vom
aktiven und selbstverantwortlichen Lernenden auch in die Priifungssituation hin-
ein fortfithren und nicht nur reproduzierbares Wissen abverlangen. Die Teilneh-
menden des oben skizzierten Moduls miissen in Lernraum 3 (Abb. 1) ein eigenes
Projekt (Unterrichtsbaustein, -stunde oder -projekt) entwickeln, in einer kurzen
Skizze schriftlich mit Riickgriff auf religionsdidaktische Prinzipien begriinden
und beides dann bei der Priifung (Lernraum 4) prisentieren.

Sie erfahren sich hier in der Rolle des eigenverantwortlich Unterrichtsvorberei-
tenden, der in der Lage ist, Theorie und Praxis begriindet zusammenzudenken.
Inhaldlich beziehen sie sich dabei auf eine der besuchten Montagsveranstaltungen
und transferieren das dort Gelernte auf ein eigenes Projeke fiir die jeweilige Schul-
art, die sie studieren. Dieser Rollenwechsel fiihrt regelmifig zu einer Verunsiche-
rung bei den Studierenden, weil Wert darauf gelegt wird, dass die Projektentfal-
tung und -begriindung auf sehr eigenstindige Weise erfolgen:

»Die Vorbereitung fiir die Priifung erfordert eine grofle Eigeninitiative. Dabei sind aber
eigene Ideen und Erfahrungen immer erwiinscht.“ (Lisa Baustidter).
2.4 Rollenausdifferenzierung im Team der Lernwerkstatt

Besonders den Studierenden, die sich im Team der LW-RU engagieren, wird ein
mehrfacher Rollenwechsel zugemutet. Wie sie mit diesem Rollenwechsel zurecht-
kommen, geht auch aus den Originalzitaten der Teammitglieder hervor.

2.4.1 Studierende des I\WW-RU-Teams in ihrer Rolle als ,,Studierende®
Als ,normale” Studierende sind auch die Teammitglieder gleichermafien aktive
Rezipient*innen und eigenverantwortliche Gestaltende eines Projekts. Insofern
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trifft hier die Rollenbeschreibung aus Kap. 2.2 zu. Fiir die Mitarbeit im Team
wird nicht vorausgesetzt, die Modulpriifung schon abgelegt zu haben. So ist das
Team in dieser Hinsicht sehr heterogen: Dabei sind Studierende mit vorhande-
ner Praxiserfahrung, solche, die bereits die Priifung hinter sich haben, aber auch
solche, die gerade erst am Anfang ihres Studiums stehen und Lernwerkstattar-
beit erst kennenlernen. Lernwerkstattsteamer, die bereits einige Veranstaltungen
mitgeleitet haben, fiihren die neuen Teammitglieder ein und iibertragen ihnen
in Team-Teaching-Prozessen zunichst kiirzere moderierende Teile. Durch diese
bunte Mischung werden immer wieder Routinen und vermeintliche Selbstver-
standlichkeiten hinterfragt bzw. auf den Priifstand gestellt. Bezeichnenderweise
neigen die Teammitglieder dazu, die Modulpriifung eher spiter im Studienverlauf
abzulegen als andere, deren Ziel es ist, schnell durchs Studium zu kommen. Dies
schldgt sich u. E. auch auf die Qualitit und Reflexivitit der Projektprisentationen
nieder. Die folgenden Aussagen von Judith, langjihrige Mitarbeiterin im Team
der LW-RU und studentische Hilfskraft, veranschaulichen das entsprechende Pro-

blembewusstsein:

»Viele Studierende haben Respekt vor dieser Modulpriifung, weil sie eine andere Heran-
gehensweise der Vorbereitung erfordert. Studierende diirfen eigene Interessen vertiefen,
kreativ und innovativ sein und praxisnah arbeiten. Im ersten Moment iiberfordert diese
Freiheit viele Kommilitoninnen und Kommilitonen.“ (Judith Hirsch)

»Auch ich habe lange gezdgert, die Priifung abzulegen. Doch mit dem Wissen, das ich
aus den vergangenen Lernwerkstitten schopfen konnte, gestaltete sich die Priifungsvor-
bereitung zu einem Vergniigen. Weil ich mir ein Thema aussuchen durfte, das mich per-
sonlich interessierte, blieb die Motivation in der Ausgestaltung meines Projektes hoch.
Mit der abgeschlossenen Lernwerkstattpriifung hat man ein Projeke, auf das man stolz
sein und in der spiteren Schulpraxis immer wieder zum Einsatz bringen kann.“ (Judith

Hirsch)

,Der Uni wird von Lehramtsstudierenden oft vorgeworfen, dass die Priifungsgestal-
tung kaum férderlich und zu praxisfern ist. Der religionspadagogische Lehrstuhl stellt
mit dem Konzept der Lernwerkstattpriifung als Vertiefungsmodul eine Ausnahme dar.“

(Judith Hirsch).

2.4.2 Studierende des Lernwerkstatt-Religionsunterricht-Teams
in ihrer Rolle als ,,Teammitglied*

Innerhalb des Teams werden die Studierenden in die Planung und Organisation
aktiv einbezogen. Themen des folgenden Semesters werden nicht von den Dozie-
renden verordnet, sondern gemeinsam im Team demokratisch ausgehandelt — die
Themen, die die meisten Stimmen auf sich vereinigen, werden ausgewihlt. Die
Studierenden sind also an den Entscheidungsprozessen aktiv beteiligt. Da Vor-
schlige fiir mégliche Themen immer auch begriindet werden miissen, werden
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die Studierenden in der Kompetenz gestirke, theoretische Impulse aus den Vorle-
sungen (Abb. 1, Lernraum 1, sowie die religionsdidaktische Hauptvorlesung) mit
der Frage zu verbinden, wie diese im Sinne des Lernwerkstattansatzes umgesetzt
werden konnen.

Wenn Studierende iiber mehrere Semester oder Jahre hinweg im Team der Lern-
werkstatt mitarbeiten, entsteht dadurch u. E. eine weit stirkere fachliche, interak-
tive und emotionale Bindung an die Personen des Lehrstuhls und an das Projekt
der IW-RU. Die exponierte Rolle der Teamer wird von unserer Seite bewusst
forciert: Dies beginnt bei den T-Shirts mit dem Aufdruck ,Lernwerkstatt Reli-
gionsunterricht und dem Logo, das sie (wie auch wir als Dozierende) bei den
Veranstaltungen tragen und das die corporate identity stirke — schon phinome-
nologisch wird erkennbar, wer zum Team gehért! Zu den Regeln, die im Zuge der
regelmifligen Reflexionsgespriche nach jeder Veranstaltung entwickelt und ein-
gefithre wurden, gehort auch, dass die Namen der Teamer auf allen Dokumenten
(Worksheet, PPT-Prisentationen) erscheinen und immer verbal bei den Veran-
staltungen genannt werden (verbunden mit den entsprechenden Dankesworten).
Nicht selten wird in den Vorlesungen Bezug auf einzelne Veranstaltungen der
LW-RU genommen, so dass gerade auch bei visuellen Prisentationen die Team-
mitglieder der LW-RU hervorgehoben werden. Lisa, eine langjihrige Mitarbeite-
rin der Lernwerkstatt, scheint dieses Betriebsklima im Team der LW-RU auch so
zu empfunden zu haben:

,In der Lernwerkstatt begegnen sich Studierende und Dozierende auf Augenhshe. Ich
habe nicht das Gefiihl von ‘hier Dozent — da Studentin’, sondern es gibt ein richtiges
*Team-Gefiihl’.“ (Lisa Baustidter).

2.4.3 Studierende im Lernwerkstatt-Religionsunterricht-Team
in ihrer Rolle als ,, Teamleitung®

Der Schritt von der anfinglichen Mitarbeit im Team hin zur Beteiligung an der
Montagsveranstaltung in der Rolle als Teamleitung wird von den Studierenden als
Herausforderung empfunden. Das Einnehmen der Leitungsrolle anderen Stu-
dierenden oder sogar Referendarinnen und Referendaren oder Lehrkriften, die
bereits mehrere Jahre im Schuldienst sind, gegeniiber sorgt fiir eine anfingliche
Verunsicherung. Vom Teamgedanken her wird der Einstieg in diese Rolle dadurch
erleichtert, dass gerade von ,Novizen“ in der Regel nur kurze Slots moderiert wer-
den miissen und dann die Moderationsaufgabe wieder an einen anderen Teamer/
ein anderes Teammitglied weitergegeben wird, gerade, wenn es um komplexere
sachliche Erklirungen oder Arbeitsanweisungen geht. Es handelt sich um eine
spezielle Form des ,Lernens durch Lehren®; fiir die Sitzung vorbereitete Arbeits-
phasen miissen selbst gesteuert vorgetragen und Anfragen aus dem Plenum mo-
deriert werden.
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Ein unverzichtbares Element unser Praxisveranstaltungen ist eine mehrschichtige
Reflexion in a) den verschiedenen Arbeitsgruppen der einzelnen Veranstaltungen
bzw. b) im Plenum und dann ¢) im Leitungsteam. Diese Reflexionsrunden (bezo-
gen auf den Arbeitsprozess, das didaktische Setting, die Materialien, das Agieren
der Teammitglieder) werden von den Teamern moderiert. Die Dozierenden un-
terstiitzen sie hier schon bei der Planung der themenspezifisch ganz unterschied-
lich gestalteten Reflexionsmodelle, arbeiten Wachstums-/Entwicklungsprozesse
heraus (z. B. Riickmeldung auf die zunchmende Professionalitit einzelner bei Pri-
sentations- oder Moderationsphasen) und geben ein wertschitzendes Feedback,
wie auch Esthers Aussage verdeutlicht.

LFiir mein Studium finde ich es sehr bereichernd, auch einmal ;hinter die Kulissen‘ einer
Uni-Veranstaltung schauen zu kénnen. In der Lernwerkstatt kann ich die Planung eines
Semesters hautnah miterleben. Das demokratische Prinzip innerhalb der Lernwerkstatt
bietet mir auflerdem Méglichkeiten zur Mitbestimmung und Eigeninitiative. Die Re-
flexion bringt mich zum Nachdenken iiber das in der Sitzung Erlebte.” (Esther Zitzl).

2.4.4 Studierende des Lernwerkstatt-Religionsunterricht-Teams

in ihrer Rolle als ,,Studentische Hilfskraft“
Die Ausdifferenzierung von multiplen Rollen wird u. E. besonders bei den Akti-
onsfeldern der studentischen Hilfskrifte der LW-RU deutlich: Sie sind als ,,nor-
male® Studentinnen (es waren bisher nur weibliche Studierende) in der Rolle ei-
ner Rezipientin, als Teammitglied, als Mitgestalterin und als Organisatorin, als
Studentische Hilfskraft, Verwaltungskraft und Beraterin sowie als Mitglied des
Leitungsteams als Beraterin und Referentin.
Diese Studentinnen sind damit nicht mehr einfach besonders engagierte, freiwillig
mitarbeitende Studierende, sondern in ihren Dienstzeiten offizielle Ansprechpart-
nerinnen der LW-RU. Sie fungieren in dieser besonderen Rolle als Beraterinnen
in allen Angelegenheiten rund um die Lernwerkstatt: Sie haben einen Uberblick
{iber die verfiigbaren Materialien, organisieren Offnungszeiten, kiimmern sich
um das Ausleihen der didaktischen Materialien und beraten die anderen Studie-
renden, besonders bei der Vorbereitung auf die Modulpriifungen.
Den studentischen Hilfskriften ist die Verwaltungs- und Organisationsfunktion
fiir den gesamten Raum zugewiesen. Sie sortieren neue Materialien ein und orga-
nisieren das gesamte im Laufe der Jahre anwachsende Material immer wieder neu
und nach je eigenen Ordnungsprinzipien (z. B. thematisch: interreligioses Lernen,
Bibel, Vorbild, Kirchenjahr; material: Musik, Spiele ...). Ebenso sind sie in die
Auflendarstellung der IW-RU mit eingebunden, verantworten beispielsweise die
Gestaltung der Homepage mit (z. B. eigenstindige Dokumentation der einzelnen
Veranstaltungen mit entsprechendem Text- und Bildmaterial), nehmen an ,Lern-
werkstatttagungen® teil und sind selbstverstindlich auch Teammitglieder, wenn
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wir Workshops bei Religionslehrkriftetagen oder an Schulen abhalten. Dass ih-
nen dieses Rollenverstindnis bewusst ist, verdeutlicht die Aussage von Moni:

»Durch die Arbeit in der Lernwerkstatt bin ich Ansprechpartner fiir Studierende; ich
fithle mich dabei auch oft als Vermittlerin zwischen Studierenden und Dozierenden!“

(Monika Sigl).

2.5 Lehrende als ,,normale Teilnehmende® und als ,,begleitende
Moderatoren®

Nach unserem hochschuldidaktischen Verstindnis sollten auch Vorlesungen und
Seminare an der Universitit von einem partnerschaftlichen Umgang unter Er-
wachsenen bestimmt sein, wie es schon im Rahmen der Diskussion um neue Per-
spektiven in der Lehrkriftebildung seit der Jahrtausendwende postuliert worden
ist (Terhart 2000). In besonderem Mafle intendieren wir dies im Rahmen der
Lernwerkstatt Religionsunterricht, wo wir gerade in den Lernriumen (Abb. 1;
Kap. 1.1), bei denen es um die Umsetzung des Expertenwissens geht, das wir in
Vorlesungen grundlegen, auf symmetrische Kommunikationsformen achten und
zwischen verschiedenen Rollen switchen: Wir nehmen selber aktiv an den ver-
schiedenen Praxisversuchen im Rahmen der Veranstaltungen teil, begeben uns
also wie die Studierenden in die Teilnehmendenrolle, und verstehen unsere wei-
tere Rolle in erster Linie als die eines begleitenden Moderators und — besonders
in den Reflexionsphasen, wie oben beschrieben - als eines Begleiters von ,stu-
dentischen Erkenntnis-, Entwicklungs- und Wachstumsprozessen® — was gerade
bei den Mitgliedern des Teams der LW-RU gut gelingt, die iiber mehrere Jahre
hinweg mitwirken. Das schen auch andere hauptamtliche Mitarbeiterinnen im
Lehrstuhlteam so:

»Die gleichberechtigte Zusammenarbeit mit den engagierten Studierenden unterschied-
licher Phasen des Lehramtsstudiums erlebe ich als sehr motivierend fiir alle Beteiligten:
Der partnerschaftlich geprigte, unkomplizierte Austausch von themenbezogenen Un-
terrichtsideen zur praktischen Umsetzung von religionsdidaktischen Prinzipien entfaltet
eine eigene, positive Dynamik. Das trigt dazu bei, dass die gemeinsam entwickelten
Konzepte in angenchmer Atmosphire ausprobiert und reflektiert werden kénnen. So
macht es Spafs, mit- und voneinander zu lernen!” (Alexandra Lamberty).

»Es ist spannend zu schen, dass gerade die Mitglieder im Team der Lernwerkstatt ganz
besonders vom Modul profitieren. Sie wachsen an ihren vielfiltigen Aufgaben, die das
Konzipieren der Lerneinheiten, vorbereitende Organisieren, Interagieren mit den Teil-
nehmenden wihrend der Veranstaltung und Reflektieren nach den Veranstaltungen
umfassen. Vor allem zeigt sich bei ihnen, wie wichtig diese reflektierenden Teile der
Veranstaltung selbst und der Teambesprechungen sind. So schirfen die Teamer einerseits
ihre persénlichen Softskills und andererseits entsteht Raum zur Evaluation und Weiter-
entwicklung des Moduls.“ (Corinna Brand).
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3 Fazit und Ausblick: Die Lernwerkstatt als identititsbildender
Ort im Sinne einer beruflichen Professionalisierung

Wir erhalten immer wieder miindliche oder schriftliche Riickmeldungen von ehe-
maligen Studierenden. Sie berichten, dass bei den Seminarleiter*innen des Refe-
rendariats wahrgenommen wird, dass Studierende, die an der Universitit Passau
das Fach Katholische Religionslehre studiert haben, bereits eine weit entwickelte
didaktisch-methodische Kompetenz aufweisen. Wir schreiben das vor allem dem
skizzierten Setting der Lernwerkstatt Religionsunterricht zu, in dem auf beson-
dere Weise eine berufsorientierte Professionalitit im Spannungsfeld von Theorie
und Praxis geférdert wird.

Gleichzeitig gilt, dass sich (Hochschul-) Lernwerkstitten und die Lernwerkstattar-
beit an Universititen in einem bestindigen Transformationsprozess befinden und
somit immer unfertig sind (vgl. Mendl 2018: 113). Das zeigt sich nicht nur im
sich stindig wandelnden Materialangebot, das einer bestindigen Aktualisierung
bedarf, sondern auch auf der konzeptionellen Ebene — z. B. aufgrund der Pande-
mie-Einschrinkungen: So werden beispielweise manche Lernaktivititen, in denen
ein konzentriertes Arbeiten nétig ist, besser ,,at home® durchgefiihrt. Diese Lern-
aktivititen ,,at home" bereiten dann das LW-RU-Setting vor bzw. erginzen es; das
erscheint auch konzeptionell als spannend, weil damit die Fixierung einer Lern-
werkstatt auf einen konkret bestimmbaren Raum hin eine Ausweitung erfihre: Ist
die Arbeit zuhause dann die Arbeit in einer spezifischen individuellen Lernwerk-
statt oder ,,nur® eine Lernwerkstattarbeit ,,at home“? Prisenzveranstaltungen (wie
kiirzlich ein ,Social Walk®) erfahren eine vertiefte didaktische Konkretisierung
durch eine parallele digitale Sammlung von Ideen auf einem Padlet. Und auf der
Ebene der Akteur*innen erwies sich das digitale Arbeiten im Rahmen des grund-
legenden kollaborativen Kommunikationsmodells insofern als gewinnbringend,
als die Studierenden ihren Umgang mit digitalen Tools einbringen konnten und
die entsprechenden Moderationen iibernommen haben.
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,Was willst du lernen? — Teil 11
Irritationen indern Beliefs in

Hochschullernwerkstattseminaren

1 Beliefs — berufsbezogene I"Jberzeugungen

1.1 Beliefs als Konstrukt

Kagan definiert Beliefs als ,the highly personal ways in which a teacher under-
stands classroom, students, the nature of learning, the teacher’s role in a classroom
and the goals of education” (1990: 423). Bezogen auf diese Definition erscheint
Beliefs als Konstrukt zur Beforschung des Lernens in (Hochschul-)Lernwerkstit-
ten passend. Beliefs (Uberzeugungen) werden im COACTIV-Modell (Baumert
& Kunter 2011) neben Wissensbereichen als Aspekte professioneller Kompetenz
beschrieben' und von Kuhl et al. zusammenfassend folgendermaflen definiert:
»Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern
verankertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst das eigene
Handeln steuert. Beliefs konnen sowohl affektive wie kognitive Komponenten
beinhalten, die tiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Infor-
mationen erworben wurden und die iiber einen lingeren Zeitraum konsistent und
stabil, aber nicht tiber die Lebensspanne unverinderlich sind“ (Kuhl et al. 2013:
6). Trotz der Vielfiltigkeit des Begriffs besteht Einigkeit darin, dass Beliefs als
»Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen® (Reusser et al. 2011:
478) das Handeln der Lehrperson im Unterricht beeinflussen (vgl. Thompson
1992).2
Beliefs sind zudem nicht unabhingig vom Lehr-Lern-Gegenstand, sondern bezie-
hen sich spezifisch — auch fachdidaktisch — auf ', die Sache® (vgl. Kuhl et al. 2013).

Dies wiederum hat u. E. Konsequenzen fiir die Ausbildung von Studierenden in

—

zur Abgrenzung von anderen Professionalisierungsansitzen siche Baar in diesem Band

2 Wie genau sich Beliefs auf das Lehrerhandeln auswirken, haben Fives & Buehl beschrieben, indem
sie ihnen drei Funktionen zuschreiben: filter [Informationsfilter], frame [Entscheidungsrahmen]
and guide [Handlungslotse] (vgl. 2012: 478ff.), die sozusagen die , Leitlinie fiir das Verhalten der
Lehrkraft (Hartmann 2019: 69) bilden.
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Hochschullernwerkstitten fiir den Sachunterriche®, insbesondere aufgrund seiner
Vielperspektivitit.

Uber die beschriebene Stabilitit von Beliefs herrscht ebenfalls weitgehend Kon-
sens, wobei ihre Verinderlichkeit* auch zur Abgrenzung von ,Einstellungen®
herangezogen wird (vgl. Dohrmann 2011). Obwohl Beliefs gemeinhin als stabil
gelten, sechen Kuhl et al. in ihnen eine ,einflussreiche Variable® im Kontext der
Professionalisierung von Lehr-Lern-Prozessen und Unterrichtsentwicklung, kon-
kret fiir ,,die Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte® (Kuhl et al. 2013: 6).

1.2 Beliefs in Hochschullernwerkstitten

In einer Hochschullernwerkstatt, die als Ziel neben fachdidaktischen Aspekten
vor allem die Frage der Niherung des Subjektes (hier Studierende) an Lernge-
genstinde hat, ist diese Stabilitit von Beliefs problematisch, da Uberzeugungen
,berufsbiografisch verinnerlichte Strukturen einer kollektiven Praxis institutiona-
lisierter Bildung” (Reusser & Pauli 2014: 644) widerspiegeln. Insbesondere in
deutlich pidagogisch ausgerichteten Professionen — wozu auch die Grundschul-
lehrer*innenausbildung zihlt — ist daher neben der fachdidaktischen Qualifizie-
rung die Arbeit an Beliefs zentral, wie es auch im Qualitidtsrahmen Lehrerbildung
der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2019) im Hinblick auf
die Ausbildung einer Fachidentitit gefordert wird.

Beliefs zu verindern ist schwierig, jedoch bieten Hochschullernwerkstitten hier
das ideale Feld, da sie eigene Erfahrungen’, Selbstreflexionen und die persénliche
Weiterentwicklung (Gruhn 2021) in den Mittelpunkt der Reflexionsarbeit neh-
men. Auf die Potenziale von Hochschullernwerkstitten in diesem Zusammen-
hang gehen wir unten niher ein.

Als Voraussetzung fiir Lernwerkstattarbeit wird im Kontext von Hochschullern-
werkstitten zumeist der Begriff der ,pidagogischen Haltung® angefiihrt (vgl. z. B.

3 Das hier im Mittelpunke stehende Seminar ist in der Sachunterrichtslehrkrifteausbildung verortet.
Aufgrund der Vielzahl an Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts steht dort die Entwicklung einer
Fachidentitit Sachunterricht (vgl. GDSU 2019: 25) im Fokus, nicht das Wissen bzw. die Fihigkei-
ten in den Bezugsdisziplinen. Bezogen auf ein fachdidaktisches Verstindnis von Lernwerkstitten ist
daher u. E. ,Beliefs‘ besser geeignet als ,pidagogische Haltung'.

4 Vgl. Dohrmann (2011: 18f): Neben der Verinderlichkeit spiclen auch die Intensitit der Emp-
findung und der Grad des kognitiven Konstruktes eine Rolle. Dies dient ebenso zur Abgrenzung
zwischen Uberzeugungen und Wissen (vgl. Hartmann 2019), wobei eine weitere Unterscheidung
im jeweiligen Rechtfertigungsanspruch liegt: wihrend Wissen als belegbar ,wahr* gilt, beruhen
Uberzeugungen auf einem individuellen ,Richtigkeitsglauben® (ebd., Herv. durch Verf.).

5 ,Belief systems are dynamic, permeable mental structures, susceptible to change in light of experience
[Herv. d. Verf.]“ (Thompson 1992: 140).

6 Uberzeugungen, Beliefs, Haltungen und Einstellungen sind nur einige der in der (deutschsprachigen)
Literatur verwendeten Begriffe fiir bzgl. der Professionalisierung relevante Anforderungen an
(angehende) Lehrkrifte. Diese Begriffe werden teilweise synonym benutzt und meist nicht klar
voneinander abgegrenzt (vgl. u.a. Dohrmann 2011). Trotz dieses ,Begriffswirrwarrs (,messy
construct”, Pajares 1922), das sich ,zum Teil auf unterschiedliche Forschungsperspektiven
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Rumpf & Schéps 2013: 34; VeLW 2009: 8) — der Begriff der ,Beliefs® wird
dagegen kaum genutzt, obwohl er weitreichender ist und Uberzeugungen sowie
affektive Komponenten beinhaltet. Diese ,pidagogische Haltung' bezieht sich
vor allem auf die Rolle der Lernbegleitung: ,Lernwerkstatt beginnt im Kopf
und meint die eigene pidagogische Offenheit, die die Voraussetzung fiir die
Offnung von Unterrichtssituationen ist“ (Rumpf & Schops 2013: 34). Dabei
wird der Begriff in diesem Kontext aber nicht niher definiert, so dass er unklar
bleibt und divergent verstanden wird: Kuhl et al. (2014: 17) definieren ,profes-
sionelle pidagogische Haltung als komplexes Muster von Einstellungen, Werten
und Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive
Selbstkompetenzen zustande kommt®, entgegen einem ,enge[n] Verstindnis im
Sinne eines Synonyms zu Einstellungen® (ebd.). Die Konstrukte ,Beliefs® oder
,berufsbezogene Uberzeugungen‘, die im Kontext fachdidaktischer (z. B. Dunker
2015) oder bildungswissenschaftlicher (z.B. Reusser & Pauli 2014) Forschung
genutzt werden, finden sich dagegen im Kontext von Hochschullernwerkstitten
bislang wenig (bspw. in Rott et al. 2017; Berger et al. 2020).

Wedekind stellt als wesentliche Ausbildungsziele ,[...][die] Entwicklung von
Haltungen® (Wedekind 2013: 22)” heraus. Als notwendige Voraussetzung fiir
eine Anderung von Beliefs identifizieren Junge et al. — unter Berufung auf Pajares
(1992), Philipp (2007), Reusser & Pauli (2011) und Blémeke (2004) — die Be-
wusstmachung und gezielte Reflexion® der eigenen Uberzeugungen (2020: 76), was
auch ein zentrales Element von Lernwerkstattarbeit darstellt (u.a. Franz 2012).
Generell wird ein irritierendes Moment als Ausléser reflexiver Titigkeit gesehen’
(vgl. Dewey 1933) und Reflexion als zentrales Mittel zur Entwicklung von Hand-
lunggsalternativen (Roters 2016: 52). Auch Wedekind (2013: 27) ist in diesem
Kontext der Meinung, dass ,Selbstreflexionen [...] somit zuriick wirken auf die
Ausprigung von Haltungen [...]“. Im besten Fall kann Selbstreflexion (in Hoch-
schullernwerkstitten) durch die Entwicklung von Handlungsalternativen das
(zukiinftige) Handeln der Studierenden (im Sinne einer Lernbegleitung; Gruhn
2021) beeinflussen.

[sowie uneinheitliche Ubersetzungen von Beliefs] zuriickfithren [ldsst], die auf unterschiedliche
Grundannahmen und Methoden stiitzen und in unterschiedlichen Forschungstraditionen
angesiedelt sind“ (Reusser & Pauli 2014: 643) — hat sich ,Beliefs als der am meisten verwendete
englischsprachige Begriff durchgesetzt (vgl. ebd). Im deutschsprachigen Raum wird ,berufsbezogene
Uberzeugungen* als Ubersetzung von ,Beliefs* anerkannt (vgl. Reusser et al. 2011). Daher werden
Beliefs und Uberzeugungen im Folgenden synonym verwendet.

7 Dabei ist anzumerken, dass Wedekind sich hier nicht auf COACTIV, sondern auf das
Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff et al. (2011) bezieht.

8 Reflexion(sfihigkeit) wird generell eine grofie Bedeutung im Rahmen von Professionalisierung
zugesprochen. Sie gilt ,als eine Grundlage professionellen pidagogischen Handelns® (Rumpf &
Schops 2017: 85). Unser Verstindnis von Reflexion findet sich bei Kelkel & Peschel 2020: 64ff.

9 Irritationen/Lernproblematiken beschreibt Dewey (1933) als eine Voraussetzung fiir das Einsetzen
eines Lern-bzw. Erkenntnisprozesses.
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Dabei bieten Hochschullernwerkstitten Studierenden Méglichkeiten, ihre Rolle

zu reflektieren und sich als Lernbegleitung aktiv zu erfahren:

1. Hochschullernwerkstitten erméglichen Studierenden die aktive Erprobung
der eigenen Rolle als Lernbegleitung (z.B. im Rahmen des Gorex_PP (vgl.
Kelkel & Peschel 2019) oder in didaktischen Miniaturen (vgl. Wedekind 2013;
Peschel & Kihm 2020)).

2. Studierende sind in der Rolle , teilnehmende Beobachter*innen®, in der sie die
Lernbegleitungen im Umgang mit anderen Lernenden beobachten.

3. Und/odersienehmendie,,Schiiler*innen“-Rolleeinals direkte ,Adressat*innen
der Hochschullernwerkstatt(arbeit).

Diese individuellen Erfahrungen in den verschiedenen Rollen erlauben den Stu-
dierenden, die eigene zukiinftige Rolle als Lehrkraft in der Schule/im Unterricht
zu {iberdenken bzw. im Sinne von ,Lernbegleitung® zu entwickeln und zu ,er-
kennen, dass [...] die pidagogische Haltung des Lehrenden entscheidend sein
Handeln und damit die Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Leh-
renden und Lernenden [...] determiniert” (Schmude & Wedekind 2014: 103).
Auch Rumpf und Schéps (2013: 34) betonen, dass die in Hochschullernwerkstit-
ten ,gesammelte[n] tiefgreifende[n] und einprigsame[n] Erfahrungen [...] den
Transfer in die zukiinftige eigene Schulpraxis® begiinstigen. Hochschullernwerk-
stitten bieten somit den Raum, Beliefs im Sinne einer ,eigene[n] pidagogische[n]
Offenheit” (ebd.) zu entwickeln.

Die Kernfrage dabei lautet aber u.E.: Wie konnen Uberzeugungsinderungen
mittels Hochschullernwerkstattseminaren im Rahmen der (Lehramts-)Ausbil-
dung angebahnt werden? Und: Gibt es Bedingungen, die eine Anderung der
Uberzeugungen von Studierenden begiinstigen oder behindern? Was genau ist
der ,Schliissel®, das irritierende Moment, zur Verinderung und Entwicklung von
Beliefs in Hochschullernwerkstitten in Bezug auf Lernen und Lernwerkstitten?

2 Design und Methodik

Untersucht wird die Verinderung der Rolle der Lernbegleitung von Studierenden
am Beispiel des Gorex II-Seminars ,Was willst du lernen?” im Studienfach Sach-
unterricht des Lehramts fiir die Primarstufe an der Universitit des Saarlandes (vgl.
Kelkel et al. 2021).

Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand (vgl. auch Kelkel et al. 2021) fo-
kussiert das hier im Zentrum stehende Design 2 die Frage, wie ein Hochschul-
lernwerkstattseminar gestaltet sein muss, um die o.g. Anderung der Beliefs bei
Studierenden im Hinblick auf ihre zukiinftige Rolle als Lernbegleitung anzubah-
nen, ,die darauf ausgerichtet ist, [individuelle] Lernprozesse zu erméglichen und
dabei experimentelle Freirdume (u.a. in den Dimensionen Zeit, Raum, Material,
Methode, Thema) zuzulassen“ (Hildebrandt et al. 2014: 84).
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Bezugnehmend auf den Design-Based-Research-Ansatz — in Anlehnung an
Reinmann 2005, McKenney & Reeves 2012 — wurde das Design eines Hoch-
schullernwerkstattseminars (Kelkel et al. 2021) iterativ (weiter)entwickelt und
das Gorex II-Seminar immer wieder bewusst verindert (vgl. Abb. 1) bzw. auch
experimentell modifiziert, um Schliisselelemente zu identifizieren, die das best-
mégliche Verhiltnis zwischen Offenheit und strukturellen Rahmenbedingungen
herstellen. Dabei beinhaltet die Frage nach ,,dem Schliissel verschiedene Aspekte
der Offnung von Lernprozessen. In diesem Zusammenhang miissen sich auch
die Dozierenden ihre Rolle bewusst machen und bedenken, dass sie ,,[m]it jeder
Entscheidung zur Seminarplanung [und zur Beliefsentwicklung] [...] Einfluss
auf studentische Lernprozesse” nehmen (Kramer et al. 2019: 133).

Erkenntnisse flr
Theorie & Praxis
" GorexIl

WiSe 2018/19 { wise 2020721 \
H Ziel: % Design 1 Design 2 Desian 3
N esign
i Potenziale von 2 ~
Oﬁnung/individuellem-: . . ~ .
Lernen/Lernwerkstattarbeit
erkennen
*, - Beliefanderung )
Analyse 6 o @ ()
Erprobung/ -~
Evaluation/
Reflexion e
. N )
Y Y Y
1. Zyklus 2. Zyklus 3. Zyklus

Abb. 1: Modell des Design-Based-Research Projektes ,, Was willst du lernen?* (eigene Abbildung; vgl.
Fraefel 2014, Reinmann 2005, McKenney & Reeves 2012)

2.1 Erster Forschungszyklus — Design 1

Design 1 (D1) wurde im Wintersemester 2018/2019 genutzt (vgl. Kelkel et al.
2021) und fokussierte das Spannungsfeld zwischen Selbstbestimmung durch Se-
minardffnung mit der Frage ,Was willst du lernen? und den curricularen Rah-
menbedingungen. Diese Frage und die Offenheit der Seminargestaltung 15ste bei
den Studierenden starke Unsicherheiten und Irritationsmomente aus (vgl. ebd.:
324ft.). Neben Unsicherheiten durch die ungewohnte Offenheit im universiti-
ren Betrieb und dem damit einhergehenden organisatorischen (Mehr-)Aufwand
wurden vor allem Unsicherheiten der Studierenden bzgl. der Ziel- und Priifungs-
erwartungen der Dozierenden identifiziert. Diese Unsicherheiten liefen sich in
erster Linie auf die curricular festgeschriebene Benotung sowie die Unsicherheiten
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bzgl. Erwartungen und Bewertungskriterien des Dozenten zuriickfiihren.'® Aus
der Offnung resultierten zudem Rollenkonflikte (vgl. Kelkel et al. 2021), die zu
Lernproblematiken der Studierenden fiihrten.

Die Studierenden entwickelten dabei unterschiedliche Lésungsstrategien, um die-
se Unsicherheiten fiir sich positiv zu wenden. Insbesondere aufgrund dieses Span-
nungsverhiltnisses Offenbeir vs. universitire Rahmenbedingungen — liefen sich po-
sitive Auswirkung des Seminars mit individuellem Lernzuwachs in verschiedenen
Bereichen ableiten, darunter auch die ,Sensibilisierung fiir die Rolle der Lernbe-
gleitung und deren Einfluss auf den (eigenen) Lernprozess (ebd.: 331).

Die Ergebnisse aus D1 fithrten zu der These, dass durch massive Intervention(en)!
— wie durch einen ,emotionalen Schalter” — Unsicherheiten und Lernproblema-
tiken bei den Studierenden ausgeldst werden, die eine Reflexion' induzieren.
Letztere ist die Voraussetzung fiir das Uberdenken der eigenen Rolle und fiir eine
Anderung der eigenen Beliefs.

2.2 Zweiter Forschungszyklus — Design 2

Aus den gewonnenen Ergebnissen der Analyse von D1 erfolgten Ableitungen fiir

das Re-Design 2 (D2):

1. Zum einen sollte Transparenz hinsichdlich des vollzogenen Rollenwechsels ge-
schaffen werden, um die in D1 beobachteten ungeldsten Rollenkonflikte zu
vermeiden. Dazu wurde die Frage ,Was willst du lernen? erneut zu Seminar-
beginn gestellt und es wurden bewusst Einblicke in D1 gegeben

2. Der Unsicherheit beziiglich der Priifungsleistung sollte durch eine klarere Kom-
munikation der curricularen Vorgaben entgegengewirkt werden. Die Studieren-
den erhielten dazu die Moglichkeit, die Bewertungskriterien selbst auszuhandeln,
um so den Unsicherheiten bzgl. unklarer Bewertungskriterien vorzubeugen
und den Priifungsdruck zu vermindern.

Datengrundlage bildeten die individuellen schriftlichen Reflexionen der Stu-
dierenden, die nach dem Seminarabschluss zusammen mit der Hausarbeit ein-
gefordert und abgegeben wurden. Die Reflexionen wurden pseudonymisiert
und anschlieffend mittels inhaltlich-strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) analysiert. Im Mittelpunkt der Analyse standen — analog
zu D1 — die Fragen nach den aufgetretenen Unsicherbeiten der Studierenden

10 Dieses Spannungsverhiltnis ist dabei jeweils im Kontext der eigenen Lernbiografie (vgl. Gruhn
& Miiller-Naendrup 2014, ,biografische Verstricktheit* Baar 2020) und der damit verbundenen
Rollenverstindnisse und -erwartungen (Peschel & Kihm 2021) zu sehen.

11 Dazu zihlt die unerwartete Offnung ebenso wie eine Stellvertreteranklage, in Kelkel et al. 2021:
333.

12 Gerade ,[d]urch das Aufarbeiten der Rollenwechsel bzw. Rollenbewusstwerdung mittels Reflexi-
onsforderung bei den Lehramtsstudierenden kann deren Selbstkonzeptentwicklung und Professio-
nalisierung gefordert werden (Schiif$ler 2008)“ (Kelkel et al. 2021: 332).
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(bzgl. Offnung, Priifungsleistung, organisatorischem Aufwand) sowie deren Ld-
sungsstrategien im Umgang mit den Unsicherheiten. Auf der Suche nach ,dem
Schliissel“ wurde unter diesen gegebenen Aspekten induktiv codiert. Zusitzlich
wurden Textstellen unter der Hauptkategorie Reflexion der Offnung codiert, die
retrospektiv einen Blick auf die erfahrene Offnung boten bzw. in denen Studie-
rende den Prozess der Offnung beschrieben. Vor allem die hieraus entwickelten
Codes sind aufgrund des nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen Reflexion
und Beliefs (s.0.) wichtig in Hinblick auf mégliche Anderungen in den Beliefs
der Studierenden.

Parallel wurde in D2 der Seminarverlauf stirker in den Blick genommen als
in DI, indem einzelne Seminartermine teilnehmend beobachtet wurden (vgl.
Abb. 2, vgl. auch Flick 2016, Friebertshiuser & Panagiotopoulou 2013). Die
daraus resultierenden Beobachtungsprotokolle wurden kommunikativ validiert'?
(vgl. Flick 2014).

Als zusitzliche Datenquelle kommen Transkripte der ersten Seminarsitzung von
Design 3 (D3; Sommersemester 2021) hinzu, an der (freiwillig) Peers aus D2 fiir
Fragen der Kommiliton*innen aus D3 zur Verfiigung standen. Diese Peers berich-
teten aus D2, nachdem sie ihre Hausarbeit abgegeben hatten. Diese Daten dien-
ten dazu, zusitzliche Informationen oder Sichtweisen zu identifizieren, die in den
schriftlichen Reflexionen méglicherweise nicht expliziert wurden. Dariiber hinaus
lieferte auch der Chatverlauf bei MS Teams, welches als Austauschplattform im
Seminar genutzt wurde, wichtige Einblicke in den Seminarprozess. Abb. 2 liefert
einen Uberblick iiber das zugrundeliegende Datenmaterial und das methodische

Vorgehen.

13 Dabei wurden die Beobachtungsprotokolle einem Dozenten und mehreren ausgewihlten Stu-
dierenden vorgelegt, die diese schriftlich erginzen und kommentieren sollten, so dass am Ende
ein interlinear kommentiertes Protokoll vorlag. Die kommunikative Validierung wurde demnach
auf das Datenmaterial, also direkt auf die Beobachtungsprotokolle, angewandt und nicht auf die
Codierungen der Qualitativen Inhaltsanalyse. Sie diente in erster Linie dazu, die Vollstindigkeit/
Zuverlissigkeit des Beobachtungsprotokolls zu gewihrleisten. Dariiber hinaus wurden einzelne
Studierende (nach der Kommentierung) nochmals schriftlich per Email bzw. MS Teams Chat zu
einzelnen Gesichtspunkten befragt: Diese kurzen Fragen dienten dazu, Unklarheiten im Protokoll
zu kliren, ggf. individuellen Beweggriinden oder Ansichten nachzuspiiren, um so die Ergebnisse
weiter zu verdichten. So wurden u.a. vier Studierende aufgefordert, den Verlauf bis zur fiinften
Sitzung aus ihrer Sicht schriftlich zu schildern, um besser nachvollzichen zu kénnen, wann die
Offnung von diesen Studierenden wahrgenommen wurde.
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Ziele: Nachvollziehen des Prozesses, Abgleich von Eigen- und Fremdwahrnehmung,

Strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2015)
Validierung der Daten der qualitativen Inhaltsanalyse

Wo liegen Unsicherheiten der Studierenden?
Wie gehen sie damit um?
Was nehmen sie mit?
Gibt es Hinweise auf Anderungen der Beliefs?

Sitzung 5 (digital) Sitzung 6 (digital) Nach Seminarende

Abb. 2: Methodisches Vorgehen in Design 2 (eigene Abbildung)

3 Ergebnisse

3.1 Offnung erfordert Intervention —
Transparenz unterstiitzt den Offnungsprozess

Die Daten zeigen, dass die zu Beginn von den Dozierenden intendierte Offnung
erst zum Seminarende hin fiir die Studierenden sichtbar wurde.'* Dabei lief§ sich
der Zeitpunkt der Offnungswahrnehmung durch die Interviews einzelner Stu-
dierender auf die vierte Sitzung festlegen. In dieser Sitzung wurde, ausgehend
von den Dozierenden, die Offnung des Seminars (inkl. der Moglichkeit, die Prii-
fungsleistung selbst zu bestimmen!) diskutiert. Wihrend zunichst die Unsicher-
heit iiberwog, iiberzeugte eine Studentin das Seminar, indem sie dies als ,ein-
malige Chance [im Studiengangsverlauf]“ betonte und dafiir plidierte, sich (mit
allen Unwigbarkeiten und Unklarheiten bzw. organisatorischen Erfordernissen)
auf diesen Prozess einzulassen: ,und dann hat [J7SL40] so nen entscheidenden
Satz genannt und sie hat gesagt: Wir sollen das nicht als Risiko sehen oder als Ge-
fahr.. .vielleicht auch zu entscheiden was will ich eigentlich, sondern als Chance.
[...] Und ich glaube dann ist so ein bisschen der Punkt zum Umdenken gekom-
men“ (C55K23 im Audiotranskript zur 1. Sitzung von D3).

14 Die Offnung zu Seminarbeginn wurde von den Studierenden mehrheitlich nicht erkannt.
Mittels Chatverlauf in MS Teams konnte rekonstruiert werden, dass auf die miindlich gestellte
Frage im Seminar (, Was willst du lernen?®) eine schriftliche Aufforderung im Chat folgte: ,,Postet
eure Erwartungen an das Seminar hier in diesen Chat“. Durch die (uniiberlegte) Verwendung des
Begriffes ,, Erwartungen wurde der intendierte Fokus (, Was willst du lernen?“) von den Studieren-
den relativiert.
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Auch in den Reflexionen anderer Studierender zeigte sich, dass diese Intervention
bzw. die Meinung der Kommilitonin(nen) einen entscheidenden Einfluss auf die
weitere Seminargestaltung hatte. In der anschliefenden Abstimmung stimmten
nur zwei Studierende dagegen.

Nach dieser Entscheidung wurden den Studierenden aus Transparenzgriinden
zwei Texte iiber Rollenverstindnisse in Hochschullernwerkstitten und iiber D1
(Peschel & Kihm 2020; Kelkel et al. 2021) zur Verfiigung gestellt, um ihnen die
Ernsthaftigkeit der Moglichkeiten bewusst zu machen. Die hierdurch erzeugte
Transparenz wurde von den Studierenden als hilfreich empfunden; gleichzeitig
wurde kritisiert, dass sie zu spit erfolgt ist, wodurch der organisatorische Fin-
dungsprozess verkiirzt wurde und so grofSe Unsicherheiten seitens der Studieren-
den hervorgerufen hat.

Die zu Beginn gestellte Frage ,Was willst du lernen? wurde retrospektiv (erst)
nach der Reflexion des Gesamtprozesses als Offnung erkannt:

,Direkt zu Beginn des Seminars wurden alle Studierenden durch eine Abfrage der Wiin-
sche fiir die inhaltliche Ausgestaltung des Seminars in die Semesterplanung miteinbezo-
gen. In diesem Moment war mir jedoch noch nicht sehr klar, dass diese beriicksichtigt
werden wiirden und tatsichlich die inhaltliche Ausrichtung des Seminars bestimmen*

(G7FS22).

3.2 Selbstbewertung verringert Unsicherheiten nicht

In der fiinften (von fiinf) Seminarsitzungen hat sich das gesamte Seminar fiir
eine Offnung entschieden: Neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Priifungs-
leistung schlieft die Offnung in D2 erstmals die (Aushandlung der) Bewertung
der schriftlichen, benoteten Hausarbeit ein.

Entgegen der urspriinglichen Intention bei der Seminarplanung, durch diese Aus-
handlung und Verlagerung der Bewertungsverantwortung an die Studierenden die
Unsicherheiten bzgl. der Priifungsleistung zu verringern, wurden zusitzlich neue
Unsicherheitsfacetten im Vergleich zu D1 codiert. Diese bezogen sich auf die Art
der Priifungsleistung, die Art und Weise der vorzunehmenden Bewertung sowie
auf das empfundene Spannungsverhiltnis zwischen Offenheit des Seminars und
den curricularen Vorgaben bzgl. Notenvergabe.

Die Analyse zeigte zudem Unsicherheiten auf, die die Ernsthaftigkeit der ausge-
handelten Selbstbewertung immer wieder infrage stellten, sowie Unsicherheiten,
die durch die neue Verantwortung im Bewertungsprozess ausgeldst wurden.
Insgesamt wurde durch die Inhaltsanalyse weiterhin ein starkes Glaubwiirdigkeits-
problem im Sinne von ,Diirfen wir das wirklich?; ,Werden die Noten am Ende
tatsiichlich eingetragen?” identifiziert, das zum Teil noch iiber die Abgabe der Prii-
fungsleistung hinaus bestehen blieb. So blieben bei vielen Studierenden die Noten
weiterhin lange Zeit im Vordergrund des Prozesses:
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»Meine Gedanken kreisten sehr viel um das Thema der Noten und weniger um die in-
haltliche Freiheit, die uns damit geboten wurde* (H7JH21).

LVor allem die Angste in Bezug auf einen erfolgreichen Abschluss des Seminars mit ei-
ner guten Note, die ich auflerhalb der bekannten Strukturen mir nur schwer vorstellen
konnte, bereiteten mir Zweifel“ (G7FS22).

»Wir konnten uns zunichst nicht von dem Druck der Benotung unserer Arbeit l6sen®

(I7KF24).15

3.3 Lésungsstrategien bzgl. Unsicherheit

Die Studierenden in D2 begegneten ihren Unsicherheiten mit unterschiedlichen
Losungsstrategien. Auf einige davon gehen wir nachfolgend kurz ein.

3.3.1 Transparenz und Demokratie

Neben z.B. dem Festlegen von Verantwortlichkeiten und der Beachtung indivi-
dueller Kompetenzen war eine Losungsstrategie die Erstellung transparenter Be-
wertungskriterien: Zentral schien hierbei fiir die Studierenden der Aspekt einer
fairen Bewertung. Aus dem Beobachtungsprotokoll ging hervor, dass ein gemein-
samer Kriterienkatalog fiir individuelle Arbeiten problematisch gesehen wurde.
Als Folge einigte sich die Gesamtgruppe auf ein gemeinsames Projekt: In Klein-
gruppen wurden anstatt individueller Produkte gemeinsame Podcasts fiir Kinder
(kidiPods) zu verschiedenen Themen erstellt.

Es wurden zwei Gruppen gebildet, die jeweils mit der Erstellung eines Kriterien-
kataloges betraut waren: Ein Kriterienkatalog diente der Bewertung der schrift-
lichen Hausarbeit, der andere der Bewertung des Produktes.'® Beide Kriterien-
kataloge wurden transparent entwickelt und selbst Formatierungsaspekte wie
Schriftart, Schriftgréfe und Seitenrinder wurden im Detail ausgehandelt. Ob-
wohl es Personen gab, die explizit vom Seminar mit dieser Aufgabe (Erstellung
des Kriterienkataloges) betraut wurden, wurde in der Gesamtgruppe grofer Wert
auf Abstimmungsprozesse gelegt: So wurden viele Aspekte innerhalb der Gesamt-

gruppe ausgehandelt bzw. demokratisch abgestimmt'7, z. B. das gemeinsame Pro-
dukt Podcast.

15 Da diese Aussagen aus den Reflexionen stammen, die mit der Hausarbeit abgegeben wurden,
beziehen sie sich auf einen Zeitpunkt vor der Bewertung.

16 Die Studierenden hatten sich dazu entschieden, einen Podcast (als Studienleistung) zu erstellen,
welcher aufgrund der curricularen Vorgaben nicht die Priifungsleistung (eine schriftliche Hausar-
beit) sein konnte. Dennoch sollte ihr Produke, der Podcast, jedoch bewertet werden, da sie dort
viel Arbeit hineingesteckt haben.

17 Hierbei konnten die einzelnen Kleingruppen eine*n Vertreter*innen bestimmen, der*die fiir die
Gruppe eintrat und bei Treffen auch im Namen der Gruppe abstimmen durfte.
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,Die fertigen Kataloge wurden den iibrigen Mitgliedern prisentiert und von diesen
kommentiert, sodass die Meinung eines jeden Teilnehmers beriicksichtigt und die Kata-
loge bei Auffilligkeiten korrigiert werden konnten® (B7MF34).

Riickversicherung bei den Dozierenden war eine weitere Losungsstrategie, die in
diesem Zusammenhang zum Tragen kam: Einzelne Studierende hatten die Auf-
gabe, die Kommunikation mit den Dozierenden zu iibernehmen und bestimmte
Entscheidungen oder Unklarheiten abzukliren bzw. ,absegnen® zu lassen.'® So
wurden am Ende auch die Kriterienkataloge und einzelne Gesichtspunkte bzgl.
der Abgabe der Priifungsleistung von beauftragten Studierenden noch einmal mit
den Dozierenden besprochen und dann mittels einer Art Protokoll in die Gesamt-
gruppe zuriickgespiegelt.

3.3.2 Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess

In den Reflexionen war festzustellen, dass trotz der grofSen Unsicherheiten bzgl.
der Bewertung bzw. Benotung eine stirkere Fokussierung auf das zu entwickelnde
Produkt eintrat und die Studierenden sich intensive Gedanken um eigene (Lern-)
Ziele oder personliche Anspriiche gemacht haben.

sUnser Ziel stellte demnach nicht mehr ausschliefSlich das Bestehen des Seminars dar,
sondern das Arbeiten zur Zufriedenstellung eigener Anspriiche® (I7KF24).

Diese deutliche Verschiebung auf das eigene Empfinden und die eigenen Anforde-
rungen und Anspriiche hatte auch eine intensivere fachliche Auseinandersetzung
mit dem gewihlten Thema zur Folge.

»Es war tatsichlich so, dass jede Gruppe viel intensiver an ihrem Podcast und ihrer Haus-
arbeit arbeitete, da die Motivation nicht daraus resultierte, es dem Dozenten recht zu
machen, sondern daraus, den eigenen Anforderungen gerecht zu werden. Mir ist bewusst
geworden, dass sich ein ganz anderes Anspruchsdenken entwickelt, wenn man einem
Thema nachgeht, das einen persénlich wirklich interessiert (I7KF24).

»Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Arbeitsweise von einer intensiven Auseinan-
dersetzung mit dem Thema geprigt war, und Eigenverantwortung und selbststindi-
ges Arbeiten eine zentrale Rolle in Bezug auf den individuellen Lernzuwachs spielten®

(I7KF24).

Obwohl lange Zeit die Leistungsbewertung im Vordergrund stand, zeigen die Er-
gebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zusammenfassend, dass im Verlauf eine
Fokusverschiebung auf das eigene Lernen stattgefunden hat und die Note in den

18 Folgendes Zitat verdeutlicht exemplarisch die Riickversicherung bei den Dozierenden: ,,Wihrend
dem Arbeitsprozess traten dennoch immer wieder Unsicherheiten auf. So hatten wir oftmals das
Bediirfnis, unsere Entscheidungen mit Dozierenden abzukliren, um eine Bestitigung bzw. eine
Erlaubnis zu erhalten. Dies bezog sich insbesondere auf die Priifungsleistung. (F7KW23).

doi.org/10.35468/6009-21

297



298

Mareike Kelkel und Markus Peschel

Hintergrund riickte, wihrend der Lerninhalt und eine angemessene Perspektiven-
vernetzung bei der Erstellung des Podcasts an Bedeutung gewannen. Auf ihr als
qualitativ hochwertig eingeschitztes Produkt, in das die Studierenden viel Arbeit
und Zeit investiert haben und das sie als qualitativ hochwertig einschitzen, sind
sie dabei besonders stolz.

4 Fazit: Anderungen der Beliefs der Studierenden

Die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass die ,,am eigenen Leib®
erfahrene Offnung wertgeschitzt wurde, weil sie ,als wertvolle Erfahrungsgrund-
lage [...] [dient], um in der Zukunft offene Lernangebote fiir Schiilerinnen und
Schiiler zu gestalten und umzusetzen (M5SR21) und sich so ,spiter besser in
die Lernenden bei einer C)ffnung des Unterrichts hinein[zu]versetzen“ (I7AM22).
Aussagen zum ,Uberdenken des zukiinftigen Handelns® wurden mehrfach co-
diert, so z.B.:

»Des Weiteren sollten meiner Meinung nach auch Schiilerinnen und Schiiler hiufiger
die Méglichkeit erhalten, den Unterricht mitzugestalten. Gerade der Sachunterricht bie-
tet zahlreiche Maglichkeiten, individuelle Interessen der Kinder miteinfliefSen zu lassen.
Dies wurde mir im Zuge dieses Seminars noch einmal deutlich bewusster und wird mit
Sicherheit auch in meiner beruflichen Zukunft ein Teil des Unterrichts sein. Die Frage
,Was will ich lernen?‘ sollte somit nicht nur, wie in diesem Fall, Teil des Studiums sein,
sondern genauso Teil des Unterrichts bzw. der Schule” (J7jg21).

Die Studierendenaussagen reprisentieren dabei eine grundlegende Uberzeugung,
die u. E. nach relevant fiir eine gelingende Lernbegleitung in offenen Lehr-Lern-
Situationen ist: Lernen ist ein hochst individueller Prozess, der nicht von auflen
bestimmt werden kann (vgl. auch Arnold 2012).

Zum Uberdenken und Verindern des zukiinftigen Handelns sehen wir affektive
Komponenten' als entscheidend an, wenn es um die Anderung von Beliefs geht,
da die bestehenden Uberzeugungen erst einmal (1) irritieren, (2) bewusst gemacht
und (3) infrage gestellt werden miissen, um sie (4) dndern zu kénnen. Gleichzeitig
ist diese ,affektive Komponente® (Reusser et al. 2011: 478) zentral fiir berufsbe-
zogene Uberzeugungen. In diesem Zusammenhang spielt auch die Reflexion iiber
(bisherige) Fremdbestimmung eine grofle Rolle, welche durch die Erfahrung der
Offnung im Hochschullernwerkstattseminar und der Selbstbewertung im Rah-
men des universitiren Kontextes ausgelost wurde:

»Aber vor allem war dieses Seminar ein Denkanstof fiir die Auseinandersetzung mit der
Art und Weise, wie Lernen zurzeit sowohl in schulischen als auch universitirem Rahmen

19 codiert als ,Emotionale Beriihrung® (u.a. positive Konnotation der Offnung oder Identifizierung
mit dem Projeke).
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stattfindet und der damit verbundenen Reflexion, wie diese verbessert werden kénnen

(F7KW23).

Zentral fiir das Gelingen eines solchen Beliefs-Anderungsprozesses scheint eine
Art ,emotionaler Schalter® als Irritation (1) zu sein, der eine personliche Relevanz
erzeugt (2) und dadurch tiefergehende und kritische Reflexionsprozesse (3) bei
den Studierenden ausldst. In D1 war dies eine Stellvertreteranklage, hier in D2
das Spannungsfeld zwischen Glaubwiirdigkeit und der (ungewdhnlichen) Selbst-
bewertung, die zu grofSen Unsicherheiten gefiihrt hat.

»Es wurde wihrend der darauffolgenden Diskussion offensichtlich, wie sehr wir Stu-
denten bereits darauf programmiert sind, immer nur das zu tun, was die Dozenten von
uns verlangen. [...] In diesem Moment war ich den Dozierenden dafiir dankbar, dass sie
uns die Augen gedfinet haben und uns ein erschreckendes Bild vor Augen hielten. Wie
kénnen wir von unseren Schiilern ein eigenstindiges Handeln und Lernen verlangen,
wenn wir selbst nicht in der Lage sind, eigenverantwortlich unser Lernen zu gestalten?”

(A5PC38).

Erst die kritische Auseinandersetzung mit der erkannten Problematik der im
personlichen Bildungsweg erfahrenen Nicht-Offnung bzw. nicht erfahrenen Off-
nung ebnet demnach den Weg fiir eine Anderung der Beliefs der Studierenden.
Da die Offnung in D2 erst spit und nur durch eine erneute, intensive Interventi-
on erkannt bzw. angenommen wurde, soll die Offnung mit der Frage , Was willst
DU lernen?” im D3 im Sommersemester 2021 transparenter erfolgen. Geplant
ist, die bisherige Forschung zur Seminaréffnung bereits vor Seminarbeginn zur
Verftigung zu stellen und wiederholt Peers aus D2 in die erste Seminarsitzung von
D3 einzubinden, um so das beschriebene Glaubwiirdigkeitsproblem und damit
einhergehend die Unsicherheiten bzgl. der Priifungsleistung und -bewertung zu
reduzieren.
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Hochschullernwerkstitten — Verortung in

hochschulpidagogischen Exkursen

1 Vorwort

Nach drei Jahrzehnten, in denen ich mich in der Community der Lernwerk-
stitter*innen zu Hause gefiihlt habe, schaue ich in Demut, Dankbarkeit und Stolz
zuriick auf eine hoch spannende Zeit von Erfolgen — aber auch Riickschligen.
Immer noch treiben mich Ungeduld und Fragen um, wie sich die Lernwerkstatt-
szene in Hochschulen aber auch in anderen pidagogischen Einrichtungen weiter
entwickeln kénnte. In die Zukunft schauen, ohne sich an die Vergangenheit zu
erinnern, verfiihrt oft zur Selbstiiberschitzung und méglicherweise auch zur Ig-
noranz gegeniiber des bisher Erreichten. Daher werde ich im folgenden Artikel
— entlang der Folien meines Vortrages auf der 14. Internationalen Fachtagung der
Hochschullernwerkstitten in Saarbriicken 2021 — versuchen, meine Gedanken zu
ordnen und Sie/Euch in meine Auseinandersetzungen, theoretischen Uberlegun-
gen und auch bei meinen Zweifeln mitzunehmen. Es wird ein sehr personlicher —
und weniger wissenschaftsbasierter — Text werden, da er aus der Ich-Position eines
sich sehr mit der Idee der Lernwerkstattarbeit identifizierenden, aber trotz alledem
kritisch hinterfragenden Menschen geschrieben ist.

2 FEine erste Reminiszenz

Mit Blick auf die Arbeit der AG Begriffsbestimmung im ,Internationalen Netz-
werk der Hochschullernwerkstitten (NeHle e. V.) an einer Definition des Begrif-
fes ,Hochschullernwerkstatt“ schreiben Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude
folgenden bemerkenswerten Satz und verweisen damit auf einen Beitrag von Bar-
bara Miiller-Naendrup (2020) im Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung:

oIn der nunmehr 40jihrigen nationalen und internationalen Entwicklungsgeschichte
von Hochschullernwerkstitten ist aktuell ein Grad der strukturellen und inhaltlichen
Verankerung dieses Lehr-Lern-Formats an Hochschulen erreicht (Miiller-Naendrup
2020), der es erforderlich macht, sich [...] fachlich und forschungsmethodisch fundiert
mit den ,Mythen, Gewissheiten und Widerspriichen® der Arbeit in Hochschullernwerk-
statten auseinanderzusetzen“ (Rumpf & Schmude 2021: 53).

doi.org/10.35468/6009-22



306

Hartmut Wedekind

Ja, es ist wieder einmal an der Zeit, sich fachlich und forschungsmethodisch mit
der Rolle der Lernwerkstitten an Hochschulen auseinanderzusetzen. Spannend
ist es in diesem Zusammenhang, einmal in die Geschichte zu schauen. Im Mirz
2011 fiihrte ich ein Interview mit Herbert Hagstedt. In diesem Interview stellte
ich u.a. die Frage nach den Transparenzanspriichen von Hochschullernwerkstit-
ten, da Herbert oft von der ,Refugiumsfunktion“ von Werkstitten sprach. Meine
Vermutung damals ging in die gleiche von Barbara Miiller-Naendrup aufgemachte
Denkrichtung, dass es offensichtlich zu wenige wissenschaftliche Begleitungen von
(Hochschul-)Lernwerkstitten und ebenso wenig praxiswirksame Riickmeldungen
der Ergebnisse gab. Herberts Antwort, hier komplett zitiert, hatte mich damals
nachdenklich gemacht und zugleich fiir ein Blick in die Geschichte sensibilisiert:

,In den Anfangsjahren war es schon so, dass wir froh waren, tiberhaupt ein besonderes
Raumangebot vorhalten zu kénnen und dass wir auch darum kiimpfen mussten, uns die-
se Nischen zu erhalten. Aber bevor dann das zarte Pflinzchen ,Lernwerkstatt’ Wurzeln
schlagen, stirker werden oder sich gar ausbreiten konnte, wurde es tiberall wissenschaft-
lich erforscht. Es gab bald mehr Studien iiber Lernwerkstitten als es Lernwerkstitten gab“
(Wedekind & Hagstedt 2011: 13).2

Viele Hochschulleute sorgten sich frith darum, das Potential des Werkstattlernens
empirisch zu untersuchen. An wissenschaftlichen Begleituntersuchungen hat es
also gar nicht gefehlt, wohl aber , ist versiumt worden, die Lernwerkstitten quali-
tativ weiter zu entwickeln. Viele Lernwerkstitten der ersten Generation mussten
deshalb aufgeben. Was méglich gewesen wire, [in Richtung Weiterentwicklung]
siecht man heute im Schweizer Kanton St. Gallen“ (ebd.: 13; Anm. d. V.).

In den meisten Fillen existieren in den Hochschulen inzwischen Riumlichkei-
ten, in denen — wenn auch sehr unterschiedlich — gearbeitet werden kann. Es
wurden auch weitere Forschungen von Lernwerkstitter*innen durchgefiihrt.
Eine sehr aktuelle Forschungsarbeit wurde 2021 in der Reihe ,Lernen und Stu-
dieren in Lernwerkstitten® verdffentlicht. Das besonders beeindruckende die-
ser Arbeit besteht darin, dass eine junge Forscherin, die selbst von der Idee der
Lernwerkstitten begeistert ist, sich mit einem neuralgischen Bereich kritisch und
autobiografisch reflektierend auseinandergesetzt und wesentliche kritische Punk-
te im Bereich der Lernbegleitung identifiziert hat (vgl. Gruhn 2021). Eine gute
Grundlage dafiir, an der qualitativen Weiterentwicklung der Idee der Lernwerk-
stattarbeit weiterzuarbeiten.

1 Hagstedt, Herbert (0.].). Diskrete Schulentwicklung durch Lernwerkstitten. URL: http:// www.
forschendes-lernen.net/files/eightytwenty/materialien/Hagstedt_Diskrete-Schulentwicklung-durch-
Lernwerkstaetten.12.pdf [Zugriff 08.07.2022].

2 Hiufig waren dies Selbstevaluationen und Qualifikationsarbeiten: Karin Ernst und Barbara Puhan-
Schulz, Waldemar Pallasch und Heino Reimers, Barbara Miiller-Naendrup und Hildegard Kasper,
Gudrun Schonknecht und Werner Wiater, Ute Zocher und Angela Bolland.
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Mit der Griindung des Vereins NeHle e. V. scheint dafiir eine gute Basis gefunden
zu sein. Auch der Versuch einer gemeinsam getragenen Definition von Hochschul-
lernwerkstitten® gibt aus meiner Sicht eine Richtung vor, die dazu fithren kann,
neben der weiteren qualitativen Verbesserung der Arbeit der Hochschullernwerk-
stitten, auch gemeinsame Evaluationskriterien zu finden, die bei aller Unterschied-
lichkeit der Hochschullernwerkstitten eine Orientierung geben konnen.

3 Bestitigung finden in internationalen Bildungsdiskursen

Bei aller optimistischer Sicht auf die Entwicklung der Hochschullernwerkstitten
bleibt nach wie vor die von Hagstedt (2011) festgestellte Warnung, dass viele
Universititen ,,...an den eingespielten und offenbar unhinterfragbaren akademi-
schen Belehrungskulturen, am klassischen Gedanken einer ,Vorlesbarkeit der
Welt (vgl. Wedekind & Hagstedt 2011) festhalten, bestehen. Umso erfreulicher
kann in internationalen Bildungsdiskursen festgestellt werden, dass viele schon
seit Jahren in Publikationen (s. u.) beschriebenen Ziele von Lernwerkstattarbeit?
inzwischen — wenn auch nicht explizit im Kontext von Lernwerkstitten, sondern
eher im Kontext von Schulentwicklung — aufgegriffen und publiziert werden.

Als ich das 2017 von Fadel, Bialik und Trilling veroffentlichte Buch ,Die vier
Dimensionen der Bildung, Was Schiilerinnen und Schiiler im 21. Jahrhundert
lernen miissen® in die Hand bekam, lste es in mir eine Begeisterung und zugleich
eine tiefe Bestitigung der Lernwerkstattidee aus. Endlich wurde aus internatio-
naler bildungstheoretischer Perspektive und unter Beriicksichtigung der sich aus
den gesellschaftlichen Entwicklungen ergebenden Herausforderungen genau das
bestitigt, was in meinen Augen seit Jahren das Anliegen von Lernwerkstattarbeit
generell war und immer noch ist. Es geht um eine holistische lebenslange Bildung
und nicht nur um die Weitergabe von Wissen, sondern darum, Fihigkeiten zu
entwickeln, die es ermdglichen, stindig das eigene Wissen zu erweitern und es auf
neuartige Situationen anwenden zu konnen. ,Die Welt belohnt Menschen nicht
mebhr fiir ihr Wissen — Suchmaschinen wissen alles — sondern fiir das, was sie mit
ihrem Wissen anfangen koénnen; dafiir, wie sie sich in der Welt verhalten und wie
sie sich wandeln konnen® (Schleicher 2017: 2). Kreativitit, Neugier, kritisches
und miindiges Denken, Kommunikation, Kollaboration und Wertevorstellungen,
die dazu beitragen, mit anderen Menschen nachhaltig zusammenzuleben und zu-
sammenzuarbeiten, werden entscheidende Voraussetzungen fiir gesellschaftliche
Entwicklungen sein.

3 AG Begriffsbestimmung — NeHle (2019). In U. Stadler-Altmann et. Al (Hrsg.): Spielen, Lernen
Arbeiten in Lernwerkstitten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (S. 255).

4 Im Positionspapier des Verbundes europiischer Lernwerkstitten (VeLW) wurden fiir ein besseres
Verstindnis von Lernwerkstatt und der Methode, die in Lernwerkstitten realisiert umgesetzt wird,
zusitzlich der Begriff der Lernwerkstattarbeit eingefiihr.
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Als drei Dimensionen werden 1) Wissen (was wir wissen und verstehen), 2) Skills
(Kreativitit, kritisches Denken, Kommunikation, Kollaboration) und 3) Cha-
rakter (Achtsamkeit, Mut, Neugier, Empathie, Resilienz, Ethik/Moral, Fiithrung)

genannt.

Knowledge
“What we know and understand”

Skills Educaﬂ%n Character

“How we use “How we behave
what we know” and engage in
the world”
Creativity Mindfulness
Critical Thinking
Communication
Collaboration

Lernende miissen Wissen im Sinne
von Kenntnissen und Verstehen mit
Fahigkeiten zur Anwendung des
Wissens auf die reale Welt
verbinden.

Sie brauchen
Charaktereigenschaften, wie Motive,
Resilienz, sowie auch soziale und
emotionale Intelligenz.

Strategien im Bereich Meta-lernen

helfen dabei, zu reflektierten,
selbstgesteuerten und versierten

Leadership

Meta-Learnin
bbbt L Lernenden zu werden. (S.55)
Metacognition
Growth Mindset
© Center for Curriculum Redesign
Ch. Fadel, M. Bialik, B. Trilling (2017): Die vier Dimensionen der Bildung, CENTER ror
Was fiir Schillerinnen und Schiiler im 21.Jahrhundert lernen miissen. CURRICULUM
Verlag ZLL21.e.V., Hamburg REDES[GN
Making Education More Relevant

ASH
Berlin

Abb. 1: Zweite Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten (Abbildung © Center for Curriculum Redesign; Fadel et al. 2017)

Insbesondere die Kriterien fir die Auswahl der Wissensbereiche unter dem As-
pekt des Nutzens fiir die Lernenden fand ich aus Lernwerkstattperspektive sehr

passend. Fiir alle Lernangebote sollten die folgenden drei Kriterien Beachtung
finden.
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Kriterien fiir die Auswahl von Wissensbereichen

Emotionaler Nutzen
2.B. Schonheit, Freude,
Sinn

Kognitiver Nutzen
2.B. Kreativitat, logisches
Denken

Praktischer Nutzen
z.B. Konzepte, Meta-Lernen,
Methoden und Verfahren, die im Alltag
gebraucht werden

Vgl Vier Dimensionen der Bildung 2017, 5. 97

Abb. 2: Dritte Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten (bzgl. Abbildung vgl. Fadel et al. 2017: 97)

Vor allem das Kriterium ,,emotionaler Nutzen®, das mit Sinn, Freude und Schén-
heit operationalisiert wurde, trifft m.E. genau das Anliegen von (Hochschul-)
Lernwerkstitten. Es geht darum, dass Lernende in dem zu Erlernenden einen Sinn
und eine Bedeutung fiir sich sehen und Freude daran haben, es zu erlernen/erlernt
zu haben. Auch sollte das Gelernte einen kognitiven Nutzen fiir die Lernenden
bringen, indem es sie herausfordert, kreativ zu sein, logisch zu denken und eigene
Lernwege gehen zu konnen. Beim praktischen Nutzen geht es um Methoden und
Verfahren, die im Alltag angewendet werden und — was fiir Lernwerkstattarbeit
besonders wichtig ist — um das Meta-Lernen, das Lernen und das Reflektieren des
eigenen Lernens. Dies schlief3t ein, sich seines Lernens bewusst zu werden.
Obwohl in unserem Sprachgebrauch eher von Werten gesprochen wird, sind die
Ausfithrungen von Fadel, Bialik und Trilling zur Dimension Charakter bemer-
kenswert. Auch hier werden die Bildungsziele von Lernwerkstattarbeit im um-
fassenden MafSe beschrieben. Es geht um Persénlichkeitsentwicklung in einem
Kontext von Selbstbestimmung, Freiheit und Eigenverantwortung.
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Wesentliche Eigenschaften, die im 21. Jahrhundert gebraucht werden

Eigenschaften gewahlte Eij haften und p

Achtsamkeit 85 /] Selbstbewusstsein, Mitgefiihl, Dankbarkeit, Einsicht, Gelassenheit,
(Mindfulness) Interpendenz, Sensibilitit, Geduld, Einfiihlungsvermdégen,...
Neugier{f&y.0» Aufgeschlossenheit, Forschergeist, Leidenschaft, Initiative,
(Curiosity) Begeisterung, Staunen kénnen, Motivation,......

Mut B Entschlossenheit, Starke, Zuversicht, Risikobereitschaft, Ausdauer,
(Courage) Schwung, Elan, Optimismus, Humor,..

Resilienz{g 5 ] Durchhaltevermégen, Hartnickigkeit, Selbstdisziplin, Stabilitat,
(Resilience) Flexibilitat, Selbstwertgefiihl, Anstrengungsbereitschaft,...

Ethik 7818 /] Wohlwollen, Menschlichkeit,, Integritat, Respekt, Gerechtigkeit,
(Ethics) Fairness, Mitgefiihl, Inklusion, Anstand, Loyalitét,.. - ..
FuhrungH2Ly Verantwortung, Verpflichtung, Verldsslichkeit, Demut, Charisma,
(Leadership) Effizienz, Engagement....

Vegl. Die vier Dimensionen der Bildung, 5.150
ASH
Berlin

Abb. 3: Vierte Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten (vgl. Fadel et al. 2017: 150)

Gegenwirtig wird in Deutschland das sogenannte 4 K-Modell (Kreativitit, kriti-
sches Denken, Kommunikation, Kollaboration) in vielen Schulen zur Erstellung
eigener Schulprofile genutzt. Es wird inzwischen bildungspolitisch als das Non-
plusultra fiir Schulentwicklung propagiert. Erstmals wahrgenommen wurde es in
Deutschland 2013 durch einen Vortrag von Andreas Schleicher auf der Re: pub-
lica. Wir Lernwerkstitter*innen haben bereits Jahre vorher mit unserer Arbeit da-
rauf abgezielt, Kreativitit, kritisches Denken, Zusammenarbeit und Kommuni-
kation der Lernenden als Merkmale von guter Lernwerkstattarbeit zu verstehen.
Es wire gut, wenn speziell in dem gegenwirtig von der Schulpolitik fokussierten
Bereich in den kommenden Jahren — auch oder gerade wegen der zunehmenden
Diskussion um Digitalisierung in Hochschullernwerkstitten — geforscht werden
konnte. Mit den zu erwartenden Ergebnissen konnten zusitzliche Legitimations-
stringe aufgemacht werden, um Lernwerkstitten im Hochschulkontexten fest
zu etablieren. Dariiber hinaus kénnten Lernwerkstitten auch an (anderen) pi-
dagogischen Einrichtungen eine Aufwertung erfahren und als Inspirations- und
Innovationsorte fiir Schulentwicklung klarer identifiziert und sichtbar gemacht
werden.
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4 Ein kurzer, recht unvollstindiger Blick zuriick

In der ersten Lernwerkstatt® in Deutschland, die 1981 an der Technischen Univer-
sitit Berlin (TU-Berlin) eréffnet wurde, sollten im Beruf stechende Pidagog*innen
Lernprozesse selbst gestalten, erleben und reflektieren kénnen, die kindlichen
Lernprozessen des entdeckenden Lernens dhneln. Sie sollten damit Gelegenheiten
erhalten, sich kindlichen Lernprozessen zu nihern und aufgrund ihrer eigenen
Erfahrungen besser in der Lage sein, diese zu verstehen und damit auch besser
verstehend begleiten zu kénnen (vgl. Ernst & Wedekind 1993: 18). Die Eroft-
nung der Lernwerkstatt an der FU-Berlin und weiterer in den folgenden Jahren in
anderen Universititen, Hochschulen, Fortbildungseinrichtungen, freien Trigern
und Schulen ordnete sich in eine Reihe von sehr kontrovers gefiihrten Diskussio-
nen um eine verstirkte Offnung des Unterrichts ein. In Bezug auf den Aufbau von
Lernwerkstitten im Kontext von Hochschulen und Universititen stellte Hagstedt
im Interview 2011 fest:

,Wir waren auch nicht die ersten, die den Reformhebel an der Hochschule ansetzten.
Fiir Grof$britannien hatte schon Lilian Weber den ,English Teacher’s Way* beschrieben,
und wir hatten nicht nur die informellen ,Infant Schools‘ besucht, sondern auch Univer-
sitdtseinrichtungen und regionale , Teacher Centers’. Die North Dakota ,Learning Cen-
ters’ und das New Yorker ,Workshop Center‘ waren ebenfalls Hochschuleinrichtungen
(Wedekind & Hagstedt 2011: 12).

1993 haben Karin Ernst und ich den Band 91 der Reihe ,Beitrige zur Reform
der Grundschule® des Grundschulverbandes herausgegeben. In diesem Band ha-
ben wir mit Unterstiitzung von Kolleg*innen aus den einzelnen Bundeslindern
den Versuch gestartet, eine Ubersicht der damals existierenden Lernwerkstitten in
Deutschland und Osterreich zu erstellen und einzelne Werkstitten niher vorzu-
stellen. Es wire meiner Meinung nach wieder an der Zeit, in einem linderiiber-
greifenden Forschungsvorhaben eine solche Ubersicht zu erstellen und die sehr
differenten Arbeitsweisen der Lernwerkstitten zu analysieren und vorzustellen. In
einem gesonderten Abschnitt stellten wir die unterschiedlichen Entwicklungen
und Entstehungsgeschichten der Lernwerkstitten in der alten Bundesrepublik
und in den damals neuen Bundeslindern vor. Zu der Zeit (1993) konnte folgende
Ubersicht von existierenden Lernwerkstitten erstellt werden:

5 Karin Ernst brachte die Idee des entdeckenden Lernens vom New Yorker Workshop Center mit nach
Europa. Der Name Lernwerkstatt wurde von ihr in diesem Zusammenhang geprigt. Eine Riickiiber-
setzung des Namens ins Englische ist kaum méglich, wobei dies in andere Sprachen gut gelingt.
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Tab. 1: Ubersicht der im Jahr 1993 existierenden Lernwerkstitten (Ernst & Wede-

kind 1993)
e an Universitaten 35
¢ an bestehenden Fortbildungseinrichtungen 47

e an Seminaren fUr die 2. Phase allein

® an sozialpddagogischen Einrichtungen

e an freien Tragern bzw. Schulen 49

Insgesamt konnten somit 139 Lernwerkstiten erfasst werden.®

In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts und Anfang des 21. Jahrhunderts gab
es eine inflationire Nutzung des Begriffes Lernwerkstatt, die m. E. zu einer Ver-
wisserung der damit verbundenen pidagogischen Ideen fiihrte. Angela Bolland
schrieb damals, dass Lernwerkstatt zu einem ,,Umbrellabegriff*” geworden ist.

2007 griindete sich der Verbund europiischer Lernwerkstitten (VeLW) mit dem
Ziel, die Lernwerkstatt-Idee zu schiitzen und begriffliche Klarheit in die Diskus-
sion zu bringen. Mit dem Positionspapier gelang dies. Obwohl bis heute in wis-
senschaftlichen Veréffentlichungen immer wieder Bezug auf das Positionspapier
genommen wird, sollte an einer stindigen Fortschreibung der Qualititsmerk-
male von (Hochschul-)Lernwerkstitten gearbeitet werden®. Mit der Griindung
des Vereins wollten wir — dhnlich wie es der Grundschulverband erfolgreich seit
Jahren praktiziert — einen Dachverband entstehen lassen, der die Interessen der
vielen Lernwerkstitten biindelt und bildungspolitisch vertritt. Gleichzeitig sollten
iiber ein modularisiertes Fortbildungsangebot zukiinftige Lernwerkstitter*innen
qualifiziert werden und sich intensiv mit Fragen der Bedeutung des Raums, der
Lernbegleitung und der Gestaltung von Interaktionsprozessen im Rahmen von
Lernwerkstattarbeit auseinandersetzen kénnen. Dieses Fortbildungsangebot wur-
de in Anlehnung an das von Werner Hangartner und Kolleg*innen in der Schweiz
entwickelte Fortbildungsangebot zur Qualifizierung von Lernbegleiter*innen von

6 Im Wesentlichen fuflen die Angaben auf den Aussagen der Kolleg*innen aus den einzelnen Lin-
dern, die jeweils eine Ubersicht zum Zeitpunke der Erstellung des Buches , Lernwerkstitten in der
Bundesrepublik Deutschland und Osterreich® erstellt hatten. Es erreichten uns bereits wihrend
der Fertigstellung des Buches weitere Hinweise auf weitere existierende Lernwerkstitten, die leider
nicht mehr aufgenommen werden konnten. Insofern sind die damals erhobenen und versffentli-
chen Daten nur bedingt valide.

7 Dieser Begriff wurde von Angela Bolland geprigt und in einigen Veréffentlichungen wiederholt.
In einer aktuellen Verdffentlichung von Kaiser & Pech (2021: 177) Basiswissen Sachunterricht
wiederholt sie ihre Aussagen im Text ,Lernwerkstatt und Sachunterricht*.

8 Mit der Arbeit an einer Definition von Hochschulwerkstitten ist gegenwiirtig eine AG im Rahmen
der Aktivititen des Vereins NeHle dabei, eine Fortschreibung fiir Hochschullernwerkstitten vorzu-
nehmen.
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mir modifiziert und nur einmal noch im Rahmen des Verbundes umgesetzt. Leider
hatte die Idee, ein modularisierten Fortbildungsangebotes im Rahmen der Arbeit
und in Verantwortung des Verbundes anzubieten, zu grofien Verwerfungen im
Vorstand gefiihre, die zum kompletten Riicktritt des Griindungsvorstandes und
letztlich auch zur Auflésung des Verbundes fiihrten. Nach Auflésung des Verbun-
des europiischer Lernwerkstitten wurde es von mir weiterentwickelt und mehrfach
national und international’ umgesetzt. Es ist inzwischen auch ein neues Modul zur
Digitalitit aufgenommen worden, das in der Fortbildung der Kolleg*innen, die
das BONNEUM in Bonn aufbauen, erstmals erprobt wurde.

Audit

fir gemeinsame Lernwerkstétten

von Kitas und Grundschulen
POSITIONSPAPIER Prabischer Leitfaden zur Qualithtsentwicklung
des Verbundes guropiischer
Lernwerkstatten {VelW) eM.
N Deutsche Kinder- und lugendstiftung (Hrsg.)

Qualititsmerkmalen
won Lermwerkstitten
und Lemwerkstattarbelt

Bad Urach, 14,02.2009

deutsche kinder- und jugendstiftung

e gegeben vom Varsans des Viebundes
eurspdcher Lesnmerkatittes (VeliV) e V.

Abb. 4: VeLW (2009) Positionspapier Abb. 5: DKJS (2009) Audit.

Parallel zur Erarbeitung des Positionspapiers wurde in Berlin in Zusammenar-
beit mit der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DK]JS) an einem Audit zum
Aufbau von Lernwerkstitten gearbeitet. Auch hier war es Anliegen, unterschied-
liche Berufsgruppen an dem Aufbau von Lernwerkstitten in Schulen und Kitas

9 Das Fortbildungsprogramm wurde in verschiedenen Bundeslindern zur Qualifizierung von zu-
kiinftigen Lernwerkstitter*innen eingesetzt. In Berlin lduft es in 2022 im Rahmen der Arbeit der
Servicestelle Ganztag der DKJS bereits das zechnte Mal.

10 BONNEUM ist ein Projekt der Stadt Bonn, in dem an 8 Standorten in der Stadt mit insgesamt
66 Kolleg*innen entlang der Bildungskette Lernwerkstitten aufgebaut werden, die gemeinsam von
Kitas, Grundschulen, weiterfithrenden Schulen und Gymnasien genutzt werden. Die Erdffnung
fand im September 2022 statt.
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zu beteiligen und ihnen ein methodisches Instrument in die Hand zu geben, dies
gemeinsam tun zu kdnnen.

Auf der Grundlage dieser beiden Verdffentlichungen (VeLW 2009; DKJS
2009) hat eine Arbeitsgruppe 2017 — im Rahmen der Fortbildungsangebote fiir
Lernbegleiter*innen in Berlin — eine erste Fortschreibung des Positionspapiers
vorgenommen (DKJS 2017). Diese Fortschreibung wurde auf Karteikarten als
Orientierunggshilfe fiir die pidagogische Arbeit in Lernwerkstitten versffentlicht.
In dieser Orientierungshilfe wurde der Versuch unternommen, eine weitere Ope-
rationalisierung der Merkmale von Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit vor-
zunehmen.

Orientierungshilfen fiir die padagogische Arbeit in Lernwerkstatten

2018

Lernwerkstattarbeit ermoglicht es uns allen,
unsere Welt auf verschiedenen Wegen zu er-
kunden und unterschiedliche Perspektiven
einflieBen zu lassen. Im Vordergrund steht der
individuelle Lernprozess und seine Reflexion
in einer Gruppe.
Mit der vorliegenden Orientierungshilfe LER-
NEN BEGLEITEN haben wir Qualitdtsmerkmale LERNEN BEGLEITEN. Eine Orientierungs-
kompakt zusammengefasst, die helfen kon- hilfe fur die padagogische Arbeit in
nen, sich mit Kindern und Jugendlichen auf Lernwerkstatten. Hrsg.: DKJS 2017
die abenteuerliche Reise des Entdeckens zu  E. Gabriel, K. Schreibeis, A. Temp, R. Todt,
begeben. M. Enzinger, H. Wedekind

AsH I
Berlin:

Abb. 6: Neunte Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten (links: eigene Aufnahme; rechts: DKJS 2017)

5 Herausforderungen an Hochschullernwerkstitten
und ihre mégliche Verortung

Im Vortrag in Saarbriicken bin ich u. a. auf Mythen und Gewissheiten von (Hoch-
schul-) Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit eingegangen. Aus Platzgriinden
und um magliche Redundanzen zu bereits bestehenden Texten zu vermeiden, gehe
ich nachfolgend nur auf einige der m. E. bestehenden Herausforderungen ein.
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5.1 Hochschullernwerkstitten zwischen Didaktik und Mathetik

Die Diskussion um eine ,Didaktik der Lernwerkstatt®, die in einigen Artikeln
(vgl. Peschel et al. 2021; Wedekind et al. 2021) bereits eréffnet wurde, verdeut-
licht die Suche nach einer Verortung der Lernwerkstitten im Hochschulbetrieb.
Eine Verortung, die zum einen im Bereich der Forschung und zum anderen im
Bereich der Lehre vorgenommen werden muss. Ziel der (Aus-)Bildung zukiinf-
tiger Pidagog*innen in Hochschullernwerkstitten ist es, sich auf der Grundlage
eigener reflektierter Lernprozesse zu qualifizieren, die Lernprozesse von Kindern
und Jugendlichen besser zu verstehen, um diese aus der Perspektive der Lernen-
den zu planen und zu begleiten. Das setzt voraus, dass zukiinftige Pidagog*innen
verstehen, wie sie selbst (in der Schule und in der Hochschule) gelernt haben
bzw. aktuell lernen und damit immer wieder das eigene Lernen hinterfragen bzw.
sich intensiv damit auseinandersetzten. Diese eigenen und subjektiven Erfahrun-
gen dienen als wichtige Grundlagen dafiir, Lernprozesse anderer verstehend zu
begleiten. Hier spiegelt sich die Doppeldeckerfunktion von Hochschullernwerk-
stitten (vgl. Franz et al. 2016: 56; vgl. auch Wedekind & Schmude 2017) sehr
deutlich wider.

Mit dem Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und
Pietsch konnte hier ein forschungsmethodischer Zugang gefunden werden.

Kompetenzmodell

s |
P E—

fachspezifisches, !
theoretisches Wissen H
rabitusties una Haltung (Habitus) i
reflektiertes
Erfahrungswissen
| in
Situationswahrneh- und der —)I Analyse und |
mung und -analyse
—>|

Handlungspotenziale /'

Soziale Fahigkeiten

* * L
I (forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion I

Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch

@ (2011, Uberarb. Fassung 2014a; aus: Frohlich-Gildhoff et al. 2014a, S. 22)

Abb. 7: 24. Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hochschul-
lernwerkstitten (Abbildung aus Frohlich-Gildhoff et al. 2014: 22)
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In traditionellen Lehrformaten konzentrieren sich Lehrende auf die Dispositio-
nen der Studierenden, auf die Vermittlung von fachspezifischem theoretischem
Wissen, in der Hoffnung, dass damit ein theoretisch abgesichertes pidagogisches
Handeln ermdéglicht wird. Hochschullernwerkstitten evozieren dagegen — auf-
grund ihre Doppeldeckerfunktion — die Méglichkeit, sich Wissen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten iiber das direkte Erleben, Erfahren und Reflektieren in konkre-
ten Handlungen aneignen zu kénnen und die Bedeutung dieses Wissens, dieser
Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir die pidagogische Begleitung von Lernprozessen
zu erfahren sowie deren Sinnhaftigkeit zu erschliefen. Es geht also um das Ausbil-
den von pidagogischer Kompetenz durch eigenes Lernen im Handeln, um daraus
habituelles und reflektiertes Erfahrungswissen zu generieren. Aus meiner Sicht
geht es vordergriindig um Mathetik, um darauf aufbauend Lernprozesse verste-
hend zu begleiten. Und hier tut sich fiir mich die Frage auf, in welchem Verhiltnis
sich didaktische Qualifizierung und mathetisches Lernen vereinbaren lassen, und
wie dies in Hochschullernwerkstitten erfolgt.

Mit der Beantwortung dieser Frage kann m.E. zugleich eine klarere Verortung
der Hochschullernwerkstitten in den Hochschulbetrieb vorgenommen und deren
Spezifik anderen (Aus-)Bildungsformaten gegeniiber deutlich gemacht werden.
Aussagen dazu gab es bereits vor Jahren. So verweist Jansa (2013: 105) darauf,
dass Lernwerkstitten an Hochschulen (als) besondere Lernorte im Sinne einer
als ,Hochschulmathetik® auf die Erforschung des Lernens ausgerichtete Disziplin
verstanden werden. Hagstedt (2014: 135f.) versteht ,mathetische Werkstitten im
Hochschulkontext [...] als Studium Individuale, das ein uneingegrenztes Aushan-
deln der eigenen Verstehensprozesse im sozialen Raum der Lerngruppe ermég-
licht und auch erfordert®. Bereits 1998 stellte Chott fest, dass sich Lernwerkstit-
ten mit Fokus auf die Kldrung des im Unterricht stattfindenden Lerngeschehens
entwickelt und etabliert haben (vgl. Chott 1998).

In der folgenden, sicherlich unvollstindigen Ubersicht haben Pascal Kihm, Mar-
kus Peschel und ich einmal den Versuch unternommen, im Spannungsfeld zwi-
schen Didaktik und Mathetik eine Didaktik der Lernwerkstitten zu verordnen.
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 Didaktider Lernwerktatt/Lemwerlstataidakti - ein ickenhater Draufbickauf untershiedichste Didaktien

Grundschuldidaktik

Flementaiidakiii Hochschuldidaktik
Didaktik Dl alan Mathetik
) Fachdidaktiken ... Lernwerkstatt/ Innovative Didaktik
e ,

Lernwerkstattdidaktik

Gemeinsam zusammengetragen von Pascal Kim, Markus Peschel und Hartmut Wedekind

ASH
Berlin

Abb. 8: 27. Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hochschul-
lernwerkstitten (Abbildung © Kihm, Peschel, Wedekind)

Aus den doch recht umfangreich und in verschiedenen Nuancierungen und Fo-
kussierungen aufgefiihrten Didaktiken wird deutlich, dass sich der Begriff der Ma-
thetik in der wissenschaftlichen Diskussion nicht durchgesetzt hat, obwohl einige
der hier dargestellten Didaktiken sich der Mathetik annihern. So stellte Winkel
(1993) zum Beispiel Mathetik in seinen Uberlegungen im Zusammenhang mit
einer ,Kommunikativen Didaktik®, der es darum geht, die Schiiler*innen mit
ihren Interessen und Bediirfnissen in die Planung und Gestaltung von Lernpro-
zessen ausdriicklich und intensiv mit einzubezichen (vgl. Winkel 1993; 1997).
Ahnliches findet sich auch bei der Beschreibung anderer hier aufgefiihrter Didak-
tiken. All diese Beziige bleiben aber verbunden mit dem Begriff Didaktik und un-
terstreichen damit die Perspektive des Lehrens, der *Kunst des Lehrens”. Bei der
Mathetik geht es jedoch um das Lernen, also um den Wechsel der Perspektiven
zwischen Lehren und Lernen auf Lernen lernen. ,Mathetik ist die Klarung des
im Unterricht stattfindenden Lerngeschehens — und zwar aus der Sicht des Schii-
lers“ (Chott 1998: 392). Anton (2003) schreibt: Die Mathetik ,,[...] nimmt den
Lernenden in die Hohlpflicht, verlangt Anstrengung und Leistung® und ,,[...] ist
gekennzeichnet durch eine nachhaltige Konsolidierung des konditionalen und
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metakognitiven Wissens und dient der Erprobung von Lernstrategien® (Anton
2003: 76). Diese Aussage konnte als eine Detailbeschreibung von Lernwerkstat-
tarbeit/vom Lernen im Kontext von Lernwerkstitten durchaus angenommen
werden. In den folgenden Ubersichten wird deutlich, wie nahe Mathetik der
Idee von Lernwerkstattarbeit ist und wie sehr ein mathetischer Blick die Rollen-
zuschreibungen in den Interaktionen in Lernwerkstitten schirfen kann.

Gegentuberstellung der objektiven Didaktik und Mathetik
in Anlehnung an Kohlberg und Siebert 1999

Erkenntnis als Abbildung Erkenntnis als Konstruktion

Technologischer Unterstiitzung von Selbstorganisation

Machbarkeitsoptimismus

Wissensvermittlung/Steuerung Selbstgesteuertes Lernen

Verbindliche Wahrheiten Pluralitdt der Wirklichkeitskonstruktion

Reduktionistisches Weltbild Holistisches Weltbild

Konsens-Einheit Differenz-Vielfalt

Perfekte Losung Irrtumswahrscheinlichkeit

Kognition Emotionen als Operatoren neuronaler
Vernetzungen

Vermittlung vom Antworten Anregung von Fragen

ASH
Berlin

Abb. 9: 30. Folie aus meiner Keynote'! im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten

Im Vergleich zu dieser Folie hier nun die Folie, auf der die Rollenzuschreibungen
der Akteur*innen im Kontext von Lernwerkstattarbeit umrissen werden:

11 Ich habe mich bewusst fiir diese etwas kontrastierende Darstellung in Anlehnung an Kohlberg
und Siebert entschieden, weil sie sehr abstrake Unterschiede aufzeigt, die zugleich mir auch aus
lerntheoretischer Sicht interessant erscheinen. Der Begriff ,,Objektive Didaktik® ist m.M.n. von
Kohlberg gepriigt worden in seinem Artikel ,,Neorodidaktik — Von der Didaktik zur Mathetik*
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Rollenzuschreibungen im Kontext von Lernwerkstattarbeit

Lernende
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. ehen kreativ an die Bewaltigung von

ufgaben heran
e bringen sich als Expert_innen ein

Lernbeleiter_innen
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strukturieren Lernumgebungen

begleiten, beobachten, analysieren und
reflektieren die Lernwege

beraten durch Hilfestellung und .
gemeinsame , Fehlersuche™ im gemeinsam
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geben Im%u[se/Anregungen, die offen sind
und verschiedene Lernwege eroffnen
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ermutigen und ermdglichen verschiedene
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vorhandenen Expertisen

e lernen ihr eigenes Lernen zu e entwickeln eine sxgtematische und
beobachten und zu reflektieren wertschatzende

tckmeldekultur
Wedekind, H.: , Di
ASH
Berlin

Abb. 10: 16. Folie aus meiner Keynote im Rahmen der 14. Internationalen Fachtagung der Hoch-
schullernwerkstitten

Réume — Ler & -Orte einer basisorientierten Bil il ion”. In. iel, H.4/2006

Insbesondere im Kontext der (Aus-)Bildung zukiinftiger Pidagog*innen kommt
eine Klirung und Hinfithrung zu dem oben beschriebenen Rollenverstindnis
grof8e Bedeutung zu, da die meisten Studierenden ihre schulische Sozialisation
nicht im Kontext von Lernwerkstitten und deren mathetischer Sicht auf Ler-
nen erlebt haben. Insofern geht es in Hochschullernwerkstitten darum, einen
Entschulungsprozess einzuleiten, der letztlich zukiinftige Pidagog*innen, so wie
damals mit der Griindung der ersten Lernwerkstatt von Karin Ernst beabsich-
tigt %, ermdglicht, sich kindlichen Lernprozessen zu nihern, um sie iiber das
cigene Erleben, Reflektieren und theoretische Hinterfragen besser zu verste-
hen und damit auch besser Lernende verstehend begleiten zu kénnen. Bisher
gibt es aus meiner Sicht zu wenige Forschungen, die die Wirkungen des Stu-
dierens in Hochschulwerkstitten auf die pidagogische Kompetenzentwicklung
zukiinftiger Pidagog*innen untersuchen. Auch wiren Langzeitstudien interes-
sant, die Kolleg*innen nach einigen Jahren Berufspraxis begleiten, um eventuell
Langzeitwirkungen/-einfliisse/-prozesse von Hochschullernwerkstitten auf schu-
lische Verinderungen zu untersuchen.

12 In ,Lernwerkstitten in der Bundesrepublik Deutschland und Osterreich® (Ernst & Wedekind
1993) unterstreicht Karin Ernst diese Idee u. a. auf Seite 18fF.
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In der Hoffnung, dass die begonnene Diskussion iiber eine ,Didaktik der Lern-
werkstatt“ in dem Spannungsfeld Didaktik oder/und Mathetik weitere Klarheit
schafft, werde ich diesen Prozess gespannt verfolgen und den Protagonist*innen,
die meine volle Anerkennung und Achtung haben, soweit es mir méglich ist zur
Seite stehen.

Aber nicht nur im Bereich lerntheoretischer, didaktischer oder mathetischer Per-
spektiven werden aus gesellschaftlicher und bildungspolitischer Sicht auf Hoch-
schullernwerkstitten zukiinftig weitere wichtige Forschungsfelder zukommen.
Ich méchte in diesem Zusammenhang drei Themen nur kurz anschneiden, die
meiner Meinung nach aus der Perspektive von Hochschullernwerkstitten sehr gut
beforscht und deren Ergebnisse in Lernwerkstattarbeit und deren Qualifizierung
iibertragen werden sollten.

5.2 Hochschullernwerkstiitten als Orte demokratischer Bildung

Wo, wenn nicht in (Hochschul-)Lernwerkstitten, kann der folgende Satz von
Hartmut von Hentig besser mit Leben gefiillt werden: ,,An Demokratie kann nur
glauben, wer erlebt hat, dass sie hilt, was sie verspricht, dass sie moglich ist“( von
Hentig 1994: 224f.).

Gerade in Hochschullernwerkstitten, in denen zukiinftige Pidagog*innen aus-
gebildet werden, die spiter dann Kinder und Jugendliche dabei begleiten, selbst-
bewusste, entscheidungsfreudige, engagierte und verantwortungsbewusste Per-
sonlichkeiten zu werden, die eine demokratische Gesellschaft weiter erhalten,
aufbauen und auch verteidigen, gilt es, Lernwerkstattarbeit als demokratischen
Handlungsraum erlebbar zu machen und demokratische Prozesse zu erfahren und
zu reflektieren (vgl. Wedekind 2007: 13). Hochschullernwerkstitten fordern und
provozieren dazu, Verantwortung fiir sich und andere zu iibernehmen, eigene
Entscheidungen zu treffen und dabei Zutrauen zur eigenen Stirke zu gewinnen.
Die Studierenden, die in Hochschullernwerkstitten gelernt haben, sollten gelernt,
erlebt und an sich selbst wahrgenommen haben, wie ein wirkliches und ernst-
haftes Beteiligtsein zur eigenen Ich-Stirkung und Selbstvergewisserung beitrigt
und zugleich eigenes Lernen und das Lernen in der Gruppe beférdert. In Hoch-
schullernwerkstitten ausgebildete Studierende kénnten damit als Vorbilder ihrer
zukiinftigen Schiiler*innen authentisch als selbstbestimmte, souverine, selbstbe-
wusste und engagierte Persdnlichkeiten auftreten und damit nicht nur den Pri-
ambeln der Schulgesetze geniigen, sondern tatsichlich zur Stirkung einer demo-
kratisch verfassten Gesellschaft beitragen.

Die folgende Folie macht die Potenzen von Lernwerkstitten im Bereich der De-
mokratiebildung deutlich. Die Ubersicht wurde im Band 116 in der Reihe ,,Bei-
trige zur Reform der Grundschule® des Grundschulverbandes veréffentlich (ebd.)
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Lernwerkstatten - Lernorte der Demokratie

fir Kinder fir Lehrer/innen / Erzieher/innen
Verantwortung tibernehmen Ubergeben
Selbstindigkeit erlernen ermoglichen
ch-Starkung erfahren beférdern
Toleranz entwickeln vorleben
Zivilcourage aufbauen und zeigen zeigen und wiirdigen
Sich einmischen lernen und praktizieren  fordern und akzeptieren
Mitdenken praktizieren verlangen
Mitreden kénnen lassen
Mitentscheiden ergreifen ermoglichen

Demokratie leben, erleben vorleben, leben, erlebbar machen

Burk,K-H.; Speck Hamdan, A.; Wedekind, H. (Hrsg.) (2003): Kinder beteiligen -Demokratie lemen? Reform in der

W Grundschule, Frankfurt a. Main,, $.10.

Abb. 11: Folie aus meinem Vortrag anlisslich der Internationalen Lernwerkstittentagung in Ror-
schach (Schweiz) 2022

In dieser Ubersicht werden die Interaktionspartner*innen unter dem Aspekt der
Demokratiebildung gegeniibergestellt. Sie dhnelt der Ubersicht zum Rollenver-
stindnis im Rahmen der Lernwerkstattarbeit (Abb. 10) und belegt damit zugleich,
welche besondere Rolle (Hochschul-)Lernwerkstitten fiir die Demokratiebildung
haben kénnen. Auch hier wiren Forschungen denkbar, die zugleich auch dafiir
sensibilisieren, Hochschullernwerkstitten nicht nur unter lerntheoretischer, di-
daktischer, mathetischer, sondern auch aus gesellschaftspolitischer Perspektive im
Kontext hochschulpolitischer Verantwortung zu verorten.*

5.3 Hochschullernwerkstitten — inklusive Riume in Hochschulen
und Orte inklusiver Bildung

Ich sehe weiter einen dringenden Handlungsbedarf im Bereich der Inklusion. Hier-
zu wurde bereits ein Band der Reihe ,,Lernen und Studieren in Lernwerkstitten®
von Corinna Schmude und mir herausgegeben; deshalb schneide ich das Thema
hier nur kurz an. Wie kaum ein anderer Lernort in pidagogischen Einrichtungen

13 Eine interessante Arbeit zu dieser Thematik wurde von Pascal Kihm und Markus Peschel im Arti-
kel ,Demokratielernen durch Experimentieren?! — Aushandlung eines selbstbestimmten Vorgehens
beim Offenen Experimentieren im Sachunterricht® veréffentlicht; zu finden unter heeps:/link.

springer.com/chapter/10.1007/978-3-658-33555-7_15
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sind (Hochschul-) Lernwerkstitten pridestiniert dafiir, das Thema Inklusion nicht
nur im Bereich der Lehre, sondern auch im Bereich der Forschung auf die Agenda
zu setzen. Inklusion verlangt einen grundlegenden Perspektivwechsel..., Inklusion
verlangt, gesellschaftliche Systeme so zu gestalten, dass Menschen in ihrer ganzen
Vielfalt daran teilhaben kénnen und gemifs ihrer Individualitit akzeptiert, wertge-
schitzt und unterstiitzt werden. Inklusion schaut also auf die Angemessenheit des
Systems nicht die der Menschen fiir das System (vgl. Rabe-Kleberg 2014: These
8). Diese Angemessenheit haben (Hochschul-)Lernwerkstitten lingst erreicht, da
sie jedem Lerner/jeder Lernerin — je nach personlichen Voraussetzungen, Moti-
ven, Kenntnissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten, sozialen Kontexten — allein oder
in Gruppen einen barrierefreien Zugang zu Inhalten erméglichen (vgl. Wedekind
2011: 10).

5.4 Hochschullernwerkstitten — Orte der digitalen Herausforderung

(Hochschul-)Lernwerkstitten — wie generell auch Schulen — stehen vor der He-
rausforderung, Digitalitic ,,[...] fiir die Innovation der Lernkulturen im Dienste
aktiver Erschlieflungs- und Teilhabeprozesse zu nutzen® (Irion 2021: 123) und
deren spezifische Moglichkeiten fiir die Qualifizierung von Reflexions- und
Selbstreflexionsprozesse zu nutzen. Aus meiner Sicht geht es dabei nicht vorder-
griindig um Ergebnisdarstellungen (Padlet und andere Dokumentationsméglich-
keiten), sondern viel mehr um die sinnvolle Nutzung der Mglichkeiten digitaler
Medien beim Entdecken und Forschen und bei der bewussten Wahrnehmung
der eigenen Lernprozesse. Insbesondere iPads oder auch andere mobile Tablets
erdffnen fiir die Arbeit in (Hochschul-)Lernwerkstitten, insbesondere wenn es
um die Qualitit der Reflexion, des Bewusstwerdens eigener Lernprozesse und
der sehr genauen Beobachtung von Versuchen, aber auch wenn es um Interak-
tionen in Lerngruppen geht, ungeahnte Maglichkeiten: Slowmotionaufnahmen
von schnell ablaufenden Versuchen, die immer wieder angesehen werden kénnen,
Reflexionen von Lernwegen mit dem Bookereater in E-Books, in Numbers oder
anderen Formaten. Audio- und kommentierte Videoaufnahmen bieten weitere,
vielfiltge Moglichkeiten, lernwerkstattspezifisches Lernen zu qualifizieren. Sie
konnen dazu beitragen, Prozesse zu verlangsamen, sie zu wiederholen und sich
in Ruhe mit dem Erlebten und auch digital Festgehaltenen zu beschiftigen. Aus
meiner Sicht erdffnen sich in diesem Bereich gerade aus (Hochschul-) Lernwerk-
stattsicht grofle Forschungsriume.
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6 Fazit

Nach 33 Jahren aktiv in der Lernwerkstattarbeit zu Hause und tief durchdrun-
gen von dieser humanistischen Idee von Bildung schaue ich auf eine wunderbare
Zeit zuriick. Auf eine Zeit in der in mir ein grofSer Optimismus in Bezug auf die
Bildungsbereitschaft und das Sich-Bilden-Wollen von Kindern, Jugendlichen und
Studierenden gewachsen ist. Eine Zeit, in der ich gespiirt habe, welche grof3e
Kraft und Zuversicht und welche ungemein gliicklichen Momente ich in den
vielen (Hochschul-)Lernwerkstitten, die ich mit aufgebaut oder beim Aufbau be-
gleitet habe, und in den Begegnungen mit vielen Lernwerkstitter*innen geniefen
durfte. Inzwischen haben sich einige Glaubensbekenntnisse bewahrheitet und
Mythen entzaubert. Ich bin mir inzwischen bei allen noch offenen Herausforde-
rungen schr sicher, dass die Idee der (Hochschul-)Lernwerkstatt bzw. der Lern-
werkstattarbeit dazu beitragen wird, Schulen und Hochschulen zu verindern, und
dabei Lernenden sowie Lehrenden erméglicht wird, ihre Einrichtungen als Orte
der Muse, der Besinnung und des wirklichen sinnvollen Lernens umbauen zu
konnen. Noch sind einige Herausforderungen offen, die speziell auch vor Hoch-
schullernwerkstitten und deren Verortung in Forschung und Lehre stehen. Auf
einige bin ich eingegangen, andere werden sich ergeben.

Ich wiinsche allen Kolleg*innen fiir diese Aufgaben den gleichen Optimismus wie
ich ihn immer noch habe und viel Erfolg. Herzlichen Dank fiir die wunderbaren
Jahre und die wunderbaren Begegnungen mit Gleichgesinnten.
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Kernelement in Lernwerkstétten und Hochschullern-
werkstétten sind die Interaktions- bzw. Kommunika-
tionsprozesse zwischen Lehrenden und Lernenden.
Ziel dieses Bandes ist deshalb die Aufarbeitung der
facettenreichen ,Interaktionen und Kommunikationen
in Hochschullernwerkstatten” aus theoretischer Per-
spektive und mit praktischen Einblicken.

Die vielfaltigen Beitrage beleuchten, wie verschiedene
Zielgruppen und verschiedene Akteur*innen ihre Inter-
aktionen und Kommunikationen in Hochschullernwerk-
statten (un)bewusst ausgestalten und sich gegenseitig
beeinflussen. Fur eine Ausscharfung spezifischer
Interaktionsmuster ist dabei u. E. insbesondere eine
Ausdifferenzierung der verschiedenen Rollen und
Rollenfunktionen notwendig, die Akteurinnen in der
Hochschullernwerkstatt einnehmen und auch wechseln
kénnen.

Die Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstatten —
Impulse fiir Theorie und Praxis“ wird herausgegeben von
Hartmut Wedekind, Markus Peschel, Eva Kristina Franz,
Annika Gruhn und Lena S. Kaiser.

Die Herausgeber*innen

Pascal Kihm, Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der
Universitédt des Saarlandes und dort zusténdig fur das
Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex).

Mareike Kelkel, Dr. rer. nat., Koordinatorin Verbund der
Lernwerkstatten (VdL) und wissenschaftliche Mitarbeite-
rin an der Universitiat des Saarlandes.

Markus Peschel, Dr. phil, Professor fiir Didaktik des
Sachunterrichts an der Universitat des Saarlandes.
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