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Vorwort der Reihen-Herausgeber*innen

Liebe Leser*innen und Hochschullernwerkstatt-Interessierte,

in den letzten Jahren durchdringt die zunehmende Bedeutung von Vernetzung 
alle gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Bereiche; dies zeigt sich besonders 
eindrücklich in den Hochschullernwerkstätten. Diese stellen Lernumgebungen 
dar, die es ermöglichen fachliche, institutionelle und methodische Grenzen zu 
überschreiten und zu vernetzen. Vernetzung dient hier als Schlüssel, um Ressour-
cen, Ideen und Akteur*innen miteinander zu verbinden und gemeinsam inno-
vative Ansätze zu entwickeln. In einer zunehmend komplexen Welt, die durch 
Fragmentierung und Spezialisierung gekennzeichnet ist, erweist es sich als essen-
ziell, Beziehungen zwischen bisher Unverbundenem herzustellen, um innovativen 
Ansätzen Raum zu geben und nachhaltige Lösungen zu entwickeln.
Wir freuen uns sehr, dass mit dem Band zur Fachtagung in Graz nun der 13. Band 
in unserer Reihe „Lernen und Studieren in Hochschullernwerkstätten“ erscheint, 
der einen zentralen Beitrag zur konzeptionellen Verortung und zur Relevanz der 
Vernetzung von Hochschullernwerkstätten leistet.
Wir blicken auf eine erfolgreiche Fachtagung in Graz zurück, deren Beiträge so-
wohl eine Plattform für theoretische Diskurse als auch für praxisorientierte Aus-
einandersetzungen mit Vernetzung in unterschiedlichen Kontexten boten. Die 
Notwendigkeit und der Mehrwert von Vernetzung an Hochschulen, Universi-
täten und weiteren Bildungseinrichtungen wurden dabei eindrücklich unterstri-
chen. Die jährlich stattfindenden internationalen Fachtagungen von NeHle e. V. 
fördern den konzeptionellen Austausch und tragen zur Vernetzung bei, was auch 
in diesem Werk erneut deutlich wird. 
Der vorliegende Band beleuchtet die verschiedenen Facetten der Vernetzung und 
ihre Bedeutung für die Hochschullernwerkstätten. In den Beiträgen finden sich 
fundierte theoretische Auseinandersetzungen sowie praxisorientierte Ansätze, die 
die Notwendigkeit, den Mehrwert und die Herausforderungen der Vernetzung, 
ebenso wie die Bedingungen für eine erfolgreiche Etablierung von Vernetzungs-
strukturen und die Grenzen bei disziplinübergreifender Zusammenarbeit und 
Wissenstransfer thematisieren. Gerade in Zeiten wachsender Spezialisierung in 
Wissenschaft und Bildung bietet Vernetzung neue Perspektiven für Kooperation 
und Zusammenarbeit. Langfristig bereichert diese sowohl die akademische Lehre 
und Forschung als auch die schulische und kindheitspädagogische Praxis.
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Im Fokus dieses Bandes stehen die Vielschichtigkeit und die globalen Aspekte 
der Vernetzung in Hochschullernwerkstätten. Der Begriff Vernetzung bezieht sich 
nicht nur auf den Austausch zwischen verschiedenen Akteur*innen und Diszipli-
nen, sondern umfasst auch die kontinuierliche Weiterentwicklung und Anpassung 
bestehender Konzepte an regionale und nationale Gegebenheiten. Die Beiträge 
beleuchten aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven sowohl die Herausfor-
derungen als auch die Möglichkeiten der Vernetzung und veranschaulichen, wie 
vielfältig deren Verständnis in der heutigen Bildungslandschaft ist.
Die hier versammelten Beiträge laden dazu ein, bestehende Strukturen zu hinter-
fragen und neue Möglichkeiten der Vernetzung auszuloten, um den Herausfor-
derungen der heutigen Zeit gemeinsam zu begegnen. Sie bieten neue Impulse, 
die Bedeutung der Vernetzung in der eigenen wissenschaftlichen und pädagogi-
schen Praxis zu erkunden und weiter auszubauen. Unser besonderer Dank gilt 
den Autor*innen dieses Bandes für ihre wertvollen Beiträge und dem Herausgebe-
rinnenteam des Tagungsbandes, Eva Frauscher, Christina Imp, Daniela Longhino 
und Claudia Stöckl für die sorgfältige Redaktion.
Wir hoffen, dass dieser Sammelband wertvolle Impulse für die Weiterentwicklung 
von Hochschullernwerkstätten und die Förderung von Vernetzungsstrategien in 
der Lehrer*innen- und Kindheitspädagog*innenbildung liefert.

Ihnen ganz viel Freude und Inspiration bei der Lektüre!

Eva-Kristina Franz
Lena S. Kaiser

Hartmut Wedekind
Markus Peschel
Annika Gruhn
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Every Network starts with a first step –  
Einen Schritt weiter gehen

Every Network starts with a first step. Jede Form der Vernetzung hat einen An-
fang. Entstandene Anfänge tragen ihren weiteren Weg in sich, sie sind mit dem 
verbunden, was aus ihnen erwächst (vgl. Meyer-Drawe 2005, 24). Das interna-
tionale Netzwerk der Hochschullernwerkstätten geht zurück auf die Lernwerk-
stättenbewegung der 80-er Jahre des vergangenen Jahrhunderts, einer inneren 
Reformbewegung der Schulpraxis (vgl. Müller-Naendrup 1997, 86f.). Diese war 
inspiriert durch die amerikanische Teacher-Center-Bewegung, speiste sich dem-
nach von Beginn an aus internationalen Ideen.
Vernetzung ist ein Kernthema des NeHle e. V., daher haben wir uns als Vorstand 
besonders gefreut, dass das Grazer Tagungsteam um Daniela Longhino, Claudia 
Stöckl, Christina Imp und Eva Freytag dieses zur 17. Fachtagung der Hochschul-
lernwerkstätten ins Zentrum stellte, um gemeinsam „einen Schritt weiter“ zu ge-
hen. 
Von ihren Anfängen her betrachtet trägt die Vernetzung der Hochschullernwerk-
stätten sowohl den starken Bezug zur Schulpraxis als auch zur Internationalisie-
rung in sich. In diesem Zusammenhang war der Tagungsort, die PH Steiermark 
in Österreich, besonders geeignet, diese Fäden sichtbar zu machen, indem sich im 
Gebäude am Hasnerplatz neben den Instituten der Pädagogischen Hochschule 
auch die Praxisvolks- und -mittelschule befinden. Die vielfältigen Beiträge der Ta-
gung zeichneten in ihrer Zusammenschau ein verzweigtes Bild von Vernetzung – 
nach innen und außen, zwischen Wissenschaft und Praxis, von Vergangenem und 
Zukünftigem, zwischen Analogem und Digitalem, von Perspektiven und Fächern 
wie auch von Institutionen und Netzwerken. 
Einen wichtigen Knotenpunkt auf dieser Netzwerktagung bildete das Tagungs-
café, das zentral gelegen und mit stets gefülltem Buffet dazu einlud, Gespräche 
zu führen und neue Kontakte zu knüpfen. Unterschiedliche Formate wie Foren, 
Vorträge und Workshops wie auch Angebote zur Praxiserkundung boten Gelegen-
heiten des Austauschs und der fachlichen Inspiration. Von den flexiblen räumli-
chen Bedingungen profitierten wir als NeHle e. V., indem wir im Rahmen der 
Mitgliederversammlung erstmals ein World-Café initiierten, das ganz im Sinne 
der Tagung Raum zur Gedanken-Vernetzung bot. Wir danken dem Team der 
Pädagogischen Hochschule Steiermark für die sorgfältige Gestaltung der Tagung 
und nun auch des Tagungsbandes. 
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Wie die Beiträge im Tagungsband zeigen, sind vielfältige feine Netze im Rahmen 
von Hochschullernwerkstätten bereits geknüpft. In Bezug auf Internationalisie-
rung enthält dieser Tagungsband (wie auch schon der Brixner Band 2020) einen 
first step, indem ein englischsprachiger Beitrag einen Anfang markiert, über den 
wir uns besonders freuen und der andere dazu ermutigen kann, in dieser Richtung 
ebenfalls „einen Schritt weiter“ zu gehen. 

Literatur
Meyer-Drawe, Käte (2005). Anfänge des Lernens. Zeitschrift für Pädagogik 51 (Beiheft 49), S. 24-37. 
Müller-Naendrup, Barbara (1997). Lernwerkstätten an Hochschulen. Ein Beitrag zur Reform der Primar-

stufenlehrerbildung. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Berlin, im Sommer 2024  NeHle-Vorstand
Ulrike Stadler-Altmann

Pascal Kihm
Franziska Herrmann

Tanja Wittenberg-Frasch
Alina Schulte-Buskase
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Eva Frauscher, Christina Imp, Daniela Longhino und 
Claudia Stöckl

Perspektiven auf Vernetzung als Bedingung, 
Mehrwert und Herausforderung in 
Hochschullernwerkstätten. Eine Einleitung

Die Vernetzung von Akteur*innen und Institutionen, aber auch von Ideen und 
Ressourcen gewinnt in der modernen Hochschullandschaft zunehmend an Be-
deutung (vgl. u. a. Weber et al., 2019, 1). Vernetzung ist mehr als nur ein mo-
dernes Schlagwort; sie ist eine zentrale Metapher unserer Zeit, die das Wesen und 
die Dynamik unserer zunehmend komplexen und fragmentierten Welt reflektiert 
(Weber 2008; Kaufmann 2006). In einer solchen Welt fungiert Vernetzung als 
Schlüsselstrategie, um unverbundene Elemente in Systemen, Wissen und sozialen 
Strukturen zu verbinden (ebd.). Die Metapher des Netzwerks zeigt die Notwendig-
keit auf, auf die Differenzierung wissenschaftlichen Wissens, die Fragmentierung 
gesellschaftlicher Bereiche und den Verlust umfassender Weltbilder zu reagieren. 
Vernetzung wird damit zur Bedingung, zum Mehrwert und zur Herausforderung 
in vielfältigen gesellschaftlichen und akademischen Kontexten. 
Besonders in Hochschullernwerkstätten, die als Lernumgebungen für die Profes-
sionalisierung zukünftiger Pädagog*innen konzipiert sind, spielt Vernetzung eine 
zentrale Rolle (Herrmann  &  Kihm 2024, 289-293). Als Orte des innovativen 
Lehrens und Lernens bieten Hochschullernwerkstätten eine einzigartige Platt-
form, um Akteur*innen, Wissen und Strukturen miteinander zu verbinden und 
tradierte fachliche Differenzierungen oder institutionelle Trennungen zu über-
winden, ohne Fachperspektiven generell aufzugeben. Vernetzung ist aber nicht 
nur eine notwendige Bedingung für die Hochschullernwerkstätten, sondern stellt 
auch einen bedeutenden Mehrwert dar – und gleichzeitig eine Herausforderung.
Der vorliegende Tagungsband beleuchtet die verschiedenen Dimensionen von 
Vernetzung in diesem speziellen Kontext. Er bringt unterschiedliche Perspektiven 
zusammen, um ein umfassendes Verständnis davon zu entwickeln, wie Vernet-
zung in Hochschullernwerkstätten gestaltet, genutzt und weiterentwickelt werden 
kann. Die Beiträge in diesem Band untersuchen die strukturellen und sozialen 
Rahmenbedingungen, die für eine erfolgreiche Vernetzung notwendig sind, dis-
kutieren den Mehrwert, der durch gezielte Vernetzungsstrategien entsteht, und 
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thematisieren die Herausforderungen, die dabei gemeistert werden müssen sowie 
mögliche Lösungsstrategien.

1	 Vernetzung

Im ersten Abschnitt beleuchten die drei Keynote-Beiträge grundlegende Aspekte 
der Vernetzung in Hochschullernwerkstätten:
Ulrike Stadler-Altmann eröffnet den Band mit ihrem Beitrag „Das Ganze ist mehr 
als die Summe seiner Teile“ – Vernetzte Lernwerkstätten in und an Hochschulen. Sie 
bietet eine allgemeine Einführung in die Konzepte von Netzwerken und Vernet-
zung und illustriert diese anhand von Beispielen aus Hochschullernwerkstätten. 
Stadler-Altmann visualisiert Netzwerke und Vernetzungen und leitet daraus Be-
dingungen für das Gelingen sowie den Mehrwert von Vernetzung ab. Marco Galle 
widmet sich in seinem Beitrag Visualisierung sozialer Netzwerke zur Evaluierung 
kooperativer Lerngelegenheiten in Hochschullernwerkstätten dem Einsatz sozialer 
Netzwerkkarten zur Sichtbarmachung der Nutzung kooperativer Lerngelegenhei-
ten in Hochschullernwerkstätten. Er beschreibt Methoden der Datenerhebung 
und die Visualisierung der Daten mittels einer Webapplikation und zeigt auf, 
wie diese Erkenntnisse zur didaktischen Gestaltung von Hochschullernwerkstät-
ten beitragen können. Claudia Stöckl und Daniela Longhino präsentieren in Die 
Landschaft der Hochschullernwerkstätten in Österreich eine Bestandsaufnahme von 
Hochschullernwerkstätten und ähnlichen Einrichtungen in Österreich. Sie geben 
erste Einblicke in deren Organisation und Ausrichtung, was ein wichtiges Funda-
ment für die weitere Diskussion über Vernetzung in diesen Einrichtungen bildet.

2	 Vernetzung als Bedingung

Da Hochschullernwerkstätten in ihrer Arbeit über verschiedene Grenzen hinaus 
gehen, indem sie (häufig) fächer-, institutionen- und studiengangsübergreifend 
arbeiten, ist Vernetzung eine wesentliche Notwendigkeit der Arbeit in und von 
Hochschullernwerkstätten sowohl auf der Ebene von Lehrveranstaltungen als 
auch konzeptionell oder institutionell.
Zunächst stellen Annika Gruhn und Barbara Müller-Naendrup in ihrem Beitrag 
Vernetzung nach ‚Innen‘ und ‚Außen‘: Das „(Hör-) Barcamp (Lehrer*innen-) Bil-
dung der Zukunft“. Ein Projekt der OASE Lernwerkstatt ein vernetztes Seminarkon-
zept vor, das darauf abzielt, den vielfältigen Herausforderungen der heutigen Zeit 
professionell zu begegnen. Sie beleuchten ein Projekt an der Universität Siegen, 
das die Vernetzungsaspekte des Seminars ausführlich darstellt. Anschließend un-
tersuchen Ralf Schneider, Timon Demburg und Agnes Pfrang in ihrem Beitrag 
Vernetzung als Notwendigkeit: Mit Kinderfragen lebensweltliche und (über-)fach-
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liche Zugänge didaktisch vernetzen, wie Unterricht gestaltet werden kann, wenn 
lebensweltliche Perspektiven gegenüber methodischen und fachbezogenen Fragen 
in den Vordergrund treten. Sie präsentieren ein erweitertes didaktisches Netz als 
Konzept für die Professionalisierung von Studierenden. Anke Renger und Juliane 
Gröber thematisieren in ihrem Beitrag Multiprofessionelle Teams – Gelingensbedin-
gungen für die Arbeit in Lernwerkstätten, inwiefern für die erfolgreiche Zusammen-
arbeit in multiprofessionellen Teams Vernetzung erforderlich ist. Dabei greifen 
sie praktische Erfahrungen aus einem hochschulübergreifenden Kooperationsse-
minar in den Hochschullernwerkstätten der HU Berlin und der ASH Berlin auf. 
Abschließend erörtern Magdalena Förster und Sandra Tänzer vernetztes Lernen 
in einem studiengangsübergreifenden Seminar für Primar- und Sonderpädagogik-
studierende. In ihrem Beitrag Lehrer*innenbildung ko-konstruktiv, interprofessionell 
und reflexiv: Dimensionen der Vernetzung am Beispiel eines Werkstattseminars wer-
den interprofessionelle Zusammenarbeit, Team-Teaching und die Reflexion über 
Identitätskonstruktionen als zentrale Elemente hervorgehoben.

3	 Vernetzung als Mehrwert

Die Beiträge dieses Abschnitts beleuchten den Nutzen, den Vernetzung für Hoch-
schullernwerkstätten und deren verschiedene Akteur*innen bietet, von Studieren-
den und Lehrenden bis hin zur Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik. 
Lea Kallenbach zeigt in ihrem Beitrag Biographisches Lernen in der Hochschul-
lernwerkstatt: Vernetzungen zwischen Vergangenem, Gegenwärtigem und Zukünf-
tigem auf, wie biografisches Lernen die Entwicklung professioneller Sicht- und 
Handlungsweisen im Lehrberuf unterstützt. Sie stellt ein didaktisches Konzept 
vor, das Reflexion eigener und fremder Biografien in der Hochschullernwerkstatt 
ermöglicht und diskutiert Rückmeldungen von Studierenden sowie erste Unter-
suchungsergebnisse. Im Anschluss daran setzen sich Lena Kaiser und Kathrin 
Hormann mit der Vernetzung von Akteur*innen und didaktischen Lernarran-
gements auseinander. In ihrem Beitrag „Vielleicht gibt es Kinder, die keine Freude 
in dem Lernarrangement finden“: Perspektiven und Spannungsfelder von Vernetzung 
für kindheitspädagogische Hochschullernwerkstätten analysieren sie die Dynamiken 
zwischen Studierenden, Kindern, pädagogischen Fachkräften und Lehrenden im 
Wissenstransfer zwischen Hochschule und Kita. Jeanette Hoffmann, Katharina 
Egerer, Franziska Herrmann, Lis Schüler, Svetlana Vishek und Elisabeth von Leon 
zeigen in ihrem Beitrag Vernetzung literarischer Werkstätten: Literatur mit Sprachen 
und Medien, Zeichnen und Schreiben verbinden, wie die internationale Vernetzung 
dreier literarischer Hochschullernwerkstätten zur Entwicklung neuer Seminar-
formate führt. Sie beschreiben die Umsetzung dieser Seminare und beleuchten 
die Vorteile der Vernetzung in literarischen und sprachlichen Kontexten. Petra 
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Büker und Katrin Glawe stellen in ihrem Beitrag über Das Zentrum für Kinder-
BildungsForschung als hybrider Ort der Vernetzung von Wissenschaft und Praxis im 
Grundschullehramtsstudium ein hybrides Vernetzungskonzept vor, das den Wis-
senstransfer zwischen Hochschul- und Schulpraxis fördert. Sie zeigen auf, wie eine 
digitale Plattform und ein Runder Tisch als Instrumente zur Verbesserung der 
Zusammenarbeit von Studierenden, Praxisakteur*innen und Dozierenden sowie 
zur Vertiefung der Vernetzung von Wissenschaft und Praxis eingesetzt werden 
können. Neben Vernetzung als Mehrwert diskutieren Jeanette Hoffmann, Federi-
co Corni, Carla Cardinaletti, Giulia Mirandola, Susanne Schumacher und Beate 
Weyland in ihrem Beitrag EduSpaces: Multilingual and interdisciplinary networking 
of the educational laboratories at the Free University of Bozen-Bolzano (unibz) die 
Herausforderungen der mehrsprachigen und interdisziplinären Zusammenarbeit 
in diesen Lernumgebungen und zeigen Vernetzungspotenziale auf. Carolin Bätge 
thematisiert Diversität, Bildungsmedien und Lehrer*innenausbildung – Vernetzung 
als Mehrwert für Schulpädagogik und Bildungsmedienforschung und skizziert, wie 
eine Zusammenarbeit zwischen der Lernwerkstatt Schulpädagogik und dem Ge-
org-Eckert-Institut die professionelle Kompetenz zukünftiger Lehrkräfte stärkt. In 
ihrem Beitrag Phänomenologische Vignettenforschung in Hochschullernwerkstätten 
beleuchten Franziska Herrmann und Evi Agostini die Möglichkeiten der Vignet-
tenforschung für Hochschullernwerkstätten und Potenziale der Zusammenarbeit 
zwischen dem Internationalen Netzwerk der Hochschullernwerkstätten (NeHle 
e. V.) mit dem Netzwerk der Vignetten- und Anekdotenforschung (VignA). Ab-
schließend reflektieren Nicole Kraus, Marlies Matischek-Jauk, Claudia Stöckl und 
Martin Teufel in ihrem Beitrag Das Hochschuldidaktik-Café: Ein adäquates Format 
für Vernetzung und Professionalisierung von Hochschullehrenden? über die Vernet-
zung und Professionalisierung von Hochschullehrenden durch innovative Forma-
te wie das Hochschuldidaktik-Café, das Prinzipien der Hochschullernwerkstatt 
zur Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Fortbildungsformate nutzt.

4	 Vernetzung als Herausforderung

So notwendig und sinnvoll Vernetzung in Hochschullernwerkstätten ist, stellt sie 
Hochschullernwerkstätten und ihre Akteur*innen auch vor Herausforderungen. 
Die Beiträge dieses Abschnitts thematisieren insbesondere die Herausforderungen 
bei der Vernetzung verschiedener Fachdisziplinen, der Entwicklung und Umset-
zung von Vernetzungskonzepten sowie beim Erfahrungs- und Wissenstransfer 
zwischen pädagogischen Einrichtungen und Hochschulen.
Mark Weißhaupt widmet sich in seinem Beitrag Vernetzung des Digitalen mit dem 
Analogen beim kindlichen und erwachsenen Lernen der Herausforderung, digitale 
Elemente als Bestandteile analoger Lernumgebungen erfahrbar zu machen. An-
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hand praxisorientierter Beispiele zeigt er, wie die digital-analoge Vernetzung so-
wohl für Kinder als auch für Studierende gestaltet werden kann. In ihrem Beitrag 
Prozessdokumentationen als Reflexionstool der Vernetzung in Hochschullernwerkstät-
ten untersucht Christina Imp die Vernetzung von Ausbildung und Praxis und 
inwieweit veränderte Reflexionsfragen die Tiefe und die Bereiche der Reflexion 
bei Studierenden beeinflussen. Sie stellt Modelle theoriebasierter Praxisreflexion 
vor, kommt jedoch zu dem Ergebnis, dass die erwarteten positiven Effekte (vor-
erst) nicht sichtbar wurden. Johannes Brzobohaty und Kerstin Schmidt-Hönig 
beschreiben in ihrem Beitrag Konzeption und Aufbau einer Inklusiven Sachunter-
richtswerkstatt an der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule Wien/Krems die the-
oretischen Überlegungen und strukturellen Herausforderungen bei der Vernet-
zung im Zuge der Entwicklung und Umsetzung einer Hochschullernwerkstatt. 
Anschließend befassen sich Olga Theisselmann, Claudia Hruška und Corinna 
Schmude mit Potenziale(n) von Praxisforschung durch die Vernetzung und Koopera-
tion zweier Lernwerkstätten: Das Kinderforscherzentrum HELLEUM und die Hoch-
schullernwerkstatt Kommunikation und Sprache der Alice Salomon Hochschule Berlin 
und thematisieren die Bedeutung der Forschungskompetenz von Lehrkräften für 
die Schulentwicklung. Sie argumentieren, dass die Vernetzung von Hochschul- 
und außerschulischen Lernwerkstätten die forschende Haltung bei unterschiedli-
chen Beteiligten im Bildungsprozess stärkt und Potenziale für die Förderung von 
Sprachbildung durch Praxisforschung birgt.

5	 (Hochschul-)Lernwerkstatt – einen Schritt weiter gehen

Neben vernetzungsspezifischen Themen wurden auf der Tagung die Grundlagen 
und Entwicklungsperspektiven von (Hochschul-)Lernwerkstätten allgemeiner 
diskutiert. Diese Beiträge legen den Fokus auf die Weiterentwicklung von Hoch-
schullernwerkstätten und ihre Rolle in der Professionalisierung von Lehrkräften. 
Clemens Griesel untersucht in seinem Beitrag Die Rolle von Hochschullernwerk-
stätten bei der Entwicklung einer reflexiven Haltung: Eine empirische Untersuchung 
habitueller Muster und Reflexionsprozesse, wie Hochschullernwerkstätten zur Re-
flexion und Veränderung habitueller Muster bei Studierenden beitragen. Mareike 
Kelkel und Markus Peschel thematisieren in ihrem Beitrag Lernen und Benotung – 
„Wir geben uns alle eine 1,0“ den Aushandlungs- und Reflexionsprozess bezüglich 
der Benotung im Rahmen eines Lernwerkstatt-Seminars. Sie beleuchten, welche 
Interventionen notwendig sind, um das Spannungsfeld von Lernen und Benotung 
für Studierende reflektierbar zu machen. Hannah Hamida Borck, Kathrin Kramer 
und Veronika Schlosser thematisieren Arbeitsbedingungen in Hochschullernwerk-
stätten. In ihrem Beitrag Zwischen Idealismus, Aktivismus und Selbstausbeutung. 
(Lohn-)Arbeit in Hochschullernwerkstätten behandeln sie die Schwierigkeiten, die 
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sich insbesondere für Studierende und administrative Mitarbeiter*innen durch 
hohe Anforderungen und Identifikation mit der Arbeit in den Lernwerkstätten 
ergeben. Überschneidungen und wechselseitige Potenziale der Konzepte Inter-
disziplinarität und Hochschullernwerkstätten untersuchen Christopher Hempel 
und Marcel Weigelt in ihrem Beitrag Fächer vernetzen. Interdisziplinarität als 
hochschuldidaktisches Prinzip für Bildungsangebote in Lernwerkstätten. Sie betonen 
die Notwendigkeit, Interdisziplinarität bewusst zu fördern. Marie Fischer, Pascal 
Kihm und Markus Peschel grenzen in ihrem Beitrag Vielperspektivität in Lern-
werkstätten – „Zur Sache“ (reloaded) die Arbeit in Lernwerkstätten von Schüler-
laboren ab und konkretisieren die Tätigkeiten und Lernprozesse, die speziell für 
Grundschüler*innen in Lernwerkstätten relevant sind. Abschließend widmen sich 
Pascal Kihm, Markus Peschel und Dietlinde Rumpf in ihrem Beitrag Theoretisch-
konzeptionelle Perspektiven einer Didaktik der Lernwerkstätten den erkenntnistheo-
retischen und lerntheoretischen Grundlagen einer Didaktik der Lernwerkstätten, 
die insbesondere die speziellen Aushandlungsprozesse zwischen Lehren und Ler-
nen in (Hochschul-)Lernwerkstätten zur Geltung kommen lassen. 
Abschließend danken wir allen, die zur Entstehung des Tagungsbandes beigetra-
gen haben: den Autor*innen, deren Beiträge den Facettenreichtum des Themas 
zeigen, den Gutachter*innen für ihre konstruktiven Hinweise zu den Beiträgen, 
den Reihenherausgeber*innen, allen voran Lena Kaiser und Eva Franz, für die 
umsichtige Beratung im Publikationsprozess, dem Land Steiermark und dem 
Vorstand des Internationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstätten (NeHle) 
für die finanzielle Unterstützung der Veröffentlichung, den Kolleg*innen an der 
Pädagogischen Hochschule Steiermark für das Mitwirken im Rahmen der Tagung 
in Graz und ganz besonders den Mitarbeiter*innen des Klinkhardt-Verlages für 
die gute Zusammenarbeit.
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Ulrike Stadler-Altmann 

„Das Ganze ist mehr als die Summe  
seiner Teile“ – Vernetzte Lernwerkstätten 
in und an Hochschulen

Abstract
Ausgehend von Überlegungen zur Vernetzung und zu Netzwerken an sich, so-
wie einem Blick auf die Diskussion zu sozialen Netzwerken und der empiri-
schen Methode der Netzwerkanalyse als Anhaltspunkt zur Qualitätssicherung 
für Vernetzungen werden zwei Vernetzungsstrategien vorgestellt: Zuerst ein 
Netzwerk verschiedener Lernwerkstätten und Laboren an Hochschulen und 
danach ein Netzwerk einer (Hochschul-)Lernwerkstatt mit Lernwerkstätten in 
ihrer Bildungslandschaft. Diese Beispiele illustrieren und erweitern die Überle-
gungen zu vernetzten Lernwerkstätten und bieten interessante Anknüpfungs-
punkte zur Frage des Mehrwerts von Netzwerken und Vernetzungen zwischen 
Institutionen und den beteiligten Akteur*innen.

Das, was aus Bestandteilen so zusammengesetzt ist, dass es ein einheitliches Ganzes bildet – 
nicht nach Art eines Haufens, sondern wie eine Silbe –, das ist offenbar mehr als bloß die 
Summe seiner Bestandteile. Eine Silbe ist nicht die Summe ihrer Laute: ba ist nicht dasselbe 
wie b plus a, und Fleisch ist nicht dasselbe wie Feuer plus Erde.

Aristoteles, Metaphysik VII 17, 1041b

1	 Vernetzen – Wie beginnen?

Vernetzen bedeutet im Grunde nichts anderes als Verbinden und Verknüpfen. 
In diesen Bedeutungszusammenhängen wird der Begriff Vernetzen in verschie-
densten Bereichen genutzt, um Kohäsion, Kooperation und Kollaboration zu be-
schreiben. Über die Art und Weise des Vernetzens und einer bestehenden Vernet-
zung ist dabei noch nichts ausgesagt, sondern es wird der Tatbestand benannt: es 
besteht eine Verbindung, eine Verknüpfung. Allerdings liegt der Idee des Vernet-
zens immer auch das Ideal zugrunde, dass die Summe der einzelnen Bestandteile 
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ein Ganzes bildet, das mehr ist als die Summe an sich, ganz so wie Aristoteles dies 
in seiner Metaphysik herleitet.
Vernetzungen, die einen Schritt weiter gehen versprechen einen zusätzlichen 
Mehrwert. Denn es kann eine gemeinsame Aktivität entstehen und durch die 
geteilten Interessen kann sich eine Dynamik entwickeln, die für die Beteiligten in 
einem Netzwerk eine Unterstützung durch die Zusammenführung und Interakt
ion zwischen den Akteur*innen sein kann.
Damit werden die Fragen aufgeworfen, inwiefern eine Vernetzung relevanter ist als 
ein Netzwerk, oder was der Unterschied zwischen einer Vernetzung und einem Netz-
werk sein kann und inwieweit eine Vernetzung als dynamisch oder statisch zu sehen 
ist, sowie welchen Vorteil ein dynamischer Prozess in der Vernetzung haben kann.
In unserer digitalen Lebenswelt wird bei Vernetzen, Netzwerk und Vernetzung oft 
zuerst an das World Wide Web und eine informatorische Verbindung gedacht. 
Damit wird aber nur eine technische, kommunikationsbezogene und auf Infor-
mationsaustausch abzielende Vernetzung fokussiert.
Vernetzung und Netzwerke umfassen daneben aber immer auch weitere Aspekte 
des sozialen Austausches und des Zusammenhalts, gerade im sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs (Weber 2008). Kommunikation und Informa-
tionsaustausch sind dabei die Mittel, um diesen Austausch zu bedienen und Zu-
sammenhalt herzustellen, unabhängig davon welche Tools für Kommunikation 
und Informationsaustausch genutzt werden. Deshalb genügt eine Vernetzung und 
ein Netzwerk über digitale Plattformen und Tools nicht, um die pädagogische 
Arbeit in Lernwerkstätten voranzubringen, dafür bedarf es persönlicher Kontakte, 
inhaltlicher Schnittmengen und kreativer Vorgehensweisen, wie es z. B. Ganguin 
et al. (2023) aus medienpädagogischer Perspektive zeigen.
Wie Netzwerke von Hochschullernwerkstätten aufgebaut und zu einer Vernet-
zung mit Mehrwert, die einen Schritt weitergehen werden, kann anhand einer 
kleinen theoretischen Einordnung und einiger Beispiele deutlich werden.

1.1	 Vernetzung – Vernetzen – Netzwerk
Netzwerk als omnipräsente (Weber 2008) und zentrale Metapher unserer Welt 
(Kaufmann 2006) bezieht sich auf sehr unterschiedliche Bereiche. Handelsnetz-
werke, Netzwerke politischer Meinungsbildungsprozesse und Innovationsnetz-
werke sind alltägliche Begriffe geworden und sind im Kern Netzwerke zum Infor-
mationsaustausch, zur Kommunikation und zum Materialaustausch. Bei diesem 
alltagssprachlichen Umgang mit den Begriffen wird nicht weiter spezifiziert, ob 
es sich um ein Netzwerk zwischen Organisationen bzw. Institutionen oder In-
dividuen handelt. Letztendlich entstehen Netzwerke aber über Akteur*innen, 
dabei spielt es zunächst keine Rolle ob diese als Individuen oder als Teil einer 
Organisation bzw. Institution agieren. Netzwerke, in denen Menschen aktiv 
sind, sind also im Grunde immer soziale Netzwerke und werden von der Fähig-
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keit der Akteur*innen zu kommunizieren und zu interagieren beeinflusst. Da-
mit bietet die Betrachtung von Netzwerken eine relationale Perspektive an, die 
die Beziehung der Akteur*innen bei der Erklärung der sozialen, politischen und 
wirtschaftlichen Phänomene miteinbezieht (Raab 2010, 30). Kohäsion, Koope-
ration und Kollaboration werden damit zu zentralen Variablen, die, neben den 
zu den Akteur*innen gehörenden Variablen, ein Netzwerk auszeichnen, erhoben 
und analysiert werden können, so wie dies in der Netzwerkforschung fruchtbar 
gemacht wird (Stegbauer & Häußling 2010).
Folgerichtig wird „Kooperation in Netzwerken […] als zentrale Metapher mo-
derner Wissenschaft“ (DFG 2006, 33) genutzt. Forschungsteams mit vielfältigen, 
netzwerkartigen Arbeitsverbindungen werden entsprechend als erfolgreicher ein-
geschätzt und, wie im Förderranking der DFG beschrieben auch bevorzugt und 
umfangreicher gefördert. Vernetzung wird hier also als Mehrwert zur Wissensge-
nerierung gesehen und diese Perspektive wirkt sich ganz konkret in der finanziel-
len Förderung aus. 
Damit spiegeln Netzwerke „den Zeitgeist des globalisierten Wissenszeitalters wi-
der und stehen für die scheinbar unabdingbare Herausforderung, durch den ge-
zielten Aufbau von Kontakten Zugang zu sozial geteilten Ressourcen wie etwa 
neuem Wissen zu bekommen“ (Rehrl & Gruber 2007, 244). Netzwerk, Vernetzen 
und Vernetzung sind deshalb normativ positiv besetzt und es existieren eine Viel-
zahl von subjektiven Theorien darüber, was ein gutes und effektives Netzwerk ist 
(Rehrl & Gruber 2007).
Es lohnt sich also in mehrfacher Hinsicht die Vernetzung von und für Hochschul-
lernwerkstätten in den Blick zu nehmen und nach Strukturbedingungen für eine 
Vernetzung, die einen Schritt weiter geht zu fragen.

1.2	 Netzwerke – Merkmale und Dynamik
Für eine Vernetzung und die damit beginnende Ausgestaltung eines Netzwerkes 
muss zunächst ein Bedarf bestehen. Dieser Bedarf kann sich in verschiedenen An-
lässen, Formen und Möglichkeiten zeigen. Dabei ist der Informationsaustausch 
häufig der erste Anlass aus dem dann weitere Kooperationen entstehen und der zu 
einer Kollaboration, sowie zu einer engeren Kohäsion führen kann, wie das auch 
auf den internationalen Tagungen der Hochschullernwerkstätten geschieht und 
was 2018 explizit Tagungsthema war (Stadler-Altmann et al. 2019).
Ein Blick in die Netzwerkforschung zeigt, dass die Analyse von Netzwerken die 
Struktur sozialer Beziehungen der Akteur*innen als wichtigen Bestandteil gesell-
schaftlicher Ordnung ansehen (Freeman 2004, 3) und damit den Kontexten der 
Akteur*innen eine ebenso wichtige Bedeutung zumessen, wie den Akteur*innen 
selbst. Für Netzwerke sind also die jeweiligen Akteur*innen und deren differente, 
sowie geteilte Kontexte relevant. Rehrl und Gruber betonen, „dass Netzwerkanaly-
sen nicht nur eine Methode darstellen, sondern auch ein Paradigma repräsentieren, 
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das die Integration von Akteuren in verschiedene soziale Kontexte fokussiert (Jan-
sen 2003)“ (Rehrl & Gruber 2007, 244). Damit wird betont, dass die sozialen Kon-
texte der Akteur*innen das jeweilige Handeln erklären, die Handlungen wiederum 
das soziale Umfeld verändern und diese Veränderungen wiederum zu Handlungen 
der Akteur*innen führen (Giddens 1984). Akteur*innen können in dieser Betrach-
tungsweise Personen, Gruppen, Organisationen bzw. Institutionen oder Systeme 
sein (genauer in Stegbauer & Häußling 2010; Rehrl & Gruber 2007). 
In der Netzwerkforschung und mittels Netzwerkanalyse werden entsprechend die 
Strukturen der Beziehungen der Netzwerkakteur*innen als Ganzes erfasst (siehe 
Galle in diesem Band), sowie die Qualität und gegebenenfalls die Inhalte der ein-
zelnen Beziehungen beschrieben und bewertet (ausführlich in Stegbauer & Häuß-
ling 2010). Unterschieden wird dabei zwischen Sozialen Netzwerkanalysen (SNA) 
und egozentrischen Netzwerkanalysen (ENA). In sozialen Netzwerken werden 
alle Beziehungen innerhalb einer zuvor definierten Begrenzung abgebildet und 
in einem egozentrischen Netzwerk steht ein*e Akteur*in im Zentrum und de-
ren Beziehungen sind Ausgangspunkt der Darstellung und der Analyse des Netz-
werks. Entsprechend unterscheidet sich die grafische Darstellung der Netzwerke 
als Netzwerkkarten (Abbildung 1) und, um die Terminologie der Netzwerkfor-
schung zu nutzen, die Ausprägung der Knoten = Akteur*innen (Albrecht 2010) 
und Kanten = Beziehungen und/oder Handlungen (Haas & Malang 2010) im 
jeweiligen Netzwerk.

Abb. 1:	Darstellung eines egozentrischen Netzwerks ENA (links) und eines sozialen Netzwerks SNA 
(rechts), wobei das ENA hier Teil des SNA ist (Rehrl & Gruber 2007, 245).

Diese Darstellung und Analyseperspektive lässt sich nach Rehrl und Gruber (2007) 
auf pädagogische Zusammenhänge übertragen und eignet sich ebenso für die Be-
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schreibung von Netzwerken von Hochschullernwerkstätten. Deshalb sollen im 
folgenden Abschnitt zunächst Beispiele von vernetzen Hochschullernwerkstätten 
angeführt werden, die dann mit einem netzwerkanalytischen Blick betrachtet wer-
den, um daraus Schlussfolgerungen für Gelingensbedingungen und Stolpersteine 
für einen dynamischen Netzwerkprozess einer Vernetzung ableiten zu können.

2	 Vernetzte Hochschullernwerkstätten

Um Hochschullernwerkstätten in ihren spezifischen Netzwerken beschreiben zu 
können, muss zunächst definiert werden was unter einer Lernwerkstatt an Hoch-
schulen zu verstehen ist. Seit 2018 wird in einer Arbeitsgruppe des Internatio-
nalen Netzwerks der Hochschullernwerkstätten NeHle e. V. um eine begriffliche 
Fassung gerungen (Herrmann & Khim 2024, 286-289) und an einer präzisen 
Ausdifferenzierung gearbeitet. Ein geteiltes Verständnis besteht hinsichtlich neun 
Kerngedanken (genauer in Herrmann & Khim 2024, 289-293):

	• Verankerung an einer Hochschule
	• Spezifisches Professionalisierungsziel
	• Gestaltung und Sinn der Lernbegleitung
	• Lerninhalte: gewählte/gesetzte Themen und das Lernen selbst
	• Funktion von Materialien: Initiierung und Gegenstand von Lernprozessen, 
die durch Beobachtung und Reflexion zugänglich gemacht werden

	• Spezifische Rollen von Dozierenden und Studierenden
	• Weitere Akteur*innen in Hochschullernwerkstätten
	• Forschungsfokus: Lernen und Lehren
	• Hochschullernwerkstätten als Schnittstelle

Entsprechend den Anregungen nach Rehrl und Gruber (2007) pädagogische Zu-
sammenhänge netzwerkanalytisch zu beforschen könnte jede einzelne Hochschul-
lernwerkstatt als Netzwerk begriffen und differenziert in einer SNA oder ENA 
zugänglich gemacht werden. Ebenso liegt es nahe über die einzelne Hochschul-
lernwerkstatt hinaus deren spezifischen Kontext als Netzwerk zu begreifen und 
somit unterschiedliche Ausprägungen der Kohäsion, Kooperation und Kollabora-
tion zwischen Hochschullernwerkstätten sichtbar zu machen. Zur Verdeutlichung 
dieser Idee Hochschullernwerkstätten zum Gegenstand der Netzwerkforschung 
zu machen, werden nun zwei Strategien der Vernetzung exemplarisch vorgestellt, 
zum einen die Vernetzung von Lernwerkstätten und Laboren an Hochschulen 
und zum anderen die Vernetzung von Hochschullernwerkstätten in ihrem sozi-
alen Umfeld. Entsprechend der Verortung der Hochschullernwerkstätten in der 
Lehrer*innenbildung stammen alle Beispiele aus dem engeren und weiteren Kon-
text des Lehramtsstudiums, die Professionalisierung von Lehrpersonen steht im 
inhaltlichen Fokus. 

doi.org/10.35468/6147-01



28  | Ulrike Stadler-Altmann 

2.1	 Vernetzungsstrategie in Hochschulen
Wie eine Vernetzung von Lernwerkstätten in Hochschulen entstehen und ausge-
baut werden kann, wird am Beispiel der EduSpaces der Freien Universität Bozen-
Bolzano (unibz) und anhand des INNALP Education Hub unter Federführung 
der Universität Innsbruck verdeutlicht.

2.1.1	 EduSpaces 
Die EduSpaces sind zunächst als gemeinsames Projekt der schon an der Fakultät 
für Bildungswissenschaften in Brixen bestehenden Lernwerkstatt, des multi labs, 
des CESlab (Laboratory for cognitive and educational sciences) und des FDZ – 
Forschungs- und Dokumentationszentrum für Südtiroler Bildungsgeschichte, so-
wie in Kooperation mit der Universitätsbibliothek konzeptioniert worden, um die 
Forschungs- und Lehrangebote im bildungswissenschaftlichen Studiengang für 
den Primarbereich zu verbessern.
Der zentrale und verbindende Forschungsansatz im Projekt EduSpaces ist die 
Erprobung und Ausgestaltung eines kooperativen und zirkulären Theorie-Praxis-
Transfers (Stadler-Altmann 2018  &  2024). Als Voraussetzung für einen gelin-
genden kooperativen Theorie-Praxis-Transfer muss innerhalb der Institution, die 
das Studium der Bildungswissenschaft verantwortet, also innerhalb der unibz an 
der Fakultät für Bildungswissenschaft ein Netzwerk gebildet werden. Als gemein-
sames und verbindendes Ziel werden in den beteiligten universitären Lernwerk-
stätten und Laboren kooperative Formen der kollegialen Zusammenarbeit und 
des Austausches im Rahmen der Problemstellung Theorie-Praxis-Transfer erprobt 
und erforscht (Stadler-Altmann 2018  &  2024). Dieses Ziel und die im Netz-
werk konzipierten Lehr-Lernarrangements sollen dann in die universitäre Lehre 
einfließen und für Studierende den universitären Wissensaufbau mit den Praxis-
phasen und ihrer individuellen Professionalisierung verbinden. Dafür treiben die 
Akteur*innen der EduSpaces die jeweils spezifische Forschung in ihren Lernwerk-
stätten bzw. Laboren hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrpersonen vor-
an, beziehen das Lernen und Forschen der Studierenden explizit ein und gestalten 
die Kooperation zwischen den jeweiligen EduSpaces und der Südtiroler Bildungs-
landschaft.
Gründungsakteur*innen der EduSpaces war federführend die EduSpace Lern-
werkstatt zusammen mit dem multi lab, dem CESLab und dem FDZ. In der 
kooperativen Entwicklung dieses inneruniversitären Netzwerkes wurden nach ge-
meinsamen Themen und Forschungsideen gesucht und diese in unterschiedlichen 
Teams der jeweiligen EduSpaces verfolgt (Abbildung 2). Dabei waren nach den 
oben genannten Kerngedanken auch die Labs in den EduSpaces Lernwerkstätten 
und die gewählte Bezeichnung als „lab“ entstammte dem fachspezifischen, bzw. 
sprachlichen Hintergrund der Hauptakteur*innen.
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Abb. 2:	Gründungsideen zur vernetzten Arbeit in den EduSpaces der Gründungsakteur*innen (eigene 
Darstellung).

Von Anfang an waren die EduSpaces als offenes System mit einer dezidierten Ent-
wicklungsperspektive geplant, auch um entsprechende (finanzielle) Unterstützung 
durch die Universitätsleitung und die Provinz Südtirol zu erhalten (Abbildung 3).

Abb. 3:	EduSpaces Entwicklungsperspektive und Organigramm (Stadler-Altmann 2016).
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Entsprechend den Vorgaben und Finanzierungsbedingungen der unibz aus den 
Gründungsjahren weisen die EduSpaces hier noch eine latente hierarchische Struk-
tur auf. Mittlerweile hat sich durch vielfältige Veränderungen eine kollegiale und 
kooperative Struktur der EduSpaces entwickelt. Zudem sind weitere EduSpaces 
dazu gekommen und erweitern dadurch die Lehr-Lernangebote, sowie die Koope-
rationsmöglichkeiten mit außeruniversitären Partner*innen (genauer in Hoffmann 
et al. im vorliegenden Band)
Damit haben sich die Angebote der EduSpaces vervielfältigt und das inneruniver-
sitäre Netzwerk hat entsprechende Entwicklungsphasen durchlaufen. Neben den 
universitätsspezifischen Herausforderungen mit einer eher hierarchischen Struk-
tur wurden im Netzwerk EduSpaces auch die verschiedensten Auffassungen zu 
Forschung und Lehre, die in den fachlichen Perspektiven und in der nationalen 
Verankerung des Bildungssystems begründet sind, bearbeitet. Damit haben sich 
die EduSpaces zu einem wesentlichen Kernelement in Forschung und Lehre an 
der Fakultät für Bildungswissenschaften der unibz entwickelt.

2.1.2	 INNALP Education Hub
„Das INNALP Education Hub schafft im Zentrum der Alpen ein Infrastruktur-
angebot, wo Bildungsinnovationen entwickelt und erprobt werden. Bildungsan-
gebote und Unterrichtssettings, die im Zusammenhang mit Themen der Digitali-
sierung, Inklusion und nachhaltiger Bildung stehen, werden durch Schüler:innen 
systematisch erprobt und durch Forscher:innen wissenschaftlich begleitet, um 
diese bedarfsorientiert zu gestalten und somit dauerhaft im Bildungssystem zu 
etablieren.“ (INNALP Edu. Hub – Homepage). Dieser Begrüßungstext auf der 
Homepage des INNALP Education Hub fasst prägnant das Kernziel dieses Netz-
werkes zusammen, das von der Universität Innsbruck geleitet und in Kooperation 
mit der Pädagogischen Hochschule Tirol und der Fachhochschule Kufstein ent-
wickelt wurde. Im Unterschied zum EduSpaces-Projekt sind hier mehrere Hoch-
schulen beteiligt und der Aufbau eines regionalen und überregionalen Netzwerkes 
für die gemeinsame Entwicklung neuer, innovativer, inklusiver und nachhaltiger 
Lehr-Lernkonzepte ist entsprechend ein dezidiertes Ziel der Akteur*innen. 
Das Projekt ist interdisziplinär ausgerichtet und zielt auf die optimale Nutzung 
von analogen, digitalen oder kombinierten Bildungsangeboten. Die Einzelpro-
jekte der verschiedenen Innovationsfelder  – DigiTech Space, Media, Inclusion 
und AI Space und Green Space  – folgen in der Ausarbeitung neuer Konzepte 
und Materialien den Leitkriterien der Inklusion und Nachhaltigkeit. Die Testung 
und Evaluation der innovativen Bildungskonzepte wird in Kooperation mit Part-
nerschulen durchgeführt. Damit plant das INNALP Education Hub, ebenso wie 
andere Netzwerke in der Lehrer*innenbildung explizit die Kooperation und den 
Austausch mit der pädagogischen Praxis ein. Hier ist dieser zudem strukturell 
durch Partnerschulen verankert (Abbildung 4).
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Abb. 4:	Projektstruktur des INNALP Education Hub (Lichius & Kapelari 2021, 2).

Jedes Innovationsfeld, genannt Space, hat wiederum Unterprojekte, die sich dem 
übergeordneten Thema des jeweiligen Space zuordnen (Tab. 1):

Tab. 1:	Überblick zu den einzelnen Laboren INNALP Education Hub (eigene 
Darstellung).

INNALP Education Hub
DigiTech Space
Innovationslabore

Media, Inclusion und AI Space
Innovationslabore

GreenSpace
Innovationslabore

Automation Lab
Fab Lab
Lean Lab
Primar-Hör-Labor
Entwicklungslabor Holz
Future Lab
Makers Lab

EduMediaLab
Lehr-Lern-Labor für  
Inklusive Bildung
Human Behavior Lab
STAIR Learning Lab
Language Lab
LeseInnovationslabor
Wunderstiftlabor
Digitales Lernen im  
Englischuntericht der Volksschule

Hochschulgarten UIBK
Universitätszentrum  
Obergurgl
PHT Schulgarten 

In den insgesamt sechs Laborstandorten der drei beteiligten Institutionen wird 
fachliche Expertise, praktische Anleitung und moderne Infrastruktur angebo-
ten. Hier werden neue Bildungskonzepte entwickelt und mit Lehrenden und 
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Schüler*innen aller Schulstufen praxisnah erprobt. Diese Prozesse werden durch 
die Fachdidaktiker*innen der drei tragenden Institutionen in einer angepassten 
Begleitforschung wissenschaftlich evaluiert.
Finanziert wird das Projekt zu 50 % von der österreichischen Stiftung Bildung 
und 50 % bringen die Partner*innen der Universität Innsbruck, der PH Tirol 
und der FH Kufstein ein. Aus diesen Mittel wird auch ein Projektmanagement 
finanziert, das das Projekt nach innen und außen organisiert und zusammenhält. 
Eine Besonderheit ist die sog. Core Facility, d. h. die Räume der Labore werden 
an den drei Hochschulstandorten gemeinsam genutzt und stehen auch nach dem 
Auslaufen Projektfinanzierung zur Verfügung. Entsprechend muss diese nachhal-
tige Struktur der gemeinsamen Forschungs- und Lehrräume auch gemeinsam ent-
wickelt und fortlaufend angepasst werden. Darin liegt aber auch der Mehrwert für 
die beteiligten Hochschulen.
Zentral für den Erfolg dieser Vernetzung ist eine tragfähige Kommunikations-
struktur, die über die Hochschulen hinweg, aber auch innerhalb der jeweiligen 
Hochschulorganisation angesiedelt und gepflegt werden muss. Dies gelingt durch 
den gemeinsamen Rahmen der Lehrer*innenbildung als ideelle Klammer und 
eine übergreifende Projektkoordination.
Wenn die Innovationslabore und die interdisziplinären Lehr- und Lernräume 
des INNALP Education Hub in den Blick genommen werden, dann kann nicht 
mehr, wie bei den EduSpaces davon gesprochen werden, dass es sich hier um 
Hochschullernwerkstätten entsprechend der genannten Kerngedanken handelt. 
Vielmehr handelt es sich hier bei den Innovationslaboren in der Mehrzahl um 
Labore, die dem Konzept der Schüler*innenlabore folgen. Allerdings können die 
interdisziplinären Lehr-Lernräume, die Spaces, als Hochschullernwerkstätten ver-
standen werden (zur Differenz zwischen Lernwerkstatt und Laboren siehe Fischer, 
Kihm & Peschel in diesem Band), wenn auch als Hochschullernwerkstätten die, 
nach Fragestellung und Anlass immer wieder andere Räumlichkeiten nutzen.
Kennzeichnend für beide vorgestellten Vernetzungen von Hochschullernwerkstät-
ten an Hochschulen ist die Gründung des Netzwerkes im Rahmen eines For-
schungsprojekts. Dabei wurde in beiden Beispielen auf bestehende Strukturen 
von Lernwerkstätten und Laboren zurückgegriffen und diese in einem übergeord-
neten inhaltlichen und finanziellen Rahmen zusammengeführt.

2.2	 Vernetzungsstrategien in Bildungslandschaften
Als weitere Strategie werden nun die Vernetzungen, die einen Schritt aus der ei-
genen Hochschule hinausgehen in den Blick genommen. Mit dieser Vernetzung 
stellen die jeweiligen Hochschullernwerkstätten eine Verbindung zu ihrer spezifi-
schen Bildungslandschaft her und gestalten diese mit.
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2.2.1	 GSW – Grundschullernwerkstatt  
an der Humboldt-Universität zu Berlin

Die GSW an der Humboldt-Universität ist eine Einrichtung am Institut für Erzie-
hungswissenschaften der Abteilung Lehramt an Grundschulen. „Als universitäre 
Ausbildungs- und Praxisbegegnungsstätte richtet sie sich vor allem an Lehramts-
studierende der Grundschulpädagogik, steht aber auch interessierten Lehrerin-
nen und Lehrern sowie Grundschulklassen zur Verfügung.“ (GSW-Homepage). 
Mit dieser Ankündigung wird umfassend in die GSW und zur Kooperation 
eingeladen. Neben der typischen Zielgruppe einer Hochschullernwerkstatt, den 
Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen mit ihren Schulklassen werden auch 
weitere Akteur*innen in die GSW eingebunden und es wird mit dem Berliner 
Lernwerkstätten-Netzwerk, dem Kinderforscherzentrum Helleum und der SAG-
Serviceagentur Ganztag Berlin zusammengearbeitet (genauer in Renger & Gröber 
und Theisselmann et al. im vorliegenden Band).
Dabei verfügt die GSW auch in ihrer Institution selbst über Kooperations
partner*innen, die ebenfalls in das Gefüge des Lehramtsstudiums eingebunden 
sind: die Druckwerkstatt, das Mathelabor, der Makerspace und die Primarstube. 
Hier besteht allerdings ein eher loses Netzwerk und die Idee, diese inneruniversitäre 
Zusammenarbeit zu intensivieren und weiterzuentwickeln ist gerade im Entstehen.
Das Netzwerk der GSW reicht, im Unterscheid zu EduSpaces und INNALP Edu-
cation Hub über den Kontext der universitären Lehrer*innenbildung und deren 
Praxisanbindung hinaus, denn es wird nicht nur auf mögliche und für ein Pro-
jekt nötige Kooperationen mit Schulen verwiesen, sondern Akteur*innen in das 
Netzwerk eingebunden, die selbst in die Professionalisierung von Lehrer*innen 
eingebunden sind und als Multiplikator*innen verstanden werden können sowie 
selbst wiederum über ein Netzwerk in der pädagogischen Praxis verfügen. So sind 
im Netzwerk der Berliner Lernwerkstätten derzeit 44 Lernwerkstätten (Forschen-
des Lernen-Homepage) aufgeführt, die damit ein ganzes Netzwerkgeflecht in die 
Kooperation mit der GSW einbringen. Über die SAG und insbesondere über das 
Fortbildungsangebot Lernbegleiter:in in Lernwerkstätten sind bisher 108 Institu-
tionen und 253 Teilnehmende (SAG 2023) erreicht worden, die in einem losen 
Netzwerk der GSW verbunden sind. Durch die Vernetzung mit dem Kinderfor-
scherzentrum Helleum wird die GSW wiederum in weiteren ausdifferenzierten 
Netzwerken sichtbar.
Welchen sichtbaren Ertrag dieses GSW-Netzwerk hat zeigte sich am „Fachtag 
Lernwerkstatt“, der in der GSW mit der Unterstützung des Berliner Lernwerk-
stätten-Netzwerks und der SAG stattfand und über 90 Interessierte aus Berliner 
und Brandenburger Lernwerkstätten in Schulen und Kindertagesstätten erreichte 
(siehe Dokumentation auf der GSW-Homepage). 
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2.2.2	 NeHle e. V. – Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstätten
Ein eingetragener Verein ist wiederum ein Spezialfall eines Netzwerkes, soll aber 
in diesem Kontext eine Vernetzung, die über den Kontext der einzelnen Hoch-
schullernwerkstätten hinausgeht veranschaulichen. Dies wird in der Beschreibung 
des Vereinszwecks und den Möglichkeiten zur Zielerreichung deutlich:

Zweck des Vereins „Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstätten e. V.“ 
(NeHle) ist die Förderung des Auf- und Ausbaus von Lernwerkstätten, die Verbreitung 
der Idee der Lernwerkstattarbeit und ihre theoretische sowie konzeptionelle Grundle-
gung und Weiterentwicklung […] 

Zur Erreichung des Vereinszwecks werden
1.	 regelmäßige Fachtagungen mit dem Ziel durchgeführt, 

	• institutionenübergreifend Erfahrungen auszutauschen, zur Verbreitung guter Praxis 
beizutragen und dies zu publizieren

	• Erfahrungen im Bereich der Lernwerkstattarbeit zu sammeln und zu reflektieren
	• nationale und internationale Kontakte auf- bzw. auszubauen

2.	 Publikationsorgane geschaffen, die der Verbreitung innovativer Lernwerkstattideen und 
deren Diskussion dienen

3.	 wissenschaftsorientierte Veröffentlichungen und Veranstaltungen (neben Tagungen) im 
nationalen und internationalen Rahmen realisiert und gefördert, die die empirische und 
theoretische Reflexion der Lernwerkstattarbeit intensivieren

4.	 Forschungsvorhaben initiiert, die die Wirksamkeit der Lernwerkstätten in den verschie-
denen Praxisfeldern untersuchen. (NeHle-Homepage)

Die in diesem Netzwerk erzielten Synergieeffekte werden für alle Hochschullern-
werkstätten in Publikationen, in gemeinsamen Forschungsanstrengungen, in Prä-
sentationen auf der Fachtagungen und informell in Diskussionen der Forschenden 
sichtbar. Hierbei unterscheidet sich NeHle nicht von anderen in der Wissenschaft 
zu findenden Netzwerken (Gruber et al. 2008). Der besondere Unterschied zu den 
oben genannten Netzwerken liegt aber darin, dass NeHle nicht nur seinen Gegen-
stand in den Blick nimmt, sondern darüber hinaus Anknüpfungspunkte über einen 
wissenschaftsorientierten Austausch bietet, wenn neben der Forschung die Lehre, die 
explizite Förderung des Lernens der Studierenden diskutiert und die enge Koopera-
tion mit der pädagogischen Praxis wertgeschätzt werden. Zudem konkretisiert sich 
NeHle nicht nur in den Fachtagungen und Publikationen, sondern in jeder einzelnen 
Hochschullernwerkstatt, die wiederrum ihre individuellen Vernetzungen in das Netz-
werk einbringt. NeHle kann somit als Netzwerk von Netzwerken gedeutet werden.

3	 Von der Vernetzung zu einem Netzwerk

Zentrales Anliegen der meisten Netzwerke ist, aufbauend auf einen verstetigten 
Kommunikationsaustausch eine dauerhafte gegenseitige Unterstützung. Diese ist 
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aber kein Automatismus, Genese und Funktion sind bei Netzwerken kaum zu 
trennen (Kulin 2016, 186), sondern müssen für alle Akteur*innen in den Netz-
werken einen sichtbaren Mehrwert haben. Um diesen Mehrwert im Kontext der 
Hochschullernwerkstätten sichtbar zu machen, lohnt sich der netzwerkanalyti-
sche Blick auf die vorgestellten Vernetzungen. Gleichzeitig trägt diese Perspek-
tive dazu bei, die Rolle der jeweiligen Hochschullernwerkstatt in den jeweiligen 
Netzwerken zu beschreiben und Entwicklungs- bzw. Veränderungsmöglichkeiten 
nachzuzeichnen, bzw. zu identifizieren. Denn nur dann kann von einem sozialen 
Netzwerk gesprochen werden, das sich durch ein identifizierbares Muster an So-
zialbeziehungen zwischen einer definierten Menge von Akteur*innen, regelmäßi-
ge Interaktion und eine themenspezifische Verhaltenserwartung definieren lässt 
(Fuhse 2018).

3.1	 Netzwerkanalytische Perspektive 
Alle beschriebenen Netzwerke lassen sich als Bildungsnetzwerke (Kulin 2016) und 
als Gefüge zwischen Akteur*innen aus dem Bildungsbereich und ihren Beziehun-
gen untereinander charakterisieren. Entsprechend der grafischen Darstellung der 
Netzwerkforschung werden die Akteur*innen als Knoten und die Beziehungen als 
Kanten gezeigt. Damit können sowohl Relationen zwischen den Hochschullern-
werkstätten als Organisation als auch Beziehungsstrukturen einzelner Individuen 
innerhalb und zwischen den Hochschullernwerkstätten gemeint sein. Die in der 
Beschreibung der jeweiligen Vernetzungen schon angedeuteten Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten lassen sich entsprechend grafisch ausdrücken und in ihrer Dy-
namik zeigen. Dabei wird hier keine methodisch einwandfreie Netzwerkanalyse 
vorgelegt, sondern nur eine deskriptive Darstellung angeboten, da es sich hier 
nicht um eine empirische Erfassung der Netzwerke handelt, sondern nur um eine 
Anregung Hochschullernwerkstätten und ihre Vernetzung in dieser Perspektive 
zu sehen. Vielleicht ergeben sich aus diesem Blick Forschungsanregungen für eine 
theoretisch tiefergehende und empirisch angereicherte Auseinandersetzung mit 
den Netzwerken von Hochschullernwerkstätten.
Die nun folgenden Grafiken zu den jeweiligen Netzwerken sind rein deskriptiv 
und aus einer schwachen analytischen Perspektive gezeichnet, da empirische Da-
ten zur Ausprägung der Knoten und Kanten fehlen. Dennoch wurde versucht 
eine Gewichtung in die Darstellung einfließen zu lassen, um Zusammenhänge 
und Entwicklungsprozesse zu verdeutlichen. Dies drückt sich durch die Größe 
und Füllung der Knoten, sowie durch die Dicke und Häufigkeit der Kanten 
aus. Die Abstände und die Linien zwischen den Knoten sollen die Ausprägung 
und Bedeutung des jeweiligen Zusammenhangs verdeutlichen, sind aber nur als 
Illustration zu verstehen. Zudem wird auf eine umfangreiche Beschriftung der 
Grafiken verzichtet, um die Vernetzung an sich zu verdeutlichen. Damit wird 
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auch vermieden den Akteur*innen eine interpretative Bedeutung im jeweiligen 
Netzwerk zuzuschreiben.
Vorausgeschickt werden muss zudem, dass in den Grafiken jeweils nur die Orga-
nisationen, also die Hochschullernwerkstätten und ihre Partner*innen abgebildet 
sind. Für die dann folgenden Überlegungen zur Vernetzung und Verstetigung von 
Netzwerken müssen aber die einzelnen Akteur*innen mitgedacht werden, da sich 
Organisationen nur über ihre Akteur*innen vernetzen können.

EduSpaces
In der grafischen Darstellung der EduSpaces als Netzwerk lässt sich die oben 
beschriebene Entwicklung in zwei Bilder fassen und im Sinne der Netzwerkfor-
schung als ENA der Gründungsphase, in der die EduSpace Lernwerkstatt als ‚Ego‘ 
im Zentrum steht, und als SNA darstellen (Abbildung 5).

Abb. 5:	EduSpaces Gründungsphase (links) und Entwicklung (rechts) (eigene Darstellung).

Deutlich wird hier, dass sich die Netzwerkstruktur zu einem typischen sozialen 
Netzwerk entwickelt hat, in dem die Kommunikations- und Aushandlungspro-
zesse zwischen den Knoten die Beziehungsstruktur bestimmen. 

INNALP Education Hub
Im INNALP Education Hub werden drei Spaces unterschieden, die sich auch in 
der Darstellung des Netzwerks ausdrücken. Ebenso muss die Beteiligung dreier 
übergeordneter Institutionen berücksichtigt werden (Abbildung 6).
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Abb. 6:	INNALP Edu. Hub – Netzwerk- und Schichtenmodell (eigene Darstellung).

Um diese Struktur darstellen zu können, muss neben der Netzwerkgrafik auf die Idee 
der Schichten und sich überschneidenden Kreise nach Simmel (1908; 1911) zurück-
gegriffen werden, um die jeweiligen Hochschulen einbeziehen zu können. Dadurch 
kann auch das Prinzip der gemeinsamen Ressourcennutzung gezeigt werden.
Das außeruniversitäre Netzwerk der GSW umfasst aktuell drei Akteur*innen, 
die wiederum über eigene Netzwerke verfügen. Damit fächert sich die Netzwerk-
struktur auf und ist hier als ENA gezeichnet (Abbildung 7).
Deutlich wird an dieser grafischen Beschreibung, dass sich das Netzwerk der GSW 
auffächert und komplexere Zusammenhänge zwischen den Knoten und Kanten 
zu vermuten sind. Da nicht alle Knoten des Netzwerks mit der GSW direkt ver-
bunden sind kann hier von einem losen Netzwerk ausgegangen werden, das sich 
anlassbezogen auch immer wieder umgruppieren könnte.

GSW

Abb. 7:	GSW Netzwerkstruktur (eigene Darstellung).
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NeHle e. V.
Aktuell sind auf der Homepage lernwerkstatt.info 36 Hochschullernwerkstätten 
gelistet. Da davon auszugehen ist, dass alle diese Hochschullernwerkstätten über 
eigene Netzwerke verfügen, wird hier darauf verzichtet eine grafische Netzwerk-
struktur abzubilden. Analog zu Abbildung sieben kann davon ausgegangen wer-
den, dass NeHle als Knotenpunkt Kanten zu den 36 Lernwerkstätten hat, diese 
Hochschullernwerkstätten untereinander und mit anderen Akteur*innen vernetzt 
sind und somit ein schier endloses Netzwerk der Netzwerke zu zeichnen und zu 
beschreiben wäre. Um hier eine aussagekräftige Darstellung zu erhalten, würde es 
sich empfehlen das Programm Gephi (Bastian et al 2009) zu nutzen und entspre-
chend den Empfehlungen von Kollek und Schuster (2019) einzusetzen. Dafür 
wäre es zunächst angezeigt eine Studie und entsprechende Datenerfassung vor-
zunehmen. Vermutlich könnte dann dieses internationale Netzwerk umfassend 
dargestellt und strukturelle Prozesse gezeigt werden. 
   Netzwerke und Vernetzungen sind, wie in den Beispielen deutlich wurde, kom-
plexe Konstrukte, die sich fortwährend verändern. Zur Darstellung der ausge-
wählten Beispiele war die Netzwerkanalyse hilfreich, um die Vielfältigkeit der 
Netzwerke zu zeigen. Mit der grafischen Aufbereitung zeigt sich zudem, dass die 
beteiligten Knoten und Kanten genauer betrachtet werden müssen, um zu ver-
stehen, wie diese Netzwerke Bestand haben und sich weiterentwickeln können.

3.2	 Netzwerke als verstetigte Vernetzung
„Die Netzwerkperspektive eröffnet durchaus eine neue Sicht auf das Soziale und 
auf Möglichkeiten der Bezugnahme auf die Welt. Sie denkt in Prozessen des Or-
ganisierens entlang von Kommunikationen und Beziehungen anstatt entlang von 
formalen Einteilungen und Strukturen“ (Weber 2008, 195). Aber genau diese 
Vorteile erschweren die Entstehung und die Verstetigung eines Netzwerkes nach 
der Vernetzung, denn die Netzwerkprozesse von Beziehung und Kommunikation 
müssen aufrechterhalten werden. Alle vier beschriebenen Beispiele haben dafür 
eine jeweils passende Struktur gefunden, die von den jeweiligen Akteur*innen, 
ihrer Expertise und ihrem Engagement und den jeweilig verfügbaren Ressourcen 
abhängig ist. Damit die Akteur*innen sich beteiligen und diese Beteiligung auch 
über einen längeren Zeitraum gewährleistet ist, müssen soziale Netzwerke weiter-
hin normativ positiv aufgeladen sein und einen Mehrwert für alle haben: „Das 
modische Netzwerk hat einen großen Vorteil: Es klingt positiv und transportiert 
damit auch mythische Gehalte: Wir fühlen uns aufgefangen, bevor wir hingefal-
len sind“ (Weber 2008, 195). Damit bedienen ein Netzwerk und die individuelle 
Aktivität in einem Netzwerk immer auch das Grundbedürfnis der sozialen Aner-
kennung und eines bedeutsamen Gemeinschaftserlebnisses. Allerdings ist dieser 
Mehrwert schwer zu quantifizieren. Um günstige Konditionen für den Bestand 
eines Netzwerks benennen zu können, scheint eine Orientierung an allgemeinen 
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Grundsätzen der Kooperation – Kohärenz, Kompetenz, Kontinuität und Motiva-
tion – zwischen Partner*innen aus Hochschule und pädagogischer Praxis hilfreich 
zu ein, wie Hameyer (2010) dies vorschlägt. Übertragen auf ein Netzwerk ließe 
sich entlang der Stichworte folgendermaßen argumentieren:
Kohärenz verweist auf das Gesamtbild und die Ganzheit im Netzwerk und ver-
weist auf die „egalitäre Gruppe, auf die ‚ganzheitliche Integration des Getrennten 
und auf die kollektive Problemlösung im Prozess‘“ (Weber 2008, 195). Damit 
sich diese Kohärenz in einem Netzwerk einstellt benötigt es eine geteilte Zielklar-
heit, ein verbindendes Organisationsbild, sog. Cross-Over-Projekte, eine Gesamt-
koordinierung, Rückmeldesysteme und eine kollegiale Entwicklung. 
Kompetenz verweist auf den Anstieg von unterschiedlichsten Kompetenzen durch 
die Zusammenarbeit in einem Netzwerk. Ausgehend von einer gemeinsamen Ba-
sis können die verschiedensten Erfahrungen, Herangehensweisen und Denkwei-
sen der Akteur*innen im Netzwerk genutzt und ausgebaut werden. Das ist dann 
erfolgreich, wenn es einen regelmäßigen Austausch, gegenseitige Beratung, Betei-
ligung an Projekten und Ressourcen gibt. Dabei ist es, wie in den genannten Bei-
spielen hilfreich eine gemeinsame Forschungsidee zu haben oder ein gemeinsames 
Ausgangsinteresse, z. B. die Weiterentwicklung von Hochschullernwerkstätten.
Netzwerke sind dann besonders erfolgreich, wenn Kontinuität vermittelt und ge-
boten wird. Dabei ist es entscheidend regelmäßige Treffen zu organisieren, den 
Austausch innerhalb des Netzwerks zwischen den Akteur*innen zu stärken und 
sich immer wieder über ein geteiltes Ziel zu verständigen.
Die Motivation der Akteur*innen innerhalb der Netzwerke ist eine Schlüsselfunkti-
on und Motivationsverstärker sind wesentlich, um ein Netzwerk zu verstetigen. Da-
bei ist es wichtig, dass sich die Akteur*innen im Netzwerk als gleichberechtigt emp-
finden, Engagement und Freude an den Inhalten teilen und Abwechslung erleben.
In der Netzwerkforschung (Stegbauer & Häußling 2010) wird immer wieder be-
tont, dass neben den Knoten, Kanten eines Netzwerks für dessen Bestehen zentral 
sind. Diese Kanten sind nicht anderes als Beziehungen, die in der Interaktion 
aufgebaut und gepflegt werden müssen. Eine Perspektive, die in der Forschung in 
und zu Lernwerkstätten einen zentralen Platz einnimmt und bei der die Personen 
mit ihrem Tun in der Lernwerkstatt im Zentrum stehen (siehe dazu Schneider et 
al. 2024). Die gezeigten Netzwerkkarten (Abbildungen 5, 6 und 7) sind also in 
dieser Hinsicht noch ergänzungsbedürftig. Die Kanten eines Netzwerks lassen 
sich durch Kohäsion, Kompetenz, Kontinuität und Motivation stärken, so wie das 
im regelmäßigen Austausch zwischen den Hochschullernwerkstätten, z. B. auf den 
jährlich stattfindenden Tagungen geschieht.
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4	 Hochschullernwerkstätten in der Netzwerkforschung 

Vernetzung von Hochschullernwerkstätten, Hochschullernwerkstätten als Netz-
werke und ganz allgemein Lernwerkstätten an Bildungsinstitutionen als Netzwer-
ke und in einer Vernetzung sind interessante Gedanken, um das Phänomen aus ei-
ner anderen Perspektive zu beleuchten. Bisher sind (Hochschul-)Lernwerkstätten 
noch nicht Gegenstand der Netzwerkforschung geworden, das könnte sich aber 
lohnen um die inhärenten Mechanismen der ‚Lernwerkstattbewegung‘, ihre Ent-
wicklung und ihre Stellung in der wissenschaftlichen Community der Erziehungs-
wissenschaft zu beleuchten, zumal der Ansatz der pädagogischen Werkstattarbeit 
der Idee eines Netzwerkes entspricht, da Lernwerkstätten als Refugien (Hagstedt 
2004) und Gegenwelten zu den üblichen Lehr-Lerngelegenheiten agieren und 
sich damit einer vorgegebenen Struktur in einer Bildungsinstitution widersetzen.
Hochschullernwerkstätten sind für sich gesehen schon mehr als die Summe ihrer 
(Bestand-)Teile. Im Internationalen Netzwerk der Hochschullernwerkstätten in 
dem Vernetzung entsteht und das Netzwerk, sowie dessen Entwicklung im Zen-
trum steht wird der Prozess der Vernetzung nachvollziehbar, der aus einzelnen 
Teilen, den Hochschullernwerkstätten mehr macht als eine Summe. Hier entsteht 
ein fluides Gebilde, das den einzelnen Hochschullernwerkstätten und den jewei-
ligen Verbindungen Gewicht gibt und sich in einer fortlaufenden Entwicklung 
befindet.
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Marco Galle

Visualisierung sozialer Netzwerke zur 
Evaluierung kooperativer Lerngelegenheiten  
in Hochschullernwerkstätten

Abstract
Studierende haben in Hochschullernwerkstätten  – im Vergleich zu traditio-
nellen Seminarkonzepten – vermehrt Autonomie- und Handlungsspielräume 
bezüglich ihrer Lernprozesse. So können sie etwa selbst bestimmen, ob sie Auf-
gaben allein oder mit Mitstudierenden bearbeiten. Ausgehend von soziokons-
truktivistischen Lehr-Lern-Theorien gehen mit kooperativer Aufgabenbearbei-
tung Lerngelegenheiten einher. Diese können Dozierende strategisch planen 
und steuern. Deren Nutzung ist aber häufig aufgrund der Komplexität sozialer 
Situationen selten ersichtlich. Zur Evaluierung eignen sich soziale Netzwerk-
karten. Im Beitrag werden Potenziale kooperativer Lerngelegenheiten erörtert, 
Methoden der Datenerhebung zur Erfassung kooperativer Lerngelegenheiten 
beschrieben und die Visualisierung dieser Daten mittels einer Webapplikati-
on demonstriert. Durch Netzwerkkarten können latente Beziehungsstrukturen 
dargestellt werden, die Hinweise für die didaktische Gestaltung von Hochschul-
lernwerkstätten liefern können.

1	 Einleitung

Hochschullernwerkstätten bieten ein didaktisches Setting, Lehr- und Lernpro-
zesse stärker an den Bedürfnissen und Voraussetzungen der Studierenden aus-
zurichten, als dies in klassischen Formaten, wie etwa Vorlesungen oder Semina-
ren, möglich ist. Studierende verfügen in Lernwerkstätten über Autonomie- und 
Handlungsspielräume bezüglich ihrer Lernprozesse. So können sie etwa selbst 
entscheiden, mit welchen Mitstudierenden sie Aufgaben kooperativ bearbeiten 
(vgl. Spuller 2020).
Ausgehend von soziokonstruktivistischen Lehr-Lern-Theorien (vgl. Vygotsky 
1934; Resnick et al. 1991), bei denen die Bedeutsamkeit des sozialen Kontextes 
in Lernprozessen betont wird, bietet die kooperative Aufgabenbearbeitung von 
Studierenden wertvolle Lerngelegenheiten. Hier tauschen sich Studierende Infor-
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mationen aus, beziehen in Diskussionen Aussagen aufeinander und verknüpfen 
bestehendes Wissen mit neuen Erkenntnissen. Kooperation wird als eine soziale 
Tätigkeit verstanden: „Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf an-
dere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kom-
munikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus 
und ist der Norm der Reziprozität verpflichtet“ (Spieß 2004, 199).
Dozierende können in Hochschullernwerkstätten kooperative Lerngelegenheiten 
didaktisch planen und umsetzen. Allerdings gestalten auch Studierende diese zum 
großen Teil mit. Für Dozierende wird es herausfordernd zu überblicken, wie die 
kooperativen Lerngelegenheiten genutzt werden, da beispielsweise 30 Studieren-
de zur selben Zeit an unterschiedlichen Aufgaben und Orten arbeiten. Um die 
Nutzung solcher kooperativen Lerngelegenheiten von Studierenden zu evaluieren, 
eignet sich die Visualisierung von Lernbeziehungen der Studierenden. Also kon-
kret, mit wem Studierende innerhalb eines bestimmten Zeitraums für ihr Lernen 
bedeutsame Gespräche geführt haben. In der sozialen Netzwerkforschung werden 
diese als soziale Netzwerkkarten bezeichnet. 
Dieser Beitrag gibt Anregungen für eine evidenzorientierte Reflexion und Wei-
terentwicklung kooperativer Lerngelegenheiten mit sozialen Netzwerkkarten. Es 
werden zuerst Potenziale kooperativer Lerngelegenheiten erörtert, zweitens Me-
thoden der Datenerhebung zur Erfassung sozialer Netzwerke beschrieben und 
drittens die Auswertung dieser Daten mittels einer Webapplikation an einem fik-
tiven Datensatz demonstriert.1 Abschließend werden Implikationen für die Lehr-
praxis diskutiert.

2	 Lernen durch kooperative Tätigkeiten in sozialen Netzwerken

Eine Gruppe von Studierenden, die in Lehrveranstaltungen mitwirken und so in 
Beziehung stehen, lässt sich als soziales Netzwerk beschreiben. „Der Begriff ‚Netz-
werk‘ steht als Metapher für eine [Verbindung] von Beziehungen, in der Annahme, 
dass direkte und indirekte Beziehungen im Netzwerk Auswirkungen auf individu-
elle (Lern-)Aktivitäten im Netzwerk haben“ (Gruber et al. 2018, 1342). Zusätzlich 
können auch individuelle Lernaktivitäten die Struktur von sozialen Beziehungen 
verändern (vgl. Giddens 1988), indem etwa ein*e Student*in während einer Grup-
penarbeit ihre/seine Gruppe verlässt und sich einer anderen Gruppe anschließt. 
Beispiele solcher Lernaktivitäten sind kooperative Tätigkeiten. In Anlehnung 
an die Activity Theory (vgl. Engeström 1999) ist anzunehmen, dass durch ko-
operative Tätigkeiten in einem sozialen Netzwerk Lernen ermöglicht wird (vgl. 
Kreis & Brunner 2022). Bedeutsam sind hierbei die Akteur*innen, mit denen 

1	 Applikation: https://learning-in-social-networks.shinyapps.io/V_OSN/
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kooperiert wird, die Gegenstände respektive besprochene Lerninhalte und die In-
strumente wie etwa ein Lehrmittel, Fachbuch oder Experiment.
Die Instrumente und das Wissen der Akteur*innen im sozialen Netzwerk lassen 
sich mit Bezug auf das Lernen der Studierenden als soziale Ressourcen verste-
hen. Soziale Ressourcen werden zwischen den Akteur*innen ausgetauscht und/
oder kooperativ bearbeitet. Unter der Bezugnahme des Konzepts von starken und 
schwachen Beziehungen (vgl. Granovetter 1973) lässt sich vermuten, dass in star-
ken Beziehungen (hohe Kooperationshäufigkeit, hohes Vertrauen etc.) sehr inten-
siv und teils ko-konstruktiv kooperiert wird, was förderlich für verstehensbezoge-
ne Lernprozesse ist (vgl. Reusser & Pauli 2015). Aber auch schwache Beziehungen 
(tiefe Kooperationshäufigkeit, niedrigeres Vertrauen etc.) haben ihre Funktion für 
das Lernen. Denn durch sie erhalten Studierende neues Wissen, welches in den 
starken Beziehungen gefehlt hat und welches wiederum neue Impulse für intensi-
ve Gespräche liefern kann.
Je nach Einbindung ins soziale Netzwerk erhalten Studierende unterschiedlich 
starken Zugang zu diesen Ressourcen, was Lernen fördern und hemmen kann 
(vgl. Kolleck 2019). Befinden sich die Studierenden im Kern des Netzwerks, ha-
ben sie mehr Beziehungen und damit direkteren Zugang zu Wissen und Infor-
mationen als Studierende in der Peripherie. Manchmal zerfällt das Netzwerk auch 
in einzelne Cluster, die teilweise nicht verbunden sind, aber eigentlich verbun-
den sein sollten (strukturelle Löcher). Damit wird der Fluss von Materialien und 
Wissen gestört oder gar verhindert (vgl. Burt 1992). Sind solche Cluster durch 
einzelne Personen – sogenannte Broker*innen – verbunden, nehmen diese eine 
besondere Position ein. Sie sind verantwortlich für den Ressourcenfluss zwischen 
den Clustern. Fallen die Broker*innen weg, ist auch der Ressourcenfluss unterbro-
chen (vgl. Burt 2005).
Dass soziale Strukturen von Studierenden im Lehrstudium und die Eingebun-
denheiten in diesen bedeutsam sind, zeigen Studien, in denen die korrelativen 
Zusammenhänge zwischen Positionierung im Netzwerk und Studienleistungen 
untersucht wurden. Es zeigte sich, dass die Zentralität von Studierenden im Netz-
werk positiv korreliert mit den Unterrichtsleistungen im Praktikum (vgl. Liou et 
al. 2016; Civís et al. 2019) und dem Studienerfolg (vgl. Solé et al. 2018). För-
derliche Faktoren fürs Lernen im Netzwerk mit Mitstudierenden sind ein hohes 
Selbstwirksamkeitserleben (vgl. Liou et al. 2016; Bjorklund et al. 2020; Brouwer 
et al. 2020), gegenseitiges Vertrauen (vgl. Brouwer et al. 2020; Liou et al. 2020), 
gemeinsames Absolvieren von Praktika, ähnliche Werthaltungen und Überzeu-
gungen sowie von Dozierenden organisierte Austauschmöglichkeiten zwischen 
Studierenden (vgl. Bjorklund & Daly 2021). Letzteres Ergebnis zeigt gut auf, dass 
Dozierende kooperative Lerngelegenheiten aktiv mitgestalten können.
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3	 Soziale Netzwerkkarten erstellen

Verfahren zur Visualisierung von sozialen Netzwerken eignen sich dafür, soziale 
Strukturen von Studierenden in zum Beispiel Hochschullernwerkstätten zu ana-
lysieren. In diesem Beitrag fokussieren wir uns auf die sogenannten Gesamtnetz-
werke als die meist zweidimensionalen Darstellungen von Beziehungen zwischen 
Akteur*innen innerhalb einer vordefinierten Gruppe (z. B. Seminargruppe). Ziel 
ist es, das komplexe Beziehungssystem übersichtlich darzustellen und latente sozi-
ale Strukturen sichtbar zu machen (vgl. Gamper & Kronenwett 2012).
Es gibt zahlreiche Applikationen, die soziale Netzwerkkarten erstellen. Für Do-
zierende braucht es eine einfach bedienbare Applikation, da nicht davon ausge-
gangen werden kann, dass vertiefte Kenntnisse zu sozialer Netzwerkforschung 
vorliegen. In diese Richtung gehen Arbeiten zur Erstellung von Soziogrammen 
in Schulklassen (z. B. Klassen-Kompass [KK-1] oder die Arbeiten von Huber 
[2012]) und Webapplikationen zur Visualisierung sozialer Netzwerke im Rah-
men der Projekte „FRIEND-SHIP“ und „SAFI – Softwaregestützte Analyse und 
Förderung sozialer Integration in Schulklassen“. An dieser Stelle knüpft die hier 
vorgestellte Webapplikation an. Neben der Netzwerkkarte werden auch Kennwer-
te und eine Beschreibung der Netzwerkstruktur von ChatGPT ausgegeben. Diese 
können den Zugang zur informationsreichen Netzwerkkarte erleichtern. 

3.1	 Datenerhebung und Datenaufbereitung
Ein bedeutsamer Teil der Datenerhebung ist der Prompt respektive die Frage, 
welche den Personen gestellt wird, deren soziale Beziehungen erfasst werden sol-
len. Zum Beispiel können die Studierenden gefragt werden, mit wem sie während 
einer 90-minütigen Hochschullernwerkstatt für ihre Kompetenzentwicklung be-
deutsame Gespräche geführt haben. Wichtig hierbei ist die zeitliche und örtliche 
Eingrenzung des Prompts.
Zur Datenerhebung kann beispielsweise eine Forms-Umfrage genutzt werden, in 
der dieser Prompt und evtl. weitere Prompts aufgeführt sind. Das Antwortformat 
kann entweder eine Auflistung aller an der Hochschullernwerkstatt teilnehmen-
den Studierenden sein oder ein offenes Textfeld, in welches die Studierenden die 
Namen ihrer bedeutsamen Gesprächspartner*innen eintippen. Vorteil des ersten 
Verfahrens ist, dass die Wahrscheinlichkeit gering ist, dass die Studierenden Per-
sonen vergessen, und dass keine Fehler durch falsch geschriebene Namen entste-
hen. Vorteil des zweiten Verfahrens ist das angenehmere Antwortformat, da eine 
lange Liste von Personen nicht geprüft werden muss. Jedoch müssen die Namen 
nach der Erhebung kontrolliert und, falls notwendig, korrigiert werden. Jede*r 
Student*in benötigt einen eindeutig zuordenbaren Namen. Wenn zum Beispiel 
zwei Personen Peter heißen und diese auch als Peter bezeichnet werden, werden 
die Nennungen dieser zwei Personen zu einer Person zusammengeführt, was zu 
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einer verfälschten Netzwerkkarte führt. Egal, welches Verfahren eingesetzt wird, 
ein hoher Rücklauf von mindestens 75 % ist für aussagekräftige Ergebnisse zwin-
gend notwendig. 
Nachdem die Daten erhoben wurden, müssen sie in eine spezifische Formatierung 
umgewandelt werden. Ein Beispiel hierfür ist auf der Website der Applikation un-
ten links herunterladbar.2 Die Excel-Datei umfasst zwei Spalten. In der ersten Spal-
te „from“ sind die Personen gelistet, die andere Personen nannten. In der zweiten 
Spalte „to“ die Personen, welche genannt wurden. Zum Beispiel nennt Valeria zwei 
Kommilitonen Lorenzo und Diego. So steht in der ersten Zeile Valeria (from) und 
Lorenzo (to) sowie in der zweiten Zeile Valeria (from) und Diego (to).
Daten sozialer Netzwerke sind sensible und schützenswerte Daten. Eine Auswer-
tung einer sozialen Netzwerkkarte mit der befragten Gruppe sollte sehr gut über-
legt werden, da so zum Beispiel auch Außenseiter*innen deutlich sichtbar werden. 
Zudem empfiehlt es sich, die hochgeladene Datei zu anonymisieren (entweder 
durch Zahlen oder Fantasienamen). Es ist auch möglich, die Netzwerkkarte in 
der Webapplikation zu anonymisieren. Hochgeladene Daten werden nicht ge-
speichert. Falls ein ChatGPT-Output angefordert wird, ist eine Anonymisierung 
zwingend notwendig. Die Daten werden an einen Server von OpenAI gesendet, 
dort nach maximal 30 Tagen gelöscht und nicht als Trainingsdaten verwendet.

3.2	 Hochladen und Interpretieren
Mit der Aufbereitung in eine „from“- und eine „to“-Spalte ist die Excel-Datei 
bereit für das Hochladen (siehe A in Abbildung 1), und die soziale Netzwerkkarte 
wird erstellt (B). Die Netzwerkkarte stellt ein gerichtetes soziales Netzwerk auf 
einer zweidimensionalen Fläche dar. Die Verbindungen sind Pfeile, die anzeigen, 
welche Person wen genannt hat. Es gibt einseitige Nennungen (Pfeil mit einer 
Spitze) und gegenseitige Nennungen (Pfeile mit zwei Spitzen). Die Positionierung 
der Knoten (Akteur*innen) erfolgte mit der Fruchterman-Reingold-Prozedur (vgl. 
Fruchterman  &  Reingold 1991) im R-Packages igraph (vgl. Csardi  &  Nepusz 
2006). Diese Methode platziert miteinander verbundene Knoten nah beieinander 
und nicht verbundene Knoten weiter voneinander entfernt. Dabei wird darauf 
geachtet, dass sich die Verbindungen (Linien) möglichst nicht überschneiden, da-
mit die Netzwerkkarte übersichtlich und gut lesbar bleibt. Die Positionierung der 
Knoten auf der Fläche erfolgt iterativ, also Schritt für Schritt. Zuerst werden die 
Knoten platziert und dann so lange verschoben, bis keine bessere visuelle Anord-
nung mehr möglich ist. Auch wenn das Verfahren immer mit demselben Start-
punkt beginnt, können die Positionen der Knoten bei wiederholtem Erstellen der 
Netzwerkkarte mit denselben Daten leicht variieren.

2	 „Datensatz zum Ausprobieren“: https://learning-in-social-networks.shinyapps.io/V_OSN/
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Abb. 1:	Screenshot der Webapplikation (Netzwerkkarte eines fiktiven Beispieldatensatzes)

Nach der Darstellung der Netzwerkkarte sind folgende Funktionen nutzbar: 
	• Kennwerte der Netzwerkkarte (Dichte, Indegree, Outdegree und Reziprozität) (C)
	• Anonymisierung der Netzwerkkarte (D)
	• Gewichtete Netzwerkkarte (vgl. Galle 2024a) (E)
	• Herunterladen der Netzwerkkarte und deren Kennwerte (F)
	• Beschreibung der Netzwerkkarte von ChatGPT (G)

Zur Beschreibung der sozialen Netzwerkkarte helfen folgende Fragen (vgl. Herz 
et al. 2015, Abs. 20 ff):
	• Lassen sich ein Kern und eine Peripherie erkennen? Wenn ja, welche Studieren-
den befinden sich im Kern, welche in der Peripherie?
	• Lassen sich Cluster von Studierenden erkennen? Wenn ja, wie sind diese verbun-
den (Broker*innen)? 
	• Gibt es nicht verbundene Studierende oder Cluster, die eigentlich verbunden 
sein sollten (strukturelle Löcher)? 
	• Welche Studierenden werden am meisten genannt und nennen die meisten 
Kommiliton*innen?
	• Welche Studierenden nennen sich gegenseitig?
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4	 Diskussion

Dieser Beitrag zeigt auf, dass kooperative Tätigkeiten in Hochschullernwerkstät-
ten Lerngelegenheiten für Studierende sein können. Wenn Wissen ausgetauscht, 
verhandelt und ko-konstruiert wird, kann Lernen angeregt werden. Mittels einer 
sozialen Netzwerkperspektive lassen sich solche kooperativen Lerngelegenheiten 
beschreiben. Bedeutsam für das Lernen der Studierenden sind erstens die Ein-
gebundenheit und Positionierung von Studierenden in sozialen Netzwerken und 
zweitens die Ermöglichung und die didaktische Gestaltung von kooperativen 
Lerngelegenheiten.
Visuelle Ergebnisdarstellung: Kooperative Lerngelegenheiten können auch mit 
standardisierten Fragebögen zu kooperativen Tätigkeiten erfasst werden. Auf-
grund der deskriptiven Statistiken lassen sich ebenfalls Hinweise zur Nutzung von 
Lernangeboten ableiten. Mit sozialen Netzwerkkarten werden die Ergebnisse vi-
suell präsentiert. Visualisierungen haben den Vorteil, Komplexität sozialer Phäno-
mene zu reduzieren und mit dem Auge fassbar zu machen, um latente Strukturen 
zu entdecken (vgl. Kyndt & Aerts 2022).
Aspekte der didaktischen Gestaltung des Lernangebots: Dozierende können Gelegen-
heiten für Studierende schaffen, kooperativ Aufgaben zu bearbeiten und sich zu 
vernetzen. Hierbei lassen sich grundsätzlich folgende vier Gestaltungsdimensio-
nen unterscheiden: 
	• Quantität der Beziehungen: Wie häufig und wie lange sollen wie viele Studieren-
de miteinander kooperieren?
	• Qualität der Beziehung: Welche Interaktionstiefe und welche Kooperationsfor-
men sind notwendig? Wie können diese erreicht werden?
	• Individuelle Merkmale fördern: Welches Maß an Kooperationsbereitschaft ist 
bei den Studierenden erforderlich? Wie können Motivation und Wille zur Ko-
operation gegebenenfalls erhöht werden?
	• Zugang zu sozialen Ressourcen: Wie erhalten Studierende Zugang zu für ihr 
Lernen relevanten Ressourcen?

Evidenzorientierte Reflexion in Hochschullernwerkstätten: Mit der in diesem Bei-
trag vorgestellten Webapplikation verfügen Dozierende über ein Instrument, mit 
dem die didaktische Gestaltung von kooperativen Lerngelegenheiten in ihren 
Lehrveranstaltungen evidenzorientiert reflektiert werden kann. Die vorgestellte 
Webapplikation ermöglicht die effiziente Erstellung von Netzwerkkarten und 
liefert Hintergrundinformationen zu sozialen Strukturen, ohne dass große Soft-
warevorkenntnisse notwendig sind. Zusätzlich können auch Gewichtungen der 
Beziehungen erhoben und visualisiert werden (vgl. Galle 2024a). Allerdings ist 
zu beachten, dass Netzwerkkarten einen situativen Blick auf eine Gruppe bieten. 
Beziehungen zu weiteren Akteur*innen außerhalb der befragten Gruppe werden 
nicht dargestellt, und die Strukturen sozialer Netzwerke sind dynamisch und kön-
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nen sich im zeitlichen Verlauf und in verschiedenen Situationen unterschiedlich 
strukturieren (vgl. Clemens 2016; Stegbauer 2016; Fuhse 2018; Gruber et al. 
2018; Wullschleger et al. 2023).
Potenzial und zukünftige Entwicklungen: Trotz dieser Grenzen bietet die Visuali-
sierung sozialer Strukturen vielfältige Chancen, um über kooperative Lerngele-
genheiten in komplexen Beziehungssystemen zu reflektieren und zu diskutieren. 
Dieses und weitere Tools (vgl. Galle et al. 2022; Galle 2024b) werden kontinuier-
lich weiterentwickelt. Insbesondere die rasche Entwicklung von Large Language 
Models (z. B. ChatGPT) bietet großes Potenzial für interaktive Applikationen zur 
Erkundung sozialer Strukturen.
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Claudia Stöckl und Daniela Longhino

Die Landschaft der Hochschullernwerkstätten 
in Österreich: Ein Überblick

Abstract
Der Beitrag bietet einen Überblick über eine systematische Erkundung der 
Hochschullernwerkstätten (HSLW) in Österreich. Basierend auf einer Online-
Erhebung im Sommer 2023 wurde eine Bestandsaufnahme von HSLW und 
ähnlichen Angeboten an Pädagogischen Hochschulen, Universitäten und Fach-
hochschulen in Österreich durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen eine vielfältige 
Landschaft von HSLW und ähnlichen Angeboten, die sich in ihrer Ausrichtung, 
Organisation und Ausstattung unterscheiden. Auf Basis der erhobenen Daten 
stellt der Beitrag 15 österreichische HSLW und ähnliche Angebote geografisch 
und inhaltlich dar. Die Erhebung identifizierte Herausforderungen wie die un-
klare Abgrenzung zwischen HSLW und ähnlichen Angeboten sowie Potenziale, 
darunter die Vielfalt als Potenzial für weitere Vernetzung und Weiterentwick-
lung in der Hochschullehre.

Die Landschaft der Hochschullernwerkstätten (HSLW) in Österreich ist, mit Aus-
nahme der Systematik von Ernst und Wedekind (1993) bisher wenig systematisch 
erforscht. Während internationale Vernetzungen, wie durch das Internationale 
Netzwerk der Hochschullernwerkstätten (NeHle), bereits etabliert sind, fehlen 
nationale und regionale Strukturen weitgehend. Vor diesem Hintergrund gab die 
17. Internationale Fachtagung der Hochschullernwerkstätten einen Anlass, eine 
systematische Erkundung der HSLW in Österreich zu starten. Ziel waren eine 
Bestandsaufnahme von HSLW und ähnlichen Einrichtungen in Österreich sowie 
erste Einblicke in deren Organisation und Ausrichtung.

1	 Vorgehen bei der Erhebung

Unsere Erhebung orientierte sich inhaltlich einerseits am „Atlas der Hochschul-
lernwerkstätten“ des NeHle-Netzwerks (Stadler-Altmann et al., i. D.), für welchen 
im Sommer 2023 international zu Beitragseinreichungen aufgerufen war, und an-
dererseits an Leitfragen, anhand derer HSLW schon bisher in einer ‚Überblicks-
karte‘ auf der Website von NeHle sichtbar werden konnten (vgl. NeHle 2024a). 
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Es wurde ein Online-Fragebogen entwickelt, der Kurzbeschreibungen, instituti-
onelle und personelle Aspekte, praktische Ausrichtungen sowie materielle Aus-
stattung von HSLW und ähnlichen Angeboten an österreichischen Hochschulen 
abfragte. Dieser Fragebogen wurde über das Rektorat der PH Steiermark an alle 
14 Pädagogischen Hochschulen und 14 Universitäten mit Lehramtsausbildung 
ausgeschickt.
Darüber hinaus erging der Fragebogen an Kontaktpersonen von 23 hochschuli-
schen Institutionen in Österreich, die mit innovativem Lehren und Lernen und/
oder Hochschuldidaktik befasst sind. Die Auswahl dieser Kontaktpersonen erfolg-
te auf Basis einer Internet-Recherche an allen Hochschulen und Universitäten in 
Österreich. Die Recherche konzentrierte sich zuerst innerhalb von Organigramm 
oder Homepage der Einrichtungen auf Zentren/Institute für Hochschuldidaktik 
oder Lehren und Lernen. Weiters wurden auf den Webseiten folgende Suchbe-
griffe abgefragt: Hochschullernwerkstatt, Lernwerkstatt, Learning Lab, Lernlabor, 
Hochschuldidaktik, Lehren und Lernen. Bei Treffern wurden die angegebenen 
Kontaktpersonen in den Verteiler aufgenommen.
Diese Recherche führte dazu, dass wir Kontaktpersonen an sechs öffentlichen und 
drei privaten Pädagogischen Hochschulen sowie an fünf Universitäten und Fach-
hochschulen identifizieren konnten, die den Fragebogen ebenfalls zugesandt be-
kamen. Zusätzlich kontaktierten wir Personen aus den bestehenden Netzwerken 
der Hochschullernwerkstatt an der PH Steiermark direkt.
Die Erhebung fand zwischen Mitte Juli und Mitte Oktober 2023 statt. Ende 
September wurde ein Erinnerungsschreiben versandt, um die Rücklaufquote zu 
erhöhen. Abschließend wurden die erhaltenen Rückmeldungen mit den auf der 
NeHle-Website zugänglichen Informationen abgeglichen.

2	 Hochschullernwerkstätten in Österreich

Insgesamt erhielten wir auf unseren Aufruf 15 Antworten.
Die erste Frage des Fragebogens lautete „Gibt es an Ihrer Institution eine Hoch-
schullernwerkstatt oder einen Raum, dessen Konzept dem der Hochschullern-
werkstatt ähnlich ist?“. Die Frage war mit einem Verweis auf Basisinformationen 
zu HSLW auf der Website von NeHle hinterlegt (vgl. NeHle 2024b). In fünf 
Antworten wurde die Existenz einer/mehrerer HSLW bestätigt, fünf Antworten 
bestätigten ein ‚ähnliches Konzept‘, während fünf Antworten die Existenz solcher 
Angebote verneinten.1 

1	 Wie sich in den folgenden Ergebnissen zeigt, lässt die Zuordnung zum Konzept der Hochschullern-
werkstätten oder die Selbstbeschreibung als ‚ähnliches Angebot‘ Fragen offen, die im Rahmen der 
vorliegenden Erhebung nicht geklärt werden konnten.
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Die Übersicht (siehe Abbildung 1) zeigt die geographische Verortung der in der 
Erhebung identifizierten HSLW (durchgehender Rahmen) und ähnlichen Ange-
bote (strichlierter Rahmen). Grau markiert ist eine HSLW, welche auf der Über-
blickskarte auf der NeHle-Website verzeichnet ist (NeHle 2024a), sich jedoch 
nicht an der vorliegenden Erhebung beteiligte.

Abb. 1:	Die Landschaft der Hochschullernwerkstätten (durchgehender Rahmen) und ähnlichen An-
gebote (gestrichelter Rahmen) in Österreich.

2.1	 Kurzinformationen zu den HSLW und ähnlichen Angeboten  
(von West nach Ost)2

FabLab (PH Tirol):
	• Schwerpunkt: Digitale Fertigungsverfahren in Technik und Design.
	• Beschreibung: Das FabLab an der PH Tirol bietet Studierenden und Lehrenden 
die Möglichkeit, moderne Fertigungstechniken praktisch zu erproben und in 
ihre Lehre zu integrieren. Es dient als Raum für innovative Projekte und fördert 
die Auseinandersetzung mit neuen Technologien.

INNALP Education Hub (Tirol):
	• Schwerpunkte: Digitalisierung, Robotik, künstliche Intelligenz, Umweltbil-
dung.

2	 Die folgenden Kurzinformationen wurden zum Teil der Erhebung entnommen; ergänzt wurden sie 
durch Recherche auf den in der Erhebung angegebenen Webseiten.
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	• Beschreibung: Der INNALP Education Hub ist ein interdisziplinäres Netzwerk, 
das Bildungsforschung in zukunftsrelevanten Themenbereichen betreibt. Die 
Kooperationen umfassen Hochschulen, Schulen und andere Bildungseinrich-
tungen, die gemeinsam an innovativen Bildungsprojekten arbeiten (siehe dazu 
auch Stadler-Altmann in diesem Band). Das FabLab (PH Tirol) ist Teil des IN-
NALP Education Hub.

Didaktische Werkstatt (PH Salzburg):
	• Schwerpunkt: Austausch- und Arbeitsraum.
	• Beschreibung: Diese Werkstatt dient als offener Raum für den Austausch und 
die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Lehrenden. Es stehen Materi-
alien aus verschiedenen Fachbereichen zur Verfügung, die zur Vorbereitung und 
Durchführung von Unterricht genutzt werden können.

Freie Didaktikwerkstatt Mathematik (PH Kärnten):
	• Schwerpunkt: Mathematikdidaktik für die Primarstufe.
	• Beschreibung: Diese Werkstatt zielt darauf ab, angehende Lehrkräfte im Bereich 
der Mathematikdidaktik zu unterstützen, innovative Unterrichtskonzepte zu 
entwickeln. Es wird ein praxisnaher Ansatz verfolgt, um die Unterrichtsqualität 
zu verbessern.

DigiSpace und Click & Learn (FH Oberösterreich):
	• Schwerpunkt: Hybride Lernräume.
	• Beschreibung: DigiSpace und Click & Learn bieten modern ausgestattete Lern-
umgebungen, die sowohl physisch als auch digital genutzt werden können. Die-
se hybriden Räume fördern innovative Lehr- und Lernmethoden und unterstüt-
zen die Studierenden in der Anwendung neuer Technologien.

Hochschullernwerkstatt der PH Steiermark:
	• Schwerpunkte: Mathematik, Sachunterricht, Deutsch, Medien.
	• Beschreibung: Die Hochschullernwerkstatt der PH Steiermark bietet eine um-
fangreiche Ausstattung und unterschiedliche Materialien, die für verschiedene 
Fächer und didaktische Konzepte genutzt werden können. Sie fördert die in-
terdisziplinäre Zusammenarbeit und die Anwendung lernendenorientierter und 
offener Lehr-Lern-Methoden.

Digital Lab for Inclusion (FZIB – PHSt und Uni Graz):
	• Schwerpunkt: Inklusive Bildung.
	• Beschreibung: Das Digital Lab for Inclusion ist eine virtuelle und mobile Platt-
form, die sich auf die Förderung inklusiver Bildungsansätze konzentriert. Es bie-
tet Zugang zu assistierenden Technologien, die Lernprozesse unterstützen und 
inklusiver gestalten.
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Übungsfirma (Uni Graz):
	• Schwerpunkt: Unternehmenssimulation.
	• Beschreibung: Die Übungsfirma an der Uni Graz ermöglicht Studierenden der 
Wirtschaftspädagogik, theoretisches Wissen praktisch anzuwenden und rea-
litätsnahe Erfahrungen in einer simulierten Geschäftsumgebung zu sammeln. 
Diese langjährig etablierte Einrichtung fördert unternehmerisches Denken und 
Handeln.

MINKT Labor (TU Graz):
	• Schwerpunkte: Mathematik, Information, Naturwissenschaft, Kunst und Technik.
	• Beschreibung: Das MINKT Labor ist eine fächerübergreifende Einrichtung, 
die praxisnahe Experimente und Projekte in den MINT-Fächern sowie Kunst 
ermöglicht. Die spezielle Ausstattung unterstützt die Vermittlung komplexer In-
halte durch anschauliche und interaktive Methoden.

Lernwerkstatt NaWi (PH Wien):
	• Schwerpunkt: Naturwissenschaftliche Themen.
	• Beschreibung: Die Lernwerkstatt NaWi an der PH Wien ist auf naturwissen-
schaftliche Fächer spezialisiert. Sie bietet Studierenden die Möglichkeit, expe-
rimentell und forschend zu arbeiten, um naturwissenschaftliche Phänomene 
besser zu verstehen und didaktisch aufzubereiten.

Die Landschaft der HSLW in Österreich zeigt sich in einer bemerkenswerten 
Vielfalt in Bezug auf inhaltliche Schwerpunkte, organisatorische Formen und 
technische Ausstattung. Einige Werkstätten sind stark mit der Wirtschaft ver-
netzt, andere fokussieren auf spezifische Fachbereiche oder bieten hybride Lern-
umgebungen an. Diese Vielfalt spiegelt die unterschiedlichen Bedürfnisse und 
Ziele der jeweiligen Institutionen wider.
Im Folgenden stehen detailliertere Ergebnisse der Erhebung hinsichtlich institu-
tioneller und personeller Aspekte, praktischer Ausrichtung sowie materieller Aus-
stattung im Fokus.

2.2	 Institutionelle und personelle Aspekte
Zu den institutionellen und personellen Aspekten haben wir erfragt, seit wann 
die HSLW bzw. ähnliche Angebote bestehen, wo sie institutionell verankert sind 
und wie viele Personen mit wie vielen Stunden pro Woche jeweils beteiligt sind.
Zunächst lassen die Entstehungsdaten (siehe Abbildung 2) erkennen, dass sich 
HSLW in Österreich ab etwa 2013 etablierten, während ähnliche Angebote schon 
teils viel länger bestehen. Ein frühes Beispiel ist die Übungsfirma am Institut für 
Wirtschaftspädagogik der Universität Graz, welche 1996 gegründet wurde.
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Abb. 2:	Entstehungsdaten der HSLW und ähnlichen Angebote in Österreich.

Ein Qualitätsmerkmal von Hochschullernwerkstätten ist ihre institutionelle Veranke-
rung an den Hochschulen. Interessant ist daher die Frage, wo HSLW bzw. ähnliche 
Angebote in Österreich jeweils institutionell angebunden sind. Unsere Erhebung 
ergab, dass die meisten HSLW oder ähnlichen Angebote an Instituten von Uni-
versitäten oder Pädagogischen Hochschulen angesiedelt sind (siehe Abbildung 3). 

Abb. 3: Institutionelle Verankerung der HSLW (grau) und ähnlichen Angebote (*weiß) in Österreich.

Die institutionelle Anbindung macht bestimmte Schwerpunktsetzungen der HSLW 
sichtbar, etwa in den Bereichen digitale Medien, Wirtschaftspädagogik oder Primar-
stufe, und betont den deutlichen Fokus auf die Lehrer*innenbildung. In manchen 
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Fällen scheint die genaue institutionelle Anbindung schwierig zu benennen oder 
nicht vordringlich wichtig zu sein, wie die Nennung „virtuell/mobil“ belegt.
Große Unterschiede lassen sich hinsichtlich der personellen Ausstattung im Sinne 
der Anzahl der beteiligten Personen sowie der in die HSLW eingebrachten Stunden 
erkennen (siehe Abbildung 4). Es gibt vier HSLW, in denen drei bis acht Personen 
mit relativ wenigen Stunden tätig sind, zwei HSLW, in denen etwas mehr Personen 
mit einem Ausmaß von insgesamt ca. 20 Stunden pro Woche beteiligt sind und 
schließlich auch zwei Extremfälle: ein Angebot mit wenigen Personen, die viele 
Stunden in der HSLW arbeiten und einen Verbund von HSLW, der 58 beteiligte 
Personen meldete, allerdings keine Stundenanzahl angab. Diese Ergebnisse lassen 
vermuten, dass in manchen Fällen die HSLW ein Hauptbetätigungsfeld der betei-
ligten Personen sind, während sie in anderen Fällen nur einen kleinen Anteil der 
Gesamtarbeitszeit ausmachen. Zwei HSLW haben diese Frage nicht beantwortet.

Abb. 4:	Anzahl der beteiligten Personen und Gesamtzahl der Stunden pro Woche in HSLW und ähn-
lichen Angeboten (keine Differenzierung).

2.3	 Praktische Ausrichtung
Im Bereich der praktischen Ausrichtung interessierte uns, an welche Zielgruppe(n) 
sich die erhobenen HSLW bzw. ähnlichen Angebote richten, welche Zielstellun-
gen sie verfolgen bzw. welche Nutzungszwecke vorgesehen sind und was Studie-
rende in den erhobenen HSLW tun (können). Die Hochschullernwerkstätten 
(inkl. ähnlichen Angebote) in Österreich richten sich prinzipiell an Studierende 
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und Lehrende (siehe Abbildung 5). In einigen Fällen sind sie auch für andere 
Zielgruppen offen und werden beispielsweise als schulische oder elementarpäd-
agogische Lernwerkstätten genutzt. Sieben von zehn Angeboten richten sich an 
Lehrkräfte/Pädagog*innen, sechs an Schüler*innen der Sekundarstufe I. Interes-
sant ist, dass sich manche ‚ähnliche Angebote‘ an Studierende allgemein richten, 
nicht nur an Lehramtsstudierende. Fast alle HSLW richten sich an mehrere Ziel-
gruppen, mit Ausnahme der Übungsfirma.

Abb. 5:	Zielgruppen der HSLW und ähnlichen Angeboten.

Die Zielstellungen bzw. Nutzungszwecke der erhobenen HSLW (siehe Abbildung 
6) umfassen in erster Linie die Professionalisierung von Lehrkräften, fachliche/
fachdidaktische Vertiefungsmöglichkeiten und das Ausprobieren innovativer 
Lehr- und Lernsettings. Vernetzung spielt ebenfalls eine wichtige Rolle, und es 
werden Verbindungen zum forschenden Lernen sichtbar. Sieben von zehn An-
geboten verfolgen ausdrücklich den Zweck, eigenverantwortliches/selbständiges 
Lernen zu unterstützen, sechs bieten den Lernenden Möglichkeiten, fachliche 
oder fachdidaktische Defizite auszugleichen. Nicht alle HSLW stellen Material 
auch zum Verleih bereit. Das konzeptionelle Zusammenspiel von dialogischem 
Lernen (vgl. Ruf und Gallin 1999) und HSLW wurde bislang wenig ausdrücklich 
diskutiert. Insofern scheint überraschend, dass vier HSLW für dialogisches Lernen 
genutzt werden. Diese konzeptionelle Überschneidung kann in der didaktischen 
Diskussion der HSLW weiterverfolgt werden. 
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Abb. 6:	Zielstellungen und Nutzungszwecke.

Bezüglich der studentischen Tätigkeiten in den HSLW (siehe Abbildung 7) ist die 
Verankerung in Studienbereichen (Aus-, Fort- und Weiterbildung) ein relevanter 
Aspekt. Überraschend erscheint, dass ein wesentlicher konzeptioneller Baustein 
von HSLW  – pädagogische Situationen zu untersuchen  – nur einmal genannt 
wurde und auch kreative Tätigkeiten, wie sie etwa für die Erstellung didaktischen 
Materials notwendig sind, insgesamt nur wenig vertreten sind. Interessant ist 
auch, dass sich Studierende eher beraten lassen, als dass sie selbst beratend tätig 
werden.
Zusätzlich werden die HSLW für Workshops, Seminare und Fortbildungen ge-
nutzt. Material spielt eine wichtige Rolle, ebenso wie die Gestaltung von Lern-
umgebungen.
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Abb. 7:	Studentische Tätigkeiten in den HSLW und ähnlichen Angeboten

2.4	 Materielle Ausstattung
Die Antworten zu Ausstattung, Mobiliar und Technik (siehe Abbildung 8) waren 
umfangreich und zeigten große Unterschiede je nach thematischem Schwerpunkt 
der HSLW bzw. ähnlichen Angebote. Es sticht ins Auge, dass die digitale und 
technische Ausstattung der HSLW stark betont wird. Offen muss an dieser Stelle 
bleiben, ob dies tatsächlich eine Besonderheit von HSLW darstellt oder die gene-
relle Ausstattung der Räume an Hochschulen widerspiegelt. Eine Antwort wurde 
in der Rubrik „Sonstiges“ gegeben und hebt ebenfalls die technische Ausstattung 
besonders hervor: „sehr viel Technik: von 3D-Druckern über VR-Brillen bis zur 
Biosensorik.“
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Abb. 8:	Materielle Ausstattung der HSLW und ähnlichen Angebote.

3	 Fazit

Die erste Erkundung der Landschaft der Hochschullernwerkstätten (HSLW) in Ös-
terreich zeigt eine vielfältige Szene. Um ein genaueres Bild dieser Bildungsressour-
cen zu zeichnen, sollten sich zukünftige Untersuchungen intensiver mit den spe-
zifischen Arbeitsweisen und Zielgruppen der HSLW beschäftigen. Fragen, die im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung offenbleiben mussten, sind beispielsweise:
	• Wie wird in den Räumen konkret gearbeitet? Wie sieht Lernwerkstattarbeit je-
weils konkret aus?
	• Wo liegen die einzelnen Schwerpunkte genau?
	• Spiegeln die erhobenen Antworten eher die Visionen der HSLW bzw. ähnlichen 
Angebote oder die konkrete Lehr- und Lernwirklichkeit wieder?
	• Inwieweit entsprechen die HSLW der Begriffsdefinition der Community, etwa 
im Verhältnis von HSLW und ‚Lab‘ (AG Begriffsbestimmung – NeHle 2020)?
	• Nach welchen Kriterien beschreiben sich „ähnliche Angebote“ (nur) als ähnlich? 
In welchem Verhältnis stehen sie zum Konzept der HSLW?

Die Erhebung stieß auch auf methodische Herausforderungen. Beispielsweise 
blieb unklar, auf welcher Organisationsebene (Universität, Institut, etc.) sich die 
Angaben der Befragten beziehen. Dies führte in einigen Fällen zu widersprüch-
lichen Antworten. Zukünftige Erhebungen sollten diese Aspekte präzisieren, um 
konsistentere Daten zu erhalten.
Ein weiteres methodisches Problem war die geringe Rücklaufquote, die trotz Er-
innerungsschreiben nicht signifikant gesteigert werden konnte. Hier könnten per-
sönliche Interviews oder Follow-up-Gespräche ergänzend zur Online-Befragung 
eingesetzt werden, um detailliertere und validere Informationen zu erhalten.
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Die Vielfalt der Hochschullernwerkstätten in Österreich bietet großes Potenzial 
für die Weiterentwicklung und Innovation in der Hochschullehre. Die Ergebnis-
se dieser Erhebung können als Grundlage für weiterführende Forschungen und 
Initiativen dienen, die darauf abzielen, die HSLW stärker zu vernetzen und ihre 
Rolle in der Hochschulbildung weiter zu stärken. Hinsichtlich des Themas der 
‚Vernetzung‘ wurde in unserer Erhebung deutlich, dass die Bekanntheit und ins-
titutionelle Verankerung von HSLW innerhalb größerer Einrichtungen nicht im-
mer gegeben ist. Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass an derselben Universität 
unterschiedliche Antworten zur Existenz und Art von Lernwerkstätten gegeben 
wurden. Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer besseren internen Kommu-
nikation und Vernetzung.
Die Vernetzung sowohl innerhalb der Institutionen als auch zwischen den ver-
schiedenen HSLW ist entscheidend, um den Austausch von Best Practices und 
die gemeinsame Entwicklung innovativer Hochschullehre zu fördern. Hier be-
steht Potenzial für den Ausbau bestehender Netzwerke und die Etablierung neuer 
Plattformen für den regelmäßigen Austausch. Da ‚Netzwerken‘ bedeutet, bewusst 
auf latente Beziehungsnetze zurückzugreifen (vgl. Schäffter 2023, 12), ist es von 
Bedeutung, die latenten oder möglichen Beziehungen zu kennen, die konkreten 
Kooperationen und Vernetzungen voraus gehen. Dazu liefert die vorliegende Un-
tersuchung eine erste Grundlage.
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Annika Gruhn und Barbara Müller-Naendrup

Vernetzung nach ‚Innen‘ und ‚Außen‘:  
Das „(Hör-) Barcamp (Lehrer*innen-)Bildung 
der Zukunft“.  
Ein Projekt der OASE Lernwerkstatt 
(Universität Siegen)

Abstract
Angesichts aktueller gesellschaftlicher Transformationsprozesse, die Stalder 
(2016) als „Kultur der Digitalität“ beschreibt, werden neue Anforderungen an 
Bildungsinstitutionen formuliert, dabei erweisen sich insbesondere die in der 
Lehrkräftebildung verankerten Hochschullernwerkstätten als Möglichkeit, in-
novative Konzepte zu erproben, die bestenfalls in Schulen hineinwirken kön-
nen. Das Projekt „(Hör-) Barcamp (Lehrer*innen-) Bildung der Zukunft“ der 
OASE Lernwerkstatt vernetzt Podcasting und Problem-Based Learning im Rah-
men eines partizipativ angelegten, studierendenzentrierten und kompetenzori-
entierten Seminarkonzepts nach ‚innen‘ und ‚außen‘ miteinander. Neben einer 
ausführlichen Beschreibung der Bausteine des Projekts werden ausgewählte Er-
gebnisse der projektbegleitenden Evaluationen präsentiert und Potenziale der 
Vernetzung, aber auch die Herausforderungen, die damit einhergehen, skizziert.

1	 Einleitung

Angesichts aktueller gesellschaftlicher Transformationsprozesse, die Stalder 
(2016) als „Kultur der Digitalität“ beschreibt, werden neue Anforderungen an 
Bildungsinstitutionen formuliert. Mit veränderten alltäglichen Praktiken des 
Zusammenlebens lassen sich auch tradierte Vorstellungen von Kulturtechniken, 
Wissensvermittlung und -aneignung sowie zukunftsrelevanten Kompetenzen 
in Frage stellen (ebd. 2021, 5; vgl. auch OECD 2020). Um Schüler*innen auf 
aktuelle Herausforderungen vorzubereiten und ihnen dafür relevante Bildungs-
erfahrungen zu ermöglichen, müssen schulische „[…] Organisationsstrukturen, 
Unterrichtsgegenstände, Lehr- und Lernprozesse, Themen und Lernorte völlig 
neu [gedacht und umgestaltet werden, d. Verf.]“ (Hauck-Thum 2021, 73). Ent-
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sprechend werden auch die Kompetenzen, die Schüler*innen erwerben sollen, 
als 21st century skills oder Transformationskompetenzen bezeichnet (vgl. OECD 
2020; Liebers & Breier 2023) und beispielsweise im sogenannten 4K-Modell in 
die Bereiche Kommunikation, Kooperation, Kritisches Denken und Kreativität 
ausdifferenziert (vgl. DIKOLA 2023).
Dieser Perspektive folgend liegt die Bedeutung einer Lehrkräftebildung auf der 
Hand, die Studierende für diesen Anspruch rüstet und im Sinne eines ‚pädagogi-
schen Doppeldeckers‘ bereits im Studium entsprechende Lernanlässe bietet. Hier 
braucht es innovative Konzepte, die die klassischen Curricula und üblichen Lehr-
Lern-Traditionen an den Hochschulen im Sinne einer Lernkultur der Digitalität 
(vgl. Hauck-Thum 2021) weiterentwickeln und Mitbestimmungsmöglichkeiten 
für Studierende eröffnen. Hochschullernwerkstätten erscheinen aufgrund ihrer 
konzeptionellen Ausrichtung als studierendenzentrierte Lernorte mit einer spezi-
fischen materiellen Ausstattung besonders prädestiniert, solche Angebote für Stu-
dierende zu schaffen und diese sowohl als freiwillige Angebote, als auch curricular 
verankert, in die Lehrer*innenbildung hinein zu tragen (vgl. Müller-Naendrup 
2019). 
Mit dem Projekt „(Hör-) Barcamp (Lehrer*innen-) Bildung der Zukunft“, das 
Podcasting und Problem-Based Learning im Rahmen eines studierendenzent-
rierten und kompetenzorientierten Seminarkonzepts miteinander vernetzt, wird 
der oben skizzierte Anspruch sowohl für Studierende als auch für Lehrende bei-
spielhaft eingelöst und weiterentwickelt. Wir knüpfen an ein bereits seit meh-
reren Jahren bestehendes Seminarkonstrukt an (vgl. Müller-Naendrup 2019; 
Brill & Gruhn 2021) und entwickeln dieses im Rahmen des Projekts vor allem 
hinsichtlich der Lehr-/Lernkultur und der konsequenten partizipativen Einbin-
dung der Studierenden weiter. 
In Kleingruppen planen und produzieren die Studierenden zum Seminarthema 
„(Lehrer*innen) Bildung der Zukunft“ Podcast-Episoden. Diese werden in einem 
kompetenzorientierten Präsentations- und Workshopsetting in Form eines Bar-
camps am Ende der Seminarzeit vorgestellt. Besonders hervorzuheben ist, dass 
die produzierten Podcast-Episoden als Gruppenleistung im Rahmen der Modul-
abschlussprüfung bewertet werden und somit der Anspruch eines formativen und 
kompetenzorientierten Leistungskonzepts, das zu den sonstigen Charakteristika 
der Lehrveranstaltung passt, eingelöst werden kann. 
Wir beschreiben im Rahmen des Beitrags die unterschiedlichen Bausteine des 
Konzepts des Projekts und dessen Genese ausführlich. Ziel ist es, Vernetzung als 
dynamisches Geschehen zu illustrieren und sowohl Prozesse zu fokussieren, die 
wir als Vernetzung nach ‚innen‘ identifizieren, als auch auf Prozesse einzugehen, 
die wir als Vernetzung nach ‚außen‘ beschreiben würden: Unter ‚innere‘ Vernet-
zung verstehen wir die Verknüpfung zweier Seminare innerhalb unserer Univer-
sität, die sich auf einer curricularen, organisatorischen, inhaltlichen und hoch-
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schuldidaktischen Ebene beobachten und beschreiben lässt. Vernetzung sehen wir 
dabei zugleich als Mehrwert, aber auch Bedingung für das von uns entwickelte 
Seminarkonzept und dessen konzeptionelle Weiterentwicklung. Neben dieser ‚in-
neren‘ Vernetzung trägt die Rahmung des Projekts auch zu einer Vernetzung der 
Lehr- und Lernprozesse nach ‚außen‘, also über die Grenzen unserer Seminare, 
der Hochschullernwerkstatt OASE, der Disziplin Bildungswissenschaft und der 
Universität Siegen hinaus, bei. Auch diese ‚äußere‘ Vernetzung wird im Rahmen 
des Beitrags illustriert. 
Abschließend präsentieren wir Ergebnisse der projektbegleitenden Evaluationen, 
und verdeutlichen damit sowohl die Sicht der Studierenden, als auch die Sicht der 
Dozierenden auf das Seminarkonzept und dessen Potenziale zur Vernetzung, aber 
auch die Herausforderungen, die damit einhergehen.

2	 Vernetzung nach ‚innen‘ und ‚außen‘ –  
Das Seminarkonzept des „(Hör-) Barcamps  
(Lehrer*innen) Bildung der Zukunft“

2.1	 Rahmenbedingungen – Curriculare Vernetzung ‚nach innen‘
Die beiden im Kontext des Projekts miteinander verknüpften Seminare richten 
sich an Master-Studierende des Grundschullehramts und Studierende des Grund-
schullehramts mit Integrierter Förderpädagogik, die bereits ihr Praxissemester 
absolviert haben und sich somit in der Regel im letzten Semester ihres Studiums 
befinden. Im Curriculum des Faches Bildungswissenschaft ist an der Universität 
Siegen für diesen Zeitpunkt ein Modul vorgesehen, das zwei Veranstaltungen à je-
weils 2 SWS pro Vorlesungswoche umfasst. Wir vernetzen diese beiden Seminare 
seit einigen Jahren organisatorisch, inhaltlich und hochschuldidaktisch miteinan-
der (vgl. 2.2) und nutzen dabei das in den letzten Jahren in der OASE Lernwerk-
statt entstandene Podcast-Studio. Seit dem Wintersemester 2023/24 bekamen wir 
durch eine Änderung der Prüfungsordnung erstmals die Möglichkeit, auch die in 
diesem Abschlussmodul zu absolvierende Prüfungsleistung stärker an die Lehr-/
Lernkultur des Seminarsettings anzupassen, als es bisher der Fall war. Nachdem 
wir vorher am Ende der beiden Veranstaltungen jede*n Studierende*n einzeln 
mündlich geprüft hatten, konnten wir nun die Podcasts, die seit ca. zwei Jahren 
im Rahmen des Seminars als Gruppenleistung entstehen, als benotetes Prüfungs-
format erproben. Dieses Vorhaben wurde durch eine hausinterne Förderlinie der 
Universität Siegen zur digitalitätsbezogenen Verbesserung der Lehre unterstützt, 
so dass neben den beiden Autorinnen des Beitrags, die zugleich als Dozentinnen 
der beiden Seminargruppen à jeweils 25 Personen fungierten, auch finanzielle 
Ressourcen vorhanden waren, um das technisches Equipment des Podcast-Stu-
dios in der OASE Lernwerkstatt weiter zu professionalisieren und drei studenti-
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sche Mitarbeitende einzustellen, die das Vorhaben mit uns entwickeln und uns bei 
der Umsetzung unterstützen konnten1. 

2.2	 Organisatorische, inhaltliche und  
hochschuldidaktische Vernetzung ‚nach innen‘ 

Das Projekt (Hör-) Barcamp umfasst wie bereits beschrieben zwei Lehrveranstal-
tungen, die in einem Modul zusammengefasst sind. Wir lassen diese beiden Ver-
anstaltungen alle zwei Wochen in dreistündigen Blöcken stattfinden. Zu Beginn 
und am Ende des Projekts finden ein halb- bzw. ganztägiger Kompakttag statt. 
Darüber hinaus finden einzelne Seminartermine gemeinsam mit beiden Paral-
lelgruppen statt, darunter auch das Barcamp, das am Ende der Vorlesungszeit 
stattfindet. Diese organisatorische Vernetzung der beiden Veranstaltungen räumt 
uns größere Freiräume zur Gestaltung der Seminartermine ein und ermöglicht 
intensive Austausch- und Arbeitsphasen sowie eine ausführliche Präsentation der 
Podcast-Episoden im Rahmen des Barcamp-Tags. 
Beide Seminare werden durch eine gemeinsame inhaltliche Klammer, nämlich den 
Fokus auf Themen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, miteinander vernetzt. 
In den letzten Jahren wurde dieser Themenbereich je unterschiedlich akzentuiert, 
so gab es beispielsweise Durchgänge mit einem Fokus auf inklusionsorientierte 
Schulentwicklung, aber auch mehrere Durchgänge – unter anderem auch wäh-
rend der Corona-Pandemie, als das Seminar größtenteils online und/oder in hy-
briden Settings stattfinden musste – in denen eher Lehren und Lernen in einer 
Kultur der Digitalität fokussiert wurde. Im Kontext unseres Projekts wollten wir 
die Mitbestimmungsmöglichkeiten der Studierenden konsequent vorantreiben 
und erweitern und zwar sowohl hinsichtlich Fragen der Leistungsbewertung, als 
auch in Bezug auf die inhaltliche Gestaltung des Seminars und soziale Aspekte. 
In den vorherigen Durchgängen des Seminars hatten wir passend zum Oberthe-
ma des Seminars inhaltliche Bausteine vorbereitet und diese den studentischen 
Kleingruppen per Zufallsprinzip zugelost. Im Wintersemester 23/24 entschieden 
wir uns dazu, nur noch ein gemeinsames Rahmenthema vorzugeben, bzw. eine 
dilemmatische Situation zu beschreiben, von der ausgehend die Studierenden in 
Kleingruppen spezifische Aspekte fokussieren sollten, für die sie sich – auch ausge-
hend von ihren Erfahrungen im Praxissemester – besonders interessierten. Somit 
lag die inhaltliche Gestaltung des Seminars noch stärker in der Verantwortung der 
Studierenden als bisher. 

1	 Wir bedanken uns ganz herzlich bei Maria Espinosa Treiber, Şeyma Ferhan Gül und Kevin Rudek 
für ihre kreativen Ideen, das Einbringen ihrer Kompetenzen, ihre Gewissenhaftigkeit und die guten 
Nerven während des Projektes. 
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Die gemeinsame Problemaufgabe für alle lautete: 

„Bereits Wolfgang Klafki betonte mit dem Begriff der ‚epochaltypischen Schlüsselpro-
bleme‘ Zukunftsorientierung als wesentliches Merkmal von Bildung. Dieser Anspruch 
findet sich auch in Begriffen wie Futures Literacy und SDGs (Sustainable Development 
Goals) wieder.
Aktuelle methodisch-didaktische Ansätze (wie z. B. ‚Deeper Learning‘, Sliwka & Klopsch 
2022) sollen Schüler*innen zum Erwerb sogenannter 21st century skills befähigen, zu-
gleich veranlasst das Einlösen dieses Anspruchs vor dem Hintergrund mangelnder Basis-
kompetenzen Diskussionen (Liebers & Beier 2023). 
Wie können Schulen sich zu den skizzierten Spannungsfeldern positionieren und trag-
fähige Konzepte zur Entwicklung sogenannter 21st century skills bereithalten? Welche 
Rolle spielt Lehrer*innenbildung dabei?“

Mit dieser Formulierung deuten sich zwei Frage- und Antwort-Perspektiven an, aus 
denen heraus die Kleingruppen die Problemaufgabe bearbeiten konnten: Einerseits 
die Sicht der schulischen Akteur*innen, die durch „[d]as Erleben von mehrfachen 
Krisen“ vor der Frage stehen, „wie wir mit ihnen besser umgehen können und wie 
wir schulische Bildungsprozesse in den Dienst einer Bildung für die Zukunft stellen 
können“ (Liebers & Breier, 2023, 7). Andererseits ist damit wie bereits in der Ein-
leitung skizziert die Perspektive der Lehrkräftebildung verbunden, die zukünftige 
Lehrer*innen genau darauf vorbereiten soll, diese schulischen Bildungsprozesse zu 
ermöglichen und zu begleiten (vgl. Monitor Lehrerbildung 2022, 13). 
Wie sich bereits in unserer Verwendung des Begriffs „Problemaufgabe“ andeu-
tet, wurde diese mithilfe der hochschuldidaktischen Strategie des Problem-Based 
Learning bearbeitet (vgl. Berger  &  Müller-Naendrup 2019; Müller-Naendrup 
2019; Weber 2007). Diese ist keinesfalls neu, sondern als umfassendes Lehr-Lern-
Konzept bereits seit den 1960er Jahren in verschiedenen Disziplinen etabliert (vgl. 
Weber 2007) und weist vielfache konzeptionelle Anschlussfähigkeit an das Lernen 
und Studieren in Hochschullernwerkstätten auf (vgl. Müller-Naendrup 2019). 
Die Strategie des Problem-Based Learning konfrontiert Studierende mit komple-
xen Problemen ihres zukünftigen beruflichen Kontexts. Der primäre Fokus liegt 
nicht darauf, die ‚richtige‘ Lösung für diese Probleme zu finden, sondern sich eher 
der Vielschichtigkeit der Situation und den unterschiedlichen Aspekten, die zu ei-
nem Umgang damit beitragen könnten, bewusst zu werden. Ziel ist somit, dass 
die Studierenden während des Lösungsprozesses Wissen und Kompetenzen (bspw. 
soziale Kompetenzen, die für kollaboratives Arbeiten im Team hilfreich sind; aber 
auch Kompetenzen beim Recherchieren etc.) erwerben (vgl. Weber 2007). Der Lö-
sungsprozess ist von einem spezifischen, zyklisch angelegten Vorgehen – der soge-
nannten ‚Siebensprung-Methode‘ (vgl. Weber 2007)  – gekennzeichnet, in deren 
Rahmen sich Gruppen- und Einzelarbeitsphasen abwechseln und die Studierenden 
bestenfalls kollaborativ zusammenarbeiten, um in eine immer fundiertere und dif-
ferenziertere Auseinandersetzung mit ihrem gewählten Aspekt der Problemaufgabe 
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einzutauchen. Im Sinne eines konstruktivistischen Lernverständnisses (vgl. Reich 
2012) geht mit der Strategie des Problem-Based Learning auch eine Veränderung 
der Rolle der Dozentinnen einher, die insbesondere eine moderierende und bera-
tende Funktion einnehmen und regelmäßig mit den Studierenden ihren aktuellen 
Arbeitsstand und die Prozesse, die sie dorthin geführt haben, reflektieren. In un-
serem Projekt fanden in den beiden Seminaren getrennt voneinander eine metho-
disch-didaktische Einführung und Legitimation des Problem-Based Learning als 
hochschuldidaktische Strategie sowie eine grundlegende Auseinandersetzung mit 
dem Thema Schulentwicklung statt. Im Anschluss haben wir den Studierenden die 
Problemaufgabe präsentiert. Die Studierenden stellten selbst ihre Arbeitsgruppen 
zusammen, die zwischen 3 und 5 Personen umfassten. Im Anschluss durchliefen 
diese Gruppen insgesamt 3 Problem-Based Learning Zyklen – zu mindestens zwei 
festgelegten Terminen wurden die erarbeiteten Inhalte und der Arbeitsstand auf 
Grundlage gemeinsamer Zielvereinbarungen mit der jeweiligen Dozentin bespro-
chen und mit Vorschlägen für die Weiterarbeit kommentiert. 
Die Erkenntnisse der Gruppen zu ihren jeweiligen selbst gewählten Facetten der 
gemeinsamen Problemaufgabe sollen – und darin liegt die Vernetzung der beiden 
Seminare auf hochschuldidaktischer Ebene – in Form einer Podcast-Episode auf-
bereitet werden. Damit schließen wir in unserem Projekt an die vergleichsweise 
junge Tradition des „Educastings“ (vgl. Zorn et al. 2013) an, also dem Lernen 
mit Podcasts oder durch Podcasting. Aus unserer Sicht ist diese Vorgehensweise 
besonders gut geeignet, um eine angemessene und zeitgemäße Darstellungsform 
für die komplexen Ergebnisse der Arbeitsgruppen anzubieten. Da die meisten 
Studierenden bis zu unserem Projekt weniger mit Podcasts als Bildungsmedium in 
Berührung gekommen sind, bildet die sukzessive Auseinandersetzung mit diesem 
Medium den inhaltlichen Kern der zweiten Lehrveranstaltung. Im Rahmen meh-
rerer Seminarsitzungen lernen Studierende anhand einer von den Dozierenden 
kuratierten Playlist, die wir beständig aktualisieren, existierende Bildungspodcasts 
kennen. Sie machen sich mit deren Charakteristika vertraut2 und erarbeiten ge-
meinsam mit uns Dozentinnen die Kriterien, die ein ‚guter‘ Bildungspodcast in 
unserem spezifischen Projekt erfüllen sollte. Dabei werden zunächst Kriterien in 
den Kleingruppen erarbeitet, die dann mit einer Kleingruppe aus der Seminar-
kohorte der jeweils anderen Dozentin verglichen, ggf. angepasst und gemeinsam 
festgehalten werden. Hier nutzen wir also ein weiteres Potenzial einer organisatori-
schen und hochschuldidaktischen Vernetzung zweier Seminargruppen. Wir Dozen-
tinnen haben aus den eingereichten Vorschlägen dann einen gemeinsamen Krite-
rienkatalog für beide Seminare entwickelt, der zugleich als Bewertungsbogen für 
die später produzierten Episoden dienen soll. Um zu prüfen, ob die Kriterien auch 
dieser Anforderung standhalten können, wurde der Bewertungsbogen anhand ei-

2	 Diese Auseinandersetzung basiert unter anderem auf einem Expertenvortrag von Marcus Berger aus 
Erfurt, mit dem uns eine langjährige standortübergreifende Kooperation verbindet, die wir als sehr 
bereichernd empfinden. An dieser Stelle sei ihm herzlich gedankt! 
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ner Episode aus einem anderen Bildungspodcast aus dem universitären Kontext3 
überprüft und ein letztes Mal anhand des Feedbacks der Studierenden für unser 
Seminarsetting angepasst. Neben dieser eher theoretischen Auseinandersetzung 
mit Podcasts lag der Fokus dieses Teils des Seminars darauf, dass die Studierenden 
ihre eigene Episode konzipieren, aufzeichnen und schneiden sollten. Für all diese 
Arbeitsschritte haben wir in den letzten Jahren, besonders aber noch einmal in 
dem Projektkontext, der in diesem Beitrag beschrieben wird, Arbeitshilfen und 
Tutorials erstellt, die die Studierenden bedarfsgerecht unterstützen: So liegen be-
bilderte Bedienungsanleitungen für unser technisches Equipment, Handouts für 
die Planung der ‚Bausteine‘ des Podcasts, Tutorials zum Schnitt mithilfe zweier 
unterschiedlicher Hardware- und Software-Lösungen etc. vor.
Unser Podcast-Studio und dessen Ausstattung sind in den letzten Jahren stetig ge-
wachsen und immer professioneller geworden: Während wir 2019 mit Podcasts mit 
eigenen Devices der Studierenden starteten und für den Schnitt vor allem die Free-
ware ‚Audacity‘ genutzt haben (vgl. Brill & Gruhn 2021), haben wir mittlerweile 
einen Bereich unseres Archivraums mit Pyramidenschaumstoff und Samtvorhängen 
gedämmt und mit einem professionellen Podcast-Interface mit 4 Headset-Mikro-
phon/Kopfhörern ausgestattet. Da wir in der OASE viele Apple-Produkte nutzen 
und auch unsere Studierenden häufig ein IPad oder Macbook besitzen, haben wir 
neben den bereits existierenden Tutorials auch ein auf unser Projekt zugeschnittenes 
Erklärvideo für den Schnitt der Podcasts mithilfe der Software ‚Garageband‘ erstellt. 
Im Rahmen des Projekts sind zu der oben genannten Problemaufgabe insgesamt 
10 Podcast-Episoden erstellt worden. Folgende thematische Schwerpunkte wur-
den bearbeitet: 
	• Podcast-Episoden mit einer international-vergleichenden Perspektive auf Schul-
systeme – ausschlaggebend waren sicherlich auch die kurz zuvor veröffentlichten 
Studienergebnisse der PISA und IQB-Studie 2023
	• Podcast-Episoden zu Konzepten und Methoden, die sich unter anderem über 
ihren Beitrag zu 21st century skills auszeichnen oder legitimieren, z. B. zum 
Churer Modell, zum Deeper Learning oder zum Klassenrat 
	• Podcast-Episoden, die eher die Lehrkräfteperspektive fokussieren und beispiels-
weise nach der Umsetzung multiprofessioneller Kooperation in Teams oder den 
Potenzialen der Verknüpfung von Inklusion und Digitalität (#DiKlusion4) fragen 
	• Eine Podcast-Episode, die Fragen der Bildungsungleichheit aufgegriffen und 
diese unter dem Schlagwort „digital divide“ mit der digitalen Ausstattung von 
Familien während der Corona-Zeit in Verbindung gebracht haben

3	 Es handelte sich um den Podcast „Besserwissen. Bildungsmythen auf der Spur“ der Universität 
Erfurt (verantwortliche Dozierende: Jana Asberger, Madeleine Müller & Marcus Berger), der über 
gängige Podcast-Plattformen verfügbar ist. 

4	 Der Hashtag „DiKlusion“ wurde erstmals 2018 von Dr. Lea Schulz auf Twitter verwendet. Lea 
Schulz fungierte in der Episode als eine von zwei Expert*innen für „DiKlusion“. 
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Die entstandenen Episoden wurden an einem gemeinsamen Barcamp-Tag vorge-
stellt. Das Format eines Barcamps eignet sich aus unserer Sicht besonders gut, da 
einerseits genug Zeit dafür da ist, die entstandenen Podcast-Episoden in Ruhe an-
zuhören und Feedback dazu zu geben. Andererseits werden die Gruppen dazu an-
gehalten, passend zu ihren Episoden interaktive Impulse zu planen, die entweder 
zeitlich gebunden angeboten werden (z. B. moderierte Diskussionsrunden, erleb-
nispädagogische Angebote) oder aus Materialien bestehen, die jederzeit genutzt 
werden können (bspw. Schreibkonferenzen mit Reflexionsimpulsen, Quizzes, …). 
Der offene und einladende Angebotscharakter eines Barcamps ermöglicht es den 
Studierenden, sich je nach Interesse intensiver mit bestimmten Themenschwer-
punkten auseinanderzusetzen und es besteht durch dieses Format auch jederzeit 
die Möglichkeit, spontane Angebote (wie Sofagespräche) zu realisieren.
Das beschriebene Seminarsetting mitsamt der skizzierten Prozesse und Produkte 
half uns einerseits dabei, Netzwerke aufzubauen bzw. zu stärken, die ‚nach innen‘ 
in unser Fachgebiet Bildungswissenschaft reichen und positive Auswirkungen auf 
uns Dozentinnen und die Kohorte unserer Studierenden hatten (vgl. 3). Somit 
können wir die Vernetzung ‚nach innen‘, die sich bei uns auf einer curricularen, 
organisatorischen, inhaltlichen und hochschuldidaktischen Ebene verorten lässt, 
als Mehrwert für unser pädagogisches Handeln beschreiben. Zugleich dürfte in 
unseren obigen Ausführungen auch deutlich geworden sein, dass die skizzierte 
Vernetzung auch Bedingung für die konsequente konzeptionelle Weiter-Entwick-
lung eines bereits bestehenden Seminarkonzepts war, weil sich dadurch größere 
hochschuldidaktische Gestaltungsspielräume ergeben haben. Neben dieser Ver-
netzung ‚nach innen‘ ermöglichte die Kombination aus Problem-Based Learning 
und Podcasting auch Vernetzung ‚nach außen‘.

2.3	 Vernetzung ‚nach außen‘ 
Während der Bearbeitung der selbst gewählten Themen mithilfe des Problem-
Based Learning recherchieren die Studierenden grundsätzlich differente Positi-
onen und Perspektiven auf die zu bearbeitende Problemsituation. Dabei werden 
einerseits ‚klassische‘ Quellen wissenschaftlichen Arbeitens wie empirische Studi-
en, bildungspolitische Vorgaben und programmatische Schriften rezipiert. Durch 
das Format der Podcast-Episode entschieden sich viele Studierende andererseits, 
Expert*innen außerhalb der Universität zu ‚ihrem‘ Thema anzuschreiben und 
diese als Interviewpartner*innen anzufragen. Dadurch entstand in zweierlei Hin-
sicht eine fundiertere fachliche Auseinandersetzung der Studierenden mit ihrem 
Thema: Erstens erfordert die Durchführung eines ‚guten‘ Interviews mit präzisen 
Fragen, das einen Mehrwert für die eigene Podcast-Episode hat, eine intensive 
Vorbereitung. Zweitens konnten die angefragten Expert*innen die Perspektiven 
der Studierenden durch ihre eigene Sicht auf das Thema ergänzen und ihnen Hin-
weise zu wichtigen Aspekten und zu recherchierenden Punkten vermitteln.
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Grundsätzlich haben wir außerdem von Beginn des Projekts an erwogen, ein wei-
teres Potenzial der Vernetzung des Seminars ‚nach außen‘ als Mehrwert zu nutzen 
und die Episoden dieses Mal nicht nur für unser universitätsinternes Learning 
Management System zu produzieren und dort in unseren jeweiligen digitalen 
Kursen zu speichern, sondern die entstehenden Podcast-Episoden auch über gän-
gige Podcast-Plattformen zu veröffentlichen und damit für Menschen außerhalb 
des Seminarkontexts zugänglich zu machen. Diese Aussicht führte dazu, dass die 
Episoden von Grund auf ‚anders‘, nämlich für interessierte Lai*innen, aber auch 
für Menschen aus pädagogischen Studiengängen und Arbeitsfeldern, konzipiert 
wurden. Die endgültige Entscheidung über die Veröffentlichung der 10 Episoden 
wurde dann jeweils in einem Prozess vollzogen, der sowohl beide Dozentinnen, 
das Team der studentischen Mitarbeiter*innen, aber natürlich auch die Studieren-
den und die ggf. involvierten Expert*innen umfasste und mit datenschutzrechtli-
chen, technischen und inhaltlichen Überlegungen verbunden war. 
Neben der Veröffentlichung der Podcast-Episoden haben wir uns außerdem dazu 
entschieden, zahlreiche unserer Materialien und Tutorials als OER-Material auf-
zuarbeiten und öffentlich zugänglich zu machen5 – was wiederum, ebenso wie 
der Vortrag, den wir auf der Hochschullernwerkstätten-Tagung in Graz gehalten 
haben und der die Grundlage für diesen Beitrag ist, Potenziale zur Vernetzung 
‚nach außen‘ bietet und auch anderen Interessierten das Rüstzeug zum Podcasten 
im Hochschulkontext bietet.

3	 Statt eines Fazits: Ausgewählte Evaluationsergebnisse aus 
studentischer und dozentischer Perspektive 

Abschließend möchten wir Einblick in die Reflexionen und Evaluationen geben6, 
die wir prozessbegleitend und zum Abschluss des Projekts festgehalten bzw. einge-
holt haben und die die im voran gegangenen Kapitel beschriebenen Vernetzungs-
prozesse aus der Perspektive von Studierenden und uns Dozentinnen illustrieren. 
Dabei werden Potenziale, aber auch Herausforderungen, die mit der im Artikel 
beschriebenen Vernetzung ‚nach innen‘ und ‚nach außen‘ einhergehen, deutlich: 

5	 s. QR-Code am Ende des Beitrags
6	 Es handelt sich einerseits um die hausinterne Seminarevaluation, in deren Rahmen die Studieren-

den mit Bezug zu einer fünfstufigen Likert-Skala unterschiedliche Items zu den Themenblöcken 
Veranstaltung, Lehrperson, studentische Initiative und Lernerfolg sowie Gesamtbewertung bewer-
ten. Diese Evaluation beinhaltet außerdem ein Textfeld für Kommentare. Andererseits beziehen 
sich die in diesem Beitrag getroffenen Aussagen auf Reflexionsgespräche, die während des Seminars, 
vor allem aber während dessen letzter Sitzung unter Beteiligung der Dozierenden und Studierenden 
geführt wurden. Offene Fragen zu den Erfahrungen der Studierenden mit dem Problem-Based 
Learning, dem Planen und Aufzeichnen eines Podcasts, der Zusammenarbeit in einer Gruppe etc. 
wurden dabei als Reflexionsanregungen angeboten. 
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Grundsätzlich sind die Rückmeldungen der Studierenden zu unserem Projekt 
sehr positiv. Die Arbeit mit der Strategie des Problem-Based Learning wird oft als 
zunächst herausfordernd beschrieben, insbesondere während des ersten Problem-
Based Learning Zyklus, da die Vorgehensweise den Studierenden fremd ist. Zu-
gleich bieten die Arbeitsschritte der Siebensprungmethode ein hilfreiches Gerüst 
für die selbstorganisierten Arbeitsprozesse der Kleingruppen und die sich wieder-
holenden Zyklen ermöglichten aus Studierendensicht eine vertiefte inhaltliche 
Auseinandersetzung mit den Themenfeldern. Auch die eigenständige Zusammen-
stellung der studentischen Kleingruppen und die Zusammenarbeit mit den Do-
zentinnen wurden in den Rückmeldungen positiv hervorgehoben. Dass im Projekt 
eine Podcast-Episode erstellt werden sollte, die als Prüfungsleistung gewertet wur-
de, haben nicht nur wir Dozentinnen, sondern auch die Studierenden als Gewinn 
für eine bessere Passung zwischen Lehr-/Lern- und Prüfungskultur und intensivere 
Wertschätzung des in der Podcast-Episode dokumentierten Lernprozesses erlebt. 
In einer schriftlichen Reflexion eines studentischen Teams wird betont, dass 

„die Erstellung des Podcast […] als sinnvoll empfunden [wurde], weil das in unserer 
digitalen Welt definitiv mehr Wert hat als eine Hausarbeit, die nicht konstruktiv erörtert 
werden kann und in irgendeiner Schublade verschwindet. Hingegen hat das Hörbar-
camp ermöglicht, uns auch die anderen Podcasts anzuhören.“ 

Für uns als Lehrende bietet das Projekt neben den vielen positiven Aspekten, 
die wir an vielfacher Stelle im Rahmen des Artikels ausgeführt haben auch Her-
ausforderungen, die wir nicht unerwähnt lassen wollen. Grundsätzliche kritische 
Fragen der Leistungsbewertung (z. B. die Vorgabe, Ziffernoten vergeben zu müs-
sen) bleiben bestehen, es müssen aber auch Fragen adressiert werden, die mit 
der Einführung einer neuen Prüfungsform einhergehen (z. B. die kollaborative 
Entwicklung eines Kriterienkatalogs, der zu den Anforderungen des Podcastings 
im Rahmen des Projektes passt). Sobald Studierenden mehr Freiräume in der Ge-
staltung des Seminars eingeräumt werden, geht dies mit weniger (vermeintlicher) 
Kontrolle des Geschehens auf Seiten der Dozent*innen einher – dies erfordert 
auf beiden Seiten sehr viel Vertrauen, aber auch Engagement, sich auf neue Wege 
der Kommunikation und Kollaboration einzulassen. Für uns ist besonders die 
Zusammenarbeit in einem Tandem gewinnbringend, um gemeinsam regelmäßig 
den Verlauf des Seminars zu reflektieren. Die Vernetzung ‚nach außen‘ haben wir 
insbesondere im Sinne der Veröffentlichung der Podcast-Episoden und der Ma-
terialien als OER als herausfordernd erlebt, da damit immenser Arbeitsaufwand 
verbunden war, der sich ohne Unterstützung durch studentische Hilfskräfte nicht 
hätte umsetzen lassen: So mussten wir beispielsweise intensiv um die Klärung von 
Datenschutzfragen ringen. Darüber hinaus waren sowohl eine professionellere 
Rahmung der einzelnen Episoden (z. B. die Produktion eines Intros und Outros 
mit Wiedererkennungswert, die die Studierenden für ihre Episoden verwenden 
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konnten) und des Podcasts als Ganzem (z. B. die Planung und Produktion einer 
‚Episode 0‘, in der wir das Konzept des Projekts für außenstehende Interessierte 
erläutern) sowie eine adäquate technische Ausstattung notwendig, um eine hoch-
wertige Episode produzieren zu können. Aus unserer Sicht und Erfahrung ist frag-
lich, ob an Universitäten und auch in Hochschullernwerkstätten bereits genügend 
strukturell verankerte Ressourcen bereit gestellt werden, um auch die Potenziale 
von Vernetzung über disziplinäre und institutionelle Grenzen hinaus – also ‚nach 
außen‘ – zu implementieren und zu nutzen. 
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Ralf Schneider, Timon Demburg und Agnes Pfrang

Vernetzung als Notwendigkeit 
Mit Kinderfragen lebensweltliche und (über-)
fachliche Zugänge didaktisch vernetzen

Abstract
Der Beitrag untersucht, welchem Lernparadigma der Unterricht folgt, wenn 
inhaltsbezogene und methodische Fragen in den Hintergrund treten. Auf Basis 
fragenbezogener Unterrichtsforschung werden Invisibilisierungsdynamiken im 
Unterricht analysiert. Im Anschluss wird das „Didaktische Netz“ nach Kahlert 
als Planungsinstrument beleuchtet und dessen Rolle im Professionalisierungs-
prozess von Lehramtsstudierenden dargestellt. Abschließend wird versucht, 
Kahlerts Konzept der didaktischen Perspektivenvernetzung weiterzuentwi-
ckeln. Dabei wird ein ,Didaktisches Kindernetz‘ skizziert, das auf der Verknüp-
fung von Kinder- und Erwachsenenfragen beruht und neue Wege zur Planung 
von Lernumgebungen aufzeigt. Ziel ist es, durch diese Vernetzung das Potenzial 
kindlicher Fragen für den Unterricht zu nutzen und innovative didaktische An-
sätze zu entwickeln.

1	 Einleitung

Vor dem Hintergrund einer weitreichenden Bildungsreform in Zusammenhang 
mit dem sog. Sputnik-Schock konstatierte schon Anfang der 1960er Jahre Jeromé 
Bruner in seinem Aufsatz Der Akt der Entdeckung, basierend auf zahlreichen For-
schungsbefunden seiner Zeit, wie und in welchem Format sich die (kognitiven) 
Lernfähigkeiten, Behaltensleistungen und das Problemlöseverhalten nachhaltig 
entwickeln können. Der Schlüsselbegriff in seinen Überlegungen war der der Ver-
netzung. Lernen, sofern es von Dauer sein soll, kann sich entsprechend des viel-
fach vernetzten und dynamischen Aufbaus der neuronalen Vernetzung nicht darin 
erschöpfen, Wissen dadurch aufzubauen, dass es in der Logik der Lehrenden por-
tionsweise vermittelt wird, sondern auf die Erfahrungsräume der Lernenden ab-
gestimmt wird und dabei Möglichkeiten der Vernetzung mitgedacht werden (vgl. 
Bruner 1981, 27). Die Fähigkeit des Vernetzens entwickelt sich weder für Stu-
dierende, noch Kinder durch Erlernen vorgegebener Ordnungen, Systematiken, 
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Methoden und Wege automatisch und kann deshalb auch nicht entsprechend 
genutzt werden (vgl. Schneider et al. 2019., das Vernetzen-Können entsteht vor 
allem durch Lernumgebungen, die ein gemeinsames Be-fragen, Be-trachten, Be-
rühren, Be-zweifeln etc. im Vollzug erst hervorbringen; und dies geschieht im 
sozialen Austausch höchst individuell. Dabei konstituieren sich solche Lernum-
gebungen als ein Be-tween (Schneider 2009, Schneider & Pfrang 2024, 33) oder 
im Sinne Waldenfels (1971) als ,Zwischenreiche des Dialoges‘, die nie nur ganz 
kindliche, nie nur ganz erwachsene Welt sind, sondern eine eigene Welt in ,sta-
tu nascendi‘ bilden und darin Netze des Wissen-wollens ,auswerfen‘. Vernetzung 
bzw. vernetztes Lernen, so Bruner (1981), kann sich dauerhaft und nachhaltig 
entwickeln, wenn Lernen zu einem Entdeckungsprozess wird, in dem indukti-
ve Zugangsmöglichkeiten für aktivierende, explorative Lernprozesse (vgl. Kun-
ter & Voss 2011) eröffnet werden, die erklärungsbedürftige und herausfordernde 
Phänomene der natürlichen, technischen, sozialen und kulturellen Welt auch aus 
der Sicht der Lernenden in sich tragen.
Wir wollen im Weiteren der Frage nachgehen, welche Konsequenzen sich daraus 
ergeben, dass Kinderfragen im Unterricht, in der Planung von Unterricht und 
der Unterrichtsforschung kaum eine Rolle zu spielen scheinen (siehe die Ausfüh-
rungen in Kap. 2) und welche Überlegungen sich daraus ergeben (vgl. Schneider 
et al. 2024). Dafür greifen wir zunächst auf Befunde der fragenbezogenen (Un-
terrichts-) Forschung zurück, die Auskunft über die Bedingungsfelder geben und 
sogenannte Invisibilisierungsdynamiken sichtbar machen (Kap. 2). Anschließend 
werden wir das Didaktisches Netz als Planungsinstrument für Unterricht nach 
Kahlert und seine Bedeutung im Professionalisierungsprozess für Studierende 
fokussieren (Kap.  3). Abschließend werden wir die Argumentation des einlei-
tenden Kapitels in Zusammenhang mit Kahlerts Überlegungen zur didaktischen 
Perspektivenvernetzung nutzen, um zu versuchen vor dem Hintergrund eigener 
Forschungsansätze zu Kinder- und Erwachsenenfragen einen Weg zu einem ,Di-
daktischen Kindernetz‘ zu skizzieren (Kap. 4). 

2	 Bedingungsfelder des Nicht-Fragens im Unterricht – 
Realitäten?!

Im wissenschaftlichen Diskurs ist die Bedeutsamkeit von Schüler*innenfragen für 
die Anbahnung von Lern- und Bildungsprozessen unumstritten (vgl. u. a. Ritz-
Fröhlich 1992; Brinkmann 2019; Müller & Schneider 2022). Dennoch treten 
Fragen Lernender im Unterrichtsgeschehen kaum auf (vgl. Pallesen & Hörnlein 
2019). Es stellt sich daher die Frage, ob Kinder heutzutage im Unterricht keine 
Fragen mehr stellen können oder ob die Unterrichtsorganisation das Fragen ver-
hindert (vgl. z. B. Götz & Vogt 2009; Müller & Schneider 2022) bzw. zuguns-
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ten eines reibungslosen Ablaufs des Unterrichts ausschließt (vgl. Schratz et al. 
2012). Nur wenige aktuelle Studien beziehen sich explizit auf das Frageverhalten 
der Schüler*innen im Unterricht und es dominieren auf internationaler und na-
tionaler Ebene Studien zur Bedeutung und Struktur von Lehrer*innenfragen im 
Kontext von Unterricht und Unterrichtsqualität (vgl. Seifert 2021). Vor diesem 
Hintergrund werden im Folgenden die Verhinderungsmerkmale für Fragen der 
Lernenden aufgezeigt und erläutert, welche Probleme im Bildungssystem entste-
hen, wenn strukturell-systematisch die (Frage-) Perspektive von Schüler*innen 
zugunsten einer lehrseitigen Zielperspektive unterbunden wird bzw. in der Cho-
reografie des Unterrichts schlichtweg nicht auftaucht (vgl. Schratz et al. 2012). 
Die Verhinderung von Schüler*innenfragen im Unterricht kann auf verschiedene 
Faktoren zurückgeführt werden. Eine zentrale Barriere liegt in der Lehrer*innen-
Schüler*innen-Interaktion. Der lehrer*innenzentrierte Unterricht dominiert mit 
70-80 % die Interaktionspraxis (vgl. Hattie 2014, 81), wodurch Schüler*innen 
oft in eine passive Rolle gedrängt werden, da der Schwerpunkt auf der Über-
tragung des Wissens vom Lehrenden auf die Lernenden liegt. Dieser einseitige 
Kommunikationsfluss unterdrückt häufig die Initiative der Schüler*innen, eige-
ne Fragen zu stellen (vgl. Seifert 2021). Der von McHoul (1978) und Mehan 
(1979) identifizierte Dreischritt von Lehrer*innenfrage, Schüler*innenantwort 
und Lehrer*innenbewertung („Initiation – Reply – Evaluation“, IRE), ist ein ty-
pisches Muster des lehrer*innenzentrierten Unterrichts. Diese Struktur verhindert 
Schüler*innenfragen, da Antworten stark vorstrukturiert sind und sich primär an 
den Erwartungen der Lehrperson orientieren. Schüler*innen reagieren lediglich 
auf Fragen der Lehrperson, anstatt eigene zu formulieren und den Lernprozess ak-
tiv mitzugestalten. Ein Rollenwechsel der Lehrperson vom Fragen zum Zuhören 
bleibt meist aus, sodass der Unterricht auf begrenzten Partizipationsmöglichkeiten 
und niedrigem Argumentationsniveau beruht (vgl. Pallesen & Hörnlein 2019). 
Krummheuer (2002) nennt dies „interaktionalen Gleichfluss“. Schüler*innen 
werden bereits zu Beginn der ersten Klasse in die IRE-Struktur „einsozialisiert“ 
(vgl. Pallesen & Hörnlein 2019), die der Aufrechterhaltung der institutionellen 
und diskursiven Autorität der Lehrperson dient (vgl. Tyagunova 2017). Diese be-
hält durch die klare Interaktionsabfolge die Kontrolle über den Unterrichtsver-
lauf und das Interaktionsgeschehen im Klassenzimmer, was die Möglichkeiten 
der Lernenden, das Rederecht zu ergreifen oder eigene Fragen zu stellen, ein-
schränkt. Das IRE-Format manifestiert eine grundlegende Asymmetrie in der 
Lehrer*innen-Schüler*innen-Interaktion, indem die Lehrperson als „Interakti-
onsmanager“ (ebd. 149) agiert und bestimmt, wann und wem sie das Wort erteilt. 
Schüler*innen internalisieren die asymmetrische Verteilung des Rederechts und 
die Sprecherwechsel bereits nach kurzer Zeit in der Schule. Diese Interaktionsri-
ten beeinflussen das Frageverhalten der Schüler*innen nachhaltig. Fragenstellen 
birgt für die Lernenden ein „doppeltes Risiko“ (Pallesen & Hörnlein 2019, 16): 
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Ihr Anliegen kann als Unaufmerksamkeit gewertet werden, und sie setzen sich in 
ihrer Unkenntnis potenziell der Willkür des Lehrenden aus, was zu Bloßstellun-
gen oder Degradierungen führen kann (vgl. Wernet 2003). Dieses Risiko und die 
daraus resultierende Zurückhaltung der Schüler*innen werden durch die lehrseiti-
gen Zielperspektiven im Unterricht verstärkt. Der Fokus auf standardisierte Lern-
ziele und Curricula zur Erfüllung von Bildungsstandards vernachlässigt oft die 
individuellen Bedürfnisse, Interessen und Fragen der Schüler*innen (vgl. Reusser 
2005, 165ff.). Die Standardisierung im Bildungswesen homogenisiert den Lern-
inhalt und übergeht individuelle Unterschiede in Lerninteressen, Lerntempo und 
Vorkenntnissen (vgl. Schratz et al. 2012, 23). Lehrende müssen den Unterricht 
in einem festgelegten Tempo vermitteln, um die Lehrpläne einzuhalten, was dazu 
führt, dass Schüler*innenfragen, die über den vorgegebenen Rahmen hinausge-
hen, als störend empfunden und oft nicht ausreichend behandelt werden (vgl. 
Pallesen & Hörnlein 2019, 15).
Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass in der Unterrichtspraxis die 
Fragen und Sichtweisen der Schüler*innen zugunsten einer lehrseitigen Zielper-
spektive kaum berücksichtigt werden (vgl. Niegemann 2004). Dies widerspricht 
den Prinzipien nachhaltiger Lernprozesse, die auf Partizipation und intrinsischer 
Motivation beruhen. Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) 
betont, dass das Empfinden von und das Bedürfnis nach Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit zentrale Voraussetzungen für eine nachhaltige 
Lernmotivation sind. Das Unterdrücken von Schüler*innenfragen führt zu ei-
nem Mangel an diesen Bedingungen, langfristig zu Passivität und einer Reduk-
tion kreativer Potenziale. Der Fokus auf standardisierte Verfahrensweisen (vgl. 
Luhmann & Schorr 1982; Brinkmann 2019, 134) behindert Partizipation und 
Motivation. Die Frage, ob Schüler*innen keine Fragen mehr stellen können oder 
die Organisation des Unterrichts dies verhindert, lässt sich dahingehend beant-
worten, dass die vorherrschenden Kommunikations- und Interaktionsstrukturen 
im Unterricht schüler*innenseitige Fragen strukturell verhindern und damit auch 
die Kinderfragen wie einen ,blinden Fleck‘ aus dem Blick verlieren (vgl. Seifert 
2021, 156). Wir sehen darin in jedem Fall eine Dynamik der Invisibilisierung 
von lernseitigen Sichtweisen der Kinder, die eine grundlegende Umgestaltung der 
schulischen Lehr- und Lernprozesse erfordert, um Schüler*innen zum Fragenstel-
len zu animieren. Notwendig sind ein Umdenken seitens der Lehrpersonen und 
Veränderungen in der Unterrichtsinteraktion mit einem stärkeren Fokus auf die 
Lernenden. Dies kann durch fragen-offene Methoden und Unterrichtssettings, 
wie das Philosophieren und Explorieren mit Kindern (vgl. Müller & Schneider 
2022), erreicht werden. Diese Settings orientieren sich an Suchbewegungen von 
Schüler*innen, die mit mehr oder weniger Unterstützung Antworten auf selbst 
generierte Fragen finden und damit ein tiefergehendes Verständnis und nachhal-
tige Lernmotivation ermöglichen (vgl. Bruner 1981). Eine Unterrichtsplanung 
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mit Didaktischen Netzen (Kahlert 2001) ist im Professionalisierungsprozess von 
Lehrpersonen wichtig, da sie eine systematische und vernetzte Betrachtung der 
vielfältigen fachkulturell geprägten Aspekte des Unterrichts ermöglicht und Frei-
räume für den Einbezug von Kinderfragen impliziert. 

3	 Das Didaktische Netz als Planungsinstrument:  
Integration von Kinderfragen in die Unterrichtsplanung 

Das Konzept des Didaktischen Netzes, wie es von Kahlert (2001) entwickelt wur-
de, zielt darauf ab, das Verhältnis von Lehren und Lernen von einer fachkultur-
dominierten hin zu einer vielperspektivischen Sichtweise zu entwickeln. Diese 
Herangehensweise versucht, Unterrichtsinhalte in authentischen, vernetzten Zu-
sammenhängen zu erschließen, indem verschiedene fachliche und fachkulturelle 
Perspektiven berücksichtigt werden. Allerdings berücksichtigt dieses Modell nicht 
automatisch die Denk- und Handlungsweisen der Kinder. Dies steht im Gegen-
satz zu einem zentralen Anspruch der Grundschuldidaktik, die fordert, dass bei 
der Planung von Unterricht sowohl lebensweltliche als auch fachliche Perspek-
tiven miteinander vernetzt und insbesondere die Fragen der Kinder einbezogen 
werden müssen (Nießeler 2022; Müller  &  Schneider 2022). Das Didaktische 
Netz erweitert aber primär die Perspektiven der Studierenden auf den Lehrge-
genstand und zielt dabei zunächst auf eine Erweiterung des Wissens und der the-
matischen Komplexität ab, ohne unmittelbar die kindlichen Sichtweisen auf den 
Lerngegenstand zu berücksichtigen1. Diese Diskrepanz zwischen den unterschied-
lichen Sichtweisen und deren Bedeutung für die Entwicklung kindorientierter 
Lernumgebungen wird im Rahmen der Denkfigur der „zweifachen Adressierung“ 
diskutiert (vgl. Pfrang et al. 2023; Schneider & Griesel 2024; Schneider et al. 
2024). Diese Diskussion hinterfragt kritisch den angenommenen Automatismus 
des sogenannten „didaktischen Doppeldeckers“ und eröffnet neue Wege, das Ver-
hältnis zwischen Didaktik (für Kinder) und Hochschuldidaktik (für Studierende) 
zu prüfen, neu zu denken und zu gestalten. Um aus einem Didaktischen Netz 
ein ,Didaktisches Kindernetz‘ zu entwickeln, das die Fragen der Kinder bei der 
Unterrichtsplanung berücksichtigt, sind mehrere Schritte notwendig. Zunächst 
ist es essenziell, die Perspektiven der Kinder aktiv in die Unterrichtsplanung zu 
integrieren. Dies bedeutet, dass die Fragen, Ideen und Interessen der Kinder 
systematisch erfasst und als Ausgangspunkte für die Gestaltung des Unterrichts 
genutzt werden. Methoden wie Befragungen, Kreisgespräche und partizipati-

1	 Dass Kahlert selbst in seinen Schriften ausdrücklich auf die Sichtweisen von Kindern und die Not-
wendigkeit einer Operationalisierung von Lehrzielen in Lernziele verweist (Kahlert 2001) steht hier 
außer Frage. In seminaristischen Kontexten rekurriert die Arbeit mit dem Didaktischen Netz aber 
dennoch hauptsächlich auf die Erweiterung der Sichtweisen auf den Lehrgegenstand und nicht auf 
den Lerngegenstand.
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ve Beobachtungen können hierbei hilfreich sein, um ein tiefes Verständnis für 
die Sichtweisen der Kinder zu gewinnen. Ein vielperspektivischer Ansatz bei der 
Unterrichtsgestaltung ermöglicht es, dass unterschiedliche Perspektiven auf den 
Lerngegenstand miteinander vernetzt werden können und dabei ein Raum für 
lebensweltliche Erfahrungen der Kinder und auch fachliche Zugänge entsteht. 
Eine interdisziplinäre Herangehensweise kann hierbei helfen, die Verknüpfungen 
zwischen den unterschiedlichen Perspektiven herzustellen und ein umfassenderes 
Verständnis des Lerngegenstandes zu fördern. Ziel ist eine Unterrichtsplanung, 
die eine flexible Unterrichtsgestaltung zulässt, um auf die sich verändernden Fra-
gen und Interessen der Kinder reagieren zu können. Dies erfordert ein hohes Maß 
an Anpassungsfähigkeit seitens der Lehrpersonen sowie die Bereitschaft, den Un-
terricht kontinuierlich zu reflektieren und immer wieder im Sinne der Kinder 
nachzusteuern. Es geht darum, den Unterricht als einen dynamischen Prozess zu 
verstehen und in ein Passungsverhältnis zu den Interessen und Bedürfnissen der 
Kinder zu bringen (vgl. Hummel & Schneider 2017). Im Sinne eines übergrei-
fenden Professionalisierungsprozesses ist es bedeutsam, dass Studierende bereits 
frühzeitig Lerngelegenheiten ergreifen können, um herauszufinden, wie die Sicht-
weisen der Kinder als integraler Bestandteil der Unterrichtsplanung wirksam wer-
den können. Insofern eignen sich Settings in Hochschullernwerkstätten, die die 
Dimensionen eines erfahrungsorientierten und situierten Lernen miteinander zu 
verbinden suchen (vgl. Godau u. a. 2019, 120 ff.), in besonderer Weise für die 
Arbeit an ,Didaktischen Kindernetzen‘. Studierenden wird es so möglich, nicht 
nur wissenschaftliches Wissen zu erwerben, sondern dieses Wissen in Relation 
zum praktischen Handeln zu setzen und auf praktische Anforderungssituationen 
beziehen zu können. Sie werden mit komplexen Problemstellungen konfrontiert, 
die sie zur Verknüpfung von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen 
anregen (vgl. Schneider et al. 2020, 230).

4	 Auf dem Weg zu einem ,Didaktischen Kindernetz‘ mit 
Studierenden in der Hochschullernwerkstatt 

Der Weg zu ,Didaktischen Kindernetzen‘ mit Studierenden kann unseres Erach-
tens nur durch einen Zwischenschritt gewährleistet werden, der die Kinderfragen 
und das zur Sprache Bringen der Sichtweisen von Kindern bereits in die Planung 
integriert. Eine zentrale Frage dabei ist, wie die Perspektiven der Kinder mit ihren 
unterschiedlichen Weltverständnissen, Wahrnehmungen und Deutungen als Aus-
gangspunkt eines gemeinsamen Lernens zurückgewonnen werden können, um 
ein Passungsverhältnis zwischen der Perspektiven der Erwachsenen und der Kin-
der zu gewährleisten. Um dies herauszufinden, präferieren wir in unseren Hoch-
schullernwerkstätten ein partizipativ-forschendes Lehr-/Lern-Konzept, das den 
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Studierenden die Gelegenheit bietet, mithilfe Didaktischer Netze zunächst aus 
Erwachsenensicht Themen des Unterrichtes vorzubereiten und mit deren Hilfe in 
einem weiteren Schritt mit Kindern ,Didaktische Kindernetze‘ zu entwickeln (vgl. 
Ergler 2017). Im Rahmen dieses Konzepts erheben die Studierenden in bspw. 
Kreisgesprächen mit Kindern (vgl. Heinzel 2000) Fragen, Überlegungen, Ideen 
und Verknüpfungen der Kinder zu den Themen ihrer vorher im Werkstattseminar 
entwickelten Didaktischen Netze. Eines dieser Themen, das im Folgenden expli-
ziert wird, bezieht sich auf die ,Schutzbedürftigkeit des Menschen‘ und konkret 
auf die Frage, was sich Menschen ausgedacht haben, um sich zu schützen?‘. Nach 
einer Phase der Sondierung der Vielfältigkeit des Themas haben die Studieren-
den in den Diskussionen mit Kindern Mitschriften, Skizzen und Mindmaps der 
Kinder-Ideen, Fragen und Verknüpfungen angefertigt, die als Planungsgrundlage 
für ein ,Didaktisches Kindernetz‘ genutzt wurden. Die weiteren Überlegungen 
führten dazu, dass zur Einstimmung auf das Thema die Kinder Gelegenheit haben 
sollten, freier zu explorieren, um in Anknüpfung an ihre unterschiedlichen lebens-
weltlichen Erfahrungen inhaltliche Verbindungen herstellen zu können. Dazu ha-
ben die Studierenden einen „Explorationstisch“ im Sinne von Müller & Schneider 
(2022) entwickelt, der aus unterschiedlichen Perspektiven mit den bereitgestellten 
Gegenständen auf das Thema ,Schutzbedürftigkeit‘ Bezug nimmt.2

Auf dem Explorationstisch wurden z. B. folgende Gegenstände bereitgestellt:
ein Paar Schwimmflügel, ein Brillenetui, Weingummi, eine Dose mit Lackfarbe, ein 
Sonnenhut, ein Bild von einem Polarfuchs (weiß im Schnee), eine Zahnbürste, ein 
Regenschirm, ein Stück Holz, eine Keksdose, Walnüsse (mit Schale), eine Banane, ein 
Vogelnest, ein Foto von einem Igel.
Dieses Arrangement der Gegenstände3 bietet Kindern Raum, um ihre Gedan-
ken, Vermutungen und Fragen zu äußern und Zusammenhänge, Gemeinsamkei-
ten, bzw. Widersprüche und Nichtverbindbares aufzudecken und zur Sprache zu 
bringen. Die Vielfältigkeit der Perspektiven auf die Facetten der ,Schutzbedürf-
tigkeit‘ bilden den Ausgangspunkt für die Zugänglichkeit und Möglichkeit des 
Be-Fragens und Ent-Rätselns und sind ein erster Schritt zu einem Ver-Binden. 
Dieser Zugang stellt u. E. die Voraussetzung für die Entwicklung einer am Kind 
orientierten systematischeren Vernetzungen dar.
Die in den Auseinandersetzungen mit Kindern gewonnenen Daten werden an-
schließend von den Studierenden u. a. mithilfe der Kategorien geordnet und aus-
gewertet, die auf den Arbeiten und umfangreichen Kategorien von Ritz-Fröhlich 

2	 Vergleiche in diesem Zusammenhang Niegemanns (2004) bilanzierende Befunde zum Fragever-
halten im Interaktionsgeschehen Unterricht. Er hebt dabei vor allem die nachhaltige Bedeutung 
epistemischer Fragen (352), assimilativer Schemata und von Begriffsnetzwerken (348) hervor.

3	 Unser Dank bei der Entwicklung des Lernarrangements gilt den Teilnehmer*innen des Seminars 
„Kinderfragen – Erwachsenenfragen – Differenzen und Verbindungen“ im SoSe 2024 und ihrer 
Bereitschaft zugleich forschend und kindorientiert ins Feld zu gehen.
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(1992) und Brinkmann (2019) basieren, die sie zur Analyse von kindlichen Fra-
gen, Äußerungen und Lernprozessen entwickelt haben. Durch diese methodische 
Vorgehensweise wird sichergestellt, dass die Sichtweisen der Kinder strukturiert 
und wissenschaftlich fundiert in die Planung und Gestaltung des Unterrichts ein-
fließen können. Die so gewonnenen Erkenntnisse wurden genutzt, um die Didak-
tischen Netze im Austausch mit den Explorationen und Ordnungsversuchen der 
Kinder in ein ,Didaktisches Kindernetz‘ zu transformieren. Ein erstes Ergebnis 
dieses Transformationsversuchs ist in der nachstehenden Grafik erfasst:

Abb. 1:	Versuch eines ,Didaktischen Kindernetzes‘ zum Themenfeld „Schutz“

Mit der Sensibilisierung für die Tragweite solcher ko-konstruktiv mit Kindern 
entwickelten ,Didaktischen Kindernetze‘ erfahren und erleben Studierende ex-
emplarisch die Bedeutsamkeit der Entfaltung kindlicher Potenziale im sozialen 
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Austausch durch eine Explorationstätigkeit und einer sich daran anschließenden 
Suche nach selbstgewählten ,Ordnungsprinzipien‘ für ihr gesammeltes Wissen. In 
diesem Auseinandersetzungsprozess mit kindlichem Denken, Können und Wis-
sen sollen Studierende zukünftig nicht für Kinder Kindernetze aus den Augen 
von Erwachsenen kreieren, sondern in der Lage sein, durch dynamische und an 
Kindern orientierte Gesprächsführungen im Sinne Michaliks (2016, 44) die Fä-
higkeiten von Kindern gemeinsam mit ihnen zu entwickeln. Dabei geht es um 
die Annäherung an Phänomene der Welt, der Wertschätzung lebensweltlicher 
Erklärungsversuche und einer schrittweisen Annäherung durch analysierende, 
ordnende, vergleichende und systematisierende Tätigkeiten hinzu methodischen 
Verfahrensweisen, die sich zunehmend fachlichen Ansprüchen und (fachsprachli-
chen) Begrifflichkeiten annähern.
Für die Studierenden bedeutet dies im Kontext des Seminars, dass sie in die ur-
sprünglich von ihnen erarbeiteten Didaktischen Netze die ermittelten Fragen und 
Sichtweisen der Kinder integrieren müssen. Dadurch entstehen die Voraussetzun-
gen für eine Unterrichtsplanung, in der sowohl die fachlichen Anforderungen als 
auch die kindlichen Interessen und Bedürfnisse berücksichtigt werden. Ziel ist es, 
dass die Studierenden diesen Entwicklungsprozess evaluieren und entsprechend 
weiterentwickeln. Diese Evaluation umfasst sowohl qualitative als auch quantita-
tive Methoden, um die Wirksamkeit und die Herausforderungen des partizipativ-
forschenden Ansatzes im Zusammenwirken mit den Kindern zu erfassen. Durch 
die kontinuierliche Rückmeldung der Studierenden können Schwachstellen iden-
tifiziert und das Konzept entsprechend angepasst werden, um eine effektive Inte-
gration der Sichtweisen der Kinder in die Unterrichtsplanung zu gewährleisten.

5	 Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund der Überlegungen Bruners, der die Bedeutung von Vernet-
zung für nachhaltiges Lernen hervorgehoben hat, sind wir in diesem Kontext der 
Frage nachgegangen, welcher Choreographie und welchem Lernparadigma Unter-
richt folgt, insbesondere wenn inhaltsbezogene und methodische Fragen margina-
lisiert werden. Unsere Analyse zeigt, dass ein tiefes Verständnis der Bedingungs-
felder, die die Fragen der Lernenden beeinflussen, wesentlich ist. Die Forschung 
zur Fragenbezogenheit im Unterricht hat sogenannte Invisibilisierungsdynami-
ken sichtbar gemacht, die aufdecken, wie bestimmte Fragen und Perspektiven im 
Lernprozess übersehen oder unterdrückt werden. Unsere Überlegungen verdeut-
lichen, dass die Schaffung von Lernumgebungen, die eine gemeinsame Explora-
tion, Analyse, Systematisierung und Reflexion fördern, entscheidend sind, um 
die kognitiven Lernfähigkeiten der Schüler*innen nachhaltig zu entwickeln (vgl. 
Schneider et al. 2019, 98). Diese Lernumgebungen müssen als Zwischenreiche 
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des Dialoges verstanden werden, die sowohl kindliche als auch erwachsene Sicht-
weisen integrieren und mit Hilfe ,Didaktischer Kindernetze‘ eine eigene Welt des 
Wissens zwischen Kindern und Erwachsenen hervorbringen. Durch die Synthese 
unserer retrospektiven Argumentation mit Kahlerts Überlegungen zur didakti-
schen Perspektivenvernetzung konnten wir zeigen, dass ,Didaktische Kindernetze‘ 
ein vielversprechender Ansatz sein können, um die Fragen und Sichtweisen der 
Kinder systematisch in die Unterrichtsplanung zu integrieren. Dies erfordert eine 
methodische Anpassung der Unterrichtsplanung, die partizipative und explorative 
Lernprozesse ermöglicht und die Lernenden aktiv in die Gestaltung ihrer Lern-
prozesse einbindet. Für zukünftige Forschung und Praxis ist es notwendig, die 
entwickelten Ansätze weiter empirisch zu validieren und auszudifferenzieren. Ein 
besonderer Fokus sollte auf die Langzeitwirkungen der ,Didaktischen Kindernet-
ze‘ gelegt werden, um deren Effektivität und veränderten Dynamik hinsichtlich 
der Orientierung an Kinderfragen und -äußerungen zu beurteilen. Weiterhin ist 
es wichtig, die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen in den Blick zu neh-
men, um sicherzustellen, dass sie in der Lage sind, vernetzte Lernumgebungen zu 
gestalten, die unter Berücksichtigung der Kinderfragen geplant werden. Insgesamt 
legen unsere Überlegungen nahe, dass eine stärkere Berücksichtigung der Sicht-
weisen der Kinder in der Unterrichtsplanung nicht nur die kognitiven Lernfä-
higkeiten der Schüler*innen verbessern (vgl. Seifert 2021, 156), sondern auch zu 
tieferen und nachhaltigen Lernerfahrungen beitragen (vgl. Kunter & Trautwein 
2013). Die Weiterentwicklung und Implementierung ,Didaktischer Kindernetze‘ 
stellt somit einen vielversprechenden Ansatz dar, um den Anforderungen einer 
modernen, vernetzten Bildung gerecht zu werden.
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Ritz-Fröhlich, G. (1992). Kinderfragen im Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

doi.org/10.35468/6147-05



92  | Ralf Schneider, Timon Demburg und Agnes Pfrang

Schneider, R. (2009). Forschendes Lernen in der Lehrerausbildung. Entwicklung einer Neukonzeption 
von Praxisstudien am Beispiel des Curriculumbausteins „Schulentwicklung“: Eine empirisch-qualitative 
Untersuchung zur Ermittlung hochschuldidaktischer Potenziale. Dortmund. Abgerufen von http//
hdl.handle.net/2003/26029 (zuletzt geprüft am 27.06.2024).

Schneider, R. & Pfrang, A. (2024). Hochschullernwerkstätten im Medium der Wissenschaft – Ideen 
zu einer experimentellen Choreographie des Lernens. In R. Schneider, C. Griesel, A. Pfrang, W. 
Weißhaupt & S. Tänzer (Hrsg.), Entdeckende und forschende Lernprozesse einer zweifachen Adressie-
rung in Hochschullernwerkstätten. Herausforderungen und Forschungszugänge im Dialog (S. 17-41). 
Stuttgart: Klinkhardt.

Schneider, R., Pfrang, A., Schulze, H., Tänzer, S., Weißhaupt, M., Panitz, K.  &  Hildebrandt, E. 
(2020). Lehramtsausbildung: Professionalisierung in und durch Lernwerkstätten an der Nahtstelle 
zwischen Wissenschafts- und Unterrichtspraxis. In U. Stadler-Altmann, S. Schumacher, E. A. Emi-
li & E. Dalla Torre (Hrsg.), Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstätten. Facetten der Kooperation 
und Kollaboration (S. 228-236). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schneider, R., Weißhaupt, M., Brumm, L., Griesel, C. & Klauenberg, L. (2019). Lernumgebungen in 
Hochschullernwerkstätten – Potenziale und Herausforderungen einer zweifachen Adressierung. In R. 
Baar, S. Trostmann & A. Feindt, A. (Hrsg.), Struktur und Handlung in Lernwerkstätten. Hochschuldi-
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Multiprofessionelle Teams – 
Gelingensbedingungen für die Arbeit 
in Lernwerkstätten. Vernetzung der 
Hochschullernwerkstätten der HU Berlin und 
der ASH Berlin

Abstract 
Hochschullernwerkstätten (HSLW) ermöglichen durch die Orientierung an 
Kooperation, Theorie-Praxis-Transfer und Reflexion angehenden Lehrkräften 
und Kindheitspädagog*innen, sich für die Arbeit in multiprofessionellen Teams 
(mPTs) zu qualifizieren. In diesem konzeptionellen Beitrag wird ein Seminar 
vorgestellt, welches die Arbeit in mPTs von Studierenden der Kindheitspäda-
gogik der Alice Salomon Hochschule Berlin und des Grundschullehramts der 
Humboldt-Universität zu Berlin (Sachunterricht und Sonderpädagogik) för-
dert. Grundlage ist die Erkundung, Adaption, Erprobung und Reflexion von 
Lernangeboten zu den Schnittstellen von Kinderrechten und Bildung für Nach-
haltige Entwicklung (BNE). Dabei bietet die HSLW Raum für individuelle 
pädagogische Professionalisierungsprozesse v. a. mit Blick auf die Reflexion des 
pädagogischen Handelns in mPTs, um bereits im Studium die Potenziale mPTs 
zu nutzen. Erste Ergebnisse der Begleitforschung geben einen Ausblick auf kon-
zeptionelle Anpassungen. 

1	 Einleitung

Der zunehmenden Bedeutung von multiprofessionellen Teams (mPTs) in der 
frühkindlichen und Primarbildung wird im Professionalisierungsdiskurs ver-
mehrt Aufmerksamkeit geschenkt (Fröhlich-Gildhoff et al. 2021). MPTs wer-
den als Möglichkeit gesehen, anspruchsvolle Aufgaben der Bildung, Erziehung 
und Betreuung besser zu bewältigen und dem Fachkräftemangel zu begegnen 
(Grgic & Friederich 2023). Allerdings wird die zunehmende Heterogenität der 
Qualifizierungshintergründe des pädagogischen Personals kontrovers diskutiert 
(Cloos & Weltzien 2019), da einerseits Aspekte einer professionstheoretisch be-
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gründeten De-Qualifizierung gesehen werden, während andererseits Hoffnun-
gen auf Kompetenzerweiterungen in professionsübergreifenden Teams bestehen 
(Robert-Bosch-Stiftung 2008). Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen wird die 
Bedeutung von mPTs weiter zunehmen (Preis & Wissinger 2018), wodurch sich 
auch eine Relevanz für die Thematisierung bereits in der Ausbildung ergibt. 
Ein vielversprechender Ansatz zur Förderung der Professionalisierung für die Ar-
beit in mPTs während des Studiums können HSLW sein (Schöps et al. 2019; 
Peschel & Kihm 2019; Franz & Sansour 2016). In diesen wird angehenden päda-
gogischen Fachkräften und Lehrkräften ermöglicht, ihre Zusammenarbeit zu ver-
tiefen sowie Rollenverständnisse zu entwickeln und zu erproben (ebd.). In diesem 
Beitrag plädieren wir für eine institutionsübergreifende Zusammenarbeit in mPTs 
schon in der Ausbildung von Pädagog*innen und stellen ein wissenschaftlich be-
gleitetes Seminarkonzept vor, welches die Arbeit von Studierenden der Kindheits-
pädagogik und des Grundschullehramts in mPTs fördert. Dabei wird zunächst 
ein Überblick über theoretische Hintergründe, Verständnisse sowie aktuelle For-
schungsstände zu mPTs in Bildungsinstitutionen gegeben. Anschließend erfolgt 
ein Überblick über die Konzeption des Seminars sowie ausgewählte Einblicke in 
erste Forschungsergebnisse und daraus resultierende Adaptionsbedarfe hinsicht-
lich der Gelingensbedingungen für die Arbeit in mPTs im Seminarkontext. 

2	 Theoretischer und empirischer Hintergrund: 
multiprofessionelle Teams in Bildungsinstitutionen

Die Ausbildung zukünftiger Pädagog*innen erfordert besondere pädagogische 
Formate, die ein wertschätzendes Klima für die Reflexion eigener und beobach-
teter Lernprozesse schaffen und gleichzeitig theoriegeleitet sind (Wedekind et al. 
2014). HLWS sind Orte, an denen Studierende Praxisbezüge herstellen und ei-
gene Fragen zur pädagogischen Professionalisierung reflektieren können (NeHle 
2023). HSLW bieten Studierenden einen „Schonraum“ (Franz & Sansour 2016, 
57), um praktische pädagogische Erfahrungen zu sammeln (Schöps et al. 2019; 
Peschel & Kihm, 2019).
In den HLWS an der ASH Berlin und der HU Berlin ist der Theorie-Praxis-
Transfer ein wichtiges Element (Gröber et al. 2022; ASH Berlin, 2023). Deren 
Konzepte orientieren sich an theoretischen Verständnissen und betonen die Be-
deutung von Reflexion und Kooperation (VelW, 2009; AG Begriffsbestimmung 
NeHle, 2020). Auch an Schulen und Einrichtungen der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung (FBBE) sind Lernwerkstätten etabliert, in denen bereits 
häufig in mPTs gearbeitet wird (SAG 2023).
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2.1	 Begriffsklärung
Der Begriff der mPTs wird in bildungspolitischen Diskursen häufig verwendet, 
jedoch gibt es bisher keine einheitliche Definition und wenig empirische Befunde 
zu deren Wirkungsweise (Breuer 2015). Als mPTs wird hier die Zusammenarbeit 
von Angehörigen verschiedener Berufsgruppen in einem gemeinsamen Arbeitsfeld 
verstanden (Breuer 2015; Strohmer et al. 2016). In der frühkindlichen Bildung 
unterscheiden Fröhlich-Gildhoff et al. (2021) zwischen temporärem multipro-
fessionellem Arbeiten und multiprofessionellen Teams, wobei Letzteres dauerhaft 
angelegt ist. Es wird argumentiert, dass der Begriff der Multiprofessionalität um 
den Begriff der Transprofessionalität erweitert werden sollte, bei dem eine Zusam-
menarbeit auf Augenhöhe und unabhängig von traditionellen Zuständigkeiten 
erfolgt (Schmitz & Schmohl 2021). 

2.2	 Multiprofessionelle Teams im Bildungskontext
Die aktuellen Anforderungen im Schulsystem erfordern mPTs, um mit den hete-
rogenen Schulsettings, hinsichtlich der unterschiedlichen institutionellen Struk-
turen und Bedingungen sowie den individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder 
umzugehen (El-Mafaalani 2022; Steinert et al. 2006). 
Untersuchungen zu mPTs in Bildungseinrichtungen fokussieren jedoch häufig 
auf die temporäre professionsübergreifende Zusammenarbeit mit Blick auf die 
Bedeutung von mPTs in Settings mit Personen mit spezifischen Förder- und Un-
terstützungsbedarfen (Hopmann et al. 2019; Reis et al. 2020), während es bisher 
nur wenige empirische Erkenntnisse zu Auswirkungen regelmäßiger Arbeit in 
mPTs in der Elementar- und Primarbildung gibt, obwohl mPTs in Kindertages-
stätten und Grundschulen bereits gelebte Praxis (Beki 2020; Weltzien et al. 2016) 
und auch in Lernwerkstätten etabliert sind (SAG 2023).
Studien zeigen jedoch auch, dass die Arbeit in mPTs oft mit Problemen verbun-
den sind und es einer intensiven Begleitung und Professionalisierung bedarf, um 
die Potenziale verschiedener Professionen optimal zu nutzen. Dabei wird häufig 
ein Scheitern der Arbeit in mPTs beschrieben (Gräsel et al. 2006; Gebhard et 
al. 2014) sowie eine wahrgenommene zusätzliche Belastung, die die Beteiligten 
äußern (Fabel-Lamla 2018). 
Empirische Studien konnten zudem ein hierarchisches Verhältnis zwischen den 
schulischen Akteursgruppen aufzeigen, wobei Lehrkräfte in mPTs als die domi-
nierende Profession wahrgenommen werden (z. B. Gröhlich et al. 2015; Buch-
na et al. 2016; Böhm-Kasper et al. 2017). Weiteres pädagogisches Personal wird 
von ihnen oftmals nur hinzugezogen, wenn es betreuungsintensive Situationen 
z. B. mit Schüler*innen oder bei Elterngesprächen gibt, um „eine Art Feuerwehr-
funktion“ auszuüben (Gröhlich et al. 2015, 191), was jedoch nicht der Defi-
nition von mPTs entspricht. Laut Buchinger & Schober (2006) müssen daher 
zunächst gegenseitiges Vertrauen und Respekt aufgebaut und Konkurrenzge-
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danken abgebaut werden. Im Kontext Schule schlussfolgert Lenz (2018), dass 
sich eine multiprofessionelle Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und z. B.  
Sozial- und Kindheitspädagog*innen schwieriger gestaltet als eine monoprofessio-
nelle Zusammenarbeit unter den Lehrkräften. Dabei spielen auch Schulleitungen 
eine wichtige Rolle bei der Integration von mPTs, indem sie diesen insgesamt 
positiv gegenüberstehen und darüber hinaus ausreichend Zeit für diese Zusam-
menarbeit einplanen, um ein Scheitern zu verhindern. Trotzdem bestehen Her-
ausforderungen wie mögliche personelle Widerstände und Ressourcenknappheit 
(Preis 2021). Als wesentlich für gelingende Bildungsprozesse und die Bewältigung 
von Problemen werden daher transprofessionelle Kooperationen angesehen, bei 
denen die traditionellen Zuständigkeiten und Hierarchien überwunden werden 
(Schmitz & Schmohl, 2021).

2.3	 Multiprofessionelle Teams in der Lehrkräftebildung
Mit Blick auf die Vorbereitung angehender Lehrkräfte auf inklusive Bildungsan-
sätze gewinnt die multiprofessionelle Zusammenarbeit in der Lehrkräftebildung 
an Bedeutung (Filipiak 2020, Hopmann et al. 2019 und Kirsch et al. 2021). 
Dennoch gibt es einen Mangel an Thematisierung von mPTs in Studien- und 
Ausbildungsinhalten (Schwede-Anders 2022) und somit wenige empirisch unter-
suchte Settings, in denen Studierende bereits im Studium Erfahrungen in mPTs 
sammeln können. 
Filipak (2020) untersuchte an der Universität Paderborn ein für das Lehramts-
studium selbstentwickeltes Lernangebot, das auf die inklusionsbezogenen Teil-
kompetenz „(multi-)professioneller Kooperationsfähigkeit und -bereitschaft“ 
fokussiert. Erste Ergebnisse der Lehrveranstaltung, in denen Studierenden des 
Grundschullehramtes und der Sonderpädagogik zusammenarbeiten, zeigten in 
den untersuchten Kohorten einen Anstieg der Selbsteinschätzung zur Koopera-
tionsfähigkeit. Allerdings wurde in einem Semester auch eine Abnahme der Ko-
operationsbereitschaft festgestellt. Filipak plädiert daher für eine „intensive Be-
gleitung und Reflexion dieser Prozesse, damit die Kooperationsbereitschaft durch 
beispielsweise anstrengende oder negative Erfahrungen nicht nachhaltig sinkt“ 
(ebd., 58). 
Hopmann et al. (2019) stellen in ihrer quantitativen Studie ein interdisziplinä-
res Masterseminar vor, das den Fokus auf inklusions- und kooperationsbezogene 
Einstellungen von angehenden Lehrkräften und sozialpädagogischen Fachkräf-
ten richtet. Dies soll multiprofessionelle Kooperation bereits als Themenfeld der 
universitären Lehre aufgreifen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich durch etablierte 
Messinstrumente der Inklusions- und Kooperationsforschung die im Seminar 
entwickelten Einstellungsänderungen nur unzureichend quantitativ erheben 
lassen. Hopmann et al. (2019) konstatieren daher, dass eine Erweiterung durch 
qualitative Forschungsinstrumente nötig ist, um die im Rahmen des Seminars 
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kritisch-reflexiven Prozesse hinreichend herauszuarbeiten. Diese Ergebnisse bil-
den daher auch eine wichtige Grundlage für die qualitative empirische Begleitung 
des vorliegenden Seminarkonzepts.
Preis und Wissinger (2018) haben im Rahmen eines Aufbaumoduls im Lehramts-
studium ein Angebot entwickelt und begleitet, welches professionsübergreifende 
Kooperationen im forschenden Lernen fokussiert. Ihre Ergebnisse verweisen dar-
auf, dass ein entscheidendes Kriterium für eine sinnvoll erlebte Zusammenarbeit 
eine „Bezugnahme auf gemeinsame berufliche Zielkontexte“ z. B. durch praxiso-
rientierte Projekte darstellt.
Die referierten Studien deuten darauf hin, dass eine Praxisorientierung sowie in-
tensive Begleitung der Reflexion der Arbeitsprozesse der mPTs wichtige Aspekte 
bei der Gestaltung entsprechender Angebote im Studium sein könnten. HSLW 
erscheinen als geeignete Räume für deren Etablierung, da sie sich konzeptionell 
durch eine hohe Praxisorientierung sowie die Betonung von Reflexion und Ko-
operation beim Lehren und Lernen auszeichnen (AG Begriffsbestimmung NeHle, 
2020; Schöps et al. 2019; Tänzer & Hohnstein 2018). HSLW bieten Studieren-
den einen „Schonraum“ (Franz & Sansour 2016, 57), um praktische pädagogi-
sche Erfahrungen zu sammeln (Schöps et al. 2019; Peschel & Kihm, 2019) und 
ein wertschätzendes Klima für die Reflexion eigener und beobachteter Lernpro-
zesse, die gleichzeitig theoriegeleitet sind, zu schaffen (Wedekind et al. 2014). 

3	 Vernetzung von Studierenden der Kindheitspädagogik  
(ASH Berlin) und Studierenden des Grundschullehramts 
(HU Berlin) durch die Zusammenarbeit in mPTs in HSLW 

In den HLWS an der ASH Berlin und der HU-Berlin ist der Theorie-Praxis-Trans-
fer ein wichtiges Element (Gröber et al. 2022; ASH Berlin, 2023). Deren Konzepte 
orientieren sich an theoretischen Verständnissen und betonen die Bedeutung von 
Reflexion und Kooperation (VelW, 2009; AG Begriffsbestimmung NeHle, 2020) 
womit sie wichtige Bedingungen für die Arbeit in mPTs fokussieren. 

3.1	 Ziel des Angebotes 
Ziel des hier vorgestellten Seminarkonzeptes, das bisher im Sommersemester 2023 
und 2024 durchgeführt wurde, ist die praxisnahe Zusammenarbeit von Bachelor-
studierenden der Kindheitspädagogik der ASH Berlin sowie Sachunterrichts- und 
Sonderpädagogikstudierenden des Masterstudiengangs Lehramt an Grundschu-
len mit den Fächern Sachunterricht und Sonderpädagogik der HU Berlin. Die 
Studierenden arbeiteten an Schnittstellen von BNE (Bildung für nachhaltige 
Entwicklung) und Kinderrechten als mPTs zusammen. Als Schnittstellen von 
BNE und Kinderrechten bestimmten Studierende die Themen Teilhabe, Mitbe-
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stimmung, Gerechtigkeit, Bildung und Gesundheit. Diese Aspekte ermöglichen 
Kindern aktiv an ihrer Bildung teilzuhaben und sind entscheidend, um demokra-
tisches Handeln, soziale Gerechtigkeit und eine gesunde, nachhaltige Lebenswei-
se zu vermitteln und Kinder somit als aktive Akteur*innen einer gerechten und 
nachhaltigen Welt zu fördern. Das Seminar orientiert sich hochschuldidaktisch 
an der Methode der Hochschullernwerkstattarbeit (Peschel 2020), die in den je-
weiligen Konzepten der beteiligten Lernwerkstätten festgehalten ist (Gröber et al. 
2022, ASH Berlin 2023).

3.2	 Seminarkonzept 
Das Seminar umfasst acht Einheiten im Umfang von zwei bis vier Stunden in 
Präsenz mit unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten. Zur theoretischen 
Vorbereitung der thematischen Schwerpunkte Lernwerkstattarbeit, BNE und 
Kinderrechte, Inklusion sowie Lernbegleitung werden in den jeweiligen Blöcken 
Videoinputs und ausgewählte Literatur zur Verfügung gestellt, die jeweils am 
Ende von jeder Einheit als Grundlage für die Reflexion genutzt werden. Die Do-
zierenden unterstützen die Lernprozesse der Studierenden nach den Prinzipien des 
demokratischen, inklusiven und partizipativen Lernens als Lernbegleiter*innen 
während des gesamten Seminars (AG Begriffsbestimmung NeHle 2020). 
In der ersten Einheit zum Thema Lernwerkstattarbeit hospitieren Studierende 
in der Lernwerkstatt „Kinderforscher*zentrum HELLEUM“ bei einem natur-
wissenschaftlich-technischen Workshop einer Grundschulklasse, um Lernwerk-
stattarbeit in einem professionellen Kontext praxisnah kennenzulernen und zu 
beobachten und vor dem Hintergrund eigener Lern- und Bildungsverständnisse 
zu reflektieren. 
In der zweiten Einheit zu BNE und Kinderrechten erproben die Studierenden 
gemeinsam eine bereits von anderen Studierenden entwickelte Lernumgebung zu 
den Schnittstellen von BNE und Kinderrechten. Der Rückgriff auf bereits entwi-
ckelte Lernumgebungen zu diesem Thema hat den Vorteil, dass der Fokus stärker 
auf reflexiven Prozessen und nicht auf den Entwicklungsprozessen liegt. Insbe-
sondere die identifizierten Schnittstellen von BNE und Kinderrechten Teilhabe, 
Mitbestimmung, Gerechtigkeit, Bildung und Gesundheit bieten hinsichtlich der 
Reflexion der eigenen pädagogischen Haltungen viel Potenzial. So können eige-
ne Verständnisse offengelegt und kritisch hinterfragt werden, z. B. inwieweit die 
geplanten Angebote Teilhabe und Mitbestimmung fördern, Gerechtigkeit und 
Gesundheit thematisieren und bildungswirksam sind. 
In der dritten Einheit wird die zuvor erprobte Lernumgebung kritisch vor dem 
Hintergrund der eigenen theoretischen und praktischen Auseinandersetzung so-
wie den Schwerpunkten BNE und Kinderrechte reflektiert und Adaptionsbedarfe 
dieser selbst erprobten Lernangebote herausgearbeitet. Diese Adaptionsbedarfe 
werden in einem Open Space Format allen Studierenden der beiden beteiligten 

doi.org/10.35468/6147-06



100  | Anke Renger und Juliane Gröber

Seminare vorgestellt. Ziel ist es, sich in mPTs, bestehend aus Studierenden der 
Kindheitspädagogik und Studierenden des Grundschullehramts mit den Fächern 
Sachunterricht und Sonderpädagogik, für die Bearbeitung dieser Bedarfe zusam-
men zu finden. 
In der vierten Einheit zum Thema Inklusion überarbeiten die Studierenden in den 
jeweiligen mPTs ihr Lernangebot mit Blick auf die herausgearbeiteten Adaptions-
bedarfe sowie inklusions- und sachunterrichtsdidaktische Prinzipien. 
In der fünften Einheit stellen die Studierenden ihr Lernangebot als Teil der ge-
samten Lernumgebung den anderen Studierenden vor, erproben und reflektie-
ren es gemeinsam vor dem Hintergrund der theoretischen Auseinandersetzung 
zu Lernwerkstattarbeit, BNE, Kinderrechten und Inklusion sowie ihrer eigenen 
pädagogischen Verständnisse und praktischen Erfahrungen. 
In der sechsten Einheit, in der es um die Lernbegleitung von Kindern geht, führen 
die Studierenden die von ihnen adaptierte Lernumgebung mit einer Grundschul-
klasse durch, erproben sich in der Lernbegleitung, beobachten das Lernen aller an 
diesem Setting Beteiligten und reflektieren abschließend ihre Erfahrungen. 
Die letzten beiden Einheiten dienen der Reflexion und Evaluation. Dabei reflektie-
ren und diskutieren die Studierenden ihre eigene Entwicklung sowie die Zusammen-
arbeit in den mPTs im Kontext der Lernwerkstattarbeit und evaluieren das Seminar. 

3.3	 Begleitforschung und erste Ergebnisse
In der wissenschaftlichen Begleitung des Seminars wurde, als Konsequenz auf die 
Ergebnisse von Hopmann et al. 2019, auf einen qualitativen Forschungsansatz 
zurückgegriffen. Dabei wurden in zwei Durchgängen 2023 und 2024 folgende 
Datenerhebungsmethoden eingesetzt: die Dokumentenanalyse, die teilnehmende 
Beobachtung und Gruppendiskussionen (Misoch 2015). Diese Methoden bieten 
umfassende Einblicke in die Arbeit der mPTs. Dabei wird u. a. der Frage nachge-
gangen, welche Gelingensbedingungen für das Arbeiten in mPTs von angehenden 
Kindheitspädagog*innen und Grundschullehrkräften geäußert werden. 
Erste bisher unveröffentlichte und noch nicht systematisch ausgewertete Ergeb-
nisse der Begleitforschung für 2023 zeigen, dass die Studierenden in den Grup-
pendiskussionen schlussfolgern, dass für die Arbeit in mPTs u. a. gegenseitiges 
Vertrauen und Respekt vor den Ansichten und Stärken der anderen nötig ist. 

„also ich will immer so tolerant und offen bleiben … dass zum Beispiel Kindheitspädagog:innen 
oder halt Lehrkräfte auch andere Stärken haben und dann auch noch die Aufgaben vielleicht 
aufteilen könnte oder halt sich auch daran orientiert und auch andere Meinung dann akzep-
tiert.“ (Zitat Gruppe 2-2023)

Ebenso stellen sie fest, dass Kommunikation eine wichtige Basis darstellt, da 
durch fehlende Kommunikation Missverständnisse entstehen, die sich auf die ge-
meinsame Arbeit auswirken. 
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„Die Kommunikation untereinander ist da total wichtig. Wie kommuniziert man miteinan-
der? Offen, offene Kommunikation, auch die Kommunikationswege. Wir haben ja auch eine 
WhatsApp Gruppe gemacht. Also so was ist ja auch total wichtig, um kooperativ arbeiten zu 
können.“ (Zitat Gruppe 3-2023)

Dies deckt sich auch mit den Gelingensfaktoren von Lenz (2018) sowie den em-
pirischen Befunden von Weltzien et al. (2016). 
Im Gegensatz zur Studie von Buchna et al. (2016), die in mPTs, an denen Lehr-
kräfte beteiligt sind, festgestellt haben, dass diese oftmals hierarchisches Verhält-
nisse produzieren und in denen Lehrkräfte als „dominierende Profession“ (Hoch-
feld  &  Rothland 2022, 476) wahrgenommen werden, haben die beteiligten 
angehenden Kindheitspädagog*innen und Lehrkräfte im Durchgang 2023 eine 
Zusammenarbeit auf Augenhöhe beschrieben. Das deckt sich auch mit den Ergeb-
nissen von Preis und Wissinger (2018). Beide Akteur*innengruppen haben in allen 
Teilgruppen sowohl während der Gruppendiskussion als auch in den regelmäßigen 
Reflexionsrunden „eine wertschätzende Kommunikation auf Augenhöhe“ genannt (Zi-
tat Gruppe 3-2023). Es sind im Durchlauf 2023 daher bereits erste Ansätze von 
Transprofessionalität erkennbar, indem unabhängig von Hierarchien und Professi-
onszugehörigkeiten agiert wird (Schmitz & Schmohl, 2021). Offen bleibt, ob und 
inwiefern Transprofessionalität im Seminarsetting anders umgesetzt wird als im Feld 
Schule, auf das sich Buchna et al. (2016) beziehen. In nachfolgenden Seminaren soll 
insbesondere dieser Aspekt weiter begleitend empirisch untersucht werden. 
In den Gruppendiskussionen zeigt sich aber auch, dass die Studierenden mit Blick 
auf die spätere Praxis schulische Hierarchien antizipieren. Potenziale ergeben sich 
dadurch, dass sie ihre positiven Erfahrungen in den mPTs und der Lernwerkstatt-
arbeit im Seminar als Folie für die spätere Praxis nutzen möchten: 

„Ich finde es sehr bereichernd und fände es eigentlich total wichtig, dass jede Schule eine Lern-
werkstatt hat, um dann den eigenen Unterricht damit zu erweitern.“ (Zitat Gruppe 3-2023)

Während im Durchgang 2023 eine Zusammenarbeit „auf Augenhöhe“ beschrie-
ben wurde, verweisen erste Analysen der Gruppendiskussionen im Durchgang 
2024 zur Frage der Gelingensbedingungen für die Arbeit in mPTs darauf, dass in 
diesen mPTs ausgehend von Studierenden, die schon als Lehrkräfte an Schulen 
arbeiten, hierarchische Strukturen reproduziert werden, was die Kooperation in 
den mPTs beeinflusst. 

„Ich arbeite parallel noch an der Schule als Nawi-Lehrer. Und habe da noch ein Projekt zum 
Thema Wasser, was ich dieses Jahr noch machen muss. […] Ich hatte dann ein paar Vor-
schläge, wie man Stationen zum Thema Wasser aufbauen könnte. […] Dann kam A. dazu, 
der noch keine richtige Ahnung hatte, was er machen wollte. […] Dann haben wir meine 
Stationen gemacht.“ (Zitat Gruppe 6-2024) 
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In der Überarbeitung des Seminarkonzeptes für kommende Semester sollen des-
halb die berufsbiografischen Erfahrungen der Beteiligten erhoben, offengelegt und 
die vorhandene Wissensasymmetrie für Reflexionsprozesse u. a. durch Perspektiv-
wechsel genutzt werden, um Hierarchien abzubauen, wie Schmitz & Schmohl 
(2021) vorschlagen. 
Über das methodische Setting des Seminars äußern sich die Studierenden positiv. 
Sie verweisen darauf, dass Lernwerkstattarbeit, durch das gemeinsame Lernen an 
einem Gegenstand, eine geeignete Methode darstellt, um sich in der Arbeit in 
mPTs auszuprobieren und am eigenen Bildungsverständnis zu arbeiten, was sich 
mit den Erkenntnissen von Peschel (2020) deckt. Die Zusammenarbeit zwischen 
den Beteiligten mit dem Ziel einer erfolgreichen gemeinsamen Praxis steht dabei 
im Mittelpunkt, wie das folgende Zitat aus der Gruppendiskussion verdeutlicht: 

„wenn man dann mal so eine Lernwerkstatt Setting aufbaut […] könnte das durch so eine 
multiprofessionelle Zusammenarbeit glaube ich eher gelingen, als wenn so eine Lehrkraft 
allein wäre.“ (Zitat Gruppe 2-2023)

4	 Fazit

Die Bedeutung multiprofessioneller Teams in Bildungsinstitutionen, insbesonde-
re in der frühkindlichen und Primarbildung, nimmt stetig zu, da sie als vielver-
sprechender Ansatz zur Bewältigung komplexer Bildungs- und Betreuungsaufga-
ben gelten (El-Mafaalani 2022). 
Das vorliegende Seminarkonzept zeigt, wie eine multiprofessionelle Zusammen-
arbeit von Studierenden der Kindheitspädagogik und des Grundschullehramts 
gestaltet werden kann. Erste Ergebnisse der Begleitforschung verdeutlichen, dass 
gegenseitiges Vertrauen, respektvolle Kommunikation und das Arbeiten auf Au-
genhöhe zentrale Gelingensbedingungen sind. Während positive Kooperations-
ansätze und erste Ansätze für transprofessionelles Arbeiten erkennbar sind, zeigen 
sich auch Herausforderungen, insbesondere durch hierarchische Strukturen, die 
teilweise von erfahrenen Lehrkräften eingebracht werden.
Für eine dauerhafte und nachhaltige Arbeit in multiprofessionellen Teams in der 
pädagogischen Praxis sind eine intensive Begleitung und systematische Reflexion 
notwendig, um Hierarchien abzubauen und transprofessionelle Zusammenarbeit 
zu ermöglichen. Dabei bieten Lernwerkstätten eine praxisnahe Umgebung, in der 
Studierende kooperative Arbeitsprozesse in mPTs erproben und reflektieren kön-
nen. Das methodische Setting der Lernwerkstatt ermöglicht es den Studierenden 
darüber hinaus, praxisorientiert und auf einer kooperativen Grundlage zu arbei-
ten, wodurch sie nicht nur ihre fachlichen, sondern auch sozialen und kommuni-
kativen Kompetenzen im Rahmen von mPTs weiterentwickeln können.
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Die ersten Ergebnisse der Begleitforschung des Seminars liefern wertvolle Ansätze 
für die Weiterentwicklung von Studienangeboten, die die Vorbereitung auf mul-
tiprofessionelle Zusammenarbeit in Bildungsinstitutionen nachhaltig verbessern 
können. In zukünftigen Seminaren soll insbesondere die Bedeutung der berufs-
biografischen Erfahrungen der teilnehmenden Studierenden weiter untersucht 
werden, um eine gleichberechtigte Kooperation zwischen den unterschiedlichen 
Professionen sicherzustellen.
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Lehrer*innenbildung ko-konstruktiv, 
interprofessionell und reflexiv –  
Dimensionen der Vernetzung am Beispiel 
eines Werkstattseminars

Abstract
Für den Lehrberuf ist eine doppelte Professionalisierung notwendig, d. h. die 
Einübung eines praktisch-routinierten Könnens und einer wissenschaftlichen 
Reflexivität. Lernwerkstätten als vom Handlungsdruck der Unterrichtspraxis 
entlastete Lernumgebungen eignen sich besonders, (selbst‑)reflexive Kompeten-
zen zu erwerben. Diese braucht es umso mehr für eine zukunftsfähige Bildung, 
die in hohem Maße von interprofessioneller Zusammenarbeit getragen wird. 
An der Universität Erfurt wurde vor diesem Hintergrund ein Seminar für die 
gemeinsame Qualifizierung von Studierenden des Grundschul- und Förderpä-
dagogiklehramts entwickelt, erprobt und erforscht. Es verbindet Reflexionen 
über das ko-konstruktive Planen und Gestalten von Unterricht im interprofes-
sionellen Team mit dem Nachdenken über das eigene Professionsverständnis. 
Anknüpfend an konzeptionelle Überlegungen werden Befunde der Begleitfor-
schung vorgestellt und diskutiert, die Aspekte der Vernetzung betreffen und 
deren Mehrwert unterstreichen.

Gelingende Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpädagogisch qualifi-
zierten Lehrpersonen gilt als Schlüssel inklusiver Schulentwicklung (vgl. Lütje-
Klose & Urban 2014; Arndt & Werning 2016). Mit Blick auf unterschiedliche 
Kooperationsformen ist es vor allem die ko-konstruktive Zusammenarbeit, die den 
meisten Erfolg für Entwicklungsprozesse in sich birgt. Dafür ist ein hohes Maß an 
Interdependenz zwischen Zielen und Handlungen sowie Vertrauen zwischen den 
Kooperationspartner*innen notwendig, das vor allem zu Beginn der Kooperation 
viel Zeit benötigt (vgl. Grosche et al. 2020). Dass derart hohe Kooperationsniveaus 
in der aktuellen Schulpraxis eher selten zu finden sind (vgl. Gebhard et al. 2014; 
Richter & Pant 2016), hängt unter anderem mit berufskulturellen Vorbehalten, 
unterschiedlichen Bildungsverständnissen, defizitären Anerkennungsbeziehungen 
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oder Ziel- und Interessenkonflikten zusammen (vgl. Speck et al. 2011; Heinrich, 
Arndt  &  Werning 2014; Gercke 2021). Im Sinne inklusiver Anforderungen 
müssten daher Allgemeine Pädagogik und Sonderpädagogik wieder stärker ver-
bunden – gleichsam vernetzt – werden, um starre funktionale Differenzierungen 
zurückzubauen bzw. zu flexibilisieren.1 In der universitären Lehrer*innenbildung 
wurden deshalb in den letzten Jahren entsprechende Entwicklungen angestoßen, 
die auf Ebene der Studierenden kooperative und reflexive Kompetenzen anbah-
nen sollen. In diesem Licht steht auch unsere Lehrveranstaltung, die im Rahmen 
einer hochschuldidaktischen Fortbildung zum Werkstattlernen (vgl. Tänzer et al. 
2024) konzipiert, mehrfach erprobt und evaluiert sowie weiterentwickelt wurde. 
Ziel des Werkstattseminars ist es, das Nachdenken über das eigene Professionsver-
ständnis mit der ko-konstruktiven Planung und Gestaltung inklusiven Sachunter-
richts im interprofessionellen Team systematisch zu vernetzen und dabei über das 
Werkstattlernen Erfahrungen zu ermöglichen, die nicht nur ein Weiter-, sondern 
auch ein Umlernen eröffnen (vgl. Brinkmann 2022).
Es stellt sich die Frage, wie die Vernetzung in diesem Format auf konzeptioneller 
und praktischer Ebene gelingt. Dazu werden wir im Folgenden nach einer the-
oretischen Fundierung unseres Themas mit Blick auf aktuelle hochschuldidakti-
sche Entwicklungen (Abschnitt 1) unser Lehrkonzept sowie unser Vorgehen der 
Begleitforschung im Prozess der mehrfachen Erprobung konturieren (Abschnitt 
2 und 3). Anschließend werden wir die Ergebnisse aus der Begleitforschung unter 
dem Fokus der Vernetzung re-interpretieren (Abschnitt 4), um Dimensionen der 
Vernetzung auf praktischer Ebene zu beleuchten. Der Beitrag schließt mit einem 
kurzen Resümee zum Mehrwert von Vernetzung (Abschnitt 5). 

1	 „Kooperation“ und „Reflexion“ im Lehramtsstudium

Kooperation und Reflexion bilden zentrale Forderungen bzw. Kompetenzberei-
che einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. Daneben hat die Quali-
tätsoffensive Lehrerbildung des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(2015-2023) dazu beigetragen, dass im Rahmen der universitären Phase Koope-
rations- und Reflexionsprozesse sowie entsprechende Kompetenzen verstärkt in 
den Blick genommen und Lernformate entwickelt und evaluiert worden sind. 
Diese sind häufig in den bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen oder schul-
praktischen Anteilen des Studiums integriert. Dabei existieren unterschiedliche 
Ausrichtungen und Anbindungen:

1	 In diesem Sinne verweist „Vernetzung“ in unserem Beitrag auf ein (Wieder-)Zusammenführen 
von Unverbundenem, d. h. hier auf das Herstellen sozialer Praktiken und Organisationsformen, 
die gemeinsames, ko-konstruktives Denken und Handeln ermöglichen (ausführlich hierzu Erla-
cher & Lesjak 2012).
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Kooperation, hier zunächst allgemein verstanden als Zusammenarbeit, kann so-
wohl Inhalt als auch hochschuldidaktisches Gestaltungsprinzip sein und ist des-
halb eingebettet in
	• Veranstaltungen, die Kooperation zum Lerngegenstand haben (z. B. Mey-
er & Willems 2022), 
	• interdisziplinäre Formate mit Studierenden unterschiedlicher Studiengänge (z. B. 
Schildknecht et al. 2022),
	• Schulpraktika im studentischen Tandem/Team (z. B. Förster  &  Siegemund 
2018; Lammerding et al. 2024)
	• Co-/Team-Teaching der Hochschullehrenden (z. B. Steinert 2024) und
	• phasenübergreifende Formate mit Studierenden und Referendar*innen bzw. 
Hochschullehrenden und Studienseminarleiter*innen (z. B. Anselm  &  Adam 
2017).

Die interdisziplinären Formate sind häufig mit weiteren innovativen hochschul-
didaktischen Ansätzen wie dem Forschenden Lernen (vgl. Preis & Kanitz 2018) 
oder dem Problem-Based-Learning (vgl. Burda-Zoyke & Radde 2019) verbunden 
und nutzen dafür auch die Spezifika von Hochschullernwerkstätten (z. B. Tän-
zer & Hohnstein 2018). In diesem Zusammenhang werden unterschiedliche Ni-
veaustufen der Kooperation realisiert. Diese reichen von Hospitationsaufträgen 
zu Kooperationsformen über Austauschprozesse und arbeitsteilige Kooperation 
bis zu kollaborativen Formen2 der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung und 
Teamteaching (vgl. Filipiak 2021). Darüber hinaus lassen sich hier neben den 
Formaten, in denen Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge (häufig 
allgemeines und sonderpädagogisches Lehramt) zusammenarbeiten, auch solche 
finden, in denen Lehramtsstudierende mit Studierenden anderer – zumeist erzie-
hungswissenschaftlicher – Studiengänge kooperieren (z. B. Preis & Kanitz 2018). 
Für den Bereich der Reflexion kann zunächst unterschieden werden, ob das eige-
ne (unterrichtliche) Handeln und Beobachten anderer im schulischen Setting im 
Sinne der Praktikumsreflexion oder biografische Erfahrungen in Form der Selbst-
reflexion stärker in den Mittelpunkt hochschuldidaktischer Bearbeitung gestellt 
werden. Dahinter stehen zumeist verschiedene Akzentuierungen prominenter 
professionalisierungstheoretischer Vorstellungen:
	• Reflexion als Mittel zur systematischen Kompetenzentwicklung, indem durch 
Reflexion (zum Teil als Synonym für Feedback oder Evaluation, z. B. von Un-
terrichtsplanungen oder -erfahrungen) im Sinne des Nachdenkens über Praxis 
Handlungsalternativen entwickelt werden;

2	 Eine aufschlussreiche Perspektive auf Kooperation und Kollaboration liefern Berger  &  Müller-
Naendrup (2019).
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	• Reflexion als kasuistisch-rekonstruktives Fallverstehen, das darauf abzielt, sich 
mit den Ambivalenzen und Paradoxien pädagogischen Handelns auseinander-
zusetzen und letztlich auch Ungewissheit auszuhalten;
	• Reflexion als kritische Haltung gegenüber der eigenen (berufs-)biografischen 
Entwicklung, der eigenen Entscheidungen (auch im Sinne der Eignung für den 
Beruf ) und Verstrickungen im pädagogischen Handeln.3 

Die zum Einsatz kommenden Medien, wie z. B. (e-)Portfolios, Videos, Raster, 
Arbeitsjournale, Erinnerungsgeschichten, oder Formate, wie z. B. Beratung, for-
schendes Lernen oder – wie in unserem Fall – Werkstattlernen, bedienen die oben 
genannten Professionalisierungsvorstellungen und -ziele mit unterschiedlichen 
Schwerpunktsetzungen. Zudem sind diese in weitere Felder wissenschaftstheore-
tisch eingebunden, z. B. in psychoanalytische Zugangsweisen (vgl. Albers 2020), 
erziehungswissenschaftliche Ansätze (vgl. Epp 2022), wissenssoziologische Bezü-
ge (vgl. Jenert 2021) oder systemisch-konstruktivistische Perspektiven (vgl. Ger-
cke & Jäpelt 2017; Jäpelt 2017). 
Werden Kooperation und Reflexion hochschuldidaktisch verschränkt, sind 
zwei Intentionen erkennbar: Zum einen begleiten und evaluieren Reflexi-
onsprozesse die kooperativen (Praktikums-)Erfahrungen, wodurch sie zum 
„professionalisierende[n] Bindeglied zwischen Theorie und Praxis“ werden (Fi-
lipiak 2021, 122). Zum anderen werden reflexive Formate bewusst in koopera-
tive und/oder kollektive Peer-Arbeitsformen eingebettet, um das Potenzial von 
Kooperation für Reflexion auszuschöpfen (z. B. Schrittesser & Löw-Witt 2022; 
Göbel et al. 2024; Schmidt 2024). Das heißt, es geht entweder darum, Koopera-
tion zu reflektieren oder (Selbst-)Reflexion als kollektives Geschehen zu konzep-
tualisieren und umzusetzen.
Wir verorten unser Angebot an der Schnittstelle dieser beiden Intentionen, wie es 
beispielsweise auch an der Universität Paderborn im Rahmen des Orientierungs-
praktikums (vgl. Filipiak 2021) oder an der TU Dortmund (vgl. Kleina & Tan 
2019) und an der JLU Gießen (vgl. Preis & Kanitz 2019)4 in Formaten des For-
schenden Lernens umgesetzt worden ist. Da wir einem (berufs-)biografischen 
Professionalisierungsverständnis folgen, erschien uns das Format des Werkstatt-
lernens – ohne den Handlungsdruck der Praxis – besonders geeignet, die mit den 
genannten Intentionen verbundenen komplexen Anforderungen an das spätere 
professionelle, berufliche Handeln zugänglich und bearbeitbar zu machen. Un-

3	 Die hier vorgenommene Einordnung soll ohne Anspruch auf Vollständigkeit aufzeigen, in welchen 
unterschiedlichen Lesarten der Reflexionsbegriff aktuell in der Lehrer*innenbildung gebräuchlich ist.

4	 Hier geht es um das Arbeiten in multiprofessionellen Teams. In den hochschulischen Veranstaltun-
gen bearbeiten Lehramtsstudierende und Studierende anderer Studiengänge gemeinsam Fragen zur 
Kooperation mit inner- und außerschulischen Partner*innen im pädagogischen Ganztag. Obgleich 
dieses konzeptionellen Unterschiedes ist es für die Veranstaltung wesentlich, dass die Lerngelegen-
heiten dazu beitragen, professionsbezogene Handlungs- und Deutungsmuster bewusst zu machen 
(vgl. Preis & Kanitz 2018, 183) – ein Anliegen, das auch wir verfolgen.
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sere hochschuldidaktische Umsetzung führt in die Hochschullernwerkstatt der 
Universität Erfurt, die mit ihrem pädagogischen Konzept und dem damit verbun-
denen Potenzial für das Erleben von Kontingenz und Unsicherheit, von Zweifel-
haftem und Irritierendem sowohl die individuelle Persönlichkeitsbildung als auch 
die Kompetenzentwicklung für (inter-)professionelles Handeln im Unterricht in-
tendiert (vgl. Tänzer 2021). Als ein Ort, „an und in dem u. a. das am Werk sein 
bzw. das Tätigsein, der Diskurs und die Reflexion in Lern-, Arbeits- und Spielsi-
tuationen im Mittelpunkt stehen […], kann aus einer vielleicht pragmatisch ver-
standenen Kooperation eine am Gegenstand, dem Werk orientierte Kollaboration 
werden“ (Stadler-Altmann & Schumacher 2020, 13).

2	 Das Seminarkonzept

Unser Seminar „Ko-konstruktiv inklusiv Sachunterricht planen – Chancen und 
Herausforderungen“ vernetzt die Studiengänge Primarpädagogik (Grundschul-
lehramt) und Förderpädagogik (sonderpädagogisches Lehramt). Es zielt darauf ab, 
dass Studierende beider Lehrämter eigene (biografische) Erfahrungen als Lernen-
de, Lehrende und Kooperierende reflektieren, theoriegeleitet bearbeiten und mit 
neuen Erfahrungen aus dem Seminar ins Verhältnis setzen (vgl. Förster & Tänzer 
2024). Reflexion setzt in unserem Format vor allem an Fragen der Haltung und 
der eigenen (berufs-)biografischen Identitätsentwicklung an. Darum startet unser 
Seminarkonzept (siehe Abbildung 1) mit einer zweitägigen Blockveranstaltung, in 
der wir systematisch dazu auffordern, sich selbst als Mensch und Teil der Gruppe, 
als Lernende*r und zukünftig Lehrende*r sowie als Kooperationspartner*in refle-
xiv in den Blick zu nehmen. Diese Erkenntnisse setzen wir dann gemeinsam in 
Beziehung zu identitätstheoretischen Ansätzen (z. B. Keupp 2008; Teupen 2019; 
Siebach 2021), einem pragmatistischen Verständnis des Lernens als Erfahrung 
(z. B. Brinkmann 2022; Wortmann  &  Ohnesorge 2024) und zu empirischen 
Erkenntnissen aus der Schul- und Professionalisierungsforschung (z. B. Tänzer 
2020; Gercke 2021).
Wir nutzen die Dialektik von (berufs-)biografischen Selbst- und Fremdkonstruk-
tionen aller Teilnehmer*innen. Wir arbeiten bewusst an und mit der Gleichheit 
und Differenz lehramts(typ)bezogener Sicht- und Handlungsweisen bzw. deren 
De-/Konstruktion im interprofessionellen Kooperationsgeschehen. Auf diese 
Weise wird Kooperation im Werkstattsetting zum Inhalt, zur Erfahrung und zum 
eigenen Forschungsgegenstand.
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Abb. 1:	Struktur des Seminarkonzepts – Überblick5 

5	 Eine detaillierte Beschreibung des Konzepts findet sich in Förster & Tänzer (2024).
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Methodisch basiert das Seminar zum einen auf den vier Dimensionen des Lernens 
in der Erfurter Hochschullernwerkstatt: Erfahrungsorientierung, Situiertheit, 
Materialität und Ästhetik (vgl. Tänzer et al. 2024) sowie auf dem Experiential 
Learning Cycle (vgl. Kolb 1984). Unter Bezug auf den Ansatz des Erfahrungsler-
nens (vgl. Wortmann & Ohnesorge 2024) konzeptualisierten und reflektierten 
wir unsere Lehre anhand der sechs Kategorien Gegenstand, Materialität, Leib-
lichkeit, Andere, Kultur und Widerständigkeit dahingehend, welche Erfahrungs-
möglichkeiten diese potenziell eröffnet oder möglicherweise auch verschließt. 
Zum anderen setzen wir auf Teamteaching der Hochschullehrenden. Der erste 
Durchgang startete im Sommersemester 2022. Insgesamt konnten wir das Format 
in den nachfolgenden Semestern dreimal umsetzen. Die Seminargröße musste 
in jedem Semester aus studienorganisatorischen Gründen erhöht werden und 
umfasste im dritter Durchgang 28 Personen (die Lernwerkstatt bietet 28 Plät-
ze). Konzeptionell wechselten wir deshalb in diesem Durchgang von Tandem- zu 
Gruppenarbeit in den kollaborativen professionsbezogenen und -übergreifenden 
Aufgabenstellungen des Seminars.
Rückblickend zeigte sich, dass das Seminar auch gut mit einer Großgruppe durch-
zuführen ist, dabei aber Präsentationsphasen von Arbeitsergebnissen verkürzt wer-
den müssen, sodass z. B. nicht alle Studierenden ihre individuellen Lernbiografien 
in der Großgruppe vorstellen konnten. Aus Sicht der Studierenden, so unsere 
Evaluationen, sind interprofessionelle Tandems Kleingruppen vorzuziehen, um 
Absprachen effektiver treffen zu können.

3	 Begleitforschung

Die Begleitforschung folgte dem Ansatz formativer Evaluation. Forschungsleitend 
waren die Fragen, wie die Studierenden die Veranstaltung wahrnehmen und wie sie 
diese beurteilen. Dazu haben wir neun Gruppendiskussionen (Lamnek  &  Krell 
2016) mit den Seminarteilnehmenden sowie individuelle schriftliche (n = 48) sowie 
verbale (und anschließend transkribierte) Rückmeldungen (n = 4) der Studierenden 
aus allen drei Semestern (2022-2023) inhaltsanalytisch ausgewertet. In den genann-
ten Formaten spiegelten die Studierenden ihre Erfahrungen im Werkstattseminar 
infolge von vier offenen Impulsen: „Besonders beeindruckt hat mich…“, „Irritiert 
hat mich…“, „Eine zentrale Erkenntnis ist…“ und „Anregen würde ich…“. Die 
Auswertung erfolgte als inhaltlich-strukturierende Codierung (vgl. Kuckartz 2018).
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Tab. 1:	Ergebnisse der Inhaltsanalyse: Gelingensbedingungen im Lernprozess 
(Förster & Tänzer 2024, 212)

Organisationale 
Ebene

Pädagogisch-interaktionale 
Ebene Individuelle Ebene

	• Lernwerkstattarbeit
	• Interprofessionelle 
Seminargruppe

	• Seminargröße

	• Rolle der Dozentinnen als 
Lernbegleitung

	• Team-Teaching als Role Model
	• Zeit

	• Identität
	• Kooperation
	• Finden und Lösen von 
persönlich bedeutsamen 
Fragestellungen

Die Oberkategorien (siehe Tabelle 1) sind deduktiv auf Grundlage der Systematisie-
rung von Lernkulturen an Hochschulen nach Jenert et al. (2009) entstanden. Da-
runter konnten wir verschiedene Facetten kategorisieren, die in der Wahrnehmung 
der Studierenden Gelingensbedingungen für ihren Lernprozess waren. Auf eine aus-
führliche Darstellung des methodischen Vorgehens und der Ergebnisse (vgl. hierzu 
Förster & Tänzer 2024, 207 ff.) verzichten wir an dieser Stelle zugunsten der Re-
Interpretation unserer Ergebnisse vor dem Hintergrund des Aspekts der Vernetzung.

4	 Dimensionen der Vernetzung 

Für den Beitrag stellten wir uns die Frage, in welcher Art und Weise Vernetzung – als 
das Zusammenführen von bisher Unverbundenem (vgl. Fußnote 1) – in unseren Er-
gebnissen deutlich wird und welche Bedingungen sich dafür auf konzeptioneller und 
praktischer Ebene wiederfinden lassen. Vernetzungen wurden auf intrapersonaler, in-
terpersonaler und interdisziplinärer Art möglich, die sich zudem gegenseitig durch-
dringen. Aus Sicht der Studierenden waren es insbesondere drei Vernetzungsaspekte, 
die sie als bedeutsam für ihren Lernprozess und ihre Lernergebnisse beurteilten: 
	• die interprofessionelle Seminargruppe (Vernetzung von Studierenden verschie-
dener Professionen/Studiengänge), 
	• Team-Teaching der Dozentinnen als Role-Modell (Vernetzung von Dozieren-
den/Lehrerbilderinnen verschiedener Wissenschaftsdisziplinen mit ihren je ei-
genen persönlichen und hochschulpädagogischen/-didaktischen Lehrvorausset-
zungen) sowie 
	• die Auseinandersetzung mit selbst- und fremdbezogenen Identitätskonstruktio-
nen (Vernetzung zwischen dem eigenen Ich und professionsbezogenen Rollen-
anforderungen) im Seminar. 

Weitere Bedingungsfaktoren – das Arbeiten in der Hochschullernwerkstatt, die 
Art und Ausprägung der Lernbegleitung und die ko-konstruktive Kooperation 
zwischen den Studierenden – stehen mit den oben genannten drei Vernetzungs
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aspekten in wechselseitigem Zusammenhang. Die nachfolgende Grafik bringt 
dieses Zusammenspiel zum Ausdruck (siehe Abbildung 2).
Vernetzung interdisziplinär – Die interprofessionelle Seminargruppe: Das aus inhaltlich-
intentionaler Perspektive vorgegebene Arbeiten in einer interprofessionellen Seminar-
gruppe mit Studierenden und Dozentinnen aus den Bereichen Grundschullehramt 
und Förderpädagogik wurde als wesentliche Besonderheit des Seminars unterstrichen. 
Um diese Seminargruppe zusammenzubringen, mussten wir studienstrukturell 
nach Interferenzen beider Studiengänge, möglichen Modulen und thematisch 
ausgerichteten Studienanforderungen sowie Prüfungsleistungen suchen und ent-
sprechende Vorgaben konstruktiv „nach vorn auslegen“. In unserem Fall waren 
es sogar Bachelor- und Masterstudierende, die verschiedene Prüfungsleistungen 
absolvierten und eine unterschiedliche Anzahl von Credit Points erhielten, was für 
den Verlauf des Seminars kein Problem darstellte.

Abb. 2:	Bedeutsame Vernetzungsaspekte aus der Sicht der Studierenden
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Überraschend war für uns die Wahrnehmung der Studierenden, dies sei das ein-
zige Seminar, in dem Studierende des Grundschullehramts und der Förderpäda-
gogik zusammen lernen würden, wenngleich beide Lehrämter studienstrukturell 
bislang in den Fächern Deutsch oder Mathematik – je nach Wahl des Grund-
schulfaches der Förderpädagogikstudierenden in ihrem Studiengang – gemeinsa-
me Module an der Uni Erfurt belegen. Der Eindruck, selten bis nie zusammen zu 
lernen, lässt zwei Erklärungen zu: Entweder werden die Studierenden unterhalb 
der Modulstruktur in diesen Fächern nach Studiengang getrennt oder, und das 
ist wahrscheinlicher, sie werden in diesen Veranstaltungen nicht als Studierende 
unterschiedlicher Professionen adressiert. Unabhängig davon weist unsere Erfah-
rung darauf hin, die Unterschiedlichkeiten der beiden Professionen stärker als 
bisher produktiv für das Lernen im Seminar nutzbar zu machen und das Lernziel 
interprofessioneller, ko-konstruktiver Zusammenarbeit als querschnittlich ange-
legtes Qualifikationsziel, insbesondere für didaktische Seminare, anzusehen und 
entsprechend methodisch-didaktisch aufzugreifen.
Vernetzung interpersonal – Team-Teaching als Role-Model: Die Studierenden beton-
ten, in unserer Form des Team-Teaching eine Art Role-Model für die Arbeit im 
interprofessionellen Team wahrgenommen zu haben und damit einen für sie the-
oretischen Begriff mit konkreten Vorstellungen verbinden zu können – Vorstel-
lungen darüber, wie es aussehen könnte, gemeinsam zu planen und situativ umzu-
planen, in Interaktionen gut aneinander anzuschließen und einander Feedback zu 
geben. Im Ansatz der professionellen Lerngemeinschaften nach Bonsen & Rolff 
(2006) wird diese Bedingung als De-Privatisierung bezeichnet – eine Bedingung, 
die zugleich gemeinsame Zielvorstellungen und Werte voraussetzt wie z. B. an-
schlussfähige Lehr-Lern-Vorstellungen. Eine Vielzahl an Rückmeldungen der 
Studierenden bezog sich auf die soziale Beziehung zwischen uns als Dozentinnen 
und den Studierenden. Sie verweisen auf eher partizipatorisch ausgerichtete Bezie-
hungsformen, ein unterstützendes (und weniger kompetitives) Lernklima und ein 
emotional-begeisterndes Engagement der Dozentinnen. Wir Dozentinnen haben 
uns von Anfang an als Teil der Gruppe verstanden und mit ihnen gemeinsam an 
den Lerngegenständen gearbeitet.
Vernetzung intrapersonal  – Identität als Lerngegenstand und Seminarmodus: Im 
Kontrast zum üblichen Studiengeschehen, in dem „das Eigene“ oder „Persönli-
che“ aus Sicht der Studierenden wenig Raum findet, erlebten sie die Themati-
sierung persönlicher Identitätsfragen als Irritation, die im Verlauf des Semesters 
konstruktiv gewendet und als Gewinn für die eigene Persönlichkeitsbildung res-
pektive das pädagogische Handeln in Schule und Unterricht gesehen wurde. 
Identität fungierte nicht nur als Lerngegenstand (siehe Phase 1 des Seminarkon-
zepts: Ich als Mensch und Teil der Gruppe), dessen Erschließung ein Verständnis 
für den Einfluss des eigenen Selbst und damit auch der eigenen Sozialisation auf die 
Art und Ausprägung der Beziehungen zu Schüler*innen und Kolleg*innen fördert. 
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Identitätsarbeit wurde zudem als Seminarmodus erfahrbar, da es immer wieder dar-
um ging, dass Gehörte/Gesehene/Erlebte in Bezug zu den eigenen Erfahrungen und 
Identitätskonstruktionen zu bringen. Wir sehen darin den entscheidenden Punkt, 
wie aus einer erlebten Irritation eine sinnhafte Lernerfahrung werden kann.
Didaktisch spiegelte sich das in Zugangs- und Umgangsweisen wider, wie z. B.
	• der Adressierung als Mensch mit Teilidentitäten (ehemalige Schüler*in, Lehr
amtsstudent*in, Kommiliton*in, …) und deren biographischen Verankerungen,
	• ästhetisch-leiblichen Zugängen, wie dem Gestalten der eigenen Lernbiographie
	• einer vertrauensvollen Atmosphäre, 
	• intensiven sozialen Beziehungen in der Gruppe sowie 
	• der Inszenierung von Irritation durch Differenz.

5	 Resümee 

Die Ergebnisse unserer Begleitforschung zeigen, dass Vernetzung in diesen drei 
unterschiedlichen Arten eine wesentliche Rolle in der Konzeptualisierung und 
der praktischen Erfahrung der Studierenden im Werkstattseminar spielte. Durch 
die Re-Interpretation (vgl. Abschnitt 4) werden unterschiedliche Bedingungen 
deutlich, unter denen Vernetzung, so unser Resümee, einen Mehrwert für die 
professionelle Entwicklung der Studierenden im Sinne reflexiver Professionali-
sierung bieten kann. Denn das kooperative und ko-konstruktive Arbeiten in ei-
nem interprofessionellen Team, die Begleitung durch zwei Dozierende mit ihrem 
individuellen Erfahrungs- und Expert*innenwissen und die Auseinandersetzung 
mit Selbst- und Fremdidentifikationen als Mensch mit unterschiedlichen Rol-
len, beförderten ein besonders hohes Maß an inter- und intraindividueller Bezie-
hungs- und gegenstandsbezogener Verarbeitungstiefe. Das beinhaltet sogleich das 
Potenzial zur Irritation berufsbezogener Orientierungsmuster. Um über unsere 
interpretativen Schlussfolgerungen hinaus konkrete Wirkungen bei den Studie-
renden zu erfassen, sind gleichsam weiterführende Forschungen notwendig. 
Wenn auch ein Beispiel unter vielen (vgl. Abschnitt 1), so zeigt das in diesem Bei-
trag skizzierte Werkstattseminar, wie Inklusion als komplexes Querschnittsthema 
in der Lehramtsausbildung einer Hochschule verankert werden kann, um Grund-
lagen für interprofessionelle Kooperation in Schule und Unterricht als Qualitäts-
merkmal einer zukunftsfähigen Bildung zu legen.

doi.org/10.35468/6147-07



Lehrer*innenbildung ko-konstruktiv, interprofessionell und reflexiv |  117

Literatur
Albers, S. (2020). Selbst-Reflexion von Schulpraxiserfahrungen auf der Grundlage von Arbeitsjour-

nalen im Lehramtsstudium. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 3(2), 183-195. https://doi.
org/10.4119/hlz-2479.

Anselm, S. & Adam, W. (2017). Schule – Didaktik – Wissenschaft: Das Projekt Brückensteine als 
Möglichkeit einer phasenverbindenden Lehrerbildung. In L. Pilypaityté & H.-S. Siller (Hrsg.), 
Schulpraktische Lehrerprofessionalisierung als Ort der Zusammenarbeit (S.  207-212). Wiesbaden: 
Springer.

Arndt, A.-K. & Werning, R. (2016). Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog/innen im Kontext inklusiver Schulentwicklung: Implikationen für die Professio-
nalisierung. In V. Moser & B. Lütje-Klose (Hrsg.), Schulische Inklusion (Zeitschrift für Pädagogik, 
Beiheft; Bd. 62, S. 160-174). Weinheim: Beltz Juventa.

Berger, M. & Müller-Naendrup, B. (2019). Kollaboratives Problem-Based Learning – Ein Koopera-
tionsmodell der Hochschullernwerkstatt Erfurt und der OASE Lernwerkstatt Siegen. In S. Tän-
zer, M. Godau, M. Berger & G. Mannhaupt (Hrsg.), Perspektiven auf Hochschullernwerkstätten. 
Wechselspiele zwischen Individuum, Gemeinschaft, Ding und Raum (S. 120-132). Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.

Bonsen, M. & Rolff, H.-G. (2006). Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und Lehrern. 
Zeitschrift für Pädagogik, 2, 167-184.

Brinkmann, M. (2022). Lernen. In M. Feldmann, M. Rieger-Ladich, C. Voß & K. Wortmann (Hrsg.), 
Schlüsselbegriffe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (S. 277-286). Weinheim: Beltz Juventa.

Burda-Zoyke, A. & Radde, E. (2019). Multi-professionelle Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium 
zur Unterstützung von Jugendlichen im Übergang Schule – Beruf. heiEDUCATION, (4), 95-104. 
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2019.4.24023

Epp, A. (2022). Biografiearbeit im Rahmen von Supervision. Ungenutzte Potenziale für die 
Lehrer*innenbildung. PFLB – PraxisForschungLehrer*innenBildung, 4(3), 122-137. https://doi.
org/10.11576/pflb-5223.

Erlacher, W. & Lesjak, B. (2012). Soziale Vernetzung: Einheit und Widerspruch. In H. Greif & M. 
Werner (Hrsg.), Vernetzung als soziales und technisches Paradigma (S. 47-76). Wiesbaden: VS Verlag.

Filipiak, A. (2021). Kooperation in inklusiven Settings – Ein Lehr- und Lernprojekt zur Initiierung, 
Begleitung und Reflexion kooperativer Prozesse. In Völschow, Y. & Kunze, K. (Hrsg.), Reflexion und 
Beratung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 117-130). Opladen, Toronto: Barbara Budrich.

Förster, M. & Siegemund, S. (2022). Kooperative Praktikumserfahrungen im inklusiven Unterricht – 
Studentische Orientierungen zwischen Rollenverhandlung und Praxisbewährung. In A. Schröter, 
M. Kortmann, S. Schulze, K. Kempfer, S. Anderson, G. Sevdiren, J. Bartz & C. Kreutchen (Hrsg.), 
Inklusion in der Lehrkräftebildung. Lerngegenstände, Interaktionen und Prozesse (S. 191-204). Müns-
ter, New York: Waxmann. https://doi.org./10.31244/9783830995999.

Förster, M. & Tänzer, S. (2024). Ich und die Anderen. Reflexionen über das Lehren und Lernen in 
interprofessionellen Teams eines kooperativen Lernwerkstattseminars zwischen Sachunterrichts-
didaktik und Förderpädagogik. In S. Tänzer, M. Berger, I. Tucholka & G. Mannhaupt (Hrsg.), 
Design your Education! Eine Hochschullernwerkstatt als Impulsgeber der Veränderung von Lernkulturen 
im Lehramtsstudium (S. 200-218). Weinheim: Beltz Juventa.

Gebhard, S., Happe, C., Paape, M., Riestenpatt, J., Vägler, A., Wollenweber, K. U. & Castello, A. 
(2014). Merkmale und Bewertungen der Kooperation von Sonderpädagogen und Regelschullehr-
kräften in inklusiven Unterrichtssettings. Empirische Sonderpädagogik, 6(1), 17-32.

Gercke, M. (2021). Berufsbezogene Orientierungsmuster von Lehramtsstudierenden im Hinblick auf schu-
lische Inklusion. Dissertation. Weinheim: Beltz Juventa.

Gercke, M.  &  Jäpelt, B. (2017). Theoriegeleitete Reflexion als Kernelement akademischer Weiterbil-
dung für Pädagog_innen: Zur Konzeption des weiterbildenden Studiengangs „Inklusive Pädagogik“.  
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:gbv:547-201700153.

doi.org/10.35468/6147-07



118  | Magdalena Förster und Sandra Tänzer

Göbel, K., Rothe, L. & Schwark, M. C. (2024). Collegial Video-Based Reflection on Teaching in 
Teacher Education – Reflection Processes and Levels of Reflection Quality. In M. E. Auer, U. R. 
Cukierman, E. Vendrell Vidal & E. Tovar Caro (Hrsg.), Towards a Hybrid, Flexible and Socially En-
gaged Higher Education (ICL 2023. Lecture Notes in Networks and Systems vol. 899, S. 155-165). 
Berlin, Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-51979-6_16.

Grosche, M., Fußangel, K.  &  Gräsel, C. (2020). Kokonstruktive Kooperation zwischen Lehr-
kräften. Aktualisierung und Erweiterung der Kokonstruktionstheorie sowie deren Anwen-
dung am Beispiel schulischer Inklusion. Zeitschrift für Pädagogik, 66(4), 461-479. https://doi.
org/10.25656/01:25803.

Jäpelt, B. (2017). Der „sonderpädagogische Blick“. Vom Erkenntniswert besonderer Perspektiven in 
der Gestaltung pädagogischer Wirklichkeiten. In M. Gercke, S. Opalinski & T. Thonagel, (Hrsg.), 
Inklusive Bildung und gesellschaftliche Exklusion. Zusammenhänge – Widersprüche – Konsequenzen 
(S. 167-186). Wiesbaden: Springer VS.

Jenert, T. (2021). Das Anderssein als Ressource: Habitus und Habitusreflexion in der Lehrer*innenbildung. 
PFLB – PraxisForschungLehrer*innenBildung, 3(5), 82-92. https://doi.org/10.11576/pflb-4801.

Jenert, T., Zellweger Moser, F., Dommen, J. & Gebhardt, A. (2009). Lernkulturen an Hochschulen. 
Theoretische Überlegungen zur Betrachtung studentischen Lernens unter individueller, pädagogischer 
und organisationaler Perspektive. IWP-Arbeitsbericht 1. Universität St. Gallen, Institut für Wirt-
schaftspädagogik. Abgerufen von https://www.alexandria.unisg.ch/server/api/core/bitstreams/
af5c405d-a985-41f9-be7a-8a6eac250904/content.

Keupp, H. (2008). Identitätskonstruktionen. Das Patchwork der Identitäten in der Spätmoderne (4. 
Aufl.). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Kleina, W. & Tan, A. E. (2019). Im Team zur inklusiven Schule. Ein interdisziplinäres Seminarange-
bot zur Förderung der Kooperationskompetenz. Herausforderungen Lehrer*innenbildung. Zeitschrift 
zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion (HLZ), 2(3), 63-87.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development. Engle-
wood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstützung (4. Aufl.). 
Weinheim: Beltz Juventa.

Lammerding, S., Fränkel, S., Hanke, P. & Schroeder, R. (2024). Gelingensbedingungen und Heraus-
forderungen der Kooperation von Studierendentandems im Praxissemester. Qfl – Qualifizierung für 
Inklusion, 5(3), https://doi.org/10.21248/qfi.134.

Lamnek, S. & Krell, C. (2016). Qualitative Sozialforschung. Mit Online-Material. (6. Überarb. Aufl.). 
Weinheim, Basel: Beltz.

Lütje-Klose, B. & Urban, M. (2014). Kooperation als wesentliche Bedingung inklusiver Schul- und 
Unterrichtsentwicklung. Teil 1: Grundlagen und Modelle inklusiver Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete, 83(2), 112-123.

Meyer, K. & Willems, A. S. (2022). Multiprofessionelle Zusammenarbeit als situierter Lerngegen-
stand – Konzept und Evaluation eines Seminars in der inklusionsorientierten Lehramtsbildung. 
In A. Schröter, M. Kortmann, S. Schulze, K. Kempfer, S. Anderson, G. Sevdiren, J. Bartz & C. 
Kreutchen (Hrsg.), Inklusion in der Lehrkräftebildung. Lerngegenstände, Interaktionen und Prozesse 
(S. 29-44). Münster, New York: Waxmann. https://doi.org./10.31244/9783830995999.

Preis, N. & Kanitz, K. (2018). Multiprofessionelles Arbeiten in der Lehrerbildung. heiEDUCATION 
Journal, 1(1-2), 175-195. https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2018.1-2.23831

Richter, D. & Pant, H. A. (2016). Lehrerkooperation in Deutschland. Gütersloh: Bertelsmann Stiftung.
Schildknecht, R., Hundertmark, S., Sun, X., Bosanksy, J., Serement, V., Nitz, S., Kauertz, A., Lind-

meier, B., Lindmeier, C. & Nehring, A. (2022). GeLernt: Ein kooperatives Seminar zur Vorberei-
tung von Lehramtsstudierenden der Sonderpädagogik und Studierenden des Regelschullehramts 
Biologie, Chemie und Physik auf gemeinsamen inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht. 
HLZ – Herausforderung Lehrer*innenbildung, 5(1), 296-316. https://doi.org/10.11576/hlz-4507.

doi.org/10.35468/6147-07



Lehrer*innenbildung ko-konstruktiv, interprofessionell und reflexiv |  119

Schmidt, J. (2024). Professionalisierung durch Peer-Beratung? – eine empirische Studie mit Studierenden 
im Masterstudiengang Sonder- und Integrationspädagogik der Universität Erfurt. Masterarbeit. Uni-
versität Erfurt. https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:gbv:547-202400710.

Schrittesser, I. & Witt-Löw, K. (Hrsg.). (2022). Schulgeschichten in der Lehrer:innenbildung. Über den 
Einsatz von Kollektiver Erinnerungsarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.

Siebach, M. (2022). Identität als Diskursgegenstand der Didaktik des Sachunterrichts. Eine historisch- 
diskursanalytische Untersuchung. Wiesbaden: Springer VS.

Speck, K., Olk, T. & Stimpel, T. (2011). Auf dem Weg zu multiprofessionellen Organisationen? In W. 
Helsper & R. Tippelt (Hrsg.), Pädagogische Professionalität (Zeitschrift für Pädagogik Beiheft, 57, 
184-201). Weinheim: Beltz.

Stadler-Altmann, U. & Schumacher, S. (2020). Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstätten – For-
men der Kooperation und Kollaboration. In U. Stadler-Altmann, S. Schumacher, E. A. Emili & E. 
Dalla Torre (Hrsg.), Spielen, Lernen, Arbeiten in Lernwerkstätten. Facetten der Kooperation und Kol-
laboration (S. 11-16). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Steinert, C. (2024). Co-Teaching in der Hochschullehre: Überprüfung der Wirksamkeit und Vergleich un-
terschiedlicher Implementationsformen im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstu-
dierenden zu Inklusion. Dissertation. Universität Erfurt. https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:gbv: 
547-202400241

Tänzer, S. (2021). Mut – Zumutung – Ermutigung. Oder wie man lernt, eine Hochschullernwerkstatt 
zu lieben. In B. Holub, K. Himpsl-Gutermann, K. Mittlböck, M. Musilek-Hofer, A. Varelija-
Geber & N. Grünberger (Hrsg.), lern.medien.werk.statt. Hochschullernwerkstätten in der Digitalität 
(S. 23-39). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tänzer, S. (2020). Zum Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-Vorstellungen von Lehramtsanwärte-
rinnen und Sachunterrichtsplanung – Ergebnisse einer qualitativen Studie. In S. Offen, M. Barth, 
U. Franz & K. Michalik (Hrsg.), „Brüche und Brücken“ – Übergänge im Kontext des Sachunterrichts 
(S. 149-156). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tänzer, S. & Hohnstein, E. (2018). Das Lernen von Kindern in gemeinsamer Verantwortung be-
gleiten. In M. Peschel & M. Kelkel (Hrsg.), Fachlichkeit in Lernwerkstätten. Kind und Sache in 
Lernwerkstätten (S. 51-65). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tänzer, S., Berger, M., Tucholka, I. & Mannhaupt, G. (Hrsg.).(2024). Design your Education! Eine 
Hochschullernwerkstatt als Impulsgeber der Veränderung von Lernkulturen im Lehramtsstudium. Wein-
heim: Beltz Juventa.

Teupen, S. (2019). Symbolisch prekär. Kulturelle Figurationen: Artefakte, Praktiken, Fiktionen. Wiesba-
den: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978 3 658 26974 6_3.

Wortmann, K. & Ohnesorge, A. (2024). Erfahrungslernen in der Lehrer*innenbildung. Pragmatis-
tische und phänomenologische Perspektiven auf die Gestaltung von Erfahrungsmöglichkeiten in 
Schule und Hochschule. In S. Tänzer, M. Berger, I. Tucholka & G. Mannhaupt (Hrsg.), Design 
your Education! Eine Hochschullernwerkstatt als Impulsgeber der Veränderung von Lernkulturen im 
Lehramtsstudium (S. 42-52). Weinheim: Beltz Juventa.

doi.org/10.35468/6147-07



120  | Magdalena Förster und Sandra Tänzer

Autorinnen

Förster, Magdalena, Dr.in 
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3110-4454
Universität Erfurt 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: rekonstruktive Bildungsforschung,  
inklusionsorientierte Professionalisierung, Habitus und kulturelle Passung 
im sonderpädagogischen Schwerpunkt Lernen 
magdalena.foerster@uni-erfurt.de

Tänzer, Sandra, Prof.in Dr.in 
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3802-6658 
Universität Erfurt 
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Planung von Sachunterricht,  
historische Entwicklung des Heimatkunde-/Sachunterrichts in der DDR  
und nach 1989/90, Potenziale von Hochschullernwerkstätten  
für Professionalisierung 
sandra.taenzer@uni-erfurt.de 

doi.org/10.35468/6147-07



Vernetzung als Mehrwert





|  123

Lea Kallenbach

Biografisches Lernen in der 
Hochschullernwerkstatt. Vernetzungen 
zwischen Vergangenem, Gegenwärtigem und 
Zukünftigem

Abstract
Ausgehend von der Feststellung, dass die Reflexion des eigenen biografischen 
Gewordenseins im Sinne biografischen Lernens im Lehramtsstudium didak-
tisch wie empirisch noch weitgehend ein Desiderat darstellt, präsentiert dieser 
Beitrag ein hochschuldidaktisches Konzept zum biografischen Lernen in der 
Hochschullernwerkstatt. Im Fokus des Konzepts steht die Arbeit an der eigenen 
sowie an fremden Biografien, wodurch die Reflexion der Bedeutung vergange-
ner Erfahrungen für gegenwärtiges Denken und Handeln sowie die Entwick-
lung darauf aufbauender, professioneller Zukunftsentwürfe angestoßen werden 
soll. Auf der Grundlage rückgemeldeter Erfahrungen der Studierenden sowie 
erster Ergebnisse einer rekonstruktiv angelegten Begleituntersuchung werden 
schließlich didaktische und forschungsmethod(olog)ische Fragen diskutiert. 
Dabei liegt ein Schwerpunkt auf der Rolle der Hochschullernwerkstatt im Kon-
text biografischen Lernens.

1	 Einleitung 

Im Kontext professionsbezogener Überlegungen zum Lehrberuf wird die Bedeu-
tung der Biografie für die Entwicklung professioneller Sicht- und Handlungs-
weisen immer wieder und verstärkt betont, sowohl in theoretischer als auch in 
empirischer Hinsicht (z. B. Fabel-Lamla 2004; Kunze 2011; Ernst 2017; Hörnlein 
2019; Junge 2020; Epp 2021, 2022). Dennoch scheint die Reflexion des eigenen 
biografischen Gewordenseins im Sinne biografischen Lernens (vgl. Dausien 2011) 
in der Praxis der Lehrer*innenbildung bislang selten umgesetzt zu werden (vgl. 
Beier & Piva 2021). Auch die empirische Erforschung entsprechender Konzepte 
und Formate bleibt dementsprechend bislang ein Desiderat (vgl. Bolland 2011; 
Miethe 2021). Hieran schließt der vorliegende Beitrag an und präsentiert – im 
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Anschluss an einen kurzen Überblick über theoretische und empirische Über-
legungen zum biografischen Lernen im Lehramtsstudium (2) – ein didaktisches 
Konzept zum biografischen Lernen in der Hochschullernwerkstatt (3). Das Kon-
zept verbindet die Arbeit an der eigenen Biografie mit der Arbeit an fremden 
Biografien, wobei – im Sinne einer Vernetzung von Vergangenem, Gegenwärtigem 
und Zukünftigem  – die Reflexion der Bedeutung vergangener Erfahrungen für 
gegenwärtiges Denken und Handeln sowie die Entwicklung darauf aufbauender, 
professioneller Zukunftsentwürfe im Fokus steht. Im Anschluss an eine Darstel-
lung von Rückmeldungen Studierender und erster Ergebnisse einer begleitenden 
Untersuchung (4) werden in einem Fazit forschungsmethod(olog)ische und di-
daktische Fragen diskutiert, wobei ein Fokus auf der Rolle der Hochschullern-
werkstatt im Kontext biografischen Lernens liegt. 

2	 Biografisches Lernen im Lehramtsstudium

Seit etwa den 2000er Jahren wird im Kontext professionstheoretischer Überle-
gungen zum Lehrer*innenberuf vermehrt sowohl die Berufs- als auch die gesamte 
Lebensbiografie von (angehenden) Lehrpersonen in den Blick genommen. Neben 
beruflichen Erfahrungen werden in diesem Zusammenhang etwa eigene Kind-
heits- und Schulerfahrungen und damit verbundene Einstellungen, Ressourcen 
und Kompetenzen berücksichtigt (vgl. Kraul et al. 2002). Ausgangspunkt hierfür 
bilden Forschungen zu Lehrer*innenbiografien in der Tradition erziehungswissen-
schaftlicher Biografieforschung, die Lern- und Bildungsprozesse über die gesamte 
Lebensspanne in den Blick nehmen (vgl. Kunze & Stelmaszyk 2008). Solche bio-
grafisch ausgerichteten Studien zum Lehrberuf zeigen etwa, dass Lehramtsstudie-
rende bereits mit einem „Koffer voller Muster zum LehrerInnenhandeln“ (Seydel 
2004, 15) ins Studium eintreten bzw. eigene biografische Erfahrungen die Sicht- 
und Handlungsweisen (angehender) Lehrkräfte prägen (z. B. Fabel-Lamla 2004; 
Kunze 2011; Ernst 2017; Hörnlein 2019; Junge 2020; Epp 2021). Seit jüngerer 
Zeit wird auf der Basis dieser Annahmen und Untersuchungen verstärkt auch vom 
(berufs-)biografischen Professionsansatz gesprochen (vgl. Fabel-Lamla 2018).
Im Kontext hochschuldidaktischer Überlegungen zur Lehrer*innenbildung und 
vor dem Hintergrund einer generellen Bedeutsamkeit von (Selbst-)Reflexivität 
im Diskurs zur Professionalisierung von Lehrpersonen (z. B. Berndt et al. 2017) 
zeigen diese Erkenntnisse die Relevanz einer Reflexion des eigenen biografischen 
Gewordenseins und dessen Bedeutung für professionelle Sicht- und Handlungs-
weisen im Lehramtsstudium auf. Auch die Kultusministerkonferenz verweist in 
ihren „Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ (2004, 6) aus-
drücklich auf die Notwendigkeit „biographisch-reflexive(r) Ansätze“. 

doi.org/10.35468/6147-08



Biografisches Lernen in der Hochschullernwerkstatt |  125

Es überrascht daher, dass entsprechend biografieorientierte Formate erst seit Kur-
zem und – wie eine explorative Untersuchung aktueller Vorlesungsverzeichnisse 
durch Beier und Piva (2021) zeigt – bislang eher vereinzelt Einzug in die Praxis der 
Lehrer*innenbildung finden (vgl. auch Miethe 2021). Entsprechende didaktische 
Entwürfe präsentieren etwa Epp (2022), Junge und Siegert (2021), Roth-Vormann 
und Klenner (2019) sowie Behringer et al. (2023), darüber hinaus liegen Ent-
würfe mit dezidiertem Bezug zur Hochschullernwerkstatt vor (vgl. Bolland 2011; 
Weißhaupt 2024). Gemeinsam haben diese vorliegenden didaktischen Entwürfe 
das Ziel, Studierende zu ermutigen, sich ihrer eigenen biografischen Erfahrungen 
bewusst zu werden und diese systematisch mit ihrem entstehenden beruflichen 
Selbstbild sowie professionellen Sicht- und Handlungsweisen zu verknüpfen. Da-
bei unterscheiden sich die Konzepte hinsichtlich ihrer epistemologischen Grund-
annahmen und sind eher psychoanalytisch (vgl. Behringer et al. 2023) oder eher 
konstruktivistisch perspektiviert (z. B. Bolland 2011; Weißhaupt 2024). Hierauf 
kann an dieser Stelle jedoch nicht tiefgreifender eingegangen werden.
Empirische Forschungen, die biografieorientierte Lehrveranstaltungen begleiten 
und deren Wirkungen auf Professionalisierungsprozesse, ihre spezifischen Her-
ausforderungen oder weitere Fragen in den Blick nehmen, stehen bis auf wenige 
Ausnahmen (vgl. Behringer et al. 2023; Markert 2019) aus. Es lässt sich also fest-
halten, dass biografisches Lernen im Lehramtsstudium bislang sowohl in hoch-
schuldidaktischer als auch in empirischer Hinsicht ein Desiderat darstellt. 

3	 Konzept und Umsetzung: Biografisches Lernen  
am eigenen und fremden Fall

Im Folgenden wird ein didaktisches Konzept zum biografischen Lernen in der 
Hochschullernwerkstatt im Lehramtsstudium präsentiert. Die Lehrveranstaltung ist 
eingebettet in ein Forschungsmodul eines Bachelorstudiums im Grundschullehramt 
der Universität Erfurt. Im Fokus des Seminars steht die Reflexion der Bedeutung 
vergangener Erfahrungen für gegenwärtiges Denken und Handeln sowie die Ent-
wicklung darauf aufbauender, professioneller Zukunftsentwürfe (vgl. Epp 2022), im 
Sinne einer Vernetzung von Vergangenem, Gegenwärtigem und Zukünftigem.
Ausgehend von der Annahme, dass in Biografien „Besonderes und Allgemeines, 
Individualität und Gesellschaftlichkeit strukturell miteinander verbunden“ (Dau-
sien 2011, 114) sind und angelehnt an das Konzept der „Biographizität“ (Alheit 
1995), sollen die Studierenden in dieser Lehrveranstaltung 
	• zu Reflexionen über das eigene biografische Gewordensein bzw. die Bedeutung 
eigener biografischer Erfahrungen für das professionelle Denken und Handeln 
angeregt werden (individuelle Dimension),
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	• die Sozialität, d. h. die gesellschaftliche und kulturelle Bedingtheit ihres biogra-
fischen Gewordenseins reflektieren (gesellschaftliche und kulturelle Dimension),
	• hierauf aufbauend Zukunftsperspektiven über die eigene professionelle Wei-
terentwicklung entwerfen. In diesem Zusammenhang soll die Möglichkeit der 
Gestaltung des eigenen (berufs-)biografischen Entwicklungsprozesses sowie der 
gesellschaftlichen Kontexte, in die dieser Prozess eingebunden ist, verdeutlicht 
werden. Gleichzeitig sollen Grenzen dieser Gestaltungsmöglichkeiten offenge-
legt werden, etwa um einem (Miss-)Verständnis von Professionalisierung als 
Prozess der Selbstoptimierung (z. B. Bröckling 2007) vorzubeugen bzw. entge-
genzuwirken.

Hierzu nehmen die Studierenden sowohl die eigene Biografie (eigener Fall) als 
auch fremde Biografien (fremder Fall) als „Resonanzboden für das Eigene“ (Hel-
sper 2018, 134) reflexiv in den Blick. Didaktisch baut die Lehrveranstaltung auf 
den vier konzeptionellen Säulen der Hochschullernwerkstatt der Universität Er-
furt auf (vgl. Tänzer et al. 2024)1: Im Sinne einer Erfahrungsorientierung sollen die 
Studierenden an konkreten Erfahrungen lernen (vgl. Dewey 2011). Gleichzeitig 
sollen im Sinne eines Lernens als Erfahrung (Vor-)Erfahrungen reflektiert und 
eine „Umwendung, Öffnung und Erweiterung für und zu neuen Erfahrungen 
sowie eine Umstrukturierung alter Gewohnheiten und Habitualitäten“ (Brink-
mann 2022, 285) ermöglicht werden. Von diesen Überlegungen ausgehend ist 
die Lehrveranstaltung in ihrer Konzeption an den experiential learning cycle (vgl. 
Kolb 1984) angelehnt und folgt einer induktiven Forschungslogik, wobei die Er-
kenntnisse abschließend wieder auf den eigenen Fall rückbezogen werden. Dabei 
spielt Materialität (vgl. Godau 2024a) eine wichtige Rolle, indem der Zugang 
zu Biografie und deren Reflexion nicht ausschließlich sprachlich-kognitiv erfolgt, 
sondern anhand verschiedener Dinge, Gegenstände und Utensilien gewisserma-
ßen materialisiert wird. Diese Materialisierung erfolgt u. a. als ästhetischer Zugang, 
indem Biografien künstlerisch und selbsttätig, etwa als Collagen, Bilder o. Ä. ge-
staltet werden (vgl. Foken 2024). Schließlich werden Annahmen zum situierten 
Lernen berücksichtigt, insbesondere hinsichtlich des Arbeitens und Lernens in 
einer Community of Practice, indem die Studierenden als heterogene Gruppe 
gemeinsam an einem komplexen Problem – der Erforschung eigener und frem-
der Biografien – arbeiten und deren Bedeutung für die zukünftige Berufspraxis 
reflektieren, die für alle Seminarteilnehmenden von zentraler Bedeutung ist (vgl. 
Godau 2024b).
Die Veranstaltung gliedert sich schließlich in vier Phasen (siehe Abbildung 1): 

1	 Ausführlicher in Tänzer et al. (i. E.) sowie Tänzer et al. (2024).
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Abb. 1:	Seminarkonzept

Phase 1: Im Anschluss an eine allgemeine Einführung in das Seminar und die gemein-
same Formulierung von Regeln für die biografieorientierte Zusammenarbeit nehmen 
die Studierenden in einer ersten Seminarsitzung das eigene biografische Geworden-
sein (eigener Fall) im Rahmen einer ästhetischen Übung reflexiv in den Blick, indem 
sie ihre eigene Biografie kreativ darstellen. Die Art der kreativen Darstellung können 
sie frei wählen (Gedicht, Zeichnung, Bild, Collage…), ihnen werden unterschied-
liche Zeichen- und (Bastel-)Materialien zur Verfügung gestellt und sie können die 
gesamte Hochschullernwerkstatt nach ihren eigenen Bedürfnissen und Vorstellungen 
nutzen. Exemplarische Produkte dieser Übung zeigt Abbildung 2.
Phase 2: In einigen anschließenden Sitzungen erfolgt eine Abstraktions- und Ge-
neralisierungsbewegung über den Austausch und systematischen Vergleich mit 
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den Biografien der anderen Seminarteilnehmenden. Hierzu werden zunächst 
Paargespräche anhand der ästhetischen Produkte geführt, anschließend erfolgen 
Austausche in Gruppen und im Plenum. Dabei werden Auffälligkeiten, Muster 
und Strukturen diskutiert und in einer gemeinsamen Übersicht (Plakat, Modera-
tionskarten, Sticker) festgehalten bzw. materialisiert.
Phase 3: Darauf aufbauend erheben die Studierenden biografisch-narrative In-
terviews mit Lehrkräften und werten diese in vereinfachter Anlehnung an die 
Narrationsstrukturanalyse (vgl. Schütze 1983) in Forschungsgruppen zu je 3-5 
Personen aus. Der Fokus liegt dabei relativ offengehalten auf einer Rekonstrukti-
on des biographischen Gewordenseins und pädagogischen/didaktischen Vorstel-
lungen der Interviewpartner*innen. Es erfolgt eine erneute Diskussion über Auf-
fälligkeiten, Muster und Strukturen in Gruppen und im Plenum, dabei wird die 
Übersicht gemeinsam überarbeitet, erweitert, systematisiert bzw. konkretisiert. 
Eine exemplarische Übersicht in ihrem Entstehungsprozess zeigt Abbildung 2.
Phase 4: Abschließend werden die gewonnenen Erkenntnisse über individuelle 
und soziale Strukturen der Biografien wieder auf den eigenen Fall rückbezogen 
und Zukunftsentwürfe über die eigene (berufs-)biografische Weiterentwicklung 
angestellt. Hierzu werden die Studierenden erneut zu einer ästhetischen Übung 
eingeladen, in der sie ihre zu Beginn kreativ dargestellte Biografie weiterführen. 
Auch über diese Übung und anhand der entstandenen Produkte tauschen sich die 
Studierenden anschließend erneut paarweise und in Gruppen aus. 
Nach dem Seminar ist eine Prüfungsleistung in Form einer schriftlichen Arbeit 
zu erbringen. Diese Prüfungsleistung beschränkt sich auf die Darstellung der For-
schungsprojekte aus Phase 3 und bezieht keine Reflexionen zur eigenen Person 
oder Biografie ein.
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Abb. 2:	Exemplarische Ergebnisse des Seminars

4	 Erfahrungen und erste Ergebnisse  
der explorativen Begleituntersuchung

Um die Erfahrungen der Studierenden im Seminar zu erfassen, wurden die Stu-
dierenden zum Ende des Semesters um anonyme, kritische Rückmeldung zum 
Seminar gebeten. Hierzu wurden die Studierenden eingeladen, frei auf Mode-
rationskarten zu notieren, was sie zum Seminar und seiner Gestaltung rückmel-
den möchten. Die Moderationskarten wurden in einem Karton gesammelt. Die 
schriftlichen Rückmeldungen wurden anschließend inhaltlich strukturiert. Dabei 
wird deutlich, dass die Studierenden zum einen Bezug auf die Hochschullern-
werkstatt als übergreifendes Seminarsetting nehmen, zum anderen auf die Arbeit 
an den Biografien als spezifischen Seminargegenstand. Hinsichtlich des Settings 
der Hochschullernwerkstatt wird von allen Studierenden eine angenehme, offene 
und wertschätzende Atmosphäre hervorgehoben. Auch dem Raum selbst wird 
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dabei Bedeutsamkeit verliehen, wie etwa folgendes Zitat zeigt: „Das Arbeitskli-
ma war sehr angenehm. Auch die Räumlichkeit der Hochschullernwerkstatt gab 
dem Seminar einen offenen Charakter, was eine gute Abwechslung im Uni-Alltag 
in Hörsälen und ‚normalen‘ Seminarräumen war“. Ebenso positiv hervorgeho-
ben wird der ästhetische und materialbasierte Ansatz, der als „gute Mischung aus 
Kreativität und fachlichem Inhalt“ bezeichnet wird. Überwiegend positiv, aber 
teilweise auch kritisch nehmen die Studierenden das freie, selbstorganisierte und 
offene Arbeiten wahr, wodurch man einerseits „in seinem eigenen Tempo und 
an eigenen Schwerpunkten arbeiten“ konnte, andererseits wird betont, dass die 
„Freiheiten manchmal zu Unklarheiten“ führten. Die Arbeit an den Biografien 
als spezifischem Seminargegenstand kennzeichnen alle Seminarteilnehmenden als 
etwas Neues und im Studium bislang wenig Thematisiertes. So wird „die Beschäf-
tigung mit sich selbst und dem eigenen Leben und der eigenen Einstellung, was 
sonst oft zu kurz kommt“ als positiver Aspekt des Seminars hervorgehoben. Die 
Studierenden schätzen in ihren Rückmeldungen die „Chance, den bisherigen Weg 
zu reflektieren“ und „durch das Seminar die Möglichkeit zu haben, sich intensiv 
mit der eigenen und anderen Biografien zu beschäftigen“. Ein*e Student*in hebt 
hervor: „Die Erkenntnisse und das Eintauchen in andere Lebensgeschichten habe 
ich als sehr interessant empfunden“, zudem sei das „Bewusstsein gestärkt [wor-
den] über Zusammenhänge der Biografie und eigenen Motivationen/Einstellun-
gen/Verhaltensweisen bezüglich des Lehrerberufs“. Ein*e andere*r Student*in war 
darüber hinaus irritiert von der Ergebnisoffenheit des Seminars und „hätte gerne 
mehr ‚richtige Lösungen‘ gehabt“.
Über die Seminarevaluation hinaus wird die Wirkung des Seminars im Rahmen 
einer Begleituntersuchung untersucht. Auf erste Ergebnisse der Begleituntersu-
chung wird an dieser Stelle  – mit Verweis auf die konzeptionelle Ausrichtung 
dieses Beitrags sowie darauf, dass sich die Untersuchung noch in der Anfangspha-
se befindet  – eher knapp eingegangen. Im Wintersemester 2023/2024 wurden 
erstmals Daten erhoben, d. h. Fotografien der ästhetischen Übungen zu Beginn 
und am Ende des Semesters erstellt sowie die dazugehörigen Paargespräche au-
diografisch aufgezeichnet und transkribiert. Die Teilnahme an der Erhebung war 
freiwillig; sie erfolgte nach einer Erläuterung des Vorgehens in der ersten Seminar-
sitzung und erforderte eine aktive Anmeldung bei der Dozentin. Es erklärten sich 
vier Studierende (zwei Gesprächspaare) zur Teilnahme bereit. 
Die Daten werden mit der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2011) 
und ihrer Weiterentwicklung für die Bildinterpretation (vgl. Bohnsack 2013) ana-
lysiert. Dabei ist zunächst die Frage leitend, wie – d. h. auf welche Weise(n) – die 
Studierenden ihr eigenes biografisches Gewordensein zu Beginn der Lehrveranstaltung 
konstruieren. Hierzu werden die ästhetischen Produkte und dazugehörigen Paar-
gespräche des Semesterbeginns ausgewertet. 
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In der Rekonstruktion deuten sich zwei idealtypische Orientierungen2 an, die sich 
jeweils durch ihre eher formale Ausrichtung an Daten und Stationen oder aber eine 
eher hermeneutische Ausrichtung an prägenden Erfahrungen unterscheiden: Im 
Rahmen einer eher formalen Orientierung an Daten und Stationen fokussieren die 
Studierenden insbesondere den chronologischen Verlauf ihres bisherigen Werde-
gangs und reihen – sowohl in der ästhetischen Übung als auch in den Paargesprä-
chen – wesentliche Stationen aneinander bzw. ordnen diese bestimmten Phasen 
des Lebens (Kindheit, Jugendalter) oder genauen Jahreszahlen zu. Die benannten 
Daten und Stationen werden dabei nicht oder kaum in Verbindung gebracht zur 
Studienwahl und dem Berufswunsch Lehrer*in oder zu eigenen pädagogischen 
Vorstellungen und Werthaltungen. Eine eher hermeneutische Orientierung an 
prägenden Erfahrungen zeigt sich vielmehr an systematischen Verstehensversu-
chen des eigenen Gewordenseins, indem Studierende die Bedeutsamkeit konkreter 
biografischer Erfahrungen erörtern und systematisch mit dem Wunsch, Lehrkraft 
zu werden oder eigenen pädagogischen Vorstellungen und Werthaltungen in Ver-
bindung bringen. Diese Orientierung entfaltet sich insbesondere in den Paarge-
sprächen, wenn etwa von Lehrkräften und Eltern erzählt wird, die die kindliche 
Neugier stets wertgeschätzt und gefördert haben und daraus der eigene Wunsch 
erwachsen ist, dies auch als zukünftige Lehrkraft weiterzuführen.
Die rekonstruierten Orientierungen heben u. a. die Unterschiedlichkeit der Aus-
gangspunkte hervor, an die biografisch orientierte Lehrveranstaltungen anschlie-
ßen. So verweist etwa eine eher hermeneutische Orientierung an prägenden Er-
fahrungen auf vorhandene Vorerfahrungen mit biografischer Selbstreflexion.
Darüber hinaus wird im Begleitforschungsprojekt perspektivisch den Fragen 
nachgegangen, wie die Studierenden die biografisch orientierte Arbeit im Seminar 
erleben und welche Wirkungen das Seminar auf die biografischen Reflexionsprozesse 
entfaltet. Hierzu werden die Produkte der ästhetischen Übung zum Ende des Se-
minars und die dazugehörigen Paargespräche dokumentarisch ausgewertet und 
mit den Rekonstruktionen zur ersten Forschungsfrage relationiert.

5	 Diskussion und Ausblick

An das dargestellte Seminarkonzept, die Erfahrungen der Studierenden und die 
ersten Ergebnisse der Begleitstudie schließen einige didaktische sowie forschungs-
methodische und -ethische Erkenntnisse und Fragen an. Von diesen werden im 
Folgenden ausgewählte thematisiert: In didaktischer Hinsicht wird insbesondere aus 
den Rückmeldungen der Studierenden deutlich, dass die Arbeit an eigenen und 
fremden Biografien im Studium bislang wenig praktiziert wird und etwas Neues, 

2	 Idealtypen stellen dabei extreme Ausprägungen der Orientierungen dar, zwischen denen sich die 
realen Orientierungen der Studierenden jeweils anordnen.

doi.org/10.35468/6147-08



132  | Lea Kallenbach

Unbekanntes für die Studierenden darstellt. Dies stützt aktuelle empirische Befun-
de (vgl. Beier & Piva 2021). Die biografieorientierte Arbeit wird von den Studie-
renden insgesamt wertgeschätzt. Dabei fällt auf, dass Aspekte der Hochschullern-
werkstatt in den Rückmeldungen der Studierenden eine wesentliche Rolle spielen. 
So wird etwa deutlich, dass die Atmosphäre der Hochschullernwerkstatt, die nicht 
zuletzt auch durch den Raum selbst beeinflusst ist, eine vertrauensvolle Atmosphä-
re befördern kann, die auch Epp (2023) als besonders relevant im Kontext biogra-
fieorientierter Arbeit erachtet. Auch der materialbasierte und ästhetische Zugang 
sowie die Offenheit von Lernwerkstattarbeit kann anhand der Rückmeldungen der 
Studierenden als förderlich im Kontext biografieorientierten Arbeitens betrach-
tet werden, wenngleich insbesondere die Offenheit für einige Studierende auch 
herausfordernd sein kann. Die ersten Ergebnisse der Begleituntersuchung heben 
die Heterogenität der (Vor-)Erfahrungen Studierender im Kontext biografischen 
Lernens hervor, was zum einen die Neuheit dieses Ansatzes in der universitären 
Lehrer*innenbildung unterstreicht, zum anderen aber auch aufzeigt, dass biogra-
fische Reflexion Studierender durchaus in anderen Zusammenhängen bereits voll-
zogen wird oder werden kann, sei es durch professionell angeleitete Biografiearbeit 
oder als un-/vorbewusster Prozess. Diese Heterogenität muss in der didaktischen 
Gestaltung bedacht und entsprechend aufgefangen werden, etwa durch eine offe-
ne und selbstbestimmte Seminargestaltung. Darüber hinaus stellt sich die Frage, 
inwiefern auch mit biografieorientierten Seminaren wie dem hier präsentierten 
sogenannte „Reflexionsregime“ (Leonhard 2022) befördert werden, indem eine 
Veranlassung von Reflexion institutionalisiert wird, wobei Selbstreflexion jedoch 
z. B. schlicht zu inszenieren erlernt wird (vgl. Kunze & Wernet 2015).
Solche und weitere Fragen – etwa, inwiefern der Reflexions- und Professionalisie-
rungsanspruch, der mit der systematischen Vernetzung von Vergangenem, Gegen-
wärtigem und Zukünftigem verbunden ist, eingelöst werden kann – gilt es zukünf-
tig im Kontext des Begleitforschungsprojektes und darüber hinaus zu erforschen. 
Hieran schließen method(olog)ische Überlegungen darüber an, wie Reflexionsbe-
mühungen überhaupt und möglichst umfassend empirisch eingefangen werden 
können (vgl. Kallenbach & Förster 2023). 
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„Vielleicht gibt es Kinder, die keine Freude  
in dem Lernarrangement finden“ –  
Perspektiven und Spannungsfelder von 
Vernetzung für kindheitspädagogische 
Hochschullernwerkstätten

Abstract
Hochschullernwerkstätten in kindheitspädagogischen Studiengängen adres-
sieren Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Fachkräften für die 
pädagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen (Kaiser & Hormann i. D.). 
Zentrale Bedeutung hat die Konzeption didaktischer Arrangements, die die 
Alltagspraktiken und Handlungsperspektiven dieser beeinflussen. Der folgende 
Beitrag untersucht daher den Mehrwert solcher Settings in der Vernetzung mit 
Kindertageseinrichtungen. Im Mittelpunkt stehen die Erwartungen der ver-
schiedenen Akteure und der Wissenstransfer zwischen elementarpädagogischen 
Einrichtungen und der Hochschule. Die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) von 
Latour (2007) sowie deren Weiterentwicklungen (vgl. Mathar 2012; Sørensen 
2012) beschreiben die Welt als ein Netzwerk von menschlichen und nicht-
menschlichen Akteuren. Im Kontext der Hochschullernwerkstätten dienen die-
se Netzwerke zur Analyse der Dynamiken zwischen den Beteiligten und den 
didaktischen Methoden. 

1	 Die Rolle von Hochschullernwerkstätten in der 
Professionalisierung kindheitspädagogischer Fachkräfte: 
Vernetzung und institutionelle Synergien

1.1	 Vernetzung als Mehrwert für verschiedene Zielgruppen
Entsprechend Latour (2007) bestehen Netzwerke aus heterogenen Elementen – 
Menschen, Konzepten, Technologien, Regeln usw., die gleichwertig sind und sich 
gegenseitig beeinflussen (vgl. ebd. 42), unabhängig davon, ob sie materiell oder 
immateriell sind. Die Akteur-Netzwerk-Theorie hilft, die Komplexität und Dy-
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namik sozialer und technischer Systeme zu verstehen (vgl. Latour 2007; 2022) 
und unterstreicht die Bedeutung von Verbindungen zwischen verschiedenen Ak-
teuren für den Wissenstransfer. Latour beschreibt, wie sowohl Menschen als auch 
Objekte miteinander interagieren und sich gegenseitig zu Handlungen anregen, 
wodurch sie zu Handlungsträgern werden. Jeder Akteur, sei es ein Individuum, 
eine Organisation oder ein Objekt, wird in seinen Handlungen, Eigenschaften 
und Bedeutungen durch das Zusammenspiel und die Interaktionen mit anderen 
Akteuren geformt. Dabei sind Akteure nicht isoliert zu betrachten, sondern als 
Knotenpunkte in einem Netzwerk von Beziehungen, die sowohl menschliche als 
auch nicht-menschliche Akteure umfassen. Diese Netzwerke prägen und beein-
flussen die Akteure fortlaufend, sodass jeder Akteur durch andere geprägt wird 
und als „Netzwerke von Akteuren“ betrachtet werden (Latour 2007, 375) muss. 
Vertreter der Akteur-Netzwerk-Theorie befürworten eine relationale und prozes-
suale Perspektive (vgl. Mathar 2012, 175) und bezeichnen sie als Post-Konstrukti-
vismus (vgl. ebd., 176). Gemäß Callon (2006) vollzieht sich die Netzwerkbildung 
in vier Phasen. In Phase 1, der Problematisierung, werden Ziele formuliert und 
obligatorische Punkte vereinbart, die in den weiteren Phasen 2, dem Interesse-
ment, 3 dem Enrolement und 4 der Mobilisierung in Prozesse der Rollenfin-
dung und Stabilisierung des Netzwerkes münden. Basiert das Netzwerk auf einem 
Kooperationsvertrag, so ist das Kooperationsverständnis (bspw. Kooperation als 
Vertragsverhältnis, als Einstellung, als Arbeitsteilung oder als Strategie; vgl. Ahl-
grimm, Krey & Huber 2012, 19) der Beteiligten von wesentlicher Bedeutung, 
da dieses die Erwartungen, Denkweisen und Verhaltensweisen der Akteure be-
einflusst, das Netzwerk also prägt. Wird die Kooperation bspw. als vertraglich 
geregelte Zusammenarbeit angesehen, bei der die Akteure vertraglich festgelegte 
Aufgaben zu erfüllen haben, agieren diese anders, als wenn ein ko-konstruktives 
Kooperationsverständnis (vgl. Gräsel et al. 2006, 209) zugrunde gelegt wird, bei 
dem der Austausch von Wissen und die Entwicklung gemeinsamer Strategien im 
Fokus stehen.
Neben den im Kooperationsvertrag festgelegten Akteuren (bspw. Hochschu-
le und kommunale Träger von Kindertageseinrichtungen) (inter)agieren jedoch 
noch weitere Akteure (bspw. Studierende, Kinder und pädagogische Fachkräfte 
aus den kooperierenden Kitas) und Aktanten1 (bspw. Räume und Materialien) 
im Akteurs-Netzwerk von Hochschullernwerkstätten. In diesem Zusammenhang 
rückt der Begriff „Black Box“ in den Fokus, denn „[e]s ist so schwer, Netzwerke als 
Netzwerke zu erkennen, und wir sind so sehr bereit, stattdessen Objekte, Dinge, 
Institutionen oder stabile Entitäten zu sehen, eben weil sie Black Boxes sind, die 
ihr Inneres – die Netzwerke – […] verhüllen“ (Winkler 2014, 7). 

1	 Der Aktanten Begriff umfasst jede Entität, die im Netzwerk Bedeutung hat, unabhängig davon, ob 
sie aktiv oder passiv ist.
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Die Akteur-Netzwerk-Theorie bietet das Potenzial, die Black Boxes zu öffnen und 
die darin verborgenen Netzwerke zu analysieren. Im Sinne des Blackboxing richtet 
sich der Fokus damit auf die Tätigkeiten, Praktiken und stattfindenden Prozesse. 
Auf dieser Basis kann aufgezeigt werden, wie durch die Interaktion von Menschen 
und Materialien, durch den Austausch von Wissen und durch die Integration ver-
schiedener Perspektiven zukunftsfähige Bildung betrachtet werden kann. 
Lernwerkstätten orientieren sich, ähnlich wie die Akteur-Netzwerk-Theorie, an 
der „Komplexität und Heterogenität von Praxen“ (Sørensen 2012, 212). Diese 
Heterogenität bildet sich insofern auch in Lernwerkstätten ab (vgl. Ernst & We-
dekind 1993; Müller-Naendrup 1997; Jansa, Kaiser & Jochums 2019; Hormann 
2023; Wedekind 2023), als dass sie vielfältige Perspektiven und Ansätze kindheits-
pädagogischer Didaktik integrieren, was die flexible und adaptive Entwicklung 
von Bildungskonzepten und -impulsen unterstützt und damit Wissenstransfer 
ermöglicht. Wissen wird durch die Interaktion der Akteure ständig neu konstru-
iert. In kindheitspädagogischen Hochschullernwerkstätten wird Wissen einerseits 
durch die (An-)Ordnungen von Gütern und Menschen (vgl. Löw 2015) sowie 
andererseits durch die Zusammenarbeit und den Dialog zwischen Studierenden, 
Lehrenden und Kindern und den im Prozess entstehenden Wechselwirkungen 
(vgl. Hormann & Kaiser i. D.; Kaiser & Hormann i. D.) – gerahmt durch einen 
sozialkonstruktivistischen Ansatz (vgl. Reich 2008) – konstruiert.
Die Inblicknahme von Lernarrangements in der Hochschullernwerkstatt durch 
die Akteur-Netzwerk-Theorie kann helfen, das Verständnis und die Funktion von 
Lernwerkstätten in einem pädagogischen Kontext zu vertiefen und zu deuten. 
Dabei interagieren menschliche und nicht-menschliche Akteure als Netzwerke.
Daraus ergibt sich, dass durch die Akteur-Netzwerk-Theorie das Geflecht aus ver-
schiedenen beteiligten menschlichen Akteuren, ihren Denkweisen und Handlungsrou-
tinen sowie Räumen und ihrer Materialität genauer in den Blick genommen werden 
können. Damit kommt auch den Räumen und ihrer Materialität eine wesentliche 
Rolle zu, denn Hochschullernwerkstätten sind nicht nur physische Räume, die mit 
Materialien, Technologien und anderen Ressourcen ausgestattet sind. Vielmehr in-
teragieren die verschiedenen Elemente mit den menschlichen Akteuren (Studieren-
de, Lehrende, Kinder), wodurch Räume für das gemeinsame Lernen konstituiert 
und gestaltet werden (vgl. Hormann  &  Kaiser i. D.). Die Lernwerkstatt und die 
Dinge, aus den von Studierenden für Kinder konzipierten Lernwerkstattarrange-
ments, wären dann entsprechend als Aktanten eines performativen Geschehens zu 
interpretieren. Dabei gilt es, sowohl die Perspektive der Materialität zu untersuchen 
als auch zu klären, und mithilfe der Akteur-Netzwerk-Theorie ein geeignetes Voka-
bular zur Analyse von Subjektivierungsprozessen zu finden. Nach Latour können 
Dinge „ermächtigen, ermöglichen, anbieten, ermutigen, nahelegen, beeinflussen, 
verhindern, autorisieren oder ausschließen“ (2007, 124). Dabei betont er, dass die 
Akteure in einem Netzwerk durch ihre Interaktionen Bedeutung erhalten.
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1.2	 Professionalisierungsprozesse in der Ästhetischen Lernwerkstatt und 
dem Ästhetischen Labor an der HAWK Hildesheim

Die Ästhetische Lernwerkstatt und das Ästhetische Labor an der HAWK Hildes-
heim sind integrale Bestandteile der didaktischen Module im Bachelorstudien-
gang Kindheitspädagogik und bieten besondere Lern- und Forschungsumgebun-
gen für Studierende (vgl. Brée, Kaiser & Wittenberg 2021; Kaiser & Hormann i. 
D.). Diese Räume sind konzeptionell als Orte zur Selbsttätigkeit und Reflexion 
gestaltet, wo sowohl Erwachsene als auch Kinder durch den Umgang mit ver-
wendungs- und bedeutungsoffenen Materialien eigenständiges und entdecken-
des Lernen erleben. Im Rahmen der Lernwerkstattarbeit reflektieren Studierende 
nicht nur didaktische Ansätze, sondern auch eigene Zugangsweisen zu Materiali-
en und deren kreative Potenziale. Dies geschieht sowohl auf der Ebene der eigenen 
Lernbiografie als auch in Hinblick auf die zukünftige pädagogische Tätigkeit (vgl. 
Hormann i. D.; Kaiser & Hormann i. D.). 

2	 Fragestellungen und methodisches Vorgehen

2.1	 Fragestellungen
Ausgehend von den theoretischen Grundannahmen zur Vernetzung als Mehrwert 
für zukunftsfähige Bildung ergibt sich die Frage, welchen Mehrwert die Kon-
zeption und Implementierung didaktisch-methodischer Settings in Hochschul-
lernwerkstätten in der Vernetzung mit Kindertageseinrichtungen aus der (sub-
jektiven) Perspektive von pädagogischen Fachkräften und Studierenden bieten. 
Darauf rekurrierend wird nach dem Sinn und Zweck der Vernetzungen für diese 
Zielgruppen gefragt. Basierend auf Fallportraits und semi-strukturierten Befra-
gungen sollen die Chancen und Herausforderungen sowie Impulse für die Wei-
terentwicklung integrativer Lehr-Lern-Konzepte an der Schnittstelle zwischen 
Hochschulen und elementarpädagogischen Praxisfeldern identifiziert werden.

2.2	 Methodisches Vorgehen
Im Sommersemester 2024 haben Studierende im dritten Semester im Rahmen 
der Lehrveranstaltungen „Bildungstheoretische und empirische Vertiefung kind-
heitspädagogischer Didaktik“ sowie „Didaktik des Lernwerkstattprinzips“ in zwei 
Gruppen jeweils ein Lernarrangement für Kinder konzipiert, durchgeführt und 
reflektiert. An zwei festgelegten Terminen nahmen verschiedene Kindergruppen 
im Altersbereich von 3 bis 6 Jahren (jeweils 8 bis 12 Kinder) aus zwei kooperie-
renden Kindertagesstätten, begleitet von ihren pädagogischen Fachkräften, teil. 
Das erste Lernarrangement, entwickelt für die Ästhetische Lernwerkstatt, bezog 
sich auf kreative und explorative Handlungsweisen mit unterschiedlichen Mate-
rialien zum Farbauftrag, Gestalten und Drucken sowie Fingerfarbe. Das zweite 
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Lernarrangement, implementiert im Ästhetischen Labor, konzentrierte sich auf 
die Thematik „Bauen und Konstruieren“ und bezog sich im Wesentlichen auf 
Materialien für großflächiges Bauen. Die pädagogischen Fachkräfte begleiteten 
die Kinder, um die Vertrautheit und Kontinuität der Betreuung sicherzustellen. 
Beide Durchführungen dauerten jeweils ca. 60 Minuten und folgten einer ein-
heitlichen Struktur, die aus einem Begrüßungskreis, einer Hauptphase, in der die 
Kinder die beiden Lernarrangements wahrnahmen und erkundeten, und einem 
abschließenden Reflexionskreis bestand.
In beiden Arrangements haben Studierende und Kinder mit iPads eine prozess-
begleitende Fotodokumentation vorgenommen. Von allen an der Interaktion be-
teiligten Kindern liegen Einverständniserklärungen der Erziehungsberechtigten 
vor; diese wurden von der Stabsstelle Datenschutz der HAWK Hildesheim unter 
Berücksichtigung der geltenden Rechtsvorschriften geprüft.
Vor der Durchführung sowie nach der Durchführung wurden semi-strukturierte 
Befragungen (1) der begleitenden pädagogischen Fachkräfte (im Interview) und 
(2) der Studierenden (schriftlich) durchgeführt. Ziel war es zu klären,
1.	 welche Erwartungen die beteiligten Akteure an die didaktischen Arrangements 

und die Vernetzungsziele haben,
2.	 wie diese Erwartungen die Konzeption und Durchführung der Lernwerkstatt-

prozesse beeinflussen,
3.	 um dann daraus ableiten zu können, welche individuellen und institutionellen 

Dynamiken im Kontext der Vernetzung auftreten können und zu diskutieren, 
inwiefern die Vernetzung in Lernwerkstätten zur Überwindung bestehender 
Theorie-Praxis-Dichotomien beitragen kann.

Die Interviews mit den pädagogischen Fachkräften (22.55min./9.05min.) wur-
den anschließend mit f4-transkript transkribiert und mittels qualitativer Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2012) ausgewertet. Während für die Datensätze zu den 
Studierendenbefragungen mit einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse 
(vgl. Kuckartz 2012, 77) gearbeitet wurde, wurde für die Fachkraftinterviews eine 
fallbezogene thematische Inhaltsanalyse (ebd., 89) vorgenommen.

3	 Ergebnisse

3.1	 Studierendenperspektive 
Im Folgenden werden die Ergebnisse anhand der gebildeten Kategorien vorgestellt.

3.1.1	 Sinn und Nutzen der didaktischen Arrangements  
für unterschiedliche Akteure

Die Studierenden untersuchten intensiv den Bildungsgehalt von Wahrnehmungs-
erfahrungen und deren Verbindung zu Exploration und Lernen, was die Vorbe-

doi.org/10.35468/6147-09



Perspektiven und Spannungsfelder von Vernetzung |  141

reitung der beiden Lernwerkstattarrangements in den Lehrveranstaltungen we-
sentlich prägte. Aus Sicht der Studierenden bieten die didaktischen Arrangements 
Kindern vielfältige Möglichkeiten, ihre Kreativität und (ästhetische) Wahrneh-
mung zu entfalten. „Es gibt den Kindern die Möglichkeit, die Vielfalt einer Lern-
werkstatt und die damit verbundenen inhaltlichen Lernerfahrungen zu erleben“ (S 
1_1). Studierende sehen den Nutzen für Kinder vor allem darin „Lernerfahrungen 
[zu] sammeln und eigene Ideen um[zu]setzen“ (S 8_1), die mit Materialien einher-
gehen, „die ihre KiTa nicht zur Verfügung stellt“ (S 3_1) aber in der Lernwerkstatt 
vorhanden sind, wie beispielsweise eine große Sammlung an Remida-Material. 
Dabei handelt es sich um Materialien, die in Industrie, Handel, Handwerk und 
Gewerbe ‚abfallen‘ und Ressourcen für Material-Sammlungen bilden.
Daneben bieten die didaktischen Arrangements auch Lerngelegenheiten für päd-
agogische Fachkräfte. Diese können „Impulse für den Kita-Alltag“ (S 2_1) gewin-
nen und aus der „Rolle des Beobachters“ (S 4_1) neue Perspektiven einnehmen. 
Fachkräfte „haben die Möglichkeit, die Kinder nur zu beobachten und nicht aktiv 
am Geschehen teilzunehmen“ (S 4_1). Dies ermöglicht es ihnen, „neue Ideen, Per-
spektiven, Methoden, Informationen [zu] erhalten“ (S 15_1). Für Studierende bie-
ten die Arrangements praxisnahe Anwendung theoretischer Kenntnisse, was ihr 
Selbstvertrauen stärkt und ein tieferes Verständnis der Lernprozesse der Kinder 
fördert. Dabei käme es auf „Sicherheit und Kontinuität im Umgang mit Kindern“ 
sowie den „Versuch, das Gelernte in die Praxis umzusetzen“ (S 2_1) an. „Ich sehe für 
mich persönlich in dem Angebot den Sinn, dass ich aktiv die Rolle der Lernbegleiterin 
einnehmen kann und diese sozusagen ‚üben‘ kann“ (S 3_1).

3.1.2	 Gemeinsame Vorteile und Herausforderungen der Zusammenarbeit 
zwischen Hochschule und Kindertageseinrichtungen

Die Studierenden sehen in der Vernetzung der Hochschullernwerkstatt mit Kin-
dertageseinrichtungen Vorteile, die sowohl ihren Lernprozess als auch die Pra-
xisnähe ihrer Ausbildung adressiert. Ein zentraler Aspekt ist dabei „de[r] direkte 
Austausch mit den Kindern […], da theoretische Aspekte in die Umsetzung gebracht 
werden können.“ (S 1_2.1). Hier wird der „geschützte Raum“ ohne Abhängigkeits-
verhältnis als besonderes Element benannt. Es ist „für […] Studierende eine gute 
Möglichkeit, um erste Praxiserfahrungen mit der Lernwerkstatt zu machen. Sie haben 
dabei trotzdem noch einen geschützten Raum und sind nicht in einem Praktikumsver-
hältnis mit der Kindertageseinrichtung.“ (S 2_2.1). Dabei ist ihnen die Schaffung 
einer „sicheren, vertraulichen Umgebung für die Zusammenarbeit“ (S 8_2.1), die es 
„Studierenden ermöglicht, Projekte auszuprobieren“ (S 8_2.1) und praktische Erfah-
rungen zu sammeln, von besonderer Bedeutung. „Gelerntes über Lernwerkstätten 
kann in Kontakt mit Kindern beobachtet werden, Beobachtung und Dokumentation 
kann helfen zu verstehen und zu optimieren.“ (S 4_2.1). Vorteile würden auf beiden 
Seiten liegen:
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„Die Vernetzung der Hochschullernwerkstatt mit Kindertageseinrichtungen fördert den pra-
xisnahen Austausch […], gleichzeitig profitieren die Kindertageseinrichtungen von innovati-
ven Ideen und neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen, die in die tägliche Arbeit einfließen 
können.“ (S 11_2.1).

Trotz der Vorteile identifizieren Studierende auch Herausforderungen, insbeson-
dere die Koordination der unterschiedlichen Zeitpläne: „Das Finden eines Termins 
[…], an dem sowohl die Hochschule als auch die Kindertageseinrichtungen die Ka-
pazität eines Austauschs haben.“ (S 1_2.2). Ebenso die Planungen für unbekannte 
Kinder werden als herausfordernd empfunden: „Ich persönlich finde es schwer […] 
für Kinder zu planen, die ich nicht kenne. Möglicherweise haben die verschiedenen 
Einrichtungen auch zu hohe Erwartungen.“ (S 3_2.2). Hinzu kommt, dass die Be-
dürfnisse und Erwartungen von Kindern, die ihnen unbekannt sind, schwierig zu 
erfüllen sein können: „Es ist nicht garantiert, dass sich die Kinder für das Arrange-
ment interessieren.“ (S 4_2.2). 

3.1.3	 Erwartungen und Motivationen
Die Studierenden erwarten vom Besuch der Kindergruppen in der Lernwerkstatt 
vielfältige Lernmöglichkeiten und praktische Erfahrungen, insbesondere durch 
die Interaktion mit den Kindern: „Sie [die Kinder] sollen ins Experimentieren kom-
men und immer wieder neue Ideen entwickeln.“ (S 2_3_1). Zudem möchten sie ihr 
theoretisches „Wissen umsetzen, insbesondere in der Lernbegleitung“ (S 3_3.1). Wei-
terhin wünschen sie sich, dass die Arrangements positiv aufgenommen werden 
und sie flexibel auf die Bedürfnisse der Kinder eingehen können, „auch wenn diese 
von unserer ursprünglichen Planung abweichen; dass wir neue Erfahrungen sammeln 
und sie in Zukunft für neue Planungen nutzen können.“ (S 9_3.1). Ein weiterer 
Grund für den Besuch der Lernwerkstatt ist „eine Möglichkeit des Austauschs […] 
und ein Perspektivwechsel.“ (S 13_3). 

3.1.4	 Entwicklung professioneller Kompetenzen
Die Studierenden betonen, dass die Planung und Durchführung didaktischer Ar-
rangements die Verbindung von theoretischen Ansätzen und praktischen Anwen-
dungen fördere. Diese Kombination aus theoretischem Wissen und praktischer 
Erfahrung führt zu einer Erweiterung des individuellen Kompetenzbereichs.

„Das erworbene Wissen der Seminare wird direkt theoretisch und praktisch umgesetzt. Es 
können somit in beiden Bereichen Erfahrungen gesammelt werden. Durch die anschließende 
Reflexion kann erkannt werden, was gut und vielleicht auch schlecht gelaufen ist.“ (S 3_4.1). 

Beobachtung, Deutung und Reflexion werden als Kernelemente des professionel-
len Handelns verstanden. Studierende erleben in den didaktischen Arrangements 
die Möglichkeit, auf die individuellen Bedürfnisse der Kinder einzugehen und 
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ihre eigene pädagogische Haltung zu hinterfragen: „Die Planung und Durchfüh-
rung in der Lernwerkstatt erweiter[t] methodisches Repertoire und [ermöglicht] ein 
tieferes Verständnis für individuelle Lernprozesse der Kinder.“ (S 11_4.1). Diese 
Prozesse fördern kreative Lösungsansätze: „Man trainiert die Fähigkeiten, spontan 
und aufmerksam zu sein; es ist möglich, sich durch Kommiliton*innen inspirieren zu 
lassen.“ (S 4_4.1). Sie erkennen die Wichtigkeit von „Gelassenheit, Kompromissbe-
reitschaft, Vertrauen in unsere Fähigkeiten, Spontanität.“ (S 2_4.2) im Umgang mit 
Kindern.

3.2	 Fallporträt Fachkräfte 
Die Fallporträts der beiden Kitas bieten zunächst eine kurze Einführung in deren 
Erfahrungen mit den Hochschullernwerkstätten. Danach werden die Erwartun-
gen an Lernarrangements in der Werkstatt und abschließend die subjektiven Ein-
schätzungen zum Mehrwert der Zusammenarbeit und Vernetzung dargestellt.

Fallporträt Fachkräfte Kita 1
An dem semistrukturierten Gespräch in der ersten Kita nahm eine erfahrene 
Fachkraft teil, die bereits mehrfach die Hochschullernwerkstätten besucht hat.
Hinsichtlich der Erwartungen bezüglich der Konstruktion von Lernarrangements in 
der Hochschullernwerkstatt verbalisiert die pädagogische Fachkraft, dass sie Lernar-
rangements wahrnehmen möchten, die in der eigenen Einrichtung aus verschie-
denen Gründen nicht möglich sind: 

„Wir freuen uns darauf, mal mit der ganzen Gruppe tatsächlich auch zu gehen und die auf-
zuteilen […]. Wir haben uns ja auch bewusst für zwei ganz verschiedene Sachen entschieden, 
weil wir hier in unserer Einrichtung können wir auch kreative Angebote geben, aber halt 
nicht in dieser Form, weil einfach der Raum fehlt.“ (K1_FK1_Z93-97).

Gleichzeitig ist damit auch die Erwartung verknüpft, das eigene Wissen ggf. noch 
einmal aufzufrischen oder zu erweitern: 

„Ich finde auf jeden Fall, um seinen Horizont zu erweitern und zu sehen, was kann ich 
eigentlich alles machen mit Alltagsmaterialien. Manchmal schmort man so in seinem eige-
nen Saft und ich finde es immer gut, nach außen zu gehen, andere Ideen zu finden […]. 
Ich meine, ich bin jetzt schon ein bisschen länger raus aus der ganzen (Schul-)Materie. Wie 
entwickelt sich das weiter?“ (K1_FK1_Z108-113).

Bezogen auf die Einschätzung des Mehrwerts der Zusammenarbeit findet im Rah-
men des Gespräches eine Unterscheidung der Ebenen Kita, Kinder, Fachkräfte und 
Studierende statt.
Bezogen auf die Ebene der Kita hebt die pädagogische Fachkraft hervor, dass es – 
insbesondere zu der Zeit als die Kita neu eröffnet wurde – spannend war, andere 
Räume im Sozialraum mit den Kindern aufzusuchen und die Kinder in anderen 
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Kontexten zu erleben: „[…]andere Räume, institutionell kennenzulernen, die Kin-
der noch mal in ganz anderen Situationen zu beobachten, wie sie sich in ihrer Rolle 
finden, wie sie sich verhalten.“ (K1_FK1_Z21-23).
Im Hinblick auf die Kinder greift sie den Aspekt des anderen Raums (mit einer 
entsprechenden Größe) noch einmal auf und betont, dass die größere Fläche und 
die anderen Materialien den Kindern alternative Möglichkeiten bieten: 

„[…] das ist auch noch mal das Neue, das andere Material einfach […], ein anderer Raum, 
der vielleicht auch zur Verfügung steht von der Größe. Einfach auch, dass sie die weite Fläche 
dann vielleicht auch haben, weil unsere Räume da ja auch eher beengt sind, wenn es um 
Bauen, um Malen […] geht.“ (K1_FK1_Z48-52).

Hinsichtlich des Mehrwerts für die Fachkräfte werden die Vorteile einer nicht teil-
nehmenden Beobachtung beschrieben: 

„Für uns ist es glaube ich, tatsächlich auch schön, dass aus einer anderen Perspektive zu sehen. 
Nicht, dass man mittendrin ist, sondern ja auch so ein bisschen zurücktritt und dann auch 
manchmal ganz andere Sachen sieht, die einem sonst ja gar nicht so auffallen, wenn man im 
Geschehen mit drin ist.“ (K1_FK1_Z66-69).

Die Fachkraft betont das Potenzial für die Studierenden im Ausprobieren und Er-
kennen eigener Fähigkeiten sowie im Entwickeln von Alternativplänen. 

„Zu gucken, was kann ich gut, was kann ich vielleicht noch gar nicht gut? Brauche ich noch 
ein paar Ideen? Was kann ich anbieten, wenn das jetzt gerade nicht funktioniert? Haben 
wir noch einen Plan B irgendwo? Das find ich halt auch ganz schön.“ (K1_FK1_Z81-85).

Fallporträt Fachkräfte Kita 2
An dem semistrukturierten Gespräch in der zweiten Kita haben zwei Fachkräfte 
teilgenommen, von denen eine die Kinder in die Hochschullernwerkstatt begleitet 
hat. Eine der beiden Fachkräfte kennt die Hochschullernwerkstätten noch nicht, 
die Zweite war bereits vor Ort und kann daher auf Erfahrungen zurückgreifen. 
Hinsichtlich der Erwartungen bezüglich der Konstruktion von Lernarrangements in 
der Hochschullernwerkstatt verbalisiert Fachkraft 1: „Ich lasse mich da einfach drauf 
ein. Also wenn die Kinder mich fragen, würde ich sagen: ‚lass dich, lass uns überra-
schen!‘“ (K2_FK1_Z269-270). Fachkraft 2 betont zunächst die Wichtigkeit, die 
Lernwerkstatt kennenzulernen: „Im Prinzip, ja, die Lernwerkstatt kennenlernen.“ 
(K2_FK2_Z305). 
Bezogen auf die Einschätzung des Mehrwerts der Zusammenarbeit findet im Rah-
men des Gespräches eine Unterscheidung der Ebenen Kita, Kinder, Fachkräfte und 
Studierende statt.
Bezogen auf die Ebene der Kita hebt Fachkraft 1 hervor, dass es andere Materialien 
gibt als in der Kita: 
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„[…] was gibt es eigentlich noch so alles? Was könnten wir eigentlich auch für uns noch 
verwenden, für unsere verschiedenen Funktionsbereiche? […] Ja, und einfach allgemein und 
noch mal ganz andere Ideen zu bekommen und auch mal seinen Horizont zu erweitern. Was 
ist eigentlich noch so alles möglich?“ (K2_FK1_Z149-155).

 Hingegen relativiert Fachkraft 2 diese Aussagen, indem sie darauf verweist, dass 
die Unterschiede gar nicht so groß sind: 

„Ich glaube aber, für uns ist es gar nicht so viel anders, in der Lernwerkstatt zu sein, weil 
wir sowieso viel bedeutungsvolles Material auch hier haben. […] allein durch das Konzept 
und die Art und Weise, wie wir auch Materialerfahrung hier möglich machen, ist es schon 
ähnlich.“ (K2_FK1_Z56-61).

Überdies nimmt Fachkraft 1 auch Herausforderungen in den Blick, die einerseits 
auf der organisatorischen und andererseits auf der persönlichen Ebene der Fach-
kraft liegen: 

„Eine Herausforderung könnte das Zeitliche sein, dass wir jetzt zeitlich eingeschränkt sind 
in der Betreuungszeit zum einen in der personellen Lage, zum anderen also, dass ja immer 
mindestens eine Fachkraft mitgehen muss. Das ist halt erst mal so vom organisatorischen 
Punkt herausfordernd und vom pädagogischen Punkt ist es für mich oftmals herausfordernd, 
die [Lernarrangements] so hinzunehmen.“ (K2_FK1_Z86-90).

Im Hinblick auf den Mehrwert für die Kinder verbalisiert Fachkraft 1, dass die 
Kinder in Kontakt mit den Studierenden kommen: „Die Kinder lernen auch mal 
andere, andere Menschen kennen, andere Typen von Menschen.“ (K2_FK1_Z36-38).
Hinsichtlich des Mehrwerts für die Fachkräfte gehen beide Fachkräfte auf das Po-
tenzial der Beobachtung ein: 

„Für uns ist es auch noch mal interessant, die Kinder zu beobachten.“ (K2_FK1_Z40). 
„Und was ich immer cool finde, wenn man sieht, wie unsere Kinder dann mit anderen Er-
wachsenen interagieren, ob sie einfach authentisch sind, so wie wir sie kennenlernen oder ob 
eine andere Umgebung, andere Ansprache sie ganz anders agieren lässt. Das finde ich auch 
mal ganz spannend, weil wir dann in dem Moment ja wirklich mal von außen gucken.“ 
(K2_FK2_Z160-164).

Insbesondere verdeutlichen sie den Unterschied im Vergleich zum Kita-Alltag, da 
sie die Kinder in der Lernwerkstatt aus einer anderen Position heraus beobachten 
können: 

„Aber es ist immer noch was anderes, wenn man selber im Geschehen mit drin ist, als wenn 
man wirklich als Beobachter, man sitzt da und zugucken kann und sich gar nicht so ein-
bringt. Gerade was auch Sprache betrifft und so […].“ (K2_FK1_Z315-320).

Das Potenzial für die Studierenden beschreibt Fachkraft 2 mit den Worten: „Prakti-
scher Wahnsinn.“ (K2_FK2_Z198). Weiterführend erläutert sie einerseits, wie wich-
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tig diese Praxiserfahrungen für die Studierenden sind: „Und für die Studenten ist es 
mega vorteilhaft, weil sie Praxiserfahrung bekommen.“ Andererseits wird durch ihre 
Ausführungen eine Einschätzung hinsichtlich der theoriebasierten Hochschulaus-
bildung und einer damit verknüpften Notwendigkeit von praktischem Handlungs-
wissen für die Studierenden durch die Interaktionen in der Lernwerkstatt deutlich: 

„Was ich glaube, was in diesem Studiengang einfach dann fehlt, ist, dass sie eben Sachen an 
die Hand kriegen, wie man eben Situationen erfasst und dann eben auch für die Kinder 
auflösen kann oder einfach auch noch intervenieren kann, wenn irgendwas ist. Da finde 
ich […] fehlt so wirklich die Erfahrung und die Praxis, da so ein Gefühl dafür zu kriegen, 
wie weit kann ich das jetzt, wie weit kann ich die Kinder jetzt da wirklich machen lassen?“ 
(K2_FK2_Z213-218). 

Im Gegensatz dazu hebt Fachkraft 1 aber auch den gemeinsamen Austausch über 
die unterschiedlichen Perspektiven hervor: 

„Was ich immer ganz praktisch finde, ist einfach noch mal der andere Blickwinkel einfach, 
sich mit den Studenten auszutauschen, zu gucken, wie führen sie die [Lernarrangements] 
durch? Wie würde ich sie, so wie ich es gelernt habe in der Erzieherausbildung, vielleicht 
durchführen? Da gibt es ja doch Unterschiede. Und sich da einfach noch mal auszutau-
schen: ‚Welche, welche Ziele habt ihr jetzt? Warum habt ihr das eigentlich so gemacht?‘“ 
(K2_FK1_Z29-34).

4	 Diskussion der Ergebnisse

Die vorgestellten Ergebnisse zeigen unterschiedliche Konstellationen, die sich ei-
nerseits aus den verschiedenen Erwartungen, Zuschreibungen und Anforderun-
gen seitens der beteiligten Akteure an das Lernarrangement in der Hochschullern-
werkstatt und andererseits aus den je spezifischen räumlich-dinglich-körperlichen 
Arrangements und ihrem handlungspraktischen Gebrauch ergeben.
Im Sinne des Blackboxing (vgl. Kap. 1.1) sind neben den Akteuren und Aktanten im 
Rahmen der weiteren Analyse insbesondere auch die (von den Akteuren verbalisier-
ten) Tätigkeiten in den Blick geraten, auf deren Basis die Verbildlichung des Akteur-
Netzwerkes zu Lernarrangements in der Hochschullernwerkstatt (siehe Abbildung 
1) erfolgt ist. Sie bietet das Potenzial, die Black Box „Lernarrangement in der Hoch-
schullernwerkstatt“ zu öffnen und die darin verborgenen Netzwerke im Hinblick 
auf die Herausforderungen und Chancen weiterführend zu analysieren und zu dis-
kutieren (vgl. Kap. 5). So verdeutlichen die dargestellten Konstellationen die Inter-
aktion zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren in Lernprozessen 
in der Hochschullernwerkstatt, aus denen sich im nächsten Schritt die pädagogi-
schen Mehrwerte und Herausforderungen ableiten lassen. Gleichzeitig kann diese 
Abbildung aufgrund der Komplexität und Dynamik von Akteur-Netzwerken jedoch 
keinen Anspruch auf (abschließende) Vollständigkeit in der Darstellung erheben.
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Abb. 1:	Akteur-Netzwerk Lernarrangement in der Hochschullernwerkstatt im Professionalisierungs-
kontext von Kindheitspädagog*innen

doi.org/10.35468/6147-09



148  | Lena S. Kaiser und Kathrin Hormann 

5	 Herausforderungen und Chancen des Erfahrungs- und 
Wissenstransfers zwischen den beteiligten Akteuren

5.1	 Chancen des Erfahrungs- und Wissenstransfers innerhalb der 
Vernetzung

Die Akteur-Netzwerk-Theorie bietet eine theoretische Perspektive zur Betrach-
tung der Chancen des Erfahrungs- und Wissenstransfers innerhalb der Vernet-
zung, insbesondere in der Verbindung zwischen Hochschullernwerkstätten und 
Kindertageseinrichtungen. Eine Chance der Vernetzung liegt in der Praxisnähe 
und den vielfältigen Lerngelegenheiten für die unterschiedlichen Akteure, die sich 
dadurch eröffnen. Die Akteur-Netzwerk-Theorie betont das Zusammenspiel von 
theoretischem Wissen und praktischen Erfahrungen als gleichwertige Akteure im 
Netzwerk (Latour 2007; Sørensen 2012). Die Möglichkeit, Praxiserfahrungen in 
einem geschützten Raum zu sammeln und die direkte Interaktion mit Kindern zu 
erleben, fördert einen dynamischen und praxisnahen Wissenstransfer. Ein weite-
rer Vorteil der Vernetzung besteht darin, dass sie die Entstehung innovativer Ideen 
und wissenschaftlicher Erkenntnisse erleichtert und ggf. hervorbringt. Durch die 
Verbindung von Theorie und Praxis sowie den Erfahrungen verschiedener Akteu-
re (Studierende, Kinder und pädagogische Fachkräfte) entstehen innovative Ide-
en. Diese können in die tägliche Praxis der Kindertageseinrichtungen einfließen 
und die Überlegungen und Planungen der Hochschullernwerkstattarbeit beein-
flussen. Dadurch ist es möglich, sie als neue Phänomene zu konzeptualisieren, die 
ihre spezifischen Ausgestaltungen erst in den alltäglichen Praktiken finden und 
in unterschiedlichen Kontexten variieren können. Dadurch werden sie vielfältig, 
heterogen und manchmal auch widersprüchlich „immer more than one and less 
than many“ (Sørensen 2012, 327).
Beobachtungs- und Reflexionsmöglichkeiten innerhalb der Lernwerkstatt sind 
ebenfalls Prozesse, bei denen sowohl menschliche als auch nicht-menschliche Ak-
teure interagieren. Die Akteur-Netzwerk-Theorie hilft zu verstehen, wie beispiels-
weise innerhalb der Dokumentation mit digitalen Geräten (iPads) die Tablets 
nicht nur passive Werkzeuge sind, sondern aktive Teilnehmer im Lernprozess, die 
die Qualität und Tiefe der Beobachtungen beeinflussen. 

5.2	 Herausforderungen des Erfahrungs- und Wissenstransfers
Eine der zentralen Herausforderungen der Vernetzung liegt in der Koordination 
der beteiligten Institutionen Kita und Hochschule und im Zeitmanagement. Die 
Akteur-Netzwerk-Theorie hebt die Bedeutung von Interaktionen und Netzwer-
ken aller Akteure hervor. Das Synchronisieren menschlicher Akteure (Lehrende, 
Studierende, Kinder, pädagogische Fachkräfte) sowie technologischer und orga-
nisatorischer Akteure (Zeitpläne) und Aktanten (Infrastruktur) ist eine komplexe 
Aufgabe.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Erwartungshaltung der Beteiligten. Diese 
spiegeln sich in den Netzwerken von Anforderungen wider, bei denen beispiels-
weise pädagogische Fachkräfte spezifische Impulse und Strukturen von Studieren-
den erwarten. Hohe Erwartungen können zusätzlichen Druck erzeugen, weil sie 
durch vorherige Netzwerkverbindungen geprägt sind.
Insgesamt verdeutlicht die Akteur-Netzwerk-Theorie, dass alle Elemente in einem 
Netzwerk gleichwertig sind und durch ihre Interaktionen Bedeutung erhalten. 
Dies gilt sowohl für die Chancen als auch für die Herausforderungen des Erfah-
rungs- und Wissenstransfers innerhalb der Vernetzung. Perspektivisch wird es also 
mehr darum gehen (müssen), die Komplexität und Dynamik dieser Netzwerke zu 
verstehen und sowohl die organisatorischen und logistischen Hürden als auch die 
Erwartungen der Beteiligten deutlicher zu erkennen.

6	 Fazit

Die erarbeiteten Ergebnisse und theoretischen Zugriffe zeigen auf, dass der Er-
folg des Erfahrungs- und Wissenstransfers in vernetzten pädagogischen Lernar-
rangements von einem ständigen Reflexions- und Klärungsprozess abhängt. Das 
Konzept der Akteur-Netzwerk-Theorie erscheint in dieser Dynamisierung vielver-
sprechend, da dadurch aufgezeigt werden kann, welche Tätigkeiten und Routinen 
die Interaktion von Menschen und Materialien, den Austausch von Wissen und 
Erfahrung, von Theorie und Praxis sowie die Integration verschiedener Perspek-
tiven – im Kontext zukunftsfähiger Professionalisierungsprozesse in Hochschul-
lernwerkstätten – prägen. Um die Komplexität, die Dynamik und die Heterogeni-
tät des Akteur-Netzwerkes (von Lernarrangements in Hochschullernwerkstätten) 
zu analysieren, wurden auf Basis der Ergebnisse, die Akteure und Aktanten sowie 
die aus den Ergebnissen analysierten Tätigkeiten verbildlicht (siehe Abbildung 1).
Limitationen ergeben sich dadurch, dass die Ergebnisse angesichts des kleinen 
Samples keinen Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit erheben können (vgl. Stein-
ke 2007). Zudem ergibt sich eine methodische Einschränkung dadurch, dass die 
Ergebnisse der Studie hauptsächlich auf Selbstauskünften und Reflexionen der 
Studierenden und der pädagogischen Fachkräfte basieren. In diesem Zusammen-
hang ist allerdings darauf hinzuweisen, dass das Ziel dieser qualitativen Studie 
nicht im Produzieren von Ergebnissen, die für eine breite Population repräsentativ 
sind, bestand. Vielmehr können die Ergebnisse einen Ausgangspunkt für weitere, 
an die Ergebnisse anknüpfende, empirische Untersuchungen bieten.
Anknüpfend an diese Analyse könnte die weitere Klärung von Unbestimmthei-
ten innerhalb der Akteur-Netzwerke ein Aspekt sein, der weiterverfolgt werden 
sollte. Ein Fokus könnte dabei auf die Freiheitsgrade bzw. den Grad der Auto-
nomie der Handelnden gerichtet sein, bspw. im Hinblick auf die Frage, welchen 
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Freiheitsgrad bzw. Grad an Autonomie das Handeln im Netzwerk prädestiniert. 
Hierbei sind Fragen wie „Wer handelt?“, „Warum handelt jemand?“ „Wie handelt 
jemand?“ und „Gibt es Handlungen, an die sich andere Handlungen anschlie-
ßen?“ von Bedeutung. Überdies kann das Verständnis davon, wer nicht handelt 
und warum nicht, ebenfalls aufschlussreich sein, um mögliche Hindernisse oder 
Hemmnisse zu identifizieren und aufzulösen. In diesem Zusammenhang könn-
ten Videografien (vgl. Knoblauch & Tuma 2021) einen möglichen methodischen 
Zugang bieten, um so auch die Praktiken der Akteure in den Blick nehmen zu 
können.
Schließlich ist die Handlungsmacht der Dinge ein zentraler Aspekt für weitere 
Analysen. Es ist wichtig zu konkretisieren, wie Dinge in den Lern- und Netzwerk-
prozessen ermächtigen, ermöglichen, anbieten, beeinflussen, verhindern, autori-
sieren, oder ausschließen können. Fragen wie „Auf welche Weise kann den Spuren 
der Dinge gefolgt werden?“ und „Inwiefern können Dinge etwa ermächtigen oder 
verhindern?“ sind hilfreich, um die Rollen nicht-menschlicher Akteure besser zu 
verstehen und deren Einfluss auf das Handlungsgeschehen zu analysieren und 
damit das Verständnis und die Funktion von Lernarrangements in Hochschul-
lernwerkstätten im Kontext von Professionalisierungsprozessen in kindheitspäda-
gogischen Studiengängen theoretisch und empirisch fundiert zu eruieren.
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Vernetzung literarischer Werkstätten:  
Literatur mit Sprachen und Medien, Zeichnen 
und Schreiben verbinden

Abstract
Der Beitrag thematisiert die Vernetzung dreier Hochschullernwerkstätten mit 
literarischem Schwerpunkt, die in den letzten Jahren an unterschiedlichen 
Standorten entstanden sind: die Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule 
(LuFo) an der Technischen Universität (TU) Dresden, die EduSpace Kinder-
LiteraturWerkstatt (ChiLiLab) an der Freien Universität Bozen (unibz) und die 
Lern- und Forschungswerkstatt für Literarische Bildung an der Freien Universität 
(FU) Berlin. Anhand von Seminarkonzeptionen und Forschungsprojekten wer-
den Verbindungslinien zwischen diesen aufgezeigt und weitere Vernetzungen 
angeregt.

1	 Einleitung

Das Thema „Vernetzung“ metaphorisch als „etwas netzartig miteinander verbin-
den“ (Meyer-Hinrichs 2022, o. S.) aufgreifend, widmen wir uns der netzartigen 
Verbindung literarischer Werkstätten im internationalen Kontext und stellen die 
„Verbindung“ ins Zentrum. Sprachen, Medien, Schriften und Literatur verbinden 
Menschen, indem sie einen Austausch von Erfahrungen ermöglichen und zur ge-
meinsamen Vorstellungsbildung (vgl. Sowa 2015) beitragen.
Ziel des Beitrags ist, verbindende Potenziale dreier literarisch orientierter Werk-
stätten aufzuzeigen und Vernetzungen mit weiteren Werkstätten anzuregen, die li-
terarisches, narratives und imaginatives Lernen fokussieren (vgl. Hoffmann 2020). 
Folgende Aspekte werden jeweils am Beispiel einer Hochschullernwerkstatt her-
vorgehoben: Verbindungen von Literatur mit Sprachen und Medien (Lern- und 
Forschungswerkstatt Grundschule der TU Dresden, Kapitel 3), Verbindungen zu Li-
teratur durch Zeichnen (EduSpace KinderLiteraturWerkstatt der unibz, Kapitel 4)  
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sowie Verbindungen zu Literatur durch Schreiben (Lern- und Forschungswerkstatt 
für Literarische Bildung der FU Berlin, Kapitel 5).
Anhand von Einblicken in konzeptionelle Gedanken, Varianten von Seminarfor-
maten und ausgewählten Forschungsvorhaben werden zum einen verbindende 
Potenziale von Literatur innerhalb der Werkstätten, zum anderen Potenziale der 
Vernetzung literarischer Werkstätten untereinander als Inspiration zur Weiterent-
wicklung und Kooperation gezeigt.

2	 Vernetzung literarischer Werkstätten

Im Internationalen Netzwerk der Hochschullernwerkstätten (NeHle e. V.) ver-
netzen sich seit 2017 Hochschullernwerkstätten im deutschsprachigen Raum 
(Deutschland, Österreich, Schweiz, Italien), um theoretische, pädagogische und 
fachdidaktische Verbindungen zu knüpfen und diese in Forschung, Lehre und 
Dritter Mission (diese umfasst kulturelles und soziales Engagement sowie Wissen-
stransfer in Austausch und Kooperation mit Bildungsinstitutionen im regionalen 
Umfeld und im erweiterten gesellschaftlichen Kontext) fruchtbar zu machen.
In diesem Sinn laden wir dazu ein, über die dargestellte Vernetzung dreier litera-
turbezogener Hochschullernwerkstätten, die in den letzten 12 Jahren an unter-
schiedlichen Universitäten entstanden sind, Verbindungen im Literarischen zu 
finden (siehe Abbildungen 1-3):

2013 2022 2023

Abb. 1: Lern- und  
Forschungswerkstatt  
Grundschule (TU Dresden)

Abb. 2: EduSpace  
KinderLiteraturWerkstatt 
(unibz)

Abb. 3: Lern- und  
Forschungswerkstatt für 
Literarische Bildung (FU 
Berlin)

Diese Verbindungen werden in der flexiblen Raumgestaltung, der Literatur- und 
Materialauswahl, der Einbeziehung von Mehrsprachigkeit sowie der Bedeutung 
von Narration, Imagination und Reflexion deutlich sichtbar. Eine dieser Ver-
bindungen ist das in den Jahren 2016-2019 an der TU Dresden entwickelte Se-
minarformat Didaktische Forschungswerkstätten, in dem Lernarrangements mit 
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Kindern erprobt werden und Studierende deren Lernprozesse erforschen (vgl. 
Hoffmann & Herrmann 2024). Dieses verbindende Seminarformat ist der Aus-
gangspunkt, an dem die drei literarischen Hochschullernwerkstätten des Beitrags 
anknüpfen. Vorgestellt werden daraus weiterentwickelte Formate, in denen die 
Werkstätten in Kooperation mit Bildungseinrichtungen einen Praxisbezug her-
stellen. 

3	 Literatur mit Sprachen und Medien verbinden – Lern- und 
Forschungswerkstatt Grundschule (TU Dresden) 

Die Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der TU Dresden (LuFo) wurde 
konzeptionell von Matthea Wagener, Jeanette Hoffmann u. a. 2013 an der Fa-
kultät Erziehungswissenschaften aufgebaut. Sie bildet mit ihren drei Räumen das 
Herzstück der Grundschulpädagogik sowie der -didaktiken Deutsch, Mathematik 
und Sachunterricht. Als anregende Lernumgebung gemeinsamen Lernens sowie 
empirischen Forschens stehen in der LuFo im Bereich der Deutschdidaktik nar-
ratives, ästhetisches, literarisches und (schrift-)sprachliches Lernen im Zentrum. 
Der Bereich für Kinder- und Jugendliteratur bietet in Kooperation mit der Säch-
sischen Landesbibliothek  – Staats und Universitätsbibliothek (SLUB) eine um-
fangreiche Sammlung aktueller und literarästhetisch anspruchsvoller Titel. Geord-
net nach verschiedenen Schwerpunkten sind in Anlehnung an Lebenswelten und 
(mediale) Rezeptionserfahrungen von Kindern u. a. (mehrsprachige) Bilderbücher, 
Graphic Novels und Sachbilderbücher zu finden (vgl. Hoffmann et al. 2019).
Das flexible Mobiliar der LuFo, das u. a. eine Wendebibliothek, ein Lesesofa, Sitz-
hocker und -kissen umfasst, ermöglicht die räumliche Gestaltung literarischer 
Lernarrangements, die sowohl mit Studierenden als auch mit Kindern durchge-
führt werden. Mit der technischen Ausstattung für Präsentationen und durch die 
Arbeit mit Tablets kann das Potenzial der Verbindung von Literatur mit verschie-
denen Sprachen und Medien zur Geltung gebracht werden. Zwei Seminarformate 
mit daran anknüpfenden Forschungsbeiträgen verdeutlichen dies.

3.1	 Sprachenvielfalt und Literaturrezeption verbinden
Das von Svetlana Vishek gestaltete Seminar Mehrsprachige Bilderbücher im Deutsch-
unterricht thematisiert Mehrsprachigkeit in der Kinderliteratur und ihre Didaktik. 
Ausschlaggebend für die Konzeption sind die interkulturelle Ausrichtung des ak-
tuellen Deutschunterrichts (vgl. Hoffmann 2018) sowie die Neugier auf Bilderbü-
cher aus aller Welt, die als mehrsprachige Ausgaben im deutschsprachigen Raum 
erschienen sind. Grenzüberschreitungen der Nationalliteratur ermöglichen die 
Auseinandersetzung mit sprachlicher und kultureller Vielfalt (vgl. Wintersteiner 
2022) und bieten wertvolle Impulse für den Deutschunterricht (vgl. Vishek 2019), 
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z. B. im Hinblick auf Sprachbewusstheit (vgl. Oomen-Welke 2017), Perspektiven-
übernahme und Alteritätserfahrungen (vgl. Spinner 2007). Diese Impulse zu er-
kennen, zu analysieren und daraus Ideen für die Unterrichtspraxis zu entwickeln, 
ist Ziel des Seminars.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Gestaltung mehrsprachiger Vorlesesitu-
ationen und der Verbindung der Mehrsprachigkeit des Bilderbuchs mit seiner 
literarischen Rezeption: Wie kann der Einstieg in ein mehrsprachiges Bilderbuch 
imaginationsanregend gestaltet werden? Wie können die Sprachen thematisiert 
werden? In welcher Sprache soll zuerst vorgelesen werden? Wann ist ein Sprach-
wechsel beim Vorlesen sinnvoll? Welche Rolle soll die Hörer*innenaktivierung 
(vgl. Spinner 2005) spielen? In der als Leselounge eingerichteten LuFo erleben 
Studierende mehrsprachige Lesungen mit eingeladenen Gästen und reflektieren 
ihre Rezeptionserfahrungen. Anschließend entwickeln sie selbst mehrsprachige 
Lesesituationen zu Geschichten aus dem digitalen mehrsprachigen Leseprogramm 
AMIRA (https://m.amira-lesen.de/index/index.html).

3.2	 Literaturrezeption und -produktion mit digitalen Medien verbinden
Im Seminar Klick Klick  – Digitalisierung und Deutschunterricht von Katharina 
Egerer setzen sich Studierende in der LuFo als Rezipierende und Produzierende 
mit analoger und digitaler Literatur sowie mit digitalen Medien auseinander (vgl. 
Hoffmann et al. 2021).
In der Rezeption werden digital erzählte Geschichten gemeinsam angeschaut. Die-
se entfalten sich in Kinderkurzfilmen, Bilderbuchapps sowie Medienverbünden. 
Konzepte eines didaktisch-methodischen Zugangs werden im Anschluss an die ge-
meinsame Rezeption oder parallel dazu erprobt. So werden z. B. das Sehgespräch 
(vgl. Möbius 2008), imaginationsorientierte Verfahren (vgl. Köppert & Spinner 
2003) und die intermediale Lektüre (vgl. Kruse 2020) thematisiert.
In der Produktion erstellen Studierende eigene Filme. In Anlehnung an die Rezep-
tion des Bilderbuchs Die Hugis. Ich war’s nicht (Jeffers 2013) und ein Vorlesege-
spräch entstehen diese mit der App Stop Motion Studio (Cateater, LLC 2010-2022). 
Die Aufgabe „Wähle ein Bild des Buches und erwecke es mit Hilfe des Tablets zum 
Leben.“ regt Transformationsprozesse von der Geschichte des Bilderbuchs in eine 
neue Geschichte an. Die Studierenden leiten anschließend, basierend auf ihren 
eigenen Erfahrungen, Drittklässler*innen in der LuFo an, in Kleingruppen Stop-
Motion-Filme zum Bilderbuch zu gestalten (siehe Abbildung 4).
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Abb. 4:	Die Hugis. Ich war’s nicht (Jeffers 2013, 1, © NordSüd) und FilmStills der Stop-Motion-Filme 
zweier Kinder

Es zeigt sich, dass die Kinder im räumlichen, materiellen und sozialen Lehr-Lern-
kontext der LuFo die multimodalen Dimensionen des Bilderbuchs aufgreifen und 
intermedial anreichern, sodass innerhalb der Filme erstaunlich komplexe Erzähl-
geflechte entstehen (vgl. Hoffmann et al. 2021, 211).
Durch Kooperationen mit Bildungseinrichtungen wirkt die LuFo auch über die 
Räume der TU Dresden hinaus. Im Rahmen der an einer Dresdner Grundschule 
durchgeführten Studie Digitale Comicinszenierungen (Egerer & Wittig 2024) be-
leben Zweitklässler*innen den Comic Geniale Geschenke (Kuhl 2021) mit der App 
Shadow Puppet Edu (Seesaw Learning Inc. 2019) und ihren Funktionen Zoomen 
und Vertonen. Comics und Tablets (siehe Abbildung 5) finden dazu den Weg aus 
der LuFo in die Grundschule. Es zeigt sich, dass die digitalen Möglichkeiten die 
Rezeption verlangsamen und die (bild-)sprachliche Gestaltung des Comics auf-
merksam wahrnehmen lassen. Mit hoher Involviertheit entstehen Inszenierun-
gen, die imaginierend den Figurenperspektiven nachspüren sowie „immer wieder 
miterlebend und genussvoll angeschaut, miteinander verglichen, überarbeitet und 
[…] gemeinsam reflektiert werden“ (Egerer & Wittig 2024, 269).
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Abb. 5: 	Schüler*innen beleben den Comic Geniale Geschenke (Kuhl 2021, Cover © kiebitz) mit der 
App Shadow Puppet Edu (Seesaw Learning Inc. 2019)

3.3	 Literatur mit Sprachen und Medien verbinden
Literatur bildet jeweils den Ausgangspunkt für die Aufmerksamkeit auf Sprachen, 
die Wahrnehmung kultureller Vielfalt, für eigene Erzählungen, Medienerfahrun-
gen und didaktische Überlegungen. Sie ist der Knotenpunkt zwischen Rezeption 
und Produktion, zwischen sich und anderen.

4	 Literatur und Zeichnen verbinden –  
EduSpace KinderLiteraturWerkstatt (unibz) 

Die KinderLiteraturWerkstatt (ChiLiLab) wird als einer von neun EduSpaces seit 
2022 an der Fakultät für Bildungswissenschaften der unibz unter der Leitung 
von Jeanette Hoffmann und koordiniert von Elisabeth von Leon gemeinsam mit 
einem mehrsprachigen Team unter partizipativer Einbindung Studierender aufge-
baut (vgl. Hoffmann 2024). Im Fokus stehen die lesenden, hörenden, sprechen-
den und schreibenden Kinder, die multimodaler, intermedialer und multilingualer 
Literatur begegnen und sich im Sinne des Werkstattgedankens erzählend, schrei-
bend, druckend, stanzend, inszenierend, gestaltend und zeichnend mit ihr ausei-
nandersetzen. Für die Studierenden ist es ein universitärer Begegnungs-, Imagina-
tions-, Erprobungs- und Reflexionsraum, der zu ihrer literaturdidaktischen und 
‑pädagogischen Professionalisierung beiträgt (vgl. Hoffmann & von Leon 2024).
Im Rahmen des Seminarkonzepts Kinderliteraturbegegnungen, das derzeit im Rah-
men der Professionalisierungsforschung des ChiLiLabs forschend begleitet wird 
(vgl. Hoffmann 2024), gestalten Studierende basierend auf aktuellen literaturdi-
daktischen Konzeptionen zum Vorlesen, Erzählen, Gestalten und Schreiben (vgl. 
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Spinner 2005; Dehn et al. 2011; Sowa 2015; Wieler 2018) mit für den Deutschen 
Jugendliteraturpreis nominierten Bilder-, Kinder- und Sachbüchern Literatur-
begegnungen an der Universität für Kindergarten- und Grundschulkinder. Die 
Bücher umfassen den gesamten deutschsprachigen Raum sowie Übersetzungen 
aus anderen Sprachräumen. Dies ermöglicht gemeinsame, grenzüberschreitende 
literarische Erfahrungen und Verbindungen auf sprachlich-kultureller Ebene (vgl. 
Wintersteiner 2022). Zudem trägt das inklusive Bildungssystem in Italien zur 
Verbindung aller Kinder im literarischen Tätigsein bei.
Vernetzt ist das ChiLiLab universitär mit anderen EduSpaces der Fakultät (vgl. 
Hoffmann, Corni et al. in diesem Band), der Universitätsbibliothek und dem 
Praktikumsamt, regional mit verschiedenen kinderliterarischen Institutionen 
Südtirols sowie international neben dem Internationalen Netzwerk der Hoch-
schullernwerkstätten (NeHle) mit dem Arbeitskreis für Kinder- und Jugendlite-
ratur (AKJ).

4.1	 Literaturbegegnungen von Studierenden mit Kindern
Das ausgehend von den Didaktischen Forschungswerkstätten der TU Dresden (vgl. 
Hoffmann & Herrmann 2024) entwickelte Seminarkonzept Kinderliteraturbegeg-
nungen wird anhand eines key incidents (vgl. Kroon & Sturm 2007) vorgestellt. 
Key incidents sind zentrale Ereignisse in Interaktionen, die Aufschluss auf grundle-
gende Strukturen geben (ebd., 103). Im Seminar bereiten Studierende des Master-
studiengangs Bildungswissenschaften für den Primarbereich zu ausgewählten Nomi-
nierungen literaturdidaktische Arrangements in Form von Literaturbegegnungen 
vor. Diese erproben sie zunächst mit ihren Mitstudierenden und anschließend 
mit einer Kindergruppe. Ihre Beobachtungen sprachlich-literarisch-ästhetischer 
Erfahrungen (vgl. Wieler 2018) einzelner Kinder reflektieren die Studierenden 
in Form des individuellen Schreibens von Vignetten (vgl. Agostini et al. 2023).
Im folgenden key incident aus einem Seminar von Jeanette Hoffmann hat eine 
Studierendengruppe eine Literaturbegegnung zum Bilderbuch Ich bin wie der 
Fluss (Scott & Smith 2022) gestaltet. Erzählt wird in impressionistisch anmuten-
den Bildern von einem Jungen, der unter seinem Stottern leidet und gemeinsam 
mit seinem Vater am Fluss einen Ort der Ruhe und des Aufgehobenseins findet 
(siehe Abbildung 6). Die Literaturbegegnung findet mit einer jahrgangsübergrei-
fenden Grundschulklasse im Rahmen der Brixner Tage des Buches/Libri in festa 
Bressanone statt.
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Abb. 6:	Kinder legen eine Flusslandschaft (Foto © BrixenTourismus/Matthias Gasser) zum Bilder-
buch Ich bin wie der Fluss (Scott & Smith 2022, © Aladin)

Zu Beginn stimmen die Studierenden die Kindergruppe (vier Mädchen des 2. 
und 3. Jahrgangs) durch das Legen einer Flusslandschaft auf dem Boden mit blau-
en Stoffresten und Tüchern auf die Lektüre ein (siehe Abbildung 6). Die Kinder 
sind eingeladen, darüber nachzudenken, welche Bedeutung der Fluss in dem Bil-
derbuch haben könnte. Dabei kommen auch Redewendungen wie „Stumm wie 
ein Fisch sein“ oder „Reden wie ein Wasserfall“ zur Sprache, die die Verbindungen 
von Wasser und Wörtern, vom Fließen und (nicht) Sprechen aufscheinen lassen. 
Die Farbgebung des Flusses und die Wellen des Wassers werden in dem Stofftep-
pich lebendig und sinnlich erfahrbar.

4.2	 Kinderzeichnungen zwischen literarischen und realen 
Imaginationsräumen

Im Anschluss an die Visualisierung der Flusslandschaft lesen die Studierenden das 
Bilderbuch den Kindern dialogisch vor bis zur Szene, in der der Junge am Morgen 
erwacht und aus dem Fenster schaut (siehe Abbildung 7). Ohne das Bild dieser 
Doppelseite zu zeigen, lassen sie die Kinder zum Text zeichnen und den Blick aus 
dem Fenster imaginieren (vgl. Spinner 2007, 5). „B für den Baum draußen/vor 
meinem Fenster./K für die Krähe/in seinen Zweigen./M für den Mond,/der am 
Himmel verblasst./Wenn ich aufwache,/höre ich/den Klang von Wörtern./Aber 
ich kann sie/nicht sagen.“ (Scott & Smith 2022, o. S.).
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Abb. 7:	Kinderzeichnungen zum Blick aus dem Fenster ausgehend vom Text des Bilderbuchs 
(Scott & Smith 2022, o. S., © Aladin)

In den Kinderzeichnungen sieht man das Fenster, den Baum, die schwarze Krähe 
in seinen Zweigen oder der Krone, den verblassenden Mond in gelb oder grau, 
voll oder halb, mit oder ohne Gesicht (siehe Abbildung 7). Der Blick des Jungen 
wird zeichnend imaginiert.
Ein zweiter Zeichenanlass während der weiteren Lektüre ist die für die Hauptfi-
gur vertraute und beruhigende Flusslandschaft (siehe Abbildung 8). Ausgehend 
davon werden die Kinder eingeladen, ihren eigenen Lieblingsort zu zeichnen (vgl. 
Spinner 2007, 5):

Abb. 8:	Kinderzeichnungen zum eigenen Lieblingsort ausgehend vom literarischen Ort des Flusses 
(Scott & Smith 2022, o. S., © Aladin)

Alle von den Kindern gezeichneten Lieblingsorte sind im Freien angesiedelt, in 
der Natur (Strand, Wiese) oder an Kulturorten (Hotelanlage, Freizeitpark) (siehe 
Abbildung 8). Es sind Orte des geselligen Beisammenseins (Liegestühle, Baum-
haus, Swimmingpool, Spielgeräte) in einer Atmosphäre der Entspannung (Ur-
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laub, Freizeit). Zwei Kinder mit Migrationshintergrund wählen Herkunftsorte 
der Eltern, in Süditalien oder in Ungarn, wo Großeltern oder andere Familien-
angehörige leben. In den Zeichnungen ihrer Lieblingsorte zeigt sich der Wunsch 
nach Entspannung und Vergnügen sowie sozialer und räumlicher Zugehörigkeit.

4.3	 Literatur und Zeichnen verbinden
Im vorgestellten key incident wird sichtbar, wie Kinder in Literaturbegegnungen 
an einem literarästhetischen Ort Imaginationsräume betreten (vgl. Sowa 2015). 
Zeichnend bringen sie (vorgestellte) Erfahrungen (vgl. Schüler 2019) zu Papier, 
die Zeit- und Raumgrenzen überschreiten, worin sich ein verbindendes Element 
von Literatur zeigt. Für eine Wahrnehmung dieser Erfahrungsprozesse durch Stu-
dierende bedarf es der anschließenden schreibenden Reflexion, die eine heuristi-
sche Funktion einnimmt und wiederum die literaturdidaktischen Lernprozesse 
der Studierenden für die Professionalisierungsforschung zugänglich macht.

5	 Literatur und Schreiben verbinden – Lern- und 
Forschungswerkstatt für Literarische Bildung (FU Berlin) 

Die Lern- und Forschungswerkstatt für Literarische Bildung wird seit 2023 an der 
FU Berlin im Arbeitsbereich Grundschulpädagogik/Didaktik Deutsch unter der 
Leitung von Lis Schüler aufgebaut (vgl. Schüler, Herrmann & Demi 2025). Das 
Konzept zielt darauf, eine enge Verknüpfung zwischen Forschung, Werkstattarbeit 
und grundständiger Lehre zu schaffen. Bisher kennzeichnen drei Schwerpunkte 
das deutschdidaktische Profil der Werkstatt: Elementare Schriftkultur, Mehrspra-
chigkeit und die Verbindung von Literatur und Schreiben. Wir nehmen Bezug 
auf das Seminar Schreiben zu Literatur von Franziska Herrmann und Lis Schüler, 
um zwei Kerngedanken zu verdeutlichen: den Mehrwert der Vernetzung literari-
scher Werkstätten in Bezug auf die Entwicklung neuer Seminarformate sowie den 
Mehrwert des Schreibens in Bezug auf die Auseinandersetzung mit Literatur. Da-
bei gehen wir der Frage nach, inwiefern sich Literatur und Schreiben gegenseitig 
befruchten.

5.1	 Schreiben zu Literatur
Schreiben hat das Potenzial, Vorstellungen anzuregen und vorgestellte Erfahrung 
zum Ausdruck zu bringen (vgl. Schüler 2019), als Wahrnehmungs- und Denkhil-
fe zu fungieren (vgl. Berning 2002) und Sinnbildungsprozesse zu initiieren (vgl. 
Dehn et al. 2011; Herrmann 2024). Im Seminar nutzen wir diese dem Schrei-
ben innewohnenden Möglichkeiten für die Auseinandersetzung mit Literatur und 
für die Wahrnehmung der Schreibprozesse von Grundschulkindern. Das Seminar 
Schreiben zu Literatur im Masterstudiengang Grundschulpädagogik wurde von uns 
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im Zeitraum 2023-2024 gemeinsam entwickelt, orientiert an Didaktischen For-
schungswerkstätten (vgl. Hoffmann  &  Herrmann 2024). Im Mittelpunkt stehen 
das didaktische Konzept Schreiben als kulturelle Tätigkeit (vgl. Dehn et al. 2011), 
darauf basierende Schreibprozesse von Grundschulkindern (vgl. Herrmann 2023) 
und Sprachformen für vorgestellte Erfahrung (vgl. Schüler 2020) in den Texten der 
Kinder, die in Gesprächen mit den Kindern über ‚besondere Worte‘ in ihren Texten 
(vgl. Schüler & Dehn 2018) zum Thema werden und auch beim Schreiben phäno-
menologischer Vignetten (vgl. Agostini et al. 2023) bedeutsam sind.

5.2	 Einblicke in Texte der Kinder
Im Seminar lesen die Studierenden unterschiedliche Fassungen der Sage von Orpheus 
und Eurydike. Aus den literarischen Mustern dieser Texte schöpfend schreiben sie 
eine neue Fassung für Grundschulkinder, die diesen vor dem Schreiben vorgelesen 
wird. Die Geschichte eröffnet vielfältige Zugänge zu vorgestellter Erfahrung existen-
tieller Lebensthemen wie Begabung und Ruhm, Liebe und Sehnsucht, Verlust und 
Verzweiflung, Stille und Dunkelheit, etc. Die Aufgabe zum Schreiben regt Kinder 
an, sich zu erinnern und individuell Bedeutsames zu thematisieren – als Geschichte:

Das war die Geschichte von Orpheus und Eurydike. Lass deine Gedanken nochmal 
wandern, um sie zu sortieren. Dann entscheide dich. Sammle deine Gedanken dazu, 
deine wichtigsten Gedanken. Schreibe deine Geschichte von Orpheus und Eurydike. 
(vgl. Schüler 2019, 99)

Es entstehen 26 Texte von ein bis vier Seiten Länge, die alle Bezüge zur Sage auf-
weisen und vorgestellte Erfahrungen thematisieren, z. B. wie es ist, begabt zu sein:
	– „An einem schönen Sommertag sang der beste Sänger der Welt auf einer Wiese. Er hieß 
Orpheus. Die Vögel begleiteten ihn bei jedem Schritt.“ (Peter)1

	– „Orpheus hatte so eine entzückende Stimme, dass alles erstarrte, wenn er sang.“ (Gina)

In Peters Geschichte wird Orpheus Begabung durch einen Superlativ („der beste 
Sänger der Welt“) sprachlich hervorgehoben. Die Formulierung „Die Vögel be-
gleiteten ihn bei jedem Schritt“ verdeutlicht als rhetorische Übertreibung, wie 
anziehend seine Musik ist, sogar für Vögel. Gina vermittelt durch einen Kon-
sekutivsatz ein eindrückliches Bild der Ehrfurcht vor Orpheus’ Kunst. Für das 
Verständnis der Sage ist die Auseinandersetzung mit Orpheus’ Begabung sehr 
wichtig, da sie der Schlüssel zum Eingang in die Unterwelt ist und zur Erlaubnis, 
Eurydike zurück ins Leben zu holen. In ihren Geschichten thematisieren die Kin-
der weitere zentrale Erfahrungen aus der Sage:
	– Liebe: „Es war Liebe auf den ersten Blick.“ (Lenni)
	– Verlust und Verzweiflung: „Sein Herz brach, als er Eurydike am Boden liegen sah.“ (Sina)
	– Weite und Anstrengung: „Orpheus lief 8 Monde und 7 Nächte, bis er endlich da war.“ 
(Linus)

1	 Für die Namen der Kinder sind Pseudonyme gewählt.
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	– Stille, Dunkelheit und Magie: „Als er ankam, war es still und dunkel, keiner war da, nur 
Asche, die sich in einen Mann verwandelte.“ (Lotta)

	– Sehnsucht und Regelbruch: „Er durfte sich nicht umdrehen. Als er auf dem Weg war, 
packte ihn die Sehnsucht und er tat es.“ (Peter)

Vergleicht man die Formulierungen der Kinder mit der vorgelesenen Sagenfassung, 
zeigen sich Korrespondenzen, aber keine Imitationen. Vielmehr werden Transforma-
tionsprozesse zwischen Rezeption und Produktion sichtbar, die auf das Potenzial ei-
ner Sage für das Erproben literarischer Sprachformen hinweisen (vgl. Schüler 2019) 
und auf das Potenzial des Schreibens für das Eintauchen in literarische Welten.

     
Abb. 9:	Kinder schreiben zur Sage Orpheus und Eurydike und Anfang eines Textes zur Sage

5.3	 Einblicke in Vignetten der Studierenden
Beim Schreiben werden die Kinder von den Studierenden begleitet (siehe Abbil-
dung 9), die auf Basis ihrer Miterfahrung Vignetten (vgl. Agostini et al. 2023) 
verfassen. Diese dienen der Verständigung mit Anderen, um einen erweiterten, 
fachdidaktischen Blick auf das Schreiben der Kinder zu gewinnen. Die Formu-
lierungen in den Vignetten, langsam gelesen, lassen etwas von den Erfahrungen 
vorstellbar werden, die beim Schreiben zu Literatur entstehen können:
	– Mousa nimmt ein Blatt Papier in die Hand, begleitet von einem nachdenklichen 
„Hmm“. (Lara Filips)

	– Tine guckt wieder in die Runde und nach oben. Dann legt sie den Kopf auf ihre freie 
Hand und führt ihren Text fort: „Windik und Still mit Sonnen glizern.“ (Olga Kofmann)

	– „Tro, tro“, murmelt Lukas, während er das Wort „Elektroschlag“ schreibt. Er seufzt und 
lehnt sich im Stuhl zurück. (Natalie Razzaq)

	– Sie legt ihren Stift beiseite und es folgt ein letzter Blick auf das Blatt der Nachbarin. Or-
dentlich sortiert sie ihre drei Blätter und nummeriert sie durch. (Katharina Klebanowski)

In diesen Schreibgesten (vgl. Herrmann 2023, 247ff.) spiegeln sich die Anstren-
gung, das Sammeln der Gedanken zum Schreiben wie auch die Ernsthaftigkeit, 
mit der die Kinder sich dem Schreiben zu Literatur zuwenden.
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5.4	 Literatur und Schreiben verbinden
Literatur bietet Muster für das Schreiben eigener Texte und Vignetten. Beim Schrei- 
ben entstehen neue Texte und mit ihnen weitere Muster und Vorstellungen für 
Erfahrungen, die literarisch zum Ausdruck gebracht werden. Intertextualität zeigt 
sich als treibende Kraft dafür. In der Langsamkeit des Schreibens entstehen Mo-
mente des Verweilens, der Aufmerksamkeit auf Wahrnehmungen, Vorstellungen 
und Formulierungen. Davon profitieren im Seminar sowohl die Studierenden als 
auch die Kinder, denn Schreiben ermöglicht eine vertiefte Auseinandersetzung 
mit Literatur und mit Erfahrung.

6	 Zusammenfassung und Ausblick

Die im Austausch zwischen den im Beitrag vorgestellten Werkstätten, anknüpfend 
an Didaktische Forschungswerkstätten, entstandenen Adaptionen und Weiterent-
wicklungen forschungs- und praxisorientierter Seminarkonzeptionen an der TU 
Dresden, der unibz und der FU Berlin zeigen exemplarisch das Potenzial der Ver-
netzung literarischer Werkstätten, die sich trotz unterschiedlicher Profile gegenseitig 
inspirieren können. Verbindende Elemente sind Literatur als Anlass zur Imaginati-
on, ob in Form von Bilderbüchern, Comics oder Sagen, anthropologisch bedeutsame 
Themen, die im Vorlesen, Gestalten, Zeichnen und Schreiben für Kinder zu (vorge-
stellten) Erfahrungen werden können, die Begegnung von Studierenden und Kindern 
in Hochschullernwerkstätten als literarästhetisch anregende Orte sowie Formen der 
Reflexion und des forschenden Lernens im hochschuldidaktischen Kontext.
Zukünftige universitätsübergreifende Kooperationen in Form konzeptioneller 
Weiterentwicklung und forschender Begleitung der Seminarkonzeptionen können 
sowohl sprachliche, mediale und literarische Verbindungen intensivieren und aus-
differenzieren als auch das Netzwerk um weitere literarische Werkstätten erweitern. 
Wünschenswerte Verbindungen zu Literaturwerkstätten lägen zudem im Aufbau ei-
nes gemeinsamen mehrsprachigen Geschichtenfundus (vgl. Gawlitzek & Kümmer-
ling-Meibauer 2013), internationalen Seminarkooperationen sowie gemeinsamen 
Forschungsprojekten zum literarästhetischen Lernen in Hochschullernwerkstätten.
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Petra Büker und Katrin Glawe

Das Zentrum für KinderBildungsForschung  
als hybrider Ort der Vernetzung von  
Wissenschaft und Praxis im 
Grundschullehramtsstudium

Abstract
Das Zentrum für KinderBildungsForschung (KiBi-Z) an der Universität Pa-
derborn ist eine Hochschullernwerkstatt, die Lehramtsstudierenden Unterstüt-
zungsangebote zum Aufbau von Forschungskompetenz bietet, insbesondere 
im Bereich der empirischen Unterrichts- und Professionsforschung sowie des 
Forschens mit Kindern. Seit 2024 wird hier eine neue Transferstelle angesiedelt, 
die es sich zum Ziel setzt, eine professionelle Wissensgemeinschaft zwischen 
Studierenden, Praxisakteur*innen und Dozierenden zu schaffen, indem ein re-
gionales Netzwerk mit Grundschulen aufgebaut und unterschiedliche Wege der 
Kooperation ermöglicht werden. Inwiefern die vorgestellte Konzeption zur Ver-
netzung von Wissenschaft und Praxis beitragen kann, wird im Beitrag anhand 
aktueller Ergebnisse einer Gruppendiskussion mit Studierenden aufgezeigt und 
unter dem Aspekt von Gelingensbedingungen und Herausforderungen sowie 
künftiger Forschungs- und Entwicklungsbedarfe diskutiert. 

1	 Einleitung 

Das KiBi-Z (Zentrum für KinderBildungsForschung) ist eine im Arbeitsbereich 
Grundschulpädagogik und Frühe Bildung etablierte Hochschullernwerkstatt 
(HSLW) der Universität Paderborn. Sie bietet Studierenden ein Beratungs-, Ver-
anstaltungs- und Materialangebot zur Entwicklung von Forschungskompetenz 
mit einer Spezialisierung im Bereich des Forschens mit Kindern sowie der empi-
rischen Unterrichts- und Professionsforschung (vgl. Büker & Meier 2017; Glawe 
2024). Studierende werden insbesondere im Kontext von empirischen Abschluss-
arbeiten, Forschungsseminaren sowie ihrer Studienprojekte im Praxissemester be-
treut. Gemäß einer anwendungsnahen Forschung im Feld der Grundschule ist 
eine Kooperation mit den Akteur*innen aus der Praxis zwar im Ursprungskonzept 
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verankert (vgl. ebd.), allerdings existieren für eine Vernetzung von forschenden 
Studierenden, Lernbegleiter*innen in der HSLW und Praxisakteur*innen aktu-
ell veränderte Rahmenbedingungen und zugleich neue, erweiterte Möglichkeiten 
durch die fortschreitende Digitalisierung: (1) Auf Seiten der Studierenden lässt 
sich im Anschluss an den pandemiebedingten Lockdown und das Distanzlernen 
in den Jahren 2020 bis 2022 eine weiter zunehmende Varianz des Studierverhal-
tens (vgl. Schulmeister 2022) beobachten. Eine regelmäßige Präsenz an der Uni-
versität als Ausbildungsstätte scheint immer öfter in Frage gestellt zu werden; die 
Ansprüche und Erwartungen der Studierenden an lernprozessunterstützende An-
gebote verändern sich insbesondere in Richtung einer erwünschten Mischung aus 
Präsenz- und Digitalformen (vgl. Glawe et al. 2024b). (2) Eine weitere veränderte 
Rahmenbedingung ist in der zunehmenden Praxistätigkeit von Studierenden zu 
sehen, die angesichts des Lehrkräftemangels an Grundschulen bereits während 
des Studiums als Vertretungslehrkräfte arbeiten. Dies bringt neue Theorie-Praxis-
Relationierungen zu einem frühen Ausbildungszeitpunkt, neue Infragestellungen 
des Wertes universitär vermittelten Wissens (vgl. Winter et al. 2023) und neue 
zeitliche Einschränkungen hinsichtlich der Nutzung von Präsenzangeboten der 
HSLW mit sich (vgl. Glawe et al. 2024b). (3) Schulen wiederum zeigen aktuell ein 
hohes Interesse an Kontakten zu Studierenden, nicht zuletzt um sie für vielfältige, 
vakante Aufgaben zu gewinnen. (4) Und schließlich haben die Institutionen einen 
Digitalisierungsschub erfahren; viele Akteur*innen sind vertraut mit modernen 
digitalen Formen der Kommunikation, eine – auch bildungspolitisch gewollte – 
Entwicklung einer digitalen “Kultur des Teilens” (Strategiepapier BMBF 2022) 
von Wissen und Materialien unter Einbezug von offenen Bildungsressourcen ist 
in vollem Gange (vgl. Glawe et al. 2024a). 
In dieser Situation ist auch das KiBi-Z gefragt, das bisherige Konzept unter Be-
rücksichtigung veränderter Rahmenbedingungen und Bedarfe von Studierenden 
neu zu konturieren. Der Paderborner Lösungsansatz besteht zum einen aus einer 
Hybridisierung (vgl. Kohls & Dubbert 2023) der Angebote der Lernwerkstatt. 
Hierbei steht eine sinnvolle Verknüpfung von innovativen digitalen Angeboten 
(etwa vertonter Einführungen in Forschungsmethoden) mit etablierten Elemen-
ten des physischen Raumes (insbesondere der Forschungsberatung und der Peer-
to-Peer-Austauschformate) der HSLW im Mittelpunkt (vgl. Glawe et al. 2024b). 
Zum anderen erfolgte eine spezifische Erweiterung der HLWS um eine Trans-
ferstelle, um mit Blick auf die Vernetzung von forschenden Studierenden mit 
Akteur*innen aus der Schulpraxis unter Nutzung der Chancen der Digitalisierung 
einen Schritt weiter gehen zu können.
Der vorliegende konzeptionelle Beitrag thematisiert das neue Vernetzungskon-
zept, in welchem 1) eine von Studierenden und Lehrkräften aus Kooperations-
grundschulen gemeinsam zu nutzende digitale Plattform sowie 2) regelmäßige 
Runde Tische im Präsenzformat zentrale Elemente bilden. Dieses Konzept wird 
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hinsichtlich dessen Ausgangslage (Kap. 2) sowie dessen theoretischer Grundlage 
und der übergeordneten Ziele vorgestellt (Kap. 3 & 4). Erste Ergebnisse aus einem 
Gruppeninterview mit Studierenden werden berichtet (Kap. 5). Ziel des Beitrags 
ist es, auf Basis erster Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Startphase des hybri-
den Konzepts, Gelingensbedingungen sowie Herausforderungen der Vernetzung 
von Studierenden und Praxisakteur*innen in einer forschungsorientierten HSLW 
zu identifizieren, unter dem Aspekt des Aufdeckens von potenziellen Zugewinnen 
für alle Beteiligten zu diskutieren und Implikationen für künftige Forschungs- 
und Entwicklungsbedarfe zu explizieren (Kap. 6). 

2	 Aktuelle Anforderungen an Grundschullehrkräftebildung 
und an forschungsorientierte Hochschullernwerkstätten

Im Bereich der Grundschule und der Grundschullehrkräftebildung lassen sich 
aktuell gestiegene Anforderungen und komplexe Problemlagen verzeichnen, die 
sich gegenseitig beeinflussen und verschärfen (vgl. Rank et al. 2023; Büker et al. 
2024). Neben die großen Querschnittsaufgaben wie Inklusion, Digitalität, Sprach-
förderung und Bildung für nachhaltige Entwicklung treten vermehrt ungeplante 
Herausforderungen und Krisen, welche die Bedingungen des Aufwachsens von 
Kindern verändern (vgl. Bertram 2023) und in der Schulpraxis situationsadäquate 
Lösungen erfordern. Alarmierende Befunde zur Kompetenzentwicklung bei Kin-
dern insbesondere im sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Be-
reich verweisen auf den dringenden Bedarf nach strukturellen Maßnahmen und 
eine Verbesserung der Qualität des Unterrichts für maximal heterogene Lernbe-
dürfnisse von Kindern (vgl. Rank et al. 2023). Letztere wird jedoch erschwert und 
konterkariert durch einen massiven Lehrkräftemangel insbesondere an Grund-
schulen und dem damit verbundenen Einsatz (noch) nicht vollständig qualifizier-
ter Personen in der Grundschule (vgl. SWK 2023). Dies geht mit einem nicht 
zu unterschätzenden Risiko der De-Professionalisierung einher (vgl. Büker et al. 
2024). Die komplexe Problemlage hat eine breite bildungspolitische Diskussion 
darüber evoziert, welche Rolle die universitäre Lehrkräftebildung für die grund-
ständige Professionalisierung, für die Begleitung unterrichtender Studierender so-
wie die Nachqualifizierung von Quer- und Seiteneinsteigenden einnehmen muss, 
sollte oder könnte. Eine Neujustierung der Theorie-Praxis-Relationierung und der 
professionalisierungswirksamen Begleitung Studierender in Praxisphasen erscheint 
dringend geboten (vgl. SWK 2023). So zeigen Studien mit studentischen Vertre-
tungslehrkräften (vgl. Winter et al. 2023), dass sie den vorgezogenen Berufsstart 
in zum Teil umfangreichen Unterrichtstätigkeiten während des Studiums sub-
jektiv als professionalisierungswirksam erleben, sie gleichzeitig jedoch selten eine 
individuell-adaptive Begleitung durch Schule oder Hochschule erfahren, die zu 
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kritisch-reflexiver Distanznahme ihrer Tätigkeit anregt. Es erfolgt eine starke Ori-
entierung an erfahrenen Lehrkräften sowie an Erfahrungen aus der eigenen Schul-
zeit, zugleich sprechen sie Modellen und Konzepten, die sie an der Universität 
kennengelernt haben, wenig Relevanz für die Praxis zu (vgl. ebd.). Eine neue, von 
angehenden Lehrkräften als sinnhaft und professionalisierungsfördernd erlebbare 
Verzahnung von Theorie und Praxis ist angezeigt (vgl. SWK 2023). Konkret wird 
aus strukturtheoretischer Perspektive davon ausgegangen, dass Wissenschaft und 
Praxis wechselseitig durch die Modi des Einlassens und des Distanznehmens (Neu-
weg 2018) über die hier praktizierte Kooperation „eine Einheit“ bilden können 
(Lohse-Bossenz et al. 2020, 187). Die dadurch avisierte Theorie-Praxis-Relationie-
rung wird zum einen als Bedingung und zum anderen als Ergebnis einer erfolgrei-
chen Lehrkräftebildung angesehen (vgl. ebd.). Damit sind auch HSLW adressiert, 
die sich genuin als Orte der Vermittlung von Wissenschaft und Praxis wie auch 
als Orte der Begegnung und des Dialogs von Akteur*innen aus Hochschule und 
Praxis verstehen (vgl. Rumpf 2024) und die sich nun der Frage ihrer spezifischen 
Beitragsmöglichkeiten zu einer zeitgemäßen, an den veränderten Rahmenbedin-
gungen und Anforderungen orientierten, Lehrkräftebildung stellen müssen. 
Für das KiBi-Z ergeben sich hier neue Anforderungen, denn gerade ein for-
schungsorientierter Zugang zur Unterrichtspraxis wird in einem verkürzenden, 
eher utilitaristischen Verständnis dessen, was zur Bewältigung der Praxisaufgaben 
benötigt würde, von Studierenden und Lehrkräften in Frage gestellt. So zeigen 
insbesondere Studien zum Praxissemester in Bundesländern, in denen ein empi-
riebasiertes Studienprojekt vorgesehen ist, dass dem Forschen im Vergleich zum 
Unterrichten seitens der Studierenden geringe Bedeutung beigemessen wird (vgl. 
Fabel-Lamla et al. 2020). Das häufige Fehlen eines vermittelnden Raumes als re-
gulatives Element zwischen der Rolle als Lehrkraft und der als Forscher*in (ebd., 
266) verstärkt bei Studierenden und Mentor*innen (vgl. Thönes et al. 2021) eine 
Dichotomiewahrnehmung von Theorie und Praxis. Praxissemesterstudien zeigen 
zudem, dass es an oft adäquaten Kommunikationsstrukturen zwischen allen Be-
teiligten mangelt und die schulpraktische Nähe zum Konzept des forschenden 
Lernens fehlt (vgl. Homt & van Ophuysen 2018). 
Für das KiBi-Z stellt sich die Frage, wie eine Brücke zwischen Universität und Schul-
praxis gebaut werden kann, um diese Ambivalenzen abzubauen. Dabei ergeben 
sich, bedingt durch eine zunehmende Vertrautheit mit digitalen und asynchronen 
Formen des Lernens und des Austausches, neue Chancen sowohl für die individu-
ell-adaptive Begleitung Studierender beim praxisnahen Forschen als auch für die 
Herstellung professionalisierungswirksamer Kontakte und Kooperationen zwischen 
Studierenden und Praxislehrkräften (vgl. Ehmke et al. 2022). Die neue Transferstelle 
des KiBi-Z intendiert, eine solche Brücke über flexible, hybride und offene Formen 
der Kooperation und Kommunikation zwischen Hochschule und Praxis zu schaffen.
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3	 Theoretische Rahmung und übergeordnete Ziele 
der Transferstelle innerhalb der neu konturierten 
Hochschullernwerkstatt KiBi-Z

Ausgehend von sich verändernden Studienbedingungen, -erwartungen und Lern-
voraussetzungen erfolgt eine Modifikation und Ergänzung bisheriger Angebote 
der HSLW idealerweise unter partizipativem Einbezug der Nutzer*innen, d. h. in 
die Konzeptentwicklung und -evaluation werden Studierende, Praxislehrkräfte 
und Lernbegleitungen gleichermaßen einbezogen.
Übergeordnetes Ziel ist es, ein Netzwerk von Studierenden, Lehrenden und 
Praxisakteur*innen für Kooperationen im Sinne geteilten Wissens und gegenseiti-
ger Professionalisierung als festen Bestandteil der HSLW entstehen zu lassen (vgl. 
Krainer 2019). Dabei sollen Chancen der Digitalisierung durch ein hybrides Lern-
werkstattkonzept genutzt werden, das sich durch eine kohärente Verknüpfung von 
digitalen (asynchronen) und Präsenzformaten auszeichnet (vgl. Glawe et al. 2024b). 
In diesem Netzwerk spielt Transfer eine bedeutende Rolle: Transfer soll dabei nicht 
eindimensional (im Sinne von ’Wissenschaft informiert Schule‘), sondern als kom-
plexer, multidirektionaler Prozess konzeptualisiert werden, der auf Gleichberechtigung, 
Arbeit auf Augenhöhe, wertschätzenden Dialog und Kooperation von Wissenschaft und 
Praxis abzielt (vgl. Holtappels 2019). Bei der Neukonzeption des KiBi-Z als Trans-
ferstelle wurde allerdings kein vorab definierter Transferbegriff vorgegeben. Im bes-
ten Sinne einer ko-konstruktivistisch ausgerichteten „Werkstatt“ (vgl. Rumpf 2024) 
sollte das Transferverständnis gemeinsam mit den Praxispartner*innen erarbeitet 
und definiert werden (vgl. Kap. 4). Für die verstärkte, professionalisierungswirksa-
me Zusammenarbeit mit Akteuren aus Hochschule und Praxis werden inhaltliche 
Gegenstände des gemeinsamen Interesses als zentral erachtet, über den alle Beteiligten 
Gewinn, Nutzen (im Sinne eines Win-Win) und Sinnhaftigkeit der Kooperation er-
leben können. Dazu bieten die gegenwärtigen Herausforderungen der Grundschul-
arbeit (vgl. Kap. 2) zahlreiche Anknüpfungspunkte. Ausgangspunkt einer verbes-
serten Theorie-Praxis -Verzahnung (vgl. Kap. 2) ist die Frage, wer wem etwas bieten 
und wer von wem was wie lernen kann. Dieses mit allen Beteiligten auszuloten ist 
u. a. das Anliegen des Runden Tisches (vgl. Kap. 4). Gleichzeitig stellt sich die Fra-
ge, wie eine gemeinsame Professionalisierung durch wissenschaftlich angeleitete Re-
flexion im Dialog erfolgen kann. Aus den genannten Ansprüchen resultierend, wird 
für die Begleitforschung der Ansatz des Design-Based Research (DBR; vgl. Reinmann 
2005) gewählt, der iterativ und prozessbegleitend angelegt ist. Das zyklische Wi-
derholen von Entwurf, Implementierung, Analyse und Überarbeitung scheint für 
das neue Transferkonzept besonders geeignet, da DBR die enge Zusammenarbeit 
zwischen Forscher*innen und Praktiker*innen forciert, um sicherzustellen, dass die 
entwickelten Lösungen auch in der hochschulischen und schulischen Alltagspraxis 
anwendbar und effektiv nutzbar sind (vgl. ebd.).
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4	 Entwicklung der KiBi-Z Transferstelle –  
konzeptionelle Lösungsansätze

Von diesen Überlegungen ausgehend wurden für die KiBi-Z Transferstelle zu-
nächst zwei Formate konzipiert: 1) eine gemeinsame digitale Plattform und 2) ein 
halbjährlich stattfindender Runder Tisch in Präsenz. Um die Verbindlichkeit auf 
beiden Seiten zu erhöhen, wurde mit kooperationsinteressierten Grundschulen 
eine schriftliche Kooperationsvereinbarung geschlossen.
Die nach Registrierung für Studierende und Praxispartner*innen nutzbare Platt-
form dient dem Materialaustausch und der Kommunikation und umfasst die 
beiden inhaltlichen Rubriken: Befunde aus studentischen Forschungsarbeiten und 
Konzeptionelle didaktische Entwürfe. Letztere haben Studierende im Rahmen von 
bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen oder didaktisch ausgerichte-
ten Abschlussarbeiten entwickelt – häufig handelt es sich um projektorientierte 
Gruppenarbeiten zu aktuellen Themen der Schul- und Unterrichtsentwicklung 
wie beispielsweise der Entwicklung eines alternativen pädagogischen Konzepts für 
die traditionellen Bundesjugendspiele, eines Konzepts zur Schaffung von Rück-
zugsorten in der Schule oder eines nachhaltigen Energiesparkonzepts. Die Veröf-
fentlichung dieser Entwürfe auf der Plattform ist freiwillig, erfolgt unter Kriterien 
des Transfers (z. B. Nutzer*innenfreundlichkeit durch Vertonung etc.) und wird 
mit einem Zertifikat für die Studierenden honoriert, was dazu geführt hat, dass 
bereits nach einem Semester über 100 Studierende von diesem fakultativen An-
gebot Gebrauch gemacht haben. Auch Schulen können Konzepte etc. auf die 
Plattform laden. Diese bietet zudem eine digitale Pinnwand, an welcher Schulen 
Bedarfe für Evaluationen oder Beteiligungen an Projekten angeben und umge-
kehrt Studierende Wünsche nach interessierten Praxispartner*innen zur Umset-
zung ihrer Vorhaben veröffentlichen können. Über interaktive Tools wie einer 
Feedback- und Chatfunktion können alle Nutzer*innen kommunizieren und 
die hochgeladenen Inhalte kommentieren, Anregungen geben und Diskussionen 
führen. Gleichzeitig bietet die Plattform auch die Chance der Peer-to-Peer-Ver-
netzung der Akteursgruppen (Studierende, Lehrkräfte). Über diesen Weg soll ein 
rein dozierenden-orientiertes Feedback zu studentischen Arbeiten, welches deut-
lich kritisiert wird (vgl. Fichten & Weyland 2018), durch einen Netzwerk-Ansatz 
abgelöst werden. Zugleich soll ein Beitrag zur besseren Integration forschenden 
Lernens in die Schulpraxis geleistet werden (vgl. Kap. 2), indem Forschen als sinn-
stiftender Lernprozess für Studierende und Praxisakteur*innen erlebbar wird und 
multiperspektivische Reflexionsprozesse während des Forschens angeregt werden. 
Der Runde Tisch, der halbjährlich als Präsenzveranstaltung von der AG Grund-
schulpädagogik und Frühen Bildung der Universität Paderborn initiiert wird, 
dient dem Dialog zwischen den Kooperationspartner*innen und Dozierenden der 
o. g. AG, der Identifizierung aktueller Themen und darüber hinaus der gemeinsa-
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men, partizipativen Weiterentwicklung des Konzeptes. In der Gründungssitzung 
des Runden Tisches (im Frühjahr 2024) haben sich die Beteiligten in Kleingrup-
pen den drei grundlegenden Fragestellungen gewidmet: 
1.	 Was verstehen wir unter Transfer?
2.	 Welche Formate der Kooperation und des Transfers halten wir für angemessen und 

alltagstauglich? und
3.	 Für welche aktuellen Themen erscheint ein Austausch zwischen Wissenschaft und 

Praxis in besonderer Weise geeignet? 
Konsensuell wurde ein multidirektionales Transferverständnis befürwortet. Ent-
sprechend sollte der Transfer von einer Intention des „Gebens und Nehmens“ 
geprägt sein, welche sich auch in dem Wunsch nach gegenseitigen Hospitationen 
im Sinne des „Öffnens von Türen“ widerspiegelt. Bezüglich der Formate für die 
Weitergabe studentischer Arbeiten sowie praxisgenerierter Inhalte (als vertonte 
PowerPoint Präsentation, als wissenschaftliches Poster, als Podcast o. Ä.) besteht 
derzeit noch kein Konsens, sodass zunächst verschiedenste Darstellungsformen 
umgesetzt werden. Es kristallisieren sich zudem Inhaltsfelder von institutionsüber-
greifender Bedeutung heraus (Kindheit heute, Elternarbeit, selbständiges Lernen). 

5	 Sichtweisen von Studierenden:  
erste Befunde aus der Begleitforschung 

Inwiefern und mit welchem Ertrag kann das neu konzipierte Transferkonzept des 
KiBi-Z aus der Sicht beteiligter Studierender zur Vernetzung von Wissenschaft 
und Praxis beitragen? Nachfolgend werden ausgewählte Ergebnisse aus einer ers-
ten Gruppendiskussion mit Grundschullehramtsstudierenden (n = 4) berichtet, 
die mit der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2022) aus-
gewertet wurden. Die Methode der Gruppendiskussion bietet sich an, um eine 
breite Palette an Sichtweisen und Einsichten aufzudecken (vgl. Flick 2007). In 
diese erste Analyse wurden Studierende einbezogen, die im Rahmen ihrer Ab-
schlussarbeit oder im Kontext von Seminarveranstaltungen in das Transferkon-
zept eingebunden waren. Sie befanden sich im Masterstudium, hatten bereits das 
Praxissemester absolviert und verfügten über Erfahrungen beim eigenständigen 
Forschen. Die Aussagen der Studierenden verdeutlichen, dass das neue Format 
des Transfers im Vergleich zu bisherigen Studienerfahrungen eine deutliche Stei-
gerung der Sinnzuschreibung des Forschens evoziert. Das Erleben von Sinnhaftig-
keit wird bereits rein an dem Interesse seitens der Praxis an den Erkenntnissen der 
studentischen Forschung festgemacht. Darüber hinaus werten die Studierenden 
den forschungsbezogenen Dialog mit Praxisakteur*innen und die wahrgenom-
menen Bereitschaft der Schulen, Modifikationen bzw. Optimierungen des Unter-
richts auf Grundlage der studentischen Befunde vorzunehmen, als sinnstiftend: 
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„Also als große Chance sehe ich einfach noch mal die Steigerung der Sinnhaftigkeit des for-
schenden Lernens aus Studierendenperspektive, dass ich wirklich das Gefühl habe, ich produ-
ziere hier ein Dokument, eine Studie, die nicht nur für meine eigenen Akten irgendwie ist, 
die ich im Zweifel sowieso nie wieder angucke oder zur Erlangung einer Note, sondern dass 
ich tatsächlich damit etwas bewirken kann, dass das wirklich mal jemand aus der Praxis lesen 
kann, der oder die sich da wirklich konkret für interessiert, der oder die auch wirklich konkret 
danach sucht“ (Student 1). 

Besondere Relevanz wird der Rückmeldung seitens der Schulen beigemessen. 
Konsensuell wird betont, dass dies ein zentrales Element sowohl in Bezug auf 
forschungsgenerierte als auch auf konzeptionelle Inhalte sei: 

„In dem Fall wird jetzt der Fragebogen, den ich entwickelt habe, auch eingesetzt. […] Also 
da hat sich halt jetzt auch was getan, was ich aktuell auch noch [Anm. d. Autor*innen: im 
Rahmen ihrer Nebentätigkeit] begleite. Und das ist schön so zu sehen, dass man auch selber 
dazu beigetragen hat“ (Studentin 4). 

Eine Studentin, die im Rahmen eines Masterkurses ein Schulentwicklungsele-
ment kreiert und auf der digitalen Plattform veröffentlicht hat, berichtet von einer 
gestiegenen Anstrengungsbereitschaft: „Also dass wirklich eine Lehrerin mal sagt, 
diese Ideen zur guten, gesunden Schule waren für uns so wertvoll, […], wo wirklich 
auch mal die Studierenden merken okay, das hat doch einen Impact, das bringt was, 
wenn ich mich da auch anstrenge“ (Studentin 2). Insgesamt trägt die Vernetzung 
der Institutionen Hochschule und Schule in Form des Transferkonzeptes aus Sicht 
der Studierenden maßgeblich zur Intensivierung von (bislang vermisstem) Rele-
vanzerleben und Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie zur Verzahnung von The-
orie und Praxis bereits im Studium bei. Erlebte Herausforderungen beziehen sich 
insbesondere auf die Rückmeldung von Studienergebnissen an die Schulen: „Und 
ich hatte aber ein bisschen Angst, bevor ich die Ergebnisse vorgestellt habe, dass die sich 
vielleicht irgendwie angegriffen fühlen könnten von den Ergebnissen“ (Studentin 3). 
Skepsis wird deutlich in Bezug auf die tatsächliche Nutzung der Möglichkeiten 
des KiBi-Z Transferkonzeptes durch die Lehrkräfte: 

„Also, dass man seine Sachen weitergibt und Feedback erhält, also das wäre ein Traum. […] 
Aber auf der anderen Seite auch, dass sich da Lehrkräfte glaube ich wenig Zeit nehmen wür-
den, das wirklich nochmal zu kommentieren, außer vielleicht: „Hey, hat mir super gefallen“ 
(Studentin 2). 

6	 Vernetzung als Herausforderung in hybriden 
Lernwerkstattkonzepten: ein erstes Fazit 

In der Startphase des neuen KiBi-Z-Transferkonzepts konnten über Erprobung, 
Beobachtung und eine erste Gruppendiskussion mit Studierenden Ansatzpunkte 
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für die Identifikation von Chancen und Grenzen eines hybriden HSLW-Konzep-
tes zur Vernetzung von Hochschule und Schule gewonnen werden. Wenngleich 
eine längerfristige Erprobung sowie eine auch Schulakteur*innen einbeziehende 
perspektiventriangulierte Begleitforschung noch ausstehen, verweisen die Erfah-
rungen schon jetzt auf den Bedarf, die Rollen, Funktionen und Aufgaben der 
drei Akteursgruppen Studierende – Lernbegleitungen – Praxisakteur*innen wei-
ter zu klären und konzeptionell zu verankern. So müssen individuelle Wünsche, 
Ideen und Erwartungen in ständigen Aushandlungs- und Annäherungsprozessen 
geklärt, präzisiert und abgewogen werden: Praktiker*innen benötigen dazu ent-
sprechende Informationen über die Schritte und Anwendung des Forschens, über 
ihre Rolle im Rahmen eines DBR-Ansatzes ebenso wie Kenntnisse über obliga-
torische Rahmenbedingungen (wie z. B. Laufzeiten von Abschlussarbeiten und 
deren Bewertungskriterien, welche z. T. mit Wünschen nach Beteiligung an der 
Lösung von Praxisproblemen konfligieren). An Lernbegleitungen in der HSLW 
werden erhöhte Anforderungen gestellt – im Bereich der Kommunikation mit der 
Praxis wie auch im Bereich der professionellen Begleitung der Studierenden, die 
an Kooperationsschulen forschen. Im Rahmen der Vernetzung gehen Studierende 
neue Verbindlichkeiten ein, wie beispielsweise schulseitig erwünschte Hospitati-
onen, Vorgespräche mit Praxispartner*innen sowie Mitwirkung beim Anstoßen 
von Veränderungen. Die lehrende Person vermittelt als Lernbegleitung zwischen 
den Bedarfen auf Seiten der Studierenden und der Praxis, muss gleichzeitig die 
Einhaltung der Rahmenstrukturen (wie Laufzeiten) und der fachlichen Ansprü-
che (z. B. Einhalten forschungsimmanenter Schrittfolgen, Datenschutz) im Blick 
behalten und die Vorbereitung auf den Transfer von Forschungsarbeiten beratend 
begleiten. Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn die Ergebnisse studentischer 
Forschung an Schulen Missstände und Problemlagen aufdecken (vgl. Aussage Stu-
dentin 3, Kap. 5) und eine hohe Kommunikationssensibilität geboten ist. Im Sin-
ne der Partizipation werden Schulen in allen Phasen der studentischen Forschung 
in den Prozess involviert und hinsichtlich forschungsmethodischer Entscheidun-
gen eingebunden. Der digitalen Plattform werden von studentischer Seite große 
Potenziale zugeschrieben. Nach bisherigen Erfahrungen scheint sie als Informa-
tionsaustauschmedium, Kontaktbörse und Vernetzungsmotor grundsätzlich für 
eine intensivierte Vernetzung von Wissenschaft/Studium und Praxis nützlich, 
wobei die Zeit- und Ortsunabhängigkeit Vorteile bilden. Die Intention, dass hier 
Studierende konstruktives Feedback auf ihre veröffentlichten Arbeiten von Seiten 
der Praxis erhalten, markiert bisher jedoch (analog zur Befürchtung von Studentin 
2, vgl. Kap. 5) noch eine Leerstelle. 
Insgesamt handelt es sich um eine sehr ambitionierte Zielsetzung (vgl. Kap. 3), 
die hohes Engagement auf Seiten aller Akteursgruppen voraussetzt. Eine Integ-
ration des Konzepts in den Universitäts- und Schulalltag wird sicherlich durch 
das Erleben von Sinnhaftigkeit und von Professionalisierungschancen erleichtert: 
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Bislang kann in der Zusammenarbeit mit den Kooperationsschulen wie auch mit 
dem Runden Tisch konstatiert werden, dass der persönliche Kontakt und der dis-
kursive Austausch über Studierendenprodukte sowie über Themen und Anliegen 
der (Hochschul-)Praxis unentbehrlich sind, um eine vertrauensvolle Kultur des 
Teilens zu etablieren, langfristig zu praktizieren und im Sinne eines Zugewinns an 
Professionalität für alle Akteur*innen auszugestalten. Analoge, lebendige Begeg-
nungen von Studierenden, Praxisakteur*innen und Lernbegleitungen im Modus 
der Werkstattarbeit bilden damit ein unverzichtbares Element im Kontext inno-
vativer hybrider HSLW-Formate. 
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Abstract
The EduSpaces at the Faculty of Education of the Free University of Bozen-
Bolzano (unibz) form a network of different collaboration forms in the areas 
of research, teaching and Third Mission. This article uses selected EduSpaces 
and their joint initiatives to illustrate the different focal points of the individual 
EduSpaces, how they weave their network in the various areas and the challenges 
they face in doing so.
Die EduSpaces an der Fakultät für Bildungswissenschaften der Freien Universi-
tät Bozen (unibz) bilden ein Netzwerk verschiedener Formen der Zusammenar-
beit in den Bereichen Forschung, Lehre und Dritter Mission. Welche verschie-
denen Schwerpunkte die einzelnen EduSpaces haben, wie sie ihr Netzwerk in 
den unterschiedlichen Bereichen spinnen und vor welche Herausforderungen 
sie dabei gestellt sind, wird in diesem Beitrag anhand ausgewählter EduSpaces 
und ihrer gemeinsamen Initiativen aufgezeigt.

1	 Introduction

Based on its concrete meaning of net-like connection, the term networking me-
taphorically encompasses exchange and communication, alternating support and 
relationship (Meyer-Hinrichs 2022). In the context of unibz’s EduSpaces, the aim 
is to reweave and expand the net already spanned in 2016-2019 (Stadler-Altmann 
2018) and to establish connections in different contexts. In the following contri-
bution, selected EduSpaces – the Lernwerkstatt, the MultiLab, the EDENlab and 
the ChiLiLab – present the concepts of their laboratories and situate themselves 
in unique contexts (Chapter 2). Furthermore, they explore possible ways of net-
working and develop concrete ideas of cooperation (Chapter 3). Subsequently, the 
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opportunities and challenges of this multilingual and interdisciplinary networ-
king will be discussed (Chapter 4). Finally, the question about the imagination of 
a common educational and didactic future is raised.

2	 EduSpaces at unibz –  
a multilingual and interdisciplinary network

Concerning the networking activities at the Faculty of Education at the Free Uni-
versity of Bozen-Bolzano regarding exchange, mutual enrichment and collabo-
ration (Meyer-Hinrichs 2022), the EduSpaces play an important role. EduSpaces 
are laboratories with various disciplinary and lingual profiles which engage in re-
search, didactics and third mission (the wider social context) and attempt to build 
bridges between theory and practice. These EduSpaces emerged in a common pro-
ject with four cooperation partners between 2016 and 2019:

„The overall project ‚EduSpaces‘ […] is intended to address the question of how univer-
sity teaching and practical application can take place in the sense of professionalisation 
for the primary school teaching profession and the profession of kindergarten teacher 
in a way that is comprehensible for students.“ (Stadler-Altmann 2018, 228, translated 
by J. H.)

In the last years, the number of EduSpaces at the Faculty of Education has increa-
sed. Since 2022, nine laboratories in total are engaging to expand and strengthen 
the EduSpaces network again through a regular cooperation (see Table 1):

Tab. 1:	EduSpaces of the Faculty of Education (unibz) 2024

EduSpaces Disciplinary scientific sector Directors
Lernwerkstatt –  
Officina didattica

Didactics and  
special pedagogy

PAED-02/A Susanne  
Schumacher

MultiLab Physics Education 
and History of  
Physics
General and social 
pedagogy (a. o)

PHYS-06/B
PAED-01/A

Federico Corni

FDZ/CDR – Research and 
Documentation Centre of 
South Tyrol’s Educational 
History

History of  
pedagogy and  
education

PAED-01/B Annemarie  
Augschöll- 
Blasbichler
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EduSpaces Disciplinary scientific sector Directors
CESLab – Cognitive and  
Educational Sciences  
Laboratory

General  
psychology

PSIC-01/A Demis Basso

EARTH_LAB – Laboratory 
of Digital Environments for 
Education, Art and Heritage

Drawing CEAR-10/A Alessandro Lu-
igini

SWAP-IT – Joint Research 
Laboratory „Student Wellbeing 
and Prevention of violence 

Developmental 
and educational  
psychology

PSIC-02/A Antonella Brighi

ALPS – Alpine  
Laboratory of Phonetic  
Sciences

Glottology and  
linguistics

GLOT-01/A Alessandro Vietti

EDENlab –  
Educational Environment with 
Nature Laboratory

Didactics and  
special pedagogy

PAED-02/A Beate Weyland

ChiLiLab – 
Children’sLiteratureLaboratory

German  
literature
History of  
pedagogy and 
education (a. o.)

GERM-01/B
PAED-01/B

Jeanette  
Hoffmann

The concepts of the individual EduSpaces are diverse and complement each other: 
The Lernwerkstatt is an open learning environment for scientific literature and di-
dactic materials in German, Italian and Ladin which centres on didactic (re)thinking. 
MultiLab promotes active, participatory, and generative learning for students, 
teachers, and pupils and fosters an innovative pedagogy through a transdisci-
plinary vision. The FDZ’s goal consists in the documentation and research of 
South Tyrol’s educational history, connected to regional and international per-
spectives. CESLab is aimed at bringing together research on cognitive processes 
and education/didactics, in order to establish a link between the two disciplines. 
EARTH_LAB adapts and develops the framework of heritage education by ap-
plying it through advanced digital tools and in the specific context of cultural 
heritage. SWAP-IT is a joint research laboratory focusing on students’ well-being 
and the prevention of violence in an international research cooperation with other 
universities. ALPS focuses laboratory phonology, the study of articulation, acou-
stics, and perception of the sounds of human language with an emphasis on so-
ciophonetician projects. EDENlab is an interdisciplinary laboratory for designing 
educational environments with nature, to take ownership of transforming spaces 
and teaching between care and culture. The ChiLiLab is an aesthetic laboratory for 
children’s literature research and didactics that offers opportunities for linguistic 
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and literary experiences in a multilingual context. In the following, in the order 
of their establishment, four of the nine EduSpaces are presented in more detail. 
These selected EduSpaces have in common their situation in and combination of 
the fields of research, didactics and third mission and have already started to create 
networking activities among each other.
The connection between the EduSpace laboratories is envisaged through an ex-
change on the didactic mediators that distinguish them: the materials and objects 
for teaching and learning, books and methodologies linked to texts and illustra-
tions, approaches linked to visual art and the universes of spatial virtuality, as well 
as the multiple proposals linked to active and transformative didactics practised 
with students and teachers.

2.1	 EduSpace Lernwerkstatt – Officina didattica 
The didactic concept of Lernwerkstatt1 has its roots in the educational perspectives 
and practices of Freinet, Montessori, Kerschensteiner, Dewey and Reggio Emilia 
approach (Peschel 2016). The origins of these traditions accordingly can be traced 
back to France, Italy, Germany and the USA which still represents a cross-cultural 
element. Since its start in 1999, the Lernwerkstatt at the unibz has been closely 
related to the study programme in educational sciences for primary education 
through practice-oriented seminars. The students’ successful learning processes are 
represented in numerous toolboxes developed for kindergarten or primary school. 
Within internships, the boxes have been tested and modified or completely re-
vised to reflect the needs of the pupils.
Since cooperating with the University Library, the Lernwerkstatt, currently di-
rected by Susanne Schumacher, is not merely used by members of the university 
community on site, but also by kindergarten groups and primary school classes 
as part of teaching excursions. As the University Library is a public institution, 
deliveries to cooperating locations are possible as well. South Tyrolean kinder-
garten and school teachers can use subject-specific literature and materials of the 
Lernwerkstatt for their pedagogical work by making an online booking.
The spatial concept of the Lernwerkstatt favours its guiding idea of inquiry-based 
learning. The generous window fronts provide a view of colourful furniture and 
numerous objects that invite discovery and experimentation. The Lernwerkstatt of-
fers both space and opportunity to question experiences and develop hypotheses, 
provides differentiated answers, present results and discuss effects (Schumacher et 
al. 2020). Teacher students and lecturers can gain new insights for application in 
practice through inquiry-based learning (Wild 2009).

1	 „Lernwerkstatt“ has emerged as a general and comprehensive term for a spatially defined, pedagogi-
cal concept of learning that focuses on the appropriation of learning content – in the sense of „self-
learning constructions“ (Peschel, 2016, p. 123). The EduSpace Lernwerkstatt should be understood 
as a brand. Therefore, the term is not translated with workshop, laboratory, atelier, hub or centre.
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To ensure that the transfer of knowledge between the Lernwerkstatt and educa-
tional practice is successful, projects are designed to suit the target group (Schu-
macher et al. 2021). In doing so, the four guiding criteria described by Hameyer 
(2010, 191ff.) for partnering theory with practice are considered, namely conti-
nuity, coherence, steadiness and motivation.
The crucial potential of the activities in the Lernwerkstatt is based on wondering – 
seen as a productive irritation or reconsideration of existing knowledge. This sti-
mulates the motivation to relate what we experience with our self-understanding 
and interpretation of the world in a new way (Waldenfels 2002).

2.2	 EduSpace MultiLab 
Conceived by Liliana Dozza in 2014 (Corni  &  Parricchi 2023), MultiLab is 
committed to promoting active, participatory, and generative learning for future 
teachers, in-service teachers, and pupils.
Through a transdisciplinary (Luigini 2020) vision, MultiLab fosters an innovative 
pedagogy capable of thinking complexity (Morin 2001), networking, and inter-
acting with the community and the territory, thanks to the interplay between 
researchers, as well as universities, schools, and local educational institutions. The 
MutliLab innovative approach was mentioned and acknowledged in 2021 in the 
EU Commission Research Report Education for environmental sustainability: po-
licies and approaches in European Union Member (European Commission 2021). 
Since 2021, under the direction of Federico Corni, MultiLab is being conceived 
as an educational space and a centre of interdisciplinary research on Embodied 
(Gallagher 2005; Lakoff & Johnson 1999) and Imaginative education (Egan 1997; 
Fuchs & Corni 2023), bringing together academics, researchers, internship ser-
vice managers in the field of pedagogy and disciplinary didactics, who develop 
shared projects. For this reason, its educational and research projects explore a 
wide range of thematic areas, from general pedagogy to science and mathematics, 
from lifelong learning, well-being, and arts to sports, languages, literature, inter-
culturality, and history to bring them into dialogue and create opportunities for 
interactions and synergies. 
MultiLab brings together more than thirty faculty scholars and is a distinctive space 
for multidisciplinary research and activities. Moreover, since 2023, MultiLab colla-
borates with the Center for Imagination in Research Culture and Education (CIRCE)  
of the Simon Fraser University so to conceive a curriculum in Imaginative Education 
tailored to the Italian school system. At the same time, researchers at MultiLab are 
enhancing networks with scholars in the field of Embodied Education, gathering 
them in an international Specialist Seminar in Fall 2024. Benefiting from the In-
ternational Conference „Educazione Territori e Natura“, directed by Monica Par-
ricchi, MultiLab expands its dialogue with the Italian pedagogical contemporary 
academic endeavour, by offering workshops and/or a roundtable at each conference.
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2.3	 EduSpace EDENlab 
EDENlab documents, hosts and stimulates educational activities, research and 
implementations on the topic of Educational Environment with Nature (EDEN) 
by exploring learning spaces with an interdisciplinary approach, between pedago-
gy and architecture, didactics and design (Weyland & Watschinger 2017; Wey-
land & Galateo 2023).
In 2021, it was created by Beate Weyland in response to the demand to trans-
form/innovate/improve educational, school and university settings also through 
the inclusion of plants and it is concerned with promoting the reconnection to 
nature (Jones 2022). The lab aims to build the awareness of students, educators, 
teachers, and citizens through interactive learning sessions with plants based on 
cooperation, playfulness and sensuality (Weyland 2022). 
Through direct and concrete actions at the places of education, and with schools, 
understood as cultural garrisons, the aim is to respond in a more comprehensive 
and articulated way to the need to ensure conditions of accessibility, sharing, in-
clusion and well-being. The constant dialogue between the sciences of education 
and the sciences of architectural design, but also with political, social, economic, 
and cultural issues, places the research in a multi-scalar perspective from the city 
to the building to the object, to the plants as educating subjects for both interi-
ors and pedagogical exteriors. The aim is to stimulate the potential of students, 
teachers, children and young people, by creating with them domestic, healthy, 
resilient educational landscapes.

2.4	 EduSpace ChiLiLab 
The Children’sLiteratureLaboratory (KinderLiteraturWerkstatt/Laboratorio di lette-
ratura per l’infanzia), implemented in 2022 and directed by Jeanette Hoffmann, is 
an aesthetic place for international children’s literature, its reception and didactics. 
It opens up possibilities for linguistic and literary experiences in a multilingual 
context for students and lecturers, kindergarten and primary school children, edu-
cators, teachers and librarians. As a subject didactic EduSpace, it is located in the 
areas of research, teaching and third mission. With a multilingual team (German, 
Italian, Ladin, English) at the trilingual unibz and in cooperation with the Univer-
sity Library, it is integrated in the Arbeitskreis für Jugendliteratur (AKJ) and the 
International Network of the Hochschullernwerkstätten (NeHle).
The research and teaching concept includes the connection between literature and 
language, theory and practice, multimedia, multimodality and multilingualism 
(Franceschini 2011). It is based on a narrative, dialogic and inquiry-based learning 
comprehension (Dehn et al. 2014). The empirical qualitative research projects 
focus on students’ scope for participation (Hoffmann & von Leon 2024), Litera-
ture Didactic Miniatures and experience (Hoffmann et al. 2023) and picturebook 
studies (Hoffmann et al. 2024). Within the framework of Erasmus+ partnerships, 
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lectures, conferences and workshops on children’s literature research take place. In 
cooperation with the Internship Office, literary internships as well as teacher and 
tutor trainings are carried out. Multilingual book exhibitions (Trisciuzzi 2023), 
author readings (Mirandola 2024) and illustrator workshops enrich the teaching 
offer for all language sections.
Internationally, the ChiLiLab is connected to other literary laboratories like the 
Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule/Primary education research lab (Tech-
nische Universität Dresden) or the Lern- und Forschungswerkstatt für literarische 
Bildung/Literature education research lab (Freie Universität Berlin) (Hoffmann et 
al. in this volume). Important regional partners are the South Tyrolean literature 
institutions (e. g. the German language JUgendKInderliteraturBUchZentrum of the 
Südtiroler Kulturinstitut (JUKIBUZ) or the Italian language ÓPLab of the pictu-
rebook archive ÓPLA) and the participation in regional events like the „Brixner 
Tage des Buches/Libri in festa Bressanone“ or the „#multilingual Vorlese-Tag/
Giornata di lettura #multilingual“. 
Concerning the local network of the EduSpaces, the multilingual, narrative and 
imaginative approach offers various opportunities for cooperation. Children’s li-
terature with its variety of themes can be a connecting element between them.
After this presentation of the individual concepts of the EduSpaces, the focus will 
be on the common themes and possibilities for cooperation.

3	 Possible ways and concrete ideas for networking  
between the EduSpaces 

In the last three years, the EduSpaces have been working on a cooperation to cons-
titute and strengthen the network. This initiative is coordinated by Federico Corni. 
In regular meetings of the directors of the laboratories, hosted alternately in their 
respective EduSpaces, the individual concepts of their research and/or teaching 
have been presented and slides and short abstracts have been shared on a common 
MS Teams platform. The next step is to find connections between the EduSpaces.

3.1	 Common interests and goals
For the imagination of common interests and goals, we used a technical tool: the 
digital combination of keywords which describe the main themes and approaches 
of the different laboratories. In the following figure (Figure 1), the interconnec-
tions of the network become visible:
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Fig. 1:	 Network of concept keywords of the EduSpaces (by Demis Basso, CESLab, 2024)

From this graphic overview, some of the common interests and selected goals 
become evident. In this respect, the meaning of narration and imagination for 
learning processes are inherent in diverse didactic approaches as well as the im-
portance of aesthetics in combination with learning experiences and wellbeing. 
The combination of theory and practice, of research and didactics, of teaching 
and learning are central themes which are articulated in projects that include an 
increasing involvement of EduSpace directors and collaborators in each other’s 
initiatives. Indeed, the recent seminars offered at the laboratories emphasise the 
interdisciplinary nature of the initiative. Overall, a common and holistic view on 
learning processes unifies the different approaches.

3.2	 Common research and teaching projects
After the internal exchange and discussions of the EduSpaces, the visualisation of 
the network was a next step which was realised in a common presentation of the 
collaboration at the “Hochschullernwerkstättentagung” at the Pädagogische Hoch-
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schule Steiermark in Graz in 2024. Whereas the Lernwerkstatt and the ChiLiLab  
have already been active in the NeHle network in the recent years (e. g., Stadler-
Altmann 2018; Hoffmann 2024), the MultiLab and the EDENlab used this chan-
ce to introduce and connect their work in the German-speaking context. This 
internationalisation is continued by the writing project of this article in the upco-
ming book publication. We seized this opportunity to accompany our networking 
activities with epistemic writing processes to develop ideas, design projects and 
concretise their implementation.
Another project that is growing with the collaboration of different Labs is the lea-
ding research program on Embodied Education led by the MultiLab. It consists 
of creating and fostering an international community interested in embodiment 
from different perspectives. The principal aim is to offer a physical and collaborative 
space to meet the need of networking, sharing knowledge and projects. In Septem-
ber 2024, MultiLab is conceiving and hosting the „1st Specialist Seminar on Em-
bodied Education“ which gathered more than 50 scholars from all over the world. 
The transdisciplinary approach of this event is supported by the collaboration of the 
EduSpaces, either in the scientific committee or as active participants.
A further idea of teaching cooperation is to start sounding out the readiness to 
set up a possible interdisciplinary master’s course under the concept of EDEN 
SPACES – Educational spaces with nature. With the words EDEN SPACES we 
want to refer to educational spaces that have been rethought with regard to our la-
boratories: they are areas of peace and dialogue between disciplines, where theory 
and teaching practise are combined to create a harmonious and positive learning 
atmosphere. The plants located in our labs, and more generally in the educational 
spaces we address, become mediating and reflective elements of our holistic vision 
of the educational relationship. With EDEN SPACES, we would like to propose a 
post-graduate course for all those who are convinced that educational spaces need 
skills that cut across several disciplines: from pedagogy to didactics, from science 
to economics, from design to architecture, from anthropology to psychology, lite-
rature, etc. On a study day in September 2024, colleagues of interest of the unibz 
came together to discuss and develop this idea.
Finally, in a structural respect, a future joint interaction between the EduSpaces may 
be possible as a cross-cluster research group that qualitatively or quantitatively records 
and analyses the learning experiences of students in authentic learning situations.

3.3	 Common third mission events
Beyond the research and teaching projects, the collaboration with the territory in 
the framework of third mission is another important field of action. In the past 
years, various activities have already been realised, such as the following. 
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In 2023, the ChiLiLab and the Lernwerkstatt in cooperation with the University 
Library took part at the „Brixner Tage des Buches/Libris in festa Bressanone“, 
coordinated by the Brixen Tourism Office (Figure 2). 

    
Fig. 2:	 „Brixner Tage des Buches/Libri in festa Bressanone“ in the EduSpaces

Whereas in the ChiLiLab among other activities like children’s book exhibitions 
and teacher trainings kindergarten and primary school children have been invited 
to explore awarded picturebooks under the theme „Holzscheit und Filzkrone“ 
while reading, talking, writing and drawing, in the Lernwerkstatt teacher students 
explored ancient writing tools like the typewriter or goose feathers in order to gain 
historic writing experiences in the sense of „Schreiben wie anno dazumal“.
In May 2023, MultiLab hosted a workshop for researchers and practitioners 
(school deans and teachers) on Imaginative Education with international scholars 
Gillian Judson (Simon Fraser University) and Hans U. Fuchs (Zurich Universi-
ty of Applied Sciences). In dialogue with the researchers of the EduSpaces, they 
demonstrated how imagination can be nurtured basing on the education theory 
developed by the philosopher Kieran Egan (1997).
A future idea for joint activities of the EduSpaces could be common (picture)book 
exhibitions on current topics based on an in-depth study of research of crosscut-
ting interests, including landscape, ecosystem, the four elements, nature, multi-
lingualism, migration, history, art and design, peace, accessibility, participation, 
global citizenship or others.
Another idea would be the common participation at the science festival „Science 
Live. Get Curious!“ which takes place every two years as „Laboratories Live. Get 
Curious!“. Under a common theme, the EduSpaces could open their doors and 
offer didactic arrangements for children and adults from the region. Another pu-
blic event especially for children could be the scientific festival „Le Mille e una 
Scienza“ (A Thousand and One Science) from the province of Bozen-Bolzano in 
which the unibz takes part with selected laboratories.
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4	 Opportunities and challenges of the multilingual and 
interdisciplinary network 

The collaboration in the network of the various EduSpaces concerning research, 
teaching and third mission is challenged to find connections in different contexts: 
multilingual (German – Italian – Ladin – English), interdisciplinary (pedagogy – 
subject didactics – subject sciences), cross-curricular (language – literature – art – 
history – natural sciences – psychology – pedagogy), cross-methodological (quan-
titative – qualitative) and intercultural (scientific contexts of Italy – Germany). 
Because of their fundamental relevance selected contexts like multilingualism, in-
terdisciplinarity and scientific cultures are described and discussed in more detail.

4.1	 Multilingualism
Situated in the multilingual context of South Tyrol with the official languages 
German, Italian and Ladin, the Free University of Bozen-Bolzano is trilingual 
(German, Italian and English). In addition, in the master course „Educational 
sciences for primary education“, also Ladin plays a central role. The teaching staff 
at the Faculty of Education is therefore also multilingual. The colleagues’ first lan-
guages are German, Italian, Ladin or English whereas the respective other langu-
ages are second, third, fourth, … ones. Their acquisition is needed and supported 
by the university via continuous language courses. Only some of the colleagues 
(especially the ones speaking Ladin) grew up multilingually. Therefore, for every 
correspondence, meeting, discussion, text, article, etc., at first a common language 
must be determined. This effort is time consuming and sometimes also includes 
misunderstandings. However, on the whole, it is an enrichment as it opens up 
various ways of communication, reflection and competence in the different lan-
guages and also provides the possibility of research and publications in different 
language contexts.

4.2	 Interdisciplinarity
The research disciplines of the EduSpaces are from different scientific sectors and 
include linguistic sciences like language and literature, natural sciences with ma-
thematics, physics, biology and psychology, social sciences like pedagogy, history, 
sociology and geography or aesthetic sciences like art, music, sports, design and 
architecture. Each colleague is an expert in one or several of these disciplines and 
the collaboration can be fruitful because of the interdisciplinary exchange and the 
reciprocal addition of expertise. Yet, there are also obstacles to overcome. In Italy, 
for example, only specific journals are accepted by the Ministry of University and 
Research (MUR) as „Scientific Journals” or “Class-A Journals“ in the various ma-
cro-areas of scientific research, which are completely separated from one another. 
This means that colleagues of the EduSpaces who belong to different disciplines 
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cannot publish scientific articles together (Gross et al. 2023). However, we found 
a solution for this problem in suggesting international journals like „Journal of 
Literary Education“ or „Children’s Literature in Education“ to the Italian National 
Agency for the Evaluation of Universities and Research Institutes (ANVUR), which 
meanwhile was accepted as a „Scientific“ or „Class-A Journal“ for the macro-area 
of linguistics (area 10), as well as for pedagogy (area 11). Such workarounds enable 
collaboration and synergies between colleagues, further spreading knowledge of 
their research throughout the world and developing the dialogue on these topics.

4.3	 Interculturality
In the different national contexts, there are various scientific cultures. For examp-
le, there are no „subject didactics“ in the Italian university system, but rather the 
subject sciences on the one hand and general didactics and pedagogy on the other 
hand. Also, the „Hochschullernwerkstättenbewegung“ as it has emerged in the 
German-speaking world and found its scientific representation in the International 
Network of Hochschullernwerkstätten (NeHle) has no equivalent in the Italian-
speaking context. There is however a tradition of individually specialised laborato-
ries at universities in North Italy like Metaphor and Narrative in Science (MANIS) 
at the Department of Education of the University of Modena and Reggio Emilia 
which works in the field of science education in a multidisciplinary approach with 
the humanities or the Childen’s Literature Research Centre (CRLI) of the Univer-
sity of Bologna which focuses research on imagining childhood in various forms of 
narratives and exploring the significance of stories in educational contexts. This pu-
blication can be seen as one first step to visualise the implementation and internati-
onal cooperation of University Laboratories or „Hochschullernwerkstätten“ in Italy.

5	 Reflection and outlook

The transversal projects and activities outlined in this paper force each member 
of the EduSpaces to step out of their ‚comfort zone‘ to talk and, as far as possible, 
work with colleagues from different disciplines. From this large collaboration, 
some insights are inspired in form of questions to further discussion on this topic:  
	• On what basis are transdisciplinarity and integration of disciplines possible?
	• How can we build a bridge between transdisciplinarity and interdisciplinarity by 
developing a common language that unites our aims and objectives?
	• Which competences are needed to foster a trans-/interdisciplinary vision into 
research projects and practical activities?
	• How can trans-/interdisciplinary work be academically recognised?
	• How do we imagine our educational future through the lens of trans-/interdis-
ciplinarity?
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With these questions, we would like to provide an impulse for the discussion 
about the chances and challenges of networking in and between University Labo-
ratories in an international and multilingual context.
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Carolin Bätge

Diversität, Bildungsmedien und 
Lehrer*innenausbildung – Vernetzung 
als Mehrwert für Schulpädagogik und 
Bildungsmedienforschung

Abstract
Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in die neuerlichen Entwicklungen 
der Lernwerkstatt Schulpädagogik der TU Braunschweig. Dabei wird die Be-
deutung der Kooperation mit dem Leibniz-Institut für Bildungsmedien|Georg-
Eckert-Institut hervorgehoben und anhand exemplarischer Seminarangebote 
der Lernwerkstatt herausgearbeitet, wie forschendes Lernen, inklusive Bildung, 
Bildungsmedien und -materialien sowie Diversitätssensibilität als professionelle 
Kompetenz miteinander in Zusammenhang stehen. Ausgehend von der the-
oretisch-konzeptionellen Ausrichtung der Lernwerkstatt und exemplarischen 
Seminarkonzepten soll der aus der Vernetzung entstehende Mehrwert für die 
Mitarbeitenden beider Institutionen sowie insbesondere für die Studierenden 
und das Lehrangebot an der TU Braunschweig betont werden.

Die inklusive Bildung (vgl. KMK  &  HRK 2015) verlangt auf Ebene des Un-
terrichtes, mithilfe geeigneter Unterrichtskonzepte und -materialien diversitäts-
sensibel und differenziert zu unterrichten (vgl. Möhlen et al. 2024; Rath et al. 
i. D.). Hierzu werden jedoch Kompetenzen im Bereich des differenzierten Un-
terrichtens benötigt, über die sowohl bereits ausgebildete (vgl. Rath et al. i. D.) 
als auch angehende Lehrkräfte nach eigener Einschätzung in nicht ausreichen-
dem Maße verfügen. Die Herausbildung einer auf Diversität ausgerichteten pro-
fessionellen Kompetenz zukünftiger Lehrkräfte ist erklärtes Ziel und Mehrwert 
der Vernetzung der Lernwerkstatt Schulpädagogik mit dem Leibniz-Institut für 
Bildungsmedien|Georg-Eckert-Institut in Braunschweig (GEI). Der vorliegende 
Beitrag zielt darauf ab, diesen Mehrwert auf den Ebenen der professionellen Wei-
terentwicklung der Studierenden, Dozierenden und Wissenschaftler*innen beider 
Institute und somit auch für eine zukunftsfähige Bildung an Schulen und Hoch-
schulen anhand konkreter Kooperationsbeispiele zu skizzieren und dabei Einbli-
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cke in gemeinsam durchgeführte Seminare zur Verknüpfung der Ebenen Theorie, 
Forschung und Lehre zu geben. Durch diese Kooperation soll Anschluss an mo-
derne Technologien und deren Einsatz im Unterricht gehalten, neuen Erkenntnis-
sen rund um Vielfalt in Bildungsmedien und Unterricht Rechnung getragen und 
den sich immer wieder neu gebildeten Herausforderungen heterogener Klassen-
zimmer begegnet werden. Die Bündelung der jeweiligen Kompetenzen zu beider-
seitigem Nutzen ermöglicht somit eine hochschuldidaktische Weiterentwicklung 
in der Abteilung Schulpädagogik und Allgemeine Pädagogik. 

1	 Inklusion, Heterogenität und Bildungsmedien und 
theoretisch-konzeptionelle Grundlage der Lernwerkstatt

1.1	 Die neue Lernwerkstatt Schulpädagogik an der TU Braunschweig
Mit dem Wechsel der Leitung der Lernwerkstatt Schulpädagogik im Septem-
ber 2022 änderte sich auch ihr Profil. Von einer auf Montessori ausgerichteten 
Lernwerkstatt veränderte sich mit der Fokusverschiebung vom Elementar- auf 
den Primar- und Sekundarbereich nicht nur die sekundäre Zielgruppe der neuen 
Lernwerkstatt Schulpädagogik, sondern auch ihr Themenfokus und die konzep-
tionell-didaktische Ausrichtung. Mit Bezug zur inklusiven Bildung entstanden 
neue Themengebiete, die ein weites Inklusionsverständnis fördern wollen, dabei 
aber die Vielfaltsdimension Behinderung und ableistische Diskriminierung als 
Konstante verfolgen. So fanden in bisher 4 Semestern im Bachelor- und Mas-
terstudiengang des Lehramtes für angehende Grund-, Haupt- und Realschul-
lehrkräfte Seminare zu Behinderung und Inklusion im Schulbuch, Ableism und 
Bildungsbenachteiligung von Menschen mit Beeinträchtigung ebenso statt wie zu 
Roma und Sinti, Antiziganismus und religiöser Diversität.1 Die 5 zentralen The-
menfelder und Arbeitsschwerpunkte werden in folgender Abbildung dargestellt:

1	 Nähere Informationen zu ausgewählten Seminaren können Kapitel 3 entnommen werden.
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Abb. 1: Themenfelder der Lernwerkstatt Schulpädagogik

Es fällt auf, dass es sich dabei sowohl um themenfeldbezogene als auch um medi-
enbezogene und didaktische Felder handelt, die miteinander in Verbindung ste-
hen. Weitere Kernaspekte, die sich mit dem Leitungswechsel verändert haben, 
sind die Verkleinerung der angeschlossenen Bibliothek, die sich nun auf ein über-
schaubares, ausgewähltes Sortiment zu den Themenfeldern beschränkt. Zu den 
neu angeschafften Medien zählen u. a. die diversitätssensiblen und inklusiv gestal-
teten fünf Bände über die „Bunte Bande“, herausgegeben von der Aktion Mensch. 
In jedem Band erlebt eine heterogene Freundesgruppe ein neues Abenteuer – auf 
standardsprachlichem Niveau, in Leichter Sprache, als Hörbuch und in Braille-
Schrift (vgl. Aktion Mensch o. J.). Dabei wird sowohl in dieser Reihe als auch 
allgemein bei der Auswahl der Materialien für die Lernwerkstatt darauf geachtet, 
dass gesellschaftliche Vielfalt diversitätssensibel, mit Verzicht auf die Reprodukti-
on von Stereotypen, dargestellt wird. Medien wie das Beispiel der „Bunten Ban-
de“ können den Studierenden Anregungen geben, wie Materialien inklusiv und 
diversitätssensibel gestaltet sein können. Neben einer kleinen Auswahl an fachwis-
senschaftlicher und didaktischer Literatur beherbergt die Lernwerkstatt auch Kin-
derbücher und einzelne Lernspiele. Wenn Medienwünsche darüber hinausgehen, 
verweist die Lernwerkstatt gerne auf die Haupt- und Institutsbibliotheken sowie 
auf die Forschungsbibliothek des Kooperationspartners, des Leibniz-Instituts für 
Bildungsmedien|Georg-Eckert-Institut (GEI).2 
Die Lernwerkstatt Schulpädagogik setzt es sich dabei zum Ziel, neue Impulse für 
die Qualifizierung angehender Lehrkräfte sowie für die Verknüpfung von For-
schung, Transfer und Lehre, von Aus- und Weiterbildung zu setzen. Ebenso ist 
sie ein Austauschforum für das Thema Lehre und Diversität, das über Angebote 

2	 Nähere Informationen zur Kooperation finden Sie unter 1.2, 3 und 4.
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auf Ebene der Hochschullehre für Lehramtsstudierende die Studierenden der Bil-
dungswissenschaft auf heterogene Klassenzimmer vorbereitet, wobei die Entwick-
lung eigener Lehr- und Diversitätskompetenz der Studierenden unterstützt wird. 

1.2	 Erfahrungsaustausch durch Netzwerken: Verknüpfung von Theorie  
und Schulpraxis, Forschung und Transfer, Aus- und Weiterbildung

Diversitätssensibilität als Kompetenz wird neben den Hauptkompetenzbereichen 
des Unterrichtens, Erziehens, Beurteilens, Innovierens (vgl. Floß 2012, 92ff) als 
zentral für das Unterrichten angesehen (vgl. Möhlen et al. 2024; Rath et al. i. D.), 
um im Sinne der inklusiven Bildung individuellen Lernzugängen und differen-
zierten Lehr- und Lernprozessen gerecht werden zu können. Diversitätssensibilität 
beschreibt dabei die Fähigkeit, den Unterricht vor dem Hintergrund heterogener 
Lerngruppen auf die „[…] soziale Vielfalt und deren Bedeutung für das Unter-
richten auf thematisch-inhaltlicher wie pädagogisch-didaktischer Ebene […]“ an-
zupassen (Bätge i. d. B). Somit beeinflusst die Diversitätssensibilität auch die tra-
ditionellen Kompetenzen nach Floß. Um die Herausbildung dieser Kompetenz zu 
unterstützen, bedarf es neben einer steten Selbstreflexion (Selbstkompetenz) und 
einem kritisch-reflexiven Umgang mit Bildungsmedien und Unterrichtsmateria-
lien auch Wissen um Diversität (Sozial- und Sachkompetenz) sowie eine Verzah-
nung von theoretischen und didaktischen Kenntnissen mit der schulischen Praxis, 
von empirisch generiertem Wissen und sich daraus ergebenden unterrichtsbezo-
genen Fragestellungen, von angehenden und ausgebildeten Lehrkräften. Für alle 
Ebenen von zentraler Bedeutung ist der Erfahrungsaustausch der jeweiligen Betei-
ligten, der im Rahmen von Seminaren und Workshops ermöglicht werden soll.3 
Die genannten Kompetenzen sollen im Rahmen der von der Lernwerkstatt ange-
botenen Seminare auch mittels forschenden Lernens (vgl. u. a. Kottmann 2013, 
183ff) an Bildungsmedien4 und dem Austausch mit Vertreter*innen aus den ent-
sprechenden Communities5 gefördert werden. Zu den in den Hochschulsemi-
naren bei den Studierenden zu fördernden Kompetenzen zählen auch die Erfor-
schung, Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsmaterialien und -konzepten 
mit dem Ziel der Herausbildung von Diversitätskompetenz, einer selbstreflexiven 
Haltung und Auseinandersetzung mit innovativen Unterrichtskonzepten.
Konzeptionelle Grundlage dieses Austausches ist die Annahme, „[…] dass es an 
einer systematisch in den Lehrbetrieb eingebetteten, auf die Heterogenität in der 
Schule vorbereitenden sowie einer den kritischen Umgang mit Bildungsmedien 
und Unterrichtsmaterialien fördernden Verzahnung […]“ (Bätge i. D. a) fehlt 
(vgl. Dokumentenanalyse für niedersächsische Lehramtsstudiengänge nach Möh-

3	 In Kapitel 3 und 4 wird auf den Erfahrungsaustausch expliziter eingegangen.
4	 Mehr zu den konzeptionellen Grundlagen der Lernwerkstatt Schulpädagogik als Forschungswerk-

statt kann Bätge i. D. a entnommen werden.
5	 Die Kapitel 3 und 4 gehen auf diesen Aspekt genauer ein.
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len et al. 2024). Dass sowohl die Verzahnung der genannten Bereiche als auch 
die Herausbildung der Kompetenz Diversitätssensibilität für angehende Lehrkräf-
te notwendig ist, ist nicht nur unter Rückbezug auf die inklusive Bildung und 
ihrer rahmenrechtlichen Vorgaben wie der UN-BRK oder der UNESCO (vgl. 
Beauftragte der Bundesregierung für die Belange behinderter Menschen 2014, 
UNESCO o. J.), sondern auch vor dem Hintergrund studentischer Einschätzun-
gen gegen Ende des Studiums hinsichtlich ihrer Bedarfslage zu sehen. So äußerten 
sich Studierende des Masterstudienganges „Lehramt an Haupt- und Realschulen“ 
an der TU Braunschweig, dass sie die Zusammenführung der Bereiche des ak-
tuellen Wissens aus der Forschung, darauf aufbauende pädagogisch-didaktische 
Ansätze mit entsprechender theoretischer Grundlage und innovative Ideen und 
Konzepte zur Gestaltung des Unterrichtes als elementar ansehen und sich mit Be-
zug zum inklusiven Unterricht nicht ausreichend vorbereitet fühlen bzw. sie hier 
noch einen Zuwachs von Kompetenzen als notwendig erachten (vgl. Lammers 
2024). Dass dies kein typisches Problem an der TU Braunschweig darstellt, zeigt 
zum einen die Dokumentenanalyse zur modularen Einbindung diversitätsbezo-
gener Kompetenzen im allgemeinen Lehramtsstudium niedersächsischer Studi-
engänge (vgl. Möhlen et al. 2024) und zum anderen Befragungen bzw. Studien 
zu Einschätzungen und Wahrnehmungen von Lehrkräften (vgl. Rohde & Schick 
2021, 287ff; Schwab 2021, 210; Georgi et al. 2022).

2	 Konzeptionelle Fragestellung: Bedarfslage – inklusive 
Bildung und Unterricht

Angesetzt werden muss im Rahmen der Lehrkräfteausbildung folglich auch an 
den Inhalten und Lernzielen der Lehrveranstaltungen, um so angehende Lehr-
kräfte besser auf ihre schulische Unterrichtspraxis vorzubereiten. Denn ihnen ob-
liegt es im Kontext der inklusiven Bildung (vgl. KMK & HRK 2015) mithilfe 
geeigneter Unterrichtskonzepte und -materialien diversitätssensibel und differen-
ziert zu unterrichten (vgl. Möhlen et al. 2024; Rath et al. i. D.). Hierzu werden 
jedoch Kompetenzen im Bereich des differenzierten Unterrichtes vorausgesetzt, 
über die sowohl bereits ausgebildete Lehrkräfte (vgl. Rath et al. i. D.) als auch 
Lehramtsstudierende nach eigener Einschätzung in nicht ausreichendem Maße 
verfügen. So beklagen letztere eine zu geringe Vorbereitung auf die soziale Diver-
sität der Schüler*innen sowie damit einhergehend eine zu geringe Theorie-Praxis-
Verzahnung im Studium (vgl. BMBF 2019, 89f.; Berger et al. 2023, 20f.). Eine 
modulare Verankerung von Angeboten, die eine selbstreflektierende, forschende 
Grundhaltung (vgl. Fichten 2006, 134) und auf Diversität zielende Kompeten-
zen fördern, ist folglich eine Notwendigkeit für die professionelle wie persönliche 
Weiterentwicklung der angehenden Lehrkräfte, aber nachweislich in niedersäch-

doi.org/10.35468/6147-13



202  | Carolin Bätge

sischen Modulhandbüchern für Lehramtsstudiengänge bislang nicht erfolgt (vgl. 
Möhlen et al. 2024). 
Das folgende Modell beschreibt den Kreislauf der aufeinander aufbauenden Ein-
flüsse und die Bedarfslage der inklusiven Bildung. So wird durch die inklusive 
Bildung ein konkreter rechtlicher Rahmen vorgegeben, der Folgen auf die päd-
agogisch-didaktische Lernumgebung und somit auch auf Bildungsmedien und 
Unterrichtsmaterialien hat. Diversitätssensibel und differenziert zu unterrichten 
wird spätestens jetzt zu einer zentralen Kompetenz, deren Grundlagen im Studi-
um vermittelt werden müssen. Hier setzt die Lernwerkstatt Schulpädagogik an 
mit dem Ziel, die Studierenden für eine inklusive Bildung zu sensibilisieren und 
erste Grundkenntnisse zu vermitteln.
Die Herausbildung der Diversitätskompetenz zukünftiger Lehrkräfte ist somit erklär-
tes Ziel und Mehrwert der Vernetzung der Abteilung Schulpädagogik der TU Braun-
schweig und der dort ansässigen Lernwerkstatt mit den Abteilungen Wissen im Um-
bruch und Mediale Transformation sowie dem digital Lab des GEI. Die Umsetzung 
erfolgt mittels eigener, an die Lernwerkstatt angeschlossene Seminare. Zukünftig wer-
den auch weitere Formattypen mit Workshopcharakter anvisiert – bspw. gemeinsame 
Workshops für bereits ausgebildete und angehende Lehrkräfte in Kooperation mit 
dem KLBS – Kompetenzzentrum für Lehrkräftefortbildung Braunschweig. Kapitel 
drei wird nun einige konkrete Beispiele für die angedeuteten Seminare geben.

Abb. 2:	Einfluss der inklusiven Bildung auf die Lehrkräfteausbildung
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3	 Diversitätssensibilität, forschendes Lernen und inklusive 
Bildung – Praxisbeispiele der Lernwerkstattseminare

3.1	 Bildungsmedienforschung als Arbeitsfeld
Die ersten Seminare mit Anbindung an die neue Lernwerkstatt fanden direkt im 
Wintersemester 2022/23 der Bildungswissenschaft zugeordnet statt. Das bedeu-
tet, dass alle Lehramtsstudierenden, gleich welche Schulform und welche Fächer 
sie studieren, Seminarangebote aus der Bildungswissenschaft belegen müssen. Das 
Seminarangebot der Lernwerkstatt Schulpädagogik ist als Wahlpflicht zu verste-
hen: Es müssen 2 Veranstaltungen in einem Modul belegt werden, ein kleiner Teil 
der zur Wahl stehenden Angebote wird durch die Lernwerkstatt durchgeführt. 
Die erste Lehrveranstaltung, die hier präsentiert werden soll, ist das zweisemestri-
ge Bachelorseminar „Menschen mit Beeinträchtigung und Inklusion in Bildungs-
medien. Die Schulbuchforschung als Arbeitsfeld?“. Es fand im Wintersemester 
wöchentlich und im Sommersemester 2023 in einer Blockwoche statt und zielte 
darauf ab, den Studierenden grundlegende Kenntnisse u. a. im Bereich der Di-
versity Education, dem Ableismus und dem Medium Schulbuch zu geben, eine 
eigene Forschung durchführen zu lassen und so einen kritischen Umgang mit 
Bildungsmedien anzuregen. Ferner sollten sie die Schulbuchforschung als mög-
liches Arbeitsfeld kennenlernen und einen Einblick in das GEI bekommen. Das 
bedeutet, dass sich nach einem theoretischen Block ein erster Besuch am GEI 
ankündigte, bei dem durch die Dauerausstellung des GEI zur Geschichte des In-
stituts und zur gegenwärtigen Forschung geführt wurde. Nach der methodischen 
Erarbeitung, wie in den Forschungsgruppen die Bildungsmedien zu analysieren 
sind, folgte mit der Führung durch die Forschungsbibliothek ein zweiter Besuch 
beim Kooperationspartner. In den Semesterferien hatten die Studierenden Zeit, 
ihre eigene Forschung zum Seminarthema durchzuführen und eine Ergebnisprä-
sentation für die Blockwoche vorzubereiten. In dieser Woche beschäftigten sich 
die Studierenden somit nicht nur mit den Forschungsergebnissen aller Gruppen, 
sondern erhielten mittels vier Workshops im digital Lab des GEI Einblicke in 
aktuelle Projekte und Forschungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht. 
Die Workshops befassten sich mit VR in der historisch-politischen Bildung, dem 
digital storytelling via social media, Serious Games und der diversitätssensib-
len Lehr-und Lernmittelplattform „Zwischentöne – Materialien für Vielfalt im 
Klassenzimmer“,6 die im Rahmen der europäischen Erweiterung „Eduskills“ auch 
mehrsprachige digital verfügbare Unterrichtskonzepte anbietet. Aufgrund der vie-
len positiven Rückmeldungen und fruchtbaren Erfahrungen wurde das Konzept 
für dieses Seminar geringfügig überarbeitet und für die Semester 2023/34 erneut 
angeboten. Dieses Mal unter dem Titel „Wie inklusiv sind (Bildungs-)Medien? 
Die Schulbuchforschung als Arbeitsfeld“. Wesentliche Unterschiede waren hier 

6	 Nähere Informationen zur Plattform können Kapitel 3.3 entnommen werden.
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der Einbezug eines weiten Inklusionsverständnisses und die Frage danach, wie 
inklusiv die ausgewählten Bildungsmedien auf didaktischer und inhaltlicher bzw. 
bildlicher Ebene sind: Wer kann diese also (nicht), gut oder nur eingeschränkt 
nutzen? Wer fühlt sich (nicht) angesprochen? Zum Schluss wurden Ideen dis-
kutiert, wie aktuelle Bildungsmedien vor allem im Bereich der Usability noch 
inklusiver gestaltet sein könnten.

3.2	 Religion, Antisemitismus und Antiziganismus – Austausch mit 
unterschiedlichen Akteur*innen

Im Sommersemester 2023 wurde von der neuen Lernwerkstatt erstmalig ein Se-
minar für Masterstudierende für das Lehramt an Haupt- und Realschulen ange-
boten, die kurz vor ihrem Abschluss stehen. Das Seminar „Religion(en), Narrative 
und Bildungsmedien. Gesellschaftliche Vielfalt und ihre Bedeutung für den Un-
terricht“ verfolgte teils andere Lernziele und Schwerpunkte als die zuvor vorge-
stellten Bachelorseminare. Neben dem wiederkehrenden Lernziel der Sensibili-
sierung für Diversität und Medien im Unterricht stand hier nicht nur das eigene 
Forschen, sondern auch der Austausch mit Wissenschaftler*innen des GEI im 
Vordergrund. Insgesamt drei Forscher*innen stellten aktuelle Ergebnisse aus ihren 
Projekten zum Antisemitismus in Bildungsmedien, zu Islam und Muslim*innen 
in Bildungsmedien und Schule sowie zu „Radikaler Islam, radikaler Antiislam“ 
vor. Im letzten Drittel des Semesters beforschten die Studierenden schließlich 
selbst Bildungsmedien zum Seminarthema mittels eines diskursanalytischen Vor-
gehens und reflektierten Forschung wie Untersuchungsgegenstand kritisch. Im 
selben Modul angedockt wurde dieses Konzept leicht verändert und mit neuem 
thematischem Fokus als „Diskriminierung, Vorurteile und Bildungswege. Sozia-
le Ungleichheit am Beispiel von Sinti und Roma“ im Wintersemester 2023/24 
angeboten. Wesentliche Änderungen waren der Besuch des politischen Bildners 
Marko Knudsen, der Vorsitzender des Bildungsvereins der Roma zu Hamburg 
und selbst als Rom Teil der Community ist. Neben einem einführenden Vortrag 
zu Roma und Sinti entstand ein sehr anregendes Gespräch. Zudem brachte er die 
mobile Ausstellung zur Geschichte der Roma und Antiziganismus mit. Aufgabe 
für die Studierenden war hier keine eigene Forschung, sondern das Entwickeln 
eines Unterrichtskonzeptes zum Seminarthema. Perspektivisch sollen ausgewählte 
Unterrichtskonzepte von Studierenden auch anderen Studierenden über die Inf-
rastruktur der Lernwerkstatt zugänglich gemacht werden.

3.3	 Einfache Sprache, Unterrichtskonzepte und „Zwischentöne“
Das dritte konzeptuelle Beispiel für Lernwerkstattseminare stellt das auf sprach-
liche Differenzierung fokussierte Masterseminar „Für Vielfalt im Klassenzim-
mer? Einfache Sprache für digitale Unterrichtsmaterialien“ im Wintersemester 
2022/23 dar. Es galt, sich Grundlagen der Leichten und Einfachen Sprache zu 
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erarbeiten, aufbauend auf ersten Übersetzungsübungen bereits bestehende, digital 
frei verfügbare Unterrichtskonzepte sprachlich zu differenzieren und im Anschluss 
das Konzept der Leichten/Einfachen Sprache und seinen eventuellen Nutzen für 
den Unterricht zu diskutieren. Denn, so betonen Rath et al. (i. D.), die „[…] 
Verständlichkeit und Zugänglichkeit von Bildungsinhalten, die im schulischen 
Kontext neben der mündlichen Übermittlung am häufigsten in schriftlicher Form 
dargeboten werden, ist eine der größten Herausforderungen bei der Erfüllung des 
Inklusionsparadigmas.“ Eine Befragung von Lehrkräften mehrerer Bundesländer 
zeigte den dringenden Bedarf an Unterrichtsmaterialien auf, die eine „Reduktion 
der Inhalte auf das Wesentliche, d. h. bspw. Texte vereinfachen aber nicht Ver-
zicht auf wichtige Information, sondern verständliche Informationen: einfache 
Satzstrukturen, Zeilenumbrüche nach Sinneinheiten […]“, beinhalten (Thomas 
2013, 137). „Dies kann auch durch das Angebot der Texte in Leichter oder Ein-
facher Sprache erfolgen.“7 
Hier setzt die Lehr- und Lernmittelplattform „Zwischentöne – Materialien für 
Vielfalt im Klassenzimmer“ an. Dabei handelt es sich um eine Lehr- und Lernmit-
telplattform des Kooperationspartners GEI, die diversitätssensible Unterrichtsma-
terialien für die Sekundarstufen I und II, die Fächer Politik/Sozialkunde, Ethik/
Religion und Geschichte zur Verfügung stellt. „Die Plattform wurde mit dem 
Ziel entwickelt, Materialien anzubieten, die besonders migrationsbedingte Viel-
falt inhaltlich stärker reflektieren, als dies in der Regel in Schulbüchern der Fall 
ist.“ (Rath et al. i. D., o. S.). Sie zeichnet sich insbesondere durch ihre diversitäts-
sensiblen Unterrichtskonzepte aus, die neben didaktischen und Sachinformati-
onen auch einen konkreten Ablaufplan mit eingebundenen Materialien enthal-
ten. Die behandelten Themen erstrecken sich von gesellschaftlicher Vielfalt und 
Ismen über (verflechtungs-)geschichtliche Ereignisse und Abschnitte bis hin zu 
Lesarten des Koran.8 „Darüber hinaus greifen die Materialien Themen auf, die für 
gesellschaftliche Diversität sensibilisieren, um alternative Darstellungsweisen an-
zubieten und vorhandene Unterrichtsmaterialien zu ergänzen.“ (Rath et al. i. D., 
o. S.) Aufgrund einer Kooperation mit anderen EU-Partner*innen stehen auch 
mehrsprachige Unterrichtskonzepte auf der Webseite „Eduskills“ zur Verfügung.9 

3.4	 Verknüpfung von Wissenschaft, Lehre und Schulpraxis 
Als letztes Beispiel für Seminare der Lernwerkstatt Schulpädagogik soll auf eine 
enge Zusammenarbeit zwischen der Lernwerkstatt und dem GEI eingegangen 
werden, die sich für das Wintersemester 2024/25 ankündigt. Die Lernwerkstatt 

7	 Nähere Informationen zur Leichten/Einfachen Sprache allgemein können Bredel & Maaß 2016a 
und 2016b entnommen werden. Didaktische Nutzungsmöglichkeiten und Herausforderungen dis-
kutieren aus bildungswissenschaftlicher Sicht Rath et al. in ihrem Paper.

8	 Mehr zu Zwischentöne auf der Plattform www.zwischentoene.info sowie im Paper von Rath et al. (i. D.).
9	 Mehr Informationen zum Projekt und die Unterrichtsmaterialien auf: https://eduskills.plus

doi.org/10.35468/6147-13



206  | Carolin Bätge

wird hierzu sowohl im Bachelor als auch im Master für Lehramtsstudierende der 
Schulformen Grund-, Haupt- und Realschule Seminare zum Thema „Queerness 
in Bildungsmedien“ anbieten. Diese Seminare sind angeschlossen an ein laufendes 
und vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördertes For-
schungsprojekt des GEIs namens „Queeres Leben. Queer Diversity und Heteronor-
mativität in Schulbüchern“,10 in dem queere Diversität sowie die Darstellung von 
und Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Heteronormativität in Lehrplänen, 
Schulbüchern und ergänzenden Unterrichtsmaterialien diskurs- und inhaltsanaly-
tisch erforscht wird. Diese Seminare setzen es sich zum Ziel, den Studierenden ne-
ben Sachkenntnissen zu Heteronormativität, Queerness, Homo- und Transphobie 
sowie dem Medium Schulbuch, konkrete Einblicke in die Forschung zu geben. Sie 
werden nicht nur selbst forschend tätig sein und damit ihre Methodenkompeten-
zen ausbauen und lernen, Bildungsmedien kritisch zu hinterfragen, sondern auch 
die Wissenschaftler*innen des Projektes und Forschungsabläufe genau kennenler-
nen. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, in einem der im Projekt geplanten 
Austauschforen mit Praxispartnern aus der queeren Community und Lehrkräften 
teilzunehmen. Durch diese Zusammenarbeit lassen sich nicht nur Mehrwerte für 
die Studierenden, ihre professionelle Weiterbildung und für die Lehre an der TU 
erkennen – auch die Projektmitarbeiter*innen profitieren vom Austausch mit den 
Studierenden. Zudem wird durch die Ausbildung angehender Lehrkräfte und der 
oben beschriebenen Lernziele ein wichtiger Schritt für eine zukunftsfähige Bildung 
an Schulen geleistet, indem sich Lehramtsstudierende mit einem zentralen gesell-
schaftlichen Thema und ihrer Vermittlung im Unterricht beschäftigen.

4	 Reflexion und Ausblick

Durch die Vernetzung von Lernwerkstatt und GEI, von Lehre, Forschung, Infra-
strukturen und Transfer wird ein vielseitiges Seminarangebot ermöglicht, das nicht 
nur für die Studierenden einen enormen Mehrwert schafft: Sie lernen ein For-
schungsinstitut und eine forschend-kritische Grundhaltung kennen, setzen sich 
mit unterschiedlichen Bildungsmedien und Unterrichtskonzepten genauer ausei-
nander und entwickeln diversitätssensible Kenntnisse im Umgang mit Medien im 
heterogenen Klassenzimmer. Forschungsarbeiten fördern überdies nicht nur die 
Methodenkompetenz, sondern bringen neue Erkenntnisse für Bildungsmedien 
ihres Studienfaches hervor. Die Anpassung des Forschungsdesigns (bspw. Erkennt-
nisinteresse und Forschungsfrage, Sample mit Bezug zum eigenen Studienfach 
und zur gewählten Schulform) auf die eigenen Interessen der Studierenden erhöht 

10	 Mehr Informationen zum Forschungsprojekt auf: https://www.gei.de/forschung/projekte/queeres-
leben-queer-diversity-und-heteronormativitaet-in-schulbuechern
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zudem die intrinsische Motivation.11 Durch den Austausch mit Vertreter*innen 
aus der Community kommen nicht nur Wertschätzung und Authentizität zum 
Tragen, denn es wird auch dem Grundsatz „Sprechen-Mit“ statt „Sprechen-Über“, 
wie er bspw. aus den Disability Studies bekannt ist, entsprochen. Gespräche mit 
Wissenschaftler*innen ermöglichen zum einen das niedrigschwellige Eintauchen 
in die Welt der Forschung, was auch für die empirischen Masterarbeiten förderlich 
ist, und zum anderen erste Kontakte zu möglichen Beschäftigungsstellen. Für die 
Dozentin kann ein spannendes und thematisch wechselndes Lehrangebot sicher-
gestellt werden, das über traditionelle Seminarformate hinausgeht und Studieren-
de, je nach Schwerpunkt des Seminares, auf unterschiedliche Tätigkeitsbereiche 
und benötigte Kompetenzen vorbereitet. Wissenschaftler*innen und Mitarbeiten-
de am GEI erhalten regelmäßigen Kontakt zu Studierenden, können ihnen die 
eigenen Angebote vorstellen und auf zukünftige Nutzungsmöglichkeiten, sei es 
als Lehrkraft, sei es als Mitarbeiter*in oder Student*in, hinweisen. Mit dem im 
Wintersemester 2024/25 beginnenden gemeinsamen Seminarangebot sollen zu-
dem Synergien innerhalb eines Forschungsprojektes geschaffen werden. Darüber 
hinaus kommen die Mitarbeitenden beider Institutionen zu einem regelmäßigen 
Austausch – auch über die konkreten Seminarangebote hinaus. Um das Lehrange-
bot noch besser auf die Bedarfe angehender Lehrkräfte anzupassen, soll im Herbst 
2024 eine von der Lernwerkstatt durchgeführte Erhebung stattfinden, die sich 
dem Zusammenhang von diversitätssensiblen Materialien für Kinder und deren 
pädagogisch-didaktischen Einsatz im Unterricht widmet und Masterstudierende 
des Lehramtes an der TU Braunschweig als zu befragende Zielgruppe anvisiert. 
Sie soll darüber Aufschluss geben, als wie kompetent sich angehende Lehrkräfte 
im Bereich diversitätssensibler Unterricht selbst einschätzen und wo sie noch Be-
darfe sehen (vgl. Bätge & Gorr i. V.).

11	 In der Pädagogik wird bereits seit Längerem diskutiert und erhoben, welche Lehr-Lernsettings 
zu guten Lernerfolgen führen. Das hier angesprochene autonome Lernen umfasst nach Friedrich 
und Mandl (1990) u. a. von den Studierenden selbst getroffene Entscheidungen bzgl. Lernpart-
ner, Lernzeitpunkte und Materialien (vgl. Prenzel 1993, S. 241). Autonomes lernen kann unter 
bestimmten Bedingungen bzw. Interessen die intrinsische Motivation fördern – so Deci und Ryan 
(1985): „Intrinsisch motivierte Aktivitäten erfolgen nach Deci und Ryan (1985) unabhängig von 
externen Kontingenzen, sie werden um ihrer selbst willen ausgeführt. Wenn eine Person intrinsisch 
motiviert ist, engagiert sie sich in einer Aktivität, die sie interessiert, und sie tut dies freiwillig und 
willentlich, ohne materielle Anreize oder Zwänge zu benötigen.“ (Prenzel 1993, S. 243) Martinek 
(2012, S. 37), Reeve (2006, S. 230) und Meyer-Ahrens & Wilde (2013, S. 58) konnten in ihren 
Studien zum selbstbestimmten, autonomen Lernen die Korrelation zwischen intrinsischer Moti-
vation und gegebenen Wahlmöglichkeiten nachweisen. Weitere empirische Studien wiesen den 
positiven Effekt autonomen Lernens auf Lernergebnisse nach (siehe u. a. van den Berghe et al. 
2014, S. 97; Patall et al. 2018, S. 435). Mehr zu diesem Thema ist bei Scherrer (2023) nachzulesen. 
Ein autonomiefördernder Unterricht ist somit eine Möglichkeit, Partizipation und Interesse der 
Studierenden anzuregen.
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Franziska Herrmann und Evi Agostini

Phänomenologische Vignettenforschung in 
Hochschullernwerkstätten

Abstract
Der Beitrag thematisiert Potenziale der Kooperation des Internationalen Netz-
werks der Hochschullernwerkstätten (NeHle e. V.) mit dem Netzwerk der Vi-
gnetten- und Anekdotenforschung (VignA). Diese deuten sich in zwei Rich-
tungen an: neue Impulse für die Forschung in Hochschullernwerkstätten zu 
gewinnen und Hochschullernwerkstätten als (neue) Orte der Vignetten- und 
Anekdotenforschung zu erschließen. 
Im Beitrag werden Grundlagen phänomenologischer Vignettenforschung er-
läutert. Es erfolgen Einblicke in Vignetten, die in der Lern- und Forschungswerk-
statt Grundschule der Technischen Universität Dresden und in der Lern- und 
Forschungswerkstatt für Literarische Bildung der Freien Universität Berlin ent-
standen sind. Zudem wird ein Ausblick gegeben, inwiefern die Vignettenfor-
schung zur Innovation der Arbeit in Hochschullernwerkstätten beiträgt und 
welche Bedeutung Hochschullernwerkstätten zur Weiterentwicklung des For-
schungsansatzes haben können. 

1	 Einleitung

Vignette 1 
Die Kinder sollen sich kleine Gegenstände aus einer Kiste nehmen, um sich in zwei Grup-
pen aufzuteilen und auf die Geschichte eingestimmt zu werden. Die Kiste wird von einem 
Studenten stehend mit beiden Händen gehalten, die Kinder kommen zu ihm und neh-
men sich einen Gegenstand heraus. Ein Kind möchte in die Kiste greifen, doch der Student 
hält sie zu hoch. Eine Studentin springt hinzu und schiebt (ohne ein Wort zu sprechen) 
die Kiste nach unten auf Kinderhöhe, noch bevor der Student das ‚Problem‘ bemerkt.  
(Hoffmann & Herrmann 2024, 67) 
Diese Beschreibung in Form einer phänomenologischen Vignette entstand auf 
Grundlage von Miterfahrungen, einer besonderen Form der Teilhabe an einer Si-
tuation (vgl. Rathgeb & Schwarz 2021), in der Didaktischen Forschungswerkstatt 
Vorlesen – Schule im Bilderbuch, einem Werkstattseminar von Jeanette Hoffmann 
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im Kontext der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der Technischen Uni-
versität Dresden (vgl. Hoffmann 2021). Studierende gestalteten zu von ihnen ge-
wählten Bilderbüchern mit einer Kindergruppe Vorlesewerkstätten. Die Vignette 
entstand im Rahmen der Begleitforschung (vgl. Hoffmann & Herrmann 2024) 
und bezieht sich auf eine wahrgenommene Situation zu Beginn einer der Vorle-
sewerkstätten.
Vignetten wurden im Rahmen der Innsbrucker Vignettenforschung als For-
schungsinstrumente entwickelt, um Lernerfahrungen von Kindern in der Schule 
sichtbar zu machen (vgl. Schratz et al. 2012). Zugrunde liegt das pädagogisch-
phänomenologische Verständnis von Lernen als Erfahrung, das der Eigendynamik 
von Lernprozessen nachgeht und deren fragile Strukturen beschreibt (vgl. Meyer-
Drawe 2012a; Herrmann 2023a). Im Kontext von Hochschullernwerkstätten ist 
die phänomenologische Vignettenforschung bisher wenig verbreitet, zunehmend 
wird sie an einzelnen Standorten für die Professionalisierung von Pädagog*innen 
genutzt (vgl. Schüler et al. 2025; Hoffmann 2025). Im Beitrag gehen wir der Fra-
ge nach, welche Potenziale sich mit der phänomenologischen Vignettenforschung 
und dem damit einhergehenden pädagogisch-phänomenologischen Lernverständ-
nis für die Forschung und Lehre in Hochschullernwerkstätten verbinden. Dazu 
zeigen wir anhand der exemplarischen Analyse zweier Vignetten aus unterschied-
lichen Hochschullernwerkstätten, wie mithilfe von Vignetten und der Vignetten-
Lektüre Erkenntnisse über Erfahrungen des Lernens sowohl von Studierenden als 
auch von Kindern gewonnen werden können. Darüber hinaus berichten wir über 
aktuelle Kooperationsbestrebungen zwischen dem Internationalen Netzwerk der 
Hochschullernwerkstätten (NeHle e. V.) und dem Netzwerk der Vignetten- und 
Anekdotenforschung (VignA). 

2	 Vignetten-Lektüre als Analyseform von Vignetten

Die verstehende Antwort auf in phänomenologischen Vignetten verdichtete Er-
fahrungen erfolgt in gemeinsamen – diskursiven oder szenischen – oder/und in-
dividuell verschriftlichten Vignetten-Lektüren (vgl. Agostini 2016b; Agostini et 
al. 2024), wobei an konkreten Handlungen bzw. Momenten, die in der Szene 
intersubjektiv wahrgenommen und miterfahren werden, angesetzt wird. In einer 
phänomenologischen Sichtweise ermöglichen Vignetten unter Berücksichtigung 
des signifikativen Modus im Etwas-als-Etwas, Etwas als ein bestimmtes Etwas in 
seiner Entstehung und in seinem Vollzug zu beschreiben und zu untersuchen. 
Anstelle der analysierenden Betrachtung des Endergebnisses von pädagogischen 
oder didaktischen Prozessen wie z. B. Erziehung, Lehren, Lernen oder Bildung 
rücken die Prozesse des Lehrens, des Lernens, des Erziehens oder des Sich-Bildens 
im Moment ihres Entstehens (in statu nascendi) und im Verlauf ihres Vollzugs in 
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den Fokus der Analyse. Zentral dafür sind die Vorerfahrungen und die Perspekti-
vität der Lesenden: Etwas zeigt sich in der eigenen Wahrnehmung und Erfahrung 
stets als (bestimmtes) Etwas, wobei die damit zusammenhängende Bedeutungs-
vielfalt je nach eigenem Standort, Interesse und Kontext differiert. Am Ausgangs-
punkt jeglicher phänomenologischen Untersuchung stehen damit das jeweilige 
Phänomen und die Art und Weise, wie es für jemanden erscheint, wie es Sinn 
gewinnt und Bedeutung annimmt. In Vignette 1 gerät das Phänomen des Auffor-
derungscharakters der Dinge bzw. der Materialien in den (forschenden) Blick. Im 
Lesen der Vignette stellt sich die Frage nach der Materialzugänglichkeit, die die 
Positionierung des Studenten mit der Kiste überhaupt erst als „Problem“ wahr-
nehmen lässt. Diese Störung im Ablauf des didaktischen Arrangements verweist 
auf die produktiven Differenzen zwischen der Perspektive von Erwachsenen und 
jener von Kindern, die neue Lernmöglichkeiten für beide Seiten eröffnen. Dieser 
Gedanke wurde in der Vignetten-Lektüre im Rahmen der Begleitforschung, wie 
folgt, entfaltet: 

„Versteht man diese Vignette als Bild für aktuelle Perspektiven auf Kinder im Bildungs-
kontext, zeigt sich daran die Dominanz der ‚Materialzugänglichkeit‘. Nicht die Begeg-
nung zwischen Personen steht im Fokus, sondern die zwischen Kind und Material. Die 
Studentin schiebt die Kiste zurecht, das Material kommt auf Kinderhöhe, nicht etwa 
der Student. Wie verhält es sich mit seiner Perspektive? Er hat eine Aufgabe im Rahmen 
des didaktischen Arrangements. Er steht an seinem Platz und hält die Kiste. In diesem 
Moment ist er das Zentrum im Raum. Alle Kinder werden zu ihm kommen, jedes soll 
sich einen Gegenstand nehmen. Da steht er und sieht das Geschehen ‚von oben‘. Über 
die Kinder hinweg kann sein Blick wandern. Was unmittelbar vor ihm passiert, kann er 
nur von oben sehen. Von dieser Warte aus ist es schwierig, die unterschiedliche Größe 
der Kinder wahrzunehmen. Gut, dass seine Kommilitonin das Geschehen von der Seite 
sieht und die Höhe der Kiste korrigiert. Der Student hinterfragt diesen Eingriff nicht, er 
wehrt sich nicht und lässt sich korrigieren. Durch die Handlung der Studentin erfährt 
er wortlos, dass er etwas Wichtiges übersehen hat, damit das didaktische Arrangement 
‚funktioniert‘. Was er jedoch weiterhin nicht sieht, sind die Gesichter der Kinder, wenn 
sie sich einen Gegenstand nehmen, diesen betrachten und wie einen Schatz in ihren 
Händen halten. Dazu müsste er sich auf Augenhöhe mit den Kindern begeben. Doch 
was könnte ihn dazu bewegen?“ (Auszug aus der Vignetten-Lektüre „Augenhöhe“, Hoff-
mann & Herrmann 2024, 67), 

Vignetten-Lektüren fragen nicht danach, was in einem normativen Sinne „besser“ 
ist, sondern was sich in einer mehrperspektivischen Sichtweise an unterschiedli-
chen Erfahrungen zeigt und wie damit in einer pädagogisch-didaktischen, erfah-
rungs- und praxisorientierten Sichtweise umgegangen werden kann. Die Lektüren 
von Vignetten werfen Fragen auf, welche nicht abschließend beantwortet werden 
können, jedoch eine Perspektivenvielfalt und damit eine Reflexion und Hand-
lungserweiterung ermöglichen. Phänomenologische Vignetten-Lektüren sind als 
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eine Lesart bestimmbar, die sich auf die Bedeutung des Begriffs „deuten“ stützt. 
Deuten meint in seinem ursprünglichen Wortsinn „in eine Richtung zeigen, d. h. 
aber in ein Offenes, das sich verschieden ausfüllen kann“ (Gadamer 1967, 10f.). 
Linda Finlay (2009, 11) schreibt im Zusammenhang mit der phänomenologi-
schen Analyse von einem „pointing to“ im Gegensatz zu einem „pointing out“: 
Die Präposition „to“ bezeichnet die Bewegung des Aufmerksammachens und des 
Aufzeigens, um den Blick der Lesenden in eine bestimmte Richtung zu lenken, 
während „pointing out“ ein Aufzeigen dessen voraussetzt, was hinter dem Text 
und den geschriebenen Worten möglicherweise verborgen liegt. Das Deuten er-
folgt im Prozess der Lektüre nicht als ein immer tieferes Eindringen in den Sinn, 
sondern unterschiedliche Lesarten entstehen durch den reflexiven und verstehen-
den Nachvollzug der potenziellen und nie völlig beherrschbaren Vieldeutigkeit 
des Textes der Vignette. Das „Etwas-als-Etwas“ wird aufgeschlüsselt und auf die 
Art und Weise zurückgeführt, wie es in einer bestimmten Perspektive für jeman-
den erscheint (vgl. Waldenfels 1992). 

3	 Phänomenologische Vignettenforschung

„Vignette“ leitet sich von den französischen Ausdrücken vigne, vignette ab und 
bedeutet so viel wie „Wein“ bzw. „Rebsorte“ sowie prachtvolles Buchstabenorna-
ment bzw. Etikette auf Weinflaschen (vgl. Meyer-Drawe 2012b, 11f.). Der phä-
nomenologischen Vignettenforschung (vgl. Schratz et al. 2012) liegt die phäno-
menologische Methode der exemplarischen Deskription (vgl. z. B. Lippitz 1984) 
zugrunde: Vignetten möchten in ihrer verdichteten Beschreibung das Allgemeine 
einer Erfahrung bzw. Wahrnehmung im konkreten Einzelfall in exemplarischer 
Art und Weise zum Ausdruck bringen (vgl. Agostini 2019). Indem die Vignette 
als Beispiel einen konkreten Handlungszusammenhang beschreibt, wird im Bei-
spielgeben das Allgemeine im Konkreten aufgesucht. Dabei wird die konkrete 
Erfahrung im Vollzug sichtbar, in der sich das unthematische Allgemeine konsti-
tuiert. Dieses Allgemeine wird jedoch erst „im Durchgang durch die Besonderheit 
der Möglichkeiten und der Abwandlungen des Allgemeinen“ (Buck 1989, 166) 
deutlich. In der Vignette wird damit ein allgemeiner Sinn explizit, der zugleich 
in der notwendigen Konkretisierung des Vollzugs belassen wird und sich erst im 
Durchgang durch sie, im Lesen der Vignette, erschließt. Erst in der Reflexion 
auf den konkreten Vollzug wird Allgemeines im Konkret-Besonderen entdeckt 
(vgl. Lippitz 1984). Als „kurze, prägnante Erzählungen, die […] Erfahrungsmo-
mente fassen“ (Schratz et al. 2012, 34), können Vignetten in unterschiedlichen 
bildenden Erfahrungsmomenten und -situationen entstehen, wie z. B. in einer 
Forschungswerkstatt, einer Schule, einem Museum oder als Momentaufnahmen 
sozialer Interaktionen. Die Arbeit mit Vignetten hat die differenzierte Wahrneh-
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mung, Beschreibung und Reflexion von Erfahrungssituationen zum Ziel sowie 
im Kontext von Professionalisierungsbemühungen v. a. auch die Sensibilisierung 
pädagogischen und didaktischen Handelns.
Phänomenologische Vignetten beruhen auf einem phänomenologischen Ver-
ständnis von Erfahrung, wobei Erfahrung im Anschluss an Günther Buck (1989) 
und Käte Meyer-Drawe (2012a) zugleich als eine Lernerfahrung in den Blick ge-
rät: So ist jede Erfahrung, die in der Lage ist, das eigene Selbst, die Beziehung 
zu anderen sowie den Blick auf die Sache zu verändern, in einem pädagogischen 
Sinne eine Lernerfahrung (vgl. Agostini 2016a). In Vignetten wird die miterfahre-
ne Erfahrung durch die Vignettenschreibenden prägnant formuliert. Dabei wird 
in Anknüpfung an die Leibphänomenologie nach Maurice Merlau-Ponty (1993) 
davon ausgegangen, dass Erfahrungen geteilt werden können und dass Erfahrende 
immer etwas preisgeben, das auch von anderen an ihrem eigenen Leib miter-
fahren werden kann. Damit machen Vignettenforschende Erfahrungen über die 
Erfahrungen anderer und verdichten jene intersubjektiven Wahrnehmungs- und 
Erfahrungsmomente, die sie in einer Erfahrungssituation irritiert bzw. affiziert 
haben. Meist sind das jene Momente, in denen Vignettenschreiber*innen selbst 
bildende Erfahrungen gemacht und damit gelernt haben. Besondere Aufmerk-
samkeit schenken Vignettenschreiber*innen deshalb Momenten, in denen für sie 
in der Miterfahrung ein neuer Sinn entsteht.
Die Wahrnehmung und Übersetzung von sinnlich Wahrnehmbarem und inter-
subjektiv Erfahrbarem erfordert von Vignettenschreiber*innen eine besondere 
Offenheit für leibliche Äußerungen bzw. nicht-propositionale Ausdrucksformen 
wie Bewegungen, Gesten, Blicke, Stimmungen oder Atmosphären. Welche Worte 
geben den Ton wieder, in dem etwas gesagt, oder den Klang, in dem es hörbar 
wurde? Gleiches gilt für das Nachzeichnen der Blickrichtungen, die zwischen einer 
Sache und einer Person hin- und herwandern oder das Versprachlichen von Bewe-
gungsnuancen. Diese Anzeichen von Erfahrungen werden von den Forschenden 
zuerst in Erfahrungsprotokollen notiert und sodann zu Rohvignetten sprachlich 
verdichtet. Da menschliche Wahrnehmung selektiv ist, wird in diesem Prozess – 
wie in der ursprünglichen Wortbedeutung von Vignetten, der Weinlese – etwas 
aufgenommen und anderes außer Acht gelassen. Rohvignetten werden in einem 
weiteren Schritt der kommunikativen Validierung zugeführt, um die sprachliche 
Verdichtung zu prüfen. In einer (Forschungs-)Gruppe wird die Rohvignette ge-
lesen und daraufhin kritisch betrachtet, inwiefern Erfahrungsszenen nachvollzo-
gen werden können und ein miterfahrener Wahrnehmungssinn sprachlich zum 
Ausdruck kommt. Vignetten erheben keinen Anspruch auf Rekonstruktion oder 
vollständige Kontextualisierung einer Situation, sondern übersetzen leibliche Aus-
drücke (Sprache, Mimik, Gestik), Atmosphären und Stimmungen ästhetisch prä-
gnant in Sprache. Dabei wird versucht, wahrnehmungsbezogene Ambivalenzen 
und Mehrdeutigkeiten in der Beschreibung möglichst zu erhalten.
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4	 Potenziale für Hochschullernwerkstätten

Verwendungskontexte für phänomenologische Vignetten deuten sich sowohl für 
die Forschung als auch für die Lehre im Rahmen von Hochschullernwerkstätten 
an. Dabei kann z. B. im Rahmen deutschdidaktischer Forschung (siehe Vignette 
2) das Lernen von Kindern oder im Rahmen von Professionsforschung (siehe Vi-
gnette 1) das Lernen von Studierenden fokussiert werden. Im Rahmen der Lehre 
können bereits veröffentlichte Vignetten (z. B. unter www.vigna.ac.at) als Reflexi-
onsinstrumente herangezogen werden, um diskursiv oder auch szenisch Lektüren 
zu erarbeiten (vgl. Peterlini 2017). Bezugspunkte zur Auslegung der Vignetten 
können dabei sowohl in fachdidaktischen als auch in pädagogischen Kontexten 
gesucht werden (vgl. Rathgeb et al. 2024) oder, wie in anderen phänomenolo-
gischen Deskriptionen üblich, darüber hinaus in literarischen, künstlerischen 
oder weiteren lebensweltlichen Zusammenhängen. In Werkstattseminaren, die 
forschendes Lernen anvisieren, können Studierende zum Schreiben phänomeno-
logischer Vignetten angeleitet werden. Materialien wie „Die Vignette als Übung 
der Wahrnehmung“ (Agostini et al. 2023) oder „Vignette Research“ (Agostini 
et al. 2024) wurden entwickelt, um epistemologische Grundlagen pädagogischer 
Phänomenologie zu vermitteln und die Forschungsinstrumente Vignette und 
Lektüre anwendungsorientiert zu beschreiben. Die Erarbeitung eigener Vignetten 
durch Studierende kann sich dabei auf eine miterfahrene Lehr-Lernsituation in 
der Hochschullernwerkstatt oder in der Schule bzw. einer anderen Bildungsinsti-
tution beziehen. 
Im Rahmen des Masterseminars Phänomenologisch orientierte Praxisforschung im 
Deutschunterricht im Rahmen der Lern- und Forschungswerkstatt für Literarische 
Bildung der Freien Universität Berlin setzten sich Studierende im Sommersemes-
ter 2023 mit den Grundlagen phänomenologischer Vignettenforschung ausei-
nander, tauschten sich zu Vignetten unter pädagogischem und deutschdidakti-
schem Fokus aus und konnten erfahren, welche weiteren Erkenntnisse möglich 
werden, wenn Vignetten im Seminar durch die Studierenden szenisch dargestellt 
und anschließend reflektiert werden. Später gingen die Studierenden an Schulen 
oder andere Bildungsinstitutionen und übten sich für 90 Minuten in der Miter-
fahrung eines Kindes, wozu sie eigene Rohvignetten verfassten, die sie anschlie-
ßend in der Lerngruppe validierten. Die folgende Vignette ist von der Studentin 
Marie Liebach im Rahmen einer Nachhilfestunde entstanden, in der sich Jan1 
das Bilderbuch „Vielleicht“ von Kobi Yamada und Gabriella Barouch (2019) an-
schaut. Im Anschluss schrieb sie dazu eine Seminararbeit unter der Frage, wie sich 
die Perspektivübernahme von Schüler*innen während des Literarischen Lernens 
(Spinner 2006) an diesem Beispiel zeigt.

1	 Für den Namen des Kindes ist ein Pseudonym gewählt.
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Vignette 2
Jan (5. Jg.) erhält in einer Nachhilfestunde die Aufgabe, sich das Kinderbuch „Viel-
leicht“ (Yamada & Barouch 2019) anzusehen. Er nimmt das schmale Buch zur Hand 
und betrachtet das Coverbild. Aufmerksam liest er sich die Angaben zu Autor:in und 
Illustrator:in durch, bevor er das Buch aufschlägt und darin blättert. Er beginnt, in 
stiller Konzentration die Bilder anzusehen und die dazugehörigen Texte zu lesen. Am 
Anfang blättert Jan sehr schnell durch die Seiten, jedoch wird er nach der Hälfte des 
Buches langsamer.
Auf einer Doppelseite, auf der das Kind, von dem das Buch handelt, mehrmals in 
kleinen Szenen abgebildet ist, betrachtet Jan jede der drei Zeichnungen sehr genau 
und liest sich auch die Texte konzentriert und bedächtig durch (siehe Abbildung 1). 
Die Seite bildet in Text und Bild die Thematik des Scheiterns ab und beschreibt, dass 
einem nicht immer alles gleich gelingen kann. 

Abb. 1:	Jan betrachtet jede der Zeichnungen sehr genau, im Bilderbuch von Yamada und Barouch 
(2019, 29f.) © Yamada & Barouch

Zwei Seiten später blättert Jan um und sein Blick wird wie magisch von der Zeich-
nung angezogen, die sich am linken unteren Rand der Doppelseite befindet (siehe 
Abbildung 2). Dort ist das Kind in einer sitzenden Position zu sehen. Es malt etwas 
auf den Boden, wobei die Mimik des Kindes als niedergeschlagen, traurig oder hoff-
nungslos beschrieben werden kann. Der zugehörige Text auf dieser Seite lautet: „Aber 
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du wirst auch wieder aufstehen und ein wenig stärker und größer daraus hervorgehen. 
Weil da so viel mehr in dir steckt, als dir bewusst ist. Diese Welt braucht deine Bega-
bungen, deine Talente, deine großartigen Ideen“ (Yamada & Barouch 2019, 33). Jans 
Blick wird von dem Gesicht des Kindes angezogen und verharrt dort sekundenlang, 
wobei er höchst konzentriert wirkt und das Bild sehr genau betrachtet. Anschließend 
wandert Jans Blick hinauf zu der Schrift und er liest den zugehörigen Text. Nach einer 
weiteren wortlosen, aber sehr genauen Betrachtung des Bildes blättert Jan wieder um 
und sieht sich den Rest des Buches in einem vergleichbaren Tempo an wie bereits zuvor. 
(Liebach 2023, 10)

Abb. 2:	Jans Blick wird von dem Gesicht des Kindes angezogen, im Bilderbuch von Yamada und 
Barouch (2019, 33f.) © Yamada & Barouch

Das Beispiel zeigt eindrücklich, wie durch die Arbeit mit Vignetten in der Lehre 
sehr detaillierte Blicke auf Kinder und deren Zugänge, hier zum Bilderbuch, mög-
lich werden. Die Wahrnehmung der Studierenden erweitert und verfeinert sich. 
Dies ist sowohl pädagogisch als auch fachdidaktisch relevant. Im Beispiel folgt der 
Blick der Studentin dem Blick des Kindes auf den Lerngegenstand. Anders als in 
der ersten Vignette steht hier die Wahrnehmung der Perspektive des Kindes im 
Vordergrund, sein Zugang zum Material, den die Studentin beschreibt.
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5	 Potenziale der Kooperation von VignA und NeHle e. V.

Im Jahr 2021 wurde durch den neu gewählten Vorstand des Internationalen Netz-
werks der Hochschullernwerkstätten (NeHle e. V.) die Kooperation mit dem Netz-
werk der Vignetten- und Anekdotenforschung (VignA) gesucht, um neue Impul-
se für die Forschung in Hochschullernwerkstätten zu gewinnen. Dabei wurden in 
Kooperationstreffen zwischen dem VignA-Kernteam (Evi Agostini, Agnes Bube, 
Jasmin Donlic, Hans Karl Peterlini und Gabriele Rathgeb) und dem Vorstand des 
NeHle e. V. (Ulrike Stadler-Altmann, Pascal Kihm, Franziska Herrmann, Alina 
Schulte-Buskase und Tanja Wittenberg-Frasch) Ziele eruiert, die beide Netzwerke 
verfolgen und als gemeinsame Anliegen verstanden werden können. Zentral sind 
dabei insbesondere zwei Interessen: Lehr- und Lernerfahrungen zu beschreiben 
und zu reflektieren und fundierte qualitativ empirische Forschung zum Lernen 
von Kindern und (angehenden) Pädagog*innen zu realisieren. 
Bereits erprobte Forschungs- und Reflexionsinstrumente im Rahmen des Netz-
werks der Vignetten- und Anekdotenforschung bieten einen Fundus für die 
Lehre und Forschung in Hochschullernwerkstätten, wie z. B. Anekdoten (vgl. 
Rathgeb & Schwarz 2021, 109ff.), Wahrnehmungsvignetten (vgl. Barth & Wiehl 
2023) und Erinnerungsbilder (vgl. Krenn 2021). Darüber hinaus ist eine Wei-
terentwicklung phänomenologischer Forschungsinstrumente im Rahmen von 
Hochschullernwerkstätten denkbar, die beide Netzwerke bereichert. In Bezug auf 
die Erforschung von Lernerfahrungen beim Schreiben von Grundschulkindern 
im Rahmen von Schreibwerkstätten wurden hier bereits erste Schritte unternom-
men. Dabei wurde der phänomenologisch fundierte Forschungszugang „Schrei-
ben als Erfahrung“ (Herrmann 2023b) entwickelt, um durch die Kombination 
von Videographie und miterfahrender Erfahrung Lernen in der Erfahrung von 
Schreibsituationen zu untersuchen. Das pädagogisch-phänomenologische Ver-
ständnis von Lernen, so wie es der phänomenologischen Vignettenforschung zu-
grunde liegt, stellt dabei für die Forschung in Hochschullernwerkstätten ein No-
vum dar (vgl. Herrmann 2023c). In konzeptionellen Überlegungen zum Lernen 
in Hochschullernwerkstätten werden phänomenologische Gedanken hingegen 
schon länger einbezogen (vgl. Kekeritz & Graf 2017; Schneider & Pfrang 2024), 
was eine Anknüpfung auch in der Forschung plausibel erscheinen lässt. 
Die phänomenologische Vignettenforschung hat ihre Wurzeln in der Pädagogi-
schen Phänomenologie, deren Vertreter*innen seit jeher in unterschiedlichen 
Institutionen mit dem Fokus auf dem Lernen und den Lebensbedingungen von 
Kindern Forschung betreiben. Hochschullernwerkstätten stellen in diesem Zusam-
menhang ein neues Forschungsfeld dar, das durch die doppelte Adressierung die 
Möglichkeit bietet, Lernprozesse von Kindern und von mit ihnen umgehenden Er-
wachsenen gleichermaßen zu erforschen. Besondere Berücksichtigung findet dabei 
die Reflexion der Perspektive auf Kinder und eine Annäherung an die Perspektiven 
von Kindern in Prozessen institutioneller Bildung. Wie die Beispielvignetten im 
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Beitrag zeigen, bergen die Kooperation beider Netzwerke wie auch die Vignetten-
forschung in Hochschullernwerkstätten das Potenzial, gemeinsam dem Blick des 
Kindes, z. B. auf (Lern-)Gegenstände, zu folgen und dabei „Vielleicht“ auf neue, 
großartige Ideen zu kommen (vgl. Yamada & Barouch 2019, 33).
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Das Hochschuldidaktik-Café:  
Ein adäquates Format für Vernetzung und 
Professionalisierung von Hochschullehrenden?

Abstract
Das Hochschuldidaktik-Café (HDC) an der PH Steiermark ist ein Fortbil-
dungsformat für Lehrende zur niederschwelligen Unterstützung hochschul-
didaktischer Professionalisierung. Es kombiniert Prinzipien der Lernwerk-
stattarbeit mit informellen teaching conversations und ergänzt das formale 
Fortbildungsprogramm. Das HDC fördert den Austausch zu hochschuldidakti-
schen Themen und adressiert konkrete Anliegen der Lehrenden, um Vernetzung 
und Erfahrungsaustausch zu erleichtern. Der Beitrag widmet sich der Konzepti-
on, Entwicklung und dem Angebot des HDCs sowie der Begleitforschung. Die 
Ergebnisse wurden bei der 17. Internationalen Fachtagung der Hochschullern-
werkstätten in Graz präsentiert und Ideen zur Weiterentwicklung des HDCs 
reflektiert. Der Fokus des Beitrags liegt auf dem Potenzial des HDCs für Ver-
netzung und Professionalisierung von Hochschullehrenden.
In diesem Beitrag wird die Konzeption eines niederschwelligen Formats zur 
Vernetzung von Hochschullehrenden vorgestellt, das sich an Prinzipien der Ar-
beit in Hochschullernwerkstätten orientiert. Ergebnisse der Begleitforschung 
über zwei Semester hinweg geben Einblicke in die Nutzung dieses hochschuldi-
daktischen Angebots. Abschließend wird das Konzept reflektiert und es werden 
Überlegungen zur künftigen Umsetzung präsentiert. 

1	 Das Hochschuldidaktik-Café als Hochschullernwerkstatt 
an der PH Steiermark

Die Entwicklung der Hochschullernwerkstätten (HSLW) an der Pädagogischen 
Hochschule Steiermark (PHSt) begann im Jahr 2019 mit der Eröffnung der Hoch-
schullernwerkstatt Mathematik. Der darauffolgende Entwicklungsprozess wur-
de vonseiten des Zentrums für Hochschuldidaktik und Personalentwicklung, das 
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zugleich für das Personalentwicklungsprogramm und die internen Fortbildungen 
verantwortlich ist, moderiert (vgl. Matischek-Jauk & Stöckl 2023). Seither wurden 
fünf Hochschullernwerkstätten eingerichtet und strukturell verankert. Der Entwick-
lungsprozess orientierte sich stark an den im Internationalen Netzwerk der Hochschul-
lernwerkstätten entwickelten und diskutierten Qualitätsmerkmalen von HSLW (vgl. 
NeHle 2020; VeLW 2009), die partizipativ an die Gegebenheiten der PHSt ange-
passt wurden (vgl. Longhino et al. 2024). Dabei entstand die Idee, die innovativen 
Lehr- und Lerngelegenheiten der Hochschullernwerkstätten auch für Hochschulleh-
rende und ihr Lernen zu nutzen und eine weitere Hochschullernwerkstatt – für Leh-
rende – zu entwickeln. Das Hochschuldidaktik-Café (HDC) war geboren. Die Vision 
war, einen informellen Treffpunkt und Lernort für Hochschullehrende zu schaffen 
und dabei hochschuldidaktische Diskurse, das Personalentwicklungskonzept der 
PHSt und die Prinzipien von HSLW miteinander zu verknüpfen.
Dabei wurden die für die Hochschullernwerkstätten leitenden Qualitätsmerkmale 
aufgegriffen und für die veränderte Zielgruppe  – Lehrende der Aus-, Fort- und 
Weiterbildung – adaptiert. HSLW charakterisieren sich durch spezifische Merk-
male hinsichtlich des Raumes, des Lernens, Lehrens und der Nachhaltigkeit (vgl. 
VeLW 2009), wobei diese nach wie vor diskutiert und weiterentwickelt werden 
(vgl. NeHle 2020).
Der Raum dient als anregende und flexible Lernumgebung, welcher verschiede-
ne Lehr-/Lernsettings ermöglicht und durch reichhaltige materielle Ausstattung 
das Lernen anregt und unterstützt (vgl. NeHle 2020, 252). Damit greifen Hoch-
schullernwerkstätten den Raum als „dritte[n] Pädagoge[n]“ (Dahlinger 2009, 
248) auf: „Architektur soll dem neuen Lernen dienen, es unterstützen, indem sie 
aus Räumen Lernumgebungen schafft, die vielfältigen und flexiblen Unterricht 
ermöglichen und die Qualität des Lernens und Lehrens verbessern“ (ebd., 247). 
Entsprechend ist auch der Raum des HDC ansprechend, hell und offen gestaltet 
und bietet bewegliche, verschiedenförmige Möbel sowie eine großflächig mag-
netisch beschichtete Wand. Materialien und technische Ausstattung sind offen 
zugänglich (vgl. de Borba, Alves & Campagnolo 2020) und laden zur Nutzung 
bzw. zum Ausprobieren ein: Ausgewählte hochschuldidaktische Fachliteratur und 
didaktisches Material (z. B. Bildkarten zum interaktiven/kreativen Einsatz in der 
Lehre) stehen zur Verfügung. Eine durch Pflanzen eingerahmte gemütliche Sitz-
gelegenheit im Lounge-Bereich schafft einen Hauch von Kaffeehaus-Atmosphäre, 
lädt zum Verweilen ein und soll informelle Konversationen und kollegialen Aus-
tausch unterstützen.
Das Lernen in Hochschullernwerkstätten folgt einer Kultur des Fragens und ist auf 
Perspektivenvielfalt ausgerichtet. Lernende sind hier eigenständig und forschend 
tätig und können an unterschiedlichen Projekten im Zuge ihrer Professionalisie-
rung arbeiten (vgl. NeHle 2020, 253f.). Im HDC steht das Lernen von Hoch-
schullehrenden im Mittelpunkt, unterstützt durch Austausch und Vernetzung – 
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etwa im Rahmen informeller Gespräche (vgl. Thomson & Trigwell 2018) oder 
‚facilitated teaching conversations‘ (vgl. Gormley 2022). Kolleg*innen können 
mit verschiedenen Fragestellungen ins HDC kommen, um sich untereinander 
oder mit den Gastgeber*innen auszutauschen. Sie können Themen und Anliegen 
im Zusammenhang mit Hochschullehre und Mediendidaktik einbringen oder an-
regende Gespräche führen, Erfahrungen teilen und so ihre Praxis reflektieren und 
voneinander lernen (vgl. Stolz & Rewertz 2021).
Das Lehren in HSLW ist an dieses Lernverständnis angepasst: Lehrende verstehen 
sich als Begleiter*innen und Ansprechpartner*innen, die für Feedback, Beratung 
und fachliche Impulse zur Verfügung stehen (vgl. NeHle 2020, 252f.). Im HDC 
werden die Lernbegleiter*innen als Gastgeber*innen bezeichnet, um dem spezifi-
schen Verhältnis von Lehren und Lernen im „kollegialen Austausch“ (Stolz & Rie-
wertz 2021, 196) Rechnung zu tragen. Die Gastgeber*innen sind beispielsweise 
ansprechbar, wenn die zum Kennenlernen und Ausprobieren bereitstehende tech-
nische Infrastruktur nicht selbsterklärend ist oder die Einsatzmöglichkeiten viel 
weiter reichen, als auf den ersten Blick sichtbar ist.
Das Qualitätsmerkmal Nachhaltigkeit bedeutet, dass HSLW sich nur dann auf die 
Lern- und Lehrkultur einer Hochschule auswirken können, wenn sie langfristig 
angelegt und strukturell verankert sind (vgl. NeHle 2020, 252f., 255). Nachhal-
tigkeit wird außerdem durch Begleitforschung zur Qualitätsentwicklung sicher-
gestellt. Dies dient nicht nur der Legitimation des Angebots1, sondern auch der 
Weiterentwicklung und der Erkundung, ob und wie Lehrende in Hochschullern-
werkstätten lernen.
Im Zuge der Entwicklung der HSLW an der PHSt wurde klar, dass Vernetzung ein 
weiteres zentrales Qualitätsmerkmal ist: die Vernetzung von Fächern und Ausbil-
dungsbereichen, aber vor allem die Vernetzung von institutsübergreifenden Teams 
im Entwicklungsprozess kennzeichnen die HSLW (vgl. Longhino et al. 2024). 
So bieten sie Lernenden und Lehrenden aus allen Bereichen einzigartige Räume 
und Gelegenheiten gemeinsam zu arbeiten. Vernetzung – zwischen den HSLW 
und dem Zentrum für Hochschuldidaktik und Personalentwicklung – führte zur 
Konzeption des HDC, kennzeichnet aber auch die Praxis des HDC, indem es 
Vernetzung zum Zweck der Professionalisierung fördert und nutzt.

2	 Das Angebot des Hochschuldidaktik-Café

Im April 2023 öffnete das HDC erstmals seine Türen. Bei einem geselligen Kick-
off im Beisein des Rektorats und der Institutsleitungen wurde das Konzept des 

1	 Der hohe Legitimationsdruck, der sich durch ‚Begleitforschung von der ersten Stunde an‘ äußert, 
kann die Freiräume einschränken, die es zum Entwickeln und Erproben von neuen und unkonven-
tionellen Angeboten braucht, und daher als Teilnahmebarriere wirken.
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HDC präsentiert und alle Lehrenden zur Nutzung eingeladen. Seither hat das 
HDC zirka einmal pro Woche für eineinhalb Stunden geöffnet, in jeweils un-
terschiedlichen Zeitfenstern, um möglichst vielen Lehrenden die Teilnahme zu 
ermöglichen. Jeder Termin ist offen gestaltet und wird abwechselnd durch eine*n 
erfahrene*n Kolleg*in aus dem Bereich Hochschuldidaktik oder Mediendidak-
tik als Gastgeber*in begleitet. Öffnungszeiten und Gastgeber*in werden in einem 
öffentlichen digitalen Kalender vermerkt, wodurch kurzfristige Änderungen mit 
dem persönlichen digitalen Kalender synchronisiert werden. Am Semesterende 
werden die Teilnahmen gezählt und als Fortbildung bestätigt.
An der PHSt unterrichten unterschiedliche Gruppen von Lehrenden: Stamm-
personal, Lehrbeauftragte sowie Lehrer*innen. Während erfahrene Lehrende sich 
weiter professionalisieren, erwartet neue Lehrende ein neues Setting. Generell 
stehen hochschuldidaktische Angebote vor der Herausforderung, für verschiede-
ne Lehrendengruppen zugänglich und ansprechend zu sein, sowie Bedarfe und 
Erfahrungslevels der Zielgruppe(n) abzudecken (vgl. Stolz & Riewerts 2021). Es 
wird eine Kombination von Veranstaltungstypen und Methoden (vgl. ebd.) sowie 
von formellen und informellen Angeboten (vgl. Eidesen et al. 2023) empfohlen. 
Das HDC als offenes Format versteht sich als Ergänzung zu den in der Regel stark 
strukturierten formalen Fortbildungs- und Weiterbildungsangeboten für Hoch-
schullehrende (Matischek-Jauk et al. 2022). 

3	 Zur Rolle der Vernetzung für  
die Professionalisierung von Lehrenden 

Vernetzung ist wesentlich für die Professionalisierung von Hochschullehren-
den. So konstatiert Schrittesser (2020) beispielsweise, dass die Einstiegsphase für 
Lehrerbildner*innen durch mangelnde kollegiale Kommunikationsmöglichkeiten 
geprägt ist. Lehrkräfte mit hoher Expertise in der Schule werden teilweise wieder 
zu Noviz*innen im tertiären Bereich, da viele neue Aufgaben (z. B. Mentoring, 
Forschung, Bildungsmanagement) mit Herausforderungen einhergehen. Beson-
ders beim Onboarding von Lehrenden kann das HDC ein Format bieten, das 
durch seinen niederschwelligen und kollegialen Zugang unterstützt. Auch in 
späteren Phasen der Professionalisierung von Lehrenden spielen informelle Aus-
tausch- und Vernetzungsmöglichkeiten eine zentrale Rolle, da hier der Übergang 
zur Rolle der ‚Lernbegleitung‘ gelingen soll, oder Student Engagement von Stu-
dierenden stärker bei der Gestaltung von Lehre berücksichtigt wird (vgl. Böss-
Ostendorf et al. 2018, 15-16; Matischek-Jauk & Amtmann 2020).
Vernetzung im Sinne des gemeinsamen Tuns hat in Schulen schon länger als ko-
operatives Lernen Einzug gehalten und findet sich in unterschiedlichen Methoden 
wie Think – Pair – Share oder der Peer correction wieder (vgl. Adl-Amini & Völ-
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linger, 2021). Während kooperatives Lernen im schulischen Bereich zunehmend 
Alltag wird, gibt es für Hochschullehrende meist nur überschaubare Angebote, 
sich professionell auszutauschen und voneinander zu lernen, obwohl bereits vor 
über 15 Jahren auf die Bedeutung des Dialogs als Lernmöglichkeit hingewiesen 
wurde (vgl. Savin-Baden 2007). Zusätzlich zu den steigenden Belastungen für 
Lehrende und den immer knapper werdenden zeitlichen Ressourcen für informel-
len Austausch, werden auch die von Thomson & Trigwell (2018, 1536) beschrie-
benen „corridor conversations“ immer seltener. Bedenkt man den Nutzen und 
Wert des ungezwungenen Austausches zwischen Lehrenden, ist dies eine durchaus 
bedenkliche Entwicklung in der Bildungslandschaft (vgl. Gormley 2021). Infor-
meller Austausch ist nicht nur für Lehrer*innen in Schulen ein wichtiges Tool zur 
persönlichen und professionellen Entwicklung, sondern nimmt auch auf akade-
mischer Ebene eine wichtige Rolle ein (vgl. Thompson & Trigwell 2018). Infor-
mellen Gesprächen werden mindestens drei wichtige Funktionen zugeschrieben: 
(1) sie ermöglichen aufgrund ihres vertraulichen Charakters Austausch über sowie 
Bestätigung im Umgang mit herausfordernden Situationen, sei es mit Studieren-
den oder auf kollegialer Ebene. Sie bieten die Möglichkeit, seinem Ärger Luft 
zu machen, wie es in formellen Zusammentreffen wie offiziellen Teammeetings 
nicht angebracht wäre. (2) Man lernt voneinander, wobei der oder die Initiator*in 
dieses Gesprächs meist Fokus und Inhalt, aber auch den zeitlichen Rahmen be-
stimmen kann und dies somit als effizient und sinnbringend wahrgenommen 
wird. (3) Informelle Gespräche führen zu einem zeitlich effizienten Umgang mit 
aktuellen Situationen, wobei diese von Lehrenden gemeinsam gelöst werden kön-
nen, ohne auf formelle Diskussionsanlässe warten zu müssen. In ähnlicher Wei-
se betonen auch Eidesen et al. (2023, 84) die Wichtigkeit sozialer Aktivitäten: 
„Formal and informal opportunities can both promote professional development, 
but it is the social, active, continuous activities related to practice that are most 
effective“. Die Autor*innen weisen jedoch darauf hin, dass diese Aktivitäten nicht 
nur spontan erfolgen müssen, um Einfluss auf die professionelle Entwicklung der 
Gesprächspartner*innen zu haben, sondern auch institutionell unterstützt sein 
können, indem ihnen ein konkreter zeitlicher Rahmen und Raum zur Verfügung 
gestellt wird. Durch die Kombination von formellen und informellen Aspekten 
in Form von ‚collegial sharing sessions‘ (vgl. ebd., 2023) würden sogar größere 
Erfolge erzielt und die vorherrschende Kommunikationspraxis könne langfristig 
beeinflusst werden.
Die strukturellen Ähnlichkeiten zwischen dem HDC und collegial sharing ses-
sions geben Grund zur Annahme, dass dieses institutionalisierte Angebot die 
Vernetzung innerhalb der Hochschule positiv beeinflusst und professionellen 
Austausch fördert – nicht nur im Sinne von Informations- und Erfahrungsau-
stausch, sondern auch als Verbindung zwischen den vielfältigen Arbeitsfeldern, 
denen die Gesprächspartner*innen angehören, und als Reflexionsanlass. Hier 
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kann der Bogen zu den HSLW gespannt werden, in denen Reflexion im professio-
nellen pädagogischen Handeln längst als grundlegende Fähigkeit erkannt wurde, 
um die professionelle Handlungsfähigkeit zu entwickeln und zu erhalten (vgl. 
Rumpf & Schöps 2017). Diese Fähigkeiten sind sowohl für Studierende als auch 
für Hochschullehrende relevant, welche angehalten sind, „die eigenen Praktiken 
im Lehrendenhandeln zu analysieren und zu hinterfragen und eigene Routinen 
der Begleitung zu entwickeln“ (ebd. 2017, 97). Das HDC kann diese Reflexion-
sarbeit unterstützen und durch wiederholte Besuche eine Routine fördern, die die 
professionelle (Weiter-)Entwicklung der Lehrenden unterstützt.

4	 Begleitforschung zum Hochschuldidaktik-Café

Es ist von besonderem Interesse, ein neues und offenes Format wie das HDC 
forschend zu begleiten und mehr Informationen zur Nutzung und Passung des 
Angebots zu erhalten. Im Weiteren werden daher erste Ergebnisse der Begleitfor-
schung vorgestellt.

4.1	 Methodik/Erhebung
Um umfassendere Rückmeldungen zu Art und Intensität der Nutzung des HDC 
durch die Lehrenden zu erhalten, wurden im Sommersemester 2023 und Winter-
semester 2023/24 Daten erhoben. Die nachfolgenden Fragen standen im Zent-
rum der Begleitforschung:
	• Wie häufig und intensiv wird das HDC genutzt?
	• Wer (welche Lehrenden) nutzt das HDC?
	• Was ist der Zweck der Nutzung?

Nach jedem Besuch des HDC, wurden die Teilnehmer*innen gebeten, ein kom-
paktes anonymes Feedbackformular über Microsoft Forms auszufüllen. Der 
Online-Fragebogen bestand aus sechs Items und erfasste die Zufriedenheit mit 
dem HDC, die Sinnhaftigkeit des HDC-Besuchs, die Tätigkeiten im HDC, An-
merkungen und Wichtiges für die Teilnehmer*innen, sowie eine Frage nach der 
Weiterempfehlung des HDC. Der Fragebogen lehnt sich an die ‚Anwesenheitsdo-
kumentation‘ der übrigen HSLW an der PHSt an, um zukünftig Synergien in der 
Forschung nutzen zu können. Zusätzlich dokumentierten die Gastgeber*innen 
Verlauf, Themen, Besonderheiten, die genutzte Infrastruktur und Ideen zur Wei-
terentwicklung des HDC.

4.2	 Ergebnisse
Innerhalb von zwei Semestern wurden 25 HDC-Termine angeboten, die von 
41 Teilnehmer*innen besucht wurden (insgesamt 50 Teilnahmen) (siehe Abbil-
dung 1). Im Sommersemester 2023 nahmen 28 Teilnehmer*innen das Angebot 
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des HDC in Anspruch, drei davon besuchten das HDC mehr als einmal. Im 
Wintersemester 2023/24 nahm die Anzahl der Teilnahmen auf 22 ab. Es konnte 
jedoch ein leichter Anstieg der mehrmaligen Teilnahmen verzeichnet werden und 
es besuchten vier Personen das HDC mindestens zweimal. Auffallend ist aber 
insgesamt die vorwiegend einmalige Nutzung des Angebots. 

Abb. 1:	Übersicht der Teilnahmen am HDC (Absolute Häufigkeiten, N = 41)

Ein wichtiger Teil des Feedbackbogens konzentrierte sich auf die Tätigkeiten im 
HDC (siehe Abbildung 2) Eine Auswahl an unterschiedlichen Aktivitäten wurde 
vorgegeben, wobei Mehrfachnennungen zulässig waren und weitere Aktivitäten 
ergänzt werden konnten. Gespräche führen (N = 22) und der Austausch mit Kolle-
ginnen und Kollegen (N = 20) wurden am häufigsten angegeben. Die Möglichkeit 
eine Frage zu stellen wurde 16 Mal genutzt und 11 Angaben sprechen dafür, dass 
der HDC-Besuch auch zu Antworten geführt hat. Weiters wurde rückgemeldet, 
dass Pausen genossen wurden (N = 11) und im Zuge des HDC-Besuchs (neue) 
Ideen generiert wurden (N = 10). Das Experimentieren und Ausprobieren neuer 
Technik, sowie die Fachbibliothek spielten bisher eine untergeordnete Rolle.
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Abb. 2:	Tätigkeiten während des Besuchs im HDC (Absolute Häufigkeiten, N = 23)

Abb. 3:	Teilnehmer*innen nach Beschäftigungsgruppe an der PHSt (Absolute Häufigkeiten, N = 41)

Es wurde zudem erhoben, welche Lehrenden das HDC nutzen. Wie in Abbildung 
3 ersichtlich, wurde das HDC überwiegend von Hochschulprofessor*innen und 
Professor*innen (Stammmitarbeiter*innen, N  =  33) besucht, es gab aber auch 
eine kleine Anzahl von Besuchen durch mitverwendete/abgeordnete Lehrer*innen 
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(MV, N = 5)2 sowie PHSt-externe Besucher*innen (extern, N = 2). Zudem wurde 
das HDC von einer*einem Lehrbeauftragten (LBA, N = 1) besucht. 
Ergänzend wurde erfragt, welchem Institut die Teilnehmenden des HDCs zuge-
ordnet sind (siehe Abbildung 4). Es kamen jeweils acht Personen aus den Instituten 
für Elementar- und Primarpädagogik, dem Institut für digitale Medienbildung, 
sowie dem Institut für Bildungswissenschaften. Die weiteren Teilnehmenden tei-
len sich auf sechs weitere Institute und Zentren auf. Drei Teilnehmende können 
keinem Institut zugeordnet werden, da diese das HDC extern im Rahmen von 
Erasmus+ Aufenthalten nutzten.

Abb. 4:	Institutionelle Zugehörigkeit der Teilnehmer*innen (Absolute Häufigkeiten, N = 41)

4.3	 Interpretation der Ergebnisse
Die Analyse der Teilnahmen am HDC zeigt, dass vor allem Personen, die vorran-
gig in Lehre und Forschung tätig sind, das Angebot von Austausch und Vernet-
zung nutzen. Die Teilnehmenden waren aus mehreren Instituten zu Gast, wobei 
insbesondere vom Institut für Bildungswissenschaften, Institut für digitale Medi-
enbildung und dem Institut für Elementar- und Primarpädagogik reges Interesse 
bestand. Dies könnte an persönlichen Verbindungen zu Lehrenden liegen und/
oder mit dem Naheverhältnis zu den HSLW zu tun haben, die vor allem in diesen 
beiden Instituten angesiedelt sind. Betrachtet man die Ergebnisse zu den Tätig-
keiten im HDC, zeigt sich deutlich, dass Vernetzung innerhalb des Kollegiums 

2	 Lehrer*innen, die neben ihrer Tätigkeit an der Schule auch Aufgaben an der Pädagogischen Hoch-
schule übernehmen. 
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ein zentraler Aspekt ist und die Möglichkeit sich ungezwungen und informell zu 
einem Austausch zu treffen durchaus positiv angenommen wird. Nichtsdestotrotz 
ist die Anzahl der Teilnahmen gemessen an der Zahl der Lehrenden an der PHSt 
überschaubar3 und es sind weitere Überlegungen, aber auch weiterführende Eva-
luationen notwendig, um eine breitere Nutzung anzuregen. Aus informellen Ge-
sprächen mit den Teilnehmenden ging hervor, dass vor allem die knappen persön-
lichen zeitlichen Ressourcen eine entscheidende Rolle bei der Entscheidung gegen 
einen Besuch spielen. Vermutlich fehlen auch konkrete Anreize, das HDC zu be-
suchen, worauf die geringe Anzahl an wiederkehrenden Besuchen hinweist. Eine 
gewisse Neugierde scheint vorhanden, jedoch dürfte es für die Besucher*innen des 
HDC zum momentanen Zeitpunkt noch nicht den ausschlaggebenden Mehrwert 
bieten, um das Angebot als langfristig bereichernd wahrzunehmen. Das HDC 
versteht sich nicht als starres Konzept und kann aufgrund seiner offenen Struktur 
ohne großen Mehraufwand an die Ansprüche der Zielgruppe angepasst werden. 
Ziel ist es, die zahlreichen Rückmeldungen und Anregungen in das Konzept ein-
zuarbeiten, um die Attraktivität des HDC zu steigern und in Zukunft als Angebot 
mit Mehrwert wahrgenommen zu werden.

5	 Diskussion und Ideen zur Weiterentwicklung 
des Hochschuldidaktik-Cafés

Im Rahmen der 17. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstätten 2024 
wurden die Ergebnisse des ersten Erhebungssemesters (SS 2023) präsentiert. Die fol-
genden Überlegungen greifen Impulse aus der anschließenden Diskussion auf.

5.1	 Inhaltliche und konzeptionelle Überlegungen
Interessant war, wie unterschiedlich die Teilnehmer*innen der Session die Sinn-
haftigkeit und auch Notwendigkeit von informellen Gesprächsräumen ohne kon-
krete thematische Impulse oder Anlässe einschätzten: manche Teilnehmer*innen 
erachteten thematische Inputs als essenzielle Motivatoren für die Teilnahme an 
hochschuldidaktischen Angeboten, andere hoben die Notwendigkeit thematisch 
offener Räume des Austausches als Ergänzung zu themenbezogenen Angeboten 
hervor. Diese Ambivalenz beschäftigte auch die Initiator*innen des HDC in der 
Konzeption des Angebots. Während Themen-Impulse einen Anlass zur Teilnahme 
bieten können, besteht die Herausforderung darin zu vermitteln, dass dennoch 
jederzeit alle Fragen und Anliegen ins HDC eingebracht werden können.
Die Nutzung des HDC als offenen Lernraum setzt voraus, dass Lehrende sich 
selbst als eigenaktiv Lernende wahrnehmen, das Lernen der Lehrenden in den Mit-

3	 An der PHSt waren im Studienjahr 2022/23 127 Stammlehrende sowie 80 Lehrer*innen der beiden 
Praxisschulen tätig (vgl. PHSt Hochschulbericht 2022/23). 

doi.org/10.35468/6147-15



Das Hochschuldidaktik-Café |  233

telpunkt rückt und das HDC als dabei unterstützende Ressource wahrgenom-
men wird. Beides ist (noch) nicht selbstverständlich. Die Idee einer Diskutantin 
aufgreifend, denken wir darüber nach, das Lernen der Lehrenden in einer Pi-
lot- oder Experimentiergruppen zu erkunden und zu erproben, welche Angebote 
dafür als unterstützend wahrgenommen werden. Hierfür kann die Anknüpfung 
zu den anderen HSLW genutzt werden, wo das Lernen der Lehrenden bereits 
selbstverständlicher reflektiert wird. Im Zentrum des Experimentierens stehen 
Interessen und Fragen der teilnehmenden Lehrenden, denen sie zusammen nach-
gehen, wobei die lernende Beschäftigung und weniger die Forschungsroutinen 
im Vordergrund stehen. Ein wesentlicher Effekt einer solchen Gruppe wäre, dass 
sie das HDC belebt und als nützliches Angebot für andere sichtbar macht. Denn 
nicht nur Raum und Angebot, sondern vor allem die konkret erlebbare Nutzung 
und die beteiligten Lernenden vermitteln ein positives und anregendes Klima und 
können im Sinne der Vernetzung auch andere zur Nutzung anregen. Auch der 
multimediale Aspekt des HDC wird derzeit noch nicht ausreichend genutzt und 
sollte weiter fokussiert werden. 

5.2	 Erhöhung des Bekanntheitsgrads
In der Tagungsdiskussion wurde hinterfragt, ob die Zielsetzung des HDC klar 
genug kommuniziert wurde und die Lehrenden wissen, welchen Mehrwert ih-
nen der Besuch des HDC bietet. Wie in den HSLW besteht auch im HDC eine 
Herausforderung darin, neben bzw. im konkreten Betrieb das Format und die 
Eigenheiten des hochschullernwerkstättischen Arbeitens vorzustellen. 
Bisher wurde das HDC über die Infoscreens der PHSt beworben und scheint im 
internen Fortbildungsprogramm für die Mitarbeiter*innen der PHSt auf. Zu Be-
ginn des Studienjahrs 2023/24 wurde das HDC zudem bei den Eröffnungskon-
ferenzen der einzelnen Institute vorgestellt. Ergänzend dazu wird das HDC zu-
künftig beim Welcome-Workshop bei neuen Lehrenden prominenter beworben. 
Die internationalen Rückmeldungen und Erfahrungen haben weiters ergeben, 
dass der Raum und dessen Lage maßgeblich für den Erfolg eines solchen Ange-
botes sind. Das HDC muss möglichst zentral liegen und ein zufälliges Vorbei-
kommen ermöglichen, damit die Hürde des ‚Besonderen‘ eines solchen Angebots 
genommen und ein spontaner Besuch erleichtert wird. Die PHSt verfügt über 
mehrere in der Stadt verteilte Standorte, weshalb eine spontane Teilnahme für 
manche Lehrende herausfordernd ist.
Im Sinne der Vernetzung wurden auch Erfahrungen an anderen Universitäten 
und Hochschulen geteilt, welche die Verbreiterung der Nutzung des HDC för-
dern könnten. So wäre denkbar, ein ‚Café-Roulette‘ einzuführen, bei welchem 
jeweils zwei Personen zusammengelost werden und einen gemeinsamen Besuch 
im HDC ‚gewinnen‘. Interessant wäre auch ein kleiner Café-Wagen, der jeweils 
zu Semesterbeginn an den verschiedenen Standorten durch die Gänge und von 
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Büro zu Büro zieht. Diese Form des Erstkontakts könnte niederschwellig zur Be-
werbung eingesetzt werden, um die Lehrenden auf persönliche und kollegiale Art 
und Weise in das HDC einzuladen.
In Kooperation mit der Hochschullernwerkstatt Radio Igel und IgelTV wäre 
darüber hinaus überlegenswert, das HDC in einer Sendung vorzustellen, in der 
Gastgeber*innen mit bisherigen Teilnehmer*innen ins Gespräch kommen.

6	 Conclusio

Das HDC ist als neuartiges Konzept von den Tagungsteilnehmer*innen grund-
sätzlich positiv aufgenommen worden und hat Interesse ausgelöst, obwohl die Teil-
nahmen in den beiden evaluierten Semestern eher stagnierten. Die Präsentation 
und Diskussion zeigte, dass das Konzept durchaus Potenzial hat, zur Vernetzung 
unter Hochschullehrenden beizutragen und informelle Gespräche zur professio-
nellen Entwicklung zu unterstützen. Bei der Weiterentwicklung des HDC wird 
letztendlich Feingefühl und ein regelmäßiges Adaptieren an die Rückmeldungen 
der Teilnehmer*innen sinnvoll sein. Nicht jedes Angebot entspricht den persön-
lichen Vorlieben der Lehrenden und weckt die Neugierde, dieses auszuprobieren. 
Eine offensive Vorgehensweise kann als Zwang oder Bürde aufgefasst werden, zu 
viel thematische Lenkung könnte das informelle Gespräch und somit den Ge-
danken der institutionsübergreifenden Vernetzung in Gefahr bringen. Umgekehrt 
könnten themen-orientierte Inputs das Interesse mancher Lehrenden wecken und 
über den Vernetzungsgedanken hinaus zu fachlichem Mehrwert führen. Um trotz 
der zeitlich knappen Ressourcen der Lehrenden als sinnbringendes Angebot wahr-
genommen zu werden, sollte zudem der besondere Stellenwert von kollegialer 
Vernetzung für das Lernen der Lehrenden betont werden. Da Vernetzung immer 
auch auf getrennte Strukturen verweist (vgl. Stöckl 2024, 16) und damit neben 
allem Mehrwert auch als (Zusatz-)Aufwand in Erscheinung tritt, und da Lernen 
auch für Lehrende nicht immer selbstverständlich und angenehm, sondern ge-
legentlich auch „gefährlich“ ist (Böss-Ostendorf  &  Senft 2018, 30f.) wird der 
Aufbau einer neuen hochschulischen Lernkultur, dem sich das HDC verschrieben 
hat, einen längeren Prozess der Weiterentwicklung bedeuten.
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Mark Weißhaupt

Die Vernetzung des Digitalen  
mit dem Analogen beim kindlichen  
und erwachsenen Lernen

Abstract
Ein Schlüssel bei der Herausforderung des Lernens durch die Digitalisierung 
ist ein Begriff des Zusammenhangs zwischen dem Digitalen und dem Analogen 
als Vernetzung statt als Entgegensetzung. Im Beitrag wird ein Ansatz diskutiert, 
digitale Elemente als erfahrbare Bestandteile analoger Lernumgebungen und 
digital-analoger kultureller Praktiken zu konzeptualisieren.
Exemplarische studentische Projekte werden analysiert, um diese Vernetzung 
kultursoziologisch, didaktisch und hochschuldidaktisch zu erfassen. Beim Pro-
jekt „fake vs. real“ werden Fragen an die Erfahr-, Mach- und Prüfbarkeit von 
Bildern gestellt. Beim Projekt „Binarisierung und vernetzte Geschichten“ wer-
den verwandte Ordnungslogiken bei der Verkettung von Elementen in infor-
matischer und kulturtechnischer Hinsicht deutlich.
Fragen an die Rollen von Erwachsenen als Lernende und Lehrende werden fo-
kussiert. Nach der Vernetzung rücken Kompetenzen der Grenzziehung im Me-
dialen und Sozialen der digital-analogen Welt neu in den Fokus.

1	 Entgegensetzung vs. Vernetzung beim  
digital-analogen Lernen

Die Herausforderung der Digitalisierung für das Lernen im gesellschaftlichen, 
schulischen und hochschulischen Kontext (vgl. Petko, Honegger & Prasse 2018) 
ist inzwischen weithin sichtbar – ist sie aber konzeptuell und begrifflich durch-
drungen? Auch im Kontext der Hochschullernwerkstätten wurde sie erkannt und 
angenommen (vgl. Holub et al. 2021, Moos & Weber 2024). Als zentraler Schlüs-
sel für die Bewältigung dieser Herausforderung erscheint die Konzeptualisierung 
des Zusammenhangs zwischen dem Digitalen und dem Analogen: Inwiefern ist 
dies ein Zusammenhang der Abgrenzung (u. a. in der Entgegensetzung des leib-
lichen, erfahrungsbedingten Lernens gegenüber dem digital vermittelten; vgl. 
Wiater 2020) oder ein Zusammenhang der Vernetzung (u. a. als digital-analoge 
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Multimodalität von Lernumgebungen; vgl. Weißhaupt et al. 2021; Middendorf 
2022)? Hier soll anhand der entstandenen studentischen Bearbeitungen ein An-
satz hochschuldidaktisch und didaktisch diskutiert werden, der mit Studierenden 
an der PH-FHNW und in Kooperation mit Digikult.ch anlässlich eines zweifach 
ausgeführten Hauptseminarsettings zu digitalen Lernumgebungen und tlw. auch 
mit Kindern erprobt wurde.1 Die Bedeutsamkeit einer Verschränkung dieser di-
daktischen Perspektiven mit einer kultursoziologischen Perspektive soll im Verlauf 
des Beitrags deutlich werden. Die Studierenden durchliefen in Projektgruppen im 
Seminar die verschiedenen Phasen der Erstellung von Lernumgebungen für Kin-
der in tlw. zirkulären Prozessen – als selbst Explorierende, Spielende, Forschende 
und Gestaltende (vgl. Pfrang et al. 2023, 258). Insbesondere wenn man das leib-
liche Erleben und Entdecken für das kindliche Lernen für wichtig hält und dieses 
in hochschulischen Lernumgebungen angehender Lehrpersonen anzielt (Lernum-
gebungen, die auf diese Weise zweifach adressiert sind; vgl. Schneider et al. 2024), 
muss man das Verhältnis des Digitalen und des Analogen in Hochschullernwerk-
stätten bzw. Lernumgebungen an Hochschulen eingehend erforschen. 
Statt einer (binären) Entgegensetzung von Digital und Analog sollte man in ei-
nem ersten analytischen Schritt deren Vernetzung entlang mehrerer Relationen des 
digital-analogen Lernens skizzieren (in Zuspitzung und Ergänzung der Argumen-
tation in Weißhaupt et al. 2021, 88ff.):
Relationsebene 1 (ontologische Relation): Kindliches vs. erwachsenes Lernen: Diese 
Relation beschreibt das Verhältnis des vermehrten Anteils von induktiven (von 
Erfahrung graduell abstrahierenden, Schemata erst aufbauenden) Lernprozessen 
beim Kind einerseits und deduktiven Prozessen (von erlernten Abstraktionen und 
Schemata immer schon ausgehenden) bei Erwachsenen andererseits, wobei app-
gestütztes Lernen oft ein relatives Übermaß von „nur“ deduktiven Interaktions-
möglichkeiten vorsieht. Im Sinne des sinnvollen Aufbaus kommt es hier zentral 
auf die Eingebundenheit von ggf. app-gestütztem Lernen in soziale und leibliche 
Erfahrung und Interaktion an.
Relationsebene 2 (innergesellschaftliche Relationen): Hier muss eine Kontinuität in 
Brüchen erkannt werden, erstens im leiblich-medialen Weltzugang aufeinanderfol-
gender Generationen, die sich (paradoxerweise kontinuierlich) voneinander medial 
abgrenzen bzw. abgegrenzt werden (z. B. Telefon vs. Mail vs. Chat, Facebook vs. 
Tik-Tok, … als generationale Medien) und sich zugleich wieder einzuholen versu-
chen, indem ältere Generationen die jeweilig neuen Medien nachholend aufsuchen 
(vgl. Bowe & Wohn 2015). Quer zur zeitlichen, generationalen Unterscheidung 
entstehen zweitens in der Gesellschaft verschiedene Nutzungsmilieus, teilw. anein-
ander angrenzend, teilw. auch mit digital divide, einer starken Kluft zwischen den 

1	 Vielen Dank an Mario Kaiser und Corinna Virchow von Digikult.ch und Michael Mittag von der 
PH-FHNW für die sehr gute Zusammenarbeit

doi.org/10.35468/6147-16



Die Vernetzung des Digitalen mit dem Analogen |  241

verschiedenen Nutzungsgewohnheiten (vgl. Scheerder et al. 2017), durch ungleich 
verteilte Kapitalien und Habitus bei der Nutzung der Medien in verschiedenen 
Milieus. Und drittens zeigen sich relational voneinander ausdifferenzierende Öffent-
lichkeiten in den digitalisierten Medien, u. a. in den sogenannten sozialen Netzwer-
ken (vgl. Kubin & Sikorski 2021). Die genannten generationalen, milieubezogenen 
und öffentlichkeitsbezogenen Relationen zeichnen also eine insgesamt mehrdimen-
sionale Karte gesellschaftlicher Hintergründe des analog-digitalen Lernens, in der 
Brüche, aber auch Bezüge zwischen verschiedenen Milieus, Generationen und Me-
dienöffentlichkeiten sichtbar werden.
Relationsebene 3 (gesellschaftlicher Diskurs): Man kann den wenige Dekaden 
währenden dominanten Digitalisierungsschub, die damit einhergehenden ge-
sellschaftlichen Erfahrungen und einen medial ausgeflaggten gesellschaftlichen 
Lernprozess beobachten, der (evtl. erst den eigentlichen Veränderungen nachträg-
lich; vgl. Stäheli 1998, Luhmann 2010) im Diskurs verhandelt wird, und der 
zwischen Verheißung und Alarmismus des Digitalen schwankt: Dass die Digi-
talisierung der Bildung und des kulturellen Lebens durch die gesellschaftlichen 
Entscheidungen und Entwicklungen im Kontext der Corona-Epidemie nochmals 
beschleunigt wurden ist offenkundig. Inzwischen wurde zumindest die westliche 
Digitalisierungseuphorie im Diskurs vermehrt durch skeptische Stimmen ergänzt, 
wobei u. a. Aspekte wie die ggf. problematische Vereinzelung (vs. verheißungsvolle 
Individualisierung) bei digitalen Lernprozessen, die Entgrenzung von Zeit und 
äußerer leiblicher und sozialer Situation (Stichworte Entkörperlichung & Ablen-
kung), der Sinn der Gamifizierung, Fragen nach intrinsischer vs. extrinsischer 
Motivation, und neuerdings wieder Altersgrenzen und mögliche Verbote für so-
genannte soziale Netzwerke im politischen Raum eine Rolle spielen (vgl. Petko, 
Honegger & Prasse 2018, 158ff.; Roß 2024). Zuletzt scheint der zunächst mit 
Verve eingeschlagene Kurs der Digitalisierung in der Bildung umzudrehen, mit 
Tendenzen bis zu den Primarschulklassen hin Tablets, Phones und Computer aus 
dem Unterricht wieder zu verbannen – und v. a. wieder Bücher anzuschaffen (vgl. 
Roß 2024). Auch in diesen hektischen bildungspolitischen Richtungsänderungen 
zeigt sich zum Teil eine Entgegensetzung der „digitalen Schule“ entgegen der „di-
gitalisierungsfreien“ Schule als jeweils alte/neue Utopien, trotz tieferer Relationen 
und Kontinuitäten, die im Weiteren noch genauer untersucht werden sollen.
Die sich hieraus für den Fortgang ergebende zentrale Frage lautet: Wie kann die 
teilw. semantische Unverbundenheit von digitaler und analoger Erlebnis- und 
Handlungswelt didaktisch mit Kindern bzw. hochschuldidaktisch mit Studie-
renden besser vernetzt werden, bzw. wie kann die vorhandene Vernetzung besser 
aufgedeckt werden?
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2	 Analog-digitale Praktiken in  
exemplarischen Lernumgebungen

Neben der dargestellten ontogenetischen Relation, den innergesellschaftlichen 
„kontinuierlichen Bruchlinien“ und den diskursiv verhandelten „Learnings“ des 
digitalen Lernens soll nun eine tiefgreifendere, die anderen Unterscheidungen 
teilw. unterlaufende Relation beleuchtet und mit exemplarischen Lernumgebun-
gen diskutiert werden.
Der Blick soll auf die Vernetzung bei den analog-digitalen kulturellen Praktiken 
gelenkt werden. Dies sind Praktiken, die jenseits der Unterscheidung analog/di-
gital liegen, bzw. die diese transzendieren und deren kulturelle Vernetzung auf-
decken, d. h. in den gleich folgenden Beispielen konkret: das Unterscheiden von 
Wirklichkeiten und Abbildern und das binäre Ordnen von Elementen u. a. beim 
Erzählen und Verketten von Daten. Solche Praktiken werden stets in der kul-
turell verfassten, soziohistorisch bedingten Wirklichkeit, real von Erwachsenen 
und Kindern vollzogen, mit bestimmten technischen und kulturellen Werkzeu-
gen und mit Konsequenzen für das Lernen und für die Rollen und Identitäten 
in dieser Wirklichkeit. Denn die Handelnden verändern sich in Interaktion mit 
ihren Werkzeugen, wie in Anthropologie (vgl. Gehlen 2007) und Soziologie her-
ausgearbeitet wurde (vgl. Latour 2007). 
Eine aus diesen Erkenntnissen abgeleitete kultursoziologische Grundherange-
hensweise ist hierbei, dass – ähnlich zur Beobachtung Latours, dass wir „nie mo-
dern“ gewesen seien (2008) – wir im Sinne unserer kulturellen Praktiken niemals 
schlicht analog gewesen sind, dass in unserem kulturellen Kontext schon immer 
analog-digitale Praktiken angelegt waren: Es ist eine, wenn nicht die grundlegende 
Kulturtechnik, komplexe Umwelten in für uns handhabbare, binäre kulturelle 
Unterscheidungen zu überführen, sie in Mythen, Ritualen und Geschichten vom 
Heiligen und seinem Gegenteil zu ordnen (vgl. Durkheim 2007), die Bereiche zu 
hierarchisieren, zu kartographieren und, spätestens seit der Neuzeit, sie auszumes-
sen und zu quantifizieren (vgl. Latour 2008).
Begriffe, die die semantischen Bereiche des Digitalen und Analogen überschreiten, 
können helfen die Übergänge des Digitalen und Analogen in der sozialen Wirk-
lichkeit zu erkennen: Wiederkehrende Probleme werden z. B. in sozialen Welten 
mit Alltagsalgorithmen behandelt, denn im eigentlichen Wortsinn ist der Algorith-
mus eine schrittweise Lösung eines wiederkehrenden Problems, eine programmier-
bare bzw. programmierte Routine, die unter Menschen geteilt und vorwiegend 
gewohnheitsmäßig (vgl. Viola 2020) bzw. vom sozialen Habitus gesteuert (vgl. 
Bourdieu 1987) ausgeführt wird. 
Eine hochschuldidaktische Technik bzw. ein didaktisches Design, um diese tief 
gehenden Vernetzungen erfahrbar zu machen, ist es, Elemente des Digitalen als 
Bestandteile analoger Umgebungen zu konzeptualisieren bzw. zu entdecken. Die-
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ser Ansatz soll nun exemplarisch anhand von Lernumgebungen von Studierenden 
im Zyklus 1 (Kindergarten und Primarstufe in der deutschsprachigen Schweiz) 
diskutiert werden.

2.1	 KI-Fake vs. real? Wirklichkeiten und Abbilder
In diesem Projekt haben Studierende ein – seit der Veröffentlichung von zugängli-
cher AI zur Erzeugung von Bild und Text – polarisiert diskutiertes digital-analoges 
Thema aufgegriffen: „Echt vs. fake“ ist der Titel der von ihnen im Seminar erstell-
ten Lernumgebung für Kinder, wo es zunächst um die Unterscheidung von Bil-
dern geht, die entweder von KI erzeugt sind oder nicht. Auf einer zweiten Ebene 
gehen die Unterscheidungen aber tiefer, wie im Weiteren erläutert wird.
Die Lernumgebung setzt sich aus einer von den Studierenden zusammengestell-
ten und kuratierten Reihe von Bildern zusammen, die nach folgenden Spiel-
regeln einer Gruppe von Kindern gezeigt werden sollen: „ECHT oder FAKE? 
Schüler*innen vermuten, ob ein Bild echt oder falsch ist, und begründen ihre 
Vermutung“. Die Bilder sind nun so ausgewählt, dass verschiedene zugrunde lie-
gende Aspekte der basalen Unterscheidung „echt vs. fake“ angesprochen werden: 
Ein Bild zeigt z. B. die Hochhäuser von Marina Bay Sands (Singapur), wo eine 
Art „Schiff“ an der Dachspitze drei Hochhäuser verbindet. Wenn Kinder ihre 
Entscheidung in der Kleingruppe fällen und begründen, können sie sich in der 
Diskussion frei auf verschiedene Aspekte der Unterscheidung und der Befragung 
beziehen, z. B.: Wie sehen Hochhäuser normalerweise aus? Was könnte die Funk-
tion des Schiffes sein – oder kann die besondere Form hier ohne weitere Funk-
tion sein  – wie wahrscheinlich ist das jeweils? Wer kennt vielleicht den surreal 
erscheinenden Anblick dieser Hochhäuser aus anderen Medien, welches Kind war 
vielleicht wirklich schon einmal leiblich vor Ort? Wen könnte man fragen (vor Ort, 
online?) bzw. wie könnte man das Bild verifizieren, technisch oder auf andere Art 
und Weise? Alle diese Fragen werden bei geplanten oder durchgeführten Erpro-
bungen von Studierenden mit Kindern relevant.2 Sie zeigen ein Spektrum von 
Aspekten der Befragung des Verhältnisses von Bild und Wirklichkeit auf. 
Ein weiteres Bild zeigt ein Auto, das scheinbar auf einer seeartigen Oberfläche steht 
oder fährt. Verschiedene Ungereimtheiten im Bild erlauben es der Lernbegleitung, 
zusammen mit den Kindern Kompetenzen herauszuarbeiten, um KI-generierte 
Bilder (der aktuellen Generation) von nicht KI-generierten Fotografien zu unter-
scheiden, mit Fragen wie: Stimmen die Spiegelungen mit dem Rest des Bildes 
überein? Stimmen die Proportionen und die Lichtverhältnisse? Stimmen die Hän-
de bei den Menschen? Nein? Dann ist das Bild wahrscheinlich durch KI generiert.
Ein anderes Bild zeigt Nordlichter, die überirdisch schön und strahlend ihre 
Schweife in schillernden Farben in ihr Fotoabbild einbrannten, wahrscheinlich 

2	 In bestimmten Modulformaten konnte die Erprobung mit Kindern tatsächlich durchgeführt, in 
anderen aufgrund der Rahmenbedingungen nur „simuliert“ werden.
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über eine Belichtungszeit mehrerer Sekunden. Wieder stellt sich die Frage: Echt 
oder fake? Das Bild provoziert (implizit oder explizit, das obliegt der Lernbeglei-
tung) die darunter liegende Frage der technischen Herstellung, also der Generie-
rung von Fotoabbildern im Allgemeinen.
Im nächsten Bild ist ein scheinbar hinter einem Radfahrer herfliegender Mensch 
in Superman Pose zu sehen. Erst ein zweiter oder dritter Blick macht klar: die 
Gezeigten liegen am Boden auf dem Asphalt und posieren so, als ob sie aufrecht 
stünden und fahren bzw. fliegen würden. Hier wird (wieder im- oder explizit) der 
Aspekt von bildlichen Inszenierungstechniken, die einen bestimmten, ggf. nicht 
ganz „wahren“ Eindruck vermitteln, neben die AI-Bildgenerierung gestellt. 
Ein anderes, in der Hinsicht vergleichbares Motiv zeigt, wie ein Kind einen Er-
wachsenen scheinbar auf der Hand trägt, ein Eindruck, der aber nur durch die 
Perspektive erzeugt wird.
Die Herausforderung der zweifachen Adressierung der hochschulischen Lernum-
gebung an die Studierenden und zugleich an Kinder zeigte sich in diesem Pro-
jekt dergestalt, dass die Studierenden auf der ersten Stufe, der sich entwickelnden 
eigenen praktischen Kompetenz, aktuelle KI generierte Bilder identifizieren zu 
können, ihre eigene Faszination gewannen und ihre Kompetenzen sich hier in 
gewisser Weise parallel zu denen der angezielten Kindergruppen verbesserten. Die 
tiefer liegenden Fragen nach „realitätsgetreuer“ im Sinne: wahrhafter Abbildung 
und Praktiken der Verifikation konnten erst in einem zweiten Schritt, und auf-
grund begrenzter Zeit nur teilweise angegangen werden. Hierin liegt aber ggf. die 
noch nachhaltigere Lerngelegenheit. 
Denn die Frage der „wahren“ Abbildung ist in unserer Kultur angesichts der leicht 
zugänglich gewordenen KI-Bildgenerierung zwar einerseits aktuell virulent, jedoch 
sollte sich der Fokus anzuzielender Kompetenzen zukünftig von der schlichten 
Unterscheidungskompetenz von „echt“ vs. „fake“ in Richtung der teilw. tiefer lie-
genden genannten Aspekte erweitern, u. a. da die Unterscheidbarkeit durch Erken-
nen von „technisch-digitalen“ Ungereimtheiten ggf. sehr bald verschwindet und 
man andere, in unsere kulturellen Praktiken eingeschriebene, teilw. unbewusst 
gewordenen Kategorien wieder neu wird aktualisieren müssen – Kategorien wie: 
Zeugenschaft von Wirklichkeit und Ereignissen, Techniken der Authentifizierung, 
Verlässlichkeit von Quellen, Methoden der Erkenntnisgewinnung, das komple-
xe Verhältnis von Wirklichkeit und Abbildung in unserer Kultur (die Entgegen-
setzung ist bekanntlich schon bei Platon angelegt, kulturell ausgefochten nicht 
zuletzt im Kontext bilderstürmerischer Bewegungen), Fragen von Inszenierung, 
Interpretation und Ebenen der bildlichen Deutung (vgl. Panofsky 1993; Gorzolla 
2024). Die genannten Kategorien, kulturellen Kontexte und Praktiken müssen zur 
Diskussion um „echt vs. fake“ hinzugedacht und mitbearbeitet werden, um nicht 
unreflektiert in grob simplifizierte, rein binäre und letztlich aporetische, nicht wei-
terführende Unterscheidungen von der einen wahren Wirklichkeit vs. den falschen 
Abbildern zu fallen, die auch Teil unseres kulturellen Gewebes sind.
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Mit den Studierenden kann man in der hochschulischen Lernumgebung Brü-
ckenfragen stellen, die als solche zu weiteren eigenen Recherchen, offenen Fragen 
und Abwägungen führen, Brückenfragen wie: Sollte man mit Kindern gemein-
sam KI-Bilder prompten? Auf welche Prüfungsinstanzen und -techniken kann 
man Kinder nachhaltig verweisen? Was kann als nicht „gefaktes“, was als nicht 
„gemachtes“ Bild überhaupt gelten? Wie können eigene bilderzeugende kreati-
ve Kompetenzen von Kindern in der heutigen medialen Landschaft unterstützt 
werden? Wie kann man die unterschiedlichen sozialen Rahmen von Bildern in 
Kunst und Dokumentation für Kinder erfahrbar machen und zugleich Gemein-
samkeiten von Bildsprachen und bildlichen Traditionen in diesen Rahmen? Nicht 
zuletzt: Wie kann man gestalterische bzw. rezeptive kindliche Impulse als Lehr-
person unterstützen, um die Vernetzung dieser Kontexte erfahrbar zu machen?
Dies kann mit Kindern begonnen und mit Erwachsenen bearbeitet werden, nicht 
zuletzt mit dem Mittel des Vergleichs: Unterschiede in der Deutung von Bildern 
durch Unterschiede in Motiv, Perspektive etc., bei Kindern u. a. ansetzend am 
Bewusstwerden der eigenen Wahrnehmung und dem Benennen von Elementen 
dieser, der unterschiedlichen technischen Möglichkeiten zur Produktion und Re-
zeption von Bildern, Alternativen der Inszenierung und dann zu den „höheren“ 
Ebenen der Bildinterpretation (vgl. Panofsky 1993) steigend. Auf welcher Stu-
fe hier angehende Lehrpersonen mit einsteigen sollten, um als selbst Erlebende 
und Lernende, jenseits der v. a. textlichen Recherche und Forschung, zu erfahren, 
hängt von den ungleichen Kapitalien in Familien und Milieus und den damit 
zusammenhängenden Biographien der Studierenden ab (vgl. Weißhaupt 2024b). 
Die mit ihrem jeweiligen Werkzeug verbundenen, hybriden Akteure (vgl. Latour 
2007), u. a. „Mensch mit Wasserfarbe“, „Mensch mit Lochkamera“ und „Mensch 
mit Bild-KI-Prompter“ müssen vor dem Hintergrund unserer digital-analogen 
kulturellen Praktiken des Bildes und vor dem Hintergrund ihrer individuell bzw. 
sozial jeweils unterschiedlich gelagerten Vorerfahrungen gesehen werden. Erwach-
sene und Kinder können ihre Kompetenzen in diesen Lernumgebungen, jeweils 
aufeinander bezogen, verfeinern.
Das Projekt zeigt, wie informatische Konzepte (z. B. Generative KI) zunächst mit 
Medienkompetenzen verbunden werden können (z. B. Unterscheidung digital er-
zeugter von fototechnisch erzeugten Bildern) und wie dann tiefer darunter liegen-
de digital-analoge kulturelle Praktiken in Lernumgebungen für Kinder erfahrbar 
und reflektierbar werden können (z. B. die Prüfung und Verifikation von Wirk-
lichkeitswahrnehmungen und gemachten Wirklichkeitsabbildern).

2.2	 Binarisierung und vernetzte Geschichten
Beim hochschuldidaktischen Prozess dieser Studierendengruppe ging es zunächst 
um die Herausforderung, informatische Konzepte zum Speichern von Wissen 
und gewonnenen Daten, also Datenknoten, Graphen und Datenlisten Kindern 
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(und sich selbst) erfahrbar zu machen bzw. deren Vernetzung mit anderen Phäno-
menen der Kultur. Die Gruppe ging der Verbindung zu narrativen Knotenpunk-
ten in der Struktur von Erzählungen nach: Diese verketten ebenfalls ein Element 
der Geschichte folgerichtig mit einem oder mehreren anderen als grundlegende 
kulturelle Memotechnik.3

Eine Geschichte wurde in Grundstrukturen in der Gruppe entworfen. Die von 
der Handlung her scheinbar einfache Geschichte eines Tagesablaufs eines Kin-
des wurde mit einer Entscheidungsbaum-Struktur unterlegt, angefangen mit dem 
morgendlichen Aus-dem-Haus-Gehen. „Gehst Du nun mit der Freundin und 
ihrem Hund spazieren oder triffst Du Dich wie vereinbart am Spielplatz?“ Der 
Struktur nach ist das entstandene Material wie ein Spielbuch angelegt (auch be-
kannt als choose-your-own-adventure), d. h. der Leser oder die Vorleserin bzw. die 
Gruppe (je nach didaktischem bzw. sozialem Setting) springen nach der eigens ge-
fällten Entscheidung zu einem entsprechenden Kapitelmarker, wo die Geschichte 
gemäß der Entscheidung und den daraus folgenden Entwicklungen weitergeht. 
Die zunächst zunehmende Verästelung der Baumstruktur der Geschichte verdich-
tet sich gegen Ende wieder bei der Rückkehr nach Hause.
Zugleich wurden von den Studierenden naheliegende informatischen Konzepte er-
forscht und überlegt, welche Aspekte davon in der Form des Spielbuchs besonders 
erfahrbar bzw. thematisierbar werden: verkettete Datenlisten, Datenbäume mit 
Verzweigungen und Hierarchien sowie Wenn-dann-Verkettungen in Programmen.
Eine weitere, mediale, Näherung an das Thema in der Gruppe war, in der leicht 
zugänglichen Programmiersprache Scratch die Geschichte als mit eigenen Stim-
men aufgezeichnetes, interaktives Spielbuch zu programmieren. Dies diente zwei 
Zielen. Einerseits diente es den Studierenden, die „Datenstruktur“ der Geschich-
te eigens in informatischen Kontexten gestaltend anzuwenden und andererseits 
diente es dazu, eine multimodale Lernumgebung aufzubauen, wo digitale und 
analoge Formen im Übergang auch für Kinder interaktiv erfahrbar werden. Im 
Sinne der Multimodalität der Erfahrung und des leichten Zugangs und Über-
blicks können dann Erwachsene wie Kinder bei Scratch in die Programmierung 
selbst hineinschauen und den logischen Aufbau – hier der verketteten Knoten im 
Entscheidungsbaum – visuell überblicken.
Eine zentrale Brückenfrage für Studierende kann hier sein: Welche Vorteile haben 
verschiedene Zugänge zur Lernumgebung für Kinder: Vorlesen und in situ mit der 
Gruppe entscheiden, oder die app-gestützte interaktive Version von Kindern be-
spielen lassen? Oder sollte man nicht lieber zunächst Kinder selbst nacheinander 
eine fortlaufende Geschichte erzählen lassen, diese (inklusive alternativer Wege) 
dann in einer Baumstruktur festhalten und später deren Verwandtschaft zu den 
informatischen Verkettungen aufdecken? Oder besser gleich Anfangen mit Ana-
logien zu Datenknoten und -listen im Alltag? Z. B. der FIFO-Puffer (first-in-first 

3	 Ansätze des Strukturalismus als Vertiefungsmöglichkeit für Studierende liegen hier nahe.
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out): bei bestimmten, auf ein Computerprogramm bezogenen, Zwischenspeichern 
bzw. -listen gilt die Logik: Was zuerst in die Liste kommt, kommt auch als erstes 
wieder heraus. Dies funktioniert von der Logik her, wie bei einer „Warteschlange 
beim Bäcker“: Auch dort gilt: Wer zuerst „in“ der Schlange steht, kommt zuerst dran 
und kommt also auch als erstes wieder „raus“ (Beispiel formuliert von Mario Kaiser, 
digikult.ch, in der Seminarsitzung v. 10.03.2023). Die verschiedenen genannten 
Möglichkeiten der Zugänge für Kinder rücken die digital-analogen kulturellen 
Praktiken und deren Vernetzung in unserer Kultur auf jeweils unterschiedliche 
Weise in den Blick, wobei die Alltagsnähe in den Zugängen ein zentraler Schlüssel 
zur Nachhaltigkeit der erlernten Konzepte bleibt.
Man sollte in einem weiteren Schritt, bei genügend Zeit, die Frage der Erzählstruk-
turen gesondert mit Brückenfragen vertiefen: Wie können kindliche Erzählkom-
petenzen generell vor Ort und medial unterstützt werden (ggf. in Hochschullern-
werkstätten; vgl. hierzu Hoffmann 2023)? In welchen Geschichtenformen werden 
die Elemente unserer Kultur erzählt und miteinander verkettet oder aufeinander 
bezogen (vgl. Frye 2000): Geschieht dies als märchenhafte Heldengeschichten (wie 
oftmals der erfolgreiche Verlauf in Gamebooks) oder als gesellschaftliche Komö-
dien und Entwicklungsgeschichten oder auch als tragische Verfallsverläufe? Nicht 
zuletzt kommt als mögliche Form eine grotesk auf richtig/falsch, gut/böse hin bi-
narisierte Geschichte in Betracht. An welchen (ggf. medialen, ggf. milieu- oder 
generationenbezogenen) Orten der Gesellschaft werden welche Geschichtenfor-
men erzählt? Inwiefern sind zirkuläre vs. lineare Verläufe in Erzählungen bzw. in 
der Kultur strukturell angelegt (siehe das Gamebook: Aufbruch aus dem Haus 
und Rückkehr, als Variante des klassischen Heldenmythos). Wie stehen diese in 
die Kultur eingeschriebenen Formen zu (post-)modernen gesellschaftlichen Erzäh-
lungen (vgl. Krause 1999; Reckwitz 2019) und zu den neuen, digital verbreiteten 
Formaten in den sogenannten sozialen Netzwerken? Auch mit Kindern kann man 
über die Form von z. B. Märchen und bestimmten medialen Formaten sprechen.

3	 Diskussion: Abgrenzung als spielerische Kulturtechnik

Es bleibt festzuhalten, dass die digitalen Elemente in den beschriebenen Lernum-
gebungen nicht metaphorisch aufgenommen und in die analoge Welt übertragen 
wurden. Stattdessen können Lernumgebungen vermeintlich „digitale“ Logiken und 
Prozesse in der vermeintlich „analogen“ Welt aufzeigen – und ein breites Spektrum 
tiefer Vernetzung von analog-digitalen Praktiken in unserer Kultur erfahrbar machen.
Die jeweils Adressierten durchlaufen ihre Erkenntnisprozesse unterschiedlich, be-
zogen auf die zweifache Adressierung der Lernumgebungen: erstens die Lernum-
gebung des Seminars für und mit Studierenden, zweitens die durch die Studieren-
den entstehenden Lernumgebungen, adressiert an zukünftige Kinder, wenn nicht 
schon in Erprobung mit Kindern. 
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Beide Gruppen explorieren zuerst, um sich in ihrem jeweiligen interaktiv genauer 
abzugrenzenden Feld des Lernens Sicherheit zu verschaffen, und zwar Sicherheit 
bzgl. der sozialen Gruppe, bzgl. des eigenen Verhaltens, der Grenzen der Thema-
tik, der Planung des eigenen Engagements, der zu gewinnenden Erfahrungen und 
bzgl. des Fortschritts im jeweiligen Feld, der dortigen Interaktion und Materiali-
en. Bei dieser Exploration werden von den angehenden Lehrpersonen und (spä-
ter oder parallel) von den Kindern induktive Prozesse in den Lernumgebungen 
genutzt, generalisiert und spezifiziert: Das Bild(-element) gehört zum Bereich… 
„gefakte Bilder“, dieses zu „echte Bilder“, „gemachte Bilder“, „inszenierte Bilder“, 
… Die Datenliste ist verkettet … wie eine Geschichte, … wie ein Gamebook, …
Die Herausforderung durch die generational und milieubedingt ungleich ver-
teilten Erfahrungen und Kapitalien im Umgang mit KI-Bildern, Fotografie und 
Bildinterpretation, mit informatischen Begriffen, Erzählspielen und -strukturen 
muss zunächst im Seminar durch Exploration und Forschung bearbeitet werden, 
auch um diese soziale Heterogenität in der späteren Begleitung von Kindern anti-
zipieren zu können. Und bezogen auf die oben genannte erste Relation des digital-
analogen Lernens: Die angehenden Lehrpersonen nutzen unterwegs forschende 
(u. a. mit deduktiven Anteilen) und gestaltende Prozesse, um die eigenen Erkennt-
nisse in Richtung kindlicher Lernwege zu antizipieren und zu kanalisieren.
Die Explorationsphasen haben viel mit grundlegenden kulturellen, ebenfalls di-
gital-analogen Praktiken der Ab-Grenzung von Vernetztem zu tun. Der Mechanis-
mus in der Kultur, der die induktive wie deduktive Suche nach Geltungsgrenzen 
(räumlichen, zeitlichen, sozialen, leiblichen und dinglichen) motiviert, ebenso wie 
das lust- und erkenntniserzeugende Spiel mit diesen Grenzen ist das Spiel (vgl. 
Pfaller 2012, 96ff.). Wenn wir die teilw. angsterzeugende, oft mit Hemmnissen 
bewehrte, induktive Exploration beim Eintritt in das Spiel erfolgreich meistern, 
kommt anschließend der paradoxe Lern- und Genussmodus des Spiels in Gang 
(vgl. Weißhaupt 2024a, 209ff.). Im Beispiel: Wir leugnen, verstehen und genie-
ßen zugleich (mehr oder weniger bewusst, in unterschiedlichen Färbungen des 
Engagements) die Einheit der Differenz zwischen dem Bewusstsein der Gemacht-
heit des Bildes und unserem „Glauben“ an das Gezeigte, dem sinnlichen Genuss 
des Eindrucks des Bildes. Das Gleiche gilt für die Einheit der Differenz zwischen 
dem Bewusstsein über die willkürlichen Ordnungsregeln und dem befriedigenden 
Anblick der danach geordneten Listenelemente, die zuvor chaotisch nebeneinan-
der gelegen hatten, und für die Differenz zwischen dem Bewusstsein der Konst-
ruktion der Geschichtenelemente und der suspension of disbelief beim Genuss der 
Geschichte. Wir tun beim Betrachten so als ob dieses inszenierte Bildmotiv „echt“ 
wäre, als ob jener Protagonist in der Geschichte eine Wahl der Handlungsalter-
nativen hätte. Hierbei werden die Geltungsgrenzen der jeweiligen Spielsphären 
mit verhandelt, einerseits binär (was/wer gehört wie dazu und was/wer nicht; vgl. 
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Weißhaupt & Campana 2015, 136ff.), andererseits aber im potenziellen Bewusst-
sein über die Arbitrarität der sozialen Konstruktion der Geltungsgrenzen.
Gerade die differenzerzeugende Abgrenzung erschließt neue Räume und Erkennt-
nisse (vgl. Luhmann 2005). Welches abgegrenzte Spiel, welcher Handlungsmo-
dus, welche Phase im Seminar oder Unterricht gerade gelten, ist insofern von 
hoher Relevanz (vgl. Weißhaupt, Panitz & Hildebrandt 2020).
Dies kann für den Bereich der Narration bedeuten, Kindern zu ermöglichen, die 
Begrenztheit der internen Unterscheidungen einer jeden Erzählung einerseits ver-
stehen und auch für den Moment genießen zu können, aber diese ins Verhältnis 
zu anderen Erzählungen, zu deren Formen und Strukturen bzw. zu neuen Daten 
und Erfahrungen setzen zu können. Zugleich gilt es zu lernen, Widersprüche zwi-
schen den Erzählungen auszuhalten bzw. daraus eine differenziertere dritte Er-
zählung gestalten zu können, die sich von den beiden vorigen unterscheidet, also 
abgegrenzt ist, was eine Steigerung von Ambiguitäts- bzw. Ambivalenztoleranz 
bedeutet.
Im Bereich analog-digital hervorgebrachter und gemachter Bilder und Texte als 
Spuren von Wirklichkeit bzw. von menschlichem Ausdruck zwingen die nicht 
mehr aus der Welt zu schaffenden neueren digital-analogen KI-bezogenen Prakti-
ken zu einer neuen Standortbestimmung, aber gerade deshalb auch zu Anschlüs-
sen an verortenden und verzeitlichenden Begriffen: u. a. des (expliziten) Zitats, 
das Zuschreibung, Interpretation und Prüfung von Quellen bzw. Autorschaft 
durch explizite Fixierung eröffnet, sowie eine erneuerte Würdigung von persönli-
cher Erfahrung und des mündlichen Dialogs, jeweils zu einer bestimmten Zeit an 
einem bestimmten Ort, als jeweils abgegrenzte Spiele der Kultur.
Die Fähigkeit zur Abgrenzung ist eine heute besonders wichtige, mit der Spielfä-
higkeit verwandte, alte Kulturtechnik in einer noch jungen Phase der räumlichen 
und zeitlichen Ent-Grenzung durch den permanenten Zugang der digitalen und 
mobilen Werkzeuge, die die meisten mit sich herumtragen (vgl. Weisshaupt 2024, 
31) und dabei zu neuen digital-analogen Hybriden (Latour 2007) in der durch 
Brüche und Kontinuitäten gekennzeichneten sozial-medialen Landkarte werden. 
Diese Kulturtechnik wird bedeutsam, wenn die Vernetzung des Digitalen und 
Analogen erfahrbar wird, ggf. entgrenzt im Alltag, ggf. abgegrenzt in (u. a. hoch-
schuldidaktisch und didaktisch) besonderen Zeiten und Räumen. Ein Appell an 
Abgrenzung und Abschluss (vgl. Han 2008) muss also nicht als eine rückwärts-
gewandte Abwehrrhetorik gegenüber einer digitalen Überforderung verstanden 
werden, sondern die Grenzziehung zeigt sich als zugleich hochaktuelle und tief 
verwurzelte digital-analoge Praktik zur Motivation und zum kulturellen Lustge-
winn sowie zugleich zur Abgrenzung von und zum Spiel mit vernetzten sozialen 
und kulturellen Geltungsbereichen.
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Christina Imp

Prozessdokumentationen als Reflexionstool 
der Vernetzung in Hochschullernwerkstätten. 
Eine Analyse am Beispiel angehender 
Mathematiklehrkräfte

Abstract
An der Pädagogischen Hochschule Steiermark (PHSt) spielt Vernetzung in 
Hochschullernwerkstätten (HSLW) eine zentrale Rolle. Daher wurde ein freies 
Wahlfach eingeführt, um Lernwerkstattarbeit zu erleben. Ziel ist es, die Refle-
xion über die Gestaltung solcher Lernumgebungen anzuregen und zu beglei-
ten sowie den Raum für die Vernetzung von Lehrinhalten, Praxis und eigenen 
Fragestellungen zu schaffen. Die Studierenden dokumentieren und reflektieren 
ihren Lernprozess in einer digitalen Prozessdokumentation (PD). Diese Studie 
untersucht die Reflexionstiefen und -aspekte anhand der PDs von Mathematik-
studierenden, die über mehrere Semester hinweg qualitativ analysiert wurden. 
Die Analyse zeigt, dass häufig nur oberflächliche Beschreibungen vorliegen und 
tiefere Reflexionen sowie Handlungskonsequenzen, sogar nach Adaption der 
Reflexionsfragen, selten ausgearbeitet werden. Die Ergebnisse liefern Hinweise 
zur Verbesserung der Reflexionstätigkeit und zeigen Grenzen auf. 

1	 Reflexion im freien Wahlfach Hochschullernwerkstätten an 
der PH Steiermark

An der Pädagogischen Hochschule Steiermark haben sich in den letzten Jahren 
mehrere Hochschullernwerkstätten etabliert, darunter die Bereiche Medien, Ma-
thematik, Deutsch, Sachunterricht und Digital Learning Lab. Diese speziell aus-
gestalteten Räume ergänzen traditionelle Lernumgebungen (Müller-Naendrup 
2020, 721). Dabei steht ein gemeinsames Lehr-Lernverständnis im Zentrum, das 
auf international diskutierten Qualitätskriterien der Hochschullernwerkstätten 
basiert (Longhino et al. 2024). Die Hochschullernwerkstätten vernetzen sich im 
Rahmen eines moderierten Entwicklungsprozesses sowohl in organisatorischer als 
auch fachlicher Hinsicht. Gemeinsam bieten sie ein lernwerkstattübergreifendes 
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Freies Wahlfach (FWF) an. Dadurch sollen Studierende Einblicke in die Ver-
netzung unterschiedlicher Fachdisziplinen erhalten. Das gemeinsam entwickelte 
FWF „Hochschullernwerkstätten“ bietet Lehramtsstudierenden der Primarstufe 
und der Sekundarstufe einen Rahmen, um die Lernwerkstattarbeit zu erleben und 
über ihre Lernprozesse zu reflektieren. Zugleich soll die Reflexion über das Ge-
stalten genau solcher Lernumgebungen für zukünftige Lernende in der Schule 
angeregt und begleitet werden. Darüber hinaus gibt das FWF den Studierenden 
Raum, um Lehrveranstaltungsinhalte, Praxis und eigene Fragestellungen im Pro-
fessionalisierungsprozess zu vernetzen. Die inhaltliche Fokussierung wird von den 
Studierenden selbst gewählt und orientiert sich an ihren Bedürfnissen für die Pro-
fessionalisierung – meist praxisnah.
Das Angebot des FWF ermöglicht semester- und fächerübergreifendes, koope-
ratives und kollaboratives Arbeiten von Primar- und Sekundarstufenstudieren-
den. Die Studierenden können während der gemeinsamen Öffnungszeiten frei 
wählen, welche Hochschullernwerkstatt sie besuchen möchten. Zusätzlich sind 
die Studierenden in ihrer zeitlichen Gestaltung völlig flexibel und können – ab-
gesehen von der ersten und letzten Einheit – frei entscheiden, wann und in wel-
cher Hochschullernwerkstatt sie arbeiten. Dadurch soll das selbstregulierte und 
selbstgesteuerte Lernen (vgl. Wedekind & Schmude 2017; Haas 2015; Gudjons 
2014) der Studierenden unterstützt und die Bearbeitung von fächerverbindenden 
Fragestellungen gefördert werden. Zusätzlich gibt es eine Mischung aus gebunde-
nen und offenen Einheiten. Diese unterscheiden sich im thematischen Angebot. 
In gebundenen Einheiten wird einer der Themenwünsche der Studierenden, die 
in der ersten Einheit gesammelt wurden, aufgegriffen und aufbereitet. Die Gestal-
tung dieser Lernumgebung liegt in der Verantwortung der Lehrveranstaltungslei-
tung. In offenen Einheiten wird keine spezifische Lernumgebung bereitgestellt, 
sondern die Studierenden arbeiten frei an ihren eigenen Fragestellungen und The-
men. Auch in gebundenen Einheiten haben die Studierenden die Möglichkeit, 
eigenständig an ihren eigenen Themen weiterzuarbeiten. Somit soll ein möglichst 
bedürfnisorientiertes Angebot geschaffen werden, das im Kontext des Angebot-
Nutzungs-Modells den Lernertrag der Studierenden erhöht (Helmke 2015). Zur 
Begleitung der Studierenden in diesem sehr flexiblen und dadurch komplexen 
Lehrveranstaltungskonstrukt dient eine Prozessdokumentation. Mithilfe dieser 
Prozessdokumentation soll der Lernprozess einerseits von den Studierenden do-
kumentiert und reflektiert sowie andererseits von den Lehrenden monitort und 
begleitet werden. Damit es nicht nur beim reinen Tun bleibt, sondern die Studie-
renden auch auf einer Metaebene über mögliche Implikationen für ihre Professio-
nalisierung reflektieren, also nicht nur über das eigene Lernen, sondern auch über 
das Lernen ihrer zukünftigen Schüler*innen reflektieren und Schlüsse daraus zie-
hen, bedarf es eines Reflexionsanstoßes sowie einer begleitenden Unterstützung. 
Da davon auszugehen ist, dass die intensive Reflexion und die Vernetzung, die im 
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freien Wahlfach auf mehreren Ebenen gelebt wird, für die Lernenden herausfor-
dernd ist, bedarf es zusätzlich auch guter Reflexionstools.
Reflexion ist nicht nur für die Erkenntnisgewinnung über das eigene Handeln 
wichtig (Aufschnaiter et al. 2019). Die Reflexion des eigenen Lernens sowie 
des Lernens anderer gilt als entscheidender Faktor in der Professionalisierung 
von Lehrkräften und wird als Kernelement für die Entwicklung professionellen 
Wissens beschrieben (Hume et al. 2019; McAlpine et al. 1999). Besonders ko-
operative Arbeitsformen ermöglichen die Auseinandersetzung mit individuellen 
Lernprozessen und fördern sowohl die fachdidaktische als auch die überfachliche 
Professionalisierung (Coelen & Müller-Naendrup 2013). Korthagen (2001) be-
tont, dass Reflexion die Lehrkompetenz im Allgemeinen verbessern kann und es 
gibt Evidenzen dafür, dass Reflexion unterschiedliche Fertigkeiten und Fähigkei-
ten für die Professionalisierung angehender Lehrkräfte fördert (Aufschnaiter et 
al. 2019; Combe & Kolbe 2008). Zusätzlich geht man davon aus, dass Reflexion 
eine Möglichkeit bietet, die Kluft zwischen Theorie und Praxiserfahrungen zu 
überbrücken (Aufschnaiter et al. 2019; Gruber & Rehrl 2005; Korthagen 2001). 
Die Frage, wie Reflexion in Lehramts-Kontext letztendlich definiert wird, ist noch 
nicht vollständig beantwortet. Dies führt auch zu der Herausforderung, dass der 
Begriff mittlerweile inflationär verwendet wird (Aufschnaiter et al., 2019). Für die 
vorliegende Studie wurde eine von Kulgemeyer et al. (2021) adaptierte Definition 
von Aufschnaiter et al. (2019, 5) herangezogen: Reflection is the theory-based anal-
ysis of teaching with the goal of improving the quality of instruction and/or leading to 
further development as a science teacher. Diese Definition berücksichtigt insbesonde-
re den Einbezug erlebter Praxisphasen im Zuge des Lehramtsstudiums. Obwohl 
im Rahmen des FWF keine explizite Praxisphase vorgesehen ist, erscheint diese 
Definition dennoch als die geeignetste, da ein zentrales Merkmal von Lernwerk-
stätten darin besteht, als „Möglichkeits-, Erprobungs- und Erfahrungsräume“ die 
Verbindung von wissenschaftlich-theoretischem Wissen und praktischem Hand-
lungswissen zu fördern (AG Begriffsbestimmung – NeHle 2019). 

Reflexionsmodelle
Da die Reflexion ein wichtiger Bestandteil der Professionalisierung und der Pro-
zessdokumentation der Studierenden in dieser Lehrveranstaltung ist, untersucht 
diese Studie, welche Elemente der Reflexion sowie welche Reflexionstiefen von 
den Studierenden angesprochen wurden. Damit soll die Relevanz gewinnbrin-
gender Reflexion im Rahmen des FWF „Hochschullernwerkstatt“ in den Fokus 
genommen werden. Im Folgenden werden zwei Modelle vorgestellt, die eine dif-
ferenzierte Betrachtung der Reflexionsprozesse ermöglichen. 
In der Theorie der Reflexionsmodelle wird meist zwischen Stufen- und Zirkelm-
odellen unterschieden. Während Zirkelmodelle, wie das von Korthagen (2010), 
einen wiederkehrenden, zirkulären Reflexionsprozess beschreiben – bei dem das 
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Ergebnis der Reflexion direkt in die Unterrichtstätigkeit integriert und in den 
Prozess aufgenommen wird – bauen die Reflexionsebenen in Stufenmodellen auf-
einander auf, wobei jede Stufe eine Weiterentwicklung der vorhergehenden dar-
stellt. Stufenmodelle erlauben es, die Reflexionstiefe und unterschiedliche Refle-
xionselemente zu bewerten, indem sie festlegen, welche Reflexionsebenen erreicht 
wurden, ohne dabei Aussagen über die unmittelbare Veränderung in der Praxis 
zu treffen. Für diese Studie wurden bewusst zwei Stufenmodelle gewählt, da im 
Zuge der Reflexion des FWF, das ja keine Praxisphasen enthielt, keine zirkulären 
Reflexionsprozesse in den Dokumenten zu erwarten wären. Das erste Reflexions-
modell, das von Hatton und Smith (1995) stammt, gliedert die Reflexionstiefen 
in vier aufeinanderfolgende Stufen. Die erste Stufe wird als deskriptives Beschreiben 
bezeichnet. Hier erfolgt noch nicht unbedingt eine Form der Reflexion, sondern 
lediglich eine unkommentierte Situationsbeschreibung (Hatton & Smith, 1995, 
40). In der nächsten Stufe, der deskriptiven Reflexion wird die Situationsbeschrei-
bung mit dem Versuch ergänzt, Erklärungen und Begründungen für die Situation 
zu geben. Dabei fußen die Begründungen meist auf persönlicher Meinung oder 
auf Informationen, die im Zuge einer Literaturrecherche herausgearbeitet werden 
können (ebd. 41). Die dritte Stufe dialogische Reflexion beschreibt einen Prozess, 
bei dem die Person nicht nur beschreibt und zu begründen versucht, sondern in 
eine Art Dialog mit sich selbst tritt, die unterschiedlichen Erklärungen und Be-
gründungen diskutiert und aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet (ebd. 
41). Die letzte und vierte Stufe, stellt die kritischen Reflexion dar. Auf dieser Stufe 
werden im Dialog nicht nur Perspektiven gegenübergestellt, diese werden auch 
in einen historischen, politischen oder sozialen Kontext eingeordnet (ebd. 41). 
Umso mehr begründete und argumentierte Perspektiven eingenommen und dis-
kutiert werden, desto elaborierter wird die Reflexion bewertet. 
Für das zweite Reflexionsmodell wurde ein aktuelleres gewählt, das stärker an die 
fachdidaktischen Anforderungen des naturwissenschaftlichen Unterrichts ange-
passt ist. Dabei wurde auf das von Kulgemeyer et al. (2021) adaptierte Reflexi-
onsmodell von Nowak et al. (2019) zurückgegriffen. Dieses Modell dient nicht 
nur zur Einordnung von Reflexionen auf einer Metaebene, sondern erfüllt auch 
eine Scaffolding-Funktion, um die Studierenden in ihrer Reflexionsarbeit gezielt 
zu unterstützen. Das Modell beachtet unterschiedliche Aspekte eines Reflexions-
vorganges. Einer dieser Aspekte, sind die Reflexionselemente, deren stufenartiger 
Charakter auf dem Modell von Plöger et al. (2015) basieren. Folgende Reflexi-
onselemente werden in dem Modell unterschieden und dienten in vorliegender 
Studie als Analysekategorien: Beschreibung, Bewertung, Alternativen und Kon-
sequenzen. Im Modell bezieht sich die Beschreibung auf eine geplante oder be-
obachtete Unterrichtsstunde, was in der vorliegenden Studie nicht der Fall war. 
Das Modell lässt sich jedoch trotzdem übertragen, da es sich um eine objektive 
Beschreibung einer Lernsituation bzw. eines Lernangebots handelt. Anschließend 
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soll die Bewertung der Situation die Studierenden dabei unterstützen, die Quali-
tät, Sinnhaftigkeit und den Mehrwert dieser Situation einzuschätzen. Im nächsten 
Schritt wird das dritte Element, Alternativen, in den Fokus gerückt. Hierbei sollen 
die Reflektierenden über alternative Lernsettings oder Handlungsmöglichkeiten 
nachdenken und diese auch formulieren. Abschließend sollen mögliche Konse-
quenzen gezogen werden und zukünftige Handlungsvorhaben formuliert werden 
(Nowak 2019). Das Modell beschreibt auch die Zuordnung eines jeden Reflexi-
onselements in eine Komponente von Wissen. Diese Unterteilung wurde für die 
vorliegende Studie nicht herangezogen. Ursprünglich war geplant, in die Analyse 
ebenfalls die Unterscheidung zu berücksichtigen, ob eine Begründung vorliegt 
oder nicht, da dies eine Besonderheit und Stärke des Modells von Nowak (2019) 
darstellt. Das wurde jedoch aufgrund der im Datenmaterial kaum vorkommen-
den Begründungen wieder verworfen. 
Die beiden Modelle weisen also jeweils vier Stufen, einmal als Tiefen und einmal 
als Elemente interpretiert, auf. Dabei sind nicht alle dieser vier Stufen deckungs-
gleich, sondern weisen große Überschneidungen auf.

2	 Prozessdokumentationen als Reflexions- und 
Kommunikationstool in der Professionalisierung 

Die Prozessdokumentation stellt einen zentralen Bestandteil des FWF und somit 
des Lernprozesses der Studierenden dar. Es handelt sich um ein geteiltes Dokument, 
auf das sowohl ein*e Studierende*r und als auch die Prozessbegleitung Zugriff ha-
ben. Es handelt sich dabei um ein Word-Dokument, in dem für die Vorbereitung 
auf das Semester, dann für jede Einheit und anschließend für die Abschlussreflexion 
jeweils eine Vorlage mit Reflexionsfragen bereits enthalten ist. Die Studierenden 
werden dazu angehalten, diese jedes Mal bis spätestens am Folgetag um Mitternacht 
einer besuchten bzw. bearbeiteten Einheit auszufüllen. Die Prozessbegleitung bear-
beitet das Dokument in regelmäßigen Abständen und kommentiert die Einträge 
rückmeldend, begleitend und beratend. Dadurch kann eine schriftliche Kommuni-
kation entstehen, in der Fragen gestellt und beantwortet werden können. 
Diese Form der Lernprozessbegleitung wurde entwickelt, um die Flexibilität der 
Studierenden bei der Wahl der Hochschullernwerkstätten pro Einheit zu erhö-
hen. Dabei wurde in Kauf genommen, dass der direkte Kontakt zwischen der 
Prozessbegleitung und den Studierenden möglicherweise auf ein Minimum (erste 
und letzte Einheit) reduziert wird. Am Ende jeder Dokumentationseinheit ste-
hen im Dokument Fragen zur Reflexion zur Verfügung, die in der ersten Version 
bewusst kurz gehalten wurden (siehe Abbildung 1). Den Studierenden steht es 
frei, wie sie die Prozessdokumentation führen. Es ist möglich, diese als Text im 
geteilten Word-Dokument zu gestalten, jedoch können auch andere Formen der 
Dokumentation gewählt werden, sofern eine Form der Reflexion stattgefunden 
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hat, die sich an den gestellten Fragen orientiert. Hier wären auch kreative Formen 
(Podcasts, Mindmaps, etc.) möglich. Die meisten Studierenden nutzen jedoch die 
klassische Variante über Text im geteilten Dokument.

Abb. 1:	Ausschnitt aus der Vorlage der ersten Version Prozessdokumentation

Am Ende der Prozessdokumentation hatten die Studierenden die Möglichkeit, 
ihr Einverständnis zur Verwendung ihrer Dokumentation für Forschungszwecke 
zu erteilen.

3	 Analyse der Reflexionen im freien Wahlfach

3.1	 Forschungsfrage
Da die Reflexion im Zuge der Prozessdokumentation ein zentraler Bestandteil des 
Konzepts des FWF und der Professionalisierung der Studierenden in dieser Lehr-
veranstaltung darstellt, ging diese Studie der Frage nach, welche Reflexionselemente 
sowie welche Reflexionstiefen von den Studierenden genannt bzw. erreicht wurden. 
Dies diente auch zur Evaluierung dieses Aspekts im Zuge der Lehrveranstaltung.

3.2	 Analyse
Für die Analyse wurden die Prozessdokumentationen von Teilnehmer*innen der 
HSLW Mathematik herangezogen: Studierende der Sekundarstufe Allgemeinbil-
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dung mit dem Fach Mathematik sowie Studierende der Primarstufe. Es wurden 
alle Einheiten – mit Ausnahme der ersten und letzten Einheit – mittels zweier 
Reflexionsmodelle analysiert. Die erste und letzte Einheit wurden ausgeschlossen, 
da sie andere Aspekte im Reflexionsprozess ansprachen und auch in der Gruppe 
unter Anleitung besprochen wurden, was ein anderes Reflexionssetting darstellte 
und somit nicht vergleichbar war.
Jede Reflexion pro Einheit bestand aus einem kurzen Absatz und wurde mittels 
der verwendeten Reflexionsmodelle (wie oben beschrieben) analysiert. Dabei 
wurde bei beiden Modellen jeweils die „höchste“ erreiche Stufe an Reflexion kate-
gorisiert. Anschließend wurde deskriptiv analysiert, wie viele der Studierenden in 
wie vielen Einheiten die unterschiedlichen Stufen (Reflexionstiefe und Aspekte) 
der zwei Modelle erreicht haben. Die Stufen der Reflexionstiefe und Reflexions-
elemente dienten als Hauptkategorien für die Inhaltsanalyse.

3.3	 Stichprobe
Im Zuge der ersten Erhebung konnten die Prozessdokumentationen von Studie-
renden aus dem Sommersemester 2021 (n = 39) sowie dem Sommersemester 2022 
(n = 33) herangezogen werden. Insgesamt konnten 2021 503 Kategorisierungen 
durchgeführt werden und 2022 363. Die Anzahl der reflektierten Lerneinheiten 
variierte zwischen den Studierenden zwischen 3 und 10 Stück.

3.4	 Ergebnisse zur Reflexion I
Analyse der Reflexionstiefe:
Die Ergebnisse der Kategorisierung zeigten, dass sich in beiden Semestern die 
Studierende kaum auf eine kritische Reflexionsebene begeben haben (siehe Abbil-
dung 2). Weiters reflektierte der Großteil der Studierende deskriptiv (2021: 40 %, 
2022: 50 %) und dabei knapp ein Viertel in der ersten Phase sogar nur auf der 
Stufe des deskriptiven Beschreibens (für Beispiele siehe Tabelle 1).
Die dialogische Reflexion wurde in beiden Semestern in 25 % der Kategorisie-
rungen identifiziert und zeigt damit, das Studierende in einem Viertel der Fälle 
unterschiedliche Perspektive einnahmen.
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Tab. 1:	Beispiele für einige Kategorien der Relfexionstiefe und -elemente. Die-
se sind dort, wo die Stufen der unterschiedlichen Modelle große Über-
schneidungen aufweisen, zusammengefasst.

Reflexionstiefe/-element Beispiel
Deskriptives Schreiben/ 
Beschreibung

Ich habe verschiedene neue Lernspiele kennengelernt.
Ich habe mich wieder mit meinem Materialheft  
beschäftigt. Dazu habe ich mir zwei Videos zu Dienes 
Material angeschaut und Handlungen minotiert.

Deskriptive Reflexion/
Evaluation

Die anschließenden Ausführungen dazu, in denen sowohl 
typische Fehler als auch deren Ursachen und eine gezielte 
Förderung angeführt wurden, waren in meinen Augen 
sehr hilfreich.

Dialogische Reflexion Ich denke, dass aufgrund meiner geringen Erwartungen 
auch schnell positive Ergebnisse für mich selbst erkennbar 
waren. Andererseits war die Einheit dadurch für mich 
selbst etwas zu unstrukturiert und ich habe im  
Nachhinein das Gefühl, nicht das Optimum aus der 
Einheit “heraus geholt zu haben.” Da ich im Voraus nicht 
genau wusste, was ich mir selbst als Ziel setze, konnte ich 
auch kein Ziel verfolgen.

Konsequenzen Deswegen will ich mir für weitere Einheiten im Voraus 
zumindest ein grobes Ziel setzen, um dieses dann im  
Rahmen der Einheit zu verfolgen.

Analyse der Reflexionselemente:
Bei der Analyse der Reflexionselemente hat sich gezeigt, dass sich der größte Teil 
der Reflexionseinträge als Evaluation des Erlebten kategorisieren lassen (2021: 
31 %, 2022: 43 %), es werden aber auch Beschreibungen formuliert, Alternativen 
reflektiert und immerhin zu ca. einem Viertel auch Handlungskonsequenzen da-
raus abgeleitet (siehe Abbildung 3). 

3.5	 Diskussion der ersten Ergebnisse und Adaptierung des Reflexionstools 
Die Ergebnisse zeigen, dass in den Kurzreflexionen meist eine Beschreibung der 
Tätigkeit im Vordergrund steht. Diese wird oft durch eine Bewertung der Inhalte 
oder der Umsetzung ergänzt, wobei der Fokus auf der inhaltlichen Gestaltung 
liegt. Konkrete Handlungsvorschläge für die Praxis wurden hingegen selten for-
muliert, da sich die abgeleiteten Konsequenzen eher auf das weitere Lernen in der 
HSLW als auf die zukünftige Lehrpraxis in der Schule beziehen (siehe Tabelle 1).
Daraus kann aus der Analyse abgeleitet werden, dass sich die Handlungskonse-
quenzen in zwei Bereiche teilen: einerseits als Reflexion zur Steuerung des Lernens 
und andererseits Reflexion im Sinne eines Transfers in die zukünftige Lehrpraxis. 
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Die Praxis scheint für die Studierenden noch nicht immer im Fokus zu stehen, 
hingegen wurde die Reflexion aber für die Bewältigung des freien Lehr-/Lernan-
gebots genutzt. Für die genannten Bewertungen, Erkenntnisse oder Handlungs-
vorhaben findet man kaum Begründungen in den Studierendentexte. Insgesamt 
war es doch überraschend, dass kaum Studierende in eine kritische Reflexion ge-
kommen sind und auch die Handlungskonsequenzen wenig auf die Praxis formu-
liert wurden, da der Anspruch an das FWF ja die Professionalisierung in genau 
diesen Kontexten darstellt. Ein erster Erklärungsansatz liegt in der unzureichend 
anregenden Formulierung der Reflexionsfragen (siehe Abbildung 1): die Fragen-
formulierung regte offenbar nicht zu tiefergehenden Reflexionen an, sondern ani-
mierte die Studierenden eventuell dazu, nur die gestellten Fragen zu beantworten 
und nicht darüber hinaus auch Handlungskonsequenzen abzuleiten. 
Aufgrund der Ergebnisse im Zuge der ersten Analyse sowie der beschriebenen 
Überlegungen, wurden Adaptierungen an der Prozessdokumentation vorgenom-
men, die im Folgenden nun kurz umrissen werden sollen. Einerseits wurde das 
Layout der gesamten Prozessdokumentation adaptiert und ansprechender gestal-
tet, um dadurch die Studierenden zu animieren, kreativer und eventuell auch mit 
mehr Freude in das Dokument hineinzuarbeiten. Es wurde daher die Grund-
struktur in eine PowerPoint Datei übertragen und mit gestalterischen Elemen-
ten angereichert. Zusätzlich war es ein Anliegen, den Studierenden in der ersten 
Einheit des FWF, in dem auch die organisatorischen Aspekte geklärt werden, den 
Gestaltungsfreiraum aufzuzeigen, den diese adaptierte Prozessdokumentation 
bietet. Zusätzlich zur Adaptierung in der optischen Gestaltung der Prozessdoku-
mentation wurden auch die Reflexionsfragen angepasst, mit dem Ziel direkter auf 
tiefere Reflexion bzw. mehr Reflexionselemente hinzuführen. Die Fragen lauten 
nun (neue Formulierungen sind kursiv geschrieben): Woran haben Sie gearbeitet? 
Was haben Sie gelesen (Literaturangaben)? Wie haben Sie daran gearbeitet (ge-
meinsam, alleine, nach Anleitung, selbstständig)? Was haben Sie dazugelernt? Was 
möchten Sie festhalten? Was war hilfreich, was hat Sie weitergebracht? Wo sind 
Sie eventuell stecken geblieben? Wie hätten Sie es auch angehen können? Was hätten 
Sie sonst gebraucht? Wie könnte man die Inhalte anders umsetzten? Hätten Sie eine 
andere Lernumgebung gebraucht? Wenn ja, wie hätte diese aussehen sollen? Welche 
Erkenntnisse nehmen Sie in die Praxis/für Ihr Studium mit? Was wollen Sie konkret 
davon in Zukunft umsetzen? Was nehmen Sie sich für das nächste Mal vor? Gibt es 
etwas, was Sie mit den Professor*innen besprechen wollen? 
Die adaptierte Vorlage kam erstmals im Wintersemester 23/24 zum Einsatz. Im 
Anschluss wurden die Lernprozessdokumentationen wiederum analysiert und die 
Ergebnisse verglichen.
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3.6	 Ergebnisse zur Reflexion II
Die Stichprobe im Wintersemester bestand aus 14 Prozessdokumentationen, da 
weniger Studierende sich organisatorisch in der Mathematik-Hochschullernwerk-
statt angemeldet haben und davon auch nicht alle ihr Einverständnis zur Ver-
wendung der Dokumentationen für Forschungszwecke erteilt haben. Wiederrum 
wurde die erste und die letzte Einheit von der Analyse ausgeschlossen. Es konnten 
204 Kategorisierungen durchgeführt werden. Überraschenderweise hat die Adap-
tierung der Prozessdokumentation nicht zu einer Steigerung der Reflexionstiefe 
oder einer Verlagerung zu anderen Reflexionselementen geführt. Die Studierende 
fokussierten auch in Phase 2 in ihren Reflexionen weiterhin auf das Beschreiben 
(deskriptives Schreiben und Reflektieren). Bei den Reflexionselementen zeigt sich 
eine minimale Verschiebung von der Evaluation hin zur Betrachtung von Alter-
nativen, jedoch gibt es keine Erhöhung in der Ableitung von Handlungskonse-
quenzen.

Abb. 2:	Ergebnisse der Analyse der Reflexionstiefe im Semestervergleich.
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Abb. 3:	Ergebnisse der Analyse der Reflexionselemente im Semestervergleich.

Bei dieser Studie müssen als Limitationen klar die geringe Stichprobengröße sowie 
die Analyse in Stufen hervorgehoben werden. Es wurde stets nur die höchste erreich-
te Stufe gezählt, wodurch möglicherweise niedrigere Stufen seltener erfasst wurden. 

4	 Fazit und Ausblick 

Die Analyse der Reflexionstexte von Studierenden im FWF „Hochschullernwerk-
statt“ gab erste Einblicke in die Tiefe und die Elemente der Reflexion der Teil-
nehmenden vor und nach der Adaptierung der Prozessdokumentation. Das Ziel, 
Studierende in einen tiefergehenden Reflexionsprozess zu führen und sie dadurch 
in ihrer Professionalisierung zu unterstützen, konnte durch die schriftliche Refle-
xion in den Prozessdokumentationen nicht sichtbar gemacht werden. Trotz einer 
klaren Nachfrage nach Handlungskonsequenzen oder dem Aufruf zur Betrach-
tung von Alternativen haben nicht mehr Reflexionstexte diese Elemente oder die 
erforderliche Tiefe aufgewiesen.
Aufgrund dieser Erkenntnisse und des Wissens, dass Reflexion sehr wohl zum 
qualitätsvollen Professionalisierungsprozess beitragen kann (Kulgemeyer et al. 
2021), sind folgende mögliche Handlungskonsequenzen identifiziert worden: Zu 
Beginn der Lehrveranstaltung sollte ein Input zum Unterschied zwischen Reflexi-
on und Feedback anhand konkreter Fallbeispiele gegeben werden, damit die Ler-
nenden ihre Reflexionskompetenz erweitern können. Anschließend sollte durch 
die Lernbegleiter*innen auch klar in Bezug auf die unterschiedlichen Dimensio-
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nen und Aspekte in der Prozessdokumentation Rückmeldung gegeben werden. 
Bis jetzt fokussierten sich die Rückmeldungen der Lernbegleiter*innen meist auf 
inhaltliche Aspekte. Weiterhin erscheint es sinnvoll, eventuell keine Reflexions-
fragen, sondern Reflexionsaufträge mit Operatoren zu geben. Es sollte also das 
Arbeiten an der eigenen Reflexion ebenfalls ein fixer Bestandteil des FWF sein, 
wenn weiterhin die Reflexion des Lernprozesses im Fokus stehen soll. Die Litera-
tur lässt allerdings auch vermuten, dass schriftliche Reflexionen alleine nicht das 
beste Setting sind, um Lernprozesse und die eigene Professionalisierung zu reflek-
tieren (siehe zum Beispiel Wyss 2013). Mündliche Reflexionseinheiten und Aus-
tauschmöglichkeiten könnten hier möglicherweise effektiver sein. Insgesamt muss 
angemerkt werden, dass diese Form der Prozessdokumentation auch ein Versuch 
war, die hohe Flexibilität der Studierenden zu gewährleisten. Es stellt sich jedoch 
die Frage, ob ein persönlicher Austausch mit der Lernbegleitung nicht doch ent-
scheidende Vorteile bringen würde. Gleichzeitig ist es auch wichtig die Grenzen 
von Reflexion im Zuge von Lehrveranstaltungen kritisch zu hinterfragen. Reflexi-
on im hochschulischen Kontext kann durch festgelegte Reflexionsregime struktu-
rell eingeschränkt sein, da Studierende häufig in vordefinierte Reflexionsrahmen 
eingebunden werden, die wenig Raum für authentische, tiefgehende Reflexion 
lassen (Leonhard 2022; Häcker 2017). Zudem stellt sich die Frage, inwiefern Re-
flexionsprozesse unter den gegebenen zeitlichen und inhaltlichen Bedingungen 
des FWFs überhaupt die gewünschte Tiefe erreichen können. Dieser Aspekt des 
FWF sollte daher überdacht und weiterentwickelt werden. Darüber hinaus ist 
es von Interesse, wie die organisatorische Struktur des FWF – insbesondere der 
Wechsel zwischen den HSLW und das asynchrone Arbeiten – die Reflexionspro-
zesse beeinflusst. Eine Evaluierung, wie oft die Studierenden tatsächlich zwischen 
den Lernwerkstätten wechseln oder asynchron arbeiten, wäre hilfreich, um eine 
evidenzbasierte Anpassung vorzunehmen.
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Konzeption und Aufbau  
einer Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt  
an der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule 
Wien/Niederösterreich

Abstract
Im Kontext des Tagungsthemas – „Vernetzung – einen Schritt weiter gehen“ – 
der 17. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstätten an der Päd-
agogischen Hochschule Steiermark im Februar 2024 wird die Konzeption einer 
Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt (ISUW) an der KPH Wien/Niederöster-
reich dargestellt. Die ersten Schritte im Sinne eines vielperspektivischen Sach-
unterrichts sowie der inklusiven Ausrichtung zeigen das große Potenzial einer 
professionellen Entwicklung Studierender, die in dem neu geschaffenen Er-
fahrungsort Bildungsgelegenheiten finden, um ihr persönliches Fachwissen zu 
erweitern, didaktisches Lernmaterial zu durchdringen und an selbstgewählten 
Fragestellungen eigenständig schulische Umsetzungsmöglichkeiten zu generie-
ren. Neben ersten Meilensteinen zum Aufbau einer Inklusiven Sachunterrichts-
werkstatt zeigt dieser Beitrag auch Stolpersteine in struktureller, organisatori-
scher sowie hochschuldidaktischer Hinsicht auf und gibt einen Ausblick auf die 
weiteren Schritte.

1	 Einleitung

Der vorliegende Beitrag stellt jene Gedanken und Vorüberlegungen in den Mit-
telpunkt, die die Autor*innen beim Aufbau einer Inklusiven Sachunterrichts-
werkstatt (ISUW) an der KPH Wien/Niederösterreich bewegen. Wenngleich eine 
Hochschullernwerkstätte an der Hochschule längst implementiert ist, so haben 
sich im Laufe der Jahrzehnte die Anforderungen am Standort selbst, aber auch an 
die Funktionen einer Hochschullernwerkstätte – wie im Artikel dargelegt wird – 
verändert und man kann daher von einem Neustart sprechen, wenn der Aufbau 
einer Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt beschrieben wird.
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2	 Intention und Konzeption

Im allgemeinen Teil des Lehrplans der Primarstufe (BMBWF 2023, 1-5) ist der 
gesetzliche Bildungsauftrag festgeschrieben, der sowohl kognitive als auch per-
sonale, soziale und lernmethodische Kompetenzen beinhaltet und dabei auf das 
4-K-Modell (Kommunikation – Kollaboration – Kreativität – Kritisches Denken) 
nach Fadel et al. (2017) verweist. Schulisches Lernen wird hierbei nicht nur als 
individuelle Aneignung und Reproduktion von Lerninhalten verstanden, sondern 
als aktiver Prozess der kooperativen und kreativen Problemlösung (vgl. BMBWF 
2023, 9). Der schulische Bildungsauftrag zielt – Wedekind 2023, 307 folgend – 
auf eine holistische lebenslange Bildung und nicht nur auf die Weitergabe von 
Wissen ab. Im Vordergrund steht die Entwicklung von Fähigkeiten, die es ermög-
lichen, das eigene Wissen zu erweitern und auf neue Situationen anzuwenden. 
Hochschullernwerkstätten ermöglichen Studierenden aufgrund ihrer Doppelde-
ckerfunktion (Wedekind 2023, 316) die Gelegenheit, sich Wissen, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten über das direkte Erleben in konkreten Handlungen reflektiert 
aneignen zu können. Darüber hinaus gilt es, dieses Wissen, diese Fähigkeiten und 
diese Fertigkeiten als Teil pädagogischer Prozesse zu erfahren und hierbei deren 
Bedeutung für (zukünftige) Unterrichtsplanungen zu erkennen. Als Vorausset-
zung dieser Kompetenzentwicklung kann festgehalten werden, dass die Studie-
renden erkennen, wie sie selbst in Schule und Hochschule gelernt haben bzw. 
lernen und in Folge daraus das eigene Lernen hinterfragen. Gruhn (vgl. 2021, 50) 
verweist darauf, dass Hochschullernwerkstätten die Beteiligten (Dozierende, Stu-
dierende und Lehrerende der Fort- und Weiterbildung) dazu auffordern, Verant-
wortung für sich und andere zu übernehmen, eigene Entscheidungen zu treffen 
und dabei die eigenen Stärken zu erkennen und diese weiter auszubilden. 

2.1	 Lernwerkstatt als Raum
Für den Verwaltungsapparat einer Hochschule ist eine Hochschullernwerkstatt ein 
Raum, der für Lehr- und Fortbildungsveranstaltungen genutzt wird und der vor 
allem – aufgrund der Ausstattung mit u. a. spezieller Möblierung und Materiali-
en – mit erhöhten Kosten verbunden ist. Für die Lehrenden stellt die Hochschul-
lernwerkstatt eine Möglichkeit dar, selbst weniger Arbeits- und Anschauungsmate-
rialien in die Kurse mitbringen zu müssen (vgl. Stadler-Altmann & Winkler 2023, 
122f.). Für Studierende und Lehrende in der Fort- und Weiterbildung bietet die 
Hochschullernwerkstatt eine materialgestützte Lernumgebung, in der Kurse statt-
finden und eigene Arbeiten entstehen. Godau et al. (2019) fordern zu Recht, dass 
„bei der Implementierung einer Hochschullernwerkstatt hochschulisch relevante 
Akteur*innen in die Entwicklung miteinbezogen werden“ müssen (121). Dieser 
Raum und die darin befindlichen Materialien brauchen Menschen, die ihnen einen 
Sinn zuschreiben und diesen für andere – Studierende wie andere Lehrende – er-

doi.org/10.35468/6147-18



Konzeption und Aufbau einer Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt |  269

fahrbar machen und die dabei stattfindenden Prozesse begleiten. „Raum“ ist da-
bei keine natürliche bzw. willkürliche Gegebenheit, sondern eine bewusste soziale 
Konstruktion, in der soziale Beziehungen entstehen sollen (vgl. Gruhn 2021, 116). 
Ihr Dasein wird als pädagogisch gewidmete Räume definiert, die durch ihre „Her-
gestelltheit“ (Hackl 2015) eine höchst eigensinnige Qualität ausweisen: 

„Die ,Hergestelltheit‘ macht den Raum zu einer Bedeutungsanordnung, die mit einem 
menschlichen Akteur ,kommunizieren‘, ihn etwa ansprechen oder herausfordern kann, 
bestimmte mentale und psychische Handlungen möglich macht oder ihnen im Weg 
steht, sie ihrem Gegenüber vielleicht sogar in Vergessenheit geraten lässt oder umgekehrt 
geradezu aufnötigt.“ (146) 

2.2	 Lernwerkstattsarbeit als didaktische Unterrichtsform
Müller-Naendrup (2013) beschreibt Hochschullernwerkstätten als „Dritte Päda-
gogen“ und verweist in weiterer Folge auf sechs Merkmale der Strukturierung von 
Hochschullernwerkstätten (vgl. 2013, 198):
	– Dezentralisierung: die Tätigkeiten in der Hochschullernwerkstatt können als 
Einheit aus Produktivität und Produkt sanktionsfrei erfahren werden;

	– Mobilität: die jeweilige Raumkonzeption der Hochschullernwerkstatt versteht 
sich als veränderbar;

	– Offenheit: die Arbeit in der Hochschullernwerkstatt ist nicht nur hinsichtlich 
der Organisation, sondern auch methodisch, inhaltlich oder sozial zu verstehen;

	– Werkstattcharakter und Kreativität: die Aufforderung, „Hand anzulegen“ meint 
die Überschreitung des Dualismus von Theorie und Praxis;

	– Atmosphäre: die Hochschullernwerkstatt ermöglicht, ungestört und selbstbe-
stimmt zu arbeiten und zu lernen. 

Die didaktische Variabilität bei der Gestaltung der einzelnen Lernsituationen 
und die Verbindung der einzelnen Lernsituationen zu einer abwechslungsreichen 
lebendigen Lernlandschaft in der Hochschullehre sollen als Möglichkeiten ver-
standen werden, die den Studierenden mehr Selbstverantwortlichkeit für ihren 
Lernprozess einräumen. Die Leistungen der Studierenden werden durch ein in-
dividuelles Fortschrittstagebuch sichtbarer gemacht und ihre Selbsttätigkeiten in 
den Mittelpunkt gestellt – die professionelle Begleitung durch die Dozierenden 
vorausgesetzt (Müller-Neandrup 2013, 198f.).
Als mittel- oder langfristiges Ziel der Arbeit in der vorgestellten Inklusiven Sach-
unterrichtswerkstatt (ISUW) der KPH Wien/Niederösterreich kann der Transfer 
des Lernwerkstattkonzepts in die Schule und die Entwicklung von Lernbeglei-
tungskompetenz für die Schule verstanden werden, um vor Ort in den Schulen 
Lernumgebungen zu schaffen, 
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„in denen sie [die Studierenden] lernen, situatives, kontextbezogenes, motivationales, 
kommunikatives und auf die Lernentwicklung von Kindern bezogenes Wissen mit all-
gemeindidaktischem, fächerübergreifendem, fachdidaktischem und fachlichem Wissen 
zu relationieren und beide Seiten als gleichberechtigte Referenz für das Arrangieren von 
Lernumgebungen für Kinder anzusehen“. (Schneider et al. 2019, 98)

3	 Erste Schritte 

Die Schritte der Einrichtung der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt folgen den 
Prämissen von Godau et al. (2019): Es werden Räume geschaffen, die frei zugäng-
lich sind, zeitweise betreut werden und in denen Materialien übersichtlich, trans-
parent und in ästhetisch ansprechender Form dargeboten werden. Lehrende und 
Studierende vernetzen sich und haben die Möglichkeit, das Materialienangebot 
im Arbeitsprozess weiterzuentwickeln.

3.1	 Strukturelle Gegebenheiten und organisatorische Möglichkeiten
Die Inklusive Sachunterrichtswerkstatt soll für die Studierenden einen geeigneten 
Rahmen bilden, in dem diese eigenen Projekten des forschenden Lernens (Schmu-
de & Wedekind 2017) nachgehen, dabei Forschungsroutinen sammeln und sich 
sicher in diesem Umfeld bewegen können. Bereits 1999 wurde am Standort der 
KPH Wien/Niederösterreich – damals noch Pädagogische Akademie der Erzdi-
özese Wien  – eine Didaktik Werkstatt implementiert. Initiiert wurde diese von 
Franz Hammerer und anderen, allesamt Lehrende, die sich intensiver mit Reform-
pädagogik bzw. dem Werkstattunterricht auseinandersetzten und das Ziel hatten, 
einen eigenen Lernraum für Studierende einzurichten (vgl. Herbst 2016, 110). 
Dieser Raum, der eine pädagogische Vorordnung bieten sollte, welche zur Selbst-
tätigkeit und zum kooperativen Arbeiten animiert, firmierte anfänglich unter dem 
Namen „Pädagogische Werkstätte“. Jene Kolleg*innen, die federführend am Pro-
jekt mitgearbeitet hatten, sind mittlerweile im Ruhestand und die „Pädagogische 
Werkstätte“ wird nur mehr für wenige Lehrveranstaltungen genutzt. Somit war 
die Zeit längst überreif, eine Lernwerkstatt an der Hochschule zu implementieren, 
mit dem Ziel, ein nachhaltiges Konzept zu entwickeln, das auch den mittelfristi-
gen Standortwechsel der Hochschule bewältigt und zukunftsträchtig ist.

3.2	 Herausforderungen
In den nächsten Jahren stehen der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule in 
Wien und Krems (KPH Wien/Niederösterreich) große Veränderungen in Form 
von Standortwechseln bevor. Daher muss die Umsetzung der Hochschullernwerk-
statt in Wien-Strebersdorf so gedacht und angelegt werden, dass der Standort und 
die Einrichtung der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt nicht als Einheit verstan-
den werden. Dabei wird allerdings immer in Anbetracht des bevorstehenden Um-
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zugs die Flexibilität der Materialien bzw. Möbel bei der Anschaffung mitgedacht 
und auf die notwendigen Raumressourcen am neuen Standort vehement verwie-
sen. Als hierfür gewichtige Argumente für die Fortführung der Implementierung 
einer Hochschullernwerkstatt für den Sachunterricht wird daher von Seiten der 
Autor*innen gegenüber dem Rektorat der KPH Wien/Niederösterreich u. a. auf 
die didaktische Notwendigkeit eines autonomen Lern- und Forschungsraums 
für Studierende der Aus- und Fortbildung hingewiesen, um die partizipative Be-
deutung der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt hervorzuheben. Tänzer weist in 
diesem Zusammenhang auf das mögliche Dilemma der Lernwerkstatt hin: sie 
kann einerseits neue bzw. andere Handlungsweisen anregen, Eigeninitiative und 
Selbstbestimmtheit fordern und fördern, ihr Referenzrahmen bleibt dabei aber 
das Norm- und Wertesystem der Hochschule, das den didaktischen Kontext der 
Werkstattarbeit mitbestimmt (vgl. Tänzer 2021, 32). Ohne die notwendige Ak-
zeptanz und Unterstützung seitens der an der Hochschule Verantwortlichen wird 
die Integration einer Hochschullernwerkstatt nicht funktionieren. So gilt es, die 
Inklusive Sachunterrichtswerkstatt als bedeutenden Teil der Hochschule zu posi-
tionieren, damit diese von den sie umgebenden Institutionen an der KPH Wien/
Niederösterreich als Ort verstanden wird, an dem wesentliche Elemente innova-
tiver Lehr- und Lernkultur stattfinden, die im Folgenden als „Knotenpunkte“ 
expliziert werden.

4	 Knotenpunkte der Vernetzung

Die Inklusive Sachunterrichtswerkstatt soll als Ort der Vernetzung von verschiedenen 
Lehrenden aus dem Fachbereich Sachunterricht für Kommunikation, Kooperation 
und Vernetzung genutzt werden. Die Arbeit in der ISUW als Produkt des Austau-
sches und der Zusammenarbeit zwischen den Studierenden und den Lehrenden soll 
auch durch öffentliche Veranstaltungen eine Repräsentation nach außen ermöglichen 
und die erstellten Produkte und Forschungsextrakte der interessierten Fachcommuni-
ty vorstellen. Hierbei steht die Anschlussmöglichkeit von Arbeiten und empirischen 
Ergebnissen für die weitere didaktische Auseinandersetzung im Fokus der Vernet-
zung. Ziel der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt an der KPH Wien/Niederöster-
reich ist es, die pädagogische Infrastruktur innerhalb und außerhalb der Hochschule 
sichtbar zu machen. Daraus leitet sich einer der Schwerpunkte der Implementierung 
der Hochschullernwerkstatt an der KPH Wien/Niederösterreich ab: Als räumlicher 
und organisatorischer Knotenpunkt soll diese als fester Bestandteil eines längst vor-
handenen Netzwerks von Hochschullernwerkstätten (NeHle e. V.) im deutschspra-
chigen Raum fungieren und lokal mittels Fortbildungs- und Beratungsangeboten 
Lehrer*innen beim Aufbau von schulischen Lernwerkstätten begleitend unterstützen. 
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4.1	 Inklusiver Sachunterricht
Ein Inklusiver Sachunterricht braucht Bildungsangebote, die für alle Lernenden 
zugänglich und bedeutsam sind und individuelle sowie gemeinsame Lernfort-
schritte ermöglichen (Kaiser & Seitz 2020). So muss nach Godau et al. (2019) 
eine Hochschullernwerkstatt multifunktional, bedarfsorientiert veränderbar sein 
und vielfältige Kommunikations- und Kooperationsformen bieten, um unter-
richtliche Erfahrungs- und Begegnungssituationen planen, ausprobieren und wei-
terentwickeln zu können. Schöps bezeichnet dies „als Basis für zukunftsorientierte 
Lernsituationen“ (2016, 234). Eine Hochschullernwerkstatt muss daher als Ort 
verstanden werden, an dem Menschen mit ganz unterschiedlichen Bildungsbio-
grafien zusammenkommen sollen – der häufige Kontakt zu Menschen anderer 
Gruppen kann dazu führen, dass die Vorurteile diesen gegenüber reduziert und 
eine positive Einstellung ihnen gegenüber entwickelt werden kann (vgl. Weiß-
haupt  &  Campana 2016, 175). Inklusion verlangt einen grundlegenden Pers-
pektivenwechsel: Gesellschaftliche Systeme sind so zu gestalten, dass Menschen 
in ihrer ganzen Vielfalt daran teilhaben können und gemäß ihrer Individualität 
akzeptiert, wertgeschätzt und unterstützt werden (vgl. Rabe-Kleberg 2014). Den 
Lernenden soll in der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt der KPH Wien/Nie-
derösterreich die Möglichkeit geschaffen werden – je nach persönlicher Vorausset-
zung, Motiven, (Vor-)Wissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten und Bereitschaft – alleine 
oder kooperativ einen barrierefreien Zugang zu fachlichen Themengebieten des 
Lehrplans (BMBWF 2023) zu erlangen (vgl. Wedekind 2011, 10) und situative 
und institutionelle Diversitätskompetenz zu entwickeln (vgl. Brüggemann-Kons 
et al. 2024, 99). „Ziel ist es, sich das Wissen nicht nur theoretisch anzueignen, 
sondern eben auch in Form von kleinen didaktischen Einheiten in Eigenrealisa-
tion zu erproben, d. h. praktisch anzuwenden und anschließend selbstkritisch zu 
überdenken“ (ebd. 99). Im Fokus steht die „inklusionspädagogisch ausgerichtete 
Professionalisierung von Lehrer*innen“ – ein komplexes Unterfangen, wie Lind-
meier und Lindmeier (2018, 267) konstatieren. Sie führen in der Folge aus, dass 
hierbei die Berücksichtigung kompetenztheoretischer, strukturtheoretischer und 
berufsbiografischer Perspektiven erforderlich ist, mit dem Ziel, dass zukünftige 
Lehrer*innen Inklusion nicht nur lehren und erforschen, sondern auch prakti-
zieren (vgl. auch Schmude & Wedekind 2014, 103). In der Inklusiven Sachun-
terrichtswerkstatt der KPH Wien/Niederösterreich sollen den Studierenden aber 
„keine routinierten, praxisbewährten Bewältigungsstrategien des Unterrichtens 
vermittelt werden“ (Schierz 2019, 65), sondern die Möglichkeit gegeben werden, 
sich in einem anregungsreich ausgestalteten Raum auf unterschiedliche Art und 
Weise mit den Fragen der Inklusion und des Unterrichtens in heterogenen Lern-
gruppen auseinanderzusetzen (vgl. Schmude & Wedekind 2016, 81).
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4.2	 Digitalität
Studierende in der Aus- und Fortbildung haben ganz unterschiedliche Vorerfah-
rungen im Umgang mit digitalen Medien, die sich „oft auf eine sichere Beherr-
schung bzw. Anwendung des technisch gegebenen Mediums beziehen, nicht aber 
auf eine medienkritische und -kundige Vergleichsperspektive oder eine sachbezo-
gene-didaktische Durchdringung“ (Weißhaupt et al. 2021, 98). In der Inklusiven 
Sachunterrichtswerkstatt der KPH Wien/Niederösterreich soll auch der Fokus 
der Studierenden auf das eigene forschende und entdeckende Lernen (vgl. Gervé 
2003) an (digitalen) Lerngegenständen gerichtet werden. Sie ergründen dadurch 
die Lernperspektiven der Schüler*innen, sowie die didaktischen Besonderheiten 
digitaler Medien, das entspricht dem „Didaktischen Doppeldecker“ nach Wede-
kind (2023, 316). Dabei sind auch die Grenzen der Nutzung von digitalen Me-
dien zu bedenken: die virtuelle Interaktion reduziert die Wahrnehmungs- und 
Kommunikationsbreite, die Abhängigkeit von technischen Bedingungen kann 
u. U. zu Kontrollverlust führen, die Sortierung des gewonnenen Datenmateri-
als ist mit großem Aufwand verbunden (vgl. Brée et al. 2021, 114). Als positi-
ve Potenziale der Arbeit mit digitalen Medien in der Lernwerkstatt können u. a. 
die effektivere Individualisierung von Lernaufgaben, das gemeinsame Bearbeiten 
dieser in der Lerngruppe, die individuelle Präsentationsgestaltung der erzielten 
Ergebnisse, die schnelle Abfrage von Unterstützungsangeboten und das Angebot 
von individuellem Feedback genannt werden (vgl. Weißhaupt et al. 2021, 92). 
Ein Schwerpunkt des Arbeitens in der Inklusiven Sachunterrichtswerkstatt liegt 
in der Konzeption und Entwicklung sowie im Einsatz von digitalen Medien und 
Technologien. Angestrebt wird dabei ein selbstbestimmtes Lernen (Gervé 2003), 
wobei hier auch der Begriff der Medienbildung (BMBWF 2022) diskutiert wer-
den muss. 

„Inhaltlich geht es dabei um ethische und rechtliche Aspekte sowie um das Verstehen 
von kulturellen und informatischen Phänomenen der digital vernetzten Welt, die sowohl 
Konsequenzen für das Individuum als auch die gesamte Gesellschaft haben.“ (Stadler-
Altmann & Winkler 2023, 142). 

5	 Ausblick

Dem Positionspapier des Verbunds europäischer Lernwerkstätten (VeLW 2009) fol-
gend, definieren wir die geplante Inklusive Sachunterrichtswerkstatt an der KPH 
Wien/Niederösterreich als einen real existierenden Raum, in dem es möglich ist, 
sanktions- und angstfrei am „eigenen Lernen zu werkeln“ (vgl. Albert 2000; Wede-
kind 2006). Angesprochen und eingeladen zur (Mit-)Arbeit in der ISUW sind alle 
Beteiligten an der Hochschule – Studierende, Dozierende und Lehrer*innen in der 
Weiterbildung. Die Hochschullernwerkstatt an der KPH Wien/Niederösterreich 
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will als flexibel gestalteter Raum Lernprozesse durch ihre Ausstattung unterstützen 
und den Austausch und die Diskussion fördern. Gleichzeitig stellt die konzipierte 
Hochschullernwerkstatt den Anspruch, einer jener Orte an der Hochschule zu sein, 
der durch die vorherrschenden Gegebenheiten jene produktive Atmosphäre berei-
tet, in der – unterstützt durch eine professionelle Lernbegleitung – Lernen stärker 
personalisiert und individualisiert wird, anstatt in der Lerngruppe gleichförmig ins-
truiert zu werden. Berücksichtigt und erfasst wurde dieser Grundsatz der Inklusiven 
Sachunterrichtswerkstatt an der KPH Wien/Niederösterreich auch im gerade neu 
gestalteten Curriculum für den Sachunterricht in der Primarstufenpädagog*innen-
Ausbildung. Studierende sollen hier einen Ort vorfinden, an dem sie neben dem 
Lernen und Lehren auch Austauschen, Organisieren, Erproben, Gestalten u. v. m. 
als gewichtige Bestandteile ihrer zukünftigen Profession kennenlernen und auspro-
bieren können.
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Potenziale von Praxisforschung  
durch die Vernetzung und Kooperation  
zweier Lernwerkstätten:  
Das Kinderforscher*zentrum HELLEUM  
und die Hochschullernwerkstatt 
Kommunikation und Sprache der Alice 
Salomon Hochschule Berlin 

Abstract
Das Kinderforscher*zentrum HELLEUM als etablierte außerschulische Lern-
werkstatt, die historisch an die Alice Salomon Hochschule Berlin (ASH Berlin) 
angebunden ist, zeigt sich durch ein facettenreiches Programm für Kinder sowie 
angehende und praktizierende Lehrkräfte und pädagogische Fachkräfte. Es entwi-
ckelt sich aktuell zum Professionalisierungsort, an dem die forschende pädagogi-
sche Haltung, die Grundbasis für die Ermöglichung des Forschenden Lernens der 
Kinder, geübt und gelebt wird. Der gewählte Ansatz hierfür ist insbesondere die 
Praxisforschung, die einen wichtigen Beitrag zur Qualitätssicherung und Weiter-
entwicklung der Bildungseinrichtungen leisten kann. Diese bedarf wissenschaft-
licher Unterstützung, die durch die Kooperation zwischen dem HELLEUM und 
der Hochschullernwerkstätten der ASH Berlin ermöglicht wird. In diesem Beitrag 
wird es am Beispiel eines Kooperationsmodells zwischen dem HELLEUM und 
der Hochschullernwerkstatt Kommunikation und Sprache aufgezeigt.

1	 Einleitung 

Das Lernen lernen bzw. „Lernen über das Lernen“ ist eine der wichtigsten Dimensio-
nen für die Bildung für das 21. Jahrhundert, die von Fadel et al. (2017, 165) auch als 
„Metaebene“ oder auch als „Reflektiertheit“ bezeichnet wird. Die reflexive Haltung 
ist eine wichtige Voraussetzung des Forschenden Lernens, das, eingesetzt im Un-
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terricht, v. a. zur Entwicklung von Eigenständigkeit, Selbstwirksamkeit, Kreativität 
und kritischem Denken von Kindern führt (vgl. Reitinger 2014). Die Bildungspro-
fessionellen1 sollen nicht nur die Kinder dazu anregen und motivieren können, eine 
lernende reflexive Haltung zu entwickeln, sondern sich selbst inspirieren lassen, neu-
gierig, offen und forschend tätig zu sein. Ihre Auseinandersetzung mit den eigenen 
Lernprozessen und Möglichkeiten des selbstgesteuerten Lernens ist von immanenter 
Bedeutung. Dies in Bezug zur aktuellen Generation von Schüler*innen und deren 
individuellen Bedarfen zu setzen, verlangt ein hohes Maß an Perspektivübernahme.
Die forschende Haltung von Bildungsprofessionellen wird weitgehend nicht ins-
titutionell gefördert. Forschung ist im Schulalltag immer ein „on top“ und steht 
in Konkurrenz zum Unterricht (vgl. Klewin & Koch 2017).
Eine reflexiv-forschende Grundhaltung sowie die Fähigkeit zur Reflexion stellen 
sich nicht von selbst ein, sondern bedürfen Anregung von Lernprozessen, die ins-
besondere durch eigene Praxisforschung gefördert wird. Denn aktuellen Befunden 
folgend, wird die Transferfähigkeit von Innovationen verbessert, wenn sie durch das 
Forschende Lernen im Rahmen von Praxisforschung entwickelt wird (vgl. Koch 
2011; Kunze et al. 2023; Walther et al. 2025). Deren Erkenntnisse können sich 
jedoch nur mit weiterer Unterstützung innerhalb des schulischen Alltags verbreiten 
und ihren Mehrwert generieren (vgl. Donk et al. 2022; Walther et al. 2025).
An dieser Stelle hat besonders die Vernetzung außerschulischer und hochschuli-
scher Lernwerkstätten aufgrund ihrer unterschiedlichen Expertise auf der Basis 
gleicher Werthaltungen und Ziele ein besonderes Potenzial, um Bildungsprofessi-
onelle und Studierende in der eigenen Erforschung ihrer Praxis zur Stärkung der 
reflexiv-forschenden Haltung zu unterstützen. 
Dieser Beitrag zielt darauf ab, das o. g. Potenzial der Vernetzung von hochschuli-
schen und außerschulischen Lernwerkstätten im Rahmen eines Modellvorhabens 
des Kinderforscher*zentrums HELLEUM (i. F. HELLEUM) und der Hochschul-
lernwerkstatt Kommunikation und Sprache (i. F. HSLW KoSe) der Alice Salomon 
Hochschule Berlin (i. F. ASH Berlin) aufzuzeigen. In dieser Zusammenarbeit soll 
die reflexiv-forschende Haltung der angehenden und praktizierenden Bildungs-
professionellen im Bereich Sprachbildung und -förderung von Kindern im Kon-
text Grundschule durch Anregung und Begleitung eigener Praxisforschung unter-
stützt und gefördert werden. 

1	 Wir werden in diesem Beitrag für die verschiedenen Professionen wie Lehrkräfte und weitere päd-
agogische Fachkräfte, wie Kindheitspädagog*innen und Erzieher*innen, den Begriff „Bildungspro-
fessionelle“ im Sinne des gemeinsamen Agierens im Kontext Schule verwenden, um lange Aufzäh-
lungen zu vermeiden und somit die Lesbarkeit des Textes zu verbessern. Studierende spezifizieren 
wir als angehende Bildungsprofessionelle. 
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2	 Reflexiv-forschende Haltung und Praxisforschung 

Aus schulentwicklungstheoretischer Perspektive ist die Forschungskompetenz der 
Lehrkraft die zentrale Voraussetzung, um die Qualität von Schule und Unterricht 
zu sichern und zu entwickeln (vgl. Koch 2011).
Die (praxis-)forschenden Lehrkräfte stellen eine der wesentlichen Gelingensbedin-
gung für das Forschende Lernen in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen 
dar (vgl. Klewin & Koch 2017). Um forschend lehren zu können, müssen sie selbst 
als Grundvoraussetzung forschend lernen und dabei offen, kritisch und kreativ ei-
gene Unterrichtspraxis hinterfragen und erforschen. Klewin und Koch (ebd.) fassen 
die Anforderungen an eine forschende Lehrkraft, die für alle Bildungsprofessionel-
len gelten, zusammen: Erhebung, Durchführung interner Evaluationen, Reflexion 
und Transfer von Daten über Schule und Unterricht in das Berufsfeld sowie Refle-
xion von Theoriewissen und Ergebnissen empirischer Bildungsforschung, um diese 
in veränderte Praktiken und Strukturen zu transformieren.
Praxisforschung wird nach Donk et al. (2022) als wissenschaftlicher Ansatz be-
griffen, „der der professionellen, kontextsensiblen Entwicklung von Fachkräften 
in der Bildungspraxis dient, mit dem Ziel, eine Qualitätsverbesserung der eigenen 
Berufspraxis zu ermöglichen. Es ist eine wissenschaftliche Tätigkeit, die durch die 
systematische Erhebung und Auswertung von Daten (Empirie) neue Erkenntnisse 
erzeugt, die zur Beantwortung von Fragen aus der Praxis verwendet werden kön-
nen“ (Donk et al. 2022, 246). Ausgangspunkt für partizipations- und forschungs-
orientierte Qualitätsentwicklung stellen v. a. eigene Forschungsfragen der nicht 
nur praktizierenden, sondern auch angehenden Bildungsprofessionellen dar, die 
in der Regel gemeinsam mit Wissenschaftler*innen Probleme und Entwicklungs-
bedarfe aus eigener Praxis forschend bearbeiten, um Lösungen zu finden (vgl. 
Walther et al. 2025).
Donk et al. (2022) führen die positiven Ergebnisse von zahlreichen Studien zur 
Wirkung der Praxisforschung zusammen: „Einer Metaanalyse über 21 Studien 
zur Praxisforschung mit Fremdsprachenlehrkräften sowie einem weiteren interna-
tionalen Review folgend, trägt Praxisforschung dazu bei, die Wahrnehmung und 
die Reflexivität von Lehrkräften zu verbessern, die professionelle Identität zu ent-
wickeln und die Kollaboration von Lehrkräften untereinander zu stärken“ (Donk 
et al. 2022, 247). Darüber hinaus zeigen weitere Studien, dass die Durchführung 
von Praxisforschung nicht nur dabei hilft, Probleme im pädagogischen Alltag zu 
lösen, sondern dass sie eben auch zu dieser neugierigen, kritischen und offenen 
Haltung führt (vgl. Donk et al. 2022; Walther et al. 2025).
Diese Haltung wird letztendlich als Grundlage der Professionalität aller Bildungs-
professionellen vorausgesetzt, um den Kindern Forschendes Lernen im und au-
ßerhalb des Unterrichts im schulischen Kontext zu ermöglichen (vgl. Donk et al. 
2022; Voss & Hruska 2025).
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Die Ausbildung der reflexiv-forschenden Haltung von angehenden und prakti-
zierenden Bildungsprofessionellen aus unterschiedlichen Kontexten bildet einen 
der wichtigsten Bausteine in der aktuellen konzeptionellen Weiterentwicklung des 
Kinderforscher*zentrums HELLEUM als außerschulische Lernwerkstatt im Be-
reich Qualitätssicherung und -weiterentwicklung des Lernortes Schule.

3	 Das Kinderforscher*zentrum HELLEUM Berlin: 
Lernwerkstatt und Forschungswerkstatt für alle

Außerschulische Lernwerkstätten sind „Orte zwischen den Institutionen“, die als 
Kooperationsforum unterschiedlicher Professionen dienen (vgl. Hagstedt & Krauth 
2014). So zeigt sich das HELLEUM als etablierte außerschulische Lernwerkstatt 
mit dem Schwerpunkt Naturwissenschaften zum einen mit einem facettenreichen 
Programm, zum anderen durch sich immer weiterentwickelnde Kooperationspro-
jekte und Netzwerke im Bildungsbereich (vgl. Wedekind et al. 2024). Der Schwer-
punkt lag bisher auf der Arbeit mit Kindern im Alter von 5 bis 12 Jahren, für die 
verschiedene Lernformate angeboten werden: Workshops, Offene Lernwerkstätte, 
Arbeitsgemeinschaften, Ferienprogramme (www.helleum-berlin.de).
Das HELLEUM entwickelt sich als fachübergreifende zum eigenen Forschen anregen-
de Modell-Lernwerkstatt weiter, die sich damit als Lernort und Professionalisierungs-
stätte für angehende und praktizierende Bildungsprofessionelle versteht, mit dem Ziel, 
die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem HELLEUM in das Berufsfeld zu trans-
ferieren. Dieses Ziel hat das HELLEUM-Team als „HELLEUM-Bildungsvision“ im 
Rahmen eines Konzepttages im Dezember 2023 formuliert: „Das Forschende Lernen 
wird aus den Erfahrungen der Lernwerkstattarbeit im Kinderforscher*zentrum HEL-
LEUM zu einem wichtigen Prinzip des Berliner schulischen Alltags“.
Demzufolge soll das HELLEUM viel mehr als Eigenforschungsfeld für Bildungs-
professionelle genutzt werden, die hier die eigenen pädagogischen Handlungen 
hinterfragen sollen, in dem eigene Forschungsfragen entwickelt werden, um selbst 
forschend zu lernen und anschließend eigene Ansätze für das Forschende Lernen 
in der Praxis zu entwickeln.
Bisher haben ausschließlich Studierende der ASH Berlin sowie der Humboldt und 
der Freien Universität Berlin v. a. im Rahmen Bachelor- und Masterarbeiten das 
HELLEUM als Forschungsfeld genutzt. Mit dem Ziel, Bildungsprozesse zu ver-
stehen und sich dadurch zu professionalisieren, wurden dabei eigene Forschungs-
fragen, auf Basis und zwar strukturell durch Rahmenvorgaben des Studiums zeit-
lich begrenzten Feldzugängen, aber eigenen Erfahrungen vor Ort, bearbeitet (vgl. 
Theisselmann 2022). Es wurden bspw. Forschungen zur Inklusion, ästhetischen 
oder naturwissenschaftlichen Bildung sowie zu Genderaspekten durchgeführt 
(www.helleum-berlin.de/home/forschung/begleitforschungevaluation/).
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Die Erkenntnisse bzw. Transferempfehlungen für die Praxis (Berufsfeld Schule) 
blieben allerdings bis jetzt auf Grund fehlender Kommunikations- und Koopera-
tionsstrukturen unvermittelt. 
Das eigene Forschende Lernen und somit die Möglichkeit zur Entwicklung ei-
gener reflexiv-forschenden Haltung wird den Bildungsprofessionellen im HEL-
LEUM, außer durch die Teilnahme an praxisorientierten Fortbildungen, insbe-
sondere über die teilnehmenden Beobachtungen im Rahmen der Workshops mit 
Kindern mit einem spezifisch im HELLEUM entwickelten Beobachtungsbogen 
und anschließende Reflexionsgespräche ermöglicht. Die Bildungsprofessionellen 
notieren Situationen, die sie selbst als bedeutsame Situationen bezeichnen. Sie 
begründen dies und schätzen ein, ob die Erfahrungen für die eigene pädagogische 
Arbeit impulsgebend sein können. Die ersten Analysen deuten darauf hin, dass 
Bildungsprofessionelle die Lernwerkstattarbeit als inklusiv und potenzialfördernd 
für alle Schüler*innen wahrnehmen, insbesondere für diejenigen, die im Schulun-
terricht nicht sichtbar oder als „störend“ wahrgenommen werden:

„S. – ein sonst eher zurückhaltendes Mädel – zeigte große Ausdauer u. gab Anweisungen 
an der Station „Luftballonrakete“, die zum Erfolg führte. J.  – ein sehr ungeduldiger 
Junge – gab Anweisungen (er musste einige Male von Projekten ausgeschlossen werden 
wegen Disziplinverstößen, es motivierte ihn, dabei zu sein.“ (Klassenlehrerin, 5. Klasse)

Diese Erkenntnisse werden darüber hinaus durch die Rückmeldungen der Bil-
dungsprofessionellen im Rahmen der Abschlussgespräche nach den Workshops 
mit Schüler*innengruppen reflektiert:

„Jungs, ich habe nie gedacht, dass ihr so gut und fehlerfrei Deutsch sprechen, richtige 
Sätze bilden und gute Fragen stellen könnt.“ (Lehrerin einer 5. Klasse, Feedbackrunde 
nach einem HELLEUM-Workshop)

Als Antwort auf die Frage nach den möglichen Impulsen für den Unterricht und 
den schulischen Alltag erkennen rund die Hälfte der Beobachtenden die Not-
wendigkeit an, das Forschende Lernen in der Schule bzw. konkret im Unterricht 
durch die offenen Unterrichtsformate zu implementieren. Dies geht aus den 
Beobachtungsbögen hervor, die über einen dreimonatigen Zeitraum im vierten 
Quartal 2023 von Bildungsprofessionellen (Vorschule – 9. Klasse) erfasst wurden: 

„Vielleicht noch öfter Freiräume schaffen, die eine kreativere Herangehensweise ermög-
lichen.“ (Lehrerin, 1. Klasse)

„Entdeckendes Lernen im Unterricht und im Alltag mehr einbinden.“ (Lehrerin, 2. Klasse)

Zusammenfassend erkennen die Bildungsprofessionellen die Potenziale der 
Schüler*innen, entfaltet in der Lernwerkstattarbeit, und entdecken dabei den Be-
darf, offene Formate im Unterricht umzusetzen, um Potenziale, forschende Hal-
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tung, Neugier der Schüler*innen fördern zu können. Die Grundvoraussetzung 
hierfür ist die eigene reflexiv-forschende Haltung, um die Transferansätze für neue 
Unterrichtsformate zu entwickeln und umzusetzen. Der wichtige Ansatz hierfür 
ist die Praxisforschung (siehe Kapitel 2).
Um diese Prozesse zu fördern und zu unterstützen, bedarf es Kooperationsstruktu-
ren zwischen Wissenschaft und Praxis (hier: Berufsfeld Schule), die diesen Trans-
fer (mit)initiieren, wissenschaftlich und fachlich begleiten und praktisch (mit)
umsetzen. So wird aktuell an Kooperationsmodellen zwischen der Hochschul-
lernwerkstätten der ASH Berlin, dem HELLEUM und dem Berufsfeld gearbeitet. 
Die Anbindung des HELLEUM an die ASH Berlin und deren Hochschullern-
werkstätten ist historisch durch die wissenschaftliche Leitung des HELLEUM 
geprägt, die von einer der Professuren getragen wird, die eine der Hochschullern-
werkstätten fachwissenschaftlich verantwortet. Die aktuellen Ansätze der Zusam-
menarbeit zwischen dem HELLEUM und Hochschullernwerkstätten der ASH 
Berlin sollen zur gemeinsamen Entwicklung einer Vernetzungsstruktur führen, 
von der sowohl angehende als auch praktizierende Bildungsprofessionelle in un-
terschiedlichen Berufsfeldern profitieren, um letztendlich gemeinsam potenzial-
fördernde Bildungsansätze durch die Lernwerkstattarbeit zu entwickeln und zu 
praktizieren.
In den folgenden Kapiteln wird dies am Beispiel des Kooperationsmodells zwi-
schen der HSLW KoSe, dem HELLEUM und dem Berufsfeld Schule im The-
menbereich „Sprachentwicklung und -förderung“ dargestellt.

4	 Hochschullernwerkstatt Kommunikation und  
Sprache (HSLW KoSe)

Die Hochschullernwerkstatträume an der Alice Salomon Hochschule Berlin sind 
zentrale Lernorte der beiden Studiengänge der Kindheitspädagogik2, die den 
Studierenden mit ihrem Konzept insbesondere die kontinuierliche Reflexion ei-
gener Lern- und Bildungsprozesse, verknüpft mit der Auseinandersetzung mit 
theoretischen Inhalten aus dem Studium, ermöglichen. Konzeptionell sind die 
Hochschullernwerkstätten der ASH Berlin vier thematischen Bildungsbereichen 
zugeordnet: Ästhetische Bildung, Naturwissenschaftlich-technische Bildung, Ma-
thematik und Sprache (vgl. Schmude & Hruška 2022). 
Die HSLW KoSe als Teil der Hochschullernwerkstattlandschaft der ASH Berlin 
befindet sich seit 2023 im Aufbau in einem gemeinsamen Raum mit der bereits 
etablierten Hochschullernwerkstatt Mathematik. In ihrer konzeptionellen Aus-
richtung greift die HSLW KoSe verschiedene Aspekte der zwischenmenschlichen 

2	 Bachelorstudiengänge „Erziehung und Bildung in der Kindheit“ und „Kindheitspädagogik- berufs-
integriert“
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Kommunikation, der Sprachentwicklung und -bildung sowie der pädagogischen 
Begleitung und Förderung von Sprachentwicklungsprozessen auf. Die vier Kern-
elemente der HSLW KoSe-Ausstattung sind die Bibliothek, die Freinet-Druckerei, 
die Thementruhen mit spezifischen Materialien zu verschiedenen Aspekten der 
Sprachentwicklung, -bildung und -förderung sowie zwei Eyetracking-Systeme.
Ein besonderes Augenmerk der konzeptionellen Entwicklung der HSLW KoSe 
liegt momentan in der Anwendung der Eyetracking-Methode zur Erfassung von 
sprachlich-kommunikativer Kompetenz im Rahmen des Forschenden Lernens. 
Durch die enge Verknüpfung von Sprache und Denken (vgl. Vygotsky 2002) wird 
das Begreifen, Einordnen, Analysieren und Reflektieren erprobt und über sprach-
liche Kodierung in das explizite Langzeitgedächtnis übertragen. Dadurch veran-
kern diese Denkprozesse während des Forschenden Lernens im Bewusstsein. Es 
ermöglicht explizit differenzierte Austauschprozesse. Vom unspezifischen, vagen 
Begreifen kommen Forschende in das explizite Analysieren und Reflektieren und 
können auch hypothetisch Themen weiterentwickeln. Eyetracking-Systeme, die 
in der HSLW KoSe als ein innovatives Tool zur Verfügung stehen, sollen angehen-
de und praktizierende Bildungsprofessionelle darin unterstützen, ihre Lehr-/Lern-
formate und das eigene Handeln durch geeignete Analyseoptionen der sprachli-
chen Kompetenz zielgerichteter und reflektierter zu gestalten.
Der Einsatz von Eyetrackingbrillen sowie die Informations-, Analyse- und Feed-
backmöglichkeiten, mit dem Ziel, Bildungsprofessionelle im Bereich Sprachför-
derung weiterzuqualifizieren und hiermit die Entwicklung der reflexiv-forschen-
den Haltung durch Praxisforschung zu fördern, wird aktuell in Zusammenarbeit 
zwischen dem Team der HSLW KoSe und dem Kinderforscher*zentrum HELLE-
UM im Rahmen des Kooperationsmodells „Hochschullernwerkstatt KoSe meets 
außerschulische Lernwerkstatt HELLEUM“ konzipiert und geplant.
Als etablierte Lernwerkstatt bietet das HELLEUM gute konzeptionelle und räum-
liche Voraussetzungen, um die Praxisforschungserfahrungen sowie die generierten 
Lern-/Lehrmodelle aus der Hochschule zu übertragen. Somit wirkt das HELLEUM 
als eine wichtige „Transitstelle“ bzw. als Forum zum fachlichen Austausch und zur 
Entwicklung und Erprobung schultauglicher Formate, Konzepte, Forschungsansätze.

5	 Das Kooperationsmodell „Hochschullernwerkstatt 
KoSe meets außerschulische Lernwerkstatt HELLEUM: 
Praxisforschung in und mit Lernwerkstätten“

Sprache stellt eine übergreifende Schlüsselkompetenz dar, die explizit die kog-
nitiven Prozesse und das bewusste Schildern impliziter Handlungen ermöglicht. 
Laut Gabriel et al. (2017) ist Sprachbildung ein wichtiges Merkmal jeder Lern-
werkstatt. Dementsprechend hat das HELLEUM alle Rahmenbedingungen, um 
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Bildungsprofessionellen die Möglichkeit zu geben, eigene Forschungsfragen in 
Bezug zur Sprachbildung und -förderung und somit in der Unterstützung von 
Denkprozessen zu formulieren, zu erforschen und die Erkenntnisse bestenfalls in 
das eigene pädagogische Handeln zu transferieren.
Dieser Prozess soll zukünftig von der kooperativen Zusammenarbeit der beiden 
Lernwerkstätten, HSLW KoSe und HELLEUM, mit dem Berufsfeld unterstützt 
und begleitet werden. Das Team der HSWL KoSe unterstützt das Vorhaben mit 
seiner Expertise und Forschungsausstattung (u. a. Eyetrackingbrillen).
Das hier vorgestellte Modell (siehe Abb.1) verdeutlicht die (Ein)Bindung von drei 
Lern- und Forschungsorten – die HSLW KoSe, die außerschulische Lernwerk-
statt HELLEUM und das Berufsfeld Schule. Diese Verbindung führt zu einer 
gemeinsamen und verwebenden Entwicklung der fachübergreifenden Transferan-
sätze zur Weiterentwicklung von Sprachförderungsansätzen. Explizit werden die 
Forschungsfragen mit und von den angehenden und praktizierenden Bildungs-
professionellen partizipativ aufgegriffen und deren Umsetzung auf methodisch-
didaktischen als auch forschenden Ebene mit der Expertise und Ausstattung der 
HSLW KoSe und des HELLEUM fachlich begleitet.

Abb. 1:	Kooperationsmodell von HELLEUM und HSLW KoSe mit Anbindung an das Berufsfeld 
(eigene Darstellung).

Die am eigenen Forschenden Lernen interessierten „innovationsgetriebenen“ 
Bildungsprofessionellen aus den Schulen erhalten die Möglichkeit, nach einer 
Schulung zu den Forschungstools sowie zu den Vorgehensweisen in der Praxisfor-
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schung, eigene Praktika zu analysieren, daraus Fragen zu entwickeln, die sie erst 
im „geschützten“ Raum des HELLEUM an eigenen oder auch fremden Kinder-
gruppen erforschen können. Um angehenden und praktizierenden Bildungspro-
fessionellen die Potenziale der Lernwerkstattarbeit für die Förderung von Sprache 
und Denken, unabhängig des Themas der Lernumgebung, deutlich zu machen, 
bedarf es Instrumenten für die fokussierte Beobachtung, die im Rahmen der Ko-
operation entwickelt bzw. adaptiert werden sollen.
So kann z. B. durch den Einsatz von Eyetrackingbrillen aus der HSLW KoSe, 
über das Messen der Blickbewegungen, die Richtung und Dauer der Aufmerk-
samkeit erfasst und somit tiefgehende Erkenntnisse über kognitive Prozesse, u. a. 
Analyse der sprachlich-kommunikativen Kompetenz ermöglicht werden (vgl. Ra-
koczi 2012). Im Fokus der Beobachtung können hierbei sowohl Schüler*innen 
als auch Bildungsprofessionelle selbst stehen. In Bezug auf Schüler*innen können 
die sprachlichen Prozesse und das Lernverhalten in Bezug auf Lernmethoden und 
Wahrnehmung verschiedener Lernmaterialien im Kontext von Einzel- bzw. Grup-
penarbeiten beobachtet werden. Mit Fokus auf angehende und praktizierende Bil-
dungsprofessionelle sowie Schüler*innen können unterschiedliche Methoden und 
Strategien verglichen werden, die Interaktionen in verschiedenen Arbeitsgruppen 
und Arbeitsstadien erfasst werden, um zu prüfen, wie sich ihre Aufmerksamkeit 
im Verlauf von Unterrichts- bzw. Lerneinheiten verändert. Dabei können in den 
Auswertungen unterstützende grafische Darstellungen, wie Headmaps oder Blick-
pfade, genutzt werden (vgl. Rakoczi 2012).
Die Reflexion von Erkenntnissen aus den Auswertungen wird durch Rückmel-
dungen via Befragungen und Interviews der angehenden und praktizierenden Bil-
dungsprofessionellen über den Mixed-Methods-Ansatz gewonnen (vgl. Kuckartz 
2014). Hierbei unterstützen explizite Analysen der sprachlichen Begleitung und 
Anwendungen von spezifischen „Techniken“, wie handlungsorientiertes Spre-
chen, Feedback, gezieltes Fragestellen, dialogische Gesprächsführung oder die 
Anregung zum vertiefenden gemeinsamen Denken (sustained shared thinking). 
Darüber hinaus kann die Analyse schriftlicher Arbeiten, wie das gemeinsame Sch-
reiben in Kleingruppen, die Informations- und Impulsgabe sowie die Bereitstel-
lung von Fachtexten bzw. Videos oder die Nutzung von Übersetzungstools in den 
Begleitprozessen gezielt zum Gegenstand der vertiefenden Auseinandersetzung im 
handlungsorientierten Prozess des Forschenden Lernens und der forschenden Pra-
xis der angehenden und praktizierenden Bildungsprofessionellen im HELLEUM 
und im Kontext Schule eingesetzt werden.
Um die Ergebnisse der Praxisforschung von Studierenden und Bildungsprofessio-
nellen gemeinsam zu reflektieren und die Entwicklung möglicher Transferansätze 
der Erkenntnisse effektiv zu fördern, sind Reflexionsrunden mit allen Beteiligten 
aus Wissenschaft und Berufsfeld unabdingbar und werden bei der genauen Pla-
nung der Aktivitäten zu den wichtigsten Bausteinen der Kooperation.
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So ermöglicht die Kooperationsstruktur allen Beteiligten durch eigene Praxisfor-
schung in einer Lernwerkstatt Erkenntnisse über Aufmerksamkeit, Sprache und 
Denken fachübergreifend zu generieren und den Transfer dieser Erkenntnisse in 
die eigenen Praktiken zu realisieren.

6	 Fazit und Ausblick

Drei Lern- und Forschungsorte verbindet ein Ziel: Lehren und Lernen anregend, 
interessant und aktivierend zu gestalten. Durch die Realisierung des o. g. Koope-
rationsmodells werden angehende und praktizierende Bildungsprofessionelle ler-
nen, Sprachförderungsmerkmale durch die Beobachtungen in der Lernwerkstatt 
zu erkennen, Wissen durch Praxisforschung zu hinterfragen und die Erkenntnisse 
entsprechend zu evaluieren und zu reflektieren. Durch die forschenden Aktivitä-
ten im HELLEUM werden methodisch-didaktische Impulse und Erkenntnisse in 
die eigene (Unterrichts)Praxis einfließen.
Die Zusammenarbeit mit der HSLW KoSe ermöglicht dabei auf Ebene der ana-
lytischen Unterstützung kommunikativer, interaktionistischer und sprachlicher 
Prozesse und darüber hinaus durch den Einsatz von Eyetrackingbrillen einen 
vertiefenden Einblick in Sprach-, Denk- und Aufmerksamkeitsprozesse – in die 
eigenen sowie die der Kinder(gruppen).
Am Beispiel dieses Kooperationsvorhabens, das in den nächsten zwei Jahren re-
alisiert werden soll, kann die Zusammenarbeit zwischen HELLEUM und den 
Hochschullernwerkstätten der ASH Berlin zur Entwicklung vernetzter, nachhal-
tiger Strukturen für tiefgreifende Transferprozesse zwischen Wissenschaft und Be-
rufsfeld einen wichtigen Beitrag leisten und möglicherweisen zur Entwicklung ei-
nes Praxisforschungsnetzwerks beitragen. Somit werden sich die Lernwerkstätten 
nicht mehr als Impulsgeber per se, sondern als „Geburtshelfer“ für gelebte, flexible 
Praxisforschung im Feld verstehen.
Die Vision des HELLEUM-Teams (siehe Kapitel 3) wird dadurch realisiert und 
kommt gemeinsam mit allen Bildungsakteur*innen (hier: Kinder, Studierende, 
Bildungsprofessionelle, Wissenschaftler*innen) zu einer gelebten Umsetzung ei-
nes der Hauptziele für die Bildung im 21. Jahrhundert: Lernen lernen.
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Clemens Griesel

Die Rolle von Hochschullernwerkstätten  
bei der Entwicklung einer reflexiven Haltung: 
Eine empirische Untersuchung habitueller 
Muster und Reflexionsprozesse

Abstract
Das Forschungsprojekt untersucht die Bedeutung von Hochschullernwerkstät-
ten in der Ausbildung von Grundschullehrkräften. Es wird erforscht, wie Stu-
dierende diese Lernumgebungen wahrnehmen und welche habituellen Muster 
sich daraus ableiten lassen. Zudem wird analysiert, inwiefern diese Erfahrungen 
zur Reflexion und möglichen Transformation des Teilhabitus beitragen (vgl. 
Kramer & Pallesen 2019). Verortet im strukturtheoretischen Professionalisie-
rungsansatz (vgl. Helsper 2021), basiert die Untersuchung auf fokussierten In-
terviews (vgl. Frieberthäuser & Langer 2013), die mittels sequenzanalytischer 
Habitusrekonstruktion ausgewertet wurden (vgl. Kramer 2019). Erste Ergeb-
nisse zeigen, dass Hochschullernwerkstätten zur Entwicklung einer professio-
nellen Reflexion beitragen, indem sie Studierende dazu anregen, ihre berufli-
chen Muster zu hinterfragen und neue Perspektiven zu integrieren.

1	 Einleitung

Die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden stellt eine zentrale Heraus-
forderung im Rahmen der Lehrer*innenbildung dar. Insbesondere die Entwick-
lung einer reflexiven Haltung, die sowohl theoretisches Wissen als auch praktische 
Handlungsfähigkeiten integriert, ist von entscheidender Bedeutung (vgl. Schnei-
der 2009, 77; Neuweg 2022, 11). Hochschullernwerkstätten haben sich in diesem 
Kontext als innovative Lernumgebungen etabliert, die praxisnahe Erfahrungen er-
möglichen und reflexive Prozesse fördern (vgl. Rumpf & Schöps 2017). Die Be-
deutung der Reflexion in der Lehrer*innenbildung wird in der wissenschaftlichen 
Literatur umfassend diskutiert. Dewey (1933) betonte bereits die Rolle der Refle-
xion als kritischen Bestandteil des Lernprozesses, der es Lehrenden ermöglicht, ihre 
Erfahrungen zu analysieren und daraus zu lernen. Im deutschen Diskurs hat das 
Konzept des „reflective practitioners“ (Schön 1983) an Bedeutung gewonnen, das 
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eine kontinuierliche Reflexion beruflicher Erfahrungen fordert. Allerdings ist der 
Zusammenhang zwischen Reflexionsprozessen und der Entwicklung des Habitus 
(Bourdieu 1987) komplex. Während der Habitus traditionell als unbewusste Struk-
tur verstand wird, wird hier auf habituelle Muster fokussiert, die als Vorstufen zum 
Habitus verstanden werden können und durch deren Reflexion bestimmte Aspekte 
des Habitus bewusst gemacht und so ein Transformationsprozess eingeleitet werden 
kann. Der Habitus von Lehramtsstudierenden wird u. a. durch ihre Erfahrungen 
in hochschuldidaktischen Lernumgebungen geformt. Hochschullernwerkstätten 
bieten dabei einen strukturierten Rahmen, in dem Studierende ihre praktischen 
Fähigkeiten erproben und reflektieren können. Laut Helsper (2021) spielen diese 
Lernumgebungen eine wesentliche Rolle im Professionalisierungsprozess, da sie die 
Möglichkeit bieten, theoretische Kenntnisse in die Praxis umzusetzen und gleich-
zeitig die eigenen habituellen Muster zu hinterfragen und zu transformieren. 
Die vorliegende Studie zielt darauf ab, die Rolle von Hochschullernwerkstätten bei 
der Entwicklung einer reflexiven Haltung von Grundschullehrkräften zu unter-
suchen. Dabei soll erforscht werden, wie Studierende ihre Erfahrungen in diesen 
Lernumgebungen wahrnehmen und welche habituellen Muster sich daraus ableiten 
lassen. Besonders im Fokus steht die Frage, inwiefern diese Erfahrungen zu einer 
Reflexion und möglichen Transformation des professionellenHabitus beitragen.
Im Folgenden wird die Rolle von Hochschullernwerkstätten bei der Entwicklung 
einer reflexiven Haltung von Grundschullehrkräften untersucht. Methodisch ba-
siert die Untersuchung auf fokussierten Interviews (vgl. Frieberthäuser & Langer 
2013) mit Studierenden, die mit Hilfe der sequenzanalytischen Habitusrekon-
struktion (SH) ausgewertet wurden (vgl. Kramer, 2019). Ziel der Studie ist es, 
ein tiefgehendes Verständnis der subjektiven Erfahrungen der Studierenden in 
den Hochschullernwerkstätten zu gewinnen. Untersucht wird, inwiefern die Re-
flexionsprozesse in diesen Lernumgebungen zur Bewusstmachung und möglichen 
Transformation habitualisierter Muster beitragen und welche Bedeutung dies für 
die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden hat.

2	 Theoretischer Rahmen

2.1	 Professionalisierungsprozesse im Lehramtsstudium
Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz nach Helsper (2021) bietet ei-
nen Rahmen, um die Prozesse der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden 
systematisch zu analysieren. Dieser Ansatz betont die Bedeutung von Strukturen 
und sozialen Dynamiken, die das professionelle Handeln beeinflussen. Professio-
nalisierung wird dabei als ein Prozess verstanden, der sowohl individuelle Entwick-
lungsprozesse als auch strukturelle Bedingungen umfasst (Oevermann 1996; Hel-
sper 2021). Ein zentraler Aspekt dieses Ansatzes sind die sogenannten Antinomien, 
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widersprüchliche Anforderungen, denen Lehrkräfte in ihrer beruflichen Praxis aus-
gesetzt sind, wie z. B. Nähe und Distanz oder Einheitlichkeit und Differenzierung 
(Helsper 2016). Diese Spannungsfelder verdeutlichen die Herausforderungen des 
professionellen Handelns und machen eine gezielte Reflexion unerlässlich.

2.2	 Habitus und Professionalisierung
In Verbindung mit dem Konzept des Habitus, das von Bourdieu (1987) entwi-
ckelt wurde, wird klar, dass professionelle Entwicklung nicht nur durch das Sam-
meln von Erfahrung, sondern auch durch die theoretisch fundierte Reflexion und 
Hinterfragung dieser habituellen Spannungsfelder gefördert wird. Der Habitus 
beschreibt verinnerlichte Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster, die das 
Verhalten eines Individuums in sozialen Kontexten beeinflussen. Kramer und Pal-
lesen (2019, 13) ergänzen dieses Konzept durch den Begriff des „Teilhabitus“, 
der die berufsbezogenen Facetten des Habitus beschreibt. Der Teilhabitus von 
Lehramtsstudierenden umfasst professionelle Überzeugungen, Werte und Hand-
lungsweisen, die sich im Laufe der Ausbildung entwickeln. Zudem ist es im vor-
liegenden Zusammenhang sinnvoll, auch Vorstufen des Habitus, sog. habituelle 
Muster in Betracht zu ziehen. Habituelle Muster sind wiederkehrende Denk- und 
Handlungsweisen, die bereits verinnerlichte Denk- und Handlungsschemata wi-
derspiegeln. Sie können – anders als ein vollständig ausgeprägter (Teil-)Habitus – 
durch Reflexionsprozesse sichtbar und potenziell verändert werden.

2.3	 Hochschullernwerkstätten als Lernumgebungen
Hochschullernwerkstätten haben sich als innovative Lernumgebungen in der 
Lehrer*innenbildung etabliert, die es den Studierenden ermöglichen, praxisnahe 
Erfahrungen zu sammeln und diese systematisch zu reflektieren (vgl. Schneider 
et al. 2020, 215; AG Begriffsbestimmung 2020). Aus hochschuldidaktischer Per-
spektive zeichnen sich diese Werkstätten durch Prinzipien des forschenden Ler-
nens aus. Huber (2009) beschreibt forschendes Lernen als einen Ansatz, bei dem 
Studierende durch eigene Fragestellungen und Forschungsvorhaben selbstständig 
Wissen generieren. Dieser Ansatz fördert nicht nur das fachliche Verständnis, son-
dern auch die Entwicklung kritischer und reflexiver Fähigkeiten.
In Hochschullernwerkstätten werden die Prinzipien des forschenden Lernens 
durch verschiedene didaktische Elemente umgesetzt:
	• Selbstständigkeit und Eigenverantwortung: Studierende übernehmen die Ver-
antwortung für ihre eigenen Lernprozesse, formulieren Forschungsfragen und 
entwickeln Methoden zu deren Bearbeitung (vgl. VeLW 2009, 7).
	• Praxisverschränkung: Die Lernumgebung bietet reale oder realitätsnahe Prob-
lemlagen, die eine Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischer 
Anwendung ermöglichen (vgl. Schneider et al. 2020, 216f.).
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	• Kooperative Lernformen: Studierende arbeiten in Gruppen zusammen, um ge-
meinsam Lösungen zu erarbeiten und voneinander zu lernen (vgl. Spuller 2020; 
Stadler-Altmann & Schumacher 2020).
	• Reflexion und Feedback: Regelmäßige Reflexionsphasen und Feedback von 
Dozierenden und Peers sind integraler Bestandteil des Lernprozesses und för-
dern die kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen (vgl. 
Rumpf & Schöps 2017, 85f; Schneider & Griesel 2024, 148).

Holub et al. (2021) betonen die Rolle der Hochschullernwerkstätten als transforma-
tive Räume, die durch die Integration von Forschung und Praxis sowie die Förderung 
reflexiver Praktiken zur Professionalisierung von Studierenden beitragen. Kramer 
hebt zudem hervor, dass Hochschullernwerkstätten dazu beitragen, die habituellen 
Muster der Studierenden zu analysieren und zu transformieren, was eine zentrale 
Rolle in der Entwicklung einer reflexiven Haltung spielt (Kramer 2020, 284).

3	 Methodik

Das Forschungsprojekt folgte einem qualitativen Forschungsdesign und unter-
sucht die Bedeutung von Hochschullernwerkstätten für die Professionalisierung 
von Lehramtsstudierenden. Die Untersuchungsgruppe bestand aus 16 Studieren-
den des 5. Semesters im Studiengang Grundschulpädagogik. Ihre Heterogenität, 
bedingt durch verschiedene schulische Vorerfahrungen, bietet eine breite Perspek-
tive für die Analyse der Professionalisierungsprozesse und die Entwicklung eines 
reflexiven Habitus (vgl. Griesel 2024, 484).
Das Seminarkonzept, das speziell auf die Förderung von Reflexionsfähigkeit ab-
zielt, ist in drei Phasen gegliedert:
1.	 Theoretische Einführung: Einführung in pädagogische und didaktische Kon-

zepte sowie Methoden zur Entwicklung von Lernumgebungen (vgl. Schnei-
der & Griesel 2024, 147f.).

2.	 Entwicklung eigener Lernumgebungen: Eigenständige Konzeption und Umset-
zung von Lernumgebungen, unterstützt von Dozierenden (vgl. ebd.).

3.	 Evaluation und Reflexion: Praktische Erprobung der Lernumgebungen sowie 
gegenseitige Bewertung, gefolgt von einer Reflexion, die zur Entwicklung eines 
reflexiven Habitus beiträgt (vgl. Griesel 2024, 489). Darüber hinaus ergeben 
sich Diskussionsrunden über die einzelnen Phasen verteilt, die durch struk-
turierte Gespräche und schriftliche Reflexion untersützt werden und der krit-
schen Hinterfragung beruflicher Praktiken dienen (Wittek et al., 2022).

Die Datenerhebung erfolgte durch semistrukturierte Interviews (Rosenthal 2014, 
151). Diese Interviews zielen darauf ab, tiefere Einblicke in die Erfahrungen und 
Reflexionen der Studierenden zu gewinnen. Für die Auswertung der Daten wur-
de die Methode der sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion nach Kramer 
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(2019) angewendet. Diese Methode ermöglicht es, die Entwicklung des reflexiven 
Habitus der Studierenden detailliert nachzuvollziehen. Durch die Rekonstruktion 
und Interpretation der Interviewtranskripte werden Muster im Denken, Wahr-
nehmen und Handeln der Studierenden identifiziert, die Rückschlüsse auf die 
Entwicklung ihrer berufsbezogenen Reflexion zulassen. Diese Herangehensweise 
erlaubt es, habituelle Muster als Vorstufe des jeweiligen reflexiven Teilhabitus zu 
erfassen und zu interpretieren (vgl. Kramer 2019, 307f.).

4	 Ergebnisse

Die Analyse der Reflexionen zeigt nicht unbedingt eine vollständige „Entwick-
lung“ im Sinne einer abgeschlossenen Transformation des Habitus, sondern viel-
mehr Hinweise auf Veränderungsprozesse und das Bewusstwerden habitueller 
Muster. Durch die Reflexionen konnten erste vorsichtige Schritte hin zu einer 
potenziellen Transformation des Teilhabitus rekonstruiert werden, wobei die-
se Veränderungsprozesse im Rahmen der Studie als dynamisch und noch nicht 
abgeschlossen zu betrachten sind. Im Folgenden werden zwei Beispiele, die die 
Veränderung in den reflexiven Prozessen der Studierenden durch die Teilnahme 
an dieser hochschuldidaktischen Lernumgebung illustrieren. Da die Analyse der 
Daten noch nicht vollständig abgeschlossen ist, können diese bislang nur als vor-
läufiges Zwischenergebnis gewertet werden. Die vollständige Auswertung der ge-
samten Stichprobe wird jedoch in zukünftigen Arbeiten weiter vertieft.
Die Studentin Anna berichtet von einer Schlüsselerfahrung während ihres vorhe-
rigen Praktikums, die sie im Rahmen der Hochschullernwerkstatt reflektiert hat. 
Sie erzählt: 

„Ich habe gemerkt, dass meine Schüler [sic!] viel motivierter waren, wenn ich ihnen mehr 
Verantwortung übergeben habe. Anfangs fiel es mir schwer, die Kontrolle abzugeben, aber 
durch die Diskussionen in der Werkstatt habe ich gelernt, wie wichtig es ist, den Schülern 
[sic!] mehr Eigenverantwortung zuzutrauen.“ 

Diese expliziten Aussagen zeigen, dass Anna durch die reflexiven Prozesse in der 
Werkstatt eine Veränderung in ihrer Unterrichtspraxis erlebt hat. Implizit erwähnt 
Anna ihre anfängliche Unsicherheit: „Ich hatte immer Angst, dass etwas schiefgeht, 
wenn ich nicht ständig alles im Blick habe.“ Diese wiederkehrende Betonung deutet 
auf ein habituelles Muster hin, wonach Anna ursprünglich einen stark kontrollieren-
den Anspruch hatte, der durch die Reflexion herausgefordert und transformiert wur-
de. Anhand dieser Aussagen lässt sich darauf schließen, dass Anna durch die Refle-
xionsanlässe in der Hochschullernwerkstatt eine Verschiebung in ihrem Teilhabitus 
erfahren hat, hin zu einem vertrauensvolleren und weniger kontrollierenden Ansatz. 
Diese Transformation ist ein Zeichen für die Entwicklung eines reflexiven Habitus, 
der es ihr ermöglicht, ihre Lehrpraktiken kritisch zu hinterfragen und anzupassen.
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Ein weiterer Fall ist Ben der eine Situation aus der Hochschullernwerkstatt schil-
dert: „Wir haben eine Lernumgebung zum Thema Kleber entwickelt und ich habe 
gemerkt, dass ich oft dazu neige, Antworten vorwegzunehmen, ohne es bewusst zu 
wollen. Durch die Rückmeldungen meiner Kommilitonen habe ich gelernt, meine Art 
zu erkennen und daran zu arbeiten.“ Diese explizite Aussage verdeutlicht, dass Ben 
durch die Reflexion in der Werkstatt sensibilisiert wurde, seine ihm unbewuss-
ten Vorwegnahmen zu erkennen und zu adressieren. Implizit erwähnt Ben: „Ich 
dachte immer, ich gebe Unterstützung, aber durch die Reflexion habe ich gemerkt, 
dass das nicht immer der Fall ist.“ Diese wiederkehrende Betonung zeigt, dass Ben 
sich seiner Äußerungen zunächst nicht bewusst war und erst durch die reflexi-
ven Prozesse in der Hochschullernwerkstatt eine Sensibilisierung für seine Äuße-
rungen und vermeidlichen Tipps entwickelt hat. Aus habitustheoretischer Sicht 
deutet dies darauf hin, dass Ben durch die Reflexionsanlässe und das Feedback 
im Seminar eine tiefgehende Reflexion über seine eigene Gesprächsführung und 
Lehrpraktiken angestoßen hat. Diese Reflexion hat zu einer Bewusstwerdung und 
anschließenden Anpassung seines diesbezüglichen habituellen Musters geführt. 
Der Prozess, implizite Vorurteile zu erkennen und aktiv daran zu arbeiten, ist ein 
wesentlicher Bestandteil der Entwicklung eines reflexiven Habitus.
Die angeführten Beispiele geben einen ersten Eindruck, wie die Teilnahme an dem 
Seminar zur Entwicklung eines reflexiven Habitus beitragen kann. Durch die reflexi-
ven Prozesse haben die Studierenden gelernt, ihre eigenen Handlungspraktiken kri-
tisch zu hinterfragen und anzupassen. Diese Entwicklungen stützen die Annahme, 
dass Hochschullernwerkstätten nicht nur theoretisches Wissen vermitteln, sondern 
auch entscheidend zur Transformation des Habitus und zur Professionalisierung von 
Lehramtsstudierenden beitragen. Eine erste Analyse der weiteren Studierenden zeigt, 
dass sich bei der Mehrheit der Teilnehmenden Anzeichen einer wachsenden Sensi-
bilisierung für ihre habitualisierten Handlungsweisen erkennen lassen. Insbesondere 
in Bezug auf die eigenen Erfahrungen berichteten viele Studierende von einer zuneh-
menden Bereitschaft, traditionelle Lehrmethoden kritisch zu hinterfragen und alter-
native Ansätze ausprobieren zu wollen. Allerdings variierten die Tiefe und Intensität 
dieser Reflexionsprozesse je nach individueller Ausgangslage: Während bei einigen 
Studierenden Verschiebungen in ihrem professionellen Selbstverständnis verzeichnet 
werden konnten, sind bei ca. einem Drittel der Studierenden keine oder nur wenige 
Hinweise auf eine reflexive Haltung zu finden. Diese vorläufigen Befunde deuten 
darauf hin, dass Hochschullernwerkstätten prinzipiell geeignet sind, Reflexionspro-
zesse anzustoßen, wobei die individuelle Reflexionsfähigkeit und die Bereitschaft zur 
Veränderung zentrale Einflussfaktoren darstellen (vgl. Kuckuck 2022, 22). Durch 
die Methode der sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion wird deutlich, dass die 
Studierenden nicht nur explizit über ihre Lernerfahrungen berichten, sondern auch 
implizite, latente Muster in ihrem Verhalten und Denken offenbaren, die durch die 
Teilnahme an der Hochschullernwerkstatt transformiert werden können.

doi.org/10.35468/6147-20doi.org/10.35468/6147-20



Die Rolle von Hochschullernwerkstätten |  297

5	 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass Hochschullernwerkstätten eine be-
deutende Rolle in der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden spielen 
können, insbesondere im Hinblick auf die festgestellten habituellen Muster. Die 
Beispiele von Anna und Ben illustrieren, wie die Teilnahme im vorgestellten Se-
minar zu einer kritischen Auseinandersetzung mit eigenen Handlungspraktiken 
und Gesprächsführungen führt. Dennoch gibt es einige kritische Aspekte, die in 
der Diskussion berücksichtigt werden müssen.
Zunächst ist festzustellen, dass die vorläufigen Ergebnisse auf einer begrenzten 
Stichprobe basieren, was die Aussagekraft und Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
einschränkt. Die Auswahl von nur 16 Studierenden mag zwar differente Einblicke 
ermöglichen, jedoch bleibt die Frage offen, ob ähnliche Ergebnisse auch in einer 
größeren und diverseren Gruppe erzielt werden könnten. Ein weiterer kritischer 
Punkt ist die Abhängigkeit der Ergebnisse von der Qualität der Reflexionsprozesse 
in der Hochschullernwerkstatt. Die Effektivität dieser Reflexionsprozesse hängt 
stark von den Fähigkeiten der Dozierenden ab, eine offene und unterstützende 
Lernatmosphäre zu schaffen. In diesem Zusammenhang ist es entscheidend, dass 
Dozierende nicht nur Fachwissen vermitteln, sondern auch die Fähigkeit besit-
zen, Studierende zur kritischen Selbstreflexion anzuregen und zu begleiten. Eine 
unzureichende Anleitung oder ein fehlendes Feedback könnte dazu führen, dass 
die Reflexionsprozesse oberflächlich bleiben und die Entwicklung eines reflexiven 
Habitus nur begrenzt gefördert wird. Die Methode der SH, die in dieser Stu-
die verwendet wurde, bietet zwar tiefe Einblicke in die habituellen Muster der 
Studierenden, ist jedoch auch mit methodischen Herausforderungen verbunden. 
Die Interpretation von Interviewtranskripten erfordert ein hohes Maß an subjek-
tivem Urteilsvermögen, was zu einer gewissen Unsicherheit in den Ergebnissen 
führen kann. Ein kritischer Punkt dabei ist auch, dass eine (ganzheitliche) Re-
konstruktion der Transformation eines Habitus über den kurzen Zeitraum eines 
Seminars hinweg nicht realistisch ist. Daher wurde in dieser Studie, wie erwähnt, 
eine „Vorstufe“ der habituellen Muster in den Blick genommen, um dennoch aus-
sagekräftige Einblicke in die Professionalisierungsprozesse zu gewinnen (Griesel 
2024, 488f.). Ein weiterer Aspekt, der kritisch hinterfragt werden sollte, ist die 
Nachhaltigkeit der Veränderungen im Habitus der Studierenden. Die vorliegende 
Studie zeigt kurzfristige Effekte der Teilnahme an der Hochschullernwerkstatt, 
jedoch bleibt unklar, ob diese Veränderungen langfristig bestehen bleiben. Es wäre 
sinnvoll, Follow-up-Studien durchzuführen, um zu untersuchen, inwieweit die 
von den Studierenden berichteten Veränderungen in ihren reflexiven Fähigkeiten 
und habituellen Mustern auch in ihrer späteren Berufspraxis langfristig bestehen 
bleiben. Da diese Studie auf die unmittelbaren Rückmeldungen der Studieren-
den angewiesen ist, bleiben Langzeitwirkungen unklar. Schließlich sollte die Rolle 
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der institutionellen Rahmenbedingungen nicht unterschätzt werden. Hochschul-
lernwerkstätten operieren innerhalb eines größeren Bildungssystems, das eben-
falls Einfluss auf die Professionalisierungsprozesse hat. Wie Peschel et al. (2021) 
anmerken, müssen auch strukturelle Faktoren wie die Unterstützung durch die 
Hochschule, die Verfügbarkeit von Ressourcen und die Anerkennung reflexiver 
Praktiken in der Lehrer*innenbildung berücksichtigt werden. Ohne eine entspre-
chende institutioenelle Unterstützung bleiben die positiven Effekte der Hoch-
schullernwerkstätten begrenzt (vgl. Kramer 2020). Die Untersuchungsergebnisse 
bestätigen die Annahme, dass Hochschullernwerkstätten durch ihre strukturier-
te Einbindung von Reflexionsprozessen zur Professionalisierung von Lehramts-
studierenden beitragen können (vgl. AG Begriffsbestimmung 2020, 255). Die-
se Schlussfolgerung basiert auf den in der Studie gewonnenen Einblicken, die 
zeigen, wie Studierende durch Reflexionsanlässe in der Werkstatt ihre professi-
onellen Handlungsweisen hinterfragen und weiterentwickeln. Dennoch sollten 
die genannten kritischen Aspekte berücksichtigt werden, um die Effektivität und 
Nachhaltigkeit dieser hochschuldidaktischen Lernumgebungen weiter zu verbes-
sern. Zukünftige Forschung sollte sich auf größere Stichproben, längsschnittliche 
Analysen und die Untersuchung der institutionellen Rahmenbedingungen kon-
zentrieren, um ein umfassenderes Verständnis der Professionalisierungsprozesse in 
Hochschullernwerkstätten zu erlangen.

6	 Schlussfolgerungen

Die Untersuchung zeigt, dass das vorgestellte Seminarkonzept im Rahmen der 
Hochschullernwerkstatt einen wichtigen, jedoch nicht generalisierbaren Beitrag 
zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden leisten kann, indem gezielte 
Reflexionsprozesse angestoßen werden. Diese Lernumgebungen bieten den Stu-
dierenden die Möglichkeit, ihre habitualisierten Handlungsweisen zu hinterfragen 
und alternative Ansätze zu entwickeln, was die Entwicklung einer reflexiven Hal-
tung fördert. Um diese Prozesse weiter zu unterstützen, sollten Hochschullern-
werkstätten feste, strukturierte Reflexionsphasen integrieren, in denen Studierende 
die Gelegenheit erhalten, ihre Denk- und Handlungsmuster kritisch zu reflektie-
ren. Dabei spielt auch das Peer-Feedback eine zentrale Rolle: Gemeinsame Reflexi-
onsphasen und das Feedback von Kommilitonen sowie Dozierenden ermöglichen 
es den Studierenden, verschiedene Perspektiven einzunehmen und ihre Reflexions-
fähigkeit zu stärken. Darüber hinaus zeigt die Untersuchung, dass die Veränderung 
habitualisierter Muster ein langfristiger Prozess ist. Daher wären Anschlussformate 
oder begleitende Programme sinnvoll, die eine kontinuierliche Reflexion über ei-
nen längeren Zeitraum ermöglichen und die Transformation der Muster in der 
Praxis begleiten. Für das Seminarkonzept bedeutet dies, dass die Verbindung von 
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Theorie und Praxis weiter gestärkt werden sollte. Indem theoretische Inputs stärker 
in die Praxisprojekte der Studierenden integriert werden, kann die Entwicklung 
eines reflexiven Habitus noch besser unterstützt werden. Gleichzeitig ist es wichtig, 
dass Dozierende die Studierenden eng in ihren Reflexionsprozessen begleiten, um 
die Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen weiter zu vertiefen.
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Mareike Kelkel und Markus Peschel

Lernen und Benotung –  
„Wir geben uns alle eine 1,0“

Abstract
Das Hochschullernwerkstattseminar mit dem Titel „Was willst DU lernen?“ 
wurde im Rahmen einer Design-Based-Research-Studie in mehreren Iterations-
schleifen beforscht, um den Einfluss des Seminars auf die Beliefsänderungen 
der Studierenden bzgl. ihrer Rolle als Lernbegleitung zu untersuchen (vgl. Kel-
kel, Peschel & Kihm 2021; Kelkel & Peschel 2023; 2024; Kelkel, Kihm & Pe-
schel 2024). Ein iterativer, zunehmender Fokus war dabei die Selbstbewertung 
der (curricular festgelegten) Prüfungsleistung(en) durch die Studierenden.
Der vorliegende Forschungsbeitrag beschäftigt sich mit dem Aushandlungs-, 
Abstimmungs- und Benotungsprozess in Design 4 (D 4), der damit endete, 
dass sich – überraschenderweise – die gesamte Seminargruppe mit der Note 1,0 
selbst bewertete.

1	 Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Ein Ziel des Design-Based-Research-Forschungsprojekts1, das in den Iterations-
prozessen zunehmend die Fokussierung auf das individuelle Lernen im Sinne von 
„Was willst DU lernen?“ (vgl. ebd., v. a. Kelkel & Peschel 2023; 2024) erhielt, war 
es, zu untersuchen, wie es in Hochschullernwerkstattseminaren gelingen kann, 
zukünftige Lehrpersonen inhaltlich und formal für Lernwerkstattarbeit bzw. einer 
Didaktik der Lernwerkstatt (vgl. Rumpf, Kihm & Peschel in diesem Band) zu 
qualifizieren. Dem individuellen Lernen stehen Inhalte und Bewertung als for-
maler Abschluss der Hochschulcurricula (vgl. Bologna 1999) teilweise entgegen. 
Der Fokus auf individuelle Lern- bzw. Bildungsbiografien zeigt zudem das Di-
lemma auf, dass die Studierenden bislang vorwiegend geschlossene Formate und 
Frontalunterricht erfahren haben, die es – im Sinne der Intentionen von Hoch-

1	 Dieses Forschungsprojekt basiert auf dem Design-Based-Research-Ansatz in Anlehnung an Rein-
mann 2005 und McKenney und Reeves (2012), welches in Kelkel und Peschel 2023 (S. 290ff) 
näher erläutert ist. In mehreren Iterationsprozessen wurden Anpassungen an der Seminargestaltung 
vorgenommen und mittels qualitativer Inhaltsanalyse der (schriftlichen) Studierendenreflexionen 
die individuellen Lernprozesse der Studierenden und mögliche Beliefsänderungen untersucht.
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schullernwerkstatt-(HLWS)-Seminaren – zu thematisieren bzw. zu hinterfragen 
gilt, und die in Hinblick auf zukünftige Lernbegleitungen ggf. zu revidieren sind. 
Um Studierende zu „guten“ Lernbegleitungen (vgl. u. a. Rumpf, Kihm  &  Pe-
schel in diesem Band; Gruhn 2020, 2021; Wedekind & Schmude 2016) im Sin-
ne einer Didaktik der Lernwerkstatt (vgl. Peschel et al. 2021; Wedekind 2023; 
Rumpf et al. in diesem Band) auszubilden, die individuelle Lehr-Lernprozesse der 
Schüler*innen ermöglichen, ist es u. E. unerlässlich, die Konfliktfelder zwischen 
Lernen und Benotung zu thematisieren.

1.1	 Rollenwahrnehmung und Wirkung auf Beliefs
Beliefs werden allgemeinhin verstanden als ein „gegenstandsbezogenes, wertebasier-
tes individuelles, in Clustern verankertes Überzeugungssystem, das teils bewusst, 
teils unbewusst das eigene Handeln steuert […]“ (Kuhl et al. 2013, 6; vgl. auch 
Kelkel & Peschel 2023). Da Beliefs in der Praxis handlungsleitend wirken, „sich 
also in den didaktischen Entscheidungen darüber [zeigen], welches Unterrichts-
handeln [die Lehrpersonen] ausüben wollen“ (Dohrmann 2021, 54), und damit 
das Handeln der Lehrperson im Klassenzimmer direkt, wenn auch oft unbewusst, 
beeinflussen können, stehen Beliefs im Fokus der vorliegenden Forschung. 
Die Veränderung der Beliefs insbesondere im Hinblick auf offene Lernformen (vgl. 
u. a. Brée 2017; Rumpf & Schöps 2017; Gruhn 2020) ist ein zentrales Anliegen 
im Zuge der Professionalisierung von angehenden Pädagog*innen im Rahmen 
von Hochschullernwerkstätten. Theoretisches Wissen um die Notwendigkeit einer 
veränderten Lehrer*innenrolle im Sinne einer Lernbegleitung in offenen Lernsi-
tuationen reicht dabei u. E. nicht aus, um den Transfer in konkrete Handlungs-
kompetenzen zu gewährleisten. Vor allem müssen Studierende selbst als Lernende 
Erfahrungen mit ihrer Rolle als Lernbegleitung machen, indem sie offenen Lern-
situationen „ausgesetzt“ werden und die wichtige Funktion und Rolle der Lern-
begleitung – zunächst als Lernende – erfahren (vgl. Kelkel & Peschel 2019; Herr-
mann & Kihm 2024; vgl. auch Wahl 2002). „Dazu bedarf es […] begleitende[r] 
Reflexionen […] [um] ‚ihr Handeln bewusster zu entwickeln‘ […] (Roters 2012, 
130)“ (Rumpf & Schöps 2017, 90). In vielen Fällen zeigen sich dabei (zunächst) 
„Blockaden“ bzw. „Grenzen“ des Einlassens der Studierenden auf offene Lernfor-
mate (vgl. Kelkel et al. 2021; Tänzer 2021), die mit vielfältigen Irritationen ver-
bunden sind. Bisherige Forschungen zeigten, dass erst deren Überwindung einen 
individuellen Lernprozess der Studierenden ermöglicht und die gezielte Reflexion 
des Lernprozesses essenziell ist, um die eigenen Beliefs in Bezug auf offene Lern-
umgebungen und das Lernen insgesamt zu hinterfragen und ggf. neu zu justieren 
bzw. adaptieren (vgl. Rumpf & Schöps 2017; Kelkel & Peschel 2023).
Gerade Hochschullernwerkstätten stellen geeignete Orte dar, um Beliefs gezielt zu 
adressieren, „da sie [die] eigene[n] Erfahrungen, Selbstreflexionen und die persön-
liche Weiterentwicklung (Gruhn 2021) in den Mittelpunkt der Reflexionsarbeit“ 
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rücken (Kelkel & Peschel 2023, 288). Beliefs als „berufsbiografisch verinnerlichte 
Strukturen einer kollektiven Praxis institutionalisierter Bildung“ (Reusser & Pauli 
2014, 644) weisen dabei eine hohe Stabilität auf und können nur durch massive 
Intervention bzw. gezielte Impulse verändert werden. Insbesondere die Bewusst-
machung und gezielte Reflexion der eigenen Beliefs gelten als notwendige Voraus-
setzungen für eine Änderung (vgl. Junge 2020, 76f.). 
Um eine solche Beliefs-Änderung im Rahmen von „Was willst DU lernen?“ an-
zubahnen, ist insbesondere das angesprochene Spannungsverhältnis zwischen 
Lernen und Benotung (im Detail ausgeführt in Kelkel, Peschel & Kihm 2021) 
zu thematisieren und in der individuellen Lernbiografie als solches Spannungsver-
hältnis – auch vor dem Hintergrund motivationaler Aspekte2 – zu reflektieren. 
Im Sinne des pädagogischen Doppeldeckers (Wahl 2002, adaptiert in Kelkel, 
Kihm & Peschel 2024) wurde im Seminar zunächst gezielt das Lernen fokussiert 
und in Kontrast zu dem späteren (curricular vorgegebenen) Bewertungsprozess ge-
stellt. Entsprechend dieses Fokus‘ zwischen Lernen und Benotung sollte im Seminar 
individuelles Lernen thematisiert werden. Dies setzt voraus, die jeweiligen Rollen3 
transparent zu machen und als Dozierende selbst im Sinne einer guten Lernbeglei-
tung reflektiert zu handeln, so dass „demokratische Prozesse [nicht nur] als Anspruch 
[gefordert werden] – [sondern][…] u. E. explizit direkt und selbstwirksam erfahren 
und dahingehend auf einer Metaebene reflektiert werden“ (Kelkel, Kihm & Peschel 
2024, 249). So können die „[s]ubjektiven Theorien zum didaktisch-methodischen 
Handeln bewusst [ge]mach[t werden]“ (Wahl 2002, 234). Durch die Erfahrungen 
und die eigene Involviertheit in den Lern- und Benotungsprozess samt der damit 
einhergehenden „Irritation gewohnter Deutungs- und Handlungsmuster vor dem 
Hintergrund der eigenen Lernbiografie“ (Brée 2017, 78) kann ein Überdenken bis-
heriger Beliefs erfolgen und eine Veränderung angebahnt werden. 

1.2	 Herleitung der Forschungsfrage 
Die grundlegenden Ergebnisse aus den Designs 1-3 der Studie „Was willst DU ler-
nen?“ wurden mehrfach expliziert und bilden die Grundlage für die hier initiierte 
Weiterentwicklung mit dem Fokus auf den Bewertungsprozess als Abschluss des 
Lernprozesses in der Hochschullernwerkstatt (vgl. zusammenfassend Kelkel & Pe-
schel 2024). Ein Iterationselement in den Designs (D) der Studie war die Er-
möglichung der Selbstbewertung der curricular festgelegten Prüfungsleistung(en) 
durch die Studierenden, was im vierten Forschungsdesign (D 4) noch stärker als 

2	 Je nach Referenzrahmen/verwendeter Bezugsnorm hat Benotung einen positiven oder negativen 
Einfluss auf Motivation und Lernzielorientierung (vgl. Ingenkamp  &  Lissmann 2008; Bosch 
2017).

3	 Die Studierenden in der Rolle der Lernenden, die selbst Verantwortung für ihren Lernprozess über-
nehmen und der/die Dozierende in der Lernbegleiter-Rolle, die er/sie den Studierenden vermitteln 
will (vgl. Herrmann & Kihm 2024).
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in den vorherigen Iterationen die Benotung fokussiert, um das oben skizzierte 
Spannungsverhältnis gezielt bewusst zu machen. Zwar fand bereits – begleitet von 
großen Unsicherheiten – in D 2 und D 3 eine Selbstbewertung in Form einer ge-
genseitigen kriterienbasierten Peer-Bewertung der Prüfungsleistung(en) der Stu-
dierenden statt (vgl. Kelkel & Peschel 2023; 2024). Jedoch war diese Bewertung 
„klassisch“ konnotiert und erzeugte keine kritische tiefergehende Auseinanderset-
zung mit der Frage, wie Lernen und Benotung korrespondieren. Auffällig waren 
in D 4 die durch die ermöglichte Selbstbewertung ausgelösten teils großen Unsi-
cherheiten der Studierenden, die den eigentlichen Lernprozess erschwerten. Die 
Selbstbewertung in D 4 führte – anders als bei D 2 und D 3 – dazu, dass sich die 
gesamte Seminargruppe nach einem intensiven und langen Aushandlungsprozess 
(überraschend!) letztlich mit der Note 1,0 selbst bewertete.
Hieraus resultierte die Forschungsfrage, wie der Benotungsprozess konkret ablief, 
der zu dieser gemeinsamen Bestnote führte: Wie war der Prozess? Welche Bezugs-
normen haben die Studierenden zugrunde gelegt, welche Schwierigkeiten gab es, 
und wie begründen sie ihre Entscheidung für diese Benotung?

1.3	 Benotung im Kontext Hochschullernwerkstätten
Das Selbstverständnis von Hochschullernwerkstätten beinhaltet die Schaffung 
einer möglichst angst- und wertungsfreien Lernumgebung, in der die Lernen-
den explizit auch Fehler und Umwege machen dürfen (vgl. Wedekind 2006) – 
Hagstedt formuliert dies als „Recht auf vermessungs- und bewertungsfreies Ler-
nen“ bzw. als „Recht auf Lernen aus Versuch und Irrtum“ (Hagstedt 2014, 130). 
Schmude und Wedekind stellen sogar die These auf, dass Notengebung und Lern-
werkstattarbeit schlicht unvereinbar seien (vgl. Schmude & Wedekind 2019), da 
„Lernen als individueller Prozess nicht mit einer Note gefasst und rückgemeldet 
werden [könne]“ (ebd., 45) – diese Aussage trifft dabei den Kern des von uns 
vermuteten Konfliktes4. In ihrer Darlegung stützen Schmude und Wedekind sich 
auf vier Argumentationslinien (ebd., 46ff.) und empfehlen kompetenzfördernde 
Feedbackgespräche auf Augenhöhe, die „im Gegensatz zur Notengebung zu einer 
begründeten und sehr individuellen Rückmeldung [zwingen] und […] über in-
tensive Selbstreflexionsprozesse zu einer begründeten und in der Regel auch für 
jede Einzelne und jeden Einzelnen nachvollziehbaren Veränderung der eigenen 
Dispositionen bei[tragen]“ (ebd., 48f.).
Zudem stehen Hochschullernwerkstätten, spätestens „seit der Umstrukturierung der 
Hochschulen und Bildungsgänge im Rahmen der Bologna-Reformen“ (Baar 2019, 
19) vor Vorgaben, die „das Studium strukturierter und formalisierter und damit 
weniger kompatibel mit den non-formalen Bildungsideen in den [Hochschul]lern-
werkstätten“ (ebd.) machen. So sind für die Lehrveranstaltungen ECTS und Noten  

4	 Genau zu dieser Einsicht gelangen am Ende auch die Studierenden (vgl. Kap. 3.3).
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vorgesehen, die die internationale Vergleichbarkeit gewährleisten sollen. Diesen 
können sich Hochschullernwerkstätten nur schlecht entziehen – auch wenn sie dem 
pädagogischen Anspruch von Hochschullernwerkstätten und dem Ziel, die Lernen-
den in HLWS in ihrem Professionalisierungsprozess bestmöglich zu unterstützen 
und gerade auch auf angstfreie Lern-Lern-Arrangements sowie positive Fehlerkultur 
vorzubereiten, teilweise entgegenstehen. Auch unbenotete Pflichtseminare stellen 
nicht unbedingt eine Lösung dar, da „Vorgaben […] andererseits auch bewertungs-
bezogen [sind], selbst dort, wo es keine Note gibt oder die Teilnahme am Seminar 
als erfolgreich bescheinigt wird. Studierende müssen sich verantworten vor einer 
Instanz. Diese Instanz sind in der Regel die Dozierenden […]“ (Tänzer 2021, 29).
Durch die Ermöglichung der Selbstbewertung durch die Studierenden sollte dem 
skizzierten Spannungsverhältnis konstruktiv und partizipatorisch begegnet wer-
den. Das untersuchte Seminar „Was willst DU lernen?“ ist im Kerncurriculum 
verortet und unterliegt einer Benotung. Dieses Dilemma von Lernen und Beno-
tung sowie die Reflexion von Bewertungs- und Benotungsprozessen führte im un-
tersuchten Seminar D 4 zu einem Bewusstsein, in dem die Studierenden erstmals 
hinterfragten, wie eine/ihre Note entsteht.

2	 Lernprozess und Benotungsprozesses

2.1	 Ablauf des Seminars 
Das untersuchte Seminar Gofex II „Was willst DU lernen?“ wurde im Winter-
semester 2022/2023 in der Didaktik des Sachunterrichts mit 14 Studierenden 
durchgeführt. Am Ende der ersten Sitzung wurde den Studierenden der Impuls 
„Was willst DU lernen?“ gegeben. In der Selbststudienzeit nach der ersten Sit-
zung sollten die Studierenden reflektieren und begründen, was SIE lernen wol-
len. Durch die Betonung auf das „DU“ wurde das individuelle Lernen an einem 
(selbst gewählten) Lerngegenstand initiiert und die Studierenden sollten die in-
haltliche Gestaltung und Prüfungsleistung selbst bestimmen (vgl. Britz 2024), 
wobei der Dozent mit seiner fachlichen Expertise stets zur Verfügung stand. Da 
die Ergebnisse der vorherigen Designs (vgl. Kelkel & Peschel 2023; 2024) gezeigt 
haben, dass die Studierenden Zeit benötigen, sich auf die Öffnung einzulassen, 
ihre Irritationen zu überwinden und sich bewusst zu machen, was sie lernen wol-
len, wurde dieser Impuls gezielt bereits in der ersten Sitzung gesetzt. 
Die oberflächlichen Rückmeldungen der Studierenden zur Frage „Was willst DU 
lernen?“ in der zweiten Sitzung erzeugte eine provokante Intervention des Do-
zenten: Er warf den Studierenden vor, nicht ehrlich zu sich oder der Lerngruppe 
bzw. dem Dozenten gegenüber zu sein und eben NICHT zu sagen, was sie lernen 
wollen. Dieser direkte Impuls schien nach den Forschungen aus D1-D3 notwen-
dig, um die Studierenden zu irritieren, die affektive Komponente herauszufordern 

doi.org/10.35468/6147-21



306  | Mareike Kelkel und Markus Peschel

und eine Reflexion anzuregen (vgl. emotionaler Schalter, Kelkel & Peschel 2023). 
Aufbauend auf der Frage nach dem WAS (willst DU lernen) wurde dann nach 
dem WIE und damit nach der persönlichen (Leistungs-)Bereitschaft in Bezug auf 
das eigene Lernen gefragt. Als Unterstützung dieser Intervention dienten Publika-
tionen der vorherigen Designs (1-3), die Transparenz bzgl. der Irritation erzeugen 
und Unsicherheiten in Bezug auf die Bewertung nehmen sollten, so dass sich die 
Studierenden auf ihr Lernen fokussieren sollten.
In den restlichen Sitzungen setzten sich die Studierenden (teils mit, teils ohne 
Dozent) mit der Frage auseinander, was sie (wirklich) lernen wollen, was sie indi-
viduell interessiert, welches Produkt sie wie erarbeiten wollen. Dabei diskutierten 
sie ihr Vorgehen und den Lernprozess immer wieder gemeinsam, „drehten sie sich 
oft im Kreis“, waren frustriert, dass es (vermeintlich) nicht weiter ging, forderten 
vom Dozenten eine Gesprächsrunde zur Darlegung seiner Grundsatzposition und 
Erwartungen an das Produkt/Ergebnis ein. Aus den Studierendenaussagen ergibt 
sich, dass dieser Findungsprozess sehr lange dauerte und dass erst gegen Ende des 
Seminars die eigentlichen Produktions- und Benotungsphasen begannen.
Der eigentliche Benotungsprozess, welcher erst nach der Prüfungsleistung (Pro-
dukt) erfolgte und die Note 1,0 für alle zur Folge hatte, wird später ausführlich 
dargelegt. Die Notenfindung und der Fokus auf den Lernprozess, der im Fokus 
dieser Untersuchung steht, erhielt im Lernen der Studierenden eine große Bedeu-
tung: „Hat dann halt auch der Gegenstand der Prüfungsleistung (.) den Inhalt des 
Seminars so im letzten Drittel würde ich sagen auch komplett bestimmt“ Gamma. 

2.2	 Methodik
Die Forscherin wurde bei der Datenerhebung durch eine Studierende unterstützt, 
die dieses Seminar bereits belegt hatte und im Rahmen ihrer Examensarbeit als 
Peer Tiefeninterviews (vgl. Hug  &  Poscheschnik 2020; Neumann  &  von Ro-
senstiel 1991) mit drei Seminarteilnehmenden führte, die hier Alpha, Beta und 
Gamma genannt werden. Tiefeninterviews wurden gewählt, da diese „[o]ffene, 
nur wenig strukturierte Befragung zur Aufdeckung unbewusster Strukturen“ 
(ebd. 129) dient. Der verwendete Interviewleitfaden diente der Vorstrukturierung 
und enthielt ein themenspezifisches Gerüst an möglichen Nachfragen (vgl. Britz 
2024). Dabei wurde die Peer-Studentin bewusst als Interviewerin eingesetzt: Die 
Erwartung war, dass sie (als Peer) eine vertiefte Zugänglichkeit zu den Interview-
partnern aufbauen kann und die Studierenden „ungefilterter“ antworten würden, 
so dass die soziale Erwünschtheit (vgl. Herzmann & König 2023) minimiert wird. 
Tiefeninterviews dienten dazu, den sensiblen gruppendynamisch und individu-
ell wirksamen Benotungsprozess so intensiv wie möglich zu thematisieren und 
die Gedanken, Argumente, Begründungen der Studierenden möglichst detailliert 
aufzudecken. Die Interviews dauerten jeweils etwa 1,5 Stunden und basierten 
vorwiegend auf offenen Fragen (s. o.); Nachfragen dienten der Präzisierung. Auch 
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Assoziationsfragen fanden Anwendung, in denen die Befragten beschreiben soll-
ten, was ihnen zu bestimmten Begriffen (Benotung, Ängste, Kriterienkatalog 
usw.) einfällt. Am Ende wurden exmanente Fragen gestellt, die gezielt nach Be-
gründungen oder Meinungen fragten.
Die Interviews wurden auditiv aufgezeichnet und mittels f4x-audiotranscription 
nach einfachen Transkriptionsregeln transkribiert. Da der Bewertungsprozess im 
Zentrum der Untersuchung stand, wurden Textpassagen für die Analyse ausge-
wählt, die Aussagen zum Bewertungsprozess enthielten und mittels strukturieren-
der qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015) analysiert. Die Kodierung erfolgte 
zunächst deduktiv, indem die drei Bezugsnormen5 als Codes gesetzt wurden. Er-
weitert wurde sie um induktive Kategorien, die z. B. allgemeine Angaben zum Ab-
lauf des Bewertungsprozesses umfassten, welche zusammen mit dem Chatverlauf 
und den Angaben des Dozenten der Rekonstruktion des Seminarverlaufes dienten 
und Einblicke in persönliche Sichtweisen liefern sollten.
Ziel war es, den Benotungsprozess samt den von den Studierenden zugrunde geleg-
ten Bezugsnormen und Bewertungsansprüchen sowie deren Begründungen zu ana-
lysieren. Dabei wurde die Bedeutung der Note für die Studierenden sowie Begrün-
dungen für die 1,0 und die Sorge, ob die Note eingetragen wird, spezifisch kodiert.

2.3	 Ergebnisse der Untersuchung
Zunächst wurde der Benotungsprozess rekonstruiert. Aus Platzgründen ist dieser 
in Abbildung 1 zusammengefasst und jeweils mit einer passenden Textpassage aus 
den Interviewtranskripten exemplifiziert. 

Abb. 1:	Ablauf des Benotungsprozesses im Seminar „Was willst DU lernen?“ rekonstruiert anhand 
der Interviewpassagen (Zitate rechts), des Chatverlaufs in MS Teams, der für Absprachen zwi-
schen Dozent und Seminarteilnehmenden genutzt wurde, sowie den Aussagen des Dozenten.

5	 Die kriteriale/sachliche, die soziale und die individuelle Bezugsnorm (vgl. Jungjohann & Gebhardt 
2022; Ingenkamp & Lissmann 2008).
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Während zu Beginn des Benotungsprozesses von den Studierenden erwartet wurde, 
dass wie sonst üblich a) ein gemeinsames Produkt b) durch Dozierende c) anhand  
üblicher Kriterien bewertet wird, war der nächste Schritt, dass die Studierenden 
ad c) in gemeinsamer Abstimmung einen eigenen, auf das Produkt angepassten 
Kriterienkatalog entwickelten, der aber weiterhin vom ad b) Dozenten zur Beno-
tung eingesetzt werden sollte. Dabei sollte eine ad a) gemeinsame Gruppenarbeit 
als Leistungsnachweis nach üblichen Kriterien erstellt und mit einer gemeinsa-
men Gruppennote bewertet werden. Dann entschieden die Studierenden, dass 
sie jeweils ein Kapitel verantworten und damit getrennt und differenziert benoten 
lassen wollten. Der Dozent lehnte als weiterführenden Impuls und um eine ver-
tiefte Reflexion der Diskrepanz zwischen Lernen, Prüfungsleistung und Benotung 
anzuregen eine Bewertung nach fremdinduzierten Maßstäben anhand des Krite-
rienkatalogs der Studierenden ab. Damit gab er den Bewertungs-Aushandlungs-
Prozess an die Lerngruppe zurück.6

Als Folge der abgelehnten Bewertung des Dozierenden anhand des fremderstellten 
Kriterienkatalogs entschied sich das Seminar für eine Selbstbewertung, zunächst 
eines gemeinsamen Produkts anhand des eigen-entwickelten Kriterienkataloges 
(hierbei spielt auch ein Peer aus einem vergangenen Semester eine Rolle). 
Aus den Daten lässt sich herauslesen, dass der Bewertungsprozess der Studieren-
den insgesamt langwierig und teilweise schwierig war, was u. E. auch daran lag, 
dass ein solcher Selbstbewertungsprozess im Studium sonst so nie stattfindet. Die 
Studierenden machten hier somit Ersterfahrungen zwischen Objektivität und 
Subjektivität von Einschätzungen und mussten zwischen ihrem Lernen und Be-
notung ihrer Leistung(?) abwägen.

„(..) Auch uns selber überlegen, wie wir das dann bewerten wollen. Also die Prüfungsleistung 
und dessen Bewertung war dann halt auch noch in unsere Hände, in unsere Hände gelegt. (..) 
Ja, und dazu haben wir ziemlich viele Sitzungen gebraucht, um immer wieder (.) darüber zu 
sprechen und zu diskutieren.“ Beta.

Am Ende des Prozesses entschieden sich die Studierenden letztlich dazu nicht – 
wie sonst üblich – ihr Produkt (Prüfungsleistung), sondern vielmehr ihren Lern-
prozess im Seminar zu bewerten. Diese Entscheidung wurde damit begründet, dass 
sie ihrem individuellen Lernprozess höhere Bedeutung zumaßen als einem (gemein-
sam entwickelten) Produkt. Der (von den Dozierenden intendierte) Fokus des Se-
minars auf das Lernen wurde somit u. E. von den Studierenden erkannt und ernst 
genommen. Auch die Schwierigkeiten eines Bewertungsprozesses von individuel-

6	 Die Intervention resultierte aus Dozierendensicht aus der ehrlichen, transparenten Kommunika-
tion den Studierenden gegenüber, dass ein Bewertungsprozess anhand kommunizierter Kriterien 
differenziert, systematisch, fair und individuell sein soll und daher nur von den Anforderungenstel-
lenden Personen durchführbar ist. Dies wurde von den Studierenden reflexiv in den Interviews als 
passend zum Prozess eingeordnet.
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len Leistungen, gemeinsamen Leistungen und dem Lernprozess wurden von den 
Studierenden benannt.
In der Folge gaben sich alle – überraschend – die Bestnote 1,0. Die Studierenden 
argumentierten diese Notenfestsetzung laut Analyse der Interviewdaten nicht mit 
üblichen Bezugsnormen. Der zunächst gemeinsam entwickelte produktorientier-
te Kriterienkatalog wurde nicht angewendet, weil das gemeinsam entwickelte Pro-
dukt nicht bewertet werden sollte, sondern eben der individuelle Lernprozess – was 
eine objektorientierte, sachliche Bezugsnorm ausschließt. Es müsste entsprechend 
ein individueller Lern-Prozess-orientierter Bewertungsbogen entwickelt werden, 
was unrealisierbar scheint. Auch das Produkt war insgesamt – durch die Frage des 
neuen Fokus‘ „Lernen/Lernprozess“– „halt nicht fertig […] und [hat] den Lern-
prozess nicht im Ganzen widergespiegelt […] und man (.) [kann] einen Lernpro-
zess ja nicht auch auf 30 Seiten widerspiegeln“ (Beta). 
Die Interviewdaten weisen klar auf das Dilemma hin, mit dem die Studierenden 
konfrontiert wurden: einen persönlichen Lernprozess (möglichst sozial und ge-
recht bzw. objektiv) anhand eines (Gruppen)Produktes zu bewerten. Durch die 
o. g. Intervention, die provokante Ablehnung der Bewertung durch den Dozen-
ten, richtete sich der Fokus der Studierenden mehr und mehr auf das individuelle 
Lernen im Seminar bzw. den Lernprozess. Folglich musste „die Sache“ im Bewer-
tungsprozess überdacht und angepasst werden, wobei die Studierenden zu dem 
Schluss kamen, dass ihre eigenen Kriterien, mit denen sie sich intensiv auseinan-
dergesetzt haben, nicht ausreichen, weil „[d]er [Lernp]rozess (.) ja individuell ist 
(.) und nicht überprüfbar, (.) weil nicht, weil er nicht sichtbar ist“ (Gamma) und 
somit auch nicht bewertet werden kann. 
Die Analyse der Interviewdaten zeigte hinsichtlich der Bewertung des Lernprozesses 
zudem, dass auch die Vergleichbarkeit der Lernprozesse untereinander angezwei-
felt wurde. So kritisieren die Studierenden „[…] dass man halt den [individuellen] 
Lernprozess an sich nicht bewerten kann, also dass man nicht sich hinstellen kann 
und sagen kann, du hast den Lernprozess jetzt verstanden und du nicht“ (Beta). 
Die soziale Bezugsnorm der Bewertung fand somit ebenfalls keine Anwendung, 
weil diese bei Fremdbewertungsprozessen nicht zugrunde gelegt werden kann, 
weil Lernen individuell ist und individuelles Lernen eben nicht vergleichbar ist, 
wie folgendes Zitat exemplarisch verdeutlicht: „weil Lernen manchmal (…) leicht 
geht, manchmal schwer geht, manchmal Umwege nimmt“ (Gamma). Letztlich ent-
schieden die Studierenden, dass lediglich die Teilnahme zählen sollte, da alle einen 
Lernprozess durchlaufen, also alle etwas für sich gelernt haben. Noten bräuchte es 
demnach gar nicht; sie bilden ein individuelles Lernen nur unzureichend ab. 
Für Außenstehende – und seien es die Mitstudierenden als Peers – ist der indivi-
duelle, persönliche Lernprozess nicht sichtbar:
Da erstens eine zu produzierende „Sache“ als Ergebnis eines Seminars als Grund-
lage der Prüfungsleistung nur bedingt die dabei erfolgten (Lern)Prozesse abbildet, 
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zeigt sich ein „Erfolg“ auch nicht in den Ergebnissen und ist schwer bis gar nicht 
messbar/vergleichbar. Wenn es zweitens keine Ergebnisse gibt, die aus dem Semi-
nar als Ergebnis resultieren und ggf. als Indikator für einen gesamten Lernprozess 
gelten, kann nur das Individuum selbst den eigenen Lernprozess beurteilen. Folg-
lich bliebe nur noch die individuelle Bezugsnorm als Maßstab der Bewertung; 
diese kann demnach nur von der individuellen Person für sich selbst vorgenom-
men werden. 
Dennoch wurde sich für eine Gesamtnote für alle entschieden, obwohl jede*r 
seinen eigenen Lernprozess reflektiert hatte und sich selbst hätte bewerten kön-
nen. Den Daten zufolge wurde der individuelle „Erfolg“ des Lernens hier nicht 
auf die Notengebung angewendet. Eine Verweigerung der Benotung insgesamt 
und das Plädoyer nur für die Bewertung als „erfolgreiche Teilnahme“ am Seminar 
war aufgrund der curricularen Vorgaben aber nicht möglich. Letztlich haben die 
Studierenden entschieden, die individuelle Benotungsform zu konterkarieren und 
trotz individuellen Lern-Prozesses eine soziale, gleiche, gemeinsame Note der er-
folgreichen Teilnahme zu generieren.
Sie wählten eine soziale Note und zwar alleine aufgrund der Bedeutung der Note 
im Studium und für ihre berufliche Zukunft, nicht basierend auf dem Produkt 
oder ihrem Lernprozess. Da sich hier Zukunftsausrichtungen und weniger die ei-
genen Leistungen orientiert wurde, entschieden sie sich letztlich für die zukunfts-
fähigste Lösung: die Note 1,0.

3	 Fazit

Nach mehreren Iterationen von (zunehmender) Öffnung – zunächst der Inhalte, 
dann des Prozesses, dann der Bewertung – haben die Studierenden im Seminar 
„Was willst DU lernen?“ erkannt, dass Lernen ein individueller Prozess ist und 
ein individueller Lernprozess oder Lernerfolg nur schwer von außen bewertbar ist. 
Der Prozess und das Lernen erfordern, so die Daten aus den Interviews, auch 
keine Note. Wäre nicht die gesellschaftliche Bedeutung von Noten im beruflichen 
Kontext entscheidend für den gesellschaftlich-politischen Erfolg hätten sich die 
Studierenden generell gegen eine Note entschieden. So resultierte am Ende eine 
1,0 als sozial-politische-individuelle Lern-Prozess-Note:

„Naja, weil das (..) schon (.) einzigartig war in meinem Studium, dass (..) eine Note in kei-
nem Zusammenhang (.) mit dem steht, was ich gemacht habe, oder. (.) Also (.) dass die Note 
auch nicht irgendwas bewerten soll, (.) ähm sondern die Note (…) ohne, dass sie irgendeine 
Bedeutung hat halt da steht. (…) Und das, (…) finde ich auch noch mal bewusst macht, 
wie absurd es ist, dass (..) diese Ziffernote (..) so den den Lernprozess in einem Semester, (.) 
in einem in einer Veranstaltung irgendwie repräsentieren soll. Also so eine Zahl. (..) Deshalb 
lache ich“ Gamma.
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Die bisherigen Ergebnisse unserer Design-Based-Research-Studie zeigten, dass es 
eine Irritation, einen emotionalen Schalter braucht, um bei den Studierenden in 
Bezug auf Lern-Prozesse ein Umdenken zu initiieren. Solche Emotionen in Bezug 
auf Lernen, Prozesse und Benotung sind schwierig zu erzeugen. Die Ergebnisse 
zeigen jedoch, dass die Wahrnehmung und die Erfahrung des eigenen Lernens 
als individuellen und lustvollen Prozess sowie der abschließenden Benotung als 
Diskrepanz „vielfältige Möglichkeiten eines individuellen Transfers in Bezug auf 
die Anbahnung eigener pädagogischer Handlungskompetenzen“ bietet (Schmu-
de & Wedekind 2019, 41). Bei den Studierenden wurde ein „tiefgründiger Im-
pact“ erzeugt, der zum kritischen Hinterfragen der Benotung insgesamt, aber vor 
allem innerhalb der eigenen Bildungsbiografie führte und „für die Bewertung und 
Benotung von Schüler*innen sensibilisiert[e]“ (Reflexion einer*s Studierenden).
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(Lohn-)Arbeit in Hochschullernwerkstätten

Abstract
Bei der Recherche zur ‚Arbeit‘ in Hochschullernwerkstätten fällt auf, dass ge-
klärt werden muss, was darunter verstanden wird. So sind die einzelnen Hoch-
schullernwerkstätten personell sehr unterschiedlich ausgestattet. Es zeigt sich, 
dass die Bedingungen von Arbeit innerhalb von Hochschullernwerkstätten 
nicht nur ausschlaggebend für die Gestaltung des Raumes sind, sondern dass 
das personelle Engagement und der Energieaufwand durch diese Arbeitsbedin-
gungen unterschiedliche Wertschätzung erfahren. Bei Knappheit der (finanzi-
ellen) Mittel kommt es zu einer Fokussierung der lohnarbeiterischen Tätigkei-
ten auf verwaltungstechnische Aufgaben, während pädagogische Aufgaben im 
Sinne von Lernwerkstattarbeit kaum noch entlohnt werden, was eine Selbst-
ausbeutung begünstigt. Im folgenden Artikel gehen wir der Frage nach, inwie-
weit Aspekte von Lernwerkstattarbeit nicht entlohnt werden und unbezahlte 
Mehrarbeit fördern. Dabei folgt der Beitrag keiner direkten ‚wissenschaftlichen‘ 
Forschungslogik. Vielmehr bietet er Einblicke in eine Auseinandersetzung mit 
den Fragestellungen mit dem Anspruch einer feministischen und machtkriti-
schen Perspektive. So möchten wir uns für einen offenen Diskurs über den 
instrumentellen Charakter von Bildung, die Entwicklung zur Projektförmig-
keit und die (politischen) Bedingungen aussprechen und sehen diesen Artikel 
als Ausgangspunkt für weitere Diskussionen über (unbezahlte) Mehrarbeit an 
Universitäten und Hochschullernwerkstätten.

1	 Einleitung
„Teil meiner Praktikumsbeurteilung ist eine Liste meiner ausgeübten Tätigkeiten […]. 
Auf diesem Blatt steht nicht, was von diesen Dingen sich nach Arbeit angefühlt hat. 
Und keiner sagt mir, ob es überhaupt Arbeit ist, was ich geleistet habe. Ich habe eine 
Menge gelernt, viel beobachtet und bin vielen Menschen begegnet. Vielleicht sind diese 
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Begegnungen der zentrale Dreh- und Angelpunkt. Mittlerweile bin ich als studentische 
Mitarbeiterin fester Teil des Teams. Zu meinen Aufgaben gehören die grafische Gestal-
tung, die Arbeit mit einer Mitarbeiterin, die durch das Budget für Arbeit unterstützt 
wird […] und ein Forschungsprojekt zum ‚anderen Lernen‘ der Hochschullernwerk-
statt“ (Wybierek 2020, 244).

Diese Aussage einer studentischen Mitarbeiterin der Hochschullernwerkstatt Er-
ziehungswissenschaften (Halle/Saale) und unsere eigenen Erfahrungen der Lohn-
arbeit in Hochschullernwerkstätten stellten für uns den Ausgangspunkt der Be-
schäftigung mit diesem Thema dar.
In diesem Beitrag soll basierend auf einer Literaturrecherche zu dem Themen-
komplex Lohnarbeit und unbezahlte Mehrarbeit in Wissenschaft und Hochschul-
lernwerkstätten ein Blick auf die Arbeitsbedingungen von Mitarbeiter*innen in 
diesen gelegt werden. Bereits auf der Hochschullernwerkstättentagung in Trier 
2023 stellten wir Fragen zur Arbeit in Hochschullernwerkstätten. Eine Veröffent-
lichung im anschließenden Tagungsband war uns jedoch nicht möglich, da die 
Zeitschiene für das Verfassen des Artikels nicht vereinbar mit dem studentischen 
Arbeitsalltag war. Wir arbeiteten jedoch weiter an unseren Fragestellungen und 
entwickelten Thesen, welche wir 2024 in Graz im Workshop mit dem Titel: „Der 
Zusammenhang von bezahlter Arbeit und Vernetzung in Hochschullernwerkstät-
ten“ zur Diskussion stellten. Der vierte Teil des vorliegenden Beitrags wird sich 
dieser Diskussion widmen und erste Ergebnisse der Auswertung vorstellen. 

2	 (Lohn)Arbeit und Wissenschaft
„Probleme der heutigen Wissenschaft: Befristung, Teilzeit, wettbewerbliche Orientie-
rung, Gutachtenwesen und Drittmittelstärkung“ (Bahr, Eichhorn & Kubon 2022, 39).

Um die Frage nach den Bedingungen von Lohnarbeit im Kontext von Lernwerk-
stätten an Universitäten zu diskutieren, wird zunächst ein Blick auf die Arbeits-
bedingungen an deutschen Hochschulen geworfen und eine machtkritische und 
feministische Perspektive auf unbezahlte Mehrarbeit skizziert.

2.1	 Das Wissenschaftszeitvertragsgesetz (WissZeitVG)
Spätestens durch die Mehrbelastung der Corona Pandemie hat die Diskussion um 
die prekären Arbeitsbedingungen an Universitäten größere Öffentlichkeit erreicht. 
Abseits von Professuren leidet eine Vielzahl studentischer und wissenschaftlicher 
Mitarbeiter*innen unter den Bedingungen des WissZeitVG, welches seit 2007 ei-
nen Rahmen für die Befristung von Arbeitsverhältnissen im Wissenschaftsbereich 
und somit die Struktur der Anstellungsverhältnisse an deutschen Hochschulen 
prägt. Dieses sollte einen gesetzlichen Rahmen bieten, wissenschaftspolitische 
Regelungen der letzten Jahrzehnte bundesweit zu vereinheitlichen (vgl. Bahr, 
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Eichhorn  &  Kubon 2022, 41f.). Die Sonderbefristungsregelungen haben im 
Verhältnis zu anderen Arbeitsstellen1 jedoch beinahe ein Alleinstellungsmerkmal. 
Während die Befristungsquote auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt in Deutschland 
2019 bei 7,4 Prozent lag, haben in der Wissenschaft 92 Prozent aller Personen 
unter 45 Jahren ohne Professur Zeitverträge (vgl. ebd., 13). 
Seit Juni 2021 etablierte sich unter dem Hashtag #IchBinHanna eine öffentlich-
keitswirksame Kampagne, die mit kritischer Stimme die Zustände des deutschen 
Wissenschaftssystems problematisiert. Laut dieser Kampagne fördert der Staat 
als Arbeitgeber unter den gesetzlichen Befristungsregelungen eine Prekarisie-
rung des Wissenschaftsbetriebs ‚unterhalb‘ der Professuren. Die Konkurrenz in 
der Mittelvergabe hat ein kompetitives Prinzip der Arbeitsförmigkeit zur Folge. 
Die Autor*innen Bahr, Eichhorn und Kubon verdeutlichen in ihrem 2022 er-
schienenen Band #IchBinHanna  – Prekäre Wissenschaft in Deutschland, dass 
diese Entwicklung nicht erst mit dem WissZeitVG in Erscheinung trat. Mit einer 
wachsenden Zahl Studierender und Promovierender2 und einer zunehmenden 
Ungewissheit der Finanzierungsmöglichkeiten, etablierten sich neue Dogmen 
einer vermeintlich wissenschaftsinhärenten Logik: Die Qualitätssicherung einer 
innovativen Wissenschaft sowie die Nachwuchsförderung fordere Fluktuation 
und damit eine Flexibilisierung der Anstellungsverhältnisse. Diese Rhetorik be-
wirkt eine Verschärfung der hierarchischen Strukturen, eine Stärkung der Macht-
positionen für die Leitungsebenen und damit verbunden eine Abwertung von 
Doktorand*innen und Postdocs (Bahr, Eichhorn & Kubon 2022, 39f.). Letztere 
werden über die stärkere Betonung ihrer Qualifikationsphase Studierenden fast 
gleichgesetzt.
Im März 2024 versprach eine Reform des WissZeitVG „die Arbeitsbedingungen 
in der Wissenschaft zu verbessern, […] die Planbarkeit und Verbindlichkeit von 
Karrierewegen zu erhöhen, kurzzeitige Befristungen weiter einzudämmen und die 
Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu verbessern“ (Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung 2024).
Die Reform bedroht jedoch weiterhin sowohl die Vereinbarkeit von Leben und 
Beruf als auch die Qualität von Forschung und Lehre massiv (vgl. Bündnis gegen 
Dauerbefristung in der Wissenschaft 2024). So gelten die Mindestvertragslaufzei-
ten für wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und studentische Beschäftigte als eine 
positive Entwicklung, das Bündnis kritisiert jedoch stark die geplante „Verkür-
zung der Höchstbefristungsdauer nach der Promotion von sechs auf vier Jahre, 
ohne dass die Hochschulen und Forschungseinrichtungen verpflichtet werden, 

1	 Das Bundesarbeitsgericht definiert Normalarbeitsverhältnisse als unbefristet (vgl. Statistisches Bun-
desamt (a)).

2	 Allein zwischen 1953 und 1983 hat sich ihre Zahl verzehnfacht (133 Tsd. zu 1,3 Mio.). Bis 2013 
verdoppelte sich die Zahl der Studierenden noch mal auf über 2,6 Mio. (bpb, o. J.). 2023 zählte das 
Statistische Bundesamt (b) 2.868.311 Studierende an deutschen Hochschulen (vgl. ebd.).
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den Postdocs entweder eine unbefristete Beschäftigung oder zumindest eine ver-
bindliche Zusage zur Entfristung bei Erfüllung festgelegter Kriterien anzubieten“ 
(vgl. ebd.).

2.2	 (Unbezahlte) Mehrarbeit als Normalzustand 
Universitäten bieten einen Arbeitsplatz, der zum einen institutionell eingebunden 
ist und von der Gestaltungsbereitschaft der Mitarbeiter*innen lebt. Hierin liegen 
einige Fallstricke, welche eine Selbstausbeutung begünstigen. So sind Überstun-
den unter Vorwand idealistischer Überzeugungen und Identifikation mit dem 
Arbeitsplatz keine Eigenarten von Universitäten. Es handelt sich vielmehr um 
ein gesellschaftliches Phänomen und ist den entsprechenden Machtmechanismen 
unterworfen. Die Angst um den Wegfall der Arbeitsstelle durch Befristungen oder 
die zu erreichende Qualifikation gelten als scheinbar legitime Gründe unbezahlter 
Mehrarbeit. Darüber hinaus hat sich unter dem Vorwand des Eigeninteresses am 
Forschungsvorhaben in der Promotionsphase die Annahme etabliert, Teilzeitstel-
len deckten die anfallenden Aufgaben wie Lehre genügend ab, sodass die Disserta-
tion in der Freizeit erarbeitet wird (vgl. Bahr, Eichhorn & Kobon 2022, 15, 25f ). 
Dennoch gibt es für das Engagement und den Erfolg in der Wissenschaft kaum 
Absicherung oder Karrieremöglichkeiten (ebd., 8, 29). Darüber hinaus werden 
diese Entwicklungen befördert durch flexible Arbeitszeiten, ein auf Vertrauen und 
Selbsteinschätzung beruhendes Arbeitszeiterfassungssystem sowie unkonkrete 
Tätigkeitsbeschreibungen und damit verbundene Unschärfen in Aufgaben- und 
Zuständigkeitszuschreibungen. 
Die Entgrenzung von Arbeit, das Verschwimmen der Grenzen zwischen Berufs- 
und Privatsphäre ist demnach ein grundsätzlich im Arbeitsfeld Wissenschaft vor-
zufindendes Phänomen. Die scheinbare Notwendigkeit unbezahlter Mehrarbeit 
verläuft allerdings unter geschlechtsspezifischen Bedingungen. 

2.3	 Unbezahlte und nicht erfasste (Mehr)arbeit  
als frauen*spezifisches Phänomen 

„Trotz aller Bemühungen um Chancengleichheit in Wissenschaft und Forschung, trotz 
Professorinnen- und Mentoringprogrammen, trotz der zunehmenden Professionalisie-
rung von Gleichstellungsarbeit an Hochschulen bleiben weiblich gelesene Menschen 
noch immer weitestgehend aus Bereichen und Positionen der Macht, der Entscheidun-
gen, des Prestiges und des Geldes ausgeschlossen. […] Dafür muss die Person keine 
Frau* und nicht einmal tatsächlich Mutter* sein oder einen Kinderwunsch haben, um an 
gläserne Decken zu stoßen oder an sticky floors kleben zu bleiben“ (Czerney & Eckert 
2022, 16f.).

Sorgearbeit hält sich beständig als weiblich konnotiertes Arbeitsfeld – entlohnt oder 
nicht. Zwischen strukturellen Bedingungen und weiterhin existierenden Rollenzu-
schreibungen aufgrund vermeintlich ‚natürlicher‘ Eigenschaften, wird die Übernah-
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me von Fürsorgeleistungen durch weiblich gelesene Personen weiterhin hartnäckig 
normalisiert (vgl. Czerney & Eckert 2022, 16). Diese Arbeit erfährt eine Abwertung, 
die sich beispielsweise in der Höhe der Vergütung oder ihrer unbezahlten Selbstver-
ständlichkeit offenbart. Die „Norm von Mutterschaft im Sinne ungeteilter Verfüg-
barkeit“ (Paulitz et al. 2015, 138) konfrontiert Wissenschaftlerinnen* bisweilen mit 
der Unterstellung, dass Familie und Wissenschaft (für Frauen) von Unvereinbarkeit 
geprägt sind. In Bezug auf ihr Arbeitsverhalten bedarf es dadurch „möglicherweise 
verstärkter Anstrengungen in der Darstellung unbegrenzter Verfügbarkeit für die 
Wissenschaft“ (ebd., 139). Diese durch äußere Bedingungen erschwerte oder beur-
teilte Wissenschaftskarriere stellt ein Beispiel für die gläsernen Decken dar. 
Zieht man die Daten der Europäischen Kommission zum Thema Gleichstellung 
in Forschung und Innovation von 2021 in Deutschland heran, welche bei den 
Promotionsabschlüssen fast eine Geschlechterparität sieht, jedoch einen vertieften 
Gender Gap auf höheren Positionen (European Commission 2021, 181f ), so ist 
anzunehmen, dass die Verkürzung der Höchstbefristungsdauer nach der Promo-
tion, welche durch die Reform des WissZeitVG beschlossen wurde (siehe 2.2), 
zunehmend Frauen* betrifft. Czerney und Eckert beschrieben dieses Phänomen 
als leaky pipeline in der Wissenschaft (vgl. ebd. 2022, 15).
Wie sich die beschriebenen Phänomene der Lohnarbeit im Wissenschaftsbetrieb 
in Kombination mit den spezifischen Bedingungen von Hochschullernwerkstät-
ten auf die Arbeit in diesen auswirken, soll im Folgenden beschrieben werden.

3	 (Lohn)Arbeit in Hochschullernwerkstätten

Hochschullernwerkstätten als Arbeitsplätze bewegen sich in einem Spannungsver-
hältnis. Sie sind – wie zuvor dargelegt – zum einen den (rechtlichen) Regelungen 
und Logiken des Wissenschaftssystems unterworfen, während sie in ihrer Organi-
sation und Realisierung von einem pädagogisch idealistischen Prinzip geleitet und 
von einzelnen Akteur*innen abhängig sind.
Unsere Erfahrungen und literaturbasierten Recherchen zu Hochschullernwerk-
stätten zeigen, dass die Ausgestaltung von Lernwerkstätten, die Formen von Ar-
beitsverhältnissen sowie die personelle Ausstattung, aber auch die institutionelle 
Eingebundenheit der verschiedenen Hochschullernwerkstätten3 stark variieren. 
Diese Faktoren haben unmittelbaren Einfluss auf die jeweiligen Anforderungen, 
die an Mitarbeitende in Lernwerkstätten gestellt werden. Um sich dieser Anspra-
che in ihrer Theoretisierung anzunähern, wird im Folgenden zusammengetragen, 
welche Konzeptualisierungen von Arbeit und Mitarbeitenden im fachinternen 
Diskurs um Lernwerkstätten auftauchen.

3	 Zur Varianz der deutschsprachigen Hochschullernwerkstätten wird in Kürze der Band „Atlas der 
Hochschullernwerkstätten“ (voraussichtlich 2025) erscheinen.
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Ausgehend von den pädagogischen Grundannahmen in Hochschullernwerkstät-
ten, ergibt sich für die Funktion der Pädagog*innen innerhalb dieses Konzepts 
eine Rolle, die als „Lernbegleitung“ (VeLW 2009, 7) verstanden wird. Sie steht den 
Lernenden in bereitgestellten Lernsettings beratend zur Seite und „unterstütz[t] 
Lernprozesse nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und partizipa-
tiven Lernens“ (Rumpf & Schmude 2020, 5). Während der Öffnungszeiten „be-
antworten [Lernbegleiter*innen] aufkommende Fragen, helfen bei der Material-
auswahl oder begeben sich in thematisch orientierte Dialoge“ (Gruhn 2021, 17). 
Zentrales Anliegen der pädagogischen Arbeit ist demnach, den Bedürfnissen und 
Anforderungen der Lernenden nachzukommen. Zudem wird Lernwerkstattarbeit 
als gegenseitiges, dialogorientiertes Lernen, geprägt von Teamarbeit beschrieben 
(vgl. VeLW 2009, 7f ). Weitere Aufgaben sind die Beobachtung, Analyse und Re-
flexion des individuellen Lernens gemeinsam mit jedem*jeder einzelnen Lernen-
den sowie die Beratung der Lernenden über den unmittelbaren Arbeitskontext 
hinaus (vgl. Gruhn 2021, 40).
Die Vorbereitung und Bereitstellung der Lernumgebung bezieht sich auf Arbeits-
prozesse und den Raum, der als gestaltete Lernumgebung zu selbständigen Akti-
vitäten anregen soll (VeLW 2009, 9). Müller-Naendrup verweist auf die umfas-
senden Kompetenzen, die auf Seiten der Lernbegleitung erforderlich seien, welche 
in ihrer Umsetzung voraussetzungsvoll sein können, da die in Lernwerkstattpäda-
gogik innewohnende Art offener Lernsituationen den Nutzer*innen häufig fremd 
sei (Müller-Naendrup 1997, 134). Dieses, dort ‚geforderte‘, „Lernen zu lernen“ 
(ebd., 150) gilt als Voraussetzung für eine erfolgreiche Lernbegleitung, um ande-
ren ein sinnvolles und subjektorientiertes Lernen zu ermöglichen.
Mit der Betonung einer spezifischen Lehr- und Lernkultur in Hochschullern-
werkstätten und der Selbstzuschreibung als alternativer Lernort gehen gleichzeitig 
„hohe qualitative Ansprüche an die dort verankerten pädagogischen Interaktio-
nen und Akteur*innen“ einher (Gruhn 2021, 34). Dabei wird deutlich, dass die 
Ansprache als Lernbegleitung von Unschärfe geprägt ist und sich zwischen Zu-
rückhaltung, konzeptioneller Weiterentwicklung, einer pädagogischen Haltung 
sowie eigener Partizipation und selbstgesteuerten Lernprozessen bewegt. Diese 
Unsicherheit in Bezug auf die Rolle von Lernbegleitung wird durch die Lernwerk-
statt-Konzeptualisierung zu einem legitimen, sogar erwartbaren Zustand (ebd., 
122). Die von Idealismus geprägte Identifikation mit der Lernwerkstatt als alter-
nativer Lernort macht die Arbeit in Lernwerkstätten anfällig für eine Entgrenzung 
der Anforderungen. Werden Lernen und Lernprozesse ‚lernwerkstattpädagogisch‘ 
begriffen, geht auch die Begleitung dieser Prozesse über abgesteckte Zeiträume 
und Ergebnisformulierungen hinaus.
Daran anschließend lässt sich auch die Frage stellen, ob die Arbeitsbedingungen in 
Hochschullernwerkstätten – indem eine Gleichzeitigkeit von gestalterischem En-
gagement im wissenschaftlichen und pädagogischen Sinne gefordert ist, allerdings 
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geprägt von den Anforderungen an Arbeit in und an einer wissenschaftlichen 
Laufbahn – eine Form von sticky floors (vgl. 2.3) darstellen. Speziell im pädagogi-
schen Bereich – zu welchem wir auch Hochschullernwerkstätten zählen – sind die 
Einzelnen darüber hinaus weniger über monetäre Vergütung oder gesellschaftli-
chen Status angetrieben, sondern vielmehr über ein „Sich-verantwortlich-fühlen“ 
und das Richtige zu wollen. Dies steht in einem engen Zusammenhang damit, 
dass der überwiegende Teil der im pädagogischen Bereich tätigen Menschen weib-
lich* ist (vgl. Statistisches Bundesamt c).
Ein weiterer Aspekt der Unschärfe ist die Ausdifferenzierung von multiplen Rollen 
im universitären Kontext, welche besonders bei studentischen Mitarbeiter*innen 
deutlich wird.

„Sie sind als ‚normale‘ Studentinnen […] in der Rolle einer Rezipientin, als Teammit-
glied, als Mitgestalterin und als Organisatorin, als Studentische Hilfskraft, Verwaltungs-
kraft und Beraterin sowie als Mitglied des Leitungsteams als Beraterin und Referentin. 
Diese Studentinnen sind damit nicht mehr einfach besonders engagierte, freiwillig mit-
arbeitende Studierende, sondern in ihren Dienstzeiten offizielle Ansprechpartnerinnen 
der LW-RU [Lernwerkstatt – Religionsunterricht, Anm. v. Verf.]“ (Mendle & Sitzberger 
2023, 283f.).

Zwischen den hohen pädagogischen Ansprüchen von Hochschullernwerkstätten 
als Selbstlern- und Entfaltungsräume und den Anforderungen und Bedingungen 
lohnförmiger Arbeit im universitären Kontext entsteht ein Spannungsverhältnis. 
Sowohl die personellen als auch die inhaltlichen Entscheidungen, die in Hoch-
schullernwerkstätten getroffen werden, sind abhängig vom Grad der Eingebun-
denheit in die Institution, der finanziellen Entlohnung der Akteur*innen und dem 
damit verbundenen Rechtfertigungsdruck. Vor dem Hintergrund von bezahlten 
Stellen werden festgelegte Qualitätsstandards zur Bedingung von Entlohnung 
erbrachter Leistungen und damit eine verwaltungstechnische Notwendigkeit. 
Gleichzeitig fördert die Schaffung von bezahlten Stellen in Hochschullernwerk-
stätten die institutionelle Verwobenheit mit der Universität. Dies kann zur Folge 
haben, dass gegenüber der Institution, die einer Professionalisierungs- und Quali-
fizierungslogik folgt, ein Rechtfertigungsdruck entsteht. Als Teil dieser Institution 
werden Professionalisierungs- und Qualifizierungsziele, und damit implizit die 
Zielsetzung der ‚Beschäftigungsfähigkeit‘ von Studierenden, auch zu einem Be-
standteil von Lernwerkstattarbeit. Konträr zum formulierten pädagogischen An-
liegen „selbstbestimmter, entdeckender und forschungsbasierter“ (Meyer-Drawe 
1996, 656) Lernprozesse, birgt die Arbeit in Lernwerkstätten dadurch Fallstricke 
von neoliberalen Steuerungspolitiken, welche Bildung als kommodifizierbaren4 

4	 Kommodifizierung bezeichnet den Prozess der Kommerzialisierung, des ‚Zur-Ware-Werdens‘ von 
vorher allgemeinen Gütern bzw. von menschlicher Arbeitskraft. Bildung als kommodifizierter Wert 
meint, dass Bildungsprozesse primär nach ökonomischen Kriterien bewertet werden.
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Wert erscheinen lassen und diese Lernprozesse in Hochschullernwerkstätten ver-
wertbar machen wollen. 
Auf der Grundlage der angerissenen Problemstellungen und Spannungsfelder las-
sen sich zusammenfassend folgende Thesen aufstellen:
Macht-/Entscheidungsstrukturen
A)	Der Einfluss finanzieller Entlohnung auf die Wirkmächtigkeit einzelner Akteur*innen 

in Lernwerkstätten ist wenig reflektiert und wird im Fachdiskurs kaum diskutiert.
B)	Für moderierte, bzw. begleitete Lernprozesse muss ein Bewusstsein über die 

strukturellen Voraussetzungen geschaffen werden, die über finanzierte Stellen 
eine (inhaltliche) Ausrichtung erfahren.

C)	Der gestalterische Charakter der Lernwerkstattidee ist nicht losgelöst von fi-
nanziellen Bedingungen, denn Position von Entscheidungsträger*innen über 
Finanzierung etc. fallen häufig mit den bezahlten Stellen zusammen.

Legitimation des Konzeptes durch bezahlte Stellen – Legitimation fordert Festle-
gung von Qualitätsstandards 
A)	Die Schaffung bezahlter (unbefristeter) Stellen trägt zur Legitimation von 

Hochschullernwerkstätten als Teil der Universität bei.
B)	Die Fokussierung des Professionalisierungsdiskurses fordert Standards, die in 

die universitäre Qualifikation eingebettet sein müssen.
C)	Zwischen der Idee von Lernwerkstätten und der Notwendigkeit von Quali-

tätsstandards, sowie dem durch Finanzierung bedingte Legitimierungsdruck 
existiert ein Spannungsverhältnis.

D)	Das Konzept Hochschullernwerkstatt fordert im Rahmen der Lohnarbeit mo-
tivationale Tätigkeiten sowie eine Identifikation mit dem Konzept, was ein 
Nährboden für Selbstausbeutung ist.

4	 Diskussion um (Lohn)Arbeit in Hochschullernwerkstätten

Die im dritten Kapitel skizzierten Thesen stellten wir auf der 17. Fachtagung der 
Hochschullernwerkstätten in Graz 2024 in einem Praxis-Forum zur Diskussion. An 
dem Workshop nahmen Vertreter*innen aus sechs verschiedenen Hochschullern-
werkstätten und allen universitären Statusgruppen teil. Das gelesene Geschlechter-
verhältnis war sieben (weiblich) zu eins (männlich). Die zwei Workshop-Leitenden 
waren Teil der Diskussionsgruppen, wenn auch überwiegend in einer moderieren-
den und protokollierenden Rolle. Die folgenden Äußerungen stammen aus stich-
punktartigen Mitschriften sowie einem Gedächtnisprotokoll. Sie wurden im An-
schluss für diesen Beitrag in der Autor*innengruppe interpretativ ausgewertet. 
In einer ersten Vorstellungsrunde, verbunden mit der Frage nach der Anzahl an 
Personen, die für die Arbeit in der ‚eigenen‘ Hochschullernwerkstatt bezahlt wer-
den und nach ihren Aufgaben, wurden bereits große Unterschiede deutlich. Ne-

doi.org/10.35468/6147-22



322  | Hannah Hamida Borck, Kathrin Kramer und Veronika Schlosser

ben wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen wurden studentische Mitarbeiter*innen, 
Professor*innen, wissenschaftsunterstützendes Personal, Sachbearbeiter*innen, 
Handwerker*innen und abgeordnete/mitverwendete Lehrer*innen genannt, wel-
che für ihre Arbeit in Hochschullernwerkstätten in sehr unterschiedlichem Umfang 
tätig sind und unterschiedliches Gehalt beziehen. Zu genannten Aufgaben gehören: 
Angebote in der Lehre, Organisation und Koordination, Verwaltung, Betreuung 
von Öffnungszeiten, Tagungsorganisation, Verfassen von Anträgen, Forschung, 
Praxisaustausch, Begleitung von Studierenden in der Praxisforschung, Werkstatt 
für Schulklassen, Öffentlichkeitsarbeit, Seminarraum Gestaltung, Ausleihe, Beant-
wortung von Emails, Teamsitzung, Konzeptentwicklung, Entwicklung von Ler-
narrangements, Unterstützung von Studierenden. Je nach personeller Ausstattung 
werden die Aufgaben von unterschiedlichen Personengruppen übernommen. Gibt 
es zum Beispiel keine Sachbearbeiter*in oder Handwerker*innen, so werden diese 
Aufgaben von studentischen oder wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen getätigt. 
Insbesondere bei letzteren genannten Statusgruppen wurden bereits in der Vorstel-
lungsrunde Rollen- und Aufgabendiffusionen deutlich.
Der überwiegende Teil der vertretenen wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen ist 
nicht direkt für die Hochschullernwerkstatt angestellt. Eine ‚Bezahlung‘ erfolgt 
durch Abminderungsstunden (2 SWS) oder im Rahmen der Selbstverwaltung. 
Hochschullernwerkstätten sind meist eng mit universitärer Lehre verbunden, so-
dass die wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen ihre Seminare in den Räumen statt-
finden lassen und sich ebenso verantwortlich für diese fühlen. In diesem Zusam-
menhang wurde deutlich, dass diese enge Verzahnung dazu führt, dass Aufgaben, 
welche im Rahmen der ‚eigentlichen‘ Anstellung als wissenschaftliche Mitarbeite-
rin in einem Arbeitsbereich angesiedelt sind, kaum von Aufgaben im Bereich der 
Organisation der Hochschullernwerkstatt zu trennen sind. 
Die Anzahl der studentischen Mitarbeiter*innen, welche direkt für die Hochschul-
lernwerkstatt angestellt sind, variiert zwischen keiner Person, einer Person (40h/
Monat) und acht Personen (15-20h/Monat). Insofern es freie Öffnungszeiten gibt, 
werden diese von studentischen Mitarbeiter*innen betreut, die in diesem Fall die 
Lernbegleitung, aber auch raumorganisatorische Aufgaben übernehmen. Aber 
auch die Konzeption, Durchführung und Nachbereitung von Projekten im Rah-
men der Lernwerkstattarbeit für Schüler*innengruppen, die Unterstützung der 
Lehrenden (z. B. Fotos machen von Gegenständen, Klausuraufsicht, Raumvorbe-
reiten für Seminar…) wurden als Aufgaben beschrieben. Als Studierende nutzen 
sie die Räumlichkeiten der Hochschullernwerkstatt ebenso für eigene Lernprozesse 
in den Öffnungszeiten oder in Seminaren und übernehmen auch dann Aufgaben, 
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die über die bezahlten Stunden hinausgehen. Die sich anschließenden Aussagen 
wurden anonymisiert5. 
Die Teilnehmer*innen des Praxis-Forums konnten im Folgenden frei wählen, zu 
welcher These sie sich äußern. Beide Kleingruppen beschäftigten sich hauptsäch-
lich mit folgender These:
„Das Konzept Hochschullernwerkstatt fordert im Rahmen der bezahlten Arbeit 
motivationale Tätigkeiten sowie eine Identifikation mit dem Konzept, was ein 
Nährboden für Selbstausbeutung ist.“
So äußerte eine Teilnehmerin in Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen:

„Die letzte These hat mich sehr getriggert. Da ich die Erfahrung hab, dass viel von der 
Motivation der studentischen Hilfskräfte abhängt. Viele studentische Hilfskräfte müssen 
aufpassen, man kann viel reingeben, viel zurückbekommt. […] Und ich es schade finde, 
dass an der Motivation der studentischen Mitarbeiter*innen hängt, wie weit wir kom-
men, das finde ich schade“ (s. M.1).

Eine Irritation in der Rolle als Nutzerin der Räume außerhalb der Öffnungszeiten 
macht das Spannungsverhältnis zwischen bezahlter und unbezahlter Mehrarbeit 
in Hochschullernwerkstätten, im Rahmen der folgenden Anmerkung deutlich:

„Hast du jetzt Dienst? Will ich Aufgaben vermitteln, ist das Arbeit, kann ich den anspre-
chen? Der ist ja angestellt. Ich würde auch andere fragen, aber sie werden ja bezahlt. Da 
hab ich mich ertappt. Ich hab mich ertappt. Bei Kolleg*innen würde ich nicht zögern, 
da ist es vollkommen klar. Da fordert man ein. Handelt miteinander aus. Aber bei den 
Studis ist es mir schon so gegangen als Dozentin. Weil sie eben jederzeit helfen würden“ 
(w. M.1).

Ein ähnliches Phänomen und ihren individuellen Umgang damit beschreibt eine 
weitere Teilnehmerin aus einer Selbsterfahrung als studentische Mitarbeiterin:

„Bei uns spielt das auch eine große Rolle, Verzahnung zwischen Lehre und Lernwerk-
statt. Bin ich jetzt Studierende? Bin ich jetzt Mitarbeiterin? Mach ich das? Kann ich 
mich jetzt auf mein Lernen konzentrieren oder muss ich befürchten, einen Auftrag zu 
bekommen?“ (s. M.1).

Aber auch als ‚Arbeitgeberin‘ scheint dieses Spannungsverhältnis für sie präsent, 
wie sie im Folgenden ausführt:

„Ich bin auch dafür zuständig, die Aufgaben an die anderen Studis zu verteilen. Am 
Anfang habe ich die angesprochen, die gerade da waren, dann hab ich das reflektiert und 
mach es nur in den Öffnungszeiten, nicht weil sie einfach da sind. Ist eine Erfahrungssa-
che, wie ich es als Studentin erfahren habe. Eigentlich eine subjektive Einschätzung. […] 

5	 S. M. steht im folgenden für studentische Mitarbeiter*in, w. M. für wissenschaftliche Mitarbeiter*in 
und P für Professor*in. Die Zahlen im Anschluss dienen der internen Zuordnung. 
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Klar festgelegte Öffnungszeiten, aber auch nur in der Zeit in der Lernwerkstatt zustän-
dig. Sie bekommt auch nur für die Zeit die Aufgaben. Aber ich versuche sie außerhalb 
nicht anzusprechen“ (s. M.1).

Das Thema der Selbstausbeutung spielte in beiden Gruppen eine große Rolle und 
wurde unterschiedlich ‚legitimiert‘, wie die folgenden Aussagen verdeutlichen.
Eine Diskutantin und ein Diskutant brachten dabei den Punkt der Hierarchisie-
rung ein.
Auf die Frage, ob es Gespräche über die Selbstausbeutung gebe, wurde geant-
wortet: „Hierarchien, durch unterschiedliche Profession, spielen zunehmend eine 
Rolle bei der Verantwortungsübernahme“. In diesem Zusammenhang müsse man 
„klar machen, wo ich nicht für bezahlt werde“ (P.1).
Eine Teilnehmerin ‚legitimierte‘ ihre unbezahlte Mehrarbeit, indem sie diese als 
Phänomen beschreibt, welches auch alle anderen betrifft und durch einen ex-
ternen, scheinbar nicht zu beeinflussenden Faktor – die Zeit – bestimmt wird: 
„Der Faktor Zeit ist sehr dominant. Wenn alle am Limit sind, dann ist es für alle 
gleich.“ Und später die Frage: „Wem kann ich welche Arbeit geben? Wir wissen, 
dass wir alle zu viel Arbeit haben, wohin sollen wir das verteilen?“ (w. M.2). Eine 
weitere Teilnehmerin ergänzt ironisch: „Wir dürfen uns ja selbst ausbeuten, die 
Kinder sind aus dem Haus“ (w. M.1).
Eine studentische Mitarbeiterin ‚legitimiert‘ Mehrarbeit im Rahmen der Organi-
sation von der Werkstatt für Kinder wie folgt: „[Wir] wollen, dass es gut wird, die 
Folge ist, mehr zu arbeiten. [Ich denke], dass jeder mehr arbeitet, als sie eigentlich 
bezahlt werden“ (s. M.2).
Die kollegiale Zusammenarbeit wurde von einer Teilnehmerin als „fragil“ bezeich-
net. Als etwas, bei dem es „Auf alle ankommt“. Wenn es Bruchstellen gibt, bräche 
es auf und funktioniert nicht mehr. Ein Entziehen wird unter diesen Bedingungen 
als unkollegial beschrieben. „Ein Kollege hat sich schon mehr rausgenommen und 
seine Verantwortung schleifen lassen und war dann mal, ich sag mal, nicht ganz 
kollegial“ (w. M.4).
Eine Kleingruppe diskutierte darüber hinaus die Auswirkungen der prekären Finanzie-
rung der meisten Hochschullernwerkstätten und Hochschulen im Allgemeinen. Die 
folgenden Aussagen beziehen sich dabei lediglich auf Institutionen in Deutschland.

„Für den eigentlichen Bildungsauftrag [gibt es] weniger Haushaltsmittel. Es geht um die 
Existenz“ (w. M. 4).

Bildung wurde in diesem Zusammenhang zunehmend als ‚Projektarbeit‘ bezeich-
net. Diese ‚Projekte‘ müssen jedoch erst durch Anträge eingeworben werden. Das 
Schreiben von Anträgen sei ein „Verschleudern von Energie und Lebenszeit […], 
um letztlich [die eigene Arbeit] so zu legitimieren, dass man als Bildungsstelle eine 
Existenzberechtigung hat“ (w. M. 4). Auch fordere die „Verwertungsmaschinerie 
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Beweise, dass die Form des Lernens effektiv und bedeutsam ist“ (w. M.4). Es gibt 
Projekte, bei denen lediglich Sachkosten, aber keine Personalkosten eingeplant 
sind. Die Arbeitszeit wird dann, wenn überhaupt, zu 40 % entlohnt. Der Rest 
sei ‚Ehrenamt‘ und eine „Investition in die Zukunft“ (w. M. 4). Die Person fügt 
hinzu, dass sie „[…] in den letzten Jahrzehnten im öffentlichen Dienst noch nie 
in einem ausfinanzierten Projekt gearbeitet [hat]“ (w. M. 4).
Ein weiteres Problem der Projektförmigkeit sieht die Kleingruppe in dem Verlust 
von Expertise durch die Befristung von Stellen. Es gilt jedoch nicht die Hoffnung 
auf Veränderung aufzugeben. Vielmehr „sollten wir uns weigern, die Verwirt-
schaftung von Bildungsarbeit mitzumachen“ (w. M.4.).
Die Einblicke in den Diskurs um (Lohn)Arbeit in der Wissenschaft und Hoch-
schullernwerkstätten sowie die Diskussion auf der Fachtagung in Graz brachten 
im Wesentlichen vier Punkte hervor, welche unbezahlte Mehrarbeit in Hoch-
schullernwerkstätten begünstigen.
1)	Eine hohe Motivation und Identifikation mit dem Konzept Hochschullernwerk-

statt wird als Voraussetzung für die Arbeit in dieser angesehen.
2)	Durch unscharfe Tätigkeitsbeschreibungen und/oder Unterfinanzierung kommt 

es zu Aufgaben- und Rollendiffusionen.
3)	Die pädagogische Arbeit als Lernbegleiter*in findet im Rahmen einer zuneh-

menden Projektförmigkeit von Bildung, prekären universitären Arbeitsbedin-
gungen, abrechenbaren quantitativen Qualitätsstandards (u. a. Anzahl der Ar-
tikel, eingeworbenen Drittmitteln) sowie nicht ausfinanzierten Stellen statt.

4)	Frauen* arbeiten überdurchschnittlich oft in prekären Arbeitsverhältnissen, 
dies zeigt sich auch in Hochschullernwerkstätten.

4	 Fazit

Es ist der 04.08.2024, drei Wochen nach Ende der Vorlesungs-/Prüfungszeit, 
Ende der Schulferien in Sachsen-Anhalt. Wir befinden uns erneut in der Situati-
on, den vorliegenden Beitrag nicht in vorgegebener Zeitschiene fertig gestellt zu 
haben und er ist zum größten Teil im Rahmen unbezahlter Mehrarbeit entstan-
den. Sollen auch Studierende und Kolleg*innen der Verwaltung die Möglichkeit 
bekommen, am wissenschaftlichen Diskurs in Form von Veröffentlichungen zu 
partizipieren, so müssen die ‚statusspezifischen‘ Arbeitsbedingungen Berücksich-
tigung finden. Wir möchten unsere Gedanken jedoch trotzdem diesem Band bei-
fügen. Denn Fragen zu (frauen*spezifischer) unbezahlter Mehrarbeit in der Wis-
senschaft müssen gestellt und diskutiert werden! Insbesondere Vertreter*innen 
aus Hochschullernwerkstätten sollten sich in diesem Diskurs einsetzen, sind diese 
doch durch die Kombination aus idealistischem Handeln im Kampf für die Aner-
kennung und Wahrnehmung des Konzepts Hochschullernwerkstatt, der pädago-
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gischen Arbeit, aber auch der Einbettung in prekäre akademische Arbeitsverhält-
nisse an Universitäten in besonderem Maß betroffen. 
Wenn wir von Arbeit in Hochschullernwerkstätten reden, wurde deutlich, dass ein 
Teil dieser Arbeit durch die Schaffung von bezahlten Stellen mit klarer Stundenan-
zahl entlohnt wird. Ein anderer Teil, den wir lernwerkstattpädagogisch als Arbeit 
begreifen, weil Lernprozesse gefördert oder begleitet werden, weil der Raum offen 
gehalten wird, weil Menschen miteinander vernetzt werden, weil eigene Lernpro-
zesse stattfinden und das auch über abgesteckte (Zeit)Räume hinaus, kann im Ver-
ständnis von Lohnarbeit nicht entlohnt werden, weil dieser Teil nicht verwertbar 
oder zählbar gemacht werden kann. Nicht nur Hochschullernwerkstätten  – aber 
unserer Einschätzung nach diese in spezifischer Art und Weise – sind von diesem 
Entgrenzungspotenzial und in Folge unbezahlter Mehrarbeit betroffen, da dieses 
Spannungsverhältnis in der Identifikation mit dem Konzept bereits angelegt ist.
Wir würden uns wünschen, dass Hochschullernwerkstätten im Zuge der zuneh-
menden Ökonomisierung von Bildungsprozessen und in Bezug auf prekäre Ar-
beitsverhältnisse in der Wissenschaft, einen Experimental- und Erfahrungsraum 
bieten, um Bedingungen von (Lohn)Arbeit kritisch zu reflektieren und Struktu-
ren abzubauen, die unbezahlte Mehrarbeit begünstigen. Insbesondere Fragen der 
strukturellen Bedingungen universitärer Karrieren und frauen*spezifischer unbe-
zahlter (Mehr)arbeit konnten im Rahmen dieser Arbeit nur angerissen werden. 
Wir hoffen dennoch, einen weiterführenden Austausch und mögliche qualitative 
Forschungsprojekte zu diesen Themen angeregt zu haben.
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Christopher Hempel und Marcel Weigelt

Fächer vernetzen. Interdisziplinarität  
als hochschuldidaktisches Prinzip  
für Bildungsangebote in Lernwerkstätten

Abstract
Fachliche Wissensbestände und Perspektiven miteinander zu vernetzen ist eine 
wichtige hochschuldidaktische Aufgabe. Inwiefern ist die Hochschullernwerk-
statt ein oder sogar der geeignete Ort im (Lehramts-)Studium, an dem Fächer-
grenzen systematisch überschritten werden können? Im Beitrag diskutieren wir 
in theoretisch-konzeptioneller Perspektive die Bedeutung von Interdisziplinari-
tät für die Hochschullernwerkstattarbeit. Wir kommen zu dem Ergebnis, dass 
beide Konzepte in hohem Maße füreinander anschlussfähig sind. Sie sind aber 
nicht zwingend miteinander verbunden und können sogar in Spannung zuei-
nanderstehen. Mit dem Seminarkonzept (Re)Vision_(Re)Flektion stellen wir 
exemplarisch einen hochschuldidaktischen Versuch dar, interdisziplinäres Leh-
ren und Lernen im Kontext von Hochschullernwerkstattarbeit zu realisieren.

1	 Einleitung

Vernetzung bedeutet im Kontext von Hochschule nicht nur innerhalb der eige-
nen wissenschaftlichen Disziplin, sondern auch über (dessen) disziplinäre Gren-
zen hinaus, Anschlussfähigkeit herzustellen und Verknüpfungen zu etablieren. 
Das gilt im vorherrschenden Diskurs als Ausdruck zeitgemäßer Wissenschaft, als 
progressiv oder auch als dringend geboten: Den komplexen Herausforderungen 
der Gegenwart lässt sich nur gemeinsam mit Vertreter*innen anderer wissen-
schaftlicher Disziplinen sowie ggf. mit Partner*innen jenseits institutionalisierter 
Wissenschaft begegnen (Philipp & Schmohl 2021). Entsprechende Forderungen 
nach einer Öffnung von Hochschule und der damit verbundenen Schaffung auch 
inter- und transdisziplinärer Lerngelegenheiten sind im hochschuldidaktischen 
Diskurs weit verbreitet (Schmohl 2023). Sie sind für Studierende des Lehramts 
in doppelter Weise relevant, da die Bearbeitung ihrer (zukünftigen) Aufgaben 
die Integration unterschiedlicher disziplinärer Perspektiven erfordert und sie den 
Auftrag haben, ausgehend von eigenen Lernerfahrungen selbst Angebote prob-
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lemorientierten, fächerübergreifenden Lernens an der Schule zu gestalten und 
damit inter- und transdisziplinäre Kompetenzen bei Schüler*innen anzubahnen 
(Hempel et al. 2024).
Hochschullernwerkstätten bieten Raum nicht nur für die Auseinandersetzung mit 
komplexen Herausforderungen und mit für (hoch-)schulische Bildung relevanten 
„Schlüsselproblemen“ (Klafki 2007), sondern insbesondere auch für selbstverant-
wortetes und selbstständiges Lernen jenseits disziplinärer Strukturen. Die Arbeit 
in der Hochschullernwerkstatt Halle beispielsweise sei „insbesondere durch eine 
fächerübergreifende Orientierung gekennzeichnet“ (Schöps et al. 2019, 20). In 
ihr werden interdisziplinäre Austauschformate im Kontext des Lehramtsstudi-
ums erprobt und als gelungene Form der Fächervernetzung, unterstützt durch die 
räumlichen und methodischen Bedingungen der Hochschullernwerkstatt, präsen-
tiert (Breidenstein et al. 2020).
Damit ergibt sich die Frage, ob Interdisziplinarität  – auf die wir hier im Sin-
ne einer ‚Fächervernetzung‘ fokussieren wollen  – ein naheliegendes oder sogar 
grundlegendes Gestaltungsprinzip für Hochschullernwerkstattarbeit ist. Gibt 
es eine inhärente Verbindung der beiden hochschuldidaktischen Konzepte? Ist 
Hochschullernwerkstatt der zentrale Ort im (Lehramts-)Studium sein, an dem 
Fächergrenzen systematisch überschritten werden? Diese Fragen sondieren wir im 
vorliegenden Beitrag. Wir stellen dem den schwierigen Versuch der begrifflichen 
Bestimmung der beiden oft als unscharf charakterisierten Konzepte (Schöps et al. 
2019; Bolte & Lerch 2023) voran und skizzieren abschließend ein Seminarkon-
zept für ein interdisziplinäres Lehrangebot, das aus unserer Sicht die Potenziale 
von Fächervernetzung in Hochschullernwerkstätten illustriert.

2	 Fächervernetzung als hochschuldidaktisches Prinzip

Schulen und Hochschulen sind dominant in voneinander abgrenzbaren Fächern, 
mithin disziplinär organisiert.1 Mit diesem Fachprinzip sind unbestrittene Leis-
tungen, aber auch Grenzen und Herausforderungen verbunden, die komple-
mentäre, fächerübergreifende Lehr- und Lernformate begründen (Huber 2013; 
Künzli 2019; Duncker 2021). Fächer bieten einen systematischen Denk- und 
Handlungsrahmen sowie Orientierung und Identifikationsmöglichkeiten. Sie 

1	 Ausnahmen bestätigen die Regel: So gibt es Schulfächer mit fächerübergreifendem bzw. interdiszip-
linärem Charakter, insbesondere den Sachunterricht in der Primarstufe, aber auch den Sozialkunde- 
oder Geographieunterricht in der Sekundarstufe, sowie inzwischen eine ganze Reihe interdisziplinä-
rer Studiengänge insbesondere auf Masterniveau.

	 Vor allem die Sachunterrichtsdidaktik teilt mit ihrem zentralen Begriff der Vielperspektivität 
(Murmann 2019) und ihren perspektivenvernetzenden Themenbereichen, wie sie im Kompe-
tenzmodell des Perspektivrahmens Sachunterricht aufgeführt sind (GDSU 2013), wesentliche 
Annahmen und Konzepte einer fächerübergreifenden bzw. interdisziplinären Didaktik, die sie 
für die Primarstufe ausdifferenziert.
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strukturieren als „historisch entwickelte und gewachsene Instrumente und Mittel 
der Erkenntnisgewinnung und der Wissensbewertung und -verwaltung“ (Künzli 
2019, 13) Lern- und Bildungsprozesse an Schule und Hochschule.
Die Gliederung der Wissensproduktion und -vermittlung in einen kontingenten 
und trotzdem bewährten Kanon von Fächern kommt dort an ihre Grenzen, wo 
reflexiv die Prinzipien dieser Ordnung selbst (also des bereits etablierten Kanons 
und seiner Fächer) als Bedingung von Erkenntnis in den Blick genommen werden 
sollen oder wo es darum geht, zur Bearbeitung komplexer Probleme verschiedene 
fachliche Perspektiven miteinander zu verknüpfen und sinnvolle Zusammenhän-
ge herzustellen (Duncker 2021). Dafür braucht es interdisziplinäre oder fächer-
vernetzende Denk- und Arbeitsweisen, die eine entsprechende Kompetenz vor-
aussetzen und deshalb schulpädagogisch und hochschuldidaktisch zu adressieren 
sind (Braßler 2023). So positioniert sich auch der Wissenschaftsrat (2020), der 
Disziplinarität und Interdisziplinarität als gleichwertige, konstitutive Elemente 
des Wissenschaftssystems bezeichnet, die in produktiver Wechselbeziehung zuei-
nanderstehen: „Die disziplinäre Ordnungsstruktur ermöglicht Überschaubarkeit 
und fachliche Qualitätssicherung, muss aber zugleich Weiterentwicklungen und 
interdisziplinärer Zusammenarbeit Raum geben“ (ebd., 70).
Interdisziplinarität oder Fächervernetzung ist eine Form des Umgangs mit Wissen, 
bei der „zwei oder mehrere disziplinär gegeneinander abgegrenzte Bereiche über 
einen oder mehrere ihnen gemeinsame Aspekte wie […] miteinander verbunden 
[werden]“ (Künzli 2019, 10). Dabei variiert der Grad der Integration der betei-
ligten Fächer bzw. die Tiefe ihrer Verbindung. Zwei Bedingungen müssen aber 
mindestens erfüllt sein, damit von Interdisziplinarität die Rede sein soll: Erstens 
bleibt Disziplinarität eine wichtige Basis interdisziplinärer Forschung und Lehre; 
trotz aller Kritik bleiben die Fächer Ausgangs- und wiederkehrender Bezugspunkt 
dieser Art der Vernetzung (Wissenschaftsrat 2020). Geht es stattdessen darum, 
außerwissenschaftliche Erfahrungen und Perspektiven gleichwertig mit einzu-
binden, würde von Transdisziplinarität gesprochen werden. Zweitens bezeichnet 
Interdisziplinarität eine „Interaktion von Disziplinen, die eine Synthese zum Ziel 
hat“ (ebd., 70). Das bedeutet, dass die fachlichen Perspektiven in der Bearbeitung 
gemeinsamer Frage- oder Problemstellungen zu- und gegeneinander geführt und 
nicht nur – wie in multidisziplinären Formaten – additiv nebeneinandergestellt 
werden.
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Abb. 1:	Fächerübergreifende Formate (in Anlehnung an Weber et al. 2017, 75).

Hochschuldidaktisch ergeben sich aus dieser Begriffsbestimmung nun mehrere 
Charakteristika interdisziplinärer Lehre und damit verbundene Anforderungen, 
die wir hier mit Bezug auf Braßler (2023) in vier Punkten zusammenfassen:
1.	 Problemorientierung (Inhalte): Wie schon genannt, begründet sich interdiszip-

linäres Lehren und Lernen durch das Potenzial, komplexe Themen, Probleme 
und Herausforderungen angemessener bearbeiten zu können. Es liegt nahe, 
entsprechende Arrangements dann auch problemorientiert zu gestalten. In Be-
zug auf solche Themen, wie sie schon Klafki (2007) als epochaltypische Schlüs-
selprobleme ausformulierte, „können Studierende Komplexität wahrnehmen, 
unterschiedliche Perspektiven verstehen, unterschiedliche Werte beurteilen 
und integrieren, für den eigenen disziplinären Standpunkt argumentieren, zwi-
schen den Disziplinen vernetzt denken und aktiv fachübergreifende Lösungen 
entwickeln und gemeinsam gestalten“ (Braßler 2023, 35). Im interdisziplinä-
ren Projekt DIALOG2 beispielsweise sind es in ihren Konsequenzen oft am-
bivalente, technische Transformationsprozesse, die mehrperspektivisch in den 
Blick genommen werden (Hempel et al. 2024).

2	 Das Projekt mit dem Titel „DIALOG – Technik, Gesellschaft, Menschenrechte: Interdisziplinarität 
in der Lehrer*innenbildung“ ist ein hochschuldidaktisches Entwicklungsprojekt an der Rheinland-
Pfälzischen Technischen Universität Kaiserslautern-Landau (RPTU). Entwickelt und erprobt wer-
den auf den Prinzipien der Interdisziplinarität und Menschenrechtsbildung basierende, flexibel ein-
setzbare Bausteine für die Lehrer*innenbildung, die sich thematisch auf eine Auseinandersetzung 
mit technischen Transformationsprozessen beziehen.
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2.	 Vernetzung (Ziele): Im interdisziplinären Lehren und Lernen können drei 
Zieldimensionen unterschieden werden, die in analoger Weise auch für den 
fächerübergreifenden Unterricht in der Schule formuliert werden (Caviola et 
al. 2011): So geht es zunächst (a) um eine Aneignung oder zumindest ein Ver-
ständnis fachlicher Denk- und Arbeitsweisen einer (fremden) Disziplin, weiter 
(b) um eine Integration oder Synthese unterschiedlicher fachlicher Perspekti-
ven in Bezug auf eine gemeinsame Frage- oder Problemstellung und schließlich 
(c) um eine Reflexion des fächervernetzenden Vorgehens, die auch die Aus-
einandersetzung mit den Möglichkeiten und Grenzen der eigenen Disziplin 
umfasst.3

3.	 Aktivierung (Methoden): Wie auch der fächerübergreifende Unterricht in der 
Schule ist das interdisziplinäre Lernen und Lehren in der Hochschule pro-
grammatisch durch ein höheres Maß an Offenheit und an Möglichkeiten der 
Selbst- und Mitbestimmung der Studierenden gekennzeichnet. Sie „nehmen 
eine aktive Rolle im Lernen ein und stehen im Mittelpunkt ihrer eigenen Ler-
nerfahrung“ (Braßler 2023, 40).

4.	 Begegnung (Kooperation): Interdisziplinäres Lernen setzt idealerweise Begeg-
nungen mit Lehrenden oder Studierenden anderer Disziplinen voraus, mithin 
das kooperative Arbeiten an Frage- und Problemstellungen (vgl. Tänzer & Förs-
ter in diesem Band). Solche Begegnungen unterstützen eine nachhaltige Kon-
frontation mit anderen fachlichen Perspektiven, evozieren Erklärungs- und 
Aushandlungsbedarfe und sind letztlich auch Bedingung der (Selbst-)Reflexi-
on, die wir als wichtiges Ziel interdisziplinärer Lehre ausgewiesen haben.

3	 Fächervernetzung und Hochschullernwerkstattarbeit

Bevor wir die Passung zwischen Fächervernetzung und Hochschullernwerkstattar-
beit diskutieren, unternehmen wir den schwierigen Versuch, nun auch ein Selbst-
verständnis der Hochschullernwerkstattarbeit zu skizzieren. Wir orientieren uns 
dafür an der Arbeitsdefinition des Internationalen Netzwerks der Hochschullern-
werkstätten (AG Begriffsbestimmung 2022) sowie an Sondierungen, die von der 
spezifischen Hochschullernwerkstattarbeit in Halle ausgehen (Schöps et al. 2019).
Folgt man der Definition der AG Begriffsbestimmung (2022) erscheint Hoch-
schullernwerkstattarbeit als alternative Form des Studierens und bietet einen Ort 

3	 Für Studierende des Lehramts und insbesondere des Grundschullehramts stellt sich die Frage, in-
wiefern sie angesichts des Studiums mehrerer Fächer und der frühen Orientierung am späteren Be-
rufsfeld überhaupt ein disziplinäres Denken bzw. einen Fachhabitus ausprägen und ob sie nicht als 
Generalist*innen auszubilden sind (Burren et al. 2018). Andererseits ist ihr Studium eben fachlich 
strukturiert und haben sie auch im späteren Beruf die Aufgabe, fächerübergreifendes Lernen zu in-
itiieren, was wiederum die Aneignung reflektierter Fachlichkeit(en) voraussetzt (Hericks & Meister 
2020).
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„demokratischen, inklusiven und partizipativen Lernens.“ Als Konsequenz dar-
aus verändern sich die Rollen von Lehrenden und Studierenden: Die Lehrenden 
leisten Lernbegleitung und -unterstützung und gewährleisten u. a. dadurch eine 
offene Lernumgebung. Neben der lernprozessbegleitenden Anregung und Unter-
stützung zeichnet sich die Hochschullernwerkstattarbeit durch räumliche Flexibi-
lität und eine vielseitige Materialausstattung aus (ebd.; Schöps et al. 2019). Diese 
Aspekte bilden für die Studierenden die Grundlage, selbstbestimmt, selbstorga-
nisiert und selbstverantwortet lernen zu können (Kelkel & Peschel 2018; Kihm, 
Diener & Peschel 2020). Weiterhin eröffnet ihnen die Hochschullernwerkstattar-
beit die Möglichkeit, sich als Akteur*innen der Hochschule selbst erfahrungs- und 
interessenorientiert auch jenseits curricularer Anforderungen des Studiums einzu-
bringen (Kramer 2020). Sie ermöglicht kooperatives Lernen und gleichberechtig-
tes Zusammenarbeiten und Mitbestimmen und stellt so eine auf „statusgruppen- 
und studiengangsübergreifende Kommunikation, Kooperation und Vernetzung 
gerichtet[e] […] Schnittstelle in und außerhalb der Hochschulorganisation“ (AG 
Begriffsbestimmung 2022) dar. 
Ein besonderes Augenmerk liegt schließlich auf dem Aspekt der Reflexion: Durch 
die Selbstbestimmtheit und Selbststeuerung des eigenen Lernens können der eige-
ne Lernprozess und die eigenen Lernerfahrungen reflektiert werden. Ebenso kann 
je nach Format ein Reflexionsprozess bezüglich der eigenen (fachlichen) Perspek-
tive initiiert werden. In Bezug auf das spätere Lehrer*innensein bekommt diese re-
flexive Praxis innerhalb der Hochschullernwerkstattarbeit einen besonderen Stel-
lenwert, da sie als Bedingung der Übertragung der eigenen Erkenntnisse auf die 
pädagogische Gestaltung von Lernumgebungen hervortritt (Schöps et al. 2019).
Mit Blick auf dieses Selbstverständnis können wir nun einige Aspekte identifi-
zieren, die Interdisziplinarität bzw. Fächervernetzung als ein zwar nicht zwingen-
des, aber doch naheliegendes Gestaltungsprinzip von Hochschullernwerkstattar-
beit begründen: die Tendenz zur (disziplinären) Grenzüberschreitung, ähnliche 
methodische Prinzipien für die Gestaltung von Lernumgebungen, Raum für 
Begegnung und der Anspruch an Reflexion. Mit Tendenz zur (disziplinären) 
Grenzüberschreitung ist erstens gemeint, dass Hochschullernwerkstattarbeit nicht 
disziplinär präfiguriert ist (Peschel 2020; Stadler-Altmann & Lang 2023). Indem 
sie oft als Alternative zur klassischen Hochschullehre, die fachsystematisch und 
vermittelnd angelegt ist, betrachtet wird, erscheint eine stärkere Problemorientie-
rung und eine Öffnung der Auseinandersetzung über die Grenzen einer Disziplin 
hinaus naheliegend. Hier sehen wir sogar die Tendenz, dass Hochschullernwerk-
statt – je stärker sie sich als Alternative nicht nur zum ‚traditionellen‘ Studieren, 
sondern auch als Ort veränderter Wissenschaft versteht – einer transdisziplinären 
Logik folgt, d. h. daran orientiert ist, Wissen auch unter Einbezug von Perspekti-
ven „außerhalb der Grenzen etablierter Fachrichtungen aufzubauen, zu diskutie-
ren und didaktisch zu vermitteln“ (Philipp & Schmohl 2021, 15f., auch Kihm, 
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Diener & Peschel 2020). Das geht insofern über Interdisziplinarität hinaus, als 
dass diese immer noch disziplinär gebunden und damit der bestehenden instituti-
onellen Ordnung verhaftet bleibt. 
Anschlussfähigkeit besteht zweitens in der methodischen Gestaltung von Lern-
prozessen, nämlich dem Fokus auf die Initiierung und Begleitung selbstgesteuer-
ten und selbstverantworteten Lernens, der für beide Konzepte zentrales Anliegen 
ist. Für Fächervernetzung ist das aber nicht zwingend, sie kann auch in anderen 
methodischen Settings Gestaltungsprinzip sein. Insofern akzentuiert Fächerver-
netzung in Hochschullernwerkstatt eher diesen Teilaspekt eines aktivierenden 
interdisziplinären Lernens. Gleiches gilt, drittens, für interdisziplinäre Begegnun-
gen und Möglichkeiten des Dialogs, für den Hochschullernwerkstatt Raum bietet 
(Breidenstein et al. 2020). Dort können sich verschiedene Sicht- und Arbeitswei-
sen und somit auch verschiedene Fachperspektiven begegnen, die es innerhalb 
von Arbeits- und Lernprozessen miteinander in Beziehung zu setzen gilt. Eine 
solche alternative, denn offenere und zugleich dialogischere Praxis des Studierens, 
braucht viertens Gelegenheiten zur Reflexion der der gegenseitigen Bezüge und 
ihrer Grundlagen, die im traditionellen Fachstudium zumeist schon gesetzt sind 
und unhinterfragt bleiben.
Einschränkend muss hervorgehoben werden, dass Hochschullernwerkstatt nicht 
von sich aus und automatisch interdisziplinäres Lernen ermöglicht. In ihr kön-
nen auch Lernprozesse stattfinden, die eindeutig fachlich verortet sind oder, auf 
der anderen Seite, überhaupt keine fachlichen Bezüge aufweisen (Kihm, Die-
ner & Peschel 2020). Was dominiert, hängt nicht zuletzt von den je spezifischen 
Hochschullernwerkstattkonzepten ab, die an verschiedenen Standorten auch 
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und institutionelle Anbindungen ha-
ben. Fächervernetzung muss – anders formuliert – aktiv hergestellt werden. Sie 
setzt ggf. eine gemeinsame Lehrplanung eines interdisziplinär zusammengesetz-
ten Teams voraus, die organisatorisch und kollegial – ähnlich der fächerübergrei-
fenden Unterrichtsplanung in der Schule (Hempel 2020) – herausfordernd sein 
kann. Problematisch erscheint jedenfalls, wenn solche Koordinierungsleistungen 
ausbleiben und „die Herstellung interdisziplinärer Bezüge in erster Linie den Stu-
dierenden abverlangt und überlassen wird und unter Umständen auch gar nicht 
stattfindet“ (Wissenschaftsrat 2020, 38).
Eine weitere Herausforderung sehen wir darin begründet, dass der starke Fokus 
auf das selbstgesteuerte und selbstverantwortete Lernen, verstärkt durch die oft 
auch fakultative Angebotsstruktur der Veranstaltungen und eines möglicherweise 
transdisziplinären Wissenschaftsverständnisses in den Hochschullernwerkstätten 
zu einer Entfachlichung des Lernens führen kann. Damit ist gemeint, dass in 
der Bearbeitung persönlicher Interessen oder gesellschaftlicher Probleme fachliche 
Perspektiven und eine hierauf bezogene Reflexion gar keine entscheidende Rolle 
mehr spielen (Peschel & Kihm 2020). Das wäre nicht notwendig ein Problem 
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für das Konzept der Hochschullernwerkstattarbeit, aber wohl für das Konzept 
der Interdisziplinarität, deren bildender Mehrwert dort gesehen wird, „wo die 
Fachlichkeit als regulierendes Erkenntnisprinzip thematisiert und erkannt, ihre 
Grenzen erfahren und bewusst überschritten werden können“ (Künzli 2019, 12).

4	 (Re)Vision_(Re)Flektion. Ein Beispiel aus der Praxis der 
Hochschullernwerkstatt Halle

Wir plädieren dafür, Hochschullernwerkstattarbeit nicht nur als potenziell interdis-
ziplinär auszuweisen, sondern sie perspektivisch auch als zentralen Ort einer inter-
disziplinären Hochschullehre konzeptionell weiterzuentwickeln. Das nachfolgend 
dargestellte ‚Beispiel aus der Praxis‘ versteht sich als ein Beitrag hierzu und hat 
illustrativen Charakter. An der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg bie-
ten wir im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums eine seminarübergreifende 
Lehrveranstaltung unter dem Titel (Re)Vision_(Re)Flektion4 an. Alle beteiligten 
Seminare finden in den Räumen der Hochschullernwerkstatt Halle statt und fokus-
sieren die praktische Transformation künstlerischer Produkte. Hierfür fertigen vier 
Seminargruppen in je unterschiedlichen Bereichen ästhetischer Bildung in einem 
dreiwöchigen Rhythmus künstlerische Produkte an. Nach drei Wochen werden die 
jeweiligen Produkte an eine andere Gruppe weitergeben und in die gruppeneigene 
Ausdrucksform transformiert (s. Abb. 2). Die einzelnen Gruppen bekommen dabei 
keine Erklärungen und keinen Kontext zum erhaltenen Produkt.
Die Veranstaltung ist vom Schulprojekt „Alles bleibt anders“ inspiriert, welches in 
einem Aufsatz von Lars Oberhaus (2009) vorgestellt wird. Anstelle von Studieren-
den stellen dort Schüler*innengruppen nach dem Stille-Post-Prinzip künstlerische 
Produkte her bzw. transformieren sie. Die Schulfächer Musik, Kunst, Darstellen-
des Spiel und Deutsch übernehmen dabei jeweils eine Gruppe. Als „Form eines 
ungewöhnlichen fächer-, jahrgangs- und schulübergreifenden Projektes“ (ebd., 
60) erfolgt dann eine intensive Auseinandersetzung mit den anderen Kunstpro-
dukten und -bereichen sowie eine praktische Umsetzung von Kooperation und 
künstlerischer Transformation.
Gleich dem schulerprobten Projekt bei Oberhaus wird die Lehrveranstaltung mit 
einer gemeinsamen Präsentation aller Ergebnisse beendet. Letztlich sollen neben 
den ästhetischen Bildungsprozessen auch die eigenen bzw. fremden fachlichen 
Perspektiven und deren Beitrag für das gemeinsame Produkt sowie die Potenzia-

4	 Der Titel der Lehrveranstaltung betont zwei Formen ästhetischer Begegnung: „(Re)Vision“ verbin-
det das ‚Wahrnehmen‘ mit dem ‚Wieder-Ansehen‘. Es geht um das Begegnen des Eigenen mit dem 
Anderen in einem dialogischen Verhältnis. „(Re)Flektion“ verbindet wiederum das ‚Zurückdenken‘ 
mit dem ‚Verändern‘. Im Projekt wird die Reflexion des Eigenen und des Anderen nicht allein als 
kognitive Leistung verstanden, sondern immer wieder praktisch in die künstlerische Arbeit trans-
portiert. Der Unterstrich symbolisiert dabei die Parallelität beider Modi der Begegnung.
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le und Herausforderungen interdisziplinärer Zusammenarbeit reflektiert werden. 
Konzeptionelles Ziel ist es, in und anhand der praktischen Erprobung künstleri-
scher Transformationen ästhetisch-fachliche Praktiken in einem offenen und par-
tizipativen Lernsetting zu realisieren, deren Spezifika und jeweiligen Grenzen zu 
erkennen und über die Möglichkeiten von Fächervernetzung und -überschreitung 
nachzudenken.

Abb. 2:	Transformationssequenzen (eigene Darstellung).

Die Lehrveranstaltung verbindet selbstgesteuertes und offenes mit disziplinärem 
und interdisziplinärem Lernen. Mittels künstlerischer Transformationen kann eine 
Begegnung unterschiedlicher Perspektiven stattfinden, bei welcher die Studieren-
den eigenständig und schöpferisch tätig werden. Durch das Live-Erlebnis bei der 
Ergebnispräsentation werden die Beteiligten zur Reflexion des eigenen künstlerisch-
ästhetischen Standpunktes angeregt. Diese reflexive Perspektivübernahme als Leit-
motiv stellt den Motor für die Produktion neuer künstlerischer Lern- und Kunst-
objekte dar. Eine solche Auseinandersetzung mit den verschiedenen fachlichen 
Perspektiven, ihren Potenzialen und Grenzen wird durch die fachlich heterogene 
Zusammensetzung der Seminargruppen befördert. Dies bedarf letztlich eines be-
reichsübergreifenden Dialogs, welcher während der Lehrveranstaltung vermittelt 
über die Arbeit mit den zu interpretierenden und zu transformierenden Kunstpro-
dukten und konkret durch die Reflexion dieser gemeinsamen Erfahrung erfolgt.
Es ist möglich, die Transformationssequenzen flexibel zu erweitern. Auch ist das 
Seminarkonzept an sich wiederholbar und ergebnisoffen. Perspektivisch bie-
tet es sich an, den Adressat*innenkreis für Studierende des Lehramts anderer 
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Schulformen zu öffnen oder auch Schüler*innen einzubinden. Dadurch könn-
ten dann die Studierenden gleichzeitig die Rolle der Produzierenden und der 
Lernbegleiter*innen einnehmen und erproben (Peschel & Kihm 2020). Aus un-
serer Sicht ist diese Seminarkonzeption ein Beispiel dafür, wie ästhetische Bildung 
in fächervernetzender Weise von den Charakteristika der Hochschullernwerk-
statt – ihrer materiellen und räumlichen Ausstattung sowie ihrer methodischen 
Ausrichtung auf selbstverantwortetes und -bestimmtes Lernen – profitieren kann.

5	 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag haben wir danach gefragt, inwiefern Hochschullernwerkstat-
tarbeit Fächervernetzung ermöglicht oder begünstigt. Tatsächlich zeigt sich eine 
hohe Anschlussfähigkeit der beiden Konzepte. Sie sind gegenüber engem diszip-
linärem Lernen offener sowohl für komplexe Probleme und Herausforderungen 
als auch für die Interessen und Erfahrungen der Studierenden. Hier wie dort geht 
es darum, tradierte Grenzen zu überschreiten, Begegnungen zu ermöglichen und 
damit verbundene Erfahrungen und ggf. Irritationen zu reflektieren. 
Trotzdem unterscheiden sich die beiden Konzepte in ihrem zentralen hochschul-
didaktischen Kern: Während für Fächervernetzung die Integration und Reflexion 
fachlicher Perspektiven maßgeblich ist, steht – bei einer großen ausdifferenzierten 
Breite an Möglichkeiten – zumeist das selbstverantwortete Lernen im Zentrum von 
Hochschullernwerkstattarbeit. Stellt man den jeweiligen Kern scharf, dann erge-
ben sich durchaus Spannungen: Eigenverantwortliches und interessengeleitetes 
Tun kann die Bedeutung von Fachlichkeit insgesamt und damit die Grundlage 
für Fächervernetzung marginalisieren. Die anspruchsvolle und reflektierte Rela-
tionierung fachlicher Perspektiven im Hinblick auf komplexe Themen kann die 
Logiken, Hierarchien und Muster tradierter Hochschullehre reproduzieren, die 
viele Vertreter*innen von Hochschullernwerkstattarbeit überwinden wollen.
In der konzeptionellen Diskussion erscheint es uns sinnvoll, die Einordnung von 
Hochschullernwerkstattarbeit als transdisziplinäres hochschuldidaktisches Kon-
zept weiter zu verfolgen, das sich gegenüber dem interdisziplinären Lehren und 
Lernen noch einmal offener zeigt. Empirisch braucht es Einblicke in die Praxis 
inter- oder auch transdisziplinären Lernens im Rahmen von Hochschullernwerk-
stattarbeit, die die hier konstatierten Chancen, aber auch möglichen Spannungen 
be- oder widerlegen bzw. konkretisieren helfen. Auch die begleitende Evaluation 
von (Re)Vision_(Re)Flektion soll hierzu beitragen.
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Marie Fischer, Pascal Kihm und Markus Peschel 

Vielperspektivität in Lernwerkstätten –  
„Zur Sache“ (reloaded)

Abstract
Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, durch einen konzeptionellen Vergleich mit Schüler- 
laboren eine Spezifizierung der fachlichen Ausrichtung und Zielsetzung von 
Lernwerkstätten vorzunehmen und dabei v. a. das Potenzial von Lernwerkstätten 
für vielperspektivische Ansätze zu diskutieren. Während Schülerlabore primär 
lehrorientiert Inhalte und Methoden einzelner MINT-Fächer vermitteln, setzen 
Lernwerkstätten stärker auf eine Sachorientierung, bei der lern- oder subjekt
orientiert an Phänomenen aus der Lebenswelt der Lernenden angesetzt und von 
den Interessen und Vorerfahrungen der Lernenden ausgegangen wird. Dabei lö-
sen Lernwerkstätten sich von der einzelfachlichen Verortung, die Schülerlabore 
adressieren. Um hier weder einer inhaltlich-fachlichen Beliebigkeit noch einer 
diffusen „Ganzheitlichkeit“ zu verfallen, wird vorgeschlagen, den Fokus in Lern-
werkstätten deutlicher auf eine vielperspektivische Auseinandersetzung mit Phä-
nomen zu legen. Die Perspektive der Lernenden könnte so auch mit verschiedenen  
fachlichen, ästhetischen u. a. Perspektiven in Verbindung gebracht werden.

Seit etwa 40 Jahren der Etablierung von Lernwerkstätten (vgl. Müller-Naendrup 
2020; Wedekind 2023), die an vorschulischen Bildungseinrichtungen, Schulen oder 
Hochschulen Bildungsangebote1 für z. B. Kinder im Grundschulalter2 offerieren 
(vgl. Hiebl 2014), stellen sich Fragen nach der Abgrenzung zwischen Lernwerkstät-
ten und anderen Institutionen, die solche bzw. ähnliche Bildungsangebote eben-
falls adressieren, z. B. Schülerlabore (vgl. Haupt et al. 2013; Kelkel & Peschel 2019; 
Priemer & Roth 2020). Auf der Suche nach spezifischen Alleinstellungsmerkmalen 

1	 Der Bildungsbegriff soll hier zunächst unbestimmt bleiben bzw. alltagssprachlich und unspezifisch 
auf Angebote von Einrichtungen wie Lernwerkstätten oder Schülerlabore bezogen werden.

2	 Der Schwerpunkt unserer Überlegungen liegt auf Kindern im Grundschulalter. Eine Übertragung 
unserer Überlegungen auf Hochschullernwerkstätten, die u. E. konzeptionell etwas anderes sind 
als „Lernwerkstätten an Hochschulen“ und primär eine Qualifizierung von Studierenden zum Ziel 
haben, wäre noch zu leisten. Zur weiteren begrifflichen Einordnung bzgl. Hochschullernwerkstatt, 
Lernwerkstatt etc. sei auf Peschel (2020), auf VeLW (2009) und auf NeHle – AG Begriffsbestim-
mung (2022) verwiesen.
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von Lernwerkstätten gegenüber z. B. Schülerlaboren lassen sich u. E. verschiedene 
Unterscheidungsmerkmale anführen (siehe Tab. 1). Dass es bei der Unterscheidung 
zwischen Lernwerkstätten und Schülerlaboren Überschneidungen und abweichende 
Konzeptionen von Einzelbeispielen gibt, ist offensichtlich. Es soll hier jedoch ver-
sucht werden, eine „grobe Linie“ zu skizzieren, um Abgrenzungen zwischen Lern-
werkstätten und Schülerlaboren überhaupt zu ermöglichen.

Tab. 1:	Unterscheidungsmerkmale zwischen Schülerlaboren und Lernwerkstät-
ten (eigene Zusammenstellung)

Schülerlabor Lernwerkstatt
Einzelfachlichkeit Mehr- oder Überfachlichkeit
Lehrorientierung Lernorientierung 
Fachorientierung Sach- und Phänomenorientierung

Diese Unterscheidungsmerkmale werden in den folgenden Kapiteln 1 bis 3 zu-
nächst einzeln diskutiert, bevor sie in einer Zusammenschau genutzt werden 
(s. Kap. 4). In dieser Zusammenschau soll deutlich werden, dass Lernwerkstät-
ten in einer Mehr- und Überfachlichkeit sowie Sach- und Phänomenorientierung 
besondere konzeptionelle Antworten auf die Frage haben, „wie Kind und Sache 
zusammenkommen können“.3 Diese besonderen konzeptionellen Antworten um-
fassen (a) ein mathetisches Lernverständnis (vgl. Müller-Naendrup 2020; Wede-
kind 2023) und (b) eine subjektorientierte Didaktik (siehe auch Kihm et al. in 
diesem Band). Verbindendes Element zwischen Mathetik und Didaktik ist u. E. 
(c) der Zugang über Phänomene der Lebenswelt4 (vgl. Fischer & Peschel 2023; 

3	 Der Begriff „Sache“ ist begrifflich sehr polyvalent (vgl. Pech & Rauterberg 2013; Köhnlein 2015a). 
Er umfasst u. E. nicht nur konkret fassbare, physische Dinge und Materialien oder Erscheinun-
gen und Wahrnehmungen, sondern auch Ereignisse und Vorgänge, Inhalte und Zustände „unse-
res Denkens, Sprechens und Handelns, also Bewusstseinszustände und soziale Beziehungen sowie 
Vorstellungen, Theorien, Wissensbestände und Intentionen“ (Köhnlein 2015b, 89). Der Begriff 
„Sache“ wird zwar in erster Linie in der Didaktik des Sachunterrichts genutzt (vgl. Pech & Rau-
terberg 2013), um Inhalte, Themen oder Gegenstände des Sachunterrichts zu bezeichnen (vgl. 
auch Lauterbach 2020). Es ist u. E. jedoch möglich, „Sache“ in dieser Bedeutung nicht nur für 
„Sachen“ des Sachunterrichts zu verwenden, sondern auch in Bezug zu anderen Unterrichtsfächern 
und Lernbereichen in Lernwerkstätten, da jeder Lernprozess letztlich immer einen Sachbezug hat 
(vgl. Wiater 2015).

4	 „Lebenswelt“ ist ein inflationär gebrauchter Begriff, unter dem sich „alle irgendwie irgendetwas 
vorstellen können“ (Pech 2009, 5), wobei nur selten „bestimmt [wird], was er konkret beinhaltet“ 
(ebd.). Wir verstehen unter „Lebenswelt“ die „Gesamtheit […] subjektiver (kindlicher) Erfahrun-
gen, Vorstellungen, Konzepte und Einstellungen, die aus der Welt, in der ein Kind lebt, herrühren“ 
(Fischer et al. 2022, 252). Lebenswelt ist ein „‚Zugänglichkeitskonstrukt‘, das die alltäglichen Er-
fahrungen bezeichnet und lässt sich folglich als subjektive Deutung von Welt beschreiben“ (Pech 
2009, 6). Unser theoretischer Bezug ist dabei Husserls Phänomenologie der Lebenswelt.
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Herrmann 2023) sowie (d) ein vielperspektivisches Verständnis dieser Phänomene. 
Mit dieser Bezugnahme auf Vielperspektivität (vgl. Duncker 2005; Köhnlein et al. 
2013; Thomas 2018) soll zudem einem eingeschränkten Verständnis von „Ganz-
heitlichkeit“ (vgl. Kahlert 2000) entgegengewirkt werden. Stattdessen wird vorge-
schlagen, die Vielperspektivität (und Vernetzung) der Phänomene (und „Sachen“)  
in Lernwerkstätten stärker zu thematisieren als bislang.

1	 Einzelfachlichkeit vs. Mehr- oder Überfachlichkeit

Schülerlabore sind meist aus MINT-Initiativen entstanden (vgl. Haupt et al. 2013) 
und weisen in ihren Bildungsangeboten einen entsprechenden Schwerpunkt auf 
(vgl. Priemer & Roth 2020). Sie versuchen oftmals, „den Mangel an naturwis-
senschaftlichen, mathematischen, informatischen oder ingenieurtechnischen In-
halten in der Schule zu kompensieren“ (Peschel 2016, 123). Häufig bzw. primär 
sind Schülerlabore deshalb einzelnen (natur-)wissenschaftlichen Fakultäten ihrer 
Hochschulen angeschlossen (vgl. Priemer & Roth 2020). Aufgrund dieser Nähe 
zu einer spezifischen Fakultät bzw. zu einem bestimmten Lehrstuhl der Hoch-
schule oder zu industriellen Partner*innen, die das Schülerlabor tragen und mit 
Inhalten sowie Personal stützen, ist eine Fachbezogenheit bei Schülerlaboren zu 
identifizieren, was häufig einzelne naturwissenschaftliche Fachdisziplinen wie 
Physik, Chemie oder Biologie adressiert – und damit eine Einzelfachlichkeit (vgl. 
Haupt et al. 2023; s. auch www. schuelerlabor-atlas.de).
Im Gegensatz zu Schülerlaboren sind Lernwerkstätten (an vorschulischen Bil-
dungseinrichtungen, Schulen und Hochschulen) vielfach aus reformpädagogi-
scher Tradition entstanden und orientieren sich primär am Lernen des Kindes 
und weniger an einer bestimmten Einzelfachdisziplin (vgl. Franz 2012; Herrmann 
2023). Die inhaltliche Verortung von Lernwerkstätten ist deshalb eher vielfäl-
tig und häufig „mehr- oder überfachlich“ (vgl. Peschel & Kelkel 2018; s. auch 
www.lernwerkstatt.info): Es gibt Lernwerkstätten, deren inhaltliche Schwerpunk-
te zwar („mehrfachlich“) auf naturwissenschaftlichen Themenbereichen liegen 
(z. B. Gofex-Saarbrücken, HELLEUM-Berlin), aber nicht auf Einzelfachdiszip-
linen, wie dies bei Schülerlaboren der Fall ist. Daneben gibt es Lernwerkstätten, 
die z. B. sprachliche (z. B. ODE-Steiermark) oder theologische Themenbereiche  
(z. B. Lernwerkstatt Religionsunterricht-Passau) adressieren, und solche Lern-
werkstätten, die sich eher „überfachlich“ verstehen (z. B. OASE-Siegen). 
Wenn aber keine eindeutige einzelfachlich-inhaltliche Zuordnung erfolgt, er-
schwert dies die konkrete Anbindung an einzelne wissenschaftliche Fakultäten an 
der Hochschule. Anders als Schülerlabore, die aufgrund ihrer Einzelfachlichkeit 
meist einzelnen naturwissenschaftlichen Fakultäten angeschlossen sind, finden sich 
Lernwerkstätten – außer im Kontext Schule – meist in der Lehrer*innenbildung 
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wieder (vgl. Peschel 2016). Dies zeigt sich auch in der institutionellen Veror-
tung von Hochschullernwerkstätten an z. B. Schools of Education, Zentren für 
Lehrer*innenbildung usw. (vgl. Wedekind 2023). Entsprechend sind Lernwerk-
stätten bislang häufig „mehr- bzw. überfachlich“ und „weniger fachorientiert“ (Pe-
schel 2016, 123) ausgerichtet und agieren „vornehmlich auf pädagogischer und 
didaktischer Ebene“ (ebd.; vgl. auch Müller-Naendrup 2020).

2	 Lehrorientierung und Didaktik vs. Lernorientierung  
und Mathetik

Schülerlabore zielen v. a. darauf ab, den Mangel an MINT-bezogenen Inhalten und 
Methoden in der Schule zu kompensieren (vgl. Peschel 2016, 123). Diese Kom-
pensationsstrategie lässt u. E. auf eine primäre Vermittlungsintention und damit 
auf eine didaktische Absicht schließen: „Schülerlabore wecken bzw. fördern bei 
Kindern und Jugendlichen das Interesse an und das Verständnis für Natur- und 
Ingenieurwissenschaften“ (Haupt et al. 2013, 2). „In der Regel experimentieren 
Schüler*innen im Schülerlabor in Kleingruppen anhand einer […] Experimentier-
anleitung im Rahmen des geleiteten forschenden Lernens beim Experimentieren“ 
(Seibert 2021, 5). Dieses „geleitet forschende Lernen“ umfasst neben Experimen-
tieranleitungen v. a. die Betreuung durch andere – meist abgeordnete Lehrpersonen,  
Lehramtsstudierende oder Fachwissenschaftler*innen. In Schülerlaboren liegt der 
Fokus entsprechend auf der Vermittlung von Fachinhalten und Fachmethoden 
(vgl. Haupt et al. 2013; Kelkel & Peschel 2019). Schülerlabore adressieren u. E. 
primär die Frage: Wie kommt ein Fachinhalt und damit eine Fachkultur zum Kind? 
Infolgedessen ist ihnen eine stärkere Lehr-Orientierung zu eigen, auch da sie eine 
stärkere Fachorientierung und damit eine ausgeprägte fachdidaktische Positionie-
rung verfolgen (s. Kap. 3, vgl. Priemer & Roth 2020; Rehfeldt et al. 2020).
Lernwerkstätten dagegen weisen eine stärkere Lern-Orientierung auf, die sich u. a. 
in einer deutlichen Subjektorientierung (siehe Kihm et al. in diesem Band) und 
in einer „Hinwendung zur Mathetik, also Lernen vom Lernenden statt vom Leh-
renden aus zu denken“ (Gruhn 2021, 33; vgl. auch Müller-Naendrup 2020), be-
merkbar macht. Diese subjektorientierte und mathetische Ausrichtung von Lern-
werkstätten zeigt sich u. E. zuvorderst darin, dass es nicht primär oder nicht nur, 
wie in Schülerlaboren, um ein Fachlernen geht, verstanden als ein Vermitteln von 
Fachinhalten, Fachmethoden sowie Fachverständnissen. Vielmehr und vornehm-
lich geht es um ein „Lernen lernen“ (Wedekind & Schmude 2020, 78): 

„In einer Lernwerkstatt haben die Lernenden die Aufgabe und die Chance, selbstbestimmt 
und eigenverantwortlich zu handeln […]. Sie lernen und üben Fragen zu stellen und ihr 
eigenes Lernen zu beobachten […], das eigene Lernen kritisch zu reflektieren und damit 
letztlich das Lernen zu lernen“ (VeLW 2009, 7).
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Mathetik bzw. „Lernen lernen“ ist aber u. E. nicht losgelöst von einer gleichzei-
tigen Ausrichtung auf einen Inhalt zu verstehen, was sich u. a. aus dem Impli-
kationszusammenhang (vgl. Blankertz 2000) ergibt: Lernen hat nicht nur eine 
technisch-operative Komponente der Anwendung von (Lern-)Methoden, son-
dern immer auch eine inhaltsgerichtete Komponente. „[W]enn gelernt wird, geht 
es immer um die Sache, um sachliche bzw. fachliche Dinge – auch in Lernwerk-
stätten“ (Kelkel & Peschel 2018, 9; vgl. auch Benölken & Veber 2019; Mayer 
et al. 2021). Dabei wird die Sache in einer Lernwerkstatt aber, anders als z. B. in 
Schülerlaboren, in einer pädagogisch-didaktischen Absicht entwickelt (vgl. Pe-
schel & Kelkel 2018).

„Lernwerkstätten in der Lehrerbildung forcieren zunehmend eine fachlich-inhaltliche Aus
einandersetzung, da auch die Fachdidaktiken für z. B. die Grundschule zunehmend ausge-
baut wurden, und sich damit die Fachkulturen auch an Grundschulen bzw. Lernwerkstätten 
in der GrundschullehrerInnenausbildung professionalisieren“ (Kelkel & Peschel 2018, 10).

War bislang der Blick bei der Entwicklung von und in Lernwerkstätten also eher 
auf das Kind und sein Lernen in Lernwerkstätten ausgerichtet (vgl. Hiebl 2014; 
Peschel 2016), erfordern die fachdidaktischen Entwicklungen, auch die fachspe-
zifische Qualität der Aufgaben und die fachspezifischen Impulse in der Lern-
werkstatt zu stärken (vgl. Peschel  &  Kelkel 2018; Kelkel  &  Peschel 2019). In 
Lernwerkstätten bedeutet eine solche „Fachspezifizität“ aber, anders als in Schü-
lerlaboren mit ihrer klassischen Vermittlungsintention, keine einzelfachliche Fo-
kussierung (auf z. B. Physik, Chemie oder Biologie). „Fachspezifität“ in Lernwerk-
stätten bedeutet u. E. vielmehr einer mehr- und überfachliche Ausrichtung unter 
Fokussierung von Fachkulturen und eine eindeutige Sachorientierung (s. Kap. 3). 
Zugespitzt geht es in Lernwerkstätten u. E. um die Frage: Wie kommt das Kind 
zur Sache?5

3	 Fachorientierung vs. Sach- und Perspektivenorientierung

Auf ein Thema bezogen, wie „Regenbogen“, das verschiedene Schülerlabore „im Re-
pertoire haben“ (z. B. Schülerlabor DeltaX; www.hzdr.de; Schülerlabor „Farben“ 
der Goethe-Universität), würde die Einzelfachbezogenheit und Vermittlungsin-
tention bzgl. Fachinhalten und Fachmethoden der Schülerlabore u. E. folgender-
maßen interpretiert: Das Thema „Regenbogen“ würde in Schülerlaboren als ein 
„Standardinhalt der geometrischen Optik“ (Wilhelm & Henninger 2012, 1) mit 
einzelnen Versuchen aufgegriffen werden, um Fachideen und Fachmethoden im 

5	 Die Gegenfrage „Wie kommt die Sache zum Kind?“ ist u. E. evtl. die Frage, mit der sich in Bezug 
auf Kinder im Grundschulalter die Didaktik des Sachunterrichts beschäftigen muss (vgl. auch Pech 
2009).
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o. g. Sinne „an die Kinder zu bringen“. In der Aufmerksamkeit solcher Schüler-
labor-Versuche stünden u. E. etwa der Strahlengang und die Lichtbrechung bzw. 
Reflexion an optischen Linsen und an anderen geometrischen Figuren bzw. Ge-
räten. Auf solche scheinbar eindeutigen und kleinschrittigen Betrachtungen an 
Modellen würden dann – meist ebenso kleinschrittig – Ableitungen folgen, wo 
man z. B. ‚im echten Leben‘ stehen müsste, um einen Regenbogen sehen zu kön-
nen usw. Ausgangspunkt bleibt aber das Fachwissen zum definierten Fachinhalt 
„Lichtbrechung“ sowie Fachmethoden bzgl. eines hypothesenprüfenden Experi-
mentierens anhand dieses Fachinhalts – und nicht die Lebenswelt der Lernenden, 
ihre subjektiven Erfahrungen, Vorstellungen, Konzepte, Einstellungen (Fischer et 
al. 2022, 252). Diese Fokussierung von Fachinhalt und Fachmethode bei u. E. 
gleichzeitiger Vernachlässigung der Erfahrungen und Einstellungen der Lernen-
den bezeichnen wir als Fachorientierung.
Auch in Lernwerkstätten, wie dem HELLEUM (www.helleum-berlin.de), oder 
dem Gofex (Grundschullabor für Offenes Experimentieren; www.Gofex.info) 
ist „Regenbogen“ ein Thema. Anstelle einer einzelfachlich-geometrisch-optischen 
Betrachtung, wie in Schülerlaboren, rücken dann aber andere, mehr- und über-
fachliche, aber auch individuell-subjektive Aspekte in den Fokus der Auseinan-
dersetzung: Ausgangspunkt wären die Vorerfahrungen, die die Individuen mit 
„Regenbögen“ und „Regenbogenfarben“ in ihrer Lebenswelt bislang gesammelt 
haben. Die Farben des Regenbogens würden gemeinsam betrachtet und in an-
deren Naturerscheinungen (z. B. Pfützen), aber auch kulturellen Bezügen (z. B. 
Regenbogenflagge) wiederentdeckt uvm. „Regenbögen“ würden z. B. mittels Was-
serzerstäuber im Freien „erzeugt“, um die Lage der Sonne, des Beobachters/der 
Beobachterin und des Regenbogens zueinander zu vergleichen.

Die Sachen, an denen in Lernwerkstätten gelernt wird, „sind vielfältig […], zeigen aber 
auf, dass der Lerngegenstand nicht alleinsteht, sondern immer eine Auseinandersetzung 
erfolgt zwischen dem lernenden Subjekt, dem Kind, und der Sache, die sich – je nach Nä-
herung des Kindes an die Sache – in vielfältigen Facetten zeigt“ (Peschel et al. 2023, 518).

Dass Lernwerkstätten u. E. eine geringere Orientierung an einem Einzelfach 
aufweisen, bedeutet also nicht, dass in Lernwerkstätten nicht auch sachori-
entiert gearbeitet, gelernt und gelehrt wird (vgl. Peschel  &  Kelkel 2018; We-
dekind 2023).6 Diese Sachorientierung erfolgt aber (a) in Aushandlung mit 
den Lernanforderungen des Subjekts sowie (b) nicht zielgerichtet aus einer 
Fachdenkweise, sondern orientiert an der ‚Lebenswelt‘ der Kinder und ihrer  

6	 „Sachorientierung“ ist ein Prinzip der Allgemeinen Didaktik (vgl. Wiater 2015), das insbesondere 
in der Didaktik des Sachunterrichts Anwendung findet (vgl. Kahlert 2022). Das Prinzip greift die 
Polyvalenz und Unbestimmtheit des Begriffes „Sache“ auf (s. o.; vgl. Köhnlein 2015b, 89).
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„Perspektive“:7 „Den Ausgangspunkt für das Lernen [in einer Lernwerkstatt; 
Anm. d. V.] bilden eigene, persönlich relevante Fragen, ein Interesse oder ein 
Anliegen. Somit wird Lernen begriffen als ein individueller und aktiver Prozess“ 
(Jochums 2017, 160). 
Die Interpretation, was an ‚der Sache‘ gelernt werden kann, wird dabei in Lern-
werkstätten nicht (nur) von der Sache an sich oder von der Lehrperson in einer 
didaktischen Absicht erzeugt – dies geschieht u. E. verstärkt in Schülerlaboren –, 
sondern bedarf immer (auch) konstruktivistischer Erkenntnisgrundlegungen und 
subjektwissenschaftlicher Lerntheorien (siehe Kihm et al. in diesem Band).
Solche lern-, lernenden-, subjekt- oder individuell orientierten Zugänge in Lern-
werkstätten (vgl. auch Peschel 2016, 123) adressieren u. E. immer Aushandlungs-
prozesse zwischen Lernsubjekten und Sachinhalten. Zugespitzt: Wie kommt die 
Sache zum Kind und wie kommt das Kind zur Sache? Die Wagenschein’sche Ant-
wort darauf, „Mit dem Kinde von der Sache aus, die für das Kind die Sache ist“ 
(Wagenschein 2010, 11), impliziert u. E. die Bedeutsamkeit von Phänomenen 
als ein zentraler Mittler zwischen Kind und Sache (vgl. Fischer & Peschel 2013). 
Wagenscheins Antwort verweist letztlich darauf, dass jede Sache „zunächst an-
schaulich als Phänomen erscheint, [das] wir zu erkennen, zu deuten, zu erklären 
und zu verstehen versuchen“ (Köhnlein 2012, 20; vgl. auch Pech & Rauterberg 
2023). Diese Wagenschein’sche Antwort wird auch im Kontext Lernwerkstätten 
breit rezipiert (vgl. z. B. Wedekind & Schmude 2020).

„Insbesondere auf der Suche nach einem Selbstverständnis bezüglich der Merkmale und 
Prinzipien guter Lernwerkstattarbeit haben die Gedanken von Wagenschein mich sehr 
beeinflusst […]: zuerst die direkte exemplarische Begegnung mit Phänomenen und Din-
gen, dann die Exploration und die sich daraus ergebenden Ideen und vielleicht auch 
schon Fragen, und während der Durchführung der Versuche empathische Gespräche und 
Reflexionen bis hin zur Vorstellung der vorläufigen Ergebnisse“ (Wedekind 2022, 294).

Unter „Phänomen“ verstehen wir in diesem Zusammenhang und in Anlehnung an 
Wagenschein (1989) eine Naturerscheinung, die „den Sinnen erscheint“ (Köhnlein 
2012, 288) und die damit beobachtbar ist (vgl. Fischer & Peschel 2023). Da die 
Ursache der Naturerscheinung in Frage steht und sie einer Erklärung bedarf, fordert 
ein Phänomen von sich aus zum Handeln und Experimentieren auf (vgl. Köhnlein 

7	 Bildungssprachlich wird unter „Perspektive“ „die Betrachtungsweise oder Betrachtungsmöglichkeit 
von einem bestimmten Standpunkt aus“ (Lauterbach 2017, 14) bezeichnet – ergo die „individuelle 
oder subjektive Weltdeutung“ (Duncker 2005, 9).

	 In der Didaktik des Sachunterrichts wird der Begriff „Perspektive“ spezifischer verwendet für 
methodisch kontrollierte, wissenschaftsbezogene Zugriffsweisen auf Welt (vgl. Trevisan 2019, 
24f.). Aber auch dort gehen Perspektiven „von den Interessen der Kinder und ihren Lebenswelt
erfahrungen“ (ebd., 24f.; vgl. Köhnlein 2012, 80) aus und beziehen sich damit auf Fachkulturen 
und lebensweltliche Bedeutungen. Die Perspektiven „eröffnen vielfältige Bezüge eines Inhalts […] 
[und] unterschiedliche Sichtweisen auf ein Ganzes“ (Thomas 2018, 112).
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2012). Diese originäre, sinnhafte Auseinandersetzung mit dem Phänomen führt 
schließlich zur Sache, die es präsentiert oder repräsentiert (vgl. Lauterbach 2020).

4	 Ganzheitlichkeit als Vielperspektivität

Als verbindendes Element zwischen Mathetik und Didaktik sehen wir in Lern-
werkstätten den Zugang über Phänomene der Lebenswelt und Phänomendeu-
tungen. Dieser Zugang ist u. E. die Konsequenz einer – gegenüber der stärkeren 
Fachorientierung in Schülerlaboren  – überwiegenden Sach- und Perspektiven
orientierung. Wenn nämlich Kinder in Lernwerkstätten ihren Umgang mit 
der Welt, ergo: ihr Lernen lernen und entwickeln sollen, „müssen mögliche  
Perspektiven auf die Welt thematisiert werden – wissenschaftliche, gesellschaftli-
che wie auch die Perspektiven, mit denen Kinder ihr begegnen“ (Pech 2009, 8). 
Zugespitzt, als Rückverweis auf das Regenbogenbeispiel in Kap. 3 und in Anleh-
nung an Pech (2009) formuliert: Der Regenbogen ist ein atmosphärisch-optisches 
Phänomen, das sich physikalisch erklären lässt. Wann und wo ein Kind zuletzt 
einen Regenbogen gesehen hat, welche Assoziationen es zu Regenbogenflaggen 
hat und in welcher Pfütze es schon mal Regenbogenfarben gesehen hat, all das 
ist für den Fachzugang Physik/Optik irrelevant und wird in Schülerlaboren u. E. 
kaum thematisiert. Aber es ist bedeutsam für den individuellen Zugang zum Re-
genbogen. In „konsequenter Deutung der erkenntnistheoretischen Grundlagen 
von Lernen“ (ebd.) ist meine Perspektive auf den Regenbogen unverzichtbar und 
auch didaktisch bedeutsam (ebd).
Unter Berücksichtigung der vielfältigen Facetten, die sich bei der individuellen 
Näherung des Kindes an Phänomene ergeben, und der vielfältigen mehr- bzw. 
überfachlich-inhaltlichen Verortungen von Lernwerkstätten, wird deutlich, dass 
Lernwerkstätten ein besonderes Potenzial haben, auf die Vorstellungen und Lern
ideen von Kindern „gerade nicht nur zielgerichtet aus einer Fachperspektive zu 
antworten, sondern vielperspektivisch oder mehrdimensional lernen zu können; 
eben orientiert an der Lebenswelt der Kinder und einem ‚ganzheitlichen‘ (im Sin-
ne Kahlerts vielperspektivischen) Verständnis“ (Peschel 2016, 123).
„Ganzheitlich“ ist u. E. eine in Publikationen aus der Reihe „Lernen und Studieren  
in Lernwerkstätten“ häufig genutzte Adressierung. Allerdings bleibt meist unbe-
stimmt, was die Autor*innen mit „ganzheitlich“ meinen, auf welche Theorien sie 
sich beziehen und ob die von uns adressierte Perspektivenvielfalt damit evoziert wird.

„Die Ausstattung [von Lernwerkstätten] bietet die Möglichkeit einer ganzheitlichen 
Auseinandersetzung mit Themen“ (Jochums 2017: 160; Anm. d. V.). 

„Lernen wird verstanden als handelnd und entdeckend, eigenaktiv und erfahrungsbezo-
gen, forschend und reflexiv, ganzheitlich und mit allen Sinnen“ (Hoffmann et al. 2019, 
177).
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Eine Gleichsetzung von „Ganzheitlichkeit“ und „mit allen Sinnen“ ist v. a. des-
halb reduziert, weil Sinne immer selektieren: „Das, was wir durch Sinne wahrneh-
men können, beschränkt sich auf ein begrenztes Spektrum von Abläufen und Ge-
gebenheiten in der Umwelt“ (Kahlert 2000, 37). Besonders problematisch ist es 
außerdem u. E., wenn „ganzheitlich“ als Gegenpol zu „fachorientiert“ verstanden  
wird und dabei trotzdem inhaltlich unbestimmt bleibt: 

„Ursprünglich wurde die Werkstatt begriffen als ein Ort ganzheitlicher Erfahrung, […]. 
Der ganzheitliche Charakter ging zu dem Zeitpunkt verloren, als die Fachdidaktiker ihre 
eigenen, disziplinär zugeschnittenen Fach-Lernwerkstätten einforderten. Über die Fä-
cher wiederum wurde die Differenzierung weitergetrieben und es entstanden abgrenzba-
re, inhaltlich überschaubare Themen-Werkstätten, z. B. bei den Mathematikdidaktikern 
eine 1x1-Werkstatt, eine Geometrie-Werkstatt, eine Falt-Werkstatt usw.“ (Hagstedt o. J., 
1f.; zitiert nach Gruhn 2021, 115).8

„Hilfreicher als die vagen und nahezu beliebig konkretisierbaren Vorstellungen von 
Ganzheitlichkeit und vom ‚Lernen mit allen Sinnen‘“ (Kahlert 2000, 40) oder die 
Dichotomisierung von Ganzheitlichkeit und fachdidaktischem Fokus dürfte für 
Lernwerkstätten die Möglichkeit sein, „den Inhalt in verschiedene Zusammenhän-
ge [und vielfältige Bezüge] einzuordnen“ (ebd.; Anm. d. V.). Dabei kann auf das 
in der Allgemeinen Didaktik etablierte Prinzip der Mehrperspektivität (Duncker 
2005) bzw. auf das entsprechende Prinzip der Vielperspektivität (Köhnlein 2012; 
Thomas 2018) in der Didaktik des Sachunterrichts zurückgegriffen werden. „Viel-
perspektivität“ (im Verständnis der „Didaktik des Sachunterrichts“) meint, The-
men und Fragestellungen mithilfe der verschiedenen fachkulturorientierten Wis-
sensbestände der naturwissenschaftlichen, sozialwissenschaftliche, historischen, 
geografischen sowie technischen Perspektive und deren spezifischen Methoden zu 
bearbeiten bzw. zu beantworten (vgl. Peschel et al. 2021; Fischer et al. 2024).
Die Zwischenantwort auf die Frage, wie Kind und Sache zusammenkommen 
(= über Phänomene), muss dann erweitert werden: über Phänomene, die vielpers-
pektivisch zu erschließen sind. Wenn Phänomene in Lernwerkstätten vielperspekti-
visch erschlossen werden sollen, so bedeutet dies u. E. individuelle Näherungen an 
Phänomene zuzulassen, aufzugreifen und in ein „produktives Spannungsverhält-
nis“ (Duncker 2005, 9) zu Deutungen in Kultur und Gesellschaft, Wissenschaft 
und Politik zu setzen. Dass dabei die Deutung, die Subjekte von einer Sache ent-
werfen, „vom Standpunkt, der jeweils eingenommen wird“ (ebd., 10), abhängt 
und es prinzipiell immer möglich ist (oder möglich sein sollte), „mehrere Blicke 
von verschiedenen Seiten auf die Gegenstände zu richten“ (ebd., 10), findet sich 

8	 Die Beispiele, die Hagstedt nennt, „eine 1x1-Werkstatt, eine Geometrie-Werkstatt, eine Falt-Werk-
statt usw.“ (Hagstedt o. J., 1f.; zitiert nach Gruhn 2021, 115) gehen u. E. an den subjekt- und 
sachorientierten Ansprüchen einer Lernwerkstatt vorbei (siehe Kihm et al. in diesem Band, vgl. 
Kelkel & Peschel 2016).
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u. E. besonders nachdrücklich in Wagenscheins Essay über „Die beiden Monde“ 
(1989) wieder.

„Es ist wahrscheinlich, dass die meisten von uns, die in eine Schule gegangen sind, falls 
sie ernst befragt würden, welcher nun der ‚wirkliche‘ Mond sei, vielleicht nach einem 
etwas verlegenen Zögern für diesen physikalischen Mond stimmen würden. Vermutlich 
unterwerfen wir uns dem wissenschaftlichen Mond wegen der Genauigkeit seiner Daten 
(Entfernung, Radius, Umlaufzeit, Masse), von deren Richtigkeit sich jeder überzeigen 
kann, wenn er einen guten Lehrer findet […]. Aber ist es deshalb schon alles?“ (Wagen-
schein 1989, 154ff.).

Neben diesem „Mond der Physik“ beschreibt Wagenschein einen „Mond der 
Dichtung“ (ebd.), der personifiziert und romantisiert „am Himmel wandert“ oder 
z. B. „Gespiele und Hirte der Wolken und Sterne ist“. Wagenschein fordert die 
Koexistenz „beider Monde“, interpretiert von Köhnlein (1999) im Sinne einer 
Vielperspektivität. 

„Wir können in der einen und wir können in der anderen Verfassung sein und können 
uns in jeder von beiden einrichten, als gäbe es die andere nicht. Unsere ganze Freiheit aber 
gewinnen wir erst, wenn wir im Laufe eines tiefen Atemzuges umspringen können von der 
einen in die andere, von dem einen Aspekt in den anderen“ (Wagenschein 1989, 165).

Gerade der Perspektivenwechsel ist dabei relevant: Nur wer „die Enge, die Zufällig-
keit und Provinzialität des eigenen Erfahrungshorizonts überschreitet“ (Duncker 
2005, 10f.), „den Aspektreichtum der Welt […] entdeck[t] und eine neue Be-
weglichkeit im Sehen und Denken“ (ebd.) gewinnt, kann eine Sache oder eine 
lebensweltliche Situation angemessen beurteilen (vgl. ebd.) und die eigenen Hand-
lungs- und Erfahrungsmöglichkeiten (Holzkamp 1995) erweitern. Zudem ist es 
ein „bildungstheoretisch gut begründbares pädagogisches Anliegen, die Vielseitig-
keit von Weltzugängen des einzelnen Menschen zu fördern“ (Kahlert 2000, 37).
Es geht folglich, u. E. gerade in Lernwerkstätten, darum, „die ‚Sinnhaftigkeit‘ 
von unterschiedlichen Zugängen zu den Sachen, den damit verbundenen Deu-
tungen und Reichweiten für Erklärungen“ (Pech 2020, 163f.) ins Zentrum der 
Auseinandersetzung zu rücken – und eben nicht eine einzelfachliche Verortung. 
Das Potenzial und die Möglichkeit von Lernwerkstätten, „Fachlichkeit in Lern-
werkstätten“ (Peschel  &  Kelkel 2018) (weiter-)entwickeln zu können, besteht 
u. E. darin, einzelfachlich verortete Wissensbestände und methodische Zugänge 
in einem pädagogisch-didaktischen Prozess zu bündeln und auf konkrete Si-
tuationen der Lebenswelt zu beziehen. Lebensweltliche Situationen lassen sich 
nämlich nicht eindeutig in fachliche Disziplinen oder fachkulturelle Perspektiven 
einordnen (vgl. Köhnlein 2012; Trevisan 2019). Ebenso wenig sind die „Erfah-
rungen, die Vorstellungen oder auch die Fragen der Kinder im Normalfall“ (Har-
tinger & Lange 2014, 10) monoperspektivisch ausgerichtet. 
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Lernwerkstätten können bzw. sollten „Ganzheitlichkeit“ (= „Vielperspektivität“) 
deshalb u. E. insofern umsetzen, als dass jedes Kind in Vielfalt der Vielperspektivität  
an den verschiedenen Aspekten einer Sache arbeitet. Wieder bezogen auf das 
o. g. Thema „Regenbogen“ (s. Kap. 3) würde dies bedeuten, dass das Phänomen 
„Regenbogen“ und die individuellen Zugänge und Vorerfahrungen der Kinder 
gleichsam Ausgangspunkt des Lernens und Agierens in der Lernwerkstatt wären: 
Einige Kinder würden Regenbogenfarben in Pfützen untersuchen, andere Kinder 
würden die mittels Wasserzerstäuber ‚erzeugten‘ Regenbogen beforschen, man-
che Kinder würden versuchen, Regenbogen möglichst naturgetreu aufzuzeichnen, 
während andere Darstellungen von Regenbogen in Kinderbüchern kritisch be-
trachten – und einige Kinder würden vielleicht auch mit Prismen und Taschen-
lampen experimentieren, aber eben deshalb, weil es ihrem persönlichen Zugang 
zum Thema „Regenbogen“ entspricht. Was es dazu braucht, ist ein entsprechen-
des Material- (Sachbücher, Kinder- und Jugendbücher, Alltagsmaterialien zum 
Experimentieren uvm.) sowie ggf. auch Aufgabenangebot und entsprechende 
fachorientierte und pädagogische Impulse der Lernbegleitung.
Allerdings birgt der hier beschriebene und vorgeschlagene Weg, Kinder in Lern-
werkstätten Phänomene ausgehend von ihrem individuellen Zugang bearbeiten 
zu lassen, die Gefahr, eine bloße Ansammlung unverbundener Einzelerfahrungen 
bzw. „ein buntes Allerlei anzubieten“ (Kahlert 2000, 40).

„Die einzelnen fachlichen Perspektiven haben aber für sich allein betrachtet auch ihre 
Erkenntnisgrenzen und können dadurch nur einen eingeschränkten Ausschnitt der Welt 
erklären. Erst im Zusammenspiel mit anderen fachlichen Perspektiven können viele Ge-
genstände, Probleme und Fragen unserer Welt in ihrem Reichtum und in ihren Wider-
sprüchen erfasst und verstanden werden“ (Trevisan 2019, 24).

Dieses Zusammenspiel mit anderen – und zwar nicht nur fachlichen, sondern 
auch kulturellen, ästhetischen u. a. – Perspektiven könnte in Lernwerkstätten re-
alisiert werden, indem die einzelnen Erfahrungen, Deutungen und Sichtweisen 
der Kinder sortiert, klassifiziert und vernetzt werden, um z. B. gemeinsam den 
„Regenbogen der Physik“ und den „Regenbogen der Dichtung, der Kunst und 
Literatur“ voneinander abzugrenzen und aufeinander zu beziehen. „Integration 
[…] kann so als Thematisierung von Zusammenhängen“ (Pech 2009, 7) und Un-
terschieden verstanden werden. Zugleich soll „Wirklichkeit […] mit Hilfe wissen-
schaftlicher oder öffentlich-politischer Kategorien verständlich gemacht werden“ 
(ebd., 16). Dazu zählen neben individuellen Perspektiven z. B. auch ökonomi-
sche, sozialkritische oder ökologische Überlegungen.
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5	 Fazit

Vielperspektivische Betrachtungen passen u. E. gut zum mathetisch-pädagogi-
schen Ansatz, der traditionell in Lernwerkstätten umgesetzt wird. Gleichzeitig 
gehen vielperspektivische Betrachtungen über eine vage und beliebige „Ganz-
heitlichkeit“ hinaus, da sie konzeptionell auf Interdisziplinarität verweisen. Diese 
Interdisziplinarität ist gleichzeitig u. E. ein Unterscheidungsmerkmal von Lern-
werkstätten zu Schülerlaboren, die oft eher eine Einzelfachlichkeit und Einzel-
fachorientierung grundlegen. 
Die „Fachlichkeit von Lernwerkstätten“ müsste dagegen eine Mehr- oder Über-
fachlichkeit bzw. eben Vielperspektivität sein – mit dem Anspruch, Perspektiven 
von Wissenschaft, Kultur, Ästhetik und individuell-erfahrungsbezogene Perspekti
ven von Kindern zu vernetzen; mit dem Ziel, die Sinnhaftigkeit von unterschiedli-
chen Zugängen zu den „Sachen“ zu vermitteln.
Im Sachunterricht wird dies unter den Aspekten „Integration“ (Pech 2009) oder 
„Vernetzung“ (Fischer et al. 2022) von Perspektiven thematisiert. Hier gibt es 
entsprechende Erfahrungswerte und Vorschläge, deren Anwendung in Lernwerk-
stätten u. E. im Anschluss an diesen Beitrag zu diskutieren wäre.
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Theoretisch-konzeptionelle Überlegungen zu 
einer Didaktik der Lernwerkstatt

Abstract
Der Beitrag diskutiert drei theoretisch-konzeptionelle Überlegungen zu einer 
Didaktik der Lernwerkstatt, die es ermöglichen soll, „Lernwerkstattarbeit“ als 
Qualifizierungs- bzw. Ausbildungsgegenstand in hochschuldidaktischen Dis-
kursen grundzulegen. Dazu werden als erstes die Potenziale des Konstruktivis-
mus als Erkenntnistheorie diskutiert und auf die lernorientierte pädagogische 
Arbeit in Hochschullernwerkstätten bezogen. In einem zweiten Schritt wird die 
Subjektwissenschaftliche Lerntheorie referenziert, die es erlaubt, die Intentionen 
des Lernsubjekts in fachorientierte Lernwerkstattbezüge zu setzen. Die Refle
xionen der eigenen kommunikativen Anteile als Lernbegleitung sind ein dritter 
Schritt und u. E. der zentrale Kern der Qualifikation von Lernbegleiter*innen 
für sachorientierte Zugänge in Hochschullernwerkstätten.

1	 Einleitung

Theoretisch-konzeptionelle Grundlagen des Lernens und Lehrens in Lernwerkstät-
ten und Hochschullernwerkstätten werden (und wurden) in verschiedenen Zu-
sammenhängen diskutiert: 2007 gründete sich der Verbund europäischer Lernwerk-
stätten (VeLW) mit dem Ziel, den Raumbegriff „Lernwerkstatt“ zu präzisieren, ihn 
vom Prozess „Lernwerkstattarbeit“ abzugrenzen und die Interessen von Lernwerk-
stätten bildungspolitisch zu vertreten (vgl. VeLW 2009; Wedekind 2023).
Mit Gründung des Internationalen Netzwerks der Hochschullernwerkstätten e. V. 
(NeHle) im Jahr 2017 wurde die Theoriebildung über Hochschullernwerkstät-
ten forciert und das Selbstverständnis von Hochschullernwerkstätten als „an der 
Institution Hochschule strukturell und räumlich verankert“ (AG Begriffsbe-
stimmung – NeHle 2022) und „spezifisch zur Professionalisierung zukünftiger 
Pädagog*innen“ (ebd.) beitragend in einer Arbeitsdefinition festgeschrieben (vgl. 
Rumpf & Schmude 2021; Herrmann & Kihm 2024). Hochschullernwerkstätten 
haben demnach Studierende als Hauptzielgruppe und deren pädagogisch-didak-
tische Qualifizierung als Hauptaufgabe (vgl. AG Begriffsbestimmung  – NeHle 
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2022). Lernwerkstätten dagegen, ob an vorschulischen Einrichtungen, Schulen 
oder Hochschulen, adressieren primär Kinder/Jugendliche.
Die Diskurse der letzten Jahre zeigen, dass nach 40 Jahren der Etablierung von Lern-
werkstätten (vgl. Müller-Naendrup 2020) immer noch grundsätzliche Verständi-
gungen über die in Hochschullernwerkstätten zu realisierenden Prozesse und Ziele 
notwendig sind: „Geht es in Hochschullernwerkstätten um das ‚Lernen des Lehrens‘ 
(im Sinne einer klassischen Didaktik) oder um ein ‚Lernen lernen‘ (im Sinne der Ma-
thetik)?“ (Peschel et al. 2021, 49; vgl. auch Gruhn 2021, 33; Herrmann 2023, 27ff.).
Wenn Studierende in ihrem Studium in Hochschullernwerkstätten für die ihnen 
häufig noch unvertraute Rolle der professionellen Lernbegleitung in Lernwerkstät-
ten qualifiziert werden sollen (vgl. u. a. Franz 2012; Rumpf 2016; Peschel & Kihm 
2020), so umfasst diese Qualifikation u. E. neben mathetischen Erfahrungen auch 
das „Lernen des Lehrens“ im Sinne einer Doppeldeckerfunktion (vgl. Franz 2012) 
bzw. Didaktik (vgl. Peschel et al. 2021). Dabei ist noch nicht abschließend dis-
kutiert, inwieweit Hochschullernwerkstätten einen fachspezifischen Bezug und 
fachdidaktische Ansätze benötigen, um lernwerkstattspezifisches Lernen und Leh-
ren bzw. das „Lernbegleiten“ unter fachlichen, didaktischen und pädagogischen 
Aspekten zu reflektieren.
Um „Lernwerkstattarbeit“ als Qualifizierungs- bzw. Ausbildungsgegenstand in 
hochschuldidaktischen Diskursen zu aktualisieren, gibt es, neben der Analogie 
„Hochschullernwerkstattarbeit“ (Kekeritz & Graf 2017; Paulus et al. 2020), den 
Vorschlag, eine „Didaktik der Lernwerkstatt“ (DdL; Peschel et al. 2021) zu for-
mulieren. Diese DdL ist aber bislang noch unbestimmt. Um Studierende für die 
professionelle Begleitung von Aneignungsprozessen in Lernwerkstätten (an Hoch-
schulen, Schulen, …) zu qualifizieren, muss diese DdL Ziele und Prozesse des 
Handelns in Lernwerkstätten erfassen.
Im Folgenden werden grundlegende theoretisch-konzeptionelle Überlegungen zu 
einer solchen DdL vorgeschlagen. Die Überlegungen erfolgen auf drei Ebenen 
bzw. in drei konsekutiven Entwicklungen, die hier thesenartig skizziert werden:
	– Erkenntnistheorie: Konstruktivismus (Hoops 1998) ist für die DdL zwar eine 
rekurrierbare Erkenntnistheorie, die aus (neuro-)biologischer und philosophi-
scher Sicht Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse – mit unterschiedlichen 
Schwerpunkten der radikalen, sozialen, moderaten oder interaktionistischen 
Vertreter*innen – beschreibt. Die Adaption bzgl. des Lernens in Lernwerkstät-
ten ist aber noch nicht konsequent entwickelt. Wie wir in Kapitel 2 ausführen, 
ist Konstruktivismus selbst keine Lerntheorie  – insbesondere nicht für Lern-
werkstätten. Eine DdL erfordert auf Basis konstruktivistischer Erkenntnistheo-
rie eine andere fundierte lerntheoretische Begründung.

	– Lerntheorie: Die Subjektwissenschaftliche Lerntheorie (Holzkamp 1995) ist 
eine fundierte und anschlussfähige lerntheoretische Begründung für Lernpro-
zesse bzw. das Handeln in Lernwerkstätten. Sie wird in Kapitel 3 dargestellt.
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	– Didaktik: Laut normativer Programmatik (vgl. u. a. Müller-Naendrup 2020) 
stehen in Lernwerkstätten das Individuum mit seinen individuellen Zugängen 
zu Lerninhalten sowie eine zurückhaltende Lernbegleitung im Mittelpunkt der 
Lehr-Lern-Prozesse. Dabei bleibt allerdings u. E. häufig unbestimmt, inwiefern 
und wie Instruktions- und Unterstützungsanteile und individuelle „Selbstlern-
konstruktionen“ (Peschel 2016, 123; vgl. auch Kaiser 2016, 240) in einem di-
daktischen Lernumfeld mit den beteiligten Personen (Peers, Lernbegleitung) 
ausgehandelt werden. Diese Aushandlungsprozesse werden in Kapitel 4 skizziert.

2	 Konstruktivismus: Erkenntnis- statt Lerntheorie

Konstruktivistische1 Argumentationen mit Aussagen zur perzeptiven Verarbeitung 
und viablen Sinngebung kommen den Vorstellungen vom individuellen Lernen 
in Lernwerkstätten am deutlichsten entgegen. Dabei wird häufig im Kontext von 
(Hochschul-)Lernwerkstätten auf den moderaten Konstruktivismus nach Kersten 
Reich rekurriert (vgl. Rumpf 2024). In seinen Veröffentlichungen beschäftigt sich 
Reich mit den Strömungen des Konstruktivismus, insbesondere mit dem der Er-
langer Schule und mit dem konstruktivistischen Pragmatismus. Unter dem Titel 
„Die Ordnung der Blicke“ (Reich 2009a; 2009b) hat Reich zwei umfangreiche 
Bände herausgebracht, in denen er diese Positionen darlegt. Sein Schwerpunkt 
ist der kulturbezogene Konstruktivismus, der die sozialen Interaktionen beson-
ders herausstellt. Dies ist der Ausgangspunkt für seine pädagogisch-didaktischen 
und methodischen Überlegungen, die er insbesondere auf eine „veränderte Unter-
richtspraxis“ (Reich 2005, 5) bezieht. Er konstatiert „einen Wandel im Lernver-
ständnis“ und stellt dazu „alte“ und „neue konstruktivistische Sichtweisen“ (ebd.) 
gegenüber. Ausführlich erläutert er in seiner „Systemisch-konstruktivistischen 
Pädagogik“ (Reich 2010, 118ff.) die Beobachtungsmuster der Konstruktion, Re- 
und De-Konstruktion, die von Vertreter*innen der Hochschullernwerkstätten als 
bedeutsam angeführt werden (vgl. Rumpf 2024). In dem Lehr- und Studienbuch 
mit online-Methodenpool „Konstruktivistische Didaktik“ sieht er diese Parame-
ter als Unterscheidungsperspektiven in der Didaktik an (Reich 2006, 138ff.). In 
deren Erläuterung zieht Reich Dewey, Piaget und Wygotsky als Vorläufer einer 
konstruktivistischen Pädagogik und Didaktik heran und führt dann zur Ver-
anschaulichung konkrete Beispiele aus dem Unterricht oder aus dem täglichen 
Leben an. Solche unmittelbaren didaktischen Ableitungen kritisiert Hoops und 
plädiert stattdessen für eine differenzierte Diskussion, wie „Erkenntnistheorie, 
Lerntheorie, Instruktionstheorie und Instructional Design zusammenhängen 

1	 Philosophen wie Jean Piaget, Ernst von Glasersfeld, Heinz von Foerster, Humberto Matura-
na oder Francisco Varela bezeichnen sich selbst nicht als Konstruktivisten. Meist deuten spätere 
Rezipient*innen deren Ideen als „konstruktivistisch“ und „machen“ die Philosophen damit zu Kon-
struktivisten.
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(könnten oder sollten)“ (Hoops 1998, 234). Diese Kritik und die Frage nach den 
Zusammenhängen greifen wir in den Überlegungen zu einer DdL auf und nutzen 
die Theorien von Reich auf der Ebene der Erkenntnis. 
Im „Lehr- und Studienbuch mit Methodenpool“ (Reich 2006) stellt Reich ta-
bellarisch – und damit sehr verkürzt – einen Vergleich der „Didaktik zwischen 
Moderne und Postmoderne“ (ebd., 48) an und fordert, bezugnehmend auf 
Schulz von Thun und Watzlawick, bei der Kommunikation die Inhalts- von der 
Beziehungsebene streng zu trennen (vgl. ebd., 270). Ebenso wie Reich die Einflüs-
se der Beziehungs- auf die Inhaltsebene für häufig unterbewertet hält, fokussiert 
auch die vorgeschlagene DdL diese Aspekte des gemeinsamen Ko-Konstruierens 
in sozialen Interaktionen – aber eben auf der Ebene von Lehren und Lernen.
Die von Reich vorgeschlagenen Reformierungen der Didaktik beinhalten u. E. 
durchaus unterstützungswürdige Forderungen zum Lernen, spezifizieren aber 
die genannte Beziehungsebene nicht deutlich genug. Die von Reich angeführ-
ten allgemeinen, alltäglichen und schulbezogenen Beispiele sind aufschlussreich 
und anregend, aber nicht spezifisch auf das Lernen in einer (Hochschul-)Lern-
werkstatt fokussiert: Zu einer „guten“ Lernumgebung äußert sich Reich (2006) 
in seiner „Konstruktivistischen Didaktik“ auf wenigen Seiten mit eher allgemein-
orientierten Forderungen, dass selbstorganisiertes Lernen „ökonomischen Gestal-
tungsfreiraum“ (ebd., 232) brauche, zudem die Lehrpläne radikal gekürzt und die 
Möglichkeiten der Ganztagsschule (ebd., 233) ausgelotet, das Benotungssystem 
überarbeitet, „das Zeitkorsett der 45-minütigen Zerstückelung des Unterrichts“ 
abgeschafft und die Lehrer*innenbildung reformiert werden müssten (ebd., 234). 
Diese grundsätzlichen Forderungen sind aber eben bereits pädagogische Kernele-
mente in der Diskussion um grunsätzliche pädagogische Innovationen. Entspre-
chend bedarf es einer passenderen und eigenen Didaktik für das Lehren und Ler-
nen in Lernwerkstätten, einer DdL, die als zentraler Qualifizierungsgegenstand 
für Studierende in Hochschullernwerkstätten erarbeitet werden sollte. 
Die unmittelbare Ableitung einer Lerntheorie für (Hochschul-)Lernwerkstätten 
aus „der konstruktivistischen Erkenntnistheorie“ halten wir aus folgenden Grün-
den nicht für tragfähig (vgl. dazu Gruender 1996, 26; Hoops 1998, 246): Der 
Konstruktivismus beschreibt zuvorderst den individuellen Prozess des Erkennens 
(Kruse 1998, 193) und fokussiert dabei v. a. den Erwerb von Wissen (vgl. z. B. 
Glasersfeld 1997). Lernen ist aber – vor allem in Lernwerkstätten – immer sozial 
eingebunden und vollzieht sich in sozialen Interaktionen (s. Kap 4). Diesen As-
pekt betont Reich in seiner „Interaktionistisch-konstruktivistischen Pädagogik“ 
(Reich 2010). Dennoch liefert der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie kei-
ne Antworten darauf, wie individuelle Erkenntnisprozesse als Lernprozesse sozial 
ausgehandelt werden. Für die Arbeit in (Hochschul)Lernwerkstätten sind entspre-
chend spezifische Ziele und Prozesse zu definieren, deren Umsetzung in der Praxis 
durch empirische Rekonstruktionen nach Kriterien der Praxis überprüft werden 
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können. Dabei sind die Argumentationen der Konstruktivisten und die Vorschlä-
ge von Reich wichtige Anregungen.

3	 Subjektwissenschaftliche Lerntheorie

Wenn, wie im vorherigen Kapitel herausgestellt, der „Didaktische Konstrukti-
vismus“ nach Kersten Reich das Lehren und Lernen in sozialen Interaktionen 
nur unspezifisch berücksichtigt und – basierend auf erkenntnistheoretischen Pa-
radigmen – vorwiegend allgemeine Vorschläge zur Verbesserung von Schule und 
Unterricht – statt bezogen auf die spezielle Situation in Lernwerkstätten – bietet, 
benötigt es für eine DdL eindeutigere lerntheoretische Bezüge, die eine Theorie 
des Lernens in Lernwerkstätten auch mit dem Fokus auf soziale und kommuni-
kative Felder fundieren. Dabei ist nicht nur nach dem Wie des Lernens, sondern 
auch nach dem Warum des Lernens aus subjektorientierter Sicht zu fragen und 
eine DdL zu entwicklen, die genau diese Intentionen des Subjekts in fachorien-
tierte Lernwerkstattbezüge stellt.
Eine lerntheoretische Basis als Grundlage der DdL sollte demnach den Fokus von 
Erkenntnisgenerierung des Individuums hin zum subjektiv begründeten Lern-
Handeln des Individuums in sozialen Interaktionen sowie zur Begleitung dieses 
Handelns des Individuums durch andere Individuen (Lernbegleiter*innen) neu 
substituieren. Die DdL sollte es zudem erlauben, Argumentationen entlang der 
Intentionen der (Lern-)Subjekte in Bezug auf das Lernen zu entwickeln, ohne 
die Frage nach instruktionalen Anteilen in Handlungszusammenhängen erkennt-
nistheoretisch führen zu müssen (vgl. Peschel et al. 2021, 45) bzw. ohne Kon
struktion und Instruktion als Gegensatz zu sehen (vgl. Rumpf 2024). In den 
subjektiven Aneignungsprozessen sind nämlich Impulse für Lernprozesse – auch 
ausgehend von der Lernbegleitung – essenzieller Bestandteil des Lernens, insofern 
sie sich auf die Interessen und Intentionen der Subjekte beziehen bzw. diese auf-
greifen und nicht divergieren (vgl. Kihm & Peschel 2020).
Behavioristische Lerntheorien wie klassisches Konditionieren (Vertreter: Pawlow, 
Watson), operantes Konditionieren (Skinner), Imitationslernen (Bandura), kogni
tionspsychologische Lerntheorien der Informationsverarbeitung (Atkinson, Shiff-
rin, Craik, Lockhart) oder Entwicklungsstufenmodelle (Piaget) beziehen sich v. a. 
auf den Kontext Schule. Sie haben gemeinsam, dass sie zwar das Wie des Lernpro-
zesses beschreiben, entweder als Reiz-Reaktionsmechanismus, im Sinne von Ver-
stärkungsbedingungen oder als Mechanismus der Informationsverarbeitung, um 
daraus Schlüsse für einen individuellen Lernprozess zu ziehen, ohne aber Subjek-
tivität angemessen zu erfassen, d. h., ohne auf das Warum des Lern-Handelns ein-
zugehen. Überlegungen, wie ein Subjekt gelernt hat, sind u. E. aber nur sinnvoll, 
wenn vorausgesetzt werden kann, dass das Subjekt auch lernen wollte bzw. (eigen-)
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motiviert gelernt hat (vgl. auch Giest 2019). Diese Intentionen der Lernsubjekte 
sind in den o. g. Lerntheorien aber meist unterrepräsentiert: Behavioristische und 
kognitionspsychologische Lerntheorien konzipieren Lernen als „von außen an-
gestoßen, angeregt, gesteuert oder initiiert. Das Lernverhalten ist dann Ergebnis 
eines Arrangements von äußeren Bedingungen, durch die innere Abläufe bei den 
Lernenden ausgelöst oder in Gang gebracht werden“ (Kruse 1998, 89).
Holzkamp (1995) beschreibt diese, vor allem in Schulen zumeist verbreitete 
Denk- und Praxisform, Lernen zu erzeugen, ohne Subjektivität zu beachten, als 
„Lehr-Lern-Kurzschluss“. Dieser Begriff soll ausdrücken, dass das Lernen derart 
mit dem Lehren kurzgeschlossen ist, dass angenommen wird, dass „das, was der 
Lehrer ‚lehrt‘ (in Abwesenheit störender Umstände […]) automatisch auch von 
den Schülerinnen/Schülern ‚gelernt‘ wird“ (Holzkamp 1995, 395). Lernsubjekte 
kommen dabei „gleichsam nur als ‚Störfaktor‘ (Holzkamp 1985, 20) im mehr 
oder weniger gut verlaufenden Steuerungsprozeß [sic!] vor“ (Kruse 1998, 89). 
„Die Gründe, warum ‚ich‘ ‚mich‘ dem einen oder anderen Arrangement zuwen-
de“ (ebd., 91) oder eben auch nicht, sind dagegen ausgeklammert (vgl. ebd.).
Solche Kurzschlüsse treten, so Holzkamp, v. a. in stark institutionalisierten Berei-
chen – ergo Schule – auf, weswegen in Lernwerkstätten u. E. eine andere Form der 
subjektiven Aneignung präferiert und eben die Subjektivität und das Lern-Han-
deln sehr deutlich in den Mittelpunkt der Lernwerkstattarbeit gerückt wird. In 
Lernwerkstätten wird – anders als im von Holzkamp kritisch betrachteten Kontext 
Schule – „Lernen“ nicht als Ergebnis eines durch die Lernbegleitung außengesteu-
erten Lehr-Ablaufes aufgefasst (vgl. Franz 2012, 22; Herrmann 2023, 30ff.).
Aber auch offenere Formen einer Lernumgebung, z. B. im Sinne des „Werkstatt-
unterrichts“ (Reichen 1991), auf die sich auch Lernwerkstätten häufig beziehen 
(vgl. Franz 2012; Peschel 2020), fokussieren – je nach Konkretion – weniger die 
Subjektivität der Lernenden, sondern orientieren das Lernen über geplante, ar-
rangierte und damit didaktisierte Lernumgebungen. Im Werkstattunterricht se-
hen sich (z. B.) Kinder einer ausdifferenzierten, aber fremdgeplanten und von den 
Lehrintentionen ausgehend organisierten Lernumgebung gegenüber, die zwar un-
terschiedliche Aktivitäten und ein „freies Orientierungsverhalten“ (Kruse 1998, 
91) zulässt, aber nicht das subjektive Lernen in den Mittelpunkt rückt.
Es geht somit in vorab kreierten Lernumgebungen letztlich immer um intendierte 
Steuerungsabläufe im Rahmen fremdgesetzter und lehrorientierter Erwartungs-
haltungen, wobei übersehen wird, dass „es sich dabei um ein strategisches Kon-
zept in der Hand des Lehrers handelt, der dem Schüler/der Schülerin die Selbst-
steuerung/Selbstregulierung zur Optimierung seiner Lehraktivitäten gewährt und 
damit prinzipiell wieder zurücknimmt“ (Holzkamp 1995, 416).

„Das Lernen des Subjekts als ‚Ursprung von Handlungen‘, das auch ‚Ursprung seiner 
eigenen Lernaktivitäten‘ sein muß [sic!], ist entgegen der gutgemeinten Absicht aufge-
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löst in lehrende Steuerungsprobleme […]: das ‚Selbst‘ hat das Problem der Übernahme 
fremdgesetzter Anforderungen, der Lehrer nach wie vor das Problem optimaler Steue-
rung […]. Denn es handelt sich dabei um Arrangements, bei denen gelenkte Spontanität 
mit vorgegebenen Unterrichtszielen unter fremdgesetzten Lernbedingungen konzipiert 
wird“ (Kruse 1998, 91).

Dabei sind aber die Ambivalenzen in der Zielsetzung zu beachten. So argumen-
tiert Ludwig (1999), dass die Grundlegung des Lernens zwischen Anspruch und 
Realität bzw. zwischen Lernen und Lehren ausgehandelt wird bzw. werden muss:

„Das ursprünglich pädagogisch reizvolle Projekt, didaktisch nicht die geplante Vermitt-
lungsarbeit, sondern die Eigenaktivität der lernenden Subjekte in den Mittelpunkt zu 
stellen, verliert sich über den zugrundegelegten Lern- und Deutungsbegriff in einem 
subjekt- und gesellschaftslosen Relativismus“ (Ludwig 1999, 672).

Aus der Betrachtung des Wie eines individuell-psychologischen Erkenntnis- und 
Lernprozesses kann u. E. nicht abgeleitet werden, wie Lernen im sozial-kommuni-
kativen Lernprozess funktioniert und wie dieses Lernen begleitet werden kann – ins-
besondere nicht in dem auf Lernen fokussierten Arrangement von Lernwerkstätten. 
Vom „Standpunkt der Lehrinstanz“ (Holzkamp 1991, 6) soll das Lernsubjekt in 
die o. g. und kritisierten Formen des Werkstattunterrichts „in seiner Eigenart so-
weit und in der Art in die Lehrstrategien“ (ebd.) einbezogen werden, dass „die 
jeweiligen Lehrziele reibungsloser und effektiver umzusetzen sind […]. Es gehe 
hier darum, die Individuen dazu zu bringen, freiwillig zu tun, was sie tun sollen“ 
(ebd., Herv. d. V.). Aushandlungsprozesse zwischen Vermittlung und Aneignung 
werden dabei ausgeblendet, determinieren aber weitgehend das Lernen bzw. das 
Verhältnis des Lernsubjektes zu den Lehrintentionen von Lehrpersonen (vgl. Kru-
se 1998) bzw. – in Lernwerkstätten – zu den Lehrintentionen der Lernbegleitung 
(vgl. Kihm 2024 i. V.).

Der Grund für diesen o. g. „subjekt- und gesellschaftslosen Relativismus“ „liegt letztlich 
in der auch für den Konstruktivismus typischen Außenperspektive des Lehrenden, die 
den Subjektstandpunkt des Lerners nicht einnehmen kann und seine inhaltlich-thema-
tischen Lebensinteressen und -bedürfnisse verfehlt […]. Das Verhältnis zwischen indi-
viduellem und gesellschaftlichem Lern- und Deutungshandeln wird nicht als ein histo-
risches und in dieser Form zu untersuchendes gefaßt [sic!], sondern als bereits erkanntes 
Verhältnis. Für den konstruktivistischen Deutungsbegriff stellt sich das Problem, vor 
dem Hintergrund der Schlüsselkategorie ‚Autopoiesis‘ die Entstehung von Deutungen 
ohne soziale Konstitution und Produktion erklären zu müssen […]. Diese [Gesellschafts- 
und] Subjektlosigkeit, die im Deutungsverständnis beispielhaft aufscheint, ist das Kern-
problem des konstruktivistischen Lernbegriffs“ (Ludwig 1999, 670f.; Anm. d. V.).

Die Lerntheorie, die nicht nur das Wie des Erkenntnisprozesses, sondern das 
Warum des Individuums in seinem (Lern-)Handeln in sozialen Interaktionen 
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beschreibt, ist die subjektwissenschaftliche Lerntheorie nach Holzkamp (1995). 
Diese Lerntheorie bestimmt subjektive Aneignungsprozesse in gesellschaftlichen 
Zusammenhängen. Mittels einer grundlegend entwickelten Begriffssystematik, 
die „Bedingtheits- und Begründungsdiskurse“ (ebd., 163f.) voneinander abgrenzt 
sowie „Handlungs- und Lernproblematiken“ (Holzkamp 1991, 7), „Handlungs- 
und Lerngründe“ (ebd., 6), „expansiv und defensiv begründetes Lernen“ (ebd., 
8) und die Abklärung bzw. Aushandlung solcher Lernbegründungen in einem 
Kommunikationsprozess umfasst (vgl. ebd., 7), orientiert sich die subjektwissen-
schaftliche Lerntheorie am Subjekt und am Handeln bzw. Lernen des Subjektes 
und der Begleitung des Prozesses dabei. Diese Holzkampschen Differenzierungen 
könnten die grundlegende lerntheoretische Basis einer (adaptierten) DdL sein, 
deren konkrete Praxis systematisch zu reflektieren ist.
Dabei geht es uns im Ganzen nicht darum, nur eine Lerntheorie zu nutzen und 
nur eine Lösung für das vielfältige Lernen in Lernwerkstätten anzulegen. Mit 
Blick auf die DdL sollen vielmehr erkenntnistheoretische Aspekte von lernsub-
jektiven Handlungen in sozial-kommunikativen Situationen abgrenzbar sein, um 
die Begleitung eines solchen Lernens in Lernwerkstätten für die Ausbildung einer 
(subjektorientierten) Lernbegleitung als Kernmerkmal einer Hochschullernwerk-
statt zu initiieren. Der Konstruktivismus  – welcher Ausprägung und Herkunft 
auch immer  – und v. a. die Ableitungen einer „konstruktivistischen Didaktik“ 
(Reich 2006) bleiben u. E. auf der Ebene von basaler Grundlage bzw. Impulsge-
bung und Lehroptimierung und gehen eben nicht konform mit der Fokussierung 
des subjektiven Lernens und der Aushandlung von Lernsituationen in Lernwerk-
stätten. Die Subjektwissenschaftliche Lerntheorie (Holzkamp 1995) scheint aus 
den oben aufgeführten Gründen der Subjektorientierung besonders anschlussfähig 
an das Handeln in Lernwerkstätten zu sein  – und sich gerade deshalb für eine 
Vermittlungsorientierung im Rahmen einer DdL zu eignen. Daneben können z. B. 
phänomenologische Ansätze einbezogen werden, um das Lernen und die Aushand-
lung von Lernsituationen in Lernwerkstätten grundzulegen (vgl. dazu Herrmann 
2023).

4	 Aushandlungsprozesse in Lernwerkstätten

Wenn die Aushandlung von Lernintentionen das Kernelement von subjektorientier-
ten Lernprozessen ist, muss eine DdL diese Aushandlung von Lernintentionen be-
schreiben bzw. zu deren Analyse beitragen, um so Bezüge für die Reflexion zu bieten.
Dabei sollten auch fachdidaktische Zusammenhänge berücksichtigt werden, um 
nicht einer einseitigen Ausrichtung zu verfallen: „[W]enn gelernt wird, geht es 
immer um die Sache, um sachliche bzw. fachliche Dinge – auch in Lernwerkstät-
ten“ (Peschel & Kelkel 2018, 9; vgl. auch Benölken & Veber 2019). In Lernwerk-
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stätten geht es also, mit anderen Worten, um fach- bzw. sachorientiertes Lern-
handeln, das entsprechend begleitet und fachlich, didaktisch und pädagogisch 
reflektiert wird.
Die Aushandlung eines solchen fach- bzw. sachorientierten Lernhandelns in Lern-
werkstätten findet in Kommunikation zwischen den beteiligten Personen statt 
(vgl. Kekeritz & Graf 2017; Kihm 2023). Nachfolgend werden Aushandlungs-
prozesse betrachtet, die das fach- bzw. sachorientierte Lernhandeln konterkarie-
ren. Das konkrete Beispiel ist eine Beobachtungsvignette aus der Studie „doing 
AGENCY“ (Kihm 2023; Kihm 2024 i. V.). Diese Beobachtung entstammt einem 
Schulklassenbesuch im Grundschullabor für Offenes Experimentieren (Gofex), 
einer Lernwerkstatt an der Universität des Saarlandes. Die Schulklasse experimen-
tierte im Rahmen des Besuchs offen, d. h. ohne organisatorische, methodische 
oder inhaltliche Vorgaben (vgl. Peschel 2016).
Zu Beginn des Gofex-Tages wurde mit den Schüler*innen im Sitzkreis über das 
Material-, Raum- und Ordnungskonzept des Gofex gesprochen. Im Übergang 
von dieser Einstiegs- zur Experimentierphase setzt die Beobachtungsvignette ein.
Um zu verdeutlichen, wie Aushandlungen von Lernen durch lehrorientierte Situ-
ationen erschwert werden, analysieren wir hier v. a. die Interaktionen zwischen der 
Schülerin Lisa (pseudonymisierter Name; zweite Klasse; 7 Jahre) und den beiden 
Lehrer*innen LP1 und LP2, die die Schulklasse zum Gofex-Tag begleitet hatten 
und selbst keine Hochschulangehörigen bzw. Mitarbeitenden der Lernwerkstatt 
sind. Eine studentische Hilfskraft (Gofex-LB; LB  =  Lernbegleitung) leitete den 
Gofex-Tag im Rahmen ihrer Tätigkeit in der Lernwerkstatt sowohl organisatorisch 
als auch inhaltlich (in der Rolle „Lernbegleitung aktiv“; vgl. Peschel & Kihm 2020).

Beobachtungsvignette: „Können Sie ihr nicht einfach eine Aufgabe geben?“
Lina ist zum ersten Mal im Gofex, als offen experimentiert wird. Nachdem alle ande-
ren Schüler*innen den Sitzkreis verlassen haben und auf die Experimentierfläche ge-
wechselt sind, bleibt Lina zunächst allein im Sitzkreis zurück und blickt unter sich auf 
den Boden. Nach etwa einer Minute steht sie auf und bewegt sich durch den Raum. 
Immer wieder nimmt Lina dabei Blickkontakt zu LP1 und LP2 bzw. zu Gofex-LB 
auf, die noch im Sitzkreis sitzen und das Handeln der Schüler*innen beobachten.
Als Lina einige der Kisten im Gofex-Haus2 durchsucht, wendet sich LP1 an  
Gofex-LB: „Können Sie ihr nicht einfach eine Aufgabe geben? Sie ist so unsicher und 
kennt das hier ja nicht!“ Gofex-LB entgegnet, dass sie ihr noch Zeit lassen würde, um 
selbst ein Thema zu finden. 
Einige Zeit vergeht. Lina durchsucht weiterhin die Kisten im Gofex-Haus. LP1 und 
LP2 schauen sich im Raum um, bis sie die Ablage mit den kleinschrittigen Gofex-

2	 Das Gofex-Haus ist das besondere Material- und Ordnungskonzept des Gofex. Die Schüler*innen 
haben einen intuitiven und selbständigen Zugang zu Experimentier-Alltagsmaterialien durch eine 
Haus-Zimmer-Analogie: Gläser finden sich beispielsweise in einer Kiste mit der Aufschrift „Küche“. 
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Experimentieranleitungen finden und durchblättern. Schließlich greift LP1 eine 
Gofex-Experimentieranleitung zum Thema „Wasser“ und bringt diese Gofex-Expe-
rimentieranleitung zu Lina: „Schau mal, wir können das Experiment hier machen!“ 
Lina nickt. […]
LP2 stellt sich neben Lina und beobachtet sie bzw. ihr Experimentieren einige Zeit. 
Lina versucht, Büroklammern auf das Wasser zu legen, die jedoch alle untergehen. 
LP2: „Mhm, das funktioniert nicht. Probier das doch mal mit Reißzwecken“. Lina 
nutzt weiterhin Büroklammern. Blickkontakt zu LP2 besteht nicht. Lina beobachtet 
die untergehende Büroklammer. Sie blickt aus verschiedenen Höhen und Positionen 
auf die Büroklammer und „verfolgt“ deren Untergehen. LP2: „Die Büroklammer 
kann nicht schwimmen. Komm, wir probieren es mal mit Reißzwecken!“ Lina seufzt, 
beschafft drei Reißzwecken aus dem Gofex-Haus und wiederholt den Versuch mit 
Reißzwecken, die allerdings auch untergehen. Fragend schaut sie LP2 an: „und jetzt?“ 
LP2 antwortet: „Probier weiter aus! Ich weiß auch nicht, was da passieren soll!“ LP2 
versucht nun selbst einige Male, Reißzwecken auf die Wasseroberfläche zu legen, bis es 
LP2 gelingt, dass eine Reißzwecke nicht untergeht. LP2 wendet sich an Lina: „Guck 
dir mal die Oberfläche von dem Wasser an! Sieht doch irgendwie aus wie eingedellt, 
oder? Also ich erkläre dir, warum das so ist. Man nennt das Oberflächenspannung. 
Das sieht wie ein Film aus, oder?“ Währenddessen will Lina weitere Reißzwecken auf 
die Wasseroberfläche legen, doch LP2 unterbricht sie, indem sie ihre Hand greift und 
die Handlung damit unterbindet. Lina antwortet kurz: „Ja“. LP2: „Ganz genau. 
Und wenn etwas nicht so schwer ist, dann schwimmt es!“
In der beobachteten Interaktion zwischen Lina und LP1 bzw. LP2 steht weder 
das Subjekt mit seinen Intentionen und Bedürfnissen im Vordergrund, noch wird 
im Rahmen der Interaktion fachorientiert oder mathetisch (also über das Lernen) 
gelernt. Dies widerspricht dem Selbstverständnis von Lernwerkstätten, auch wenn 
die Beobachtungsvignette in einer Lernwerkstatt verortet ist. Das Lernhandeln 
von Lina wird nicht ausgehandelt, weder in Bezug auf Inhalte noch in Bezug 
auf das Subjekt. Vielmehr erzeugen LP1 und LP2 – in der Lernwerkstatt – eine 
Steuerung von Linas Lernverhalten und determinieren einen impulsgebenden Ef-
fekt, der nicht den Lernprozess und seine Aushandlung bewirkt, sondern eine 
Anpassungsreaktion von Lina. Mit Holzkamp ausgedrückt, lernt Lina in dieser 
Interaktion allenfalls ein defensiv begründetes Lernhandeln: Defensiv begründe-
tes Lernhandeln findet statt, wenn das Subjekt nur lernt, um „bestimmte Nach-
teile oder Bedrohungen, denen es sonst ausgesetzt wäre, abwenden zu können“ 
(Holzkamp 1991, 8).

Es geht ergo darum, „die Lebenssituation ‚Schule‘ möglichst unbeschadet zu überste-
hen. Dazu gehört sicherlich auch ‚Lernen‘, aber jeweils nur soviel und in der Art, wie 
es zum Überleben in der Schulklasse erforderlich ist – also eingebettet in die Techniken 
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und Strategien der Demonstration bis Vortäuschung von Lernresultaten, […] des der 
LehrerIn-Zum-Munde-Redens, etc.“ (Holzkamp 1996, 114).

Verhaltensweisen von LP1 und LP2 erzeugen diese Anpassungsreaktion von Lina, 
ergo ihr defensiv begründetes Lernhandeln, und bewirken, dass in der Situation 
weder subjektorientiert noch fach- bzw. sachorientiert gelernt noch dieses Lern-
handeln ausgehandelt wird. Solche Verhaltensweisen sollten reflektiert werden, um 
„Ver- oder Behinderungen“ (Holzkamp 1991) eines fach- bzw. sachorientierten 
Lernhandelns in Lernwerkstätten offenzulegen. Die entsprechenden Reflexions
prozesse und die gemeinsame Suche nach alternativen Handlungsweisen, die den 
gewollten Aushandlungsprozessen Raum geben, sind wesentlicher Bestandteil der 
DdL – und damit wichtiger Ausbildungsinhalt für Studierende.
	• verhinderte Aushandlung von Subjektorientierung: Dass LP1 und LP2 der Schü-
lerin Lina „einfach eine Aufgabe geben“ (Zeile 8/Z8) wollen, konterkariert die 
Intention des Offenen Experimentierens (vgl. Peschel 2016), also das Selbstver-
ständnis dieser Lernwerkstatt. Diese Intention besteht darin, die Schülerin zu-
nächst selbst ergründen zu lassen, was sie herausfinden möchte, ergo, die Schülerin 
als Subjekt ernstzunehmen und ihr Lernhandeln subjektorientiert an diesen 
Interessen und Intentionen auszurichten. Dies insistiert Gofex-LB, indem sie 
„entgegnet, dass sie ihr [der Schülerin Lina] noch Zeit lassen würde, um selbst 
ein Thema zu finden“ (Z9). 
	• Indem LP1 nun – trotz dieser Intervention von Gofex-LB – der Schülerin Lina 
eine Aufgabe, hier eine Experimentieranleitung mit einem konkreten Versuch 
zum Thema Wasser aushändigt (Z12f.), handelt sie dem Konzept der Lernwerk-
statt zuwider und steuert dadurch das Experimentier- und Lernhandeln von Li-
na.3 An die Stelle von Subjektorientierung und Aushandlung von Lernhandeln 
tritt eine direktive und teils übergriffige Steuerung durch LP1, die der Schülerin 
perfide als gemeinsame Handlungsmodalität angeboten wird: „Schau mal, wir 
können das Experiment hier machen!“ (Z13f.), ohne, dass dabei die Interessen 
und Bedürfnisse von Lina berücksichtigt oder ausgehandelt werden.4 Hier zu 
widersprechen, kann von einer Grundschülerin (7 Jahre) nur begrenzt erwartet 
werden. Lina nickt, sie passt sich an, handelt folgsam und defensiv begründet.
	• verhindertes Beobachtungs- gleich Lernhandeln: Als Lina sich dann im weiteren 
Verlauf auf ein Phänomen einlässt und „die untergehende Büroklammer“ (Z18) 

3	 Außerdem widersetzt sich LP1 der Absprache bzw. Aushandlung mit Gofex-LB, indem sie Lina 
eine Aufgabe ergo Experimentieranleitung mit einem konkreten Versuch zum Thema Wasser aus-
händigt (Z12f.). In dieser Handlung werden un(auf )geklärte und unausgehandelte bzw. wider-
sprüchliche Rollenzuschreibungen zwischen LP1 und Gofex-LB deutlich, die wir in diesem Beitrag 
allerdings nicht weiter analysieren.

4	 Spricht sie das Thema „Wasser“/der konkrete Versuch an? Möchte sie überhaupt eine Anleitung 
bearbeiten oder ggf. eine geöffnete Experimentieraufgabe? Braucht sie vielleicht mehr Zeit, um 
herauszufinden, was sie überhaupt herausfinden möchte? etc.
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im Prozess des Untergehens genau beobachtet, unterbricht sie LP2 und fordert 
sie auf: „Komm, wir probieren es mal mit Reißzwecken“ (Z20f.). Lina seufzt 
zwar (Z21), was wir als Enttäuschung oder Ablehnung interpretieren, resigniert 
aber und handelt wiederum defensiv begründet. Entgegen ihrer subjektiven 
Handlungsintentionen beschafft sie Reißzwecken und führt den Versuch damit 
durch (Z21f.). Übergriffig agiert LP2, als „Lina weitere Reißzwecken auf die 
Wasseroberfläche legen“ (Z28f.) will, während LP2 zur Erklärung ansetzt, „wa-
rum das so ist“ (Z27). Sie greift ihre Hand (Z29) – dies ist im wahrsten Sinne 
des Wortes „handgreiflich“! – und unterbindet damit Linas Handeln (Z28), das 
darauf ausgerichtet ist, weitere Reißzwecken „auf die Wasseroberfläche zu set-
zen“. LP2 ist es nach wenigen Versuchen einmal gelungen, dass eine Reißzwecke 
nicht untergeht. Lina hat dies auch nach vielen Wiederholungen bislang nicht 
geschafft, weshalb sie u. E. für eine Erklärung noch gar nicht bereit ist. Wieder 
handelt LP2 also, mit ihrer verfrühten Erklärung, dem Lernsubjekt entgegen. 
Dies ist nicht subjektorientiert, sondern verhindert Aushandlungen und steuert 
letztlich defensiv begründetes Lernhandeln fremd.
	• verhinderte Aushandlung von Fach- bzw. Sachorientierung: Insbesondere die In-
teraktion zwischen Lina und LP2 konterkariert zudem eine fach- bzw. sach
orientierte Aushandlung. Da es um fachorientiertes Lernhandeln geht, ist es 
nicht egal, was in der Situation mit der Büroklammer gemacht wird (= Expe-
rimentierhandeln) bzw. wie dieses Experimentierhandeln sprachlich von LP2 
„geframed“ wird. Äußerungen von LP2 wie „Die Büroklammer kann nicht 
schwimmen. Komm, wir probieren es mal mit Reißzwecken“ (Z19f.), „Man 
nennt das Oberflächenspannung“ (Z27) oder „Und wenn etwas nicht so schwer 
ist, dann schwimmt es“ (Z30f.) deuten darauf hin, dass LP2 zum einen „Ober-
flächenspannung“ und „Schwimmen“ konfundiert. Zum anderen wird erkenn-
bar, dass LP2 nicht über fachlich anschlussfähige Konzepte zur Erklärung des 
beobachtbaren Verhaltens der Büroklammer (später Reißzwecke) verfügt. Die 
Beschreibung „sieht doch irgendwie aus wie eingedellt“ (Z26), die Analogie 
„Film“ (Z28; im Sinne von „dünne Schicht“) und die Erklärung „Und wenn 
etwas nicht so schwer ist, dann schwimmt es“ (Z30f.) sind fachlich falsch. Es 
gelingt LP2 infolge dieser eigenen fachlichen Schwächen nicht, Lina geeignete, 
d. h. fach- bzw. sachorientierte Impulse zu geben. Stattdessen verhindert sie mit 
ihren Beschreibungen, Analogien und Erklärungen ein eigenes, ggf. ausgehan-
deltes Fachlernhandeln von Lina.

In der beobachteten Situation bleiben die Potenziale von Lernwerkstätten, ein „ex-
pansiv begründetes Lernhandeln“ zu ermöglichen, ungenutzt. Darunter versteht 
Holzkamp, dass ein Subjekt „das Zu-Lernende als inhaltlich für sich selbst nütz-
lich oder wissenswert betrachtet“ (Holzkamp 1991, 8), also aus eigenem Interes-
se lernt. Die unreflektierten, lehrorientierten Handlungsweisen, die LP2 und LP1 
als schulische Rollenmuster „von außen“ in die Lernwerkstatt transportieren (z. B. 
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Steuerungsmechanismen, verfrühte Erklärungen, Übergriffigkeiten), „behindern“ 
(Holzkamp 1991) ein expansiv begründetes und damit subjektorientiertes Lern-
handeln.
Ein Ausweg würde die Reflexion solcher „Verhinderungen“ gemeinsam mit den 
Studierenden, die dies ggf. in Lernwerkstätten beobachtet oder in Schule selbst 
erfahren haben, darstellen. Dies sehen wir als Kernaufgabe von Hochschullern-
werkstätten, Studierende durch Reflexionen fremder, aber auch eigener „Fälle“ 
für eine subjekt- und fach- bzw. sachorientierte Lernbegleitung zu qualifizieren. 
Dafür benötigt es (a) eine erkenntnistheoretische Grundlegung, die individuel-
le Selbstlernkonstruktionen zulässt (Konstruktivismus), (b) eine lerntheoretische 
Grundlegung, die subjektive Aspekte (Intentionen, Bedürfnisse) in ein Verhältnis 
zu gesellschaftlichen Realitäten setzt und auf ein Lernhandeln bezogene Interakti-
onen ermöglicht (Subjektwissenschaftliche Lerntheorie). Außerdem braucht es (c) 
einen fachdidaktischen Blick auf Aushandlungen, um Impulse subjekt-, sach- und 
fachorientiert geben zu können. Dies soll eine DdL leisten, deren theoretisch-
konzeptionelle Basis wir hiermit zur Diskussion stellen.

5	 Fazit

Holzkamp (1991; 1995; 1996) bietet mit der „Subjektwissenschaftlichen Grund-
legung“ eine Lerntheorie an, die Ideen aufgreift, die in dem besonderen päda-
gogisch-didaktischen Setting von Lernwerkstätten fundamental sind und die die 
Aushandlungen in Lernwerkstätten u. E. theoretisch untermauern. In Weiter-
führung des erkenntnistheoretischen Konstruktivismus, der häufig unreflektiert 
für Lernprozesse in Lernwerkstätten herangezogen wird, aber v. a. individual und 
psychologisch orientiert ist, ist die Subjektwissenschaftliche Lerntheorie, hier mit 
dem Fokus auf das Lernen in Lernwerkstätten, sozial-kommunikativ ausgerich-
tet. Holzkamp fokussiert das Lernen des Subjektes in sozialen Lern-Handlungen 
deutlicher, als dies über den Wissensbegriff (= Erkenntnisgewinn) im Konstrukti-
vismus möglich ist. Das Lernhandeln in kommunikativen, sozialen Situationen, 
wie es Lernwerkstätten ermöglichen, ist somit auch ein Gegenentwurf zu schuli-
schen Lehr-Lern-Prozessen, v. a., wenn deutlich wird, wie das Handeln von Lehr-
personen ein expansiv begründetes Lernhandeln verhindern kann.
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Vernetzung ist eine Grundlage der Arbeit in Hoch-

schullernwerkstätten. Der Band präsentiert Beiträge 

und Diskussionen der 17. Internationalen Fachtagung 

der Hochschullernwerkstätten 2024 in Graz. Er bietet 

detaillierte Einblicke in die vielfältigen Facetten von 

Vernetzung in Hochschullernwerkstätten und setzt Im-
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