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[l Beispiele aus der Padagogischen
Kinderforschung

1 Lernerfahrungen in der Lernwerkstatt aus
der Perspektive von Schiilerinnen
und Schiilern

Petra Hiebl

Die im Jahr 2013 in verschiedenen bayerischen Grundschulklassen durchgefiihrte
Untersuchung zur Erfahrung von Kindern mit Lernwerkstitten zeigt exemplarisch
die Vorgehensweise der Pidagogischen Kinderforschung auf. 3 Im Mittelpunkt der
Studie steht die kindliche Selbstwahrnehmung in der Lernwerkstatt. Kinder werden
in und zu einer padagogischen Situation befragt. So vermittelt sie einen Einblick in
die Art und Weise, wie Kinder das Lernen in einer Lernwerkstatt erfahren und
erleben.

Genau darin liegt das padagogische Moment des Forschungsansatzes: Es geht
darum, »zu erkennen, wie Kinder in ihren Aktionen und sozialen Interaktionen
Lernerfahrungen machen und durch welche Einfliisse diese zustande kommen«
(Schultheis & Fuhr 2006, S. 45). Die Kinder sollen dariiber kommunizieren, wie sie
individuell und im sozialen Kontext lernen und erleben, wie sie ihre Erfahrungen
aufbauen, wie sie interagieren, und es interessiert auflerdem ihre Selbst- und
Weltdeutung (vgl. ebd.). Die Studie macht deutlich, wie die Erforschung der Kin-
derperspektive zu Erkenntnissen iiber die Qualitdt von Unterricht beitragen kann.

Zur kindlichen Rezeption von Lernen in der Lernwerkstatt gibt es bisher keine
empirische Forschung. Die Lernwerkstatt als didaktisches Setting macht darauf
aufmerksam, dass fiir die Untersuchung des kindlichen Lernens leibliche und
kognitive Aspekte beriicksichtigt werden miissen. Gerade die Erfahrungen, die auf
der Perzeption und Interaktion mit der das Kind umgebenden konkreten mate-
rialen, sozialen und medialen Umwelt beruhen, bedingen Lernprozesse und
pidagogische Situationen (vgl. die Ausfithrungen von Klaudia Schultheis zur To-
pologie der kindlichen Lernumwelt in Kapitel I). Diese gilt es vom Kinde aus zu
erforschen.

3 Die beschriebene Studie ist eine Teilstudie der Dissertation: Lernwerkstitten an Schulen
aus der Perspektive von Schulleitern und Schiilern (Hiebl 2014).
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1 Lernerfahrungen in der Lernwerkstatt

1.1 Lernwerkstatten als Untersuchungsgegenstand

Lernwerkstitten als Orte selbstgesteuerten und individualisierenden Lernens sind
in den letzten Jahren wieder stark in Mode gekommen. Der Lernort Lernwerkstatt
wird proklamiert als Moglichkeit, Unterrichtsinhalte und eigene Forscher-Themen
handlungsorientiert und mit allen Sinnen zu erarbeiten. Durch das vielfiltige Ar-
rangement von Lernsituationen, anregende Lernmaterialien und unterschiedliche
Sozialformen soll ein wertvoller Beitrag dazu geleistet werden, dass Schiilerinnen
und Schiiler nachhaltig in der Schule und fiir das Leben lernen. Diese gestalteten
Lernumgebungen, die »das Lernen [...] bewusst zur Sache der Schiiler machen«
(Rupprecht 2008, S. 12), werden mit der Hoffnung auf eine Qualititsverbesserung
der Lernkultur von Bildungsinstitutionen verbunden. Lernwerkstitten konnen
unterschiedlichen didaktischen Konzeptionen folgen. Manfred Bénsch (1999) hat
folgende Modelle unterschieden:

e Arbeitsplanmodell: Wochenplanarbeit in Partner- oder Einzelarbeit;

e Biiffet-Modell: zum Thema vorbereitete Materialien werden bereitgestellt; die
Auswahl liegt beim Lernenden;

o Stationen-Modell: die Materialien stehen an Stationen zur Verfiigung; Stationen
werden durchlaufen; -

o Impuls-Modell: personliches Lernmotiv; selbstverantwortlicher Lernprozess.

Vor dem Hintergrund einer anhaltenden Diskussion um eine Qualititsverbesse-
rung von Unterricht und Schule scheint es naheliegend, Forschungen zum Thema
Lernwerkstatt — als eine padagogisch gestaltete Lernumgebung — aufzunehmen.
Denn die Qualititsentwicklung von Unterricht als zentraler Bereich von Schulen, so
Bénsch et al. (2010), ist nach wie vor ein Desiderat: »Da Unterricht Lernen nicht
direkt realisieren kann — Lernen miissen Lernende schon selbst! —, zielt das For-
schungs- und Entwicklungsinteresse auf die Arrangements, mit denen Lernen er-
folgreicher gestaltet werden kann« (ebd., S.7). Im Besonderen zielt das For-
schungsinteresse der vorliegenden Kinderstudie auf die Lernerperspektive. Dabei
wird von der Annahme ausgegangen, dass zur Qualititsverbesserung von Schule -
und damit dem Lernerfolg der Schiilerin bzw. des Schiilers — der Unterricht einen
zentralen Stellenwert hat und aus padagogischer Sicht deshalb interessiert, wie sich
erfolgreiche Lernprozesse vollzichen und wie wir auf diese Lernprozesse in pida-
gogisch gestalteten Lernsituationen Bezug nehmen konnen.

1.2 Lerntheoretische Uberlegungen

»Die Padagogik fragt danach, in welchen Formen sich das Lernen zeigt, d. h. in welcher
Weise es uns erscheint. Sie geht damit phdnomenologisch vor: Die Pidagogik untersucht
das Phianomen des Lernens, versucht es zu beschreiben und in seinem Wesen zu erfassen. «

(Schultheis 2008b, S. 26)

Diese Uberlegungen implizieren einen pidagogischen Lernbegriff. Lernen im
schulischen Kontext ist in eine pidagogisch gestaltete Situation eingebunden, in der
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Il Beispiele aus der Pddagogischen Kinderforschung

die Schiilerinnen und Schiiler in einer Lernumgebung durch Instruktion und
Konstruktion Kompetenzen erwerben und entwickeln. Was und wie ein Kind lernt,
hingt insofern von der jeweiligen Lernsituation und der Lernumwelt ab.

»In seiner Umwelt trifft das Kind von Geburt an auf Dinge und Menschen, Sachverhalte
und Verhaltensweisen. Die kindliche Umwelt ist leiblich erfahrbarer Lernsraums, denn fiar
das Lernen kann Bedeutung haben, was das Kind im wértlichen Sinn erfahren, d.h.
erreichen und ergreifen, erleben oder erarbeiten kann.« (Schultheis 1998, S. 52)

Lernen kann demnach nie isoliert auf die Interaktion von Lernendem und Lern-
gegenstand begrenzt gesehen werden, sondern es ist immer ein multifaktoriell be-
stimmter Prozess und ein In-Beziehung-Treten einzelner Dimensionen. Lernen in
der Lernwerkstatt wird von der rdumlichen Atmosphire, vom Aufforderungs-
charakter der Lernobjekte bzw. vom In-Beziehung-Treten mit diesen Objekten und
von den Personen, die dort zusammen arbeiten und lernen, beeinflusst. Fiir Lern-
prozesse wirken die Dimensionen kognitiv aktivierend und kommen den emotio-
nalen kindlichen Bediirfnissen nach, aufSerdem geben sie den leiblichen Grundlagen
des kindlichen Lernens Raum. Die Bedeutung der emotionalen Komponente er-
folgreichen Lernens ist inzwischen vielfach belegt.

In dem oben genannten Verstindnis werden der Lernwerkstatt vielfaltige Poten-
tiale fiir kindliche Lernprozesse zugesagt. Aus pidagogischer Forschungsperspektive
interessiert deshalb besonders die kindliche Wahrnehmung der Lernumwelt in der
Lernwerkstatt, die Schwerpunkt dieser Studie ist. Zur Erfassung des Lernens in der
Lernwerkstatt aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler wurde die Topologie
der kindlichen Lernumwelt (Schultheis 2004, S. 114; s. auch Kap. I) der Fragenge-
nerierung fiir den Leitfaden und der Datenauswertung grundgelegt.

1.3 Zur methodologischen Gestaltung der Studie

Es wurden 20 Kinderinterviews fiir die Untersuchung herangezogen, darunter
waren zwolf Madchen und acht Jungen aus der 2.-4. Klasse. Die spezifische Aus-
wahl der Befragten erfolgte nicht nach Reprisentativititskriterien, daher wurden
keine Zufallsstichproben gezogen. Vielmehr interessieren typische Falle. Es wurden
Kinder an den Schulen ausgewihlt, an denen auch die Schulleitungen befragt
wurden (siehe hierfiir Hiebl 2014, Studie 1 und 2). Die Konzeptionen bzw. Modelle
der Lernwerkstitten, in denen die Schiilerinnen und Schiiler jeweils Lernwerk-
stattarbeit erfahren (vgl. oben), werden in Tabelle 2 aufgezeigt.

Mit den Kindern wurden Einzelinterviews durchgefithrt. Die meisten Schiile-
rinnen und Schiiler zeigten sich sehr aufgeschlossen und offen im Gesprich. Sie
wurden zu Beginn des Interviews durch die Forschungsleiterin in das For-
schungsvorhaben eingefiihrt. »Mich interessiert, wie du in der Lernwerkstatt
arbeitest. Ich forsche iiber Lernwerkstitten. Bei deinen Antworten gibt es kein
richtig oder falsch!« Dementsprechend engagiert zeigten sich die Kinder im
Interview, das jeweils in einer wertschitzenden konstruktiven Atmosphire statt-
fand. Genauso gab es einige schiichterne Kinder, die aufgeregt schienen und deren
Antwortverhalten eher auf kurze Aussagen beschriankt war. Zu spiiren war je-
doch bei allen Kindern die Freude und der Stolz, befragt zu werden und als
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1 Lernerfahrungen in der Lernwerkstatt

Tab. 2: Lernwerkstattmodelle mit Zuordnung der Schilerinterviews (Hiebl 2014)

Offene Themen- und zielorientierte Werkstatt
Werkstatt
Impulsmodell,  Zwei Lern- Lernlandschaft — Schwerpunkt: Eigener Lern-
eigener Raum  werkstétten, mit mehreren Fertigkeits- werkstattraum,
fachlich aus- thematischen werkstatt, zusatzlich mobile
gerichtet, zwei  Lernwerkstdt- ~ Raum mit Themenkisten
Rdume, dritter  ten, mehrere Mehrfachver-
im Aufbau Réume wendung
® |8, Junged4 e |5 Junge3 ® |6, Mad- ® |2, Mad- e |1, Mad-
® |9, Mad- e |7, Mad- chen 3 chen 2 chen 1
chen 5 chen 4 e |12, Mad- ® |3, Jungel e |10, Mad-
® |19, Junge e |11, Mad- chen 8 ® |4, Junge2 chen 6
8 chen?7 e |14,Junge ® |15, Mad- ® |16, Mad-
e |20, Mad- ® |13, Junge 6 chen 9 chen 10
chen 12 5 e |17, Junge
e |18, Mad- b s
chen 11

»Experte« zum Thema Lernwerkstatt sprechen zu dirfen. Auch merkte man
deutlich die emotionale Gestimmtheit der Kinder — ndmlich eine tendenziell
iiberwiegend positive — fiir die Lernwerkstatt. Das ist mit den Aussagen der
Kinder nicht einzufangen, soll aber hier bemerkt werden, weil es die leiblich-
sinnlichen Botschaften der Kinder in Zusammenhang mit dem Lernen in der
Lernwerkstatt dokumentiert.

Erhebungsinstrument: Leitfadeninterview mit Kindern

Die Einzelinterviews nehmen den Expertenstatus der Schiilerinnen und Schiiler in
besonderem Mafe wahr. Die Einzelinterviews wurden als »Leitfadeninterviews«
durchgefiihrt. Dabei handelt es sich um eine offene, teilstandardisierte Befragung.
»Offen« bezieht sich auf die Moglichkeit des Befragten, sich frei zu dufSern und das
wiederzugeben, was ihm beziiglich des Themas als wichtig erscheint. Teilstandar-
disiert bezieht sich auf die Vorgehensweise der Befragung durch den Interviewer
(vgl. Mayring 2002, S. 66).

Die Kinder sollten sich moglichst frei zum Themengegenstand duflern konnen
und dadurch dem Erwachsenen einen Einblick in ihre Bedeutungszusammenhinge
und ihre Erfahrungshintergriinde gewihren. Der Kommunikationsstil bzw. das
Interviewverhalten wurde den sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten der Kinder
angepasst, zugleich versuchte die Interviewerin ein Vertrauensverhiltnis zu den
befragten Kindern zu entwickeln. Ziel war es, die Kinder gemif$ ihrer kognitiven
und kommunikativen Fertig- und Fihigkeiten und unter Einbeziehung leibpha-
nomenologischer Zuginge zum Sprechen zu bringen und eine tiefergehende Di-
mension ihrer Erfahrung zu erschliefen. Die Besonderheiten des Forschens mit
Kindern wurden in Kapitel IT beschrieben.
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Il Beispiele aus der Padagogischen Kinderforschung

Bei der Durchfiihrung der Schiilerinterviews stellte sich heraus, dass der Leitfaden
fir die Gesprachsfithrung und die Einhaltung einer Themenliste im Allgemeinen
forderlich war, aber in der konkreten Gesprachssituation von den Leitfragen zu-
gunsten einer offenen Gesprichsfithrung abgewichen wurde.

Datenauswertung

Die Daten wurden fiir die Analyse aufbereitet, d. h. in einem ersten Schritt tran-
skribiert. Viele nonverbale Aspekte werden dabei nicht mit aufgenommen, das
gesprochene Wort und das geschriebene haben unterschiedliche Qualitit. Mimik
und Gestik des Interviewten gehen ginzlich verloren. Deshalb soll an dieser Stelle
kurz auf die kindlichen Reaktionen eingegangen werden, die beim Interview
beobachtbar, teilweise »spiirbar« waren. Was Gefiihle beim Lernen auslésen, war
durch »leibliche Botschaften« der Kinder wahrzunehmen. Viele strahlten, als sie
von ihrer Erfahrung erzihlen durften, redeten, ohne Luft zu holen, zeigten in der
Lernwerkstatt umher, um ihren AufSerungen Nachdruck zu verleihen. Natiirlich
war offensichtlich, dass die Kinder nervés waren, befragt zu werden. Als jedoch
die erste Frage zur Lernwerkstatt gestellt war, leuchteten die Augen der meisten
Kinder auf, sie durften nun ihr »Expertenwissen« anbringen. Es schwang das
Gefiihl von Stolz mit, aber auch die positive Emotion, sie sprachen gerne und
wohlwollend tber »ihre« Lernwerkstatt. Erstaunlich und firr die Forscherin
beeindruckend war, dass die Kinder darum gerungen haben, ihr Wissen, aber
auch ihre Gestimmtheiten zur Lernwerkstattarbeit sprachlich zu fassen. Man
merkte ihnen an, dass sie nach einer treffenden Versprachlichung suchten. Das fiel
nicht allen Kindern immer leicht, und manche Aussagen blieben knapp. Jedoch
gab es Schiilerinnen bzw. Schiiler, die in besonderem MafSe reflektiert der For-
scherin Lernwerkstatt »erkliren« wollten. Um die Breite der Interviews darzu-
stellen, wurden 20 Interviews von verschiedener Qualitit fiir die Datenauswer-
tung ausgesucht.

Fiir die Datenauswertung wurde die Qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2012;
Mayring 2008), im Speziellen die Technik der inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse gewdhlt. Als Vorbereitung fiir die Auswertung wurde zunichst ein Ko-
dierleitfaden erstellt. Anhand des Datenmaterials wurden vor dem theoretischen
Hintergrund Kategorien induktiv am Datenmaterial entwickelt, gepriift und
angepasst. Schlielich wurde mit den Kategorien ein zweiter Materialdurchgang
vorgenommen. Die Auswertung und Kodierung wurde computerbasiert mit dem
Programm MAXQDA vorgenommen. Haufigkeitsanalysen wurden nicht durch-
gefuhrt.

Um die Auswertung beispielhaft darzustellen, wird im Folgenden die Auswer-
tungskategorie » Atmosphare« vorgestellt.* Diese Kategorie wird mit Zitaten aus

4 Fur die komplette Auswertung aller Kategorien (Zeit, Lernwerkstatt/-arbeit, Sozialform,
Unterschied zum Klassenzimmer/-unterricht, Riickmeldung zum Lernen, Lernbegleitung)
siehe Hiebl 2014.
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1 Lernerfahrungen in der Lernwerkstatt

den Interviews und unter Darstellung der Interviewsituation wie auch in Bezug zur
Theorie beschrieben und gedeutet. Die Auswertung bezieht sich auf die leibliche
Dimension des Lernens in der Lernwerkstatt, d. h. wie Kinder ihre Befindlichkeit
beim Lernen im Lernwerkstatt-Setting erfahren und beschreiben:

»Menschliche Lernprozesse sind [...] an leibliche Voraussetzungen gebunden. Lernen ist in
jedem Alter abhingig von Eindriicken, Erlebnissen, Anschauung, Atmosphiren und Ge-
stimmtheiten in Riumen, aber auch von Zeitstrukturen und von sozialen Beziehungen.
Gerade kognitives Lernen vollzieht sich nicht in einem von leiblichen Bedingungen abge-
hobenen Bereich. « (Schultheis 2004, S.102)

Insgesamt wird der Versuch unternommen, die Breite der Aussagen darzustellen.
Dies geschieht immer im Bewusstsein, dass die Aussagen der 20 Kinder nicht
grundsitzlich verallgemeinert werden kénnen, jedoch durchaus Tendenzen auf-
zeigen und Hinweise geben, wie Kinder Lernen in der Lernwerkstatt erfahren.
Kontrire Aussagerichtungen der Kinder kommen durch die unterschiedlichen
Konzeptionen und Modelle der Lernwerkstitten zustande.

Im Anschluss daran zeigt ein Interviewausschnitt, wie reflektiert sich ein Schiiler
iiber sein Lernen und im Besonderen iiber das Lernen in der Lernwerkstatt dufiert
und dabei um Begrifflichkeiten und Ausdriicke ringt. Wahrend des Interviews war
die Begeisterung des Schiilers fiir das Lernen in der Lernwerkstatt spiirbar, er war
infiziert und wollte der Interviewenden unbedingt begreifbar machen, was an der
Lernwerkstattarbeit fiir ihn so wertvoll ist. Seine Erfahrungen als Viertklassler mit
Lernen im Allgemeinen und im Speziellen in der Lernwerkstatt wollte er fundiert
einbringen. Dieser Interviewausschnitt eignet sich einerseits, um die subjektbetonte
Wahrnehmung von Lernwerkstatt zu verdeutlichen. Andererseits zeigt es auf, dass
Interviews mit Kindern grundsitzlich sehr aussagekriftig sein konnen. Bereits in
diesem Alter verfiigen sie iiber die sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten und iiber
die Fihigkeit, ihr eigenes Lernen bewusst zu reflektieren.

Exemplarische Ergebnisse: Auswertungskategorie Atmosphére

In direkten sprachlichen Auerungen wie auch durch Mimik, Gestik und »leibliche
Botschaften« haben die Kinder ihre Gefithle und Gestimmtheiten gegeniiber der
(Lern-)Atmosphire in der Lernwerkstatt in Zusammenhang mit dem Raum
Lernwerkstatt kommuniziert.

Kinder »lernen bereits unmittelbar, d.h. ohne nachgingige Reflexion, feine
Stimmungen und Atmosphiren, Sympathien und Antipathien im sozialen Mit-
einander zu erfassen und darauf zu reagieren« (Schultheis 2004, S. 106). Die Kinder
geniefen es, in dem Raum der Lernwerkstatt zu arbeiten, und viele beschreiben das
Gefiihl, dass sie Spaf in der Lernwerkstatt haben. Sie nehmen die positive Atmo-
sphire der Lernumgebung leiblich wahr. Das ldsst vermuten, dass sich diese
wahrgenommene Atmosphire insgesamt positiv auf (kognitive) Lernprozesse
auswirkt.

Sie unterstiitzen ihre Aussagen, indem sie dabei bzw. anschliefend lachen und so
ihren Gefithlen Ausdruck geben: » Aber in der Lernwerkstatt macht es mehr Spafs
(lacht)« (111, Madchen 7, 20) und »Also mir hat es relativ viel Spafd gemacht, weil
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es hat mir gefallen und ich hitte am liebsten tagelang hier gearbeitet (lacht)« (I 16,
Midchen 10, 28). Die Lernmotivation durch die Lernwerkstatt wird hier zum
Ausdruck gebracht. Ein Junge erginzt diesen Eindruck durch die Darstellung: »Im
Unterricht ist alles ernster, finde ich, wie in der Lernwerkstatt« (I 3, Junge 1, 21).
Beim Lernen werden verschiedene Lernemotionen erlebt, hierunter z.B. Freude,
Zufriedenheit und Stolz, aber auch Langeweile, Wut oder Angst. Diese Lernemo-
tionen konnen Handlungswiinsche und Handlungsabsichten auslosen, ein enger
Zusammenhang zwischen Emotion und Motivation ist erkennbar (vgl. Lohrmann
& Hartinger 2011, S.261).

Mehrfach wird der Raum ganz einfach mit »schén« beschrieben, z.B. »Ich
finde ihn ganz schon den Raum« (I 1, Midchen 1, 11). Dieses »schén« kann man
dahingehend interpretieren, dass es fiir die Kinder sprachlich schwierig ist, die
Lernwerkstatt mit anderen Begriffen genauer zu fassen. »Schon« beschreibt in
diesem Fall »schone« Gefiihle und Gestimmtheiten gegeniiber der Lernwerkstatt,
aber auch den »schonen Raum«. »Schén« ist somit vielmehr Ausdruck eines
Gefiihls oder Eindrucks, der den Menschen leiblich erfasst. Dieses in der Lern-
werkstatt vorherrschende Gefithl nimmt auf die Kinder leiblich Einfluss, auch
wenn die Begrifflichkeiten fehlen, um das Gespiirte auszudriicken: »Die Fahigkeit,
Gefiihle auf diese Weise zu empfinden und auszudriicken, ist dem Menschen durch
seinen Leib naturgegeben. So konnen Kinder wie Erwachsene Gefiihle unmittelbar
spiiren und damit wahrnehmen und verstehen; sie kénnen Atmosphiren und
Stimmungen erfassen« (Schultheis 2004, S.105). Ohne sprachlich ausgedriickt
werden zu konnen, nimmt diese leibliche Verfasstheit durch die Atmosphare
Einfluss auf das Lernen. Kindlichen Bediirfnissen nach Raumgestaltung und
Lernumgebung, die zum Explorieren einlidt, wird in einer Lernwerkstatt ent-
sprochen.

Und »schén« meint auch, dass es gut ist, einmal in anderen Rdumen zu arbeiten:
»Weil hier kann man eigentlich auch, ich finde es ganz schén in anderen Raumen zu
arbeiten« (I 1, Madchen 1, 29). Das spielende Lernen durch Lernspiele gibt einen
weiteren Aspekt von »schon« wieder: »Ich finde ihn schon, weil wir da auch mit
Spielen lernen konnen« (I 11, Midchen 7, 8). Die Atmosphire des Raumes und die
Auswirkung auf die Gestimmtheit und auf die Gefithle der Kinder wird mit
»schon« umschrieben und meint die leibliche Beziehung zwischen dem Kind und
den Objekten seiner Umwelt in der Lernwerkstatt. Die »schéne« Atmosphire tragt
zur lernenden Auseinandersetzung mit bei.

Die Lernatmosphire gefillt den Kindern in der Lernwerkstatt auch, weil sie ein
Raum ist, der besonders eingerichtet ist und viele Lernangebote hat. Aufferdem
kann man dort selbststindig arbeiten. »Das ist halt ein Klassenzimmer. Bloff da
sind halt die Tische anders und die Tische stehen anders. Die Tafel ist jetzt nicht zum
Schreiben da, wo die Lehrerin darauf schreibt, sondern da hiangen Kiinstler und
dann gibt es dann immer einen Kiinstler des Tages und verschiedene Stationen und
ganz viele Biicher, wo man auch darin lesen kann« (I 9, Médchen 5, 36). Die
Lernangebote fordern die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler:

»Die Umwelt erschliet sich dem Kind durch Bewegung und im handelnden Umgang mit
den Dingen. Materielle Objekte der Umwelt finden die Aufmerksamkeit der Kinder, wenn
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1 Lernerfahrungen in der Lernwerkstatt

sie in Handlungskontexten zuginglich oder in Verbindung mit Titigkeiten und Vorgén-
gen beobachtbar sind, z.B. wenn sie sich fithlen lassen, man an ihnen riechen, sie
schmecken oder héren kann, oder wenn sie Gerdusche von sich geben. « (Schultheis 1998,
S.78)

»Weil es mir halt sehr gut gefallen hat hier, dass man selbstindig arbeiten kann« (I,
Midchen 5, 62), »also ich finde das auch viel schoner als normalen Unterricht, weil
man da ja wie schon gesagt selbst forschen kann« (119, Junge 8, 55). Ein Médchen
beschreibt die Lernwerkstatt und das Lernen dort folgendermafen: »Mit ganz
vielen Plakaten ausgehingt und beschildert mit Schildern und an der Tafel die
ganzen Kiinstler und die Musiker und mit ganz vielen Karten und in der Mitte das st
ja immer der Teppich und da stehen dann immer ganz viele Sachen aus anderen
Lindern Dinge und einfach auch, dass man halt selber forscht, also, dass man
keinen Lehrer dafiir braucht« (120, Méadchen 12, 24). Die Lernangebote sind fiir die
Kinder attraktiv und laden sie im Verstidndnis entdeckenden Lernens (vgl. Zocher
2000) zur handelnden Auseinandersetzung und zu neuen Lernerfahrungen (vgl.
Meyer-Drawe 2003; Dewey 1966) ein. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen die
Lernwerkstatt im Sinne einer Lernumwelt, in der es Lernerfahrungen machen kann,
wahr:

»Das Kind geht einerseits auf seine Umwelt zu, versucht sie zu begreifen und sich aktiv zu
eigen zu machen. Die Umwelt setzt dem Kind andererseits aber auch Widerstand entgegen
und fordert es heraus; es ligt sich von ihr ergreifen und pafit sich an. Auf diese Weise ist es
dem Kind méglich, sich in intelligenter Weise mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen und
in der Interaktion mit ihr zu lernen. Die kindliche Umwelt ist folglich Lern-ummwelt.«
(Schultheis 1998, S. 52)

Auf ihr Klassenzimmer in Erginzung wollen die Kinder jedoch nicht verzichten, sie
schitzen das Besondere an dem » Ab und zu in der Lernwerkstatt sein«: »Fande ich
jetzt nicht so schon, weil man musste auch mal was im Klassenzimmer machen.
Man kann freilich auch mal was anderes machen. Da freut man sich dann umso
mehr darauf, wenn man erst was im Klassenzimmer macht und dann in den Raum
eben hingeht« (I 14, Junge 6, 16).

Die Atmosphire wird durch die Kinder aus dem subjektiven leiblichen Emp-
finden beschrieben wie auch von der objektiven Wirkung durch Raum, Lernan-
gebote und Selbstbestimmung. Hierzu muss bei dieser Kategorie neben den
Kinderaussagen auch die Beschreibung der Interviewsituation durch die Verfasse-
rin der Arbeit angefiigt werden. Die Interviews fanden in der Lernwerkstatt statt.
Die Kinder konnten wihrend des Gesprichs ihre Blicke wandern lassen. Durch die
Wirkung des Raumes und der Lernangebote in der Lernwerkstatt wurden die
Kinder zu ihren Aussagen inspiriert, ihre Reaktion war leiblich durch das In-Be-
ziehung-Treten mit den Objekten in der Lernwerkstatt, auflerdem unterstiitzt
durch Zeigen und Deuten auf bestimmte Gegenstinde oder Plakate, welche ihre
Lernergebnisse bezeugten.
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Interviewausschnitt® (I: Interviewerin; B: R., Junge, Viertklassler)
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Was hast du zuletzt in der Lernwerkstatt erforscht?

Also ich personlich babe mit dem L. und der M. iiber den Zweiten Weltkrieg geforscht.
Warum hat dich das interessiert?

Weil es balt ein ziemlich ritselbaftes Thema ist, wenn man iiber den Zweiten Weltkrieg
auch nicht so arg viel weifS, und ich wollte halt mal einfach mein, wie soll ich sagen,
Wissen erweitern.

Ich bin auch Grundschullehrerin gewesen, und ich kenne Unterricht, also ich weifs, wie
Unterricht geht, aber Lernwerkstatt kannte ich nicht so gut. Aber jetzt konnte ich mir
vorstellen, iiber den Zweiten Weltkrieg konnte man cigentlich auch im Unterricht er-
zdhlen.

Ja.

Wire das dann genauso wie hier in der Lernwerkstatt, oder?

Also fiir mich personlich ist es nicht so arg dhnlich, nur in der Lernwerkstatt hat man halt
die Chance, also, das selbst herauszufinden, und im Unterricht stebt die Lebrerin an der
Tafel und rattert ibr Zeug runter, und in der Lernwerkstatt kann man halt sich Biicher
nebmen und sich das jetzt anschauen, und dann schaut man wie weit ist denn das und so.
So was in der Richtung.

Du hast ganz am Anfang schon gesagt, du hast da mit zwei ander‘n Kindern zusam-
mengearbeitet?

Ja.

Wie ist denn das, wenn man mit anderen arbeiten muss?

Ich find das auch ziemlich, eigentlich auch ziemlich gut, wenn man mit anderen arbeitet,
weil man ja dann auch seine Meinung sagen kann, was man sagen will, und wenn man
jetzt alleine arbeitet, da muss man sich das mebr denken. Aber wenn man das jetzt mit
anderen Kindern bereden kann und fragen, was die meinen und so, dann ist das auch
relativ schon.

Also ich kann mich erinnern im Unterricht, man macht ja auch Partnerarbeit. Man ldsst
ja auch mal zwei oder drei Kinder zusammenarbeiten. Da konnte man sich ja auch
austauschen.

Na ja, aber mhm (nachdenklich). Das stimmt, aber ich finde halt, das ist balt wie in der
Lermwerkstatt, wenn man das so macht, also ich finde es auch im Unterricht ziemlich
schén, solche Partnerarbeit, aber in der Lermwerkstatt ist das balt schéner, finde ich.
Mhm (bejahend).

Weil, die Lebrerin sagt ja zum Beispiel: Mach jetzt, finde jetzt das beraus, aber in der
Lernwerkstatt schaut man selbst, was will ich herausfinden und so etwas.

Mhm (bejahend). Und deswegen gefallt dir das besser, oder wie ist das zu verstehen?
Ja, also im Grunde schon. Die Lebrerin gibt halt im Unterricht, gibt die einem ziemlich
viele Befeble. Aber bier in der Lermwerkstatt kann man sich, so kénnte man sagen, selbst
die Befehle geben.

Mhm (bejahend).

Also selbst schauen, was will ich machen.

Und man kénnte doch auch sagen, dann lerne ich halt nichts, wenn ich mir selber die
Befehle gebe. Dann gebe ich mir den Befehl, »nichts zu machen«.

Ja, aber das ist halt ... naja ...

Wiirdest du das machen?

Nein, also ich persénlich eigentlich nicht, nein. Also ich meine, ich bin balt auch so ein
Kind, das lernen will. Also ich will schon ziemliche Intelligenz haben, also ich will nicht
so strobdumm bleiben.

5 TInterview 19_Junge 8 [08:51], gekiirzt und Originaltranskription bearbeitet (Hiebl 2014).
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Zu den Interviews ist insgesamt festzustellen, dass sie sowohl von Seiten der
Interviewenden als auch von Seiten der Kinder von unterschiedlicher Qualitit sind.
Diese unterschiedliche Qualitit wurde durch die jeweilige Gesprichssituation
hervorgebracht. Beim mehrmaligen Lesen der Interviews und durch deren Aus-
wertung zeigte sich deutlich, dass, je gesprachsfreudiger die Kinder waren, desto
eher die Fragen der Interviewerin offen angelegt waren. Auf der anderen Seite
wurde generell die Gesprachsfithrung umso enger, je weniger die Kinder von sich
aus etwas sagten. Die Verschiichterung mancher Kinder fithrte gleichsam dazu,
dass sich die Interviewende sehr vorsichtig vorwagte und einige Male Fragen for-
mulierte, die die Antwort vorwegnahmen. Gerade bei diesen Kindern fiel es schwer,
eine Antwort abzuwarten, so dass manchmal zu schnell weitergefiihrt wurde. So
kann man anhand der Dauer der Interviews von zwei bis iiber zehn Minuten
erkennen, wo ein Gesprich und Austausch gut zustande kam, weil die Beziehung
zwischen Fragendem und Antwortendem Offenheit zuliefS. Ganz offensichtlich war
somit die wechselseitige Abhangigkeit in den Gesprachsverlaufen.

Besonders auffallend und interessant ist im Vergleich der Unterschied von
qualitativen Interviews mit Erwachsenen bzw. mit Kindern. Wahrend die Aussagen
der Erwachsenen auf den ersten Blick klar und verstandlich scheinen, sich auf die
Sachinformation beziehen und eine weitgehend zugingige und nachvollziehbare
Interpretation mitliefern, schienen viele der Kinderaussagen eine Botschaft zu
enthalten, die erst entschliisselt werden musste und auf den zweiten Blick den
Zugang des erwachsenen Forschers zuliefS. Hier wurde der in der Theorie des
Forschens mit Kindern beschriebene generationale Blick auf die Aussagen der
Kinder offenbar sowie die Hiirde der sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten der
Kinder. Die Auswertung der Kinderinterviews ist somit einer stark subjektiven
Auslegung der Forschenden unterworfen; das muss bewusst sein und reflektiert
werden.

14 Uberblick iiber die Forschungsergebnisse:
Lernerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern in der
Lernwerkstatt

Uber das Phianomen »Lernen« gibt es kein gesichertes Wissen (vgl. Mitgutsch 2008,
$.2631).

»Lernen lisst sich nicht nach einem idealisierten Bild eines wiinschenswerten Prozesses
modellieren, da Lernen eine einzigartige Erfahrung ist, die im Unterricht immer in das
Bedingungsgefiige verstrickt ist, das die jeweilige Situation bestimmt. Dazu zahlen die
Lehrpersonen, die MitschiilerInnen, die Unterrichtsinhalte, der Raum, die Zeit und deren
komplexes Wechselspiel untereinander.« (Schratz, Schwarz & Westfall-Greitner 2012,
§.24f)

Die Studie orientiert sich an der individuellen Lernerfahrung von Schiilerinnen und
Schiilern in der Lernumwelt einer Lernwerkstatt. Es wird dem Phidnomen Lernen
aus der Perspektive der Kinder nachgespiirt. Dabei konnen wir uns mit den Inter-
views nur auf das beziehen, was wir durch die sprachliche (Er-)Fassung des Erlebten
deuten. Den Prozess des personalen Erlebens und Erfahrens von Lernen konnen wir
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mit den Interviews nur so weit nachvollziehen, als das, was an Eindriicken bleibt,
von den Kindern versprachlicht werden kann.

In diesem Verstindnis leistet die Studie einen Beitrag zur Erforschung der leib-
lichen und kognitiven Dimension des kindlichen Lernens, indem sie Erkenntnisse
iiber die Erfahrung und das Erleben der pidagogischen Situation Lernwerkstatt,
Gestimmtheiten, Beliebtheit und Atmosphire aus der Perspektive von Grund-
schulkindern erméglicht. Daraus lassen sich Folgerungen fiir die Gestaltung von
Lernumgebungen ableiten.

Die in der Studie gewonnenen Antworten der Kinder machen deutlich, dass sie
die Lernsituation in den Lernumgebungen Klassenzimmer und Lernwerkstatt sehr
bewusst wahrnehmen und kritisch reflektieren kénnen. Die Ergebnisse bestitigen
und belegen aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler, dass das Lernsetting
einer Lernwerkstatt von Kindern tendenziell sehr geschitzt und aktivangenommen
wird. Im Mittelpunkt der kindlichen Wertschitzung stehen dabei die lernforderli-
che Lernumgebung, die Beriicksichtigung der leiblichen Grundlagen des Lernens in
der Lernwerkstatt und das kindliche Bediirfnis nach Kompetenzerleben und
Selbstbestimmung im sozialen Kontext. Die Kinderaussagen korrelieren in hohem
Mafe mit aktuellen Theorien, wie Kinder gut lernen (vgl. Hiebl 2014).

Lernférderliche Atmosphére in padagogisch gestalteter Lernumgebung

Die Atmosphire spielt eine wichtige Rolle fiir Kinder bei der leiblichen Wahrneh-
mung der Lernumgebung. Raume haben fiir sie eine bestimmte Atmosphire, eine
Stimmung oder Ausstrahlung, sie werden mit individuellen Gefiihlen besetzt und
damit leiblich erfahren (vgl. Schultheis 1998, S. 66).

Die Atmosphire der Lernwerkstatt und die Auswirkung auf die Gestimmtheit
und auf die Gefiihle der Kinder wird vor allem mit »schén« und »Spaff machen«
umschrieben. Die »schéne« Atmosphire trigt in besonderer Weise zur lernenden
Auseinandersetzung in und mit der Lernumgebung bei: Sie regt zum Lernen an, gibt
aber auch die Sicherheit und Geborgenheit, die Kinder zum selbstbestimmten
Lernen brauchen. Die Lernwerkstatt hat hohen Aufforderungscharakter fiir die
Kinder, weil sie ein Raum ist, der besonders eingerichtet ist und viele auf- und
herausfordernde Lernangebote hat, auf die die Kinder selbststindig zugreifen
konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler machen das Lernen so zur eigenen Sache.
Die Kinder dufSern, dass sie Spafd in der Lernwerkstatt haben, das lasst vermuten,
dass sie dort gerne und motiviert arbeiten.

Die Lernumgebung wird von den Kindern sowohl aus dem subjektiven leibli-
chen Empfinden heraus beschrieben als auch von der objektiven Wirkung durch
Raum, Lernangebote und Selbstbestimmung. Die Einrichtung einer Lernwerkstatt
ist somit viel mehr als die architektonische Gestaltung eines Raumes. Durch die
bewusste piadagogische Gestaltung der Lernumwelt und der Lernsituation wird
eine verianderte Lernkultur initiiert, die den Lernenden in den Fokus nimmt. Kinder
fithlen sich dadurch sinnlich sowie kognitiv angesprochen. Wohlbefinden und
lernforderliche Umgebung vereinen sich in der Lernwerkstatt und unterstiitzen die
Lernprozesse. Dies wird in den Interviews zum einen durch leibliche Botschaften als
auch durch die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler belegt.
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Lernumwelt und leibliches Lernen

Die leibliche Verfasstheit der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lernumwelt
Lernwerkstatt wird durch die Studie mehrfach belegt; sie zieht sich durch alle
Auswertungskategorien. Die Beziehung der Kinder zur Lernumwelt, welche aus der
leiblichen Disposition der Kinder erwichst, lasst sich mit den beiden grundlegenden
Polen kindlicher Bediirfnisse verdeutlichen. Zum einen hat das Kind das Bediirfnis
nach Liebe, Sicherheit und Geborgenheit. Es verlangt nach Uberschaubarkeit,
Ordnung und Ubersicht in den Erfahrungen mit seiner Umwelt. Hier beziehen sich
die Schiilerinnen und Schiiler in der Lernwerkstatt auf die Lernumgebung und die
Strukturierung des Lernens durch die Lernangebote und -aufgaben. Sicherheit er-
fahren sie aus Basiskompetenzen wie Lesen, Texte schreiben, grundlegende Ar-
beitsweisen oder Lernstrategien heraus, auf die sie verldsslich zuriickgreifen kon-
nen. Zum anderen ist das kindliche Bediirfnis nach Exploration, nach Neuem, nach
Aktivitdt und Selbststindigkeit festzustellen (vgl. Schultheis 2004, S.109). Inte-
ressegeleitet erwerben sie individuell und gemeinsam neue Kompetenzen. Das na-
turliche kindliche Bediirfnis nach Exploration der Lernumwelt ist es also, welches
das Kind gegeniiber der Lernumgebung der Lernwerkstatt aufgeschlossen zeigt. Es
lasst sich von der (Lern-)Umwelt ansprechen und zum Lernen auffordern. Es geht
offen auf die Lernumwelt zu. Dort kann das Kind selbststindig und aktiv Neuem
begegnen, es kann forschen und entdeckend lernen.

Kindliche Lernprozesse werden demnach durch die piddagogisch gestaltete
Lernumwelt sowie durch leibliche Bediirfnisse und individuelle Lerndispositionen
bestimmt:

»Eine allgemeine padagogische Diskussion des Lernbegriffs kommt nicht umbhin, die
Komplexitit des Lernens anzuerkennen und in die theoretische Reflexion einzubeziehen.
Dazu gehort auch die Tatsache, dass es neben dem iiberpriifbaren und als Lernergebnis
messbaren Gelernthaben eine qualitative Dimension des Lernens gibt, die sich nur zum Teil
beeinflussen und steuern lisst, weil das Lernen hier mitgingig und beildufig erfolgt und
dessen Ergebnisse nicht unbedingt sprachlich-kognitiv verfigbar sind. Es gibt eben auch
ein direktes, intuitives und unvermitteltes Lernen, das vorreflexiv ist und ohne Sprache
auskommt, aber auf die Mittel des Leibes angewiesen ist.« (Schultheis 2008a, S. 250)

Individuelles und gemeinsames Kompetenzerleben

Die Kinder beschreiben ihre Erfahrungen mit Selbstbestimmung (Themenwahl)
bzw. Selbstorganisation (Organisation, Methode, Sozialform) auf unterschiedliche
Weise. Es ldsst sich darin der Zusammenhang mit dem jeweiligen Modell der
Lernwerkstatt erkennen. Die Mitverantwortung fiir das eigene Lernen wird gerade
als Besonderheit des Lernens in der Lernwerkstatt von den Kindern erfahren und
geschitzt. Ubungswerkstitten mit wenig Auswahlcharakter werden von den Kin-
dern als Selbstverstandlichkeit im schulischen Kontext angenommen, die nicht
erwihnenswert scheint. Je offener die Lernwerkstatt gestaltet ist, desto intensiver
und begeisterter kénnen die Kinder iiber die Lernmotivation durch Selbstbestim-
mung berichten. Ebenso nehmen sie dann den Unterschied von Fremd- und
Selbstbestimmung deutlicher wahr.
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In den meisten Lernwerkstitten konnen sich die Kinder ihre Lernpartner frei
wihlen. Sie beschreiben die Zusammenarbeit mit anderen Kindern als gewinn-
bringend im Sinne eines Voneinander-Lernens. Anderen Kindern zu helfen und sie
im Lernen zu unterstiitzen scheint ihnen vertraut. Sie kénnen sich dabei als kom-
petent erleben. Natiirlich kommt dabei auch die Frage auf, ob alle Kinder gleich gut
miteinander auskommen und lernen koénnen bzw. wie man seinen Lernpartner
wihlt. Es scheint fiir die Kinder aber ganz selbstverstindlich, eine Mitschiilerin
bzw. einen Mitschiiler zu suchen, mit dem man gut lernen kann. Thnen ist bewusst,
dass man manchmal Kompromisse eingehen muss und diese auch aushandelt.
Personale wie auch soziale Kompetenz wird demnach beildufig gefordert. Die
Kinder beschreiben grundsitzlich einen Mehrwert durch den Lernpartner und
wollen ihn nicht missen. Ein Schiiler formuliert sogar, dass es zur Lernwerkstatt-
arbeit unbedingt dazu gehort, mit jemandem zusammenzuarbeiten. Sie erleben sich
hierbei als sozial kompetent und kénnen durch ihre Fach- und Methodenkompe-
tenz zum Gelingen ihres Lernens und des gemeinsamen Lernens beitragen. In
Ubungswerkstitten hingegen wird die Einzelarbeit als sinnvoll angesehen.

Lernen in der Lernwerkstatt und Lernen im Klassenzimmer

Das Besondere am Lernen in der Lernwerkstatt wird dabei auf unterschiedliche
Weise von den Kindern wiedergegeben. Zum einen nehmen sie wahr, dass es in der
Lernwerkstatt Angebote zum Spielen und Lernen gibt, wobei ihnen bewusst ist,
dass es Lernspiele sind. Auch der iibende Charakter mancher Lernwerkstatt ist den
Kindern offenbar. Zu bemerken ist hierbei, dass die Kinder je nach Lernwerk-
stattmodell natiirlich an unterschiedliche Zugangsweisen zum Lernen in der
Lernwerkstatt gebunden sind, z. B. iiben oder forschen.

Voneinander lernen und die Bereicherung dadurch, dass verschiedene Themen
bearbeitet werden, wird betont. Somit konnen die Schiilerinnen und Schiiler eigene
Interessen in den Vordergrund stellen und spiter bei der Prasentation der Lern-
ergebnisse von anderen etwas Neues erfahren. Die Schiilerinnen und Schiiler be-
zichen in ihren Lernprozess die eigene Zufriedenheit mit dem Lernen mit ein,
ebenso wie die Riickmeldung von Mitschiilerinnen bzw. Mitschiilern und der
Lehrkraft.

Einige Kinder konnen nicht so viele Unterschiede zwischen Lernwerkstattarbeit
und Unterricht sehen. Sowohl im Klassenzimmer als auch in der Lernwerkstatt
lernen sie. Deshalb ist woméglich kein grofer Unterschied fiir sie festzustellen,
aufler die raumliche Verinderung und die Atmosphire in der Lernwerkstatt. Es
kann auch so zu deuten sein, dass sie beides gleich angenommen haben oder dass
der regulire Unterricht ebenso offen gestaltet ist, also die Lernkultur im Klassen-
zimmer und in der Lernwerkstatt sich weitgehend entsprechen. Demgegeniiber
liegen fiir manche Kinder deutliche Unterschiede auf der Hand. Hierbei spielen
vielfiltige Aspekte eine Rolle: Nicht immer das Gleiche machen zu miissen und sich
bewegen diirfen, auch das wird als Unterschied erfahren.

Es gibt jedoch auch Kinder, die fiir das Lernen im Klassenzimmer Argumente
finden bzw. die beschreiben, dass beides schon und notwendig ist. Es ist eben nur
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anders und erginzt sich deshalb vielleicht in bester Weise. Auf ihr Klassenzimmer in
Erginzung wollen Kinder jedoch nicht verzichten, sie schitzen das Besondere an
dem Ab-und-zu-in-der-Lernwerkstatt-Sein. Lernen in der Lernwerkstatt und Ler-
nen im Klassenzimmer zeigt sich fiir diese Kinder in komplementaren Lernerfah-
rungen.

1.5 Reflexion der Ergebnisse

Die Studie zeigt, dass sich Schiilerinnen und Schiiler tendenziell fiir Lernwerk-
stattarbeit aussprechen. Sie beschreiben Lernerfahrungen, die aktuellen Lern-
theorien und damit Erkenntnissen iiber gelingende Lernprozesse entsprechen: Wir
lernen durch Erfahrung. Der sinnliche Zugang zum Lernen ist von Geburt an
wichtig und muss auch in der Schule weiterverfolgt werden. Lernen geschieht durch
die Verbindung von Erfahrung und Bedeutungszuweisung. Dies geschieht immer
dann, wenn Unterricht zulisst, Neues im Kontext von schon Gewusstem zu ver-
stehen (vgl. Arnold 2006, S. 156 £.).

Warum kommt man diesen Lernerbediirfnissen nach selbstbestimmten und
entdeckenden Lernerfahrungen in gedffneten und padagogisch gestalteten Lern-
umgebungen in der Schulpraxis nur schwer nach? Materialgesteuerter, gedffneter
Unterricht ist aufwindig in der Vorbereitung und verlangt starkes Vertrauen in die
Kinder, mit der iibertragenen Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen angemessen
umzugehen. Nur ca. 10-15 % der Grundschullehrkrifte gewéhren ihren Schiile-
rinnen und Schiilern zumindest einmal am Tag Moglichkeiten der inhaltlichen
Selbstbestimmung und Mitverantwortung, immerhin 15-45 % lassen ihnen einmal
taglich Wahlmoglichkeiten hinsichtlich Methoden (Lernweg, Materialverwen-
dung) und Organisationsformen (Sozialform, Arbeitsplatz). Schwierigkeiten wer-
den vor allem gesehen im Mangel an geeignetem Material, zu groffen Lehrplan-
druck, in zu viel Vorbereitung/Planung, zu seltener Durchfithrung durch Kollegen,
mangelnder Vertrautheit der Klassen mit der Methode und schliefllich zu grofen
Klassen (vgl. Menzel 2008, S. 34). Das sind alles berechtigte Argumente, die es im
Unterrichtsalltag immer wieder zu bewiltigen gilt. Sieht man sich jedoch die
Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler zu Lernen in einer Lernwerkstatt im Ver-
gleich zu Unterricht im Klassenzimmer an, sprechen viele Argumente dafiir,
Unterricht zu 6ffnen und methodisch abwechslungsreich zu gestalten, um so den
unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Kinder gerecht zu werden. Gerade so
konnte man einer heterogenen Schiilerschaft begegnen und gerecht werden. An
dieser Stelle lieBen sich die Forschungsergebnisse der letzten Jahre zu Motivation
und Interesse beriicksichtigen, die besagen, dass Unterricht, der handlungsorien-
tiert und autonomieunterstiitzend angelegt ist, Interessen besser fordert als eher
lehrergesteuerter Unterricht (vgl. Hartinger 1997).

Interessant ist auch, dass die Lehrkraft bei den Schiileraussagen nur am Rande
vorkommt. Im Zentrum der Wahrnehmung der Schiileriuflerungen stehen die
Aspekte, welche durch die Lernumgebung in der Lernwerkstatt bestimmt sind. Fiir
die Gestaltung von Lernumgebungen konnen generell folgende Konsequenzen
abgeleitet werden: »Erst auf einer didaktischen Grundierung, einer férderlichen

105



Il Beispiele aus der Pddagogischen Kinderforschung

Lernumgebung, konnen Aufgabenstellungen ihre Forderqualitit entwickeln«
(Bartnitzky 2012, S.30). Neben einem forderlichen sozial-emotionalen Klima
gehoren hierzu genauso das padagogische Handeln der Lehrkraft, anspruchsvolle
Aufgabenformate sowie die Raum- und Zeitgestaltung (vgl. ebd.).

Die vorgestellte Studie leistet einen Beitrag zur differenzierten Untersuchung des
Phinomens Lernwerkstatt aus der Perspektive der Kinder und gibt damit den
Schiilerinnen und Schiilern eine Stimme. Sie werden als Experten fiir ihr Lernen
wahrgenommen. Das ist fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung nicht
selbstverstandlich. Uberwiegend beruht Bildungsforschung derzeit auf der Erhe-
bung statistischer Daten, um herauszufinden, welche Mafinahmen, Methoden,
Organisationsformen im Bildungswesen zu hoheren Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler fithren und damit auch das Bildungssystem effektiver machen. Die
Perspektive der Kinder mit einzubeziehen ist somit ein innovativer Ansatz, welcher
den Blick auf einen Forschungsgegenstand erweitern und sinnvoll ergdnzen kann
sowie praktische Handlungsfelder aus Kinderperspektive reflektieren lasst.

Aus Schiilerperspektive sind Lernwerkstitten Erfahrungsraume, die zur Ent-
wicklung der individuellen Personlichkeit sowie iiberfachlicher und fachlicher
Kompetenzen im sozialen Kontext beitragen. Durch die leiblich wahrgenommene
lernforderliche Atmosphire in der Lernwerkstatt und den Aufforderungscharakter
der Lernumgebung werden die Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen motiviert.
Hierbei unterstiitzt sie das Gefiihl von Mit- bzw. Selbstbestimmung. Schulleiter-
aussagen (vgl. Hiebl 2014) iiber die Schiilerinnen und Schiiler bestdtigen dies aus
Erwachsenenperspektive: Die Schulleitungen nehmen wahr, dass die Selbststin-
digkeit der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt gefordert wird und individuelle
Kompetenzen gestirkt werden, die im gesamten Unterricht zum Tragen kommen.
Die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lernwerkstattarbeit wird
hoch eingeschitzt. Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren als positiv, dass sie in der
Lernwerkstatt ihren eigenen Fragestellungen nachgehen kénnen und durch Lern-
partner auf ihren Lernwegen unterstiitzt werden.

Die Lernwerkstattbewegung zeigt, dass Lernwerkstitten mit ihren zugrunde
liegenden pidagogischen Konzepten ganz aktuell wieder als Raum fiir alternative
Lernerfahrungen und Probehandeln aufgegriffen werden, um Schule und Unter-
richt neu zu denken. Bestehende Herausforderungen der Bildungslandschaft, Er-
gebnisse von internationalen und nationalen Vergleichsstudien und Erkenntnisse
dariiber, wie Kinder erfolgreich lernen, fordern Konzepte, welche die Moglichkeit
lassen, Verinderungen im Sinne einer Qualititsverbesserung zum Wohle des
kindlichen Lernens anzugehen. Lernwerkstitten geben den Schillerinnen und
Schiilern, laut der vorliegenden empirischen Untersuchung aus der Perspektive der
Kinder, die Moglichkeit zu einem Lernen, das sich an aktuellen Lerntheorien
orientiert und damit den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler optimiert.
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2 Wie sich Grundschulkinder ihr Klassenzimmer
wiinschen - leibliche Aspekte des Lernens aus der
Sicht der Kinder

Karin Hecht & Klaudia Schultheis

Der folgende Beitrag befasst sich mit der Perspektive von Kindern auf die Gestal-
tung des Klassenzimmers und gibt einen Einblick in ihre Bediirfnisse, Wiinsche und
Phantasien im Hinblick auf die rdumliche Gestaltung von schulischen Lernumge-
bungen. Welche Bediirfnisse haben Kinder beziiglich der schulischen Raume, in
denen sie sich tiglich aufhalten? Wie nehmen sie die gegebene Raumsituation wabhr,
und wie stellen sie sich das perfekte Klassenzimmer vor? Wie miissen Klassenrdume
gestaltet sein, damit sich Kinder darin wohlfiihlen, und welche Rolle kommt dabei
der leiblichen Dimension des Lernens zu? Eine Untersuchung, die Karin Hecht am
Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik der Katholischen
Universitit Eichstitt-Ingolstadt als Beitrag zur Piddagogischen Kinderforschung
durchgefiihrt hat, widmet sich diesen Fragen und leitet daraus Uberlegungen ab,
wie sich die Klassenraumgestaltung an die leiblichen Bediirfnisse der Grund-
schulkinder anpassen lésst.

2.1 Theoretische Voriiberlegungen: Welche Bedeutung
haben Rdume fiir Bildung und Lernen?

Dass die raumlichen Gegebenheiten und Bedingungen Einfluss auf das Lernen
haben, konnte in vielen erziehungswissenschaftlichen Studien belegt werden.
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