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Zur Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatt

1 Einfiihrung

Das Bestreben, den Begrift Hochschullernwerkstatt zu definieren, ist durch ein
schwer auflésbares Spannungsfeld gekennzeichnet: Einerseits wird die Vielfalt
an unterschiedlichen Hochschullernwerkstitten als ,entscheidendes Merkmal
der zugrundeliegenden Idee” (Miiller-Naendrup 1997, 309) ausgewiesen, d.h.
eine Begriffsbestimmung wiirde die Heterogenitit konterkarieren oder sie gerie-
te vollkommen trivial. Andererseits wird schon seit den spiten 1990er- und den
2000er-Jahren auf die inflationire Nutzung des Begriffes Lernwerkstatt' als ,,Um-
brellabegriff* (Bolland 2004, 176) hingewiesen. An Grundschulen und in Kin-
dergirten haben Lernwerkstitten eine lange Tradition, die sich in der praktischen
Realisierung, in theoretischen Konzeptionen und zunehmend auch in Forschun-
gen widerspiegelt (vgl. Miiller-Naendrup 2020). Das Unterlassen einer Begriffsbe-
stimmung und damit einhergehenden theoretischen Fundierung fiihrt angesichts
dieser Vielfalt zu einer Verwisserung der pidagogischen Ideen von Lernwerkstatt
und Lernwerkstattarbeit (vgl. Schmude & Wedekind 2014).

Mit dem Ziel, begriffliche Klarheit in die Diskussion um Lernwerkstitten zu brin-
gen, griindete sich 2007 der Verbund europiischer Lernwerkstitten e. V. und legte
ein Positionspapier zur Bestimmung der Begriffe Lernwerkstart und Lernwerkstatt-
arbeit vor (VeLW 2009). Uber Forschungs- und Ausbildungskontexte wurden die
Ideen von Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit zunehmend in hochschuldi-
daktische Konzeptionen iiberfithrt (vgl. Peschel et al. 2021, 41). In verschiedenen
Studiengingen entwickelten (und entwickeln) sich ,,Ausbildungsangebote und
-inhalte fiir die T4tigkeiten der ,Lernbegleitung’ bzw. ,Lernwerkstattarbeit sowie
die ihnen zugrundeliegenden Konzeptionen [...] pidagogisch-didaktischen Han-
delns in Lernwerkstitten (ebd., 41). Um diese Aspekte der Ausbildung dauerhaft
zu etablieren, wurden Lernwerkstitten an Hochschulen und Universititen einge-
richtet, als Hochschullernwerkstatt bezeichnet und strukturell implementiert (vgl.

1 Hier deutet sich auch die Frage nach einer Differenzierung der Begriffe Lernwerkstart und
Hochschullernwerkstatt an (vgl. Wedekind et al. 2021). Die Begriffsverwendung bei Bolland umfasst
vorschulische, schulische und hochschulische Kontexte.
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Miiller-Naendrup 2020). Bald zeigten sich auch hier die Probleme der fehlen-
den Begriffsbestimmung: Gegenwirtig finden sich Fortbildungsveranstaltungen,
Internetumgebungen, Riume oder ,mobile Boxen®, die den (Umbrella-)Begriff
Hochschullernwerkstatr tragen. Dies zieht Unklarheiten im Hinblick auf die zu-
grundeliegende Konzeption sowie auf die Erwartungen an beteiligte Akteur*innen
und deren Rollen nach sich, wie auch hinsichtlich der riumlichen Verortung (vgl.
Kelkel & Peschel 2019). Trotz des aufgezeigten Spannungsfeldes zwischen Vielfalt
und Beliebigkeit bleibt es also sowohl fiir Forschungs- und Ausbildungskontexte
als auch fiir die wissenschaftliche Weiterentwicklung unabdingbar, den Begriff
Hochschullernwerkstatt zu definieren.

Der Beitrag fasst die aktuellen’ Bemithungen um eine Begriffsbestimmung zu-
sammen und fokussiert jene Arbeitsdefinition, die auf der 5. Mitgliederversamm-
lung des Internationalen Netzwerkes der Hochschullernwerkstitten (NeHle e. V) vor-
gestellt und abgestimmt wurde. Die Diskussion dieser Arbeitsdefinition anlisslich
eines Forums auf der 15. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerk-
stitten (Goethe-Universitdt Frankfurt) wird sodann nachgezeichnet. Der Beitrag
schliefft mit einer Zusammenfassung der offenen Fragen.

2 Zur aktuellen Geschichte der Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatt

Mit der Griindung des Vereins Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstiit-
ten (NeHle e. V.) im Jahr 2017 wurde eine Interessenvertretung geschaffen, die,
ankniipfend an bereits etablierte Strukturen (jahrliche Fachtagungen seit 2008,
DPublikationsreihe des Klinkhardt-Verlags Lernen und Studieren in Lernwerkstitten.
Impulse fiir Theorie und Praxis einer innovativen Lebrerbildung seit 2014, gemein-
same Homepage www.lernwerkstart.info seit 2015), einen Rahmen fiir die wissen-
schaftlich fundierte Weiterentwicklung von Hochschullernwerkstitten bildet.?
Ein Arbeitsschwerpunkt des NeHle e.V. ist die Erarbeitung einer Definition des
Begriftes Hochschullernwerkstart, die ,die grundlegenden, verbindenden Kennzei-
chen und Begriindungen fiir Hochschullernwerkstitten und ihre Ziele sichtbar®
(Rumpf, Schmude 2020, 91) macht. Zu diesem Zweck wurde im Jahr 2018 zur
11. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstitten (Universitit Erfurt)
im Rahmen der 1. Mitgliederversammlung die Arbeitsgemeinschaft (AG) Begriffs-
bestimmung Hochschullernwerkstatt ins Leben gerufen. Deren Auftrag besteht da-
rin, eine Definition des Begriffes Hochschullernwerkstatt in Textform zu erarbeiten,

2 ,Aktuell” bezieht sich an dieser Stelle auf den Zeitraum 2021/2022.

3 Zur historischen Entwicklung der Lernwerkstittenbewegung seit den 1980er Jahren verweisen
wir weiterfithrend auf Miiller-Naendrup (20205 1997). Entwicklungslinien des NeHle e.V. sowie
dessen Auftrag, Ziele und Strukturen werden von Rumpf und Schmude (2020) zusammenfassend
dargestellt.
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die der Vielfalt an Hochschullernwerkstitten entspricht und gleichzeitig deren

spezifische Merkmale herausstellt, d.h. das einleitend skizzierte Spannungsfeld

beriicksichtigt. Zum einen geht es dabei um Selbstvergewisserung, was Hoch-

schullernwerkstitten und die damit verbundene Praxis auszeichnet, zum anderen

besteht das Bediirfnis der begrifflichen Klarheit, um sich im wissenschaftlichen

Diskurs gegeniiber dhnlichen Institutionen (z.B. Lehr-Lern-Laboren) abgrenzen

zu konnen. Zur Diskussion standen anfinglich folgende Fragen (vgl. Rumpf,

Schmude 2021, 55f.):

* Wo (und wie) sind Hochschullernwerkstitten an der Institution eingebunden?

¢ Brauchen Hochschullernwerkstitten einen festen Raum in der Hochschule?

e Wer nutzt den Raum?

e Welche Inhalte werden bearbeitet?

e Was ist das Besondere an Lernwerkstattarbeit im Kontext von Hochschule im
Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen bzw. zu anderen Kontexten?

e Wie definieren wir Lernwerkstattarbeit an Hochschulen?

e Wie kann diese Praxis erforscht werden?

* Welche Ziele verfolgen wir mit Hochschullernwerkstitten?

* Welche Theorie liegt der Praxis in Hochschullernwerkstitten zugrunde?

Unter der Leitung von Dietlinde Rumpf und Corinna Schmude wurde ein kol-
laborativ und partizipativ gefiihrter Diskurs* angeregt, der zur Verdffentlichung
einer ersten Textfassung fiihrte (vgl. AG Begriffsbestimmung 2020). Diese wurde
Ausgangspunket fiir weitere Diskussionen zum Begriff, die einerseits innerhalb der
Fachcommunity erfolgten (vgl. Peschel et al. 2021; vgl. Wedekind et al. 2021),
aber auch unter Einbezichung von Personen aus der Hochschullandschaft statt-
fanden, die ausdriicklich weniger Berithrungspunkte mit Hochschullernwerkstit-
ten haben (vgl. Rumpf & Schmude 2020, 94ff.). Durch den externen Blick wurde
der Bedarf an der Ausdifferenzierung von Begrifflichkeiten (wie z. B. ,,Offenheit®)
deutlich, die in der internen Auseinandersetzung selbstverstindlich verwendet
werden (vgl. Rumpf & Schmude 2021, 61).°

Die AufSenperspektive auf die erste Textfassung fithrte jedoch auch zu der Er-
kenntnis, dass ,ganz offensichtlich die Gleichzeitigkeit der Orientierung an der
Materialitdt und der Orientierung an der Person bzw. den Interaktionen zwischen
den Personen als das ,Kernverstindnis® des Lehrens, Lernens und Studierens in
Hochschullernwerkstitten herausgestellt werden kénnte, da Lehrveranstaltungen

4 Der Prozess der Erarbeitung der Begriffsdefinition wurde von Rumpf und Schmude (2021)
dokumentiert und hinsichtlich der damit verbundenen Herausforderungen beschrieben.

5 Allerdings lisst sich mit Kihm und Peschel (2021, 70f.) bezweifeln, ob Begrifflichkeiten wie
,Offenheit oder ,Selbstbestimmung® nicht erst extern, sondern bereits intern einheitlich
verstanden werden.
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ansonsten eher diskursorientiert angelegt seien® (ebd., 62).° Ausgehend von den
unterschiedlichen Impulsen arbeitete die AG Begriffsbestimmung weiter an der
JArbeitsdefinition (Abb. 1), um diese der Mitgliederversammlung des NeHle
e. V. vorzustellen. Dieser Schritt wurde nach dem Vorstandswechsel im Jahr 2021
nun im Jahr 2022 zur 15. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerk-
stitten im Rahmen der 5. Mitgliederversammlung vollzogen.

Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstatten e. V. N C H | e

AG ,Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstatt”
Vorschlag einer Arbeitsdefinition HOCHSCHULLERNWERKSTATT

Redaktionelle Zusammenstellung: Dietlinde Rumpf & Corinna Schmude

Hochschullernwerkstatten sind an der Institution Hochschule strukturell und rdaumlich verankert.
Charakteristisch sind in der Regel eine konzeptionell begriindete materielle Ausstattung und ein
flexibel gestaltbares Raumkonzept.

Hochschullernwerkstatten tragen im Rahmen des akademischen Forschungs- und Bildungsauftrags
von Hochschulen spezifisch zur Professionalisierung zukinftiger Padagog*innen bei, indem das
(eigene) Lernen und die Begleitung des Lernens Anderer Gegenstand des Studierens, Lehrens und
Forschens sind. Kennzeichnend fur die Lernbegleitung ist dabei die auf Beobachtungen des
Lernprozesses beruhende, kognitiv aktivierende und die Eigeninitiative herausfordernde
impulsgebende Unterstltzung der Lernenden durch Lernbegleiter*innen, die dabei weitgehend auf
Instruktionen verzichten. Die so gewonnenen Erkenntnisse erweitern das Spektrum padagogischer
Handlungsmaglichkeiten der zukunftigen Padagog*innen in Bezug auf die Unterstiitzung und
Begleitung von selbstbestimmtem, selbstorganisiertem und selbstverantwortetem Lernen. Die
Sachthemen, anhand derer Lernprozesse mit entsprechender Begleitung verdeutlicht werden, konnen
curricular in das Studienprogramm eingebunden sein oder aus individuell persénlichem Interesse
gewahlt werden. Voraussetzung fiir die Initiierung von solcherart Lernerfahrungen sind u. a. eine
materialreiche Umgebung, die die Eigeninitiative der Studierenden herausfordert. In
Auseinandersetzung mit den vielfaltigen Materialien (multifunktionellen, analogen wie digitalen, auch
didaktisch aufbereiteten) konnen Lernprozesse expliziert und dadurch deren Beobachtung und
Dokumentation einer theoriegeleiteten Reflexion zugefiihrt werden.

Dozierende fungieren in Hochschullernwerkstdtten in der oben beschriebenen Rolle als
Lernbegleiter*innen und als Fachexpert*innen in offenen Lernsettings. Sie unterstitzen dabei
Lernprozesse nach den Prinzipien des demokratischen, inklusiven und partizipativen Lernens, indem
Zielstellung und Planung gemeinsam mit den Studierenden ausgehandelt und entwickelt werden. Die
Studierenden erfahren sich als Lernende, ben sich in der Rolle als Lernbegleiter*innen und
reflektieren insbesondere diesen Rollenwechsel.

Die Akteur*innen aus padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Studiengangen sowie aus dem
padagogischen Berufsfeld nutzen Hochschullernwerkstatten als Maglichkeits-, Erprobungs- und
Erfahrungsraume, gegebenenfalls mit Kindern und Jugendlichen, was im Rahmen der Theorie-Praxis-
Reflexion maRgeblich zu ihrer Professionalisierung beitragt.

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

Hochschullernwerkstatten sind auf eine statusgruppen- und studiengangsiibergreifende
Kommunikation, Kooperation und Vernetzung gerichtet und somit eine bedeutsame Schnittstelle in
und auBerhalb der Hochschulorganisation.

Abb. 1: Vorschlag einer Arbeitsdefinition

6 Darin zeigt sich das Potenzial der Einbeziehung von ,, Aufenperspektiven®, um dem Selbstverstindnis
von Hochschullernwerkstitten niher zu kommen, indem der fremde Blick etwas sicht, was dem
vertrauten Blick entgeht.
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Die Bezeichnung ,Arbeitsdefinition® verdeutlicht, dass es sich bei diesem Do-
kument (wie auch bei der publizierten ersten Textfassung der AG Begriffsbe-
stimmung 2020) um eine vorlidufige Definition handelt, die trotz offener Fragen
und Diskussionspunkte von den Mitgliedern des NeHle e. V. akzeptiert wird. Sie
dient der Selbstvergewisserung fiir an Hochschullernwerkstitten Beteiligte und
der ersten Orientierung fiir an Hochschullernwerkstitten Interessierte. Durch
Ubersetzungen in andere Sprachen soll sie zukiinftig auch im internationalen
Kontext einen ersten Anhaltspunkt bieten. Als , Arbeitsdefinition gekennzeich-
net, ist transparent, dass es sich um einen Text zur Anregung weiterfithrender Er-
lduterung und Diskussion handelt. Dieser ist als Reibungsfliche zur Entstehung
neuer Fragen zu verstehen und damit Ausgangspunke fiir die Weiterentwicklung
des Lernens, Lehrens und Forschens in Hochschullernwerkstitten.

3 Diskussion der Arbeitsdefinition

Im Vorfeld der 5. Mitgliederversammlung fand im Rahmen der 15. Internationa-
len Fachtagung der Hochschullernwerkstitten ein Forum zur Begriffsbestimmung
Hochschullernwerkstatr statt, um jene Fragen zu erkunden, die weiterfithrend vor-
dringlich zu diskutieren sind. Dabei wurde das Gesamtdokument (Abb. 1) Ab-

schnitt fiir Abschnitt betrachtet, wie folgend nachgezeichnet wird.

1. Verankerung an der Hochschule

Hochschullernwerkstitten sind an der Institution Hochschule strukturell und
riumlich verankert. Charakteristisch sind in der Regel eine konzeptionell begriin-
dete materielle Ausstattung und ein flexibel gestaltbares Raumkonzept.

In die Diskussion wurde der Vorschlag eingebracht, neben der strukeurellen und
riumlichen Verankerung an der Institution Hochschule auch eine personelle Ver-
ankerung in die Begriffsbestimmung aufzunehmen (Zeile 1). Weiterhin regten
die Diskutant*innen an, den Zusatz ,,in der Regel* (Zeile 2) zu iiberdenken. Diese
Anmerkung adressiert das eingangs angesprochene Spannungsfeld zwischen prin-
zipieller Vielfalt und méglicher Beliebigkeit einer Definition. Konkretisiert wur-
de ferner das Verstindnis, das Attribut , flexibel gestaltbar® (Zeile 3) eher auf das
Konzept und die Raumnuzzung als auf den Raum selbst und seine Architekeur
und Einrichtung zu beziechen, wobei sowohl dieses Raum(nutzungs)konzept als
auch die materielle Ausstattung per definitionem einer konzeptionellen Begriin-
dung bediirfen. Dazu gehoren auch Fragen der Materialnuzzung im Sinne der

7 Die nachfolgenden Zwischeniiberschriften, die jeden Abschnitt der Arbeitsdefinition zusammen-
fassen und pointieren sollen, wurden von Franziska Herrmann und Pascal Kihm, die die AG
Begriffsbestimmung seit dem Vorstandswechsel 2021 leiten, vorgeschlagen. Anlisslich des Forums
vereinfachten die Zwischeniiberschriften den Austausch iiber die jeweiligen Abschnitte.
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(theoretisch begriindeten) (Vor-)Auswahl und Zuginglichkeit von Materialien
(vgl. Peschel 2014).

2. Spezifisches Professionalisierungsziel

Hochschullernwerkstitten tragen im Rahmen des akademischen Forschungs- und
Bildungsauftrags von Hochschulen spezifisch zur Professionalisierung zukiinftiger
Pidagog*innen bei, indem das (eigene) Lernen und die Begleitung des Lernens
Anderer Gegenstand des Studierens, Lehrens und Forschens sind.

In Bezug auf diesen Abschnitt wurde {iberlegt, inwiefern weitere Berufsgruppen
(z.B. quereinsteigende Fachwissenschaftler*innen oder Meisterberufe) — neben
WPidagog*innen (Zeile 3) — von den spezifischen Professionalisierungsangeboten
der Hochschullernwerkstitten adressiert werden.

3. Gestaltung und Sinn der Lernbegleitung

Kennzeichnend fiir die Lernbegleitung ist dabei die auf Beobachtungen des Lern-
prozesses beruhende, kognitiv aktivierende und die Eigeninitiative herausfordern-
de impulsgebende Unterstiitzung der Lernenden durch Lernbegleiter*innen, die
dabei weitgehend auf Instruktionen verzichten. Die so gewonnenen Erkenntnisse
erweitern das Spektrum piadagogischer Handlungsméglichkeiten der zukiinftigen
Pidagog*innen in Bezug auf die Unterstiitzung und Begleitung von selbstbe-
stimmtem, selbstorganisiertem und selbstverantwortetem Lernen.

Die Diskutant*innen des Forums verwiesen hier — ebenso wie die externen Riick-
meldungen zur ersten Textfassung (vgl. Kap. 2) — auf einen Bedarf der Ausdif-
ferenzierung und Charakterisierung von Begrifflichkeiten. Dies betrifft hier den
zentralen Begriff ,,Lernbegleitung” (Zeilen 1 und 4) und die nihere Bestimmung
von ,,Lernen durch die attributive Aufzihlung von ,selbstbestimms, selbstorgani-
siert und selbstverantwortet” (Zeilen 7 und 8). Diese Aufzihlung verweist dariiber
hinaus auf die grundsitzlich offen gebliebene Frage der lerntheoretischen Veror-
tung (s. auch Kap. 4). Bisher wird dazu vielfach auf den Moderaten Konstruktivis-
mus sensu Reich verwiesen (z. B. Miiller-Naendrup 1997, VeL'W 2009, Schmude
& Wedekind 2014). Die Diskutant*innen bemerkten, dass mit der ,kognitiven
Aktivierung“ (Zeile 2) eine Formulierung in die Arbeitsdefinition einfliefS¢, die
jedoch eher zu kognitivistischen bzw. instruktionalistischen Lerntheorien passt.
Dies verweist auf den Bedarf weiterer Diskussion.

In Bezug auf das Verstindnis von ,Lernbegleitung kam es zur Diskussion, was es
fir die Akteur*innen bedeutet, sich in diese Rolle zu begeben und wie sich diese
Rolle im Wechsel (oder Konflikt) zwischen dozierender Funktion und Lernbeglei-
tung verindert (vgl. Peschel & Kihm 2020).
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4. Lerninhalte: Gewihlte/gesetzte Themen und das Lernen selbst

Die Sachthemen, anhand derer Lernprozesse mit entsprechender Begleitung ver-
deutlicht werden, konnen curricular in das Studienprogramm eingebunden sein
oder aus individuell personlichem Interesse gewihlt werden.

Der Begrift Sachthemen ist vielschichtig und muss prizisiert werden. Die
Diskutant*innen hinterfragten die Wahl der exkludierenden Konjunktion ,,oder
(Zeile 3), die so verstanden werden konnte, dass ,curricular in das Studienpro-
gramm eingebundene” (Zeile 2) und ,aus individuell persinlichem Interesse gewihl-
te" (Zeile 3) Lerninhalte sich gegenseitig ausschlieffen. Ein inkludierend gesetztes
yund impliziere dagegen die Lesart, dass die Lerninhalte im Idealfall curricular
eingebunden und (gleichermaflen) von individuell persénlichem Interesse sind.
Dabei wurde hinterfragt, inwiefern die Beriicksichtigung personlicher Interessen
im Kontext der Lehrer*innenbildung an Hochschulen iiberhaupt erfolgen kann.
So werden die angebotenen Inhalte von den Diskutant*innen nicht als beliebig
erachtet, sondern unter die Primisse der Betrachtung von , Lehr-Lern-Prozessen
gestellt.

5. Funktion von Materialien: Initiierung und Gegenstand von Lernprozessen,
die dadurch der Beobachtung und Reflexion zuginglich werden
Voraussetzung fiir die Initiierung von solcherart Lernerfahrungen sind u.a. eine
materialreiche Umgebung, die die Eigeninitiative der Studierenden herausfordert.
In Auseinandersetzung mit den vielfiltigen Materialien (multifunktionellen, ana-
logen wie digitalen, auch didaktisch aufbereiteten) kénnen Lernprozesse expliziert
und dadurch deren Beobachtung und Dokumentation einer theoriegeleiteten Re-
flexion zugefiihrt werden.

Die Diskussion hinsichtlich des fiinften Abschnittes der Arbeitsdefinition fo-

kussierte das Adjektiv ,materialreich” (Zeile 2) und adressierte damit erneut die

bereits aufgeworfene Frage der Materialnuzzung bzw. der (Vor-)Auswahl und Zu-
ginglichkeit der ausgewihlten und zur Verfiigung stchenden Materialien (s. Ab-
schnitt 1). Zwei Uberlegungen wurden deutlich:

* Materialumfang, Materialkonzept: Eine Uberfiillung des Raumes mit Materia-
lien sollte vermieden werden, indem eine bewusste, anregende Auswahl fokus-
siert wird. Die Frage ist, nach welchen Kriterien und von wem diese Auswahl
getroffen wird und inwiefern sie eine Einschrinkung der Handlungsmaglich-
keiten der Studierenden darstellt.

* Materialzuginglichkeit: Offen bleibt, wie die Studierenden wihrend institutio-
nalisierter Lernprozesse (z. B. in Seminaren) an die Materialien kommen: Findet
sich eine Teilauswahl vorbereitet auf den Tischen? Oder erméglicht es ein Ord-
nungssystem, dass die Studierenden sich eigenstindig an dem Gesamtsortiment
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bedienen? Beide Wege der Zuginglichkeit wirken sich unterschiedlich auf die
Handlungsméglichkeiten der Studierenden aus (vgl. Peschel 2014, 74f.).

Grundsitzlich zeigte sich das Bediirfnis, die Aspekte ,,Materialien” und ,,riumli-
ches Setting” ausdifferenzierend aufzugreifen.

6. Spezifische Rollen von Dozierenden und Studierenden

Dozierende fungieren in Hochschullernwerkstitten in der oben beschriebe-
nen Rolle als Lernbegleiter*innen und als Fachexpert*innen in offenen Lern-
settings. Sie unterstiitzen dabei Lernprozesse nach den Prinzipien des demo-
kratischen, inklusiven und partizipativen Lernens, indem Zielstellung und
Planung gemeinsam mit den Studierenden ausgehandelt und entwickelt werden.
Die Studierenden erfahren sich als Lernende, iiben sich in der Rolle als
Lernbegleiter*innen und reflektieren insbesondere diesen Rollenwechsel.

Mit Blick auf den sechsten Abschnitt wiederholte sich der Hinweis, Begriffe oder
Prinzipien wie die ,des demokratischen, inklusiven und partizipativen Lernens*
(Zeilen 3 und 4) zu prizisieren und auszudifferenzieren, damit sie in ihrer Bedeu-
tung an Klarheit gewinnen. Der Teilabschnitt unterscheidet verschiedene Rollen
(z.B. Lernbegleiter*innen, Fachexpert*innen usw.) und greift Rollenwechsel als
Kernelement der Ausbildungsprozesse und Reflexionen in Hochschullernwerk-
stitten auf (s. Abschnitt 2). Dabei wird festgehalten, dass Ziele und Organisation
von Lernprozessen gemeinsam ausgehandelt und entwickelt, und nicht direkeiv
vorgegeben werden (Zeilen 4 und 5). Auch diese Aushandlungsprozesse sollten
auf einer Metacbene Gegenstand der Reflexion sein. Erginzend wird angemerkt,
in der Arbeitsdefinition zu beriicksichtigen, dass Studierende auch in administra-
tiven Bereichen der Hochschullernwerkstitten aktiv mitarbeiten.

Mit einer einfachen Gegeniiberstellung von ,,Dozierende® vs. ,Studierende®, die
vielleicht traditionelle Lehrformate der Universitit (z. B. Vorlesungen) adiquat
abbildet, wird man der Struktur von Hochschullernwerkstitten durch die Rol-
lenvielfalt auf Seiten der Studierenden nicht gerecht, die als Teammitglieder,
studentische Hilfskrifte oder in anderen Positionen ihren Kommiliton*innen
gegeniiber als Dozierende, Beratende oder Koordinierende gegeniibertreten kén-
nen. Schliefllich lisst sich in Publikationen auch ein anderes Selbstverstindnis der
Dozierenden ablesen, das auf symmetrische Beziechungen und Umgangsformen
abzielt (vgl. z. B. Schmude & Wedekind 2014, 115f.).

7. Weitere Akteur*innen in Hochschullernwerkstitten

Die Akteur*innen aus pidagogischen und erzichungswissenschaftlichen Studien-
gingen sowie aus dem pidagogischen Berufsfeld nutzen Hochschullernwerkstitten
als Moglichkeits-, Erprobungs- und Erfahrungsriume, gegebenenfalls mit Kindern
und Jugendlichen, was im Rahmen der Theorie-Praxis-Reflexion mafigeblich zu
ihrer Professionalisierung beitrigt.
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Die Adressierung weiterer Akteur*innen auflerhalb des ,pidagogischen Berufsfel-
des” (Zeile 2) lie3e sich hier abermals aufgreifen (s. Abschnitt 2). Positiv hervorge-
hoben wurden die Fokussierung der ,, 7heorie-Praxis-Reflexion” (Zeile 4) im Sinne
der Verzahnung und die besondere Betonung, die der Professionalisierungsgedan-
ke in der Arbeitsdefinition erfihrt. Die Strukcuren der jeweiligen ,pidagogischen
und erziehungswissenschaftlichen Studiengiinge” (Zeilen 1 und 2) sollten in der wei-
teren Auseinandersetzung betrachtet werden, um die Arbeitsdefinition an dieser
Stelle eventuell zu erweitern.

8. Forschungsfokus: Lernen und Lehren

Die empirische Analyse des Lernens, Studierens und Lehrens steht im Zentrum
des Forschungsinteresses, indem Interaktionen und Praktiken in Hochschullern-
werkstitten in den Blick genommen werden, um nach deren Wirksamkeit und
Relevanz zu fragen oder um Angebote und Lernsituationen zu evaluieren und
weiter zu entwickeln.

Der Forschungsfokus greift auf, dass die ,Orientierung an der Person bzw. den
Interaktionen zwischen den Personen als das ,Kernverstindnis® des Lehrens, Ler-
nens” (Rumpf & Schmude 2021, 62) und v a. des Forschens in Hochschullern-
werkstitten herausgestellt werden konnte. Nach Ansicht der Diskutant*innen
sollte die Auflistung der Forschungsschwerpunkte um den Begrift ,, Wirkungen®
erginzt werden, mit dem Ziel, eine einseitig quantifizierende Wirksamkeitsfor-
schung zugunsten der Frage nach Prozessen, Wirkungen und Relevanzen aus-
zuweiten. Der Abschnitt ldsst offen, mit welchem Verstindnis von Empirie die
hier benannte ,,empirische Analyse” (Zeile 1) konnotiert ist. Eine Analyse der For-
schungsarbeiten zu ,Lehr-Lern-Prozessen in Hochschullernwerkstitten® zeigt,
dass inhaltsanalytische, rekonstruktive und hermeneutische Methodologien ge-
geniiber Mixed-Methods- oder quantitativen Designs derzeit deutlich tiberwiegen
(vgl. Kihm & Peschel 2021, 71f.).

9. Hochschullernwerkstitten als Schnittstelle

Hochschullernwerkstitten sind auf eine statusgruppen- und studiengangsiiber-
greifende Kommunikation, Kooperation und Vernetzung gerichtet und somit
eine bedeutsame Schnittstelle in und auflerhalb der Hochschulorganisation.

Erginzend wurde vorgeschlagen, standortiibergreifende Kooperationen und Ver-
netzungen in die Arbeitsdefinition mit aufzunehmen.

doi.org/10.35468/6106-23



294

Franziska Herrmann und Pascal Kihm

4 Offene Fragen und Ausblick

Der zweite Programmpunkt des Forums diente der Sammlung offener Fragen,
die in weiteren Diskussionsforen erortert werden sollen. Hinsichtlich folgender
Punkte wird Diskussionsbedarf gesehen, der sich teilweise auch aus der Doku-

mentation des bisherigen Begriffsbestimmungsdiskurses speist (vgl. u.a. Rumpf
& Schmude 2021):

Tab. 1: Sammlung offener Fragen zur weiteren Diskussion

Begriffe — Sind die Begriffe ,, Hochschullernwerkstart“ und ,,Lernwerkstatr
an Hochschule* synonym? Wenn nicht: wie werden sie different
beschrieben?

— Was wird unter ,,Sachthemen® (Abschnitt 4) verstanden?

Akteur*innen — Beschreibt die Definition prizise und eindeutig die Rollen und
und Rollen Rollenwechsel aller benannten Akteur*innen?
— Welche Berufsgruppen sollten benannt werden?

Materialien — Welche Aspekte zum Thema ,Materialien® (z. B. Umfang,
und Raum Zuginglichkeit) sollten in die Arbeitsdefinition aufgenommen
werden?
— Inwiefern braucht eine Hochschullernwerkstatt einen begehbaren
Raum?

Lerntheoretische | — Welchen lerntheoretischen und didaktischen Grundlagen fiihlen

Grundlegung sich Hochschullernwerkstitten (in ihren Konzeptionen) bzw.
Lernbegleiter*innen (in ihren Praktiken und Interaktionen)
verpflichtet?

— Wie ist die Qualitit von ,,Offenheit” in Bezug auf Lehrformate
zu beschreiben?

Alleinstellungs- | — Was sind Alleinstellungsmerkmale des Studierens in Hochschul-

merkmale lernwerkstitten?

— Inwiefern vermitteln Hochschullernwerkstitten zwischen Theorie
und Praxis in der Ausbildung von Pidagog*innen?

Die Arbeitsdefinition zum Begriff Hochschullernwerkstart wurde im Laufe der
letzten vier Jahre entworfen, weiterentwickelt, von der Mitgliederversammlung
des NeHle e. V. angenommen und schliefSlich auf der Vereinswebsite (https://
www.NeHle.info) veroffentlicht. Sie steht nicht fiir sich allein, sondern ist durch
die Publikationen zum Arbeitsprozess (AG Begriffsbestimmung 2020; Rumpf &
Schmude 20205 2021) gerahmt. Diese Beitrige verdeutlichen sowohl wichtige lei-
tende Gedanken zum Begriff Hochschullernwerkstatt als auch Herausforderungen
der Begriffsbestimmung, wodurch die Arbeitsdefinition verstindlicher wird. Ein
zentrales Ergebnis des vierjihrigen Prozesses ist die Entwicklung und Erprobung
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unterschiedlicher Strategien, um zu einer Begriffsbestimmung zu finden: Einer-
seits wurde an den laufenden internen Diskurs der letzten 40 Jahre angekniipft,
andererseits wurden externe Perspektiven auf Hochschullernwerkstitten einbezo-
gen. Diese Doppelstrategie hat sich bewihrt und soll auch im weiteren Prozess der
Begriffsbestimmung verfolgt werden.
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