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Zusammenfassung

Die Studie beschreibt Schopferische Erfahrungen als Lernerfahrungen von Studierenden und
Grundschulkindern im Kontext der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule der TU
Dresden (LuFo). Ziel ist die Herausarbeitung des ,Besonderen’ des Lernens in Hochschullern-
werkstitten, um einen Beitrag zum aktuellen Diskurs um das Selbstverstindnis von Hochschul-
lernwerkstitten zu leisten. Die Studie ist aus dem TUD-Sylber-Projekt Lebren, Lernen und
Forschen in Werkstitten hervorgegangen, in dem 2016 bis 2019 unter der Leitung von Prof. Dr.
Jeanette Hoffmann Werkstattseminare im Format Forschenden Lernens in der LuFo entwickelt
worden sind. Das von mir entwickelte Seminar Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen
Schreiben bildet den Rahmen fur die empirische Untersuchung. Die zentrale Forschungsfrage
lautet: Wie vollzieht sich Lernen in Hochschullernwerkstétten? Ausgangspunke bildet das pha-
nomenologische Verstindnis von Lernen als Erfahrung (Meyer-Drawe 2012) in Verbindung
mit Schépferischen Prozessen (Stenger 2002). Dieses wird an drei Gegenstinden untersucht: in
Schreibprozessen von Grundschulkindern, an freien Kindertexten sowie in Reflexionsgespra-
chen mit Studierenden.

Vor dem Hintergrund epistemologischer Primissen der Phinomenologie Merleau-Pontys
(1966) wurden in Anlehnung an methodologische Grundlagen pidagogisch-phinomenolo-
gischer Forschungen (u.a. Brinkmann, Rédel 2016; Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012;
Stenger 2010) Forschungsinstrumente entwickelt, um auf Basis von Videoaufnahmen schrei-
bender Kinder, an Beispielen von Kindertexten und auf Basis von Audioaufnahmen von Refle-
xionsgesprichen subjektiv exemplarische Beschreibungen von Lernerfahrungen zu verfassen.
Die Studie enthilt Ergebnisse in drei Richtungen. Erstens: Durch die phinomenologisch ori-
entierte Untersuchung von Schreibprozessen gewinnen Schreibdidaktik und Schreibforschung
ein neues Verstindnis von Schreiben als leiblicher Titigkeit. Lernen vollzieht sich beim Kre-
ativen Schreiben als Sinnbildung, in der einerseits Sinn als Text auf dem Papier gebildet wird
und andererseits Sinn fiir die Schreibsituation und die daran Beteiligten entsteht. Zweitens:
Fiir den hochschuldidaktischen Diskurs um Reflexion im Kontext Forschenden Lernens in der
Lehrer:innenbildung zeigt sich das Erkenntnispotenzial von Narration eigener Erfahrung. Im
intuitiven Erzihlen entstchen Momente schopferischen Ausdrucks, die neue Erfahrungsweisen
mit sich fithren, welche fiir den Umgang mit den widerspriichlichen Anforderungen des Leht-
berufs relevant sind (z. B. Sich fiireinander 6ffnen). Diese Ergebnisse verweisen drittens auf das
Potenzial phinomenologischer Forschung, innovative Impulse fiir fachdidaktische und hoch-
schuldidaktische Diskurse zu setzen und das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten
durch einen neuen Lernbegriff zu stirken.



Abstract

The study describes creative experiences as learning experiences for university students and pri-
mary school children in the context of the Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (Primary
Education Research Lab) at TU Dresden. The aim is to determine what is ‘special’ about lear-
ning in Hochschullernwerkstitten (university learning workshops) in order to make a contribu-
tion to the current discourse on the self-conception of Hochschullernwerkstitten. The study is
one of the results of the TU Dresden Sylber project Lebren, Lernen und Forschen in Werkstitten
(Teaching, Learning and Research in Laboratories), led by Jeanette Hoffmann, in which semi-
nars using a research-based learning format were developed from 2016 to 2019. The seminar
Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (Didactic Research Lab in Creative
Writing) forms the framework for the empirical investigation. The central research question is:
How does learning take place in Hochschullernwerkstitten (university learning workshops)? The
starting point for approaching this question is the phenomenological understanding of learning
as experience (Meyer-Drawe 2012) in combination with creative processes (Stenger 2002). This
is being investigated using three topic areas: writing processes of primary school children, freely
written children’s texts, as well as reflective discussions with students.

Based on the epistemological premises of Merleau-Pontys phenomenology (1966), research
instruments were developed inspired by the methodological foundations of pedagogic pheno-
menological research (incl. Brinkmann, Rédel 2016; Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012;
Stenger 2010). I composed illustrative descriptions of learning experiences based on video
recording of children writing, using examples of children’s texts and based on audio recording
of reflective conversations. The study contains results in three areas: Firstly: Using the pheno-
menologically based investigation of writing processes, writing didactics and writing research
gains a new understanding of writing as a corporeal activity. Secondly: In the discourse within
higher education didactics on reflection in the context of research-based learning in teacher
training, the knowledge potential of narration one’s own experience becomes apparent. Intui-
tive narration creates moments of creative expression that bring with them new modes of expe-
rience that are relevant to dealing with the contradictory demands of teaching (e. g. opening up
to each other). These results thirdly point to the potential of phenomenological research for
Hochschullermwerkstitten (university learning workshops). On the one hand providing innova-
tive impulses for the discourse in teaching methodologies and higher education didactics, and
on the other hand, strengthening the self-conception of Hochschullernwerkstitten (university
learning workshops) through a new learning concept.



Vorwort der Reihenherausgeber:innen

»Mit grof8er Freude und in Erwartung weiterer Veroffentlichungen von Forschungsergebnissen
zur Arbeit in (Hochschul-)Lernwerkstitten beginnt 2021 das Vorwort zum ersten Band der
neuen Abteilung der Reihe ,Lernen und Studieren in Lernwerkstitten®. Und jetzt, bereits 2023,
halten wir den zweiten Band in Hinden: Franziska Herrmann legt eine phanomenologisch
orientierte Studie zu Schopferischen Erfahrungen beim Forschenden Lernen und Kreativen
Schreiben vor.

Neben der Kunst des Schaffens widmet sich die Arbeit dem Lernen, einem Lernen, das sich
als Schopferische Erfahrung vollzieht. Die Studie verfolgt die Frage nach dem Besonderen der
Lernprozesse in Hochschullernwerkstitten und decke auf, wie sich Lernen in Hochschullern-
werkstitten im Spannungsfeld von Materialitit und Interaktion vollzicht. Dabei wird von der
Verfasserin im Besonderen fokussiert, was mit den Lernenden im Prozess des Lernens geschicht.
Franziska Herrmann untersucht die Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben
an der TU Dresden und beschreibt aus einer phinomenologischen Perspektive heraus prototy-
pische Elemente des schopferischen Wirkens in einer Lernwerkstatt. Thre Arbeit bietet damit
Impulse, den eigenen Blick auf den Prozess zu schirfen und sich vor Augen zu fithren, dass dieser
fir Lernende und gleichsam fiir Lernbegleitende bedeutsamer sein kann als das entstandene
Produkt. Dabei gelingt es Franziska Herrmann, zehn Beispiele Schéopferischer Erfahrungen zu
destillieren, die den Diskurs um das Lernen in Hochschullernwerkstitten nachhaltig prigen
kénnten:

Eines der Beispiele zeigt den Prozess bei Justus, sich dem Schreiben zuzuwenden, einen An-
fang zu finden und schliefllich in das Schreiben einzutauchen, aufzutauchen und ins Stocken
zu geraten, beunruhigt zu sein und dann Zuversicht zu entwickeln und einen Weg zu finden.
Ein anderes Beispiel verweist auf den regelmifigen interaktiven Abgleich zweier Lernender wie
Nicolai und Toni, oder das Gefiihl, plotzlich einen Durchbruch zu haben, wie es beispielhaft bei
Magdalena sichtbar wird. All diese Beispicele konnen als Etappen eines exemplarischen Agierens
in einem — die freie Exploration zulassenden — Raum aufgefasst werden, die sich in anderen
Kontexten in Hochschullernwerkstitten ebenso beobachten lassen.

Detailreich werden die Schopferischen Prozesse geschildert und gleichsam zunichst nur tiber
Zwischentiberschriften interpretiert. So werden Lesende zu eigenen Interpretationen motiviert
und unwillkiirlich dazu gebracht, die geschilderten Etappen des Handelns in Hochschullern-
werkstitten mit eigenen Erfahrungen in Bezichung zu setzen.

Wir wiinschen daher beim Lesen viele Momente des Innehaltens, des (Wieder-)Erkennens ei-
gener Lernprozesse und die Gelegenheit, die eigenen Beobachtungen und Interpretationen zu
schirfen — und vielleicht auch erwachende Neugier, die eigene pidagogisch-didaktische Arbeit
zum Forschungsgegenstand zu machen und in dieser Abteilung zu verdffentlichen.

Annika Gruhn, Eva-Kristina Franz,
Hartmut Wedekind, Markus Peschel & Lena S. Kaiser






Inhaltsverzeichnis

1 Einfilhrung ... 13
1.1 AnliegenderStudie ........ ... 13
12 Aufbau ..o 17
1.3 Lernen zwischen Mensch, Werkund Welt ............. ...t 18
14 Phinomenologischer Zugang ................ccooiiiiiiiiiiiiiii 19

1.4.1 Phinomenologie als offenes Erfahrungs- und Erkenntniskonzept ..... 20
142 Leiblichkeitund Erfahrung ... 21
143 Subjekt ... 23
144 ReSpPONSIVILAL ..ottt ettt e 24
2 Didaktische KOntexte ...........ouiuiuiniir i 27
2.1 Hochschullernwerkstitten ...... ... 27
2.1.1 Zur akeuellen Situation der Lernwerkstittenbewegung ............... 27
2.1.2° Zum Begriff Hochschullernwerkstatt ...................oooo . 30
2.1.3 Zum Lernen in Hochschullernwerkstitten .......................... 31
2.1.4 Zwischenfazit ....... ... i 35
2.2 Forschendes Lernen ..........couiuinininininie e iiaiiiiaaaanns 36
2.2.1 Uberblick iiber den Stand der Diskussion ............ccovivviiiinn.. 36
2.2.2 Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten ................... 39
2.2.3 Reflexion als Erfahrungsweise im Kontext Forschenden Lernens ...... 41
224 Zwischenfazit ....... ... i 45
2.3 Kireatives Schreiben ...... ... i 46
2.3.1 Kreatives Schreiben als dsthetischer Weltzugang ..................... 47
2.3.2 Kreatives Schreiben als didaktische Inszenierung..................... 50
2.3.3 Kreatives Schreiben als kulturelle Tatigkeit.................ooo..L. 57
2.3.4 Zwischenfazit ... 60
2.4 Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben ................. 60
24.1 Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) ................ 61
2.4.2 Didaktische Forschungswerkstatten ................oooooin. 63
2.4.3 Seminarkonzept der Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben ....... ... 75
2.5  Zusammenfassung ............oieiiiiiiiiiii e 78
3 Theoretische und empirische Kontexte ..................... ... 81
3.1 Zum Phinomen der Schépferischen Erfahrung ....................o....... 81
3.1.1 Zugangund Begriffshorizont ..................... i 82
3.1.2 Schépferische Prozesse als Erfahrung ..., 87
3.1.3 Relevanz der Imagination............oovviiiiiiniiiiiiinniiiiinn... 92
3.1.4 Zum Lernen als Schopferische Erfahrung ................ooo L. 95

3.1.5 Zusammenfassing .. ...........eeeeiiieetiiii e 101



10

3.2 Schépferische Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von
Grundschulkindern ....... .. 101
3.2.1 Forschungsperspektiven auf Schreiben ....................coo.L.. 102
3.2.2 Verortung im schreibdidaktischen Diskurs ...................... .. 105
3.2.3 Schépferisches in der Schreibdidakeik ............ ... 109
3.2.4 Forschungsstand ... 113
3.2.5 Zwischenfazit ... ... 137
3.3  Schépferische Erfahrungen beim Forschenden Lernen...................... 139
3.3.1 Uberblick iiber den Forschungsstand .................cooeviii... 140
3.3.2 Forschungen zum Lernen beim Forschenden Lernen ................. 141
3.3.3 Schépferisches beim Forschenden Lernen .................coooLL .. 142
33.4 Zwischenfazit ... ... i 143
34 Zusammenfassung der Forschungsstinde und Forschungsfragen ............. 144
Methodologischer Kontext und methodisches Vorgehen ....................... 147
4.1 Begriindung des phinomenologischen Zugangs ........................ ... 147
4.2 Methodologische Prinzipien phinomenologischer Forschung ............... 149
4.2.1 Anschauung ............oooi i 150
422 Deskription . ....uieuntti e 151
42.3 AmBeispiel verstehen ... 151
4.2.4 Der bewusste Umgang mit theoretischem Wissen ................... 153
4.3 GUEEKIItErien ..ottt e e e e 154
4.4 Methodisches Vorgehen ... 156
44.1 Uberblick und Forschungskontexte ..............ccooeiiiiuiiinn... 157
4.42 Datenkorpusund Auswahl ............... o 167
4.4.3 Forschungsinstrumente ..............ooovuiiiiiiiiiiiiiiiiiinnan, 167
444 Zur Darstellung der Beispiele ... 175
Beispiele Schopferischer Erfahrungen .....................oo 179
5.1 Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern ........ 179
5.1.1 Schreibenals Zuwendung ................. o 180
5.1.2 Schreiben als Wertschitzung ... 189
5.1.3 Schreiben als Durchbruch ............ ... ... .. .o 201
5.1.4 Schreiben als Verkorperung ... 211
5.2 Lesarten von Kindertexten ..........oouiuinininin i iiaannnns 227
5.2.1 Erfahrungen in und mit Kindertexten ......................oo.... 227
5.2.2 Prensar der Wolfaleinzuhaus .................. ...l 228
5.2.3 DerFisch Gina .. ..ottt 233
5.3 Anekdoten und Lektiiren zu Reflexionen von Studierenden ................. 237
5.3.1 Sich fiireinander 6ffnen ............o i 238
5.3.2 EtwasbeschliefRen ... 240
5.3.3 Sichbegeistern ....... ... 242

5.34 Etwaseingestehen .......... ... i 243



6 Ergebnisse und Diskussion ............. ... . 247
6.1  Zur Erfahrung Kreativen Schreibens von Grundschulkindern ............... 247
6.1.1 Elemente der Erfahrung Kreativen Schreibens ....................... 247
6.1.2 Schépferische Erfahrungen im Vollzug Kreativen Schreibens ......... 256
6.1.3 Erfahrungsmoglichkeiten mit freien Kindertexten ................... 259
6.1.4 Bedeutung der Ergebnisse fiir die Schreibdidaktik der Grundschule ... 260
6.2 Zur Erfahrung von Reflexion im Kontext Forschenden Lernens ............. 267
6.2.1 Merkmale der Erfahrung von Reflexion ....................ooo. ... 267
6.2.2 Schépferische Erfahrungen in Reflexionsgesprichen ................. 270

6.2.3 Bedeutung der Ergebnisse fiir hochschuldidaktische Uberlegungen
zum Forschenden Lernen ..., 272
7 Resiimeeund Ausblick ........... ... i 277
7.1 Ertrigeder Studie ..o 277

7.2 Schlussfolgerungen in Bezug auf das Selbstverstindnis von

Hochschullernwerkstitten ... 280
7.3 Ausblick ... 281
Verzeichnisse . .. ... ..o i 283
Abkiirzungsverzeichnis ............ oo 283
Literaturverzeichnis . . ... ov ittt ettt e e e e 284
Primarliteratiur ... .o ettt 284
Sekundarliterattr ... ..ot 284
Daten, Arbeitstranskripte und Video-Vignetten ..., 304
Abbildungsverzeichnis ........ ... o 305
Tabellenverzeichnis ...........ooiuiuiiiii e 305

Danksagung ... 306

11



Kunst des Schaffens

Viel schaffen in wenig Zeit
Weniger schaffen: mehr Zeit
Etwas Schones schaffen.



1 Einfiithrung

1.1 Anliegen der Studie

Dieses Buch widmet sich dem Lernen. Es geht um jenes Lernen, das sich als Schopferische
Erfahrung vollzicht und neue Weisen ,zu sein’ hervorbringt (vgl. Stenger 2002).

»Schligt man in deutschsprachigen Lexika unter dem Stichwort ,Lernen’ nach, so wird man bis auf
wenige Ausnahmen dariiber belehrt, wie der Stand der psychologischen Lernforschung ist. Die Frage
nach dem Lernen scheint vorrangig ein psychologisches Thema zu sein. Das ist merkwiirdig, denn Ler-
nen und Lehren sind doch genuin pidagogische Themen:* (Meyer-Drawe 2019b, 364; Hervorhebung
im Orignal)

Im Rahmen psychologischer Forschung zum Lernen bleibt offen, ,was mit dem Lernenden auf
seinem Weg der Verinderung seines Verhaltens oder Erkennens geschicht! (ebd.) Dieser Frage
wird hier im Kontext einer Hochschullernwerkstatt nachgegangen, der Lern- und Forschungs-
werkstatt Grundschule der Technischen Universitit Dresden (LuFo). Damit wird ein Desiderat
aufgegriffen, das seit den Anfingen der Lernwerkstittenbewegung relevant ist, jedoch bisher
nicht hinreichend erforscht werden konnte. Es ist die Frage nach dem ,Besonderen’ im Vollzug
des Lernens in Hochschullernwerkstitten. Als ein zentraler Punkt wurde im theoretischen Dis-
kurs bisher erarbeitet, dass

»ganz offensichtlich die Gleichzeitigkeit der Orientierung an der Materialitit und der Orientierung an
der Person bzw. den Interaktionen zwischen den Personen als das ,Kernverstindnis® des Lehrens, Ler-
nens und Studierens in Hochschullernwerkstitten herausgestellt werden konnte, da Lehrveranstaltun-
gen ansonsten eher diskursorientiert angelegt seien? (Rumpf, Schmude 2021, 62)

An dieser Gleichzeitigkeit der Bedeutung von Materialitit und Person(en) fiir das Lernen wird
hier angekniipft, um danach zu fragen: Wie vollzieht sich Lernen in Hochschullernwerkstitten?
Diese Frage beriihrt den Kern von Lernwerkstitten, indem diese eigens dem Lernen gewidmete
Riume sind. Zur Praxis des Lernens in Hochschullernwerkstitten bildet das Entdeckende Ler-
nen (vgl. Zocher 2000) einen wichtigen gemeinsamen Bezugspunke (vgl. Wedekind, Schmude
2017, 186). Diese Primisse sagt jedoch nichts dariiber aus, wie sich Lernen in den jeweils spe-
zifisch gestalteten Situationen vollzicht. Dazu ist empirische Forschung notwendig, die einen
geeigneten Forschungszugang braucht. In Forschungsbeitrigen zur Weiterentwicklung und
Selbstvergewisserung von Hochschullernwerkstitten finden sich unterschiedliche Forschungs-
perspektiven auf Lernen, eine eindeutige Verortung erfolgt jedoch bisher selten (vgl. Miiller-
Naendrup 2020, 723).

Seit einigen Jahren besteht verstirke das Bediirfnis, ein wissenschaftlich fundiertes Selbstver-
standnis von Hochschullernwerkstitten zu erarbeiten und zu beschreiben, das klare Aussagen
dazu macht, was Hochschullernwerkstitten sind, was sie von anderen Institutionen unterschei-
det und in welcher Hinsicht sich Lernen in Hochschullernwerkstitten von Lernen in anderen
Kontexten abhebt (vgl. AG Begriffsbestimmung — NeHle 2020; vgl. Rumpf, Schmude 2020;
2021). In der Erforschung der Vollziige von Lernprozessen in Hochschullernwerkstitten sche
ich eine Méglichkeit, diesem Selbstverstindnis niher zu kommen.
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Wie Hochschullernwerkstitten anderer Standorte auch (z.B. an der Universitit Erfurt, vgl.
Tinzer 2021), ist die LuFo strukturell in der Lehrer:innenbildung verankert und in deren Kon-
text im Rahmen der Modulordnungen der Studienginge mit dem Curriculum verbunden. Das
hat zur Folge, dass Lernen in der LuFo nicht nur erméglicht, sondern auch eingefordert wird.
Daraus folgt weiterhin, dass sich in der Gestaltung von Lernarrangements ein enger Bezug zur
Hochschuldidaktik und zu den Fachdidaktiken der Grundschule zeigt. Dieser didaktische
Bezug wirke sich auf die Erforschung des Lernens im Rahmen dieser Studie aus: Der Frage nach
den Vollziigen von Lernen wird im Rahmen eines deutschdidaktischen Seminars nachgegangen,
das zwei Besonderheiten aufweist: Es verbindet das hochschuldidaktische Konzept Forschendes
Lernen (vgl. Huber 2014) mit dem schreibdidaktischen Konzept Kreatives Schreiben (vgl. Kohl
2005; Kohl, Ritter 2022) und trigt den Titel: Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen
Schreiben (vgl. Herrmann 2019a).

Die Studie nimmt ihren Ausgangspunkt im TUD—-Sylber! Projekt Lebren, Lernen und For-
schen in Werkstitten, das u.a. unter der Leitung von Jeanette Hoffmann am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der TU Dresden realisiert und durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung 2016 bis 2019 geférdert wurde (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019). Die
Seminarform Didaktische Forschungswerkstitten wurde im Rahmen des Projekes entwickelt und
mit unterschiedlichen deutschdidaktischen Schwerpunkten erprobt und beforscht (vgl. Herr-
mann 2019b; 2020; vgl. Hoffmann 2020b; 2021). Die Erhebung der Daten fiir diese Studie
erfolgte im Rahmen der Erprobung der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schrei-
ben im Zeitraum von 2016 bis 2019. In den Jahren 2020 bis 2022 wurde das Projekt Didaktische
Forschungswerkstitten durch die Gesellschaft der Freunde und Forderer der TU Dresden (GFF)
finanziell weiter unterstiitzt (vgl. Hoffmann, Herrmann demn.).

Im aktuellen Diskurs um die Arbeit in Hochschullernwerkstitten konnen zwei Tendenzen
festgehalten werden, die als Konsens hervortreten: Zum einen werden ergebnisoffene Lern-
prozesse angestrebt, die Selbstbestimmung und Eigenverantwortung der Lernenden ermégli-
chen und zum anderen kommt der Reflexion von Lernprozessen besondere Bedeutung zu (vgl.
AG Begriffsbestimmung — NeHle 2020). Die fiir das Seminar Didaktische Forschungswerkstatt
zum Kreativen Schreiben einbezogenen Konzepte, Forschendes Lernen und Kreatives Schrei-
ben, werden im Rahmen der Studie im Hinblick auf diese Anspriiche konkretisiert: Forschen-
des Lernen ist verbunden mit der Wahl einer cigenen Fragestellung und einem methodischen
Zugang, der cinerseits zum Forschungsgegenstand passt und andererseits der Person naheliegt
(vgl. Reitinger 2016, 43 £.). Reflexion wird im Seminarverlauf in vielfiltigen Formen mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten angeregt (z.B. schriftlich narrativ zum eigenen Lernprozess, vgl.
Hoffmann 2020a, 83 f.). Kreatives Schreiben erméglicht ausgehend von einem Schreibimpuls
selbstbestimmte, ergebnisoffene Lernprozesse, die zugleich reflexiv sind, denn: ,,Schreiben als
asthetische Titigkeit und nicht nur als Beherrschung einer Kulturtechnik hat das Ziel, einen
produktiven Blick auf die Wirklichkeit und sich selbst zu erméglichen® (Kohl, Ritter 2022, 6£.)
Diese Moglichkeit des produktiven Blicks wird im Rahmen der Didaktischen Forschungswerk-
statt zum Kreativen Schreiben ausgeschopft, indem im Schutz der Fiktionalitit zu persénlich
bedeutsamen Themen geschrieben wird, die sich aus dem sachunterrichtlichen Thema der Pra-
vention von sexueller Gewalt gegen Kinder ergeben. Ausgehend von Priventionsgrundsitzen
wie ,,Du darfst dir Hilfe holen” oder ,, Achte und vertraue auf deine Gefiihle“ (Landeskriminal-

1 Die Abkiirzung TUD—Sylber steht fiir ,, Technische Universitit Dresden — Synergetische Lehrerbildung im exzellen-
ten Rahmen®,



amt Sachsen 2020, 17) werden Schreibimpulse entwickelt, die einen Raum zur produktiven und
gestalterischen Auseinandersetzung fiir Grundschulkinder mit diesen Themen bieten.

Fiir die Forschungsfrage nach dem Vollzug von Lernen ist eine Besonderheit von Hochschul-
lernwerkstitten wesentlich: ihre zweifache Adressierung (vgl. Schneider, Weiffhaupt, Brumm,
Griesel, Klauenberg 2019). Hochschullernwerkstitten sind Lernumgebungen sowohl fiir
Erwachsene als auch fiir Kinder. Die Studie widmet sich dieser Besonderheit und macht sie
sichtbar, indem Lernprozesse von Studierenden und von Grundschulkindern untersucht wer-
den. Verkniipft wird dies im Hinblick auf die Studierenden mit dem besonderen Augenmerk
auf Reflexion. Erforscht wird Lernen im Vollzug von Reflexion im Rahmen von Gesprichen zu
eigenen Lernprozessen von Studierenden unter den Fragen: Wie zeigt sich Reflexion im Kontext
der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben im Vollzug als Erfabrung? Inwie-
fern zeigen sich Schopferische Erfabrungen im Vollzug von Reflexion?

Die Erforschung von Lernprozessen von Kindern wird mit der Bearbeitung eines schreibdidak-
tischen Desiderats verbunden: Untersucht wird der Vollzug von Lernen beim Kreativen Schrei-
ben - als Desiderat benennt die Deutschdidaktikerin Eva Maria Kohl die Frage, was initiiert
wird, wenn Kinder zum Schreiben eigener Texte ermutigt werden (vgl. Kohl 2005, 27).

Indem der Vollzug des Lernens in den Mittelpunkt gestellt wird, schlieft diese Studie an
deutschdidaktische Forschungen an, die sprachliche und literarische Lernprozesse in der Rezep-
tion von Literatur, beim Schreiben eigener Texte oder auch beim Erzihlen in den Blick nehmen
(u.a. Dehn 1993; Wieler, Brandt, Naujok, Petzold, Hoffmann 2008; Dehn, Merklinger, Schiiler
2011; Hoffmann 2011; Naujok 2018; Schiiler 2019; Zielinski 2022). Hiufig wird die Frage
nach dem Vollzug von Lernen in pidagogischen und didaktischen Forschungen iibersechen und
nicht gestellt (vgl. Agostini 2016, 12f.). Diese Perspektive erscheint jedoch insbesondere fiir
die Forschung in Hochschullernwerkstitten interessant, da Wege des Lernens seit den Anfin-
gen der Lernwerkstittenbewegung besondere Aufmerksamkeit erhalten (vgl. Hagstedt 2016).
Hierin konnte auch fiir die aktuelle Diskussion um das Selbstverstindnis ein wichtiger Impuls
liegen, der dariiber hinaus fiir die schreibdidaktische Forschung Relevanz entfaltet:

Die Entwicklung schreibdidaktischer Konzepte basiert aktuell auf Ergebnissen der Schreib-
forschung und Schreibentwicklungsforschung, die einen prozess- und kompetenzorientierten
Schreibunterricht nahelegen (vgl. Weinhold 2020). Grundlage dieser beiden Forschungsrich-
tungen ist das Verstindnis von Schreiben als kognitivem Prozess (u.a. Hayes 2012; Bereiter,
Scardamalia 2010), das auch in weiterfithrenden Modellierungen des Schreibens als kognitiver
schriftsprachlicher Handlung (vgl. Bachmann, Becker-Mrotzek 2017, 33) von der Schreibdi-
daktik fortgefithrt wird. Auf Basis dieser Grundlage wurde einerseits wertvolles Wissen tiber
Schreibprozesse und -handlungen generiert, das Eingang in didaktische Konzepte gefunden
hat. Andererseits dringt das Primat des Kognitiven wesentliche Aspekte des Schreibens und
des Lernens beim Schreiben in den Hintergrund, die jedoch ebenso bedeutsam sind: Diese sind
die kulturelle Vermitteltheit (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) und die Leiblichkeit des
Schreibens, auf die der Sprachdidaktiker und Schreibpidagoge Johannes Berning seit linge-
rem aufmerksam macht (vgl. Berning 2016, 40). Diese ,,andere Seite des Schreibens (Berning
2015, 218), die mit Imagination, Intuition, Wahrnehmung und Erfahrung verbunden ist, wird
hier in den Vordergrund gestellt, um weiteres Wissen iiber den Vorgang des Schreibens zu gewin-
nen. Die zentralen Forschungsfragen in diesem Zusammenhang lauten: Wie zeigt sich Kreatives
Schreiben von Grundschulkindern im Vollzeug als Erfabrung? Inwiefern zeigen sich Schapferische
Erfabrungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern? Welche Erfabrungen ermogli-
chen freie Kindertexte? Kreatives Schreiben gilt in der Schreibdidaktik als ein Konzept, das das
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Erleben des Schreibens anvisiert und nicht die konzeptionelle Gestaltung des Textes (vgl. Wein-
hold 2020, 154). Daher wurde es gewihlt, um der Erfahrung des Schreibens in Verbindung mit
dem Lernen auf die Spur zu kommen, wihrend Kinder im Rahmen einer Schreibwerkstatt in
der LuFo eigene Texte verfassen.

Durch die Aufmerksamkeit auf den Vollzug von Lernen gilt es im Kontext einer Hochschul-
lernwerkstatt herauszufinden, was Kindern beim Kreativen Schreiben und Studierenden in der
Reflexion beim Forschenden Lernen geschicht, auf welchen Wegen neues Wissen oder Kénnen
gefunden wird und wie dies in ihr ,Sein’ tibergeht. Fiir diese Untersuchung wurde die padago-
gische Phinomenologie als theoretischer und methodologischer Bezugsrahmen gewihlt. Diese
verfolgt auf der einen Seite das Anliegen, Lebensbedingungen von Kindern sichtbar zu machen,
um sie zu verbessern (vgl. Beekmann 1987, 24) und macht auf der anderen Seite die Erfahrung
und die Entstehung von Sinn zu ihren Forschungsgegenstinden (vgl. Meyer-Drawe 2019b,
364). Sie versucht, Lernen nicht vom Ergebnis aus, sondern vom Vollzug her zu verstehen und
beriicksichtigt in diesem Geschehen das Zusammenspiel der Materialititen: der Personen in
ihrer Leiblichkeit (vgl. Merleau-Ponty 1966; 2004) im Umgang mit den Dingen und mit Zei-
chen (vgl. Stenger 2010; 2013).

Aus diesen Griinden scheint die padagogisch-phinomenologische Forschungsperspektive
geeignet, den Fokus auf Prozesse des Lernens im Rahmen von Hochschullernwerkstitten zu
unterstiitzen. Allerdings verindert diese Perspektive bisherige theoretische Auffassungen von
Lernen im Rahmen des Diskurses um Hochschullernwerkstitten, deren lerntheoretische Waur-
zeln im Konstruktivismus (vgl. Reich 2010) verortet werden (vgl. AG Begriffsbestimmung -
NeHle 2020). In diesem Sinn stellt die Studie ein Angebot dar, sich einer neuen Perspektive auf
den Lernbegriff zu 6ffnen und sich mit pidagogisch-phinomenologischen Auffassungen von
Lernen vertraut zu machen, um dann zu priifen, inwiefern diese fiir die Weiterentwicklung des
Selbstverstindnisses der Arbeit und Forschung in Hochschullernwerkstitten hilfreich sind und
worin ihre Grenzen liegen.

Wie kann eine Erforschung von Vollziigen des Lernens angestellt werden? Im Rahmen phino-
menologischer Arbeiten wird ein Verstehen am Beispiel angestrebt; am Beispiel, das auf Intui-

tion und Deskription basiert (vgl. Lippitz 1987, 116£.).

»Sie sind reflexive ,Zugriffe’ auf Erfahrungsvollziige, in denen eine bestimmte Struktur bzw. ein bestimm-
ter Sinn plastisch vor Augen tritt. Diese Struktur bzw. dieser Sinn ist nicht induktiv gewonnen, d. h. auf
dem Wege ciner Generalisierung voneinander getrennter Einzelfille. Sie ergeben sich in einem intuiti-
ven ganzheitlichen Zugriff, den die Phinomenologen traditionell als Wesensschau beschreiben: Erwas
erscheint als etwas und wird als solches ausgelegt™* (Lippitz 1987, 116; Hervorhebungen im Original)

In dieser Studie werden zehn Beispiele gegeben, die in Orientierung an der phinomenologi-
schen Vignetten- und Anckdotenforschung (u.a. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012;
Symeonidis, Schwarz 2021b) sowie an Untersuchungen phinomenologisch orientierter
Erzichungswissenschaftler:innen (u. a. Stenger 2003; 2010; Brinkmann, Rédel 2016) erarbeitet
worden sind. Die Beispiele bezichen sich auf den Vollzug von Lernen beim Kreativen Schreiben
von Grundschulkindern, auf Erfahrungen in und mit Kindertexten und auf den Vollzug von
Lernen im Rahmen von Reflexionsgesprichen zu Lernprozessen beim Forschenden Lernen von
Studierenden.

Lernen wird im Rahmen pidagogischer Phinomenologie als Erfahrung (Meyer-Drawe 2019a)
verstanden und unter dieser Perspektive untersucht (z. B. Agostini 2016). Im Zentrum des For-
schungsinteresses meiner Studie stehen Schépferische Erfahrungen, die ich, in Anlehnung an
pidagogisch-phinomenologische Arbeiten von Ursula Stenger (2002) und Kite Meyer-Drawe



(2012), als eine mégliche Form der Erfahrung von Lernen erarbeite und zeige. Es geht um jene
Lernerfahrungen, die eine neue Weise ,zu sein’ entstehen lassen. ,Entscheidend dabei ist, daf§
mit und durch eine Sache eine ganze Dimension hervorgebracht wird, eine Art des Lebens und
Seins: (Stenger 2002, 125)

Indem unter pidagogisch-phinomenologischer Perspektive untersucht wird, wie sich Lernen
als Schopferische Erfahrung im Kontext einer Hochschullernwerkstatt vollzieht, werden neue
Impulse fiir die Diskussion um das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten gewon-
nen. Gleichzeitig profitiert der schreibdidaktische Diskurs von der Untersuchung von Lernen
im Vollzug Kreativen Schreibens, der aktuell als ,festgefahren' charakeerisiert wird (vgl. Kruse,
Schiiler 2021, 111; vgl. Kapitel 3.2.2). Dadurch deutet sich an, dass von der Erforschung von
Lernprozessen im Rahmen von Hochschullernwerkstitten Impulse fiir fachdidaktische Dis-
kurse ausgehen kénnen.

Im Folgenden wird der Aufbau der Studie erliutert (1.2). Anschliefend werden erste Ausblicke
auf das phinomenologische Verstindnis von Lernen gegeben (1.3) und fiir diese Studie rele-
vante Grundziige der Phinomenologie als Forschungszugang skizziert (1.4).

1.2 Auftbau

Diese Studie widmet sich dem Vollzug von Lernen in Hochschullernwerkstitten. Lernvollziige
von Kindern und von Studierenden werden am Beispiel von Didaktischen Forschungswerkstit-
ten in der LuFo exemplarisch beschrieben und im Hinblick auf ihr Potenzial fur Schopferische
Erfahrungen befragt. Fir die Datenerhebung wurde die Didaktische Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben als Werkstattseminar der LuFo entwickelt.

Im ersten Kapitel erfolgt die Darstellung des Anliegens der Studie (1.1), des Aufbaus (1.2), eine
Einfithrung in das Verstindnis von Lernen als Schépferischer Erfahrung (1.3) und es werden
wesentliche Aspekte des phinomenologischen Zugangs aufgezeigt (1.4). Diese Einfithrung
dient dem Uberblick iiber das Gesamtvorhaben und leitet in die spezifische Forschungspers-
pektive der padagogischen Phinomenologie ein, an der die Studie orientiert ist.

Im zweiten Kapitel werden drei didaktische Kontexte erldutert, die fur die Entwicklung der
Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben relevant sind: Hochschullernwerk-
stitten (2.1), Forschendes Lernen (2.2) und Kreatives Schreiben (2.3). Die Erlduterungen wer-
den auf die Konzeption des Seminars als Untersuchungsrahmen und auf die Untersuchung
von Schopferischen Erfahrungen als Erfahrungen des Lernens hin zugespitzt. Davon ausge-
hend wird das Seminarformat der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben
beschrieben (2.4).

Das dritte Kapitel fasst theoretische und empirische Kontexte fur die Untersuchung Schopfe-
rischer Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern und im Vollzug von
Reflexion im Rahmen Forschenden Lernens von Studierenden zusammen. Zunichst findet
cine theoretische Auseinandersetzung mit dem Phinomen der Schipferischen Erfabrung statt,
das an dieser Stelle in Anlehnung an Stenger (2002) und Meyer-Drawe (2012) als Erfahrung
des Lernens herausgearbeitet wird und den Forschungsgegenstand der Studie bildet (3.1). Die
theoretischen Gedanken zu Schopferischen Erfahrungen als Erfahrungen des Lernens werden
in den anschliefenden Kapiteln mit theoretischen und empirischen Arbeiten zum Kreativen
Schreiben bzw. zum Schreiben eigener Texte (3.2), und mit theoretischen und empirischen
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Arbeiten zum Forschenden Lernen (3.3) konfrontiert. Darauf folgt die Zusammenfassung der
Forschungsstinde und Formulierung der Forschungsfragen (3.4).

Im vierten Kapitel werden der methodologische Kontext der Untersuchung beschrieben und das
methodische Vorgehen dargestellt. Der pidagogisch-phinomenologische Zugang wird begriin-
det (4.1), in seinen Grundprinzipien erliutert (4.2) und auf Giitekriterien hin befragt (4.3). Vor
diesem Hintergrund wird das methodische Vorgehen beschrieben (4.4). Es wird ein Uberblick
tiber das Forschungsdesign und die drei Forschungskontexte gegeben, in deren Rahmen Erhe-
bungen erfolgt sind (4.4.1). Dargestellt werden Datenkorpus und Auswahl der Beispiele (4.4.2)
sowie Forschungsinstrumente zur Deskription der unterschiedlichen Datenformen (Videoda-
ten, Kindertexte, Audiodaten) (4.4.3). Weiterhin wird ein Ausblick dazu gegeben, in welchen
Formen die Beispiele dargestellt sind (4.4.4).

In Kapitel fiinf werden zehn Beispiele Schopferischer Erfahrungen gegeben, die auf gelebter
Erfahrung im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben basieren.
Diese Beispiele wurden auf Grundlage unterschiedlicher Datenformen entwickelt (Videoauf-
nahmen, Kindertexte, Audioaufnahmen) und sind daher in drei verschiedenen Textformen
verfasst: als Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern (5.1), als
Lesarten von Kindertexten (5.2) und als Anekdoten und Lektiiren zu Reflexionen von Studie-
renden (5.3). In Kapitel sechs werden von den Beispielen ausgehend die Erfahrungen Kreativen
Schreibens (6.1) und die Erfahrungen von Reflexion (6.2) iibergreifend betrachtet, um jene
Potenziale fiir Schopferische Erfahrungen zu beschreiben, die sich in den dargestellten Beispie-
len zeigen. Anschliefend werden die Ergebnisse in ihrer Bedeutung fiir die Schreibdidakeik der
Grundschule (6.1.4) und im Hinblick auf hochschuldidaktische Uberlegungen zum Forschen-
den Lernen (6.2.3) diskutiert.

Die Ergebnisse der Untersuchung Schépferischer Erfahrungen als Erfahrungen des Lernens von
Kindern und von Studierenden in der LuFo werden in Kapitel 7 zusammengefasst (7.1) und
in Verbindung mit dem Diskurs zum Lernen in Hochschullernwerkstitten gebracht (7.2). In
diesem Zusammenhang wird ein Ausblick auf weiterfiihrenden Forschungs- und Diskussions-

bedarf gegeben (7.3).

1.3 Lernen zwischen Mensch, Werk und Welt

War in den ersten beiden Kapiteln im metaphorischen Sinn der Blick von einer Anhohe aus auf
das gesamte Bauwerk, seine Nebengebiude und die umliegenden Landschaften moglich, fihrt das
folgende direkt unter den Torbogen, und damit mitten in das Bild hinein. Im Mittelpunket der
Studie steht eine bestimmte Form von Lernen, jenes Lernen, das sich als Schopferische Erfahrung
vollzicht und neue Weisen ,zu sein® hervorbringt (vgl. Stenger 2002, 125). Mit dem Begriff schdp-
ferisch sind hiufig Missverstindnisse verbunden. Dieses Buch erzihlt wenig tiber die Herstellung
origineller Produkte, auch wenn einige darin vorkommen und ihre Bedeutung nicht unwesentlich
ist. Es geht auch nicht darum, den Menschen als Schépfer von Dingen, Texten, Erkenntnissen oder
seiner selbst in den Mittelpunke zu stellen. Vielmehr soll sich zeigen, dass Erfahrungen des Lernens
(und des Schreibens) etwas Eigenes innewohnt, das weder vom Menschen gemacht werden kann
noch aus sich selbst heraus wichst. Die Geschichte des Lernens, d. h. wie iiber Lernen im histori-
schen Verlauf gedacht und geschrieben wurde (vgl. Meyer-Drawe 2012), findet hier wenig Platz,
bildet jedoch den tragenden Hintergrund. Einen fiir diese Studie wichtigen Wendepunkt markiert
das Aufkommen der Phinomenologie durch den Philosophen Edmund Husserl (1859-1938)
und jene, die sich von ihm anstecken liefen und seine Gedanken weiterfiihrten. Ich kniipfe an die



Arbeiten seiner Nachfolger:innen an, insbesondere an den Philosophen und Phinomenologen
Maurice Merleau-Ponty und die phinomenologisch orientierten Erziechungswissenschaftler:innen
Kite Meyer-Drawe, Ursula Stenger und Malte Brinkmann.

Lernen wird hier im Zusammenhang mit Schaffensprozessen betrachtet: beim Schreiben einer
neuen Geschichte und beim Erstellen einer eigenen Forschungsarbeit. Kreatives Schreiben und
Forschendes Lernen, wie sie hier verstanden werden, ihneln vom Charakter ihres Prozesses
kiinstlerischen Schaffensprozessen, da Weg und Werk selbst gefunden werden miissen und nicht
im Vorhinein feststehen. Der Begrift des Schopferischen wurde in der phinomenologischen
Erziechungswissenschaft in den vergangenen Jahren insbesondere von Stenger (1997) expliziert
und in Verbindung mit Studien zum kindlichen Zeichnen, in biografischen Studien zu Kiinst-
lern und Pidagogen (z.B. Pablo Picasso oder Janusz Korczak) und zum Schépferischen in (reg-
gio-)pidagogischer Projektarbeit verwendet (vgl. Stenger 2002; 2003). Stenger spricht u.a. in
Anlehnung an die Philosophen Friedrich Nietzsche, Heinrich Rombach, Edmund Husserl und
Maurice Merleau-Ponty vom Schépferischen als Prozess. Dieser Prozess liegt als eigentiimliches
Geschehen dem Werden der Welt zugrunde und ist durch Menschen nicht ,machbar’. Er ist
jedoch erfahrbar und kann riickblickend auf eine solche Erfahrung als schopferisches Gesche-
hen gesehen und beschrieben werden (vgl. Stenger 2002, 130).

Fir die Beschreibung Schopferischer Erfahrungen bedarf es einer phinomenologischen
Anschauung und Deutungsweise, die versucht, die Entstehung einer Sache zwischen dem
schaffenden Subjekt, der Welt und dem entstehenden Werk zu schen, sich den dimensionalen
Wert des Geschehens fiir die Person und andere Menschen der Epoche vorzustellen und diesen
Prozess in seiner Bedeutung zur Sprache zu bringen. In Stengers Studien wird deutlich, dass in
schopferischen Prozessen Werke hervorgebracht werden, die sich von anderen ihrer Zeit abhe-
ben und als Teil des schopferischen Ereignisses davon erzihlen. Diese Erfahrung ist laut Stenger
nicht nur Kiinstler:innen vorbehalten, sondern fiir jeden Menschen méglich (vgl. ebd., 125).
Dabei mag sich die Reichweite des Geschehens unterscheiden. ,Ihrer Zeit' kann sich auf eine
Lebensphase eines einzelnen Menschen bezichen oder auf die Grundverfassung einer Gesell-
schaft in einer Epoche. Stenger hebt hervor, dass der Prozess durch das Werk allein nicht zu
erschliefen ist und es sich lohnt, Kinder und Erwachsene in Schaffensprozessen zu beobach-
ten — auch wenn wihrend dieser Betrachtung offen ist, ob es sich um schopferische Prozesse
handelt oder ob lediglich eine Aufgabe erledigt oder ein Problem gelést wird.

Im Rahmen dieser Studie wird das Schopferische in die Nihe des Lernens gebracht. Dies klingt
in den Studien von Stenger bereits an und wird hier in Verbindung mit der Theorie des Let-
nens als Erfahrung von Meyer-Drawe (u.a. 2012; 2019a) vertieft. Schépferische Erfahrungen
sind Erfahrungen des Lernens. Schépferisch ist nicht das Produkt, sondern die Wirkung der
Erfahrung, die aus dem Schaffensprozess erwachsen kann. Es geht um das Eroffnen eines neuen
Verstindnishorizontes, der ,nicht nur andere theoretische Erkenntnisse mit sich bringt, son-
dern auch neue Erfahrungsweisen (Stenger 2002, 38). In diesem Sinn stellen Schopferische
Erfahrungen besondere Erfahrungen des Lernens dar. Dieses Lernen ereignet sich in phinome-
nologischer Perspektive zwischen Mensch, Werk und Welt.

1.4 Phinomenologischer Zugang

Die Phinomenologie wird von ihren Vertreter:innen als Denkstil (vgl. Merleau-Ponty 1966, 4),
Methode (vgl. Lippitz 1987), Betrachtungsweise (vgl. Agostini 2016, 30) oder auch als For-
schungshaltung (vgl. Peterlini 2020) charakterisiert und reflektiert. Im Rahmen empirischer
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Erzichungswissenschaft hat sie sich als ein Forschungszugang etabliert, der ebenso wie andere
Zuginge (systemtheoretische, praxistheoretische, dokumentarische, objektiv hermeneutische
usw.) keinen originir erziehungswissenschaftlichen Ansatz darstellt, sondern auf epistemische
Grundlagen von Nachbardisziplinen — im Fall der Phinomenologie die Philosophie — zuriick-
greift (vgl. Brinkmann 2020b, 18f.). Die Phinomenologie ist jedoch nicht als eine konsistente
philosophische Richtung zu fassen. Verschiedene Strémungen setzen unterschiedliche Schwer-
punkte und allein das Werk von Husserl ist nicht als ein einziges zu lesen (vgl. Meyer-Drawe
2019b, 363). In diesem Kapitel werden wesentliche Aspekte dargestellt, die fiir die Studie von
Bedeutung sind und als vorausgesetzt gelten. Dazu werden zunichst wesentliche Entwicklun-
gen der Phinomenologie hin zu einem offenen Erfahrungs- und Erkenntniskonzept skizziert
(1.4.1), um am Verstindnis von vier Grundbegriffen zu erliutern, welche Besonderheiten die
phinomenologische Betrachtungsweise aktuell kennzeichnen. Es werden Kerngedanken zum
Verstindnis von Leiblichkeit und Erfahrung (1.4.2), vom Subjeke (1.4.3) und von Responsivi-
tit (1.4.4) formuliert, da diese fiir die Untersuchung des Lernens als Schépferische Erfahrung
besonders relevant sind.

1.4.1 Phinomenologie als offenes Erfahrungs- und Erkenntniskonzept

Der Erzichungswissenschaftler Wilfried Lippitz problematisiert die unreflektierte Rezeption
der Phinomenologie innerhalb der Padagogik, die das Vorurteil produziert habe,

»Phinomenologie sei nichts anderes als eine Denkmethode oder eine Art von Erhebungsmethode
pidagogischer Tatsachen. Sie fordere (im ersten Stadium wissenschaftlicher Aufklirung iiber Bedin-
gungszusammenhinge, Gesetzmifigkeiten) mit deskriptiven Mitteln fiir theoretisch geleitete Hypo-
thesenbildungen brauchbares Material zu Tage®* (Lippitz 1987, 105)

Demgegeniiber zeigt er auf, dass je nach phinomenologischer Denkschule unterschiedliche
Erkenntnisanspriiche ausgewiesen sind, die tiber dieses Vorurteil weit hinausweisen. Lippitz
macht deutlich, dass es Husserl um ,eine Prisenztheorie von Wahrheit“ (ebd., 109) ging, die
nach den letzten Seinsgriinden fragt. In diesem Sinn ist Phanomenologie keineswegs auf eine
Methode zu reduzieren, sondern eine eigene (alternative) Weise des Welt- und Selbstverste-
hens. Dieses wendet sich gegen das naturwissenschaftlich-empiristische Paradigma, d. h. ,gegen
die positivistische Verkiirzung der Erfahrung auf die Rezeption elementarer Sinnesdaten und
zugleich gegen die intellektualistische Uberhdhung der Erfahrungals kognitiven Verarbeitungs-
prozess von sinnlichem Material'* (ebd., 110)

Auch wenn Lippitz’ Ausfithrungen als historisch gelten konnen — sie treffen im Kern das un-
veranderte Streben phinomenologischer Philosophie, Erfahrung als Erfahrung zu beschreiben.
Phinomenologie entstand als Gegenbewegung zum Empirismus und ist es bis heute aus folgen-
dem Grund: Dem objektivierenden Blick entgeht der Sinn von Erfahrungsvollziigen, er kann
sich nur auf Auferlichkeiten beziehen (vgl. Alloa, Depraz 2019, 7). Erfahrungen wohnt je-
doch auch Unsichtbares, nicht Sagbares inne, das noch nicht zu verstehen ist oder unversteh-
bar bleibt, ,.die vorsprachlichen Verwicklungen des Denkens, Wahrnehmens und Handelns mit
einer anmutenden Welt“ (Meyer-Drawe 2019a, 432).

Husserls Weltverstehen geht von der unmittelbaren, prireflexiven Wahrnehmung aus, die sich
auf die Sachen selbst richtet. Dadurch wird die blofe Wahrnehmung (noch vor jedem Den-
ken) wichtigstes Erkenntnismittel. Sie bildet den Zugang zur Prisenz der Dinge, wie sie sich
selbst zeigen. Im Versuch, den Wahrnehmungsprozess wahrnehmend zu erfassen, verschwin-
den die Grenzen zwischen ,Innen‘ und ,Auflen, zwischen ,Subjekt’ und ,Objekt’ (vgl. Lippitz



1987, 110). Husserls Bemithen war urspriinglich darauf gerichtet, Anfang und Ende philoso-
phischer Erkenntnis im transzendentalen Bewusstsein zu finden (vgl. ebd., 111). Angesichts der
Unméglichkeit der radikalen transzendentalen phinomenologischen Reflexion zeigt sich auf
den spiten Husserl bezogen eine Stromung innerhalb der Phinomenologie, die als lebensweltlich
orientiert bezeichnet wird (vgl. ebd., 113; vgl. Meyer-Drawe 2019b, 363). Zu dieser gehért der
Philosoph Maurice Merleau-Ponty, dessen Leibphinomenologie eine wesentliche Grundlage
fiir diese Studie bildet. Der Begriff lebensweltlich markiert die Kehrtwendung, die die phino-
menologische Reflexion angesichts der Bewusstwerdung der Unlésbarkeit vom Leib und von
der Welt nimmt. Sie richtet sich gerade auf diesen Zusammenhang, auf die faktischen Voraus-
setzungen der Erkenntnis — dem philosophischen Ich als: ,naturhaft, geschichtlich und sozial
situiert” (Lippitz 1987, 114)

»Kurz — es geht ihnen, wie der geisteswissenschaftlich-anthropologischen Denktradition tiberhaupt, um
einen neuen qualitativen Erfahrungsbegriff, der seinerseits voraussetzt, daf§ das Verhalenis von erken-
nendem Subjeke und erfahrener Wirklichkeit grundsitzlich neu bestimmt wird. Die Riickbindung
philosophischer Reflexion an die Faktizitit menschlicher Existenzvollziige impliziert ein neues Wirk-
lichkeitsverstindnis. Jede Art und Weise ihrer systematischen, methodisierten Erhellung bleibt ein offe-
ner Erfahrungsprozess:* (ebd.)

Damit kehrt sich mit der lebensweltlichen Wende nicht nur die Richtung phinomenologischer
Reflexion um, sondern auch der vorausgesetzte Erkenntnisanspruch verandert sich: Die Prisenz-
theorie von Wahrheit wird aufgegeben zugunsten eines offenen und geschichtlichen Erfahrungs-
und Erkenntniskonzepts (vgl. ebd., 109 ff.). Die Wahrheit als findbare Wahrheit ist verloren, da
der Mensch sich als wahrnehmendes Wesen erkennt. Die Wahrnehmung ist an den Leib gebun-
den und daher auf bestimmte Moglichkeiten begrenzt nur bedingt verfiigbar.

Dieses erkenntnistheoretische Eingestindnis wirke sich auf das Menschenbild (u.a. in der Pad-
agogik) aus: Autonomie und Selbstbestimmung erscheinen vor diesem Hintergrund als nicht
einlésbare Primissen (vgl. Agostini 2016, 91 £.). Mit dieser Entmachtung des Subjekts ist jedoch
die Moglichkeit gegeben, die distanzierte Position zur Welt, von Meyer-Drawe als ,Weltver-
lust® (Meyer-Drawe 2012, 79) charakeerisiert, zu verlassen, um sich ihr neu zuzuwenden. Die
Neuzuwendung geschicht im Bewusstsein der tragenden Rolle der eigenen Wahrnehmung und
ihrer Facetten. Das ist der Weg, den die Phinomenologie als Philosophie der Erfahrung nimmt.
Diese kann Anfinge bilden, jedoch nie zu einem Ende kommen; das ist mit der Offenheit des
Erkenntniskonzepts gemeint.

»Auf der einen Seite kann sie nur gelingen als Riickgang auf die gelebte Welt, auf der anderen Seite liege
dieses Leben nicht einfach in seiner Fiille vor Augen. Das Eigentiimliche an konkreten Erfahrungsvoll-
ziigen ist, dass sie uns als vertraute nah, aber als erkannte fern sind:* (ebd., 211)

1.4.2 Leiblichkeit und Erfahrung

Merleau-Ponty erarbeitet in mehreren Werken unterschiedliche Aspekte einer Phanomenolo-
gie des Leibes (u.a. Merleau-Ponty 1966; 1993; 2004), wobei er in seinen Grundgedanken bei
Husserl ankniipft. Dieser macht iiberhaupt erst auf die Sonderstellung des Leibes aufmerksam:

»anders als zu allen anderen Kérpern verhalte ich mich zu meinem eigenen nicht wie zu cinem Ding; ich
erlebe meinen Korper, durchlebe ihn gleichsam und lebe somit schon immer durch ihn. Nur als kérper-
liche Existenz lebe ich iiberhaupt und insofern hat mein Korper stets einen Bezug zum Leben! (Alloa,
Depraz 2019, 11; unter Bezug auf Husserl; Hervorhebungen im Original)
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Der Begriff Leib, bei Husserl u. a. als Leibkdrper oder Kérperleib (vgl. ebd., 12), steht in Verbin-
dung mit dem althochdeutschen /5 fiir ,Leben, Lebensweise’ und wird etymologisch auch mit
biliban (althochdeutsch fiir: bleiben’, ,einen Ort nicht verlassen®) in Zusammenhang gebracht
(vgl. Pfeifer et al. 1993). Der Leib kann nicht verlassen werden, von ihm aus wird die Welt
gesehen und lebendig begriffen, er ist der ,Nullpunkt’, von dem aus Orientierung maéglich ist
(vgl. Alloa, Depraz 2019, 21; unter Bezug auf Husserl). Mit Leib ist also der Kérper in einer
bestimmten Weise bezeichnet — nicht als etwas Organisches, das ich von aufien betrachten und
in seinen Funktionen beschreiben kénnte, sondern als jenes Ding, von dem aus und mit dem ich
lebe, taste, denke, empfinde.

»Alle anderen Kérper lassen sich zumindest grundsitzlich 6ffnen, und auch ein Stein lasst sich zerschla-
gen, aber das Innere des Steins ist doch nur in seiner Verduf8erung erfahrbar. Mein eigener Kérper ist
dagegen zugleich Urheber und Gegenstand jeder Erfahrung, er erfihre sich in der Erfahrung unweiger-
lich selbst mit:* (Alloa 2019, 39; unter Bezug auf Merleau-Ponty)

Merleau-Ponty erkundete in besonderer Weise die Verbindung, die zwischen Leib und Welt
durch Wahrnehmung und Erfahrung entsteht. In seiner Phinomenologie der Wahrnehmung
hile er fest, dass ,wir durch und durch Verhiltnis zur Welt sind“ (Merleau-Ponty 1966, 10). Er
bringt dieses Verhiltnis in Verbindung zum Subjektbegriff; demnach ist das Subjekt leiblich ver-
ankert (vgl. Orlikowski 2019, 125). Weiterhin bewegt Merleau-Ponty die Frage, wie wir andere
sehen. Wir schen sie nicht als blofie Korper, sondern ebenfalls in gewisser Weise als Subjekte —
wir werden jedoch nie wissen, wie der andere die Welt sicht (vgl. Alloa 2019, 40). Erfahrung,
sowohl die eigene als auch die von anderen, ist durch ihre leibliche Gebundenheit nie vollkom-
men ergrindbar, sondern kann immer nur perspektivisch, mehrdeutig und reduziert erschei-
nen (vgl. Meyer-Drawe 2012, 211f£.). ,Als menschliches ist unser Denken das eines leiblichen
Wesens, welches seiner Welt und seinen Mitmenschen nicht einfach gegeniibersteht, sondern
ihnen durch die Sinnlichkeit ausgesetzt ist* (Meyer-Drawe 2012, 211)

Fiir die sinnliche Bezugnahme, den Kontakt zur Welt, verwendet Merleau-Ponty den Begriff
Chiasmus, im Sinne von Verflechtung (vgl. Merleau-Ponty 2004, 172 ff). In der Wahrnehmung,
z.B. im Berithren oder Sehen, entsteht eine Verbindung zwischen Subjekt und Wahrgenomme-
nem, das sich in dieser Weise wahrnehmen lisst. Meyer-Drawe weist darauf hin, dass ,,die Mate-
rialitdt der Welt, in der ich agiere" (Meyer-Drawe 2012,212), sich in jede Erfahrungschiebt und
diese beeintrichtigt, so auch das Lernen. Die materiale Wirklichkeit und Unberechenbarkeit
der Welt ist nicht aufzulésen (vgl. ebd.). Meyer-Drawes Theorie des Lernens als Erfahrung trige
diesem Umstand Rechnung, indem sie die Unzuginglichkeit und Unverfiigbarkeit von Erfah-
rung mit dem Lernen in Verbindung bringt.

Der phinomenologische Erfahrungsbegriff kann aufgrund der leiblich eingeschrinkten
Zuginglichkeit zu Erfahrung nicht endgiiltig fassbar sein (vgl. Peskoller 2013, 69).

»Der ,nervése Kern® von Erfahrung ist ihre Koinzidenz, dieses Zu-, Mit-, Gegen-, Neben- und Durch-
cinander, was sich zu einem fragilen Ineinander auf Zeit verdichtet und man irgendwie gehandhabre,
worliber man unscharf im Bilde ist und in etwa nur Bescheid weiff. Erfahrung bricht aber auch ab oder

bleibt aus, wenn ihr die Zeit fehlt und auch der Ort!* (Peskoller 2013, 53 f.)

Unauffillig zeigt sich die Alltagserfahrung, die uns gewohnt und selbstverstindlich erscheint
(vgl. ebd., 53). Diese Selbstverstindlichkeit bildet sich durch ihre Wiederholung heraus, was
Erfahrung wachsen lisst. Indem wir Erfahrung ,mit’ etwas machen, verwachsen wir mit Dingen
oder mit Titigkeiten, so dass sie zu uns gehoren (vgl. Bollnow 2019, 172). Der bequeme Cha-



rakter der Alltagserfahrung steht im Kontrast zum Auflergewohnlichen, dem Widerfahrnis,
das der Gewohnheit widerspricht und sie als (alte) Gewohnheit beendet. ,Dabei nimmt Erfah-
rung die Qualitit einer Verwandlung an, welche einen allmihlich oder auch plétzlich erfassen,
durchdringen, durchwirken und ummodeln kann (Peskoller 2013, 53)

Schépferische Erfahrungen, um die es hier gehen soll, greifen in die Alltagserfahrung ein und
verwandeln Subjekt und Welt. Dies wird nicht immer als schéne willkommene Verinderung
empfunden, sondern geht einher mit Unbehagen, Abwehr oder Furcht. Doch um zu lernen,
sind jene Erfahrungen durchzustchen, die Neues und Fremdes mit sich fithren (vgl. Meyer-Dra-
we 2012, 17). Fiir die Erforschung von Lernen ist Erfahrung in zwei Hinsichten bedeutsam: Ei-
nerseits in der Zuwendung zur Erfahrung von anderen und andererseits ist die eigene Erfahrung
(der Forscherin) in dieser Zuwendung wesentliches Forschungsinstrument.

1.4.3 Subjekt

Zum phinomenologischen Subjektbegriff greife ich insbesondere auf Darstellungen der Pad-
agogin und Anthropologin Ursula Stenger zuriick, die sich u.a. an den Philosophien Hus-
serls und Merleau-Pontys anlehnt. Demnach kann das Subjekt nicht als etwas Feststechendes
vorausgesetzt werden (vgl. Stenger 2002, 202). In kognitionspsychologischer Hinsicht ist es
selbstverstandlich, vom Subjekt zu sprechen als von einer festen Instanz, die z. B. tiber kognitive
Schemata verfiigt (vgl. Dehn 2021, 72 ff.). Der phinomenologischen Forschungsperspektive ist
ein anderes Subjektverstindnis immanent: Gefragt wird nach der Entstehung von Sinn, nach
den wechselseitigen Konstitutionsbedingungen von Subjekt und Objekt, von Mensch und Welt
(vgl. Stenger 2013, 251). Zentral fiir die Untersuchung des Lernens im Vollzug schépferischer
Titigkeiten, wie dem Kreativen Schreiben oder Forschenden Lernen, ist dieser Gedanke: ,Das
Subjekt ist nicht Ursprung eines kreativen Prozesses, es wird durch den Prozef§ erst mit hervor-
gebracht! (Stenger 2002, 216)

Das Lernen, das sich im Schaffensprozess zwischen Mensch, Werk und Welt ereignet, wirke sich
sowohl auf das Produke als auch auf das Subjekt aus. Dabei ist der Begriff Subjekz als lebendiges
bewegliches Geschehen zu verstehen. Stenger spricht vom Subjeke als Entwiirfen von Ich-For-
men in Situationen (vgl. ebd., 215 f£.). Das sich Entwerfen gleicht jedoch weniger einem Planen
als dem Mitgerissen werden in einem dynamischen Prozess.

Zum Entwerfen braucht es einen Werfer, der wirft, ein Etwas, das geworfen wird und jenes
Dritte, auf das Hin entworfen wird (Vgl. Weltzien 2003, 173). Im Kunstverstindnis des 20. Jahr-
hunderts ist die Reihenfolge des Schaffensprozesses vom Entwurf tiber die Ausarbeitung zum
Werk aufgebrochen. So kann ein Gebrauchsgegenstand des Alltags als Kunstwerk gelten, indem
dieser Entwurf ,nachgereicht’ wird (vgl. ebd., 173). Entwurf zu sein, hat etwas Offenes, Jugend-
liches, Befreiendes. Der Mensch als Subjeke — als Werfer, Geworfener und Entwurf — bleibt
offen fiir andere Moglichkeiten. Ihm eigen ist das Bestreben, Einheit herzustellen, zwischen sich
als Ich und den Anforderungen einer Situation, zwischen mehreren gelebten Ich-Méglichkeiten
in seinem Leben und zu vergangenen Ich-Formen hin, die in ihrer Bedeutung immer wieder
neu interpretiert und integriert werden (vgl. Stenger 2002, 207). Einheitssinn zeigt sich auch
in Bezug zur Wel, die in den Konstitutionsprozessen des Subjektes jeweils mit entworfen wird
(vgl. Mattenklott 2003, 24 f.).

Betrachtet man das Leben wie Stenger als eine Geschichte von Geburten neuer Ich-Dimen-
sionen (vgl. Stenger 2002, 215), so stellt sich die Frage nach dem Werk, dem Menschen als
Kunstwerk in seiner Vollendung. Nach Weltzien bewegt sich das Entwerfen stets im Modus
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der Méglichkeit: ,Das Mogliche des Entwurfs kann sich erst zukiinftig aktualisieren, wenn das
Entwerfen an ein Ende gekommen ist (Weltzien 2003, 173)

Wann kann nun das Subjeke als Werk im Ganzen betrachtet werden? Im Entwurf ist das Werk
angelegt, es ist in seiner Ganzheit gegenwirtig. Als Beispiel des Ganzen, nicht fiir das Ganze,
steht es dem Werk gleich. Der Prozess des Schaffens, durchzogen vom Entwerfen und Verwer-
fen, gehort zum Werk; die zeitliche Abfolge des Schaffens von der Idee zum Produkt ist lingst
in Frage gestellt (vgl. Mattenklott, Weltzien 2003, 9f.). Kiinstlerisches Schaffen zeigt sich als
flexibles Geschehen. ,,Es dhnelt weniger dem Pfeil der irreversiblen Zeit zwischen Empfingnis
und Tod als einem miandernden Strom, der einem uniibersichtlich grofien Quellgebiet ent-
springt und in ein weit verzweigtes Delta miindet! (ebd., 10) In diesem Denken gibt es keinen
Zcitpunkt, an dem das Werk unvollstindig oder unvollkommen wire. Jeder Entwurf ist fiir sich
ein ganzes Werk. Jede Entwicklungsstufe ist eine ganze Welt. Jedes Ich in einer Situation ist das
Ergebnis einer einmaligen Konstitution und als solches betrachtenswert. Diese Sichtweise wird
im Rahmen dieser Studie auf Schreibsituationen von Kindern, auf Gespriche mit Studierenden
und auf Kindertexte eingenommen.

1.4.4 Responsivitit

Der Begriff Responsivitir geht zuriick auf den Philosophen Bernhardt Waldenfels (2016). Die-
ser beschiftigt sich mit jenem Geschehen, wie aus einem Anspruch eine Antwort erwichst.

»Selbst wenn wir tiber die Frage sprechen und uns fragen, was sie ist, wozu sie dient und wodurch sie
ermoglicht wird, geschieht ein Fragen. Fragen stellen sich oder werden von uns gestellt. Die Frage setzt
ein, indem sie auf etwas setzt, das sie befragt, und etwas erwartet, das sic erfragt — nimlich eine Antwort,
die sich ergibt oder gegeben wird, die also ebenfalls geschicht:* (Waldenfels 2016, 22; Hervorhebung im
Original)

Dieser Passivitit, die schon im Fragen wirksam ist, geht Waldenfels im Antworten nach. Der
Begrift Anspruch stellt dar, dass die Blickrichtung vom Antworten her erfolgt, um zu ergriinden,
worauf im Antworten geantwortet wird. Waldenfels halt fir diesen Blickwechsel fest: ,auch das
Fragen, das nicht ins Beliebige ausschweift, wire in diesem Sinne noch ein Antworten: (ebd.,
193) Denn auch eine Frage entsteht auf einen fremden Anspruch hin. Auch wenn Waldenfels
in seinen Uberlegungen von Sprechakttheorien ausgeht, ist sein Verstindnis davon, wie eine
Antwort ergehen kann, nicht auf sprachliche Auferungen begrenzt. Die vielfiltigen Moglich-
keiten, in anderer Weise zu antworten, erkundet er unter dem Begrift Leibliches Responsorium
(vgl. ebd, 463 ff.). Fiir die Untersuchung des Lernens sind insbesondere diese Aspekte des leibli-
chen Antwortgeschehens von Bedeutung, wie sie von Brinkmann und Rédel in Bezug auf eine
pidagogisch-phinomenologische Videografie (u.a. bei Waldenfels) aufgegriffen und weiterge-
dacht werden:

»In einem leiblichen Responsorium manifestiert sich die Erfahrung, dass der Antwortende oder die
Antwortende schon vorgingig vom Anspruch des oder der Anderen affiziert sind. Die Antwort ist also
ein Geschehen, kein Zustand, kein intentionales Handeln und keine Reaktion auf einen Reiz bzw. keine
Wirkung einer Ursache. Vielmehr zeigt sich in der Erfahrung des Antwortens die Passivitit jeder Erfah-
rung, der wir nicht ausweichen kénnen! (Brinkmann, Rédel 2016, 7)

Fiir die Erforschung von Lernerfahrungen erscheint die Fokussierung sowohl von sprachlichen
als auch von nicht-sprachlichen Auflerungen als sinnvoll, um jenen Sinn zu erschliefen, der
sich durch den Leib und seine vielfiltigen Entiuf8erungen verkérpert (vgl. ebd., 7£.). Indem
diese Entduflerungen als Antwort auf etwas aufgefasst werden, wird ihnen ein Sinn unterstellt,



der als subjektiver und gleichzeitig sozialer Sinn gelesen werden kann (vgl. ebd., 8). Dieser
Sinn ist jedoch nicht kausal mit dem verbunden, was Waldenfels Anspruch nennt. Zwischen
Anspruch und Antwort ,spielt sich etwas ab, ohne daf§ ein gemeinsames Band beide miteinan-
der verkniipft (Waldenfels 2016, 334) Sie sind durch einen Hiatus? getrennt, der Antwort und
Anspruch als ,.eine einzige gegeniiber sich selbst verschobene Erfahrung® (Agostini 2016, 192)
ermoglicht. Diese Erfahrung enthilt Fremdartiges und Entzug an Selbst, wie auch Uberschuss
an Ungedachtem und an Erfindung (vgl. ebd., 194f;; u.a. unter Bezug auf Waldenfels).

In der Studie werden leibliche Entiuflerungen’ von Kindern beim Kreativen Schreiben und bei
Studierenden in Gesprichen zur Reflexion (im Kontext Forschenden Lernens) in den Blick
genommen und als Antworten auf Anspriiche aufgefasst. In diesem Sinn ist Responsivitit (als
Erfahrung und als Teil von Erfahrungen) hier Forschungsgegenstand. Dariiber hinaus wird Res-
ponsivitit forschungsmethodisch relevant: ,Fiir Forscher/-innen bedeutet die Perspektive auf
Verkérperung und Antwortgeschehen zugleich, dass sie selbst als Wahrnehmende und leiblich
Antwortende in den Fokus geraten! (Brinkmann, Rédel 2016, 9) Der eigenen Responsivitit
wird in der Anschauung (vgl. Kapitel 4.2.1) von Videoaufnahmen schreibender Kinder und von
Audioaufnahmen reflektierender Studierender, wie auch bei der wahrnehmenden Rezeption
von Kindertexten besondere Aufmerksamkeit geschenke.

2 Der Hiatus wird u.a. von Waldenfels (2016, 334) als ,Rif8, Spalt, Sprung oder Kluft“ bezeichnet.

3 Brinkmann und Rédel grenzen EntiufSerungen als ,spontane subjektive leibliche Ausdriicke mimischer und gesti-
scher Art” (Brinkmann, Rodel (2016, 6) vom Begriff Verkirperungen ab. Verkérperungen stellen demnach ,,leibliche
Formen des Antwortens unter Bedingung sozialer und gesellschaftlicher Ordnungen® (ebd.) dar; d. h. die Perspektive
ist in ihrer Studie zum Aufmerken und Zeigen im Unterriche stirker auf die Herausarbeitung von sozialem Sinn
gerichtet.
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2 Didaktische Kontexte

Vor dem Hintergrund internationaler Diskurse um Leitfiguren der Arbeit in Hochschullern-
werkstitten und unter Riickgriff auf deutschdidaktische Konzeptionen, die dem Lernverstind-
nis in Hochschullernwerkstitten nahestehen, wurden im Rahmen des Projektes Lehren, Lernen
und Forschen in Werkstitten (niher erldutert in Kapitel 1.1) Didaktische Forschungswerkstitten
als Seminarform im Format Forschenden Lernens entwickelt und erprobt. Verbunden mit der
konzeptionellen Weiterentwicklung der LuFo der TU Dresden ging es darum, Studierenden in
Verkniipfung mit deutschdidaktischen Lernarrangements einen forschenden Zugang zu kindli-
chen Lernprozessen zu ermoglichen.

In diesem Kapitel werden konzeptionelle Uberlegungen zu Didaktischen Forschungswerkstitten
aufgezeigt, um die Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (2.4) als Kontext
fur diese Studie darzustellen. Dazu werden zunichst drei didaktische Beziige geschaffen, die fir
die Konzeption der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben relevant sind:
Hochschullernwerkstitten (2.1) als konzeptionell geprigte Orte des Lernens von Studieren-
den und Kindern, Forschendes Lernen (2.2) als hochschuldidaktisches Konzept und Kreatives
Schreiben (2.3) als schreibdidaktische Inszenierung. An diese Beziige ankniipfend wird das
Seminarkonzept der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben dargestellt
(2.4). Das Kapitel schliefSt mit einer Zusammenfassung (2.5).

2.1 Hochschullernwerkstitten

In diesem Kapitel geht es um die Bestimmung von Hochschullernwerkstitten als hochschul-
didaktischem Kontext fiir diese Studie. Wenn hier von Hochschullernwerkstitten und deren
Bestimmung gesprochen wird, ist dies in zweierlei Hinsicht gemeint: Bestimmung als Begriffs-
bestimmung des Begriffs Hochschullernwerkstart und Bestimmung im Sinne von Bedeutung hin-
sichtlich des Bestehungsgrundes von Hochschullernwerkstitten, deren Auftrag und Relevanz.
Diese beiden Bestimmungshorizonte sind aufeinander bezogen und werden aktuell stark fokus-
siert diskutiert (vgl. Rumpf, Schmude 2021).

Diese Studie verfolgt den Anspruch, zu diesem Diskurs einen Beitrag zu leisten. Dazu wird an
dieser Stelle auf die aktuelle Situation der Lernwerkstittenbewegung (2.1.1) eingegangen, die
einen der Kontexte fiir die Studie bildet. Zur Bestimmung des Begriffs Hochschullernwerkstatt
(2.1.2) werden begriffliche Diskurse aufgegriffen, um schlieflich auf das Lernen in Hochschul-
lernwerkstitten (2.1.3) niher einzugehen, das als sinngebendes Zentrum von Hochschullern-
werkstitten herausgestellt wird. In diesem Kapitel wird ein Ausblick auf die hier eingenommene
phinomenologische Forschungsperspektive gegeben. Das Zwischenfazit (2.1.4) fasst die wich-
tigsten Gedanken zusammen.

2.1.1 Zur aktuellen Situation der Lernwerkstittenbewegung

Es folgt cin fokussierter historischer Abriss, um die aktuelle Situation von Hochschullern-
werkstitten zwischen urspriinglichem Selbstverstindnis als Reformbewegung und aktueller
politischer Instrumentalisierung zu skizzieren. Dieser kniipft an die umfassende Darstellung
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der Entwicklung des theoretisch-konzeptionellen Rahmens von Hochschullernwerkstitten
der Pidagogin Barbara Miiller-Naendrup (1997) sowie an empirisch fundierte Reflexionen der
Pidagogin und Sachunterrichtsdidaktikerin Sandra Tinzer (2021) an. Es werden Herausforde-
rungen und Potenziale aufgezeigt, die die Entwicklung der Lernwerkstittenbewegung im Kon-
text der Hochschulreformen (Bologna) mit sich bringt.

Hochschullernwerkstitten sind konzeptionell gestaltete Lernraume an Universititen. Hervor-
gegangen sind sie aus der inneren Schulreform der Bundesrepublik Deutschland Anfang der
80er Jahre des vergangenen Jahrhunderts (vgl. Miiller-Naendrup 1997, 86f.). Reformbediirf-
nisse bestanden hinsichtlich der Unterrichtsmethoden sowie in Bezug auf den Interaktionsstil
an Schulen (vgl. ebd., 43). Mit innerer Reform sind schulinterne Bestrebungen gemeint, die
nicht durch bildungspolitische Vorgaben initiiert wurden, sondern einem Reformbediirfnis der
Beteiligten in Bezug auf schulisches Lernen entsprangen (vgl. ebd., 87). Lernwerkstitten ent-
standen sowohl an Schulen als auch im Bereich der Elementarbildung sowie an Hochschulen.
In der Literatur wird von einer Lernwerkstittenbewegung gesprochen, die zum Ende der 1980er
bzw. zum Beginn der 1990er Jahre ihre Griindungsphase erlebte und sich inzwischen in einer
zweiten Phase befindet (vgl. Hagstedt, Krauth 2014, 8f.). Wihrend der ersten Phase wurden
als innere Reformbewegung Schwerpunkte gesetzt, die bis heute das Grundverstindnis von
Lernwerkstitten und Lernwerkstattarbeit (vgl. Kekeritz, Graf 2017, 9) prigen. Diese wurden
im Positionspapier des Verbundes europiischer Lernwerkstitten e. V. (VeLW 2009) festgehalten
und umfassen Aussagen zur lerntheoretischen Verortung im moderaten Konstruktivismus (vgl.
Reich 2012), daraus abgeleitete Anspriiche an die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen sowie
zum Rollenverstindnis der Lehrenden® und Lernenden und zur Gestaltung des Lernwerkstatt-
Raumes. Der Fokus liegt auf der Erméglichung selbstbestimmten Lernens, das von eigenen Fra-
gen ausgeht und in eine Reflexion des Lernprozesses miindet.

Die zweite Phase der Bewegung wird stirker als die erste von dufleren Reformen mitgetragen,
die sich im Laufe der 1990er Jahre durchsetzen konnten. So konstatieren Herbert Hagstedt und
Ilse Marie Krauth aus padagogischer Perspektive:

»Unsere Schulen, besonders im Primarbereich, folgen heute nicht nur neuen Lehr- und Bildungsplinen,
die subjektorientierter ausgelegt sind als frither, sie haben auch im fakultativen Bereich neue Lernpoten-
ziale erschlossen und den permanenten Baustellencharakeer der Schule als Partizipationschance nutzen
kénnen: (Hagstede, Krauth 2014, 9)

Diese Aussage verweist auf die Verwobenheit von inneren mit duf8eren Reformen (vgl. Miil-
ler-Naendrup 1997, 87), indem die bildungspolitisch initiierte Verinderung der Curricula der
Lernwerkstattidee vom selbstbestimmten Lernen entgegenkommt und diese politisch legi-
timiert. Die Aussage spricht jedoch auch das Potenzial der Abwesenheit bildungspolitischer
Vorgaben an, indem der ,Baustellencharakter® von Schulen zum eigenen Gestalten auffordert
bzw. Unvorgedachtes eigenes Denken notwendig macht. Diesen Gedanken gilt es festzuhalten
und zu reflektieren im Hinblick auf eine Zeit, in der durch ein nationales bildungspolitisches
Programm, der Qualititsoffensive Lebrerbildung (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2021; durchgefiihrt von 2014 bis 2023), die konzeptionelle Weiterentwicklung und
Erforschung von Hochschullernwerkstitten an verschiedenen Standorten gefordert wird, wih-
rend die Hochschulen gleichzeitig mit der weitergehenden Umsetzung der Bologna-Reformen

4 Mit dem Begriff Lebrende ist im Rahmen dieser Studie eine bestimmte Rolle gemeint, die sowohl Hochschul-
dozent:innen innehaben als auch Lehrer:innen an Schulen.



befasst sind. So fragen die Herausgeber:innen des Tagungsbandes zur 10. Internationalen Fach-
tagung der Hochschullernwerkstitten im Jahr 2017 in Bremen in ihrer Einleitung:

»Wie werden in Lernwerkstitten die Qualifikationsziele lehramtsbezogener und elementarpidagogi-
scher Studienginge strukeurell eingebunden? Mit welchen Maffnahmen wird eine gleichzeitige Orien-
tierung an curricular festgelegten Kompetenzen sowie die Modularisierung von Studiengingen mit dem
konzeptionellen Anspruch an Lernwerkstitten verbunden, selbstbestimmtes, autonomes sowie infor-
melles Lernen zu fordern?“ (Baar, Feindt, Trostmann 2019, 11)

Es zeigt sich als grofle Aufgabe der Hochschullernwerkstitten in zweiter Generation, diese
Fragen fur sich zu beantworten. Dabei scheint die Diskussion um die Entscheidung, ob
Hochschullernwerkstitten nicht als Alternativangebot zu durchstrukturierten Studienpla-
nen ergebnisoffenes Lernen ermdglichen sollten, bereits entschieden zu sein. Im Jahr 2016
formulierte Hagstedt noch: ,Was bleibt von der Freiheit des Lernens? Was haben autonome
Lerngelegenheiten iiberhaupt mit Curriculumorientierung zu tun?“ (Hagstedt 2016, 28) Im
aktuellen Arbeitspapier der 4G Begriffsbestimmung Hochschullernwerkstatt ist festgehalten, dass
die Standards des Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse (vgl. Hochschul-
rektorenkonferenz 2017) fiir Hochschullernwerkstitten grundsitzlich gelten sollen (vgl. AG
Begriffsbestimmung — NeHle 2020, 252).

Die curriculare Verankerung von Werkstattseminaren wird von Tanzer in Bezug auf die Selbst-
verantwortung des Lernens sowohl als Paradoxie als auch als Chance beschrieben (vgl. Tin-
zer 2021). Paradox ist demnach die Situation, in der sich Studierende befinden: Sie sind der
Studienordnung verpflichtet und daher dazu angehalten, in einem vorgegebenem Zeitrahmen
Priifungsleistungen zu erbringen, um Credit-Points zu erwerben. In Werkstattseminaren wird
dariiber hinaus von ihnen verlangt, Eigenverantwortung zu zeigen: in Bezug auf ihre Lernwege,
in Bezug auf ihr Handeln und in Bezug auf ihren Erkenntnisgewinn (vgl. ebd., 27 £.). Unter Ver-
weis auf Hagstedt (2016, 28) spricht Ténzer daher von einer ,Zumutung® (Tinzer 2021, 27).
Sie verwendet den Begriff in Verbindung zu ,Zutrauen’ und ,Mutigsein’ fiir etwas Unbestimm-
tes und Belastendes (vgl. ebd., 28). Paradox ist dies deshalb, da selbstbestimmtes, entdeckendes
Lernen in Hochschullernwerkstitten urspriinglich in seinen positiven Aspekten hervorgeho-
ben wurde, z. B. im Zusammenhang mit einer pidagogischen Haltung der Wertschitzung und
einem demokratischen Grundverstindnis (vgl. Miiller-Naendrup, Selzner 2014, 242 fF.).

»An dieser Stelle zeigt sich das Dilemma der Lernwerkstatt: Sie regt einerseits neue bzw. andere Handlungs-
weisen an, fordert und férdert Eigenaktivitit und Verantwortungsiibernahme. Ihr Referenzrahmen aber ist
und bleibt das Norm- und Wertesystem der Universitit, das den didaktischen Kontext der Werkstattarbeit
becinflusst, so u.a. [...] die Norm, dass Dozierende die geltenden Regeln des Handelns im Seminar setzen —
die iibergeordnete Aufgabenstellung, dic Bewertungsformen und ihnen zugrundeliegende Normen der
Bewertung und letztlich auch den ,Zwang zur Selbstverantwortung’ [...]“ (Ténzer 2021, 32£).

Tinzer erkennt in diesem Dilemma jedoch auch eine Chance. In kritischer Reflexion der Aus-
wirkungen der Bologna-Reformen sicht sie die Bestimmung von Hochschullernwerkstitten
darin, Gegenentwiirfe zu sein: selbst erarbeitetes Wissen gegen abfragbare Fakten, Personlich-
keitsbildung statt Beschiftigungsfahigkeit, individuelle Interessen entgegen populirer Themen
(vgl. ebd., 34). Mitten im Curriculum kénnen Hochschullernwerkstitten Orte sein, an denen
Lernen inklusive seiner Krisenhaftigkeit erfahren werden kann und an denen akeuelle Studien-
bedingungen kritisch diskutiert werden kénnen (vgl. ebd., 36 f).

Die Anzahl von Hochschullernwerkstitten nimmt stetig zu und ihr Status hat sich verin-
dert: von ciner reformorientierten Sonderinstitution zu einer zentralen Einrichtung (u.a.) der
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Lehrer:innenbildung, wie der Beitrag zu Lernwerkstitten von Miiller-Naendrup (2020) im
akeuell erschienenen Handbuch Lebrerinnen- und Lebrerbildung (Cramer, Konig, Rothland,
Blémeke 2020) illustriert. Mit den Verinderungen einher geht das Bediirfnis, das eigene Selbst-
verstindnis als Bewegung und das Verstindnis des Begrifts Hochschullernwerkstart zu definieren
(vgl.u.a. Rumpf, Schmude 2020). Dieses Anliegen der Schirfung des eigenen Selbstverstind-
nisses ist verbunden mit dem Wunsch und Anspruch, die eigene Praxis zu erforschen (vgl.
Rumpf, Schmude 2021, 67).

Es deutet sich an, dass von der Hinwendung zur Forschung neue Impulse fiir das Selbstverstind-
nis von Hochschullernwerkstitten ausgehen, die dieses auch ,erschiittern’ kénnten (vgl. Gruhn
2021, 124). Die gezielte Erweiterung des eigenen Blicks durch spezifische Forschungsperspekti-
ven wie auch die Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten, z. B. aus der Pidagogik mit
dem Begriff des Lernens als Erfabrung (Meyer-Drawe 2019a), aus der Kindheitsforschung mit
dem Konzept der generationalen Ordnung (vgl. Gruhn 2021) oder mit professionstheoretischen
Diskursen (vgl. Tanzer 2021) fithren Widerspriiche vor Augen, die im Kontext ,der normativ
aufgeladenen Gegeniiberstellung von traditionellem' und ,alternativem’ pidagogischen Handeln®
(Gruhn 2021, 16£.) nicht auffallen wiirden. Diese forschungsbasierten Potenziale der Reflexion
sollen auch im Rahmen dieser Studie zum Tragen kommen, um zu einem empirisch fundierten
Verstehen des Lernens in und zur Bestimmung von Hochschullernwerkstitten zu finden.

Die aktuelle Lernwerkstittenbewegung lisst sich kennzeichnen als selbstbewusste und selbst-
kritische Bewegung, die das Selbstverstindnis als alternative reformorientierte Bewegung hin-
ter sich gelassen, aber nicht aufgegeben hat. Sie befindet sich seit einigen Jahren im Aufbruch
zu vertiefter wissenschaftlicher Qualitit, was auch durch die gemeinsame Interessenvertretung
Internationales Netzwerk der Hochschullernwerkstiitten e. V. (NeHle) weiter vorangetrieben wird
(vgl. Miiller-Naendrup 2020, 723; Rumpf, Schmude 2020).

Diese Studie ist hervorgegangen aus dem TUD-Sylber-Projeke Lehren, Lernen und Forschen in
Werkstitten (unter der Leitung von Jeanette Hoffmann), als Teil der Qualitiitsoffensive Lebrerbil-
dung (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2021). Sie findet ihren Bezugspunkt und
leiblich begehbaren Ort in der LuFo, einer Hochschullernwerkstatt der TU Dresden (vgl. Kapi-
tel 2.4.1). Das skizzierte Spannungsfeld zwischen reformatorischen Anspriichen und politischer
Instrumentalisierung von Hochschullernwerkstitten ist fiir diese Studie konstitutiv. Dies zeigt
sich in der Einbettung des im Rahmen des Projektes entwickelten Seminarformates Didaktische
Forschungswerkstitten (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019) in die Modulordnung des
Lehramts an Grundschulen, im politisch gesetzten Innovationsauftrag im Rahmen der Quali-
titsoffensive Lebrerbildung (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2021) wie auch
in den hier beschriebenen Lernerfahrungen von Studierenden, die sich sowohl dem ,,Zwang
zur Selbstverantwortung® (Tinzer 2021, 33) als auch der Notwendigkeit des Abarbeitens von
Modulen gegeniiber sehen (vgl. Kapitel 5.3.4). Durch die Einbezichung der phinomenologi-
schen Forschungsperspektive soll diese Studie dazu beitragen, neue Akzente im Verstindnis des
Lernens in Hochschullernwerkstitten zu setzen. Dazu wird im folgenden Kapitel zunichst der
Begrift Hochschullernwerkstatt betrachtet (2.1.2) um dann in Kapitel 2.1.3 eine weiterfithrende
Auseinandersetzung mit dem Lernen in Hochschullernwerkstitten anzustreben.

2.1.2 Zum Begriff Hochschullernwerkstatt

Das Kompositum Hochschul-lern—werkstatt beinhaltet drei Begriffe, die fiir die Bestimmung
dessen, was Hochschullernwerkstitten sind und sein wollen, bedeutsam sind. Der Werkstatt-
begriff geht zuriick auf die Anfinge der Lernwerkstittenbewegung, die sich an den englischen



sowie amerikanischen , Teachers Centers* bzw. ,Workshop Centers orientierte (vgl. Miiller-
Naendrup 2020, 721). Werkstatt meint einerseits einen Ort, z.B. einen Raum oder Riume,
und zum anderen den Charakter dessen, was an diesem Ort geschicht. Als Raum bezeichnet
Werkstatt eine institutionell verankerte Stitte (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019,
174), an der ,Werkzeuge, Materialien und Ausstattungsgegenstinde vorhanden sind, die zur
Produktion eines Werkstiicks erforderlich sind“ (Hildebrandt, Nieswandt, Schneider, Radtke,
Wildt 2014, 82). Eine Werkstatt im handwerklichen Sinn hilt zudem Arbeitsplitze fiir ihre
jeweiligen Mitarbeiter:innen unterschiedlicher Qualifikation bereit, die zum Teil gemeinsam an
einer Sache arbeiten (vgl. ebd.). Dieser Aspekt verweist bereits auf den Charakeer des Titigseins
in Werkstitten: Es geht um zeitvergessendes, nicht immer gezieltes, individuell bedeutsames,
asthetisches, gemeinsames Arbeiten (vgl. Nieswandt, Schneider 2014, 233). Im historischen
Verlauf des Diskurses findet sich fiir den Charakeer dieses Titigseins der Begrift Lernwerkstat-
tarbeit (vgl. Kekeritz, Graf 2017, 9), der bezeichnen soll, welchen Prinzipien Lernen in einer
Hochschullernwerkstatt folgen soll. Er verweist auf das sinngebende Zentrum von Lernwerk-
stitten: auf das Lernen beim Arbeiten und Titigsein. Dieses ist im Kontext von Hochschulen
voraussetzungsvoll:

»Lernwerkstattarbeit im Hochschulbereich fufft basal auf Prinzipien der Autonomie von Individuen
sowie der kommunikativen Kooperation, der Handlungsorientierung, des forschenden Lernens, der
Initiierung innovativer Prozesse und der Anregung einer reflexiven Distanz zu den cigenen, aktuellen
wie biografisch zuriickliegenden (Lern-)Prozessen: (Kekeritz, Graf 2017, 9; unter Bezug auf Coelen,
Miiller-Naendrup 2013, 13)

Das besondere Merkmal vom Lernen in Hochschullernwerkstitten findet sich demnach in der
Reflexion des Lernens: des eigenen aktuellen Lernens, des biografisch zuriickliegenden Lernens
(vgl. ebd.) und dariiber hinaus des Lernens von anderen, z. B. von Kindern (vgl. AG Begriffsbe-
stimmung — NeHle 2020, 253).

Im Zusammenhang mit der Erarbeitung einer verbindenden Definition zum Begrift Hochschul-
lernwerkstatt der eigens dafiir eingerichteten AG Begriffsbestimmung des Internationalen Netz-
werks der Hochschullernwerkstitten (NeHle e. V.) (vgl. Rumpf, Schmude 2020) zeigte sich der
Begrift Hochschullernwerkstatt als sinnvolles Kompositum, um diese Institution sowohl gegen-
tiber anderen Werkstatten an Hochschulen als auch gegeniiber Lernwerkstitten an anderen Ins-
titutionen abzugrenzen (vgl. Rumpf, Schmude 2021, 64). ,Hochschul-‘ verweist somit auf die
strukeurelle Verankerung der damit naher bezeichneten Lernwerkstatt.

2.1.3 Zum Lernen in Hochschullernwerkstitten

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber Forschungsbeitrige und Forschungszuginge zum
Lernen im Diskurs um Hochschullernwerkstitten gegeben. Dabei werden Desiderata aufge-
zeigt, die in dieser Studie bearbeitet werden.

Hochschullernwerkstitten sind seit ihren Anfingen Lernorte sowohl fiir Studierende als auch
fiir Kinder®. Hintergrund dafiir bildet die grundlegende Idee, dass Studierende (u.a. des Lehr-
amts) die Moglichkeit haben, neben der Reflexion eigener Lernprozesse auch Lernprozesse von
Kindern zu begleiten, zu beobachten und zu reflektieren (vgl. Wedekind 2013), sowie die eigene
Lernbegleitung reflexiv zu betrachten (vgl. Miiller-Naendrup, Selzner 2014).

5 Dariiber hinaus lernen im Kontext von Hochschullernwerkstitten Personen aus unterschiedlichen pidagogischen
Berufsfeldern (vgl. AG Begriffsbestimmung — NeHle 2020, 255).
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In Publikationen zu Hochschullernwerkstitten finden sich neben deskriptiven Beitrigen,
die den Sonderstatus von Hochschullernwerkstitten beschreiben und Einblicke in Konzept-
entwicklungen an unterschiedlichen Standorten geben (vgl. Miiller-Naendrup 2020, 723)
zunechmend empirische Forschungsbeitrige zum Lernen von Studierenden®: zu Lernwegen von
Studierenden im Kontext forschenden Lernens (Bolland 2011); zur Wirkung instruktionisti-
scher und konstruktivistischer Lehrformate (Franz 2014); zu Praktiken von Lernbegleitung
und deren Reflexion (Rumpf, Schéps 2017); zu Professionalisierungsprozessen von Studieren-
den (Godau, Tinzer, Berger, Lingemann, Mannhaupt 2018; Tinzer 2021); zur studentischen
Perspektive auf Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse von Kindern (Hoffmann 2020b; 2021); zum
sprachlichen, literarischen und isthetischen Lernen in digitalen Werkstattseminaren (Egerer,
Herrmann, Hoffmann 2021), zu Praktiken von Lernbegleitung aus ethnografischer Perspek-
tive (Gruhn 2021) und zu studentischen Rezeptionserfahrungen mit digitalen Bilderbiichern
(Stadler-Altmann, Hoffmann, Moser demn.).

Auch dem Lernen von Kindern in Hochschullernwerkstitten widmen sich einige Studien,
vorwiegend deskriptiver Art: zum Experimentieren und Forschen von Kindern (Kihm, Die-
ner, Peschel 2018); zum Drucken mit der Freinet-Druckerei (Ritter, Ritter 2020); zu Poten-
zialen des Digitalen im Bilderbuch-Film-Projekt mit Grundschulkindern (Hoffmann, Egerer,
Herrmann 2021) und zu Rezeptionsprozessen von Kindern im Rahmen einer Vorlesesituation
mit Studierenden (Hoffmann, Herrmann demn.). Insgesamt zeigt sich, dass im Rahmen von
Forschungen zum Lernen in Hochschullernwerkstitten dem Lernen von Studierenden mehr
Aufmerksamkeit geschenkt wird als dem Lernen von Kindern. Dies ist cinerseits verstind-
lich vor dem Hintergrund des Professionalisierungsauftrags, der fiir Hochschullernwerkstit-
ten konstitutiv ist (vgl. Schneider, Pfrang, Schulze, Tinzer, Weiffhaupt, Panitz, Hildebrandt
2020) und der das Forschungsinteresse an Professionalisierungsprozessen von Studierenden im
Kontext des Lernens und Studierens in Hochschullernwerkstitten begriindet. Ein Forschungs-
interesse an den Lernprozessen von Kindern kdnnte vor diesem Hintergrund damit begriin-
det werden, dass deren Lernprozesse zum Lerngegenstand von Studierenden werden, was im
Zusammenhang mit dem Professionalisierungsauftrag von Hochschullernwerkstitten zu sehen
ist. Dariiber hinaus konnen von Forschungen zum Lernen von Kindern im Kontext von Hoch-
schullernwerkstitten wichtige Impulse fiir (fach-)didakeische Diskurse ausgehen, wie dies mit
dieser Studie anvisiert wird.

So wird hier, als Antwort auf den Mangel an empirischer Forschung zum Lernen von Kindern in
Hochschullernwerkstitten, sowohl das Lernen von Grundschulkindern wihrend einer Schreib-
werkstatt in der LuFo untersucht, als auch das Lernen Studierender im Kontext Forschenden
Lernens betrachtet, wihrend diese Kinder beim Kreativen Schreiben beobachten. Der Uber-
blick tiber Forschungsbeitrige zum Lernen in Hochschullernwerkstitten soll nun hinsichtlich
der Forschungszuginge zum Lernen erweitert werden.

Die Lernwerkstittenbewegung ist seit ihren Anfingen eine auf Praxis gerichtete Initiative,
obgleich die Erforschung der eigenen Praxis zu ihrem Selbstverstindnis gehért (vgl. Miiller-
Naendrup 2020, 723). Um sich Zugingen zum Lernen in Hochschullernwerkstitten zuzu-
wenden, erscheint es sinnvoll, zunichst zu unterscheiden zwischen Zugingen, die stirker auf
die Praxis des Lernens in Hochschullernwerkstitten bezogen sind und jenen Zugingen, die im

6 An dieser Stelle erfolgt lediglich ein Uberblick iiber Forschungen zum Lernen von Studierenden in Hochschullern-
werkstitten. Ein differenzierter Forschungsstand zum Lernen von Studierenden im Zusammenhang mit Forschen-
dem Lernen bzw. mit Reflexion erfolgt in Kapitel 3.3.



Kontext der Erforschung des Lernens in Hochschullernwerkstitten gewihlt werden, auch wenn

diese nicht immer voneinander trennbar und vielfiltig miteinander verwoben sind.

Fiir die Praxis des Lernens und Lehrens bzw. der Begleitung des Lernens in Hochschullernwerk-

stitten (wie auch in Lernwerkstitten an anderen Institutionen) bildet das Entdeckende Lernen

einen zentralen gemeinsamen Bezugspunke (vgl. Wedekind, Schmude 2017, 186). Ausgangs-
punke fiir Entdeckendes Lernen sind Interessen und Fragen der Lernenden, wodurch das Ler-
nen persdnlich bedeutsam wird (vgl. ebd., 187; unter Bezug auf Zocher 2000). Lernen findet in
der handelnden Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand statt, die durch die Lernenden
selbst gesteuert wird. Es geht darum, eigene, individuelle Wege zu Erkenntnissen zu finden (vgl.
ebd.). Entdeckendes Lernen ist demnach als Primisse zu verstehen, in welcher Weise Lernen in

Hochschullernwerkstitten stattfinden und erméglicht werden soll.

Im Zuge der Konzeptentwicklung von Hochschullernwerkstitten an unterschiedlichen Stand-

orten wurden und werden weitere Konzepte aufgegriffen und herausgestellt, um Besonder-

heiten des Lernens in Hochschullernwerkstitten dahingehend zu kennzeichnen, in welcher

Weise dieses, z. B. im Rahmen von Werkstattseminaren, stattfinden soll. Exemplarisch soll hier

dafiir das vierdimensionale Konzept der Erfurter Hochschullernwerkstatt skizziert werden, das

wesentliche Grundgedanken beinhaltet, die sich in Ansitzen in konzeptionellen Gedanken zur

LuFo wiederfinden (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019), im Kontext dieser jedoch noch

nicht differenziert expliziert sind (im Folgenden vgl. Tinzer 2021, 25):

— Erfahrung: Studierende sollen in Orientierung an John Dewey Méglichkeiten des freien For-
schens haben und dabei personlich bedeutsame, fachbezogene Fragestellungen bearbeiten.
Dariiber hinaus sind die Reflexion und Dokumentation eigener Lernwege bedeutsam.

— Situierung: Der Begriff zielt unter Bezug auf Johannes Wildt auf die Komplexitit und
Authentizitit von Problemstellungen, sowie auf die Sozialitit von Lernsituationen ab.

— Materialitit: Materialien, Dinge und Technologien, sowie deren Gebrauch, deren Herstel-
lung und die Reflexion dieser Prozesse werden zum Lerngegenstand.

— Asthetik: Die isthetische Dimension steht fiir die Maglichkeit, sich mit verschiedenen Sin-
nen, zweckfrei, gestalterisch produktiv und imaginativ mit Lerngegenstinden auseinander-
zusetzen.

Die Darstellung der vier Dimensionen zeigt auf, dass der alleinige Bezug auf ein zentrales Lern-
verstandnis nicht ausreicht, um der Vielfalt und Komplexitat der Anspriche an das Lernen in
Hochschullernwerkstitten gerecht zu werden bzw. dieses zu beschreiben. Im Positionspapier des
Verbundes europiischer Lernwerkstitten (VeLW 2009) wurde cine solche Zusammenfithrung
auf ein Lernverstindnis — der konstruktivistischen Didaktik in Anlehnung an den Pidagogen
Kersten Reich (2012) - versucht. Auf dieses wird auch in der aktuellen Diskussion zum Begriff
Hochschullernwerkstatt verwiesen, jedoch mit folgendem Hinweis: ,,Zu diskutieren gilt, welchen
weiteren lerntheoretischen, padagogischen und didaktischen Grundlagen sich Lernbegleiterin-
nen und Lernbegleiter verpflichtet fithlen! (AG Begriffsbestimmung — NeHle 2020, 256)

In dieser Studie werden unterschiedliche didaktische Konzeptionen aufgegriffen und zueinan-
der in Bezug gesetzt, um Lernen fur Studierende und Kinder im Rahmen des Werkstattsemi-
nars Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (vgl. Kapitel 2.4.3) zu ermégli-
chen. Diese sind das hochschuldidaktische Konzept Forschendes Lernen (Huber 2014) und das
deutschdidaktische Konzept Kreatives Schreiben (Kohl, Ritter 2022) und dieses im Kontext
von Schreiben als kultureller Titigkeit (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011). Diese Konzeptionen
sind in den folgenden Kapiteln niher beschrieben (2.2 und 2.3). Sie weisen eine Nihe zum
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Entdeckenden Lernen (vgl. Zocher 2000) auf, indem die Schreibideen der Kinder und Unter-
suchungsfragen der Studierenden zum Ausgangspunkt fiir Lernprozesse werden. Die eigene
Titigkeit und produktive Auseinandersetzung mit selbstgewihlten Schwerpunkten stehen im
Fokus, wie auch individuelle Lernwege und deren Reflexion.

Jedoch darf an dieser Stelle nicht unerwihnt bleiben, dass Entdeckendes Lernen in der Kritik
steht. Die Deutschdidaktikerin Mechthild Dehn problematisierte bereits in den 1990er Jahren
den Kurzschluss, der mit dem Anspruch Entdeckenden Lernens einhergeht, die Initiative und
Verantwortung fiir das Lernen allein den Lernenden zu iiberlassen und diese lediglich zu beglei-
ten (vgl. Dehn 1994, 40). In der Konsequenz bedeutet dies, bezogen auf den Schrifterwerb, dass
Kindern zugemutet wird, sich Schrift und Schreiben, wie auch orthographische Regeln, selbst-
stindig zu erarbeiten (vgl. ebd.). Dehn plidiert dafiir, das Verhiltnis zwischen Lernen und Lehren
differenziert zu betrachten, da auch z.B. im Nachahmen von etwas Vorgezeigtem Zusammen-
hinge entdeckt werden kénnen, auf die man allein nie gekommen wire (vgl. ebd., 41).

Auch die Pidagogin Kite Meyer-Drawe sicht die Idee der Selbststeuerung von Lernprozessen
problematisch: Schwierigkeiten werden gemieden, gelernt wird nur das, was zur Bestitigung bis-
herigen Wissens beitriagt. Wird dieser Bequemlichkeit durch Lehrende nichts entgegengesetzt,
bleiben Lernende auf sich selbst zuriickgeworfen und damit vielleicht auch in den Grenzen ihres
sozialen Milieus gefangen (vgl. Meyer-Drawe 2013, 92). Meyer-Drawe sicht die Aufgabe der
Lehrenden darin, Begehren nach Wissen zu entfachen, Verunsicherung herauszufordern und
nicht nur Begleiter:in, sondern auch ,Stérenfried’ zu sein (vgl. ebd. 93 fF.).

Dass Lernen nicht immer nur Begeisterung bedeutet, bemerkt auch Hagsteds, einer der Griin-
derviter von Hochschullernwerkstitten:

»Lernvorginge manifestieren sich in aller Regel niche als linearer Prozess auf iberschaubaren Schnell-
straflen, sondern auf verschlungenen, manchmal abenteuerlichen Wegen — in Auseinandersetzung mit
Widerstinden und Umgehungen, mit Briichen, Spriingen, Fallen. Umso wichtiger ist eine Lernumge-
bung, die solche personlichen Abenteuer zuldsst, eine grundsitzlich fehlertolerante Atmosphire, die
den Lerner nicht gleich aus der Bahn wirft, wenn ein Hindernis auftaucht, sondern ihn stiitzt und ermu-

tige [...] (Hagstedt 2016, 30)

Die Diskussion darum, wie Lernen in Hochschullernwerkstitten angeregt und gestaltet werden
soll, sagt noch nichts dariiber aus, wie sich Lernen in den so gestalteten Situationen vollzieht.
Dazu ist empirische Forschung notwendig, die einen geeigneten Forschungszugang braucht.
In Forschungsbeitrigen zur Weiterentwicklung und Selbstvergewisserung von Hochschullern-
werkstatten finden sich unterschiedliche Forschungsperspektiven auf Lernen, z. B. in Ankniip-
fung an Praxistheorien das Verstindnis von Lernen als relationale Praktik (vgl. Engel, Klepacki
2019) oder in Anlehnungan die literarische Rezeptionsforschung von Lernen als Azeignung (vgl.
Hoffmann 2020b). Die interdisziplinire Vielfalt der an Hochschullernwerkstitten Beteiligten
bringt eine Vielfalt an Forschungszugingen mit sich, wie auch unterschiedliche theoretische
Orientierungen, die sich im weiten Feld der Lehrer:innenbildung zwischen Kompetenzorien-
tierung und Strukeurtheorie, zwischen Psychologie und Soziologie bewegen (vgl. Franz 2014,
137). Miiller-Naendrup konstatiert dazu: ,Eine klare Positionierung bzw. Verortung in den hier
angedeuteten fachlichen Diskussionen erfolgt allerdings noch cher selten (Miiller-Naendrup
2020, 723) Diese Vorsicht kann als grundsitzliche Offenheit gedeutet werden, andere Perspek-
tiven zu respektieren und Vielfalt als Potenzial zu sehen, um sich dem Phinomen des Lernens
aus unterschiedlichen Perspektiven forschend gemeinsam zu niahern.

In dieser Studie wird die pidagogisch-phinomenologische Perspektive auf Lernen (vgl. Meyer-
Drawe 2012) gewihle, die in Forschungsbeitrigen zu Hochschullernwerkstitten bisher selten



eingenommen wird (z. B. Stieve 2017). Jedoch ist ein grundsitzliches Interesse am phinomeno-
logischen Zugang im Diskurs zu beobachten: So bezeichnen Kekeritz und Graf Reflexionen im
Zusammenhang mit Lernwerkstattarbeit unter Verweis auf Edmund Husserl als Epoché’, um die
produktive Distanzierung von erlebten Lehr-Lern-Prozessen zu beschreiben (vgl. Kekeritz, Graf
2017, 9). Damit verwenden sie einen Schliisselbegriff der Phinomenologie.

Das von Meyer-Drawe entwickelte Verstindnis von Lernen als Erfahrung (u.a. Meyer-Drawe
2010) kann als Teil eines umfassenderen pidagogischen Lernbegriffs gesehen werden. Dem-
nach ist Lernen immer inhaltlich gefiillt als ,Lernen von etwas’ und ist auf andere Menschen
bezogen (vgl. Brinkmann 2020c, 70f.). Lernen basiert auf Erfahrung und ist eine (bildende)
Erfahrung. In dieser (um-)bildenden Erfahrung wird die Vor-Erfahrung umgebildet (vgl. Brink-
mann 2020a, 70f.). Der pidagogische Lernbegriff verindert die Perspektive auf das Verhiltnis
von Lernen und Erfahrung. Er griindet in philosophischen Diskursen und grenzt sich von psy-
chologischen Lerntheorien ab, die Lernen als subjektiven und kognitiven Prozess verstehen. Im
Vordergrund steht nicht, was aus Erfahrung gelernt wird, oder gelernt werden sollte, sondern
wie gelernt wird. Lernen wird als Erfahrung betrachtet, was bedeutet, den Blick weg vom Resul-
tat des Lernens hin zu den Anfingen des Lernens zu wenden (vgl. Meyer-Drawe 2019b, 363 £.).
Meyer-Drawe zeigt auf, dass Lernen nur bedingt durch das Subjekt bestimmbar ist:

»Wie sind die Dinge an dem beteiligt, was wir von ihnen wissen? [...] Diese Frage zielt auf eines der
Weltritsel, welches durch den Konstruktivismus nicht gelost, sondern lediglich tibersprungen wird. Es
gibt Bezichungen zum anderen, zur Welt und zu sich selbst, die nicht Denken sind, bei welchen das
Erkennen sich am Widerstand der Dinge biegt:* (Meyer-Drawe 2012, 33)

Lernen als Erfahrung, als , Aufgehen des Sinns“ (Meyer-Drawe 2010, 8) folgt nicht einem
Entschluss und ist nicht machbar. Didaktisch kann es angeregt oder begiinstigt werden, doch
der Moment der Sinnentstehung ist der Autonomie des Subjekts entzogen und ist keine Folge
didaktischer Kunst im Sinn eines Ursache-Wirkungsgeschehens: ,,Lernen kann sich mir verwei-
gern, auch dann, wenn ich motiviert bin. Die Sache erschliefSt sich mir nicht (Meyer-Drawe
2012, 29)

Dieses padagogisch-phinomenologische Verstindnis von Lernen als Erfabrung wird in dieser
Studie als Forschungsperspektive eingenommen, um Schapferische Erfabrungen (als spezifische
Formvon Lernerfahrungen, vgl. Kapitel 3.1) beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern
und beim Forschenden Lernen von Studierenden zu untersuchen. Diese Forschungsperspektive
wurde hier nur kurz umrissen dargestellt und wird in den folgenden Kapiteln weiter ausgefiihrt.
Fiir die Forschung zum Lernen im Kontext von Hochschullernwerkstatten ist sie neuartig; weist
durch ihren Fokus auf dem Vollzug des Lernens jedoch eine Nihe zur Prozessorientierung des
Lernens in Hochschullernwerkstitten auf und erscheint daher als geeignet, Lernen von Kindern
und von Studierenden in Hochschullernwerkstitten zu untersuchen.

2.1.4 Zwischenfazit

Eine Bestimmung dessen, was Hochschullernwerkstatten sind und bedeuten kénnen, lsst sich
aus den Anfingen und Wurzeln der Lernwerkstittenbewegung allein nicht erschliefen. Viel-
mehr ist eine Einbezichung der aktuellen Situation von Hochschullernwerkstitten notwen-
dig, um diese Bestimmung auch zukunftsorientiert vornehmen zu kénnen. Was Anfinge und
Gegenwart verbindet, ist der Fokus auf dem Lernen, d.h. die Auseinandersetzung damit, wie

7 Epoché¢ meint die Zuriickhaltung mit einem Urteil, zugunsten eciner intuitiven Zuwendung zum Phinomen (vgl.
Brinkmann 2020a, 76 £; vgl. Peterlini 2020, 123).
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Lernen sinnhaft initiiert, gestaltet und reflektiert werden kann. Wihrend die ersten Hochschul-
lernwerkstitten als Schutzraume fir selbstbestimmtes Lernen fungierten, die jenseits der Lehre
auf der Selbstorganisation von Studierenden basierten (vgl. Hagstedt 2016), zeigt sich aktuell
ein anderes Bild: Die strukturelle Verbindung, die Hochschullernwerkstitten in ihrem konzep-
tionellen Selbstverstindnis mit hochschulischen Curricula eingegangen sind, bringt diese in die
Situation, Lernen nicht nur zu erméglichen, sondern auch einzufordern (vgl. Tinzer 2021).
Forschungen zum Lernen in Hochschullernwerkstitten priferieren akeuell das Lernen bzw.
Professionalisierungsprozesse von Studierenden. Das Lernen von Kindern wird weniger hiu-
fig thematisiert oder empirisch untersucht, obwohl dieses Lerngegenstand von Studierenden in
Hochschullernwerkstitten ist (vgl. Wedekind 2013). Dieses Desiderat wird hier aufgegriffen,
indem sowohl das Lernen von Kindern als auch das von Studierenden unter pidagogisch-phi-
nomenologischer Perspektive erforscht wird, die im Kontext empirischer Forschung zu Hoch-
schullernwerkstitten bisher selten ist.

2.2 Forschendes Lernen

Forschendes Lernen wird als hochschuldidaktisches Konzept diszipliniibergreifend diskutiert.
In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber den Stand der Diskussion in Bezug auf iibergrei-
fende Aspekee als auch in Bezug auf die Lehrer:innenbildung gegeben (2.2.1). Die Diskussion
um Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten setzt eigene Schwerpunkte, auf die in
Kapitel 2.2.2 gesondert eingegangen wird. Der Fokus der empirischen Untersuchung Schépfe-
rischer Erfahrungen beim Forschenden Lernen liegt auf Gesprachen zur Reflexion. Daher wird
der Reflexion als Erfahrungsweise im Kontext Forschenden Lernens (2.2.3) ein eigenes Kapitel
gewidmet. Im Zwischenfazit (2.2.4) wird zusammengefasst, wie Forschendes Lernen und Refle-
xion im Rahmen dieser Studie verstanden werden.

2.2.1 Uberblick iiber den Stand der Diskussion

An dieser Stelle erfolgt ein Uberblick zum Stand der Diskussion um das hochschuldidaktische
Konzept Forschendes Lernen, um seine Bedeutung im Kontext dieser Studie und fir das Semi-
narformat Didaktische Forschungswerkstitten zu kliren. Ein Uberblick iiber empirische For-
schungsbeitrige zum Forschenden Lernen wird an spiterer Stelle gegeben (3.3).

Forschendes Lernen wird im Zusammenhang mit Fragen ubergreifender Hochschuldidakeik,
im Rahmen der Lehrer:innenbildung und im Kontext der Arbeit in Hochschullernwerkstitten
in unterschiedlichen Dimensionen diskutiert: Im Rahmen allgemeiner Hochschuldidaktik lag
der Fokus der Diskussion in den letzten Jahren darauf, in Anbetracht der freiziigigen Verwen-
dung des Begriffs fir eine Vielzahl unterschiedlicher Lehr-Lern-Formate zu einem Konsens zu
kommen, was unter Forschendem Lernen verstanden werden soll. Dies gelang durch die Ein-
beziehung weiterer Begriffe, insbesondere dem Oberbegriff des Forschungsnahen Lebrens und
Lernens, der von dem Hochschuldidaktiker und Padagogen Ludwig Huber (2014) eingebracht

wurde.

»Forschungsnahes Lernen umfasst iiber forschendes Lernen im engeren Sinne, indem Studierende einen
Forschungsprozess selbst forschend vollstindig durchlaufen, hinaus alle diejenigen anderen Formen des
Lehrens und Lernens, welche die Studierenden explizit an Forschung als Prozess heranfiihren, indem sie
einen solchen nachvollziehbar vor- und zur Diskussion stellen oder die Studierenden Elemente daraus
als Ausschnitte aus einem mitgedachten Forschungszusammenhang iiben und erlernen lassen: (Huber,
Reinmann 2019, 3)



Durch die Setzung dieses Oberbegriffs wurde der Begrift Forschendes Lernen frei fiir seine
engere Bedeutung: eine spezifische Form Forschungsnahen Lehrens und Lernens, die Studie-
renden Forschung als Titigkeit ermégliche (vgl. Huber 2014, 25). Da Forschung nicht als eine
einzige Tiatigkeit gefasst werden kann, sondern eine Vielzahl an Titigkeiten beinhaltet, wird
Forschendes Lernen mit dem Durchlaufen eines Forschungszyklus beschrieben. Dieser umfasst:
1. Wahrnehmen eines Ausgangsproblems oder Rahmenthemas (Hinfithrung)

2. Finden einer Fragestellung, Definition des Problems

3. Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugingen (Forschungslage)

4. Auswahl von und Erwerb von Kenntnissen iiber Methoden

5. Entwickeln eines Forschungsplans bzw. Untersuchungsdesigns

6. Durchfiihrung einer forschenden Titigkeit

7. Erarbeitung und Prisentation der Ergebnisse

8. Reflexion des gesamten Prozesses

(Forschungszyklus nach Huber 2014, 23%)

Weitere Diskussionsbeitrige beschaftigen sich u.a. mit den Fragen, wie die Relevanz Forschen-
den Lernens aktuell zu begriinden ist (vgl. Huber 2013; vgl. Huber, Reinmann 2019), wie
Forschendes Lernen im Kontext verinderter Studienbedingungen gestaltet werden kann (vgl.
Karber, Wustmann 2015), auf welche Weise Forschendes Lernen in unterschiedlichen Fachdis-
ziplinen umgesetzt wird (vgl. Mieg, Lehmann 2017; vgl. Kaufmann, Satilmis, Mieg 2019) und
welche Herausforderungen mit der Bewertung von Forschendem Lernen als Prifungsleistung
verbunden sind (vgl. Reinmann 2019). Aktuell diskutiert werden digitale kollaborative Formate
Forschenden Lernens wie auch das neuere Konzept Forschenden Sebens (vgl. Reinmann, Brase,
Grof3, Jinsch 2021).

In Bezug auf die Lehrer:innenbildung liegen neben der Begriffsdiskussion die Schwerpunkte in
den letzten Jahren auf der Erérterung von Anspriichen an die Qualitdt Forschendes Lernens und
von notwendigen Voraussetzungen, die insbesondere mit der Umsetzung des Konzepts im Rah-
men von Praxisphasen des Lehramtsstudiums stehen. Als Ergebnis des Diskussionsprozesses sei
hier auf die ,,Zehn Positionen zum Forschenden Lernen im Kontext eines Plichtcurriculums®
(Feindt, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel 2020, 2) verwiesen, die sich auf alle Formen For-
schenden Lernens im Lehramtsstudium beziechen. Betont wird in diesem Zusammenhang, wie
auch schon frither von Schneider und Wilde (2009), dass das Ziel im Lernen durch Forschung
liegt und nicht darin, Forschen zu lernen (vgl. Feindt, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel 2020,
4). Im Rahmen der Lehrer:innenbildung liegt der Fokus nicht darauf, elaborierte Forschung
durchzufiihren, neues Wissen zu generieren oder wie Huber formuliert, ,auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet (Huber 2013, 10) zu sein. Zentrale
Anspriiche an das Lehr-Lern-Konzept sind Selbststindigkeit, Theoriebezug und Reflexion (vgl.
Feind, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel 2020, 4). Die praktische Umsetzung verlangt nach
einer ,,Balance von selbststindiger Arbeit der Studierenden und Einbindung strukturgebender
Elemente: (ebd., 5)

Wihrend mit Forschendem Lernen in Bezug auf die Lehrer:innenbildung meist wesentliche
Hoffnungen in Bezug auf Professionalisierungsprozesse verbunden werden (vgl. Fichten 2010,
11fF), gibt es vereinzelt auch kritische Stimmen: Der Erzichungswissenschaftler Malte Brink-

8 Huber merkt an, dass cin so dargestellter Forschungszyklus nicht alle Titigkeiten in Forschungsprozessen erfasst und
die dargestellte Linearitit eher flexibel zu denken ist. Ebenso weist er darauf hin, dass die Gestaltung von Phasen von
den jeweiligen Fachkulturen abhingt sowie vom Forschungstyp (vgl. Huber 2014, 23).
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mann konstatiert, dass ,,mit dem forschenden Lernen zu viel gewollt und an den konkreten
Erfordernissen, insbesondere des Lehramtsstudiums und seinem Praxisbezug, vorbei risoniert
wird:“ (Brinkmann 2020c, 64) Probleme sieht er ,forschungsseitig’, indem Anspriiche an For-
schung zugunsten der Machbarkeit zuriickstellt werden und ein verniedlichtes Bild von For-
schung gezeichnet wird (vgl. ebd., 63). Doch auch in der Instrumentalisierung von Studierenden
fiir Forschungsprojekte von Lehrenden sicht er lernseitig® die Beschrinkung von deren Autono-
mie kritisch (vgl. ebd.). Brinkmann plidiert fiir einen engen Begriff Forschenden Lernens, der
von vornherein andere Anspriiche in sich trigt als die von Forschung. Statt auf der Produktion
von Wissen unter Beriicksichtigung von Forschungsstandards soll der Fokus auf dem Lernen an
Beispielen liegen, das jedoch nicht durchgingig methodisierbar ist (vgl. Brinkmann 2020c, 64).
Die Praxis soll in Form von Daten in der gemeinsamen Auseinandersetzung von Studierenden
zum Forschungsgegenstand werden.

»Es geht also nicht um den Vollzug von Forschung, die Anwendung von Methoden oder um die Durch-
fihrung eines Forschungsprojektes ,im Kleinen® Vielmehr sollen im forschenden Lernen als Propi-
deutik der urteilskriftige und zugleich deskriptive Umgang mit der Pluralitit und dem Widerstreit
unterschiedlicher Perspektiven und Paradigmen exemplarisch am Material eingeiibt werden. Damit
konnte eine Voraussetzung sowohl fiir eine distanzierende und reflektierende forschende Haltung als
auch fiir eine professionelle Haltung gefunden werden: (ebd., 79)

Auch die Erzichungswissenschaftlerinnen Nora Katenbrink und Beate Wischer setzen sich
kritisch mit der Praxis Forschenden Lernens im Kontext der Lehrer:innenbildung auseinan-
der (vgl. Katenbrink, Wischer 2014). Sie fragen nach Méglichkeiten der konkreten Umset-
zung Forschenden Lernens im Regelbetrieb einer Hochschule und welche Ziele didaktisch
anvisiert werden kdnnen (vgl. ebd., 120). Dabei beobachten sie im Kontext der Osnabriicker
Lehrer:innenbildung, dass Dozierende sowohl eine inhaltliche Leitlinie als auch eine Orientie-
rung zur Art der Forschung vorgeben, die den Rahmen fiir studentische Entscheidungen bilden
(vgl. ebd., 121). Insbesondere im Finden eines Problems und einer Fragestellung nach cigenem
Interesse schen sie einen wesentlichen Anlass zum Lernen, der nicht iibersprungen werden
sollte. Andererseits machen sie auf die Notwendigkeit von Beratung und Lenkung aufmerksam,
damit die Forschungsprojekte schlieflich auch umsetzbar sind. In der Sichtung unterschiedli-
cher Umsetzungsformen Forschenden Lernens stellen sie Reflexion als wesentliches Merkmal
Forschenden Lernens in der Lehrer:innenbildung heraus und formulieren davon ausgehend
die Frage, ob ,zentrale Zicle forschenden Lernens nicht auch anders erreicht werden konnen
(ebd., 129)

So wird auf der einen Seite gerade das Durchlaufen eines Forschungszyklus als Qualitatsmerk-
mal Forschenden Lernens in der Lehrer:innenbildung hervorgehoben (vgl. Feindt, Fichten,
Klewin, Weyland, Winkel 2020), auf der anderen Seite angesichts praktischer Umsetzungs-
schwierigkeiten jedoch auch hinterfrage (vgl. Brinkmann 2020c; vgl. Katenbrink, Wischer
2014). Die Frage, inwiefern Forschendes Lernen (als Durchlaufen eines Forschungszyklus) im
Rahmen der Lehrer:innenbildung sinnvoll ist bzw. ob nicht auch weniger aufwendige Formate
wie z.B. die propideutische Betrachtung von Daten-Beispielen geeigneter wire, Professionali-
sierungsprozesse anzuregen, ist offen und kann nur durch empirische Forschung beantwortet
werden (zum Stand der Forschung siche Kapitel 3.3).

Im Kontext der Arbeit von Hochschullernwerkstitten sind die Schwerpunkte der Diskussion um
Forschendes Lernen anders gelagert. Hier liegt der Fokus auf der Frage, inwiefern Forschendes Ler-
nen als Hochschuldidaktisches Konzept mit dem in Hochschullernwerkstitten favorisierten Kon-
zept Entdeckenden Lernens vereinbar ist (vgl. Wedekind, Schmude 2017). Dariiber hinaus wird



Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten auch als schuldidaktisches Konzept gehandelt, in
dem es um das Forschende Lernen von Kindern geht (vgl. Kirschhock 2020). Wirken diese Akzente
zunichst fern der Diskussion um Forschendes Lernen in den Feldern der Lehrer:innenbildung bzw.
Hochschuldidaktik, treffen sie doch den Kern der Auseinandersetzung: die Frage danach, wie Lern-
prozesse angeregt werden konnen, die zur Professionalisierung von Pidagog:innen beitragen und
die Frage, wie Lernen grundsitzlich zu verstehen ist. Die Diskussion um Forschendes Lernen im
Kontext von Hochschullernwerkstitten wird im folgenden Kapitel vertieft.

2.2.2 Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten

Im Rahmen von Publikationen zu Hochschullernwerkstitten finden sich vielfiltige Praxis-
beispiele Forschenden Lernens (z.B. in Form von Praxisforschungsprojekten: Bolland 2002;
Wedekind, Schmude 2017, 195fF; in Form von Fallstudien: Kottmann 2013; Grummt,
Schops, Veber 2019 oder im Zusammenhang mit didaktischen Lernarrangements: Hoffmann,
Herrmann, Schweda 2019; Kirschhock 2020). Dariiber hinaus wird eine diskursive Auseinan-
dersetzung gefiihrt, inwiefern Forschendes Lernen bzw. Forschungswerkstitten mit Lernwerk-
stattarbeit bzw. Lernwerkstitten vereinbar sind. Angeregt durch die hiufige Verwendung der
Begrifflichkeiten Forschendes Lernen bzw. Forschungswerkstart im Kontext von Hochschullern-
werkstitten entstand das Bediirfnis, diese Begriffe in ihrer Bedeutung von Lernwerkstitten bzw.
Lernwerkstattarbeit abzugrenzen, um die Potenziale beider Lehr-Lernformate zu betonen (vgl.
Wedekind, Schmude 2017).

Differenzen werden von dem Erzichungswissenschaftler Ralf Schneider und der Religionspada-
gogin Theresa Schwarzkopf zusammenfassend in folgenden Punkten gesehen: Lerntheoretisch
beziehen sich beide Werkstattformen auf den moderaten Konstruktivismus (vgl. dazu auch Huber
2013, 13), setzen jedoch andere Akzente im Hinblick darauf, was zum Gegenstand des Interes-
ses wird, wie das Interesse entsteht und wie eine Zusammenarbeit von Beteiligten gestaltet wird
(Vgl. Schneider, Schwarzkopf 2013, 176). Wihrend in Lernwerkstitten (Lern—)Gegenstiinde im
Zusammenhang mit der Materialitit und der gestalteten Lernumgebung stehen, ergeben sich
(Forschungs-)Gegenstinde in Forschungswerkstitten cher aus cinem hergestellten Praxisbezug
bzw. aus dem Untersuchungsfeld, ,das als Gegenstand nicht materiell mitgebracht werden kann®
(ebd., 176). Die leitenden Fragestellungen der Lernprozesse entstehen in Lernwerkstitten aus dem
Umgang mit dem Material oder in der Auseinandersetzung mit einer konkreten Sache. Dem For-
schenden Lernen wird kontrastiv zugesprochen, dass Fragen ,,in dem Lernenden selbst zu finden
sind“ (ebd., 176) oder im Zusammenhang mit einem immateriellen Gegenstand aus dem nicht in
der Lernwerkstatt vorfindlichen Untersuchungskontext erwachsen.

Einen weiteren differenten Aspeke bildet die Frage der Notwendigkeit der Einbeziehung ande-
rer Menschen in den eigenen Lern- oder Forschungsprozess. Schneider und Schwarzkopf sehen
darin beim Entdeckenden Lernen lediglich eine Option, es kann jedoch auch allein am Mate-
rial gelernt werden. Beim Forschenden Lernen bilde das Gegeniiber den ,Materialersatz® (ebd.,
179), was Interaktion zum notwendigen Bestandteil eines Forschungsprozesses werden ldsst.
Weiterhin ist die Rolle der Lehrenden zu betrachten: in der Lernwerkstatt als Gestalter:innen
der Lernumgebung, in der Forschungswerkstatt als begleitende Berater:innen (vgl. ebd., 177).
Es konnen vermutlich vielfiltig Beispiele gefunden werden, auf die diese zusammengetragenen
Differenzen durchaus zutreffen; es finden sich jedoch auch andere Beispiele, in denen sich die
genannten Aspekte anders zeigen, z.B. Lehrende als beratende Lernbegleiter:innen in Lern-
werkstitten oder Lehrende als Gestalter:innen von Untersuchungssettings im Rahmen von
Forschungswerkstitten. Das Bediirfnis, nicht nur Gemeinsamkeiten beider Ansitze zu suchen,
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sondern Differenzen zu thematisieren, entspringt den Anfingen der Lernwerkstittenbewegung
im deutschsprachigen Raum. An der TU Berlin wurde in den 1990er Jahren die erste Lernwerk-
statt gegriindet mit dem Ziel, ,,ihnlich wie Kinder zu lernen” (Wedekind, Schmude 2017, 186).
Die ausgesprochene Wissenschaftsorientierung Forschenden Lernens scheint diesem Anliegen
diametral entgegen zu stehen. Dieser Kontrast wird u. a. im Beitrag von Mark WeifShaupt, Elke
Hildebrandt, Maria Hummel, Barbara Miiller-Naendrup, Kathleen Panitz und Ralf Schneider
(2018) deutlich, die das (kindliche) Spiel als wissenschaftspropideutische Titigkeit der For-
schung als Titigkeit gegeniiberstellen. Forschung sticht demnach gegeniiber dem Spiel hervor
durch Expliziertheit gegeniiber Implizitem, durch Schriftlichkeit gegeniiber miindlicher Fliich-
tigkeit sowie durch Orientierung an wissenschaftlichem Wissen gegeniiber lebensweltlicher
Erfahrung (vgl. Weilhaupt, Hildebrandt, Hummel, Miiller-Naendrup, Panitz, Schneider 2018,
197). Unausgesprochen bleibt in dieser Darstellung, dass es unterschiedliche Verstindnisse von
Forschung und von Wissenschaft gibt, die sowohl die Forschung als auch Forschendes Lernen
in den unterschiedlichen Fachdisziplinen prigen (vgl. Reinmann 2018). So existieren durchaus
Varianten des Forschens, die explorativ, vorwissenschaftlich entdeckend oder produktiv gestal-
tend sind (vgl. ebd., 7) bzw. sich, wie in dieser Studie am Beispiel pidagogischer Phinomenolo-
gie vorgefithrt wird, auf Intuition und Erfahrung als Forschungsinstrumente berufen (vgl. u.a.
Peterlini 2020). Vor diesem Hintergrund bleibt zu fragen, inwiefern es ,,Forschungsformen®
(Huber, Reinmann 2019, 261) gibt, die mit den Anspriichen an das Lernen in Hochschullern-
werkstitten besser vereinbar sind als andere. So wird aktuell qualitativen Forschungszugingen
zugesprochen, dem Wert einzelner Lernsituationen eher gerecht zu werden (vgl. WeifShaupt,
Hildebrandt, Hummel, Miiller-Naendrup, Panitz, Schneider 2018, 190).

Whurden in den bisherigen Ausfithrungen vor allem Differenzen betrachtet, die im Diskurs um
das Lernen in Hochschullernwerkstitten Entdeckendes und Forschendes Lernen als unver-
einbar gegeniiberstellen, soll im Folgenden der Ansatz des selbstbestimmungsorientierten for-
schenden Lernens des Schulpidagogen Johannes Reitinger (2016) skizziert werden, das eine
produktive Verbindung zwischen Entdeckendem und Forschendem Lernen schafft. Reitinger
versteht Forschendes Lernen als menschliches Phinomen, das in der Kindheit anders prakti-
ziert wird als im Erwachsenenalter (vgl. ebd., 40). Er entwirft ein Konzept selbstbestimmten
Forschenden Lernens, das Entdeckungsinteresse, eine Nihe zu den angedachten Forschungsme-
thoden und authentisches Explorieren impliziert (vgl. ebd., 41). Durch die Beschreibung dieser
(und weiterer) didaktisch-konzeptioneller Merkmale zeigt er auf, wie Forschendes Lernen anvi-
siert werden kann, so dass es Entdeckendem Lernen nahekommt und dennoch dem Anspruch
der Wissenschaftsorientierung gerecht wird:

»Forschendes Lernen ist ein Prozess der selbstbestimmten Suche und der Entdeckung einer fir die
Lernenden neuen Erkenntnis. Forschendes Lernen lduft dabei in einem autonomen und zugleich
strukturierten Prozess ab, welcher von einer sinnlich erfahrbaren Entdeckung iiber eine systematische
Exploration bis hin zu einer fiir wissenschaftliches Arbeiten charakteristischen Vorgehensweise reichen
kann. Der Prozess des Forschenden Lernens wird von einem generellen Entdeckungsinteresse der Ler-
nenden (Neugierde) und einer affirmativen Haltung der Lernenden zur Methode getragen (ebd., 43 f.)

Als wesentliche forschungsbezogene Handlungsdomiane benennt Reitinger den kritischen Dis-
kurs (unter Bezug auf Reich 2012). Dieser beinhaltet drei Reflexionsebenen:

— die Reflexion von Vermutungen, Entdeckungen und Wissenskonstruktionen,

— die Reflexion des Lernprozesses und

— die Reflexion der entstandenen personlichen Bedeutungskontexte.

(vgl. Reitinger 2016, 44)



Im kritischen Diskurs werden demnach sowohl Inhalte als auch deren Bedeutungen themati-
siert wie auch jene Handlungen und Prozesse, die zum Lernweg gehoren. Die Aufschliisselung
der Reflexionsebenen verweist auf die Relevanz der Qualitit der Reflexion im Kontext For-
schenden Lernens, damit diese in bestimmter Weise Lernprozesse anregt. Reitinger geht es um
einen kollaborativen Prozess des gemeinsamen Forschens (und dabei Lernens) (vgl. ebd.). Im
Konzept Didaktischer Forschungswerkstitten (2.4.2) wurden einige Kerngedanken von Reitin-
ger aufgegriffen, um Forschendes Lernen im Rahmen der LuFo als Entdeckendes Lernen zu
ermoglichen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Forschendes Lernen in Hochschullernwerk-
stitten insbesondere unter dem Aspekt des Lernens diskutiert und gepriift wird, was mit dieser
Studie unter Einbezichung empirischer Forschung weitergefiihrt werden soll. Da der Fokus hier
auf Lernerfahrungen im Vollzug von Reflexion liegt, wird dieses konstitutive Element Forschen-
den Lernens im folgenden Kapitel niher betrachtet.

2.2.3 Reflexion als Erfahrungsweise im Kontext Forschenden Lernens

In diesem Kapitel soll entfaltet werden, wie Reflexion im Rahmen der Studie zu verstehen ist.

Dies bildet die Grundlage dafiir, in welchen Formen und mit welchen Aufgaben Reflexion im

Seminar Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben angeregt wird und welche

Ziele sich damit verbinden.

Reflexion bildet ein wesentliches Element Forschenden Lernens und scheint damit untrennbar

verbunden zu sein. Huber sicht Reflexion in enger Verbindung zum Ziel Forschenden Lernens,

Bildung durch Wissenschaft zu erméglichen (vgl. Huber 2017a, 102f.). Dabei spricht er u.a.

folgende bildungstheoretische Perspektiven an:

— die Bewusstmachung von Titigkeiten und Entscheidungen im Forschungsprozess,

— die Reflexion des Erkenntnisprozesses an sich,

— die Auseinandersetzung mit der Verantwortung von Wissenschaft,

— die Selbstreflexion von Studierenden unter Bezugnahme auf die Wissenschaft und

— das Nachdenken iiber cigene Lernprozesse im Verlauf Forschenden Lernens (vgl. Huber
2017a).

Studierende sollen durch Forschendes Lernen und Reflexion erkennen, wie wissenschaftliche Er-
kenntnisse entstehen, d. h. wie Wissenschaft ,gemacht’ wird, um deren Unabgeschlossenheit zu be-
greifen sowie die Verantwortung zu verstehen, die mit Forschung verbunden ist (vgl. ebd., 102 fF.).
Im Kontext der Lehrer:innenbildung hat Reflexion auch auferhalb von Zusammenhingen
Forschenden Lernens ein groffes Gewicht: Lehrer:innen haben damit umzugehen, dass pad-
agogisches Handeln grundsitzlich offen ist und notwendig ungewiss. Sie befinden sich zwi-
schen Schulaufsicht, Eltern und Schiiler:innen in einer konflikthaften Position, in der sie selbst
die Balance zwischen Vertrauen und professionellem Mandat herstellen miissen (vgl. Helsper
2017, 527). Konflikte im Handeln ergeben sich daher zum einen aus der Eigenart der Lehrti-
tigkeit selbst und zum anderen aus der professionellen Autonomie, die erwartet und zugleich
beschrinkt wird (vgl. ebd). Im Kontext der Lehrer:innenbildung sind demnach folgende Rich-
tungen von Reflexion besonders bedeutsam:

— Reflexion padagogischer Praxis,

- Selbstreflexion und

— Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhiltnis zwischen Erfahrungswissen und wissen-

schaftsbasierter Reflexion (vgl. Katenbrink, Wischer 2014, 127 £.).
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Im Forschenden Lernen wird eine Méglichkeit geschen, die dafiir notwendige Reflexionsfi-
higkeit im Wissenschaftskontext einzuiiben. Dabei zeigt sich ein doppelter Anspruch: Refle-
xionsfihigkeit in Bezug auf die pidagogische Praxis und Reflexion in Bezug auf die Praxis der
Wissenschaft. In der didaktischen Umsetzung Forschenden Lernens in der Lehrer:innenbildung
miissen daher Reflexionsanlisse und -formen gefunden werden, die mal den einen, mal den
anderen Schwerpunke stirker hervorheben.

Um zu einem Verstindnis zu kommen, was hier unter Reflexion verstanden werden soll, wird
zunichst die etymologische Herkunft des Begriffs betrachtet. Der Begrift Reflexion hat im Laufe
der Jahrhunderte unterschiedliche Bedeutungen angenommen. Er geht zuriick auf das lateini-
sche reflectere, das ,zuriickbeugen’, umkehren’ meint und seit Mitte des 17. Jahrhunderts auch
fiir ;nachsinnen’ oder ,zuriickdenken’ steht (vgl. Pfeifer et al. 1993). Im 18. Jahrhundert wan-
delte es seine Bedeutung in ,sein Augenmerk auf etwas richten’ bzw. ,nach etwas streben’ (vgl.
ebd.). Heute wird reflektieren fiur ,;nachdenken’ oder fiir eine ,,Betrachtung unter einer anderen
Perspektive (Huber 2017a, 102) verwendet. Reflexion bedeutet jedoch auch ;Widerschein®
(Pfeifer et al. 1993), was auf die passive Komponente des Begriffs verweist.

Aktuell sind kognitive Reflexionsmodelle sehr verbreitet, in denen Reflexion als Denkakeivitit
und als Prozess der kognitiven (Um-)Strukturierung verstanden wird (vgl. Aufschnaiter, Fraij,
Kost 2019). Diese verweisen auf eine Zielorientierung, die Reflexion von anderen Weisen des
Denkens abhebt. Die Physikdidaktiker:innen Claudia von Aufschnaiter und Daniel Kost und
die Erzichungswissenschaftlerin Amina Fraij formulieren im Rahmen der Entwicklung eines
interdiszipliniren Kompetenzmodells fiir Reflexivitit: ,Reflexion ist ein auf einen Ertrag
gerichteter, strukturiert angelegter analytischer Prozess — d. h. er bezieht sich auf Daten (eine
Beobachtung, eine Erfahrung, einen Erlebenszustand etc.), die durchdrungen werden und aus
denen eine Konsequenz abgeleitet wird: (ebd., 147)

Im Kontext der Lehrer:innenbildung wird der ,Ertrag® bzw. die ,Konsequenz' in Form alterna-

tiver Handlungsentwiirfe gesehen, die in zukiinftigen Situationen als Handlungsplan zur Ver-

fugung stehen. Diese Zielorientierung wird z.B. auch im mehrphasigen Modell EDAMA des

Psychologen Jiirg Aeppli und der Pidagogin Hanni Lotscher deutlich (vgl. Aeppli, Lotscher

2016). Sie unterscheiden fiinf Phasen von Reflexion, deren Anfangsbuchstaben dem Modell

den Namen EDAMA geben:

1) Erleben - cine Erfahrung machen

2) Darstellen — Riickblick

3) Analysieren — vertiefte Auseinandersetzung

4) Mafinahmen entwickeln, planen — Handlungsméglichkeiten entwickeln, Konsequenzen zie-
hen

5) Anwenden — Mafinahmen umsetzen, erproben

(vgl. ebd., 83; die Bezeichnung der Phasen ist im Wortlaut iibernommen)

Reflexion beginnt demnach mit einem Anlass, der in einer Irritation, in einem Gefiihl der Un-
sicherheit oder aber auch freudiger Uberraschung griinden kann (vgl. ebd., 88). Aeppli und
Lotscher gehen davon aus, dass Reflexion sowohl wihrend einer Situation als auch im Nachgang
einer Situation stattfinden kann.

»Von einem reflexiven Moment wihrend einer Situation oder Handlung kann gesprochen werden, wenn
eine Person nicht ,einfach’ bzw. unbewusst oder routiniert handelt, sondern versucht, eine (unbekannte)
Situation zu verstehen, indem sie Irritationen, Uberraschungcn etc. zuldsst und bereit ist, Bisheriges

infrage zu stellen® (ebd., 88f)



Reflexion wird in diesem Sinn als Aktivitit des Subjekts verstanden, das diese aufgrund seiner
skritischen Haltung® (ebd.) unternimmt. Fiir eine tiefere Auseinandersetzung mit einer Situa-
tion halten Aeppli und Létscher einen zeitlichen Abstand zum Ereignis fiir sinnvoll.

Hier soll ein (anderes) Verstindnis von Reflexion zugrunde gelegt werden, das dem phinome-
nologischen Zugang dieser Studie entspricht. Die phinomenologische Pidagogin Silvia Krenn
zeigt wesentliche theoretische Grundgedanken in Bezug auf Reflexion auf, um Anekdoten und
Erinnerungsbilder als Reflexionsinstrumente in der Lehrer:innenbildung vorzustellen (vgl.
Krenn 2021). An diese Uberlegungen ankniipfend wird das theoretische Verstindnis von Refle-
xion als Erfabrungsweise entwickelt, das in dieser Studie im Kontext Forschenden Lernens zum
Tragen kommt. Es bildet die Grundlage fiir die didaktische Inszenierung der Reflexionsanlisse
im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (vgl. Kapitel 2.4.3)
sowie fiir die Erforschung Schépferischer Erfahrungen im Vollzug von Reflexion. Folgende
Aspekee sind fiir das phinomenologische Verstindnis grundlegend (vgl. auch Kapitel 1.4):

— das leibliche ,zur Welt sein’ (vgl. Merleau-Ponty 1966, 106),

— die pathische Dimension von Erfahrung (vgl. Meyer-Drawe 2008, 195) sowie

- die Auffassung vom Subjekt als einem Unbestindigen (vgl. Stenger 2002, 216).

In der Leibphinomenologie des Philosophen Maurice Merleau-Ponty wird der Leib, d. h. der
ganze Mensch mit allen seinen Sinnen, als Werkzeug der Erkenntnis gesechen. Reflexion wird
damit nicht allein als eine Denkaktivitit aufgefasst, sondern als Erfahrungsweise. ,,Fiir die Re-
flexion bedeutet es eine besondere Qualitit, nicht nur das Denken zu aktivieren, sondern auch
sinnlichen Eindriicken und Wahrnehmungen oder Gefiihlen nachzuspiiren! (Krenn 2021, 130)

Reflexion ist von der Erfahrung, auf die sie sich bezicht, abzugrenzen, denn sie ist in der Erfah-
rung selbst nicht méglich; diese wiirde die Erfahrung unterbrechen, sic kommt ,,zu spit (Meyer-
Drawe 2010, 14). Reflexion ist demnach eine Erfahrung eigener Art, die sich auf vergangene
Erfahrungen und deren Erinnerung bezicht oder auch auf die Zukunft richten kann (vgl. Krenn
2021, 130). Im Rahmen der Phinomenologie gilt Wahrnehmung als primirer Zugang zu Er-
kenntnis. Dies schlieft auch Denkaktivititen ein; das Augenmerk liegt jedoch auf den Sinnes-
zugingen des Leibes, also dem Gesehenen, Gehorten, Empfundenen und intuitiven Eindrii-
cken, die als erkenntnisweisende Zugangsformen ernstgenommen werden. Die Reflexion zielt
auf eine Verlangsamung der Urteilsbildung, ein Hinauszdgern des kognitiven ,Einordnens’.

»Denn, wenn Dinge jcmandem in einer bestimmten Form erscheinen, etwas sich a/s etwas zeigt, licgt
der Sinn der Reflexion darin, sich selbst und seine Wahrnehmungen zu hinterfragen, und sich nicht
vorschnell auf die Suche nach Handlungsalternativen in einer fragwiirdigen Situation zu begeben und
damit iiber die Wurzeln des eigenen Tuns hinwegzusetzen® (ebd., 131; Hervorhebungen im Original)

Im phinomenologischen Verstindnis liegen die ,Wurzeln des eigenen Tuns“ (ebd.) weder allein
im Subjekt noch ausschlieflich in der Situation, sondern im Dazwischen. Subjekt und Situa-
tion gehen miteinander auseinander hervor (vgl. Stenger 2002, 216). Was in einer Erfahrungals
Situation und Subjekt entstanden ist, kann reflexiv wohlwollend und kritisch betrachtet wer-
den. Die Herausforderung besteht darin, dem Drang nach Beruhigung nicht nachzugeben, son-
dern sich irritieren zu lassen, Unbequemes, Fliichtiges oder Befremdliches anzuschauen und als
wertvolle Gelegenheit zum Lernen anzuerkennen (vgl. Krenn 2021, 131 £.). Reflexion bedeutet
ein erinnerndes Durchleben einer vergangenen Erfahrung, in der prignanten Aspekten nachge-
spiirt werden kann. Das Nachspiiren ist ein sinnliches Wahrnehmen, das vom Sinn geben und
Sinn nehmen gleichermaflen getragen ist (vgl. Meyer-Drawe 2012, 195) — als Hindenken und
Aufnehmen, als Hineinfithlen und Sinn empfangen.

43



44

Neben der Wahrnehmung gilt in der Phinomenologie auch die Deskription als Erkenntnis-
zugang. In der Reflexion bezicht sich diese auf Erinnertes, auf das, was beriihrt hat, Eindruck
hinterlassen hat. ,Das Wort ruft die Erfahrung erst wach® (Krenn 2021, 133), die als ,stumme
Erfahrung” im Ausdruck eine Gestalt findet. Das zur Sprache bringen von Erfahrung ist ein
reflexiver Ake, der auf verschiedene Weise erfolgen kann: in miindlicher, schriftlicher, bildlicher
oder darstellender Form. Wird erinnerte Erfahrung zum Ausdruck gebracht, sind die Worte
(oder Zeichen) dafiir erst zu finden. Erfahrung und Ausdruck (der Erfahrung) sind verschie-
den, jedoch miteinander verbunden. Im Ausdruck wird die Erfahrung als Erfahrung erschaffen;
die den Ausdruck nicht braucht, um zu geschehen. Jedoch braucht sie den Ausdruck, um als
Erfahrung wahrgenommen und reflektiert zu werden (vgl. Agostini 2016, 179; unter Bezug auf
Meyer-Drawe).

Doch wie kann eine Erfahrung zur Sprache gebracht werden? Erzihlungen und Beschreibungen
entsprechen dem Charakter von Erfahrungen cher als abstrakte Begriffe, die eine bestimmte
Bedeutung haben (vgl. Krenn 133 f.). Narrative sind vieldeutig, offen fiir Erginzungen und tra-
gen Sinniiberschiisse in sich (vgl. ebd., 134). Neuer Sinn entsteht mit den gefundenen Worten,
die Anlass zu weiterer Reflexion geben. Im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben, wie auch im Kontext dieser Forschung, werden Reflexionen daher als Nar-
rative in folgenden Formen angeregt:

— als Reflexionsgesprich (vgl. Kapitel 4.4.1.2) zur Schreibwerkstatt, in denen der Schwerpunkt

auf der Reflexion (selbst erfahrener) pidagogischer Praxis liegt, und
— als Forschungsgesprich (vgl. Kapitel 4.4.1.3) zur Erstellung der Seminararbeit, in denen der
Fokus auf der Reflexion (selbst erfahrener) wissenschaftlicher Praxis liegt!’.

In beiden Formen werden Fragen als Impulse fir Erzihlungen gegeben, die Ausgangspunkt
fur weiterfithrende Betrachtungen werden und an denen sich ein ,Widerschein® fir die
Gesprichsteilnehmer:innen bilden kann. Reflexion ist auf diese Weise eine Erfahrung eigener
Art — des Innchaltens, personlichen Erzihlens und Nachdenkens, wie auch des Hinterfragens,
sich Zeigens und Hervorbringens erzihlter Erinnerung. In dieser Form der Reflexion als Er-
fahrung liegt das Potenzial, dass sich mit der Anforderung der Situation und dem Erleben des
Reflexionsgesprichs ein Subjekt bildet, das von sich und seiner Erfahrung erzahlt, das Worte
sucht und findet, Schwieriges und Schones zu benennen, das Unsicherheiten nachspiirt und
sich nicht scheut, Fragwiirdiges anzusprechen oder Nichtwissen zu entdecken. In der Situation
der Reflexion besteht die Méglichkeit, dass sich ein in dieser Weise reflexives Subjekt bildet und
zeigt. Dariiber hinaus konnte sich diese Erfahrungsweise als Seinsméglichkeit fiir das Subjeke
herausstellen und auch in zukiinftigen Situationen in dhnlicher Art zeigen, z.B. im Gesprich
mit Mentor:innen oder Kolleg:innen in der schulischen Praxis oder als schriftliche Reflexion im
Schreiben eines Praxis-Tagebuchs. Reflexion als Erfahrungsweise, wie es hier verstanden werden
soll, lisst sich dhnlich dem EDAMA-Modell (vgl. Aeppli, Létscher 2016) in fiinf Phasen dar-
stellen, wobei die Phasen 2), 3) und 4) zeitlich miteinander verschrinke sind und das Auftreten
von Phase 5) unbestimmt ist und hier nicht untersucht werden kann:

9 Dieser Ausdruck nimmt Bezug zur vielzitierten Aussage von Husserl in § 16 der Cartesianischen Meditationen:
»Der Anfang ist dic reine und sozusagen noch stumme Erfahrung, dic nun erst zur reinen Aussprache ihres cigenen
Sinnes zu bringen ist“ (hier zitiert nach Waldenfels 1995, 105).

10 Im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben werden tiber die genannten Reflexi-
onsanlisse hinaus weitere inszeniert, z.B. dic schriftliche Reflexion der (Selbst-)Erfahrung Kreativen Schreibens
im Seminar sowie der eigenen Forschungspraxis im Kontext der Seminararbeit. Da der Forschungsfokus auf dem
Lernen im Vollzug von miindlicher Reflexion liegt, werden diese hier jedoch aufien vor gelassen.
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Wie gezeigt wurde, liegt das Ziel der so verstandenen Reflexion nicht darin, alternative Hand-
lungsmaéglichkeiten fiir eine Situation zu finden, wie dies im EDAMA-Modell anvisiert wird
(vgl. Aeppli, Lotscher 2016, 90£.), auch wenn diese durchaus Thema im Rahmen ecines Reflexi-
onsgesprichs sein konnen. Hier geht es vielmehr darum:

— Erfahrungen zum Ausdruck zu bringen und sich diesen zu stellen,

— Sensibilitit fur Fragwiirdiges, Irritierendes oder Fliichtiges zu zeigen,

- Erinnerungen aufrichtig wahrzunehmen und mit anderen zu teilen,

— Sinnperspektiven von Erfahrenem gemeinsam zu entwickeln,

— Reflexion als Erfahrungsweise kennenzulernen und

— sich in der Erfahrung dieser Erfahrungsweise zu verandern, zu lernen.

Dariiber hinaus sollen die eigenen Erfahrungen der Studierenden im Kontext der Didaktischen
Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben als Beispiele dafuir gelten, wie sich padagogische
Praxis zeigen kann und wie wissenschaftliche Erkenntnisse entstehen. Am Beispiel der eigenen
Forschungserfahrung erfolgen demnach die Bewusstmachung von Titigkeiten und Entschei-
dungen im Forschungsprozess, die Reflexion des Erkenntnisprozesses, die Auseinandersetzung
mit der Verantwortung von Wissenschaft, die Selbstreflexion von Studierenden unter Bezug-
nahme auf die Wissenschaft und das Nachdenken iiber eigene Lernprozesse im Verlauf For-
schenden Lernens (vgl. Huber 2017a).

2.2.4 Zwischenfazit

Forschendes Lernen wird hier in Anlehnung an Huber (2014) als hochschuldidakeisches
Konzept verstanden, ,indem Studierende einen Forschungsprozess selbst forschend vollstin-
dig durchlaufen® (Huber, Reinmann 2019, 3). Im Rahmen der Lehrer:innenbildung ist dieses
Format umstritten, da die Umsetzung eine besondere Sensibilitat fiir die Balance zwischen
zuzutrauender Eigenverantwortung der Studierenden und notwendiger Unterstiitzung im For-
schungsprozess erfordert. Konsens besteht darin, dass der Schwerpunkt auf dem Lernen und
nicht auf dem Forschen liegen sollte (vgl. Feindt, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel 2020, 2).
Im Kontext von Hochschullernwerkstitten wird Forschendes Lernen in seiner Ahnlichkeit und
Differenz zum Entdeckenden Lernen diskutiert.

Fir die Entwicklung des Seminarkonzepts Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen
Schreiben wird auf das Konzept des selbstbestimmungsorientierten forschenden Lernens von Rei-
tinger (2016) zurlickgegriffen, das Forschendes Lernen mit Entdeckendem Lernen verbindet. In
diesem finden sich Ankniipfungspunkee fiir ein Verstindnis von Reflexion als Erfahrungsweise,
wie es hier angestrebt wird, indem Reitingers Reflexionskonzept sowohl Inhalte, als auch deren
Bedeutungen fokussiert wie auch jene Handlungen und Prozesse, die zum Lernweg gehéren
(vgl. ebd., 44). Denn anders als in kognitiv orientierten Reflexionsmodellen wird Reflexion hier
nicht als Denkaktivitit aufgefasst und zielt nicht auf die Erarbeitung alternativer Handlungs-
moglichkeiten. Reflexion wird als Erfahrung eigener Art betrachtet, die sich wahrnehmend auf
vergangene Erfahrungen und deren Erinnerung bezieht und sich auch auf die Zukunft richten
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kann (vgl. Krenn 2021, 130). Es geht vor allem um eine Verlangsamung der Urteilsbildung, um
ein Hinspiiren, Aushalten, Wahrnehmen und zur Sprache bringen von Erfahrung.

2.3 Kreatives Schreiben

Kreatives Schreiben ist seit den 1970er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland als didak-
tisches Konzept fur den Deutschunterricht der Primarstufe in der Diskussion. Dabei finden
sich unterschiedliche Akzentsetzungen, in welcher Hinsicht kreatives Schreiben im Rahmen
des Schreibunterrichts von Bedeutung sein konnte. Teilweise war es als grundlegendes Konzept
fiir den Schreibunterricht im Gesprich (vgl. Spinner 2015, 108), wurde jedoch auch vielfiltig
kritisiert, z. B. aufgrund fehlender Konzepte zur Weiterarbeit an Textentwiirfen (vgl. Abraham
2020, 366) oder wegen der Benachteiligung leistungsschwicherer Kinder, die beim kreativen
Schreiben weniger Unterstiitzung zur Férderung von Schreibkompetenz erhalten (vgl. Wein-
hold 2020, 153f.). Auf der anderen Seite werden Potenziale kreativen Schreibens fiir einen
inklusiven Deutschunterricht betont, die in der Individualisierung (Ritter 2006, 24), in der
moglichen Teilhabe an Schriftkultur sowie in der gezielten Unterstiitzung des Schrifterwerbs
auf Grundlage eines erweiterten Textbegriffs liegen (vgl. Ritter, Zielinski 2016; vgl. Zielinski
2022). Akzeptanz findet kreatives Schreiben in der Deutschdidaktik als eine Methode, um epis-
temische Schreibprozesse auszulésen (vgl. Hochstadt, Krafft, Olson 2022, 109).

~Wihrend es zu pragmatischen Textsorten und deren Beherrschung durch Schiiler/-innen immerhin
gelegentlich empirische Studien gibt, dominieren in Publikationen iiber ,kreatives Schreiben' [...] Erfah-
rungsberichte, immer wieder unterfiittert mit schénen Beispielen fiir erzielte Ergebnisse. Besonders
belastbar sind aus solchen Ergebnissen gewonnene Einsichten nicht, selbst wenn die Entstehungsbedin-
gungen dokumentiert und die Voraussetzungen mit reflektiert werden! (Abraham 2020, 373 f.)

Die Forschungslage zum kreativen Schreiben ist also widerspriichlich. Dies steht im Zusam-
menhang mit unterschiedlichen Forschungstraditionen und mit der ,alten Streitfrage’, in wel-
chem Schreibunterricht Schreibkompetenz besser gefordert werde: systematisch vs. weniger
normativ (vgl. ebd.). Aktuell geht es jedoch cher um die Frage, welche Funktionen unterschied-
liche Konzepte fiir einen Schreibunterricht haben, der beide Aspekte beriicksichtigt: Systema-
tik und Kreativitit. Kreativem Schreiben wird eine motivierende Funktion zugesprochen, im
Fokus steht ,,das Erleben und nicht die konzeptionelle Arbeit am Text* (vgl. Weinhold 2014,
154). Mit dieser Studie sollen weitere Potenziale erarbeitet werden, die mangels empirischer
Forschung bisher weniger im Blick waren. Dazu steht in diesem Kapitel zunichst die Frage im
Vordergrund, was unter kreativem Schreiben zu verstehen ist.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist zu unterscheiden, wie das Adjektiv kreativ im
Zusammenhang mit dem Schreiben gebraucht wird, da sich daran unterschiedliche Verstind-
nisse auftun, was mit kreativem Schreiben gemeint ist. In seiner etymologischen Wortbedeutung
verbindet kreativ, zuriickgehend auf lat. credre, das ,Schaffen, Erzeugen und Erwihlen’ mit dem
frz. création, ,Schopfung, Kunstwerk, Erfindung’ (vgl. Pfeifer et al. 1993). Entsprechend chan-
gieren Verstindnisse kreativen Schreibens dahingehend, ob die Hervorbringung kreativer Pro-
dukte im Vordergrund steht oder ein wie auch immer gearteter ,kreativer' Schaffensprozess. Das
eine schliefSt das andere nicht aus, jedoch tritt der Prozess in den Hintergrund, wenn allein die
Originalitit des Ergebnisses hervorgehoben wird. Doch auch hinsichtlich des Schaffensprozes-
ses unterscheiden sich die Auffassungen: Einerseits wird kreatives Schreiben als Methode oder
Technik verstanden, Schreibmotivation zu erzeugen, beim Schreiben die Gedanken in den Fluss



zu bringen, um Neues zu erschaffen, neue Ideen zu gewinnen und sich Kreativitit als Ressource
zu erschliefen (vgl. Weinhold 2014, 153 f;; vgl. Hofer 2016, 22 £.). Andererseits geht es um ein
Schreiben im Modus des Asthetischen (vgl. Ritter 2012). Dieser zweite Aspekt steht hier im
Vordergrund und wird folgend niher betrachtet (2.3.1).

In Bezug auf die deutschdidaktische Diskussion ist diese Unterscheidung mafigeblich, da sich
mit ihr unterschiedliche Zielstellungen verbinden. Steht auf der einen Seite die Frage nach der
Férderung von Kreativitit im Vordergrund, d.h. wie ,,neue und ungewdhnliche Leistungen®
(Hofer 2016, 32) bei der Textproduktion zu erreichen sind, geht es auf der anderen Seite viel-
mehr um die ,Liebe‘ zur Schrift und zum Schreiben. Nicht das Férdern von Kreativitit steht
im Zentrum, sondern das Erméglichen einer Verbindung, Zuwendung und Erfahrung. Krea-
tives Schreiben steht hier demnach (in Anlehnung an Kohl und Ritter 2022) fiir eine didak-
tische Inszenierung, die bestimmte Erfahrungen begiinstigt (2.3.2). Die Verbindung zwischen
Schreiber:in und Schrift (oder deren Fehlen) wird als ein wesentlicher Kontext fiir Texte in der
Schule gesehen, was Kreatives Schreiben in die Nihe der Konzeption von Schreiben als kultu-
relle Titigkeit in der Grundschule (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) riickt. Beziige werden
in Kapitel 2.3.3. aufgezeigt und in ihrer Relevanz fiir das Verstindnis von Kreativem Schrei-

ben'! begriindet (2.3.4).

2.3.1 Kreatives Schreiben als dsthetischer Weltzugang

Freies und kreatives Schreiben — Neue Wege der Schreibdidaktik, unter diesem programmatischen
Titel zeigt der Deutschdidaktiker Michael Ritter (2006) Chancen und Richtungen auf, die sich
durch die beiden Ansitze sowohl fiir die Forschung zum Schreiben als auch fiir die schulische
Praxis auftun. In Anbetracht zahlreicher didaktischer Studien zum Schreiben (u.a. Dehn 1996;
Wardetzky 1996; Spinner 2001) weist er auf eine »notwendige und grundsitzliche Neuori-
entierung schulischen Schreibens® (Ritter 2006, 28) hin, die der personlichen Bedeutsamkeit
des Schreibens und der Verbindung zu lebensweltlichen und literarischen Erfahrungen gerecht
wird. Diese Notwendigkeit ergibt sich aus seiner Sicht aufgrund der (neueren) Betrachtungs-
weise, ,Schreiben als komplexe sprachliche Handlung zu fassen® (ebd., 23).

Die Deutschdidaktikerin Eva Maria Kohl konstatiert, dass die Theoriebildung um kindliche
Schreibprozesse weit hinter der iiber hundertjihrigen Praxis des freien und kreativen Schreibens
von Kindern hinterherhinkt und stellt die bisher offen gebliebene Frage:

»Was passiert, wenn Piadagogen nicht mehr nur darauf achten, dass die Kinder richtig schreiben — und
damit ist das grammatikalisch und orthographisch richtige Schreiben, also das der Schriftnorm gerecht
werdende Verschriften gemeint, sondern wenn sie Kinder ermuntern, ihre eigenen Gedanken zu artiku-

lieren, ihren eigenen Texe?“ (Kohl 2005, 27)

Die Frage wird im Rahmen dieser Studie aufgegriffen, bedarf jedoch der Erlauterung: Als For-
schungsfrage verstanden, ist diese auf den Vollzug von Schreibprozessen gerichtet. Es geht nicht
darum, ein didaktisches Konzept zu entwerfen, das orthografische Normen negiert. Die Frage
zielt auch nicht auf den Text als Ergebnis des Schreibens. Was passiert” meint das Geschehen im
Entstehen eines Textes, den Vollzug des Schreibens.

Ritter vermutet im Vollzug des Schreibens eine dsthetische Dimension (vgl. Ritter 2012), die sich
bereits im frithen Schriftgebrauch in Kinderzeichnungen andeutet (vgl. Kohl, Ritter 2022, 7£;;

11 Wie deutlich wird, geht es um ein bestimmtes Verstindnis Kreativen Schreibens, das als ein Schreiben im Modus
des Asthetischen und als bestimmte Inszenierungsform gekennzeichnet ist. Um es von anderen Auffassungen zum
kreativen Schreiben abzuheben, wird die Grofischreibung des Begriffs gewihlt.
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zum Begriff des Asthetischen vgl. Kapitel 3.2.4.2.). Im Zusammenhang mit der isthetischen
Dimension von Schreiben (wie auch mit der hier anvisierten pidagogisch-phinomenologischen
Forschungsperspektive) erscheint das wissenschaftliche Verstindnis von Schreiben als (komple-
xer) sprachlicher Handlung als nicht umfinglich passend. Schreiben als sprachliche Handlung
zu verstehen, lenke die Aufmerksamkeit auf ,die sprachliche Seite der Schreibfihigkeit” (Feilke
2015, 47), auf den Text als Produkt des Schreibens und dessen Herstellung durch prozedurale
Entscheidungen. Die isthetische Dimension des Schreibens zielt auf einen anderen Aspeke
des Schreibens, auf Schreiben als ,Medium von Welterfahrung und -aneignung* (Kohl, Ritter
2022, 6). Um der Frage theoretisch nachzugehen, was passiert, wenn Kinder einen eigenen Text
schreiben diirfen, wird dieser Aspekt im Folgenden vertieft.

Schriftkenntnis kann mit einem Sinnesorgan verglichen werden (vgl. Ritter 2012, 37). Lesend
erschlielen sich Formen zu einem Sinn, der Schriftunkundigen verborgen bleibt (vgl. ebd.).
Schreibend kann Sinnhaftes erschaffen werden, so dass es gelesen werden kann. Doch durch Sch-
reiben wird nicht nur Sinnhaftes festgehalten, sondern im Schreiben selbst kann Sinn entstehen,
der im Vorhinein nicht da war. Wenn das, was geschrieben werden will, nicht gegeben ist, sondern
(wie beim Kreativen Schreiben) im Schreiben erst gefunden werden muss, zeigt sich Schreiben
als Medium der Sinnbildung (vgl. Dehn 1993, 86). Die Deutschdidaktikerinnen Steffi Habersaat
und Mechthild Dehn gehen dieser medialen Funktion von Sprache und Schrift unter Bezug auf
den Literaturwissenschaftler Johannes Anderegg nach (vgl. Habersaat, Dehn 2010, 186£.). Die-
ser unterscheidet instrumentellen Sprachgebrauch von medialem Sprachgebrauch. ,Das mediale
Zcichen wird nicht dem schon Begriffenen nachgebildet, sondern die Bildung des Zeichens ist
uns Anleitung zum Begreifen” (Anderegg 1985, 45; zit. nach Habersaat, Dehn 2010, 187). Im
Alltag wird Sprache cher instrumentell gebraucht, um auf etwas Bestimmtes zu referieren. Beim
Schreiben eigener Texte zu komplexen Vorgaben und Aufgabenstellungen verwenden Kinder
Sprache medial (vgl. Habersaat, Dehn 2010, 186£.). Sie konzipieren Zusammenhinge und for-
mulieren Bezichungen. Auf diese Weise erproben sie Sinn und iiben Sinnbildung im Medium der
Schrift, wie Dehn an anderer Stelle herausarbeitet (vgl. Dehn 1993, 86).

Auch der Sprachdidaktiker und Schreibpidagoge Johannes Berning nimmt den Moment der
Sinnbildung beim Schreiben in den Blick und beschreibt ihn als einen Moment der gesteiger-
ten Wahrnehmung, des Anhaltens, Empfindens und Staunens (vgl. Berning 2015, 221f£.): ,In
einem solchen Probier-Raum, in dem noch kein einziger Weg vorgetrampelt, noch keine einzige
Entscheidung getroffen ist, kann der/die Schreiberln zensur- und deshalb gefahrlos nach sinn-
vollen und kreativen Anschliissen auf dem Feld der Méglichkeiten suchen’ (ebd., 223) Sprache
entsteht als Ausdruck; diesem Ausdruck gehen beim Schreiben die intensive Betrachtung, das
Umkreisen des Gegenstandes, die Anschauung, ein sich Versenken voraus. Schreiben beginnt
nach Berning mit Wahrnehmung - einer fokussierten, aufmerksamen Wahrnehmung (vgl. Ber-
ning 2015, 222). Ritter betrachtet den Akt des (Auf-)Schreibens in Bezug auf das Wechselspiel

von Inhalt und Form:

»Die Versprachlichung subjektiver Wahrnehmungen, Sichtweisen und Erfahrungen birgt einen Raum der
Nachbildung der Welt aus Sicht des Individuums und ist somit ein schopferischer Akt. Dabei ist das Pro-
duke nicht nur als reine Abbildung der subjektiven Wirklichkeitssicht zu betrachten, sondern als Produke
der wechselseitig aufeinander einwirkenden Gestaltung von Inhalt und Form? (Ritter 2012, 45)

Ein beim Kreativen Schreiben entstehender Text ist demnach nicht als Abbildung der kindli-
chen Perspektive zu betrachten; die notwendige schriftsprachliche, literarische und materiale
Form nimmt Einfluss auf die Gestaltung und auf den Inhalt (vgl. ebd., 46). Doch was wird beim



Schreiben eines eigenen Textes zum ,Inhalt”? Unter Bezug auf die Studien der Deutschdidakei-
kerin Lis Schiiler kdnnte dieser ,Inhalt’ mit dem Begriff der vorgestellten Erfabrung (vgl. Schiiler
2019a, 13 ) gefasst werden. Schiiler untersucht Sprachformen fiir vorgestellte Erfahrung bei
Schiiler:innen, die zu einer Vorgabe mit narrativem Gehalt geschrieben haben. Es zeigt sich, dass
die Erfahrungshaftigkeit der Vorgabe zwischen vorgestellter Erfahrung und deren sprachlicher
Darstellung vermittelt; sie ermdglicht vorgestellte Erfahrung und trigt zu deren sprachlicher
Gestaltung bei (vgl. ebd., 346 ff.). Schiiler hebt hervor, dass schriftliches Erzihlen in der Schule
immer im Zusammenhang mit den Kontexten zu betrachten ist, die durch die Aufgabenstellung
ebenso konstituiert sind wie durch die Lerngruppe (vgl. ebd., 20). Vor dem Hintergrund einer
leibphinomenologischen Perspektive (vgl. Kapitel 1.4), kann an dieser Stelle die Vermutung
formuliert werden, dass dieser Kontext in der konkreten Schreibsituation einen Einfluss auf die
Sinnbildung nimmt und dadurch Relevanz entfaltet. Nicht nur vorgestellte Erfahrungen, son-
dern auch sinnliche Wabrnehmungen (zum Begriff vgl. Kapitel 3.1.4) gehen in den Text ein und
schlagen sich darin nieder — sowohl im Inhalt als auch in der Form.

Die Sinnbildung bleibt nicht auf die Schreiber:innen begrenzt. Als Sinnpotenzial im Text kann
dieser fiir Leser:innen bedeutsam werden. Schreiben erméglicht, dass neuer Sinn entsteht und
durch Leser:innen bedeutsam wird. Der Text ist schlieflich ,,gebunden an einen, der ihn liest
(Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 41) Diese Bindung an Leser:innen, an deren Haltung und an
die Form der Riickmeldung bestimmt den Sinn eines Textes und die Reichweite seiner Bedeu-
tung entscheidend mit. Deshalb fragt Dehn: ,Wer beobachtet den Lernprozefd; wer versteht
den Text?* (Dehn 1993, 84) Dehn geht es um eine Haltung dem Text gegeniiber, anfingliches
Nicht-Verstehen auszuhalten und Zuginge zu finden, die der Leseerwartung und der Schreib-
haltung gerecht werden, die der Text in sich trigt. Es geht dabei nicht nur um die Haltung
gegeniiber dem Kind, das eine Schreibaufgabe ernst genommen und den Text produziert hat,
nicht nur um die Achtung dieser Arbeit. Es geht um das Ernstnehmen des Textes als Text, unab-
hingig davon, wer ihn verfasst hat. Doch wer ist bereit dazu, in Texten von Kindern Sinn zu
suchen; nicht Sinn, den wir schon erkannt haben, sondern neuen Sinn, davon zu lernen?
Wieviel Kreatives Schreiben als dsthetischer Weltzugang zu erreichen vermag, ist im Zusam-
menhang mit dem Grad der Offentlichkeit und der Haltung des Publikums gegeniiber den
Texten verbunden. Die Literatur- und Erzichungswissenschaftlerin Gundel Mattenklott zeigt
einige historische Beispiele auf, in denen etwas von der Idee aufglimmt, schulisches Schreiben
zu befreien’, um gesellschaftliche Verhiltnisse zu verindern. Die mit der Kunsterzichungsbe-
wegung aufkommenden Reformen des Aufsatzunterrichts zu Beginn des 19. Jahrhunderts, u. a.
durch Fritz Gansberg und Paul Georg Miinch, gingen mit Forderungen nach Beteiligung von
Schiiler:innen an der Schulverwaltung, Einbezichung der Elternschaft und C)ﬁhung des Unter-
richts einher (vgl. Mattenklott 1979, 35). Ein anderes Beispiel findet sich einige Jahre spiter in
Stidfrankreich. Der Reformpidagoge Célestin Freinet stellte den rexte libre ins Zentrum der
Pidagogik. Er dient, Lehrer:innen diktiert, dem Schreibenlernen, dem Lernen in den Fichern
in Form des Vortrags und wird tiber die Schule hinaus publiziert. Dazu verfiigt jede Freinet-
Klasse tiber eine eigene Handdruckerei. Diese wird zum Werkzeug der Textherstellung und Ver-
vielfiltigung und damit zum Fenster zur Welt (vgl. ebd., 44). Indem die Kinder selbst iiber das
Produktionsmittel zur Verdffentlichung verfiigen, sowohl tiber die Sprache als auch tiber die
Druckerei, konnen sie selbst ihre Stimme erheben und Wertschépfung betreiben. Mattenklott
sieht darin einen Schritt hin zu einer menschlicheren Gesellschaft (vgl. ebd., 45).

Kreatives Schreiben hat sich in den vergangenen 30 Jahren im Rahmen der Deutschdidaktik
einen Platz errungen, jedoch nicht als eigenstindiges didaktisches Konzept, sondern als ,eine
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methodische Variante des Schreibunterrichts® (Fix 2008, 119). Es soll betont werden, dass
durch Kreatives Schreiben Sinnbildungsprozesse im Medium der Schrift angeregt werden,
die in dieser komplexen Form, d.h. unter Einbeziehung der sinnlichen Wabrnehmung (vgl.
Meyer-Drawe 2012, 194) und der vorgestellten Erfabrung (vgl. Schiiler 2019a, 13 ), in kei-
nem anderen Rahmen in der Schule stattfinden. Didaktisch bedeutsam sind die Fragen, wie
es beim Kreativen Schreiben zum Lernen kommt und wie sich Lernen im Schreiben vollzieht.
Dies soll exemplarisch anhand von Schreiberfahrungen von Grundschulkindern (KI. 3) in Ori-
entierung an methodischen Zugingen der pidagogischen Phinomenologie gezeigt werden. An
diesen Beispielen kann nachvollzogen werden, ,was passiert’, wenn Kinder ausgehend von einem
Schreibimpuls eigene Texte schreiben. Unter der hier entwickelten Forschungsperspektive von
Schreiben als Erfabrung (vgl. Kapitel 3.2.1) kann sichtbar werden, dass durch Kreatives Schrei-
ben ein dsthetischer Zugang zur Welt eréffnet wird, der ,cine Erfahrung von entstchendem

Sinn“ (Dehn 1993, 86) ermoglicht.

2.3.2 Kreatives Schreiben als didaktische Inszenierung

Unter der Bezeichnung freies und kreatives Schreiben werden unterschiedliche schreibdidakti-
sche Ansitze zusammengefasst, die die Subjektivitit und Individualitit beim Schreiben und
Schreibenlernen hervorheben und diesen durch die Inszenierung von Schreibwerkstitten oder
freien Schreibzeiten im Unterricht gerecht werden wollen (Vgl. Ritter 2006, 23). Hier soll ein
spezifisches Konzept Kreativen Schreibens im Vordergrund stehen, wie es von Kohl (2005) als
Schreibspielrdume und spiter gemeinsam mit Ritter als Schreibszenarien (Kohl, Ritter 2022)
entwickelt wurde!>. Um die Besonderheiten zu charakeerisieren, die dieser Ansatz fiir die auf
diese Weise inszenierten Schreibprozesse mit sich bringt, wird er zunichst vom Freien Schreiben'
(vgl. Spitta 2010) abgegrenzt und in Bezug auf seine Ahnlichkeiten und Differenzen zu Schrei-
ben zu Vorgaben (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 96 ff.) beschrieben (2.3.2.1). Dariiber
hinaus werden anthropologische Beziige zur Bedeutung des Raumes hergestellt, um die phino-
menologische Perspektive auf Schreibsituationen zu 6ffnen, die nicht ohne Raum gedacht wer-
den konnen (2.3.2.1). Im Zusammenhang mit dem erlebten Raum (vgl. Bollnow 2010/1963,
18 ) wird die Aufmerksamkeit auf die soziale Konstitution des Raumes gelenke (2.3.2.2), was
der Schreib-Gemeinschaft beim Kreativen Schreiben eine wesentliche Bedeutung fiir die insze-
nierten Schreibprozesse zukommen lisst (2.3.2.3).

2.3.2.1 Besonderheiten Kreativen Schreibens

Um Besonderheiten Kreativen Schreibens herauszustellen, wird zunichst auf das urspriingliche
Verstindnis Freien Schreibens als reformpidagogischem Ansatz von Gerhard Sennlaub (1998)
eingegangen. Demnach bezieht sich die Freiheit beim Freien Schreiben auf Zeit und Ort des
Schreibens sowie auf die freie Themenwahl (vgl. Spinner 2021, 111). Dieser Idee am nichsten ste-
hen die von Gudrun Spitta konzipierten Schreibwelten, in denen Kinder in der Schule von Beginn
an freie Texte schreiben, mit zunehmendem Schreibalter in Schreibkonferenzen besprechen und
tiberarbeiten sowie im Rahmen der Klasse veréffentlichen (vgl. Spitta 2010, 36 ff.). Nach Spitta
»ubernimmt das Kind — ohne Frage — auch die Verantwortung fiir den Prozess des Gedankener-

12 Aktuell werden Schreibwerkstitten an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg von Michael und Ale-
xandra Ritter unter dem Titel Schreibspielwiese durchgefithrt (Informationen unter: www.schreibritter.de).

13 Die Grofi- bzw. Kleinschreibung von Freiem Schreiben erfolgt rekurrierend auf die Schreibweise des Begriffs bei den
jeweils zitierten Autor:innen, z. B. bei Spitta (2010) als Freies Schreiben und bei Kohl (2005) als freies und kreatives
Schreiben.



zeugens bzw. des Aktivierens oder Besorgens von Wissen; denn es ist seine Idee, sein Text, seine
Lernchance! (ebd., 41) Da das Konzept der Schreibwelten eine anregende Klassenraumausstat-
tung impliziert, so dass sich die Kinder ,,Anregungen fiir ihre individuellen Schreibaktivititen
holen kénnen® (ebd., 37), nehmen Lehrer:innen iiber die Gestaltung des Raumes, die Auswahl
von Kinderliteratur oder die Prisentation von Gegenstinden Einfluss auf das Schreiben der
Kinder. Die Uberginge zwischen Freiem und Kreativem Schreiben sind in der Praxis biswei-
len fliefend™. Im theoretischen Diskurs wurde jedoch mit der Herausarbeitung der Bedeutung
des Schreibimpulses (u.a. Ritter 2012; Dehn, Schiiler 2015; Spinner 2021), der Gestaltung von
Schreibszenarien (vgl. Kohl, Ritter 2022) und der Bedeutung literarischer Baumuster (vgl. Ritter
2020) im Laufe der letzten dreifig Jahre Kreatives Schreiben vom Ansatz Freien Schreibens diffe-
renziert. Auf diese drei Punkte werde ich im Folgenden niher eingehen.

Wesentlich fiir Kreatives Schreiben ist der Schreibimpuls, der den Ubergang zum eigenen Sch-
reiben bildet. Dieser kann dhnlich der Vorlage bei Schreiben zu Vorgaben (vgl. Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 96 fF.) literarischer Art sein, z. B. ein Mirchen, ein Gemilde oder eine literarische
Figur, kann dariiber hinaus auch den Ausgangspunke in sinnlichen Erfahrungen eines Ortes
(z.B. eines Ortes in der Natur) nehmen, in Sammlungen von Gegenstinden und Wértern oder
in geweckten Erinnerungen (vgl. Kohl 2005, 12 f£.). ,,Gute Schreibimpulse werfen echte Fragen
auf und verstricken die Kinder in eine Suche nach Sinn“ (Ritter 2012, 48), so fasst Ritter seine
Erfahrung in langjihrigen Beobachtungen schreibender Kinder zusammen. Aus seiner Sicht
braucht es offene Fragen, deren Antworten nicht im Vorhinein feststehen, ein chrliches Inte-
resse an den Ideen der Kinder, herausfordernde Themen, die ein Nachdenken erfordern und
Aufgeschlossenheit gegeniiber dem Prozess des Schreibens, der als dsthetischer Prozess nicht
geplant werden kann. ,,Kinder sollten erleben, dass sie sich schreibend auf ein Abenteuer und
auf eine Reise begeben, deren Ziel unter Umstinden erst dann feststeht, wenn sie angekommen

sind:* (ebd., 49)

Der Schreibimpuls setzt den Anfang, den Impuls zum Aufbruch zum eigenen Text. Seine Quali-
tit ist ebenso bedeutsam wie seine Inszenierung. In diesem Punkt treffen sich die Konzeptionen
Kreatives Schreiben und Schreiben zu Vorgaben.

»Der Auswahl der Schreibvorgabe kommt — ebenso wie der Formulierung der Aufgabenstellung — ent-
scheidende Bedeutung zu. Es ist wichtig, dass die Kinder sich herausgefordert schen. Daher sollten den
Kindern fiir das Schreiben von Anfang an komplexe, inbaltlich bedeutsame Inhalte (und gerade niche
solche, die didaktisch reduziert sind!) gegeben werden!” (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 11; Hervor-
hebungen im Original)

Der Deutschdidaktiker Kaspar H. Spinner benennt drei wesentliche Merkmale, die einen Schrei-
bimpuls zum Impuls zum Schreiben werden lassen: Das erste Merkmal ist Irrization. Indem der
Schreibimpuls irritiert, z. B. Ungewohntes thematisiert oder Unpassendes miteinander kombi-
niert, wird divergentes Denken ausgelést (vgl. Spinner 2000, 105). Spinner bezicht sich u.a.
auf den Schriftsteller und Kinderbuchautor Gianni Rodari (2008), der unter dem Begriff des
fantastischen Binoms die Bedeutung der Verbindung gegensitzlicher Worter beschreibt. Durch
die Entfremdung regt sich die Fantasic und Geschichten nehmen ihren Anfang (vgl. ebd., 22 fF.).
Unter dem zweiten Merkmal, Expression, fasst Spinner die subjektive Ausdrucksméglichkeit
beim Kreativen Schreiben, die beim Freien Schreiben und beim Schreiben zu Vorgaben ebenso

gegeben ist (vgl. Dehn, Schiiler 2015, 6; vgl. Spinner 2000, 107). Ahnlich verhilt es sich mit

14 Spitta spricht z.B. von Unterrichtsangeboten wie ,Spracherforschungsstationen® (Spitta 2010, 39), die sie in
Anlehnung an Schreibspiele von Kohl einbringt.
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dem dritten Merkmal, der Imagination. Spinner stellt dieses dem subjektiven Ausdruck gegen-
iiber, als Moglichkeit, sich in vorgestellte Welten zu begeben und neue (Figuren-)Perspektiven
einzunehmen (vgl. Spinner 2000, 108). Bei Spinner bleibt offen, wie ein solcher Ubergang in
eine fantastische Welt geschaffen werden kann.

Vielfiltige Inszenierungen dieses Ubergangs sind bei Kohl beschrieben, die ihren Anfangspunkt
in der sinnlichen Wahrnehmung, im ,Hier und Jetzt', nehmen, um davon ausgehend Wérter zu
finden und zu sammeln, die Wahrgenommenes genau beschreiben (vgl. Kohl 2005, 12 ). Als
»Gartentor in die Welt der Geschichten “(ebd., 37) bezeichnet Kohl Ubergﬂngsobje/ete (in Anleh-
nung an Winnicott 1997), die als Gegenstand Vorstellungen anregen, z. B. ein alter Koffer, ein
geheimes Kistchen oder eine Phiole (vgl. ebd., 37). Prisent im Klassenzimmer kénnen Gegen-
stinde sinnlich wahrgenommen, d. h. geschen, befiihlt oder auch berochen werden und stellen
gleichzeitig durch ihren geheimnisvollen Charakter oder durch die Form der Prisentation (z.B.
getrocknete Bliiten) eine Verbindung zu Erinnerungen und Vorstellungen her. Doch wie ist die-
ser Ubergang moglich oder vorstellbar, wie durch einen sinnlich ansprechenden Gegenstand
Schreibideen wachgerufen werden? Um dieser Frage nachzugehen, wird die Studie Narrative
Muster im Kontext von Wort und Bild von Schiiler (2019a) hinzugezogen. Schiiler verwendet
in ihrer Studie zum schriftlichen Erzihlen in der Grundschule unter Bezug auf die Literatur-
wissenschaftlerin Monika Fludernik (2011) den Begriff Erfabrungshaftigkeit, um das wichtigste
Merkmal von Erzihlungen zu beschreiben (vgl. Schiiler 2019a, 11 ff.). Wie im vorigen Kapi-
tel angefiihrt, untersucht sie Sprachformen fiir vorgestellte Erfahrung bei Schiiler:innen, die
zu einer Vorgabe mit narrativem Gehalt geschrieben haben. Schiiler zeigt in ihrer Studie, dass
die Erfahrungshaftigkeit der Vorgabe zwischen vorgestellter Erfahrung und deren sprachlicher
Darstellung vermittelt, sie erméglicht vorgestellte Erfahrung und trigt zu deren sprachlicher
Gestaltung bei (vgl. ebd., 346 ff.). Diesen Prozess hat Dehn als Transformation von Mustern
beschrieben (vgl. Dehn 2005); in der Studie von Schiiler zeigt er sich als Transformation narrati-
ver und literarischer Muster, um vorgestellte Erfahrung darzustellen (vgl. Schiiler 2019a, 346 £.).
Vorgaben mit narrativem Gehalt modelliert Schiiler in Anlehnung an das Konzept Schreiben
zu Vorgaben (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 96ff.). Demnach ist das entscheidende
Moment in deren Korrespondenz zu Literaritit (zum Begriff siche Kapitel 3.2.4.4) zu suchen
und nicht in deren medialer Form. Vorgaben kénnen also neben literarischen Texten ebenso
Bilder, Filme, Figuren oder gemeinsam erlebte Geschichten sein und miissen nicht in sprach-
licher Form vorliegen (vgl. ebd., 225f.). Wesentlich ist ihre Verbindungsoffenheit zu anderen
Erfahrungen, Bildern und Geschichten, ihre Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit oder anders
ausgedriicke: ihre Erfahrungshaftigkeit. Unter dieser Perspektive konnten auch die von Kohl
vorgestellten Ubergangsobjekte als erfahrungshaft charakterisiert werden; der alte Koffer wecke
Erinnerungen an Reisen, an Erzihlungen der Grofleltern oder an rezipierte Kinderbiicher und
offnet sich fiir neue Geschichten von magischen Gegenstinden oder geheimen Orten. Doch hier
kommt ein weiteres hinzu: Indem Gegenstinde und Figuren betastbar sind, wird neben der vor-
gestellten Erfahrung auch die sinnliche Wahrnehmung (zum Begriff vgl. Meyer-Drawe 2012, 194;
vgl. Kapitel 3.1.4) angesprochen. Demzufolge ist die Auswahl der Vorgabe bzw. des Ubergangs-
objektes, dessen Erfahrungshaftigkeit, von wesentlicher Bedeutung fiir die sprachliche Gestaltung
vorgestellter Erfahrung in Texten.

In Bezug auf die Formulierung des Schreibauftrags unterscheiden sich die Konzeptionen Schrei-
ben zu Vorgaben und Kreatives Schreiben bzw. werden hier unterschiedliche Wege eingeschla-
gen. Im Rahmen von Schreiben zu Vorgaben wird der Fokussierung des ersten Blicks beson-
dere Aufmerksamkeit geschenkt, wie sie im Rahmen der visual literacy-Forschung thematisiert



wird (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 48 ff.; vgl. Uhlig 2013). Weiterhin legen Dehn und
Schiiler Wert darauf, dass Schreibideen zu einer Vorgabe in medial schriftlicher Form gesam-
melt werden, z. B. als Notiz auf einem kleinen Zettel (vgl. Dehn, Schiiler 2015, 8£.). Der medial
miindliche Austausch iiber Ideen basiert auf den schriftlich festgehaltenen Fokussierungen, was
einer weiterfithrenden Auseinandersetzung mit der Vorgabe in Verbindung mit den Gedanken
der anderen dient (vgl. Schiiler 2019a, 97 ff.). Die Aufgabenstellung zum Schreiben soll der
Komplexitit der gewihlten Vorgabe gerecht werden, eigene Wahl und Fokussierung ermdgli-
chen und unterschiedliche Lésungen zulassen (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 104f.).
Zum Beispiel betrachten Schiiler:innen der dritten Klasse in der Studie von Schiiler (2019a)
zunichst gemeinsam still ein Gemilde, das in Form eines Posters prisentiert wird. Sie erhal-
ten die erste Aufgabe: ,,Schreibe eine Formulierung zu dem Bild auf - einen Eindruck, einen
Gedanken oder eine Idee: (ebd., 100) Anschlielend lesen alle Kinder ihre Formulierung vor.
Danach erhalten sie die zweite Aufgabe: ,Schreibe nun deine Geschichte zu dem Bild — deine
Geschichte. Es soll um deine Gedanken zum Bild gehen — das, was du dir vorstellst, was dir
wichtig ist (ebd.) Didaktische Ziele sind u.a. das Gewahrwerden eigener Vorstellungen zur
Vorgabe (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 105 f.) und konzeptionell schriftlicher Sprach-
gebrauch (vgl. Habersaat, Dehn 2010).

Kreatives Schreiben, wie es von Kohl und spiter von Ritter weiterentwickelt wurde, setzt andere
Akzente. Es beginnt nicht mit einer (literarischen) Vorgabe oder mit der Schrift, sondern mit dem
Wort. Sinneseindriicke werden in Wérter transformiert und dieser Weg kann auch riickwirtsge-
gangen werden: Worter konnen ebenso wahrgenommen werden, als lebendige Worter, die wir
héren, wie Kichern' oder ,Knacken', oder die wir riechen als ,Duft’ oder , Teer* (vgl. Kohl 2005, 84).
Sie kénnen gesammelt werden auf Wortkirtchen in Kistchen, die etwas tiber deren Wohnort' ver-
raten, z.B. als ,Gartenwérter [...] oder als Worter, die noch iibrig sind aus anderen Geschichten®
(ebd., 42). Um mit Worterfahrungen zum Schreiben zu finden, kommen literarische Baumuster
ins Spiel. Kohl und Ritter setzen sie sowohl als literarische Anregung ein, als auch als Gefaf8 fiir
Schreibversuche der Kinder (vgl. Kohl, Ritter 2022, 86 fF.). Im Rahmen der Schreibaufgabe erhal-
ten die Kinder eine Anleitung fiir eine Form, in der sie z. B. ihre Geschichte, ihr Ritsel, ihr Mar-
chen oder ihr Gedicht gestalten kénnen (vgl. Ritter 2012, 51f.). Dieses Erzihlgeriist selbst kann
bereits narrativ sein, wie das Baumuster eines Sommermérchens zeigt:

,Ein Sommermirchen

Im ersten Satz ist es sehr, sehr heif3.

Im zweiten Satz liegt ein K6nig/eine Kénigin auf einer Wiese und ruht sich aus.

Im dritten Satz hért er/sie pltzlich ein Gerdusch. (Was fiir ein Gerdusch? Wer komme?)

Im vierten Satz wird dem Konig/der Kénigin eine ungewdhnliche Nachricht iiberbrache. (Welche
Nachricht? Was ist geschehen?)

Im fiinften Satz erhebt sich der Kénig/die Kénigin von der Wiese und tut etwas. (Was macht er/sie?)
Hier endet das Mirchen - vielleicht ganz offen?” (Kohl, Ritter 2022, 69)

Mit der Vorgabe der Form, z.B. als Ritsel, Elfchen oder Zauberspruch (vgl. Kohl 2005, 46)
kommen unterschiedliche Textsorten zum Tragen. Didaktisches Ziel ist dabei jedoch nicht
vordergriindig der Aufbau von Textsortenkompetenz, sondern das dsthetische Wechselspiel
zwischen Inhalt und Form des zu Schreibenden (vgl. Ritter 2012, 45£.). In den zahlreichen
Dokumentationen von Schreibspielraumen und Schreibszenarien kommt im Hinblick auf die
Form ein materialer Aspekt in den Blick: Neben literarischen Baumustern werden den Kin-

dern auch materiale Baumuster fiir ihre Texte angeboten, als Buchformen z. B. fiir ,,Hausbiicher,
Tiirgeschichten, Turmmirchen und Geschichten in der Streichholzschachtel (Kohl 2005, 75).
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Wahrend beim Schreiben zu Vorgaben in der didaktischen Konzeptionierung die schriftliche
Auseinandersetzung mit einer literarischen bzw. narrativen Vorgabe im Vordergrund steh, liegt
der Fokus beim Kreativen Schreiben auf schriftsprachlichen produktiven Gestaltungsprozessen
an sich, denn ,,Schreiben als 4sthetische Titigkeit und nicht nur als Beherrschung einer Kultur-
technik hat das Ziel, einen produktiven Blick auf die Wirklichkeit und sich selbst zu ermogli-
chen! (Kohl, Ritter 2022, 6f.) Daher liegt der Schwerpunkt der didaktischen Uberlegungen
auf der Gestaltung des Ubergangs und nicht auf der Formulierung der Aufgabe. Gegenstinde,
sinnliche Anregungen oder besondere Orte sollen zum Schreiben und Gestalten einladen. Von
Bedeutung ist dabei auch der soziale und materiale Kontext, in dem das Schreiben stattfindet.
Kohl beschreibt es so:

»Mit der Inszenierung des Ubergangs bestimme ich wesentlich die Atmosphire, in der die Schreibhand-
lung verlduft. Gelingt es, sie so zu arrangieren, dass die kindliche Neugier, die spontane Lust am Entde-
cken, Erkunden, Gestalten entfacht wird, die Kinder sich nicht unterfordert fithlen, ist Entscheidendes
vorbereitet. Wir wollen den Schritt ins Schreibland gehen. Die Schwelle zu tiberschreiten ist immer
wieder ein Risiko. Es kann gelingen, muss aber nicht! (Kohl 2005, 29)

Ein Schreibimpuls kann nicht losgel6st von einer Inszenierung gedacht werden und ist nicht im
Sinne eines Verfahrens zu verstehen, das automatisch Imaginationen aktiviert, wie es bei Spinner
missverstanden werden konnte (vgl. Spinner 2021, 119). Als Schreibszenarien haben Kohl und
Ritter (2022) einen Rahmen beschrieben, in dem Kreatives Schreiben stattfinden kann. Dazu
gehort die Schaffung einer Atmosphire, in der Kinder bereit sind, sich selbst in einen unsiche-
ren Prozess zu begeben, eine Atmosphire, in der Fehler und Umwege erlaubt sind und in der
Unterschiede in Bezug auf Arbeitsweisen und Ergebnisse toleriert werden. Auch die Gestaltung
des Raumes ist in diesem Zusammenhang bedeutsam (vgl. ebd., 14). Dieser Gedanke soll hier
weiter ausgefiihrt werden, um Kreatives Schreiben als didaktische Inszenierung zu beschreiben.

2.3.2.2 Anthropologische Gedanken zur Bedeutung des Raumes

Um der Bedeutung des Raumes fiir Schreibprozesse beim Kreativen Schreiben nachzugehen,
méchte ich auf Ausfithrungen der Erzichungswissenschaftlerin Matthea Wagener (2001) zur
Bedeutung des Klassenraums fiir die Musisch-Asthetische Erzichung verweisen, die im Rah-
men einer dsthetischen Schreibdidaktik ebenso relevant sind (Vgl. Hoffmann, Herrmann 2020,
143 f.). Wagener orientiert sich an der Konzeption des erlebten Raums des Philosophen und
Pidagogen Otto Friedrich Bollnow (2010/1963), der diesen als gestimmten Raum, als Hand-
lungsraum und als sozialen Raum herausstellt. Demnach wird die Gestimmiheit eines Raumes
durch dessen Beleuchtung, Beliiftung und farbliche Gestaltung beeinflusst und je nach Gréfle,
Weite oder Enge anders empfunden (vgl. Wagener 2001, 81). Die im Raum anwesenden Perso-
nen gestalten durch ihre Leiblichkeit, z. B. durch ihren Bewegungsmodus oder den Klang ihrer
Stimmen die Gestimmtheit eines Raumes mit, indem sie sich in Wechselwirkung zum Raum
und zu den anderen Personen im Raum bewegen. Stimmungen werden auch dadurch beein-
flusst, inwiefern und in welcher Weise Produkte kindlicher Tatigkeit ausgestellt sind.

Als Handlungsraum wird die Aufmerksamkeit auf die Dinge gerichtet, die im Raum zum
Umgang mit ihnen einladen. Inwiefern ein Handlungsraum entstehen kann, steht damit in
Zusammenhang, wie diese Dinge prasentiert sind und wieviel Platz fiir Handlungen zur Ver-
fiigung steht. Wagener betont die Bedeutung der Ausgewogenheit und Ubersichtlichkeit von
Sammlungen und Prisentationen von Materialien, ,die die Mdglichkeit zum Kramen und Fin-
den zulisst, zum Entdecken und Etwas-Entstchen-Lassen! (Wagener 2001, 83)



Anhand von Beispielen soll deutlich werden, wie sich der Handlungsraum zum Schreiben durch
die An- oder Abwesenheit von Dingen bzw. durch deren Einbezichung verindert: Mattenklott
setzt sich in den 1970er Jahren in ihrer Studie zur Literarischen Geselligkeit mit der Gestaltung
eines Schreibraumes auseinander (vgl. Mattenklott 1979, 185 ff.). Sie sicht im Hinblick auf den
von ihr fir die Schule konzipierten Kurs Schreiben als wesentlich zu nennendem Material ,,¢in
Gerit, das die Vervielfiltigung von Texten ermoglicht! (ebd., 185) Dadurch werden schrift-
liche Anmerkungen an fremden Texten méglich, was die Kommunikation iiber die Texte in
der Gruppe erleichtert. Dariiber hinaus wirke sich eine neue Gestaltung eines Textes (z.B. in
gedruckter Form) auf Verfasser:innen aus, die, diesen als gedrucktes Exemplar in Hinden hal-
tend, davon nachhaltig beeindrucke sind (vgl. ebd.). Wenn es um die reine Vervielfiltigung von
Texten geht, gibt es heute zahlreiche technische Moglichkeiten, z. B. Kopiergerite, Scanner, das
Abfotografieren mit dem Smartphone bzw. mit dem Tablet oder das Schreiben mit der Schreib-
maschine oder dem Computer. Dabei eroffnen sich neue Méglichkeiten, auch in Verbindung
mit dem Internet, zur Veroffentlichung von Kindertexten, die bisher kaum diskutiert werden.
Die Deutschdidaktikerinnen Anja Ballis und Mirjam Burkhard verweisen auf die Maglichkeit
der Erstellung und Publikation von minibooks, die digital und analog gelesen, kommentiert,
iiberarbeitet und illustriert werden kénnen (vgl. Ballis, Burkard 2019, 173).

Der soziale Raum wird durch maégliche Sitzordnungen konstituiert, die Einfluss nehmen auf
Interaktionen und Beziechungen der Personen im Raum (vgl. Wagener 2001, 84). Dabei laden
Tischgruppen zur Interaktion in Kleingruppen ein und Sitzkreise erméglichen einen gleichbe-
rechtigten Austausch (vgl. ebd., 84). Auch Riickzugsmaoglichkeiten sind von Bedeutung, wie
auch die Méglichkeit, persénliche Distanzzonen zu wahren (vgl. ebd.). Kreatives Schreiben zu
inszenieren heif§t also, iiber die Prisentation des Schreibimpulses hinaus, einen Ort zu gestalten,
in dem Kinder sich wohlfiihlen und sich fantasiereichen Abenteuern 6ffnen kénnen (vgl. Kohl,
Ritter 2022, 14). Im Zusammenhang mit dem sozialen Raum wird ein weiterer Aspekt wich-

tig — der der Schreib-Gemeinschaft, wie folgend niher ausgefiihre wird.

2.3.2.3 Uberlegungen zur Bedeutung der Schreib-Gemeinschaft

Kreatives Schreiben beginnt in der Gruppe, indem der Schreibimpuls gemeinsam erlebt wird
und endet mit der Prisentation der Texte. Durch diesen Bogen wird eine Verbindung geschaf-
fen zwischen den schreibenden Kindern, die sich in unterschiedlicher Weise derselben Aufgabe
stellen (vgl. Ritter 2021b, 60). ,,Gerade zaghaften Kindern hilft es, wenn eine Briicke geschlagen
wird und ein gemeinsamer Beginn, ein kollektiver Anfang ihre ersten Schritte in den Text und
ins eigene Schreiben unterstiitzt:* (Ritter 2012, 49) Die Vertrautheit der Gruppe scheint dafiir
bedeutsam zu sein, inwiefern etwas entstehen kann, was Mattenklott (1979) unter dem Begriff
Literarische Geselligkeit zusammenfasst. Darin finden sich Menschen, um miteinander litera-
risch produktiv zu sein. Es geht im Kern um einen Erfahrungsraum fiir Spiel und Ernst, Genuss
und Anstrengung beim Schreiben und beim Lesen eigener Texte, der Texte der anderen und dies
in Gemeinschaft. Mattenklott sicht die Moglichkeit, einen solchen Ort im schulischen Rahmen
zu schaffen, merkt dazu jedoch an:

»Die Forderung literarischer Produktivitit im Unterricht darf nicht heifien: ein Fundament legen fiir
die Fahigkeit zu poetischer Gestaltung, mit der spiter der miese Alltag etwas ertriglicher und glanzvol-
ler wird. Auch nicht: Poetik handlich zurecht packen zum lyrischen Hobby-Set, der in der Freizeit zu
Gedichten montiert wird. Sie sollte dagegen Perspektiven 6ffnen auf Formen der Selbstverwirklichung
in spiclerischer Arbeit und isthetischem Genuf, die den Einzelnen mit anderen vermitteln, statt ihn
von ihnen zu trennen: (ebd., 5)
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Die Verbindung als Gemeinschaft stellt in dieser Weise nicht nur eine Bedingung des Schrei-
bens vor allem fiir zaghafte Kinder dar, sondern konnte auch als Potenzial Kreativen Schreibens
gesehen werden. Eine auf Gemeinschaft ausgerichtete Inszenierung Kreativen Schreibens geht
auf diese Weise tiber das hiufig formulierte Ziel, Schreiben als persoénliches Ausdrucksmittel
kennen zu lernen (z.B. Kohl, Ritter 2022, 12), hinaus. Durch die geteilte Aufmerksamkeit,
sowohl auf den Schreibimpuls als auch auf die Texte, bleibt Imagination kein rein individuelles
Geschehen. Im Rahmen kunstpidagogischer Uberlegungen zu einer Relationalen Didaktik der
Vorstellungsbildung hebt Jochen Krautz hervor, dass Imagination als ,,Bezichungsvermégen zu
sich selbst, zu Anderen und zur Welt“ (Krautz 2014, 135) betrachtet werden kann, da sie sich
letztendlich auf eine gemeinsam geteilte Welt bezieht. Ausgangspunkt seiner Uberlegungen bil-
den u.a. die Arbeiten des phinomenologisch orientierten Mediziners Thomas Fuchs (2008).
Fuchs konzipiert Wahrnehmung als Bezichung und betont die Verbundenheit des Wahrneh-
menden mit dem Wahrgenommenen entgegen dem konstruktivistischen Verstindnis einer
inneren Reprisentation und (Re-)Konstruktion von Welt. ,Den anderen Menschen sehend,
sche ich ihn auch mir gegeniiber, bin mit ihm in einem gemeinsamen Raum und stehe zu ihm
in Bezichung! (Fuchs 2008, 44; zit. nach Krautz 2014, 130) Krautz bezieht diese Gedanken auf
Situationen geteilter Aufmerksamkeit und spricht diesen im Rahmen der Kunstdidaktik eine
besondere Bedeutung zu, ,denn die Wahrnehmung gemeinsam auf ein Drittes zu richten und
dabei zu verstehen, dass auch der andere genau dieses Dritte meint und betrachtet, ist nur tiber
eine parallel zur Wahrnehmung titige Vorstellungsleistung méglich! (Krautz 2014, 129)

Die didaktischen Uberlegungen zur Hervorhebung der Bedeutung des relationalen Aspekts beim
Kreativen Schreiben gehen tiber das hinaus, was mit kreativem Schreiben anfinglich verbunden
wurde. Der Grundidee Freien Schreibens folgend, Kindern das Schreiben eigener Texte zu ermog-
lichen und ihnen dabei sowohl inhaltlich als auch formal Gestaltungsfreiheit zu lassen, entwickel-
ten sich in der 1970er Jahren des vergangenen Jahrhunderts erste Ansitze kreativen Schreibens,
die jedoch erst im Laufe der 1990er Jahre an konzeptioneller Kontur gewannen (vgl. Ritter 2008,
151). Diese Entwicklungen sind im Zusammenhang mit dem Aufkommen der amerikanischen
Kreativititsforschung und deren Rezeption in der Bundesrepublik Deutschland zu schen, die im
Rahmen schreibdidaktischer Erwigungen zu einem stirkeren Bewusstsein dariiber fiihrten, dass
Freies Schreiben nicht iiber bisher Gesagtes hinausgehen kénne, sondern lediglich zu Reproduk-
tionen bereits anderweitig rezipierter Ideen fithrt (vgl. ebd.). Der Zeitgeist forderte, so kénnte
man vorsichtig formulieren, die Férderung sprachlicher Kreativitit. Wihrend es einerseits darum
ging, durch kreativen Sprachgebrauch Reflexion iiber Sprache anzuregen, kindliche Fantasie in
Schreibprozesse einzubezichen und auf diese Weise die persénlichen Moglichkeiten von Kindern
zu erweitern (ebd., 152£.), zeigte die Diskussion um kreatives Schreiben ein zweites Gesicht. In
diesem wird es Mittel zum Zweck der Anpassung an eine Leistungsgesellschaft, in der kreatives
Denken wirtschaftliches Wachstum sichern soll (vgl. Mattenklote 1979, 48f.) oder zum kom-
pensatorischen Ventil, um gesellschaftlicher Wirklichkeit zu entflichen (vgl. Spinner 2021, 110).
Besonders in den letzten beiden Dimensionen erscheint kreatives Schreiben weder als etwas Men-
schen Verbindendes noch als dsthetischer Weltzugang.

Daran wird deutlich, dass die Einbettung Kreativen Schreibens in ein schreibdidaktisches Gesamt-
konzept sinnvoll und notwendig ist, um das ganze Potenzial dieses Zugangs zu Sprache und
Schrift, zu den Dingen und Phinomenen, zu Literatur und Poesie, zu Selbst und Welt wie auch
zur Gemeinschaft zur Geltung zu bringen. Im folgenden Kapitel wird eine solche Einbettung vor-
genommen, indem Kreatives Schreiben in Verbindung mit der Konzeption von Schreiben als kul-

turelle Tiitigkeit in der Grundschule (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) gebracht wird.



2.3.3 Kreatives Schreiben als kulturelle Titigkeit

Die Geschichte der Schreibdidaktik nimmt eine Wendung mit der Hervorhebung der Bedeu-
tung von Literalitit und Literaritit fur schulisches Schreiben durch die Deutschdidaktikerin
Mechthild Dehn. In der Konzeptionierung von Schreiben als kultureller Tiitigkeir (Dehn 1999;
Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) zeigt Dehn jene Méglichkeiten auf, die sich mit Schriftge-
brauch verbinden und bringt diese in Zusammenhang mit dem Erwerb von Schrift. Literali-
tit bleibt damit nicht auf den Gebrauch von Schriftzeichen beschrinke, deren konventionelle
Anwendung fir Worter, Sitze, Texte erworben werden muss. Es ist die Bedeutung, die daraus
erwichst, die den Erwerb entscheidend mitbestimmet: ,Mit dem Gebrauch des Buchstabens
(griech. gramma, lat. littera) ist ein neues Verhiltnis zur Sprache gegeben* (Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 40; Hervorhebungen im Original)

Dieses neue Verhiltnis gilt es zu erfahren, als Sehen und Horen von Geschriebenem, als Zuschau-
en beim Schreiben und Lesen und als eigenes Gestalten einer Spur, die von anderen wahrgenom-
men wird (vgl. Dehn, Hiittis-Graff, Kruse 1996, 11£). Die Vergegenstindlichung von Sprache er-
méglicht spitere Bezugnahme, ein Weiterdenken, Gliederung und Reflexion (siche Abbildung 1;
vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 40). Geschriebenes kann verindert, tiberdacht, verbessert
oder zerrissen werden. Der Moment der Publikation ist nicht unmittelbar bestimmt, wie dies
im Miindlichen der Fall ist. Beim Schreiben wird etwas hergestellt, das in die Hand genommen,
vorgelesen, versteckt oder verschenkt werden kann. Dieses neue Verhiltnis zur Sprache tiber-
schreiben Dehn, Merklinger und Schiiler mit ,, Autonomic® (ebd., 44). Autonomie bestimmt die
Bezichung zwischen Text und Schreiber:in, die durch den Schriftgebrauch entsteht.

Aspekte des Schreibens als kultureller Tatigkeit

LITERALITAT LITERARITAT
Buchstabe Intertextualitit
Autonomie Normierung Selbst Welt
Gliederung Schriftzeichen Imagination Figuren-
Vergegen- Orthografie Erfahrung konstellationen
standlichung Stilnormen Erinnerung Handlungs-
Abstraktion Textsorten- Abstraktion momente
Reflexivitit normen Reflexivitit Bedeutungsmuster

ADbb. 1: Aspekte des Schreibens als kultureller Titigkeit in der Grundschule (cigene Darstellung nach Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 44)

Autonom ist der Text, der sich vom Entstehungsvorgang lost und an den bindet, der ihn lesen
wird (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 41). Autonomie gewinnt auch der, der schreibt:
durch den Denkake, der dafiir nétig und moglich ist (ebd., 40; unter Bezug auf Vygotsky 1969,
205). Fiir den schulischen Schriftspracherwerb, der den Aspekt der Normierung fokussierte,
spielte diese Dimension von Literalitit lange Zeit keine Rolle. Dies gilt auch fiir Literaritit.
Literaritit fasst als Begriff die Moglichkeit, etwas (sprachlich) zu gestalten, das dann fiir sich
selbst steht (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 44 f.). Sie ist das verbindende Element zwi-
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schen Erfahrung und Gestaltung (vgl. Kapitel 3.2.4.4). Insbesondere den Studien unter Leitung
von Dehn (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) und akeuell auch z. B. von Schiiler (2019a) ist zu
verdanken, dass Literaritit als Begriff der Literaturtheorie und Literaturdidaktik Eingang in
die Schreibdidaktik der Grundschule gefunden hat. Literaritit erweitert das Verstindnis dafiir,
was das Schreiben von Texten begiinstigt oder hemmt und wird zum Begriindungskontext fiir
das Schreiben eigener Texte (nicht nur in der Grundschule). Dehn, Merklinger und Schiiler
betonen die Verbindungen, die zwischen neu entstehenden Texten und bereits Erfahrenem
bestehen. Das bereits Erfahrene kann aus dem Geschichtenfundus (niher erliutert bei Dehn,

Merklinger, Schiiler 2014) als Erinnerung in den Text eingehen oder sich auf Erfahrung mit

Literatur bezichen; rezipierte Filme, Gedichte, Spriiche, gespielte Spiele, getriumte Traume —

Figurenkonstellationen, Handlungsmomente und Formulierungen konnen beim Schreiben

zum (Bedeutungs-)Muster werden (vgl. Abbildung 1).

Kreatives Schreiben, wie es hier verstanden wird, lasst sich im schreibdidaktischen Konzept

Schreiben als kulturelle Titigkeit verorten. Diese Verbindung wird auch von anderen dokumen-

tiert (u.a. Ritter, Ritter 2012, 100). Grundlegende didaktische Orientierungen verbinden beide

Konzeptionen, die im Folgenden (u.a. in Anlehnung an Dehn, Merklinger und Schiiler 2011,

11) aufgefiihrt sind.

- Die Kinder schreiben zu personlich bedeutsamen Themen, sie diirfen ihr inhaltliches Inter-
esse zum Ausgangspunke des Schreibens machen.

— Es wird eine Aufgabe fiir alle Kinder gegeben, die Mdglichkeiten der inneren Differenzierung
und individuellen Bearbeitung in sich trigt.

— Die Prisentation der Texte und der Austausch dariiber ist Teil der schulischen Schriftkultur
und lisst Texte zu Kontexten fiir weitere Texte werden. In der Diskussion um Kreatives Sch-
reiben wird der Schwerpunke stirker auf die Wertschitzung der Texte (vgl. Ritter 2012, 53)
und auf das gemeinschaftliche Schreiben gelegt (vgl. Ritter 2021a, 60). Die Bedeutung der
Zuginglichkeit der Texte als Kontexte fiir weiteres sprachliches Lernen wurde durch Dehn,
Merklinger und Schiiler (2011, 11) herausgestellt.

— Durch komplexe Impulse und Aufgaben werden implizite Lernprozesse erméglicht. Expli-
zites Lernen wird dem impliziten zeitlich nachgeordnet und vor allem an den Texten der
Kinder praktiziert. Kreatives Schreiben umfasst die Hinfithrung zum Schreiben und ,endet’
bei der Prisentation der Texte. Als Gesamtkonzept fiir den Schreibunterricht ist das unzu-
reichend. Um Kreativem Schreiben als kultureller Titigkeit auch im Aspeke der Normierung
(vgl. Abbildung 1) gerecht zu werden, ist die Einbeziechung von Anschlusskonzepten not-
wendig, um eine Weiterarbeit an den Texten oder an einzelnen Phinomenen zu erméglichen
(z.B. Dehn 2021; Leffmann 2018; Spitta 1992).

Die Verbindung von Schreib- und Literaturdidaktik, die durch das Konzept Schreiben als kul-
turelle Titigkeit sichtbar gemacht wird, wurde auch im Rahmen der Diskussion um Kreatives
Schreiben durch Spinner eingebracht. In seinem 1993 erschienenen Artikel Kreatives Schreiben
arbeitet er die Bedeutung Kreativen Schreibens fiir das literarische Fremdverstehen heraus (vgl.
Spinner 2021, 117£.). Demnach ermdglichen literarische Texte, insbesondere als geschriebene
Literatur, das Hineinversetzen in fremde Perspektiven. Spinner sicht hier eine Verbindung zum
Kreativen Schreiben, das diese Prozesse ebenso ermdéglicht. In einem spiteren Beitrag, in dem
sich Spinner mit Erkenntnissen der internationalen Schreibprozessforschung auseinandersetzt
(u.a. mit Bereiter, Scardamalia 1987), spricht er weitere Aspekte an, die sich im Konzept Schrei-
ben als kulturelle Titigkeit wiederfinden lassen:



»Beim kreativen Schreiben haben wir dagegen eine besondere Variante des Schreibens vor uns, die weder
dem knowledge telling noch dem knowledge transforming ganz entspricht: Der Scheiber lsst sich tat-
sichlich wie beim knowledge telling auf einen Schreibprozess ein, bei dem sich der Text nach und nach
ergibt, aber dies geschicht nicht cinfach durch Abrufen von bereit liegenden Vorstellungen, sondern
durch eine fortlaufend sich entwickelnde Imagination. Der Schreibende hat dabei nicht den Eindruck,
er beherrsche souverin den Planungsprozess der Textproduktion, sondern er macht die Erfahrung, dass
ihm etwas einfille, dass sich etwas ergibt, dass der Text ihn zu etwas fithrt — er riickt, wie meine For-
mulierung zeigen mag, in gewisser Weise aus der Subjektposition heraus zugunsten des Textes, der ihn

fithre! (Spinner 2000, 112)

Hier klingt die Rolle der Imagination fiir das Schreiben an, wie auch die impliziten und pathi-
schen Momente dieser Erfahrung. Dehn, Merklinger und Schiiler erwihnen die Arbeiten von
Kohl und Ritter als ,,isthetische Dimension des Schreibens” (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011,
76£.). Wihrend im Konzept Schreiben zu Vorgaben (vgl. ebd. 96 ff.) die Verbindung sprachlichen
und literarischen Lernens im Vordergrund steht, wird der Schwerpunkt Kreativen Schreibens in
der Anregung asthetischer Prozesse geschen. Widmet sich Schreiben zu Vorgaben dezidiert der
konzeptionell schriftlichen Auseinandersetzung mit literarischen Vorgaben, zeigt sich Kreatives
Schreiben als offen gestalteter Zugang zu Sprache und Schrift sowie als dsthetischer Zugang zur
Welt. Schreiben dient in dieser Form der Auseinandersetzung mit Themen und Dingen, indem
jedoch, anders als im Fach- oder Sachunterricht, Literaritit einbezogen wird.

Die klare Zuordnung Kreativen Schreibens zur Konzeption von Schreiben als kultureller Titig-
keit erscheint sinnvoll vor dem Hintergrund der Mehrdeutigkeit des Begriffs kreatives Schrei-
ben. Der Deutschdidaktiker Ulf Abraham zeichnet die Begriffsgeschichte kreativen Schreibens
im deutschsprachigen Raum nach und skizziert die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen,
die sich damit verbinden (vgl. Abraham 2020): Lag der Fokus im Kreativititsverstindnis der
1970er Jahre auf dem Uberschreiten von Normen, wandelte sich dieses zu den 1990er Jahren
hin zugunsten eines personalisierten Verstindnisses von Kreativitit als individuellem Ausdruck
(vgl. ebd., 364). In den folgenden Jahren riickte die ,Herstellbarbarkeit* kreativer Produkte in
den Mittelpunke; kreatives Schreiben erschien als Handwerk, das erlernbar ist (vgl. ebd., 365).
Mit dem Aufkommen des Konstruktivismus verinderte sich der Blick auf Kreativitit, als etwas,
das reflektiert, erklirt und angewendet werden kann (vgl. ebd.). Seit den 1990er Jahren bemii-
hen sich Deutschdidaktiker:innen, Erkenntnisse der kognitiven Schreibprozessforschung mit
Freiem und kreativem Schreiben in Verbindung zu bringen (z.B. Spitta 2010). Abraham fasst
diese Versuche wie folgt zusammen:

Was hier vor allem bearbeitet wird, ist ein Paradox des ,kreativen Schreibens‘: Erst Nachdenken iiber
die eigenen Fihigkeiten und die Planbarkeit von Schreibprozessen sowie die Kontrolle sprachlicher und
formaler Méglichkeiten fithrt zu einem schopferischen Produke, das sich eben nicht in systematischer
Schreibplanung erschopft — und gleichzeitig gilt umgekehrt: Erst der schopferische Impuls fithrt zu
einer stilistischen Gestalt, die sich eben nicht in der Nachahmung bekannter Formen und eingefiihrter
literarischer Sprechweisen erschopft und mehr ist als das Abarbeiten einer vorab beschlossenen Textglic-
derung! (Abraham 2020, 266f.)

Fern dieser Produkrtorientierung forciert Schreiben als kulturelle Titigkeit Beriihrungspunkte zu
Literaritit und Schriftkultur im Unterricht, um auch Kindern mit schwierigen Lernentwick-
lungen einen Zugang zur Schrift zu ermdglichen (vgl. Dehn 2021). Weiterhin geht es um Pro-
zesse des sich Einschreibens in (narrative) Muster im Sinne einer impliziten Sprachbildung (vgl.
Schiiler 2020). Ziel ist weder ein besonders originelles Produkt, noch geht es um Kreativitits-
forderung oder Identititsbildung, wie Abraham dies fiir Ansitze kreativen Schreibens festhilt
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(vgl. Abraham 2020, 367f.). Kreatives Schreiben als kulturelle Titigkeit vermittelt zwischen
Wahrnehmung (von Selbst und Welt) und Sprache und erméglicht in der produktiven Ausein-
andersetzung asthetische Erfahrungen mit Schrift.

2.3.4 Zwischenfazit

Kreatives Schreiben wird hier in drei Perspektiven betrachtet: als dsthetischer Weltzugang, als

didaktische Inszenierung und als kulturelle Tatigkeit. Als dsthetischer Weltzugang ermogliche

es Prozesse der Sinnbildung, die sich aus der leiblich-materialen Titigkeit des Schreibens (vgl.

Herrmann demn. b), der gesteigerten Wahrnehmung im Schreiben (vgl. Berning 2015, 222)

und der im Schriftlichen notwendigen medialen Zeichenbildung (vgl. Habersaat, Dehn 2010,

186£.) ergeben konnen.

Fiir die didaktische Inszenierung Kreativen Schreibens im Rahmen dieser Studie sind folgende

Aspekte besonders hervorzuheben:

— die Beriicksichtigung sinnlicher Wahrnehmung und Literaritit (z. B. in der Auswahl und Ein-
bezichung von Gegenstinden, die Vorstellungen anregen),

— die (implizite) Vorgabe literarischer Baumuster,

— die Gestimmtheit und Gestaltung des Raumes und

— die Bedeutung der Schreib-Gemeinschaft.

Weitere wesentliche Elemente Kreativen Schreibens nach Kohl und Ritter (2019) sind die An-
regung von Worterfahrungen (vgl. Kohl 2005, 84), wie auch materiale Baumuster fiir Texte.
Diese finden in der fiir diese Studie konzipierten Schreibwerkstatt (vgl. Kapitel 4.4.1.1) jedoch
weniger Berticksichtigung.

Aspekte der Kreativititsforderung, Personalisierung und Individualisierung geraten im hier
angestrebten Verstindnis Kreativen Schreibens zugunsten einer Orientierung an der Materia-
litit des Schreibens und von Schrift (weiter ausgefiihrt in Kapitel 3.2.4.4) in den Hintergrund.
Durch die Einbindung Kreativen Schreibens in die tibergreifende didaktische Konzeptionie-
rung von Schreiben als kultureller Titigkeit werden weitere leitende Gedanken wichtig, die sich
in anderen Verstindnissen von kreativem Schreiben (z.B. als Technik, Schreibprozesse durch
assoziatives Schreiben zu entlasten, vgl. Abraham 2020, 370) so nicht wiederfinden. Themati-
siert wird die Bedeutung, die Schrifterwerb und Schreiben aufgrund ihrer kulturellen Vermit-
teltheit haben und wie Zusammenhinge zwischen Literalitdt und Literaritit fiir das Schreiben
in der Grundschule fruchtbar gemacht werden konnen. Kreatives Schreiben bildet vor diesem
Hintergrund eine Variante, im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit literarischen
und sinnlichen Impulsen implizite Sprachbildungsprozesse anzuregen, die auf isthetischen
Erfahrungen und Erfahrungen der Sinnbildung basieren.

Im folgenden Kapitel wird das Seminarkonzept der Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben entfaltet, das auf das hier erarbeitete Verstindnis Kreativen Schreibens
Bezug nimmt, wie auch auf das in Kapitel 2.2 entwickelte Verstindnis Forschenden Lernens.

2.4 Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben

Dieses Kapitel dient dazu, didaktische Uberlegungen aufzuzeigen und zusammenzufiihren, die
die Entwicklung der Didaktischen Forschungswerkstitten als Werkstattseminare im Rahmen der
LuFo und insbesondere der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben als Rah-
men fir diese Studie geleitet haben. Didaktische Forschungswerkstitten wurden als deutsch-



didaktische Seminare im Format Forschenden Lernens im Zusammenhang mit dem Projeke
Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten (niher erliutert in Kapitel 1.1) entwickelt und
erprobt. Zunichst wird ein Einblick in die LuFo gegeben (2.4.1), die als leiblich begehbarer Ort
und als konzeptionell geprigter Raum das Konzept Didaktischer Forschungswerkstitten mit-
trigt. An die Darstellung des Konzepts Didaktischer Forschungswerkstitten (2.4.2) schliefit die
Vorstellung der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben an, die den Untersu-

chungsrahmen fiir diese Studie bildet (2.4.3).

2.4.1 Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo)

Abb. 2: Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (cigene Darstellung)

Die LuFo befindet sich gut zuginglich im Erdgeschoss der Fakultit Erziechungswissenschaften
im Weberbau der TU Dresden. Sie besteht aus drei unterschiedlich groffen Riumen (siche
Abbildung 2). Ein kleiner Mittelraum verbindet zwei groflere Riume, die fiir Werkstattseminare
genutzt werden und zur tiglichen freien Offnungszeit fiir Besucher:innen gesffnet sind. Die
Ausstattung der Rdume mit flexiblem Mobiliar und ausgewihlten Materialien griindet in kon-
zeptionellen Uberlegungen zur (Neu-)Gestaltung der Lern- und Forschungswerkstatt Grund-
schule nach ihrer Wiedereréffnung im Jahr 2013 (vgl. Hoffmann, Schiitte, Wagener 2013).
Die didaktische Konzeptionalisierung des deutschdidaktischen Bereichs fokussiert die LuFo
als Ort einer anregenden Lernumgebung, als Ort des Lernens in Interaktion und als Ort fir
empirische Forschung (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019). Vielfiltige Materialien und
Werkzeuge, wie z. B. ausgewihlte Kinderliteratur, unterschiedliche Schreibwerkzeuge, Papiere,
Theaterpuppen, Beamer, Kopierer und Buchbindemaschine erméglichen Seminarleiter:innen
und Studierenden das Nachdenken tiber Lernmdglichkeiten, die Entwicklung und Durchfih-
rung didaktischer Arrangements, z.B. von Schreibwerkstitten, wie auch die Herstellung selbst
entwickelter didaktischer Materialien. Spinte im Gang zur LuFo zur Aufbewahrung von Jacken
und Rucksicken, eine ausreichende Anzahl an Hockern und Sitzméglichkeiten fur Studierende
und Kinder, bewegliche Tische, Sitzwiirfel und Sitzkissen begiinstigen den Besuch von Kinder-
gruppen im Rahmen von Werkstattseminaren und die flexible Gestaltung des Raumes und der
Lernarrangements (vgl. Hoffmann, Herrmann 2020, 146).

Konzeptionell bildet die LuFo das Herzstiick der Grundschulpadagogik und der Grundschul-
didaktiken an der TU Dresden. Nicht nur in Werkstattseminaren wird auf die Materialien und
Werkzeuge der LuFo zuriickgegriffen, auch in reguliren Seminaren werden diese zum Aus-

15 Die Abkiirzung ,LuFo® wurde erst 2016 im Rahmen des TUD-Sylber-Projektes cingefiihrt (vgl. Hoffmann, Herr-
mann, Schweda 2019, 176).
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gangspunke fiir Lernprozesse und deren Reflexion. Auch wird das Lernverstindnis der LuFo

sowohl in Werkstattseminaren als auch in anderen Lehrveranstaltungen anvisiert. Im Fokus ste-

hen entdeckende und forschende Lernprozesse, die im Bereich der Deutschdidaktik in Verbin-
dung mit narrativem, isthetischem, literarischem und (schrift-)sprachlichem Lernen gebracht

werden (vgl. Hoffmann 2020a; vgl. Hoffmann, Egerer, Herrmann 2021, 200).

Die Konzeptentwicklung der LuFo befindet sich in einem offenen Prozess. Seit dem Neuaufbau

der Dresdner Lernwerkstatt ab dem Jahr 2013 (zur historischen Entwicklung vgl. Hoffmann,

Herrmann, Schweda 2019, 175), u.a. durch die Erziehungswissenschaftlerin Matthea Wage-

ner, die Deutschdidaktikerin Jeanette Hoffmann und die Sachunterrichtsdidaktikerin Martina

Knérzer, wurden unterschiedliche Aspekte fokussiert, z. B.

- die LuFo aus deutschdidaktischer Perspektive als Ort einer anregenden Lernumgebung, als
Ort des Lernens in Interaktion und als Ort des empirischen Forschens (vgl. Hoffmann, Herr-
mann, Schweda 2019),

— die LuFo als Ort fiir Forschendes Lernen (vgl. Herrmann 2019b, vgl. Hoffmann 2020b),

- die LuFo als Ort fiir Narratives Lernen (vgl. Hoffmann 2020a),

- die LuFo als Oret fiir schopferische Prozesse (vgl. Herrmann 2020),

— die LuFo als Ort fiir sprachliches, literarisches und isthetisches Lernen (vgl. Egerer, Herr-
mann, Hoffmann 2021, vgl. Hoffmann 2021; vgl. Hoffmann, Egerer, Herrmann 2021) sowie

— die LuFo als erlebter Raum (Bollnow 2010/1963), u.a. aus studentischer Perspektive (vgl.
Hoffmann, Herrmann 2020; vgl. Wagener, Herrmann, Hummel demn.).

Zwei Punkte sind fir die Konzeptentwicklung der LuFo charakeeristisch: Die konzeptionel-
le Auseinandersetzung kreist inhaltlich um Facetten des Lernens im Verhiltnis zur LuFo als
Raum und sie geht einher mit empirischer Forschung. Dieser Charakeeristik folgt auch diese
Studie, indem Schopferische Erfahrungen als eine Variante von Erfahrungen des Lernens von
Grundschulkindern und von Studierenden im Kontext der Didaktischen Forschungswerkstatt
zum Kreativen Schreiben in den Blick genommen werden und indem besonders jene Seminar-
durchginge im Fokus stehen, die in den Raumen der LuFo durchgefiithrt worden sind. Dabei
wird an bisherige Forschungen im Rahmen der LuFo angekniipft und eine Weiterentwicklung
der Konzeptentwicklung angestrebt. Dass Forschung das Potenzial zur konzeptionellen Weiter-
entwicklung von Hochschullernwerkstitten in sich trigt, zeigt sich auch an anderen Standorten
(vgl. Gruhn 2021).

Mit der Erforschung Schépferischer Erfahrungen ist vor allem das Lernverstindnis der LuFo
angesprochen, das in Anschluss an die Literatur zur Lernwerkstittenbewegung im (modera-
ten) Konstruktivismus, in der LuFo insbesondere mit dem Schwerpunke auf Interaktion und
gemeinsamer Bedeutungskonstruktion, gesehen wird:

»Der unserem Konzept der Lernwerkstatt zugrundeliegende Lernbegriff ist ein (ko-)konstruktivisti-
scher. Aus dieser Perspektive wird Lernen als Prozess der (gemeinsamen) Bedeutungskonstruktion
betrachtet. Initiiert und vorangetrieben werden Lernprozesse durch Interaktionen. Eine kognitionspsy-
chologische Grundlegung ist Jerome Bruners Theorie des Lernens in Formaten. Ein ,Format® ist ein
standardisiertes Interaktionsmuster zwischen einem Kind und einem Erwachsenen, bei dem die Rollen
mit der Zeit vertauschbar werden und das Kind zunchmend an Handlungsautonomie gewinnt (vgl.
Bruner 1987, 103): (Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019, 178)

Vor diesem Hintergrund stehen Lernprozesse in einem engen Verhaltnis zu sprachlichen Hand-
lungen, was fiir die Schaffung von kommunikativen Lehr- Lernformaten spricht. ,,Vor diesem
lerntheoretischen Hintergrund miissen demnach die literarischen und sprachlichen Materialien



in einen Handlungskontext gestellt werden. Zu den ausgewihlten Kinder- und Jugendmedien
gilt es etwa, Gesprichs-, Erzihl- und Schreibimpulse zu entwickeln! (ebd.)

Im Kontext der Erprobung sprachlicher, literarischer und asthetischer Lernarrangements mit
Kindern wird angestrebt, dass Studierende ,stirker sensibilisiert sind und dadurch eher den
Lernwegen der Kinder auf der Spur als den eigenen Planungen und Vorstellungen von Unter-
richt verhaftet” (Bolland 2002, 32; zit. nach ebd.). Dieser Leitgedanke, den Lernerfahrungen
der Kinder auf die Spur zu kommen, wird auch im Rahmen der phinomenologischen Vignet-
ten- und Anckdotenforschung verfolgt und unter dem Begriff lernseits gefasst (vgl. Schratz,
Schwarz, Westfall-Greiter 2012, 25).

Die Erweiterung des Lernverstindnisses der LuFo um padagogisch-phinomenologische Beziige
und die Erforschung von Lernerfahrungen auf dieser Grundlage kann weitere Aspekee des Ler-
nens (iiber den interaktiv-sprachlichen Aspeke hinaus) hervorheben und sichtbar machen, um
daraus didaktisch-konzeptionelle Uberlegungen zum Lehren und Lernen in der LuFo abzulei-
ten. An dieser Stelle muss jedoch erwihnt werden, dass dies nicht als eine ,willkiirliche Addition’
von alternativen Lernverstandnissen zu denken ist: Meyer-Drawe weist darauf hin, dass Phano-
menologie als Philosophie der Erfahrung grundsatzliche Eingriffe in wissenschaftliches Denken
und Forschen bedeutet, ,welche der konkreten Erfahrung eine Mitsprache einrdumen” (Meyer-
Drawe 2012, 212). Fiir das bisher explizierte Lernverstindnis im Rahmen der LuFo ist der phi-
nomenologische Begriff der Leiblichkeit (vgl. Kapitel 1.4.2) bedeutsam, der Sprache weniger als
Handlung (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019, 178), als vielmehr von ihrem Wesen her
als Ausdruckstitigkeit zu Gesicht bringt (vgl. Merleau-Ponty 2007; vgl. Kapitel 3.2.4.4).

2.4.2 Didaktische Forschungswerkstitten

Im Projeke Lebren, Lernen und Forschen in Werkstétten (niher erliutert in Kapitel 1.1) wur-
den Didaktische Forschungswerkstdtten als Seminarform im Format Forschenden Lernens ent-
wickelt und in 13 Durchgingen erprobt. Diese Erprobung bezog sich auf Seminare mit sechs
unterschiedlichen deutschdidaktischen Schwerpunkten und war mit einer laufenden Konzep-
tentwicklung verbunden, die auf empirischer Forschung zum Lernen von Kindern und von
Studierenden im Kontext Didaktischer Forschungswerkstitten basierte (vgl. Hoffmann, Herr-
mann, Schweda 2019; Herrmann 2019a; 2019b; 2020; Hoffmann 2020a; 2020b; Hoffmann,
Herrmann 2020; Hoffmann 2021; Herrmann 2023). Hier wird das Konzept Didaktischer
Forschungswerkstitten zunichst im Uberblick (2.4.2.1) und darauf aufbauend (erstmalig)
umfassend beschrieben: Es wird lerntheoretisch verortet (2.4.2.2) und vor dem Hintergrund
der kritisch-konstruktiven Didaktik von Wolfgang Klatki (2007) reflektiert (2.4.2.3). Daes sich
um eine Seminarform im Format Forschenden Lernens handelt, wird das vorausgesetzte For-
schungsverstindnis dargelegt und werden die Phasen des Forschungszyklus im Hinblick auf das
Lernen der Studierenden erliutert (2.4.2.4).

2.42.1 Uberblick und Aufbau

Didaktische Forschungswerkstiitten stellen eine spezifische Form von deutschdidaktischen Werk-
stattseminaren dar, die neben anderen Seminaren im Rahmen der LuFo Forschendes Lernen
(zum Begriff vgl. Kapitel 2.2.1) anvisieren und dieses mit Lernwerkstattarbeit (u.a. Kekeritz,
Graf 2017, 9) verbinden. Seit ihrer Neukonzeption als Lern- und Forschungswerkstatt ab dem
Jahr 2013 ist die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Formen forschungsnaben Lebrens
und Lernens (vgl. Huber 2014, 28) im Rahmen von Publikationen von Lehrenden der LuFo
dokumentiert (zum Forschenden Lernen von Studierenden, u.a. Hoffmann 2020b; Wagener
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2019; Knorzer, Huber 2017 sowie zum forschenden Lernen von Kindern, u. a. Jihn 2019; Krauf§
2019). Didaktische Forschungswerkstitten wurden bisher mit deutschdidaktischen Schwerpunk-
ten angeboten, das Format ist grundsitzlich jedoch auf andere Grundschuldidaktiken tibertrag-
bar. In Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben werden ficherverbindend
Beziige zum Sachunterricht hergestelle (vgl. Herrmann 2019a). Die Bezeichnung ,didaktisch’
im Begrift Didaktische Forschungswerkstitten bezieht sich auf die Anbindung an eine jeweils
ausgewihlte fachdidaktische Konzeption, die im Seminar sowohl piadagogisch-didaktisch han-
delnd mit Kindern als auch forschend vertieft wird.

In Deutschdidaktischen Forschungswerkstiitten initiieren Studierende in den Riumen der LuFo
(oder an auflerschulischen Lernorten wie dem Museum oder dem Schulhort, vgl. Hoffmann,
Herrmann 2020) literarische, sprachliche und isthetische Lernprozesse bei Grundschulkin-
dern, denen sie sich empirisch forschend nihern. Bisher wurden Didaktische Forschungswerk-
statten zu folgenden deutschdidaktischen Schwerpunkten angeboten:

Tab. 1: Didakeische Forschungswerkstitten 2016—2019 und Publikationen

2016 Kreatives Schreiben (Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019; Hoffmann,
2018 Herrmann 2020; Herrmann 2023, 2019a; 2019b;
2019 demn. a; demn. b)

2017 Leseinteressen von Midchen und Jungen (Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019; Herrmann 2020)

2017 Erzihlen zu textlosen Bilderbiichern (Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019; Hoffmann,
Herrmann 2020; Hoffmann 2020a; 2020b)

2018  Ausstellung Sprache im (Hoffmann, Herrmann 2020)
Deutschen Hygiene-Museum Dresden

2018 Rezeption grafischer Kinderliteratur ~ (Hoffmann, Herrmann 2020)

2019 Vorlesen — Schule im Bilderbuch (Hoffmann 2021; Hoffmann 2023; Hoffmann,
Herrmann demn.)

Der Aufbau Didaktischer Forschungswerkstitten folgt trotz unterschiedlicher inhaltlicher
Schwerpunkte jeweils derselben Struktur, wobei die Reihenfolge der folgenden Darstellung
nicht mit der zeitlichen Reihenfolge der Inhalte im Seminar gleichzusetzen ist. Hierbei kann es
je nach Thematik zu Variationen und Verschrinkungen der Inhalte kommen. Dargestellt sind
Kernmerkmale, die Didaktische Forschungswerkstitten kennzeichnen:

1. Fachdidaktische Inhalte

Das fachdidaktische Thema des Seminars wird theoretisch und im ,,Selbstversuch® (Hagstedt
2016, 28) handelnd erkundet und reflektiert. Die Studierenden entwerfen in Gruppenarbeit
didaktische Arrangements. Dafiir werden im Seminar zwei Gruppen gebildet: Die Studieren-
den konnen wihlen, ob sie an der Entwicklung und Durchfiihrung eines didaktischen Arrange-
ments mitwirken oder ob sie ein eigenes Forschungsprojekt entwickeln und durchfiihren.

2. Forschungsmethodische Inhalte

Es erfolgt eine Einfihrung in ausgewahlte Forschungsmethoden der Disziplin und es werden
Fragen zur Perspektive der Kinder thematisiert, insbesondere die Auswirkung von Machtver-
hiltnissen auf den Forschungsprozess (vgl. Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 641£.).



3. Praxisbezug

Es werden Kindergruppen in die LuFo oder an andere au8erschulische Lernorte eingeladen,
mit denen Studierende ihre entwickelten didaktischen Arrangements erproben. In diesem Rah-
men werden durch die Studierenden entsprechend ihrer selbstgewihlten Untersuchungsfragen
Daten erhoben, die im Nachgang eigenstindig aufbereitet und ausgewertet werden.

4. Reflexion

Wie in Kapitel 2.2.3 beschrieben, bietet Forschendes Lernen die Maéglichkeit, Reflexion in
Bezug auf die pidagogische Praxis und in Bezug auf die Praxis der Wissenschaft anzuregen.
Beides wird im Rahmen Didaktischer Forschungswerkstétten in unterschiedlichen Formen insze-
niert, sowohl als spontane narrative Reflexion, als auch vor dem Hintergrund wissenschaftlicher

Theoriebildung (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019, 181).

2.4.2.2 Lerntheoretische Beziige

Lernen wird in Didaktischen Forschungswerkstiitten orientiert an Leitfiguren der Lernwerkstit-
tenbewegung als selbstbestimmtes Lernen inszeniert, wobei das ,, Spannungsverhaltnis zwischen
Individuen, Gemeinschaft, Dingen und Raum® (Herrmann 2019b, 137) dieser Selbstbestim-
mung Grenzen setzt, wie ich an anderer Stelle an einem Beispiel aus der Seminarpraxis zeige
(vgl. ebd., 137£.). In der Konzeptentwicklung Didaktischer Forschungswerkstiitten bewegte uns
die Frage, wie Lernen verstanden werden kann, das nicht nur einen Wissenszuwachs bedeutet,
sondern das umfassend Einfluss auf die gesamte Person nimmt, so dass ,die Grenzen des Habi-
tus {iberwunden werden kénnen® (Carle 2003, 2) wie dies mit Forschendem Lernen angestrebt
wird (z. B. als ,Tiefes’ Lernen bei Huber 2013, 12). Dabei geriet das Konzept des schopferischen
Prozesses der Erzichungswissenschaftlerin und Anthropologin Ursula Stenger (2002) in den
Blick, in dem es um die Verinderung des Subjeke-Weltverhiltnisses geht (vgl. Herrmann 2019b,
139f.). Wir versuchten, diesen Prozess des Lernens zu verstehen, der fiir Studierende durch die
Forschung mit Kindern entstehen kann, als Ubergang ,zu etwas Neuem, zu einer neuen Art zu

sein‘ (ebd., 139)

,Das Forschende Lernen, wie es aktuell in der hochschuldidaktischen Praxis und in der Professionsfor-
schung einen zentralen Stellenwert einnimmt, kntipft an die Erfahrung der Leiblichkeit im Lernprozess
an und mache sich die Suchbewegung des Forschens und Findens zunutze, das Gestalten und Erleben
eines komplexen Prozesses: (Hoffmann 2020b, 41)

Diese Suche fiihrte zur pidagogischen Phinomenologie, insbesondere zu den Studien der
Pidagogin Kite Meyer-Drawe. Fir die Weiterentwicklung Didaktischer Forschungswerkstitten
finden sich darin wertvolle Gedanken fiir das (forschende) Nachdenken iiber Lernprozesse
von Studierenden, die mit Kindern forschen, und fiir Lernprozesse von Kindern: ,Phinome-
nologische Beschreibungen gehen [...] davon aus, dass sich in der Interaktion von Lehrenden
und Lernenden etwas ereignet, das vor dem Lernereignis weder im Besitz des Lernenden noch
des Lehrenden war! (Meyer-Drawe 2019b, 364) Das Verstindnis von Lernen als Erfahrung
trigt auch didaktische Implikationen in sich: In dieser Perspektive geht es darum, Vorwissen
zu erschiittern (vgl. ebd., 369) und der sinnlichen Wahrnehmung Raum zu geben (vgl. Meyer-
Drawe 2012, 160 £; vgl. Kapitel 3.1.4).

Die fachdidaktische Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Schwerpunkten Didak-
tischer Forschungswerkstitten brachte weitere lerntheoretische Perspektiven ins Spiel, z.B. von
Lernen als Aneignung im Kontext literarischer Rezeptionsforschung (vgl. Hoffmann 2020b).
In unserer Suche lerntheoretischer Beziige wie auch in der Vielfalt angefiihrter lerntheoreti-
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scher Konzeptionen (vgl. Kapitel 2.4.1) spiegelt sich die offene Diskussion um lerntheoretische
Grundlagen im Kontext von Hochschullernwerkstitten wider (vgl. Kapitel 2.1.3).

2.4.2.3 Didaktische Grundlegung

Mit der Darstellung des Verstindnisses des hochschuldidaktischen Konzeptes Forschendes Ler-
nen (vgl. Kapitel 2.2) ist noch nichts dariiber gesagt, wie dieses didaktisch umgesetzt werden
soll und was hier unter Didaktik verstanden wird. Dies wird an dieser Stelle auf Grundlage einer
ausgewihlten Didaktischen Theorie (Klafki 2007) geklirt.

In der Auseinandersetzung mit Didaktischen Theorien, deren historischer Entwicklung sowie
deren unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen und Perspektiven geriet die kritisch-konstruk-
tive Didaktik von Wolfgang Klaftki (2007) in den Blick als anschlussfihiger und aufschluss-
reicher Ausgangspunke fir dieses Vorhaben, sowohl fiir die Entwicklung der Konzeption
Didaktischer Forschungswerkstétten als auch als Hintergrundfolie fir die Erforschung Schop-
ferischer Erfahrungen in diesem Zusammenhang. Klafki erlautert die kritisch-konstruktive
Didaktik als Weiterentwicklung Geisteswissenschaftlicher Didaktik und betont deren Anlage
nach Erich Weniger und Wilhelm Flitner als umfassend zu denkende Theorie des Unterrichts
(vgl. Klatki 2007, 87). Er widerspricht dabei der bisweilen verkiirzten Darstellung Geistes-
wissenschaftlicher Didaktik, sich nur auf die begriindete Auswahl von Bildungsinhalten zu
beschrinken (z.B. Kiper, Mischke 2004, 26). Grundlinien Geisteswissenschaftlicher Didak-
tik, die Klafki in die kritisch-konstruktive Didaktik uberfihre, sind folgende: Didaktik ist auf
Bildungsziele hin ausgerichtet, daher liegt ihr ein Verstindnis von Bildung zugrunde, das es zu
explizieren gilt. Bildungsziele sind nicht zeitlos bzw. nicht losgelost von gesellschaftlichen Wer-
ten und Normen zu sehen. ,Didaktische Entscheidungen tiber Auswahl und Anordnung von
Lernzielen und -inhalten sind vielmehr geschichtliche Entscheidungen unter geschichtlichen
Voraussetzungen: (Klafki 2007, 87) Diese werden gesellschaftlich ausgehandelt und staatlich
verantwortet. Bildungsziele vermitteln zwischen Gegenwart und Zukunft. Didaktische For-
schung und Theoriebildung sind als Angebot der Hilfe und Aufklarung sowohl fiir die Praxis
der Politik als auch fiir die Praxis der Schule zu verstehen. Dabei wird von einer gemeinsamen
Verantwortung von Wissenschaft, Bildungspolitik und Schulpraxis ,fir die nachwachsende
Generation® (ebd., 89) ausgegangen.

Kritisch’ nennt Klafki seine Didaktische Theorie aufgrund ihrer politischen Zielorientierung,
die als Demokratisierung gegen Widerstinde immer wieder zu verfolgen ist (vgl. ebd., 90).
,Konstruktiv’ meint den Charakter der Didaktischen Theorie, Verinderungen der Praxis bewir-
ken zu sollen. Die Weiterentwicklung kritisch-konstruktiver Didaktik gegeniiber Geisteswissen-
schaftlicher Didaktik zeigt sich daher in einer Erweiterung methodischer Verfahren sowie in
einer stirkeren Verwicklung von Theorie und Praxis. Nun ist es nicht mehr nur Aufgabe der
Didaktik, zu untersuchen und aufzukliren, sondern dariiber hinaus Praxis zu entwerfen und zu
erproben (vgl. ebd.).

Klafki legt der kritisch-konstruktiven Didaktik seinen in der Theorie der kategorialen Bildung
entwickelten Bildungsbegriff zugrunde,

»als ein nach vorn hin stets offenzuhaltendes Vermittlungsverhiltnis zwischen ,Subjekt und ,Objekt’,
einen aktiven Ancignungsvorgang, in dem sich geschichtliche Wirklichkeit fiir den sich bildenden
Menschen ,aufschlief3t, zuginglich, verstehbar, kritisierbar, verinderbar wird, und in dem gleichzeitig
das Subjeke sich fiir geschichtliche Wirklichkeit ,aufschliefit, also Verstindnis-, Handlungs-, Verant-
wortungsmdglichkeiten in sich entfaltet; beide Aspekte sind Momente eines einheitlichen Prozesses:
(Klafki 2007, 96; Hervorhebung im Original)



An klassische Bildungskonzeptionen ankniipfend versteht Klatki Allgemeinbildung als Bil-
dungsanspruch fir alle Menschen gleichermafien, als Bildung des ganzen Menschen und als
Bildung ,,im Medium des Allgemeinen (ebd., 97; Hervorhebung im Original). Es geht um die
Beschiftigung mit aktuellen und historischen Fragen und Problemen der Menschheit (vgl.
ebd.). Intention ist dabei nicht die Vermittlung feststehenden Wissens, sondern die Freisetzung
eines historischen Verstindnisses der Gegenwart und selbstbestimmter Gestaltung der Zukunft.
Bildung versteht Klafki als Fihigkeit zur verantwortungsvollen Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritit (vgl. ebd., 97 f.). Durch die bildungstheoretische Grundlegung stehen in
der kritisch-konstruktiven Didaktik Werte im Zentrum, die im Sinne eines gleichberechtigten
friedlichen Zusammenlebens verwirklicht werden sollen und denen sowohl die didaktische
Forschung als auch die Lehre dient. Didaktik versteht Klafki ,als tibergreifende Bezeichnung
fiir erziehungswissenschaftliche Forschung, Theorie- und Konzeptbildung im Hinblick auf alle
Formen intentionaler (zielgerichteter), systematisch vorbedachter ,Lehre® (im weitesten Sinn
von reflektierter Lern-Hilfe) und auf das im Zusammenhang mit solcher ,Lehre’ sich vollzie-
hende Lernen” (Klafki 2007, 91). Er beschreibt Didaktische Theorie und Praxis als Sinngebun-
gen, die vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen zu sehen sind (vgl. ebd., 99£.).
Diese Sinngebungen zeigen sich in didaktischen Entscheidungen und Begriindungen bezogen
auf Lernziele, auf die Auswahl von Inhalten, Methoden, Sozialformen und Medien wie auch in
Beurteilungspraktiken (vgl. ebd., 92£.).

Die Anschlussfahigkeit der kritisch-konstruktiven Didaktik fir die Entwicklung und Darstel-
lung Didaktischer Forschungswerkstitten sowie fir die Erforschung Schopferischer Erfahrun-
gen wird zunichst im iibergreifenden Ziel erziehungswissenschaftlicher Forschung geschen,
nicht zum Selbstzweck oder zur Gewinnung von Kund:innen durchgefiihrt zu werden, son-
dern im Rahmen geteilter gesellschaftlicher Verantwortung zur Bildung der heranwachsenden
Generation(en) im Hinblick auf die genannten Bildungsziele Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritit (vgl. ebd., 97f.). Diese Grundorientierung an demokratischen Werten
und deren zielgerichtete Implementation in dieses Vorhaben zeigen sich z.B. in der Auswahl
der deutschdidaktischen Schwerpunkte fir Didaktische Forschungswerkstitten, indem diese
selbstbestimmtes Titigsein im Rahmen eines gemeinschaftlichen Projektes ermdglichen. Damit
einher gehen die Wahl der Sozialformen (z. B. Gesprichskreise) und Methoden (z. B. freiwillige
Prisentation eigener Texte) sowie die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen in Bezug auf
die Forschung mit Kindern (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Anschlussfihig erscheint auch der konstruk-
tive Charakter der kritisch-konstruktiven Didaktik, da im Rahmen Didaktischer Forschungs-
werkstitten gemeinsam mit Studierenden Praxis entworfen und erprobt wird.

Der Bildungsbegriff als ,offenzuhaltendes Vermittlungsverhiltnis zwischen ,Subjekt’ und
,Objekt™ (Klafki 2007, 96) erméglicht eine Verbindung mit der Theorie des Lernens als Erfah-
rung (Meyer-Drawe 2012; vgl. Kapitel 3.1.4.1), in der die im neuzeitlichen Denken festgesetzte
Gegeniiberstellung von Subjekt und Objekt ,gedfinet’ wird:

»Die Freiheit des Menschen besteht hier darin, wie er etwas vollbringt, was sich an ihm vollzieht. Das
Vollbringen unterscheidet sich wesentlich vom neuzeitlich privilegierten Hervorbringen, weil es sich
ereignet, bevor jemand ein Subjekt der Initiative und etwas Objeke dieser Akrivitir ist™* (Meyer-Drawe
2012, 141)

Die Anschlussfahigkeit an phinomenologische Studien wird von Klafki selbst auch formuliert
(vgl. Klatki 2007, 101). Ein Widerspruch konnte darin gesehen werden, dass die kritisch-kon-
struktive Didaktik einen Bildungsbegriff setzt, der auf ein Ergebnis hin orientiert ist, wihrend
sich Meyer-Drawe mit der Theorie des Lernens als Erfabrung von einer ergebnisorientier-
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ten Betrachtung des Lernens abwendet, um den Vollzug des Lernens in den Blick zu nehmen
(u.a. Meyer-Drawe 2019a). Dem kann entgegengesetzt werden, dass Klafki mit Selbstbestim-
mung, Mitbestimmung und Solidaritit gesellschaftlich-historisch gewachsene Zieldimensionen
benennt, ohne diese im Sinne von Lernzielen zu operationalisieren. Auch versteht Meyer-Drawe
ihre Theorie des Lernens als Erfabrung im gesellschaftlichen Kontext, ,als eine Art Spiegelbild*
(Meyer-Drawe 2012, 214) der ,anderen Seite* des Lernens, die sich nicht beherrschen oder ver-
messen lisst. Bei niherer Betrachtung birgt die Theorie des Lernens als Erfabrung Potenzial zur
Weiterentwicklung kritisch-konstruktiver Didaktik, indem bei Meyer-Drawe bestehende, histo-
risch gewachsene Werte kritisch hinterfragt und auf ihre aktuelle gesellschaftliche Bedeutung hin
gepriift werden. Dies kommt z. B. darin zum Ausdruck, dass Meyer-Drawe die Weltentfremdung
des Menschen in besonderer Weise immer wieder thematisiert (vgl. ebd., 78 £.), als gebe es einen
Wert, der dieser entgegenzusetzen wire, jedoch noch nicht gefunden ist. Als Weltzuwendung
kénnte dieser (u.a. unter Bezug auf Rumpf 2010 und anderen Vertreter:innen phinomenolo-
gischer Erziehungswissenschaft, vgl. Brinkmann 2019) modelliert werden, im Sinne einer Epo-
ché (zum Begriff vgl. Kapitel 2.4.2), um das Verhiltnis zwischen Mensch und Welt als offenes zu
betrachten und neu zu bestimmen. Da dieser iiber Demokratisierung hinausgehende Wert die
Konzeptbildung und Forschung hier mitbestimmyt, soll er erginzend mitgedacht werden.

Ein anderer wesentlicher Aspeke kritisch-konstruktiver Didaktik, der bisher noch nicht angespro-
chen wurde, ist das Lernen am Beispiel. Klafki entfaltet im Rahmen seiner Studien zur Didaktik
u.a. unter Bezug auf den Pidagogen Martin Wagenschein und den Kognitionspsychologen Jerome
Bruner Begriindungslinien fiir exemplarisches Lebren und Lernen (vgl. Klatki 2007, 143 ff.). Kern-
gedanke ist die Erarbeitung allgemeiner Erkenntnisse und Einstellungen, struktureller Eigentiim-
lichkeiten und tibergreifender Zusammenhinge anhand von Beispielen. Die bildende Funktion
von Beispielen sicht Klafki auf der einen Seite in der Einsicht in das Allgemeine als einer Dimen-
sion im Besonderen des Beispiels und auf der anderen Seite in einer dadurch gewonnenen neuen
Verstehensméglichkeit und Strukturierungsweise fiir das Subjeke (vgl. ebd., 144).

In Bezug auf Forschendes Lernen arbeitet der phinomenologisch orientierte Erzichungswissen-
schaftler Malte Brinkmann die bildende Funktion von Beispielen heraus, indem an ihnen ein
Zuriicktreten von Vorurteilen und ,,ein Sich-Offnen fiir das Nicht-Selbstverstindliche, Fremde
und Andere® (Brinkmann 2020a, 76) eingeiibt werden kann. Brinkmann denkt Beispiele in
Form von Daten (u.a. Vignetten, Videos, Interviewausschnitte). In Didaktischen Forschungs-
werkstitten werden Beispiele nicht in Form von Daten prisentiert, sondern die Studierenden
haben an einer gemeinsam inszenierten Praxis teil, in der sie sich und andere in Interaktion
mit Kindern beobachten und in deren Rahmen sie selbst exemplarisch Daten hervorbringen.
Damit wird ihnen ihre eigene Erfahrung zum Beispiel, vor der sie zuriicktreten und an der sie
Uberraschendes und Fremdes entdecken kénnen. Nach Brinkmann geht es beim Forschenden
Lernen nicht nur um die Vermittlung ,inhaltlicher Erfahrung, sondern im Sinne einer Vorlehre
zur Wissenschaft um die Erfahrung ,iiber die Erfahrungsart selbst“ (Buck 2019, 84; zit. nach
Brinkmann 2020a, 65). Damit ist einerseits angesprochen, dass Forschendes Lernen durch seine
Nihe zur Forschung als Erfahrung spezifisch ist und zum anderen diese spezifische Erfahrung
am besten durch Erfahrung (am Beispiel) vermittelt werden kann.

Eine ihnliche Argumentation findet sich bei dem Pidagogen und Sachunterrichesdidakeiker
Hartmut Wedekind (2013) fiir die Begriindung Didaktischer Miniaturen. Diese entwickelte er
(in Anlehnung an ein physikdidaktisches Konzept) als Seminarformen, in denen Studierende
fachwissenschaftliche Inhalte eines selbst gewihlten Themas im Rahmen der Lernwerkstatt der
Alice Salomon Hochschule Bertlin fiir ihre Kommiliton:innen oder fiir Kinder als Lernange-



bot gestalten und anschlieflend reflektieren (vgl. Wedekind 2013, 25 fF)'¢. Durch die gemein-
same Konzeption von Lernangeboten und deren Durchfiihrung, sowie durch die Teilnahme an
Lernangeboten von Kommiliton:innen erfahren die Studierenden zum einen diesen Prozess des
didaktischen Vordenkens und zum anderen, ,wie das Vorgedachte umgesetzt werden konnte und
wie ihre KommilitonInnen dies reflektieren’ (ebd., 26) Dies entspricht dem Begriff exemzplari-
schen Lebrens und Lernens, fur den Klafki betont, dass es hierbei nicht um die ,,Ubermittlung vor-
gegebenen Wissens und fixierter Fertigkeiten” (Klatki 2007, 145) geht, sondern um das Initiieren
eigenstindigen Lernens. Fiir Didaktische Forschungswerkstitten kann festgehalten werden, dass
im Sinne exemplarischen Lehrens und Lernens durch Aufgaben Erfahrungen angeregt werden,
durch die etwas gelernt werden kann. Die Erforschung Schépferischer Erfahrungen im Rahmen
Didaktischer Forschungswerkstitten bezieht sich auf Beispiele solchen Lernens bei Kindern und
bei Studierenden, in denen das Allgemeine im Besonderen untersucht wird (vgl. Kapitel 4.2.3).

2.4.2.4 Forschungstheoretische Verortung und didaktische Verkniipfung

Die forschungstheoretische Verortung bezicht sich an dieser Stelle auf das Verstindnis von For-
schung im Rahmen des Seminarformats Didaktische Forschungswerkstitten, nicht auf methodo-
logische Grundlagen dieser Studie. Diese werden an spiterer Stelle beschrieben (vgl. Kapitel 4).
In enger Verkniipfung zum Verstindnis Forschenden Lernens als Lernen durch Forschung (vgl.
Kapitel 2.2) wird die Bedeutung der einzelnen Phasen im Forschungszyklus fiir das Lernen der
Studierenden erliutert. Dies geschieht in Verbindung mit der Darstellung deren didaktischer
Inszenierung im Rahmen Didaktischer Forschungswerkstiitten.

Der Forschungsprozess wird in Anlehnung an die Erziehungswissenschaftler und Hochschuldi-
daktiker Ralf Schneider und Johannes Wildt (2009) als Lernprozess verstanden, in dem durch die
eigene Durchfihrung und Erfahrung der Forschungstitigkeiten gelernt wird. Studierende werden
also einer eigenen Frage folgend selbst forschend titig und erfahren die Phasen eines Forschungs-
zyklus (vgl. Huber 2014, 25). Diese umfassen bezogen auf Didaktische Forschungswerkstitten:

1. Das Finden eines eigenen Interessenschwerpunktes im Rahmen des Seminarthemas und For-
mulierung einer Untersuchungsfrage

Recherche und Literaturstudium zum eigenen Thema

Kennenlernen methodischer Zugange zur Erhebung und Auswertung von Daten
Entwicklung eines Forschungsdesigns im sozialen Kontext

Durchfithrung forschender Titigkeiten mit Kindern

Schriftliche Erarbeitung und Prisentation von Ergebnissen

7. Reflexion des gesamten Prozesses

(Forschungszyklus Didaktischer Forschungswerkstitten, in Anlehnung an Huber 2014, 23'7)

A

Der Schwerpunke liegt in Didaktischen Forschungswerkstitten auf dem Lernen (durch Forschung),
nicht auf dem Forschen (Vgl. Schneider, Wilde 2009, 57). Das bedeutet, die Untersuchungsfra-
ge richtet sich auf Lerninteressen der Studierenden und nicht auf Forschungsdesiderata der For-
schungsgemeinschaft. Hierin ist ein wesentlicher Unterschied zum Verstindnis Forschenden
Lernens des Hochschuldidaktikers Ludwig Huber anzumerken, ,,das auf die Gewinnung auch fiir

16 Die Grundidee Didaktischer Miniaturen wurde im Rahmen der Deutschdidakrik aufgegriffen und weiterentwickele
(vgl. Schmidt, Riegler, Dupke 2017; vgl. Hoffmann, Alber, Fischnaller demn.).

17 Huber merkt an, dass ein so dargestellter Forschungszyklus nicht alle Tatigkeiten in Forschungsprozessen erfasst
und die dargestellte Linearitit cher flexibel zu denken ist. Ebenso weist er darauf hin, dass die Gestaltung von Pha-
sen von den jeweiligen Fachkulturen abhingt sowie vom Forschungstyp (vgl. Huber 2014, 23). Diese Hinweise
gelten auch fiir den hier dargestellten Forschungszyklus.
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Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist“ (Huber 2013, 10). Die Schwerpunktsetzung auf
das Lernen entspricht dem Verstindnis des Philosophen und Pidagogen John Dewey, der cinen
dem Lernen niheren Forschungsbegriff vertritt (vgl. Dewey 2008, 198; vgl. Kapitel 3.1.1). Der Pro-
zess im Ganzen und die Phasen im Einzelnen werden nicht als starre Gebilde aufgefasst, in denen es
nur eine richtige’ Losung gibt. Sie dhneln vielmehr Teilschritten eines kiinstlerischen Schaffenspro-
zesses, in dem sich neue Ideen, Lésungen und Richtungen erst im Prozess ergeben (diirfen).
Anhand der oben genannten Phasen von Forschungsprozessen in Didaktischen Forschungswerk-
statten wird im Folgenden theoretisch und didaktisch begriindet, was diese fiir das Lernen der
Studierenden bedeuten (sollen).

1. Das Finden eines eigenen Interessenschwerpunktes im Rabmen des Seminarthemas und Formu-
lierung einer Untersuchungsfrage

Die Aufgaben des Findens eines eigenen Interessenschwerpunktes im Rahmen des Seminarthe-
mas und die Formulierung einer Untersuchungsfrage fordern die Studierenden dazu heraus, sich
einerseits mit ihren eigenen Interessen und andererseits mit ihrem Nichtwissen zu beschiftigen.
Mit diesen im Seminar gestellten Aufgaben wird das Entdeckungsinteresse der Studierenden ange-
sprochen, um den Lernprozess als personlich bedeutsamen zu erméglichen (vgl. Reitinger 2016,
41). Doch eine Frage zu finden, die auf ein Nichtwissen gerichtet ist, von dem ich moglicherweise
nichts weif3, stellt sich als Schwierigkeit dar. Meyer-Drawe betont unter Bezug auf Platon, dass
Vorwissen notwendig ist, um eine Suchbewegung in Gang zu bringen (vgl. Meyer-Drawe 2019b,
366). Vorwissen ist das vertraute Wissen, das uns so nah und selbstverstindlich ist, dass wir es
kaum bemerken, bis zu dem Moment, da es erschiittert wird (vgl. ebd., 368). Dann erst zeigt es
sich als Vorwissen und erweitert als solches unseren Horizont dahingehend, dass es noch mehr
und anderes zu wissen, zu lernen und zu fragen gibt. Um also eine Frage zu finden, muss Vorwissen
erschiittert werden, miissen Studierende sich als Wissende bezweifeln (vgl. ebd., 369). Im Rahmen
Didaktischer Forschungswerkstiitten wird auf unterschiedliche Weisen versuche, diese Situation
anzuregen: Im Seminargesprich werden im Sinne der sokratischen Praxis (vgl. ebd., 366) Fragen
gestellt, die darauf zielen, Vorwissen als solches erfahrbar werden zu lassen und Unzufriedenheit
tiber eigenes Nichtwissen zu schiiren (z. B. ,Was denken Sie, wie vollzieht sich Schreiben?®). Eine
weitere Moglichkeit ist mit der zweiten Phase des Forschungszyklus verbunden. Indem Studie-
rende die Aufgabe erhalten, Literatur zum eigenen Interessenschwerpunkt zu lesen, werden sie mit
wissenschaftlichem Wissen konfrontiert, das lebensweltliche Perspektiven infrage stellen kann.
Eine dritte Moglichkeit liegt in der Konfrontation mit der im Rahmen des Seminars inszenierten
Praxis: Indem Studierende Kinder, z.B. im Rahmen von Schreibwerkstitten, beobachten, kann
Vorwissen verandert und in neue Fragen transformiert werden.

2. Recherche und Literaturstudium zum eigenen Thema

Um in der dargestellten Chronologie des Forschungszyklus weiter dem Lernen der Studieren-
den auf der Spur zu bleiben, soll nun thematisiert werden, was es bedeutet, Recherche und Lite-
raturstudium zum eigenen Thema durchzufiihren. Durch diese Aufgabe initiiert, begeben sich
die Studierenden auf die Suche nach wissenschaftlicher Literatur, die ihrem Interessenschwer-
punkt entspricht und ihre Fragestellung beriihrt. Auf diese Weise beschrinkt sich Lehre niche
auf die Vermittlung von Wissen, sondern Studierende werden selbst titig und tibernechmen Ver-
antwortung fiir ihr eigenes Lernen (vgl. Huber 2013, 12). Um diesen Prozess zu unterstiitzen,
werden die Studierenden im Seminar auf Angebote der Sichsischen Landes- und Universitits-
bibliothek (SLUB) zum Recherchieren von Literatur sowie auf fachspezifische Datenbanken
(wic z.B. das Fachportal Pidagogik) aufmerksam gemacht.



3. Kennenlernen methodischer Zuginge zur Erbebung und Auswertung von Daten

Die dritte Phase im Forschungszyklus, des Kennenlernens methodischer Zuginge zur Erhebung
und Auswertung von Daten, entspricht hier als Teilschritt zur Vorbereitung eigener Forschungsti-
tigkeiten dem Forschungsorientierten Lernen (vgl. Huber 2014, 24£.). Je nach deutschdidaktischem
Schwerpunkt werden in Didaktischen Forschungswerkstitten unterschiedliche Forschungsme-
thoden vorgestellt und zum Teil geiibt bzw. werden weiterfithrende Literaturhinweise gegeben.
In Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben sind dies qualitative Methoden
der Schreibdidaktik (vgl. Fix 2008, 218f.), qualitative Methoden der Kindheitsforschung (vgl.
Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 68ff.) sowie Methoden zur pidagogischen Beob-
achtung (vgl. de Boer 2012). In weiteren Didaktischen Forschungswerkstitten (u.a. Vorlesen —
Schule im Bilderbuch) lernen die Studierenden z.B. die Interpretative Unterrichtsforschung (vgl.
Krummheuer, Naujok 1999; vgl. Naujok 2021) als ethnografisch-deskriptiven Zugang zu kindli-
chen Lernprozessen kennen und die Key Incident Analyse (vgl. Kroon, Sturm 2002) als Vorgehen
zur Datenauswertung (vgl. Hoffmann 2021). Zur Datenbearbeitung wird in allen Didaktischen
Forschungswerkstitten auf das Gesprichsanalytische Transkriptionssystem, GAT 2 (vgl. Selting,
Auer, Barth-Weingarten et al. 2009) hingewiesen und entstandene Werke der Kinder werden
gescannt. Die Wahl des methodischen Zugangs und der Methoden fiir die eigene Untersuchung
wird von den Studierenden getroffen und orientiert sich an ihrer jeweiligen Fragestellung. Auf
diese Weise soll eine Methodenaffirmation erreicht werden, indem Studierende eine Methodolo-
gie und Methodik wihlen, zu der sie sich hingezogen fiithlen (vgl. Reitinger 2016, 41).

Diese Freiheit der Wahl konnte als Beliebigkeit ausgelegt werden, entspricht jedoch der Praxis und
der Vielfalt fachdidaktischer Forschung (im Uberblick fiir die Bandbreite Deutschdidaktischer
Forschung, vgl. Boelmann 2018). Dies birgt ohne Zweifel die Gefahr, dass Forschung trivialisiert
und auf die Anwendung von Methoden reduziert wird (vgl. Brinkmann 2020a, 63£.). Dem wird
entgegengesteuert, indem methodologische Diskussionen angesprochen werden, die iiber eine
Polarisierung zwischen qualitativer und quantitativer Forschung hinausweisen, z. B. indem anhand
authentischer Untersuchungsfragen (der Studierenden) gezeigt wird, dass diese nach unterschied-
lichen Erklirungsstrategien verlangen (vgl. Gliser, Laudel 2010, 70 ff.) und indem das scheinbare
Primat empirischer Sozialforschung aufgebrochen und deren Verwicklung mit der Hermeneutik
thematisiert wird (vgl. Bollnow 2019; vgl. Klafki 2007, 98 F.). Dass dies im Rahmen einer ein-
semestrigen Forschungswerkstatt nur ansatzweise und exemplarisch geschehen kann, bedeutet
nicht, dass dadurch nicht Vorwissen erschiittert werden kann. Ziel ist nicht das Verstehen und
Nachvollzichen historischer und aktueller Diskurse um Forschungsparadigmen, sondern lediglich
die Einsicht und das Empfinden personlichen Nichtwissens als wesentliche Voraussetzung fiir das
Lernen (vgl. Meyer-Drawe 2019b, 369). Weiterhin gilt es, den Studierenden gegeniiber transpa-
rent zu machen, dass es sich beim studentischen Forschungsprojekt um einen ersten Versuch der
Forschung handelt, in dem es um das Ausprobieren und propideutisches Annihern geht (vgl. Bol-
land 2002, 30) und nicht darum, das Forschen zu lernen oder im Sinne einer Qualifikationsarbeit
die Fahigkeit zu eigenstindiger Forschung nachzuweisen. Ziel ist es, forschend zu lernen. Damit
verbunden ist die didaktische Absicht, dass in einem neuen Themenfeld (dem der Forschung) zu
begriindeten Entscheidungen gefunden werden muss, was als authentisches Problem zum Aus-
gangspunke des Lernens wird (vgl. Huber 2013, 13).

4. Entwicklung eines Forschungsdesigns im sozialen Kontext

Die ,eigene Wahl und Strukturierung” (Huber 2013, 13) wird auch in der vierten Phase des For-
schungszyklus verlangt: in der Entwicklung eines Forschungsdesigns im sozialen Kontext. Diese
vierte Forschungsaufgabe fordert in besonderer Weise Imagination und Kreativitit: Eckpunkte
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der im Seminar stattfindenden Erhebungssituation miissen vorgestellt werden kénnen, um zeitli-
che Abliufe zu planen; Antwortvarianten auf Interviewfragen gilt es zu antizipieren, um ertragrei-
che Fragen zu entwickeln. Dabei muss damit umgegangen werden kénnen, dass nicht alles planbar
ist, dass Unwigbarkeiten auszuhalten sind und in der konkreten Situation flexibel reagiert werden
muss. Hier finden sich Gemeinsamkeiten von Erhebung und Unterriche als unsicheren Situatio-
nen, die eine vorausschauende Planung und flexible Gestaltung verlangen. Kreativitit, hier in ihrer
Bedeutung als divergentes Denken (vgl. Spinner 2021, 109), wird durch die Erfindung eines eige-
nen Forschungsdesigns entwickelt, das seine Brauchbarkeit erst im Prozess zeigen kann.

In Didaktischen Forschungswerkstitten ist die Erhebung von Daten im Rahmen der Erprobung
didaktischer Arrangements wihrend des Besuchs einer Kindergruppe als gemeinsames Projekt
der Seminargruppe angelegt (vgl. Herrmann 2019b, 137; vgl. Hoffmann 2021, 271). Dadurch
wird Forschendes Lernen als sozialer Prozess erfahrbar (vgl. Huber 2013, 10). Wihrend der
Planungsphase und in der Durchfiihrung sind vielfiltig Abstimmungsprozesse zwischen den
Studierenden notwendig, damit die Erhebung der Daten im Rahmen des Besuchs der Kinder-
gruppe zu den unterschiedlichen Interessenschwerpunkten méglich wird. Dabei kénnen Pla-
nungsschwierigkeiten auftreten, die im Sinne des gemeinsamen Vorhabens kreativ zu l6sen sind
(vgl. Herrmann 2019b, 137 £;; vgl. Hoffmann 2020b, 49 ff.).

Wie bereits deutlich wurde, sind Didaktische Forschungswerkstitten nicht als Praxisforschungs-
seminare angelegt, indem in der Schulpraxis Beobachtungen gemacht und Daten erhoben wer-
den. Diese Form Forschenden Lernens in Kooperation mit Schulen wurde in den letzten Jahren
u.a. im Zusammenhang mit der Einfithrung von Praxissemestern im Lehramtsstudium erprobt
und diskutiert (vgl. Feindt, Fichten, Klewin, Weyland, Winkel 2020). Dabei trat zutage, dass
in der Kooperation zwischen unterschiedlichen Institutionen mit differenten Eigenlogiken zur
Organisation Forschenden Lernens fiir die Studierenden Vermittlungsschwierigkeiten auftre-
ten, die zusitzliche Aufmerksamkeit erfordern, indem z.B. Fachgruppen eingerichtet werden
zur Abstimmung der Ziele und Prozesse (vgl. Heinrich, Klewin 2018, 19). Eine weitere Schwie-
rigkeit in Praxisforschungsprojekten zeigt sich in der Orientierungslosigkeit der Studierenden,
was die grofle Auswahl an Themen und Forschungszugingen betrifft (vgl. Brinkmann 2020a,
63). Mit dem fachdidaktischen Schwerpunkt und der Fokussierung auf die Perspektive der Kin-
der (vgl. Honig 1999) wird in Didaktischen Forschungswerkstitten ein Impuls gesetzt, der der
Themenfindung eine Richtung gibt und dennoch Freiheit lisst, eigene Fragen zu entwickeln.
In der Wahl eines Forschungszugangs bietet die enge Anbindung an die fachdidaktische For-
schung Orientierung, dariiber hinaus kann entsprechend der Fragestellung auf erziehungswis-
senschaftliche Methoden, z.B. Methoden der Kindheitsforschung (vgl. Deckert-Peaceman,
Dietrich, Stenger 2010; vgl. Heinzel 2012), zuriickgegriffen werden.

5. Durchfithrung forschender Titigkeiten mit Kindern

Die Organisation der finften Phase des Forschungszyklus, der Durchfithrung forschender
Titigkeiten mit Kindern, obliegt der Seminarleitung, indem Kindergruppen (z.B. eine Grund-
schulklasse oder Kindergartengruppe) in die LuFo eingeladen werden. Die Einladung kann
auch durch die Studierenden erfolgen, doch die Kooperationen mit Einrichtungsleiter:innen,
Lehrer:innen und Erzicher:innen verantwortet die Seminarleitung. Dies entlastet die Studie-
renden von Vermittlungstitigkeiten und sie konnen sich auf diese Weise auf die Forschungs-
titigkeiten konzentrieren. Die Durchfithrung forschender Titigkeiten mit Kindern erstrecke
sich von der Erhebung der Daten in Interaktion mit den Kindern, tiber deren Aufbereitung und
Auswertung. Firr die Erhebung der Daten wird eine Praxissituation in der LuFo inszeniert, die
als Raum durch bewegliches und variables Mobiliar sowie Materialien, Gegenstinde und Lage



die Potenzialitit dafiir vorhilt (vgl. Herrmann 2019b, 136f£.; vgl. Hoffmann 2021, 275 f.; vgl.

Kapitel 2.4.1). Die Inszenierung der Praxissituation als Lernsituation von Kindern in der LuFo'®

ermoglicht den Studierenden, Erfahrungen mit Kindern auf8erhalb der Institution Schule zu

machen. Dies unterscheidet Didaktische Forschungswerkstitten nicht nur von Praxisstudien,
sondern auch von anderen Formaten Forschenden Lernens, in denen Praxis, z. B. in Form von

Daten, an die Universitit geholt wird (z. B. Altmeppen, Mayer 2020).

Die inszenierte Praxissituation ist nicht als Laborsituation zu denken, da sie nicht kontrol-

liert erfolgt und im komplexen Geflecht zwischen Potenzialitit des Raumes und Interessen

und Handlungen der Beteiligten auch nicht kontrollierbar ist. Sie entsteht als Wirklichkeit im

Zusammenspiel zwischen Studierenden, Kindern, Dingen, Raum, Themen und didaktischen

Anrufungen (vgl. Engel, Klepacki 2019, 82 £.). Die inszenierte Praxissituation entspricht jedoch

auch nicht einem natural setting (vgl. Scholz 2012, 118), da der Besuch in der LuFo fiir die

teilnechmenden Kinder eine Besonderheit darstellt. Doch gerade darin zeigt sich die Intention

Didaktischer Forschungswerkstétten, dass Studierende sich mit Kindern gemeinsam in eine fiir

alle Beteiligten neue Situation begeben, um voneinander und miteinander zu lernen.

Der Besuch von Kindern in Hochschullernwerkstitten zu Forschungszwecken hat in den

letzten Jahren zu einer stirkeren Auseinandersetzung mit ethischen Fragen gefiihrt (vgl. Jung,

Kaiser, Waldschmidt 2019). Die mit dem Konzept des Entdeckenden Lernens verbundene

Offenheit und Neugier gegeniiber kindlichem Lernen wird grundsitzlich mit einer pidagogi-

schen Haltung der Wertschitzung und einem demokratischen Grundverstindnis in Bezichung

gesetzt (vgl. Miiller-Naendrup, Selzner 2014, 242 ff.). Ethische und pidagogische Grundsitze
sollten jedoch auch expliziert und transparent gemacht werden, aus zwei Griinden: einerseits,
um Kindern und Studierenden Orientierung zu bieten, welche Wertorientierungen und Regeln
das Setting ,Hochschullernwerkstatt’ rahmen und andererseits konnen diese pidagogischen

Grundsitze Ausgangspunke der Reflexion konkreten Handelns werden (vgl. Jung, Kaiser, Wald-

schmidt 2019, 52). Fiir Didaktische Forschungswerkstitten wurden u.a. ausgehend von Diskur-

sen der Kindheitsforschung (u.a. Fuhs 2012; Honig, Lange, Leu 1999) und erweitert durch

Anregungen der Frithpidagogischen Werkstatt der Hochschule Emden-Leer (vgl. Jung, Kaiser,

Waldschmidt 2019, 51) folgende ethische Prinzipien erarbeitet, die gegeniiber Studierenden

und Kindern transparent gemacht werden:

- Die Teilnahme an der Didaktischen Forschungswerkstatt und an Datenerhebungen ist fiir
die Kinder freiwillig und setzt eine informierte Einwilligung der Erzichungsberechtigten und
der Kinder voraus.

— Das didaktische Arrangement wird so gestaltet, dass die Kinder anspruchsvolle Lernumge-
bungen und -anregungen erhalten.

— Die Kinder haben freie Platzwahl und entscheiden selbst, mit wem sie zusammenarbeiten
mochten.

— Die Bediirfnisse der Kinder haben Vorrang vor den Forschungsinteressen der Studierenden.

— Alle an der Situation Beteiligten verstehen sich als Lernende.

— Die Studierenden geben Kindern nur bei Bedarf Unterstiitzung.

— Die Werke der Kinder werden wertgeschitzt.

18 Die im Zentrum Didaktischer Forschungswerkstitten stehenden Praxissituationen wurden rdumlich nicht nur in
der LuFo realisiert, sondern dariiber hinaus an auf8erschulischen Lernorten erprobet (vgl. Hoffmann, Herrmann
2020). Hier wird jedoch vorrangig auf die Umsetzung in den Riumen der LuFo eingegangen, da die fiir diese Studie
herangezogenen Daten sich ausschlieflich auf diesen Lernort bezichen.
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Die Durchfithrung forschender Titigkeiten mit Kindern umfasst neben der Erhebung von Da-
ten auch deren Aufbereitung und Auswertung. Je nach Datenform transkribieren Studierende ei-
genstindig Interviews, Gruppengespriche oder Videoaufnahmen, iibertragen handgeschriebene
Kindertexte oder Beobachtungsnotizen in Computerschrift und treten in dieser aufbereitenden
Beschiftigung mit den Daten bereits ein in den Prozess der Rekonstruktion und Interpretation
(vgl. Herrmann 2020, 170 fF; vgl. Hoffmann 2021, 271£.). Da die Studierenden die Daten selbst
erhoben haben, erméglicht die selbstindige Aufbereitung Prozesse der Selbstbeobachtung und Re-
flexion, z.B. in der Gesprichssituation mit den Kindern (vgl. Herrmann 2020, 172). Der Ubergang
zur Auswertung der Daten ist dabei flieffend. Die Kritik ist berechtigt, dass in der Auswertung der
Daten die Qualitit wissenschaftlicher Forschung nicht erreicht wird, da ein geiibtes methodisches
Vorgehen in diesem, fiir viele Studierende erstmaligem Forschungsversuch nicht zu erwarten ist.
Dennoch findet ein Eindenken und Erproben sowohl methodischen Vorgehens als auch der Ori-
entierung an wissenschaftlichen Giitekriterien statt, das die Auswertung der Daten leitet. Unter-
stiitze wird diese bewusste Auseinandersetzung durch die sechste Phase des Forschungszyklus in
Didaktischen Forschungswerkstiitten, die sich mit der Aufgabe verbindet, das eigene Forschungspro-
jeke schreibend zu erarbeiten und eine Seminararbeit in Form einer Forschungsarbeit zu erstellen.

6. Schriftliche Evarbeitung und Présentation von Ergebnissen

Durch die schriftliche Erarbeitung des eigenen Themas, als Formulierung des eigenen Zugangs
und der Untersuchungsfrage, als theoretischen Einblick in den Forschungsstand, als Beschrei-
bung und Begriindung des methodischen Vorgehens und als Prisentation von Ergebnissen
sowie als Reflexion des Prozesses, wird Wissen schaffendes Schreiben (vgl. Ortner 2000, 50 ff.)
angeregt. Der eigenen Frage folgend entsteht der Anspruch, beim Schreiben im Zusammen-
hang mit dem Literaturstudium eigene Strukturen und Gestalten fiir den Text zu finden — eine
Reproduktion fremder Strukturen als Antwort auf die Aufgabe ist nicht wirklich méglich. Diese
»denkerische Schwerarbeit® (ebd., 50) lisst nicht nur Wissen wachsen, das in Textgestalt immer
wieder gelesen, bewundert und verindert werden kann, sondern fihrt wihrend des Schreibens
wiederholt an den Punke, an dem noch keine Struktur gefunden und Gedanken noch nicht
formuliert sind.

»Schreiben bedeutet falsche Anfinge, knirschende Uberginge, Seiten, die trocken sind wie
die zu durchquerende Wiiste [...] (Berning 2002, 23). Diese Zustinde auszuhalten und zu
tiberwinden, darin liegt das Potenzial dieses epistemisch-heuristischen Prozesses. In einer Ein-
zelfallanalyse zu schopferischen Prozessen beim Forschenden Lernen im Rahmen der Didaksi-
schen Forschungswerkstatt zu Leseinteressen von Midchen und Jungen, die von Martin Schweda
entwickelt und durchgefiihrt worden ist (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019), konnte
ich anhand des narrativen Interviews mit dem Studenten Simon zeigen, dass das Finden einer
Struktur fir die Forschungsarbeit Irritationen zur Schreibreihenfolge mit sich brachte:

»Simon bemerkt selbstkritisch, dass er ,nicht von vorn' (Z: 256—257) gearbeitet hat. Mit der normativen
Vorstellung, dass eine chronologische Schreibreibenfolge ,schick' (Z: 258) wire, bringt er zum Ausdruck,
dass er entweder selbst die Erwartung an sich hat, so zu schreiben, oder dass er denk, es werde von ihm
erwartet. Sein Abweichen von dieser Vorstellung begriindet er mit ,so ergab_s sich_s nicht* (Z: 259),
was darauf hinweist, dass er der Eigendynamik des Forschungsprozesses vertraut: (Herrmann 2020, 174;
Hervorhebungen im Original)

Initiiert durch die Aufgabe, den Forschungsprozess zu verschriftlichen, werden die Studierenden
mit dem Schreiben konfrontiert, das hier offenbar etwas anderes von ihnen abverlangt, als dies
bisher in Schreibaufgaben in der Schule und im Studium der Fall gewesen ist. Didakeisch ist dies



im Sinne des Wissen schaffenden Schreibens (vgl. Ortner 2000) und einer holistischen Schreibpi-
dagogik (vgl. Berning 2002) gewollt. Unterstiitzt wird der Prozess, in Orientierung am Sprachdi-
daktiker Johannes Berning, durch die Thematisierung von Besonderheiten des Schreibens, durch
die Initiierung des Austauschs Studierender zum Schreiben und zu ihren Texten, durch Beratungs-
angebote der Seminarleitung bzw. anderer Institutionen (vgl. ebd., 242 £.), sowie durch die Aufga-
benstellung und unterstiitzende Fragen zur schriftlichen Reflexion des Forschungsprozesses.

7. Reflexion des gesamten Prozesses

Im Rahmen Didaktischer Forschungswerkstitten werden vielfaltig Moglichkeiten der Reflexion
angeboten, z. B. miindlich als Austausch im Seminarplenum oder in Kleingruppen sowie schrift-
lich als Entwerfen von Mindmaps oder als Schreiben von Notizen (vgl. auch Kapitel 2.2.3).
Eine Besonderheit bildet das Schreiben einer Reflexion zum Forschungsprozess im Rahmen der
Seminararbeit: Dieses Reflexionskapitel soll in der ,Ich-Form® geschrieben zum personlichen
Schreiben anregen, mit dem ,,Blick fiir das, was notwendig ist, damit Texte ,am Leben bleiben’,
fiir das, was Schreiben tiberhaupt ist* (Berning 2002, 29) Es bietet Raum fiir die Formulie-
rung von Gefithlen, fir Offengebliebenes, Fragwiirdiges und Unverstandenes. Fiir Leser:innen
gibt es Einblicke in den Prozess des Forschens und Schreibens, in die erinnerte und reflektierte
Erfahrung der Studierenden als Hinterbiihne fur die prisentierte Seminararbeit.

Die Darstellung der Phasen des Forschungszyklus in Didaktischen Forschungswerkstitten macht
didaktische Erwigungen transparent, die Forschendes Lernen als Lernen im Durchgang durch ein
eigenes Forschungsprojekt im Rahmen des Seminars erméglichen. Es sollte deutlich werden, dass
es nicht darum geht, forschen zu lernen, sondern sich mit eigenem Nichtwissen zu beschiftigen,
um eine Untersuchungsfrage zu finden, Eigenverantwortung zu zeigen in der Literaturrecherche
und im Literaturstudium, Einblicke zu gewinnen in methodologische Diskussionen, die Vorwissen
tiber Forschung als solches hervortreten lassen, in Abstimmungsprozessen mit Kommiliton:innen
unter Berticksichtigung unterschiedlicher Interessen zu kreativen Losungen zu finden, sich mit
ethischen Fragen zu befassen, die das (Macht-)Verhilenis zwischen Erwachsenen und Kindern
thematisieren und sich einem epistemisch-heuristischen Schreibprozess auszusetzen. Unter der
Perspektive des Lernens als Erfahrung tritt die Gewinnung von fachdidaktischen Erkenntnissen
durch das eigene Forschungsprojekt zunichst in den Hintergrund, doch auch auf dieser Ebene
konnen sich in Didaktischen Forschungswerkstitten wertvolle Entwicklungen zeigen.

»Denn das wichtigste am Prinzip des Forschenden Lernens ist die kognitive, emotionale und soziale
Erfahrung des ganzen Bogens, der sich von der Neugier oder dem Ausgangsinteresse aus, von den Fragen
und Strukturierungsaufgaben des Anfangs iiber die Héhen und Tiefen des Prozesses, Gliicksgefiihle
und Ungewissheiten, bis zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Problemlésung und deren Mit-
teilung spannt! (Huber 2013, 10)

Was hier als Rahmen fir Didaktische Forschungswerkstitten mit unterschiedlichen deutschdi-
daktischen Schwerpunkten expliziert wurde, soll nun am Seminarkonzept der Didaktischen For-
schungswerkstatt zum Kreativen Schreiben exemplarisch konkretisiert werden.

2.4.3 Seminarkonzept der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben

Das Seminar Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben wurde im Rahmen des
Projektes Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten (niher erliutert in Kapitel 1.1) in den
Jahren 2016-2019 durch mich entwickelt und erprobt (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda
2019; vgl. Herrmann 2019a; 2019b; 2023). Im Kontext der Studienordnung fiir das Lehramt
an Grundschulen an der TU Dresden ist es als Seminar im Vertiefungsmodul der Grundschul-
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pidagogik Deutsch angelegt mit einer ficherverbindenden Option zum Vertiefungsmodul®
des Sachunterrichts. Diese Verkniipfung steht in Verbindung mit dem Ziel, Kreatives Schrei-
ben als genuin deutschdidaktisches Konzept fiir das Lernen im Sachunterricht einzusetzen (vgl.
Herrmann 2019a). Die Verkniipfung zeigt sich in der Auswahl fachdidakeischer Inhalte fiir das
Seminar wie auch in der zentralen Aufgabenstellung, Schreibwerkstitten zu entwickeln und
mit Grundschulkindern zu erproben, die inhaltlich eine Verbindung zum sachunterrichtlichen
Thema Privention von sexuellem Kindesmissbrauch aufweisen. Als Didaktische Forschungs-
werkstatt ist das Seminar wie folgt aufgebaut (vgl. Kapitel 2.4.2.1):

1. Fachdidaktische Inhalte

Die fachdidaktischen Inhalte des Seminars umfassen zwei Schwerpunkte: Deutschdidakeisch
geht es um die theoretische Auseinandersetzung mit Kreativem Schreiben und Schreiben zu
Vorgaben (u.a. Kohl, Ritter 2022; Dehn, Merklinger, Schiiler 2011; Kohl 2005; Spinner 2000),
dessen praktische Erprobung im ,,Selbstversuch® (Hagstedt 2016, 28) sowie um die Entwick-
lung und Inszenierung von Schreibimpulsen im Rahmen der Gestaltung von Schreibwerkstat-
ten fur Grundschulkinder.

Den zweiten Schwerpunke bildet die sachunterrichtsdidaktische (und pidagogische) Betrach-
tung des Themas Privention von sexuellem Kindesmissbrauch. In Kooperation mit dem Lan-
deskriminalamt Sachsen beschiftigen sich die Studierenden im Rahmen eines Workshops mit
dem Phinomen des sexuellen Missbrauchs von Kindern sowie mit Handlungsmoglichkeiten im
Kontext der Grundschule. Daran ankniipfend wihlen sie aus zentralen Priaventionsgrundsitzen
(ndher erldutert in Kapitel 4.4.1.1), wie ,,Ich achte und vertraue meinen Gefiihlen* oder ,Nie-
mand darf mir Angst machen® (vgl. Landeskriminalamt Sachsen 2015, 14) ein Thema aus, das
sie zum Ausgangspunke der Entwicklung eines Schreibimpulses machen. Auf diese Weise findet
die ficherverbindende Verkniipfung (vgl. Meiers 2016 bzw. Herrmann 2019a, 9£.) statt.

2. Forschungsmethodische Inhalte

Im Seminar thematisiert werden Grundstrukturen sozialwissenschaftlicher Forschungsprozesse,
Wege des Findens einer Untersuchungsfrage und der Weiterentwicklung zur Forschungsfrage
(vgl. Gliser, Laudel 2010, 62 ff.). Die Studierenden erhalten einen Uberblick iiber (qualita-
tive) Methoden der Schreibdidakeik (vgl. Fix 2008, 218£.) und der Kindheitsforschung (vgl.
Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 68 ff.) sowie Einblicke in Moglichkeiten der piada-
gogischen Beobachtung (vgl. de Boer 2012). Sie reflekticren Machtverhiltnisse in Forschungs-
prozessen mit Kindern und damit verbundene ethische Fragen (vgl. Jung, Kaiser, Waldschmidt
2019). Anhand der selbstgewihlten Untersuchungsfragen von Studierenden und damit ver-
bundenen Forschungsgegenstinden werden unterschiedliche Forschungszugriffe aufgezeigt
und diskutiert. An von Studierenden im Seminar erhobenen Daten werden exemplarisch Aus-
wertungsmethoden gemeinsam erprobt. Es wird angeregt, dass Studierende sich in Lerngrup-
pen organisieren, um sich in der Erstellung der Forschungsarbeit gegenseitig Unterstiitzung zu
geben. Wihrend des Konzipierens und Schreibens dieser besteht die Moglichkeit der individu-
ellen Beratung durch die Seminarleitung.

3. Praxisbezug
Die Studierenden entwickeln im Seminar in Kleingruppen Schreibwerkstitten (vgl. Kapi-
tel 2.3.2) und bereiten ihre Forschung vor (zur Gruppenbildung vgl. Kapitel 2.4.2.1). Der

19 Beide Vertiefungsmodule werden von Studierenden des vierten bis siebten Semesters des Grundschullehramtsstu-
diums besucht. Das Seminar umfasst ein Semester mit regulir 30 Semesterwochenstunden als Prisenzzeit.



Ablauf der Schreibwerkstatt mit den Kindern unter Beriicksichtigung der gewiinschten Daten-
erhebungen wird im Plenum gemeinsam entwickelt (vgl. Herrmann 2019b, 135). In Koopera-
tion mit einer Grundschule werden Kinder der dritten Klasse fiir eine Seminarsitzung in die
LuFo eingeladen, um die Schreibwerkstatt zu erleben. In Vorbereitung des Besuchs der Kinder
werden Rollen thematisiert, die die Studierenden im Kontext der Schreibwerkstatt einnehmen,
z.B. als Lernbegleiter:innen (vgl. Miiller-Naendrup, Selzner 2014, 247 ff.), als Berater:innen in
Schreibprozessen (vgl. Hoffmann 2003, 118 ff.) und als teilnehmende Beobachter:innen (vgl.
Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 74 £;; vgl. Scholz 2012).

4. Reflexion

In Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben werden u. a. folgende Refle-

xionsanlisse gegeben (die Darstellung entspricht der zeitlichen Reihenfolge):

— Reflexion eigener kreativer Schreiberfahrungen, die im Seminar angeregt werden,

- Gespriche zu wissenschaftlicher Literatur (zu den fachdidaktischen und forschungsmethodi-
schen Schwerpunkten),

— Austausch tber die Entwicklung der eigenen Untersuchungsfrage,

- Entwerfen der gemeinsamen Schreibwerkstatt,

— Reflexion ethischer Fragen in Verbindung mit der Forschung mit Kindern,

— Austausch zur gemeinsam erlebten Schreibwerkstatt,

— Reflexion der Durchfithrung der Datenerhebung,

— Gespriche tiber entstandene Kindertexte und Zeichnungen,

— Austausch zu Interviewdaten und Videodaten,

— Schriftliche Reflexion des Forschungsprozesses im Rahmen der Seminararbeit,

— Forschungsgespriche zur Erstellung der Seminararbeit.

Wie sich an der Darstellung der Reflexionsanlisse bzw. am Seminaraufbau nachvollziehen lasst,
werden die Studierenden im Laufe des Seminars mit den unterschiedlichen Forschungsaufgaben
(vgl. Kapitel 2.4.2.4) vertraut gemacht und Stiick fiir Stiick begleitet. Forschende Titigkeiten der
Studierenden wihrend der Schreibwerkstatt sind je nach Forschungsschwerpunke die teilnehmen-
de (und zum Teil videogestiitzte) Beobachtung von Kindern sowie deren Befragung (zu bestimm-
ten Zeitpunkten). Beobachtungsschwerpunkte sind je nach Untersuchungsfrage unterschiedlich
gesetzt; einige Studierende fokussieren sich auf die Analyse der entstehenden Texte.
Die Seminararbeit hat den Anspruch, als Forschungsarbeit aufgebaut zu sein und die Reflexion
des Forschungsprozesses zu beinhalten. Die Studierenden erarbeiten diese als Priifungsleistung
im Rahmen eines Semesters. Durch die enge Begleitung und Anleitung des Forschungsprozesses
im Seminar ist dieser Zeitrahmen ausreichend. Fiir die Seminararbeit wurde folgende Gliede-
rung als Orientierung gegeben:
(1) Einleitung: Relevanz des Themas, personlicher Zugang, kurze Zusammenfassung des Vor-

habens
(2) Theoretische Grundlagen: Relevante Theorien und Auswahl empirischer Beitrige in Bezug

zur Fragestellung
(3) Empirische Untersuchung:

— Forschungsinteresse, Untersuchungsfrage(n), Skizze des Rahmens der Untersuchung

— Begriindung der Methodenauswahl, methodisches Vorgehen (Datenerhebung und Daten-

analyse)
— Analyse der Daten
— Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
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(4) Fazit: Beantwortung der Untersuchungsfrage(n), ggf. Aufwerfen weiterer Fragen
(5) Reflexion des Forschungsprozesses:
— Wie habe ich meine Forschungsfrage gefunden?
— Was war fiir mich neu/spannend/schwierig? Wie konnte ich dies bewiltigen?
— Inwiefern verdndert die forschende Perspektive meine Sicht auf Kinder?
- Welche Bedeutung hat die Forschungserfahrung fiir meine weitere Arbeit?

Anhang: Untersuchungsmaterial

(Dieser Leitfaden wurde in Orientierung an Gliser, Laudel 2010, 267 ff. erstellt und um Fragen
zur Reflexion des Forschungsprozesses erginzt.)

Die Reflexionsfragen regen Narrationen zum Forschungsprozess an und dienen der Bewusstma-
chung von Titigkeiten im Forschungsprozess, der Reflexion des Erkenntnisprozesses und der
Selbstreflexion (vgl. Huber 2017a, 106; vgl. Kapitel 2.2.3). Selbstreflexion wird hier einerseits
auf den Forschungsprozess bezogen (erste und zweite Frage) und andererseits auf die zukiinftige
pidagogische und didaktische Praxis (dritte und vierte Frage). Die dritte Frage beriihrt auch die
Frage nach der Verantwortung von Wissenschaft (vgl. ebd.).

Didaktische Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben wurden in den Jahren 2016 - 2019
in unterschiedlichen Varianten erprobt und sechs Mal durchgefiihrt; in vier Durchgingen wur-
den Daten fir diese Studie erhoben. In den ersten beiden Seminardurchgingen wurden Schreib-
werkstitten im Hort durchgefiihrt (vgl. Hoffmann, Herrmann 2020). Der fiir die Studierenden
fremde Ort wie auch das zwischenzeitliche Abholen und nach Hause gehen einzelner Kinder
belastete die Situation und wirkte sich ungiinstig auf die Forschungstitigkeiten der Studie-
renden aus: Die Raumgestaltung konnte weder zuverlissig geplant noch in Ruhe vorbereitet
werden, das Schreiben der Kinder und auch deren Befragungen wurden durch das Abholen
unterbrochen und einige Werke blieben unvollendet. Aus diesen Griinden wurde die LuFo als
Ort des Geschehens gewihlt, was sich vor dem Hintergrund der Vertrautheit des Ortes fiir die
Studierenden und der Besonderheit des Ortes fiir die Kinder bewihrte.

2.5 Zusammenfassung

Mit dem Projekt Lebren, Lernen und Forschen in Werkstitten (vgl. Kapitel 1.1) wurde eine
konzeptionelle Weiterentwicklung der LuFo angestrebt, die den Aspekt des Forschens in der
LuFo als ,Lern- und Forschungswerkstatt® fokussierte. Es wurden Werkstattseminare im For-
mat Forschenden Lernens entwickelt und als Didaktische Forschungswerkstitten beschrieben
und beforscht. Diese Studie ist aus dem Projekt hervorgegangen und stellt erstmalig theoreti-
sche und didaktische Grundlagen des Seminarformates umfassend dar. Dabei werden im Pro-
jekt gemeinsam entwickelte Beziige, wie z.B. die Orientierung am Verstindnis Forschenden
Lernens nach Huber (2014) vor dem Hintergrund der Primisse des Entdeckenden Lernens
in Hochschullernwerkstitten weiterentwickelt; dies geschicht unter Riickgriff auf den Ansatz
des selbstbestimmungsorientierten forschenden Lernens nach Reitinger (2016). Weiterhin wird
das Verstandnis von Reflexion als wesentlichem Element Forschenden Lernens expliziert und
vor dem Hintergrund pidagogisch-phinomenologischer Gedanken von Krenn (2021) fiir den
empirischen Teil dieser Studie ausdifferenziert. Mit der Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben wurde eine Seminarvariante Didaktischer Forschungswerkstétten im Projeke
von mir eigenstindig entwickelt und erprobt. In diesem Kapitel wird das deutschdidaktische
Konzept Kreatives Schreiben theoretisch fundiert: Kreatives Schreiben wird als didaktische



Inszenierung vorgestellt, die leibliche und isthetische Aspekte des Schreibens (vgl. Berning
2002; vgl. Kohl 2005; vgl. Ritter 2012) ebenso hervorhebt wie Literaritit (vgl. Dehn, Mer-
klinger, Schiiler 2011). Im Seminarkonzept wird dieses mit Entdeckendem und Forschendem
Lernen verbunden, indem Studierende Schreibwerkstitten entwickeln, diese mit Grundschul-
kindern erproben und eigenen Fragen nachgehend kindliche Lernprozesse erforschen.

In der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Lernen und dem Forschen in Hochschul-
lernwerkstitten wird das Forschungsinteresse entwickelt, Lernprozesse von Studierenden und
Kindern zu erforschen — vor dem Hintergrund des Lernverstindnisses der pidagogischen Phi-
nomenologie. Dieses genauer zu beschreiben und mit bisherigen Forschungen zum Kreativen
Schreiben von Grundschulkindern und zum Forschenden Lernen von Studierenden in Bezie-
hung zu setzen, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.
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3 Theoretische und empirische Kontexte

Im vorigen Kapitel lag der Schwerpunke auf der Darstellung der Didaktischen Kontexte, die den
Hintergrund fiir das im Projekt Lebren, Lernen und Forschen in Werkstitten (vgl. Kapitel 1.1)
entwickelte Seminar Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben bilden. In diesem
Kapitel wird der theoretische Rahmen geschaffen, in dem die empirische Untersuchung sich
bewegt. Das Phinomen der Schopferischen Erfahrung wird als Forschungsgegenstand in den
Mittelpunke gestellt und zunichst als Erfahrung des Lernens beschrieben (3.1). Da Schépferi-
sche Erfahrungen im Vollzug Kreativen Schreibens und in Gesprichen zur Reflexion im Kon-
text Forschenden Lernens untersucht werden sollen, kniipfen die beiden folgenden Kapitel an
diesen didaktischen Kontexten an und gehen auf den bisherigen Stand der Forschung ein (3.2;
3.3). Anschlielend werden die Forschungsstinde zusammengefasst und die Forschungsfragen

formuliert (3.4).

3.1 Zum Phinomen der Schopferischen Erfahrung

Unser Zeitalter ist durch das Denken geprigt, dass der Mensch Schépfer ist: Schépfer neuer
Technologien, Schopfer seiner selbst und Schopfer des Lernens. Erfindungen bestitigen die Kre-
ativitit des Menschen, sein Vermégen, Neues zu schaffen, das inzwischen nicht mehr nur dem
Genie zugetraut, sondern als Ressource in jedem Menschen schlummernd vermutet wird (vgl.
Agostini 2016, 113 f; unter Bezug auf Reckwitz 2012). Bis in das 16. Jahrhundert hinein galt
Schépfertum als ausschliefSlich gottliches Vermégen. Diese kaum mehr nachzuempfindende
Vorstellung wurde durch gesellschaftliche Umbriiche, vor allem im 18. Jahrhundert im Rahmen
des Sturm und Drang, aufgebrochen und wich einem Bild vom Menschen als ,,selbstschaffender,
autonomer Schipfer und Kiinstler, cin geniales Ausnahmesubjekt® (ebd., 99; Hervorhebungen
im Original). Bis heute prigt dieses Bild pidagogische und didaktische Bestrebungen, indem das
Geschenk des inneren schopferischen Potenzials gleichsam zum Appell wird, dieses in jedem Fall
auszuschopfen; sei es zur Optimierung des Selbst oder zum Nutzen der Gesellschaft (vgl. ebd.,
114). Das Bild vom schopferischen Menschen, seinem autonomen, kreativen Wesen, bestimmt
von auflen gestellte Erwartungen an Lehrer:innen, Lernziele so zu operationalisieren, dass sie
prizise, iiberpriifbar und eindeutig sind (wie dies fiir den Deutschunterricht z.B. bei Schilcher,
Finkenzeller, Knott, Pronold-Giinther und Wild 2020, 95 formuliert ist). Es bestimmt auch
Erwartungen an Schiiler:innen, diese Ziele rasch und ohne Umwege zu erreichen. Lernen wird
im Rahmen der aktuell politisch forcierten Kompetenzorientierung als machbar und messbar
dargestellt, wenn auch eingerdumt wird, dass einige Kompetenzen schwer messbar sind, wie z. B.
emotionale, dsthetische oder soziale Kompetenzen (vgl. Wildemann, Vach 2018, 19). Diese Idee,
der Macht der Lernenden und Lehrenden tiber das Lernen, soll hier nicht nur in Frage gestellt,
sondern erschiittert werden, um das Widerfahrnis in jedem Lernen (vgl. Meyer-Drawe 2012)
und in jedem Schreiben (vgl. Berning 2002) zu schen. Dies bringt die ,Krinkung® (Agostini
2016, 158) eines Selbstverstandnisses mit sich, das die Errungenschaften der letzten Jahrhunderte
trug und daher mit Kontrollverlust einhergeht. Denn wenn wir nicht Schépfer:innen sind, was
sind wir dann? Und wenn wir nicht Macht iiber das Lernen haben, wer hat es dann?
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Diese Fragen werden in den folgenden Kapiteln im Zuge der Erarbeitung eines Verstindnisses
zu Schépferischen Erfahrungen umkreist. Ausgehend von den phinomenologischen Studien
der Erziehungswissenschaftlerin und Anthropologin Ursula Stenger (1997; 2002) wird der
Begriffshorizont schopferischer Prozesse umrissen (3.1.1), um diese theoretisch als Erfabrung
in den Blick zu nehmen (3.1.2). Die Bedeutung von Imagination in diesem Geschehen wird
eigens thematisiert (3.1.3), um schliefllich Lernen als Schépferische Erfahrung differenziert zu
beschreiben (3.1.4.). Ziel ist es, ein Grundverstindnis der Reichweite des Phinomens und seiner
Facetten aufzuzeigen (3.1.5).

3.1.1 Zugang und Begriffshorizont

Es ist nicht leicht, wissenschaftlich tiber Schopferisches zu schreiben. Stenger zeigt mit ihrem
Werk Die Welt als ein sich selbst gebirendes Kunstwerk (Stenger 1997) den Zugang des Philo-
logen und Philosophen Friedrich Nietzsches zum Schopferischen, indem sie seine Schriften
interpretiert und sprachlich gestaltet. Sie weist darauf hin, dass es dabei nicht darum gehen
kann, alles wortlich zu verstehen: ,,Die Perspektive ist keine Wahrheit, die ausgesagt werden
kann, sondern eine Gesamtinterpretation des Lebens und der Welt, die hervorgebracht wer-
den muf. Dazu kann es nétig sein, ganz widerspriichlich zu sprechen (Stenger 1997, 90) Um
also iiber schopferische Prozesse und Erfahrungen zu schreiben, ist eine Sprache gesucht, die
die Unbestimmbarkeit des Schopferischen erhilt und die der Lebendigkeit von Erfahrungen
gerecht wird (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021, 110). Das Schépferische braucht das Literarische,
um vorgestellt werden zu kénnen. Im Bewusstsein der Verbindung zwischen der sprachlichen
Gestaltung und dem zu Gestaltenden ist eine Lesehaltung notwendig, die sich auf einen solchen
wissenschaftlichen Text einlisst.

Im Folgenden soll es also darum gehen, sich an den unbestimmbaren Begriff des Schopferischen
anzunihern. Dazu kniipfe ich zunichst an der in der Einfithrung des Buches erdffneten phinome-
nologischen Perspektive auf das Subjeke an, um den Ort des Schépferischen Geschehens jenseits
des Subjekts zu zeigen. Weiterhin gehe ich auf die etymologische Bedeutung des Wortes ,schop-
fen' ein und stelle in Orientierung an Stenger (1997) Nietzsches Zugang zum Schépferischen
als Grundphinomen des Menschen und der Welt dar. Ich betrachte die Rolle des Subjekes im
schopferischen Geschehen und an Beispiclen die unterschiedlichen Reichweiten schopferischer
Prozesse — als Erfahrung des Einzelnen und als Erfahrungen von Gesellschaften in einer Epoche.
Die Phinomenologie eroffnet eine Perspektive auf das Subjekt und auf die Welt, die diese nicht
als gegeben voraussetzt, sondern als miteinander in Entstehung begreift. Es gehort zu den Fra-
gen phinomenologischer Forschung, wie Ich(e) und Welt(en) entstchen (vgl. Stenger 2002, 21).
Subjekt und Welt bewegen und verdndern sich und gehen dabei immer wieder neu miteinander
auseinander hervor (vgl. ebd., 19). Schopferisches Geschehen ereignet sich im Rahmen dieser
Bewegung, indem darin etwas Neues entsteht. Anders wird Schépferisches im Sprachgebrauch
der Bibel beschrieben. Hier erschafft Gott, der Schépfer, aus ,Nichts’ die Welt, die im Vorhin-
ein noch nicht da war (vgl. Briuer 1966, 2). Der vorbiblische indogermanische Verbalstamm
*skab- fihrt zu den Bedeutungen ,schopfen’, ,schaffen’, ,schnitzend herausgestalten’ (vgl. ebd.,
15) zuriick. ,,Die Bedeutung des alten Wortstamms lenkt den Blick mehr auf ein Tun, das nicht
im Nichts beginnt, sondern sich gerade darin begriindet, daf} es etwas findet, aus dem wesenhaft
Neues entborgen und durchgestaltet werden kann (ebd., 17)

Schopferisches Titigsein hat den sprachlichen Wurzeln folgend also mit einem materialen
Schaffensprozess zu tun, bei dem etwas Neues entsteht. Doch nicht jeder Schaffensprozess ist
zugleich schépferisch. Der Philosoph und Mitbegriinder der Strukturphinomenologie Hein-



rich Rombach eréffnet mit dem Begriff der Dimension die Erfassung des wesentlichen Merk-
mals schépferischer Prozesse. Als ,verborgene Erméglichung” (Rombach 1994, 15) geht sie aus
dem Schaffensprozess mit hervor. In Bezug auf die Bedeutung von *skab- stellt der Anthropo-
loge Gottfried Briuer die Vermutung an, dass ,cinst das Zum-Vorschein-kommen neuer, nicht
natiirlich gewachsener Gestaltungen mit solcher Eindringlichkeit erlebt wurde, dafl gerade aus
ihm entstandene Worter auch zur Bezeichnung des gttlichen Schépfungswerkes einspringen
konnten (Briuer 1966, 15).

In Verbindung mit der anfinglichen Herausgestaltung von Gegenstinden, z.B. einer geschnitzten
Trinkschale (lat. scaphium), ging seinerzeit eine neue Dimension des Subjekt-Welt-Verhilenisses
mit hervor (vgl. Briuer 1966, 15). Wasser konnte nunmehr aufbewahrt und umhergetragen wer-
den. Nicht linger musste der Mensch selbst sich zum Fluss hinbewegen, sondern das lebensnotwen-
dige Wasser konnte zum Mitmenschen hingebracht, gesammelt und fiir spiter aufgehoben werden.
Die Anfertigung von Gefifien erweiterte die Moglichkeiten der Menschen, sich an Orte zu bewe-
gen, die entfernt von Wasserstellen lagen, was ihren Bewegungsraum vergrofierte. Als ,verborgene
Erméglichung” (Rombach 1994, 15) hilt die Entdeckung, dass sich in der Welt Vorgefundenes
bearbeiten, gestalten und iiber seinen urspriinglichen Wert hinaus verandern und gebrauchen lasst,
die grundsitzliche Maglichkeit bereit, dies an allem Vorgefundenen zu erproben.

Im Zusammenhang mit schopferischem Geschehen auf Stengers Studie zuriickkommend, ist
der historische Umbruch zu beschreiben, den Stenger im Schaffen Nietzsches erkennt. Aus-
gehend von der Erforschung des Menschseins der Griechen anhand ihrer Kunstwerke kommt
Nietzsche zu der Frage, was im Hervorbringen eines Kunstwerks eigentlich geschieht, sowohl
durch den, der es erschafft, als auch durch den, der es betrachtet (vgl. Stenger 1997, 43). Am
Beispiel der griechischen Tragddie untersucht er, wie Zuschauer:innen den Akt des Hervorbrin-
gens mit vollzichen, indem sie in die Darstellung eintauchen, darin aufgehen und verwandelt
werden. ,Im ureigenen Erleben des Nachschaffens bringt er selbst mit dem Helden eine neue
Gestalt von Menschsein hervor. Er kommt so durch eigenes Miterzeugen zu einer Lebensinter-
pretation und zu Werten, die eine Steigerung seines vorigen Lebens bedeuten’ (ebd.)

Ob eine Kunsterfahrung zur schopferischen wird, hingt damit zusammen, inwiefern sich die
Grunderfahrung eines Menschen oder einer Kultur vom Kunstwerk beriithren lisst bzw. inwie-
fern eine Neufindung von Werten gesucht ist (vgl. ebd.). Fiir Nietzsche stellt es sich so dar, dass
alles Kunst ist, was schopferisch entsteht. Damit iberschreitet er zeitgendssische Vorstellungen
seiner Epoche. In diesem erweiterten Kunstverstandnis kann ein Text ebenso Kunst sein, wie ein
Tisch, ein Raum oder eine Familie (vgl. ebd., 51). Schépferisch kann die Entstechung des Wer-
kes dann genannt werden, wenn der Schaffensprozess jene Dynamik erzeugt, die etwas Neues
hervorbringt, das mehr und anderes birgt, als das, was vorher war (vgl. Stenger 2002, 73). In der
Suche nach dem Entstehungsprozess von Kunstwerken findet Nietzsche schopferische Prozesse
als Grundphanomen der Natur, der Menschen und der Welt.

»Eine solche stindig neu zu erbringende Selbst- und Weltschpfung ist das, was das Leben ausmache,
welches nicht ist, sondern sich immer wieder neu gebiren muf. Nicht nur im Kunstwerk, in jeder
Handlung wie im Denken vollzieht sich das, was man zuvor nur in der Kunst erlebte!* (Stenger 1997, 52)

Missverstindlich konnte die Rolle des Subjekes dabei sein. Menschen sind nicht Schopfer als
Seiende, die etwas erschaffen, sondern sie gehen aus dem Prozess als Schépfer:innen erst hervor
(vgl. ebd., 65). Das Schopferische kann nicht ,gemacht® werden, der Prozess vollzicht sich jeweils
konkret und ist nicht in derselben Weise wiederholbar. Erst riickwirkend lisst sich erzihlen,
was vor sich ging. Es gibt durchaus Bedingungen, die schopferische Prozesse begiinstigen oder
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anregen, doch es steht nie fest, ob es passiert oder in welcher Weise und mit welcher Reichweite
es geschieht (vgl. Stenger 2002, 127 fF.).

Stenger unterscheidet zwischen Erfahrungen schopferischer Prozesse einzelner Menschen, die
im Laufe ihres Lebens aus kleineren oder weitreichenderen Umbriichen als andere hervorgehen
und jenen schopferischen Prozessen, die eine Zeitenwende bedeuten (vgl. ebd., 82). Ein Kind,
das die Leistung des Laufenlernens vollbracht hat, erfihrt nun laufend sich selbst und die Welt
ginzlich neu. Hinzu kommt die wesentliche Erfahrung, diesen Schritt ;wie aus eigener Kraft’
bewiltigt zu haben. Diese Grunderfahrung, sich selbst als laufendes Wesen zu erschaffen, ist
durch die Menschheit schon unzihlige Male erbracht worden und bedeutet fiir den Einzelnen
Unglaubliches, fiir die Menschheit dndert sich jedoch nichts. Anders verhielt es sich damit, als
Menschen urspriinglich anfingen, aufrecht zu gehen. Rombach beschreibt dies als wesentlichen
Dimensionensprung in der Entwicklung der Menschheit, der das Freiwerden von Hand, Mund
und Sinnesorganen zur Folge hatte, was Geritcherstellung, Sprache und Denken erst ermég-
lichte (vgl. Rombach 1994, 98 ff.).

In ihrer weiterfithrenden Studie zu Schépferischen Prozessen zeigt Stenger (2002) am Beispiel
Picassos, wie ein einzelner Kiinstler mit seinem Werk eine neue Art Kunst zu schaffen und die
Welt zu sehen hervorbrachte. Diese neue Form des Sehens und Darstellens wirkte iiber sein per-
sonliches Leben hinaus, da diese Erfahrung zu seiner Zeit noch nicht erbracht war. Den Durch-
bruch macht Stenger am Bild Les Demoiselles d” Avignon (fertiggestelle 1907) fest, indem Picasso
die klassische Form als die Darstellung der bis dahin sichtbaren Welt iiberwindet und den Figu-
ren inneren Ausdruck verleiht (vgl. Stenger 2002, 79 ff.). Welche Tiefendimension Stenger in
den Bildern tiber das Menschsein ausgesagt findet, kann hier nicht weiter ausgefiithrt werden.
Wesentlich fiir zeitenverindernde schopferische Prozesse ist jedoch, dass diese nicht von jedem
gleichermaflen wahrgenommen werden. Es braucht dafiir den phinomenologischen verweilen-
den Blick, der deskriptiv hervorbringt, was er findet. In anderer Perspektive ist in Picassos Bil-
dern vielleicht nicht mehr zu sehen als eine neue Formensprache (vgl. ebd., 104).

»Es geniigt nicht, das Neue zu verstechen, es rational nachvollzichen zu kénnen. Die neue
Dimension der Betrachtungsweise wird nur in ihrer ganzen Reichweite deutlich, wenn die
Andersartigkeit des Erfahrens mitvollzogen wird: (Stenger 2002, 75) Rombach weist in seinen
Ausfithrungen zum aufrechten Gang ebenfalls auf phinomenologisches Sehen hin:

»Daf es sich dabei um einen Sprung handel, sicht der Phinomenologe sofort; es fillt nimlich auf, daff
das Kind zunichst gar nicht weiff, wie man ,gehen’ konnen soll und so gar keine naturale Vorbereitung
dafiir zu aktivieren vermag [...] Ferner sicht der Phinomenologe, daff das Kind, das dann doch schliefi-
lich den ,Dreh’ raus hat und zunichst nur ein paar Schritte zu gehen vermag, dies gewShnlich mit einem
Jauchzen beantwortet, das demjenigen nicht unihnlich ist, das der Mensch, der zum erstenmal fliegt,
ausstoft oder ausstoflen mochte: (Rombach 1994, 98 £.)

In diesem Zusammenhang ist das phinomenologische Verstindnis des Interpretierens bedeut-
sam. Stenger versteht es, unter Verweis auf Nietzsche, als fundamentales Gestaltungsgeschehen,
»das in einer bestimmten Zeit so etwas wie das Subjeke allererst herbringt! (Stenger 1997, 87)
In dieser Weise konnte man folgendes Resiimee des Kognitionspsychologen Jerome Bruners
in Bezug auf die subjektive Wende in der Psychologie in den sechziger Jahren des vergangenen
Jahrhunderts verstehen, an der er selbst mafigeblich beteiligt war:

»Ich war von der Transformation so beansprucht und so schr an ihr beteiligt, daff es mir immer noch
schwerfille, meine eigene Einschitzung von der objektiven Entwicklung der Ercignisse zu trennen. Und
ich bin genug Kind meiner Zeit, um zuzugeben, dafl es, wie Yeats sagt, ,unmoglich ist, den Téanzer vom
Tanz zu unterscheiden’ (Bruner 1990, 84)



Wissenschaftliche Erkenntnisse existieren nicht auflerhalb von Subjekten, die auf der Suche
nach ihnen sind. Wie der Tanz mit dem Ténzer entsteht, entstehen Erkenntnisse mit denen,
die sie hervorbringen. Noch deutlicher formuliert es Edmund Husserl, der Begriinder der Pha-
nomenologie:

»Autonome Philosophie — wir stechen im Zeitalter der zur Autonomie erwachten Menschheit — in ihrer
Urspriinglichkeit wird in der einsamen Selbstverantwortung des Philosophierenden. Durch Vereinsa-
mung und Meditation allein wird er Philosoph, wird in ihm Philosophie als notwendig von ihm aus
anfangende’* (Husserl 1941, 5, Hervorhebung im Original)

Philosophie entsteht mit den Philosoph:innen, Wissenschaft mit den Wissen Schaffenden.
Eine - in diesem Sinne schopferische — Erkenntnis geht tiber das gewohnte Verstindnis von
Erkenntnis hinaus, die das Erkennen von Wissen meint, das schon da ist und nur noch erkannt
werden muss. Eine schopferische Erkenntnis will erbracht werden, sie ist vorher nicht da, sie
geht mit dem Erkenntnis schaffenden Subjeke erst aus dem schépferischen Prozess hervor (vgl.
Stenger 1997, 83). Die Suche nach Wahrheit stellt sich somit als ,Nicht-mehr-Erbringen-Wol-
len des schépferischen Aktes” (ebd.) dar. Wenn ich mich der Suche hingebe, erbringe ich nicht.
Ich suche etwas, von dem ich meine, dass es sich finden lisst, weil es da ist und bisher vor mir
verborgen existiert. Wenn ich es gefunden habe, so habe ich es ,ein fiir alle Mal‘ gefunden und
muss nicht mehr suchen. Doch darin liegt ein Trugschluss, denn es gibt keine Wahrheit aufer
der hervorgebrachten — und diese ist verginglich — denn alles, was in schopferischen Prozessen
entsteht, ist dem Wandel unterworfen.

Ein weiterer Aspeke soll hier Beachtung finden, um den Begriffshorizont des Schépferischen zu
skizzieren: Stenger bringt aus Nietzsches Schriften hervor, dass er das Leben mit Wertschitzen
gleichsetzt (vgl. ebd., 67). Jede Handlung bringt demnach Werte zum Ausdruck, denn indem sie
getan wird, misst jemand ihr Wert bei. Was bedeutet es in dieser Perspektive, wenn Kinder beim
gemeinsamen Zeichnen Motive von anderen aufgreifen? In einer Schreibwerkstatt konnte ich
beobachten, wie ein Midchen eine Sonne auf ihr Bild zeichnete. Kurz darauf wanderte das Gelb
um den Tisch und zwei weitere Kinder zeichneten Sonnen. Studierende, die dies ebenfalls beob-
achteten, stellten im spiteren Austausch im Seminar die Frage, was die Kinder gezeichnet hit-
ten, wenn es diese Moglichkeit des Nachahmens nicht gegeben hitte. Wenn man wie Nietzsche
Leben als Wertschitzen versteht, hat es eine Bedeutung, das Zeichnen der Sonne zu imitieren.
Mit dem Zeichnen dieser geben die Kinder der Sonne, ihrem Bild, der gemeinsamen Situa-
tion und auch sich selbst einen Wert. Die gezeichnete Sonne ist an sich ohne Wert. Thr Wert
entsteht erst im Gesamtprozess (vgl. Stenger 1997, 73), indem die anderen Kinder ebenfalls
eine Sonne zeichnen und den Studierenden dies in der Beobachtung auffillt. Nachahmen ist
im schulischen Kontext meist eher negativ konnotiert. In diesem Sinn wire mit dem Zeichnen
der Sonne ein Abwerten des eigenen Bildes, der Situation oder von sich selbst verbunden. Doch
warum sollten die Kinder dies tun? Fiir sie scheint das mimetische Zeichnen der Sonne ein Auf-
werten des Ganzen zu bedeuten; eine Wertsteigerung, die als solche gesehen werden will. Der
Anthropologe und Erziehungswissenschaftler Christoph Wulf untersuchte mimetisches Lernen
im Kunstunterricht und konnte Situationen beobachten, in denen sich im Zuge wechselseitig
aufeinander bezogener mimetischer Prozesse Beziehungen zwischen den Beteiligten vertieften
(vgl. Wulf 2007, 103).

Wie Menschen im Einzelnen bringen sich ganze Kulturen in unterschiedlichen Gestalten immer
wieder neu hervor. Dies geht mit Wertschitzen, dem Werte schaffen einher, indem zu bestimm-
ten Zeiten in bestimmten Gemeinschaften, manchmal durch einzelne Menschen, Werte neu
bestimmt werden. Stenger fithrt dafiir ein eindriickliches Beispiel an:
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»S0 kann man sagen, daf8 Jesus genau an diesem Ort, zu dieser Zeit und mit diesem Volk die Findung
cines gesteigerten Daseins gegliicke ist. Wie Buddha nicht in Afrika moglich gewesen wiire, so Jesus
nicht in China — nicht zufillig steigert die jeweilige Religion die Lebensart eines ganz bestimmten Vol-

kes:* (Stenger 1997, 74)

So sind nun alle Wahrheiten und Erkenntnisse, Werte und Sichtweisen als Erbrachte dem Wan-
del unterworfen, wie auch die Menschen in ihrem Sein, das eher einem bestindigen Werden und
Verwandeln gleicht. Demnach kann niemand sich finden, erfassen oder festhalten. Wir sind
darauf angewiesen, aus schopferischen Prozessen immer neu hervorzugehen. Unser Sein bleibt
flichtig und wandelbar. Die Deutschdidaktikerin Mechthild Dehn sieht darin einen Grund fiir
kiinstlerisches und literarisches Schaffen, da Menschen im Gestalten Formen finden kénnen,
sich ihres fliichtigen Seins in unendlich vielen Méglichkeiten gewahr zu werden (vgl. Dehn
1999, 421.).

In dieser Studie soll es um Schépferische Erfahrungen gehen, die vordringlich einzelne Stu-
dierende oder Kinder betreffen, die Erfahrungen machen, die als Erfahrung schon erbracht
sind, jedoch auf diese Weise noch nicht beschrieben wurden. Dabei wird ein Zusammenhang
zu schopferischen Prozessen mit grof8erer Reichweite gesehen, die eine neue Epoche bedeuten,
neue Werte generieren und iiber den Einzelnen hinaus an Bedeutung gewinnen. So brachte der
Philosoph und Pidagoge John Dewey mit der Griindung des ersten Laboratoriums des Ler-
nens 1896 an der Universitit Chicago eine neue Wertschitzung gegeniiber dem Lernen und
der Forschung Studierender mit hervor, die gepragt ist durch Ermutigung und Unbefangenheit
(vgl. Hagstedt 2016, 29 £.). Der Einfluss Deweys auf Lern- und Forschungswerkstitten weltweit
ist bis heute ungebrochen. Sein Forschungsverstindnis ist von konsequenter Wertschitzung
gegeniiber studentischen Forschungsversuchen geprigt:

»Wir driicken uns oft so aus, als ob ,eigenes Forschen' ein besonderes Vorrecht der Forscher oder wenigs-
tens der fortgeschrittenen Studierenden wire. Alles Denken ist jedoch Forschung, alle Forschung ist
eigene Leistung dessen, der sie durchfiihrt, selbst wenn das, wonach er sucht, bereits der ganzen iibrigen
Welt restlos und zweifelsfrei bekannt ist! (Dewey 2008, 198; Hervorhebungen im Original)

Mit dieser Sichtweise entsteht Freiraum zum eigenen Denken, Forschen und Lernen, der sich in
aktuellen Konzeptionen von Hochschullernwerkstitten wiederfindet (vgl. Hagstedt 2016, 30).
Ebenso sche ich im Wirken Mechthild Dehns in Hamburg und Eva Maria Kohls in Halle eine
neue Wert-Schitzung gegeniiber Kindertexten und kindlichem Schreiben, das als schopferische
Wende bereits in viele Schulen und das Leben junger Menschen hineinwirkt. Dabei erfasst der
schopferische Prozess ebenso die Lehrer:innen, die sich dem Konzept des Schreibens als kultu-
reller Tiitigkeit (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) 6ffnen, indem sie es werden, die das Schreiben
als literarisches und 4sthetisches Erproben erméglichen und darin ihre Rolle als Lehrer:in und
ihr ganzes Leben verwandeln. So erzihlt die Deutschdidaktikerin Lis Schiiler, wie neugierigund
gespannt sie in ihrer Zeit als Lehrerin die Texte ihrer Klasse nachmittags aufs Fahrrad lud und
sich darauf freute, sie zu Hause in Ruhe zu lesen (vgl. Schiiler 2019b). Diese Geschichte zeichnet
ein Bild von begliickender Beruflichkeit, die durch das Schreiben eigener Texte im Unterricht
méglich wird (vgl. dazu auch Reisner, Reuss 2012).

20 An dieser Stelle konnten weitere Namen aufgefithrt werden, die denselben Werten folgen und dhnliche Erfahrun-
gen initiieren. Da diese Liste jedoch nie vollstindig sein kénnte, méchte ich hier lediglich die beiden ,Vorreiterin-
nen’ nennen, durch welche die Grundidee der Wertschitzung des Schreibens und der Texte von Kindern in das neue
Jahrtausend getragen wurde.



Schépferische Prozesse realisieren sich in Bezug auf Menschen nur in der Erfahrung selbst. Es
lasst sich riickwirkend tiber sie sprechen oder schreiben, doch wihrend sie sich verwirklichen,
sind sie ,stumme Erfahrung’ (zu dieser Formulierung vgl. Kapitel 2.2.3).

3.1.2 Schopferische Prozesse als Erfahrung

Wurde im vorigen Kapitel von verschiedenen Seiten eine Anniherung an das Phinomen des
Schopferischen unternommen, soll es im Folgenden um die Erfahrung solcher Prozesse gehen.
Dazu wird zunichst auf phinomenologische Untersuchungen des Phinomens der Erfabrung
eingegangen, um daran ankniipfend schopferische Prozesse dahingehend zu beschreiben, wie
sie sich in der Erfahrung zeigen (kénnen).

In der phinomenologischen Diskussion gibt es drei wesentliche Fragen an die Erfahrung: Die
Frage nach dem Anfangder Erfahrung, die ,,Problematik des Ubergangs von der Erfahrung zum
Ausdruck® (Waldenfels 1995, 106) und wie ein Sprechen oder Schreiben iiber Erfahrung gestal-
tet werden muss, damit diese darin lebendig bleibt (vgl. ebd., 107). Ein eindriickliches Beispiel
zur Unfassbarkeit von Erfahrung als Begrift bietet der Aufsatz Erfahrung/en der Erzichungswis-
senschaftlerin und Anthropologin Helga Peskoller (2013), in dem sie schreibend dem ,,Schliis-
selwort im Wartezustand“ (ebd., 51) nachgeht. Erfahrung findet sich mitten im Alleiglichen
wie auch am duflertsten Rand des Auflergewohnlichen, sie ,,mdandriert zwischen Materialitit
und dem Narrativen* (ebd., 53) und hat ihren Ursprung in der sinnlichen Wahrnehmung (vgl.
ebd., 60). Die Bedeutung des Literarischen fiir das Schreiben tiber Erfahrung (wie Peskoller es
praktiziert), damit diese darin lebendig bleibt, ist im vorigen Kapitel in Bezug auf das Schép-
ferische bereits angeklungen und wird in der Studie forschungsmethodisch beriicksichtige (vgl.
Kapitel 4.4.3.2;4.4.3.3). Die Fragen nach dem Anfangund dem Ausdruck von Erfahrung erhal-
ten im Folgenden Aufmerksamkeit, um sich daran ankniipfend der Erfahrung schépferischer
Prozesse mit ihren Anfingen und ihren Ausdrucksweisen zu widmen.

Der Philosoph und Phinomenologe Maurice Merleau-Ponty hat sich eingehend mit dem
Problem des Ausdrucks auseinandergesetzt (vgl. Merleau-Ponty 1966; 2004; 2007; vgl. Kapi-
tel 3.2.4.4). Seine Uberlegungen werden u.a. vom Philosophen Bernhard Waldenfels (1995)
und von der Pidagogin Evi Agostini (2016) aufgegriffen, auf die an dieser Stelle Bezug genom-
men wird. Das Problem des Ausdrucks ist eigentiimlicher Natur. In ihm vertauschen sich Ver-
gangenheit und Zukunft, Vorgefundenes und Neugefundenes (vgl. Waldenfels 1995, 110).
Agostini (2016) erkundet im Rahmen ihrer Studie Lernen im Spannungsfeld von Finden und
Erfinden den Kern des Phinomens. Ausgangspunke ist ein Widerfahrnis, das nach Ausdruck
verlangt: ,Erst in der Antwort auf das Widerfahrnis verwandelt sich somit das Wovon des
Getroffen-Seins in das Worauf des Antwortens” (ebd., 173; Hervorhebungen im Original).
Das Paradox besteht darin, dass erst im Ausdruck jenes entsteht, worauf Bezug genommen wird.
Zukunft und Vergangenheit scheinen vertauscht, da in der Antwort das vorgingig Erfahrene
erst Bestimmung erlangt. Es entsteht eine Verzdgerung, eine tatsichliche Zeitverschiebung, die
Erfahrung und Ausdruck trennt und gleichzeitig verbindet, da die nachtrigliche ,Geschichte’
auf die Erfahrung zuritickwirkt (vgl. ebd., 172). Dieser Spalt trigt eine weitere Aporie in sich:
Das Wovon' des Getroffen-Seins und das ;Worauf‘ des Antwortens unterscheiden sich vonei-
nander (vgl. ebd., 173). Die Antwort macht das ;Wovon' zuginglich, sie macht die Erfahrung
wahrnehmbar, sie ist jedoch nicht das Wovon'". Sie ist ihm nicht gleich, nicht einmal dhnlich.
Erfahrung und Ausdruck (der Erfahrung) sind vollig verschieden, jedoch untrennbar verbun-
den. Im Ausdruck wird die Erfahrung erst erschaffen, die den Ausdruck nicht braucht, um zu
geschehen. Jedoch braucht sie den Ausdruck, um als Erfahrung wahrgenommen werden zu kén-
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nen (vgl. ebd., 179). Erst im Ausdruck verwandelt sich Erfahrung in wahrnehmbare Erfahrung,
»Natur in Kultur, Vergangenes in Gegenwirtiges, Fremdes in Eigenes und umgekehrt: (Walden-
fels 1995, 113) Ein dhnlicher Gedanke findet sich bei Dewey, der den Begriff der Erfahrung an
eine ,Riickwirkung’ bindet, die eine Erfahrung erst zur Erfahrung macht: ,,Blinde und launische
Impulse treiben uns gedankenlos von einem Gegenstande zum anderen. Was dabei geschicht, ist
wie in Wasser geschrieben. Es erfolgt dabei nichts von jenem aufspeichernden Wachstum, das
wir unter ,Erfahrung’ im lebendigen Sinn des Wortes verstehen: (Dewey 2008, 187)

Deweys Ausfithrungen in seinem Werk Demokratie und Erziehung (2008) liegt die Uberzeu-
gung zu Grunde, dass Erfahrungen zur ,besseren Beherrschung der Welt“ (ebd., 187) beitragen,
indem im eigenen Handeln Ursachen entstehen, deren Folgen durch Erfahrung und Reflexi-
on vorhersehbar werden. Der hier zu eroffnende Horizont ist ein anderer. Im phinomenolo-
gischen Verstindnis sind Erfahrungen nicht in dieser Weise instrumentalisierbar, sie kénnen
nicht herbeigefiithrt oder vorhergesehen werden. Diesem Verstindnis liegt eine andere Annah-
me zugrunde, die des ,Ursprungs’, nicht die des ,Grundes‘ und der ,Ursachen’. Nach Rombach
ist die europdische Philosophie vom griechischen ,Ursache-Grund-Denken® geprigt, in dem
Sinne: ,Alles, was ,wird’, hat eine ,Ursache’, alles, was ,ist", hat einen (zureichenden) ,Grund*’
(Rombach 1994, 10) Ursachen entfalten demnach im Laufe der Zeit Wirkungen, die ihren zeit-
losen Grund haben. Rombach stellt diesem Denken ein anderes gegentiber, das der Urspriinge.
Er vergleicht das Phinomen Ursprung mit dem Hervorgang eines Flusses aus der Quelle. Na-
her betrachtet ist es ein Quellgebiet, in dem der beginnende Strom ,weiteres an sich zieht und
aufnimmt und dadurch eine Mehrung, cine Steigerung erdffnet’ (ebd., 9) Indem dieses Etwas
zunimmt und wichst, kommt es zu sich und der Ursprung findet in der Reife, in diesem Bild als
Fluss oder Meer, seine Bestitigung. Anfinge als Urspriinge gedacht, sind viel stirker mit dem
verbunden, was aus ihnen erwichst. Meyer-Drawe verweist auf die Macht der Anfinge, die im
griechischen Wort arche noch vermittelt sind: Der Anfang meint nicht nur den Ausgangspunkt,
sondern auch den Vorgriff, auf das, was sich durch den Anfang verwirklicht (vgl. Meyer-Drawe
2005, 24). Meyer-Drawe spricht daher von der ,,Herrschaft der Anfinge® (ebd.), die eben nicht
beliebig sind, sondern den weiteren Weg in sich tragen. Ein Lernen, das mit einem Willens-
akt beginnt, vollzieht sich anders als ein Lernen aus einem Staunen heraus (vgl. Meyer-Drawe
2005, 25).

Wie ist dies in der Erfahrung schopferischer Prozesse vorzustellen? Schopferische Erfahrungen
beginnen weder mit einer Entscheidung noch mit einem Staunen. Thr Leitmotiv ist ihre vor-
gingige Abwesenheit, die sich fithlen ldsst als Unruhe, Traurigkeit und Sinnentbehrung (vgl.
Stenger 2002, 132). Es ist die Tragik des Unverwirklichten, das als Unverwirklichtes bereits
Geltungerlangt. Rombach beschreibt diese Eigenart am Beispiel der seinerzeit ungewohnlichen
Malweise Vincent van Goghs:

»Nun ist aber gerade dieses Aufgerissene, dieses Unglatte, dieses Grobe und Zerbrochene ein entschei-
dendes Gestaltungsmoment fiir van Gogh. Wer sich in sein Werk vertieft, wird bald gewahr, dafl scin
kiinstlerisches Leben stark durch ein Leidmotiv geprigt ist. Van Gogh findet, grob gesprochen, dafi alle
Dinge durch Not und Bedriingnis, durch Schmerz und Leid so in sich zusammengezogen werden, daf§
sie dadurch ein knospendes Leben gewinnen! (Rombach 1994, 16£.)

Rombach erkennt in den Werken van Goghs die Bemithung, mit seinen Bildern zur Erfahrung
zu bringen, wie Schonheit aus Armlichkeit entsteht, wie Licht aus Dunkelheit hervorbricht
(vgl. ebd., 17). Mit dieser Art Kunst war seinerzeit etwas Neues gesagt, ein Ursprung des Sché-
nen im Unférmigen, von Qualitit der Farben — allererst méglich durch Brechung und Kriim-



mung. Meyer-Drawe macht diesen Aspeke des Erleidens in der Erfahrung des Lernens deutlich
als unumgingliches Risiko, Umlernen zu miissen, sich dem Lernen ausgeliefert zu schen, der
Konfrontation mit sich selbst nicht ausweichen zu kénnen und zum Hervorbringen neuer
Bedeutungen gezwungen zu sein (vgl. Meyer-Drawe 2010, 9). Dies kann von Menschen sehr
ambivalent und konflikthaft erfahren werden, Lernen wird nicht immer als etwas Schénes und
Bereicherndes empfunden.

In seinen Erzihlungen Der Spiegel im Spiegel bringt der Schriftsteller Michael Ende (1990)

diese, fiir Neuerungen notwendige Form von Leiden zur Sprache:

»Aber etwas ist anders geworden. Der Spalt schlieft sich nicht wieder. Und hinter deinen gemalten Ster-
nen, auflerhalb deiner festgegriindeten, nie bezweifelten Welt bleibt jenes Andere gegenwirtig, das dir
alles fragwiirdig macht. Du kannst dich dagegen nicht wehren. Aber du bist auch nicht bereit, es gelten
zu lassen. Lange verharrst du so im Gefiihl, daf dir eine Wunde geschlagen wurde, die nie wieder heilen
wird. Nichts wird mehr sein wie frither! (Ende 1990, 70f.)

Schoépferische Erfahrungen implizieren dieses Moment des Erleidens, es gehért in besonderer
Weise zu ihnen und scheint Voraussetzung fiir den Durchbruch zur neuen Dimension zu sein.
Stenger beschreibt es unter Verweis auf Rombach als ,,Non“ (Stenger 2002, 132), die Unmog-
lichkeit dessen, was war, der notwendige Ubergang zum Neuen: der Punke, der das Zugeflossene
so stark verdichtet, dass es zum UberflieRen dringt. ,Dieses Non ist die Bedingung des Beginns.
Darum darf das Non nicht beiseitegeschafft werden, sondern es muss als Non gesteigert werden*
(Rombach 1988, 224, zitiert nach Stenger 2002, 132)

In den Erzihlungen Der Spiegel im Spiegel (Ende 1990) kann diese Dynamik der Steigerung des

Non nachempfunden werden:

»Und dann geschicht es zum anderen Mal, daff die schrig in den reglosen Sturm gelehnte Gestalt in
deinen Blick kommt. Sie hat sich nicht entfernt. Sie hat auf dich gewartet. . Komm!* sagt die sanfte, tiefe
Stimme, ,lerne fallen!” Du antwortest: ,Schlimm genug, wenn es einem widerfihre, daf er ins Leere
stiirzt. Aber es selbst zu wollen oder gar es zu lernen, ist frevelhaft! Du bist ein Versucher, ich werde dir
nicht folgen. Also geh fort!*,Fallen wirst du!" sagt der Verhiillte, ,und wenn du es nicht gelernt hast, wirst
du es nicht kénnen. Also [af alles los! Denn schon bald wird dich nichts mehr halten:“ (Ende 1990, 71)

Der Moment des Non verlangt nach dem Entschluss, sich dem schopferischen Prozess hinzu-
geben, ihn voranzutreiben und mitzugestalten oder dem Verinderungsdruck widerstrebend lei-
dend tiberlassen zu bleiben. Hier zeigt sich die Notwendigkeit der Beteiligung des Subjekes als
ein ,Mitgehen".

Nicht jedes erfahrene Non bringt einen schopferischen Prozess mit sich. Schépferische Erfah-
rungen sind unbestimmt; sie kdnnen angeregt, vielleicht auch begtinstigt werden, entziehen
sich jedoch menschlicher Kontrolle. Insofern werden sie in einem Verstindnis von Lernen, in
dem das ,,Anfangen wie ein Anschalten” (Meyer-Drawe 2005, 26) gedacht wird, schwer einen
Platz finden. Meyer-Drawe spielt mit dieser Formulierung auf die technische Betrachtung von
Lernen als Informationsverarbeitung an und fithrt dazu weiter aus: ,Die Frage nach der Ver-
wicklung des Lernenden in das Ereignis des Anfangens oder nach ,unentstandenen Anfingen'
hat in diesen Konzeptionen keinen Ort. Mafigebend ist allein die Zukunft der Hirnarchitekeur:

(ebd.)

Schopferische Erfahrungen brechen die Linearitit des Lernens auf. Nicht Schritt fiir Schritt
vollzieht sich ein Kompetenzaufbau, sondern als Durchbruch, der gerade nicht auf dem Alten
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aufbaut, sondern als etwas Neues ,in sich® beginnt (vgl. Stenger 2002, 131). Stenger benennt
die Schwierigkeit, tiber schépferische Prozesse zu schreiben, die diesen Horizont voraussetzen.

»Hier sind wir an dem entscheidenden Punke angelangt, weshalb es eigentlich nicht moglich ist, tiber
den schépferischen Prozess zu schreiben und ihn dann wie die Kreativititsforscher nacheinander ablau-
fen zu lassen. Erst vom Fund aus lasst sich aus diesem Fund heraus seine Vorgeschichte beschreiben, die
aber erst durch den Fund dazu geworden ist* (ebd., 130)

Es sind durchaus kennzeichnende Momente schopferischer Erfahrungen beschreibbar, die
jedoch erst riickwirkend als zu einem schépferischen Prozess gehérig betrachtet werden kon-
nen. Die Schwierigkeit liegt darin, dass eine theoretische Aufgliederung des Prozesses in Pha-
sen nahelegt, dass dieser in einer bestimmten Weise abliuft und dadurch ,durchfiihrbar® oder
wvorhersehbar® erscheint. Fiir die beiden Anfangsphasen, die Stenger unter Riickgrift auf die
Kreativititsforschung als Vorbereitungsphase und Inkubationsphase bezeichnet, ist dies auch
zutreffend, doch ob sich diese zu einer schopferischen Erfahrung entwickeln, ist am Anfang
vollkommen offen.

»Die Vorbereitungsphase, in der ein Problem auftaucht, und die Inkubationsphase, in der man mit dem
Problem schwanger geht, fithren in den allermeisten Fillen nicht zu einem wirklichen Fund, einem
Durchbruch, aus dem etwas véllig Neues entstehen kann. Meist findet man irgendeine Losung, mit der
man leben kann oder die sogar eine Verbesserung der Problemlage bedeutet, aber das Befreiende des
wirklich schépferischen Neuanfangs bleibt aus (ebd., 128)

Erst das Aufleuchten der neuen Dimension, die mit einer Sache hervorgebracht wird, kenn-
zeichnet die Erfahrung als schopferische und lisst Vorheriges als Vorbereitung bzw. als zum
Prozess gehérig erkennen. Vor diesem Hintergrund sind u.a. durch Stenger (2002) und Rom-
bach (1994) Elemente Schépferischer Erfahrungen beschrieben worden, indem ausgehend
von Fallbeispielen, in denen ein Durchbruch verwirklicht schien, mégliche Kennzeichen des
Prozesses (re-)konstruiert wurden. Auf diesen Beschreibungen sowie auf der anthropologisch-
asthetischen Studie Gottfried Briuers zum Finden als Moment des Schipferischen (Briuer 1966)
griindet die folgende Darstellung:

Den Anfang bildet die Empfindung, dass ein Problem, etwas Ritselhaftes, eine Frage oder
Aufgabe gelost werden will (vgl. Stenger 2002, 128f.). In der damit einhergehenden Phase der
Inkubation zeigt sich, dass bisherige Strategien nicht zum Ziel fihren. Die Suche kommt an
ihre Grenzen, eine Lésung scheint unméglich. Suchen, in seiner indogermanischen Wortbedeu-
tung *sag-, d. h. ,witternd aufspiiren, erscheint als ein zielgerichtetes verbissenes Wahrnehmen,
indem das Blickfeld verengt werden muss, um die Umgebung auf das Gesuchte hin abzutasten
(vgl. Briuer 1966, 21). Diese Art von Suche bringt keinen Fund hervor. Neues verlangt nach
dem Einbruch des Alten, dem Tod und Ende des Vorherigen. Das ist der Moment des Non, die
Unméglichkeit dessen, was war.

»Der Einbruch kann vielerlei Gestalt haben. Nicht immer kommt er als gewaltige Erschiitterung des
gesamten Lebenszusammenhangs daher; manchmal geschicht er in alltdglich erscheinenden Phinome-
nen wie etwa im Lampenfieber. Hier wird die Unméglichkeit des Auftritts, trotz bester Vorbereitung
zur radikalen Unmoglichkeit. Das Subjeke des Erlebens zerbricht. Wird der Schritt dennoch gemache,
so besteht die Chance, daf die Handlung und mit ihr das darzustellende Subjekt sich aufbaut und nicht
eine gelernte Rolle wiedergegeben wird:* (Stenger 2002, 132)

Im Einbruch beginnt das Finden als Durchbruch zu einer neuen Struktur und Gestalt. Dies
geschicht auf einen Schlag, in ihm ist ,die Grundqualitit der Welt von alles erfillender Pra-



senz” (Rombach 1994, 72). Zum Wesen des Findens gehért der ;Wink". Dieser wirke im Finden,
indem wir ihm folgen (vgl. Briuer 1966, 67). Der Wink kommt aus der Sache und wirke durch
sein Anmuten, den Eindruck des Angehens (vgl. ebd., 64 fF.). Er stellt nicht vor die Wahl; es gibt
ihn nur als Wink, wenn ihm gefolgt wird. Der Wink leitet das Finden ein.

Was genau zum Fund fithrt, kann nicht als geplanter Schritt gegangen werden. Der neue
Gedanke, das wesentliche Tun war bis zu dem Zeitpunkt des Durchbruchs beliebigund gewinnt
erst im Nachhinein seine Bedeutung. Wichtig fiir die Inkubationsphase scheint eine Haltung
zu sein, die locker Ausschau hilt nach dem, was einem die Sache selbst sagen will. Brauer nennt
dieses Sehen ,Schauen’, als ,,das ruhige Ernstnehmen aller ausgebreiteten Erscheinungen in
ihren Nuancen® (ebd., 37), das eher geeignet scheint, etwas Unerwartetes zu finden, als gezieltes
Suchen. ,Wer etwas finden méchte, muf§ bereit sein, sich mit etwas abseits Liegendem einzu-
lassen, es in Augenschein zu nehmen. Er muf§ offenen Sinnes unterwegs sein, wenn er auf etwas
kommen will* (ebd.)

Finden ist kein Entdecken, es ist ,ein Hervorbringen aus dem Grund“ (ebd., 198), indem man
sich in dessen Tiefe hineinbegibt. Der Fund erwichst dem Finder im Finden, vor dem Finden
existiert dieser nicht als Fund (vgl. ebd., 135). Der Finder bringt den Fund hervor, doch er erzeugt
ihn nicht. Er wichst ihm zu, wenn er ,,in seiner Aufgeschlossenheit an das gerit, was ihn in seiner
unerfindlich neuen Wirkung aus den erprobten Bahnen zieht! (ebd., 187f.) Hier zeigt sich der
Wert Schépferischer Erfahrungen in der Art der Verbindung, die Subjekt und Sache miteinander
gewinnen. Diese Bezichung ist nicht kausal und nicht herbeizufiihren. Das Geschehen gleicht,
wenn es geschicht, einem behutsamen sich Anschmiegen, einem Zueinanderfinden von Subjeke
und Sache. Der Fund erméglicht das Schaffen des Werks, das vollbracht werden wollte. In dieser
Geburt des Neuen sind Subjekt und entstechendes Werk in einer besonderen Dynamik aufeinander
bezogen, sie steigern sich gegenseitig im Werden (vgl. Stenger 2002, 137 £.).

»Man ist von einer Sicherheit getragen, die weder Ablenkung noch Versagensingste zulisst [...] Nichts
unterbricht den ,Fluf‘ (Flow), mit dem das Neue sich expliziert und entfaltet, ohne daf die betroffene
Person so recht weif3, wie ihr geschieht. Man ist ganz bei der Sache und die Aufgaben befinden sich mit
den Fihigkeiten und Potentialen im Gleichgewicht! (ebd., 138£.)

Die empfundene Leichtigkeit geht einher mit Selbstvergessenheit, Enthobensein und Verbun-
denfithlen mit dem ,groffen Ganzen'. Sie erwichst aus der Leistung des Hervorbringens, die
keine leichte Titigkeit war (vgl. ebd., 139).

Wie Erfahrungen im Allgemeinen, sind auch Schépferische Erfahrungen nicht vollstindig
bewusst oder reflexiv. In statu nascendi, im Zustand des Zur-Welt-Kommens, sind Erfahrungen
fiir das Subjeke selbst nicht beobachtbar (vgl. Meyer-Drawe 2010, 10). Auch die nacherigliche
Reflexion dndert daran nichts, denn die Erfahrung selbst triagt Vergessen in sich. Daher sind
Schoépferische Erfahrungen auch nicht umfassend aufzuklaren. Im Nachgang kann von ihnen
erzahlt und konnen sie reflektiert werden, doch das gesamte Geschehen wird niemals als die
Erfahrung, die es war, anschaulich werden.

»Jede neue Erfahrung tiberschreibt die alte. Diese verschwindet nicht, dndert jedoch ihre Modalitit.
Etwas als ctwas zu erinnern, meint anderes als etwas als etwas zu erfahren. Der betrogene Partner kann
sich an das chemalige Vertrauen erinnern, es aber nicht noch einmal schenken* (ebd.)

Das Subjekt kann, wie auch die Sache, um die es geht, nicht bleiben, wie es ist. Die Schéopferische
Erfahrung bringt mit sich, dass die Verdnderung ihr Werk auch am Subjekt vollbringt.
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3.1.3 Relevanz der Imagination

Um die Bedeutung von Imagination fir Schépferische Erfahrungen herauszuarbeiten, werden
zunichst unterschiedliche Perspektiven auf den Begriff eroffnet, um dessen Verstindnis fiir
diese Studie zu erschlieffen. Anhand der Vorstellung dieser Perspektiven wird die Relevanz von
Imagination fiir Schopferische Erfahrungen dargestellt.

Im Rahmen kunstdidakeischer Uberlegungen nihert sich der Padagoge Peter Fauser, u. a. Bezug
nehmend auf philosophische und neurobiologische Diskurse, dem Begriff Imagination tber
den der Wahrnehmung. Demnach sind alle Wahrnehmungen der dufleren Realitit als Reprisen-
tationen im Gehirn Vorstellungen (vgl. Fauser 2014, 66£.). Der sensorische Input, den Wahr-
nehmungen mit sich bringen, schligt sich ebenso als Vorstellung nieder wie der Gedanke an
etwas. Fauser betont die Relevanz von Vorstellungen fiir das menschliche ,In-der-Welt-Sein® im
allgemeinen, und fiir das Lernen im Besonderen (vgl. ebd., 63). Er merket an, dass seine eher
seltene Erwihnung in pidagogischen Zusammenhingen der Bedeutung von Imagination fiir
Prozesse des Lehrens und Lernens in keiner Weise gerecht wird (vgl. ebd.). Imagination fasst er
unter Riickgriff auf Emanuel Kant als Vorstellungskraft, die sich sowohl auf den Wirklichkeits-
sinn als auch auf den Méglichkeitssinn bezieht (vgl. ebd., 69). Nach dieser Unterscheidung lisst
sich Wirklichkeitssinn auf tatsichliche Wahrnehmungen der dufieren Realitit zuriickfithren
und reprisentiert diese als ,,gegenstindliche Welt von verlisslicher physischer Konstanz“ (ebd.,
70). Méglichkeitssinn geht iiber Wahrnehmungen hinaus und bringt Vorstellungen hervor, die
individuell oder im sozialen Kontext ihren Sinn erhalten (vgl. ebd., 90). Fauser hebt hervor, dass
auch Wirklichkeitssinn ein sozial geteilter Sinn ist, was nur durch Imagination méglich wird. Ex
sicht Imagination in gewisser Weise im Dienst der Sozialitit des Menschen: ,Wenn wir denken
und empfinden, dann denken und empfinden in uns und mit uns immer auch andere Menschen,
die fir uns bedeutsam geworden sind und deren Fahigkeiten, Gedanken und Gefiihle unsere
Fihigkeiten, Gedanken und Gefiihle beeinflusst haben: (ebd., 85).

Kiinstlerische Schaffensprozesse finden nach Fauser ihren Anfang und ihr Ziel in der Imagina-
tion. Sie stellen ,Manifestationen des Méglichkeitssinns sui generis dar* (ebd., 89) Im Werk
wird Imagination durch Entiuflerung objektiv, d. h. sie wird der Selbstreflexion, Wahrnehmung
und gemeinsamen Vorstellungsbildung zuginglich. Am Beispiel des Baus einer Seifenkiste ver-
anschaulicht Fauser Prozessdimensionen dieses Geschehens im sozialen Kontext. Es beginnt
mit Vorstellungen von Seifenkisten, diese werden gemeinsam in Plane tberfihrt und schlief-
lich wird Material gesucht. Es beginnt das ,,Wechselspiel mit der physischen Realitit“ (ebd., 81),
in dem in einem Prozess des Bauens und Abgleichens mit Zielvorstellungen eine Seifenkiste ent-
steht. Fiir Fauser geht es um ,Verstindnisintensives Lernen® (vgl. ebd., 80 ff.), das seine Qualitit
durch das Zusammengehen von Vorstellungen, Begreifen und Metakognition gewinnt.

Hier soll etwas anderes im Vordergrund stehen: Es soll deutlich werden, dass Imagination allein
weder Sozialitit noch ein Werk, z.B. eine Seifenkiste, hervorzubringen vermag. In Bezug auf das
Textschreiben bringen die Deutschdidaktikerinnen Mechthild Dehn, Daniela Merklinger und
Lis Schiler dieses ausschliefende Merkmal von Imagination zum Ausdruck: ,,Solange sie keine
Gestalt annimmt, bleibt Imagination nur dem Einzelnen zuginglich! (Dehn, Merklinger, Schii-
ler 2011, 45) Die Autorinnen verstechen Imagination, unter Bezug auf literaturdidaktische Dis-
kurse um Fremdverstehen und Identititsbildung, als Vermégen, sich von der realen Situation zu
distanzieren und andere Perspektiven einzunehmen (vgl. ebd., 46). Damit ist, im Sinne Fausers,
stirker der Maoglichkeitssinn angesprochen wie auch die soziale Dimension von Imagination.
Eine tiefergechende Analyse des Prozesses finden Dehn, Merklinger und Schiiler bei dem Litera-
turwissenschaftler Wolfgang Iser (2021). Dieser geht in seiner literarischen Anthropologie den



Bedeutungen der Begriffe Fantasie, Fiktion und Imagination nach und bringt mit Bezug auf die
Philosophen Jean-Paul Sartre, Cornelius Castoriadis und Samuel Taylor Coleridge das Imagindre
ins Spiel. Diesen Begriff wihlt er, um dem Verstindnis von Imagination als ,Vermégen' zu ent-
kommen. Unter Verweis auf Coleridges Werk Biographia Literaria (Coleridge 1997/1817) zeigt
Iser das Kernproblem dieses Verstindnisses von Imagination als Vermégen auf: ,Entspringe das
Vermogen einem erkennbaren Grund, dann wire es vornehmlich dessen Reprisentant und kénnte
sich nicht in die Vielfalt seiner Titigkeiten verzweigen® (Iser 2021, 321)

Durch die Unterscheidung des Fiktiven vom Imaginiren lost Iser dieses Dilemma, indem er
das Imaginire als Energie und menschliche Disposition kennzeichnet (vgl. Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 46 £.), der er ,.kein sich selbst aktivierendes Potential“ (Iser 2021, 377) zuschreibt.
Diese Aufteilung der Imagination ist bei Coleridge bereits angelegt, der die Grundlosigkeit der
Vermdégen im Bild eines Stromes fasst, ,der alle fliichtig aufgeworfenen Dimme immer wie-
der durchbricht, um sich immerfort selbst wieder einzudimmen® (ebd., 319). Diese Dynamik
der Imagination zwischen Entgrenzen, Begrenzen und wieder Freisetzen kommt an kein Ende.
Coleridge bezeichnet primary imagination als ,lebendige Kraft und den eigentlichen Beweger
aller menschlichen Wahrnehmung® (Coleridge 1997/1817, 202; zit. nach ebd., 320). Secondary
imagination unterscheidet er davon in der Art ihrer Wirkungsweise: ,,Sie 1ost auf, zerstreut, ver-
fliichtigt, um wiederzuerschaffen® (ebd.). Als dritten Begriff in diesem Zusammenhang fasst er
fancy (Fantasie), die an Erinnerungsfihigkeit gebunden ist und willentlich beeinflusst werden
kann (vgl. ebd.).

Coleridge sicht die Intentionalitit der Imagination im Subjeke verankert, als Bedingung von Sub-
jektkonstitution. Demnach dient primary imagination ,dem Subjekt zur Schépfung seiner selbst™
(Iser 2021, 322) und secondary imagination zam Hervorbringen der dafiir immer wieder notwen-
digen Kontextualitit (vgl. ebd.). Das Subjekt wird in diesem Verstindnis zum Schépfer seiner
selbst in der fortwihrenden Wiederholung des Schopfungsaktes (vgl. ebd., 323). Diese Bewegung
erstarrt, ,wenn sich das Spiel zu Bildern ausprigt. Doch nur im Bild vermag der Geist sich dessen
zu versichern, was er als Wiederholung der natura naturans ist’ (ebd., 325) Die Bewegung, die im
Text oder Bild vorlaufig zum Stillstand kommt, wird von der rezipierenden Person wiederaufge-
nommen. Dabei beginnt eine neue Bewegung als Anklingen von Ténen, die als Melodie fiir jeden
Menschen anders klingt. Das Imaginire ist fliichtig, nicht fassbar und unterliegt keiner Intentiona-
litit. Es wird jedoch in Formungen, im Fiktiven, erfahrbar (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011,
46£.). ,Durch das Eréffnen von Spielriumen stellt das Fiktive Imaginires unter Formzwang, wird
aber gleichzeitig auch Medium fiir dessen Erscheinen! (Iser 2021, 393) Dieses Geschehen kann
weder geplant noch erzwungen, bestenfalls begiinstigt werden.

Waihrend Fauser Imagination als etwas Gegebenes betrachtet, das Menschen grundsitzlich zur
Verfiigung steht und der Wahrnehmung ihres Seins zugrundeliegt, versucht Iser Imagination als
Geschehen zu beschreiben. In Verbindung beider Perspektiven kommt die Frage auf, inwiefern
etwas im Rahmen des Wirklichkeitssinnes, z. B. eine Wahrnehmung oder ein Wort, das Imagi-
nire ebenso bewegen konnte wie etwas Fiktives. Im Rahmen édsthetischer Lernarrangements,
z.B. beim Kreativen Schreiben, wird im Schreibimpuls Fiktives mit Sinnlichem verbunden (vgl.
Kapitel 2.3.2). Jede Formung und Gestaltung findet im Medium der Wirklichkeit statt, als sich
bewegender Kérper auf der Bithne, als Farbauftrag im Bild oder als Text auf dem Papier. Dies
fithrt zu einer zweiten Frage im Hinblick auf den Schaffensprozess. Fiktives entsteht selten ,in
einem Stiick’. Wie verhilt sich das Imaginire zum entstehenden Fiktiven? Im Schreibprozess
wire z.B. der ,Text-Written-So-Far® (vgl. Hayes 2012) immer wieder Ausgangsbasis fiir weitere
Bewegungen des Imaginiren.
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Eine weitere Perspektive auf Imagination entwirft der Kunstpidagoge Jochen Krautz. Im Rah-
men der Entwicklung einer Didaktik der Vorstellungsbildung fasst er Imagination als ,Bezie-
hungsvermdgen'’ auf. Er stellt subjektorientierten Fantasiekonzepten, die den Ausdruck innerer
Bilder ins Zentrum stellen, eine leibbezogene Perspektive gegeniiber, die auch kognitive Pro-
zesse auf ihre Leibgebundenheit zuriickfithrt (vgl. Krautz 2014, 132 f£.).

»S0 ist also der imagindre Innenraum nicht zu leugnen, aber anders zu verstehen. Er ist keine Welt fiir sich,
sondern Teil der gemeinsamen Welt und ohne diese weder denkbar noch méglich. [...] Ein weltloser Mensch
kénnte nicht imaginieren — was sollte er sich vorstellen? (ebd., 133; Hervorhebungen im Original)

Fir den Prozess des kindlichen Zeichnens hilt Krautz fest, dass die Zeichnung nicht innere Bil-
der darstellt, sondern dass im Prozess des Zeichnens Vorstellungen erst geklirt werden. Damit
ist das Verhiltnis von Vorstellung und Darstellung relational, ein bewegliches Bezichungsge-
schehen (vgl. Krautz 2014, 135). Diese Perspektive schlieSt an die phinomenologische Sicht-
weise an, die Meyer-Drawe als Doppeldeutigkeit menschlicher Existenz kennzeichnet:

Die Doppeldeutigkeit unserer Existenz, dass wir nimlich Welt und zur Welt sind, bedeutet Ermaég-
lichung und Begrenzung des Verstehens in cins. Auf der einen Seite gehdren wir der Welt als leibli-
che Wesen an, sind also auf gewisse Weise in sie eingeweiht. Auf der anderen Seite bietet sie mit ihrer
Undurchdringlichkeit unserem Sehen, Denken und Handeln Widerstand:* (Meyer-Drawe 2012, 97)

Dieses Widerstindige, die Differenz zwischen Vorstellung und Darstellung, ist die Reibungsfliche,
an der sich Lernen vollzicht. Sinn kann nur dort entstehen, wo Sinn fehlt (vgl. ebd., 117). Ima-
gination scheint als grundloses Vorstellungsvermégen daran beteiligt zu sein. Beriicksichtigt man
die phianomenologische Perspektive, die nicht vom Subjekt aus ,innen’ und ,auflen’ denkt, sondern
leibliche Menschen in der Welt findet, die sich zur Welt bewegen, dann erscheint Imagination als
cin Modus von Erfahrung (vgl. Laing 2015, 24ff). Imagination bedeutet demnach cine andere
Weise, zur Welt in Bezichung zu treten, die uns neben der sinnlichen Wahrnehmung (zum Begriff
vgl. Kapitel 3.1.4) gegeben ist. Dabei wird auch sinnliche Wahrnehmung von Imagination begleitet;
sic ist es, die Sinn und Bedeutung in der Wahrnehmung sucht und findet (vgl. Laing 2015, 25¢.).
Im Zusammenhang mit kiinstlerischen Schaffensprozessen hat sich Gottfried Briuer, ein Schii-
ler von Otto Friedrich Bollnow, mit diesem Finden beschiftigt, das ein Werk zu einem schopfe-
rischen werden lisst. Dabei stellt er heraus:

»Es tritt also hier hervor, dafl das Schépferische nicht irgendwo im Innern veranlaft, geférdert und ent-
wickelt wird, nicht in einem Akt der Phantasie beginnt, dann vorgestellt und im Aufleren reprisentiert
wird, sondern sein wirkliches Entspringen nur dort angetroffen werden kann, wo der Mensch leibhaftig
an cinen Fund gerit, der — wesentlich auch vom welthaft Seienden her — seiner leiblichen Auffassungs-
fihigkeit zuwichst und ihn an diesem Seienden titig zu werden heifft* (Briuer 1966, 146f.)

In diesem Sinn ist gerade das Loslassen von Vorstellungen notwendig, um an der Welt etwas
anderes und Neues zu finden, das sich zeigt, dem Finder zuwichst und ihn zum Hervorbringen
des Fundes dringt. Fiir den Prozess des kindlichen Zeichnens als beweglichem Bezichungsge-
schehen zwischen Vorstellung und Darstellung, wie oben unter Riickgriff auf Krautz beschrie-
ben, wire nach Briuer das Schopferische eher in der Darstellung zu finden als in der Vorstellung.
,Das Finden vollzieht sich in der Reichweite des Leibes; erst das Werk, nicht ein Akt der schwei-
fenden Phantasie bringt also den Fund zur Welt! (Briuer 1966, 184)

Nach Briuer fordert das begonnene Werk Disziplin, um den Fund zu heben und hervorzu-
bringen. Dies ist keine spielerische Titigkeit, kein zufilliges Treiben lassen, wie es bei Kaspar
Spinner in Bezug auf Kreatives Schreiben verstanden werden konnte, wenn der Schreibende



sich vom Text fithren lisst (vgl. Spinner 2000, 112). Wenn sich im Prozess des Schaffens etwas
zeigt, das nicht entworfen werden konnte, braucht es zum Entstehen die ganze Hingabe der
schaffenden Person. Die damit einhergehende Verbindlichkeit und Verantwortung wichst dem
Finder zu, der als Finder erst durch den Fund mit hervorgebracht wird (vgl. Briuer 1966, 190f.).
Finden als ,In-den-Grund gehen und ein Hervorbringen aus dem Grund® (ebd., 198) kann sich
beim Schreiben im medialen Gebrauch der Schrift zeigen, indem mit den Zeichen Sinn erprobt
und gefunden wird (vgl. Dehn 1993, 86). Beim Finden verhilt es sich anders als beim Entde-
cken, hier liegt nicht ,der ganze Sachverhalt auf einmal klar vor! (Briuer 1966, 35) Finden ist
cher der Beginn von etwas, dessen Bedeutung und Tragweite sich erst nach und nach zeigen.

Die Deutschdidaktikerin Petra Wieler benennt im Gesprich mit Mechthild Dehn das Pen-
deln zwischen Realitit und Fiktion als wesentliche frithkindliche Erfahrung im Hinblick auf
einen gelingenden Schriftspracherwerb (vgl. Wieler, Dehn 2017, 44). Im Alter von vier Jahren
gewinnen Kinder Einsichten dariiber, dass Menschen unterschiedliche Vorstellungen haben
und aufgrund von Vorstellungen handeln. Dieses Wissen im Umgang mit Fiktion, z.B. in Vor-
lesegesprichen oder in Rollenspielen, zu vertiefen, hilt sie deshalb fiir so wichtig, da dadurch
Sprache als Gegenstand der Reflexion in den Blick kommt. Dabei geht es ihr um Einsichten
zum Verhiltnis von Freiheit und Konvention, die fiir den Schriftspracherwerb bedeutsam sind.

»Sie konnen im Rollenspiel alles umbenennen, aber jeder muss sich an die Regeln halten. Das sind zum
Beispiel auch wichtige Prinzipien der Rechtschreibung. [...] Also gerade der Umgang mit der Fiktion ist
eine wichtige Voraussetzung fiir den Umgang mit der Ordnung. In Geschichten sicht man immer dieses
Festgefiigte, das bestimmt ihre Struktur; aber es gibt immer auch ein Moment der Irritation: (Wieler, Dehn

2017, 45)

Imagination ist nicht der Ursprung fiir Schopferische Erfahrungen. Sie ist eine bedingende Vor-
aussetzung als Vorstellungsvermaégen, das den Anfang der Reise mitbestimmt. Der Prozess des
Gestaltens, des Bauens, Zeichnens oder Schreibens, hilt die anderen Méglichkeiten des Schép-
ferischen bereit. Erst im Zusammengehen von Mensch und Sache (vgl. Stenger 2002, 125),
zwischen Leiblichkeit, zu der Imagination und Sprache gehéren, Material und Schrift kann die
schépferische Dynamik entstchen.

3.1.4 Zum Lernen als Schopferische Erfahrung

Lernen als Schépferische Erfahrung fiir méglich zu halten, weitet die Denkweise, in der Lernen
im Alltagsverstindnis und in psychologischer Perspektive gedacht wird. Es gilt, die Begrenzt-
heit ausschliefSlich kognitionstheoretischer Modelle zu tiberschreiten und die Verflochtenheit
des leiblichen Subjekts mit der Welt zu sehen. Lernen als Schopferische Erfahrung aufzufassen,
bringt das Risiko mit sich, einer Verlangsamung gegeniiberzustehen, fir die keine Zeit gewollt
ist und abschen zu miissen von Bewertungssystemen, wie wir sie kennen. Es bedeutet, sich in
den unbequemen Zwischenraum zu begeben — zwischen alten Praktiken, die nicht mehr sinn-
voll erscheinen und dem Neuen, das noch nicht gefunden ist.

In diesem Kapitel soll zur Klirung kommen, in welcher Hinsicht Lernen als Schépferische
Erfahrung geschen werden kann bzw. inwiefern eine Schépferische Erfahrung eine Erfahrung
des Lernens ist. Damit wird das Vorverstindnis zum Phinomen der Schopferischen Erfahrung
vertieft. Ankniipfungspunke bildet die Theorie des Lernens als Erfabrung der Pidagogin Kite
Meyer-Drawe (u.a. 2019a; 2012), von der ausgechend die phinomenologische Perspektive auf
Lernen erdffnet wird (3.1.4.1). In Anlehnung an Stengers Ausfithrungen zur Konstitution von
Selbst und Welt (Stenger 2002) zeige ich weiterhin auf, was hier unter Subjekt verstanden wird
(3.1.4.2), wie das Subjekt Lernen erfihrt und wann diese Erfahrung schépferisch ist (3.1.4.3).
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3.1.4.1 Lernen als Erfahrung

Meyer-Drawe entwickelt ausgehend von philosophischen Diskursen um das Phinomen Lernen
die Theorie des Lernens als Erfahrung (Meyer-Drawe 2019a; 2012). Diese steht als Gegenstiick
zu Konzeptionen von Lernen, die die Machbarkeit von Lehren und Lernen betonen und Lernen
fiir messbar halten (vgl. Meyer-Drawe 2012, 214). In der Herausgestaltung ihrer Lerntheorie
zeigt sie Liicken des unreflektierten Bilderglaubens in Bezug auf die Methoden der Hirnfor-
schung auf und kritisiert den Subjektivismus, der die Bedeutung der Welt fiir das Lernen aus-
blendet wie auch Anspriiche der Welt an die Menschheit (vgl. ebd., 164). Sie nimmt jene Samen
des Lernens als Erfahrung, wie sie u.a. bei Platon, Aristoteles, Husserl, Dewey und Merleau-
Ponty zu finden sind und lisst diese inmitten von Geréll des radikalen Konstruktivismus und
von Bildern von Menschen als neuronalen Maschinen aufgehen.

Lernen kommt demnach nicht aus dem Unterricht, nicht aus dem Lehren und nicht aus dem
Subjekt oder dem Gehirn. Es entsteht als Erfahrung des Menschen mit der Welt und mit ande-
ren Menschen. Als Widerfahrnis beginnt es mit einer Stérung, einem Anspruch, der unsere
Aufmerksamkeit verlangt (vgl. Meyer-Drawe 2012, 153). Lernen entspringt nicht dem Ent-
schluss, zu lernen. Méglich wird es durch die briichige Struktur von Erfahrungen, es beginnt in
den Liicken und Rissen (vgl. Meyer-Drawe 2019a, 430). ,Wir kennen uns aus, antizipieren neue
Situationen. Diese gewohnte Verlisslichkeit des leitenden Vorwissens wird uns auffillig, wenn
es in bestimmten Situationen den Dienst versagtf‘ (Meyer—Drawe 2019b, 367) Lernen ereignet
sich in Situationen von Unsicherheit, in denen bisherige Wege nicht gehbar sind, wenn die alte
Erfahrung nicht trigt und zerbricht, sodass wir allein dastehen.

»Es sind also nicht solche Ereignisse gemeint, die die alten Gewohnheiten in ihrem Erfolg
bekriftigen, sondern aporetische Situationen, in denen sich Erfahrung andern muss, wenn sie
als Erfahrung ihre orientierende Bedeutung beibehalten soll: (ebd.) Lernen beginnt mit der
Erschiitterung und dem Einsturz des bisher giiltigen Erfahrungshorizontes. Dieses krisenhafte
Ereignis bringt uns unser Vorwissen als Vor-Wissen zu Bewusstsein. Das ist der Beginn des Ler-
nens als Erfahrung, die wir nicht ,machen’ konnen. Sie geschicht uns als Widerfahrnis, wir sind
ihr ausgeliefert (vgl. Meyer-Drawe 2010, 8). Als Ausgangspunke fiir Erfahrungen gilt seit der
Archaik die sinnliche Wabrnehmung (vgl. Meyer-Drawe 2012, 194). Meyer-Drawe bringt die
Schwierigkeit zum Ausdruck, dass wir heute aufgrund einer stark subjektorientierten Denk-
weise schwer fassen konnen, was mit dem griechischen aisthesis urspriinglich gemeint war:

»Das Subjekt wird unter Mitwirkung zahlreicher vorausgehender Entwicklungen erst im deutschen
Idealismus als Zentralfigur bestimmyt, in der jeder Sinn griindet. Mit dieser Stiftung gerit die pathische
Dimension von Erfahrung unwiderruflich ins Abseits. Die Bedingung der Méglichkeit dafiir, dass etwas
tiberhaupt gegeben sein kann, liegt nun allein im erkennenden Subjekt und nicht in einer sinnlichen
Gebung, die empfangen wird: (Meyer-Drawe 2012, 195)

Der Philosoph und Phinomenologe Maurice Merleau-Ponty kreiert dieses Wechselspiel zwi-
schen (sechendem, fithlendem) Subjeke und (sichtbarer, fithlbarer) Welt als ,,Element’ des
Seins“ (Merleau-Ponty 2004, 184). Es ist etwas Eigenes, ein Grundbegriff, nicht ein Paar, son-
dern etwas Eigenstindiges (vgl. ebd., 183 f.). ,Zwischen meinem Erkunden und dessen Gehalt,
zwischen meinen Bewegungen und dem Berithrten muf eine grundsitzliche Bezichung, eine
Verwandtschaft bestehen® (ebd., 176). Diese Verwandtschaft lisst sich empfinden, z. B. im Blick
des Malers auf den ruhigen See, ,,sodafl Sechender und Sichtbares sich wechselseitig vertauschen
und man nicht mehr weif}, wer sicht und wer geschen wird: (ebd., 183) Das aktive und das
passive Moment von Wahrnehmung sind in diesem Verstindnis von sinnlicher Wahrnehmung
nicht trennbar. Dinge konnen unsere Aufmerksamkeit wecken, wir konnen von etwas ergriffen



werden. Der Anfang des Lernens und die Entstehung von Sinn wurzeln nicht allein im Subjekt,
sondern in der pathischen Art der Verbindung zur Welt, d.h. in der Verbindung zu anderen
Menschen und den Dingen. Sinnbildung ist demnach gleichsam ein Bilden und Empfangen, ein
Empfinden, Sehen, Héren und Antworten (vgl. Meyer-Drawe 2012, 162). Dies ist nicht plan-
bar und doch alltiglich. Und es geschicht uns in unserer Leiblichkeit, die unser Denken ebenso
einschlief8t wie unser Empfinden (vgl. ebd., 173).

Lernen als Erfabrung zu verstehen, bringt forschungsmethodische Probleme mit sich, denn
Erfahrungen sind Forscher:innen nicht durch naturwissenschaftliche Methoden zuginglich.
Obgleich das Primat der Messung nach wie vor auch in der Erforschung von Lernen von grofier
Bedeutung ist, indem tiberpriifbare Ergebnisse als sogenannte ,Lernergebnisse’ miteinander ver-
glichen werden (vgl. Westphal 2019, 442), spiegeln diese so wenig Lernerfahrungen wieder wie
die bildgebenden Verfahren der Hirnforschung.

»Der Irrtum liegt grundsitzlich darin, daf§ man die ontologische Diskontinuitit zwischen Menschen
und Dingen nicht realisiert. Menschen sind nicht einfach duflerlich aufeinander bezogen wie zwei Bil-
lardkugeln, sondern durch die Bezichung zweier Erfahrungswelten, die ins Spiel kommen, wenn zwei
Menschen einander begegnen! (Laing 2015, 55)

Verhalten anderer Menschen ist beobachtbar, Erfahrung jedoch nicht. Die Erfahrung eines
anderen kann durch Erzihlungen zuginglich werden (vgl. Bohnsack 2021, 102f.), doch auch
dann nur als ,meine Erfahrung von dir* (Laing 2015, 12) und dies nur im Augenblick des
Erzihlens. Die Erfahrung des anderen kann nicht erfahren werden (vgl. ebd., 12£). ,Ich kann
Deine Erfahrung nicht erfahren. Du kannst meine Erfahrung nicht erfahren. Wir sind beide als
Menschen unsichtbar. Jeder ist fiir den anderen unsichtbar. Erfahrungist die Unsichtbarkeit des
Menschen fiir den Menschen® (ebd., 12) Auch uns selbst bleibt unser Lernen im Vollzug ver-
borgen, da wir im Lernen nicht den Blick auf uns selbst werfen kénnen, sondern auf das Lernen
gerichtet sind. ,Die Reflexion kommt niemals an den Ort ihres Entspringens zurtick. Sie ist im
Hinblick auf sich selbst verspitet’ (Meyer-Drawe 2010, 14)

Ein weiteres Problem der Erforschung des Lernens ist das Vergessen, das mit dem Lernen unwei-
gerlich einhergeht. Neue Erfahrungen verwandeln alte. Die Fliichtigkeit von Erfahrungen und
unsere Betroffenheit beim Lernen lassen uns vergessen, ,wie wir waren, bevor wir lernten®
(Meyer-Drawe 2010, 10). Deshalb kénnten wir von Kindern lernen, was wir nicht mehr sind
(vgl. ebd., 11). Lernen als Erfahrung zu betrachten, verwandelt das Vertraute in ein Fremdes, das
Selbstverstindliche in ein Fragwiirdiges, das Normale in ein Ungewohnliches. Mit dem Blick
auf Lernen als Erfahrung dndert sich auch die Vorstellung vom Subjeke als einer Konstante in
diesem Geschehen.

3.1.4.2 Konstitution von Selbst und Welt

Die Phinomenologie unterscheidet sich in ihren Grundannahmen zum Subjeke und zur Welt
entscheidend von denen psychologischer oder biografischer Forschungen zum Lernen (vgl.
Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 46). Wird hier das Subjekt als Ort der Sinnentste-
hung vorausgesetzt, begreifen Phinomenolog:innen das Subjekt nicht als gegebenes. Auch die
Wirklichkeit wird nicht als gegebene aufgefasst, die vom Subjekt vorgefunden, verarbeitet und
angeeignet wird. Die Phinomenologie sucht Erfahrungen zu beschreiben, die in wechselseitiger
Verflechtung von Subjekt und Welt entstehen. In dieser Betrachtung wird das Subjekt beweg-
lich und verliert seine Bestindigkeit. Es entsteht erst in der Erfahrung und wird darum durch
die Welt mit hervorgebracht. So gibt es viele Formen und Méglichkeiten, als Subjekt zu sein,
zu erscheinen, sich zu konstituieren. Die jeweilige Form kann jedoch nicht gewihlt werden,
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sondern sie ,,muss immer erst konstituiert werden — also sowohl der subjektive Blick als auch die
zugehorige Welt! (Stenger 2002, 25)

Die jeweilige Konstitution des Subjektes wird durch seine Lebensumwelt mitgetragen: ,,In der
Grofistadt zu leben erfordert eine andere Subjektverfassung als einsam im Gebirge:* (ebd., 202)
Die Konstitution des ,Ich ist demnach nur teilweise ein aktiver Prozess, der mit dem Wahr-
nehmen und Einfiigen von Anforderungen und Gegebenheiten von aufien einhergeht. ,Das
jeweilige Ich konstituiert sich durch das Getroffenwerden durch die Situation, es konstituiert
sich als Antwort und als Interpretation® (ebd.) Das Sicheinlassen auf eine neue Ich-Verfassung
ist nicht immer leicht, wenn sie gefordert ist. Ein im Kindergarten im Sand spielendes Midchen
ist die Kochin, die das Mittagessen zubereitet. Den Sand formt sie zu Speisen, sie selbst ist die,
die kocht und serviert. Entsteht nun eine Abholsituation und die Mutter méchte ihr Kind dazu
bewegen, sich vom Sand und von der Erzicherin zu verabschieden und mit ihr mitzukommen,
erfordert dies den Zerfall der Situation und mit ihr den Zerfall des Ichs. Das Midchen muss
sich als abgeholte Tochter neu aufbauen mit allen Verabschiedungshandlungen und Aufrium-
arbeiten, die damit verbunden sind. Indem es dies tut, bringt es die Abholsituation als solche
mit hervor. Das im Sand kochende Kind ist ein anderes als das mit der Mutter nach Hause
gehende. Gerade wenn eine solche Neu-Konstitution nicht reibungslos von statten geht, wird
in der Abwehr des Kindes im Ubergang die Konstitutionsleistung sichtbar. Diese umfasst neben
dem Aufbau der neuen Form zunichst das Loslassen von der aktuellen Subjektverfassung. Dazu
ist ein Annehmen und Aufnehmen der verinderten situativen Anforderung notwendig, die die
Entstehung des neuen Ichs erst erméglicht (vgl. ebd., 213).

Das Annehmen und Aufnehmen der situativen Anforderung kann mit Dehn als Transfor-
mation verstanden werden, die diesen Begriff rekurrierend auf den Literaturwissenschaftler
Wolfgang Iser und den Kunsttheoretiker Ernst H.]J. Gombrich fiir die Wahrnehmung und
Aneignung der sichtbaren Welt verwendet (vgl. Dehn 2005, 12 £.). Wird das Subjeke von einer
neuen Situation getroffen, eignet es sich diese an, indem es eigene Strukturen auf die Situa-
tion hin nachbildend anpasst, wobei Dehn betont, dass das Nachbilden vom Bilden getragen
ist. Mit dem Begriff Transformation wird somit das beschrieben, was das Subjekt mit einer
Situation ,macht’. Der Begriff Konstitution betont demgegeniiber das passive Moment in die-
sem Geschehen. Mit dem Begriff Konstitution ist die Sichtweise verbunden, dass Subjekt und
Welt auseinander hervorgehen. Das Subjeke konstruiert nicht seine Wirklichkeit, sondern es
entsteht in Verflochtenheit mit der Welt. In diesem Wechselspiel geht das Subjekt in seiner
Verfasstheit an und mit der Welt hervor. Diese Sichtweise bedeutet einerseits, dass offen ist,
was wir sind und sein kénnen, denn dies ist ,ein lebendiges Geschehen — ein Werden und
Vergehen (Stenger 2002, 203). Andererseits sind wir verflochten mit der sichtbaren Welt,
sie spricht uns an, stellt Anspriiche, trifft uns. Das ernétigt und ermdéglicht uns Antworten in
immer neuen Formen der Subjektkonstitution.

Konstitutionsprozesse ereignen sich folglich jederzeit und tiberall. Morgens beim Aufwachen
zerfillt das schlafende Ich und mit ihm zieht sich der Traum in die Nacht zuriick. Beim Anzie-
hen, Kaffee kochen und Frithstiicken leben wir das Morgen-Ich, das den Tag plant, Dinge ord-
net, die Kinder auf den Weg bringt. Es zerfillt spitestens, wenn wir das Haus verlassen, um in ein
Verkehrsmittel zu steigen und zur Arbeit zu gelangen. Das Unterwegs-Ich hért vielleicht Musik,
beobachtet vorbeizichende Vogel und denke iiber anstehende Aufgaben nach. Es stirbt auf dem
Fuflweg zum Biiro. Bekannte Gebiude, das grelle Licht in den Gingen und fordernde Stimmen
bringen uns dazu, den privaten Modus zu verlassen und das Arbeits-Ich baut sich auf. In dieser
Form angekommen, begriiffen wir mit fester Stimme die Kolleg:innen.



Stenger beschreibt sehr eindriicklich, wie die verschiedenen Ich-Formen miteinander in Har-
monie leben oder auch in Konflikt stehen kénnen, wenn z.B. das Berufs-Ich alles an sich reif3t
und das Familien-Ich durch die Begrenztheit leidet (vgl. Stenger 2002, 216). ,Wer grofe Dif-
ferenzen in sich lebt, braucht auch Einigungskraft:* (ebd., 207). Diese Einigungskraft zeigt sich
auch im Umgang des Subjekts mit vergangenen Ich-Formen. Die Vergangenheit wird parallel
zur Gegenwart neu gebildet. Indem das Subjekt in der Gegenwart neu entsteht, aktualisiert sich
seine Vergangenheit als sinnvolle Interpretation fiir diesen Moment. Das heifit, auch wenn es
verschiedene aktuelle und vergangene Ich-Formen gibt, kommt das Subjeke jeweils als Ganzes
hervor, da mit einer Ich-Konstitution jeweils geltende Interpretationen vergangener oder zeit-
lich niherliegender Ich-Formen in die Konstitution einflielen. Jede Konstitution ist demnach
einmalig. Genau in dieser Form konnen wir nur einmal entstehen, da wir und die Welt sich in
Verinderung befinden (vgl. ebd.).

Nicht eine jede Konstitution von Selbst und Welt ist schépferisch. Meistens bewegen wir uns
innerhalb bereits bekannter Erfahrungshorizonte. Schopferische Erfahrungen bedeuten die
Erdffnung einer véllig neuen Dimension des Subjektseins, was auch heif3t, sich selbst und die
Welt als etwas anderes zu sehen. Es geht nicht nur um eine Erweiterung des Horizontes, wie
z.B. bei der Begegnung mit einer fremden Sprache oder beim Ausprobieren eines neuen Ins-
truments, sondern um ein Hineinverwandeln in eine vollkommen andere Subjektverfassung.

»Der Versuch, das Instrument Geige zu etlernen, macht noch nicht den Geiger aus. Das Kind muf
die Moglichkeiten, die im Instrument und im Angebot des Lehrers liegen, aufgreifen und hineinneh-
men in sein eigenes Leben. Es tiberformt das Vorgegebene und vereignet es, aus welcher Bewegung
dann eine neue Ichmoglichkeit entstehen kann. Die Uberformung des Vorgefundenen bleibt auf einen
Durchbruch angewiesen, in dem die neue Dimension des Geigenspielens in eins mit dem neuen Ich
aufspringt™* (Stenger 2002, 209)

Niemand kann im Vorhinein wissen, ob ein Kind diesen Durchbruch erfahren wird. Wie in
Kapitel 3.1.2 beschrieben, geht der Durchbruch aus einem Einbruch des Alten hervor. Diese
Unméoglichkeit der ,alten Erfahrung’ bleibt im Neuen bestchen, es gibt keinen Weg zurtick.
An vergangene Ich-Formen konnen wir uns vielleicht erinnern oder davon triumen, doch als
Erfahrung kénnen sie uns nicht mehr entstehen. Sie sind uns verloren gegangen, da wir uns von
ihnen ,weggelernt’ haben.

3.1.4.3 Lernen als Schopferische Erfahrung
Lernen als Erfahrung beginnt, wie auch die Konstitution von Selbst und Welt, bei den Dingen
und Menschen, von denen wir in Anspruch genommen sind (Vgl. Meyer-Drawe 2019a, 429).

»Etwas ist anregend. Etwas stort. Etwas ruft Erstaunen hervor. Etwas tiberrascht mich oder ich habe
cinen Einfall. Dies widerfihrt dem Bewusstsein, ohne dass es von ihm gestiftet wird. Diese Ereignisse
lassen sich nicht nach Idee und Realitit sortieren. Sie werden konkret, indem sie erfahren werden. [...]
Aber diese Phinomene finden kaum Beachtung. Thre Unkalkulierbarkeit hat sie diskreditiert: (Meyer-
Drawe 2012, 163)

Mit Lernen als Erfahrung sind Momente verbunden, in denen sich Zeit in ihrer qualitati-
ven Dimension zeigt (vgl. ebd., 141). ,Kairoi wurden im alten Griechenland jene giinstigen
Momente genannt, in denen der Mensch ,etwas vollbringt, dass sich an ihm vollzieht* (ebd.).
Die Gunst der Gelegenheit geht von der Zeit aus, sie ist der Verfiigbarkeit entzogen. Indem
der Mensch den Ruf hort und dem Wink folgt, entsteht ,kairos® als Situation und Gelegenheit
zur rechten Zeit. Briuer beschreibt den ;Wink" als Einleitung des Findens im schépferischen
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Schaffensprozess (vgl. Briuer 1966, 65). Nach Briuer kommt der Wink ,,aus der Sache selbst*
(ebd.) und wird in Anmutung aufgenommen. Der Wink selbst zieht Aufmerksamkeit auf sich
und wirkt iiber den Augenblick hinaus, wenn ihm entsprochen wird (vgl. ebd., 67). Er setzt
sich im Werk fort und bringt es mit hervor. Briuer legt das Augenmerk stirker auf die Sache,
Meyer-Drawe cher auf die Zeit. Die Gelegenheit zum Lernen ergibt sich aus der Sache in einem
giinstigen Moment, den das Subjekt ergreift.

Lernen als Erfahrung aufzufassen fiihrt dahin, das Schépferische in jedem Lernen zu sechen
(vgl. Meyer-Drawe 2012, 155). Mit Hingabe und Aufmerksamkeit auf die Erfahrung kann der
schopferische Prozess im Lernen gefunden werden, der neues hervorbringt: eine neue Vorge-
schichte, die allererst als Vor-Geschichte zu etwas entsteht, eine neue Sichtweise, die andere
Sichtweisen mit erneuert, eine neue Qualitit des Verhaltens, der sinnlichen Wahrnehmung oder
des Erfahrens (vgl. ebd.).

Der Mensch ist nicht Schépfer dieser Erfahrung oder der Sache, die entsteht. Dass etwas entste-
hen kann, wohnt dem Strukturgeschehen inne:

»Wenn im Gedicht die Worte konstellieren, hebt das Sprechen in sich ab und es geschicht ,Sprache’; als
sie selbst. Das ist der Grund, warum der Dichter unter dem Eindruck eines Diktates steht, und zwar so,
daf dies nicht nur eine Metapher ist (Rombach 1988, 98)

Dies geschicht mit dem Menschen und mit der Sprache, weil dieser Sinntiberschuss der Spra-
che, dem Sprechen und dem Schreiben innewohnt. Die Schépferische Erfahrung bringt den
Menschen als Geschopf hervor, dem etwas gelungen ist. Lernen als Schopferische Erfahrung
bedeutet, ,,ctwas zu vollbringen, was man nicht selbst hervorgebracht hat“ (Meyer-Drawe 2012,
195). Dies fithrt unser schulisches Bewertungssystem ad absurdum. Wer bekommt die gute
Note fiir das Gelingen? Die Gelegenheit, weil sie da war? Die Schrift, weil sie Schreiben ermég-
licht? Das Kind, weil es sich auf die Sache einlisst und ihm etwas gelingt? Lernen als Widerfahr-
nis ist keine Leistung, sondern sowohl Biirde als auch Geschenk.

Lernen ist einerseits ein destruktiver Prozess, es zerstort unsere Weltsicht und bringt den Tod
fur das Subjeke, wie es war. Andererseits ist Lernen produktiv, da das Leben ein integres Subjekt
verlangt, das sich mit dieser Krise bilden muss und dabei (neue) Erfahrungshorizonte mit her-
vorbringt. Meyer-Drawe unterscheidet Lernen erster und zweiter Ordnung. Mit Lernen erster
Ordnung bezeichnet sie jenes Lernen, mit dem sich ,ein Verstindnis- und Handlungshorizont
allererst eréffnet (Meyer-Drawe 2019b, 368). In zweiter Ordnung geschicht das Weiterlernen
innerhalb eines bereits aufgebauten Horizontes. Auch hier sind Erfahrungen in Bewegung,
werden enttiuscht und vertieft, muss sich das Subjekt als Wissendes negieren und neu auf-
bauen. Doch der Erfahrungshorizont wird nicht im Ganzen erschiittert, er trigt prinzipiell,
wird erweitert, geklirt und ausgeformt (vgl. ebd., 368£.). Das von Meyer-Drawe beschriebene
Eroffnen eines vollkommen neuen Verstindnishorizontes kann als Schopferische Erfahrung
verstanden werden, die ,nicht nur andere theoretische Erkenntnisse mit sich bringt, sondern
auch neue Erfahrungsweisen (Stenger 2002, 38). Diese Art von Umbruch kann sich auf die
gesamte Existenz eines Menschen auswirken und seine Méglichkeiten, als Subjekt zu entstehen,
nachhaltig verindern.

Es gibt auch ein Lernen jenseits Schopferischer Erfahrungen: das eingeiibte Pauken fir die
Klausur, das Abarbeiten von Studienleistungen, das Abschreiben eines Tafelbildes. Méglicher-
weise wird sich dabei etwas Wissen oder Kénnen ansammeln, doch es springt kein Funke tiber,
das Subjekt bleibt unberiihrt. Findet sich jedoch in der Prifungsvorbereitung plotzlich ein Text,
der das Interesse wecke, von Lebendigkeiten erzihlt, nach denen man schon lange hungerte, so
kann auch eine Priiffungsvorbereitung zur Schopferischen Erfahrung werden.



3.1.5 Zusammenfassung

Ausgehend vom phinomenologischen Subjektverstindnis (vgl. Kapitel 1.4.3) wird der schopfe-
rische Prozess als ein Phinomen vorgestellt, dasjeden Menschen individuell wie auch Gesellschaf-
ten einer Epoche betreffen kann. Wesentlich fiir schopferische Prozesse ist ihre Unbestimmtheit
wihrend des Geschehens. Erst riickwirkend lasst sich als schopferisch beschreiben, wie ein Fund
hervorgebracht werden konnte (vgl. Stenger 2002, 130). Wihrend der Erfahrung ist ungewiss,
ob jene Dynamik zwischen Mensch und Sache entsteht, die Verwandlung und Neues mit sich
bringt und Prozesse der Steigerung mit sich fiihrt.

Ein weiteres Charakteristikum fiir die Erfahrung schopferischer Prozesse ist der Einbruch des
Alten als Bedingung fiir das Neue. Das Subjekt kann nicht bleiben, wie es ist, es muss sich ver-
wandeln. Im Begrift der Schapferischen Erfabrung verbinde ich den von Stenger untersuchten
schopferischen Prozess mit dem padagogisch-phinomenologischen Verstindnis von Erfahrung,
das von Meyer-Drawe (2012) in Verbindung mit Lernen vertieft wurde. Lernen wird demnach
erst moglich durch die briichige Strukeur von Erfahrungen, es beginnt in den Liicken und Rissen
(vgl. Meyer-Drawe 2019a, 430). Schopferisch ist eine Erfahrung des Lernens, wenn nicht nur
ein Erfahrungshorizont erweitert, sondern ,,ein Verstindnis- und Handlungshorizont allererst
erdffnet” (Meyer-Drawe 2019b, 368) wird. In der Erfahrung wird dies nicht immer als etwas
Schénes und Bereicherndes empfunden. Schones beginnt im Unférmigen, Reichtum nimmt im
Mangel seinen Anfang (vgl. Rombach 1994, 16£.).

Imagination wird als ein Erfahrungsmodus beschrieben, der uns neben der sinnlichen Wahrneh-
mung moglich ist (vgl. Laing 2015, 24 F.). In Schaffensprozessen wird die Differenz zwischen
Vorstellung und Darstellung virulent; sie ist die Reibungsfliche, an der sich Lernen entziin-
den kann. Dabei kommt dem materialen Prozess des Gestaltens, Sagens oder Schreibens eine
ebenso grofie Bedeutung zu wie der Imagination, denn dieser hilt die Moglichkeiten des Schéop-
ferischen bereit. Schopferisch meint die Wirkung der Erfahrung, die aus Schaffensprozessen
erwachsen kann. In diesem Sinn stellen Schépferische Erfahrungen besondere Erfahrungen des
Lernens dar.

3.2 Schopferische Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von

Grundschulkindern

Im vorigen Kapitel wurden schépferische Prozesse (vgl. Stenger 1997; 2002) mit dem Lernen
als Erfahrung (Meyer-Drawe 2019b; 2012) in Verbindung gebracht und Merkmale und Dyna-
miken von Schépferischen Erfahrungen (u.a. in kiinstlerischen Schaffensprozessen, vgl. Briuer
1966) beschrieben. In diesem Kapitel soll es darum gehen, den Forschungsstand zu Schépferi-
schen Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern zu erarbeiten und im
Zuge dessen, cinen Bezug schépferischer Erfahrungen zur Titigkeit des (durch einen Impuls
didaktisch inszenierten) Schreibens herzustellen. Der phinomenologische Bezugsrahmen
erfordert dafiir eine eigene Auseinandersetzung mit leitenden Konzepten von Sprache, Schrift,
Schreiben und Lernen (beim Schreiben). Diese Auseinandersetzung ist im Rahmen der Teilstu-
die nicht umfassend maéglich und kann nur unter ausgewihlten Aspekten erfolgen, die fiir den
Bezug zum schopferischen Prozess wichtig sind.

Zunichst werden aktuelle Forschungsperspektiven auf Schreiben in der Grundschule skiz-
ziert (3.2.1), um cine Verortung der Studie im schreibdidaktischen Diskurs zu finden (3.2.2).
Anschlieend werden Verwendungszusammenhinge des Begriffs schapferisch in Verbindung mit
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dem Schreiben von Grundschulkindern aufgegriffen, um das Begriffsverstindnis fiir diese Stu-
die zu kliren (3.2.3). In der Darstellung des Forschungsstandes wird auf methodische Aspekte
ebenso eingegangen wie auch auf empirische und hermeneutische Arbeiten zum Themenbe-
reich (3.2.4). Das Zwischenfazit fasst den Forschungsstand zu Schépferischen Erfahrungen
beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern zusammen und stellt wesentliche theore-
tisch erarbeitete Aspekte noch einmal dar (3.2.5).

3.2.1 Forschungsperspektiven auf Schreiben

Die Forschungsperspektive ist gleichsam die Forscher:innenperspektive: Sie bestimmt den
Standpunke, von dem aus ein Gegenstand betrachtet wird und damit auch jenen Ausschnitt
des Ganzen, der von diesem Punkt aus zu sechen ist. Was kann vom phinomenologischen
Standpunkt aus mit Blick auf das Schreiben sichtbar werden, was unter anderen Perspektiven
verborgen bleibt? Zunichst wird skizziert, welche wesentlichen Merkmale von Schreiben von
kognitionstheoretischen, linguistischen und literaturwissenschaftlichen Standpunkten aus
gezeigt werden. Anschlieflend wird die phinomenologische Forschungsperspektive von Schrei-
ben als Erfabrung vorgestellt.

Im Rahmen schreibdidaktischer Forschung wird seit dem Aufkommen der US-amerikanischen
Schreibprozessforschung auf Ergebnisse der Schreibforschung und Schreibentwicklungs-
forschung zuriickgegriffen, die Schreiben als kognitiven Prozess verstehen (u.a. Hayes 2012;
Bereiter, Scardamalia 2010). Das erste Schreibprozessmodell von dem Kognitionspsychologen
John Richard Hayes und der Schreibforscherin Linda Flower (1980) wurde auf der Grundlage
von ,thinking aloud protocols® (Hayes, Flower 1981, 368) von erwachsenen Schreiber:innen
entwickelt und stellt den Schreibprozess, initiiert von einer Aufgabe und vom Vorwissen der
Schreiber:innen ausgehend, als Planning, Translating and Reviewing (vgl. Hayes, Flower 1980,
11) dar.

»Danach gleicht das Schreiben eines Textes dem Lésen eines Problems, das in ein bestimmtes Aufga-
benumfeld (task environment) eingebettet ist, aus dem sich u.a. das Schreibziel herleitet. Zum Aufga-
benumfeld zihlen die Schreibaufgabe (writing assignment), die Auskunft gibt iiber das Thema (zopic)
und die Adressaten (audience), sowie der Schreibanlass (motivation). Dieser Teil des Aufgabenumfelds
bleibt wihrend des Schreibprozesses weitgehend stabil, wihrend sich der Textentwurf (text written so
far) kontinuierlich mit dem Fortgang des Schreibprozesses dndert (Bachmann, Becker-Mrotzek 2017,
31; Hervorhebungen im Original).

Erweiterungen und Uberarbeitungen des Modells bauen auf der Grundlage der Prozesshaftig-
keit des Schreibens auf und integrieren stirker den Aspeke des sprachlichen Handelns (vgl. ebd.,
42 fF; vgl. auch Feilke 2014). Primisse bleibt dabei, dass es sich beim Schreiben um einen kog-
nitiven Prozess handelt, in dem das Arbeitsgedichtnis eine tragende Funktion hat (vgl. Bach-
mann, Becker-Mrotzek 2017, 42).

Durch die neuere Hervorhebung der Sprachlichkeit des Schreibens, gewinnt die Tatsache an
Bedeutung, dass beim Schreiben ein Text produziert wird (vgl. Feilke 2015). Im Rahmen einer
stexthandlungsbasierten Schreibforschung® (ebd., 60) riicken Wissen, Techniken und Sprach-
handlungen in den Fokus, die das Schreiben eines Textes bedingen. Das Verstindnis des Begriffs
Handlung im Zusammenhang mit dem Schreiben wurde insbesondere von dem Sprachdidaketi-
ker Arne Wrobel herausgearbeitet — als grundsitzlich bewusster Vorgang, der willentlich erfolgt
und in einem gréferen kommunikativ-sozialen Handlungszusammenhang zu schen ist (vgl.
Wrobel 2012, 24 ff.). Ausgehend von diesem Verstindnis, dass es sich beim Schreiben um einen
aktiv steuerbaren Prozess handelt, liegt der Fokus in der Deutschdidakeik aktuell auf explizit



lehrbaren Aspekten des Schreibens, d. h. auf dem gezielten Uben bestimmter Produktqualititen
(vgl. Baurmann, Pohl 2018) sowie der Vermittlung von Textprozeduren (vgl. Feilke 2014) und
Textmusterwissen (vgl. Bachmann, Becker-Mrotzek 2017), wie auch auf der Einiibung einer
fliissigen Handschrift, um kognitive Ressourcen zu gewinnen (vgl. Lindauer, Sturm 2016).
Eine andere Sicht auf Schreiben wurde von der Deutschdidaktikerin Mechthild Dehn mit der
Konzeption Schreiben als kulturelle Titigkeit (vgl. Dehn 1999; vgl. Dehn, Merklinger, Schii-
ler 2011) entwickelt, die literaturtheoretische und literaturdidaktische Beziige aufgreift. Unter
Einbezichung des Begriffs der Literaritit (vgl. Dehn 1984) kommen die Intertextualitit von
Schreibprozessen in den Blick wie auch implizite Prozesse im Vollzug des Schreibens (vgl. ebd.;
vgl. Schiiler 2019a). Der Begriff Tiitigkeit bringt zum Ausdruck, dass es sich beim Schreiben um
ein nicht intendiertes Geschehen handelt, das einer eigenen Struktur folgt, die das Schreiben
determiniert (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 223). Das bedeutet, ein Text kann durchaus
geplant werden im Sinne einer Konzeption, indem Ideen und Aspekte gesammelt und geordnet
werden (vgl. Dehn, Schiiler 2015, 6), jedoch unterliegen das Formulieren und Schreiben des
Textes einer Eigendynamik, die mit dem Begriff Handlung nicht ausreichend beschrieben ist.
Dehn bezeichnet diesen Prozess unter Bezug auf Vygotsky (1969) als Transformation von Mus-
tern, wobei wahrgenommene Muster (z. B. literarische Muster) anderer Texte im eigenen Text
(nach-)gebildet und angeeignet werden (vgl. Dehn 2005).

Um dem impliziten Charakter der Musterbildung didaktisch gerecht zu werden, sprechen sich
die Deutschdidaktiker:innen Mechthild Dehn, Petra Hiittis-Graff und Norbert Kruse (1996)
sowie aktuell u.a. Lis Schiiler (2021) fiir die Schaffung einer Elementaren Schriftkultur aus,
die Kindern Zuginge zu Schrifterfahrungen und Erfahrungen mit Literatur in institutionel-
len Kontexten erméglichen soll. Das didaktische Konzept Elementare Schriftkultur basiert auf
teilnechmenden Beobachtungen von Kindern mit Schwierigkeiten beim Schrifterwerb, deren
Lernentwicklungen in Form von Beobachtungsprotokollen dokumentiert wurden (u.a. Wolf-
Weber, Dehn 1993; Dehn 1994). Der Begriff Schriftkultur ist als Gegenbegriff zu Kulturtechnik
gefasst, um zu verdeutlichen, dass der Zugang zum Schreiben und Lesen tiber die Aneignung
der Techniken allein nicht méglich ist (vgl. ebd., 26). Dehn geht sogar so weit, zu sagen, dass
der losgeloste Erwerb von Techniken, ohne sinnhafte Verbindung zu Funktion und Gebrauch
von Schrift, die Teilnahme an Schriftkultur verhindert (vgl. ebd.). Lange Zeit wurde angenom-
men, die Teilnahme an Schriftkultur setze die Beherrschung der Kulturtechniken des Lesens
und Schreibens voraus. Doch die Beobachtung von Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen- und
Schreibenlernen zeigte auf, dass dieses Verhiltnis umgekehrt zu verstehen ist. Zunichst ist ein
Zugang notwendig, durch personlich bedeutsame Erlebnisse mit Schrift, erst dann ,,fallt eine
Vermittlung von Buchstaben auf fruchtbaren Boden® (Schiiler 2021, 14). Elementare Schrifi-
kultur setzt an diesem Punkt an und stellt ,, Aufmerksamkeit auf Geschriebenes“ (ebd., 9) und
Erfahrung von Schriftlichkeit in den Mittelpunke, damit Kinder zur Teilhabe an Schriftkultur
finden konnen.

In der Konzeption von Schreiben als kultureller Tétigkeit findet diese Studie ihren Ankerpunket
(vgl. Kapitel 2.3.3). Als Forschungsperspektive neben Schreiben als kognitivem Prozess und
Scheiben als sprachlicher Handlung, weist Schreiben als kulturelle Tétigkeit auf etwas hin, was
der Pidagoge Klaus Mollenhauer (2008) ,Vergessene Zusammenhinge“ nennt: Pidagogik und
Erziechung sind, wie auch die Didaktik des Schreibens, nicht die Sache von einzelnen Menschen,
sondern stehen in Verbindung zur Gesamtkultur und tragen Mitteilungen in sich: ,,Erzichung
ist deshalb zuallererst Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig ist. Kein padagogischer
Akt ist denkbar, in dem der Erwachsene nicht etwas iiber sich und seine Lebensform mitteilt,
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willentlich oder unwillkiirlich: (Mollenhauer 2008, 20) Jede Form menschlichen Zusammen-
lebens ist von Kultur durchdrungen, machet sie sichtbar und bringt sie mit hervor (vgl. Stenger
2010, 108f.). Sozialitit ist ein Grundmodus menschlichen Seins (vgl. Meyer-Drawe 2019b,
372), so auch des Schreibens. Diese Gedanken kénnen hier nicht weiter vertieft werden; deut-
lich werden soll, dass durch die Forschungsperspektive von Schreiben als kultureller Titigkeir der
Zusammenhang von Kultur und Schrift in den Blick kommte, der sich auf das Lernen auswirke,
da Schreiben keine individuelle, sondern eine kulturelle Titigkeit ist.

Mit dieser Studie wird eine weitere Forschungsperspektive ins Spiel gebracht, die vom phino-
menologischen Standpunkt aus die Leiblichkeit der Schreiber:innen zum wichtigsten Bezugs-
punkt macht (vgl. Kapitel 1.4.2, vgl. Merleau-Ponty 1966; 2007). Mit Lesblichkeit sind Leben
und Lebendigkeit angesprochen, die im Erleben, Denken, Handeln und Wahrnehmen durch
den Korper mitgedacht werden. Der Fokus auf den Leib als ,Nullpunkt® der Orientierung (vgl.
Alloa, Depraz 2019, 21; unter Bezug auf Husserl) lisst die Relevanz von Kognition und Sprach-
handlung beim Schreiben wie auch die Intertextualitit in den Hintergrund treten. In den Vor-
dergrund riicke dafiir die unmittelbare Erfahrung des Schreibens. Diese vollzieht sich durch den
Leib, der nicht verlassen werden kann, durch den wir die Welt schen und begreifen, empfinden
und verstehen. Der Sprachdidaktiker und Schreibpadagoge Johannes Berning macht seit linge-
rem auf diese ,andere Seite des Schreibens” (Berning 2015, 218) aufmerksam, die mit Imagina-
tion, Intuition, Wahrnehmung und Erfahrung verbunden ist.

»Schreiben ist in seinem Kern etwas Tentatives. Es ist ein Suchen und Finden auf dem Feld unzihliger
Anschlussméglichkeiten. [...] Worter sind nicht neutral. Selbst wenn alle Worter neutral wiren, wire
die persénliche Erfahrung des Einzelnen doch immer wieder eine andere! (Berning 2015, 219)

In seinem Werk Schreiben als Wabrnehmungs- und Denkhilfe (Berning 2002) zeigt Berning mit
einem sehr personlichen Zugang auf, wie stark diese ,leibliche Seite® auf das Schreiben Einfluss
nimmt. Anhand von ausgewihlten Beziigen zur internationalen Schreibforschung wie auch von
Beispielen aus Schreibjournalen von Studierenden beschreibt er die vielfiltigen Facetten des
Schreibens. In einer Kernaussage lasst sich dies schwer fassen, deutlich wird jedoch, dass fir
Berning Schreiben ,mehr” ist als ein kognitiver Prozess:

,Gibt es nicht immer noch einen Gedanken nach dem letzten Gedanken? Wenn wir unseren Kos-
mos betrachten, schen wir dann nicht unweigerlich mehr als wir schliefflich — auch schreibend - zum
Ausdruck bringen? Wie wissen wir um dieses Extra? Und was bedeutet es fiir unser Schreiben und
die Weise, wie wir es lehren? Solche Fragen machen uns darauf aufmerksam, wie wichtig es ist, unser
Schreiben sorgfiltig zu beobachten. Solche Fragen fithren uns zu der Erkenntnis, dass wir oft zu schrei-
ben beginnen mit nichts Weiterem als einer Ahnung, einer diffusen Vorstellung. Wir bewegen uns in
eine Richtung; wir wissen ungefihr, was als nichstes kommt, ohne uns sicher zu sein, bis es vielleicht
nach der nichsten Kurve auftaucht, aber noch wissen wir nicht, ob es tatsichlich weiterfiithre oder nicht.
Wenn wir in diesem Vor-Gehen geiibt sind, vertrauen wir darauf, dass eine neue Wegstrecke schon kom-
men wird [...]" (Berning 2002, 139)

Forschungen zum Schreiben, die explizit auf phinomenologische Perspektiven Bezug neh-
men, sind bisher sehr selten. Berning spielt auf die Phinomenologie an (z.B. Berning 2016,
40), nimmt in seinen Studien jedoch auch auf Vertreter:innen anderer Strémungen Bezug (z. B.
Peter Elbow). Eine vom phinomenologischen Verstindnis der Leiblichkeit inspirierte Schreib-
forschung interessiert sich fiir das, was in einer Schreibsituation zwischen Schrift, Subjeke und
situativen Gegebenheiten entsteht: fiir jene Erfahrung, die sich mit dem Schreiben auftut. Nicht
das Subjeke steht im Zentrum, auch nicht die Schrift, sondern das, was beide erst zu dem werden
lasst, als was sie sich zeigen.



Einen solchen Ansatz entwickeln der Schreibforscher Brett Healey und die Pidagogin Margaret
K. Merga in Anlehnung an den Phinomenologen und Pidagogen Max van Manen (vgl. Healey,
Merga 2017). Sie gehen davon aus, dass die Erfahrungen, die Kinder beim Schreiben in der
Schule machen, sehr unterschiedlich sind (vgl. ebd., 20). In der Erforschung dieser sehen sie das
Potenzial, ein Verstindnis dafiir zu gewinnen, wie sich Schreiben fiir Kinder zeigt. Dies konnte
Lehrer:innen darin unterstiitzen, die Erfahrung einzelner Kinder sensibel wahrzunechmen, um
darauf eingehen zu kénnen. Sie sprechen von einer intentionality gap, die es zu tiberwinden
gile (vgl. ebd., 21). Diese Intentionalititskluft beschreibt die unterschiedliche Erscheinung des
Erfahrungsgegenstandes ,Schreiben’ fiir Lehrer:innen und fiir Schiiler:innen.

In der phinomenologischen Forschungsperspektive ist es die Erfahrung des Schreibens, die im
Vordergrund steht. Diese entsteht durch das leibliche ,zur Welt sein’, durch die Beziehungen zu
anderen und durch die Dinge, d. h. im Zusammenwirken der zeitlich-riumlichen Realitit (vgl.

ebd., 16) und auch durch die Méglichkeiten von Schrift.

3.2.2 Verortung im schreibdidaktischen Diskurs

Mit engem Bezug zur pidagogischen Phinomenologie werden Schreiberfahrungen von Grund-
schulkindern im Vollzug Kreativen Schreibens untersucht. Nicht riickwirkend wird nach Erfah-
rung gefragt (so schlagen es Healey und Merga vor; s. 0.), sondern in ihrer Entstehung soll diese
beschrieben werden (vgl. Kapitel 4.4). Mit diesen Einblicken verbindet sich das didakeische
Ziel, eine Sensibilitit fir individuelle Schreibprozesse von Kindern zu entwickeln und situative
Ressourcen zu erschlieffen, die Lernprozesse beim Schreiben begiinstigen kénnen. Im Folgen-
den werden zunichst aktuelle Tendenzen im Rahmen schreibdidaktischer Forschung aufgezeigt
und anschlieflend drei fiir diese Studie relevante Diskurse dargestellt, um eine Verortung als
phinomenologisch orientierte schreibdidaktische Studie vorzunehmen.

Im aktuellen Feld schreibdidaktischer Forschung lassen sich im deutschsprachigen Raum zwei
Tendenzen beschreiben. Auf der einen Seite etabliert sich seit einigen Jahren die empirische
Schreibdidaktik, die Schreiben als ,,lehr- und lernbares Handwerk“ (Bachmann 2014, 50) funk-
tional versteht und bemiiht ist, Schreibkompetenz in Form von Teilkompetenzen zu beschrei-
ben und zu untersuchen, um von dieser normierten Zielgrofe aus didaktische Uberlegungen
zu treffen (u.a. Becker-Mrotzek, Grabowski, Steinhoff 2017; Baurmann, Pohl 2018). Hier
sind starke Beziige zur internationalen (kognitiv orientierten) Schreibforschung zu beobachten
wie auch zur Sprachwissenschaft. Auf der anderen Seite sind jene Forschungen zu sehen, die
den medialen Charakter des Schreibens betonen. In dieser Perspektive wird weniger wissend,
cher fragend auf Schreiben und Phinomene des Schriftspracherwerbs geblickt (u.a. Dehn,
Hiittis-Graff, Kruse 1996; Berning 2002; Hoffmann 2003; Wieler, Brandt, Naujok, Petzold,
Hoffmann 2008; Jantzen, Merklinger 2012; Ritter, Ritter, Schulz, Wunderlich 2013) und nach
dem Koénnen der Kinder gesucht, das im Schreiben (oder im Erzihlen) entsteht. Beide Per-
spektiven haben ihre Berechtigung und treten in Forschungsbeitrigen teilweise miteinander
verbunden auf. Angefiihrt sind sie hier, um die Dichotomie zweier Zugangsweisen zum Ler-
nen aufzuzeigen, die der Erziehungswissenschaftler Horst Rumpf als ,Weltbeherrschung und
Betreffbarkeit® (Rumpf 2010, 9) tituliert. Die Maxime der Weltbeherrschung' zielt darauf ab,
Unbestimmtheiten unter Kontrolle zu bringen und Wissen und Konnen gleichsam als Besitz zu
erwerben, so dass es in Form von Kompetenzen zur Verfigung steht. Nichtwissen, Fragwiirdiges
und Ratlosigkeit sind in diesem Modell defizitir und sollten maéglichst schnell und effizient
iiberwunden werden (vgl. ebd., 9f.). Lernen im Sinne von ,Betreffbarkeit’ meint zunichst das
Aushaltenkénnen zeitweisen Unwissens. Dariiber hinaus geht es jedoch darum, Nichtwissen
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aktiv zu suchen, sich der Ritselhaftigkeit der Welt zu 6ffnen und sich auf das Wunderliche und
Ungeklirte einzulassen. Ziel dabei ist nicht (nur) die Klirung von Fragen, sondern der groflen
Unwissenheit gewahr zu werden, die uns neben allem Wissen umgibt (vgl. Rumpf 2010, 10£.).
Die Studie zu Schopferischen Erfahrungen beim Kreativen Schreiben widmet sich vorrangig
dem medialen Charakter von Schreiben und kniipft daher an Forschungsbeitrige an, die sich in
dieser Richtung verorten lassen.

Insgesamt sind in der schreibdidaktischen Forschung der letzten Jahre Verinderungen zu beob-
achten, in die sich diese Studie einfiigt. Das sind der offenere Umgang mit Fehlern (vgl. Jage-
mann, Weinhold 2018, 255) und die stirkere Einbeziehung von Kontexten des Schreibens:
Literarische Kontexte (Schiiler 2019; Dehn, Merklinger, Schiiler 2011), Soziale Kontexte (Lefi-
mann 2020; Reichardt, Kruse 2018) und Aufgabenkontexte (Anskeit 2019; Bachmann, Becker-
Mrotzek 2010). Es zeigt sich, dass Kénnen beim Schreiben nicht allein vom Kind kommt, wie
es schulische Bewertungspraktiken bis heute unterstellen, sondern durch die Gestaltung der
Schreibsituation begiinstigt als Konnenserfahrung entsteht (vgl. Jantzen, Merklinger 2012) und
durch den wertenden Blick auf den Text mit hervorgebracht wird (vgl. Dehn 1996; vgl. Kruse,
Maubach, Reichardt 2014).

In der schreibdidaktischen Diskussion im Kontext der Grundschule zeichnen sich drei Dis-
kurslinien ab, die folgend kurz umrissen werden sollen, da sie grundlegend fiir die Verortung
dieser Studie sind. Die erste Diskurslinie beschiftigt sich mit der Frage, inwiefern Forschungs-
ergebnisse zum Schreiben erwachsener bzw. professioneller Schreiber:innen auf das Schreiben
von Kindern iibertragen werden konnen. Im internationalen Kontext wurde dies insbesondere
durch die Bildungsforscher:innen Carl Bereiter und Marlene Scardamalia in Frage gestellt, die
anhand von Beispielen aus unterschiedlichen Studien zeigen, wie sich kindliches Schreiben von
dem Erwachsener unterscheidet, z. B. in (bei Kindern eher marginalen) Uberarbeitungsprozes-
sen (vgl. Bereiter, Scardamalia 1987, 85). Besonderes Interesse galt dabei der Schreibhaltung des
epistemic writing, die als hdchste Stufe der Schreibentwicklung im Sinne eines Wissen schaf-
fenden und bewusst strukturierenden Schreibens nur Erwachsenen zugesprochen wurde (vgl.
Pohl, Steinhoff 2010, 11). Im deutschsprachigen Raum gibt es spitestens seit der Studie der
Sprachdidaktikerin Swantje Weinhold zu Schreibkonzepten von Grundschulkindern weniger
Vorbehalte, da die Ergebnisse ihrer offenen Befragungsstudie darauf verweisen, dass Grund-
schulkinder bereits Schreibbewusstsein zeigen und sich sowohl zu normativen und medialen
Aspekten des Schreibens als auch zu konzeptionellen Fragen dezidiert Gedanken machen (vgl.
Weinhold 2005). Inzwischen stellt es sich so dar, dass Beziige oder Ahnlichkeiten zwischen
Schreibprozessen von Erwachsenen und denen von Kindern selbstverstindlich hergestellt wer-
den (u.a. Berning 2002; LefSmann 2014; Feilke 2017). Dies zeigt sich z.B. auch in der Darstel-
lung des Schreibprozessmodells von Hayes and Flower als Grundwissen der Deutschdidaktik
der Grundschule (u.a. bei Ritter 2021a, 62). Entgegen dieser Selbstverstindlichkeit erscheint es
fiir die Erforschung des Lernens von Grundschulkindern im Vollzug des Schreibens als sinnvoll,
dies auch mit Grundschulkindern zu erforschen. Denn nur im Vollzug kindlicher Schreibpro-
zesse kann sich zeigen, wie Kinder beim Schreiben lernen. Weiterhin soll hier vordergriindig
an Studien angekniipft werden, die in der Forschung mit Kindern und deren Texten entstan-
den sind, um mégliche Besonderheiten von Schreiberfahrungen von Grundschulkindern zu
erschliefen.



Die zweite Diskurslinie bezieht sich darauf, inwiefern Forschungsergebnisse der Schreibfor-
schung fiir die Didaktik des Schreibens fruchtbar gemacht werden kénnen. Hier findet sich
eine verbreitete wissenschaftliche Praxis, die Ergebnisse der Schreibforschung heranzicht, um
schreibdidaktische Primissen abzuleiten bzw. Konzeptionen zu begriinden (z.B. Spitta 2010;
Baurmann, Pohl 2018; Bachmann, Becker-Mrotzek 2017). Ein Kritikpunke stelle dabei die
selbstverstindliche Transformation wissenschaftlich generierten Wissens in Handlungswissen
dar. Unter der Perspektive der Differenz der Wissensformen ist die Idee des Transfers nicht
haltbar (vgl. Kruse 2005; vgl. Radtke 2004). Ein weiteres Problem ist in Missverstindnissen
durch voreilige Subsumption unter gewohnte didaktische Perspektiven zu schen. Beispielweise
bezichen sich die Sprachdidaktiker Jirgen Baurmann und Thorsten Pohl auf Forschungs-
ergebnisse des Sprachwissenschaftlers Hanspeter Ortner, um das Uben unterschiedlicher
Schreibstrategien anhand bestimmter Textsorten vorzuschlagen (vgl. Baurmann, Pohl 2018,
88). Ortner entwickelte die Klassifizierung der Strategien auf Basis von Aussagen erwachsener
Schreiber:innen und betont, dass diese personengebundene, in je unterschiedlichen spezifischen
Situationen erworbene Verfahren darstellen, um Langtexte zu schreiben (vgl. Ortner 2000,
351f.). Die erwachsenen Schreiber:innen erwarben diese Strategien in personlichen, duflerst
herausfordernden Schreibprozessen implizit, ohne dezidierte Vermittlung (vgl. ebd., 4fF.).
Schreibdidaktiker:innen kénnten aus den Ergebnissen schlieflen, dass im Verfassen anspruchs-
voller Texte Schreibstrategien erworben werden und daraus ebenso ableiten, Kinder Langtexte
schreiben zu lassen bzw. ihnen komplexe Schreibauftrige zuzumuten.

Die Deutschdidaktikerinnen Mechthild Dehn, Danila Merklinger und Lis Schiiler kom-
men aufgrund der Beobachtung von Kindern beim Schreiben und im Vergleich ihrer Texte
zu verschiedenen Schreibaufgaben zu dem Ergebnis, dass Schreiben zu komplexen Vorgaben
mit bedeutsamen Inhalten implizite Lernprozesse erméglicht (vgl. Dehn, Merklinger, Schii-
ler 2011, 8fF.). Begriindungskontexte fiir diese Beobachtungen finden sie jedoch nicht in der
Schreibforschung, sondern in der Literaturtheorie und Literaturdidaktik (vgl. ebd., 45). Fiir die
Schreibdidaktik bedeutet das zum einen, dass eine Erweiterung der theoretischen Fundierung
durch andere Forschungsdisziplinen neben der Schreibforschung sinnvolle Ansitze bietet. Zum
anderen zeigt sich, dass die Beobachtung von Kindern beim Schreiben unumginglich ist, um
Wissen iiber deren Schreib- und Erwerbsprozesse zu generieren (vgl. auch die Kritik von Kruse
und Schiiler 2021 zur hermeneutischen Modellierung des Schriftsystems als Lerngegenstand).
Hier wird dieser Weg der Beobachtung von Kindern gegangen und dabei der Bezug zur Phi-
nomenologie hergestellt, der in schreibdidaktischen Publikationen bisher selten zu finden ist.
Wenige Ausnahmen seien hier genannt: zur Leiblichkeit von Sprache (vgl. Mattenklott 2011;
vgl. Zepter 2021), zur Bewertungsperspektive auf Lernertexte (vgl. Kruse, Ehlich, Maubach,
Reichardt 2014), zur Rolle der Wahrnehmung beim Schreiben (vgl. Berning 2015; 2002) sowie
zur Wirkung von Lehrwerken im Anfangsunterricht (vgl. Kruse 2021a).

Als dritten Diskurs beriihrt die Studie die grundlegende Frage nach dem Verstindnis des Ver-
hilenisses von Lernen und Lehren, das nicht nur fiir die Schreibdidaktik bedeutsam ist. Der
,Methodenstreit’, der seit den 1950er und 1960er Jahren des vergangenen Jahrhunderts in
Bezug auf unterschiedliche Verfahren des Schrifterwerbs immer wieder auflebt, nihrt sich aus
der Idee, dass Lernen vom Lehren direke gesteuert wird (vgl. Dehn 1994, 39). In den 1970er
und 1980er Jahren verweisen mehrere Studien darauf, dass Lehren nur bedingt Einfluss auf
das Lernen nimmt. Schrifterwerb wird als Entwicklungsprozess mit eigenen Gesetzmifigkei-
ten gedacht, wie z.B. den Regelbildungsprozessen beim Rechtschreiblernen (vgl. ebd.). Diese
Entdeckungen legten die Idee nahe, Lehren vom Lernen abhingig zu machen und stirker als
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Lernbegleitung zu verstehen. Jene Gedanken gehen konform mit konstruktivistischen Lern-
theorien (z.B. Reich 2010) und werden im Rahmen der Lernwerkstittenbewegung bis heute
vertreten (vgl. AG Begriffsbestimmung — NeHle 2020). Dehn kritisiert diesen Kurzschluss und
pladiert dafiir, das Verhilenis von Lehren und Lernen im Schrifterwerb genauer zu untersuchen
(vgl. Dehn 1994, 40). In Analysen ausgewihlter Interaktionssituationen aus dem Unterricht
zeigt sie unterschiedliche Sichtweisen auf die jeweiligen Lernprozesse auf. Sie bringt kognitions-
psychologische, sprachsystematische und pidagogische Perspektiven zueinander, um didakti-
sche Uberlegungen zu treffen. Dabei hilt sie fest: ,,Das Lernen ist eine Titigkeit des Lernenden
und folgt komplexen und bisher wenig bekannten Gesetzmifigkeiten; das Lehren kann - fiir
das Entdecken, fiir das Uben (und fiir das Gestalten) — den Lernenden einen Orientierungsrah-
men geben, der der Struktur des Lerngegenstandes entspricht! (ebd., 36)

Die Frage, wie Lerngegenstand und Lernende zueinanderfinden kénnen, wird vielfiltig beant-
wortet. Konsens besteht darin, dass es Konzepte braucht, die zwischen Kind und Lerngegen-
stand Schrift vermitteln (vgl. Kruse, Schiiler 2021, 112). Die Deutschdidaktiker:innen Norbert
Kruse und Lis Schiiler beschreiben die aktuelle Situation in der Weise, dass es einerseits Kon-
zepte mit padagogischem, subjektorientierten Fokus gibt, die die Systematik des Schriftsystems
weniger beriicksichtigen (in denen also das Lehren eher dem Lernen folgt) und andererseits
werden Konzepte zum Schrifterwerb ausgehend von sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen
entwickelt, die die (wissenschaftlich generierte) Systematik von Sprache und Schrift als Lernge-
genstinde fiir Kinder gestalten (vgl. ebd., 112 ff.). Hierin zeige sich die von Dehn problemati-
sierte Denkweise, das Lernen folge dem Lehren (vgl. Dehn 1994, 40). Kruse nennt die beiden
genannten Denkweisen ,, Arbeitsrichtungen zum Schrifterwerb® (Kruse 2021b, 27 ff.). Er bringt
zum Ausdruck, dass sich damit nicht nur Konzepte zum Schrifterwerb (als Produkte der Schreib-
didakeik) verbinden, sondern auch die Art und Weise, wie diese Konzepte entwickelt werden,
welche theoretischen Grundannahmen vorausgesetzt werden und in welchen Formen und zu
welchem Zweck empirische Studien zum Einsatz kommen. Den als psychologisch-anthro-
pologisch und als linguistisch-grammatisch bezeichneten Arbeitsrichtungen stellt Kruse eine
dritte Arbeitsweise gegeniiber: die kultursoziologische Arbeitsrichtung (vgl. ebd., 29 ff.). Diese
ist verbunden mit einer praxistheoretisch fundierten Forschungsperspektive; der Fokus liegt
nicht auf der Entwicklung geeigneter Konzepte zum Schrifterwerb, sondern auf den Vollziigen
von Unterricht und den Praktiken, die darin sichtbar werden (vgl. ebd.). Diese Arbeitsrichtung
ist relativ neu und befindet sich demnach noch in Entwicklung (vgl. ebd., 30).

Diese Studie ist keiner der drei genannten Arbeitsrichtungen zuzuordnen. Eine gewisse Nihe
besteht zum kultursoziologischen Ansatz, indem beide, padagogische Phinomenologie und
kulturwissenschaftliche Praxisforschung, sich auf die Phinomenologie der Leiblichkeit von
Merleau-Ponty stiitzen (vgl. Kruse, Norbert 2021, 35). Sie unterscheiden sich jedoch in ihren
Forschungsgegenstinden. Liegt praxistheoretisch der Fokus auf Vollzigen von Unterricht und
sich darin zeigenden sozialen Ordnungen, fragt die pidagogische Phinomenologie nach der
Entstechung von Erfahrung, Lernen und Sinn. Die Studie schafft damit eine weitere Arbeitsrich-
tung mit pidagogisch-phinomenologischem Zugang.

Galt es in der schreibdidaktischen Diskussion gegen Ende des letzten Jahrhunderts als Errun-
genschaft, personale Ansitze des Schreibens kognitionspsychologisch begriinden zu kénnen,
um diese gegen die traditionelle, behavioristisch fundierte Aufsatzdidaktik zu verteidigen (vgl.
Ritter 2008, 202), wird hier der Schritt gegangen, sich von psychologischen Grundannahmen
als Paradigma zu I6sen und Schreiben phinomenologisch zu betrachten. Der Deutschdidaktiker
Michael Ritter hat (neben anderen, z.B. Dehn 1993) diesen Kurs bereits angelegt, indem er die



isthetische Dimension Kreativen Schreibens in die schreibdidaktische Diskussion der Grund-
schule einbrachte (vgl. Ritter 2008). Doch auch in seinen Betrachtungen iiberwiegt die sub-
jektorientierte Perspektive, indem ,, Aspekte von Selbstsymbolisierung und Weltbemichtigung
besondere Bedeutung® (ebd., 197 f.) haben bzw. die Texte als ,Stimmen der Kinder* (vgl. Kohl,
Ritter 2022, 10; vgl. Kohl, Ritter 201 1a) verstanden werden. Hier soll es darum gehen, die Még-
lichkeit in Betracht zu zichen, dass die Welt ,mitspricht’, dass Sprache und Schrift sich ,verselbst-
stindigen’ konnen und dass der Beitrag des Kindes in diesem Prozess noch nicht geklart ist.

In dem Zusammenhang verindert sich die Sicht auf das Lernen. Dieses kann nicht als , Titig-
keit des Lernenden® (s.0., Dehn 1994, 36) gedacht werden. Das Schreiben ist eine Titig-
keit der Schreibenden, das Lernen jedoch nicht. Es kann sich beim Schreiben als Erfahrung
(Meyer-Drawe 2019a) vollziehen oder auch als Erfahrung in der Interaktion im Unterriche,
wenn es um Schrift und um das Richtigschreiben geht. Hier wird das Lernen in der Erfahrung
Kreativen Schreibens im Rahmen eines Seminars in der LuFo untersucht. Phinomenologisch
orientierte Studien sind jedoch ebenso im Schreibunterricht oder zum Schreiben im Fachun-
terricht denkbar.

3.2.3 Schopferisches in der Schreibdidaktik

Der Begriff schipferisch wird im Kontext schreibdidaktischer Veréffentlichungen in unter-
schiedlichen Zusammenhingen gebraucht, ohne seine Bedeutung zu kliren. Daher werden im
Folgenden die unterschiedlichen Verwendungszusammenhinge exemplarisch aufgezeigt, um
davon ausgehend die Bedeutung des Begriffs fiir diese Studie zu erlautern.

Im Zusammenhang mit Kreativem Schreiben von Grundschulkindern von ,Schépferischem’
zu sprechen, ist riskant. Rasch entstehen Assoziationen und Vorbehalte, Kinder wiirden zu
Kiinstler:innen emporgehoben oder Normaspekte des Schreibens gingen verloren. Der Begriff
ist vorbelastet und soll hier in seiner Bedeutung neu gefunden werden. Dazu gilt es, zunichst
den Blick zuriickzuwenden und die Wurzeln des Unbehagens zu betrachten. Zum Beginn des
vergangenen Jahrhunderts entstand im Zusammenhang mit dem Aufkommen der psychologi-
schen Kinderforschung ein véllig neues Interesse an der kindlichen Persénlichkeit (vgl. Ritter
2008, 61). Im Rahmen reformpidagogischer Bestrebungen, u.a. im Hinblick auf den Aufsatz-
unterricht, gerieten Schaffensprozesse von Kindern in den Fokus. Die Entwicklungspsycholo-
gin Charlotte Biihler betonte, dass Schaffen mehr ist als Reproduktion: ,,Dies nun scheint mir
das eine entscheidende Moment aller Werkgestaltung, das schon in dieser Periode im Beginn
des Schaffens véllig deutlich wird, dass die Darstellung ein Erkenntnisprozef$ und als solcher
abermals eine Bemichtigung, eine Umwelteroberung ist: (Biihler 1928, 176; zit. nach ebd.).
Die Art und Weise des Arbeitens von Kindern dhnelt ihrer Beobachtung nach der Arbeitsweise
von Kiinstler:innen, auch wenn die Werke von Kindern nicht an die Qualitit von Kunst her-
anreichen. Mit dem Begrifl schipferisch wurde versucht, Lern- und Entwicklungsprozesse von
Kindern zu fassen, die sich scheinbar ,wie von selbst® aus dem Kind heraus zeigten (vgl. Ritter
2008, 62). Es entstand die Vorstellung vom ,schépferischen Kind® als Genie, dem urspriing-
lich Fantasie und Schopfertum innewohnt (vgl. Krautz 2014, 125). Das Schopferische wurde
im Kind verortet, was eine Romantisierung von Kindern und Kindheit mit sich brachte. In
der Kunstdidaktik fithrte diese Perspektive zur Uberzeugung, Kinder miissten vor weltlichen
Anspriichen bewahrt werden, um ihre Originalitit zur Entfaltung zu bringen (vgl. ebd., 126).
Dazu ist zu bemerken, dass sich um 1900 Kunsterzicher:innen intensiv um Verdnderungen des
Aufsatzunterrichts bemiihten (vgl. Ritter 2008, 63 ff.).
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In ciner Fufinote in Mechthild Dehns wegweisendem Aufsatz Schreiben als Transformations-
prozess findet sich ein Hinweis darauf, dass die Idee vom schépferischen Kind auch 100 Jahre
spiter in der Schreibdidaktik noch zu finden ist (vgl. Dehn 2005, 14). Dehn betont unter
Bezug auf den Sprachwissenschaftler Markus Nussbaumer, dass Sprache in Kindertexten weder
als urspriinglich noch als original bezeichnet werden kann, da sie in gesellschaftlichen Zusam-
menhingen vermittelt und angeeignet wird und daher cher als ,,geborgt, geklaut, angelernt
und wiederverwertet” (Nussbaumer 1995, 30; zit. nach Dehn 2005, 14) gesehen werden muss.
Im Kontext ihrer Forschungsarbeiten erscheint es abwegig, vom Schépfertum des Kindes zu
sprechen, da Dehns Fokus darauf liegt, Muster anderer Texte und Medien zu finden, die sich
in den Kindertexten zeigen (vgl. ebd.). Dennoch bezeichnen Dehn und Habersaat Texte als
,Neu-Schépfungen’, die zu einem Bilderbuch als Vorgabe geschrieben worden sind (vgl. Haber-
saat, Dehn 2010, 183). Damit wollen sie verdeutlichen, dass zur Aufgabe, ,,schreibe auf, was dir
wichtig ist“ (vgl. ebd., 182) keine Nacherzihlungen geschrieben werden, sondern Sprache und
Schrift als Medien der Sinnbildung fungieren (vgl. ebd., 187; unter Bezug auf Anderegg 1985).
Der Fokus der Ausfithrungen von Habersaat und Dehn liegt auf der Erklirung beobachteter
Komplexitit in Texten von Schreibanfinger:innen. Interessant ist der Begriff ,Neu-Schopfung’
im Zusammenhang mit medialen Aspekten von Sprache und Schrift. Die Kinder ,schopfen’
nicht aus sich selbst, sondern profitieren von den Mdéglichkeiten, die der Schriftlichkeit und
dem Schreiben innewohnen. Zeigt sich hier eine gewisse Nihe dazu, wie schipferisch in dieser
Untersuchung verstanden werden soll, so ist doch zu erginzen, dass Dehn von einem kogniti-
onspsychologischen Verstindnis des Schrifterwerbs ausgeht, das Lernprozesse kognitiv im Sub-
jeke verortet (vgl.u.a. Dehn 2021, 72 £.).

In der Studie des Sprachdidaktikers Johannes Berning (2002) Schreiben als Wahrnehmungs-
und Denkbilfe findet sich der Begriff schipferisch in einem anderen Zusammenhang. Berning
bezeichnet den Schreibprozess selbst als schopferischen Prozess: ,Das Grundprinzip meines
Schreibens — Chaos vor Ordnung - gilt also nicht nur fiir den Schreibbeginn. Es ist giiltig
fiir den gesamten schdpferischen Prozess und macht sich bemerkbar in dauerndem Antizipie-
ren und Probieren, im Vor- und Riickwirtsspulen meiner Gedanken! (ebd., 147) Schipferisch
konnte im Sinne Bernings auch ersetzt werden durch ,chaotisch’, Jangsam’, ,mithevoll’. Betont
wird der Arbeitscharakter des Schreibens, das Ringen um Sinn, der sich nicht unter Riickgriff
auf Textschablonen herausarbeiten lisst, sondern auf eigenem Weg gefunden werden muss (vgl.
ebd.). Fiir den Schreibunterricht wiinscht sich Berning die Zumutung dieser Entscheidungs-
findungsprozesse, indem Schiiler:innen (und Studierende) eigene Texte schreiben diirfen und
dadurch zu einem schreibendem Denken, Lernen und Leben finden (vgl. Berning 2002, 35f.).
Wahrend der Begriff schipferisch in den meisten schreibdidaktischen Publikationen cher spar-
sam verwendet wird, Gberrascht die Deutschdidaktikerin Gudrun Spitta in ihrem Aufsatz
Wieviel Freiheit braucht Poesie? (Spitta2013) mit einem Feuerwerk des Schopferischen. In unter-
schiedlichen Bedeutungszusammenhingen gebraucht sie das Wort, um zu zeigen, was aketuelle
Schreibkultur der Grundschule nicht ist: schopferisch. Sie schreibt vom Fehlen der ,,Dynamik
des intellektuell schépferischen Produktionsmittels Schreiben (ebd., 157; Hervorhebung im
Original), vom Fehlen einer ,,Didakeik, die Schreiben als schépferischen Akt begreift* (ebd.)
und vom Fehlen schépferischer Schreibprozesse (vgl. ebd., 159 ff.). Auch wenn in ihrem Artikel
vieles implizit bleibt, werden drei Dimensionen deutlich, in denen sie den Begriff schopferisch
verwendet: Thr Hauptaugenmerk liegt auf den Rahmenbedingungen des Schreibens, denen sie
einen groflen Einfluss auf Dynamiken des Schreibprozesses zuspricht. Schopferisches benétigt
Inkubationsphasen, d. h. Zwischenzeiten ohne zu schreiben, um zu entstehen (vgl. ebd., 158). In



einer zweiten Dimension verortet sie Schopferisches im Text als etwas, das Leser:innen auffal-
len kann (vgl. ebd.). Sie stellt einen Zusammenhang her zwischen den Inkubationsphasen und
au8ergewdhnlichen Ergebnissen, die sie auf die Zeiten der ,,unbewussten Textarbeit® (ebd.) im
Rahmen lingerer Schreibpausen zuriickfiihrt. In einer dritten Dimension sicht sie Schopferi-
sches im Zusammenhang mit dem Leben der so schreibenden Kinder. Sie hilt es fiir méglich,
dass Kinder ,,Schreiben als schopferisches Mittel zur Gestaltung des eigenen Lebens entdecken®
(ebd., 161). Dabei geht es nicht um einen konkreten Text, der in einem bestimmten Schreib-
prozess unter gewissen Rahmenbedingungen entsteht und eigene Qualititen aufweist. Wie
es auch bei Berning anklingt, sicht Spitta Moglichkeiten einer Entwicklung, die Schreiben zu
einem wichtigen Teil des Lebens werden lisst. Gemeint ist hier jedoch nicht die Verbesserung
beruflicher Chancen durch eine hohe Schreibkompetenz oder die Anbahnung einer Karriere
als Schriftsteller:in. Es geht um eine persénliche Entwicklungsmaéglichkeit wie das Sporttreiben
in einer Mannschaft oder das Ausiiben von Ausdrucksformen wie Tanz, Theater oder bildende
Kunst, die Erkenntnispotenzial in sich tragen.

Einen anderen Akzent setzt der Deutschdidaktiker Norbert Kruse: Er verwendet den Begriff
intuitive Sprachschipfung fir Kindertexte, deren poetische Wirkung aus dem kindlichen Stil
und fehlerhaftem Sprachgebrauch hervorgeht (vgl. Kruse 2011, 76). ,Zufillig wahrschein-
lich und ohne Absicht hat das Kind zugleich mit dem Wirkfaktor begrenzter sprachlicher
Ausdrucksmoglichkeiten einen sprachlichen Ausdruck geschaffen, der seine kommunikativen
Sprachintentionen iiberschreitet! (ebd., 78) Das Schopferische wird hier in Verbindung mit der
besonderen Wirkung gebracht, die Sprache haben kann: Gefiihle zu wecken und das Gemiit zu
beriihren (vgl. Kruse 2011, 79). Kruse betont die kommunikative Absichtslosigkeit des Schrei-
bens in diesem Zusammenhang. Kinder schreiben nicht, um Gefiihle zu vermitteln so wie
Kiinstler:innen ihre Kunstwerke nicht unbedingt fiir das Publikum erschaffen. Das Schopfe-
rische verortet er im Text, der bei Leser:innen etwas bewirkt oder verindert. Er fithrt diese
Wirkung jedoch nicht wie Spitta auf bestimmte Rahmenbedingungen des Schreibens zuriick,
sondern auf Eigenschaften, die der Sprache innewohnen, die sich nicht auf Zeichenhaftigkeit
reduzieren lisst (vgl. ebd.). Der Ausdruck, das Wort, die Wendung erwichst aus der Begrenzung
sprachlicher Moglichkeiten, nicht aus einem kindlichen Schépfertum. Kruse pladiert dafiir,
diese der Sprache innewohnende Méglichkeit im Unterricht zu thematisieren (vgl. ebd., 78).
Das Phinomen, das Kruse beschreibt, nennt der Kinderbuchautor Gianni Rodari ,,schopferi-
schen Irrtum® (Rodari 2008, 42). Durch sprachliche oder orthographische Fehler entstehen
Assoziationen, die manchmal so reizvoll sind, dass sic den Weg in eine Geschichte finden.
Rodari geht unter Bezug auf Vygotsky von einer Disposition des Schopferischen in jedem Men-
schen aus, was die Fihigkeit zur Imagination einschlief3t. Er sicht Schopferisches im kindlichen
Spiel ebenso wie in kiinstlerischen Schaffensprozessen oder in wissenschaftlichem Forschen (vgl.
ebd., 186). In seinen Uberlegungen tritt dies einerseits im Menschen zutage und macht ihn zum
»Schopfer von Werten und Kultur® (ebd., 193) und andererseits beobachtet Rodari, wie Schép-
ferisches zufillig auftritt und aufgegriffen werden kann.

Im Zusammenhang mit der Diskussion um isthetische Bildungsprozesse arbeitet der Deutsch-
didaktiker Michael Ritter das schdpferische Potenzial von Produktivitit heraus, in der sich rati-
onal-logische Prozesse mit dsthetischen verbinden (vgl. Ritter 2008, 30 £.). In Bezug auf kreatives
Schreiben sicht er darin Méglichkeiten der gezielten Aktivierung und Messung ,,sprachschép-
ferischer Fihigkeiten® (ebd., 299). In dieser Perspektive erscheint Schépferisches als etwas, das
innerhalb des Kindes stattfindet, jedoch nicht wie bei Biihler (1967) als urspriinglicher Reich-
tum, sondern als Méglichkeit, die gefordert und entfaltet werden kann. Die Deutschdidaktike-
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rin Eva Maria Kohl konstatiert in diesem Zusammenhang im Jahr 2005 fiir die interdisziplinire
Kindertextforschung: ,Die Aufmerksamkeit fiir die kindlichen Sprachschopfungen und die
kindliche Kreativitit ist also mindestens ein ausgewachsenes Jahrhundert lang in der padago-
gischen Praxis zu finden, aber in der Theoriebildung noch ein ,;Wickelkind* (Kohl 2005, 26 £.)

Fir die schreibdidaktische Forschung kann in Bezug auf die Begrifflichkeit des Schopferischen

festgehalten werden, dass sich daran seit den letzten 15 Jahren nicht viel gedndert hat. Schopfe-

risches wird im Zusammenhang mit der Forschung zum Schreiben freier Kindertexte erwihnt,

jedoch ohne seine Bedeutung zu explizieren. Als common sense ist sein inhaltlicher Gehalt als

etwas Neuartiges, Besonderes, Fantasievolles, eine sich abhebende Wirkung hervorbringendes,

meist positiv konnotiert. Jedoch erscheint dieses Besondere in funf unterschiedlichen Dimensi-

onen, die hier im Uberblick dargestellt sind:

— Subjektdimension: Das Kind bringt den Text hervor.

— Mediale Dimension: Sprache, Schrift und Schreiben bergen Potenzial zum Schopferischen.

— Produktiv-dsthetische Dimension: Im Vollzug des Schreibens wird schopferisch hervorge-
bracht.

- Dimension der Situation: Situative Bedingungen konstituieren den Prozess und das Produkt
mit.

— Produktdimension: Im Text kann Schépferisches aufscheinen und Wirkung entfalten.

Ubergreifend zeigt sich in allen Verwendungszusammenhingen des Begriffs schipferisch eine
Wirkungsdimension: Wirkungen kénnen auf der Subjektebene entstehen als auch im Prozess
des Schreibens auftreten, sich im Text zeigen und durch den Text bei Leser:innen hervorgerufen
werden.

In der Literaturwissenschaft findet sich eine explizitere Auseinandersetzung mit Schopferi-
schem in literarischen Schaffensprozessen (Uberblick bei Horn 2000). Ausgehend von Berich-
ten von Dichtern und Philosophen® wird Schépferisches als das ,,grundlos Scheinende* (ebd.,
35) herausgestellt, das iiber Mimesis (zum Begriff u.a. Wulf 2014) hinausgeht und eine Uber-
schreitung der bisherigen Erfahrung darstellt. Horn sieht

»das Ritsel des Schopferischen als scheinbar Grundlosen in der Inspiration zentriert: sie scheint nicht
vom Ich des Dichters herzuriithren, sondern aus der Tiefe oder von aussen zu kommen, und ihr konkre-
ter Inhalt, das mit und dank ihr ,Gefundene’ scheint gerade dasjenige zu sein, was aus der Vergangeneit
des Dichters, aus seiner Erfahrung zumeist nicht ableitbar ist“ (Horn 2000, 17).

Erklirungsansitze wurden im Verlauf der Geschichte in verschiedenen Perspektiven gesucht: in
gottlicher Eingebung, in schopferischer Einbildungskraft (Imagination), im Unbewussten und
in natiirlichen geistigen Vorgingen (vgl. Horn 2000). Lisst man den Erklirungsansatz goetli-
cher Eingebung als auflerweltlichen Einfluss auffen vor, haben die drei anderen Ansitze eines
gemeinsam: Sie suchen nach etwas, das im Dichter passiert und verbleiben damit auf der Ebene
der Subjektdimension. Wie oben dargestellt, werden in den Verwendungszusammenhingen
des Begriffs schopferisch in schreibdidaktischen Publikationen, die im Zusammenhang mit der
Beobachtung von schreibenden Kindern stehen, weitere Dimensionen deutlich, die an die Aus-
einandersetzung mit dem Schépferischen in der Literaturwissenschaft nur begrenzt Ankniip-

fung finden.

21 Vermutlich aufgrund der Historizitit der herangezogenen Dokumente findet sich bei Horn (2000) kein Verweis auf
cine Dichterin oder Philosophin.



Viel niher erscheint die Beschreibung schipferischer Prozesse, wie sie unter pidagogisch-an-
thropologischer Perspektive von Stenger unternommen wird (vgl. Kap. 3.1.2), um die mediale,
produktiv-dsthetische, situative und produktbezogene Dimension des Schépferischen zu inte-
grieren: ,,Aus der Intensitit des Zusammengehens von Mensch und Sache kann eine Dynamik
entstehen, die den Menschen weiterfithrt, ihn mehr aus der Realitit gewinnen L3¢, als blofe
Planung und Erfiillung von Erwartung je erméglichen wiirden!* (Stenger 2002, 125f.) Diese
Dynamik der Steigerung bezeichnet Stenger als schipferisch. Sie entspringt weder einer aufler-
weltlichen Gottheit noch dem menschlichen Geist, sondern findet sich im Zusammengehen
von Mensch und Sache. Darin zeigt sich die Notwendigkeit der phinomenologischen Perspek-
tive, die dieses Zusammengehen erst denkbar werden lisst (vgl. Kapitel 1.4). Um diese Sicht-
weise zu betonen, die Subjekt und Welt gemeinsam als in Entstehung begreift, wird hier unter
Einbezichung der Theorie des Lernens als Erfahrung von Kite Meyer-Drawe (2012) der Begriff
der Schipferischen Erfabrung verwendet. Im Hinblick auf diese Studie konnen die bisherigen
Dimensionen des Schépferischen, wie sie aus den Verwendungszusammenhingen des Begriffs
schapferisch in schreibdidaktischen Publikationen herausgearbeitet wurden, modifiziert werden,
indem das Zusammengehen von Mensch und Sache beriicksichtigt wird. Dimensionen Schép-
ferischer Erfahrungen sind demnach folgende:
— Dimension des Zusammengehens von (d. h. Wechselbeziehungen zwischen) Kind, situativen
Bedingungen, Material, Sprache, Schrift und Text,
- Dimension der Dynamik des Prozesses (vgl. Kapitel 3.1.2) und
— Dimension der Wirkung: Als schopferisch gilt die Erfahrung nur dann, wenn mit dem entste-
henden Text eine neue Méglichkeit mit hervorgeht, die ein neues Verhiltnis zwischen Kind
und Welt begriindet (vgl. Stenger 2002, 73).

Hinzuzufiigen ist, dass Schopferische Erfahrungen (wie Lernprozesse im Allgemeinen, vgl.
Meyer-Drawe 2019a) unverfiigbar sind. Sie konnen nicht ,vorbereitet’, ,durchgefiihrt’ oder
,gestaltet’ werden. In dsthetisch-produktiven Tatigkeiten wie Kreativem Schreiben kénnen sie
manchmal entstehen, da sie der Welt eigen sind wie wir.

3.2.4 Forschungsstand

Die folgende Auseinandersetzung versucht, den bisherigen Stand der Forschung zu Schopferi-
schen Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern von zwei bzw. drei Sei-
ten zu beleuchten: forschungsmethodisch in Bezug auf die Beobachtung von Schreibprozessen
und Lernprozessen beim Schreiben (3.2.4.1) und empirisch-hermeneutisch zur Erfahrung des
Schreibens (3.2.4.2) wie auch zum Lernen beim Schreiben (3.2.4.3). Weiterhin werden schreib-
didaktische, sprach- und literaturwissenschaftliche, philosophische und phinomenologische
Perspektiven auf Sprache, Schrift und Schreiben ins Zusammenspiel gebracht, um der Schépfe-
rischen Erfahrung des Schreibens, um die es in der empirischen Untersuchung geht, theoretisch
niher zu kommen (3.2.4.4). Der Forschungsfokus hinsichtlich méglicher Schépferischer Erfah-
rungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern liegt nicht nur auf dem Schreibvoll-
zug, sondern dartiber hinaus auf den Kindertexten. Die Erfahrung von Kindertexten wird daher
in Kapitel 3.2.4.5 thematisiert.

3.2.4.1 Zur Beobachtung des Schreibens und des Lernens

Wie oben (3.2.1) dargestellt, erméglichen unterschiedliche Forschungsperspektiven auf Schrei-
ben, jeweils andere Aspekte dieser komplexen Titigkeit genauer zu betrachten. Ahnlich verhaile
es sich mit dem Lernen. Auch hier bestimmt der zugrundeliegende theoretische Zugang das,
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was forschungsmethodisch in den Blick kommen kann. In diesem Kapitel wird aufgezeigt, wie
Schreibprozesse aktuell erforscht werden. Es wird herausgearbeitet, worin Besonderheiten des
phinomenologischen Forschungszugangs zu Schreib- und Lernprozessen liegen und wie dieser
von anderen Zugingen abzugrenzen ist.

Im Rahmen der kompetenzorientierten Schreibforschung wird Schreiben als ,komplexes
Ensemble motorischer, kognitiver und sprachlich-kommunikativer Teilhandlungen® (Weinzierl,
Wrobel 2017, 221) verstanden. Die Untersuchung von Schreibprozessen wird sowohl synchron
wihrend der Schreibtitigkeit unternommen als auch asynchron anhand von Schreibprodukten
(vgl. ebd.). Ein wichtiger Forschungszugang zu kognitiven und sprachlichen Prozessen beim
Schreiben stellt das ,Laute Denken' dar. Auf dieser Methode beruht das erste Schreibprozessmo-
dell von Hayes und Flower (1980). Erwachsene Schreiber:innen wurden ausgehend von einer
Schreibaufgabe aufgefordert, alles zu verbalisieren, was ihnen wihrend des Schreibens ,durch
den Kopf geht'. Die Transkripte der Audio-Protokolle sollten Einblicke in mentale Prozesse im
zeitlichen Ablauf des Schreibens geben (vgl. Weinzierl, Wrobel 2017, 223). Dieses Vorgehen
zog die Kritik nach sich, dass einerseits der natiirliche Verlauf des Schreibens durch die Ver-
balisierung beeinflusst wird und andererseits kognitive Prozesse auf diesem Weg unzuginglich
bleiben (vgl. ebd., 224). Die Rekonstruktion mentaler Prozesse beim Schreiben wird inzwischen
durch vielfiltige Methoden und deren Kombination angestrebt, wie z. B. durch retrospektive
Interviews zum Schreibprozess, die Erhebung von Produktdaten, die Erhebung von schriftli-
chen Kommentaren oder durch kooperative Textproduktion, Videografie, Keystroke Logging
(Protokollierung von Tastenanschligen) sowie durch den Einsatz von Grafiktabletts und digita-
len Stiften (vgl. Linnemann 2017). Ein besonderes Forschungsinteresse gilt den Schreibpausen,
da ein Zusammenhang zwischen diesen und den Prozessen des Arbeitsgedichenisses vermutet
wird (vgl. Weinzierl, Wrobel 2017, 225). Die teilnehmende Beobachtung von Schreiber:innen
im Prozess des Schreibens wird nicht in Erwigung gezogen und zur synchronen Datenaufzeich-
nung (z.B. mittels Videografie) merkt der Pidagoge und Psychologe Markus Linnemann an,
dass diese ,stark zu interpretierende Daten produzieren (Linnemann 2017, 340).
Zusammenfassend erscheint es so, dass das Primat des Kognitiven den Zugang zu Schreibpro-
zessen einschrinke, da kognitive Prozesse nicht ,von auflen’ beobachtbar sind. Wird Schreiben
als etwas anderes konzeptionalisiert, wird es durchaus beobachtbar. Unter der Perspektive von
Schreiben als kultureller Titigkeit konnten in teilnehmender Beobachtung z. B. unterschiedliche
Varianten gezeigt werden, wie Kinder beim Schreiben eigener Texte zu ihren Formulierungen
finden: Wihrend ein Kind seine Schreibidee im Auf- und Abgehen mit dem Schreibblatt in
der Hand entwickelte, formulierte ein anderes, indem es den bisher geschriebenen Text immer
wieder las (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 66 f.).

Im Rahmen der Schrifterwerbsforschung finden sich zunehmend Studien, die andere For-
schungsperspektiven auf Schreiben und damit verbundene Lernprozesse einnehmen, als dies
mit der kognitiv orientierten Schreibprozessforschung anvisiert wird. Zum Teil beziehen diese
Videografie bzw. videogestiitzte Beobachtungsverfahren ein und stellen sich damit der aufwen-
digen Interpretationsarbeit im Zusammenhang mit diesen Daten. Die Erzichungswissenschaft-
lerin und Sprachdidaktikerin Natascha Naujok (2021) zeigt in ihrem Aufsatz Grandschulkinder
im Umgang mit Geschriebenem an Analysebeispiclen aus drei Studien (Naujok 2000; 2012;
2018), wie im Rahmen Interpretativer Unterrichtsforschung (vgl. Krummbheuer, Naujok 1999)
in Verbindung mit praxistheoretischen Uberlegungen (vgl. Kruse 2021b) der Blick auf lite-
rale Praktiken im Unterricht geschirft wird. Durch die Verbindung beider methodologischer
Zuginge konnen sowohl gemeinsame Bedeutungskonstruktionen in Interaktionen als auch das



Mitwirken der Materialititen betrachtet werden (vgl. Naujok 2021, 66). Dadurch werden im
Beispiel zum kooperativen Vorlesen eines von der Lehrerin hergestellten Lesetextes (vgl. Naujok
2000, 84ff.) Anlisse des Helfens beobachtbar, die in Verbindung mit der akustischen Mate-
rialitit des Textes wihrend des Erlesens stehen (vgl. Naujok 2021, 55). Am Beispiel aus dem
Projekt Erzihlbriicken — Szenisches Erziblen fiir new zugewanderte Kinder (vgl. Naujok 2018)
zeigt sich die Bedeutung einer vom Kind erstellten Zeichnung (inkl. Beschriftung) als Stiitze
fiir das Erziahlen wie auch die Bedeutung des ,kompetenten Anderen’, hier in der Person des
professionellen Erzihlkiinstlers (vgl. Naujok 2021, 61 ff.).
Weitere Studien in Orientierung an der Interpretativen Unterrichtsforschung fokussieren z. B.
Potenziale von Literaturwerkstitten fiir die Leseforderung (vgl. Hoffmann 2003), das Spre-
chen iiber Schrift (vgl. Last 2021, unter Einbezichung der pidagogischen Beobachtung nach
de Boer 2012) oder Handlungsspielriume und Handlungszwinge kreativer Schreibanregun-
gen vor dem Hintergrund inklusiven Unterrichts (vgl. Zielinski 2022, unter ethnografischer
Perspektive in Anlehnung an Hoffmann 2011). Aktuelle praxistheoretisch ausgerichtete Stu-
dien thematisieren, wie Kinder iiber ihre Texte sprechen (vgl. Kruse, Reicharde 2018) oder wie
Kinder lehrgangsgestiitzten Anfangsunterricht erfahren (vgl. Kruse 2021a, unter Einbeziehung
der phinomenologischen Vignettenforschung nach Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012).
Zwei der genannten Studien werden folgend vorgestellt, um das Potenzial der Einbeziehung von
Videoaufnahmen zur Erforschung von Schreibprozessen herauszustellen.
Die Studie der Deutschdidaktikerin Jeanette Hoffmann (2003) ,Es war einmal ein Junge
namens Harry Potter”. Sprachliches, literarisches und interkulturelles Lernen in der Leseforderung
bezieht sich auf ein Kooperationsprojekt zwischen der Wilhelm-Liebkneche-Bibliothek Berlin
und dem Lernbereich Deutsch der Freien Universitit. Hoffmann zeigt anhand eines Buchbei-
spiels, eines Kindertextes und anhand von Gesprichstranskripten, die auf Videoaufnahmen von
mit Studierenden und Kindern gemeinsam erlebten Lesenachmittagen in der Bibliothek basie-
ren, die vielfiltigen Facetten, die das Potenzial dieser Literaturwerkstitten kennzeichnen:

- die Bedeutung der besonderen Atmosphire in den Riumen der Bibliothek,

- die Méglichkeit der Verkniipfung persénlich bedeutsamer Themen und Figuren literarischer
Vorlagen (im Beispiel: Harry Potter) mit der Imagination zu didaktischen Vorgaben (im Bei-
spiel: ein Bildimpuls als Schreibanlass),

- die Herausforderungen, die beim (Kreativen) Schreiben zu einem Bildimpuls entstehen, z. B.
eine geeignete Formulierung fiir eine Figurenperspektive zu finden,

- die Bedeutung von unterstiitzenden Interaktionen, die von Wiirdigung und Verstehensversu-
chen gekennzeichnet sind und

- die Entstehung von Aufmerksamkeiten auf Sprache, wie z. B. die Idee, den Klang von Wor-
tern zu erkunden (vgl. Hoffmann 2003, 117 ff).

Die Videoaufnahmen erméglichten das Transkribieren und damit das Sichtbarmachen von In-
teraktionen, wie auch eine ,Verwandlung’ des Blicks auf die Situation:

»Nachdem der unmittelbare Eindruck nach dem Treffen eher der von Turbulenz, Lautstirke und fragen-
dem Durcheinander war, verwandelte er sich nach ciner differenzierten Betrachtung der angefertigten
Videoaufnahme. Es war erstaunlich, wie lange und konzentriert die Kinder an ihren Texten arbeiteten,
sich in kleinen Bewegungspausen wiederholt austobten und doch immer wieder zu ihren Texten zuriick-
kehrten, den Erzihlfaden wieder aufnahmen? (vgl. ebd. 118£.)

Hierin zeigt sich das Potenzial der Einbezichung von Videoaufzeichnungen fiir die Analyse
von Schreibsituationen, indem die teilnehmende Erfahrung (hier von Turbulenz und Unruhe
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gekennzeichnet) durch einen zweiten, vom Miterleben der Situation distanzierten Blick, berei-
chert wird.

Dieser Zugewinn durch Videoaufzeichnungen wird auch in der explorativen Studie Kreatives
Schreiben in einer heterogenen Lerngruppe des Deutschdidaktikers Sascha Zielinski (2022) deut-
lich. Dem ethnografischen Ansatz folgend ist es Anliegen der Studie, in der teilnehmenden Beob-
achtung von Unterrichtssituationen, die im Zusammenhang mit kreativen Schreibanlissen (vgl.
Kohl, Ritter 2022) stehen, Phinomene sprachlich zu erschlieffen, die noch nicht beschrieben
worden sind und damit dem wissenschaftlichen Diskurs bisher unzuginglich waren (vgl. ebd.,
210). Zielinski reflektiert die Bedeutung zusitzlicher Datenquellen neben der teilnehmenden
Beobachtung und Protokollierung wie folgt: ,In der vorliegenden Studie fand die Verschriftung
allerdings nicht nur wihrend der Feldphasen durch das Anfertigen von Notizen statt, sondern
auch im Nachhinein durch die Erginzung von subsidiiren Video- und Tonaufzeichnungen, um
moglichst detaillierte Daten auswerten zu kénnen! (ebd.) Diese Detailliertheit schligt sich in
den Unterrichtsprotokollen nieder, die Transkripte, Kindertexte, Beschreibungen und Analysen
umfassen. Ein Schwerpunkt der Analysen liegt auf dem Spannungsfeld zwischen schriftlichem
Artefakt (geschriebenem Text auf dem Papier) und dem ,Ergebnis’, das (z.B. in Form der Pri-
sentation) ,im Medium des Miindlichen performativ in Interaktion mit jenem Produkt hervor-
gebracht (ebd., 213) wird. Der medial schriftliche Text fungiert demnach als Gedankenstiitze,
um im Medium der Miindlichkeit einen kohirenten Text zu entwickeln (vgl. ebd., 95 fF.).
Insgesamt lisst sich sagen, dass Schwerpunkte der Interpretativen Unterrichtsforschung (vgl.
Krummbheuer, Naujok 1999), Praxistheoretischer Studien zum Schrifterwerb (vgl. Kruse
2021b) und auch der pidagogischen Beobachtung (de Boer 2012) stirker auf dem Lernen, auf
den Interaktionen und auf den Vollziigen von Unterricht liegen und weniger auf dem Schreiben
als Titigkeit. In dieser Studie geht es um beides, zuerst um das (Kreative) Schreiben als Titigkeit
und davon ausgehend um die dabei stattfindenden Lernprozesse.

Indem im Rahmen der genannten Ansitze cinzelne Kinder in authentischen Situationen
sowohl in ihren sprachlichen Aulerungen als auch in der Interaktion miteinander (und mit den
Dingen) beobachtet werden, besteht eine Nihe zum phinomenologischen Ansatz der teilneh-
menden Erfabrung (vgl. Beekmann 1987) bzw. der Miterfahrung (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021).
Alle genannten Zuginge verfolgen das Ziel, Momente des Lernens oder von Lernmdglichkeiten
durch ecine intensive Beobachtung von und ecine schreibende Auseinandersetzung mit Lernsi-
tuationen in den Blick zu bekommen. Unterschiede finden sich in dahinterstehenden Lernver-
stindnissen und im methodologischen Zugriff.

Die Pidagogin Heike de Boer integriert im Ansatz der Pidagogischen Beobachtung konstruk-
tivistische, soziologische und phinomenologische Perspektiven auf Lernen (vgl. de Boer 2012,
66 ) und versteht Beobachtung als eine reflexive Forschungsmethode. Durch die differenzierte
Beschreibung von Handlungen findet die selbstreflexive Auseinandersetzung mit der Beobach-
tung statt und es werden in detaillierten Beschreibungen Lernsituationen rekonstruiert (vgl.
ebd.). Die Interpretative Unterrichtsforschung ist soziologisch ausgerichtet, verortet ihre lern-
theoretischen Wurzeln jedoch in der Kognitionspsychologie Jerome Bruners (vgl. Naujok 2021,
47 £.). Der Forschungsfokus liegt auf Interaktions- und Handlungsmustern, auf fachlichem und
sozialem Lernen wie auch auf den Bezichungsgefiigen im Unterrichtsalltag und von Unter-
richtskultur (vgl. ebd., 48). Der methodologische Zugriff ist auch hier ein analytischer: Es geht
um Beobachtung, Dokumentation, Deskription, Analyse und Rekonstruktion von Prozessen
der Konstruktion und Aushandlung von Bedeutungen (vgl. ebd., 48f.). Der phinomenologi-
sche Ansatz ist demgegeniiber weniger analytisch und stirker intuitiv. Intuition und Afhziert-



heit werden als Zuginge zur Anniherungan die unzugingliche Erfahrung von anderen bewusst
genutzt, da diese als Antwortgeschehen (vgl. Kapitel 1.4.4) auf etwas hinweisen, was in der
ausschliefflichen Wahrnehmung von Gesehenem und Gesagtem leicht iibergangen wird (vgl.
Peterlini 2020, 129). Da der Forschungsfokus auf der Erfahrung liegt, werden neben visuellen
und auditiven Beobachtungen weitere Wahrnehmungsweisen in den Beobachtungsprozess ein-
bezogen, wie z. B. sich von etwas bewegen lassen (vgl. Stenger 2010, 10), der Gestimmtheit einer
Situation nachspiiren (die durch das Raumerleben oder Lichtverhiltnisse entstehen kann, vgl.
Beekmann 1987) oder auch die Nachahmung von Gesten. Die Rekonstruktion von Erfahrung
ist aus phanomenologischer Sicht nicht méglich, daher werden Beobachtungen und Wahrneh-
mungen in Deskriptionen gestaltet. Diese Texte sollen die Erfahrung lebendig zum Ausdruck
bringen, auf der sie basieren und deren Beweglichkeit und Mehrdeutigkeit sprachlich transpor-
tieren (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021, 109).

Im Rahmen phinomenologischer Erzichungswissenschaft und padagogischer Phinomenologie
werden Lernerfahrungen und Bildungsprozesse mit unterschiedlichen Schwerpunkten exem-
plarisch untersucht, z. B. zum Zeichnen von Kleinkindern (vgl. Stenger 2003; 2013; vgl. Peez
2007), zur Bildung der Gefiihle in der frithen Kindheit (vgl. Stenger 2010; 2012), zum Lernen
im schulischen Alltag und Unterricht (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012) und zur
Erfahrung des Schulraums (vgl. Kosica 2020). Das Schreiben von Grundschulkindern war bis-
her nicht im Fokus pidagogisch-phinomenologischer Forschung. Jedoch gibt es durchaus Stu-
dien, die sich auf der Grundlage anderer Forschungszuginge mit der Erfahrung von Schreiben
beschiftigen. Eine Auswahl ist im folgenden Kapitel dargestellt.

3.2.4.2 Schreiben als Erfahrung

Im Hinblick auf Studien, die die Erfahrung von Schreibprozessen thematisieren, lassen sich zwei
Bezugspunkte erkennen: Schreiben wird zum einen als sinnliche und zum anderen als 4stheti-
sche Erfahrung thematisiert. Diesen Aspekten folgend ist das Kapitel aufgebaut. Wie Einblicke
in drei Studien zeigen, koénnen sinnliche Erfahrungen im Prozess des Schreibens wahrgenom-
men und reflektiert werden (vgl. Berning 2002; vgl. Ortner 2000), sich auf Sinneseindriicke vor
oder in Schreibsituationen bezichen oder auch mit den Wortern selbst gemacht werden (vgl.
Kohl 2005).

Der Sprachdidaktiker und Schreibpidagoge Johannes Berning betrachtet im Rahmen seines
Konzepts bzw. Pladoyers fiir ein wahrnehmungsgeleitetes Schreiben die sinnliche Beschaffen-
heit von Schreibprozessen (u.a. Berning 2002; 2015; 2016). Als Selbstzeugnis eines Schreibers
formuliert er: ,,Schreiben heifit Tage zu ertragen, an denen es mich zerreifdt, an denen ich keine
Resonanz spiire, an denen die Saiten meines schreibenden Korpers nicht zum Klingen, nicht
zum ,Schlagen’ gebracht werden! (Berning 2002, 23) In sciner Studie Schreiben als Wahrneh-
mungs- und Denkbilfe hebt Berning (2002) die Bedeutung der sinnlichen Wahrnehmung fiir
das Schreiben und fiir das Lernen hervor. Demnach bedarf es einer bewussten Verlangsamung
des Schreibens und der Weltbegegnung, um einen weiten Raum fiir das Empfangen von Gedan-
ken, Empfindungen und Einfillen zu schaffen (vgl. ebd., 47). Diese Sichtweise, die eine qualita-
tive Bedeutung von Schreibpausen impliziert, steht im Kontrast zu aktuellen Forschungen zur
Schreibflussigkeit, in der die Anzahl geschriebener Worter in Form von bursts gemessen wird,
um damit auf die Effizienz von Schreibprozessen zu schliefen (vgl. Weinzierl, Wrobel 2017,
228). Berning betrachtet Schreiben als ein cigentiimliches Geschehen, das nicht allein kogniti-
ven Gehalts sein kann:
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»Bei der Frage, wie beim Wahrnehmen, Nachdenken und Verstehen Sprach-Ausdruck entsteht, haben
wir es offensichtlich mit komplexen Prozessen zu tun, die weit iiber das rein Kognitive hinausgreifen.
Formen des Sehens und Anschauens, des Empfindens und Erfahrens, spiclen dabei eine ebenso zentrale
Rolle. Bisweilen reichen die uns zur Verfiigung stehenden Mittel der Sprache niamlich gar nicht aus, um
zu neuen Erkenntnissen zu gelangen®* (Berning 2015, 217).

Die Ideen des Raumgebens beim Schreiben, des Absehens von Zielen und des sich Offnens
gegeniiber dem Ungestalteten, finden sich auch bei dem Schreibforscher Hanspeter Ortner
(2000). In sciner Studie Schreiben und Denken spricht er sich dafiir aus, das ,Chaos‘ zu suchen,
um Wissen schaffendes Schreiben zu erméglichen (vgl. ebd., 21f.). In Desorientierung und
Liickenhaftigkeit verortet er den Beginn des Lernens beim Schreiben, fern von Reproduktion
vorgewussten Wissens. Im Hinblick auf die kompetenzorientierte Schreibforschung vermisst er
den Blick auf den Menschen, der schreibt:

»Es gibt ihn schon, aber nur als jemanden, der das System Sprache realisiert, als jemand, der mit diver-
sen — freihindig postulierten — Kompetenzen ausgestattet ist wie mit Betriebsanlagen oder Hilfs-
motoren; es gibt ihn als ein Strichmédnnchen mit Riesenkriften, HerrIn seines/ihres zweckrationalen

Handelns [...]“ (ebd., 97; Hervorhebung im Original).

Auch wenn Ortner auf die Leiblichkeit des Schreibens nicht explizit eingeht, zeichnet er in
diesem Bild den Kérper der Schreiber:innen, der mitgedacht werden muss. Ortners Studie
zeigt eindriicklich, dass sich weder das Schreiben in seinen jeweiligen Funktionen eindeutig
beschreiben oder klassifizieren lisst, noch die Schreibenden im Sinne einer Typisierung zu fas-
sen sind (vgl. ebd., 350 f.). Er beschreibt Schreiben als Lusthandlung, als Spiel um des Spielens
willen — das Ziel geht in der Titigkeit auf und wird nicht in seinem Ergebnis gesucht (vgl.
ebd., 41.).

Zur sinnlichen Vermitteltheit des Schreibens sind weiterhin im schreibdidaktischen Kontext
die Arbeiten der Deutschdidaktikerin Eva Maria Kohl von grofer Bedeutung. Zunichst aufler-
schulisch, spiter auch im schulischen Rahmen, praktizierte Kohl freies und kreatives Schreiben
mit Kindern und entwickelte aus dieser Praxis heraus Schreibspielriume als Schreibwerkstitten
fiir Kinder (vgl. Kohl 2005). Diese sind nicht nur als didaktisches Konzept zur Anregung kre-
ativer Schreibprozesse zu verstehen, sondern werfen als ,,Erfahrungsriume® (ebd., 11) theoreti-
sche, pidagogische und didaktische Fragen auf (vgl. Ritter, Ritter, Schulz, Wunderlich 2013, 7).
Kohl kniipft mit der Art der Konzipierung von Schreibimpulsen an der sinnlichen Wahrneh-
mungan - so entstechen Geschichten mit dem Kitzeln der Griser auf einer Wiese oder dem rau-
hen Druck von Steinen in den Hinden, lange bevor die erste Zeile geschrieben wird (vgl. Kohl
2005, 38). ,Die Sensibilisierung der kindlichen Wahrnehmungskrifte und die Ermutigung ihrer
Vorstellungskraft sind die Erde, in der die Geschichten wachsen kénnen! (ebd.)

Den Eintritt in die Welt der Vorstellungen beschreibt Kohl als ein ,Gartentor’, das durch Uber-
gangsobjekte (in Anlehnung an Winnicott 1997) wie z.B. einen alten Koffer oder andere ge-
schichtenumwobene Gegenstinde gedffnet werden kann, wie auch durch die Anregung eines
Perspektivwechsels, z.B. durch die Vorstellung, die Welt mit den Augen eines Kifers zu be-
trachten (vgl. ebd., 37f.). Neben der Sensibilisierung sinnlicher Wahrnehmung und Anregung
von Vorstellungen liegt ein weiterer Fokus auf den Baumustern des Gestaltens (vgl. ebd., 39).
Dies sind zum einen ,kurze oder lange, realistische oder fantastische, lyrische oder erzihlerische
Formen*“ (ebd.), die den Kindern als Textsorten oder Muster zur Verfiigung gestellt werden und
zum anderen sind es die Worter, die gesammelt, erspiirt und klanglich erprobt werden. Ins-



besondere in Gedichten findet Kohl die magische Wirkung von Wortern, deren Geschmack,
Geruch und Gestalt Erfahrung transportieren (vgl. ebd., 83).

»Wenn die Kinder im Unterricht nicht die Erfahrung machen kénnen, dass Worter ein eigensinniges
Dasein fithren, wenn sie den Eigensinn der Worter niche selbst erproben und erkunden kénnen, wenn
ihnen also ein lebendiges Verhiltnis zu den Wortern vorenthalten wird, dann brauchen wir uns nicht
zu wundern, wenn Jugendliche spiter groffe Probleme damit haben, einen Textsinn zu erfassen und
Textverstindnis zu entwickeln. Sie haben nicht ausreichend lernen kénnen, mit den Wértern vertraut
zu werden, einen liebevollen Umgang mit ihnen zu pflegen. Wérter sind ihnen fremd geblieben, sie
fiirchten sich vor ihnen, also meiden sie Schrift und das Schreiben und das Lesen: (Kohl 2005, 83)

Kohl bezeichnet es als Worterfahrung, Kindern die Moglichkeit zu geben, lebendige, knackende,
duftende oder zitternde Worter zu finden und zu empfinden (vgl. ebd., 84). Lebendige Worter
in Kisten zu sammeln, ist daher fester Bestandteil ihrer Schreibwerkstitten. Sie lehrt Kinder,
»mit Wortern wie mit Farben zu malen* (ebd., 57) Kohl geht es jedoch nicht nur darum, Kinder
zum Schreiben anzuregen um des Schreibens willen, ihr geht es auch um poetische Erkundung
der Welt (vgl. Ritter, Wunderlich 2013, 17). Sie nimmt die Macht wahr, die poetische Spra-
che in sich trigt und nennt es ,Zauberkraft“ (ebd., 21; unter Bezug auf Kohl). Es scheint ein
Geheimnis in den Wortern, in der Sprache und den Formeln zu liegen, die Erfahrungen des
Staunens, der Freude, des Schmerzes oder des Trostes stiften konnen (vgl. Kohl 2005, 86 £.).
Kohl spiirt dem Geheimnis der Worter in Gedichten nach, welche Nihe und auch welche
Abwehr sie auslosen. Als Formeln fur Erfahrungen kénnen sie Erfahrungen der Leser:innen in
Schwingung bringen, etwas in ihnen anrithren (vgl. ebd., 79). Bleibt die Anrithrung aus, entsteht
keine Verbindung zwischen Leser:innen und Gedicht. Dieses Getroffenwerden beschreibt Kohl
als etwas Intimes, das Gelegenheit, Zeit und Schutz benotigt. Erzwungene Interpretationen
fithlen sich in diesem Prozess gewaltvoll an und werden (zu Recht) abgewehrt (vgl. ebd., 79 £.).
Als didaktische Konsequenz plidiert Kohl mit Hinweis auf Dehn (1999) dafiir, Kindern eine
Vielzahl an Gedichten zur Auswahl zu stellen und diese Begegnung vor Stérungen zu bewahren
sowie fur ausreichend Zeit und Ruhe zu sorgen. Bei Kohl klingt an, dass Worter einen Eigensinn
haben, widerstindig sind und Widerhall auslésen (vgl. Kohl 2005, 83). In Bezug auf Dichter wie
Ted Hughes oder Pablo Neruda beschreibt sie die Lebendigkeit von Wortern und dass diese in
unsere Wirklichkeit eingreifen. Kohls Beschreibungen von einer gelungenen Begegnung mit
Gedichten verweisen auf die Erfahrungshaftigkeit von Sprache jenseits von Funktionalitat. Hier
geht es um Begegnung und Bezichung, um einen Funken, der ziindet oder dunkel bleibt.

In der Zusammenschau dieser drei Einblicke in Studien zeigen sich Sinnlichkeit und Wahrneh-
mung als wesentliche Elemente von Schreiben. Damit ist die Leiblichkeit des Schreibvollzuges
angesprochen, die hier im Aspeke der Sinnlichkeit gespiegelt wird. Ein weiterer Aspekt im Spie-
gel der Leiblichkeit des Schreibens ist die dsthetische Erfahrung. Als Begriff ist diese schwer zu
fassen. Zum einen erschwert dies der inhaltliche Bezug, da Erfahrungen selbst fliichtig sind, und
zum anderen begrenzen aktuelle Denkgewohnheiten ein Verstandnis dessen, was mit dem grie-
chischen aisthesis urspriinglich gemeint war: Wir stellen uns Erfahrung als etwas vor, das vom
Subjekt aus erlebt wird, ungewohnt ist es, eine Vermitteltheit zwischen Dingen und Menschen
anzunehmen (vgl. Meyer-Drawe 2012, 195).

»Angesichts der Fiille unterschiedlicher Erfahrungen, die unter dem Begriff der dsthetischen
Erfahrung subsumiert werden koénnen, ist eine allgemeine und abschlieende Definition
nicht leistbar und auch nicht unbedingt wiinschenswert — sie wiirde dem offenen Charakter
des Asthetischen widersprechen! (Brandstitter 2012/2013, 2) So zeigen sich in Publikatio-
nen zu isthetischen Erfahrungen unterschiedliche implizite Konnotationen zum Begriff. Als
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gemeinsame Basis benennt die Musikpidagogin Ursula Brandstitter folgende Kernmerkmale:
Asthetische Erfahrungen wurzeln in der sinnlichen Wahrnehmung und sind dadurch betont
leibbezogen. Prisenz gewinnt dabei nicht nur der Kérper der wahrnehmenden Person, sondern
ebenso der des dsthetischen Objekts (vgl. ebd., 3). Asthetische Erfahrungen kénnen produktiv
und rezeptiv entstehen, bringen eine eigene Zeitlichkeit mit sich und zeichnen sich durch ihre
Zweckfreiheit aus. Sinn entsteht in der Erfahrung selbst und kann sich in verschiedene Richtun-
gen entfalten, z.B. als Vergniigen, Selbstausdruck oder Erkenntnis, entzicht sich jedoch einer
festgelegten Funktion (vgl. ebd.).

Der Deutschdidaktiker Ulf Abraham setzt sich mit 4sthetischen Erfahrungen unter literatur-
didaktischem Fokus auseinander. Er stellt klar, dass es nicht um eine ,,Lehre vom Schénen®
(Abraham 2000, 11) geht, sondern dass gerade die Alteritit literarischer Texte das Potenzial
fiir dsthetische Erfahrungen bereithile (vgl. ebd., 17 ff.). Demnach werden durch sprachliche,
strukeurelle oder inhaltliche Textmerkmale Rezeptionswiderstinde hervorgerufen, ,mit denen
der literarische Text uns einfingt und festhile* (ebd., 17). Asthetisch ist jedoch weder der Text
noch die Form des Umgangs mit dem Text, sondern der Prozess, der durch die Erfahrung von
Differenz entstehen kann (vgl. ebd., 18£.). ,,Diese Erfahrung scheint weniger ein Wissen vor-
auszusetzen als eine bestimmte Wahrnehmungsintensitit und die Bereitschaft, ,Ganzheiten' zu
erfassen:’ (ebd., 12)

An der Ausprigung dieser Wahrnehmungsintensitit unterscheiden sich die Auffassungen darii-
ber, was als dsthetische Erfahrung gelten kann und inwiefern Kinder dazu bereits fihig sind. Die
Erzichungswissenschaftlerin und Theaterpidagogin Ulrike Hentschel zeigt am Theaterspiel auf,
wie dieses dsthetische Erfahrungen geradezu herausfordert, indem mit kulturellen Zeichen in
Form von Korperausdriicken gespielt wird und Spieler:innen sich gleichzeitig in zwei Wirklich-
keiten bewegen, in der als Figur und in jener als Spielende (vgl. Hentschel 2007, 95£.). ,Damit
ist die Erfahrung verkniipft, fir die cigene Ausdrucksabsicht Zeichen finden zu miissen, die
nicht identisch sind mit dem Bezeichneten! (ebd., 95) Rekurrierend auf Parmentier (2003) hin-
terfragt sie, inwiefern Kindern diese Unterscheidung zwischen Darstellung und Dargestelltem
gelingt.

Beim Schreiben eigener Texte bewegen sich Kinder ebenfalls in ,zwei Welten', in der Welt ihrer
Vorstellungen und in der des Schreibortes. Schreiben erfordert einerseits, von der Schreib-
situation abzusehen und sich z.B. einen Adressaten fiir den Text vorzustellen, andererseits
erzeugt die Vergegenstindlichung der Buchstaben und Wérter auf dem Papier die Méglich-
keit der Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen, auch im Kontext der Schreibsituation
(vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 40 f.). In dieser Auseinandersetzung konnen isthetische
Erfahrungen entstehen. Im Bilden der Zeichen erproben schreibende Kinder Sinn (vgl. Dehn
1993, 86). Dieser Sinn steht nicht von vornherein fest, sondern er entsteht beim ,,Verwandeln
von Sprache® (Anderegg 1985, 93; zit. nach ebd., 83). Dehn erkennt darin isthetische Erfah-
rungen, in denen die Kinder im Erproben der Zeichen Sinn bilden, der ihnen medial zum Zei-
chen wird (vgl. ebd., 86). Die Differenzerfahrung entsteht beim Schreiben einerseits durch den
neuartigen, interessanten oder irritierenden (selbst geschriebenen) Text, wie dies beim Lesen
literarischer Texte geschehen kann (vgl. Abraham 2000, 18). Andererseits entwickelt sich
durch den Vorgang des Schreibens selbst, durch die medial schriftliche Darstellung von etwas
Vorgestelltem, ,eine Erfahrung von entstechendem Sinn oder von entstehenden Sinnméglich-
keiten“ (Dehn 1993, 86). Dehn vollzieht diese Erfahrung anhand von Kindertexten nach, in
denen sie literarische Sprachformen findet: Sie fragt danach, wie die Wirklichkeiten der Texte



entstehen. Die Entstchung der Bauformen und Erzihlhaltungen beschreibt sie als Lernpro-
zesse, die ,sich im Akt des Schreibens vollziehen; in der Notwendigkeit zu ordnen, eine Struk-
tur fiir die Schreibidee zu finden, Bezichungen zu formulieren:* (Dehn 1993, 79) Fiir Dehn
ist es nicht von Bedeutung, inwiefern diese Prozesse den schreibenden Kindern bewusst sind.
Sie fragt vielmehr danach, wer diese Lernprozesse in den Texten sucht und welche Bedingun-
gen fiir deren Entstehung konstitutiv sind. Diese Fragen betrachtet sie als grundlegend fiir die
Schreibdidaktik der Grundschule (vgl. ebd.).

Mit idsthetischen Prozessen beim Schreiben setzt sich auch der Deutschdidaktiker Michael Rit-
ter (2012; 2008) auseinander. Seiner Studie Wege ins Schreiben stellt er Beobachtungen von
Kindern wihrend durchgefiihrter Schreibwerkstitten voran, die fiir ihn zum Anlass seiner the-
oretischen Auseinandersetzung mit der Schreibdidaktik der Grundschule werden (vgl. Ritter
2008, 12F). Auf eine dieser Beobachtungen méchte ich niher eingehen, da diese auf einen
umfassenden Wandlungsprozess hinweist. Innerhalb eines Vormittags in der Schreibwerkstatt
verinderte ein beobachtetes Madchen sein Verhalten drastisch. Die Verinderung zeigte sich
korperlich: ,,Stumm und méglichst unauffillig hielt sie sich an ihrem Platz auf und wich allen
Kontaktversuchen unsererseits aus:* (ebd., 13) Zu einem spiteren Zeitpunkt der Beobachtungs-
situation formuliert Ritter: ,,Sie ging zwanglos mit uns und ihren MitschiilerInnen um und war
auch bereit, den Zauberspruch bei der Prisentationsrunde selbst vorzulesen, was am Morgen
noch undenkbar erschienen war!* (ebd., 14) Im Text des Kindes erkennt Ritter biografische
Beziige und die konstruktive Bearbeitung subjektiver Entwicklungsthemen. Daher bewegt ihn
die Frage nach der Bedeutung des (fantasievollen) Schreibens fiir den Umgang mit Wirklich-
keit und wie diese Art des Umgangs auf die Schreibkompetenzen der Kinder zuriickwirke (vgl.
ebd., 19). Bei mehreren Kindern konnte er beobachten, dass persénlich bedeutsames Schreiben
mit hoheren schriftsprachlichen Leistungen einherging.

Ritter findet einen Ansatzpunkt zur Anniherung an die beobachteten Phinomene im Konzept
asthetischer Lern- und Bildungsprozesse, die subjektive und sinnlich-leibliche Aspekte des kind-
lichen Weltzugangs mit in den Blick nehmen (vgl. ebd., 25) und betrachtet vor diesem Hin-
tergrund in seiner Studie aktuelle und historische Konzepte grundschulischer Schreibdidaktik
und Entwicklungsverliufe der fachdidaktischen Diskussion um gelingendes Schreibenlernen in
den letzten 100 Jahren. Im Ergebnis hilt er in Bezug auf die beobachteten Kinder resiimierend
fest, dass mit der Schreibaufgabe fiir sie eine uniiberwindbare bzw. sehr herausfordernde Auf-
gabe zu bewiltigen war (vgl. ebd., 291). Das produktive Moment von Sprache und Schrift, das
nach Ritter den Kern dsthetischer Prozesse ausmacht, erméglichte ihnen, eigene Erfahrungen
sprachlich zu gestalten und dabei tiber sich hinauszuwachsen. Als Bedingung fiir diese auflerge-
wohnliche Erfahrung hebt Ritter die offene Struktur der Schreibaufgabe hervor, die Bezug zu
eigenen Erfahrungen als auch zu Fiktionalitit erméglichte (vgl. ebd., 296). Ritter sicht im Krea-
tiven Schreiben zum einen die Erklirung fir die Verwandlung des beobachteten Kindes und
zum anderen ein grofles Potenzial fiir die grundschulische Schreibdidaktik, indem Lernerfah-
rungen und Bildungsprozesse initiiert werden (vgl. ebd., 298). Ritter formuliert weitere Unter-
suchungsfelder, die sich im Anschluss an seine Studie auftun. Dabei sicht er ,eine Untersuchung
der moglichen Erfahrungsebenen von Schriftlichkeit im Grundschulbereich® (ebd.) als wichtig
an. Aus seiner Sicht ist es fiir den Schrifterwerb von elementarer Bedeutung, welche Moglich-
keiten der Erfahrung Kinder in der Schule mit Schrift und mit Schreiben machen kénnen und
dass diese u.a. auch isthetischen Charakter haben sollten (vgl. Ritter 2012).

Erfahrungen beim Schreiben von Kindern wurden bisher anhand von Kindertexten untersucht
(vgl. Dehn 1993). Dabei kommen diese als Formen von Lernprozessen in den Blick, die durch
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die Anforderung der Aufgabe entstchen, einen eigenen Text zu schreiben. Indem das Schreib-
produke als Forschungsmaterial gewihlt wird, brauchen Forscher:innen Vorstellungskraft, um
Spuren von Lernprozessen in den Texten finden zu kénnen (vgl. auch Baurmann 2005). Dehn
findet auf diese Weise in Kindertexten Hinweise auf Erfahrungen der Sinnbildung, die sie als
isthetische Erfahrungen beschreibt (vgl. Dehn 1993). Auch die Deutschdidaktikerin Swantje
Weinhold (2000) findet in Kindertexten Spuren der Herausforderungen, die beim Schreiben
von Schreibanfinger:innen bewiltigt worden sind. In Verdichtungen und Verkiirzungen auf
der Textebene erkennt sie Leistungen, die Kinder im Prozess des Schreibens erbracht haben.
Der Prozess des Schreibens, wie er stattgefunden hat, bleibt dabei jedoch im Dunkeln. Ritter
fithrt Beobachtungen an, die als Momentaufnahmen Einblicke in verindertes Verhalten von
Kindern wihrend einer Schreibwerkstatt geben. Jedoch bleibt auch hier offen, was diesen Kin-
dern im Vollzug des Schreibens und Gestaltens widerfuhr, so dass sie verwandelt daraus her-
vorgingen. Die Unsichtbarkeit des Schreibvollzugs, die sich auch in anderen Studien zeigt, die
anhand von Schreibprodukten Lernprozesse untersuchen (z. B. Schiiler 2019), nehme ich zum
Anlass, Kinder im Vollzug des Schreibens zu beobachten und Erfahrungen Kreativen Schrei-
bens zu erkunden.

3.2.4.3 Zum Lernen beim Schreiben

In der Studie werden Schopferische Erfahrungen als Erfahrungen des Lernens beim Kreativen
Schreiben von Grundschulkindern untersucht. Daher werden in diesem Kapitel Ankniipfungs-
punkte an Forschungen gesucht, die sich dem Lernen beim Schreiben widmen. Dass sich im
Vollzug des Schreibens eigener Texte Prozesse der Sinnbildung ereignen kénnen, wurde im
vorigen Kapitel im Zusammenhang mit dsthetischen Erfahrungen beim Schreiben aufgezeigt.
Hier werden unterschiedliche Zuginge zu den Begriffen epistemisches Schreiben und lernendes
Schreiben vorgestellt, die zwischen Vollzugslogik und Ergebnislogik (des Lernens) changieren,
wodurch der eindeutige Bezug zum Lernen im Vollzug des Schreibens erschwert ist. Im heuris-
tischen Schreiben sehe ich unter Rickgriff auf den etymologischen Hintergrund des Begriffs die
Moglichkeit, diesem Dilemma zu entkommen. Der zweite Teil des Kapitels widmet sich der
Frage nach dem ,Wie* der didaktischen Initiierung sowie der Relevanz von Lernprozessen beim
Schreiben.

Kommunikativen Funktionen des Schreibens (etwas bezeugen, tiber etwas informieren, etwas
begriinden) werden epistemisch-heuristische Funktionen (etwas fiir sich kliren, Erkenntnisse
generieren, schreibend denken) hiufig gegeniibergestellt (vgl. Fix 2008, 41). Der Pidagoge
Martin Fix merke an, dass diese Schreibfunktionen ins Zusammenspiel geraten, wenn kreatives
Schreiben praktiziert wird (vgl. ebd.). Der Begriff Funktion in Bezug auf das Schreiben verweist
auf eine Absicht, mit der Schreiben (funktional) gebraucht wird — als epistemische Funktion
im Sinne einer Strategie, das eigene Denken voranzutreiben (vgl. Ortner 2000, 3). Im Rahmen
der Schreibentwicklungsforschung wird epistemisches Schreiben(-kénnen) als Schreibbaltung
betrachtet, die Kinder im Sinne cines (des héchsten) Entwicklungsstadiums erreichen kénnen
(vgl. Spitta 2012, 257). Wihrend einerseits der Fokus auf dem Ergebnis des Schreibens als der
Schaffung neuen Wissens liegt (vgl. auch Bereiter, Scardamalia 2010), beschreibt Berning diese
Schreibhaltung in anderer Weise: als Bereitschaft zur Verlangsamung, zur Aufmerksamkeit und
zur Wahrnehmung, um etwas erschreiben zu kénnen, was im Vorhinein noch nicht erdacht war
(vgl. Berning 2015). IThm geht es nicht so sehr um das Wissen, das entstehen soll, sondern cher
um die Erfahrung jenes Schreibens, das dies ermoglicht.



Doch wie kann neues Wissen beim Schreiben entstehen? Ortner untersucht das Schreiben von
erwachsenen Schreiber:innen daraufhin, worin das epistemische Potenzial begriindet ist. In sei-
nem Werk Schreiben und Denken (2000) arbeitet er auf der Grundlage von Aussagen professi-
oneller und studierender Schreiber:innen zehn Schreibertypen heraus. Dabei geht es vorrangig
um Strategien, um lingere Texte wie Seminararbeiten, wissenschaftliche oder literarische Werke
zu verfassen. Er thematisiert die grundlegende Frage der Strukturierung von Ideen und Wissen
im Text, der Anordnung und Gestaltung im Hinblick auf ein Ganzes, was als sehr harte Arbeit
herausklingt. Er fragt danach, was diesen Prozess leitet und findet Antworten in der Gestalt-
und Ganzheitspsychologie, die er seinen Ausfithrungen zugrundelegt.

»Texte sind ,dynamisch begriindete’ Ordnungen, Superzeichen, mit denen ein Schreiber auf zusammen-
gerufene Wissenselemente Bezug nimmt. Der dynamisch begriindeten Ordnung, also dem Text, werde
ich mit Piaget Aquilibrc [Equilibre, franz. Gleichgewicht] zuerkennen, wenn er sich so in die Situation
einfuigt, daff er von Schreiber und vom Leser akzeptiert werden kann. Der Text ist eine neue Version aus
Wissensbestinden. Aber wehe, wenn irgendetwas in ihm oder an ihm nicht stimmt. [...] Es darf im Text
keine (massiv) stérenden Elemente geben — weder solche, die iz der Situation (nach auflen), noch sol-
che, die die Binnenverhiltnisse iz der Zeichenkette storen. Alle Elemente zusammen miissen eine gute,
eine akzeptable Gestalt ergeben’* (Ortner 2000, 159; Hervorhebungen im Original; Einfiigung FH)

Die Durchgestaltung eines Textes ist nach Ortner die grofle Aufgabe und Leistung der
Schreiber:innen, bei deren Bewiltigung neues Wissen geschaffen wird, indem sie zu einer
Neuordnung der vorhandenen Teile durchdringen. Diese Ordnung bezicht sich nicht nur auf
Inhalte, sondern auf die gesamte Struktur des Textes, die in sich kohirent, logisch und ganz
erscheint (vgl. ebd., 160£.). Geleitet wird dieser Prozess nach dem Verstindnis der Gestalt- und
Ganzheitspsychologie durch Dynamiken innerhalb seelischer Strukturen, die auf Regelmifig-
keit und Geschlossenheit gerichtet sind (vgl. ebd., 166). Der Entstehungsprozess beginnt mit
Vorgestalten', die die Ganzheit bereits in sich tragen, jedoch noch diffus sind und durchgeformt
und gegliedert werden miissen (vgl. ebd., 164£.). Ortner nennt es Intuition bzw. eine ,,gefiihls-
miflig begriindete Vermutung” (ebd., 163), die den schreibenden Geist zu Hypothesen fiihre,
mit denen weitergearbeitet wird. Gefiihle tragen mafigeblich zur Findung von Perspektiven
bei, indem sie Ideen oder Einfille begleiten bzw. wenn sie die ,,Klangprobe® (ebd., 162) eines
Produktes entscheiden. Ortners Ausfithrungen folgend entsteht der Eindruck, das epistemische
Potenzial ergibt sich aus dem Text, der eine gewisse Systematik verlangt, die ge- und erfunden
werden muss. In diesem Prozess konnen ganz unterschiedliche Wege gegangen werden, die Ort-
ner als Schreibstrategien herausarbeitet. Dabei spielen nicht nur die Strukturen des Textes eine
Rolle, sondern ebenso die Dynamiken der seelischen Strukturen, die eben jene Systematik des
Textes wahren wollen.

Ortners Studien bezichen sich auf das Schreiben von erwachsenen und zum Teil professionellen
Schreiber:innen. Dass auch Kinder im Schreiben eigener Texte herausgefordert sind, einen Text
als Ordnung zu erstellen, zeigen u. a. die Studien von Weinhold (2000) und Dehn (u.a. 2005).
Auch in Befragungen von Kindern zum Schreiben, zeigt sich das Selbstverstindnis, sich beim
Schreiben Gedanken zur Struktur des Textes machen zu miissen (vgl. Weinhold 2005). Auf-
grund der Komplexitit der Aufgabe, die das Schreiben eines eigenen Textes bedeutet, finden
Kinder im Schreiben zu jener epistemischen Haltung, die zur Bedingung des Textes wird (vgl.
auch Ritter 2012, 63£.).

Die Schreibdidaktiker Thorsten Pohl und Torsten Steinhoff plidieren fiir den Begriff des Jer-
nenden Schreibens in Abgrenzung zum epistemischen Schreiben, um insbesondere mit Blick auf
kindliche Schreiber:innen das Lernen beim Schreiben stirker in den Vordergrund zu stellen
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(vgl. Pohl, Steinhoff 2010). Sie nennen medial bedingte Faktoren (diese sind auf das Schreiben,
hier als Handlung gedacht, bezogen) und konzeptionell bedingte Faktoren (diese sind auf die
Schriftlichkeit gegeniiber der Miindlichkeit bezogen), die das Lernen beim Schreiben initiieren
und unterstiitzen (vgl. ebd., 9f.) Als mediale Faktoren werden die Langsamkeit und Vorliufig-
keit des Schreibens sowie die Verdinglichung von Sprache aufgefiihrt, die Planungs-, Uberarbei-
tungs- und Reflexionsprozesse ermdglichen. In Anlehnung an Konrad Ehlich, Karl Biithler und
Gerhard Augst beschreiben Pohl und Steinhoff die konzeptionell bedingten Faktoren als Aus-
drucks-, Darstellungs- und Apellfunktion, die im Schreiben bedeutsam werden (vgl. ebd., 10).
Mit Ausdrucksfunktion ist die Notwendigkeit der Versprachlichung gemeint, indem leibliche
Gesten in der schriftlichen Verstindigung ausscheiden. Die Darstellungsfunktion bezicht sich
auf den schreibend, also sprachlich darzustellenden Kontext, der nicht als geteilt oder gewusst
vorausgesetzt werden kann. Der notwendige Perspektivwechsel hin zu Leser:innen wird mit
der Apellfunktion umschrieben, die soziales Lernen anspricht (vgl. Pohl, Steinhoff 2010, 10).
Diesen Gedanken folgend erscheint es als dem Schreiben innewohnende Méglichkeit und Not-
wendigkeit, zu lernen, um zu einem Text zu gelangen, der von Leser:innen verstanden werden
kann. Der Begriff des lernenden Schreibens birgt gegeniiber dem des epistemischen Schreibens die
Méglichkeit, nicht nur die Entstechung neuen Wissens, sondern auch die Entstehung des Schrei-
benkénnens mitzubetrachten. Eine Schwierigkeit sehe ich darin, dass lernendes Schreiben als
Schreibhaltung (des Subjekts) oder als (bestimmte) Schreibfunktion aufgefasst wird. Hingegen
wird hier davon ausgegangen, dass Lernen ein dynamischer Prozess ist, der sich in vielfiltigen
Variationen in jedem Schreiben realisieren kann (z.B. als Finden und Erfinden, vgl. Agostini
2016).

Die Pidagogin Evi Agostini setzt sich im Zusammenhang mit dem Phinomen des Erfindens
mit der auf Aristoteles zuriickgehenden Differenzierung von epistermne als wissenschaftlicher
Erkenntnis und techne als Herstellungswissen auseinander (vgl. ebd., 148 ff.). Diese Gegeniiber-
stellung ist vor dem Hintergrund der aristotelischen Handlungstypologie zu sehen, die Poiesis
(pragmatisches Handeln, Schaffen, Herstellen) und Praxis (selbstzweckhaftes Tun) unterschei-
det. Techne meint ,allgemeine Kenntnisse iiber die Natur von Materialien sowie Erfahrungswis-
sen (ebd., 149) und kann als Verbindung expliziten Wissens mit implizitem Wissen verstanden
werden, das (handwerkliches) Kénnen bedingt. Episteme ,zielt jedoch weder auf ein Handeln
noch Hervorbringen, sondern nach Sophia, auf die Erkenntnis nach unverinderlicher Wahrheit,
nach philosophischer Weisheit! (ebd., 149; Hervorhebung im Original) Vor diesem Hinter-
grund wird deutlich, dass Weg (Lernen) und Ergebnis (Wissen) im Hinblick auf die Begrifflich-
keiten zu unterscheiden sind. Epistemisches Schreiben erbringt Wissen, doch der Weg dahin ist
weder als zielgerichtet noch als bewusst oder explizierbar zu beschreiben, wie dies bei Pohl und
Steinhoft dargestellt ist (vgl. Pohl, Steinhoff 2010, 20). Auch, oder gerade beim epistemischen
Schreiben ist der Weg des Lernens zu gehen, der erst noch gefunden werden muss. Der Begriff
des heuristischen Schreibens, nicht im Sinne einer Schreibfunktion oder Haltung, sondern als
Geschehen gedacht, konnte dafiir treffender sein, da er sich anders als episteme nicht auf eine
Wissensform bezicht, sondern zuriickgehend auf das griechische heuriskein (ebploxew) ,fin-
den® — ,erfinden” (vgl. Pfeifer et al. 1993) bedeutet.

Zur Initiierung epistemisch-heuristischer Prozesse bzw. lernenden Schreibens wird vielfach
kritisiert, dass Schreibaufgaben, die ausschlieflich reproduktiven Charakter haben, wie das in
schulischen Schreibprozessen hiufig der Fall ist, diese Prozesse eher verhindern als férdern (vgl.
Thiirmann, Pertzel, Schiitte 2015; vgl. Berning 2002, 111; vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011,
341.). Forderlich sind eher Schreibaufgaben zu anspruchsvollen Inhalten, die Wahlmoglichkei-



ten bieten, auf zugingliches Wissen rekurrieren, das als Fundus tiber lingere Zeit angeeignet
werden konnte, die jedoch ,,Neues entstehen lassen, auf das alle anderen neugierig sein kdnnen®
(Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 227), eigene Gestaltungen erméglichen und in Prisentati-
onsformen fiir die Texte miinden. Ein weiterer Kritikpunkt an schulischen Schreibaufgaben im
Hinblick auf lernendes Schreiben ist die Zergliederung des Schreibprozesses in Teilprozesse.
Der Philosoph Konrad Paul Liessmann formuliert die Problematik in Bezug auf die schriftliche
Reifepriifung im Fach Deutsch wie folgt:

»Da es ja darum geht, bestimmte Kompetenzen zu tiberpriifen, muss jede Aufgabe in einzeln abzu-
arbeitende Fragestellungen zerteilt werden, die einen natiirlichen Schreibfluss, eine Entfaltung von
Gedanken oder die Etablierung einer begrifflichen Ordnung als Resultat — nicht als Voraussetzung —
des Schreibprozesses prinzipiell nicht mehr zulassen. Natiirlich kann man dann rasch iiberpriifen, ob
die einzelnen Arbeitsauftrige erledigt worden sind. [...] Aber deshalb jungen Menschen tiberhaupt die
Moglichkeit zu verwehren, sich wenigstens hin und wieder dem Prozess des Schreibens tiberlassen zu
konnen, um sich selbst dann mit einer Ordnung oder Unordnung ihrer Gedanken zu konfrontieren, die
sich erst im Schreiben gebildet hat, kommt dem mutwilligen und fahrlissigen Verzicht auf eine zentrale
Bildungserfahrung gleich:* (Liessmann 2015, 350£.)

Dehn, Merklinger und Schiiler betonen bereits fiir das Schreiben in der Grundschule die Wich-
tigkeit der Komplexitit von Aufgaben: ,,Fiir die Inszenierung von Unterricht schlieSt Schreiben
zu Vorgaben ein, eine Aufgabenstellung zu finden, die Schreibanfinger:innen dazu anhalt, aus
der Fille des Vorgegebenen etwas fiir sich auszuwihlen, also etwas zu thematisieren und zu for-
mulieren” (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 89; Hervorhebungen im Original). Berning sicht
die Formen schulischer Schreibprozesse, die durch Schreibaufgaben initiiert werden, in politi-
scher Dimension. Er spricht ihnen die Kraft zu, ,globale Verinderungen® (Berning 2002, 115)
anzuregen, indem die Erfahrung des Schreibens Einfluss nimmt auf das Selbstwertgefithl und
auf die Empfindsamkeit des Einzelnen: ,Die Reise ins Innere — zu den Schauplitzen unserer
Fantasie — lasst uns ganz automatisch nach Verbindungen suchen, Verbindungen zwischen dem
schon Bekannten und dem noch Unbekannten, zwischen dem Ich und den Anderen, zwischen
innen und aufen: (ebd.) In diesem Sinne lernt nicht nur das schreibende Kind in der Schule,
sondern mit ihm die (schreibende) Menschheit.

Wie gezeigt werden konnte, spricht vieles dafiir, in Bezug auf das Lernen (auch beim Schreiben)
zwischen einem Denken vom Ergebnis her und einem Denken im Vollzug zu unterscheiden.
Weiterhin erscheint es notwendig und sinnvoll, dem Begriff Lernen im Rahmen schreibdidak-
tischer Forschung insgesamt mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Wenn ,Erwerb® von Schreib-
kompetenz als Ziel deklariert wird, verbergen sich dahinter Wege des Lernens, die theoretisch
und empirisch der Auseinandersetzung bediirfen. Eine theoretische Auseinandersetzung findet
sich bei Dehn unter Verweis auf den Kognitionspsychologen Ulric Neisser (vgl. Dehn 2021,
72fF.). Schrifterwerb wird in diesem Zusammenhang als Bildung und Erweiterung von kogni-
tiven Strukturen verstanden. Dieser Ansatz, sich mit dem Lernen in Bezug auf das Schreiben-
lernen zu beschiftigen, wird hier weiterverfolgt. Lernen wird padagogisch-phanomenologisch
als Erfahrung verstanden, die auch Probleme in sich trigt (vgl. Meyer-Drawe 2010). In die-
ser Theorie, von Lernen als Erfahrung, hat das ,Nicht-Lernen® (Dehn 2021, 15) einen Platz
und kann als subjektiv sinnvoller Riickzug in das Vertraute erklirt werden (vgl. Meyer-Drawe
2010, 8), was jedoch nicht bedeuten soll, dass Lehrende sich darauthin ebenfalls zuriickzie-
hen sollten (vgl. Meyer-Drawe 2013). Schriftspracherwerb ist nicht gleichzusetzen mit einer
bruchlosen Anhiufung von Kenntnissen (vgl. auch Dehn 1984). Bleibt die Auseinandersetzung
mit dem Lernen aus, werden Probleme verkiirzt auf eine Frage der ,richtigen Methode® (vgl.
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Becker-Mrotzek 2021, 5 £.). Hier wird die Idee verfolgt, Schwierigkeiten im Erwerb auf das Ler-
nen selbst zuriickzufithren. Dazu wird die Auseinandersetzung mit dem Lernen als Erfahrung

gesucht (Kap. 3.1.4).

3.2.4.4 Zur Schopferischen Erfahrung im Schreiben

In diesem Kapitel wird der Bogen zum Schépferischen in Schreibprozessen gespannt. Angekniipft
wird an die Ausfihrungen in Kapitel 3.2.3, die die Grundlage fiir das Verstindnis dessen bilden,
was im Rahmen dieser Studie mit schipferisch gemeint ist: Schopferische Erfahrungen sind Erfah-
rungen des Lernens, die einen neuen Horizont erdffnen (vgl. Meyer-Drawe 2019b, 368). Sie
konnen in Schaffensprozessen aus dem Zusammengehen zwischen Subjekt und Sache entstehen
(vgl. Stenger 2002, 125 £.). Beim Kreativen Scheiben kénnen sie sich in der Wechselwirkung zwi-
schen Kind, situativen Bedingungen, Material, Sprache, Schrift und (entstechendem) Text ereignen
(vgl. Kapitel 3.2.3). Ziel der folgenden theoretischen Auseinandersetzung ist es, dass ,neue Inter-
pretationsgesichtspunkte gefunden werden, die bei der bloflen Beschiftigung mit Beobachtungs-
material nicht ins Auge springen (Deckert-Peaceman, Dietrich, Stenger 2010, 49). Es geht also
darum, den Blick zu weiten, um in den anschlieenden empirischen Analysen von Schreibsitu-
ationen neue Aspekte finden zu kénnen. Zunichst stehen die Korperlichkeit und Dinglichkeit
des Schreibens im Fokus und wie diese in unterschiedlichen Disziplinen diskutiert werden. Daran
schlief3t sich eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Aspekten von Schrift an. Leitend sind
die Fragen, was Schrift ist, d. h. wie sie sich zeigt, und was Schrift und Schreiben erméglicht. Dabei
werden Beziige zum aktuellen schreibdidaktischen Diskurs hergestellt.

Die Korperlichkeit und Dinglichkeit des Schreibens und von Schrift werden in Sprach-
und Literaturwissenschaft unter den Begriffen Materialitit und Medialitit verhandelt. Die
Sprachwissenschaftler:innen Helmuth Feilke und Angelika Linke merken an, dass gerade derar-
tige ,Oberflichenphinomene’ die ,,Fundamente fiir die Ausbildung neuer Denkweisen (Feilke,
Linke 2009, 3) darstellen konnen, wenn sie eine Neustrukturierung bisheriger Wissensbestinde
erforderlich machen. In den letzten Jahren sind mehrere Sammelbinde erschienen, die ein Inte-
resse an der Schrift in ihrer dinglichen Gestalt diszipliniibergreifend bezeugen (u. a. Frederking,
Jonas, Josting 2013; Miller-Tamm, Schubert, Werner 2018; Greber, Ehlich, Miiller 2021b;
Kruse, Reichardt, Riegler 2021).

Sich mit der Materialitit und Medialitit des Schreibens zu beschiftigen, fihrt dazu, die Rdum-
lichkeit von Schrift, deren kérperliche und materielle Bedingtheit, sowie deren sprachferne
Potenziale aufzudecken (vgl. Barsch, Gitje 2013). In der Verwendung der Begriffe Materialitit
und Med;alitit werden unterschiedliche Akzente gesetzt. Mit dem Begrift Materialitiit verbin-
den der Literatur- und Medienwissenschaftler Achim Barsch und der Sprachwissenschaftler
Olaf Gitje die materiellen Voraussetzungen des Schreibens, von der Korperlichkeit der Schrei-
benden bis hin zu verwendeten Materialien oder Technologien (vgl. ebd., 18). Den Begriff
Medialitat beziehen sie auf die Bildlichkeit von Schrift, d. h. ihre sichtbare Ausbreitung im zwei-
dimensionalen Raum (vgl. ebd., 19). Die Literaturwissenschaftlerin Erika Greber, der Sprach-
wissenschaftler Konrad Ehlich und der Philologe Jan-Dirk Miiller beziehen die Materialitit
und Korperlichkeit von Schrift dariiber hinaus auf das Schriftzeichen, als figurative, bewegliche
Gestalt (vgl. Greber, Ehlich, Miiller 2021a, 9):

»Von ihren Anfingen her schreibt sich dieser Aspeke als eine spezifische Schriftspur in die Geschichte
und ins Gedichtnis ein, eine Spur, die die materiellen Relikte, die Schrifttriger, die Einritzungen und
Hervorhebungen, die Auftragungen von Ru8, Tinte, Farbe, ihre Abtragungen und Zerstérungen, Uber-
schreibungen und deren Resultate, Palimpseste und ,unbesiegliche’ Inschriften ausmacht! (Greber,
Ehlich, Miiller 2021a, 9)



Ein anderes Verstindnis des Materialititsbegriffs zeigt sich in aktuellen Untersuchungen zum
Schrifterwerb unter praxistheoretischer Perspektive. Der Begriff Materialitir wird hier gefasst
als ,Materialitit des Sozialen‘ (vgl. Kruse 2021b). Indem Materialien als Dinge im Gebrauch
untersucht werden, geraten nicht nur Schreibwerkzeuge, sondern auch z.B. Lehrwerke und
deren Bedeutung fiir den Schrifterwerb in den Blick, wie eine Studie von Iris Kruse (2021a)
eindriicklich zeigt.

Je nachdem, ob es um die Materialitit von Sprache (z. B. Ehlich 2021), Materialitit von Schrift
und Text (z.B. Barsch, Gitje 2013), Materialitit des Schrifterwerbs (z. B. Kruse 2021b; Reh,
Wilde 2016) oder um die Materialitit des Schreibens geht, verschiebt sich der Fokus, von dem
aus Materialitit thematisiert wird. Einerseits liegt er auf dem, was Schrift ist, was sie von miind-
licher Sprache unterscheidet, welche Formen sie durch unterschiedliche Schrifttriger annimmt
(vgl. Ehlich 2021) und wie sich mit ihren wandelbaren Formen und Formationen neue Bedeu-
tungen ergeben (vgl. Barsch, Gitje 2013). Andererseits liegt der Fokus auf dem, was Schrift
hervorbringt — dem Schreiben — der kérperlichen Geste in Verbindung mit dem jeweiligen
Material (vgl. Flusser 1997) oder aber auf den Praktiken, die im Umgang mit Schrift im Unter-
richt beobachtbar sind (vgl. Kruse 2021a; Kruse 2021b).

Im Rahmen empirischer Schreibforschung erhilt die Materialitit in den herausgestellten
Bedeutungsdimensionen aktuell sehr wenig Aufmerksamkeit. Der Aspekt der Korperlichkeit
des Schreibens wird als basale motorische Fihigkeit zur Schriftproduktion thematisiert und im
Hinblick auf begrenzte Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses problematisiert (vgl. Nottbusch
2017).DieDeutschdidaktiker:innen ThomasLindauerund AfraSturmsprechensichdafiiraus,
im Sinne einer integrativen Schreibdidaktik die kdrperliche Bedingtheit von Schreiben in der
Schreibforschungstirkerzuthematisierenundindidaktischer Perspektiveindividuelle Schreib-
haltungen von Schiiler:innen mit ihnen zu reflektieren, um durch eine ,optimierte Motorik“
(Lindauer, Sturm 2016, 152) die Schreibfliissigkeit zu erhhen. In der empirischen oder inte-
grativen Schreibdidaktik ist Materialitit (als korperlich-physische Voraussetzung zum
Schreiben) also eher als Mittel zum Zweck zu verstehen, die Beherrschung der Kulturtechnik
das Ziel.

In der Auseinandersetzung mit Schriftkultur (zum Verhiltnis der Begriffe Kulturtechnik und
Schriftkuleur vgl. Kapitel 3.2.1.) wird deutlich, dass diese nicht ,beherrschbar® ist, von dieser sind
wir betroffen. Die in Kapitel 3.2.2 unter Bezug auf Rumpf aufgezeigte Dichotomie der Zugangs-
weisen zum Lernen zwischen ,Weltbeherrschung und Betreffbarkeit* (Rumpf 2010, 9) ist Aus-
gangspunkt, um das Verstindnis von Materialitir fir diese Studie zu erweitern: Materialitit soll
hier nicht nur als Voraussetzung im Sinne der Mittel zum Schreiben verstanden werden (Moto-
rik, Beschaffenheit der Schreibwerkzeuge), wie dies bei Barsch und Gitje (2013, 18 f.) formuliert
ist, sondern dariiber hinaus als grundlegende Bedingung fiir das Schreiben als Tiatigkeit.

Im Zusammenhang mit einer phinomenologischen Sichtweise sind als Bedingung fiir das
Schreiben mindestens zwei Aspekte wesentlich: Das leibliche ,zur Welt sein’ im Sinne Mer-
leau-Pontys (vgl. Kapitel 1.4), zu dem in der Titigkeit des Schreibens das Hantieren mit den
Schreibwerkzeugen gehort, und Schrift. Damit stellt sich die Frage, was Schrift tiberhaupt ist
bzw. als was sie sich zeigt. Im Folgenden werden drei Konzepte angefiihrt, um sich dieser Frage
im Zusammenhang dieser Studie anzunihern: Uberlegungen zur Schrifibildlichkeit (vgl. Kri-
mer, Cancik-Kirschbaum 2012), Forschungen zu Literaritit (vgl. Dehn 1984) und phinome-
nologische Gedanken zu Schrift als schipferischem Ausdruck (vgl. Merleau-Ponty 2007).

Im Rahmen der Schriftbildlichkeitsforschung wird die Eindimensionalitit eines phonographi-
schen Schriftverstindnisses problematisiert: Schrift ist mehr als aufgeschriebene Sprache und
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zeigt sich nicht nur als Buchstaben- oder Zeichenfolge, sondern ordnet sich als Text im Raum
(vgl. Krimer 2009, 159). Diese Anordnung im Raum evoziert Bedeutungen, die nur im Schrift-
lichen, nicht aber miindlich darstellbar sind und tilgt auf der anderen Seite ,die mimische,
gestische, tonale Spur des menschlichen Kérpers im Sprachgebrauch® (ebd., 166). Die Bedeu-
tungen speisen sich aus dem Sagen und Zeigen von Schrift, die gleichermaflen miteinander
wirken (vgl. Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012, 25). Ausgehend von Perspektiven der Schrift-
bildlichkeitsforschung entwerfen die Philosophin Sybille Krimer und die Altorientologin Eva
Cancik-Kirschbaum ein Schriftkonzept, das ,fundiert ist in dem nur Schriften eigenen Wech-
selverhiltnis zwischen einer (zumeist) im Visuellen griindenden Wahrnehmbarkeit, ihrer unab-
weislichen Materialitidt?? und einer in ihrer Handhabbarkeit wurzelnden Operativitit! (Krimer,
Cancik-Kirschbaum 2012, 15) Dieses lautsprachenneutrale Schriftverstindnis wird an den vier
Dimensionen Riumlichkeit, Graphismus, Operativitit und Mechanisierbarkeit entfaltet. Das
Konzept kann hier nicht vollumfinglich beschrieben werden, jedoch wird an relevanten Aspek-
ten entlang der Dimensionen aufgezeigt, inwiefern dieses fiir die Erforschung Schopferischer
Erfahrungen beim Kreativen Schreiben relevant ist.

Die Riumlichkeit von Schrift, ihre Zweidimensionalitit, ermdglicht die Darstellung nichtrium-
licher Bezichungen in der Fliche (vgl. Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012, 16). Daraus ergibt
sich im Kontext dieser Studie die Frage, wie Kinder beim Kreativen Schreiben zur Verfiigung
stechende Flichen gestalten. Die zweite Dimension, Graphismus, bildet eine Moglichkeit des
Menschen seit dem Freiwerden der Hinde durch den aufrechten Gang, mit Augen und Hinden
gleichermaflen operierend Visualisierungen zu erzeugen, die semantisch gehaltvoll sind (vgl.

ebd., 18).

»Das Schriftzeichen ist Bewohner zweier Welten: es tritt empirisch-sinnlich als raumzeitlich situierte
,Markierung’ auf, doch es verwandelt sich beim Lesen bereits auf elementarer Stufe in die Vergegenwir-
tigung eines , Typus’, der in empirisch unausschopflicher Weise nicht ein Einzelnes, vielmehr ein Allge-
meines bedeutet’ (ebd., 19)

Hier wire zu fragen, wie sich der Wechsel zwischen diesen ,zwei Welten® im Vollzug des Schrei-
bens zeigt, da die Kinder mit der Darstellung der Schriftzeichen gleichzeitig Sinn produzieren
(vgl. dazu auch Dehn 1993). Der Begriff Operativitit bezieht sich auf die Eigenschaft von Zei-
chen, auch ohne Interpretation manipulierbar zu sein (vgl. Krimer 2009, 170). Dies zeigt sich
z.B. beim schriftlichen Rechnen, das von Krimer und Cancik-Kirschbaum als kreativer Schrift-
gebrauch gekennzeichnet wird:

»Kraft der iibersichtlich und streng geregelten Anordnung der Zahl- und Operationszeichen auf dem
Papier gelingt es, eine gesuchte Zahl kinderleicht zu ermitteln, die — gerade, wenn es sich um die Ver-
kniipfung héherer Zahlen handelt — ,im Kopf* und damit rein mental, kaum zu realisieren wire! (Kri-
mer, Cancik-Kirschbaum 2012, 20)

Die Operativitit von Schrift kann sich beim Kreativen Schreiben als Entwickeln von Ideen
im Verlauf des Schreibens zeigen, indem der bereits geschriebene Text als Skizze fungiert (vgl.
ebd., 20). Als ,mechanischen Kern‘ von Schrift stellen Krimer und Cancik-Kirschbaum u.a.
die besondere Bezichung zwischen Form und inhaltlichem Gehalt heraus (vgl. ebd., 21£.). Die
Form zeigt sich dabei als relativ autonom gegeniiber dem Inhalt. Gedichte wirken durch die
Anordnung der Worter und auch in Kindertexten wirke die Form des Schriftbildes, noch bevor

22 Der Begriff Materialitiir umfasst hier unter Riickgriff auf Hans Ulrich Gumbrecht die Beschaffenheit des Schrifteri-
gers sowie die Prisenz der Zeichen.



der Inhalt zum Tragen kommt (vgl. dazu auch Rumpf 2011). Dem mechanischen Kern von
Schrift eigen ist auch die Méglichkeit der (schriftbasierten) Funktionsweise von Computern,
wie auch die Eigenbewegungen von Schrift, z. B. als (programmierter) Link, der einen bestimm-
ten Text zu den Leser:innen bewegt (vgl. Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012, 22).

Mit diesem kurzen Einblick in ein nicht-linguistisches Schriftkonzept erweitert sich die Auf-
merksambkeit auf das, was beim Kreativen Schreiben auf dem Papier passiert. Der Text entsteht
in der Fliche, d.h. es ist nicht nur offen, was geschrieben wird und wie es formuliert wird, son-
dern auch, wohin es geschrieben wird und wie diese Formen gestaltet werden. Weiterhin bein-
haltet der Begriff der Operativitiit eine Offenheit dazu, wie Kinder Schrift gebrauchen. Wenn
ein Kind z.B. ein Wort schreibt, wissen wir nicht sicher, ob es einen Text produziert, oder ob
es die Zeichen fiir andere Operationen verwendet. Im Zusammenhang mit der Untersuchung
von Kreativen Schreibprozessen wird deutlich, dass die Frage danach, was Schrift ist, ebenso
von Bedeutung ist, wie die Frage danach, was ein Text ist.” Fiir die Erforschung Schépferischer
Erfahrungen beim Kreativen Schreiben ist dariiber hinaus von Bedeutung, welche Entstehungs-
griinde fir Schrift und Text bereits benannt sind. Literaritir ist eine solche Eigenschaft und
Erfahrungsweise von Schrift, die die Entstehung von Schrift und Text(en) mitbedingt, daher
wird diese folgend charakeerisiert.

Der Literaturwissenschaftler Wilhelm Dehn fithrt in seinen Ausfithrungen zu Literaritit zwei
Grundhaltungen an, die den wissenschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Umgang
mit Schrift zu seiner Zeit prigten (vgl. Dehn 1984). Auf der einen Seite wurde Schrift rekur-
rierend auf Arbeiten aus dem angloamerikanischen Raum (z.B. Goody, Watt 1963) in ihrer
Eigenschaft als dauerhaftes Kommunikationsmedium, als Mittel zur Erkenntnis und zur Demo-
kratisierung hervorgehoben (vgl. Dehn 1984, 4). Die andere Sichtweise, mit Urspriingen in
Frankreich, betrachtet Schrift, ,nicht als verfiigbares Instrument, sondern als eine weithin
selbstmichtige, regelgebende, vorgingige Struktur® (ebd., 4). Beide Denkweisen zeigen sich bis
heute als relevant, wobei im deutschsprachigen Raum der Aspekt der Bildungsfunktion von
Schrift, sowohl zur Erkenntnis als auch zur Demokratisierung, nicht wirklich als Ressource im
schulischen Unterricht ausgeschépft wird (vgl. Schmélzer-Eibinger, Thiirmann 2015) und die
Vorgingigkeit der Strukeur in aktuellen Konzepten zum Schrifterwerb bisweilen auf linguisti-
sche Merkmale reduziert erscheint (vgl. Kruse, Schiiler 2021). Wilhelm Dehn stellt diese bei-
den Denkrichtungen nicht einander gegeniiber, sondern betrachtet sie als zwei Seiten derselben
Medaille, der , Eigen-Michtigkeit des Schriftprinzips“ (Dehn 1984, 5; Hervorhebung im Origi-

nal). Im Begriff Literaritit lisst sich aus seiner Sicht fassen, was Schrift im Gebrauch erméglicht:

»Bewegendes wird schreibbar,
es wird als selbst zu Bewegendes erfahrbar
fiir den, der es artikuliert, und fiir ihn, den es orientiert (Dehn 1984, 6).2

Die Deutschdidaktikerinnen Mechthild Dehn, Daniela Merklinger und Lis Schiiler arbeiten
heraus, dass Literaritit nicht an das Schreiben gebunden ist, sondern auch in miindlichen
Erzihlungen zum Tragen kommt (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 42 ff). Sie beschrei-
ben Literaritit als Mdglichkeit, etwas (sprachlich) zu gestalten, das dann fiir sich selbst steht
(ebd., 44f.). Dies kann auch eine miindlich erzihlte Geschichte sein. Doch auch in Bezug auf
bildliche Darstellungen sicht Mechthild Dehn Verbindungen zur Literaritit (u. a. Dehn 2007).

23 Zu dieser Frage verweise ich auf die Ausfithrungen zum erweiterten Textbegriff von Zielinski (2022, 35 ff) bzw.
Naugk, Ritter, Ritter, Zielinski (2016, 127 ff.) im Zusammenhang mit Kreativem Schreiben.
24 Die Gestaltung der Absitze entspricht dem Original.
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Literaritit ist das verbindende Element zwischen Erfahrung und Gestaltung, wie Studien zum
schriftlichen Erzihlen zeigen.

Die Erzihlforscherin Kristin Wardetzky (1993) untersucht inhaltliche Aspekte in freien Mir-
chentexten von Kindern im Alter von acht bis zehn Jahren und entdeckt dabei wesentliche
Unterschiede in der Gewaltdarstellung von Kindern der ehemaligen DDR im Vergleich zu
Kindern aus westdeutschen Bundeslindern. Wihrend die Ost-Kinder den Mustern des Zau-
bermirchens folgend vielfiltig Gewalt in ihren Texten verarbeiten, lesen sich die Mirchen der
West-Kinder als ,,Spazierginge in einer heimeligen Welt* (ebd., 61). Um zu einer Erklirung der
Differenzen zu kommen, untersucht Wardetzky, inwiefern sich Unterschiede in literarischen
und medialen Vorbildern finden. Dabei kommt sie zu dem Ergebnis, dass die Unterschiede in
den Mirchentexten auf die unterschiedliche literarische und mediale Sozialisation zuriickzu-
fithren sind (vgl. ebd., 67f.). Bisherige literarische Erfahrungen, hier im Zusammenhang mit
der vermehrten Rezeption von Zaubermirchen, finden sich in den Textgestaltungen der Kinder
wieder.

Die Deutschdidaktikerin Lis Schiiler untersucht, ,,wie Sprache dazu beitragen kann, Vorstellun-
gen dariiber zu erzeugen, wie es ist, eine bestimmte Erfahrung zu machen® (Schiiler 2019, 27)
Sie fragt danach, welche Zuginge zu vorgestellter Erfahrung durch Vorgaben mit narrativem
Gehalt (Sage, Gemilde, literarische Figuren) eréffnet werden und welche Sprachformen Kinder
der dritten Klasse erproben. Mit dem Fokus auf einer kognitiv narratologischen Perspektive,
unter der Geschichten von Kindern in ihrer Gestalt als Erzahlung hervorgehoben werden, stellt
sie die Bedeutung der Vorstellungsbildung fiir schriftliches Erzihlen heraus. Emotionale Invol-
viertheit und die Vermittlung erzihlwiirdiger Erfahrungen verleihen nach Schiiler (unter Ver-
weis auf Fludernik 2011) einer Erzihlung ihre Bedeutsamkeit, nicht die Folge von Ereignissen.
Schiiler fasst diesen Zusammenhang mit dem Begriff vorgestellte Erfabrung. Unter Anwendung
einer narratologisch fundierten qualitativen Inhaltsanalyse findet sie in den Texten Sprachfor-
men fiir vorgestellte Erfabrung: z.B. von Weite, vom Fliegen und Ubermut und von Verzweiflung
(vgl. Schiiler 2019, 224). Laut Schiiler gelingt allen Kindern, unabhingig von ihrem sozialen
Umfeld, ihrer sprachlichen Sozialisation und ihren sonstigen Leistungen im Deutschunterricht,
das Schreiben literarischer Sprachformen (vgl. ebd., 347 £.). Diesen Erfolg bringt sie in Zusam-
menhang mit den narrativ gehaltvollen Vorgaben und spricht sich unter Verweis auf Mecht-
hild Dehn fiir eine Literatur-, Erzahl- und Schreibdidaktik aus, die die Vorstellungsbildung der
Kinder herausfordert, Wahlmoglichkeiten und Fokussierung erdffnet, ,dass sie Moglichkeiten
haben, das, was sic bewegt, als narrative Selbstvergewisserung auf Figuren und Geschehnisse
ihrer Geschichte zu iibertragen’ (Dehn 2015, 19; zit. nach ebd., 353) Wihrend Wardetzkys
Studie den Zusammenhang der inhaltlichen Gestaltung von Texten zur literarischen Vor-Erfah-
rung herstellt, weist Schiilers Studie darauf hin, dass die unmittelbare literarische Erfahrung
im Unterricht die sprachliche (und damit verbundene inhaltliche) Gestaltung eigener Texte
stark beeinflusst. Im Begriff Literaritir kann dieser Zusammenhang als Prinzip gefasst werden
(vgl. Dehn 1984, 51.).

Literaritit ist das Bindeglied zwischen Erfahrung und Darstellung, sie ,,bezicht sich auf die For-
mung von Inhalten, auf inhaltliche Strukturen und Deutungen: (Dehn, Merklinger, Schiiler
2011, 42) Sie betrifft jedoch auch den, der mit Literaritit in Berithrung kommt. Dies wird am
Beispiel der Geschichte eines Kindes deutlich, die von Ingeborg Wolf-Weber und Mechthild
Dehn im Rahmen des Anfangsunterrichts dokumentiert und aufgeschrieben wurde (Wolf-
Weber, Dehn 1993, 85 ff.) Wolf-Weber und Dehn fithren diese Begebenheit als Beispiel fiir
einen Initiationsprozess fiir den Schrifierwerb an (ebd., 124). Es geht um den Jungen Jan-Carlos,



der vor der Schule wenig Erfahrung mit Schrift gemacht hat und im Rahmen des Anfangsunter-
richts einen Zugang findet.

»Die Erfahrung, dafl Schrift etwas personlich Bedeutsames vergegenwirtigt, verfugbar mach, reifit Jan-
Carlos - sogar im wértlichen Sinn — vom Stuhl, und er wird bereit, sich diese Form im Prozef§ wieder-
holten Lesens anzueignen, um sie den anderen Kindern seiner Klasse mitzuteilen und zu prisentieren’
(Wolf-Weber, Dehn 1993, 122; Hervorhebung im Original)

Die Lehrerin hatte den Namen seines Hundes auf ein Blatt geschrieben und Jan Carlos wollte
diesen ausschneiden und mit Nachhause nehmen. Dies war fiir ihn der Beginn, ein Leser wer-
den zu wollen und zu werden. Als Bedingungen fiir diese Erfahrung halten Wolf-Weber und
Dehn rickwirkend fest, dass es in dieser Klasse eine Kultur des Lesens gibt, mit verbindlichen
Lesezeiten, einem Fundus an Bilderbiichern, Kinderliteratur und Schulbiichern und den Ritu-
alen, einem Erwachsenen das Erlesene vorzutragen (manchmal sind neben der Lehrerin auch
Studierende oder Miitter anwesend) sowie sich im Stuhlkreis iiber das Gelesene auszutauschen
(vgl. ebd., 122 £.). Diese und weitere Bedingungen (z.B. die Anwesenheit von Papier und Stift,
vgl. ebd., 124) erméglichen in ihrem Zusammenspiel diesen Initiationsprozess, der fiir Jan-
Carlos iiber die Person der Lehrerin méglich wird, indem sie den fiir ihn personlich bedeutsa-
men Namen des Hundes aufschreibt und Jan-Carlos’ Anstrengungsbereitschaft herausfordert
(vgl. ebd., 123). Wolf-Weber und Dehn beschreiben dies als intuitives Handeln, es konnte
nicht geplant werden, sondern musste sich ergeben. Dies bringt das Ereignis in die Nihe jener
Erfahrungen des Lernens, die begiinstigt, aber nicht erzwungen werden kénnen (vgl. Meyer-
Drawe 2019a). Als schipferische konnte diese Erfahrung interpretiert werden, da fiir Jan-Carlos
laut des Berichtes von Wolf-Weber und Dehn eine neue Epoche des Sein-konnens beginnt: Er
liest zuhause seinen Eltern vor, liest fiir seine Klassenkamerad:innen die Schilder im Zoo und
kann ,sogar tiber Kopf lesen® (Wolf-Weber, Dehn 1993, 96). Mit dem Lesenlernen und dem
Lesenkonnen kann er sich auch anders verhalten, kann sich seiner Klasse als Lesender zeigen
und durch das Lesen mehr von der Welt verstehen. Einen der Anfinge bildet die Erfahrung
von Literaritit, indem die Lehrerin eine Geschichte tiber seinen Hund aufschreibt. Literaritic
erscheint hier als Bedingung fiir das Lesenlernen, als Konstituens fiir den personlichen Umgang
mit Schrift.

Ein solcher Sprung, wie der von Jan-Carlos, zu einer neuen Art zu sein, findet sich auch in der
Fortentwicklung von Schrift. Beispielhaft dafiir kann die Entwicklung des Computers ange-
sechen werden, der Schrift beweglicher macht und Autooperationen ermdéglicht (vgl. Krimer
2009, 22). In Verbindung mit der im phinomenologischen Verstindnis aufgehobenen Subjekt-
Objekt-Polaritit konnte gefragt werden, wer das Medium ist: Die Schrift und das Schreiben als
Medium des Lernens und der Technologie des Menschen — oder der Mensch als Medium fiir die
Schrift, sich unentbehrlich zu machen und sich in Verbindung mit dem Menschen zu steigern.
Phinomenologisch geschen eriibrigt sich diese Dichotomie, denn im schopferischen Prozess
konstituieren sich Subjekt und Objekt in wechselseitiger Steigerung, sie gehen miteinander aus-
einander hervor. Dabei entsteht Neues und anderes, als im Vorhinein denkbar war (vgl. Stenger
2002, 19).

Wihrend Untersuchungen zur Schriftbildlichkeit Schrift als intermediales Phinomen kenn-
zeichnen, das sprachliche und bildliche Aspekte verbindend ganz eigene neue Potenziale birgt
(vgl. Krimer 2009, 23), stellt sich Literaritit als ermdglichende Bedingung der Verbindung von
Erfahrung und Gestaltung heraus. In diesem Zusammenhang hat auch Narrativitit ihren Platz,
was gesondert zu betrachten wire (vgl. Hoffmann 2020a). Hier soll jedoch jene Erfahrung von
Gestaltung noch genauer untersucht werden, die Schreiben erméglicht: Ausdruck.
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Der Philosoph und Phinomenologe Maurice Merleau-Ponty beschiftigt sich in seinem Aufsatz
Das indirekte Sprechen und die Stimmen des Schweigens (Merleau-Ponty 2007, 53 ff.) mit dem
Wesen von Sprache, wie sie uns erscheint: ,,Die Sprache ist von sich aus versteckt und autonom,
und wenn sie einen Gedanken oder ein Ding direkt bedeutet, so ist das nur ein zweitrangiges
Vermégen, das ihrem inneren Leben entstammt! (ebd., 61) Sprache nimmt Dinge in sich auf,
indem sie sie in ihren eigenen Sinn umwandelt. Sie unterweist sich den Kindern und offenbart
ihr Sein durch sich selbst (vgl. ebd., 58). Das Geschehen zwischen Gedanke und Wort ist keine
Ubersetzung - Gedanken werden nicht durch Sprache ersetzt, sondern durch sie ,einverleibt®
(ebd., 60), so dass sie, ausgesprochen hervorgebracht, verwendbar werden. Im Hinblick auf
das Schreiben bemerkt Merleau-Ponty: ,Wie der Weber also arbeitet der Schriftsteller von der
Kehrseite her: Er hat nur mit der Sprache zu tun, und eben darum findet er sich plétzlich von
Sinn umgeben! (ebd., 61)

Nach Merleau-Ponty entsteht Sinn beim Sprechen oder Schreiben nicht nur durch die Worter,
die gesprochen oder geschrieben werden, sondern auch durch das, was nicht gesagt wird. Wie
die Arbeit des Malers® hat die des Schriftstellers zwei Seiten: ,,Die Kehrseite ist eine schwa-
che Bewegung des Pinsels oder der Feder von Poussin, die Vorderseite dagegen ist der Durch-
bruch der Sonne, den er auslést’ (ebd.) Merleau-Ponty erzihlt von einer Zeitlupenaufnahme
von Matisse, die die vielen Bewegungen mit dem Pinsel, das Zogern, Schauen und Wihlen,
sichtbar machte, welches den gezielten Pinselstrichen jeweils vorausging. Der gewihlte Strich
musste ,zwanzig im Bilde liegenden Bedingungen geniigen” (ebd., 62), um der Intention des
noch nicht gemalten Bildes zu entsprechen. Im Entstehen von Sprache sicht Merleau-Ponty
eben jenes Tasten, das jedoch nicht von einem Text geleitet ist, sondern diesen ja gerade erst
schafft (vgl. Merleau-Ponty 2007, 63).

Wendet man sich der Sprache auf diese Weise zu, sic im Entstehen, ja noch kurz davor, zu begrei-
fen, wird sie anderen Ausdrucksformen vergleichbar: ,Jahrhundertelang haben Maler und
Schriftsteller gearbeitet, ohne von ihrer Verwandtschaft etwas zu ahnen. Es ist jedoch eine Tat-
sache, dass sie dasselbe Abenteuer erlebt haben® (ebd., 64) Als schipferischer Ausdruck lassen sich
Malen, Zeichnen, Sprechen und Schreiben gemeinsam betrachten, wenn sie losgeldst von ihrer
Darstellungsform und im Entstehen in den Blick genommen werden (vgl. ebd.). Ausdruck ist
bei Merleau-Ponty als Geschehen zu verstehen, dass sich in einer Titigkeit vollzieht. Mit schap-
ferisch ist jenes Geheimnis gemeint, wie aus der noch ,;stummen Erfahrung’ (vgl. Kapitel 2.2.3)
Ausdruck entsteht, der etwas Eigenes, Neues schafft, das weder Vorgefundenes reprisentiert,
noch véllig neu erfunden ist (vgl. Agostini 2016, 177 f.). Die Ausdruckstitigkeit ist fern einem
intentionalen Handeln, sie vollzicht sich als schépferische Beteiligung, als ,,Finden im Erfinden®

(ebd., 180).

»Das Sprechen wihlt nicht nur ein Zeichen fiir eine schon definierte Bedeutung, wie man einen Ham-
mer holt, um einen Nagel einzuschlagen, oder eine Zange, um ihn herauszuzichen. Es tastet sozusagen
um seine Bedeutungsintension herum, die sich nicht von einem Text leiten laflt, sondern eben gerade
erst im Begriff ist, ihn zu schreiben. Wenn wir ihm gerecht werden wollen, miissen wir uns einige Aus-
driicke vergegenwirtigen, die an seine Stelle hitten treten konnen und verworfen worden sind, miissen
wir empfinden, wie sie den Sprachfluff anders ergriffen und ins Wanken gebracht hitten, in welchem
Mafle aber jener Ausdruck wirklich der einzig mégliche war, wenn diese Bedeutung zutage treten
sollte...” (Merleau-Ponty 2007, 63)

25 In Orientierung an der literarischen Sprache des Originals wird an dieser Stelle auf eine gendergerechte Sprache
verzichtet.



Merleau-Ponty unterscheidet zwischen empirischem Sprechen, das bereits Gesagtes lediglich
wiederholt, und urspriinglichem Sprechen, das in der Rede das Denken vollbringt (vgl. Merleau-
Ponty 1966, 210 ff.) Seine Uberlegungen zu schopferischem Ausdruck bezichen sich auf jenes
urspriingliche Sprechen, in dem sich im Wort Denken formuliert und zum Ausdruck strebt. In
seinem Aufsatz Uber die Phinomenologie der Sprache (Merleau-Ponty 2007, 117 ff.) bringt er
das Problem zum Ausdruck, das entsteht, wenn Sprache objektiviert, dem Denken gegeniiber
gestellt und vom Sprechakt unterschieden wird: Die Vergangenheit des Phinomens Sprache
wire dann etwas anderes als die Gegenwart. Merleau-Ponty argumentiert, dass die Vergegenwir-
tigung von Sprache durch das Sprechen zu jeder Zeit einer inneren Logik folgt. Die Zufille und
Risse, die Sprache im historischen Verlauf verinderten, sind in jedem Augenblick dem System
immanent und zeigen sich im Audrucksakt (vgl. ebd., 120f.). Das heifit, ,.im Keim vorhandene
Verinderungen® (Merleau-Ponty 2007, 121) kennzeichnen Sprechen und Schreiben ebenso wie
eine grundsitzliche Mehrdeutigkeit.

Eine neue Sprache zu lernen heiflt, sich in einem neuen Stil des Ausdrucks zu iiben, der als

grundlegender Ausdrucksake durch die eigene Sprache schon bekannt ist (vgl. ebd., 122).

»Eine jede Sprache lehrt sich selbst, fithrt selbst ihren Sinn in den Geist des Horenden ein. Neue Musik
oder Malerei, die zunichst kein Verstindnis findet, schafft sich endlich ihre Gemeinde selbst, wenn sie
nur wahrhaft etwas sagz, dadurch m. a. W, daf sie selbst ihre Bedeutung kundeut:* (Merleau-Ponty 1966,
213; Hervorhebung im Original)

Der Schwerpunkt dieser Aussage liegt nicht darauf, infrage zu stellen, dass Wissen iiber Musik
nitzlich ist, um eine neue Art von Musik zu verstehen — der Schwerpunke liegt darauf, dass
diese Musik ,wahrhaft etwas sagt” (ebd.). Schrift, die Bewegendes zum Ausdruck bringt, lehrt
sich selbst. Wenn Kinder Bewegendes schreiben diirfen, lehrt sich ihnen die Schrift als eine neue
Form schopferischen Ausdrucks, den sie durch das Sprechen oder andere Ausdrucksformen
bereits kennen.?

Fir die Schreibdidaktik der Grundschule stellt sich die Frage, ob Kinder Schreibenlernen diir-
fen, indem sie ,wahrhaft etwas sagen’. Diirfen sie schreibend denken, Erfahrungen zum Aus-
druck bringen, Geschichten erfinden? Werden sie dazu ermutigt, auch wenn sich in diesem
Ausdrucksakt Fehler und Risse zeigen, die der Schrift prinzipiell immanent sind? Diese Fragen
wurden (nicht erst) seit den Reformbewegungen der 1970er Jahre immer wieder gestellt und
wiederholt mit ,ja" beantwortet. Insofern konnte man meinen, es ist lingst alles dazu gesagt.
Doch im Zuge der neuerlichen starken Kritik an der Vernachlissigung rechtschriftlicher Fihig-
keiten im Rahmen einiger reformpiadagogischer Konzeptionen sind Tendenzen zu beobachten,
diese Errungenschaften schreibdidaktischer Diskurse fiir eine (vermeintliche) Absicherung von
Rechtschreibkompetenz wieder aufzugeben. Auf ,,Schnellstralen” (Bohm, Mehlem 2016, 125)
und ohne Umwege sollen alle Kinder mit den besten Werkzeugen Rechtschreibkompetenz
erlangen. Grundsitzlich ist dieses Anliegen unterstitzenswert. Vor dem Hintergrund, dass Ler-
nen ein eigentiimliches Geschehen ist, das nicht aus einem Entschluss heraus stattfindet und
nicht dem Lehren folgt (vgl. Kapitel 3.1.4.1), ist jedoch zu bedenken, in welcher Weise Kindern
die Begegnung mit Schrift ermdglicht wird. Deshalb wird hier dem berechtigten Ruf, das Sys-
tem der Schrift beim Lehren nicht zu vergessen, hinzugefiigt — den Sinn im Schreiben (und von

26 Um hier nicht missverstanden zu werden, verweise ich ausdriicklich auf Dehn: ,Die Eigengesetzlichkeit des Schrift-
erwerbs betonen, bedeutet aber auch nicht, Lesen- und Schreibenlernen im Unterricht gleichsam als naturwiichsige
Vorginge zu behandeln’ (Dehn 2021, 74) Dehn betont die auflerfrage stchende Notwendigkeit der individuellen
Unterstiitzung beim Schreibenlernen durch Lehrer:innen.
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Schrift) ebenfalls nicht zu vergessen und die Eigenarten des Lernens und die von Schrift beim
Schrifterwerb zu beriicksichtigen (vgl. auch Dehn 2021; 1994).

In diesem Kapitel wird die Differenz angedeutet, die zwischen der Vorstellung von motorischen
Fihigkeiten als Voraussetzung fiir ein fliissiges Schreiben und der phinomenologischen Sichtweise
auf Schreiben besteht: Voraussetzung fiir das Schreiben als Titigkeit ist die Verflechtung des Leibes
mit der Welt (vgl. Merleau-Ponty 2004, 172 fF.). In der Titigkeit des Schreibens stellt sich Schrift
als eine Erfahrungsweise dar, in der in der Fliche mit Zeichen operierend Sinn gebildet wird (vgl.
Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012). Voraussetzung dafiir sind die Materialien, das Subjeke, das
mit den Materialien umgeht und die Zeichen, die sich damit bilden lassen. Doch woher kommt
der Sinn? Literaritit wird hier als eine der Schrift zugrundeliegende Bedingung der Entstchung
von Sinn gezeigt, die die Verbindung von Erfahrung und Darstellung kennzeichnet. Doch wie ist
dieses Geschehen im Schreibvollzug vorzustellen? Voraussetzung fiir den Vollzug von Gestaltung
ist Schopferischer Ausdruck. Dieser wird nicht vom Text als Ergebnis geleitet, sondern von der
Erfahrung, die den Text schafft (vgl. Merleau-Ponty 2007, 63). Im Vollzug des Schreibens nimmt
der entstehende Text Dinge in sich auf und verwandelt sie in Sinn (vgl. ebd., 61).

Offen bleibt in dieser theoretischen Gestaltung, was im Vorgang der Sinnbildung mit dem Sub-
jekt passiert, das den neuen Text erfindet, schreibe, sicht, liest und dessen Sinn findet. Dies wird
hier zum Gegenstand der Untersuchung gemacht.

3.2.4.5 Zur Erfahrungvon Kindertexten

Diese Studie widmet sich Schopferischen Erfahrungen beim Kreativen Schreiben von Grund-
schulkindern aus phinomenologischer Perspektive. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Erfah-
rung, die im Vollzug des Schreibens entsteht, auf die in den vorherigen Kapiteln eingegangen
wurde. Hier sollen nun jene Erfahrungen thematisiert werden, die mit den Produkten des
Schreibens méglich sind. Dazu werden zunichst schreibdidaktische und interdisziplinire Pers-
pektiven auf Kindertexte thematisiert, um davon ausgehend Besonderheiten des phinomenolo-
gischen Zugangs zu Kindertexten aufzuzeigen.

Kindertexte geraten in aktuellen schreibdidaktischen Publikationen insbesondere als Lernerzexte
in den Blick. Diesen Begriff pragten die Sprachdidaktiker Thorsten Pohl und Torsten Steinhoff,
um Texte, die im Kontext von Lehr-Lernsituationen entstehen, als Handlungsprodukte von
Lerner:innen zu kennzeichnen, die auf diesen, jeweils spezifischen, Kontext bezogen sind (vgl.
Pohl, Steinhoff 2010, 6). Damit verbunden ist ein entwicklungssensibler Blick auf Texte (bzw.
Textformen), um der Defizitlogik anderer Beschreibungskategorien von Texten zu entkommen,
die auf eine Zielform als Ideal hin orientiert sind (vgl. ebd). Indem Lernertexte als ,, Ausformung
einer bestimmten Entwicklungsphase® (ebd.) geschen werden, bleiben sie der didaktischen Per-
spektive verhaftet, da sie eine Momentaufnahme eines Entwicklungsverlaufs darstellen. Diese
Verlaufsperspektive soll hier verlassen werden, um Texte von Kindern ,,als etwas Anderes* (Brink-
mann, Rédel 2016, 15) zu sehen. Der Text selbst soll in den Vordergrund riicken.

Im Rahmen interdisziplinirer Kindertextforschung wurde der Begriff freier Kindertext entwi-
ckelt, um jene Texte zu bezeichnen, die ,als selbststindige und kreative Gestaltungsarbeit eines
Kindes zustande gekommen* (Ritter 2011, 20) sind. Diese Spezifizierung scheint fiir diese Stu-
die sinnvoll, da die didaktische Situierung als Kreatives Schreiben darauf hin angelegt ist, dass
die Kinder cigene Texte schreiben und dabei gestaltend titig werden (vgl. Kapitel 2.3.2). Im
Rahmen interdisziplinirer Kindertextforschung finden sich vielfiltig Bezugspunkte zu didak-
tischen Fragen, insofern findet diese Studie dort auch in dieser Hinsicht Ankniipfungspunkte.
Beispielsweise formuliert der Deutschdidaktiker Michael Ritter im Zusammenhang mit metho-
dologischen Uberlegungen zur Forschung an Kindertexten folgende Fragen:



»Wie kann in der didaktischen Forschung eine Balance zwischen Texterwartung und Textgestalt sinnvoll
austariert werden? Wie kann ein Blick auf das Wesen und die Eigenarten der Texte, der den Text als souve-
rine Momentaufnahme betrachtet, mit einem Bildungsanspruch, der auf Verinderung und Entwicklung,
also auf eine klar verlaufsorientierte Perspektive festgelegt ist, versohnt werden?” (Ritter 2011, 26)

In diesen Fragen zeigt sich die Spannung, die auch diese Studie trigt. Fiir den Moment kann
es sinnvoll sein, den Vershnungsanspruch aufzugeben und sich zunichst ganz auf eine pha-
nomenologische Zugangsweise zu Kindertexten einzulassen: Was bedeutet der Blick auf die
,Erfahrung’ eines Textes fiir die Didaktik? Welche Folgen mag es haben, wenn Erwartungen
zuriickgestellt werden und ein Text fiir sich sprechen kann?

Bisher wurden freie Kindertexte, wie Lernertexte auch, insbesondere in ihrer Funktion als
Ergebnis von etwas betrachtet: als Ergebnis von Lernprozessen, als Ergebnis der kindlichen
Auscinandersetzung ,,im Spannungsfeld von Ich und Welt“ (Ritter 2011, 20), als Ergebnis lite-
rardsthetischer Tatigkeit und als Ergebnis der Auseinandersetzung mit konkreten Vorgaben
(vgl. ebd.). Der Blick erscheint als ,riickwirts‘ gewandt. Er sucht Spuren dessen, was in den Text
eingegangen ist. Hier soll eine andere Blickrichtung eingenommen werden — jene, die danach
sucht, was aus dem Text entstehen kann.

»Der Text als Produket des Schreibvorgangs ist autonom; autonom in Bezug auf die Schreib-
situation, in der er entstanden ist, autonom in Bezug auf den, der ihn verfasst hat. Aber er ist
gebunden an einen, der ihn liest* (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 41) Fiir die Deutschdidak-
tikerinnen Mechthild Dehn, Daniela Merklinger und Lis Schiiler bedeutet die Gebundenheit
an den, der den Text liest, etwas, das im Schreibprozess Relevanz gewinnt als zu erzeugende
Adressierung (vgl. ebd.). Hier soll es wortlich gelten: Der Text fiir sich ist autonom, bis er von
jemandem gelesen wird.

Die phinomenologische Erzichungswissenschaftlerin Ursula Stenger widmet sich in ihrem Auf-
satz Bild-Erfahrungen (Stenger 2003) dem Erfahrungspotential von Bildern und greift dabei
phinomenologische Gedanken auf. Diese Gedanken méchte ich fiir einen phinomenologi-
schen Blick auf Kindertexte heranzichen. Stenger fragt nach Erfahrungen mit Bildern - ,,nach
den Erfahrungen, die durch Bilder ermoglicht werden, nach solchen, die zu Bildern fithren und
denen, die wir mit Bildern machen! (ebd., 173) Auch Texte ermoglichen Erfahrungen. Erfah-
rungen, die zu Texten fithren, konnen jene sein, die einen Text zur Entstehung bringen und in
Kapitel 3.2.4.2 angesprochen sind. Stengers Formulierung spielt jedoch auch auf jene Erfah-
rungen an, die zum Verstchen eines Bildes oder Textes fithren, den Weg der Anniherungan das
fremde Werk (vgl. ebd., 174). Verstehen ereignet sich im Durchgang durch eine Erfahrung (vgl.
Buck 2019). Es beginnt mit der Wahrnehmung als leibhaftige Sinnbildung im Austausch mit
der Oberfliche von etwas (vgl. Merleau-Ponty 2004, 172 ff.). Die Formulierung, Erfahrungen,
die wir mit Texten ,machen, zielt auf die passive Seite des Geschehens: das Getroffensein vom
Text, noch vor jeder Anniherung. Wenn Texte im Hinblick auf ihr Erfahrungspotenzial in den
Blick kommen, steht zunichst die Bildlichkeit des Textes in Fokus. Der Erzichungswissenschaft-
ler Horst Rumpf formuliert dazu:

,Die Worter sind nicht blofl Zeichen, die auf etwas, was sie nicht sind, verweisen. Sie haben in ihrem
Auftreten eine materielle Wucht, eine widerstindige Dichte, die keineswegs weggeschmolzen wird
durch ihre Bedeutung. Da bleibt etwas, das sich stumm und dumpf gegen die flinke Verwendung als
blofer Bedeutungstriger sperrt und dabei ein betrichtliches Eigengewicht behilt: ein Stachel von Mate-
rialitit, nicht einzuordnen, nicht zu zihmen, verwendungsunfreundlich:* (Rumpf 2011, 33f)

Die Materialitit von Schrift wirke sich aus und tritt insbesondere bei handschriftlichen Kinder-
texten zutage, da hier die Arbeit an der Hervorbringung der Zeichen noch sichtbar ist und ins
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Auge fillt (vgl. ebd., 34). Eigenwillige Anordnung, Form und Regelwidrigkeit erzeugen etwas,
dem Leser:innen ausgeliefert sind. Wirkungen entstehen auch durch die Sprachlichkeit eines
Textes, z.B. indem sich manchmal bei unkonventionellem Sprachgebrauch ,ecine lichelnde
und warme Reaktion kaum vermeiden” (Kruse, Maubach, Reichardt 2014, 196) lisst. Um den
Erfahrungsreichtum eines freien Kindertextes zu fassen, muss man sich den Texten aussetzen,
sich in sie hineinbegeben und sich davon anriihren lassen, d. h. sie eben nicht von ,auflen’, son-
dern von innen heraus begreifen (vgl. Stenger 2013, 262). Dabei zeigt sich Konventionelles und
Unkonventionelles als Bedingung fiir den Text, wie er ist — auf materialer, sprachlicher und auf
inhaltlicher Ebene. In der Erfahrung wirken diese ungetrennt zusammen (vgl. Merleau-Ponty
2004, 172 fF).

Auf inhaltlicher Ebene geht es um die in freien Kindertexten sprechenden vorgestellten Erfah-
rungen (vgl. Schiiler 2019, 13 ff.). Diese zeigen sich unserer Vorstellung bisweilen als ,,Spazier-
ginge in einer heimeligen Welt* (Wardetzky 1993, 61) oder als ,ein immer wiederkehrendes
Grauen® (Ritter 2012, 44). Von ,Erfahrungszumutungen’ spricht Stenger und von dem, was sich
auf diesem Weg der Erfahrung zum Bild, zum Text, bildet: ,,Sinn, Wirklichkeit, Ich (Stenger
2003, 174) Es gibt Kindertexte, die unsere Sehgewohnheiten herausfordern oder unserem Lese-
modus entgegen sind. Es werden Geschichten erzihlt, die wir uns nicht vorstellen wollen. Wir
konnen diese Texte beiseitelegen oder uns ihnen stellen, wie es z. B. Ritter mit einem gewaltvol-
len Text mit dem Titel Die Sensenminner tut (vgl. Ricter 2012, 43 ff.). Ritter 6ffnet sich dem
Text, zunichst um der hilflosen Lehrerin willen, und dann um des Kindes willen, das ungliick-
lich ist mit seinem Text (vgl. ebd., 44). Wir konnen diesen Weg jedoch auch um unserer selbst
willen gehen.

Sich der Erfahrung eines Textes zu 6ffnen, muss nicht immer heiffen, eigene Grenzen zu iiber-
schreiten. Kinder schreiben wohl iiber bedeutsame Erfahrungen, jedoch kann sich dies auch an
Themen wie ,Besuch bekommen’ oder ,mit anderen spielen‘ (vgl. Réhner 1997, 191 f.) zeigen.
Die Pidagogin Charlotte Rohner niherte sich seinerzeit in einer Teilstudie zu Kindertexten im
reformorientierten Anfangsunterricht den Themen, iiber die Grundschulkinder schreiben (vgl.
ebd.). Als gesammelte Themen geben sie Einblicke in das, was Kinder in freien Kindertexten
fiir erzihlwiirdig?” halten. Die Erfahrungshaftigkeit des Erzihlten wird jedoch nicht im Thema,
sondern erst im Zusammenhang mit der erzahlten Geschichte zuginglich, denn ,,Geschichten
ermoglichen, gedanklich in eine Welt einzutauchen und Erfahrungen zu machen, als wiren es
die eigenen’ (Schiiler 2019a, 14) Im professionell gedrehten Kinofilm werden wir in Erfahrun-
gen hineingezogen, so dass es leichtfillt, mit den Figuren zu fithlen (vgl. ebd.). Anders verhilt
es sich bei Kindertexten, deren materiale Gestalt uns Stolpern und Stocken lasst. Der Weg zur
vorgestellten Erfahrung muss manchmal im geduldigen Lesen mithsam erkimpft werden. Das
braucht Haltung und Vorstellungskraft. Dann kénnen wir vielleicht erfahren, wie es ist, Besuch
zu bekommen und was es bedeutet, mit dem anderen zu spielen oder niemanden zum Spielen
zu haben.

Der Weg zum Text braucht Aufmerksamkeit und ein Gespiir fiir jene Antworten, die sich stumm
vor dem Text auftun (vgl. Waldenfels 2016) — wie das Gefiihl einer peinlichen Nihe, dass es
mich vielleicht gar nichts angeht, was ich lese; oder ein vertrautes Ahnen einer Erinnerung an
eigene Kindheitsfantasien. Vorstellungskraft ist nétig, um die erzihlte Erfahrung zu vergegen-
wirtigen, die sich im Text auftut. Zum Verstindnis der erzihlten Erfahrung nehme ich (erneut)
Bezug zur Studie von Lis Schiiler (2019a) Narrative Muster in Kontext von Wort und Bild. Die

27 Zum Begriff der Erzihlwiirdigkeit verweise ich auf Dehn (2015) sowie auf Schiiler (2019a, 16£.).



Deutschdidaktikerin untersucht narrative Muster fiir vorgestellte Erfahrung und Ereignisfol-
gen anhand von Schiilertexten zu einer Vorgabe. Sie fragt danach, inwiefern Schiiler:innen der
dritten Klasse narrative Muster der Vorgaben aufgreifen und in Sprachformen fiir vorgestellte
Erfahrung und fiir Ereignisfolgen transformieren. Schiiler findet in den Texten der Kinder z. B.
»Sprachformen fiir Ereignisfolgen, die zur Befreiung fithren (ebd., 314). Als ein Beispiel pri-
sentiert sie folgende Passage aus einem Schiilertext: ,,In der Zelle denkt Rinber Hotzenplotz da-
riiber nach, wie er aus dem Gefiingnis kommt. Nach einer balben Stunde fillt ibm etwas ein.“(ebd.)
Wahrend Schiiler untersucht, welche Sprachformen hier erprobt werden, um die Ereignisfolge
darzustellen, liegt mein Fokus auf der Erfahrung, die sich durch den Text vermittelt. In diesem
Beispiel wiirde ich mich fiir die Situation interessieren, in der sich Riuber Hotzenplotz befindet.
Wie fiihle sich das an, im Gefingnis zu sitzen? Wie ist das, erbittert einen Ausweg zu suchen?
Verstehen meint im phinomenologischen Sinn ein subjektives Geschehen, ein ,sich zeigen las-
sen’ — eine leibhaftige Erfahrung (vgl. Brinkmann 2021, 34£.). Es hat nichts zu tun mit dem Ver-
stehen des Kindes, das den Text geschrieben hat, oder dem Verstehen des Textes, wie das Kind
ihn gemeint haben konnte. Es geht darum, mit dem Text eine eigene Erfahrung zu machen. Die
Pidagogin Eva Wunderlich bemerke, dass dies fiir Pidagog:innen besonders schwierig ist, da
diese ein grofles Bediirfnis haben, Kinder zu verstehen (vgl. Wunderlich 2011, 197). Da kann
der Gedanke hilfreich sein: ,,Ich kann sowieso nicht wissen, ob ich Dich verstehe! (ebd.) Stenger
sicht beim Betrachten von Bildern ein ihnliches Problem. Es besteht eben ,nicht darin, dass wir
nicht wissen, was es bedeutet, sondern, dass wir glauben zu wissen was etwas bedeutet: (Sten-
ger 2003, 173) Eine schnelle Erfassung der Bedeutung verhindert eine Erfahrung.

In Bezug auf die hier gesammelten und ausgewihlten Kindertexte interessieren mich die Fragen,
welche Erfahrungen mit den Texten moglich sind und von welchen Erfahrungen sie erzihlen.
Inwiefern erzihlen sie von Schopferischen Erfahrungen? Sind Schopferische Erfahrungen mit
ihnen méglich? Der Weg zu den Texten fithrt iiber Lesarten, die ich schreibend erarbeite (vgl.
Kapitel 4.4.3.4).

Fiir die interdisziplinire Kindertextforschung bedeutet der Bezug zur Phinomenologic den
Zugewinn ciner fundierten Forschungsperspektive. Die Subjektivitit des Zugangs zu Kinder-
texten findet in der piadagogischen Phinomenologie ihre methodologische Legitimierung, die
Ritter als unumginglichen ,,Affront gegen ein forschungsmethodologisches Prinzip“ (Ritter
2011, 26) problematisiert. Die Auseinandersetzung mit dem Begriff des Verstehens gewinnt
neue Impulse, indem dieses in der subjektiven Begegnung mit dem Text beginnt. Die Erfahrung
von Kindertexten zur erforschbaren Kategorie zu erkliren, wie es hiermit geschehen ist, kann
auch Didaktiker:innen dazu einladen, gemeinsam noch einmal ganz neu anzusetzen (vgl. Sten-
ger 2003, 190), um z.B. die Frage nach der Balance zwischen Texterwartung, Textgestalt und
Bildungsanspruch (vgl. Ritter 2011, 28) zu verwandeln in die Frage nach den Erfahrungsvollzii-
gen, die damit verbunden sind.

3.2.5 Zwischenfazit

Insgesamt gibt es sehr wenige Studien, die Schépferisches in Bezug auf das Schreiben von
Grundschulkindern thematisieren oder sich mit der Erfahrung im Vollzug des Schreibens
beschiftigen. Der Begriff des Schopferischen wird im Rahmen schreibdidaktischer Arbeiten in
Bezug auf bestimmte Einzelaspekte des Schreibens thematisiert (z.B. im Hinblick auf sprach-
schopferische Prozesse, vgl. Kruse 201 1), jedoch nicht expliziert. Unter Riickgriff auf das von
Stenger entwickelte pidagogisch-phinomenologische Verstindnis des Schépferischen gelingt
es, die unterschiedlichen Aspekte zu integrieren (z.B., dass Sprache, Schrift und Schreiben
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Potenziale zum Schépferischen bergen) und den Begriff auf alle bisherigen Verwendungszu-

sammenhinge gleichzeitig zu bezichen. Dadurch wird das Zusammengehen von Mensch und

Sache im schopferischen Prozess berticksichtigt. Schopferisch ist demnach nicht auf ein Produke

bezogen, sondern auf die Wirkung der Erfahrung, die aus dem Schaffensprozess erwichst. Es

geht um das Eroffnen eines neuen Verstindnishorizontes, das ,nicht nur andere theoretische

Erkenntnisse mit sich bringt, sondern auch neue Erfahrungsweisen* (Stenger 2002, 38). Im

Fokus stehen daher sowohl die Wechselbeziehungen zwischen Kind, situativen Bedingungen,

Material, Sprache, Schrift und Text wie auch die Dynamik des Prozesses und die Reichweite der

Wirkung: Als schopferisch gilt die Erfahrung nur dann, wenn mit dem entstehenden Text eine

neue Moglichkeit mit hervorgeht, die ein neues Verhiltnis zwischen Kind und Welt begriindet

(vgl. Stenger 2002, 73).

Studien, die die Erfahrung des Schreibens thematisieren, nehmen zum einen sinnliche Erfah-

rungen beim Schreiben (vgl. Berning 2002; vgl. Ortner 2000; vgl. Kohl 2005) und zum anderen

asthetische Prozesse in den Blick (vgl. Dehn 1993; vgl. Ritter 2008; 2012). Die Untersuchungen
erfolgen zum Teil in Selbstbeobachtungen (vgl. Berning 2002), in der Sammlung von Aussa-
gen professioneller Schreiber:innen (vgl. Ortner 2000), in der Beobachtung von Kindern in

Schreibwerkstitten (vgl. Kohl 2005; vgl. Ritter 2008) oder anhand von Schreibprodukten (vgl.

Dehn 1993; vgl. Ritter 2012). Die videografische Beobachtung von (Kreativen) Schreibprozes-

sen wurde bisher selten gewihlt (zu den Ausnahmen gehéren Hoffmann 2003 und Zielinski

2022). Es ist nur vage bekannt, was Kindern beim Schreiben widerfihrt und wie sich Lernen

und Sinnbildung (vgl. Dehn 1993) wihrend des Schreibens vollziehen.

In der Auseinandersetzung mit dem Stand der Diskussion zum Lernen beim Schreiben zeigt

sich, dass Weg (Lernen) und Ergebnis (Wissen) im Hinblick auf die Begrifflichkeiten zu unter-

scheiden sind. Meyer-Drawe macht auf diesen Unterschied in der Beschiftigung mit dem

Lernen aufmerksam und riickt den Weg gegeniiber dem Ergebnis in den Vordergrund (u.a.

Meyer-Drawe 2010). Dieser Gedanke wird hier auf das Schreiben bezogen. Méglichkeiten des

Lernens werden im Prozess des Schreibens vermutet. Diese tun sich auf in der leiblichen Titig-

keit des Schreibens, die durch den Umgang mit Materialien (Papier als Flichen, Stift) ebenso

gekennzeichnet ist wie durch den Gebrauch von Schrift. Deren Bildlichkeit und Bildsamkeit

(vgl. Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012) wie auch deren Entstehungsgriinde Literaritit (vgl.

Dehn 1984) und schipferischer Ausdruck (vgl. Merleau-Ponty 2004) werden in ihrer Bedeutsam-

keit fiir Schopferische Erfahrungen beschrieben.

In der Zusammenschau unterschiedlicher Forschungsperspektiven auf Schreiben zeigt sich das

Potenzial des phinomenologischen Zugangs zum Schreiben, um die Erfahrung des Schreibens

in ihrer Entstehung und Schopferische Erfahrungen (als Lernerfahrungen) zu untersuchen. Die-

ser Zugang wird unter dem Titel Schreiben als Erfabrung entwickelt (vgl. Herrmann demn. b).

Die Konzeption von Schreiben als kultureller Titigkeit (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011)

bietet Ankniipfungspunkete fiir die phinomenologische Perspektive, in drei Richtungen:

- Im Zusammenhang von Kultur und Schrift: In der Perspektive von Schreiben als kultureller
Titigkeit wird der Zusammenhang von Kultur und Schrift hervorgehoben, der sich auf das
Lernen auswirkt. Dieser Zusammenhang ist im Rahmen pidagogisch-phinomenologischer
Uberlegungen ebenso bedeutsam, da Sozialitit als Grundmodus menschlichen ,zur Welt
seins’ gesehen wird (vgl. Meyer-Drawe 2019b, 372).

- In der Verbindung von Literaritit und Lernen: Dehn pladiert dafiir, das Verhilenis von
Lehren und Lernen im Schrifterwerb genauer zu untersuchen (vgl. Dehn 1994, 39f.).



Weder folge das Lernen dem Lehren, noch ist allein auf Lernbewegungen des Kindes Ver-
lass, so dass diese nur zu begleiten wiren (vgl. ebd.). Sie bringt den Begriff der Literaritit ins
Spiel, die das Schreibenlernen antreibt, indem diese eine Verbindung zwischen Erfahrung
und Darstellung schafft. Phinomenologisch bedeutsam ist Literaritit als ein Prinzip, das
weder allein der Schrift noch allein dem Subjekt zugeordnet werden kann. Sie vermittelt
zwischen Selbst und Welt, zwischen Vorstellung und Darstellung (vgl. Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 44 fF.).

- In ihren Anfingen: Der Ansatz von Schreiben als kultureller Titigkeit wurde in der Beob-
achtung von Kindern entwickelt und nahm in diesem Zusammenhang seinen Anfang.
Meyer-Drawe (2005) schreibt in ihrem Aufsatz Anfinge des Lernens von der ,Herrschaft
der Anfinge“ (ebd., 24). Das griechische Wort ,arche’ beinhaltet demnach zum einen Jenes,
woraus etwas seinen Anfang nimmt, als auch dessen Macht, Jenes zu beeinflussen, das dar-
aus erwichst (vgl. ebd.). Die pidagogisch-phinomenologisch orientierte Schreibforschung
nimmt ihren Anfang ebenfalls in der Beobachtung von Kindern.

Untersuchungen, die in Form teilnehmender Beobachtungen von Kindern durchgefiihrt wur-
den (Dehn 1994), verweisen darauf, dass durch das Schreiben persénlich bedeutsamer Texte
tiber literarische und sprachliche Lernprozesse hinaus andere Formen von Lernprozessen an-
geregt werden, die cinen Einfluss auf sprachliches Lernen haben (z. B. in Form von Initiations-
prozessen des Schrifterwerbs, vgl. Wolf-Weber, Dehn 1993). Der Blick auf den Vollzug von
Schreibprozessen konnte Aufschluss tiber Verkniipfungen von Lernprozessen geben, die mit
dem Schriftspracherwerb in Verbindung stehen.

Eine unmittelbare Sicht auf Lernen ist allerdings auch unter phinomenologischer Perspektive
nicht méglich und kann nur iiber eine erfahrende Anniherung erfolgen (vgl. Meyer-Drawe
2019, 89). Lernerfahrungen in Schreibprozessen methodisch zuginglich zu machen und zu
beschreiben, ist eines der Ziele dieser Studie. Ein weiteres Anliegen ist es, Kindertexte nicht nur
als Ergebnis eines Schreib- oder Lernprozesses zu begreifen, wie dies im Rahmen der Schreib-
didaktik und der interdiszipliniren Kindertextforschung bisher im Vordergrund steht, sondern
als Ausgangspunkt fiir neue Erfahrungen.

Ein drittes Anliegen der Studie bezicht sich auf die Studierenden, die Kinder beim Kreativen
Schreiben beobachtet haben. Deren Erfahrungen beim Forschenden Lernen thematisiert das

folgende Kapitel.

3.3 Schopferische Erfahrungen beim Forschenden Lernen

Schépferische Erfahrungen wurden bisher nicht im Zusammenhang mit Forschendem Ler-
nen untersucht. Dies zeigt der folgende Uberblick iiber den Forschungsstand (3.3.1). Einige
fur diese Studie relevante Untersuchungen zum Lernen beim Forschenden Lernen werden fol-
gend genauer betrachtet (3.3.2). Schépferische Momente werden unter dem Begriff ,frucht-
bare Momente® im Zusammenhang mit Forschendem Lernen erwihnt (u.a. BAK 2009, 16),
wurden bisher jedoch nicht in Verbindung mit miindlichen Reflexionen von Studierenden
empirisch untersucht. Dieses Desiderat wird in den Kapiteln 3.3.2 und 3.3.3 herausgearbei-
tet. Im Zwischenfazit sind die wesentlichen Aussagen zum Forschungsstand zusammenge-

fasst (3.3.4).
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3.3.1 Uberblick iiber den Forschungsstand

Die Literatur zu Forschendem Lernen lisst sich in vier Teile gliedern: Die Diskussion um den
Begriff Forschendes Lernen, den Diskurs um Begriindungen fiir diesen hochschuldidakei-
schen Ansatz, Beschreibungen konzeptioneller Art bzw. von Formaten Forschenden Lernens
und deren Umsetzungsbedingungen sowie empirische Forschung. Diskurse zum Begriff und
zu Begriindungen fiir Forschendes Lernen im Kontext der Lehrer:innenbildung wie auch im
Zusammenhang mit dem Lernen in Hochschullernwerkstitten wurden als didaktische Kon-
texte im ersten Teil der Arbeit (2.2) bereits aufgegriffen und in die Entwicklung und Darstellung
des Seminarformats Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (2.4) einbezogen.
Hier liegt nun der Schwerpunkt auf der empirischen Forschung zum Forschenden Lernen, um
den aktuellen Forschungsstand aufzuzeigen und das Desiderat zu benennen, dem sich diese Stu-
die widmet.

In den letzten Jahren ist eine sehr groffle Zunahme an Projekten Forschenden Lernens zu
verzeichnen, die zum Teil mit empirischen Forschungsvorhaben verbunden sind. Der Hoch-
schuldidaktiker und Pidagoge Ludwig Huber fasst die aktuellen Bewegungen dazu wie folgt

Zzusammen:

»Etliche der [...] Hunderte von Projekten werden, wenn denn iiberhaupt, dann mit nur einem Erfah-
rungsbericht zusammen veréffentlicht. Viele kleiden sich in eine knappe Evaluation, die zum Beispiel
Daten zur Beteiligung von Studierenden und deren Persistenz, Zufriedenheitswerte und weitere subjek-
tive Einschdtzungen zu Vor- und Nachteilen des Forschenden Lernens im allgemeinen und der konkre-
ten Durchfithrung, in manchen Fillen dariiber hinaus zum individuellen Kompetenzgewinn sammelt
und auswertet. Messungen des learning outcome — die ja auch in Bezug auf die komplexen Ziele (Kom-
petenzen, wiss. Habitus) sehr schwierig wiren — gibt es kaum, und schon gar nicht, wie eigentlich ange-
messen, von langfristigen Wirkungen — wiederum begreiflich* (Huber 2017b, 167)

Sehr viele Studien zum Forschenden Lernen scheinen darauf gerichtet zu sein, ,empirische
Beweise* (ebd., 166) dafiir zu erbringen, dass die mit Forschendem Lernen verbundenen Risi-
ken (Unkontrollierbarkeit von Lernerfolgen, Méglichkeiten des Scheiterns) sowie der zusitz-
liche Zeit- und Organisationsaufwand wirtschaftlich gerechtfertige sind. Demzufolge zielen
Studien auf die Sichtbarmachung von Effekten Forschenden Lernens (z. B. Grof Ophoff 2018),
von Haltungsinderungen bei Studicrenden (z. B. Wohlfahrt 2020) oder von Gelingensbedin-
gungen (z.B. Klewin, Koch 2017), um den Mchrwert Forschenden Lernens herauszustellen.
Huber und Reinmann verweisen auf die entscheidende Schwierigkeit, die mit der Forderung
nach Nachweisen fiir die Wirksamkeit Forschenden Lernens nicht aufzuheben ist:

,Bildung ist notwendig Selbstbildung; Lernen, das auch zur Bildung fiithrt, kann nicht erzwungen
werden; die sich bildende (lernende) Person ist insofern unverfiigbar; das Bildungssystem hat es mit
cinem grundsitzlichen und nicht aufhebbaren Technologiedefizit zu tun; und in der Bildungsforschung
fehlt es an eindeutigen Kausalbezichungen zwischen der Lehre und der Wirkung bei den Lernenden
(Huber, Reinmann 2019, 323)

Daher erscheint es notwendig und sinnvoll, Lernprozesse beim Forschenden Lernen differen-
ziert zu beschreiben, um diese zunichst zu verstehen (vgl. Klewin, Kneuper 2009, 84). Es gibt
einige (wenige) Forschungen, die sich den Prozessen des Lernens im Zusammenhang mit For-
schendem Lernen widmen. Grundsitzlich erhalten diese im Diskurs weniger Aufmerksamkeit,
wie auch deren Fehlen im umfassenden Forschungsiiberblick von Huber und Reinmann (2019,
309) zeigt. Im folgenden Kapitel werden drei ausgewihlte Studien zu Prozessen des Lernens im
Kontext Forschenden Lernens niher betrachtet.



3.3.2 Forschungen zum Lernen beim Forschenden Lernen

Es gibt insgesamt sehr wenige empirische Studien, die Lernprozesse beim Forschenden Ler-
nen in den Blick nehmen (z.B. Pietsch 2009; Bolland 2011; Rubel 2017; Hoffmann 2020b).
Die drei vorgestellten Studien bezichen sich auf das Lernen von Studierenden im Kontext der
Lehrer:innenbildung, weisen eine Nihe zum Werkstattkontext auf und die Forschung der Stu-
dierenden bezieht sich auf Interaktionen mit Kindern. Daher sind sie fiir diese Studie relevant.

Die Padagogin Angela Bolland untersucht im Rahmen des Modellprojekts Forschungswerkstart
an der Universitit Bremen Lernprozesse beim Forschenden Lernen von Studierenden (vgl. Bol-
land 2011; 2002). Den Lernbegriff, den sie ihrer Arbeit zugrunde legt, verkniipft sie eng mit
dem Erfahrungsbegriff des Philosophen und Pidagogen John Dewey (2008) und dem Begriff
des Biografischen Lernens. Biografisches Lernen basiert nach Bolland auf Lerngeschichten und
Erinnerungen und steht jeweils in Verbindung zu bisherigem Wissen und vorhandenen Fihig-
keiten der lebenslang lernenden Person (vgl. Bolland 2011, 37). Eine wesentliche Voraussetzung
fur Biografisches Lernen erkennt Bolland in der personlichen Bedeutsamkeit der Lernerfahrung
fir die Lernenden. Das Forschende Lernen fungiert im Modellprojeke ,,als Impulsgeber und
Anlass, d. h. als eine mégliche Ausdrucks- und Arbeitsform biografischen Lernens* (ebd.).

In ihrer Untersuchung stellt Bolland anhand von zwei Lernwegsanalysen exemplarisch dar, was
wihrend der Entwicklung und Durchfithrung des Modellprojekts Forschungswerkstatt bei den
Studierenden ,tatsichlich angekommen und somit in ihren Lernwegen und aus ihrer nach-
triglichen Perspektive sichtbar” (ebd., 246) ist. Mit dieser Formulierung fragt sie sowohl nach
dem Ergebnis des forschend-biografischen Lernprozesses sowie nach dessen Rekonstruierbar-
keit. In Orientierung am methodischen Vorgehen der Grounded Theory (vgl. Glaser, Strauss
2010) arbeitet sie aus unterschiedlichen Daten (u.a. Transkriptionen narrativer Interviews,
Forschungs- und Lernjournale, Beobachtungsprotokolle und Transkriptionen von Forschungs-
werkstattsitzungen, vgl. Bolland 2011, 242) Kernkategorien forschend-biografischen Lernens
heraus. Diese sind: Irritierte Muster (Einstellungen, Haltungen, Selbstbild), neue Erfahrungen
und diesbeziigliche Reflexionsleistungen und tastendes Versuchen durch verindertes Handeln
(vgl. ebd., 244). Im Ergebnis hilt Bolland fest, dass allein die durch Forschendes Lernen ini-
tiierten neuen Erfahrungen nicht ausreichen, um bisherige Denk- und Handlungsmuster zu
verandern. Einen wichtigen Fakrtor sieht sie in der ,Reflexionsarbeit auf einem hohen Bewusst-
seinsniveau” (ebd., 350), das notwendig erscheint, um neue Handlungsmoglichkeiten zu gewin-
nen.

Einen dhnlichen methodischen Zugang wie Bolland verwendet die Pidagogin Susanne Pietsch
(2009). Am Fallbeispiel einer Studierenden rekonstruiert sie Besonderheiten des Lern- und For-
schungsprozesses bei der praxisnahen Fallarbeit auf Basis des Transkriptes eines narrativen Inter-
views. Die praxisnahe Fallarbeit wurde im Projekt K — Kinder begleiten und verstehen lernen an
der Universitit Kassel im Zusammenhang mit der Begleitung eines Patenkindes angeregt und
bildete den Ausgangspunke fiir eine empirische Abschlussarbeit (vgl. Pietsch 2009, 151). Die
Forschungsfragen von Pietsch sind auf den Prozess Forschenden Lernens bezogen und fragen
nach dem Beginn bzw. der Initiation Forschenden Lernens, nach dem Erleben der Studieren-
den der unterschiedlichen Phasen Forschenden Lernens und nach auftretenden Schwierigkeiten
(vgl. ebd., 152). Die Befragte berichtet von einer starken Krise im Forschungsprozess und deren
Bewaltigung mit Unterstiitzung der Dozentin. Sie reflektiert diese Erfahrung als ,erschlagend®
(ebd., 162). Andererseits bemerkt sie im Interview: ,,Sich als Forscherin anzusehen hat einem
auf der anderen Seite auch Mut gemacht!* (ebd.) Im Hinblick auf ihre Ergebnisse betont Pietsch
die Notwendigkeit der Beratung und Begleitung der Studierenden sowie die Eréffnung von
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Reflexionsriumen (vgl. ebd., 172£). Pietsch sieht auch im von ihr durchgefiihrten narrativen
Interview eine Lernmoglichkeit:

,»[Dieses] kann fiir die Interviewten eine bedeutsame und individuell unterschiedlich bewusst erlebte
Lernsituation darstellen. In deren rekonstruktiver Betrachtung kénnen die individuellen Erfahrungen
und Erlebnisse dann in ihrer Aufschichtung und Sinngebung fokussiert, individuelle Lernmomente
nachgezeichnet und auf dieser Grundlage auch bewertet werden — ein Aspeke, der insbesondere fiir for-
schende Bildungsprozesse zukiinftig noch genauer in den Blick genommen und weiter entfaltet werden
muss: (Pietsch 2009, 173; Einfiigung FH)

Dieser Gedanke von Pietsch wird hier aufgegriffen. Es werden Lernmomente im Vollzug von
Gesprichen zur Reflexion genauer in den Blick genommen; jedoch nicht unter dem Fokus
der Bewertung vergangener Situationen, wie dies kognitive Reflexionsmodelle nahelegen (vgl.
Kapitel 2.2.3), sondern unter dem Fokus Schopferischer Erfahrungen, die im Vollzug von Refle-
xion entstehen konnen.

Die Deutschdidaktikerin Jeanette Hoffmann untersucht studentische Perspektiven auf
Bild(erbuch)-Rezeptionsprozesse von Kindern (vgl. Hoffmann 2020b). Im Rahmen der Didak-
tischen Forschungswerkstatt Erzdblen zu textlosen Bilderbiichern im Rahmen der LuFo geht
sie den Fragen nach, wie die Studierenden einerseits die Kinder und andererseits sich selbst
beobachten (vgl. ebd., 44). Mittels der Key Incident Analyse (vgl. Kroon, Sturm 2002) arbeitet
sic aus zwei ausgewihlten Seminararbeiten exemplarisch Schlisselstellen heraus, die Einblicke
dazu geben, auf welche kindlichen Handlungen Studierende aufmerksam werden, wie sie ihre
Beobachtungen sprachlich darstellen und was sie als herausfordernd beschreiben. Hoffmann
bemerke die Schwierigkeit von Studierenden, sich von der Beobachtung und Gestaltung der
Rezeptionssituation und den damit verbundenen Erwartungen zu 16sen, um sich auf die Beob-
achtung einzelner Kinder einzulassen (vgl. Hoffmann 2020b, 50). Sie nimmt sowohl jene Lern-
prozesse in den Blick, die in den Seminararbeiten thematisiert werden, als auch jene, die sich im
Schreiben der Seminararbeit ereignen: ,,Auch wenn es sie noch sichtlich herausfordert, begin-
nen die Studierenden schreibend damit, sich den kindlichen Interessen an den Figuren und
ihren Geschichten zu 6ffnen und eine beobachtende, fragende, suchende und offen forschende
Haltung einzunehmen: (ebd., 50)

In der Zusammenschau der drei Studien zeigt sich, dass Forschendes Lernen ambivalente Er-
fahrungen mit sich bringt. Sie sind gekennzeichnet durch Irritationen (vgl. Bolland 2002), Kri-
sen (vgl. Pietsch 2009) und Herausforderungen (vgl. Hoffmann 2020b). In diesem Geschehen
scheint der miindlichen und schriftlichen Reflexion der Erfahrungen eine grofie Bedeutung
zuzukommen, um an diesen zu lernen. Sowohl bei Bolland als auch bei Pietsch werden miind-
liche Reflexionen in Form von Narrationen als Forschungsinstrument genutzt, um Einblicke
in vergangene Lernprozesse zu erhalten. Dass im Vollzug dieses Erzihlens Lernen stattfindet,
klingt bei Pietsch und, in Bezug auf schriftliche Reflexion, auch bei Hoffmann an. Dieser Aspekt
soll hier besondere Aufmerksamkeit erhalten, indem Lernen im Vollzug miindlicher Reflexion
untersucht wird.

3.3.3 Schopferisches beim Forschenden Lernen

In der Literatur zu empirischen Forschungsmethoden finden sich Hinweise darauf, dass empi-
rische Sozialforschung neben aller Systematik ein kreativ-schpferisches Element benétigt, um
neue Erkenntnisse hervorzubringen.



»Die Hauptquelle aller bedeutsamen Theoriebildung besteht in Einfillen oder Einsichten des Forschers
selbst. Wie jeder weiff, konnen diese sich morgens oder nachts, plétzlich oder langsam dimmernd, wih-
rend der Arbeit oder beim Spiel (selbst wihrend des Schlafes) einstellen [...] und sie kénnen den Beob-
achter iiberfallen, wihrend er seine eigenen Reaktionen oder das Handeln anderer beobachtet” (Glaser,
Strauss 2010, 236).

Im Zusammenhang mit Forschendem Lernen wird dieses unverfiigbare Geschehen selten the-
matisiert. Huber und Reinmann weisen zwar auf die Unverfigbarkeit in Bezug auf die Lernen-
den hin (s.0., vgl. Huber, Reinmann 2019, 323), doch dass Momente der Erkenntnis und des
Lernens in Forschungsprozessen nicht von den Lernenden selbst kontrolliert herbeizufiihren
sind (vgl. Meyer-Drawe 2019a), wird selten explizit gemacht. In der Denkschrift der Bundesas-
sistentenkonferenz (BAK 2009) ist als ein Merkmal Forschenden Lernens ,,das entsprechende
unbegrenzte Risiko an Irrtiimern und Umwegen einerseits, die Chance fiir Zufallsfunde,
Jfruchtbare Momente', unerwartete Nebenergebnisse andererseits” (ebd., 16) beschrieben. Die-
ser Aspeke soll hier hervorgehoben werden. Jedoch stellen sich fruchtbare Momente nicht von
selbst ein. Die Beschaftigung mit einer Frage bzw. das vielfiltige Tatigsein im Durchlaufen eines
Forschungszyklus wie auch das Anwenden von Erkenntnistitigkeiten, wie z.B. Beobachtung,
Intervention, Rekonstruktion, Interpretation usw. (vgl. Huber, Reinmann 2019, 265), tragen
zum Lernen und zum Erkennen bei. Was fruchtbare Momente kennzeichnet und wie sie entste-
hen kénnen, wurde bisher bezogen auf (schulische) Bildungsprozesse vom Pidagogen Friedrich
Copei (1969)%, und hinsichtlich der Entstehung von Sinn im Vollzug der Erfahrung von der
Pidagogin Evi Agostini (2016; vgl. Kapitel 3.1.2) untersucht und beschrieben. Hier sollen diese
Momente und ihre Bedeutung im Zusammenhang mit Schépferischen Erfahrungen im Vollzug
von Reflexion im Kontext Forschenden Lernens untersucht werden.

Im Diskurs um Narratives Lernen besteht Konsens dariiber, dass Reflexionen in Form von
Erzihlungen das Potenzial bergen, Erkenntnisprozesse zu initiieren (vgl. Hoffmann 2020a,
85). Hoffmann zeigt an Beispielen schriftlicher Reflexionen von Studierenden im Kontext For-
schenden Lernens und autobiografischer Geschichten auf, welche Bedeutung dem Erinnern
und dem Erzihlen eigener Erfahrung in der Lehrer:innenbildung zukommt: ,,Es gilt, genau hin-
zuschauen, sich Zeit zu nehmen, zu verweilen, nicht vorschnell zu urteilen und suchend, tastend
eine Sprache zu finden [...]* (Hoffmann 2020a, 78) Schépferisches ist hier (dhnlich wie beim
Kreativen Schreiben; vgl. Kapitel 3.2.4.4) mit dem Finden von Worten und Sprache verbunden.
Mit der Frage nach Schépferischen Erfahrungen soll es in dieser Studie jedoch nicht nur um
das gehen, was die Studierenden erzihlen und wie sie ihre Erfahrungen reflektieren, wie das bei
Hoffmann (2020a; 2020b) im Vordergrund steht, sondern um die Wechselwirkung zwischen
dem Suchen und Finden von Worten und dem, was die Worte zuriickwerfen an neuer Erfah-
rung, die auf diese Weise im Erzihlen, in der Reflexion entsteht.

3.3.4 Zwischenfazit

Wahrend sich die meisten empirischen Studien zum Forschenden Lernen darauf konzentrieren,
Erfolge und die Machbarkeit Forschenden Lernens aufzuzeigen, nehmen nur wenige die sich
ereignenden Lernprozesse beim Forschenden Lernen in den Blick. An diesen (qualitativ ange-
legten) Untersuchungen zum Lernen wird deutlich, dass Reflexion ein wesentliches Element

28 Copei stellt in seiner Forschung die gezielte Inszenierung von Bildungsprozessen in den Vordergrund. Da hier in
der Erforschung Schépferischer Erfahrungen der Fokus auf dem liegt, was sich als fruchtbar zeigt, jedoch nicht
absichtlich inszeniert worden ist, wird auf seine Untersuchung nicht weiter eingegangen.
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darstellt, um aus Erfahrungen zu lernen, die mit den Anspriichen Forschenden Lernens einher-
gehen (u.a. Bolland 2011, 350). Forschendes Lernen wird als krisenhafter Prozess aufgezeigt,
der Herausforderungen mit sich bringt, die sich in der Forschung mit Kindern ergeben. Bisher
gibt es sehr wenig Forschung zum Lernen im Vollzug von Reflexion (z. B. Hoffmann 2020b zu
schriftlichen Reflexionen von Studierenden). Eine Untersuchung Schopferischer Erfahrungen
im Vollzug von miindlichen Reflexionen erscheint vielversprechend, da anhand von Gespri-
chen bzw. Gesprichsdaten entscheidende Momente im Vollzug erfasst und subjektiv exempla-
risch beschrieben werden kénnen.

3.4 Zusammenfassung der Forschungsstinde und Forschungsfragen

Ubergreifendes Ziel der Studie ist die Herausarbeitung des ,Besonderen’ des Lernens in Hoch-
schullernwerkstitten, um einen Beitrag zum aktuellen Diskurs um das Selbstverstindnis von
Hochschullernwerkstitten zu leisten. In diesem Zusammenhang lautet die zentrale Forschungs-
frage: Wievollziebt sich Lernen in Hochschullernwerkstitten? Forschungen zum Lernen in Hoch-
schullernwerkstitten priferieren aktuell das Lernen von Studierenden (vgl. Kapitel 2.1.3). Das
Lernen von Kindern wird weniger hiufig empirisch untersucht. Hier soll sowohl das Lernen
von Kindern als auch das von Studierenden erforscht werden; unter der im Kontext von Hoch-
schullernwerkstitten bisher wenig beriicksichtigten Perspektive der padagogischen Phinome-
nologie (vgl. Meyer-Drawe 2017). Ausgangspunke bildet das phinomenologische Verstindnis
von Lernen als Erfahrung (Meyer-Drawe 2012) in Verbindung mit Schépferischen Prozessen
(Stenger 2002). Dieses wird an drei Gegenstinden untersucht:

- an Schreibprozessen von Grundschulkindern,

- an freien Kindertexten sowie

— an Reflexionsgesprichen mit Studierenden.

Fiir diese drei Forschungsgegenstinde werden folgend, ausgehend von der Darstellung der For-
schungsstinde in den vorangestellten Kapiteln, Forschungsfragen formuliert.

Die aktuellen Entwicklungen in Hochschullernwerkstitten bringen mit sich, dass durch die
Einbindung in das Curriculum fachdidaktische Beziige in der Arbeit in Hochschullernwerk-
stitten stirker hervortreten, als dies zum Beginn der Lernwerkstittenbewegung der Fall war
(vgl. Kapitel 2.1.1). Mit dieser Studie zeigt sich der fachdidaktische Bezug auch fiir die For-
schung: In der Untersuchung kindlicher Lernprozesse wird an den schreibdidaktischen Diskurs
angekniipft. Im Rahmen der Studie, die an eine Hochschullernwerkstatt angebunden ist, wer-
den also (u.a.) Desiderata bearbeitet, die sich auf genuin deutschdidaktische Fragen im Kontext
der Grundschule beziehen.

Forschungsbedarfbesteht im Rahmen der Schreibforschunghinsichtlich des Vollzugs kindlicher
Schreibprozesse sowie mit Blick auf die Schreibdidaktik in Bezug auf Lernprozesse im Vollzug
des Schreibens. Weiterhin gibt es Aufholbedarf in der Theoriebildung um Kreatives Schreiben
(vgl. Kohl 2005, 26 £.). Auch wurde Schépferisches beim Schreiben bisher nicht in Verbindung
mit Lernerfahrungen untersucht. Diese Desiderata aufgreifend wird unter Einbeziehung des
Grundbegriffs Erfahrung der pidagogischen Phinomenologie und dessen Verstindnis in die-
sem Zusammenhang (vgl. Kapitel 1.4.2 und 3.1) folgende Forschungsfrage formuliert:

Wie zeigt sich Kreatives Schreiben von Grundschulkindern im Vollzug als Erfabrung?



Schépferisches beim Schreiben wurde bisher nicht in Verbindung mit Lernerfahrungen unter-
sucht (vgl. Kapitel 3.2.3 und 3.2.4). Dies soll hier unternommen werden unter der Fragestel-
lung:

Inwiefern zeigen sich Schopferische Evfabrungen beim Kreativen Schreiben von Grundschulkindern?

Schreiben unter der phinomenologischen Forschungsperspektive als Erfahrung zu untersu-
chen, heif8t, Schreiben im Vollzug unter Einbezichung der Aspekte Materialitit, Medialitit,
Sozialitit und Imagination im Modus der Anschauung (vgl. Kapitel 4.2.1) zu beobachten bzw.
mitzuerfahren. In diesem Sinn kénnen die Forschungsfragen auch wie folgt formuliert werden:

Wie zeigt sich das Wechselspiel zwischen Kind, Material (Papier, Stift), Raum, Schrift, ande-
ren, vorgestellter Erfabrung® und entstehendem Text?

Inwicfern kann dieses Wechselspiel als Schipferische Erfabrung interpretiert’” werden?

Um Schépferischen Erfahrungen im Rahmen von Schreiberfahrungen nachzugehen, wird (in
Anlehnung an Stenger 2002) der Fokus der Analysen auf folgende Aspekee gelegt:

— Welche Dynamiken zeigen sich in der Erfabrung?
— Inwiefern entstehen neue Erfahrungsweisen?

Im Rahmen der Schreibdidaktik und der interdisziplinaren Kindertextforschung fehlt bisher
eine Forschungsperspektive, die von der Autonomie des Textes ausgeht (vgl. Dehn, Merklin-
ger, Schiiler 2011, 41) und nach méglichen Erfahrungsvollziigen mit Kindertexten fragt. Diese
Forschungsliicke betreffend werden folgende Fragen gestellt, auch hier unter Einbezichung des
Grundbegriffs Erfahrung im Verstindnis der pidagogischen Phinomenologie:

Welche Erfabrungen ermaglichen freie Kindertexte®' ?
Von welchen Erfabrungen erziblen sie?

Inwiefern erziblen sie von Schipferischen Erfabrungen?
Sind Schipferische Erfabrungen mit ibnen miglich?

Der Bezug zur pidagogischen Phinomenologie erméglicht, den Forschungsfokus auf den Voll-
zug von Erfahrungen zu richten - auf die Erfahrung des Schreibens, auf die Erfahrung in und
mit Kindertexten, sowie auf Lernerfahrungen — hier als Schopferische Erfahrungen. Im Rahmen
der Schreibdidaktik ist diese Forschungsperspektive ungewohnlich, daher soll in Ankniipfung
an die Ergebnisse diskutiert und aufgezeigt werden, was der padagogisch-phinomenologische
Forschungsfokus fiir die Schreibdidaktik der Grundschule bedeuten kann.

Das Lernen von Studierenden wird in dieser Studie im Zusammenhang mit Forschendem Ler-
nen im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben untersucht. In
den drei fiir diese Studie relevanten Diskursen zum Forschenden Lernen — im Kontext tibergrei-
fender Hochschuldidaktik, im Rahmen der Lehrer:innenbildung und im Kontext der Arbeit
in Hochschullernwerkstitten — wird Reflexion als ein wesentliches Element herausgestellt, um
Lernen aus Erfahrung zu ermaéglichen. Jedoch besteht ein Forschungsdesiderat zum Lernen im
Vollzug von miindlicher Reflexion (vgl. Kapitel 3.3). Hier werden zu Reflexionen in Gespri-
chen unter Einbezichung phinomenologischer Verstindnisse von Erfabrung (vgl. Kapitel 1.4)
und Reflexion (vgl. Kapitel 2.2.3) folgende Forschungsfragen gestellt:

29 Zum Begriff vorgestellte Erfahrung verweise ich auf Schiiler (2019a) und Kapitel 3.2.4.4.
30 Interpretation ist hier unter Verweis auf Brinkmann (2021, 40) als Einlegung von Sinn gemeint.
31 Zum Begriff freier Kindertext verweise ich auf Ritter (2011) und Kapitel 3.2.4.5.
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Wie zeigt sich Reflexion im Kontext der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schrei-
ben im Vollzug als Erfabrung?

Inwiefern zeigen sich Schopferische Erfabrungen im Vollzug von Reflexion?

— Welche Dynamiken zeigen sich in der Erfabrung?

— Inwiefern entstehen neue Erfahrungsweisen?

Ausgehend von der Beantwortung dieser Fragen sollen weiterfithrende Impulse fiir das Lehren,
Lernen und Forschen in Hochschullernwerkstitten erarbeitet werden.

Sowohl die Ergebnisse zum Lernen von Grundschulkindern und deren Bedeutung fiir die
Schreibdidaktik der Grundschule als auch zum Lernen von Studierenden im Rahmen der
Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben werden abschliefend zusammenfas-
send diskutiert unter der tibergreifenden Frage, was diese zur Diskussion der Weiterentwicklung
des Selbstverstindnisses von Hochschullernwerkstitten beitragen konnen und welche Mog-
lichkeiten und Fragen sich fiir die weitere Forschung in diesem Zusammenhang ergeben.



4 Methodologischer Kontext und methodisches
Vorgehen

Die Studie verortet sich in der pidagogischen Phinomenologie. Dieses Kapitel thematisiert den
Begriindungszusammenhang des gewihlten Forschungszugangs (4.1) und geht auf methodolo-
gische Prinzipien (4.2) und Giitekriterien (4.3) phinomenologisch orientierter Forschung ein.
In Kapitel 4.4 erfolgt ein Uberblick iiber das Forschungsdesign und es werden das methodische
Vorgehen und die eingesetzten Forschungsinstrumente im Detail beschrieben.

4.1 Begriindung des phinomenologischen Zugangs

Schipferische Erfabrungen als Gegenstand dieser Forschung haben ihren Ursprung in phino-
menologischen Arbeiten. Sie sind eine begriffliche Verbindung des schipferischen Prozesses
(vgl. Stenger 2002) mit der Theorie des Lernens als Erfabrung (vgl. Meyer-Drawe 2012) und
daher kommend ein ,Kind* philosophischer Diskurse um die ,Genese des Sinns, den die Wel,
die Dinge und wir selbst fiir uns gewinnen® (Stieve 2010, 23). Das Geflecht der Wege dieser
Diskurse kann hier nicht annihernd dargestellt werden®, nur so viel: Die fragende, zweifelnde
Grundorientierung philosophischen und phinomenologischen Denkens fiihrt bisweilen dazu,
dass im Zerbruch eigener faszinierender Denkgebiude® neue Gedanken wachsen, die sich dem-
selben zerstorerischen Zweifel zu stellen haben. Dadurch entsteht der Eindruck, die Phinome-
nologie habe keinen festen Grund (vgl. Rittelmeyer 1990, 9). Doch vielleicht ist es gerade ihre
Beweglichkeit, die der Phinomenologie festen Grund verleiht, indem sie die sichere Erkenntnis
aufgibt und sich ,den stets wandelbaren, unerschdpflichen, historisch-lebensweltlichen Ereig-
nissen und Strukturen® (ebd., 22) zuwendet, in die wir selbst verstrickt sind. Methodologisch
forciert die Phinomenologie nach Edmund Husser] und Martin Heidegger eine Betrachtungs-
weise, die auf ,die Sache selbst zuriickkommt (vgl. ebd., 10). Das Gegebene wird in seiner
urspriinglichen Erscheinung zu sehen gesucht, ,wie es vom BewufStsein noch vor jeder wissen-
schaftlichen Reflexion gemeint ist“ (ebd.). Intuition und Anmutung stchen vor wissenschaftli-
cher Uberlegung, um die Sache in ihrer unmittelbaren Erscheinung zu studieren. Ein vielfach
gegangener Weg dabei ist, Phinomene in ihrer Entstehung zu betrachten. Jedoch zeige sich, dass
es Forschungsgegenstinde gibt, die sich in ihrer Genese nicht so einfach zeigen, wie z.B. eine
wachsende Pflanze (vgl. ebd., 29£.).

Lernen und Erfahrung gehdren zu jenen Phinomenen, die auf ihre Weise unserer Betrachtung
unzuginglich sind. Unzuginglich ist sowohl die eigene Erfahrung, die sich aufgrund ihrer Fliich-
tigkeit der Beobachtung entzicht, sowie die Erfahrung eines anderen. Jede Reflexion eigener
Erfahrung kommt ,zu spit’, sie kann nur auf Erinnerung bezogen sein, da die Reflexion selbst zur
Erfahrung wird (vgl. Meyer-Drawe 2010, 14). Die Erfahrung des anderen ist fiir uns auf andere

32 Eine anschauliche Zusammenfassung des Diskurses um erkenntnistheoretische Grundfragen der Phinomenologie
findet sich bei Rittelmeyer (1990), in Bezug auf die padagogische Phinomenologie bei Stieve (2010).

33 Hier wire als Beispiel die Idee des transzendentalen Subjektivismus (vgl. Husserl 1941) zu nennen, der durch die
radikale Reduktion von Welt auf sie zuriickkommen lasst (vgl. ebd., 23).
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Weise unsichtbar. Wir sehen das Verhalten des anderen, héren sein Sprechen und Seufzen, werden
aber nie seine Erfahrung sehen (vgl. Laing 2015, 11). Erfahrung als Gegenstand von Forschung
bringt ans Licht, dass Menschen als Forscher:innen immer auch Erfahrende sind. Thre Leiblichkeit
ist unumginglich. Das bringt mit sich, dass Forschung ausschliefflich und immer sinnlich vermit-
telt ist (vgl. Meyer-Drawe 2010, 14). Erfahrungals Gegenstand von Forschung verlangt nach einer
Methodologie, die die Unzuginglichkeit von Erfahrung berticksichtigt. Diese wurde fiir die Erfor-
schung Schopferischer Erfahrungen hier in der Phinomenologie gefunden.

»Phinomenologie als Philosophie der Erfahrung nimmt Erfahrungen als Weisen von Rationali-
tit ernst und erweitert damit den Vernunftraum, statt ihn zu verlassen: (ebd., 15) Menschliches
Denken wird durch sinnliche Beziige zur Welt mitgestaltet. Diese Tatsache wird in phino-
menologische Forschungsweisen einbezogen und als Erkenntnisweise eingesetzt. Demnach
finden sich in phinomenologischen Arbeiten hiufig kasuistische oder ethnomethodologische
Erhebungsverfahren, die die Subjektivitit der Forscher:innen als Zugangsweise respektieren
(vgl. Peez 2007, 104). Ein anderer wesentlicher Aspeke richtet sich auf die Beziechung des Sub-
jekts zur Welt (vgl. Kapitel 1.4.3). Die Aufmerksamkeit phinomenologischer Forschung liegt
darauf, Sinnbildung nicht im Subjekt zu suchen, sondern in seiner Verflechtung mit der Welt
(vgl. Meyer-Drawe 2012, 163). Das Subjekt wird nicht als biografisches verstanden, das mit
der Geburt beginnt, sich in biografischen Lernprozessen wandelt und mit dem Tod endet, wie
z.B. im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Biografieforschung (vgl. Ecarius 2006, 98). In der
Phinomenologie wird das Subjekt als immer wieder neu entstehendes gesehen, dass sich in jeder
Situation bilden muss und mit ihr zerfille. In der erzichungswissenschaftlichen Biografiefor-
schung wird der Begriff Erfabrungsaufschichtung fir erzihlte lebensgeschichtliche Erfahrung
verwendet (vgl. Bohnsack 2021, 92). Unter phinomenologischer Perspektive steht der Begriff
Erfabrung fiir unmittelbar gelebte Erfahrung (vgl. van Manen 2016). Erzihlung und Reflexion
werden als hervorgebrachte Erinnerungen verstanden, die ein Echo der gelebten Erfahrung in
sich tragen. Die Erfahrung selbst ist als Entstehende durch Reflexion nicht zuginglich (Meyer-
Drawe 2010, 14). Im Erzihlen entsteht die Erfahrung des Erzihlens*. Die Darstellung der Dif-
ferenz phinomenologischer Forschung zur erzichungswissenschaftlichen Biografieforschung
dient hier der Klirung der phinomenologischen Perspektive, welche Erfahrung jeweils nur im
Moment der Entstchung der Daten ,in den Blick’ bekommt. Das bedeutet, wenn Schopferi-
sche Erfahrungen anhand von Reflexionsgesprichen untersucht werden, liegt der Fokus auf der
Erfahrung des Gesprichs, nicht (nur) auf der erzihlten Erinnerung.

Indem die pidagogische Phinomenologie den Blick auf Erfahrungen 6ffnet und Momente der
Entstehung von Sinn aufzufangen versuche, verschlieen sich ihr andere Perspektiven, z. B. auf
Zusammenhinge in Lernbiografien oder auf die Entstehung sozialer Ordnungen oder Prakti-
ken. ,Wie bei jeder Methode ist der Preis dafiir, dass manches nicht gesehen wird, die Vorausset-
zung fiir all das andere, das sie sichtbar macht! (Agostini, Peterlini, Schratz 2019, 212)

Im Rahmen pidagogisch-phinomenologischer Forschungen wurden in den letzten Jahren im
Rahmen der Innsbrucker Vignetten- und Anekdotenforschung® (Schratz, Schwarz, Westfall-

34 Die in der Schreibprozessforschung eingesetzte Methode des lauten Denkens ist daher nicht geeignet, die Erfah-
rung des Schreibens zu erfassen. Sic verwandelt dic Erfahrung des Schreibens in cine Erfahrung der miindlichen
Reflexion zum Schreiben.

35 Die phinomenologische Vignetten- und Anekdotenforschung hat értlich ihren Ursprung in Innsbruck, dokumen-
tiert mit dem Ausgangswerk Lernen als bildende Erfahrung (Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012). Inzwischen
haben sich weltweit weitere Standorte etabliert, die als Netzwerk phinomenologischer Vignetten- und Anekdoten-
forschung (VignA) verbunden sind (siche unter: https://vigna.univic.ac.at).



Greiter 2012; Schwarz 2017) Forschungsinstrumente entwickelt, um Lernen als Erfahrung zu
beschreiben und dabei dem beweglichen und bedeutungsoffenen Charakter von Erfahrung
gerecht zu werden (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021, 110). Die Anlage dieser Studie ist stark an
methodologischen Uberlegungen der Vignetten- und Anckdotenforschung orientiert, nutzt
zum Teil deren Forschungsinstrumente, entwickelt diese weiter und bezieht Arbeitsweisen
anderer phinomenologischer Forscher:innen (u.a. Ursula Stenger, Malte Brinkmann, Michael
Parmentier, Georg Peez) mit ein. Bevor die methodische Anlage der Studie erldutert wird, wer-
den methodologische Prinzipien phinomenologischer Forschung aufgezeigt.

4.2 Methodologische Prinzipien phinomenologischer Forschung

Methodologische Prinzipien zu thematisieren, erweckt den Anschein einer Methodisierbarkeit
von Forschung. Vertreter:innen phianomenologischer Arbeiten wollen ihre Titigkeit jedoch cher
als ,Stil“ (Metleau-Ponty 1966, 4) verstanden wissen, der sich in Haltungen zeigt (vgl. Brinkmann,
Rédel 2016, 17; vgl. Peterlini 2020). Der Anthropologe Gottfried Briuer formuliert es so: ,,Je
strenger der Wissenschaftler seiner Methode folgt, desto rigoroser wird die Welt unter bestimmten
Aspekten gesehen und gesichtet. Er visitiert, spiht, registriert, beobachtet. Der Kiinstler dagegen
achtet auf das ergiebige Neue und lif8t sich iiberraschen* (Briuer 1966, 33)

Eine der Haltungen von Phinomenolog:innen betrifft das Verstindnis von Wissenschaftlich-
keit, das nicht durch eine Kontrollierbarkeit von Methoden zu erreichen versucht wird, sondern
in Orientierung an der untersuchten Sache (vgl. Brinkmann, Rédel 2016, 3). In rekonstruktiver
und interpretativer Sozialforschung wird angestrebt, methodisch kontrolliert Erklarungen fiir
Phinomene zu finden und deren Zusammenhinge oder Bedingungen herauszuarbeiten (vgl.
Bohnsack 2021, 201F.). Ziel ist ein moglichst adiquates Verstehen der erforschten Personen
und Phinomene. Dem liegt ein hermeneutischer Verstehensbegriff zugrunde, der die Még-
lichkeit des Verstehens durch Interpretation impliziert, indem ein ,Sich-selbst-verstehen® der
Beforschten vorausgesetzt wird (vgl. Brinkmann 2021, 29 ff.; unter Bezug auf Giddens 1997
und Schleiermacher 1977). In phinomenologischer Perspektive gerit Verstchen als Erfahrung
in den Blick, und damit auch das, ,was uns an Verstehen gelingt und wie dieses misslingt, in
dem was uns dabei widerfihrt, was uns irritiert, herausfordert oder befremdet® (Symeonidis,
Schwarz 2021a, 11). Brinkmann problematisiert hermeneutische Verstehensweisen, die den
dahinterliegenden verborgenen Sinn von etwas Gesagtem oder einer Handlung suchen: ,Die
Prisenz des Sichtbaren wird abgewertet zugunsten der Latenz des Unsichtbaren und Zu-Inter-
pretierenden’ (Brinkmann 2021, 33)

Der phinomenologische Zugang versucht, die oberflichliche Prisenz von etwas zu erfassen, die
jedoch durch Vormeinungen verstellt ist (vgl. ebd., 34). Daher ist eine ,eigene methodische
Sicherung” (Heidegger 2001, 36; zit. nach ebd.) nétig, die Brinkmann und Rédel als Reduktion
und Variation im Zuge der Deskription herausstellen (vgl. Brinkmann, Rédel 2016, 15 ff.). Re-
duktion steht fur die kritische Reflexion von Vorurteilen sowie Einklammerung wissenschaftli-
cher Erklirungsansitze, um ,,sich etwas Fremdes und Anderes auffallen zu lassen’ (ebd., 15) 7z-
riation meint die Pluralisierung von Sinn durch die Einbezichung unterschiedlicher Sichtweisen
(vgl. ebd.). Dies kann z.B. in Formen des Austauschs iiber Daten mit anderen Forscher:innen
angeregt werden und als Einlegen von Sinn im Zuge der Deskription in Form theoretischer, le-
bensweltlicher oder dsthetischer Perspektiven erfolgen (vgl. Brinkmann 2021, 40). Der Begriff
Deskription bezeichnet einerseits die Operation der phinomenologischen Beschreibung (vgl.
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Brinkmann, Rodel 2016, 3) und andererseits als exemplarische Deskription auch das Produkt
dieser Operation — als subjektives verschriftlichtes Beispiel, an dem sich etwas zeigt (vgl. Kosica
2020, 136fF.). Doch vor jeder Deskription steht die Anschauung. Daher wird im Folgenden
zunichst der Blick thematisiert, der der Beschreibung und dem (Be-)Schreiben vorausgeht.

4.2.1 Anschauung

Der phinomenologische Forschungsstil ist durch eine ,, Arbeit am Blick" (Stenger 2010, 105)
gekennzeichnet: ,Dieser Blick, der Wahrnehmung von Prozessen ermaglicht, ist nicht auf genau
planbarem Wege erreichbar. Der Blick entzicht sich der Messung, er 6ffnet sich oder iibersicht.
Und wenn er dies tut, dann weif} er davon nichts: (ebd.) Blicke auf die Sache, auf die Kinder,
die Studierenden, die Texte und Daten, verindern sich im Laufe der Forschung und sind nicht
auf ein visuelles Sehen begrenzt. Die Leiblichkeit von Forscher:innen wird zum Werkzeug,
indem Gesten nachvollzogen und sinnliche Resonanzen einbezogen werden (vgl. ebd., 109).
Zur Arbeit am Blick gehért auch, Sehgewohnheiten aufzubrechen, die Subjekte als Trager oder
Konstrukteure von Sinn verstehen.

»Subjektiver Sinn wird nicht als Ausdeutung einer subjektiven Intention, eines Nacherlebens gefiihliger
Innerlichkeit (Dilthey 1970) und auch nicht als Andersverstehen einer am Text oder an Sprache orientier-
ten Sachlichkeit (Gadamer 1990) gefasst. Vielmehr wird subjektiver Sinn als verkdrperter und gleichsam
,gebrochener* Sinn aus den Antworten der Anderen erschliefbar® (Brinkmann, Rédel 2016, 8)

Sinn bildet sich nicht im Subjekt, wohnt auch nicht der Sprache, einem Text oder dem Gesag-
ten inne, sondern entsteht im Dazwischen, zwischen Forscher:in und Beobachtetem, zwischen
Leser:in und Text (vgl. Meyer-Drawe 2012, 163). Das ist der Grund, warum sich phinomeno-
logisches Forschen ,zwischen Sache und unserer Erfahrung der Sache bewegt, zwischen den
Akten der Sinngebung und der Sinnnahme, zwischen Aktivitit und Passivitit: (Brinkmann,
Rédel 2016, 18) Anschanung meint demnach eine spezifische Form von wissenschaftlicher
Beobachtung, indem die Forscherin ,in einer Art dsthetischer Haltung das Erscheinen um des
Erscheinens willen beobachtet und auf das Wahrnehmen selbst aufmerksam ist“ (Reh 2012a,
22). Diese Form unterscheidet sich vom Verstindnis von Beobachtung als kontrollierter objek-
tiver Betrachtung und kann als ein ,sich hingeben’ und ,sich affizieren lassen’ beschrieben wer-
den.

»-Um Erfahrungen machen zu kénnen, um etwas von einer fremden Lebenswelt, also auch der kindli-
chen erfassen zu kénnen, ist es notwendig, die Kontrolle iber den Forschungsprozess nicht in jedem
Augenblick zu behalten, sondern sich angehen zu lassen, sich auszusetzen den Momenten und Prozes-
sen, auf die man im Feld stoft! (Stenger 2013, 254)

Anschauung erschopft sich nicht im Hinsehen, sie ist ein Pendeln zwischen Hingabe und
Zuriicktreten. Reduktion und Variation flieBen in diesen Prozess als bewusste Operationen mit
ein, wobei ein ,kopfloses® Eintauchen in die Situation ebenso dazugehort. Beobachtete Gesten,
ein Wegdrehen oder Aufstehen, kénnen von Forscher:innen korperlich nachvollzogen werden,
um leibliche Antworten darauf wahrzunehmen. Dabei geht es nicht darum, die Erfahrung des
anderen zu rekonstruieren, sondern auf eine Situation zu blicken und auf diese zu ,antworten'.
Diese Antwort ist keine Leistung der Forscher:innen, sondern ein Vorgang, der bemerkt werden
will. Der Begriff Antwort ist hier in Anlehnung an Bernhard Waldenfels’ Theorie der Responsi-
vitit gemeint als Geschehen, das u.a. Aufmerken und auflersprachlichen Ausdruck einschliefit

(vgl. Waldenfels 2016; vgl. Kapitel 1.4.4).



In der phinomenologischen Vignetten- und Anckdotenforschung hat sich der Begriff Mir-
erfabrung etabliert, der das erweiterte Spektrum der Wahrnehmung in phinomenologischer
Anschauung auf ,nicht nur verbale, sondern auch leibliche, zeitliche, riumliche oder relationale
Artikulationen des Gegeniibers“ zu fassen versucht (Rathgeb, Schwarz 2021, 107). Die For-
schungshaltungen in Anschauung und Miterfahrung sind einander dhnlich. Der Begriff Mizer-
fabrung bezieht sich jedoch auf die teilnehmende Erfahrung im Feld, wihrend Anschauung hier
auf die Miterfahrung von Video- und Audiodaten bezogen ist.

4.2.2 Deskription

Ein wesentliches Merkmal phanomenologischer Forschungist die Erstellung neuer Texte, v.a. in
Form von Beschreibungen, ,um zu der Sache zu kommen, die man verstehen, analysieren, kriti-
sieren, beobachten und erkliren oder gar handelnd, arbeitend, Neues schaffend, verwirklichen
will: (Loch 2019, 402) Auf diese Weise zeigt die Phinomenologie mehr, als dass sie erklart. Sie
ist bestrebt, Phinomene so zu beschreiben, wie sie sich selbst in ihrer Entstehung zeigen (vgl.
Rittelmeyer 1990, 11; vgl. Stenger 2002, 36). ,Indem sie neue Texte produziert, gewinnt die
phinomenologische Beschreibung gewissermaflen eine poetische, verborgene Dinge sichtbar
machende Funktion: (Loch 2019, 402) Ziel dabei ist, dass bei Leser:innen Vorstellungen ent-
stehen, die bisher Unsichtbares sinnhaft zur Anschauung bringen (vgl. ebd., 400). Die Deskrip-
tion kann nur exemplarisch und subjektiv sein, wenn sie Sinn stiften soll (vgl. Stieve 2010, 41).
Im Beschreiben gilt es, prizise Beobachtung von Uneindeutigkeiten so zu formulieren, dass
Sinniiberschuss entsteht (vgl. Lippitz 1990, 153). Wenn Brinkmann und Rédel formulieren,
am ,,Anfang ciner phinomenologischen Analyse steht die Deskription und nicht die Interpre-
tation“ (Brinkmann, Rodel 2016, 14), geht es ihnen um den Modus des Beschreibens. Sichtbar
und daher beschreibbar sind Mimik und Gestik, Ereignisse und Titigkeiten. Nicht sichtbar
sind Intentionen, Gefiithle oder Gedanken. Indem jedoch auch mit dem Leib ,gesehen’ wird,
entstehen Deutungen, die der Beschreibung ihren Gehalt geben und somit Sinn stiften. Die
Interpretation entsteht auf diese Weise im Beschreiben. Sie wird nicht im Vorhinein erdacht
und aufgeschrieben.

4.2.3 Am Beispiel verstehen

Beispiele haben in der Praxis wissenschaftlicher Forschung wie auch in der Didaktik lange Tra-
dition (vgl. Buck 2019, 93 fF; vgl. Klafki 2007, 143 ff.). Phinomene zeigen sich an Beispiclen
und werden anhand von Beispielen zur Anschauung gebracht. Unterschiede bestehen zwischen
Forschungsdisziplinen und Methodologien im Verstindnis dessen, was als Beispiel oder als Fall
gilt, in welchen Formen Beispiele prisentiert werden und welche Bedeutung dem Beispiel im
Forschungsprozess zukommt. Im Rahmen erzichungswissenschaftlicher Biografieforschung gilt
beispielsweise eine Stegreiferzihlung eines Biografietrigers als ein Fall, der in seiner Gesamt-
heit zu betrachten ist (vgl. Bohnsack 2021, 94f.). Anders verhilt es sich in der Interpretati-
ven Unterrichtsforschung; hier werden Interaktionseinheiten zu Fillen, die entsprechend des
Forschungsinteresses auf unterschiedliche Weise festgelegt werden, z.B. bei fachdidaktischem
Interesse: ,von Beginn bis Ende der Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe* (Krummbheuer,
Naujok 1999, 69) oder im interaktionstheoretischen Zusammenhang: ,von Beginn bis Ende
einer Interaktionsform wie Hilfe (ebd.).

Im Rahmen phinomenologischer Forschung enthilt der Begriff Beispiel eine qualitative Bedeu-
tungsdimension. Als Beispiel gilt, was der Gangstruktur der Erfahrung folgend zum Beispiel
wird, indem es den Anfang des Verstehens eines Allgemeinen bildet (Vgl. Buck 2019, 93).
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Indem Lernen immer auf schon vorhandenem Wissen griindet, bildet das Beispiel einen solchen
Grund, indem es erfahren wird (vgl. ebd.). Das bedeutet, ein Beispiel wird im Nachvollzug zum
Beispiel und nicht, indem es interpretiert oder erldutert wird. Ahnlich einem Witz muss ein
Beispiel sich selbst geniigen, um zu wirken.

»Es stellt ein Besonderes mit der Aufforderung vor Augen, es unter dem Blickwinkel des Allgemeinen
zu betrachten. Es gibt dieses Allgemeine nicht geradezu, sondern es bringt einen darauf, indem es auf
ein im Kennen der Beispielsmaterie wirksames Vorwissen anspielt, das man nun selbst explizieren kann*

(Buck 2019, 94)

Unter Bezug auf Aristoteles bringt der Philosoph und Piadagoge Guinther Buck den Begriff Epa-
goge ins Spiel, der den hinfithrenden Charakter des Beispiels, dessen Eroflnung eines Verstehens,
zum Ausdruck bringt. Die Padagogin Evi Agostini grenzt das Beispiel unter Bezugauf Buck und
mit Blick auf die padagogische Kasuistik vom Fa// ab, der etwas zeigt, was im Forschungsprozess
interpretiert und dargestellt wird (vgl. Agostini 2020). Die Eigenart eines Beispiels im phino-
menologischen Sinn ist insofern eng verkniipft mit seiner Prisentation, die dessen Nachvollzug
ermoglichen soll. Narrative Texte stellen eine solche Moglichkeit dar, wie folgend erldutert wird.
Der Erziehungswissenschaftler Dieter Baacke bezeichnet narrative Texte als ,,Erkenntnisquelle
fiir Pidagogen® (Baacke 1993, 120) und begriindet dies, indem er Potenziale des Narrativen fiir
die Pidagogik aufzeigt: Erzihlungen konnen den Blick fiir Besonderheiten sensibilisieren, die im
Umgang mit generalisierenden Begriffen leicht iiberschen werden (vgl. ebd., 96). Sie werden der
Komplexitit von Wirklichkeit gerecht, indem sie Situationen so beschreiben, ,daf8 die Vielzahl
zusammenwirkender Faktoren deutlich wird: (ebd., 97) Weiterhin hebt Baacke die Anschau-
lichkeit von Geschichten hervor, die Betroffenheit erméoglichen und zur Reflexion anregen.
Auch deren durchscheinende Historizitit gibt Impulse zu Reflexionen, da Pidagog:innen als
nunmehr Erwachsene mit Kindern interagieren, die in anderen Erfahrungswelten leben, als die
Pidagog:innen ihre eigene Kindheit und Jugend verbracht haben (vgl. ebd.). Neben narrativen
Texten gibt es weitere Moglichkeiten, Beispiele zu geben, die Verstehen im Nachvollzug ermég-
lichen, z.B. durch die Aufgabe, cinen (leeren) Raum zu gestalten (vgl. Stieve 2017) oder durch
die exemplarische Auseinandersetzung mit Kunstwerken (vgl. Stenger 2002).

Im Rahmen dieser Studie werden Beispiele narrativ beschreibend erforscht und in unterschied-
lichen erzihlenden Textsorten prisentiert, die als exemplarische Deskriptionen vom Krea-
tiven Schreiben von Grundschulkindern erzihlen (5.1), als Lesarten von Kindertexten der
Wahrnehmung dieser Texte in ihrer Materialitit und den erzihlten und vorgestellten Erfah-
rungen nachspiiren (5.2), als Anekdoten Erzihlungen erinnerter Erfahrungen Forschenden
Lernens pointieren und in Lektiiren vielfiltig weiterspinnen’ (5.3). Die Wirkung der Beispiele
wird jedoch nicht nur durch ihre Narrativitit und damit verbundene Erfahrungshaftigkeit
(vgl. Fludernik 2011) initiiert, sondern es werden auch Uberschriften und Zwischeniiberschrif-
ten gewihlt und prisentiert, die einen Verstehenshorizont anbieten, ohne das Beispiel darauf
festzulegen. Diese Vorgehensweise ist angelehnt an die Key Incident Analyse, einem ethnogra-
fischen Ansatz im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung (Kroon, Sturm 2002; vgl.
Kapitel 4.4.4). Da es sich bei key incidents auch um eine Form von Beispielen handelt, die im
Besonderen auf Allgemeines verweisen, sollen Unterschiede zum phinomenologischen Beispiel
kurz erliutert werden.

Die Prisentation des key incidents als Beispiel geht zurtick auf die historische Kunstform
Emblem, das aus drei Teilen besteht: inscriptio (Motto, in Form einer Uberschrift), pictura
(Abbildung) und subscriptio (Auflésung in Textform) (vgl. Kroon, Sturm 2002, 109f.). Die
pictura birgt ein ,Geheimnis’, das in Verbindung mit der inscriptio im Rahmen des Emblems



zum Ritsel wird. Die subscriptio vermag das Ritsel aufzulsen (vgl. ebd.). Die urspriinglichen
pictura, wie auch die key incidents, werden als Reprisentation bzw. reduzierte Abbildungen
der Wirklichkeit aufgefasst, die es zu rekonstruieren gilt (vgl. Kroon, Sturm 2002, 110). Im
Rahmen phinomenologischer Studien werden Texte und Bilder jedoch nicht als Abbilder einer
zugrundeliegenden Wirklichkeit verstanden, sondern in ihrer Erffnung eigener Wirklichkei-
ten betrachtet (vgl. Brinkmann, Rédel 2016, 91.).

Fiir die Uberzeugungskraft von key incidents gilt: ,Es ist der Leser, der entscheidet, ob er das
Emblem akzeptiert und ob er das Emblem benutzt zur Neudefinition seines Verhiltnisses zur
Wirklichkeit! (Kroon, Sturm 2002, 110) Rekurrierend auf Meyer-Drawes Verstindnis von Ler-
nen kénnte diese Entscheidungsfreiheit in der Rezeption eines Beispiels hinterfragt werden.
Wenn Lernen nicht Sache eines Entschlusses ist, sondern sich bisweilen als Widerfahrnis auf-
dringt (vgl. Meyer-Drawe 2019a, 430), so ist auch Verstehen am Beispiel nicht als Willensake
zu denken. Es ist das Beispiel, das iiberzeugen muss, das die Epagoge (s.o0.) entfaltet, die auch
misslingen kann. Der Kunstpidagoge Georg Peez benennt die Nachvollziehbarkeit und Uber-
zeugungskraft von Beispielen als Giitekriterium phinomenologischer Forschung (vgl. Peez
2007, 105). Leser:innen miissen Beispiele ,anhand ihrer eigenen Lebenserfahrungen nachvoll-
ziehen kénnen® (ebd.). Deren Vertrautheit stellt den Bezug zu bisherigen Erfahrungen her. Das
Neue, auf das sie verweisen, ist nicht wirklich neu, jedoch war es bisher so selbstverstindlich,
dass es unsichtbar geblieben ist (vgl. auch Lippitz 1987).

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Phinomenologie von Beispiclen lebt und diese den
Ausgangspunke fiir neue Erkenntnisse bilden. Das Verhiltnis vom Besonderen zum Allge-
meinen kommt als Verstehen im Vollzug des Beispiels zustande, ,wobei das Allgemeine, unter
welches das Besondere subsumiert wird, erst aufzuspiiren ist“ (Agostini 2020, 169). Das All-
gemeine steht also nicht im Vorhinein fest, wofiir dann ein Beispiel gegeben wird, sondern das
Beispiel selbst ist der Weg, der noch nicht gegangen worden ist.

Einen anderen, cher illustrativen Stellenwert nehmen Beispiele im Rahmen journalistischer
Aufbereitung wissenschaftlicher Befunde ein. Ergebnisse quantitativer Studien werden anhand
von Beispielen so zur Anschauung gebracht, dass Leser:innen zur Uberzeugung gelangen, dass
z.B. der Verfall der Schriftkultur eine bewiesene Tatsache ist (vgl. Ritter 2021a, 130 ff.). Hier-
bei wird, dhnlich der demonstrativen Methode im Bereich der Mathematik (vgl. Buck 2019,
98 1F.), so verfahren, dass zunichst ein Verstehenshorizont zur Einordnung des Beispiels eroffnet
wird, unter dem das Beispiel zu betrachten ist. Das Beispiel selbst hat cher den Charakter eines
Beweises oder der Bekriftigung des schon vage Verstandenen. In dieser Weise steht ,,das Beispiel
als eine blofle didaktische Form, und auch so ist es nur ein zusitzliches Mittel innerhalb eines
Verstindigungsverfahrens, bei dem die Frage, wie man denn dazu kommet, iiberhaupt etwas zu
verstehen, immer schon iibersprungen ist" (ebd., 100)

Diese Studie bietet Leser:innen ein Verstehen an Beispielen an, die als solche im deskriptiven
Nachvollzug von Daten auf Basis gelebter Erfahrung erarbeitet worden sind. Dabei kann es
passieren und wird als wiinschenswert erachtet, dass Leser:innen im aufmerksamen Durchgang
durch die Beispiele zu weiterreichenden oder anderen allgemeinen Einsichten gelangen als die
Forscherin.

4.2.4 Der bewusste Umgang mit theoretischem Wissen

Wie in anderen Methodologien, die eine Nihe zum Gegenstand suchen (z.B. in der Groun-
ded Theory Methodologie), besteht in der Phinomenologie die Frage nach dem angemessenen
Platz fiir wissenschaftliche Theorien im Forschungsprozess. Im Rahmen der Grounded Theory
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Methodologie wird der Begrift der Theoretischen Sensibilitir sowohl auf personliche Erfahrung
als auch auf wissenschaftliche Vorkenntnisse bezogen (vgl. Strauss, Corbin 1996, 35£.). In der
Phinomenologiec werden diese Wissensformen unterschieden, um eine vor-wissenschaftliche
Betrachtung zu ermdglichen. Das bedeutet jedoch nicht, dass wissenschaftliche Theorien keinen
Platz in phinomenologischen Forschungen finden. In der ersten Anschauung des Phinomens
wird um Reduktion gerungen, um die Sache so zu sehen, wie sie sich zeigt. Doch auch dabei
sind Ontologien am Werk, Uberzeugungen, die unsere Wahrnehmung leiten (vgl. Rittelmeyer
1990, 31). Reduktion geht mit der Reflexion der Forscher:innen in Bezug auf ihre unmittel-
bare Erfahrung und auf ihre theoretischen Zuginge einher. Diese werden deskriptiv expliziert
und bewusst ,,aufgeschoben (Brinkmann, Rédel 2016, 15), damit die Sache als ,etwas anderes*
auffallen kann. In dieser Studie wurden beispielweise wissenschaftliche Vorverstindnisse von
Schreiben expliziert (vgl. Kapitel 3.2) und bewusstgemacht, um in der Beobachtung der Kinder
gerade nicht nach dem ,Planen’ im Schreibprozess (vgl. Hayes 2012) zu suchen oder um in Kin-
dertexten etwas anderes und ,mehr’ zu sehen als Muster (vgl. Dehn 2005) anderer Texte.

Die Heranzichung theoretischen Vorwissens erfolgt in phinomenologischen Forschungsarbei-
ten nachtriglich, erst nachdem das Phinomen in seiner unmittelbaren Erscheinung deskriptiv
untersucht wurde. Diese nachtrigliche Einbezichung wird sehr unterschiedlich umgesetzt. Dif-
ferenzen bestehen vor allem hinsichtlich der Stirke der Variation verschiedener theoretischer
Perspektiven sowie in Bezug auf den Riickgriff auf Forschungsarbeiten anderer Disziplinen (z. B.
Parmentier 1990 zur Einbezichung psychologischer Forschungsperspektiven auf das kindliche
Erzihlen; Stenger 2013 zur kontrastiven Einbezichung entwicklungspsychologischer vs. pada-
gogischer Perspektiven auf Kinderzeichnungen). Diese Studie verfolgt das Ziel, ausgehend von
einer phinomenologischen Perspektive auf Lernen, Schreiben und Reflexion, neue Impulse fiir
Schreibdidaktik und Hochschuldidaktik zu setzen. Daher werden in exemplarischen Deskrip-
tionen von Schreiberfahrungen, in Lesarten von Kindertexten und in Lektiiren zu Anekdoten
Forschenden Lernens theoretische Beziige zu phinomenologischen Arbeiten gesucht, um Sinn
einzulegen (vgl. Brinkmann 2021, 40). Weiterhin werden Verbindungen zu Forschungen aus
den genannten Didaktiken hergestellt, um Deutungen tiber bisherige theoretische Erkenntnisse
hinaus zu erkunden.

4.3 Giitekriterien

Guitekriterien stellen ein Instrument dar, die Qualitit einer Forschungsarbeit zu beurteilen und
auf ihre Wissenschaftlichkeit hin zu befragen. Im Rahmen qualitativer Sozialforschung sind
dafiir andere Maf$stibe zu setzen als in quantitativ orientierten Verfahren, wobei die Diskussion
zur Verstandigung tiber gemeinsame Kriterien innerhalb qualitativer Sozialforschung sich dahin
bewegt, nicht allgemeingiiltige Kriterien zu formulieren, sondern ,,den Weg fiir verfahrens- und
gegenstandsbezogene Kriterien zu 6ffnen! (Liders 2003, 82) Konsens besteht dariiber, dass
jede Forschung in ihrem Vorgehen nachvollziehbar dargestellt sein sollte, so dass eine Diskus-
sion tiber die Angemessenheit des Vorgehens und tiber die Akzeptanz der Ergebnisse iberhaupt
mdglich wird (vgl. Gliser, Laudel 2010, 32).

Aktuell wird die Bedeutung der historischen und sozialen Gebundenheit von Wissenschaft
hervorgehoben, was mit der Bedeutung von Standorten und wissenschaftlicher Sozialisation

einhergeht (vgl. Liiders 2018, 109). Die Qualitit qualitativer Forschung bestimmt sich durch



ihre metatheoretische Transparenz, methodische Stringenz in Bezug auf den Forschungsgegen-
stand und den versierten reflektierten Umgang mit Forschungsmethoden, was nur durch den
Austausch mit anderen Wissenschaftler:innen zu erreichen ist (vgl. ebd. 110). Das macht die
Teilnahme an Forschungswerkstitten so wertvoll: ,Die methodische Durchdringung des eige-
nen Forschungshandelns erfolgt hier prozesshaft in der Diskussion mit anderen® (ebd.). Diesem
Giitekriterium, der Einiibung in wissenschaftliche Praxis im Rahmen historisch gewachsener
und sozial vermittelter Beziige, wurde im Rahmen dieser Arbeit durch die Mitarbeit im For-
schungskolloquium der Professur fiir Grundschulpidagogik/Deutsch der TU Dresden in
Kooperation mit der Professur fiir Didaktik der Deutschen Literatur der Freien Universitit
Bozen/Brixen entsprochen, wie auch durch die regelmiflige Teilnahme an Forschungsgruppen-
treffen und Methodenwerkstitten des VignA-Netzwerks®® und an Arbeitsgruppentreffen der
AG Schrift SPRACHerwerb des Symposion Deutschdidakeik.

Die Besonderheit phinomenologischer Forschung besteht darin, dass der Zugang zum Phino-
men als subjektiver Zugang im Sinne der einzig mdglichen Form von Erfahrung begriindet wird
(vgl. Hitzler 2018, 189). Dies hat zur Folge, dass ein methodisch kontrolliertes Fremdverstehen,
wie es als wesentliches Ziel und Mittel im Rahmen rekonstruktiver Sozialforschung formuliert
wird (z.B. Bohnsack 2021, 19), von vorn herein ausgeschlossen bleibt. ,,Im Unterschied zum
hermenecutischen Verstehen als Auslegen, Interpretieren und Rekonstruieren eines latenten Sin-
nes im Modus der Reprisentation insistiert die phinomenologische Zugangsweise auf die Gege-
benheit der leiblichen und lebensweltlichen Erfahrung* (Brinkmann 2021, 34). Im deskriptiven
Zugang zur subjektiven Erfahrung des Phinomens durch die Forscher:innen und in der damit
einhergehenden, anzustrebenden Reduktion (vgl. Kapitel 4.2.4) sicht Brinkmann den Kern der
methodischen Sicherung (vgl. Brinkmann 2021, 34f.). Die Prinzipien Deskription und Reduk-
tion konnen als Giitekriterien phinomenologischer Forschung gelten, da sie die Grundlage
dafiir bilden, dass sich iiberhaupt etwas ,zeigen‘ kann (vgl. ebd., 35).

Neben der nachvollzichbaren Darstellung des Forschungsprozesses ist es zur Nachvollzieh-
barkeit des Erkenntnisprozesses im Rahmen phinomenologischer Forschung besonders
bedeutsam, dass die gegebenen Beispicle Uberzeugungskraft haben (vgl. Peez 2007, 105; vgl.
Kapitel 4.2.3). Diese Uberzeugungskraft entsteht jedoch nicht durch Eindeutigkeit der Bei-
spiele, sondern gerade durch ihre Mehrdeutigkeit und deren Sinniiberschuss. Um diesem Giite-
kriterium phinomenologischer Forschung gerecht werden zu kénnen, wird im Rahmen dieser
Studie die Operation der Variation von Perspektiven (Brinkmann 2021, 40) angewendet. Bereits
wihrend des Forschungsprozesses werden durch die Verstindigung tiber Beispiele mit anderen
Forscher:innen und Forschungsgruppen deren responsive Antworten einbezogen, was einer
intersubjektiven Validierung nahekommt (vgl. Agostini 2016, 84). Die auf diese Weise inter-
subjektiv angereicherten Deskriptionen, Lesarten und Lektiiren gewinnen ihre Uberzeugungs—
kraft aus der Pluralisierung von Perspektiven und damit vorweggenommenen Erprobung ihrer
Wirkung.

Empirische Forschungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie zum einen durch Erfahrung nach-
priifbar sind (vgl. Bohnsack 2021, 13) und zum anderen dem griechischen peirao entsprechend
als ,Erprobung’ ein gestaltetes Unternchmen darstellen (vgl. Bollnow 2019, 177). Der Phi-

36 Hier ist vor allem die regelmifige Beteiligung am fachlichen und methodologischen Austausch im Projeke der
Pidagogischen Hochschule Tirol Lernerfahrungen auf der Spur — Vignetten- und Anekdotenforschung an Tiroler
Volksschulen unter der Leitung von Gabriele Rathgeb zu nennen.
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losoph und Pidagoge Otto Friedrich Bollnow arbeitet in seinem wegweisenden Aufsatz Der
Erfabrungsbegriff in der Pidagogik (erstmals erschienen 1968) den Unterschied ,,zwischen einer
Forschung, die man anstellt, und einer Erfahrung, die man macht* (ebd., 177), heraus. ,Denn
das eine, die Forschung, gehort in den Bereich planender Gestaltung, in den Bereich, iiber den
der Mensch in seiner Freiheit verfiigt, das andere aber ist ein Lebensgeschehen, dem der Mensch
ausgeliefert ist (ebd.) Wenn nun die Erfahrung selbst zur Methode im Forschungsprozess
wird, setzt dies insbesondere die Explikation der Grundlegung dieser Forschung voraus, da alle
Erfahrungen im Forschungsprozess auf jenem vorgegebenen Sinnzusammenhang beruhen, der
latent oder bewusst zugrundeliegt (vgl. ebd., 180). Wenn also im Rahmen phinomenologischer
Forschung behauptet wird, sich Phinomenen in ihrer ,Gegebenheit’ zuzuwenden, sind damit
Haltungen verbunden, die diese Zuwendung mitbedingen.

Fiir diese Studie bedeutet das, dass Daten zum Kreativen Schreiben und Forschenden Lernen
vor dem in den Kapiteln 1.4 und 3.1 explizierten Hintergrund betrachtet werden, d.h. im
Zusammenhang mit einer bestimmten Sichtweise auf das Subjekt, das ,,nicht als Ursprung und
Zentrum seiner Erfahrung® (Stenger 2013, 251) gesehen wird, sondern in Verflechtung mit der
Welt (vgl. Merleau-Ponty 2004). Eine bestimmte Sichtweise wird auch zum Lernen gesucht, als
Erfahrung und Widerfahrnis (vgl. Meyer-Drawe 2012) sowie in Bezug auf Schépferisches als
dynamisches Geschehen (vgl. Stenger 2002). Diese Haltungen sind nicht urspriinglich vorhan-
den und entsprechen nicht den derzeit normalisierten Sichtweisen einer weitestgehend kogni-
tiv und konstruktivistisch orientierten ,Mainstream’-Pidagogik (vgl. Agostini 2016, 91f.) und
,Mainstream'-Didaktik (vgl. Berning 2016, 9 ff.), sondern werden im Rahmen dieser Forschung
aktiv eingenommen.

4.4 Methodisches Vorgehen

Der empirische Teil dieser Studie ist methodologisch an Grundannahmen padagogischer Phino-
menologie (u.a. Meyer-Drawe 2017) orientiert und bewegt sich methodisch weitestgehend im
Rahmen der Innsbrucker Vignetten- und Anekdotenforschung (u.a. Schratz, Schwarz, Westfall-
Greiter 2012; Peterlini, Cennamo, Donlic 2020; Amman, Westfall-Greiter, Schratz 2017; Symeo-
nidis, Schwarz 2021b). Dariiber hinaus wird an methodologische Uberlegungen und methodische
Vorgehensweisen phinomenologischer Erzichungswissenschaft angekniipft (u.a. Brinkmann,
Rédel 2016; Brinkmann 2021; Stenger 2010; 2012a; 2013). Die Erhebung der Daten erfolgte
im Rahmen des Projekts Lehren, Lernen und Forschen in Werkstitten (vgl. Hoffmann, Herrmann,
Schweda 2019; vgl. Kapitel 1.1), in den von mir durchgefiihrten Didaktischen Forschungswerkstit-
ten zum Kreativen Schreiben (vgl. Herrmann 2019a; 2019b). In drei unterschiedlichen mit dem
Seminar verbundenen Forschungskontexten wurden Daten erhoben:
— in Schreibwerkstitten, die mit Grundschulkindern in der LuFo durchgefiihrt wurden,
- in Reflexionsgesprachen mit Studierenden im Rahmen der auf die Schreibwerkstitten folgen-
den Seminarsitzungen sowie
- in Forschungsgesprichen, die im Zusammenhang mit der erstellten Forschungsarbeit nach
Abschluss des Seminars mit einzelnen Studierenden durchgefiithrt wurden.

Zunichst wird das Forschungsdesign im Zusammenhang mit den Forschungskontexten im
Uberblick vorgestellt, um daran anschliefend die methodischen Instrumente genauer zu be-
schreiben.
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4.4.1 Uberblick und Forschungskontexte

Die folgende Darstellung gibt einen Uberblick iiber das Forschungsdesign dieser Studie (vgl.
Abbildung 3). Benannt werden die drei Forschungskontexte, in deren Rahmen Schopferische
Erfahrungen untersucht worden sind: Schreibwerkstitten, Reflexionsgespriche zur Schreib-
werkstatt und Forschungsgespriche zur Forschungsarbeit.

Kreatives Schreiben — Grundschulkinder Forschendes Lernen - Studierende
. Reflexions- Forschungs-
Scll: rteltbt- gcspréchc zur gcspréchc zur For-
werkstatten Schreibwerkstatt schungsarbeit .
I [ ] =g
5
\ v \ &g
Videoaufnahmen - g
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holen®
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‘ Variation des Blicks durch Einbezichung anderer Forscher:innen und Forschungsgruppen
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o
Deskriptionen von Lektiiren zu Anek- a7
R Lesarten von
Schreib- Kindertexten (2) doten Forschenden
erfahrungen (4) tndertexten Lernens (4)

Abb. 3: Aufbau der Studie

In Abbildung3 werden die zur Datenerhebung, Datenbearbeitung und Datenanalyse ver-
wendeten Forschungsinstrumente benannt, die nachfolgend vorgestellt werden. Zuerst sollen
jedoch die Forschungskontexte genauer beschrieben werden, um die Entstehensbedingungen
der unterschiedlichen Daten nachvollziehen zu kénnen.

4.4.1.1 Schreibwerkstitten

Im Zentrum des Seminarkonzepts Didaktische Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben
(vgl. Herrmann 2019a; 2019b; vgl. Kapitel 2.4.3) stehen Schreibwerkstitten, die Studierende
gemeinsam mit Kindern der dritten Klasse in der LuFo (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda
2019; vgl. Kapitel 2.4.1) erleben und in deren Rahmen die Studierenden Daten fiir ihre eigene
Forschungsarbeit erheben kénnen. Im Zeitraum von 2016-2019 wurden vier Seminardurch-
ginge Didaktischer Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben zur Datenerhebung fiir diese
Studie genutzt. Im Rahmen der vier Seminardurchginge, an denen 95 Studierende beteiligt
waren, wurden sieben Schreibwerkstitten entwickelt und mit insgesamt 91 Grundschulkindern
erprobt, die zu diesem Zeitpunkt jeweils die dritte Klasse besuchten. Im Rahmen der sieben
Schreibwerkstitten sind 81 Werke von Kindern entstanden, die im Rahmen der Datenerhebung
gesammelt wurden. Ein Werk kann aus mehreren Teilen bestehen, z. B. aus einem Text und einer
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Zeichnung oder auch aus mehreren Texten. Den Kindern war jeweils freigestellt, ob sie allein
oder in Gruppen arbeiten mochten. Die meisten Werke wurden in Einzelarbeit erstellt, sechs
in Partnerarbeit und eines zu dritt in Gruppenarbeit. Alle teilnehmenden Kinder besuchten
dieselbe Grundschule in der Region Dresden. Diese war als Kooperationsschule geeignet, da
sich in den Gesprichen mit den teilnehmenden Lehrer:innen zeigte, dass das Schreiben eigener
Texte bis zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Schreibwerkstitten keinen oder nur sehr selten
einen Raum im Unterricht bekommen hatte. Dadurch war die Méglichkeit gegeben, dass das
Schreiben eines eigenen Textes im Rahmen einer Schreibwerkstatt fiir die meisten der Kinder
eine besondere Erfahrung darstellte. Fiir die Erforschung Schépferischer Erfahrungen war dies
eine giinstige Voraussetzung, da diese sich insbesondere dann ereignen, wenn eine Erfahrung
noch unvertraut ist (vgl. Stenger 2002, 126). Der dritte Jahrgang wurde gewihlt, um grundle-
gende Schriftkenntnis voraussetzen zu kénnen.

Die Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben war als ficherverbindendes Semi-
nar zwischen Deutsch- und Sachunterricht konzipiert (vgl. Herrmann 2019a). Die Themen
der Schreibwerkstitten orientierten sich vor diesem Hintergrund an Priventionsgrundsitzen,
die zur Einbeziehung des Themas ,Sexuelle Gewalt gegen Kinder® fiir den Sachunterricht der
Grundschule vorgeschlagen werden (vgl. Landeskriminalamt Sachsen 2015, 14 fF.). Priventi-
onsgrundsitze sind Haltungen, die im Rahmen der pidagogischen Priventionsarbeit gegen
sexuellen Kindesmissbrauch mit Kindern geférdert werden sollen, z.B. ,Mein Kérper gehort
mir* (Landeskriminalamt Sachsen 2020, 20). Die pidagogische Priventionsarbeit mit Kin-
dern ist als ein Baustein eines iibergreifenden schulischen Priventionskonzepts zu schen, das
die Auseinandersetzung mit der eigenen Erzichungshaltung von Lehrer:innen ebenso umfasst
wie die Zusammenarbeit mit Eltern oder das Vorgehen im Verdachtsfall (vgl. ebd., 12 fF.). Aus-
gehend von neueren Erkenntnissen zum Phinomen des sexuellen Kindesmissbrauchs verla-
gern sich Schwerpunkte der Priventionsarbeit mit Kindern weg von Warnungen vor fremden
Titer:innen hin zur Stirkung der Kinder, zur Sensibilisierung von Lehrer:innen und zum Auf-
bau von schiitzenden Strukturen (vgl. ebd.). Folgende Priventionsgrundsitze wurden in den
sieben durchgefithrten Schreibwerkstitten thematisiert:

— Ich darfmir Hilfe holen (eine Schreibwerkstatt),

— Ich achte und vertrane meinen Gefiiblen (vier Schreibwerkstitten),

— Niemand darfmir Angst machen (eine Schreibwerkstatt) und

— Schlechte Gebeimnisse darfich weitererziblen (eine Schreibwerkstatt).

Wihrend die Schreibwerkstatt Ieh darfmir Hilfe holen von mir selbst entwickelt und durch-
gefihrt wurde, wurden die sechs weiteren Schreibwerkstitten von Studierenden im Rahmen
der Seminare entwickelt und von diesen erprobt. Die didaktische Inszenierung der Schreib-
impulse orientierte sich an deutschdidaktischen Konzeptionen (u. a. Kohl 2005; Ritter 2012;
Dehn, Merklinger, Schiiler 2011; Dehn, Schiiler 2015) und wurde als Schreiben zur Pup-
penspielgeschichte, Schreiben zum Bild, Schreiben zum Bilderbuch, Schreiben zur Fotografie
und als Schreiben zum erzihlten Mirchen realisiert. Die didaktische Anlage und Durchfih-
rung der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen wird hier detaillierter beschrieben, da in
diesem Rahmen Videodaten erhoben worden sind, die zur Deskription von Schreiberfahrun-
gen verwendet wurden. In allen Schreibwerkstitten wurden die Werke der Kinder gesammelk.



Die Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen hat zum Ziel, durch das Schreiben eigener
Texte bei den Kindern eine deren Lebenswelten® nahe, produktive Auseinandersetzung mit
den Themen Hilfsbediirfigkeit und Hilfsméglichkeiten anzuregen. Dabei ist es ausdriicklich
erwiinscht, dass die Kinder neben Alltagserfahrungen literarische und mediale Erfahrungen in
ihre Gestaltungen einbezichen und sich in ihren Zeichnungen und Texten zwischen Fiktion
und Realitit bewegen (vgl. Dehn, Wieler 2017). Durch die Verbindung zu literalen und narrati-
ven Mustern, wie z. B. zu fiktionaler Kinderliteratur oder zu medialen Erfahrungen, konnen die
Kinder beim Entwickeln von Schreibideen ,,aus dem Vollen schépfen® (Dehn, Schiiler 2015, 9),
was zum Gelingen einer konzeptionell schriftlichen Erzihlung beitrigt (vgl. Andresen 2009,
102; zit. nach ebd.). Zudem wird ihnen damit die Méglichkeit gegeben, eigene Geschichten im
,Mantel' einer erfundenen Geschichte zu erzihlen, was als narrative Selbstvergewisserung fiir
ihre Lebensbewiltigung bedeutsam sein kann (vgl. Spinner 2013).

Fiir die Privention von sexueller Gewalt gegen Kinder ist das Thema Ich darf mir Hilfe holen
insofern bedeutsam, als dass betroffene Kinder vielfiltig Widerstinde zu iiberwinden haben,
damit ihnen geholfen wird. In den meisten Fillen von sexueller Gewalt gegen Kinder geho-
ren Titer:innen zum sozialen Umfeld des Kindes und sind ihnen vertraute Personen, die ihnen
in besonderer Weise Aufmerksamkeit zu teil werden lassen. Es gehort zu den Strategien von
Titer:innen, die Kinder so zu beeinflussen, dass sie es schwer haben, den Missbrauch als Gewalt
zu erkennen (z.B. durch Aussagen wie ,,du hast es doch auch schén gefunden®, vgl. Landes-
kriminalamt Sachsen 2020, 9). Die Kinder werden von den Titer:innen zur Geheimhaltung
gezwungen und auch Personen im Umfeld der Kinder werden manipuliert, so dass die Glaub-
wiirdigkeit des Kindes (oder von Zeug:innen) geschwicht wird. Die sachunterrichtsdidaktische
Auseinandersetzung mit dem Thema Ich darf mir Hilfe holen zielt zum einen auf die Stirkung
aller Kinder, jemanden um Hilfe zu bitten, wenn sie Angst haben, sich unwohl fiihlen oder
verletzt sind (vgl. ebd., 23). Zum anderen geht es um das Wissen, welche Personen und Institu-
tionen mit welchem Problem aufgesucht werden kénnen, wann die Einbezichung von Erwach-
senen sinnvoll und notwendig ist und dass es manchmal einen langen Atem braucht, bis einem
jemand glaubt und geholfen wird (vgl. Herrmann 2019a, 23 £.). Wie ich an anderer Stelle weiter
ausfiihre, kann Kreatives Schreiben die Auseinandersetzung mit dem Thema anregen, indem
die Kinder sich ausgehend vom Schreibimpuls produktiv und narrativ mit der Thematik aus-
einandersetzen (vgl. Herrmann 2019a). Anschliefend kénnten die eben genannten Aspekte
im Zusammenhang mit den entstandenen Texten im Unterricht weiterbearbeitet werden. Im
Rahmen der Schreibwerkstatt in der LuFo war diese weiterfiihrende Arbeit zum Thema mit den
Kindern zeitlich nicht umsetzbar und wurde an die beteiligten Lehrer:innen iibertragen.

Die Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen wurde als 90-miniitiges Projekt in Anlehnung an
das Konzept der Schreibszenarien von Kohl und Ritter (2022) konzipiert (vgl. Kapitel 2.3).
Schreibszenarien zeichnen sich dadurch aus, dass der Impuls zum Schreiben und Gestalten
in einem vermittelnden sozialen Rahmen eingebettet gegeben wird (vgl. Ritter 2012, 49), als
Schreib- und Gestaltimpuls sinnliche Erfahrungen erméglicht (vgl. Kohl 2005, 37), Baumuster
als Anleitung zum Geschichtenschreiben gegeben werden (vgl. Kohl 2007) und dass neben dem

37 Zum Verstindnis des Lebensweltbegriffs in diesem Zusammenhang verweise ich auf Herrmann (2019a, 14fF).
Lebenswelt ist unter Bezug auf Detlef Pech als spezifische Lebenswelt aus Perspektive des Kindes gemeint. Ein
anderes Verstindnis des Begriffs entwickelt Husserl: Lebenswelt als allgemeine vorausgesetzte Welt, die unsere
selbstverstindlichen Annahmen iiber diese beinhaltet (vgl. Rittelmeyer 1990, 4).
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Schreiben weitere dsthetische Zuginge, wie das Zeichnen oder Gestalten einbezogen werden
(vgl. die vielfiltigen Dokumentationen in Kohl, Ritter 2022). Wie diese Aspekte im Rahmen
der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen verwirklicht wurden, wird im Folgenden ausge-
hend von der Gestaltung der LuFo-Riume erliutert.

LuFo

Kamera 3

Tisch 3

mislI
D Gesprichs- D

D Kreis D Zwischenraum Schreibraum

Tisch 2

Kamera 2
/N

Tisch 1

Kamera 1
AN

Abb. 4: Raumgestaltung der LuFo zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen

In der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen wurde ein verbindender sozialer Rahmen
riumlich geschaffen, indem in der mehrere Rdume umfassenden LuFo im kleineren Raum ein
Gesprichskreis aus Sitzwiirfeln geformt wurde (vgl. Abbildung 4), der als Ort der Versammlung
und des Austauschs erméglichte, ,,die Wahrnehmung gemeinsam auf ein Drittes zu richten®
(Krautz 2014, 129). Dieser dafiir geschaffene Gesprichskreis kam zum Beginn der Schreib-
werkstatt zum Geben des Impulses, im weiteren Verlauf zum Austausch iiber entstandene
Zeichnungen und zum Abschluss der Schreibwerkstatt zur Prisentation der Texte als verbind-
liches Angebot der Partizipation zum Tragen. Dabei war es den Kindern freigestellt, sich mit
Gesprichsbeitrigen zu beteiligen, etwas zu ihrer Zeichnung zu sagen, ihren Text vorzulesen
oder einfach nur zuzuhoren. Fir das Gestalten und Schreiben wurden im zweiten, grofieren
(Schreib-)Raum Gruppentische eingerichtet, die cin zugewandtes Miteinander-Arbeiten zulie-
Ben. Die Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen hatte folgenden Aufbau (vgl. Tabelle 2):

Tab. 2: Aufbau der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen

Titigkeit der Kinder Ort Zeitrahmen
Puppenspiclgeschichte miterleben Gesprichskreis 15 min
Zeichnen Schreibraum 20 min
Uber die Zeichnungen austauschen Gesprichskreis 10 min
Schreiben Schreibraum 25 min
Texte prisentieren und parallel dazu Gesprachskreis 15 min
Befragung von Kindern Schreibraum (u.a.)

Der Gestalt- und Schreibimpuls erfolgte als Puppenspielgeschichte, deren Hauptfigur, ein klei-
ner Wolf, als Kuscheltier sichtbar und fiihlbar prisentiert wurde. Dies kniipft an die Konzep-
tion Kreativen Schreibens von Kohl an, indem durch Gegenstinde der Ubergang in die Welt



der Geschichten gestaltet wird (vgl. Kohl 2005, 37). Nachdem der Protagonist vorgestellt und
erzihlend in eine herausfordernde Situation versetzt wurde — ihm war etwas Schreckliches
passiert — wurden die Kinder durch offene Fragen dazu angeregt, sich zuerst auszudenken, wie
ihm zu helfen wire und danach, was ihm widerfahren sein kénnte. Damit zielten die Fragen
einerseits auf Ereignisse, die auf die dargestellte Situation folgen und auf Ereignisse, die dieser
vorausgegangen sind. Die Kinder entwickelten Ideen, wie dem kleinen Wolf geholfen werden
konnte, die im Spiel mit Utensilien (z.B. einem Verband) oder weiteren Figuren (z.B. einem
anderen Kuscheltier als Arztin) verwirklicht wurden. Diese Form des Impulses setzt bei den
Kindern vertrauten Spielformen an, in denen laut der Sprachwissenschaftlerin Helga Andre-
sen ,,Sprache das zentrale Mittel fiir die Erzeugung fiktiver Bedeutungen ist“ (Andresen 2017,
242). Wihrend die Kinder, z. B. in Rollenspielen, die Beziechungen zwischen Wort und Gegen-
stand selbststindig erproben, indem sie sich iiber Umdeutungen von Gegenstinden verstin-
digen, diese aushandeln und verindern (ebd., 243), ist die Inszenierung des hier vorgestellten
Gestalt- und Schreibimpulses mit der Anforderung verbunden, die aktuelle Handlungssituation
als Gruppe gemeinsam zu liberschreiten, sich Varianten von Geschichten vorzustellen und diese
Vorstellungen mit den anderen Kindern der Gruppe zu teilen — als sprachliche Auerung und
als gemeinsame Vorstellung (vgl. Krautz 2014, 129). Die Hauptfigur der Geschichte, ein kleiner
Wolf, erinnert einerseits an die bekannte Marchenfigur des bosen Wolfes, der im Geschichten-
fundus (vgl. Dehn 2015) vieler Kinder einen festen Platz haben diirfte, und fordert dariiber
hinaus als ,kleiner Wolf zu neuen Imaginationen heraus.

Indem die Kinder zunichst gemeinsam tiberlegen konnten, wie dem kleinen Wolf geholfen wird
und was ihm passiert sein konnte, wurden Fragen formuliert, die im Rahmen des Schreibim-
pulses als ,echte, ehrliche Fragen® (Ritter 2012, 49) nicht auf eine vorgedachte Antwort abziel-
ten. Durch das gemeinsame Uberlegen wurde allen Kindern geholfen, Ideen zu entwickeln,
ohne als unterstiitzungsbediirftig stigmatisiert zu werden. Durch den Austausch zu Beginn der
Schreibwerkstatt, wie auch durch den spiteren Austausch zu entstandenen Zeichnungen (vgl.
Tabelle 2), konnte eine Atmosphire des Aufgehobenseins entstehen, in der nicht die Leistung
des Einzelnen, sondern vielmehr der gemeinsame Ideenschatz zahle.

Der an die Puppenspielgeschichte anschliefende Gestaltauftrag, zunichst zu zeichnen, was
dem kleinen Wolf passiert sein kdnnte, eroffnete einen dsthetischen Zugang zum Anfang der
Geschichte und erméglichte den Kindern, ein narratives Konzept in einem Bildkonzept zu
entwerfen (vgl. Uhlig 2016, 181). Die Kinder hatten Zeit, sich der Geschichte zeichnend in
Farbe zu nihern und Erfahrungen mit der Differenz zwischen Vorstellung und Darstellung als
beweglichem Beziehungsgeschehen (vgl. Krautz 2014, 135; vgl. Kapitel 3.1.3) zu machen, wie
es auch fiir das Schreiben kennzeichnend ist (vgl. Dehn 1993, 86; Schiiler 2019a, 27 fF.). Da es
inhaltlich darum ging, sich vorzustellen, dass dem kleinen Wolf ,etwas Schreckliches’ passiert
ist und dies zeichnend und schreibend zu einer Darstellung zu bringen, war es wichtig, dass im
Rahmen der Puppenspielgeschichte die emotionale und medizinische Versorgung des kleinen
Wolfes bereits sichtbar geworden war.

Der zeichnerische Zugang zur Geschichte war inspiriert durch das Konzept der Pidagogin Eva
Whunderlich in Zusammenarbeit mit der Kiinstlerin Friederike Klotz (1998) Gewalt — Ent-
faltung — Angst — Geborgenheit. Eine Anniherung an Grofse Worter im Unterricht, in dem das
Zecichnen mit Kohle gewihlt wurde, um sich mit Jugendlichen schreib-spielerisch diesen ,gro-
Ben Wortern' zu nihern. In der Schreibwerkstatt Ich darf'mir Hilfe holen wurden in Anlehnung
daran Pastellkreiden gewihlt, um Farbigkeit zu erméglichen und um durch das ungewohnliche
Material neue sinnliche Erfahrungen anzuregen. Auch die Kunstdidaktikerin Bettina Uhlig
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betont die enge Verbindung, die zwischen Zeichnen und Schreiben besteht sowie die Relevanz
von anregenden Materialien zum Schreiben und Zeichnen (vgl. Uhlig 2017).

Das Zeichnen stellte einen Teil der Inszenierung des Schreibimpulses dar, dhnlich wie bei Kohl
und Ritter im Rahmen der Gestaltung des Lexikon der Federtiere zunichst eine Zeichnung
gestaltet wird, bevor zum gestalteten Federtier geschrieben wird (vgl. Kohl, Ritter 2022, 82 ff.).
Fiir die Erforschung Schopferischer Erfahrungen im Rahmen der dargestellten Schreibwerk-
statt wire eine Untersuchung der Erfahrungen des Lernens im Vollzug des Zeichnens sowie die
Betrachtung der gesammelten Bilder méglich und sicher auch interessant. Durch den schreib-
didaktischen Fokus wird darauf jedoch verzichtet, d. h. weder die Videoaufnahmen zum Zeich-
nen der Kinder noch die gezeichneten Bilder werden im Rahmen dieser Studie einer Analyse
unterzogen®. Die Bilder werden in der Darstellung der Beispiele als zum Werk gehorig neben
den Texten mit abgebildet.

Der Schreibauftragim Rahmen der Schreibwerkstatt Ich darfmir Hilfe holen lautete: ,Schreibe,
was dem Wolf passiert ist und wie ihm geholfen wird!“ Er trigt implizit das Baumuster einer
Geschichte in sich. Anders als explizite Schreibtipps, wie z.B. ,Finde einen Anfang, cine
Mitte und einen passenden Schluss. Uberlege dir eine Uberschrift (siche Schreib- und
Uberarbeitungstipps fiir Erzahlungen, aus: Zebra 3. Wissensbuch Sprache/Lesen. Stuttgart
2013, Ernst Klett, zitiert nach Schiiler 2019a, 1), ist dieser Schreibauftrag am Inhalt orien-
tiert und bleibt offen fiir iiberraschende Wendungen. Als Material zum Schreiben wurden
unlinierte weifle Blitter aus Papier (A4) auf den Tischen bereitgelegt sowie schwarze Tinten-
roller (Gelschreiber). Die leeren weifen Blitter wurden in Anlehnung an die Uberlegungen
von Wolf-Weber und Dehn zu Schriftmedien und Lernmedien fiir Schrift (Wolf-Weber, Dehn
1993, 124) gewihlt — als primire Schriftmedien, die unabhingig von Schule und Unterricht
der Verkorperung von Schrift dienen. Fiir elementare Erfahrungen mit Schrift scheinen diese
geeigneter als vorgefertigte Lernmaterialien (vgl. ebd.). Kinder der dritten Klasse sind keine
Schreibanfinger:innen im engeren Sinn, beim Geschichtenschreiben und im Schreiben eige-
ner Texte standen diese Kinder jedoch am Anfang. Das A4-Format wurde aus forschungsprak-
tischen Griinden gewihlt wie auch die Farbe Schwarz der Tintenroller: Format und Farbe
sollten das Scannen der Texte erleichtern und die Lesbarkeit gewihrleisten. Die Tintenroller
sollten dem Schreiben mit der Hand entgegenkommen, indem der Stift leichtgingig Spuren
hinterldsst und die motorische Anstrengung nicht zusitzlich erschwert. Auf einem ungewohn-
ten Format zu schreiben, wire fiir weiterfithrende Studien zu Schépferischen Erfahrungen
eine reizvolle Variante (vgl. Uhlig 2017).

An der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen waren 20 Kinder einer dritten Klasse betei-
ligt, neun Midchen und elf Jungen, die alle gezeichnet und geschrieben haben. Zum kul-
turellen, sozialen und sprachlichen Hintergrund der Kinder wurden keine Daten erhoben,
da der Fokus der Untersuchung auf Schopferischen Erfahrungen beim Kreativen Schreiben
lag, unabhingig von spezifischen Voraussetzungen einzelner Kinder. Hier konnten weiterfith-
rende Untersuchungen ansetzen und z. B. Schopferische Erfahrungen beim Kreativen Schrei-
ben im Kontext von Mehrsprachigkeit in den Blick nehmen. Wichtig fiir diese Untersuchung
war der Umstand, dass die Kinder nach Aussagen der Klassenlehrer:innen im Rahmen des
Grundschulunterrichts bisher wenig Erfahrungen mit Kreativem Schreiben gemacht hatten.
Im Folgenden wird der Verlauf der Durchfithrung der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe
holen niher beschrieben.

38 Die Beschreibung einer Szene zum Zeichnen ist unter Herrmann (2022) veroffentlicht.



Nach Ankunft in der LuFo suchten sich die Kinder im Schreibraum einen Sitzplatz*’ und
wurden anschliefend, wie auch die Lehrerin, die Begleitperson und die Studierenden, von der
Seminarleiterin® begriifit und iiber den Ablauf der Schreibwerkstatt informiert. Dariiber hi-
naus wurde den Kindern vermittelt, dass im Rahmen dieser Schreibwerkstatt die Inhalte und
das Schreiben eciner eigenen Geschichte im Vordergrund stehen und die Rechtschreibung dem
nachgeordnet ist. Hintergrund dafiir bildet die Uberzeugung, dass die Erfahrung der Sinnhaf-
tigkeit des Schreibens einen eigenen Wert hat (vgl. Naugk, Ritter, Ritter, Zielinski 2016, 136).
Die Studierenden wurden den Kindern als Unterstiitzer:innen bei Fragen (auch zur richtigen
Schreibung) und als forschende, interessierte Beobachter:innen vorgestellt.

Nachdem dieser Rahmen geschaffen war, wechselte die Gruppe gemeinsam in den Gesprichs-
kreis*'. Es erfolgte die Inszenierung des Gestalt- und Schreibimpulses, die hier anhand der
Videoaufnahme in der konkreten Durchfiithrung und im Wortlaut beschrieben ist. Diese Dar-
stellungsform wurde gewihlt, damit sich Leser:innen das Geschehen maglichst genau vorstel-
len und sich auf die anschliefenden Deskriptionen der Schreiberfahrungen (vgl. Kapitel 5.1)

gut einlassen zu konnen.

Gestalt- und Schreibimpuls zur Schreibwerkstatt ,Ich darf mir Hilfe holen®*

Die Kinder und die Seminarleiterin sitzen im Kreis auf Sitzwiirfeln. Die Studierenden stehen am Rand
hinter den Kindern. Die Seminarleiterin begriifit die Kinder und sagt: ,Bevor ihr etwas schreiben und
zeichnen konnt, méchte ich mit Euch eine kleine Geschichte spielen? Sie zeigt ein Kuscheltier in der
Form eines kleinen Wolfes. Seminarleiterin: ,Und zwar geht es in der Geschichte um diesen kleinen
Wolf: Kinder: ,,Ah jah!“ Die Seminarleiterin legt ein griines Seil auf den Fufboden im Kreis und formt
damit ein Viereck, in das sie den kleinen Wolf auf cine hellgriine Decke legt. Seminarleiterin: ,Der
kleine Wolf wohnt in einem Haus. Er ist in seinem Zimmer, dort liegt er auf dem Bett. Der kleine
Wolf ist allein in seinem Zimmer und er ist traurig, denn ihm ist etwas Schreckliches passiert. Was
denke ihr denn, wo in aller Welt konnte jetzt Hilfe herkommen?“# Die Kinder machen daraufhin ver-
schiedene Vorschlige, z.B. dass ein Forster oder ein Maulwurf aus dem Wald kommen, um den Wolf
zu trosten. Die Seminarleiterin holt verschiedene Kuscheltiere als ,Forster usw. dazu. Seminarleiterin:
,Stellt Euch vor, der kleine Wolf hat Kopfweh oder Bauchweh. Was kénnte man da machen?“ Je nach
den Ideen der Kinder lisst sie die Kuscheltiere helfen, z. B. den kleinen Wolf streicheln, eine Spritze ge-
ben oder etwas zum Kiihlen auf den Kopflegen. Seminarleiterin: ,Was konnte dem kleinen Wolf passiert
sein?“ Die Kinder duflern Ideen, wie ,er ist irgendwo runtergesprungen, ,er hat sich mit seinen Freun-
den gestritten oder ,,cin Familienmitglied ist gestorben®. Seminarleiterin (nachdem viele Ideen gedufiert
wurden): ,,Ich merke, ihr habt ganz viele Ideen, was passiert sein kénnte. Thr diirft jetzt gleich an euren
Platz gehen und dazu etwas zeichnen! Nachdem die Kinder mit Pastellkreiden gezeichnet haben, treffen
sich alle wieder im Gesprichskreis und stellen sich gegenseitig ihre Bilder vor. Seminarleiterin (nachdem
alle Bilder gezeigt bzw. vorgestellt wurden): ,,Als nichstes diirft ihr Euch etwas ausdenken und schrei-
ben. Ihr kénnt Euch zum Beispiel einen Namen fiir den Wolf ausdenken. Dann konnt ihr entweder die

39 Die Sitzplitze waren durch die Kinder grundsitzlich frei wihlbar. Jedoch waren sie dahingehend gekennzeichnet,
ob sie im Aufnahmebereich der Videokamera lagen oder nicht. Daher wihlten die Kinder entsprechend ihres und
ihrer Eltern gegebenen Einverstindnisses den Platz im jeweiligen Bereich.

40 Die Schreibwerkstatt Ich darfmir Hilfe holen wurde von mir selbst entwickelt und im Rahmen des Seminars Didak-
tische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben durchgefithrt. Um die Rolle zu betonen, in der ich dabei agierte,
spreche ich hier von ,Seminarleiterin’.

41 Auch im Gesprichskreis waren die Sitzplitze frei wihlbar und nach Aufnahmebereich der Videokamera gekennzeich-
net.

42 Diese Beschreibung des Gestalt- und Schreibimpulses wurde bereits veréffentlicht (vgl. Herrmann 2019a, 16£.).

43 Die Formulierung dieser Frage wurde inspiriert vom Konzept der Traumabezogenen Spieltherapie von Dorothea

Weinberg (2016).
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Geschichte, die Thr Euch gerade schon ausgedacht habt, was passiert sein konnte, nehmen, oder ihr iiber-
legt noch einmal neu. Das kénnt Ihr machen, wie Ihr wollt. Ihr sollt schreiben, einmal, was dem Wolf
passiert ist und wie ihm geholfen wird. Das kommt jetzt neu dazu! Nachdem einige Nachfragen der Kin-
der (z.B. welches Papier sie nehmen diirfen) beantwortet sind, gehen sie an ihre Plitze und schreiben.
[Beschreibung zu Videoaufnahmen zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen — Puppenspielge-
schichte; Prisentation der Zeichnungen und Schreibauftrag]

Die Kinder hatten 25 Minuten Zeit zum Schreiben. Die meisten Kinder beendeten in dieser
Zeit ihren Text. Wihrend des Schreibens saflen die 18 teilnehmenden Studierenden verteilt an
den Gruppentischen, so dass sie die Kinder aus unmittelbarer Nihe beobachten konnten und
als Ansprechpersonen prisent waren. Als die Schreibzeit vorbei war, erklang der Gong einer
Klangschale. Die Seminarleiterin erklirte das weitere Vorgehen. Ein Teil der Gruppe wurde von
einigen Studierenden im Rahmen ihrer Forschungsarbeiten befragt, der andere Teil traf sich im
Gesprichskreis, um einander die Texte vorzulesen. Spiter wurde getauscht. Zum Abschluss traf
sich die gesamte Gruppe noch einmal im Schreibraum. Die Seminarleiterin dankte allen Betei-
ligten und informierte iiber das Scannen und die zeitnahe Riickgabe der entstandenen Werke.
Zur forschungspraktischen Umsetzung der Datenerhebung ist zu erginzen, dass die Video-
aufnahmen mit drei Kameras und drei Mikrofonen realisiert wurden (vgl. Abbildung 3). Eine
Kamera war auf den Gesprichskreis gerichtet, in dem die Puppenspielgeschichte inszeniert
wurde und der zum Vorstellen der Zeichnungen und zum Vorlesen der Texte diente. Die ande-
ren beiden Kameras waren im Schreibraum platziert und so auf die Gruppentische gerichtet,
dass von mehreren Kindern sowohl das Gesicht als auch der Kérper, sowie das Schreibblatt und
die entstehende Schrift auf den Videoaufnahmen zu sehen sind. Das Datenkorpus (vgl. Kapi-
tel 4.4.2) umfasst Videoaufnahmen von der Puppenspielgeschichte, von sicben Kindern beim
Zeichnen und beim Schreiben (dieselben Kinder), vom Austausch iiber die Zeichnungen und
von der Prisentation der Texte. Da der Fokus der Studie auf den Erfahrungen im Vollzug des
Schreibens liegt, wird hier auf den Verlauf des Zeichnens, des Austauschs tiber die Zeichnungen
und auf die Prisentation der Texte weniger stark eingegangen.

4.4.1.2 Reflexionsgespriche zur Schreibwerkstatt

Im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben wurden in den
Seminarsitzungen, die auf den Besuch der Kinder folgten, Reflexionsgespriche mit den Stu-
dierenden initiiert. Diese Seminarsitzungen fanden, wie alle anderen Seminarsitzungen auch,
in der LuFo statt. Ziel war es, unter den Studierenden ein Gesprich zur gemeinsam erlebten
Schreibwerkstatt anzuregen sowie sich zum Stand der damit verbundenen studentischen For-
schungsprojekte (vgl. Kapitel 2.4.2) auszutauschen. Zum Zweck des Austauschs wurde ein
Gesprichskreis aus Sitzwiirfeln vorbereitet, in dem die Studierenden zum Beginn der Seminar-
sitzung Platz nahmen. Dieser befand sich, anders als zur Schreibwerkstatt, im gréferen der bei-
den Riume, neben Gruppenarbeitstischen. Um dem Austausch in der Gruppe die personliche
Erinnerung und Reflexion voranzustellen, wurden folgende Fragen an einer Tafel prisentiert, zu
denen sich die Studierenden auf einem leeren weiflen Blatt Notizen machen konnten:

Fragen zur Reflexion:

— Was méchte ich zur Auswertung der Schreibwerkstatt sagen?
— Was ist mir aufgefallen?

— Was war fiir mich besonders?

— Woriiber habe ich mich gewundert?

— Welche Fragen sind bei mir aufgetaucht?



— Wie habe ich die Befragung der Kinder erlebt?

— Welche Gedanken sind mir in Bezug auf die weitere Forschung gekommen?

Zum Nachdenken und Schreiben suchten sich die Studierenden einen Arbeitsplatz an einem
der Tische. Anschliefend versammelten sich alle im Gesprichskreis zum Austausch. Die Refle-
xionsgespriche hatten einen zeitlichen Umfang von 30 bis 45 Minuten.

4.4.1.3 Forschungsgespriche

Forschungsgespriche wurden im Rahmen dieser Studie zur Untersuchung Schépferischer
Erfahrungen beim Forschenden Lernen durch mich mit Studierenden gefiihre — sie sind ein
Erhebungsinstrument fiir erzihlte Erinnerung (Vgl. Rathgeb-Weber, Krenn, Schratz 2017,
136ff.). Im Folgenden wird zunichst der Kontext der durchgefithrten Forschungsgespriche
skizziert. Anschliefend werden Forschungsgespriche als phanomenologisches Forschungsins-
trument vorgestellt und Konzeption und Durchfithrung der Forschungsgespriche beschrieben.
Kontext fiir die durchgefithrten Forschungsgespriche bildet die Forschungsarbeit (vgl. Kapi-
tel 2.4.3), die im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben als
Priifungsleistung erbracht werden konnte. Nachdem die Studierenden ihre Forschungsarbeiten
geschrieben und eingereicht hatten, wurden sie gefragt, ob sie an einem Forschungsgesprich
teilnehmen méchten. Die Anfrage erfolgte per E-Mail, indem allen Studierenden mitgeteilt
wurde, dass es sich um ein riickblickendes Gesprich zur Erstellung ihrer Forschungsarbeit han-
delt, das fiir Forschungszwecke aufgezeichnet werden sollte (Audioaufnahme). Die Teilnahme
daran war freiwillig. Fiinf Studierende (von 20) nahmen an Forschungsgesprichen teil, die die

Seminarleiterin®

cinzeln mit den Studierenden fiihrte. Die Forschungsgespriche fanden in der
LuFo, im Biiro der Seminarleiterin oder in anderen Riumen der Universitit statt. Sie hatten
einen zeitlichen Umfang von 15 bis 50 Minuten.

Wihrend im Interview meist die Beantwortung von Fragen im Vordergrund steht, geht es im phi-
nomenologisch orientierten Forschungsgesprich stirker darum, eine Begegnung zu schaffen, die
ein Gesprichund ein Erzihlen im Gesprich erméglicht (Vgl. Rathgeb-Weber, Krenn, Schratz2017,
137). Erinnern ist ein cigenwilliger Vorgang, der die Gegenwart braucht, da cher etwas ,aufgegrif-
fenals etwas ,abgerufen’ wird (vgl. ebd.; unter Bezugauf Meyer-Drawe 2007, 161). Forscher:innen
zeigen sich daher im Forschungsgesprich als miterfahrende Gesprichspartner:innen und gehen
menschlich auf Gesprichsbeitrige ein. Sie stellen Fragen und greifen Impulse des anderen auf
(vgl. ebd., 137£.). Gewiirdigt wird damit zum einen die Erfahrung, auf die sich das Gesprich
bezicht — forschungsmethodisch bedeutsam ist zum anderen auch die Erfahrung, die durch das
Forschungsgesprich entsteht. ,Die Begegnung mit dem Fremden erméglicht neue Erfahrungen
im Moment des Gesprichs. Der Mensch als leibliches Wesen antwortet in jedem Augenblick auf
die Welt in ihrer dinglichen, sozialen Erscheinungsform:* (ebd., 138)

Von natiirlichen Gesprichen unterscheiden sich Forschungsgespriche dadurch, dass sie im Rah-
men eines Forschungskontextes initiiert werden. Ziel der durchgefiihrten Forschungsgespriche
war es, einen Einblick in die Erfahrungen zu gewinnen, die die Studierenden im Zusammen-
hang mit der Durchfiihrung ihrer Forschung und dem Schreiben der Forschungsarbeit gemacht
hatten. Dariiber hinaus ging es darum, durch die Audioaufnahme der Gespriche Reflexionser-
fahrungen ,einzufangen’, die Ausgangspunke fiir die Untersuchung von Lernen im Vollzug von
Reflexion werden sollten. Ankniipfend an das phinomenologische Verstindnis von Erfahrung,

44 Auch an dieser Stelle wihle ich die Bezeichnung ,Seminarleiterin’, da die Studierenden mich in dieser Funktion
erlebten.
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ist ein wirklicher ,Einblick® nicht méglich, da Erfahrung sich grundsitzlich dem Einblick ent-

zieht (vgl. Meyer-Drawe 2010, 14). Die Gespriche selbst, wie auch das spitere Anhéren der Au-

dioaufnahmen, das Schreiben der Anekdoten und der Lektiiren wurden zu neuen Erfahrungen,
die sich auf die Ausgangserfahrung (Forschungserfahrungen der Studierenden bzw. Erfahrun-
gen der Forschungsgespriche) beziehen, jedoch vielfach transformiert sind.

Die Gesprichsfithrung durch die Seminarleiterin im Forschungsgesprich war darauf ausge-

richtet, Erzihlungen anzuregen, die auf Erinnerungen der Studierenden zur Erstellung der For-

schungsarbeit rekurrieren. Dafiir wurden Erzihlanregungen in Form offener Fragen formuliert,
die im Forschungsgesprich gestellt wurden, um dem Gesprich eine Richtung zu geben und das

Erzihlen im Gesprich mehrfach zu initiieren:

1. Seit dem Seminar ist nun schon einige Zeit vergangen. Wenn Sie sich an das Seminar in der
Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule erinnern, was war fiir Sie bedeutsam? Woran
denken Sie gern zuriick?

2. Wenn Sie jetzt an Thre Seminararbeit denken, konnen Sie sich noch erinnern, wie Sie damit
begonnen haben? Wie war das?

3. Mich interessiert, wie das fiir Sie im Einzelnen war, als Sie die Arbeit erstellt haben. Kénnen
Sie mir das Schritt fiir Schritt beschreiben?

Die erste Frage dient der Anregung der Erinnerung und der Schaffung einer angenchmen Ge-
sprachsatmosphire, indem der Ort des Geschehens benannt wird und indem nach einer angench-
men Erinnerunggefragt wird. Die zweite und dritte Frage zielen auf die Anregung von Erzihlungen
zur Erstellung der Forschungsarbeit. Inspiriert durch die Methode des autobiografisch-narrativen
Interviews (Schiitze 1983) sind diese als Erzihlaufforderungen gedacht. Die Methode des auto-
biografisch-narrativen Interviews wurde urspringlich im Rahmen erziehungswissenschaftlicher
Biografieforschung entwickelt, um Stegreiferzahlungen anzuregen, die sich auf das gesamte Leben
einer Person bezichen (vgl. ebd.). Wichtig fiir diese Untersuchung waren zwei Gedanken des So-
ziologen Fritz Schiitze: Eine zentrale Erzihlaufforderung sollte die Studierenden dazu anregen,
mit einer Erzihlung zu einer bestimmten Phase im Lebenslauf zu antworten (vgl. ebd., 285), hier
zum Prozess der Erstellung der Forschungsarbeit im Rahmen des Studiums. Nachfragen sollten im
Gesprich erst dann erfolgen, wenn die Erzihlung verebbt (vgl. ebd.). Die zweite Frage (s.0.) stelle
die zentrale Erzihlaufforderung dar, wihrend die dritte Frage zusitzlich gestellt wurde, wenn der
Gesprichsverlauf sich nicht von selbst in diese Richtung bewegte.

Die Forschungsgespriche gestalteten sich als Abschlussgespriche zum Seminar zwischen
Student:in und Seminarleiterin, in dem das gemeinsam erlebte Seminar mit der Schreibwerk-
statt den Ausgangspunkt bildete, um iiber jene Erfahrungen zu sprechen, die fiir die Seminar-
leiterin unsichtbar geblieben waren und daher neu und in diesem Rahmen erzihlwiirdig (vgl.
Dehn 2015) wurden. Die vermeintliche gemeinsame Ausgangsbasis des Gesprichs konnte
dazu gefiihrt haben, dass im Gesprich etwas als geteiltes Weltverstindnis vorausgesetzt und
daher nicht als das eigene Verstindnis von etwas expliziert wurde. Da diese Studie jedoch
nicht darauf zielt, Erfahrungen oder Verstindnisse von etwas zu rekonstruieren, sondern die
subjektive Erfahrung des Forschungsgesprachs in Form von Anekdoten pointiert zu beschrei-
ben, stellt die Involviertheit der Forscherin als Seminarleiterin kein forschungsmethodisches
Problem dar.
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4.4.2 Datenkorpus und Auswahl

In Tabelle 3 sind die unterschiedlichen Datenformen des Datenkorpus und deren Auswahl
quantifiziert.

Tab. 3: Datenkorpus

Datenform Anzahl gesamt  Anzahl Auswahl
Videoaufnahmen zur

Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen 7 Kinder 4 Kinder
Werke der Kinder 81 2
Audioaufnahmen von

Reflexionsgesprichen im Seminar 4 1
Audioaufnahmen von

Forschungsgesprichen mit Studierenden 5 3

Aus den gesammelten Daten wurde fiir jede Datenform eine Auswahl getroffen, um eine
Reduktion von Daten zu erreichen und einzelne Beispiele genauer zu betrachten. Die Auswahl
der Beispiele aus dem Datenkorpus erfolgte nach Affiziertheit der Forscherin im Hinblick auf
die Untersuchungsfrage. Das Treffen einer Auswahl nach subjektiver Affiziertheit ist ein gin-
giges Vorgehen im Rahmen phinomenologischer Arbeiten, da die Forschungshaltung darauf
gerichtet ist, sich von der Welt ,ansprechen’ zu lassen (vgl. Peterlini 2020, 129). Die konkreten
Beweggriinde zur Auswahl der jeweiligen Beispiele werden in Kapitel 5 erlautert.

4.4.3 Forschungsinstrumente

Wie in Tabelle 3 (sowie in Abbildung 3, Kapitel 4.4.1) im Uberblick dargestellt, wurden im
Kontext Didaktischer Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben Daten in drei Formen
erhoben: Als Videoaufnahmen zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen, als Sammlung
der entstandenen Werke der Kinder (in allen sieben Schreibwerkstitten) und in Form von
Audioaufnahmen zu Reflexions- und Forschungsgesprichen. Die Videoaufnahmen wurden in
der Weise realisiert, dass moglichst Gesicht und Kérper des Kindes, Schreibblatt, entstchender
Text, andere Kinder und begleitende Studierende auf dem Video sichtbar sind und Gesagtes
zu verstehen ist. Die Werke der Kinder wurden farbig gescannt, gedruckt und in einem Ordner
nach Schreibwerkstitten sortiert und beschriftet als Sammlung angelegt, so dass ein Blittern
durch die Werke, Ausheften und Nebeneinanderlegen moglich war.

Die Forschungsinstrumente Video-Vignetten (4.4.3.1) und Anekdoten (4.4.3.3) wurden zur
Datenbearbeitung entwickelt bzw. verwendet, um die Video- und Audiodaten in Textformen
zu tiberfithren, die dem Forschungsgegenstand ,Erfahrung® gerecht werden. Diese Texte wur-
den, wie auch ausgewihlte Werke der Kinder, mit anderen Forscher:innen und in Forschungs-
gruppen besprochen, um eine Variation von Perspektiven in die Analysen aufzunehmen (vgl.
Abbildung 3; vgl. Kapitel 4.3). Die phinomenologischen Analysen wurden mittels der For-
schungsinstrumente Deskriptionen (4.4.3.2), Lesarten und Lektiiren (4.4.3.4) vorgenommen,
die anschliefend vorgestellt werden.
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4.4.3.1 Video-Vignetten
Im Rahmen dieser Studie wurde das Forschungsinstrument der Video-Vignetten® entwi-
ckelt, um Erfahrungen Kreativen Schreibens narrativ beschreiben zu kénnen (zum Erkennt-
nispotenzial des Narrativen vgl. Kapitel 4.2.3). Dies erfolgte auf Grundlage des von den
Erzichungswissenschaftlern Malte Brinkmann und Severin Sales Rédel explizierten Konzepts
pidagogisch-phinomenologischer Videografie (vgl. Brinkmann, Rédel 2016) in Verbindung
mit der phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung (vgl. Schratz, Schwarz,
Westfall-Greiter 2012; vgl. Amman, Westfall-Greiter, Schratz 2017; vgl. Peterlini, Cennamo,
Donlic 2020; vgl. Symeonidis, Schwarz 2021b).
In der Schreibforschung finden videografische Verfahren bisher kaum Anwendung (vgl. Lin-
nemann 2017). In Untersuchungen zum Schrifterwerb wird Videografie im Rahmen eth-
nografischer und praxistheoretischer Forschungsansitze zunehmend entdecke (u.a. Kruse,
Reichardt 2018; LefSmann 2021; Last 2021). Im Rahmen Interpretativer Unterrichtsfor-
schung (Krummbheuer, Naujok 1999) wird Videografie hingegen seit vielen Jahren prakti-
ziert und forschungsmethodisch reflektiert (z.B. Reh 2012b). Dabei gerit hin und wieder,
wenn auch vorwiegend unter pidagogischen Gesichtspunkten, der Deutschunterricht in den
Fokus, wie auch der Gebrauch von Schrift im Unterricht (z. B. Géhlich, Zirfas 2007; Nau-
jok 2021). In literaturdidaktischen Untersuchungen wird ebenfalls schon linger auf video-
grafische Verfahren zuriickgegriffen (vgl. Hoffmann 2015), was vor dem Hintergrund des
tiberwiegend miindlichen Sprachgebrauchs, z. B. im Rahmen von Bilderbuchkinogesprichen
(vgl. Hoffmann 2019) naheliegender erscheint, als Kinder beim ,stillen Schreiben videogra-
fisch zu dokumentieren. Bisherige videogestiitzte Untersuchungen zum Schifterwerb bezie-
hen sich demnach vorwiegend auf Gespriche iiber Geschriebenes und zu Schreibendes (z. B.
Leflmann 2021). Hier wird nun der Vollzug des Schreibens fokussiert, wie dies in der Studie
von Hoffmann (2003) zum Schreiben im Rahmen einer Literaturwerkstatt erfolge ist (vgl.
Kapitel 3.2.4.1).
In der Beschreibung des methodischen Vorgehens Interpretativer Unterrichtsforschung liegt
ein Schwerpunkt auf der ,turn-by-turn-Analyse’ des Datenmaterials, das als Transkription von
Videoaufzeichnungen aufbereitet vorliegt (vgl. Naujok 2021). Indem der Fokus der Analyse
auf der ,,Rekonstruktion von Prozessen gemeinsamer Bedeutungsaushandlungen® (ebd., 49)
liegt, steht die Analyse miindlicher Au@erungen im Konversationsverlauf im Vordergrund.
Korperliche Ausdrucksformen werden ebenfalls in die Analysen einbezogen, erscheinen
jedoch eher als ein die Sprache begleitendes Geschehen (vgl. Hoffmann 2019, 172). Im
Rahmen pidagogisch-phinomenologischer Videografie wird diese Perspektive umgekehrt:
Sprachliche Auferungen werden als eine Erscheinungsform vielfiltiger leiblicher Gesten
geschen.
Video-Vignetten kénnen als phinomenologische Beschreibung der ,turn-by-turn- Analyse* der
Anschauung videografischer Daten verstanden werden. In phinomenologischer Perspektive
sind dabei folgende Aspekte bedeutsam (im Folgenden vgl. Brinkmann, Rédel 2016, 5 ff.):
— Erfahrungen sind durch Videoaufnahmen weder sichtbar noch als Erfahrung rekonstruier-
bar. Sie kdnnen nicht ,zuriickgeholt’ werden.
- Erfahrungen vollzichen sich durch den Leib und driicken sich leiblich aus.

45 Der Begrif Video-Vignetten wird in Forschungszusammenhingen aktuell hiufig fiir Video-Sequenzen verwendet,
die bestimmte Situationen abbilden. Hier bezieht sich der Begriff Vignerte auf eine spezifische Textform im Rahmen
der phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung.



- Videoaufnahmen vermitteln nicht die Wirklichkeit, sondern stellen eine eigene Wirklichkeit
dar, die erfahren werden kann. Die Erfahrung der Videobilder ist vorstellbar als Wahrneh-
men* und Antworten?.

Videoaufnahmen sind technisch erzeugte Bilder, deren Bezug zur gelebten Erfahrung, auf der
sie basieren, im Anschauen als ,Ahnlichkeit‘ zu fassen ist (vgl. Brinkmann, Rédel 2016, 12).

»Zuerst wecken Bilder Gefiihle, Abwehr oder Zuneigung, leibliche Reaktionen usw. Wir sind schon im
Bild, bevor wir uns davon distanzieren kénnen. Wir antworten auf das, was sich zeigt, in einer natiirli-
chen Einstellung. Diese natiirliche Einstellung nimmt in einer naiven Weise die Wirklichkeit des Bildes
als leiblich erfahrene Wirklichkeit in der Gegenwart des Schens wahr. [...] Die zeitliche und riumliche
Distanz zum Dargestellten sowie dic Medialitit des Bildes sind in diesem aisthetischen Zustand der
Wahrnehmung (Merleau-Ponty 1966) zunichst unthematisch: (ebd.)

Die Anschauung von Videoaufnahmen ermoglicht ein langsames Eintauchen in durch
die bewegten Bilder vermittelten Situationen, ein Anhalten und mehrmaliges Betrachten
(vgl. Stenger 2010, 109£.). Dadurch wird es moglich, Fliichtiges und Gleichzeitiges wahrzu-
nehmen. Schnelle, unmerkliche Bewegungen kénnen sichtbar werden und ich kann als For-
scherin auf unterschiedliche Aspekte des Geschehens achten: Beispielsweise beobachte ich in
einer Szene zunichst die Bewegung der Hand mit dem Stift und beim zweiten Ansehen der
Sequenz fokussiere ich die Mimik oder Gesprochenes. Das Anhalten des Videos ermoglicht
auch, cinen szenischen Zugang zur Erfahrung des anderen zu finden (vgl. Meyer-Drawe 2021).
So kann ich zu Papier und Stift greifen, gleich dem Kind das in der Video-Szene geschriebene
Wort riumlich an dieselbe Stelle auf cin Blatt Papier schreiben, das Blatt umdrehen oder an der
Stifthiille reiben. Was sich durch Videoaufnahmen jedoch nicht vermittelt, ist die Atmosphire
im Raum, sind Gerdusche und Geriiche, das Gefiihl gegenseitiger Nihe und die Stimmung, wie
es ist, gemeinsam mit der Klasse eine Schreibwerkstatt in der Universitit zu erleben.

Das sehr kleinschrittige Vorgehen dhnelt der ,turn-by-turn-Analyse’ im Rahmen interpretati-
ver Unterrichtsforschung, kommt dieser jedoch nicht gleich. Es erfolgt z.B. keine Festlegung,
was als ,turn‘ oder was als Szene gilt. Im Schreiben und Uberarbeiten der Video-Vignette zeigt
sich erst nach und nach, was aufeinander bezogen erzihlt werden kann. Es werden zu einem
sturn’ auch keine Interpretationsalternativen gesucht, deren Beitrag zum Verstehen sich im
Rekonstruktionsprozess herausstellt (vgl. Naujok 2021, 49). Indem die Video-Vignette in der
Anschauung der Videoaufnahmen geschrieben wird, gehen Bedeutungen dieser Erfahrung (der
Anschauung) in den Text cin.

Im Rahmen der phinomenologischen Vignetten- und Anckdotenforschung (u.a. Symeoni-
dis, Schwarz 2021b) wurden Vignetten als Forschungsinstrument entwickelt, um Lernen auf
Grundlage der teilnehmenden Erfahrung bzw. Miterfahrung (Vgl. Rathgeb, Schwarz 2021; vgl.
Kapitel 4.2.1) aufzuspiiren und prignant zu beschreiben (Vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Grei-
ter 2012, 13). In Anlehnung daran werden im Rahmen dieser Studie Video-Vignetten geschrie-
ben, um vom Lernen im Vollzug Kreativen Schreibens zu erzihlen. Erfahrung braucht zum

46 Wahrnehmen' ist hier unter Bezug auf Merleau-Ponty als Geschehen gemeint, das zwischen dem, was ich sehe und
dem, was geschen wird, etwas cigenes entstchen lisst (vgl. Merleau-Ponty 2004, 183f£.).

47 Das phinomenologische Verstindnis von ,Antworten’ betont unter Bezug auf Waldenfels den passiven Aspekt im
Antwortgeschehen, das sich auf cinen Anspruch hin ereignet. Dieses zeigt sich (beim Anderen) u.a. im Sprechen
oder Schweigen, als Mimik, in Gesten, in Bewegungen oder als Verharren, im Zeigen oder Nicht-Zcigen (vgl. Brink-
mann, R3del 2016, 8£;; vgl. Waldenfels 2016, 463 ff.). Eigenes Antwortgeschehen macht sich z. B. als Empfindung,
im Erschrecken, plotzlichem Auflachen oder tiefer Freude bemerkbar.
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Ausdruck ihres Sinnes Sprache, sonst bleibt ihre Bedeutung ungesagt. Vignetten kénnen in Form
kurzer lebendiger Erzihlungen Erfahrungen umschreiben und damit erfahrbar machen (vgl. ebd.,
34f.). Erfahrungen sind nicht zihl- oder messbar, sie sind erzihl- und erfahrbar als meine Erfah-
rung der Erfahrung des anderen. Vignetten bringen das Kennzeichnende, Wundetliche, Uberra-
schende oder Verwirrende des Geschehens zum Ausdruck und stellen auf diese Weise Erfahrung
dar. Die gelebte Erfahrung der Kinder kann nur in dieser ,obliquen Schau® (Meyer-Drawe 2008,
214) zuginglich werden, gebeugt und verschoben durch den Blick der Forscherin. Achtsamkeit ist
geboten in der Wahl der Worte, um einerseits sorgsam mit der verborgenen gelebten Erfahrung
umzugehen und andererseits, um die Vignette mit Erfahrung zu sittigen. Dazu braucht es Worte
und Wendungen, die Gesehenes, Gehortes und Gespiirtes so benennen, dass es ins Auge falle
und Eindruck hinterlisst (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012, 36f; vgl. Lippitz 1990,
154). ,Die Vignette hat eine Genauigkeit anderer Art. Sie ist nicht prizis im Sinne definitorischer
Anspriiche. Sie st prignant, d. h. trichtig! (Meyer-Drawe 2011, im Werkstattgesprich an der Uni-
versitit Innsbruck; zit. nach Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012, 35)
Vignetten im Sinne der phinomenologischen Vignettenforschung bezichen sich auf Miterfah-
rungen der Forscher:innen, z.B. von Kindern im Unterricht (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-
Greiter 2012). Sie sind in der Regel kurz und pointiert und verdichten als ,Klangkérper des
Lernens® (ebd., 17) Erfahrungsmomente. Video-Vignetten, wie sie hier zum Einsatz kommen,
unterscheiden sich von dieser Textsorte in drei Aspekten:
1. Vorgehen bei der Erstellung
Die Erfahrung zur Erstellung der Video-Vignette erfolgt nicht als Miterfahrung der Situa-
tion zur gleichen Zeit im selben Raum, sondern in der spiteren Anschauung von Videoauf-
nahmen der Situation.
2. Textlinge
Da es cin Anliegen dieser Arbeit ist, den Vollzug des Schreibens vom Beginn des Schreibens
eines Textes bis zu seiner Fertigstellung (als ersten Entwurf) sichtbar zu machen, sind die hier
erstellten Video-Vignetten nicht kurz, sondern lang. Thre Prignanz erhalten sie durch die
Gliederung in Absitze und durch die Wahl von Zwischeniiberschriften, die einen Fokus des
Lesens anbieten. Thre Linge steht im Zusammenhang mit der Langsamkeit und Komplexitit
der Erfahrung des Schreibens, die dadurch sichtbar wird.
3. Stellung im Forschungsprozess
Vignetten gelten in der phinomenologischen Vignettenforschung als ,fertige® Forschungs-
dokumente, die gesammelt, von anderen gelesen und in Form von Lektiiren (schriftlich)
kommentiert werden konnen. Hier gilt die Video-Vignette nicht als abgeschlossenes For-
schungsmaterial, sondern stellt einen Zwischenschritt dar.

Das Schreiben der Video-Vignette fithrt zum Einblick und Uberblick dariiber, was das gewihl-
te Beispiel zur Anschauung Schopferischer Erfahrungen beitragen kann. Sie bildet die Grundla-
ge fur die Deskription der Schreiberfahrung, die im Folgenden beschrieben ist.

4.4.3.2 Deskriptionen von Schreiberfahrungen

Deskriptionen von Schreiberfahrungen stellen in Form von Beispielen abschlieende For-
schungsdokumente im Rahmen dieser Studie dar. Sie basieren auf dem Text der Video-Vignette,
erweitern und verfeinern diesen in der differenzierten Beschreibung einzelner Aspekte und
unter Einbeziehung variierender theoretischer Beziige, die sinngebend in den Text eingetragen
werden (vgl. Brinkmann 2021, 40). Die Erstellung der Deskriptionen erfolgte unter Einbezie-
hung folgender Materialien:



- Video-Vignette
Die Video-Vignette wurde im Modus der Anschauung gelesen und iiberarbeitet. Dabei
wurde der Text erweitert und gegliedert. Es wurden Zwischeniiberschriften formuliert, die
Leser:innen einen Fokus anbieten.

- Gesprichsnotizen
Zur Variation des Blicks wurden andere Forscher:innen, meist in Form von Forschungswerk-
statt-Gesprichen mit den Video-Vignetten konfrontiert. Dieses Vorgehen erméglicht ,.eine
Pluralisierung von Sinn und eine Produktion von Sinn (Fink 1978) bei gleichzeitiger inter-
subjektiver Validierung'* (Brinkmann 2021, 40) Riickmeldungen zum Text der Video-Vig-
nette wurden zunichst in Form von Gesprichsnotizen festgehalten und in die Erarbeitung
der Deskription einbezogen.

— Videodaten
Zur genaueren Beschreibung einzelner Szenen bzw. zur Fokussierung auf bestimmte Aspekte,
erfolgte in diesem Arbeitsschritt ein erneutes Hinzuzichen der Videoaufnahmen.

— Literatur
Damit die Deskription einer Schreiberfahrung nachvollziehbar von Schopferischen Erfah-
rungen beim Kreativen Schreiben erzihlen kann, wurden theoretische Gedanken anderer
Forscher:innen in den Text eingewebt. Dieses Vorgehen ist nicht als Interpretation im Sinne
einer Auslegung oder Erschlieung des Schreibgeschehens zu denken, sondern als projektive
Einlegung von Bedeutungsméglichkeiten (vgl. Brinkmann 2021, 40).

- Forschungsnotizen
Einfille beim Spazierengehen, plétzliche Gedanken in Gesprichen mit anderen oder beim
Blick aus dem Fenster fanden meist ihren Weg tiber eine handschriftliche Notiz in den Text
der Deskription.

Ebenso wie die urspriingliche Video-Vignette, so ist auch der Text der Deskription stark narra-
tiv und gebraucht literarische Sprachformen. Die Deskription ist exemplarisch und damit sub-
jektiv (vgl. Lippitz 1990). Sie stellt cine Variante der Auslegung des Geschehens dar, einen Zu-
gang neben méglichen anderen; sie zeigt auf, sie schlige vor und hat vorliufigen Charakeer (vgl.
Stieve 2010, 41). Die Erweiterung der Video-Vignette zur Deskription zeigt folgendes Beispiel,
in dem sinnstiftende, im Zuge der Erarbeitung der Deskription eingetragene Textteile durch
Unterstreichung gekennzeichnet sind:

In der Malrunde hat Justus zwei Bilder gezeichnet, eins zeigt ein Labyrinth, das andere einen Autounfall
(vgl. Abbildung 5). Beide Bilder liegen jetzt auf seinem Platz, dazu ein weifies Blatt. Er schreibt: Der
kleine Wolf (Z.0). Lichelnd verkiindet er: ,,Meine Uberschrift [00:06] Feierlich wendet sich Justus
dem Schreiben zu, das Blatt vor ihm empfingt seine Uberschrift. Die Verbindung ist sichtbar, sie sind
einander zugewandt. Man kénnte es auch so verstehen, dass Justus einfach den Schreibauftrag umsetzt,
den er eben im Plenum mit den anderen Kindern von der Seminarleiterin erhalten hat. Gliicklicher-
weise scheut er das weifle Blatt nicht und schreibt auf, was ihm gerade cinfillt. Doch bei genauerem
Hinschen wird spiirbar, dass da mehr passiert, dass Justus’ gewissenhaftes Zuwenden nicht der Erfiillung
einer belanglosen Aufgabe entspringt. Studentin Sandra neben ihm gibt das Lacheln zuriick und schaut
wohlwollend auf das Blatt. Die Stifthiille mit der linken Hand fest umklammernd schreibt Justus die
erste Zeile seiner Geschichte in Druckbuchstaben auf das Papier: Es war einmal ein Wolf; der hief§ Wolft.
(Z.1) Der Philosoph und Pidagoge Helmut Danner beschreibt im Zusammenhang mit der sinnlichen
Wahrnehmung des Sinns von Dingen am Beispiel des Anblasens einer Panfléte diese entstehende Ver-
bindung als Zuwendung durch ein Angesprochensein [...] (bearbeiteter Auszug aus der Deskription der
Schreiberfahrung — Schreiben als Zuwendung, vgl. Kapitel 5.1.1)
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Der Text der Video-Vignette, im gezeigten Beispiel ist dies der Text ohne Unterstreichung, ist
cher beschreibend gehalten. In diesen Text wurden Sinnbeziige eingeflochten (unterstrichene
Textteile). Durch dieses Einflechten wird jener Sinn explizit gemacht, der sich mir und anderen
Forscher:innen, mit denen ich zu den Beispielen im Austausch war, darin zeigte.

4.4.3.3 Anekdoten

Im Rahmen der Innsbrucker Vignetten- und Anekdotenforschung wurde unter Bezug auf den

Phanomenologen Max van Manen der Begriff Anekdote fir eine spezifische Form von For-

schungstexten erarbeitet — Anckdoten als literarische Verdichtung erzihlter Erinnerung (vgl.

Rathgeb-Weber, Krenn, Schratz 2017, 129). Anckdoten sind prignante schriftliche Erzih-

lungen, die erinnerte Erfahrung zum Ausdruck bringen und auf empirischen Daten basieren.

Diese Ausdrucksfunktion steht tiber ihrer Darstellungsfunktion, was Kontextwissen notwen-

dig macht, um eine (Forschungs-)Anckdote zu verstehen. Das Kontextwissen ergibt sich aus

dem Forschungszusammenhang, in welchem die Anekdote verfasst wurde. Dieses textexterne

Merkmal, fiir einen Forschungszusammenhang relevant zu sein, unterscheidet (Forschungs-)

Anckdoten von literarischen Anekdoten®. Textintern sind (Forschungs-) Anekdoten an Merk-

malen literarischer Anekdoten orientiert, z. B. durch den Gebrauch literarischer Sprachformen,

die die erzihlte Erinnerung vorstellbar und spiirbar machen sollen (vgl. ebd., 144), sowie durch

ihren Aufbau. Eine Anckdote zeichnet sich durch folgende Kriterien aus: Thematisiert wird

eine Erfahrung im Zusammenhang mit einem Thema unter einem Fokus, in Form der Zuspit-

zung zu ciner Pointe (vgl. ebd., 145). Durch den Gebrauch literarischer Sprachformen wird

die Anekdote dem Forschungsgegenstand Erfahrung gerecht, indem sie die Beweglichkeit und

Vieldeutigkeit von Erfahrung beibehilt (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021, 110).

Zur Erstellung der Anekdoten im Rahmen dieser Studie wurde, inspiriert von der phinome-

nologischen Vignetten- und Anekdotenforschung (vgl. Rathgeb-Weber, Krenn, Schratz 2017),

wie folgt vorgegangen:

1. Durchfithrung und Audioaufnahme von Forschungsgesprichen®,

2. Transkription der Audioaufnahmen durch eine andere Person (Arbeitstranskript),

3. Anhoren der Audioaufnahmen und Auswahl von Gesprichssequenzen nach Afhiziertheit
(vgl. Peterlini 2020, 129),

4. Erster Entwurf der Anckdote unter Riickgriff auf das Arbeitstranskript,

5. Mehrmaliges Anhéren ausgewihlter Sequenzen und Anreicherung der Anekdote mit Details
der Erfahrung der Forscherin beim Anhéren,

6. Uberarbeitung und Kiirzung auf einen Fokus hin, der sich im Zusammenhang mit der For-
schungsfrage zeigt.

Die Erstellung des Arbeitstranskriptes erfolgte in freier Orientierung an den Konventionen
nach Selting, Auer, Barth-Weingarten et al. (2009, GAT 2, Minimaltranskript). Auf diese Weise
konnten stockende Formulierungen, Pausen, Ein- und Ausatmen, kurzes Auflachen und andere
nonverbale Handlungen im Transkript notiert werden. Fiir die Erarbeitung der Anekdote war
dies hilfreich, um beim Lesen des Transkriptes auf weitere Details im Forschungsgesprich auf-
merksam zu werden, denen im Nachhéren der Audioaufnahme nachgespiirt werden konnte.

48 Zur Klassifikation von Textsorten verweise ich auf Linke, Nussbaumer und Portmann (2004, 251).

49 An dieser Stelle werden im Rahmen der phanomenologischen Anckdotenforschung Notizen zur Miterfahrung des
Forschungsgesprichs gemacht, dic in das zcitnahe Erstellen der Anckdote cinflicfen. Da das Dissertationsprojekt
anfinglich methodisch anders angelegt war (vgl. Herrmann 2019b), wurde dieser Schritt bei der Datenerhebung
und -bearbeitung nicht gegangen.



Dieses Vorgehen wird im Rahmen phinomenologischer Anekdotenforschung vorgeschlagen
(vgl. Rathgeb-Weber, Krenn, Schratz 2017, 144).

Im Forschungsgesprich werden durch Impulsfragen bei den Studierenden Erinnerungen wach-
gerufen, die miindlich erzihlt und per Audioaufnahme festgehalten werden. In die Anfertigung
der Anckdote fliefen transkribierte Gesprichssequenzen ein und die Erfahrung, die durch
das Anhoren des Gesprichs im Modus der Anschauung (vgl. Kapitel 4.2.1) entsteht. Wie bei
der Video-Vignette wird das leibliche Antwortgeschehen der Forscherin einbezogen, z. B. die
Wahrnehmung von Anspannung oder Erleichterung beim Zuhéren. Da die Gespriche von
mir selbst gefithrt wurden, kénnen in der Rezeption der Audioaufnahmen Erinnerungen an
die urspriingliche Gesprichssituation wachgerufen worden sein, die die erneute Miterfahrung
anreicherten und in der Anekdote aufgegriffen wurden.

4.4.3.4 Lesarten und Lektiiren

Lesarten und Lektiiren sind Texte, die im Kontext dieser Studie subjektiv exemplarisch Erfah-
rungen mit anderen Texten (mit Kindertexten und Anekdoten) gestaltend hervorbringen und
Leser:innen einen Zugang zur Erfahrung der Forscherin mit diesen Texten ermoglichen.

»Exemplarisch ist die Deskription insofern, als der Reflektierende seine Erfahrungen und Erlebnisse zum
Anlass nimmy, seien sie nun anthropologisch relevanter Art (z. B. Wahrnehmungsvollziige) oder pada-
gogisch bedeutsam (z. B. Handeln im Unterricht aus Sicht des Lehrers, des Schiilers usw.), um von ihnen
her wesentliche Merkmale zu erhellen® (Lippitz 1987, 116; Hervorhebungen im Original)

Der Pidagoge Wilfried Lippitz bestimmt den Begriff exemplarisch als reflexiven und intuiti-
ven Zugriff (Lippitz 1987, 116£.). Indem diese Texte in cinen mehrphasigen Forschungsprozess
eingebettet geschrieben werden, kommen durch die Einbeziehung variierender Perspektiven
anderer Forscher:innen darin auch intersubjektive Erfahrungen zum Ausdruck (vgl. Brinkmann
2021, 40).

Schreiben als Forschungsmethode impliziert, dass epistemische Prozesse (vgl. Ortner 2000,
159f) wic auch das Phinomen des schopferischen Ausdrucks (Merleau-Ponty 2007; vgl.
Kapitel 3.2.4.4) an der Erkenntnisgewinnung beteiligt sind. Erkenntnisse in Bezug auf die
Ausgangstexte werden in Lesarten und Lektiiren jedoch nicht als Ergebnisse prisentiert, son-
dern ermdglichen im Durchgang durch diese Texte ein Verstehen im Nachvollzug, das sich bei
Leser:innen gewissermaflen einstellt’ (vgl. Kapitel 4.2.3). Im Folgenden werden Lesarten zu
Kindertexten und Lektiiren zu Anekdoten als Forschungsinstrumente vorgestellt und das Vor-
gehen bei der Erstellung dieser skizziert.

Lesarten zu Kindertexten

Der Begriff Lesart wird im Rahmen interdisziplinirer Kindertextforschung als Textform ver-
standen, die von Forscher:innen zu einem Kindertext geschrieben wird und ,,Einblicke in die
Auscinandersetzung von Erwachsenen mit diesen Texten (Kohl, Ritter 2011b, 12) erméglicht.
Lesarten sind keine Analysen in dem Sinn, dass ein bestimmtes Instrumentarium an den Text
gelegt wird (z. B. die Analyse von Sprachformen, vgl. Schiiler 2019a; oder die Analyse von Mus-
tern der Transformation, vgl. Dehn 2005). Sie sind als Anniherung an Texte zu verstehen - als
Darstellung der Begegnung mit dem Text und dem, was dabei an Erfahrung entsteht (vgl. Kohl,
Ritter 2011b, 12). Die im Rahmen dieser Studie verfassten Lesarten von Kindertexten sind ins-
piriert durch Lesarten anderer Forscher:innen zu anderen Kindertexten entstanden, z.B. von
Horst Rumpf zu Paulines Brief (vgl. Rumpf 2011) und von Gundel Mattenklott zum Gedicht
Die Zeit von Alexander (vgl. Mattenklott 2011). Wie in den genannten Beispielen vorgefiihre,
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wird auch hier der Blick auf die Erscheinung der Materialitit des Textes und dessen Wirkung
gelenke (vgl. Rumpf 2011, 36). Weiterhin werden Erfahrungen mit der Klanglichkeit von
verwendeten Wortern und mit deren Anordnung thematisiert (vgl. Mattenklott 2011, 187).
Dariiber hinaus stechen Imaginationen im Fokus, die im Rahmen der erzihlten Geschichten als
Erfahrung vorstellbar werden (vgl. Schiiler 2019a, 17).

Die hier verfassten Lesarten variieren im Stil: Im Rahmen der Deskriptionen Kreativer Schrei-
berfahrungen (vgl. Kapitel 5.1) liegt der Schwerpunkt auf einer subjektiven Anniherung an
die Kindertexte, um diese als Erfahrungswelt der Geschichte (Storyworlds, vgl. Schiiler 2019a,
181F) in Relation zur Erfahrungswelt der Schreibsituation zu sehen. Die Lesarten in Kapi-
tel 5.2 bezichen sich auf zwei Kindertexte, zu deren Entstehungsprozessen keine Daten erho-
ben worden sind. Hier stehen jene Erfahrungen im Vordergrund, die bei Leser:innen durch die
Kindertexte vorstellbar und méglich werden, unabhingig vom Entstechungskontext des Textes
(vgl. Kapitel 3.2.4.5). Im Rahmen der Lesarten erfolgt hier eine stirkere Einlegung von Sinn
(Brinkmann 2021, 40) durch wissenschaftliche Perspektiven, insbesondere aus dem Fundus der
pidagogischen Phinomenologie.

Lektiiren zu Anekdoten

Lektiiren wurden im Rahmen der phdnomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung
urspriinglich als Textform zur pointierten Auslegung von Vignetten entwickelt (vgl. Schratz,
Schwarz, Westfall-Greiter 2012). Sie stellen ein Forschungsinstrument zur reflexiven Deutung
von in Texten verdichteter Erfahrung dar, das dem intuitiven phinomenologischen Zugang ent-
spricht (vgl. Peterlini 2020, 133). Der Begriff Lektiire geht zuriick auf das mittellateinische Jec-
tura, das u.a. aufmerksames Lesen, Studieren und Lernen bedeutet (vgl. Pfeifer et al. 1993). In
Lektiiren geht es um das ,Fragen und Weiterfragen® (Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012,
39), um das Nachdenken, Zusammentragen und Auflesen (vgl. ebd.). Zu einer Vignette kénnen
unzihlige Lektiiren geschrieben werden, jede bringt andere Facetten von Bedeutungen in den
Blick. Diese Vielfalt ist gewollt und entspricht der Unergriindlichkeit des Lernens, dem sich
die Vignetten und Lektiiren der phanomenologischen Vignettenforschung widmen. In Wei-
terentwicklung des methodischen Repertoires zur phinomenologisch orientierten Erforschung
des Lernens wurden Lektiiren auch zu Anckdoten geschrieben (vgl. Krenn 2021, 140). Die
Pidagogin Silvia Krenn kennzeichnet Lektiiren als Textformen ,einer adiquaten deskriptiven
Auslegungsart von Erfahrungen mit einem bestimmten Fokus unter Einbezug wissenschaftli-
cher Perspektiven. Im Vergleich zu herkommlichen Analyseverfahren anerkennt die Lekzzire die
Erfahrung als Exempel, das im Besonderen Allgemeines schen lisst [...]" (ebd., 144; Hervorhe-
bungen im Original)

Die Lektiire ist also beides: Deutungsmethode und Text, der die Deutungen verdichtet und
Leser:innen zuginglich macht. Ziel ist nicht die Engfithrung auf ein Ergebnis hin, das in we-
nigen Aussagen fassbar gemacht wird, sondern die Ausfaltung unterschiedlicher Deutungs-
moglichkeiten (vgl. Peterlini 2020, 125). Der Erzichungswissenschaftler Hans Karl Peterlini
beschreibt die phinomenologische Forschungshaltung, die im Lesen des Ausgangstextes einge-
nommen wird: ,,In diesem Versuch, den Sinn des pri-reflexiv erfassten nun reflexiv zu deuten,
wird méglichst eine Haltung des Hindeutens (pointing to) eingenommen und auf ein Ausdeu-
ten (pointing out) moglichst verzichtet: (Peterlini 2020, 133; Hervorhebungen im Original)

Die Frage danach, warum jemand etwas tut, wird vermieden; die Aufmerksamkeit gilt dem
Wic'. Inspiriert von Anregungen zum Verfassen von Lektiiren im Kontext phdnomenologischer



Vignetten- und Anekdotenforschung (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012; vgl. Agos-
tini 2016, 77 ff.; vgl. Peterlini 2020) wurde das Vorgehen zur Erstellung von Lektiiren wie folgt
gestaltet:

1. Lautes Vorlesen der Anckdote in der Forscher:innengruppe,

2. Stilles Notieren der subjektiven Gedanken, Empfindungen, Erfahrungsbeziige und Bilder im
Hinblick auf die Anekdote (Freewriting) aller Beteiligten,

3. Mindlicher Austausch zur Anckdote, Einbezichung des Anekdotentextes, um einzelne Stel-
len genauer betrachten zu konnen,

4. Sammeln und Notieren der Gedanken durch die Forscherin,

5. Schreiben der Lektiire (durch die Forscherin) unter einem Fokus (hier: Schopferische Erfah-
rungen im Vollzug von Reflexion), Einbeziehung der in der Forschungsgruppe gesammelten
Gedanken, Anreicherung durch wissenschaftliche Beziige,

6. Austausch zur Lektiire in der Forscher:innengruppe und Uberarbeitung.

Als Textform stehen Lektiiren den Lesarten nahe, sind ihnen jedoch nicht gleich: Wihrend Les-
arten die Vielfalt von Erfahrungsmoglichkeiten mit Texten aufzeigen, geht es im Rahmen von
Lektiiren um die Herausarbeitung eines bestimmten Fokus, auf den Leser:innen aufmerksam
werden sollen. Lesarten wurden im Rahmen dieser Studie fiir Primirtexte verfasst: fiir Kinder-
texte, die als Daten gesammelt wurden. Lektiiren wurden zu Sekundartexten geschrieben: zu
Anekdoten, die auf Erfahrungen mit Primirtexten in Form von Gesprichsdaten (Audio) und
deren Transkripten basieren.

4.4.4 Zur Darstellung der Beispiele

Im Rahmen der Studie werden unter Einbeziehung unterschiedlicher Forschungsinstrumente
Beispiele gegeben, die dem Lernen als Schépferische Erfahrung (vgl. Kapitel 3.1.4) nachgehen.
Die Beispiele sind in folgenden Textformen gestaltet (die jeweilige Anzahl an Beispielen ist in
Klammern angegeben):

- Deskriptionen von Schreiberfahrungen (4)

— Lesarten von Kindertexten (2)

— Anekdoten und Lektiiren zu Reflexionen im Kontext Forschenden Lernens (4)

Die Beispiele bezichen sich auf Videoaufnahmen von Kindern, auf Texte von Kindern sowie auf
Gespriche mit und unter Studierenden. Fiir die Namen der einbezogenen Kinder und Studie-
renden sind in der Darstellung Pseudonyme gewihlt, um deren Identitit zu wahren. Im Folgen-
den werden Aussagen zur formalen Gestaltung der Beispiele in Bezug auf ihren dreigliedrigen
Grundaufbau, in Bezug auf die Formen der Abbildung von Kindertexten sowie zur Darstellung
miindlicher AufSerungen gemacht.

Allen drei Textformen gemeinsam ist ein dreigliedriger Grundaufbau, der sich auch in ande-
ren qualitativen Forschungsansitzen findet und im Kontext der Key Incident Analyse (Kroon,
Sturm 2002), einem ethnografischen Ansatz im Rahmen der empirischen Unterrichtsfor-
schung, auf die historische Kunstform Emblem zuriickgefithrt wird (vgl. ebd., 109 £). Ein Emb-
lem besteht aus drei Teilen: inscriptio (Motto in Form einer Uberschrift), pictura (Abbildung)
und subscriptio (Aufldsung in Textform) (vgl. ebd.). Die pictura bildet in Verbindung mit der
inscriptio ein Ritsel. Die subscriptio vermag das Ritsel aufzulésen (Vgl. ebd.; zur Differenz phi-
nomenologischen Beispielverstehens im Vergleich zur Key Incident Analyse, vgl. Kapitel 42.3).
Diese zugrundeliegende Dreigliedrigkeit zeigt sich in den hier gestalteten Beispielen wie folgt:
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— In den Deskriptionen von Schreiberfahrungen (5.1) werden Zwischeniiberschriften gegeben
(inscriptia), Szenen als Video-Vignetten prisentiert (pictura) und sinneinlegende Kapitel
verfasst (subscriptia).

— Die Lesarten der Kindertexte (5.1 und 5.2) sind emblemartig aufgebaut, indem eine Uber-
schrift im Sinne einer inscriptio gewihlt ist. Der abgebildete Text (in Verbindung mit den
Zeichnungen der Kinder) bildet das ,Geheimnis® und die Lesart fungiert als subcriptio,
jedoch im Sinn des phinomenologischen Beispielverstehens (vgl. Kapitel 4.2.3).

- Die Grundform der Dreigliedrigkeit findet sich auch in der Prisentation von Anckdoten
(pictura) mit Uberschrift (inscriptio) und Lektiire (subscriptio) (5.3).

- Eine Besonderheit findet sich in der Darstellung der Deskriptionen von Schreiberfahrungen
(5.1). Da die Deskription sich jeweils auf einen Kindertext bezieht, dessen Entstehung beim
Lesen der Deskription nachvollzogen werden kann, werden Kindertext und die zam Werk
gehorige Zeichnung zu Beginn abgebildet und wird eine Lesart zum Kindertext prisentiert.
Weiterhin wird eine Skizze der Sitzordnung gegeben, um die Schreibsituation im Rahmen der
Deskription vorstellbar zu machen.

Da das Schriftbild der kindlichen Handschrift beim Lesen eine stirkere Nahe zu der dem
Schreibprozess innewohnenden Erfahrung erméglicht (vgl. Rumpf 2011) bzw. neue Erfahrun-
gen eroffnet, werden die Kindertexte in ihrer urspriinglichen Form gezeigt. Um Textteile des
Kindertextes in der Lesart aufgreifen zu kénnen, wurde eine Abschrift verfasst, die mit Feh-
lern, Markierungen und Korrekturen nah am Original bleibt (zum Verfassen der Abschrift, vgl.
Kap. 6.1.3.2). Auf Korrekturen in der Abschrift wurde verzichtet, um Leser:innen die Erfah-
rung des Stolperns tiber Fehler zuzumuten und den Sprung zum anmutenden Inhalt der Texte
zuzutrauen. Die Abschrift wird ebenfalls zu Beginn, in Zusammenhang mit der Abbildung des
Originaltextes prisentiert. Im Rahmen der Lesarten und der Deskriptionen werden Textteile
des Kindertextes kursiv gesetzt.

Die Deskriptionen von Schreiberfahrungen (5.1), Anekdoten und Lektiiren zu Reflexionen im
Kontext Forschenden Lernens (5.3) beinhalten Transkriptionen miindlicher Auflerungen von
Kindern und von Studierenden. Beim Schreiben der Video-Vignetten und beim Erstellen der
Arbeitstranskripte von Forschungs- und Reflexionsgesprichen wurden Transkripte zunichst in
freier Orientierung an den Konventionen nach Selting, Auer, Barth-Weingarten et al. (2009,
GAT 2, Minimaltranskript) verfasst, um stockende Formulierungen, Pausen und nonverbale
Handlungen im Transkript zu notieren. Beim Verfassen der Deskriptionen und Anekdoten
habe ich nonverbale Handlungen als Merkmale miindlicher Auflerungen in Form von Beschrei-
bungen in den Flieftext ibernommen und die Darstellung von Gesprochenem so angepasst,
dass der Gesamttext sich ,wie eine Geschichte’ liest. Das bedeutet, ich habe Transkriptionszei-
chen entfernt, Interpunktionszeichen und Groffbuchstaben eingefiigt und die Schriftart® dem
Flieftext angepasst. Die Verdnderungen in den Schreibweisen sind an folgenden Beispielen ver-
anschaulicht:

Darstellung in der Video-Vignette:

Der gegeniibersitzende Toni tibetlegt laut, zu Nicolai gewandt, was er schreiben méchte:

»dann fuhr er nach hause <da brennte das Auto an <lachend>>* [08:42]. (vgl. Video-Vignette Justus, S. 2)

50 Im Rahmen der Transkription nach GAT 2 wird die Schriftart Courier verwendet (vgl. Selting, Auer, Barth-Wein-
garten et al. 2009, 358).



Darstellung in der Deskription:

Der gegeniibersitzende Toni tiberlegt lachend zu Nicolai gewandt, was er schreiben méchte: ,Dann
fuhr er nach Hause. Da brennte das Auto an’ [08:42] (vgl. Deskription der Schreiberfahrung — Schrei-
ben als Zuwendung, Kapitel 5.1.1.3)

Darstellung im Arbeitstranskript:

»also und dieses kind jetzt da rauszulocken also das war echt schwierig weil die halt schon so eingefahren

«

war mit ich kanns ja eh nicht (--)“ (Auszug aus dem Arbeitstranskript zur Reflexion der Schreibwerk-

statt Ich darfmir Hilfe holen, Z.232-235).
Darstellung in der Anekdote:

Die Anstrengung und Miihe werden fiir alle Studierenden spiirbar, wihrend Susanne die gesamte Situ-
ation noch einmal schildert und dann resiimiert: ,,Dieses Kind jetzt da rauszulocken, also das war echt
schwierig, weil die schon so eingefahren war mit — ich kann es ja ¢h nicht!“ (vgl. Anekdote zum Reflexi-
onsgesprich zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen, Kapitel 5.3.1.1)

In die Deskriptionen von Schreiberfahrungen wurden die Zeitangaben (Beginn der Aufe-
rung), bezogen auf den Beginn der Videoaufnahme, mit iibernommen, um Leser:innen eine
Orientierung im zeitlichen Verlauf der Schreibwerkstatt zu ermoglichen. In der Darstellung von
Anckdoten im Rahmen der phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung ist die
Angabe von Transkriptzeilen nicht iiblich, daher wurde auch hier darauf verzichtet.
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5 Beispiele Schopferischer Erfahrungen

In diesem Kapitel werden Beispicle gegeben, die Erfahrungen des Lernens im Rahmen des
Werkstattseminars Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben nachgehen. Sie
wurden im Modus der Anschauung von Daten verfasst (vgl. Kapitel 4.2.1) und in spezifischen
narrativen Textformen gestaltet (vgl. Kapitel 4.4.3). Die narrativen Beschreibungen widmen
sich im ersten Schritt der Erfahrung einer im Beispiel fokussierten Person im Zusammenhang
mit einer Titigkeit (Schreiben bzw. Reflexion) bzw. handelt es sich in den Kindertexten um die
erzhlte Erfahrung einer Figur. Erst im zweiten Schritt wird die Frage wichtig, inwiefern sich in
der beschriebenen Erfahrung Schopferische Erfahrungen zeigen.

Zunichst werden vier Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern pra-
sentiert (5.1). Zwei Beispiele bezichen sich auf Erfahrungen in und mit freien Kindertexten (5.2)
und weitere vier Beispiele widmen sich dem Lernen im Vollzug von miindlicher Reflexion (5.3).

5.1 Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern

Wie in Kapitel 4.4.2 dargestellt, wurde die Auswahl der Beispiele in Anlehnung an phino-
menologische Vorgehensweisen nach subjektiver Affiziertheit der Forscherin vorgenommen.
An dieser Stelle soll die Auswahl der vier Beispiele kreativ schreibender Kinder transparent
gemacht werden: Im ersten Beispiel beeindruckte mich die stringente, dem Text zugewandte
Kérperhaltung von Justus und seine Freude iiber seine Schreibideen (5.1.1)°". Sein zeitweises
Stocken beim Schreiben wie auch der starke Zeitdruck am Ende der Schreibzeit sind mir beim
ersten Anschauen des Videos noch nicht aufgefallen. Das zweite Beispiel weckte mein Interesse
durch die kérperliche Nihe von Nicolai zu seinem Text (5.1.2). Ich sah Gesicht und Hinde
ganz dicht am Papier und wurde neugierig darauf, was in diesem minimalen Zwischenraum pas-
siert. Die dichte Interaktion mit seinem Sitznachbarn Toni, die sich in der Analyse als wichtiges
Lernthema herausstellt, hat sich mir beim fliichtigen Anschauen noch nicht gezeigt. Im dritten
Beispiel bewegte mich Magdalenas abgewandtes Nicht-Schreiben (5.1.3)*% Da mir ihr Text vor-
lag, interessierte mich, wie es zu diesem Text gekommen ist, da sie ganz klar duferte, ,ich kann
das nicht®. Micha (viertes Beispiel) fiel mir auf; als ich das Video zur Prisentation der Texte
anschaute. Seine Kérperhaltung verinderte sich, als er las: ,,Er legte das Gewehr an®. Mich inte-
ressierte, was sich beim Schreiben dieser Textstelle zeigt (5.1.4)%.

Die Anordnung der Deskriptionen erfolgt in der zeitlichen Reihenfolge ihrer Erarbeitung im For-
schungsprozess. Auf diese Weise kann die Genese und Verinderung des forschenden Blicks (vgl.

51 Dieses Beispiel wurde in gekiirzter Form unter dem Titel Studierende und Kinder lernen aneinander (vgl. Herrmann
2023) bereitsveroffentlicht. Der Fokus der Analyse liegt in diesem Aufsatz auf einem Moment des Lernens, der in
der Verschrinkung der Erfahrung des Kindes mit der Erfahrung der Studentin entsteht.

52 Dieses Beispicl wird in gekiirzter Form im Rahmen des Aufsatzes Schreiben als Erfabrung (vgl. Herrmann demn. b)
verdffentlicht, um den hier entfalteten phinomenologische Forschungszugang zum Lernen im Vollzug von Schreib-
prozessen vorzustellen.

53 Im Rahmen des Aufsatzes Between Imagination, Convention, and Corporeality — Written Storytelling as an Aesthe-
tic Learning Process (Herrmann demn. a) werden Ausziige aus diesem Beispiel verwendet, um isthetische Prozesse
beim Schreiben zu zeigen.
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Kapitel 4.2.1) nachvollzogen werden. Der Deskription der Schreiberfahrung werden das Werk
(Kindertext und Zeichnung) und eine Lesart zum Kindertext vorangestellt. Wie in Kapitel 4.4.4
erlautert, sind Textteile des Kindertextes in den Lesarten und Deskriptionen kursiv gesetzt.

5.1.1 Schreiben als Zuwendung

5.1.1.1 Justus’ Werk
Justus’ Werk umfasst zwei Zeichnungen und den Text Der kleine Wolf-
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Abb. 5: Justus’ Zeichnungen
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Der kleine Wolf

Es war einmal ein Wolf, der hief8 Wolfi.

Eines Tages rief/er: ,Papa, Papa kann ich etwas
spazieren gehen?® ,, Also bitte, meinetwegen. Aber
heute Abend musst du wieder ziirlick sein! meint Papa.
Er rennt, rennt und rennt. Als er im Wald
angekomen ist, stolpert er iiber eine Wurzel.

»Aua“ denkt Wolfi aber er liuft weiter. Tiefer und tiefer

rannte er in denst Wald hinein. Da sieht er eine Hecke.

0 N NN W= O

o

In der Mitte ist cin Eingang. Er geht vorsichtig

duch die Liicke. Da ist niemand. Er liuft

um Ecken, Kurven und Liicken. Plétzlich bleibt er

stchen. ,MIST* sagt er. ,Ich habe mich verlaufen Da raschelt

—_—
SRR

etwas. Es kommt eine Eule zum vorschein.

Hale ,W-Wer b-bist d-du?“ stottert Wolfi

—_—
EENSS)
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15 Oh habe ich dich erschrekt? Sorry, aber ich habe

16  dich nicht gesehen. Ich heiffe Mimi und bin eine Eule:
17 ,Ich bin ein Wolf und heifle Wolfi“ stellt Wolfi

18 sich vor. ,Koénntest du mir bitte hier raus helfen?*

19 fragte er ,Na klar* Die Eule fiilrte in aus dem

20 Heckenlabyrint heraus. ,Vielen Dank® rief Wolfi.

21 ,Gern geschen!” antworteat Mimi. Er lduft ans ende des
22 Waldes. Da sihet er Hiuser. ,,Oma*“ ruft er weil er sie
23 geschen hat. ,Ich fahre dich nach Hause® ruft Wolfi.
24 Aber dann rammt jemand in. Da kommt die Polizei
25 und klirt den & Crasch auf. Bie bein ,,Mist“ glaubt er.
26 ,Omaist tot” Er rennt nach Hause.

27 Ende

Abb. 6: Justus’ Text und Abschrift Der kleine Wolf

5.1.1.2 Lesart zu Der kleine Wolf

Der kleine Wolf (Z. 0) steht als verheiffungsvolle Uberschrift mittig iiber dem Schreibblatt. Voll-
geschrieben bis zum Rand zeugt das Schriftbild von echter Handarbeit und der Miihe, lesbar zu
sein. Hier hat sich jemand die Freiheit genommen, in Druckbuchstaben zu schreiben, obwohl
in dieser dritten Klasse in der Schule die Schreibschrift verlangt wird**. Inhaltlich entfaltet der
Text eine gelungene Hohepunkterzahlung mit einem irritierenden, ja verstérenden Ende. So zu
schreiben braucht den Mut, etwas Neues zu probieren und alte Muster zu verlassen. Dafiir war
in dieser Schreibwerkstatt offenbar der Raum gegeben.

Die Geschichte erinnert an das Marchen von Rotkidppchen, nur diirfen hier die Figuren neue
Rollen ausprobieren. So erscheint der Wolf als #5/fi (Z. 1) in der Rolle des Kindes, das in den
Wald hinausgeht. Ein Kind fragt natiirlich nicht, ob es in den gefihrlichen Wald rennen darf.
Um die Erlaubnis zu erhalten, macht es sich besser, man verschweigt den Wald und nennt es
spazieren gehen (Z.3). Gleich zu Beginn der Erzihlung wird klar, hier schreibt einer, der weif3,
wie man mit Zeitformen und wértlicher Rede in Geschichten umgeht und wie Sprachformen
fiir vorgestellte Erfahrung ausschen kénnen. Er rennt, rennt und rennt. (Z. 5) Lis Schiiler betont
in ihrer Studie zum schriftlichen Erzihlen in der Grundschule, dass Ereignisfolgen allein keine
Geschichten hervorbringen, sondern dass es die zur Sprache gebrachte Erfahrung ist, die einer
Geschichte Bedeutung verleiht (vgl. Schiiler 2019a, 27). Er rennt, rennt und rennt. (L. 5) Diese
Wiederholung erzeugt nicht nur Geschwindigkeit, es entsteht auch ein Gefiihl der Flucht, des
erfolgreichen Abstand Gewinnens, der kérperlichen Beweglichkeit und Energie.

Als er im Wald angekomen ist, stolpert er iiber eine Waurzel. , Aua” denkt Wolf aber er liuft wei-
ter. (Z. 5-7) Diese Kindheitserfahrung ist vielen von uns vertraut, rennend zu stolpern und von
weichem Waldboden oder harten Steinen begriifit zu werden. Beim Lesen fallt es leicht, sich den
Schmerz vorzustellen, der Wolfi durch dieses Widerfahrnis mit dem Wald verbindet. Tiefer und
tiefer rannte er in denn Wald hinein. (Z.5-8) Unheilvoll steigen Verbindungen zu anderen Mir-
chenfiguren auf, deren Schicksal sich im Wald entscheiden sollte. Wolfi steht nun am Anfang sei-
nes Abenteuers, vor einer Hecke, die er (noch) nicht als Labyrinth erkennen kann. Mit viel Zeit
wird in kurzen Hauptsitzen erzihlt, wie Wolfi sich von der Liicke (Z. 10) in der Hecke locken lisst,
die ihn magisch anzieht wie eine geheime Tiir zum Dachboden oder ein ,,Fenster, das sagt: Klettert

54 Dass in schulischen Schreibaufgaben in der Regel das Anwenden der Schulausgangsschrift erwartet wird, gibt die
Klassenlehrerin in einem Nebengesprach mit der Seminarleiterin wihrend der Schreibwerkstatt an.



rein’ (Fogliano, Smith 2019, 11) Anfangs noch vorsichtig schauend, liuft er nun um Ecken, Kur-
ven und Liicken (Z. 11). Die Erkenntnis trifft ihn schlagartig und zwingt ihn zum Stehenbleiben:
LIch habe mich verlaufen(Z. 12). Wo eben noch Vorfreude war, steigt nun Furche auf. Wie soll er
jemals nach Hause finden? Wolfy, voller Abenteuerlust, ist nun gefangen und ohne Ausweg.

Ein Rascheln weckt seine Aufmerksamkeit. Es kommt eine Eule zum vorschein. (Z.13) Dass er
sich seiner selbst und der Welt nicht mehr sicher ist, driicke sich in Wolfis Stottern aus. Angst—
lich fragt er das fremde Wesen: ,/W-Wer b-bist d-du?“ (Z. 14) Justus kreiert die Eule als einfiihl-
same Helferin. Ob habe ich dich erschrekt? (Z. 15) fragt sie ahnungslos. Sie weif§ nicht, dass Wolfi
sich verlaufen hat. Anders als z. B. beim Jager im Mirchen Rotkippchen, muss Wolfi die Eule um
Hilfe bitten und ihr sagen, was er braucht. Sie ist nicht ,allwissend’, doch durch ihre Fihigkeit zu
fliegen wie dafiir geschaffen, Wolfi aus der Situation zu befreien. Die Verlorenheit im Labyrinth
findet mit dieser freundlichen Begegnung ein Ende.

Als Mimi Wolfi aus dem Heckenlabyrinth herausgefiihrt hat und Wolfi ans ende des Waldes
(Z.21-22) kommt, schon Hiuser sieht, hitte die Geschichte zu Ende sein kénnen. Das Aben-
teuer war iiberstanden, der Schreibauftrag erfiillt, das weifle Blatt fast voll. Doch dann passiert die
Geschichte mit Oma... Ahnlich wie im Mirchen, in dem Omavon Rotkippchen besucht wird, als
sie krank ist, mdchte Wolfi Oma helfen, indem er sie nach Hause bringt. Er hat von der Eule Mimi
Unterstiitzung erfahren und scheint nun voller Kraft zu stecken, diese Erfahrung weiterzugeben.
Er sicht Oma von weitem, vom Waldrand aus, und ruft ihr, erfreut itber das Wiedersehen, zu: ,, Ich
fahre dich nach Hause“(Z.23). Dass Wolfi, der als Figur bisher eher kindlich aufgetreten ist, plotz-
lich selbstverstandlich Auto fihrt, bewirke die erste Erschiitterung der bisher ,runden’ Erzihlung,
Die zweite trifft Wolfi beim Autofahren: Er wird gerammt. Plotzlich geht alles sehr schnell. Da
kommit die Polizei und klirt den I Crasch auf- (Z.24-25) Zuriick bleibt ein verstérendes Gefiihl
iiber die mogliche Realitit, dass Oma tot ist. ,, Mist “glaubt er. ,Oma ist tot“(Z.25-26). Tragt Wolfi
dafiir die Verantwortung? Als er sich im Labyrinth verlaufen hatte, brachte das Widerfahrnis ihn
zum Stehenbleiben. Diesmal zwingt ihn das Geschehen in die Bewegung. Er rennt nach Hause.
(Z.26) Dies scheint der einzig sinnvolle Ort zu sein, an dem er Gewissheit iiber sich und die Ereig-
nisse suchen kann. Von hier hatte die Geschichte ihren Anfang genommen, hier war heute Morgen
die Welt noch in Ordnung gewesen. Dieses offene Ende lisst den Abgrund erahnen, der (nicht
nur) fiir Kinder entsteht, wenn die bekannte Welt briichig wird und plétzlich der Boden unter den
Fiif$en fehle. ,Wird die Welt eines Kindes zerstort, so auch sein Ich. [...] Das ,alte’ Ich wird unmaég-
lich und muf sich als Ich erst neu konstituieren (Stenger 2002, 213) Justus’ Geschichte fithrt auf
iiberraschende Weise an jenen verletzlichen Punke, an dem die (heile) Welt als bleibende in Frage
steht und unbestimmt ist, ob und wie sich das Geschehen wieder zum Guten wenden kénnte. Im
schopferischen Prozess ist dies der Punkt, an dem Neues durchbrechen kann.

5.1.1.3 Deskription der Schreiberfahrung — Schreiben als Zuwendung

Dem Schreiben zuwenden

Tisch 1

In der Malrunde hat Justus zwei isc ' o Studentin

K K . . . Toni Nicolai Sophi
Bilder gezeichnet, eins zeigt ein ophie
Labyrinth, das andere einen Auto- O
unfall (vgl. Abbildung5). Beide ¢ ... Mikrofon
Bilder liegen jetzt auf seinem Sandra Justus
Platz, dazu ein weifles Blatt. Er o

schreibt: Der kleine Wolf (Z.0). Kamera 1
Lichelnd verkiindet er: ,Meine  Apb.7: Skizze der Sitzordnung - Justus
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Uberschrift [00:06] Feierlich wendet sich Justus dem Schreiben zu, das Blatt vor ihm emp-
fingt seine Uberschrift. Die Verbindung ist sichtbar, sie sind einander zugewandt. Man konnte
es auch so verstehen, dass Justus einfach den Schreibauftrag umsetzt, den er eben im Plenum
mit den anderen Kindern von der Seminarleiterin erhalten hat. Gliicklicherweise scheut er das
weifle Blatt nicht und schreibt auf, was ihm gerade cinfillt. Dochﬁbei genauerem Hinschen
wird spiirbar, dass da mehr passiert, dass Justus’ gewissenhaftes Zuwenden nicht der Erfiillung
einer belanglosen Aufgabe entspringt. Studentin Sandra neben ihm gibt das Licheln zuriick
und schaut wohlwollend auf das Blatt. Die Stifthiille mit der linken Hand fest umklammernd,
schreibt Justus die erste Zeile seiner Geschichte in Druckbuchstaben auf das Papier: Es war
einmal ein Wolf, der hief§ Wolfi. (Z. 1) Der Philosoph und Pidagoge Helmut Danner beschreibt
im Zusammenhang mit der sinnlichen Wahrnehmung des Sinns von Dingen am Beispiel des
Anblasens einer Panflte diese entstehende Verbindung als Zuwendung durch ein Angespro-
chensein.

»Die hier versuchte Betrachtungsweise [...] geht davon aus, daf8 der ,Gegenstand® und der Mensch nicht
isoliert und unbeeinfluf8t einander gegeniiberstehen, sondern dafl das Gegeniiber des Menschen immer
auch ein Gegeniiber der tausendfiltigen menschlichen Zuwendung ist und daf§ diese Zuwendung das
Gegeniiber mit bestimmt. Aber — der Mensch ,macht’ nicht das Gegentiber, definiert es nicht nach sei-
ner puren Willkiir; denn auch die menschliche Zuwendung ist ein Angesprochensein durch das Gegen-
tiber (Danner 1990, 83; Hervorhebung im Original)

Justus sieht sich dem weifen Blatt nicht nur gegeniiber, er scheint vielmehr Lust zu verspiiren,
dieses zu fiillen. Das weifle Blatt und seine Ideen gehoren in diesem Moment zusammen, zwi-
schen ihnen entsteht Zuwendung,.

Einen Anfang finden

Justus richtet sich auf und fragt mehr sich selbst als die Studentin: ,,Was kann ich noch schrei-
ben?“ [00:42] Diese Frage kénnte dahingehend verstanden werden, dass Justus nun doch keine
Schreibidee hat. Doch wie sich zeigt, geht es ihm darum ,zu ordnen, eine Strukeur fir die
Schreibidee zu finden® (Dehn 1993, 79). Er wirft einen kurzen Blick auf die Faust mit der Stift-
hiille, als konne diese ihm helfen. Die Studentin erklirt ihm noch einmal die Aufgabenstellung:
»Was ihm passiert ist und dann, wie ihm geholfen wird: [00:49] Justus gibt zu erkennen, dass
er die Aufgabe kennt: ,Genau. Ich weifs, aber ich muss aber erstmal, wie er dazu gekommen ist*
[00:53] Wie kommt er darauf? Wer verlangt das von ihm? Die Geschichte kénnte ebenso gut
mit jenem Ereignis beginnen, das dem kleinen Wolf ,passiert’, doch Justus hat die Uberzeugung
empfangen, dass seine Erzihlung eine Vorgeschichte braucht.

Einen Anfang zu finden, ist nicht trivial. Der Philosoph Bernhard Waldenfels zahlt den Anfang
von Erzihlungen zum ,Unerzihlbaren”:

»Der Anfang wird nicht eigentlich erzihlt, er wird gemacht. Der Erzahler erzihlt ezwas, indem er mit
etwas beginnt. Dieser Anfang ist gewohnlich nur ein relativer Anfang, relativ nimlich auf eine mehr
oder weniger unbestimmte Vorgeschichte, von der sich das Erzihlte abhebe, dhnlich wie der Wahrneh-
mungsgegenstand aus einem riumlichen Hintergrund hervortritt (Waldenfels 2019, 51; Hervorhe-

bungen im Original)

Justus mochte mit etwas beginnen, das vor dem eigentlich zu erzihlenden Ereignis liegt. Dazu
muss er sich einen Kontext denken, ein Leben des kleinen Wolfes vor dem Ereignis und darin
einen Anfang setzen. Dieser Anspruch ist ihm zugewachsen, niemand hat ihn im Rahmen dieser
Schreibwerkstatt formuliert. Studentin Sandra nickt dazu. Justus rutscht sich auf dem Stuhl



zurecht und begibt sich in eine Schreibhaltung, die an die eines Sprinters im Startblock erinnert.
Er schreibt: Eines Tages rief/er: ,Papa, Papa (Z. 2). Der gegeniibersitzende Toni berit seinen
Sitznachbarn Nicolai: ,Von Rolf. Da musst du ,vom' schreiben! [01:25] Dieser probiert spre-
chend: ,vom Rolf“ [01:26]. Plotzlich hilt Justus im Schreiben inne, richtet sich auf und emp-
fiehlt: ,oder ,von dem™ [01:27]. Sofort schreibt er weiter, kann ich etwas spazieren gehen?“ Also
bitte, meinetwegen. Aber heute Abend musst du wieder ziiriick sein.” meint Papa. (Z.2—4) Die
kurze Unterbrechung weist darauf hin, dass Justus zwischen vorgestellter Erfahrung und dem,
was im Raum passiert, souverin wechseln kann.

Eintanchen und Aufiauchen

Wahrend des Schreibens pendelt Justus mit seinem Korper zwischen Papier und Raum hin und
her. Immer wieder nahert er sich mit seinem Oberkorper dem Blatt, um sich kurz darauf wieder
ein Stiick zu entfernen. Er schreibt weiter: Er rennt, rennt (Z.5). Toni bemerke in Richtung
Kamera: ,,Oh cool, ich bin wieder live im Fernsehen!“ [03:29] Daraufhin richtet sich Justus
auf und schaut kurz lichelnd zur Kamera. Diese scheint jedoch nicht wirklich seine Aufmerk-
samkeit zu wecken, denn gleich schreibt er weiter, und rennt. Als er im Wald angekomen ist,
stolpert er iiber eine Wurzel. , Aua“ denkt Wolfi aber er linft weiter. Tiefer und tiefer rannte er in
dens Wald hinein. (Z.5-8) Seine Klassenkameraden witzeln und kichern iiber ihre Formulie-
rungsideen: ,,Du hittest schreiben miissen, den Arsch verbogen! [06:02] Justus lehnt sich einen
Moment zuriick und lockert den Raum fiir die Stifthiille in der linken Hand. Gleich taucht
er wieder ab und schreibt weiter: Da sieht er eine Hecke. In der Mitte ist ein Eingang. Er gebt
vorsichtig duch die Liicke. (Z. 8—10) Als der Punke gesetzt ist, richtet er sich auf und stiitzt den
Kopf auf die linke Hand.

Véllig unvermittelt greift Justus zu den Zeichnungen und holt jene mit dem Labyrinth hervor.
Er sagt: ,,Jetzt ist er, jetzt ist er bald hier:* [07:30] Sein Finger tippt auf die Zeichnung und zeigt,
wo: ,neben dem Heckenlabyrinth® [07:31]. Studentin Sandra nicke und lichelt. Mit tiefem
anerkennendem Blick schaut sie zu ihrer Kommilitonin.

Bis hierhin zeigt sich bereits, was auch die weitere Schreiberfahrung kennzeichnet: Es besteht
eine Gleichzeitigkeit zwischen vorgestellter Erfahrung, die im Text einen sprachlichen Aus-
druck findet und der Erfahrung im Raum, mit den Klassenkamerad:innen, den Studierenden
und den Dingen: dem Stuhl, dem Tisch und den Schreibutensilien. Dehn, Merklinger und
Schiiler beschreiben es so: ,,Das Heraustretenkonnen aus der Situation ist das eine, das He-
reinholen des Vorgestellten, des Wunsches, des Tagtraums ist das andere! (Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 43) Im Beispiel von Justus wird nicht nur das Heraustreten und Hereinholen
sichtbar, sondern es scheint etwas von auf8en einzudringen, sich Justus aufzudringen. Es ist der
Anspruch, eine Vorgeschichte zu schreiben. Justus schiebt diesen nicht beiseite, sondern nimmt
ihn an und auf. Er 6ffnet sich dem, was aus der Schreibsituation erwichst und trigt seinen Teil
bei. In dieser Perspektive erscheint er weder als Regisseur seiner Geschichte (ist es iiberhaupt
,seine’ Geschichte?), noch als autonomer Schreiber — cher als jemand, der darauf vertraut, dass
sich ihm etwas zeigt.

Beunruhigung und Zuversicht

Justus schreibt weiter: Da ist niemand. (Z. 10) Er lockert die linke Hand, ertastet die Stifthiille
und fiihrt sie an seine Lippen. Die Stifthiille wird ihm zum Gliicksbringer fiir seine Geschichte.
Er verbirgt sie erneut in seiner linken Faust und schaut zu seiner Zeichnung mit dem Autounfall.
Erst dann schreibt er: Er Liuft um Ecken, Kurven und Liicken. (Z.10—11) Er stiitzt den linken
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Arm auf, reibt sich an der Nase und lockert erneut die linke Hand, nach der Stifthiille tastend.
Der gegeniibersitzende Toni tiberlegt lachend zu Nicolai gewandt, was er schreiben méchte:
»Dann fuhr er nach Hause. Da brennte das Auto an’ [08:42] Justus’ Aufmerksambkeit scheint
gewecke, er beobachtet die Situation. Als Toni der Studentin Sophie versichert, er schreibe dann
noch ,auf der Riickseite” [08:58], wie dem Wolf geholfen wird, fragt Justus: ,Haben wir Leim
hier? Dann wiirde ich noch eine Seite unten drankleben:* [08:58] Studentin Sandra beruhigt:
»Wir haben noch ganz viele Seiten: [09:03] Justus erwidert: ,Gut. Mir sprudeln nimlich die
Ideen: [09:06] Eine Angst vorm weiffen Blatt, wie der Sprachdidaktiker und Schreibpidagoge
Johannes Berning (2002, 19) sie beschreibt, scheint Justus nicht zu empfinden. Obwohl er
immer wieder innehilt und iiberlegt, wirke er getragen von einem unermesslichen Vertrauen,
dass ihm seine Geschichte gelingen wird.

Justus schreibt weiter: Plotzlich bleibt er stehen. ,MIST* sagter. ,Ich habe mich verlaufen®
(Z. 11-12). Nicolai dreht sein Blatt um, da er fertig ist. Er mochte seine Geschichte noch ein-
mal abschreiben. Alle am Tisch schauen zu ihm. Als er, ein neues Blatt vor sich liegend, mit
dem Abschreiben beginnt, zieht Justus die Aufmerksamkeit auf sich, indem er lachend sagt:
»Ich mach, vielleicht schreib, werd ich ne Story: [10:50] Diese holprige Formulierung lasst die
starke Identifikation von Justus mit seiner Geschichte erahnen. Wenn Berning schreibt: ,,Ich
selber bin das un-beschriebene, das un-geschriebene Blatt“ (Berning 2002, 19), konnte es fiir
Justus heiffen: ,Ich selber bin die Story, die entsteht™* Toni erwidert ihm: ,Bei mir wird es keine
Story, da wird es ein Ungliick: Da brannte das Auto an. Punkt!* [11:01]. Diese klare Formulie-
rung entgegen der Traumerei einer groffen Geschichte, scheint Justus zu treffen. Mit Blick zu
seinen Zeichnungen antwortet er mit diinner Stimme: ,,Ich muss ja erst mal tiberlegen, was jetzt
passieren soll. Achso! [11:09] Er setzt den Stift wieder auf das Blatt und schreibt tapfer weiter:
Da raschelt etwas. Es kommt eine Eule zum vorschein. ,Hallo (Z. 12—14). Justus dreht das Blatt
nach links und iiberkritzelt das ,&s. Dann dreht er das Blatt zuriick und schreibt stattdessen:
WV-Wer b-bist d-du?* stotrert Wolfi (Z. 14). Die eben im Gesprich mit Toni empfundene Unsi-
cherheit kann Justus an dieser Stelle auf die Figur seiner Geschichte tibertragen. Stottern ist ihm
vertraut, mit der schriftsprachlichen Darstellung dessen gelingt ihm intuitiv der Ausdruck von
Wolfis Unbehagen. Die Eule hingegen antwortet vollkommen unbehelligt: Ob habe ich dich
erschrekt? Sorry, aber ich habe dich nicht gesehen. (Z.15-16)

Finden

Justus hopst von seinem Stuhl hoch und wieder herunter und stutzt den linken Arm auf. Er
sagt: ,Hm, wie heift die, wie kdnnte die heiffen’ [13:58] Er schaut auf dem Tisch umher, ohne
seinen Text oder die Bilder anzuvisieren. Dann schaut er in die Luft, lockert seine linke Faust
und fiithrt die Stifthiille zur Nase. ,,Mir fillt kein Name ein’ [14:08] Die Stifthiille unter der
Nase aufsetzend ruft er plétzlich: ,,Ah!“ [14:09] Er stiirzt sich mit dem Stift auf das Blatt. Von
gegentiber gibt ihm nun Toni die Empfehlung: ,Nimm doch einfach dein Justus oder Mik:*
[14:14] Nicolai bringt ,Miga“ [14:15] ein. Justus verkiindet lichelnd: ,Mimi’ [14:17] Sofort
schreibt er weiter: Ich heiffe Mimi und bin eine Eule. (Z. 16) Auf die Auflerung von Nicolai,
»Mimi, die Maus* [14:20], achtet er nicht. Seine Eule heifit Mimi und nicht anders. Wie konnte
er diesen Namen fiir die Eule finden? Nach Dehn ist Schreiben durch die Transformation von
Mustern gekennzeichnet (vgl. Dehn 2005). In der dem Schreiben vorausgehenden Puppenspiel-
geschichte war die Figur des kleinen Wolfes als Kuscheltier prisent. Vielleicht stellte sich Justus
die Eule als Kuscheltier vor. Justus empfiangt den Namen, als er mit der Stifthiille seine Haut
unter der Nase beriihrt, er fillt ihm ein, fillt ihm zu.



Zwischen Zeichnen und Schreiben

Justus streicht mit der linken Hand an sein Gesicht und iiberlegt laut: ,Hm, was kénnte ich jetzt
noch schreiben? [14:42] Studentin Sandra wendet sich lichelnd seinem Blatt zu und betrach-
tet, was er bisher geschrieben hat. Justus dreht das Blatt einladend ein Stiick in ihre Richtung,
so dass sie besser lesen kann. Plotzlich schaut er zu seiner Labyrinthzeichnung und zeichnet mit
seinem Schreibstift neben den Wolf am Eingang des Labyrinths eine kleine Gestalt. Er fragt
Sandra: ,,Haben sie noch was Buntstifte gibt es nicht mehr?“ [15:06] Sandra bestitigt, dass diese
bereits weggeraumt sind. Justus erklirt, auf das kleine Wesen zeigend: ,,Ich wollte noch hier
einen gelben Schnabel machen! [15:13] Daraufhin schreibt er Exle als Bezeichnung neben die
kleine Gestalt. Er wendet sich wieder seinem Text zu, spielt kurz mit der Stifthiille in der linken
Hand, riicke sich das Blatt auf dem Tisch und seinen Kérper auf dem Stuhl zurecht und schreibt
weiter: ,Ich bin ein Wolf und heife Wolfi“ stellt Wholfi sich vor. (Z.17-18) Toni sagt, mit dem
Stift in der Luft iiber dem Blatt wedelnd, ,der Justus schreibt sogar [16:18]. Justus spricht es
aus: ,,Ich schreibe sogar, ohne hinzugucken® [16:20] Studentin Sandra bestitigt wohlwollend
lichelnd ihre Aufmerksamkeit: ,,Das habe ich gesehen! [16:23]

Vorfreude

Justus stiitze den Kopf auf die linke Hand und iiberlegt: ,Hm! [16:27] Nicolai bemerkt dazu:
»Bei dir kann ja eine Geschichte ewig dauern! [16:28]. Toni sagt, ,meine auch [16:29], und
Justus fragt, ,wollen wir die dann vorlesen — unsere Geschichte — oder, bei mir das kann lange
dauern! [16:31] Er lacht. Toni sagt: ,,Bei mir auch:’ [16:28] Studentin Sandra lenkt zum Schrei-
ben zuriick und meint: ,Dann auch noch schreiben, wie ihm geholfen wird: [16:43] Justus
antwortet: ,,Ja, ich glaube, dazu komm ich noch nicht einmal’ [16:48] Er lasst die Stifthiille aus
seiner linken Hand fallen, die leise klappernd auf dem Tisch landet.

Ordnen

Justus schreibt weiter: ,, Konntest du mir bitte hier raus helfen?” fragte er ,Na klar“(Z. 18—19). Jus-
tus fille auf, dass das , Nz klar(Z. 19) etwas weiter unten steht als der Schriftfluss auf der Zeile es
vorsieht. Er bemerkt dazu: ,Macht nichts, weil ich bisschen abgekommen bin von! [17:42] Stu-
dentin Sandra fragt: ,Was heifit das?“ [17:47] Justus antwortet: ,,na klar, meint die Eule [17:53]
Er schreibt weiter: Die Eule fiilrte in aus dem Heckenlabyrint heraus. (19—29) Wihrend Justus die
auf dem Tisch liegende Stifthiille ergreift, erklart er der Studentin mit schnellen Worten: ,,Jetzt
hab ich schon mal einwas®®, wie ihm bei dem hier geholfen wird. Das kann ich schon mal hochle-
gen! [18:32] Dabei schiebt er das Blatt zunichst mit dem Stift, dann mit der Hand weg vom Text,
hin zur Tischmitte. Dann holt er das Unfallbild naher zum Text und spricht dazu in einem Fluss:
»Jetzt muss das irgendwie, jetzt muss ich das mit dem Unfall irgendwie machen. Die Eule hat ihn
herausgefiihrt, aus dem Labyrinth. Jetzt ist er drauflen:* [18:36] Wihrend er dies sagt, bringt er den
Stift in seine Hiille und driickt diese zu. Kurz darauf 6ffnet er den Stift wieder, wendet sich dem
Blatt zu und schreibt: , Vielen Dank® rief Wolfi. ,,Gern geschen! antworternt Mimi.

Kreise

Toni ruft laut ,Hallo“ [19:46] in die Kamera. Justus unterbricht das Schreiben und schaut eben-
falls in die Kamera. Sein Blick wirkt jedoch gedankenverloren. Dann schliefSt er den Stift und
reibt mit seiner Spitze Kreise auf seiner rechten Handflidche. Dazu sagt er: ,,Bei mir ist schon recht
viel zusammengekommen:* [20:00] Tonis Antwort folgt prompt: ,,Bei mir auch! [20:01] Justus

55 ,Einwas' steht im sichsischen Sprachgebrauch umgangssprachlich fiir: ,,Eines der Dinge, die zu erledigen sind“.
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offnet seinen Stift und geht ans Weiterschreiben, da wird er von Toni unterbrochen. Dieser schaut
auf Justus’ Labyrinthzeichnung, dreht seinen Stift in der Hand und meint: ,,So schwer ist eigent-
lich gar kein Labyrinth. Man muss sich einfach nur entlangtasten® [20:11] Justus macht den Stift
wieder zu, hilt ihn mit beiden Hinden und erwidert stotternd: ,,Ich hab ja die, ich hab ja die, ich
hab ja immer die, ich hab die Moglich, ich hab den Trick, man muss immer die linke Hand, 2hm,
raushalten an der Wand, kommt man irgendwann raus:* [20:18] Toni strecke seine linke Hand
aus, als taste er an der Wand und sagt lichelnd: ,,irgendwann® [20:29]. Justus erklirt weiter: ,Ja, so
kommt man raus, wenn es ein normales Labyrinth ist’ [20:30] Dabei zeigt er auf seine Zeichnung:
»Beim Felslabyrinth, wenn du am Felsen dich herumtastest, liufst du immer im Kreis. Da musst du
bisschen aufpassen’ [20:35] Toni erwidert darauf lichelnd: ,,Felslabyrinth, kann man sich einfach
durchbeiffen! [20:40] Nach einem kurzen Gesprich zu den auf dem Tisch liegenden Schokola-
dentafeln erinnert Studentin Sophie die Kinder an das Weiterschreiben.

Anspruch

Justus hat die Stifthiille hinten auf den Stift aufgesteckt, wendet sich seiner Geschichte zu und
schreibt, teilweise ohne auf das Blatt zu schauen, mit verlingertem Stift: Er Liuft ans ende des
Waldes. (Z.21-22) Dann hilt er inne und reibt mit dem Mittelfinger vorn am Stift wie an
einer Wunderlampe. Dabei schaut er auf seinen Text. Er schreibt weiter: Da sibet er Hiuser.
(Z.22) Es ertont die Ansage der Seminarleiterin, dass noch eine Minute zum Schreiben bleibt.
Justus meint: ,So schnell bin ich nicht! [22:05] Toni empfichlt ihm mit dem Arm abwehrend:
»Dann mach jetzt einfach, mach jetzt einfach, er ruft seine Freunde an und — mach einfach:
[22:09] Justus erklirt seine Situation: ,Nee, er ist ja jetzt schon wieder mit dem Unfall, den
hier will ich ja noch reinkriegen’ [22:14] Er schreibt weiter und Toni ermutigt ihn: ,Dann
schreib ganz schnell!“ [22:25] Er zeigt ihm, wie er das tun kann und kritzelt mit dem Stift
tiber seinem Text schnell in der Luft einige Zeilen. Justus greift die Geste auf und sagt, ,fer-
tig“ [22:37], wihrend er mit dem Stift in der Luft iiber seinem Blatt kreist und es insgesamt
durchkreuzt. Studentin Sandra lichelt dazu. Dann schreibt Justus weiter: ,,Oma“ruft er weil er
sie gesehen hat. (Z.22-23)

Der Gong ertont, die Schreibzeit ist vorbei. Justus setzt den Stift ab und sagt: ,Oh nee, ich
bin noch nicht, das ist ja richt, das ist ja peinlich mein Ende zurzeit! [22:57] Von Toni ertont:
»Fertig!“ [23:05] Justus entscheidet fiir sich: ,,Ich schreib einfach ein bisschen paar Sitze noch
dazu, ok?“ [23:05] Wihrend die Seminarleiterin erklirt, wie es nach der Schreibzeit weiter-
geht, schreibe Justus weiter: ,,lch fahre dich nach Hause® ruft Wolfi. Aber dann rammt jemand
in. (Z.23-24) Als es am Tisch darum geht, wer zuerst mit zum Interview kommen méchte,
gibt Justus bekannt: ,,Ich muss noch schreiben. Wenn ich jetzt den Endsatz schreibe, hat die
Geschichte kein System! [24:18] Studentin Sandra gewihrt ihm weitere Schreibzeit. Justus
bemerke: ,,Rechtschreibung ist mir jetzt scheiffegal’ [24:40] Da kommt die Polizei und klirt
den HCrasch auf’ Die-beir , Mist"glaubr er. ,Oma ist tot” Er rennt nach Hause. Ende (Z.24-27).

Zusammenfassende Gedanken zur Schreiberfabrung

Was auf dem Papier geschrieben so einfach aussicht, hing im Prozess an einem unmerklichen
seidenen Faden, der auch hitte reiffen konnen. Justus’ Frage zu Beginn ,Was kann ich noch
schreiben?” [00:42] verweist auf einen der Momente des Stockens. Was geschrieben werden
soll, war hier noch unbekannt, fremd, nicht méglich. Justus musste diesen Moment des Nicht-
wissens, der Unfihigkeit, eine Zeitlang aushalten, um einer Idee gewahr zu werden und weiter
schreiben zu kénnen. Schépferische Erfahrungen sind durch diese Momente gekennzeichnet.



Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern

Im Beispiel von Justus sind diese nur kurz, wobei Justus’ Stimme auf dem Video sein Ringen
mit dieser immerwiederkehrenden Unfihigkeit verrit. Hilfreich ist fir ihn die Studentin, die
ihn nicht mit Vorschligen, Belehrungen oder Verbesserungen stért, sondern als ,,Hiiterin des
Schreibens“ (Kochan 2010, 261) an der Erfahrung teilnimmt. Ist der Durchbruch geschafft,
entwickeln schopferische Prozesse eine Eigendynamik; Energie und Kraft fiir die Tatigkeit wird
aus der Sache selbst gewonnen, sie trigt iiber sich hinaus (vgl. Stenger 2002, 137). Ein ,iiber sich
hinauswachsen' ist dann méglich, Versagensingste hat man hinter sich gelassen. Auf diese Weise
entstehen nicht nur Werke besonderer Qualitit, sondern auch neue Verstehens- und Erfah-
rungsweisen. Was bedeutet das im Beispiel von Justus?

Justus macht die Erfahrung, dass, wenn er sich dem Schreiben zuwendet, Ideen und Worte zu
ihm kommen. Dadurch erfihre er sich als Kénnender, auch wenn das Kénnen nicht aus ihm
allein kommt. Er erfihrt (anspruchsvolles) Schreiben als Gelingen und kann dadurch das Ver-
trauen gewinnen, dass Schreiben ,etwas fiir ihn ist’. Ahnlich den Initiationsprozessen des Schrifi-
erwerbs (vgl. Wolf-Weber, Dehn 1993; vgl. Kapitel 3.2.4.4), konnte durch diese (schopferische)
Erfahrung ein Initiationsprozess fiir das Textschreiben angeregt worden sein. Als Justus spiter
im Plenum seinen Text vortrigt, tut er dies duf8erst liebevoll, als hitte dieser ihm eine auf8erge-
wohnlich schéne Erfahrung erméglicht.

5.1.2 Schreiben als Wertschitzung
5.1.2.1 Nicolais Werk

Nicolais Werk umfasst eine Zeichnung und zwei Texte.
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Abb. 8: Nicolais Zeichnung und Text Das ungliik von dem kleinen Rolf'

Der erste Text fand keinen Eingang in das Datenkorpus. Er wurde in der Schreibsituation als
erster Entwurf geschrieben und ist folgend als Abschrift anhand der Videoaufnahme rekonstru-
iert. Der zweite Text stellt eine Uberarbeitung und Erweiterung des ersten Entwurfes dar, wie

die Gegeniiberstellung der Abschriften zeigt.

O AN W~ O

[ N N =]

Das ungliik von Rolf

ErRolfist durch den Wald spaziert da kamen Holzfiller
die haben haben Biume gefillet.
Ein Baum ist auf Rolf
gefallen. Rolf hat sich das Bein
gebrochen. Da kamen seine Freunde
und haben den Tierarzt gerufen.
Der Tierarzt hat Rolf

das Bein verbunden.

Das unglitk von dem kleinen Rolf

Rolfist durch den Wald spaziert da kamen Holzfiller die haben Biume gefillt.

Ein Baum ist diereckt auf Rolf gefallen. Rolf hat sich das Bein ferstaurt. Er hat

um Hilfe gerufen. Da kamen scine Freunde. Die haben den Tierartzt gerufen. Dann
paar minuten spiter kam der Tierartzt. 2 Der Tierartzt hat Relfg Rolf gefragt

was er hatte?? Rolf sagte ich bir-itbereir wurde von cinem bag Baum

getroffen. Der Tierartzt nathat Rolf das Bein ferbunden verbunden.

Abb. 9: Nicolais erster Textentwurf und Abschrift vom Text Das ungliik von dem kleinen Rolf

5.1.2.2 Lesart zu Das unglitk von dem kleinen Rolf

Das ungliik von dem kleinen Rolf(Z.0) macht als Uberschrift Leser:innen schon betroffen, bevor

die Erzihlung beginnt. Das rechtschriftlich verungliickte ungliik (Z.0) weckt Zuneigung fiir
das Wesen, dessen Geschichte hier erzihle werden soll. Diese poetische Wirkung entsteht durch



fehlerhaften Sprachgebrauch, wie Norbert Kruse dies als unabsichtliche ,,.intuitive Sprachschép-
fung® (Kruse 2011, 76) in Kindertexten beobachtet hat. Durch die Uberschrift gefiille mit der
Erwartung einer traurigen, schmerzhaften Geschichte iiberrascht der Text mit einer atemlosen
Ancinanderreihung von Ereignissen, wie sie sich in zeitlicher Reihenfolge nacheinander zuge-
tragen haben, ohne jedoch ecine einzige Emotion zu nennen. Das geordnete Schriftbild indu-
ziert einen glatten Bericht, der in sechs langen Zeilen bis zum Rand alles sagt, was gesagt werden
muss. Dadurch wird ein Erzihlkontext vorstellbar, in dem ein Augenzeuge, vielleicht einer der
Freunde von Rolf, wihrend des Geschehens den Schauplatz der Geschichte verldsst, um z. B.
zu Mutter und Vater zu laufen und sie in aller Kiirze tiber das Vorgefallene zu informieren. Aus
der Puste gebracht, voller Aufregung und mit dem Ziel, kein Detail zu vergessen, kénnte ein
solcher Vortrag entstehen, der in seiner Ernsthaftigkeit und berichtenden Genauigkeit zunichst
Erschrockenheit und dann Beruhigung erzeugt. Die Wesenheit des Protagonisten Rolf bleibt
ungenannt und muss durch Leser:innen anhand von Hinweisen im Text imaginiert werden.
Die vielleicht zunichst naheliegende Vorstellung, dass es sich um einen Menschen handelt, wird
mit der Tatsache irritiert, dass Rolf einen Tierarzt benétigt. Welche Art von Tier Rolf darstellt,
bleibt im Text offen. Dass es sich um einen Wolf handelt, erschlie3t sich nur Mitwissenden, die
mit dem Schreibkontext vertraut sind.

Rolf ist durch den Wald spaziert (Z. 1) entwirft mit der gleichmifig betont unbetont wech-
selnden Sprachmelodie das Bild eines halb laufenden — halb springenden Rolfes, der sich an
einem Schén-Wetter-Tag bei strahlend blauem Himmel und Sonnenschein zielstrebig treiben
lassend durch den Wald bewegt. Dieses Bild geht ohne Punkt und Komma im Text, ohne Atem-
pause beim Lesen und ohne Verweilméoglichkeit in der Vorstellung tiber in einen véllig anderen
Modus: da kamen Holzfiller die haben Biume gefallt. (Z.1) Wie sich im musikalischen Mirchen
Peter und der Wolf von Sergei Prokofjew das Motiv des Vdgelchens von dem der Jager unter-
scheidet, bringt hier der unvermeidliche Auftritt der Holzféller eine bedrohliche Bewegung in
den Wald, die bevorstehende Einschnitte ankiindigt. Der Wald lisst sich nun nicht mehr als
stimmungsvoller Ort fiir einen Spaziergang vorstellen, diese Moglichkeit ist durch Lirm und
gefihrliche Aktivitit zerstore. Was dann passiert, ist im Kontext der Erzahlung nicht tiberra-
schend, macht jedoch in seiner Unvermeidlichkeit durch den stringenten Erzihlton betroffen,
der kein Zgern, kein Hoffen zulisst: Ein Baum ist diereckt auf Rolf gefallen. (Z.2) Ein winziger
Punkt erméglicht, sich kurz gewahr zu werden, dass der kleine Rolf von diesem Baum erschla-
gen wurde. Die Endgiiltigkeit dieser Vorstellung lsst keinen Raum fiir eine Rettung.

Die folgende Beschreibung, Rolf hat sich das Bein ferstaurt (Z. 2), ist fast nicht zu glauben. Wie
kann er so viel Gliick gehabt haben, dass er sich vom Baum getroffen nur das Bein verstaucht hat?
Diese unglaubwiirdige Uberraschung ist zwar erleichternd im Hinblick auf Rolfs Geschichte,
bewirkt jedoch einen Bruch in der Erzihlung, der durch Imagination iiberbriickt werden muss.
So wire es z. B. moglich, dass Rolf dem Baum durch Schnelligkeit ausweichen konnte, so dass
dieser ihn nur am Bein traf. Die unpassende Formulierung ferstaurt (Z.2) miisste mit Blick auf
einen aufgeregten Erzihler in Kauf genommen werden, dem die richtigen Worte fiir die Verlet-
zunggsart fehlen. Passender wire vermutlich ,geschrammt®, ,aufgeschiirft oder ,,geprellt®. Die
Erzahlweise in kurzen Hauptsitzen, die einander im Aufbau gleichen, lisst an ein Bilderbuch
denken, das mit wenigen Worten im Zusammenspiel mit erzihlenden Bildern das Ungliick von
dem kleinen Rolf erzihlt. In dieser Variante wiren Leerstellen solcher Art im Text wichtig, da
die Geschichte im zeitgendssischen Bilderbuch nicht vom Text allein getragen wird, sondern
in der Rezeption zwischen Text und Bild erst entsteht (vgl. Hopp 2019, 151). Hinzugedachte
Bilder zum Text: Ein Baum ist diereckt auf Rolf gefallen. Rolf hat sich das Bein ferstaurt (Z.2),
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konnten den scheinbaren Widerspruch aufgreifen, verstirken oder variieren, so dass sich in der
Rezeption ganz neue Sinnméglichkeiten ergeben, die tiber den Text, wie er ohne Bild erscheint,
hinausweisen. Rolf hat den Baumschlag also tiberlebt und befindet sich nun, wie auch immer
verletzt, im Wald.

Eyr hat um Hilfe gerufen (Z.2-3). Die Vorstellung eines verhallenden Hilferufs im grofien, leeren
Wald, in dem noch immer Holzféller mit Motorsigen am Werk sind, lasst Einsamkeit spiirbar
werden, die traurig zu Boden zicht. Hier kann nur ein Wunder helfen: Da kamen seine Freunde.
(Z.3) Wo diese herkamen und wie sie Rolfs Hilferuf héren konnten, scheint nicht wichtig. Sie
sind gekommen, um ihm zu helfen und haben den Tierartzt gerufen. (Z.3) Dann paar minuten
spéter kam der Tierartzt. £ Der Tierartzt hat Rolf¢ Rolf gefragt was er hatte?? (Z. 3—5) Diese
Erfahrung der Zuwendung ist elementar: Erzihlen zu diirfen, was einem widerfahren ist. Auch
wenn im Text Gefiihle nicht explizit genannt sind, wird die Wirkung dieser Aufmerksamkeit
spiirbar. Rolf sagte ich bin-ber-ein wurde von einem baswt Baum getroffen. (Z.5—6) In der Wahl
seiner Worte kann er sich der Erfahrung bewusstwerden, von der er betroffen ist.

Rolfkommt in der Geschichte zweimal zu Wort. Erst ist es ein Ruf, ein Hilfeschrei (vgl. Z.2-3).
Beim zweiten Mal kann er aussprechen, was ihm widerfahren ist und sich dabei dessen gewahr
werden: ,,ich wurde von einem Baum getroffen! Dies iiberlebt zu haben und davon erzihlen
zu kénnen, ist so unwirklich, wie von einem Auto tiberfahren zu werden und nahezu unver-
schrt daraus hervorzugehen. Es bringt die eigene korperliche Verletzlichkeit vor Augen und das
(Uber-)Leben als Geschenk. Der Tierarzt hort Rolf zu und versorgt seine Wunde, er hat Rolf’
das Bein ferbunden verbunden. (Z. 6) Diese Zuwendung lisst das ungliik (Z.0) und seine Spuren

heilsam unter einem Verband verschwinden.

5.1.2.3 Deskription der Schreiberfahrung — Schreiben als Wertschitzung

Zwischen zwei Texten

Vor Nicolai liegen seine Zeich- Tisch 1 Studentin
nung und ein weifles Schreibblatt. Toni Nicolai Sophie
Ohne Zagern schreibt er seinen )

Namen auf die Riickseite des Blat- Mikrofon

tes, dreht es um und schaut kurzzy ~ Studentin

Toni, der neben ihm sitzt. Dieser Sandra Justus

ist bereits dabei, die Uberschrift N

fiir seine Geschichte zu schreiben: Kamera 1

Die ungliicke von dem VVO!](‘(TCXI: Abb. 10: Skizze der Sitzordnung - Nicolai

Toni, Z. 0). Nicolai beginnt, mit

der rechten Hand seine Uberschrift oben in die Mitte des Schreibblattes zu schreiben, wobei
seine linke Hand nah am entstehenden Text liegt und sein Zeigefinger auf den Zeilenanfang
zeigt: Das ungliik (Entwurf, Z. 0). Zu Toni gewandt sagt Nicolai: ,Ungliigg" [00:25] Es klingt,
als lautiere er die Gegenprobe zu ,Ungliick’, um zu priifen, ob ,Ungliick’ mit ,k‘ oder ,g‘ geschrie-
ben wird. Kurz schaut er Toni beim Schreiben zu und formt mit seinen Lippen das gelesene
Wort ,Wol“ [00:29]. Er tippt mit dem Stiftende an seinen Mund und lichelt unmerklich. Dann
schreibt er weiter, von (Entwurf, Z. 0), und beginnt plétzlich, Tonis Text laut zu lesen. Dabei
spricht er die letzten Worte langsam mit, wihrend Toni diese erst schreibt: ,Der Wolf heifit in
mei — ner Ge — schich - tef [00:35] Er wendet den Blick kopfschiittelnd seinem Blatt zu und
liest seine eigene Uberschrift: ,,Also, die, das Ungliick von!* [00:46] Dabei legt er seinen Kopf
auf die linke Hand wie auf ein Kissen, so dass er ganz nah bei seinem Text ist. Er richtet sich



gleich wieder auf und schaut auf Tonis Blatt, der zum Schreiben sehr langsam spriche, so dass
jeder neue Buchstabe als Laut zu horen ist: ,R — o — I - £ [00:57]. Nicolai tippt mit seinem
Stift auf Tonis Blatt und fragt: ,Ha, was soll denn das hier sein?“ [00:59] Toni antwortet: ,Das
habe ich durchgestrichen! [01:01] Mit lustig verstellter Stimme liest Toni nun seinen ersten
Satz vor: ,Der Wolf heif$t in meiner Geschichte Rolf. Wolf — Rolf: [01:03] Nicolai liest erneut
seine eigene, noch unvollstindige Uberschrift, ,,das Ungliick von“ [01:08], dann sagt er etwas
Unverstindliches zu Toni und kichert laut. Was er schreibr, ist: Ro/f (Entwurf, Z. 0).

In dieser ersten Minute der Schreibzeit zeigt sich die Herausforderung, die Nicolai mit der
freien Platzwahl neben Toni auf sich genommen hat. Die inspirierende Nihe hat ihren Preis:
Nicolai muss darum kiampfen, zwischen den Anregungen von Toni und seinem eigenen Text
eine Balance zu finden, so dass auch sein Text entstehen kann. Fiinfmal hat er bereits in dieser
kurzen Zeit zwischen seinem Text und dem von Toni gewechselt, hat sich sowohl von dessen
Schreibgeschwindigkeit als auch von seinen Ideen anstecken lassen und es fiinfmal geschaf,
sich zu 16sen und sich seinem eigenen Text zuzuwenden.

Schreibrube

Toni schaut Nicolai beim Schreiben zu. Als Nicolai fertig ist, richtet er sich auf und setzt die
Hiille auf den Stift. Toni liest Nicolais Uberschrift: Das ungliik von Rolf (Entwurf, Z. 0). Dazu
meinter: ,Von Rolf. Damusst du vom' schreiben’ [01:25] Dass Nicolai den Namen des Protago-
nisten von ihm ibernommen hat, scheint ihn nicht zu stéren. Nicolai probiert sprechend: ,,von
Rolf — vom Rolf - von Rolf: [01:26] Plotzlich hilt der gegeniiber sitzende Justus im Schreiben
inne, richtet sich auf und empfichlt: ,,oder ,von dem®™ [01:27] Ungeachtet der Korrekturvor-
schlidge beginnt Nicolai nun am linken Blattrand den ersten Satz seiner Geschichte zu schrei-
ben: Er ist durch (Z. 1). Toni neben ihm teilt seinen eigenen Text schreibend seine Gedanken
laut mit: ,Warte, grof, er ist, dhm, wic alt? Sag ich jetzt cinfach mal sechs: [01:41] Nicolai
schaut kurz auf und dufSert schwach: ,,Sei mal leise: [01:50]

Was lasst ihn diese Bitte hervorbringen? Eben noch war er interessiert an Tonis Schreibpro-
zess, hat ihn beobachtet, ihn gefragt, ihm zugehért. Als dieser ihm Gber die Schulter schaut
und Korrekturhinweise gibt, lasst er sich darauf ein und probiert sprechend aus, welches Wort
besser passt. Doch nun méchte er in Ruhe mit seinem Text sein, nicht gestort werden. Sein
eigener Text scheint ihn angesprochen zu haben, er fithlt ihn wachsen und méchte ihn wachsen
sehen. Der Text braucht ihn dazu als Schreiber, der sein Schreiben beschiitzt. Das ,,sei mal leise
[01:50] bricht ganz zart hervor, es darf nicht die Freundschaft gefihrden. Toni hért. Nicolai
schreibt, den Wald spaziert (Entwurf, Z. 1). Er liest leise fliisternd seinen ersten Satz: ,,Er ist
durch den Wald spaziert! [02:10] So fingt es an, das hat er schon geschrieben.

Holzfiller

Nicolai schreibt weiter, da kamen (Entwurf, Z. 1), und fliistert halb zu sich selbst, halb zu Toni:
»Dakam ein Holzfiller, da kamen Holzfiller: [02:19] Dabei zieht er sich vorn am T-Shirt. Will
er seine Idee wirklich mit Toni teilen und die eben eroberte Schreibruhe durchbrechen? Toni
lacht. Es ist schon passiert. Nicolai bleibt an seinem Text: ,Da kamen, da kamen Holzfiller, haa
[02:28] Er zicht den letzten Ton sehr lang, als wolle er nicht den Faden verlieren, muss dabei
aber auch lachen; und noch einmal: ,,Da kamen Holzfiller! [02:30] Toni bemerkt: ,,Holz und
nicht Rolfs — Rolfsfiller? [02:44] Nicolai konzentriert sich, ,,Holzfiller, Holzfiller* [02:50],
setzt mit der zweiten Zeile leicht mittig auf dem Blatt an und schreibt, die haben (Entwurf, Z. 2).
Er korrigiert etwas und streicht das ganze Wort durch. Er muss etwas tun, vorhin hat es doch
auch geklappt. Toni spricht wieder seinen eigenen Text beim Schreiben laut mit. Nicolai stupst
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ihn mit dem Ellbogen an und sagt liebevoll: ,,Sei doch nicht so laut, du Holzfiller! [03:14] Wie-
der liest er, was er schon geschafft hat: ,Er ist durch den Wald spaziert. Da kamen Holzfiller,
die haben’ [03:17] Toni beendet den Satz: ,,Die haben den Rolf gefallt! [03:22] Nicolai, das
Gesicht ganz nah am Blatt, den linken Zeigefinger unter der Schreibzeile, schreibt weiter: biume
(Entwurf, Z. 2). Toni schaut in Richtung Kamera und freut sich: ,,Oh cool, ich bin wieder live
im Fernschen!“ [03:29] Nicolai schaut ebenfalls kurz zur Kamera, sagt etwas Unverstindliches
und wendet sich schnell wieder seinem Text zu. ,,Da haben Biume, die haben Biume* [03:35],
liest er laut. Toni rempelt ihn freundschaftlich an: ,Da kommt der Rolfsfiller!” [03:36] Mit
Blick auf Nicolais Text bemerkt er: ,Hd? Baume wird grof8* [03:39] Nicolai zuckt stumm mit
den Schultern. Das Gesicht weiterhin zum Blatt gewandy, spricht er schreibend mit: ,,Die haben
Biume gefillt* [03:43] Toni findet: ,Du bist doch dumm:* [03:36]

Vorgestellte Erfahrung und Erfahrung der Schreibsituation scheinen hier zu verschmelzen.
Der lirmende Toni stért holzfillerartig die empfindliche Schreibruhe, wihrend in Nicolais
Geschichte Holzfiller ans Werk gehen, um das Ungliick des Protagonisten Rolf anzubahnen.
Nicolai trigt das Wort seiner Geschichte in die Situation, indem er zu Toni sagt, ,sei doch nicht
so laut, du Holzfiller” [03:14]. Es ist nicht auszumachen, welcher ,Holzfiller" zuerst da war: ob
Nicolais Erfahrung mit Toni das Wort hervorbrachte, um es in die Geschichte zu schreiben,
oder ob Nicolais Schreibidee zufillig zur Situation im Raum passt. Darin zeigt sich die Ent-
riicktheit des Anfangs, der sich der Beobachtung entzicht und die Verflechtung der Erfahrun-
gen, die sich miteinander realisieren. Doch das Wort ,Holzfiller" scheint etwas Anzichendes an
sich zu haben. Nicolai kann es nicht fiir sich behalten, er muss es weitersagen und Toni bringt
es zum Lachen. Dieser verwandelt es in ,,Rolfsfiller” [02:44] und in die Vorstellung, ,,die haben
den Rolf gefallt” [03:22].

Den Text halten

Als Nicolai seinen ersten Satz, Er ist durch den Wald spaziert da kamen Holzfiller die haben
haben biume gefillet (Entwurf, Z. 1-2), beendet hat, setzt er sich auf und betrachtet seinen
Text. Wihrend Toni neben ihm seinen eigenen Text erneut laut liest, flistert Nicolai, ,durch
den Wald spaziert” [03:54]. Er fiihrt seine linke Faust zum Mund und spricht leise hinein:
~Wolf — Rolf' [04:03] Etwas auf seinem Blatt muss seine Aufmerksamkeit geweckt haben, denn
plotzlich beugt er sich wieder hinab und setzt den Stift am linken oberen Blattrand auf. Er
streicht sein erstes Wort der ersten Zeile Er (Entwurf, Z. 1) und schreibt stattdessen Ro/f- Dann
schweift sein Blick fliisternd tiber das Blatt, ,Biume gefillt“ [04:15], che er seine dritte Zeile
beginnt. Diese setzt er wie alle weiteren Zeilen mittig an, so dass auf der linken Blatthilfte ein
unbeschriebenes Rechteck entsteht. Dieses zeugt von jenem Platz, den seine linke Hand beim
Schreiben einnimmt: Diese wird zum Werkzeug, am eigenen Text zu bleiben, hilt das Schreib-
blatt fest und verfolgt mit dem Zeigefinger die entstehenden Worte.

Ohne Unterbrechung schreibt Nicolai: Ein Baum ist auf Rolf gefallen. (Entwurf, Z. 3—4) Als er
diesen Satz beendet hat, streicht er haben (Entwurf, Z.2) durch und lehnt sich dann an Toni,
um auf dessen Text zu schauen. Sie sind einander sehr nah. Nicolai fliistert, Tonis Text lesend:
»Er ist sechs Jahre alt. Eines Tages: [05:05] Als Toni den Satz beendet und sich aufgesetzt hat,
liest Nicolai laut: ,Eines Tages hatte er vor, die Rutsche runter zu rutschen, aber er sprang
[05:17] Beide, Nicolai und Toni, lachen und jeder wendet sich wieder seinem eigenen Blatt zu.
Ein Durchbruch scheint geschaft. Schien es erst unmoglich, einen eigenen Text zu schreiben,
wihrend man sich fiir den des anderen interessiert, ist nun der Modus gefunden, in dem beides
miteinander verbunden werden kann.



Gemeinsinn

Nicolai markiert den Ubergang sprachlich, wihrend er sich von Tonis Text ab- und seinem Text
zuwendet: ,,Aber er sprang — gefallen” [05:28]. Beim weiteren Schreiben spricht er mit, ,Rolf
hat sich das.. [05:39] und Toni lasst es sich nicht nehmen, den angebotenen Satz mit seinen
Ideen zu vervollstindigen: ,Kinn verletzt“ [05:42]. Nicolai hilt an seiner Idee fest und sagt:
»Nein, das...* [05:44] Toni ist schneller und meint: ,Den Po verletzt! [05:45] Nicolai berichtigt:
»Bein gebrochen! [04:46] Beide lachen und kichern und Toni setzt noch eins drauf: ,Den Po
verbogen [05:50] Nicolai beginnt lachend, seinen Text noch einmal laut zu lesen: ,Da kamen
Holzfiller, die haben Biume gefillt. Ein Baum ist auf Rolf gefallen. Rolf hat sich das Bein gebro-
chen: [05:53] Toni meint dazu mit verstellter Stimme: ,,Du hittest schreiben miissen, den
Arsch verbogen® [06:02] Wihrend Toni weiter Witze macht und von Studentin Sophie erin-
nert wird, seinen eigenen Text zu schreiben, schreibt Nicolai mit Gesicht und Kérper nah am
Blatt, unterstiitzt von seiner linken Hand, ohne Unterbrechung: Da kamen seine Freunde und
haben (Entwurf, Z. 5—6). Anschlieend liest er sich den gesamten Text noch einmal durch und
korrigiert das & in der dritten Zeile des Entwurfs im Wort Biume. Dann schreibt er zum Blatt
flissternd: ,,Den Tierarzt gerufen. Punkt! [07:38] Waihrend er sich aufrichtet und mit Schwung
die Hiille auf den Stift stecke, fliistert er weiter: ,,Meine Geschichte ist bald zu Ende: [07:48]
Neugierig schaut er zu Tonis Text. Dieser spricht gerade mit, ,,da fahrt* [07:57], verdeckt jedoch
lachend die Schrift mit seinem Arm, als er bemerke, dass Nicolai mitlesen méchte. Er fragt: ,Was
machst denn du?“ [07:58] Dabei beriihrt er Nicolais Schreibblatt. Mit dieser Geste verweist
er Nicolai auf seinen eigenen Text. Dieser schreibt auch gleich weiter, wieder unterstiitzt von
seiner linken Hand, die das Blatt hilt und den neuen Wortern den Platz zeigt.

Vorlesen

Nachdem Nicolai die sicbente Zeile begonnen hat, tiberschreibt er einen Buchstaben in der
Zeile davor, um dann in der siebenten Zeile etwas durchzustreichen und weiterzuschreiben. Er
fliistert: ,,Beim Tierarzt hat!* [08:30] Als Toni vorliest, ,dann fahrt er nach Hause. Da brennte
das Auto an“ [08:40], hort Nicolai ihm zu und schaut auf Tonis Text. Nun erinnert Studentin
Sophie beide an den Schreibauftrag, dass sie auch noch schreiben sollen, wie dem Wolf geholfen
wird. Nicolai antwortet: ,Hab ich doch!“ [08:54] Er zeigt mit der Stiftspitze auf seinen Text
und liest mit lockerer Stimme fast singend und mit dem Kopf leicht hin und her wackelnd vor:
»Da kamen seine Freunde und haben den Tierarze gerufen! [08:56] Er taucht wieder ab und
sagt: ,,Der Tierarzt hat! [09:02] Er schreibt: Der Tierarzt hat Rolf das Bein verbunden. (Ent-
wurf, Z. 8) Den Punkt setzt er mit Schwung: ,,Fertig!“ [09:28] Sofort stecke er die Hiille auf den
Stift und klicke sie horbar zu. Er schaut zu Justus gegeniiber, dann zu Toni, stiitzt seinen Kopf
auf seine Fiuste und schaut auf Tonis Schreibblatt.

Als Toni seinen Punkt gesetzt hat, schiebt Nicolai ganz selbstverstindlich sein Blatt naher zu
ihm, zeigt mit dem Stift auf die erste Zeile und beginnt, Toni seinen Text vorzulesen. Er liest
leise und mit enormer Geschwindigkeit: ,,Er ist, Rolf ist durch den Wald spaziert, da kamen
Holzfiller, die haben Biume gefillt, ein Baum ist auf Rolf gefallen® [09:57] Bei diesen Worten
knickt Nicolai leicht lachend in der Kérpermitte ein, so dass er einen Kopf kleiner wird. Seine
Stimme ist kaum zu verstehen. Er liest schnell und locker den Kopf bewegend weiter: ,,Er hat
sich das Bein gebrochen, da kamen seine Freunde und haben den Tierarzt gerufen, der Tierarzt
hat Rolf das Bein verbunden: [10:05] Er schreibt an den unteren Blattrand Ende (Entwurf,
Z.9) und weitere Worter, die er anschliefend wieder iiberkritzelt. Er steckt die Hiille auf den
Stift und lacht Toni zu. Dieser liest: ,Ende. H6!“ [10:33].
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Wertschitzung

Nicolai blickt auf seine Geschichte und sagt: ,,Ich schreib sie nochmal neu ab und richtig, das
Ungliick von Rolf'* [10:35]. Dabei dreht er sein Blatt auf die Riickseite, als suche er Platz zum
Schreiben. Studentin Sophie fragt: ,Mdchtest du ein neues Blate?“ [10:41] Nicolai wiederholt:
»Ich schreib es nochmal ab und zwar ordentlich’ [10:43] Dabei lichelt er und wippt freudig auf
seinem Stuhl auf und ab. Auch Justus schaut zu ihm, ebenso benommen wie Toni. In diesem
Moment wirkt Nicolai wie ein Sieger in dieser Schreibrunde am Tisch. Nicht, weil er es als
erster geschafft hat im Sinne eines Wettbewerbs, sondern weil er es tiberhaupt schon geschaff
hat, seine Geschichte zum Ende zu bringen. Nicolai scheint diesen Moment zu genief8en, daraus
Energie zu schdpfen. Studentin Sophie gibt ihm ein neues weifles Blatt, wihrend Toni meint:
»Also echt mal!” [10:45] Nicolai antwortet mit verstellter rauer Stimme: ,,Ja, was ist denn?“
[10:48] Dabei macht er eine abwehrende Geste in Richtung Toni, der bedréppelt auf sein Blatt
schaut.

Steigerung

Nicolai beginnt sofort mit dem Abschreiben. Dabei tiberarbeitet er unmerklich seinen Text.
Aus der Uberschrift: Das ungliik von Rolf (Entwurf Z.0) wird dabei: Das ungliik von dem
kleinen Rolf (Z.0). Jeweils nach zwei geschriebenen Wértern schaut Nicolai auf seinen Ent-
wurf. Toni fragt ihn: ,Wie wird Sackgasse geschrieben?“ [12:11] Nicolai antwortet konzent-
riert weiterschreibend: ,Schreib, schreib irgendwie d:* [12:17] Toni verkiindet: ,,Ich weifd ja,
wie es geschrieben wird. Saatgasse, Sackgasse! [12:18] Er beugt sich zu Nicolai und bespricht
von oben seinen Kopf: ,Du bist die Saat und ich bin die Gasse! [12:27] Nicolai schiebt sein
Blatt und sich selbst etwas nach links, weg von Toni, und bleibt an seinem Text. Er schiebt
sich wieder zuriick, hat Toni jedoch erfolgreich ,abgewimmelt’. Vom linken bis zum rechten
Blattrand schreibt er in sauberen Druckbuchstaben: Rolfist durch den Wald spaziert da kamen
Holzfiller die haben Biume gefillt. (Z. 1) Dann richtet er sich auf und sagt lichelnd, das Blatt
in Richtung Toni schiebend: ,,Cool, Alter! Ziemlich lang!“ [13:10]. Das Abschreiben scheint
sich gut anzufiihlen. Er ist sicher darin, es zu beschiitzen, ohne die Freundschaft zu Toni zu
gefihrden. So kann er den Anblick einer langen Zeile und die Asthetik seiner ordentlichen
Schrift in Ruhe genieflen.

Zwischen drei Texten

Toni wiederholt, was er gerade geschrieben hat, wihrend sein Blick auf Nicolais Blate fillt:
»Da stand ein Schild: [13:11] Nicolai schliefit seinen Stift und sagt, den Blick auf Tonis lan-
gen Text gerichtet: ,Boah!“ [13:06] Zu Toni gewandt schligt er vor: ,,Da stand ein Schild am
Rand, da stand ein Schild am Rand: [13:16] Toni antwortet: ,,Nein, da stand ein Schild, auf
dem ,Achtung’, auf dem dh:* [13:20] Wihrend Toni wieder schreibt, schaut Nicolai kurz auf
seinen Stift, dann in den Raum. Er macht ein Geriusch, ,ihh“ [13:30], und lehnt sich dabei
weit auf seinem Stuhl zuriick. Mit leichtem Schwung federt er nach vorn zum Text und fliis-
tert: ,gefillt” [13:32]. Er schaut sich mehrere Sekunden seinen Entwurfan, um dann den Blick
auf seine Abschrift zu richten. Immer leiser flissternd liest er, ,ist durch den Wald spaziert...*
[13:41], bis schlieflich nur noch Mundbewegungen sichtbar sind. Er reibt sich leicht mit dem
rechten Zeigefinger am Mund, wihrend der geschlossene Stift von der linken Hand gehalten
wird. Er flistert Toni kaum hérbar zu: ,,Guck mal, was ich vorher geschrieben hab:* [13:45] Er
tippt ihn sanft mit seiner Hand an die Schulter. Dann nimmt er den Entwurf, stellt das Blatt



so auf, dass Toni es gut lesen konnte. Leise fliistert er dem immer noch schreibenden Toni zu:
»Guck mal, was ich vorher geschrieben habe, hier hab ich vorher ,gefillet’ geschrieben! [13:47]
Toni schaut nun auf das Blatt und lacht. Wihrend Nicolai sich wieder nach hinten lehnend in
seine Schreibposition federt, kommentiert Toni trocken: ,,Ist doch dumm:* [13:58] Dann fragt
er nach: ,Let, Gefille hast du geschrieben. Gefillet. Komischer Name! [14:01] Nicolai ant-
wortet: ,,Das soll ja auch kein Name sein!* [14:05] Der gegeniibersitzende Justus gibt bekannt,
dass ihm gerade kein Name einfillt. Ohne zu bemerken, dass Justus kurz darauf den passenden
Namen gefunden hat, gibt Toni ihm die Empfehlung: ,Nimm doch einfach dein Justus oder
Mik! [14:14] Nicolai richtet sich auf und sagt bestimmt: ,Miga!“ [14:15] Justus verkiindet
lichelnd: ,Mimi: [14:17] Toni wiederholt ebenfalls lichelnd: ,Mimi: [14:18] Nicolai macht
daraus: ,Mimi, die Maus:* [14:19]

Bruch

Nicolai schaut noch eine Weile versonnen zu Justus, der bereits weiterschreibt, ehe er selbst
die Hille vom Stift 6st und wieder zu seinem Text schaut. Mit dem linken Zeigefinger reibt
er sich erst unter der Nase, dann bringt er die Fingerkuppe auf das neue Blatt, in etwa an die
Stelle, an der er weiterschreiben wird. Sein Blick wandert nun zum Entwurf und er liest fliis-
ternd die Anschlussstelle: ,Ist dor Baum ist:* [14:30] Er schreibt: ist dierecks anf Rolf gefallen
(Z.2). Dabei verindert er den Text des Entwurfes von: Ein Baum ist auf Rolf gefallen (Entwurf,
Z.3—4) in: Ein Baum ist diereckt auf Rolf gefallen. (Z. 2) Er schaut cinige Sekunden zum Ent-
wurf, che er den Punke setzt und weiterschreibt: Rolf hat (Z. 2). Justus frage nach Buntstiften,
wobei ihm Studentin Sandra sagt, dass diese bereits weggerdumt sind. Nicolai schaut auf und
bemerkt bedauernd: ,,Oh, ich wollte noch unterstreichen: [15:11] Nach einer kurzen Pause
meint er: ,Muss ich mit dem unterstreichen:’ [15:17] Nach einem Blick auf seinen Entwurf
schreibt Nicolai weiter: sich das Bein (Z. 2). Toni tippt ihn energisch am Arm und sagt: ,Guck
mal, da ist ein Gespenst!“ Nicolai folgt seinem Blick zum Nachbartisch, reibt sich am Kopf,
scheint jedoch nicht zu erspihen, was Toni meint. Er dreht sich schon zuriick, da schaut Toni
ihn an und scheint an seinem Gesichtsausdruck zu erkennen, dass Nicolai nichts Besonderes
erblicke hat. Er zeigt es ihm noch einmal: ,Da!“ [13:36] Nicolai dreht sich erneut brav zum
Nachbartisch um, kommt jedoch gleich wieder zuriick zu seinem Text und scheint die nichsten
Worte schon auf den Lippen zu haben. Diesmal spricht er laut, ,Bein gebrochen® [15:42] und
kopfschiittelnd, ,,nee, verstaucht” [15:43]. Er schreibt: ferstaurt. (Z.2)

Uberschreitung

Nicolai schaut mit miider werdenden Augen kurz zum Entwurf, schiebt sein Blatt nach links,
um Platz fiir seinen rechten Ellbogen zu schaffen und schreibt abweichend vom Entwurf: Er
hat um Hilfe gerufen. (Z.2—3) Dann richtet er sich auf, schaut zu Justus und bemerkt staunend:
»Bei dir kann eine Geschichte ewig dauern!” [16:26] Waihrend die anderen am Tisch sich unter-
halten, iibernimmt Nicolai zwei Sitze vom Entwurf: Da kamen seine Freunde. Die haben den
Tierartzt gerufen. (Z.3) Toni sagt etwas zu Nicolai, doch dieser reagiert nicht. Er scheint zu
iiberlegen. Véllig vertieft schreibt er: Dann (Z. 3). Er beginnt damit einen neuen Satz, der nicht
im Entwurf steht. Toni versucht es noch einmal: ,Das kann ich ohne hinzugucken schreiben!*
[17:43] Nicolai fragt: ,Was?“ [17:45] Er schaut auf Tonis Hand. Toni schwingt mit dem Stift in
der Luft iiber der Textstelle: ,Na hier ,Baum’, und ,ein™ [17:46]. Nicolai sagt: ,.kann ich auch®
[17:50], und kritzelt, mit frohlichem Gesicht in die Luft schauend, etwas auf sein Entwurfs-

197



198

blatt — auf jene freie Stelle, wo Platz fiir seine unterstiitzende Hand geblieben war. Er schaut
auf ein so geschriebenes 4// und findet: ,,Sehr grof}, hm* [17:51] Studentin Sophie fliistert Toni
und Nicolai zu: ,Macht ihr super. Aber jetzt schreibt eure Geschichte weiter!” [17:53] Nico-
lai 6ffnet seinen Stift und antwortet, den Blick zum Blatt wendend: ,,Ja, ich bin gleich fertig:
[17:54] Er schaut kurz miide vor sich hin und stiirzt sich mit einem ,,pah“ [18:04] auf sein Blatt.
Schreibend entsteht als neuer Text, paar minuten spiter kam der Tierartzt. P (Z. 4).

Form

Toni formuliert laut: ,Da ruft er seine Freunde, da ruft er seine Freunde — an:* [18:45] Nicolai
schaut auf und meint: ,Hi? Da ruft — da rief er seine Freunde. Nein, ,da ruft er seine Freunde an’
geht!* [18:53] Beide Jungen probieren noch einmal und entscheiden sich gemeinsam fiir ,ruft’
Nicolai verweilt noch etwas bei Tonis Text, gibt ihm einen Korrekturhinweis und kehrt dann zu
seiner Geschichte zuriick. Er streicht 2 (Z. 4) und schreibt: Der Tierartzt hat Rolf (Z. 4). Toni
winkt ,Hallo“ [19:40] rufend in die Kamera und st6f3t dabei Nicolais Schreibarm an. Dieser
rutscht beim g (Z.4) ab, so dass ein langer Haken entsteht. Nicolai sagt, ,,oh nee, jetzt hab
ich das g“ [19:42] und zeigt Toni mit der Stiftspitze, was passiert ist. Dieser liest: ,Hoar folg
[19:47] Als Toni sich wieder abwendet, bringt Nicolai sich und seinen Text ein Stiick nach links
riickend in Sicherheit. Er streicht Redfg (Z. 4) und schreibt: Rolf gefragt was er hatte (L. 4-5).
Damit weicht er erneut vom Entwurf ab und fugt den vollig neuen Gedanken ein, dass der Tier-
arzt ein Gesprich mit Rolf beginnt.

Inhalte

Toni bemerkt zu Justus’ Bild, das in der Tischmitte liegt und ein Labyrinth zeigt: ,,So schwer
ist eigentlich gar kein Labyrinth. Man muss sich einfach nur entlangtasten:* [20:07] Nicolais
Interesse ist geweckt, er meint dazu mit seinen beiden Hinden nach links und rechts zeigend:
»Es geht ja aber da, da oder da lang vielleicht: [20:15] Justus erklart: ,,Ich hab ja die, ich hab ja
die, ich hab ja immer die, ich hab die Moglich, ich hab den Trick, man muss immer die linke
Hand dhm raushalten, an der Wand, kommt man irgendwann raus* [20:18] Toni strecke seine
linke Hand aus, als taste er an der Wand. Nicolai fragt: ,Ha? Wieso?“ [20:28] Justus erkldrt
weiter: ,,Ja. So kommt man raus wenn es ein normales Labyrinth ist:* [20:30] Er zeigt dabei auf
seine Zeichnung. ,Beim Felslabyrinth, wenn du am Felsen dich herumtastest, lufst du immer
im Kreis. Da musst du bisschen aufpassen: [20:35] Nicolai reibt sich das Auge und hére still zu.
Die vorbeilaufende Seminarleiterin ermahnt die Kinder am Tisch zur Ruhe.

Zum Ende finden

Nicolai wendet sich seinem Text zu und setzt nach den letzten Worten einen Punkt. Er schreibe
Rolf (Z.5), doch weiter kommt er nicht, da Toni nun mit den Schokoladentafeln am Tisch
spielt, die die Kinder als Geschenk an ihren Plitzen vorgefunden hatten. Studentin Sophie
interveniert nun stirker als bisher und spricht leise und schnell zu Toni: ,,Na jetzt schreib mal
deine Geschichte weiter. Schreib noch auf, wie dem Wolf geholfen wird, okay?“ [21:12] Nico-
lai schreibt sofort weiter, sagte ich (Z. 5), und fiigt dann hinter hatte (Z. 5) ein Fragezeichen
ein. Dieses betrachtend meint er: ,,Hm, sicht wie eine drei aus“ [20:28]. Darauthin streicht er
es durch und schreibt es neu darunter. Weiter schreibt er, bin éiber ein (Z. 5), um auch dies
gleich darauf wieder zu streichen. Als er wurde von (Z. 5) auf das Papier gebracht hat, ertont die
Ansage der Seminarleiterin, dass noch eine Minute Schreibzeit bleibt. Es entsteht Unruhe im
Raum und Nicolai spricht beim Schreiben laut mit: ,wurde von einem Baum, wurde von einem



Baum getroffen!’ [22:02] Konsequent schreibt er weiter und nimmt dabei Korrekturen vor: Der
Tierartzt nat hat Rolf das (Z. 6). Es ertont der Gong der Klangschale, der das Ende der Schreib-
zeit anzeigt. Wihrend die Seminarleiterin beginnt, den weiteren Ablauf zu erldutern, beendet
Nicolai seinen Text mit Bein ferbunden verbunden. (Z. 6) Mit einem hérbaren Ausatmen steckt
er die Hiille auf den Stift und legt ihn aus der Hand.

Erwachen

Nicolai schaut eine Zeitlang zur Seminarleiterin, die erklart, dass eine Gruppe mit dem Vorlesen
der Texte beginnt und die anderen Kinder von den Studierenden interviewt werden. Darauthin
nimmt Nicolai sein Blatt in die Hand und beginnt fliisternd, seinen Text fiir sich zu lesen. Wih-
rend Nicolai noch liest, fragt Studentin Sophie Toni und Nicolai, wer zuerst mit zum Inter-
view gehen mochte. Toni meldet sich, Nicolai liest noch und scheint das Gesprich nicht zu
bemerken. Als er zu Ende gelesen hat, sagt Studentin Sophie zu ihm: ,,Dann gehst du erst mit
ritber in den Raum und gehst dann danach mit mir, okay?“ [24:15] Nicolai reagiert nicht auf
diese Ansprache. Er schaut versonnen vor sich hin und stellt das Textblatt vor sich auf. Es bleibt
stehen, ohne dass er es hilt. Er zwinkert mehrmals und schaut unbeteiligt zu Justus, der erklart,
dass er noch schreiben muss. Seine Hinde liegen ganz ruhig rechts und links von seinem vor
ihm stehenden Text.

Nicolai schaut zur Studentin und scheint langsam zu erwachen. Er blicke plotzlich in die Kamera
und sagt zu Toni: ,Hey, guck mal, wir werden gefilmt!“ [24:54] Dabei hebt er seine Hinde und
beugt sich zu Toni, als wolle er zusammen mit ihm auf ein Foto. Er stof8t an sein Textblatt, so
dass es umfillt. Beide Jungen winken lichelnd in die Kamera. Nicolai nimmt seinen Text wieder
in die Hand und zeigt ihn mit dem Schriftbild zur Kamera. Toni hilt seinen Text ebenfalls vor
die Kamera und Nicolai hilt nun seinen Text tiber den von Toni, so dass beide Texte, gehalten
von ihren Autoren, auf dem Video zu sehen sind. Nicolai legt seinen Text wieder vor sich hin,
hilt kurz seinen Stift in die Kamera und beginnt mit weiteren Korrekturen am Text. Er kritzelt

bin iiber ein (Z. 6) durch.

Zusammenfassende Gedanken zur Schreiberfabrung

Nicolais Schreiben beginnt mit der Erfahrung der Herausforderung, in einer duf8erst anregen-
den Umgebung einen eigenen Text entstehen zu lassen. Anregend ist fur Nicolai die Nihe zu
Toni: Er kann Toni beim Schreiben zuschauen, kann seinen Text lesen und kann ihn etwas fra-
gen oder seine Gedanken mit ihm teilen. Herausfordernd zeigen sich Tonis lautes Mitsprechen
beim Schreiben und seine Korrekturvorschlige, die er Nicolai ungefragt unterbreitet. In einer
schulischen Schreibsituation wiren Nicolai und Toni vermutlich auseinandergesetzt worden.
Doch in dieser Situation in der LuFo kann sichtbar werden, wie Nicolai selbst versuchrt, die Situ-
ation zu verindern. Er bittet Toni vorsichtig: ,,Sei mal leise” [01:50]. Die Bitte zeigt Wirkung,
doch Nicolai selbst kann nicht leise bleiben, auch er hat Hunger nach Austausch. Die Eindriicke
beim Schreiben wollen ausgedriicke und mitgeteilt werden; man kann nicht so nah nebenein-
ander etwas so Aufgregendes erleben und still bleiben. Nicolai findet fiir sich eine Weise, beides
zu verwirklichen: seinen Text und die Geselligkeit. Dazu lasst er seinen Korper sprechen, der
sich ab und zu von Toni wegbewegt, im Sinne eines ,jetzt nicht’. Doch immer wieder kehrt er zu
Toni und dessen Text zuriick und geniefit mit ihm Momente des Lachens oder arbeitet mit ihm
gemeinsam an Formulierungen. Seine linke Hand wird zur Beschiitzerin des eigenen Schrei-
bens, indem sie Kontakt zum Papier und zum Text hilt.
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Nachdem auf diese Weise der erste Entwurf entstanden ist, tritt eine Verinderung ein. Nicolai
liest seinen Text Toni vor. Hier zeigt sich die Nihe zu Toni als wesentliche Bedingung, um
den eigenen Text vorlesend erfahren zu konnen und diese Erfahrung zu teilen. Nicht nur das
Schreiben bringt den Text zur Welt, das Vorlesen und Aussprechen scheint etwas freizusetzen,
das dem still Geschriebenen als Potenzial innewohnt. Er liest leise mit wippenden Kopfbewe-
gungen und hoher Geschwindigkeit. Im Anschluss an das Vorlesen gibt Nicolai bekannt, dass
er den Text noch einmal abschreiben méchte, ,und zwar ordentlich® [10:43]. Niemand hat
im Rahmen dieser Schreibwerkstatt den Anspruch formuliert, dass ,ordentlich® oder ,richtig’
geschrieben werden muss. Diese Aufgabe gibt Nicolai sich selbst bzw. stellt ihm diese sein
Text. Dies bedeutet eine Wertsteigerung fiir den Text und fiir Nicolai als Schreiber. Indem
sich der Text (im Vorlesen) als einer zeigt, der es wert ist, noch einmal abgeschrieben zu wer-
den, wird Nicolai zum Wertschitzer des Schreibens, da er auf diesen Anspruch antwortet.
Dies ist nicht selbstverstindlich. Er kénnte ebenso gut die verbleibende Zeit damit verbrin-
gen, den anderen beim Schreiben zuzuschauen. Damit wertet er die gesamte Schreibsituation
auf, indem er sie als eine kennzeichnet, in der etwas entstehen soll: Hier wird nicht fiir den
Papierkorb geschrieben, sondern, um noch mehr Arbeit auf sich zu nehmen und etwas Wert-
volles zu schaffen.

Diese Wertsteigerung zeigt sich dann im Prozess des Abschreibens, der sich zu einem Uberarbei-
tungsprozess entwickelt. Schon beim Abschreiben der Uberschrift nimmt Nicolai eine Einfi-
gung vor: Das ungliik von Rolf (Entwurf, Z. 0) wird zu: Das ungliik von dem kleinen Rolf (Z.0).
Erst sind es einzelne Worte, die die Aussagekraft des Textes wachsen lassen, dann fiige Nicolai
ganze Sitze neu hinzu, die den narrativen Gehalt der Geschichte anreichern, z.B. indem Rolf
dem Tierarzt von seinem Ungliick erzihlen kann, ich bin-iber-ein wurde von cinem basn Baum
getroffen (Z.5-6). Eine Steigerung zeigt sich im Schriftbild des iiberarbeiteten Textes in der
Linge der Zeilen, die Nicolai selbst bemerkt. Zu Toni sagt er, seine eigene Zeilenlinge bewun-
dernd: ,,Cool, Alter! Ziemlich lang!“ [13:10] Wihrend der zweite Text entsteht, steigert Nico-
lai seine Moglichkeiten der Aufmerksamkeit: Hat er im ersten Entwurf noch selbst Korrekturen
seines eigenen Textes aufgeschoben, arbeitet er nun korrigierend an seinem Text, schaut kritisch
auf Tonis Text, schligt diesem Verbesserungen vor und arbeitet sogar an Justus Text mit, als
dieser einen Namen fiir seine Eule sucht.

Fragwiirdig ist, warum Nicolai die inhaltlich passendere Verletzung, Rolf hat sich das Bein
gebrochen (Entwurf, Z. 4-5), indert in: Rolf hat sich das Bein ferstaurt. (Z.2) Dem inhaltli-
chen Bruch geht ein Bruch im Schreibfluss voraus. Als Nicolai gerade schreibt, Rolfhat sich das
Bein (Z.2), entdecke Toni auf einer Zeichnung am Nachbartisch ein Gespenst und méchte
dieses Erlebnis gern mit Nicolai teilen. Er tippt ihn energisch am Arm, um ihm das Gespenst
zu zeigen. Nicolai schaut sich darauthin im Raum um. Wihrend seine Augen das Gespenst
suchen, bleiben seine Hinde am Text und sein Mund behilt die Formulierung, ,,Bein gebro-
chen® [15:42]. Als er dann wieder zu seinem Text schaut, sagt er kopfschiittelnd, ,nee ver-
staucht® [15:43]. Im Nachvollzug dieser Handlungen erscheint es, als habe Nicolai das Wort
ferstaurt (Z.2) neu aufgesammel, als er sich im Raum umsah. Unklar ist, woher die Idee der
Verletzungsart ,verstaucht’ plotzlich kommt. Unter Hinzuzichung der Videoaufnahme zur
Puppenspielgeschichte zum Beginn der Schreibwerkstatt kann ein Zusammenhang gefunden
werden. Als die Kinder im Nebenraum im Kreis saffen und die Seminarleiterin fragte, was
dem kleinen Wolf passiert sein konnte, formulierte Nicolai die Antwort: ,Er ist beim Laufen



tiber eine Wurzel gestolpert und hat sich den Fuff verstaucht® [08:45, Videoaufnahme Pup-
penspielgeschichte]. Diese Idee griffen fiinf andere Kinder der Klasse auf, sie findet sich in
ihren Texten in verschiedenen Varianten wieder. Als Nicolai sich das Gespenst suchend im
Raum umsicht, wird er vielleicht an diese Formulierung erinnert, so dass er schreibt: ferszaurt
(Z.2). Etwas spiter scheint sich diese Anfangsidee noch einmal aufzudringen, als Nicolai im
Zuge seiner Uberarbeitung des Textes eine neue Handlung einfiigt. Der Tierarzt sucht, anders
als im Entwurf, zunichst das Gesprich zu Rolf, ehe er ihn behandelt. Nicolai formuliert Rolfs
Antwort auf die Frage vom Tierarzt, was er hatte (Z.5), als: ich bin iiber ein (Z.5) — das er
kurz darauf wieder streicht. Dies kénnte darauf hinweisen, dass sich ihm hier aufdringte,
zu schreiben: ich bin iiber eine Wurzel gestolpert. Auch dieser Moment ging mit Briichen im
Schreibfluss einher: Nicolai hatte sich am Tischgesprich iiber das Labyrinth beteiligt und
dabei mit den Hinden in verschiedene Richtungen im Raum gezeigt.

Als die Schreibzeit zu Ende ist und wihrend der weitere Ablauf besprochen wird, liest Nicolai
sich selbst seinen Text noch einmal leise vor. Dann stellt er das Textblatt vor sich auf, das ihm
auf diese Weise dreidimensional gegeniibersteht. Seine Hinde liegen flach auf dem Tisch.
Nach einem Moment des Zu-sich-kommens entdeckt er plétzlich die Kamera, die die gesamte
Schreibzeit iiber an derselben Stelle stand und auf die ihn Toni schon zweimal aufmerksam
gemacht hatte. Er sagt zu Toni: ,Hey, guck mal, wir werden gefilmt!“ [24:54] Beide Jungen
winken frohlich in die Kamera und zeigen ihre Texte dhnlich Pokalen auf einem Siegerfoto.

5.1.3 Schreiben als Durchbruch

5.1.3.1 Magdalenas Werk
Magdalenas Werk besteht aus einer Zeichnung und dem Text Der kleine Wolf-
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Abb. 11: Magdalenas Zeichnung
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Abb. 12: Magdalenas Text und Abschrift Der kleine Wolf'

5.1.3.2 Lesart zu Der kleine Wolf

An der Uberschrift befestigt entfaltet sich der Text im Schriftbild wie eine Jalousie iiber das
Blatt. Im Bild der Jalousie bleibend scheint diese unten kaputt zu sein, denn die Zeilen sind
nicht straff’ gerade, sondern hingen zum Ende hin immer lockerer am Fithrungsfaden. Die



Schrift, als Muster beschen, erscheint insgesamt gleichmifig kariert, hier und da ist jedoch
ein dunkler Fleck oder fliegt ein Buchstabe davon. In der Mitte findet sich ein Ornament, das
anfinglich missgliickte Gkliikck (Z.5), von einer Rahmenlinie getragen und dadurch hervor-

gehoben vom tibrigen Text. Will man den Text lesen, muss man sich darauf einlassen, mehr zu
schen, als dasteht und das gelegentliche Stolpern tiber die unvollkommene Schreibweise aushal-
ten, um sich Buchstaben und Worter erganzend den Text zu erschliefen. Wer diese Anstren-
gung auf sich nimmt, bekommt eine sanfte Geschichte liebevoller Zuwendung und gnadenloser
Selbstanklage zu lesen.

Die Uberschrift Der kleine Wolf (Z.0) verrit nicht viel iiber die Geschichte und doch das Wich-
tigste tiber den Protagonisten: dass er &/ein ist. Dadurch wird der Vorhang fiir das gedffnet, was
dann ,zu sehen' ist: Es wazr ein wolf der rante » krade folich dorch den wald. (Z. 1-2) Unglaublich
verdichtet fithrt der Text Leser:innen hinein in eine mirchenhafte Geschichte. ,Es war einmal’
wird verkiirzt zu Es warr (Z. 1) und der eben noch auf dem Cover still sitzende kleine Wolf
befindet sich nun in Bewegung. Mitten im kindlichen ,jetzt gerade’ rennt er folich dorch den
wald. (Z.1-2) Unbeschwert und verspielt tollt er durch seinen Lebensraum, den Wald, in dem
er sich sicher fithlt. Doch er hat nich afgepast und ist gegen den baum gerandt! (Z.2—4) Der
Wechsel der Zeitform unterstreicht den Wechsel von der Bewegung zum Stillstand. Der fréh-
liche kleine Wolf findet sich nun vom Baum getroffen. Vorweggenommen wird die Frage der
Verantwortung fiir dieses Ungliick, er hat nich afgepast (Z.2-3). Vielen sind solche Worte ver-
traut, die dem Schmerz eines Sturzes in Kindheitstagen noch die Last der Schuld hinzuftigen:
»Pass doch besser auf!“, , Jetzt ist auch noch die schéne Hose kaputt!“ oder ,,Ich hab doch gleich
gesagt, dass du nicht rennen sollst!“ Dabei rennt niemand mit Absicht gegen einen Baum. Das
Versiaumnis ist das , Aufpassen’, die Aufmerksamkeit auf mogliche Gefahren zu richten, umsich-
tig und vorsichtig zu sein, vorausschauend zu bremsen, sich wie ein erwachsener Mensch zu
bewegen. Wenn Kite Meyer-Drawe schreibt, dass Erwachsene von Kindern lernen kénnen, wie
sie das geworden sind, was sie sind (vgl. Meyer-Drawe 2019a, 372), bietet Magdalena mit ihrer
Geschichte einen Ansatzpunkt: Sie haben es bitter gelernt.

Der kleine Wolf hilt zunichst inne. Die auktoriale Erzihlerin lisst eine Frage aufscheinen, die
als Aufforderung gekennzeichnet ist. Sie lisst die Verantwortung fiir die Situation weiterhin
beim kleinen Wolf: doch was sol er Jezt tun?! (Z. 4—5) Voll Verzweiflung gestellt, bleibt sie unbe-
antwortet. Der kleine Wolf hat Gkliikck (Z.5). Plotzlich darf er sich fallen lassen in die Arme
seines Freundes, der ihm hilft. Zum Gkliikck kamm sein freund der Lowe und half in und schon
bal ging es in wider beser konnte wider im wald spielen. (Z.5-8) Das Gliick kommt zu ihm,
nichts muss er dafiir tun. Doch mit dem Gkliikck (Z. 5) ist es nicht so einfach, nicht beim
Schreiben und nicht im Leben. Daher endet der Text hier nicht, obwohl die Geschichte zu
Ende sein konnte. Es ist noch nicht alles gesagt: # Aber deieses mal Paste er besser af (Z.8-9)

Es scheint der Erzihlerin wichtig zu sein, dass der kleine Wolf aus der Erfahrung gelernt hat.
Er spielt wieder im Wald, doch mit mehr Umsicht, nicht mehr so unbedarft. Damit hat er sich
verandert, lasst sich nicht mehr auf jedes Spiel ein, sondern passt auf sich auf.

Ein weiterer Nachtrag gibt zu denken: das hate er nur dem Liowe zu ferdanken! sden er hat in
in sein zimmer gebrach und # ein kaltes tuch auf die den kopf gelekt und den Atzt gerufen so das es
in gutging! (Z.9—12) Die Ausrufezeichen schlagen ins Gewissen: Nicht Du hast Dich gerettet,
es war der Lowe! Das verpflichtet zum Dank. Aus dem bedenkenlosen Empfangen der Hilfe
erwichst Schuld. Es hért sich an wie eine gnadenlose innere Stimme, die mahnt: ,,Sich, was der
Léwe alles auf sich nehmen musste, weil Du unaufmerksam vergniigt durch den Wald gehopst
bist!“ Mit der Unbeschwertheit ist es damit vorbei, ein Gefiihl der Verantwortung bricht sich
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Bahn. Magdalenas Geschichte wirkt auf den ersten Blick unbeholfen und umstindlich erzahlt.
In der tieferen Auseinandersetzung kann eine stringente Logik gefunden werden, die dem Gliick
im Ungliick einen dariiberhinausgehenden Sinn verleiht: Es birgt die Chance eines kliigeren
Neubeginns und der Einsicht in das Angewiesensein auf andere.

5.1.3.3 Deskription der Schreiberfahrung — Schreiben als Durchbruch
Warten Studentin

Magdalena sitzt auf einem Hocker am Tisch mit drei Anna
Midchen aus ihrer Klasse. Wie alle anderen legt sie ihre Tisch 3

Zeichnung vor sich hin; sie hat sie umgedreht, so dass
nur die weifle Riickseite zu sehen ist. Lisa fragt: ,,Kon-
nen wir auch ein Gedicht dariiber schreiben?“ [00:10]

Magdalena antwortet nicht, sondern wendet sich ab,

Lara Lisa

dreht Gesicht und Kérper weg von dieser Frage. Thre
rechte Hand liegt auf dem Blatt, ihr linker Ellbogen
ist aufgestiitzt, ihr Zeigefinger berithrt den Mund. Sie Magdalena Rahel
schaut zur Seite und sieht nicht hin, als die anderen an

ihrem Tisch mit dem Schreiben beginnen. Im Augen-
Studentin

winkel konnte sie die Jungen am Tisch gegeniiber Susannc

beobachten, sie schaut jedoch nicht eindeutig in diese o O
Richtung. Inmitten der schreibenden Kinder wirke sie

Kameral Mikrofon
wie die Wache, wenn alle schlafen, wie der Gegensatz,

der das selbstverstindliche Tun der anderen erst sicht-  Abb-13:  Skizze der Sitzordnung — Magdalena

bar werden lisst. Dem Blatt abgewandt verharrt sie.

Dann dreht sie ihren Kopf langsam wieder in Richtung Tisch. Die anderen schreiben. Studentin
Susanne kommt hinzu, mit langsamen ruhigen Bewegungen, schiebt sich einen Stuhl zurecht
und setzt sich mit etwas Abstand zu Magdalena an den Tisch. Noch bevor sie ihren Notizblock
auf dem Tisch platzieren kann, spricht Magdalena sie an. Sie schiebt ihre Zeichnung in Susannes
Richtung und schliagt mit dem Handriicken darauf. Was sie sagt, bleibt unverstindlich, doch
sie scheint etwas zu fordern. Susanne wundert sich offenbar nicht tber die prompte Form der
Ansprache und sagt, ,ach so“ [00:57], greift zur Tischmitte und gibt Magdalena ein weifles
Schreibblatt. Magdalena nimmt es entgegen, legt es quer vor sich hin und stellt ihre Ellbogen
darauf ab.

Schreibsinn

Susanne beugt sich nach vorn und kommt mit ihrem Gesicht auf die Hohe von Magdalena.
Sie betrachtet kurz ihren Stift und beginnt freundlich zu sprechen, wihrend sie Magdalenas
verdeckte Zeichnung beiseiteschiebt. Sie beginnt eine Erzahlung von sich, von ihrer Kindheit,
»ich zum Beispiel - als Kind, und immer, wenn wir nach Hause laufen mussten, wollte ich mir
eine Geschichte ausdenken. Dafiir ist das nimlich gut? [01:10] Sie schligt mit der rechten
Hand sanft auf den Tisch und tippt mit ihrem Finger auf das noch unbeschriebene Schreibblatt.
Lara, die neben Magdalena sitzt, beteiligt sich am Gesprich. Susanne blicke zu ihr, zeigt mit
der rechten Hand in ihre Richtung und spricht zu Magdalena gewandyt, ,,mancher méchte mal
Schriftstellerin werden! [01:30] Magdalena erwidert etwas Unverstindliches, wihrend sie ihre
Hinde nah am Mund hilt. Susanne spricht freundlich weiter: ,Du musst ja kein ((unverstind-

lich)), aber probier mal eine Geschichte!“ [01:33] Magdalena blicke lichelnd vor sich hin und



zucke mit den Schultern. Susanne nickt schaukelnd, tippt mit ihrem Stift auf Magdalenas Blatt
und schligt vor: ,Du kannst ja eine Geschichte fiir mich schreiben, dass ich sie lesen kann
[01:46] Magdalena schaut auf einen unbestimmten Punkt auf dem Tisch, lichelt leicht und
schaukelt abwartend ihr linkes Bein unter dem Tisch vor und zuriick. Susanne spricht weiter,
eine Hand in Magdalenas Richtung weisend, ,und ich schreibe cine fiir dich, dass du sie lesen
kannst! [01:50] Thr Blick ruht weiter auf Magdalena, die mit beiden Hinden ihren Stift knetet
und wendet. Eine andere Studentin holt sich einen Stuhl an die gegeniiberliegende Tischseite.
Magdalena schaut zu ihr und klopft mit der Stiftspitze an ihre linke gedffnete Hand. Dieser
intensive Kontakt zum Schreibgerit wirkt wie eine vorbereitende Ubung, ein magisches Ritual.
Susanne wartet kurz, klickt zweimal hérbar ihren Kuli und fragt: ,Machen wir das?“ [02:15]
Magdalena lichelt sie strahlend an.

Magdalena scheint nicht wie die anderen Kinder einfach darauflosschreiben zu kénnen. Am
Tisch entsteht zunichst ein Gesprich iiber den Sinn der Aufgabe, wozu es gut sein kénnte, eine
Geschichte zu schreiben. Doch das dndert nichts: Schreiben scheint fiir Magdalena im Moment
nicht méglich zu sein. Johannes Berning begriindet dieses unbequeme Gefiihl: ,Ich selber bin
das un-beschriebene, das un-geschriebene Blatt. Deshalb meine Angst. Angst vor Berithrungen.
Angst vor Einschnitten® (Berning 2002, 19) Studentin Susanne macht Magdalena ein Angebort,
das diese schwer ablehnen kann. Damit gibt sie ihr einen Grund, sich dem Schreiben zu stellen,
nimmt ihr diese groffe Aufgabe jedoch nicht ab.

Kontakt zum Material

Als Susanne ihren Kugelschreiber klickend den Bund mit Magdalena schlief3t, blickt Lisa plotz-
lich auf und ruft: ,Magdalena! Magdalena! Du kannst es! Du willst ja blof§ nicht!* [02:24]
Magdalena antwortet laut: ,,Ja, ich will ja!“ [02:28] Lisa antwortet ihr: ,Du kannst ja!“ [02:29]
Wihrend des kurzen Wortwechsels hat Susanne Magdalenas Zeichnung umgedreht, so dass
nun der kleine Wolf auf einer Wiese mit einem Baum zu sehen ist. Sie holt das Gesprach wieder
zu sich und bestitigt das, was Lisa gesagt hat: ,,Ja, genau. Ich glaube nimlich auch, dass du das
kannst! [02:29] Dann blicke sie zur Zeichnung, zeigt mit ihrer linken Hand darauf und spricht
weiter, ,,du kannst ja einfach das erzihlen, wie der Wolf an den Baum gelaufen ist:* [02:33] Mag-
dalena antwortet etwas Unverstindliches, hebt das leere Schreibblatt an und ldsst es auf den
Tisch fallen. Susanne sagt ruhig, ,und dann kannst du noch schreiben, wie ihm geholfen wird®
[02:40]. Magdalena zuckt mit den Schultern. Susanne riicke sich ihr Blatt zurecht und beginnt
zu schreiben. Magdalena o6ffnet ihren Stift, will ihn wieder schlieSen und lasst dabei versehent-
lich die Hiille auf den Tisch fallen [03:19]. Dabei geht vor Schreck ein Ruck durch ihren Kér-
per. Sie sammelt die Hille wieder auf, schliefSt ihren Stift, 6ffnet ihn wieder, schliefSt ihn, dreht
an der Spitze, 6ffnet und schliefSt den Stift mehrmals ganz schnell, behalt die Hiille in der rech-
ten Hand und den geéffneten Stift in ihrer Linken. Mit ihrem Finger am Mund blicke sie zur
Seite, wo sich am anderen Tisch zwei Jungen leise kichernd tiber ihre Schreibideen unterhalten.
Susanne hat inzwischen ihren Notizblock vom Schof§ geholt, auf dem sie nun, vor Magdalenas
Augen verborgen, unter der Tischkante etwas schreibt. Magdalena schaut den Stift in ihrer lin-
ken Hand an. Sie bringt ihn in die richtige Position und lisst die Schreibhand mit einem Ruck
zum Tisch fallen. Hand und Stift sind nun ganz nah am Papier. Magdalena schaut geradeaus
in den Raum, nicht zum Blatt. Ihre Hand scheint selbst das Blatt heranzuholen, der Stift spa-
ziert mit der Hand auf dem Blatt nach ganz oben, dahin, wo das Schreiben beginnen konnte.
Plotzlich lost sich ihr rechter Arm aus dem Stttz und legt sich sanft auf das Papier. Ihr Kopf
neigt sich zum Blatt und sie schaut hin, schaut auf das, was sie schreibt. Sie gibt dem Blatt einen

Schubs, schliefit den Stift und legt ihn horbar auf den Tisch. Sie sagt: ,,Mein Stift schreibt
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nicht!“ [04:27]. Rasch reagiert Susanne: Sie hebt Magdalenas Schreibblatt ein Stiick an und
schiebt die Zeichnung darunter. Dazu spricht sie: ,,Hier musst du, kuck mal, leg mal das darun-
ter! [04:30] Lisa kommentiert: ,,Meiner geht auch’ [04:32] So pripariert schreibt Magdalena
die Uberschrift Der kleine Wolf (Z.0), unterstreicht diese von rechts nach links, schlieft den
Stift und schaut auf die anderen.

Nicht schreiben

Wihrend alle anderen schreiben, spielt Magdalena mit dem Stift. Thre Ellbogen hat sie aufge-
stiezt. Sie klopft mit dem Stift an ihre Lippen, 6ffnet und schliefft die Hulle, bis plotzlich ihr
Arm wieder sinkt und den Stift zum Blatt fihrt. Sie scheint jedoch den Stift auf der Stelle zu
bewegen. Dann befihlt sie mit dem linken kleinen Finger die Stelle, an der der Stift war, als
wolle sie etwas wegradieren. Sie schaut ihre Uberschrift an und schlieft dann wieder den Stift.
Eine Spur des Schreibstiftes auf ihrer Zeichnung konnte von diesem Moment zeugen, da ihre
Zeichnungunter dem Schreibblatt lag, so dass nur links der Baum herausschaute. Im Zacken der
Baumkrone ist eine schwarze Linie auf und ab mehrmals nachgezeichnet, wie eine Erinnerung
an eine vergangene Bewegung. Magdalena spielt lange mit ihrem Stift, 6ffnet und schliefSt die
Hiille, dreht ihn in beiden Hinden und schaut vor sich hin. Susanne schaut kurz auf, wendet
sich jedoch wieder ihrem eigenen Text zu, den sie fiir Magdalena verfasst. Bald darauf holt sie
ihren Notizblock hervor und schreibt darauf weiter. Magdalena scheint in Gedanken versun-
ken. Auch die anderen Kinder am Tisch machen Schreibpausen, finden jedoch rasch wieder
zu ihren Texten zuriick. Magdalena sitz mit aufgestiitzten Ellbogen da und schaut vor sich hin.
Susanne legt ihren Notizblock beiseite, spricht Magdalena an und wartet auf eine Reaktion. Sie
begibt sich niher zu Magdalena hin und schaut ihr von unten ins Gesicht. ,Du kannst auch
noch schreiben, wo ist der Wolf:' [08:04] Magdalena neigt ihren Kopf und antwortet: ,Ich
bring das nicht’ [08:08] Susanne bleibt hartnickig, sie berithrt Magdalenas Blatt und sagg, ,,los,
und dann schreibst du einfach, dass der Wolf ((unverstindlich)), wenn du magst:* [08:18] Dazu
schaut sie lustig spannend, wie eine Moderatorin aus dem Kinderfernsehen.

Die neben Magdalena sitzende Lara hebt Magdalenas Blatt hoch und fragt: ,Was ist das?®
[08:14] Vermutlich hat sie die Spur der schwarzen Zacke in der gezeichneten Baumkrone ent-
deckt. Die Szene hat etwas chrgrifﬁges, als habe jeder das Recht, Magdalenas Dokumente
einzusehen oder auf sie einzureden, wihrend sie dies iiber sich ergehen lisst. Anders besehen
konnte die Frage von Lara auch chrliches Interesse bedeuten und Susannes Zuwendung bei
Magdalena Mut wecken. Magdalena verlasst die Stiitzhaltung und legt ihr Blatt vor sich hin.
Susanne spricht unentwegt weiter und gestikuliert beim Sprechen mit ihrer linken Hand in
Richtung Magdalena, die ihre beiden Hande wie in Warteposition jetzt locker iiber dem Blatt
hilt. ,Man muss manchmal erst einmal anfangen® [08:24], vernimmt sie von Susanne und rollt
ihr Blatt mit der linken Hand auf. Dann nimmt sie beide Hinde zusammen und schaut weg,
weg von Susanne und ihren Worten, hin zum anderen Tisch. Thre Schultern sind leicht hoch-
gezogen. Wie geducke sitzt sie da, als wolle sie sich wegzaubern. Mit der linken Hand kratzt sie
ihre rechte Hand und dreht den Kopf zuriick zum Tisch, an dem ihre Klassenkameradinnen
schreiben.

Eine solche Situation ist schwer zu ertragen. Magdalena kann nicht tun, was sie soll. Sie nimmt
vielfiltig Kontakt zum Stift und zum Schreibblatt auf, doch eine Formulierung, mit der sie
beginnen kénnte, scheint sie nicht zu finden. ,Der erste Satz eréffnet eine Perspektive auf den
Text: fiir den, der ihn liest, aber auch fiir den, der ihn dann weiterschreibt“ (Dehn, Schiiler
2015,7). Einen Anfang zu finden ist schwer. Studentin Susanne gibt sich die grofite Miihe,
Magdalena zu unterstiitzen, doch ihre Versuche gehen ins Leere. Auch das ist schwer zu ertra-



gen. ,Lernwiderstinde erzeugen Lehrwiderstinde* formuliert Dehn (1994, 20). Bisher scheint
sich Susanne noch nicht entmutigen zu lassen.

Impuls

Magdalena rutscht plotzlich auf ihrem Hocker nach hinten und stecke die Stifthiille locker auf
den Stift. Sie balanciert dies eine Weile waagerecht testend, bringt den Stift in die Senkrechte,
so dass die Hiille wie zufillig klappernd auf den Tisch fallt. Als sie sie wieder aufsammelt, greift
Susanne nach der Hiille in Magdalenas Hand und nimmt sie an sich. Dazu sagt sie: ,,Gib mir mal
die Kappe! Und jetzt schreibst du mal, wo der ist!“ [09:09] Dabei tippt sie auf Magdalenas Blatt.
Die Hiille wird zum Pfand fir den geforderten Text. Magdalena hat die Hiille Susanne zuge-
spielt und akzeptiert wortlos deren Fithrung. In ihrer linken Hand bewegt Magdalena den nun
offenen Stift in der Luft iiber dem Blatt. Von Lara neben ihr hallt es mit Erzihlerstimme: ,,Der
Wolf - war — im Wald“ [09:23]. Susanne spricht im Singsang weiter zu Magdalena: ,,Erst ist der
in deiner Geschichte im Wald — und dann kommt Superman — und dann sind sie ins Schwimm-
bad gegangen. Kann man sich ausdenken, wie das sein soll: [09:28] Dabei hat sie die Augen weit
geoffnet und bewegt lustig ihren Kopf hin und her. Die anderen Madchen lachen, Magdalena
lacht verhalten in ihre Faust. Sie hebt ihren Korper kurz vom Hocker, die Ellbogen fest auf dem
Tisch aufgestiitzt. Von Lisa gegeniiber ertont wissend: ,Man kann sich die Geschichte denken,
wie man sie will [09:37] Susanne bestitigt die Aussage nickend mit einem ,ja“ [09:39] und
blickt zu Magdalena. Lisa teilt ihre Ideen mit allen am Tisch: ,Wenn ich ein Wolf wire, wiirde
ich mir denken, dass es im Wald bestimmt ein Wolfsschwimmbad gibt! [09:41] Susanne hebt
die rechte Hand stumm in Richtung Lisa, ihr Blick ruht auf Magdalena. Dann wendet sie sich
ihrem eigenen Text zu mit den Worten: ,,Kannst du ja auch nochmal @iberlegen? [09:53]. Alle
am Tisch senken die Képfe zum Schreiben.

Schreiben

Magdalena bringt ihre linke Hand mit dem Stift mit einem Ruck zum Blatt. Thr linker Arm
schiebt das Blatt in Position, ihre Rechte wandert an die Stirn und hilt den Kopf. Magdalena
schreibt den Anfang ihrer Geschichte, nimmt ihre rechte Hand zum Mund und schiebt sich
mit hochgezogenen Schultern niher zum Blatt. Es warr ein wolf der rante # (Z. 1). Es sicht ganz
leicht aus, wie sie schreibt. Ihre linke Hand kennt die Buchstaben. Als sie mit der nichsten Zeile
beginnt, nimmt sie die rechte Hand wieder zur Stirn und stiitzt ihren Kopf auf ihre Finger. Sie
schreibt, krade folich dorch den wald. (Z.2) Noch vor dem Ende der Zeile verlisst die Hand den
Kopf. Buchstabe fiir Buchstabe schreibt Magdalena ihren Text, ihre rechte Hand an der Wange
gestiitzt, jedoch nicht mehr den Kopf haltend. Doch er hat nich afgepast und ist gegen den baum
gerandr! (Z.2—4) Plotzlich 6ffnet sich Magdalenas Haltung. Die rechte Hand sinkt kurz zum
Stuhl und findet dann, zuriick zum Tisch kommend, ihren Platz auf dem Schreibblatt, gerade
ausgestreckt nahe am Text. Diese Schreibhaltung wirke offener, mit mehr Raum zwischen Mag-
dalena und ihrem Text. Sie schreibt, doch was sol er Jezt tun?! (Z. 4—5) Als Magdalena die Satz-
zeichen setzt, wandert ihre Hand wieder zum Kopf, erst zum Mund, dann zur Stirn. Dafiir muss
sie ihren Kopf neigen, sich klein machen. Faust und Stirn beriihren sich eine Weile, dann lést
sich die Hand wieder und stiitzt an der Wange weiter. Zum Ghkliikck kamm sein freund der Lowe
und halfin (Z.5-6).

Lisa sagt plotzlich, zu Magdalenas Schreibblatt blickend: ,,Die hat doch Ideen!* [14:07] Susanne
hebt bestitigend ihre Hand. Sich stiitzend und haltend schreibt Magdalena eine lange Zeit ohne
Unterbrechung, und schon bal ging es in wider beser konnte wider im wald spielen. (Z. 6-8) Als

der runde Punke gemalt ist, lockert Magdalena erneut ihre Haltung und legt die rechte Hand
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zum Text auf das Blatt. Im Raum ist es ruhig, stilles Gemurmel und das Klappern der Arbeitsma-
terialien umrahmen Magdalenas Schreibtitigkeit. Es entsteht, # Aber deieses mal Paste er (Z. 8).
Als sich Stift und Schreibhand der rechten Hand am Blattrand nahern, stellt Magdalena diese
seitlich auf; so dass es aussicht, als schreibe sie in ihre Hand hinein. Zu Beginn der nichsten Zeile
wandert die rechte Hand unterstiitzend mit nach links und bleibt so in Textnihe. Magdalena
schaut zum Nachbartisch, als hitte etwas ihre Aufmerksamkeit gewecke. Gleich wendet sie sich
zuriick zu ihrem Text und schreibt den Satz zu Ende, besser af (Z. 9) Sie hebt ihr Blatt an, dreht
es mit der Uberschrift nach rechts und sagt: ,,Fertig!“ [16:35]. Sie muss sich weit nach vorn leh-
nen, um sich von der Tischmitte die Stifthiille zuriickzuholen, die Susanne dort abgelegt hatte.
Sie stecke die Hiille auf den Stift und legt ihn geschlossen auf ihrem Text ab. Sie umfasst ihren
Kérper mit beiden Armen und beugt sich nach vorn zu Susannes Text.

Weiterschreiben

Susanne schaut von ihrem Notizblock auf, lisst ihn auf ihrem Schof verschwinden und greift
nach ihrem Schreibblatt. Darauf schauend sagt sie: ,Gut, da muss ich nochmal ((unverstind-
lich))* [16:42] Sie fragt Magdalena: ,Hast du auch geschrieben, wie ihm geholfen wurde?*
[16:44] Magdalena antwortet: ,,Ah, nein! [16:45] Susanne erwidert prompt: ,Dann musst du
das wohl noch schreiben [16:46] Magdalena steht vom Hocker auf, tippt mit beiden Hinden
zum geschriebenen Text, als wolle sie sagen, ,ich habe doch geschrieben, ist das nicht genug?“
Sie lehnt sich ganz nach vorn, so dass ihr Kérper auf den Text driickt und setzt sich wieder hin.
Susanne zeigt mit ihrem linken Zeigefinger auf Magdalenas Blatt und spricht weiter, ,,schreibst
du hier drunter” [16:56]. Magdalena dreht ihr Blatt wieder in Schreibposition, so dass der
geschriebene Text gerade lesbar vor ihr liegt, nimmt die Hiille vom Stift und fasst sich mit dem
rechten Zeigefinger an den Mund. So sitzt sie eine Weile unbeweglich, rutscht dann auf dem
Hocker ein Stiick nach hinten und schaut geradeaus in den Raum. Thr Mund beriihrt die Stift-
hiille, das zurtickgeholte Pfand, das sie kurz zwischen den Fingern dreht. Dann wandert ihre
rechte Hand zur Wange und stiitzt den Kopf, wihrend die linke Hand am Text wartet.
Magdalena schaut nun auf ihr Blatt und scheint die Anschlussstelle zu finden, rutscht noch wei-
ter auf dem Hocker nach hinten und beugt sich noch tiefer zum Text. Als sie beginnt zu schrei-
ben, I6st sich die rechte Hand von der Wange und legt sich zum Text. Sie schreibt, wihrend
ihre rechte Hand beim Text bleibt, das bate er nur dem Liwe zu ferdanken! (Z.9-10) Sie hilt
inne, schaut geradeaus und ihre rechte Hand rollt das Blatt auf. In dieser neuen Form hat dieses
nichts mehr mit dem anfinglich unbeschriebenen weiffen Blatt gemeinsam. So beweglich und
bemustert wirke es eher wie ein Tuch. Magdalena schreibt darauf weiter, #den er hat in in sein
zimmer gebrach (Z.10—11). Zum Beginn der neuen Zeile lasst ihre Hand das Blatt los und liegt
nun mit dem gesamten Arm auf dem Text. Dann schreibt sie entspannt weiter, die Hand nah
am Text, und # ein kaltes tuch auf dée den kopf gelekt (Z. 11-12). Sie dreht sich in den Raum um,
wendet sich jedoch gleich wieder ihrem Text zu. Sie schreibt den Text zu Ende, und den Atzt
gerufen so das es in gutging! (Z. 12) Je weiter sie mit der Zeile nach rechts kommt, desto tiefer
sinkt ihr Kopf zum Blatt. Am Ende angekommen, richtet sie sich auf, schliefit mit einem ,he*
[20:20] den Stift und legt ihn auf das Blatt. Wieder umfasst sie mit beiden Armen ihren Kérper
und beugt sich so umarmt weit nach vorn.

Belohnung

Magdalena beobachtet Susanne beim Schreiben. Dann lockert sie ihr Halstuch und schaut zum
Nachbartisch. Sie dreht sich wieder zu ihrem Tisch und wartet mit aufgestiitztem rechtem Arm,
den Kopf auf der Hand abgelegt. Nach einer Weile lehnt sie sich weit nach vorn und versucht,



Susannes Text zu lesen. Diese scheint unentwegt zu schreiben. Die beiden wechseln kurz einige
Worte, die nicht zu verstehen sind, worauthin sich Magdalena ein Stiick zuriickzicht. Beide
Hinde hile sie nach oben geéfinet iiber dem Tisch schwebend, als erwarte sie ein Geschenk.
Kurz darauf lehnt sie sich zuriick, streckt ihre Arme seitlich aus und hile sich an der Tischkante
fest. Es sicht aus wie eine Dehniibung beim Ballett. Sie fiihrt ihren linken Arm hinter dem Kopf
zum rechten Ohr. In dem Moment fragt Susanne, die ihre Geschichte vollendet hat, ,wollen
wir tauschen?” [22:48] Magdalena schiebt so verdreht mit der rechten Hand ihre Geschichte
zu Susanne, empfingt Susannes Text und beginnt sofort zu lesen. In dem Moment ertdnt der

Gong, der das Ende der Schreibzeit anzeigt.

Zusammenfassende Gedanken zur Schreiberfabrung

Magdalena findet beim Schreiben zunichst keinen Anfang. Es vergehen vier Minuten, bis sie
sich iiberhaupt mit dem Stift auf das Blatt wagt. Mit den Handen macht sie sich in dieser Zeit
mit dem Schreibstift vertraut, betastet ihn von allen Seiten, spiirt seine glatten und spitzen
Enden. Studentin Susanne reicht ihr die Hand und versucht, sie ein Stiick zu fithren. Sie bietet
sich als erste Leserin fiir Magdalenas Geschichte an und moéchte im Tausch Magdalena eine
Geschichte zum Lesen schreiben. Sie ermutigt sie und erinnert sie an ihre Idee, die sie auf ihrer
Zeichnung verwirklicht hat: ,Du kannst ja einfach das erzihlen, wie der Wolf an den Baum
gelaufen ist’ [02:33] Magdalena scheint das nicht zu helfen, sie kann keine Geschichte schrei-
ben. Als sie versucht, eine Uberschrift zu schreiben, verweigert sich ihr Stift. Susanne hilft ihr,
schiebt die Zeichnung mit dem kleinen Wolf unter das Blatt. Magdalenas Stift schreibt nur auf
diesem Grund. Die Uberschrift Der kleine Wolf (Z.0) ist schnell geschrieben, doch dann folgt
lange nichts. Statt zu schreiben, spurt Magdalena eine Linie auf ihrer Zeichnung nach. Zum
Schreiben fiihrt das nicht. Susanne bietet ihr einen roten Faden an: ,Du kannst auch noch
schreiben, wo ist der Wolf'* [08:04] Magdalena scheint der Zugang zum Schreiben nicht gege-
ben. Sie antwortet chrlich, ,.ich bring das nicht:* [08:08]

In dieser neunten Minute beginnt eine Wendung im Geschehen. Magdalena spielt mit der Stift-
hille und lasst sie auf den Tisch fallen. Susanne schnappt sich den kleinen Krachmacher und
behalt ihn als Pfand fir den Text. Sie sagt, ,,gib mir mal die Kappe und jetzt schreibst du mal, wo
der ist“ [09:09]. Sie zeigt auf die Stelle, wo Magdalena etwas hinschreiben soll. Damit lasst sie
Orientierungslinien entstehen, wo keine sind. Die Weite des weifSen Blattes ist jedoch nur eine
Seite des Problems. Die andere ist die fehlende Schreibidee. Lara scheint das zu verstehen und
diktiert: ,Der Wolf — war — im Wald™ [09:23] Unerwartet sprudeln plétzlich Geschichtenideen
aus Susanne, im volligen Kontrast zum Diktat des Kindes. Sie erzihlt von Superman im Wald
und von einem Ausflug ins Schwimmbad. Die Kinder am Tisch lachen zusammen und Lisa
erfindet ein ,Wolfsschwimmbad® [09:41]. In diesem Moment muss etwas passiert sein, denn
Magdalena beginnt mit dem Schreiben. Der Deutschdidaktiker Kaspar Spinner benennt Akti-
vierung der Imaginationskraft und literarische Geselligkeit als wesentliche Merkmale Kreativen
Schreibens (vgl. Spinner 2021, 119 f.). Plétzlich war ein Austausch entstanden, gemeinsames
Lachen tber lustige Vorstellungen, ein neues Wort.

Dieser Moment im Geschehen zeigt auf, was im Vorhinein fehlte und in Bezug auf Magdalena
missgliicke war: Es gab einen Austausch zu den gezeichneten Bildern, vor dem Schreiben. Die
Kinder konnten im Gesprichskreis ihre Zeichnungen zeigen und etwas dazu erzihlen. Diese
Atmosphire der geteilten Aufmerksamkeit war jedoch im Raum nebenan entstanden, nicht an
diesem Tisch. Hier saf§ jeder fiir sich vor seinem Blatt und schrieb seine eigene Geschichte. Mag-
dalena musste sich sehr einsam gefiihlt haben, ohne die tragende Welle der Imagination, die im
Schreiben neue Bezichungen schafft.
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Der entscheidende, gliickliche Moment hat sich zufillig ergeben, aus einer Verkettung von
Impulsen heraus. Riickblickend kann alles, was sich ereignete, als Vorgeschichte beschrieben
werden, die jedoch nicht in dieser Weise wiederholbar ist (vgl. Stenger 2002, 130). Ursula Sten-
ger beschreibt die Eigendynamik schéopferischer Prozesse nach dem Durchbruch als selbstver-
gessenen Flug, in dem ,,das Neue sich expliziert und entfaltet, ohne daff die betroffene Person
so recht weif}, wie ihr geschieht. Man ist ganz bei der Sache und die Aufgaben befinden sich mit
den Fihigkeiten und Potenzialen im Gleichgewicht! (ebd., 139) Magdalenas Schreiben fand
einen Anfang und horte erst am Ende der Geschichte auf. Fiir Susanne schrieb sie dann sogar
noch einen Zusatz und begab sich dabei imaginierend in einen neuen Raum, in das Zimmer des
kranken Wolfes, der sich vorher im Wald verletzt hatte.

Als Erfahrung betrachtet, lsst sich die Verinderung der Situation in den Bezichungen beobach-
ten, die sich zwischen Stift, Papier, entstehendem Text, Magdalena und den anderen am Tisch
aufbauen. Am Anfang tritt Magdalena in engen Kontakt zum Stift. Dieser eroffnet mit dem
Klappern der Hiille die Situation, in der in literarischer Geselligkeit Schreibideen zur Sprache
gebracht werden. Beim Schreiben verdndert der entstehende Text das vormals weifle Papier. Es
wird zum Raum fiir die Geschichte, die weitergeschrieben und von anderen gelesen werden
kann. Doch woher kommen die Ideen, die Wérter und Sitze, die Magdalena schreibt? Weder
schreibt sie, was ihr von Lara diktiert wird, noch schreibt sie von Superman und dem Schwimm-
bad. Thre Geschichte weist einen engen Bezug zur Zeichnung auf, die wihrend des Schreibens
unter dem Schreibblatt liegt. Sie geht dariiber hinaus und integriert Elemente aus der gemein-
sam erdachten Puppenspielgeschichte am Beginn der Schreibwerkstatt. Die initiierende Situ-
ation am Tisch, die Magdalenas Schreiben in Gang brachte, schenkte ihr nicht die fehlenden
Schreibideen. Doch sie vermochte die Tiir aufzustoffen zum Nebenraum, in dem die Ideen
gesammelt worden waren. Das wiederholte Wegdrehen vom Tisch zum Beginn der Schreibzeit
kann vor diesem Hintergrund auch als Blick zur Tiir gesehen werden, die sich in dieser Richtung
befand. Magdalena war es nicht gelungen, den Schreibimpuls mit in den Schreibraum zu neh-
men. Um sich schauend suchte sie die Verbindung. Sie suchte im Raum, sie suchte mit dem Stift
im Nachspuren der Zeichnung. Sie fand sie schlieflich im Gesprich mit den Schreibenden am
Tisch. Als sie geschrieben hat, umarmt sie sich selbst, als wolle sie sich ihrer Kérperform verge-
wissern. Alles hat sich verindert, ihr Schreibblatt, ihr ,Sein als Suchende, Nicht-Koénnende, ihr
,Sein als die, die nicht schreibt und die nichts vorzulesen hat.

Wenn etwas Neues entsteht, beginnt es oft klein, unmerklich und zégerlich. Doch es steigert
sich weiter, denn im schépferischen Prozess wird dessen ,verborgene Erméglichung” (Rombach
1994, 15) geboren und eréffnet neue Erfahrungsformen, die ein anderes ,zur Welt sein‘ bedeu-
ten. Einen eigenen Text zu schreiben, ist etwas vollig anderes, als Vorgegebenes aufzuschreiben.
Es gilt, ,aus der Komplexitit der Vorgabe etwas zu thematisieren, etwas auszuwihlen und zu
formulieren’* (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 35) Ein Schreibimpuls wie die inszenierte Pup-
penspielgeschichte vermag, das Imaginire in Bewegung zu bringen, so dass Vorstellungen und
Schreibideen entstehen. Doch es gilt, den Weg weiterzugehen und das Imaginierte zu gestalten
und mit dem Stift auf das Papier zu bringen. Am Beispiel von Magdalena zeigt sich durch die
gebrochene Erfahrung, dass dies nicht selbstverstindlich passiert. Die raumliche Trennung vom
Raum der Ideen zum Schreibraum wird fiir sie uniiberbriickbar. Erst die Kraft literarischer Gesel-
ligkeit (Mattenklott 1979), ein Moment des gemeinsamen Lachens iiber lustige Ideen, erdffnet
ihren Schreibfluss.

Literarische Geselligkeit ist als ,verborgene Erméglichung® (Rombach 1994, 15) eine neue
Erfahrungsweise, die hier zur Bedingung des eigenen Textes wird und aus dem Schreiben mit



Deskriptionen Kreativer Schreiberfahrungen von Grundschulkindern

ihm erwichst. Anders als bei konventionellen Schreibaufgaben in der Schule, in denen Muster
und Inhalte weitestgehend vorgegeben sind und bestimmte Ergebnisse erwartet werden (vgl.
Spitta 2013, 155), kann durch Kreatives Schreiben Neugier entstehen auf Unerwartetes und
Uberraschendes. Interesse an den Texten der Mitschiiler:innen, Vorfreude auf die gemein-
same Lesung, Situationen geteilter Aufmerksamkeit auf die Texte der Klasse, Gespriche tiber
Geschriebenes und noch zu Schreibendes... diese Welt 6ffnet sich fiir Magdalena mit ihrem
Text. In der anschliefenden Runde zum Vorlesen liest sie die Geschichte souverin ihren
Mitschiiler:innen vor und empfingt deren Applaus.

In diesem Beispiel zeigt sich Kreatives Schreiben als Nicht-Schreiben, als Versagen des Stiftes, als
Ausharren und Warten vor dem Blatt, als Umsehen im Raum und als Befiihlen des Schreibgeri-
tes. Didaktisch kann es bedeutsam sein, diese Elemente als zugehorig zur Erfahrung Kreativen
Schreibens anzusehen. Der Schreibimpuls tritt als ein spezifisches soziales Geschehen hervor,
das viel spiter erfolgt als der didaktisch modellierte Impuls zur Findung von Schreibideen. In
seiner Eigenart unterscheidet sich dieses Geschehen von den vorherigen Gesprichen am Tisch:
Die Studentin verstellt ihre Stimme, sie macht Quatsch, wird selbst zu einer Fantasiefigur, wih-
rend sie von Superman und dem Schwimmbad erzihlt. Diese Verkdrperung von Fiktionalitit
kénnte in der Situation eines der entscheidenden Elemente sein, das Magdalenas Schreiben
anstofit.

5.1.4 Schreiben als Verkorperung

5.1.4.1 Michas Werk
Michas Werk besteht aus einer Zeichnung und dem Text Der ie Geschichte vom unfal. Dieser
wurde auf Vorder- und Riickseite des Schreibblattes geschrieben.
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Abb. 14: Michas Zeichnung
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Abb. 15: Michas Text und Abschrift Der ie Geschichte vom unfal

5.1.4.2 Lesart zu Der ie Geschichte vom unfal

Auf den ersten Blick erscheint der Text als dadaistische Collage einzelner Wérter, die in die Luft
geworfen zufillig in dieser Verteilung auf dem Blatt gelandet sind. Durch diesen Eindruck wird
die Entdeckung zur erleichternden Uberraschung, dass dieses Wimmelbild konventionell, von



links nach rechts Zeile fiir Zeile, gelesen werden kann. Den ersten Hinweis fiir diese einfache
Lésung des optischen Ritsels gibt die Uberschrift, die unterstrichen und seitlich gerahmt Wor-
ter zusammenbindet, die gelesen so viel Sicherheit geben, dass Mut wichst, sich in dieser Rich-
tung weiterzutasten: De# ie Geschichte vom unfal (Z.0). Der erste Satz bestitigt das Vertrauen,

indem die Worter in gleichmifligen Abstinden als Zeile geordnet einen klassischen Mirchen-
anfang bilden: Es war ein mal ein wolf namens Tom. (Z. 1) In der zweiten Zeile vergrofern sich
die Liicken zwischen den Woértern, so dass beim Lesen Suchpausen entstehen. Diese verlang-
samen den Lesefluss, was der Aussage, Zom war ser mutig (Z.2), sehr viel Kraft verleiht. Das
Wort mutig (Z.2) sticht, wie der ganze Satz, visuell durch seine Gréfie hervor und hebt in der
Vorstellung das Haupt des Wolfes namens Tom, der durch diese Charakterisierung zu einer inte-
ressanten Figur erwichst. Worin wird sich sein Mut zeigen? Doch Ddie anderen lachten ihn aus.
(Z.2-3) Diese Gegeniiberstellung ist irritierend, wird Mut gewdhnlich nicht bewundert? In
nur drei Sdtzen gelingt es Micha, den Kontext fiir die Handlung seiner Geschichte zu rahmen,
Bezichungen zu formulieren, einen Konflikt anzudeuten und Spannung zu erzeugen. Dabei
lasst er seinen auktorialen Erzihler mit den verschiedenen ,Landschaften’ spielen, die nach
Jerome Bruner wesentliche Strukturmerkmale einer Geschichte darstellen: mit der Landschaft
der Handlung und der Landschaf des Bewusstseins (vgl. Bruner 1986, 14; zit. nach Hoffmann
2011,78). Doch Bdie anderen lachten ihn aus. (Z.2—3) In diesem Satz sind beide ,Landschaften’
miteinander verbunden. Leser:innen sehen die anderen (Z.2-3) lachen, was eine Handlung
ist, die gleichzeitig in ihrer Bedeutung als ,auslachen’ auf die Ebene des Bewusstseins anspielt.
Warum sie Tom auslachen, was sie denken und fiihlen, bleibt offen und ,fordert zu einer sinn-
gebenden Deutung heraus! (Hoffmann 2011, 78) Leser:innen erfahren lediglich, dass da etwas
ist, das sie lachen lisst und dies weckt Neugier, diese Bezichung zu verstehen.

Da ging Tom gans alein in den Wald. (Z. 3—4) Mit Norbert Kruse konnte hier bemerke werden:
»Zufilligwahrscheinlich und ohne Absicht hat das Kind zugleich mit dem Wirkfaktor begrenz-
ter sprachlicher Ausdrucksméglichkeiten [oder hier: begrenzter orthographischer Kenntnisse]
einen sprachlichen Ausdruck geschaffen, der seine kommunikativen Sprachintentionen iiber-
schreitet’ (Kruse 2011, 78; Einfiigung FH) So gans alein (Z. 4) wirkt der Wolf namens Tom
nicht mehr nur mutig und stark, das Gelachter der anderen scheint ihn getroffen zu haben. Auf
zarten Pfoten entflicht er in den Wald. Im nichsten Satz gibt sich der Erzihler zu erkennen
als jemand, der nicht nur alles tiber die Figuren weif$, Innen- und Auflensichten erzihle, son-
dern sich in gewisser Weise positioniert, von den Figuren distanziert und sie doch konsequent
durch die Geschichte fithrt. Er wuste ja deas es da gefaren gab. (Z. 4—5) Diese Aussage iiber Tom
wird zum Signal fiir Leser:innen, dass gleich etwas passieren wird. Auf einmasl kahm ein Jeger.
(Z.5-6) Die Gefahr tritt in Person des Jigers auf, der plotzlich im Wald auftaucht. Tom sab
in swar schnel aber er wuste sich nicht zu belfen. (Z. 6—8) Es wird vorstellbar, wie Tom um sich
schaut, ob es vielleicht eine Fluchtmaglichkeit gibt oder ein Gebiisch zum Verstecken, doch ihm
bleibt keine Zeit. Da sar der Joeger ibn. (Z.8) In diesem Moment hilt der Wald den Atem an.
Was wird der Jager tun? Wird er den Wolf entkommen lassen? Eer legte das gewdir an unt tat-
sichleich schas er. (Z.8-9) Wie in Zeitlupe lisst der Erzihler Leser:innen das Unvermeidliche
beobachten. Dabei distanziert er sich von der Figur des Jagers, als wire er selbst iiberrascht, dass
dieser tatsichleich (Z.9) schoss. Andererseits erscheint es als ein vor Augen fiihren einer Konse-
quenz, die sich aus der Rollenkonstellation ergibt. Der Jager muss schief8en, weil er der Jager ist.
Die Sorge darum, ob Tom den Schuss iiberlebt hat, wird im folgenden Satz gelindert: Tom houm-
pelt zu dem stamm. (Z.9-10) Die Verletzung wird nicht genau beschrieben, doch wir erfahren,
dass Tom sich noch bewegen kann und den Weg zuriick nach Hause bewiltigt. Zu seine begeis-
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terung waren alle fro das er da wa. (Z.10—11) Die begeisterung (Z. 10) passt nicht so ganz zum
Geschehen, miisste es nicht heiffen: Erleichterung? Tom ist eben schenden Auges dem Tod
entronnen, wie kann er da begeistert sein? Hier tritt das eigentliche Thema der Geschichte in den
Vordergrund: Die Bezichung zwischen Tom und den anderen. Sie waren alle fro das er da wa.
(Z.10-11) Angesichts seiner Verletzung lachte niemand mehr. Dariiber war Tom begeistert, denn
es bedeutete eine Verinderung in ihrem Zusammenleben. Er musste sich nicht mehr einsam ver-
letzt zuriickziehen, sondern konnte unter den anderen frohlich sein. Vielleicht hatten sie von wei-
tem den Schuss gehort und sich Vorwiirfe gemacht. Tom war genauso fro dadurch ging es ibhn schon
Jil bese (Z.11-13). Das kleine Wort fro (Z. 11) verbindet in seiner einmaligen Schreibweise Tom
mit den anderen Wolfen und trigt zu Toms Heilung bei, denn dadurch ging es ibn schon fil bese
(Z.12-13). Diese Bemerkung zeigt, dass Kinder bereits wissen, dass geheilte Beziehungen auch
korperliche Wunden besser heilen lassen, wie auch, dass Nahrung Trost spenden kann. Er as seine
Liplingsspeise und dabei wurde seine wurnde gebeselt. er mit nasen lope [mit nassen Lappen, FH
gebeilt. (Z. 14—15) Die anderen Wolfe umsorgen ihn und er lisst es sich gefallen. Und wenn sie
nisch gestorben (Z.15—16) ,sind, dann feiern sie noch heute, méchte man gern erginzen.

Dass dieser Text, der auf den ersten Blick als undurchsichtiges Wortpuzzle erscheint, in eine
solch kritische Erzihlung fiihre, ist verbliiffend. Im Nachhinein bekommt die Uberschrift Der
ie Geschichte vom unfal (Z.0) eine ganz neue Bedeutung. Der Wolf ist nicht verungliicke, der

Schuss des Jigers war kein Unfall. Es war der absichtliche Versuch, dieses Tier zu tdten, das
malt der Erzihler sehr deutlich aus. Doch fiir den Wolf namens Tom wird dieses Ereignis zur
Geschichte vom Unfall, die man nach Jahren seinen Kindern und Enkelkindern noch erzihlen
kann. Bedeutsam ist sie nicht nur wegen der Erfahrung der eigenen Verletzlichkeit, Sterblich-
keit und Ohnmacht gegeniiber einem bewaffneten Menschen, sondern vor allem im Hinblick
auf die Verinderung, die sie fiir Toms Position in seinem Rudel wurde. Fraglich bleibt, ob diese
Bedeutung in die Erzihlweisen der Geschichte einfliefen wird, oder ob sie zur Warnung ver-
armt: Geh nie allein in den Wald!

5.1.4.3 Deskription der Schreiberfahrung — Schreiben als Verkérperung

Entdeckung des Mikrofons

Tisch 3
Micha hat zwei Blatter im Querformat vor sich liegen, die
Studentin Studentin . .. . . .
e einander iiberlappend als grofie weife Fliche zum Schrei-
Silvia Johanna

ben die Biihne fiir seine Geschichte bilden. Es scheint so,
als ob er sich gleich zwei Blatter vom Stapel genommen
Micha Alexander hat, um gentigend Raum zum Schreiben zu haben. Als die
Videoaufnahme beginnt, ist er bereits dabei, die erste Zeile
auf das oberhalb liegende Blatt zu schreiben: Es war ein
() Miksofon mal ein wolf (Z.0). Die Uberschrift steht schon dariiber,
ist jedoch noch nicht unterstrichen. Als das Mikrofon auf
den Tisch gestellt wird, fragt Micha die studentische Mit-
arbeiterin, die die Technik im Raum betreut: ,Wofiir ist
g;‘:iﬁi?” o denn das Teil?“ [00:18]. Mit einem Stiftende zeigt er auf

das Gerit. Auf die Antwort hin, ,das ist das Mikro, damit
man hért, was ihr sagt® [00:21], nickt er und lichelt das
Abb. 16: Skizze der Sitzordnung - Micha  Mikrofon an. Er fithrt seinen rechten Handriicken zum

Emil Tamara

Kamera 2

56 Diese Formulierung liest Micha zur Prisentation der Texte vor [13:40—15:00, Videoaufnahme Présentation der Texte].



Mund und spricht einen Laut, ,,tsch® [00:25], als wiirde er in ein Mikrofon sprechen. Als sein
rechter Sitznachbar Emil fragt, ,Ha? Wo?“ [00:27], zeigt Micha mit dem Stift auf das Mikrofon
auf dem Tisch und sagt leise: ,Da. Wenn wir da reinreden’ [00:28]. Der gegeniibersitzende
Alexander hilt einen Zeigefinger an den Mund und macht dazu ,,scht” [00:31]. Darauthin tippt
Micha mit seinem Zeigefinger dreimal an seinen Mund. Tamara meint lachend: ,,Ihr sollt schon
nix sagen!“ [00:33] Micha setzt sich ganz aufrecht hin, schaut mit dem Stift in der Hand von
oben zu seinem Text, dreht den Kopf etwas zur Seite und bewegt seinen Mund, als wiirde er
etwas sagen. Dabei dufert er jedoch nur kurze quietschende Laute, als probe er ein stummes
Sprechen. Dann lisst er sich mit dem Oberkérper zum Text sinken.

Michas linke Hand liegt auf dem Blatt, seine rechte Hand fithrt den Stift. Er schreibt namens
(Z.1). Als das Wort geschrieben ist, schaut er zunichst zu Alexander, dann zur Kamera, dann
in den Raum und schliefllich wieder zum Mikrofon auf dem Tisch. Die Situation scheint ihn
zu bewegen. Alexander beugt sich vor und spricht in das Mikrofon: ,,Guten Morgen!” [00:51]
Micha beugt sich ebenfalls zum Mikrofon und sagt lichelnd: ,Ich fithl mich an wie ein Popstar:
[00:52] Beide Jungen lachen. Michas Sitznachbar Emil beugt sich nun ebenfalls nach vorn und
sagt: ,Hm hm, das Lied geht los:* [00:58] Nun lachen alle drei.

Gedanken zur Entdeckung des Mikrofons

Im Beispiel von Micha tritt in dieser Szene zum Beginn des Schreibens ein wesentlicher Aspekt
hervor, der vermutlich auch die Schreiberfahrung anderer Kinder beeinflusst hat: der besondere
Kontext der Forschungssituation, indem die Kinder sich als Beobachtete wussten. Bereits zum
Beginn der Schreibwerkstatt wurde den Kindern die Beobachtungssituation durch die Seminar-
leitung detailliert mitgeteilt: die Beobachtung durch die anwesenden Studierenden, die an das
Schreiben anschliefende Befragung durch die Studierenden und der Einsatz der Videokameras
und Aufnahmegerite. Die Kinder (und Eltern) hatten im Vorfeld der Schreibwerkstatt schrift-
lich ihr Einverstidndnis in die Formen der Beobachtung gegeben und waren dariiber informiert,
dass sie dieses Einverstandnis jederzeit zurticknehmen kénnen. Nicht vorstellbar war hingegen
trotz der Informationen, wie es denn genau sein wiirde, sich in dieser Situation zu befinden.
Das platzierte Mikrofon scheint Michas Neugier zu wecken, sich mit dieser Situation niher
zu beschiftigen und damit vertraut zu werden. Zunichst erkundet er mit einer Geste die Wir-
kungsweise des Mikrofons. Er spricht auf seinen Handriicken und spiirt den Ton als Bertihrung.
Zunichst einigen sich die Kinder darauf, lieber nichts zu sagen. Das Mikrofon erscheint als ein
Dieb der Worte. Indem es diese ,abhort!, verstummen die Kinder bereits, bevor ihnen etwas
,abgehort” werden kann. Damit ist ihnen die Sprache genommen. Alexander durchbricht das
Schweigen mit einer Begriiffung. ,Guten Morgen“ [00:51] sagt er zum Mikrofon und zu den
unbekannten Zuhorer:innen. Das ermutigt Micha zur Ansage: ,,Ich fithl mich an wie ein Pop-
star’ [00:52]

Im Rahmen einer praxistheoretisch fundierten Studie zur Videoethnografie im geéffneten
Unterricht zeigen die Pidagoginnen Sabine Reh und Julia Labede die Bedeutsamkeit von Reak-
tionen auf, die in Forschungssituationen bei Kindern durch die Anwesenheit von Aufnahme-
technik hervorgerufen werden (vgl. Reh, Labede 2012). Indem Kinder wahrnehmen, dass sie
beobachtet werden, und sich der Beobachtungssituation bewusst sind, steigert sich ihre Auf-
merksambkeit auf sich selbst als Beobachtete (vgl. ebd., 98). Dabei kann es dazu kommen, dass
das anwesende Medium die Inszenierung pidagogischer Ordnungen provoziert, die als den
Ordnungen entsprechende und sie erweiternde Auffithrungen entstehen und damit sichtbar
werden (vgl. ebd., 100). Indem sie sich inszenieren, zeigen sich die Kinder in einem Verhiltnis
zu sich selbst und zur Umgebung. Was Reh und Labede an einem Beispiel der Forschung im
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Rahmen schulischer Praxis herausarbeiten, konnte im Wesentlichen auch auf diese Situation
in der LuFo zutreffen. Micha scheint sich als Beobachteter wahrzunehmen und beschliefit,
nicht zu sprechen, um sich der Beobachtung zu entzichen. Beim Blick zur Kamera kénnte ihm
bewusstwerden, dass er auch ohne Ton beobachtbar ist. Sein Klassenkamerad Alexander bricht
das Schweigen mit einem offensiven ,Guten Morgen” [00:51], das als Gesprichsbeginn die
Beobachtung jedoch ad absurdum fiihrt. Intention war eine unauffillige Beobachtung der Kin-
der beim Kreativen Schreiben und nicht im Gesprich mit einer imaginiren Person ,am ande-
ren Ende der Leitung’. Das Mikrofon hat also eine Inszenierung initiiert, die zunichst von der
Beobachtung der Schreibsituation wegfiihrt.

Reh und Labede zeigen jedoch, dass auch diese Art der Inszenierung Aussagen iiber Ordnun-
gen und Méglichkeiten, vielleicht auch iiber Erfahrungen der Kinder zulisst. Dass Alexander
die Situation umdeuten darf und ungehindert zur Kamera sprechen kann, weist darauf hin,
dass die Kinder die Situation als eine wahrnehmen, in der sie in dieser Weise agieren diirfen.
Michas Selbstaussage ins Mikrofon, ,ich fithl mich an wie ein Popstar® [00:52], erscheint vor
diesem Hintergrund als Steigerung der Kontaktaufnahme von Alexander. Micha gibt prompt
eine Innensicht preis, die in der intendierten Form der Beobachtung so gar nicht méglich wire.
Formuliert ist diese jedoch als Auflensicht, ,ich fithl mich an wie® [00:52]. Dieses Phinomen
konnte der gesteigerten Aufmerksambkeit auf sich selbst entspringen. Es wird vorstellbar als ein
Pendeln zwischen Innen- und Auflenperspektive. Im Moment des Aussprechens scheinen beide
Perspektiven als verbunden: Indem Micha in das Mikrofon spricht, kann er sich im Spiegel der
Kamera von auflen als Popstar gesehen fithlen und fiihle sich auch innen so. Im Hinblick auf die
Schreib- und Forschungssituation zeugt diese Aussage von der Erfahrung des Geschenwerdens,
auf einer Bithne zu stchen, sich prisentieren zu diirfen und zu miissen, vielleicht verbunden
mit einem Gefiihl der Aufregung und des im Mittelpunkt Stehens. Michas frohliches Lachen
begleitend zur Aussage lisst die Vermutung zu, dass er sich iiber diese Erfahrung freut und darin
fiir sich eine neue Konstitutionsmoglichkeit findet. Dies konnte darauf verweisen, dass allein
die Forschungssituation im Rahmen dieser Schreibwerkstatt Moglichkeiten fiir Schopferische
Erfahrungen bereithilt, indem Kinder durch die Anwesenheit von Kameras und Mikrofonen
die gesteigerte Selbstaufmerksambkeit als einen neuen Erfahrungsmodus kennenlernen.

Dem wire entgegenzuhalten, dass Kinder im 21. Jahrhundert von Geburt an Erfahrungen
damit machen, fotografiert, gefilmt und medial prisentiert zu werden. Die Besonderheit dieser
Schreib- und Forschungssituation besteht in der Komplexitit des Neuen, das die Situation ins-
gesamt fiir die Kinder bereithilt und dem sie ausgesetzt sind: Sie sind in einem ihnen fremden
Gebiude, in einem unbekannten Raum, sie haben eine fiir sic ungewohnte Aufgabe erhalten,
sich selbst eine Geschichte auszudenken und auf ein weifSes unliniertes Blatt zu schreiben und
werden dabei von fremden Menschen, einer Kamera und einem Mikrofon beobachtet. Micha
scheint sich dieser neuen Situation gewachsen zu fithlen und handelt auf verschiedenen Ebenen,
die die Situation bietet und gestaltet sie dadurch mit: Er nutzt die Freiheit, sich zwei Blatter
zu nehmen und gestaltet sich so seinen eigenen Arbeitsplatz. Er schreibt an seiner Geschichte
und bewegt sich dabei zwischen vorgestellter Erfahrung und der Erfahrung der Schreibsitua-
tion. Er ist mit seiner Aufmerksamkeit im Raum und méchte die Situation verstehen, in der er
sich befindet. Er fragt, ,wofiir ist denn das Teil“ [00:18], als er das Mikrofon entdeckt. Durch
Michas Frage verindert sich nicht nur seine eigene Erfahrung, sondern auch die der anderen
Kinder am Tisch, die sich nun noch stirker als Beobachtete wahrnehmen. Durch das gemein-
same Spiel mit dem Mikrofon entsteht eine Verbundenheit der Kinder an diesem Tisch, die sich
im weiteren Verlauf auch in Bezug auf das Schreiben zeigt.



Wechselnde Aufmerksamkeiten

Micha schaut zu Studentin Silvia, die links von ihm sitzt. Dann wendet er sich seinem Text
zu. Er schreibt Tom (Z.1). Wihrend seine Hand mit dem Stift das 7 formt, schaut er nach
vorn. Dann sieht er wieder zur Studentin, die Alexander fragt: ,Hast du schon aufgeschrieben
alles? [1:10] Seine linke Hand hilt Micha nah an der Stelle, an der er eben aufgehort hat zu
schreiben. Kurz schaut er zu Alexander. Dieser antwortet der Studentin: ,,Nein, ich muss noch
viel schreiben: [01:12] Micha, nun sehr aufrecht sitzend, sieht von oben auf seinen Text und
liest sich selbst leise vor: ,Es war einmal ein“ [01:14]. Abrupt hilt er inne und scheint dem
Gesprich weiter zuzuhéren, das Alexander mit den Studierenden fithrt. Alexander sagt gerade,
»ich muss noch tausend Woérter schreiben [01:17] und Studentin Johanna antwortet, ,,da hast
du ja noch etwas vor® [01:17]. Micha streckt seinen Kopf nach vorn und sagt laut: ,Und ich
zwei Million!“ [01:18] Er erntet ein ,,psst“ [01:17] von Studentin Silvia, schaut zu seinem Text
und setzt den Punke hinter 7072 (Z. 1). Als er mit der nichsten Zeile beginnt, spricht Emil laut
ins Mikrofon, ,der Film geht los“ [01:29], doch Micha scheint mit seiner Aufmerksamkeit nun
ganz bei seinem Text zu sein. Er schreibt, Tom war ser mutig. (Z.2) Nach jedem Wort schiebt
er seine auf dem Papier liegende Schreibhand ein Stiick weiter nach rechts. Auf diese Weise
entstehen Liicken zwischen den Wortern. Bevor er den Punke setze, liest er leise: ,Er war sehr
mutig’ [01:56] Dann schaut er zu Emils Text. Dieser hat sein Blatt nach rechts gedreht, um
seine Uberschrift zu umranden. So ist sein Text fiir Micha lesbar. Micha liest, lacht kurz auf und
wiederholt, was er gelesen hat: ,,Die Geschichte vom Rex!* [02:00]

Gedanken zu wechselnden Aufmerksamkeiten

Wihrend Micha sich schreibend zwischen vorgestellter Erfahrung und Erfahrung der Schreib-
situation bewegt, bleibt er mit seiner Aufmerksamkeit in seiner Geschichte, auf dem Papier
und auch im Raum. Auf diese Weise kann er dem Gesprich folgen, das Alexander mit den Stu-
dierenden fithrt und sich im richtigen Moment prisentieren als der, der noch ,zwei Million®
[01:18] Worter zu schreiben hat. Indem wihrend des Schreibens neue Texte entstehen, bieten
diese im Rahmen der Schreibsituation neue Erfahrungsméglichkeiten: Diese Texte konnen
betrachtet, gelesen und kommentiert werden. Micha erfihrt bereits in den ersten zwei Minuten
der Schreibsituation diese Moglichkeit, indem er seinen eigenen Text und den seines Sitznach-
barn liest und vorliest. Eine weitere Erfahrungsmaoglichkeit der Situation ist die des Gestaltens:
Micha gestaltet seinen Schreibplatz, seine Geschichte auf dem Papier und die Geschichte vom
gemeinsamen Scheiben mit seinen Klassenkamerad:innen in der LuFo. Der Aufmerksamkeits-
wechsel zwischen verschiedenen Erfahrungsebenen wird auch in seinem Text sichtbar (vgl. Les-
art zum Text).

Leise schreiben

Nachdem Micha Emil dabei beobachtet hat, wie dieser seine Uberschrift umrandet, unter-
streicht er die Uberschrift seines eigenen Textes. Wiahrend er die gebogene Linie zeichnet, hért
er Emil seinen bisherigen Text laut vorlesen. Micha stellt den Zusammenhang zwischen dem
Gehoérten und Emils Zeichnung her und sagt zu ihm: ,Du machst also das Bild“ [02:14]. Er
tippt mit dem Finger auf Emils Zeichnung auf dem Tisch. Weiter erklirt er, ,ich mach eine
neue” [02:15] und beginnt vorzulesen: ,,Es war einmal ein” [02:16]. Er unterbricht das Vor-
lesen und schaut weiter zu seinem Text. Korperlich sehr nah bei seinem Sitznachbarn schreibt
er: Doch Ddie anderen (Z.2-3). Mehrmals rutscht er mit seinem rechten Unterarm das Blatt
zurecht, ehe er weiterschreibt: lachten (Z.3). Tamara bemerkt plétzlich: ,Gut, dass es so leise
ist. Dann hért man im Film keine Stimme: [03:00] Micha schreibt ihz (Z.3), schaut dann
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zum Mikrofon und tippt mit dem Stift in der Luft in diese Richtung. Dazu macht er einen
Laut: ,Bum tschik [03:06]. Mit dem Kopf schiittelnd sagt er zu Tamara: , Tamara, die héren
dich auch [03:14] Diese meint, ,na und“ [03:17], woraufhin Micha mit den Schultern zucke
und lichelt. Er wendet sich wieder seinem Text zu. Sein Sitznachbar Emil fliistert erneut ins
Mikrofon: ,Oh, das Lied geht los: [03:21] Mit Blick zum Mikrofon schreibt Micha aus. (Z. 3).
Tamara bemerkt: ,Emil, du hast den Tisch verriicke! [03:24] Daraufhin pickt Micha seinen
Sitznachbarn mit dem Stift in die Seite. Dieser sagt: ,Au!“ [03:29] Wihrend Studentin Silvia
mahnt, ,psst, schreibt mal jeder schén fiir sich seine Geschichte® [03:30], beendet Alexander
die Szene, indem er in die Kamera schaut und ,,auf Wiedersehen® [03:32] sagt.

Laut schreiben

Micha nimmt die Kappe vom Stiftende und steckt sie wieder an. Dann schreibt er: Da ging Tom
(Z.3). Die Studentinnen sprechen mit Alexander, er mége seine tausend Worter schreiben.
Micha richtet sich auf, schaut zu ihnen und reibt sich mit dem Stiftende am Hals. Dann sagt er
zu den Studentinnen: ,,Ich bin gerade mal, ich bin gerade nur noch beim Anfang. Ich schreib,
dass der gerade mal in Stamm kommt! [03:58] Wihrend er spricht, befiihlt er die Stiftkappe auf
dem Stiftende und schaut abwechselnd zu den Studentinnen und zu seinem Text. Dann bleibt
er beim Text und flistert fast stimmlos den Satzanfang: ,,Da ging Tom. Da ging Tom! [04:06]
Er beginnt am Anfang der neuen Zeile zu schreiben: gans (Z. 4). Parallel dazu scheint er Alex-
ander zuzuhoren, der beim Schreiben laut mitspricht: ,,In seinem, das ist erst die Vorgeschichte,
Leben [04:08] Micha schaut auf und sagt zu ihm: ,Das ist erst die Werbung™* [04:14] Dann
schaut Micha wieder auf seinen Text, liest leise ,gans“ [04:18] und hebt den rechten Arm an,
um den Satzanfang auf der vorherigen Zeile lesen zu konnen. Er schreibt, alein in den Wald.
(Z.4) Gegeniiber erprobt Alexander Formulierungen: ,, Auf einmal flog er hin. Auf einmal don-
nerte, donnerte er gegen die Kletterstange!* [04:31] Micha schaut auf und fragt gewitze: ,,Klet-
tern Wolfe? Oder turnen die vor auf Zensur?“ [04:40] Wihrenddessen schiebt er seine beiden
Schreibblitter zusammen, so dass sie als ein Blatt erscheinen. Er blickt zu seinem Text und liest
leise: ,, Ahm, in den Wald: [04:49] Ruckartig neigt sich sein Oberkérper zum Text. Kurz schaut
er zu seinem Sitznachbarn Emil, ehe er seinen Kopf noch niher zum Text bringt und schreibt:
Er wuste (Z.4). Erneut spricht Alexander beim Schreiben laut mit. Darauthin sagt Studentin
Silvia zu ihm: ,,Psst! Schreib mal leise. Du lenkst die anderen ab, wenn du laut schreibst: [04:58]
Micha spricht fast tonlos nach, was er eben schrieb: ,wusste, er wusste: [05:03] Einen kurzen
Moment lang schaut er zur Tischmitte, wo das Mikrofon steht und sagt: ,, Alexander, du wirst
aufgenommen [05:10] Als sein Gegeniiber nicht reagiert, wendet er sich zu seinem Sitznach-
barn und schlige vor: ,,Jetzt richtig dolle katschen! [05:16] Dieser katscht kurz ins Mikrofon.
Dann schauen beide zu Studentin Johanna, die Alexander das Wort flog buchstabiert. Micha
sagt leise, ,flug“ [05:21] und schaut dann wieder zu seinem Text.

Ordnung auf dem Papier

Micha rutscht die tibereinanderliegenden Schreibblatter zur Tischkante, so dass diese mit ihr
abschliefen. Dann rutscht er sie wieder ein Stiick in Richtung Tischmitte und sucht mit den
Augen die Anschlussstelle im Text. Erst scheint es, als wolle er auf der neuen Zeile weiterschrei-
ben. Er setzt mit dem Stift dort an. Dann setzt er den Stift zur vorigen Zeile rechts auf das Blatt.
Sofort wandert die Hand wieder nach links, um dann doch wieder nach rechts zu springen und
auf der vorherigen Zeile ja (Z.4) zu schreiben. Es scheint so, als wolle Micha den Gedanken
dort auf dem Blatt platzieren, wo er entstanden ist; als gebe es einen Ort, wo das Wort ja besser



hinpasst. In diesem Moment scheint die Platzierung der Worte auf dem Papier bedeutsam zu
sein. Spiter zeigt sich dieses Phinomen an einer inhaltlich geladenen Stelle noch einmal.

Fiihlung zum Text und zum Papier

Micha sucht den Anschluss fir den nichsten Gedanken, indem er leise spricht: ,,Er wusste ja,
dass“ [05:37]. Er schreibt deas (Z.5) auf die neue Zeile und wiederholt noch einmal: ,,dass®
[05:47]. Er schreibt weiter, es da (Z. 5), und spricht kaum hérbar mit, ,,da“ [05:51]. Sein rechter
Arm liegt auf dem Blatt. Seine Schreibhaltung ist weit geofinet, seine Hande fiihlen das Papier.
Er schiebt seinen rechten Arm ein Stiick nach rechts. Sein Handballen spiirt die Bewegung,
durch die eine groflere Liicke zum nichsten Wort entsteht. Sein Mund formt lautlos das Wort
»Gefahren [05:58], wihrend er es schreibt. Das nichste Wort spricht er fliisternd mit, ,gab“
[06:03]. Er setzt den Punket und richtet sich auf. Er schaut kurz zum Text seines Sitznachbarn
und beugt sich wieder hinab zu seinem Text (Z. 5). Er schreibt weiter: Auf einmasl (Z. 5). Noch
wihrend er schreibe, liest er laut, ,auf ecinmas — auf einmal® [06:26]. Im groflen Bogen fliegt
seine Schreibhand tiber dem Blatt nach links zum neuen Zeilenbeginn. Seine linke Hand behalt
ihre Position; sie liegt seitlich mit den Fingern nach rechts zeigend unter dem bisher geschriebe-
nen Text und hilt das Blatt. Dieses verrutscht bei der Flugbewegung dennoch etwas, da Michas
rechter Pulloverirmel kurz am Blatt hingen bleibt. Auf der neuen Zeile schreibt er kabm ein
Jeger (Z. 6) und richtet sich auf. Er schaut kurz zu Tamaras Text gegeniiber, zur Zeichnung sei-
nes Sitznachbarn und dann wieder zu seinem Text, wo er den Punkt setzt. Dann nimmt er die
Schreibhand ein Stiick nach rechts oben, so dass er einen freien Blick auf den Text hat. Er beugt
sich wieder hinunter und seine Hand schreibt weiter: Zomz sab in swar (Z. 6). Als er den letzten
Buchstaben der Zeile schreibe, sagt er leise, ,swar schnell“ [07:18], als wolle er sich den Gedan-
ken zur nichsten Zeile mitnehmen. Wihrend er auf der neuen Zeile schreibe, spricht er leise
mit: ,schnell, schnell? [07:23] Etwas im Raum scheint Michas Aufmerksamkeit gewecke zu
haben, er strecke sich mit dem Oberkorper weit nach oben, als versuche er, etwas zu beobachten,
was am anderen Ende des Raumes passiert. Es ist die Stimme eines Klassenkameraden horbar,
der sagt: ,wiirde ich noch eine Seite unten drankleben! [07:26] Wihrend Micha in die Rich-
tung der Stimme schaut, greift seine linke Hand das Schreibblatt und hilt es zwischen Daumen

und Zeigefinger.

Gedanken zur Fithlung

In dieser Sequenz wird fiir Micha der leibliche Umgang mit den Materialien und dem Text
immer wichtiger, um die Geschichte Stiick fiir Stiick im Rahmen der komplexen Situation zur
Entstehung zu bringen. Mit seinen Handen sucht und hilt er immer wieder die Verbindung
zum Papier und mit Mundbewegungen und seiner Stimme nimmt er Fithlung auf zum Text.
Dabei zeigt sich das Mitsprechen als sinnvoller Zwischenschritt vom fliichtigen Gedanken zum
geschriebenen Wort, als Gedankenstiitze und als Beobachtungsstrategie fiir Fehler, wie z. B. bei
»auf einmas — auf einmal” [06:26]. Das Pendeln der Aufmerksamkeit zwischen dem eigenen
Schreiben und dem Tun der anderen erhilt Micha aufrecht, auch wenn nichts seine Aufmerk-
samkeit wecke. Sobald es sein Text zulisst, z. B. zum Ende eines Satzes, schaut er sich nach den
anderen um, als wolle er den Faden zur gemeinsamen Schreibgeschichte nicht verlieren und
daran mitwirken, sobald sich die Gelegenheit bietet.

Messen
Micha schaut zu seinem Text und scheint den letzten Satz noch einmal zu lesen: Tom sah in
swar schnel (Z. 6=7). Seine rechte Hand liegt mit dem offenen Stift rechts neben dem Blatt. Ex
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erprobt sprechend eine Anschlussformulierung: ,Da, er, wusste er!’ [07:27] Seine linke Hand
auf das Blatt legend schreibt er weiter: aber (Z.7). Dann wandert seine Stiftspitze ein Stiick
nach rechts und dann noch ein Stiick, ehe er das nichste Wort schreibt: er (Z. 7). Es sieht aus,
als wiirde er an einem Lineal die Millimeter mit dem Stift ablesen und danach entscheiden, wo
das neue Wort beginnt. Die weiteren Liicken in dieser Zeile nimmt er in einem Stiick, ohne mit
der Stiftspitze zu messen. Er schreibt: wuste sich (Z. 7). Noch ehe er das Wort sich (Z.7) zu Ende
geschrieben hat, wandern seine Augen zum Text seines Sitznachbarn. Den letzten Buchstaben
schreibt er ohne hinzusehen, dann richtet er sich auf; zeigt mit seinem Stiftende auf Emils Text

und fragt: ,So wenig hast du geschrieben?“ [07:54].

Den neuen Text zeigen

Micha tippt mit dem Stiftende an Emils Arm und als dieser zu Michas Text schaut, zeigt Micha
mit dem Stiftende auf seinen Text, als wolle er ihm zeigen, wieviel er schon geschrieben hat. Emil
schaut plotzlich in die entgegengesetzte Richtung in den Raum, Micha folgt seinem Blick und
scheint jemanden anzuschauen, der neben ihren Plitzen steht. Beide wenden sich ohne ein Wort
sofort wieder ihren Texten zu. Emil beginnt laut zu lesen: ,,Ich hab die Geschichte von Rex. Rex
ist ein Wolf* [08:04] Alexander ruft: ,Micha! Guck mal!“ [08:04] Er hilt sein Schreibblatt
hoch, so dass Micha den Text sehen kann. Dieser hat gerade den Stift zum Schreiben angesetzt
und schaut kurz auf. Als er mit dem Wort nichr (Z.7) fertig ist, hebt er sein Blatt an und hilt
es so vor sich hin, dass Alexander den Text gut sehen kann. Er sagt: ,,Ich bin noch nicht mal da,
wo der, wo den das passiert ist:* [08:10] Alexander antwortet mit einem anerkennenden ,,Oahr®
[08:15]. Micha legt sein Blatt wieder in Schreibrichtung, schaut dabei zu Studentin Silvia und
spricht weiter, wihrend kurz ein stolzes Licheln aufblitzt: ,,Ich bin immer noch davor! [08:15]
Alexander lehnt sich auf dem Stuhl weit nach vorn und fragt neugierig zu Michas Text bli-
ckend: ,Was macht denn der gerade? Der heifft Tom?“ [08:21]. Micha schreibt wihrenddessen
zu (Z.7), schaut kurz auf und schreibt dann auf der neuen Zeile helfern (Z. 8). Sein Sitznachbar
rutscht nah zu ihm hin und sagt mit der Stiftspitze zu seinem Text zeigend: ,Hd? Bei, bei, bei,
bei mir heifft der Léwe Tom: [08:31] Statt zu antworten, schaut Micha zu seinem Text und
driickt mit Daumen und Zeigefinger seinen Stift. Wahrend Studentin Silvia von fern sagt, ,,das
kann jeder so machen wie er méchte [08:41], beginnt Micha Emil den Text vorzulesen: ,Es
war einmal ein Wolf namens Tom: [08:39] Nun hat er auch die linke Hand am Stift und knetet
diesen mit beiden Hinden wihrend er liest: ,Tom war schr mutig. Doch die anderen lachten
ihn aus. Da ging Tom ganz allein in den Wald. Er wusste ja, dass es da Gefahren gab: [08:43]
Micha wird von Studentin Sivia unterbrochen, die ihn sanft am Arm beriihrt. Sie sagt: ,,Schreibt
ihr erstmal, wir lesen dann vor® [08:59] Wie aus einem Mund antworten beide Jungen fréhlich
»0k® [09:02] und wenden sich ihren Texten zu.

Etwas Bedeutungvolles schreiben

Micha hilt sein Schreibblatt am linken oberen Rand und sucht mit den Augen die Anschluss-
stelle. Der Stift wartet von der Schreibhand gehalten rechts neben dem Blatt. Micha setze den
Punke hinter belfen (Z. 8) und schreibt weiter, wihrend sein linker Arm ausgestreckt auf dem
Blattrand liegt und scine Hand dic obere Blattkante hilt. Da sar der Joeger ibn (Z. 8). Seine linke
Hand rollt das Blatt von oben immer wieder etwas auf, so dass beide Hinde in Aktion scheinen;
die rechte Hand beim Schreiben und die linke Hand beim Blittern. Beim nichsten Wort spricht
Micha beim Schreiben mit: ,er [09:49]. Er rutscht das Blatt ein Stiick nach rechts, hebt beide
Hinde an und sagt frohlich, zu seinem Sitznachbarn gebeugt: ,,Ich schreib jetzt, er legte das
Gewehr an’ [09:49] Dieser macht ein zustimmendes Geriusch und schreibt sofort weiter. Kurz



darauf schaut Micha auf und verkiindet auch dem gegeniibersitzenden Alexander mit strah-
lendem Gesicht: ,,Ich schreib jetzt, er legte das Gewehr an’* [09:57] Dieser lacht anerkennend:
»Oahr* [10.00]. Micha scheint von dieser Idee sehr bewegt zu sein. Er schreibt, legte das (Z. 8),
und wandert mit beiden Hinden nach links, um eine neue Zeile zu beginnen. Dabei lichelt er
in sich hinein. Er springt dann mit beiden Handen doch zuriick zum Zeilenende und schreibt
gewiir (Z.8) in die Zeile, in der er den Gedanken gefeiert hatte. Als er mit dem Wort fertig ist,
flisstert er: ,Gewehr — an’ [10:21] Er schaut kurz zu Tamara, die offenbar fertig ist mit dem
Schreiben, und setzt schon den Stift auf Hohe der neuen Zeile an. Dann hebt er den Stift in
die Luft iiber dem Blatt und sagt zu Tamara: ,,Zeichne doch noch etwas dazu! [10:25] Tamara
antwortet, ich schreib ja zu dem Bild“ [10:26] und tippt mit dem Finger auf ihre Zeichnung.
Micha antwortet darauf mit hochgezogenen Augenbrauen, ,langweilig” [10:29] und schaut
wieder auf seinen Text. Studentin Silvia fragt Tamara, ob sie geschrieben habe, wie dem Wolf
geholfen wird. Tamara nicke. Es entsteht ein kurzer Austausch tiber die Schreibideen zum ,,hel-
fen“. Emil sagt: ,Ich weif§ schon, wie ihm geholfen wird: [10:35] Micha schaut zu dessen Text
und beginnt zu erzihlen: ,,Bei mir..! [10:36]. Doch Alexander ist schneller. Er sagt zu den Stu-
dentinnen gewandt: ,Bei mir wird er aufgemuntert: [10:36] Studentin Johanna bestitigt: ,Das
ist schon! [10:39] Alexander erzihlt weiter, ,weil ihm der Fernseher angemacht wird* [10:40]
Micha lichelt zu dieser Idee und hilt mit Daumen und Zeigefinger sein Schreibblatt. Er iiber-
bietet Alexanders Idee und sagt, ,,bei, bei mir kann der I-Pad spielen” [10:43], und dann sich
ein Stiick zuriicklehnend, ,,nein nein® [10:44]. Er neigt sich zu seinem Text. Er schaut auf dem
Blatt kurz nach rechts zu gewdr (Z.8) und schreibt dann auf der neuen Zeile: an unt (Z.9).
Seine linke Hand liegt am linken Blattrand, der Daumen ist unter den anderen Fingern ver-
borgen. Beim nichsten Wort spricht Micha fliisternd mit: ,,tat — tatsichlich’ [10:58] Die linke
Hand veridndert ihre Haltung, der Daumen kommt hervor und die Hand wandert zum oberen
Blattrand, wo die Fingerkuppen Halt an der Blattkante suchen. Micha sucht wihrend dieser
Bewegung die passende Formulierung. Er fliistert: ,,tatsachlich, tatsache!* [11:00] Als er zazsache
(Z.9) geschrieben hat, legt sich seine linke Hand entspannt auf das Blatt. Er schreibt weiter und
fliistert: ,schas eri’ [11:18] Seine linke Hand stellt sich auf, schiebt das Blatt zur Seite, wandert
ein Stiick nach unten und hebt sich dann vom Blatt. Micha liest zum Sitznachbarn geneigt mit
Blick zum Text: ,Tatsache schas er* [11:26] Er geht mit dem Stift erneut zum Wort zassache
(Z.9), fliistert ,tat — tat — tatsichlich, tat — sichlich - lich“ [11:35] und korrigiert es in tazsich-
leich (Z.9).

Gedanken zum bedentungsvollen Schreiben

Was diese Sequenz von den anderen abhebt, ist Michas Bekanntgabe des zu Schreibenden,
bevor er es schreibt. Der Satz Eer legte das gewdir an (Z.8-9) hat als Schreibidee fiir Micha
etwas an sich, das ihn dazu dringt, es jemandem mitteilen zu wollen. Ein Gewehr anzulegen ist
eine machtvolle Geste, die in unserem Kulturkreis nur wenigen Erwachsenen erlaubt ist, die sich
dafiir qualifizieren miissen. Sie trigt die Entscheidung iiber Leben und Tod in sich, was Uberle-
genheit auf der einen und Verantwortung auf der anderen Seite vermittelt. Micha scheint diese
Bedeutungsgeladenheit zu empfinden und kostet die freudige Aufregung dariiber aus, etwas so
Bedeutungsvolles schreiben zu diirfen, indem er seinen Klassenkamerad:innen davon erzihlt.
Das Gefiihl von Uberlegenheit und Verantwortung, das der Geste des Gewehranlegens inne-
wohnt, scheint auf Micha iiberzugehen und seine Gestaltung der gemeinsamen Schreibsituation
mitzubestimmen. Verantwortlich fiihlt er sich fir Tamara, die seit einiger Zeit untitig an ihrem
Platz sitzt, da sie ihren Text bereits beendet hat. Micha schlagt ihr vor, noch etwas zu ihrer
Geschichte zu zeichnen. Doch fir Tamara sind Bild und Text bereits stimmig, es gibt nichts
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mehr hinzuzufiigen. Sie antwortet: ,Ich schreib ja zu dem Bild* [10:26] Die neue Verantwort-
lichkeit von Micha wird auf diese Weise ausgebremst und nun scheint sich die Uberlegenheit
in den Vordergrund zu dringen. Gleich einem Schuss kommt das vernichtende Urteil aus sei-
nem Mund: ,langweilig! [10:29] Im darauffolgenden Austausch zeigt sich seine Uberlegenheit
ein weiteres Mal, indem er zunichst Alexanders Schreibidee vom Fernsehen als Aufmunterung
tibertrumpft mit, ,,bei mir kann der I-Pad spielen” [10:43], und sich dann lissig von diesem
Wettbewerb distanziert, als habe er das gar nicht nétig. Dieses Uberlegenheitsgebaren verliert
sich, als Micha weiterschreibt und mit der richtigen Formulierung und Schreibung des Wortes

tatsichleich (Z.9) kimpft.

Grenzen in Fliche und Raum

Micha schaut zum Text seines Sitznachbarn und fliistert: ,der Lowe: [11:54] Dann schreibt
er, 1om houmpelte (Z.9), wihrend seine linke Hand ganz nah am entstehenden Text liegt. Als
Micha die Zeile beendet hat, verlisst seine linke Hand den Text und begibt sich zur Tischkante
unterhalb des Blattes. Seine rechte Hand ist nun allein auf dem Papier, schiebt es in die rich-
tige Position und beginnt auf der neuen Zeile zu schreiben: zu den stamm (Z. 10). Plétzlich
richtet Micha sich auf und sagt zu Emil: ,,Jetzt denk ich mir aus, wie der gehei — geheilt wird*
[12:31]. Dabei lichelt er. Emil hat sich sein Halstuch als Augenbinde iiber den Kopf gezogen
und sagt etwas Unverstindliches. Micha fragt, ohne hinzusehen: ,Wie bitte? [12:38] Emil ant-
wortet: ,,Ich hab die Augen verbunden! [12:39]. Micha schaut hin und lacht: ,He, mit Augen
verbunden schreiben!“ [12:41] Beide wenden sich wieder ihren Texten zu. Micha setzt den
Punke hinter dem letzten Satz und schreibt: Zu seine begeisterung (Z. 10). Seine linke Hand
liegt unterhalb des Blattrandes. Mitten im langen Wort begeisterung (Z.10) dreht Micha die
linke Hand, so dass nun seine Finger den unteren Blattrand festhalten. Vor dem Beginn des
nichsten Wortes, schiebt die Hand das Blatt etwas schrig, so dass Micha in die untere rechte
Ecke schreiben kann: waren alle (Z. 10). Sofort wandern beide Hinde nach links, um auf der
neuen Zeile weiterzuschreiben: fro das er da wa (Z.11). Seine linke Hand verschwindet unter
dem Tisch, wihrend Micha zunichst zum Text von Emil, dann zur Kamera und mit weit nach
hinten geneigtem Kopf zur Decke schaut. Dabei klopft er sich mit dem Stiftende an den Hals
und schielt zur Kamera. Dann blicke er kurz leicht lachelnd intensiv ins Objektiv.

Studentin Silvia sagt zu Alexander, der am unteren Rand seines Schreibblattes angekommen ist:
»Du kannst auch ein neues Blatt nehmen:‘ [14:01] Micha, dessen Schreibblatt ebenfalls fast voll
ist, schaut zuerst zu ihr und dann zu Alexander. Studentin Johanna erginzt, ,oder entweder du
nimmst dir die Riickseite oder du nimmst dir ein neues Blatt“ [14:03]. Micha stiitzt kurz den
Arm auf, legt den Kopf auf die linke Hand und scheint zu lesen, was er geschrieben hat. Gleich
nimmt er den Arm wieder herunter und liest weiter, auf seinem Stuhl hin und her rutschend.
Er setzt den Stift auf und malt in kurzen Kritzelbewegungen den Punkt hinter den letzten Satz.
Die Finger seiner linken Hand halten das Blatt am unteren Rand fest. Dann verschwindet die
linke Hand wieder unter dem Tisch und Micha schaut zu Emils Text. Sein Blick wandert, ohne
etwas Bestimmtes anzuvisieren. Plotzlich taucht seine linke Hand wieder auf, hilt das Blatt am
unteren Rand fest und Micha schreibt weiter: 7om war genauso fro (Z. 11). Mit dem Blick zum
Text von Emil bemerke er: ,,Ihr seid schon alle fertig:* [14:51] Emil antwortet: ,Nein, ich iiber-
lege noch! [14:53] Tamara sagt: ,Nur ich bin schon fertig!“ [14:54] Micha umfasst mit beiden
Hinden seinen Stift und fragt den gegeniibersitzenden Alexander: ,,Schreibst du auch auf die
Riickseite? [14:57] Dieser antwortet: ,,Ja* [15:00] Micha zeigt mit dem rechten Zeigefinger
auf seinen Text und sagt lichelnd: ,,Ich auch! [15:01] Studentin Silvia fragt beide: ,,Braucht ihr
noch ein neues Blatt? Wie ihr wollt, ihr konnt auch ein neues Blatt nehmen: [15:03] Micha



befiihlt mit beiden Hinden seinen Stift, wihrend er zu seinem Text schaut und die Anschluss-
stelle sucht. Dann zeichnet er das 7 beim letzten Wort ffo (Z. 11) nach und beginnt auf der neuen
Zeile zu schreiben, dadurch ging es ibn schon (Z.12). Die linke Hand nah am Text schreibt er
ohne Unterbrechung in die untere linke Ecke des Blattes: fif bese (Z.13).

Gedanken zu Grenzen in Fliche und Raum

Im Vergleich zur raschen Entstehung anderer Textteile iiberlegt Micha sehr lange, wie er an die-
ser Stelle weiterschreiben konnte: Zu seine begeisterung waren alle fro das er da wa. (Z.10-11)
Seine Aussage, ,jetzt denk ich mir aus, wie der gehei — geheilt wird” [12:31], weist darauf hin,
dass er noch keine Schreibidee fiir das Ende seiner Geschichte entworfen hat. Wihrend Emil
mit seiner Raumwahrnehmung experimentiert, indem er sich die Augen verbindet, lisst Micha
seinen Blick umherwandern. Er schaut zunichst zu Emils Text, der ihm wihrend des gesamten
Schreibprozesses immer wieder als Fixpunkt dient, dann zur Kamera und erstmalig zur Zimm-
erdecke. Diese Gegenbewegung zur geduckten Schreibhaltung fiihlt sich bei fortgeschrittener
Schreibzeit entspannend an und sie 6ffnet einen neuen Blick auf den Raum, in dem Micha sich
mit seinen Klassenkamerad:innen seit einiger Zeit befindet. Der wiederholte Blick zur Kamera
weckt die Empfindung, dass Micha sich beobachtet fithlt. Wihrend der Raum an der Decke klar
begrenzt ist, bildet die Kamera einen Durchgang zu einem Hinter-Raum, von dem aus Micha
sich gesehen weifs. Er liest, was er geschrieben hat: Zu seine begeisterung waren alle fro das er da
wa (Z.10-11), und kritzelt den Punke, der vor diesem Hintergrund dem Kameraauge dhnelt.
Dann fille ihm ein, was er schreiben wird: Tom war genauso fro (Z. 11). Es ist moglich, dass diese
Resonanz zwischen dem Wolf Tom und seinem stamm (Z. 10) im Zusammenhang mit Michas
Blick in die Kamera entstanden ist.

Obgleich Micha mehrfach hért, dass er ein neues Blatt verwenden darf, um seine Geschichte
weiterzuschreiben — er hat ja von Beginn an zwei Blitter auf seinem Platz zur Verfigung — ent-
scheidet er, auf der Riickseite weiterzuschreiben. Bevor er dies tut, scheint er jedoch den Platz
auf der Vorderseite bis zur duflersten Grenze fiillen zu wollen.

Verbindungen

Als das Schreibblatt voll ist, richtet Micha sich auf und schaut zu Emils Text. Dann schaut er
erneut kurz zur Kamera und hebt mit der linken Hand sein Blatt an. Er dreht es auf die Riick-
seite, dreht es kurz darauf jedoch wieder um. Wihrend das Blatt hochkant liegt, so dass der Text
in Leserichtung nach links zeigt, zeichnet Micha den Punkt hinter den letzten Satz. Er schaut
kurz zu Studentin Silvia, die ihn still anlichelt. Er dreht sein Blatt wieder auf die Riickseite und
sagt zu Emil: ,Jetzt schreib ich auf die Riickseite: [16:10] Mit geiibtem Schwung begibt er
sich in seine Schreibhaltung, mit der er an diesem Tisch in diesem Raum bereits sehr vertraut
erscheint. Links oben beginnt er auf der leeren Riickseite zu schreiben, seine linke Hand liegt
weit unterhalb des Textes auf dem Blatt. Nachdem er Er as (Z. 14) geschrieben hat, wandert
seine Schreibhand in kleinen Bewegungen nach rechts, ohne vom Papier abzuheben. Dadurch
verschiebt sich das Blatt. Er schreib, seine Liplingsspeise (Z.14) und formt mit den Lippen
stumm die Worter. ,,Speise” [16:50] fliistert er und betrachtet noch einmal das ganze Wort. Er
schaut zu Studentin Silvia und sicht, dass diese etwas schreibt. Seine linke Hand huscht plétz-
lich zum Text und stellt sich davor auf, als wolle diese den Text vor lesenden Augen schiitzen.
Doch da ist niemand, der zu seinem Text schaut. Michas Schreibhaltung dhnelt auf diese Weise
der Schreibhaltung der Studentin, die ihre linke Hand hnlich nah an ihrem Text hilt. Durch
die Ahnlichkeit sieht es aus, als gebe es eine Verbindung zwischen dem, der sich beim Schreiben

beobachtet fithlt und jener, die beobachtend schreibt.
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Micha schreibt bis zum Ende der Zeile, und dabei wurde (Z. 14), richtet sich auf und betrachtet
von oben seinen Text. Er lisst seinen Blick kurz iiber den Tisch schweifen, schaut dann noch ein-
mal zum Ende der Zeile und beugt sich herab, um weiterzuschreiben. Wihrend er seinen Kopf
locker hin und her neigt, entsteht, seine wunde geheielt. (Z. 15) Er setzt den Stift ab, betrachtet
das Wort und flistert: ,geheielt” [17:46] Erst dann setzt er den I-Punkt und den Satzpunkt.
Kaum hérbar flissternd schreibt er weiter: Und wenn sie nisch gestorben (Z.15-16). Dann rich-
tet er sich auf und liest mit den Augen seinen Text auf dieser (Riick-)Seite, wihrend sein Mund
die Worte formt. Versunken schaut er zu Emils Text und dann wieder zu seinem eigenen. Plotz-
lich sagt Alexander: ,Mann, ich hab was vergessen!“ [18:30] Micha zicht seine Stirn kraus und
sagt unglaubig, ,,stimmt“ [18:32], als habe Alexander fiir ihn gesprochen. Er beugt sich zu sei-
nem Blatt und setzt den Stift an, arbeitet dann aber doch an einer anderen Stelle weiter, streicht
zunichst das Wort gebeielt (Z. 15) und macht aus wunde (Z. 15), wurde. Emil verkiindet: ,,Ich
bin fertig!“ [18:58] Micha iiberlegt laut, ,shm 4hm" [19:00], und kratzt sich mit dem Stiftende
tiber dem Auge. Zwischen Zeile 14 und 15 fugt er ein, er mit nasen lope gebeilr. Er dreht sein
Blatt um und sagt, ohne den Blick vom Text zu wenden: ,, Also: [19:39]

Vorlesen

Emil rutscht naher an Micha heran. Micha schaut ihn kurz an und fragt lichelnd: ,Soll ich,
soll ich dir mal vorlesen?“ [19:40] Emil nicke. Micha beginnt zu lesen, wihrend seine Hinde
den Stift schliefen und diesen zur Seite auf den Tisch legen: ,Es war einmal ein Wolf namens
Tom? [19:45] Studentin Silvia fragt, ob sie noch ihren Namen auf das Blatt schreiben. Micha
nimmt seinen Stift und schreibt seinen Vornamen und den Anfangsbuchstaben des Nachna-
mens unter den Text”. Er schlief8t den Stift, legt ihn ab und dreht sein Blatt wieder herum, um
Emil weiter vorzulesen. Wihrend er von vorn beginnt, ,es war einmal ein Wolf namens Tom.
Tom war schr mutig” [20:13], sagt Studentin Silvia: ,,Es geht dann gleich weiter, ihr, oder wenn
ihr wollt, kénnt noch was dazu malen: [20:13] Micha ist vollkommen auf das Vorlesen kon-
zentriert: ,Doch die anderen lachten ihn aus. Da ging Tom ganz allein in den Wald. [20:20] Im
Raum wird es zunchmend lauter. Als Emil sich von Michas Text wegdreht, um im Raum nach
etwas zu schauen, klopft ihn Micha mit seinem Finger am Arm, was dessen Aufmerksamkeit
sofort zurtickholt. Ohne Pause liest Micha weiter, nun etwas lauter: ,Er wusste ja, dass es da
Gefahren gab. Auf einmal kam ein Jiger. Tom sah ihn zwar schnell, aber er wus — er wusste sich
nicht zu helfen. Da sah der Jiger ihn. Da sah der Jager ihn! [20:25] Micha nimmt den Stift,
setzt hinter b7 (Z. 8) einen Punk, streicht das kleine e (ebd.) und schreibt ein grofies £ (ebd.)
als Satzanfang. Er liest weiter: ,,Er legte das Gewehr an und tat — an und tatsichlich schass er.
Tom humpelte zu, zu, zu den, zu den” [20:55]. Micha holt den Stift hervor und korrigiert der
in dem (Z.10) und liest weiter, ,zu dem Stamm. Zu sei, zu seinen, zu seiner, zu seiner Begeis-
terung waren alle” [21:15]. Es ertont der Gong, der das Ende der Schreibzeit einldutet. Micha
liest weiter: ,,Begeisterung waren alle, ihm, froh, dass er da war. Tom war genauso froh! [21:28]
Studentin Silvia unterbricht Micha, damit er zuhort, was am anderen Ende des Raumes gespro-
chen wird. Dieser hebt gleich seinem Sitznachbarn sein Blatt an, als wolle er sich bereitmachen,
in den anderen Raum zum Vorlesen zu gehen. Tatsichlich erldutert die Seminarleiterin das
weitere Vorgehen. Demnach sollen einige Kinder im Raum bleiben, um von den Studieren-
den befragt werden zu konnen. Die anderen Kinder sollen in den Nachbarraum gehen, um sich
gegenseitig die Texte zu prisentieren. Spiter soll getauscht werden. Micha sagt zu Emil: ,,Ich
les vor:* [22:03] Silvia fliistert ihm zu: ,Wir tauschen dann noch: [22:04] Die Seminarleiterin

57 Dieser Schriftzug wurde in der Abbildung des Textes entfernt.



erldutert, dass die Studierenden auswihlen, welche Kinder im Raum bleiben und welche Kin-
der zum Vorlesen gehen. Micha sagt zu Emil: ,Wir gehen zusammen riiber:* [22:19] Studentin
Silvia spricht beide an: ,Einer von euch beiden muss erstmal bei mir bleiben und einer geht
riiber und dann wechseln wir aber, also es ist eigentlich egal:* [22:20] Darauthin legt Emil seinen
Arm um Micha und fragt: ,Kénnen wir beide hierbleiben? Der Alexander geht ritber?“ [22:27]
Tamara und Alexander einigen sich schnell, wer im Raum bleiben méchte und wer in den ande-
ren Raum geht. Da fragt Studentin Silvia ihre Kommilitonin, ,oder ist es ok, wenn die wollen
jetzt alle beide hierbleiben? [22:39] Zu Tamara und Alexander gewandt meint sie: ,Wenn ihr
erst ritbergeht und dann tauschen wir?“ [22:43] Alexander schaut zu seinem Text und sagt:
»>Hm [22:47] Micha sagt frohlich: ,Ja, ich find das ok! [22:48]

Alexander meint plotzlich: ,Ich find das aber besser, weil die Tamara hat jetzt schon geschen,
was ich geschrieben habe und ich habe schon geschen, was sie geschrieben, aber ich weiff nicht
was die beiden geschrieben haben® [22:51] Darauthin sagt Silvia: ,Nagut, da machen wir es
doch jetzt so, einer von euch beiden bleibt erstmal bei mir. Ihr seht euch doch dann gleich wie-
der [23:03] Micha legt seinen Arm um Emil und beide machen traurige Gesichter. Studentin
Johanna tréstet: ,,Ist doch nur fiir ein paar Minuten!* [23:07] Emil schiittelt den Kopf und sagt:
>IN0 [23:09] Johanna erklirt: ,,Guckt mal, ihr habt euch schon ausgetausche, ihr wisst schon,
was der andere geschrieben hat, zumindest hast du schon seine Geschichte gehért! [23:10]
Micha meint, ,,ok“ [23:15], und nimmt seinen Arm von Emils Schulter. Dann steht er kurz auf,
setzt sich wieder hin und sagt: ,,Ich bleib zuerst hier* [23:20] Er beugt sich vor zu Silvias Notiz-
block und versucht, etwas zu lesen. Emil fragt ihn: ,Micha, Micha, willst du und?“ [23:28]
Micha antwortet, ,ich bleib zuerst hier” [23:30] und schligt dabei seine Hand auf den Tisch.
Er nimmt beide Hinde zur Brust und sagt, ,ich werde zuerst abgefragt® [23:32] und schubst
mit der Hand gegen Emil, als wolle er ihn losschicken. Emil fragt mit seinem Text in der Hand:

»Und wenn wir beide riibergehen?“ [23:34] Micha schiittelt den Kopf.

Zusammenjassende Gedanken zur Schreiberfabrung von Micha

Micha zeigt sich zu Beginn unbefangen gegeniiber dem Schreiben und in Bezug auf die Inter-
aktionen mit den Personen im Raum. Ganz selbstverstandlich beginnt er, seine Geschichte
aufs Papier zu bringen und unterbricht diese Tatigkeit, um mit seinen Klassenkamerad:innen
oder den Studierenden zu sprechen. Er ist aufmerksam gegeniiber dem, was an seinem Tisch
vor sich geht. Als das Mikrofon auf den Tisch gestellt wird, ist er es, der fragt, wozu das Gerit
dient. Zu seinem Sitznachbarn Emil sagt er leise, ,,da, wenn wir da reinreden” [00:28]. Durch
die Vorstellung des Abgehortwerdens scheint bei Micha eine Hemmung zu entstehen, es verin-
dert sein Auftreten. War er im Vorhinein unbedarft offen, wirkt er nun vorsichtig still. Als sein
gegeniibersitzender Klassenkamerad Alexander ,,Guten Morgen® [00:51] ins Mikrofon grifit,
scheint Micha plotzlich eine neue Moglichkeit gegeben, mit der Anwesenheit des Abhorgera-
tes umzugehen. Lichelnd spricht er ins Mikrofon, ,ich fithl mich an wie ein Popstar! [00:52]
Dieser Mut zur Inszenierung scheint in sein Schreiben einzuflielen, denn kurz darauf schreibt
er, grofler als die umliegenden Worter, Tom war ser mutig. (Z.2) Es ist offen, was zuerst da war,
die Schreibidee vom mutigen Tom oder der Ansporn, sich als Popstar darzustellen: Text und
Schreibsituation scheinen miteinander verbunden zu sein.

Dehn, Merklinger und Schiiler formulieren, ,wer schreibt, muss von der Situation, in der er
schreibt, gerade absehen! (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 40) Im Beispiel von Michas Schreib-
erfahrung stellt sich dies nicht als vollkommenes Loslassen von der Schreibsituation dar. Die
leibliche Erfahrung der Schreibsituation und die Entstechung des Textes zeigen sich an vielen
Stellen miteinander verflochten. Es entsteht der Eindruck, dass unmittelbare Erfahrungen der
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Situation in den Text eingehen. Micha schreibt weiter: Doch Ddie anderen lachten ibn aus.
(Z.2-3) Ahnlich den vorgestellten Zuhorer:innen am anderen Ende des Mikrofons, bleiben
die vorgestellten anderen in Michas Geschichte unbestimmt. Die Anwesenheit des Mikrofons
und der Kamera sind fiir Michas Schreiben konstitutiv. Er schreibt, wihrend er sich beobachtet
weifl. Die dadurch gesteigerte Selbstaufmerksamkeit geht mit Formulierungen von Innensich-
ten der Figuren einher, z.B. indem Micha schreibt, Er wuste ja deas es da gefaren gab (Z.4-5).
Andersherum scheint die vorgestellte Erfahrung des Textes, sein erfahrungshafter Inhalt, auf
die Schreibsituation zu wirken. Dies tritt besonders deutlich hervor, als Micha den bedeutungs-
schweren Satz, Eer legte das gewiir an (z. 8—9), schreibt und sich kurz darauf gegeniiber Tamara
verantwortlich und iiberlegen zeigt. Der Anfang dieser Dynamik ist weder in der (dufleren)
Schreibsituation noch im entstechenden Text zu verorten. Die Art und Weise der Verflechtung
(zum Begriff vgl. Merleau-Ponty 2004, 172 ) entsteht durch den didaktischen Rahmen der
Situation als Schreibwerkstatt und Forschungswerkstatt in der LuFo. Im Beispiel von Michas
Schreiberfahrung hat der Charakter der Situation als Forschungswerkstatt besonderes Gewicht.
Hierin deuten sich Méglichkeiten fiir Schopferische Erfahrungen an.

Neben dem Schreiben mit dem Stift auf dem Papier zur Schreibaufgabe zeigen sich im Beispiel
von Micha das Mikrofon und die Kamera als brisante Dinge, die sein Agieren in der Schreib-
situation und seine Formulierungen im Text mit hervorbringen. Durch deren Anwesenheit und
durch die sinnliche Wahrnehmung (zum Begriff vgl. Kapitel 3.1.4), die zwischen Micha und
diesen Dingen entsteht, wird eine Dynamik gesteigerter Aufmerksamkeiten angestoffen. Bezo-
gen auf die Schreibsituation ist Micha aufmerksam auf die Texte und auf das Schreiben oder
Nicht-schreiben der anderen, auf die Grenzen des Raumes, auf Orte auf dem Papier, auf ortho-
graphische Konventionen und auf die Inszenierung seiner selbst. In Bezug auf seine Geschichte
wechselt er beim Formulieren zwischen der Ebene der Handlung und der Ebene des Bewusst-
seins, was einer Geschichte einen besonderen Reiz verleiht (vgl. Wieler, Dehn 2017). Dariiber
hinaus findet er Formulierungen, in denen beide Ebenen gleichzeitig prisent sind. Zu Beginn
der Geschichte schreibt er: Doch Ddie anderen lachten ibn aus. (Z.2—3) In der Handlung des
Auslachens wird nicht nur zur Ebene des Bewusstseins der anderen (Z.3) etwas gesagt, son-
dern es spielt auch auf die Ebene des Bewusstseins von Tom an, der ausgelacht wird. Am Ende
der Geschichte beschreibt Micha die Beziehung zwischen Tom und den anderen wie folgt: Zx
seine begeisterung waren alle fro das er da wa. (Z.10—11) Hier wird keine Handlung formuliert
und doch wird die freudige Begriiffung des verletzten, humpelnden Toms vorstellbar, indem
zunichst die Innensicht von Tom als begeisterung (Z. 10) spiirbar wird und dann der Grund
dafiir als Innensicht der anderen formuliert ist. Dass die anderen fro (Z.11) sind, kann Tom
nur wissen, wenn sie es zeigen. Dadurch entsteht die Vorstellung von leiblichen Gesten der Pro-
tagonisten, die nicht formuliert sind. Das Phinomen der Verflechtung zeigt sich also auch im
Text, indem die ,Landschaften’ der Handlung und des Bewusstseins (vgl. Bruner 1986, 14; zit.
nach Hoffmann 2011, 78) nicht immer klar voneinander getrennt beschrieben sind, sondern in
der Rezeption miteinander auseinander hervorgebracht werden miissen. Fiir Micha scheint sein
Text bedeutsam zu sein, zweimal beginnt er, ihn seinem Sitznachbarn Emil vorzulesen.

Dehn, Merklinger und Schiiler zeigen an einem Beispiel Funktionen des Durchlesens und Vorlesens
des eigenen Textes als Vergewisserung und Entwicklung des Textkonzepts sowie als Erarbeitung
orthographischer Korrekturen (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 67 ff). Diese Funktionen
lassen sich auch im Beispiel von Michas Schreiberfahrung finden. Dariiber hinaus scheint insbe-
sondere das Vorlesen des Textes gegeniiber seinem Sitznachbarn Emil eine dariiberhinausgehende
Bedeutung zu haben. In der neunten Minute der Schreibzeit zeigen sich Alexander, Emil und



Micha gegenseitig ihre Texte und begutachten deren Lange. Als Emil entdecke, dass Michas Prota-
gonist Tom heiflt, wie in seiner eigenen Geschichte der Lowe, beginnt Micha unvermittelt, seinen
Text Emil vorzulesen. Er wird jedoch von Studentin Silvia unterbrochen, die meint: ,,Schreibt ihr
erstmal, wir lesen dann vor’ [08:59] Kurz darauf schreibt Micha die bedeutungsvolle Szene: Da
sar der Joeger ibn. Eer legte das gewiir an. (Z. 8—9) Als Micha seinen Text beendet hat, fragt er Emil
ganz selbstverstindlich: ,,Soll ich dir mal vorlesen?* [19:40] Er beginnt mit dem Vorlesen und
wird auch hier von Studentin Silvia unterbrochen, die daran erinnert, den eigenen Namen auf das
Blatt zu schreiben. Als Micha weitetliest, spricht die Studentin erneut dazwischen. Diesmal liest
Micha behartlich weiter. Als Emil sich vom Text abwendet, klopft Micha ihn mit seinem Finger
am Arm, um seine Aufmerksamkeit bei sich und seinem Text zu halten. Jedoch kommt er auch
diesmal nicht bis zum Ende seines Textes, da Studentin Silvia ihn darauf aufmerksam macht, dass
das weitere Vorgehen im Rahmen der Schreibwerkstatt besprochen wird. Als er daraufhin von der
Seminarleiterin vernimmt, dass ein Teil der Kinder in den Nachbarraum geht, um sich gegenseitig
die Texte zu prisentieren, verkiindet er prompt: ,,Ich les vor* [22:03] Wenn Gottfried Briuer in
Bezug auf kiinstlerische Schaffensprozesse formuliert, ,erst das Werk, nicht ein Akt der schweifen-
den Phantasie bringt also den Fund zur Welt* (Briuer 1966, 184), kénnte fiir die Schreiberfahrung
von Micha erginzt werden: Das Werk bringt den Fund zur Welt, doch erst dessen Auffithrung,
dessen sinnliche Erfahrung und Verkérperung, lassen Fund und Finder Wirklichkeit werden.

5.2 Lesarten von Kindertexten

In diesem Kapitel werden Lesarten zu zwei ausgewihlten Kindertexten als Beispiel daftir gege-
ben, inwiefern freie Kindertexte von Schépferischen Erfahrungen erzihlen und dafiir, welche
Erfahrungen mit Kindertexten moglich sind. Zunichst werden alle Texte des Datenkorpus im
Uberblick betrachtet und auf Erfahrungsméglichkeiten hin befragt (5.2.1). Die Lesarten zu
Prensar der Wolf alein zu bhaus (5.2.2) und zu Der Fisch Gina (5.2.3) gehen exemplarisch der
erzahlten Erfahrung in freien Kindertexten nach und zeigen, wie sich der Text verindert, wenn
Sinn eingetragen wird.

5.2.1 Erfahrungen in und mit Kindertexten

Im Kontext von sieben unterschiedlich gestalteten Schreibwerkstitten (vgl. Kapitel 4.4.1.1.)
sind in den Jahren von 2016 bis 2019 insgesamt 81 Werke von Kindern gesammelt worden. Als
ein Werk gilt, was ein Kind oder mehrere Kinder gemeinsam im Rahmen einer Schreibwerk-
statt erarbeitet haben. Durch die unterschiedlich konzipierten Schreibwerkstitten bestehen
einige Werke aus Wortsammlungen und Texten, andere z. B. aus Zeichnungen und Texten. Die
Unterschiedlichkeit ergibt sich zum einen aus den unterschiedlichen Aufgaben und angebote-
nen Materialien und zum anderen aus der Freiwilligkeit der Angebote. Oftmals hatten die Kin-
der im Rahmen einer Schreibwerkstatt bezogen auf Aufgaben und zu verwendende Materialien
mehrere Wahlmoglichkeiten.

Bei der Sichtung der 81 Werke lag der Fokus auf dem Geschriebenen, das in folgenden Textfor-
men*® im Datenkorpus zu finden ist: als Geschichte, als Ende einer vorgelesenen Geschichte,
als Steckbrief zu einer Figur, als Akrostichon, als Wortsammlung, als Comic, als Bilderbuch, als
Tagebucheintrag, als Gefiihlsbeschreibung und als assoziativer Text zu einem Erlebnis oder zu
einem Gefiihl. Alle Texte sind handschriftlich verfasst, auf unliniertem oder liniertem Papier.

58 Textformen sind Texte, dic im Rahmen didaktischer Inszenierungen geschricben werden (vgl. Pohl, Steinhoff 2010).
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Einige Texte finden sich auf Linien, die das Kind auf unliniertem Papier selbst gezeichnet hat.
Geschrieben wurde mit Fiillfederhalter oder Tintenroller (Gelschreiber), in Druckschrift oder
Schreibschrift. Alle Texte sind auf Papier im DIN-A4 Format verfasst, Hoch- und Querformat
variieren und auch die Anordnung der Texte auf dem Papier ist unterschiedlich. Nahezu alle
Texte nechmen ihren Anfang am oberen linken Blattrand und fiillen das Blatt in unterschiedli-
chen Gréflen und Formen der Buchstaben mehr oder weniger weit aus.

Im Zusammenhang mit der Betrachtung der freien Kindertexte (zum Begriff vgl. Kapi-
tel 3.2.4.5), die im Rahmen der hier durchgefithrten Schreibwerkstitten entstanden sind, ste-
hen folgende Fragen im Fokus:

— Welche Erfahrungen erméglichen freie Kindertexte?

- Inwiefern ermdglichen sie Schopferische Erfahrungen?

— Von welchen Erfahrungen erzihlen die Texte?

— Inwiefern erzihlen sie von Schopferischen Erfahrungen?

Wie in Kapitel 3.2.4.5 dargestellt, werden Leser:innen von der Materialitit der Texte getroffen,
noch bevor eine aktive Anniaherung méglich ist (vgl. Rumpf 2011, 33 £.). Diese Erfahrung lisst
sich in Bezug auf das Textkorpus wie folgt beschreiben: In der Fiille variierender Textgestalten
vermitteln sich Gestaltungsfreiheit, Individualitit der Handschriften und dadurch erlebbare
Menschlichkeit des Geschriebenen. Wie handgefertigte Gebrauchsgegenstinde symbolhaft
der industriellen Massenproduktion entgegenstehen, verweisen die Unebenheiten und Vielfor-
migkeiten der Schriftbilder der gesammelten Kindertexte auf ihren menschlich-leiblichen Ur-
sprung. Keine Maschine kénnte diese Variation erzeugen.

Doch nicht nur auf der Ebene der Schriftbildlichkeit spricht jeder Text seine eigene (Bild-)Spra-
che; der Reichtum méglicher Erfahrungen mit den Texten setzt sich im Inhalt fort. Auch wenn
sehr viele Texte mit derselben Wendung ,es war einmal® beginnen, zeigen die darauffolgenden
Geschichten die gesamte Bandbreite der menschlichen Erfahrung. Sie handeln von alltiglichen
Erfahrungen, wie dem Einkaufen gehen, dem Geburtstag feiern oder dem zu Bett gehen und
nicht schlafen kénnen ebenso wie von extremen Ereignissen, wie einem Waldbrand, korperli-
cher Gewalt oder dem Ertrinken im Meer. Obwohl es Kindertexte sind, werden ganz selbstver-
standlich Erfahrungen von Erwachsenen thematisiert, wie z.B. das Autofahren, der Wunsch
nach einem Kind oder davon, jemanden fiir seine Arbeit zu bezahlen. Aus der Erfahrungswelt
der Kinder finden sich ebenso vielfiltige Themen, wie z. B. eine Zensur zu bekommen, sich um
einen Roller zu streiten oder Angst im Dunkeln zu haben.

Jeder einzelne Text halt eine Vielfalt von Erfahrungen bereit, denen in einem langsamen aufmerk-
samen Lesen begegnet und nachgespiirt werden kann. Eine Kategorisierung im Sinne einer zusam-
menfassenden Darstellung wiirde den differenzierten Ausdriicken von Erfahrungen in den Texten
nicht gerecht werden. Daher wurden zwei Texte als Beispicle gewihlt, an denen die Fille und
Tiefe jener Erfahrungen, die durch freie Kindertexte vorstellbar werden, in Form von Lesarten
(vgl. Kapitel 4.4.3.4) dargestellt wird. Die Auswahl fiel auf zwei Texte, an denen die Anniherung
an die Forschungsfrage ,,Inwiefern erzihlen die Texte von Schopferische Erfahrungen? méglich
schien. Dies trifft auf den ersten Blick nur auf einen kleinen Teil der Texte des Datenkorpus zu.

5.2.2 Prensar der Wolf alein zu haus

Zunichst wird die Auswahl des Beispiels begriindet und der Kontext der Entstechung des Textes
benannt (5.2.2.1). Die anschliefende Lesart fithrt in den Text hinein und geht der erzihlten
Erfahrung nach (5.2.2.2).



Lesarten von Kindertexten

5.2.2.1 Lars’ Werk

Der Text Prensar der Wolf alein zu haus wurde als Beispiel gewihlt, da er sich durch seine anmu-
tende literarische Sprache hervortut und die scheinbare Alltaglichkeit der Geschichte reizvoll
schien, in der Tiefe ihrer Erfahrungshaftigkeit (Fludernik 2011, vgl. Kapitel 2.3.2.1) betrachtet
zu werden. Der Text wurde im Rahmen der Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen (vgl. Kapi-
tel 4.4.1.1) von Lars verfasst. Zu Lars’ Werk gehort neben dem Text Prensar der Wolf alein zu
haus eine Zeichnung.

Abb. 17: Lars’ Zeichnung
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230 Beispiele Schopferischer Erfahrungen
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Abb. 18: Lars’ Text und Abschrift Prensar der Wolf alein zu haus

5.2.2.2 Lesart zur Geschichte Prensar der Wolf alein zu haus

Die Erzihlung Prensar der Woalf alein zu hans (Z.01-02) erscheint im Schriftbild als viereckiger
Block, paketartig gestaltet. Sie kann als Geschenk gelesen und in einer Schachtel verpacke weiter-
gegeben werden. Die Uberschrift ist geformt wie ein Schlissel, der dem Paket beiliegt. Prensar der
Wolf alein zu hans (Z.01—02): diese Formulierung schlief8t Erinnerungen auf, die in die Kindheit



fithren. Erstmalig allein zu Hause zu sein kann fiir ein Kind Aufregung bedeuten, ein freudiges
Grofifithlen verbunden mit einem neuen Sehen der ruhigen Raume. Jedoch trigt alein zu haus
(Z.01-02) auch Gefahren in sich. Gruselgeschichten beginnen in verlassenen Schléssern, stille
Winde kénnen Beklommenheit hervorrufen. Bei Prensar trifft weder das eine noch das andere
zu, Prensar der Wolf war Langweillig. (Z. 1) Nach Kite Meyer-Drawe gehdrt Langeweile zu jenen
Erfahrungen, die auf die qualitative Dimension von Zeit verweisen. Wie ,,die Dichte der Daner, die
giinstige Gelegenbeit und das Gebeimnis des Anfangens* (Meyer-Drawe 2012, 131; Hervorhebun-
gen im Original) zeigt sich Langeweile als nicht messbare Qualitit gelebter Zeit.

»Langweilen ist kein intentionaler Akt im phinomenologischen Sinne. Sie ist durch pathische Zige
bestimmt. Sie tiberkommt uns. Sie ist ein Modus der gelebten, nicht der gemessenen Zeit. Vor uns dehnt
sich die Zeit ins Unermessliche. Man weif§ buchstiblich nichts mit sich anzufangen. Langeweile ist das
genaue Gegenteil der Zeit-Vergessenheit in der Zeitverschwendung. Sie ldsst Zeit aufdringlich werden,
zu einem monstrosen Gewicht der Existenz anwachsen. Dies ist etwas anderes als die gesuchte Intimitit
mit sich selbst. Langeweile gibt uns mehr von uns, als wir haben wollen. Sie beraubt uns unserer Ablen-
kungen durch eine provokante Welt. Sie sorgt dafiir, dass sich das Subjeke seiner eigenen Unterworfen-
heit unter sich selbst grauenvoll bewusst wird. Wen wundert es, dass es noch schlimmer ist, langweilig
zu sein, als sich zu langweilen! (Meyer-Drawe 2012, 132)

Sich zu langweilen heifit, allein zu sein mit dem ,,Selbst, von dem sich die Welt zuriickgezogen hat:
(ebd., 131) Prensar empfindet zusitzlich zu dieser Last der Langeweile das Fehlen eines Freundes,
er war traurig weil er kein Freund zum spiele <1 n. Hater (Z.2—3). Als Langeweile dringt sich
ihm die Zeit auf; da er nichts ,sein’ kann. Er betrauert sich, der ohne Freund zu Tode gelangweilt
die Prisenz der ungelebten Zeit aushalten muss. Doch das ist noch nicht das Schlimmste; das
schliimste war. das jeder jemanden zum spilen hate. (Z. 3—4) Die Langeweile wird im Text zur Ein-
samkeit gesteigert, die gegeniiber der Vorstellung, dass jeder jemanden zum spilen (Z.3—4) hatte,
noch bedriickender wirke. Als Klagelied fir diesen naturgegebenen Zustand werden sprachlich
poetisch Beispiele gebracht, zum beichbil: die wolken waren nicht alein oder die Plize waren nicht
alein. die Vigel # waren nicht alein. (Z.4—6) Diese Aufzihlung schniirt die Kehle zu. Alle Wesen
und Dinge der Welt existieren in Gesellschaft, niemand ist allein.

Waurde bisher, im ersten Teil des Textes, Prensars schwer lebbarer Zustand beschrieben, 6ffnet
sich im zweiten Teil eine Handlung. Sie beginnt mit dem wortlosen Hervorbrechen von Tri-
nen: Langsam fing Prensar an zu weinen. (Z.7) Nass und warm laufen die Trinen iiber Prensars
Gesicht und machen fir andere sichtbar, dass ihn etwas qualt. Trinen sind nicht gern gese-
hen. Ursula Stenger zeigt auf, dass im historischen Verlauf der westlichen Kultur Gefiihle ihre
Erkenntnisfunktion verloren haben (vgl. Stenger 2010, 112 £.). Im Vordergrund steht, einherge-
hend mit platonischer Vernunft, ein adiquater Umgang mit Gefiihlen im Sinne einer Selbstre-
gulation. Die Frage, was ein Gefiihlsausdruck bedeutet, ,warum ein Kind etwa traurig, wiitend
oder verzweifelt ist“ (Stenger 2012a, 36), tritt in den Hintergrund. Ziel ist Funktionalitit, als
stark gilt, wer sich beherrschen kann. Dies zeigt sich in den ernsten Mienen mittelalterlicher
religidser Darstellungen (vgl. Stenger 2010, 113) wie auch in Mirchenerzihlungen.

Das Mirchen der Gebriidder Grimm Der Froschkionig beginnt mit einer dhnlichen Szene wie
die Geschichte von Prensar: Die schone Konigstochter saf§ am Brunnen und da ihr langwei-
lig war, spielte sie mit ihrer goldenen Kugel. Als diese ins Wasser fiel, fing die K6nigstochter
an zu weinen. Dies horte der Frosch und sagte zu ihr: ,Was hast du vor, Kénigstochter? Du
schreist ja, dass sich ein Stein erbarmen méchte! (Briider Grimm 2022, 9) Als sie ihm von der
Kugel erzihlte, antwortete er: ,,Sei still und weine nicht® (ebd.). Stenger versteht Emotionen
als dynamisches Geschehen zwischen Ergriffenwerden und Initiative ergreifen, als Antworten,
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die wir auf die Welt geben, bevor wir etwas von ihnen wissen (vgl. Stenger 2010, 114). In der
Zuwendung zu Gefiihlen sicht Stenger den ,,Schliissel zu Erfahrungen® (ebd., 119). Wir konn-
ten an ihnen lernen, was uns bewegt und wie uns etwas anriihrt. In der Geschichte von Prensar
scheint diese Idee verwirklicht. Anders als im Mirchen vom Froschkonig, in dem das Weinen
der Konigstochter vom Frosch als ,schreien” umgedeutet und ihr unterstellt wird, dass sie damit
setwas vorhat', erfihrt Prensar in seiner Geschichte Zuwendung zu dieser Gefiihlsregung; da
kam der Ber und fragte: ,Was ist den los?“(Z. 8)

Durch diese Frage kann Prensar seine Gefiihle erkunden und sich fragen, was ihn zum Weinen
bringt. Er kann sich selbst der Wucht seiner Traurigkeit bewusstwerden und verstehen, was ihn
so ungliicklich macht. Prensar antwortete. ,,Ich habe nimant zum spilen!“(Z.9) So trivial diese
Aussage erscheint, lasst sie doch aufmerken und fragen, warum es fir Prensar so wichtig ist,
jemanden zum Spielen zu haben. Wie die Geselligkeit, kann auch das Spiel als Grundkatego-
rie des Lebens verstanden werden. Inwiefern als Spielen gelten kann, was Wolken im Wolken-
spiel‘ geschicht oder was Pilze tun, wenn sie ,Pilzkulturen’ ausbilden, kann wohl nur literarisch
erschlossen werden — wie z.B. im Bilderbuch Susi Schimmel. Vo Verfaulen und Vergammeln
(Leitl 2018). Konsens besteht jedoch dariiber, dass Tiere spielen und schon gespielt haben,
bevor es Menschen auf der Erde gab (vgl. Stenger 2012b, 52).

Anthropologisch betrachtet, besteht die Besonderheit des Spielens gegeniiber anderen Titig-
keiten des Alltags in seiner Zweckfreiheit und Nutzlosigkeit, obgleich sich das Spiel sowohl fiir
die Entwicklung von Kindern als auch fiir das Zusammenleben in Gemeinschaften durchaus als
niitzlich erweist (vgl. Wulf 2020, 4). Um zu erkunden, warum es ein grofes Ungliick bedeutet,
nimant zum spilen (Z.9) zu haben, ist es jedoch nicht zielfithrend, Funktionen des Spiels zu
betrachten. Vielmehr gilt es, den Blick auf die Qualitit des Spiels als Titigkeit zu richten, um
seiner Bedeutung fiir die Figur Prensar niher zu kommen. Der Kulturhistoriker Johan Huizinga
bietet eine solche Sichtweise an: ,,Im Spiel ,spielt’ etwas mit, was iiber den unmittelbaren Drang
nach Lebensbehauptung hinausgeht und in die Lebensbetitigung einen Sinn hineinlegt:* (Hui-
zinga 2017, 9) Nicht zu spielen bedeutet, ohne Inspiration zu sein. Die Freiheit des Spiels, etwas
zu wagen, dessen Ausgang ungewiss ist, vermittelt Lebendigkeit. Huizinga versteht Spiel als Vo-
raussetzung fiir Kultur; Kultur ist aus dem Spiel geboren, nicht umgekehrt. Das originire Wesen
des Spiels durchzieht demnach alle Bereiche gesellschaftlichen Lebens, es zeigt sich im Wett-
kampf des Rechtsstreits ebenso wie in der Darstellung des Philosophen (vgl. ebd., 161 £.). Es ist
die Leidenschaft, der Witz, die Lust, das Eigene und Freie im Spiel, das der Titigkeit ihre Wiirze
verleiht. Dies geht mit einer verinderten Wahrnehmung von Zeit einher. Wer spielt, vergisst die
Zeit und geht in der Gegenwart auf (vgl. Stenger 2014, 267). Prensar kdnnte auch allein spielen,
doch erst die Wahrnehmung eines anderen erméglicht ein Uberschreiten der eigenen Grenzen:

»Der Leib des Anderen ist vor mir — aber was ihn selbst betrifft, so fithrt er ein einzigartiges Dasein:
zwischen mir, der denkt, und jenem Leib oder eher neben mir, an meiner Seite, taucht er auf wie eine
Nachbildung meiner selbst, ein umherirrendes Doppel, [...] er ist die unerwartete Antwort, die ich von
anderswo erhalte [...]< (Merleau-Ponty 1993, 149; Hervorhebung im Original)

Gemeinsam zu spielen, erweitert die Moglichkeiten des Selbst: Ideen eines anderen beseelen
das Spiel, neue imaginire Bilder fithren in neue Erfahrungen. Im Zusammenspiel mit einem
anderen kann ich mich in etwas verwandeln, auf das ich selbst nie gekommen wire (vgl. Stenger
2014, 268). Diese Welt offnet sich fiir Prensar, denn der Ber, a antwortete. ,wir kinen ja zusa-
men spilen!” (Z. 10) In diesem Moment verindert sich alles. Die Dichte der Zeilen im Schrift-
bild nimmt zu, gleich der Dichte der Zeit, die davon leichter wird und ihr Antlitz wechselt. Sie
zeigt sich als ,giinstige Gelegenbeit* (Meyer-Drawe 2012, 131; Hervorhebung im Original), und



wird als prickelnde Vorfreude spiirbar. Prensar sagte. ,,okay". So spilte sie lange zeit. (Z. 11) Diese
lange zeit (Z. 11) hat nichts mit der langen Weile zu Beginn der Erzihlung gemeinsam. Sie wird
vorstellbar als ein Genieflen des gemeinsamen Spielens, des Erfindens und Erlebens imagini-
rer Abenteuer, des Ausprobierens neuer Figuren und Beziechungen. Als ,,bestindige Neuschdp-
fung” (Stenger 2014, 240) verleiht Spielen der Zeit Lebendigkeit und dem Leben Sinn; und wen
sie nich t gestorben sind dan leben sie noch heute. (Z.11-12)

5.2.3 Der Fisch Gina

Zunichst wird die Auswahl des Beispiels fiir diese Studie begriindet (5.2.3.1) und der Kontext
der Entstchung des Werkes Der Fisch Gina beschrieben (5.2.3.2). Anschliefend erfolgt die Les-
art (5.2.3.3).

5.2.3.1 Larissas Werk

Larissas Werk besteht aus zwei Texten, die sich zusammen mit einer Zeichnung auf einem Schreib-
blatt befinden. Die Texte Fisch und Der Fisch Gina erscheinen zunichst sehr schlicht. Doch bereits
beim ersten Lesen erzeugen sie Aufmerksambkeit durch die distanzierte Perspektive auf ein Ereignis
des Umbruchs im Leben des Fisches Gina. Das Werk wurde als Beispiel gewéhlt, um einer mogli-
chen Schopferischen Erfahrung nachzugehen, von der mit diesem Umbruch erzihlt sein konnte.
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Abb. 19: Larissas Texte, Zeichnung und Abschrift von Fisch und von Der Fisch Gina

5.2.3.2 Kontext der Entstchung

Die Texte Fisch und Der Fisch Gina wurden im Rahmen der Schreibwerkstatt Gefiihle von
Larissa verfasst. Diese ist im Rahmen des Seminars Didaktische Forschungswerkstiitten zum
Kreativen Schreiben (vgl. Kapitel 2.4.2 und 4.4.1.1) von Studierenden entwickelt und durchge-
fihrt worden und hier unter Ruickgriff auf die Seminararbeiten der Studentinnen Monika und
Wilma, die diese Schreibwerkstatt im Kontext ihrer Forschungsarbeiten beschrieben haben, in
ihrem Ablauf rekonstruiert: Der Schreibimpuls erfolgte im Gesprachskreis unter Einbezichung
von Bildkarten. Zu Beginn lagen Kunstkarten mit Gefiihls- und Stimmungsfischen von Mies
van Hout (2013)* sichtbar ausgebreitet in der Mitte des Kreises. Die Studierenden forderten
die Kinder dazu auf; sich eine Kunstkarte auszuwahlen, die zu ihrem momentanen Gefuhl passt.
Es folgte eine Vorstellungsrunde, indem die Kinder ihre gewahlte Karte zeigten und das fir
sic bedeutsame Gefiihl benannten. Anschliefend legten die Studierenden (farbig kopierte)
Bilder des Sachbilderbuchs Ich und meine Gefiible von Holde Kreul (2011) in die Mitte.
Gemeinsam wurde tber die auf den Bildern dargestellten Gefiihle gesprochen. Dann erfolgte
der Schreibauftrag: ,,Schreibe etwas zum Thema Gefithle!” Zur Unterstiitzung der Wahl einer
Textsorte wurde auf eine am Whiteboard angebrachte Textsortensammlung (u. a. Akrostichon,
Geschichte, Steckbrief) aufmerksam gemacht, an der die Kinder sich orientieren konnten. Die
Wahl der Textsorte war ihnen freigestellt, wie auch die Méglichkeit, sich eine Bildkarte mit zum
Schreibplatz zu nehmen.

Die Gruppentische waren zum Schreiben mit einer Auswahl unterschiedlicher Papiere und far-
biger Stifte vorbereitet. Uber die Vorgehensweise von Larissa beim Schreiben ihrer Texte Fisch
und Der Fisch Gina ist nichts bekannt; sie wurde weder von mir noch von Studierenden wih-
rend des Schreibens beobachtet bzw. finden sich in den Seminararbeiten keine Hinweise darauf.
Anhand der Gestaltung ihres Schreibblattes ist vorstellbar, dass sich Larissa eine der Kunstkar-
ten Heute bin ich (van Hout 2013) mit zum Schreibplatz genommen hat und ihre Zeichnung
davon inspiriert ist.

59 Das Kunstkartenset Heute bin ich (van Hout 2013) bestcht aus 20 Postkarten, die Motive des gleichnamigen Bilder-
buchs (van Hout 2021, deutsche Erstausgabe: 2012) zeigen. Das Bilderbuch wurde im Jahr 2013 fiir den Deutschen
Jugendliteraturpreis nominiert.



5.2.3.3 Lesart zum Schreibspiel Fisch und zur Geschichte Der Fisch Gina

Wohlgeordnet befinden sich auf dem linierten Schreibblatt drei Elemente, die mit dem zentrier-
ten Titel Fisch (Z. 0) schlicht iiberschrieben sind. Blickfang ist ein gezeichneter bunter Fisch im
unteren Drittel des Blattes, der sich mit den Zeilen geradlinig gleichmiflig zu bewegen scheint.
Lautlos gleitet er unter der Oberfliche des Textes entgegen der Schreibrichtung offenen Auges
mit stummem Licheln geradeaus. Seine rosa gelbe Schwanzflosse passiert eben den markierten
Blattrand. Im oberen Drittel des Blattes zeugen linksbiindig fiinf Worte korrekt untereinander
angeordnet von einem Schreibspiel, indem fiinf Buchstaben im Wechsel am Anfang oder inner-
halb der Worte von oben nach unten gelesen Fisch bedeuten. In der Mitte des Schreibblattes
prangt ein Text, der gleichmifig in Schreibschrift zentriert platziert im Wasser zu schweben
scheint. Die vorgedruckten Zeilen machen die Tiefe des Gewissers messbar und bringen die
drei Elemente miteinander in eine Fliefbewegung.

Viel Platz ist zwischen der gritenhaften Uberschrift Fisch (Z. 0) und dem Schreibspiel, dessen
erstes Wort Flosse (Z.1) in Druckbuchstaben ein markantes Korperteil des Wasserwirbeltiers
benennt. Die Flosse (Z. 1) gibt dem Fisch seine aufrechte Haltung und treibt seine Schwimm-
bewegung an. Ohne diese wire der Fisch haltlos den Bewegungen und Strémungen des Gewis-
sers ausgeliefert. Das zweite Wort, seeigel (Z.2), erzeugt einen Kontext, ein Lebensraum wird
vorstellbar. Als uraltes Meerestier verweist es auf Geschichten in Korallenriffen oder auf den
Meeresgriinden der Erde. Das dritte Wort wendet die Aufmerksamkeit zuriick zum Fisch. Seine
Schuppen (Z.3) werden benannt, jene musterhaften festen Gebilde, die seine Haut formen, wie
die der Reptilien, Schlangen und Krokodile. Die Schuppenhiille schiitzt und schmiicke den
Fisch und ist sein Kontaktorgan zur Welt. Sie gestaltet sein Aufleres und ist fiir andere sichtbar.
Im vierten Wort des Schreibspiels, schwimmen (Z.4), klingen achtbare Gefiihle gegeniiber
einem Kénnen an, das Fische mit auf die Welt bringen und Menschenkinder erst mutig ler-
nen miissen. Schwimmen zu lernen bedeutet fiir uns, sich leiblich in einem neuen Element zu
bewegen, ohne den vertrauten Bodenkontake zu haben. Die aufrechte Haltung muss aufgegeben
werden, um sich ins Wasser zu legen und ungewohnte weitrdaumige Kérperbewegungen aus-
zufithren. Was fiir Fische ganz leicht und natiirlich ist, erfordert von Menschen Bewusstheit,
Ubung und Kraft.

Das fiinfte Wort schwingt mit der Leichtigkeit des schwimmenden Fischs; biibsch (Z.5) anzu-
schen ist dieser als Zierfisch im Aquarium oder als Korallenfisch im tropischen Meer. Dieser
asthetische Ausdruck zeugt von einer Qualitit des Sehens, die sich vom Schillern eines einzel-
nen Fisches fesseln lasst und staunend das Farbwunder der Natur im Wasser verfolgt. Fern von
der Genugtuung iiber volle Netze oder volle Kassen der Fischindustrie steht hier die Anmutung
tiber die Schénheit eines einzelnen lebendigen Fisches im Vordergrund. Diesem Eindruck fol-
gend, bekommt der Fisch im anschliefenden Text einen Namen. Der Fisch Gina (Z. 6) lautet
die Uberschrift der Erzihlung, die eine Fliefizeile tiefer auf dem Blatt beginnt. Was sich oben
in fiinf Worten angedeutet findet, wird hier in siecben Hauptsitzen weiter ausgefiihrt. Der Fisch
Gina (Z. 6) wird zunichst beschrieben: der Fisch ist Frolich und Schinn. (Z.7)

Die ruckartig schlingelnden Bewegungen eines Fisches im Wasser haben etwas Faszinierendes
an sich, das zugleich beruhigend, aber auch belebend wirke. In der Beobachtung entsteht der
Eindruck von Frohlichkeit, der hier dem Fisch zugesprochen wird. In einem solchen Sehen ist
»die oberflichliche Haut des Sichtbaren” (Merleau-Ponty 2004, 182) durchbrochen, Wahrneh-
mender und Wahrgenommenes vertauschen sich. Doch dieser Blick ist tiickisch, wenn er nur
kurz verweilt und mit dem ersten Eindruck zufrieden ist. Wenn ich etwas schon finde, das sich
selbst nicht schén ist, dann sehen wir aneinander vorbei. In der Erzihlung vom Fisch Gina ver-
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indert sich dieser Blick, er wird objektiver, der Fisch ist wach und Schwimmt in Meer. (Z.7-38)
Doch auch ,objektives Sehen ist durch eigene Erfahrung getriibt. Fische konnen ihre Augen
nicht schliefen, daher erscheinen sie wach, auch wenn sie schlafen.

Das Meer (Z.9) war im Schreibspiel mit dem Wort seeige/ (Z. 2) bereits implizit angesprochen
und wird nun hier in der Erzihlung vom Fisch Gina als Lebensraum benannt. Auf dem Land
gibt es Landschaften, Gebirge, Tiler, Wilder, Wiesen. Diese haben Grenzen und ihre je eige-
nen Moglichkeiten zu ,sein’. Demgegeniiber erscheint das Meer als grenzenlose wassergefiillte
Weite, in der es keinen Ort zum Verweilen oder zum Verstecken gibt. Vor diesem Hintergrund
entsteht Rastlosigkeit, der Fisch ist wach und Schwimmt in Meer (Z.7-8); die immer fortwih-
rende Bewegung kommt nie zur Ruhe, das Schwimmen hért nicht auf, das Meer hilt niemals
still.

In den folgenden Beschreibungen ruht der Blick auf dem Fisch, die Obeere Flosse ist orang. er
ist blaw er ist inen bunt. (Z.9-11) Diese Beschreibung stimmt mit der Zeichnung des Fisches
auf dem Schreibblatt iiberein, die obere Flosse ist orange, der Korper des Fisches ist blau. Offen
bleibt, was inen bunt (Z.10—11) bedeutet und welches ,Auffen’ demgegeniiber steht. Auf der
Zecichnung ist der Rumpf des Fisches mit farbigen Elementen durchsetzt, wie auch die Bauch-
flosse. Als ,Innen’ konnte demnach der Bereich zwischen Kopf und Schwanz gelten, die als vor-
dere und hintere Begrenzung des Fisches das ,Auflen’ bilden. Mit inen (Z. 10) konnte ebenso
das Innere des Fischkérpers gemeint sein. In diesem Sinn wiirde die Zeichnung im mittleren
Teil Einsicht in das Innere des Fischs gewihren, gleich einer anatomischen Darstellung. In Ver-
bindung mit dem ersten Satz der Erzihlung, der Fisch ist Frolich und Schinn (Z.7) kdnnte inen
(Z.10) auch auf das innere Befinden des Fisches anspielen und an dieser Stelle der dufieren
farblichen Beschreibung, die Obeere Flosse ist orang. er ist blan (Z.9—10) eine innere hinzu-
fiigen, er ist inen bunt (Z.10—11). Gefiihle mit Farben zu verbinden, ist nicht ungewéhnlich,
wie z.B. der Titel des Bilderbuchs Gefiible sind wie Farben (Aliki 2019) zeigt. Innen bunt zu
sein weist auf ,gemischte Gefithle' hin, die jedoch unverbunden nebeneinanderstehen: Freude,
Whut, Trauer, Liebe, Furcht, Erleichterung, Dankbarkeit, Mut... Fithlen als flieBendes Gesche-
hen gedacht, bringt Gefiihle miteinander in Bewegung. So konnte von jedem Menschen gesagt
werden, er ist inen bunt (Z.10—11).

»Wir treten mit der Umwelt, mit anderen Menschen in Bezichung, fithlen sogleich immer den Gesamt-
prozess ab, halten die Bezichung aufrecht, intensivieren sie, spiiren keine Entwicklungsméglichkeit,
keine freudige Erwartungsspannung und beenden sie. Wir sind also wechselseitigen Eindriicken hinge-
geben, und dann wiederum verarbeiten wir diese aktiv und kommen so zu komplexen Bewertungen und
Entscheidungen, die uns tiber verborgene Wiinsche und Erwartungen aufkliren. So wenden wir uns,
gewissermaflen verindert, wieder den Eindriicken zu®* (Stenger 2010, 114)

Die innere Buntheit driickt in diesem Sinn die grundsitzliche Moglichkeit aus, verschiedene
Empfindungen wahrnehmen zu konnen, das Bewegtwerden von den Eindriicken der ,Aufien-
welt’ als anthropologische Gegebenheit. Dieses Bewegtwerden geht einher mit dem aktiven
Bewegen, Bewerten, Einordnen und sich neu Zuwenden. Ahnlich dem Schaukeln des Meeres
kommen Gefiihlsbewegungen nie wirklich an ein Ende. Immer wieder neu blinken Farben auf,
die Aufmerksamkeit verlangen.

Welche Gefiihle Fische empfinden koénnen, ist nicht abschliefend geklart. Insbesondere
ihr Schmerzempfinden steht im Zusammenhang mit ethischen Fragen zur Diskussion (vgl.
Arlinghaus o.].). In der Erzihlung vom Fisch Gina wird mit der Formulierung, er ist inen bunt
(Z.10-11), offengelassen, welche Gefiithle im erzihlten Moment fithlbar sind. Doch der dar-

auffolgende Riickblick erzeugt ein finsteres Frosteln, er hat seine Famielye ferlochen. sie wurde von



einen hei gefresen. (Z. 11—13) Diese entsetzliche Wahrheit wird véllig unvermittelt iiberbracht.
Fische miissen damit leben, dass sie jederzeit gefressen werden konnen. Inwiefern sie um ihre
Angehorigen trauern, ist umstritten. Tierschutzvereine verweisen auf Forschungsergebnisse, die
Fischen soziale Verhaltensweisen nachweisen (vgl. Albert Schweizer Stiftung fiir unsere Mitwelt
2016). In der Erzihlung vom Fisch Gina geht es jedoch nicht um Rituale des Abschieds oder um
den Ausdruck von Trauer. Der letzte Satz, und er schwimmit jetzt in Meer (Z.13—14), lenkt den
Blick nach vorn, auf das Weiterleben, Weiterschwimmen, sich weiterbewegen. Verlusterlebnisse
halten das Meer nicht an.

Die Erzihlung von Gina beriihrt Erfahrungen auf drei Ebenen. Sie zeigt in Form einer schrei-
benden Beobachtung eines Fisches, wie Schreiben ,den Blick dehnt* (Berning 2015, 217). Im
Text kann eine Fokussierung des ersten Blicks und Anreicherung im zweiten Blick nachvoll-
zogen werden, wie sie fiir die Erweiterung der Imaginationsfihigkeit wesentlich ist (vgl. Uhlig
2013). Der erste Eindruck, der Fisch ist Frolich (Z. 7), differenziert sich im Schreiben zum
mehrdeutigen Ausdruck, er ist inen bunt (Z. 10—11). Diese Distanznahme wird durch mediale
Eigenheiten des Schreibens moglich, durch deren Langsamkeit, Reflexivitit und das Pendeln
der Aufmerksamkeit zwischen Geschriebenem und noch zu Schreibendem (vgl. Dehn, Merk-
linger, Schiiler 2011, 40 fF.).

Auf der zweiten Ebene werden durch diese Dehnung des Blicks Gefiihle als wandelbare her-
vorgebracht. Es steht nicht fest, wie eine Situation empfunden oder bewertet werden muss. Die
Metapher der inneren Buntheit 6ffnet Méglichkeiten, Eindriicke und Geschehnisse in unter-
schiedliche Erfahrungen zu verwandeln und darin verwandelt zu werden. Insbesondere ange-
sichts eines solch erschreckenden Ereignisses, wie es dem Fisch Gina widerfuhr, kann es hilfreich
sein, neben der Erschrockenheit und dem Schmerz andere Gefiithle zu wissen und vielleicht
deren zartes Leuchten fiir wahr zu nehmen. Auch in grofler Trauer kann Dankbarkeit empfun-
den werden, darf Stolz gefiihlt oder Freude gezeigt werden. Eng damit verbunden ist die dritte
Erfahrungsebene, die durch die Erzihlung angesprochen ist: Der Fisch Gina lisst ein Ereignis
hinter sich, das an Wucht und Einschnitt nicht zu tibertreffen ist, er hat seine Famielye ferlochen.
(Z.11-12) Die Erzihlung erweckt den Eindruck, dass ein Weiterleben nach einem Umbruch
moglich ist und dass die vertraute Bewegung des Meeres dies trigt.

5.3 Anekdoten und Lektiiren zu Reflexionen von Studierenden

Die folgenden vier Beispiele von Reflexionen von Studierenden basieren auf dafiir inszenier-
ten Gesprichen, die in unterschiedlichen Kontexten (4.4.1) mit verschiedenen Personen
stattgefunden haben, jedoch alle in Verbindung mit Forschendem Lernen (2.2) im Rahmen
der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben (2.4) stehen. Das erste Beispiel
entspringt einem Reflexionsgesprich (4.4.1.2) zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen
(4.4.1.1), an dem insgesamt neun Studierende und die Seminarleiterin beteiligt waren. Dieses
fand in den Ridumen der LuFo statt und hatte einen zeitlichen Umfang von 30 Minuten. Das
Beispiel bezieht sich auf einen Auszug, in dem im Beisein der Gruppe ein Gesprich zwischen
zwei Studierenden entsteht.

Die drei weiteren Beispiele basieren auf Forschungsgesprichen (4.4.1.3), die zwischen ein-
zelnen Studierenden und der Seminarleiterin nach Abschluss des Seminars stattfanden. Das
Forschungsgesprich mit Sarah (5.3.2) fand im Biiro der Seminarleiterin statt und hatte einen
zeitlichen Umfang von 40 Minuten. Das Forschungsgesprich mit Anika (5.3.3) fand in einem
anderen Biiro der Universitit statt, in dem beide, Seminarleiterin und Studentin, zu Gast waren.
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Dieses Gesprich hatte einen zeitlichen Umfang von 16 Minuten. Das Forschungsgesprich mit
Paul (5.3.4) fand in den Riumen der LuFo statt und hatte eine Dauer von 20 Minuten. Die
Beispiele sind hier in der Dreigliedrigkeit mit Uberschrift, Anekdote und Lektiire dargestellt
(vgl. Kapitel 4.4.4). Die iibergreifende Zusammenschau der Beispiele und Herausarbeitung der
fiir die Forschungsfragen wesentlichen Aspekte erfolgt in Kapitel 6.2.

5.3.1 Sich fiireinander 6ffnen

5.3.1.1 Anekdote zum Reflexionsgesprich zur Schreibwerkstatt Ich darf mir Hilfe holen
Studentin Susanne erzahlt im Reflexionsgesprich im Seminar von ihrer Erfahrung mit einem
Midchen, das es sehr schwer hatte, etwas zu schreiben: ,,Es war wirklich ganz ganz schwer:* Leise
flisternd erinnert sie sich an ihre Hilflosigkeit: ,Ich dachte mir so, oh Gott, oh Gott: Mit klarer
Stimme berichtet sie: ,Dann am Ende hat sie aber einen Text geschrieben gehabt und ich habe
ihn auch gelesen, der war auch echt gut, der Text:* Die Anstrengung und Mithe werden fur alle
Studierenden spiirbar, wihrend Susanne die gesamte Situation noch einmal schildert und dann
resiimiert: ,,Dieses Kind jetzt da rauszulocken, also das war echt schwierig, weil die schon so
eingefahren war mit — ich kann es ja eh niche!*

Als Susanne etwas spiter im Gesprich in Erwigung zicht, ihre Erfahrung wihrend der Schreib-
werkstatt zu ihrem Forschungsthema zu machen, meldet sich Mandy zu Wort: ,Wenn du
Schreibmotivation behandelst, wiirde ich das gerne lesen, weil ich bin selbst ein Mensch, der
absolut sich dagegen sperrt, so frei zu schreiben:” Offen erldutert sie, sie wiirde einem solchen
Kind dann eher ,eine mehr geschlossene Aufgabe geben, weil in geschlossenen Aufgaben fiihle
man sich meistens dann wohler*. Sie spricht Susanne direke an: ,,Dieses Motivieren, wie du es
gemacht hast, das kénnte ich gar nicht, weil ich eben nicht den Hang hitte, das Kind da hinzu-
dringen in die Richtung, weil ich das nachvollziehen kann, dass jemand sagt, ich, ich will das
eigentlich gar nicht’* Susanne meint darauf: ,Ich glaube, dann ist es wirklich interessant zu wis-
sen, okay, was kann ich machen, dass das Kind diese Aufgabe trotzdem mag’* Mandy bekriftigt
diesen Gedanken: ,,Genau! Und das brauch ich, so eine Hilfe! Deswegen bin ich hier!*

5.3.1.2 Lektiire — Sich fiireinander 6ffnen

Susanne hat in der gemeinsam erlebten Schreibwerkstatt eine Erfahrung gemacht und diese teilt
sic im Reflexionsgesprich mit den anderen Seminarteilnehmer:innen. Es geht um ein Kind, das
laut Susanne ,,schon so eingefahren war mit — ich kann es ja eh nicht!®, dass es sehr schwer war,
»dieses Kind da jetzt rauszulocken®. Auch wenn Susanne von einem Erfolgserlebnis berichtet,
denn das Kind hat sich von ihr herauslocken lassen, hat einen Text geschrieben und ,der war
auch echt gut, der Text®, wird durch ihre Darstellung anschaulich, dass dieses Erfolgserlebnis
einen hohen Preis hatte, der noch schwer auf ihr liegt. Ohne auf diese Situation gefasst oder vor-
bereitet zu sein, war sie ihr ausgesetzt gewesen und hatte sich selbst hindurcharbeiten miissen,
was ,wirklich ganz ganz schwer® war.

Mandy fuihlt sich von Susannes Geschichte angesprochen, sie wird auf etwas aufmerksam und
ist in dieser Runde ermutigt, dies preiszugeben: Sie konnte es gar nicht, dieses ,Motivieren®, sie
hitte nicht den Hang, ,,das Kind da hinzudringen in die Richtung®. Da sie selbst jemand ist,
»der absolut sich dagegen sperrt, so frei zu schreiben®, konnte sie den Wunsch, dies nicht tun
zu wollen, gut nachvollzichen und wiirde es dabei belassen. In der Idee vom selbstbestimmten
Lernen (vgl. Kapitel 2.1.3) findet diese Haltung ihre Legitimation, was Kite Meyer-Drawe kri-
tisiert:



»Die Deutung des Lernenden als Manager seiner selbst stellt den Tatbestand in den Schatten, dass sich
Lernende auch selbst schiitzen, um sich und ihr Wissen nicht aufs Spiel setzen zu miissen. Die Macht
der Gewohnheit bindet sic an das Vertraute. Sie bevorzugen die Bestitigung statt Zweifel, was immer
auch bedeutet, dass sie Lernchancen verpassen. Sie lernen, was sie lernen wollen, und setzen sich dadurch
selbst Grenzen, welche insgeheim bereits durch ihre Herkunft gezogen sind: (Meyer-Drawe 2013, 91f.)

Sich dem Lernen auszusetzen, wiirde bedeuten, die eigene Komfortzone zu verlassen, ,,sich aus
der Bindung an das Vertraute zu l6sen und sich auf unbekanntes Gebiet vorzuwagen® (ebd., 94).
Mandy scheint an den Rand dieses Gebietes getreten zu sein. Susannes Erzihlung gibt ihr einen
Anlass, sich gedanklich von ihrer Wohlfiihlpidagogik® zu 16sen. Vielleicht méchte sie einfach
zu den anderen im Seminar gehéren, die Susannes Geschichte gebannt und fasziniert folgen.
Vielleicht erkennt sie aber auch, dass sich ein Lehren lohnen konnte, ,,das zum Uberschreiten
der Grenzen herausfordert” (ebd., 92).

Malte Brinkmann benennt als ein wesentliches Ziel forschenden Lernens zur Professiona-
lisierung von Lehramtsstudierenden den Perspektivwechsel, ,weg von der biografisch sedi-
mentierten Schiiler-Perspektive, hin zum Unterricht, zur Didaktik und zu unterschiedlichen
responsiven Antwortmdéglichkeiten auf Schiilerverhalten (Brinkmann 2020c, 66). Susanne hat
die Schiiler-Perspektive verlassen; sie hat sich im Rahmen der Schreibwerkstatt verantwortlich
fiir das Lernen des Kindes gezeigt und hat dies auch wihrend des Reflexionsgesprichs weiter im
Blick. Mandy ist mit ihren Gedanken ganz bei sich: ,Wenn du Schreibmotivation behandelst,
wiirde ich das gerne lesen®, meint sie. Thre elaborierte Sprache verrit, dass sie sich im Studentin-
Sein gut eingelebt hat. Ob sie im Rahmen des Studiums den Sprung zum Lehrerin-Sein schaffen
wird, ist offen: Denn es ist etwas anderes, von Schreibmotivation zu lesen, als sich in der kon-
kreten Situation mit einem Kind zu fragen: ,Was kann ich machen, dass das Kind diese Aufgabe
trotzdem mag?*

Susanne zeigt sich im Beisein der Seminargruppe sehr menschlich. Sie sucht Worte als Ausdruck
fir die Erfahrung, die sich schwer anfiihlt und mit einer beingstigenden Hilflosigkeit einher-
ging: ,,Ich dachte mir so, oh Gott, oh Gott Sie traut sich im Rahmen des Reflexionsgesprichs
offen tiber das zu sprechen, was sie wihrend der Schreibwerkstatt wirklich bewegt hat und von
dem sie noch immer betroffen ist. Damit entsteht eine sehr vertraute, intime Situation, die auch
Mandy dazu einlids, sich zu 6ffnen und die anderen an ihren ambivalenten Gedanken teilhaben
zu lassen.

Auffallend ehrlich erzihlt Mandy von ihren eigenen Schwierigkeiten mit dem Schreiben und
gibt bekannt: ,Dieses Motivieren, wie du es gemacht hast, das konnte ich gar niche, weil ich
eben nicht den Hang hitte, das Kind da hinzudringen in die Richtung, weil ich das nachvollzie-
hen kann, dass jemand sagt, ich, ich will das eigentlich gar nicht! Sie eréffnet drei Perspektiven,
die nicht miteinander vereinbar scheinen: Ihre eigene als begriindetes Nicht-dringen-konnen,
die Perspektive des Kindes, der sie sich mit ihren eigen Schreibschwierigkeiten nahe fithle und
die Perspektive von Susanne, deren Anstrengung und Erfolg Mandy anerkennt. An dieser Stelle
im Gesprich entsteht weder eine Diskussion dariiber, welche Perspektive die ,richtige® ist, noch
der Versuch, andere von der eigenen Sicht zu tiberzeugen. Es scheint eine Offenheit entstanden
zu sein, die dies nicht braucht. Stattdessen 6ffnet sich Susanne fiir Mandys Perspektive und sagt:
»Ich glaube, dann [wenn man dieses Dringen, wie ich es habe, nicht hat] ist es wirklich inte-
ressant zu wissen [z.B. aus Biichern zu Schreibmotivation], okay, was kann ich machen, dass
das Kind diese Aufgabe trotzdem mag® [Einfigungen FH]. Mandy fiihlt sich verstanden und
bestitigt: ,Genau! Und das brauch ich, so eine Hilfe! Deswegen bin ich hier!”

239



240

5.3.2 Etwas beschlieffen

5.3.2.1 Anckdote zum Forschungsgesprich mit Sarah

»lch glaube ich hatte mich am Anfang zu sehr auf eine andere Sache versteift. Und das hat mir
so ein bisschen das Genick gebrochen®, leitet Sarah ihre Erzahlung der Forschungserfahrung ein.
Schon am Anfang des Seminars hatte sie ,,ganz viele Fragen im Kopf “ und ,,die Forschungsfrage ist
sicherlich nicht das Problem gewesen, sondern wie komme ich zu dem Ergebnis oder wie komme
ich zu dieser Antwort der Forschungsfrage®. Sie hatte den Eindruck, ihre Forschungsfrage nach der
Bewertung der Kindertexte im Rahmen der Schreibwerkstatt nicht beantworten zu konnen, ,weil
das wiire ja cher eine Sache, wo ich hitte zu den Lehrern gehen miissen:® Diese Einsicht kam ihr
jedoch zu spit und da hat ihr ,,die Zeit gefehlt, da war halt einfach schon so viel Zeit weg®. Atemlos
erzihlt sie von diesem Druck, dass sie ,,neben dem Ganzen, was man dann noch so hatte, schnell
die Forschungsfrage finden muss, schnell Literatur finden muss und eigentlich schon wieder einen
Interviewleitfaden machen muss:® Dabei hatte sie sich noch gar nicht ,s0 weit belesen®, dass sie
tiberhaupt wusste, ,was hitte ich denn stellen sollen fiir Fragen®. Wihrend des Interviews mit den
Kindern war sie dadurch sehr unsicher, da sie dachte, ,ja worauf willst du jetzt eigentlich hier hin-
aus mit den Antworten”. ,,Gewurmt” hat sie das deshalb, weil sie sich selbst den Vorwurf machte,
»hitte ich mich am Anfang nicht so sehr auf dieses Thema Beurteilung, Bewertung gestiitzt, hitte
ich vielleicht mehr Zeit gehabt, um da mehr reinzukommen, hitte die Fragen an die Kinder anders
formuliert®, so dass diese ,noch mehr erzihlen®. Es schwingt Traurigkeit mit, als sie zusammen-
fasst: ,,Das hat mich einfach vor den Kindern so unsicher gemacht, wo ich einfach gedacht habe,
naja es ist einfach blod, also ich bin ungern vor Kindern unsicher, also es reicht, wenn ich vor
Dozenten oder so unsicher bin, aber dann bitte nicht noch vor Kindern!“

5.3.2.2 Lektiire — Etwas beschliefSen
Die Erzihlung von Sarahs Forschungserfahrung fithre direke mitten hinein in jene unsigliche
Enttiuschung, die Kite Meyer-Drawe zur Bedingung des Lernens erklirt:

»Es sind also nicht solche Ereignisse gemeint, die die alten Gewohnheiten in ihrem Erfolg bekrifti-
gen, sondern aporetische Situationen, in denen sich Erfahrung dndern muf, wenn sie als Erfahrung
ihre orientierende Bedeutung beibehalten soll. [...] Eine aporetische Situation als Enttiuschung sicher
geglaubter Erwartung, die das routinierte Fungieren des unthematischen Vorverstindnisses erschiittert,

ist grundlegende Bedingung solchen Umlernens: (Meyer-Drawe 2019b, 367)

Bei Meyer-Drawe klingt es niichtern wie eine Diagnose: Lernen beginnt mit Ausweglosigkeit —
der alte Erfahrungshorizont versagt, der neue ist noch nicht geboren. Fiir Sarah fiihlt sich diese
Realitit bedrohlich an: Es scheint unschaffbar, ,da war halt einfach schon so viel Zeit weg! Zu
viele Aufgaben sind unerledigt, zu schnell ist der Tag der Schreibwerkstatt da und sie ist schlecht
vorbereitet fiir das Interview mit den Kindern. In dieser Begegnung muss sie dann sich selbst
erleben und aushalten, wie sie nicht sein will: unsicher. Dabei hatte alles so gut begonnen. Am
Anfang des Seminars war sie sich sicher gewesen, hatte sie ,,ganz viele Fragen im Kopf “ und eine
Forschungsfrage zu finden, war auch kein Problem gewesen, doch dann muss etwas passiert sein.
Sie hat sich ,,zu sehr auf eine andere Sache versteift”. Wire sie locker und flexibel gewesen, hitte
sie einfach eine andere ihrer vielen Fragen zum Forschungsthema gemacht, hitte sie sich besser
vorbereiten konnen und ,hitte die Fragen an die Kinder anders formuliert”. Dann wire es nicht
zu dieser anstrengenden Situation gekommen, sich selbst als ,unsicher gegeniiber Kindern® zu
erleben, so meint Sarah. In einer Zeit, in der Lernen bedeutet, Kompetenz zu zeigen, kann sie
den Wert einer solchen Situation nicht erkennen. Sie hitte sie lieber vermieden.



Versteift hatte sie sich auf ein Thema, das ihr wichtig war: ,Beurteilung — Bewertung'. Sie hatte
sich auch schon Gedanken gemacht, wie sie es bearbeiten konnte, sie ,hitte zu den Lehrern
gehen miissen! Von diesen hitte sie lernen konnen, wie Kindertexte beurteilt und bewertet wer-
den. Diese Frage im Rahmen der Schreibwerkstatt mit den Kindern zu erforschen — das schien
fiir sie nicht in Betracht gekommen zu sein. Jedoch, aus irgendeinem Grund hielt sie weiter
an diesem Thema fest, obwohl sie in ihren Gedanken damit nicht weiterkam. Und das hat ihr
schliellich ,,das Genick gebrochen®.

Als Echo auf diese Erfahrung soll hier ein Text zu Wort kommen, der in der Forschungsgruppeé0
in Beschiftigung mit der Anekdote zum Forschungsgesprich mit Sarah entstanden ist:

Ich fithle mich mit erdriicke von all den Anforderungen und vor Augen habe ich das Genick. Es ist
gebrochen, bevor etwas Wichtiges und Richtiges passiert ist; und die Zeit safl im Nacken, nachdem
noch nicht das Richtige passiert war. Was aber das Genick geschiitzt hitte, oder stabilisiert, erscheint
mir noch diffus — ganz klar aber der Wille, sich dem Kind zu nihern. An sich selbst und ihre neuen
Gedanken muss sich Sarah noch gewéhnen

Diffus erscheint das ,Schiitzende’, das hitte den Genickbruch verhindern kénnen. Alles fithre
darauf hin, es scheint unvermeidlich: Die Flexibilitit, ein anderes Thema zu wihlen, hatte Sarah
nicht. Der Gedanke, das Thema ,Bewertung' eigenstindig in der Schreibwerkstatt zu erforschen,
kam Sarah nicht. Die Sicherheit, mit Kindern in einer ergebnisoffenen Situation zu agieren, war
ihr nicht gegeben. Und so musste sie es fithlen, die Unertraglichkeit der eigenen Unsicherheit,
vor der sie wohl am liebsten weggelaufen wire.

Im Forschungsgesprich hat Sarah die Méglichkeit, von all den erlebten Schwierigkeiten zu
erzihlen. Im Erzihlen kann Sinn entstehen, kénnen Erklirungen gefunden werden, die den
Blick auf die vergangene Erfahrung verindern (vgl. Hoffmann 2020a, 69). Sarah nimmt sich
dafiir viel Zeit. In ihrem Erzihlen werden Schmerz, Traurigkeit und Druck spiirbar, Zeitdruck,
aber auch Erklirungsdruck. Warum war die Situation mit den Kindern so schwierig gewesen?
Wias hitte sie anders machen kénnen? Im Erzihlen findet sie Antworten auf diese Fragen: ,,Hitte
ich mich am Anfang nicht so sehr auf dieses Thema Beurteilung, Bewertung gestiitzt, hitte ich
vielleicht mehr Zeit gehabt, um da mehr reinzukommen, hitte die Fragen an die Kinder anders
formuliert..” Doch diese Erklirung scheint nicht den Kern dessen zu treffen, was diese Erfah-
rung fiir sie bedeuten soll. So muss sie erzahlend weitersuchen und kommt schliefflich zu der
Aussage: ,,Das hat mich einfach vor den Kindern so unsicher gemacht, wo ich einfach gedacht
habe, naja es ist einfach blod, also ich bin ungern vor Kindern unsicher, also es reicht, wenn ich
vor Dozenten oder so unsicher bin, aber dann bitte nicht noch vor Kindern!“

Es schwingt etwas Nicht-Erfassbares in diesen Worten mit, etwas Diffuses, das nicht ausgespro-
chen wird, aber da ist. Es ist ein unerwiinschtes Gefiihl, das sich schwer abschiitteln Lisst: Das
Begehren, anders sein zu kdnnen — sich sicher zu fiithlen, gut vorbereitet zu sein und mit Kindern
schonere Begegnungen zu erleben. ,Wissen kann man weitergeben, das Begehren danach nicht.
Der Wunsch, zu begehren, ist selbst kein Wissen. Was man liebt, méchte man so genau wie még-
lich kennen. Darum ist es wichtig, etwas zu begehren, um zu lernen! (Meyer-Drawe 2013, 92)

Begehren ist hier nicht nur entfacht, sondern scheint in der Reflexion ,beschlossen’ zu werden.
Sarah ist auf dem Weg zu etwas, das sie will, unbedingt will, denn so eine Situation méchte sie
nicht noch einmal erleben.

60 Die Anekdote zum Forschungsgesprich mit Sarah wurde im Rahmen der Forschungsgruppe zur Schreibklausur des
kooperativen Forschungskolloquiums der Literaturdidaktik der Freien Universitit Bozen und der Grundschulpida-
gogik/Deutsch der TU Dresden (FoKo unibz—~TUD) im Kloster Neustift/Brixen 2021 thematisiert.

61 Ich danke Katharina Egerer fiir die Erlaubnis, den von ihr verfassten Text verwenden zu diirfen.
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5.3.3 Sich begeistern

5.3.3.1 Anckdote zum Forschungsgesprich mit Anika

Anika erzihlt gleich zu Beginn des Gesprichs, wie sehr ihr Kreatives Schreiben gefillt. Ganz
bewusst entschied sie sich fiir das Seminar, um ,,da halt mehr einfach driiber zu erfahren®. Bei
der Erinnerungan die Literatur, die sie im Rahmen der Forschungsarbeit gelesen hat, beginnt sie
zu schwirmen, ,,da war ein Beispiel, ich glaube das war von der Eva Maria Kohl, dass man sich so
verschiedene Kistchen anlegt mit Himmelswértern, Erdwortern, keine Ahnung, Kochworter
oder so was, und das fand ich irgendwie interessant, weil man dann den Kindern wirklich auch,
oder fiir sich selber, so ein Repertoire hat, was man dann nutzen kann, verschiedene Wérter und
daraus irgendwas zu basteln! Sie erinnert sich an die Formulierung ,Garten der Fantasie’ und
erzihlt von ihren Ideen, so etwas ,wirklich in der Schule mal umzusetzen, das auch so bisschen
die Atmosphire zu schaffen, ich sag mal, wie ein Garten:* Restimierend halt sie in Bezug auf die
Forschungsarbeit fest, dass es zunichst schwer war, ,,sich mit dem Thema bisschen anzufreun-
den, jetzt wirklich eine Forschungsarbeit zu schreiben und nicht nur eine reine Literaturrecher-
che, was wir bis jetzt gemacht haben! Dann hilt sie dagegen: ,,Aber die Literatur, die ich dann
so gefunden habe, die fand ich eigentlich ganz interessant, das hat mir auch Spaf§ gemacht, das
zu lesen und da ging es mir dann besser"*

5.3.3.2 Lektiire - Sich begeistern

Die Lektiire zum Forschungsgesprich mit Anika méchte ich mit einer eigenen biografischen
Erfahrung beginnen: Ich erinnere mich noch sehr gut an den ersten Gang zur Bibliothek im
Rahmen meines Studiums vor vielen Jahren. Fremd war mir dieser Ort mit seinen eigenen
Regeln, dunklen, riesigen Regalen und mit den strengen Erwachsenen, die die Zuginge zum
geschriebenen Wissen hiiteten. Ein gewaltiger Anspruch atmete mir von uniiberblickbaren
Biicherreihen entgegen: ,Das musst du lesen. Das musst du lernen’ In dieser Uberzahl an
Schrift einen Anfang zu finden, war schwer.

Entgegen dieser erdriickenden Erfahrung wirke die Anekdote zum Forschungsgesprich mit
Anika auffallend leicht. Begeistert erzihlt sie von ihrer Begegnung mit einem Beispiel in der
von ihr gelesenen Literatur. Sie erinnert sogar den Namen der Autorin, Eva Maria Kohl, und
beschreibt anschaulich, was ihr in der Lekeiire wichtig geworden ist: ,,dass man sich so verschie-
dene Kistchen anlegt mit Himmelswortern, Erdwortern, keine Ahnung, Kochwérter oder so
was, und das fand ich irgendwie interessant, weil man dann den Kindern wirklich auch, oder fiir
sich selber, so ein Repertoire hat, was man dann nutzen kann, verschiedene Woérter und daraus
irgendwas zu basteln*

In diesem Bild wird Lust spiirbar: Kastchen, gefiillt mit Wortern, die man herausnehmen, zusam-
menfiigen, sammeln, weiterverwenden und zuriicklegen kann. Himmelswérter — Was konnte das
sein? Wolken, Sterne, Luft, Weite — gehdren Vogel auch dazu? Allein die Vorstellung von einem
Kistchen mit Wortern, die ich selbst aussuchen, aufschreiben, ausschneiden und sammeln darf,
hat eine Anzichungskraft, die nicht erklirbar ist. Diese Anzichungskraft findet sich auch in der
Formulierung ,Garten der Fantasie', die sich Anika eingeprigt hat. Wie ist das passiert? Warum
stolpert Anika tiber diese Formulierung, ist so ergriffen von ihr, dass sie sie nicht mehr loslasst? Die
Bezeichnung selbst zicht hinein in die Erfahrung, die sie bedeuten soll: Hier soll etwas wachsen,
erblithen, hier kann man sich austoben, spiclen, aber auch arbeiten. Eva Maria Kohl verwendet
die Metapher ,Girten der Fantasie’, um die von ihr gestalteten Schreibspielriume zu beschreiben:
»Neugier, Staunen und Lust auf Entdeckungen gehoren zur besonderen Atmosphire eines Scheib-
spielraumes wie die Diifte und Geriiche in einem Sommergarten! (Kohl 2005, 37).



Was soll dieser Vergleich bedeuten? Was hat ein Garten mit dem Schreiben und dem Schreiben-
lernen zu tun? Das Bild lenkt weg von Papier und Stift auf der Schulbank, fithrt hinaus aus dem
Klassenzimmer und steuert geradewegs zu auf einen Ort, an dem noch kein Wort geschrieben,
noch kein Buchstabe gedrucke ist. ,Die Sensibilisierung der kindlichen Wahrnehmungskrifte und
die Ermutigung ihrer Vorstellungskraft sind die Erde, in der die Geschichten wachsen kénnen®
(ebd., 38) Kohls Spiele mit den Worten weisen auf das hin, was sie verbergen: Wer sprachliches
Lernen anregen will, darf sich selbst von der Sprache anregen lassen. Es gibt gar keinen Grund, nur
in bestimmten Wortfeldern spazieren zu gehen, auch nicht in der Wissenschaft. Auch Johannes
Berning kritisiert Verengungen hinsichtlich der Sprache im Kontext der Wissenschaft und damit
verbundene Erwartungen an wissenschaftliches Schreiben von Studierenden:

»Heraus kommt eine Sprache, die zur Dekoration wird: verbogen, verkrampft und verquast. [...] Eine
adrenalinlose Sprache, die in mir als Leser keinen Widerhall erzeugt, weil sie alle Verbindungen zwi-
schen dem Schreiber und seinen Beziigen zum Gegenstand radikal gekappt hat, Verbindungen, die ich
als Leser aber erhalten wissen méchte, weil sie geradezu die Voraussetzung sind fiir einen tiefgingigen,
ganzheitlichen Zugriff auf das Thema und mein Interesse als Leser daran® (Berning 2016, 35)

In Kohls ,Girten der Fantasie“ (Kohl 2005, 37) bleibt die Verbindung zur Schreiberin lebendig,
konnen Leser:innen fithlen, wie sie sich selbst ergreifen lisst von Wirkungen poetischer Sprache
und von den gemeinsamen Erlebnissen mit den Kindern, mit denen sie diese Sprache entdeckt.
Anika wird dies zum lebendigen Beispiel: Sie mochte das auch erleben, das ,wirklich in der
Schule mal umzusetzen, das auch so bisschen die Atmosphire zu schaffen, ich sag mal, wie ein
Garten®. Das Wort klingt anders als bei Kohl, noch ganz neu und unbepflanzt, ,,ich sag mal, wie
ein Garten®, so aus Anikas eigenem Mund.

Es ging ihr anfanglich auch gar nicht so gut mit der Forschungsarbeit. Fiir sie war es zunichst
schwer, ,,sich mit dem Thema bisschen anzufreunden, jetzt wirklich eine Forschungsarbeit zu
schreiben:” Die Aufgabe war ihr unvertraut, vielleicht hatte sie auch Respekt davor. Doch dann
findet sie etwas, das ihr einen Zugang weist; durch das hindurch ihr das Fremde anzichend wird:
»Aber die Literatur, die ich dann so gefunden habe, die fand ich eigentlich ganz interessant, das
hat mir auch Spafl gemacht, das zu lesen und da ging es mir dann besser'

»Es gibt Bedingungen fiir die Entstchung der Nachdenklichkeit, die sich wirklich auf Unbekanntes ein-
lasst, sich von ihm sozusagen in Beschlag nehmen lisst. Eine der wichtigsten Bedingungen diirfte sein,
dass die Lehrperson selbst noch imstande ist, sich im Ernst von der Unbekanntheit der Welt, der Sach-
verhalte treffen zu lassen’ (Rumpf 2012, 96)

Im Kontext des Studiums trifft dies vielleicht auch auf wissenschaftliche Texte zu. Texte, die
so trocken sind, dass man sich hindurchquilen muss, werden kaum einen Funken entziinden.
Es muss sicher nicht immer in Form literarischer Sprache sein, doch Texte, die Schwichen fiir
etwas zeigen, Autor:innen als Menschen sprechen lassen und aufgeschlossen sind, schlieSen
auf und konnen zur Projektionsfliche werden fiir ,das Selbst in kiinftigen Situationen (Krenn
2021, 130), wie dies hier bei Anika geschehen ist.

5.3.4 Etwas eingestechen

5.3.4.1 Anekdote zum Forschungsgesprich mit Paul

Paul erzihlt von der Erstellung seiner Seminararbeit, dass er am Anfang nicht wusste, ,was wird
jetzt mein Fokus, was kommt aus der Arbeit mit den Kindern raus? Dadurch war fiir ihn der
Ideenaustausch in der Seminargruppe sehr wichtig, so dass er ,,letztendlich die Idee der Kommi-
litonin® aufgreifen und zu seiner eigenen machen konnte. So teilte er mit ihr auch Interviewfra-
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gen und Interviewmaterial und erzihlt dazu: ,Wie bei meinem rausgekommen ist, war das sehr
gut, weil mein einer Interviewkandidat hat jetzt nicht wirklich viel, ja also daraus hitte ich iiber-
haupt nichts machen kénnen® Als es dann an das Schreiben der Seminararbeit ging, entwarf er
zunichst die Strukeur: ,,Also zuerst mach ich mir immer erstmal den den Aufbau, damit man
das zu Bewiltigende im Gesicht hat; also die Aufga-, den Aufbau der der Arbeit. Ja, das funk-
tioniert so bei mir, sonst liegt das alles so im Schatten und man weif$ nicht, was wartet da jetzt
noch!* Auf die Frage hin, ob Paul durch die Forschungsarbeit ,,etwas Neues fiir sich dazugelernt*
habe, folgt eine kurze Pause. Dann antwortet Paul: ,, Also theoretisch jetzt nicht wirklich! Zum
Ende des Gesprichs fragt die Seminarleiterin noch einmal tiefer nach: ;Was denken Sie war das
Ziel, oder was war fiir Sie selber das Ziel>“ Paul antwortet kurzum: ,,das Modul abschlieflen, um
ehrlich zu sein:’

5.3.4.2 Lektiire — Etwas eingestchen

Kite Meyer-Drawe zeichnet in ihrem Buch Diskurse des Lernens das Bild vom ,hochtourigen
Lerner' (vgl. Meyer-Drawe 2012, 125 f.), der dem entspricht, was aktuell gesellschaftlich gefor-
dert wird: ,, Zielscharf zielfithrend sind heute anerkannte Einschitzungen von Bedarfssteuerun-
gen, die Unwigbarkeiten, Fehlginge und Verzégerungen im konkreten Handeln zu vermeiden
trachten! (ebd., 125) Zeitmanagement, Effektivitit und Flexibilitit werden demnach héher
geschitzt als Nachdenklichkeit, Innehalten oder gar Zégern. Der hochtourige Lerner ist ein
entschlossener, erfolgreicher Selbstlerner, der berechnend die richtigen Entscheidungen trifft
und rechtzeitig, auf méglichst geradem Weg, ans Ziel kommt (vgl. ebd.).

Pauls Vorgehensweise scheint von dieser Idee durchdrungen zu sein: Am Anfang wusste er
nicht, ,was wird jetzt mein Fokus, was kommt aus der Arbeit mit den Kindern raus?® Er fragt
nicht, ,Was konnte mich interessieren?” oder ,Was erregt meine Aufmerksamkeit?, sondern
»Was wird mein Schwerpunkt in dieser Forschungsarbeit: Er nimmt sich nicht die Zeit, einen
eigenen Zugang zum Thema zu finden, sondern hat von Beginn an das Fertigwerden im Auge.
Pragmatisch ergreift er die erstbeste Gelegenheit, um das Problem der Unklarheit hinter sich zu
lassen und nutzt den Austausch in der Seminargruppe, um seinen Fokus festzulegen — nicht, um
ihn zu finden. Die Zusammenarbeit mit der Kommilitonin dient sowohl seinem Zeitmanage-
ment als auch der Qualitit der Ergebnisse. Sein ,,Interviewkandidat®, das befragte Kind, hat lei-
der nicht so reichhaltige Antworten gegeben, daher war es giinstig, dass er auf fremdes Material
zuriickgreifen konnte. ,,Nicht auf die Inhalte kommt es an, sondern auf das Zeitbudget:* (ebd.)
Ganz in diesem Sinn ging Paul an das Schreiben der Forschungsarbeit: ,,das zu Bewiltigende*
wurde ziigig ans Licht gebracht und abgearbeitet. Auf diese Weise wird am Anfangdes 21. Jahr-
hunderts erfolgreich ein Modul abgeschlossen, und nach vielen Modulen dieser Art eine Quali-
fikation als Lehrer:in erworben.

Diese (erste) Lesart scheint weit entfernt von dem zu sein, was mit Forschendem Lernen inten-
diert ist, wie z.B. der Umgang mit der Pluralitit unterschiedlicher Perspektiven (vgl. Brink-
mann 2020b, 79). Paul iiberspringt die Suche nach einer eigenen Forschungsfrage und umgeht
die Auseinandersetzung mit seinen eigenen Gesprichsdaten. Dadurch bleibt das Neue aus — er
lernt nicht, er schlief3t ein Modul ab.

Man kann die Anckdote zum Forschungsgesprich mit Paul auch anders lesen: Vielleicht weifl
Paul sehr gut, wie es ist, dem Lernen ausgeliefert zu sein. Das Gefiihl kénnte ihm vertraut sein,
nicht zu wissen, wie man so eine Seminararbeit schreibt. Doch er hat es geschaflt, sich im Laufe
seines Studiums davon zu befreien: Jetzt weifl er, wie das ,funktioniert®, und kann diesen Schat-
ten entkommen, von denen man nie genau weif3, ,was wartet da jetzt noch:* Warum sollte Paul



also etwas Neues lernen wollen, wenn er doch gerade erst gelernt hat, hochtourig effektiv zu
studieren?

Im Forschungsgesprich ist Paul von Anfang an aufrichtig. Er macht transparent, dass die For-
schungsfrage nicht die seine war und dass er auf fremde Daten zuriickgriff. Ganz selbstver-
standlich legt er sein Vorgehen offen. Erst die Frage danach, ob er durch die Forschungsarbeit
sctwas Neues fiir sich dazugelernt® habe, lisst ihn stutzen. Die Antwort liegt nicht gleich parat.
»Also theoretisch jetzt nicht wirklich! Das klingt nach einer Einschrinkung. Wundert er sich
dariiber? Wird ihm etwas bewusst? Bis hierhin waren seine Antworten glatt und geradeheraus
erfolgt. Auf die weitere Frage der Seminarleiterin ,Was denken Sie war das Ziel, oder was war fiir
Sie selber das Ziel?“ erscheint die Antwort wie eine Einsicht, deren Wert noch nicht feststeht:
,das Modul abschlieflen, um ehrlich zu sein’

Bei Paul ist kein wirklich ziindendes Interesse an der Forschung mit Kindern im Rahmen der
Schreibwerkstatt entstanden. Offensichtlich entsteht dies nicht automatisch, wenn sich jemand
ein eigenes Thema suchen darf. Manchmal braucht es lehrseits vielleicht etwas mehr Anstren-
gung, um Begeisterung fiir eine Sache zu wecken: ein fesselndes Beispiel, eine eigene ziindende
Idee, die weitere Fragen wecke... Pauls anfingliche Unklarheit: ,Was kommt aus der Arbeit mit
den Kindern raus?®, konnte also auch meinen: ,,Ich weif§ gar nicht, wozu ich das hier machen
soll, welchen Sinn das fiir mich haben kénnte! Um sich auf ein Lernen als Wagnis einzulassen,
braucht es jedoch wenigstens einen Funken Neugier an der Sache. An diesem Punke sind Leh-
rende gefragt (vgl. Meyer-Drawe 2013, 92f).
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6 Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden anhand der Beispiele (5.1, 5.2 und 5.3) jeweils zusammenfithrend
Aspekte erarbeitet, die der Beantwortung der Forschungsfragen (3.4) dienen. Im Zusam-
menhang mit den Fragen: Wie zeigen sich die Erfabrungen? Wie entstehen sie? Wodurch sind
sie gekennzeichnet? wanderte mein Blick durch die Beispiele, um iibergreifende Merkmale zu
finden. Der erste Teil des Kapitels widmet sich der Erfahrung Kreativen Schreibens von Grund-
schulkindern (6.1), der zweite Teil der Erfahrung von Reflexion im Kontext Forschenden Ler-
nens (6.2). Zunichst stehen die Erfahrungen an sich im Vordergrund, um sich darin andeutende
Schopferische Erfahrungen aufzuzeigen. Anschliefend werden diese Ergebnisse im Hinblick
auf ihre Bedeutung fiir den schreibdidaktischen und hochschuldidaktischen Diskurs diskutiert.

6.1 Zur Erfahrung Kreativen Schreibens von Grundschulkindern

Um Kreatives Schreiben als Erfahrung zu beschreiben, werden Elemente bezeichnet und darge-
stellt, die sich in den Beispielen von Schreiberfahrungen als wesentlich fir die Erfahrung Krea-
tiven Schreibens gezeigt haben (6.1.1). Diese sind Schreibgesten, brisante Dinge, Anspriiche und
Momente der Sinnbildung. Neben den hier fokussierten Elementen mag es weitere geben; diese
Aufzihlung ist nicht vollstindig, sondern als ein Anfang zu schen, Elemente von Schreiberfah-
rungen zu fassen. Daran anschliefend werden die Beispiele im Hinblick auf ihr Potenzial fiir
Schépferische Erfahrungen interpretiert (6.1.2). Dariiber hinaus zeige ich in Form einer Anek-
dote Erfahrungsmoglichkeiten mit freien Kindertexten auf, auf die ich im Rahmen der Studie
gestofien bin (6.1.3). In Kapitel 6.1.4 werden Bedeutungen der dargestellten Ergebnisse fiir die
Schreibdidaktik der Grundschule erarbeitet.

6.1.1 Elemente der Erfahrung Kreativen Schreibens

6.1.1.1 Schreibgesten

Schreiben, wie es in der Erfahrung gegeben ist, geht einher mit Gesten, die in der Miterfahrung
bzw. im ,Mitgehen’ durch die Schreiberfahrung einen Sinn in Bezug auf das Schreiben bekom-
men. Der Sinn dieser Gesten ist nicht vorgingig vorhanden oder wird nicht zugesprochen,
sondern entsteht im ,Mitspielen’, im Mitvollzug als daraus erzeugter Sinn. Stenger schreibt,
dass ,wir jeweilig anders agieren z.B. als Sportler, Verkiufer, Wissenschaftler, Kind oder pida-
gogische Fachkraft, dic mit dem Ball umgehen! (vgl. Stenger 2013, 252). So ist es auch beim
Umgang mit dem Stift. Verkdufer:innen oder Wissenschaftler:innen agieren jeweils anders
mit dem Stift als Kinder beim Kreativen Schreiben. Das bedeutet, Schreibgesten konstituieren
jeweils bestimmte Schreiberfahrungen und hier geht es um Kreatives Schreiben. Wenn z. B. ein
Kind beim Zeichnen zunichst den Stift betastet, bevor es dann etwas zeichnet, ist dies keine
Geste Kreativen Schreibens. Wenn ein Kind jedoch beim Schreiben plotzlich etwas zeichnet,
wie das hier im Beispiel von Justus geschehen ist, der die im Schreiben neu erfundene Figur
der Eule Mimi nachtriglich in seiner Zeichnung erginzt, dann gehort diese Geste durchaus zur
Schreiberfahrung und kann fiir Besonderheiten kindlicher Schreibprozesse stehen.
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Der Begrift Geste ist in Anlehnung an den Phinomenologen Vilém Flusser gewihl, als ,eine
Bewegung des Kérpers oder eines mit ihm verbundenen Werkzeugs, fiir die es keine zufrieden-
stellende kausale Erklirung gibt* (Flusser 1997, 8). Die physische Bewegung des Korpers lisst

sich durchaus kausal erkliren, nicht jedoch der Sinn der Bewegung:

»Um sie zu verstehen, muss man ihre ,Bedeutung’ kennen. Genau das tun wir andauernd, sehr rasch
und wirkungsvoll. Wir ,lesen’ die Gesten, von den geringfiigigsten Bewegungen der Gesichtsmuskeln
bis zu den gewaltigsten Bewegungen jener ,Revolutionen’. Ich weiff nicht, wie wir das zuwege bringen*

(Flusser 1997, 9)

Flusser beschiftigt sich u.a. mit der Geste des Schreibens (vgl. ebd., 32 ff.). Im Rahmen seiner
Phinomenologie der Gesten versucht er, deren Gestimmtheit zu erkunden und widmet sich
darin dem Schreiben als urspriinglichem ,Lécher machen’, dem Handschreiben auf dem Papier
und insbesondere dem Himmern auf der Schreibmaschine. Wenn hier von Schreibgeste die Rede
ist, ist jedoch etwas anderes gemeint. Es geht nicht um die ,grofle Geste* des Schreibens, sondern
um kleine Gesten, die im Kontext Kreativen Schreibens beschrieben wurden und im Hinblick
auf dieses ,gelesen’ werden konnen.

Der Sinn der Schreibgeste ergibt sich aus der Anschauung und dem ,Mitgehen’ mit einer Erfah-
rung, er ist nicht immer gleich. Ein Offnen der Stiftkappe zieht nicht immer ein Schreiben nach
sich und kann dennoch ein sinnvoller Akt sein, um z.B. mit dem Schreibgerit in Kontakt zu kom-
men. Schreibgesten werden nicht nur mit den Hinden ausgefiihrt, sondern umfassen Bewegungen
des Korpers, Auferungen und Blicke, mit und ohne Kontakt zu den Schreibwerkzeugen, die die
Schreiberfahrung als diese Erfahrung entstehen lassen. Dazu gehoren Gesten, deren Grund offen-
sichtlich ist, wie z.B. das Abnehmen der Stiftkappe vor dem Losschreiben, aber auch autonome
Gesten, wie das Reiben an der Stifthiille, wihrend der Name einer Figur gesucht ist. Hier werden
jene Gesten aufgefiihrt, die im Rahmen der hier beschriebenen Schreiberfahrungen in Bezug auf
das Schreiben sinnvoll erscheinen (siche Tabelle 4). Der Sinn ist jedoch nicht mit benannt, da er
nichts Feststehendes ist. Er kann im Durchgang durch die Beispiele (5.1) jeweils gefunden werden.

Tab. 4: Schreibgesten Kreativen Schreibens

NEHMEN

sich ein Schreibblatt nehmen, ein Schreibblatt entgegennehmen, den Stift in die Hand nehmen, die Stift-
hiille vom Stift nehmen

LEGEN

das Schreibblatt vor sich hinlegen, die Schreibblitter zusammenschieben, das Schreibblatt drehen, das
Schreibblatt in Position schieben, das Schreibblatt hochkant legen, das Schreibblatt auf die Riickseite
drehen, dem Schreibblatt einen Schubs geben, das Schreibblatt mit dem Text aufstellen, die Zeichnung
mit der Hand oder mit dem Stift auf dem Tisch schieben, den Stift schliefen und ablegen

SCHREIBEN

cine Uberschrift schreiben, ein Wort schreiben, ecinen Buchstaben schreiben, cinen Punkt setzen, den
cignen Namen schreiben, mit verlingertem' Stift schreiben, in sauberen Druckbuchstaben schreiben, ein
Wort korrigieren, fliisternd schreiben, etwas einfiigen, den eigenen Text abschreiben, ohne hinzugucken
schreiben, mit verbundenen Augen schreiben, in die Luft schreiben




ZEICHNEN

die Uberschrift unterstreichen oder umranden, einen Punke kritzeln oder zeichnen, etwas durchstreichen
oder tiberkritzeln, einen Buchstaben nachfahren, eine gezeichnete Linie nachspuren, eine Figur zeichnen

DINGE BEFUHLEN

den Stift 6ffnen und schlieflen, den Stift mit beiden Hinden umfassen, den Stift kneten, am Stift reiben,
mit dem Stift spiclen oder in der Hand turnen, an der Stiftspitze drehen, mit dem Stift in die geoff-
nete Hand klopfen, mit dem Stift Kreise in die Handfliche reiben, die Stifthiille betasten, mit der Stift-
hiille spielen, die Stifthiille zwischen den Fingern drehen, die Stifthiille umklammern, die Stifthiille in
der Faust verbergen, die Stifthiille unter der Nase aufsetzen, die Stifthiille auf dem Stift balancieren, die
Stifthiille mit dem Mund beriihren, mit dem Finger entstehende Worte verfolgen, mit dem Finger eine
gezeichnete Linie befiihlen, das Papier mit den Hinden fiihlen, die Hand nah am Text halten, die Hand
auf dem Blatt drehen, das Blatt aufrollen, die Tischkante fiithlen

ANDERE oder SICH SELBST BERUHREN

jemanden mit dem Stift antippen, jemanden mit der Hand am Arm tippen, jemandem am Arm anstof$en,
am Arm berithrt werden, den Arm um jemanden legen, nah an jemand anderem sitzen, sich an jemanden
anlehnen, sich mit dem Stiftende tiber dem Auge kratzen, sich mit dem Stiftende am Hals reiben oder
klopfen, sich am Kopf reiben, sich an der Nase reiben, sich mit der Hand an das Gesiche streichen, sich
am Mund reiben, mit dem Zeigefinger den Mund beriihren, mit dem Stift an die Lippen klopfen, beide
Hinde zusammennehmen, sich an der Hand kratzen, sich an der Wange stiitzen, sich selbst am T-Shirt
zichen, sich selbst umarmen

SCHAUEN

auf das schauen, was man scheibt, von oben auf den eigenen Text schauen, mit den Augen die Anschluss-
stelle im Text suchen, zum Ende der Zeile schauen, ein Wort betrachten, den Stift anschauen, auf die
Stifthiille schauen, auf die Riickseite des Schreibblattes schauen, auf die eigene Zeichnung schauen, auf
den Text oder die Zeichnung von jemand anderem schauen, jemand anderem beim Schreiben zuschauen,
zu jemand anderem hinschauen, zum Mikrofon schauen, in die Kamera schauen, zur Zimmerdecke
schauen, in die Luft schauen, den Blick iiber den Tisch schweifen lassen, auf einen unbestimmten Punkt
schauen, vor sich hinschauen, geradeaus schauen, von etwas wegschauen

ZEIGEN

mit dem Finger auf etwas zeigen oder tippen, mit der Hand auf etwas zeigen, mit dem Stiftende in eine
Richtung tippen, mit dem Stift auf den eigenen Text zeigen, mit dem Stift auf den Text von jemand
anderem zeigen, den eigenen Text hochhalten und zeigen, den cigenen Text zu jemand anderem drehen,
mit dem Handriicken auf die Zeichnung schlagen, das leere Schreibblatt auf den Tisch fallen lassen, den
Text in die Kamera zeigen

SPRECHEN und GERAUSCHE MACHEN

beim eigenen Schreiben mitsprechen, beim Schreiben von jemand anderem mitsprechen, eine Formulie-
rung sprechend erproben, in den Handriicken sprechen, in die Faust sprechen, zum Mikrofon sprechen,
zur Kamera sprechen, einen Laut machen, laut sprechen, flisstern, mit diinner Stimme sprechen, mit
verstellter Stimme sprechen, stottern, etwas nachsprechen, etwas verkiinden, etwas fordern, jemanden
rufen, etwas rufen, laut denken, jemanden etwas zum Text fragen, jemandem antworten, etwas iiber das
Schreiben sagen, etwas tiber den eigenen Text sagen, etwas tiber den Text von jemand anderem sagen,
jemanden beraten, sich tiber Inhalte unterhalten, Korrekturvorschlige machen, jemand anderem Schreib-
ideen vorschlagen, eine Bemerkung machen, jemanden um etwas bitten, den Stift horbar auf den Tisch

legen, die Stifthiille auf den Tisch klappern lassen
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LESEN und VORLESEN

sich selbst den eigenen Text oder Teile daraus vorlesen, den eigenen Text jemand anderem vorlesen, den
Text von jemand anderem lesen oder vorlesen, laut lesen, leise lesen, flisternd lesen, stimmlos lesen, mit
verstellter Stimme lesen, mit dem Kopf wackelnd lesen, schnell lesen, beim Schreiben von jemand ande-
rem mitlesen

LACHEN und LACHELN
jemanden anlicheln, in die Kamera licheln, beim Schreiben in sich hinein licheln, beim Sprechen lachen
oder licheln, verhalten in die eigene Faust lachen, kichern, gemeinsam lachen

DEN KORPER BEWEGEN

sich aufrichten, aufrecht sitzen, sich zum Text sinken lassen, sich ruckartig zum Text neigen, sich tiefer zum
Text beugen, die Schreibhand zum Tisch fallen lassen, die Schreibhand schieben, mit den Handen auf dem
Blatt nach links oder rechts springen oder im groflen Bogen fliegen, die Hand entspannt auf das Blatt legen,
die Hand auf dem Blatt aufstellen, die Hand lockern, beide Hande nach oben geéfInet halten, mit dem Arm
das Blatt zurechtschieben, den eigenen Text mit dem Arm verdecken, den Arm sanft auf das Papier legen,
den Arm aufstiitzen, die Schultern hochziehen, mit den Schultern zucken, den Kopf auf die Hand legen,
den Kopf auf beide Hinde stiitzen, den Kopf neigen, mit dem Kopf nicken, den Kopf nach vorn strecken,
den Kopf hin und her wiegen, den Kopf zum Schreiben senken, auf dem Stuhl hin und her rutschen, auf
dem Stuhl nach hinten rutschen, vom Stuhl aufstehen, sich hinsetzen, vom Stuhl hoch und wieder herunter
hopsen, auf dem Stuhl auf und ab wippen, sich auf dem Stuhl weit zuriicklehnen, die Haltung lockern, die
Haltung 6ffnen, sich klein machen, sich in den Raum umdrehen, sich von den anderen wegdrehen, sich den
anderen zuwenden, mit dem Bein unter dem Tisch schaukeln, sich nach vorn beugen, mit dem Kérper vor
und zuriick pendeln, den Korper auf den Text driicken, sich selbst nach links oder rechts schieben, in der
Korpermitte einknicken, den linken Arm hinter dem Kopf zum rechten Ohr fithren, in die Kamera winken

ZUHOREN
anderen zuhéren, bei Gesprichen zuhoren, anderen beim Vorlesen zuhéren, sich selbst beim leise Lesen
und Vorlesen zuhéren

INNEHALTEN

beim Schreiben innehalten, das Schreiben unterbrechen, den Stift ansetzen und dann an anderer Stelle
ansetzen, beim Vorlesen innehalten, das Vorlesen unterbrechen, eine Beobachtung abbrechen

Wie diese Auflistung von Schreibgesten beim Kreativen Schreiben zeigt, werden Schreiberfah-
rungen durch vielfiltige Gesten mit hervorgebracht, von denen SCHREIBEN, als Titigkeit
mit dem Stift auf dem Papier, nur einen kleinen Teil ausmacht und auch nur einen Teil der Zeit
beansprucht. Die Deskriptionen der Schreiberfahrungen zeigen, dass der Text nicht nur beim
SCHREIBEN entsteht, sondern durch die Erfahrung, die auch durch die anderen Gesten gebil-
det wird. In den Beispielen von Nicolai und Micha zeigen sich das LESEN und VORLESEN
des eigenen Textes als wichtige Schreibgesten, die das gesamte Schreiben begleiten und den Text
zur Entstehung bringen. Im Beispiel von Nicolai ist tiberdies das SCHAUEN auf den Text des
anderen besonders brisant, wihrend dies im Beispiel von Magdalena eine sehr untergeordnete
Rolle spielt. Hier sind vielmehr, wie auch bei Justus, das BEFUHLEN der DINGE und das
ZUHOREN konstitutiv fiir die Schreiberfahrung.

6.1.1.2 Brisante Dinge
Brisante Dinge sind Dinge, die sich in der Miterfahrung des Schreibens als bedeutsame Dinge
zeigen. Es gibt Dinge, die fiir eine gesamte Schreiberfahrung wesentlich sind, wie z. B. in Michas



Schreiberfahrung das Mikrofon, das sich im Laufe des Schreibens immer wieder in die Auf-
merksamkeit dringt. Andere Dinge, wie z.B. die Stifthiille in Magdalenas Schreiberfahrung,
zeigen erst nach und nach ihre Bedeutung und sind fiir bestimmte Momente besonders rele-
vant. Brisant heifit also, Dinge sind nicht von vornherein fiir das Schreiben besonders wichtig,
wie dies z. B. fiir Papier und Stift angenommen werden konnte, sondern es geht darum, wie die
Dinge im Vollzug der Erfahrung bedeutsam werden, sich als sinnbildende Dinge zeigen und
von anderen Dingen dadurch abheben. Forschungsmethodisch bedingt kommen insbesondere
sichtbare, in der Situation anwesende Dinge als brisante Dinge in den Fokus. Aber auch Dinge,
tiber deren Abwesenheit gesprochen wird oder die vermisst werden, konstituieren als brisante
Dinge die Erfahrung mit. Folgend sind anwesende und abwesende Dinge aufgefithrt und in
ihrer Brisanz im Kontext der Deskriptionen der Schreiberfahrungen exemplarisch beschrie-
ben. Auch brisante andere werden auf diese Weise betrachtet, wobei hier weiterfithrender For-

schungsbedarf bestcht.

Anwesende brisante Dinge
In den hier beschriebenen Schreiberfahrungen zeigen sich folgende Dinge als anwesende bri-
sante Dinge:

das Schreibblatt

Micha hat gleich zwei davon zur Verfiigung, wihrend Magdalena keines hat, und ihres erst von
der Studentin gereicht bekommt: das Schreibblatt — als unliniertes, weifles, biegsames, leichtes,
begrenztes Blatt. Am Beispiel von Magdalena besteht die Brisanz in der anfinglichen Unmaég-
lichkeit, wie auf diesem Stiick Papier, das man anheben und auf den Tisch segeln lassen kann,
eine Geschichte entstehen soll. Als Studentin Susanne meint, ,,man muss manchmal erstmal
anfangen” [08:24], rollt Magdalena das Schreibblatt auf. Diese Geste zeigt sich am Ende der
Schreibsituation noch einmal, als Magdalena das nun mit Schrift bemusterte Blatt aufrollt, wih-
rend sie ihre letzten Zeilen schreibt.

Im Beispiel von Micha gewinnt das Schreibblatt Bedeutung als Fliche der Gestaltung. Worte
konnen in unterschiedlichen Abstinden und am ,richtigen Ort’ platziert werden. Reizvoll
erscheint die Moglichkeit, auch die Riickseite zu beschreiben, was das Schreibblatt als dreidi-
mensionales Material ermdglicht (anders als eine Seite im Textverarbeitungsprogramm). Justus
mochte die Fliche erweitern, um genug Platz fiir seine sprudelnden Ideen zu haben: Er fragt
nach Leim, um noch eine Seite unten dranzukleben. Mit der Riumlichkeit des Schreibblattes
macht auch Nicolai Erfahrungen, indem er es als beschriebenes vor sich auf den Tisch stellt.

der Stift und die Stifthiille

Magdalena knetet und wendet intensiv ihren Stift, bevor sie mit dem Schreiben beginnt. Sie 6ff-
net und schliefft ihn mehrmals, dreht an der Spitze, lasst den Stift wie etwas sechr Schweres mit
der Hand zum Schreibblatt fallen und der Stift spaziert mit der Hand auf dem Papier wie von
selbst zur richtigen Stelle, wo das Schreiben beginnen soll. Als sie zur Uberschrift ansetzen will,
versagt der Stift, er schreibt nicht. Spiter klopft sie mit dem Stift an ihre Lippen und spurt eine
Linie auf der Zeichnung nach. Doch eine geschriebene Geschichte kommt nicht aus dem Stift.
Erst als Magdalena die Stifthiille wie zuféllig auf den Tisch klappern lasst und Studentin Susanne
diese an sich nimmt, vermag Magdalena mit dem Stift eine Geschichte zu schreiben. Auch im
Beispiel von Justus kommt der Stifthiille besondere Bedeutung zu. Wihrend des Schreibens halt
er sie in seiner linken Faust verborgen und wendet sich ihr tastend oder sie anblickend zu, wenn
er eine Schreibidee, ein Wort oder eine Formulierung sucht.
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die andere Hand

Eindriicklich zeigt sich die Bedeutung der anderen Hand (als Nicht-Schreibhand) fiir das Schrei-
ben auf dem ersten Entwurfstext von Nicolai. Der Text wurde um die Hand herumgeschrieben,
die nicht nur das Schreibblatt hielt, sondern auch Nicolai an seinem Text. Im Beispiel von Justus
hilt die andere Hand den Kontakt zur Stifthiille wihrend des Schreibens. Bei Micha wird die
andere Hand in bestimmten Momenten aktiv, z.B. rollt sie das Blatt von oben immer wieder
auf; als er etwas Bedeutungsvolles schreibt oder sucht Halt am oberen Blattrand, als er mit der
richtigen Formulierung von ,tatsichlich® kimpft. Manchmal bleibt sie an der Stelle liegen, an
der Micha gerade gearbeitet hat, wihrend er mit seiner Aufmerksamkeit die Situation im Raum
verfolgt oder mitgestaltet.

die Zeichnung

Fur Magdalenas Schreiberfahrung ist die Anwesenheit der Zeichnung auf ihrem Schreibplatz
zunichst in ihrer Materialitit als Blatt aus Papier wichtig, um diese unter das Schreibblatt zu
legen, damit der Stift schreibt. Als Zeichnung zeigt sie ihre Brisanz als Nicht-Text. Magdalena
spurt eine Linie nach, findet durch die Zeichnung jedoch nicht zu ihrem ersten Satz, obwohl
das Bild ihre Schreibidee zeigt.

Im Beispiel von Justus wird brisant, was die Zeichnung nicht zeigt: Das, was ,vorher® geschah.
Als der Protagonist seiner Geschichte sich endlich dem gezeichneten Ort, einem Laby-
rinth, nihert, tippt Justus mit dem Finger auf die Zeichnung und sagt zur Studentin: ,,Jetzt
ist er, jetzt ist er bald hier" [7:30] Die Zeichnung wird hier als Ort bedeutsam, in dem die
Geschichte spielt. So dringt es Justus dazu, die im Schreiben erfundene Figur der Eule in
der Zeichnung nachtriglich zu erginzen. Unter Druck gerit er am Ende der Schreibzeit, da
er seine zweite Zeichnung in die Geschichte integrieren mochte. Indem diese sichtbar auf
dem Tisch liegt, scheint es unmdéglich, sie beim Schreiben auflen vor zu lassen, obwohl die
Schreibzeit abgelaufen ist.

die neu entstehenden Texte

Nicolai wird mitgerissen vom Miterleben des Entstehens von Tonis Text. Schon bei der Entste-
hung der Uberschrift ist er ganz nah dabei und liest mit, wihrend Toni schreibt. Auch Micha
entdeckt den Reiz, den Text seines Sitznachbarn Emil zu betrachten. Doch auch der eigene Text
ladt dazu ein, ihn zu zeigen, seine Linge bestaunen zu lassen oder ihn anderen vorzulesen.

das Mifkrofon und die Kamera

Im Beispiel von Micha ist es besonders das Mikrofon, das die gemeinsame Schreibsituation am
Tisch mitgestaltet, doch auch Michas wiederholter Blick zur Kamera riickt die Bedeutung von
deren Anwesenheit in den Vordergrund. Nicolai entdeckt die Kamera erst zum Ende und pra-
sentiert sich gemeinsam mit Toni und den neuen Texten.

Insgesamt zeigt sich im Durchgang durch die Deskriptionen der Schreiberfahrungen die Bedeu-
tung von Form und Beschaffenheit der Schreibmaterialien: Das Papier als bewegliches, formba-
res mit Vorder- und Riickseite, der Stift mit einer abnehmbaren Hiille, die ,ihre eigenen Wege*
gehen kann. Die anwesenden Dinge entfalten in jeder der beschriebenen Erfahrungen ihren
eigenen Sinn, sie werden unterschiedlich gebraucht und sind nicht immer gleich wichtig. Auch
die Abwesenheit von Dingen entfaltet Bedeutung.



Abwesende brisante Dinge
Folgende Dinge zeigen sich als abwesende brisante Dinge:

die Buntstifte

Justus fragt nach Buntstiften, um den Schnabel der mit dem Schreibstift gezeichneten Eule gelb
zeichnen zu konnen. Die Buntstifte bzw. Zeichenkreiden sind jedoch schon weggerdumt. Also
zeichnet Justus keinen Schnabel, sondern schreibt Exle als Bezeichnung neben die gezeichnete
Figur. Dem Mangel an Buntstiften scheint das Schreiben in diesem Moment zu entspringen,
das Be-zeichnen statt dem Zeichnen. Nicolai vermisst Buntstifte, um etwas zu unterstreichen.

der kleine Wolf als Kuscheltier

In der Anschauung von Magdalenas Nicht-Schreiben zu Beginn der Schreibsituation kann das
Fehlen von etwas empfunden werden. Vielleicht hitte die Anwesenheit des kleinen Wolfes als
Kuscheltieran ihrem Tisch, als Verkérperungvon Fiktionalitit in Form dieser Figur, ihrem Schrei-

ben schon eher geholfen.

Brisante andere

Fir die Erfahrung Kreativen Schreibens sind anwesende andere bedeutsam. Thre Rolle und

Bedeutung lisst sich jedoch nicht eindeutig beschreiben und ist gesondert (von den Dingen)

zu betrachten. Hier sind sie als Brisante andere mit aufgefithrt, um auf weiterfithrenden For-

schungsbedarf in dieser Richtung zu verweisen. Was sich hier zeigen lisst ist, dass andere z. B.

dann sinnbildend bedeutsam werden, wenn sie:

— kérperlich sehr nah sind (wie Studentin Sandra zu Justus; wie Toni zu Nicolai),

— sich fiir den entstehenden Text interessieren (wie sich Toni, Emil, Studentin Sandra und Stu-
dentin Susanne fiir die neben ihnen entstehenden Texte interessieren),

— das Schreiben stéren (wie Toni Nicolais Schreiben stort),

— an das Schreiben erinnern (wie die Studentinnen dies immer wieder tun),

- nichts tun (wie Tamara, die schon fertig ist mit dem Schreiben; oder wie Studentin Susanne,
die auf Justus Frage nach cinem Namen fiir die Eule nicht antwortet),

— das Vorlesen storen (wie Studentin Silvia Michas Vorlesen stort) oder

— etwas erwarten (wie Studentin Susanne einen Text von Magdalena erwartet).

Um die Entstehung jener Momente zu untersuchen, die andere fiir die Erfahrung des schreiben-
den Kindes brisant werden lassen, sind Deskriptionen zur Situation bezogen auf diese Personen
notwendig (vgl. Herrmann 2023). Dies konnte im Rahmen dieser Studie niche geleistet wer-
den, kénnte jedoch dazu beitragen, die Bedeutung von anderen Kindern und von Lehrenden in
Schreibsituationen besser zu verstehen. Auch bieten sich hier Ankniipfungspunkte zu Untersu-
chungen im Rahmen der Analyse von Unterrichtssituationen im Kontext Interpretativer Un-
terrichtsforschung an. Hier wurde der Begriff des kompetenten Anderen (vgl. Naujok 2021, 66)
entwickelt, um zum Ausdruck zu bringen, dass es fiir das Lernen eines Kindes von Bedeutung
ist, wie sich ,der andere’ in die Lernsituation einbringt. Hintergrund dafiir bilden Ergebnisse aus
Beobachtungen von Schiilerkooperationen, die sich nicht immer als lernforderlich zeigten (vgl.

Krummbheuer, Naujok 1999, 88 ff.).

6.1.1.3 Anspriiche

Die Deskriptionen der Schreiberfahrungen zeigen, dass im Vollzug der Erfahrung Kreativen
Schreibens Anspriiche entstehen, die nicht im Rahmen der Schreibaufgabe formuliert wur-
den und dennoch von den Kindern (jeweils unterschiedlich) wahrgenommen werden. Diese
Anspriiche aus der Erfahrung Kreativen Schreibens sind:
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Abb. 20: Anspriiche aus der Erfahrung Kreativen Schreibens

Diese Anspriiche erwachsen

— aus der Aufgabe, cine eigene Geschichte zu schreiben,

— aus Uberschiissen der didaktischen Inszenierung, wie z.B. aus der freien Platzwahl oder der
Wahl des Schreibmaterials,

— aus der Schrift.

6.1.1.4 Momente der Sinnbildung

In der Anschauung der Videoaufnahmen und im Nachvollzug der Deskriptionen zeigen sich
Momente, in denen etwas Besonderes passiert. Es tut sich etwas auf; stellt sich ein, verbindet
sich, ,springt tiber und verindert sich. Mechthild Dehn verwendet den Begrift Sinnbildung
fiir jene Erfahrungen, in denen die Kinder im Erproben der Zeichen Sinn bilden (vgl. Dehn
1993, 86). Hier ist der Begriff weiter gefasst, denn der Sinn, der in Schreibsituationen entsteht,
bezieht sich nicht nur auf die geschriebenen Zeichen, Worter und Texte, sondern erfasst auch
die Schreiber:innen, die lesenden Klassenkamerad:innen oder vollzieht sich andersherum, von
der Schreibsituation in den entstehenden Text hinein.

Ein solcher Moment ist jenes Finden, das Justus mit dem Namen der Eule widerfahrt. In der
Deskription ist es so beschrieben:

Justus hopst von seinem Stuhl hoch und wieder herunter und stiitzt den linken Arm auf. Er sagt: ,Hm,
wie heiflt die, wie konnte die heiflen’ [13:58] Er schaut auf dem Tisch umher, ohne seinen Text oder die
Bilder anzuvisieren. Dann schaut er in die Luft, lockert seine linke Faust und fiihrt die Stifthiille zur Nase.
,Mir fillt kein Name ein® [14:08] Die Stifthiille unter der Nase aufsetzend ruft er plétzlich: ,,Ah!* [14:09]
Er stiirzt sich mit dem Stift auf das Blatt. Von gegeniiber gibt ihm nun Toni die Empfehlung: ,,Nimm
doch einfach dein Justus oder Mik: [14:14] Nicolai bringt ,Miga“ [14:15] ein. Justus verkiindet lichelnd:
»>Mimi (Auszug aus der Deskription der Schreiberfahrung — Schreiben als Zuwendung, Kapitel 5.1.1.3)



Von der Figur der Eule hatte Justus bereits geschrieben, doch es dringt ihn, ihr zu mehr Gestalt
zu verhelfen. Er will ihr einen Namen geben. Das Finden bezicht sich nicht nur auf den Vor-
gang, als Justus den Namen ,Mimi‘ empfingt, sondern bereits auf die Idee, dieser Figur einen
Namen zu geben. Das Finden geht weiter, als Justus die Eule zeichnet. Er folgt einem Impuls,
niemand hat ihn dazu aufgefordert. Er will Mimi vor sich sechen, am besten in bunt. Dieser
Impuls verweist auf ein weiteres Charakteristikum dieses Moments, das der Verkdrperung von
Fiktionalitit. Im eben beschriebenen Beispiel wird die fiktive Figur der Eule verkorpert: im Text
mit einem Namen, der zu ihr passt und auf der Zeichnung als kleine Gestalt.

Im Beispiel von Magdalenas Schreiberfahrung zeigt sich die Erfahrung der Verkérperung von
Fiktionalitit als bedingendes Moment, um eine Formulierung fiir den ersten Satz zu finden. Die
Studentin verstellt ihre Stimme, wird selbst zu einer Fantasiefigur, wihrend sie Magdalena von
Superman im Wald erzihlt. In jenem Moment entsteht Sinn, u. a. in Form einer Formulierungs-
idee, wie sich in Magdalenas Schreiben zeigt.

Im Beispiel von Michas Schreiberfahrung ist es das Kind, das die Verkdrperung aufnimmt. Als
Micha den bedeutungsschweren Satz, Eer legte das gewir an (Z.8-9), schreibt, scheint das
Gefiihl von Verantwortung und Uberlegenheit auf ihn iiberzugehen. Seine zunichst fiirsorg-
liche Ansprache an Tamara und die kurz darauffolgende Uberlegenheitsgeste, »langweilig”
[10:29], kénnen als Verkorperungen von Fiktionalitit gesehen werden, die diesen Moment der
Sinnbildung kennzeichnen.

Im Beispiel von Nicolai verkdrpert Toni das Lirmen der Holzféller bzw. spricht ihm Nicolai
diese Verkorperung zu, die in seiner Geschichte das Ungliick des kleinen Wolfes herbeifithren.
Es ist die Verflechtung (vgl. Merleau-Ponty 2004, 172 ff; vgl. Kapitel 3.1.4.2) zwischen vorge-
stellter Erfahrung (Schiiler 2019a, 13 ff; vgl. Kapitel 2.3.1), der Titigkeit des Schreibens und
der Gestaltung von Wirklichkeit, die die Verkorperung von Fiktionalitit ermoglicht, durch die
sich Sinnbildung ereignet. Wie die Beispiele zeigen, bildet sich Sinn im Vollzug der Erfahrung
der Schreibsituation als Sinn fiir die Geschichte und als Sinn fiir die Erfahrung der gemeinsam
Schreibenden.

Ein weiteres Beispiel kann dies verdeutlichen: Schrift verkérpert, aufgetragen auf dem Papier,
Vorgestelltes, Fiktionales. Das Subjeke verkorpert sich selbst immer wieder neu und antwor-
tet darin auf die Wirklichkeit, die es selbst mit erschafft (vgl. Kapitel 3.1.4.2). Im Beispiel von
Justus’ Schreiberfahrung gibt es einen Moment, in dem Toni das Konzept seiner Geschichte
bekannt gibt: ,,Bei mir wird es keine Story, da wird es ein Ungliick: Da brannte das Auto an.
Punke!* [11:01] Justus erwidert mit diinner Stimme: ,,Ich muss ja erst mal tiberlegen, was jetzt
passieren soll* [11:09] Er zeigt sich verunsichert, er weifd noch nicht, was er schreiben wird und
wann in seinem Text ,der Punkt’ kommt. Diese Verunsicherung findet sich in seiner Stimme.
Sie verkorpert sich im Text, indem er schreibt: ,/W-Wer b-bist d-du?“ stottert Wolfi (Z.14). In
der Titigkeit des Schreibens scheint sich diese Verunsicherung zu beruhigen. Im Weiterschrei-
ben formuliert er die Antwort der Eule: Ob habe ich dich erschreckt? Sorry, aber ich habe dich
nicht gesehen. (Z.15—16) Die Antwort der Eule verkdrpert Leichtigkeit und Selbstsicherheit.
Sie wischt die Unsicherheit hinweg. Es gibt also eine Verbindung zwischen der Erfahrung der
Wirklichkeit der Schreibsituation, der Titigkeit des Schreibens und der vorgestellten Erfah-
rung. Indem diese in Verflechtung miteinander — auseinander hervorgehen, bildet sich Sinn.
Dieses Aufspringen von Sinn kann sich iiberraschend schnell vollzichen, wie im Beispiel von
Magdalena, die pl6tzlich mit dem Schreiben beginnt, als ein kurzer Moment literarischer Gesel-
ligkeit am Tisch entstanden war, gemeinsames Lachen iiber lustige Vorstellungen, ein neues
Wort. Es kann sich jedoch auch als langsame Steigerung vollziehen wie bei Nicolai, der erst nach
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und nach die Balance findet, sein Schreiben zu wahren und sich dennoch mit (dem ,Holzfiller")
Toni iiber die neu entstehenden Texte auszutauschen.

Sinnbildung beim Schreiben geht iiber den Moment hinaus, in dem im Schreiben mit dem
Wort auf dem Papier Sinn gebildet wird. Was sich dariiber hinaus auftut, ist ein Austausch
tiber Geschriebenes und noch zu Schreibendes, die gemeinsame Faszination an der Entstehung
neuer Texte und der gemeinschaftliche Genuss dieser Erfahrung. Was dabei iiberspringt, ist das
Lachen, die Lust an neuen Woértern, der Anspruch, richtig zu schreiben und die Idee, einan-
der dabei zu helfen. Was sich einstellt und verwirkliche, ist ein Wissen um Verbundenheit. Es
zeigt sich, indem Emil seinen Arm um Micha legt, als diese nach dem Schreiben voneinander
,getrennt” werden sollen, damit einer von beiden durch die Studierenden befragt werden kann.
Es zeigt sich, als Toni Justus ermutigt, ,dann schreib ganz schnell!” [22:25], als die Schreibzeit
schon abgelaufen ist und dieser mit seiner Geschichte noch nicht fertig ist. Es zeigt sich, als
Nicolai und Toni stolz ihre Texte iibereinander in die Kamera halten, geschafft und gliicklich
tiber die selbst geschriebenen Geschichten. Es zeigt sich, als Magdalena ihre Geschichte den
Klassenkamerad:innen vorliest und deren Applaus empfingt. Als eine Frucht der Erfahrung
Kreativen Schreibens bildet sich Gemeinsinn.

6.1.2 Schopferische Erfahrungen im Vollzug Kreativen Schreibens

Schopferische Erfahrungen sind besondere Erfahrungen des Lernens, in denen Lernende ein
neues Verhiltnis zur Welt finden. Inwiefern die beschriebenen Momente der Sinnbildung fiir
die hier beobachteten Kinder das Aufspringen neuer Erfahrungshorizonte bedeutete, kann
nicht beantwortet werden. Es ist nichts dariiber bekannt, wie sich jenes Ereignis der Schreib-
werkstatt zu ihren sonstigen Erfahrungen verhielt, wie dieses diese umgewandelt, verdndert
oder bestitigt hat und was weiterfithrend daraus erwachsen ist.

»Der Versuch, das Instrument Geige zu etlernen, macht noch nicht den Geiger aus. Das Kind muf
die Moglichkeiten, die im Instrument und im Angebot des Lehrers liegen, aufgreifen und hineinneh-
men in sein eigenes Leben. Es tiberformt das Vorgegebene und vereignet es, aus welcher Bewegung
dann eine neue Ichmoglichkeit entstehen kann. Die Uberformung des Vorgefundenen bleibt auf einen
Durchbruch angewiesen, in dem die neue Dimension des Geigenspielens in eins mit dem neuen Ich

aufspringt™* (Stenger 2002, 209)

Was hier betrachtet werden kann, sind Dynamiken in den beschriebenen Schreiberfahrungen
und Moglichkeiten, die sich daraus ergeben. Offen bleibt, inwiefern sich diese Moglichkeiten
bei den Kindern langfristig verwirklicht haben.

6.1.2.1 Verwandlungen beim Kreativen Schreiben

In den hier vorgestellten Beispielen von Schreiberfahrungen zeigen sich Verwandlungen. Es ver-
wandeln sich die Dinge und mit ihnen das Subjekt, da beide, miteinander in T4tigkeit verbun-
den, nicht bleiben kénnen, wie sie sind (vgl. Kap. 3.1.2). Im Vollzug des Schreibens verwandelt
sich das Schreibblatt. Es fiillt sich mit graphischen Zeichen, die gelesen werden kénnen und
in Geschichten entfithren. Die Kinder bemerken dies, staunen iiber den eigenen Text auf dem
Papier, weisen sich gegenseitig auf die Linge des Textes hin und lesen sich die Geschichten noch
wihrend des Schreibens vor. Was sich auch verwandel, ist der Stift mit seiner Hiille: Er wird
zum Schreibwerkzeug und Zeigeinstrument, die Hiille zum Gliicksbringer oder Pfand fiir den
Text. Doch wie verwandeln sich die Kinder?

Bei Justus sprudeln die Ideen, er freut sich auf das Schreiben, beginnt voller Elan. Dann ver-
wandelt er sich in jemanden, der nicht weif§, was er schreiben soll. Immer wieder stocke er,



ist unsicher und muss tiberlegen. Als die Schreibzeit zu Ende ist, zeigt er sich als jemand, der
Anspriiche an seine Geschichte stellt: Das Ende darf nicht ,peinlich’ sein, die Geschichte soll
,System’ haben. Rechtschreibung hingegen ist nicht so wichtig, wenn es darum geht, ein sinnvol-
les Ende zu erfinden. Die Priorititen im Schreibprozess verschieben sich, um unter Zeitdruck
seiner Geschichte ein originelles Ende geben zu kénnen. So tritt Justus nun als jemand auf,
der Verantwortung tibernimmt fiir die Qualitit seiner Geschichte, der nicht dem ,,mach jetzt
einfach® [22:09] seines Klassenkameraden Toni folgen kann. Es ist etwas aufgesprungen — ein
Anspruch an den Text, der ihn zum anspruchsvollen Schreiber werden ldsst.

Nicolai beginnt stolpernd sein Schreiben. Schon beim zweiten Wort, ungliik (Entwurf, Z. 0),
bleibt er stecken und scheint unsicher tiber die richtige Schreibung. Der entstehende Text des
Sitznachbarn Toni fasziniert ihn und lenkt ihn vom eigenen Schreiben ab, wie auch dessen lau-
tes Mitsprechen. Im Laufe der Situation verwandelt er sich zunehmend in jemanden, der sich
liebevoll vom stdrenden Toni abgrenzt und seinen eigenen Text zur Entstehung bringt. Dafiir
erfindet er Strategien: Er hilt seine linke Hand die gesamte Zeit auf dem Papier und nimmt
Rechtschreibfehler in Kauf. Auf diese Weise ist er der Erste am Tisch, der seine Geschichte
beendet. Er liest sie Toni leise vor. Schien er zunichst tiberfordert mit den vielen Anspriichen
der Situation, erscheint er in diesem Moment als Sieger des Geschehens. Doch Nicolais Ver-
wandlung geht weiter: Auch er entwickelt, dhnlich wie Justus, plétzlich Anspriiche an seinen
Text: Er will ihn noch einmal abschreiben, ,,und zwar ordentlich® [10:43]. Er verwirklicht dieses
Vorhaben, erweitert dabei inhaltlich seine Geschichte und korrigiert bis zur letzten Minute sei-
nen Text. Verwandelt hat er sich dabei in einen anspruchsvollen Schreiber, der Verantwortung
fiir das eigene Schreiben tibernimmt, wie auch fiir seinen Text, dessen Inhalt, Rechtschreibung
und Form.

Magdalena kann keine Geschichte schreiben. Neun Minuten sitzt sie nicht schreibend an ihrem
Platz und alle Bemithungen der anderen, ihr zu helfen, laufen ins Leere. Thre abwehrende Hal-
tung ist korperlich sichtbar: Sie dreht sich weg vom Tisch, lasst das leere Blatt auf den Tisch
segeln und den Stift weit ab vom Papier tanzen. Die Verwandlung vollzieht sich plétzlich, von
einem Moment auf den anderen beginnt sie zu schreiben und hért erst am Ende der Geschichte
damit auf. Die anfingliche Unméglichkeit ist ihrem Text nicht anzusehen. Als sie ihn ihren
Klassenkamerad:innen im Plenum vorliest, erscheint sie wie eine von ihnen: eine, die sich eine
Geschichte ausdenken und schreiben kann. Méglich wurde dies durch einen Moment, in dem
die Lust an Fiktionalitit fiir alle am Tisch spiirbar wurde wie auch der Reiz des gemeinschaftli-
chen Schreibens.

Micha geht mit schwungvoller Selbstverstiandlichkeit in die Schreibsituation, sichert sich zwei
Schreibblitter, beginnt sofort mit dem Schreiben und interessiert sich fiir das Geschehen im
Raum. Er erscheint als jemand, der andere leicht tibertrumpfen kann: Als Alexander meint, er
muss noch tausend Worter schreiben, sind es bei Micha zwei Million. Er ist derjenige, der sich
nicht an seine Zeichnung hilt, sondern eine neue Geschichte schreibt. Er ist es, der Alexander
besserwisserisch hinterfragt: ,Klettern Wolfe? [04:40] und Emil demiitigt: ,,So wenig hast du
geschrieben?“ [07:54] Er iiberbietet Alexanders Schreibidee vom ,Fernsehen’ als Aufmunterung
des kleinen Wolfes: ,Bei mir kann der I-Pad spielen [10:43], und wertet Tamaras Zeichnung
ab: ,langweilig® [10:29]. Aus padagogischer Sicht entsteht der Wunsch nach Verwandlung:
nach mehr Wertschitzung fiir das Tun der anderen, nach mehr Demut in Bezug auf eigene
Schwichen. Das Potenzial dafiir deutet sich an: Michas Uberlegenheitsgebaren verliert sich,
als er mit der richtigen Schreibung des Wortes tatsichleich (Z. 9) kimpft. Kurz darauf bemerkt
er, »ihr seid schon alle fertig” [14:51], wihrend er noch iiberlegt und schreibt, wie der Wolf
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geheilt wird. Was er schreibe, hat nichts mit Uberlegenheitsgesten gemein: Der Wolf Tom wird
verletzt vom Stamm wiederaufgenommen und isst seine Lieblingsspeise (ganz ohne Fernseher
oder I-Pad). Micha kimpft mit den Wértern, deren richtige Schreibung er nicht kennt. In der
anschlieenden Diskussion, wer zuerst in welchen Raum gehe, ist er wieder der Bestimmer.
Ganz anders als Alexander, der ein chrliches Interesse an den Texten der anderen zeigt, ist Micha
nur auf sich bedacht und méchte schliefllich ,,zuerst abgefragt” [23:32] werden.

Lernen beginnt mit einer Stérung, einem Anspruch, der unsere Aufmerksamkeit verlangt
(Meyer-Drawe 2012, 153). Die Erfahrung Kreativen Schreibens bringt mit sich, dass aus ihr
bestimmte Anspriiche erwachsen (vgl. Kap. 6.1.1.3). Diese kénnen zum Anlass des (Um-)Ler-
nens werden, wenn die alte Erfahrung diesen Anspriichen nicht gewachsen ist. In den Beispie-
len von Justus, Nicolai und Magdalena scheint sich etwas davon zu verwirklichen. Bei Micha
konnte sich der Anspruch des richtig Schreibens weiter entwickeln, den er teilweise bereits
wahrnimmt. Moglich wire, dass er sich Hilfe bei anderen Kindern sucht, was sein Verhilenis zu
ihnen dndern kénnte. Lernen beginnt mit der Erschiitterung und dem Einsturz des bisher giilti-
gen Erfahrungshorizontes. Diese Krisenhaftigkeit ist unbequem, anstrengend und 16st Abwehr
aus. Der Anfang kann nicht ,gemacht’ werden, er muss sich ereignen (vgl. Meyer-Drawe 2005).

6.1.2.2 Neue Erfahrungsweisen

Schopferisch ist eine Erfahrung nur dann, wenn sich mit ihr eine neue Dimension eréffnet,
die neue Erfahrungsweisen mit sich fithre (vgl. Stenger 2002, 38). Es geht nicht nur um ein
Wissen tiber Erfahrungsweisen, sondern die neue Sichtweise auf die Welt verwirklicht sich in
der Schopferischen Erfahrung, sodass es kein ,Zuriick” mehr gibt. Die alte Seinsweise wird zur
Erinnerung, das Neue ergreift den ganzen Menschen und manchmal auch einen ganzen Kul-
turkreis. Im strukturphidnomenologischen Verstindnis von Rombach geht die neue Dimension
als ,verborgene Erméoglichung” (Rombach 1994, 15; vgl. Kap. 3.1.1) aus dem Schaffensprozess
mit hervor. Sie bedingt ihn und erwéchst mit ihm im Zusammengehen zwischen Mensch und
Sache, hier in der T4tigkeit des gemeinschaftlichen Schreibens eigener Texte.

Welche neuen Erfahrungsweisen kann Kreatives Schreiben mit sich bringen? In den beschriebe-
nen Schreiberfahrungen zeigen sich folgende Erfahrungsweisen als verborgene Erméoglichung:
Zuwendung, Vertrauen, Wertschitzung, Gelingen, Verkorperung, an Inhalten lernen und Ver-
antwortung, wie an den Beispielen erldutert wird.

Im Beispiel von Justus zeigt sich Zuwendung zwischen Justus und dem Text als Bedingung fiir
das Finden von Schreibideen. Zuwendung bedeutet, sich auf die Titigkeit des Schreibens ein-
zulassen, auch wenn es Momente gibt, in denen die zu schreibenden Worter noch nicht ,da‘
sind. Daraus erwichst Vertrauen in das Schreiben: in die Moglichkeit, immer wieder Worter zu
finden, immer wieder Sinnbildung zu erfahren.

Bei Nicolai entspringt Wertschitzung fiir den Text mit der Notwendigkeit, seine Entstehung trotz
Storungen zu erméglichen. Diese zeigt sich in dessen Wertsteigerung: Der Text ist es wert, noch
einmal ordentlich abgeschrieben zu werden. Diese Wertsteigerung geht auch auf den Schreiber
tiber, denn er ist es, der Verantwortung tibernimmt und am Text diese Wertschitzung verwirklicht.
Mit Magdalenas Text zeigt sich die Erfahrungsweise des Gelingens: ,etwas zu vollbringen, was
man nicht selbst hervorgebrache hat* (Meyer-Drawe 2012, 195). Verborgene Erméglichung
dafiir ist jener Moment Literarischer Geselligkeit (Mattenklott 1978), die als neue Erfahrungs-
weise fiir Magdalena aus dem Schreiben des eigenen Textes erwachst.

Im Beispiel von Micha ist es Verkorperung, die sich als Erfahrungsform beim Schreiben auftut:
als Form fiir die Schrift, die Erfahrungen (auch Erfahrungen wihrend des Schreibens) verkor-
pern kann, als Form fur den Text, der im Vorlesen verleiblicht wird und als Form fur Micha,



der im Erfinden seiner Geschichte und deren Verkorperung auf dem Papier kurzzeitig seine

Subjektverfassung dndert und sich verantwortungsvoll und interessiert an anderen zeigt. Mit

dieser Erfahrungsform tut sich die Méglichkeit auf, an Inhalten zu lernen, sich im Schreiben

eigener Texte neue Erfahrungsweisen einzuverleiben: Nicht als Wissen tiber etwas, sondern als

Erfahrungsweise miteinander. Das bedeutet, dass es nicht beliebig ist, wozu Kinder eigene Texte

schreiben: Indem ich mir ausdenken muss, wie dem kleinen Wolf geholfen wird, muss ich mich

mit sozialen Verhaltensweisen auseinandersetzen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kreatives Schreiben eine bestimmte Art zu

Schreiben (als Zuwendung und Finden) und eine bestimmte Art zu Lernen mit sich bringt: Ein

Lernen, in dem sich etwas in der Tatigkeit des Schreibens verwirklicht. Was sich verwirklicht,

kann unter dem Begriff Gemeinsinn zusammengefasst werden:

— Wertschitzung gegeniiber Texten und denen, die sie geschrieben haben,

- Verantwortung fiir den eigenen Text und fiir das Schreiben der anderen,

— Vertrauen, dass sich im Schreiben etwas zeigt und

- Gelingen, das nicht dem Einzelnen zuzurechnen ist, sondern durch die Gemeinschaft ent-
steht.

Moglich wird dies durch den Sinniiberschuss, der Kreativem Schreiben als didaktischer Insze-
nierung innewohnt. Wesentlich dafiir ist, dass Kreatives Schreiben das Schreiben eigener Texte
forciert und als gemeinschaftliches Schreiben angelegt ist.

6.1.3 Erfahrungsmoglichkeiten mit freien Kindertexten

6.1.3.1 Vorbemerkung

Freie Kindertexte (zum Begriff vgl. Ritter 2011; vgl. Kap. 3.2.5), von Hand geschrieben, erin-
nern daran, dass Schreiben eine menschliche Tatigkeit ist. Der Reichtum an Variation von
Formen der Zeichen, ihre unterschiedlichen Anordnungen in der Fliche und die hier und da
bunt aufblitzenden Zeichnungen, die sich manchmal dicht an die Texte schmiegen oder sich als
eigene Darstellung mit viel Raum zeigen, vermitteln Lebendigkeit und Wildheit. Die im Kon-
text der Studie gesammelten Kindertexte erzihlen von kindlichen Alltagserfahrungen (sich um
ein Spielzeug streiten und wieder vertragen), von Alltagserfahrungen von Erwachsenen (vom
Autofahren und vom Einkaufen gehen) und vom Erleben extremer Ereignisse (einem Wald-
brand zu entkommen). Fiir zwei Texte des Datenkorpus wurde in Form von Lesarten Sinn in
die Texte eingetragen, um die Erfahrung zu entfalten, die diese verdichtet ansprechen. Auf diese
Weise wurde ein Weg zu den Texten beschritten, eine Erfahrung mit den Texten gemacht. Diese
Erfahrung wird hier in Form einer Anekdote beschrieben, als literarische Verdichtung erzahlter

Erinnerung (vgl. Kapitel 4.4.3.3).

6.1.3.2 Anekdote zum Schreiben der Lesarten

Mein Weg zu den Texten begann mit dem ersten Lesen und Stolpern iiber die widerspenstige
Form der Worter, die der glatten Rechtschreibung gedruckeer Texte entgegen sind. War die-
ser Sprung zum Inhalt geschafft, kam es zum Verweilen an Textstellen, die sich anmutend auf-
dringten: Im Text von Lars erzeugt die Beschreibung der Einsamkeit des Wolfes Prensar ein
tragisch-wohliges Mitgefithl mit dem einsamen Wolf wie auch mit dem Kind, dem es moglich
war, Einsamkeit auf diese Weise zu beschreiben: aber das schliimste war. das jeder jemanden zum
spilen hate. zum beichbil: die wolken waren nicht alein oder die Plize waren nicht alein. (Z.3—6)
Im Text von Larissa war es der Anblick des frohlich bunt gezeichneten Fisches, der im Kontrast
zu seiner Geschichte, er bat seine Famielye ferlochen (Z.11-12), ein Frésteln erzeugte.
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Um eine Lesart mit dem Notebook zu schreiben, wurde die Abschrift des handschriftlichen
Kindertextes notwendig, um sie in die Materialitit einer digital erzeugten Schrift zu tiberfith-
ren. Dies erforderte ein sehr genaues Abschreiben der unbekannten Zeichenfolgen, da sich das
eigene Rechtschreibkonnen immer wieder durchsetzen wollte. Durch die Begrenztheit des Zei-
chenrepertoires im Textverarbeitungsprogramm konnten nicht alle Zeichen adiquat iibernom-
men werden. Die Gleichférmigkeit der vorprogrammierten Schriftart verfremdete den Text.
Auch war es nicht méglich, Zeichnungen zu iiberfithren. Das Textverarbeitungsprogramm sicht
keine Zeichnungselemente vor. Die Regeln der Abbildbarkeit sind beschrinke, die Lebendigkeit
der Handschrift muss der Gleichférmigkeit programmierter Schrift weichen. Die mitgefithrten
Fehler wirken auf diese Weise nicht mehr wie eine Anniherung an Schriftnormen, die sich im
Schreiben vollzieht, sondern ,wie gedrucke’.

Um die Bildlichkeit des Originaltextes zu beschreiben, galt es, die Buchstaben als beliebige
graphische Zeichen zu schen und deren Semantik im Zusammenspiel auszublenden. Dieses
Nicht-Lesen fiel schwer. Ich sah mir den Text von weitem an, kniff die Augen zusammen und
versuchte, mir etwas anderes vorzustellen.

Dann begann das Abtauchen in den Text als langsames Lesen, um dessen Wirkung und Bedeu-
tung zu erkunden. Zeile fiir Zeile, manchmal Wort fiir Wort, zwang ich mich zum Verweilen,
zur Aufmerksamkeit auf Details, auf Bedeutungsmaoglichkeiten der Worter und deren Sinnge-
waltigkeit. Der Austausch mit anderen Forscher:innen belebte diesen Prozess, indem andere
mir ihre Erfahrungen mitteilten, Gesten deren Angeriihrtsein zeigten und wir uns gemeinsam
in den Kindertext versenkten. Auf diese Weise lagen viele Schreibideen gesammelt vor. Den-
noch stellte sich das Schreiben der Lesart als komplizierter langwieriger Prozess dar. Oft wusste
ich nicht, was ich schreiben werde. Gleichzeitig wuchs der Anspruch, etwas Bedeutungsvolles
zu schreiben. Ich suchte Inspiration in Texten von anderen, fragte meine Kinder: Wie ist das,
wenn Thr Niemanden zum Spielen habt? Wie fiihlt sich das an? Ich informierte mich tiber das
Leben von Fischen, ich ging spazieren und zuriick am Schreibtisch las ich mit aufgestiitzten
Armen immer wieder, was ich schon geschrieben hatte.

Es ist wie eine Hoffnung, die man nicht aufgeben will; die Vorfreude auf etwas, von dem man
noch nichts weif}. Man spiirt die Idee nicht kommen. Aber wenn sie da ist, erfiille sich ein Wunsch.

6.1.3.3 Nachbemerkung

Eine Erfahrung mit einem Kindertext zu machen, heift, sich auf eine Erfahrung einzulassen
und sich nicht mit einem ersten Lesen zufrieden zu geben. Dies schreibend zu tun, bedeutet,
sich demselben Abenteuer auszusetzen wie das Kind, das geschrieben hat. Dabei kann sich die
Schreibsituation iiber die Zeit am Schreibtisch hinaus dehnen, der Blick vom Text aus in das
Leben von anderen wandern und das Spazierengehen zur Schreibgeste werden.

In den Kindertexten zeigen sich auf diese Weise Erfahrungen, die das Leben in der gemeinsam
geteilten Welt verbinden: Wie die Anwesenheit (oder Abwesenheit) von anderen die Qualitit
der Zeit wandelt, wie das Element, in dem wir schwimmen, unser Sein bestimmt und dass es
andere braucht, um etwas Schones zu schaffen.

6.1.4 Bedeutung der Ergebnisse fiir die Schreibdidaktik der Grundschule

Die Bedeutung der Ergebnisse der Studie fiir die Schreibdidaktik der Grundschule wird in vier
Richtungen entfaltet: Der phinomenologische Forschungszugang eroffnet neue theoretische
Orientierungspunkte (6.1.4.1) und neue Forschungsperspektiven (6.1.4.2). Das Konzept Schrei-



ben als kulturelle Titigkeit in der Grundschule (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) erfihrt
durch die Ergebnisse eine Erweiterung (6.1.4.3) und neue Fragen zeigen weiteren Forschungs-

bedarf auf (6.1.4.4).

6.1.4.1 Neue Orientierungspunkte

Schreibdidaktik und Schrifterwerbsforschung gewinnen durch phinomenologische Perspekti-
ven neue Orientierungspunkte zur Theoriebildung in Bezug auf:

— den Begriff des Schreibens,

- das Verstandnis von Lernen sowie

— das Verstandnis von Schrift.

Dadurch sind sie in ihrer theoretischen Grundlage beriihrt. Was daraus folgt, ist noch nicht ab-
zuschen. Meyer-Drawe beschreibt unter Verweis auf Merleau-Ponty das Selbstverstindnis pha-
nomenologischer Forschung: ,,Ihr Charakter sei inchoativ, das bedeutet, sie ist ein Anfangen,
das keine Vollendung findet. Darin gleicht sie dem Erwachen. Erwachen meint den Beginn des
Wachseins, den Ubergang vom Schlafen zum Wachen! (Meyer-Drawe 2010, 7; Hervorhebung
im Original) Diese Studie versteht sich als ein Anfangen; es wird sich zeigen, was daraus entste-
hen kann.
Das Verstindnis von Schreiben wird in Ankniipfung an die Konzeptionierung von Schreiben als
kultureller Titigkeit (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) um den Aspekt der Leiblichkeit (vgl.
Merleau-Ponty 1966) erweitert. Schreiben ist in phinomenologischer Perspektive eine leibliche
Titigkeit, die anhand individueller Schreibprozesse in jeweils konkreten Schreibsituationen als
Erfahrung beschrieben werden kann. Der phinomenologische Erfahrungsbegriff setzt bei der
sinnlichen Wahrnehmung an, die Subjekt und Welt in einem wechselseitigen Verhiltnis verbin-
det und den Gedanken der sinnlichen Gebung einbezieht (vgl. Meyer-Drawe 2012, 194 £;; vgl.
Merleau-Ponty 2004, 184; vgl. Kapitel 3.1.4.1). Dadurch verschiebt sich der Blick auf bishe-
rige schreibdidaktische Verstindnisse von Schreiben als kognitivem Prozess und als sprachliche
Handlung (vgl. Kapitel 3.2.1):
— Im Verstindnis von Schreiben als leiblicher Titigkeit, steht Kognition nicht im Zentrum,
sondern wirke als Teilgeschehen an der Schreiberfahrung mit.
— Schreiben ist nicht allein als Handlung des Subjekts zu verstehen, sondern als Titigkeit, die
eigenen Strukeuren folgt (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 223).
— Der Aspeke der Sprachlichkeit bildet einen Teil der Schreibtitigkeit. Dariiber hinaus werden
weitere Aspekte von Schrift bedeutsam, um in der Fliche mit Zeichen operierend Sinn zu

bilden (vgl. Kapitel 3.2.4.4).

Das Verstindnis von Lernen wurde im Rahmen schreibdidaktischer Forschung bisher vorwie-
gend aus der Psychologie entlehnt (z.B. als Anderung kognitiver Strukeuren, vgl. Dehn 2021,
72 ff. oder als Anderung des Verhaltensrepertoires, vgl. Steinhoff 2020, 332 fF.). Die pidagogi-
sche Phinomenologie bietet mit dem Verstindnis von Lernen als Erfahrung (u. a. Meyer-Drawe
2010) einen weiteren Orientierungspunke fiir die Schreibdidakeik an, indem der Fokus auf dem
Vollzug von Lernprozessen liegt. Dadurch bekommen Momente des Stockens eine Bedeutung,
bekommt das Verweigern und Nicht-Konnen einen Platz im Lernprozess. ,In diesem Sinn
konnen Lehrende Lernende herausfordern. Sie konnen auf die Briichigkeit der Erfahrung auf-
merksam machen und dadurch die Anstrengung im Hinblick auf Neues unterstiitzen, indem sie
verhindern, dass der Riickzug ins Vertraute gesucht wird: (Meyer-Drawe 2010, 9)
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Studien unter der Leitung von Dehn zeigen, dass es im Schriftspracherwerb Lernprozesse gibt,
die sich nicht auf das Aneignen von Wissen oder Kénnen bezichen, sondern als Initiations-
prozesse personlich bedeutsame Verbindungen zum Lerngegenstand schaffen, so dass dieser
iiberhaupt zum Lerngegenstand werden kann (vgl. Wolf-Weber, Dehn 1993). Im didaktischen
Konzept Elementare Schriftkultur (Dehn, Hiittis-Graff, Kruse 1996; Schiiler 2021) wird auf
diese Lernprozesse eingegangen, werden Erfahrungen mit Schrift und Schriftlichkeit ermog-
licht. In der Erforschung von Lernprozessen beim Kreativen Schreiben wurden Aspekte gefun-
den, die fiir den Schriftspracherwerb in dhnlicher Weise (als Initiationsprozesse fiir etwas)
bedeutsam sein konnten, jedoch bisher in didaktischen Konzeptionen keine explizite Beriick-
sichtigung finden: So zeigt sich z.B. das Vorlesen und Zeigen des eigenen Textes gegeniiber
Mitschiiler:innen noch wihrend des Schreibens als sinnhafte Geste, deren Bedeutung fiir das
Schreiben noch weiter zu erforschen ist. Weiterhin scheint die ,andere Hand und deren Agieren
wihrend des Schreibens fiir das Lernen beim Schreiben bedeutsam zu sein. Auch hier deutet
sich weiterer Forschungsbedarf an. Das phinomenologische Verstindnis von Lernen als Erfah-
rung ermoglichte diese und weitere Ergebnisse und kann daher Orientierungspunkt fiir weitere
Forschungen in der Richtung sein.

Die Untersuchung Schépferischer Erfahrungen beim Kreativen Schreiben lenkt die Aufmerk-
samkeit auf Verwandlungen, die sich als Verinderungen bei den Schreiber:innen zeigen. Diese
Verinderungen gehen einher mit Momenten der Sinnbildung, in denen Kinder schreibend Sinn
erproben (vgl. Dehn 1993, 86). Der entstehende Sinn bleibt jedoch nicht auf den Text begrenzt,
sondern verwandelt die Schreibsituation und das schreibende Kind (vgl. Kapitel 6.1.2.1). Daraus
hervor gehen in den hier gezeigten Beispielen verantwortungsvolle Schreiber:innen, die in der
Schreibsituation Anspriiche wahrnehmen, an denen sie wachsen. Der Begriff der Schapferischen
Erfabrung birgt demnach weiteres Potential, Lernen in Schreibsituationen zu untersuchen, z. B.
inwiefern Kinder in anderen Schreibsituationen ein neues Verhiltnis zur Welt gewinnen bzw.
inwiefern neue Erfahrungshorizonte eréffnet werden.

Im Zuge der Auseinandersetzung mit einem phinomenologischen Verstindnis von Schreiben,
das auf dem husserlschen Verstindnis der Leiblichkeit (vgl. Alloa-Depraz 2019) und der darauf
aufbauenden Leibphinomenologie von Merleau-Ponty (1966) griindet, verindert sich der Blick
auf Schrift. Schreiben als leibliche Titigkeit impliziert, dass in ihr Moglichkeiten verwirklicht
werden, die ihren Ursprung weder allein im Subjekt noch allein im ,Material® der Welt haben.
»Aus der Intensitit des Zusammengehens von Mensch und Sache kann eine Dynamik entste-
hen, die den Menschen weiterfiihrt, ihn mehr aus der Realitit gewinnen i€, als blofle Planung
und Erfiillung von Erwartung je ermoglichen wiirden®* (Stenger 2002, 125 f.) Schrift scheint ein
Sinnbild dieser Dynamik zu sein, die einerseits Bewegendes schreibbar (vgl. Dehn 1984) und
damit fixierbar und auf andere Weise erfahrbar werden lisst und andererseits inzwischen selbst
an Beweglichkeit gewinnt (vgl. Krimer, Cancik-Kirschbaum 2012). Fiir die Erforschung indi-
vidueller Schreibprozesse als Erfahrung wie auch der Erfahrung in und mit Kindertexten wurde
hier ein offenes Verstindnis dessen angestrebt, was Schrift ist. Neben ihrer Sprachlichkeit auch
ihre Raumlichkeit, Dinglichkeit und Operativitit sowie ihre Urspriinge in Literaritit und in
schopferischem Ausdruck (vgl. Kapitel 3.2.4.4) einzubeziehen, war hilfreich, um Schreibgesten
als solche wahrzunehmen, die auf den ersten Blick nicht unmittelbar als ,Schreiben’ erkennbar
sind, wie z.B. auf das schauen, was man scheibt, von oben auf den eigenen Text schauen, ein
Wort betrachten usw. (vgl. Kapitel 6.1.1.1).



In aktuellen schreibdidaktischen Publikationen finden sich Tendenzen, Besonderheiten von
Kindertexten durch einen erweiterten Textbegriff entgegenzukommen (vgl. Naugk, Ritter, Rit-
ter, Zielinski 2016, 123 ff.) und Wege vom Bild zur Schrift als relevante Schritte im Schrift-
spracherwerb ernstzunehmen (vgl. Dehn, Feilke, Spinner 2021). Wenn es hier darum geht, das
Bildhafte und Dingliche von Schrift in jedem Text und wihrend des Schreibens zu sehen, wird
die Tendenz der ,Erweiterung’ orientierend aufgegriffen und auf das Verstindnis von Schrift
bezogen.

6.1.4.2 Neue Forschungsperspektiven

Widmete sich die Pidagogische Phinomenologie bisher insbesondere dem Lernen (u.a. Meyer-
Drawe 2012; Agostini 2016) und der Erfahrung (u.a. Buck 2019; Bilstein, Peskoller 2013),
wird hier das Phinomen des Schreibens stirker in den Blick geriicke, dessen Relevanz fiir das
Lernen in pidagogisch-didaktischen Zusammenhingen oft unsichtbar bleibt (vgl. Schmolzer-
Eibinger, Thiirmann 2015). Wihrend das Phinomen der Sprache im Rahmen phinomenologi-
scher Betrachtungen umfassende Beachtung findet (u.a. Merleau-Ponty 1993; Thérner 2018),
steht die Zusammenschau einer Phinomenologie des Schreibens noch aus. Diese Studie trigt
dazu bei, Vorarbeiten herauszustellen und weiterzufiihren, die in didaktischen Kontexten ent-
standen sind und sich dem Erwerb bzw. dem Erlernen des Schreibens widmen (u.a. Berning
2002; Ritter 2012; Dehn, Merklinger, Schiiler 2011). Grundanliegen der Phinomenologie ist
es, etwas in seiner Entstehung zu zeigen (vgl. Stenger 2002, 22). Indem Schreiben von Grund-
schulkindern anhand von Videoaufnahmen schreibender Kinder empirisch betrachtet wird,
werden Wege aufgezeigt und beschritten, Schreiben phanomenologisch zu erforschen. Daraus
ergeben sich neue Forschungsperspektiven fir padagogische Phinomenologie, Schreibfor-
schung und Schreibdidaktik.

Die padagogische Phinomenologie mochte Lebensbedingungen von Kindern beschreiben und
verbessern (vgl. Beeckmann 1987, 24). Eine phinomenologisch orientierte schreibdidaktische
Forschung ist ein neues Feld, das durch den didaktischen Fokus bisherige padagogisch-phino-
menologische Forschungen im schulischen Kontext (u.a. Kosica 2020; Rathgeb 2019; Krenn
2017; Agostini 2016; Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012) erginzt.

Die Schreibforschung wird durch den phidnomenologischen Ansatz um neue methodische
Zuginge bereichert, die dem Gegenstand Schreiben in besonderer Weise gerecht werden: Ahn-
lich dem Lernen ist Schreiben im Vollzug als Forschungsgegenstand nur bedingt zuginglich. In
den vergangenen Jahren wurden unterschiedliche technikgestiitzte Verfahren entwickelt, um
Teilkomponenten von Schreibprozessen zu erforschen, z. B. Eye-Tracking zur Aufzeichnungvon
Blickbewegungen der Schreiber:innen oder der Einsatz von Schreibpads, Tablets und digitalen
Stiften (vgl. Linnemann 2017). Durch den Riickgriff auf die pidagogisch-phinomenologische
Videografie (Brinkmann, Rédel 2016) wird hier ein Zugang aufgezeigt, der die Betrachtung
von Schreiben als Erfahrung technisch-praktisch und methodologisch begriindet ermog-
licht. Durch die Orientierung an der phinomenologischen Vignettenforschung (Symeonidis,
Schwarz 2021b; Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012) im Kontext der Datenaufbereitung
wird Schreiben schreibend erforscht, was im Rahmen dieses Ansatzes explizit reflektiert wird
(vgl. Peterlini, Cennamo, Donlic 2020).

Wias sich im Vollzug Kreativen Schreibens zeigen lisst, hitte allein in der Untersuchung von Tex-
ten nicht sichtbar werden kénnen. Erst der Blick auf den Vollzug machte in der Anschauung die
Prozesse der Zuwendung (5.1.1), Wertschitzung (5.1.2) und Verkdrperung (5.1.4), den Durch-
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bruch zu literarischer Geselligkeit (5.1.3) wie auch die Entstehung von Gemeinsinn (6.1.2.2)
moglich. Daher wird hier dafiir pladiert, im Kontext der Schreibdidaktik den Blick auf Voll-
ziige von Schreiben, von Lernen und von Unterrichtssituationen zu richten und Erfahrungen
zu beschreiben, die sich in der Anschauung und Miterfahrung mitteilen. Es konnte dadurch
eine Sensibilitit fiir jene Momente gewonnen werden, in denen sich Lernen als Schopferische
Erfahrung anbahnt, um Kinder achtsam und weise hindurchzufiihren.

6.1.4.3 Neue Aspekte von Schreiben als kultureller Titigkeit

Kreatives Schreiben wird im Rahmen der Studie als Inszenierungsform fiir Schreiben als kul-
tureller Titigkeit (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011) verstanden (vgl. Kapitel 2.3.3). Die
phinomenologisch orientierte Untersuchung von Erfahrungen Kreativen Schreibens bringt
Erkenntnisse hervor, die an dieser Stelle in Verbindung mit dem Konzept von Dehn, Merklinger
und Schiiler (2011, 44) gebracht werden, um dieses auf Grundlage der empirischen Ergebnisse
zu Schreiberfahrungen um neue Aspekte zu erweitern.

Im Konzept von Schreiben als kultureller Titigkeit werden Literalitit und Literaritit als zusam-
mengehorende Aspekte des Schreibens gefasst. Sie sind gesellschaftlich vermittelt und es braucht
diesen Riickbezug, wenn es um das Lesen und Schreibenlernen geht:

»Da, wo Kenntnis der Buchstaben, ihre Synthese und die Strukturierung der Wérter losgelost werden von
der basalen Funktion des Schreibens (und des Lesens) als Ausdrucksform fiir Gedachtes, ist, so kénnte
man formulieren, Kulturtechnik sogar ein Hindernis fiir die Teilnahme an Schriftkultur! (Dehn 1994, 26)

Es geht um die Diskrepanz, die entsteht, wenn Kinder in einer literalen Gesellschaft aufwachsen
und dennoch im kindlichen Alltag wenig Erfahrung mit Schrift und Schriftlichkeit machen
(vgl. ebd., 27). Dann erscheint cin Unterricht, der Schreiben als Kulturtechnik vermittelt, als
losgeldste kiinstliche Umgebung, die der Schrift und dem, was sie bedeutet, nicht gerecht wird.
In der Konzeption von Schreiben als kultureller Titigkeit wird dieser Vermittlung in Form der
Literalitit entsprochen, die neben dem Aspekt der Normierung auch das thematisiert, was der
Gebrauch des Buchstabens erméglicht: Autonomie, durch Gliederung, Vergegenstindlichung,
Abstraktion und Reflexivitit (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 44; vgl. Abbildung 1, Kapi-
tel 2.3.3). Mit Literaritir ist die Intertextualitit des Schreibens angesprochen, die zwischen
Selbst und Welt vermittelt. Texte stehen und entstehen zwischen Texten und rekurrieren beim
Lesen und beim Schreiben auf Erfahrung, Erinnerung und Vorstellung. Mit ,kultureller Titig-
keit' ist hier (unter Bezug auf Bruner 1996 und Vygotsky 1977) die gesellschaftliche Vermittelt-
heit von Schreiben betont, das dadurch seinen Sinn gewinnt.

In phinomenologischer Perspektive wird bedeutsam, dass Schreiben nicht nur eine kulturelle,
sondern auch eine leibliche Titigkeit ist. In deren Vollzug kann sich Lernen als Sinnbildung
creignen (vgl. Kap. 6.1.1.4). Literalitit, Literaritit und Lernen sind Erfahrungsweisen von
Schreiben und von Schrift, die auf die Leiblichkeit, als das Konstituens des menschlichen ,zur
Welt seins® (vgl. Merleau-Ponty 1966, 106), zuriickzufithren sind und die im Zusammenspiel
(Schrift-)Kultur bedingen. Die Ergebnisse dieser Studie finden ihren Platz im Rahmen des Kon-
zepts von Schreiben als kultureller Tatigkeit, erweitern dieses um neue Aspekte und verindern
den Blickwinkel auf Literalitit und Literaritit, indem auch diese, wie das Lernen, als Erfah-
rungsweisen des Schreibens als kultureller Tatigkeit sichtbar werden:



Erfahrungsweisen des Schreibens als kultureller Titigkeit

LITERALITAT LERNEN LITERARITAT
Buchstabe Sinnbildung Intertextualitit
| |
Autonomie Normierung Gemeinsinn Selbst Welt
Gliederung Schriftzeichen Wertschitzung Imagination Figuren-
Vergegen- Orthografie Verantwortung Erfahrung konstellationen

stindlichung Stilnormen Vertrauen Erinnerung Handlungs-
Abstraktion Textsorten- An Inhalten lernen Abstraktion momente
Reflexivitit normen Gelingen Reflexivitit Bedeutungsmuster

Abb. 21: Erfahrungsweisen des Schreibens als kultureller Titigkeit (Erweiterung des Modells von Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011, 44)

Die Aspekte der Autonomie (von Schrift und dessen, der schreibt), der Normierung (von Schrift
und von Texten), des Se/bst der Schreiber:innen, das sich im Schreiben mit der (narrativen) Welr
verbindet, werden im erweiterten Modell erginzt um den Aspeke des Gemeinsinns (vgl. Abbil-
dung 21). Schreiben als kulturelle Titigkeit ist niemals die Titigkeit eines Einzelnen, sondern
immer sind da andere, die ebenfalls schreiben oder schon geschrieben haben, die den neuen Text
lesen werden oder beim Schreiben mitlesen. In jenen Momenten, in denen neue Texte entste-
hen, kann Wertschitzung entstehen gegeniiber Texten und gegeniiber denen, die sie schreiben
oder geschrieben haben, kann Verantwortung tibernommen werden fiir den eigenen Text und
fiir das Schreiben der anderen, wird Vertrauen gefunden in das Schreiben, darin, dass sich im
Schreiben etwas zuwendet, etwas zeigt, kann an Inhalten gelernt werden, wenn sie bedeutsam
sind, und kann Gelingen erfahren werden als etwas, das nicht dem Einzelnen zuzurechnen ist,
sondern das durch die Gemeinschaft entsteht.

Schreiben als kulturelle T4tigkeit in der Grundschule zu erméglichen, bedeutet laut Dehn, Mer-
klinger und Schiiler:

»Jedes Kind hat die Moglichkeit, aus der dargebotenen Vielfalt der Schreibvorgabe das auszuwihlen

und zu thematisieren, was ihm personlich bedeutsam erscheint. [...]

Das Vorlesen der Texte und der gemeinsame Austausch dartiber ist nicht nur ein wesentlicher Bestandteil
fiir eine lebendige Schriftkultur in der Klasse; es ist eine Voraussetzung dafiir, dass die Texte der Kinder
zu Kontexten fiir weitere Texte werden [...].

Die Textmuster, die so in den Kindertexten zutage treten, kénnen dann (nach und nach) Grundlage
fur eine Kennzeichnung verschiedener Tex#formen sein — und in diesem Zusammenhang hat dann auch
explizites Lehren seinen Sinn; es ist den impliziten Lernprozessen nachgeordnet.

Der Auswahl der Schreibvorgabe kommt — ebenso wie der Formulierung der Aufgabenstellung — ent-
scheidende Bedeutung zu. Es ist wichtig, dass die Kinder sich herausgefordert sehen. Daher sollten den
Kindern fiir das Schreiben von Anfang an komplexe, inbaltlich bedeutsame Inbalte (und gerade niche
solche, die didaktisch reduziert sind!) gegeben werden. [...]“ (Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 11; Her-
vorhebungen im Original)
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Diesen didaktischen Leitlinien méchte ich ausgehend von den Ergebnissen meiner Studie und

im Hinblick auf die Leiblichkeit des Schreibens folgende hinzufiigen:

Es ist von Bedeutung,

— dass ein gemeinsamer Schreibanlass in der Gruppe inszeniert wird,

— dass das Schreibthema sinnlich erfabrbar ist (z.B. in Form von Gegenstinden, die beriihrt
werden diirfen oder indem Lehrer:innen zur Fantasiefigur werden),

— dass die Kinder beim Schreiben eigener Texte die Mdglichkeit haben, die Enzstehung anderer
neuer Texte zu beobachten,

— dass die Kinder sich wihrend des Schreibens austauschen und gegenseitig die Texte vorlesen
diirfen,

— dass es auch zukiinftig Méglichkeiten gibt, mit analogen Materialien zu arbeiten, und

— dass auch gezeichnet werden darf.

6.1.4.4 Neue Fragen

Indem Elemente der Erfahrung Kreativen Schreibens beschrieben worden sind, sind Kategorien

entwickelt worden, unter denen sich Schreibprozesse als Erfahrung auch in anderen Schreib-

situationen beschreiben und vergleichend untersuchen lassen. Es ist z.B. denkbar, dass beim

Abschreiben eines Tafelbildes oder beim Ausfiillen eines Arbeitsblattes im Unterricht andere

Schreibgesten zum Tragen kommen, andere Anspriiche entstehen und sich Momente der Sinn-

bildung auf andere Weise ercignen, als dies hier fiir Kreatives Schreiben gezeigt werden konnte.

Dies wirft neue schreibdidakeisch relevante Fragen auf, denen (u.a.) phinomenologisch for-

schend nachgegangen werden konnte:

— Wie sind schulische Schreibsituationen als Erfahrung beschreibbar? Welche Schreibgesten,
brisante Dinge und Anspriiche zeigen sich?

- Wie zeigen sich Momente der Sinnbildung in unterschiedlichen schulischen Schreibsituati-
onen?

— Welche Bedeutung haben Lehrer:innen und beteiligte Kinder fiir Lernprozesse beim Schreiben?

— Welche Bedeutung haben unterschiedliche Schreibwerkzeuge fiir die Erfahrung des Schrei-
bens (wenn in der Grundschule z. B. nicht mit Stift und Papier, sondern mit dem Computer
geschrieben wird)?

- Welche Bedeutung kommt der Anwesenheit oder Abwesenheit von Lernmaterialien oder
Lehrwerken zu?

- Welche Erfahrungen sind mit Lernertexten anderer Art (neben freien Kindertexten) méglich?

- Wie zeigt sich Kreatives Schreiben im Vollzug als Erfahrung, wenn zu anderen Themen (als
Jich darf mir Hilfe holen) geschrieben wird?

In Bezug auf die hier eingebrachte Verkniipfung von Kreativem Schreiben zum sachunterrichts-
didaktischen Thema der Privention von sexueller Gewalt gegen Kinder besteht weiterer For-
schungsbedarf dahingehend, wie sich Vollziige des Lernens im facherverbindenden Unterriche
zu dieser Thematik zeigen, welche Themen sich aus den Kindertexten ergeben und wie die Wei-
terarbeit mit diesen im Unterricht gestaltet werden kann.

Im Rahmen der Schreibdidaktik sollten iibergreifende Fragen weiterverfolgt werden, die mit
dem Perspektivwechsel von den Ergebnissen des Lernens hin zu den Vollziigen des Lernens ver-
bunden sind: Was bedeutet es fiir die Schreibdidaktik der Grundschule, wenn nicht das Messen
von Kompetenzen im Vordergrund steht, sondern das Beschreiben von Vollziigen des Lernens
und von Unterricht, wie dies z. B. auch im Rahmen der kultursoziologischen Arbeitsrichtung
von Kruse (2021b) vorgeschlagen wird? Was bedeutet es fur die Schreibdidaktik, wenn der



Schwerpunke nicht auf der Entwicklung und Evaluation geeigneter Konzepte zum Schriftspra-
cherwerb liegt (wie z.B. Becker-Mrotzek 2021 dies andenke), sondern auf der forschenden
Zuwendung zu den lernenden Kindern, wie auch zu jenen, die Schreiben lehren?

Was diese forschende Zuwendung zu Studierenden im Zusammenhang mit Reflexion hervor-
bringen kann, wird in der Darstellung der Ergebnisse im folgenden Kapitel deutlich.

6.2 Zur Erfahrung von Reflexion im Kontext Forschenden Lernens

In diesem Kapitel werden zunichst tibergreifende Merkmale der Erfahrung von Reflexion
zusammengestelle (6.2.1), die sich in den vier Beispielen von Anekdoten und Lektiiren For-
schenden Lernens (5.3) zeigen. Daran ankniipfend werden Potenziale Schopferischer Erfah-
rungen benannt, die den Merkmalen der Erfahrung narrativer Reflexion innewohnen (6.2.2).
Anschliefend wird die Bedeutung der Ergebnisse fiir hochschuldidaktische Uberlegungen zum
Forschenden Lernen diskutiert (6.2.3).

6.2.1 Merkmale der Erfahrung von Reflexion

Die Erfahrung von Reflexion zeigte sich in den untersuchten Beispielen als zwischenmenschli-
ches Gesprich (6.2.1.1) und als Echo von Erfahrung (6.2.1.2), in denen Momente Schopferi-
schen Ausdrucks (6.2.1.3) bedeutsam wurden, wie folgend dargestellt.

6.2.1.1 Reflexion als zwischenmenschliches Gesprich

In den Anekdoten wie auch in den Lektiiren zu Reflexionen von Studierenden zeigt sich Refle-
xion als Gesprich zwischen Menschen. Dies mag auf den ersten Blick trivial erscheinen, ist
jedoch fiir die hervorgebrachte Qualitit der Reflexion in den vier Beispielen wesentlich: Refle-
xion, wie sie im Kontext dieser Studie verstanden wird, setzt eine aufrichtige Begegnung zwi-
schen Menschen voraus, denn es geht darum, sich erlebten Erfahrungen zu stellen, Erinnertes
wahrzunehmen und mit anderen zu teilen, sensibel zu sein fiir Fragwiirdiges, Irritierendes oder
Fliichtiges und Sinnperspektiven von Erfahrenem gemeinsam zu entwickeln (vgl. Kapitel 2.2.3).
Diese Zwischen-Menschlichkeit zeigt sich in den Beispielen

— als Teilen einer mithevollen Erfahrung (5.3.1),

— als Einblick geben in persénliche Unsicherheit (5.3.2),

— als Zugeben von Nicht-Kénnen (5.3.1),

— als Mitteilen von Freude iiber eine Entdeckung (5.3.3) sowie als

— Eingestchen von Nicht-Lernen (5.3.4).

In allen vier Beispielen treten die Studierenden sehr ehrlich auf, zeigen Schwichen, machen
sich verletzbar und wenden sich zum Teil auch schwierigen oder ambivalenten Erfahrungen zu.
Die Gespriche, die entstehen, nihren sich aus dem Wechselspiel zwischen Vertrauensvorschuss
und Responsivitit (vgl. Waldenfels 2016), zwischen Erinnern, Ausdruck geben, Wahrnehmen,
Zuhéren und Antworten (vgl. Krenn 2021).

6.2.1.2 Reflexion als Echo von Erfahrung

Die studentischen Erzihlungen zu den individuellen Erfahrungen unterscheiden sich von den
urspriinglich erlebten Erfahrungen wie auch von jenen Erfahrungen, die durch die Erzihlungen
angeregt in den Anekdoten verdichtet wurden und von jenen, die beim Lesen der Anekdoten und
Lektiiren entstehen. Die Erzihlungen der Studierenden erscheinen wie ein Echo der gelebten
Erfahrung. Bei Susannes Erzihlen wird die Schwere spiirbar, wie auch die aufzuwendende Kraft,
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um das Midchen zum Schreiben zu fithren (vgl. Kapitel 5.3.1). In der Rezeption der Anekdote
zu Sarahs Erzihlung kann der Druck empfunden werden, der sie das ganze Semester iiber beglei-
tete (vgl. Kapitel 5.3.2). Auch die Unklarheit und Traurigkeit iiber die ungliickliche Begegnung
mit den Kindern sind sowohl in der Erzihlung als auch in der Anekdote wahrnehmbar. Ahnlich
verhilt es sich mit der Freude und Begeisterung von Anika iiber die von ihr entdeckten Ideen zur
Sammlung von Wortern in Kistchen (vgl. Kapitel 5.3.3). Pauls Erzihlung und Anekdote wirken
so pragmatisch wie die Forschungserfahrung, von der er berichtet (vgl. Kapitel 5.3.4).

Trotz der Transformation in sprachlichen Ausdruck, erst miindlich durch die Studierenden in
die Erzihlung, dann auf Basis des Anhorens der Audioaufnahmen schriftlich in die Anekdoten,
bleibt ein Erfahrungskern erhalten, der sich schwer ausdriicken lisst, und doch jeweils aus all
den Textformen spricht. In der Reflexion einer Erfahrung scheint sich das Wesen der Erfah-
rung zu zeigen, das responsiv von anderen wahrgenommen und in weitere Ausdrucksformen
tiberfiihre werden kann. Diese ,Erfahrungskette’ kdnnte von verschiedenen Menschen immer
weitergefiihrt werden, wobei sich jeweils neue Ausdrucksformen und Formulierungen fiir das
Wesen der Erfahrung finden lassen, wie am Text aus der Forschungsgruppe im Rahmen der
Lektiire zur Anekdote zu Sarahs Erzihlung anschaulich wird (vgl. Kapitel 5.3.2.2). Reflexion
ist nicht der Erfahrung gleich (vgl. Meyer-Drawe 2010, 14) und doch bildet sie einen Zugang
zu Erfahrung, ermoglicht Miterfabrung (vgl. Rathgeb, Schwarz 2021) sowie einen zwischen-
menschlichen Austausch.

6.2.1.3 Momente Schépferischen Ausdrucks

In den vier Beispiclen von Reflexionen in Gesprichen finden sich jeweils besondere Momente,
auf diese hin die Anekdoten zugespitzt wurden. Diese zeigen sich als Momente, in denen im Spre-
chen und Erzihlen tber die Erfahrung etwas zum Ausdruck kommt, das iiber die Erzahlung von
Ereignissen hinausgeht und dem Erzihlten Bedeutung verleiht. Diese Momente werden hier in
Anlehnung an Merleau-Ponty (u.a. 2007) als Momente schopferischen Ausdrucks bezeichnet.
Wie in Kapitel 3.2.4.4 beschrieben, ist mit schipferisch jenes Geschehen gemeint, wie aus der noch
,stummen Erfahrung’ Ausdruck entsteh, der etwas Eigenes, Neues schafft, das weder Vorgefunde-
nes reprisentiert noch vollig neu erfunden ist (vgl. Agostini 2016, 177 £.). Die Ausdruckstitigkeit
vollzieht sich als schépferische Beteiligung, als ,,Finden im Er-finden® (ebd., 180). Beim Erzihlen
erinnerter Erfahrung, das im Sinne Merleau-Pontys dem urspriinglichen Sprechen entspricht (vgl.
Mertleau-Ponty 1966, 210 fF.), tastet das Sprechen nach Bedeutungen, die im Sprechen erst entste-
hen und durch das Aussprechen hervorgebracht werden (vgl. Merleau-Ponty 2007, 63).

Im ersten Beispiel (vgl. Kapitel 5.3.1) zeigt sich ein solcher Moment, als Susanne von ihrer
Erfahrung mit einem Midchen erzihlt, das es sehr schwer hatte, etwas zu schreiben. Sie berich-
tet nicht von den konkreten Schwierigkeiten, sondern gibt vielmehr einen Eindruck wieder, der
das Erlebte sprachlich zu fassen versucht: ,,Es war wirklich ganz ganz schwer:" Sie umschreibt die
Erfahrung, gibt ihr einen vorlaufigen Namen, ein vages Bild, ein Gewicht. Die dafiir gefunde-
nen Worte wie auch die Art, wie sie ausgesprochen werden, erzeugen einen Widerhall, der bei
Zuhérenden ein Empfinden dafiir entstehen lasst, dass diese Situation Susanne als gesamte Per-
son gefordert hat. Sie spricht leise fliisternd: ,,Ich dachte mir so, oh Gott, oh Gott: Auch diese
Worte erzihlen nicht von Ereignissen oder Handlungen, noch wird die Schreibsituation wirk-
lich vorstellbar. Vorstellbar wird jedoch eine Bedeutung, ein Wert der Erfahrung, der sich durch
das Aussprechen dieser reduzierten Gedanken als Zurtickweichen vor etwas Groflem andeutet.
Im Beispiel des Gesprichs zwischen Susanne und Mandy (vgl. ebd.) zeigt sich ein anderer
Moment schopferischen Ausdrucks. Mandy sagt zu Susanne: ,Dieses Motivieren, wie du es
gemacht hast, das konnte ich gar nicht, weil ich eben nicht den Hang hitte, das Kind da hin-



zudringen in die Richtung, weil ich das nachvollzichen kann, dass jemand sagt, ich ich will
das eigentlich gar nicht! In der Lektiire zur Anekdote sind die drei Perspektiven benannt, die
Mandy hier in einem Schwung hervorbringt: Thre eigene Perspektive als begriindetes Nicht-
dringen-konnen und -wollen, die Perspektive des Kindes, der sie sich mit ihren eigen Schreib-
schwierigkeiten nahe fithlt und die Perspektive von Susanne, deren Anstrengung und Erfolg
Mandy anerkennt. Mandys Aussage enthilt einen Bruch, der durch Sinn iiberbriicke wird, der
ungesagt bleibt. Die Aussage zielt auf folgende Bedeutungen: ,Dieses Motivieren, wie du es
gemacht hast, das konnte ich gar nicht, weil ich es gar nicht will* oder ,,Dieses Motivieren, wie
du es gemacht hast, das konnte ich gar nicht, weil ich das Kind verstehen kann*

Ungesagt bleiben das Staunen und die Anerkennung iiber Susannes Tun und tiber das, was das
Tun antreibt: ,diesen Hang, das Kind da hinzudringen. In der Art und Weise, wie Mandy
ihre Gedanken ausdriickt, schwingt diese Anerkennung mit und ermoglicht das weiterfithrende
Gesprich, in dem sich Susanne fiir Mandys Perspektive interessiert. In dieser Weise teilt sich
Mandys Haltung zu Susannes Erfahrung im Reflexionsgesprich mit, ohne dass diese explizit
genannt wird. Es ist méglich, dass Mandys anerkennende Haltung als Antwort (vgl. Waldenfels
2016) auf die Erzihlung von Susanne entstanden ist und sie ebenfalls zuriickweichen lisst vor
dem ,Grof2en’, das Susanne widerfahren ist.

Im Beispiel zum Forschungsgesprich mit Sarah (vgl. Kapitel 5.3.2) wird in der Lektiire jener
Moment betrachtet, in dem Sarah sagt: ,Das hat mich cinfach vor den Kindern so unsicher
gemacht, wo ich einfach gedacht habe, naja es ist einfach bldd, also ich bin ungern vor Kindern
unsicher, also es reicht, wenn ich vor Dozenten oder so unsicher bin, aber dann bitte nicht noch
vor Kindern!“ Das Nicht-Fassbare, das hier mitschwingt, ist die empfundene Unméglichkeit,
als Erwachsene und als angehende Lehrerin vor Kindern unsicher zu sein. Sarah versucht, ihre
ungliicklich verlaufene Begegnung mit den Kindern zur Schreibwerkstatt sprachlich zu fassen.
Es geht ihr nicht darum, zu erzihlen, wie die Begegnung verlaufen ist, um diese zu analysieren.
Vielmehr versucht sie, das Erlebte insgesamt als Erfahrung zu verstehen und sich dariiber klar zu
werden, was diese Erfahrung fiir sie bedeuten kann. In der Lektiire wird etwas wahrgenommen
und beschrieben, das aus der benannten Unméglichkeit hervorbricht: Das Begehren, anders
sein zu kdnnen — sich sicher zu fiihlen, gut vorbereitet zu sein und mit Kindern schonere Begeg-
nungen zu erleben. Dieses Begehren kann im intensiven Anhéren der Audioaufnahmen zum
Gesprich empfunden werden. Es entsteht im Sprechen iiber die Erfahrung und wird durch die
Méglichkeit schopferischen Ausdrucks hervorgebracht.

Das Beispiel von Anika (vgl. Kapitel 5.3.3) verweist auf einen anderen Aspekt schépferischen
Ausdrucks. Wihrend sie von ihrer Forschungserfahrung erzihlt und das fiir sich Bedeutsame
erschliet, kommen ihr Worte von anderen zu Hilfe, von denen sie gelesen hat und an die sie
sich erinnert. Es sind Begrifflichkeiten, die Eva Maria Kohl verwendet, um die Atmosphire von
Schreibspielriumen zu beschreiben, als ,Girten der Fantasie® (Kohl 2005, 37). Im Gesprich
schwirmt Anika von dieser Literatur, belebt die Worte von Kohl mit neuem Sinn und begeistert
sich fiir die Idee, selbst einmal Schreiben in dieser Weise zu inszenieren.

Im Beispiel von Paul ruft die eindringliche Frage der Seminarleiterin, ob Paul durch die For-
schungsarbeit ,,etwas Neues fiir sich dazugelernt” habe, eine unerhorte Antwort hervor: ,,Also
theoretisch jetzt nicht wirklich Diese unwahrscheinliche Wahrheit stellt sich im Gesprich
zwischen die beiden. Die Seminarleiterin versucht mit dieser Realitit umzugehen und frage
noch einmal tiefer nach: ,Was denken Sie war das Ziel, oder was war fiir Sie selber das Ziel ?“
Paul antwortet: ,das Modul abschliefen, um ehrlich zu sein! Seine Aufrichtigkeit in der Suche
nach Antworten auf die Fragen der Seminarleiterin bringt Aussagen hervor, die sowohl fiir die
konkrete Situation des Gesprichs zur Reflexion cines zeitaufwendigen und eigens entwickelten
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Seminars als auch fiir den hochschuldidaktischen Diskurs insgesamt nachdenklich stimmen.
Auch die Selbstverstindlichkeit, mit der Paul seine Antworten auf die Fragen bekannt gibt,
ohne diese zu beschonigen, zu relativieren oder wenigstens kritisch zu bewerten, spricht fiir sich.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich in Momenten Schépferischen Ausdrucks etwas
mitteilt, das iiber das Gesagte hinaus Sinn produziert. In den hier prisentierten Beispielen teilen
sich im Vollzug von Reflexion folgende Dinge mit:

— der Wert einer selbst erlebten Erfahrung

- die Haltung zur Erfahrung von anderen

— das Begehren, zu lernen und sich zu verindern

— Begeisterung fiir wissenschaftliche Literatur

— unsagbare Wahrheiten zum (Nicht-)Lernen im Studium

Im Schopferischen Ausdruck wird nicht etwas gesagt, was vorgiangig in den Gedanken yorhan-
den’ ist. Gesagtes und zu Sagendes entstehen erst in jenen Momenten, in denen ein Ausdruck
gefunden wird. Die gefundenen Worte stehen im Zusammenhang mit Bedeutungen, die im Sa-
gen Wirkung entfalten — fiir den, der spricht und fiir jene, die zuhdren. Das bedeutet fir die hier
gezeigten Situationen von Gesprichen im Kontext Forschenden Lernens, dass narrative Reflexio-
nen im Rahmen von Gesprichen das Potenzial haben, zum Wissen tiber den Wert einer selbst er-
lebten Erfahrung zu gelangen, eine Haltung zur Erfahrung von anderen zu finden, Begehren und
Begeisterung fiir etwas Neues zu gewinnen und unsagbare Wahrheiten zur Sprache zu bringen.

6.2.2 Schopferische Erfahrungen in Reflexionsgesprichen

Nachdem zunichst Merkmale der Erfahrung von Reflexionsgesprichen anhand der vier Bei-
spiele tibergreifend betrachtet wurden, widmet sich dieses Kapitel den Moglichkeiten fir
Schopferische Erfahrungen, wie sie sich in den Beispielen andeuten. Im Rahmen dieser Stu-
die kénnen lediglich Potenziale Schéopferischer Erfahrungen benannt werden, die sich in der
Untersuchung von Reflexionsgesprichen im Kontext Forschenden Lernens in der LuFo gezeigt
haben. Inwiefern sich diese Potenziale im Leben der beteiligten Studierenden tatsichlich als
Schépferische Erfahrungen entfaltet haben, ist nicht bekannt.

Schoépferische Erfahrungen weisen bestimmte Dynamiken auf, die sich jedoch weder schritt-
weise nacheinander ereignen miissen noch immer gleich ,ablaufen’ (vgl. Kapitel 3.1.2). Sie
bedeuten einen Durchbruch zu etwas Neuem, das ,in sich’ beginnt. Wie in Kapitel 3.1.1
beschrieben, fithren Schopferische Erfahrungen nicht nur dazu, ,mehr’ zu verstehen, sondern
auf ganz andere Weise denken und empfinden zu kénnen: ,,Es geniigt nicht, das Neue zu ver-
stehen, es rational nachvollziehen zu kénnen. Die neue Dimension der Betrachtungsweise wird
nur in ihrer ganzen Reichweite deutlich, wenn die Andersartigkeit des Erfahrens mitvollzogen
wird: (Stenger 2002, 75)

In Reflexionsgesprichen realisieren sich Schopferische Erfahrungen, sofern sie sich ereignen,
im Gesprich, d.h. in der Begegnung mit anderen Menschen, im Sprechen, im Zuhoren oder
gerade im Niche-Sagen. In den oben genannten Merkmalen der Erfahrung von Reflexion
werden wesentliche Voraussetzungen dafiir geschen, dass Schopferische Erfahrungen sich in
Gesprichen ereignen konnen; diese bezichen sich auf die Art des Gesprichs als menschlich-
zugewandetes, vertrauensvolles Gesprich, auf die Eigenschaft von Erfahrung, erzihlt werden zu
konnen und auf die Eigenart des urspriinglichen Sprechens, sich im schopferischen Ausdruck
zu vollzichen. Folgend sind diese Voraussetzungen fiir Schopferische Erfahrungen zusammen-
gefasst (6.2.2.1). Daran anschlieend sind jene Erfahrungsweisen beschrieben, die sich als neue
Erfahrungsweisen in den Beispielen zeigen lassen (6.2.2.2).



6.2.2.1 Voraussetzungen Schopferischer Erfahrungen in der Reflexion

Als Voraussetzung Schépferischer Erfahrungen sind keine kausalen Voraussetzungen gemeint,
die eine Wirkung zwingend nach sich zichen. Gemeint sind ,verborgene Erméglichungen®
(Rombach 1994, 15), die mit ihrem Entstehen im Vollzug der Erfahrung die neue Méglichkeit

der Erfahrungsweise beginnen lassen.

1) Die Zwischen-Menschlichkeit des Gesprichs
Ein zwischenmenschliches vertrauensvolles Gesprich ist Voraussetzung dafiir, dass die Fra-
gilitit personlicher Erfahrungen tiberhaupt Gesprichsgegenstand werden und in ihrer Ver-
letzlichkeit und Briichigkeit zum Ausdruck kommen kann.

2) Die Narrativitit von Erfahrung
Erfahrungen sind erzihlbar. Diese Erzihlbarkeit ist Voraussetzung dafiir, dass sich im Erzih-
len Lernen ereignen kann (vgl. Hoffmann 2020a, 691.).

3) Das Schopferische im Erzihlen
Indem etwas erzihlt wird, das als ,stumme Erfahrung’ erinnert wird, kommt es zum Phi-
nomen des schopferischen Ausdrucks (vgl. Merleau-Ponty 2007; eine ausfithrliche Darstel-
lung dazu findet sich in Kapitel 3.2.4.4). Sinn, der in der stummen Erfahrung als Potenzial
fiir Sinn existiert, verlangt nach Ausdruck, damit der Sinn als (ausgesprochener) Sinn erst
entstehen kann. Sinn entsteht beim Sprechen nicht nur durch die Worter, die gesprochen
werden, sondern auch durch das, was nicht gesagt wird. Wird also ein Raum geschaffen, in
dem Menschen von ihren Erfahrungen erzihlen koénnen, wie dies in den Gesprichen zur
Reflexion im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben
geschehen ist, kann es zu Situationen kommen, in denen Sinn hervorbricht. Dies geschicht
auf verschiedene Weise, z.B. in Form rudimentirer Aussagen (z.B. ,Ich dachte mir so, oh
Gott, oh Gott!, vgl. Kapitel 5.3.1) oder in Form mehrdeutiger Feststellungen (z.B. ,,also es
reicht, wenn ich vor Dozenten oder so unsicher bin, aber dann bitte nicht noch vor Kin-
dern!®, vgl. Kapitel 5.3.2) wie auch in Form von authentischen Antworten auf dirckee Fra-
gen (vgl. Kapitel 5.3.4). Diese Momente, in denen Bedeutungen noch nicht ausformuliert
daliegen, Sinn noch nicht festgelegt ist, bergen das Potenzial fiir Schépferische Erfahrungen.

Schépferisches Potenzial liegt jedoch nicht allein in dem, was erzihlt wird, sondern auch in der
Erfahrung, die mit dem Vollzug des Erzihlens einhergeht. Im folgenden Kapitel werden jene
Erfahrungsweisen aufgezeigt, die sich in den hier untersuchten Beispielen als im Vollzug des
Erzihlens neu entstandene Erfahrungsweisen interpretieren lassen.

6.2.2.2 Neue Erfahrungsweisen

In den untersuchten Beispiclen von Gesprichen zur Reflexion im Kontext Forschenden Ler-
nens zeigen sich Erfahrungsweisen, die im Vollzug des Gesprichs entstehen und im aufmerksa-
men Anhoren der Audioaufnahmen wahrnehmbar sind. Sie wurden als Titel fur die Anekdoten
und Lektiiren gewihlt.

Sich fiireinander offnen

Im Gesprich zwischen Susanne und Mandy (vgl. Kapitel 5.3.1) wird sichtbar, dass das ,sich fiir-
einander 6ffnen’ nicht bei einer Person bleibt, sondern auf andere Beteiligte iibergeht. In diesem
Beispiel teilt zunichst Susanne vertrauensvoll ihre besondere Erfahrung zur Schreibwerkstatt
mit der Seminargruppe. Daraufhin gibt Mandy Einblick in ihre Gedanken und Zweifel (,wie
du es gemacht hast, das kénnte ich gar nicht®) und zeigt sich dabei anerkennend gegeniiber
Susannes Erfahrung, obwohl sie ihr in Bezug auf den Umgang mit dem Kind in gewisser Weise

271



272

widerspricht: ,weil ich eben nicht den Hang hitte, das Kind da hinzudringen in die Richtung,
weil ich das nachvollzichen kann, dass jemand sagt, ich, ich will das eigentlich gar nicht! Das
Offnen, nicht nur auf sich selbst bezogen, sondern fiir die Perspektive der anderen, ermdglicht
in dieser Situation bei Susanne ein Verstehen von Mandys Situation und bei Mandy eine Neu-
orientierung, sich mit diesem Thema (dem Kreativen Schreiben), das bei ihr ein ,Sperren’ aus-
1st, weiterfithrend beschiftigen zu wollen.

Etwas beschlicfSen

Sarah erzihlt intensiv und ausfiihrlich von ihrer schwierigen Forschungserfahrung (vgl. Kapi-
tel 5.3.2). Besonders die ungliicklich verlaufene Begegnung mit den Kindern beschiftigt sie
sehr. In der Lektiire zur Anekdote wird herausgestellt, dass im Gesprich tiber die Erfahrung
das Begehren entsteht, anders sein zu konnen und sich im Umgang mit den Kindern sicher zu
fuhlen. Dieses Begehren gleicht einem ,Beschliefen’, das sowohl die alte Erfahrung hinter sich
lasst als auch neuen Erfahrungen entschlossen entgegenblicke.

Sich begeistern

Anika findet im Gesprich tiber ihre Forschungserfahrung zum begeisterten Erzihlen und Zitie-
ren von Literatur, die sie im Rahmen der Forschung gelesen hat (vgl. Kapitel 5.3.3). Das Spre-
chen iiber die ,,Girten der Fantasie“ (Kohl 2005, 37) bringt sie dahin, sich vorzustellen, wie es
sein konnte, das auch zu erleben, das ,wirklich in der Schule mal umzusetzen®.

Etwas eingestehen

Paul berichtet zunichst schr sachlich vom Verlauf seiner Forschungserfahrung (vgl. Kapi-
tel 5.3.4). Doch auf die Frage hin, ob er etwas Neues fiir sich dazugelernt habe, muss er ein-
gestehen: ,,Also theoretisch jetzt nicht wirklich! Als er danach gefragt wird, welches Ziel er
mit der Forschungsarbeit verband, antwortet er kurzum: ,das Modul abschlieffen, um chrlich
zu sein:’ Dieses Eingestehen hat das Potenzial, im Nachdenken iiber Pauls Erfahrung auch auf
andere tiberzugehen. Als Seminarleiterin kann ich mir beispielsweise eingestehen, dass ich dem
Wecken von Neugier und Interesse an Forschendem Lernen in der Seminardurchfithrung sehr
wenig Beachtung geschenkt habe. Insofern kann dieses Eingestechen (von Paul und mir selbst
gegeniiber) helfen, dies zukiinftig stirker zu beriicksichtigen.

Die beschriebenen Erfahrungsweisen stellen Moglichkeiten dar, die die Studierenden tiber das
gezeigte Erleben im Vollzug der Reflexion hinaus in weiteren Erfahrungen einbringen kénnen.
Inwiefern sie dies versucht haben oder ihnen dies gelungen ist, kann hier nicht beantwortet
werden. Als ,neue’ Erfahrungsweisen sind sie deshalb gekennzeichnet, da sich diese Méglich-
keiten (z.B. sich fiireinander zu 6ffnen, etwas zu beschliefen usw.) in der erzihlten Erinnerung
nicht zeigen, sondern erst in der Reflexion auftreten. So konnte Sarah in der Begegnung mit
den Kindern nicht beschliefSen, sich sicher zu fithlen und Paul kam wihrend der Erstellung der
Forschungsarbeit nicht dazu, sich einzugestehen, dass er gerade nichts lernt. Allen Erfahrungs-
weisen ist gemeinsam, dass sie durch den schopferischen Ausdruck von Erfahrung im Vollzug
der Reflexion entstehen und in ihrer Wirkung auf andere Personen iiberspringen kénnen.

6.2.3 Bedeutung der Ergebnisse fiir hochschuldidaktische chrlegungen zum
Forschenden Lernen

Mit dieser Studie wird kein Beweis der besonderen Wirkung Forschenden Lernens erbracht
oder das Konzept Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben positiv evaluiert.
Im Gegenteil, es finden Momente Beachtung, die wenig mit der Reflexion von Wissenschaft



oder theoriegeleiteter Reflexion von Praxissituationen zu tun haben. Sehr persénliche Aussagen
von Studierenden stehen im Vordergrund, die unausgereift, unreflektiert und noch im Werden
sind. Doch gerade in jenen Momenten, in der Entstehung dieser Ausdrucksformen, wird Poten-
zial fiir wesentliche Verinderungen geschen, die hier als Schépferische Erfahrungen im Fokus
stehen. Fiir hochschuldidaktische Uberlegungen sind diese Momente im Zusammenhang mit
Narrativem Lernen (vgl. Hoffmann 2020a) von Bedeutung, das fiir Reflexionsprozesse im Rah-
men Forschenden Lernens mehr Beachtung finden sollte (6.2.3.1). Die Ergebnisse der Studie
verweisen auf das Potenzial einer erfahrungsorientierten Forschung zu Lernprozessen beim For-
schenden Lernen (6.2.3.2), auf das Potenzial des Erzihlens im Zusammenhang mit theoriegelei-
teter Reflexion (6.2.3.3) und auf weiterfithrenden Forschungsbedarf (6.2.3.4).

6.2.3.1 Anschlussfihigkeit an Narratives Lernen

Reflexion wird in dieser Studie nicht allein als eine Denkaktivitit aufgefasst, sondern als Erfah-
rungsweise (vgl. Kapitel 2.2.3). ,,Fiir die Reflexion bedeutet es eine besondere Qualitit, nicht
nur das Denken zu aktivieren, sondern auch sinnlichen Eindriicken und Wahrnehmungen oder
Gefiihlen nachzuspiiren! (Krenn 2021, 130) Indem sich Reflexion auf eine erinnerte Erfah-
rung bezicht und (meist) in Form von Sprache miindlich oder schriftlich erfolgt, weist sie eine
Nihe zu Narrationen auf. Diese Verbindung wird bisher im Diskurs um Reflexion im Kontext
Forschenden Lernens selten thematisiert (zu den wenigen Ausnahmen gehdren Agostini 2019;
Hoffmann 2020a und Krenn 2021). Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass diese Verbindung
wesentlich ist, um Lernen als Erfahrung im Vollzug von Reflexion zu fassen: Reflexion vollzieht
sich als Erzihlen von Erfahrung. In diesem Erzihlen liegt Erkenntnispotenzial, das sich auf die
erzahlte Erfahrung hin entfalten kann wie auch in der Situation des Erzihlens realisiert, z. B. als
Teilen einer mithevollen Erfahrung, als Einblick geben in personliche Unsicherheit, als Zuge-
ben von Nicht-Konnen, als Mitteilen von Freude tiber eine Entdeckung oder als Eingestehen
von Nicht-Lernen.

Im Erzihlen von (Forschungs-)Erfahrungen kénnen neue Erfahrungsweisen entstchen, die
(moglicherweise) das Verhiltnis der Studierenden zur Welt, ihre Sicht auf den Lehrberuf; ihre
Perspektive auf Kinder sowie ihren Umgang mit krisenhaften Erfahrungen verindern. Es wur-
den Erfahrungsweisen herausgearbeitet, die dieses Potenzial in sich tragen: Sich fireinander
dffnen, Etwas beschliefSen, Sich begeistern und Etwas eingestehen (vgl. Kapitel 6.2.2.2). Als Vo-
raussetzung fiir das Entstehen dieser Erfahrungsweisen wurden drei Merkmale der Erfahrung
von Reflexion festgehalten:

- die Zwischen-Menschlichkeit des Gesprachs,

— die Narrativitit von Erfahrung und

- das Schépferische im Erzihlen (vgl. Kapitel 6.2.2.1).

Narrativitit, hier verstanden als Erzihlbarkeit, ist eine Eigenschaft von Erfahrung, die im Voll-
zug von Reflexion Lernen erméglicht. Die Initiierung und Verwirklichung von Lernen im Zu-
sammenhang mit dem Erzihlen wird u.a. von Jeanette Hoffmann (2020a) und Petra Wicler
(2005) als Narratives Lernen begrifflich gefasst und als Potenzial fiir hochschuldidaktische und
deutschdidaktische Kontexte dargestellt. Die Ergebnisse dieser Studie unterstiitzen diese Po-
sitionierung und zeigen Potenziale Narrativen Lernens im Vollzug von Reflexion im Kontext
Forschenden Lernens auf.

Fir den Diskurs zum Forschenden Lernen bedeutet diese Perspektiverweiterung, dass dem
Erzihlen insgesamt mehr Aufmerksamkeit zu widmen ist und Erzihlen und Reflexion als
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Erkenntnistitigkeiten in Prozessen Forschenden Lernens auszuweisen sind (z. B. als Erginzung
im Uberblick zu Erkenntnistitigkeiten beim Forschen in Huber, Reinmann 2019, 262).

Fiir die Diskussion um Forschendes Lernen in Hochschullernwerkstitten konnte die Hin-
wendung zu Narrativem Lernen ein Weg sein, um den Urspriingen der Lernwerkstittenbewe-
gung treu zu bleiben und gleichzeitig eine Weiterentwicklung des eigenen Selbstverstindnisses
zu bewirken. Mit der Griindung der ersten Lernwerkstatt in Deutschland an der TU Betlin
Anfangder 1990er Jahre war die Idee verbunden, Lehrer:innen die Moglichkeit zu geben, ,,ahn-
lich wie Kinder zu lernen“ (Wedekind, Schmude 2017, 186). Die Wissenschaftsorientierung
Forschenden Lernens scheint diesem Anliegen zu widersprechen, wie anhand der Diskussion in
Kapitel 2.2.2 aufgezeigt wird. Narratives Lernen kdnnte einen Weg aus diesem Dilemma weisen
als Weltzugang, der Kindern und Erwachsenen gleichermaflen offensteht, wie die Zusammen-
stellung der Forschungsbeispiele zum Narrativen Lernen von Kindern und von Studierenden
von Hoffmann (2020a) eindriicklich zeigt.

6.2.3.2 Wechsel der Forschungsperspektive

Wie in Kapitel 3.3 deutlich wird, steht die Forschung zu Lernprozessen beim Forschenden Ler-
nen noch am Anfang. Schwierigkeiten bereitet der Forschungszugang zum Lernen, wie auch das
Selbstverstindnis von Forschung in diesem Zusammenhang. Aktuell liegt der Fokus auf ,einer
verlisslicheren Wirkungsforschung zu Forschendem Lernen (Huber 2017b, 169), um dieses
Format im Sinne einer positiven Kosten-Nutzen-Bilanz legitimieren zu kénnen. Die in dieser
Studie erarbeiteten Ergebnisse folgen diesem Paradigma nicht, das mit der Verwirtschaftlichung
von Hochschulen einhergeht (zu aktuellen Verinderungsprozessen vgl. Ertl-Schmuck 2020).
Diese Studie ist didaktisch motiviert, orientiert am tibergreifenden Ziel erziechungswissenschaft-
licher Forschung im Rahmen geteilter gesellschaftlicher Verantwortung zur Bildung der her-
anwachsenden Generationen (vgl. Kapitel 2.4.2.3). Orientierungspunkte sind die von Klafki
genannten Bildungsziele: Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit (vgl. Klatki 2007,
97£.). Vor diesem Hintergrund wurde ein Weg gesucht (und gefunden), Lernprozesse beim For-
schenden Lernen im Vollzug zu erforschen. Im Fokus standen nicht Ergebnisse des Lernens
(Output oder Outcome), sondern das Interesse daran, was sich in Prozessen des Lernens ereig-
net. Dadurch kamen Ergebnisse und Wirkungen in den Blick, die sich offensichtlich nicht als
Zuwachs an notwendigem Wissen oder Kénnen im Hinblick auf den Lehrberuf ,abrechnen’
lassen. Die gezeigten Beispiele erzihlen (u.a.) vom Nicht-Kénnen und vom Nicht-Lernen. Und
dennoch wurden hier im Vollzug narrativer Reflexionen Erfahrungsweisen (6.2.2.2) gefunden,
die ganz offensichtlich den von Klafki formulierten Bildungszielen nahestehen: Sich fiireinan-
der 6ffnen, Etwas eingestehen — brauchen demokratische Prozesse nicht eben diese Méglichkei-
ten? Etwas beschliefien, Sich begeistern — Ist nicht selbstbestimmtes Lernen darauf angewiesen,
etwas lernen zu wollen und einen Zugang zu finden? Und bilden nicht diese Erfahrungsmog-
lichkeiten eine sinnvolle Basis, um sich den widerspriichlichen Anforderungen des Lehrberufs
in einer den Menschen zugewandten Weise zu stellen?

Ich pladiere dafiir, die erfahrungsorientierte Erforschung von Lernprozessen beim Forschenden
Lernen weiterzufuhren und sich stirker der didaktischen Perspektive verpflichtet zu fuhlen. Ins-
besondere fiir die Forschung im Rahmen von Hochschullernwerkstitten erscheint das Interesse
an Prozessen des Lernens naheliegend. Wie Forschungszuginge zum Lernen gestaltet werden
konnen, dafir wurden im Rahmen padagogisch-phinomenologischer Forschungin den letzten
Jahren vielfiltig Wege erprobt und methodologisch diskutiert, an die angekniipft werden kann
(u.a. Stenger 2010; Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012; Brinkmann, Rédel 2016; Rath-
geb, Schwarz 2021), wie auch an die vorliegende Studie.



6.2.3.3 Hochschuldidaktische Implikationen
ReflexionwirdimZusammenhangmitForschendem LernenimKontextder Lehrer:innenbildung
in vier Richtungen gedacht: als Reflexion (eigener oder fremder) pidagogischer Praxis (hierzu
gehdren auch Lernprozesse von Kindern), als Selbstreflexion von Studierenden (hierzu gehért
auch die Reflexion eigener Lernprozesse), als Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhilt-
nis zwischen Erfahrungswissen und wissenschaftsbasierter Reflexion und als Reflexion in Bezug
auf die Praxis der Wissenschaft (vgl. Katenbrink, Wischer 2014, 127 £.; vgl. Huber 2017a; vgl.
Kapitel 2.2.3). Im Rahmen dieser Studie wurden Beispiele gegeben, die sich auf die Reflexion
eigener pidagogischer Praxis (vgl. Kapitel 5.3.1), eigener Lernprozesse (vgl. Kapitel 5.3.1; 5.3.3;
5.3.4) und eigener Forschungspraxis (vgl. Kapitel 5.3.2) beziehen. Wie sich an den Ergebnis-
sen zeigen ldsst, erdffnen sich im Vollzug von Reflexion Méglichkeiten Narrativen Lernens und
Schopferischer Erfahrungen, die jenen Zielen humanistischer Bildung nahekommen, die mit
Forschendem Lernen urspriinglich angestrebt worden sind (vgl. Huber 2013, 11).
Um diese Lernprozesse zu ermdglichen, gilt es Raum zum Erzihlen von Erfahrungen zu
geben, sowohl von Forschungserfahrungen als auch von damit verbundenen Erfahrungen
padagogischer Praxis. Dieses Erzihlen birgt Erkenntnispotenzial, dass nicht zugunsten einer
zu frithen theoriegeleiteten Reflexion iibersprungen werden sollte. Hochschuldidaktisch geht
es also um die Gestaltung von Reflexionsformaten, die eine Abfolge in dieser Reihenfolge
vorsehen:
1. Erleben — eine Erfahrung machen
2. Dem Erzihlen von Erfahrung Raum geben

— Erinnern und Nachsinnen — Unbequemes, Fliichtiges, Fremdartiges, Neues in der erin-

nerten Erfahrung aufspiiren und wahrnehmen
— Erzihlen von Erfahrung — Briichiges und Widerspriichliches stehen lassen; sich dem 6ff-
nen, wie die Erfahrung erlebt wurde und dies zum Ausdruck bringen

3. Der Analyse von Erzihltem Raum geben: theoriegeleitete Reflexion (wurde in dieser Studie

nicht untersucht)

Die wissenschaftsbasierte, theoriegeleitete Reflexion sollte sich demnach nicht auf ;stumme Er-
fahrung’, sondern auf erzihlte Erfahrung beziechen. Die Trennung von Erzihlung und Analyse
der Ereignisse in der Reflexion wird auch von anderen empfohlen (z.B. Aeppli und Lotscher
2016, 89). In Anbetracht der Ergebnisse dieser Studie sollte der Schwerpunke jedoch auf ei-
nem intuitiven Erzihlen liegen und nicht auf der detaillierten Beschreibung von Einzelheiten,
wie dies z. B. bei Aeppli und Lotscher (ebd.) gedacht ist. In offenen Stellen, in zunichst schwer
Sagbarem wird hier gerade jenes Lernpotenzial geschen, das in einer ,glatten’ Darstellung von
Ereignissen ausbleibt.

Das Erzihlen personlicher Erfahrungen setzt eine zwischenmenschlich vertrauensvolle Atmo-
sphire voraus (vgl. Kapitel 6.2.2.1). Diese zu schaffen ist Aufgabe der Lehrenden in Verbindung
mit der didaktischen Inszenierung von Reflexionsformaten. Hochschullernwerkstitten werden
hiufig als Raume charakeerisiert, die ,,als eine Art Schutzzone zum geduldigen Ausprobieren und
zum mithsamen Annihern an neue Erkenntnisse“ (Hagstedt 2016, 30) fungieren. Darin konnte
auch dieses offene Erzihlen einen Platz finden. In Kapitel 2.1.1 werden Hochschullernwerkstitten
als Orte gekennzeichnet, an denen Lernen inklusive seiner Krisenhaftigkeit erfahren werden kann
(vgl. Tdnzer 2021, 36f.). An dieser Stelle lisst sich mit Blick auf die Ergebnisse der Studie ergin-
zend formulieren: Hochschullernwerkstitten konnen Orte sein, an denen vom Lernen und seiner
Krisenhaftigkeit erzahlt und an denen in diesem Erzahlen gelernt werden kann.
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6.2.3.4 Weiterfiihrender Forschungsbedarf

Mit dem Fokus auf dem Vollzug von Gesprichen zur Reflexion wurden mittels Forschungsin-
strumenten der phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung (u.a. Symeonidis,
Schwarz 2021b) Merkmale der Erfahrung von Reflexion im Kontext der Didaktischen For-
schungswerkstatt zum Kreativen Schreiben erarbeitet und Potenziale fiir Schopferische Erfah-
rungen aufgezeigt (vgl. Kapitel 6.2.1 und 6.2.2). Diese Merkmale und Potenziale beziehen sich
auf die untersuchten Reflexionsformate Reflexionsgesprich zur Schreibwerkstatt im Seminar
sowie Forschungsgesprich zum Seminarabschluss. Weitere Reflexionsformate (z.B. theoriege-
leitete Reflexion, schriftliche Reflexion oder Reflexion kindlicher Lernprozesse) und andere
Lernprozesse beim Forschenden Lernen (z. B. wihrend des Transkribierens von Gesprichsdaten
oder im Vollzug von Seminargesprichen zu Kindertexten oder Interviewdaten) wurden nicht
untersucht.

Wie in Kapitel 3.3.1 aufgezeigt, sind Untersuchungen zu Lernprozessen im Kontext Forschen-
den Lernens bisher selten. Der Forschungsbedarf ist an dieser Stelle grof}, da ein Einblick in
Prozesse des Lernens andere Ergebnisse produziert als die Untersuchung von Lernprodukten
(z.B. von schriftlichen Reflexionen, vgl. Hoffmann 2020b) oder von Selbsteinschitzungen Stu-
dierender zu ihren Lernprozessen (u.a. Wohlfahrt 2020). Die herausgearbeiteten Erfahrungs-
weisen (vgl. Kapitel 6.2.2.2) wiren von Studierenden vermutlich so nicht explizierbar gewesen.
Damit wird hier gezeigt, wie Lernprozesse beim Forschenden Lernen unter phinomenologi-
scher Perspektive mittels der in diesem Rahmen verwendeten Forschungsinstrumente untersucht
werden kdnnen. Auch das hier nicht verwendete Instrument der Vignette (vgl. Kapitel 4.4.3.1),
das im Rahmen der Innsbrucker Vignettenforschung zur Erforschung von Lernerfahrungen von
Schiiler:innen entwickelt wurde (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012) und in weiteren
Untersuchungen zum Lernen von Kindern verwendet wird (u.a. Agostini 2016; Rathgeb 2019),
konnte sich fiir die Erforschung von Lernerfahrungen Studierender als fruchtbar erweisen.



7 Resiimee und Ausblick

Die Studie nimmt ihren Anfangbei der Frage, wie sich Lernen in Hochschullerwerkstitten voll-
zieht. Ziel war die empirische Untersuchung und Sichtbarmachung von Lernprozessen sowohl
von Kindern als auch von Studierenden, um einen Beitrag zur Findung eines wissenschaftlich
fundierten Selbstverstindnisses von Hochschullernwerkstitten zu leisten. Um im Hinblick auf
dieses Vorhaben ein Resiimee zu formulieren, werden zunichst die Ertrige der Studie zusam-
menfassend dargestellt (7.1). Davon ausgehend werden Thesen formuliert, welche Schliisse in
Bezug auf die wissenschaftlich fundierte Weiterentwicklung des Selbstverstindnisses von Hoch-
schullernwerkstitten aus dieser Arbeit zu zichen sind (7.2). Ein Ausblick schlief8t das Kapitel
und die Arbeit ab (7.3).

7.1 Ertrige der Studie

Die Ertrige der Studie sind sowohl theoretischer als auch empirischer und konzeptioneller Art.
Sie betreffen den Diskurs um das Besondere des Lernens in Hochschullernwerkstitten, tragen
dartiber hinaus zur Weiterentwicklung der Schreibdidaktik der Grundschule wie auch der inter-
diszipliniren Kindertextforschung bei und unterstiitzen die Konzeptentwicklung der Lern- und
Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) der TU Dresden.

Den Kern und Ausgangpunke aller Uberlegungen, sowohl theoretischer als auch empirischer
und konzeptioneller Art, bildet die Leibphinomenologie Merleau-Pontys (1966). Auf dieser
baut das theoretische Verstindnis von Lernen als Erfabrung (Meyer-Drawe 2012) auf, das der
Studie zugrunde gelegt ist. Einen wichtigen theoretischen Ertrag bildet der Begriff der Schap-
ferischen Erfabrung, der in Anlehnung an Stenger (2002) und Meyer-Drawe (2012) als mog-
liche Erfahrung des Lernens in Schaffensprozessen gezeigt wird. Wesentliches Merkmal ist
die ,Intensitit des Zusammengehens von Mensch und Sache® (Stenger 2002, 125), die ciner
cigenen Dynamik unterliegt und neue Arten ,,des Lebens und Seins® (ebd.) hervorbringt. Die
Art der Titigkeiten (Reflexion als miindliches Erzihlen und Kreatives Schreiben als Schreiben
eigener Texte mit dem Stift auf dem Papier) und die Beschaffenheit der Dinge, mit denen in den
didaktischen Kontexten gearbeitet wird, bekommen vor diesem Hintergrund eine besondere
Bedeutung.

Die Konzeptentwicklung der LuFo erfihrt durch die Auseinandersetzung mit Schépferischen
Erfahrungen ecine Bestitigung und Vertiefung. Literarisches, sprachliches und dsthetisches
Lernen werden im Rahmen der LuFo bisher vor dem Hintergrund des konstruktivistischen
Lernverstindnisses gesechen, wodurch der Fokus in Werkstattseminaren auf der Inszenierung
von Interaktions- und Handlungskontexten liegt (vgl. Hoffmann, Herrmann, Schweda 2019,
177 £.). Schépferische Erfahrungen lenken den Blick dariiber hinaus auf die Auswahl von Mate-
rialien und auf den Umgang mit Schwierigkeiten in Lernprozessen, da diesen eine besondere
Bedeutung zukommt. Die bewusste Auswahl von Materialen wird im Rahmen von Werkstattse-
minaren zum literardsthetischen Lernen schon linger reflektiert und praktiziert (Vgl. Hoffmann,
Egerer, Herrmann 2021). Doch auch in Bezug auf Forschendes Lernen kann tiber die Auswahl
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von Materialien, z. B. von Literatur und deren sprachlicher Beschaffenheit weiterfiithrend nach-
gedacht werden, was als empirischer Ertrag aus dieser Studie hervorgeht (vgl. Kapitel 5.5.3).
Insbesondere der Blick auf Schwierigkeiten in Lernprozessen wird durch die theoretische Ausei-
nandersetzung mit Schéopferischen Erfahrungen und durch die empirischen Beispiele geschirft
und verindert. Vor dem Hintergrund der Dynamik Schopferischer Erfahrungen bekommen
diese einen neuen Wert. Sinn kann nur dort entstehen, wo Sinn fehlt (vgl. Meyer-Drawe 2012,
117). Gerade im Nicht-Verstehen liegt der Anfang von Verstehensmoglichkeiten (vgl. Kapi-
tel 5.3.1), im Nicht-Wissen liegt mehr Wissen als im Wissen und im Nicht-Koénnen kann sich
der unbindige Wille entwickeln, der das Kénnen mit sich fithrt (vgl. Kapitel 5.3.2). Diese
Momente wahrzunehmen und als wertvolle Gelegenheiten fiir Lernerfahrungen in Hochschul-
lernwerkstitten anzuerkennen, dafiir kdnnen die empirischen Beispiele sensibilisieren.

Die LuFo gewinnt mit der Studie das Seminarformat Didaktische Forschungswerkstitten, das
konzeptionell den Schwerpunket auf selbstbestimmungsorientiertes Forschendes Lernen legt
(vgl. Reitinger 2016). Dieses kann an anderen Hochschullernwerkstitten aufgegriffen und fiir
andere Fachdidaktiken weiterentwickelt werden.

Im Zusammenhang mit der Leibphinomenologie Merleau-Pontys (1966) wurde das theoreti-
sche Verstindnis von Reflexion als Erfahrungsweise im Kontext Forschenden Lernens entwi-
ckelt. Dieses setzt an dem Punkt an, an dem (miindlicher) Ausdruck von Erfahrung entsteht
und legt das Augenmerk auf jenen Moment, in dem Erfahrungen erinnert und wahrgenommen
werden (vgl. Krenn 2021). Durch die Verlangsamung und durch das Verweilen in der Anschau-
ung der erinnerten Erfahrung liegt das Potenzial, nicht vorschnell zu Bewertungen zu gelangen,
sondern die ,Wurzeln des eigenen Tuns® (ebd., 131) zu verstehen. Potenzial liegt auch in der
Narration erinnerter Erfahrung, da im Erzihlen (neuer) Sinn entstehen kann, der den Blick auf
die vergangene Erfahrung verindert (vgl. Hoffmann 2020a, 69). In den empirischen Beispielen
zeigt sich der Wert dieses Ansatzes in Form von Moglichkeiten fiir Schépferische Erfahrungen
in Reflexionsgesprichen, die iiber den Einzelnen hinaus Bedeutung haben, wenn z.B. in der
Seminargruppe eine Atmosphire des ,Sich fiireinander Offnens’ entsteht (vgl. Kapitel 5.3.1).
Fiir die Schreibdidaktik setzt die Studie wesentliche Impulse zur Theoriebildung durch das
leibphinomenologisch begriindete Verstindnis von Lernen a/s Erfahrung (Meyer-Drawe 2012),
das (neue) Verstindnis von Schreiben als leiblicher Titigkeit und der damit einhergehenden
Auseinandersetzung mit Eigenschaften von Schrift (Schriftbildlichkeit, Literaritit und Schép-
ferischer Ausdruck, vgl. Kapitel 3.2.4.4). Dadurch gewinnt die ,,andere Seite des Schreibens®
(Berning 2015, 218) stirkere Beachtung, die mit Imagination, Intuition, Wahrnehmung und
Erfahrung verbunden ist. Die vier empirischen Beispiele der Deskriptionen von Schreiberfah-
rungen beim Kreativen Schreiben zeigen vier einzigartig-verschiedene Wege zum Text, die mit
vollig unterschiedlichen Herausforderungen verbunden sind. Die Komplexitit des Schreibens
zeigt sich dabei nicht nur in Bezug auf das ,Ensemble motorischer, kognitiver und sprachlich-
kommunikativer Teilhandlungen (Weinzierl, Wrobel 2017, 221), sondern dariiber hinaus in
Bezug auf materiale und isthetische Prozesse (z. B. wohin schreibe ich etwas, vgl. Kapitel 5.1.4)
wie auch auf soziale Prozesse (z. B. wann lese ich den Text des Sitznachbarn und wann schreibe
ich den eigenen Text, vgl. Kapitel 5.1.2).

Die Frage von Kohl, was passiert, wenn Kinder ermuntert werden, ihre eigenen Gedanken zu
formulieren, ihren eigenen Text (vgl. Kohl 2005, 27), kann aufgrund der empirischen Beispiele
wie folgt beantwortet werden: Wie Berning schreibt, haben wir es ,offensichtlich mit kom-
plexen Prozessen zu tun, die weit iiber das rein Kognitive hinausgreifen: (Berning 2015, 217)
Was die Kinder alles tun, wihrend sie schreiben, wurde unter dem Begriff Schreibgesten (vgl.



Kapitel 6.1.1.1) gefasst. Diese zeigen auf, dass Schreiberfahrungen durch vielfiltige Gesten mit
hervorgebracht werden, von denen Schreiben, als Titigkeit mit dem Stift auf dem Papier, nur
einen kleinen Teil ausmacht und auch nur einen Teil der Zeit beansprucht (z. B. scheint das Vor-
lesen des eigenen Textes eine wichtige Schreibgeste zu sein, vgl. Kapitel 5.1.4). In der Titigkeit
des Schreibens eigener Texte werden die Kinder in Dynamiken hineingezogen, in denen ihnen
Anspriiche von Schrift begegnen, denen sie sich stellen (z. B. ordentlich schreiben, ein sinnvolles
Ende erfinden, vgl. Kapitel 6.1.1.3). Dies zeigt sich bei jedem Kind unterschiedlich, doch was
aus der ,Intensitit des Zusammengehens von Mensch und Sache® (Stenger 2002, 125) beim
Schreiben erwachsen kann, sind beispielweise Wertschitzung gegeniiber Texten und denen,
die sie geschrieben haben wie auch Vertrauen in das Schreiben (vgl. Kapitel 6.1.2.2). Diese und
weitere Erfahrungsmoglichkeiten Kreativen Schreibens, die sich in den empirischen Beispielen
zeigen, wurden in die Konzeption von Schreiben als kulturelle Titigkeit (vgl. Dehn, Merklinger,
Schiiler 2011) integriert (vgl. Kapitel 6.1.4.3). Diese Weiterentwicklung der Konzeption vor
dem Hintergrund der Leiblichkeit des Schreibens stellt einen weiteren wichtigen Ertrag der
Studie dar.

Dehn (1993) hat Prozesse der Sinnbildung an Kindertexten untersucht. Die Deskriptionen
von Schreiberfahrungen zeigen, dass die Sinnbildung nicht auf den Text beschrinke bleibt. In
Momenten der Sinnbildung zeigt sich die Verflochtenheit von vorgestellter Erfahrung (Schiiler
2019a, 13 L), entstehendem Text auf dem Papier und entstehender Schreibsituation (z.B. als
Nicolai seinen Sitznachbarn als ,Holzfiller* bezeichnet, wihrend in seiner Geschichte Holzfil-
ler beginnen, den Wald zu roden, vgl. Kapitel 5.1.2). Sinn bildet sich im Vollzug der Erfahrung
der Schreibsituation als Sinn fiir die Geschichte und als Sinn fiir die Erfahrung der gemein-
sam Schreibenden. Diese Einblicke in die Ergebnisse weisen auf das Potenzial einer phinome-
nologisch orientierten Schreibforschung hin. Der hier entwickelte methodische Zugang zu
Erfahrungen des Schreibens, um Lernprozesse im Vollzug von Schreibsituationen, u. a. mittels
pidagogisch-phinomenologischer Videografie (Brinkmann, Rédel 2016), zu erforschen, kann
als weiterer Ertrag der Studie festgehalten werden (vgl. Herrmann demn. b).

Die interdisziplinire Kindertextforschung profitiert von der hier eingenommenen phinome-
nologisch orientierten Perspektive auf Kindertexte, die weder nach Spuren der Entstehung
sucht noch nach den Verfasser:innen fragt. Indem das Erfahrungspotenzial von Kindertex-
ten im Vordergrund steht, geht es um Erfahrungen, die mit Texten gemacht werden kénnen
(vgl. Kapitel 3.2.4.5), deren Autonomie (vgl. Dehn, Merklinger, Schiiler 2011, 41) ernstgenom-
men wird. Dies kehrt bisherige Perspektiven um und verweist iiberdies auf einen blinden Fleck,
der besonders in didaktischen Kontexten bedeutsam ist: das Getroffensein vom Text, noch vor
jeder Anniherung (vgl. Rumpf2011, 33 £.). Zwei Beispiele von Lesarten zu Kindertexten zeigen
auf, dass wir von diesen Texten lernen konnen, wenn wir uns die Mithe machen, ihnen Sinn zu
geben.

Fiir den Diskurs um das Lernen in Hochschullernwerkstitten zeigt die Studie neue lerntheoreti-
sche Primissen auf, die die Arbeit in Hochschullernwerkstitten zukiinftig leiten konnten: Stand
bisher das Entdeckende Lernen (vgl. Zocher 2000) im Zentrum, wire eine stirkere Hinwendung
zu Schipferischen Erfabrungen wie auch zum Narrativen Lernen (Hoffmann 2020a) denkbar.
Insgesamt wird deutlich, dass die philosophisch geprigte epistemologische Grundlage der Stu-
die, die Leibphinomenologie Merleau-Pontys (1966) und die darauf aufbauende pidagogische
Phinomenologie (vgl. Meyer-Drawe 2017), das Grundverstindnis der Forschungsgegenstinde
,Lernen’, ,Schreiben’ und ,Reflexion’, wie auch das Verstindnis empirischer Wissenschaft ver-
indern und dadurch Impulse fiir Schreibdidaktik und (Hochschul-) Lernwerkstittenbewegung
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setzen. Was die Ertrige der Studie fiir die Diskussion zum Selbstverstindnis von Hochschul-
lernwerkstitten beitragen, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

7.2 Schlussfolgerungen in Bezug auf das Selbstverstindnis von
Hochschullernwerkstitten

Das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten wird aktuell anhand verschiedener

Aspekte diskutiert, den wichtigsten bildet jedoch das Lernverstindnis. Vor dem Hintergrund

der Studie stellt sich die Frage, inwiefern Hochschullernwerkstitten Orte sein konnen, an denen

Schépferische Erfahrungen Raum bekommen; nicht nur zufillig passieren, sondern begiinstigt,

aufmerksam beobachtet und geschitzt werden. Fiir die Weiterentwicklung des Selbstverstind-

nisses von Hochschullernwerkstitten sehe ich darin und in der Offnung hin zur pidagogischen

Phinomenologie folgende Potenziale:

- Die Auseinandersetzung mit dem Verstindnis von Lernen als Erfabrung (Meyer-Drawe
2012) verindert die Perspektive weg von dem ,wie Lernen sein soll' hin zu dem, wie Ler-
nen sich vollzieht. Dies wiirde auch bedeuten, bisherige, liebgewonnene Auffassungen zum
Lernen und zur Lernbegleitung in Hochschullernwerkstitten loslassen zu miissen (vgl. auch
Gruhn 2021, 124), doch gewonnen wiirde eine wissenschaftlich fundierte Perspektive auf das
Lernen, wie es sich zeigt.

— Schopferische Erfahrungen stellen aktuell Gegenentwiirfe dar: Sie bedeuten ein Lernen, das
weder leicht noch schnell geht. Sie sind nicht kontrollierbar und entzichen sich der Ope-
rationalisierung in Form von Kompetenzzielen. Jedoch betreffen sie den ganzen Menschen
und kénnen eine Bedeutung fiir Professionalisierungsprozesse haben. Das macht sie fiir
Hochschullernwerkstitten interessant, die auch Gegenentwiirfe sind (vgl. Tinzer 2021, 34).
Mit einem Lernverstindnis, das ,Gegenentwurf " ist, wiirden sich Hochschullernwerkstitten
wieder ihren Wurzeln nihern und ihren Anfingen als innere Reformbewegung (vgl. Miiller-
Naendrup 1997, 87) folgen.

— Wie an den empirischen Beispielen dieser Studie deutlich wird, ist das ,Besondere’ im Lernen
und des Lernens in Hochschullernwerkstitten nicht unbedingt im Ergebnis der Tatigkeit
zu erkennen: Wie schwer es sein kann, beim Schreiben einen Anfang zu finden, ist dem Text
als Ergebnis nicht anzusehen. Und doch wird in jenen Momenten des Nicht-Kénnens und
Dennoch-Findens Vertrauen in das Schreiben gewonnen (vgl. Kapitel 5.1.3). Auch ist ein
Nicht-Lernen in einer abgelegten Priifungsleistung schwer zu erkennen (vgl. Kapitel 5.3.4).
Durch den Fokus auf dem Vollzug von Lernerfahrungen, gewinnt deren Qualitit eine eigene,
wesentliche Bedeutung. Hochschullernwerkstitten konnen Orte sein, an denen der Wert der
Erfahrung eines Lernens (gegeniiber dem Ergebnis) im Vordergrund steht.

In der Offnung hin zur pidagogischen Phinomenologie liegt das Potenzial fiir eine weiterfith-
rende theoretische Auseinandersetzung mit Fragen, die die Lernwerkstittenbewegung seit An-
beginn bewegen (z. B. zur Bedeutung des Raumes: Bollnow 2010; Kosica 2020; zur Bedeutung
der Dinge: Stieve 2003; zum Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Kindern: Meyer-Drawe
2019b).

In Bezug auf Reflexion im Kontext von Hochschullernwerkstitten sehe ich Méglichkeiten der
Profilierung im Sinne des eigenen Selbstverstindnisses. Wihrend bisher auf die Bedeutung einer
»reflexiven Distanz zu den eigenen, aktuellen wie biografisch zuriickliegenden (Lern-)Prozes-
sen (Kekeritz, Graf 2017, 9; unter Bezug auf Coelen, Miiller-Naendrup 2013, 13) hingewiesen
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wird, kénnte auf Basis der Ergebnisse dieser Studie und in Ankniipfung an Narratives Lernen
(vgl. Hoffmann 2020) ein eigener Reflexionsbegriff erarbeitet werden, der deutlich macht, dass
Reflexion auch eine Nihe zur Erfahrung braucht, um diese zunichst zum Ausdruck zu bringen.
Als urspriingliche Refugien des Lernens (vgl. Hagstedt 2016) sind Hochschullernwerkstitten
geradezu dafiir pradestiniert, die geeignete Atmosphire fiir zwischenmenschliche Gespriche zu
bieten, um schépferischem Ausdruck von Erfahrung Raum zu geben.

Das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten kann durch weitere Forschung wert-
volle Impulse gewinnen — auch konnen Hochschullernwerkstitten durch Forschung selbst zu
Impulsgeberinnen werden, wie mit dieser Studie in Bezug auf die Schreibdidaktik der Grund-
schule und die interdisziplinire Kindertextforschung gezeigt worden ist.

Es folgt ein Ausblick darauf, welcher Art zukiinftige Forschungsvorhaben zum Lernen in Hoch-
schullernwerkstitten sein konnten.

7.3 Ausblick

In der Erforschung Schopferischer Erfahrungen im Kontext der Hochschullernwerkstatt LuFo
sind Anfinge entstanden, die aufgegriffen und weitergefiithrt werden konnen. Sei es die pada-
gogisch-phinomenologische Forschung zum Lernen in Hochschullernwerkstitten, die phino-
menologisch orientierte Schreibforschung, oder die erfahrungsorientierte Forschung zum For-
schenden Lernen - in allen drei Richtungen sind weitere Anfinge und Entwicklungen moglich,
wie folgend skizziert wird.

Die empirische Forschung zum Lernen in Hochschullernwerkstitten steht noch am Anfang.
Wie diese lernseits® (vgl. Schratz, Schwarz, Westfall-Greiter 2012, 24 ff.) erfolgen kann, wurde
hier gezeigt. Die in den letzten Jahren im Rahmen padagogischer Phinomenologie entwickelten
Forschungsinstrumente kénnten aufgegriffen werden, um Lernerfahrungen in Hochschullern-
werkstitten weitergehend zu untersuchen und so ,dem Besonderen’ im Lernen in Hochschul-
lernwerkstitten naher zu kommen. Weiterfithrende Forschung konnte Lernen als Erfahrung
von Studierenden und Kindern fokussieren im Kontext der Vielfalt von fachdidaktischen und
elementaren Lernumgebungen in Hochschullernwerkstitten, z. B. beim entdeckenden Lernen
im Rahmen freier Offnungszeiten, in dsthetischen, narrativen, gestalterischen oder schriftorien-
tierten Titigkeiten wie auch im Zusammenhang mit forschenden Titigkeiten wie dem Beob-
achten und Erzihlen. Lernerfahrungen von Kindern konnten stirker als bisher Gegenstand
empirischer Forschung in Hochschullernwerkstitten werden, um Spielarten des Lernens auf die
Spur zu kommen, die im schulischen Rahmen méglicherweise tibersehen werden.

Die gebildeten Anfinge phinomenologisch orientierter Schreibforschung kénnten im Rah-
men der Schreibdidaktik und von anderen Fachdidaktiken aufgegriffen werden, um schulische
Schreibprozesse und damit verbundene Lernprozesse zu untersuchen. Die angestofiene metho-
dologische und methodische Weiterentwicklung der Schreibforschung kénnte dazu in dieser
Richtung weitergefiihrt, verbessert und erginzt werden, d. h. Grenzen der Videografie in Bezug
auf die Erforschung von Erfahrungen kénnten durch die Kombination von Videografie und
teilnechmender Erfahrung zu ertragreicheren Ergebnissen fithren. Notwendig wiére eine Ana-
lyse und Diskussion der unterschiedlichen Methoden und deren Potenziale im Zusammenspiel,
denn jede Forschungsmethode greift auf ihre Weise in die untersuchte Erfahrung ein, die damit
zu ciner anderen Erfahrung wird (wie in den Schreiberfahrungen der Kinder durch die Einbe-
zichung der Videokameras deutlich wird).
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Die entstandenen Anfinge betreffen jedoch nicht nur neue Forschungsrichtungen und -metho-
den, sondern auch didaktische Uberlegungen. Die Forschungsinstrumente der phinomenologi-
schen Vignetten- und Anckdotenforschung sind geeignet, Lernprozesse im Vollzug in den Blick
zu nehmen. Diese Besonderheit macht sie sowohl fiir die Forschung wie auch fiir Forschendes
Lernen im Kontext von Hochschullernwerkstitten interessant. Agostini (2019) verweist auf
das hochschuldidaktische Potenzial des Vignettenschreibens, das zukiinftig in Didaktischen For-
schungswerkstitten fir die Untersuchung kindlicher Lernprozesse einbezogen werden konnte.
Krenn (2021) beschreibt Anekdoten und Erinnerungsbilder als Reflexionsinstrumente; die
im Rahmen Forschenden Lernens in Hochschullernwerkstitten Anwendung finden konnten.
Dariiber hinaus ist die Entwicklung weiterer Reflexionsinstrumente denkbar, die Entdeckendes
Lernen (vgl. Zocher 2000), Narratives Lernen (vgl. Hoffmann 2020a) und Forschendes Lernen
(vgl. Reitinger 2016) produktiv miteinander verbinden.

Zum Schluss bleiben zweti tibergreifende Aspekte zu nennen, die sich hier in der Auseinander-
setzung mit Schopferischen Erfahrungen im Kontext von Hochschullernwerkstitten zeigen: Im
Rahmen didaktischer Forschung wird sehr viel Wert auf Konzepte gelegt wie auch auf die Eva-
luation von deren Wirkung (vgl. Becker-Mrotzek 2021; vgl. Huber 2017b). Der Fokus auf dem
Vollzug von Lernen stellt hingegen den Menschen in den Vordergrund und dessen Erfahrung,
die dem Konzept durchaus widersprechen kann.

Im Hinblick auf allgemeindidaktische Theoriebildung zeigt sich die Notwendigkeit der Ein-
bringung eines neuen Wertes, der iiber die Subjektzentriertheit bisheriger Werte im Rahmen
klassischer didaktischer Theorien (z.B. Klatki 2007) hinausweist und u.a. unter Bezug auf
Rumpf (2010) als Weltzuwendung im Sinne der Epoche kreiert werden kénnte (vgl. Kapi-
tel 2.4.2.3). Diesen Wert hervorzubringen und zu beschreiben und in die allgemeindidaktische
Theoriebildung einzuflechten, wire eine weitere Studie wert.
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Audiol (06.01.2017). Reflexion der Schreibwerkstatt ,Ich darf mir Hilfe holen’. 00:00—29:14, Dresden (Weberbau TU
Dresden, LuFo, WEB 47).

Audio2 (02.07.2019). Forschungsgesprich mit Sarah. 00:00-41:06, Dresden (Weberbau TU Dresden, Biiro, WEB 210).
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Audio4 (01.08.2017). Forschungsgesprich mit Paul. 00:00—18:54, Dresden (Weberbau TU Dresden, LuFo, WEB 47).
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AT1 (2017). Arbeitstranskript zur Reflexion der Schreibwerkstatt ,Ich darf mir Hilfe holen'. 00:00-29:14, Dresden.
AT?2 (2019). Arbeitstranskript zum Forschungsgesprich mit Sarah. 00:00—-41:06, Dresden.
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AT4 (2017). Arbeitstranskript zum Forschungsgesprich mit Paul. 00:00—-18:54, Dresden.

D) Video-Vignetten

VV1 (2020). Video-Vignette Justus. 00:00—25:21, Bannewitz.
VV2 (2020). Video-Vignette Nicolai. 00:00—-25:21, Ostritz.
VV3(2021). Video-Vignette Magdalena. 00:00-25:21, Bannewitz.
VV4(2021). Video-Vignette Micha. 00:00—-24:25, Bannewitz.

E) Seminararbeiten

Seminararbeit der Studentin Monika (2018). Themen in Kindertexten (Seminar 2).
Seminararbeit der Studentin Wilma (2018). Emotionen beim kreativen Schreiben (Seminar 2).

F) Werke der Kinder

$1(2016). Werke der Kinder (Kopien), gesammelt zur Schreibwerkstatt in der LuFo am 20.12.2016 im Wintersemester
2016/2017, Seminar 1.

$2(2018). Werke der Kinder (Kopien), gesammelt zur Schreibwerkstatt in der LuFo am 15.06.2018 im Sommersemes-
ter 2018, Seminar 2.

$3(2018). Werke der Kinder (Kopien), gesammelt zur Schreibwerkstatt in der LuFo am 30.11.2018 im Wintersemester
2018/2019, Seminar 3.

$4(2019). Werke der Kinder (Kopien), gesammelt zur Schreibwerkstatt in der LuFo am 21.06.2019 im Sommersemes-
ter 2019, Seminar 4.
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Schépferische Erfahrungen sind besondere Erfahrungen des
Lernens, die neue Weisen ,zu sein‘ hervorbringen. Inwiefern
zeigen sich diese beim Kreativen Schreiben von Grundschul-
kindern? Erzdhlen Kindertexte von Schépferischen Erfahrungen?
Und was kann entstehen, wenn Studierende in Reflexions-
gesprachen von ihren Erfahrungen beim Schreiben einer
Forschungsarbeit erzdhlen?

Diesen Fragen geht die phanomenologische Studie am Beispiel
einer Didaktischen Forschungswerkstatt nach, in der Studierende
Kinder beim Schreiben beobachtet haben. Der gewéhlte Forschungs-
stil Iasst Lernerfahrungen im Schreiben vorstellbar werden wie auch
Momente der Sinnbildung, in denen sich bei Kindern und Studieren-
den Anfange neuer Erfahrungsweisen zeigen.
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