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Unterrichtsentwicklung braucht
anspruchsvolle Lernumgebungen

1 Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Lehr-Lernumgebungen in Schule und Hochschule auf
isomorphe Strukturen untersucht. Zunichst werden Denkmusterwechsel in der
Unterrichtsentwicklung der letzten drei Jahrzehnte am Beispiel der Didaktik-
Reformen identifiziert: Von der Angebotsdidaktik iiber die Dialogische Didaktik
bis hin zur aktuellen Didaktik der Lernwerkstitten. Aus dieser Analyse leitet sich
dann die zentrale Frage nach dem Sinn einer Verkiirzung von Unterrichtsent-
wicklung auf Curriculumentwicklung ab, die sich in analoger Weise auch fiir die
Lehrerbildung stellt: Wo und wie lernen Lehramtsstudierende, nicht nur Klassen-
unterricht zu planen, sondern Kinder auch auf individuellen Lernwegen zu be-
gleiten? Plidiert wird fiir eine rechtliche Stirkung mathetischer Lernumgebungen
in der Lehrerbildung.

2 Einleitende Gedanken iiber die Zumutung,
Lernen und Forschen freizugeben

Hinter der Zumutung, schulische Lern-Orte zum eigenen Forschen und Ent-
decken freizugeben, und sei es nur in besonderen Werkstattzeiten und Werk-
stattumgebungen, steckt ja ein ungeheuerlicher Vorwurf. Er lautet: Kinder wollen
lernen und sich selbst beweisen, aber sie haben kein Recht zu lernen, was sie wol-
len und zu untersuchen, was ihnen fragwiirdig ist.

Mit groflen Erwartungen, vor allem aber mit vielen ihnen wichtigen Fragen und
Themen blicken sie dem Schulstart entgegen. Sie freuen sich darauf, Schulkinder
zu werden und haben schon imposante Ideen, was sie machen wollen, wenn es
endlich losgeht. Doch die ,,Vorfreude auf die Schule so hat es Paul Michael Mey-
er in seinem Buch “Die biografische Schule® formuliert, ,,verdanken die Kinder
ihrer Ahnungslosigkeit” (Meyer 1994, 14). Was sie noch nicht wissen kénnen und
ihre Eltern bewusst verschweigen: Schulen haben einen Bildungs- und Lehrauf-
trag, der sich nicht an kindlichen Lernwiinschen und Lebensthemen, an alt- und
neuklugen Fragen von Schiilern orientiert: ,Dass wir Lehrer viele Kinder vom
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Lernen abbringen, ist leider Tatsache und als solche ein Aspekt der strukturellen
Gewalt der Schule“ (ebd.).

Die Machtstrukturen schulischen Lernens, so wissen wir aber auch aus soziologi-
schen Studien, haben sich in einer langen Erfolgsgeschichte der Didaktik heraus-
gebildet und stetig verfestigt (vgl. Negt 1999).

Lernen in seiner staatlich verordneten Form wird organisiert iiber eine kunstvolle
Choreographie der Belehrung, der sich Schiilerinnen und Schiiler kaum entzie-
hen kénnen. Dabei ist der obligatorische Charakter des Unterrichts allein noch
kein hinreichender Erfolgsgarant. Als entscheidender wird angesehen, dass dieser
Unterricht so verplant ist, systematisch geordnet nach Fichern, aufgeteilt in Zeit-
blécken, heruntergebrochen in Themenfeldern und Aufgabenformaten, dass sein
eigentlicher Sinn von den Akteuren gar nicht mehr infrage gestellt wird.
Zwischen festgeschriebener Form der Unterrichtserteilung, zugewiesenem Stoff-
kanon, empfohlenen Lehrgangsstufen und differenzierten Kompetenzrastern
entzichen die Lehrbeauftragten den Kindern wie selbstverstindlich Chance fiir
Chance, ihre Angelegenheiten in Sachen Lernen selbst zu regeln. Fiir die Kinder
ist es nicht nur eine Enttiuschung, sondern auch eine Entwiirdigung, an jedem
Schulvormittag wieder neu zu erfahren, dass ihre eigenen Fragen fiir die Schule
gerade nicht so wichtig sind wie fiir einen selbst, dass die Welt mit ihren vielen
Geheimnissen ohnehin schon weitgehend entdecke ist von den Erwachsenen, von
Lehrplankommissionen und Lehrgangsentwicklern, von Schulbuchredakteuren
und eben auch von ihren Lehrerinnen und Lehrern (die sich darauf berufen kon-
nen).

Sieht es soviel anders aus, wenn wir uns jetzt gedanklich mit einer dhnlichen Zu-
mutung auf die Ebene der Lehrerbildung begeben?

Unsere verschulte Gesellschaft hat die Hochschulen lingst erreicht. Das Recht auf
,Freiheit von Lehre und Forschung® wird zwar weiterhin beschworen und einsei-
tig in Anspruch genommen, aber doch nicht weitergegeben an die Studierenden
im Sinne eines erweiterten Rechts auf Freiheit von Lernen und eigenem Explo-
rieren. Die Lehrerbildung hat sich eingerichtet in einem latent didaktokratischen
Umfeld, in dem Lernwerkstitten als weitgehend instruktionsfrei gedachte Orte
fiir ein alternatives Studieren keinen festen Platz beanspruchen kénnen. Sie sind
mancherorts allenfalls geduldet als Versuchsabteilungen fiir Materialentwicklung
und Konzepterprobung. Lehramtsstudierende haben jedenfalls keinen grundsitz-
lichen Anspruch auf belehrungsfreie Lernzeiten. Sie haben kein Recht auf einen
Ort an der Hochschule, an denen fiir sie leibhaftig erfahrbar werden kann, wie sie
selbst lernen. Dabei wiren gerade fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer, die im
Schulalltag gefordert sein werden, eigenwillige Lernstrategien und auch inziden-
telle Lernprozesse von Kindern kompetent zu begleiten, dabei geduldig Umwege
und Irrwege auszuhalten, authentische Erfahrungen mit der eigenen Rolle als Ler-
ner berufsnotwendig. Wollen wir nicht das Risiko einer schleichenden deforma-
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tion professionelle eingehen, trotz medialer Nachriistung immer wieder auf tra-
dierte Vermittlungsmuster und Belehrungskonzepte zuriickzufallen, miissen die
Hochschulen ihrer Verantwortung fiir verstehendes, forschendes Lernen gerecht
werden. Und eben darin manifestiert sich das besondere Angebot der Studien-
werkstitten: Mitten in dem von Vorlesungsskripten und Klausuranforderungen
dominierten Hochschulalltag bewusst innehalten zu kénnen und die Lernwerk-
statt als Ort der Selbstorganisation und Selbstreflexion der eigenen Lernprozesse
zu erleben.

In den letzten 30 Jahren hat es kontroverse Auseinandersetzungen um die Prin-
zipien eines forschenden und entdeckenden Lernens im Kontext von Schule und
um weitergehende Lernwerkstatt-Philosophien im Schatten von Schule gegeben.
Dabei haben sich die Diskussionen immer auch mit Vorstellungen zur Offnung
von Unterricht und zur Integration informeller Lernformen vermischt. Die Ge-
schichte der Lernwerkstitten lisst sich deshalb ein Stiick weit auch als Geschich-
te der Unterrichtsentwicklung und Didaktikreform beschreiben. Exemplarisch
mochte ich einige Beispiele fiir Unterrichtsentwicklung skizzieren, an denen
Denkmusterwechsel erkennbar werden. Bei der Auswahl habe ich mich auf drei
didaktische Konzepte konzentriert, die in der Schweiz entwickelt wurden, um
Unterricht strukturell so zu verindern, dass den Lernenden ein freieres Titigsein
ermdglicht wird.

3 Die Angebotsdidaktik der 80er Jahre —
Lernen im Werkstatt-Unterricht

Diesen Ansatz habe ich gewihlt, weil er nicht nur die Reformdiskussion in der
Grundschulpidagogik allgemein beeinflusst, sondern auch schon den Werkstatt-
begriff zu einem frithen Zeitpunkt vereinnahmt hat.

Einige Lehrerstimmen aus dieser Zeit:

Fritz Steinmann-Lutz: ,An der Wandtafel ist ein Angebot von ungefihr 30 Ar-
beitsmaoglichkeiten angeschlagen, die zur Auswahl freistehen. Die entsprechenden
Arbeitsblitter liegen hinten im Zimmer auf, und die Losungsschliissel zur Selbst-
kontrolle finden die Kinder auf einem seitlichen Arbeitssims. Diese Unterrichts-
form nennen wir Werkstattunterricht (Steinmann-Lutz 1984, 60).

Kithi Ziircher: ,Ich erdenke Situationen, Experimente, Beobachtungsaufgaben
und Spiele, in welchen sich die Schiiler unweigerlich (!, HH) mit dem Vervielfa-
chen bzw. dem Multiplizieren auseinandersetzen. So vermittle ich ihnen anhand
gezielter WS-Auftrige neue Erfahrungen und subjektive Erlebnisse® (Ziircher
1987, 3).

Sandra Beriger: ,Wie wird in der Werkstatt gearbeitet? Auf dem Arbeitspass sind
alle Arbeitsauftrige der Werkstatt aufgelistet. Der Schiiler entscheidet sich fiir ei-
nen Arbeitsauftrag und holt sich das entsprechende Auftragsblatt. Falls das Blatt
frei ist, findet er darauf die Anleitung zum Auftrag. Er arbeitet selbstindig an
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seiner (I, HH) Aufgabe“ (1992, 1). Und schliefilich Jiirgen Reichen: ,Ein Sonder-
fall ist die “programmierte Lernwerkstatt'. Sie besteht aus einem Uberangebot an
strukturell zusammenhingenden Lern- und Handlungsméglichkeiten zu einem
bestimmten Lernbereich, die in einer bestimmten Abfolge zu bearbeiten sind. In
diesem Fall hat eine Arbeitskarte die Funktion einer Art Lern-Organigramm, das
dem Schiiler ein Netz méglicher Lernwege vorstellt, auf denen er nach eigener
‘Wahl vorankommen kann“ (1991, 64).

Halten wir fest: Bei dieser Form der Unterrichtsentwicklung ist der Planungsauf-
wand der Lehrpersonen offenbar erheblich. Er manifestiert sich vor allem in einer
hochstrukturierten Materialentwicklung bzw. -bereitstellung. Dennoch betonen
alle Protagonisten der Angebotsdidaktik das eigentliche Ziel des Werkstatt-Un-
terrichts: die Férderung selbstindigen, teilweise lehrerunabhingigen Lernens und
die freien Wahlméglichkeiten fiir die Kinder.

4 Die Dialogische Didaktik der 1990er Jahre —
Lernen nach Aushandlung

In den 1990er Jahren, bei Reichen deutete sich das schon an, waren zunehmend
lernwegeorientierte Didaktiken in der Diskussion. Ein dialogischer Ansatz fiir ein
sLernen auf eigenen Wegen“ wurde von den Ziiricher Gymnasiallehrern Peter
Gallin und Urs Ruf entworfen und im eigenen Unterricht erprobt. Thr Konzept
versucht, méglichst allen Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit zu geben, sich
individuell mit einem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, dabei iiber entdeckte
Zusammenhiinge in Dialoge mit Mitschiilern und Lernbegleitern einzutreten.
Sie verzichten dabei ginzlich auf die Fiktion eines gleichen Unterrichtszieles
und eines gleichen Lernweges fiir alle Schiiler. Stattdessen wird Unterricht als
Aushandlungsprozess fiir alle Beteiligten begriffen, der vier Stadien umfasst, die
bruchlos ineinander iibergehen.

Das erste Stadium wird beschrieben als Suche nach einer Kernidee. Der Lehrkraft
kommt stindig die Aufgabe zu, Kernideen zu generieren, die den Schiilern eine
fachlich gehaltvolle Auseinandersetzung mit der Sache erméglichen. Bei Einfiih-
rung eines neuen Stoffgebietes ist es in der Regel die Lehrperson, die eine aus-
gewihlte Kernidee so vorstellt und attraktiv macht, dass bei den Schiilern ein
tragfihiges Einstiegsinteresse erzeugt wird. Deshalb sollte die Kernidee fiir die
Lernenden im Idealfall eine Bedeutung haben, sie provozieren, herausfordern
oder iiberraschen. Die Schiiler haben auch die Maglichkeit, vorgetragene Ker-
nideen zu erweitern oder individuell abzuindern.

Auf diese erste Aushandlungsphase, die bei Identifizierung mit der Lehreridee
ihr Ziel schon erreicht, folgt eine Arbeitsvereinbarung zwischen allen Beteiligten.
Zunichst ist es wieder primir die Lehrperson, die einen klaren Arbeitsauftrag
formuliert, der sich aus der Kernidee ergibt. Doch auch in diesem Stadium, so
wird versichert, miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht einfach mit einer
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vorgegebenen Lernumgebung abfinden, sondern kénnen das Arrangement auch
durch eigene Ideen abwandeln. “Ob es ... zu einer fruchtbaren und anhaltenden
Auseinandersetzung mit dem Stoff kommyt, steht und fillt mit den Perspektiven,
die der Auftrag erdffnet” (Gallin & Ruf 2003).

Entscheidend ist nur, dass es im nichsten Stadium zu einer authentischen Begeg-
nung mit der Sache in einem jetzt selbstindig organisierten Lernprozess kommen
kann. Denn der eigentliche Hohepunkt der Auseinandersetzung ist die ,JCH —
Phase®, in der jeder und jede Lernende persdnlich Stellung bezieht in einer Art
Lernjournal, einem ,Reisetagebuch®, in dem alle beschriebenen Lernwege und
Lernfelder dokumentiert und Lernspuren detailliert festgehalten werden.

Die schriftlichen Aufzeichnungen im Lernjournal erméglichen dem Lernbegleiter
im anschliefenden 4. Stadium der Auseinandersetzung, jedem Lernenden eine
personliche Riickmeldung zu geben.

Die Riickmeldungen verbinden singulire Entwiirfe und regulire Anforderungen.
Im Idealfall enthilt das Lerntagebuch Ansitze, die auch fiir die Mitschiiler span-
nend sind und so den Dialog wieder weiterfithren kénnen.

Halten wir wiederum fest: Auch bei dieser Form der Unterrichtsentwicklung ist
der Planungs- und Beratungsaufwand der Lehrperson erheblich. Die Idee der In-
itiatoren, den Aufwand durch die Entwicklung neuer Schulbiicher' zu minimie-
ren, die Kernideen, Arbeitsauftrige und Riickmeldeméglichkeiten exemplarisch
fiir Deutsch und Mathematik vorgeben, halte ich allerdings fiir kontraproduktiv
(und entmiindigend).

Dennoch betonen auch Gallin und Ruf immer wieder das Ziel ihres Dialogmo-
dells, das eigentlich keine Schulbuchvermittlung vertrigt: die Forderung des selb-
stindigen Lernens und die verbesserten Mitplanungs- und Aushandlungsmég-
lichkeiten fiir die Lernenden.

5 Die Werkstatt-Didaktik der letzten 10 Jahre —
Lernen in Themengirten

Im Kanton St. Gallen wurde 2003 die erste offizielle Lernwerkstatt der Schweiz
an der PH Rorschach eroffnet. Fiir Stella Maris wurde ein grofiziigiges Raum-
konzept entwickelt, das nicht nur fiir die Schweiz Vorbild sein kann. Flankiert
wurde die Hochschulkonzeption durch fiinf Didaktische Zentren, in denen
ebenfalls Lernwerkstitten aufgebaut wurden. Im Konzept zu den Regionalen Di-
daktischen Zentren (RDZ) wurde ein Leistungsauftrag formuliert: ,Jedes RDZ
fithrt fiir interessierte Studierende und Lehrkriifte eine Lernwerkstatt mit einem
Angebot von didaktischen Workshops“. Diese friihe, noch relativ interpretations-

1 Gallin und Ruf haben im Zusammenhang mit ihrem Ansatz des dialogischen Lernens mehrere
Schulbiicher unter dem Titel ,,Ich mache das so! Wie machst du es? Das machen wir ab!“ (u.a.

1995) herausgegeben.
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offene Funktionszuschreibung aus dem Jahre 2002 sorgt bis heute fiir lebhafte
Auseinandersetzungen um die inhaltliche Ausrichtung der verschiedenen Werk-
stitten. Entsprechend spannend ist es zu beobachten, welche standortspezifischen
Werkstattvarianten gefunden wurden. Anders als in Rorschach haben die Regi-
onalen Didaktischen Zentren eine andere Hauptklientel und keinen expliziten
Ausbildungsauftrag. Sie konnten sich deshalb eine Vorlaufphase leisten, in der
verschiedene Modelle ausprobiert wurden. Von den ersten Themengirten der
Anfangsjahre bis zu den aktuellen Workshopvarianten wurde viel versucht und
evaluiert. Irgendwann wurde klar, dass die Lernwerkstitten frither oder spiter in
ihren eigenen Materialsammlungen versinken kénnten. So entstand die Idee der
mobilen Wanderlerngirten. Das nun arbeitsteilig entwickelte Material, in profes-
sionellen Lernkisten verpackt, war aber ohne einen zusitzlichen Instruktionsinput
nicht ausleihbar.

In einer kritischen Zwischenbilanz nach fiinf Jahren Lernwerkstattarbeit an der
PH Rorschach zieht Werner Hangartner ein bedenkenswertes, aber durchaus
nachvollziehbares Fazit der bisherigen Versuche: ,Die Zukunft fiir die Arbeit
in Lernwerkstitten kann also nicht in der jetzigen Form der Lerngirten liegen
(Hangartner 2009, 13).

Hangartner mahnt an, entdeckendes, auf mehr konstruktives Vorgehen abzielen-
des Lernen setze voraus, dass sich die Lernenden in eine Sache vertiefen kénnen.
Dazu braucht es viel Zeit, die bei kurzfristigen Klassenbesuchen meist gar nicht
vorhanden ist. Ungeklirt sind auch Raumfragen. Manche Lerngirten waren so
platzeinnehmend, dass Lerngruppen, die gekommen waren, um sich mit eigenen
Fragen auseinander zu setzen, zuerst einmal einiges wegriumen mussten. Doch
jenseits solcher leicht behebbaren Anlaufschwierigkeiten kann Werner Hangart-
ner auf eine Vielzahl erfolgreicher Projekte und Lerngartenentwicklungen zuriick-
blicken. Besonders hebt er die Moglichkeiten hervor, mit Studierenden modell-
artige Lernarrangements zu konzipieren und zu erproben, was in einem eigens
eingerichteten Modul mit dem Titel ,Lernumgebungen entwickeln“ schon reali-
siert wurde. Diese Idee kdnnte seiner Meinung nach verkniipft werden mit einem
Projekt fiir Schulen aus der Region, die mehr Zeit zur Verfiigung hitten, die von
den Studierenden entwickelten Lernumgebungen exemplarisch zu erproben und
ihre Lernprozesse zu reflektieren:

yStudierende erfahren meist nur kurze Sequenzen in der Lernwerkstatt, sodass
fiir sie das Wesentliche der Lernwerkstattarbeit gar nicht erfahrbar wird. Es ist
anzustreben, dass Studierende echte Erfahrungen zum Entdeckenden Lernen in
der Lernwerkstatt machen kénnen. Denkbar wire ein ganzes Modul zum entde-
ckenden Lernen® (Hangartner 2009).

Fassen wir wieder zusammen: Auch bei dieser Form der Einrichtung von Lern-
werkstitten ist der Planungsaufwand fiir die Beratungspersonen der jeweiligen
Lernwerkstatt erheblich. Durch Wanderlerngirten, ihre arbeitsteilige Entwick-
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lung und den Austausch von Lernkisten kann er nicht wirklich reduziert werden.
Dennoch betonen auch hier die Verantwortlichen das eigentliche Ziel ihrer auf-
wendigen Vorarbeiten: die Forderung des selbstindigen Lernens und die Ermég-
lichung konstruktiven Titigseins durch die Lernenden.

Vergleicht man die beschriebenen drei Didaktikansitze, so sind iiber die Jahrzehn-
te Denkmusterwechsel erkennbar, die stark an die anglo-amerikanischen Diskus-
sionen um ,,guided discovery“ erinnern:

Der Werkstatt-Unterricht in seiner Variante der Arbeitsblatt-Didaktik setzte auf
eine ,guided activity mit einem relativ hohen Instruktions- und Steuerungsan-
teil.

Der Dialogische Unterricht bleibt zwar auch noch stark auftragsgebunden, un-
terstiitzt aber vor allem das personliche Herangehen an die Sache, eine ,,challenge
activity“, die den Lerner herausfordert, sich mit eigenen Ideen und Lernwegvor-
schldgen einzubringen.

Die Lernwerkstatt in ihrer Themengarten —Variante ist zwar noch eine weitge-
hend ohne die Lernenden gestaltete Lernumgebung, bietet aber potentiell durch-
aus Lerngelegenheiten im Sinne einer ,,inquiry activity®, vor allem im Stadium der
Fragenfindung und Fragendefinition (vgl. hierzu auch Zocher 2000).

6 Kann Unterrichtsentwicklung auf der Ebene
der Curriculumentwicklung stehenbleiben?

Alle drei Ansitze sind, so wie ich sie verstanden habe, weiterhin aus der Sicht der
Lehrverantwortlichen konzipiert. Arbeitsblitter, Ideensammlungen, Lernkisten:
ein gut gemeinter Service, abgestimmt auf einen antizipierten Bedarf von Leh-
renden, die sich selbst umstellen miissen auf indirekte Steuerung, auf gelenkte
Entdeckung, auf minimale Intervention, auf personbezogene Lernbegleitung.
Unterrichtsentwicklung aus der Lehrerperspektive bleibt hier weiterhin konzen-
triert auf den Kernbereich der didaktischen Vorsortierung: Gute Aufgabenfor-
mate, interessante Kernideen, abwechslungsreiche Lernlandschaften werden erst
nachtriglich fiir ko-konstruktive Prozesse geoffnet. Partizipation wird so durchaus
moglich, aber — in bereits abgesteckten curricularen Feldern.
Mit anderen Worten: Unterrichtsentwicklung aus dieser Perspektive wird weiter-
hin betrieben als Curriculumentwicklung. Freilich: Dies ist nun kein besonders
iiberraschendes Ergebnis. Das skizzierte Verstindnis von Unterrichtsentwicklung
hat vielmehr grof3e Traditionslinien:
« Die ersten Teacher-Centers in Grofibritannien waren von ihrer Aufgabenbe-
schreibung reine Curriculum- Werkstitten.
o Auch die selbstorganisierten linken Lehrerzentren in Deutschland waren Mate-
rialentwicklungs- und Austauschbérsen.
o Die Bielefelder Laborschulprojekte waren von Anfang an als Curriculumwerk-
stitten geplant.
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o Selbst die reformpidagogischen Vordenker der Freien Arbeit von Maria Mon-
tessori bis Celestin Freinet waren immer auch Curriculumentwickler.

Sie alle definierten ihre Lehrerrolle iber Materialerfindungen und curriculare Vor-

schlige zur Verinderung des Unterrichts, also iiber ein lehrseitiges Verstindnis

von Lernorganisation.

Erst mit der konsequenten Fokussierung auf autodidaktische Prozesse, auf eige-

ne Fragensuche und persénliche Aufgabenfindung, auf verstehendes Erleben und

Bewusstmachen biografischer Linien, erst mit der lernseitigen Verinderung des

Unterrichts also konnte das didaktische Paradigma wirklich wechseln: von der

Meisterlehre zur Lernentwicklung, von den empfohlenen didaktischen Konigswe-

gen zu den vielen kleinen Umwegen, Irrwegen, Nebenwegen. Dieser grofie Denk-

musterwechsel in Richtung auf eine ,biographische Mathetik“ (Hentig 1985, 85)

erst rechtfertigt die Einrichtung von ,Lernorten erweiterten Rechts” jenseits der

Ebene verbindlichen Klassenunterrichts und verbindlicher Hochschulseminare.

Lernwerkstitten, so wiirde ich heute formulieren, wollen und kénnen nicht Un-

terricht oder Vorlesungen ersetzen, sie sollten bescheidener ansetzen und nur ver-

suchen, ein Potential fiir individuelle, auch wilde Lerngelegenheiten zu entfalten.

In diesem Sinne definieren sie sich als Erginzungsprogramm, das Anspruch auf

einen erginzenden Rechtsrahmen erheben kann:

Lernwerkstitten sind Orte der Selbstbildung, der Selbstverantwortung und Selbst-

reflexion. Das erfordert fiir schulische Verhiltnisse noch ungewohnte, gleichsam

autodidaktische Rechte fiir die Lernenden, die jederzeit im Rahmen der Werkstat-
tarbeit eingeklagt werden kénnen:

o Ein Recht auf persénlich bedeutsames Lernen, das Erfahrungen im Selbstver-
such erméglicht: Im schnell vorbeirauschenden Schulleben oder Studienalltag
kénnen kleine lernbiographische Haltestellen eingerichtet werden, Orte der
Wahrnehmung authentischer Lerngelegenheiten oder subjektiv empfundener
Lernversiumnisse.

o Ein Recht auf griindliches, zeitlich und fachlich unbegrenztes Lernen, das Tie-
fenbohrungen und Diszipliniiberschreitungen zuldsst, ja fordert: Immer neue
Schleifen des Verstehens kénnen so der Portionierung des Wissens in Hipp-
chenkulturen entgegen gesetzt werden.

o Ein Recht auf vermessungs- und bewertungsfreies Lernen: Schulen und Hoch-
schulen sind heute tendenziell gefihrdet, zu permanenten Priifanstalten und
Rankingplatzhaltern zu degenerieren. Umso wichtiger werden experimentelle
Spielriume und nicht standardisierbare Handlungsoptionen, die eine Selbste-
valuation erfordern.

o Ein Recht auf Lernen aus Versuch und Irrtum: In einer Lernwerkstatt gibt es
keine ,falschen Fragen und eben auch keine ,falschen Herangehensweisen®
der Lernenden. Jeder Umweg, jede Fehleinschitzung, jede merkwiirdige Ne-
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benfrage, jeder Zeit“verlust” kann zum Lerngewinn werden. Dem eigenen Fra-
gerecht der Lernenden entspricht die Neugierpflicht der Lernbegleiter.

o Ein Recht auf Lernen ohne stindige Intervention: Die Verfithrung fiir die Lern-
begleitung, unpassende Kinderfragen nicht einfach so zu nehmen, wie sie sind,
sondern sie etwas umzuformulieren, zu entschirfen, anders zu interpretieren,
das Ganze so besser bearbeitbar zu machen, ist immer gegenwirtig. Pidagogen
denken schnell in ihren didaktischen Kategorien und haben oft Miihe, sich
inhaltlich nicht einzumischen.

7 Aufgabenfelder der Lernbegleitung

Fiir eine kompetente Begleitung der Lernenden sind drei Aufgabenbereiche maf3-
geblich, die in einem Interdependenzverhiltnis zueinander stehen:

o eine pri-konstruktive Titigkeit: als Designer und Arrangeur

o eine ko-konstruktive Titigkeit: als personlicher Coach und Mitforscher

o eine re-konstruktive Titigkeit: als Moderator und Lernbiograf

Abb. 1: Drehscheibe der Lernbegleitung
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8 Die adaptive Gestaltung einer Lernlandschaft

Konstruktive Titigkeiten entwickeln sich nicht ganz voraussetzungslos. Sie set-
zen die ,,Ordnung des Erfahrungsraums® (von Hentig 1985, 85) voraus, woraus
sich vielfiltige Einstiegsmaglichkeiten fiir die Lernenden in ,,ihre“ sachliche Aus-
einandersetzung bieten. Die prikonstruktive Titigkeit der Lernbegleiter besteht
darin, eine komplexe Lernlandschaft durch diverse thematische Reizpunkte so zu
gestalten, dass sie von ihrem Potential her verschiedenste Lernertypen ansprechen
kann. Die Lernumgebung soll inspirieren, die Lernenden zum Staunen veranlas-
sen und vor allem das gewihlte Rahmenthema so aspektreich entfalten, dass es fiir
die Lernenden viele mégliche Andockgelegenheiten gibt. Man kénnte von einem
»Disponiblen Lernarrangement“ sprechen, das sich nicht aufdringt, aber dennoch
Denkanstofe gibt und Fragen generieren kann, die ihren subjektiven Bezug be-
halten (vgl. Hagstedt 1976).

Dieses Lernarrangement ist trotz Komplexitit nicht beliebig zusammengestellt,
sondern im Design auf den Bedarf einer Lerngruppe zugeschnitten.

Die adaptive und zugleich disponible Grundstrukeur ist fiir die Lernenden des-
halb so anspruchsvoll, weil sie herausgefordert werden, bei aller Actraktivitit und
Reichhaltigkeit des Materialarrangements x-mal innerlich ,Nein® zu sagen und
schliefflich nur einen einzigen, vielleicht ganz unspektakuliren Aspekt des weiten
Themas zum eigenen zu machen.

9 Die Einrichtung lernbiografischer Haltestellen

Ko-konstruktive Prozesse konnen sich auf verschiedenste Weise ergeben: im Dia-
log mit einzelnen Mitlernenden, im Dialog mit der personlichen Lernbegleitung
oder im Dialog mit allen Beteiligten. Jeder und jede Lernende hat ein Recht auf
eine individuelle Beratung, auf ein personliches Gesprich mit einem Coach, der
das besondere Potential seines Mandanten kennt und entfalten kann. Zeitweilig
kann sich der Coach auch als laut mitdenkender Forschungsassistent einbringen,
indem er Perspektiven teilt, Spuren mitverfolgt, Umwege mitgeht, Hypothesen
abwigt, Losungsansitze mitsucht, Untersuchungsbefunde hinterfragt oder mit-
verantwortet. Das aber verlangt vom Mitforscher viel Sensibilitit fiir den Re-
sonanzbedarf jedes einzelnen Lernenden. Wenn Lernen sich mit persénlicher
Bedeutsamkeit begriindet, wird es aber ohnehin keine genau gleichen Lernwege
geben und damit auch keine Formen einer unpersénlichen Lernwegbegleitung.
Wie aber kann die Lernbegleitung den Uberblick iiber die Verzweigungen und
Uberkreuzungen, Distanzen und Anniherungen der Lernwege behalten? Unsere
Kasseler Erfahrungen zeigen: Wir sollten versuchen, wo immer es geht, kleine
biografische Haltestellen einzurichten, an denen sich die Lernenden ihre eigenen
Verstehensprozesse vergegenwirtigen konnen. Dies kann im lauten Denken ge-
schehen, aber auch in Schreibgesprichen oder durch Recording-Methoden wie
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sie etwa ,,Entdecker-Mikrophone bieten (vgl. Bause 2005). Entscheidend ist,
dass die Lernprozesse auf diese Weise in Intervallen fiir kurze Zeit unterbrochen
werden, um wieder neu Sinn auszuhandeln und sich zu verstindigen dariiber,
wo man sich gerade befindet. Einer guten Moderation kommt hier eine grofle
Bedeutung zu. Denn es geht dabei ja nicht nur um besseres eigenes Verstehen, um
Selbstnavigation, es geht auch darum, zu verstehen, was die Anderen meinen, wo
sie sich gerade befinden, und sei ihr Denken auch noch so ,,ab-wegig*.

10 Die Verkniipfung disparater Denkwege in der Moderation

Diese hochst anspruchsvolle Aufgabe der Lernbegleitung ergibt sich schon aus
dem Gemenge individuell gespurter Lernwege und kollektiv erweiterter Wissens-
netze. Wie kénnen neue Lernspuren im Reflektions-Team ,gelesen” werden? Wie
lassen sich analoge Erklirungsversuche ,mit-teilen“? Wie kénnen subjektive Be-
funde kritisch und zugleich anerkennend rekonstruiert werden?

Wie lisst sich gemeinsames Wissen schaffen, hinter dem das ganze Team steht?
,Um die Sache zu verstehen, muss mit den Anderen um Sinn gerungen werden®,
sagt Rehm (2012, 13). Er vergleicht dieses gemeinsame Ringen beim Entdecken-
den Lernen mit der Suche nach Verstehen beim genetischen Lehren: ,durch die
Synopse der Verstehensprozesse aller Diskussionsteilnehmerlnnen wird mit ande-
ren gemeinsam Sinn ausgehandelt (ebd., 13). Doch das Aushandeln von Sinn, da
wiirde ich Rehm zustimmen, ist ohne das Aushalten von Mehrdeutigkeiten nicht
zu haben: ,,Aushandeln von Sinn und Mehrdeutigkeiten aushalten kinnen sind An-
forderungen, die die Welt (die scheinbar objektiv gegebene, die subjektive und die
soziale Welt) uns abverlangt. Diese Fihigkeiten unterstiitzen die Genese unserer
Identitit und unserer Art und Weise der Weltaneignung® (ebd., 13).

11 Mathetische Lernumgebungen in der Lehrerbildung?

Historisch gesehen hat sich die Lehrerbildung an den Hochschulen entgegen aller
Rhetorik in einem weitgehend reformresistenten Umfeld eingerichtet.

Vor allem die Universititen sehen sich als Bewahrer der Traditionen akademi-
scher Lehre. Sie halten fest am Prinzip der Vorlesbarkeit der Welt, die in Form
eingeordneter Wissensstoffe prisentiert wird. Die Vor-Lesung, ein Relikt aus der
Griinderzeit der Akademien, wird bis heute als Herzstiick professoraler Vermitt-
lungskiinste geradezu kultiviert, bis in die aktuellen Online-Angebote hinein. Um
die Vorlesungskulturen erhalten zu kénnen, werden die Studierenden des neuen
Jahrtausends in Lern-Vorbereitungskursen geschult. An der Universitit Heidel-
berg haben diese Kurse der Zentralen Studienberatung, die jeweils in den beiden
Wochen vor Vorlesungsbeginn angeboten werden, einen prominenten Namen be-
kommen. Sie laufen, wir ahnen es schon, unter der Bezeichnung , Lernwerkstatt*.
Darunter fillt jetzt alles, was die Studienberater fiir geboten halten: Effizienteres
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Lernen, Intelligentes Zeitmanagement, Wissenschaftssprache, Effiziente Strukeu-
rierung der Stofffiille usw.

Das Beispiel dieser , Effizienz-Werkstatt” fiir Studienanfinger zeigt einmal mehr,
wie ausgefranst der Lernwerkstatt-Begriff inzwischen ist und wie skrupellos er
im Wissenschaftsbetrieb funktionalisiert werden kann, wenn es darum geht, den
Monopolanspruch des schnellen Einordnens von Wissensstoffen zu bewahren.
Horst Rumpf hat jiingst diese Art der systematischen Verabreichung von Wissen
im Effizienzinteresse in Anlehnung an Wagenschein erneut als ,,Schaupackung*
bezeichnet, die ein erfahrungsorientiertes Lernen keineswegs ersetzen kann:
»Beherrschungslernen, Erledigungslernen, zweckrationale Bewiltigungen von
Wissensmengen sind nicht zu bestreitende Anspriiche an die Schule (und Hoch-
schule, H.H.) in der Wissensgesellschaft. Aber wenn sie mit Monopolanspruch
dominieren und nicht konterkariert oder angefrischt werden durch Lernformen
ganz anderen Kalibers, verddet jede Lernkultur in Kontroll- und Erledigungs-
zwingen® (Rumpf 2012, 79 f.). Das gilt in besonderem Mafle fiir die Lehr- und
Lernkulturen an Hochschulen.

Wenn es um Nachhaltigkeit des Lernens geht, um Prozesse wirklichen Verstehens,
dann brauchen wir anspruchsvolle Lernumgebungen, einen weiteren Lerntyp, ,in
dem die Prozesse der Entstehung, Differenzierung, Verwurzelung des Lernens in
primiren Erfahrungen des Staunens und Zweifelns zum Zuge kommen, sonst
hingt das ganze angelernte Wissen, wie Rumpf sagt ,,buchstiblich in der Luft®
(Rumpf 2012, 81). Denn Verstehen ldsst sich nicht ex cathedra vermitteln. Ge-
nuines, nachdenkendes Verstehen, so hat Peter Buck ebenfalls mit Bezug auf Wa-
genschein angemahnt, ,, Verstehen kann jeder nur fiir sich selbst™ (Buck 2012).
Peter Buck spricht in diesem Zusammenhang von einem ,er-lebenden Verstehen®,
einem ,anspruchsvollen Verstehen®, einem eigenen ,selbst geleisteten Verstehen®.
Dieses Verstehen wirke aber nicht nur Anspriiche setzend, sondern auch Ansprii-
che belohnend: Das eigene Such-Erleben, die Maglichkeit, einzuwurzeln, “sich in
ein Phinomen und seinen Fragehorizont hinein zu leben®, wie Buck formuliert,
wird mit einem Evidenzerlebnis belohnt. Eine wichtige Aufgabe kommt bei der
Phinomenbetrachtung freilich der Lernbegleitung zu, die das Kommunizieren
des je eigenen Verstehens in der Lerngruppe moderieren muss.

Mit dem Bologna-Prozess haben sich die Spielrdume fiir mathetische Lernumge-
bungen weiter verengt. Das Denken in Modulen passt sich zunehmend gymna-
sialen Lehr-Lernkulturen an. Modularisierte Lehrpline unterliegen einer weitrei-
chenden Obligation und Intentionalitit.

Fakultatives Denken, inzidentelles Lernen in Méglichkeitsriumen wie den Studi-
enwerkstitten, verliert seine Anerkennung, das Selbst-Verstindliche, die personli-
che Bedeutsamkeit mit der gewonnenen Scheinfreiheit.

Aber es gibt auch Lichtblicke: An der Universitit Erfurt hat die Lernwerkstatt-
Philosophie es im laufenden Wintersemester mit Unterstiitzung der Hochschul-
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spitze bis ins ,,Studium Fundamentale® geschafft. In einem interdiszipliniren Par-
tizipationsprojekt sollen , Lernwerkstitten als Orte universitirer Lehrerbildung in
Theorie und Praxis erforscht werden®. Ein mutiges Seminarprojekt, auf dessen
Ausgang wir gespannt sein diirfen (vgl. Ténzer et al., vrs. 2014). Denn das Stu-
dium Fundamentale ist wie auch das fachspezifische Studium Speciale fiir alle
Studentinnen und Studenten der Universitit auf Wahlpflichtbasis verbindlich
und soll methodisch-theoretisches Vermittlungs- und Grundlagenwissen in den
Mittelpunke stellen.

Und doch: Wenn es darum geht, Lernwerkstitten nicht nur kurzzeitig auf einer
theoretischen Meta-Ebene zu untersuchen, als Objekt merkwiirdiger Lernorgani-
sation, als Orchidee im Studienalltag, sondern vor Ort solche Werkstitten als kon-
stitutive Freiriume zum eigenen Lernen zu erfinden und bei Erfolg gar auf Dauer
zu betreiben, steht der vorgegebene Rahmen einer Grundlagenveranstaltung még-
licherweise im Widerspruch zum fakultativen Anspruch der Lernwerkstattarbeit.
Aus meiner weiterhin vorliufigen Einschitzung sind Pflichtstudienanteile und
selbstgesuchte Lernformate per se inkompatibel. Mathetische Werkstattarbeit im
Hochschulkontext versteht sich in ihrem Kern und in meinem derzeitigen Ver-
stindnis als Studium Individuale, das ein uneingegrenztes Aushandeln der eige-
nen Verstehensprozesse im sozialen Raum der Lerngruppe ermdglicht und auch
erfordert.

Als wir vor nun 30 Jahren in Kassel anfingen, iiber neue Lernumgebungen fiir die
Lehramtsstudierenden nachzudenken, mussten wir uns noch nicht an vorgegebe-
nen curricularen Standards und Akkreditierungsvoraussetzungen ausrichten. Die
Lehrerbildung sollte reformiert werden, freilich, aber doch nicht im Sinne eines
moglichst effektiven Studienmanagements und professionell definierter Quali-
titsstandards fiir exzellente Lehre.

Das Studium gerade angehender Lehrkrifte, die zunehmend in pidagogischen
Uberforderungssituationen zu reagieren haben, sollte als Chance fiir ihre Person-
lichkeitsentwicklung begriffen werden (vgl. Leuzinger-Bohleber 2000).

Welche Rolle die Lernwerkstatt-Philosophie dabei zukiinftig spielen wird, bleibt

abzuwarten.
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