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Annika Grubn

Doing Lernbegleitung:
studentische Peer-Learning-Prozesse in einer
Hochschullernwerkstatt

Der Beitrag behandelt Lernbegleitung als theoretisch-programmatisches Konstrukt der
Hochschullernwerkstiittenbewegung und ordnet es in dessen bistorischen und aktuel-
len Fachdiskurs ein. Basierend auf der ethnografischen Studie der Verfasserin, die in
der OASE Hochschullernwerkstatt der Universitiit Siegen durchgefiihrt wurde, wird
beschrieben, wie der programmatische Anspruch der Lernbegleitung in der sozialen
Praxis bearbeitet wird und welche Handlungsprobleme sich hierbei ergeben. Ein be-
sonderer Fokus des Beitrags liegt auf Peer-Learning-Prozessen von Studierenden. Das
Potenzial dieser Perspektive wird abschlieffend diskutiert.

1 Einleitung

An der Universitit Siegen (NRW) erfolgt die Auseinandersetzung Lehramts-
studierender mit dem Konzept der Lernbegleitung unter anderem in der OA-
SE-Hochschullernwerkstatt. An diesem Ort treffen Studierende (insbesondere des
Grundschullehramts) und Kinder aus umliegenden Schulen zu einem semester-
begleitenden Projekt namens ,,Werkstatt fiir Kinder! aufeinander. Es handelt sich
um ein pidagogisches Setting, das zwar als auflerschulischer Lernort fiir Kinder
beschrieben werden kann, zeitgleich jedoch in die Lehrpersonenausbildung inte-
griert ist, indem die teilnehmenden Studierenden dort eine ihrer im Bundesland
Nordrhein-Westfalen verpflichtenden Praxisphasen (das Berufsfeldpraktikum)
absolvieren kénnen. Die pidagogische Maxime der sogenannten WK ist die Ori-
entierung an den individuellen Interessen der teilnehmenden Kinder. Die Studie-
renden sind dazu angehalten, die selbstbestimmten Lernprozesse der Kinder als
Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter zu unterstiitzen. Auf diese Aufgabe werden
sie nicht durch Dozierende, sondern durch erfahrene studentische Peers vorbe-
reitet, die als studentische Mitarbeitende der OASE Werkstatt das pidagogische

1 Der Terminus wird im nachfolgenden Text als , WK abgekiirzt.
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Konzept der WIK bestindig weiterentwickeln. Der Beitrag fokussiert insbesonde-
re die studentischen Peer-Learning-Prozesse — sozusagen die Lernbegleitung der
angehenden Lernbegleitenden.

Im ersten Teil des Beitrags wird die Genese von Hochschullernwerkstitten als
Orte der Lehrerbildung konturiert, um dann am Beispiel der OASE Hochschul-
lernwerkstatt deren theoretisches Konzept der Lernbegleitung vorzustellen. Der
zweite Teil des Beitrags wendet sich der Lernbegleitung von Studierenden durch
studentische Peers empirisch zu. Dabei beziche ich mich einerseits auf Erkennt-
nisse aus meiner ethnografischen Dissertation ,Doing Lernbegleitung. Hoch-
schullernwerkstitten als Orte der Generationenvermittlung® und prisentiere an-
dererseits Ausschnitte aus bisher unveréffentlichtem Datenmaterial, die Einblicke
in die in der OASE Hochschullernwerkstatt situierten studentischen Peer-Lear-
ning-Prozesse gewihren. Mithilfe von Ausschnitten aus dem Beobachtungspro-
tokoll zu einem Gruppenreflexionsgesprich werde ich aufzeigen, wie Studierende
als Ko-Konstrukteure sozialer Praxis ein gedfinetes pidagogisches Setting hervor-
bringen. Die dem Beitrag zugrunde gelegte methodologische und methodische
Ausrichtung erlaubt Einblicke in die Potenziale, aber auch Handlungsprobleme
und Herausforderungen, die mit dem Anspruch der Peer-Lernbegleitung in der
praktischen Realisierung bearbeitet werden miissen. Mithin kénnen Normen und
Normalititsvorstellungen, die die soziale Praxis auf der Vorder- und Hinterbiihne
des reformpidagogisch aufgeladenen Settings prigen, aufgedeckt und beschrieben
werden.

In einem Ausblick werde ich aufzeigen, welche handlungspraktischen Konse-
quenzen sich zur Weiterentwicklung entsprechender Initiativen — und damit auch
zur Reflexion studentischer Peer-Lernbegleitungs-Prozesse — ergeben.

2 Lernbegleitung als programmatisches Konstrukt der Arbeit
in Hochschullernwerkstitten

Das weite Feld der universitiren Einrichtungen, die sich der Bewegung der Hoch-
schullernwerkstitten zugehérig fithlen, vereint Initiativen aus unterschiedlichen
Disziplinen, heterogene pidagogische Konzepte und Erscheinungsformen. Trotz
aller Varianz ist Hochschullernwerkstitten jedoch die Besinnung auf , Lernwerk-
stattarbeit als Prinzip“ gemein, die ,basal auf Prinzipien der Autonomie von In-
dividuen sowie der kommunikativen Kooperation, der Handlungsorientierung,
des forschenden Lernens, der Initiierung innovativer Prozesse und der Anregung
einer reflexiven Distanz zu den eigenen, aktuellen wie biografisch zuriicklie-
genden (Lern-)Prozessen (Kekeritz & Graf 2017, 9; vgl. Miiller-Naendrup 1997
148ff.) fufit. Hochschullernwerkstitten wollen ,teilnehmerorientierte Lernarran-
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gements“ in Universititen implementieren, ,,die dem Lernenden eine aktive Rolle
tibertragen und ihn im Sinne des Partizipationsprinzips den eigenen Lernpro-
zef§ [sic!] selbst gestalten lassen® (ebd., 133), sie sind ,Orte der Selbstbildung,
Selbstverantwortung und Selbstreflexion® (Schmude & Wedekind 2019, 41).
Mit diesen Schlagworten deutet sich bereits die lerntheoretische Verortung im
moderaten Konstruktivismus (vgl. Reich 2008) und mithin ,.eine konzeptionelle
Hinwendung zur Mathetik, also Lernen vom Lernenden statt vom Lehrenden aus
zu denken® (Gruhn 2018, 147) an.

Diese Ausrichtung lisst sich unter anderem anhand der mittlerweile fast vierzig-
jahrigen Tradition von Hochschullernwerkstitten im deutschsprachigen Raum
herleiten: Die ersten entsprechenden Initiativen wurden in den 1980er Jahren
gegriindet und verstanden sich als Motoren der Schulentwicklung (vgl. Miil-
ler-Naendrup 1997, 91) der sogenannten inneren Schulreform der 1970er und
1980er Jahre. Indem sie einen ,Beitrag zur Reform der Primarstufenlehrerbil-
dung® (ebd. 19) leisteten, erhofften sie, (reform-)pidagogische Impulse ,von un-
ten‘ in die Schulen hinein tragen zu kénnen. Angehende Lehrpersonen sollten
bereits im Studium mit ebendiesen konfrontiert werden, darauthin ihr berufliches
Handlungsrepertoire erweitern und somit die Schulentwicklung aktiv vorantrei-
ben, anstatt auf bildungspolitische reformerische Anreize in Form gesetzlicher Re-
gelungen und Erlasse zu warten.

Die Mitglieder der Griindergeneration der Hochschullernwerkstitten und soge-
nannten Regionalen Pidagogischen Zentren, die in Reutlingen, Kassel und Ber-
lin er6ffnet wurden, rekurrierten in ihren Uberlegungen auf vielfiltige pidago-
gische Strémungen, die die Lernwerkstatt-Idee ,wie in einem Brennglas [...] zu
biindeln® (Hagstedt 1998, 50) schien. So war und ist in der Community der
Hochschullernwerkstitten eine anhaltende Auseinandersetzung mit reformpi-
dagogischen Vordenkerinnen und Vordenkern und Konzepten festzustellen, was
bei einer etwas niheren Betrachtung derer Gemeinsamkeiten naheliegend zu sein
scheint: Die geteilte Basis der verschiedenen reformpidagogischen Stromungen
des beginnenden 20. Jahrhunderts ist die Orientierung am Lernenden (in der Re-
gel: am Kind), ferner entwerfen sie die Beziechung zwischen Lehrperson und Ler-
nenden als symmetrischen Dialog? und heben die Bedeutung der Selbsttitigkeit
der Lernenden hervor (vgl. Idel & Ullrich 2017, 15). Dass diese Ideale gut zur Be-
wegung der (Hoch-)Schullernwerkstitten und ihren pidagogischen Werten und
Konzepten passen, diirfte anhand derer oben skizzierter Entstehungsgeschichte
deutlich geworden sein. Insbesondere Maria Montessori und Celestin Freinet
(vgl. Miiller-Naendrup 1997, 122f)) prigten und prigen die in entsprechenden
Fachkreisen gefithrten Debatten um pidagogische Werte, theoretisch-program-

2 Bei Helsper (2017) lisst sich eine interessante kritische Auseinandersetzung mit dieser These nach-
lesen.
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matische Vorstellungen von Lehren und Lernen sowie die Vorstellung von Lern-
werkstitten als ,gestaltete Lernlandschaften® (Hagstedt 1998, 50).

Dariiber hinaus nahm die Griindergeneration der Hochschullernwerkstitten
beispielsweise die Impulse der sogenannten ,teacher centres® (vgl. Miiller-Naen-
drup 1997, 68ff.) des amerikanischen und angelsichsischen Raums auf, die sich
insbesondere fiir eine stirkere Orientierung des Grundschulunterrichts an den
Interessen und Lebenswelten der Lernenden einsetzten und deren Zielgruppe
praktizierende Lehrpersonen waren. Dabei beriefen sich die teacher centres unter
anderem auf Dewey und seine Vorstellung informellen Lernens und forderten
mithin eine sowohl riumliche als auch pidagogische Offnung der Schule. Auch
diese Stromung thematisierte dezidiert die Rolle der Lehrenden, die sich in einem
auf die Lerner ausgerichteten pidagogischen Setting verindern miisse und zwar
»vom Belehrenden zum Beratenden und Begleiter fiir seine Schiilerinnen und
Schiiler (Gruhn, i.V.). Um diesen Paradigmenwechsel vollzichen und Lernende
kompetent begleiten zu konnen, seien insbesondere eigene praktische Erfah-
rungen mit gedffneten Lehr-Lern-Settings vonnéten, so Lilian Weber, die eines
der bekanntesten teacher centres Amerikas griindete (vgl. Ernst 1996). Diese Ar-
gumentation wird bis heute in einschligigen Publikationen der Fachcommunity
verwendet, auch und insbesondere dann, wenn eine legitimierende Selbstdarstel-
lung der eigenen Arbeit im Hochschulkontext angestrebt wird (vgl. z.B. Bolland
2011; Lehmann 2013). Die bestehenden Lehr-Lernkulturen der Universititen
und Schulen werden einerseits als reform- und erginzungsbediirftig markiert,
Hochschullernwerkstitten hingegen als Einrichtungen beschrieben, die sich als
Alternativen bzw. Impulse vermittelnde Instanzen zu ebendiesen verstehen (vgl.
Gruhn & Miiller-Naendrup 2017, 101) und ihnen somit zugleich zuarbeiten.
Der Begriff der Lernkultur wird also im Kontext der Hochschullernwerkstitten-
bewegung im Sinne einer , pidagogischen Perfektionsformel (Terhart 1994, 696)
tiberwiegend normativ verwendet®.

Die 2000er Jahre waren von einem ,,Griindungsboom® von Lernwerkstitten an
Schulen und Hochschulen geprigt (vgl. Franz 2012, 7), der Terminus wurde fiir
die unterschiedlichsten Kontexte genutzt (vgl. Wedekind 2011). Nicht zuletzt
dessen drohende Verwisserung scheint in den letzten Jahren in der Fachcommu-
nity wieder vermehrt zu Diskussionen iiber gemeinsame Qualititsstandards und
Werte entsprechender Einrichtungen gefiihrt zu haben. Dariiber hinaus sind Be-
mithungen zu beobachten, die Arbeit in Hochschullernwerkstitten zum Beispiel

3 Demgegeniiber stehen kulturanalytische Studien der letzten beiden Jahrzehnte, welche ,spezifische
kulturelle Handlungsmuster des Lernens® (Wiesemann 2006, 181) fokussieren, die ,als perfor-
mative Akte mit einer genuinen [lern]kulturellen Uberformung erkannt werden konnen® (ebd.),
so beispielsweise die sogenannten Berliner Ritualstudien (vgl. z.B. Wulf, Althans u.a. 2001), das
strukturtheoretische Modell der Schulkultur (vgl. z.B. Helsper 2008) sowie das Projekt ,, Lernkultur
und Unterrichtsentwicklung an Ganztagsschulen® (vgl. z.B. Reh, Fritzsche u.a. 2015).
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im Rahmen von Fachtagungen transparenter nach auflen darzustellen sowie sie
durch unterschiedlichste Forschungszuginge empirisch zu ergriinden (fiir einen
Uberblick des Forschungsstandes vgl. Gruhn i.V.). Forschung innerhalb und zu
dieser Community muss sich der besonderen Herausforderung stellen, ,,dass zum
gemeinschaftlichen Agieren auf Augenhéhe [...] eine distanzierte Haltung ein-
genommen wird, die dieses als positiv und innovativ erlebte Tun beobachtet und
in Zweifel stellt (Rumpf 2016, 74), was sich im Fall einer involvierten Forsche-
rinnenposition und qualitativer Forschung noch weiter zuspitzt (vgl. Gruhn i.V.).

Doch auch die Praxis der Hochschullernwerkstitten unterliegt mittlerweile, zu-
riickblickend auf beinahe vier Jahrzehnte, anderen Rahmenbedingungen als zu ih-
ren Griindunggszeiten: Insbesondere die Bologna-Reformen haben die Hochschu-
len veridndert und riumen Studierenden deutlich weniger Mitbestimmungsrecht
und Wahlfreiheit ein (vgl. Lehmann 2013). Es scheint, als seien die Studienginge
nun ,weniger kompatibel mit den non-formalen Bildungsideen in den Lernwe-
rkstitten® (Baar & Feindt 2019, 19). Méglicherweise liege aber gerade in diesem
Spannunggsverhiltnis eine Widerstandskraft, die darin bestehen kénnte, ,,dass mit
ihnen hochschuldidaktische Settings verbunden sind, die an verloren geglaubte
akademische Bildungsideale erinnern: Freiheit, Selbstbestimmung, Neugier, Wi-
derstreit®, so Baar und Feindt (ebd., 20).

Mit den soeben skizzierten padagogischen und historischen Entwicklungslinien
der Lernwerkstittenbewegung geht eine intensiv gefiihrte Debatte tiber die Rollen
der Lehrenden und Lernenden in den dort situierten piddagogischen Interaketi-
onen einher, die sich zum Beispiel im Positionspapier des Verbunds Europiischer
Lernwerkstitten (VELW) niederschlug. Der VELW formuliert Anforderungen an
Lehrende und Lernende, die anhand von Qualitdtsmerkmalen prizisiert werden.
So wird fiir Lernende ,die Aufgabe und die Chance, selbstbestimmt und eigen-
verantwortlich zu handeln und die dazu erforderlichen Fihigkeiten zu entwickeln
[festgehalten]. Sie lernen und iiben Fragen zu stellen und ihr eigenes Lernen zu
beobachten. Sie lernen entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen
und bringen sich mit ihren Erfahrungen, ihrem Kénnen und Vorwissen als Ex-
perten ein“ (VELW 2009, 7). Die Lehrenden werden vom VELW entsprechend
als Lernbegleiter entworfen, deren Rolle ,spezifische Anforderungen an das Han-
deln und die pidagogische Haltung der Lehrpersonen® (VELW 2009, 8) mit sich
bringe. Diese werden anhand von drei Qualititsmerkmalen verdeutlicht und kon-
kretisiert:

hteps://doi.org/10.35468/5821_09
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»1. Lernrdume
* Die Lehrenden konzipieren, organisieren, arrangieren und strukturieren die

Lernumgebung (...)

2. Lernbegleitung

o Die Lehrenden sind Dialogpartner des Lernenden.

o Sie halten sich mit Instruktion weitestgehend zuriick und geben keine Ergebnisse
und vorgezeichnete Lernwege vor.

o Sie beobachten und analysieren den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess der
Gruppe.

o Sie gehen mit den Lernenden auf gemeinsame Feblersuche.

o Sie beraten Einzelne und Gruppen durch Hilfestellung und bereichern das Ler-
nen durch zuriickhaltende Impulse.

o Sie beobachten und analysieren das individuelle Lernen und reflektieren ge-
meinsam mit jedem einzelnen Lernenden den individuellen Lernweg.

e Sie beraten die Lernenden iiber den unmittelbaren Arbeitskontext hinaus

3. Reflexion der Lernergebnisse
* Die Lehrenden entwickeln eine systematische und wertschéitzende Riickmelde-
kultur (z.B. Lerntagebuch, Portfolio, Priisentation, im Dialog...).

Anhand dieser Auflistung liegt die Vermutung nahe, dass Lernbegleiterinnen und
Lernbegleiter vor der Herausforderung stehen, ,einerseits Freirdume fiir selbstti-
tiges Handeln zu erdffnen, die das Individuum heraus-, aber nicht tiberfordern,
und gleichzeitig die Fiille an Handlungsoptionen so einzugrenzen, dass das In-
dividuum die hohe Eigenaktivitit im Lern- und Bildungsprozess beibehalten
und gewisse Ziele erreichen kann“ (Kekeritz 2019, 75). Lernbegleitende miissen
mit einer ,,Unbestimmtheit zwischen Anfang und Ende* (WeiShaupt u.a. 2018,
204) umgehen und sich darauf einlassen kénnen, die Lernwege der Lernenden
ko-konstruktiv zu begleiten. Dies erfordere ,,umfassende didaktisch-methodische
Kompetenzen fiir Planung, Begleitung, Dokumentation, Prisentation und Re-
flexion, die diese Unsicherheiten moderierend und reflektierend auszubalancie-
ren verstehen® (ebd.). Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass das Konstruke
der Lernbegleitung im Kontext der Hochschullernwerkstittenbewegung als eine
Art voraussetzungsvoller Gegenentwurf zur Lehrperson der instruktionistischen
Schule gedeutet wird.

Die 1997 gegriindete OASE Hochschullernwerkstatt an der Universitit Siegen,
auf die ich mich nachfolgend beziehen werde, schlief3t in ihrer Arbeit unter ande-
rem an das ausgefiihrte Konstrukt der Lernbegleitung an. Die Einrichtung gehért
zur Arbeitsgruppe fiir Grundschulpidagogik und richtet sich somit auch schwer-
punktmiflig an die entsprechenden Studierenden der Lehrpersonenbildung. Fiir
jene werden regelmiflige Offnungszeiten, Workshops und Exkursionen angebo-
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ten, die im Sinne eines Peer-Learning durch studentische Mitarbeitende vorbe-

reitet und durchgefithrt werden. Eine Besonderheit der OASE Hochschullern-

werkstatt ist das Projekt ,, Werkstatt fiir Kinder®, in dem einige der studentischen

Mitarbeitenden der Einrichtung, etwa drei bis fiinf Studierende aus den Lehr-

amtsstudiengingen als Praktikantinnen und Praktikanten und Kinder aus um-

liegenden Schulen gemeinsam tiber den Zeitraum eines Semesters ein gedffnetes

Lernsetting erproben, wobei den Erwachsenen die Rolle der Lernbegleiterinnen

und Lernbegleiter zukommt. Der Kontakt zum Projeke verlduft in den folgenden

Phasen:

— Interessierte Studierende werden zunichst im Rahmen einer Informationsver-
anstaltung, die von studentischen Mitarbeitenden des Teams der Hochschul-
lernwerkstatt angeboten wird, mit dem Konzept der WK vertraut gemacht und
koénnen sich im Anschluss als Praktikantinnen und Praktikanten bewerben.

— Werden sie angenommen, nehmen sie dann wihrend der vorlesungsfreien Zeit
an zwei Vorbereitungstreffen teil. Das erste zweitigige Seminar beinhaltet neben
der facettenreichen Auseinandersetzung mit den pidagogischen Eckpfeilern des
Konzepts der WK vor allem eine praktische Erkundung der OASE als Lernort.
Dariiber hinaus wird ein Informationsbrief zum Projekt formuliert, der an die
Kinder der umliegenden Schulen verteilt wird. In der Regel stimmt die Gruppe
der Praktikantinnen und Praktikanten hierbei selbst ab, ob sie auf die Schulen
zuriickgreifen wollen, aus denen bereits Lernende am Projeke teilgenommen
haben, oder ob auch neue Schulen mit angeschrieben werden sollen.

An den Vorbereitungstreffen nahmen wihrend meiner Forschungstitigkeit im
Projekt immer wieder auch ehemalige Praktikantinnen und Praktikanten teil,
die in Anlehnung an das Meister-Geselle-Lehrlings-Prinzip* aktiv zu Teilen des
Programms beitrugen und diese beispielsweise moderierten. Es lassen sich also
grob drei Gruppen von Studierenden unterscheiden, die im Projekt WK auf-
einandertreffen: neue sowie echemalige Praktikantinnen und Praktikanten und
studentische Mitarbeitende, die in der Regel ebenfalls bereits ein Praktikum im
Projekt absolviert haben®. Wihrend des zweiten Treffens werden besonders or-

4 Dieser Begriff wird in der OASE-Hochschullernwerkstatt in Anlehnung an Peter Petersens Jena-
plan-Pidagogik verwendet. Im ,Kleinen Jenaplan® (1927) fiihrte Petersen aus, dass Lernende nicht
altershomogen, sondern in sogenannten Stammgruppen unterrichtet werden, die drei Jahrginge
zusammenfassen, wobei jihrlich ein Drittel der Lernenden die Gruppe verlisst und ein Drittel
neu hinzukommt. Er versprach sich durch diese Zusammenstellung insbesondere positive Auswir-
kungen auf soziales Lernen.

5 Studentische Mitarbeitende sind als Studentische Hilfskrifte in der OASE Hochschullernwerkstatt
angestellt. Jeder Durchgang der WfK wird von zwei bis drei dieser studentischen Mitarbeitenden
verantwortet. Die ehemaligen Praktikantinnen und Praktikanten hingegen sind von dieser Position
entbunden, in seltenen Fillen jedoch ebenfalls als Studentische Hilfskraft in der OASE Hochschul-
lernwerkstatt angestellt.
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ganisatorische Aspekte des Projekts bearbeitet, wie zum Beispiel die Zuteilung
der Kinder, die sich fiir die Teilnahme an der W{K angemeldet haben.

— Die ecigentliche WK liuft dann iiber den Zeitraum eines Semesters an einem
festen Nachmittag in der Woche. Die Kinder kommen fiir zwei Stunden in die
OASE, wobei ihre Interessen im Vordergrund stehen und sie selbst bestimmen
sollen, was sie wann mit wem tun. Die Palette an moglichen Aktivititen er-
streckt sich somit von eher handwerklichen oder musischen Titigkeiten iiber
Experimente bis hin zur Nutzung sogenannter neuer Medien. Ab und zu gestal-
ten die Studierenden ein Angebot fiir die Kinder, wobei deren Teilnahme daran
freiwillig ist. Die jeweiligen Sitzungen werden in der Regel durch gemeinsame
Rituale und Elemente gerahmt (unterschiedliche Kreisformate, Wandzeitungen
etc.). Im Anschluss an die Zeit mit den Kindern reflektieren die studentischen
Mitarbeitenden und die Praktikantinnen und Praktikanten das Erlebte gemein-
sam.

— Zum Abschluss des Projekts ziehen die Studierenden im Rahmen eines Nach-
bereitungsseminars ein Resiimee, wobei insbesondere das eigene Handeln als
Lernbegleiterin oder Lernbegleiter und die Ubertragbarkeit der Erfahrungen
auf andere pidagogische Settings, wie beispielsweise den Schuldienst, fokussiert
werden.

Im Rahmen meiner Studie habe ich mich damit beschiftigt, wie die soeben skiz-

zierte pidagogische Programmatik und deren Anspriiche in der Praxis bearbeitet

werden.

3 doing Lernbegleitung — empirische Ergebnisse

3.1 Zur Studie

In meiner Ethnografie beschiftigte ich mich mit der sozialen Praxis der bereits
beschriebenen OASE Hochschullernwerkstatt — mein Fokus liegt also auf dem
~pidagogischen Verstehen® (vgl. Friebertshiuser 2008) dieses Settings jenseits in-
dividueller Motivlagen und Uberzeugungen der Akteurinnen und Akteure. Mei-
ne Perspektive auf die Hochschullernwerkstatt und das Projekt WK ist mittels
einer ethnomethodologischen Fokussierung darauf gerichtet zu erforschen, wie
die Akteurinnen und Akteure , fiir soziale Ordnung sorgen, d.h. wie sie in ihrem
ganz praktischen und alltdglichen Tun — einschliefSlich des Redens — gleichsam
routinehaft die Ordnung sozialer Phinomene erzeugen, herstellen, stabilisieren,
verteidigen (oder auch angreifen). Garfinkel bezeichnete solche Alltagstechniken
der Herstellung von Ordnung [...] als ,Ethnomethoden’, also als die Methoden
der [...] Gesellschaftsmitglieder in den jeweiligen Praxiskontexten® (Keller 2012,
242). Der Begriff des ,,doing” verweist darauf, dass Soziales stets neu aufgefiihre,
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getan, vollzogen werden muss (vgl. Weingarten & Sacks 1976, zit. in Keller 2012,
244f)).

Mein Forschungsstil lehnt sich an die Verfahrensweisen und Regularien der
Grounded Theory Methodologie (GTM) nach Strauss und Corbin (1996) an
und ist von einer stark involvierten Forscherinnenposition geprigt, so dass mei-
ne Arbeit stellenweise zwischen Autoethnografie (vgl. Ellis 2004) und Ethnogra-
fie changiert. Das Datenmaterial fiir meine Studie habe ich im Rahmen meiner
mehrjihrigen teilnehmenden Beobachtung erhoben, mein Datenkorpus umfasst
vor allem Beobachtungsprotokolle und dichte Beschreibungen, aber auch Tran-
skripte natiirlicher Gespriche, die ich in Anlehnung an die Kodierparadigmen
der GTM und sequenzanalytische Analyseverfahren (z.B. Deppermann 2008)
auswertete.

Um das Phinomen Lernbegleitung zu verstehen, habe ich folgende Forschungs-
fragen entwickelt: ,,Wie wird das pidagogische Konzept und programmatische
Selbstverstindnis der OASE Hochschullernwerkstatt in der Praxis umgesetzt
und als Interaktionsordnung(en) rekonstruierbar? Was tun die Studierenden, um
Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter zu werden bzw. zu sein und wie tun sie es?
Wie gestalten Studierende ein pidagogisches Setting, das Kindern individuelle
Arbeits- und Lernvorhaben erméglicht und wie bereiten sie ihre Peers auf diese
Aufgabe vor? (Gruhn, i.V.).

Im Projekt WK werden Lernende und Lehrende, bezugnehmend auf das Konzept
der Offnung pidagogischer Arrangements, als gleichberechtigte Akteurinnen und
Akteure entworfen und Lehrende entsprechend als Lernbegleiterinnen und Lern-
begleiter bezeichnet, unabhingig davon, ob es sich um Angebote fiir Kinder oder
Studierende handelt. Wihrend ich mich zunichst auf die entsprechenden Interak-
tionen zwischen Kindern und Erwachsenen konzentrierte, wurde im Verlauf des
Forschungsprozesses deutlich, wie relevant eine empirische Auseinandersetzung
mit den Studierenden als Peers ist, um die Komplexitit von Lernbegleitung als
sozialer Praxis in diesem Setting zu verstehen. Die Lernbegleitung der angehenden
Lernbegleitenden durch studentische Peers bleibt jedoch, bereits durch das oben
geschilderte Konzept des Projekts WK, immer auch auf die entsprechenden Pro-
zesse zwischen Kindern und Erwachsenen in der OASE bezogen®. Ich schliefle in

6 Zum besseren Verstindnis sollen die entsprechenden Befunde meiner Studie kurz zusammen gefasst
werden: Wird Lernbegleitung als pidagogisches Konzept in der sozialen Praxis des Settings WK
hervorgebracht, so deutet es sich in Interaktionen zwischen Kindern und Studierenden iiberwie-
gend als Norm, nicht in das pidagogische Geschehen einzugreifen, an — und in der praktischen
Umsetzung dieser Norm arbeiten sich die Akteurinnen und Akteure insbesondere an den hier-
archischen Normen, Routinen und Praktiken der lehrenden instruktionistischen Schule ab. Dass
dies dem egalitiren Anspruch der Programmatik entgegenliuft, wird durch die Studierenden nicht
bemerkt bzw. problematisiert. Meine Analysen deuten dariiber hinaus darauf hin, dass auch Kinder
als Peers an der Herstellung der Pidagogizitit des Settings beteiligt sind, sich dabei aber zwischen
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meiner Studie im Wesentlichen an zwei theoretische Rahmungen an: Das Kon-
zept der Generationenvermittlung nach Heinzel (2011) erméglicht, der oben aus-
gefiihrten normativ gefirbten Gegeniiberstellung von Lehren und Lernbegleitung
zu entkommen und dennoch pidagogische Beziechungen zwischen Kindern und
Erwachsenen sowie Bezichungen zwischen studentischen Peers in einem Setting
zu beschreiben, das Bildung als Koaktivitit entwirft. Sowohl die intergeneratio-
nalen als auch die intragenerationalen Interaktionen lassen sich dabei als soziale
Praxis beschreiben, in die nicht nur menschliche Akteurinnen und Akteure, son-
dern auch Dinge und Raum verwoben sind. Hier schlieffe ich insbesondere an
die Raumsoziologie Léws (2001) sowie aktuelle Arbeiten zur Materialitit pidago-
gischer Settings (vgl. z.B. Wiesemann & Lange 2015) an.

Im Gegensatz zu der regen Forschungstitigkeit, die sich in schulischen, aber auch
auflerschulischen (vgl. z.B. Béttner 2018) Kontexten zu Kindern als Peers feststel-
len lisst, scheint die empirische Auseinandersetzung mit Erwachsenen als Peers
bislang zu wenig entwickelt (vgl. Krinninger 2016). Zur Studienzeit liegen ledig-
lich vereinzelte Arbeiten vor (vgl. z.B. Friebertshduser 1992), die auf eine gleich-
zeitige ,,Initiation in die Gemeinschaft der Studierenden und die Eingewdhnung
in eine fachliche Lehr-Lern-Kultur® (Krinninger 2016, 430) hindeuten. Auch be-
ziiglich der Forschung zu Hochschullernwerkstitten ldsst sich festhalten, dass die
Perspektive der Studierenden, die die zentrale Zielgruppe entsprechender Initia-
tiven sind, bis zum Zeitpunkt meiner Studie lediglich marginal erforscht wurde.
Das entsprechende Forschungsdesiderat greife ich im Rahmen meiner Studie auf,
indem ich neben den oben skizzierten Interaktionen zwischen Kindern und Stu-
dierenden beschreibe, wie Studierende ihre studentischen Peers auf die Rolle des
Lernbegleitenden vorbereiten.

Der Fokus meiner Studie liegt entsprechend auf der Initiation der Akteurinnen
und Akteure in das Setting WfK. Im Rahmen dieses Beitrags werde ich nun an-
hand eines bislang unverdffentlichten Ausschnitts meines Datenmaterials studen-
tische Peer-Lernbegleitungs-Prozesse skizzieren, die einer spiteren Phase der WK
zuzuordnen sind. Es handelt sich um Teile eines Protokolls, das ich als teilneh-
mende Beobachterin wihrend der Durchfithrungsphase des Projekts im Anschluss
an den ersten gemeinsamen Termin einer Gruppe von Studierenden und Kindern
verfasst habe. Entsprechend wird eines der Gruppenreflexionsgespriche beschrie-
ben, das die Praktikantinnen und Praktikanten regelmiflig mit den studentischen
Mitarbeitenden fithren. Das Gesprich dauerte insgesamt knapp eine Stunde und

den Anforderungen ihrer Peergroup und den Anforderungen der pidagogischen Programmatik der
Hochschullernwerkstatt austarieren miissen. Damit schliefSen die Befunde meiner Arbeit an die
aktuelle Peerforschung zu Schiilerinnen und Schiilern im schulischen Kontext und Unterricht an
(fiir eine Zusammenfassung vgl. Fliigel 2016).
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zwanzig Minuten, in diesem Beitrag beziche ich mich auf die rahmende Einlei-
tung der Aktividit durch die studentischen Mitarbeitenden Anna und Elena.”

3.2 Empirische Einblicke: doing Lernbegleitung

Die fiinf Praktikantinnen, die beiden studentischen Mitarbeiterinnen Anna und
Elena und ich sitzen gemeinsam um den groflen Gruppentisch herum. Anna und
Elena sitzen vor Kopf, die Praktikantinnen und ich haben uns auf den Plitzen an
den langen Tischkanten niedergelassen. Alle Kinder sind mittlerweile gegangen
bzw. abgeholt worden. Vor Elena (MA) steht ein Laptop auf dem Tisch, man-
che der Praktikantinnen haben etwas zu essen oder zu trinken aus ihren Taschen
geholt, es herrscht eine lockere Atmosphire, drei Studentinnen (darunter auch
Elena (MA)) unterhalten sich miteinander.

Das Beobachtungsprotokoll der ersten Reflexionsrunde des Studierenden beginnt
mit einer Beschreibung der Position aller Anwesenden im Raum — die auch die
Information als relevant markiert, dass die teilnehmenden Kinder der WfK nicht
mehr vor Ort sind. Der grofSe Gruppentisch, an dem die Studentinnen und ich
uns fiir das Gesprich versammeln, taucht in meinem Datenmaterial im Zusam-
menhang mit den Peer-Learning-Prozessen der Studierenden immer wieder auf.
Im Kontext des Vorbereitungsseminares ist er beispielsweise in die Differenzie-
rung zwischen studentischen Mitarbeiterinnen und neuen Praktikantinnen einge-
bunden bzw. bringt diese durch die nahegelegte Positionierung der Studierenden
im Raum mit hervor — und dies setzt sich auch im vorliegenden Protokoll fort:
Die studentischen Mitarbeiterinnen sitzen an einer der kurzen Seiten des Tisches
und eine von ihnen ist mit einem Gegenstand (dem Laptop) ausgestattet, der im
weiteren Verlauf des Protokolls als relevant fiir die (pidagogische) Gestaltung der
Situation beschrieben wird. Der Gruppentisch ordnet zugleich alle Studentinnen
so im Raum an, dass sie sich kaum der nun folgenden gemeinsamen Aktivitit
entziehen konnen. Nichtsdestotrotz wird die Situation als eher informelles Setting
beschrieben.

Elena (MA) schligt zu Anna (MA) gewandpt, aber so laut, dass es alle Anwesenden
horen kénnen, vor: , Wolln wir vielleicht so eine Art Blitzlichtrunde machen?“ —

7 In dem Durchgang, auf den sich das Beobachtungsprotokoll bezieht, waren nur weibliche Stu-
dierende (sowohl als studentische Mitarbeiterinnen, als auch als Praktikantinnen). Entsprechend
wird nachfolgend nur die weibliche Form verwendet. Das Beobachtungsprotokoll enthilt folgende
Abkiirzungen hinter den Namen der Akteurinnen: studentische Mitarbeiterinnen (MA), Prakdi-
kantinnen (P), Kind (K). Dariiber hinaus sind besondere parasprachliche Merkmale durch Fett-
druck (fiir laute AufSerungen), unterstrichen (fiir Betonungen) sowie teilweise in [eckigen Klam-
mern] als Situationsbeschreibung gekennzeichnet. Auslassungen werden durch [...] dokumentiert.
Sprechpausen werden mit (.) markiert, wobei ein Punkt fiir etwa eine Sekunde Pause steht. Das
Gruppenreflexionsgesprich wurde als Audiodatei aufgezeichnet, um das Beobachtungsprotokoll im
Anschluss durch Abschnitte mit wortlicher Rede ergiinzen zu konnen.
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Anna (MA) erwidert: ,Ja, das wollt ich gerade sagen, vielleicht konnen wir (..) das
etwas (.) strukturiert machen [sie lacht leise in die Runde], das wir einfach viel-
leicht mit nem Blitzlicht anfangn, jeder (.) sacht so einfach seinen ersten Eindruck
(.) und 6hm (..) dann kénn wir ja die einzelnen Punkte so abarbeiten® — Elena
(MA) schliefSt direkt an: ,Ja, ein Blitzlicht is quasi jeder sagt was und das bleibt
halt auch erstmal unkommentiert und jeder hat einfach mal die Méglichkeit seine
Eindriicke kurz (.) ja (.) weif$ ich nich (.) den andern mitzuteiln® — Anna (MA):
»Wie is das mit dem Protokoll?“ — Elena (MA): ,ich schreib eins.“ — Anna (MA):
,Du? — Elena (MA): ,Also, wir machen das eigentlich immer so, dass es ein
Protokoll gibt, dass man nachher noch weif§, was ham wir so festgehalten® — Eine
Praktikantin wirft ein: ,super — Elena (MA): ,Ich fang jetzt einfach mal an und
dann machen wir gleich aus, wer nichste Woche eins schreibt, also, so dass jeder
mal eins schreibt (.) unds den andern schickt () [...] Anna (MA): ,,Also, das soll
jetzt auch nur stichpunktartig, das muss jetzt kein Roman sein.” Sie beifSt herzhaft
von ihrem Apfel ab.

Die beiden studentischen Mitarbeiterinnen Anna und Elena handeln nun vor den
anwesenden Praktikantinnen gemeinsam die sozialen Spielregeln fiir das nach-
folgende Gesprichssetting aus, ohne dass dies legitimierungsbediirftig erscheint.
Durch Elenas als Vorschlag formulierten Sprechake wirke es zunichst so, als seien
sich die beiden studentischen Mitarbeiterinnen nicht dariiber einig, welchen
Gang die Szene nun nehmen soll. Und dennoch mutet die Besprechung der Bei-
den in der Offentlichkeit der Gruppe seltsam an, denn eine aktive Beteiligung der
anderen Anwesenden wird — zumindest sprachlich — nicht explizit eingefordert.
Die Anweisung der beiden studentischen Mitarbeiterinnen zum weiteren Vorge-
hen wird analog zu dhnlichen Situationen im Kontext des Vorbereitungsseminars
unter Hinzunahme sprachlicher Weichzeichner (,vielleicht®, ,etwas“, mehrere
kleine Sprechpausen) und relativ niedrigschwellig umsetzbar (z.B. ,jjeder (.) sacht
so einfach seinen ersten Eindruck®) formuliert, wenngleich die Gesprichsmetho-
de ,Blitzlicht* aus Elenas und Annas Sicht erklirungsbediirftig zu sein scheint.
Das Verfahren des Protokollschreibens wird als bedeutsam hervorgehoben, um
etwas ,festzuhalten® — gleichsam wird es auf eine Weise eingefiihrt, die darauf
hindeutet, dass bestimmte Verfahrensweisen und Methoden, die die erfahrenen
Studierenden fiir erprobt halten, in die WfK und die Lernbegleitung der Praki-
kantinnen integriert werden, ohne dass dies hinterfragt wird bzw. zur Diskussion
gestellt werden soll (,,wir machen das eigentlich immer so®, ,Ich fang jetzt einfach
mal an und dann machen wir gleich aus, wer nichste Woche schreibt, also, so
dass jeder mal eins schreibt (.) unds den andern schickt). Auch dieser Auftrag
an die Praktikantinnen wird jedoch so vorgetragen, dass der Eindruck entsteht,
es sei eine relativ voraussetzungslose Aufgabe. Fiir die studentischen Mitarbeiten-
den gilt auch in dieser Situation offenbar — analog zu der in Fufinote 6 fiir die
Interaktionen zwischen Kindern und Studierenden beschriebenen Norm — das
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Handlungsproblem, nicht allzu offensichtlich lenkend in das Geschehen einzu-
greifen und dennoch einen klaren Rahmen vorzugeben, innerhalb dessen sich das
Gesprich der Studentinnen aufspannen soll. Die zwischen studentischen Mitar-
beiterinnen und Praktikantinnen auftretenden Hierarchisierungseffekte miissen
durch den Einsatz unterschiedlicher Praktiken und Strategien kaschiert werden
— wobei im vorliegenden Ausschnitt des Datenmaterials im Gegensatz zu den
Analysen aus meiner ethnografischen Dissertationsschrift (vgl. Gruhn i.V.) dem
»Selbst-Entdecken® des reformpidagogischen Sinns des Settings durch die Prakti-
kantinnen keine allzu grofle Bedeutung beigemessen zu werden scheint®.

Elena (MA) fragt Anna (MA) verschmitzt: ,,Ok, willst du dann jetzt einfach mal
anfangen?” [einige Praktikantinnen lachen leise] — Anna [undeutlich]: ,hm, ich
weif$ nich, ich hab jetzt grad was im Mund®. Einige der Studentinnen und auch
die beiden studentischen Mitarbeiterinnen lachen nun lauter, eine Praktikantin
sagt lachend ,ich steck mir jetzt extra was in Mund“. Nach einigen Sekunden
meldet sich eine Praktikantin, dass sie ja auch beginnen kénne.

Wihrend die rahmende Einfiihrung des Gesprichs insbesondere durch die bei-
den studentischen Mitarbeiterinnen Anna und Elena bestritten wurde und diese
damit eine Art Vorbildfunktion in einem ,quasi-professionellen® Kontext inne-
hatten, inszenieren sich Elena und Anna durch einen gemeinsamen Spafl nun
als Studierende unter Peers: Elena zieht Anna auf, die routiniert kontert und die
Atmosphire wird, auch durch das gemeinsame Lachen der Gruppe und die iro-
nische Bemerkung einer Praktikantin (,ich steck mir jetzt extra was in Mund®),
geloster. Alle Beteiligten scheinen Elenas Stichelei als nicht ernst gemeint ein-
zuordnen. Mithilfe dieses Wechsels zur Peer-Ebene werden die Beziehungen der
Studierenden untereinander symmetrisiert — und er erméglicht zeitgleich einen
Bruch mit den Normen und impliziten Regeln und Routinen des Settings, in-
dem eine Hinterbiihne (Goffman, 1971) fiir Praktiken geschaffen wird, die in
der 6ffentlichen Inszenierung der beschriebenen Situationen nicht legitim zu sein

8 Gemif der bereits oben skizzierten Vorstellung, dass eigene praktische Erfahrungen mit individu-
alisierenden Lernsettings als Voraussetzung dafiir erforderlich seien, selbst adiquat als lernbeglei-
tende Person agieren zu kénnen, werden die in meiner Dissertationsschrift ausfiihrlich dargestell-
ten Programmpunkte des Vorbereitungsseminars durch die erfahrenen Peers als Lernprozesse fiir
die Praktikantinnen und Praktikanten gerahmt. In den entsprechenden Situationen lisst sich eine
Norm rekonstruieren, die charakeeristisch fiir die Peer-Lernbegleitung in diesem Setting ist: Die
Praktikantinnen und Praktikanten sollen die wesentlichen Aspekte des pidagogischen Konzepts
der WfK in Auseinandersetzung mit dem Raum und dem pidagogischen Selbstverstindnis se/bst
entdecken, also nicht mit expliziten Anweisungen und Regeln ihrer erfahrenen Peers konfrontiert
werden. Zugleich bedingt die reformpidagogische Rahmung des Settings, die durch das triadische
Zusammenspiel der erfahrenen Peers, der Dinge und des Raums hervorgebracht wird, dass die Vari-
anz moglicher Entdeckungen der Praktikantinnen und Praktikanten eingeschrinkt ist — auch dieser
Aspekt kommt im vorliegenden Datenmaterial nicht so stark zur Geltung wie in meinen vorherigen
Studien.
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scheinen: So lisst sich die scherzhafte Diskussion darum, wer den ersten Bei-
trag zur Blitzlichtrunde leistet, auch als ein Infragestellen der Vorbildfunktion
der erfahrenen Studierenden und der in der WIK gingigen Verfahrensweisen und
Gesprichsmethoden lesen. Die Situation wird fortgefiihrt, indem eine der Prakti-
kantinnen damit beginnt, ihre Erfahrungen aus dem ersten gemeinsamen Termin
mit den Kindern zu beschreiben’.

Sowohl im vorliegenden Datenmaterial, als auch in meinen vorhergehenden em-
pirischen Auseinandersetzungen mit dem Projekt WK der OASE Hochschul-
lernwerkstatt (vgl. neben der bereits zitierten Dissertationsschrift auch Gruhn
(eingereicht)) zeigt sich, dass studentische Mitarbeitende (und Ehemalige) neue
Praktikantinnen und Praktikanten im Sinne eines Einschworungsprozesses in eine
wenig bedeutungsoffene reformpidagogisch-normative Rahmung hinein beglei-
ten. Es kommt zu Irritationen und Brechungen in den Praktiken der Bearbeitung
dieser Normen und es wird deutlich, dass der normative Anspruch des Feldes
(bspw. auf Gleichberechtigung bzw. Begegnungen der Akteurinnen und Akteure
auf Augenhohe) nicht vollstindig eingelost werden kann. So spiegelt sich die
Differenzierung zwischen studentischen Mitarbeitenden, erfahrenen Praktikan-
tinnen und Praktikanten sowie Novizinnen und Novizen in der Auseinanderset-
zung mit dem pidagogischen Konzept der WK wider und wird — mitsamt der
Bemithungen der Studierenden, die entstehenden Hierarchien nicht zu deutlich
zu Tage treten zu lassen — beispielsweise im Kontext von Reflexionsgesprichen
rekonstruierbar. Die studentischen Akteurinnen und Akteure, insbesondere die
studentischen Mitarbeitenden, pendeln dabei zwischen ,quasi-professioneller’
und Peer-Ebene hin und her und sind stellenweise dazu aufgefordert, gleichzeitig
auf Anforderungen beider Ebenen zu reagieren.

4 Ausblick

Beschiftigt man sich mit dem Thema Lernbegleitung, so geraten in der Regel
Lehrende und Lernende in den Blick, die jeweils unterschiedlichen Generationen

9 Neugierige Leserinnen und Leser sollen an dieser Stelle noch eine ganz kurze Zusammenfassung
der Blitzlichtrunde erhalten: Reihum berichten die Studentinnen nun von ihrem ersten Eindruck
von der Werkstatt fiir Kinder, auch die beiden studentischen Mitarbeiterinnen und ich schildern
unsere Erlebnisse und Empfindungen, wobei immer wieder zum Ausdruck gebracht wird, dass
das ungewohnte pidagogische Setting als herausfordernd und interessant, aber auch anstrengend
wahrgenommen wurde, was insbesondere daran gelegen habe, dass es Unsicherheiten beziiglich der
eigenen Rolle gegeben habe. Die eigenen Vorstellungen, wie das erste gemeinsame Treffen mit den
Kindern in der WfK ablaufen sollte, werden von mehreren Studentinnen als utopisch eingeordnet.
Auflerdem werden auch in dieser Runde bereits einige Situationen und auch einzelne Kinder ange-
sprochen, die als ,,problematisch® wahrgenommen wurden.
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angehéren. Die Ergebnisse meiner Studie weisen jedoch darauf hin, dass es gerade
im Professionalisierungskontext des Lehramtsstudiums sinnvoll zu sein scheint,
auch die Perspektive auf Studierende als Peers einzunehmen und zu erkunden, wie
diese in die entsprechenden Prozesse einbezogen werden. Gerade wenn es sich,
wie im Fall meiner Studie, um ein normativ aufgeladenes (pidagogisches) Setting
handelt, erscheint der Ansatz ethnografischer Forschung vielversprechend. Dieser
kann — insbesondere aus einer involvierten Forschendenposition heraus — dabei
behilflich sein, Normen und Normalititsvorstellungen des jeweiligen Feldes sowie
die damit verbundenen ,Reproduktion[en] sozialer Differenzen, Ausschlusspro-
zesse und Hierarchien® (Munsch 2015 422) aufzudecken.

Fiir die Praxis entsprechender Initiativen ergeben sich aus einer derart ausgerich-
teten Forschungsperspektive Reflexionsfolien zur Uberpriifung des pidagogischen
Handelns, zum Beispiel: Welche Vorstellungen von Lernenden und Lehrenden
bzw. Lernbegleitenden werden in den pidagogischen Konzepten der Einrich-
tungen entworfen und welche Normen bzw. Handlungsprobleme entstehen
dadurch in der sozialen Praxis des Settings? Wie weit reichen die tatsichlichen
Mitbestimmungsmoglichkeiten der Akteurinnen und Akteure, innerhalb welcher
Rahmungen und Grenzen bewegen sie sich? Welche Formate der Begleitung und
Supervision der Peer-Learning-Prozesse sind denkbar und gewiinscht, um mit den
aufgezeigten Widerspriichlichkeiten pidagogischer Praxis angemessen umzuge-
hen bzw. diese bewusst werden zu lassen? Eine handlungsentlastete Auseinander-
setzung mit diesen und dhnlichen Fragen erscheint, gerade im Kontext des hohen
Anspruchs der Lernbegleitung von Studierenden durch Studierende, angezeigt.
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