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»Das hatte ich mir anders vorgestellt“
Studierende und Dozierende im Spannungsfeld
zwischen Theorie und Praxis —

Die Hochschullernwerkstatt als Forschungsraum

Zusammenfassung

Wenn Studierende oder Lehramtsanwiirter*innen zu ibrem Studium befragt werden,
wird meist ein_fehlender Praxisbezug reklamiert oder ,noch mebr Praxis* eingefordert
(vgl. SCHUBARTH & SPECK u. a. 2006, Ligsscr 2010, MAKRINUS 201 1a/b). Dies ist
erstaunlich, denn im Vergleich zu anderen Studiengingen zeigt sich im Lehramtsstu-
dium ein grofSer Anteil berufsbezogener Elemente und integrierter Praxisphasen. Es
scheint so, als sei der , Wunsch nach mebr Praxis“ (MAkrINUS 2011b) eine Metapher
fiir ein grofSer und diffuser angelegtes Problem (vgl. WERNET 2006, WERNET & KrEU-
TER 2007). Im folgenden Artikel soll deshalb den Fragen nachgegangen werden, wie es
maglich sein kann, in Seminaren Theorie im universitiren Wissenschafiskontext mit
der eingeforderten Praxis zu verschrinken. Was kann unter dem Begriff der Praxis sub-
summiert werden und inwiefern braucht es erst Praxis, oder stellen theoretische Refle-
xionen die Basis fiir jegliche Praxis dar und miissen deshalb zuerst vermittelt werden?
Hierfiir beziehen wir uns auf die Ergebnisse der biographieanalytischen Studie iiber
die Verarbeitung und Reflektion des Studiums und seiner Praxisphasen aus der Pers-
pektive von Lehramtsanwiirter¥innen in der Zweiten Phase der Lehrer*innenbildung
(MakriNUS 201 1b) sowie die Reflexionen des Seminares ,Zirkuspidagogische Ansiitze
im Lebrer*innenberuf aus Dozierendenperspektive®. Dazu wird zum einen anhand
eines Fallbeispiels aus der biographieanalytischen Studie die riickblickende Bilanz ei-
ner Lehramtsanwiirterin zu ihrem Studienweg rekonstruiert. Es ist ein Beispiel dafiir,
wie sich im Laufe des Studiums ein besonders schwieriges Verhiltnis zur , Welt der
Theorie‘ aufbauen kann und das Spannungsfeld von Theorie und Praxis als Legitima-
tionsfigur fiir Aneignungsschwierigkeiten genutzt wird. Und andererseits schliefSt sich
das Dilemma des Spannungsfeldes an, dass von Dozierenden erwarteter wird, einen
, Wissens- und Konnensvorsprung‘ zu haben und Lernwege, Suchbewegungen inklusive
Irrwege geduldig aushalten zu miissen. Nachfolgend plidieren wir fiir drei Aspekte,
die unseres Erachtens nach eine zirkulire Verzahnung von Theorie und Praxis ermdig-
lichen: die Reflexion der eigenen biographischen Schul-Erfabrungen (1), reflektierte
Praxis(selbst)erfabrungen (2) sowie Lernbegleitungen (3).

doi.org/10.35468/5858_09
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1 Der Wunsch nach mehr Praxis — der Fall Claudia Meinel

In der folgenden Darstellung handelt es sich um Ergebnisse der Rekonstruktion
eines berufsbiographischen Interviews mit einer Lehramtsanwirterin des Lehr-
amts an Sonderschulen. Zum Zeitpunke des Interviews ist Claudia Meinel seit
einem Jahr Lehramtsanwirterin im Lehramt an Sonderschulen in den Fachrich-
tungen Lernbehinderten- und Kérperbehindertenpidagogik. Sie hat das Sekun-
darschulfach Geschichte studiert und begann den Vorbereitungsdienst direkt
nach dem Studium.

In ihrer Kindheit macht Claudia Meinel sehr positive Erfahrungen in der Korper-
behindertenschule und mit Menschen mit Behinderungen. Thr Vater wird selbst
als ,korperbehindert® etikettiert und ist zugleich Lehrer an einer solchen Schu-
le. Er nimmt seine eigenen Kinder hiufig mit in die Schule, wodurch diese fiir
Claudia Meinel zu einem sehr vertrauten, fast familiiren Ort wird. Besonders
beeindruckt ist sie von der Atmosphire der wohlwollenden Anerkennung aller
Beteiligten dieser Schule.

»(.) und das war () einfach 'n tolles Klima (.) man is in diese Schule rein gekommen
das war ‘ne alte Villa () und die waren () die waren alle so freundlich miteinander

die hatten so 'n tollen Umgang //bm// ()!

Zugleich ist sie selbst, in ihrer Rolle als beobachtender Gast, kein volles Mitglied
dieser Schule und sieht ihre eigenen, eher krisengeprigten Schulerfahrungen als
schroffen Gegensatz hierzu. Aufgrund dieser positiven Erfahrungen in der Kér-
perbehindertenschule absolviert Claudia Meinel dort verschiedene Praktika und
begleitet Bekannte, die in diesem beruflichen Kontext arbeiten. Sie beobachtet
wiederholt den angenehm freundlichen Umgang der Beteiligten und entwickelt
den Wunsch, in irgendeiner Weise beruflich in dieses Setting involviert zu sein.
Ihr Interesse fillt dabei eher auf therapeutische Berufe, der Lehrer*innenberuf ist
zunichst noch wenig relevant. Welche genauen Titigkeiten fiir sie als Person, mit
ihren individuellen Fihigkeiten, in Frage kommen kénnten, spielt bei ihrer Studi-
enwahl keine Rolle. Die wichtigsten Dimensionen ihrer beruflichen Ausrichtung
sind der Ort der Férderschule und der Wunsch, in irgendeiner Form tiber die Ar-
beit mit Menschen mit Behinderungen hier eingebunden zu sein. Claudia Meinel
bewirbt sich fiir die Studienrichtungen Heilpidagogik und Lehramt an Sonder-
schulen. Da sie sich nicht auf einen konkreten Beruf festlegen kann, tiberlisst sie
die Entscheidung tiber den Studiengang dem ,Zufall’ und legt fiir sich fest, dass
sie jenes Fach studiert, fiir das sie die erste Zusage erhilt. Im weiteren Verlauf

1 Transkriptionsregeln der zitierten Passagen: Namen und Orte sind anonymisiert, keine Satzzeichen,
(.) = Pause, Pkt. pro Sekunde; //hm// = Interviewerin; @.@ = lachen; man=wenn = schneller An-
schluss, so = betont gesprochen, haben- = Wortabbruch

doi.org/10.35468/5858_09
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des Interviews identifiziert sich Claudia Meinel vor allem mit der Vision eines
zukiinftigen Ziels. In ihm verankert sie den Motor fiir die Bewiltigung der Stu-
dienanforderungen. Deutlich wird dabei, dass ihr das Studium als méglicher Bil-
dungsraum fremd bleibt. Sie kann zu den theoretischen Inhalten keinen Zugang
finden und empfindet das Arbeitspensum, das sie zu bewiltigen hat, als sehr hoch.
Sie gerit in eine tiefe Sinnkrise und tiberlegt, das Studium abzubrechen. Claudia
Meinel fiihrt die Ursachen fiir diese verhingnisvolle Entwicklung auf einen Bruch
zwischen den Erwartungen an das Studium und den tatsichlich vorgefundenen
Strukeuren zuriick, sozusagen eine Art Theorieschock. Sie entwickelt die Eigen-
theorie, dass sie ,kein Theoriemensch® (130) sei und somit den Anforderungen
des Studiums notwendigerweise nicht gewachsen sein konnte. Das Problem ist
dabei auf die institutionelle Ebene und den Unterschied von Theorie und Praxis
verlagert. Die Universitit ist dabei der institutionelle Ort der Theorie, an dem
Praxis quasi nicht erwiinscht ist. Gleichzeitig versucht Claudia Meinel diese Krise
eigentheoretisch zu legitimieren.

» Wir haben () 'n Haufen Theorie () und ich bin kein Theoriemensch absolut nich*”

Mit dem Ausdruck ,’n Haufen Theorie® werden die Inhalte des Studiums als
unzuginglich, komplex und vor allem als zu viel markiert. Claudia Meinel findet
keinen Zugang zu den Inhalten des Studiums und abstrahiert dies mit dem ho-
heren Pridikat, ,kein Theoriemensch® zu sein. Dies impliziert zugleich, dass sie
sich eher mit den praktischen Momenten der Ausbildung und der Arbeit in der
Praxis definiert. Indem sie allerdings formuliert ,,kein Theoriemensch® zu sein, hat
sie lediglich ein Bild von dem, was sie nichr ist. Dies legt nahe, dass sie auch noch
nicht fassen kann, ob sie dem Gegenhorizont des Theoriemenschen, nimlich dem
Konstrukt einer kompetenten Praktikerin, entsprechen kénnte. Die Eigentheorie
bietet eine Entlastungsméglichkeit zur Legitimation der Erfahrungen des Schei-
terns im Bereich der Theorie. In dieser Konstruktion werden die Studienschwie-
rigkeiten somit als grundsitzliche Nichtpassung zwischen ihrer Identititskonsti-
tution und den Anforderungen gewertet. Gleichzeitig wird ausgeschlossen, dass
sie zwangsldufig vollstindig ungeeignet fiir den Lehrerberuf sei. Denn potenziell
besteht in dieser Figur die Méglichkeit, dass sie ihre Stirken im praktischen Be-
reich zur Geltung bringen kann, wobei sie sich dariiber wiederum noch nicht
vollstindig im Klaren ist.

Die Praxis als Gegenhorizont zur unangenechmen Welt der Theorie wird fiir sie der
antizipierte heilsame Ort, an dem sie erfahren kann, ob sie fiir den Lehrer*innen-
beruf wirklich geeignet ist. Diese Zielrichtung ist der zweite Motor, mit dem es
ihr gelingt, sich den Anforderungen des Studiums trotz der massiven Krisen- und
Belastungserfahrungen weiterhin zu stellen. Es ist zugleich eine Zielrichtung, die
ihr die Offnung fiir theoretische Inhalte versperrt. Trotz dieser Vorliebe fiir die
Praxiselemente des Studiums reflektiert sie die obligatorischen Schulpraktika als

doi.org/10.35468/5858_09
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zusitzliche Belastung. Fiir Claudia Meinel ist es ohnehin schwer, den Anforde-
rungen des Studiums gerecht zu werden, wobei die Herausforderung in einem
zusitzlichen praktischen Handlungsfeld ihre berufliche Eignung unter Beweis
stellen zu miissen, sie zusitzlich unter Druck setzt. Es ist fiir sie von grof(er Be-
deutung, inwiefern sie hier die Bekriftigung und Ermutigung durch signifikant
Andere erfahren kann.

»(..) wie gesagt die Praktika wo man wo man einfach nur so () als Student angenom-
men wurde der sagt man kann sich ausprobieren die waren toll () die waren einfach
Spitze I/mbll da hat man auchn Feedback bekommen von den Lebhrern und die ha-
ben- gesagt haben () ja das gebt so oder das gebt so nich aus dem und dem Grund ()
und da lernt man auch was ()

Claudia Meinel erlebt solche Situationen als forderlich, in denen sie als entwick-
lungsbediirftige Lernende agieren kann. Wichtig ist dabei vor allem die Rolle der
begleitenden Lehrer*innen. Sie stellt diese als Professionelle dar, die zwischen
richtigen und falschen Handlungspraxen unterscheiden und diese modellartig
vorstellen und begriinden konnen. Auffillig ist, dass bei dieser Form des Arbeits-
biindnisses ihre Rolle als Kollegin in den Hintergrund riickt. Sie sieht sich selbst
als unterweisungsbediirftige Schiilerin, die auch das Recht hat, Fehler zu machen,
korrigiert zu werden und hierfiir Begriindungen zu erhalten. Es bedeutet in die-
sem Sinne die Anerkennung als Klient in der Krise (vgl. OeverMann 1996, 2002)
und den Einbezug in die Institution Schule, mit welcher sie sich eher identifiziert
als mit der Universitit.

Kontrastierend stellt Claudia Meinel hierzu eine Form des kollegialen Bezugs dar,
den sie als destabilisierend fiir die berufliche Entwicklung bilanziert.

»(.) und dann hatte man Kollegen dabei die in einem immer so (.) das gesehen haben
der kommt frisch oder die kommit frisch aus der Uni die is mitten dabei die muss uns
eigentlich was — () was erziihlen kinnen (.) und das macht keinen Spaff das is einfach
‘ne Uberforderung* (178-180)

Sie schildert eine Form des Kolleg*innenbezuges, in der ihr die Rolle als Inno-
vatorin der Praxis (vgl. RapTKE 2004) zugeschrieben wird. Hierbei wird sie als
intensiv eingebundenes Mitglied der Institution Universitit identifiziert, was ih-
rem eigenen Selbstbild massiv widerspricht. Sie wird als eine Vertreterin dieser
Institution wahrgenommen, welche die Funktion hat, von neuen Impulsen und
Verinderungen im pidagogischen Diskurs zu berichten:

»wenn man=wenn man dann von der Uni kommt man-man wird von den dilte-
ren Kollegen wirklich erstmal so () na ja sie haben doch jetz das neueste gelernt sie
miissten’s doch am besten wissen

doi.org/10.35468/5858_09
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Angesichts der eigenen Fremdheit gegeniiber der Institution Universitit und dem
mit ihr verbundenen Konstrukt der Theorie fiihlt sich Claudia Meinel dieser Situ-
ation nicht gewachsen. Sie erfihrt dies als erneut destabilisierende Situation. An-
statt das Studium abzubrechen, lisst sich Claudia Meinel von Kommilitoninnen
zur Teilnahme an einem Praxisprojekt tiberreden. Hier organisiert sie gemeinsam
mit einer Kommilitonin {iber ein Schuljahr hinweg wochentliche Lernangebote
fir eine Gruppe von Grundschiiler*innen. Die Arbeit mit Grundschulkindern
findet sie einerseits ,,anstrengend®, leitet aus dieser Erfahrung andererseits fiir sich
ab, dass ihre Entscheidung fiir den Sekundarschulbereich richtig war.

» () und ehm () was () was mich dann noch so bestirkt hat in meinem () in meinem
Geschichtsstudium und in meinem Studium fiir () fiir die hoheren Klassen () war
dann ehm () diese Lernforderung () /fm-bmf/ () bei Frau Lessing (.) weil das fand
ich so anstrengend bei den Kleinen (.) dass ich gesagt hab or du hast dich so richtig @
entschieden @.@ bei den Grofien arbeiten zu wollen ™

Die Bekriftigung fiir das Weiterfithren des Studiums zieht sie dementsprechend
zunichst nicht aus dem Erleben gelingenden padagogischen Handelns, sondern
aus dem antizipierten Gegenentwurf, dass es mit einer anderen Altersgruppe we-
niger ,anstrengend* sein kénnte.

Im Unterschied zu den herkémmlichen Praktika kann sie hier nicht auf unter-
stittzende Kolleg*innen zuriickgreifen, sondern muss sich selbst mit méglichen
Wegen der Gestaltung von Lernanlissen auseinandersetzen. Sie beginnt, sich in
die Kinder hineinzuversetzen und sich mit pidagogischen Fragestellungen zu be-
schiftigen. Diese Auseinandersetzung hilft ihr, ihre berufliche Zielorientierung zu
verstirken und die hierfiir notwendige Konfrontation mit ,Theorie’ als notwen-
digem ,Muss’ zu akzeptieren. Die ,Lernforderung’ bleibt dabei ein Arbeitsschritt
der Kompetenzaneignung auf dem Weg zum iibergeordneten diffusen Ziel der
Praxis’.

»(.) ja () aber es war eigentlich das Beste was ich machen konnte //bmf/ () es war
zwar viel Arbeit aber es war () es war SpafS (.) und es war ganz viel Praxis () und
ganz viel gute Erfabrungen (..) von denen ich wie gesagt immer noch profitiere ja (.)
Ibml/() das allerbeste was passieren konnte doch () @. @ es muss weiterlaufen ()

Das Praxisprojekt ist ein Teil der Abwicklung des institutionellen Ablaufmusters;
ein Arbeitsschritt, in dem sie sich, auch aufgrund der praktischen Einbindung im
Gegenhorizont der Theorie, cher aufgehoben fiihlt. Claudia Meinel erfihrt iiber
die handlungsschematische Stiitzung ihrer Kommiliton*innen und der tatsich-
lichen Verbesserung durch die Inangriffnahme der ,Lernférderung’ eine Stabilisie-
rung ihrer krisenhaften Studiensituation. Sie findet ein labiles Gleichgewicht, mit
dem es ihr méglich ist, das Studienziel weiterhin zu verfolgen.
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Der Ubergang ins Referendariat wird aus der Perspektive Claudia Meinels insge-
samt zu einer groflen Befreiung von der ,,Qual® (376) des Studiums. Sie freut sich,
die , Theorie® hinter sich zu lassen und die Méglichkeit, nun Selbstwirksamkeit
iiber praktisch handelndes Titigsein zu erfahren.

Studierende, die wie Claudia Meinel nur schwer Zuginge zu einer wissenschafts-
theoretischen Auseinandersetzung mit ihrem spiteren Berufsfeld finden kénnen,
legen diese Schwierigkeiten den Lehrenden gegeniiber selten offen. Dozierende
kénnen also davon ausgehen, dass es sie gibt, aber zumeist wissen die Lehrenden
nicht, wer diese Student*innen sind oder worin konkret ihre Schwierigkeiten be-
griindet liegen. Wie kann man nun versuchen, diesen Studierenden im universi-
tiren Kontext als Dozierende gerecht zu werden? Wie lassen sie sich einbinden in
Seminargestaltungen und wie kann man ihnen die Méglichkeit eréffnen, auch als
Nicht-Theoriemenschen Freude an der Auseinandersetzung mit ,n Haufen Theorie®
zu erleben?

2 Zirkuspidagogische Ansitze — ein praxisorientiertes Seminar
in der Hochschullernwerkstatt

Wenn Claudia Meinel von sich selbst das Konstrukt des Nicht-Theoriemenschen
aufwirft und somit gleichzeitig implizit den Gegenhorizont der Praktikerin, dann
scheinen die beiden Begriffe der 7heorie und Praxis Metaphern zu sein fiir die
wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft sowie fiir Praxisanleitungen im Sinne von best practise Beispielen. Dass
Lsich das pidagogische Handeln nicht in der Anwendung rezeptférmiger Anwei-
sungen erschopft® (vgl. Kroiger 2019, 13), begriindet sich in drei Argumenten:
in der Vielzahl pidagogischer Konzepte und zum Teil kontroverser erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektiven (1), in der Einzigartigkeit der Situationen und
der Individualitit der Menschen, die im pidagogischen Kontext miteinander in-
teragieren (2) sowie in der Notwendigkeit, pidagogisches Wissen auf zukiinftige
Situationen zu transformieren und weiterentwickeln zu kénnen (3). Zur pida-
gogischen Handlungskompetenz gehéren demnach eine kritische Auseinander-
setzung mit vorliegenden Positionen sowie eine immerwihrende Reflexion des
eigenen pidagogischen Handelns (vgl. ebd., 14). Die theoretische Wissensver-
mittlung im universitiren Kontext ist somit als Erméoglichung einer pidago-
gischen Handlungskompetenz zu verstehen.

Um den Begriff der Praxis bzw. des Praxisbezuges zu schirfen, muss an dieser
Stelle eine Abgrenzung zu unterschiedlichen Perspektiven auf Praxis vorgenom-
men werden. Unter der Herstellung von Praxisbeziigen fasst HEpTkE Formen
wie ... eigener Unterricht, Hospitationen, empirische Unterrichtsforschung,
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Simulationen, Interviews mit Praktikern oder Lernenden, Planung von Unter-
richt, Reflexion von Fallstudien (Video, Text) oder Diskussion von Texten und
Daten iiber Praxisaspekte” zusammen (vgl. ebd. 2003, 10). Perspektiven auf die
Praxis (angehender) Lehrer*innen sind ,in erkennender (Theorie), handelnder
(Pragmatik) oder reflektierender (Kommunikation) Absicht méglich. Isoliert man
berufspraktisches Handeln von Reflexion, wird es auf instrumentelles Handeln
verkiirzt (Technik)® (vgl. ebd.), da sie eine kritische Distanz zum eigenen Handeln
erst ermdglichen. Somit sind Perspektiven auf Praxis als wissenschaftstheoretische
Auseinandersetzung — als , Theorie® — zu verstehen, die ein Nachdenken tiber Pra-
xis als ureigenes Forschungsfeld beinhaltet und umgekehrt werden in der Praxis
eigene Theorien {iber Praktiken, Praxisbeziige, Praxisrelevanz, Anwendbarkeit und
Umsetzbarkeit etc. gebildet.

Ausgehend von diesen Setzungen lag dem Blockseminar ,Zirkuspidagogische
Ansitze im Lehrer*innenberuf® am Institut fiir Rehabilitationspidagogik der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg eine Konzeption zugrunde, die so-
wohl eine wissenstheoretische Vermittlung vornimmt, als auch die Erprobung von
Praktiken initiiert sowie Praxisbeziige herstellt. Die Studierenden sollten zunichst
eine vertrauensvolle Atmosphire und die Begeisterung der Dozentin am Lern-
gegenstand erfahren, um sich darauf aufbauend anhand eigener Fragestellungen
einen wissenschaftstheoretischen Zugang zu verschiedenen Elementen der Zir-
kuspidagogik zu erschlieffen. Eine kritische Distanz zum eigenen Lernweg sollte
mittels Lernbegleitungen initiiert werden.

Die Hochschullernwerkstatt wurde hierfiir als Ort gewihlt, da sie entdeckendes
und forschendes Lernen erméglicht (vgl. ScuNeiper 2008, 5) und die Studieren-
den im Tandem so wechselseitig die Rolle der Lernenden und Lehrenden einneh-
men konnten. Die Hochschullernwerkstatt regt als Ort eine zirkulire Verzahnung
von Theorie und Praxis im je eigenen Tempo der Lernenden an und schafft es, so
»die universitire Logik auf eine gesunde Weise aus(zu)hebel(n)“ (vgl. WyBIEREK
in diesem Band).

Mit einem gemeinsamen spielerischen Einstieg erfuhren die Teilnehmer*innen
zugleich eine von drei Teilkomponenten der Jonglage: die emotionale Kompo-
nente. Sie beinhaltet die Griinde, warum jemand jongliert. Die Freude an der
Bewegung, an der Handlung des Jonglierens motiviert dazu, seine Kreativitit zum
Ausdruck zu bringen und sich mehr Kénnen und Wissen aneignen zu wollen (vgl.
OBerscHACHTSIEK 2003). Diese Bewegungsfreude kénnen Lehrende nutzen:
»Easy stuff, nice to do!“ (Borrert 2019, 6). Einen Ball und einen Ring wieder
und wieder von einer Hand in die andere zu werfen, vermittelt auf Dauer keine
Freude, sondern langweilt.
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Abb. 1

Wird stattdessen eine Geschichte erzihlt, transportiert dies nicht den analytischen
Weg, der zwar ausgefithrt wird, sondern der Spaff am Tun riickt in den Fokus der
Aufmerksamkeit. So kann beispielsweise der Ball eine schone runde Kuh sym-
bolisieren und der Reifen den Mond. Die Kuh versucht nun, iiber den Mond
zu springen und, wenn der Ball dabei runterfillt, dann hat die Kuh den Fehler
gemacht und nicht der*die Lernende.

Abb. 2

Ebenso kann die Kuh durch den Reifen springen. Bei beiden Ubungen wird der
Handwechsel geiibt, der fiir das Jonglieren Lernen essentiell ist. Jedoch werden
die zweite und dritte Teilkomponente des Jonglierens (die technische Komponen-
te — also das WIE der Handlung, damit drei Bille zu einer organisierten Form in
die Luft geworfen werden kénnen — und die kognitive Komponente — also das
WANN und WO einer Handlung, die angibt, zu welcher Zeit an welchem Ort
etwas passiert) nicht direkt vermittelt, sondern in verschiedenen, abwechslungs-
reichen Variationen — und dennoch muss die Technik genau beobachtet werden,
sonst funktioniert das Spiel nicht.

Die sich daran anschlielende wissenschaftstheoretische Erarbeitung setzte sich
aus entwicklungspsychologischen, didaktisch-methodischen und fachwissen-
schaftlichen Inhalten zusammen.

Die entwicklungspsychologische Perspektive basierte im Wesentlichen auf der
Theorie der Zone der néichsten Entwicklung (vgl. Wycotzki, 1987). d.h. es galt
zu kldren, aufgrund welcher Angebote Lernende die Linie des Nicht-Jonglie-
ren-Kénnens zum Jonglieren-Kénnen ohne bzw. mit wenig Stress tiberschreiten.
Objekte mit unserem Korper zu bewegen, ist unser Alltag. Das Jonglieren als
zeitlich geordnete und koordinierte Bewegung von Objekten (vgl. BorTERI 2019,
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4) erfordert dabei lateral synchrone, lateral asynchrone, bilateral synchrone und
bilateral asynchrone Bewegungen (vgl. ebd.), die im spielerischen Ausfiihren die
Bewegungskoordination férdern sowie die Hirnaktividt in hohem Mafle anregen
(vgl. Max-Pranck-GEsELLSCHAFT 2010).

Die fachwissenschaftliche Perspektive erarbeitet die Technik der Jonglage an sich:

Zeit Bewegung Ort
synchron gemeinsam lateral
asynchron unterschiedlich bilateral

Dabei lassen sich drei Typen von bilateralen Bewegungen unterscheiden

— beide Hinde werfen und fangen

— es wird von einer Hand in die andere geworfen, wobei die Kérpermitte nicht
{iberkreuzt wird

— beide Hinde werfen in die jeweils andere Hand unter Nutzung der zeitlichen
Komponente, da asynchrone Bewegungen einfacher auszufiihren sind.

Die didaktisch-methodische Perspektive wendet den Blick ab vom bisherigen li-
nearen Erlernen des Jonglierens im Sinnes eines Mehr an zu jonglierenden Ob-
jekten, da dies schnell zu Frustration und Misserfolgen fithren kann, hin zu einem
Umdenken: Wie gelangt man vom Einfachen zum Schweren? Dafiir benétigt es
zunichst ein Konzept vom Handlungsablauf des Jonglierens, sodass Aktivititen
zunichst im zweidimensionalen Bereich angeboten werden. Dazu eignet sich bei-
spielsweise das Rollen von drei Bechern auf einem Tisch. Die Tischfliche muss
leicht in Schriglage arrangiert sein, indem man etwa Biicher unter zwei Tisch-
beine stellt. Die Becher werden zunichst in die Ausgangsposition (Abb. 1) gestellt
und dann nacheinander mit der offenen Seite abwechselnd nach auffen gelegt
(Abb. 2 bis Abb. 4). Durch die Neigung der Tischfliche sowie aufgrund der ke-
gelformigen Beschaffenheit der Becher rollen sie jeweils nach links oder rechts
unten (Abb. 5 und 6). Je hoher der Neigungswinkel des Tisches, desto schneller
rollen die Becher. Nach mehreren Durchliufen kann man die Becher wieder in
die Ausgangsposition stellen. Der Vorteil an dieser Ubung besteht darin, dass die
Reihenfolge der auszufithrenden Bewegungen verlangsamt und wie auf einem
Bild sichtbar gemacht wird.
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Abb. 3: Eigenes Bild. Idee: Craig Quat@quatrops.de

Erst wenn sich dieses Verstindnis ausgebildet hat, erfolgt das Zerlegen eines
komplexen Bewegungsablaufes in sequenzierte Einheiten im dreidimensionalen
Bereich, damit das Gehirn es schafft, die Bewegungsausfithrung zu veranlassen.
So kann beispielsweise in Partner*inneniibungen das Fangen und Werfen mit
mehreren Objekten geilibt werden, wobei die Partner*innen zu einem Zeitpunkt
entweder fangen oder werfen. Erst danach geht man zum Jonglieren mit mehreren
Objekten iiber.

Fragestellungen, die darauf aufbauend in einem dynamischen Prozess gefunden
und formuliert wurden, spiegelten sowohl die Vielfalt des Jonglierens und der
Zirkuspidagogik als auch eigene (biografische) Erfahrungen der Studierenden wi-
der. So setzten sich einige Studierende mit dem Zusammenhang der Beschaffen-
heit von Billen und ihrem Einfluss auf das Erlernen des Jonglierens auseinander,
nachdem sie beim eigenen Versuch des Jonglierenlernens mit einer bestimmten
Art von Billen deutlich bessere und schnellere Ergebnisse erzielen konnten. An-
dere suchten nach Optimierungsméglichkeiten fiir das Juggleboard (Quar 0.A.),
da sie in vorangegangenen Schulpraktika erleben mussten, dass Kinder aufgrund
ihrer kérperlich-motorischen Beeintrichtigung nicht an allen Aktivititen parti-
zipieren konnten und sie anhand der Fragestellung nach einer Moglichkeit des
Jonglierenlernens fiir alle Kinder suchen wollten. Diese Lernwege zeigten sich also
als ,,Schnittstellen individueller biographischer Entwiirfe, sozialer Interaktionen
und gegenstindlicher Strukturen® (vgl. GerLing 2000, 41). Die Lernbegleitungen
der Studierenden erfolgten mittels Gesprichen, insofern Bedarf danach gedufiert
bezichungsweise Gesprichsangebote angenommen wurden. Interaktionen dieser
Art setzen die Selbstregulationsfihigkeit der Lehrenden und Lernenden ebenso
wie ein aktives Zuhoren und Verstehen voraus, um ,, Wissen und Lernen wihrend
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des Lernprozesses in Worte fassen und den eigenen Lernprozess reflektieren zu
kénnen® (vgl. Punr & WiINTER 2019, 38).

Sobald man sich fiir einen Weg entscheidet, schliefft man damit zugleich andere
Wege aus — was nicht heiflen soll, dass man sie nicht zu einem anderen Zeitpunke
gehen kann. Fiir die aktuelle Situation hat man jedoch eine Auswahl getroffen.
Ob man als Dozierende mit der Entscheidung fiir diese Art der Konzeption Stu-
dierenden wie Claudia Meinel gerecht werden kann, wird erst im Handeln sowie
im (gemeinsamen) Reflektieren der Lernwege sichtbar. Ob man diesen Weg der
Wissensvermittlung ein weiteres Mal gehen wird, ihn leicht adaptiert oder einen
ginzlich anderen Weg geht, zeigt sich auch fiir Dozierende in der Lernbegleitung.

3 Die Hochschullernwerkstatt als Forschungsraum

Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, inwieweit die Hoch-
schullernwerkstatt einen Ort darstellen kann, um ein Nachdenken iiber schulische
Praktiken anzuregen, also eine subjektive Theorie von der Praxis zu entwerfen,
diese zu reflektieren, um so eigene Beziige zu wissenschaftstheoretischen Positi-
onen herstellen zu wollen und zu kénnen. Biographisches Lernen/biographische
Arbeit, die Reflexion der eigenen Schul-Erfahrungen sowie Lernbegleitungen stel-
len unseres Erachtens hilfreiche Formen der Unterstiitzung in diesem Prozess dar.
Eine Hochschullernwerkstatt kann als konkreter universitirer Ort verstanden
werden, der durch eine Fiille an Material als ,,anregende Lernumgebung fungiert
(ErNST & WIENEKE-KRANZ 1987 zit. n. PALLASCH & REIMERS 1990, 85). Gleich-
zeitig ist es die Art und Weise der Auseinandersetzung in und mit diesem Raum,
welche die Hochschullernwerkstatt als solche charakeerisiert (vgl. PaLLasch & Re1-
MERS 1990). Es geht darum, sich einem Gegenstand aktiv zuzuwenden und die-
sen zu bearbeiten, wobei der verfiigbare Material- und Werkfundus Anregungen
geben kann und die mit einem Gegenstand verbundene Fragestellung gleichzeitig
auch weiterzuentwickeln. Im Gegensatz zum Workshop wird in dieser ,Werk-
statt’ das Zusammenarbeiten von ,Nicht-Expert*innen‘ an einer gemeinsamen
Zielsetzung mit dem Zweck des Ausgleichs und der Erginzung unterschiedlicher
Kompetenzen praktiziert (vgl. ebd.). Es bedeutet, ,in Dialog zu treten mit einer
Sache, einem Thema, einer Frage, d.h. Erfahrungen an einem Gegenstand zu
machen® (Borranp 2011, 132). Die Lernwege und Strategien sind dabei offen
und unbestimmyt, entstehen im gemeinsamen Agieren und werden im Zuge der
gemeinsamen Reflexion greifbar. ,,Der Lernanstoff wird indirekt ausgelost, z. B.
durch konsequente Bearbeitung eines persénlichen Themas, durch versuchsweise
Auseinandersetzung mit einer Sache, durch eine irritierende Phinomenbetrach-
tung, eine poetische Bearbeitung, eine Situationsverfremdung.“ (ebd. 132). Die-

doi.org/10.35468/5858_09

139



140

Livia Enders und Stephanie Winter

ses Konzept eroffnet vielseitige Méglichkeiten, einen zirkuliren Prozess sich ab-

wechselnder und sich wechselseitig bedingender Elemente von Theorie und Praxis

zu konstituieren: biographische Selbsterfahrungen, reflektierte Praxis(selbst)erfah-

rungen sowie Lernbegleitungen sind hier beispielhaft aufgerufen. Die Hochschul-

lernwerkstatt bietet hierfiir den Raum zur Verwirklichung eigener Ideen und der

Entdeckung kreativer Potenziale. Dabei findet gleichzeitig eine Prozessreflexion

(vgl. PaLrascH & RemMERs 1990) statt, die vor allen Dingen stirkenorientiert bio-

graphische Erfahrungen und Praxis(selbst)erfahrungen aufgreift. Mdgliche Fragen

fiir biographische Arbeit in der Lehrer*innenbildung kénnten sein:

* Welche Bezugspersonen haben mich geprigt? Wie gestaltete sich die Bezichung
mit ihnen?

* Welche Erfahrungen habe ich mit ,Schule® gemache?

* Welche Erfahrungen habe ich mit ,Lernen‘ gemache?

¢ Worin liegen meine Angste bzgl. der Studien- bzw. Berufswahl?

* Worin liegen meine persdnlichen Ressourcen und Unterstiitzerquellen?

* Worin fiihle ich mich kompetent?

* Welche Erwartungen habe ich an meine berufliche Zukunft?

* Wie sind diese Erwartungen mit meinem bisherigen Werdegang verkniipft?

* Wie nehme ich Lernsituationen wahr? Wie gehe ich Probleme und Aufgaben
an?

* Welche Konzepte habe ich von Theorie und Praxis, von Wissenschaft und
Schulpraxis?

Diese explizite Auseinandersetzung mit der Biographie bedarf einer ganz sensiblen
Betreuung und muss unbedingt im Kontext der Vertraulichkeit und Freiwilligkeit
behandelt werden. Es stellt sich die Frage, ob diese Form der Auseinandersetzung
im Rahmen des Lehramtsstudiums iiberhaupt méglich ist, da die Bewertungs-
zwinge im Studium implizit immer erhalten bleiben. Neben dieser expliziten
Arbeit an der eigenen Biographie bietet sich daher die Auseinandersetzung mit
Biographien Anderer als mogliche Ausloser eigener biographischer Selbstreflexi-
onen an. Der Unterschied besteht hier darin, dass den fremden Biographien mit
einer schiitzenden Distanz begegnet werden kann, sie gleichzeitig aber Identifi-
kations- und Distanzierungsdimensionen enthalten. Auch hier ist ein sensibler
Umgang mit den lebensgeschichtlichen Materialien gefragt. Gerade die Vieldeu-
tigkeit und Ungewissheit biographischer Entwicklungen herauszuarbeiten, ist ein
Ziel. Gleichzeitig sollte aber auch betrachtet werden, in welcher Art und Weise
strukturelle Bedingungen, wie gesellschaftliche Rahmenstrukeuren und individu-
elle Verarbeitungs- und Bewiltigungsmuster die lebensgeschichtlichen Entwick-
lungsprozesse beeinflussen.

Wie Studierende die eigene Schulzeit erlebt haben, welche Erfahrungen aus schu-
lischen Praktika sie mitbringen, beeinflusst ihr eigenes, spiteres Lehrer*innen-
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handeln. Reflexion als eine hiufig postulierte Kernkompetenz von Lehrer*innen
(vgl. Wyss 2008) sollte demnach auch das Bewusstmachen der eigenen Schuler-
fahrungen beinhalten. Wie habe ich mich in meiner eigenen Schulzeit gefiihle?
Gab es Lieblingslehrer*innen und warum waren es gerade diese? Welche Leh-
rer*innen haben mir Angst gemacht und welche Griinde gab es dafiir? Was habe
ich fiir meine eigene berufliche Zukunft aus dieser Zeit mitgenommen? Welche
Erfahrungen habe ich bereits in Schulpraktika gesammelt? Welche Rolle habe ich
wihrend dieser Zeit eingenommen und welche wurde mir zugeschrieben? Dies
sind beispielhafte Fragen, um eine kritische Distanz zur eigenen Schulzeit und zu
eigenen Schulerfahrungen zu erlangen.

Einen weiteren Aspeke, der als Anregung fiir Studierende und Dozierende glei-
chermaflen verstanden werden kann, um sich in einem zirkuliren Prozess Wissen
und Kénnen anzueignen, bieten Lernbegleitungen innerhalb von Seminaren. ,Die
Bedeutung von Reflexion und Reflexivitdt wird besonders dort herausgestellt, wo
eine grundsitzliche kategoriale Verschiedenheit und Eigenlogik von Wissen einer-
seits und Konnen andererseits bzw. von Theorie und Praxis postuliert wird (vgl.
NeuwEeG 2011, zit. n. DEGELING et al. 2019, 85). Dieses Nachdenken iiber ei-
gene Praktiken kann in gemeinsamen Lernprozessbegleitungsgesprichen stattfin-
den, um eine enge Begleitung und regelmifige kritische Auseinandersetzung mit
dem Erlebten iiberhaupt zu ermdglichen. Dies kann in Form von Gesprichen
stattfinden, insofern diese Gespriche als offene Angebote verstanden werden, die
angenommen werden kénnen aber nicht miissen, die zu einer kritisch-produk-
tiven Auseinandersetzung anregen, ohne den Eroberungsprozess zu verlangsamen
oder gar zu hemmen. Diese Dialoge orientieren sich in erster Linie an den Bediirf-
nissen der Lernenden und nicht an einem vorstrukturierten Gesprichsleitfaden.
Das oben beschriebene Seminar ,Zirkuspidagogik in der Lehrer*innenbildung”
stellte das Ergebnis einer Suche nach Maglichkeiten der Theorieaneignung iiber
einen praxisorientierten Zugang dar. Die Lernbegleitungen der Studierenden auf
ihren Lernwegen bildeten einerseits einen moglichen Zugang zur Theorieaneig-
nung seitens der Studierenden und andererseits stellte es die Dozentin vor die
Herausforderung, gleichzeitig als Modell fiir die Lernenden zu fungieren, was bei
konsequenter Durchfithrung ebenfalls eine Lernbegleitung und Reflexion des ei-
genen Lehrendenhandelns und der eigenen Praktiken nach sich zieht (vgl. Rumpr

& Scuors 2017, 97f).

Ausblick

Insgesamt betrachtet, wird die Hochschullernwerkstatt als ein Ort konzipiert, der
offene Lernwege ermoglicht, aktivierende Handlungsanforderungen bereitstellt
und zugleich die Méglichkeit eines gleichwertigen Unterstiitzer*innenkreises
erdffnet. Inwiefern diese Wege und Maglichkeiten einerseits durch Dozierende
erdffnet und andererseits durch Studierende als solche auch angenommen und
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positiv erfahren werden und reflexiv tatsichlich Verinderungen hervorrufen, ist
die wesentliche Frage. Es ist denkbar, dass die Hochschullernwerkstatt seitens
der Lehrenden lediglich als ein Raum angesehen wird, in dem viele Materialien
versammelt und frei zuginglich sind oder als einfache Méglichkeit, verinderte
Sitzformationen herstellen zu kénnen oder auch als explizites Anschauungsobjekt.
Ebenso ist es sehr wahrscheinlich, dass auch hier Aneignungsprobleme seitens der
Lernenden auftreten, dass die Offenheit als nicht zu bewiltigende Herausforde-
rung erlebt wird, dass sich der intendierte gemeinsame Austausch auf oberflich-
liches ,Rauschen® reduziert, dass die Ergebnisse schr wohl vorhersehbar bleiben
und ,Lernimpulse® als Arbeitsaufgaben abgearbeitet werden.

Die Hochschullernwerkstatt bietet viele Moglichkeiten. Ob und wie sie genutzt
werden, hingt von den handelnden Akteur*innen selbst ab, ist aber auch eine Fra-
ge der organisatorischen Einbettung: ist der Besuch und die Auseinandersetzung
in und mit der Hochschullernwerkstatt zeitlich im Studienrahmen eingeplant,
ist die Zeit in der Hochschullernwerkstatt gleichzeitig ein freiwilliges Angebot,
gibt es Wahlméglichkeiten, werden konzeptuelle Verinderungen in studentischer
Partizipation geplant und umgesetzt?

Grundsitzlich ist allerdings zu bedenken und auch im Diskurs mit den Studie-
renden offen zu legen, dass auch die Hochschulbildung einem grundsitzlichen
» Technologiedefizit“ unterliegt (LUHMANN & ScHORR 1982). Die Lernwerkstatt
ist nicht frei von strukturellen Zwingen und Paradoxien. Somit ist die Dyna-
mik von Lern- und Entwicklungsprozessen auch innerhalb dieses frei und offen
angelegten Kontextes immer als kontingent und ungewiss zu beschreiben. ,Eine
Aufgabe der Hochschullernwerkstatt ist es, die Universitit zu irritieren (vgl. Wy-
BIEREK in diesem Band). Sind Dozierende und Studierende also gleichermaflen
bereit, fernab von zu erwartenden oder zu erbringenden Leistungen, sich einzu-
lassen auf offene Lernwege und entdeckendes Lernen, neugierig zu sein, sich mit
einem Thema von besonderem Interesse in den Bann zichen zu lassen, Fragen
zu stellen und zu hinterfragen ... kurz: sind Studierende und Dozierende bereit,
sich einzulassen auf einen reflexiven Forschungs- und Lernprozess als wechselsei-
tig Lehrende und Lernende? Dann bieten Lernwerkstitten an Hochschulen und
Universititen diesen Raum!
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