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Sandra Tinzer

Mut — Zumutung — Ermutigung. Oder wie man lernt,
eine Hochschullernwerkstatt zu lieben

Abstract

An der Universitiit Erfurt wird derzeit das BMBF-geforderte Projekt ,, Hochschullern-
werkstatt“im Rahmen der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung durchgefiibrt. In einem eng
verzahnten Prozgess von Erprobung, Reflexion und Weiterentwicklung vor dem Hinter-
grund formativer und summativer Evaluationen galt und gilt es, Lernwerkstattarbeir
zu einem fest verankerten Strukturelement in der Ausbildung der Lehramisstudieren-
den an der Universitiit Erfurt zu machen und ibre Wirkungen auf die Professionali-
sierung von Lehramisstudierenden empirisch zu ermitteln.! An die aus diesem Projekr
resultierenden Erfabrungen und empirischen Befunde schliefst dieser Beitrag an. Er
reflektiert sowohl Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen des Transfers eines solchen
hochschuldidaktischen Lebr-Lern-Settings wie der Lernwerkstattarbeit in manifeste
universitiire Strukturen als auch das im Lernwerkstattdiskurs als konsensfihig geltende
Postulat des selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Handelns der Studierenden.
Und er hinterfragt, inwieweit dieses Postulat auch tatsichlich an die Erwartungen und
Praktiken der unterschiedlichen Akteur*innen in einer Lernwerkstatr anschliefSt. In
dieser Gesamtbetrachtung der Rolle und des Stellenwertes von Hochschullernwerkstiit-
ten fiir Bildungs- und Lernprozesse von Lehramisstudierenden dekonstruiert der Bei-
trag die Lernwerkstatt als eine ., Zumutung* (Hagsteds, 2016, S. 28) fiir Lehrende und
Lernende und unterstreicht zugleich den Mur und die Notwendigkeit von Ermutigung
fiir das Handeln Lebrender und Lernender mit und in diesen Riumen.

1 Eine personliche Vorbemerkung

Der Titel dieses Beitrages mutet moglicherweise etwas ungewdhnlich an. Denn
withrend die Begriffe Mut, Zumutung und Ermutigung, wie die folgenden Aus-
fihrungen zeigen werden, ganz essentiell fiir das Lehren und Lernen in Hoch-

1 Die zweite Forderphase dieses Teilprojekts bis 31.12.2023 zielt insbesondere auf die akademische
Personalentwicklung ab. In 1 %jihrigen Weiterbildungen wird die hochschuldidaktische Kompe-
tenz der Lehrerbildner*innen fiir Werkstattlernen geférdert.

doi.org/10.35468/5904-02
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schullernwerkstitten sind, scheint das fiir die ,Liebe“ auf den ersten Blick nicht
einsichtig. Eine Hochschullernwerkstatt und Liebe — (wie) passt das zusammen?
Mein Zugang zur Frage, wie man lernt, eine Hochschullernwerkstatt zu lieben,
hat etwas mit Verstehen zu tun. Dem bekannten Buch ,Die Kunst des Liebens®
von Erich Fromm ist ein Zitat von Paracelsus vorangestellt, in dem es u. a. heifdt:
»Wer nichts weif3, liebt nichts. [...] Je mehr Erkenntnis einem Ding innewohnt,
desto grofler ist die Liebe® (Paracelsus, zit. nach Fromm 1994, S. 7). An dieser
Stelle méchte ich ansetzen und einige der Erkenntnisse vorstellen, die wir? durch
die Arbeit in der Hochschullernwerkstatt an der Universitit Erfurt gewonnen
haben, um auf diese Weise zum wachsenden Verstindnis iiber Hochschullern-
werkstitten beizutragen. Meine Ausfiithrungen folgen dabei einem Dreischrict: Im
zweiten Kapitel wird das Projekt der Hochschullernwerkstatt an der Universitit
Erfurt vorgestellt. Damit werden jene empirischen Befunde kontextualisiert, die
im weiteren Verlauf dieses Beitrages herangezogen werden, um die Hochschullern-
werkstatt als ,Zumutung” (Hagstedt, 2016, S. 28) fiir Lehrende und Lernende zu
dekonstruieren (Kapitel 3) und den Mut und die Notwendigkeit von Ermutigung
fiir das Handeln Lehrender und Lernender mit und in diesen Riumen zu unter-
streichen (Kapitel 4). Ein kurzes Fazit (Kapitel 5) beschlief8t diesen Beitrag.

2 Die Erfurter Hochschullernwerkstatt

Wie an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt (Godau et al., 2019), ist das Kon-
zept der Erfurter Hochschullernwerkstatt insbesondere aus der Analyse von
Gruppendiskussionen mit Studierenden, Dozierenden und Vertreter*innen der
Lehrer*innenbildungsadministration des Erfurter Zentrums fiir Lehrerbildung
hervorgegangen. Ausgangspunkt dieser Gruppendiskussionen war die Frage, wel-
che Probleme in der Lehrer*innenbildung an der Universitit Erfurt wahrgenom-
men werden, auf die eine Hochschullernwerkstatt eine angemessene Antwort sein
kénnte — eine Frage, die man sich stellen muss, wenn in einer Organisation etwas
Neues (mit dem Anspruch des ,Besseren®) implementiert werden soll (Godau
et al., 2019, S. 121) Die empirischen Befunde aus diesen Befragungen fiihrten
in Verbindung mit Theoriebeziigen des Lernwerkstatt-Diskurses zu einem Kon-
zept, das vier Dimensionen miteinander verbindet: erfahrungsorientiertes Lernen,
situiertes Lernen, Materialitit und Asthetik: Erfzbrungslernen schliet primir an
Deweys (2011) Erfahrungskonzept und damit an die Bedeutung der Prozessua-
litdt einer Erfahrung an. In der Bearbeitung einer Problemstellung machen Stu-

2 Herzlich méchte ich an dieser Stelle meinen Kolleginnen und Kollegen Marcus Berger, Marc
Godau, Hendrikje Schulze, Mei Ling Liu und Gerd Mannhaupt fiir die kollegiale, fruchtbare und

erkenntnisreiche Zusammenarbeit im Projekt danken.

doi.org/10.35468/5904-02



Mut — Zumutung — Ermutigung

dierende konkrete Erfahrungen. Sie werden angeregt, auf ihr Handeln zuriickzu-
blicken und dieses bewusst zu reflektieren, um intensiver und tiefgreifender zu
lernen. Situiertes Lernen lisst sich nach Wildt als hochschulisches Lernen charak-
terisieren, das sich ,auf komplexe Problemstellungen unter méglichst authenti-
schen Bedingungen bezichen sollte, in der Problembearbeitung multiple Perspek-
tiven einzunehmen erlauby, in artikulierter Form Reflexion anregt und bevorzugt
in sozialem Austausch stattfindet (Wildt, 2003, S. 17). Mit dem Verweis auf
die Authentizitit der Lernbedingungen wird an den Befund angeschlossen, dass
Situationen des Wissenserwerbs und dessen Anwendung sich hinreichend dhneln
miissen, um Wissen aktualisieren zu kénnen, da Lernen, Kognition und Wissen
situationsgebunden (situiert) sind (Lave & Wenger, 1991). Zudem unterstreicht
der Hinweis auf sozialen Austausch die Bedeutung der Eingebundenheit in eine
Community of Practice (Wenger, 2015). Mit der Sensibilisierung fiir Materialitir
verbindet sich das Ziel, die Dinge aktiv in didaktische Arrangements einzubezie-
hen und deren Auswirkungen inhaltlicher und lernmethodischer Art zu reflektie-
ren. Die Sensibilisierung fiir die dsthetische Dimension von Lehr-Lern-Prozessen
verkniipft kognitive und affektive Zugangsweisen, das Wahrnehmen iiber die
Sinne mit der isthetischen Wahrnehmung i. A. und der Betonung von zweck-
freien bzw. selbstzweckhaften Prozessen.

Abb. 1 spiegelt die vier Dimensionen des pidagogischen Konzepts wider, erginzt
um Reflexionsfragen, die Dozierende bei der schriftlichen Anmeldung eines Semi-
nars oder eines Workshops in der Hochschullernwerkstatt zu durchdenken und zu
beantworten aufgefordert werden.

M aterial

», 00

Itat

Haben Studicrende im Seminar die Ist das Seminar dafir gecignet, dass Konnen Studierende im Seminar Haben Studicrende im Scminar dic
Gelegenheit, Studierende Moglichkeit,
(1) an unterschiedlichen Dingen,
(1) Fachinhalte zu erkunden undloder 1) gemeinsam in heterogenen Gruppen Materialien, Objekten, Artefakten, (1) mit verschiedenen Sinnen Zugang zu
experimentell u edforschen, komplexe, anwendungsbezo gene, inter- Technologien usw. fachbezogenes fachlichen Inhalten zu bekommen und
und transdisziplinare Inhalte aufbereiten, Wissen konstruieren und/oder in dieses diese aus asthetischer Perspektive zu
@) selbststandig fachbezogene und cinschreiben, benrteilen,
personlich bedeut-same 2)  in Simulationen in bzw. fir
Problemstellungen zu bearbeiten sowie inri i @ iten mit Dingen @) gestalterisch-schopferisch-kreativ und
Inhate erschlieBen und reflektieren und aufyreifen und/oder nicht mur zweckrational zu handeln und
() ihren Lemprozess m dokumentieren und
 reflektieren? 3)  zu Expert*inncn in spedfischen (3) Materialien selbst herstellen? (3) Gegenwelten zu visionieren, zu
Themenfeldern werden? phantasieren bzw. zu imaginieren?

Abb. 1: Dimensionen des pidagogischen Konzepts der Erfurter Hochschullernwerkstatt und ausge-
wihlte Reflexionsfragen fiir Lehrende bei der Anmeldung einer Veranstaltung in der Hoch-
schullernwerkstatt (eigene Darstellung)

doi.org/10.35468/5904-02
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In fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und bildungswissenschaftlich ausgerich-
teten Seminaren unterschiedlicher Studienbereiche, alle curricular in der Lehr-
amtsausbildung an der Universitit Erfurt verankert, fand die Begleitforschung
statt. Sie richtete sich auf die Frage, welche Wirkungen Werkstattlernen auf Lern-,
Bildungs- und Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstudierenden hat. Die
Datenerhebung bezog Dokumentenanalysen (Lerntagebiicher und Reflexionsbe-
richte) ein, beruhte vor allem aber auf Gruppendiskussionen, Paarinterviews und
vereinzelt Einzelinterviews mit Studierenden, die mit einem Verfahren konstruk-
tivistischer Grounded Theory (Charmaz, 2006) und Verfahren der Dokumenta-
rischen Methode (Bohnsack, 2010; Nohl 2006) ausgewertet wurden. Auf diese
Daten beziche ich mich im Folgenden, um iiber Lernwerkstitten als Zumutung
und die Bedeutung von Mut und Ermutigung zu reflektieren.

3 Lernwerkstitten als Zumutung

Aus der Begleitforschung der Lernwerkstattseminare ermittelten wir, dass Studie-
rende das Handeln in Lernwerkstattseminaren als Differenzerfahrung, als Kon-
ventionsbriiche mit ihren bisherigen Studienerfahrungen wahrnehmen, wie der
nachfolgende Transkriptauszug aus einer Gruppendiskussion widerspiegelt:

STUDENTIN 5: ,Du bist kontinuierlicher dabei, auch wenn du nur aus Pflichtbe-
wusstsein hier jeden Dienstag aufschneist. Aber trotzdem bist du immer irgendwie,
also du kannst das nicht in "ne Schublade packen. Du kannst das nicht wegpacken//
Also bei vielen Seminaren ist das so: ja alles klar, Referat gehalten, am besten noch beim
ersten oder zweiten Termin.

STUDENTIN 8: Ja das mach ich auch. Dann ist man so 4 Wochen aktiv, so die ersten
2 Wochen: hallo, hallo, ich bin da, Referat gehalten, Schublade rein.

STUDENTIN 7: Und dann ist man, ist man dann irgendwie nicht mehr da.

STUDENTIN 5: Dann verpasst man das so langsam. Dann geht man dann vielleicht
zum letzten Seminartermin noch mal hin, um noch mal guten Tag zu sagen und dann
irgendwie zwei, drei Tage vor Abgabe: oh, ich muss ja noch "ne Hausarbeit schreiben —
Schublade wieder auf. Ist hier irgendwie gar nicht drin, weil man ja, wenn's auch nur
aus Pflichtbewusstsein ist, irgendwie doch jede Woche aufschneit und sich mit seinem
Thema auseinandersetzt. Und ja deshalb, es gibt halt Typen, die finden das total nervig,
weil die wollen das eben so — Schublade und dann halt nur kurz runterschreiben und
dann wieder weg. Aber der die Intensitit mit der Auseinandersetzung mit der Proble-
matik oder mit der eigenen Forscherfrage ist halt fir mich personlich hier viel hoher,
weil ich halt jede Woche spitestens Montagabend dann denke: Oh, du gehst wieder
ins Lernwerkstattseminar, haste denn eigentlich auch ‘ne neue Erkenntnis oder irgend-

doi.org/10.35468/5904-02



Mut — Zumutung — Ermutigung

was, was du jetzt noch so machen musst, und hast halt nicht diesen klassischen Ablauf
irgendwie 4 Wochen Arbeit, 8 Wochen Pause und dann noch mal oder 10 Wochen
Pause, 2 Wochen Arbeit, Seminar abgehakt.?

Die Differenzerfahrung beschreiben die Studierenden mit Faktoren wie (1) feh-
lender fachwissenschaftlicher Input von Dozierenden oder Kommiliton*innen,
(2) fehlender Seminarplan, der Semesterwoche fiir Semesterwoche Themen fest-
legt, (3) eine ,entspannte” und angenchme Atmosphire in einem Raum, der
mit seinen Raummerkmalen (eine Couch zum Arbeiten, farbige Winde, Kaffee
und Tee wihrend des Arbeitens) dem Wohlbefinden beim Lernen zutriglich ist,
(4) die Betonung und Umsetzung flacher Hierarchien in der Bezichung zu den
Dozierenden, (5) eine materialreiche, anregungsintensive Lernumgebung, die
beispielsweise Moglichkeiten zum Blittern in Lernmaterialien wihrend gewollter
oder ungewollter Denk- und Arbeitspausen eroffnet, (6) fehlende Vorgaben, was
man wie, wann und mit wem macht. Eine Studentin bemerkt pointiert in einer

Gruppendiskussion:

Also auch die Atmosphire an sich, dass man hereinkommt und es schon aussicht, aber
eben auch, dass es kein vorne und kein hinten gibt. [...] alle sitzen irgendwie im Raum,
aber es gibt es nicht, dass die schlechten hinten sitzen und die guten vorn oder irgend-
wie so etwas, wie es frither im Klassenraum 6fter einmal war, sondern es ist eben, alle
sind gleichgestellt und die Dozentin oder der Dozent sind eben auch einfach mit im
Raum und alle kommen zusammen, alle Gedanken kommen zusammen und es ist eben
nicht so, man wird nicht drangenommen, sondern es ist total frei.

Freiheir ist ein kennzeichnendes Merkmal, das in den Gruppendiskussionen der
Studierenden immer wieder thematisiert wird. Es steht in enger Korrespondenz
mit einem Phinomen, das ebenfalls hiufig genannt wird: das Phinomen der Ver-
antwortung. Selbstverantwortliches Arbeiten und Verantwortungsiibernahme fiir
das eigene Handeln galten bereits nach den Kiriterien des Vereins europiischer
Lernwerkstitten (VeLW e.V., 2009, S. 7) als konstitutive Merkmale von Lern-
werkstattarbeit. Auch im Arbeitspapier der AG ,Begriffsbestimmung Hochschul-
lernwerkstatt® wird das selbstverantwortete Lernen unterstrichen (2020, S. 255).
Verantwortung scheint im Lernwerkstattkontext nicht allein eine Fihigkeit, son-
dern ,geradezu eine Struktur, die einem Stiick Welt gegeben wird“ (Sombetzki,
2014, S. 25). Herbert Hagstedt beurteilt Studienwerkstitten vor diesem Hinter-
grund als Zumutung. Lernwerkstitten sind, so Hagstedt, eine

Zumutung fiir jeden Lerner, weil sie ganz auf seine Selbstverantwortung setzen: Sie
lassen die Studierenden ihren eigenen Weg suchen und soweit gehen, bis sie an Schwie-

3 Der besseren Lesbarkeit wegen wurden die Transkriptausziige um erweiterte Sprachmerkmale wie
Zjgerungslaute, Betonungen oder Pausen bereinigt.

doi.org/10.35468/5904-02
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rigkeiten, mit denen sie sich gerade auseinandersetzen, lernen konnen. (Hagstedt, 2016,
S. 28)

Zumutung meint hier, dass man von auflen aufgefordert wird oder jemand einem
zutraut, mutig zu sein und etwas zu wagen, das unbestimmt, wenig vorherseh-
bar, zunichst belastend ist, sodass die Zumutung immer auch mit der Frage der
Zumutbarkeit dieser Belastung verbunden ist. Was genau verbirgt sich aus Sicht
der Studierenden hinter dieser mit Belastungen verbundenen Zumutung? Oder
anders gefragt: Woftir brauchen Studierende Mut? Analysiert man die Erzihlun-
gen, Beschreibungen und Urteile der Studierenden genauer, wird man darauf auf-
merksam, dass sie zwei Aspekte als ,belastend empfinden: (1) Verantwortung
iibernechmen fiir das, was man macht. Ich bezeichne es als den handlungsbezo-
genen Aspekt ihres Tuns. (2) Verantwortung iibernchmen fiir das, was man weif$
und an neuen FErkenntnissen erworben hat. Ich bezeichne diese Facette als den
erkenntnisbezogenen Aspekt dieses Prozesses.

Der erkenntnisbezogene Aspekt der Verantwortungsiibernahme dokumentiert sich
beispielhaft in Aussagen wie dieser

INTERVIEWER: Ich weif§ nicht, ob ich jetzt diese These falsch verstanden habe, aber
[...] das, was ihr {iber das Leben in der DDR [...] hier lernt, unterscheidet sich nicht
wesentlich von “ner anderen, also von “ner Vorlesung oder von "nem anderen Seminar?

STUDENTIN 7: Na doch, auf jeden Fall. Wir sind hier fiir unsere Informationen
verantwortlich.

Den handlungsbezogenen Aspekr der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Han-
deln vom Plan iiber den Prozess und ein wie auch immer geartetes Produkt bis
zur Handlungsbewertung driicke eine Studentin in der Gruppendiskussion bei-
spielhaft so aus:

STUDENTIN 5: Und deshalb auch ungewohnt: Ich glaub, wir sind einfach alle noch

nicht so, wir denken noch nicht richtig lernwerkstacemifig.

INTERVIEWER: Mhm. Wie miisste man da denken, wenn man lernwerkstattmifig
denken wiirde?

STUDENTIN 5: Na ja, diese Individualitit. Also dass man jetzt wirklich nicht immer
irgendwie ein Seminarplan quasi so im Hinterkopf hat, so seinen eigenen auch so hat.
[...]Jairgendwie so, dass es halt jeder fiir sich selber verantwortlich ist, dass jeder da mit
Engagement dabei ist und selber Verantwortung fiir das tibernimmt, was man macht
und all sowas. Also nicht so dieses: Ich verlass mich gern auf andere und ich sitz einfach
nur hier meine Zeit ab.

Was meint Verantwortung? Verantwortung ist die ,,Fihigkeit des Rede-und-Ant-
wort-Stehens® (Sombetzki, 2014, S. 41). Sie geht ,mit einer spezifischen psy-
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chomotivationalen Verfasstheit des Verantwortlichen® (Sombetzki, 2014, S. 41)
einher: jemand (der Verantwortungstragende) verantwortet sich fiir etwas (den
Verantwortungsgegenstand) vor bzw. gegeniiber jemandem (dem Adressaten
oder der Verantwortungsinstanz) unter Berufung auf normative Kriterien bzw.
Wertvorstellungen, die seine Haltungen, seine Handlungen, seine Person recht-
fertigen (Sombetzki, 2014, S. 34). Der Philosoph Ludger Heidbrink betont, dass
Menschen ,,im Grunde schon sehr viel mitbringen [miissen], um verantwortlich
handeln zu kénnen. Zur Verantwortungsfihigkeit gehért ein ganzes Biindel an
Vermégen und Fertigkeiten, die vom persénlichen Moralbewusstsein tiber prakti-
sches Handlungswissen bis zum Umgang mit Unsicherheit reichen® (Heidbrink,
2007, S. 10). Janina Sombetzki hebt diesbeziiglich drei Fihigkeiten hervor: (1) die
Fihigkeit zur Kommunikation, (2) die Urteilsfihigkeit, um das eigene Handeln
unter Bezug auf bestimmte Normen und Werte als gerechtfertigt beurteilen zu
kénnen, sowie (3) die Handlungsfihigkeit. Sie ist zentral und untrennbar mit
dem Element der Freiheit verbunden — als menschliche Willensfreiheit zu wollen,
was man wollen will, und als Selbstbestimmung auf der Basis der eigenen Wiin-
sche und Vorstellungen (Sombetzki, 2014, S. 441L.).

An diesem Bedingungsgefiige wird deutlich, dass Selbstverantwortung in der
Hochschullernwerkstatt ein Paradox ist. Denn die Situation, in der sich die
Studierenden zumindest in den curricular verankerten Lernwerkstattseminaren
befinden, ist keine vollig freiheitliche, autonome Situation: Studierende unter-
liegen dufleren Zwingen und Vorgaben, die einerseits aufgaben- und zeitbezogen
sind. Man muss zu einem bestimmten Zeitpunke (in der Regel nach 15 Semester-
wochen) ein bestimmtes Ergebnis erreicht haben — im Falle der Lernwerkstattse-
minare an der Universitit Erfurt zum Beispiel ein didaktisches Material erstellt,
ein Spielefest geplant und/oder durchgefiihre, eine Ausstellung konzipiert haben.
Vorgaben sind andererseits auch bewertungsbezogen, selbst dort, wo es keine
Note gibt oder die Teilnahme am Seminar als erfolgreich bescheinigt wird. Studie-
rende miissen sich verantworten vor einer Instanz. Diese Instanz sind in der Regel
die Dozierenden, die ein bestimmtes Werte- bzw. Bewertungssystem mitbringen.
Unsere Analysen zeigten dabei, dass Bewertungsmafistibe weder von Anfang an
feststehen noch zwischen Lehrenden und Lernenden identisch sein miissen. Marc
Godau und ich rekonstruierten an einem Lernwerkstattseminar, ,,dass Studie-
rende und Dozierende ...auszuhandeln [begannen], wie und was getan und am
Ende bewertet werden soll [...] Im Verlauf des Seminars liuft die zunehmende
Konkretisierung von Materialien seitens Studierender mit einer zunehmenden
Konkretisierung von bewertungsrelevanten Leistungskriterien seitens Dozieren-
der zusammen® (Godau & Tinzer, 2019, S. 112). Dass dieser Prozess so abliuft,
begriindet sich darin, die Ideen der Studierenden nicht einschrinken zu wollen
und zunichst jeden Vorschlag wertzuschitzen (Godau & Tinzer, 2019, S. 112).
Das heifit aber auch, dass iiber die Wertvorstellungen, an denen das Handeln
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der Studierenden gemessen wird, Ungewissheit herrscht. Zudem wird die Frage,
was mit welcher Begriindung als (gute) Leistung gerechtfertigt werden kann, von
Studierenden und Dozierenden nicht immer gleich beantwortet: Eine Analyse
von Reflexionsberichten Studierender, die einen Selbstbewertungsteil enthielten,*
spiegelte in den Begriindungen der Studierenden an erster Stelle die Kriterien
yaufgewandte Zeit und Miihe“ sowie ,umfangreiche Recherche® wider, danach
folgen Kriterien wie:

— vernetzt und vielperspektivisch gedacht bei der der Bearbeitung des Problems,

— erfolgreich die Fragestellung beantwortet und

— gut in der Gruppe gearbeitet und den Prozess strukturiert.

Beide Befunde provozieren die Frage, inwieweit Bewertungsmafistibe fiir alle
plausibel und ob bzw. ab wann sie allen Beteiligten transparent sind.

Faktisch haben wir es hier mit einer unsicheren, konflikthaften Situation zu tun.
Die Verunsicherung, das Konflikthafte resultiert aus dem Spannungsverhiltnis,
Verantwortung in einer komplexen und neuartigen Situation zu {ibernehmen,
in der Studierende nicht vollkommen frei sind in ihrem Handeln und dessen
Bewertung. Die Lernwerkstattseminare stehen deshalb aus ihrer Perspektive
unter der Maxime: ,Selbststiindig arbeiten diirfen miissen.“ Es handelt sich hier
um jene ,pidagogische Paradoxie von Freiheit und Zwang® (Wimmer, 2005,
S. 24), die Wimmer als ,Aporetik der pidagogischen Aufgabe® fasst, ,nimlich
ein Ziel zu verfolgen, das nur von Anderen selbst erreicht und nicht erzwungen
werden kann. [...] Sie soll[en] dazu gebracht werden, selbst zu wollen, was sie
soll[en]“ (ebd., S. 24). Werner Helsper (2016) spricht von der Antinomie von
Autonomie und Heteronomie, die in pidagogischen Kontexten und hier auch in
der Lehrer*innenausbildung zum Tragen kommet: Den Lernenden wird ,Eigen-
verantwortlichkeit in rationalisierten Zusammenhingen zu[geschrieben], die
ihrer Mitgestaltung zumeist entzogen sind“ (Helsper, 2016, S. 546). Indem man
Autonomie und Miindigkeit von ihnen fordert, fordert man sie zum Handeln in
Zwingen und Kontrollen des Bildungssystems auf (vgl. ebd.), was wiederum die
Gefahr der Instrumentalisierung in sich trigt (Helsper, 2016, S. 546) und nur
reflexiv bearbeitet werden kann. Um in dieser Konfliktsituation Sicherheit wieder-
herzustellen und (Selbst-) Vertrauen zur Bewiltigung dieser fiir sie ungewohnten
Seminarsituation aufzubauen, greifen Studierende auf verschiedene — bewusste
wie auch unbewusste — ,Strategien® zuriick: Strategien im Hinblick auf die Sache
(Wissen konstruieren), auf die Gruppenarbeit (Entscheidungen treffen] Handeln in
der Lerngemeinschafi) und die Aufgabe selbst (Prisentieren) (siche Abb. 2; ausfiihr-
licher Godau et al., 2018).

Wissenskonstruktion erfolgt auf verschiedenen Ebenen: Studierende konstruieren
Wissen {iber die Dozent*innen (ihre Erwartungen, ihre Lehr-Lern-Praxis im All-

4 Die Studierenden benoteten sich selbst und begriindeten ihre Note.
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gemeinen, ihre Expertise), wie auch Wissen iiber ihr Thema: Sie interessieren sich,
lesen, recherchieren, bauen Inhaltswissen auf; das Interesse und die Neugier ste-
hen nicht am Anfang dieses Prozesses, sondern am Ende und differenzieren sich
immer weiter aus. Sie beziehen Netzwerke ein, indem sie je nach Problemstellung
Eltern, befreundete Lehrer*innen, Museumspidagog*innen, Pfarrer oder auch
Dozierende an der Uni um Rat fragen oder um ganz handgreifliche Unterstiit-
zung bitten. Sie fordern Austausch und Feedback vom Dozierenden und aus der
Gruppe (als ,,Community of Practice). Wihrend Dozierende eher zu Feedback
iiber das entstehende Produke aufgefordert werden, werden Mitstudierende um
Unterstiitzung gebeten, wenn es an kreativen Ideen und Einfillen — also konkre-
ten prozessbezogenen Hilfen — mangelt. Austausch mit Mitstudierenden ist zudem
noch aus Griinden des sozialen Vergleichs notwendig, um das eigene Arbeitsver-
halten daran messen und beurteilen zu kénnen (Godau & Tinzer, 2019, S. 112).

Ungewshnliche  A""8eNd® jein Seminarplan

Sich fiir das Thema Netzwerke
Materialien . b

bilden / Feedback

Atmosphire

Verantwortung Dozierende?
fir Wissen und
Handeln

. Freizeit einbeziehen
kein Input

Differenzerfahrung
Konventionsbruch

/

i Sicherheit |L heid % e
[ Konflikt }—»[ Verunsicherung }_‘[ Rexstellen treffen/handeln e
von Orten
Présentieren und
Zeigen

und Zeiten
Anwesenheit

Wissenskonstruktion

Rollen klaren,
Aufgaben
absprechen

Normative
Vorgaben

Aufgabenstellung

Austausch,

Zeitvorgaben  Bewertungs- kriterien o Lerr.\tagnebﬂchen

normen (ECTS)

vorstellen

Abb. 2: Das Handeln von Studierenden im Lernwerkstattseminar (eigene Darstellung in Anlehnung

an Godau et al., 2018, S. 62)

Die Strategie des Prisentierens und Zeigens dokumentiert sich beispielsweise an
Praktiken wie dem Lerntagebuch (zeigen, dass gearbeitet wird), der Anwesen-
heit im Seminar (zeigen, dass mitgemacht wird), dem schriftlichen Plan oder der
Lernlandkarte (zeigen, dass und wie geplant wird). Und schliefilich werden durch
gemeinsames Handeln Handlungspline an Handlungszielen ausgerichtet und kon-
kretisiert, Aufgaben verteilt, Rollen geklirt. Handlungsalternativen werden ausge-
blendet (Verringerung von Kontingenz), so dass getroffene Entscheidungen nicht
riickgingig gemacht werden konnen.

Studierende sind in diesen Seminaren mit ihrer ganzen Person herausgefordert,
beurteilen das Werkstattlernen einerseits sehr positiv, heben die hohere Motiva-
tion, den ,,Spa8®, die Verfiigbarkeit von Materialien als Ideengeber, die sozialen
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Interaktionen, die Freiriume fiir Individualitit und Selbstbestimmung und die
LAtmosphire® des Raumes hervor. Zugleich problematisieren sie sie auch: Zum
einen beurteilen sie ihr Handeln unter den gegebenen Bedingungen als anstren-
gend und arbeitsintensiv, wobei im Vergleich der Daten der letzten Jahre auffillt,
dass dieser Aspekt mit zunehmendem Erfahrungswissen weniger thematisiert
wird, weil Studierende schon das zweite oder dritte Mal an einem Lernwerkstatt-
seminar teilnehmen und sich in dieser Situation schneller und besser zurechtfin-
den. Ein Phinomen aber bleibt und hat sich iiber die Jahre in den Daten nicht
verdndert: Sie misstrauen dem Wert ihres erworbenen Wissens fiir ihre zukiinftige
professionelle Titigkeit. So entwickelte sich in einer Gruppendiskussion folgender
Diskurs im Anschluss an die Frage, mit welchem Lernformat sie sich besser auf die
Planung einer Unterrichtsstunde vorbereitet fithlen wiirden:

STUDENTIN 7: Ich wiirde sagen: Vorlesung. Wenn ich alle Folien bekommen wiirde,
da hab ich meinen Theoriegrundstock und was ich methodisch draus mache ist ja meine
Sache. [...] Vorlesung auf jeden Fall, weil alles wissenschaftlich und auch richtig ist.

STUDENTIN 8: Das ist halt ein [Topf], wie wenn ich mir das tollste Buch aus der Bib
ausleihen wiirde, wo alles prignant draufsteht. Gut, ich meine, es gibt ja gute Folien
und schlechte Folien. Es kommt ja drauf an, wie der Dozent das aufbereitet hat, aber
prinzipiell ist das erstmal so das, wo ich sagen kann, da kann ich alles drauf vorbereiten.

Ahnlich argumentierte eine Studentin im Gesprich mit ihrer Dozentin:

[...] wenn Sie mir das jetzt so erzihlen, dann wiirde ich, also das wiirde viel mehr Ver-
trauen bringen. So an sich, wenn Sie mir jetzt ‘nen Ablaufplan geben oder so, wie ich
das jetzt machen soll, ich weif§ nicht, ich glaube, das wiirde ich eher bevorzugen.

Auf die Riickfrage, ob das Wissen einer Professorin mehr ,wert® sei, antwortete
die Studentin nach langem Nachdenken: ,An sich vielleicht nicht, weil ich meine,
wir haben ja auch ganz viel Arbeit reingesteckt, auch viel Recherche, aber es ist halt
nicht empirisch erforscht“. Den Wert ihrer Arbeit schen die Studierenden darin,
eine solche umfangreiche Handreichung ,iiberhaupt entwickelt zu haben®. Das
Produkt an sich ist wertvoll fiir sie, aber weniger im kognitiv-epistemologischen
Sinne denn als Materialisierung eines Prozesses, der ,vie/ Arbeit gemacht hat” und
win dem sie sich intensiv Gedanken machten”, die sie der Dozentin und anderen
damit auch zeigen.

An dieser Stelle zeigt sich das Dilemma der Lernwerkstatt: Sie regt einerseits neue
bzw. andere Handlungsweisen an, fordert und férdert Eigenaktivitit und Ver-
antwortungsiibernahme. Thr Referenzrahmen aber ist und bleibt das Norm- und
Wertesystem der Universitit, das den didaktischen Kontext der Werkstattarbeit
beeinflusst, so u. a.
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— die Norm, dass Dozierende die geltenden Regeln des Handelns im Seminar set-
zen — die iibergeordnete Aufgabenstellung, die Bewertungsformen und ihnen
zugrundeliegende Normen der Bewertung und letztich auch den ,Zwang zur
Selbstverantwortung sowie

— die Norm, dass das wissenschaftliche Wissen stets und immer das ,richtige"
Wissen sei.

Der Gedanke der absoluten Wahrheit des in Vorlesungen vermittelten Wissens

blendet ,die Konstruktivitit jedes Wissens® (Wimmer, 2005, S. 36) aus, ver-

stellt die Verantwortung nicht nur fiir das Wissen selbst, sondern auch fiir dessen

Genese (vgl. ebd.). Das, was die Studierenden nach einem Lernwerkstattseminar

wissen, konzeptualisieren sie im Grunde als ,Nichtwissen® der Form, dass bei

Anwendung dieses Wissens mit Kade und Seitter (2003, S. 56) ,eine vollstindige

Unkenntnis iiber die méglichen Folgen ihres Handelns und ihr mégliches Eintref-

fen besteht®, wihrend sie dem wissenschaftlichen Wissen Gewissheit iiber dessen

unmittelbaren Anwendungsbezug fiir die Praxis zusprechen — als Glaubensge-
wissheit, weil es eine Dozentin sagt, und als wissenschaftliche Gewissheit, weil
es empirisch tiberpriift sei. Dieses Konzept steht in Diskrepanz zum erziehungs-
wissenschaftlichen Verstindnis pidagogischer Professionalitdt: Wissenschaftlich-
abstraktes Wissen — ob nun evidenzbasiert oder theoretisch gut begriindet und

plausibel — ist kein technisches Wissen, kein Instrument, das man unmittelbar im

Unterricht subsumtionslogisch anwenden kann (Helsper, 2003, S. 148). Wenn

man von einer Kausalitit vom Wissen zum Handeln ausgeht, dann delegiert man,

so Michael Wimmer, die ,,Verantwortung fiir das Handeln an das Wissen® (2016,

S. 429). ,Der Handelnde ist, iiberspitzt formuliert, in diesem Handlungsverstind-

nis Ausfithrungsorgan des vorschriftlichen Wissens® (Wimmer, 2016, S. 429).

Professionalitit im Lehrberuf meint jedoch das Gegenteil: ,ein reflexives Verhilt-

nis zur Konstruktion und Generierung von Erklirungen und Deutungen® und

einen ,reflexive[n] Umgang mit der Ungewissheit und Unsicherheit der Wissens-

basis und deren Relevanz und Angemessenheit fiir konkrete Fille® (Helsper, 2003,

S. 148). Fiir die ,,Ubersetzung“ wissenschaftlich-abstrakten Wissens ,,auf konkrete

lebensweltliche Situationen [...] [stehen] keine allgemeinen Regeln zur Verfiigung

[...], bleibt ein Rest, der nicht Wissen ist und werden kann“ (Wimmer, 2016,

S. 425). Diese Ungewissheit, das Nichtwissen-Kénnen, unterscheidet sich vom

Nichtwissen der Studierenden, das eher ein ,Noch-Nicht-Wissen ist und sich als

ein ,Briickenkonzept® (Kade & Seitter, 2003, S. 57) — eine Briicke zur Relatio-

nierung von Theorie und Praxis — deuten ldsst. In diesem ,Noch-Nicht-Wissen®
wie insgesamt im Erleben und Erleiden von Ungewissheit stecken fruchtbare

Momente fiir Professionalisierungs- und Bildungsprozesse in Hochschullernwerk-

stitten. Sie fruchtbar werden zu lassen, braucht Mut und Ermutigung.
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4 Mut und Ermutigung in Lernwerkstitten

Mutig sein heif3t, sich etwas zu trauen, etwas zu wagen, sich in eine unsichere
Situation zu begeben, sich einer Belastung, einer méglichen Gefahr, einem Risiko
auszusetzen, das noch nicht absehbare Folgen haben kann. Mutig sein heif3t,
Ungewissheit zu ertragen.

Die Studierenden sind in den Lernwerkstattseminaren mutig; sie gehen mit der
Zumutung selbstverantwortlichen Handelns unter Zwingen und Kontrollen des
universitiren Systems offensiv um. Mutig sind auch Lehrende und Institutionen,
die Lernwerkstitten einrichten und fordern, weil sie sich ins gegenwirtige System
von Universititen nicht so recht einfiigen lassen. In einem 2010 vom deutschen
Hochschulverband herausgegeben Buch ,Bologna. Anfang und Ende der Univer-
sitit” schreibt Marius Reiser mit Blick auf den Bolognaprozess:

Man idnderte [...] das Ziel“: ,nicht mehr Bildung, sondern Ausbildung; nicht mehr
selbststindiges Denken, sondern abfragbares Wissen; nicht mehr Erkenntnis als Selbst-
zweck, sondern Erkenntnisse, die dem Markt dienen [...] nicht mehr locker struktu-
rierte Studiengiinge mit vielen Wahlméglichkeiten und wenigen Priifungen, sondern
straff organisierte Lehr-Lern-Einheiten mit einer Fiille von Priifungen; strenge Kont-
rolle statt freier Gestaltung. (Reiser, 2010, S. 27)

Uber den Funktionswandel der Hochschule, weg von der ,,akademischen Person-
lichkeitsbildung [hin] zur Beschiftigungsfihigkeit (Wolter, 2015, S. 30), ist an
vielen Stellen schon diskutiert worden. Die ,mit Bologna verbundenen Standar-
disierungen und Beschleunigungen des Studiums“ werden als wenig forderlich fiir
die ,Kultivierung individueller Interessen der Studierenden® beurteilt (Schimank,
2015, S. 93). Und Dirk Stederoth hielt in der ,Piddagogischen Rundschau® gar
einen ,Abgesang” auf die ,,Idee der (universitiren) Bildung® aufgrund ihrer ,,6ko-
nomischen Deformation® (Stederoth, 2014, S. 535):

»Credits“ sind mittlerweile zum ,Geld des Geistes* geworden, insofern sie die Zeit
seiner Arbeit ausdriicken sollen: Jeder Studiengang ist demzufolge auf eine 40-Stun-
den-Woche Geistesarbeit ausgelegt, was sich penibel in der Anzahl der zu erreichenden
Credits widerspiegeln muss [...]. Allerdings liegt das Problem hier auch weniger darin,
dass sich Bildungsprozesse nicht solchermafien verrechnen lassen, sondern vielmehr
darin, dass durch diese Strukcur Bildungsprozesse eher verhindert werden [...] [und]
eine zunehmende Effektivititsorientierung [Raum gewinnt], die immer weniger auf
sachliche Bediirfnisse als vielmehr auf formale Anforderungen gerichtet ist. (Stederoth,

2014, S. 537f)

Hochschullernwerkstitten konnen hier eher Gegenentwiirfe sein — auch und
gerade weil sie nicht im ,luftleeren Raum® existieren und ginzlich unberiihrt von
Standardisierung und Vereinheitlichung bleiben. Die Zeit, die Studierende inves-
tieren, das Interesse, das sie entwickeln, die Neugier, die Freiriume fiir Selbstbe-
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stimmung, die Ungewissheit und Unsicherheit, die intensive Auseinandersetzung
mit einer padagogisch relevanten Sache, die Zweifel, die ,Seitenspriinge” und das
vermeintlich ,,Nutzlose“, wie es Peter Bieri (2005, S. 129) als konstitutiv fiir Bil-
dungsprozesse beschreibt, lassen sich in Hochschullernwerkstitten beobachten und
diese zu einem Ort der Professionalisierung #nd einem Ort der Bildung werden.

4.1 Hochschullernwerkstitten als Orte des Lernens

Unter Bezugnahme auf Arnd-Michael Nohl, Florian von Rosenberg und Sarah
Thomsen (2015) soll Lernen und Bildung wie folgt voneinander abgegrenzt wer-
den: Mit und durch Lernprozesse wird Wissen und Kénnen iiber ganz bestimmte
Sachverhalte und Sachzusammenhinge innerhalb eines gegebenen Orientierungs-
rahmens, eines gegebenen Verhiltnisses eines Menschen zu sich selbst und zur
Welt erworben. In und mit Bildungsprozessen wird dieser Orientierungsrahmen,
die Art und Weise, wie ein Mensch in der Welt lebt, welches Verhiltnis er zu
sich selbst hat, transformiert. Ein ,Bildungsgeschehen bezicht sich ,auf zentrale
Lebensorientierungen und den Habitus des Menschen, [...] wihrend sich ,im
Lernen [...] Ausschnitte von Selbst und Welt [verindern]“ (Nohl et al., 2015,
S. 215). Lernen in der Hochschullernwerkstatt im Sinne einer Professionalisie-
rung heif3t, dass Studierende ihr Wissen und Kénnen erweitern und das Verstind-
nis {iber eine Sache vertiefen. Es heif3t, jenes Wissen, das sie als ,Nichtwissen®
bezeichnen, gemeinsam zu hinterfragen und zu erkunden, was sie wissen und ver-
stehen, was sie mit ihrem Wissen ,,anfangen® knnen, was sie aber auch im Lichte
der Unterscheidung von Wissen/Nichtwissen niemals wissen werden. Mégliche
Zuginge liegen hier in der Erprobung und Reflexion ihres Wissens in konkreten
und authentischen Anwendungssituationen, in Simulationen oder auch Fragen
und Impulsen zum Nachdenken und Reflektieren dieses Wissens im Spiegel wis-
senschaftlicher Wissensbestinde. Bieri spricht von einem ,Kassensturz des Wis-
sens und Verstehens® (Bieri, 2005, S. 2) durch Antworten auf Fragen wie beispiels-
weise: Warum habe ich diese Inhalte fiir mein didaktisches Material ausgewihlt,
diese Ziele formuliert, diese Methoden bestimmt, diese Lernaufgaben konstruiert?
Welche Lernaufgaben habe ich entworfen? Werden diese Lernaufgaben Kriterien
guter Lernaufgaben gerecht; woran erkenne ich das? Gelingt es mir, mit meinem
didaktischen Material an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, fiir die das
Material bestimmt ist, anzukniipfen? Woran erkenne ich das, habe ich Belege
dafiir? Simulationen, Inszenierungen und Reflexionen dieser und anderer Art sind
mogliche Wege des Lernens, um ,,Professionalisierungsprozesse im Spannungsfeld
zwischen Wissenschaft, Praxis und Person® (Schneider et al., 2020, S. 214) anzu-
stoflen. Im Aufsatz von Schneider et al. (2020) sind dazu einige Uberlegungen
festgehalten. Lehrende in Lernwerkstattseminaren miissen deshalb von der Sache
selbst Ahnung haben, miissen selbst sehr viel vom Gegenstand verstehen, um
die Vorstellungen von Studierenden zu interpretieren, sie durch gezielte Fragen
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herauszufordern, Fehldeutungen zu erkennen und sie zu eigenen Urteilen und
Schlussfolgerungen im Lernprozess zu ermutigen.

4.2 Hochschullernwerkstitten als Orte der Bildung

Bildung kann dort entstehen, wo, so der Philosoph Konrad Paul Liessmann, der
Zweifel und der Selbstzweifel leben, wo ,Einsicht in die Unaufhebbarkeit von
Anspriichen und Wirklichkeiten (Liessmann, 2016, S. 9) wichst, wo ,eine Aus-
einandersetzung mit sich stindig verindernden Werten® (ebd.) stattfindet und
sein permanentes Eingestindnis des sokratischen Nichtwissens® (ebd.) zu Ver-
unsicherung fithrt. Wenn man solche Méglichkeiten in einer Bildungsinstitution
nicht erdftnet und ,, Bildung nur mehr als Ausbildung versteht* (Liessmann, 2016,
S. 129; Hervorheb. i. O.), praktiziert man das, was Liessmann ,,Praxis der Unbil-
dung” genannt hat (ebd.; Hervorheb. i. O.).

Inwiefern die Dinge selbst im unmittelbaren Dialog mit den Studierenden oder
auch durch irritierende Fragen von Kommiliton*innen oder Dozierenden zu
Auslésern fir Bildungsprozesse werden, ist anhand unserer Daten nur schwer zu
rekonstruieren, weil in den Gruppendiskussionen in der Regel die Einzelerfah-
rung einer*eines Studierenden zuriicktritt. Aber unsere Wahrnehmungen lassen
es erahnen, beispielsweise wenn eine Studentin im Seminar verzweifelt ausruft:
,Ich habe keine Ahnung!“ In diesen Momenten dokumentiert sich die Krise im
Umgang mit der Sache, die sie beschiftigt; das was sich daran anschliefSen kann
(aber im Einzelfall auch nicht muss), ist die AufSerkraftsetzung der Krise durch
Bildung (Nohl et al., 2015, S. 117).

Zugleich (siche Kapitel 3) stecke die Krisenerfahrung im Seminar selbst, in der
Begegnung mit und Bewiltigung der paradoxen Situation des ,Selbststindig-
arbeiten-diirfen-miissens” — eine Erfahrung, die zu einer Auseinandersetzung mit
dem System Hochschule und dessen Norm- und Wertesystem herausfordert. Bil-
dung markiert in dieser Lesart einen ,politische[n] Begriff* (Gille, 2013, S. 76),
wie er, so Annette Silvia Gille, an der Wiege biirgerlicher Bildungstradition stand,
verbunden mit Anspriichen der ,Emanzipation aus Abhingigkeitsverhiltnissen
und obrigkeitsstaatlicher Bevormundung® (Gille, 2013, S. 76). Dieser Bildungs-
begriff, so Gille, kommt in heutigen Bildungsdebatten jedoch kaum vor (Gille,
2013, S. 78). Folgt man einem solchen politisch-emanzipatorischen Bildungsver-
stindnis, bedeutet das u. a., in Lernwerkstattseminaren die Paradoxie von Auto-
nomie und Heteronomie zu diskutieren und zu reflektieren — nicht nur, weil sich
damit ein pidagogisches Paradox offenbart, das den zukiinftigen Lehrer*innen
auch in der Schule wieder begegnen wird, sondern weil es ein Merkmal der Bedin-
gungen ist, unter denen sie selbst studieren. Konsequenterweise konnen Studie-
rende auch ein Werkstattseminar verweigern und sich diesem Zwang entzichen.
Konkret kann das bedeuten, vorherrschende Bewertungs-, Beurteilungs- und
Benotungsmuster zu diskutieren und alternative Méglichkeiten zu antizipieren.
Diskurse dieser Art fordern ein ,Mdglichkeitsdenken (Schifer, 2004, zit. nach
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Koller, 2005, S. 89), wie es nach Koller dem Bildungsgeschehen eigen ist. Ein
Student hat in einer Gruppendiskussion zum Beispiel die Idee entwickels, statt
eines bzw. als Uni-Zeugnis sukzessive ,.eine , Projektmappe ™ zu vervollstindigen —
eine Art Portfolio,

wo du deine Projekte drin hast oder eine Beschreibung dazu. Weil eine Note ist fiir so
ein Material doch subjektiv, ist ja auch immer, wie es jemanden geféllt. Das ist sowieso
mit Noten schwierig zu sagen, ja, wer ist geeignet? Aber mit 1,0 ist ja noch nicht gesagt,
ob es ein sozialer Mensch ist z. B. oder so. Aber da wire das ja mit einer Projektmappe
richtig gut, weil da sieht der Arbeitgeber: Okay, er kann Projekte entwickeln, er kann
eigenes Material entwickeln, er hat Ideen, ist innovativ, kreativ, keine Ahnung. Und
dann eben mehr auf seine Art und Weise, die ist zwar dick, aber das wire ja dann egal.

Diskurse und Reflexionen dieser Art verlassen das Curriculum und fithren uns
in die Auseinandersetzung iiber ,gesellschaftliche, politische und 6konomische
Verhiltnisse und Rahmenbedingungen® (Gille, 2013, S. 77) pidagogischen Han-
delns. Diskurse dieser Art entstehen gleichsam nicht einfach so: Sie brauchen
Riume, Zeiten, vor allem aber die wechselseitige Anerkennung des Anderen als
gleichberechtigten Dialogpartner (u. a. Nohl et al., 2015, S. 129). Anerkennung
griindet im Zwischenmenschlichen. Annedore Prengel beschreibt ihr Grundver-
stindnis von Anerkennung unter Bezug auf den Philosophen Todorov mit den
Worten: ,Das Selbst existiert nur in seinen und durch seine Beziehungen zu den
anderen® (Prengel, 2008, S. 32). Wo, wenn nicht in Lernwerkstitten, gibt es daftir
forderliche Bedingungen. Sie erméglichen durch das gemeinsame Arbeiten an
Fragestellungen, den intensiven sozialen Austausch und eine enorme Gesprichs-
intensitit (auch im Zwiegesprich) ein hohes Maff an Beziehungstiefe und an Bin-
dung einer elementaren Voraussetzung fiir Bildung (Jansen, 2018).°

5 Schluss

Blicke ich auf die Ausfiihrungen dieses Beitrages und das darin entfaltete theo-
retisch und empirisch fundierte Bedingungsgefiige einer Lernwerkstatt zuriick,
dann komme ich zu dem Schluss, dass Hochschullernwerkstitten ideale Stitten
fur die Eréffnung von Lern- und Bildungsriumen an einer Hochschule sind. Sie
einzufordern, stelle Machtstrukturen in Frage, geht mit Ungewissheit einher, ist
Zumutung fiir Studierende und Dozierende. Mut braucht es fiir beide, sich in
diese unsichere Situation zu begeben, in dieser offenen und ungewissen Situation

5 Stephan A. Jansen vergleicht das ,Sich-Bilden® mit den wunderbaren Worten der Dichterin Hilde
Domin: ,Ich setzte den Fuf§ in die Luft, und sie trug® (Jansen, 2018, S. 10). Nicht ,die Kenntnis
eines aktuellen Stands an formalisiertem Wissen®, beurteilt nach ,richtig oder falsch® (ebd., S. 12),
kennzeichnet Bildung, sondern der ,nassforsche Aufbruch ins Nicht-Wissen (ebd.).
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sich und andere zu reflektieren, Uberzeugungen zu duflern, Haltungen ggf. in
Frage zu stellen. In unseren Forschungen fiel auf, dass die Studierenden ihre Irri-
tationen und krisenhaften Erfahrungen explizit nicht als Seminarteilnehmende,
sondern allein im geschiitzten Raum des anonymisierten Forschungssettings arti-
kulierten. Am Ende meines Beitrages steht deshalb die Ermutigung fiir beide Sei-
ten, entsprechende Riume zu erdffnen und sie zu nutzen. Der Gewinn konnte auf
beiden Seiten neben einem tieferen Verstindnis und einem verinderten Verhiltnis
zu sich selbst und diesem kleinen Weltausschnitt ,,Hochschullernwerkstatt viel-
leicht auch (ein bisschen) Liebe zur Hochschullernwerkstatt sein.
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