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» Theoretische Kreativitit“
in Hochschullernwerkstitten — ein Plidoyer

Abstract

Mit diesem Beitrag stellen sich die Autorinnen der Frage, wie Hochschullernwerkstiit-
ten dazu beitragen kinnen, Raum- und Seminarkonzepte so zu entwickeln, dass sie zu
einer anspruchsvollen und auch kreativen Auseinandersetzung mit (erziehungswissen-
schaftlicher) Theorie anregen.

Basierend auf Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Dilemma der Lebrerbildung werden
Verbindungsmoglichkeiten zwischen der aktuellen Kreativitirsforschung und den kon-
zeptionellen Leitlinien der Arbeit in Hochschullernwerkstiitten diskutiert. Dabei wird
der Begriff der ,theoretischen Kreativitit entwickelt. Wiihrend Kreativitiit hiufig mit
praktischem Tun, Entwerfen, Planen und Herstellen kiinstlerischer Produkte assoziiert
wird, zeigt der Artikel auf; dass sich dieser Begriff auch auf den Umgang mit wissen-
schaftlichen Theorien iibertragen lisst. Mitr Hinweis auf Beispiele aus der Praxis der
OASE Werkstatt werden Merkmale ,,theoretischer Kreativitiit™ herausgearbeitet und
Wallas® Phasenmodell kreativen Denkens entsprechend adaptiert. Der Artikel schliefSt
mit einem Plidoyer fiir eine mutige und intensive Beschiftigung mit Theorien auch
und gerade im Rahmen von Hochschullernwerkstitten.

1 Einleitung

Schon vor mehr als 100 Jahren kritisiert die schwedische Reformpidagogin Ellen
Key die gingige Art der Wissensvermittlung in Bildungseinrichtungen, die sich
durch Probleme wie Methodenmonotonie, Theorieiiberfrachtung, mangelnde Er-
fahrungs-, Anschauungs- und Reflexionsméglichkeiten sowie die fehlende eigen-
aktive Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten auszeichnet:

,Das ist das Resultat, wenn die Kinder ungefihr vom sechsten bis zum achtzehnten
Jahre ihr Leben auf Schulbinken zugebracht haben, Stunde fiir Stunde, Monat fiir Mo-
nat, Semester fiir Semester Kenntnisse zuerst in Teeloffel-, dann in Dessertloffel- und
schliellich in Effléffelportionen einzunehmen, Mixturen, die der Lehrer oft aus Dar-
stellungen aus vierter oder fiinfter Hand zusammengebraut hat. Und nach der Schule
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kommt oft eine weitere Studienzeit, in der der einzige Unterschied in der ,Methode’
darin besteht, dass die Mixtur jetzt mit dem Schépfloffel zugemessen wird. Wenn die
Jugend diesem Regime entrinnt, ist die geistige Efflust und Verdauungsfihigkeit bei
einigen so zerstort worden, dass ihnen fiir immer die Fihigkeit fehlt, wirkliche Nahrung
aufzunehmen; andere wiederum retten sich von all diesen Unwirklichkeiten auf das
Gebiet der Wirklichkeit, indem sie die Biicher in die Ecke werfen und sich irgendeiner
Aufgabe des praktischen Lebens widmen; in beiden Fillen sind die Studienjahre so
ziemlich vergeudet. Bei denen, die weiter gehen, sind die Kenntnisse gewdhnlich auf
Kosten des Persdnlichen erworben: der Aneignung des Vermégens der Reflexion, der
Beobachtung und Phantasie.” (Key 1992, 144f.)

Dabei geht es ihr nicht darum, das spannungsreiche Verhiltnis zwischen Theorie
und Praxis zu thematisieren, sondern vielmehr um die fehlende Bedeutsamkeit
und Nachhaltigkeit traditioneller Lernsituationen fiir das Individuum, die sich
besonders auch in den Studienzeiten der Betroffenen niederschlagen. Ein #hn-
lich diisteres Bild skizziert Hagstedr fiir heutige schulische und hochschulische
Lehr-Lernsituationen, indem er u.a. auf das ,latent didaktokratische Umfeld* der
Lehrerbildung verweist: ,,Lehramtsstudierende haben [...] keinen grundsitzlichen
Anspruch auf belehrungsfreie Lernzeiten. Sie haben kein Recht auf einen Ort an
der Hochschule, an denen [sic] fiir sie leibhaftig erfahrbar werden kann, wie sie
selbst lernen.“ (Hagstedt 2014a, 124) Die Folgen, die solche negativen Schliissel-
erfahrungen in der Bildungsbiografie angehender Lehrpersonen haben kénnen,
v.a. mit Blick auf deren spitere Tdtigkeit in der Schulpraxis, werden vielfach dis-
kutiert (vgl. Hascher 2014).

Lernwerkstitten verstehen sich als innovative Lernorte der Lehrerbildung, wel-
che die hier angedeuteten Fehlentwicklungen unterbrechen und durch verinder-
te Lernsettings andere Perspektiven aufzeigen. Als Alternative zur traditionellen
Lehr-Lernkultur an Hochschulen ,bieten sie vor allem teilnehmerorientierte Ler-
narrangements an, die dem Lernenden eine aktive Rolle tibertragen und ihn im
Sinne des Partizipationsprinzips den eigenen Lernprozess selbst gestalten lassen®
(Miiller-Naendrup 1997, 132).

Mit diesem Anspruch haben sich Hochschullernwerkstitten in jiingster Zeit nicht
nur im Bereich der Lehrerbildung, sondern auch in vielen Studiengingen der
Kindheitspidagogik zunehmend etabliert. Dabei wurde in den Fachdiskussionen
um mdgliche Potenziale von Lernwerkstitten in den letzten Jahren hiufig der Be-
reich des reflektierten praktischen Tuns betont (vgl. Coelen & Miiller-Naendrup
2013; Hildebrandt u.a. 2014). Damit kommt man der Forderung nach ,mehr
Praxis“ in der Lehrerbildung nach. Sie gilt als ,eines der stabilsten Elemente im
ilteren wie neueren Reformdiskurs® (Terhart 2013, 5). In deutlicher Abhebung
von reinen ,Spiel- und Bastelorten® (Wedekind 2013, 21) bieten Lernwerkstit-
ten vielfiltige praxis- und problemorientierte Lern- und Forschungssituationen
an, die sich durch ein ausgewogenes Verhiltnis von theoretischem Anspruch und
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reflektiertem Tun kennzeichnen sollen. Allerdings wird trotz dieser Erwartung
hiufig die fundierte Auseinandersetzung mit Theorie eher verkiirzt diskutiert und
auch von den Studierenden als kaum relevant erlebt. Diese geringe Nachhaltigkeit
von angeblich vermittelten theoretischen Inhalten im erziehungswissenschaftli-
chen Studium ist kein spezifisches Problem von Lernwerkstitten, sondern gilt als
generelles Problem in Lehramtsstudiengingen (vgl. Lipowsky 2003, 50£.).

Mit diesem Beitrag wollen wir uns im Folgenden der Frage stellen, wie Hoch-
schullernwerkstitten dazu beitragen kénnen, Raum- und Seminarkonzepte so zu
entwickeln, dass sie zu einer anspruchsvolleren und auch kreativen Auseinander-
setzung mit (erziechungswissenschaftlicher) Theorie anregen. Dazu wird zunichst
kurz das Theorie-Praxis-Dilemma in der Lehrerbildung skizziert. Im Anschluss
wird mit Blick auf das konzeptionelle Selbstverstindnis von Hochschullernwerk-
statten auf die Moglichkeiten dieser Einrichtungen hingewiesen, diesen Defiziten
entgegenzuwirken. Dabei entwickeln wir den Begriff der ,theoretischen Kreativi-
tit“ und arbeiten dessen Merkmale heraus, die sich gut in den Raum- und Semi-
narkonzepten von Lernwerkstitten realisieren lassen.

2 Ausgangslage: Das Theorie-Praxis-Dilemma

Eine der iltesten Klagen in Bezug auf das Lehramtsstudium lautet, es sei schlicht-
weg zu praxisfern. Dieses Narrativ findet sich nicht nur in populiren Abhandlun-
gen', sondern wird auch im wissenschaftlichen Diskurs immer wieder aufgriffen.
So zeigen Studien der letzten Jahrzehnte auf, dass ,sowohl Lehramtsstudierende
wie auch erfahrene Lehrer weder in der Vorbereitung noch in der Unterrichtssi-
tuation auf Theorien zuriickgreifen, die ihnen wihrend der Ausbildung vermittelt
wurden® (Gerbig 1995, 51). Die Wirksamkeit des Lehramtsstudiums bezweifelte
bereits Lortie (vgl. 1975) und Altman (1983, 20) konstatierte: ,, Teachers teach as
they were taught, not as they were taught to teach.”

Auch Lernwerkstitten haben sich wiederholt auf diese Ergebnisse berufen, um
ihre besonderen Potenziale fiir die Lehrerbildung zu unterstreichen, die insbe-
sondere in der Moglichkeit zur praktischen Erprobung offener Lernsituationen
liegen (vgl. Lehmann 2013). Eine (weitere) Erhohung der theoretischen Anteile
im Studium scheint also zunichst widersinnig zu sein. Wie kommt es dazu, dass wir
dennoch fiir eine intensive Beschiftigung mit Theorien, auch und gerade im Rahmen
von Lernwerkstattarbeit, plidieren?

Insbesondere im Riickgriff auf Schéns ,,reflective practitioner (vgl. 1983) und die
Debatte um Professionalisierung sollte nicht vergessen werden,

1 Zuletzt beispielsweise in der Reihe ,Lehrergestandnisse — wie Schule wirklich ist“ der Onlineausga-
be des SPIEGELs (vgl. Sarand 2015).
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»dass im Studium auf eine wissenschaftsorientierte Haltung hingearbeitet werden soll-

te, d.h. die Studierenden sollten den Nutzen wissenschaftlichen Wissens fiir ihr spiteres
berufliches und zugleich professionelles, nicht rein praktisches Lehrerhandeln erken-
nen. Denn professionelles Handeln schliefft immer auch den Bezug auf akademisches
Regelwissen ein, d.h. auf einen wissenschaftlichen Begriindungs- und Reflexionsrah-
men.“ (Weyland 2014, 10)

Reflektiertes Handeln ist folglich ohne eine entsprechende fundierte Auseinan-
dersetzung mit Theorie tiberhaupt nicht méglich. Daher ist es unabdingbar, Lehr-
amtsstudierenden von Beginn ihres Studiums an bis zum Ende grundlegende und
weiterfiihrende Theorien ihrer Ficher zu vermitteln und sie damit arbeiten zu
lassen. Die vielen verschiedenen hochschuldidaktischen Varianten, wie z.B. Se-
minare, Kolloquien, Exkursionen, Projektseminare und auch Vorlesungen, haben
dabei durchaus ihre Berechtigung. Damit die hier gemeinte ,Nahrungsaufnahme*
nicht so verlduft, wie von Ellen Key (s.0.) angemahnt, ist es allerdings wichtig,
dass in diesem Vermittlungsprozess Lernsituationen geschaffen werden, die einen
Rahmen fiir eine eigenstindige, konstruktive und kreative Auseinandersetzung
mit Theorien bilden kénnen.

3 ,, Theoretische Kreativitit®

,,Gute" Lehre besteht darin, das eigenstindige Lernen der Studierenden zu er-
moglichen und zu unterstiitzen.“ (HRK 2008, 3) Mit Berufung auf Ergebnisse
der Hochschul- und Unterrichtsforschung verweist die Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) hier auf die o.g. Grenzen traditioneller Lehrverfahren und die Be-
deutung einer studierendenzentrierten Lehre (ebd., 3). Hier kénnen Lernwerk-
stitten mit ihren vielseitigen und mittlerweile an manchen Hochschulstandorten
schon fest etablierten hochschuldidaktischen Angeboten sehr gut ankniipfen.
An der Alice-Salomon Hochschule in Berlin werden ,komplette Lehrveranstal-
tungen [...] als didakeische Miniaturen® durchgefiihrt (Wedekind 2013, 25), in
Siegen haben Studierende Gelegenheit, im Rahmen ihres Berufsfeldpraktikums
eine ,,Werkstatt fiir Kinder® (vgl. Miiller-Naendrup 2015) zu betreuen, an der
Pidagogischen Hochschule in St. Gallen kénnen Studierende an einer interdis-
zipliniren Studienwoche zum entdeckenden Lernen teilnehmen und damit fiir
sie sehr bedeutende Erfahrungen bei der Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses
sammeln (vgl. Hangartner 2014, 171). Bei den hier genannten Lernsituationen
hat das reflektierte Tun, wenn auch durchaus mit theoretischem Anspruch, seinen
berechtigten Schwerpunke. Praxis und Theorie werden in diesen Settings in einen
gleichgewichtigen Einklang gebracht. Im Folgenden wird das Gewicht deutlich

auf eine aktive Auseinandersetzung mit Theorien verlagert. Die von uns bewusst
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in Anfiihrungszeichen gesetzte Begriffskombination der sogenannten ,theoreti-
schen Kreativitdt“ soll auf das mégliche Potenzial von Hochschullernwerkstitten
im Rahmen der Theorievermittlung verweisen.

Wihrend Kreativitit hiufig mit praktischem Tun, Entwerfen, Planen und Her-
stellen kiinstlerischer Produkte assoziiert wird, wollen wir aufzeigen, dass sich
dieser Begriff auch auf den Umgang mit wissenschaftlichen Theorien iibertra-
gen lisst. Mit diesem Hinweis lisst sich die explizite, vielleicht auch pointierte,
Kennzeichnung des o.g. Kreativititsbegriffs erklidren. An dieser Stelle kann keine
ausfithrliche Einordnung und Definition unseres Kreativitits-Verstindnisses er-
folgen. Selbst neuere Studien zum Thema weisen auf die Grenzen solcher Kli-
rungsbemiithungen hin. ,Eine allgemein akzeptierte theoretische Grundlage oder
gar eine umfassende Kreativititstheorie innerhalb der involvierten Wissenschaften
fehle [...] bis heute und wird kaum zu leisten sein.“ (Sonnenburg 2007, 11) Ob-
wohl in der Kreativititsforschung seit den 1980er Jahren ,vielversprechende und
richtungsweisende komplexe Ansitze“ (ebd.) entwickelt worden sind, wird durch
die Vermischung von alltagssprachlichem und wissenschaftlichem Gebrauch des
Begriffs seine Aussagekraft méglicherweise gemindert.

Trotz dieser Einschrinkungen méchten wir im Folgenden mit unserem Begriffs-
paar der ,theoretischen Kreativitit auf ein bislang noch zu wenig beachtetes
Arbeitsfeld von Hochschullernwerkstitten im Rahmen der Theorievermittlung
und Beriihrungspunkte mit der aktuellen Kreativititsforschung aufzeigen. Dabei
schliefen wir uns in unserem Begriffsverstindnis der Arbeitsdefinition von Krea-
tivitdt nach Sonnenburg an, da es hier Ankniipfungspunkte zum konzeptionellen
Selbstverstandnis von Lernwerkstitten gibt: , Kreativitit ist das kontextgebundene
Potenzial fiir sinnvolle Neuartigkeit, das sich in Aktion entfaltet.“ (ebd., 72)

4 ,Theoretische Kreativitit® im Kontext Lernwerkstatt

Wie in der obigen Arbeitsdefinition von ,Kreativitit“ angedeutet, gilt es bei der
Entfaltung kreativer Prozesse nicht nur das Individuum im Blick zu haben bzw.
zu unterstiitzen, sondern auch die Bedeutung des jeweiligen Kontextes wahrzu-
nehmen und diesen zu optimieren. Die hier genannten Komponenten lassen sich
in den konzeptionellen Leitlinien von Lernwerkstitten wiederfinden (vgl. Miiller-
Naendrup 1997, 113fF.). So weist u.a. die Nihe zu anderen pidagogischen Werk-
stattkonzepten, wie die von Robert Jungk entwickelte Zukunftswerkstatt (vgl.
Burow 1999), auf die Annahme einer eigenstindigen kreativen Leistungsfihigkeit
eines jeden Individuums hin. Jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin eines Lern-
werkstattangebots wird als selbstverantwortliches und reflexives Subjeke gesehen
und kann im Sinne der Teilnehmerorientierung das eigene Interesse an den je-
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weiligen theoretischen Sachverhalten artikulieren und fiir sich verarbeiten. Dabei
geht es auf der Grundlage des Partizipationsprinzips in Lernwerkstitten nur selten
um Einzelleistungen, sondern viel mehr um einen Austausch iiber Theorien und
Generierungsprozesse im Team im Sinne einer ,kooperativen Kreativitit® (Son-
nenburg 2007). Weiter wird das kreative Potenzial fiir ,sinnvolle Neuartigkeit“ in
Lernwerkstitten durch die zugrundeliegenden Prinzipien der dortigen Lernaktivi-
titen unterstiitzt (vgl. Miiller-Naendrup 1997, 148ff.):

e das Prinzip des Entdeckens und der Handlungsorientierung

* das Prinzip der Reflexion

* das Prinzip der Autonomie und Kooperation

* das Prinzip der Innovation

Phasen und Abliufe von Lern- und Arbeitsprozessen in Lernwerkstitten erinnern
zudem an das Vier-Phasenmodell kreativen Denkens, wie es der englische Sozial-
Psychologe Graham Wallas schon 1926 entworfen hat (vgl. Sonnenburg 2007,
25ft.). Hier wird unterschieden zwischen:

* Priparation: Das vorformulierte oder besonders im Kontext ,Lernwerkstatt*
selbstentdeckte Problem hat sich herauskristallisiert und die entsprechende In-
formationsbasis wird geschaffen.

* Inkubation: Die schopferische Pause ermoglicht die Distanz zum (Lern-)Ge-
genstand und sanktioniert diese nicht.

¢ Illumination: Der ,,Aha“-Effekt ist die bedeutendste Phase des kreativen Prob-
lemldseprozesses.

* Verifikation: Bewertung in Hinsicht auf den Neuartigkeitsgehalt und die An-
wendbarkeit.

Alle vier Phasen lassen sich anhand eines praktischen Beispiels aus der Lernwerk-
statt OASE erldutern: Dort findet regelmiflig das sogenannte OASE-Forum statt,
das sowohl fiir eine feste Seminargruppe als auch fiir interessierte LehrerInnen,
Studierende und andere Personen gedfinet ist. Ziel des Seminars ist ein interdiszi-
plindrer Austausch zu spezifischen grundschulpidagogischen Themen, die jeweils
durch einen Expertenvortrag eingeleitet werden. Die Studierenden iibernechmen
in Kleingruppen die Moderation einer Sitzung zu einem bestimmten Thema und
beschiftigen sich in diesem Rahmen intensiv und kontrovers damit (Priparation).
Im weiteren Verlauf des Seminars gewinnen die Studierenden durch die Beschif-
tigung mit anderen Themen und Anforderungen Distanz zu ihrer Fragestellung
—und dennoch wird die unterbewusste Auseinandersetzung mit jener fortgefiihrt
(Inkubation). Am Ende des Semesters trifft sich die Seminargruppe zu einem
Workshop, in dessen Rahmen die Studierenden sich erneut mit ihrem Thema
auseinandersetzen und ihre Uberlegungen dazu gebiindelt allen anderen prisen-
tieren. In der Vorbereitung dieses Treffens kommt es innerhalb der Kleingruppen
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hiufig zum ,Aha-Effekt” (Illumination), der zum Beispiel im Themenbereich der
»Rechtschreibkaterstrophe“? dazu fiihrte, dass Studierende sich entschlossen, frei-
willig einen iiber das Seminar hinausgehenden Workshop fiir ihre Kommilitonen
und Kommilitoninnen anzubieten (Verifikation).

Schon an diesem Beispiel ldsst sich erahnen, dass die beschriebenen Phasen nicht
unbedingt linear verlaufen, sondern auch durch sogenannte , Frustrationsphasen®
oder regelmifige ,Feedback-Schleifen” in kritisch-konstruktiver Weise erginzt
werden konnen (vgl. Sonnenburg 2007, 26fL.).

Das Konzept ,theoretische Kreativitit lisst sich mit Blick auf Lernwerkstitten
mit mehreren Einflussvariablen in Verbindung bringen: So sind es zum einen die
Forderungen der inneren Schulreform, welche die theoretischen Auseinanderset-
zungen inhaltlich prigen. Beispielhaft sei hier das sowohl bildungspolitisch und
schulpidagogisch sehr aktuelle Thema der ,,Inklusion® genannt (vgl. Schmude &
Wedekind 2015), welches die gegenwirtige Schul- und Hochschulpraxis stark he-
rausfordert. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Studierende neben pra-
xisorientierten Impulsen mit den zugrundeliegenden Theorien und unterschied-
lichen einschligigen Positionen konfrontiert werden. Allerdings nicht in Form
reiner Rezipier-Methoden, sondern vielmehr durch eine eigenstindige, kritische
und kreative Auseinandersetzung mit den jeweiligen Thesen. In diesem Zusam-
menhang sei auf die Forderung nach ,unangepasstem Denken® des Zukunftsfor-
schers Sir Ken Robinson verwiesen: ,,Unangepasstes Denken ist nicht dasselbe
wie Kreativitit. Aber es ist eine wichtige Voraussetzung fiir Kreativitit. Es ist die
Fihigkeit, viele mégliche Antworten auf eine Frage zu sehen. Viele Arten, eine
Frage zu interpretieren — die Fihigkeit, nicht nur linear oder eindimensional zu
denken.” (Wagenhofer 2013, 23) Ahnlich wie bei den o0.g. Zukunftswerkstitten,
wo die ,iiblichen kausal-linearen, eindimensionalen, in sich logisch aufgebauten
Denkprozesse [...] durch divergentes und vor allem assoziativ-kreatives Denken
in synergetischer Weise erginzt werden® (Miiller-Naendrup 1997, 129), bieten
Lernwerkstitten die pidagogische Atmosphire und den pidagogischen Raum fiir
ein Denken und Diskutieren iiber den eigenen Tellerrand hinaus. So initiierten
zum Beispiel Studierende der Universitit Siegen in der OASE Werkstatt im Rah-
men eines Workshops einen sogenannten ,Battle of Theories* (vgl. Brinker &
Schumacher 2014) zum Thema Inklusion (siche Abb.1), um sich eingehender
mit der fachlichen Diskussion tiber die Moglichkeiten und Grenzen inklusiver
Schulentwicklung auseinanderzusetzen.

2 Die Debatte um die Wirksamkeit unterschiedlicher Methoden des Lesen- und Schreiben-Lernens
wurde zuletzt medial wirksam unter anderem mit Bezug auf Hans Briigelmann und Wolfgang Stei-
nig diskutiert (vgl. von Bredow & Hackenbroich 2013). Beide genannten Autoren hielten im Win-
tersemester 2014/15 im Rahmen des OASE-Forums Impulsvortrige. Zu diesem Themenkomplex
entstand im Folgesemester ein Workshop von Studierenden fiir Studierende zur Frage ,Wie lirnt
man richtig schraibn?*.
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Abb. 1: Studierende beim ,Battle of Theories“ zum Thema Inklusion

Der ,,Battle of Theories“ ist insbesondere durch die intensive Beschiftigung mit
einer theoretischen Perspektive unter mehreren gekennzeichnet, die dann im
Rahmen einer Podiumsdiskussion, dem Battle, méglichst tiberzeugend vertreten
werden muss. Diese Anforderung erlaubt den Studierenden einen inhaltlich fun-
dierten Austausch zum Thema sowie die Moglichkeit, ihre eigene Position und
Haltung diesbeziiglich zu hinterfragen und zu festigen bzw. auch weiterzuent-
wickeln. Notwendige Biicher und weitere Medien, wie z.B. ausgewihlte Forder-
materialien oder DVDs, dienten zur Vorbereitung dieses Settings (siche Abb. 2).

Der Kontext ,Lernwerkstatt” impliziert somit neben den reformorientierten
Themen, teilnehmerorientierten Arbeitshaltungen, Handlungsabliufen und viel-
filtigen Lernsituationen bewusst gesetzte ,,raumliche Botschaften (vgl. Miiller-
Naendrup 2013), die im Sinne eines ,,Szenariums fiir Erfahrungen® auch theore-
tische Auseinandersetzungen unterstiitzen. Die Akteure werden inspiriert durch
die Ridume, Gegenstinde und vielseitigen Begegnungen und haben Gelegenheit,
in Mufle mit ihren eigenen theoretischen Gedanken und Positionen allein oder
im Dialog mit Anderen in kreativer Weise umzugehen. Hagstedt spricht hier von
»disponiblen Lernarrangements” (Hagstedt 2014b, 132), die sich nicht aufdrin-
gen, dennoch aber Denkanstofle geben, und iiber die sich Fragen mit deutlich
subjektivem Bezug generieren lassen.

107



108 | Annika Gruhn und Barbara Miiller-Naendrup

Abb. 2: Studierende bei der Vorbereitung des ,Battle of Theories*

Unser Verstindnis , theoretischer Kreativitat” lisst sich wie folgt zusammenfas-
sen: Sie bezeichnet die persdnlich bedeutsame Beschiftigung mit (erzichungswis-
senschaftlicher) Theorie, die sich unkonventioneller und teilnehmerorientierter
Methoden bedient und somit individuelle Lernwege und -prozesse ermoglicht
und unterstiitzt. Studierende werden in diesem Verstindnis nicht als passive Rezi-
pierende, sondern als aktiv Handelnde im Umgang mit Theorien gedacht, die in
der Lage sind, alleine oder in Auseinandersetzung mit Anderen neue Gedanken
zu entwickeln oder bestehende Theoreme weiterzuentwickeln. Um sich entfalten
zu kdnnen, benatigt , theoretische Kreativitit sowohl einen inspirierenden Raum
und freie Zeit als auch hierarchiefreie Strukturen — und dennoch kompetente Be-
gleitung der Akrteure, die zu neuen Denkwegen ermutigt. Theoretische Kreativitit
bringt dabei in der Regel ein Produkt hervor, das die schopferische Vielfalt der
Zuginge der Beteiligten abzubilden vermag: cine Ausstellung, eine Streitschrift,
einen Workshop oder einen Film, welche wiederum zu Diskussionen und Weiter-
entwicklung der Gedanken oder auch neuen Ideen fithren konnen. Damit trigt
stheoretische Kreativitit“ ganz entscheidend dazu bei, (hoch-)schulische Lernpro-
zesse freier, personlicher und somit vielleicht auch fiir alle Beteiligten gewinnbrin-
gender und bedeutsamer zu gestalten.
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5 Fazit und Ausblick

Die Bedeutung des Kontextes fiir kreative Prozesse veranschaulicht Mihdly Csiks-
zentmihdlyi sehr schon an einem Beispiel aus der Natur:

,To study creativity by focusing on the individual alone is like trying to understand how
an apple tree produces fruit by looking only at the tree and ignoring the sun and the soil
that support its life.“(1999, 202)

Eine eingehende, fundierte und kritische Auseinandersetzung mit Theorien im

Lehramtsstudium braucht neben der individuellen Motivation auch immer eine

entsprechende Umgebung. Die oben gemeinte ,Sonne® steht fiir eine positive

Arbeitsatmosphire in solchen Prozessen. Dazu gehoren beispielsweise geniigend

Zeit und MufSe (vgl. Miiller-Naendrup 2015) oder auch sanktionsfreie Raume

und Angebote. Mit dem ,,Diinger” sind unterstiitzende Hilfsmittel und MafSnah-

men gemeint. Das Verstindnis von Lernbegleitung in Lernwerkstitten (Gruhn

& Miiller-Naendrup 2014) oder konkret die gestaltete Lernumgebung in Form

von ,Neugierzonen“ (Hagstedt 2014b, 228) kéonnten in diesem Zusammenhang

genannt werden.

Durch das hier angedeutete konstruktive Zusammenspiel von pidagogischer

Konzeption und bewusst gestalteter Lernlandschaft sowie den oben skizzierten

konzeptionellen Leitlinien bieten Lernwerkstitten an Hochschulen giinstige Be-

dingungen fiir ein ,kreatives Feld (Burow 1999, 27; ders. 2000, 42fF.):

— anregende, offene Orte

— eine moglichst geringe Anzahl von hilfreichen Verhaltensregeln

— die Einigung auf ein faszinierendes gemeinsam geteiltes Thema

— eine vielfiltig zusammengesetzte Diskursgruppe

— ein offener Zeitrahmen

— eine vorurteilsfreie, offene, nicht bewertende, dialogische Denk- und Kommu-
nikationskultur

— die Lust am Improvisieren

— geeignete UnterstiitzerInnen im Hintergrund

— eine Struktur, die Selbstorganisation und Begegnung erméglicht.

Lernwerkstitten an Hochschulen kénnen unserer Meinung nach als ,,ver—rdum-
lichte* Felder theoretischer Kreativitit bezeichnet werden, da sie all diese Kenn-
zeichen 6rtlich biindeln. Es geht dabei nicht um ein ,Mehr" an Theorie im Lehr-
amtsstudium, sondern um eine verinderte Art der Auseinandersetzung damit.
Die inspirierende Lernumgebung, die verschiedenen hochschuldidaktischen Vari-
anten und Angebote bieten im Bereich der Theorievermittlung Lerngelegenheiten
fur einen originellen Umgang mit theoretischen Konstrukten durch interdiszi-
plinire Zuginge und das Verlassen ausgetretener Argumentationspfade. Damit
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kénnen wichtige Impulse fiir die spitere berufliche Tatigkeit von Lehramtsstudie-
renden gegeben werden, wie sie Robinson in seiner jiingsten Veroffentlichung fiir
,creative schools“ formuliert:

,»Creativity is about fresh thinking. It doesn’t have to be new to the whole of humanity
— though that’s always a bonus — but certainly to the person whose work it is. Creativity
also involves making critical judgements about whether what you’re working on is any
good, be it a theorem, a design or a poem. (Robinson & Aronica 2015, 119)

Um bei dem Vergleich mit natiirlichen Wachstumsprozessen zu bleiben, wollen
wir uns dafiir aussprechen, dass dieser ,fruchtbare Boden® fiir eine nachhaltige
und individuell bedeutsame Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftli-
chen Theorien von Hochschullernwerkstitten zukiinftig bewusst bestellt und in
seiner Vielfalt weiterentwickelt werden sollte. Dies konnte auch iiber die riumli-
chen Grenzen der Lernwerkstitten hinaus wirken.
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