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Studierende und Kinder lernen aneinander —
Phinomenologische Analysen zu Erfahrungen des
Lernens in der Lern- und Forschungswerkstatt

Grundschule der TU Dresden

1 Abstract

Im Zentrum des Beitrags steht die phinomenologische Deskription von Lerner-
fahrungen in der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) der TU
Dresden unter Bezug auf die Theorie des Lernens als Erfahrung (Meyer-Drawe
2010). Basierend auf videografischen Daten werden, in Anlehnung an die Vignet-
tenforschung (Schratz et al. 2012) und an die pidagogisch-phinomenologische
Videografie (Brinkmann & Rédel 2016), Momente des Lernens im Zusammen-
treffen zweier Erfahrungen exemplarisch beschrieben und Potenziale des phino-
menologischen Zugangs fiir die Forschung zum Lernen in Hochschullernwerk-
stitten aufgezeigt.

2 Einleitung

Lerntheoretische Verortungen beziehen sich im Kontext von Hochschullernwerk-
stitten zum einen auf die praktische Erméglichung von Lernen und zum ande-
ren auf dessen Erforschung. Fiir die Anregung und Begleitung Lernender bildet
das entdeckende Lernen einen zentralen gemeinsamen Bezugspunkt (Wedekind
& Schmude 2017: 186). In Forschungsbeitrigen finden sich weitere Lernver-
stindnisse; bisher wenig Beriicksichtigung findet dabei das pidagogisch-phino-
menologische Verstindnis von Lernen als Erfahrung (Meyer-Drawe 2010). Der
Forschungsfokus liegt im Rahmen der padagogischen Phinomenologie weder auf
dem Ergebnis (was gelernt wird), noch auf der Gestaltung der Lehr-Lernsituation,
sondern darauf, wie sich Lernen im Vollzug der Erfahrung zeigt.

Unter der Leitung von Jeanette Hoffmann wurden im TUD-Sylber-Projekt ,,Leh-
ren, Lernen und Forschen in Werkstitten® (2016 bis 2019, gefordert durch das
BMBE) in der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) Didaktische
Forschungswerkstitten als deutschdidaktische Seminare im Format forschenden
Lernens erprobt (u.a. Hoffmann, Herrmann & Schweda 2019; Hoffmann in
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diesem Band). In Orientierung am Ansatz des selbstbestimmungsorientierten
forschenden Lernens von Reitinger (2016) wurde ein Seminarkonzept entwi-
ckelt, das forschendes Lernen mit entdeckendem Lernen verbindet, indem Stu-
dierende anhand eigener Fragestellungen Lernprozesse von Kindern erforschen.
Der Beitrag greift auf Videodaten zuriick, die im Kontext des Projektes erhoben
worden sind und die das gleichzeitige Tétigsein von Studierenden und Kindern
in der LuFo zeigen. Unter der Frage: Wie zeigt sich Lernen als Erfahrung im
Rahmen der Schreibwerkstatt ,,Ich darf mir Hilfe holen“? werden am Beispiel
des Grundschiilers Justus und der Studentin Sandra Einblicke in intersubjektive
Lernerfahrungen gegeben.

3 Lerntheoretischer Rahmen - Lernen als Erfahrung

Der Erfahrungsbegriff der pidagogischen Phinomenologie kniipft an der Leibphi-
nomenologie Merleau-Pontys an. Demnach entsteht in der Wahrnehmung von
Dingen, von anderen oder des eigenen Leibes eine Verbindung zwischen Subjekt
und Welt, die nie unterbrochen ist und die beide stetig miteinander auseinander
hervorgehen lisst, ,wie auf zwei voreinanderstehenden Spiegeln zwei unendliche
Reihen ineinander verschachtelter Bilder entstehen, die in Wahrheit keiner der
beiden Oberflichen angehoren, da eine jede nur die Replik der anderen ist und
infolgedessen beide zusammen ein Paar bilden, ein Paar, das wirklicher ist als jede
einzelne von ihnen® (Merleau-Ponty 2004: 183). In diesem Geschehen, in der £r-
Jfahrung als immerwihrender Konstitution von Selbst und Welt, kann sich Lernen
ereignen.

Lernen zeigt sich als Entstehung von Sinn sowie als damit einhergehende Verin-
derung von Erfahrung (Meyer-Drawe 2019: 363f.). Lernen bedeutet Umlernen,
indem Vorgewusstes von einer neuen Sicht so umgewendet wird, dass es in Ver-
gessenheit gerit (ebd.: 365ff.). Manchmal entsteht es als Enttduschung bisheri-
ger Erfahrung, was zunichst Hilflosigkeit mit sich bringen kann (Meyer-Drawe
2010: 7f.). In der Interaktion von Menschen, miteinander und mit Dingen, kén-
nen sich Erfahrungsmoglichkeiten auftun, die Lernen ermoglichen. Jedes Spre-
chen, jede Geste ist mehrdeutig und trigt auf diese Weise Sinniiberschuss in sich,
der bei anderen Antwortméglichkeiten entstehen lisst (Meyer-Drawe 2019: 373).
Lernen ist eine Antwort auf Anspriiche, die der Erfahrung entwachsen, wenn sie
ihre Liicken zeigt. Dieses Geschehen betrifft die ganze Person von Lernenden, die
als Wissende (immer wieder neu) in Frage stehen (Meyer-Drawe 2010: 13).
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4 Forschungskontext

Der Beitrag bezieht sich auf Daten zur Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben (Herrmann 2019). Im Zentrum dieses Seminars stehen
Schreibwerkstitten, die mit Grundschulkindern durchgefithrt werden und den
Studierenden zur Datenerhebung fiir ihre Forschungsprojekte dienen. Im Vorfeld
der Schreibwerkstatt reflektieren die Studierenden im Seminar ihre Rolle als for-
schende Lernbegleiter*innen und beschiftigen sich mit forschungsmethodischen
und forschungsethischen Fragen. Sie sind sie angehalten, sich gegeniiber den
schreibenden Kindern zuriickhaltend zu zeigen, jedoch auf Anfrage der Kinder
bzw. je nach situativem Erfordernis Unterstiitzung zu geben. Den Kindern wer-
den die Studierenden zum Beginn der Schreibwerkstatt als Lernende vorgestellt,
die ein Interesse an ihrem Schreiben haben und bei Fragen ansprechbar sind.
Das gewihlte Beispiel basiert auf Videoaufnahmen zur Schreibwerkstatt ,,Ich darf
mir Hilfe holen® mit einer dritten Klasse. Der Schreibimpuls erfolgte in Form
einer Puppenspielgeschichte, in der es um einen kleinen Wolf ging, dem etwas
Schreckliches passiert ist. Die Kinder entwickelten im Gesprich Ideen, wie ihm
geholfen werden kénnte, die im Spiel mit Utensilien verwirklicht wurden. Zuerst
durften die Kinder zeichnen, was dem kleinen Wolf passiert sein konnte und an-
schliefSend schreiben, was passiert ist und wie ihm geholfen wird.

5 Methodisches Vorgehen

Die methodische Vorgehensweise orientiert sich an der Arbeit mit Video-Vignet-
ten, wie ich sie im Rahmen meiner Dissertationsstudie zur Erforschung Schopferi-
scher Erfahrungen beim Kreativen Schreiben entwickelt habe. Method(olog)ische
Ankerpunkte bilden Grundannahmen der pidagogisch-phinomenologischen
Videografie (Brinkmann & Rédel 2016) und phinomenologischen Vignettenfor-
schung (Schratz et al. 2012) wie auch das Vorgehen von Stenger (2010). Folgende
Annahme ist leitend: Erfahrung ist nicht als die Erfahrung rekonstruierbar, die sie
gewesen ist (Meyer-Drawe 2010: 14). Erzihlung und Reflexion transformieren
Wahrnehmungen und Erinnerungen in Sprache und schaffen neue Erfahrungs-
moglichkeiten mit den Texten, die auf gelebter Erfahrung basieren. Im Rahmen
der phinomenologischen Vignettenforschung wird die sprachliche Gestaltung
von Wahrnehmungen der Forscher*innen bewusst genutzt, um Erfahrung durch
Texte ,lebendig’ und nachvollziehbar zu machen (Schratz et al. 2012: 14). Auch
Videoaufnahmen transformieren Erfahrung und erzeugen in der Rezeption neue
Erfahrungen (Brinkmann & Rédel 2016: 9f.). Vor dem Hintergrund, dass die Er-
forschung von Erfahrung die Transformation und Neuschépfung von Erfahrung
notwendig macht (Rathgeb & Schwarz 2021: 107), folgt das methodische Vor-
gehen vier Schritten: Zuerst werden Videoaufnahmen von Schreibsituationen ge-
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macht, in denen Gesicht und Kérper des Kindes, entstehender Text, andere Kin-
der und begleitende Studierende sichtbar sind und Gesagtes zu verstehen ist. Die
Videoaufnahmen werden unter Einbezichung vielfiltiger Wahrnehmungsweisen
rezipiert: Neben wiederholtem fokussiertem Anschauen von Sequenzen sind dies
z.B. das Nachspiiren der Gestimmcheit einer Situation und das Nachahmen von
Gesten (Stenger 2010: 109). Im dritten Schritt werden (inspiriert von Schratz et
al. 2012) Video-Vignetten geschrieben, die das im Video Wahrgenommene so
beschreiben, dass es fiir andere vorstellbar wird. Die Video-Vignetten werden vier-
tens zur Deskription erweitert, indem durch theoretische Beziige und variierende
Perspektiven Sinn in die Beschreibung eingetragen wird (Brinkmann 2021: 40).

6 Beispiel

6.1 Kontextinformation

In der Schreibwerkstatt ,Ich darf mir Hilfe holen® schrieben 19 Kinder an fiinf
Tischgruppen arbeitend im selben Raum der LuFo, nachdem sie gemeinsam im
Nebenraum die Puppenspielgeschichte rezipiert und dazu erzihlt hatten. An je-
dem Tisch saflen zwei Studierende, um die Kinder zu begleiten und zu beob-
achten. Die folgende Deskription bezieht sich auf eine Videosequenz, die die
Schreibsituation an einem der Tische zeigt. Im Fokus der der Deskription stehen
Justus' und die Studentin Sandra, die Justus beim Schreiben beobachtet und
begleitet. Die Schreibzeit umfasste insgesamt 25 Minuten, hier werden die ersten
15 Minuten betrachtet. In den Abbildungen 1 und 2 sind Justus® Zeichnungen
sowie sein geschriebener Text dargestellt, da diese zum Nachvollzug der Situation
relevant sind.

Abb. 1: Justus* Zeichnungen (eigene Aufnahmen)

1 Fiir die Namen des Kindes und der Studentin sind Pseudonyme gewihlt.

doi.org/10.35468/6009-14
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Abb. 2: Justus‘ Text und Abschrift ,Der kleine Wolf* (eigene Aufnahmen)

In der Deskription liegt der Fokus zunichst auf Justus. Erst im zweiten Schritt
wird Studentin Sandra niher in den Blick genommen, um die Entstehung beider
Erfahrungen in Verflechtung miteinander zu zeigen. Zur Orientierung sind Zwi-
schentiberschriften eingefigt.

6.2 Deskription der Lernerfahrungen

Einen Anfang finden

Justus hat zwei Bilder gezeichnet: eins zeigt ein Labyrinth, das andere einen Au-
tounfall. Beide Bilder liegen auf seinem Platz, dazu ein weifles Blatt. Er beginnt
sofort zu schreiben. Rasch entstehen Uberschrift und erster Satz. Dann halt Justus
inne und fragt mehr sich selbst als die Studentin: ,,Was kann ich noch schreiben?“
[00:42]. Er wirft einen kurzen Blick auf seine Faust, in der er die Stifthiille hilt.
Die Studentin erklirt ihm die Aufgabenstellung, ,was ihm passiert ist und dann,
wie ihm geholfen wird“ [00:49]. Justus gibt zu erkennen, dass er die Aufgabe
kennt: ,,Genau, ich weif3, aber ich muss aber erstmal, wie er dazu gekommen ist*
[00:53]. Die Studentin nickt. Justus rutscht sich auf dem Stuhl zurecht und be-
gibt sich in eine Schreibhaltung, die an die eines Sprinters im Startblock erinnert.
Mit kurzen Unterbrechungen schreibt er die ersten zehn Zeilen, bis zu der Stelle,
an der ,Wolfi“ durch die Liicke in der Hecke schliipft. Als der Punke gesetzt ist,
richtet sich Justus auf und stiitzt den Kopf auf die linke Hand. Unvermittelt greift
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er zu den Zeichnungen und holt jene mit dem Labyrinth hervor: ,Jetzt ist er, jetzt
ist er bald hier® [07:30]. Sein Finger tippt auf das Blatt und zeigt, wo: ,,neben dem
Heckenlabyrinth® [07:31]. Die Studentin nicke. Mit langem Blick schaut sie zu
ihrer Kommilitonin.

Beunruhigung und Zuversicht

Justus schreibt weiter: Da ist niemand. (Z. 10) Er lockert die linke Hand, ertastet
die Stifthiille und fiihre sie an seine Lippen. Er verbirgt sie erneut in der linken
Faust und schaut zu seiner Zeichnung mit dem Autounfall. Dann schreibt er: Er
liuft um Ecken, Kurven und Liicken. (Z. 10f.) Obwohl er immer wieder stockt
und iberlegt, wirkt er getragen von dem Vertrauen, dass ihm seine Geschichte
gelingen wird. Er schreibt: Plotzlich bleibt er stehen. ,MIST sagt er. ,,Ich habe mich
verlaufen (Z. 11£.). Etwas scheint Justus zu befliigeln. Lachend verkiindet er: ,,Ich
mach, vielleicht schreib, werd ich ne Story® [10:50]. Diese holprige Formulierung
lisst die starke Identifikation von Justus mit seiner Geschichte erahnen. Ein an-
derer Junge am Tisch erwidert ihm: ,Bei mir wird's keine Story. Da wird's ein
Ungliick. Da brannte das Auto an. Punke.“ [11:01] Diese klare Formulierung,
entgegen der Triumerei einer groflen Geschichte, scheint Justus zu treffen. Mit
Blick zu den Zeichnungen antwortet er mit diinner Stimme: ,,Ich muss ja erst mal
iiberlegen, was jetzt passieren soll. Achso.“ [11:09] Er setzt den Stift wieder auf
das Blatt und schreibt weiter: Da raschelt etwas. Es kommt eine Eule zum Vorschein.
Hallo (Z. 12F). Er dreht das Blatt nach links und iiberkritzelt das Hallo (Z. 14).
Stattdessen schreibt er: , W-Wer b-bist d-du? Stottert Wolfi (Z. 14). Die im Ge-
sprich empfundene Unsicherheit tibertrigt Justus auf die Figur seiner Geschichte.
Stottern scheint ihm vertraut, mit der schriftsprachlichen Darstellung dessen ge-
lingt ihm intuitiv der Ausdruck von Wolfis Unbehagen. Die Eule hingegen ant-
wortet vollkommen unbehelligt: Oh habe ich dich erschreckt? Sorry, aber ich habe
dich nicht gesehen. (Z. 15f.)

Finden

Justus hopst auf seinem Stuhl auf und ab und stiitzt den linken Arm auf; ,hm, wie
heif3t die, wie konnte die heifSen [13:58]. Er schaut auf dem Tisch umher. Dann
schaut er in die Luft, lockert die Faust und fiihrt die Stifthiille zur Nase. Dabei
sagt er: ,,Mir fillt kein Name ein.“ [14:08] Die Stifthiille unter der Nase aufset-
zend ruft er pléezlich ,,ah® [14:09] und stiirzt sich mit dem Stift auf das Blact. Von
gegeniiber gibt ihm sein Klassenkamerad die Empfehlung: ,Nimm doch einfach
dein Justus oder Mik! [14:14] Justus verkiindet lichelnd: ,Mimi.“ [14:17] Er
schreibt sofort weiter: Ieh heiffe Mimi und bin eine Eule.“ (Z. 16)

doi.org/10.35468/6009-14
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Zusammenfassende Gedanken zu Justus‘ Lernerfahrung

Was als Text auf dem Papier geschrieben so selbstverstindlich aussieht, hing im
Prozess an einem seidenen Faden, der auch hitte reiffen kénnen. Justus® Frage zu
Beginn ,,Was kann ich noch schreiben?* [00:42] verweist auf einen der Momente
des Stockens. Was geschrieben werden soll, war hier noch unbekannt, nicht még-
lich. Justus musste diesen Moment des Nicht-Wissens eine Zeit lang aushalten,
um einer Idee gewahr zu werden und weiter schreiben zu kénnen. Meyer-Drawe
weist auf die Notwendigkeit solch unsicherer Situationen fiir das Lernen hin
(Meyer-Drawe 2019: 367). Im Beispiel von Justus sind diese nur kurz, wobei Jus-
tus’ Stimme, vermittelt durch die Videoaufnahme, sein Ringen mit dieser immer
wiederkehrenden Unfihigkeit verrit. Wie wird es moglich, dass Justus trotz zeit-
weiligen Stockens so grofies Vertrauen gewinnt, dass er sagt, ,,ich mach, vielleicht
schreib, werd ich ne Story“ [10:50]? Justus macht die Erfahrung, dass, wenn er
sich dem Schreiben zuwendet, Ideen zu ihm kommen. Dadurch erfihrt er sich als
Kénnender, auch wenn das Kénnen nicht aus ihm allein kommt. Er gewinnt das
Vertrauen, dass Schreiben ,etwas fiir ihn ist“. Als er spiter im Plenum seinen Text
vortrigt, tut er dies duflerst liebevoll, als hitte dieser ihm eine auflergewdhnlich
schéne Erfahrung ermoglicht.

Diese Erfahrung macht er nicht allein. Ganz nah bei ihm sitzt die Studentin San-
dra. Sie hért seine Fragen, erinnert an die Aufgabenstellung und bestitigt nickend
seinen Anspruch, eine Vorgeschichte zu schreiben. Als Justus einen Namen fiir
seine Eule sucht und laut iiberlegt, ,hm, wie heifdt die, wie konnte die heiflen®
[13:58], antwortet Sandra nicht. Justus hat Raum und Zeit, den Namen zu finden
und einmal mehr die Erfahrung zu machen, dass die Worter zu ihm kommen.

Sandra

Ich habe mich gefragt, wie es dazu kommt, dass Sandra auf diese Frage nicht
reagiert, da sie in anderen Situationen sehr schnell bei Justus ist, wenn er nur
kurz das Schreiben unterbricht. Der Frage nachgehend habe ich das Video noch
einmal angeschaut und diesmal nur auf Sandra geachtet. Dabei zeigt sich gleich
zu Beginn, dass ihre Sitzhaltung nah an Justus ausgerichtet ist: Sie sitzt tiber Eck
nahe bei ihm, ihr Kopf ist in dieselbe Richtung gewandt und sie blicke, dhnlich
wie Justus, oft auf das Schreibblatt. Von Beginn an erwidert sie seine Blicke und
sein freudiges Licheln iiber entstehende Textteile. Es scheint, als gebe es zwischen
ihnen beiden eine Verbindung, die keine Worte braucht. Mehrmals scheinen sich
Justus und Sandra gemeinsam tiber etwas zu freuen. Sandra bewegt ihren Korper
kaum. Thre Haltung ist auf Justus bezogen und weicht nicht ab. Es ist, als wiire sie
durch ihre pure Prisenz ein Halt fiir Justus® Schreiben.

In der fiinften Minute dndert sie ihre Position. Sie neigt ihren Kopf und fihrt
sich mit der Hand durch das Haar [04:05]. Sie faltet ein vor ihr liegendes Papier
auseinander und beginnt, darauf etwas zu notieren [04:49]. lhre Schreibhaltung
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dhnelt der von Justus. Nachdem Sandra ein paar Worte geschrieben hat, schaut
sie sich im Raum um [05:17]. Als Justus seine Schreibhand vom Blatt nimmt
und den Blick auf seinen Text freigibt, wendet sich Sandra dem Text zu und liest.
Wihrend er weiterschreibt, dreht Sandra ihren Kopf weg und blickt in den Raum.
Als er kurz darauf seinen Stift absetzt, ist ihre Aufmerksamkeit gleich wieder bei
seinem Text, als wiren sie ein Biindnis eingegangen, das sie zur ersten Leserin
macht. Wihrend sie liest, Er geht vorsichtig durch die Liicke. (Z. 9-10), holt Justus
seine Zeichnung hervor und tippt mit seinem Zeigefinger neben das gemalte La-
byrinth: , Jetzt ist er, jetzt ist er bald hier — neben dem Heckenlabyrinth.“ [07:30]
Sandra nickt ihm zu. Sie weif$, was er meint. Kurz darauf wechselt sie einen langen
Blick mit ihrer Kommilitonin, als habe sie Teil an einer grofien, wichtigen Sache.
Wie an dieser Stelle sind an weiteren Stellen Blickwechsel zwischen Sandra und
anderen Studierenden sichtbar. Sie forscht nicht allein, sondern erlebt die Schreib-
werkstatt in Verbundenheit mit der Seminargruppe.

In der zehnten Minute stiitzt Sandra den Arm auf und legt den Kopf auf die
Hand. In dieser neuen Position beobachtet sie Justus beim Schreiben. Sie blickt
dabei abwechselnd zu Justus und zu seinem Text. Sie scheint jedoch nicht zu le-
sen, sondern den Vorgang der Formung der Worte auf dem Papier zu betrachten.
Dann schaut sie zu einem anderen Jungen am Tisch, der von ihrer Kommilitonin
ein neues Blatt erhilt. Sie beobachtet die Szene, scheint jedoch unbeteiligt, weit
weg. Selbst als der Junge mit lustig verstellter Stimme spricht, schaut sie in seine
Richtung, zeigt jedoch keinerlei Reaktion. Erst als Justus frohlich sagt, ,ich mach,
vielleicht schreib, werd ich ne Story“ [10:50], dreht sie ihren Kopf in seine Rich-
tung und lichelt ihm zu. Sie bleibt ihm zugewandt, als er mit diinner Stimme
spricht: ,,Ich muss ja erst mal iiberlegen, was jetzt passieren soll. Achso.“ [11:09]
Doch ihre Reaktion ist minimal, sie lichelt mechanisch, wihrend sie in Gedanken
zu sein scheint. Als ein anderer Junge am Tisch laut mitspricht, was er schreibt,
vermittelt Sandra ihm ein leises, kaum horbares ,psst [11:33].

Sandra betrachtet die schreibenden Jungen und lichelt, ihren Kopf immer noch
auf die Hand gestiitzt. So verharrt sie eine Weile, bevor sie sich wieder im Raum
umsieht. Man hort fast nichts aufler dem Kratzen schreibender Stifte auf dem Pa-
pier. Sandra betrachtet die schreibenden Kinder und lichelt immer wieder. Plotz-
lich lacht sie leise und streicht sich mit ihrer Hand mehrmals iiber das Haar. Sie
scheint von etwas beseelt zu sein. Als Justus kurz darauf nachdenklich fragt: ,hm,
wie heifdt die, wie konnte die heiflen — mir fillt kein Name ein® [13:58], rich-
tet sie kurz ihren Kopf auf, beobachtet ihn und lichelt auf einmal vollkommen
gliicklich. Sie sieht darin keinen Anlass, ihm zu helfen oder mit ihm zu sprechen.
Als er kurz darauf den gesuchten Namen gefunden hat, huscht ein Licheln iiber
ihr Gesicht und sie schaut weiter entspannt zu, wie die Jungen sich iiber den Na-
men unterhalten. Erst als Justus sagt, ,hm, was kénnte ich jetzt noch schreiben
[14:42], verindert Sandra ihre Sitzhaltung und riicke wieder niher zu Justus, so
dass sie seinen Text lesen kann.
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Zusammenfassende Gedanken zur Bedeutung beider Erfahrungen fiireinander
Sandra begleitet Justus® Schreiben, ermutigt und beschiitzt es durch ihre Prisenz,
ihr erstes Lesen und ihr Eingehen auf duflere Stérungen. Dabei scheint in ihrer
forschenden, beobachtenden Haltung der Schliissel dafiir zu liegen, dass sie eine
weitere Rolle einnimmt: als Hiiterin des Schreibens (Kochan 2011: 261). Diese
Rolle wurde im Vorfeld nicht im Seminar reflektiert. Sie entsteht durch Sandras
intuitive Antworten auf Anspriiche der Situation. In der Beobachtung und teil-
nehmenden Erfahrung des Schreibens scheint ihr etwas aufzugehen. Was genau
das ist, wissen wir nicht. Es fithrt jedoch dazu, dass sie Justus Frage nach einem
Namen fiir die Eule unbeantwortet lisst und einfach nur wartet, bis er den Na-
men findet.

7 Resiimee und Ausblick

Im Beitrag wurde vor dem Hintergrund des pidagogisch-phinomenologischen
Lernverstindnisses eine Interaktionssituation einer Studentin mit einem Kind im
Rahmen einer Schreibwerkstatt der LuFo betrachtet. Durch die fokussierte An-
schauung sowohl des Schreibens des Kindes als auch des forschenden Lernens der
Studentin konnten Beriihrungspunkte beider Erfahrungen gezeigt werden, die fiir
die Entstehung von Sinn in dieser Situation wichtig sind. Damit zeigt sich das Po-
tenzial des phinomenologischen Zugangs, trotz transformativer Brechungen im
Forschungsprozess, die Entstehung von Lernen beschreiben zu kénnen. Was dabei
in den Blick gerit, ist nicht nur der Erwerb eines bestimmten Wissens oder Kon-
nens, welches sich als Ergebnis von Lernen - hier als das Bilden von Vertrauen in
das Schreiben - festhalten liefe. Das Beispiel zeigt dariiber hinaus, wie Lernen als
gliicklicher Moment im Zusammentreffen zweier Erfahrungen entsteht. In der Si-
tuation zeigen sich Anspriiche, die nicht didaktisch intendiert sind und dennoch
wesentlich zum Lernprozess beitragen. Justus hitte der Eule keinen Namen geben
miissen. Und doch konnte er dadurch die Erfahrung machen, dass die Worter
zu ihm kommen. Sandra hitte Justus® Frage ,wie konnte die heifSen® [13:58] als
Anfrage zur Unterstiitzung verstehen kénnen, wie dies im Vorhinein im Seminar
besprochen worden war. Doch gerade ihre Zuriickhaltung bringt den Moment
des Findens mit hervor.

Die Auseinandersetzung mit dem Verstindnis von Lernen als Erfahrung (Meyer-
Drawe 2010) und die phinomenologische Beschreibung von Lernerfahrungen
verindern die Perspektive auf Lernen in Hochschullernwerkstitten - weg von
dem ,wie Lernen sein soll‘, hin zu dem, wie Lernen sich vollzieht. Der Fokus auf
dem Vollzug von Lernen stellt den Menschen mit seiner Erfahrung in den Vor-
dergrund, die tiber didaktische Intentionen hinaus eigene Bedeutungen entfaltet.
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