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Franziska Herrmann

Hochschullernwerkstitten als Orte fiir
Schopferische Erfahrungen — Einblick in eine

phinomenologische Studie zum Lernen von
Studierenden und Grundschulkindern

Abstract

Im Beitrag wird die Studie Schopferische Erfahrungen von Grundschulkindern
und Studierenden beim Schreiben (Herrmann 2023) vorgestellt, die im Rah-
men der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule (LuFo) der TU Dresden
durchgefiihrt wurde. Die Studie widmet sich der empirischen Erforschung von
Lernerfahrungen vor dem Hintergrund der pidagogischen Phinomenologie
(Meyer-Drawe 2012). Anhand von Beispielen wird gezeigt, wie bei Studieren-
den und Grundschulkindern im Zusammenhang mit schépferischen T4tigkei-
ten neue Erfahrungsweisen entstehen. Der Beitrag gibt einen Einblick in den
phinomenologischen Forschungszugang und zeigt das Vorgehen an einem Bei-
spiel. Dariiber hinaus werden Potenziale Schopferischer Erfahrungen fiir die
Weiterentwicklung von Hochschullernwerkstitten aufgezeigt.

1 Einleitung

Das Selbstverstindnis von Hochschullernwerkstitten wird aktuell anhand ver-
schiedener Aspekte diskutiert, einer dieser ist das Lernverstandnis (vgl. Herrmann
& Kihm demn.; bzw. in diesem Band). Wihrend in der bisherigen Diskussion vor
allem die Beschreibung von Primissen im Vordergrund stand, in welcher Weise
Lernen in Hochschullernwerkstitten idealerweise stattfinden soll, z. B. als person-
lich bedeutsames Lernen in bewertungsfreien Erprobungsriumen (vgl. Hagstedt
& Krauth 2014, 16), widmen sich neuere empirische Beitrige dem Lernen, wie es
im Rahmen von Hochschullernwerkstitten tatsichlich beobachtet werden kann
(vgl. Gruhn 2021) bzw. von den Beteiligten reflektiert wird (vgl. Hoffmann 2020;
Tdnzer 2021). Die in diesem Beitrag vorgestellte phinomenologische Studie

Schapferische Erfabrungen von Grundschulkindern und Studierenden beim Schreiben
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(Herrmann 2023)" kniipft an die vielfach beschriebenen Primissen der inzwi-
schen 40-jihrigen Lernwerkstittenbewegung an und fiigt diesen durch die theo-
retische Auseinandersetzung mit Schapferischen Erfahrungen (ebd.) weitere hinzu.
Dariiber hinaus geht die Studie empirisch Vollziigen von Lernprozessen nach und
folgt damit dem neueren Trend, die Diskussion zum Lernen in Hochschullern-
werkstitten auf Grundlage empirischer Forschung zu vertiefen.

Die Studie ist ausgehend vom Projekt Lehren, Lernen und Forschen in Werkstiitten
(vgl. Hoffmann 2021; Hoffmann & Herrmann demn.) im Kontext der Lern-
und Forschungswerkstatt Grundschule der Technischen Universitit Dresden ent-
standen. Das iibergeordnete Forschungsinteresse richtet sich in Orientierung an
pidagogisch-phinomenologischen Perspektiven darauf, wie sich Lernen in Hoch-
schullernwerkstitten zeigt. Ziel ist die Untersuchung von Besonderheiten, die das
Lernen in Hochschullernwerkstitten kennzeichnen. Unter der Forschungsfrage:
,»Wie vollzieht sich Lernen in Hochschullernwerkstitten? betrachte ich eine be-
stimmte Form des Lernens genauer: Lernen als Schépferische Erfahrung (vgl. Ka-
pitel 3 in diesem Beitrag). Schopferischen Erfahrungen gehe ich zum einen beim
Kreativen Schreiben? von Grundschulkindern im Rahmen von Schreibwerkst:t-
ten in der Lern- und Forschungswerkstatt Grundschule nach und zum anderen
im Rahmen von Reflexionsgesprichen von Studierenden, die die Kinder beim
Schreiben beobachtet haben. Die Ergebnisse der Studie verweisen auf das Potenzi-
al von Hochschullernwerkstitten, Orte zu sein, an denen Schépferische Erfahrun-
gen begiinstigt, aufmerksam beobachtet und geschitzt werden. Im Beitrag erfolgt
ein Uberblick iiber die didaktische, methodologische und methodische Anlage
der Studie. Anhand eines Beispiels werden wesentliche Erkenntnisse in Bezug auf
die Diskussion zum Lernen in Hochschullernwerkstitten formuliert.

2 Didaktische Kontexte

Die Datenerhebung erfolgte in vier Durchgingen des deutschdidaktischen Se-
minars Didaktische Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben® (vgl. Herrmann
2019) in den Jahren 2016-2019. In dessen Entwicklung im Rahmen des Projektes

—_

Das dieser Veréffentlichung zugrundeliegende Vorhaben wurde von 2016 bis 2019 im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1619 sowie von
2020 bis 2022 im Rahmen des Projektes ,Didaktische Forschungswerkstitten fiir das Lehramt an
Grundschulen® durch die Gesellschaft von Freunden und Forderern der Technischen Universitit
Dresden gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei der Autorin.
2 Die Grof8schreibung des Begriffs rekurriert auf ein bestimmtes Verstindnis Kreativen Schreibens als
didaktische Inszenierung, die sowohl die dsthetische Dimension des Schreibens als auch den Aspekt
der Literaritit hervorhebt (vgl. Herrmann 2023).
3 Das Seminar ist in der Studienordnung fiir das Lehramt an Grundschulen an der TU Dresden im
Vertiefungsmodul der Grundschulpidagogik Deutsch verortet und wurde von Studierenden des
4.-6. Fachsemesters besucht.
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Lebren, Lernen und Forschen in Werkstéitten wurden vier didaktische Kontexte mit-
einander verbunden: die kritisch-konstruktive Didaktik nach Klafki (2007), das
hochschuldidaktische Konzept forschenden Lernens nach Reitinger (2016) sowie
die deutschdidaktischen Ansitze Kreatives Schreiben nach Kohl und Ritter (2022)
und Schreiben als kulturelle Titigkeit (Dehn et al. 2011).

Die kritisch-konstruktive Didaktik nach Klafki (2007) bildet die allgemeindidak-
tische Hintergrundfolie fiir die Entwicklung des Seminars. Sie wurde gewihlt, da
sie sich nicht nur auf individuelle Lern- und Bildungsprozesse bezieht, sondern
diese im Zusammenhang mit {bergreifenden gesellschaftlich-historischen Ent-
wicklungsprozessen thematisiert. Zudem weist sie eine Anschlussfihigkeit an phi-
nomenologische Perspektiven aus (vgl. Klafki 2007, 101; Herrmann 2023, 91).
Kritisch® nennt Klafki seine Didaktische Theorie aufgrund ihrer politischen Zielo-
rientierung, die als Demokratisierung gegen Widerstinde immer wieder zu verfol-
gen ist (vgl. Klafki 2007, 90). ,Konstruktiv® meint den Charakter der Didaktischen
Theorie, Verinderungen der Praxis bewirken zu sollen. Klafki siecht Bildung im
Zusammenhang mit der Beschiftigung mit aktuellen und historischen Fragen und
Problemen der Menschheit (vgl. ebd.). Intention ist dabei nicht die Vermittlung
feststehenden Wissens, sondern die Freisetzung eines historischen Verstindnisses
der Gegenwart und einer selbstbestimmten Gestaltung der Zukunft. Es geht um
Fihigkeiten zur verantwortungsvollen Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritit (vgl. ebd., 97f). Durch die bildungstheoretische Grundlegung stehen
in der kritisch-konstruktiven Didaktik Werte im Zentrum, die im Sinne eines
gleichberechtigten friedlichen Zusammenlebens verwirklicht werden sollen und
denen sowohl die didaktische Forschung als auch die Lehre dienen. Auch im Rah-
men der Lernwerkstittenbewegung geht es darum, vor dem Hintergrund jeweils
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen, bildungstheoretisch reflektierc Akzente
zu setzen und demokratischen Werten zu folgen, z. B. wird mit der Primisse Ent-
deckenden Lernens (vgl. Herrmann & Kihm in diesem Band) das Ziel anvisiert,
Selbstbestimmung und Mitbestimmung in Lernprozessen zu ermdglichen.

Zur hochschuldidaktischen Inszenierung forschenden Lernens im Rahmen der Di-
daktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben wurde an das Konzept des
selbstbestimmungsorientierten forschenden Lernens von Reitinger (2016) ange-
kniipft, das Studierenden die Wahl einer eigenen Fragestellung und eines methodi-
schen Zugangs tiberlisst (vgl. ebd., 43f.; zur Umsetzung im Rahmen des Seminars
vgl. Herrmann 2023, 69ff.). In Anlehnung an Kohl und Ritter (2022) wurden
Schreibwerkstitten mit Grundschulkindern inszeniert, die den Studierenden zur
Datenerhebung fiir ihre Forschungsprojekte und gleichzeitig Grundschulkindern
zur Erfahrung von Sinnbildungsprozessen im Schreiben (vgl. Dehn 1993) dienten.
Die Studierenden beobachteten die Kinder beim Schreiben, fithrten Gespriche
mit ihnen iiber ihre Schreiberfahrungen und setzten sich mit den Kindertexten
auseinander.

doi.org/10.35468/6070-20

263



264

Kreatives Schreiben (Kohl & Ritter 2022) wurde als deutschdidaktische Inszenie-
rungsform fiir das Schreiben eigener Texte gewihlt, um Grundschulkindern die
Erfahrung von Schreiben als kulturelle Titigkeit (Dehn, Merklinger & Schiiler
2011) zu ermdglichen. Im Vordergrund stehen dabei Beriihrungspunkte zu Lite-
raritit und Schriftkultur sowie Prozesse des sich Einschreibens in (narrative) Mus-
ter (vgl. Schiiler 2020). Aspekte der Normierung (wie z. B. orthografisch richtiges
Schreiben oder die Beriicksichtigung von Textsortennormen), die in schulischen
Schreibprozessen hiufig dominieren, werden im Konzept von Schreiben als kul-
tureller Titigkeit gleichwertig neben anderen wichtigen Aspekten des Schreibens
gesehen, wie z.B. Imaginationen zum Ausdruck zu bringen oder sich im eige-
nen Schreiben bereits angeeigneter Figurenkonstellationen zu vergewissern (vgl.

Dehn, Merklinger & Schiiler 2011, 88f.).

3 Phinomenologischer Zugang und Forschungsfragen

Die Studie basiert auf Perspektiven der Leibphinomenologie des Philosophen
Merleau-Ponty (1966; 2004). Mit Leib ist der Kérper gemeint, jedoch in einer be-
stimmten Weise - nicht als der organische, physische Korper, den ich von auflen
betrachten und in seinen Funktionen beschreiben kann, sondern als jenes Ding,
von dem aus ich die Welt sehe und mit dem ich lebe, taste, denke, empfinde -
als Ausgangspunkt der Erfahrung. Merleau-Ponty erkundete die Verbindung, die
zwischen Leib und Welt durch Wahrnehmung und Erfahrung entsteht. In seiner
Phinomenologie der Wahrnehmung hilt er fest, dass ,wir durch und durch Ver-
halenis zur Welt sind“ (Merleau-Ponty 1966, 10). Fiir die sinnliche Bezugnahme
zur Welt verwendet Merleau-Ponty (2004, 1721F.) den Begriff Chiasmus, im Sinne
von Verflechtung. In der Wahrnehmung, z.B. im Sehen oder Beriihren, entsteht
eine Verbindung zwischen Subjekt und Wahrgenommenem, die sich als etwas
Eigenstindiges wahrnehmen lisst. Merleau-Ponty bezeichnet dieses Wechselspiel
zwischen (sehendem, fithlendem) Subjekt und (sichtbarer, fithlbarer) Welt auch
als ,,,Element® des Seins“ (ebd., 184). Es ist etwas Eigenes, ein Grundbegriff, nicht
ein Paar, sondern etwas Eigenstindiges (vgl. ebd., 183f.).

Das Subjekt ist leiblich verankert und kann daher nicht als etwas Feststehendes
vorausgesetzt werden (vgl. Stenger 2002, 202). Es entsteht erst im Wechselspiel
mit der Welt, in jeder Situation immer wieder neu. ,Das Subjekt ist nicht Ur-
sprung eines kreativen Prozesses, es wird durch den Prozef§ erst mit hervorge-
bracht.“ (Stenger 2002, 216) Im Rahmen der Studie betrachte ich das Wech-
selspiel zwischen Subjekt und Welt im Schreiben und in Reflexionsgesprichen.
Auf das phinomenologische Verstindnis von Reflexion wird im Folgenden niher
eingegangen, da sich das fiir diesen Beitrag gewihlte Beispiel auf ein Reflexionsge-
sprich mit einer Studentin bezieht.

doi.org/10.35468/6070-20



In der Leibphinomenologie Merleau-Pontys wird der Leib, d. h. der ganze Mensch
mit allen seinen Sinnen, als Werkzeug der Erkenntnis gesehen. Reflexion stellt in
dieser Hinsicht nicht allein eine Denkaktivitit dar, sondern eine Erfahrungsweise
(vgl. Herrmann 2023, 41ff.). , Fiir die Reflexion bedeutet es eine besondere Quali-
tit, nicht nur das Denken zu aktivieren, sondern auch sinnlichen Eindriicken und
Wahrnehmungen oder Gefiihlen nachzuspiiren.“ (Krenn 2021, 130) Reflexion
ist eine Erfahrung eigener Art, die sich auf vergangene Erfahrungen und deren
Erinnerung bezieht oder auch auf die Zukunft richten kann (vgl. ebd.). Sie ist von
der Erfahrung, auf die sie sich bezieht, abzugrenzen, denn sie ist in der Erfahrung
selbst nicht moglich; diese wiirde die Erfahrung unterbrechen, sie kommt ,,zu
spit* (Meyer-Drawe 2010, 14). Krenn pladiert dafiir, Reflexion im Rahmen der
Lehrer:innenbildung in der Form Raum zu geben, dass eine Urteilsbildung ver-
langsamt, ein ,Einordnen‘ der Erfahrung hinausgezdgert wird.

»Denn, wenn Dinge jemandem in einer bestimmten Form erscheinen, etwas sich a/s
etwas zeigt, liegt der Sinn der Reflexion darin, sich selbst und seine Wahrnehmungen
zu hinterfragen, und sich nicht vorschnell auf die Suche nach Handlungsalternativen in
einer fragwiirdigen Situation zu begeben und damit iiber die Wurzeln des eigenen Tuns
hinwegzusetzen.“ (Krenn 2021, 131; Hervorhebungen im Original)

Im phinomenologischen Verstindnis liegen die ,Wurzeln des eigenen Tuns®
(ebd.) weder im Subjekt noch ausschliefilich in der Situation, sondern im Dazwi-
schen. Was in einer Erfahrung als Situation und Subjekt entstanden ist, kann re-
flexiv wohlwollend und kritisch betrachtet werden. Die Herausforderung besteht
darin, dem Drang nach ,Beruhigung’ nicht nachzugeben, sondern sich irritieren
zu lassen, Unbequemes, Fliichtiges oder Befremdliches anzuschauen und als wert-
volle Gelegenheit zum Lernen anzuerkennen (vgl. ebd., 131f.).

Lernen, auch im Rahmen von Reflexion, entsteht als Erfahrung, die wir nicht
steuern konnen (vgl. Meyer-Drawe 2010). Lernen widerfihrt uns oder bleibt aus.
Manchmal lernen wir etwas, obwohl wir nicht darauf aus sind, ein andermal er-
schlief3t sich uns eine Sache nicht, obwohl wir uns grofite Mithe geben, sie zu
verstehen (vgl. ebd.). Als Erfahrung betrachtet, ist Lernen nicht nur unserer Ver-
fiigbarkeit entzogen, sondern hiufig auch duflerst unbequem. Es ereignet sich in
Situationen von Unsicherheit, in denen bisherige Wege nicht gehbar sind, wenn
die alte Erfahrung nicht trigt (vgl. Meyer-Drawe 2019). Die Unverfiigbarkeit
und Schmerzhaftigkeit des Lernens sind unpopulir. Doch um zu lernen, sind jene
Erfahrungen durchzustehen, die Neues und Fremdes mit sich fiihren (vgl. Meyer-
Drawe 2012, 17).

Auch Schopferische Erfahrungen stellen Widerfahrnisse dar. In diesem Begriff
verbinde ich die Theorie des Lernens als Erfahrung von Kite Meyer-Drawe (2012)
mit dem Verstindnis schopferischer Prozesse bei Ursula Stenger (2002). Subjekt
und Welt bewegen und verindern sich und gehen dabei immer wieder neu mitei-
nander auseinander hervor (vgl. ebd., 19). Schépferisches Geschehen ereignet sich

doi.org/10.35468/6070-20
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im Rahmen dieser Bewegung, indem darin etwas Neues entsteht. Es geht nicht
um eine neue Erkenntnis oder um ein Produkt, sondern um eine ganz andere Art,
die Welt zu sehen und zu sein (vgl. ebd., 73fF.).

Vier Besonderheiten sind zu beriicksichtigen (im Folgenden vgl. Stenger 2002):

* Schopferische Prozesse unterliegen einer Eigendynamik, d.h. sie kdnnen nicht
geplant oder durchgefithrt werden. Erst riickblickend ldsst sich eine Schopferi-
sche Erfahrung als solche beschreiben. Sie kénnen sich ereignen, wenn es dazu
kommyt, sie sind jedoch nicht ,herstellbar.

* Sie nehmen ihren Anfang in einem Einbruch des Alten, in der Unméglichkeit
dessen, was war. Das Neue geht also nicht aus dem Alten hervor, sondern be-
ginnt ,in sich®.

* Wenn sie geschehen, gehen schépferische Prozesse mit Prozessen von Steige-
rung einher. Im Beginn des Neuen sind Subjekt und das Entstehende in einer
besonderen Dynamik aufeinander bezogen, sie steigern sich gegenseitig (vgl.
ebd., 137f).

* Nicht alle Prozesse, in denen neues entsteht, sind schopferisch. Schépferisch
ist eine Sache nur dann, wenn mit ihr eine neue Dimension von Erfahrung
entsteht, eine ganz andere Weise, die Welt zu sehen und in ihr und zu ihr zu

sein (vgl. ebd., 73fF.).

Im Sinne der beschriebenen Verstindnisse von Erfahrung und von Schopferischen
Erfabrungen sind folgende Forschungsfragen fiir die Studie leitend:

Wie zeigen sich Kreatives Schreiben und Reflexionsgespriiche im Vollzug als Erfahrung?
Inwiefern zeigen sich Schopferische Erfabrungen beim Kreativen Schreiben und in
Reflexionsgesprichen?

Es ist anzumerken, dass Erfahrung als Forschungsgegenstand grundsitzlich unzu-
ginglich ist. Wir sehen das Verhalten von anderen, horen, was sie sagen, kénnen
jedoch nie ihre Erfahrung sehen (vgl. Laing 2015, 12). Diese Kluft kann me-
thodisch nicht tiberbriickt werden. Auch die Reflexion erreicht nie die gelebte
Erfahrung, da sie auf Erinnerung basiert und selbst eine neue Erfahrung schafft
(vgl. Meyer-Drawe, 2010, 14). Es kann daher nur von einer Anniherung an die
Erfahrung von anderen gesprochen werden, im Sinne von Ahnlichkeit. Wichtigs-
tes Instrument zur Anniherung an die Erfahrung von anderen wird im Rahmen
pidagogischer Phinomenologie in der Erfahrung der Forscher:innen gesehen.
Dadurch ist der phinomenologische Ansatz weniger analytisch und nicht objek-
tiv, sondern setzt bewusst auf Intuition und Subjektivitit als wertvolle Zuginge
zur Anniherung an die unzugingliche Erfahrung von anderen.

4 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen Didaktischer Forschungswerkstitten zum Kreativen Schreiben wurden
zu einem Seminartermin Grundschulkinder in die Lern- und Forschungswerk-
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statt Grundschule eingeladen, um mit ihnen Schreibwerkstitten zu erproben (vgl.
Herrmann 2019). Die Datenerhebung erfolgte in vier Varianten: Im Rahmen der
Schreibwerkstitten wurden Videoaufnahmen von schreibenden Kindern gemacht
und die Kindertexte und -zeichnungen gesammelt. Zum forschenden Lernen der
Studierenden wurden an zwei Zeitpunkten Audiodaten erhoben: im Reflexionsge-
sprich zur Schreibwerkstatt, das jeweils in der auf die Schreibwerkstatt folgenden
Seminarsitzung stattfand, und in Forschungsgesprichen, die ich mit einzelnen
Studierenden nach Abschluss der Forschungsarbeit durchfiihrte.

Zur Entwicklung des Vorgehens bei der Datenbearbeitung und -analyse orien-
tierte ich mich an der Phinomenologischen Vignetten- und Anekdotenforschung
(Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter 2012), der Pidagogisch-phinomenolo-
gischen Videografie (Brinkmann & Rédel 2016) und an phinomenologischen
Studien im Elementarbereich (Stenger 2010). In Orientierung an diesen Arbeiten
entwickelte ich Forschungsinstrumente? fiir meine Studie:

* Video-Vignetten, die ich zur Deskription erweitere,
e Lesarten von Kindertexten und
¢ Anekdoten, zu denen ich Lektiiren formuliere.

Diese unterschiedlichen Instrumente wurden aufgrund der unterschiedlichen Da-
tenformen notwendig. Thnen gemeinsam ist, dass es Textformen sind, in welchen
ich versuche, Erfahrung sprachlich so zum Ausdruck zu bringen, dass diese in den
gewihlten Worten lebendig bleibt. Um meinen eigenen subjektiven Blick auf die
Daten durch andere Blicke zu bereichern, habe ich zur Auswertung aller Daten
andere Forscher:innen einbezogen (vgl. Herrmann 2023, 155). Im Folgenden
werden eine Anekdote und Ausziige der zugehérigen Lektiire prisentiert, um den
phinomenologischen Forschungsstil an einem Beispiel zu zeigen und einen Ein-
blick in Lernerfahrungen im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum
Kreativen Schreiben zu geben.

Anekdoten, wie sie im Rahmen der Innsbrucker Vignetten- und Anekdotenfor-
schung (Ammann et al. 2017) entwickelt worden sind, stellen prignante schrift-
liche Erzihlungen dar, die erinnerte Erfahrung zum Ausdruck bringen und auf
empirischen Daten basieren. Die Lektiire ist ein Forschungsinstrument zur Deu-
tung von Anekdoten. Diese Deutung ist zu verstehen als eine mégliche Deutung
neben anderen. Als subjektive Interpretation sucht die Lektiire Erfahrungen auf-
zusammeln und zu formulieren, die beim Lesen der Anekdote entstehen. Dariiber
hinaus werden theoretische Beziige in die Lektiire eingeflochten, die den zum
Ausdruck kommenden Erfahrungen weiteren Sinn geben.

4 Die detaillierte Darstellung der Forschungsinstrumente ist im Rahmen des Beitrags nicht méglich,
daher verweise ich auf Herrmann 2023, 167fF.
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5 Beispiel

Phinomenologische Forschung lebt von Beispielen als Ausgangspunkt fiir neue
Erkenntnisse. Das Neue, auf das die Beispiele verweisen, ist nicht wirklich neu,
jedoch war es bisher so selbstverstindlich, dass es unsichtbar geblieben ist (vgl.
Lippitz 1987). Das folgende Beispiel gibt einen Einblick in die Untersuchung
Schépferischer Erfahrungen und zeigt den Wert von Schwierigkeiten fiir Lern-
prozesse auf. Es ist als Anekdote zum Forschungsgesprich und als Lektiire zur
Anekdote gestaltet (vgl. Herrmann 2023, 1724f.).

5.1 Anekdote zum Forschungsgesprich mit Sarah

Die Anekdote (s. Abbildung 1) basiert auf einem Forschungsgesprich’, das ich
mit Studentin Sarah nach Abschluss des Seminars fiithrte. Sarah erzihlt im For-
schungsgesprich von der Schwierigkeit, rechtzeitig vor der Schreibwerkstatt ihren
Interviewleitfaden fiir das Gesprich mit den Kindern zu erarbeiten und davon,
welche Erfahrung fiir sie daraus folgte.

,Ich glaube, ich hatte mich am Anfang zu sehr auf eine andere Sache versteift. Und das hat
mir so ein bisschen das Genick gebrochen®, leitet Sarah ihre Erzihlung der Forschungs-
erfahrung ein. Schon am Anfang des Seminars hatte sie ,,ganz viele Fragen im Kopf* und
»die Forschungsfrage ist sicherlich nicht das Problem gewesen, sondern wie komme ich
zu dem Ergebnis oder wie komme ich zu dieser Antwort der Forschungsfrage.“ Sie hatte
den Eindruck, ihre Forschungsfrage nach der Bewertung der Kindertexte im Rahmen
der Schreibwerkstatt nicht beantworten zu kdénnen, ,weil das wire ja cher eine Sache, wo
ich hitte zu den Lehrern gehen miissen.“ Diese Einsicht kam ihr jedoch zu spit und da
hat ihr ,die Zeit gefehlt, da war halt einfach schon so viel Zeit weg.“ Atemlos erzihlt sie
von diesem Druck, dass sie ,neben dem Ganzen, was man dann noch so hatte, schnell
die Forschungsfrage finden muss, schnell Literatur finden muss und eigentlich schon
wieder einen Interviewleitfaden machen muss.“ Dabei hatte sie sich noch gar nicht ,s0
weit belesen®, dass sie tiberhaupt wusste, ,was hitte ich denn stellen sollen fiir Fragen?*
Wihrend des Interviews mit den Kindern war sie dadurch sehr unsicher, da sie dachte, ,ja
worauf willst du jetzt eigentlich hier hinaus mit den Antworten?* ,,Gewurmt® hat sie das
deshalb, weil sie sich selbst den Vorwurf machte, ,hitte ich mich am Anfang nicht so sehr
auf dieses Thema Beurteilung, Bewertung gestiitzt, hitte ich vielleicht mehr Zeit gehabr,
um da mehr reinzukommen, hitte die Fragen an die Kinder anders formuliert®, so dass
diese ,noch mehr erzihlen.“ Es schwingt Traurigkeit mit, als sie zusammenfasst: ,,Das hat
mich einfach vor den Kindern so unsicher gemacht, wo ich einfach gedacht habe, naja
es ist einfach bléd, also ich bin ungern vor Kindern unsicher, also es reicht, wenn ich vor
Dozenten oder so unsicher bin, aber dann bitte nicht noch vor Kindern!*

Abb. 1: Anekdote zum Forschungsgesprich mit Sarah (Herrmann 2023, 240)

5 Zum Forschungsgesprich als Erhebungsinstrument verweise ich auf Rathgeb-Weber, Krenn &
Schratz 2017; zur Umsetzung im Rahmen der Studie vgl. Herrmann 2023, 165f.
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5.2 Lektiire — Etwas beschlieflen (Ausziige aus Herrmann 2023, 240f.)

Die Erzihlung von Sarahs Forschungserfahrung fithrt direkt mitten hinein in jene
unsigliche Enttduschung, die Kite Meyer-Drawe (2019) zur Bedingung des Ler-
nens erklirt. Lernen beginnt mit Ausweglosigkeit - der alte Erfahrungshorizont
versagt, der neue ist noch nicht geboren. Fiir Sarah fiihlt sich diese Realitit bedroh-
lich an: Zu viele Aufgaben sind unerledigt, zu schnell ist der Tag der Schreibwerk-
statt da und sie ist schlecht vorbereitet fiir das Interview mit den Kindern. In dieser
Begegnung muss sie dann sich selbst erleben und aushalten, wie sie nicht sein will:
unsicher. In einer Zeit, in der Lernen bedeutet, Kompetenz zu zeigen, kann sie den
Wert einer solchen Situation nicht erkennen. Sie hitte sie lieber vermieden.

Im Forschungsgesprich hat Sarah die Moglichkeit, von den erlebten Schwierigkei-
ten zu erzdhlen. Im Erzihlen kann Sinn entstehen, kénnen Erklirungen gefunden
werden, die den Blick auf die vergangene Erfahrung verindern (vgl. Hoffmann
2020b, 69). Sarah nimmt sich dafiir viel Zeit. In ihrem Erzihlen werden Schmerz,
Traurigkeit und Druck spiirbar, Zeitdruck, aber auch Erklirungsdruck. Warum
war die Situation mit den Kindern so schwierig gewesen? Was hitte sie anders
machen kénnen? Im Erzihlen findet sie Antworten auf diese Fragen, und eine
Ahnung davon, was diese Erfahrung fiir sie bedeuten soll. Sie kommt schlieflich
zu der Aussage: ,,Das hat mich einfach vor den Kindern so unsicher gemacht, wo
ich einfach gedacht habe, naja es ist einfach bléd, also ich bin ungern vor Kindern
unsicher, also es reicht, wenn ich vor Dozenten oder so unsicher bin, aber dann
bitte nicht noch vor Kindern!“

Es schwingt etwas Nicht-Erfassbares in diesen Worten mit, das nicht ausgespro-
chen wird, aber da ist. Es ist ein unerwiinschtes Gefiihl, das sich schwer ab-
schiitteln lisst: Das Begehren, anders sein zu kénnen — sich sicher zu fiihlen, gut
vorbereitet zu sein und mit Kindern schonere Begegnungen zu erleben. Meyer-
Drawe (2013, 92) sagt: ,Wissen kann man weitergeben, das Begehren danach
nicht. Der Wunsch, zu begehren, ist selbst kein Wissen. Was man liebt, méchte
man so genau wie moglich kennen. Darum ist es wichtig, etwas zu begehren, um
zu lernen.

Begehren ist hier nicht nur entfacht, sondern scheint ,beschlossen’ zu werden. Sa-
rah ist auf dem Weg zu etwas, das sie will, unbedingt will, denn so eine Situation
mochte sie nicht noch einmal erleben.

6 Fazit und Ausblick

Die im Beitrag vorgestellte phinomenologische Studie geht anhand von Beispielen
im Rahmen der Didaktischen Forschungswerkstatt zum Kreativen Schreiben Schop-
ferischen Erfahrungen beim forschenden Lernen von Studierenden und beim
Kreativen Schreiben von Grundschulkindern nach. In Form einer Anekdote auf
Basis von Audioaufnahmen zu einem Forschungsgesprich wird eine Erfahrung
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mit der erzihlten Erfahrung einer Studentin erméglicht, die in Form einer Lektiire
aufgegriffen und gedeutet wird. Dabei wird sichtbar, dass in einer schmerzhaften
Erfahrung des Nicht-Gelingens Potenzial fiir wichtige Erkenntnisse liegen kann,
im Beispiel von Sarah: fiir das Begehren, sicher im Umgang mit Kindern zu sein.
Personlich bedeutsames Lernen im bewertungsfreien Erprobungsraum, wie es fiir
Lernen in Hochschullernwerkstitten als Pramisse formuliert wird (vgl. Hagstedt
& Krauth 2014, 16), zeigt sich in diesem Beispiel als schwer aushaltbare Ent-
tiuschung. Diese Enttduschung ist jedoch nicht an einen von ,auflen® gesetzten
Mafistab gekniipft, wie etwa eine Priifungsleistung, sondern entsteht im personli-
chen Erleben einer Forschungssituation mit Kindern und im dariiber Erzihlen im
Forschungsgesprich. In diesem Erzihlen offenbaren sich Sarah eigene Mafistibe
dafiir, was ihr im Hinblick auf ihren zukiinftigen Beruf als Lehrerin wichtig ist.
Das Beispiel zeigt auf, welch wichtige Bedeutung Schwierigkeiten in Lernprozes-
sen zukommyt, die diese tiberhaupt erst erméglichen. Im Rahmen der Studie wird
dieser Aspekt an weiteren Beispicelen deutlich, auch beim Kreativen Schreiben von
Grundschulkindern (vgl. Herrmann 2023, 1924t.).

Dariiber hinaus zeigt sich, dass vieles, was in Lernprozessen vor sich geht, nicht
im Ergebnis der didaktisch inszenierten Titigkeiten zu erkennen ist: Einem Kin-
dertext ist nicht anzusehen, was dem Kind wihrend des Schreibens widerfuhr und
auch einer im Seminar abgelegten Priifungsleistung ist nicht zu entnehmen, wel-
che Enttduschungen im Prozess des Erstellens bei Studierenden Schépferische Er-
fahrungen angeregt haben mégen. Durch den Forschungsfokus auf dem Vollzug
von Lernerfahrungen, gewinnt deren Qualitit eine eigene, wesentliche Bedeu-
tung. Dieser Gedanke ist nicht neu. Doch vor dem Hintergrund der aktuellen Si-
tuation von Hochschullernwerkstitten zwischen verpflichtender Studienordnung
und der Paradoxie selbstbestimmten Lernens (vgl. Tdnzer 2021) gewinnt er neue
Relevanz. Hochschullernwerkstitten sollten (weiterhin) Orte sein, an denen der
Wert der Erfahrung eines Lernens gegeniiber dem Ergebnis im Vordergrund steht.
Schépferische Erfahrungen fassen diesen Gedanken in einen Begriff. Sie stellen im
aktuellen historischen Kontext ,Gegenentwiirfe® dar: Sie bedeuten ein Lernen, das
weder leicht noch schnell geht. Sie sind nicht kontrollierbar und entziehen sich
einer Operationalisierung. Mit dem Augenmerk auf Schopferischen Erfahrungen
tragen Hochschullernwerkstitten zur Bildung und Erhaltung von Werten bei, die
vor dem Hintergrund der Reflexion des historischen Verstindnisses der Gegen-
wart und einer selbstbestimmten Gestaltung der Zukunft (vgl. Klatki 2007, 97f.)
entstehen.
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