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Didaktik und Hochschuldidaktik zwischen

informellen und formalen Bildungsprozessen
denken und gestalten — Potenziale aus der
Perspektive von Hochschullernwerkstitten

1 Der Leib als Resonanzboden fiir Lernen in digitalen
wie analogen Lernrdaumen

,Des Menschen Herz braucht Bilder — des Menschen Geist braucht den Leib®
(Bduml-Rofinagl 2000, 5). Biuml-Rofinagl verweist damit auf die Bedeutung der
Anerkennung des menschlichen Leibes als , pidagogisches Bildungsgut (ebd.).
Damit stellt sich auch bei Uberlegungen zum Lehren und Lernen in Hochschul-
lernwerkstitten die Frage, wie diesem Anspruch in digitalen und analogen Lern-
riumen nachgekommen werden kann. Einen Verweis, den Leib als Resonanz-
boden fiir menschliches Lernen und Erfahren zu betrachten, liefert bereits die
Definition von Metleau-Ponty (1966, 106), in dem er den Leib als ,,[...] das Ve-
hikel des Zur-Welt-Seins [bestimmt] und einen Leib haben heift [...], sich einem
bestimmten Milieu zuzugesellen, sich mit bestimmten Vorgaben zu identifizieren
und darin bestindig sich zu engagieren.“ Das heifit, jeder Mensch ist durch seinen
Leib in der Welt verankert und somit kann dieser als sein Medium zur Welt ver-
standen werden (ebd., 174). Die von Merleau-Ponty angesprochene Welt ist die
unmittelbare Lebenswelt, zu der ein Subjekt Zugang durch die eigene Leiblichkeit
erhilt. Es handelt sich somit um eine Welt, in der das Subjekt sich bewegt, in
der es handelt und Erfahrungen macht. Merleau-Ponty verweist darauf, dass das
»Phinomen der Stindigkeit des eigenen Lebens® den Leib als bloflen Gegenstand
unterwandert und ihn zum ,Mittel unserer Kommunikation mit der Welt* (ebd.,
177) macht. Demzufolge kann Erfahrungslernen als ein Lernen in Handlungszu-
sammenhingen verstanden werden, da diese einem Menschen die Sinnperspektive
eines Ereignisses oder einer Sache erschliefSen. Handlungen, die im Alltagsgesche-
hen eingebettet sind, eréffnen Menschen die Bedeutung, die Dinge oder Ereignis-
se im soziokulturellen Umfeld ihres Alltags haben. Erfahrungswissen organisiert
sich dabei durch situiertes Handeln. Bewegen und Handeln, mehr oder weniger

doi.org/10.35468/6106-05
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intensive bzw. differenzierte leibliche Erfahrungen, sind dabei mit sozialen und
sachlichen Beziehungsformen verkniipft. Eine so verstandene Lebenswelt kann als
Ausgangspunket fiir alle Aneignungs- und Lernprozesse verstanden werden.

Die Beriicksichtigung eines leibphinomenologischen Leibverstindnisses ermég-
licht eine erweiterte Vermittlungsperspektive, in der das lernende Subjekt ein-
schliefSlich seiner sozialen und kulturellen Verflechtungen einbezogen und re-
flektiert werden kann. Dies ist von Bedeutung, da trotz oder gerade wegen der
tendenziellen Anonymisierung des (schulischen) Lernens, welche u.a. auf eine
zunchmende Technisierung der Lebenswelten zuriickzufiihren ist, die Beachtung
der intersubjektiven Erfahrung erforderlich ist. Dies gilt insbesondere, wenn man
den Anspruch hat, jeden einzelnen Lernenden in seinem Lernprozess individuell
zu unterstiitzen. Bei Diskussionen um ein Lernen in digitalen oder analogen Lern-
riumen ist es deshalb von Bedeutung, die leibliche Fundiertheit menschlichen
Lernens nicht aufler Acht zu lassen, da es der Leib ist, der in konkreten Lernsitu-
ationen zugleich Sach-, Selbst- und Sozialerfahrungen vermittelt (Bduml-Rofinag]
1990, 484). Die Frage, wie sich dieser Anspruch sowohl in analogen als auch in
digitalen Riumen umsetzen lisst, fithrt zu mikrodidaktischen Betrachtungen, wie
Hochschullernwerkstitten Impulse fiir konkrete leibsinnliche Erfahrungen setzen
(kénnen). Von zentraler Bedeutung in diesem Zusammenhang ist das Verhilt-
nis zwischen informellem und formalem Lernen. Es in seiner Relevanz fiir das
Lehren und Lernen in Hochschullernwerkstitten genauer zu analysieren, kann
wertvoll und aufschlussreich fiir das weitere Verstindnis des Lernens in Hoch-
schullernwerkstitten sein. Wir nihern uns dieser Aufgabe aus unterschiedlichen
Perspektiven.

2 Zum Verhiltnis von Interaktion und Interpassivitit
— formales und informelles Lernen aus
interaktionssoziologischer Perspektive

Die Unterscheidung von formalem gegeniiber informellem Lernen sollte nicht als
eindeutig zu treffende Unterscheidung betrachtet werden, unabhingig davon, ob
man gemifd dem Ort des Lernens unterscheidet (,,formaler Ort Schule gegeniiber
sinformeller Lebenswelt), gemifd der Explizitheit oder (Un-)Absichtlichkeit des
Lernens oder gemif§ dem Grad der dufleren Formalisierung beim Prozess, denn in
allen Fillen kann man bei genauer Analyse Grautone und Schnittbereiche ausma-
chen (vgl. Maschke & Stecher 2016).

Insofern wird hier aus soziologischer Perspektive eine andere Unterscheidung
vorgeschlagen, die die Fallstricke des Formalen anders beleuchtet: das Verhiltnis
von Interaktion und Interpassivitit. Mit dieser Unterscheidung wird es moglich,
eine Motivation, ein Interesse an der Nichtbeteiligung bei gleichzeitiger Einhaltung

doi.org/10.35468/6106-05
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der Form zu beschreiben und zu erkliren. Interpassivitit (vgl. WeilShaupt & Hil-
debrandt 2020) ist eine innere und tlw. auch duflerliche Distanzierung von der
Beteiligung an der Situation, die eine Person umgibt bzw. die ihr sozial auferlegt
wird. Die Distanzierung erfolgt zum einen in einem Grad der Reduktion des
aktiven dufleren Engagements bei der Interaktion. Man sucht Handlungsmuster,
die es ermoglichen, das Anstrengende, das Offene und in einer spezifischen Explo-
rationsphase auch Unsicherheit und Verwundbarkeit Erzeugende im Sozialen wie
im Realen zu vermeiden. Man reduziert mit graduell zunehmender Interpassivitit
zudem die innere Identifikation mit der eigenen Rolle in der Interaktion. Nicht
zuletzt geht es dabei auch um die im ersten Beitrag entfaltete leibliche Erfahrung
und den Wunsch, darum herumzukommen, sich darauf nicht wirklich einzulas-
sen. Tendenziell wird eine solche direkte Erfahrung dann an andere Menschen
oder auch an Dinge delegiert, die diese aufregenden, ggf. bedrohlichen Interak-
tionen dann stellvertretend iibernehmen sollen (z. B. indem man eine App kon-
sultiert, die stellvertretend Erfahrungen einordnet, oder indem man die anderen
Lernenden vorschiebt statt sich selbst dem noch offenen, multimodalen Erlebnis
einer Umgebung zuzuwenden). Diese Strukeur — zwischen interaktiver und inter-
passiver Beteiligung — zeigt sich nun in verschiedenen sozialen Lernsituationen,
die eine teiloffene Herausforderung fiir das korperliche Erleben, fiir das geistige
Erschlieffen und Erweitern nahelegen.

In eigenen Untersuchungen (u.a. Hildebrandt & WeiShaupt 2018) stellten wir
auf Ebene der pidagogischen Diskurse eine teleologische Rhetorik fest: Je frither
sich die Kinder an vermeintlich schulnahen Formen orientieren, sich gewdhnen
an extrinsische Motivation in iiberformalisierten Settings, desto ,weiter voran-
geschritten® erscheinen sie gemif§ dieser Rhetorik. Kinder gewdhnen sich und
werden gewohnt an die interpassive Teilnahme an formalen Abldufen, an Schein-
interaktionen, in deren Kontext ihre Erfahrungen, ihre Rollen unbedeutend sind
(vgl. Lundin & Sverker 2017). In gewisser Hinsicht muss man die interpassive
Teilnahme am rein formalen Unterricht also als eine Art Notwehr auf Seiten der
Kinder beschreiben. Und es kann Interpassivitit auf beiden Seiten sein: Lehrper-
sonen nehmen dann ebenfalls nur interpassiv am eigenen Unterricht teil, wenn sie
sich nicht fiir das Lernen, fiir die Fragen, Vermutungen und spielerischen Als-ob-
Modelle der Kinder interessieren.

Livingstone (1999) betont beim Nichtformalen das ,individuelle® oder von der
Gruppe ,selbstbestimmte® Lernen. Jedoch muss man nun hinzufiigen: Es gibt
keine sozialen Situationen ohne zumindest implizite Formen und Strukturen,
die Regeln und Rollenerwartungen mit sich bringen, welche teilweise binden
(Goffman 1994). Der Versuch ist also, das Formale als Struktur der Interaktion
schlechthin zu beleuchten, um so Lernprozesse, die formale Elemente aufweisen
aber intrinsisch motiviert sind, in den Blick zu bekommen und davon die rein
formale, duferliche Beteiligung als interpassive Teilnahme abzugrenzen.

doi.org/10.35468/6106-05
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Daraus ergeben sich auch Fragen beziiglich des Lernens in Hochschullernwerk-
stitten. Wir betonen im Diskurs des ,,Entdeckenden® und auch des ,,Forschen-
den Lernens gern den Aspekt des Informellen, kehren aber die nicht immer
gleich sichtbare, hintergriindig formale Strukturierung der vermeintlich ,offe-
nen“ Lernsituation unter den Teppich und sind dabei unterkomplex gegeniiber
unserem eigenen Anliegen. Eine Gefahr hierbei ist, dass man unbewusst interpas-
sive Prozesse in der Lernwerkstatt nicht gut in den Blick bekommt. Umgekehrt
gewendet: Auch innerhalb des Curricularen/Formalen sollte man das Informelle,
Entdeckende, Spielerische, kdrperlich und geistig Explorierende finden. Wie ge-
nau verkniipft man also individuelle, leibliche und sozial explorative, interaktive
Aspekte mit dem Formalen des wissenschaftlichen Prozesses beim Forschenden
Lernen? Formales und Informeles als stete Verhiltnismischung in actu zu sehen,
koénnte helfen, aus unbewusst interpassiven Prozessen interaktives Engagement
zu kanalisieren.

3 Informelle Lernriume in formalen Lernsettings schaffen —
formales und informelles Lernen aus professionsbezogener
Perspektive

Die Uberginge zwischen formalem und informellem Lernen werden im Fol-
genden exemplarisch am Lernen in der Hochschullernwerkstatt der Universitit
Erfurt veranschaulicht, das auf den vier Dimensionen (1) Erfahrungslernen, (2)
situiertes Lernen, (3) Materialitit und (4) Asthetik basiert. Diese Dimensionen sind
nur analytisch zu trennen; in der Praxis tiberlagern sie sich und nehmen Einfluss
auf unterschiedliche Lehr-Lern-Settings, die auf einem Kontinuum zwischen for-
malem und informellen Lernen angesiedelt sind (vgl. Godau et. al. 2018). Wih-
rend auf der einen Seite des Kontinuums geschlossene und curricular verankerte
Lehr-Lern-Formate — die sogenannten Lernwerkstattseminare — stehen, finden
sich auf der anderen Seite offene Formate, wie Diskussions- und Filmabende oder
Workshops, die von Studierenden fiir Studierende ausgerichtet werden. Nicht
zuletzt sind hier die ,freien Offnungszeiten zu nennen, in denen Studierende
die Lernwerkstatt nutzen, um (Unterrichts-)Materialen zu erproben und eigenen
Fragestellungen nachzugehen (vgl. Tinzer et al. 2020).

Zwischen diesen beiden Polen finden sich curricular verankerte Projektseminare,
die durch kooperative bzw. kollaborative Lernarrangements sowie durch eine Off-
nung nach auflen gekennzeichnet sind. Studierende gehen in diesen Seminaren
berufsrelevanten Problemstellungen nach. Dabei arbeiten sie eigenverantwortlich
in selbst organisierten Kleingruppen, wihlen sowohl forschende als auch kreativ-
gestalterische Zuginge im Prozess der Problembearbeitung und vernetzen sich
mit diversen universitdtsinternen und -externen Kooperationspartner*innen. Das
Lernen mit und von Anderen (Brinkmann 2020, 9) spielt in den Lernwerkstatt-
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seminaren eine zentrale Rolle. Dessen Fokussierung ist aufschlussreich, um die
Vernetzung zwischen formalem und informellem Lernen besser zu verstehen. So
legen Befunde aus unseren Studien offen, dass und wie ,,Studierende befreundete
[...], bekannte [...], verwandte [...] sowie unbekannte [...] Personen und Insti-
tutionen in ihren Lernprozess ein[bezichen], dass sie ,kreativ in den Wegen ihrer
Informationsbeschaffung® sind und dabei ,.ein hohes Maf$ an Freizeit“ (Godau et
al. 2018, 62) aufbieten.

Das Fallbeispiel ,Kuckucksuhr aus einem Lernwerkstattseminar illustriert diese
Vernetzung anschaulich: In diesem Seminar setzten sich Studierende mit der All-
tagsgeschichte der DDR auseinander und prisentierten ihre Ergebnisse in einer
offentlichen Ausstellung. Eine Gruppe entschied sich, ihre Erkenntnisse tiber die
Versorgungslage in der DDR anhand einer Laubsigearbeit (einer selbst herge-
stellten Kuckucksuhr) zu veranschaulichen. Hintergrund dieser Idee war der Aus-
tausch in der Familie, denn der Vater erzihlte, wie er als Soldat bei der NVA in
seiner Freizeit diverse Laubsigearbeiten dieser Art nach selbstgefertigten Vorlagen
gebaut hatte. Zum Lernprozess der Studierenden in diesem Seminar gehorte es
also auch, im familidren Hof diese Kuckucksuhr ,schin zusammengehimmert* zu
haben.

Die Kuckucksuhr verbindet den familidren Kontext mit Leistungsanforderungen
des Studiums. Auch Mitstudierende spielen im Prozess der didaktischen Ma-
terialentwicklung eine zentrale Rolle, um kreative Impulse und Ideen fiir die
Entwicklung und den Einsatz des (didaktischen) Materials zu erhalten. Dozie-
renden hingegen wird aus der Sicht der Studierenden eine regulative Funktion
fur ihr Lernen zugeschrieben, die auf Reflexion, Feedback und bewertungsre-
levante Aspekte gerichtet ist. Es ist demnach nicht der physische Ort, der die
Differenz zwischen formalem und informellem Lernen markiert: Lernen in der
Ausbildungseinrichtung (z. B. der Hochschullernwerkstatt) einerseits, Lernen in
der Freizeit, der Familie etc. andererseits. Denn ,nur auf den ersten Blick [ist]
das Wb, weiter und entscheidender aber auch das Wer, Wie, Womit, Wann, Wozu
und Warum “(Godau 2017, 127, Hervorheb. i. O.) in den Blick zu nehmen. Go-
dau verweist darauf, dass ,informelle Kontexte mit der Absicht verbunden sind,
etwas zu machen, auszuprobieren, wihrend der formale Kontext das Wie und
damit Kriterien des Lernens in den Blick nimmt (vgl. ebd., 126). Hochschul-
lernwerkstitten stellen vor diesem Hintergrund fruchtbare Lernumgebungen
fur die Vernetzung informeller und formaler Lernkontexte und Lernhandlungen
dar — Lernumgebungen, in denen formales und informelles Lernen nicht immer
trennscharf voneinander abgegrenzt werden konnen, sondern vielmehr auf einem
Kontinuum angesiedelt sind, flieflend ineinander tibergehen und sich bestenfalls
gegenseitig erginzen.
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4 Explorationen und gelebte Welterfahrung als
Bindeglied — formale und informelle Lernprozesse aus

grundschulpidagogischer Perspektive

Ob Unterricht in Grundschulen als nur formales Lernen erfasst und gedeutet
werden kann, soll im Folgenden in der Auseinandersetzung mit dem Bildungs-
engagement der Sozialpidagogik, die fiir sich reklamiert, dass informelle Lern-
prozesse nur auflerhalb der institutionellen Grenzen von Schule méglich sind,
diskutiert werden. In der Sichtung der Literatur zu Ansitzen informellen Ler-
nens fillt neben moderaten Relationierungen zwischen informellem und formel-
lem Lernen wie es Harring et al. (2018) in ihrem Handbuch aus verschiedenen
Perspektiven zusammentragen eine Dichotomisierung der Begrifflichkeit auf:
informelles Lernen im Sinne des Bildungsverstindnisses einer sozialpidagogi-
schen Provenienz hier und in Abgrenzung dazu formales Lernen als schulpid-
agogisches Paradigma dort. Livingstone (1999, 68) definiert informelles Lernen
nicht nur vom Lerngeschehen her, sondern betont in seiner Deutung, dass in-
formelles Lernen als ,jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen oder
Fihigkeiten verbundene Aktivitit auf8erhalb der Lernangebote von Einrichtun-
gen, Bildungsmafinahmen, Lehrgingen oder Workshops® zu deuten ist. Aus der
Perspektive einer Hochschullernwerkstatt, die sich in ihrer Arbeit an der didak-
tischen Ausrichtung eines Lernens von Kindern orientiert (vgl. vor allem Bruner
1981/1961), bediirfen diese sozialpidagogischen Zuschreibungen einer Reform.
Denn die Qualitit informellen Lernens wird nicht allein durch eine Reduktion
der dufleren Kriterien Priifen, Zertifizieren und Schulpflicht, die fiir formales
Lernen gelten, gewonnen. Alle positiven Bildungsmomente, die sich pidagogisch
und didaktisch insbesondere auf den Umgang mit sich, anderen und der Welt be-
ziehen, kann man nicht nur als Qualitit des informellen Lernens aufSerhalb von
Institutionen subsumieren. Ansonsten schiene es, als ginge es im Hinblick auf
die Frage der Bedeutungsverteilung von Bildungsverantwortung nur um einen
legitimierenden Selbst(be)deutungsprozess der Sozialpidagogik bei gleichzeitiger
Invisibilisierung qualititsvoller Grundschulpidagogik und -didaktik.

Folgt man nimlich beispielhaft der Argumentation Livingstones kénnte man den
Eindruck gewinnen, dass eine freie Persénlichkeitsbildung, Entfaltung aller Krifte
(korperlich, geistig, sozial), ein selbstregulierendes Verhiltnis zur Erkenntniswei-
sen an der Welt, ,,Ziele, Inhalt, Mittel und Prozesse des Wissenserwerbs, Dau-
er Ergebnisbewertung, Anwendungsmaéglichkeiten® (1999, 68) nur in Settings
denkbar sind, die sich auflerhalb von Bildungseinrichtungen und ohne formali-
sierte Intentionen (Be-lehren) von Lehrer*innen vollziehen.

Die Grundschule, mit der der Ubergang zur formalen Institutionenwelt vollzogen
wird, hat im Verlauf ihrer Geschichte (besonders reformpidagogischen Ideen und
Einfithrung offener Curricula seit Mitte der 1980er Jahre) eine Hinwendung zum
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Kind vollzogen (vgl. die Diskussion um Offnung des Unterrichtes bei Peschel
2002). Mit dieser Orientierung am Kind, mit der Anerkennung der spezifischen
Sichtweisen, kognitiven Herangehensweisen und leiblichen Zugangsweisen auf
die Welt und anderen, sollte ein eher informeller Zugang zu Themenbereichen der
Grundschule einhergehen und methodisch durch Formen des explorativ-entdek-
kenden, problemlésenden, handlungsorientierten Lernens im sozialen Austausch
und mit wachsender Selbstverantwortung realisiert werden. Dabei basiert die
Umsetzung vor allem auf der Gestaltung von Erfahrungsriumen gerade auch in
Institutionen (!), die Dewey (1916/2011, 187) folgendermafien zu erfassen sucht:

»Durch Erfahrung lernen heifSt das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen
erleiden, nach riickwirts und vorwirts miteinander in Verbindung bringen. Bei dieser
Sachlage aber wird das Erfahren zu einem Versuchen, zu einem Experiment mit der Welt
zum Zwecke ihrer Erkennung.”

Explorationen im Kontext Grundschule stehen durch den ausdriicklichen und
geplanten Riickbezug auf Erfahrungen in der kindlichen Lebenswelten zumeist
am Anfang eines lingeren, sich zunehmend spezifizierenden und formalisierenden
Lernprozesses. Oftmals werden zu einem mehr oder weniger eingegrenzten The-
ma Materialien arrangiert, sodass Lernende angeregt werden, dieses Arrangement
selbstbestimmt und mit Interesse zu erkunden, zu entdecken, Fragen zu stellen,
sich iiber Zusammenhinge und Ahnlichkeiten mit anderen auszutauschen und
zu diskutieren, eine Sprache fiir Sachverhalte zu finden, diese zu verbinden und
zu bewerten. Damit wird versucht, mit den Lernenden im informellen, noch vor-
formalen Austausch des Vor-Wissens und Mit-Wissens eine Vor-Strukturierung,
eine Vor-Bezeichnung, eine Vor-Bestimmung des untersuchten Explorationsfel-
des vorzunehmen, um damit multiperspektivisch im sozialen Austausch individu-
elle Zuginge zu formaleren Lernangeboten zu finden.

Im Sinne von Gallin & Ruf (1991) kénnte man diese Explorationsphase als Phase
der Reaktivierung und Wiirdigung singuliren Wissens, auch fiir spiter folgende
Formalisierungsprozesse notwendige Restrukturierung des Vor-Gewussten, nut-
zen. Dies schliefit insbesondere die Einbindung des Leibes als Konkretion des Ge-
wussten als leibhaftiges Denken mit ein (vgl. S. 2 dieses Beitrages). Diese Sicht auf
das Potenzial vor-formalen also informellen Wissens und Kénnens kann anhand
entsprechender Lernumgebungen in Hochschullernwerkstitten mit Studierenden
analysiert, systematisiert, erprobend gestaltet, reflektiert und untersucht werden,
um es im Sinne einer zweifachen Adressierung (vgl. Schneider et al. 2019) auch
fiir das Lernen von Kindern fruchtbar zu machen.
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