BEITRAG

Lernen als Balance von Selbstentfaltung und sozialer Anerkennung

Wann und wie lost Lernen

Freude aus?

INGEBORG SCHUSSLER

Freude in Lernprozessen ist eng gekoppelt an Lebensfreude und kann
entstehen, wenn auf Selbstentfaltung und Anerkennung der Lernen-
den geachtet wird. Die Autorin beschreibt drei zentrale Aspekte fur
Lernfreude und erlautert, was dies fur die Gestaltung von Lernprozes-

sen bedeutet.

Lernen ist ein ureigenes Verhalten des Menschen. Wir kom-
men mit einer angeborenen Lernfihigkeit auf die Welt, und
diese ist quasi Ausdruck aller Lebendigkeit. Dies gilt nicht nur
fiir uns Menschen, sondern fiir alle Organismen. Lernfahigkeit
ist ein Potenzial, aus dem heraus sich unendliche Moglichkei-
ten der Entwicklung entfalten konnen. Nur dadurch hat sich
die Evolution in der bekannten komplexen Weise vollzogen.
Wenn wir verstehen, dass es kein Leben ohne Lernen geben
kann, wird auch deutlich, wie sehr die Freude am Leben mit der
Freude am Lernen verkniipft ist (Hiither, 2016, S. 68). Der folgen-
de Beitrag versucht diese Verbindung von Leben, Potenzialent-
faltung und Lernen in einen Zusammenhang zu bringen und
danach zu fragen, wie das organisierte Lernen an dieses Gefiihl
von Lebensfreude anschlief3en und damit die z. T. verborgenen
oder auch durch bisherige Lernerfahrungen verschiitteten
Lernressourcen wieder zur Entfaltung bringen kann.

Freude beim Lernen — Beispiele aus der Praxis

Schauen wir uns zunichst zwei Beispiele aus der Praxis an:
»Im Fernstudium stand meine erste Klausurvorbereitung
bevor, die in Prasenz stattfand. Es ging Freitagnachmittag los,
alle waren wie ich aufgeregt vor der Klausur. Schlief3lich ma-
chen wir das Studium nebenberuflich und meine letzte Prii-
fung war schon etwas her. Es gab eine langere Kennenlernme-

AUSGABE

thode, Erwartungsabfrage, Lehr-Lernkontrakt etc., und wir
alle wurden zunehmend nervoser und manche auch genervt
[...]. Die Seminarleitung hat das gemerkt und zum Thema ge-
macht. Da wurde deutlich, dass wir mit z. T. sehr negativen
Prifungserfahrungen hier sitzen und uns eher flihlen wie
Schiiler, statt souverdne Erwachsene. Wir konnten dadurch
nochmal auf unsere Angst und auch Erwartungen und Bedtirf-
nisse schauen. Die Dozentin hat uns dann eingeladen, sich mit
den Studientexten vor dem Hintergrund unserer beruflichen
Erfahrungen auseinanderzusetzen [...]. Am nichsten Tag be-
stand dann auch genau darin die Aufgabe, sich so den Klau-
surthemen zuzuwenden und die Inhalte verkniipft mit unse-
rer beruflichen Arbeit dann in Gruppen in einer méglichst
nachhaltigen Weise zu erarbeiten und den anderen zu préasen-
tieren. Es wurde viel gelacht und es hat mir total viel Freude
gemacht, mich mit den anderen auszutauschen, Kontakte zu
kniipfen und mal wieder kreativ titig zu sein. Das hat mir auch
einen Motivationsschub fiir das Studium gegeben und die
Klausur am nichsten Tag ging mir total leicht von der Hand.«
»Eine Kollegin erzéhlte mir von einer Weiterbildung zur
Ermoglichungsdidaktik, die sie anregend fand. Ich wollte auch
mal wieder etwas frischen Wind in meine Veranstaltungen
bringen und meldete mich an. Es war interessant, dass wir
viel zu den Grundlagen erfuhren, tiber die didaktisch-metho-
dischen Moglichkeiten und uns auch tiber unsere eigene pa-
dagogische Haltung austauschten. Schlief3lich sollten wir die
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flir uns in unserer eigenen Praxis wichtigen zentralen didak-
tischen Prinzipien in Gruppen anhand des Akronyms >Ermog-
lichen<zusammenfassen und auf eine moglichst kreative Art
und Weise den anderen prasentieren. Ich konnte mich hierzu
super mit Kolleginnen und Kollegen austauschen, die mit 4hn-
lichen Zielgruppen arbeiten wie ich. [...] Ich konnte da sehr viel
fliir meine eigene Praxis mitnehmen. Freudig tiberrascht war
ich im Nachhinein, als ich der Kollegin davon erzihlte und er-
fuhr, dass der Dozent die Prinzipien im Jahr zuvor vorgab und
lediglich durch Beispiele aus der Gruppe illustrieren lief. Ich
war froh, dass wir im Seminar einen so offenen Zugang hatten
und auch stolz dariiber, wie wir uns die Inhalte selbst erarbei-
teten. Vor allem zeigte es mir am Beispiel des Dozenten, dass
man auch mal auf das kreative Potenzial einer Gruppe ver-
trauen kann und nicht immer alles vorgeben muss - passt ja
auch zum Thema Ermoglichungsdidaktik.«

Diese eher unspektakulidren Fille zeigen Momente der
Freude in ganz unterschiedlicher Art und Weise. Sie verwei-
sen aber auf etwas, das flir das Erleben von Freude zentral ist:
sich willkommen zu fiihlen, von anderen gesehen und wert-
geschitzt zu werden, selbstbestimmt und kreativ titig sein zu
konnen, sich kompetent zu erleben, auch schwierige Situatio-
nen, wie z.B. eine Priifung, souveran meistern zu konnen etc.
Und damit sind wir bereits bei den zentralen Aspekten, wenn
wir uns fragen, was beim Lernen Freude auslost.

Was lost beim Lernen Freude aus,
und woher entspringt sie?

Freude ist nicht mit Spaf oder Amiisement und Unterhaltung
gleichzusetzen, sondern hat vielmehr »mit dem Uberwinden
der Widerstandigkeit des Daseins zu tun und gibt uns die Mog-
lichkeit, tiber uns hinausgehen zu konnen« (Kast, 1991, S. 46). Es
geht somit darum, wie ich beim Lernen meine eigenen Lebens-
krifte mobilisieren kann, wie es mir gelingt, Widerstande zu
lUberwinden, und wie ich mein Selbst in der Welt ausdriicken
darf und dabei Lob und Anerkennung durch andere erfahre,
was das eigene Selbstwertgefiihl stirkt. Freude ist somit eng
gekoppelt an zwei wesentliche Elemente: 1. an die Moglichkeit
der freien Selbstentfaltung (Autonomie) und des Kompeten-
zerlebens (Selbstwirksamkeit) sowie 2. an die Moglichkeit der
Resonanz (anregende, wertschitzende Beziehung) und der so-
zialen Zugehorigkeit.

Diese Quellen von Freude stammen aus unserer vorge-
burtlichen Erfahrung von eigenem Wachstum und engster
Verbundenheit. Es sind keine Gegensiatze, sondern Komple-
mentirerscheinungen, von denen das eine nicht ohne das an-
dere denkbar wire. Wir kennen diese Zusammenhéinge aus
der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993), die
zeigen, wie Menschen dann motiviert zum Lernen sind, wenn

sie sich autonom, kompetent und zugleich sozial eingebun-
den fiihlen. Und auch die Themenzentrierte Interaktion hat
in ihren Axiomen diese Zusammenhinge beschrieben und
dabei aufgezeigt, dass erst das Bewusstsein dieser universel-
len Interdependenz die Grundlage humaner Verantwortung
ist, weshalb es in Lernprozessen wichtig ist, diese Bediirfnisse
nach individueller Entfaltung einerseits und sozialer Aner-
kennung andererseits gerecht auszubalancieren (Langmaack,
2017). Wenn dies gelingt, entsteht in Lerngruppen eine hoch-
produktive Phase (die so genannte Performing Phase), in der
sichjeder selbstverantwortlich einbringen und entfalten kann
und die von einer wertschatzenden, freundlichen Atmosphére
getragen ist. Das viel zitierte Edutainment in Veranstaltungen
bringt vielleicht Spaf}, aber keine wirkliche Freude, wenn
nicht zugleich auch das individuelle und kollektive Wachstum
mit angeregt wird.

»Menschen sind dann
motiviert zum Lernen, wenn
sie sich autonom, kompetent

und zugleich sozial einge-
bunden fuhlen«

DaFreude immer in Beziehung zu etwas, zu jemandem und
auch zu mir selbst entsteht, ist sie somit immer auch gekop-
pelt an ein Geflihl von Resonanz und Interesse (Gieseke, 2007,
S. 60f). Das l4sst fragen, was es fiir ein Resonanzempfinden
braucht und wie Interesse entsteht. Wenn wir Hartmut Rosa
(2016) folgen, kommt es auf die Qualitit der Weltbeziehung
und -aneignung an. Also darauf, wie wir als Subjekte (nicht als
Objekte) gesehen werden und auf die Welt einwirken konnen,
was allerdings soziookonomisch und -kulturell vermittelt ist.
Das wiederum verweist bereits auf das Entstehen von Inter-
esse: Dieses entspringt nicht einfach im luftleeren Raum, aus
sich selbst heraus, sondern es bedarf einer Beriithrung mit
dem Gegenstand. Und diese méglichen Beriihrungen sind mili-
euspezifisch gepragt, sprich: Interesse entsteht zwar selbstbe-
stimmt — aber nicht von selbst (Grotliischen, 2010).

Versuchen wir, die genannten Punkte nun auf Lernprozes-
se zu Ubertragen, dann werden folgende drei Aspekte relevant:
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1. Das Resonanzerleben: Wie wir aus der Kommunikati-
onspsychologie wissen, ist der Beziehungsaspekt der Sach-
ebene immer tibergeordnet. Es kommt somit auf die Reso-
nanzqualitit dieser Beziehung an, d. h., wenn es nicht gelingt,
sich in positiver und wertschitzender Weise auf einander zu
beziehen, dann wird es sehr schwer, sachlich etwas zu erar-
beiten. »Motivationssysteme schalten ab, wenn keine Chance
auf soziale Zuwendung besteht, und sie springen an, wenn
das Gegenteil der Fall ist, wenn also Anerkennung und Liebe
im Spiel ist« (Bauer, 2006, S. 34). Oder, wie es Rosa (ebd., S. 25)
ausdriickt: »Ohne Liebe, Achtung und Wertschiatzung bleibt
der Draht zur Welt - bleiben die Resonanzachsen - starr und
stumme« Die Motivation zum Lernen ist somit von der Form
der Beziehung beeinflusst, und die muss von Vertrauen, vor al-
lem von Zutrauen getragen sein (siehe die eingangs beschrie-
benen Fille). Erst dadurch entsteht ein Gefiihl von Geborgen-
heit und Gehaltensein, was mir hilft, selbst Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten aufzubauen und (Selbst-)Verantwortung
zu libernehmen. Wir kennen hiufig das Gegenteil: wenn un-
ter Druck und Angst gelernt wird, der Lernende zum Objekt
extern gesetzter Lehranforderungen wird und sein Bemiihen
bestindig Gegenstand von Kontrolle und Bewertung ist, weil
ihm selbst nichts zugetraut wird. Wir wissen aus der Hirnfor-
schung, dass ein solcher Zustand innerer Unruhe und Erre-
gung Stress auslost. Das verhindert, sich auf das Lernen und
die Auseinandersetzung mit etwas Neuem einzulassen, weil
die Energie anderweitig gebunden ist. Das Einzige, was dann
noch funktioniert, sind bekannte, fest eingefahrene Deutungs-,
Emotions- und Verhaltensmuster. Ein solch starrer Zustand
wird meist begleitet von so genannten sekundiren Emotionen
wie Neid, Schadenfreude oder gar Destruktivitat, die gerade
dann entstehen, wenn die eigene Begabung und das Potenzial
des eigenen Selbst nicht gesehen und zum Ausdruck gebracht
werden konnen. Sie stellen letztlich nur eine Abwehr prima-
rer Emotionen wie Wut oder Angst dar und verbergen somit
diese tieferen Gemiitsbewegungen. Nach aufden erscheinen sie
dann vielleicht als Lernwiderstand, sie sind aber letztlich nur
Ausdruck eines Gefilihls der Objektivierung, der Inkoharenz
und der mangelnden Resonanz.

2. Das Kohirenzerleben: Freude ist meist begleitet von ei-
nem Zustand der Kohérenz, der Ausgeglichenheit, des Wohl-
ergehens, der Stimmigkeit und Selbstzufriedenheit. In der
Medizin wird dieser Zustand in dem Konzept der Salutogene-
se gefasst, der als wesentlich fiir den Erhalt der Gesundheit
und des Wohlbefindens gilt (Meier Magistretti 2019). Dieses
Gefiihl gleicht einer positiven Grundeinstellung zum Leben
und basiert wiederum auf drei wesentlichen Aspekten: a)
auf Verstehbarkeit und Verarbeitbarkeit von Informationen,
b) auf der Handhabbarkeit bzw. Bewiltigbarkeit der Anfor-
derungen, c¢) auf der Sinnhaftigkeit bzw. Bedeutsamkeit des
Tuns. Diese Aspekte sind auch fiir den Lernprozess relevant

»Der Koharenzaspekt
verweist auf das Grundbe-
diirfnis des Menschen
nach Sinn, Orientierung,
Bedeutsamkeit und
Nutzlichkeit.«

und erkldaren, warum die Freude beim Lernen hiufig von ei-
nem so genannten Flow-Zustand begleitet wird. Dieses von
Csikszentmihalyi (1985) beschriebene holistische Gefiihl um-
fasst die oben genannten Punkte, denn es tritt dann auf, wenn
Handlungsanforderungen und Handlungskompetenzen in
einem ausgewogenen Verhiltnis zueinanderstehen, wenn es
also nicht zu Uber- und Unterforderung kommt. Menschen im
Flow-Zustand sprechen nicht von Arbeit oder Getriebensein,
sondern erleben eine unerschopfliche Faszination und Freu-
de an ihrer Tatigkeit. Es ist diese Form von Begeisterung, die
Hiither (2016, S. 101) »Diinger fiirs Gehirn« nennt. Durch diese
positive Emotion werden nidmlich neuroplastische Botenstoffe
ausgeschiittet, die Nervenzellen dazu bringen, Eiweif3e zu pro-
duzieren, die sie brauchen, um neue synaptische Verbindun-
gen wachsen zu lassen und zu festigen. Der Kohirenzaspekt
verweist wie beschrieben auf das Grundbediirfnis des Men-
schen nach Sinn, Orientierung, Bedeutsamkeit und Niitzlich-
keit. Daher kommt dann auch Freude beim Lernen auf, wenn
ich einen Aha-Moment erlebe, sehe, was mir die Sache und der
Lernaufwand niitzt, mir etwas gelingt und ich erfolgreich ein
Problem 16se. Daher ist auch unser Gehirn »nicht zum Aus-
wendiglernen von Sachverhalten, sondern zum Lésen von Pro-
blemen optimiert« (ebd, S. 111). Hier wird nun verstandlich, wa-
rum die Uberraschung, also die Irritation des Gewohnten und
das Uberwinden der damit zusammenhingenden Herausfor-
derungen oder eines Problems auch Freude auslésen konnen;
es manchmal sogar eine kognitive Dissonanz oder auch emo-
tionale Erschiitterung braucht, um etwas nachhaltig zu ler-
nen (SchiiRler, 2008). Wie aber zuvor beschrieben, gelingt das
nur, wenn der dadurch ausgelGste innere Erregungszustand
durch ein vertrauensvolles und wertschatzendes Umfeld wie-
der in einen ausbalancierten, kohdrenten Zustand tiberfiihrt
und nicht durch zuséatzlichen Druck noch erhéht wird. Gera-
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de in schwierigen Lernphasen mit hohem Erregungszustand
braucht es daher auch immer Phasen, die durch Mufe, Humor
und Auflockerung wieder Leichtigkeit und Entspannung in
den Lernprozess bringen.

3. Das Kompetenzerleben: Wie oben beschrieben, kann
das Uberwinden eines Problems oder eines Widerstands ein
zutiefst befriedigendes Gefiihl und damit Freude auslésen.
Das passiert dann, wenn der Lernende nicht nur das Problem
selbst 10st, sondern dadurch sogar liber seine »Vorprogram-
mierung« hinausgeht und vielleicht sogar neue Talente ent-
deckt; wenn er sich also als kompetent erfahrt, sich personlich
entfalten kann und dies als inneres Wachstum und Erfolg
erlebt. Das wiederum stirkt ndmlich seine internale Kontroll-
liberzeugung. In der Resilienzforschung wird dies als Schutz-
faktor beschrieben, welcher sich positiv auf die psychische
sowie physische Gesundheit auswirkt und das Zufriedenheits-
erleben stiarkt. Hier 1asst sich an Holzkamps Unterscheidung
von defensivem und expansivem Lernen erinnern. Holzkamp
(1993) zeigt dabei auf, dass es dem Individuum stets um die
Verfolgung von Lebensinteressen geht, die sich in expansiver
Weise auf die (Wieder-)Gewinnung von Handlungsméglich-
keiten beziehen bzw. in defensiver Weise auf die Abwehr von
deren Bedrohung. Wenn das Lernen defensiv begriindet ist,
dann folgt der Lernende widerstandlos den extern gesetzten
Lernanforderungen und reproduziert das Wissen, nicht weil
er dies als niitzlich flir das eigene Handeln erfahrt, sondern
weil es sich im institutionalisierten Lernkontext als vorteil-
haft erweist, den Anweisungen zu folgen. Nicht das Thema
und ein daraus ersichtliches Problem, das es zu 16sen gilt, moti-
viert zum Lernen, sondern die Vermeidung von Restriktionen.
Er ist dann auch stiarker von dufleren Erfolgsbewertungen ab-
héngig, was somit eher eine externale Kontrolliiberzeugung
nahrt und kaum zu einem nachhaltigen Kompetenzaufbau
beitragt. Im expansiven Lernen wird das Lernen dadurch be-
griindet, dass der Lernende durch ein subjektivempfundenes
Handlungsproblem eine Irritation erfihrt und sich durch Ler-
nen eine erweiterte Handlungsfiahigkeit verspricht. Deshalb
lieben wir es auch zu spielen, denn wie es der kanadische Philo-
soph Bernard Suits treffend formuliert hat: »Ein Spiel zu spie-
len ist der freiwillige Versuch, unnotige Hindernisse zu tiber-
windenden.« Wir lieben es also, uns Herausforderungen zu
stellen, wenn sie bewiltigbar erscheinen, wenn dies freiwillig
geschieht und wenn sie ein Erfolgserlebnis versprechen. Holz-
kamp betont aber auch die Notwendigkeit, sich Ubersicht und
Distanz zu verschaffen, um herauszufinden, wodurch mogliche
Schwierigkeiten entstanden sind und auf welche Weise sie ler-
nend Giberwunden werden kdnnen, weshalb jeder Lernprozess
auch eine solche »Lernschleife« beinhalten sollte. Dabei sind es
vor allem kiinstlerische oder kérperbasierte, kontextualisierte
Methoden, die nicht nur den nétigen Perspektivenwechsel for-
dern, sondern besonders viel Freude bereiten.

Was heif3t das nun fur die Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen?

»Erziehung ist Bildung zur Gliickseligkeit«, davon war Ernst
Christian Trapp, der erste Lehrstuhlinhaber der Padagogik,
bereits 1780 liberzeugt. Und wir kénnen uns heute fragen, in-
wieweit unsere Bildungsinstitutionen dazu einen Beitrag leis-
ten, zumindest aber Rdume fiir Lernfreude schaffen. Hilfreich
ist es dabei, auf folgende zehn didaktische Prinzipien in der
Lernprozessgestaltung zu achten (s. Kasten auf S. 23):

Lernsetting einladend gestalten

Erlebnisrdaume mit Resonanzerfahrung initiieren

Rituale fiir das Gemeinschaftserleben kultivieren

Neugier weckende Themenzuginge schaffen

Freudvolle und handlungsorientierte Methoden auswahlen
Reflexionsschleifen iterativ einplanen

Experten-Netzwerke knlipfen

Unterforderung und Uberforderung vermeiden

Didaktik prozessorientiert gestalten

Ergebnissicherung nachhaltig gestalten.

Wenn wir uns als Lehrende auf unsere Vermittlungsauf-
gabe besinnen, dann sollte sich diese nicht nur auf das Thema
fokussieren, sondern im Auge behalten, dass wir stets vermit-
teln zwischen der Beziehung des Einzelnen zu sich selbst, zu
etwas und zu anderen in einem bestimmten Kontext. Und je
ausgewogener wir diesen Prozess gestalten, umso grofier ist
die Chance auf Freudeerleben und Zufriedenheit beim Lernen.
Auchwenn es z. T. stark reglementierte Lernsettings gibt, so ist
es wichtig, immer wieder die pidagogischen Gestaltungsoptio-
nen auszuloten, um der Potenzialentfaltung und Lebensfreude
im Lernen mehr Raum zu geben. Dann entstehen meist die Mo-
mente, in denen man selbst auch die grofite Lehrfreude erlebt.
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10 didaktische Prinzipien zur Férderung von Lernfreude

Lernsetting einladend gestalten: Welches raumliche und didak-
tische Arrangement schafft eine vertrauensvolle und wertschat-
zende Lernatmosphare sowie ein freudiges Gefuhl, willkommen
zu sein?

Erlebnisraume mit Resonanzerfahrung initiieren: Welche sinn-
lich-asthetischen Erlebnisrdaume sind mdglich, in denen die Ler-
nenden vielfaltige Resonanzerfahrungen machen kénnen? Wie
werden Kommunikation mit und Rickmeldung zu den Lernenden
und auch zwischen den Lernenden konstruktiv gestaltet?

Rituale fiir das Gemeinschaftserleben kultivieren: Wie gestalte
ich das Gemeinschaftserleben in der Lerngruppe und welche
hilfreichen Rituale (bei BegriiRung, Pausengestaltung, Verab-
schiedung etc.) wahle ich, um das Wir-Gefiihl zu starken?

Neugier weckende Themenzugédnge schaffen: Was begeistert
mich selbst am Thema und wie kann ich die Neugier und Begeis-
terungsféahigkeit der Lernenden anregen? Wie orientiere ich mich
an deren Lerninteressen?

Freudvolle und handlungsorientierte Methoden auswahlen: Wel-
che Methoden setze ich ein, die fiir die Lernenden ein hohes Maf}
an Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben sowie vielfaltige
(Selbst-) Erfahrungszusammenhange und freudvolle Eigenkrea-
tion er6ffnen?

Reflexionsschleifen iterativ einplanen: Wie knipfe ich an bishe-
rige Lernerfahrungen sowie Gelerntes an? Wie ermdgliche ich
durch Reflexionsphasen und Metakommunikation, dass sich die
Teilnehmenden ihrer Lernressourcen und ihrer bisherigen (for-
dernden oder behindernden) Lernerfahrungen sukzessive be-
wusst werden?

Experten-Netzwerke knlipfen: Wie 6ffne ich den Lernprozessim
Hinblick auf neue Lernorte, auf Vernetzung mit anderen (Fach-)
Kolleginnen und Kollegen sowie Expertinnen und Experten und
schaffe dadurch auch erweiternde Lernzusammenhéange und
eine Community of Practice?

Unterforderung und Uberforderung vermeiden: Wie kénnen
Leistungs- und Lernanforderungen sowie Kompetenzerwerb in
ein ausgewogenes Verhaltnis gebracht werden, so dass das zu
Lernende sinnhaft, verstehbar und bewaltigbar erscheint?

Didaktik prozessorientiert gestalten: Wie gelingt es, individuelle
Interessen, Gruppenprozesse und externe Vorgaben in Balance
zu halten und dabei die didaktische Planung fiir Uberraschungen
und Unvorhergesehenes offen zu halten?

Ergebnissicherung nachhaltig gestalten: Welche Form der Ergeb-
nissicherung wahle ich, die nicht nur das Gelernte dokumentiert,
sondern auch Momente des individuellen und gemeinsamen Er-
folgs, des gemeinsamen Wachstums in der Gruppe feiert und
festhalt?
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