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Vorbemerkungen

Der vorliegende Band ist im Hinblick auf die Strategie der Wissensgene-
rierung und des Wissenstransfers bemerkenswert: Die vorgestellten Ergeb-
nisse der Forschungsprojekte an den Universititen Giellen, Hamburg und
Leipzig sind im Rahmen des DIE-Projektes , Service: Institutionenberatung
zur Offnung fiir neue Lernkulturen und Beratung bei neuen Angebotsfor-
men” (SELBER) erarbeitet worden. Sie basieren auf einer engen Zusam-
menarbeit zwischen universitarer Forschung und Einrichtungen der Er-
wachsenenbildungspraxis. Methodologisch wurde darauf geachtet, dass
die Rolle der Forschenden und der Beforschten nicht in einen technokra-
tischen Zugriff miinden, sondern dass ein partizipatives forschungsme-
thodisches Konzept die Methodenpluralitit und die Artikulierungsmog-
lichkeiten der lernenden Subjekte in vollem Umfang herausfordert.

Dies ist eines der kennzeichnenden Elemente der entwicklungsorientier-
ten Forschung des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung, deren
Kontext die vorliegenden Ergebnisse verpflichtet sind. Der enge Bezug
zur Praxis, die Relevanz des Erforschten fiir die Entwicklung der Praxis
und der Diskurs zwischen Forschung und Praxis sind mafgeblich auch
fur die wissenschaftlichen Arbeiten, die in die Schriftenreihe , Theorie und
Praxis” aufgenommen werden. Thematisch bewegen sich die Projekt-
ergebnisse in einem Feld, dessen Entwicklung das DIE seit Jahrzehnten
wissenschaftlich und praktisch unterstttzt: in der reflektierten Weiterent-
wicklung von Lernorganisation und teilnehmerorientierter Didaktik.

Die explorative und systematische Arbeit, die hier dokumentiert ist, be-
schaftigt sich mit den Begriffen subjektorientiertes, selbstgesteuertes, selbst-
organisiertes und selbstbestimmtes Lernen, insofern geht es also um Be-
miithungen, Begriffe von erheblicher Unschirfe durch Reflexion, Forschung
und differenzierte Theoriearbeit deutlich zu prazisieren, denn nur so sind
sie fir die Weiterbildungspraxis nicht nur Metaphern, sondern kénnen in
orientierende und umsetzbare Konzepte integriert werden. Es geht also
um nichts weniger als darum, die Notwendigkeit selbstgesteuerten Ler-
nens und den Wandel von Lernkulturen zu begriinden, dabei aber nicht
eine monotheoretische Systematik den komplexen Problemen aufzustiil-
pen, sondern durch anspruchsvolle didaktische Entwicklungsarbeit, re-
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Vorbemerkungen

flektierende qualitative empirische Forschung und theoretische Interpre-
tation des didaktischen Designs und der Selbstlernarchitekturen die Stra-
tegien der professionellen Lernprozesssteuerung zu fundieren.

Der fur die Praxis wichtigen Analyse von Lernwiderstanden, der komple-
xen Konstruktion von neuen Lernumgebungen sowie der notwendigen
Lernberatung ist gemeinsam, dass sie situierte Erfahrung und biographi-
sche Beziige in den Vordergrund des Interesses riicken. Die Biographie-
orientierung soll insbesondere fiir die jeweils individuellen Situationen
eigenen Lernens im Lebenslauf mit den besonderen Gelingenspotentialen
und Schwierigkeiten sensibilisieren und soll helfen, subjektiv bedeutsa-
me Zusammenhdnge zu erkennen, Autonomie und Selbstverantwortung
zu starken, Eigeninitiative und personliche Orientierung aufzuzeigen so-
wie konstruktive und eigenstindige Problembewiltigung zu fordern. Der
Erfahrungsbezug wiederum garantiert, dass Lernende als handelnde Sub-
jekte verstanden werden, die ihre Lerngriinde in engem Bezug zu ihren
Lebens- und Arbeitserfahrungen, also den subjektiv fassbaren Verwen-
dungs- und Verwertungsinteressen formulieren. Dabei geht es sowohl
darum, durch die didaktische Gestaltung (Zeit, Raum, Angebot, Organi-
sation, Personal, Programm, Support) von Lernkulturen Lernhemmnisse
(z.B. der sozialen Herkunft, der beruflichen Stellung, des Alters, der fami-
lidren Lage etc.) zu tiberwinden, als auch darum, durch die institutionelle
Gelegenheitsstruktur subjektive Lerninteressen anzusprechen.

Es ist darauf hinzuweisen, dass die in diesem Band besprochenen Inno-
vationsstrategien in einer Zeit entwickelt werden, in der sich viele Wei-
terbildungsinstitutionen in einem ,Uberlebenskampf” befinden, in der
also ganz offenbar Innovationsschranken auftreten. Um so wichtiger wird
es sein, kiinftig gruppen- und milieuspezifisch die Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit noch konkreter fortzusetzen, um Lehrende wie Lernen-
de anzuregen, addquat und interessengerecht mit den jeweiligen Lern-
anforderungen umzugehen. Diese kreative Form der Bearbeitung von
Lernwiderstinden, Lernkulturen und Lernberatung zeigt, dass die Ge-
staltungsmoglichkeiten fiir neue Lernangebote derzeit bei weitem noch
nicht ausgeschopft sind. Es ist sinnvoll — wie im vorliegenden Band zu
zeigen versucht wird —, die jeweiligen Initiativen der Institutionen durch
das Vorlegen praktikabler Konzepte zu verstarken.

Rudolf Tippelt
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Peter Faulstich/Hermann J. Forneck/Jorg Knoll

Begriindet, geleitet und beraten —
Selbstgesteuerte Lernaktivitdaten im
empirischen Zugang

Auch fachspezifische Diskurse haben ihre Konjunkturen. Dies ist dann
wenig problematisch, wenn die dahinter stehenden Disziplinen sich durch
ein Spezialwissen konstituieren, das tiber die bloRe Abfolge von Mode-
wellen hinaustrdgt, wenn Thematisierungen also nicht bereits nach ihrer
ersten Phase sofort wieder abbrechen. Zu den Charakteristika solcher
erster Phasen gehort meist der appellative Charakter der literarischen
Produktion. Fiir das selbstgesteuerte Lernen kann eine solche erste The-
matisierungsphase bis zur Jahrtausendwende beobachtet werden. Unter
dem Eindruck des Vordringens von konstruktivistischen und systemtheo-
retischen Erkenntnisgrundlagen einerseits und der Entwicklungs- und
Verbreitungsgeschwindigkeit der neuen Medien andererseits nahm der —
bereits in den Lerntheorien und Didaktiken der 1970er und 1980er Jahre
angelegte — Gedanke der Steuerung von Lernprozessen durch die Ler-
nenden selbst im padagogischen Diskurs rasch Form an. Das ,selbstge-
steuerte Lernen” wurde als Ausgangspunkt und Zielsetzung der Entwick-
lung von ,Neuen Lernkulturen” vorgestellt, die das Lernen selbst ins
Zentrum aller padagogischen Aktivitaten riicken.

Als die Forschungsvorhaben begonnen wurden, deren Ergebnisse in die-
sem Band vorgestellt werden, war Ausgangspunkt die gemeinsame Uber-
zeugung der Projektbeteiligten’, dass es nach einer Zeit der normativen
Propagierung um die differenzierte Forschung im Bereich neuer Lernfor-
men gehen muss. Will Forschung dazu beitragen, dass in den Erwachse-
nenbildungseinrichtungen eine ,Neue Lernkultur” entwickelt werden

1 Es handelt sich um drei Forschungsprojekte an den Universitaten GieBen, Hamburg und
Leipzig, die im Rahmen des Projekts , Service: Institutionenberatung zur Offnung fiir neue
Lernkulturen und Beratung bei neuen Angebotsformen” (kurz: SELBER) durchgefiihrt
worden sind. Koordiniert wurde das Projekt SELBER am Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung (DIE), Bonn, das fiir die insgesamt 18 beteiligten Institutionen der Erwach-
senenbildung Organisationsberatung, Fortbildungsreihen und internetbasierten Support
angeboten hat. Das Projekt lief — geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
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kann, muss sie sich mit den konkreten Fragen und Problemen befassen,
die die Praxis bewegen. Dabei ist die grundsitzliche Frage, wie fiir die
verdnderten Lernanforderungen angemessene Unterstiitzungsformen
entwickelt und angeboten werden konnen. Damit stellen sich Fragen
nach den didaktischen, methodischen und professionspraktischen Kon-
sequenzen, zu denen bislang nur in Ansdtzen empirisch fundierte Er-
kenntnisse vorliegen.

Der vorliegende Band beleuchtet mit den Ergebnissen zur didaktischen
Gestaltung, zum Umgang mit Lernwiderstinden und zur Gestaltung der
Lernberatung drei Aspekte der Professionstitigkeit, die bezogen auf die
Unterstutzung selbstgesteuerten Lernens durch padagogisches und leh-
rendes Personal als konstitutive Felder zu begreifen sind. Sie fundieren
die immer wieder als erforderlich propagierte Lern(weg)begleitung oder
Lernberatung in einem umfassenden Sinn.

Die hier vorgestellten Forschungsarbeiten verfolgen dabei sowohl ex-
plorative als auch systematische Fragestellungen: Einmal bleibt es bis
heute empirisch ungeklart, wie sich Veranderungen von Formen des Ler-
nens auf die Bildungsbeteiligung und die Lernchancen auswirken.
Daneben bleiben Fragen der Gestaltung des Lerngeschehens durch eine
im Kontext des selbstgesteuerten Lernens hiufig anzutreffende Emphati-
sierung des Selbst tiberwiegend auferhalb des empirischen Interesses
und der empirisch und theoretisch angemessenen Bestimmung. Und
drittens werden Selbststeuerung und individuelle Lernbiographie bisher
nicht systematisch aufeinander bezogen.

Die wissenschaftlichen Vorhaben greifen unterschiedliche Aspekte fiir
die Grundlagen selbstbestimmten Lernens auf. Dabei konnte zwischen
den universitaren Projekten eine gemeinsame theoretische Basis nicht
vorab entwickelt werden. Dies hat einerseits den Vorteil, dass man prag-
matisch miteinander kooperieren kann, andererseits besteht dadurch die

schung (BMBF) — vom Oktober 2001 und wurde im September 2004 abgeschlossen. Die
Forschungsprojekte an den Universitdten haben den Kontext SELBER hauptséchlich ge-
nutzt, um Feldzugénge herzustellen bzw. zu erweitern. Sie sind insgesamt gekennzeich-
net durch partizipative Ansétze von Forschungsstrategien. Kooperationen zwischen den
Weiterbildungsinstitutionen und dem beteiligten Hochschulpersonal sind dafiir Voraus-
setzung. Entsprechend sind die Forschungsresultate in die Weiterbildungspraxis der In-
stitutionen zuriickvermittelt worden.
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Gefahr, dass die Kommunikationsmoglichkeiten begrenzt sind. Die Pro-
jekte untersuchen verschiedene Problemaspekte, so dass es moglich ist,
eine Klarung unterschiedlicher Positionen in der Verschriankung der Per-
spektiven zu prazisieren.

Lernwiderstiande aufdecken

Die Hamburger Studie (Faulstich/Grell in diesem Band) setzt an bei der
Frage nach den individuellen Griinden des Lernens. Lernbegriindun-
gen und reziprok dazu Lernwiderstinde lassen sich riickbeziehen auf
Lebensinteressen der Personen: Menschen lernen, wenn sie mit dem,
was als zu Lernendes ansteht, eigene Interessen verbinden. Entschei-
dend ist, was sie selbst als Griinde ansehen, nicht das, was andere
vorgeben. Lernen wird in dieser Sichtweise nicht von auBen verursacht,
sondern von innen begriindet. Damit soll allerdings nicht auf ein iso-
liertes, autonomes Individuum rekurriert werden, sondern auf die Un-
verfigbarkeit und Wahlfreiheit der Person, die nachdenkt, auswahlt und
entscheidet.

Dabei sind externe Faktoren keineswegs unwichtig. Sie werden allerdings
erst bedeutsam, indem sie fiir die Lernenden wichtig werden — sozusagen
beim Durchgang durch die Individuen. Dies setzt sich ab gegen ein Kau-
salititsdenken und geht aus von einer Unverfugbarkeit der Individuen
gegenuber instrumentalistischen Zugriffen. Dies aufzudecken ist Teil des
Hamburger Projektansatzes und der daraus entwickelten Forschungsme-
thode und es spiegelt sich selbstverstandlich auch in den gewonnenen
Erkenntnissen.

Projektverlauf und Forschungsprozess haben sich gegeniiber der Aus-
gangsfrage verschoben. Im Vordergrund stehen theoretische und metho-
dische Grundlagenfragen danach, wie man sich dem Thema Lernen na-
hern kann, ohne vorschnell in reduktionistische oder instrumentalisti-
sche Positionen abzugleiten. Dies setzt eine Kritik an behavioristischen,
kognitivistischen und auch an konstruktivistischen Lerntheorien voraus
und verfolgt einen subjektorientierten Ansatz.

Methodologisch wurde eine doménspezifische Methodenstrategie ent-
wickelt, die als ,Forschende Lernwerkstatt” bezeichnet wird. lhr Ansatz
ist es, einerseits Lernen und Reflexionen (ber Lernen zu verbinden,
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andererseits die Rolle der Forschenden und der Beforschten vor einem
technokratischen Zugriff zu bewahren — vor dem, was wir ,Vampirfor-
schung” nennen. Hauptmerkmale sind ein partizipatives Konzept und
Methodenpluralitit, wobei in acht Schritten verbale und visuelle Artiku-
lationsmoglichkeiten und gleichzeitige Datenerhebung verbunden wer-
den. Wesentliches Element in dem Methodenensemble Forschende Lern-
werkstatt ist die symbolische Gestaltung von Lernen in Form von Colla-
gen.

Im ersten Teil wird auf Vorstellungen von Lernen und auf die Suche nach
einer angemessenen Lerntheorie eingegangen; im zweiten Teil das Kon-
zept der Forschenden Lernwerkstatt im Ansatz und in seiner Durchfiih-
rung und Auswertung vorgestellt. Es ergibt sich daraus eine veranderte
Sicht auf Lernwiderstande und auf Strategien der Lernenden, mit Lernzu-
mutungen umzugehen. Im dritten Teil werden Schlussfolgerungen gezo-
gen, wie durch die Reflexion des Lernens mit den lernenden Personen
und in den Weiterbildungsinstitutionen das ,Lernen-Lernen” angeregt
werden kann.

Didaktische Gestaltung von Maglichkeiten des Lernens
in ,Neuen Lernkulturen”

Die bildungspolitische Thematisierung einer ,Neuen Lernkultur” ist zum
einen mit dem Begriffsensemble lebenslanges, selbstgesteuertes Lernen
verkniipft, welches neben der Lebenslaufperspektive die Selbstverant-
wortung der Einzelnen fir ihre Bildungsprozesse in den Vordergrund
riickt. Zum andern speist sich die Diskussion aus dem sog. Wandel des
Lehr-Lern-Paradigmas (vgl. hierzu kritisch Klein 2002, S. 241), das in der
Erwachsenenbildung, ganz im Gegensatz zur kognitiven Lernpsycholo-
gie, zu einer Emphatisierung des Selbst gefiihrt hat, durch welche die
Innenperspektive zum legitimatorischen Fluchtpunkt didaktischer Kon-
struktion wurde. Vor allem die Stilisierung des Selbst wird dabei mit enor-
mer rhetorischer Eindringlichkeit betrieben.

Damit geht eine konsequente Ausblendung ,technologischer’ Fragestel-
lungen der Disziplin einher, die traditionell unter den Begriffen Didaktik
und Methodik gefasst werden. Der Aspekt der professionellen Gestal-
tung selbstgesteuerter Lernarrangements bleibt im aktuellen Diskurs
ebenso weitgehend ausgeblendet wie die Frage nach adaquaten Formen
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der Lernprozesssteuerung oder der konkreten Einbindung von Lernbera-
tungshandeln in das Lerngeschehen. Im Rahmen des Giellener Teilfor-
schungsvorhabens (Forneck/Springer in diesem Band) wurde auf der Basis
einer didaktischen Konzeption zur Gestaltung von Selbstlernprozessen
in Kooperation mit einer Praxiseinrichtung ein integriertes Selbstlernan-
gebot (Selbstlernarchitektur, Gestaltung von Selbstlernprozessen und Lern-
beratung) konzipiert, durchgefiihrt sowie wissenschaftlich begleitet. Es
wird dabei offensichtlich, dass die vielfiltigen ,technologischen’ Frage-
stellungen im Kontext selbstgesteuerten Lernens keinesfalls so unterkom-
plex zu behandeln sind, wie eine Reihe von einschligigen Publikatio-
nen dies nahe legen. Folglich besteht das systematische Interesse des
Projekts in dem Versuch, die (Selbst-)Steuerungslogiken zu untersuchen.

Neben der konzeptionellen und konstruktiven Arbeit wurde ein umfang-
reicher Datenkorpus erstellt, der darauf angelegt war, die Perspektiven
aller am Seminargeschehen Beteiligten (Teilnehmende und Kursleitung
plus ,objektive’ Erfassung der Umsetzungssituation per Videoaufzeich-
nung) zu erfassen und in den Auswertungsprozess einzubeziehen. Die
Gruppendiskussion wie auch die Einzelinterviews wurden nach dem ge-
sprachsanalytischen Transkriptionssystem (GAT) zunachst vollstandig tran-
skribiert (vgl. Selting u. a. 1998) und im Anschluss einer qualitativen
Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring (2003) unterzogen. Sowohl die
quantitativen als auch die qualitativen Daten und Ergebnisse wurden
abschlielend auf eine theoretische Fragestellung bezogen.

Der abschliefende Fokus der empirischen Analyse lag auf der die ,Neue
Lernkultur” wesentlich mitpragenden didaktischen Kategorie ,Ermogli-
chung”. Die Hypothese war, dass zwischen Inhalten, Lernenden und
Lehrenden mehr als ein unspezifisches Ermoglichungsverhiltnis etab-
liert werden muss, wenn Autonomiegewinne fiir die Lernenden entste-
hen sollen, die tiber okkasionelle Autonomiezuwdéchse hinausgehen. Aus
dieser Pramisse legitimiert sich der hohe Aufwand zur Konstruktion von
Selbstlernarchitekturen, der im Projekt betrieben wurde. Die Daten zu
dieser Hypothese liefern ein recht einheitliches Bild.

Im ersten Teil des Beitrags wird zundchst die Problemlage des Desiderats
»Neue Lernkultur” expliziert und dann dargelegt, dass es nicht um die
Abwesenheit von Steuerung geht, sondern um verianderte Steuerungslo-
giken, die im Diskurs missverstiandlicherweise mit der euphemistischen
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Formel ,Selbststeuerung” belegt werden. Nach einer tiberblicksartigen
Darstellung des integrativen Konzepts werden die praktische Umsetzung
dokumentiert und fiinf Transferdimensionen benannt, die als problema-
tisch angesehen werden. Anschliefend folgt eine Darstellung der empiri-
schen Daten zu den Lernenden, die in eine Priifung der o. g. Hypothese
und somit zur systematischen Fragestellung des Projekts tibergeht.

Biographisch orientierte Lernberatung

Dass der Personbezug im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Ler-
nen ein fruchtbares und zugleich notwendiges Analyse- und Handlungs-
prinzip darstellt, zeigen die Hamburger und die GieRener Studie insbe-
sondere im Blick auf Widerstands- und Gestaltungsformen deutlich.
Auch die Leipziger Studie (HiBner/Knoll in diesem Band) nimmt die-
sen Personbezug auf, setzt ihn allerdings mit Lernberatung in Verbin-
dung, wobei das eigene Erkenntnis- und Handlungsinteresse darauf aus-
gerichtet ist, diese durch einen spezifischen lernbiographischen Bezugs-
rahmen zu erweitern.

Die grundlegende Annahme besteht darin, dass Selbststeuerung beim
Lernen im Laufe des Lebens mit dem jeweiligen biographischen Kontext
zusammenhangt und dass es hierbei durchaus unterschiedliche Auspra-
gungen gibt — sowohl in der Perspektive des zeitlichen Nacheinanders
(Phasen mit deutlicher Selbststeuerung wechseln ab mit solchen, in de-
nen diese in den Hintergrund tritt) als auch in der Perspektive der Gleich-
zeitigkeit (Situationen mit ausgepragter Selbststeuerung beim Lernen ste-
hen in ein und demselben Zeithorizont neben solchen, in denen das
Lernen als ein von aulen gesetztes und definiertes erfahren und vollzo-
gen wird).

Wenn sich diese Annahme erhirten lasst, erwachsen daraus fiir die Lern-
beratung zwei konzeptionell-praktische Konsequenzen: Zum einen ist
es erhellend, die aktuelle biographische Situation genauer wahrzuneh-
men, in die das individuelle Lernen samt den damit verbundenen Wiin-
schen, Notwendigkeiten und Erfahrungen eingebunden ist; zum ande-
ren lohnt es sich, die biographischen Vorgeschichten mit Lernen und da
vor allem mit selbstgesteuertem Lernen ins Bewusstsein zu heben, weil
diese Bewiltigungserfahrungen als Ressourcen fiir gegenwartige Lern-
herausforderungen furchtbar gemacht werden kénnen.
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Mit Hilfe einer explorativen Vorgehensweise, die sich qualitativer Un-
tersuchungsverfahren wie Gruppendiskussion, problemorientiert-biogra-
phisches Interview und Einzelfallanalyse bedient, kann die Annahme
unterschiedlicher Auspragungen selbstgesteuerten Lernens und entspre-
chender Vorerfahrungen erhartet werden. Auf dieser Grundlage wird
empfohlen, im Zusammenhang mit Lernberatung der jeweiligen (Lern-)
Biographie entsprechende Aufmerksamkeit zu widmen und von die-
sem Rahmenkonzept her die z. T. schon vorhandenen, z. T. noch zu
entwickelnden Interventionsformen einzusetzen. Breiterer Raum wird
hierbei dem sog. ,Lernbiogramm” gewidmet, das im Rahmen der Leip-
ziger Studie entstanden ist. Es kann sowohl als heuristisches Prinzip als
auch als instrumentelle Hilfe fur Lernberatung verstanden und genutzt
werden. Seine Eignung daftr, aber auch fiir die Herausarbeitung mog-
licher kontextueller Regelmiligkeiten wiirde nun eine breitere Erpro-
bung notig machen.

Dass eine am Rahmenkonzept biographisch fundierten selbstgesteuer-
ten Lernens orientierte Lernberatung in ihren Interventionsformen immer
auch den Aspekt und die Anwendungsmoglichkeit der individuellen
Selbstklarung enthalt, macht die flieRenden Ubergiange zum didaktischen
Handeln deutlich — und damit zu jenen Formen ,impliziter” Lernbera-
tung, die sich als besondere Herausforderung, aber auch als Ermogli-
chungs-Chance fir die Forderung selbstgesteuerten Lernens im alltagli-
chen Lehr-Lern-Geschehen der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung erweist.
Spatestens an dieser Stelle werden die inneren Verkniipfungen mit den
diagnostischen Ansitzen der Hamburger und den methodisch-gestalte-
rischen Entwiirfen der GielRener Studie deutlich.

Forschungs- und Weiterbildungsperspektiven

Unsere Forschungsvorhaben zielen zum einen darauf, der Diskussion tiber
selbstgesteuertes Lernen in wesentlichen Teilbereichen eine weitere wis-
senschaftliche Grundlage auf empirischer Basis zu geben. Zum anderen
sollen sie tiber erforderliche Fortbildungen fiir das Weiterbildungsperso-
nal orientieren. Wir sehen andernfalls die Gefahr, dass nach einer kurzen
Modewelle tiberzogene Erwartungen in Resignation umschlagen konnen
und die Weiterbildungspraxis sich wieder auf eingefahrene Konzepte zu-
riickzieht. Vorliegende Erfahrungen mit Implementationsstrategien und
unsere empirischen Forschungen haben gezeigt, dass die Umsetzung
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schwieriger ist als erhofft und versprochen. Die Umsetzung hcherer Gra-
de von ,Selbstbestimmtheit” in den Programmen und Kursen des Lernens
erfordert Strategien von erheblicher Komplexitit. Wenn es im Fortgang
nicht gelingt, dies einer angemessenen Reflexion zu unterziehen, kénnte
es sein, dass ein back-lash erfolgt, der traditionelle, lehrorientierte Kon-
zepte wieder starkt. Um dem zu begegnen, haben wir die Forschungsre-
sultate immer wieder riickgekoppelt an die Arbeit mit den im Projekt SEL-
BER beteiligten Institutionen. Wir hoffen auch, weiterhin Anstée zu ge-
ben fiir eine Begriindung und Verstetigung der Diskussion.

Es wire fatal, wenn die zunehmenden Finanz- und Ressourcenprobleme
der Weiterbildungsinstitutionen die fruchtbaren Impulse, Lernprozesse
starker aus der Perspektive der Lernenden zu sehen, an den Rand dran-
gen wiirden. Die Einbriiche in der Weiterbildung haben zahlreiche In-
stitutionen und das bei ihnen beschiftigte Personal in einen Uberlebens-
kampf getrieben, der den Kontext von Innovationsstrategien erheblich
einschrankt. Wenn das Bestehende zusammenzubrechen droht, ist man
wenig offen fiir Neues. Es ist deshalb auch eine Aufgabe von Wissen-
schaft, Innovationschancen aufzudecken.

Es ist wichtig, die Griinde von Lernwiderstinden aufzudecken, um die
Lernenden zu stirken. Dies milieuspezifisch konkreter fortzusetzen, er-
fordert weitere Forschungs-, aber auch Umsetzungsarbeit, um Lehrende
wie Lernende in die Lage zu versetzen, addquat mit Lernanforderungen
umzugehen. Ebenso wichtig ist es, integrative didaktische Konzepte fiir
,Neue Lernkulturen” weiter zu entwickeln und sie immer wieder empi-
rischen Uberpriifungen zu unterziehen. Solche Beispiele miissten ver-
mehrt aufgezeigt werden kénnen, um eigene Initiativen in den Instituti-
onen anzuregen.

Auch scheint es uns bedeutsam, auf ein praktikables Konzept der Lern-
beratung hinweisen zu konnen, welches sich an den Bediirfnissen der
Nachfragenden orientiert und im Kontext der professionellen Handlungs-
moglichkeiten realisierbar ist. Unsere Ansitze verbindet die Grundhal-
tung, Zuginge zum Lernen breiter zu 6ffnen und dafiir die empirischen
Pramissen offen zu legen.

Der hier vorliegende Band beleuchtet die Arbeitsergebnisse aus den For-
schungsarbeiten der beteiligten Universititen im Projekt SELBER. Weite-

15



Faulstich/Forneck/Knoll: Selbstgesteuerte Lernaktivititen im empirischen Zugang

re Projektergebnisse werden veroffentlicht in der DIE-Reihe Perspektive
Praxis: Dietrich, Stephan/Herr, Monika (Hrsg.) (2005): Support fiir neue
Lehr- und Lernkulturen. W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld. Dort werden
neben den Erfahrungen aus der Organisationsberatung und der Perso-
nalentwicklung im Rahmen des DIE-Supports auch Arbeitsmaterialien
aus den hier dargestellten Forschungsarbeiten der Universitdten fiur die
Praxis zur Verfligung gestellt. Auf der Projekt-Website www.die-bonn.de/
selber finden sich auBerdem weitere Materialien, Informationen und wei-
terfiihrende Links.
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Peter Faulstich/Petra Grell

Widerstandig ist nicht unbegriindet -
Lernwiderstande in der Forschenden
Lernwerkstatt

,Lernen” ist fiir jeden von uns ein unabweisbares Thema. ,Lernen” ist
zur Schlisselkategorie einer Gesellschaft geworden, die sich in ihrem
hegemonialen Selbstverstiandnis tiber ,Wandel” und ,Innovation” be-
stimmt. Wo sich alles dynamisch, rapide und permanent verandern soll,
ist dauernd und tiberall Lernen angesagt. Wenn das so ist, miissen alle
gesellschaftlichen Partialsysteme, Strukturen und Prozesse immer neu
und immer schneller ,lernen”.

Fir die Erwachsenenbildung ist eine Permanenz der Dynamik zum Struk-
turprinzip geworden. Die Wandelmetapher ist geradezu ihre zentrale
Legitimationsformel, dass sich namlich alles dndert und deshalb die Ein-
zelnen ,lebenslinglich” lernen miissen, um mitzuhalten. Aus diesem
Problemkontext bzw. den sich darauf richtenden divergierenden Interes-
senkonstellationen entstehen widerspriichliche Lernbegriffe. Zum einen
geht es um ,Anpassungslernen”, bei welchem die Individuen einem
Zwang zum Neulernen unterworfen werden, zum anderen kann es ,Ent-
faltungslernen” geben, wenn die Personen ihre eigene Identitit entwi-
ckeln und ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern.

In dieses Szenario zwischen Zwang und Freiheit, zwischen dulerer Be-
stimmtheit und eigenem Willen sind die verschiedensten Lerntheorien
eingespannt. Fir andragogisches Handeln ist es allemal unabdingbar,
einen addquaten Lernbegriff zu erarbeiten. Dies erfordert zum einen ei-
nen erheblichen Aufwand an empirischer Fundierung, zum andern an-
gesichts der inflationdren Tendenzen, in denen nahezu alle Verinde-
rungsphanomene und Strukturentwicklungen als Lernen bezeichnet
werden, die Anstrengung theoretischer Klarung.

Wir berichten aus unserer ,Hamburger Studie” tiber ,Selbstgesteuertes
Lernen und soziale Milieus” (Faulstich/Grell 2003), die eingebettet ist in
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die zundchst aufgeregte und mittlerweile ruhiger werdende Debatte tiber
,Selbstgesteuertes, -organisiertes oder -bestimmtes Lernen”, welche in
der Erwachsenenbildung gefiihrt wird. In unserer empirischen Untersu-
chung stehen Lernwiderstinde in Erwachsenenbildungseinrichtungen im
Zentrum. Dabei sind wir permanent auf Grundlagenprobleme gestol3en,
die zu kategorialer Bearbeitung zwingen. Erstens geht es um die Suche
nach einer angemessenen Lerntheorie. Wir orientieren uns an einer Lern-
theorie vom ,Subjektstandpunkt”, deren Grundbegriffe wir skizzieren,
um unser zentrales Thema — Lernwiderstinde: Lernhemmnisse, Lern-
schranken, Lerngriinde — einzuordnen. Zweitens entwickeln wir unseren
Forschungsansatz: das Methodenensemble Forschende Lernwerkstatt, die
methodologischen Prinzipien und empirischen Resultate. In dieser Per-
spektive sind Lernwiderstande als subjektiv sinnvolle Handlungsstrategi-
en zu begreifen. Drittens werden beim Nachdenken tiber das eigene Ler-
nen, wie es in den Lernwerkstitten angestofRen wird, Lernproblematiken
und Lernstrategien bewusst. Dies diirfte die verniinftigste Strategie sein,
,Lernen zu lernen”.

1. Suche nach einer praxishezogenen Lerntheorie

Lernwiderstande sind fiir Institutionen der Weiterbildung und ihr Perso-
nal ein brennendes Thema; deshalb finden wir grolle Resonanz und
Unterstutzung fuir unsere Forschungen. Wir missen, wenn wir bei Lern-
widerstinden ansetzen bzw. diese ins Zentrum unserer Forschungsinter-
essen stellen, uns fragen lassen, warum wir diese negative Perspektive
einnehmen — warum nicht erst die positive Idee ,gelingenden Lernens”?

e Erstens geht es darum, die Griinde fiir erfahrene und beschreib-
bare Lernwiderstinde aufzudecken.

e Zweitens fragen wir nach Lernwiderstanden, weil wir Moglich-
keiten unterstiitzen wollen, wo ,Entfaltungslernen” greift, wo
Lernen Spall machen, wo Lernen bilden kann.

e Drittens werfen wir die Frage nach Lernwiderstinden auf, um
die Lernenden in den Mittelpunkt zu riicken. Das ist ein Per-
spektivenwechsel, nicht zuerst zu fragen: Wie kénnen wir opti-
mal lehren?, sondern: Was ist notwendig, damit die Lernenden
besser lernen kbnnen?

Im Grunde schliefft dies an die Diskussion um ,selbstbestimmtes Ler-
nen” an; das gemeinsame Lehren und Lernen riickt in den Mittelpunkt,
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und die Lernenden werden ernst genommen. Insofern sind Lernwider-
stinde nichts Schlechtes, Abwegiges, gegen die Lehrenden Gerichtetes,
zu Bekampfendes, sondern sie sind oft berechtigt, verstiandlich und be-
griindbar. Es gibt gute Griinde, nicht zu lernen. Dies gilt es theoretisch
zu fassen.

1.1 Kriterien fiir eine tragfdhige Lerntheorie

Obwohl ,Lernen” zur zentralen Kategorie gegenwirtiger Zeitdiagnosen
im Kontext von ,lebenslangem Lernen” und ,Wissensgesellschaft” gewor-
den ist, bestehen erhebliche Unklarheiten. Sieht man einmal ab von der
Ebenenkonfusion zwischen Psychischem und Physischem, fiir welche die
Neurophysiologie missbraucht wird, gibt es auch in der Lernpsychologie
des Mainstream (Uberblick: Edelmann 2000; Seel 2000; Mielke 2001),
trotz der gegeniiber dem Behaviorismus durch den Kognitivismus und
spatestens durch den Konstruktivismus erreichten erheblichen Komple-
xitdtssteigerung (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1995), nach wie vor eine
Vorherrschaft naturwissenschaftlich basierter Ursache-Wirkungs-Ansat-
ze, welche Instruktionsansétze und entsprechende Lernarrangements sttit-
zen. Die traditionellen, klassischen, nach wie vor dominanten Lerntheo-
rien sind immer noch orientiert an Definitionen wie der von Hilgard und
Bower, Lernen sei ,Verdnderung von Verhalten, oder im Verhaltenspo-
tential von Organismen in einer bestimmten Situation, die auf wiederhol-
te Erfahrungen des Organismus in dieser Situationen zurtickgeht” (Hil-
gard/Bower 1983, S. 31). Obwohl diese Definition zunachst plausibel
klingt, kann Kritik bereits mit dem ersten Wort einsetzen: Wenn alles Ver-
dndern Lernen ist, wird der Lernbegriff grenzenlos. Dann lernen nicht nur
Individuen, Organismen, sondern es lernen Systeme, Regionen, Gesell-
schaften; die ganze Welt lernt, weil sie sich verandert. Das heil’t, der Lern-
begriff wird inhaltsleer. Ein zweiter Kritikpunkt ist, dass von Verhalten ge-
redet wird. Verhalten ist ein von aullen beobachtbares Phanomen. Man
kann sehen, dass jemand sein Verhalten gedndert hat, aber warum die
Anderung eingetreten ist, kdnnen wir durch AuRenbeobachtung nicht fest-
stellen. Drittens wird in dem Zitat von Organismen geredet. Menschli-
ches Lernen wird gleichgesetzt mit dem Lernen von Ratten, Tauben, Wasch-
baren. Entfaltetes Lernen von Menschen unterscheidet sich aber von dem,
was wir bei Ratten beobachten kénnen, dadurch, dass Menschen sich nicht
verhalten, sondern handeln. Menschen messen ihren Aktivitdten Sinn zu;
sie haben Griinde, warum sie etwas tun, und unterscheiden sich insofern
von reaktiven ,Organismen”.
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Es ist iiberraschend, wie auch neuere Lerntheorien derartig kritikwiirdi-
ge Definitionen des Lernens in Grundziigen weiterverwenden. Sie sind
kaum geeignet, der Komplexitit menschlichen Handelns und dem Spe-
zialfall, dem Lernen, gerecht zu werden. Kognitionstheoretische Lern-
theorien haben versucht, die Probleme des Behaviorismus aufzuldsen,
und sich damit zu beschaftigen, wie sich Lernen im Individuum abspielt.
Das Interesse gilt vorrangig den Fragen, wie Informationen aufgenom-
men, wie sie verarbeitet und strukturiert werden, wie das Gedichtnis
funktioniert und wie Problemlésestrategien entwickelt werden. Der
Mensch wird als aktives Wesen gesehen, aber es wird nicht berticksich-
tigt, dass er in soziale Beziige eingebunden ist und dass er vor dem Hin-
tergrund seiner (auch korperlichen) Existenz Lebensinteressen verfolgt.
Sogar noch lerntheoretische Konzepte auf der theoretischen Basis eines
L,gemiligten” Konstruktivismus stellen zwar den Menschen und seine
jeweils individuellen Konstruktionen von Welt in den Mittelpunkt des
Geschehens, verharren aber nichtsdestoweniger bei einem verdeckten
Instruktionismus komplexer Lernarrangements.

Solche Auffassungen von Lernen werden der Anforderung an eine den
Besonderheiten menschlichen Lernens angemessene Theorie nicht ge-
recht. Sie verkennen die grundsitzliche Freiheit des menschlichen Han-
delns, die entsteht, da niemals vollstindige externe Determination gege-
ben ist (vgl. Bieri 2003). Es hdngt nun aber von dahinter stehenden
wissenschaftlichen Theorien ab, welche Prozesse man tiberhaupt wahr-
nehmen, deuten und begreifen kann. Dazu ist es ein erster Schritt, Anfor-
derungen und Kriterien fiir eine angemessene Lerntheorie zu formulie-
ren, die geeignet ist, unser eigenes Lernhandeln und unser lehrendes
Handeln in der Erwachsenenbildung zu orientieren:

e Erstens muss eine solche Lerntheorie als Handlungstheorie auf-
gebaut werden, wenn es darum geht, Lernen nicht kausalistisch
zu interpretieren, sondern sinnverstehend zu begreifen.

e Zweitens muss eine angemessene Lerntheorie die Offenheit und
Freiheit menschlichen Handelns berticksichtigen.

¢ Drittens sollte eine angemessene Lerntheorie anschlussfahig an
bildungstheoretische Diskussionen sein.

e Viertens muss sie in ihrem Kontext ein adaquates Konzept von
Lehre entwickeln.
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Es geht um das Lernen von Menschen, und wenn wir tiber Lernen reden,
reden wir immer auch tiber uns selbst. Um zu verstehen, wie Lernwider-
stinde entstehen, missen wir uns mit alltdglichen und unseren eigenen
Lernerfahrungen beschiftigen. Um zu begreifen, was Handlungen, auch
Lernhandlungen begriindet, kommen wir nicht darum herum, eine ,Sub-
jektperspektive” einzunehmen.

1.2 Lerntheorie vom , Subjektstandpunkt”

Grundziige einer angemessenen Lerntheorie finden wir in der ,subjekt-
wissenschaftlichen” Konzeption Klaus Holzkamps (1993), wobei es um
eine Denkperspektive geht, nicht um eine — wie auch immer -, fertige”
Theorie. Kern ist eine methodologische Kehre: Die aus der Sinnhaftig-
keit und Wabhlfreiheit menschlichen Handelns resultierende Unverfiig-
barkeit menschlichen Entscheidens, Denkens und Handelns wird aufge-
nommen und erkenntnistheoretisch durch einen Ubergang vom ,Bedingt-
heits-“ zu einem ,Begriindungsdiskurs” vollzogen. Dies hat radikale
methodologische Konsequenzen: Holzkamp vollzieht eine entscheidende
Wende in der grundlegenden Denkfigur: Er redet tiber Lernen nicht als
durch dulere Reize verursacht, also bedingt, sondern er fragt, warum
Menschen lernen, also begriindet.

Dabhinter steht die Vorstellung, dass jedes ,Aullen” nur wichtig wird,
indem es ,innen” bedacht und bewertet wird. Lernbegriindungen und
reziprok dazu Lernwiderstinde lassen sich riickbeziehen auf Wiinsche
und Interessen der lernenden Personen. Wir verstehen diese, weil und
insofern wir uns selbst verstehen. Dabei gibt es Grenzen der Verstehbar-
keit aufgrund mangelnder Einsicht in die Pramissen, mit denen die In-
tentionen ,begriindet” sind. Dies meint auch nicht, Interessen seien ,ko-
gnitiv expliziert”, vom Auenstandpunkt ,rational”. Kritikvorwegnehmend
schrankt Holzkamp ein: ,Von uns wird lediglich angenommen, dass ich
von meinem Standpunkt aus nicht begriindet gegen meine eigenen Inte-
ressen (wie ich sie wahrnehme) handeln kann” (Holzkamp 1993, S. 26).

Der ,Begriindungsdiskurs” ist notwendig immer ,erste Person”, impli-
ziert also einen ,Subjektstandpunkt”, wie Holzkamp es formelhaft nennt,
obwohl sich dahinter eines der wissenschaftstheoretischen Kernproble-
me verbirgt. Interessen sind immer gebunden an Subjekte: Griinde fiir
mein interessengeleitetes Handeln kann immer nur jeweils ich haben,
aber niemals jemand anders. Oder anders herum: Wenn ich von den
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Griinden eines anderen rede, dann rede ich immer von seinen Griinden
fiir sein Handeln, nehme daher seinen Subjektstandpunkt ein — herme-
neutisch gesprochen: Ich versuche ihn zu verstehen bzw. zu begreifen.
Dabei erscheinen die Weltgegebenheiten den Individuen nicht einfach
»als Bedingungen”, die irgendwelche ,Folgen” nach sich ziehen, son-
dern als ,Bedeutungen” im Sinne von Handlungsmoglichkeiten (vgl.
Holzkamp 1996, S. 118).

Klaus Holzkamp schlégt gegentiber hermeneutischen Positionen z. B.
bei Dilthey (1970) eine andere Form des wissenschaftlichen Diskurses
vor, wenn er betont, dass eine Person nicht verntinftigerweise gegen die
eigenen Grinde handeln kann. Die Welt ist demgemals rational, d. h.
fur die Vernunft zuganglich. Dabei geht es keineswegs darum, das Un-
bewusste oder Irrationale zu leugnen. ,Vielmehr konstituiert sich das
,Unbewusste’ (als Begriff und Erfahrung) aus den Liicken und Briichen
,begriindeter’, ,verniinftiger’ Lebensentwiirfe” (ebd., S. 120).

,Zur Diskussion steht hier demnach keineswegs, ob menschliche Hand-
lungen immer ,begriindet’ oder manchmal ,irrational’ sind, sondern nur,
wie die von mir wahrgenommenen ,Pramissen’ beschaffen sind, unter
denen mein Handeln fiir mich begriindet ist. Wenn einem das Handeln
eines anderen ,unbegriindet’ erscheint, so heift dies entsprechend, dass
mir seine Handlungspramissen unbekannt sind, wobei — wie etwa im
psychoanalytischen Setting — auch in Rechnung zu stellen ist, dass ,hin-
ter’ den von ihm selbst nennbaren Pramissen andere stehen kénnen, die
ihm selbst (noch) nicht zuginglich, in diesem Sinne ,unbewusst’ sind.
Dies kann dann dazu fiihren, dass er mit seinen Handlungen, die er als
begriindet wahrnimmt, dennoch mit seinen Lebensinteressen in Wider-
spruch gerét, also sich unbeabsichtigt selbst schadet” (ebd., S. 120).

Irrationalitat ist also keine Seinsbestimmung der Individuen selbst, son-
dern impliziert eine Zuschreibung vom AufRenstandpunkt her.

Da es nun allerdings nicht um eine Holzkamp-Apologie geht, sondern
um eine angemessene Arbeit am Problem, muss man konstatieren, dass
die Argumentationen bei Holzkamp, eben auch auf Grund des drohen-
den Irrationalismus, einem kognitivistischen Bias folgen. Wilhelm Dilthey
z. B. hat dagegen immer wieder darauf hingewiesen, dass der reale Le-
bensprozess drei zentrale Dimensionen des Weltzugangs umfasst: Wol-
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len, Fiihlen und Vorstellen. Daraus folgt eine urspriingliche, kognitiv-vo-
lutiv-affektive Form des Verstehens von Welt — innerer wie dullerer. Man
muss sich der Tatsache stellen, dass die lernenden ,Subjekte” nicht nur
Denkleistungen aneignen, sondern immer riickgebunden sind an ihre ei-
gene Korperlichkeit. Weltzugédnge 16sen sich nicht auf in Denkvorgan-
gen, sondern sind unhintergehbar bezogen auf die eigene leibliche Situ-
iertheit. Holzkamp hat dies bei der kategorialen Explikation des Lernsub-
jekts auf seine standortspezifischen Bestimmungen und lebenspraktischen
Bedeutungszusammenhinge (vgl. Holzkamp 1993, S. 252) im Anschluss
an Merleau-Ponty mit , korperlicher Situiertheit” gefasst. Gemeint st ,,nam-
lich der Umstand, dass mein Standort und meine Perspektive an jeweils
meinen sinnlich-stofflichen Kérper gebunden sind” (ebd., S. 253).

Die Situiertheit in Korperlichkeit ist auch durch Lernen nicht aufhebbar.
Vielmehr ergeben sich Behinderungen, Grenzen der Verfiigung, Undurch-
schaubarkeiten und Widerstindigkeiten. Aber auch diese sind zu verste-
hen, weil Fiihlen, Vorstellen und Wollen riickgebunden sind an die je ei-
gene Korperlichkeit. Jeder Versuch, Lernen zu begreifen, muss mindestens
diese Komplexitdt hermeneutisch erfassen und kategorial ordnen.

1.3 Kléren einiger Grundbegriffe
Lernen in einem solchen anspruchsvollen Ansatz ist Aneignung von
Wissen und Kénnen durch die Personen selbst. Systematisch kann man
dann Lernen unterscheiden in ,Mitlernen” im Zusammenhang anderer
Tatigkeiten oder in Lernen als spezifische Form menschlichen Handelns:
als ,intentionales Lernen”.

Mit intentionalem Lernen verbinden die Lernenden das Ziel, den im pri-
maren Handlungsverlauf nicht tberwindbaren Schwierigkeiten und Fra-
gen beizukommen und diese zu l6sen. Lernen stellt so betrachtet eine
besondere Form der Handlung dar, die darauf ausgerichtet ist, Weltver-
figung zu erweitern. Auslosend ist eine Irritation von Routinen. Lernen
wird angestolsen von Fragen, nicht von fertigen Antworten, von Proble-
men, nicht von Resultaten. Lernen ist grundsatzlich ergebnisoffen und
wahlfrei.

Lernanlasse entstehen aus Diskrepanzerfahrung zwischen Intentionali-
tat und Kompetenz. Man kann nicht so, wie man will. Aus einer Hand-
lungsproblematik — so das von Holzkamp vorgeschlagene Prozessmo-
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dell (s. Abb.1) — wird eine Lernhandlung ausgegliedert, eine Lernschleife
eingebaut. Daraus entstehen Lernthemen, die sich aber nicht auf Lern-
gegenstinde an und fiir sich, sondern auf ihre jeweilige Bedeutung fir
verfligungserweiterndes Lernen des Individuums beziehen. Bedeutungs-
haftigkeit ist derjenige Aspekt von Welt, durch den diese fuir das Indivi-
duum, fiir seine Lebensinteressen relevant und damit als Lernthematik
zugénglich wird.

Abbildung 1: Grundbegrifflichkeiten der Theorie lernenden Weltaufschlusses

Lebensinteressen
Problemsituation

Handlungsproblem

Lernschleife

,

Lernproblematik

)

Lernen

O\

inzident intentional

Lernhandlung

O\

defensiv expansiv
,, | |
Bewiltigungs- Bedrohungs- i
Handlung abwehr Weltverfiigung

Quelle: Faulstich/Grell 2003
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Dies setzt ein antizipatorisches Moment voraus. Der Lernende meint,
ausgehend von seinen Interessen, dass nach gelungenem Lernen seine
Verfiigung tiber den Gegenstand erhoht sein wird. Verfligungserweite-
rung bezeichnet hier eine aus Sicht des Subjekts gelingende Situations-
interpretation, die neue Handlungsoptionen erschliefst. Welche der ihm
in derartigen ,Moglichkeitsbeziehungen” als Handlungsalternativen ge-
gebenen Bedeutungsaspekte das Individuum im Interessenzusammen-
hang seiner eigenen Lebenspraxis tatsichlich in Handlungen umsetzt,
hdngt von den dafiir sprechenden Griinden ab (vgl. Holzkamp 1995, S.
838). Bedeutungen von Weltgegebenheiten stellen fiir die Handelnden
gesellschaftlich gegebene Moglichkeiten dar, zu denen sie handeln kon-
nen: Sie konnen sie ergreifen, sie konnen sich ihnen verweigern, sie un-
terlaufen, sie nur teilweise umsetzen oder aber auch verandern. Es gibt
vielfiltige Griinde, nicht zu lernen: berechtigte Lernwiderstinde und ent-
sprechende Lernstrategien.

Dies ist immer schon eingebunden in Geftihle. Emotionen sind Bewer-
tungen der gegebenen oder vorgestellten Lebensbedingungen und Hand-
lungsmoglichkeiten am Malstab ihrer individuellen Bedeutungen (vgl.
Holzkamp-Osterkamp 1975, 1976). Alle Handlungen — also auch Lern-
handlungen - sind kognitive und zugleich emotionale Einheiten psychi-
scher Aktivitit. Von der emotionalen Befindlichkeit des Subjekts hangt
es letztlich ab, ob Erfahrungen als Diskrepanz wahrgenommen oder un-
ter Bekanntes subsumiert werden. Griinde beruhen auf Wiinschen.

1.4 Lernwiderstdande: Lernhemmnisse, Lernschranken,
Lerngriinde

Wenn man fragt, warum wir lernen, gibt es eine Alternative: Entweder ich
treffe auf ein Problem und will es von mir aus l6sen, d. h.: ich will, oder
aber es wird von auf’en — z. B. in einem Weiterbildungsprogramm — eine
Aufgabe gestellt, d. h.:ich soll. Damit kann ich auch wieder in doppelter
Weise umgehen, entweder ich mache diese Aufgabe zu meinem eigenen
Problem, d. h.:ich will; oder ich lehne diese Aufgabe ab, beuge mich ihr
aber, d. h.:ich muss. Holzkamp kodiert diese Moglichkeiten dual mitden
Begriffen ,defensiv” oder ,expansiv”, wobei unseres Erachtens dies keine
Pole, sondern Grade des Umgangs mit Lernproblematiken darstellt.

Auf Seiten der Person bestehen also, wenn Probleme auftauchen, Griin-
de, zu lernen oder nicht zu lernen. Die Griinde sind mit biographischen
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Erfahrungen, Erwartungen, situierten Einbindungen und Interessen ver-
bunden. Diese sind entstanden aufgrund von Hemmnissen, ausgehend
von den sozialen Milieus, in welchen die Individuen sich entwickelt
haben, und sie sind bezogen auf Schranken, welche durch den Kontext
der Institutionen des Lehrens und Lernens entstehen. Hemmnisse und
Schranken werden aber erst wirksam durch ihre Erfahrung, Deutung und
Bewertung durch die mit Griinden handelnden Personen (s. Abb. 2).

Wenn wir nach gelingendem Lernen fragen, miissen wir die Illusion ei-
ner herstellbaren optimalen Lernsituation aufgeben. In den Institutionen
und beim Personal der Weiterbildung ist die Klage tiber Widerstiandig-
keit, Faulheit und Widerborstigkeit der Lernenden weit verbreitet. Es wird
dann nach Rezepten gefragt, nach Methoden, um solche Probleme in-
strumentell zu l6sen. Dies ist u. E. eine Sackgasse, weil Institutionen und
Personal sich in technokratische Herstellungsillusionen verrennen. Wir
wechseln vielmehr die Perspektive und fragen nach Lernwiderstanden,

Abbildung 2: Lernhemmnisse und Lernschranken: Lerngriinde

Schranken  —» Griinde <—  Hemmnisse
I
Institutionen Biographie/Situiertheit Soziale Strukturen
Erreichbarkeit Erfahrungen Herkunft
Zeit Einstellungen/Werthaltungen Erwerbstéatigkeit
Raum Abschliisse/Zertifikate Berufliche Stellung
Angebot Verwendungsinteressen Geschlecht
Organisation Lerninteressen Alter
Personal Erwartungen Familie
Programm Religion
Support Region

welche von den Lernenden selbst reflektiert werden konnen. Lernen Er-
wachsener ist immer schon Anschlusslernen. Erwachsene haben in ihrer
Biographie Lebens- und Lernerfahrungen aufgehauft, welche neues Ler-
nen befordern oder behindern. Es gilt also den Blick zu lenken auf Wei-
terbildungsabstinenz, Motivationsverluste, Lernhemmnisse und -schran-
ken, Spaltungslinien und Hiirden, kurz auf Widerstande, die keineswegs
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nur durch individuelle Dispositionen, sondern ebenso durch die beste-
henden Strukturen der Lebenswelt, insbesondere des Beschiftigungs- wie
des Weiterbildungssystems, erzeugt werden. Diese Erfahrungen, die jede
Person in Auseinandersetzung mit dem ihr zugdnglichen Ausschnitt der
Lebenswelt macht, sind dabei riickgebunden an die sozialen Kontexte
von Milieu und Gender. Wichtig fiir die Klarung von Lernwiderstinden
ist, dass Hemmnisse und Schranken nicht direkt verursachend wirken,
sondern dass sie erst ,intern” bedeutsam werden, indem sie von den
Lernenden erfahren werden.

2. Forschungsansatz, Methoden und Resultate’

Wird Lernen als Handeln von Personen begriffen, so erfordert dies eine
entsprechende Forschungsstrategie. Die eingesetzten Untersuchungsme-
thoden miissen der Komplexitit des Gegenstands des Lernens gerecht
werden, und sie missen dem Erkenntnisinteresse dienen, Lerngriinde
der Personen verstehend nachzuvollziehen und begreifend zu ordnen.
Entwickelt wurde ein Methodenensemble: Forschende Lernwerkstatt. Dies
ermoglicht eine mehrperspektivische Sicht auf Lernwiderstande, unter-
schiedliche Strategien und deren Interpretation.

2.1 Triangulierung der Perspektiven

Ausgehend von einer subjektorientierten Lerntheorie steht die Rekon-
struktion der Perspektive der Lernenden im Mittelpunkt. Es sind aber
am Forschungsprozess weitere Personengruppen beteiligt. Bereits der
Zugang zu den Lernenden erfolgt fiir uns tiber Einrichtungen der Wei-
terbildung, insofern sind deren Leitung sowie Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter involviert. Es bietet sich also an, ihre Perspektive auf die Lehr-
Lern-Situation vor Ort und auf die Lernenden zu beziehen. Somit las-
sen sich verschiedene Sichtweisen auf Lernen und Lernwiderstinde
rekonstruieren und eine Triangulierung der Perspektiven wird moglich.
Unser Forschungskonzept beruht demgemaifs auf einer zweistufigen Feld-
erkundung, bestehend zum einen aus Vorgespriachen mit Beschiftigten
der Einrichtungen und zum anderen aus Forschenden Lernwerkstatten
mit Lerngruppen.

1 Dieses Kapitel enthélt z.T. — ohne weitere Kennzeichnung — gekiirzte Textpassagen einer
umfangreichen Darstellung des Forschungsarrangements und der Auswertungsresultate
in der Dissertation von Petra Grell (2005).
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Die erste Felderkundung dient u. a. dazu, gemeinsam mit dem Perso-
nal der Einrichtung eine Lerngruppe auszuwihlen. Dies bietet Anlass,
Uber die Lehr-Lern-Situation und Lernwiderstande ins Gespréach zu kom-
men. Die Erfahrungen der Dozenten und Dozentinnen mit der Lern-
gruppe, die wahrgenommenen Lernwiderstinde und die vermuteten
Griinde sowie die Strategien der Lehrkrafte, damit umzugehen, lassen
sich erfassen und dokumentieren, ohne dass das Personal sich ,be-
forscht” fuhlt.

Das zweite Aufsuchen des Feldes — die Forschende Lernwerkstatt — ist
keine Felderkundung im herkommlichen Sinn, sondern eine Begegnung
zwischen Forschenden und Lernenden in einer einerseits offenen,
andererseits strukturierten Werkstattsituation, in welcher die Lernenden
ihre Erfahrungen mit Lernen und Lernwiderstinden einbringen. In dieser
Werkstattsituation wird Partizipation am Ablauf ermdglicht. Gemeinsam
werden Erkenntnisse iiber Griinde, zu lernen und nicht zu lernen, Lern-
widerstinde sowie tber die konkrete Lehr-Lern-Situation erarbeitet. Die
Lernenden entscheiden im Rahmen der Werkstatt auch, ob Teilergebnis-
se an die Einrichtung riickgespiegelt werden diirfen.

2.2 Konzept ,Forschende Lernwerkstatt”

Um ein Verstehen der (widerstindigen) Lernhandlungen der (Nicht-)Ler-
nenden zu ermdglichen, wurde ein Forschungskonzept entwickelt, das
verschiedenen Anforderungen gerecht wird: Zum einen muss es der Kom-
plexitit des Gegenstandes Lernen angemessen sein; dies spiegelt sich in
Methodenvielfalt. Zum anderen muss durch Partizipationsmoglichkei-
ten gewahrleistet werden, dass die Lernenden ihre Interessen und ihre
Lerngriinde einbringen konnen. Dies haben wir konzipiert in einem
Methodenensemble, das wir Forschende Lernwerkstatt (vgl. Grell 2003,
2005) nennen. Entwickelt wurde ein Konzept von acht Schritten, das
verbale und visuelle Artikulationsmoglichkeiten verbindet. Dabei haben
wir unser Vorgehen gegeniiber ,klassischer” Forschung in zwei zentra-
len Punkten verandert:

Die erste Veranderung betrifft das traditionelle Modell der ,Beforschung”,
das wir durch ein partizipatives Vorgehen ersetzen (ohne dass wir Hand-
lungsforschung betreiben). Partizipation, als erweiterte Grade der Mit-
sprache und Mitbestimmung gefasst, bezieht sich hier auf die Situation
der Erhebung und verandert die Interaktionsprozesse zwischen Forschen-
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den und Teilnehmenden. Fiir die Forschenden bedeutet dies, ihr Erkennt-
nisinteresse und ihre Forschungsfragen offen darzulegen und zu begriin-
den, um so als interessegeleitet Handelnde wahrnehmbar zu werden.
Voraussetzung ist, dass auch die Teilnehmenden ein eigenes Interesse an
der gemeinsamen Arbeit mitbringen. Dies lasst sich nicht erzwingen,
sondern muss durch das zu bearbeitende Thema gegeben sein. Der Un-
tersuchungsgegenstand Lernen und Lernwiderstinde hat ein Potenzial,
von den Beteiligten als fiir sie selbst bedeutsames Handlungsproblem
angesehen zu werden. Das Interesse der Lernenden, ihre aktuelle Lernsi-
tuation hinsichtlich ihrer hemmenden und einschrinkenden Faktoren
zu untersuchen — z. B. institutionelle Arrangements, die als unsinnig er-
lebt werden —, kann ,gute Griinde” darstellen, sich auf einen gemeinsa-
men Arbeits- und Erkenntnisprozess mit den professionell Forschenden
einzulassen und so die Forschungs- bzw. Lernsituation nicht nur defen-
siv zu bewiltigen.

Die zweite Verdnderung in unserem Methodenensemble betrifft die weit
verbreitete Sprachzentrierung im Rahmen von Datenerhebungsprozes-
sen. Wir setzen auf eine erweiterte Datenaufnahme durch Methoden-
und Perspektiven-Pluralitit, d. h., wir setzen insbesondere Bildmateria-
lien und symbolisch-bildliche Gestaltungen ein. Der Ablauf vollzieht
sich in acht Schritten:

1. Begrilung und Einfihrung: Sinn und Zweck der geplanten Ver-
anstaltung werden erlautert. Es wird offen um Mitarbeit gewor-
ben. Erst wenn die Teilnehmenden signalisieren, dass sie —
zumindest partiell — die Veranstaltung als fiir sich bedeutsam
erfahren, wird inhaltlich eingesetzt.

2. Erste Runde mit Bildkarten (ersetzt ein ,warming-up”): Hierdurch
wird ein rascher, unkomplizierter Einstieg in die Thematik er-
moglicht.

3. Gruppendiskussion: Sie dient dem Austausch und der Reflexi-
on individueller Erfahrungen und Erkenntnisse im Umgang mit
Lernanforderungen und Lernbediirfnissen.

4. Vertiefungsphase mit Metaplan-Kartenabfrage: Diese Phase ver-
tieft und konkretisiert die in der Gruppendiskussion zu Tage
getretenen Aussagen. Das visualisierte Ergebnis wird gemein-
sam mit den Teilnehmenden besprochen.

5. Symbolisch-bildliche Gestaltung (Collage): Das Thema wird in
dieser Phase auf kreativ-gestalterische Weise bearbeitet. Ziel ist
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es, in Sympathiegruppen ein vielschichtiges Bild (eine Collage)
gelingenden Lernens zu entwickeln. Die Bilder werden nach-
folgend im Plenum nach einem bewéhrten Schema besprochen.

. Riickmeldung, Reflexion: Hier wird die urspriinglich deklarier-
te Sinnhaftigkeit der Veranstaltung kritisch beleuchtet.

. Weiterfiihrende Absprachen: Die Gruppe legt fest, ob entstan-
dene Produkte, z. B. die Collagen, 6ffentlich oder innerhalb der
Einrichtung gezeigt werden durfen.

. Sozialstatistischer Fragebogen: Dieser dient nur den Forschen-
den, um einen Uberblick tiber die Gruppenzusammensetzung
zu ermoglichen.

Abbildung 3: Phasen einer Forschenden Lernwerkstatt

sozialstatistischer —
Fragebogen BegriiBung
+
\/ET&hrung
weiterfiihrende
Warming-up”
Bildkarten

Absprachen
IIGruppendiskussinn
symbolisch-
bildliche i
Vertiefung
Gestaltung n mit Metaplan

Forschende
Lern werkstatt
(Phasen)

Riickmeldung,

e

Quelle: Universitat Hamburg / Grell 2002

2.3 Perspektiven auf Lernwidersténde und Lernen

Im Rahmen der Forschung haben wir mit finf Einrichtungen kooperiert,
deren Vertreterinnen und Vertreter (Leitungs-, Lehr- und Betreuungsper-
sonal) in Gesprachen der ersten Felderkundung ihre Sicht auf Lernwider-
stinde, auf die Lernenden und auf die Lehr-Lehr-Situation einbrachten;
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aus jeder Einrichtung nahmen drei bis sechs Personen an den Gespra-
chen teil. Die Perspektive der Lernenden auf das Geschehen wurde
umfassend in den Forschenden Lernwerkstitten erhoben, die wir mit
finf Lerngruppen durchgefiihrt haben; hieran haben insgesamt 61 Per-
sonen teilgenommen.

2.3.1 Perspektive der Lehrenden (auf die Lernenden)
Gemeinsam mit Vertretern jeder Einrichtung wurde im Gesprach jeweils
eine Lerngruppe mit 10 bis 27 Teilnehmenden ausgewdhlt. Im diesem
Rahmen wurden Informationen tber die Lerngruppen und deren dort
zutage tretende Lernwiderstinde eingeholt. Dies diente einer Bestands-
aufnahme vor Ort, um darauf aufbauend die Konzeption der Forschen-
den Lernwerkstatt anzupassen und um eine geeignete Lerngruppe aus-
zuwihlen; gleichzeitig wurden diese Felderkundungen systematisch
ausgewertet.

Abbildung 4: Ubersicht iiber die ausgewihlten Lerngruppen

Gruppen- . . Gruppen- Alters-
T Ziel Zeitlicher Aufwand groBe spektrum
#SEK. 1 Schulabschluss 2 (1,5) Jahre; Teilzeit 27 16 bis 36 J.
(Realschule) (vormittags 3,5 h)
LSEK. 11" Schulabschluss 3 Jahre; Teilzeit 18 19 bis 0. 30 J.
(Abitur) (abends 3,5 h)
Handwerk” Berufsabschluss 3 Jahre; Vollzeit 10 20 bis 28 J.
(Handwerk)
.Handel” Berufsabschluss 3 Jahre; Vollzeit n 18 bis 25 J.
(Handel/Verwaltung)
.Biiroarbeit” Qualifizierung fiir den 1 Jahr; Teilzeit (75%) 20 21 bis 47 J.

Arbeitsmarkt
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1. Lerngruppe: ,Sek. 14

Kurzprofil
Bildungsziel:  Schulabschluss Realschule
Zertifikat: Realschulabschluss

Zeitaufwand:  Unterricht findet wochentags taglich, drei Stunden
am Vormittag statt. Zwei Jahre bis zum Realschul-
abschluss, verkiirzt: 1 1/2 Jahre.

Bestehen der Gruppe: Die Hilfte der Gruppe lernt seit einem hal-
ben Jahr zusammen in der Einrichtung, die andere
Halfte wird nach der Sommerpause neu dazusto-
Ben.

Gruppengrolie: 27 Personen (voraussichtlich); 15 alte plus etwa 12
neue Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Altersspektrum: 16 bis 36 Jahre, meist 19 bis 21 Jahre

Im Erkundungsgesprach wurde auf die hohe Abbruchquote dieses Ange-
bots verwiesen. Von etwa 36 Teilnehmenden zu Beginn seien nach ei-
nem halben Jahr noch 15 tibrig. Berichtet wird, dass eine grofRe Zahl von
Teilnehmenden aufgibt, auch wenn sie zuvor mit viel Elan begonnen
haben. Es werden regelrecht ,Abbruchwellen” beschrieben: Nach zwei
bis vier Wochen sei ein ,Schulschock” zu beobachten, der eine erste
Abbruchwelle mit sich bringe. Eine zweite Abbruchwelle erfolge nach
der ersten Runde Klassenarbeiten. Jede nachfolgende Klausur nage an
der Motivation der Lernenden. Dieser Effekt sei in Angeboten zum Schul-
abschluss der Sekundarstufe | starker als in denen zum Abschluss der
Sekundarstufe Il wahrzunehmen. Das Personal beschreibt ein Phdno-
men, das selten als (radikale) Form des Widerstands gegen eine Lehr-
Lern-Situation wahrgenommen wird, sondern meist als ein Nicht-Zu-
sammenpassen von Teilnehmer und Angebot (oder als Scheitern an den
Anforderungen) gedeutet wird.

Ein bestehender Zusammenhang von Abbruch und Organisation des Lehr-
Lern-Angebots wird durch den Begriff ,Schulschock” illustriert, was dar-
auf hinweist, dass es mit der schulischen Situation vergleichbar ist. Ebenso
wird der Zusammenhang von Abbruchwellen und den ersten schriftli-
chen Prifungen verdeutlicht, da die Organisation der Leistungsiiberprii-
fung zum Anlass fiir den Abbruch wird, was durch die AuRerung, auch
spater noch wiirden Klausuren an der ,Motivation nagen”, gesttitzt wird.
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Fir eine Rekonstruktion ergibt sich daraus eine Aufmerksamkeit fir den
Umgang der Lernenden mit der schuldhnlichen Organisation und den
schriftlichen Leistungspriifungen.

Der Blick des Personals auf die Lernenden ist defizit-orientiert. Allerdings
darf in diesem Zusammenhang die durch die Fragestellung nach Lernwi-
derstinden angelegte Aufmerksamkeitshaltung nicht ignoriert werden.
Das Personal der Einrichtung charakterisiert die Lernenden in einer Viel-
zahl von AuBerungen:

— Teilnehmende brauchen individuelle Problembearbeitung.

— Teilnehmende wollen individuelle Unterstiitzung, Sicherheit.

— Teilnehmende wollen geliebt werden.

— Teilnehmende verkraften das Zusammenlegen von Lerngruppen
sehr schwer. Dies ist aber wegen des extremen Schrumpfens
der Gruppen notwendig.

— Teilnehmende akzeptieren sich untereinander nur bedingt.

— Teilnehmende haben eine sehr niedrige Frustrationsschwelle.

— Teilnehmende kénnen sich — trotz kurzfristiger Erfolge und Leis-
tungen — nicht ,durchbeiflen”.

— Erfolge helfen kurzfristig, aber nicht langfristig.

— Teilnehmende wollen eingetretene Pfade nicht verandern.

— Teilnehmende sind nicht gewohnt, tiber sich nachzudenken.

— Teilnehmende haben groRe Schwierigkeiten, Texte zu produ-
zieren.

In der Perspektive der Lehrenden erscheinen die Lernenden als wenig
kompetente Personen, wenig belastbar, wenig flexibel und stark unter-
stiitzungsbediirftig. Problematische Vorerfahrungen der Lernenden, etwa
hdufige Misserfolgserfahrungen, werden thematisiert. So reflektieren die
Lehrkrafte, dass die Lernenden das Bildungsangebot als ,mehr Schule”,
,mehr vom Alten” erleben und damit vor der Schwierigkeit stehen, er-
neut einer Situation ausgesetzt zu sein, die sie abgelehnt haben und nach
wie vor ablehnen. Interessenwiderspriiche sieht das Personal auch da-
hingehend, dass Lehrkréfte und Lernende dem Angebot verschieden be-
gegnen. Dies reflektiert die Aussage: ,Die Teilnehmenden wollen sich
selbst nicht verdndern, aber wir, die Lehrer, wollen sie verandern, und
das fiihrt zu einem Konflikt.” Im Gesprach wird gedufert, dass einige
Lehrkrifte wahrnehmen, dass die Beziehungsebene vor der Sachebene
kommt.
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Schwierige Rahmenbedingungen werden von den Dozentinnen und
Dozenten auch im Zusammenhang mit Lernwiderstinden benannt. Die
Freiwilligkeit der Teilnahme sei nicht in allen Féllen gegeben, da einige
Personen noch schulpflichtig und unter 18 Jahre alt sind. Konflikte kon-
nen auch durch die Personlichkeit oder Haltung einzelner Lehrkrifte
entstehen, so konne eine einzelne Lehrerfigur zum ,Abpraller” werden.
Eine weitere Schwierigkeit sehen die Lehrenden darin, dass sie am An-
fang nichts tiber die Teilnehmenden und ihre Hintergriinde wissen, son-
dern dies erst nach und nach erfahren. Aus ihrer Perspektive haben die
Teilnehmenden problematische Handlungsweisen im Umgang mit Lehr-
Lern-Situationen entwickelt. Sie benennen folgende Strategien:

— Teilnehmende haben Strategien des ,Durchwurschtelns” auf-
gebaut, z. B.: Sie sollen Fragen zu einem Text beantworten und
suchen — ohne nachzudenken — einfach die Satze, die zu pas-
sen scheinen, und schreiben diese ab.

— Teilnehmende wollen sich abgrenzen und sich schiitzen durch
aggressives Auftreten untereinander und den Lehrern gegen-
tber.

Als Dozentinnen und Dozenten zeigt sich das Personal bemiiht, fiir den
Umgang mit Teilnehmenden angemessene Unterstiitzungsformen und
Handlungsweisen zu entwickeln. Sie berichten tiber Strategien im Um-
gang mit Schwierigkeiten und tber weiterfiihrende Ideen. Angeboten
werden Einheiten zum ,Lernen lernen”, dieses Vorhaben stieR aber zuvor
auch auf Widerstande. Verschiedene Erfahrungen mit praktisch-gestal-
tenden Ansitzen und Projektarbeit werden beschrieben, bspw. die Er-
fahrung, dass eine extrem ,bissige” Teilnehmerin durch Projekterfahrun-
gen ,ganz lieb” wurde oder dass insgesamt die Teilnehmenden nach
einer Projektarbeit besser untereinander klar kamen. Auch didaktische
,Umwege” werden erfolgreich eingesetzt, um den Lernenden Erfolgser-
fahrungen trotz Unsicherheiten zu vermitteln: Die Arbeitsaufgabe, Film-
dialoge — also vertraute miindliche Rede — zu schreiben, umgeht die
Unsicherheit im Texte-Schreiben, oder es besteht die Moglichkeit, nicht
Referate zu halten, sondern die Referentin durch die Gruppe befragen
zu lassen. Dabei ist fiir die Lehrkrifte manches unverstandlich, etwa dass
es in einem Semester gut [duft mit einer Methode und im anderen Se-
mesterkurs genau das Gleiche scheitert. Im Umgang mit der Gruppe und
der Lehr-Lern-Situation werden verschiedene Ideen entwickelt. So se-
hen einige es fiir wichtig an, die Aufmerksamkeit auf den ,opinion lea-
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der” eines Kurses zu richten, der grolse Bedeutung fiir den Gruppenpro-
zess habe. Kontrovers diskutiert wird die Uberlegung, jede Gruppe nur
von zwei oder drei Lehrenden unterrichten zu lassen.

Auffdllig ist, dass das institutionelle Arrangement in der Diskussion weit-
gehend unberthrt bleibt und dass die hohe Abbruchquote kaum Reflexi-
onsanlass ist. Dominant ist eine Perspektive des Helfens: Die Lernenden
werden als defizitir gesehen und die Lehrenden sind bemiiht, durch di-
daktische Arrangements Lehr-Lern-Situationen so zu unterstiitzen, dass
keine weiteren Frustrationen entstehen.

2. Lerngruppe: ,Sek. 11“

Kurzprofil
Bildungsziel:  Schulabschluss Gymnasium
Zertifikat: Abitur

Zeitaufwand:  Unterricht findet wochentags taglich, drei Stunden
am Abend statt.

Bestehen der Gruppe: Die Gruppe besteht seit wenigen Wochen
(seit August 2002).

Gruppengrofie: 18 Personen, ausschlieBlich Teilnehmerinnen

Altersspektrum: 19 bis tber 30 Jahre, im Schnitt 22 Jahre

Die Gruppe ,Sek. I1” wird als wenig problematisch dargestellt, die Ler-
nenden haben einwandfreie Umgangsformen. Die Dozentinnen und
Dozenten dullern Beobachtungen, dass die Teilnehmerinnen ,alles mit-
machen”, punktlich sind, sich ordentlich fiir Fehlstunden und anderes
entschuldigen. Es gibe keinen Radau und keine Probleme mit Handys.
Charakterisiert werden die Teilnehmerinnen von den Dozentinnen und
Dozenten durch folgende Aussagen:

— Sie haben ein hohes Anspruchsverhalten.

— Sie sind ehrgeizig.

— Sie sind sehr lebhaft.

— Sie besitzen eine hohe Kompetenz zur Selbstregulierung.

— Sie sind als Gruppe stark.

— Sie sind kritisch.

Zur Erklarung des tadellosen Verhaltens ihrer Teilnehmerinnen greifen
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf die Herkunft und das soziale
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Umfeld der Teilnehmenden zurtick. Die Teilnehmenden zeigten ,typi-
sches Mittelstandsverhalten”, alle haben einen Realschulabschluss und
eine abgeschlossene Berufsausbildung, einige stehen im Berufsleben.

Widerstiande in Lehr-Lern-Situationen beobachten die Dozentinnen und
Dozenten nur in wenigen Bereichen. Sie bewerten aber einige Einstel-
lungen der Teilnehmerinnen als problematisch fiir den Lernprozess. Ge-
aulRert werden folgende Punkte:
— Widerstand gegen das Fach ,Politische Weltkunde”.
— Das Fach Mathematik fallt schwer.
— Teilnehmende erleben kein Defizit, Mathematik nicht zu kon-
nen.
— Typische Frage der Teilnehmenden lautet: ,Wozu brauche ich
das?”
— Ehrgeiz und Selbstanspriiche neigen bei Einzelnen zu ibertrie-
benen Handlungen.

Durchaus kontrovers diskutiert wird von den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der — zufillig entstandene — Sachverhalt, dass ausschlieflich
Frauen im Kurs sind. Eine gemischte Gruppe — so die Vermutung — wiir-
de intern typisch weibliche Reaktionen, etwa Gleichgtltigkeit gegen-
Giber mathematischem Unverstindnis und tibertriebene Anpassung, bes-
ser regulieren.

Lernwiderstande sind im Erleben der Dozentinnen und Dozenten wenig
prasent, stattdessen werden Selbstsicherheit und Angepasstheit an biir-
gerliche Normen und Werte hervorgehoben. Das Engagement der Ler-
nenden wird als fast schon tibertrieben wahrgenommen und als ,zu ehr-
geizig” problematisiert. Eine Ablehnung einiger Facher wird wahrgenom-
men und teilweise als Ergebnis der Gruppenzusammensetzung gedeutet.
Das institutionelle Lehr-Lern-Arrangement bleibt weitgehend unbertick-
sichtigt.
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3. Lerngruppe: ,Handwerk”

Kurzprofil
Bildungsziel:  Berufsausbildung im Handwerkssektor
Zertifikat: Ausbildungsabschluss

Zeitaufwand:  Vollzeit-Anstellung tber 3 Jahre

Bestehen der Gruppe: Jedes Jahr wird die Gruppenstruktur veran-
dert, da einige Teilnehmerinnen die Gruppe nach
drei absolvierten Jahren verlassen und andere neu
dazukommen.

Gruppengrofe: 10 Personen, ausschlieBlich Teilnehmerinnen

Altersspektrum: 20 bis 28 Jahre

Die Gruppe ,Handwerk” wird von den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern vergleichsweise kurz beschrieben:
— Es gibt nicht so heftige Probleme wie in anderen (mannlich do-
minierten) Gruppen der Einrichtung.
— Es herrscht ein harmonisches Umgehen miteinander.
— Kooperatives Lernen findet statt.

Die Mitarbeiter duRern sich auch nur kurz zum persénlichen Hinter-
grund der Teilnehmerinnen. Gedullert wird, dass es sich um eine reine
Frauengruppe handelt und dass die Teilnehmerinnen fast alle in voll-
standigen Familien leben. Die Perspektive der Dozentinnen und Dozen-
ten der Einrichtung auf die Lernwiderstande in der Lerngruppe bleibt
undeutlich.

4. Lerngruppe: ,Handel”

Kurzprofil
Bildungsziel:  Berufsausbildung im kaufmannischen Bereich
Zertifikat: Ausbildungsabschluss

Zeitaufwand:  Vollzeit-Anstellung tiber 3 Jahre

Bestehen der Gruppe: Seit einem Jahr

Gruppengrofe: 11 Personen, tiberwiegend Teilnehmerinnen
Altersspektrum: 18 bis 25 Jahre

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschreiben eine Vielzahl von
Phianomenen und Verhaltensweisen der Teilnehmenden, die als proble-
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matisch erlebt werden. Verweigerung der Mitarbeit ist dabei ein haufig
beschriebenes Phanomen:

Teilnehmende arbeiten nicht mit trotz massiver Aufforderung.
Teilnehmende antworten nicht.

Teilnehmende ziehen sich aus dem Unterricht heraus.

Das Prinzip, den Dozenten auflaufen zu lassen, wird unterein-
ander kopiert.

Teilnehmende machen nicht mit, sind ,zu”, sind lethargisch.
Ein Teilnehmer macht mit, eine Teilnehmerin nur, wenn es ihr
Thema ist.

Anweisungen werden beiseite geschoben.

Die Gruppe arbeitet nach dem Minimalprinzip.

Die Verweigerung, aktiv mitzuarbeiten, spiegelt sich auch in der Form
von Fehlzeiten:

Im Durchschnitt fehlen 3 Teilnehmende pro Tag.

Es gibt Anwesenheitspflicht, daher viele Ein-Tages-Krankmel-
dungen.

Als Grund fiir Fernbleiben wird gegentiber den Dozenten z. B.
angegeben: ,Da kommt eine Lieferung, da kann ich nicht.”

Beschrieben werden konkrete Verhaltensweisen der Teilnehmenden in
der Lehr-Lern-Situation, die von den Dozentinnen und Dozenten als pro-
blematisch erlebt werden. Besonders ein Teilnehmer zeigt extremes Ver-

halten:

Ein Handy klingelt: Die Aufforderung, es auszuschalten, wird
ignoriert.

Wihrend des EDV-Unterrichts wird an externen ,Chat“-Rau-
men teilgenommen.

Teilnehmende tun etwas anderes, als vorgegeben wurde.
Teilnehmende sehen nach, ob sie SMS erhalten haben.

Die fachlichen Fihigkeiten der Teilnehmenden werden als defizitar be-
schrieben:

Gibt man eine Aufgabe, haben die Teilnehmenden Schwierig-
keiten, den Text zu erfassen.

Wenn ein Text mit allen durchgearbeitet wurde, geben trotz-
dem mindestens zwei Teilnehmende komplett andere Antwor-
ten und liegen thematisch vollig daneben.
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— Teilnehmende haben mittlere bis schlechte Noten in der Be-
rufsschule.

— (Nur) ein Teilnehmer zieht die Priifungen vor, dieser hilt die
anderen fiir zu faul.

Die Fahigkeit der Teilnehmenden, die Situation als Lern- und Entwick-
lungssituation anzunehmen, ist nach Aussage der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter wenig ausgepragt.
— Gibt der Dozent die Riickmeldung, etwas ist falsch, fiihrt dies
zu Scham.
— Probleme beim Praktikum, Teilnehmende fihlen sich als billige
Arbeitskraft ausgenutzt.
— Teilnehmende lernen zu Hause nicht.

Die Gruppenstruktur wird von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als
wenig forderlich beschrieben:
— Gruppe hilt nicht zusammen, besteht nur aus Einzelpersonen.
— Zwei Teilnehmende sind privat befreundet, bilden ein Team,
storen aber durch ,Quatschen”.
— Minimaler Gruppenkonsens herrscht: Wenn jemand etwas Fal-
sches gesagt hat, gibt es keine bosen Kommentare der anderen.

Als erlduternde Hintergriinde der Handlungsweisen begreifen die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter die Sachverhalte, dass die Teilnehmen-
den ,Benachteiligte” sind und dass teilweise migrationsbedingte Sprach-
hemmnisse vorliegen. Trotzdem aber verfuigten alle Teilnehmenden
bereits tiber einen (Haupt-)Schulabschluss. Als problematische Rahmen-
bedingungen benennen die Dozentinnen und Dozenten, dass sie nicht
wissten, was die Teilnehmenden wissen oder konnen. Dies sei u. a.
eine Folge dessen, dass Prifungen in der Berufsschule stattfainden. An
Strategien, die sie im Umgang mit den als problematisch erlebten Ver-
haltensweisen ihrer Teilnehmenden entwickelt haben, nennen die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter wenig. Sanktionen erfolgen bei unent-
schuldigtem Fehlen. Beschrieben wird ein positives Erlebnis, in dem
die Gruppe geschlossen agierte, als es um die Organisation eines be-
sonderen Tages ging.

Die Perspektive des Personals auf die Lernwiderstiande in der Lerngrup-
pe, auf mogliche Hintergriinde von Widerstinden und auf die institutio-
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nell wie didaktisch geprédgte Lehr-Lern-Situation zeichnet sich dadurch
aus, dass viele Handlungsweisen der Lernenden beschrieben werden,
die offenen Widerstand gegen die Lehr-Lern-Situation ausdriicken, und
dass wenig Strategien oder Uberlegungen zum Umgang mit diesen Hand-
lungen dargestellt werden.

5. Lerngruppe: ,Biiroarbeit”
Kurzprofil
Bildungsziel:  Berufsqualifizierung fiir den Biirosektor
Zertifikate: Teilzertifikate fiir einige Module

Zeitaufwand:  Teilzeit-Anstellung (75%) iber 12 Monate

Bestehen der Gruppe: Die Gruppe besteht seit knapp einem Jahr
und wird sich in wenigen Wochen auflésen.

Gruppengrolle: 20 Personen, 18 Teilnehmerinnen und 2 Teilneh-
mer

Alterspektrum: 21 bis 47 Jahre, Hauptgruppe Mitte 30

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beobachten in der Gruppe eine
Vielzahl unterschiedlicher Verhaltensweisen, die als Widerstand gegen
die Lern- und Arbeitsanforderungen gesehen werden. Neben den — bereits
aus anderen Gruppen bekannten — passiven Formen des Widerstands
beschreiben sie auch offenen Protest:

— Teilnehmende dullern massiv, dass sie das Angebotene nicht
wollen.

— Laute Wutausbriiche der Teilnehmenden.

— Teilnehmerin kommt in den Raum und sagt: ,Schreiben wir heu-
te? Dann ich nicht!”

— Nicht-Anerkennung von Fiihrungskraften.

— Teilnehmende zwingen Lehrkrifte zu Rechtfertigung.

Das Vermeiden von aktiver Mitarbeit zeigt sich durch verschiedene For-
men:

— Teilnehmende lesen Zeitung.

— Teilnehmende setzen Kopfhérer mit Musik auf.

— Die Pausen werden selbststandig verldangert.

— Teilnehmerin bleibt eine halbe Stunde auf dem WC.
— Hohe Krankheitsfehlzeiten in der Gruppe.
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Die Interaktion innerhalb der Gruppe wird von den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern als aggressiv beschrieben:

— Teilnehmende zeigen massive Aggressionen untereinander.

— Einzelne werden unterdriickt.

Die Umgangsformen und Interaktionsformen der Teilnehmenden mit den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern werden als stark variierend wahrge-
nommen:
— Einige Teilnehmende ,kénnen sich benehmen”
— Es gibt in der Gruppe einen ,positiven Kern”, der aber wider-
spriichlich agiert.
— Der ,positive Kern” hat keine Auswirkungen auf die Gesamt-
gruppe.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschreiben die Teilnehmenden
hinsichtlich ihrer biographischen Hintergriinde als sehr heterogen: Eini-
ge haben keinen oder nur einen niedrigen Berufsabschluss, ein oder zwei
von ihnen haben studiert, ein Teilnehmer hat migrationsbedingte Sprach-
probleme. Alle Teilnehmenden aber haben erhebliche personliche Pro-
bleme.

Die Dozentinnen und Dozenten nennen wenig Strategien im Umgang
mit den als problematisch erlebten Verhaltensformen der Teilnehmen-
den. Uberwiegend setzten sie darauf, dass die Teilnehmenden letztlich
den geforderten Stoff und die Aufgaben bearbeiten. Beschrieben wird,
dass es gleichgiiltig sei, welcher Inhalt angeboten wird, es herrsche bei
einigen Interesse, bei anderen nicht. Letztere protestierten ofters, aber
nach einer halben Stunde Widerstand fangt die Arbeit dann doch an.
Die Teilnehmenden arbeiteten nach dem Motto ,Friss oder stirb”. Was
auf dem Tisch liegt, werde letztlich bewaltigt.

Erfahrungen mit selbstorganisiertem Lernen in der Gruppe sind laut Aus-
sage des Personals vorhanden; es gibt aber erhebliche Probleme bei die-
ser Lernform. Selbststindige Ubungsphasen wiirden durchgefiihrt, die
Teilnehmenden aber hitten ,extreme Probleme” mit selbstorganisiertem
Lernen.

Die Perspektive der Dozentinnen und Dozenten der Einrichtung auf
die Lernwiderstinde in der Lerngruppe, auf mogliche Hintergriinde von
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Widerstinden und auf die institutionell wie didaktisch gepragte Lehr-
Lern-Situation zeichnet sich durch eine intensive Problemwahrnehmung
aus. Es konnen vielfiltige Handlungen und Situationen beschrieben
werden, in denen die Lernenden sich verweigern oder offen gegen die
Situation protestieren. Die Situationen und Kontexte werden dabei we-
niger beschrieben als die Verhaltensweisen von (Nicht-)Lernenden. Hin-
tergrinde und Kontexte der Handlungen bleiben unbericksichtigt, es
werden Multiproblemlagen der Lernenden angesprochen.

Zusammenfassung

Die Perspektiven der Dozentinnen und Dozenten auf die Lernwider-
stinde in den Lerngruppen, auf mogliche Hintergriinde von Wider-
standen und auf die institutionell wie didaktisch gepréagte Lehr-Lern-
Situation variieren, zeigen aber auch Gemeinsamkeiten. Diese beste-
hen darin,

— dass das grundlegende institutionelle Arrangement der Lehr-Lern-
Situation selten in den Blick gerét,

— dass Lernwiderstinde isoliert betrachtet werden,

— dass Begriindungen von Lernwiderstinden haufig mit Defizit-
zuschreibungen (Milieu oder Biographie) kombiniert werden,

— dass die Akteure kaum konstruktive Umgangsformen fiir Wider-
stinde entwickelt haben,

— dass partiell versucht wird, den Widerstanden instrumentell, d. h.
durch geschicktere didaktische Arrangements oder durch Sank-
tionen, zu begegnen,

— dass wenig tber die widerstindigen Lernenden und die Griin-
de fir ihr Handeln bekannt ist,

— dass der Schwerpunkt der Aufmerksamkeit einer gestorten Her-
stellung von Lernen gilt.

Variationen sind dahingehend zu sehen, dass Lernwiderstinde unter-
schiedlich intensiv beobachtet und berichtet werden.

2.3.2 Perspektive der Lernenden (auf die Lehr-Lern-Situation)
Die Lernenden bringen ihre Perspektive auf die konkreten Lehr-Lern-
Situationen an verschiedenen Stellen der Forschenden Lernwerkstatt ein.
In der Metaplanphase wird von jeder Lerngruppe ein Portrait der kon-
kreten Situation erstellt. Die Lernenden geben auf Karten Statements zur
Kritik und zur Zufriedenheit an der aktuellen Situation ab und dullern
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ihre Wiinsche und Ideen. Diese konnen zu dahinter liegenden Kategori-
en verdichtet werden.?

Kategorien wurden ohne Begrenzung zunichst fiir jede Lerngruppe und
jeden Bereich (Kritik, Zufriedenheit, Wiinsche) separat entwickelt, da
das Ziel nicht in einer abschlieRenden Systematisierung von Aussagen
bestand, sondern im Verstehen von Lernhandlungen in spezifischen Kon-
texten. Aus diesem Grund wurden die Originalaussagen nicht gekdirzt
oder ersetzt, sondern den gebildeten Kategorien zugeordnet, die ent-
sprechend von Gruppe zu Gruppe stark differieren konnten. Eine groRe
Zahl dieser Kategorien konnte zwei GrofSkategorien zugeordnet werden,
die sich in allen Gruppen wiederfanden: ,Lehrkraft-Lerner-Interaktion”
und ,Gestaltung der Lehr-Lern-Situation”. Wiederkehrend, wenn auch
nicht in allen Gruppen, wurden Kategorien gebildet, die der GroRkate-
gorie ,Prifung, Bewertung” zuzuordnen sind. Ohne Originalstatements
vorwegzunehmen, finden sich in den Lerngruppen hiufig folgende Ka-
tegorien:

Lehrkraft-Lerner-Interaktion

z. B. Respektvoller Umgang

z. B. Verstandnis, offenes Ohr, Hilfsbereitschaft

z. B. Vertrauensbasis

Gestaltung der Lehr-Lern-Situation

z. B. sinnlose Aktivititen/Inhalte

z. B. Methodeneinsatz, -transparenz

2 Der gesamte Auswertungsprozess wurde zirkular gestaltet, wobei ein Wechselspiel ent-
steht zwischen theoriegebundenem oder kategorialgeleitetem Denken zur Reflexion des
jeweiligen Vorverstandnisses und seiner Grenzen einerseits und der auf Erweiterung und
Irritation des Vorverstandnisses angelegten Betrachtung und Analyse des empirischen
Materials bzw. der Phdnomene andererseits. Zur Einfiihnrung einer Struktur in dem sich
auf hermeneutische Verfahren (Dilthey 1970; Klafki 1971/2001; Rittelmeier/Parmentier 2001)
und Kodierungsverfahren (Glaser/Strauss 1967/1998; Flick 2002) beziehenden Analysepro-
zess wurden drei Schritte aufgeschliisselt: (1) Aspekte identifizieren, (2) Zusammenhénge
und Strukturen zwischen den Aspekten entdecken und Kategorien entwickeln sowie (3)
Handlungen und Begriindungszusammenhénge verstehen. Der letztgenannte Teilschritt
leitet spéter zu einer grenzbewussten Typisierung der Handlungen {iber. Zur Analyse der
Metaplankarten wurde auf die Schritte Aspekte identifizieren und Kategorien entwickeln
zuriickgegriffen. Kategorien bilden hei3t, durch den Einsatz verschiedener Hilfsmittel (durch
Fragen, Vergleiche, Markieren von Zusammenhéngen etc.) aus dem Material heraus eine
angemessene Strukturierung der in den Statements identifizierten Aspekte zu erarbeiten.
Die Kategorienbildung dient dazu, durch die Strukturierung zu einem vertieften Verstand-
nis {iber den Gegenstand zu gelangen.

a4



2. Forschungsansatz, Methoden und Resultate

z. B. Orientierung an Teilnehmenden

Priifung, Bewertung (nicht in allen Gruppen)

z. B. Transparenz, Klausurvorbereitung

Andere (z. B. Organisation, Allgemeines, Gruppe)

1. Lerngruppe: ,Sek. 14

Die Interaktion zwischen Lehrkréften und Lernenden stellt einen wichti-
gen Aspekt der Lehr-Lern-Situation dar. In der Gruppe ,Sek. 1 wird die-
ser Punkt weniger in den AuRerungen zur Kritik als vielmehr im Kontext
der Wiinsche und Ideen verhandelt. Einzelne Lehrkréfte werden — im
Kontext der AuRerungen zur Zufriedenheit — pauschal als positiv be-
zeichnet, dem Sprachschema ,Sind in Ordnung! Weiter so!” folgend. In
den Kritik-Statements der Gruppe ,Sek. I werden viermal negative As-
pekte, vergleichbar mit Erfahrungen von Taktlosigkeit und Bevormun-
dung, beschrieben:

Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Kritik)®

Bevormundung Die Lehrer sollten uns nicht wie Kinder behandeln
Die Leute nicht wie im KINDERgarten !!! behandeln

Herablassung | Uberhebliche Lehrer |
Sonder- | alle Schiiler sollen gleich behandelt werden |
behandlung

Zum Ausdruck kommt ein Erleben von Bevormundung durch Lehrkréfte,
von denen sie sich ,nicht wie Kinder” bzw. ,nicht wie im Kindergarten”
behandelt fiihlen wollen. Auch Herablassung und Sonderbehandlung
werden kritisiert. Ausdruckstirker wird die Lehrkraft-Lerner-Interaktion
noch im Kontext der formulierten Wiinsche (21 von 33 Wunsch-State-
ments) der Gruppe ,Sek. I” deutlich:

3 Aus den Originalaussagen der Teilnehmenden (_I_(ursiv) wurden Kategorien (weil3 unter-
legt) gebildet, die wiederum in GroBkategorien (Uberschrift) zusammengefasst wurden.
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Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Wiinsche)

Respektvoller
Umgang

Wertschitzung
der Tn-Erfahrung

keine Sonder-
behandlung

Interessen-
vermittlung

Anteilnahme /
Riicksicht /
Verstandnis

Unterstiitzung /
Hilfsbereitschaft

radikaler
Schnitt / Lehr-
kraftwechsel

Es werden Wiinsche nach respektvollem Umgang, Wertschitzung der
Erfahrungen und Meinungen der Teilnehmer, gleicher Behandlung aller
Teilnehmer, Anteilnahme und Riicksicht, Unterstiitzung und Hilfsbereit-
schaft sowie der Interessenvermittlung genannt. In zwei Statements wer-
den Lehrerwechsel gewiinscht: ,jiingere Lehrer”, ,anderen Lehrer”. Der
Wunsch nach respektvollem Umgang, ,mehr Respekt vor Schilern”,
,Schiiler respektieren” wird in vier Statements thematisiert. Eine Wert-
schatzung der Erfahrungen und Meinungen der Teilnehmer wird zweimal
angesprochen ,Meinung der Schiiler ernst nehmen”. Gerechtigkeit in
Form gleicher Behandlung wird zweimal eingefordert: ,die Lehrer sol-
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mehr Respekt vor Schiilern
mehr Respekt vor Schiilern
Schiiler respektieren

Meinung der Schiiler ernst nehmen. Lehrer sollten
auch Schiilern Respekt entgegen bringen
Meinungen aller Schiiler ernst nehmen

Lehrer sollen alle Schiiler gleich behandeln
Lehrer sollen alle Schiiler gleich behandeln

Lehrer miissten etwas mehr auf die Wiinsche der
anderen eingehen

Lehrer sollten auf die Wiinsche der Schiiler eingehen
mehr auf Leute eingehen

Lehrer sollten den Schiilern entgegen kommen

Auf Leute achten
Verstédndnis
Verstandnis
Verstédndnis
mehr Geduld

Hilfestellung
Hilfsbereitschaft
Hilfsbereitschaft

jiingere Lehrer ([Fach B.], [Fach G.])
[Fach G.] anderen Lehrer
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len alle Schiiler gleich behandeln”. Inhaltlich wird ebenfalls ein Entge-
genkommen seitens der Lehrkrifte gewiinscht, eine von der Lehrkraft
initiierte Vermittlung der unterschiedlichen Interessen: ,Lehrer sollten
auf die Wiinsche der Schiiler eingehen” (in dhnlicher Formulierung
dreimal), oder: ,Lehrer sollten den Schiilern entgegenkommen”. Ganz
allgemein wird der Wunsch nach Anteilnahme, nach einem Anerken-
nen der jeweiligen — vermutlich als schwierig erlebten — personlichen
Situation gedullert: ,Verstandnis” (drei Statements) und ,auf Leute ach-
ten”. Gefordert wird ebenfalls von mehreren Personen Unterstiitzung
bzw. Unterstiitzungsbereitschaft: Die Stichworte ,Hilfestellung” und
,Hilfsbereitschaft” tauchen dreimal auf.

In der GrolRkategorie ,Gestaltung der Lehr-Lern-Situation” sind in der
Gruppe ,Sek. I” erneut die Aussagen sehr allgemein. Unterrichtsfacher
werden pauschal abgelehnt (sechs Statements) oder es wird pauschal
Zufriedenheit mit dem Fach gedulRert. Wiinsche nach besserer Gestal-
tung folgen dem Schema ,Unterricht besser gestalten” (5 Statements).
Verantwortungstibernahme durch Gestaltung durch die Lernenden selbst
wird in einem einzelnen Statement formuliert. Anderen Fachern oder
Themen (insgesamt vier Statements) gelten die Wiinsche an die Gestal-
tung der Lehr-Lern-Situation.

Die Kategorisierung der Statements verdeutlicht, dass in der Gruppe ,Sek.
I” die Lehrkraft-Lerner-Interaktion aus Sicht der Lernenden einen hoch-
gradig relevanten Bereich darstellt. Die bestehende Situation wird im
Kritikbereich verhiltnismiaRig wenig, aber durchaus von Einzelnen kriti-
siert, die offene Kritik der Interaktion wird indirekt im Bereich des Wiin-
schenswerten gedullert und nimmt dort eine dominante Position ein.
Die Kategorisierung bringt weiterhin zu Tage, dass die meisten State-
ments sehr allgemein gehalten sind.

Geht man (ber die Kategorisierung der Statements hinaus, kann man fiir
die Lerngruppe ,Sek. 1 folgende verdichtete Interpretationen formulie-
ren:

1. Die Teilnehmer definieren sich im Ganzen gesehen als Unterle-
gene, nicht als gleichberechtigte Partner. (Hierzu passt, dass sie
ihre Kritik nicht im Kritikbereich, sondern im Bereich Wiinsche
anbringen.)
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2. Auch in ihren Wiinschen verbleiben die Fahigkeit und die Be-
fugnis, Entscheidungen zu treffen und die Situation aktiv zu
gestalten, beim Lehrenden.

3. Deutlich wird in diesen Statements, dass die Teilnehmer eine
Verdanderung des (hierarchisch erlebten) Beziehungsgefiiges
anstreben und in gewisser Weise gehort und anerkannt werden
mochten. Sie stellen dabei aber die grundsatzliche Anordnung
der Macht- und Entscheidungsverhaltnisse nicht in Frage.

4. Die Lernenden wiinschen damit einerseits, aktiven Einfluss auf
die Inhalte zu nehmen, andererseits belassen sie die Entschei-
dung und Verantwortung bei der Lehrkraft.

2. Lerngruppe: ,Sek. 11“
In der Gruppe ,Sek. 11 stellt sich die Lehr-Lern-Situation in der Perspek-
tive der Lernenden deutlich anders dar als in der vorigen Gruppe. Die
Ansatzpunkte fur Kritik in der Gruppe ,Sek. 11” sind vielfiltig und diffe-
renziert, mit einer Ausnahme sind es nie mehr als zwei Statements, die
in die gleiche Richtung zielen.

Zufrieden werden Respekt und Anerkennung durch die Lehrkrafte kon-
statiert. Dass sich die Lernenden in der Interaktion als gleichwertige Part-
ner wahrnehmen, spiegelt sich implizit in den klar formulierten Anspri-
chen und Erwartungen, etwa an Methodentransparenz und Teilnehmer-
orientierung und Kompetenz der Lehrkrifte. Souveranitit im Umgang
wird auch dadurch ausgedriickt, dass regelmiBige Gesprache zwischen
den Akteuren gewiinscht werden.

Auffallig im Vergleich mit den anderen Gruppen ist, dass die Gestaltung
der Lehr-Lern-Situation in zwei Statements auf der Inhaltsebene kritisiert
wird, indem eine stdrkere Orientierung am Unterrichtsstoff gefordert wird:
,Projekt [Lernen lernen] nimmt zu viel Zeit in Anspruch” und ,nicht so
viel drum herum, Klausur bestehen, Abi bestehen!!!“. Neu ist die deutli-
che Thematisierung von Transparenz der Lehrinhalte. Fehlende Transpa-
renz wird einmal kritisiert, taucht aber mehrfach in den Wiinschen auf.
Verbessert wiirde die Lehr-Lern-Situation aus Sicht der Gruppe ,Sek. 11,
wenn mehr Transparenz hinsichtlich der Inhalte, Themen und zu bewal-
tigenden Aufgaben bestiinde. In drei Statements wird dies explizit ge-
wiinscht: ,Uberblick tiber den zukiinftigen Stoff“, ,detaillierte Auflistung
des Lehrplans, der Themen” und ,genaue Festlegung, was vorausgesetzt
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wird — man selbst zusatzlich erarbeiten muss”. Hinsichtlich der Prifun-
gen (s. u.) wird darauf noch einmal Bezug genommen.

Der Blick auf die Unterrichtsgestaltung ist ebenfalls vielschichtig, teils
wird sie positiv als interessant, abwechslungsreich und aktivierend be-
wertet, teils als ,monoton” kritisiert. ZahlenmaRBig dominiert im The-
menfeld Gestaltung der Lehr-Lern-Situation eine Reihe von Kritikpunk-
ten und Vorschlagen zur Methodenvielfalt. Das Spektrum reicht von all-
gemeinen Formulierungen wie ,mehr Abwechslung (Stoff interessanter
gestalten)” (ber erste Richtungswiinsche wie ,mehr Kreativitit/Span-
nung”, ,Gestaltungsideen fiir den Unterricht (Rollenspiel, Theater etc.)”
oder ,ein nach Lernmethoden gestalteter Unterricht” bis hin zu konkre-
ten Vorschldgen: ,Englisch sprechen” und ,Gruppenarbeit”. Kritisch wird
in einem Statement auf die Methode Gruppenarbeit Bezug genommen
und angemerkt, dass ,Gruppenarbeit mit mehr als drei Personen unef-
fektiv” ist. Starkerer Praxisbezug wird angemahnt, um das Wissen dauer-
hafter zu speichern: ,mehr Wissensfestigung durch praktische Aspekte”.
Zwei Statements thematisieren Uberforderung und Hilfestellung: ,mehr
Hilfen anbieten (auch zeitlich)” und ,an Wissen wird zu viel vorausge-
setzt”.

Ein anderes Unterthema bildet das selbstgesteuerte Lernen. Es wird — im
diametralen Gegensatz zu zwei anderen Statements — eine Intensivie-
rung der Selbststeuerungsanteile gewiinscht: ,mehr Hilfestellung oder
Richtungsweisung fiir das Lernen zu Hause (bin oft desorientiert)” und
,mehr Riickmeldung der Lehrer — war das selber Angeeignete richtig”.

Die Thematisierung von Priifung und Bewertung zeigt, dass es sich um

ein vergleichsweise bedeutsames Thema handelt, das offen angegangen
wird.

Priifung, Bewertung (Zufriedenheit)

Transparenz / Detaillierte Vorbereitung, Klausur — Erérterung
Klausur- Klausuraufbau wird griindlich besprochen
vorbereitung dass man weil3, was gelernt werden muss vor der
Klausur
gute Klausurvorbereitung
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Priifung, Bewertung (Kritik)

Klausur- Mangelnde Vorbereitung auf die Klausur
vorbereitung keine gute Vorbereitung auf Klausuren
Leistungsstand Notenzwischenstand wére schén
transparent

machen

Hier taucht erneut das Thema Inhaltstransparenz auf, das bereits im Kon-
text der Gestaltung kurz erwdhnt wurde. Die Moglichkeit, sich punktge-
nau auf Priifungen vorzubereiten, stellt in der Gruppe ,Sek. 11“ ein wich-
tiges Element der Zufriedenheit dar. Die Thematisierung von Transpa-
renz ist im Vergleich mit anderen Gruppen ungewdhnlich.

Die Lehrkraft-Lerner-Interaktion gerat auch in der Gruppe ,Sek. 11” ins
Blickfeld, allerdings mit einer anderen Ausrichtung als in den tbrigen
Gruppen. Der respektvolle Umgang zwischen Lehrkriften und Lernen-
den wird im Bereich Zufriedenheit dokumentiert in Statements wie ,auf
Vorschldge und Wiinsche wird eingegangen” und ,Wiinsche und Mei-
nungen anderer werden respektiert”.

Infrage gestellt werden durchaus die Vermittlungskompetenz der Leh-
renden und ihre Bereitschaft, sich auf die Lernenden einzustellen:

Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Kritik)

Methodentrans- was bezweckt der Lehrer — was will er von uns?
parenz was bezweckt der Lehrer mit seiner Vorgehensweise?
Teilnehmer- Lehrer, die nicht auf Teilnehmer eingehen wollen,
orientierung wechseln

reden ohne Ende, ohne dass man (Lehrer) darauf
achtet, ob man versteht

Kompetenz in nicht das Gefiihl zu haben, dass der Lehrer unvorbe-
der Vermittlung reitet ist

zu viel Durcheinander, wenn man neben dem zu Ver-
mittelnden noch andere unwichtige Dinge erklért wer-
den
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,Zu viel Durcheinander, wenn neben dem zu Vermittelnden noch an-
dere unwichtige Dinge erkldrt werden” und ,das Gefiihl zu haben, dass
der Lehrer unvorbereitet ist” verweisen auf deutlich andere Interakti-
onskritik als in den anderen Gruppen. Auch fehlende Orientierung an
den Teilnehmern wird kritisiert: ,reden ohne Ende, ohne dass man (Leh-
rer) darauf achtet, ob man versteht” und — selbstbewusst mit einem
radikalen Vorschlag versehen — ,Lehrer, die nicht auf Teilnehmer ein-
gehen wollen, wechseln”. Fehlende Transparenz, was die Unterrichts-
methoden und Ziele angeht: ,was bezweckt der Lehrer mit seiner Vor-
gehensweise?” und ,was bezweckt der Lehrer — was will er von uns?”
verweisen darauf, dass die Lernenden die Lehrkréfte und ihre Kompe-
tenzen durchaus skeptisch beobachten, wenn der Sinn des Lernens oder
der Methode ihnen nicht offengelegt wird. Der Wunsch nach individu-
eller Riickmeldung, fachlicher Begleitung und Hilfestellung von Seiten
der Lehrkrifte spiegelte sich bereits im Kontext der selbstbestimmten
Lerneinheiten in der Lehr-Lern-Situation, wo Unterstiitzung angemahnt
wurde (s. 0.).

Die Organisation betreffend tauchen in der Gruppe ebenfalls Besonder-
heiten auf. Drei Statements wiinschen die Moglichkeit, das Angebot in-
dividueller und flexibler nutzen zu kénnen. In einem Fall wird ein ,Kurs-
system — angepasst an das Vorwissen” angeregt, im zweiten eine ,flexib-
lere Unterrichtsgestaltung fir Lehrer und Schiler”, und im dritten
Statement wird implizit der Wunsch formuliert, dass die Einrichtung in-
dividuelle Konzepte fur die Teilnehmer entwickelt und zuldsst: ,neue
Wege, spezifischer Weg zum Ziel (Abi) zeigen”.

Die Kategorisierung der Statements verdeutlicht, dass in der Gruppe ,Sek.
II” die optimale Anpassung der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation an
die Lernenden im Zentrum der Aufmerksamkeit steht und Fragen des
Respekts in der Lehrkraft-Lerner-Interaktion keine grofle Bedeutung ha-
ben.

Verdichtet und als Interpretationen lasst sich tiber die Gruppe ,Sek. 11
Folgendes notieren:
1. Die Lernenden haben Interesse an einem optimalen Lernerfolg.
2. Sie verstehen sich als aktive Partner im Lehr-Lern-Prozess, die
auch Verantwortung fiir die Lehr-Lern-Situation tibernehmen.
Von den Lehrkriften fiihlen sie sich respektiert.
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3. Das Verhalten von Lehrkriften, die nicht hinreichend auf die
Lerngruppe und deren spezifische Lernbediirfnisse eingehen,
wird nicht kritiklos hingenommen.

4. Aus Sicht der Lernenden ist ein ,Abspulen von Stoff” ein Zei-
chen von nicht-akzeptabler Inkompetenz.

5. Die Lernenden fiihlen sich selbststindig genug, um Lernpro-
zesse eigenverantwortlich zu steuern.

6. Sie erwarten von den Lehrkriften eine maximale Transparenz
tber den Lehrplan und die Priifungserwartungen.

3. Lerngruppe: ,,Handwerk*

In der Gruppe ,Handwerk” fdllt bei der Zuordnung der Statements auf,
dass anders als in der Gruppe ,Sek. 11” die Methoden der Gestaltung
nicht im Vordergrund der Lehr-Lern-Situation stehen, sondern die Chan-
ce, sich den Lernstoff mit Unterstiitzung anzueignen. Lehrkraft-Lerner-
Interaktionen werden kaum kritisiert. Ahnlich wie in der Gruppe ,Sek.
11” bezieht sich eine Reihe der Statements auf das Thema ,Bewertung,
Priifung”. Eine Schwierigkeit der Kategorisierung besteht darin, dass die
Statements zur Gestaltung der Lehr-Lern-Situation sich teilweise auf die
Einrichtung vor Ort beziehen, teilweise auf eine Berufsschule, welche
die Lernenden ebenfalls im Rahmen der Ausbildung besuchen. Nicht
immer ist deutlich formuliert, worauf sich die Aspekte beziehen. Durch-
gdngig wird die Einrichtung vor Ort gegentiber der Berufsschule positi-
ver dargestellt.

Thematisiert wird in der Gruppe ,Handwerk” die Moglichkeit, sich die
Lerninhalte anzueignen. Besonders betont werden Inhalte der Lehr-Lern-
Situation, die sich nicht ausschlieBlich auf Vermittlung der praktischen
Kompetenzen beziehen: ,Gut, dass wir Theorie haben” steht auf einer
Karte, zwei andere weisen mit dem Hinweis auf , Theorie” und ,,Stiitzun-
terricht” in die gleiche Richtung. Die Wiederholung schwieriger Inhalte
wird ebenso hervorgehoben, zweimal in allgemeiner Formulierung:
,Lernstoff, der schwierig ist, genau wiederholen”, einmal in personenbe-
zogener Form: ,die Wiederholung mit der Meisterin, Stiitzlehrerin”. Trotz
der Unterstiitzung werden die Menge der zu lernenden Inhalte und die
Klarheit der Darstellung durchaus kritisiert. In zwei Statements wird ,nicht
so viel lernen”, in zwei anderen mehr Klarheit und ,verstandlichere Auf-
gabenstellung” angemahnt. Hier steht speziell die Berufsschule in der
Kritik, deren Lerntempo ebenfalls nicht allen Teilnehmern gerecht wird.
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Ein separates und ungewohnliches Thema sind ,Stérungen und Unter-
brechungen beim Lernen”. Unterbrechungen und Stérungen beim Ler-
nen werden in beiden Einrichtungen kritisiert, stiarker aber in der Ein-
richtung vor Ort. Dieser Punkt wird in vier Statements angesprochen,
jeweils in @hnlicher Formulierung als ,keine Unterbrechungen bei The-
orie”.

Bezogen auf die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation werden die beste-
henden Selbststeuerungs- bzw. Freiheitsgrade im praktischen Lernen
positiv benannt. Drei Statements im Kontext der Zufriedenheit ,Projekte
selbst planen”, ,freie Kreativitat” und ,Kreativitat ausleben kénnen” do-
kumentieren dies.

Die Lehrkraft-Lerner-Interaktion wird siebenmal positiv hervorgehoben,

Hilfestellungen und Hilfsangebote und das ,offene Ohr” der Lehrkrifte
werden dokumentiert:

Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Zufriedenheit)

.offenes Ohr” Versténdnis bei den Ausbildern
ein offenes Ohr
Hilfsbereitschaft
partnerschaftl. Diskussionen bei Konflikten
Umgang
Hilfestellung Hilfe bei Problemen, wenn man etwas nicht versteht

Hilfe beim Lernen
die Wiederholungen mit der Meisterin, Stiitzlehrerin

Bemangelt wird in zwei Statements, deren Formulierung einen Bezug
auf die Berufsschule nahe legen, ,das Verhalten mancher Lehrer”. Ideen
zur Veranderung der Interaktion zwischen Lehrkréften und Lernenden
gibt es in schriftlicher Form zweimal, die im Grunde eine graduelle Ver-
besserungen anstreben: ,dass man manchmal besser verstanden wird”
thematisiert ein Mehr an Verstindnis, und ,Riickmeldung — freier, offe-
ner” entsprechend die Moglichkeit zur Offenheit.
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Thematisiert werden auch Bewertungen und Priifungen. Es geht um das
Abschaffen von Priifungen und ein Reduzieren von Bewertungssituatio-
nen:

Bewertung, Priifung (Kritik)

abschaffen, Priifungen abschaffen
reduzieren nicht so viele Tests in der Schule
Transparenz, Tests sollten besser vorbereitet werden,

Vorbereitung

Bewertung, Priifung (Wiinsche)

Ziel erreichen | die Priifung und Ausbildung zu schaffen |

Leistungs-/ | dass der Druck beim Lernen nachlédsst |
Erfolgsdruck

,Nicht so viele Tests“ und eine hohere Transparenz und Vorbereitung
der Prifungen werden gewiinscht. Grundsitzliche Wiinsche in der Grup-
pe ,Handwerk” gelten dem Ziel, ,die Prifung und Ausbildung zu schaf-
fen”, und einem nachlassenden Leistungs- und Erfolgsdruck.

Auf die Organisation und Zeitplanung wird mehrfach Bezug genommen.
Eine Verianderung der vorgegebenen Zeitplanung wird als Wunsch the-
matisiert, es wird im Rahmen des Gesamtkontingents mehr Zeit fiir ein-
zelne Bausteine gewiinscht: zweimal ,mehr Zeit fiir Theorie”, einmal
,mehr Zeit fiir Berichtsheft” und einmal mehr Regenerationszeit: ,mehr
Zeit fur Pausen”. Auch zu Zeitrhythmen, hier aber stark den Aspekt der
Selbststeuerung hervorhebend, wird in einem weiteren Statement der
Vorschlag gedulRert, die ,Unterrichtszeit selbst [zu] bestimmen”.

Uber die Kategorisierung hinaus lassen sich folgende Thesen formulie-
ren:
1. Die Gruppe hat ein klares Bild von sich als Lernenden, denen
ein Mehr an Unterstiitzung hilft.
2. Die Lernenden erleben die Lehrkrifte als unterstiitzend und hilfs-
bereit.
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3. Unterstlitzung im Lernprozess wird positiv wahrgenommen.

4. Kritisiert werden diejenigen Faktoren, die die Lernenden im Pro-
zess des Aneignens von Lerninhalten storen.

5. Die Lernenden schitzen Selbststeuerungs- und Freiheitsgrade
im Angebot.

4. Lerngruppe: ,Handel“
Die Gruppe ,Handel” dufert sich im Vergleich mit anderen Gruppen
wenig in der Metaplanphase. Es liegen insgesamt nur neun Karten zur
Zufriedenheit, fiinfzehn zur Kritik und zwolf Statements zu Wiinschen
zur aktuellen Lehr-Lern-Situation vor. Die Aussagen weisen in divergie-
rende Richtungen. In dieser Gruppe wichen die offen und die anonym
verdeckt gedulerten Aussagen voneinander ab.

Einige Aspekte der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation werden von den
Lernenden positiv bewertet. Der Versuch, eine realititsnahe Lernsituati-
on zu erzeugen, in der Gelerntes angewendet werden kann — die ,, Ubungs-
firma” —, wird positiv hervorgehoben ebenso wie ,Fahrten zu Messen”
und dass ,probiert [wird], im Team zusammen zu arbeiten”. Bezogen
auf die Inhalte wird einmal Zufriedenheit mit einem bestimmten Fach
(sowie der entsprechender Lehrkraft) gedufert. Ein Statement streicht den
Aspekt inhaltlicher Mitbestimmung heraus: ,das Eingehen auf Themen,
wenn wir es fur wichtig halten, z. B. bei Arbeiten.”

Acht AuBerungen beziehen sich kritisch auf die Gestaltung der Lehr-Lern-
Situation. In zwei Féllen wird eine Strukturlosigkeit kritisiert: ,an man-
chen Tagen haben die Ausbilder tiberhaupt keinen Plan, was die mit uns
machen” und ,teilweise schlecht geplanter Unterricht”. Ein weiteres State-
ment geht in eine dhnliche Richtung, betont aber starker den Aspekt der
Sinnhaftigkeit bzw. Sinnlosigkeit: ,keine sinnlose Beschaftigung in Firma
und Unterricht”. Monotonie und Langeweile werden in zwei anderen
Statements kritisiert, die dem Themenbereich Methoden zugeordnet wur-
den: ,monotones Lernen” und ,manchmal ist es richtig langweilig”. Auch
die Inhalte werden in zwei Statements kritisch in Frage gestellt. Zum ei-
nen wird das ganze Fach als unsinnig deklariert: ,Unterricht ist unsin-
nig”, zum anderen die inhaltliche Differenz zur Berufsschule kritisiert:
LUnterrichtsstoff ist ganz anders als in der Berufsschule”. Ein weiterer As-
pekt der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation, der in einem Statement kriti-
siert wird, ist mangelnde Fachkompetenz seitens der Lehrkraft.
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Hinsichtlich der Inhalte wird eine starkere Orientierung an der Berufs-
schule als wiinschenswert angesprochen: ,Der Trager sollte sich mehr
an dem Berufsschulunterricht orientieren.” Fachkompetenz seitens der
Lehrkrifte ist eine weiterer Aspekt, der notwendig und wiinschenswert
erscheint: ,Lehrer oder Ausbilder das lehren lassen, was sie auch wirk-
lich konnen, und nicht jemanden lehren lassen, der kaum Ahnung davon
hat”. Zwei Vorschlage zur Veranderung von Lehr-Lern-Methoden liegen
vor: ,Neue Methoden im Unterricht” lautet der eine, der andere be-
schreibt ein wichtiges methodisches Problem, ohne eine Losung bieten
zu konnen: ,Den Ernst eines richtigen Unternehmens niher bringen,
denn es baut niemanden auf, wenn er weil}, er verkauft ,Luft’.” Gegen-
satzliche Wiinsche tauchen zum Themenfeld Lernatmosphare/Leistungs-
druck auf. Der Wunsch nach ,mehr Spall beim Lernen” ist mit dem
Wunsch nach ,mehr Druck ausiiben” schwerlich vereinbar. Hier wer-
den interne, unterschiedliche Bediirfnisse und Vorstellungen zur Losung
bestehender Probleme deutlich. In zwei anderen Statements wird
allerdings eine starkere Orientierung der Lehr-Lern-Situation an den Be-
dirfnissen und Problematiken der Teilnehmer gewiinscht: ,mehr auf
Bedurfnisse eingehen!” und ,es muss mehr eingegangen werden auf Lern-
problematiken”.

Kontrastiert man die Statements der Gruppe ,Handel” mit denen der
Gruppe ,Sek. 11”, so fallen erhebliche Differenzen auf, was das Bediirf-
nis nach intensivem Austausch zwischen Lernenden und Lehrkriften und
die Anspriiche an die Interaktion betrifft. Die Gruppe ,Handel” zeigt
sich in den Statements diesbeziiglich wenig interessiert.

Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Zufriedenheit)

Freundlichkeit, dass die Ausbilder weiterhin so nett bleiben, tolerant
Toleranz usw.

die neuen Ausbilder sind alle o.k., weiter so

Das Versténdnis und die Toleranz
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Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Kritik)

Personen-bezo- | Mit Person ... macht es keinen Spal3
gene Ablehnung

Respekt undiszipliniertes Verhalten sowohl der Ausbilder wie
der Auszubildenden

Bevormundung Manchmal tun die Ausbilder so, als ob sie besser
iiber unsere Probleme Bescheid wissen

Empfindlichkeit

Ausbilder sollen Kritik nicht persénlich nehmen! |

Lehrkraft-Lerner-Interaktion (Wiinsche)

Verstandnis | mehr Verstdndnis! |

Zufrieden wird an drei Stellen die Freundlichkeit und Toleranz der Lehr-
kréafte gelobt: ,die neuen Ausbilder sind alle o.k., weiter so”, ,dass die
Ausbilder weiterhin so nett bleiben, tolerant usw.” und ,das Verstandnis
und die Toleranz”. Vier kritische Statements akzentuieren unterschiedli-
che Aspekte. In einem Fall wird eine Person abgelehnt. In einem ande-
ren Fall wird eine Art Uberheblichkeit oder Bevormundung seitens der
Lehrkrafte, bezogen auf die personliche Situation der Teilnehmer, ausge-
macht: ,manchmal tun die Ausbilder so, als ob sie besser tiber unsere
Probleme Bescheid wissen”. Eine dritte Kritik bemangelt fehlenden Re-
spekt im Umgang aller Personen miteinander: ,undiszipliniertes Verhal-
ten — sowohl der Ausbilder wie der Auszubildenden”. Eine vierte Aufe-
rung geht demgegentiber in eine andere Richtung und beanstandet eine
zu hohe Empfindlichkeit der Lehrkrifte in der Auseinandersetzung mit
Teilnehmern: , Ausbilder sollen Kritik nicht personlich nehmen”. Ge-
wiinscht wird auf einer Karte ,mehr Verstandnis!“. Zumindest ein Teil
der Gruppe pladiert damit fiir weniger personliche Betroffenheit und Ein-
mischung. Auch Formulierungen wie ,nett” und ,tolerant” verweisen
auf ein Bediirfnis nach Verstandnis und Toleranz, das tendenziell eher
auf Distanz als auf Nihe abzielt.

Verdichtet man die Erkenntnisse aus der Kategorisierung der Statements
der Gruppe ,Handel”, so lassen sich folgende vorlaufige Aussagen fest-
halten:
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1. Die Lerngruppe schitzt eine tolerante Grundhaltung und ein
verstandnisvolles Verhalten der Lehrkréfte.

2. In der Gruppe existieren gegensitzliche Vorstellungen, in wel-
che Richtung sich die Situation verandern sollte: mehr Spal}
versus mehr Druck, mehr Verstindnis und Eingehen auf die in-
dividuelle Person versus weniger Sensibilitat und keine Einmi-
schung in Individuelles.

3. Freundliche Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden wird
— von einem Teil — positiv gewertet.

4. Fachkompetenz der Lehrkrifte, strukturierter Unterricht und sinn-
volle Praxistatigkeiten umschreiben das Spektrum der Erwar-
tungen der Lernenden an die Lehr-Lern-Situation.

5. Die Einrichtung einer Scheinrealitat zum praxisbezogenen Ler-
nen wird von den Lernenden grundsitzlich positiv bewertet.
Die Lerngruppe problematisiert, dass selten die Spannung ech-
ter Verantwortlichkeit aufkommt.

6. Die Themen Prifung und Bewertung tauchen explizit nicht auf,
aber es gibt eine Aufmerksamkeit fiir Differenzen zwischen den
Lerninhalten beider beteiligter Einrichtungen, was indirekt auf
das Thema Priifungswissen verweist.

5. Lerngruppe: ,Biiroarbeit”

Die Gruppe ,Buroarbeit” dulert ihre Kritik an der Lehr-Lern-Situation
sehr offen und ausfihrlich. Fast die Halfte aller Kritik-Statements dieser
Gruppe, 27 Karten, thematisieren die Interaktion und die Beziehungen
zwischen den Lehrkriften bzw. Betreuern und den Teilnehmenden. Fiinf
Unterkategorien wurden in der GroBkategorie ,Lehrkraft/Betreuer-Ler-
ner-Interaktion” aus dem Material der Kritikkarten gebildet: ,Zerstorte
Vertrauensbasis”, ,Negative Sicht auf Teilnehmer und Entwertung”, , Takt-
losigkeit im Sprechen”, ,Bevormundung/Arroganz” sowie ,Kommuni-
kationskompetenz”.

Aus Sicht der Teilnehmenden besteht keine Vertrauensbasis; acht State-
ments weisen direkt darauf hin, z. B.: ,Vertrauensbruch!”, ,Vertrauen zu
den Betreuern”, kein Vertrauen”. Ebenfalls hiufig wird eine pessimisti-
sche, negativ wirkende Haltung der Betreuer kritisiert. Taktlosigkeit im
Umgang wird bemangelt, sowohl den Ton als auch den Inhalt betref-
fend: ,Unfreundlichkeit der Betreuer”, ,Anmache, der Ton, wenn Kritik
an Teilnehmern getibt wird“, ,Vorwiirfe” und ,Mobbing/Hetze der Be-
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Lehrkraft/Betreuer-Lerner-Interaktion

Taktlosigkeit
im Sprechen

Zerstorte
Vertrauensbasis

Negative Sicht
auf die Teilneh-
mer und
Entwertung

Bevormundung/
Arroganz

Gesprachsformen
— Kompetenz

Vorwiirfe

~Anmache”, der Ton, wenn Kritik an Teilnehmern
gelibt wird

Mobbing/Hetzen der Betreuer, Betreuer versuchen
Teilnehmer gegeneinander auszuspielen
Unfreundlichkeit der Betreuer

Vertrauen

Information (iber persénliche Angelegenheiten sollten
von Vorgesetzten vertraulich behandelt werden
Zuverléssigkeit! Im Bezug auf Versprechen, Aussa-
gen, Vertrauen

Hinter dem Riicken reden, nicht offen reden (Betreuer)
Vertrauensbruch!

Offenheit

Vertrauen zu Betreuern

Wenig oder gar kein Vertrauen zu den Betreuern

Menschenbild, das als Basis dient, wandeln in positi-
ven; kein negatives Menschenbild mehr
Demotivation durch Betreuer

Die Behandlung durch Betreuer!

Hilfe bieten statt noch mehr Druck machen

Die Trdume/Wiinsche nicht immerzu kritisieren
Wenig Verstéandnis der Ansprechpartner

Keine Ausgrenzung mehr

Weniger Bevormundung

Nicht nur die Betreuer haben das Rad erfunden”
Kompetenzmangel

Kompetentere Betreuer

Fachkompetenz der Betreuer

Betreuung

Kommunikation
Feedback
Kritikfahigkeit

treuer, Betreuer versuchen Teilnehmer gegeneinander auszuspielen”. In
zwei Statements wird beanstandet, dass die Erfahrungen und Standpunkte
der Teilnehmer nicht genitigend wertgeschatzt werden, den Betreuern
wird Bevormundung bzw. Arroganz vorgeworfen: ,Weniger Bevormun-
dung” und ,Nicht nur die Betreuer haben das Rad erfunden”. Als weite-
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rer Aspekt der Lehrkraft/Betreuer-Lerner-Interaktion wird dreimal ein
Kompetenzmangel der Betreuer kritisiert, z. B. ,Fachkompetenz der Be-
treuer” oder ,kompetentere Betreuer”, dreimal werden spezifische Ge-
sprachsformen bzw. Kompetenzen angemahnt: ,Kritikfahigkeit”, ,Kom-
munikation” und ,Feedback”.

Den zweiten grofsen Block der Kritikkarten bilden die Statements zur
Gestaltung der Lehr-Lern-Situation; hier liegen knapp zwanzig Karten
vor. Fuinf Unterpunkte lassen sich herauskristallisieren: ,sinnlose Aktivi-
taten”, ,Methoden”, ,Inhalte/Orientierung an den Teilnehmern”, ,An-
reize schaffen”, ,Praxisbezug”. Die Inhalte werden beanstandet, da sie
sich nicht an den individuellen Voraussetzungen, Bedirfnissen, Qualifi-
kationen und Interessen der Teilnehmer orientieren. Finf Statements
heben diesen Aspekt der fehlenden (individuellen) Teilnehmerorientie-
rung hervor: ,Wenn Unterricht, nicht so schablonenhaft fiir alle dassel-
be, sondern individueller und zielorientierter fiir jeden!”, ,griindliche
Bestandsaufnahme, wo stehen die Teilnehmer, wo wollen/kénnen sie
hin, ,Eingehen auf Starken/Schwéchen der Teilnehmer”, ,Beachten des
Lebenskontextes” und ,Beachten der Praxis-/Lebenserfahrung der Teil-
nehmer”. Ebenfalls auf der Inhaltsebene wird (viermal) die Sinnlosigkeit
von Aktivititen kritisiert: ,Eher sinnloser Unterricht”, ,Unsinnige Tatig-
keiten ..., ,Keine Zeitfiiller mehr ... sondern sinnvolle Aktivititen” und
,Beschiftigungstherapie’” lauten die AuRerungen. Zu den Methoden fin-
den sich finf Karten, die mehr oder weniger pauschal die Unterrichtsge-
staltung bemangeln: ,Unterricht”, ,Unterrichtsgestaltung”, ,Anleitung”,
,Konzept des Lehrstoffes” und ,Nur Aufzihlung von Wissen”. Kritisiert
wird weiter dreimal der fehlende Praxisbezug: ,Praxis-Ferne”, ,Nihe
zum Arbeitsmarkt” und ,Ferne der Betreuer vom beruflichen Alltag”. Ein
weiterer negativ beschriebener Aspekt der Gestaltung der Lehr-Lern-Si-
tuation besteht darin, dass zu wenig Anreize geschaffen werden: ,Moti-
vation” und ,Ziele ansprechend gestalten”.

Zur Organisation des Angebots werden sechs Kritikstatements abgege-
ben. Hier wird von den Teilnehmern die Kommunikation innerhalb der
Institution bemangelt: ,Desinteresse der Betreuer an Institution” und ,Feh-
lende Kommunikation zwischen Betreuern ...”. Dariiber hinaus kritisie-
ren sie die wechselnden Zustandigkeiten: ,Keine richtigen und konkre-
ten Ansprechpartner” und ,nicht stindig wechselnde Dozenten”. Als
dritter Kritikpunkt der Organisation des Angebots werden (zweimal) die
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Praktika angesprochen. Hier werden mehr Wahlfreiheiten gewiinscht und
Unterstiitzung seitens der Betreuer: ,wenn eines gefunden, dann auch
unterstiitzen”.

Erganzend werden die tber die reinen Lehr-Lern-Angebote hinausge-
henden Unterstiitzungsformen bemangelt. Fehlende Unterstiitzung bei
der Vermittlung auf dem Arbeitmarkt thematisieren drei Statements,
einmal wird ,Panik der Betreuer wegen Stellenvermittlung” kritisiert.
Weitere Kritikpunkte sind zum einen das beschriankte Mitspracherecht:
,mehr Mitbestimmungsrecht”, und zum anderen das Ausblenden des
Zwangscharakters des Angebots: ,dieses Jahr ist doch nicht freiwillig”.

Durch die Kategorisierung der Kritik-Statements wird deutlich, dass in
diesem Fall, in dieser Gruppe, die Lehrkraft-Lerner-Interaktion eine do-
minante Position in der Bewertung des Lehr-Lern-Geschehens einnimmt.
Gleiches spiegelt sich in dieser Gruppe auch beziiglich der Statements
zu den ,Wiinschen”, in denen haufig ein akzeptierender Umgang und
eine gute vertrauensvolle Grundlage gefordert werden. Die Gruppe du-
Rert 36 Ideen bzw. Wiinsche, davon thematisiert ein Drittel der Aussa-
gen die Interaktion zwischen Lehrkraften/Betreuern und Teilnehmern.

Lehrkraft/Betreuer-Lerner-Interaktion

Vertrauensbasis Eine Vertrauensgrundlage schaffen und erhalten
Das Gefiihl zu haben, akzeptiert zu werden!

Das Gefiihl zu haben, akzeptiert zu werden
Ernst genommen werden

Sich auf die Betreuer verlassen kénnen!

Kritik aufnehmen Kritik und Wiinsche ernst nehmen
Offenheit fiir Kritik

Einflussnahme RegelméaBige Diskussionen (Feedback) mit den Teil-

durch nehmern

.Feedback” In regelméBigen Absténden Feedback durch die
Gruppe an die Betreuer, dann evtl. Neuausrichtung/
Neuorientierung

Kompetenz der Schulung (!) fiir die Betreuer

Betreuer Besserer Uberblick bei den Betreuern!

gezielte Vorstellungen der Betreuer
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Die Themenfelder sind: Vertrauensbasis, Kritikbereitschaft, Feedback und
Kompetenzen. Die Vertrauensbasis und ein respektvoller Umgang
miteinander werden fiinfmal angesprochen.

Der Umgang der Betreuer mit Kritik wird angesprochen, es wird , Offen-
heit fur Kritik” und ,, Kritik und Wiinsche ernst nehmen” erwiinscht. Eine
aktive Einflussnahme durch Feedback-Runden wird zweimal gedulRert,
verbunden mit der Vorstellung, dadurch auch eine ,Neuausrichtung/
Neuorientierung” des Angebots zu ermoglichen. SchliefSlich wird — die
Interaktion betreffend — eine hthere Kompetenz der Betreuer gewiinscht.

Der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation sind etwas mehr als ein Drittel
der Wunsch-Statements gewidmet. Hier geht es um die Aspekte: indivi-

Gestaltung der Lehr-Lern-Situation (Wiinsche)

Inhalte — sinnvolle praxisorientierte Aufgaben
praxisorientiert Anwendungsorientierung
Methoden Ganzheitlicher Unterricht statt Gehirntraining!
Weg von der Oberflédchlichkeit, hin zur Tiefe =
.Lebenslernen®!
,Howtodo”
Teamarbeit
Atmosphire Blick nach vorn
Weniger Druck!
individuelle Mehr individuelle (,psychosozial kompetente”)
Beratung Beratung und Hilfe bzw. Unterstiitzung

konkret (!) am Arbeitsmarkt orientierte Beratung
(fachspezifische Beratung)

Welche Tétigkeiten vermitteln Sinn? Welcher Beruf
passt dazu? Was kann ich wirklich gut? Wie kann ich
das umsetzen?

Zielorientierung gezielte Qualifikation

(individuell)

aktive Eigene Vorstellungen verwirklichen diirfen

Mitgestaltung Beteiligung der Teilnehmer — sofern erwiinscht — an
der Gestaltung der MaBnahme! In einem sinnvollen
Rahmen!
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duelle Beratung, aktive Mitgestaltung, individuelle Zielorientierung, At-
mosphare, praxisorientierte Inhalte und methodische Gestaltung.

Individuelle Beratung wird ausfiihrlich thematisiert: ,Mehr individuelle
(,psychosozial kompetente”) Beratung und Hilfe bzw. Unterstiitzung”,
,konkret (!) am Arbeitsmarkt orientierte Beratung (fachspezifische Bera-
tung)” und ,Welche Tétigkeiten vermitteln Sinn? Welcher Beruf passt
dazu? Was kann ich wirklich gut? Wie kann ich das umsetzen?”. Aktive
Mitgestaltung und Freiriume werden gewiinscht, um auch ,eigene Vor-
stellungen verwirklichen [zu] diirfen”, wobei dies in einem ,sinnvollen
Rahmen” erfolgen sollte. Individuelle Zielorientierung wird einmal ge-
wiinscht, formuliert als ,gezielte Qualifikation”. Der Atmosphére der Lehr-
Lern-Situation lassen sich zwei Statement zuordnen. Der ,Blick nach
vorn” wird gewiinscht, ebenso wie ,weniger Druck”. Die Inhalte wiin-
schen sich die Teilnehmer praxisorientierter. In zwei AuRerungen wird
angeregt, ,sinnvolle praxisorientierte Aufgaben” zu stellen und ,Anwen-
dungsorientierung” im Blick zu haben. Zur methodischen Gestaltung
der Lehr-Lern-Situation gibt es vier Statements. Die Wiinsche gehen in
zwei Richtungen, zum einen sollte die Lernsituation starker ganzheitlich
und am Leben der Teilnehmer orientiert sein; zum anderen werden Me-
takompetenzen und spezifische Herangehensweisen gewtiinscht.

Wiinsche und Ideen zur Organisation des Angebots sind weniger stark
vertreten (sechs Karten). Zwei dieser Statements sprechen die Praxisan-
teile an. Es werden ,Exkursionen in Betriebe” und ,Erfolgreiche Prakti-
ka” vorgeschlagen. Allgemein wird eine ,Umstrukturierung der Weiter-
bildung” gewiinscht. Die Verwaltung betreffend, wird mehr Zuverlas-
sigkeit gewiinscht, und hinsichtlich der Personalstruktur wird eine klare
Aufteilung gefordert: ,Fir jede Mallnahme getrennte Betreuer”, um In-
teressenkonflikte zu vermeiden. Schliellich wird indirekt die Einfiih-
rung einer Problemklarungsstelle angeregt: ,Fir alle Beteiligten, Teil-
nehmer, Dozenten, Vorgesetzte Moglichkeiten, Probleme durch unab-
hangige ,Supervisoren’ anschauen zu lassen! Hilfe in Anspruch nehmen
konnen!”

Bezogen auf die Lerngruppe wird eine ausgeglichene Zusammensetzung

der Personen und die Moglichkeit gewtinscht, Kontakte auch tber die
Weiterbildung hinaus zu organisieren.
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Die Aussagen der Lernenden der Gruppe ,Biroarbeit” tiber die Lehr-
Lern-Situation kénnen zu folgenden Hauptpunkten verdichten werden:
1. Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden sind von
Misstrauen (mit-)bestimmt. Aus Sicht der Teilnehmenden kam

es wiederholt zur Verletzung des Vertrauensschutzes.

2. Der Umgangston zwischen Lehrenden/Betreuern und Lernen-
den wird von letzteren als wenig respekt- und taktvoll wahrge-
nommen. Die Lernenden fiihlen sich grundsatzlich in Interakti-
onen nicht ernst genommen.

3. Kritik von Seiten der Betreuenden wird von den Lernenden als
destruktiv erlebt.

4. Die Lernenden fiihlen sich nicht ernst genommen, was die in-
haltliche und methodische Gestaltung des Angebots betrifft.

Zusammenfassung der Lernenden-Perspektive

Die Perspektive der Lernenden auf die Lehr-Lern-Situation zeichnet sich
durch eigene Schwerpunktsetzungen aus. Die Interaktion zwischen Lehr-
kraften und Lernenden ist dann ein gewichtiges Thema, wenn sie miss-
lingt, wobei das Spektrum der Kritik von wenig spezifizierter Ablehnung
einzelner Personen (iber grundsitzliches Misstrauen bis zu differenzier-
ten Bewertungen der wahrgenommenen Sozial- und Vermittlungskom-
petenz reicht. Teilnehmende wollen in der Lehr-Lern-Situation ernst ge-
nommen werden, sowohl was ihre Person als auch ihre mitgebrachten
Kompetenzen betrifft. Werden Entwertungen wahrgenommen, geht die
Bereitschaft verloren, sich unvoreingenommen auf die Vermittlungs- und
Lernsituation einzulassen.

Die Lerninhalte, vor allem ihre Sinnhaftigkeit bezogen auf die ange-
strebte Qualifikation und die Situation der Beteiligten, werden kritisch
bedugt. Eine Aufmerksamkeit fir Unsinnigkeiten zeigt sich bei allen
Lernenden. Die Perspektive der Lernenden ist insgesamt auf diejenigen
Aspekte gerichtet, die ihren individuellen Lernprozess behindern. Eige-
ne Defizite der Lernenden spielen kaum eine Rolle in der Analyse. Die
Einrichtung und die Lehrkrifte werden griindlich begutachtet und
Schwéchen, Ungereimtheiten und Behinderungen prazise wahrgenom-
men und benannt.

Grolle Unterschiede zwischen den Beteiligten zeigen sich hinsichtlich
der Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit mit den Lernangeboten, bezo-
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gen auf das grundsétzliche Lernbediirfnis, bezogen auf die Suche nach
Nihe oder Distanz in der Lehr-Lern-Situation und bezogen auf die Klar-
heit der eigenen Position sowie die Differenziertheit, mit der Erwartun-
gen an die zu gestaltende Lehr-Lern-Situation formuliert werden.

Fazit der Kontrastierung der Perspektiven von Lehrenden und

Lernenden
Kontrastiert man die Perspektiven der Lehrkrafte und der Lernenden auf
die Lehr-Lern-Situation, so fallt auf, dass sowohl Lehrkrifte wie Lernen-
de ihre Aufmerksamkeit vor allem auf die jeweils anderen richten und
die Handlungen der anderen nicht zwingend als sinnvoll oder begriin-
det begreifen. Die Lehrenden (wie die Betreuungskrifte) sehen bei Lern-
widerstinden vor allem personliche Defizite und versuchen diesen
instrumentell zu begegnen; die Lernenden sehen die Defizite des Ange-
bots und des Personals und betrachten weder die Zwinge und Bedin-
gungen, unter denen eine Einrichtung agieren muss, noch die Wider-
spriiche, die sich aus divergierenden Interessen ergeben.

2.3.3 Lernwiinsche in symbolisch-hildlichen Gestaltungen
Die Lernenden haben im Rahmen der Forschenden Lernwerkstatt in
frei gewihlten Kleingruppen Collagen erstellt, in denen sie sich mit
,Lernen, wie ich es mir wiinsche” auseinander setzen. Entstanden sind
20 Collagengestaltungen, die in symbolisch-gestalterischer Weise die
Wiinsche der Lernenden thematisieren und auferordentlich vielfaltig
sind. Formal betrachtet lassen sich thematisch strukturierte Collagen
(5), chronologisch strukturierte (3), assoziativ-chaotisch gestaltete (5)
und Collagen, die Mischformen darstellen (7), unterscheiden. In allen
Collagen sind Textelemente integriert, meist als Kommentare zu Bildern,
seltener eigenstandig (3). Wahrend die chronologisch strukturierten
Collagen eine Lesart dominant vorgeben, bieten die tibrigen Collagen,
vor allem die assoziativ-chaotisch gestaltete, vielschichtige Interpre-
tationsmoglichkeiten auch jenseits der Erlauterung durch die Gestal-
tenden.

Ein Uberblick tiber die dargestellten thematischen Felder verdeutlicht,
dass in den Collagen — trotz der Leitlinie ,Lernen, wie ich es mir wiin-
sche” — vielfach nicht nur Wiinsche, sondern auch problematische und
hinderliche Aspekte des Lernens visualisiert werden. Oft sind dies As-
pekte, die mit einer Institutionalisierung von Lernen verbunden sind:
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Lernen im Massenbetrieb (5), sprachliche Gewalt (1), Zwang (2), Be-
vormundung (2), aber auch Orientierungslosigkeit (2) und Versagens-
angst (4). Direkte Interaktion zwischen Lernenden und dem Personal
wird thematisiert (6), weitaus haufiger allerdings werden Gruppensitu-
ationen Lernender ohne Lehrende dargestellt (10) oder Bilder eines sym-
bolischen Gruppenzusammenhalts (7) in die Collage integriert. Uber
direkte Lehr-Lern-Situationen hinausreichend, werden Lebenskontexte
in einzelnen Collagen direkt thematisiert, etwa die Anspriiche von Le-
benspartnern und Familie (3). Indirekt wird die Schwierigkeit, die ver-
schiedenen Lebensbereiche und Aufgaben miteinander zu vereinbaren,
durch tbliche Symbole fir Zeit, Zeitdruck und Zeitknappheit in Form
von Uhren und Weckern visualisiert (8). Thematisch korrespondierend
wird in fast allen Collagen die Thematik Erholung und Entspannung,
Ruhe, Pause und Schlaf bildhaft oder sprachlich eingebettet (15). In
einigen Collagen wird die Situation des erfolgreichen Abschlusses mit
dem Zertifikat bildlich-symbolisch vorweggenommen (3), und es wer-
den Zukunftsentwirfe ausgemalt: beruflicher Erfolg (1) und sozialer
Aufstieg, der durch Statussymbole, gern Cabrios, dokumentiert wird (5).
Mehrfach finden sich auf den Collagen Abbildungen ,weiter Horizon-
te” oder Motive des Fliegens (8).

In den nachfolgenden drei ausgewihlten Einzeldarstellungen werden
jeweils unterschiedliche Aspekte und Kontexte herausgearbeitet. Aus
diesem Grund unterscheiden sich auch die Darstellungen in ihrer Struk-
tur.

»Zentrale des Irrsinns” — Collage 2-1
Die Collage 2-1 wurde von einem Zweierteam, bestehend aus Tn. 23
(w., 24 J.) und ,Asia” (Tn. 24, w., 24 J.) in der Gruppe ,Sek. II” erstellt.
Sie gehort zur Gruppe der chronologisch aufgebauten Collagen; durch
Pfeile und Nummerierung wird eine Lesart vorgegeben.

Die Erlduterung der Gestaltungsidee wird von ,Asia” (Tn. 24) vorge-
stellt:
. Wir haben’s mal so beschrieben, vom Anfang bis zum Schluss, wie wir uns das vorstel-
len. Das sind [Tn. 23] und ich hier, im Chaos, und etwas faul und iiberlegen halt, zu Hause
bleiben wollen wir nicht, es ist halt ziemlich viel durcheinander, und uns sind auch die
Hénde gebundenin der Arbeit und alles, und trotzdem wollen wir eben was verandern und
treten hier in Aktion und melden uns eben an in der Zentrale des Irrsinns, das soll unse-
re Schule sein. Deshalb eben, weil, ich mein, am Anfang kann man sich das iiberhaupt
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nichtvorstellen, also ich dachte am Anfang: h&, nochmal Abitur, mit so Schiilern die Schul-
bank driicken, was ist das denn? Aber naja, was wir uns dann eben hier vorstellen, ist,
dass keine Langeweile aufkommt, Verstandnis herrscht untereinander, dass kein Druck
auf uns ausgeiibt wird und dass es vor allem keine Zeitverschwendung ist. Das, was wir
uns von der Schule halt wiinschen, aber dass es auch privat eben so weitergeht, dass
man sich wohlfiihlt, dass die Partnerschaft halt, dass die Freundschaften halten, die man
hat, halt so Sachen, die man sich wiinscht, die so bleiben sollen oder die sich halt verén-
dern sollten. Und was wir natiirlich hoffen, dass wir das Abitur kriegen, und wenn wir es
dann erstmal haben, dann stehen uns verschiedene Mdglichkeiten offen, dann kann man
an die Uni gehen, was auch immer.” (Transkription Collage 2-1)

Die Erlduterung der Gestalterinnen fiihrt durch das Bild. Der spontane
emotionale Eindruck des Bildes ist dennoch ambivalent: Zum einen zeigt
sich geballte Dynamik und Aufbruchsstimmung, zum anderen wirkt das
Bild stark gedrangt und eng. Eine erste Reflexion der subjektiv-emotio-
nalen Wirkung verdeutlicht, dass in dieser Collage nicht nur zahlenma-
Rig viele Bildelemente (21) kombiniert wurden, die in ihrer Uberlap-
pung das Gefiihl von Gedrangtheit vermitteln, sondern auch stark kon-
trastierende Bilder nebeneinander stehen: gefesselter Dummy und auf
den Betrachter zustiirmende Frau unten links nebeneinander; liegende

Abbildung 5: Collage 2-1 ,Zentrale des Irrsinns”
- CE I
T T sy 1)
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Kinder unter Schreibtischen und ein aufgeladenes Bild Mann und Frau
Stirn an Stirn in der Mitte untereinander; aufgebrachte FuRballer im
Mannschaftskreis und drei gelangweilte Frauen auf einem Sofa. Die Kon-
traste von lebendiger Emotionalitit und fast lebloser Ruhe vermitteln eine
starke Spannung, die sich nicht auflosen ldsst. Die elf auf dem Bild hand-
gemalten Pfeile, die Text und Bild einander zuordnen, weisen in ver-
schiedene Richtungen, so dass sich auch die Struktur nicht sofort er-
schlie8t, sondern trotz Nummerierung wie ein wildes Hin und Her er-
scheint. Dem Auge wird kein Ruhepunkt angeboten. Um das Bild in
seiner Vielschichtigkeit interpretieren zu kénnen, gilt es deshalb die Struk-
tur nachzuzeichnen.

Die Nummerierung der Bildelemente hilft, die Struktur des Bildes zu
entdecken. Die Bild- und Textelemente sind in drei Spalten gruppiert,
die jeweils von oben nach unten zu lesen sind. In der linken Spalte wird
(noch nicht nummeriert) die Ausgangssituation vor dem Eintritt in die
Institution symbolisiert. In der mittleren Spalte werden der Eintritt in die
Institution und die Erwartungen in fiinf nummerierten Aspekten doku-
mentiert. Die rechte Spalte beschreibt im oberen Teil — in fortlaufender
Nummerierung (wobei eine Zahl ausgelassen wird) — drei weitere wich-
tige Erwartungen und Wiinsche. Der untere Teil der rechten Spalte sym-
bolisiert den erfolgreichen Abschluss des Lernens.

Thematisch vergegenwartigt das Bild 2-1 ,Zentrale des Irrsinns” vier Kom-
plexe: erstens die zurlickliegenden Faktoren der Entscheidung zum Ler-
nen, zweitens die gegenwartigen Erwartungen an die Lernsituation, drittens
die Hoffnungen bezuglich des privaten Umfelds und viertens das in der
Zukunft liegende Zielversprechen. Die beiden Gestalterinnen benennen
dies als Beschreibung ,vom Anfang bis zum Schluss”, nehmen damit deut-
lich eine Metaposition ein und betrachten sich selbst und die Situation in
ihrer zeitlichen Entwicklung. Nummerierungen der Bilder und erldutern-
de Kommentare sind Hinweise zum Lenken der Betrachtung.

Zur Vergegenwartigung der zurtickliegenden Entscheidung — die in der
mundlichen Erlauterung den groften Raum einnimmt — platzieren sich
die beiden Gestalterinnen im Bild (links oben) und beschreiben die ver-
gangene Situation als ,im Chaos”, ,ziemlich viel durcheinander” und
sich selbst kritisch als ,etwas faul”. Durch die Anforderungen der Arbeit
sind ihnen beiden ,die Hinde gebunden” (Symbolisierung: Dummy).
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Sie thematisieren, dass sie sich trotz dieser personen- und situationsbe-
zogenen Einschriankungen bewusst mit ihrer Lebenssituation auseinander
gesetzt — ,tiberlegen halt: zuhause bleiben wollen wir nicht” — und den
Wunsch nach aktiver Veranderung entwickelt haben. Im Bild wird dies
fast als Gegenentwurf zur modisch-ldssigen Erstsymbolisierung durch eine
dynamisch-lustvoll-aggressive, etwas punkige Frau (unten links) darge-
stellt. Die Anmeldung in der Weiterbildungseinrichtung wird durchaus
als ambivalent erlebt, deutlich wird dies in der Bezeichnung ,Zentrale
des Irrsinns”. Sie selbst erlautern miindlich diese Bezeichnung vor dem
Hintergrund der Nicht-Abschitzbarkeit der getroffenen Entscheidung und
einer durchaus negativen Schul-Konnotation: ,also ich dachte am An-
fang: ... mit Schilern die Schulbank driicken, was ist das denn?”. In der
Collage symbolisieren sie die Weiterbildungseinrichtung als Gebaude,
das stark an eine Burg erinnert. Wihrend die Uberschrift ,Zentrale des
Irrsinns” lautet, ist unter dem Bild ein ebenso groBes , Willkommen” plat-
ziert, was die Ambivalenz verdeutlicht.

Ein zweiter Komplex benennt die Anspriiche an die Lernsituation und
steht so in direktem Bezug zur Themenstellung: ,Erfolgreiches Lernen,
wie ich es mir wiinsche”. Vier Aspekte wurden mindlich erldutert: ...
was wir uns dann eben hier vorstellen ist, dass keine Langeweile auf-
kommt, Verstindnis herrscht untereinander, dass kein Druck auf uns
ausgetibt wird und dass es vor allem keine Zeitverschwendung ist.” In
der Collage stehen fir die einzelnen Punkte Bilder von interagierenden
Menschen: ein Paar, Stirn an Stirn gelehnt, die Frau erschopft, der Mann
ihren Kopf umfassend, dazu die Bildschrift ,Verstandnis”, zwei frohlich
miteinander sprechende Menschen in einem Klassenraum, dazu das Wort
,Kommunikation”, eine Gruppenaufnahme, tiber der ein frisch geschliipf-
tes Kiiken zu sehen ist, mit der Bildschrift: ,Wohlftihlen in der Gemein-
schaft”. Das Schriftelement ,keine Langeweile” ist mit einem Foto von
regungslos unter zwei Schreibtischen liegenden Kindern illustriert, , kei-
ne Zeitverschwendung” durch drei gelangweilt auf dem Sofa sitzende
Frauen. ,Kein Druck” wird symbolisiert durch den Bildausschnitt von
einer Gruppe emotional aufgebrachter FulSballer. Die Gestaltung der
mitmenschlichen Interaktion wird damit neben der Sinnhaftigkeit des
Angebots zum zentralen Faktor erfolgreichen Lernens erhoben.

Ein dritter, nur kurz angesprochener Themenkomplex nimmt sich der
Wiinsche und indirekt der Befiirchtungen an, welche die Veranderung
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fur das private Umfeld bedeuten. Hier wird vor allem Kontinuitat erhofft:
,dass die Partnerschaft hilt, dass die Freundschaften halten”. In der Col-
lage findet sich — in gewisser Weise spiegelbildlich zur links oben ge-
setzten ersten Selbstthematisierung — eine ebenso schrig gesetzte Bild-
Text-Kombination in der rechten oberen Ecke.

Der vierte Komplex, die Zielerwartung, istin der Collage unten rechts pra-
sentiert: Zum einen sind ausgelassen jubelnde Examinierte und ein hoch-
fliegender Snowboarder auf Bildausschnitten zu sehen. Direkt darunter
finden sich Bilder von Universititsgebduden und das Bild eines roten
Cabrios am Meer. Auch in der miindlichen Erlauterung werden beide Be-
reiche thematisiert: Es wird die Hoffnung erwahnt, am Ende das gewtinsch-
te Zertifikat zu erhalten, und es werden die Moglichkeiten angesprochen,
die den Zertifizierten im Anschluss daran offen stehen. Umgeben sind die
Bildausschnitte von einer Vielzahl von Sternen sowie einer grol$ geschrie-
benen Textzeile: ,Und dann Wissen!” In der Ubersetzung kann dies hei-
Ben: Erfolgreiches Lernen ist fir mich, wenn ich nach dem (zertifizierten)
Lernen mein Leben erfolgreicher (Cabrio, Universitat) gestalten kann.

Erfolgreiches Lernen ist fir die Gestalterinnen des Bildes 2-1 ,Zentrale
des Irrsinns” etwas, das sich nicht nur auf die aktuelle Gestaltung der
Lernsituation bezieht. Der selbst gefasste Entschluss, auch gegen Wider-
stande das Leben durch Lernen zu verandern, und die hoffungsvolle Ziel-
perspektive sind wesentliche Faktoren. Das Eintreten in eine Institution
wird dabei, vor dem Hintergrund der Schulerfahrungen, als ambivalent
erlebt. Die zentralen Kriterien fiir eine gute Lernsituation sind ein sinn-
voller Umgang mit den (begrenzten) Ressourcen Zeit und Engagement
und angenehme, unterstiitzende mitmenschliche Interaktion.

»Auf ein Gleis kommen* - Collage 2-2
Die Collage 2-2 ,Auf ein Gleis kommen” wurde von zwei jungen Frauen,
Tn. 19 (w., 21 J.) und Tn. 21 (w., 20 J.) erstellt. Es handelt sich um eine
thematisch und durch Pfeile auch chronologisch strukturierte Collage.

Die Erlauterung der Gestalterinnen lautet:
,Also istim GroRBen und Ganzen schon bisschen was gesagt worden. Ja, am Anfang ist
es halt so, dass man aus vielerlei Interesse man denn zusammen, also dass man dann
alle auf einer Schiene, wir wollen ja alle Abitur machen, kommt halt aus verschiedenen
Interessen heraus oder wenn man, dass wir das halt zusammen schaffen werden. Ja,
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und auch halt, meistens ist es dann, dass man im Regen steht vielleicht teilweise, aber
dass eben, vermitteln Freunde einem Sicherheit. Dann schafft man das schon irgend-
wie, jeder hat mal 'n bisschen flau im Kopf, 'n Labyrinth, dass man halt nichts mehr
hinkriegt, zwischendurch halt mal Pause machen, also nicht, gar nicht mehr zur Schule
gehen, praktisch, nur 'n bisschen (leise, unv.) also (unv.) die Zeit lauft halt wie verriickt.
Wenn man so kurz vorm Ziel ist, hat man keine Lust mehr, und (unv.) hier mit dem Ab-
sturz, aufpassen, wenn man sich halt was aufgebaut hat, muss man aufpassen, dass
man nicht abstiirzt. Und am Ende werden dann doch Wiinsche wahr, und dann kommt
man zum Abitur und zu allem anderen, was man mdochte. (.) Ab und zu auch mal was
SiiBes gonnen. (lachen) Und einen steilen Weg nach oben. (lachen)” ,genau.”

Die Collage 2-2 ,Auf ein Gleis kommen” thematisiert drei GroRberei-
che: Sie reflektiert die Anfangssituation, setzt sich problematisierend und
I6sungsorientiert mit dem Lern- und Leistungsdruck auseinander und
fokussiert die zukiinftige Zielerreichung.

Die Anfangssituation wird in der oberen linken Ecke dargestellt. Die Ge-

stalterinnen erlautern miindlich, dass zu Beginn alle Beteiligten ,aus ver-
schiedenen Interessen” das Angebot aufsuchten und dass erst ,alle auf

Abbildung 6: Collage 2-2 , Auf ein Gleis kommen”
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einer Schiene” landen mussten. In der Collage wird auf einen damit ver-
bundenen Kraftakt verwiesen, indem an der zentralen Weiche ein schwer-
gewichtiger Sumo-Ringer abgebildet ist. Die Gleis-Setz-Phase wird
bildlich hervorgehoben, sie ist unterlegt mit einer gelb schimmernden
Hologrammfolie. Die Gestalterinnen problematisieren den Kraftakt miind-
lich nicht, verweisen in diesem Kontext darauf, dass bei allen Beteilten
Zielgleichheit bestehe (was ja nicht zwingend Wegegleichheit bedeu-
tet). Durch ein im Bild tiber der Weichensituation platziertes ,Lust und
Laune” und ein kleines ,Ja, ich will“ wird die Bedeutung der urspriingli-
chen, bewusst getroffenen Entscheidung fiir das Lernangebot noch einmal
in Erinnerung gerufen. Als wichtig, quasi als Losungsstrategie der schwie-
rigen Anfangsphase, wird der Gruppenzusammenhalt dargestellt, dass
man es ,zusammen schaffen” werde.

Problematisiert werden in der Erlauterung im Folgenden schwierige Pha-
sen, dass man manchmal ,im Regen steht”, jeder mal ,ein bisschen flau
im Kopf ist, ein Labyrinth, dass man halt nichts mehr hinkriegt”, dass
man gerade zum Ende hin ,keine Lust mehr” hat und aufpassen muss,
,dass man nicht abstirzt”. In der Collage spiegeln drei Bilder diese As-
pekte: ein Mann, aus dessen Schirm der Regen auf ihn niederprasselt
(rechts oben), der Kopf einer Frau, auf dem das Wort ,Labyrinth” ge-
druckt ist (rechts unten), und ein Foto von einem Jugendlichen, der auf
der Griinflache vor einem Gebdude — mit Klettergurt gesichert — soeben
von einem hohen Stapel leerer Getrankekisten herab féllt (unten Mitte).
Interpretieren ldsst sich dies als Sorge vor Phasen der Leistungsschwéche
und Versagen. Auf dem Bild — nicht in der mindlichen Erldauterung —
wird dies kontrastiert mit Mutmacher-Spriichen, die eine starke Zielori-
entierung aufweisen: ,Das Ziel nie aus den Augen verlieren!” und ,Nur
nicht den Mut verlieren.” In der miindlichen Erlduterung wird als Lo-
sung, neben der Unterstiitzung durch Freunde, eine maRvolle Dosie-
rung von Leistungserfillung und Pausen prasentiert, ,zwischendurch mal
Pause machen”, die Sorge, den Anschluss zu verlieren, schwingt aber
stets mit: ,nicht gar nicht mehr zur Schule gehen ... nur ein bisschen ...
die Zeit lauft halt wie verrtickt”. Der miindlich nur knapp angesproche-
ne Zeitaspekt wird im Bild zentral positioniert: die Uhr von Big Ben, vor
deren Zifferblatt vier Personen an Seilen hiangen, dominiert die Mitte der
Collage. Vielfiltige, auch gesellschaftshezogene Interpretationen sind hier
moglich, ebenso wie bei der nicht miindlich erlduterten Textzeile ,keine
Lust mehr auf den Kasper”. Dass das Sich-Einlassen auf den mit Leis-
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tungserwartungen verbundenen Lernprozess auch Risiken und Gefah-
ren birgt, die mit zunehmender Zielnihe steigen, wird sprachlich sehr
deutlich: ,wenn man so kurz vor dem Ziel ist, hat man keine Lust mehr
... und wenn man sich halt was aufgebaut hat, muss man aufpassen, dass
man nicht absttirzt.” Zentral scheint fiir den mittleren Problematisierungs-
und Losungsteil das Changieren zwischen der Sorge vor einem Leistungs-
einbruch und dem bewussten Mutmachen durch Zielorientierung.

Einen dritten Komplex in der Collage bildet die Zukunftsbetrachtung
(unten links). Der Ubergang zum Erfolg ist fast magisch: ,Und am Ende
werden dann doch Wiinsche wahr, und dann kommt man zum Abitur
und zu allem anderen, was man mochte”. In der Collage symbolisiert
ein marchenhafter Dschinn, ein wunscherfillender Geist, die zauber-
hafte Wendung. Vier Bildausschnitte von Menschen in Erfolgsposen, un-
terlegt von Regenbogenpapier, stellen das angestrebte Erfolgserlebnis dar.
Der miindliche Schlusskommentar der Gestalterinnen — bezogen auf das
aufgeklebte (echte) Bonbon und das Bild eines gespitzten, nach oben
weisenden Bleistifts — ,ab und zu auch mal was Siilles gonnen ... und
einen steilen Weg nach oben” nimmt auf andere Weise die auszuglei-
chende Spannung auf: zwischen einem siilen Leben (vgl. dolce vita)
und einem geradlinigen Karriereaufstieg.

Die Collage thematisiert Lernen aus einer bewussten Leistungsorientie-
rung heraus mit all den begleitenden Anstrengungen und Versagensangs-
ten. Eine dauerhafte Zielorientierung, der dosierte Einsatz von Entspan-
nung, Mut machende Spriiche und die Unterstiitzung vom sozialen
Umfeld werden als Mechanismen gewiinscht und eingesetzt, mit denen
die Sorge vor einem Leistungseinbruch gebandigt werden kann.

»Start-Ziel-Verlauf” — Collage 3-1
Die Collage 3-1 wurde von drei Frauen der Gruppe ,Handwerk” gestal-
tet, ,Bigi” (Tn. 39, w., 25 .), ,Enspa” (Tn. 37, w., 20 J.), ,Refle” (Tn. 35,
w., 21 J.). Bei ihrer sehr umfassenden Erlduterung stellen sie alle Bild-
und Textelemente gemil’ der chronologisch aufgebauten Struktur ab-
wechselnd vor.

.Bigi”: ,Also, das ist hier die Ausbildung in [Einrichtungsname], haben wir ja gesagt.
Und dass man ja vom Anfang der Ausbildung, vom ersten Lehrjahr, so'n bestimmten
Weg geht, also dass man mehrere Stationen durchlduft. Ja. Um spater dann halt ans
Ziel zu kommen, diesen (unv.) Scheine, die Ausbildung, den Abschuss zu haben.”
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.Enspa”: ,Das kann bei jedem anders verlaufen, der eine ist vielleicht total entspannt,
der andere total angespannt, weil er vielleicht ziemlich viele Wiinsche und Erwartun-
gen so hat und.”

.Refle”: ,Es ist ein Weg, der durch diese drei Jahre geht. Unten eben der Anfang, was
ich erwarte, dass ich Riickhalt von der Familie hab, dass sie mich unterstiitzen, gleich-
zeitig aber auch hab ich ein geordnetes System wie jeder am Anfang. Ich versuche
und geb mir erstmal richtig Miihe und hau richtig rein, und spéater verlier ich vielleicht
dann den Atem ein klein wenig, und es schleppt sich dann und ist dann langsames
Voranschreiten, und ich muss mich dann aber auch durchboxen, denn sonst komme
ich nicht an mein Ziel. Und dass einer fiir alle und alle fiir einen, dass 'ne Gemein-
schaft da ist, aber trotzdem jeder fiir sich lernen muss, weil es. Ja. Meistens. Man
macht es ja fiir sich, deshalb muss man trotzdem Eigenleistung machen. Man sollte
aber auch, wie es hier steht [Enspa: ,,Spal im Leben”], gelassene Phasen erleben und
zum Beispiel SpaR, Hobbys und was weil3 ich noch alles, was einem Spa macht, was
einen entspannt, aber trotzdem sollte man vorsichtig dabei bleiben und sich nicht das
Riickgrat brechen und dann eben spéater, wenn man dann 'n Fehler gemacht hat, sich
nicht so zu fiihlen, dass man der Arsch der Nation ist.”

.Enspa”: ,Also, was ich superwichtig finde, ist also die ganzen drei Jahre ist ein super-
harter Lernprozess, mal weniger hart, mal mehr. Trotz allem, dass man nicht mit unheim-
lich dollem Stress in die Priifung geht, sondern auch 'n bisschen: was man jetzt kann, kann
man. Was man nicht kann, hoffentlich hab ich Gliick, komm durch. Von daher das letzte
Foto, die beiden mitder Schubkarre, sie mit dem Buch auf dem Kopf, sieht eigentlich doch
danach aus: Ich hab's jetzt geschafft. Ich weiB jetzt alles, was ich brauche, und ich geh
jetztda und da durch (unv.) (leise:) unter dem Regenbogen (unv.). Also, was wichtig ist, ist
halt, dass das wirklich nur auf die [Einrichtungsname] die Ausbildung bezogen ist, weil wir
eine Gruppe darstellen und einer fiir den andern dann doch mal daist.”

.Bigi”: ,Das Lernen geht ja Schritt, schrittweise.”

LEnspa”: ,Genau, und im Betrieb, die miissen sich da ganz alleine durchboxen. Von
daher trifft das da nicht so drauf zu.”

.Refle”: ,Und man immer noch Unterstiitzung hat, so wie hier auch, das Bild zeigt ja
auch, der Mann unterstiitzt die Frau eben, oder es ist, es soll jetzt nicht klassen- (unv.),
aber wie das Bild es aussagt, und auch trotzdem den Uberblick behalten, auch wenn’s
mal schwierig. Also man sollte eigentlich, soll das Bild ausdriicken, man sollte in sei-
nem Weg diese drei Jahre durchhalten, auch wenn es schwer féllt, und trotzdem dann
noch Durchhaltevermdgen behalten und den Uberblick behalten und sich immer, wenn
es dann mal 'ne schwierige Phase gibt, immer das Ziel vor Augen fiihren, dass man
eben weil, nach den drei Jahren geht das Leben wieder anders weiter. Und wenn ich
die Priifung geschafft habe, bin ich ein (kleines/ganzes?) Stiick weiter, hab ein kleines
Stiickchen mehr Erfahrungen gesammelt.”

Die Gestalterinnen beschreiben und reflektieren in und mittels der Col-
lage die Stationen ihres eigenen Lernweges in der Institution. Dieser Weg
ist fur sie von Hohen und Tiefen gezeichnet. Wahrend die Themen aus
den anderen Collagen bekannt sind, tiberrascht die klare Gestaltung als
Weg des Lernens. Bilder und Texte lassen keinen Zweifel hinsichtlich
der Interpretation zu. Nur ein einziges Bild wird von den Gestalterinnen
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Abbildung 7: Collage 3-1 ,Start-Ziel-Verlauf”

S 1G5luny !:‘:mm 3‘1’

nicht selbst erwidhnt, dabei bildet es den Dreh- und Angelpunkt der Bild-
aussage. In das Zentrum der Collage stellen die Gestalterinnen symbo-
lisch ein grolles Portraitfoto einer Frau, der man in den Kopf schauen
und deren viele Gehirne man sehen kann und die selbst den Betrachter
direkt anschaut, und sie setzen damit einen wichtigen Schwerpunkt. ,Das
bist du” steht handgeschrieben daneben. Der symbolisch dargestellte
Lernweg beginnt links des Kopfes und endet am Regenbogen unterhalb
des Kinns. Die Frau, die Lernende bildet das Zentrum, den Anfang und
das Ende aller Lernanstrengungen. Die Gestalterinnen haben damit ei-
nen fundamentalen Wechsel der Lehr-Lern-Perspektive bereits vollzo-
gen: Sie sind nicht Objekte eines Vermittlungsprozesses, sondern sind
Selbst-Gestaltende, sind Anfang und Ziel jedes Bildungsprozesses.

Ganz interessant ist, dass dies der Gruppe in der Besprechung pl6tzlich
klar wurde, und sie das auch so dulerten: ,Wir haben eigentlich unse-
ren eigenen Weg nur dargestellt.” Sie stehen relativ kurz vor der Ab-
schlussphase, und bemerkenswert ist, dass sie ein gewisses Mal% an Stolz
entwickelten und sagten, ,eigentlich haben wir eine ganze Menge von
Hurden hier auch bewiltigt, das ist eigentlich auch eine richtig, richtig
gute Leistung, die wir gebracht haben.”
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In der Collage findet sich kurz vor dem Ziel das Bild eines Auges mit
dem Hinweis: ,Augen auf, es wird ernst”. ,Bigi” nimmt in der Reflexi-
onsrunde darauf Bezug und dufert: ,Mir ist jetzt eigentlich auch klar
geworden, dass ich nicht linger warten sollte, sondern jetzt systema-
tisch mit der Priifungsvorbereitung anfangen. Das ist gut, dass mir das so
jetzt klar geworden ist.”

Fazit der Collagenauswertung

Die Auswertung der Collagen, die hier wegen ihrer Besonderheit im For-
schungsarrangement separat ausgewiesen wurde, zeigt eindriicklich, wie
vielschichtig die symbolischen Thematisierungen der sprachlich oft we-
nig getibten Lernenden sind. Die Ergebnisse der Collagenauswertung
spielten im Verstehensprozess und in der Generierung der typisierten
Handlungsstrategien (siehe unten) eine gewichtige Rolle. Erst die Kon-
trastierung der sprachlichen AuRerung und der symbolisch-bildlichen
Darstellung, also die bewusst eingefiihrten Materialspriinge, entschliis-
selte mehrfach die differenzierte Perspektive der Lernenden und half,
die bedeutungsvollen, aber in der Sprache weniger dominant vertrete-
nen Aspekte zu entdecken und in ein Gesamtbild zu integrieren. So konn-
ten etwa die lustvollen Aspekte des Lernens entdeckt werden, die trotz
praktizierter oder zugeschriebener Verweigerung nicht grundsitzlich
verloren gegangen waren, und es konnten die Angste wahrgenommen
werden, welche das auf Effektivitit abzielende Lernen begleiten (Colla-
ge 2-2). Wihrend also die im ersten Teil dieser Collagenauswertung do-
kumentierten Themen, wie Atmosphare des Lernens, Gruppenzusam-
menhalt, sozialer Aufstieg, Horizonterweiterung, Entspannung etc., wie-
derkehren und sich dhneln, zeigt sich in der Analyse des ,Wie“ der
Gestaltung, der Betonung von Aspekten und der (nicht) gebildeten Zu-
sammenhinge und Kontrastierungen die besondere Perspektive der Ler-
nenden. An dieser Stelle beweist das Bild, das Widerspriiche und Pha-
nomene des ,sowohl — als auch” zulisst, seine partielle Uberlegenheit
gegeniiber einer Alltagskommunikation, die der widerspruchsfreien Lo-
gik verpflichtet bleibt und in der die nicht ,ins Bild passenden” Momen-
te haufig unausgesprochen bleiben.

2.4 Lernwiderstédnde als sinnvolle Handlungsstrategien
Zum Begreifen des Umgangs mit Lernanforderungen wurden von uns
Strategien unterschieden, die einerseits auf die lerntheoretischen Basis-
annahmen riickbezogen sind und die sich andererseits bei der Interpre-
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tation des empirischen Materials differenzieren. Wir haben insgesamt
sieben Strategietypen identifiziert, wobei es sich dabei nicht um Lernty-
pen von Personen, sondern eben um Strategien handelt: Die gleiche Per-
son kann in unterschiedlichen Situationen verschiedene Strategien an-
wenden. Diese sind subjektiv jeweils sinnvoll, konnen deshalb interpre-
tierend verstanden werden. Unser Material legt es nahe, als Strategietypen
zu unterscheiden: ,zorniges Verweigern”, ,nischenaktives Situationsbe-
waltigen”, ,lautes Experimentieren”, ,verdecktes Aktivsein”, ,unsiche-
res Signalisieren”, ,sicheres Signalisieren” und ,effektives Karrierever-
wirklichen/leistungsstarkes Situationsbewdltigen”. Die drei erstgenann-
ten Strategien, die aus der Sicht Lehrender hdufig unverstanden bleiben,
werden ausfihrlicher rekonstruiert (2.4.1 — 2.4.3), um beispielhaft zu
verdeutlichen, wie die Kontrastierung unterschiedlicher Perspektiven und
der sinnverstehende Ansatz auch unverstandlich erscheinendes Lernhan-
deln produktiv aufschliisseln kbnnen. Die weiteren Strategien werden
nur kursorisch dargestellt (2.4.4).

2.4.1 Verstehende Rekonstruktion der Strategie
LZorniges Verweigern™

Als Vorverstandnis aus der Analyse der AuBerungen zu den Lernenden
der Gruppe ,Biroarbeit” liegen zwei wichtige Erkenntnisse vor: zum
einen Hinweise auf erhebliche Lernwiderstinde (gedufBert von den Be-
treuern), zum anderen AuRerungen der Lernenden, die verdeutlichen,
dass in der Gruppe ,Buroarbeit” unter auBergewohnlich schwierigen Be-
dingungen gelernt werden soll. Die Lernenden agieren ohne Vertrauens-
basis und finden sich konfrontiert mit ,sinnlosen Aktivititen”, mit Inhal-
ten, welche ihre Erfahrungen nicht berticksichtigen, und mit Tatigkeiten,
die wenig Nihe zum angestrebten beruflichen Ziel haben. Auf dieser
Basis erscheinen extreme Widerstinde der Lernenden als begriindbar.
Um hier Missverstindnissen vorzubeugen: Es ist damit keineswegs ge-
sagt, dass die Lehr-Lern-Situation sich aus jeder Perspektive so negativ
darstellt, wie die Teilnehmenden sie beschreiben. Entscheidend ist, dass
die Lernenden die Situation in dieser Weise wahrnehmen und auf der
Basis dieser wahrgenommenen und bewerteten Situation ihr Handeln
begriindet ausrichten.

Durch die Analyse konnen Faktoren herausgearbeitet werden, die das
Handeln der Lernenden begriinden:
1. Klima des Misstrauens gegentiber den Lehrkriften/Betreuern.
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2. Interaktion der Lehrkrafte/Betreuer ist nicht wertschitzend/re-
spektvoll.

3. Lehrinhalte entsprechen nicht den Erwartungen oder Bediirf-
nissen der Lernenden, Lehrinhalte und Aktivititen erscheinen
unsinnig.

Von den Handlungen der Lernenden ist aus einer anderen Perspektive,
aus den Gesprachen mit den Dozenten und der Leitung, dokumentiert,
dass sie gravierende Widerstinde zeigen, dass sie Dozenten und Betreu-
er nicht nur ,auflaufen” lassen mit ihren Angeboten und Anforderungen,
sondern dass sie auch offene Konflikte produzieren. Als Handlungsstra-
tegie erscheint eine von Arger geprigte Verweigerung von Lernzumu-
tungen, die von den Personen als unsinnig bewertet wurden, verstehbar.
Die entsprechende Handlungsstrategie wurde wegen ihres emotionalen
Charakters ,zorniges Verweigern” genannt.

,Zorniges Verweigern” formuliert insofern einen Extrempol defensiver
Strategien. Dabei geht es um eine Verweigerung der Lernzumutung, ohne
weitere Gefahrdungen (Ausschluss aus dem Angebot) zu riskieren. Aus
Sicht der Teilnehmenden kann diese Strategie sinnvoll sein, sofern keine
Erwartung besteht, durch Lernen die eigene Lebenssituation zu verbes-
sern, und sofern die Entscheidung zur Teilnahme nicht freiwillig ist, son-
dern ausschlieBlich der Bedrohungsabwehr (etwa finanzieller EinbufSen
in der Grundsicherung der Lebensfiihrung) dient. Zornig ist die Verwei-
gerung, da die Handelnden sich in der Institution als entwertet erleben
und sich entsprechend ihren Einstellungen — wo es moglich ist — gegen
diese Zumutung wehren.

,Zorniges Verweigern” als Strategie liel} sich im Rahmen der Forschen-
den Lernwerkstatt selbst beobachten (Feldeindruck), verstarkt in den
Anfangsphasen. Die Strategie wurde indirekt von Beteiligten selbst be-
schrieben, etwa indem sie auf den Zwangscharakter der ,Mallnahme”
verwiesen.

2.4.2 Verstehende Rekonstruktion der Strategie
.Nischenaktives Situationshewiiltigen”
Der Versuch, Lernwiderstande in dieser Gruppe zu verstehen, ergab aber
auch zunichst nicht zu klarende Widerspriiche: Dem breiten Konsens
unter den Teilnehmern tiber extreme Kritikpunkte zufolge hitte die Gruppe
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komplett aus ,Totalverweigerern” bestehen mussen. Der Widerspruch
trat in der Kontrastierung von Materialien, wie sie durch Materialspriin-
ge moglich wird, zu Tage: Wie konnte es sein, dass in der Gruppendis-
kussion und in der Metaplan-Karten-Phase das Angebot systematisch
auseinander genommen wird, gleichzeitig aber am Ende der Diskussion
auf die Frage, ob es verniinftig sei, diese Lernanstrengung auf sich zu
nehmen, mehrere Teilnehmerinnen mit ,Ja” und ,Ja, auf jeden Fall” ant-
worten und die Tatsache, dass es dieses Angebot (iberhaupt gab, positiv
bewerten?

Die Analyse und Interpretation muss dazu tber die konkrete Situation und
tber die das Sprechen dominierende Verargerung der Teilnehmenden tiber
diesen entwertenden Umgang mit ihnen hinaus auch den weiteren Rah-
men des Lernens beriicksichtigen. Aus der Analyse der Collagen waren —
fuir diese Gruppe — Konzepte entwickelt worden, die aufschliefend wirk-
ten: Lernen und Leben standen in engem Bezug, und es gab sehr positive,
lustvolle und auf die individuelle Erweiterung von Moglichkeiten abzie-
lende Konnotationen und eine Betonung des Gruppenzusammenhalts wie
individueller Starke. Die auf die Fragen nach positiven Lernerfahrungen
zentrierte systematische Analyse des sprachlichen Materials — insbeson-
dere die Gruppendiskussion —verdeutlichte ein Lernhandeln der Teilneh-
menden, das begriindete , Totalverweigerung” durchbrach. Eine Hand-
lungsstrategie konnte identifiziert werden, die einen variierenden Um-
gang mitder negativ bewerteten Situation erkennen lie3; bezeichnet wurde
sie als ,nischenaktives Situationsbewaltigen”.

,Nischenaktives Situationsbewiltigen” bezeichnet einen Strategietyp,
variierend auf Lernanforderungen und Lernangebote zu reagieren: Das
Programm wird tiberwiegend defensiv bewiltigt; expansives Lernen fin-
det teilweise statt. Diese Strategie ist aus Sicht der Beteiligten sinnvoll, da
sie in vielen Lernzumutungen keinen Sinn sehen und auch das Arrange-
ment des Lernens hochgradig negativ bewerten, aber dennoch die Erwar-
tung haben, durch das Aneignen bestimmter fachlicher Kompetenzen ihre
Lebenssituation verbessern zu konnen. Das Lernen erfolgt dabei fir die
Dozenten und Betreuenden tiberwiegend nicht erkennbar in versteckten
,Nischen”. Dieser Ausdruck soll verdeutlichen, dass die Lernenden sich
aus der direkten Lehr-Lern-Situation zurtickziehen, diese situationsbezo-
gen bewiltigen und das Aneignen der ihnen relevant erscheinenden In-
halte selbstorganisiert und mit kollegialer Hilfestellung durchfiihren.
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Erkennbar wurde die Strategie durch die Kontrastierung verschiedener
Beschreibungen der Teilnehmenden. Zur Verdeutlichung des Erkennt-
nisprozesses werden umfangreichere Ausschnitte aus der Gruppendis-
kussion wiedergeben. In dem ersten Ausschnitt wird deutlich, dass die

Te

ilnehmenden ,Eska” (Tn. 59), ,Stud” (Tn. 58), ,Blez” (Tn. 60) und

~Mewe” (Tn. 52) deutlich zwischen vorgegebenen Lehrzielen und ihren
eigenen Lernzielen unterscheiden:

Die Teilnehmenden rekurrieren in dem Ausschnitt stark auf die Sinnhaf-

LEska” (Tn. 59): Und es héngt halt 'n Schritt weit mit, bzw. groBen Schritt weit mit an
einem selber, wie [, Selv”] schon sagte, was fiir'n Ziel habe ich, was fiir'n Sinn sehe ich
darin? Sehe ich iiberhaupt einen Sinn darin?

,Stud” (Tn. 58): Ja, wie ich fiir mich selber Lernerfolg definiere oder (unverstandlich)
ganz andere Benotungssystem (unverstandlich) Kriterien

PG: Gibt es Einrichtungen, die sozusagen, wo man von vorne rein mit dieser Sinnlosig-
keit konfrontiert ist?

L, Stud” (Tn 58): Ja. Hier.

LEska” (Tn. 59): Ja.

Gruppe: lacht laut {...)

.Mewe” (Tn. 52): (...). Ich denke, es kommt immer auf den Bezug an, den man hat zu
dieser Sache, und wo man den Bezug herstellen kann. Wenn ich einfach ein Thema
vermittel, wo kein Bezug dahinter steht, dann kann ich da nicht viel mit anfangen, wenn
ich einen Sinn dahinter sehe, ok, ich kann das und das damit machen, kann das auch
direkt anwenden, dann hat es wesentlich mehr Bezug. Zum Beispiel, ahm, ich habe jetzt
vor kurzem ein Praktikum gemacht und konnte mir vorstellen, dass das, was ich da er-
fahren habe, auch umsetzen kdnnte und lernen konnte. Darum ist fiir mich der Bezug in
dem Moment gegeben, als dass ich sage, ich habe die Erfahrung gemacht, und, ah,
wenn ich das und das lerne, kann ich es da konkret umsetzen und anbinden, und dann
ist das fiir mich eine ganz andere Motivation, als wenn ich das eben nicht habe.

PG: Ist das so der Kernpunkt, so?

L, Stud” (Tn. 58): Ja.

?: Wiirde ich sagen.

PG: Der es trifft. Mit dem kurzem Lacher. Zum Konkreten kommen wir noch. (.)

PG: In welchen Situationen fallt Lernen leicht? Wann ist Lernen eine ,,gute Zeit"?
,Eska” (Tn. 59): Ich denke mal in jedem Fall, wenn man gut drauf ist, wenn man sich
selber gut flihlt.

,Blez” (Tn. 60): Ja, und wenn das Thema dich interessiert.

LEska” (Tn. 59): Ja, das auch.

,Blez” (Tn. 60): Wenn das Dich nicht interessiert (schiittelt den Kopf), wenn es mich
wirklich interessiert, dann lerne ich auch, denn vielleicht auch freiwillig zuhause oder
so, aber wenn’s mich nicht interessiert, dann habe ich keine Lust, das irgendwie zu
lernen.

Eska” (Tn. 59): Das ist die Sache mit dem Sinn.

(Videoaufzeichnung ,Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript Segment Il, Z. 2-11)

tigkeit der anzueignenden Lerninhalte und bringen ihre eigenen Kriterien
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ins Spiel. Der klaren Aussage, das konkrete Weiterbildungsangebot kon-
frontiere sie mit ,Sinnlosem”, stehen Aussagen gegeniiber, wie sie sich
Teilinhalte sehr aktiv aneignen. ,Blez” (Tn. 60) nennt bereits das eigen-
stindige Lernen zuhause, aber auch ,Eska” (Tn. 59) und ,Zoe” (Tn. 55)
verweisen in den folgenden Abschnitten auf eigenstiandiges Erarbeiten und
kollegiale Hilfestellung, wenn ihnen die Inhalte bedeutsam erscheinen:

LEska” (Tn.59): Ja, im Endeffekt haben wir uns untereinander. [,,Blue”] wusste unheim-
lich viel schon {iber Excel. Die konnte uns unheimlich, die konnte uns mehr erkléren als,
als die Dozentin. (Videoaufzeichnung , Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript Seg-
ment I, Z. 192-194)

.Zoe" (Tn. 55): Das Durchziehen alleine hat uns ja auch nichts gebracht, im Endeffekt.
Ich meine, ich hab es, ich hab es ja verstanden, aber wenn ich nicht gerade mit [Teil-
nehmer] oder so, der es auch verstanden hat, zusammengearbeitet hab, konnte ich es
auch nicht und hatte ich absolut keine Lust mehr zu. Die Ubungsvorbereitung fehlte mir
auch, da war ich ja nicht da. Ich hatte {iberhaupt keine Lust mehr, das aufzuholen. {(...)
Ich bin dann auch so'n Typ, ich muss es selber erarbeiten, dann verstehe ich es auch.
(...) Das ganze Excel habe ich anhand des Buches noch mal nachlernen miissen.
(Videoaufzeichnung , Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript Segment I, Z. 210-232)

Das organisierte Unterrichtsangebot — das von ,Selv” als eine ,Material-
schlacht” bezeichnet wird — befihigte die Teilnehmenden in ihrer Sicht
kaum, nachhaltige Kompetenzen im Umgang mit der Computersoftware
zu erlangen. Trotzdem wurden von mehreren in der Priifung gute Ergeb-
nisse erzielt (Videoaufzeichnung ,Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Tran-
skript Segment II, Z. 248). Viel ,hdngen geblieben” ist vom Unterricht
und Lernen fir die Prifung nicht (Z. 281-285). Auch ,Zoe” (Tn. 55)
konstatiert, dass sie in einem spadteren Anwendungsbereich mit eigenem
Nicht-Konnen konfrontiert wurde:

.Zoe" (Tn. 55): Also im Endeffekt, ich hab mich dann noch mal daran gesetzt und hab im
Praktikum mit Excel gearbeitet, es war nicht viel davon {iber. Also, was ich so mit den
anderen erarbeitet hab, ja, das war noch da, aber ansonsten musste ich dann doch mal
Herrn [Name Personal] (lacht) anrufen und nachfragen: Wie war das noch mal gleich?
(Videoaufzeichnung , Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript Segment Il, Z. 287-292)

,Zoe” (Tn. 55) weist dabei auf die Differenz hin, dass die gemeinsam mit
anderen erarbeiteten Kenntnisse durchaus noch prasent waren, dass das
bloRe Prifungslernen nicht nachhaltig war. Auch hier wird die Differenz
von inhaltlich gepragtem Interesse am bedeutsamen Gegenstand und
der Bewidltigung einer Prufungssituation deutlich. ,Xiba” (Tn. 53) the-
matisiert diese Spannung indirekt:
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.Xiba” (Tn. 53): Weil wir alle das Ziel hatten, wir wollten die Priifung unbedingt machen,
weil die uns sehr wichtig erscheint, und Excel ist ja, man muss das verstehen, muss
verstehen, wie Excel denkt, weil, wenn man das nicht versteht, braucht man sich da
nicht vorsetzen.

(Videoaufzeichnung ,Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript Segment Il, Z. 248-251)

Ob das Interesse an dem Gegenstand oder an dem zu erlangenden Zer-
tifikat tiberwiegt, ist kaum auszumachen. Auszumachen ist, dass es in
Teilbereichen ein groRes Interesse der Teilnehmenden gibt, wie auch
,Eskas” (Tn. 59) Kommentar in der ersten Runde mit Bildkarten verdeut-
lichte: ,Ich habe mir die ausgesucht, weil ich scharf drauf bin, Neues zu
lernen. Ja, bin ich schon scharf drauf, immer wieder Neues mitzuneh-
men.” (Bildkarten, Tn. 59). Die Strategie, die Situationen einerseits schlicht
zu bewaltigen, andererseits ,nischenaktiv” sinnvolle Inhalte ggf. auch
selbststandig unter Rickgriff auf andere Ressourcen sich anzueignen,
wird in der Bewertung des Weiterbildungsangebots noch transparenter.
Zum einen nehmen die Teilnehmenden das konkrete Angebot regelrecht
auseinander, sie wissen viele Schwachstellen zu benennen und haben
Schwierigkeiten, in der Metaplanphase der Forschenden Lernwerkstatt
tberhaupt Positives zu benennen. Zum anderen steht dieser anndhernd
vernichtenden Analyse eine durchaus positive Seite gegentiber: Dass es
das Angebot an sich gibt, findet allgemeine Wertschitzung. Und auch
auf die die Gruppendiskussion abschlieRende Frage, ob es verniinftig
sei, diese Anstrengung, die die Teilnahme an einem Weiterbildungsan-
gebot mit sich bringt, auf sich zu nehmen, antworten spontan mehrere
Teilnehmerinnen: ,Ja”. Auch ,Eska” (Tn. 59) betont: ,Ja, auf jeden Fall
fur einen selber, weil ich weiterkommen mdochte, weil ich es fir mich
tu.” (Videoaufzeichnung ,Biiroarbeit”, Gruppendiskussion, Transkript
Segment VI, Z. 4 1.).

Die bewusste Abkoppelung des eigenen Interesses und Lernhandelns
von den institutionellen Vorgaben, wie sie im ,nischenaktiven Situati-
onsbewiltigen” erfolgt, ist dabei — wie alle anderen Strategien auch — als
eine Handlungsstrategie zu begreifen, die situationsgebunden erfolgt. Es
bedeutet nicht, dass die Teilnehmenden nicht in der Lage wiren, auf
sinnvolle Unterrichtsangebote zu reagieren. Von einem Dozenten schwar-
men die Teilnehmenden geradezu und bedauern mehrfach, dass sie nicht
mehr so guten Unterricht haben. Nischenaktives Situationshewaltigen
verweist auf eine hohe Kompetenz der Teilnehmenden, vielschichtig und
variierend und unter Einsatz zusatzlicher Ressourcen in einer als einen-
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gend wahrgenommenen Situationen zu reagieren, um so eigene Lernin-
teressen zu wahren.

2.4.3 Verstehende Rekonstruktion der Strategie
Lautes Experimentieren”

Vor dem Hintergrund, dass ein groRerer Teil der Teilnehmenden nicht
ausschlieBlich verweigert, sondern spezifische Strategien nutzt, um den
eigenen Lebensinteressen folgend zu lernen, sind wiederum riickwirkend
auch zunehmend Aussagen der Metaplanphase verstehbar. Die Lernen-
den zeigen mit ihren vielfdltigen Hinweisen ein ernsthaftes Interesse und
eine konkrete Vorstellung, ihre Lebenssituation durch eine Weiterbildung
gezielt zu verbessern. Weiterbildung und Lernen werden nur in der der-
zeitigen Konkretisierung, nicht grundsatzlich abgelehnt. Insofern wird
verstehbar, dass viele Gedanken zur Verbesserung des Angebots einge-
bracht werden. Die Strategie, die in der Analyse des Materials der Grup-
pe ,Biiroarbeit” erarbeitet wurde, lasst sich in der Gruppe ,Sek. I nicht
ausgepragt finden. Durch den Vergleich der Handlungsweisen und der
sprachlichen Reflexion der Situation konnen andere Strategien im Um-
gang mit einer wenig befriedigenden Lehr-Lern-Situation identifiziert
werden. In der Gruppe ,Sek. I” wurden — anders als in der Gruppe ,,Bu-
roarbeit” — wenig differenzierte Vorschlage zur Verbesserung der Lehr-
Lern-Situation eingebracht. Lernen erscheint in der sprachlichen Ausei-
nandersetzung als etwas Abstraktes, etwas Vorgegebenes, als eine Situa-
tion, der sich die Lernenden zwar bewusst aussetzen, die sie aber blof
zu bewaltigen (nicht zu gestalten) wissen.

Zum Verstandnis der Handlungsweisen kann ein Vergleich der Ausgangs-
situationen in dieser Gruppe, die sich von denjenigen der Gruppe ,Bii-
roarbeit” unterscheiden, hilfreich sein. Die meisten Lernenden der Gruppe
,Sek. 1” sind jiinger als 21 Jahre, und ein GroRteil von ihnen lebt bei den
Eltern. Wihrend also den Lernenden in der Gruppe ,Biroarbeit” bei
einem Aussteigen finanzielle EinbuRen drohen, welche die konkrete Le-
bensgestaltung erheblich einschrinken, ist eine solche Zwangslage bei
den Lernenden der Gruppe ,Sek. 1“ kaum zu vermuten. Es ist also be-
griindet anzunehmen, dass die Lernenden, wenn ihnen das Mal3 der Zu-
mutungen zu hoch erscheinen wird, weniger zu ,zornigem Verweigern”
Anlass haben als vielmehr die Teilnahme an der Weiterbildung beenden
werden. Diese These wird durch die hohe Abbrecherquote, die in den
Vorgesprachen thematisiert wurde, nahe gelegt.
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Auch wenn die Extremform des ,zornigen Verweigerns” hier nicht auf-
taucht, lassen sich begriindete Formen eines Widerstands gegen eine
nicht zufriedenstellende Lehr-Lern-Situation identifizieren. Diese Identi-
fikation einer Strategie erfolgt tiberwiegend aus einer Aulenperspektive,
einer Analyse der Interaktionen in der Situation der Forschenden Lern-
werkstatt, in der versucht wird, den subjektiven Sinn der Handlungen zu
rekonstruieren. Die Strategie wird hier als ,lautes Experimentieren” be-
zeichnet. Aus der Beobachterperspektive erscheint diese Strategie als
ein offentliches, d. h. fiir moglichst viele Beteiligte wahrnehmbares (lau-
tes) Handeln, das ein hohes Mal$ an Aufmerksamkeit auf den Handeln-
den lenkt. Das Adjektiv ,laut” steht fiir eine Bereitschaft, sich — vergleich-
bar mit einem Markthandler, der seine Ware unters Volk bringen mochte
- offensiv, mit quer zur Konvention liegenden Impulsen in das allgemei-
ne Geschehen einzubringen. Es wird , Experimentieren” genannt, da die
Analyse nahe legt, dass die Handelnden ein groRes Interesse an der Re-
aktionsweise ihres Interaktionspartners auf ihre hadufig provokant wir-
kenden Aktionen oder radikal wirkenden Aussagen haben. Verstehen
lasst sich ein solches experimentelles Handeln u. a. als ein Versuch, Er-
kenntnisse im Umgang mit einer noch unvertrauten oder unbequemen
Situation zu sammeln.

Die Strategie ,Lautes Experimentieren” wurde — wie die Ausfihrungen
verdeutlichen — aus der Reflexion der Interaktionen und Feldeindriicken
identifiziert. Es lagen direkte Eindriicke vor, die durch eine Analyse von
Videosequenzen teilweise erganzt und korrigiert wurden, wobei die Vi-
deoaufzeichnungen nur eine Beobachterperspektive wiedergeben und
nicht geeignet sind, die subjektiv wahrgenommenen Interaktionsdimen-
sionen zu erschliefen. Die Eigentiimlichkeit der Strategie wurde deut-
lich wahrgenommen, da sie ein erhebliches Uberraschungsmoment ent-
halt, das gangige Interaktionsschemata herausfordert. Insofern kann die
Handlungsstrategie als ,Storung” in Interaktionen wahrgenommen wer-
den. In der Analyse geht es schwerpunktmifig darum, den Sinn, den
dieses Handeln fiir den Handelnden haben kann, zu rekonstruieren. Es
handelt sich entsprechend um einen Rekonstruktionsversuch, der nicht
durch bewusste und geduferte Reflexionen der Teilnehmenden abgesi-
chert ist.

Kurze illustrierende Beispiele fiir ,lautes Experimentieren” sind die Kom-
mentare von ,Jack” (Tn. 15, m, 18) und ,Gees” (Tn. 09, m, 18) aus der
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ersten Runde mit Bildkarten. Beide Personen wahlen eindeutig aggressi-
ve, zerstorerische Bildkarten aus. ,Gees” (Tn. 09) wahlt die Fotografie
einer Frau, die in einer dunklen Umgebung eine Handfeuerwaffe auf
etwas aullerhalb des Bildes gerichtet hilt, nicht direkt auf den Betrach-
ter. ,Gees” erlautert dieses Bild mit folgenden Worten: ,Ja, ich habe mir
die hier ausgesucht, die fand ich am schonsten” (,Gees”, Tn. 09, Bild-
karten). ,Jack” (Tn. 15) wahlt ein in Schwarzwei8- und Grau-Ténen ge-
haltenes Bild, welches das knocherne Skelett eines kampfhundartig er-
scheinenden Wesens mit stark ausgeprdgtem Gebiss auf der hinteren
Ablage eines PKW zeigt. ,Jack” erlautert dazu: ,Ich habe mir diese Karte
ausgesucht, weil, der Hund hier kam sympathisch riiber”. Eine Teilneh-
merin fragt daraufhin nach: ,Was?“, worauf ,Jack” erneut feststellt: ,sym-
pathisch war der”, und dann kurz lacht (,Jack”, Tn. 15, Bildkarten). Bei-
de bezeichnen sprachlich komplementir mit ,,schén” und ,, sympathisch”
die aggressiven Abbildungen und verursachen damit — zumindest im
zweiten Fall — bei den Zuhorenden Irritation. Das Lachen von ,Jack”
verweist darauf, dass die Irritation gewiinscht war.

Vergleichbare, auf Irritation oder Provokation setzende Interaktionsbei-
spiele finden sich in kurzen Szenen mit ,Gees” (Tn. 09) und ,Jack” (Tn.
15) aus der Gruppe ,Sek. 1“ und mit ,Goof” (Tn. 46) und ,Piet” (Tn. 49)
aus der Gruppe ,Handel”. Aus der Beobachterperspektive fillt auf, dass
diese vier jungen Manner (ihr Alter liegt zwischen 18 und 22 Jahren) ein
durchaus ambivalentes Interesse an der Forschenden Lernwerkstatt mit-
zubringen scheinen. Obwohl es moglich ist, verlassen sie die Werkstatt
nicht, ,Gees” und ,Jack” erscheinen beide auch am zweiten Tag der auf
zwei Vormittage verteilten Werkstatt, aber sie arbeiten nicht in der Wei-
se inhaltlich mit wie ihre Lern-Kollegen. In der Collagen-Phase bildet
,Gees” mit ,Latin” (Tn. 06, m., 17 J.) und ,Wim” (Tn. 05, m. 20 J.) eine
Kleingruppe. ,Wim* beginnt ruhig an einem Gestaltungsthema zu arbei-
ten, ,Jack” und ,Latin” stehen tberwiegend herum, laufen im Raum
umbher, versuchen andere ins Gesprach zu verwickeln, verlassen den
Raum und schauen hin und wieder auf die entstehende Collage, ohne
gestaltend aktiv zu werden. Spater kommt ,Jack” dazu und will in der
Gruppe mitarbeiten. ,Wim” — dem diese Strategie nicht zugeschrieben
werden kann — verweigert diese spdte Einflussnahme in sein Produkt,
und auch als ,Gees” kurz vor Ende der Phase eine Abbildung auf der fast
fertiggestellten Collage (1-6 ,Schone Frauen”) platzieren will, verbietet
,Wim“ ihm dieses energisch, um die in sich konsistente Gestaltung (nur
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Bilder schoner Frauen) nicht zu zerstoren. ,Gees” und ,Jack” gestalten
also weder das Produkt, noch nehmen sie relevanten Einfluss auf die
Gestaltung der Situation. Sie nutzen ihre Freiheit, nicht mitzuarbeiten,
konnen andere Teilnehmer aber nicht von der inhaltlichen Aktivitit ab-
halten und wirken ohne sinnvolle Aktivitit ziellos. Anstatt die Situation
zu gestalten, bewdltigen sie die Situation eher. Vergleichbar arbeiten in
der Erhebungsgruppe ,Handel” ,Goof” und ,Piet” mit ,Akim” (Tn. 41,
m, 24 J.) in einer Gestaltungsgruppe. Auch hier ist ,Akim” der aktive
Gestalter, ,Goof” und ,Piet” stehen herum, versuchen die Aufmerksam-
keit der anderen mit ,Spriichen” auf sich zu lenken, was nicht erfolg-
reich ist, und platzieren am Ende der Phase in je einer Ecke je ein etwa
2x3 cm kleines Bild auf der DIN A T grollen Collage (4-1). Die beispiel-
hafte Illustration der von aullen als ,lautes Experimentieren” bezeichne-
ten Strategie verdeutlicht, dass eine subjektive Sinnstruktur nicht ver-
lasslich rekonstruiert werden kann, da die Beteiligten den Raum der For-
schenden Lernwerkstatt nicht fiir sprachliche Reflexion nutzen. Es handelt
sich um eine mogliche Sinnstruktur, die zum Verstehen tbersetzt wer-
den kann in eine Formulierung wie: Wenn ich mich in einer unklaren
Situation befinde, einer Situation, die etwas Interessantes hat, die mir
nicht bedrohlich erscheint, die ich aber weder kontrolliere noch in ihren
Konsequenzen tiberschaue, dann handele ich verniinftigerweise so, dass
ich mich nicht passivdem Geschehen ausliefere, sondern aktiv die Situ-
ation und meine Mdoglichkeiten, Einfluss zu nehmen, austeste, bis ich
mir Klarheit oder Sicherheit verschafft habe.

2.4.4 Charakterisierung der weiteren Strategien
Handlungsstrategien, die von Lernenden in der Gruppe ,Sek. 1” in einer
partiell &hnlich wie von der Gruppe ,Biiroarbeit” wahrgenommenen Si-
tuation angewendet bzw. als solche aus der Forschungsperspektive iden-
tifiziert wurden, sind neben dem ausgefiihrten ,lauten Experimentieren”
zwei weniger auffillige Strategien: ,unsicheres Signalisieren, Support zu
bendtigen” (kurz ,,unsicheres Signalisieren”) und , verdecktes Aktiv-Sein”.
Diese Strategien wurden starker aus der Analyse der Interaktion und durch
den Vergleich dieser Interaktionen in den Gruppen ,Sek. 1“, ,Handel”
und ,Handwerk” gewonnen. ,Unsicheres Signalisieren” und ,verdeck-
tes Aktivsein” sind sehr vorldufig definierte Handlungsstrategien, die sich
tiberwiegend aus der Aullenperspektive beschreiben lassen, da sich die
Beteiligten in Gruppensituationen nur wenig bis gar nicht dullern. Es
lassen sich aber mogliche subjektive Beweggriinde rekonstruieren. Per-
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spektivisch tGberzeichnend lasst sich formulieren: Wéhrend die Strategie
,unsicheres Signalisieren” das Ziel hat, durch Reduktion der 6ffentlichen
Gruppenaktivitit ein zur Verantwortungsiibernahme bereites Gegentiber
subtil in eine intimere Interaktionsbeziehung hineinzuziehen, hat die
Strategie ,verdecktes Aktivsein” vermutlich das Ziel, durch Reduktion
der offentlichen Gruppenaktivitat einmischungsfreudige Gegentber ab-
zuwehren. Die AuRerungen der ,verdecktes Aktivsein” Praktizierenden
verweisen auf eine hohe Kompetenz, die eigenen Belange zu verfolgen.
Diese Personen erleben sich selbst zwar — so legen es einige Statements
nahe — als inhaltlich stark und haben auch klare Meinungen, aber sie
lassen sich anscheinend — aus hier letztlich nicht rekonstruierbaren Griin-
den — nicht gern direkt ,in die Karten” schauen.

Die Strategie ,Sicheres Signalisieren, Support zu benétigen” (kurz: ,si-
cheres Signalisieren”) kontrastiert einige Aspekte des ,unsicheren Signa-
lisierens”. Sie lasst sich in der Gruppe ,Handwerk” wiederfinden. Das
Besondere an dieser Strategie ist, dass die Lernenden mit ihren Schwie-
rigkeiten, sich neue Sachverhalte und Kenntnisse anzueignen, sehr offen
und bewusst umgehen. Die Selbstdarstellung als wenig lernstark korres-
pondiert nicht mit Unsicherheit oder Unterwiirfigkeit, sondern mit dem
Wissen, mit Unterstiitzung erfolgreich lernen zu kénnen. Wahrend die
regulire Situation wiederkehrend tiberfordert und zu Frustrationen fihrt,
wird die unterstiitzende Situation als enorm hilfreich eingeschitzt. Gren-
zen der individuellen Unterstiitzung durch institutionelle Faktoren wer-
den thematisiert, die Eigeninitiative bleibt aber erhalten. In diesem Kon-
text ist von zentraler Bedeutung, dass der Lerngegenstand und die Form
des Lernens von den Personen als sinnvoll eingeschitzt werden, um die
eigenen Chancen zur aktiven Gestaltung ihres Lebens zu erweitern.

Die Formulierung ,Nicht so viel drum herum reden — Klausuren beste-
hen, Abi bestehen” ist ein Satz, der zum Ausgangspunkt fiir die Identifika-
tion der Strategie ,effektives Karriereverwirklichen/leistungsstarkes Situ-
ationsbewiltigen” wurde. Dieser Satz charakterisiert eine Ausrichtung,
mit moglichst effektiven, geradlinigen Handlungen -, nicht drum herum”
—das angestrebte Zertifikat zu erhalten. Die transportierte Ungeduld steht
im Kontext der Fahigkeit der beteiligten Personen, sich auch nicht inter-
essant erscheinende Inhalte anzueignen (,lernen fiir die Klausur”). Wie-
derholt wird auf einen Leistungsanspruch hingewiesen: das ,Leben effi-
zient machen” und zeigen, ,dass man nicht auf einer Stufe stehen geblie-
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ben ist”. Benannt werden auch praktische Verdnderungen: einen neuen
Beruf austiben oder einen Beruf, den man schon immer machen wollte,
der ,einfach mehr bringt” (,Sek. [1“). Die hier angedeuteten Aufstiegsvor-
stellungen, die durchaus von Versagensiangsten begleitet sind, dokumen-
tieren sich auch in den Collagen (s. 0.). Die Strategie , effektives Karriere-
verwirklichen/leistungsstarkes Situationsbewaltigen” wird als subjektiv
sinnvoll erlebt, sofern die Handelnden mit einer Fahigkeit ausgestattet sind,
auch als unsinnig erlebte Bestandteile erfolgreich zu bewiltigten und durch
Zertifikate —nicht zwingend durch Kompetenzen —ihre gesellschaftlichen
und beruflichen Handlungschancen zu erweitern.

2.4.5 Verortung der Strategien in einem
~Expansiv — defensiv”-Modell
Das empirische Material lasst sich im Blick auf die Lernproblematiken in
der Dimension defensiv — expansiv auf dem Hintergrund des theoreti-
schen Konzepts als verschiedene Muster von Lernstrategien interpretie-
ren. Die Reichhaltigkeit des empirischen Materials differenziert und kor-
rigiert die kategoriale Analyse. Es zeigen sich Varianten des Umgangs
mit Lernproblematiken im Spannungsfeld von Abwehr von Bedrohung
einerseits und Erweitern von Weltverfligung andererseits.

Die Personen mit ihren Griinden, (nicht) zu lernen, treffen auf Lernange-
bote in Weiterbildungseinrichtungen. Dies stellt Lernaufgaben, die sich
auf dahinter stehende Lebensinteressen beziehen lassen. Fir die Lerner-
folge ist die Art und Weise entscheidend, wie die Lernaufgaben von den
Lernenden selbst als Lernproblematiken aufgenommen werden. Diese
unterschiedlichen Umgangsweisen konnen begrifflich als Lernstrategie-
typen im Spannungsverhiltnis von ,expansivem” und , defensivem” Ler-
nen gefasst werden.

Expansive Lernbegriindungen zielen auf eine Erweiterung eigener Welt-
verfiigung; der Lernende nimmt in diesem Fall Lernanstrengungen auf
sich, um fur sich selbst Aufschluss tiber gesellschaftliche Bedeutungszu-
sammenhadnge zu gewinnen und erweiterte Handlungsmaoglichkeiten zu
erreichen, die ihm bisher nicht gegeben sind und mit welchen er gleich-
zeitig eine Entfaltung seiner Lebensqualitat antizipiert.

Defensive Lernbegriindungen zielen lediglich auf zu erreichende Ab-
wendung von Beeintrichtigung und Bedrohung (vgl. Holzkamp 1993,
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S. 190) und im Ergebnis auf Uberwindung der primaren Handlungspro-
blematik und nicht auf die Uberwindung einer Lernproblematik als er-
weiterte gesellschaftliche Teilhabe (ebd., S. 193).

Die AuRerungen und Handlungen unserer Teilnehmenden verweisen auf
verschiedene Strategien, mit der Lehr-Lern-Situation und den in ihr er-
lebten Unsinnigkeiten oder Widerspriichen umzugehen. Diese wurden
typisiert als ,zorniges Verweigern”, ,nischenaktives Situationsbewilti-
gen”, ,lautes Experimentieren”, ,verdecktes Aktivsein”, ,unsicheres Sig-
nalisieren”, ,sicheres Signalisieren” und , effektives Karriereverwirklichen/
leistungsstarkes Situationsbewaltigen”.

Die Strategie unter der Devise ,Ich will nicht!”, die sich als ,zorniges
Verweigern” bezeichnen lisst, bildet den defensiven Extrempol. Die Si-
tuation wird als Zwang wahrgenommen und der damit einhergehenden
Entwertung wird mit Verweigerung begegnet. Es besteht keine Erwar-
tung, durch Lernen die eigene Lebenssituation zu verbessern; zudem
war die Entscheidung zur Teilnahme nicht freiwillig, sondern diente aus-
schlieBlich der Bedrohungsabwehr z. B. gegeniiber der Arbeitsverwal-
tung. Zornig ist die Verweigerung, da die Handelnden sich in der Institu-
tion als entwertet erleben (Schranken) und sich entsprechend ihren Ein-
stellungen — wo es moglich ist — gegen diese Zumutung wehren.

,Lautes Experimentieren” wird der Seite ,Bedrohungsabwehr”, also den
auf einer defensiven Lernbegriindung basierenden Strategien zugeord-
net, da kaum Anhaltspunkte fiir eine Bedeutsamkeit der Lerngegenstan-
de identifiziert werden konnten. Aus der Auenperspektive scheint die
Handlung durch eine eher abstrakte Vorstellung davon, dass eine Be-
wiltigung der Lehr-Lern-Situation in irgendeiner Weise relevant ist, be-
griindet zu sein. Die Handlungsstrategie setzt auf der Interaktionsebene
der Situation an, ist insofern eher eine Bewaltigung als die Erarbeitung
einer zunehmenden Weltverfligung.

,Sicheres Signalisieren” stellt diejenige Strategie dar, die am nichsten
dem expansiven Lernen zugerechnet werden kann: kaum Anzeichen fir
eine Bedrohungsabwehr, aber erhebliche Hinweise auf den Wunsch nach
zunehmender Weltverfligung durch die Aneignung des Gegenstands. In
der Perspektive Holzkamps handelt es sich also um eine expansive Lern-
begriindung, mittels Lernen soll die Diskrepanz zwischen einem Noch-
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Abbildung 8: Verortung der Strategien entlang der Dimensi expansiv-d iv
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nicht-Kénnen und weltverfligungserweiterndem Koénnen tberwunden
werden. Zwei Aspekte missen aber auch hier Berticksichtigung finden.
Der Gegenstand wird von den Beteiligten zwar als relevant eingeschitzt,
aber es ist begriindet anzunehmen, dass auch eine Orientierung auf das
Zertifikat eine nicht unwesentliche Rolle spielt. Dartiber hinaus ist fest-
zuhalten, dass der gerade im Kontrast mit dem ,unsicheren Signalisie-
ren” so prasente Aspekt des vertrauensvollen Setzens auf Unterstiitzung
in der Dimensionalisierung expansiv — defensiv nicht zum Tragen kommt.

Nicht auf der Dimensionalisierung eindeutig einzuordnen (und deshalb
in Abbildung 8 anders dargestellt) sind neben dem ,unsicheren Signali-
sieren” die Strategien ,verdecktes Aktiv-Sein” und ,effektives Karriere-
verwirklichen/leistungsstarkes Situationsbewdltigen”. Bei allen dreien
bleibt das Verhiltnis zum Lerngegenstand unklar.

Die Strategie unter der Devise ,Mal sehen, ob es was bringt”, die ,ni-
schenaktives Situationsbewiltigen” genannt wird, ist, variierend auf Lern-
angebote zu reagieren: Das Programmangebot wird (iberwiegend de-
fensiv bewaltigt, expansives Lernen findet dann statt, wenn das Thema
interessant erscheint. Diese Strategie ist aus Sicht der Beteiligten sinn-
voll, da sie in vielen Lernzumutungen keinen Sinn sehen und auch das
Arrangement des Lernens negativ bewerten, aber dennoch die Erwar-
tung haben, durch das Aneignen bestimmter Kompetenzen ihre Lebens-
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situation verbessern zu konnen. Das Lernen erfolgt dabei in ,Nischen”,
d. h. hdufig ohne Anleitung durch Dozenten, sondern selbstorganisiert
und mit kollegialer Hilfestellung.

,Nischenaktives Situationsbewdltigen” ist die iberraschendste und ver-
mutlich interessanteste Strategie, die im Rahmen dieser Untersuchung
erarbeitet werden konnte. In Abbildung 8 ist sie mit zwei Pfeilen, quasi
pendelnd zwischen defensiven und expansiven Lernbegriindungen, in
der Mitte der Dimensionalisierung platziert. Die Begriindung dieser Stra-
tegie nimmt zentrale Elemente der theoretischen Grundlage auf, indem
sie die Bedeutung des Lerngegenstands fir die Lernenden im Kontext
ihrer Lebenssituation in das Zentrum riickt. Die aus Dozentenperspekti-
ve als sich verweigernd wahrgenommenen Lernenden, die diese Strate-
gie verwenden, lernen aktiv im ,Untergrund”, sie bewiltigen die Situati-
on defensiv, wo ihnen die Gegenstinde irrelevant erscheinen, und sie
lernen aktiv — wenn auch anscheinend unsichtbar — unter Riickgriff auf
eigene Ressourcen, wo sie sich eine Verbesserung ihrer Lebenssituation
erwarten. Die Strategie ist ein Beispiel dafiir, dass auch in unvorteilhaf-
ten Situationen expansives Lernen erfolgen kann.

3. Ausblick: Reflexion

Fir die Untersuchung von Lernwiderstanden ist es wichtig, nicht in Ur-
sache-Wirkung-Modellen zu denken. Die Vielfalt empirischer Auspra-
gungen von Lernwiderstinden und Lernstrategien entzieht sich instru-
mentellen Zugriffen. Wenn nach Griinden gefragt wird, geht es darum,
ob die Personen Lernmoglichkeiten in ihrem Lebenskontext als sinnvoll
einschatzen und auf ihre Lebensinteressen beziehen. Lernhemmnisse und
Lernschranken bilden den Rahmen, der aber erst vermittelt durch die
individuelle Wahrnehmung, Deutung und Bewertung als Lerngriinde
wirksam wird. Der Bedingtheitsdiskurs ist also nicht einfach unsinnig,
sondern wird auf die Ebene von Begriindungsdiskursen gehoben.

Dies befreit auch von einem , Lehr-Lern-Kurzschluss” (Holzkamp 2004):
Ein instrumenteller Zugriff in einer Herstellungsperspektive erzwingt de-
fensives Lernen; Pramisse ,expansiven Lernens” ist die Bedeutsamkeit
des Gegenstandes fir die Lernenden selbst. In der Forschenden Lern-
werkstatt werden Lernwiderstinde, die sich beim eigenen Lernen zei-
gen, der Reflexion zuginglich gemacht. Institutionelle Schranken und

91



Faulstich/Grell: Lernwiderstinde in der Forschenden Lernwerkstatt

aus den sozialen Strukturen entstehende Hemmnisse kénnen dann als
Interpretationshintergriinde je eigener biographischer und situierter Be-
deutsamkeit eingeordnet werden und sind damit bearbeitbar.

Konsequenterweise weigern wir uns, Rezeptwissen zu produzieren, um
Lernwiderstande zu kurieren. Es gibt keine Instrumente, die wir an die
Hand geben kénnten, sondern wir alle miissen selbst in unseren Weiter-
bildungssituationen nach Mdoglichkeiten suchen, um ,expansives Ler-
nen” zu unterstiitzen. Unsere Hauptbotschaft ist die Komplexitit des Ler-
nens und die Unverfuigbarkeit der Lernenden. Daraus entsteht die Not-
wendigkeit, sich auf die Lernenden und deren Griinde einzulassen. Wir
mussen die Lernenden ernst nehmen und dirfen sie nicht bekampfen.
Das mag unbefriedigend sein. Die Dozierenden hoffen oft auf einen Me-
thodenkoffer. Dies ist verstandlich. Aber einen solchen Methodenkoffer
gibt es nicht! Erst indem man das eigene Lernen einem Reflexionspro-
zess unterwirft, kann man ,Lernen lernen”. Dabei sind nicht nur die
Verfahren, sondern vor allem die Inhalte als Griinde des Lernens wich-
tig. Das Begreifen von Welt als Prozess der Aneignung verweist auf ein
altes Problem: Bildung. Es geht um die Bedeutsamkeit einer erfahrenen
Problematik fiir die Lernenden selbst, um Eigensinn und Unverfiigbar-
keit.
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Hermann J. Forneck/Angela Springer

Gestaltet ist nicht geleitet -
Lernentwicklungen in professionell
strukturierten Lernarchitekturen

Im Rahmen des Giellener Teilforschungsvorhabens des Projektes SEL-
BER wurde auf der Basis einer didaktischen Konzeption zur Gestaltung
von Selbstlernprozessen in Kooperation mit einer Praxiseinrichtung ein
konkretes Selbstlernangebot erarbeitet, durchgefiihrt und wissenschaft-
lich begleitet. Der folgende Beitrag stellt einerseits die in diesem Zusam-
menhang gewonnenen empirischen Ergebnisse dar. Es wird dabei offen-
sichtlich, dass die vielfaltigen ,technologischen’ Fragestellungen im Kon-
text ,selbstgesteuerten’ Lernens sehr differenziert zu betrachten sind.
Zugleich reproduzieren sich alte erwachsenenpadagogische Problemla-
gen in neuen Formen. Neben diesen explorativen Ergebnissen lasst sich
aufgrund des Datenmaterials auch ein theoretisch bedeutsamer Befund
ausmachen: In drei Dimensionen ergibt sich ein recht deutliches empiri-
sches Resultat. Sowohl auf materialer und formaler als auch auf motiva-
tionaler Ebene konnen wir bei Probandinnen, die der Logik der Archi-
tektur folgten, die also den Lernwegempfehlungen nachkamen, die
angebotenen Lernpraktiken einsetzten und die Lernberatung wie vorge-
schlagen in Anspruch nahmen, deutlich weiterreichende Lernentwick-
lungen feststellen als bei jenen Probandinnen, die die Selbstlernumge-
bung im Sinne eines Lernquellenpools nutzten. Damit aber haben wir
einen empirischen Hinweis darauf, dass das bisher in der Erwachsenen-
bildung favorisierte Verhiltnis von Determination und Autonomie in Form
einer Ermoglichung nicht nur praktisch problematisch, sondern theore-
tisch unzutreffend ist.

Niklas Luhmann hat in seinem posthum erschienenen Werk ,Das Erzie-
hungssystem der Gesellschaft” ein padagogisches Denken ohne den
Menschen, ohne das ,Selbst’ angemahnt (vgl. Luhmann 2002). Die er-
wachsenenbildnerische Diskussion hat im Zusammenhang mit der Dis-
kussion um ,selbstgesteuertes’ Lernen und die ,Neue Lernkultur’ jedoch
eine Renaissance des ,Selbst’ betrieben, die an Emphase kaum zu tiber-
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treffen sein dirfte." Mit dieser Debatte geht eine konsequente Ausblen-
dung ,technologischer’ Fragestellungen der Disziplin, die traditionell unter
den Begriffen Didaktik und Methodik gefasst werden, einher. Der Aspekt
der professionellen Gestaltung ,selbstgesteuerter’ Lernarrangements bleibt
dabei im aktuellen Diskurs ebenso weitgehend ausgeblendet wie die
Frage nach adaquaten Formen der Lernprozesssteuerung oder der kon-
kreten Einbindung von Lernberatungshandeln in das Lerngeschehen.
Letzteres wird in der erwachsenenbildnerischen Fachliteratur vielmehr
in einer so allgemeinen Form behandelt, dass das Gros der entsprechen-
den Aussagen durchaus auch in psychotherapeutischen Lehrbiichern der
humanistischen Psychologie zu finden sein konnte.

In einer analytischen Betrachtung der Diskussion zeigt sich auch, dass
mit einer empathischen Uberhéhung des ,Selbst’ die konkreten Konse-
quenzen der neuen Programmatik fiir das Professionshandeln von Er-
wachsenenbildner/inne/n ausgeblendet bzw. tiber das Formulieren ap-
pellativer Anforderungskataloge hinaus nicht weitergehend konkretisiert
werden.

An Fragen erwachsenenpadagogischer ,Technologien” und ,Techniken’?
wissenschaftlich zu arbeiten und damit gleichzeitig die Konsequenzen
der Debatte um eine ,Neue Lernkultur’ fiir die professionellen Erwachse-
nenbildner/innen zu konkretisieren, ist jedoch, so wollen wir im Folgen-
den zeigen, sowohl fur die praktische Umsetzung wie auch fir die orga-
nisationale Implementierung einer erweiterten Lernkultur in die Weiter-
bildungslandschaft von eminenter Bedeutung. Erst dieser Zusammenhang
von anspruchsvoller didaktischer Entwicklungsarbeit und empirischer
Forschung starkt die wissenschaftliche Disziplin der Erwachsenenbildung.

Entsprechend diesem skizzierten Hintergrund beschiftigte sich das Teil-
forschungsvorhaben der Justus-Liebig-Universitit Giellen im Rahmen des
Projekts SELBER mit dem Themenkomplex Didaktik ,selbstgesteuerter’
Lernangebote. Es ist damit in unseren Arbeitsschwerpunkt ,Erweiterte Lern-

1 Auch der Name des Projekts, in dessen Kontext diese Publikation steht, spielt {ibrigens
auf dieses Phanomen an (SELBER).

2 Wir benutzen im Folgenden den Begriff Technologien im Sinne Foucaults als Konzepte,
die Techniken enthalten. Techniken meint die immer wiederkehrenden Praktiken, mit de-
nen eine Profession ihre Probleme konstituiert und ,1st".
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kultur’ einzuordnen, in dem wir an Fragen des didaktischen Designs von
Selbstlernarchitekturen, an Strategien der professionellen Lernprozesssteu-
erung sowie an der Konzeption eines Lernberatungshandelns arbeiten und
deren Konsequenzen fiir die Gestaltung von Lernangeboten empirisch
untersuchen. Die in diesem Zusammenhang entwickelte didaktische Kon-
zeption fir ,selbstgesteuertes’ Lernen haben wir an anderem Ort darge-
stellt (vgl. Forneck/Springer 2005), weshalb diese hier nurindirekt zur Spra-
che kommt, geht es uns doch im Folgenden in erster Linie um eine Ver-
schrankung von analytischer und empirischer Perspektive.

1. Die Problemlage: Das Desiderat ,Neue Lernkultur’
und die Selbstheziiglichkeit des Selbst

Die bildungspolitische Thematisierung einer ,Neuen Lernkultur’ ist zum
einen mit dem Begriffsensemble lebenslanges, ,selbstgesteuertes’ Lernen
verkniipft, welches neben der Lebenslaufperspektive die Selbstverant-
wortung der Einzelnen fir ihre Bildungsprozesse in den Vordergrund
stellt. Zum andern speist sich die Diskussion aus dem sog. Wandel des
Lehr-Lern-Paradigmas (vgl. hierzu kritisch Klein 2002, S. 241), welches
in der Erwachsenenbildung, ganz im Gegensatz zur kognitiven Lernpsy-
chologie, zu einer Emphatisierung des Selbst gefiihrt hat, durch welche
die Innenperspektive zum legitimatorischen Fluchtpunkt didaktischer
Konstruktion wurde. Vor allem die Stilisierung des Selbst wird dabei mit
enormer rhetorischer Eindringlichkeit betrieben.

Nun haben es sowohl Piadagogik als auch Erwachsenenbildung und ihre
Theoriebildungen vielfach mit solchen Formen der Emphase zu tun (vgl.
dazu kritisch Kade 1999, professionstheoretisch Nittel 2000); aus einem
spezifischen Blickwinkel kann man diese sogar als ein das pddagogische
Handlungsfeld erst konstituierendes Element verstehen. Die Begriffe ,sub-
jektorientiertes’, ,selbstgesteuertes’, ,selbstorganisiertes’, ,selbstbestimm-
tes’ Lernen haben in den letzten zehn Jahren gerade aufgrund ihrer be-
grifflichen Unschéarfe und der damit korrespondierenden Suggestivkraft
ihre Wirkung erzielt und den Problemhorizont damit auf ein nicht zu
hinterfragendes und zu differenzierendes Selbstlernpostulat verkirzt (vgl.
exemplarisch Horx 2001). Inhaltlich lauft die Debatte in weiten Teilen
vor allem darauf hinaus, mit hohem Engagement die dringende Notwen-
digkeit ,selbstgesteuerten’ Lernens oder eines ,Wandels der Lernkultur”
zu begriinden, wobei unterschiedlichste Begriindungs- und Argumenta-
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tionsebenen — teils auf eher fragwiirdige Weise — bemiiht werden, wie
wir im Folgenden zeigen wollen.

Folgt man einem gangigen Argumentationsmuster der Debatte, so lauft
Erwachsenenbildung schon immer auf das selbstlernende Subjekt hin-
aus. Der voll sozialisierte Erwachsene, fiir den Lernen ohnehin immer
nur aktiv und in einem selbsttdtigen Prozess der Wissensaneignung und
-konstruktion moglich ist, scheint damit das Eigentliche des erwachse-
nenbildnerischen Selbstverstindnisses auszumachen, welches seit An-
beginn mit einem empathisch gedachten Subjektbegriff eng verknipft
war und noch heute ist. Mit dem Konzept des ,selbstgesteuerten’ Ler-
nens soll diese anthropologische Voraussetzung erwachsenenpddagogi-
schen Handelns nun endlich didaktisch eingelost werden (vgl. kritisch
dazu Brodel 1998, S. 22 f.). ,Selbstgesteuertes’ Lernen verspricht damit
einen scheinbaren Makel zu tiberwinden, der dem institutionalisierten,
geplanten Lernen Erwachsener bisher anhaftete. Dieses scheint in einem
Malke fremdbestimmt, das nicht mehr zu dem empathischen Ziel der
Selbstbestimmung passt. Das Selbst wird zum ,Joker” des ,selbstgesteu-
erten’ Lernens, wie Schiffter es formuliert (Schiffter 1998, S. 134). ,Selbst-
gesteuertes’ Lernen wird in einem solchen Verstandnis als ,das Andere”
des strukturierten Lernens (z. B. bei Jansen-Schulz 1996, S. 190) konzi-
piert. Es erfolgt damit eine Formalisierung von Bildung, in der das Mate-
riale, das gesellschaftlich Normierte des Wissenserwerbs und der darauf
sich beziehende strukturierte, weil intentional gestaltete erwachsenen-
padagogische Prozess ausgeblendet werden. Mit dem Diskurs um die
,Neue Lernkultur’ ist also eine wesentliche Verschiebung zentraler diszi-
plindrer Begriffe verbunden. Diese Marginalisierung des Materialen und
die Zentrierung des Selbst fiihren auf einer pddagogisch-programmati-
schen Ebene zur Ausblendung materialer Fragen von Bildung, etwa dann,
wenn deklariert wird, ,dass zunehmende Selbststeuerung des Lernens
dem padagogischen Leitziel einer Forderung der Miindigkeit des Men-
schen entspricht” und daher schon per se wiinschenswert und férde-
rungswiirdig sei (Kraft 1999, S. 836). AuRerst fragwiirdig erscheint es
auch, das ,Ideal einer selbstbestimmten und maoglichst freien Entwick-
lung” als Grundlage des ,selbstgesteuerten’ Lernens zu bezeichnen (Greif/
Kurtz 1998, S. 21), zugleich Selbstorganisation als 6konomischer Impe-
rativ, also als das genaue Gegenteil dieses Ideals einzufiihren, ohne dass
dabei ein Vermittlungsversuch oder eine Problematisierung dieser kon-
tradiktorischen Zuschreibungen erfolgen wiirde (vgl. ebd., S. IV).
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Ahnlich problematisch erscheint bei genauerer Betrachtung im Zusam-
menhang mit ,selbstgesteuertem’ Lernen der Rekurs auf sozialwissen-
schaftliche Konzepte des ,produktiv realititsverarbeitenden Subjekts”,
die aus der Sozialisationsforschung tibernommen werden. Unter einem
analytischen Blick stellen solche Sozialisationskonzepte namlich gerade
keine Bildungskonzepte und damit keine eigentliche Hinwendung zum
Selbst dar (vgl. Malwitz-Schiitte 2000, S. 26-31). Das Selbst wird in die-
ser Verwendung vielmehr — entgegen der begrifflichen Oberfliche ,selbst-
organisiert’ — zu einer nicht mehr selbstbeziiglichen Entitit, weil es eben
nur als realitatsverarbeitend, nicht aber als sich selbst veranderndes Sub-
jekt in den Blick kommt. Damit aber ist das Selbst nicht mehr Subjekt
seines Selbst, wie in bildungstheoretischen Konzepten, sondern es wird
zum bloRen Objekt der sozialwissenschaftlich fokussierten Betrachtung
auf die Realititsverarbeitung.

Aus einer in dieser Form gefiihrten Debatte resultieren dariiber hinaus
auch lernmethodisch problematische Empfehlungen. Greif/Kurtz etwa
thematisieren unter dem Begriff ,Paradoxieproblem’ die nicht zu leug-
nenden Widerstande auf Seiten der Lernenden, wenn diese mit der ge-
sellschaftlich dekretierten Zumutung ,Selbststeuerung’ konfrontiert wer-
den (vgl. Forneck 2001). Der Umgang mit dieser Problematik scheint
nach Auffassung der Autoren denkbar einfach: ,Um die ersten Schritte
zu erleichtern”, so schreiben sie, ,empfehlen wir, nicht sofort mit prak-
tisch relevanten Aufgaben, sondern mit spielerischen Aufgaben zu be-
ginnen” (Greif/Kurtz 1998, S. 28 f.). Die offensichtliche Unterkomplexi-
tat dieser vorgeschlagenen ,Losung” macht das Fehlen einer theoretisch
orientierten didaktisch-methodischen Entwicklungsarbeit evident und
verweist gleichzeitig auf die Notwendigkeit grundlegender empirischer
Forschungen in diesem Bereich.

Reischmann und Dieckhoff referieren im Anschluss an Tough kritisch,
dass die Erwachsenenbildung manchmal den Fehler begehe, ,von idea-
len Lernern und idealen Situationen aus zu fantasieren” (Reischmann/
Dieckhoff 1996, S. 174). Die Autoren konstatieren dann, dass sowohl
selbst- als auch fremdgesteuertes Lernen seine Berechtigung hitte. Es
kdame nun auf die ,optimale Kombination’ an, fur die nach ihrer Auffas-
sung der Begriff ,lebendiges Lernen” steht: ,Will man lebendiges Lernen
organisieren, dann braucht man nach dem Gesagten zwei Zutaten: eine
Didaktik, die die richtigen Herausforderungen arrangiert, und einen Ler-
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nenden, der diese Herausforderungen fiir sich selbst in Lernen tiberset-
zen kann” (ebd., S. 176). Entgegen dieser zutreffenden Feststellung kreist
der Diskurs jedoch tiber weite Strecken um die dichotome Unterschei-
dung von Selbst- und Fremdsteuerung. Deren Verhiltnis l4sst sich dann
nur noch durch Exklusion oder durch Prozesse der Quantifizierung be-
grifflich fassen. Das ist doppelt unbefriedigend. Im ersten Fall wird das
Verhiltnis nicht produktiv bestimmbar, im zweiten Fall werden Qualitd-
ten quantifiziert. Die Praxis allerdings, so zeigen die wenigen empiri-
schen Untersuchungen, ldsst sich auf diese Dichotomie nicht ein (vgl.
Heuer 2002, S. 211).

Gleichzeitig lief und lduft die Debatte dabei jedoch Gefahr, die im Zu-
sammenhang mit einem solchen Paradigmenwechsel auftretenden tech-
nologischen und technischen Problemstellungen nicht zu bearbeiten.
Dies manifestiert sich in der fehlenden didaktisch-methodischen Kon-
kretisierung ,selbstgesteuerten’ Lernens, verfligen wir doch bis heute
ebenso wenig tiber konzeptionell in sich geschlossene Modelle zur Ent-
wicklung von Selbstlernumgebungen wie tiber Modelle fiir eine spezi-
fisch erwachsenenpaddagogische Lernberatung und vermissen eine Kon-
zeption zur Prozesssteuerung im Zusammenhang mit erweiterten Lern-
kulturen.?

Die Frage, die sich im Kontext der bisherigen Argumentation stellt, ist die
nach den Griinden fur diesen Zustand. Wir haben die Vermutung, dass
sich sowohl bildungspolitisch als auch in Teilen des erwachsenenpada-
gogischen Feldes Modernisierungsimperative nicht mehr als solche the-
matisieren und damit auch nicht von der empirischen Realitit des Ler-
nens Erwachsener unterscheiden lassen. Im Diskurs tiber ,selbstgesteuer-
tes’ Lernen wird also eine kritische Distanz zwischen konzeptionellen
Zielvorstellungen einerseits und dem realen Lernen Erwachsener einge-
ebnet. Wir mochten dies im Folgenden am Beispiel des Memorandums
der EU zum lebenslangen Lernen verdeutlichen (vgl. Kommission 2000).

In diesem Memorandum findet sich in Botschaft 3 ,Innovation in den
Lehr- und Lernmethoden” eine eindeutige Zielbestimmung. Es soll um

3 Diese Feststellung schmélert nicht die Leistung von Autor/inn/en, die bisher an diesen
Themen gearbeitet haben, sondern verweist auf ein allgemeines Forschungs- und Ent-
wicklungsdefizit.
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die Effektivitit von Lehr- und Lernmethoden einerseits und von Lernkon-
texten andererseits gehen. Konstatiert wird dabei zunichst eine neue
Form der Gesellschaft, die ,Wissensgesellschaft”, und in dieser verdnde-
re sich bekanntermaléen das Lernen, es werde zum aktiven Lernen. Das
Bildungssystem sei aus diesem Grund veraltet (vgl. ebd., S. 17) und mus-
se modernisiert werden. Deshalb fordert das Memorandum von den Bil-
dungsinstitutionen, dass sie sich an heutige Menschen anpassen muissen
(,nutzerorientierte Lernsysteme”, ebd.). Diese Argumentation des Me-
morandums kann man nur empirisch lesen, namlich als Feststellung,
dass sich das Lernverhalten der Menschen in der Realitit der aktuellen
Gesellschaft bereits grundlegend in aktives Lernen gewandelt hat. Men-
schen lernen danach heute also bereits aktiv. Das Problem wird damit
als Modernisierungsdefizit der Bildungsanbieter diagnostiziert.

Nach ldngeren Ausfiihrungen zu verschiedenen Problemfeldern des Bil-
dungssystems kehrt das Memorandum wieder zu seinem urspriinglichen
Thema, den Lehr- und Lernmethoden, zuriick und weist auf die wesent-
liche Aufgabe der professionellen Weiterbildungsarbeit hin. Es gelte he-
rauszufinden, wie der Fahigkeitserwerb produktiv, selbstgesteuert gestaltet
werden kann: ,Wie erwirbt man die Fiahigkeit zu produktivem, selbstge-
steuertem Lernen?” (ebd.). Diese Fragestellung aber lasst nur den Schluss
zu, dass die Menschen gerade das noch nicht beherrschen, was zu Be-
ginn des Memorandums vorausgesetzt war, namlich das aktive Lernen
als reale soziale Tatsache. Deshalb, so wird im Memorandum argumen-
tiert, bendtigen wir eine Erwachsenen- und Weiterbildung, die die He-
rausbildung dieser Fihigkeit fordert. Das Problem wird damit nicht als
eines der Bildungsanbieter, sondern als eines der Bildungsnachfragen-
den diagnostiziert.

Dieser Widerspruch ist nicht belanglos. Die Modernisierung der Bildungs-
systeme wird im Memorandum zunachst explizit mit dem veranderten
Lernen der Menschen begriindet und legitimiert. Dieses existiert jedoch,
folgt man der Argumentation, in dieser Form gar nicht. Die gesamte
Herleitung wird damit hinfillig. Tatsdchlich scheint es beim lebenslan-
gen Lernen um einen gigantischen Umerziehungsprozess der Bevolke-
rung zu gehen. Sie soll lernen, eigenaktiv zu lernen. Lebenslanges Ler-
nen stellt sich damit als ehrgeiziges Metabildungsprogramm heraus, in
dem es darum geht, die Bevolkerung moderner industrialisierter Gesell-
schaften auf eine Bildungseinstellung zu verpflichten, in der sie sich lang-
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fristig das bisher von Bildungsinstitutionen Vermittelte eben jenseits die-
ser Institutionen ,selbst’ aneignet: ,Es geht um eine Stirkung der Eigen-
verantwortung und Selbststeuerung der Lernenden. Diese sollen tiber
Anreizsysteme zum Lernen und die Verbesserung der Lernfihigkeit der
Menschen bewirkt werden” (Krug 2001, S. 27 f.). Lebenslanges, ,selbst-
gesteuertes’ Lernen entpuppt sich also als moderne Gouvernementalitats-
praktik (vgl. Foucault 2000), mit der Individuen durch Praktiken der In-
dividualisierung gesteuert werden (vgl. Forneck/Wrana 2005). Mit einer
neuen Qualitidt von Freiheit, gar mit dem Erreichen eines neuen Frei-
heitsideals in der Erwachsenenbildung hat dies aus unserer Sicht wenig
zu tun.

In jiingster Zeit verschiebt sich der Fokus der Diskussion. Im Kontext der
Erntichterung, die mit den Erfahrungen des E-Learnings einhergeht, tritt
die Selbststeuerung in den Hintergrund. Sie scheint als legitimatorischer
Leitbegriff abgenutzt. An ihre Stelle tritt der Kulturbegriff oder die se-
mantische Formel von der Nachhaltigkeit der Bildungsprozesse. Aber
auch diese Debatte wiederholt ein Problem, welches darin besteht, die
Frage nach dem Verhiltnis von material normierten Inhalten des Wis-
sens und den formalen Fahigkeiten auszuklammern (vgl. von Rosenstiel/
Wastian 2001, S. 205; Lonz 2001), und auch sie hat bis heute kein an-
spruchsvolles didaktisch-methodisches Entwicklungs- und Forschungs-
programm hervorgebracht. Sowohl systematisch als auch empirisch muss
im Horizont solcher Emphatisierungen die Frage der Steuerung intentio-
naler Lernprozesse nicht mehr thematisiert werden.

2. Verédnderte Steuerungslogiken im Kontext
,selbstgesteuerten’ Lernens

Mit der Entfaltung von Begriindungen und der Legitimation der Notwen-
digkeit ,selbstgesteuerten” Lernens werden die wesentlichen organisatio-
nellen, didaktischen und methodischen Fragen, also die Fragen eines
veranderten Professionshandelns, nicht geklart, weil die Unterscheidung
von Fremd- und Selbststeuerung, die weitgehend die gegenwirtige Dis-
kussion um das ,selbstgesteuerte’ Lernen charakterisiert, die professio-
nellen Handlungsherausforderungen verfehlt. Es geht bei der Erweite-
rung der Lernkultur nicht um eine Abwesenheit von professioneller Steu-
erung, wie die begriffliche Emphase ,Selbststeuerung’ suggeriert, sondern
um andere Formen der Strukturierung und damit der Steuerung von Lern-
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prozessen. In einem Diskurs, der ,selbstgesteuertes’ Lernen unmittelbar
empirisch als (weitgehende) Abwesenheit von Steuerung versteht, ent-
stehen Leerstellen, die eine Weiterentwicklung von intendierten, forma-
lisierten Lernprozessen — und diese Chance bietet das ,selbstgesteuerte’
Lernen — behindern. Folglich muss es um die Bestimmung eines veran-
derten Steuerungsregimes gehen.

Wenn man sich vergewissert, welche Steuerungsmechanismen wirkungs-
volle Beschulungsformen tatsichlich enthalten (miissen), dann wird deut-
lich, dass die lineare und sequenzielle Anordnung von gestalteten Lern-
situationen mit einem ganzen Arsenal von Steuerungs- und Strukturie-
rungsformen operiert (vgl. Schulz 1999). Unterstellen wir beispielhaft,
in einem Kurs zur deutschen Geschichte des 20. Jahrhunderts seien Ers-
ter Weltkrieg und Weimarer Republik behandelt worden. Am darauf fol-
genden Abend steht der nachstehende Arbeitsauftrag am Kursbeginn:
,Untersuchen Sie den Beginn des Zweiten Weltkriegs und vergleichen
Sie diesen mit dem des Ersten Weltkriegs.” Dazu stellt die Kursleitung
einen Text zur Verfligung, der lediglich die militarischen und diplomati-
schen Aktivititen des Deutschen Reiches und der Kriegsgegner tber-
blicksartig auflistet. Die Intention eines solchen Vorgehens konnte z. B.
darin bestehen, darauf aufmerksam zu machen, dass der Zweite Welt-
krieg ohne Kriegserklarung begann, dass er 1939 begann, dass die ersten
militarischen Operationen dhnlich und/oder verschieden verliefen ...
Zugleich lasst die Situationsgestaltung die Moglichkeit offen, in einem
bestimmten Stadium der Gruppen- oder Einzelarbeit eine methodische
Hilfe fiir den historischen Vergleich einzubringen, um so Sinn und Pro-
blematik historischer Vergleiche zu thematisieren. Weiter wire es mog-
lich, durch arbeitsteilige Gruppenarbeit die Vergleichsebenen im Kurs
abzubilden und im Plenum zusammenzufligen. Die methodische Ge-
staltung des Kursabends enthielte dann die Grundstruktur des Verglei-
chens, die am Ende des Kursteils nur noch bewusst gemacht wiirde.

Diese kurze Skizze soll deutlich machen, dass das methodische, situativ
veranderbare und professionell verfiighare Steuerungsarsenal Lernpro-
zesse in einem Ausmald strukturiert und zugleich jederzeit verfiigbar halt,
das vielfach unterschitzt wird.* Steuerung zielt in unserem Beispiel auf

4 Das Problem der doppelten Kontingenz (vgl. Luhmann 2002, S. 33) wird hier aufer Acht
gelassen.
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die Erarbeitung einer strukturellen Verschiedenheit zwischen dem Be-
ginn des Ersten und des Zweiten Weltkriegs oder — je nach situativer
Entscheidung — der extrafunktionalen Fihigkeit eines historischen Ver-
gleichs. In beiden Fillen soll die methodische Gestaltung des Kursge-
schehens zu Einsichten fiihren, die iber die Form der Lektiire hochstens
mitgeteilt, aber nicht selbst erarbeitet worden wiren. In diesen Steue-
rungsformen liegt also die eigentliche Qualitatsdimension professionell
gestalteten Lerngeschehens in der Erwachsenenbildung.

In ,selbstgesteuerten’ Lernumgebungen stellt sich diese Qualitat nicht
von alleine her, wie wir mittlerweile aus der Forschung wissen (vgl. hierzu
z. B. Schmiel/Sommer 1991; Simons 1992). Die Reduktion der externen
Steuerung fihrt nicht automatisch zu mehr oder gar zu vollstandiger
Selbststeuerung (vgl. Veenman/Elshout 1991; Dubs 1993). Starke empi-
rische Hinweise sprechen fiir den engen Zusammenhang von inhalts-
spezifischem und metakognitiv-prozeduralem Wissen (vgl. Schneider/
Korkel 1989; Weinert 1994), sodass sich eine inhaltsunabhingige Vor-
stellung von Selbststeuerung als nicht tragfihig erweist. Daraus ergibt
sich, dass der Erwerb von Strategien der Selbststeuerung des Lernens
nicht unabhingig von den Inhalten und Lernkontexten, also einer quali-
tativ hoch entwickelten Erwachsenen- und Weiterbildung, erfolgen kann.
Dieser empirische Befund impliziert notwendig, dass ohne Kenntnis der
Lerninhalte nur bedingt angemessen ,selbstgesteuert’ gelernt werden kann.
Deshalb steigen mit zunehmendem Bildungsgrad ,die Anforderungen,
die die jeweilige Bildungseinrichtung an die Selbststeuerungskompetenz
der Lernenden stellt” (Friedrich/Mandl 1997, S. 238).

Wenn sich diese aber nicht alleine herstellt bzw. wenn Selbstinstrukti-
onsstrategien auch zu negativen Ergebnissen fiihren kénnen (vgl. hierzu
Friedrich 1992, S. 208), dann kann dies nur bedeuten, dass in und mit
Lernumgebungen, in denen ,selbstgesteuert’ gelernt werden soll, Steue-
rungs- und Strukturierungsmoglichkeiten gegeben sein miissen, die das
leisten, was die eigentliche Leistungsfihigkeit des formalen, professio-
nell vermittelten Lernens ausmacht. Anders ausgedriickt: Wir benotigen
dringend eine Didaktik und Methodik des ,selbstgesteuerten’ Lernens,
die die Steuerungs- und Strukturierungspotenziale enthilt, welche das
kursorische Lehr-/Lerngeschehen auszeichnen (vgl. Witt 1999, S. 79 ff.).
Gelingt dies nicht, dann diirfte die Leistungsfahigkeit des ,selbstgesteu-
erten’ Lernens immer hinter der eines traditionellen Lernens im Kurs zu-
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rickfallen. Gelingt dies allerdings, dann lassen sich die professionellen
Ressourcen wahrend der Lernprozesse fir die gezielte Unterstiitzung der
Entwicklung von Selbstlernkompetenzen einsetzen. Gezielt kann diese
Unterstiitzung jedoch nur dann sein, wenn die erwachsenenbildneri-
sche Architektur einer Selbstlernumgebung konzeptionell mit der zu leis-
tenden Lernberatung verbunden ist.

2.1 Sozialstruktur und Selbststeuerung

Die Individualisierungsforderung wird vielfach mit der Forderung ver-
kntipft, den Kurs als immer noch zentralen Fluchtpunkt erwachsenendi-
daktischer Anstrengungen aufzugeben. Individualisiertes Lernen scheint
dann an beliebigen Orten und zu beliebigen Zeiten moglich. Diese For-
derung verwechselt Sozialformen des Lernens mit einer Struktur des Ler-
nens. Der ,Kurs’ steht gegenwartig fiir ein Vermittlungsparadigma und
eine damit korrespondierende Rationalisierungsvorstellung. Jeder Kurs
wird ndmlich durch eine sowohl inhaltliche als auch teilnehmerorien-
tierte Einheit (z. B. ,Word fir Anfanger’) konstituiert. Ein spezifischer In-
halt wird in Relation zu einem Teilnehmerkreis gesetzt, der wiederum
relational (Anfanger) zu diesem Inhalt definiert wird. Die ,innere Diffe-
renzierung’ als methodisches Prinzip der Kursgestaltung bestitigt nur diese
Konstruktionsprinzipien, da ,innere Differenzierung’ die Abweichung von
der unterstellten Norm bearbeiten soll. Damit wird aber das grundlegen-
de Konstitutionsprinzip, welches zur erwachsenenpadagogischen Ein-
heit ,Kurs’ fihrt, nochmals bestétigt. Es ist auf einen von allen Teilneh-
menden gleichermallen abzuarbeitenden Kanon bezogen, der den ei-
gentlichen Fluchtpunkt der Kursgestaltung abgibt. Nicht den Kurs als
Sozialform des Lernens, sondern diese Struktur, das spezifische System
der Relationen, das den Kurs ausmacht, gilt es in einer veranderten Lern-
kultur aufzulosen.

Bei einer Individualisierung von Lernprozessen lasst sich der Kurs nicht
mehr als ein Verband denken, der sich durch die Abarbeitung der glei-
chen Inhalte legitimiert. Vielmehr miissen wir eine Sozialverbandsstruk-
tur als Lebens- bzw. Arbeitsform entwickeln, der wir durchaus die Bezeich-
nung ,Kurs’ geben konnen. Aber diese entwickelt jetzt gemeinsame Initi-
ativen und ist zugleich soziales Umfeld fur individuelle Lernarbeit. ,Kurs’
wird ein sozialer Erfahrungsraum, in dem auf dem Hintergrund pluraler
Herkunftsmilieus und differenter Lernbiographien gemeinsame Aktivita-
ten entfaltet und soziale Kontakte und Zusammenhinge gepflegt werden,
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die nichtidentisch sind mitder individuellen Lernarbeit, die jetzt als zen-
traler Fluchtpunkt das Lernaggregat ,Kurs’ ersetzt. Der hier angedeutete
Zusammenhang von sozialem Erfahrungsraum ,Kurs’ und individueller
Lernarbeit macht u. E. die zentrale Leistungsdimension der von Schiffter
eingeforderten Transformationsprozesse auf einer kursdidaktischen Ebe-
ne deutlich (vgl. Schiffter 1998). Es geht dabei um die Frage, inwiefern es
uns nicht nur gelingt, eine weiterbildungsspezifische Form der Individua-
lisierung des Lernens (im Gegensatz zu 6konomischen Rationalisierungs-
hoffnungen) herbeizufiihren und mit dieser eine Vermittlungskultur des
Lernens zu tiberwinden, sondern auch, ob und wie es uns gelingt, diese
Individualisierungsprozesse mitsozialen Erfahrungen, individuellen Lern-
prozessen und professionellen (Beratungs-)Interventionen zu verkniipfen.

Um keine Missverstiandnisse entstehen zu lassen, sei zugleich bemerkt,
dass die Verabschiedung des Konstitutionsprozesses eines Kurses, der
sich auf gemeinsam zu erarbeitende Inhalte bezieht, nicht impliziert,
dass es keine materialen, kanonisierten Inhalte mehr gibe, die in der
Erwachsenen- und Weiterbildung vermittelt werden sollen. Vielmehr tritt
die Forderung nach Forderung extrafunktionaler Fahigkeiten hinzu und
bringt, dies sei hier nur angedeutet, dem Bildungswesen ein neues ,tech-
nologisches” Problem, ndmlich, wie formale und materiale Bildung in
einem verdnderten System von Relationen aufeinander bezogen werden
konnen. Die bisher praktizierten Losungen, in Sonderveranstaltungen
(z. B. in Kursen zum Thema ,Lernen lernen”) schwerpunktmafig extra-
funktionale Fahigkeiten zu férdern und in kursorischen Veranstaltungen
hauptsichlich die materialen Wissensbestinde zu vermitteln, stellt of-
fenbar keine befriedigende Losung des Problems dar, weil jeweils das
Materiale als ,das Andere’ formaler Bildung angesehen wird und vice
versa. Auch die Formel ,Blended Learning’ bearbeitet das Problem nicht,
sondern tberspielt semantisch die Tatsache, dass das Verhaltnis von ma-
terialen und formalen Inhalten des Lernens sowohl im E-Learning als
auch in Prasenzphasen anspruchsvoll bestimmt werden muss. Es kommt
darauf an, beides nach professionellen Qualititsstandards miteinander
zu verschrianken.

2.2 Elemente einer neuen Steuerungslogik
Wenn die beiden oben skizzierten Positionen zutreffend sind, wenn es
sich also bei der Individualisierung von Lernprozessen nicht um eine
Abwesenheit, sondern um eine Veranderung von Steuerung handelt, und
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wenn weiter der Kurs als System von Relationen sich zu einer sozialen
Einheit entwickelt, dann sind auf den Ebenen des individuellen wie auch
des sozialen Lernens neue Steuerungspraktiken zu entwickeln. Diese
konzipieren, implementieren und evaluieren wir, wobei wir neben eva-
luativen Fragen auch, wie oben bereits angedeutet, systematische For-
schungsinteressen verfolgen. Im Folgenden umreiflen wir einige kon-
zeptionelle Besonderheiten des ,selbstsorgenden Lernens’.

2.2.1 Lernarchitekturen
In der Literatur zur Lernberatung wird dieser eine zentrale Stelle in dem
neuen Lernarrangement eingerdumt. Patzold z. B. versteht Lernberatung
als ,subsididres Komplement” von ,selbstgesteuertem’ Lernen und ord-
net ihr die im folgenden Schaubild dargestellten Aufgaben zu (vgl. Pat-
zold 2001, S. 145):

Abbildung 1: Funktionen von Lernberatung nach Patzold (2001)

Lernbedarf feststellen

Lernziele formulieren

Initiative ergreifen Beratung bei der Analyse von
subjektiven und objektiven

Lernbediirfnissen

Beratung bei der Bestimmung
von Erwiinschtem und
Erreichbarem

Z.B. Beratung iiber
Lernangebote

/

Beurteilung der Ergebnisse

Lernressourcen ermitteln

Vernetzungsberatung

Hilfe bei der Evaluation der Beratung iiber Lernmdglich-
eigenen Lernergebnisse (Blick keiten, -medien, -techniken

von auf3en) USW.

\ Lernstrategien umsetzen Lernstrategien auswahlen /

Beratung bei der Einschétzung, ob Beratung {iber Lernmethoden
die Strategie wirklich umgesetzt mmm (also Autodidaktik im engeren
ist, zielfiihrend erscheint usw. Sinne)

An diesem Aufgabenkatalog lassen sich sehr gut die Leistungen nicht
der Lernberatung, sondern der von uns entwickelten Selbstlernarchi-
tekturen verdeutlichen! In diesen werden sowohl materiale als auch
formale Lernziele von uns empfohlen. Ebenso werden die Lernressour-
cen bereitgestellt und mit der Formulierung von materialen und forma-
len Lernzielen verknipft. Wir verweisen in diesem Zusammenhang auf
die Diskussion zwischen Klafki und Schulz tber die nicht vorhandene
Inhaltsneutralitit von Medien und ,Techniken’. Letztere, also in diesem
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Fall die Lerntechniken, lassen sich ndmlich nicht inhaltsunabhingig
adaquat bestimmen.

Die von Pitzold aufgefiihrte Aufgabe der Lernberatung ,Lernstrategien
auswihlen” zielt auf Lernmethoden. Da sich in der metakognitiven For-
schungdie Inhaltsunabhéngigkeit von Lernmethoden empirisch nicht hat
nachweisen lassen und weiter der korrelative Zusammenhang zwischen
,Lernmethoden’ und inhaltlichem Wissen sehr hoch ist, sprechen wir von
Lernpraktiken. Deren Angemessenheit ergibt sich konkret aber immer nur
aus dem Zusammenhang von materialen und formalen Faktoren. Auch
bei den anderen beiden Aufgaben, die Pitzold der Lernberatung zuweist,
der ,Umsetzung von Lernstrategien” (Lernpraktiken) und der ,Beurteilung
der Ergebnisse”, stellen wir selbstevaluative Hilfsmittel in der Selbstlern-
umgebung zur Verfligung. Das allerdings ist nur méglich, wenn vorgan-
gig eine Selbstlernarchitektur existiert, die sowohl in materialer als auch
in formaler Hinsicht konkretisiert, strukturiert und standardisiert ist. We-
sentliche Aufgaben, die nach einer an der humanistischen Psychologie
orientierten Selbstlernpadagogik die Lernberatung tibernehmen sollte, wer-
den also in unserer Konzeption von spezifischen Instrumenten der Selbst-
lernarchitektur tbernommen. Dies hat verschiedene Griinde. Einmal
wollen wir die Qualitatsstandards des kursorischen Lehr-/Lernarrange-
ments in der Weiterbildung nicht unterschreiten. Zusammengetragene
Materialien, die ja zumeist fiir eine spezifische, namlich kursorische Lern-
realitat konzipiert sind, sind fir individualisiertes Lernen u. E. nicht ada-
quat. Wesentlicher ist fiir uns aber das Problem einer effektiven Entwick-
lung von Selbstlernkompetenzen. Wir konzipieren Selbstlernumgebun-
gen, um Lernenden in Lernprozessen parallel zum Erwerb inhaltlichen
Fachwissens die Herausbildung von weit entwickelten Selbstlernkompe-
tenzen zu ermoglichen. Dazu betreiben wir einen hohen architektoni-
schen Aufwand: Unsere Selbstlernumgebungen weisen folglich eine funk-
tionale professionelle Strukturierung auf, stellen keinen Lernquellenpool
dar, enthalten sowohl vorgebahnte als auch individuell vom Lernenden
zu beschreitende Wege, verkniipfen Lernwege, Lerninhalte und sowohl
inhalts- als auch lernwegsbezogene metakognitive Praktiken.’

5 Inder kognitionswissenschaftlichen Forschung ist vielfach von Lerntechniken, metakog-
nitiven Techniken etc. die Rede. Dabei wird, entgegen der empirischen Evidenz, eine In-
haltsunabhéngigkeit von Lerntechniken unterstellt. Auch aus diesem Grund sprechen wir
von Lernpraktiken.
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Der Begriff ,selbstsorgendes Lernen’, den wir fiir unsere Didaktik ver-
wenden, intendiert eine Qualitdt des Lernens, die immer einen Prozess
der doppelten materialen wie formalen Aneignung umfasst. Zugleich zielt
die von uns entwickelte Konzeption dartiber hinaus immer auf einen zur
Sozialisation differenten Prozess insofern, als Lernen immer auch De-
zentrierung impliziert. Es handelt sich bei diesem Prozess sowohl um
die Aneignung von Wissen, Konnen, Fertigkeiten als auch um die Her-
ausbildung eines Bewusstseins von dieser Aneignung, in der Lernende
eine Determination in Lernprozessen verhindern kénnen sollen. Die von
uns konzipierten Selbstlernarchitekturen sind auf die Entwicklung dieser
Fahigkeiten gerichtet. Wir unterstellen, dass Lernende nach einer tber-
schaubaren Lernzeit in unseren Selbstlernumgebungen deutlich hohere
Selbstlernkompetenzen aufweisen.

2.2.2 Lernberatung
Um diese Qualitat und Intensitit des Lernens zu erreichen, also in Lern-
handlungen Dezentrierungsprozesse zu realisieren, setzen wir eine perso-
nale Lernberatung ein. Diese wird durch ein Set von methodischen Hilfs-
mitteln (Lernjournale, Dokumentation der Lernwege, methodische Hin-
tergrundtexte, die die in der Selbstlernarchitektur zuriickgelegten
Lernwege fiir Beratungsgespriache nutzbar machen etc.) unterstiitzt.°

Konzeptionell stellt Lernberatung einen individuellen Beratungsprozess
dar, der auf die Verbesserung der Lernfihigkeiten der einzelnen Ler-
nenden in Lernkontexten zielt. Da diese Tatigkeit diagnostische, beur-
teilende und beratende Elemente umfasst, wird sie im Folgenden als
Lernentwicklungsberatung bezeichnet. Lernentwicklungsberatung ist also
diejenige professionelle Tatigkeit, die neben der Erstellung von Selbst-
lernarchitekturen das zweite wesentliche Feld der neuen professionel-
len Handlungs- und Steuerungskompetenz darstellt und tiber eine be-
ratende Begleitung hinausgeht.

Auf diesen Zusammenhang von fachlich-inhaltlicher Begleitung und der
Entwicklung extrafunktionaler Lernfihigkeiten wird im ,selbstsorgenden
Lernen’ besonderer Wert gelegt. Die Anforderungen werden in den Selbst-
lernumgebungen so komplex gehalten, dass nur bei der Entwicklung

6 Diese werden an anderer Stelle (vgl. Forneck/Springer 2005) ausfiihrlich dargestellt, wes-
wegen wir im Folgenden nicht ndher darauf eingehen.

108



2. Verdnderte Steuerungslogiken im Kontext ,selbstgesteuerten’ Lernens

entsprechender Lernstrategien erfolgreich gelernt werden kann. Das
,selbstsorgende Lernen’ evoziert also Prozesse, in denen Lernende sich
selbstreflexiv ihres eigenen Lernprozesses vergewissern missen und in
denen sie externe, professionelle Ressourcen in Anspruch nehmen sol-
len. Dazu sind im Prozess der Komplexitatsverarbeitung professionelle
Erwachsenen- bzw. Weiterbildner/innen notwendig. Anders ausgedriickt:
Wir lassen nicht einen ,selbstgesteuerten’ Lernprozess ablaufen und bie-
ten stattdessen Lernberatung an. Vielmehr beziehen wir Lernmaterial,
Lernarchitekturen und die Beratungsangebote aufeinander, wie Kemper/
Klein (1998, S. 125) dies fordern. Mit dieser spezifischen Form ,implizi-
ter Lernberatung” (siehe Beitrag von HalBner/Knoll in diesem Band) tiber-
winden wir auch ein Lernberatungskonzept, das relativ losgelést von
den konkreten Lernprozessen ablduft. An zentralen Stellen der Selbst-
lernumgebung werden Lernberatungen implementiert. Weiter wird bereits
bei der Entwicklung von Selbstlernumgebungen eine Okonomie der Lern-
entwicklungsgesprache geplant. Soll z. B. Lernberatung die von Pitzold
vorgesehenen Aufgaben wirklich erfiillen, dann kénnen auf diese Weise
u. E. etwa fuinf Personen begleitet werden. Dies stellt ein quasi therapeu-
tisches Setting dar, das fur Weiterbildungsprozesse unrealistisch ist. Lern-
beratungskapazititen sind also nur in Bezug auf eine Selbstlernarchitek-
tur bestimmbar.

2.2.3 Prozesssteuerung
Die dritte Ebene des neuen Steuerungsregimes stellt die Strukturierung
des Prozesses dar. Funktional sind die von uns auf dieser Steuerungsebe-
ne entwickelten Praktiken darauf gerichtet, die mit der Dezentrierung
angestrebte reflexive Einstellung zum eigenen Lernen kooperativ zu fes-
tigen, also in einen sozialen Prozess zu transponieren, in dem sich die
Lernenden gegenseitig in neuen Praktiken des Lernens unterstitzen. In
unternehmerischen Kontexten konnten wir von dem Versuch sprechen,
selbstreflexive Praktiken in sozialen Interaktionen zu verankern und so
einen spezifisch weiterbildnerischen Beitrag zur Entwicklung lernender
Organisationen zu leisten. Dazu ist es natiirlich notwendig, dass es zu
gemeinsamen Begegnungen der Lernenden kommt. Die gegenwirtige
Diskussion um Blended-Learning-Konzepte ist unter dem Anspruch ei-
ner neuen Lernkultur unterkomplex. Das Verhiltnis von Selbstlernaktivi-
titen und Prasenzlernen, wie es in diesen Konzepten propagiert wird,
stellt nicht nur zwei so nicht aufeinander beziehbare Sachverhalte dar
(im ersteren wird die Sozialform angesprochen, im letzteren der Ort),
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sondern ldsst auch unberticksichtigt, dass Selbststeuerung und Prasenz
in einer Weise aufeinander bezogen werden miissen, die die klassische
Prasenzveranstaltung hinter sich lisst. Die kooperativen Formen des Ler-
nens mussen also funktional auf Selbstlernprozesse bezogen sein, was
vollig neue Formen kooperativen Prasenzlernens notwendig macht.

2.3 ,Selbstsorgendes Lernen’ als integratives Konzept

Wenn man nun die drei Elemente einer neuen Lernkultur — ,Selbstlern-
architektur’, ,Lernentwicklungsberatung’ und ,Prozesssteuerung’ — auf-
einander bezieht, entsteht ein integratives Konzept. In diesem bilden
die einzelnen Dimensionen ein funktionales Ganzes, das sich von un-
terkomplexen Vorstellungen wie: ,Lernberatung ist Hilfe zur Selbsthilfe’
oder ,eine Selbstlernumgebung ist eine Ansammlung von Material” fun-
damental unterscheidet. Die professionelle Planung von Lernkontex-
ten, damit anspruchsvolle Lernprozesse gefordert werden, ist u. E. nicht
hintergehbar. Nicht jeder Lernkontext lasst einen Reflexionsbedarf ent-
stehen, aufgrund dessen Erwachsene mit Experten tber den eigenen
Lernprozess kommunizieren. Wir verfligen inzwischen auch tiber eine
Reihe von methodischen Optionen, die Reflexivitit des ,selbstsorgen-
den Lernens’ zu steigern. Das impliziert nun, dass ,selbstgesteuertes’
Lernen, das in der Forschung abgesicherten Qualititsstandards gentigt,
in professionell geplanten Lernkontexten stattfinden muss.

U. E. lassen sich Bildungsprozesse unter einer Differenzierung Foucaults
analysieren, aber auch konzipieren, in der er Produktions-, Signifika-
tions-, Macht- sowie sogenannte Selbsttechniken unterscheidet (vgl. Fou-
cault 1993, S. 26). Mit Letzteren beschreibt er Praktiken, die es Individu-
en ermoglichen, sich selbst zu transformieren, sich zu modifizieren und
einen bestimmten Zustand zu erlangen. Die Betonung des Selbstorgani-
sierten, der Selbstverantwortung und Selbstsorge ist — das war aus der
bisherigen Argumentation indirekt zu entnehmen — auf der Folie eines
Neoliberalismus zu verstehen, in dem der Abbau sozialstaatlicher Leis-
tungen mit einem Appell an die Eigenverantwortung einhergeht (fiir eine
ausfiihrliche Analyse vgl. Forneck/Wrana 2005). Analytisch zeigt sich
aber auch, dass der Neoliberalismus neben neuen (alten) Formen des
Sozialen auch neue Formen der Subjektivierung erfindet. ,Selbstgesteu-
ertes’ Lernen ist eine solche neue Konstellierung von Signifikations-, Kom-
munikations-, Herrschaftstechniken und Technologien des Selbst im Bil-
dungssystem, die selbst Modernisierungsprozesse darstellen und mit an-
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deren verwoben sind, die Menschen nicht determinieren, sondern viel-
faltige Fluchtlinien enthalten, die sich jeder Zentrierung durch Dezent-
rierung entziehen.” Die Fluchtlinien, die wir in den Lernarchitekturen
anbieten, sind vielfaltig, weshalb die folgenden Ausfiihrungen exempla-
risch zu verstehen sind.

Wir hintergehen mit unserem integrativen Konzept die kursorische Form
des Lernens mit seiner heimlichen Logik. Der ,traditionale’ Lernprozess
beginnt beim Einfachen und schreitet sukzessive vom Einfachen zum
Schwierigen fort. Das Schwierige ist dabei zugleich das Komplexere.
Darin besteht dann die eigentliche professionelle ,Kunst’ — sequenzierte
Einheiten des Lernens zu entwickeln und diese zu lehren (kursorischer
Unterricht) oder in apersonalen Medien implementiert anzubieten (,selbst-
gesteuertes’ Lernen), die hochkomplex sind. In den von uns entwickel-
ten Selbstlernarchitekturen beginnen Lernprozesse mit komplexen Pha-
nomenen bzw. Aufgabenstellungen. Diese wirken als ,anreizreiche Si-
tuationen” (siehe Beitrag von Halner/Knoll in diesem Band), die jedoch
nicht allein aus der einzigartigen (Lern-)Biographie der Teilnehmenden
entstehen, sondern vielmehr ein Produkt professioneller Gestaltung sind.
Lernen bedeutet hier nicht, wie im Kurs oder in apersonal strukturierten
Lernumgebungen, das Aneignen einzelner, sequenzierter Stoffeinheiten,
sondern die Abarbeitung an Komplexitit. Wir kreieren komplexe Aus-
gangssituationen, die tendenziell eine Uberforderung darstellen. Mit ei-
ner solchen Aufgabe konfrontiert, miissen die Lernenden Konzepte ent-
wickeln, um einer Losung naher zu kommen, und sie benotigen Res-
sourcen, die ihnen dabei Hilfestellungen geben. Diese kénnen nun als
apersonale Hilfsmittel zur Verfligung stehen und/oder als personale Res-
sourcen, also in Personen, die Hilfestellungen geben kénnen, ohne den
Lernenden den eigenen Lernprozess zu nehmen. Durch die komplexe
Herausforderung entsteht also eine Nachfrage nach professioneller Hilfe
und Beratung. Die erhohte Komplexitat dient dazu, die zentrale Logik
des kursorischen Unterrichts umzukehren, ohne die institutionelle Form
des Kurses notwendigerweise aufzulosen. Wir tiberwinden also bereits
mit wenigen Operationen die dichotomische Gegentberstellung von
Selbst- und Prasenzlernen.

7 Eine erste Vorstellung des theoretischen Hintergrundes vermittelt die Darstellung von
Deleuze/Guattari 1997, S. 11-42.
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Die Komplexitat enthdlt zugleich eine Struktur, die systematisch mit Lern-
entwicklungsberatung verkniipft ist. Professionelle miissen im Lernpro-
zess eine neue diagnostische Kompetenz entwickeln. lhre Aufgabe ist
es, die Lernprozesse ihrer Klientel zu analysieren und zu diagnostizie-
ren. Auf dieser Grundlage mussen sie Konzepte fir eine individualisierte
Lern- und Entwicklungsberatung entwickeln und entsprechende Inter-
ventionen realisieren.

Lernentwicklungsberatung ist also keine Veranstaltung, die auf das ein-
same, neoliberal konzipierte Selbst bezogen ist. Das ,selbstsorgende Ler-
nen’ soll dem Selbst die Chance geben, sich selbst treu zu bleiben und
trotzdem auf gesellschaftlich normierte Situationen bzw. Wissensbestande
reagieren zu konnen. ,Selbst’-Reflexion beschreibt eine Bewusstseinsla-
ge, in der das Subjekt die Chance hat, sich kognitiv aus dem Kontext zu
reien, um der Situation gewahr zu werden und den Prozess des Abglei-
chens zwischen Subjekt und Objekt bewusst wahrzunehmen. Selbstlern-
umgebungen missen also strukturiert und damit normiert und gleichzei-
tig so komplex sein, dass Subjekte diese Struktur reflexiv einholen und
sich ihr entziehen konnen. Fir eine professionelle Lernentwicklungsar-
beit bedeutet dies, Praktiken der Problematisierung als eine bestimmte
Klasse von Praktiken zu kultivieren. Sie stellen dann den Versuch dar,
die Grenzen des Denkbaren zu verschieben. Damit sind sie kein auto-
nomer Prozess der Subjektivitit, sondern ein Prozess der Transformation
diskursiver Praktiken und in diesem Sinne selbst eine diskursive Praxis.
Diese Praxis hat bis zu einem gewissen Punkt etwas Schopferisches, sie
ist die Refiguration der diskursiven Strukturen, manchmal nur Reproduk-
tion, manchmal ein Ereignis der Transformation. Eine bestimmte Proble-
matisierung ist nicht zwingend vorhersehbar, aber sie verweist auf einen
Horizont der Streuung, ein Inventar von Formen, einen Moglichkeits-
raum von Ereignissen. Noch die Problematisierung gehort zum Diskurs,
auch wenn ihr eine gewisse Kraft der Reflexivitit und Transformation
zugestanden werden kann und man damit begonnen hat, sie als ,Flucht-
linie” zu bezeichnen, so entkommt sie dem Diskurs doch nicht. ,Die
Form des Subjekts, um die es dabei geht, ist weder die des transzenden-
talen noch die des Cogito-Subjekts, sondern die des Subjekts der Erfah-
rung. [...] Das ethische Subjekt konstituiert sich durch Erfahrungen des
Anderen in jedem Sinne und formt sich mit Hilfe von Praktiken” (Schmid
1991, S. 1341-1351).
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3. Umsetzung der Konzeption in die Praxis:
fokussierte Einblicke

,Den hohen Anforderungen des Konzepts ,Lebenslanges Lernen’|...] steht
bisher keine umfassende Einbindung von Schule und Weiterbildung zur
Seite” (Heuer 2001, S. 18). Zur dauerhaften Implementierung lebenslan-
gen, ,selbstgesteuerten’ Lernens in die Praxis der Erwachsenen-/Weiter-
bildung fehlt es also offensichtlich nicht nur an theoretisch gehaltvollen
didaktischen Konzeptionen. Vielmehr miissen diese auch vermehrt in
die Praxis tiberfiihrt sowie in ihr erprobt werden. Eine theoretische Kon-
zeption wie die oben beschriebene in dieser Weise mit der aktuellen
Praxis zu konfrontieren, leistet dabei zweierlei: Zum einen befragt jede
Umsetzung eine Konzeption auf ihre Tragfahigkeit in der Praxis hin, deckt
eventuelle Fehlannahmen und nicht ausreichend bedachte Zusammen-
hange auf. Gleichzeitig kann eine anspruchsvolle Konzeption umgekehrt
als ,regulative Idee’ fiir die Praxis wirken, indem sie (vermeintlich) visio-
nar-praxisferne Vorstellungen formuliert und damit DenkanstoRe gibt,
gef. institutionelle Routinen und strukturelle Gegebenheiten in Frage und
auf den Prufstand stellt. Diese Art konstruktiver Wechselbeziehung zwi-
schen der Entwicklung begrifflich ausdifferenzierter, theoretisch-norma-
tiv orientierter Konzeptionen und deren Transformationen in die Praxis
zeichnen ein produktives Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis der
Erwachsenen-/Weiterbildung aus (vgl. Gieseke 1992, S. 13).

Vor diesem Hintergrund wenden wir uns im folgenden Kapitel der im
Teilforschungsvorhaben realisierten Umsetzung der didaktischen Kon-
zeption des ,selbstsorgenden Lernens’ in die Praxis eines Weiterbildungs-
tragers zu.

3.1 Zielsetzung und Auswertungsfokus
Mit der Zielsetzung, im von uns mitgestalteten Umsetzungsprozess die
Praxiserfahrungen mit ihren Anforderungen an verindertes Lehren und
Lernen zu dokumentieren, zu analysieren und sie der Profession und
Disziplin Erwachsenenbildung in geeigneter Weise zugédnglich zu ma-
chen (vgl. Heuer 2001, S. 20), stellen wir im Folgenden ausgewdhlte
Ergebnisse dar, die aus dem Entwicklungsschwerpunkt des Giesener Teil-
forschungsvorhabens im Projekt SELBER gewonnen wurden. Unser Fo-
kus richtet sich dabei in erster Linie auf die Ebene der individualisierten
(Selbst-)Lernprozesse im Rahmen des Lernangebots, d. h. auf die Umset-
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zungsphdnomene auf der Ebene der Lernenden und Lehrenden. Dabei
zielt unser Interesse vor allem darauf, die Wirkung der in der Selbstlern-
architektur realisierten veranderten Steuerungslogik sowie die Art und
Weise des Zusammenspiels der einzelnen methodischen Elemente der
Konzeption empirisch zu untersuchen.

Ziel unserer Forschungsarbeit ist es also, der aus dem Projekt entstande-
nen Realitit des Lehrens und Lernens ,auf die Spur zu kommen’. Dabei
heilt der ,Realitit auf die Spur zu kommen [...] nicht, sie objektiv und
allgemeingtiltig zu erfassen” (Nolda 2001, S. 128). Es handelt sich viel-
mehr um den Versuch, Begrifflichkeiten zu entwickeln und auszudiffe-
renzieren, welche die verdnderte Lern- und Professionswirklichkeit im
erlebten Fall moglichst zutreffend beschreiben und damit der innerdiszi-
plindgren Kommunikation zuginglich machen. Wir gehen dabei davon
aus, dass eine Vielzahl der von uns beobachteten Phinomene typisch
fir den Gesamtkontext selbstgesteuerter Lernangebote ist und dass wir
so mit unseren Ausfiihrungen zu einer ,differenzierten Innenwahrneh-
mung des padagogischen Feldes”, d. h. der aktuellen Weiterbildungsre-
alitat in Zeiten vielféltiger Umbriche, beitragen (Gieseke 1992, S. 13).

Prinzipiell ist unsere Arbeit im Bereich der erwachsenenbildnerischen
Lehr-/Lernforschung zu verorten, die, obgleich sie im disziplindren Dis-
kurs unbestritten als wichtig eingeschiatzt wird, nach wie vor nur gering
ausgepragt und fir den Bereich des sog. ,selbstgesteuerten’ Lernens noch
weitgehend unterentwickelt ist. So existieren bisher kaum beispielhafte
Untersuchungen, die sich tiber die Explikation des jeweils entwickelten
Rahmenkonzepts hinaus auch noch mit der Erforschung der daraus re-
sultierenden Lehr-/Lernwirklichkeit beschéftigen. Neben der Etablierung
eines produktiven Verhiltnisses zwischen Theorie und Praxis kénnen
Analysen dieser Art auch auf bildungspolitischer Ebene wertvolle Hin-
weise auf notwendige Rahmenbedingungen fir gelingende Selbstlern-
prozesse liefern, ein Bereich, zu dem bisher kaum empirisch gehaltvolle
Aussagen existieren und vielmehr nach wie vor eine appellative Anfor-
derungsrhetorik vorherrscht.

3.2 Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung
Eine komplexe Selbstlernarchitektur, die sich der kursorischen Logik auf
unterschiedlichen Ebenen entzieht, in das Angebotsprofil eines Weiter-
bildungstragers zu implementieren, erfordert vielfiltige Prozesse der in-
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stitutionellen Umorientierung, des Umdenkens und Umplanens. Im Fol-
genden skizzieren wir daher zunichst zentrale Aspekte des im vorlie-
genden Einzelfall durchlaufenen Planungs-, Umsetzungs- und Implemen-
tierungsprozesses und damit die materiellen und institutionellen Rah-
menbedingungen flr das durchgefiihrte Lernangebot, die zum Verstandnis
der in Kap. 3.3 dargestellten Ergebnisse unabdingbar sind.

3.2.1 Gesamtverlauf

Abbildung 2 gibt einen Uberblick tiber das Teilforschungsvorhaben und
den Verlauf des Umsetzungsprozesses (dunkler markiert):

Abbildung 2: Schematische Darstellung des Teilforschungsvorhabens

Ausgangspunkt:
Didaktisches Rahmenkonzept fiir SGL

Organisatorische Vorarbeiten:

Finden eines Kooperationspartners
Etablieren einer Projektgruppe

Konzeptionelle Vorarbeiten: <:> Festlegen des Themas fiir das
Lernangebot

Definition der organisatorischen
Rahmenbedingungen

Schulung:
Didaktik/Material-
erstellung

Zeitachse

Erstellung Schulung:
der Selbstlernarchitektur Prozesssteuerung

Schulung:
Lernberatung

Nachbespre-
Umsetzung des Lernangebots chungen nach
jeder Sitzung

paralleler Support durch das DIE: Organisationsberatung und Fortbildungsreihen

Auswertung
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Ausgehend von der vorliegenden didaktischen Konzeption wurden ne-
ben konzeptionellen Ausdifferenzierungen in einem ersten Schritt ge-
meinsam mit dem Kooperationspartner die organisatorischen Rahmen-
bedingungen der Zusammenarbeit geklart. Daran schloss sich die Erstel-
lung der Selbstlernarchitektur als zentrale Arbeitsphase an, wobei parallel
zur konkreten Arbeit am Material mehrere eintagige Schulungen zu den
Elementen der didaktischen Konzeption (Materialerstellung, Prozessge-
staltung, Lernberatung) durchgefiihrt wurden. Im darauf folgenden Se-
mester (WS 2003) wurde das konzipierte Lernangebot dann im Programm
der Volkshochschule Stuttgart ausgeschrieben und erstmalig durchge-
fuhrt. Der Umsetzungsprozess wurde von Seiten der Universitit sowohl
wissenschaftlich begleitet als auch tiber ein kontinuierliches, prozessbe-
gleitendes Coaching der beteiligten Kursleiterin unterstitzt.

3.2.2 Institutionelle Anbindung

Kooperationspartner
Die vhs Stuttgart ist mit einem Angebot von tber 124.000 Unterrichts-
einheiten pro Semester die grolite Weiterbildungseinrichtung der Regi-
on und beschiftigt neben ca. 100 hauptamtlichen Mitarbeiter/inne/n
durchschnittlich 1.200 Dozent/inn/en (vgl. vhs Stuttgart 20044, S. 5). Seit
Juli 2003 verfiigt die Einrichtung (iber eine Qualititszertifizierung (vgl.
ebd., S. 4). Vor diesem Hintergrund setzt man sich bereits seit Lingerem
mit dem Themenkreis verinderte Lehr-/Lernkultur auseinander, sodass
,didaktische Innovationsarbeit” (Miinnig-Gaedke 2004) zur alltaglichen
Praxis gehort.

Projektgruppe
Der Anlage des Gesamtprojekts entsprechend (vgl. Dietrich/Herr 2003,
S. 4) existierte an der vhs Stuttgart bereits eine Projektgruppe®, deren
Mitglieder im Rahmen des Projekts jedoch bereits eigene Vorhaben und
Fragestellungen verfolgten, die jeweils in ihrem konkreten Arbeitsbereich
angesiedelt waren. Daher wurde fiir die Kooperation mit der JLU Giellen
zusitzlich eine eigene Kleingruppe gegriindet, die im Kern aus der Kurs-
leiterin, die das Angebot durchfiihren sollte, sowie einer weiteren Haupt-
amtlichen bestand. Die vhs Stuttgart verfolgte also gleichzeitig mehrere

8 Die Projektgruppe besteht aus vier hauptamtlichen padagogischen Mitarbeiter/inne/n (von
denen drei eigene Vorhaben bearbeiteten und eine in erster Linie die Rolle der Koordina-
torin tibernahm) sowie der Einrichtungsleitung.
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Innovationsvorhaben in unterschiedlichen Bereichen, deren Ergebnisse
— bei Erfolg versprechender Entwicklung — sukzessive in die Gesamtein-
richtung einflieBen sollten. Neben positiven Effekten (breites Spektrum
konkreter Erfahrungen mit ,selbstgesteuertem’ Lernen, thematische Viel-
falt) resultiert hieraus ein hoher Bedarf an wechselseitigem Austausch
und Koordination, um die erarbeiteten Erkenntnisse und Erfahrungen fiir
die Gesamteinrichtung nutzbar zu machen und sie in eine sinnvolle In-
novationsstrategie zu integrieren (Realisierung eines langfristigen Ergeb-
nistransfers in die Institution). Die Tatsache, dass jedem Einzelvorhaben
nur eine dullerst begrenzte Menge an Arbeitszeit/-kraft zur Verfligung
steht, minimiert zwar das Risiko, bei nicht erfolgreicher Umsetzung eine
hohe Anfangsinvestition verloren geben zu missen. Das hier beschrie-
bene Vorhaben, eine komplexe Selbstlernarchitektur zu entwickeln und
in einem Lernarrangement umzusetzen, liell sich mit dieser geringen
personellen Ausstattung jedoch nicht umsetzen, was dazu fiihrte, dass
die Universitat sich massiv im Prozess der Erstellung der Selbstlernarchi-
tektur engagieren musste.

Interne Verortung des Lernangebots

Fir eine Volkshochschule, die darauf angewiesen ist, dass (zahlende)
Teilnehmende sich selbststandig fiir die von ihr angebotenen Veranstal-
tungen anmelden, birgt die Implementierung verdnderter Lernarrange-
ments nicht nur Chancen, sondern auch nicht unerhebliche Risiken. Dies
macht den Aspekt der optimalen internen Platzierung des Angebots umso
bedeutsamer. Im hier beschriebenen Fall wurde die ,Carola Blume Frau-
enakademie’ als institutioneller Rahmen fiir das Lernangebot gewdhlt.
Das dortige Angebot versteht sich als ganzheitlich konzipierter Frauen-
studiengang, der in die Abteilungen Frauenbildung und berufliche Wei-
terbildung der vhs Stuttgart integriert ist.’

9 Das Angebot ist als wissenschaftsorientierte Weiterbildungsmdglichkeit konzipiert, die
.Frauen die Maglichkeit [bietet, d. V.], sich auf einen Wiedereinstieg in den Beruf vor-
zubereiten, Orientierung nach auBen zu finden und neue Kontakte zu schlieBen” (vhs
Stuttgart 2004b). Die Teilnehmerinnen besuchen die Frauenakademie dabei iiber einen
Zeitraum von mindestens sechs Semestern, der sich wiederum in eine zweisemestrige
Orientierungsstufe (konstante Lerngruppe und verbindlicher Stundenplan) und ein vier-
semestriges Hauptstudium (individuelle Zusammenstellung von Kursen aus einem erwei-
terten Facherangebot) untergliedert (vgl. ebd.). Das von uns konzipierte Angebot wurde
als wéhlbarer Baustein im Hauptstudium verortet.
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Bei der Entscheidung fiir diese Art der institutionellen Anbindung spiel-
ten aus Sicht der vhs folgende Faktoren eine Rolle:

Stabiler Teilnehmerinnenbestand der Frauenakademie;
Existenz eines vertrauten organisatorischen Rahmens (gemein-
same Auftakt- und Abschlussveranstaltungen sowie Vollver-
sammlungen in jedem Semester, die aus der Orientierungsstu-
fe bekannten Kommilitoninnen u. a. m.): Es wurde angenom-
men, dieser kénnte ggf. problematische Lernerfahrungen
abfangen;

,Reflexion” und ,Lerntechniken” gehéren zum verpflichtenden
Themenkanon (vgl. vhs Stuttgart 2004b);

Interesse der Teilnehmerinnen an der verstarkten Einfiihrung al-
ternativen Lernformen’®;

Passung der zeitlichen Strukturierung der Angebote mit den Er-
fordernissen des Selbstlernangebots.

3.2.3 Das Lernangebot

Thema

Als Inhalt des gemeinsam zu gestaltenden Lernangebots wurde das The-
ma ,Biirokompetenzen’ ausgewihlt. Damit entschied sich die Arbeits-
gruppe gezielt dafiir, die zu erstellende Selbstlernarchitektur im Bereich
der beruflichen Bildung anzusiedeln, und wies ihr damit einen hohen
Stellenwert zu."" Mit der Entscheidung fir ein berufliches Themenfeld
erdffnete man sich damit also die Moglichkeit, die Selbstlernarchitek-
tur nach gelungener Durchfiihrung ggf. in entsprechende abschlussbe-
zogene Angebote aullerhalb der Frauenakademie transferieren zu kén-

nen.

10 Beider Slchtung vorliegender Literatur zur Umsetzung alternativer Lernangebote fallt auf,
dass diese des Ofteren im Frauenbildungsbereich angesiedelt sind (so z. B. das Konzept
LLernberatung” im Rahmen des Projekts EUROPOOL, vgl. Kemper/Klein 1998). Es wére
sicher interessant, einmal empirisch zu untersuchen, ob bzw. inwiefern sich hinsichtlich
Offenheit fiir selbstgesteuertes Lernen, Akzeptanz und auch Lernverhalten geschlechts-
bezogene Unterschiede bei den Lernenden ausmachen lassen.

11 Die zunehmende Relevanz beruflicher Angebote spiegelt sich auch in der internen Ent-
wicklung der vhs Stuttgart. Aus dem Arbeitsbericht 2003 geht hervor, dass der entspre-
chende Fachbereich zunehmend bedeutungsvoller wird, wobei ,mageschneiderte An-
gebote mit praxisnahen Inhalten” bendtigt werden und , steigender Bedarf an kompeten-
ter, personlicher Beratung” zu verzeichnen ist (vgl. vhs Stuttgart 2004a, S. 22).
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Zeitlicher Umfang

Wie eingangs bereits erwihnt, entzieht sich das Lernen in einer Selbst-
lernarchitektur der Logik eines wochentlich auf 1,5 Stunden angelegten
Kurses. Wiinschenswert sind ldngere Phasen fiir eine vertiefte, individu-
alisierte Lernarbeit. Hinzu kommt, dass die Lerner/innen sich zunichst
in den Aufbau der Selbstlernarchitektur und die komplexe Materialstruk-
tur einarbeiten mussen.

Die Angebote der Frauenakademie basieren auf einer Zeitstruktur, die
diesen Erfordernissen entgegenkommt.'? Der dort tiblichen organisatori-
schen Struktur entsprechend fand das Lernangebot an einem Vormittag
pro Woche in der Zeit von 8:30 Uhr bis 12:00 Uhr statt und lief tiber
sechs Wochen."

Veranstaltungsraum

Fur die Umsetzung des Lernangebots stand ein Doppelraum zur Verfi-
gung, der tblicherweise als Prifungsraum genutzt wird und mit ca.
110 m? ausreichend Platz fur 15 individuell Lernende, die umfangrei-
chen Materialien der Selbstlernarchitektur sowie die Durchfiihrung der
Lernberatung bot. Da der Raum jedoch die Woche tiber von anderen
Kursen genutzt werden musste, war es nicht moglich, die Selbstlern-
architektur dort tGber einen Zeitraum von sechs Wochen dauerhaft zu
installieren, woraus eine nicht zu unterschitzende zusitzliche Belas-
tung fur die durchfihrende Kursleiterin resultierte.

Der Lernraum gliederte sich in den Sitzungen den besonderen Erforder-
nissen entsprechend in drei Teile: Der Arbeitsbereich nahm den meisten
Raum ein. Fiinf Gruppentische mit jeweils drei Arbeitspliatzen boten
insgesamt Platz fiir 15 individuell Lernende. Die Lernmaterialien der
Selbstlernarchitektur waren — beschriftet und geordnet nach Zweigen,
Abteilungen und Lernaktivititen — im Materialbereich an der Stirnseite

12 Die Veranstaltungen finden an zwei Vormittagen pro Woche statt, wobei an einem Tag
zwei inhaltlich getrennte Unterrichtsblocke von jeweils 1,5 Stunden, am anderen ein zu-
sammenhangender Block von 3,5 Stunden (davon 30 Minuten Pause) fiir einen themati-
schen Baustein zur Verfiigung stehen, wobei der Inhalt des zweiten Unterrichtstages nach
der Halfte des Semesters wechselt.

13 Nach Abschluss des Modelldurchlaufs wurde das Lernangebot ein zweites Mal im Rah-
men der Frauenakademie durchgefiihrt (ohne Beteiligung der Universitat). Aktuell wird
angestrebt, das Lernangebot aus der Frauenakademie auszukoppeln und stattdessen als
Modulin den Bereich der beruflichen Bildung (dortin den kaufménnischen Lehrgang ,Ma-
nagementassistentin und Biirokauffrau IHK’) zu integrieren.
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des Raums aufgebaut. Am anderen Ende des Raumes diente ein so weit
wie moglich von den Arbeitsplitzen abgesetzter Tisch mit drei Stiihlen
als Ort fiir die Lernberatung.

Abbildung 3: Gestaltung des Lernraums

e

Die Selbstlernarchitektur ,Biirokompetenzen”
Wie bereits in Kap. 3.2.2 erwihnt, sah die Planung des Teilforschungs-
vorhabens vor, die Selbstlernarchitektur in einer personell moglichst gut
ausgestatteten Arbeitsgruppe (bestehend aus mehreren Kursleitenden und
HPM, begleitet durch die Projektgruppe der Universitat) zu konzipieren.
Damit sollten folgende Aspekte gewihrleistet werden:

e Frithzeitiges Einbinden moglichst vieler Mitarbeiter/innen (im
Hinblick auf den zu leistenden institutionsinternen Transfer);

e Austausch (ber die Konzeption und ihre Ubertragung in die
Praxis am konkreten Gegenstand, dabei Einbringen unterschied-
licher Perspektiven (Haupt- und Nebenamtliche, fachliche Ex-
pert/inn/en und Fachfremde usw.);

e Verteilung der anfallenden Arbeiten auf mehrere Beteiligte, um
Uberlastung Einzelner zu vermeiden.
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Diese theoretisch nachvollziehbaren Uberlegungen kollidierten jedoch
mit der aktuellen finanziell-personellen Realitit von Weiterbildungsein-
richtungen. Eine solche Arbeitsgruppe zusitzlich zu den bereits in das
Gesamtprojekt SELBER involvierten Mitarbeiter/inne/n (vgl. Kap. 3.2.2)
zu etablieren, war fur die vhs nicht moglich. So verschob sich die Haupt-
verantwortung fiir die Erstellung der Selbstlernarchitektur auf die Seite
der JLU, wahrend die vhs vor allem die Einhaltung der fachlichen Stan-
dards bezogen auf den Kursinhalt abdeckte.' Die JLU investierte vor
diesem Hintergrund erhebliche Ressourcen in die konkrete didaktische
Entwicklungsarbeit. Diese aus primar (arbeits-)okonomischen Griinden
von der vhs angestrebte Trennung zwischen inhaltlicher und didakti-
scher Expertise erwies sich jedoch als folgenreich und durchaus proble-
matisch. Die Erfahrungen machen die Notwendigkeit einer sowohl fach-
lichen als auch didaktischen Qualifikation aller Beteiligten deutlich, um
der Komplexitit der Konzeption im Umsetzungsprozess vollstindig ge-
recht zu werden.

Auf der Basis der didaktischen Konstruktionsprinzipen des ,selbstsorgen-
den Lernens’ wurde also eine umfangreiche Selbstlernarchitektur erstellt."
Sie bietet ein auf (Lernweg-)Empfehlungen basierendes Verweissystem
professionell vorstrukturierter Wege durch ein vielschichtiges Material-
arrangement. An unterschiedlichen Punkten sind sowohl Empfehlungen
zum kooperativen Arbeiten als auch Lernberatungssituationen fest in die
Architektur implementiert.’® Als Ausgangspunkte des Lernens dienen
jeweils komplexe Handlungsprobleme des Biiroalltags. Die Selbstlern-
architektur ist also insofern handlungsorientiert aufgebaut, als sie die all-
taglichen Arbeitshandlungen im Sekretariat zum Ansatzpunkt des Ler-

14 In diesem Arrangement konnte es die vhs gewabhrleisten, die beteiligte Kursleiterin auf
Stundenbasis fiir ihre im Rahmen des Projekts geleistete Arbeit mit dem iiblichen Unter-
richtshonorar zu entlohnen.

15 Sie besteht aus sieben sog. Zweigen (A-G), die vier thematischen Abteilungen (Termin-
planung, Postbearbeitung, Ablageorganisation und Arbeitsorganisation) zugeordnet sind.
Der Aufbau der Selbstlernarchitektur wird sehr detailliert im an die Praxis adressierten
Band der Publikationen des Projekts SELBER dargestellt (vgl. fiir weitere Informationen
daher Forneck/Springer 2005).

16 Die fiir kooperatives Arbeiten ndtige Orientierung dariiber, wer gerade an welcher Stelle
der Selbstlernarchitektur arbeitet, gewéhrleistete eine Stellwand, auf der jede/r Teilneh-
mende auf einem eigenen Ubersichtsplan die bereits bearbeiteten Lernaktivititen und
den aktuellen Standort in der Selbstlernarchitektur markieren sollte.
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nens macht und in die Lernaktivititen umsetzt. Hierfiir steht eine Viel-
zahl authentischer Biiromaterialien und -gegenstiande zur Verfiigung, mit
denen die Lerner/innen in den einzelnen Lernaktivititen agieren.

3.2.4 Problemdimensionen
Die Dimension der institutionellen und materiellen Rahmenbedingun-
gen wurde in der wissenschaftlichen Debatte um ,selbstgesteuertes’ Ler-
nen bisher weitgehend vernachlissigt (vgl. Meisel 2002, S. 136), obgleich
davon auszugehen ist, dass ihnen im diesem Kontext generell ein groRe-
rer Stellenwert zukommt als bei traditionellen Angeboten (vgl. Dietrich
2004, S. 58). Auch wenn unser Zugriff im beschriebenen Fall eher ex-
emplarisch und deskriptiv erfolgte, so lassen sich aus dem skizzierten
Projektverlauf u. E. doch einige zentrale Problemdimensionen ableiten,
von denen vermutet werden kann, dass sie iber den konkreten Einzelfall
hinaus Gultigkeit fiir die Umsetzung innovativer Lernkonzepte haben:'”

1. Die Anfangsinvestitionen fiir Selbstlernangebote sind ausgespro-
chen hoch.

2. Unter den gegenwartigen finanziellen Bedingungen der tber-
wiegenden Zahl der Weiterbildungsanbieter tendieren diese
selbst bei teilweise externer Férderung zur Zurtickhaltung.

3. Die Fragen der Professionalisierung des Personals, der internen
Verarbeitung von pddagogischer Innovation und der damit ein-
hergehenden Transformation des Professionsverstandnisses er-
fordern langfristige Entwicklungs- und damit Investitionsprozes-
se, die im Gegensatz zu einer verstarkt verlangten Orientierung
am sich kurzfristig wandelnden Weiterbildungsmarkt stehen.

4. Das bisher etablierte Verhiltnis von freiberuflichem und haupt-
amtlichem padagogischen Personal und die damit verkniipfte
Arbeitsteilung lassen sich bei einer erweiterten Lernkultur nicht
mehr problemlos aufrechterhalten. Die Entwicklung von Selbst-
lernarchitekturen erfordert andere Ressourcen, als dies freibe-
rufliche Mitarbeiter leisten kénnen.

5. Der im engeren Sinne erwachsenenpidagogische Qualifizie-
rungsbedarf nimmt in erweiterten Lernkulturen, in der bspw.
Selbstlernarchitekturen entwickelt und Lernentwicklungsbera-

17 Diese Hypothesen zu verifizieren, wiirde allerdings einen systematisch-empirischen Zu-
gang jenseits des Exemplarischen erfordern, der iber den Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung hinausweist.
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tungen realisiert werden sollen, verglichen mit der traditionel-
len kursorischen Praxis deutlich zu.

3.3 Individualisierte (Selbst-)Lernprozesse:

Umsetzungsphdnomene auf der Ebene der Lernenden
In den folgenden Ausfiihrungen gehen wir der Fragestellung nach, wel-
che Prozesse wahrend der Durchfiihrung des Lernangebots auf Seiten
der Lernerinnen tatsachlich auftraten. Unser Fokus richtet sich dabei auf
ausgewdihlte Aspekte des komplexen (Lehr-/)Lerngeschehens, die zu un-
tersuchen nach unserer Einschitzung fur die vorliegende didaktische
Konzeption und deren produktive Weiterentwicklung von besonderem
Interesse ist.

3.3.1 Datenbasis und methodische Herangehensweise
Insgesamt war die Datenerhebung darauf angelegt, die Perspektiven al-
ler am Seminargeschehen Beteiligten (Teilnehmende und Kursleitung plus
,objektive” Erfassung der Umsetzungssituation per Videoaufzeichnung)
zu erfassen und in den Auswertungsprozess einzubeziehen. Damit sollte
der Forderung nach einer moglichst umfassenden ,Perspektivverschran-
kung” in empirischen Realanalysen nachgekommen werden (vgl. Giese-
ke 1992). Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die im Einzelnen im Rah-
men des Teilforschungsvorhabens erhobenen Daten.

In die vorliegende Auswertung gingen in erster Linie die erhobenen Vi-
deoaufzeichnungen und Beobachtungsprotokolle der sechs Kursvormit-
tage, die Lernjournale der Teilnehmerinnen, beide Fragebogen, die ab-
schlieBende Gruppendiskussion sowie die fokussierten Einzelinterviews
ein.'® Zunichst strebten wir an, die durchgefiihrte Umsetzung in einer
quantitativen Perspektive moglichst zutreffend beschreiben zu kénnen.
Dazu wurden die Videoaufzeichnungen (nach Anzahl, Haufigkeit und
Dauer sowohl der Interaktionen als auch der Lernberatungssituationen,
nach dem Umgang mit den Materialien) ausgewertet.

18 Die Interviews mit der beteiligten Kursleiterin, die aufgezeichneten Nachbesprechungen
jeder Sitzung sowie die Videoaufzeichnungen der Lernberatungssituationen verweisen
auf weiter gehende Forschungsinteressen (u. a. zu den Themenkreisen veranderte Pro-
fessionalitdt sowie Lernberatung), die im Rahmen dieser Publikation nicht oder nur am
Rande mit aufgegriffen werden.
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Tabelle 1: Erhobene Daten im Umsetzungsprozess

Zeitpunkt der Erhebung Art der Erhebung Beteiligte Kiirzel fiir
Zitate im Text
VOR der Tonaufzeichnung: KL!9 (BBI)
Durchfiihrung berufsbiographisches Interview
WAHREND Sitzung 1-6  Beobachtungsprotokolle KL, alle TN
der
Durchfiihrung Sitzung 1-6  Videoaufzeichnung: Totale KL, alle TN
Sitzung 1-6  Videoaufzeichnung: Lernberatung KL, alle TN
nach Tonaufzeichnung: Nachbespre- KL, HPM, (NB 1-6)
Sitzung 1-6  chungen nach jeder Sitzung WM
nach der Tonaufzeichnung: KL, HPM,
vierten Zwischenreflexion WM, Prof
Sitzung
nach der Schriftliche Erhebung: alle TN (FB1)
dritten Fragebogen 120
Sitzung
Schriftliche Erhebung: alle TN (FB2)
Fragebogen 22!
Tonaufzeichnung: alle TN (GD)
NACH der Gruppendiskussion?
Durchfiihrung
Schriftliches Protokoll: KL, HPM,
Abschlussreflexion WM, Prof u. a.
Tonaufzeichnung: fokussierte TN1, TN3, TN4 (El)
Einzelinterviews
Schriftliche Originaldokumente: ~ TN1,TN3,TN4,
Lernjournale TN10, (TN11),
TN13
Tonaufzeichnung: KL (Al)

Abschlussinterview (episodisch)

19 Zur Erlduterung der hier verwendeten Abkiirzungen: KL = Kursleiterin, HPM = hauptamtli-
che pddagogische Mitarbeiterin, TN = Teilnehmende, WM = Wissenschaftliche Mitarbei-

terin, Prof = Projektleiter.

20 Riicklauf: 14 von 15 Teilnehmenden.

21 Riicklauf: 13 von 14 Teilnehmenden.

22 Bei der Gruppendiskussion waren 13 von 14 Teilnehmenden anwesend.
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Auch die Rickmeldungen der Teilnehmenden wurden zunichst in zwei
halbstandardisierten Fragebdgen erhoben, die sowohl fiir die ganze Grup-
pe als auch fiir die einzelnen Teilnehmenden ausgewertet wurden. Dabei
fragte der erste, nach Ende der zweiten Sitzung (diese war die erste ,Selbst-
lernsitzung”) ausgegebene Bogen neben den personlichen Daten der Teil-
nehmenden sowohl Motivation fiir die Anmeldung und Erwartungen an
das Lernangebot ab und erfasste gleichzeitig recht offen die ersten Erfah-
rungen mit dem Konzept des ,selbstsorgenden Lernens’. Der zweite,
umfangreichere Bogen wurde nach Abschluss des Lernangebots verteilt
und fragte sehr detailliert nach den Vorerfahrungen der Lernenden, dem
Umgang mit der Selbstlernarchitektur sowie nach der Nutzung und Ein-
schatzung der einzelnen didaktischen Elemente.

Im Gegensatz zu den stark strukturierten und gezielt eingeholten Infor-
mationen aus den Fragebogen setzte die nach Abschluss des Lernange-
bots an einem zusatzlichen, freiwilligen Termin durchgefiihrte Gruppen-
diskussion (vgl. Lamnek 1995, S. 125-171) darauf, ein freies Gesprach
der Teilnehmenden untereinander zu ermoglichen und somit als ,Kor-
rektiv zur Fragebogenerhebung” die ganze Variationsbreite personlicher
Erfahrungen entsprechend den jeweils eigenen Relevanzsystemen zu
erfassen (ebd., S. 132). Als ,Grundreiz” (ebd.) diente die Frage danach,
wie die Teilnehmenden aus eigener Anschauung die in der Literatur viel-
fach vertretene These, ,selbstgesteuertes’ Lernen sei besseres’ Lernen,
beurteilten.

Die Einzelinterviews, die wiederum in einigem zeitlichen Abstand durch-
gefiihrt wurden, waren als fokussierte Interviews konzipiert, die sich auf
die gemeinsam erlebte Situation der Kursdurchfiihrung (und auch der
Gruppendiskussion) (vgl. ebd., S. 79-81) bezogen. Sie folgten einem auf
der Basis der Beobachtungen im Kurs und der Gruppendiskussion im
Vorfeld entwickelten Leitfaden und zielten darauf ab, zum einen in der
Gruppe angesprochene Einzelaspekte zu vertiefen sowie gebildete Ar-
beitshypothesen zu tiberpriifen. Des Weiteren sollten die Interviews Raum
dafiir eroffnen, potenziell in der Gruppendiskussion nicht gedufRerte ab-
weichende Einschatzungen zu formulieren und zu explizieren. Zuletzt
sollten sie zusammenhangende Informationen zu den Erfahrungen ein-
zelner Lernerinnen und damit Material fiir eventuelle Einzelfallstudien
liefern. Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte zuféllig, es wurde
lediglich darauf geachtet, dass die interviewten Lernenden ihre Lern-
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journale zur Auswertung freigegeben hatten, um eventuell vertiefende
Querverbindungen herstellen zu konnen.

Die Gruppendiskussion wie auch die Einzelinterviews wurden nach dem
gesprachsanalytischen Transkriptionssystem (GAT) zunachst vollstandig
transkribiert (vgl. Selting u. a. 1998) und im Anschluss einer qualitativen
Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring (2003) unterzogen. Dabei gin-
gen wir von den didaktischen Elementen als zentralen Kategorien aus
und erweiterten und ergdnzten diese anhand des Materials.

Zuletzt kombinierten wir in einer pragmatischen Herangehensweise
quantifizierende und qualitative Auswertungszugange miteinander, in-
dem wir die aus den unterschiedlichen Datensorten zu gewinnenden
Aussagen nach inhaltlichen Gesichtspunkten systematisierten, um zu
einem differenzierten und vielschichtigen Bild der im Rahmen des An-
gebots abgelaufenen Prozesse zu gelangen und das Lernen in der Selbst-
lernarchitektur moglichst zutreffend zu beschreiben.

3.3.2 Die Kursgruppe
Fiir das Angebot meldeten sich 15 Teilnehmerinnen an, von denen eine
zu Beginn des Semesters den Kurs verliel$, da sie nicht individualisiert
lernen wollte und offenbar falsch informiert war. Damit ergibt sich keine
durch das Lernarrangement induzierte Dropout-Quote. Die Teilnehme-
rinnen waren zum Zeitpunkt des Kursbesuchs zwischen 36 und 63 Jah-
ren alt, wobei der Schwerpunkt jeweils in der Altersgruppe zwischen 40
und 49 bzw. zwischen 50 und 59 Jahren lag (vgl. hierzu Abbildung 4).

Abbildung 4: Altersstruktur der Teilnehmerinnen

60—69]Jahre 30-39 Jahre
2

50-59 Jahre
5
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Aulber zwei Frauen waren alle Kursteilnehmerinnen verheiratet, es han-
delte sich also erwartungsgemals um Frauen in der Familienphase. Das
Bildungsniveau der Teilnehmerinnen im Kurs war tiberdurchschnittlich
hoch. Mehr als zwei Drittel der Frauen verfligten tiber eine Form der
Hochschulreife. Alle Teilnehmerinnen (auller einer) hatten einen Beruf
erlernt bzw. ein Studium absolviert und waren vor der Familienphase
berufstitig gewesen. Zur Zeit des Kursbesuchs gingen finf von fiinfzehn
Frauen einer beruflichen Tatigkeit nach, zwei davon im Sekretariatsbe-
reich. Insgesamt verfiigte mehr als ein Drittel der Frauen tber konkrete
berufliche Vorerfahrungen in diesem Tétigkeitsfeld, ein weiteres Drittel
kannte den Bereich aus eigener Anschauung.?

Bezogen auf die Erfahrungen im Bereich Erwachsenenbildung zeigt sich,
dass es sich bei den im Kurs versammelten Frauen insgesamt um eine
sehr (erwachsenen-)bildungsgewohnte Klientel handelte. Nahezu alle
Teilnehmerinnen gaben an, bereits andere Weiterbildungsangebote be-
sucht zu haben oder parallel zur Frauenakademie zu besuchen.?* Von
der Teilnahme an erwachsenenbildnerischen Veranstaltungen erwarte-
ten sie in erster Linie, das personliche ,Spektrum zu erweitern’ (4), die
,Vermittlung von Wissen/Fakten’ (4) sowie das Entstehen neuer ,Kontak-
te’ (3). Als bisher erlebte Unterrichtsform dominierte erwartungsgemaf
der ,Frontalunterricht’ (8), gefolgt von ,Gruppenarbeit’ (5) und ,Ubun-
gen’ (2). Auf die Frage nach der Bewertung der jeweiligen didaktischen
Arrangements wurden vor allem kooperative und eigenaktive Lernfor-
men — ,Gruppenarbeit’ (2), ,Austausch’ (3), ,Projektgruppen’ (1), ,selbst
arbeiten diirfen’ (2) — als positiv eingeschitzt. Die Aussagen der Lerne-
rinnen zum Frontalunterricht fielen sehr unterschiedlich aus, er wurde
sowohl als ,negativ’, neutral wie auch als ,Gewinn bringend’ eingestuft.
Bezogen auf ,selbstgesteuertes’ Lernen verfiuigte der GrolSteil der Lerne-
rinnen nach eigener Aussage tber keinerlei Vorerfahrung (10). Drei Ler-
nerinnen gaben an, bereits einmal ,selbstgesteuert’ gelernt zu haben,
wobei sie dies auf autodidaktisches Lernen (2) und Lernerfahrungen in
Computerkursen (1) bezogen.

23 Allerdings hatte keine der Frauen eine entsprechende Ausbildung.

24 Dasthematische Spektrum ist dabei sehr breit, wobei vor allem Erfahrungen in den Berei-
chen,Sprache’ (8), [EDV' (7) und ,Gesundheitshildung’ (4) auszumachen sind. Auch ,beruf-
liche Weiterbildung” wurde mehrfach genannt (3).
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Betrachtet man die Anzahl des in der Frauenakademie besuchten Se-
mesters, so wird deutlich, dass sich knapp tber die Hilfte der Teilneh-
merinnen innerhalb der ,reguldren’ Studienzeit der Frauenakademie (acht
TN im 3. bis 6. Semester) befanden, die tibrigen verteilten sich auf die
Semester 7 bis 11. Einen erkennbaren Schwerpunkt bildete eine Gruppe
von finf Frauen, die zum Zeitpunkt der Durchfiihrung das 3. Semester
(also das erste Semester des Hauptstudiums) besuchten. Fir diese Frau-
en gehorte das Angebot Biirokompetenzen also zu einer der ersten Er-
fahrungen im modularen Studienteil der Frauenakademie.

Auf die Frage, warum sie sich fiir das Lernangebot angemeldet hatten,
wurde vor allem ,Interesse am Thema Biirokompetenzen’ sowie ,Inter-
esse am Thema Lernen” angegeben.? Drei Frauen versprachen sich von
ihrer Teilnahme ganz konkret die Verbesserung beruflicher Perspekti-
ven im Sekretariatsbereich. Bei einer differenzierten Betrachtung zeigt
sich, dass vor allem die Frauen, die sich noch in der reguldren Studi-
enzeit der Frauenakademie befanden (bis zum 6. Semester), nahezu
ausnahmslos aus beruflichem bzw. inhaltlichem Interesse am Angebot
teilnahmen. Dies sind gleichzeitig die Frauen im Alter zwischen 40
und 49 Jahren.

Interessant erscheint dabei, dass auf die Frage nach der Motivation keine
der Frauen beide Aspekte benannte. Lediglich eine Teilnehmerin be-
schrieb sowohl ein inhaltliches Interesse (,Mich interessiert das Thema
Biirokompetenz”) als auch den Wunsch, ,die eigenen Kompetenzen zu
tiberpriifen’ und dabei das eigene Lernverhalten kennen zu lernen (TNT).

3.3.3 Umgang mit der Selbstlernarchitektur
Selbstlernarchitekturen bestehen aus einem komplexen, professionell
vorstrukturierten Verweissystem durch vielfiltige Materialien. Fiir die
Realisierung anspruchsvoller Selbstlernprozesse ist es daher zunachst
notig, diese Struktur erfolgreich zu entschlisseln. Im folgenden Kapitel
gehen wir der Frage nach, wie die Teilnehmerinnen mit der angebote-
nen Materialstruktur zurechtkamen, welche Probleme im Umgang mit
der Selbstlernarchitektur auftraten und welche Strategien und Vorgehens-
weisen entwickelt wurden.

25 Dariiber hinaus genannte Griinde waren ,Neugierde’ auf die Ankiindigung hin oder ganz
allgemein ,Interesse am Projekt’.
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Die Komplexitat der Materialstruktur als Herausforderung

Die Orientierung in der komplexen Struktur der Selbstlernarchitektur mit
ihren vielfaltigen unterschiedlichen Elementen und Materialien stellte
fur die Teilnehmerinnen zu Beginn erwartungsgemal eine grolle Her-
ausforderung dar. So gelang es in der einfiihrenden ersten Sitzung offen-
kundig nicht, Aufbau und Struktur der Lernumgebung allen Teilnehme-
rinnen ganzlich transparent zu machen. Im weiteren Kursverlauf legten
sich diese anfianglichen Probleme jedoch sehr schnell. So wird anhand
der Beobachtungsprotokolle deutlich, dass bereits gegen Ende der zwei-
ten Sitzung deutlich weniger Nachfragen zu den Materialien gestellt
wurden und sich die Orientierungsprobleme legten. Diese Beobachtung
deckt sich mit der subjektiven Einschiatzung der Teilnehmerinnen. Im
abschlieBenden Fragebogen beurteilte die tiberwiegende Mehrheit die
Gestaltung der Selbstlernarchitektur (grafischer Aufbau, Nummerierung
und Benennung der Dokumente, Prisentation und Bereitstellung der
Materialien) als durchdacht, gut strukturiert und tbersichtlich.

Das in die Architektur eingeschriebene Verweissystem wirkte also bereits
nach einer kurzen Einarbeitungszeit selbsterklarend. Uber die der Selbst-
lernarchitektur zugrunde liegenden Gestaltungsprinzipien war es den
Teilnehmerinnen damit moglich, sich in den ersten Arbeitsphasen
zunichst — selbststindig und parallel zum inhaltlichen (und metareflexi-
ven) Lernen — das System, nachdem die Selbstlernarchitektur aufgebaut
war, zu erschliefen.?® Dieses Umgehen-Lernen mit der Selbstlernarchi-
tektur brachte zwar zunéchst einen fiir die Teilnehmerinnen spirbaren
zeitlichen Mehraufwand mit sich und wurde subjektiv als ,anstrengend’
empfunden. Gleichzeitig werteten die Lernerinnen diesen gelungenen
Prozess der Einarbeitung in eine ihnen zuvor unbekannte Lernform als
personliche Leistung und Lernerfolg.

Individuelle Herangehensweisen an das Material
Je sicherer sich die Lernerinnen hinsichtlich der Struktur der Selbstlern-
architektur fiihlten, desto mehr entwickelten sie auch ein eigenes Sys-
tem, mit den Materialien umzugehen. So entschieden sich viele Lerne-
rinnen im Verlauf des Seminars dafiir, sich immer die Elemente fiir meh-
rere Lernaktivititen bzw. den kompletten Materialiensatz eines Zweiges
mit an den Arbeitsplatz zu nehmen, um Wege zu sparen und damit sich

26 Nur eine einzige Lernerin hatte {iber den gesamten Seminarverlauf Schwierigkeiten da-
mit, sich die Struktur der Selbstlernarchitektur zu erschlieBen.
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selbst (und der Gruppe) ein ruhigeres Arbeiten zu ermoglichen. Andere
Lernerinnen zogen es den gesamten Verlauf tiber vor, Lernaktivitit fiir
Lernaktivitat abzuarbeiten. Insgesamt stimmten die Lernerinnen ihre Ar-
beitsweise auf ihre personlichen Bedirfnisse und Praferenzen ab:

,Ich hab mir also nicht von den ganzen Lernwegen erstmal alles geholt, ich hab mir
immer (.) so zwei (..) Sachen genommen und die abgearbeitet, weils mir dann einfach zu
viel Papier aufm Tisch war, das mag ich nicht so gerne.”?’ (TN8, GD:Z 252)

3.3.4 Individuelle Gestaltung der Lerninhalte und Lernwege
Ein grundlegender Unterschied zwischen traditionell-kursorischen und
,selbstgesteuerten” Lernangeboten besteht in der Moglichkeit, Lernwege
und Inhalte den individuellen Bediirfnissen und Zielsetzungen anzupas-
sen. In linear ausgerichteten Unterrichtsformen verteilt der/die Lehrende
einen Inhalt Sttick fir Stiick auf die einzelnen Sitzungen eines Lernange-
bots. Dabei wird den Teilnehmenden immer ein fest definierter themati-
scher Ausschnitt mit den dazugehorigen Materialien zur Verfligung ge-
stellt, der von allen gleichzeitig in einem festgelegten Zeitrahmen bear-
beitet wird. Das Lernen in einer Selbstlernarchitektur folgt nun einer
grundlegend anderen Logik. Dabei wird die Gleichzeitigkeit der Bear-
beitung eines einheitlichen Themas durch alle Lernenden aufgehoben
und durch individualisierte Zuginge ersetzt. Dies macht es notig, allen
Lernenden die gesamten Lernmaterialien gleichzeitig zur Verfligung zu
stellen. Dabei muss ein Uberangebot an Materialien vorhanden sein,
um ein moglichst breites Spektrum personlicher Lerninteressen und Vor-
kenntnisse abzudecken und die individuelle Bearbeitung der unterschied-
lichen Themen strukturell Giberhaupt erst zu ermoglichen. Lernende er-
halten hierdurch nicht nur die Mdéglichkeit zur Individualisierung, sie
sind vielmehr implizit gezwungen, einzelne zu bearbeitende Abteilun-
gen und Zweige zur Bearbeitung auszuwdhlen. Darlber hinaus muss
das eigene Lernen in einer veranderten Zeitokonomie gestaltet werden.
In dieser entscheiden Lernende nun selbst nicht nur, welche Inhalte fiir

27 Wie oben bereits erwdhnt wurden die erhobenen Gesprache einheitlich nach dem Ge-
sprachsanalytischen Transkriptionssystem (vgl. Selting u. a. 1998) transkribiert. Um die
Lesbarkeit im vorliegenden Text zu erleichtern, werden die Zitate im Folgenden jedoch
nichtin der Fassung des Originaltranskripts, sondern in einer der Schriftsprache angené-
herten Form abgebildet. Die Zeilenangaben beziehen sich auf die jeweiligen Abschnitts-
nummern des Transkripts im Programm maxQda, mit dessen Unterstiitzung die inhalts-
analytische Auswertung der Gespréache vorgenommen wurde.
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sie interessant und relevant sind, sondern auch, in welcher zeitlichen
Einteilung sie sich diese aneignen wollen.

In unserem didaktischen Arrangement wird die thematische Auswabhl
dabei durch jedem Zweig vorangestellte Einstiegspunkte unterstiitzt, die
einen ersten Uberblick tiber das jeweilige Themenspektrum geben und
damit die Orientierung erleichtern sollen. Fiir die optimale Gestaltung
individueller Lernwege bietet die Selbstlernarchitektur eine komplexe
Grundstruktur, die den Lernenden einerseits professionell vorstrukturier-
te Wege durch das Material zur Verfiigung stellt, dariiber hinaus aber
bereits vielfdltige Verzweigungen und Verlinkungen der Wege unterein-
ander in das Material einschreibt. So besteht auch innerhalb der Zweige
eine Vielzahl von Moglichkeiten, Wege abzukirzen, Lernaktivititen falls
notig in Schleifen zu wiederholen oder aber an thementiibergreifenden
Schnittstellen in andere Abteilungen zu wechseln und den Lernweg so
individuell und den eigenen Vorkenntnissen und Bediirfnissen entspre-
chend zu gestalten. Dies entbindet die Lernenden jedoch nicht von den
oben beschriebenen Anforderungen, die umgekehrt gleichzeitig Poten-
ziale zur autonomen Gestaltung des eigenen Lernens darstellen. Aus ,ar-
chitektonischer’ Sicht ist nun nattirlich interessant, ob und inwiefern diese
Anforderungen und Potenziale von den Lernerinnen wahrgenommen und
umgesetzt wurden, weswegen wir im Folgenden das Kursgeschehen spe-
ziell auf die Individualisierung der Lernwege und -inhalte hin untersu-
chen.

Auswahl von Inhalten
Insgesamt gesehen wurden die Themen Terminplanung (A, B), Ablage
(F) und Arbeitsorganisation (G) von den meisten Lernerinnen bearbeitet,
der Bereich Postbearbeitung (D, E) scheint demgegeniiber vergleichsweise
gering frequentiert.

Es wurde also tatsachlich eine Auswahl der einzelnen inhaltlichen Be-
reiche vorgenommen. Dariiber, wie bewusst diese Auswahl vollzogen
wurde und nach welchen Kriterien die Lernerinnen auswdhlten, liegen
uns nur wenige explizite Informationen vor. Es deutet jedoch alles auf
das Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren hin.

Zunichst ist einzelnen Kommentaren zu entnehmen, dass der Bereich
Postausgang als uninteressant und unnoétig eingeschitzt wurde (,Da geh
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Abbildung 5: Durchlaufene Abteilungen der Selbstlernarchitektur

Abteilungen
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ich zur Post und geb die Pakete ab” [TN3, GD:Z 97]). Dass dabei zu-
satzlich die Tatsache zum Tragen kam, dass eine Lernerin gleich in der
zweiten Sitzung die Arbeit an diesem Zweig (E) als sehr unerfreulich
empfand und diesem Empfinden - fiir alle Anwesenden deutlich sicht-
und horbar — Ausdruck verlieh, kann nur vermutet werden. Zwei Lerne-
rinnen beschrieben die Strategie, fiir den Anfang gezielt ein Themenge-
biet auszuwihlen, in dem sie sich nach eigener Einschitzung bereits gut
auskannten, um daran den Umgang mit der Selbstlernarchitektur leich-
ter erlernen zu konnen (in diesem Fall das Thema Ablageorganisation,
Zweig F):

.Das System war so komplex (..), aus dem Grund ham wir uns beide was rausgesucht
und ham gesagt, das machen wir mal geschwind [...] dann kommen wir dem System
besser klar.” (TN12, GD:Z 365)

Betrachtet man dariiber hinaus, welche Zweige von den Lernerinnen
wann im Verlauf des Lernangebots ausgewihlt wurden, fallt auf, dass
der Zweig A nicht nur mit Abstand am haufigsten (vgl. Abbildung 5),
sondern auch ausschlieBlich innerhalb der ersten drei Sitzungen bear-
beitet wurde, wohingegen die meisten Lernerinnen Zweig G erst gegen
Ende wihlten. Ein Faktor, der diese Reihenfolge der Bearbeitung erkla-
ren konnte, ist die Tatsache, dass Zweig A explizit an den persénlichen
Erfahrungen der Frauen ansetzte und dadurch subjektiv als leichter zu
bewiltigen eingeschitzt wurde. Bereiche, die fur die Lernerinnen in-
haltlich neu waren und aufgrund der verwendeten Materialien (Netz-
plan) kompliziert erschienen, wahlten sie hingegen zumeist erst gegen
Ende des Lernangebots aus:
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.Und zwar mit diesem Netzplan (..) also das kenn ich ja alles gar nicht und das hétt"ich
gern noch gemacht[...] und &h da hab ich mich aber zuerst nicht dran gewagt (..) das
war mir zu Anfang noch zu schwierig gewesen. Da hab ich gedacht, nee jetzt machst
erst mal was (.) so Termine und Ablage.” (TN4, EI:Z 16)

Einzelne Aussagen der Lernerinnen deuten dariiber hinaus darauf hin,
dass die — nicht inhaltlich begriindete — Benennung der Zweige (A-G)
trotz anders lautender Ankiindigung dazu fiihrte, dass die Lernerinnen
dem Material, im impliziten Rickgriff auf ein aus traditionell-kursori-
schen Zusammenhingen bekanntes Muster, eine vermeintlich lineare
Struktur unterstellten und daher Zweig A als den ,Anfang’ und Zweig G
als das ,Ende’ der Selbstlernarchitektur betrachteten:

.Am Anfang, also da bin eingestiegen (.) quasi vorne; und hab mich dann halt so nach
und nach durchgearbeitet; ahm (.) und kam gegen Schluss zu (.) dieser Netzplantech-
nik.” (TN1, El:Z 4)

Insgesamt scheint bei der Auswahl der zu bearbeitenden Themen also
eine Mischung aus dem jeweiligen individuellen Interesse, der subjekti-
ven Einschitzung des Schwierigkeitsgrades (in Relation zu den eigenen
Erfahrungen), der duRerlichen Attraktivitit der Lernmaterialien und ihrer
vermeintlichen Linearitat eine Rolle gespielt zu haben. Im spateren Se-
minarverlauf wurden dann zuséatzlich noch die Erfahrungen anderer Ler-
nerinnen mit einbezogen.

Variable Gestaltung der Lernwege
Auch innerhalb der einzelnen Zweige der Selbstlernarchitektur wurde
die Moglichkeit zur individuellen und variablen Gestaltung des eige-
nen Lernwegs wahrgenommen, wenn auch vergleichsweise weniger
stark. Mehrere Lernerinnen beschrieben, dass sie sich zundchst anhand
aller Materialien eines Zweigs einen Uberblick verschafften und dann
gezielt auswahlten, welche Lernaktivititen sie intensiver bearbeiten,
welche sie tberfliegen oder ganz vernachldssigen wollten. Auch geht
aus den Beobachtungen hervor, dass manche Lernerinnen die Arbeit
an Zweigen abbrachen und das Themengebiet wechselten, wenn sie
es fur sich als nicht sinnvoll empfanden. Viele hielten sich jedoch stark
an die vordefinierte Struktur der aufeinander folgenden Lernwegemp-
fehlungen und arbeiteten die einzelnen Lernaktivititen entsprechend
vollstandig und nacheinander ab. Dabei lassen sich wiederum zwei
Gruppen von Lernenden unterscheiden: Einige definierten die Lernweg-
empfehlungen als vermeintlich unumstoéiliche Vorgaben, die sie eher
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widerwillig abarbeiteten. Sie empfanden die Kleinschrittigkeit der Lern-
wege als unangenehm, wichen jedoch nicht von den vorstrukturierten
Wegen ab. Haufig entschieden sie sich allerdings gegen die empfohle-
nen Reflexionsanregungen und Lernpraktiken, suchten die empfohle-
nen Lernberatungen nicht auf oder zogen an den Stellen, die darauf
hinwiesen, keine Mitlernenden zurate. In der Abschlussdiskussion du-
Berten sie, dass ihnen nicht klar gewesen sei, dass sie die Lernwege
variabel hitten gestalten kénnen, und dass ein aufgrund des tibergro-
RBen Angebots an Materialien/Inhalten subjektiv empfundener Zeitdruck
sie von der Realisierung der reflexiven Anteile zugunsten der inhaltli-
chen Bearbeitung der Lernaktivititen abgehalten habe. Dass nicht alle
Lernaktivititen in der zur Verfigung stehenden Zeit hitten bewaltigt
werden missen und die Ebene des Lernen-Lernens ebenso zentral ge-
wesen sei wie der eigentliche Kursinhalt, habe man ihnen nicht ausrei-
chend transparent gemacht.

JVielleicht sollte das am Anfang deutlicher gesagt werden, dass es nicht drauf ankommt,
dass alles geschafft wird, sondern, dass wir {iber uns was lernen, wie wir lernen; und
wie wir uns verdndern kdnnen. Dass das das wichtigere Ziel eigentlich ist, das hab ich
am Anfang gar nicht so rausgehort.” (TN6, GD:Z 243)

Damit belieRen sie die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess
schwerpunktmifig bei der Kursleitenden, die damit wiederum auf ihre
klassische Rolle verwiesen wurde.

Andere Lernerinnen hielten sich zunachst an die in der Architektur ent-
haltenen Lernwegempfehlungen, sie folgten dariiber hinaus jedoch ebenso
den in die Architektur implementierten Lernberatungs- und Reflexions-
empfehlungen. Dies versetzte sie offensichtlich in die Lage, die vorstruk-
turierten Lernwege zunehmend variabler zu gestalten, sie in Bezug zu ihrer
personlichen Lernsituation zu setzen und jeweils die Anteile zu realisie-
ren, die ihnen als sinnvoll erschienen (vgl. hierzu auch Kap. 3.3.7).
Insgesamt zeigt sich also ein scheinbar paradoxes Phanomen: Die Ler-
nenden, die zunichst die Strukturempfehlungen der Selbstlernarchitek-
tur annahmen und ihnen prinzipielle Sinnhaftigkeit unterstellten, gestal-
teten ihre Lernprozesse zunehmend eigenstindig und empfanden dies
fur sich als sinnvoll. Umgekehrt ibernahmen gerade diejenigen, die von
aulen betrachtet vermeintlich selbststindig handelten (indem sie sich
gegen bestimmte Angebote entschieden), nicht die Verantwortung fir
den eigenen Lernprozess, sondern verwiesen auf Versaumnisse der Leh-
renden. Die aktive Gestaltung des eigenen Lernwegs definierten sie nicht
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als Autonomiepotenzial, sondern als extern an sie gestellte Anforderung,
die sie — wenn auch unbewusst — ablehnten.

Verdnderte Zeitékonomie

In den beiden vorangegangenen Abschnitten konnte gezeigt werden, dass
die Lernerinnen tatsichlich die zu bearbeitenden Themen auswéhlten und
auch Ansatze daftir zeigten, ihre Lernwege individuell zu gestalten. In der
zur Verfligung stehenden Zeit haben sie im Durchschnitt zwischen drei und
vier Zweigen durchlaufen. Trotzdem dominierte bei der Mehrzahl der teil-
nehmenden Frauen der Wunsch, alle angebotenen Materialien vollstin-
dig abzuarbeiten. Aus diesem Anspruch, der aus den bildungsbiographisch
gewohnten Veranstaltungsformen auf das verdnderte Setting tibertragen
wurde, resultierte angesichts des Uberangebots an Materialien und Inhalten
ein enormer, subjektivempfundener Zeitdruck. Dieser wirkte sich auf un-
terschiedliche Aspekte des Lernens in der Selbstlernarchitektur aus, wor-
auf wir in Kapitel 3.3.7 nochmals niher eingehen werden.

3.3.5 Kontakte und Kooperationen
Im vorangegangenen Kapitel haben wir dargestellt, inwiefern das Lernen
in einer Selbstlernarchitektur sich als individualisiertes Lernen beschrei-
ben ldsst. In diesem Zusammenhang verbindet sich mit ,selbstgesteuer-
tem’ Lernen haufig die Angst vor Vereinzelung der Lernenden, fehlen-
dem sozialen Bezug und kooperativen Anteilen des Lernens. Vor diesem
Hintergrund haben wir in Kapitel 2.2.3 bereits ausgefiihrt, wie wichtig
es ist, im Kontext ,selbstgesteuerten’ Lernens veranderte professionelle
Praktiken zu entwickeln, mit deren Hilfe neben hoch individualisierten
Lernphasen auch Momente gemeinsamen Lernens in einer Lerngruppe
realisiert werden koénnen. Allerdings sind Interaktionen in Bildungsver-
anstaltungen sehr vielschichtig und erfiillen unterschiedlichste Funktio-
nen. Zum einen beziehen sie sich auf den bearbeiteten Kursinhalt (bspw.
gemeinsame Erarbeitung von Stoff in Gruppenarbeit, Gesprachsrunden
etc.). Dartiber hinaus zielt ein Grol’teil der Kontakte zwischen Lernen-
den unabhingig vom Lerninhalt auf die soziale Dimension des gemein-
samen Lernens, das gegenseitige Kennenlernen oder aber inhaltlich
lediglich lose assoziierte Randthemen. Inhaltliche Interaktionen werden
im kursorischen Lernen in der Regel durch den/die Lehrende/n initiiert,
der/die bestimmte Sozialformen fiir den Unterricht vorgibt. Die von uns
entwickelte didaktische Konzeption schligt fiir ,selbstgesteuerte’ Lern-
kontexte mit dem sog. Kooperativen Erfahrungsaustausch (KEA) sowie
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den Wissensplattformtreffen (WPT) zwei methodische Steuerungsprakti-
ken vor, die zum einen auf das Anregen von gemeinsamer Reflexion und
inhaltlichem Austausch der Lernenden untereinander abzielen und zum
anderen dazu geeignet sind, den ,selbstgesteuerten’ Lernprozess in sei-
nem zeitlichen Verlauf zu strukturieren. Dariiber hinaus implementieren
wir Anldsse fur gemeinsames Arbeiten direkt in die Architektur, indem
wir an unterschiedlichen Punkten die Empfehlung geben, eine/n Mitler-
nende/n zu Rate zu ziehen und sich mit ihm/ihr Giber die Lernaktivitit,
das Ergebnis der eigenen Arbeit bzw. die eigene Vorgehensweise auszu-
tauschen. Auch die hohe Komplexitit der Aufgaben wird (u. a.) mit der
Zielsetzung verbunden, dass die Lerner/innen sie als Anlass fiir koopera-
tives Arbeiten nutzen. Der eher informelle Anteil des Austauschs liegt in
kursorischen wie auch in ,selbstgesteuerten” Angeboten gleichermalen
in der Verantwortung der Lernenden, die ihren personlichen Bedtrfnis-
sen und Erwartungen entsprechend Kontakte zu anderen Kursteilneh-
menden realisieren.

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, inwieweit im Verlauf des Lern-
angebots ,Selbstgesteuert ins Office” Interaktionen zwischen den indivi-
duell Lernenden stattfanden und wie diese von ihnen wahrgenommen
wurden. Um dabei den oben beschriebenen unterschiedlichen Dimen-
sionen gerecht zu werden, richtet sich unser Blick in den folgenden Be-
schreibungen auf zwei Ebenen: Wir betrachten zunichst alle ,Kontakte’
der Lernerinnen untereinander, die von auRen beobachtbar waren, tiber
deren inhaltliche Ausrichtung bzw. deren Bezug zur Selbstlernarchitek-
tur wir jedoch keine Aussage machen kénnen. Im zweiten Schritt unter-
suchen wir die auf den Inhalt bzw. das Lernen bezogenen ,Kooperatio-
nen’, welche auch von den Lernenden als solche eingestuft wurden.
AbschliefRend betrachten wir beide Dimensionen in Abhangigkeit von-
einander.

Zunichst ist zu bemerken, dass die Kursleiterin entschied, im gesamten
Kursverlauf weder eine Runde zum Kooperativen Erfahrungsaustausch
noch ein Wissensplattformtreffen einzusetzen. Hieran wird deutlich,
welche immensen Anforderungen — hinsichtlich einer tiefgreifenden Trans-
formation des professionellen Selbstverstandnisses — aus dem verdnder-
ten didaktischen Design resultieren. Mit der Entscheidung gegen die ko-
operativen Arbeitsformen schiitzte sie sich implizit vor einer Uberforde-
rung im Kursverlauf.?®
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Die sechs Sitzungen fanden also als rein individuelle Lernphasen statt.
Dadurch waren die Lernerinnen verstirkt gefordert, gemeinsames Arbei-
ten an den in der Selbstlernarchitektur empfohlenen Punkten oder aber
auch dartiber hinaus nach ihrem jeweils eigenen Beddirfnis und in Ei-
geninitiative zu realisieren. Aus einer beobachtenden Perspektive [dsst
sich dabei zunachst feststellen, dass es im Kursverlauf zu vielen Situati-
onen kam, in denen die Teilnehmerinnen miteinander in Kontakt traten.
So konnen iber die quantitative Auswertung der Videoaufzeichnung in
der zweiten bis sechsten Sitzungen 120 ,Kontakte’? identifiziert wer-
den, die eine Gesamtzeit von 200 Minuten umfassten.

Abbildung 6: Anzahl der Kontakte pro Teilnehmerin

TN15 0
TN7
TN6
TN14
TN13
TN10 1"

TN8 17

TN9 18

TN2 18 W 3. Semester
TN12 19 andere Semester
TN1 23

TN3 25

TN5 31

TN4 43

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Anzahl der Interaktionen

© O O ©

28 Eine differenziertere Auswertung der Konsequenzen fiir die beteiligte Professionelle wer-
den wir an anderer Stelle weiter verfolgen. Hier sei lediglich darauf hingewiesen, dass
diese Anforderungen aus unserer Sicht systematisch unterschétzt werden.

29 Dabei wurden alle auf dem Video sichtbaren Kontakte und Gesprache zwischen Lerner-
innen als ,Kontakt" aufgefasst und ausgezahlt. Da die Aufnahme, auf der diese Auswer-
tung basiert, keine verwertbare Tonaufzeichnung enthélt, kann dabei allerdings nicht aus-
gesagt werden, woriiber im Einzelnen inhaltlich gesprochen wurde.
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Die Abbildungen 6, 7 und 8 zeigen, dass die Kontakte sich sowohl hin-
sichtlich der Haufigkeit wie auch der Dauer sehr unterschiedlich auf die
einzelnen Teilnehmerinnen verteilten.

Abbildung 7: Prozentualer Anteil der Kontakte am Gesamtumfang des Lernangebots
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3. Semester
andere Semester

Offensichtlich hatten alle Teilnehmerinnen im Seminarverlauf Kontakte
zu anderen Lernerinnen (aufer TN15). Es fillt jedoch auf, dass die Ler-
nerinnen mit den haufigsten und zeitintensivsten Kontakten sich nahezu
alle im 3. Semester der Frauenakademie befanden und sich aus diesem
Grund vermutlich bereits vor Beginn des Lernangebots kannten.

Ein GroRteil der Kontakte dauerte weniger als eine Minute (70 %), nur
3 % nahmen mehr als fiinf Minuten in Anspruch (vgl. Abbildung 8).

Dies bedeutet zum einen, dass der tiberwiegende Teil der Zeit im Kurs
als tatsachliche Lernzeit zur Verfiigung stand (mindestens 93 % der Lern-
zeit, vgl. Abbildung 7), lisst jedoch auch darauf schliefen, dass nur
ein geringer Anteil der Kontakte tatsachlich inhaltlich auf die komple-
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Abbildung 8: Dauer der Kontakte

100 — >5 Minuten
<5 Minuten
<3 Minuten

3 <2 Minuten
60
40 < 1 Minuten
20

0

xen Lernaktivititen der Selbstlernarchitektur ausgerichtet waren. Dem
entspricht auch die Tatsache, dass in dem vor der Gruppendiskussion
ausgegebenen Fragebogen ein Drittel der Lernerinnen angab, im ge-
samten Seminarverlauf keine Form von Kooperationen erlebt zu ha-
ben. Und auch auf die spezifischere Frage, ob bei den entsprechenden
Lernaktivititen wie empfohlen Mitlernerinnen hinzugezogen wurden,
duBerte eine Reihe von Lernerinnen explizit, dem nicht nachgekom-
men zu sein, wobei als Grund vor allem das Gefiihl des Zeitmangels
benannt wurde. Diejenigen, die auf die implementierten Empfehlun-
gen hin eine Zusammenarbeit erlebt hatten, beurteilten den erlebten
Austausch ebenso wie alle, die von einer Mitlernerin auf eine Empfeh-
lung hin als Kooperationspartnerinnen aufgesucht worden waren, als
positive Erfahrung.

Danach gefragt, ob sie sich mehr Interaktionen wiinschten, hielten sich
die Teilnehmerinnen, die angaben, nicht mehr Austausch zu benétigen
(6), mit denen, die sich fiir mehr kooperatives Arbeiten aussprachen (7),
nahezu die Waage. Im letzteren Fall fokussierten die Aussagen eindeutig
auf das Bedirfnis nach einer gemeinsamen Reflexion der eigenen Vor-
gehensweise bzw. des Umgangs mit der verdnderten Form des Lernens,
nicht jedoch auf einen primar inhaltlichen Austausch. Wir werten dieses
Ergebnis als Beleg fiir die Notwendigkeit kooperativer Formen der Refle-
xion des Lerngeschehens.
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In der Gruppendiskussion wurden die Griinde dafiir, dass die in die Selbst-
lernarchitektur implementierten Interaktionsanldsse nicht immer aufge-
griffen wurden, weiter erliutert und ausdifferenziert. Als Hauptgrund
wurde dabei — wie schon im Fragebogen — der subjektiv empfundene
Zeitmangel genannt, der die Teilnehmerinnen davon abhielt, mit ande-
ren Lernerinnen Kontakt aufzunehmen. Hinzu kam das Gefiihl, die Mit-
lernerinnen mit einem eigenen Anliegen in deren jeweils individueller
Arbeit zu storen. Auch an dieser Stelle wurde formuliert, wie stark die
personliche Zielsetzung, alle Aufgaben in der zur Verfiigung stehenden
Zeit abzuarbeiten, im Vordergrund des Handelns in der Selbstlernarchi-
tektur stand und wie unklar es vielen Lernerinnen bis zum Ende des
Seminars blieb, dass neben dem Inhalt Birokompetenzen die Erweite-
rung der Kenntnisse tiber das eigene Lernen als zweite, gleichberechtig-
te Ebene stand.

.Dann hatte man vorher vielleicht (.) die Zielsetzung anders machen miissen: Nicht wir
miissen das alles schaffen, sondern wir miissen den, ah fiir uns den besten Weg schaf-
fen; also dass man wirklich sagt jetzt ich profitier, beide profitieren, wenn (..) wenn ich
eine Andere frage.” (TN6, GD:Z 215)

Als weiterer Grund fiir nicht realisierte Kooperationen wurde die man-
gelnde Ubersicht dariiber genannt, wer gerade an welcher Lernaktivitit
bzw. an welchem Zweig arbeitete. Offensichtlich wurde bereits die Not-
wendigkeit, sich zuerst orientieren zu miissen, als im vorhandenen Zeit-
horizont zu aufwendig empfunden:

.Man muss ja auch erstmal gucken, wo die Anderen (.) sind und ob die (..) mit dem
gleichen beschéftigt sind. Weil was nutzt das, wenn jemand ganz was Anderes macht,
und ich frag die, dann reiBe ich die aus ihrer Arbeit raus. [...] Also ich fand das auch zu
zeitaufwendig, [...] und ich wollt auch niemanden stéren.” (TN6, GD:Z 85)

Zusiatzlich wurde dies noch dadurch erschwert, dass die Wand mit den
individuellen Ubersichtsplanen, die zur gegenseitigen Orientierung die-
nen sollte, von der Halfte der Lernerinnen nicht oder nur sporadisch
genutzt wurde.*® Auch die Tatsache, dass der Groliteil der eigenstiandig
realisierten (also nicht explizit in der Selbstlernarchitektur empfohlenen)
Kooperationen im Zweig G stattfand, macht die zentrale Bedeutung des
Orientierungsaspekts deutlich: Zur einleitenden Lernaktivitat gehorte dort

30 Aus den Antworten im Fragebogen geht hervor, dass diese Wand von sieben Teilnehme-
rinnen genutzt wurde, von sechs nicht [FB2:12d].
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das ErschlieBen eines ausgefiillten Netzplans, der nur in einfacher Aus-
fiihrung vorhanden war und vor dem sich daher hdufig mehrere Teilneh-
merinnen gleichzeitig aufhielten, die gerade an der entsprechenden Lern-
aktivitat arbeiteten. Diese kamen dort dann unkompliziert miteinander
ins Gesprdch und tauschten sich sowohl inhaltlich als auch tber die
eigene Herangehensweise intensiv aus.

Zuletzt wurde angemerkt, dass der Lernraum trotz seiner Grolke nicht
die Rahmenbedingungen fiir gemeinsame Arbeit bot, da man mit einem
Gesprach zwangslaufig andere Lernerinnen storen wiirde.

Wie es sich bereits in den Fragebdgen abgezeichnet hatte, bezog sich
der Wunsch nach mehr Austausch auch in der Gruppendiskussion vor
allem auf den Umgang mit den reflexiven Anteilen in der Selbstlernar-
chitektur. Die Lernerinnen hitten sich vor allem am Anfang des Lern-
angebots eine gemeinsame Runde gewiinscht, um sich tiber die eigene
Vorgehensweise auszutauschen, offen gebliebene Fragen und Unklar-
heiten zur neuen Lernform besprechen bzw. kldren und auch die an-
fanglich vorhandenen Frustrationen loswerden zu konnen. Unter den
eingangs beschriebenen Umstinden fand ein solcher Austausch — ab-
gesehen von informellen Gesprachen in der Pause — eigentlich erstmals
in der abschliefenden Gruppendiskussion nach Ende des Angebots
statt.

Auch auf den Inhalt des Lernangebots ausgerichtete Interaktionen bzw.
das gemeinsame Bearbeiten von Lernaktivititen in Gruppenarbeit wur-
de in der Gruppendiskussion von Einzelnen gewiinscht, von anderen
aber auch durchaus kritisch gesehen (hier wurde besonders auf die Ge-
fahr hingewiesen, in Arbeitsgruppen mit der eigenen Arbeitsweise nicht
zum Zuge zu kommen und so wieder keinen Aufschluss tber die eige-
nen Kompetenzen zu erhalten). Vor dem Hintergrund des insgesamt sub-
jektiv so stark empfundenen Zeitdrucks gaben die Lernerinnen an, dass
sie eine starkere dullere Strukturierung des Vormittags durch von
vornherein festgelegte Phasen fir individualisiertes und kooperatives
Arbeiten (wie es die didaktische Konzeption prinzipiell vorsieht) als hilf-
reich empfunden hatten. Die Anforderung, die zeitliche Strukturierung
des Vormittags und das Etablieren von Kooperationen komplett selbst-
standig zu tibernehmen, stellte offenbar fiir einige Lernerinnen eine Uber-
forderung dar.
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Interessant erscheint es jedoch, dass die drei in Einzelinterviews befrag-
ten Frauen kontrastiv zum Tenor der Gruppendiskussion den Wunsch nach
weiteren Interaktionen einhellig verneinten. Vielmehr beschrieben sie
eindruicklich, wie positiv sie das individualisierte Lernen erlebt haben:

,Also ich hab gern fiir mich alleine gelernt muss ich sagen, mir hat der Austausch nicht
so gefehlt. Weil ich mdchte meine eigene Linie finden; (..) und das hab ich in diesem
Angebot sehr gut verwirklichen kénnen; [...] von daher ist die Situation fiir mich positiv
gewesen.” (TN3, EI:Z 11)

Setzt man daraufhin die oben separat ausgewerteten Aussagen zueinander
in Bezug, so lasst sich folgender Zusammenhang feststellen: Diejenigen
Teilnehmerinnen, die rein quantitativ tiberdurchschnittlich haufig Kon-
takte mit anderen Lernerinnen hatten (vgl. Abb. 8), realisierten alle auch
inhaltliche Kooperationen — sowohl an den in der Architektur empfohle-
nen Punkten als auch unabhingig davon. Genau diese Frauen vernein-
ten auch den Wunsch nach mehr Interaktionen und gaben an, sie seien
mit dem erlebten Umfang an Austausch zufrieden gewesen. Wer also
wdhrend der individuellen Arbeit in der Selbstlernarchitektur — wie auch
immer geartete — Kontakte mit anderen Lernerinnen unterhielt, dem fiel
es auch leichter, inhaltliche Kooperationen zu initiieren (oder vice ver-
sa). Dies erscheint durchaus nachvollziehbar, da diese Teilnehmerinnen
sich trotz der weitgehend individualisierten Arbeit ein soziales Netz in-
nerhalb der Lerngruppe schufen und in diesem agierten. Dartiber gelang
es ihnen offenbar, sozialen wie auch inhaltlichen Austausch fiir sich in
so hohem Umfang abzudecken, dass dartiber hinaus kein weiterer Be-
darf entstand. Die Tatsache, dass die Lernerinnen mit den meisten Inter-
aktionen alle dem 3. Semester entstammten, weist darauf hin, dass es
sich zumindest forderlich auswirkt, wenn bereits Kontakte zu einzelnen
Teilnehmenden aus anderen Zusammenhiangen bestehen.

Zuletzt scheint dieses Ergebnis ein Beleg dafiir, dass die Anzahl an vor-
definierten Kooperationen in der Selbstlernarchitektur prinzipiell durchaus
ausreicht, um ein ausbalanciertes Verhiltnis zwischen individuellem und
gemeinsamem Arbeiten zu etablieren.

3.3.6 Lernerfolg
Im Kontext der Veranderung von Lernarrangements hin zu mehr Selbststeu-
erung wird immer wieder die Frage danach gestellt, welchen Lernerfolg
die Teilnehmenden unter den veranderten Rahmenbedingungen erzielen
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sowie ob und wie dieser sich im Vergleich mit den Ergebnissen traditio-
nell-kursmiRigen Unterrichts beschreiben ldsst. Geht man jedoch davon
aus, dass Lernen einen dullerst vielschichtigen und individuellen Entwick-
lungsprozess darstellt, so kann dieser aus der Aullenperspektive nur ein-
geschrankt beobachtet und schwer objektiv beurteilt werden. Ein Ansatz-
punkt zur Messung des Erfolgs und der Bedeutsamkeit von Lernprozessen
besteht daher in der Annahme, dass sie immer die Perspektive der Lernen-
den selbst einschliefen muss. In der folgenden Darstellung versuchen wir
daher, uns den individuellen Lernprozessen und -erfolgen der Teilnehme-
rinnen im Kurs anzunihern, indem wir ihre subjektiven Einschitzungen
zum Ausgangspunkt der Betrachtung machen. Da sich die Selbstlernarchi-
tektur vor allem durch das Ineinandergreifen von fachlich-inhaltlichen und
reflexiv-metakognitiven Lerninhalten auszeichnet, betrachten wir im Fol-
genden gezielt beide Ebenen sowie ihre wechselseitige Beziehung.

Im Abschlussfragebogen dulerten sich die meisten Teilnehmerinnen auf
die Frage nach der Einschétzung des personlichen Lernerfolgs zufrieden
(9). Wurde Unzufriedenheit ausgedriickt, so bezog diese sich vor allem
darauf, dass es in der zur Verfligung stehenden Zeit nicht gelungen war,
dem eigenen Wunsch entsprechend alle Bereiche der Selbstlernarchi-
tektur vollstindig zu bearbeiten (5). Zweig G wurde von zwei Lerner-
innen mit der Begriindung, dass die dort prasentierten Inhalte ihnen vol-
lig neu waren, als lehrreichster Teil der Architektur bezeichnet. Vier Teil-
nehmerinnen beschrieben auf die Frage, worin ihr Lernfortschritt bestand,
im weitesten Sinne reflexive Fahigkeiten bzw. Erkenntnisse tiber das ei-
gene Lernen [FB2:27].

In der Gruppendiskussion wurden die in den Fragebogen bereits genann-
ten Aspekte aufgegriffen und die Aussagen noch weiter ausdifferenziert.
Dabei zeigt sich, dass die Lernerinnen vor allem in den Bereichen, die
ihnen bereits bekannte Inhalte/Handlungen thematisierten, die eigenen
Lernerfolge auf den ersten Blick eher als gering einschitzten. Dies gilt
umso mehr, je vertrauter ihnen die Aufgabengebiete — vor allem aus ei-
ner beruflichen Perspektive — waren.?' Hier ist ein generelles Problem

31 Ineiner besonderen Situation befanden sich vor diesem Hintergrund die Teilnehmerinnen,
die bereits {iber berufliche Vorerfahrungen im Biirobereich verfiigten und damit als ,Ex-
pertinnen’ angesehen werden konnen. Hier liegt aus unserer Sicht ein systematisches
Problem vor, das im folgenden Kapitel nochmals detaillierter betrachtet wird.
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eines handlungsorientierten Lernens angesprochen, welches darin be-
steht, dass von den Lernenden ausgefiihrte Handlungen und Problemls-
sungen nicht als Lernen attribuiert, sondern irgendwo zwischen Arbeit
und Freizeit eingeordnet werden. Die in die Architektur implementier-
ten Selbsttests wurden deshalb auch als sehr hilfreich erlebt, da diese
auch in den vermeintlich bereits bekannten Bereichen neben dem kon-
kreten Handlungswissen auf die Verbalisierung von Fakten und Fachbe-
griffen abzielten und so den handlungsorientierten Lernprozess in die
Nihe eines traditionalen, schulischen Verstindnisses von Lernen brach-
ten.

.Wenn ich diese Testfragen beantworten musste, dann is es mir bewusst geworden,
dassich ja was lerne [...]. Dann ist es mir auch ganz sicher aufgefallen, dass ich dann
dafiir die entsprechenden Worte wéhlen muss, diese Fachausdriicke, die mir namlich
eigentlich gefehlt hatten. Und da muss ich sagen, da fing ich dann an: ,Aha, du lernst ja
was!’ Da hatte ich richtig einen Aha-Effekt!” (TN8, GD:Z 26)

Bezogen auf die Themen, die inhaltlich fiir sie neu waren, sahen die
Teilnehmerinnen bei sich selbst groRRe Lernfortschritte. Die entsprechen-
den Teile der Selbstlernarchitektur wurden nach eigener Aussage mit Freu-
de bearbeitet und hinterlieBen das subjektive Empfinden, vieles dazu
gelernt zu haben und dabei erfolgreich gewesen zu sein. Die Aussagen
machen insgesamt deutlich, dass Lernen sich in der Definition der Teil-
nehmerinnen zunichst vor allem auf den Erwerb sachlich-abfragbarer
Wissensinhalte bezog, wohingegen die Bereiche Handlungswissen, Lern-
und Reflexionsfahigkeit nicht explizit als Lernen wahrgenommen und
deklariert wurden.

Im weiteren Verlauf der Diskussion wurde dartiber hinaus eine Vielzahl
von positiven Auswirkungen des Lernangebots benannt, so u. a. die Kennt-
nis grundlegender Arbeits- und Organisationsabldufe in einem Sekretari-
at, die Fahigkeit, Tatigkeiten und Zusammenhange sinnvoll zu struktu-
rieren oder sich tiber eine lingere Phase auf anspruchsvolle Aufgaben
zu konzentrieren und diese eigenstindig zu l6sen. Einige Frauen berich-
teten von einer Ubertragung des Erlernten in den privaten Bereich (das
Biiro zu Hause wurde neu geordnet, die Ablage personlicher Dokumen-
te umstrukturiert u. a. m.). Dieser Transfererfolg wurde allerdings gegen-
Uber einer auf die berufliche Ebene bezogenen Anwendung tendenziell
abgewertet. Eine Berufstitigkeit im Sekretariatsbereich wurde dabei quasi
zur Bedingung fiir ,tatsachlichen” Lernerfolg gemacht. In dieser Einschét-
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zung der Frauen scheint die gesellschaftliche Ungleichbewertung von
hauslicher und beruflicher Sphére ihre Entsprechung zu finden.

Daneben bezogen sich die im Diskussionsverlauf eher implizit themati-
sierten Lernerfolge in vielen Féllen auf das eigene Lern- und Arbeitsver-
halten. Auf dieser zweiten Ebene wurden also durchaus Erfolge erzielt,
auch wenn die Teilnehmerinnen sie auf die Frage nach den eigenen Lern-
fortschritten nicht direkt als solche benannten. Dies weist darauf hin,
dass es offenbar tatsichlich gelungen ist, bei einigen Lernerinnen die
reflexive Betrachtung des eigenen Lernens zumindest anzuregen. Der
folgende Abschnitt wendet sich diesem Aspekt detailliert zu.

3.3.7 Entstehung einer reflexiven Selbstlerneinstellung
Wir haben bereits an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben, wie wir in
unsere Selbstlernarchitekturen reflexive und metakognitive Elemente
implementieren, um — im engen Bezug auf die inhaltlich-thematische
Ebene des Lernens und mit dieser verzahnt — die Selbstlern- und Reflexi-
onskompetenzen der Lernenden sukzessive zu erhéhen. Damit verbin-
det sich die zentrale Zielsetzung, bei den Teilnehmenden einen reflexi-
ven Zugang zum eigenen Lernen zu etablieren, der sie u. a. langfristig in
die Lage versetzt, die personlichen Lernprozesse bewusst wahrzuneh-
men, sie zu evaluieren und wenn nétig gezielt zu modifizieren. Vor die-
sem konzeptionellen Hintergrund gehen wir im Folgenden der Frage nach,
wie die entsprechenden in die Architektur implementierten Elemente von
den Lernenden wahrgenommen und beurteilt wurden. Dartber hinaus
untersuchen wir, ob und wie die Teilnehmerinnen die Elemente tatsich-
lich eingesetzt haben, welche Konsequenzen dies im Hinblick auf die
Etablierung einer ,reflexiven Lernhaltung’ hatte und ob dies wiederum
die Gesamtqualitat des Lernens in der Selbstlernarchitektur beeinflusste.

Insgesamt fielen die Riickmeldungen der Teilnehmerinnen zu den ange-
botenen reflexiven Praktiken in der Gruppendiskussion eher kritisch aus.
Fiir die Lernerinnen stellte der gezielte Einsatz von Reflexion in Lernpro-
zessen — wie erwartet — ein neues und ungewohntes Element dar, wes-
wegen ihnen die Nutzung der entsprechenden Instrumente schwer fiel.
Vor allem aber wirkte der hohe Zeitaufwand, den der Einsatz der Instru-
mente erforderte, als Hemmnis fiir die Umsetzung. Die Ubertragung ei-
ner an traditionelle Lernangebote angepassten Zeitokonomie auf das
Selbstlernangebot fiihrte dazu, dass thematische Inhalte und Reflexions-
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angebote als miteinander konkurrierend wahrgenommen wurden. Dabei
blieb die personliche Motivation zentral auf die Ebene des Kursinhalts
gerichtet und bezog sich nicht auf die Beschiftigung mit dem eigenen
Lernen.

. Wir wollten was lernen, und was lernen hieB fiir uns, die Aufgaben I6sen und nicht uns
beobachten, wie wir lernen.” (TN3, GD:Z 242)

Fiir die Teilnehmerinnen konkurrierte der Kursinhalt also mit der Reflexi-
on bzw. drohte partiell sogar, diese zu tiberlagern. Subjektiv stellte es
sich ihnen so dar, als hielten sie die Lernpraktiken und reflexiven Ele-
mente vom ,eigentlichen’ Lernen ab, was die Instrumente unattraktiv und
eher hinderlich erscheinen lieR und dazu fiihrte, dass diese emotional
negativ konnotiert wurden.

..Gucken sie sich das jetzt ganz genau an!’, und ,Wie ham sie das jetzt gemacht?’ und
so, und dann binich manchmal auch ungeduldig geworden, weil ich irgendwie das Ge-
fiihl gehabt hab, es ist nicht so wichtig und es hélt mich davon ab, die ganze Aufgabe zu
l6sen.” (TN4, GD:Z 81)

Gleichzeitig fallt auf, dass die Teilnehmerinnen ihre Erfahrungen mit der
Selbstlernarchitektur in der Regel nicht als Lernen bezeichneten. Weitaus
hiufiger verwendeten die Lernerinnen die Formulierung, sie hitten ,ge-
arbeitet”. In dieser semantischen Verschiebung zeigt sich eine Konse-
quenz der durchgangigen Handlungsorientierung der Selbstlernarchitek-
tur: Diese fuhrte offenbar nicht nur dazu, dass das eigene Handeln weni-
ger als Lernen denn als Arbeiten wahrgenommen wurde, sondern bewirkte
dartiber hinaus, dass die Entwicklung der extrafunktionalen Fihigkeiten
weder dem einen noch dem andern zugeordnet wurde. In dieser Logik
des ,Arbeitens” standen die reflexiven Elemente vermeintlich dabei im
Weg, alle dargebotenen Handlungsprobleme inhaltlich so gut und gleich-
zeitig so schnell wie moglich zu l6sen.

L Wir warn alle ganz scharf drauf zu arbeiten, [...] und im Grund genommen gings ja
bloR dadrum, dass man was dabei lernt, ((lacht)) und wir wollten eigentlich unser Ding
fertig kriegen.” (TN12, GD:Z 119)

Die Aussagen weisen darauf hin, dass Arbeiten und Lernen offenbar als
voneinander abgekoppelte, inkompatible Handlungssphiren wahrgenom-
men werden. Dabei scheint Lernen — dem gangigen (lern-)kulturellen
Muster entsprechend — eher mit passivem Wissenserwerb verbunden zu
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sein, wohingegen Arbeiten starker aktiv konnotiert ist. Arbeit wird dadurch
jedoch als Tatigkeit nur noch schwer reflexiv einholbar.

Obgleich beide bisher beschriebenen Phinomene (Konkurrenz von In-
halt und Reflexion und die semantische Verschiebung von ,lernen’ zu
,arbeiten’) von nahezu allen Teilnehmerinnen in dhnlicher Weise emp-
funden und artikuliert wurden, so leiteten die Frauen daraus doch
durchaus unterschiedliche Konsequenzen fiir ihre persénliche Umgangs-
weise mit dem Material ab. Einige entschieden sich dafiir, die Reflexi-
onsanteile zugunsten der Bearbeitung des Inhalts weitgehend zu ver-
nachlassigen.

.Genauso beim Lernjournal-Ausfiillen, das war fiir mich zeitlich einfach nicht relevant!
Ich hab meine Aufgaben gemacht und das war fiir mich das Zentrale.” (TN3, GD:Z 67)

Andere Teilnehmerinnen setzten die Instrumente trotz des vorhandenen
Widerstands den Empfehlungen entsprechend ein und unterstellten ih-
nen damit zunichst eine prinzipielle Bedeutung fiir den eigenen Lern-
prozess.

Die erste Handlungsalternative wurde vor allem von denjenigen Teil-
nehmerinnen gewihlt, die bereits tiber berufliche Vorerfahrungen im
Sekretariatsbereich verfuigten. Auf die Frage nach dem eigenen Lerner-
folg gaben diese ,Expertinnen’ an, aufgrund ihrer Berufspraxis kaum noch
etwas Neues dazu gelernt zu haben. Die Kleinschrittigkeit der Lernwege
sei ihnen konstruiert und realititsfern erschienen und habe sich auf sie
tendenziell frustrierend ausgewirkt. Auch hétten ihnen ihre Erfahrungen
beim Bearbeiten der Aufgaben eher im Weg gestanden, als dass sie ih-
nen zugute gekommen wairen.

.Ich kdnnt mir vorstellen, wenn ich jetzt zwanzig war, und ganz neu in diesem Thema,
dass ich das dann ganz anders angehen wiirde. So [...] ist einfach schon zu viel Erfah-
rung da, und damit steht man sich dann etwas im Wege.” (TN9, GD:Z 40)

Der Einsatz der Reflexionsangebote und Lernpraktiken fiel ihnen schwer,
und da sie ihnen als irrelevant fiir die eigentliche Losung der Aufgaben
erschienen, setzten sie sie nur in geringem Umfang ein.
,Also bei mir war das schwierig. Ich meine, ich arbeite seit vielen Jahren im Biiro und
mach diese Sachen automatisch. Und das Schwierigste fiir mich war, aufzuschreiben,

was ich tue, das fand ich so zeitverschwendend!" (TN6, GD:Z 26)
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Dariber hinaus beanstandeten sie die mangelnde Transparenz darber,
dass diese Anteile ein relevanter Teil der Selbstlernarchitektur gewesen
seien. Dieses Verkennen der Funktion der handlungs- und erfahrungs-
orientierten Selbstlernarchitektur fiihrte auch zu dem Anspruch, eine
Selbstlernumgebung miisse mit dem realen Arbeitsalltag identisch sein.
Die versuchte Simulation von alltdglichen Biroarbeiten in der Selbst-
lernarchitektur werde dem realen Arbeitsalltag nicht gerecht, da sie ge-
messen an den tatsachlich viel hoheren Anforderungen nicht komplex
und realititsnah genug gewesen sei.

Mit welcher Erwartung konnten diese Frauen das Lernangebot ausge-
wdhlt haben? Vor dem Hintergrund, dass sie bereits tiber vielfaltige Er-
fahrungen im Burobereich verfligten, jedoch keine von ihnen eine ent-
sprechende Ausbildung absolviert hatte, bestand diese moglicherweise
in erster Linie darin, ihre bereits vorhandenen Handlungskompetenzen
tiber abfragbares Fakten- und Detailwissen, das ihnen bislang fehlte,
zu erweitern und damit zu fundieren. Diese Erwartung hatte die Selbst-
lernarchitektur auch durchaus einlosen kénnen. In den komplexen Ein-
stiegspunkten und deren handlungsorientiertem Aufbau wurden nun
jedoch alle Lernerinnen auf die Losung von Handlungsproblemen ver-
wiesen. Diese waren den betroffenen Frauen bereits aus der Praxis be-
kannt. Statt die Handlungen nun jedoch besonders gut, sicher und
schnell ausfiihren zu kénnen, wie sie es von sich als ,Expertinnen’ er-
wartet hatten, erforderten in der Logik der Selbstlernarchitektur die ver-
meintlich kleinsten Schritte auf einmal viel Zeit und Konzentration. Die
absichtsvoll empfohlene Kleinschrittigkeit der vorstrukturierten Wege
widersprach in den meisten Fallen der jeweils individuellen Handlungs-
als einer Arbeitslogik und erschien den betroffenen Lernerinnen vor die-
sem Hintergrund als umstandlich, hinderlich und frustrierend. Auch die
tber die Lernpraktiken empfohlene analytische Betrachtung des eige-
nen Handelns sowie seine Uberfiihrung in eine formalisierte (Schrift-)
Form konnten sie nicht als Moglichkeit wahrnehmen, das eigene routi-
nemaRige Handeln einmal in einem geschiitzten Lernraum zu Gber-
priifen, zu hinterfragen und ggf. zu optimieren. Vielmehr erschienen
Reflexionsempfehlungen und Kleinschrittigkeit ihnen als Hindernisse auf
dem Weg zur schnellsten — und damit in der Logik des beruflichen
Alltags besten und erfolgreichsten — Losung des dargebotenen Hand-
lungsproblems. Das vermutlich erwartete Faktenwissen wurde in der
Selbstlernarchitektur zwar (in Form sog. ,Ubersichtstexte’) prasentiert,
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diese tauchten jedoch in der Regel erst gegen Ende der Zweige auf
und wurden immer auf die zuvor konkret durchlaufene Lernhandlung
bezogen. Die dadurch entstandene Inkongruenz zwischen Erwartung
und tatsdchlichem Erleben fiihrte fiir die betroffenen Frauen nachvoll-
ziehbarer Weise zu Frustrationen.

Es scheint also ein systematisches Problem vorzuliegen: Die Hand-
lungsorientierung der Selbstlernarchitektur drohte den Expertinnensta-
tus der Frauen in Frage zu stellen und wirkte damit implizit als Krankung
des eigenen Selbstverstindnisses. Die Ausblendung der reflexiven An-
teile erscheint vor diesem Hintergrund als subjektiv sinnvolle Strategie,
den eigenen Status zu wahren und sich vor Irritationen zu schiitzen. Der
Vorwurf der Intransparenz verweist wiederum auf die Logik von traditio-
nellen Lernsituationen, in denen dem/der Lehrenden Verantwortung fur
das Gelingen bzw. Misslingen des eigenen Lernprozesses zugewiesen
wird, der/die Lernende selbst jedoch eher passiv bleibt.

Der beschriebene Zusammenhang trifft jedoch nicht auf alle Lernerinnen
(auch nicht auf alle ,Expertinnen’) gleichermaen zu. Ein anderer Teil
der Gruppe setzte die Lern- und Reflexionspraktiken trotz des zunachst
diffus empfundenen Widerwillens konsequent ein. Die vorliegenden
Daten weisen dabei darauf hin, dass tiber die Nutzung der Instrumente
im Verlauf des Lernangebots tatsachlich ein reflexiver Zugang zum eige-
nen Lernen und Handeln in der Selbstlernarchitektur entstand. So ge-
lang es bspw. einigen dieser Teilnehmerinnen, sich den subjektiv emp-
fundenen Zeitdruck tber die reflexive Zuwendung bewusst zu machen
und dadurch verandert mit ihm umzugehen.

,Und dann eben auch die Erfahrung zu machen, diese ganze Dokumentation und Refle-
xion —mach dir bewusst, wie du lernst und so — dass es dann gar nicht in der Zeit alles
geht, und dass es darauf auch nicht ankommt. Also das war fiir mich so der Prozess
gewesen, das einigermalen raus zu kriegen.” (TN4, GD: Z 237)

Auch realisierten manche der Lernerinnen in einem reflexiven Prozess,
ihre individuellen Lernfortschritte und -erfolge in der Selbstlernarchitek-
tur als solche zu erkennen und zu benennen:

.Weil ich die Form von Lernen iiberhaupt nicht gekannt habe, da musste ich zunéchst

mal fiir mich selber en Weg suchen und {iberhaupt mal erkennen lernen, dass ich was
lerne, ohne dass es mir bewusst wird.” (TN10, GD:Z 20)
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Dariber hinaus ermoglichte es der konsequente Einsatz der Lern- und
Reflexionspraktiken, eine reflexive Distanz zu den eigenen zuvor eher
diffus empfundenen negativen Gefiihlen aufzubauen und dadurch die
Beeintrachtigung des Lernprozesses zu verhindern. Es gelang ihnen viel-
mehr, sich gezielt Lernpotenziale innerhalb der Architektur zu erschlie-
Ben, die den eigenen Erwartungen entsprachen, und damit der emotio-
nalen Verstimmung entgegenzuwirken. Auch erkannten diese Lernerinnen
trotz des empfundenen Widerwillens im Umgang mit den reflexiven
Anteilen positive Effekte des Einsatzes von Reflexion im Lernprozess und
empfanden diesen fiir sich als sinnvoll und Gewinn bringend (obgleich
viele sie trotzdem nach wie vor eher ungern einsetzten).

,0bwohls ein Muss war und obwohl mans nicht gern gemacht hat, aber man is einfach
dazu angeregt worden, iiber diese Arbeitsweise nachzudenken und das war gut. Ich
[...]mag das nicht gern, meine Gedanken aufzuschreiben und zu Papier zu bringen, das
is ne Uberwindung fiir mich [...], von daher; war mirs unangenehm aber ich denk es hat
sehr viel gebracht und is auch wichtig.” (TN3, EI:Z 47)

Im Gegensatz zu den Expertinnen stellte die Handlungsorientierung fiir
die Teilnehmerinnen ohne berufliche Vorerfahrung einen grofRen Vorteil
der Selbstlernarchitektur dar. Die Realititsnihe sowie die Moglichkeit,
praktische Erfahrungen zu erwerben und beim Lernen aktiv zu sein,
wurden sehr positiv bewertet.

LIchwar so begeistert iiber die Lernmaterialen, wie sorgféltig die vorbereitet die waren
und wie lebensnah eigentlich! [...] Wenn Materialien dabei sind, wo ich wirklich was
erledigen kann und so das Gefiihl hab, das hast du jetzt gemacht [...] das macht mir
dann mehr SpaB und da hab ich dann irgendwie auch so das Gefiihl von Zufriedenheit
gehabt.” (TN4, El.Z 4)

Auch die in der Architektur realisierte Verkniipfung zwischen eben die-
sen praktischen Erfahrungen und der Moglichkeit, diese (iber die Lern-
praktiken bewusst wahrzunehmen, zu artikulieren bzw. zu verschriftli-
chen und damit reflexiv verfiigbar zu machen, wurde als effektive Form
des Lernens eingeschitzt.

,Die Sachen, die ich inhaltlich fiir mich erarbeiten konnte, wurden dadurch, dass das
hinterher artikuliert und noch mal nachlesbar war, pragnanter. [...] Und deshalb, glaub
ich, war das sehr effizient. Dass das hinterher formuliert und nachdenkbar wurde, weil
das macht man sonst nicht; und das ndchste Mal kommt das Problem und dann denkt
man wieder, wie geht das jetzt.” (TN1, El:Z 20)
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Eine Sichtung der Lernjournale ergab, dass diese insgesamt deutlich star-
ker als Reflexionsinstrumente genutzt wurden, als aufgrund der ersten
Rickmeldung zu vermuten wére.*? So findet sich in allen uns vorliegen-
den Journalen eine Vielzahl reflexiver Anmerkungen, die sich den fol-
genden funf Kategorien zuordnen lassen:
¢ Bewertung der Selbstlernarchitektur (Die Lernerinnen dullern
sich zu ihrer Wahrnehmung der Selbstlernarchitektur.)
¢ Bewertung der Anforderungen (Die Lernerinnen bewerten die
Anforderung der durchlaufenen Lernaktivitit danach, ob sie ih-
nen eher leicht oder eher schwer gefallen sind.)
¢ Benennung von Lernfortschritten (Die Lernerinnen beschrei-
ben, was sie tiber das eigene Lernen gelernt haben, und leiten
daraus Hinweise fiir die Bearbeitung zukinftiger Aufgaben ab.)
e Ausdruck von Emotionen im Lernprozess (Die Lernerinnen no-
tieren Empfindungen in einem relativ weiten Sinn, bspw. Freu-
de, Zufriedenheit, Unsicherheit, Frustration.)
¢ Erkennen eigener Fehler (Die Lernerinnen benennen eigene Feh-
ler im Lernprozess und entwickeln alternative Vorgehenswei-
sen.)

Zwei Dinge lassen sich also abschlieBend festhalten: Zum einen weist
die Datenlage auf einen engen Zusammenhang zwischen den personli-
chen Vorerfahrungen, der Nutzung der reflexiven Elemente und dem
Aufbau einer reflexiven Bewusstheit tiber den eigenen Lernprozess hin.
Dariiber hinaus scheint sich das Phinomen, das bereits im Kontext der
Frage nach der Individualisierung der Lernwege herausgearbeitet wer-
den konnte, bezogen auf die Entstehung einer reflexiven Selbstlernein-
stellung zu wiederholen: Die bewusste Nutzung der in die Architektur
implementierten Empfehlungen erméglichte den Lernerinnen eine ho-
here Ausschopfung der vorhandenen Potenziale (vgl. Kap. 3.3.2).

Diese Ergebnisse verweisen jedoch auch auf neue Anforderungen an die
professionelle Begleitung von ,selbstgesteuerten’ Lernangeboten, die unter
anderem darin bestehen, gemeinsame Reflexionsprozesse zu initiieren.
Letzteres ist im durchgefiihrten Angebot jedoch nur eingeschrankt ge-
lungen. Da die beteiligte Kursleiterin sich — wie bereits an anderer Stelle

32 Auch im Abschlussfragebogen geben sieben Lernerinnen an, das Lernjournal gar nicht
oder nur wenig genutzt zu haben.
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beschrieben — gegen die Durchfiihrung von reflexiven Gesprachsrunden
im Kursverlauf entschied, stellte die abschliefende Gruppendiskussion
die erste Gelegenheit fiir die Lernerinnen dar, in einem formellen Rah-
men die eigenen Wahrnehmungen und Gefiihle explizit zu thematisie-
ren und in der Gruppe zu diskutieren. In der Analyse dieser Gesprachs-
situation wird deutlich, dass diese gemeinsame Reflexion durchaus weit
reichende Konsequenzen hatte. So lsten das Benennen und wechsel-
seitige Kontrastieren unterschiedlicher Umgehensweisen, Einschatzun-
gen und Empfindungen, die im Umgang mit der Selbstlernarchitektur —
gerade beziiglich der reflexiven Anteile — aufgetreten waren, Reflexions-
prozesse in einer neuen Qualitdt aus, durch die sich bspw. der Blick auf
die eigenen Lernerfolge veranderte oder die Definition von erfolgrei-
chem Lernen erweiterte und ausdifferenzierte. Vor dem Hintergrund der
erlebten Gesprichssituation bemerkten die Teilnehmerinnen dann auch,
wie sehr ihnen ein vergleichbares Forum im Kursverlauf gefehlt hatte.

TNG6: ,Ja, deswegen wére zwischendrin so ne Runde nicht schlecht gewesen!” TNS:
.Reflexion, ja!” TN6: ,,Dass man einfach dann — vielleicht wér" ich dann auch - gut,
dann mach ich das jetzt auch so!” (GD:Z 371ff)

Offensichtlich kommt dem sozialen Austausch und der gemeinsamen
Reflexion im Prozess also subjektiv wie objektiv eine hohe Bedeutung zu.
Dass diese jedoch innerhalb des Lernangebots nicht stattfanden, hatte
unterschiedliche Auswirkungen: Die Aussagen in der Gruppendiskussion
machen deutlich, dass Bedeutung und immanente Potenziale der reflexi-
ven Elemente von den Lernerinnen zunidchst nicht als solche wahrgenom-
men wurden. Erst gegen Ende des Lernangebots entwickelte sich ein Be-
wusstsein dariiber, dass diese zweite Ebene existierte und inwiefern sie
einen zentralen Bestandteil der Architektur ausmachte. Bei manchen setzte
diese Erkenntnis wohl tiberhaupt erst im Verlauf der Gruppendiskussion
ein. Dartiber hinaus blieben die oben beschriebenen Gefiihle der Lerner-
innen im Umgang mitder Selbstlernarchitektur (Zeitdruck, Konkurrenz von
Inhalt und Reflexion, Ungeduld im Umgang mit reflexiven Elementen
u. a. m.) weitgehend unausgesprochen und diffus, wodurch es fiir viele
nicht moglich wurde, sie reflexiv einzuholen und sich konstruktiv mit ih-
nen auseinander zu setzen. So ldsst sich auch die Reaktion der ,Expertinnen’
(das Ausklammern der reflexiven Anteile) beschreiben: Sie fand nicht be-
wusst statt, sondern, so wird es in der Gruppendiskussion deutlich, erklart
sich als weitgehend unreflektiertes Ausweichverhalten.
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Die beteiligte Professionelle erkannte diesen komplexen Zusammenhang
jedoch im Kursverlauf noch nicht, sodass sie ihn mit den Teilnehme-
rinnen nicht thematisieren bzw. bearbeiten konnte. Angesichts der viel-
faltigen neuen An- und teilweise Uberforderungen scheint dies nur zu
verstandlich. Stattdessen schiitzte sie sich wahrend des Angebots vor
Uberforderungen, indem sie Situationen, in denen die Teilnehmerinnen
sich als Gruppe hitten artikulieren kbnnen, vermied.

3.3.8 Lernberatung

Im folgenden Kapitel mochten wir abschlieBend betrachten, in wel-
cher Weise Lernberatung im Rahmen der Arbeit in der Selbstlernarchi-
tektur genutzt wurde. Wie bereits in Kapitel 2.2.2 dargestellt, setzt die
didaktische Konzeption des ,selbstsorgenden Lernens” auf eine Form
von individueller Lernentwicklungsberatung, die durch ihre inhaltliche
Ausrichtung auf die Verbesserung der Lernfihigkeiten der einzelnen Teil-
nehmenden zielt. Dafiir wurde an 20 signifikanten Punkten der Selbst-
lernarchitektur die Empfehlung implementiert, eine Lernberatung in
Anspruch zu nehmen. Um eine Uberlastung der Beratenden zu ver-
meiden, wurden dabei auch zeitékonomische Uberlegungen einbezo-
gen. Die Beratungen unterscheiden sich je nach Situation in ihrer Funk-
tion und Ausrichtung. Zur Orientierung in der komplexen architektoni-
schen Struktur steht den Beratenden mit den sog. methodischen
Hintergrundtexten (MHT) ein Instrument zur Verfiigung, in dem fir jede
der vordefinierten Lernberatungen die bisher durchlaufenen Inhalte, die
dabei absolvierten Lernpraktiken sowie die zentralen Zielsetzungen der
Beratungssituation tiberblicksartig skizziert werden.

Im Folgenden gehen wir also der Frage nach, wie Lernberatung von den
Beteiligten eingeschitzt sowie im Kursverlauf tatsichlich genutzt und
mit Bedeutung gefillt wurde.

Erwartungen und Riickmeldungen der Teilnehmerinnen
Im Eingangsfragebogen wurden die Erwartungen, die die Teilnehme-
rinnen vor Beginn des Angebots mit Lernberatung verbanden, abge-
fragt. Die Antworten lassen sich auf zwei zentrale Aspekte zusammen-
fassen: Zum einen wurde die Erwartung gedullert, Riickmeldung zu den
eigenen Leistungen zu erhalten. Zum anderen beschrieben sie den
Wunsch nach Hilfestellung in problematischen Situationen. Darin wird
zum einen deutlich, welche zentrale Bedeutung die Lernerinnen der
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Fremdbeurteilung durch den/die Lehrende/n zuweisen. Dartber hinaus
scheint der Begriff Lernberatung prinzipiell mit der Vorstellung verkniipft
zu sein, sie vor allem in krisenhaften Situationen in Anspruch zu neh-
men, es deutet sich also ein eher defizitorientiertes Beratungsverstind-
nis der Teilnehmerinnen an.

Im zweiten und abschliefenden Fragebogen, der an mehreren Punkten
auf das Thema Lernberatung abzielte, wurde u. a. danach gefragt, wann
die Teilnehmerinnen im Kursverlauf die Lernberatung aufgesucht hatten.
Dabei gab beinahe die Hilfte der Lernerinnen an, sich in erster Linie
nach den Empfehlungen der Selbstlernarchitektur gerichtet zu haben (6).
Die meisten der tbrigen Teilnehmerinnen nutzten die Lernberatung nach
eigenen Angaben vor allem als Riickversicherung bei Schwierigkeiten
mit den Aufgaben, personlicher Unsicherheit oder bei der Arbeit an ih-
nen unbekannten Themen. Auch darin zeigt sich ein Verstindnis, in dem
Beratung auf Hilfestellung in problematischen Situationen reduziert und
nicht als kontinuierliche, reflexive Begleitung und Lernentwicklungsar-
beit verstanden wird.

Insgesamt beurteilte der grofite Teil der Gruppe die erlebte Lernberatung
als sehr positiv (9). Diese Lernerinnen beschrieben sowohl im Fragebo-
gen als auch in den mindlichen Rickmeldungen, sie hitten die Bera-
tung insgesamt als hilfreich erlebt, und benannten konkrete Effekte (Din-
ge bewusst machen, Bestatigung/Sicherheit erhalten, Tipps/Hilfestellung
bekommen, das Lernverhalten gemeinsam reflektieren u. a. m.). Bemer-
kenswert erscheint hierbei, dass alle Lernerinnen, die im Fragebogen
angaben, die Lernberatung den Empfehlungen entsprechend aufgesucht
zu haben, sich sehr positiv tiber die erfahrene Beratung dullerten. Aus
ihren Aussagen in der Gruppendiskussion und den Einzelinterviews geht
hervor, dass auch fiir sie in den Gesprachen zunichst die inhaltliche
Korrektur der eigenen Arbeit im Vordergrund stand und sie daraus wich-
tige Riickmeldungen zu ihren Leistungen erhielten. Bei einigen wurde in
diesem Kontext auch eine Reflexion tber die Angemessenheit der eige-
nen (haufig unbegriindet negativen) Selbsteinschitzung in Gang gesetzt,
die den Lernerinnen wiederum Selbstbestitigung vermittelte und sie fiir
die weitere Arbeit motivierte.

LAuf die Lernberatung wiird" ich nicht so gern verzichten wollen, weil [...] naja, manche
Menschen brauchen kein Lob [...] aber das is etwas, das einen schon sehr befliigeln
kann, wenn man hért, man macht es gut oder wenn man konstruktive Kritik erhélt, das is
auch ok. [...] Das unterstiitzt dann also.” (TN1, El:Z 75)
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Dariiber hinaus berichten vor allem diese Lernerinnen von Lernberatun-
gen, in denen das eigene Lernverhalten thematisiert wurde. Diese erleb-
ten sie als sehr gewinnbringend.

LVielleicht haben wir auch iiber Inhalte gesprochen, [...] aber das is mir jetzt net in
Erinnerung geblieben, sondern eigentlich immer so die Vorgehensweise. Und ich bin
dann gefragt worden: Wie haben sie das gemacht? Wie sind sie das angegangen?][...]
Und iiber diese Fragestellung hab ich ja dann meine Vorgehensweise noch mal reflek-
tiert.” (TN4, El:Z 79)

Dartiber, dass man sich wechselseitig iber die eigene Vorgehensweise
austauschte und Lernberatung eine AufRensicht wahrnahm, konnten po-
sitive und problematische Aspekte der jeweiligen Arbeitsweise herausge-
arbeitet werden. Dies gab den Lernerinnen wiederum hilfreiche Anhalts-
punkte fur die Optimierung des eigenen Lernverhaltens und unterstiitzte
sie bei der Etablierung einer reflexiven Einstellung dem eigenen Lernen
gegentber.

In mehreren Aussagen beschrieben die Teilnehmerinnen die Lernberate-
rin als dulerst kompetent und in jeder Situation gut orientiert. Kritische
Aussagen zur Lernberatung wurden kaum gedullert und bezogen sich
auf eine Situation, in der die Aussagen der Kursleiterin als inhaltlich wi-
derspriichlich wahrgenommen wurden.

Quantitative Nutzung und inhaltliche Ausrichtung der Lern-
beratungen
Die quantitative Auswertung der Videoaufzeichnungen und Beobach-
tungsprotokolle ergibt, dass Lernberatung vor allem am Anfang des Lern-
angebots sehr stark frequentiert wurde.>* Betrachtet man die Haufigkeit

33 Bereits in der zweiten Halfte der Einflihrungssitzung, in der die Lernerinnen erste Erfah-
rungen mit den Materialien sammelten, trat die Situation ein, dass mehrere Teilnehmer-
innen gleichzeitig die Beratung in Anspruch nehmen wollten. Hierdurch entstanden War-
tezeiten und -schlangen im Lernberatungsbereich, was zur Folge hatte, dass sich sowohl
Lernberaterin als auch Teilnehmerinnen unter einen hohen zeitlichen Druck gesetzt fiihl-
ten, was das Entstehen einer verldsslichen Beratungssituation von vornherein deutlich
erschwerte. Um dies in den darauf folgenden Sitzungen zu vermeiden, wurde das Verfah-
ren eingefiihrt, bei Beratungsbhedarf den eigenen Namen zunéchst an der Tafel zu notie-
ren. So wurde eine Storung der gerade stattfindenden Beratungssituationen vermieden,
was auf die Beteiligten deutlich entlastend wirkte. Gleichzeitig ergab sich daraus jedoch
als neues Problem, dass fiir diejenigen Lernerinnen, die eine Beratung in Anspruch neh-
men wollten, wahrend diese noch besetzt war, Wartezeiten entstanden, die (iberbriickt
werden mussten. Dies fiihrte in den ersten Sitzungen noch zu Irritationen und z. T. zu Un-
mut, nach und nach arrangierten sich die Teilnehmerinnen jedoch mit den Gegebenheiten
und entwickelten eine konstruktive Art des Umgangs damit.
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der Lernberatungen tiber den Kursverlauf hinweg, so zeigt sich, dass ihre
Anzahl sich in der Tendenz von Sitzung zu Sitzung verringerte.

Tabelle 2: Verteilung der Lernberatungen im Kursverlauf

Sitzung 2 3 4 5 6

Anzahl der Lernberatungen 23 17 18 14 10

Gesamtdauer (Stunden:Minuten)  2:24 2:04 1:25 1:16 1:47

Die Tabelle macht dartiber hinaus deutlich, dass obwohl die Anzahl der
Lernberatungen in den Sitzungen 3 bis 5 nur geringfuigig schwankte, die
Beratungszeit insgesamt stark abnahm. In Sitzung 6 hingegen sank zwar
erneut die Anzahl der Beratungen, die Gesprachsdauer nahm jedoch
wieder deutlich zu. Betrachtet man daraufhin die Linge der einzelnen
Lernberatungen im Verlauf der Sitzungen, so ergibt sich folgendes Bild:

Abbildung 9: Dauer der Lernberatungen im Kursverlauf

18
16 1 bis 5 Minuten
I 6 bis 10 Minuten
14 11 bis 15 Minuten
16 bis 20 Minuten
12 W 21 bis 25 Minuten
26 bis 30 Minuten

Haufigkeit
=

~

: 0

Sitzung 2 Sitzung 3 Sitzung 4 Sitzung 5 Sitzung 6
Verteilung pro Sitzung
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Die Grafik macht deutlich, dass der Grofteil der Gespriche bis zu Sit-
zung 4 sehr kurz war (bis zu fiinf Minuten), wohingegen ab Sitzung 5
immer mehr lingere Gespriche zu verzeichnen sind. Vor allem im Ver-
haltnis gesehen nahm also die Anzahl der lingeren Lernberatungen ab
dem fiinften Vormittag deutlich zu. Betrachtet man nun, welche Lerne-
rinnen an den ldangeren Gesprachen beteiligt waren, so zeigt sich, dass
in den ersten drei Sitzungen ldngere Gesprache (tiber 10 Minuten) nur
mit den Teilnehmerinnen stattfanden, die im Umgang mit der Architek-
tur besonders unzufrieden waren.** Nach der dritten Sitzung waren die-
se nicht mehr an lingeren Gesprichen beteiligt. Stattdessen fanden die
ldngeren Beratungen nur noch mit den Lernerinnen statt, die gut mit der
Selbstlernarchitektur zurechtkamen. Diese Gruppe entspricht bemerkens-
werterweise wiederum den Teilnehmerinnen, die sich an den vorgege-
benen Empfehlungen orientierten.

Thematisch wurde in den Gesprachen ab der dritten Sitzung neben dem
Inhalt der jeweiligen Lernaktivititen verstarkt die Vorgehensweise beim
Lernen (z. B. das eigene Zeitmanagement) angesprochen. Diese Entwick-
lung wurde von den betreffenden Teilnehmerinnen als sehr positiv wahr-
genommen.

.Das war so in der [...] dritten, vierten Lernberatung, wo ich dann gemerkt hab, das
bringt mir was, ja, da kommt doch was zutage, was ich selber noch nicht wusste. [...]
Am Anfang hab ich das wirklich nur als Kontrolle empfunden, so wie der Lehrer dann
den Rotstift nimmt und abhakt, und das braucht man nicht unbedingt. Aber das hat sich
gedndert im Laufe der Zeit.” (TN3, EI:Z 39)

Die Lernpraktiken spielten in den Lernberatungsgesprachen jedoch quasi
keine Rolle. Offenbar ist es der Professionellen im Prozess der Qualifi-
zierung nicht vollstandig gelungen, die Art des wechselseitigen Bezugs
von Inhalt und Metakognition/-reflexion zu etablieren, die sich in diesen
Elementen manifestiert, wodurch auch die Potenziale von Lernberatung
nicht voll ausgeschopft wurden.

34 Ahnliches gilt iibrigens auch fiir die gemeinsamen Nachbesprechungen: Auch dort wur-
den in den ersten Sitzungen in erster Linie das Verhalten und die Probleme eben dieser
Teilnehmerinnen thematisiert. Offenbar richtete sich ein GroBteil der Aufmerksamkeit der
Professionellen in der ersten Hélfte des Angebots auf diese Lernerinnen. In der Logik
traditioneller Angebote betrachtet erscheint dies sehr sinnvoll, da sie als potenzielle , Std-
rerinnen” das Gelingen oder Scheitern des Kurses stark beeinflussen kénnen. Die Aktivi-
taten der Professionellen richten sich daher iiblicherweise vor allem darauf, sie in den
Kurs zu integrieren.
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In den Gesprachen mit den vermeintlich problematischen Lernerinnen
zog sich die Kursleiterin im Gegensatz dazu stark auf den Inhalt des
Kurses zuriick und thematisierte damit nur Bereiche, in denen sie sich
sicher fiihlte und sich explizit als Expertin empfand. Dieses Verhalten
wurde dabei moglicherweise durch die im Erstellungsprozess aus Griin-
den der vermeintlichen Arbeitsbkonomie auf Drdangen der vhs vorge-
nommene Aufgabenteilung zwischen didaktischer (JLU) und inhaltlicher
Expertise (vhs) noch zusitzlich verstarkt. Diese Trennung ermoglichte es
der Kursleiterin, sich als Vertreterin des Inhalts ganz auf diesen zuriick-
zuziehen, und lieB eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit der ver-
anderten Didaktik als unnotig erscheinen. Die konstruktive Bearbeitung
des Gefiihls der Verunsicherung, den eigenen Status als Expertin durch
die Veranderung der Rahmenbedingungen in einem ,selbstgesteuerten’
Lernarrangement zu verlieren, wurde durch die vorgenommene Tren-
nung der Zustindigkeiten also noch zusitzlich erschwert.

Dass sie das im Raum stehende Zeitthema trotzdem wahrnahm und auch
auf ihre Weise in den Lernberatungen mit den von ihr als unproblema-
tisch wahrgenommenen Teilnehmerinnen aufgriff, geht aus der obigen
Darstellung bereits hervor. So schlug sie ihnen beispielsweise vor, das
eigene Lernen einmal einer Zeitkontrolle zu unterziehen, und nutzte dies
quasi als Einstieg in reflexiv orientierte Gespriche mit den Lernerinnen,
der ihrem Verstindnis entsprach.?

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es vor allem bei den Frau-
en, die sich an den vorgegebenen Empfehlungen orientierten, gelang,
eine wirkliche Arbeits- und Beratungsbeziehung zu etablieren, die als
gewinnbringend wahrgenommen wurde. Dort konnten sich beide Sei-
ten mehr und mehr vom althergebrachten Schema der inhaltlichen Kor-
rektur durch den Lehrenden 16sen, wodurch Raum fiir Themen entstand,
die auf die Reflexion des eigenen Lernverhaltens abzielten. Dabei wur-
den zwar nicht die Lernpraktiken angesprochen, deren Zielsetzung der
beteiligten Kursleiterin offensichtlich nicht vollstindig nahe gebracht

35 Die Betrachtung der Frage, welche Konsequenzen der Umsetzungsprozess fiir die betei-
ligte Erwachsenenbildnerin mit sich brachte, wie sie mit den verdnderten Anforderungen
umging und inwiefern die Beteiligung am Projekt Auswirkungen auf ihr professionelles
Selbstverstédndnis hatte, wird an dieser Stelle nur angerissen. Ausfiihrlicher gehen wir
auf das Thema in unserem in Entstehung befindlichen Band ,, Diskurse der Transformation
— Professionalisierung und neue Selbstlernkultur” ein.
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werden konnte, wodurch (noch) nicht alle Potenziale von Lernberatung
ausgeschopft werden konnten. Stattdessen wahlte die Kursleiterin jedoch
eigene Formen der Thematisierung reflexiver Aspekte, wie beispielsweise
die Aufforderung, das eigene Vorgehen zu beschreiben oder aber den
Umgang mit Zeit im Lernangebot zu tberpriifen. Diese entsprachen of-
fensichtlich eher ihrem Verstandnis von Reflexion im Lernprozess und
konnten so authentisch von ihr eingebracht werden. Diejenigen, die
Lernberatung in erster Linie bei eigener Unsicherheit aufsuchten, beur-
teilten sie insgesamt weniger positiv. Thematisch kreisten diese Gespra-
che in der Regel vor allem um die Inhalte der Lernaktivititen. Mit diesen
Teilnehmerinnen, die Lernberatung auch im Vergleich seltener in An-
spruch nahmen, entstand offenbar nicht eine vergleichbare Beziehung,
in der Lernberatung tatsachlich jenseits der Defizitorientierung und der
traditionellen Rollenzuschreibung Bedeutung erhielt.

4. Systematische Forschungsperspektive

Uber weite Strecken, so hatten wir eingangs argumentiert, blende die
disziplindre Diskussion um das ,selbstgesteuerte’ Lernen die zentrale sys-
tematische Fragestellung nach dem Verhiltnis von professionellem Han-
deln und Erwachsenenlernen aus. Wenn aber nun in spezifischen Inhal-
ten, die aullerhalb der lernenden Subjekte liegen, nicht mehr ein bildsa-
mer Gehalt ausgemacht und dieser nicht mehr in einen legitimen Kontext
mit der Entwicklung der Lernenden und der Funktion der Lehrenden
gestellt werden kann, dann stellt sich die Frage nach der Legitimation
professionellen Handelns. Mit einem in der Weiterbildung und speziell
im Kontext des ,selbstgesteuerten’ Lernens weit verbreiteten Riickgriff
auf den Konstruktivismus wird gerade dieser angedeutete Zusammen-
hang zumindest tendenziell in Frage gestellt bzw. gelockert. Wenn uns
die dulere Realitat nicht zuganglich ist, wenn wir Welten erfinden und
unsere Erkenntnis nicht objektiv sein kann (vgl. Arnold/Siebert 1995,
S. 89), dann stellt sich die Frage nach dem Verhiltnis von Inhalten, Leh-
ren und Lernen radikal neu und es tritt ein bestimmter Lernbegriff an die
Stelle des alten: , Lernen ist die Zustandsverdnderung eines Systems*” (ebd.,
S. 115) und zugleich immer ,selbstgesteuert’. Es sind Perturbationen (das
sind durch dulere Einflisse ausgeloste Irritationen), die zu autopoieti-
schen (selbstgesetzlichen) Verarbeitungsprozessen im psychischen Sys-
tem fiihren konnen. Diese Prozesse werden Reframing genannt, in de-
nen ein ,neues Bezugssystem fir unsere Wertungen und Interpretatio-
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nen” (ebd., S. 117) konstruiert wird. Lernen ist damit immer Konstrukti-
on.

Von diesem Standpunkt aus erscheint nun die moderne, professionelle
Didaktik als ,technologisch und dhnelt der industriellen Produktion. Lern-
und Bildungsprozesse werden geplant, organisiert, kontrolliert” (ebd.,
S. 127). Nicht mehr das Lernen, sondern das Lehrangebot sollte geplant
werden. Das aber ist zunidchst wenig aufregend und es gehort zum Tra-
ditionsbestand klassischen erwachsenenpiadagogischen Denkens, dass
das Subjekt unverfligbar ist. Neu ist vielmehr die radikale Verschiebung
der Perspektive von einer Vermittlung zu einer Ermoglichung. Die un-
hintergehbare Autopoiese des psychischen Systems wird also kurzge-
schlossen mit didaktischen Handlungsempfehlungen. Sie wird durch die
,konstruktivistische Einsicht’ gewonnen, dass Lernen immer ein aktiver,
dem professionellen Handeln entzogener Konstruktionsvorgang ist. Der
konstruktivistische Begriff der ,Ermoglichung’ ist als professionelle Hand-
lungsform von einer schwachen Spezifitat. Von dieser Position her er-
scheint unsere Position als technologisch und im Vermittlungsparadig-
ma befangen, weil die hier skizzierte, im Projekt realisierte und zum
Gegenstand unserer Untersuchung gemachte Konzeption des ,selbstsor-
genden Lernens’ davon ausgeht, dass zwischen Inhalten, Lernenden und
Lehrenden mehr als ein unspezifisches Ermoglichungsverhiltnis etab-
liert werden kann. Aus dieser Pramisse legitimiert sich der hohe Auf-
wand zur Konstruktion von Selbstlernarchitekturen. Im Gegensatz zu
Inszenierungen, zur Ermoglichung von Differenzerfahrungen und zum
sanften Umdeuten, also den drei professionellen Handlungsformen der
konstruktivistischen Didaktik, enthalten unsere Selbstlernarchitekturen
zwar nur nahe gelegte, aber sehr spezifische Steuerungsimperative.?®

Nun haben wir aufgrund unserer empirischen Ergebnisse deutliche Hin-
weise, dass genau diese Pramisse zutreffend sein konnte. In drei Dimen-
sionen ergibt sich ein recht deutliches empirisches Resultat. Sowoh! auf
materialer, formaler und motivationaler Ebene kénnen wir bei jenen Pro-
bandinnen, die der Logik der Architektur folgten, die also den Lernweg-
empfehlungen nachkamen, die angebotenen Lernpraktiken einsetzten

36 Es sei hier nur angemerkt, dass sie als Fluchtlinien aus einer strukturellen Determination
konzipiert sind, unsere Konzeption einen poststrukturalistischen Hintergrund hat, aber das
kann hier nicht systematisch dargelegt werden.
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und die Lernberatung wie vorgeschlagen in Anspruch nahmen, deutlich
weiterreichende Lernentwicklungen feststellen als bei jenen Proband-
innen, die die Selbstlernumgebung im Sinne eines Lernquellenpools
nutzten. Die erste Gruppe hatte deutlich hbhere materiale Kenntnisse;
hatte eine deutlich héhere Lernselbststandigkeit und sie war deutlich
zufriedener mit ihrer Lernarbeit. Damit ldsst sich ein eindeutig positiver
Effekt der Selbstlernarchitektur feststellen.

Wenn sich dieser Befund in weiteren Untersuchungen bestitigen wiir-
de, dann msste das Verhiltnis von Determination und Autonomie in
der Disziplin anders als bisher und damit auch jenseits einer Ermogli-
chung bestimmt werden. Im Kontext einer systemtheoretischen Erkla-
rung des Lernprozesses konnte man durchaus daran festhalten, dass pa-
dagogisches Handeln nicht auf das psychische System zielen kann. Aber
man miusste konstatieren, dass es auf die Form einer Person sehr gezielt
einwirken kann; man miusste untersuchen, welche strukturellen Zusam-
menhdnge es zwischen der Gestaltung der Umwelt und der Form der
Person und den Strukturen des psychischen Systems gibt. Unsere empi-
rischen Ergebnisse notigen also zu einer veranderten erwachsenenpada-
gogischen Rezeption des Konstruktivismus und diese zu empirischen Fra-
gestellungen. Auf jeden Fall scheint es uns — auch aufgrund unserer em-
pirischen Ergebnisse — dringend geraten, im Kontext der Debatte um das
,selbstgesteuerte” Lernen die Emphatisierung des Subjekts und die Ab-
wehr professioneller Steuerung aufzugeben.
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Katrin HaBner/Jirg Knoll

Informiert ist nicht beraten —
Lebenslauf als Anker der Lernberatung

1. Lernen und Lebenslauf — Zur Einfiihrung

.Es gibtbewusstes Lernen, das was wir jetztim Moment hier machen, und dannistjaim
Grunde genommen vieles, was wir aus der Umwelt aufnehmen, unbewusstes Lernen,
denn man nimmt ja etwas auf und lernt aus der Situation heraus, so wiirde ich das
sehen..” (G 3,Z.84f.).

Es ,,gewinnen individuelle, flexible Lernprozesse an Relevanz, in denen es um das Er-
schlieBen von Wissenim Wandel, um offenes Experimentieren, um Entwickeln und Aus-
probieren geht. Zu erwarten ist eine Dynamisierung von Lernen, die verschiedene Le-
bensphasen und Erfahrungswelten durchdringt, wobei Lernen immer mehr im Wechsel
zwischen informell-situativen und organisierten Formen stattfindet” (Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung 1998, S. 71).

Diese Zitate — davon das erste aus einer Gruppendiskussion im Rahmen
der hier vorgestellten Untersuchung — markieren die Richtung dessen,
was im Folgenden entfaltet werden soll: Es geht um die Einbindung des
individuellen und gemeinsamen Lernens in lebensgeschichtliche Zusam-
menhinge und darum, aus diesem biographischen Zugang heraus For-
men der Lernunterstiitzung zu entwickeln. Dabei gilt die Aufmerksam-
keit vor allem der Lernberatung.

Eine solche Sicht- und Vorgehensweise wird umso noétiger, als die Ent-
wicklung zu ,Patchwork-Biographien” von der einzelnen Person standi-
ge Um- und Neuorientierung verlangt. Damit verbunden sind die ,immer
wiederholten Erfahrung(en) der Enteignung und Entwertung des Bildungs-
kapitals” und eine ,neue Qualitit von Lernen, die zu einer neuen Form
der Subjektkonstitution fihrt: zum flexiblen Umgang mit eben dieser in
Kenntnissen und Fihigkeiten sich manifestierenden Subjektivitat” (Bol-
der/Hendrich 2000, S. 19).

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass lebenslanges Lernen auch
als biographischer Bewaltigungsprozess zu sehen ist. Der Begriff ,Bio-
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graphische Lebensbewaltigung” wird bei Bohnisch verwendet, wenn es
darum geht, auch im Zuge zunehmender Individualisierung (vgl. Beck
1996) das ,Streben(s) nach psychosozialer Handlungsfihigkeit” (Boh-
nisch 1997, S. 25) zu bezeichnen.

Erwachsene haben im Laufe ihres Lebens Erfahrungen in den verschie-
densten Bereichen ihres Lebens gesammelt. Sie sind somit ,als Lernende
gepragt von ihrer Biographie” (Tietgens 1991, S. 216). Die Bedeutung,
die diese Aufschichtung von Erfahrungen fiir den Lernenden hat, ist fiir
alle folgenden Lernprozesse sehr hoch. (Lern-)Erfahrungen und erprobte
Bewaltigungsstrategien bestimmen den Umgang mit neuen Lebenspha-
sen und Lernsituationen. ,Will Erwachsenenbildung wirksam werden,
mussen Vorstellungen davon vorhanden sein, welche Lebenserfahrun-
gen und Lernvergangenheiten die potentiellen Teilnehmer mitbringen.
Dabei geht es nicht um ein bestimmtes Wissen, sondern um eine Ah-
nung des Moglichen, mit dem zu rechnen ist, auf das bei Lernschwierig-
keiten einzugehen ist, die bei der Lernberatung beachtet sein wollen”
(ebd.).

Eine besondere Herausforderung stellt in diesem Zusammenhang das
selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernen dar; wenn es mit der Fra-
ge nach angemessener Unterstiitzung verbunden wird, konnte diese Span-
nung zwischen ,Selbst und unterstitzt” (Nounla 2004) durchaus als
Widerspruch erscheinen. Aber gerade hier ertffnet ein biographisch aus-
gerichteter Zugang Handlungsmoglichkeiten, die fiir die Erwachsenen-
bzw. Weiterbildung insgesamt von Interesse sind.

Die generelle Frage nach der Zuordnung angemessener Unterstiitzungs-
formen im Zusammenhang mit selbstorganisiertem, selbstgesteuertem
und informellem Lernen wird in der hier dargelegten Untersuchung vor
allem auf Lernberatung als spezifische Weise der Unterstiitzung bezo-
gen. Es steht aber auch in Verbindung zur Frage nach
e angemessenen Lernumgebungen und deren Gestaltung,
¢ den individuellen und gemeinsamen Lernprozessen samt deren
Hemmnissen und Entwicklungsmoglichkeiten und
e Rollenverstiandnis und -auspragung der mitwirkenden Professi-
onellen im Felde der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung.
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2. Das Teilforschungsvorhaben

2.1 Forschungsfragen und Arbeitshypothesen

Es ist davon auszugehen, ,dass Lernen ein selbstgesteuerter Prozess ist,
der vom Lernenden eine aktive Wissenskonstruktion erfordert. Das Wis-
sen, das der Lernende konstruiert, ist kein Abbild des Lehrer-Wissens,
sondern es ist von Vorkenntnissen, Erfahrungen und Uberzeugungen
gepragt” (Mandl/Krause 2001, S. 4). Diese Sicht gilt fir jegliches Lernen.
Sie wird mit der Fokussierung auf selbstgesteuertes und selbstorganisier-
tes Lernen zusatzlich akzentuiert. Hierdurch gewinnen jene ,Vorkennt-
nisse, Erfahrungen und Uberzeugungen” an Bedeutung, die zuvor er-
wdhnt sind; sie werden in Lernprozessen erworben, die tber eine be-
stimmte Lebensspanne hinausgehen.

Dieser lebenslange Lernprozess gestaltet sich bei jedem Menschen indi-
viduell und bildet einen nicht unerheblichen Teil seiner Biographie. Bi-
ographie meint hier ,eine in einem lebenslangen Prozess erworbene
Aufschichtung von Erfahrungen, die bewusst oder unbewusst geronnen
in unser Handeln eingehen” (Gudjons u. a. 1986, S. 16). Um dies aufzu-
decken und Lernprozesse sinnvoll an die eigene Biographie anschlielen
zu lassen, ist es notwendig, diese Zusammenhinge von Lebenslauf und
Lernen sichtbar zu machen.

Vor diesem Hintergrund sollen die Untersuchungen des Leipziger Teil-
forschungsvorhabens konkrete Situationen deutlich machen, in denen
fir Personen Lernanreize und Motive bestehen, selbstgesteuert und selbst-
organisiert zu lernen. Das kbnnen — biographisch betrachtet — Prozesse
im zeitlichen Nacheinander oder in Gleichzeitigkeit sein.

Fir Lernen in institutionellen Zusammenhéngen ist eine solche Betrach-
tungsweise nahe liegend: ,Individuen durchlaufen gleichsam im biogra-
phischen Nacheinander und teilweise simultan eine Vielzahl institutio-
neller Felder, die insbesondere in Deutschland fiir die Regulierung von
Lebensldufen zustindig sind: Bildung und Ausbildung, Familie, Arbeits-
markt, Beruf und Betrieb und sozialstaatliche Instanzen” (Sackmann/
Wingens 2001, S. 5 f.). Daran geknipft, aber auch losgelost davon exis-
tieren im Leben Erwachsener selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lern-
prozesse, die ebenfalls im Nacheinander verschiedener Lebensphasen
oder teilweise auch gleichzeitig in einem einzigen Lebensabschnitt statt-
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finden. Die Perspektive des zeitlichen Ablaufs meint das Nacheinander
verschiedener Lebensphasen und -situationen, z. B. die Abfolge ehren-
amtliches Engagement wihrend des Studiums — Wohnortwechsel nach
dem Studium — Eintritt in einen Verein am neuen Wohnort. Die Perspek-
tive der Gleichzeitigkeit meint demgegeniiber nebeneinander stehende
bzw. geschehende Lernrdume und -situationen, parallele Geschehnisse
wie die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen mit begleitenden
personlichen Erfahrungen — die Beschaftigung mit den eigenen Kindern
— der Neukauf eines technischen Gerits, z. B. eines Computers.

Die Frage ist nun, in welchen Zusammenhingen das selbstgesteuerte
und -organisierte Lernen steht und wie es unterstiitzt werden kann, wenn
mit Siebert (2001, S. 64 f.) davon auszugehen ist, dass dafiir folgende
Voraussetzungen beim Lerner notig sind:
e Personlichkeitsmerkmale: Selbstsicherheit, Kontrolltiiberzeugun-
gen, Erfolgsorientierung, Anspruchsniveau, Frustrationstoleranz;
e Leistungsmerkmale: kognitive Struktur, Metakognition, Lernstil,
Lernausdauer.

Hier wird deutlich, dass Kompetenzen fiir selbstgesteuertes und selbst-
organisiertes Lernen nicht unbedingt bei jeder lernenden Person vorhan-
den sind und zum Einsatz kommen. Sie mussen ihrerseits entwickelt und
gefordert werden. Lernberatung kann dabei eine Unterstiitzungsleistung
sein.

Aus diesen Zusammenhingen ergeben sich fiir das Leipziger Teilfor-
schungsvorhaben die folgenden Arbeitshypothesen. Sie bilden die Grund-
lage fur die Entwicklung der Erhebungsinstrumente, die in den Untersu-
chungen verwendet worden sind.

Hypothese I:
Lernen findet in nahezu allen Situationen und Lebenslagen statt. Lernen
von Erwachsenen geschieht zum GroRteil nicht institutionalisiert, nicht
fremdorganisiert und nicht fremdbestimmt, sondern selbstgesteuert und
selbstorganisiert.

Hypothese Il:
Selbstorganisiertes Lernen ist motivationsgeleitet. D. h., konkrete Moti-
vationen losen eine Lernaktivitit aus. Daraus ergibt sich:
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1. Jemand wird in einer bestimmten Situation (Lern-)Aktivitit zei-
gen, wenn das Motiv Interesse und/oder das Motiv Neugier auf-
tritt.

2. Jemand wird in einer Situation (Lern-)Aktivitit zeigen, wenn die
Person ein Defizit (auch: ein konkretes Problem oder Leidens-
druck) erlebt.

3. Jemand wird in einer Situation eine (Lern-)Aktivitit zeigen, wenn
eine extrinsische Motivation besteht (d. h. ein konkreter Anlass
,von auflen”, z. B. Belohnung).

Hypothese Ill:
Selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernprozesse finden in anreizrei-
chen Situationen statt bzw. werden in ihnen ausgelost. Anreizreich sind
Situationen, die das Individuum vor Herausforderungen stellen, die Hand-
lungs- und Denkprozesse erfordern. Um solche Lernprozesse und Lern-
aktivitaten anzuregen, mussen anreizreiche Situationen geschaffen wer-
den.

Hypothese IV:
Es gibt Lebensabschnitte, in denen diese Lernanreize und Motive sich in
Situationen biindeln und verdichten. Diese Situationen haben einen
hohen Anreizcharakter fiir die Lernenden (z. B. einschneidende Erleb-
nisse wie Veranderung des Kulturkreises). Diese pragnante Konstellation
fuhrt zu einer Uberdauerung der Motive und zur Erhaltung der Lernan-
reize, bis sie moglicherweise abgearbeitet sind. Dabei spielen die Qua-
litat der Reize und der Prozessaspekt eine wichtige Rolle.
Die anreizreichen Situationen zeichnen sich durch eine besondere Qua-
litdt aus: In ihnen werden vermehrt (Lern-)Aktivititen festgestellt, d. h.,
sie sind sehr lernhaltig.

Hypothese V:
In den Anldssen, Anreizen, Herausforderungen und Notwendigkeiten fur
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen bei der einzelnen Per-
son gibt es biographische Unterschiede, und zwar:
e inder Perspektive des zeitlichen Ablaufs, d. h. im Nacheinander
verschiedener Lebensphasen und -situationen,
e in der Perspektive der Gleichzeitigkeit nebeneinander stehen-
der bzw. geschehender Lebensraume und -situationen.
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Hypothese VI:
Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen benotigt Unterstiitzung.
Das ist zum einen die Entwicklung von (Selbstlern-)Kompetenzen bei
der lernenden Person (das Selbst) und zum anderen Unterstiitzung durch
Beratung, Medien etc.

Es wurden im Rahmen des Teilprojekts zwei grolere qualitative Erhe-
bungen in zwei Leipziger Bildungseinrichtungen durchgefiihrt. Zur Vor-
bereitung biographischer Interviews fanden vier Gruppendiskussionen
statt. In zwei dieser vier Gruppen wurde eine kommunikative Validie-
rung der Ergebnisse vorgenommen. Aufbauend auf den Ergebnissen aus
samtlichen Gruppendiskussionen wurden biographische Interviews mit
Teilnehmenden aus beiden Bildungseinrichtungen durchgefiihrt. Hierbei
lieferten die oben benannten Untersuchungsschwerpunkte die generel-
len Fragerichtungen, wobei den spontanen Einfillen und Erzihlfaden
der Interviewpartnerinnen und -partner gentigend Raum gelassen wurde
— nicht zuletzt, um auch in diesem Vorgang die Erfahrung von Selbst-
steuerung zu stiitzen. Die Aussagen wurden vollstandig transkribiert und
anhand von Kategorien ausgewertet.

2.2 Die Gruppendiskussionen

2.2.1 Zur Vorgehensweise

a) Die Methode
Die Methode Gruppendiskussion hat in den vergangenen Jahren einen
deutlichen Aufwind erlebt. Wurde sie zu Beginn hauptsachlich zu Markt-
forschungszwecken (vor allem in den USA) eingesetzt, ist sie heute zu
einem festen Bestandteil auch sozialwissenschaftlicher Forschung ge-
worden (vgl. Lamnek 1998). Sie kann zu den (zum GroRteil) nicht stan-
dardisierten mindlichen Befragungen gezahlt werden und ist damit ein
qualitatives Untersuchungsinstrument, bei dem ,die Diskutanten sich
face-to-face kommunikativ zu einem bestimmten Gegenstand, von dem
sie alle betroffen sind, austauschen, also interagieren” (ebd., S. 53).

Friedrichs fihrt folgende Gesichtspunkte fiir die Verwendung dieser
Methode an: ,Da die Methode eine dem Alltag dhnliche Erhebungssitu-
ation schafft, ergeben sich hieraus ihre Vorteile:
1. Es werden tieferliegende’ Meinungen aktualisiert, spontane Re-
aktionen provoziert, Einstellungsdispositionen im Prozess der
Diskussion erkennbar.
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2. Die Methode liefert kein statisches Bild der individuellen Mei-
nung wie bei den Formen der Befragung, sondern Einsichten in
die Prozesse der Meinungsbildung von Individuen in bestimm-
ten Gruppen. Damit kann auch die Abhangigkeit individueller
Meinungen von der Gruppenmeinung sowie deren Wechsel-
wirkung studiert werden.

3. Man gewinnt eine erste Ubersicht tiber Art und Ausmal der
Meinungen, Werte, Konflikte bei der jeweiligen Teilnehmer-
Stichprobe”

(Friedrichs 1990, S. 246).

Diese Vorteile sind der Grund fir den Einsatz der Methode in unserer
Untersuchung. Dafiir sprechen aufRerdem folgende Aspekte: ,Neben der
sekundaranalytischen Auswertung schon vorliegender Materialien (z. B.
verfuighare Studien, Statistiken etc.) werden bei vielen Forschungsvorha-
ben mehr oder weniger umfangreiche empirische Vorstudien (notwendi-
gerweise) durchgefiihrt. Gerade in dieser Phase eines Forschungsprojek-
tes konnen Gruppendiskussionen hilfreich sein, um Einblicke in die ver-
schiedenen Aspekte und Dimensionen eines Problems zu gewinnen, um
das Untersuchungsfeld besser strukturieren zu kénnen” (Lamnek 1998,
S. 61). Im Zusammenhang mit unseren Fragestellungen sind das Aspekte
des Verstandnisses von Lernen und Differenzierungen des Lernbegriffs,
wie z. B. selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen, informelles und
formelles Lernen, sowie Gesichtspunkte zur Lernbiographie.

Zusammenfassend kann als Nutzen der Gruppendiskussion bezeichnet
werden:

e Strukturierung des Untersuchungsfeldes,

e Erfassung des Untersuchungsgegenstandes (Exploration),

¢ Hilfe bei Entwicklung von Erhebungsinstrumenten.

In unserem Fall wurde diese Form der Untersuchung genutzt, um eine
genauere Analyse des Untersuchgegenstandes im Vorfeld vornehmen zu
konnen und um nachfolgende Befragungsinstrumente (Biographisches
Interview) vorzubereiten.

b) Die Durchfiithrung
Wie bereits in Kapitel 2.1 erwihnt, wurden insgesamt vier Gruppendis-
kussionen in zwei Leipziger Bildungseinrichtungen durchgefiihrt: drei in
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einer Einrichtung der beruflichen Qualifizierung in Umschulungen zu
Frisorinnen, zu Fernmeldetechnikern sowie zur Arbeit in hauslicher und
mobiler Krankenpflege (im Folgenden Bildungseinrichtung 1) und eine
weitere in einer Institution mit einem sehr breiten Angebot an Bildungs-
moglichkeiten (Bildungseinrichtung I1). Hier wurde eine Gruppe Frauen
ausgewdhlt, die sich selbstorganisiert zum ,Frauenstammtisch” trifft. In
zwei dieser insgesamt vier Gruppen fand eine kommunikative Validie-
rung der Ergebnisse statt, indem zu den Nachschriften und Schlussfolge-
rungen aus den voran gegangenen Rundgesprachen jeweils eine weitere
Gruppendiskussion durchgefiihrt worden ist. Die hierbei entstandenen
Aussagen bestdtigten die genannten Ergebnisse.

Die Gruppendiskussionen fanden in den Raumlichkeiten der jeweiligen
Bildungseinrichtung mit jeweils 10 bis 15 Teilnehmenden statt. Die Ge-
sprache wurden auf Tonband fiir eine Transkription der Daten aufge-
nommen. Eine Protokollantin notierte die Gesprachsreihenfolge, um eine
spatere Zuordnung der Redebeitrdge zu ermoglichen.

Der Diskussionsleitfaden, der eine Orientierung an den wichtigsten Fra-
gestellungen ermoglichen sollte, wurde durch die Dynamik des Gesprachs
in den Gruppen variiert. Inhaltlich wurden dennoch alle Bereiche the-
matisiert und auch neue Aspekte durch die Teilnehmenden eingebracht.
Daraus ergab sich eine Erweiterung der — ausgehend von den forschungs-
leitenden Fragen gebildeten — Kategorien.

Die weiterflihrenden Aspekte wurden in das Kategoriensystem aufge-
nommen, weil sie einen bedeutsamen Gesprachsanteil in der Diskussi-
on eingenommen haben bzw. weil deutlich wurde, dass diese proble-
matischen Aspekte den Einstellungen der Teilnehmenden zu Grunde
liegen. Da die Gruppendiskussion als explorative Studie angelegt war,
also das Ziel hatte, sich ,in die Welt” der Teilnehmenden hinein zu
versetzen, kann die Weiterentwicklung des Leitfadens als positives Er-
gebnis im Hinblick auf die nachfolgenden Untersuchungen angesehen
werden.
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Folgender Leitfaden wurde in der Gruppendiskussion eingesetzt:

Diskussionsleitfaden

0. Vorstellungsrunde — Kennenlernen untereinander
— Partnervorstellung: Aufforderung zu einer gegenseitigen Vorstellung der Diskus-
sionsteilnehmenden (Name, Alter, wichtige Informationen zu den einzelnen Per-
sonen)
1. Organisatorischer Ablauf:
— Aufnahme des Gespréchs
— Anonymisierung der Personen
— Transkription der Diskussion
— Vermeidung von Durcheinanderreden
— Protokollantin
2. Er6ffnungsfrage
— Welches waren fiir Sie die wichtigsten Lernsituationen (Schule, Privat, Aushil-
dung, Beruf — persdnlich, zwischenmenschlich)?
— Erinnern Sie sich bitte an ihren Lebenslauf: Wann waren da Situationen, Gele-
genheiten und Abschnitte, in denen Sie gelernt haben?
— Haben Sie auch aulerhalb der Schule oder des Kurses solche Situationen er-
lebt, z. B. im privaten Bereich oder im Alltag?
— Gibt es da vielleicht Beispiele aus Ihrem Leben?
— Wie istdas jetztin Ihrem Lehrgang, gibt es auch auerhalb Situationen, in denen
Sie (etwas) lernen?
3. Thema Lernen (Verstandnis, Situation, Begriffe)
— Was verstehen Sie also unter Lernen?
— Was bedeutet fiir Sie Lernen?
— Beziehen Sie das bitte auf den Lehrgang und den Alltag (Privates).
4. Kontext
— Wovon hangt das ab, wenn Sie etwas lernen?
— Gibt es bestimmte Anldsse bzw. Situationen, die Sie dazu bringen, sich mit etwas
zu beschaftigen?
— Was hat Sie denn dazu gebracht, bewegt, sich damit zu beschéftigen?
— Warum?
— Von welchen Anreizen wird dabei das Lernen bestimmt?
— Welche Motive haben Sie bewegt?
— Welche Zielvorstellung gab es?
5. Das Selbst
— Wenn Sie lernen, von wem ist das abhangig?
— Wie sehen Sie sich da selbst?
— Wie sehr liegt das in lhrer eigenen Entscheidung?
6. Schluss
— Zusammenfiihrung
— Uberpriifung der Themen der Diskussion
7. Fragebogen
— Statistische Daten zur Nachvollziehbarkeit der Gruppe
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c) Die Auswertung
Die Nachschriften der Gruppendiskussionen wurden durch eine quali-
tative Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Mayring 2002). Dabei wurde fiir
die drei Untersuchungen in der Bildungseinrichtung | ein Kategoriensys-
tem gebildet und zu Grunde gelegt. Es orientiert sich an den forschungs-
leitenden Fragen. Die folgende Darstellung der Ergebnisse orientiert sich
anhand des Kategoriensystems.

222 Darstellung der Ergebnisse

Um einen Gesamttiberblick zu erhalten, werden die Ergebnisse aller vier
Gruppendiskussionen vergleichend dargestellt. Zuerst werden die Aus-
wertungen der drei in der Bildungseinrichtung | durchgefiihrten Gruppen-
diskussionen einander gegentibergestellt; darauf werden diese mit der
Auswertung der Gruppendiskussion in der Bildungseinrichtung Il vergli-
chen. Diese Vorgehensweise ergibt sich aus dem inhaltlichen Zusammen-
hang der drei Gruppendiskussionen in der Bildungseinrichtung I: Die
Gruppen sind recht homogen, d. h., es sind jeweils Umschiler/innen mit
dhnlichen Berufsbiographien. Der institutionelle Zusammenhang ist durch
die Bildungseinrichtung I als Trager der Umschulung gegeben.

Die Gruppendiskussion in der Bildungseinrichtung Il unterscheidet sich
ganzlich davon, da ihre Teilnehmerinnen alle von sich aus an dem Frau-
enstammtisch, in dessen Rahmen die Gruppendiskussion stattfand, teil-
genommen haben und die meisten von ihnen sich im Rentenstatus be-
finden. Dadurch wurden in dieser Gruppendiskussion andere themati-
sche Schwerpunkte gesetzt.

1. Was verstehen die Teilnehmenden unter dem Begriff ,Lernen”?
Kategorie: Verstdandnis von Lernen

Auffallend bei allen drei Gruppen der Bildungseinrichtung I ist, dass Ler-
nen nicht in erster Linie mit institutionalisiertem Lernen in Verbindung
gebracht wird, sondern dass die Teilnehmenden sich auf informelle Lern-
prozesse und auf lebenslanges Lernen beziehen.

Die Teilnehmerinnen der Gruppendiskussion Frisdrinnen setzen gleich-
zeitig einen Schwerpunkt auf interessengeleitete Lernprozesse. Die Be-
teiligten der Gruppendiskussion Héusliche und mobile Krankenpflege
empfinden Lernen in Bezug auf ihre jetzige Umschulung teilweise als
Belastung.
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TN 2: ,Ich denke man lernt nie im Leben aus. ... Selbst wie sie jetzt sagte, wenn man
Erfahrungen dazu gewinnt, es gibt sicherlich Situationen, wo man sich intensiver in das
Lernen begibt, wie zum Beispiel jetzt in dieser Weiterbildung. Ich denke das andersrum,
was weild ich, lernen: Fernsehen, Lesen, Medien, Zeitungen, ...” (G 3, Z. 62-65)

Bei den Teilnehmerinnen der Bildungseinrichtung Il stehen ebenfalls in-
formelle, lebenslange Lernprozesse im Mittelpunkt. Ausschlaggebend sind
meist Umbriiche entlang der eigenen Biographie. Erfahrungen, die dabei
gemacht werden, spielen eine wichtige Rolle.

2. Wie gestaltet sich das Lernen? Welche ,Strategien” gibt es? Wel-
che Probleme treten dabei auf?
Kategorie: Lernstrategien

Fur die Teilnehmerinnen der Umschulung Frisérinnen muss der Bezug
zur Praxis im Lernstoff gegeben sein bzw. sich in ihre Lebenswelt einpas-
sen, andernfalls werden nur kurzzeitige Lernerfolge gesehen.

Eine Gemeinsamkeit stellt sich zu den Teilnehmern der Gruppendiskus-
sion Fernmeldetechniker in Bezug auf die Altersgruppe heraus. Beide
Gruppen bemerken, dass ihnen das Lernen nicht mehr so leicht gelingt
wie vielleicht jingeren ,Schiilern”. Dabei muss auf die besondere Pro-
blematik in der Gruppe der Fernmeldetechniker aufmerksam gemacht
werden, in der erhebliche Kompetenzunterschiede, vornehmlich im
Umgang mit Computern, bestehen. Dieser Unterschied fiihrt zu einer
Problematik zwischen den alteren Teilnehmern, die wenig Erfahrung mit
Computern haben, sich mehr damit beschaftigen miissen und insgesamt
mehr Schwierigkeiten mit Aneignungsprozessen aufgrund ihres Alters
haben, und den Jingeren, die in Bezug auf Computertechnik mehr wis-
sen.

In der Gruppe Hausliche und mobile Krankenpflege fillt auf, dass die
Umgewohnung vom Arbeitsalltag in eine schulische Situation schwer
fallt. Dennoch wird deutlich, dass die Teilnehmenden bemiiht sind, ihre
Lernstrategien zu finden und in Bezug auf ihren Abschluss und die spa-
tere Behauptung auf dem Arbeitsmarkt grolitmogliche Lernerfolge zu
erzielen. Eine grofRe Rolle spielen dabei die von den Lehrenden verwen-
deten Unterrichtsmethoden. Die Gruppe reflektiert solche Aspekte des
Lernens bemerkenswert aufmerksam.
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TN 3, ... du hast den Arbeitsvertrag unterschrieben, das ist erledigt, du arbeitest in
deinem Beruf und dann schiebst du das wieder weg, weil es kein Problem ist, was dich
in dem Moment beschéftigt. Dann vergisst man das auch meistens. Man macht es in
eine Schublade rein, du weilt es zwar. Jetzt machen wir im Grunde genommen in dem
alten Schrank wieder die Schublade auf und holen uns nach und nach das Wissen wieder
raus, und dann eben bloR mit Hilfe von Lehrern, die uns im Grunde genommen auch
wieder treten <lachen>, dass wir die Tiir auch aufkriegen. Aber im Grunde genommen
kann man auf vieles, was man gehort hat, oder was man irgendwann mal gelernt hat, in
der Schule zum Beispiel, da kann man drauf zuriickgreifen. Man muss eben wirklich
bloB die Tiir aufmachen.” (G 3, Z. 269-279)

Die Gruppe der Bildungseinrichtung Il tritt mit grofSer Offenheit neuen
Dingen entgegen, diese missen aber ihre Lebenswelt oder ihr Interesse
beritihren. Das hohere Alter der Frauen wird als Schwierigkeit angemerkt.
Lernen steht fur sie immer im Zusammenhang mit ihrer Biographie und
der Umwelt, z. B. mit Umbriichen in der Gesellschaft. In solchen Umbrii-
chen missen neue Orientierungen gefunden und neue Wege gegangen
werden. Dies setzt immer wieder Lernprozesse und Strategien voraus.

3. Wie differenziert wird der Begriff Lernen betrachtet? Gibt es eine
Unterscheidung zwischen selbstorganisierten bzw. selbstgesteu-
erten und fremdgesteuerten bzw. fremdorganisierten Lernpro-
zessen?

Kategorie: Differenzierung Lernbegriff in selbstorganisiertes,
selbstgesteuertes und fremdorganisiertes, fremdgesteuertes Ler-
nen

Die Teilnehmerinnen der Gruppendiskussion Frisorinnen beschreiben
ihre Ausbildung abgegrenzt von interessengeleiteten, lebenslangen und
informellen Lernprozessen als formelle Lernsituation. D. h., sie nehmen
ganz konkret eine Trennung zwischen verschiedenen Lernprozessen vor.

In der Diskussion der Gruppe Héusliche und mobile Krankenpflege wird
zwischen informellen und ,intensiven”, aber auch ,bewussten” und ,,un-
bewussten” Lernprozessen unterschieden. AuRerdem werden die neuen
Formen des Lernens, z. B. erfahrungsbezogene Diskussionen, im Ver-
gleich zur Schule betont.

Bei den Fernmeldetechnikern konnten dieser Kategorie keine Aussagen
zugeordnet werden.
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TN 3: ,Es gibt bewusstes Lernen, das was wir jetzt im Moment hier machen, und dann
istja im Grunde genommen vieles, was wir aus der Umwelt aufnehmen, unbewusstes
Lernen, denn man nimmt ja etwas auf und lernt aus der Situation heraus, so wiirde ich
das sehen.[...] Das bewusste Lernen, ja ...ich muss es mal so sagen, .. mir jetzt in dieser
Situation, ist es sehr schwer gefallen aus dem Arbeitsprozess in die Lernphase wieder
tiberzugehen. Also, nicht 8 Stunden ununterbrochen unterwegs zu sein, zu arbeiten,
sondern 8 Stunden da zu sitzen und sich zu konzentrieren. Das sehe ich als bewusstes
Lernen.” (G 3, Z. 84-93)

Die Teilnehmerinnen der Bildungseinrichtung Il nehmen die Unterschei-
dung folgendermalien vor: Es wird getrennt zwischen Schule und Studi-
um und dem Lernen ,nebenbei”. Wird aber Studium unter dem Aspekt
eines Lernprozesses betrachtet, dem ein konkretes Interesse und ein selbst-
gewdhltes Ziel zu Grunde liegen, dann wird es zum selbstgesteuerten
Lernen, das sich deutlich von Schule unterscheidet. In den Aussagen
fallen die stindige Betonung von Spall im Zusammenhang mit selbstor-
ganisierten und selbstgesteuerten Lernprozessen und die Betonung von
Pflicht im Zusammenhang mit fremdorganisierten und fremdgesteuerten
Lernprozessen auf.

TN 4: ,Schule gibt es ja eine Pflicht. In der Schule muss ich auch vieles lernen, was
mich als Schiiler zumindest nicht direkt interessiert. Ja, da wird vieles gepaukt, was
man eigentlich lernen muss. Das gehort dazu, ich muss eine Priifung ablegen und da
sieht man auch oft die Notwendigkeit nicht ein. Wahrend spéter, da verschiebt sich das
alles. Spéater lernt man anders. Man kann das Lernen in der Grundschule schon mit dem
Lernen wéhrend des Studiums nicht vergleichen, weil ich ja dann ein Ziel habe, z. B.
beim Studium. Da habe ich mir ein Ziel gesetzt und das Ziel will ich erreichen. Und wenn
es dann auBerhalb des Berufslebens ist, dann macht mir das Lernen einfach SpaR, dass
bereichert mich. Es bereichert mich auch insofern, dass ich mein Wissen auch an je-
mand anderes weitergeben kann. Das macht mir auch SpaB.” (G 4, Z. 474-483)

4. Wie werden selbstorganisierte bzw. selbstgesteuerte Lernpro-
zesse bewertet bzw. welche Ergebnisse gibt es aus der Sicht der
Teilnehmenden?

Kategorie: Bewertung und Ergebnisse selbstorganisierter und
selbstgesteuerter Lernprozesse

In der Gruppe Frisérinnen wurde festgehalten, dass Lernprozessen eine
spezifische Motivation zu Grunde liegen muss. Motivation ist ebenfalls
Grundlage selbstorganisierter und selbstgesteuerter Lernprozesse. Es wird
aber anhand mehrerer Aussagen deutlich, dass diese Motivation ihnen
im Rahmen ihrer Umschulung zu fehlen scheint.
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Bei den Fernmeldetechnikern kann die berufliche Selbststandigkeit, die
viele in ihrer Berufsbiographie durchlebt haben, als ein selbstorganisier-
ter Lernprozess betrachtet werden. Mehrere von ihnen haben jedoch in
diesem Zusammenhang schlechte Erfahrungen gesammelt. Ein Grund
dafiir waren hauptsachlich Informationsdefizite. Die Teilnehmer konn-
ten feststellen, dass sie die berufliche Selbststandigkeit beim nachsten
Mal von vornherein anders angehen mussen.

Selbstgesteuertes Lernen im Rahmen von institutionellem Lernen wird
sehr positiv bewertet. Gegenseitige Hilfe der Teilnehmenden steht dabei
im Mittelpunkt. Das wird in der Gruppe Héusliche und mobile Kranken-
pflege dhnlich gesehen. Hier wird es als ,Lernen im Kollektiv” bezeich-
net und als sehr sinnvoll betrachtet.

TN 5: ,Ja, wir haben zum Beispiel ein kleines Mathe-Genie unter uns. Ich sage mal,
wenn unser Dozent etwas erklart, dann wird das immer etwas weit ausgeholt. ... Und da
gab es eben solche Momente, wo der xx [anderer Teilnehmer] an die Tafel gegangen ist
und die ganze Geschichte etwas vereinfacht hat, und da hat es die Klasse wesentlich
schneller mitgenommen.” (G 2, Z. 192-196)

Der Schwerpunkt der Aussagen im Frauenstammtisch der Bildungsein-
richtung Il lag in Aussagen zu Verdnderungen der eigenen Personlich-
keit und in Lernprozessen entlang der Biographie. Wenn davon ausge-
gangen wird, dass aus Ereignissen und Briichen in der Biographie bzw.
aus deren Bewailtigung selbstorganisierte und selbstgesteuerte Lernpro-
zesse hervorgehen, sind Veranderungen der Person Ergebnisse davon.
Von den Teilnehmerinnen wird dabei kein Zusammenhang zu berufli-
chen Aspekten hergestellt. Das wird aber auf ihren Status als Rentnerin-
nen zurlickzufiihren sein. Vielmehr wird die Freude am Lernen betont
und die Freiheit beschrieben, in der sie sich jetzt befinden, selbst tiber
Lernprozesse zu entscheiden.

TN 3: ,Und jetzt ist es eigentlich, weil es einfach SpaR macht und weil es einen ein
bisschen bereichert. Jetzt machen wir es aus Spaf an der Freude. Friiher haben wir es
gemusst.” (G 4,Z. 511-512)

5. Wie werden fremdorganisierte bzw. fremdgesteuerte Lernpro-
zesse bewertet bzw. welche Ergebnisse gibt es aus der Sicht der
Teilnehmenden?

Kategorie: Bewertung und Ergebnisse fremdorganisierter und
fremdgesteuerter Lernprozesse
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Folgende Aussagen zu fremdgesteuerten und fremdorganisierten Lern-
prozessen konnen in der Gruppe Frisorinnen festgestellt werden: Der
Lernstoff wird nicht verankert. Es entwickeln sich negative Auswirkun-
gen auf die (Lern-)Motivation.

Bei den Fernmeldetechnikern l4sst sich Folgendes festhalten: Es werden
nur geringe Lernerfolge in vollig fremdgesteuerten Lernprozessen erzielt.
Dies ldsst sich in hohem Malle auf die Methodik und Didaktik der Leh-
renden zuriickfihren. Letztendlich sind die Auswirkungen in der Moti-
vation der Lernenden zu spiren. Die Aussagen zu fremdorganisiertem
und fremdgesteuertem Lernen werden zum grolben Teil an der jetzigen
Ausbildung deutlich gemacht.

Bei den Umschiilern der Hauslichen und mobilen Krankenpflege ist auf-
fallend, dass auch sie Kritik an den Methoden der Lehrenden tiben und
dass Lernerfolge angezweifelt werden.

TN 14: Na ja, das ist schon ... das hdngt sehr ab vom Dozenten, wie der das gestaltet.
Das ist eben einer, da kann man eben sagen, wie ein Automat. Da geht das los: Zack,
Folie hoch, ich muss das Pensum schaffen und ich schaffe das auch. <TN stimmen zu>
... Was da hangen bleibt ...?" (G 2, Z. 237-240)

Die Frauen der Bildungseinrichtung Il bemerken zu diesem Thema, dass
im Rahmen fremdgesteuerten und fremdorganisierten Lernens die Krea-
tivitdt der Lernenden stark leidet.

TN 5:,.... Und musste auch etwas Neues lernen, namlich Sachbearbeiterin. Und wenn
man dann aus einem kreativen Beruf, .. 40 Jahre kreativ gearbeitet, nein, nicht 40, 30,
und wenn man dann etwas lernen muss, wo es nur um Vorschriften und Abarbeiten von
festen Befehlen geht. Das ist so etwas Schlimmes. Ich muss sagen, es gibt auch einen
Negativ-Lerneffekt.” (G 4, Z. 351-359)

6. Wie sehen Situationen aus, in denen die Teilnehmenden einen
Lernprozess wahrgenommen haben?
Kategorie: Lernsituationen

Als Lernsituationen werden von den Frisorinnen eher Situationen mit

informellem Charakter beschrieben, z. B. Situationen aus der Partner-
schaft oder mit ihren Kindern.
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Bei den Fernmeldetechnikern sind ebenfalls informelle Lernsituationen
benannt, die aber im Zusammenhang mit der Berufstitigkeit beschrie-
ben werden, z. B. die berufliche Selbststiandigkeit. Uberall, wo man sich
auf Neues einstellen muss, z. B. die gesellschaftliche und politische
Wende in Ostdeutschland, finden sich Lernsituationen wieder. Dabei
kommt es bei der Verwirklichung von Lernprojekten oftmals zu einer
Uberschneidung von beruflichen und privaten Interessen.

Lebenserfahrungen als Lernsituationen werden von den Teilnehmenden
der Gruppe Héusliche und mobile Krankenpflege beschrieben. Die
Umschulung wird unter vielen Aspekten als Lernsituation betrachtet. Dies
macht auf die hohe Reflexivitdt der Gruppe im Zusammenhang mit der
Umschulung aufmerksam.

Die Teilnehmerinnen des Frauenstammtisches in der Bildungseinrich-
tung Il beschreiben hingegen Lernsituationen entlang ihrer Biographie.
Als Einschnitte vermerken sie die Zeit des Zweiten Weltkriegs und die
berufliche und soziale Orientierung als junger Mensch, die politische
Wende in Ostdeutschland, verbunden mit berufsbiographischer Neuori-
entierung auf dem Arbeitsmarkt, sowie personliche Ereignisse.

TN 9: ,Na ja, aus allen Dingen, die man im Leben macht. Auf der Arbeit oder im persdn-
lichen Leben oder was, .. man lernt doch immer neue Dinge dazu. Ich meine, dass wir
jetzt hier einen neuen Beruf lernen, dass istja nun ... zwangslaufig dadurch, dass wir ja
in der Wirtschaft irgendwo keine Arbeit kriegen. Sonst héatte ich mir dieses erspart,
mich noch mal in meinem Alter hierher zu setzen, zwei Jahre einen Beruf zu lernen und
am Ende vielleicht wieder da zu stehen mit der Erkenntnis: Auch dieses hat mir nichts
gebracht. Ist schon irgendwo schwer. Ich hatte lieber in meinem alten Beruf, den ich
vorher hatte, weitergearbeitet.” (G 2, Z. 15-22)

7a) Welche Lernprozesse finden im Nacheinander verschiedener
Lebensphasen und -situationen statt?
Kategorie: Zeitliches Nacheinander

In der Perspektive zeitlich nacheinander liegender Lernsituationen kon-
nen im Falle der Frisérinnen folgende Beispiele gefunden werden: Die
Geburt der Kinder und die folgende Umstellung im Leben, Umzug in
eine neue eigene Wohnung und die damit verbundenen Schwierigkei-
ten.
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Bei den Fernmeldetechnikern kann als Beispiel die Umgewohnung an
das ,schulische” Lernen seit Beginn der Umschulung angefiihrt werden.
Dieser Aspekt ist auch bei den Umschiilern Hausliche und mobile Kran-
kenpflege zu finden.

TN 12: ,Na, die Umstellung war schon grof, ... wenn man das nicht gewdhnt ist hier 8
Stunden in der Schule zu sitzen und vor allem 8 Stunden demselben Dozenten zu zuho-
ren. Das ist schon schwer, muss ich sagen. Vor allem fiir diejenigen sicher, die schon
etliche Jahre aus der Schule raus sind. Vor allem auch erst mal diesen Anschluss wieder
kriegen.” (G 2, Z. 176-179)

Bei den Teilnehmerinnen der Bildungseinrichtung Il werden einschnei-
dende Ereignisse in der Biographie genannt, z. B. der Ubergang von der
Kindheit ins Erwachsenenalter im Zweiten Weltkrieg oder der Ubergang
Studium — Beruf.

7b) Welche Lernprozesse finden in nebeneinander stehenden Le-
benssituationen statt?
Kategorie: Gleichzeitigkeit

In der Perspektive gleichzeitig geschehender Lernprozesse findet sich
bei den Frisérinnen nur ein Beispiel einer Teilnehmerin, die sich neben
der Umschulung selbstorganisiert mit Computern beschiftigt. Weitere
Beispiele wurden explizit nicht benannt. Anzunehmen ist aber, dass vie-
le der Frauen sich im hduslichen und familidren Bereich mit verschiede-
nen Herausforderungen auseinander setzen, die Lernen nach sich zie-
hen.

Bei den Fernmeldetechnikern finden sich Beispiele, die sich auf die Be-
schiftigung in ihrer Freizeit mit Computern und Computerprogrammen
beziehen. Dabei ist die Verkniipfung von privatem und beruflichem In-
teresse offensichtlich. Andere Personen betonen (wie auch Teilnehmen-
de in den beiden anderen Gruppen), dass sie wenig Zeit neben der
Umschulung haben, um sich mit solchen Dingen zu beschiftigen. Bei
ihnen spielen hiusliche und familiare Verpflichtungen eine grofke Rolle.
Auffallend ist die Doppelbelastung der Spataussiedler, die auch noch
die deutsche Sprache erlernen mussen. In der Gruppe Hausliche und
mobile Krankenpflege konnten keine weiteren Beispiele gefunden wer-
den, die diese Perspektive verdeutlichen.
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TN 3: ,Ich konnte das Wissen von Netzwerken in den privaten Bereich hineinfiihren.
Habe iiberlegt, wie man Computer-Netzwerke besser aufbauen kdnnte, ... was ich frii-
her eigentlich immer gemacht habe.” (G 2, Z. 368-371)

Die Teilnehmerinnen des Frauenstammtischs der Bildungseinrichtung Il
thematisierten Lebensphasen entlang ihrer Biographie, in denen gleich-
zeitig Lernprozesse abliefen, z. B. zur Zeit der politischen und gesell-
schaftlichen Wende in Ostdeutschland oder anhand von privaten Ereig-
nissen, wie Todesfille in der Familie. Betont wird, dass Lernprozesse
immer nebenbei mit ablaufen, oft auch beruflich motiviert, und sich dabei
haufig mit privatem Interesse vermischen.

TN 4: ,Fiir mich war eigentlich der letzte aktive Lernprozess die Zeit der Wende. Ein-
fach, ... ich bin von Beruf Buchhalter. Ich musste so viel lernen in dieser Zeit, im Dienst
und auch privat.” (G 4, Z. 21-23)

8. Was sind Lernanreize in solchen Situationen?
Kategorie: Lernanreize

Anforderungen von aufRen, z. B. die Umschulung, stellen fiir alle Teil-
nehmenden Anreize zum Lernen dar. Die Frisérinnen geben zusitzlich
Bestarkungen von auflen und den Zwang, Geld zu verdienen, an. Die
Fernmeldetechniker sehen auflerdem Anforderungen auf dem Arbeits-
markt und der wirtschaftlichen Lage insgesamt als Lernanreiz. Gleich-
zeitig sind der Erwerb von Kenntnissen und die mogliche Verkntipfung
von privaten und beruflichen Interessen ebenfalls Anreize fiir Lernpro-
zesse.

Fir die Umschler der Hauslichen und mobilen Krankenpflege stellt die
begrenzte Dauer der Umschulung einen Anreiz dar, in der kurzen Zeit
sehr viel zu lernen. Aulerdem bieten die Lehrenden und die gute Ge-
meinschaft (als ,Kollektiv¥ benannt) solch einen Lernanreiz.

TN 12: ,Das interessiert mich einerseits, andererseits sage ich mir mal, hier da sieht
man es ja auch bei Ausschreibungen, also wenn Arbeitsplétze gesucht werden. Da steht
dann da: Linuxkenntnisse. Da bietet es sich gleich mit an, das miteinander zu verbinden.
Da habe ich mir gesagt: 0.k., tust du dich ganz einfach mal kiimmern.” (G 2, Z. 313-317)

Fir die Frauen des Frauenstammtischs kommen diese dulberen Einfliisse
ebenfalls stark zum Tragen. Krieg, die politische und gesellschaftliche
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Wende in Ostdeutschland, der Zwang zu beruflicher Neuorientierung
auf dem Arbeitsmarkt oder Ereignisse wie Tod oder Krankheit in der Fa-
milie boten Ausloser fiir Lernprozesse.

9. Welche Motive werden genannt?
Kategorie: Motive

Interesse als Motiv ist bei allen drei Gruppen der Bildungseinrichtung |
als starkster Antrieb fiir Lernprozesse zu finden. Bei den Fernmeldetech-
nikern lasst es sich differenzieren in Interesse am Berufsfeld, an Compu-
terprogrammen und am Fiihrerschein. Ein weiteres Motiv stellt ein Defi-
zit in Bezug auf Wissen, Fahigkeiten und Kenntnissen dar. Allgemeiner
formuliert wird es in der Gruppe Héusliche und mobile Krankenpflege,
wo der eigene Wille, das berufliche Ziel, der Spal’ beim Lernen und das
gute Kollektiv als Motivation betrachtet werden.

TN 5: ,,Man ist dlter geworden. Man hat ein Ziel. Jedenfalls sind wir alle hier, um beruf-
lich weiter zu kommen. Man geht schon ganz anders an das Lernen ran. Man mdchte
zwar zu Hause selber viel lernen, was nichtimmer maglich ist, aber wie er schon sagte,
durch das Kollektiv, Lehrer usw. wird es doch ein bisschen erleichtert.” (G 3, Z. 190-204)

Interesse und Neugier werden von den Frauen des Frauenstammtischs
ebenfalls als Motive zum Lernen dargestellt. Lernen wird ihnen dabei
zum Bedurfnis.

10. Wie wird die Organisation des Kurses insgesamt wahrgenom-
men?
Kategorie: Bewertung und Organisation des Kurses

In allen drei Gruppen der Bildungseinrichtung | entwickelte sich in die-
sem Zusammenhang eine sehr heftige Diskussion. Schwerpunkte der
Diskussion in allen Gruppen waren:
e Der Berufswunsch stimmt nicht immer mit der Umschulung tiber-
ein.
e Die Vermittlung der Kurse durch das Arbeitsamt' wird kritisiert.

1 Hier und im Folgenden wird diese Bezeichnung verwendet, weil sie zum Zeitpunkt der
Erhebungen noch gegolten hat.
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In den einzelnen Gruppen lassen sich die Ergebnisse wie folgt differen-

zieren:

Frisorinnen:

Kritik an der zu geringen Auswahl von Kursen beim Arbeitsamt;
Kritik an der Auswahl der Teilnehmerinnen fiir den Kurs, ihre
Voraussetzungen seien dabei anscheinend nicht beachtet wor-
den;

die Fremdsteuerung durch das Arbeitsamt wird in Frage gestellt;
die Vermittlung von Kursen durch das Arbeitsamt wird insgesamt
kritisiert;

den Teilnehmerinnen fehlt der Praxisbezug zu den Lehrplanin-
halten.

Fernmeldetechniker:

Kritik an der schwierigen Umgewohnungsphase, wieder lange
Zeit einem Dozenten folgen zu missen;

Kritik an der Monotonie des Stundenplans;

Kritik am Fehlen von Unterrichtsmaterialien;

der Lehrplan erscheint den Teilnehmern als ineffizient;

die Inhalte der Umschulung wurden vom Arbeitsamt nicht rich-
tig offen gelegt.

Hausliche und mobile Krankenpflege:

11.

positive Einschatzung einiger Lehrenden und des Kollektivs;
Zertifikat als Abschluss wird kritisiert;

Berufswunsch und Ausbildung stimmen nicht tberein;

Kritik an der Vorbereitung auf den Kurs durch das Arbeitsamt;
Kritik an der Organisation des Unterrichts;

der Lehrplan und seine Inhalte werden angezweifelt;

Kritik an der Vorbereitung mancher Lehrender.

Welche AuBerungen gib es zur Methodik und Didaktik der Kur-
se?
Kategorie: Methodik und Didaktik

Aus der Gruppe Frisorinnen konnten dieser Kategorie keine AuRerungen
zugeordnet werden. Kritik wird von den Teilnehmenden der Gruppen
Fernmeldetechniker und Hausliche und mobile Krankenpflege dahinge-
hend geiibt, dass in stirkerem Malie eine Orientierung an ihren Voraus-
setzungen und Erfahrungen erfolgen sollte. In beiden Gruppen ist festzu-
stellen, dass die AuRerungen auf der Grundlage von Reflexionen des
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Kursgeschehens entstanden sind. Diese werden im Kursgeschehen der
Gruppe Hausliche und mobile Krankenpflege oftmals integriert und von
den Kursteilnehmern sehr gut aufgenommen.

TN 13: ,Das ist zum Teil im Unterricht, zum Teil aber auch in der Pause, wenn wir dann
noch weiter driiber reden. Aber es wird auch die Mdglichkeit im Unterricht gegeben.
Das macht jeder Lehrer unterschiedlich, die Methodik. Aber die Diskussion ist fiir uns
das Idealste, die Diskussion iiber Themen.” (G 3, Z. 224-227)

12. Wie gestaltet sich der allgemeine Lebenskontext der Teilneh-
menden?
Kategorie: Lebenskontext

In allen drei Gruppen der Bildungseinrichtung | wurde deutlich zum
Ausdruck gebracht, wie schwierig es manchmal ist, die Umschulung,
das Lernen dafiir sowie die familidren und hauslichen Verpflichtungen
zu bewadltigen. Dabei wird die Problematik der Zielgruppe offensicht-
lich: Es sind Erwachsene mit jeweils einem eigenen Lebenskontext.

TN 9:,, ... aber es gibt ja etliche Familienvéter, die, wenn sie nach Hause kommen, eben
auch noch etwas anderes zu tun haben aufer nur zu pauken. Mir geht es personlich so,
wenn ich nach Hause komme, habe ich dann Haushalt, Wirtschaft, meinen Hund zu
versorgen und dann bin ich eigentlich mal froh, wenn ich mich abends mal hinlegen
kann und schlafen kann, dass ich friih wieder ausgeruht hierher komme.” (G 2, Z. 26-43)

Die schwierige arbeitsmarktpolitische Lage in Ostdeutschland und die
damit verbundenen Probleme der Menschen, die in ihrer unsteten Be-
rufsbiographie deutlich werden, markieren einen weiteren Aspekt, der
sich durch alle Gruppendiskussionen zieht. Dabei wird mehrfach deut-
lich, dass die Menschen nicht freiwillig an der Umschulung teilnehmen
und vielfach mit deren Abschluss keine Hoffnung auf neue Arbeit ver-
binden. Lediglich in der Gruppe Hausliche und mobile Krankenpflege
fallt auf, dass diese Hoffnung besteht und die Teilnehmenden auf eine
Chance am Arbeitsmarkt bauen.

Die Angehorigen des Frauenstammtischs nehmen eine Sonderrolle in
Bezug auf ihren Lebenskontext ein: Die meisten von ihnen befinden sich
im Rentenstatus und haben so gentigend Zeit, sich eigenen Aktivititen,
wie z. B. Lernvorhaben, zu widmen. Deutlich wird, dass sie diese Frei-
heit sehr nutzen und genief3en.
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Restimee
Mit dieser Zusammenfassung der Ergebnisse der vier Gruppendiskussio-
nen ist deutlich geworden, wie dhnlich die Probleme der Teilnehmen-
den aus Bildungseinrichtung | gelagert sind und wo moglicherweise
Ansatzpunkte bestehen, Verdnderungen zu ihren Gunsten zu bewirken.

Im Unterschied zu den Teilnehmenden in der Bildungseinrichtung | zeigt
sich bei den Teilnehmerinnen des Frauenstammtisches, wie viel Spal%
und Freude Lernen — verbunden mit selbstorganisierten und selbstge-
steuerten Lernprozessen — auslosen und wie es zur Bereicherung im Le-
ben beitragen kann.

2.2.3 Ableitungen

Hypothese I:
Lernen findet in nahezu allen Situationen und Lebenslagen statt. Lernen
von Erwachsenen geschieht zum GroRteil nicht institutionalisiert, nicht
fremdorganisiert und nicht fremdbestimmt, sondern selbstgesteuert und
selbstorganisiert.

Diese Hypothese war in den Gruppendiskussionen schwer zu priifen,
weil
a) die Teilnehmenden in der Bildungseinrichtung | nicht sehr of-
fen Gber die Gestaltung ihres Privatlebens neben der Umschu-
lung gesprochen haben und nur wenige Aspekte zu diesen Lern-
formen benannt wurden;
b) die jetzige Umschulung der Teilnehmenden in der Bildungsein-
richtung | im Lernverhalten und in AuRerungen zum Lernver-
standnis Gberwiegt.

Bei den Frauen des Frauenstammtischs konnte festgestellt werden, dass
selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen einen bedeutenden An-
teil einnimmt.

Hypothese II:
Selbstorganisiertes Lernen ist motivationsgeleitet. D. h., konkrete Moti-
vationen |6sen eine Lernaktivitat aus.

Die Motivation, die selbstorganisiertem und selbstgesteuertem Lernen
zu Grunde liegen muss, konnte eindeutig identifiziert werden. Dabei
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wurde deutlich, dass die Teilnehmenden Interesse als haufigstes Motiv
benannten. Ein zweiter wichtiger Aspekt, der zu Lernprozessen fiihrt,
sind externe Faktoren, z. B. die arbeitsmarktpolitische Lage in Ostdeutsch-
land.

Hypothese IlI:
Selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernprozesse finden in anreizrei-
chen Situationen statt bzw. werden in ihnen ausgelost.

Dass eine Situation anreizreich sein muss, um bei den Teilnehmenden
einen selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernprozess in Bewegung
zu setzen, konnte bestatigt werden. Der Anreizcharakter wird unter Hy-
pothese IV anschlieRend niher definiert.

Hypothese 1V:
Es gibt Lebensabschnitte, in denen diese Lernanreize und Motive sich in
Situationen biindeln und verdichten. Diese Situationen haben einen
hohen Anreizcharakter fiir den Lernenden.

Als Situationen, die fiir Teilnehmende anreizreich wirken, kénnen Situa-
tionen gesellschaftlicher Verdnderungen, z. B. die Wende, beschrieben
werden. Diese werden dann aus sich heraus zu Situationen personlicher
Verdnderungen, die jedoch auch ohne gesellschaftliche Verdnderungen
entstehen konnen.

Dabei wird deutlich, wie stark sich Menschen auf Verdnderungen ihrer
Umwelt einstellen miissen und wie dies zu Lernprozessen beim Ein-
zelnen fiihrt. Dabei stellen Suchbewegungen, die Entwicklung von Be-
waltigungsstrategien etc. bereits selbstorganisierte und selbstgesteuerte
Lernprozesse dar, die die Anpassung an die verdnderte Umwelt zum
Ziel haben. Die Uberdauerung der Reize durch sehr lange (Verinde-
rungs-)Phasen wirkt sich auf die (Lern-)Motivation der Teilnehmenden
nicht immer positiv aus. D. h.: Fiihren die aus dieser Situation entstan-
denen Lernprozesse nicht zum gesetzten Ziel bzw. fehlen addquate
Bewiltigungsstrategien fiir schwierige Lebensphasen, hat das Auswir-
kungen auf die Lernmotivation der Teilnehmenden. (Lern-)Motivation
ist jedoch Grundlage fir selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Ler-
nen.

186



2. Das Teilforschungsvorhaben

Die Qualitat der Lernreize in anreizreichen Situationen scheint in der
Tiefe des Einschnitts in die Lebensgewohnheiten und des ,Lebensplans”
der Menschen zu bestehen.

Hypothese V:
In den Anlassen, Anreizen, Herausforderungen und Notwendigkeiten fir
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen bei der einzelnen Per-
son gibt es biographische Unterschiede, und zwar:
¢ inder Perspektive des zeitlichen Ablaufs, d. h. im Nacheinander
verschiedener Lebensphasen und -situationen,
e in der Perspektive der Gleichzeitigkeit nebeneinander stehen-
der bzw. geschehender Lebensraume und -situationen.

Unterschiede in verschiedenen Lebensphasen der Teilnehmenden sind
sichtbar. Durch die Methode Gruppendiskussion konnten sie jedoch bei
einzelnen Teilnehmenden nicht vollstindig offen gelegt werden. Auffal-
lend sind Situations- und Lebensbeschreibungen rund um die Wende.

Hypothese VI:
Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen benotigt Unterstiitzung.
Das ist zum einen die Entwicklung von (Selbstlern-)Kompetenzen bei
der lernenden Person (das Selbst) und zum anderen Unterstiitzung durch
Beratung, Medien etc.

Anleitung und Unterstiitzung in selbstorganisierten und selbstgesteuer-
ten Lernprozessen sind fiir die Betroffenen unbedingt nétig. Auffallend
ist jedoch die Passiv-Haltung vieler Teilnehmenden in Bildungseinrich-
tung I. Griinde dafiir kbnnen zum einen schlechte Lernerfahrungen sein
(im Sinne von: ,Es bringt ja sowieso nichts ...“ in Bezug auf Arbeitslosig-
keit), zum anderen aber wird diese Haltung von der Bildungseinrichtung
selbst hervorgerufen (u. a. durch Frontalunterricht, fehlende Selbstbe-
stimmung der Teilnehmenden). Um dort selbstorganisierte und selbstge-
steuerte Lernprozesse anzuregen, muss nicht nur im Verhalten und in
der Einstellung der Teilnehmenden eine Verinderung eintreten. Dieser
Prozess bedarf der Unterstiitzung: zum einen in der Entwicklung von
Kompetenzen bei den Lernenden, zum anderen aber auch auf Seiten der
Einrichtung bzw. der Organisation.
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2.2.4 Konsequenzen fiir die nachfolgenden Untersuchungen
Die Methode Gruppendiskussion wurde als explorative Untersuchung
fiir nachfolgende Erhebungen verwendet. Folgende Konsequenzen fiir
die Weiterarbeit lassen sich daraus ableiten:

e Durch die wenig standardisierte Erhebungssituation war eine
starke Anndherung an das Untersuchungsfeld moglich. Die Teil-
nehmenden hatten Gelegenheit, auf die gestellten Fragen sehr
offen zu antworten. Somit konnte der Themen- und Fragenbe-
reich fiir die nachfolgenden Untersuchungen umfassend vorbe-
reitet werden. Fiir die Interviewerin entstand dadurch die Mog-
lichkeit, eine ,gemeinsame Sprache” mit den Befragten zu spre-
chen (vgl. Diekmann 1999).

e Der Diskussionsleitfaden kam in den Gruppendiskussionen va-
rilert zum Einsatz. Den Teilnehmenden wurde Raum gegeben,
sich zu duBern. Es konnte sich eine Diskussion entwickeln. Auch
in der nachfolgenden Untersuchung musste damit gerechnet
werden, dass der Leitfaden die Interviewerin bei der Orientie-
rung unterstiitzen wird, die Interviewpartner/innen jedoch maf-
geblich den Verlauf des Interviews bestimmen werden.

e Ein bedeutendes inhaltliches Ergebnis der Gruppendiskussion
lag in der Thematik der Wende in Ostdeutschland. Es konnte
festgestellt werden, wie stark diese politische und gesellschaft-
liche Veranderung bei den Teilnehmenden als Lernsituation
nachwirkt und den Ausschlag fir die Beschreibung von Lern-
prozessen gibt. Aufgrund des Ergebnisses der Gruppendiskussi-
onen wurde dieser Aspekt in den folgenden Interviews noch
starker berticksichtigt.

2.3 Die Interviews

2.3.1 Zur Vorgehensweise

a) Die Methode
Im Rahmen des Leipziger Teilforschungsvorhabens wurden 10 biogra-
phisch orientierte Interviews in den zwei oben benannten Bildungsein-
richtungen durchgefiihrt (vgl. Kap. 2.1).

Das Interview, der ,Konigsweg” der Sozialforschung, ,kntpft an die all-
tagliche Situation des Fragestellens und Sichinformierens im Gesprach
an, ist aber gleichwohl eine kiinstliche, asymmetrische Interaktion unter
Fremden” (Diekmann 1999, S. 375), die es ermoglicht hat, sehr detail-
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lierte Antworten und Darstellungen fiir unseren speziellen Themenbe-
reich zu bekommen. Hierbei wurde die Methode des problemzentrier-
ten Interviews gewdhlt, um einen umfassenden Einblick in die Biogra-
phie und in lernbiographische Aspekte der Teilnehmenden zu bekom-
men (vgl. Mayring 2002).

Die Erfahrungen aus den Gruppendiskussionen haben gezeigt, dass die
Standardisierung der Interviewsituation nur bedingt moglich ist. Daher
haben wir uns fir die offene und weniger strukturierte Form eines Leit-
fadeninterviews entschieden. Dennoch war auffallend, dass in einem
GroBteil der Interviews dieser Leitfaden nur zur Orientierung fiir die In-
terviewerin zum Einsatz kam, da die meisten Gesprachspartner/innen
frei tiber verschiedene Aspekte ihrer Biographie berichteten.

Nach Diekmann ist die Frageformulierung der Interviewerin zu der ,wei-
chen” Interviewtechnik zu zdhlen, d. h., in diesen ,nicht-direktiven In-
terviews soll der Interviewer durch zustimmende Reaktionen Hemmun-
gen abbauen, das Gesprach unterstiitzen und weitere Antworten ermun-
tern” (Diekmann 1999, S. 376). Das konnte, ohne dass die Interviewerin
ihre Objektivitat wahrend des Interviews aufgab, verwirklicht werden.

Die Biographieorientierung ergibt sich aus dem thematischen Bezug der
Interviews: Die Partner/innen waren aufgefordert, aus ihrer Biographie
zu berichten und Zusammenhinge ihrer Lernbiographie zu beschreiben.
Durch die Teilstandardisierung des Interviews wird jedoch die klassische
Form des narrativen Interviews in der Biographieforschung zu Gunsten
eines problemzentrierten Interviews aufgegeben (vgl. Marotzki 1995), da
die Fokussierung auf bestimmte biographische Aspekte im Mittelpunkt
stand. Diese sollten mit Hilfe des Leitfadens gezielter erhoben werden.

b) Die Durchfiihrung
Es wurden sechs Interviews in der Bildungseinrichtung | und vier in der
Bildungseinrichtung Il durchgefiihrt. Die Interviews (l) fanden in den
Raumlichkeiten der Bildungseinrichtung wahrend der normalen Unter-
richtszeit statt. Die Interviewpartner/innen der Bildungseinrichtung Il
konnten Ort und Zeit der Interviews selbst bestimmen; sie alle wihlten
die Raumlichkeiten der Universitit Leipzig aus.

Die Interviews dauerten zwischen 40 und 120 Minuten und wurden auf
Tonband aufgenommen. Von neun Interviews konnten vollstindige Tran-
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skripte angefertigt werden. Zu allen Interviews wurde im Anschluss ein
Protokoll durch die Interviewerin angefertigt. Die Daten wurden fiir die
Auswertung anonymisiert.

Tabelle 1: Die Interviewpartner/innen der Bildungseinrichtung |

Interview-  Alters- Familien-  Kinder erlernter letzte Weiterbildungs-
partner/in gruppe zw. stand Beruf Tatigkeit maBnahme
1. 50-55  geschieden 2 Dipl.- Sekretarin kaufménnische
Frau T.* Chemikerin Module
2. 46-50 verheiratet 2 Zahn- Kaufménnische  kaufménnische
Frau C. technikerin Angestellte Module
3. 36-40  geschieden 1 Wirtschafts- Verkauferin kaufménnische
Frau L. kauffrau Module
Fachrichtung
Bauwesen
4. 31-35 verheiratet 1 Facharbeiterin Sekretdrin kaufménnische
Frau U. fiir Module
Schreibtechnik
5. 31-35 verheiratet keine Facharbeiterin Sekretdrin kaufménnische
Frau B. fiir Module
Schreibtechnik
6. 46-50  geschieden 2 Flugzeug- Mitarbeiter im  kaufménnische
Herr U. mechaniker Sicherheits- Module
(NVA) dienst

* Zu dem Interview 1) mit Frau T. konnte keine Transkription erstellt werden. Es wurde ein ausfiihrliches
Protokoll des Interviews angefertigt. Die Daten gingen jedoch nicht in die Auswertung ein.

Tabelle 2: Die Interviewpartner/innen der Bildungseinrichtung Il

Interview-  Alters- Familien-  Kinder erlernter letzte Weiterbildungs-
partner/in  gruppe zw. stand Beruf Tatigkeit maRnahme
7. 36-40 verheiratet 2 Dipl.- Biochemikerin Excel-Kurs
Frau E. Biochemikerin
8. 36-40 ledig keine Krippen- Grafikerin Englisch-Kurs
Frau I. erzieherin
9. 26-30 ledig keine Klempner Selbststéndig NLP-Kurs
Herr T. im Bereich

Vertrieb
10. 51-55  verheiratet 2 Dipl.-Ing. Versicherungs- Excel-Kurs
Herr F. fiir Informatik Kaufmann
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Der Interviewleitfaden basiert auf den Fragestellungen und Arbeitshypo-
thesen, die im Kapitel 2.1 dargestellt worden sind. Er enthilt im Vergleich
zu dem Leitfaden der Gruppendiskussionen eine Erweiterung um den The-
menbereich ,Gesellschaftliche Veranderung und Lernen”. Diese Erwei-
terung kam aufgrund der Auswertung der Gruppendiskussionen zustan-
de: Es konnte festgestellt werden, wie stark die gesellschaftliche und poli-
tische Wende bei den Teilnehmenden als Lernsituation wirkt. D. h., es
wurden durch die Wende Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen aus-
gelost, die teilweise immer noch andauern bzw. wieder neu aufgenom-
men worden sind. In den Interviews sollten hierzu — im Sinne des Ansat-
zes bei den Lernsituationen — noch gezielter Aussagen erhoben werden.?

Der Interviewleitfaden

-

. Lernen im Lebenslauf

— Welche Kenntnisse und Féhigkeiten haben Sie im Laufe Ihres Lebens gesammelt?

— Beiwelchen Gelegenheiten/in welchen Situationen haben Sie diese erlangt?

— Was waren dabei Griinde (Lernanreize und Motive) fiir Sie, ein Lernvorhaben in Angriff
zu nehmen?

— Wer oder was hat bei lhren Entscheidungen mitgewirkt?

— Welches sind Situationen und Phasen in ihrem Leben gewesen, in denen Sie aus ihrer
Sicht vie/gelernt haben? (Dabei sind nicht nur die berufliche Perspektiven gemeint, son-
dern auch private Bereiche bzw. eine Mischung aus beidem.)

— Wie wiirden Sie diese Situationen beschreiben? Was war fiir diese Situationen charak-
teristisch?

2. Gesellschaftliche Verdnderungen und Lernen
— Wenn Sie sich bitte an die Zeit der Wende erinnern: Was haben Sie damals gemacht
(beruflich, privat)?
— Welche Verénderungen kamen auf Sie zu?
— Wie sind Sie damit umgegangen?
— Welchen Einfluss hat diese Veranderung auf lhre jetzige persdnliche Lebenslage
insgesamt?
— Und welchen Einfluss hat sie auf lhr Lernen?
— Gibtes aus der Riickschau Bereiche, von denen Sie sagen: Das habe ich im Zusammen-
hang mit der Wende gelernt?
3. Die Bildungseinrichtung
— Wenn Sie jetztin ihre Biographie zuriickschauen, werden Ihre Lernbediirfnissein dieser
Bildungseinrichtung befriedigt?
— Was wiirden Sie sich als Unterstiitzung fiir Ihr Lernen wiinschen? (Wie kann die Unter-
stiitzung fiir Ihre Lernvorhaben aussehen?)
— Wie wiirde die ideale Lernform und Lernsituation fiir Sie aussehen?

2 Dass eine solche Fragerichtung sinnvoll ist, wird auch durch die Ergebnisse aus Teilneh-
menden Beobachtungen und biographischen Interviews bestétigt, die in mehreren Be-
gegnungsveranstaltungen mit Menschen aus den alten und neuen Bundesléndern reali-
siert worden sind (vgl. Knoll/ Bartels/limer 1999)
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c) Die Auswertung
Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte durch eine quali-
tative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring 2002). Hierfiir wurde
ein Kategoriensystem gebildet, das im Vergleich zu dem fiir die Grup-
pendiskussionen nur leicht verdndert wurde, indem zusitzliche Katego-
rien aufgenommen worden sind bzw. die Kategorie Lebenskontext nicht
mit aufgenommen wurde.

Die Interviews wurden zunichst einzeln ausgewertet, wobei den Kate-
gorien jeweils eine Definition zugrunde lag. Zur Sicherung der Uber-
priifbarkeit wirkten bei der Auswertung mehrere Personen mit. Der Pro-
zess der Datenauswertung wurde durch die Verwendung des Computer-
programms maxQda unterstitzt.

Von jedem Interview wurde eine Einzelfallanalyse nach Mayring (vgl.
Mayring 1997 und 2002) angefertigt. Im folgenden Abschnitt wird bei-
spielhaft die Einzelfallanalyse und -interpretation einer Interviewpartne-
rin naher vorgestellt. Grundlage dafur ist erneut das gebildete Kategori-
ensystem. Vorerst mochten wir aber Frau 1. als Person niher vorstellen.

2.3.2 Einzelfallanalyse Frau I.

2.3.2.1 Kurzdarstellung
Frau I. ist zum Zeitpunkt des Interviews 38 Jahre alt, nicht verheiratet
und hat keine Kinder. Sie lebt in Leipzig und geht momentan keiner
regelmiligen Beschiftigung nach. Sie arbeitet im Bereich graphische
Gestaltung auf freiberuflicher Basis an mehreren Projekten. Der eigentli-
che berufliche Status wird von ihr im Interview jedoch nicht ausdriick-
lich formuliert und nicht thematisiert. Sie hat nach dem Abschluss der
10. Klasse eine Fachschulausbildung zur Krippenerzieherin absolviert,
aber nicht lange in diesem Beruf gearbeitet. Von Anfang an versuchte
sie, sich beruflich neu zu orientieren. Zwischenzeitlich arbeitete sie
mehrere Jahre in einem Grafik-Studio. Sie unternahm in den vergange-
nen Jahren viele Versuche, ein Studium im Bereich graphische Gestal-
tung zu beginnen. Diese Versuche schlugen jedoch alle fehl.

Frau I. ist auf der Suche nach einem beruflichen Neubeginn. Dabei merkt
sie, dass die Auswahl und die Moglichkeiten immer geringer werden.
Seit sechs Jahren besucht sie einen Englisch-Kurs an der Bildungsein-
richtung II. Er besteht aus einer festen Gruppe von Teilnehmenden, wel-
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che die Weiterfiihrung des Kurses jedes Semester selbst anregen. Dabei
scheint fur Frau I. der Kontakt innerhalb der Gruppe eine besondere
Bedeutung fir diese ihre Bildungsaktivitat zu haben. Im Interview wird
deutlich, dass die ihr mittlerweile sehr vertraut gewordene Gruppe ei-
nen starken Einfluss auf ihre Lernmotivation und ihren Lernerfolg hat.
Das Vertrauen zu den anderen Teilnehmenden unterstiitzt im Wesentli-
chen ihren Lernerfolg. Auf Stérungen dieser Gruppe reagiert sie sehr sen-
sibel und sieht ihren Lernfortgang behindert.

Unterstiitzung, die sie sich von institutionellen Beratungsstellen gerade
im Zusammenhang mit ihrer beruflichen Neuorientierung erhofft hat,
haben sich nicht erfiillt. Vielmehr hat sie die Sichtweise entwickelt, dass
Beratung, die fir sie sinnvoll wédre, nur von Bekannten oder Freunden
geleistet werden konne, denen sie als Gesamtperson vertraut ist.

2.3.2.2 Einzelaspekte

1. Selbstbild
Frau I. ist es besonders wichtig, sich im Leben immer weiterzubilden,
etwas dazu zu lernen. Fir ihre Person und ihren Lebensweg ist diese
Auffassung sehr pragend:

JIch iiberlege gerade, was macht mich aus? Also, das ist, wenn ich mal so die letzten
Jahre zuriickblicke, eine sehr komplexe Geschichte. Ich bin so ein Mensch, der immer
das Gefiihl hat, dass er gern noch etwas machen méchte. Ich bin sehr neugierig von
Natur aus und ich habe immer das Gefiihl, noch ein bisschen was zu tun, selbst Weiter-
bildung, Ausbildung oder irgendwie so ein Erkenntniszuwachs, dass man das Gefiihl
hat: 0.k. Man lernt ja eigentlich noch etwas dazu. Das ist so meine Hauptkraft, die mich
treibt.” (8, 19-20)

Ihre jetzige Lebenssituation steht damit im Einklang, sie ladsst es offen,
sich auf neue Dinge einzulassen. Verschiedene materielle Dinge, die sie
sich bei einem festen Einkommen leisten konnte, spielen fiir sie keine
groRe Rolle. Sie ist mit dem, was ihr zur Verfiigung steht, zufrieden.

Frau I. beschreibt sich selbst als sehr ehrgeizigen Menschen, was im spi-
teren Verlauf des Interviews jedoch noch kritisch beleuchtet werden kann:

JIchhatte zwar schon die Vorstellung, dass man da noch ein Studium machen konnte. Ich
hatte schon das Gefiihl, ich bin auch so ein ehrgeiziger Mensch. Ich habe schon noch das
Gefiihl,ich brauche ein héheres Ziel. Das klingt zwar jetzt bescheuert, aberich binimmer
unzufrieden, ich habe immer das Gefiihl, man muss noch was machen.” (8, 53)
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Sie macht in diesem Zusammenhang deutlich, dass die Fremdwahrneh-
mung von anderen Personen mit ihrer Selbstwahrnehmung nicht tiber-
einstimmt und versucht sich zu erklaren:

.Das ist das, was mich wurmt, dass es heute so ein Bild vermittelt, was einem gar nicht
so entspricht. Ich bin viel zu ehrgeizig. Mir ist das nicht egal.” (8, 201)

Fir Frau I. ist die gesellschaftliche und politische Wende in Ostdeutsch-
land ebenfalls ein Faktor, der ihre beruflichen Chancen bestimmt hat.
(Ihre berufliche Ausbildung zur Krippenerzieherin wird nach bundes-
deutschem Recht nur mit einer erneuten staatlichen Priifung anerkannt.
Diese Prufung hat Frau I. nicht abgelegt. Sie hat deshalb genau genom-
men keinen beruflichen Abschluss.)

~Ich sehe mich jetzt nicht als Verlierer der Wende, so sehe ich mich nicht. Ich sehe
mich aber auch nicht als der groBe Uberflieger, der alle Chancen hat.” (8, 182)

Das Zitat beschreibt einen Zwiespalt, in dem sich Frau I. befindet: zum
einen ein gewisser Verlust an Status und Sicherheit durch die Wende,
welchem sie jedoch keine besondere Bedeutung zuspricht. Der schein-
bare Gewinn von Moglichkeiten steht auf der anderen Seite. Diese sind
aber fiir ihre Person nicht umfassend einlosbar. Griinde sucht sie dafiir
zum grofsen Teil in externen Faktoren, z. B. in der angespannten Arbeits-
marktlage, in ihrem Alter etc. Der Zwiespalt ihrer jetzigen beruflichen
Situation lasst sich durch die prinzipiellen Moglichkeiten, die sie hat
und fiir die sie sich bereit hilt, und andererseits durch das Gefiihl, eben
deshalb nicht weiterzukommen, beschreiben. Sie sieht sich dabei als
sich selbst im Weg stehend:

.Ich bin auch nicht so ein Typ, der sich mit einer Sache zufrieden gibt. Ich habe auch so
einen Motor, der manchmal auch der Knebel ist. Einerseits hast du das Gefiihl, du mdch-
test dich bewegen, anderseits siehst du aber, die Maglichkeiten, die du hast, sind nicht
so einfach. Aber diese Bewegung, die ist da, und der werde ich auch nachgehen.” (8,
308-309)

2. Lernstrategien
Frau I. besucht seit sechs Jahren einen Englisch-Kurs an der Bildungsein-
richtung Il. Die Teilnehmenden bilden eine feste Gruppe, die seit mehre-
ren Jahren besteht. Fiir Frau I. hat das Englisch-Lernen in dieser einge-
spielten Gruppe eine grolle Bedeutung. Sie reflektiert das im Zusam-
menhang mit ihren Lernstrategien:
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JIch habe fiir mich festgestellt, dass es fiir die Sprache auch gutist. Du bist offener, du
bist lockerer, du bist nicht so verklemmt. Wenn du da Angst haben musst .... Wir hatten
auch schon ein paar Schiiler dabei, die kamen so von der Seite, die waren ganz dyna-
misch, und das wirft einen dann zuriick. Ich bin dann auch so, dass ich dann lieber gar
nichts mehr sage. Das passiert mir hier nicht und das ist fiir das Lernen sehr ange-
nehm.” (8, 278)

Die Bedeutung von ihr vertrauten Personen im Lernprozess wird offen-
sichtlich. Es wird die Unsicherheit gegentiber anderen deutlich, die auf
sie ,dynamisch” wirken, moglicherweise so sind, wie Frau I. sich lieber
selbst sehen mochte, zumindest was ihre berufliche Karriere angeht. Der
Ruckzug in die vertraute Umgebung schiitzt sie vor dieser Konfrontation.

Frau I. zieht einen Kurs an einer Bildungseinrichtung den anderen For-
men des Lernens vor. Gerade das Lernen zu Hause (evtl. am Computer)
stellt fur sie keine Alternative zu einem Kurs in einer Bildungseinrich-
tung dar. Dabei sind folgende Aspekte fiir sie ausschlaggebend:

Ort des Lernens:

.Also, der klassische Verdrangungsmechanismus, wo man dann anféngt, Leidenschaf-
ten zu entwickeln, die man frither nicht hatte. Deswegen habe ich fiir mich festgestellt,
ich muss mich dazu raus begeben. So ein Ambiente muss da sein, wie Hier wird gear-
beitet’. Zum Beispiel in der Biicherei ist es auch so. Da wird man nicht abgelenkt.” (8,
235)

Austausch mit anderen beim Lernen:

JIch habe das versucht am Computer. Ich habe mir da so Software besorgt, mit so Eng-
lisch-Programmen. Ich habe auch jetzt so CD-Roms, die funktionieren aber iiber Spra-
che. Man gibt da nichts ein, sondern man muss da so sprechen mit dem Computer, was
ich witzig finde. Das mache ich nicht mit dieser Software. Ich brauche den Austausch
mit anderen. Auch dieses Sprechen, die Konversation, dass ist mir wichtig bei einer
Sprache jetzt.” (8, 237)

Zum Feedback durch den Kursleiter:

.Aber bei dem Sprachkurs habe ich jetzt, wenn ich das mal so reflektiere, fiir mich fest-
gestellt, der Lehrer ist wichtig, wie der so drauf ist, im Umgang mit mir selber. Also, ich
brauche da so ein gewisses Vertrauen, weil, wie gesagt, so eine Fremdsprache, da hat
man doch Hemmungen. Das ist anders, wenn ich da mal von einem deutschsprachigen
Fachthema ausgehe, da kannst du dich besser artikulieren und alles erkléren, aber so
eine Sprache, da bist du ja doch sehr hilflos. Da ist mir das Feedback vom Lehrer wich-
tig.” (8, 286-287)
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3. Einschitzung der Bildungsaktivitat

a) Bewertung Methodik und Didaktik:
Frau I. besucht den Englisch-Kurs seit sechs Jahren. Sie hat den Anspruch,
dass der Kurs sie nicht zu sehr fordern darf, aber trotzdem etwas bringen
soll. Dabei sind fur sie die vom Lehrenden eingesetzten Methoden ganz
wichtig:

.Ich betrachte das fiir mich einfach als so einen Kommunikationspunkt. Wir machen
auch unseren Unterricht eher mit Gespréchsgruppen, dass wir ein paar Themen disku-
tieren, so Anwendung. Das ist fiir mich total wichtig.” (8, 265)

Die Einstellung, die der Kursleiter den Teilnehmenden und ihrem Le-
bens- und Lernzusammenhang entgegenbringt, ist fiir Frau I. ebenfalls
von groBer Bedeutung. Sie mochte, dass der Kursleiter den Teilnehmen-
den in ihrer Doppelbelastung (tagstiber Arbeit, abends Weiterbildung) in
der Durchftihrung des Unterrichts entgegenkommt:

. Wir hatten bisher immer Lehrer, die immer gesagt haben: ,0.k., wir wissen, dass ihr
nicht vom Sofa kommt. Wenn man abends hier 19 Uhr einfliegt, dann ist klar, der GroB-
teil kommtvon Arbeit, und dann hat das auch keinen Sinn, hier durchzupowern. Da muss
man dann schon einen Intensivkurs machen, da macht man nichts anderes.” (8, 245)

b) Bewertung der Rahmenbedingungen:
Frau I. ist mit dem Bildungsangebot der Einrichtung sehr zufrieden. Sie
bezieht das auf die Qualitat der Kurse im Hinblick auf Lehrkrafte, Inhalte
und Organisation:

LIchhére auch manche Leute, die sagen:,Sprachkurs an xx [meint hier die Bildungsein-
richtung II] kannst du vergessen, zu groRe Gruppen.’ Das stimmt wirklich nicht, man
muss eben auch gucken, was der Lehrer draus macht, aber ich habe eben das Gefiihl,
dass die Leute, die hier so in xx an xx sind, die sind sehr gut motiviert. Das sind so die
Erfahrungen, die ich gemacht habe, bei verschiedenen Kursen. Dass die nicht sagen:
,Na, wirmachen hier mal ein bisschen xx, drei Stunden.’ Das nimmt keiner so leicht. Das
finde ich eine gute Basis.” (8, 299)

Frau I. ist es auch wichtig, dass ihr Englisch-Kurs in der Form an der
Einrichtung fortbestehen kann. Die Teilnehmenden wihlen die Inhalte
des Kurses selbst mit aus, da die vorgesehenen Lehrbiicher schon bear-
beitet worden sind. Ein zweiter Aspekt, einen Englisch-Kurs an dieser
Einrichtung zu belegen, ergibt sich fiir Frau I. aus finanziellen Griinden.
Sie sieht das Verhiltnis zwischen der Leistung, die sie fir diesen Eng-
lisch-Kurs bringen kann, und den Kosten und ist der Meinung:
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... da kann ich mich nicht so reinhangen, bloB weil das viel Geld kostet.” (8, 129)

4. Lernanreize

a) Hohe Lernanreize:
Frau I. beschreibt einen hohen Lernanreiz, den Situationen ausgelost
haben, beruflich wie auch privat, in denen sie nicht angemessen genug
reagieren konnte. Im konkreten Fall war dies der Anreiz, eine Sprache
zu lernen. Das Ergebnis ist fiir sie, in diesen Situationen, in denen sie
eine Fremdsprache benétigt, jetzt besser reagieren zu konnen:

,Und wie gesagt, wenn mich jetzt jemand auf Englisch etwas fragt, ich habe kein Pro-
blem zu reagieren.” (8, 266)

Frau I. hat mehrfach auf verschiedenen Wegen versucht, ein Studium zu
beginnen. Ein Anreiz war dabei auch, einen beruflichen Abschluss zu
bekommen. Das jedoch nicht erreicht zu haben, stellt fir sie ein grole-
res personliches Problem dar. Sie zeigt damit, wie wichtig dieser Ab-
schluss auch fir ihre Personlichkeit ist, und lasst damit zugleich eine
Problematik erkennen, die sich durch ihre Biographie zieht: Sie fangt
Dinge an, beendet sie aber nicht.

.Das istja das, was mich jetzt auch wurmt, wenn ich das Gefiihl habe, dass ich nie was
gemacht habe, dass mich das gramt, weil mir das schon wichtig war. Zumindest ein so
ein Ding zu haben und zu sagen, du hast eine Ausbildung gemacht und irgendwas hast
du mal zu Ende gefiihrt. Und nicht immer nur alles anfangen.” (8, 198-199)

Sie hat nebenbei viele Jobs ausgeiibt, mit denen sie ihren Unterhalt
finanzierte. Auch an dieser Stelle wird nochmals deutlich, dass sie ihr
Leben fiir Neues offen hilt, Chancen nutzt und in den verschiedenen
Tatigkeiten dazu lernt. Andererseits betont sie, dass sie dafiir nicht zu
viel von sich aus investiert. Feste Arbeitsverhiltnisse oder konkrete
berufliche Perspektiven haben sich aus den Beschiftigungen nie erge-
ben.

.Ich hatte immer das Gefiihl, da kann noch was kommen. So mal gucken. Gar nicht jetzt
mit extremen Ehrgeiz, sondern die Kombination zu sagen: ,Na gut, da verdienst du noch
ein bisschen Geld, aber auf der anderen Seite kannst auch mal irgendwann reinschnup-
pern, wo du sonst nie rankommst.”” (8, 203)

b) Fehlende Lernanreize:
Frau I. beschreibt die Moglichkeit, eine Sprach-Priifung abzulegen, dies
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istihr jedoch momentan zu teuer. Sie schreibt dem Fehlen eines externen
Anreizes einen Zusammenhang zu ihrem Lernerfolg und -ehrgeiz zu:

.Und dieses Training einmal die Woche, das zu sprechen, ... und ich merke auch, es hat
sich auch viel geéndert. Wenn ich jetzt ein bisschen mehr machen wiirde, wiirde ich
sicher auch besser sein, keine Frage. Ich hétte auch die Maglichkeit, eine Priifung zu
absolvieren, die war mir nur einfach zu teuer.” (8, 263)

5. Motive

a) Defizite:
Fiir Frau 1. stellt das Erlernen einer Sprache ein Bediirfnis dar, um gerade
in anderen Landern besser zurechtzukommen, Leute kennen zu lernen
und Informationen zu bekommen:

.Mit der Sprache war es einfach so, ein ganz simples Beispiel. Ich war im Ausland und
war in einem Land, wo ich schon mehrere Jahre war, und konnte die Sprache nicht.
Peinlich. Ich habe gedacht: ,Das istja Mist. Du kannst dich nicht verstandigen.’ Deshalb
fahre ich ja auch in ein anderes Land, damit man auch die Sprache oder irgendetwas
mitkriegt. Das fand ich schon irgendwie ziemlich diinn.” (8, 221)

Im beruflichen Bereich beschreibt Frau I. eine innere Unzufriedenheit,
die sich auf ihre Kenntnisse und Fihigkeiten, die ihre beruflichen Mog-
lichkeiten bestimmen, bezieht. Sie wird dadurch veranlasst, sich immer
wieder neu zu orientieren:

.Sicher, da ist vielleicht auch so eine gewisse Unzufriedenheit, die dahinter steckt, zu
sagen: ,Man konnte mehr." Kommt ja auch dazu, also wenn ich jetzt mal von mir ausge-
he, dass man aufgrund der ganzen beruflichen Situation, wie man es eben zu DDR-
Zeiten erlebt hat, dass ich nicht an den Punkt angekommen bin und sage: ,0.k., das ist
es jetzt, und das kann mein ganzes Leben noch beeinflussen’, sondern dass man eben
auch Einschrankungen hatte bei der Berufswahl, Studium. Das waren ja alles so Sa-
chen, da waren wir beschnitten.” (8, 21-22)

b) Interesse und Neugier:
Die Neugier ist ein wichtiges von ihr benanntes Motiv, das sie immer
wieder vorantreibt und sie zum Lernen bringt. Im Englisch-Kurs spiegelt
sich ihre Neugier ebenfalls wider, dort scheinen das Zusammentreffen
mit Personen und der Austausch tber Erfahrungen von sehr groller Be-
deutung fir ihren Lernprozess zu sein:

Andererseits die Neugierde auf Dinge, also nicht jetzt die Privatsphére von Leuten zu

erkunden, sondern einfach so die Neugier auf Dinge, und dann eben auch der damit
verbundene Lernprozess. So dass man da ja wieder Erfahrungen sammelt und auch mal
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mit Sachen zu tun hat, mit denen man vielleicht nicht immer unbedingt zu tun hat. Und
das istimmer so ein bisschen mein Motor, muss ich mal sagen.” (8, 21)

Die von Frau I. immer wieder beschriebene Neugier und Lust am Lernen
und die damit verbundenen konkreten Lernziele, die sie sich setzen kénn-
te, sind aber fiir sie nicht einlosbar. Moglicherweise der (von ihr zwar
anders bewertete) fehlende Ehrgeiz und geringes Durchhaltevermégen
werden mit unglinstigen externen Faktoren entschuldigt. Was bleibt, ist
eine prinzipielle Neugier auf Bildungsaktivitaten:

.Ich habe zum Beispiel auch Lust, das mit dem Abitur, wenn das nicht so umsténdlich
und miihsam ware, wiirde ich sofort noch mal mit dem Abitur anfangen, einfach nur mal
als Position fiir einen selber, zu sagen, da biigelt man noch mal das Allgemeinwissen
auf. Schon das ist eine Motivation, gar nicht, um zu sagen: Ich habe Abitur. Habe ich mir
manchmal so gedacht, wenn man so einen Job hétte, wo man das nebenbei noch mal
machen kénnte.” (8, 320-321)

Grenzen, die ihr von auBRen gesetzt werden und sie daran hindern, ,Lern-
projekte” umzusetzen, erkennt sie an. Sie formuliert deshalb hypothe-
tisch, welcher Bildungsweg fiir sie sinnvoll ware, um ihrer Neugier und
dem Bedurfnis nach Bildung nachzugehen.

JIchwiirde jetzt auch, wennich es mir finanziell erlauben kénnte und wenn das arbeits-
marktpolitisch gehen wiirde, wiirde ich auch jetzt noch mal mit einem Studium anfan-
gen. Da hatte ich gar kein Problem, weil ich mir sage, das sind noch mal Chancen, die
man nie wieder hat. Zeit, um Interessen zu pflegen, sich intensiv mit Dingen zu beschaf-
tigen, man lernt viel. Das ist alles eine geniale Mischung, die kommt so nie wieder.” (8,
305)

Fir sie ist es wichtig, dass ihre Neugier und ihre Interessen sich in ihren
,Projekten”, womit sie ihre Berufs- und Bildungsaktivititen meint, ver-
binden. Sie ist optimistisch, dass dies fiir sie auch in Zukunft moglich
sein wird.

6. Zeitliche Perspektiven

a) Perspektive des zeitlich-biographischen Ablaufs:
Frau I. beschreibt in der Perspektive des zeitlichen Nacheinander die
Situation nach ihrer Ausbildung und in den folgenden Absolventenjah-
ren, die sie als biographischen Wechsel und Ubergang empfunden hat:

.Na ja, dann kam die Wende, da waren meine Absolventenjahre rum und da habe ich
gedacht: ,Nein, sechs Jahre musstest du immer, warst Student, warst Absolvent. Da
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warenimmer solche Knebel."Und da habe ich dann gesagt: Eigentlich willich das nicht.’
Wahrend meines Studiums habe ich dannimmer so {iberlegt, eigentlich willstdu ja doch
irgendwas, ... na ja, etwas Kreativeres, das wére schon schoner. So mit Ideen und so.
Da habe ich gedacht, das miissen wir dann auf Umwegen realisieren.” (8, 61)

Diese Gedanken werden zum Ausléser fir eine beruflich sehr abwechs-
lungsreiche Zeit. Der rote Faden fehlt ihr dabei jedoch, die Beschafti-
gungen bieten kaum eine berufsbiographische Anschlussmoglichkeit und
erdffnen wenig neue Perspektiven.

b) Perspektive der biographischen Gleichzeitigkeit:
Frau I. macht in diesem Zusammenhang deutlich, dass sie schon wih-
rend ihrer ersten Ausbildung immer nebenbei in anderen Berufen gear-
beitet hat. Das erhilt sie sich eine ganze Zeit lang und kombiniert ihre
Interessen an vielen Dingen immer wieder mit beruflichen Tatigkeiten:

.Wahrend dessen habe ich auch immer so gejobbt, aber weniger, um Geld zu verdie-
nen, sondern weil ich gedacht habe, da konnte man ja noch reingucken. Ich habe da in
verschiedensten Bereichen gearbeitet. Angefangen bei Krankenhaus, habe auch im Hotel
gearbeitet, alles solche Geschichten.” (8, 26-27)

Frau I. hatte schon immer den Wunsch, das Abitur nachzuholen. Sie
beschreibt einen Versuch in der Perspektive der Gleichzeitigkeit und
macht die Probleme deutlich, die dadurch auf sie zukamen:

.Da hatte ich drei Tage in der Woche Schule, dann musste ich an zwei Tagen noch
meine Spatdienste ableisten. Also, die Woche war rum, fiir Freunde hatte ich gar keine
Zeit mehr, dann musste ich noch Hausaufgaben machen. Dann ist mir das auch schwer
gefallen. Also, die Sachen wie Chemie und Physik. Alles andere, Russisch und Deutsch,
das war kein Problem. Also, da wieder reinzukommen ... ." (8, 55)

Frau I. gibt dieses Projekt mit folgender Begriindung auf:

... Weil es mir zu stressig wurde. Ich meine mit den Kindern den ganzen Tag, du hast
acht Stunden Gebriill, Gezeter und dann musst du gleich wieder in der Schule.” (8, 56)

Im Zusammenhang mit dem jetzigen Englisch-Kurs beschreibt sie Erfol-
ge, aber auch Probleme, die aus der Perspektive der biographischen
Gleichzeitigkeit ergeben.

.Ich meine, wenn ich sage, sechs Jahre mache ich das, dann habe ich vielleicht den
Stand von drei Jahren intensiv, kann schon sein. Das ist ja auch nur einmal in der Wo-
che, das ist ja bei einer Sprache nicht wirklich viel, aber so in Kombination mit dem
Berufsalltag fand ich das eigentlich immer gut.” (8, 294)

200



2. Das Teilforschungsvorhaben

Deshalb steht Frau I. neuen Lernprojekten aus zeitlichen Griinden mo-
mentan eher skeptisch gegentiber. Prinzipiell sieht sie in ihrem Leben
immer Lernprozesse, die in einer Gleichzeitigkeit abliefen. Sie beschreibt
das folgendermalien:

.Nein, ich denke, ich kdnnte das jetzt gar nicht so trennen, weil ich denke, seitich arbei-
te, meine ganze berufliche Laufbahn ist immer so ein Prozess gewesen. Das sehe ich
auch jetzt noch so. Und es gab nicht die Zeiten der Ruhe.” (8, 187-188)

7. Bewertungen der Lernprozesse

a) Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen:
Den meisten Lernprozessen von Frau I. liegt eine gewisse Selbststeue-
rung zu Grunde. Sie ist bemiht, immer wieder etwas Neues fir sich zu
finden. Diese Suchbewegung lasst sich sogar als selbstorganisiertes Ler-
nen kennzeichnen:

.Wenn man da Informationen kriegt und sich damit beschaftigt, finde ich das gut. Des-
wegen wird sich immer wieder etwas finden, ich suche da auch ein bisschen, aber jetzt
nichtso, dass man da jetzt jeden Abend 20 Fachbiicher lesen muss, gar nicht, aber noch
so ein bisschen dazu lernen, ist eigentlich immer gut.” (8, 319)

b) Fremdorganisiertes und fremdgesteuertes Lernen:
Frau I. hat mit dem Besuch des Kurses ein bestimmtes Ziel verfolgt, und
es ist ihr gelungen, es mit Hilfe des Kurses zu erreichen. Dazu haben
verschiedene Faktoren beigetragen, die im Kapitel zur Einschatzung der
Bildungsaktivitat schon ndher beschrieben wurden.

,Und mein Ziel bei dem Kurs war auch immer, diese Angst abzubauen vor dem Englisch.
Huch, jetzt kommt Englisch’, wenn dich jemand auf der StraBe anspricht: ,Wo geht es
denn zum Rathaus?’. Das wiirde mir heute nicht mehr passieren, dass ich erschrecke:
,0h, ich muss jetzt Englisch sprechen’, sondern da kann ich sofort souveran etwas sa-
gen. Das macht mir SpaR.” (8, 262)

Es ist ihr dabei auch bewusst, dass dieser Weg, eine Sprache zu lernen
(einmal wochentlich im Englisch-Kurs) langere Zeit in Anspruch nimmt,
als wenn sie intensiver in den Lernprozess einsteigen wiirde.

8. Lernsituation

a) Informelles Lernen:
Informelle Lernprozesse treten bei Frau I. in vielerlei Zusammenhingen
auf. lhre verschiedenen beruflichen Titigkeiten stellen ein sehr breites
informelles Lernfeld dar. Berufsbiographisch sehr wichtige Lernprozesse
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sieht sie in der mehrjahrigen Tatigkeit als Quereinsteigerin in einem Gra-
fik-Biiro. Was die sie dort gelernt hat, bewertet sie folgendermalien:

.So dass ich als Quereinsteiger im Prinzip dort reinspringen konnte. Und das, was ich
heute alles kann, habe ich auch von ihr gelernt. War auch eine gute Zeit.” (8, 118)

b) Formelles Lernen:
Zentrales Thema ist auch hier wieder der Englisch-Kurs. Sie beschreibt
die Lernerfolge, die sie durch dessen Besuch, also in einer formalen Lern-
situation erreicht hat, folgendermalien:

.Mit meinem Englisch bin ich jetzt so weit, dass ich mich sehr gut verstandigen kann,
dass ich auch sehr gut Gespréache fiihren kann, dass ich mich zu bestimmten Themen
zwar nur begrenzt duern kann, aber ich bin nicht mehr hilflos. Das ist auch ein Ziel, wo
ich denke, das habe ich in den letzten Jahren erreicht. Den Ehrgeiz, die Grammatik eins
A zu bringen, den miisste ich noch aufbringen. Aber ich dachte, die Kommunikation ist
wichtig, das war mein Ehrgeiz und das Training halt. Das du eben so eine Routine kriegst,
wo du sagst, es ist kein Problem umzuschalten.” (8, 311)

9. Unterstiitzung

a) Fehlende Unterstiitzung:
Frau I. hat versucht, fiir ihre berufliche Neuorientierung externe Hilfe in
Anspruch zu nehmen. Diese Gesprdche verliefen fir sie nicht erfolg-
reich. Sie ist insgesamt von offentlichen Beratungsstellen sehr enttauscht.
Beispielhaft beschreibt sie fehlende Unterstiitzung im Zusammenhang
mit ,Beratung” durch das Arbeitsamt:

.Ich habe es zum Beispiel auf dem Arbeitsamt erlebt. Also, ich hatte die Option, fiir
mich, so habe ich gedacht, ich sage: ,Das und das kann ich, das und das sind meine
Fahigkeiten oder das habe ich beruflich schon gemacht. Was wiirde dazu passen? Was
kénnten Sie mir empfehlen?” Statt dessen sagte die Dame dann: ,An was haben Sie
denn so gedacht?' Da habe ich gedacht, das miisste doch jemand sein, der sagt: ,0.k.
ich hore das und das, Moment mal, da kdnnte ich mir vorstellen, das wére etwas fiir
Sie?" Also, ich hatte den Termin gar nicht wahrnehmen miissen.” (8, 207)

Es wird deutlich, dass Frau I. sich externe Untersttitzung fiir den Prozess
der beruflichen Neuorientierung erhofft hat. Diese sollte sich stark an
ihrer Person orientieren und Moglichkeiten fir ihre Weiterentwicklung
aufzeigen. Sie stellt an eine solche Unterstiitzung und deren Ergebnis
hohe Anforderungen, indem sie einen starken Input von auRen erwartet.
Dieser soll sich in Form von konkreten Angeboten darstellen. Diese Er-
wartungen wurden von der Beratung nicht erfiillt, was bei Frau I. eine
gewisse Frustration auslost.

202



2. Das Teilforschungsvorhaben

b) Mdégliche/gewtinschte Unterstiitzungsformen:
Frau I. kann die Unterstiitzung, die sie sich durch Beratung erhofft, deut-
lich formulieren und zeigt dabei auch auf, warum diese Erwartungen
von Beratungsstellen nicht erfiillt werden kbnnen bzw. was ihnen dazu
ihrer Meinung nach fehlt:

.Das hétte ich auch bei der Beratung erhofft, dass sie sagt: ,Bei dem Profil kdnnte ich
mir so etwas vorstellen. Da hat man die und die Bereiche drin, gucken Sie sich das mal
an." Und das machen aber Freunde, die sagen dann: ,Das passt iiberhaupt nicht zu dir,
das bist du gar nicht, oder dass klingt doch total gut. Und das ist eigentlich das, was
man braucht. Also, solche individuellen Beratungen kdnnen o6ffentliche Einrichtungen
nicht geben, ist meine Erfahrung.” (8, 214)

Sie fuhrt diesen Gedanken im Folgenden noch weiter aus:

.Ich denke, die Freunde, die kennen dich auch besser. Wenn du zu so einer Beratungs-
person gehst, die sieht dich fiir einen Moment. Es ist natiirlich auch schwierig, diese
Situation einzuschéatzen. Das ist mir schon klar, dass dies keine einfache Position ist,
aber Freunde kennen einen auch besser, die wissen dann auch, wo Schwéachen und
Starken so sind. Die konnen dann so sagen: ,Mensch, dass wiirde auch zu dir passen.’
Was man sich ja eigentlich wiinscht, dass jemand so etwas sagt.” (8, 212-213)

¢) Erfahrene Unterstiitzung:
Frau I. betont den Anteil an Selbstorganisation, der hinter ihren Tatigkei-
ten und Aktivitaten steht. Beratung dafiir erhofft sie sich von Menschen,
die sie kennen und wissen, was zu ihr passt:

.Deswegen sind die ganzen Entscheidungen, die ich so fiir Weiterbildungsprojekte oder
Studiengénge, dass waren fast alles eigene Entscheidungen. Also, von mir selber zu
gucken, was hast du fiir Mdglichkeiten, was konntest du probieren? Dann hat man sich
mit Freunden beraten, die haben dann gesagt: ,Ruf mal dort an oder {iberlege doch mal.’
Aber es war fast alles immer Selbstinitiative. Und so habe ich mir das auch alles organi-
siert, also auch selber.” (8, 211)

2.3.2.3 Impulse fiir Lernunterstiitzung
Entlang dieser Auswertung des biographisch orientierten Interviews mit
Frau 1., die sich selbst als neugierige Person mit hohem Bediirfnis nach
Bildung einschatzt, wird deutlich, wie stark Lernprozesse im Allgemei-
nen (z. B. das Englischlernen) und eine berufliche Neuorientierung im
Besonderen externe Unterstiitzung brauchen. Die Unterstiitzung, in die-
sem Fall durch Beratung, muss auf die Person, auf ihre spezifische Situ-
ation und ihre Biographie eingehen. Das liegt im Sachverhalt und der je

203



Halner/Knoll: Lebenslauf als Anker der Lernberatung

individuellen Lebens- und Lernthematik begriindet. Aullerdem wird es
so von der Beratung suchenden Person wahrgenommen (und in dem
zuvor dargestellten Fall auch explizit eingefordert).

Der Fall von Frau I. zeigt, dass fehlende externe Anreize und Unterstiit-
zung von auBen dazu fihren, Lernprojekte nicht konsequent genug zu
verfolgen, und dass — wenn Lernziele nur wenig konkret sind — diese
auch nicht erreicht werden kénnen. So werden Lernvorhaben, die be-
gonnen wurden, nicht vollendet. Gerade Vorhaben und Lernvorginge
im Bereich der beruflichen Neuorientierung — im Fall von Frau I. konkre-
tisiert im Wunsch, das Abitur nachzuholen oder ein Studium zu begin-
nen — bedirfen der Beratung sowie der Information und ggf. auch der
Anleitung im Blick auf Moglichkeiten, Wege der Durchfiihrung und be-
rufliche Perspektiven.

Die spatere Durchfiihrung einer solchen Bildungsaktivitit braucht
ebenfalls eine kontinuierliche Unterstiitzung, z. B. in Form von Lernbe-
ratung. Hier konnen Lernerfahrungen (einschlieBlich Abbruch- und Aus-
weichwiinsche) reflektiert, Lernziele vereinbart und individuell angemes-
sene Lernwege erortert werden. Belastungen, die zu erwarten sind bzw.
auf den Lernenden von auBBen eintreffen, konnen von Anfang an thema-
tisiert werden, so dass sie nicht zwangslaufig auf halbem Weg ins Aus
fihren.

Frau I. steht ihrer beruflichen Situation insgesamt optimistisch gegen-
tiber und hat es bisher geschafft, sich aus begonnenen Lernprojekten
und beruflichen Tatigkeiten Neugier und Motivation fiir neue Vorhaben
zu bewahren und diese weiter zu entwickeln. Dennoch wird deutlich,
dass ihrer Berufs- und Lernbiographie eine konkrete Perspektive fehlt.
Um sich diese Perspektive zu erarbeiten, bedarf es einer Unterstlitzung,
die diese biographischen Aspekte aufgreift und hilft, die darin enthalte-
nen Muster samt Grenzen und Starken wahrzunehmen. Da es sicherlich
fir Frau I. mit zunehmenden Alter und zunehmender Exklusion vom
Arbeitsmarkt schwieriger werden diirfte, anschlussfihig zu bleiben, wird
diese Unterstuitzung fur sie immer groere Bedeutung bekommen.

Im Blick auf die Realisierung der gewtinschten externen Unterstiitzung
macht der Fall von Frau I. auf einige Verstandnis- und Gestaltungspro-
bleme aufmerksam, mit denen (Lern-)Beratung zu rechnen hat.
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Ganz unabhiangig davon, wie professionell die Gesprachssituationen mit
Frau I. in den offentlichen Stellen gestaltet worden sind, lassen die Be-
schreibungen, mit denen sie misslungene und gelungene Beratung kenn-
zeichnet, ein Verstiandnis erkennen, das im Alltagsbewusstsein weit ver-
breitet ist. Demnach solle Beratung ,Rat geben” im Sinne von: ,Mach’
das und das ...”. Beratung im eigentlichen Sinne zielt aber darauf ab, die
Wahrnehmung der Person fiir sich selbst, fur ihre Grenzen und Moglich-
keiten (im Sinne von Ressourcen) zu fordern und dadurch die Planung
und Verwirklichung realistischer Veranderungs- und Lernschritte anzu-
regen, also Hilfe zur Selbsthilfe zu geben (vgl. zusammenfassend Noun-
la 2004, S. 90 ff.). Eine solchermalen ausgerichtete Beratung kann ange-
sichts der Erwartung, passgenaue Hinweise zu bekommen, zunichst
einmal auf Unverstindnis stoRen. Insofern stellt es fiir die Betroffenen
einen weiteren Lernprozess dar, sich auf (Lern-)Beratung wirklich einzu-
lassen. In diesem Prozess sind dann an gegebener Stelle Informationen
(z. B. tiber Bildungsangebote und Lernméglichkeiten) und gezielte Hin-
weise (Anleitung z. B. hinsichtlich der Schritte, die zu gehen sind) wich-
tige Elemente, weil sie die betreffende Person in die Lage versetzen kon-
nen, selbst Entscheidungen zu treffen und tatig zu werden.

Fiir die Unterstiitzung heil’t das, die Handlungsformen Beratung, Anlei-
tung und Information situations- und persongemif abzuwégen, einzu-
setzen und in einen stimmigen Zusammenhang zu bringen (vgl. Kap. 3).

Es wird auBerdem deutlich, dass Unterstiitzung — wenn sie den ihr
entgegen gebrachten Anspriichen gentigen will — durchaus einen Uber-
gang in personbezogene und biographische Bereiche vollziehen muss;
denn der zuvor dargestellte Fall lasst erwarten, dass auch gezielte Hin-
weise und Empfehlungen nicht den persénlichen Hintergrund erreichen,
der fiir die wechselvollen Suchbewegungen bestimmend ist. Damit stellt
sich zugleich die Frage nach den Kompetenzen derjenigen, die solche
Unterstiitzung leisten — und sei es die Kompetenz, auf eine weiterfiih-
rende Beratungsmoglichkeit zu verweisen.

2.3.4 Ableitungen
Alle durchgefiihrten Interviews wurden in dieser Weise ausgewertet und
einem Quervergleich unterzogen. Aus diesem Arbeitsgang — der in die-
sem Beitrag nicht dargestellt werden kann — konnten folgende Ableitun-
gen fiir die Arbeitshypothesen entstehen.
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Hypothese I:
Lernen findet in nahezu allen Situationen und Lebenslagen statt. Lernen
von Erwachsenen geschieht zum Grofteil nicht institutionalisiert, nicht
fremdorganisiert und nicht fremdbestimmt, sondern selbstgesteuert und
selbstorganisiert.

In der Auswertung der Interviews wird deutlich, dass Lernen fir die Teil-
nehmenden als etwas Selbsttitiges gilt und immer an konkrete prakti-
sche Inhalte gekniipft sein sollte.

Selbstorganisierte und selbstgesteuerte Lernprozesse werden fiir alle Le-
benslagen beschrieben. Sie gelten als Grundlage fir verschiedene Pro-
zesse der Neu- und Umorientierung in der Biographie der Teilnehmen-
den. Fremdorganisiertes Lernen wird im Gegensatz dazu mit Lernen in
Zusammenhang gebracht, das sich nicht an den individuellen Bediirf-
nissen der einzelnen Person orientiert. Dennoch werden fremdorgani-
sierte und fremdgesteuerte Lernarrangements als positiv eingeschitzt,
wenn es darum geht, Informationen in verschiedenen Bereichen zu be-
kommen. Hierbei wird jedoch den Lehrenden und deren Art und Weise
der Vermittlung von Inhalten eine wichtige Bedeutung zugesprochen.

Hypothese II:
Selbstorganisiertes Lernen ist motivationsgeleitet. D. h., konkrete Moti-
vationen l6sen eine Lernaktivitat aus.

Interesse und Neugier werden als starkste Motive fiir das Zustandekom-
men von selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernprozessen be-
schrieben. Ein weiterer starker Beweggrund sind Defizite im Bereich des
Wissens. Diese sind bei den Teilnehmenden vermehrt im Zusammen-
hang mit der Wende aufgetreten und wirken fiir viele bis heute nach.
Berufliche Qualifizierungen bzw. Weiterbildung und die damit verbun-
denen Suchbewegungen im Zusammenhang mit Neu- und Umorientie-
rungen werden als selbstorganisierte und selbstgesteuerte Lernprozesse
beschrieben.

Hypothese IlI:

Selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernprozesse finden in anreizrei-
chen Situationen statt bzw. werden in ihnen ausgelost.
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Die Interviewpartner/innen beschreiben sehr viele Situationen, in denen
dullere Anreize Ausloser fiir Lernsituationen waren. Anforderungen aus
der Umwelt, z. B. im Beruf, stehen dabei im Vordergrund. Gerade beim
selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernen werden diese Anreize
von auflen bendtigt, um Lernaktivititen zu beginnen und weiterzufiih-
ren. Diese konnen sich z. B. in Form einer Lerngruppe darstellen.

Fehlende Lernanreize werden dafiir verantwortlich gemacht, Lernaktivi-
taten nicht zu intensivieren bzw. nicht anzugehen.

Hypothese IV:
Es gibt Lebensabschnitte, in denen diese Anreize und Motive sich in
Situationen biindeln und verdichten. Diese Situationen haben einen
hohen Anreizcharakter fiir den Lernenden.

Die Interviewpartner/innen beschreiben entlang ihrer Biographie sehr
viele anreizreiche Situationen, die Lernprozesse ausgelost haben; sie sind
oftmals von Veranderungen, z. B. in vielen Lebensbereichen wihrend
und nach der Wende, geprégt. Diese Veranderungen fiihren bei der ein-
zelnen Person zu Um- und Neuorientierungen. Vielfach werden gleich
mehrere Lernvorginge ausgelost (z. B. ein Umzug: das Einleben in ein
neues soziales Umfeld; eine neue Arbeitsstelle: das Erlernen neuer Fi-
higkeiten und Kenntnisse).

Es ist in diesem Zusammenhang jedoch als Problemanzeige anzumer-
ken, dass sehr lange Verinderungsphasen zu einer Uberdauerung der
Reize gefiihrt haben (z. B. im Zusammenhang mit der Wende). Die Aus-
sagen der Teilnehmenden lassen erkennen, dass dieses Uberdauern sich
negativ auf die (Lern-)Motivation auswirkt. Deutlich wird dies anhand
von Beispielen, wo nach mehrmaliger beruflicher Qualifizierung keine
adaquate Beschaftigungsmoglichkeit folgte.

Hypothese V:
In den Anlissen, Anreizen, Herausforderungen und Notwendigkeiten fiir
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen bei der einzelnen Per-
son gibt es biographische Unterschiede, und zwar:
¢ inder Perspektive des zeitlichen Ablaufs, d. h. im Nacheinander
verschiedener Lebensphasen und -situationen;
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¢ in der Perspektive der Gleichzeitigkeit nebeneinander stehen-
der bzw. geschehender Lebensraume und -situationen.

Die Interviewpartner/innen beschreiben zum einen bewusst erlebte Pha-
sen von Umbriichen und Ubergédngen in der Biographie. Sie erleben
diese als Neuanfinge, in denen Moglichkeiten gesucht und abgewogen
und Entscheidungen getroffen werden missen. Diese Phasen bedurfen
unterschiedlicher Formen von Unterstiitzung und sind mit Lernprozes-
sen verbunden.

Zum anderen beschreiben die Interviewpartner/innen auch ein lebens-
begleitendes Lernen, womit Lernprozesse gemeint sind, die nebenein-
ander stehen. D. h., Lernen findet in jeder Lebensphase statt und ist ein
kontinuierlicher Prozess. Begeben sich Teilnehmende jedoch bewusst in
Lernvorhaben, z. B. in einen Sprachkurs neben der Erwerbstitigkeit,
werden Probleme erfahren, die dieses Nebeneinander verschiedener
Prozesse mit sich bringt. Auch hierftir brauchen Lernende Unterstiitzung.

Hypothese VI:
Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen benétigt Unterstiitzung.
Das ist zum einen die Entwicklung von (Selbstlern-)Kompetenzen bei
der lernenden Person (das Selbst) und zum anderen Unterstiitzung durch
Beratung, Medien etc.

Der Unterstutzungsbedarf wird von den Interviewpartner/inne/n an ver-
schiedenen Stellen deutlich formuliert. Sie bringen zum Ausdruck, in
welchen Situationen sie auf Unterstiitzung zuriickgreifen und wo sie
bisher zu wenig Unterstiitzung erfahren haben. Gerade selbstorganisier-
te und selbstgesteuerte Lernprozesse bendtigen Unterstlitzung. Sie be-
ginnt beim Aufzeigen von Lernmdoglichkeiten und Hilfe bei Entschei-
dungsfindungen und reicht bis zur Lernberatung, wenn es darum geht,
Lernstrategien zu entwickeln sowie Lernziele zu formulieren und zu er-
reichen.
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3. Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Lernberatung:
Einbeziehung der Biographie

3.1 Spezifische Handlungsformen

In den Gruppengesprachen und biographischen Interviews ist die Band-
breite der Probleme, die Erwachsene in ihren Lernprozessen haben kon-
nen, deutlich geworden. Sie reichen von fehlenden Lernstrategien und
Priifungsangsten bis hin zu privaten und tibergreifenden Schwierigkei-
ten, wie Zukunftssorgen und Existenzingste. Diesen Hintergrund bringt
jede Person in die Erwachsenen- bzw. Weiterbildung mit und beeinflusst
dadurch das individuelle und gemeinsame Lerngeschehen. Anhand der
Thematisierung dieser Zusammenhange konnte gezeigt werden, wie viel
Unterstiitzung Lernende gerade in selbstgesteuerten und selbstorgani-
sierten Lernvorgingen brauchen. Sie reicht von der Entwicklung von
Selbstlernkompetenzen bis hin zu Hilfen im Prozess der Beschiftigungs-
suche, wo ja wiederum Lernen stattfindet.

Bei der Unterstiitzung von Lernprozessen kommt der Biographieorien-
tierung besondere Bedeutung zu. Indem sie dazu beitragt, Situationen
eigenen Lernens im Lebenslauf mit Gelingen und Schwierigkeiten wahr-
zunehmen, kann sie helfen,

o Reflexion anzuregen,

e Zusammenhinge zu erkennen,

¢ Autonomie, Selbstverantwortung und Eigeninitiative zu starken,

e Orientierungsmoglichkeiten aufzuzeigen,

e Entwicklungs- und Veranderungsperspektiven zu konkretisieren,

e konstruktive, eigenstindige Problembewiltigung zu férdern.

Damit sind zugleich spezifische Leistungsmoglichkeiten der Lernbera-
tung angesprochen. Diese ist zu differenzieren in
e explizite Lernberatung als abgegrenzte Handlungsform (zeitlich,
organisatorisch, moglicherweise auch personell) auSerhalb des
unmittelbaren Lehr-/Lerngeschehens und
e implizite Lernberatung als Handlungsform, die in das konkrete
Lehr-/Lerngeschehen integriert ist.

Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass nicht nur im Alltagsbewusstein (vgl.
Kap. 2.3.2.3), sondern auch in der einschligigen Praxis die Bezeich-
nung ,Lernberatung” in einem eher alltagssprachlichen Sinn verwendet
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wird und verschiedene Handlungsformen umschlief3t, die begrifflich und
der Sache nach zu unterscheiden sind, ndmlich:

e Information (z. B. tiber Lerntechniken, Lernangebote, Selbstlern-
medien usw.),

e Anleitung (d. h. Hinweise, wie etwas zu tun ist, um ein bestimm-
tes Ergebnis zu erreichen, z. B. im Zusammenhang mit Zeitein-
teilung),

e Beratung im eigentlichen Sinne (d. h. Interventionen als Hilfs-
angebote fiir das Wahrnehmen und Erinnern, fiir [schopferische]
Einfélle, fur Schlussfolgerungen, Zielvorstellungen, Losungsideen
und Entscheidungen).

Zur Kennzeichnung und wechselseitigen Verhiltnisbestimmung werden
die Handlungsformen nochmals in Form einer Tabelle aufgelistet, wobei
zwischen ,betroffener Person” (die Unterstiitzung sucht bzw. braucht)
und ,struktursetzender Person” (die im Rahmen einer spezifischen Funk-
tion in der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung oder in deren Umfeld
Unterstiitzung anbietet bzw. leistet) unterschieden wird. Mit ,leitender
Orientierung” ist die innere Ausrichtung, sozusagen der Kern des Han-
delns gemeint.

Formdes  Ziel (aus der Sicht der  Ziel (aus der Sicht der Leitende Orientierung

Handelns  betroffenen Person) struktursetzenden Person)

Information Kenntnis {iber etwas Sachverhalte nennen/ Der Sachverhalt
bekommen weitergeben

Anleitung  Eine bereits vorhandene Eine bereits vorhandene  Ein spezifisches Er-
Problemlésung bekom-  Problemldsung weiter- gebnis und dessen er-
men und vollziehen geben wiinschte bzw. korrek-

te Beschaffenheit

Beratung  Eine eigene Problem- Hilfe geben, eine Problem- Der Prozess
16sung finden, einen I6sung zu finden (, Hilfe (die Person und ihre
eigenen Weg zur zur Selbsthilfe”) Entwicklung)

Problemlésung
entdecken/entwickeln

Wie bereits in der Auswertung des Falles der Frau I. angedeutet (vgl.
Kap. 2.3.2.3), konnen — je nach Person und Situation — die einzelnen
Handlungsformen einander abwechseln oder ineinander tibergehen. In-
sofern hat es eine gewisse pragmatische Berechtigung, trotz der begriffli-
chen und sachlichen Abgrenzung von ,Beratung im eigentlichen Sinne”
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unter Lernberatung die verschiedenen Handlungsformen zusammenzu-
fassen.

Eine weitere Unterscheidung bezieht sich auf den Grad der Ausdifferen-
zierung. In diesem Sinne wird hier zwischen expliziter und impliziter
Lernberatung unterschieden.

Explizite Lernberatung:

Hierunter wird die Verankerung von Lernberatung als ein eigenstandiger
Handlungsbereich in einer Einrichtung verstanden, von den Ubrigen
Handlungsbereichen zeitlich und personell abgegrenzt, wobei diese
Leistung auch als Teilbereich in eine Stelle bzw. Position eingegliedert
sein kann. Eine solchermafen ausdifferenzierte Beratungsfunktion hat
den Vorteil, vom Lerngeschehen unabhingig zu sein und deshalb
moglicherweise objektiver handeln zu kénnen. Explizite Lernberatung
findet zum Beispiel im Rahmen von Selbstlernzentren (Fremdsprachen)
oder in Lern- und Laufbahnberatungen an Bildungseinrichtungen statt.
Sie werden von der lernenden Person selbst aufgesucht und ermaogli-
chen es, auch komplexere Fragestellungen zu bearbeiten.

Implizite Lernberatung:

Diese Form der Lernberatung ist in das konkrete Lehr-/Lerngeschehen
eines Kurses, Lehrganges, Seminars usw. integriert und wird von der hier
zustandigen Person erbracht, also vom Kursleiter bzw. der Kursleiterin
usw. Die Vorteile einer mit dem didaktisch-methodischen Handeln ver-
kniipften Lernberatung liegen vor allem darin, dass die aktuelle Situation
der Lernenden konkret wahr- und aufgenommen wird und dass durch
Information, Anleitung und Beratung unmittelbar daran angekntipft wer-
den kann. Dies ist umso eher moglich, je starker die Arbeitsweise der
sog. Lehrenden darauf gerichtet ist, die Kenntnisse, Erfahrungen und
Situationen der Teilnehmenden einzubeziehen und ihnen einen Raum
fuir Selbsttitigkeit zu schaffen. Damit verandert sich die Rolle der Person
mit Leitungsverantwortung: Er bzw. sie wird zum Lernberater bzw. zur
Lernberaterin und trifft damit eine Bedirfnislage von Teilnehmenden,
die sich in den Interviews deutlich niederschlagt. Hierbei legen die Er-
gebnisse der biographischen Analysen eine Ressourcen- und Entwick-
lungsorientierung nahe, und zwar im Sinne von ,Hilfe zur Selbsthilfe”.
Das bedeutet:
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¢ Die Teilnehmenden werden als Personen angesprochen, die zur
eigenen Entscheidung fahig sind und durch die Beratung nicht
in ein Abhangigkeitsverhiltnis geraten:

,Und da habe ich gesagt, ich mdchte gern ... ich sehe das, dass ich mit dem
Computer mehr machen kann, und das mdchte ich richtig lernen. Und da hat
die Beraterin zu mir gesagt: ,Wir arbeiten hier auch nur mit .... Da war ich ei-
gentlich sehr enttduscht. Ich habe mir da eigentlich ein bisschen Hilfe erhofft.
Sie sagte:,Naja, sie sind doch jetzt gerade 14 Tage arbeitslos. Sie finden schon
was’ “ (2, A. 55)

e Die Personen, die Unterstiitzung durch Beratung suchen, wer-
den als Menschen gesehen, die bei personlichen und sozialen
Fragen in der Lage sind, selber Perspektiven und Losungen zu
entwickeln, wenn sie von der Beratungsperson zielgerichtet un-
terstiitzt werden:

.Da hatman wirklich gemerkt, die hat sich das alles notiert. Und die stand dann
auch dahinter, die hat sich wirklich bemiiht. Sie hat dann auch gesagt, im Inter-
net, da gibt es die und die Seite, da gibt es, wie man Bewerbungen verfassen
muss. Wann habe ich denn meine letzte Bewerbung geschrieben? Das sind
alles so Aspekte, das erwarte ich eigentlich von so einer Person. Da muss auch
erst mal ein Vertrauensverhéltnis geschaffen werden.” (2, A. 122)

e Den Beratung suchenden Personen wird der Zugang zu den
eigenen Ressourcen eroffnet. Es werden die eigenen Krifte ge-
starkt und neue Blickrichtungen ermoglicht:

.Das hitte ich auch bei der Beratung erhofft, dass sie sagt: ,Bei dem Profil
kdonnte ich mir so etwas vorstellen. Da hat man die und die Bereiche drin, gu-
cken Sie sich das mal an.” Und das machen aber Freunde, die sagen dann:,Das
passt {iberhaupt nicht zu dir, das bist du gar nicht, oder dass klingt doch total
gut’. Und das ist eigentlich das, was man braucht.” (8, A. 214)

Das von Forneck und Springer entwickelte Konzept der Lernentwick-
lung (siehe Beitrag in diesem Band) zielt auf einen individuellen Bera-
tungsprozess ab, der hauptsichlich das Ziel der Verbesserung der Lern-
fahigkeiten von Lerner/inne/n hat.

Der Unterschied in beiden Konzepten liegt in der bewussten Integration
von diagnostischen Elementen der sog. Lernentwicklung und deren Ein-
satz im Zusammenhang konkreter Lernkontexte. Die oben ausgefiihrten
Darstellungen der expliziten und impliziten Lernberatung gehen zum

212



3. Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Lernberatung

grofRen Teil von breiteren Beratungsanlidssen aus, die entlang des Bei-
trags aufgezeigt worden sind.

3.2 Das Lernbiogramm als Mittel der Darstellung und
Analyse

Wenn die Perspektiven der Gleichzeitigkeit und des zeitlichen Nach-
einander miteinander verkntipft und als zwei Achsen eines Feldes aufge-
zeichnet werden, entsteht durch die Eintragung der einzelnen Lernsitua-
tionen an ihrem jeweiligen Ort ein Muster, das fiir die jeweilige Person
und ihr Lernen kennzeichnend ist. Es hilft, die einzelnen Lernsituatio-
nen, aber auch die Kompetenzen und Fihigkeiten, die in verschiedenen
Lebensabschnitten erworben worden sind, wahrzunehmen und in ihren
gegenseitigen Beziligen, Rhythmen und Verldufen zu untersuchen. Wir
verwenden fiir diese graphische Darstellung und die damit verbundene
Vorgehensweise die Bezeichnung ,Lernbiogramm”.

Das Modell des Lernbiogramms ist anhand des vorliegenden Interview-
materials entstanden. Es wurden aus den Interviews die biographischen
Stationen auf der horizontalen Ebene und konkrete Lernsituationen auf
der vertikalen Ebene eingetragen. In einem nichsten Schritt ist es an-
hand des Modells moglich, konkrete Kompetenzen, die in diesen Situa-
tionen erworben wurden, herauszuarbeiten.

Die Abbildung auf der folgende Seite stellt das Lernbiogramm einer 37-
jahrigen promovierten Biochemikerin dar.

Allerdings wurde deutlich, dass biographische Interviews, die sich vor-
wiegend narrativ gestalten, nicht ohne weiteres ausreichen, das Lernbi-
ogramm auch als praktisches Hilfsmittel zur Lernunterstiitzung einzuset-
zen. Ein konkreter Leitfaden fiir die Erstellung des Modells ist im Band
,Support fir neue Lehr- und Lernkultur” (Dietrich/Herr 2005) dargestellt.

3.3 Kompetenzen fiir Lernberatung
Lernberatung stellt eine Begleitdimension von Lehr-/Lernaktivititen mit
Erwachsenen dar. Dies wird in der impliziten Lernberatung besonders
deutlich (s. 0.). Insofern kommen hier verschiedene Handlungsformen
zum Tragen, die sozusagen zum Alltagsgeschift der Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung gehéren. Ihre ,beraterische” Qualitit bekommen sie
dadurch, dass sie nicht einfach als punktuelle Einzelmalnahme einge-
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setzt werden, sondern in eine Gesamtperspektive der Lernunterstiitzung
auf der Basis biographischer Orientierung eingebunden sind. Das eige-
ne Handeln in diesem Sinne reflektieren und gestalten zu kénnen, stellt
somit eine grundlegende Kompetenz der Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter dar, die Lernberatung realisieren, sei es implizit oder explizit.

Hinzu kommt die Notwendigkeit, aufgrund einer differenzierten Wahr-
nehmung der Person und der Situation die jeweils angemessene Hand-
lungsform — also Information, Anleitung oder Beratung — zu realisieren;
und umgekehrt: sich bewusst zu sein, welche Handlungsform gerade
verwirklicht wird (moglicherweise spontan oder in direkter Reaktion auf
eine entsprechende Anforderung). Die Fahigkeit zur eigenen Verortung
ist aus zweierlei Griinden notig:

Sie liegen zum einen in der Charakteristik alltaglicher Ablaufe. In der
Praxis wird gerade die implizite Lernberatung haufig und buchstdblich
,zwischen Tir und Angel” gefordert oder geleistet — nach dem Motto:
,Haben Sie mal eine Minute ...” (vgl. Knoll 1993). Der situative Druck,
schnell und wirksam zu reagieren, steht Interventionen entgegen, die
starker auf die Erhebung von Hintergrund, individuellen Orientierungen
und Vorgeschichte ausgerichtet waren.

Sie liegen zum anderen in der unterschiedlichen Ausrichtung der Rol-
len, zu ,lehren” und zu ,beraten” (dies im eigentlichen Sinne). Lehren
umschlieBt eine Orientierung und ein Vorgehen mit inhaltlichen (Lern-)
Zielen, die durchaus offen sein kénnen, aber dennoch eine spezifische
Ergebniserwartung haben. Beim Beraten geht es um die eigenstindige
Situationsbewaltigung durch die betroffene Person, wobei die inhaltli-
chen Ergebnisse zentral von dieser selbst bestimmt werden und deshalb
zu Beginn des Prozesses noch nicht feststehen. Wer implizite Lernbera-
tung leistet, also aus der Kursleiter/in-Rolle in die der Lernberatung tiber-
geht, muss aus der Orientierung, die im didaktisch-methodischen Be-
reich grundlegend ist, in eine andere wechseln: in die des Person- und
Situationsbezuges mit vielerlei inhaltlichen und prozessbezogenen Mog-
lichkeiten und mit der Frage als der zentralen Intervention.

Situative Verortung und Rollenwechsel setzen erfahrungsorientiertes Ler-
nen voraus, also Lernen von Beratung durch Beraten und Beraten-Wer-
den (vgl. Knoll 1993, S. 7 f.).
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In der nun wieder im Zusammenhang gesehenen und umfassend ver-
standenen Lernberatung kann es im Einzelnen darum gehen,

Informationen zur Verfiigung zu stellen (auch tiber Lernange-
bote),

Hinweise zu geben fiir den Umgang mit Medien und Materia-
lien,

anzuregen, ein individuelles Lernanliegen in den biographischen
Kontext einzuordnen,

das selbstorganisierte und selbstgesteuerte Lernen zu unterstiit-
zen, indem dazu angeregt wird, die hierftr hilfreichen Vorer-
fahrungen in der Biographie wahrzunehmen und dadurch die
notwendigen Kompetenzen zu starken,

Vernetzung zwischen Lernenden anzuregen (z. B. indem der
Impuls gegeben wird, spezifische Kenntnisse oder Vorerfahrun-
gen, die aufgrund eines Lernbiogramms oder eines Lernweges
deutlich geworden sind, einer anderen Person zuginglich zu
machen oder in ein gemeinsames Lerngeschehen einzubringen).

Folgende Interessen, Kenntnisse und Fahigkeiten kommen der Lernbera-
tung zugute (vgl. auch Nounla 2004):

216

Kenntnisse und Sachverhalte, die fiir das Lernen Erwachsener an
einem Ort oder in einer Region bedeutsam sind (Angebote, Ein-
richtungen und Personen oder Institutionen mit Vermittlungs- oder
Agenturfunktionen, an die ggf. weiterverwiesen werden kann),
Interesse und Wahrnehmungsfahigkeit fiir die biographische Ein-
bindung jeglichen Lernens,

Kenntnisse im Blick auf forderliche und hinderliche Gegeben-
heiten und Abldufe beim Lernen (Lernpsychologie),

Kenntnisse und Fahigkeiten zur Gestaltung von Lehr-/Lernarran-
gements mit Erwachsenen,

Kenntnisse tiber selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen
sowie spezifische Unterstiitzungsangebote und -formen (Medi-
en, aber auch Gestaltungsformen),

Fahigkeiten zur situations- und personbezogenen Gespréchsfiih-
rung (mit einem personlichen Hintergrund von Offenheit und
Akzeptanz),

ggf. auch inhaltliche und fachdidaktische Kenntnisse in Bezug
auf einzelne Gegenstandsbereiche des Lernens (sog. disziplin-
spezifisches Wissen, z. B. im Bereich Sprachen).
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Die inhaltlichen und fachdidaktischen Kenntnisse sind im Zusammen-
hang mit Information und Anleitung bedeutsam. Im Falle von Beratung
als ,Hilfe zur Selbsthilfe” kann diese inhaltliche Seite zuriickgestellt (,,...
da will ich mich selber noch informieren ...“) oder durch Kollegen bzw.
Kolleginnen geleistet werden (vgl. Kemper/Klein 1998).

Allerdings ist auch hier zu betonen: Es ist notwendig und hilfreich, die
beraterische Seite des erwachsenenbildnerischen Handelns eigens zu
betrachten und gezielt zu pflegen. Andererseits geht es aber immer wieder
um die Integration in eine Gesamtsicht, die den Menschen und ihrem
Lernen zugewandt ist und diesem Unterstiitzung anbietet. Unter diesem
Aspekt von Lernunterstiitzung konnen Lernberatung und didaktisch-me-
thodisches Handeln einander wechselseitig bereichern. Und sie sind
aufeinander angewiesen.

Fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Erwachsenen- bzw. Wei-

terbildung stellt dies eine ,anreizreiche Situation” dar, die berufsbiogra-
phisch zu eigenem Lernen anregt.
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