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Einleitung: Professionalisierung in
Lernberatungsgesprachen - die Beitrage
in diesem Band

Daniel Wrana, Christiane Maier Reinhard

Zahlreiche Studien der letzten Jahre nehmen Professionalisierungsprozesse
von Lehrer/innen in den Blick und fragen — oft in quantitativen large-scale
studies — nach der Entwicklung von Kompetenz im Laufe des Studiums (z.B.
Oser/Oelkers 2001; Baumert/Kunter 2006; Blémeke u.a. 2008). Es gibt hinge-
gen nur wenige jungere Studien im deutschen Sprachraum, die qualitativ un-
tersuchen, wie sich Wissen und Uberzeugungen bei zukiinftigen Lehrer/innen
verbinden, herstellen und dynamisch entwickeln (Blémeke 2007: 21). Kaum
angekniipft wurde an die englischsprachige Forschung zu beliefs (vgl. Calder-
head 1996; Richardson 2001; Kane/Sandretto/Heath 2002), die in qualitativen
Studien der Frage nachgeht, “how teachers make sense of their professional
world [...] and how teachers understanding of teaching, learning, children, and
the subject matter informs their everyday practice” (Calderhead 1996: 709).
Die Beitrdge in diesem Band setzen an dieser Stelle an. Wahrend in den quan-
titativen Studien professionelles Handeln als Aufbau individuellen Wissens
und Kénnens modelliert wird, fokussiert die hier vorgestellte Kompetenzfor-
schung nicht auf die Individuen und die Vermessung ihrer professionellen Ei-
genschaften, sondern auf die Denk- und Handlungsformen, die von Studieren-
den aufgegriffen und entwickelt werden, wenn sie in ein Feld professionellen
Handelns eintreten. Die Forschung zu beliefs hat gezeigt, dass Studierende des
Lehrberufs mit spezifischen in ihrer eigenen Schulzeit geprigten Uberzeugun-
gen vom Lehren und Lernen das Studium beginnen. Diese Vorstellungen be-
einflussen wesentlich den Aufbau von Wissen und Kénnen wéhrend des Studi-
ums. Zugleich begegnen die Studierenden zahlreichen Vermittler/innen
professionellen Wissens, sowohl Lehrer/innen an den Praxisschulen als auch
Dozierenden der Hochschule. Sie treten in das Wissensfeld professionellen
Handelns ein, das ihnen in gewisser Hinsicht sehr vertraut ist, und begegnen
zugleich Problematisierungsweisen, die auffordern, das Lehren und Lernen
neu zu bedenken. Die Studien in diesem Band untersuchen anhand eines Lern-
arrangements an der Padagogischen Hochschule der Nordwestschweiz die
Entwicklung von Wissen und Uberzeugungen im zweiten Semester des Studi-



ums zum/zur Primarlehrer/int. Die Beitrage nehmen in den Blick, wie Wissen
und Uberzeugungen sich mit dem Eintreten in das professionelle Wissensfeld
artikulieren.

Der Ort, an dem diese Transformationen und Begegnungen von Wissens-
horizonten dem empirischen Blick sichtbar werden, sind Lernberatungsge-
sprache im Rahmen einer Selbstlernarchitektur.? In der Selbstlernarchitektur
@rs wurden die Prasenzveranstaltungen der Studienfacher im zweiten Seme-
ster des Studiums aufgeldst und das zu vermittelnde fachdidaktische und erzie-
hungswissenschaftliche Wissen in einer Online-Lernumgebung als problem-
und handlungsorientierte Lernaktivitdten strukturiert bereitgestellt. Die
Studierenden und Dozierenden trafen in individuellen Lernberatungsgespra-
chen (je ca. 30 min) aufeinander, in denen Verstdndnisse vom Lehren, Lernen
und professionellen Handeln diskutiert und reflektiert wurden. Diese Verstand-
nisse und Wissenskonstruktionen werden in der poststrukturalistisch-diskurs-
analytischen Lerntheorie, die den Selbstlernarchitekturen ebenso wie einigen
der empirischen Untersuchungen zugrunde liegt, analytisch als ,,Lesarten* ge-
fasst (Forneck 2006a: 34; Wrana 2011: 230; Kossack in diesem Band).

Weil die Lernberatung in den Selbstlernarchitekturen eine spezifische Rol-
le im Lernprozess einnimmt, ist sie nicht nur ein Setting, das ,,natiirliche Da-
ten* (vgl. Bergmann 1985) fur die empirische Untersuchung von Lesarten pro-
duziert, sondern zugleich eine padagogische Handlungsform, die individuelle
Lesarten des Lehrens und Lernens zur Geltung kommen lassen soll, um sie fur
Studierende und Dozierende diskutier- und verhandelbar zu machen. In den
Studienmaterialien der Selbstlernarchitektur ist Wissen in komplexen Pro-
blem- und Aufgabenstellungen so présentiert, dass die Lernenden eigene Bear-
beitungs- und Verstehensweisen entwickeln missen und damit eigene Lesarten
der Lerngegensténde bilden (Maier Reinhard 2010: 134ff.). Die Selbstlernar-
chitektur forciert also die individuelle Lesartenbildung; die Lernberatung hat
dann das Ziel, verschiedene Lesarten, die aus verschiedenen Wissenshorizon-
ten heraus gebildet sind, zu relationieren und in ihrer Konstruktionsweise re-
flexiv zu machen. Die Praktiken der Beratung des Lernens (Kossack 2006)

1 Dadie Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung einphasig konzipiert ist, sodass sich Studi-
ensemester und Blockpraktika von Beginn des Studiums an abwechseln, gehen Studierende
nach der Begegnung mit dem disziplinaren Wissen der fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Facher im ersten Semester sogleich im Zwischensemester in ein erstes Block-
praktikum. Im hier untersuchten zweiten Semester treten sie dann nach diesen beiden diffe-
renten Erfahrungsrdumen erneut in den Horizont tertiéren disziplinaren Wissens ein.

2 Die meisten Beitrége in diesem Band beziehen sich auf die Selbstlernarchitektur @rs, die von
2004 bis 2008 fur das Studium Primarstufe entwickelt und eingesetzt worden ist (Forneck/
Gyger/Maier Reinhard 2006). Auch im aktuellen Studiengang werden Selbstlernarchitekturen
eingesetzt, die allerdings anders strukturiert sind, der Beitrag von Berdelmann bezieht sich auf
eines dieser Settings. Zu Selbstlernarchitekturen in verschiedenen Bildungsbereichen sind
eine Reihe konzeptioneller, theoretischer und empirischer Arbeiten erschienen (Forneck
2001; Forneck/Kossack/Klingovsky 2005; Forneck 2006 a/b; Kossack 2006; Maier Reinhard/
Wrana 2008; Maier Reinhard 2010; Wrana 2008a, 2009, 2010, 2011).



werden damit neben dem Professionalisierungsprozess zum zweiten eigen-
standigen Untersuchungsgegenstand dieses Bandes. Die Lernberatung, die als
padagogische Handlungsform alternativ neben die Praktiken des Unterrichtens
tritt, wird in den Studien dieses Bandes empirisch und theoretisch in den Blick
genommen. Es war zu vermuten — und zeigt sich nun in den vorliegenden Bei-
trdgen —, dass in einem Beratungssetting, das Selbstlernprozesse anst6fit und
zu Reflexionen und Diskussionen anregt, wesentliche Auseinandersetzungen
und Verortungen der Studierenden zu professionellem Wissen und ihrer zu-
klnftigen professionellen Rolle artikuliert werden. Professionalisierung stellt
sich dann nicht als linearer Erwerb von Fahigkeiten dar, die ihrerseits als
»Standards unbefragt vorausgesetzt werden, sondern als Positionierung in ei-
nem Feld moglicher Verstandnisse professionellen Handelns.

Im empirischen Zugang beziehen sich alle Beitrdge des Bandes auf die
Beratungspraxis im Setting der Selbstlernarchitektur. Das Material der Unter-
suchungen von Christiane Maier Reinhard, Daniel Wrana und Barbara Ryter
sowie von Thomas Huber, Jirg Zurmihle und Kathrin Berdelmann sind Au-
dioaufzeichnungen von Lernberatungsgespréchen aus der Selbstlernarchitek-
tur.® Alexandra Schmidt-Wenzel arbeitet mit Einzelinterviews der Studieren-
den. Hinsichtlich ihres empirisch-methodischen Zugangs und der theoretisch
vorgangigen Gegenstandskonstruktion werden in den Beitrdgen jedoch diffe-
rente Positionen vertreten. Die empirischen Untersuchungen sind von einer
kontroversen Debatte um das Beraten in Lernsettings mit Beitrégen von Joach-
im Ludwig, Peter Kossack und Daniel Wrana gerahmt. Gerade diese Differenz
der Perspektiven auf einen gemeinsamen empirischen Gegenstand macht die
Einblicke in die Praxis einer Beratung und deren beratungs- und professionali-
sierungstheoretischen Interpretationen aufschlussreich.

Das Forschungsvorhaben, Beratung in Professionalisierungsprozessen zu
untersuchen, wird von Daniel Wrana in einem einfiihrenden Beitrag konturiert.
Anhand der Differenz von Unterrichten und Beraten, die die Diskussion um
Lernberatung in den Erziehungswissenschaften leitet, werden verschiedene
Praktiken der Wissensstrukturierung und -vermittlung aufgearbeitet und in den
Kontext einer postfordistischen Wissensgesellschaft gestellt. Wrana zeigt da-
bei, inwiefern das differenztheoretische Verstandnis von Lernberatung den
Professionalisierungsprozess als ein Eintreten in Wissensfelder begreift und
dieses reflexiv begleitet; dass Lernberatung in Selbstlernarchitekturen also im
Unterschied zu vielen anderen Ansétzen konzeptionell nicht an die von den
Therapeutiken bereitgestellten Beratungstechnologien und an die Zentrierung
auf das beratene Subjekt anknipft. Mit diesem Beitrag wird der problemgene-

3 AuBer dem Beitrag von Berdelmann, der Material aus einer aktuelleren Selbstlernarchitektur
bearbeitet, stammen die Audioaufzeichnungen aus den Jahren 2007-2009. Die gegeniiber
@rs veranderte zeitliche Organisationsform der Selbstlernprozesse in der von Berdelmann
untersuchten Selbstlernarchitektur fiihrt in dieser Lernberatung zu stérkeren Herausforderun-
gen fir die Lernenden in der Selbstorganisation von Zeit.



rierende analytische Blick der empirischen Untersuchungen auf Professionali-
sierungs- und Beratungsprozesse begriindet.

Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter und Daniel Wrana untersuchen
in ihrem Beitrag ,,Lesarten im Professionalisierungsprozess* Lernberatungs-
prozesse anhand der Fragen: Wie werden in Lesarten die Gegensténde profes-
sionellen Handelns konstruiert? Welche Wissenshorizonte gehen in diese Kon-
struktionen ein? Welche Subjektpositionierungen vollziehen sich darin? Wie
verandern sich die Lesarten im Verlauf einer Lernberatung? In zwei Lernbera-
tungsgespréachen, die mit einem Studierenden in den Fachern Mathematikdi-
daktik und Kunstpadagogik gefiihrt wurden, werden die Artikulationen des
Verstédndnisses von Lehren und Lernen sowie der professionellen Rolle unter-
sucht. Die Lesarten werden mit einer diskursanalytischen Methodologie als
diskursive Figurationen operationalisiert und so rekonstruierbar. Es zeigt sich,
wie in den Lesarten zentrale Problemlagen und Aporien professionellen Han-
delns an Fallen schulischer Praxis durchgespielt werden. Eine Verdnderung
von Lesarten lasst sich dabei nicht als einfache Transformation, sondern als
méaanderndes Abwégen und als Vertiefung des Problematisierungsniveaus im
Durcharbeiten von Fallen beobachten. Als zentrales Moment zeigt sich darin
eine Dynamik der Lesartenbildung, die diese formt, stabilisiert, blockiert, aber
auch wieder ins Laufen und in Transformation bringt, die als Begehren nach
Lesarten beschrieben wird.

Ein weiterer Beitrag von Maier Reinhard, Ryter Krebs und Wrana, ,,Spiel-
ziige des Lernberatungshandelns*, gilt Spielztigen in der Beratungsinteraktion,
mit denen die Dozierenden auf die Lesarten der Studierenden reagieren. In
Bezug auf das Rahmen und Herausfordern von Lesarten, auf Anrufungen einer
ethischen Community professionellen Handelns und auf Provokationen ver-
meintlich stabiler Lesarten werden Praktiken des Lernberatungshandelns als
spezifische Konfiguration von Machtverhéltnissen herausgearbeitet. Profes-
sionalisierungstheoretisch zugespitzt wird die Subjektivation als Lehrer/in als
eine Positionierungsbewegung interpretiert, in der die Gultigkeit padagogi-
scher Werte und Unterrichtspraktiken begleitend zu fachlicher Wissenskon-
struktion im Sprechen tiber Praxis und Theorie vorldufig entschieden wird. Das
Reflexiv-Machen der Positionierungsbewegungen wird als eine besondere An-
forderung an das Beratungshandeln und als ein Anspruch an die Beratungsin-
teraktion sichtbar.

Im Beitrag ,, Theoretische und methodologische Grundlagen in der Analy-
se diskursiver Praktiken* arbeitet Daniel Wrana die diskursanalytischen
Grundlagen einer poststrukturalistischen Analytik von Lernprozessen und die
methodischen Verfahren der empirischen Analysen aus.

Thomas Huber und Jirg Zurmilhle arbeiten ebenfalls mit natirlichen Da-
ten aus Lernberatungsgespréachen. Sie folgen einem humanistisch-anthropolo-
gischen Verstandnis von Lernen und Beraten. Thomas Huber kategorisiert in
seinem Beitrag ,,Gesprachspraktiken in der Lernberatung* diese Praktiken aus
den Technologien klassischer Beratungsansatze und stellt ihr Vorkommen im
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Zeitablauf der Gesprachsinteraktion dar. Was sich so in der Rekonstruktion
von Interaktionsmustern zeigt, wird einerseits im Kontext systemisch-humani-
stischer Beratungsansétze diskutiert, vor allem aber auch mit Beobachtungen
der Gesprachsinhalte und ihrer didaktischen Bedeutung in Beziehung gesetzt.
Dieses Vorgehen macht es mdglich, Lernberatungshandeln als ein eigenes
Genre zwischen feldspezifischer Fachlichkeit und feldunspezifischer Bera-
tungskompetenz zu diskutieren. Jirg Zurmihle fokussiert in seiner Untersu-
chung Uber ,,Lernberatung als Chance fiir die Thematisierung von Emotionen
beim Lernen von Musik* an ausgewahlten Lernberatungsereignissen die Fort-
schreibung und Verdnderung von Lernbiografien in der Herausbildung eines
musikdidaktischen Selbstverstdndnisses kiinftiger Lehrer/innen. Er fihrt an-
hand von Lernberatungsgespréachen, Lernjournalen und anderen prozessdoku-
mentierenden Materialien aus dem musikpéadagogischen Teil der Selbstlernar-
chitektur eine didaktische Reflexion iiber Erfahrungen in der Aneignung von
Kompetenzen im Instrumentalspiel. Der Fokus liegt auf der Funktion reflexi-
ver didaktischer Elemente — wie sie zum Beispiel Lernberatungen mdglich
machen — fiir die Artikulation und Reflexion von Empfindungen beim Spielen
des Instruments. Sein Beitrag folgt der Vermutung, dass die musikpadagogi-
sche Kompetenz von Primarlehrer/innen gefordert wird, wenn Emotionen, die
wahrend der eigenen Instrumentalpraxis der Studierenden auftreten, reflektiert
werden. Lernberatung gerat als eine Studiensituation in den Blick, die beson-
ders geeignet ist, die impliziten geflhlten &sthetischen Urteile zu thematisie-
ren.

Kathrin Berdelmanns Beitrag ,,Vom Anfangen: Thematisierung zeitlicher
Herausforderungen in Selbstlernarchitekturen® untersucht von einem phéno-
menologisch-praxeologischen Standpunkt einen Lernberatungsprozess auf die
Zeitstrukturen hin. Thre These lautet, dass die ,,Zeitigung* der Inhalte in vielen
Lehrarrangements vom didaktischen Material bereits vorgeleistet ist, wahrend
Selbstlernarrangements das Potenzial bieten und zugleich die Anforderung
stellen, dass das Zeitigen von den Lernenden selbst geleistet werden muss und
wird. Da Lernende oft an die Vorleistung der zeitlichen Strukturiertheit des
Lernprozesses gewdhnt sind, geraten sie beim Entzug dieser Strukturierung in
eine Krise. Diese Krise, in der die Studierenden nicht mit dem Lernen begin-
nen, sondern den Mangel der nicht ,,mitgelieferten* Zeitigung thematisieren,
wird im Beitrag rekonstruiert. Insofern diese Krise in der Lernberatung thema-
tisch wird, entwickelt sich die Beratung zum Ort, an dem die Unsicherheiten
und impliziten Unterstellungen tber den ,,richtigen” Lerngegenstand und den
wrichtigen Lernweg reflexiv bearbeitbar sind.

Alexandra Schmidt-Wenzel und Joachim Ludwig verstehen Lernen und
Beraten ausgehend von einem subjektwissenschaftlichen Ansatz, der Lernen
von den Lerninteressen des Subjekts her konzipiert und dieses in der Expansi-
on seiner Handlungsmdglichkeiten zu unterstiitzen sucht (Ludwig/Faulstich
2004). Ludwig und Schmidt-Wenzel haben in einem wissenschaftlichen Be-
gleitprojekt die Professionalisierungseffekte der @rs-Selbstlernarchitekturen
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untersucht. Ihre Beitrdge in diesem Band geben einen Einblick in die Ergebnis-
se, die im parallel beim Budrich-Verlag erscheinenden Band ,,Wie Lehrer ler-
nen. Padagogische Kompetenzentwicklung in Selbstlernarchitekturen* (Lud-
wig/Schmidt-Wenzel 2012) ausflhrlich dargestellt und diskutiert werden.

Alexandra Schmidt-Wenzel geht in ihrer Untersuchung ,,Pddagogische
Professionalitdt als Entwicklungsaufgabe™ der Frage nach Professionalisie-
rungseffekten in Selbstlernarchitekturen empirisch nach. Ausgehend von
Selbstbeschreibungen des Lernens in Einzelinterviews, die vor und nach dem
Studiensemester in der Selbstlernarchitektur gefiihrt wurden, betrachtet sie in
ihrem Beitrag die Professionalisierungsprozesse der Student/innen und zeigt
uber eine Typenrekonstruktion mogliche Entwicklungsmuster auf. Verglichen
werden professionelle Selbstverstandnisse von Studierenden aus dem didakti-
schen Setting der Selbstlernarchitektur mit Studierenden aus kursorisch orga-
nisierten Seminaren. Forschungsmethodisch werden den Prinzipien der Groun-
ded Theory folgend Merkmalsrdume konstruiert, zu ldealtypen professioneller
Entwicklung verdichtet und Entwicklungsverlaufsmuster fallrekonstruktiv
sichtbar gemacht. Diese werden als professionalisierungsrelevante Effekte des
didaktischen Settings von Selbstlernarchitekturen herausgearbeitet. Es zeigt
sich dabei, dass das Setting der Selbstlernarchitektur mit dem hohen Selbst-
steuerungsanteil offenbar das Potenzial hat, Studierende mit einem eher tech-
nologischen Lehr-Lern-Verstandnis in ihren professionellen Uberzeugungen
nachhaltig zu irritieren.

Joachim Ludwig rekapituliert in seinem Beitrag ,,Lernberatung in der
Selbstlernarchitektur” das Lernberatungskonzept der Selbstlernarchitekturen
sowie evaluierende Aussagen Studierender und kritisiert vom Standpunkt des
Beratungsverstandnisses des Konzepts expansiven Lernens sowohl die Kon-
zeption der Lernberatung innerhalb der Selbstlernarchitekturen als auch ihre
Realisierung im Projekt durch die Dozierenden. Im Anspruch der Lernberatun-
gen, die Lesarten der Studierenden mit den disziplindren Wissenshorizonten
reflexiv in Beziehung zu setzen, scheint ihm eine fremdverstehende Praxis auf-
gehoben, der er das Ideal einer symmetrischen Transparenz der Beratungsbe-
ziehung entgegensetzt.

Komplementar dazu argumentiert Peter Kossack auf der Basis einer post-
strukturalistischen Lerntheorie und verdeutlicht von diesem Standpunkt das
didaktische Konzept von Selbstlernarchitekturen und der Lernberatung inner-
halb dieser. Kossack zeigt in seinem Beitrag ,,Rhizomatische Lernentwick-
lungskommunikation in Selbstlernarchitekturen®, wie Praktiken der Lernent-
wicklungskommunikation Lernberatungsinteraktionen auf der Basis rhizo-
matischer Verkettungen strukturieren. Das prozessstrukturierende Handeln der
Beratung hei8t dann nicht, ein Ablaufschema von Beratungsphasen ,,nicht-
schematisch* anzuwenden, wie dies in vielen Ansétzen vorgeschlagen wird,
sondern Lernprozesse im Beratungsverlauf reflexiv auszudifferenzieren und
den Beratungsprozess ergebnisoffen zu gliedern.
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In einem abschlieRenden Beitrag ,,Kontexte* skizzieren Christiane Maier
Reinhard und Daniel Wrana das didaktische Setting der Selbstlernarchitektur
im Projekt @rs.

Indem die konkrete Praxis von Lernberatung und deren didaktisch-kon-
zeptioneller Hintergrund aus unterschiedlichen theoretischen Positionen und
in unterschiedlichen empirischen Zugéngen in den Blick genommen werden,
wird das Phdnomen Lernberatung aufgefaltet, der Lernberatungsbegriff diffe-
renziert und vielschichtig aufgezeigt. Die Darstellung des empirischen Materi-
als lasst zudem an vielen Stellen den Analyse- und Interpretationsprozess ge-
nau nachvollziehen und macht ihn als Konstruktion von Wirklichkeit sichtbar
und auch kritisierbar. In der Zusammenstellung der empirischen und theoreti-
schen Beitrdge war die Idee leitend, ein Netz von Beziligen so aufzuspannen,
dass die Sichtweisen auf die didaktische Beratung sowie den Professionalisie-
rungsprozess von Lehrpersonen zu einem hohen Problematisierungsniveau
flhren.

Die Fallstudien von Maier Reinhard, Ryter und Wrana in diesem Band
sowie die diskursanalytische Methodologie sind zugleich die Vorstudien zu
einem vom Schweizer Nationalfond geforderten Projekt zu Mikrostrukturen
von Selbstlern- und Professionalisierungsprozessen, in dem die Lesartenbil-
dung uber ein Korpus von (iber 90 Lernberatungsgesprachen mit zwolf Studie-
renden in mehreren Fé&chern vergleichend rekonstruiert wird.

Mit den Autorinnen und Autoren dieses Bandes haben wir in den letzten
Jahren gemeinsam didaktisch konstruiert, Lernprozesse beraten, empirisch ge-
forscht, intensiv gedacht und kontrovers diskutiert. Fir die gemeinsame Arbeit
und die produktiven Auseinandersetzungen méchten wir uns sehr herzlich be-
danken.

Basel/Liestal im Mai 2012 Daniel Wrana
Christiane Maier Reinhard
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Lernberatung als padagogische Handlungsform und
empirischer Gegenstand

Daniel Wrana

Dem Beraten als padagogische Handlungsform kommt seit einigen Jahren eine
verstarkte Aufmerksamkeit zu. Das gilt zundchst fur Beratungssettings, die an-
gemessene Bildungsentscheidungen ermdglichen und unterstitzen sollen, also
fur die Schul-, Erziehungs- oder Bildungsberatung. Das beratende Handeln
erganzt dabei unterrichtendes oder erziehendes Handeln in paddagogischen Or-
ganisationen und erweitert somit das p&ddagogische Handlungsrepertoire. Eine
weitergehende Funktion bekommt Beraten jedoch im Kontext von Lehr-Lern-
Formen, in denen die Lernenden ihr Lernen in héherem Mal selbst steuern
sollen. Die Beratung wird damit im Vermittlungsprozess verortet und riickt als
Alternative zum ,,unterrichtenden® oder ,,lehrenden® Vermittlungshandeln in
den Blick. In Anséatzen selbstgesteuerten Lernens wird der Handlungsform der
Lernberatung oft zugeschrieben, den Lernenden mehr Autonomie und Verant-
wortung fir das eigene Lernen zu ermdglichen, dem Unterrichten hingegen
wird attestiert, ein Wissensdefizit der Lernenden zu postulieren, um es ihnen
dann fremdbestimmt zu vermitteln. Wéhrend allerdings das lehrende Unter-
richten als Handlungsform und der ,,Unterricht* als soziales Setting seit Jahr-
zehnten intensiv empirisch untersucht wird und als relativ gut bekannte Ter-
rains gelten kénnen, Giberwiegen zum Beraten noch die didaktischen Entwirfe
und Proklamationen. Ob die Handlungsform des Beratens ihre Versprechun-
gen einldst und was sich dem kritischen empirischen Blick an Handlungen und
Interaktionen im Beraten zeigt, ist erst in einigen wenigen Studien zum Gegen-
stand der Lehr-Lern-Forschung geworden.

Wiéhrend die Ubrigen Beitrdge dieses Bandes das Beraten in theoretischen
und empirischen Studien in den Blick nehmen, soll an dieser Stelle ein Pro-
blemhorizont eréffnet werden und die Rolle des Beratens als Handlungsform
in der Genese des padagogischen Feldes und in der didaktischen Diskussion
nachgezeichnet werden. Damit soll das Beraten zugleich als empirischer Ge-
genstand konturiert werden, um den analytischen Einsatz dieses Bandes in Be-
zug auf Beratungsprozesse zu bestimmen.

Eine ausfihrlichere argumentative Darlegung dieser Zusammenhange ist
angemessen, weil der in diesem Band verfolgte konzeptionelle und empirische
Blick auf ein anderes Verhdltnis von Unterrichten und Beraten zielt, als es in
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der Literatur oft unterstellt wird. Wird dort die Erwartung artikuliert, mit dem
Beraten den Aporien des Padagogischen zu entkommen, weil die Beratenen
ganz ihren eigenen Entscheidungen folgen kdnnen, so postuliert dieser Band,
dass die Aporien padagogischen Handelns in der Handlungsform des Beratens
auf neue und vielleicht noch komplexere Weise wiederkehren. Auch die Bera-
tungsbeziehung ist eine Machtbeziehung und gerade das Beraten ist eine Pra-
xis padagogischer Subjektivierung. Dieses Wiedereinschreiben der Aporien in
das als Befreiungsschlag stilisierte neue padagogische Handeln gilt es kritisch
zu bedenken, um aus dem didaktischen Zirkel reformpéadagogischer Argumen-
tationen auszusteigen. Diese identifizieren das Lehren als Unterwerfendes und
Enteignendes, um ihm erneut emphatisch die Moglichkeit eines die Subjekte
befreienden padagogischen Handelns entgegenzuhalten. Wesentlich fir den
anderen Blick auf die padagogische Ordnung des Beratens ist, die Rolle des
Wissens und ihre gesellschaftliche Dimension im Beratungsprozess nicht aus-
zuklammern und das Wissen im guten Wissensmanagement des Subjekts auf-
gehen zu lassen, sondern es theoretisch und empirisch auf andere Weise fass-
bar zu machen.

Um die Transformation der Beratungsbeziehung und der Wissensdimensi-
on in der Beratungsbeziehung herauszuarbeiten, soll zunachst die Genese der
Beratung als sozialer Praxis in einigen Schlaglichtern verfolgt werden. Aus-
gangspunkt ist dabei, dass das ,,Ratgeben* eine soziale Praxis ist, die eine Be-
ziehung zwischen Beratenden und Beratenen herstellt (vgl. Gohlich u.a. 2007:
7). Diese soziale Relation entfaltet eine mehr oder weniger produktive Funkti-
on im Rahmen der alltiglichen Lebenspraxis oder in einem institutionellen
Kontext. Die Form, die Produktivitat und die Ethik von ,,Beratung“ werden
dabei zum Gegenstand von Problematisierungen und schlieBlich auch von
Technologien und bildungspolitischen Programmen. (a) Zundchst werden an-
hand der Entstehung der Praktiken des Beratens in der Antike einige analyti-
sche Kategorien erarbeitet. (b) Einen zweiten Fokus wird die Ausdifferenzie-
rung von Unterrichtshandeln auf der einen und Beratungshandeln auf der
anderen Seite in der Moderne bilden. (¢) Dann wird gezeigt, wie in der neueren
didaktischen Diskussion das Beraten an die Stelle des Unterrichtens tritt, und
zwar unter Ruckgriff auf die Therapeutiken als Handlungsmodell. (d) Sodann
wird herausgestellt, wie das Beraten und die mit ihm verbundene radikalisierte
Subjektivitit ein spezifisches Verstindnis der Dynamisierung des Wissens in
der ,,Wissensgesellschaft* impliziert. () In einem letzten Schritt wird gezeigt,
inwiefern ein anderes Verstandnis von Beratung jenseits der Therapeutiken das
Beraten, als ein padagogisches Handeln fasst, das das reflexive Eintreten in
gesellschaftlich strukturierte Wissensfelder begleitet. Mit diesem anderen Be-
ratungsverstandnis ist auch eine andere Lesart der mit der ,Wissensgesell-
schaft” verbundenen Strukturierung von Wissen verbunden. (f) Abschlielend
werden aus dieser Perspektive die Forschungsfragen aufgenommen, die die
Beitrage in diesem Band leiten und die gerade nicht nach der Formierung einer
nur selbstbezuglichen Subjektivitat und nach der Entwicklung von Selbstlern-
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kompetenzen fragen, sondern nach der Formierung des Verstandnisses von
Wissensfeldern, die sich im Beratungsprozess vollzieht.

1 Beratung als riskante Beziehung der Differenz

Die historische Genealogie der Praktiken des Beratens, die von ihnen geschaf-
fene soziale Relation und ihre Problematisierung lasst sich in der Antike anset-
zen. Geht man von dort aus, dann zeigt sich die erstaunliche Kontinuitéat eines
auf den ersten Blick modernen Problems und es wird mdoglich, die historisch
etablierte Grundstruktur von Beratungsbeziehungen zundchst in einem Kon-
text zu entfalten, der ihre Konturen verfremdet in einem anderen Licht erschei-
nen l&sst.

Das Beraten als quasi-professionelle Praktik erscheint zum ersten Mal im
Kontext der Problematisierungen von Fihrungsbeziehungen im 5. Jahrhundert
v. Chr. Im Rahmen der friihen Praktiken demokratischer Politik entsteht die
Frage, Uber welche Eigenschaften jemand verfiigen muss, um geeignet zu sein,
in der griechischen Polis zu regieren. Die klassische Antwort lautet, dass wer
andere flihren soll, zundchst in der Lage sein muss, sich selbst zu fiihren und
fur sich selbst Sorge zu tragen (Foucault 2001: 168). Es etablierten sich Prak-
tiken der Selbstbeziehung und Selbstregierung, die funktional auf die Aus-
tibung von guten und gerechten Filhrungsbeziehungen hin konzipiert waren.
Sie haben sich in den folgenden Jahrhunderten zu einer ,,Kultur seiner selber*
mit reflexiven Praxen des Beobachtens und Gestaltens seiner selbst entwickelt
(Foucault 1989: 53ff.; vgl. Wrana 2006: 29). Diese ,,Sorge um sich* (epimeleia
heautou) ging mit der Auffassung einher, dass man sein Leben lang andere
Personen braucht, die einen bei den Selbstpraktiken leiten. Diese Beziehung
zum Anderen, der die Selbstfuhrung begleitet, kann als historisch erster Ent-
wurf einer Beratungsbeziehung gelten (Foucault 1996: 94ff.; Foucault 2001:
89; Foucault 2010: 18).

Eine Analyse® der Strukturen dieses Typus sozialer Relationen zeigt, dass
die Griechen dem ,,Beratungshandeln* eine bestimmte Weise und Haltung des
Sprechens zuweisen: die Parrhesia.2 Wer Parrhesia praktiziert, spricht frei und

1 Die Vorlesungsreihe ,,Der Mut zur Wahrheit* ist die letzte, die Foucault 1984 kurz vor seinem
Tod gehalten hat, sie wurde erst 2008 verdffentlicht. Zwar hat er das Thema der Parrhesia
bereits in Vortragen an der Universitéat Berkeley entwickelt, die schon in den 90er Jahren bei
Merve erschienen sind (Foucault 1996). Die Vorlesung am Collége de France ist jedoch eine
Ausarbeitung der Thematik, erst hier gewinnt die Beratungsbeziehung eine zentrale Rolle in
der Analyse der Praktiken des Wahrsprechens.

2 Um Missverstandnisse zu vermeiden, ist darauf hinzuweisen, dass die parrhesiastische Rede
in den antiken Diskursen zwar die Beratungsbeziehung auszeichnet, aber nicht auf diese be-
schrénkt ist.
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mutig die eigene Auffassung der Dinge aus. Wer parrhesiastisch berat, handelt
ohne doppelten Boden und ohne feste operative Machtbasis; spricht ,,die
Wahrheit* Uber die Gegenstédnde der Beratung aus, wobei das Kriterium der
parrhesiastischen Wahrheit ist, dass das Gesagte den eigenen Uberzeugungen
entspricht. Die Parrhesia begreift Foucault als Veridiktionsmodus, d.h. als eine
Beziehung, die ein Subjekt zu sich selbst, den anderen und dem Gesagten mit
dem Ziel einnimmt, ,,die Wahrheit“ zu sprechen. Die griechischen Autoren
unterscheiden die Parrhesia von der Rhetorik und dem Unterrichten. Die Rhe-
torik gilt als eine Technik, die die Zuhdrenden von einer bestimmten Position
iiberzeugen soll. Dabei ist das Gesagte nicht an die Uberzeugung der Sprecher-
position gebunden: wer rhetorisch spricht, muss nicht glauben, was er/sie sagt,
so lange es gelingt, dass die Zuhtrenden das Gesagte glauben (Foucault 2010:
29). Ganz anders in der Parrhesia, in der die Sprechenden von dem Gesagten
liberzeugt sein mussen, wéhrend das soziale Band mit den Zuhérenden nicht
gesichert ist: Ob die Beratenen dem Rat folgen bzw. das Gesagte auch nur an-
erkennen, bleibt fiir die Beratenden immer riskant. Dieses Risiko der Parrhesia
wird beim Vergleich mit dem Unterrichten noch deutlicher, denn die Unter-
richtenden und Lehrenden (technites) sprechen ausgehend von einem gesi-
cherten Wissen oder Kénnen und bringen dieses zur Geltung. Aus Sicht der
griechischen Autoren haben sie die Pflicht, das Wissen, die techné, sprechend
weiterzugeben: Es ist notwendig, dass ,.er sein Wissen weitergibt, damit es
nicht mit ihm stirbt“ (ebd.: 43). Die soziale Praxis des Unterrichtens schafft ein
Band zwischen den Sprechenden und den Horenden, das durch das weiterzu-
gebende Wissen abgesichert ist. Dieses soziale Band wird als zur Reprodukti-
on der Kultur unerlasslich betrachtet. Die parrhesiastische Beratungsbezie-
hung hingegen wird weder wie das Unterrichten durch ein vorgangiges und
legitimiertes Wissen abgesichert noch wie die Rhetorik durch die Techniken
der Uberzeugung des Anderen, sie ist vielmehr konstitutiv riskant. Die Berate-
nen missen sich auf die Beratenden einlassen und sie sind es, die entscheiden,
ob sie den Rat als nitzlich, realisierungswiirdig oder auch nur bedenkenswert
anerkennen. Es war nicht uniblich, dass die parrhesiastischen Berater der an-
tiken Monarchen ihre Existenz oder gar ihr Leben aufs Spiel setzten, wenn der
Monarch den Rat nicht goutierte (Foucault 1996: 88, 2010: 84). Fir den demo-
kratischen Politiker war die Parrhesia ebenso riskant, weil derjenige, der die
Stimme erhebt und zum Demos parrhesiastisch spricht, was dieser womdglich
nicht horen mag, Gefahr lauft, wie Demosthenes im Scherbengericht aus der
Gemeinschaft ausgeschlossen zu werden (Foucault 2010: 77).

Mit dem analytischen Fokus auf Parrhesia, Rhetorik und Unterrichten als
Veridikationsmodi, als Praktiken des Wahrsprechens, verschiebt Foucault die
philosophische Frage nach der Wahrheit. Nicht der Objektivitit und Realitéts-
angemessenheit einer Aussage gilt die Aufmerksamkeit, sondern den Bezie-
hungen, die ein Subjekt zu sich selbst, den anderen und den Dingen einnehmen
kann und muss, damit dessen Sprechen von anderen als wahr anerkannt wird.
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Die Frage lautet dann: ,,Auf welche Weise konstituiert sich das Individuum
selbst in einem Akt des Wahrsprechens, und wie wird es von den anderen als
Subjekt konstituiert, das einen wahren Diskurs halt?* (Foucault 2010: 15).
Dieser analytische Fokus erlaubt es, einige aktuelle Probleme einer Theorie
der Beratung in padagogischen Kontexten zu diskutieren. Die Frage lautet
dann: Welche Praktiken der Veridiktion werden von den Beratenden gefihrt,
welche Praktiken der Veridiktion werden den Beratenen erlaubt, zugeschrie-
ben, abverlangt, und in welchen sozialen Praxen wird dies figuriert? Griffig
formuliert: ,,Wer hat das Recht, die Pflicht und den Mut, die Wahrheit zu sa-
gen?* (Foucault 1996). Die Praktiken der Veridiktion verweisen daher auf jene
der Autorisierung (vgl. Thompson/Schumann/Jergus 2012: 207): Wie werden
Autoritat und Autorschaft zugeschrieben und hergestellt? Welche Beziehungen
der Beratenen/Beratenden zu sich selbst und zu den Gegenstanden der Bera-
tung werden im Beratungsprozess gestiftet, sodass diese als ,,Autor/innen* ih-
rer Handlungen und Aussagen gelten kénnen?

Die Praktik der parrhesiastischen Beratung besteht also nicht darin, wie
die Rhetorik Uber Techniken zu verfugen, die andere iberzeugen, aber auch
nicht darin, wie das Unterrichten ein gesichertes Wissen zu vermitteln, sondern
darin, mit dem in der Beratung Gesagten eine Differenz herzustellen. Beraten-
de provozieren, konfrontieren, kritisieren, indem sie sagen, was die Beratenen
nicht héren wollen. Die Veridiktionspraxis des parrhesiastischen Beraters stellt
dem anerkannten Wissen, der Auffassung, die alle teilen, ein anderes Wissen,
eine andere Uberzeugung gegeniiber und erzeugt somit eine Wissensdifferenz.
Aus dieser Differenz zu den anderen und aus dem Umstand, dass es keine an-
dere Legitimationshasis fiir diese Differenz gibt, als die feste Uberzeugung,
die Wahrheit zu sprechen, resultiert das konstitutive Risiko der parrhesiasti-
schen Veridiktion. Die Beratung in diesem Sinn ist eng mit der Kritik verbun-
den, denn auf diese Weise das Wort an jemanden zu richten, stellt das Wissen
und die Uberzeugungen der Adressaten infrage.

In den platonischen Dialogen wird mit den Beziehungen, in die Sokrates
andere verstrickt, eine weitere Verschiebung der Beratungsbeziehung und der
Praxis der Parrhesia problematisiert. Im Dialog Laches* etwa diskutieren die
Beteiligten Uber Stesilaos, einen Lehrer der Kunst, die schweren Waffen zu
fithren, einer techné, und sie sind sich uneinig in der Frage, ob dieser ein guter

3 Esgiltdann, die Verknupfung der Praktiken der Veridiktion mit den Techniken der Gouverne-
mentalitat, also der Weisen, sich selbst und andere zu regieren und jenen der Selbstsorge zu
untersuchen und damit jene Praxen in den Blick zu nehmen, in denen Machtverhaltnisse und
Subjektivitat historisch und empirisch verschrankt sind (Foucault 2004a: 60; Foucault 2010:
15, 23).

4 Esist fur die Theoriebildung in der Erziehungswissenschaft durchaus nicht untblich, sich in
den platonischen Dialogen zu vergewissern. Gruschka etwa argumentiert beztiglich der Skep-
sis des Sokrates in Sachen Unterricht &hnlich (Gruschka 2001: 137ff.), allerdings eroffnet der
Blick in den ,,Laches” und Foucaults Kontextualisierung durch die parrhesiastischen Veridi-
kationspraxis einen etwas anderen Blick auf den Beziehungstypus, den Sokrates entwirft.
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Lehrer und Erzieher sein kdnne. Sie kommen schlieBlich zu dem Schluss, dass
nicht Stesilaos, sondern Sokrates ein guter Erzieher sei, namlich einer, der an-
dere dazu bringt, sich selbst zu fiihren. Diese Eigenschaft schreiben sie dem
parrhesiastischen Spiel zu, zu dem Sokrates die Burger Athens verfihrt, in dem
er sie auf der Stral3e anspricht und in Dialoge verstrickt. Nikias, ein bedeuten-
der Politiker und Feldherr, argumentiert, warum er sich von Sokrates fiihren
lasst, obwohl er gesellschaftlich hoher gestellt ist, denn ,wer der Rede des
Sokrates nahe genug kommt und sich mit ihm einlésst im Gesprach* (Platon
1957: 187e), wird dahin geflhrt, ,,dass er Rede stehen muss Uber sich selbst,
auf welche Weise er jetzt lebt* (ebd.). Sich dem parrhesiastischen Beratungs-
spiel des Sokrates zu unterwerfen bedeutet nicht, Uberzeugt zu werden von
dem, was Sokrates fiir wahr halt, sondern sich auf eine Weise des Sprechens
einzulassen, in der man iiber sich selbst und sein Handeln reflektiert. Es geht
dabei nicht um ein autobiografisches Bekenntnis wie in der spéteren christli-
chen Tradition, sondern darum, logos und bios zu relationieren, die Rationali-
tat des eigenen Denkens und Handelns zu artikulieren. Es bedeutet ,,zu demon-
strieren, ob man imstande ist, zu zeigen, dass es eine Beziehung gibt zwischen
dem verniunftigen Diskurs, dem logos, den man zu gebrauchen weil? und der
Weise, wie man lebt“ (Foucault 1996: 98). Der Clou der sokratischen Transfor-
mation der Beratungsbeziehung ist daher, dass nicht der Berater die Parrhesia
praktiziert, sondern die Beratenen dazu bringt, parrhesiastisch zu sprechen.
Beraten besteht dann nicht darin, einen Rat zu geben im Sinne eines konkreten
Handlungsvorschlags, vielmehr wird das Beratungshandeln zum Priifstein fur
die Reflexion der Denk- und Handlungsgriinde der Beratenen. Die Provokati-
on und Konfrontation im Beratungsprozess ist die der Beratenen mit sich
selbst. Das parrhesiastische Spiels als neue Form der Beratungsbeziehung ist
demnach ein zentrales Moment der Praktiken der epimeleia heautou, der
Selbstsorge (vgl. Wrana 2006: 28).

Dieses sokratische Erbe in der Bestimmung der Beratungsbeziehung bleibt
im abendl&ndischen Diskurs das Leitmotiv eines bildungstheoretisch bestimm-
ten Beratungsverstandnisses. So grenzt etwa Harald GeiBler die von ihm op-
tierte Form des Coaching als Prozessbheratung von Varianten der Beratung ab,
in denen Expert/innen Uber die Kompetenz verfiigen, den Problembedarf und
die Problemlsung stellvertretend fiir die Beratenen zu definieren (Geil3ler
2008: 196). Im prozessorientierten Coaching hingegen sind die Berater/innen
nicht fiir die Problemdefinition und die Losung zustindig, sondern fiir den
Prozess, in dem diese Bestimmungen durch die Beratenen selbst méglich wer-
den. Coaching-Klienten tragen die Ergebnisverantwortung, aber sie missen
bereit sein, die Prozessverantwortung an den Coach zu Ubergeben. Entschei-
dend ist dabei nach Geililer, dass der Erkenntnisprozess, der sich zundchst auf
die Dinge richtet, reflexiv werden muss, der Prozess muss in den Blick brin-
gen, wie die Dinge gedacht werden (ebd.: 201).

Die Beratungsbeziehung war in der Antike als diffiziles und beidseitig pre-
kares Machtverhaltnis konzipiert. Insofern die Beratenden kritisieren, aber die
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Autorisierung dieser Kritik erst durch die Beratenen erfolgt, erfordert es eini-
gen legitimatorischen Aufwand, um das Machtverhaltnis einer solchen Bezie-
hung zu stabilisieren. Die Expertise der Beratenden besteht darin, die Berate-
nen zum Handeln sich selbst und anderen gegeniiber zu beféhigen, aber dies
muss von Letzteren subjektiv als sinnvoll erfahren werden, sonst bricht die
Beratungsbeziehung ab. Es handelt sich um ein Machtverhdltnis, ein Krafte-
diagramm, das zwar keinen souverdanen Punkt kennt, von dem her die Bera-
tung beherrschbar ware, aber es strukturiert ein Feld, das Taktiken erfordert,
die die Beratungsbeziehung ebenso wie die Gegenstande der Beratung immer
wieder austarieren, um das Beratungsverhéltnis aufrechtzuerhalten. Das Bera-
tungsverhéltnis setzt die Anerkennung des Rates voraus, aber diese Anerken-
nung bedeutet fuir den Beratenen, sich der Fiihrung eines anderen anzuvertrau-
en und so partiell Selbstbestimmung zu relativieren. Das Machtverhaltnis in
der Beratung bleibt in beide Richtungen prekér, Beratung ist fiir alle Beteilig-
ten ein Risiko.

Die Grenzziehung zwischen den Praktiken des Beratens und des Unter-
richtens ist schon in den antiken Problematisierungen konstitutiv, und doch
gelten beide als Spielarten paddagogischen Handelns. Sokrates ist kein Einzel-
fall, so berichtet etwa Philodemos von epikureischen Schulen, in denen es so-
wohl , Klassenzimmer-Unterricht“ als auch persénliche Unterredung und
»Seelenfihrung® — also Beratung — gab (Foucault 1996: 118). Der Unterschied
dieser beiden Lehrformen, von denen die zweite als hoher bewertet wurde, war
nicht, dass sich der Unterricht auf Gegenstédnde und die Beratung auf das Selbst
richten wirde, vielmehr gab es in der Beratung ein sokratisches Verfahren,
,»,das den Gesprachspartner in die Lage versetzte, die Wahrheit (iber sich selbst
zu entdecken, die Beziehung seines bios zum logos; und dieses selbe Verfahren
ermdglichte es ihm gleichzeitig, Zugang zu weiteren Wahrheiten zu gewinnen
(Uiber die Welt, Ideen, die Natur der Seele usw.)“ (ebd.).

2 Unterrichten und Beraten in einer sich
ausdifferenzierenden Moderne

2.1 Unterrichten als Technologie der Wissensvermittlung

In der Moderne haben sich die Praktiken des Beratens und des Unterrichtens in
verschiedenen Bereichen ausdifferenziert. Das Unterrichten hat sich in der In-
stitution der Schule entwickelt, die in historisch parallelen Prozessen mit den
Institutionen des Krankenhauses, des Militérs, der Fabrik und dem Geféangnis
entstanden ist (Foucault 1994: 173ff.). Diese Institutionen hatten die Funktion,
gelehrte und gelehrige Individuen zu produzieren, die Uber Fahigkeiten und
Flexibilitaten verfiigen, um sie in institutionellen Prozessen effektiv einzuset-
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zen (ebd.). Der Formierung der Individuen in der Institution Schule kommen
dabei Performanzen in drei Bereichen zu: (1) Das gesellschaftlich verfiigbare
Wissen wird an die folgenden Generationen in explizierten und aus dem Ver-
wendungszusammenhang herausgenommenen Vermittlungssettings weiterge-
geben. Die Schule ist also auf der Seite der techné und des mit den Kulturtech-
niken verknipften Wissens angesiedelt. (2) Zugleich vermitteln die Praktiken
der Schule eine ganze Reihe von Mentalitdten, Normativitaten und Fahigkei-
ten, die sich nicht einer der Kulturtechniken oder einem in einem Fach expli-
zierten Wissen zuordnen lassen. Dazu gehdren etwa die Féhigkeiten, Uber lan-
gere Zeit still zu sitzen und sich einer Sache zu widmen. Aber auch die Einsicht,
dass Lehrer/innen als die jeweils anderen im Lehr-Lern-Verhaltnis tber die
Giiltigkeit und Autoritat aller AuRerungsakte im Kontext der Schule entschei-
den, dass es also einen Punkt der Validierung gibt, dem man sich in einem ge-
sellschaftlichen Zusammenhang zu unterwerfen hat. Es handelt sich um ein
implizites Wissen, das mit dem zuerst genannten Wissenstypus notwendig ver-
knapft ist. (3) SchlieBlich formiert die Schule die Individuen auf die in einer
vertikal und horizontal differenzierten Gesellschaft verfiigbaren Plétze hin.®
Um das Unterrichten als Praktik weiter zu konturieren, gilt es herauszuar-
beiten, wie darin Wissen formiert und prozediert wird. Wesentliche Praktiken
der Wissensformierung sind (1) die didaktische Rekonstruktion als Definition
und Formierung des Wissens als Ensemble von Lerngegenstéanden; (2) das Un-
terrichten im engeren Sinn als Technologie mehr oder weniger standardisierter
Settings, in denen das in Lerngegenstdnden formierte Wissen vermittelt wird,
sowie (3) die Priifungen als Prozeduren, die feststellen, ob die Lernenden tber
die Lerngegenstiande in einer in der didaktischen Rekonstruktion definierten
Weise verfligen.® Die in der didaktischen Rekonstruktion definierten Lesarten
der Lerngegensténde sind verbindlich. Sie sind von den Lernenden im Lern-
prozess anzueignen und werden zur Grundlage der Prifprozeduren. Letztere
haben sicherzustellen, dass die Lesarten der Lernenden mit den vordefinierten
Lesarten hinreichend tibereinstimmen (Wrana 2011). Das Unterrichten als Be-
zug einer curricular definierten Sachstruktur auf die Verstehensstruktur eines
Individuums ist ein Erbe des Rationalismus des 18. Jahrhunderts einerseits
sowie der Psychologisierung des Schilers zwischen 1750 und 1850 anderer-
seits (Petrat 1979). Ein systematisches padagogisches und didaktisches Steu-
ern und damit das Unterrichten anstelle des ,,Schule-Haltens* wird erst durch
diese Koppelung eines universellen Systems von Wissen tber die individuel-
len Strukturen von Schiiler/innen (ausfuhrlich Hohne 2011: 102; Wrana 2008a:
51, 2009a; Caruso 2010; Wrana 2011) sowie Uber ihre ,,Wiinsche, Kapazitaten

5 Die Praktiken des Unterrichtens haben in der Moderne eine Form angenommen, die den ge-
sellschaftlichen Funktionen von Schule, wie sie in der strukturfunktionalistischen Schultheo-
rie beschrieben werden, entsprechen (Fend 2009: 49).

6 Die Praktiken des Unterrichtens konstruieren zudem als ,,Schulfacher* eine Wissensformati-
on, die eine relative Autonomie zu den gesellschaftlichen Verwendungssituationen aufweist
(vgl. Gruschka 2001: 191).
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und Belastungsgrenzen“ (Héhne 2011: 106) mdglich. Dabei entwickelte sich
das psychologische Wissen tber ,,den Schiiler” interessanterweise nicht als
individualisierendes, sondern als subsumierendes Wissen. In den Praktiken des
Unterrichtens als kursorischem Lernen wurde ein Modell-Lerner konstruiert,
an dessen idealer Leistungsféhigkeit ein Klassenverband von Schilern und
Schulerinnen sich auszurichten hatte (Héhne/Kunz/Radtke 2005: 56; Wrana
2011: 236).

In dieser Funktion der Schule der 6konomischen Reproduktion der kultu-
rellen Grundlagen der Gesellschaft blieb der Anspruch auf die Erziehung von
Birgern/innen, die mundig uber die gesellschaftliche Struktur verfugen, auf-
bewahrt (vgl. Wrana 2008a). Die Schulkritik ebenso wie reformpéadagogischen
Gegenentwirfe haben sich in den letzten 200 Jahren an den Widerspriichen
dieser Konstruktion der unterrichtenden Schule abgearbeitet (vgl. Gohlich
1997; Pongratz 2004; Oelkers 1996; vgl. Forneck/Wrana 2003: 42ff.). Die he-
gemonialen Wissenspraktiken der Schule blieben allerdings wenig irritierbar,
solange die damit verbundenen Wissensformen und Transmissionsweisen
funktional fir die Reproduktion der kulturellen Grundlagen der Gesellschaft
geblieben sind (Wrana 2008a). Eine ,,andere Padagogik* hat sich von Anfang
an als minoritare Praxis neben dem System ,,der Schule* etabliert und erhélt
Uber die Jahrhunderte die Zuschreibung aufrecht, die Praxis einer ,,neuen
Lernkultur* zu sein. Autor/innen wie Tenorth (1992) oder Baumert und Kunter
(2006) verweisen in ihren Argumentationen gegen Kritik an der Formierungs-
macht der Schule darauf, dass diese eine historisch stabile und produktive In-
stitution sei und dass ihre nachhaltige Existenz auf ihre Rationalitat verweise.
Das mag sein, allerdings setzt diese spezifische Rationalitdt und Stabilitét eine
bestimmte Vorstellung vom Wissen und seiner Vermittlung voraus.

Wissen wird in den klassischen Praktiken des Unterrichtens als Klar struk-
turierbare, propositional formierbare Ensembles expliziten Wissens konzipiert.
Vermitteln ist dann die optimale Ubertragung dieses Wissens aus der diszipli-
néren in die individuelle Strukturierung. Diese Konzeption des Wissens und
seiner Transformationen bleibt auch in komplexen instruktionalistischen Posi-
tionen leitend, die weit Uiber die Vorstellung von Wissensvermittlung als blofer
Repetition definierter Wissenselemente hinaus gehen. Ausubel etwa bezeich-
net als ,,sinnvolles Lernen* solches, in dem Informationen nicht repetierend
gelernt werden, sondern so, dass diese sich in die kognitive Struktur des Indi-
viduums einfligen konnen, und als sinnvoll erfahren werden (vgl. Ausubel
1974: 41). In diesem Prozess gehe logische Bedeutung, die eine Eigenschaft
jeder Wissensreprasentation sei, in individuell psychologische idiosynkrati-
sche Bedeutung ber (vgl. ebd.). Die individuelle Bedeutung wird nun aber
nach dem Vorbild der logischen Strukturen gedacht, d.h. vor allem in Form
propositionalen Wissens und in Form von bindr verzweigenden logischen
Strukturen. Rationale Lernprozesse schreiten fort, indem einfache Propositio-
nen zu komplexeren Propositionen so rekombiniert werden, dass diese im
Denken vollzogen und somit verstanden werden. Damit ist eine Vorstellung
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eines subsumtiven Lernprozesses impliziert, indem sich die psychologische
Bedeutung nach und nach aufbaut und das logische Wissen einer Domane er-
fasst (Ausubel 1974: 57). Die Unterrichtspraktiken bilden fir Ausubel eine
Technologie der Anordnung von Wissenselementen in einer Weise, die einen
geordneten Aufbau von kognitiven Strukturen bei Lernenden steuert (vgl. Ana-
lysen weiterer Wissenskonzepte bei Wrana 2008a: 50; Wrana 2011: 232). Die
Lernenden werden durchaus als aktive Individuen verstanden, aber das Ziel
des Instruktionsprozesses ist, das Wissen einer Domane so zu vermitteln, dass
die Lernenden es schlieBlich strukturanalog in sich zu représentieren vermo-
gen.

Dieses Grundprinzip der Wissensformierung bestimmte auch die Debatten
der Bildungsreform und Curriculumsentwicklung der 1960er und 1970er Jahre
und die ersten Ansatze von ,,Lebenslangem Lernen* und einer ,,Wissensgesell-
schaft”. Die Bildungsdékonomie problematisierte den Bedeutungszuwachs von
Wissen und Kannen innerhalb moderner Okonomien und postulierte, dass
Wissen weit umfassender vermittelt werden misse, als dies gesellschaftlich bis
anhin geleistet werde. Wissen schien einerseits quantitativ zu expandieren und
zugleich qualitativ zu ,,veralten*, was in den Metaphern von ,,Wissensexplosi-
on“ und ,,Halbwertszeit des Wissens* popularisiert wurde. Insofern das gesell-
schaftlich verflighare Wissen als individuelles Wissen und Kénnen der Berufs-
tatigen und Arbeitenden materialisiert sein muss, um im Produktionsprozess
relevant zu werden, folgt aus der Dynamisierung der Wissensgesellschaft, dass
biographisch einmal erworbenes Wissen permanent von Entwertung bedroht
ist. Die Individuen sollen sich daher als Lernende begreifen, die sich ein Leben
lang an immer neue Wissenshorizonte anpassen. Spiegelbildlich galt es ein
Bildungssystem zu etablieren, das tber immer bessere Praktiken des Unter-
richtens diese Anpassungsleistungen der Individuen ermdglicht. Es wurde mit
Steuerungspraktiken und Lerntechnologien gearbeitet, mit denen die Subjekte
das zunehmende und komplexer werdende Wissen effektiver aufnehmen soll-
ten. Das Prozess-Produkt-Paradigma der Unterrichtsforschung (Helmke 2008)
zielte auf die Verbesserung des Lehrens oder mit anderen Worten auf die Opti-
mierung der Produktionsmittel. Eine kompetentere Profession sollte in formal
organisierten Settings das als notwendig erkannte und deklarierte Wissen an
immer grolere Teile der Bevolkerung vermitteln.

Die Praktiken des Unterrichtens folgten bis zu den groRen Bildungsrefor-
men einer fordistischen Produktionslogik, in der die gesellschaftlichen Wis-
sensbedarfe durch ein Bildungssystem produziert werden sollten. Dies ent-
spricht den fordistischen Konzepten der Massenproduktion und Konsumption,
insofern diese auf die Mdglichkeit unbegrenzten Wachstums und auf die Bear-
beitbarkeit aller Problemlagen durch Technologisierung und Optimierung der
Produktionsmittel setzten (Baethge/Baethge-Kinsky 2004: 14). Das Unterrich-
ten als Praxis wird damit zum Werkzeug einer Gouvernementalitit des gesell-
schaftlichen Wissens und Konnens, einer bestimmten Weise, die lernenden
Individuen zu regieren (vgl. Forneck/Wrana 2005).
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Nochmals sei an die Feststellung im antiken Diskurs erinnert, dass die
Aufgabe ,,des Lehrers* sei, sich an einem festen Wissen zu orientieren, das ihm
von der techné gegeben ist und das er zu vermitteln habe, weil es sonst mit ihm
,»Sterbe® (s.0.). Dieser Zusammenhang wurde in der Logik fordistischer Lern-
produktion zun&chst perfektioniert, aber in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts wurde er problematisch, als man zu erkennen begann, dass ,,das Wissen*
schneller ,,stirbt“ als die Wissenden. Die Okonomie des Lernens folgt einer
fordistischen gouvernementalen Rationalitat (mit Instrumenten wie dem ,,Un-
terrichten®) insofern es mdglich erscheint, dass sich der Prozess des sich im-
mer schneller transformierenden Wissens durch diese Instrumente ausgleichen
und bewaltigen lasst. Die gouvernementale Rationalitat der Okonomie gerit in
die Krise, wenn diese Moglichkeit fraglich wird. Die Debatten um die Ent-
wicklung der ,,Wissensgesellschaft in den folgenden Jahrzehnten sind von
dem Zweifel an der Fahigkeit des fordistisch begriffenen Unterrichtens ge-
kennzeichnet, die Wissensbedarfe herzustellen. In die Krise des ,,Unterrich-
tens” treten Konzepte wie das ,,selbstgesteuerte* bzw. ,selbstorganisierte®
Lernen und damit verbunden die Handlungsform des Beratens als alternative
auf den Plan. Doch zuné&chst soll die Genese der Praktiken des Beratens und
ihrer gouvernementalen Rationalitat rekonstruiert werden, die sich in einem
vom Unterrichten ganz verschiedenen gesellschaftlichen Handlungsbereich
vollzogen hat.

2.2 Beraten als Subjektivierungstechnik

Die Handlungsform des Beratens hat sich ebenfalls vom Ubergang zum
19. Jahrhundert bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts entwickelt, allerdings
nicht in der Schule, sondern im Bereich therapeutischer Praxen. Die humani-
stischen und systemischen Therapeutiken wurden, wie Kossack zeigt, in den
letzten Jahren zu den wesentlichen Ansatzpunkten von Konzepten padagogi-
scher Beratung, wobei die Grenze zwischen der padagogischen und der thera-
peutischen Beratung zwar immer wieder gezogen wird und umkampft bleibt,
sich aber zugleich immer wieder verwischt (Kossack 2006, 2010). Die Genese
der therapeutischen Praktiken und der Subjektivierungen, die sich in ihnen
vollziehen, ist in den letzten Jahren zunehmend untersucht worden (vgl. Traue
2010: 117ff.; Maasen u.a. 2011).” Traue zeigt, inwiefern die Reartikulation der
Therapeutiken in den spaten 1970er Jahren auf historische Entwicklungen zu-
rickgreifen, die die Beratung im 18. Jahrhundert gepragt haben (ebd.: 118).
Die friihen therapeutischen Praktiken basierten auf dem Vitalismus, in ihnen

7 Traue schlieBt in der Genealogie der Subjektivierung an die soziologischen Studien von Niko-
las Rose (1998), Stefanie Duttweiler (2007) und Ulrich Brockling (2007) an. Diese Studien
arbeiten die sozialen Techniken heraus, in denen in psychologisch-therapeutischen Settings
Subjekte problematisiert und damit konstruiert werden.
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wurde eine Krise des Klienten bzw. der Klientin inszeniert, die dann unter
Anleitung eines Experten zu bewaltigen war. Das Machtverhéltnis in der hyp-
notherapeutischen Beratungsbeziehung war durch Herstellung dieser Krise mit
den daraus resultierenden Energien durch den Berater bestimmt. Traue postu-
liert, dass wesentliche Beratungspraktiken der Neurolinguistischen Program-
mierung (NLP) und der systemischen Beratung, die die Funktion haben, Kraf-
te zu forcieren und zu lenken, die ,,Flisse” wieder in Gang bringen, auf die
hypnotherapeutischen Praktiken zuriickgehen (ebd.: 125). Mit der Freudschen
Psychoanalyse ist ein gegenteiliges Machtverhéltnis etabliert worden. Die Psy-
choanalyse forciert die Krise nicht und untersagt sogar, die in ihr freigesetzten
Energien umzusetzen. Sie installiert vielmehr einen Raum, in dem sich etwas
als Krise artikulieren kann, um dann im Medium der Erinnerungsarbeit ratio-
nal durchgearbeitet zu werden (ebd.: 137). Dieser Fokus auf das Rationalitats-
prinzip der Durcharbeitung ist in den spateren systemischen Ansatzen und
auch in der systemisch beeinflussten Psychoanalyse wieder zuriickgenommen
worden.

Seit den 1940er Jahren wurden in den USA die Beratungsformen im psy-
chosozialen Bereich stark ausgebaut. Im Kontext dieser Beratungsangebote fur
Soldaten, Gefangnisinsassen, Arbeiter, Angestellte usw., die anfangs medizi-
nisch dominiert waren, entstanden neue Praktiken und Verstandnisse von
Beratung und Gruppenarbeit, die in der Bewegung der sogenannten humanisti-
schen Psychologie gebilindelt waren. Fur Beratungspraktiken von entschei-
dendem Einfluss war dabei der von Carl Rogers entwickelte Beratungsansatz
(Kossack 2006: 25ff.). Rogers setzt zwar ebenso wie Freud darauf, den Klient/
innen Raum zur ausfihrlichen Artikulation der Krise zu geben, allerdings ist
die Beratungsbeziehung anders konstruiert. Rogers postuliert, dass sie nicht in
dem psychoanalytischen Band von Ubertragung und Gegeniibertragung beste-
hen solle, vielmehr soll ,,der Berater” eine vertrauensvolle Atmosphére der
Wiérme schaffen, in der ,,der Klient* dann seine eigenen Lésungen finden und
erkennen kann: ,,Das erste ist eine Warme und Empféanglichkeit aufseiten des
Beraters, die eine Verbindung méglich macht und die sich nach und nach in
eine tiefere emotionelle Beziehung verwandelt.” (Rogers 1972: 84) Das wich-
tigste Medium der Beratung ist die Anerkennung ,,des Klienten und seiner
Emotionen®, was die professionelle Involviertheit in diese Emotionen ein-
schlielt. Wahrend in der Psychoanalyse die Beratenden den Spiegel bilden, in
dessen rationalen Analysen die Klient/innen sich selbst erkennen kénnen, setzt
die humanistische Beratung auf die Mdglichkeit einer unmittelbaren Selbst-
transparenz. Diese kann aber nur erreicht werden, wenn die Klient/innen sich
authentisch 6ffnen und ,,alles sagen“. Damit zeichnen sich Veridiktionsmodi
ab — um den Begriff aus der Analyse antiker Beratungspraktiken aufzugreifen
—mit denen in der Beratung das Subjekt ,,wahrgesprochen* wird. In der nicht-
direktiven Beratung werden die AuBerungen der Beratenen iiber sich selbst
insofern ,,wahr*, als sie durch die Mdglichkeit einer unmittelbaren Selbsttrans-
parenz legitimiert und durch Verfahrensregeln sichergestellt werden. In der
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Psychoanalyse hingegen spielen die AuRerungen der Berater/innen eine zen-
trale Rolle in der Veridiktionspraxis, weil sie als rationale Spiegel operieren, in
denen sich Selbsterkenntnis vollzieht.

Unter dem Einfluss von Kybernetik, Systemtheorie, Konstruktivismus und
Neurolinguistische Programmierung entwickelte sich in den folgenden Jahren
eine Gruppe von Ansatzen der Beratung, die als systemische Ansétze bezeich-
net werden. In diesen unterscheiden sich die Beratungsbeziehung und die Ve-
ridiktionsmodi wesentlich vom humanistischen Ansatz. Wéhrend dort die Kli-
ent/innen durch die transparente und emotionale Entfaltung ihres Selbst zu
Einsicht geraten, setzt die Beratungsbeziehung in den systemischen Ansatzen
auf eine distanzierende Metakommunikation, in der sich das Subjekt anhand
von Rastern objektiviert, die aus verschiedenen Wissenschaften abgeleitet
sind. Eine dieser objektivierenden Unterscheidungen ist etwa die Differenz
von Beziehungs- und Inhaltsaspekt (Watzlawick u.a. 1969: 53) oder das Kind-
und das Erwachsenen-Ich aus der Transaktionsanalyse etc. Das Subjekt lernt in
der Beratung, sich anhand solcher Raster zu problematisieren und sie zur Sor-
tierung und Rationalisierung seines Selbst einzusetzen. Die Beratenen werden
»angerufen®, so die Griinder der Neurolinguistischen Programmierung (vgl.
Traue 2010: 164), ihre sprachlichen Tiefenstrukturen zu artikulieren, um diese
zu verdndern. Sie haben sich und ihre Probleme als Teil eines Ensembles von
Beziehungen wahrzunehmen, in dem es komplexe Muster und ihre Eigendyna-
mik zu erkennen gilt (Brunner 2004: 656). Auch zur Artikulation dieser Muster
wurden wissenschaftliche Begriffe angeeignet, wie etwa der Begriff des
»SKripts* aus der kognitiven Linguistik (Schank/Abelson 1977). Indem die
Klient/innen sich darauf einlassen, ihre ,,Skripte* zu artikulieren, erkennen sie
die Form des Skripts mit allen Implikationen (sie sind in der eigenen Biogra-
phie etabliert; sie sind das, was es zu uberwinden gilt; obwohl man sich nicht
schuldig fihlen muss, wenn man sein Tun in ihnen wieder erkennt; sie lassen
sich auf Narrationen applizieren; die Beratenden haben die Mdglichkeit, im
Prozess eine solche Applikation immer wieder ,,anzubieten* und damit die An-
rufung, das Skript zu berwinden zu aktualisieren usw.) als Raster der Selbst-
erkenntnis an, und indem sie das tun, performieren sie ihre Subjektivitat. Mit
den Rastern in der Beratungspraxis kdnnen die Subjekte sich selbst geman
kulturell anerkannter Formen und Existenzweisen objektivieren (Usher/Ed-
wards 1995), sie anerkennen und subjektivieren sich anhand der Normativitét,
die im Beratungsprozess gesetzt wird (Reh/Rabenstein 2012). Zweck dieser
Selbstobjektivierung ist aber nicht die Stabilisierung des Selbst, sondern die
Transformation und Dynamisierung seiner Strukturierungen.

Die systematische Beratung zielt nicht auf Selbsterkenntnis oder gar auf
Selbstfindung und auch nicht darauf, die Probleme ab- oder durchzuarbeiten,
sie zielt vielmehr Uber ,,das Problem hinaus®, sie ist auf ,,Ldsungen® hin ge-
richtet. Die Ansétze bezeichnen sich oft auch als ,,16sungsorientiert” oder gar
hemdsarmelig als ,,Kurzzeitberatung“ (vgl. Thiel-Ulrich 2003; Fittkau 2003:
146). Einflussreich war hier, dass die Neurolinguistische Programmierung das
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Unbewusste nicht mehr als Ort des Problematischen begreift, wie in der Psy-
choanalyse, sondern als Quelle von Kreativitdt und Transformation. Traue
zeigt, wie dabei die vitalistischen Annahmen der Hypnotherapien des 18. Jahr-
hunderts wieder aufgegriffen und mit technologisch-kybernetischem wissen-
schaftlichem Wissen in Bezug gesetzt werden (Traue 2010: 154). Der Pragma-
tismus eines kreativ-dynamischen Selbst, das ergebnisoffen performiert wird,
wird gut von dem NLP-Postulat zugespitzt: ,,Wenn etwas nicht funktioniert,
tue etwas anderes.”

Wéhrend die humanistische Therapeutik ihre Subjektivierungswirkung
uber die Représentation eines prinzipiell guten und authentischen Selbst legi-
timiert, hélt die systemische zwar an einem ,,inneren Kern* fest, verzichtet je-
doch auf anthropologische Festlegungen und Beschwdérungen des Préexisten-
ten, und betrachtet ihn vielmehr als Quelle kreativer Selbsttiberschreitung. Die
systemischen Therapeutiken konzipieren damit einen intensivierenden und
steigernden Typus der Subjektivierung. Dieses Konzept fligt sich gut in eine
Gouvernementalitat, die auf Flexibilisierung und Kapitalisierung des Selbst
innerhalb sich dynamisierender gesellschaftlicher und organisationaler Struk-
turen setzt. Wéhrend die humanistischen Ansétze dazu tendieren, tber binére
Oppositionen wie Natur versus Technik oder Mensch versus Maschine eine
Distanz der Beratung zu Okonomie und Technologie zu schaffen, waren die
systemischen Ansétze aufgrund ihrer Option fir eine zieloffene Subjekttrans-
formation anschlussfahig fiir Imperative wissenshasierter Okonomien. ,,Die
Maglichkeit der kreativen, dsthetischen Selbstorganisation transportiert ein
Glucksversprechen, das die Wissensarbeiter des neuen Kapitalismus anspricht
—die Erschlieung virtueller Beweglichkeits- und Kreativitatsreserven, die zu-
gleich eine &sthetische Intensivierung des Weltbezugs wie auch eine Innovati-
onssteigerung bewirken sollen.” (Traue 2010: 159)

2.3 Unterrichten und Beraten als gouvernementale Praxen

Das Unterrichten und das Beraten haben, so zeichnet sich hier ab, eine diffe-
rente Genealogie in verschiedenen gesellschaftlichen Handlungsbereichen.
Beide beerben am Ubergang vom 17. zum 18. Jahrhundert die pastoralen Tech-
nologien, die als Machtform in den christlichen Institutionen entwickelt wor-
den sind und die darauf zielten, Menschen zu fiihren, indem sie das einzelne
Individuum innerhalb einer Menge von Individuen subjektivierten (Foucault
2004). Sie sind beide Momente der neuen gouvernementalen Regierungs- und
Steuerungspraktiken, die aus einer Sékularisierung pastoraler Machtformen
entstanden sind und sich in den sich ausdifferenzierenden Feldern der moder-
nen Gesellschaften entwickelt haben (Meyer-Drawe 1996; Forneck/Wrana
2005: 100). Padagogische Praktiken sind ein Bereich jener Technologien, die
die Beeinflussung der Individuen und der Bevdlkerung miteinander verkniipft
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haben. Die Praktiken des Unterrichtens und des Beratens haben in dieser Ge-
nese offenbar gegensétzliche Pole besetzt.

Zwar wird das ,,Unterrichten* als Praktik im Grunde erst mit der Psycho-
logisierung von Schuler/innen als Steuerungsobjekt mdglich, aber die Kon-
struktion des Individuums ,,Schiler” bleibt im klassischen Unterrichten auf
den Klassenverband bezogen. Die Okonomie des Lernens in den Praktiken des
Unterrichtens ist an der Vermittlung einer logischen Inhaltsstruktur orientiert,
die die Schiler/innen rekonstruktiv in sich nachzubilden haben. Ihre Subjekti-
vitét erschopft sich im Nachvollzug des kulturellen Gehalts der Struktur.

Das Beraten ist fast gegensétzlich ganz auf die Individualitat hin ausge-
richtet. Gesellschaftliche Strukturierungen und symbolische Ordnungen wer-
den ausgeblendet und das Individuum wird in der Beratung als eines konstru-
iert, das ,,seine“ Probleme situiert in systemischen Ensembles denkt, die die
Probleme zugleich als durch individuell bearbeitbare Muster erscheinen las-
sen. Die Strategie der Beratung ist, das Individuum reflexiv auf dieses konstru-
ierte ,,geskriptete* Selbst zurtickzuwerfen und als ein aktives Subjekt zu kon-
stituieren, das sich selbst steigert und maximiert, indem es lernt, sich als ein
Interventionsfeld zu begreifen.

Vergleicht man die Praktiken des Unterrichtens und des Beratens, dann
zeigt sich, dass sie sich nicht nur in verschiedenen Handlungsbereichen ent-
wickelt haben, sondern dass sie ihre zentrale Genese auch in verschiedenen
historischen Phasen haben. Wahrend das Unterrichten im Ubergang zum
19. Jahrhundert entstanden ist, sich seither durch erstaunliche Kontinuitét aus-
zeichnet und als fordistische Produktionsweise von Wissen im 20. Jahrhundert
an neuer Bedeutung gewinnt, greift das Beraten zwar auch auf Ansatze des
spaten 18. Jahrhunderts zurlick, hat seine wesentlichen Entwicklungsmomente
als Reartikulation der Therapeutiken aber in der Mitte des 20. Jahrhunderts. Im
Kontext der Krise der fordistischen Produktion von Wissen ab dem spaten
20. Jahrhundert verwundert es kaum, dass die Handlungsform der Beratung
sich als Alternative zu der des Unterrichtens darstellen kann, dass sie zu einer
Herausforderung wird, weil sie das Potenzial hat, als die modernere, individu-
ellere, humanere Form zu erscheinen und gegen das Unterrichten gestellt zu
werden. Tatséchlich wird spétestens seit den 1970er Jahren die ,,pddagogische
Beratung“ als eigene Handlungsform postuliert und untersucht (vgl. Hornstein
1976). Dabei wurden als Praktiken fiir die ,,pddagogische Beratung* (iber wei-
te Strecken die Therapeutiken rezipiert (Kossack 2006: 18, 41).

Auch wenn die Frage nach der konstitutiven Differenz zwischen Therapie
und Piddagogik kontrovers diskutiert wird, beeinflussen die Subjektivierungs-
formen der neuen Therapeutiken die Konzepte padagogischer Beratung we-
sentlich (vgl. Kossack 2006: 26; Gohlich u.a. 2007). Allerdings bleibt beim
Beraten eine zentrale Funktion der Praktiken des Unterrichtens, ndmlich die
Vermittlung kultureller Strukturierungen, auRen vor, da das Beraten ganz auf
die Mobilisierung der Individualitat fokussiert. Es zeichnet sich also eine un-
gleiche Konkurrenz ab. Wahrend dem Unterrichten aufgrund seiner Genese im
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Feld selten abgesprochen wird, ,,pddagogisch* zu sein, ist das Beraten an der
Grenze des Padagogischen angesiedelt und erfillt zugleich eine wesentliche
klassische Funktion des Padagogischen gerade nicht. Diese Problematik soll
im Folgenden im Kontext der Genese von (Lern)beratungspraktiken unter-
sucht werden. Zugleich gilt es, der Krise der fordistischen Wissensvermittlung
nachzugehen und die These zu diskutieren, dass sich das Beraten als gouver-
nementale Praxis in eine postfordistische Okonomie des Lernens einschreibt.

3 Lernberatung diesseits und jenseits der Vermittlung

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts entgrenzt die Handlungsform der
Beratung aus dem psychologisch-therapeutischen Bereich und gewinnt in un-
terschiedlichen Kontexten eine immer grof3ere Bedeutung. Dabei lassen sich
zwei Entwicklungen unterscheiden, die in differenten Verstandnissen padago-
gischer Beratung resultieren. Das erste Verstandnis verortet pddagogische Be-
ratung als eine parallele Form zum unterrichtenden Handeln, im zweiten \Ver-
stdndnis ersetzt padagogische Beratung tendenziell das unterrichtende
Handeln. Beide Verstandnisse haben gemeinsam, dass sie, wie Kossack resi-
miert, die ,,spezifische Differenz des Beratungshandelns als professionelle
Handlungsweise im Kontrast zum Lehrhandeln* setzen und postulieren ,,dass
Beratung keine Form der Wissensvermittlung darstellt, sondern eine Form der
Fihrung zur Selbstfihrung” (Kossack 2010: 7). Wéhrend diese Differenz im
erstgenannten Zugang zum Beraten als erganzend-komplementare padagogi-
scher Handlungsform fiihrt, hat es im zweiten Zugang die Ablésung des Unter-
richtens als primérer p&dagogischer Handlungsform zum Ziel.

3.1 Beraten als ergdnzend-komplementdre pddagogische
Handlungsform

Das erste Verstandnis wird in vielen Ansétzen der Schul- und Erziehungsbera-
tung sowie der sozialpddagogischen Beratung vertreten. Beratung wird dabei
als soziale Dienstleistung verstanden (Aurin 1980: 42), die die zu Beratenen
dabei unterstiitzt, Entscheidungen zu treffen, die sie selbst nicht zu treffen in
der Lage sind. Dieser Typus von Beratung ist dem Unterricht insofern beige-
ordnet, als in der Beratung Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Wege im
Bildungssystem getroffen werden, die dann verschiedene Formen des Unter-
richtens zur Folge haben. Die Form des Unterrichts ist dann ein Resultat der
Entscheidung im Beratungsprozess. Die schulische Erziehungsberatung etwa
findet nicht im Unterricht statt, sondern ist zum Unterrichten parallel angesetzt
und wendet sich sowohl an Eltern als auch Schiiler/innen (z.B. Hertel 2009).
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Auch in der Erwachsenenbildung wurden seit dem spaten 19. Jahrhundert An-
sdtze von Weiterbildungsberatung entwickelt, die Lernende dabei unterstitzt,
Entscheidungen tber Bildungsangebote, Berufslaufbahnen u.&. zu treffen. Ein
wichtiges Motiv war dabei immer die Vervielfaltigung von Optionen fir indi-
viduelle Entscheidungen bei Berufswahlen und Bildungswegen (vgl. Kossack
2010: 4).

Die Theorie reflexiver Modernisierung erklért die Entstehung dieser Bera-
tungsformen mit der allgemeinen Komplexitatssteigerung im Modernisie-
rungsprozess einer sich ausdifferenzierenden Gesellschaft, die dem Einzelnen
vielfdltige Optionen zur Gestaltung der eigenen Biografie vorlegt, allerdings
auch den Zwang beinhaltet, Entscheidungen wirklich selbst zu treffen (Rie-
mann/Frommer/Marotzki 2000; Tiefel 2004). Aus dieser Perspektive bearbei-
ten zahlreiche Berufsgruppen die gestiegenen Orientierungsbedirfnisse eines
Klientels, das in verschiedenen Kontexten seines Handelns zwar prinzipiell
selbstbestimmt Entscheidungen treffen soll und kann, aber nicht (iber die néti-
ge Expertise verfugt und daher Berater/innen zurate zieht. In diesem Sinn be-
zieht auch Christiane Hof die bildungspolitische Forderung nach der Etablie-
rung von Beratungsmdglichkeiten im Bildungssystem auf das ,,Lebenslange
Lernen“, weil die ,,Erwartung einer andauernden Fortsetzung individueller
Lern- und Bildungsprozesse* dazu flhrt, ,,dass der Einzelne sich in besonde-
rem Male mit der Gestaltung seiner Bildungs- und Kompetenzbiografie befas-
sen muss* (Hof 2009: 154). Die wesentliche Denkfigur in diesem Verstandnis
ist, dass Beratung auf einen Orientierungsbedarf innerhalb sich ausdifferenzie-
render Bildungsoptionen reagiert. Lernberatung als paddagogische Form steht
dann neben dem unterrichtenden Handeln, sie wird vom inhaltsbezogenen
Lernprozess different gedacht. Das Lernen in dieser Beratungsform bezieht
sich nicht auf den Lernprozess selbst, sondern auf Entscheidungen Uber das
Aufnehmen, Weiterfiihren oder das Gestalten von Lernprozessen (vgl. Schiers-
mann/Remmele 2004; Kossack 2010).

Zahlreiche Ansétze ,,p4dagogischer Beratung“ wie auch die Theoriebil-
dung von Beratung als padagogischer Handlungsform in den Erziehungswis-
senschaften knlipfen weitgehend an dieses Verstdndnis von Beratung an und
grenzen es vom Unterrichten ab. So definieren Gohlich u.a. in einem Band zur
Machtdimension organisationaler Beratung: ,,Gegenstand padagogischer Be-
ratung ist in erster Linie nicht ein bestimmtes Fach- und Sachwissen wie im
schulischen Unterricht oder ein bestimmtes fachliches Konnen wie in der be-
trieblichen Lehre, aber auch keine als psychische oder organische Storung be-
handelte Symptomatik wie in der Therapie, sondern die je besondere Konkre-
tion einer typischen [...] lebenspraktischen Problemsituation. (Géhlich u.a.
2007: 8) Beratung als padagogische Form — so die Definition — nimmt ihren
Ausgangspunkt also nicht von einem disziplindren Wissen, sondern von einer
problematischen Situation. Sie soll weder vermitteln noch heilen, sondern in
die Lage versetzen, die Situation zu verbessern.
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Diese Unterscheidung hat Tradition. In einem der frihesten Texte zum
Beraten als padagogische Handlungsform kennzeichnet Bollnow diese als un-
stete Form der Erziehung (vgl. Bollnow 1959; Kossack 2006: 32; Wrana 2006:
64). Das Unterrichten zielt auf eine stetige Entwicklung eines Wissens im
»Schuler resp. ,,Educanden®. Es ist die Technologie, die diese stetige Ent-
wicklung sowohl produziert als auch ihre Richtung und Ziele definiert. Bil-
dung hingegen, die Bollnow existenzphilosophisch denkt, vollzieht sich als
Umkehr, als conversio, als Selbstergreifung, die nicht stetig ist, sondern sich
im Bruch vollzieht; die sich auch nicht herstellen l&sst, sondern immer geféhr-
det und kontingent bleibt (vgl. Kossack 2006: 33). Die Beratung zeichnet sich
nach Bollnow dadurch aus, dass sie auf den Willen zur \erdnderung des ande-
ren verzichtet, sie stelle sich ,,selbstlos in den Dienst der vom anderen zu fél-
lenden Entscheidung® (Bollnow 1959: 79).

So verstanden entzieht sich die Beratung auch einem Postulat der Okono-
mie des Lernens, die zu den Praktiken des Unterrichtens gehdrt, geméaR der das
Wissen immer produktiv an bisheriges Wissen anschlieRen muss. Dieses Po-
stulat soll verhindern, dass neues Wissen nicht umsonst aufgenommen wird
und ,trdge” bleibt und zugleich, dass altes Wissen nicht von neuem Wissen
entwertet wird. Der Wissenserwerb wird ndmlich im Lehren als ,,stetiger Er-
ziehung“ als permanenter Akkumulationsprozess gedacht. Es ist von diesem
Standpunkt aus ein unertraglicher Gedanken, dass Wissen trége bleiben konnte
oder dass man ,,umsonst“ gelernt habe. Im Beraten als ,,unsteter Form* hinge-
gen ist es kein Skandal, wenn ,,alte”, vormals miihsam erlernte Muster abge-
legt werden, es ist gerade der Zweck der Beratung und es ist mit den neuen
systemischen Therapeutiken theoretisierbar. Méglich wird sogar der Grenzfall:
dass die Niveausteigerung des Subjekts mit einem radikalen Bruch mit der ei-
genen Biografie und einer volligen Entwertung allen bisherigen Wissens ein-
hergeht. Aus der Logik des Unterrichtens muss eine solche Conversio als gi-
gantische und eruptive Vernichtung von Bildungskapital, als sinnlose
Verschwendung, als Antibkonomie des Lernens wahrgenommen werden
(Wrana 2006: 64).

Ausgehend von den Argumenten Bollnows wird das Beraten in der erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte meist als eine pddagogische Handlungsform
unter anderen klassifiziert (Kossack 2006: 36ff.). In Verbindung damit steht
nun eine weitere seit Bollnow immer wieder vorgebrachte These: Das Beraten
stehe der ,,Bildung* néher als das Unterrichten oder das Erziehen und vermag
die Verstrickung des Padagogischen mit der autoritdren Reproduktion von
Kultur zu transzendieren. Fur das padagogische Handeln blitzt die Méglichkeit
auf, die Antinomie p&dagogischen Handelns tendenziell zu berwinden, tber
die schon Kant in der Vorlesung tiber Padagogik seufzte: ,,Eines der groften
Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen
Zwang mit der Fahigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kdnne.
[...] Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?* (Kant 2000: 711) In der
erziehungswissenschaftlichen Debatte wird daher dem Beraten aufgrund sei-
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ner Nahe zum Konzept der Bildung oft ein héherer Wert zugeschrieben als
dem Unterrichten. Mollenhauer etwa argumentiert, dass die Starke des Bera-
tens als Handlungsform sei, dass es das zuvor in der geisteswissenschaftlichen
Padagogik nach dem ,,Filhrermodell“ gedachte Erziehen ablésen kénne und
den ,,Educanden” eben nicht mit einem Mittelweg zwischen Fihren und Wach-
senlassen ans Bildungsziel bringe, sondern sich auf das ,Korrigieren* der
Lern- und Handlungsangebote der Schiler/innen beschranke (Mollenhauer
1965; vgl. Kossack 2006: 34). Ahnlich argumentieren auch Gohlich u.a.: ,,Ent-
schiedener als anderen padagogischen Praxen ist der Beratung der Vorsatz ein-
geschrieben, Lernen als vom Lernenden bzw. lernenden System verantworte-
ten und selbststdndig vollzogenen Vorgang zu verstehen und schlieBlich
anzuerkennen.” (Gohlich u.a. 2007: 12)

Dieser Abschnitt hat mit der Diskussion von Formen der Beratung begon-
nen, die das Unterrichten komplementar ergédnzen und Entscheidungen fir un-
terschiedliche Wege und Formen in einem nach der Logik des Unterrichts or-
ganisierten Bildungssystem prozessieren. Mitder erziehungswissenschaftlichen
Debatte, in der das Beraten als p&dagogische Handlungsform theoretisiert
wird, tritt allerdings eine Wertung dieser Komplementaritét in den Blick. In-
nerhalb der Klassifikationen paddagogischen Handelns entsteht ein Ungleichge-
wicht, in dem eine der Formen — die Beratung — als jene gelten kann, die ande-
ren an Wert Uberlegen ist. Diese ethische Option fir die Beratung bringt die
Komplementaritdt in eine Schieflage. Wenn das Unterrichten sich vor dieser
ethischen Option bewéhren will, muss es sich an dem Beraten messen. Damit
verweist die erste Figur der Komplementaritat zweier Formen auf die andere
Figuration der Differenz von Beraten und Unterrichten, in der Beraten mit dem
Anspruch antritt, das Unterrichten nicht einfach zu ergénzen, sondern als Form
abzuldsen. So wird auch ersichtlich, warum die reformpadagogischen Versu-
che, das Unterrichten zu transzendieren, die Handlungsform des Beratens in
sich aufnehmen.

3.2 Beraten als alternatives Vermittlungsszenario

Das Verhaltnis von Lernen und Beraten wird anders gedacht, wenn Lernbera-
tung im Kontext selbstgesteuerten Lernens entworfen wird. Hier tendiert die
Handlungsform des Beratens dazu, zur Handlungsform der unterrichtenden
Wissensvermittlung in Konkurrenz zu treten und diese tendenziell abzuldsen.
Dies gilt sowohl fur radikal-konstruktivistische (Kdsel 1995; Kemper/Klein
1998; Arnold/Schifler 2003; Siebert 2001; P&tzold 2004), subjektwissen-
schaftliche (Ludwig 2004), kognitiv-konstruktivistische (Aulerich u.a. 2005;
Reusser 2006), sozio-kulturelle (Collins/Brown/Newman 1989) als auch diffe-
renztheoretische (Forneck 2006a,b; Kossack 2006 und in diesem Band) Ansét-
ze der Beratung im Lernprozess.
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Im radikal-konstruktivistischen Verstandnis von Lernberatung wird eine
Erzeugungs- von einer Ermdglichungsdidaktik unterschieden (Arnold 2003;
Arnold/Siebert 1995: 127). In dieser Differenz reartikuliert sich die Differenz
von Unterrichten und Beraten. Auf die Praktiken des Unterrichtens verweist
der Topos der Erzeugungsdidaktik, der die Intentionalitit zugeschrieben wird,
ein bestimmtes Wissen und Konnen durch paddagogisches Handeln in den Ler-
nenden erzeugen zu wollen. Dem Beraten entspricht demgegen(iber eine radi-
kal-konstruktivistische Erméglichungsdidaktik, die nur Kontextbedingungen
fur Lernprozesse schaffen will, wéhrend das Lernen von den Lernenden selbst
gesteuert werden soll (ebd.). Lernberatung wird dann zur Metapher flr jene
Untersttzungstatigkeiten, die konstruktivistisches Lehren noch bieten kann,
wenn es ihr Postulat ernst nimmt, dass Lernende prinzipiell selbststdndig an
Lerngegenstanden denken und arbeiten (Siebert 2001: 97ff.; Patzold 2004).
Die Lernberatung besteht einerseits in einem Moderationshandeln, anderer-
seits aber darin, Lernende mit ihren Deutungen der Lerngegenstédnde zu kon-
frontieren und so diese Deutungen zu verfliissigen (Arnold/Siebert 1995: 117).
In diesem Aspekt des Lernberatungshandelns rekurrieren die radikal-konstruk-
tivistischen Ansétze auf die Subjektivierungspraktiken der systemischen The-
rapeutiken. Denn zwar gelten selbstgesteuert Lernende in ihren Deutungen als
selbstreferentiell und autopoietisch, aber gerade in dieser Autopoiesis tendie-
ren sie dazu, an biografisch etablierten Deutungsweisen festzuhalten und so in
innerlicher Heteronomie zu verbleiben (Arnold 2005: 38). Die radikal-kon-
struktivistische Ermoglichungsdidaktik sieht zwar davon ab, spezifisch inhalt-
liche Kriterien flr die zu erwerbenden Kompetenzen oder die Qualitat der
fachlichen Lesarten der Lernenden vorzugeben, aber sie hélt daran fest, dass
diese Kompetenzen und Lesarten grundsétzlich dem Verdikt unterliegen, im-
mer in Bewegung bleiben zu missen. Ob sie gut oder schlecht sind, ist An-
sichtssache, in jedem Fall miissen sie verfliissigt und transformiert werden.

Anders setzt der subjektwissenschaftliche Ansatz an, der ebenfalls ein
Konzept der Lernberatung im Rahmen selbstgesteuerten Lernens vorlegt und
von Joachim Ludwig und Alexandra Schmidt-Wenzel auch in diesem Band
vertreten wird. Auch Ludwig gibt den Praktiken der Lernberatung gegeniiber
den Praktiken unterrichtenden Vermittelns den Vorrang (Ludwig 2004). Die
Differenz wird allerdings auf einer anderen theoretischen Grundlage vollzo-
gen. Lernen und Beratung werden von den Lerninteressen des Subjekts her
konzipiert und haben zum Ziel, dieses in der Expansion seiner Handlungsmag-
lichkeiten zu unterstitzen (Ludwig/Faulstich 2004). Lernen wird dabei als
Selbst- und Fremdverstandigung konzipiert. Ein Lernprozess wird als kommu-
nikativer Prozess verstanden, in dem die Beteiligten ihre Perspektiven auf Pro-
bleme, Sachverhalte und Personen artikulieren und sich in diesem Prozess des
Verstehens auf den je anderen einlassen. Die professionelle Tatigkeit des Bera-
tens, die Ludwig entwirft, ist nun das Gestalten eines solchen Prozesses, wobei
die Berater/innen ebenso als Lernende gelten kénnen wie die Beratenen, sie
werden selbst zu einem Moment des Verstandigungsprozesses. Weil die Ein-
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heit des Lehr-Lern-Zusammenhangs nicht (iber einen verbindlichen Stoffhori-
zont hergestellt wird, sondern tber die Lerninteressen, mussen die Verstandi-
gungsprozesse nach Ludwig nicht in einem gemeinsamen Lernergebnis
resultieren. Im Lernprozess ist das Offenhalten der Differenz der Bedeutungs-
horizonte entscheidend und nicht das Zusammenfiihren in einer gemeinsamen
Losung. Die Differenz wird als Chance begriffen, um Bedeutungshorizonte zu
erweitern und Handlungsfahigkeit herzustellen. ,,Sie erwerben sich dann ein
Stiick relativer Autonomie, wenn es ihnen gelingt — Uber die wechselseitige
Wahrnehmung ihrer differenten Situationsinterpretationen — sich der Unmittel-
barkeit ihrer als unzureichend empfundenen Bedeutungshorizonte bewusst zu
werden und tiefer in die gesellschaftliche Vermitteltheit ihrer unbefriedigend
empfundenen Bedeutungshorizonte einzudringen.* (Ludwig 2004: 122)

Auch der subjektwissenschaftliche Ansatz beleiht die Technologien der
Therapeutiken, allerdings nicht die systemischen wie der radikal-konstruktivi-
stische Ansatz, sondern die humanistische (Faulstich 2010). Dabei muss betont
werden, dass diese gesellschaftstheoretisch und kritisch gewendet wird. Die
Selbsttransparenz der Subjekte ist daher nicht wie bei Rogers bereits in diesen
angelegt und kommt schon durch einen hinreichend vertrauenserweckenden
Beratungsprozess zutage, vielmehr muss sie tber eine Selbst- und Fremddi-
stanzierung produziert werden, in der sich Beratende und Beratene gegenseitig
Spiegel sind. In die postulierte Symmetrie dieses Spiegelverhaltnisses gerét
aber dann doch eine Asymmetrie: Die Qualitdt des Beratungsprozesses — so
Ludwig — entstehe aus der Qualitdt der \erstehensleistung der Lehrenden. Ihre
Professionalitét besteht darin, die Lernenden zu verstehen. Sie sind somit an
eine ,,hermeneutische Kompetenz*“ verwiesen, die zu ,,kritischen und selbstkri-
tischen Vergleichen im Modus der Anerkennung* fiihren soll (ebd.: 125). Weil
den Berater/innen von Ludwig zugeschrieben wird, dass sie den Subjektstand-
punkt der Beratenen aus sich heraus zu rekonstruieren vermdgen, wenn sie ihre
»gesamten Ressourcen an gesellschaftlichem Professionswissen* (ebd.) mobi-
lisieren, konnen sie gar noch Bedeutungsschichten freilegen, die den Berate-
nen nicht zuganglich sind. Das Machtverhéltnis in der Beratungsbeziehung ist
im subjektwissenschaftlichen Ansatz also keineswegs aufgeldst, es wird aber
nicht durch die Inhaltlichkeit einer Sache gesichert, deren Autoritédt zu vermit-
teln ist, sondern durch die Differenz in den Verstehenskompetenzen, die pro-
fessionellen Berater/innen dann doch die Macht gibt, das Lernen des Berate-
nen zu ,relationieren* (ebd.: 124). Ludwigs Entwurf erhebt den Anspruch, die
padagogischen Aporien und Paradoxa nicht immer wieder aufs Neue zu postu-
lieren und als unvermeidlich zu bezeichnen, sondern diese mit einer Radikali-
sierung der Emphase fiir das Subjekt aufzuheben. Mit den konstruktivistischen
Ansatzen hat der subjektwissenschaftliche das Postulat gemeinsam, im Gegen-
satz zu allen bisherigen Ansdtzen eine neue, die Subjekte befreiende Perfor-
manz zu bieten. Im Konzept des anerkennend balancierten Fremdverstehens
(s.0.) bleibt jedoch die Pastoralmacht mit ihrer Hingabe an die Lernenden, die
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nur deren Bestes will, aber zugleich beansprucht, dieses Beste besser zu ken-
nen als die Lernenden selbst, aufbewahrt (Meyer-Drawe 1996).8

Wéhrend die Lernberatung im radikalen Konstruktivismus die gesell-
schaftlichen Bedingungen des Lernens ausklammert und sich bei den notwen-
digen Irritationen durch das Lernberatungshandeln auf die abstrakte Figur der
Verfliissigung biografisch etablierter Deutungen zuriickzieht, setzt der subjekt-
wissenschaftliche Ansatz eine substanzielle Vorstellung individuell und gesell-
schaftlich gelungener Subjektivitat. Beide Ansétze haben jedoch gemeinsam,
dass sie eine Dignitét gesellschaftlicher Wissensfelder und Lerngegenstande
pauschal zurtickweisen. Mader spitzt diese Position im Blick auf die Entwick-
lung des didaktischen Problembewusstseins in der Erwachsenenbildung zu:
Die Einheit von Lehren und Lernen sei zerbrochen, weil das Gelernte nicht
mehr von der Tatigkeit des Lehrens her gedacht werden kann — das aber war
bis anhin der Kern didaktischen Denkens und Handelns (Mader 1997).° Den
beiden Ansétzen ist gemeinsam, dass sie das Problem auflosen, indem sie die
Gultigkeit von Lerngegenstanden nun radikal vom Subjekt her denken: im ra-
dikalen Konstruktivismus von dessen kontingent-subjektiven Deutungen, im
subjektwissenschaftlichen Ansatz von seinen Interessen her. Beide Neu-Posi-
tionierungen im didaktischen Feld lassen sich als Strategien der Subjektivie-
rung didaktischen Denkens begreifen, die die im klassischen didaktischen
Dreieck konstellierten Dimensionen des Lehr-Lern-Prozesses auf zwei redu-
zieren (Lehrer-Schiiler-Inhalt wird zu Lehrer-Schuler). Die Inhalte kénnen nur
noch in Form der subjektiven Definition dieser Inhalte erscheinen (Gruschka
2001; Forneck/Wrana 2005: 164). Wenn ,,der Lehrer* glaubt, dass ein Ver-
standnis einer Sache gdiltiger sei als eine andere, ist ,.er ebenfalls auf seine
Subjektivitat zuriick geworfen und damit delegitimiert. Zum neuen Gegen-
stand padagogischen Handelns und damit der Beratung wird nun nicht Wissen,
sondern die deutende Subjektivitat selbst sowie die formalen Prozesse des Ler-
nens oder \erstehens.

Kossack arbeitet in luziden dekonstruktivistischen Analysen eine Reihe
von Postulaten der radikal-konstruktivistischen Beratungskonzepte heraus und
zeigt, wie das Postulierte auf eine dem Postulat zuwiderlaufende Weise in das
Beratungskonzept wieder eintritt. So zeigt er z. B. am Symmetriepostulat, aus
dem das Gebot an Transparenz in der Beratungsbeziehung folgt, dass dieses
fur die Beratenen gilt, von den Berater/innen aber offenbar nicht befolgt wer-
den muss. Die geforderte Offenheit des Beratenen zielt auf eine Funktionali-
sierung dieser Offenheit zur Steuerung des Prozesses: ,,Sie dient dem Zugriff
auf das zu beratende Subjekt. So kann davon ausgegangen werden, dass gewis-

8  Die Uberwindung der Aporie bleibt in allen Ansitzen uneingeldst, weil Aporien es so an sich
haben, sich ihren Uberwindungsversuchen erneut einzuschreiben. Sie gehoren, mit Derrida
gesprochen, zu den Gespenstern des Denkens (Derrida 1996).

9  Wobei Mader auch darauf hinweist, dass damit nur eine Position radikalisiert wird, die gerade
in der Theorietradition der Disziplin der Erwachsenenbildung mit dem symbolischen Interak-
tionismus und der kommunikationstheoretischen Fundierung vorgeprégt ist.
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sermalen die Ethisierung der Beratungsbeziehung funktional einen Effekt er-
zeugen soll, der die zu beratenden Subjekte ,offen” sprechen ldsst.* (Kossack
2006: 197, vgl. 184ff.) Um zu zeigen, wie die Beratung eine asymmetrische
Machtbeziehung impliziert, die den Postulaten entgegen lauft, braucht es nicht
erst die empirische Beobachtung ihrer Realisierung, dies zeigt sich schon in
einer dekonstruktivistischen Empirie der Konzepte. Die padagogischen Apori-
en, aus denen die auf die Handlungsform der Beratung setzenden didaktischen
Konzepte auszusteigen hoffen, treten unversehens in die Beziehung wieder
ein.

Einen Kontrast zu den beiden Ansétzen, die auf eine Radikalisierung der
Subjektivitat setzen, bilden die kognitiv-konstruktivistischen Ansétze. Zwar
h&lt auch Reusser daran fest, dass Lernprozesse immer von individuellen Kon-
struktionen der Lernenden ausgehen und Lernarrangements diesen Prozessen
Raum geben missen, damit Lernende ihre eigenen Lernwege verfolgen und
Lesarten bilden konnen (Reusser 2006: 166). Allerdings gelten Reusser die
Lesarten der Lernenden nicht per se als glltig, sie haben sich vielmehr an der
Gultigkeit eines objektiven Wissens zu messen. Subjektivitdt misse, so seine
These, nicht nur freigesetzt, sondern auch wieder begrenzt werden, um auf die
gultigen Lesarten hin kanalisiert zu werden (ebd.). Die paddagogischen Hand-
lungen der Begrenzung und Kanalisierung werden (ber die Theorie des cogni-
tive apprenticeship (Collins/Brown/Newman 1989) gedacht, einem Expertise-
modell, gemaR dem die Féhigkeit, einem Feld angemessene Lesarten und
Handlungen zu produzieren, durch modellierende und reflexiv explizierende
Lehrhandlungen von Experten an Novizen vermittelt wird. Welche Lesarten
die angemessenen sind, ist aber weder im cognitive apprenticeship noch bei
Reusser legitimationsbedurftig. Im cognitive apprenticeship resultiert die Gul-
tigkeit aus der Dignitat des Feldes, dessen soziale Praxis es zu vermitteln gilt.
Weder diese Dignititéat (das Feld kénnte auch anders sein) noch der Stellvertre-
tungsanspruch des lehrenden Experten (es konnte auch Experten mit anderen
Verstédndnissen des Feldes geben) werden dabei problematisch. Im kognitiven
Konstruktivismus hingegen resultiert die curriculare Giiltigkeit und Verbind-
lichkeit bestimmter Lesarten aus der wissenschaftlich fundierten Dignitat der
Disziplinen. Reusser halt die konstruktivistischen Infragestellungen von wis-
senschaftlicher Erkenntnis fur einen ,,epistemologischen Fehlschluss* und ar-
gumentiert Uber die Wissenstheorien von Kant und Piaget: ,,Wie Kant orien-
tierte sich auch Piaget an der Leitidee der Universalitdt (und Stabilitét!)
[Hervorhebung im Original] des Wissens. Auch fiir Piaget war Klar, dass indi-
viduelle Schiilervorstellungen und Ideen nicht einfach denselben Wert haben
wie das erhartete und bewéhrte Wissenschafts- und Kulturwissen.” (Reusser
2006: 157) Wahrend also die am Subjekt orientierten Beratungsansétze uber-
subjektive Geltungsanspriiche von Wissen als machtférmig kritisieren und zu-
rickweisen, bleibt deren Universalitat und Dignitét flr die kognitiv orientier-
ten Ansdtze in Kraft. In ihnen bekommt Lernberatung die Funktion,
Subjektivitat zu begrenzen, wahrend sie im Fall der am Subjekt orientierten
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Lernberatungsansétze die Funktion hat, Subjektivitét zu steigern, zu verfliissi-
gen und zu maximieren. In den kognitiven Ansétzen soll Subjektivitat zwar auf
dem Lernweg mobilisiert werden, aber sie wird nicht zum Selbstzweck, son-
dern dient der Vermittlung eines giltigen Wissens. Wahrend Konstruktivismus
und Subjektwissenschaft die Praxis des Unterrichten vollstdndig zu transzen-
dieren versuchen, indem sie p4ddagogisches Handeln von den Therapeutiken
her denken, greift der Kognitivismus zwar eine Reihe von Elementen aus der
Logik des Beratungshandelns heraus, hélt aber an den wesentlichen Eigen-
schaften unterrichtlicher Praxis fest, ndmlich (a) der Orientierung an extern
legitimierten ,richtigen Lesarten* der Lerngegenstédnde und (b) der padagogi-
schen Aufgabe, das Vermdgen der Lernenden herzustellen, diese Lesarten so
und nicht anders hervorzubringen.

Vergleicht man diese Situation mit der antiken Unterscheidung von Unter-
richten und Beraten, dann bleibt fiir die kognitiven Ansétze die Situation im
Wesentlichen gleich. Lehrer/innen diirfen darauf vertrauen, dass die Dignitét
der zu vermittelnden techné immer noch fraglos hinter ihnen steht und ,,langer
lebt als sie selbst*, wenn sie sie vermitteln. In der Rolle der Berater/innen ge-
hen sie insofern ein Risiko ein, als sie die individuellen Deutungen der Lernen-
den freisetzen, allerdings erlaubt ihnen ihre Professionalitét in den ,, Techniken
des Kanalisierens, dieses Risiko einzuddmmen und im Griff zu behalten.
Ganz anders in der Sicht der konstruktivistischen Ansatze. Lehrer/innen haben
keine gesicherte techné mehr in ihrem Riicken, von der her sie die Deutungen
der Lernenden begrenzen oder relationieren konnten. Sie haben sich von dem
Modell des Lehrens als Vermittlung einer techné génzlich zu verabschieden.
Anders als die antiken Berater/innen gehen sie allerdings kein Risiko ein, denn
die Verantwortung fiir die Deutungen der Lerngegenstande und die damit ver-
bundenen Konsequenzen tragen nun die Lernenden ganz allein. Das Beraten
ist hier zu einer risikofreien Aktion geworden, riskant ware — in einer Verkeh-
rung der griechischen Verhéltnisse — vielmehr, den Lernenden die eigenen Les-
arten vermitteln zu wollen. Das wirde womdglich den Zorn der Lernenden
hervorrufen oder zumindest die moralische Verachtung der Konstruktivisten,
da sie sich anmaRen, flr andere verbindlich zu setzen, was doch nur als ihre
bloRe Subjektivitét gelten kann.

Viele Konzeptionen von Lernberatung positionieren sich in einer bindren
Gegentuberstellung des Unterrichtens und des Beratens als zweier differenter
padagogischer Ordnungen. Die kognitionswissenschaftlichen Ansétze positio-
nieren sich auf der Seite einer unterrichtenden Vermittlung, insofern sie die
objektive Struktur von Wissen, ihre curriculare Formierung zu Lerngegenstan-
den und die Praktiken der Durchsetzung dieses Wissens nicht infrage stellen.
Es wird denn auch eher von individualisierter Lernbegleitung und seltener von
»Beratung“ gesprochen (Kobarg/Seidl 2007). Auf der anderen Seite orientie-
ren sich die Ansétze des Beratens mit der Rezeption der therapeutischen Tech-
nologien ganz an der Gestaltung von Subjektivitat und an der Aktivierung des
Individuums, das auf sich selbst Einfluss gewinnen soll. Damit stehen sich
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auch zwei Formen von Wissen gegeniiber: ein strukturiertes, disziplinares
Wissen, das Gegenstand des Unterrichtens ist, und ein subjektzentriertes, le-
bensweltliches, problemhaltiges Wissen, das Gegenstand der Beratung ist.

Wie dieser Gegensatz in Argumentationen zum Beratungshandeln genutzt
wird, lasst sich noch einmal an einer Positionierung von Dewe zeigen. Dewe
konstruiert Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie als verwandte For-
men, die gemeinsam haben, die Individuen in die Leistungskreislaufe der Ge-
sellschaft zu inkludieren. Sie unterscheiden sich zwar in ihren Formen, aber sie
haben alle eine Vermittlungsfunktion — nun verstanden als Vermittlung zwi-
schen Individuum und Gesellschaft (Dewe 2005; vgl. Enoch 2011: 12). Dewe
betont, dass die von Berater/innen erforderliche Expertise eben nicht in der
Kenntnis einer Disziplin oder eines Faches bestehe, sondern in der Weise des
Fihrens eines Beratungsprozesses. Allerdings brauchen die Berater/innen zu-
gleich eine Expertise in den Lebenssituationen, Problemsituationen und Stra-
tegien der Problembearbeitung, die ihr Klientel als Beratungsgegenstand mit-
bringt (Dewe 2007: 138). Sie brauchen also durchaus eine Sachexpertise, aber
eine, die von der Involviertheit in Situationen und Problemen herriihrt und
nicht von einer strukturierten Wissensdoméne. Damit erdffnet sich nun eine
Denkmadglichkeit, die Dewe nicht verfolgt. Man kénnte sich doch vorstellen,
dass das Problem, das es fur die Klienten zu lésen gilt, eine mathematische
oder eine asthetische Dimension hatte, wenn es also auf ein disziplinares Wis-
sen verweisen wirde, das dann aber ein Problemlgsewissen und ein Problema-
tisierungswissen von Situationen wére und nicht ein hierarchischer Zusam-
menhang propositionaler Aussagen. Fir Dewe scheint dies nicht denkbar, denn
er fahrt fort, Fachlichkeit mit stark negativ aufgeladenen Konzepten wie ,,An-
wendung®, ,,verobjektiviertem sozialwissenschaftlichen und psychologischen
Wissen®, ,,subsumptionslogisch® und ,,unverhohlen sozialtechnischen Vorstel-
lungen &lterer vorwiegend verhaltenstheoretischer Therapiekonzepte* zu kon-
notieren (ebd.). Einzig eine phdnomenologisch-hermeneutische Perspektive,
so sein Argument, kdnne einer Starrheit der Wissensformationen entgehen,
weil sie darauf achtet, was die Individuen in ihre subjektiven Werthorizonte
integrieren kdnnen (ebd.).

Abgrenzungen dieser Art, die Uber differenzielle diskursive Figuren®®
scharf gemacht werden, fuhren zur klaren Unterscheidung von zwei Seiten,
von denen die eine dann negativ gewertet und damit die andere als wiinschens-
wert markiert werden kann. Die hier artikulierte differenzielle Figur postuliert,
dass disziplindres Wissen grundsétzlich eine technologisch-szientifisch-objek-
tive Struktur hat und setzt der unterrichtenden Orientierung an dieser Wissens-
form emphatisch die beratende Orientierung am Subjekt entgegen. Eine dritte
Option oder eine, die sich jenseits dieser Differenz artikuliert, scheint nicht

10 Die Artikulation differenzieller Figuren werden in dem Beitrag von Maier Reinhard, Ryter
und Wrana in diesem Band in den Lernberatungsgesprachen untersucht (vgl. auch Wrana, in
diesem Band). Sie pragen aber genauso wissenschaftliche und politische Debatten.

41



denkbar. Ich arbeite mich in diesem Beitrag immer wieder an der binaren Dif-
ferenz von Beraten und Unterrichten ab und an den etablierten Formen, in de-
nen die beiden Seiten gedacht werden, mit dem Ziel, die Zuschreibungen auf
den beiden Seiten miirbe zu machen und die Mdglichkeit einer Konzeption des
Beratens aufscheinen zu lassen, die das oppositionelle Spiel, das so tief in das
Feld eingelassen ist, zu verschieben.

3.2 Beraten in einer dynamisierten postfordistischen
Wissensgesellschaft

Das Beraten als padagogische Handlungsform, das unter Rickgriff auf die
subjektivierenden Therapeutiken die Funktion des unterrichtenden Vermittelns
einnehmen soll, ldsst sich als spezifische Antwort auf die Krise der fordistisch
formierten Unterrichtspraktiken lesen. Diese Antwort wird geleitet von einer
Problematisierung der Wissensgesellschaft, die in den letzten Jahren in zahl-
reichen nationalen und internationalen bildungspolitischen Konzeptionen ver-
treten wird und von der aus eine ganze Reihe von Reformen des Bildungswe-
sens lanciert worden sind.* Diese Problematisierung zeichnet sich dadurch
aus, dass sie die Komplexitatssteigerung des Wissens diagnostiziert und darauf
die Steigerung der Selbstbeziehung und Selbstorientierung der Subjekte ant-
worten lasst.

Die Differenz fordistisch versus postfordistisch haben Baethge und Baeth-
ge-Kinsky (2004) im Anschluss an die Regulationstheorie (Hirsch/Roth 1986;
Demirovic 2003) als Heuristik zur Analyse der Transformationen von Bil-
dungssystemen vorgeschlagen. Ich nutze sie hier vor allem, um Strategien der
Formierung des Bildungssystems zu charakterisieren, insofern diese auf unter-
stellte Funktionsweisen des Wirtschaftssystems reagieren. Die fordistische
Strategie der Formierung des Bildungssystems reagierte auf die zunehmende
Bedeutung und die quantitative Expansion von Wissen mit den Praktiken des
Unterrichtens (s.0.): Eine gut ausgebildete Profession sollte in einem 6ffent-
lich-staatlich gerahmten und formal organisierten Prozess das gesellschaftlich
notwendige Wissen selektieren und vermitteln. Diese Strategie wurde teils erst
in den Bildungsreformen explizit, aber sie kann als Entwicklungspfad des Bil-
dungssystems seit dem spéten 18. Jahrhundert gelten. Die Praktiken des Unter-
richtens sind Teil einer fordistischen Strategie der Bildungsorganisation. Die
Krise dieser Strategie zeigte sich am Ende der 1970er Jahre in einer Reihe von
Punkten.

11 Diese Konzeptionen sind in den letzten Jahren zum Gegenstand einiger Untersuchungen ge-
worden (Masschelein/Simons 2005; Wrana 2003; Hohne 2003; Forneck/Wrana 2005; Wrana
2009b; Hohne 2011; Klingovsky 2010; Rothe 2011). An dieser Stelle werden nur wenige Li-
nien genannt, die unmittelbar flir die Technologien des Beratens und die Struktur von Wissen
und des Wissenserwerbs relevant sind.
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(1) Ende der 1960er Jahre haben berufliche Anpassungsfortbildungen eine
zentrale arbeitsmarktpolitische Funktion eingenommen. ,,Man wusste bis zu
einem gewissen Grade, wen man wohin um- oder weiterqualifizieren musste,
um Beschaftigten die Anpassung an neue Arbeitsformen und -anforderungen
zu ermdglichen.” (Baethge/Baethge-Kinsky 2004: 16) Mit der Beschleuni-
gung des 6konomischen und technischen Strukturwandels jedoch wurde zu-
nehmend konstatiert, dass es der staatlichen Planung nicht gelingt, das Mis-
matching von Bildungs- und Beschéftigungssystem zu bearbeiten (vgl. Hilbert/
Mytzeck 2002). Inshesondere das Bundesinstitut flr Berufshildung hat seither
weitreichende Programme entwickelt, um das Matching auf Umwegen den-
noch zu verbessern (vgl. Langer/Ott/Wrana 2006). Drager, Gunther und Thu-
nemeyer (Drdger u.a. 1997) reagieren auf diese Entwicklung mit einem Ge-
genentwurf zur Struktur des Weiterbildungssystems als ,,Infrastruktur fir die
lernenden Erwachsenen®. Die Angebotserstellung auf der Basis von Bedarfs-
analysen gelten ihnen als ,expertokratische Bedarfserhebungsverfahren*
(Dréger u.a. 1997: 9) und aufgrund des permanenten gesellschaftlichen Wan-
dels als zum Scheitern verurteilt. Die Infrastruktur fir die lernenden Erwach-
senen soll diesen erlauben, selbstgesteuert und selbstorganisiert auf die Markt-
bedingungen zu reagieren. Das padagogische Handeln besteht dann in
Beratungsangeboten, die die Individuen dabei unterstiitzen.

(2) Ein weiteres Beispiel fur die Krise fordistischer Strategien der Bil-
dungsorganisation sind die Thematisierungen der galoppierenden Wissensex-
plosion, die sich in den 1990er Jahren verstérkten. Die schiere Menge des Wis-
sens konnen die Lernenden gar nicht mehr aufnehmen, so die Problem-
beschreibung, weshalb technische Systeme vorgeschlagen werden, die die
nétigen Informationen in den jeweiligen Verwendungssituationen ad-hoc ver-
mitteln (Magnus 2001: 26; vgl. Wrana 2008a: 45). Allerdings wird in solchen
Entwirfen ein problematischer Wissensbegriff gebraucht, weil Wissen mit In-
formation gleichgesetzt wird. Es gehdrt jedoch zu den Essentials der Lern- und
Wissenstheorie, dass Wissen als kontextsensitiv, subjektiv vernetzt und indivi-
duell handlungsrelevant zu gelten hat und insofern nicht mit Information iden-
tisch ist (Dewe/Weber 2007: 17ff.). Wissen erscheint dann gerade nicht als
glatter Raum, der expandieren und verfallen kann, sondern als verteilt, hetero-
gen und unibersichtlich. Es kann zwar immer wieder als Information in tech-
nischen Systemen expliziert und gespeichert werden, aber erst in einer in Si-
tuationen, Biografien und Handlungen reartikulierten Form wird Information
wieder zu Wissen und erlangt Relevanz. Die Wissenspackchen, die Magnus
den Lernenden zuwerfen wollte, sind dann an sich wertlos, weil sie erst kon-
textualisiert, subjektiviert und in Handlung Ubersetzt werden mussen. Zwar ist
mit dieser Argumentation das Schreckensbild einer ,,Wissensexplosion* ge-
bannt, allerdings tritt das Wissen selbst in den Hintergrund und das Individuum
als Wissensmanager und Wissensagentin riickt in den Blick. Ein Meilenstein in
der Debatte ist ein Begriff, den Dieter Mertens 1974 einfiihrte: die Schlissel-
qualifikationen. Sein Argument lautet: ,,Eine tibliche Tendenz im Bildungswe-
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sen angesichts der Unsicherheit tiber die Entwicklung der speziellen Arbeitsan-
forderungen besteht in der Verbreiterung des Faktenwissens (Breitenbildung).
Diese Tendenz bringt wegen der zunehmenden Uniberschaubarkeit von Fak-
ten keinen Gewinn fir eine Existenz in der Zukunft. Die Losung liegt vielmehr
eher bei der Suche nach ,gemeinsamen Dritten* von Arbeits- und sonstigen
Umweltanforderungen. Solche ,gemeinsamen Dritten®, also Ubergeordnete
Bildungsziele und Bildungselemente, nennen wir Schliisselqualifikationen,
weil sie den Schlissel zur raschen und reibungslosen Erschlieung von wech-
selndem Spezialwissen bilden.” (Mertens 1974: 36) In der Folge werden zahl-
reiche Begriffe wie Lernstrategien, Metakognition, Employability oder Kom-
petenzen entwickelt, die zwar auf verschiedenen Ebenen liegen, die aber
gemeinsam haben, dass sie ein abstraktes Fahigkeitsbiindel beschreiben, das
die Funktion hat, dem Individuum das Bewegen in Wissen zu ermdglichen.
Insofern sich Lernen zunehmend auf diese abstrakten Fahigkeiten und nicht
mehr auf konkretes inhaltliches Wissen bezieht, werden Lernprozesse formali-
siert. Das Erlernen von Schliisselqualifikationen bildet einen Mehrwert, weil
die damit Befdhigten sich immer wieder neue Qualifikationen aneignen kdn-
nen, ohne bei einer Verdnderung konkreten ,,Faktenwissens* erneut geschult
werden zu missen. Zwar konnen abstrakte und formale Fahigkeiten auch in
Trainings vermittelt werden, dennoch wird das Beraten als besonders geeigne-
te Vermittlungsform betrachtet. Matthias Rohs und Bernd Képplinger (2004)
etwa sehen ,,Lernberatung* im zunehmenden ,,Verénderungsdruck* (ebd.: 14)
verortet, der die Fahigkeit, das eigene Lernen selbst zu steuern, zu einer allge-
mein notwendigen Kernkompetenz macht. Lernberatung ist ihrer Auffassung
nach nun die professionelle Unterstiitzung beim Aufbau von Selbstlernkompe-
tenzen, also ein formaler Prozess, der von den Gegenstanden des Lernens ab-
strahiert ist und in dem sich beliebige Gegensténde prozessieren kénnen.

(3) Ein weiteres Beispiel: GeméR der ,,Arbeitskraftunternehmerthese® von
\Voss und Pongratz, haben sich Berufstatige in allen Feldern zunehmend nicht
als Angestellte mit Auftragserfullung zu verstehen, sondern als Unternehmer/
innen ihrer eigenen Arbeitskraft, was mit erweiterter Selbstkontrolle der Arbei-
tenden und mit dem Zwang zur verstirkten Okonomisierung der eigenen Ar-
beitsfahigkeiten und -leistungen einhergeht (MoRR/Pongratz 1989; vgl. Ott 2011:
52ff.). Zum Gegenstand von beruflichem Lernen wird dann nicht einfach die
Qualifikation fiir die jeweilige Tatigkeit, sondern eine umfassende Kompe-
tenz, sich in sich verdndernden Organisationen angemessen zu bewegen und
sich selbst als 6konomisches Handlungszentrum zu begreifen und zu optimie-
ren. In der Konsequenz erscheint u.a. Coaching als neue padagogische bera-
tende Handlungsform, die diese Anpassungsleistung prozessiert und die Ler-
nenden darin subjektiviert, sich selbst in der Transformation von Arbeit und
Wissen in produktiven Kategorien zu thematisieren (vgl. Fischer 2010).

In allen drei Féllen wird eine Krise der stabilen Struktur als Handlungsori-
entierung und Wissensbasis konstatiert, daraus wird die Notwendigkeit einer
starkeren Subjektzentrierung gefolgert und als die nun angemessene padagogi-
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sche Handlungsform wird das ,,Beraten“ betrachtet. Beraten eignet sich, weil
diese Umstellungen in der Organisation von Wissen und Arbeit nach Baethge/
Baethge-Kinsky (2004: 23f.) zu drei grundlegenden Konsequenzen flhren, die
im Zusammenspiel eine postfordistische Organisation von Wissen und Bil-
dung auszeichnen: (1) die Planung und Steuerung von Bildung als Anforde-
rung wird subjektiviert, (2) lebenslange Bildung wird zum ,integralen Be-
standteil der Biografie und Biografieplanung* (ebd.) und (3) sie wird reflexiv,
weil ,,das Individuum sich stédndig mit seiner beruflichen Umwelt auseinander-
setzt, seine berufliche Situation reflektiert und sein eigenes Wissen und seine
Kompetenz an der Entwicklung von Anforderungen seiner beruflichen Um-
welt prift” (ebd: 24).%2

Seit den 1990er Jahren werden diese Entwicklungen politisch forciert. Na-
tionale und internationale Organisationen entdecken das Wissen und Kdnnen
der Bevolkerungen verstérkt als ein Objekt, auf das es Einfluss zu gewinnen
gilt, um Wachstumsziele zu erreichen, wie sie etwa der Lissabonprozess for-
dert, in dem die EU zum fuihrenden wissensbasierten Wirtschaftsraum der Erde
werden will (Européischer Rat 2000; vgl. Dewe/Weber 2007; Wrana 2009b;
Hohne 2011). Die Starkung von Wissen und Kompetenz nimmt den Ausgang
von einem soziodkonomischen Entwurf, der diese zu maximieren sucht und
sie zugleich einer 6konomischen Funktionalitat unterstellt (Héhne 2011). Dies
geht mit einer Revision gouvernementalen Handelns einher, die einerseits die
direkten Steuerungsimperative durch staatliche oder 6ffentliche Akteure und
Mechanismen zuriickstellt, um auf die Selbstorganisation und das Selbstlernen
der Individuen zu setzen, zugleich aber die indirekten Steuerungsimperative
intensiviert, indem Rahmenbedingungen und Anreizsysteme geschaffen wer-
den, die Individuen und Organisation aktivieren sollen.

Die fur die Entwicklung der neuen Regierungspraktiken bedeutsame Hu-
mankapitaltheorie argumentiert, dass sich das individuelle Humankapital, die
nachweisbare Kompetenz, im Einkommen niederschlagt, und dass rationale
Individuen daher in ihr Humankapital investieren oder die Verantwortung zu
tragen haben, wenn sie es nicht tun. Das gesamte Humankapital einer Bevol-
kerung wachse dann optimal, wenn die Konkurrenzverhaltnisse maéglichst
sichtbar gemacht werden (etwa uber Rankings), und die Einzelnen die Ent-
scheidungen 0ber ihre Bildungsinvestitionen weitestgehend selbst zu treffen

12 All diese Entwicklungen gelten zunéchst fiir die Weiterbildung und die berufliche Bildung
und werden auch dort diskutiert. Man kénnte es sich leicht machen, indem man als Konse-
quenz ein didaktisches Konzept der Beratung in der Weiterbildung gelten I&sst und eines des
Unterrichtens in der Schule. Aber mit der bindren Unterscheidung Schule-Weiterbildung, sind
die Probleme der Organisation von Bildung, Gesellschaft und Wissen nur durch eine Art Ar-
beitsteilung geldst, in der die Teile des Bildungssystems sich in ihren Selbstbeschreibungen
nicht irritieren lassen. Die radikale Subjektivierung in den didaktischen Beratungsansatzen
der Erwachsenenbildung, die jede gesellschaftliche Sedimentierung von Wissen ausblendet,
ist nur die Kehrseite der fraglosen Gdltigkeit der Curricula, wie sie vonseiten der schulischen
Debatte postuliert werden. Gerade diese Bipolaritét, die zugleich eine akzeptable Ordnung
schafft, gilt es im Folgenden zu unterlaufen.
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und die negativen Folgen ihrer Investitionsentscheidungen auch wirklich
selbst zu tragen haben. Die Orientierung an der Humankapitaltheorie fuhrt
nicht nur dazu, dass die Verantwortung fur die eigene Bildung an die Individu-
en delegiert wird, sondern auch dazu, dass die Individuen angehalten sind, sich
selbst als ein Kapital zu begreifen, das sie in Arbeitsverhéltnisse einbringen.
Die Kapitalisierung des Individuums geht mit seiner Responsibilisierung ein-
her (ausflihrlich Forneck/Wrana 2005: 156ff.; Wrana 2006: 237ff.).

Mit diesen Entwicklungen ergibt sich eine wesentliche Verschiebung in
der Formierung der Wissensgesellschaft. Wéhrend in der fordistischen For-
mierung das Individuum sich dem expandierenden Wissen anzupassen hatte,
seiner Entwicklung also gewissermafen hinterher gelaufen ist, sind die Indivi-
duen nun angerufen, die Dynamik der Wissensgesellschaft proaktiv zu gestal-
ten. Sie sollen nicht mehr eine inhaltliche Kenntnis erwerben, sondern sich
selbst strukturieren lernen. Diese Fahigkeit zur Selbststrukturierung wird nun
zum Leistungsbereich, autonom wird das Individuum, insofern es ihm gelingt,
strukturbildend zu sein. Die neue Freiheit besteht nicht mehr in einer Norm, an
der entlang sich das Individuum zu begrenzen und zu objektivieren hat, um ein
Subjekt zu werden, sondern in der Form, die sein Selbstbezug annehmen soll.
Die Dynamisierung des Wissens ist also nicht mehr der Grund fr eine nach-
holende Qualifizierung, sondern das Ziel einer aktivierenden Politik. Erreicht
werden soll es nicht mehr Uber eine starke Profession, die die Strukturanpas-
sung vollzieht, sondern durch die Aktivitaten der Individuen selbst. Die Rolle
der Professionellen wandelt sich nun: Sie haben nicht mehr im klassischen
Sinn ein gegebenes Wissen zu vermitteln, sondern die Individuen zu aktivie-
ren.

Als padagogische Handlungsform fiir diese neue professionelle Rolle bie-
tet sich das Beraten an. Die padagogischen Debatten Uber Unterrichten und
Beraten haben bereits eine diskursive Ordnung geschaffen, die sich nun anbie-
tet: Das Beraten ist dem Unterrichten gegeniibergestellt und es ist nahe gelegt,
dass die bildungstheoretisch wiinschenswerte Freisetzung des Individuums im
padagogischen Prozess durch das Beraten besser einzuholen ist als durch das
Unterrichten. Im Gegensatz zum Unterrichten ist das Beraten nicht von jener
inhaltlichen disziplindren Wissensform abh&ngig, die in der ,,Wissensgesell-
schaft* so prekér und fir die Vermittlung so problematisch geworden ist. Es
orientiert sich vielmehr an dem individualisierten und biografisierten Wissen
der Subjekte. In der weiteren Bestimmung des paddagogischen Beratens ist die
Orientierung an den Therapeutiken besonders geeignet, die Erfordernisse der
neuen Wissensformation einzuldsen: Die Therapeutiken setzen auf die Steige-
rung der Subjektivitit und auf die Selbstverflissigung des Individuums. Gera-
de die systemischen Ansétze verknupfen die Transformabilitit des Subjekts
nicht mit einer reaktiven Anpassung, sondern mit einer Uber die Verhéltnisse
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hinaus weisenden Kreativitat, die es zu aktivieren und in Fluss zu bringen
gilt.®®

Es geht nicht darum, die an den Therapeutiken orientierten Lernberatungs-
ansatze als Erfullungsgehilfen einer 6konomischen Funktionalisierung des
Subjekts zu denunzieren. Das hierzu notwendige Postulat eines unverfuigbaren
Subjekts, das dieser Funktionalisierung unterworfen wirde, gehort selbst zu
den Denkweisen, denen etwa die Therapeutiken in ihrer humanistischen Vari-
ante entspringen. Die subjektwissenschaftlichen'* Ansatze der Lernberatung
reartikulieren die Unverfugbarkeit und das Expansionsrecht dieses Subjekts,
sie stellen damit eine Alternative zu den systemischen Therapeutiken dar. Bei-
de allerdings — und das ist der Einsatz dieser Argumentationen — vertrauen sich
den Therapeutiken insofern an, als sie das Subjekt als ein Bearbeitbares und zu
Bearbeitendes setzen und totalisieren. Als Gegenpol zum Subjekt wird das
»Wissen“ als ein unpersonliches, abstraktes, expliziertes, desubjektiviertes und
damit abgewertetes Wissen gesetzt.

Die didaktischen Theoriebildungen als Antworten auf Diagnosen der Wis-
sensgesellschaft analysieren auch Jorg Dinkelaker und Jochen Kade. Sie be-

13 Wenn das Beraten als padagogische Handlungsform als Option innerhalb einer postfordistisch
geprégten Wissensgesellschaft begriffen wird, dann darf man die Differenz fordistisch-post-
fordistisch nicht als totalisierende Beschreibung lesen, in der jedes Anzeichen einer Transfor-
mation als Chiffre eines Zukiinftigen gelesen wird. Ein &hnliches Risiko gilt anderen zeitdia-
gnostischen Schemata, mit denen sich die gesellschaftliche Entwicklung der letzten
Jahrzehnte und dariber hinaus deuten I&sst, wie modern versus postmodern oder liberal versus
neoliberal (vgl. Bartelheimer 2005). Wenn diese Differenzen als definite Entwicklungspfade
begriffen werden, dann erscheint die vom jeweils zweiten Term bezeichnete Formation als
anbrechende Realitét, die alle Lebensbereiche der Gesellschaft zunehmend umgreift und der
nicht zu entkommen ist. Zugleich entsteht der Eindruck, dass sich diese Realitdten quasi-au-
tomatisch durch eine strukturelle Notwendigkeit in der Entwicklungsdynamik durchsetzen.
Ausgeblendet wird dabei, in welchen vielfaltigen Formen sich die Verhaltnisse in politischen
und sozialen Kéampfen reorganisieren (Demirowitsch 2003: 48), dass die Entwicklungen ge-
rade keine fur alle gesellschaftlichen Individuen gleiche Realitét produzieren, sondern verteil-
te Orte und Auspragungen, in denen etwa Aktivierung als Form der Inkompetenzzuschreibung
erscheinen kann (z.B. Ott 2011: 272). Stark diskutiert wird etwa seit Jahren, ob die These vom
Arbeitskraftunternehmer (Pongratz/\VolR 1998) ,,nur* ein Leithild oder eine empirische Reali-
téat sei (Ott 2011). Die zentrale Unterstellung der Humankapitaltheorie — der Zusammenhang
von Einkommen und Bildungsstand — konnte empirisch nicht eindeutig nachgewiesen werden
(Timmermann 2002). Die Analytik der Gouvernementalitét reagiert auf dieses Problem mit
einer epistemologischen Verschiebung, indem sie die diskursiv artikulierten Leitbilder nicht
als Gegensatz der Wirklichkeit oder zu ,,den Praktiken* begreift, sondern als eine Ebene ge-
sellschaftlicher Praxis neben anderen Praxen. Deren Verhaltnis ist nicht eines der Abbildung
von Wirklichkeit, sondern eines der Intervention und Gestaltung von Wirklichkeit (vgl.
Brockling 2007). Allerdings beschrankt sich die Analytik der Gouvernementalitét oft auf jene
anrufende, programmatische Wirklichkeitsebene und lasst die Relationierung der Ebenen
durch einen empirischen Blick auf die Verhaltnisse in verschiedenen Handlungsbereichen aus
(vgl. kritisch Ott/Wrana 2010).

14 Mit subjektwissenschaftlich ist hier der von Holzkamp, Faulstich und Ludwig (Ludwig/Faul-
stich 2004) vertretene Ansatz referenziert. Als subjektorientiert kann hingegen eine weit gro-
Bere Zahl von Ansatzen gelten.
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trachten den hier im Kontext von Beratung geschilderten Antwort-Typus als
spezifisch fiir die Disziplin der Weiterbildung. In einem Ensemble gesell-
schaftlicher Agenten der Wissensvermittlung setzen die Vertreter/innen der
Wissenschaftsdisziplin der Weiterbildung auf ,,biografisch eingebundenes und
kontextbezogenes Wissen®, das einem ,.explizierten, kontextiibergreifenden
Wissen* gegentibergestellt wird (Dinkelaker/Kade 2011: 29). Die Positionen
der Disziplin, so Dinkelaker und Kade, zeichnen sich dadurch aus, dass sie
Vermittlungsprozesse immer von der Aneignungsperspektive der Lernenden
her thematisieren, auch wenn die Rolle explizierten Wissens als unterschied-
lich bedeutsam betrachtet wird. Als spezifische Antwort betrachten sie Lehr-
Lern-Arrangements, in denen die Wissensvermittlung an eine mediale Repra-
sentation delegiert wird, und dadurch den ,,pddagogischen Gestaltern des
Arrangements* erlaubt, ,,sich ganz auf die Aufgabe der Vermittlung zwischen
Wissen und Adressaten und damit auf die Strukturierung individuell pluraler
Aneignungsprozesse zu konzentrieren“ (ebd.: 31). Fur diese veranderte Rolle
professionellen Handelns innerhalb einer Wissensgesellschaft steht das Bera-
ten als Handlungsform, insofern es dem Lernprozess nicht beigeordnet ist,
sondern das unterrichtende Lehren ersetzt. In gewisser Hinsicht entspricht der
damit postulierte Gegensatz von Beraten und Unterrichten immer noch der
antiken Differenz zwischen der Vermittlung einer techné und dem sokratischen
Beraten, der in der Unsicherheit des Nichtwissens die Handelnden auf sich
selbst zuruckwirft. Die Radikalisierung der Aneignungsperspektive reagiert
auf das Zerbrechen der Giiltigkeit der techné. Sie kann nicht mehr als der si-
chere Boden gelten, von dem her Lehrende ihr Tun legitimieren kénnen, sich
auf die Objektivitat des Wissens zu berufen, ist sogar riskanter geworden, als
»einfach nur zu beraten.

Dinkelaker und Kade z&hlen zu Recht die Selbstlernarchitekturen, die den
Ausgangspunkt der Untersuchungen dieses Bandes bilden, zu jenen Ansétzen,
die die Aneignungsperspektive radikalisieren und das Beraten als neue Hand-
lungsform setzen (Dinkelaker/Kade 2011: 31). In einem letzten Schritt soll nun
allerdings argumentiert werden, inwiefern im Beratungsverstandnis in Selbst-
lernarchitekturen Aneignung dezidiert nicht vom Handlungszentrum eines an-
eignenden Subjekts her gedacht wird, sondern von den sozialen Praktiken des
Aneignens her, von der Tatigkeit des Strukturierens und Abarbeitens von Ge-
genstanden. Damit gewinnt auch das nicht-subjektive Wissen in diesem Ansatz
eine bedeutsame Rolle, ohne als objektives, expliziertes oder stabil strukturier-
tes Wissen zu gelten.
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4 Beratung in dynamisierten Wissensfeldern

4.1 Differenztheoretische Lernberatung

Das Konzept einer differenztheoretischen Lernberatung und damit einer neuen
Professionalitat innerhalb von Selbstlernarchitekturen wurde von Hermann
Forneck grundgelegt (2005; 2006a; 2006b) und inshesondere von Peter Kos-
sack (2006, 2010, in diesem Band) weiter ausgearbeitet. Es lasst sich auch als
das intellektuelle Projekt lesen, die Handlungsform der Lernberatung nicht am
Leitfaden der Therapeutiken zu entwerfen und nicht vom Zentrum des Sub-
jekts her zu denken.

Die Handlungsform und didaktische Positionierung von Lernberatung als
»Rhizomatische Lernentwicklungkommunikation® innerhalb einer Didaktik
selbstsorgenden Lernens wird in dem Beitrag von Peter Kossack in diesem
Band geleistet. An dieser Stelle méchte ich darauf fokussieren, wie sich Lern-
beratung vor dem Hintergrund der Differenz von Lesarten und der Theorie der
Wissensfelder®s im Unterschied zu den subjektzentrierten Lernberatungsanséat-
zen positioniert. Dies hat zwei Funktionen: Zum einen soll gezeigt werden,
inwiefern Lernberatung, wenn sie als Begleitung des Eintretens in Wissensfel-
der gedacht wird, zur scharfen Unterscheidung von Unterrichten und subjekti-
vistischem Beraten eine dritte Variante darstellt. Zum anderen soll mit dem so
konturierten Verhaltnis von Beratung und Wissen fiir die forschungsleitenden
Problemstellungen der Untersuchungen von Maier Reinhard, Ryter und Wrana
in diesem Band eine grundlegende Basis gelegt werden.®

Die bisherigen Argumentationen als Folie aufgreifend, lassen sich in den
vom Subjekt her gedachten Beratungsansatzen vier Problemlagen ausmachen:
(1) Sie blenden in ihrer Diagnose der Wissensgesellschaft die bleibende Rolle
von Strukturierungen aus. Warum ist das ein Problem? Das zeigt sich am be-
sten in Tendenzen, die zum postfordistischen Entwicklungspfad der Wissens-
gesellschaft scheinbar im Widerspruch stehen. Nicht ohne Zufall werden am
Subjekt orientierte Konzepte der Lernberatung in der Weiterbildung entwickelt
und praferiert, wahrend in Schule und Hochschule gerade gegensétzlich die
Leistungssteigerung uber neue Formen der Standardisierung von Wissen und
Kompetenzen in rigideren Formen der Organisation von Wissen wie den mo-
dularisierten Studiengéngen und in technisierten Arrangements zur Leistungs-
diagnose und -steigerung gesucht werden. Diese Entwicklungen lassen daran
zweifeln, ob sich die Diagnose einer subjektivierten Wissensgesellschaft

15 Die Theorie und Analytik von Lesarten und Wissensfeldern wird auf diskursanalytischer
Grundlage in dem Beitrag ,,Theoretische und methodologische Grundlagen der Analyse dis-
kursiver Praktiken“ in diesem Band entfaltet.

16 Clinton Enoch kommt auf anderer Theoriebasis zu ganz dhnlichen Problemstellungen und
empirischen Einsichten, die die Wissensdimension im Beraten herausstellen (Enoch 2011).
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bruchlos universalisieren l&sst. Die Gouvernementalitét, die sich in den letzten
Jahren entfaltet, setzt zwar auf die Mobilisierung der Subjekte, aber sie forciert
gleichzeitig die normierenden und normalisierenden Machtpraktiken der Insti-
tutionen (z.B. Ott 2011). Gerade Institutionen wie das Bildungssystem, an das
gesteigerte Output-Erwartungen herangetragen werden, steigern wiederum die
Kompetenzerwartungen an Absolventen/innen ebenso wie an professionell
Handelnde. Die radikale Subjektivierung von Bildung wird damit als kontin-
gente Interpretation der ,,Wissensgesellschaft“ und als scheinbar selbstver-
stdndliche Legitimation der subjektorientierten Ansétze relativiert. Die kogni-
tiv-konstruktivistischen Ansétze, die dem disziplindren Wissen eine bleibende
Bedeutung zumessen, scheinen in dieser Situation ein ebenso gewichtiges Ant-
wortpotenzial bereit zu halten. Mit ihrer starken Interpretation der Subjektivi-
tat in der Wissensgesellschaft kénnten die subjektorientierten Beratungsansat-
ze der Weiterbildung — so argumentieren Forneck und Wrana (2005: 196) und
auch Dinkelaker und Kade (2011: 33) — sich im Konzert der modernen Wis-
sensvermittler marginalisieren. (2) Ein wesentliches Argument innerhalb der
Debatte zur Wissensgesellschaft lautet, dass Wissen sich von Information
durch Kontextualisierung unterscheide und dass es im Wesentlichen nicht ex-
plizit, sondern implizit sei. In subjektzentrierten Beratungsansatzen wird dies
meist so interpretiert, dass Wissen subjektiviert werden misse und dass der Ort
impliziten Wissens das Subjekt sei — im Unterschied zum externen Speicher-
medium als Ort von Information. Diese Interpretation ist aber nicht zwingend.
Schliet man an die Theorien impliziten Wissens an (Neuweg 1999; Hirschau-
er 2001), dann hat dieses seinen Ort nicht im Subjekt, sondern in sozialen
Praxen. Die Kontextualisierung von Information zu Wissen geschieht folglich
nicht im Subjekt, sondern vollzieht sich in Situationen und sozial normierten
Settings. An diese andere Tradition des Wissensbegriffs schlieft die poststruk-
turalistische Lerntheorie an. (3) Einige an den Konstruktivismus oder die Sub-
jektwissenschaft anschlieRenden Beratungsformen orientieren sich am Modell
Sokrates, ohne sich die Unumgénglichkeit des sokratischen Risikos einzuge-
stehen. Die Beratungsbeziehung gilt ihnen als machtfreie Beziehung, weil das
Gegeniber lediglich nur unterstiitzt werde, eigene Entscheidungen zu treffen.
Beratende scheinen jeder Verstrickung in die Machtverhéltnisse zu entgehen.
Allerdings ist die Beratungsbeziehung gerade deshalb eine Machtbeziehung,
weil die Beratenen sich der Prozesskontrolle der Berater/innen (bergeben
mussen und sich daher anhand der Formen zu subjektivieren haben, die die
Beratung vorgibt. Wilhelm Mader (1976) hat schon in den 1970er Jahren die
spezifische Machtform des Beratens herausgestellt, die von Kossack (2006)
fir die Lernberatung und in einem von Goéhlich u.a. (2007) herausgegebenen
Band fur das organisationale Beraten weiter ausgearbeitet worden ist. Auch
Geildler weist darauf hin, dass Coaching sowohl fur die Beratenen als auch fur
die Organisation ein Risiko darstellt, weil es zwar ein Passungsverhaltnis her-
stellen kann, weil aber auch méglich ist, dass sich diese Passung im Coaching-
prozess als nicht einlésbar erweist (GeiRler 2008: 194).
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4.2 Professionelles Handeln in der Differenz der Wissensfelder

Ich méchte nun das Beraten als Praktik ausgehend von einer Theorie der Wis-
sensfelder entwickeln, in der die bindre Gegenlberstellung einer immer weni-
ger fassbaren Strukturierung des Wissens und einer im Gegenzug erstarkenden
Subjektivitat aufgegeben wird. Wissensfelder werden im Folgenden als sehr
heterogene und komplexe, aber dennoch strukturierte Ensembles sozialer
Praktiken sowie der damit verbundenen Reprasentationen explizierten Wis-
sens verstanden.t” Wesentliche Strukturmerkmale von Wissensfeldern wie die
Implizitheit des Wissens in Praktiken, die heterogene und dynamisierte Kom-
plexitat, der diskursive Kampf um das Feld und seine Grenzen sowie die unter-
schiedlichen Grade der Partizipation in dem Feld sollen nun exemplarisch an
dem Wissensfeld erlautert werden, das fur die Studierenden der in diesem
Band untersuchten Lernberatungen relevant ist: das professionelle Handeln als
Lehrende in der Schule.

Die Welt, in der sich Lehrende bewegen, ist voller Gegenstande, die fir ihr
Handeln relevant sind. Sie hantieren mit ,,Aufgaben®, in denen es um ,,Mathe-
matik* geht, oder sie begegnen ,,Kinderzeichnungen® im ,,Unterricht®, sie tref-
fen auf ,,Schiler/innen* oder ,,Kinder“, die in ,,Bankreihen“ oder ,,Stuhlkrei-
sen“ sitzen, sie testen die anderen in ,,Prifungssituationen* und denken Uber
ihre Rolle als Lehrer/in und tber ,,die Schule* nach usw. All diese Gegenstén-
de erscheinen in der Alltagspraxis der Schule als naturlich und notwendig:
so-und-nicht-anders-wie-sie-sind. Sie sind wesentliche Momente des Wissens-
feldes professionelles Handeln in der Schule. Auch die Einfiihrungen, (fach-)
didaktischen Debatten und Studienmaterialien aller Art sind bevolkert von
diesen Gegenstanden. Aus einer praxeologischen Perspektive sind die Gegen-
stdnde weder von sich aus naturlich gegeben noch sind sie Konstruktionen ei-
nes handelnden Subjekts, sie werden vielmehr in einer sozialen Praxis produ-
ziert, die in weitrdumige Netzwerke von Praxen eingebunden ist und eine
lange Genese hat. Die in ihr sedimentierte Diskursivitat bestimmt die Grundli-
nien, wie die Welt des Lehrens und Lernens verstanden wird und verstanden
werden soll.’® Das in den Praktiken implizite Wissen konstruiert die Gegen-
stdnde, mit denen im Handeln hantiert wird. Insofern leitet weder ,,das Sub-
jekt* noch ein den Handlungen &ufRerliches Wissen das Handeln, es wird viel-

17 Der Begriff des Wissensfeldes darf nicht missverstanden werden als kognitiv reduziert auf
disziplinéres propositionales Wissen. Er schlie3t vielmehr an Bourdieus Feldbegriff (Forneck/
Wrana 2005: 95ff.) ebenso wie an die Diskurstheorie an. Ich spreche von Wissensfeldern und
nicht von Diskursen, weil diese bisweilen als symbolisch-explizite, codebasierte Ensembles
begriffen werden und damit nur einen Aspekt eines Wissensfeldes reprasentieren. Aus der hier
vertretenen praxeologischen Perspektive sind Diskurse ebenso wie Wissensfelder wesentlich
soziale Praxen. Diskurstheoretisch wird der Begriff des Wissensfeldes im Beitrag ,,Grundla-
gen einer Analyse diskursiver Praktiken“ in diesem Band ausgearbeitet.

18 Die praxeologische Sicht auf Wissensfelder wird hier am Gegenstand entwickelt, eine theore-
tische Ausarbeitung ist im Beitrag ,, Theoretische und methodologische Grundlagen der Ana-
lyse diskursiver Praktiken“ in diesem Band enthalten.
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mehr von den Praktiken geleitet. Mit all den Unterscheidungen, den zuge-
wiesenen Bedeutungen und Konnotationen, den erzéhlten Geschichten, den
Korperlichkeiten und Materialisierungen, die an sie geknupft sind, sind diese
Gegenstande in einer padagogischen Ordnung relationiert. Durch das Invol-
viert-Werden in das Wissensfeld und seine Ordnung bahnt sich die Weise, in
denen zukunftige Lehrer/innen ihr Handeln zu verstehen haben, selektiert sich,
was man mit den Gegenstanden zu tun habe, welche Préferenzen zu treffen
sind usw.

Es gibt Handlungskontexte, die fast génzlich von dieser Selbstldufigkeit
und Implizitheit der Praktiken bestimmt werden. Die Studie von Jordan (1989),
die zu einem wesentlichen Ausgangspunkt der Theorie der communities of
practice (Lave/Wenger 1991) wurde, beschreibt solch einen ,,Nullpunkt* ex-
pliziten Wissens: In Maya-Communities kénnen nur Téchter von Hebammen
Hebamme werden, ihr Berufswissen wird ganzlich durch Teilhabe der Téchter
an der Praxis ihrer Mtter erworben. Expliziert wird es in einem Initiations-
Traum, von dem die jungen Frauen glauben, dass Geister ihnen das Wissen
ubergeben haben. Die Formen der Tradierung von Wissen in den Wissensfel-
dern der Moderne sind fast immer weit komplexer und durchzogen von ver-
schiedenen Medien, in denen expliziertes Wissen vermittelt wird und sich bis-
weilen ,,geschwatzig” in den Vordergrund dréngt (Hirschauer 2001). Das
Moment eines impliziten praktischen Wissens bleibt eine wesentliche Schicht
gesellschaftlichen Wissens und Kénnens, aber es wird von vielen weiteren
Schichten explizierten Wissens ergénzt, die ihrerseits das implizite Tun refle-
Xiv zu machen und zu transformieren beginnen.

Wahrend implizites Wissen und explizites Wissen (iber die historische Ge-
nese in Wissensfeldern miteinander verschrankt sind, kommt in Professionali-
sierungsprozessen ein weiteres hinzu. In der Schweizer Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung etwa sind explizite und implizite Vermittlung von Wissen in
Studium und Praktika temporal so verschrankt, dass wéhrend des gesamten
Studiums die Zwischensemester mit umfangreichen Blockpraktika gefullt
sind. Explizite und implizite Vermittlung folgen daher immer wieder aufeinan-
der. Zugleich ist aber die implizite Vermittlung in den Praktika nicht aus-
schlieBlich implizit, weil sie von Rationalisierungen, Problematisierungen und
Reflexionen mit den betreuenden Lehrer/innen durchzogen ist. Auch ist das
Studium nicht einfach explizite Wissensvermittlung, weil es von problemori-
entierter Fallarbeit, Narrationen gelungener oder weniger gelungener Praxis
durchzogen ist und nicht zuletzt selbst eine eigene soziale Praxis darstellt —
nidmlich die wissenschaftlicher Beobachtung, Theoretisierung und Reflexion
von Gegenstanden, in die das Studieren einfiihrt. Daruiber hinaus haben das in
der Berufspraxis vermittelte implizite Wissen und das im Studium vermittelte
explizite Wissen nicht denselben Ausgangsgrund. Sie sind nicht zwei ineinan-
dergreifende Formen Desselben, sie bilden vielmehr eine Differenz aus, die
gerade der Ansatzpunkt fuir nachhaltige Lernprozesse bilden kann.
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Das sogenannte ,,professionelle Wissen* ist also unzureichend begriffen,
wenn man es auf ein expliziertes, wissenschaftliches, starres oder curriculari-
sierbares Wissen reduziert. Es stellt vielmehr ein heterogenes Ensemble ver-
schiedener Wissensformen dar, die miteinander verschrénkt sind. Im Profes-
sionalisierungsprozess bewegen sich Studierende durch unterschiedliche
Sektionen des Wissensfeldes und werden in unterschiedlichen Weisen von
unterschiedlichen Standorten aus mit unterschiedlichen Wissensformen kon-
frontiert und angerufen. Zudem ist das Wissensfeld professionellen Lehrhan-
delns mit anderen Wissensfeldern gekoppelt, weil verschiedenste Wissensfel-
der zum Gegenstand von Lehren und Lernen werden konnen. Solche
Gegenstande sind aber nicht einfach die Alltagswelt oder Alltagssituationen,
sondern Féacher und Disziplinen, in denen die Grundlagen gesellschaftlichen
Handelns aufgehoben sind. Wahrend den Studierenden des Lehrberufs das
professionelle Handeln als Wissensfeld gegenibertritt, so treten den Schiler/
innen die Wissensfelder der Mathematik, der Kunst, der Sprachen etc. gegen-
Uber. Das professionelle Handeln als Wissensfeld ist daher nicht zu trennen
von jenen Wissensfeldern, in die die Schiler/innen eintreten sollen. Es ist not-
wendig gekoppelt an die Mathematik und die Kunst. Im Wissensfeld profes-
sionellen Handelns werden Lesarten davon produziert, wie die Mathematik
von Kindern oder Jugendlichen verstanden werden soll und wie sie zu vermit-
teln ist. Die Wissensfelder in ihrer Komplexitat bringen die Gegenstande des
Denkens und Handelns hervor und konturieren sie als ein Feld, das fur Han-
delnde ,,hdndelbar” und intervenierbar ist. Ein Problem kann als ein mathema-
tisches wahrgenommen und vor dem Hintergrund mathematischen Wissens
bearbeitet werden. Es kann aber auch als ein dsthetisches Problem gesehen und
vor dem Hintergrund &sthetischen Wissens behandelt werden. Es kann schlief3-
lich auch als eines des Lehrens und Lernens betrachtet werden. Noch diese
Differenz, ob ein Problem als eines der Mathematik oder als eines des Lernens
von Mathematik wahrgenommen wird, ist ein Moment des Wissensfeldes pro-
fessionellen Handelns. In Bildungsprozessen erdffnet sich der Zugang zu den
Dingen Uber das zunehmende Involviertsein in Wissensfeldern. Die Wissens-
felder bringen Gegenstéande zur Sprache als eine der mdglichen Formen der
Problematisierung der Gegenstande. Das Potenzial einer dynamisierten, kom-
plexen und in ihrer Einheit zerbrochenen Wissensgesellschaft liegt aus dieser
Perspektive nicht im Grau-in-Grau einer entstrukturierten Wissens- und Infor-
mationsflut, das das Subjekt zum Selbstmanagement des Wissensgebrauchs
zwingt. Es liegt vielmehr in der Pluralitat der Lesarten, die je in Bestimmtheit
und Prézision ihre Gegenstdnde konturieren und dann in einen deliberativ zu
bearbeitenden Geltungswiderstreit treten missen, weil keine einzelne Lesart
mehr den Alleinheitsanspruch der Objektivitat geltend machen kann. Die Dif-
ferenz der Sichtweisen auf die Gegenstdnde und nicht der mdgliche Konsens
macht dann die Qualitat jedes deliberativen Prozesses aus.'®

19 Es durfte deutlich werden, dass es in Bezug auf die Differenz von Sichtweisen und die Offen-
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Was das professionelle Wissen ist und wie es zu vermitteln sei, ist nicht
zuletzt ein Gegenstand diskursiver Kampfe. Wahrend die Professionalisie-
rungsdebatte in den 1980er und 1990er Jahren stérker auf die Bedeutung refle-
xiven Wissens und die biografische Dimension des Professionalisierungspro-
zesses fokussierte, rlicken vonseiten einer sogenannten evidenzbasierten
Bildungsforschung in enger Verzahnung mit einer Politik, die den steuernden
Zugriff auf die Lehrerbildungssysteme zu erhdhen versucht, nun objektivie-
rende Raster professionellen Wissens als Bildungsstandards in den Blick (vgl.
Oser/Oelkers 2001; Baumert/Kunter 2006). Akteure aus der schulischen Praxis
wiederum kdmpfen gegen die Bedeutsamkeit wissenschaftlichen Wissens und
mobilisieren die Theorie-Praxis-Differenz, um die Dignitdt und das Primat
praktischen Wissens zu erkdmpfen bzw. zu verteidigen. Auch die bisher disku-
tierte Differenz Unterrichten-Beraten bildet nicht zuletzt eine Kampflinie um
das angemessene und richtige professionelle Handeln. Was professionelles
Handeln ,,wirklich* ist, ist weder der empirischen Forschung noch der person-
lichen Erfahrung und auch nicht der Curriculumstheorie unmittelbar zugéng-
lich, weil keiner dieser Zugénge sich jenseits der diskursiven Kadmpfe situieren
kann. Insofern erscheint noch die technologisch-szientifisch-objektive Struk-
turierung disziplindren Wissens als Postulat und Behauptung einer Gultigkeit
von Wissen, die in einer bestimmten Phase der Entwicklung von Gesellschaf-
ten ihre Funktion hatte und gegenwartig wider jede erkenntnistheoretische
Einsicht aufrechterhalten werden kann. Die Praxis der Festsetzung von Curri-
cula oder der Standardisierung von Kompetenzen wird dann als Moment einer
Gouvernementalitdt sichtbar, die in einem Bildungssystem bestimmte Wis-
sensformen durchzusetzen sucht. Sogar die Formen des Wissens sind also ein
in den diskursiven Kampfen umworbenes Gut.

4.3 Lernen als Eintreten in Wissensfelder

Insofern Wissen in Wissensfeldern organisiert ist, kann Lernen als das Eintre-
ten in solche Wissensfelder gefasst werden. Wenn Lernende lernen, indem sie
Lesarten von Lerngegenstdnden anfertigen (vgl. Kossack in diesem Band),
dann verkniipfen sie nicht nur diskursive Elemente miteinander in einer Weise,
die ihnen vorher nicht bekannt war, sondern sie vollziehen diese Verkniipfung
auch im Kontext eines Wissensfeldes, in dem die Elemente in zahlreichen Pra-
xen in einem iterablen Prozess immer wieder verknlpft werden. Weil das Feld
aber komplex ist und nicht nur ein, sondern mehrere Muster bereithalt, in dem
die Elemente verknupft werden kdnnen, I&sst sich Lernen nur in speziellen
Féllen eindeutig an einer ,,korrekten“ Verknlpfung messen. Die Komplexitat
der Wissensfelder, ihre Durchzogenheit von Machtverhdltnissen und die sie

heit eines deliberativen Prozesses wiederum groRere Gemeinsamkeiten zwischen einer sub-
jektwissenschaftlichen und einem poststrukturalistischen Zugang zur Lernberatung gibt.
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begleitenden diskursiven Kampfe fiihren dazu, dass immer wieder postuliert
werden kann, in Studienmaterialien, Lehrtéatigkeit oder im Beraten eine gliltige
disziplindre Lesart eines Gegenstandes vorzulegen und die Lernenden daran zu
messen. Einzelne Lehrende kdnnen, genauso wie Curriculumskommissionen
aller Art, eine Lesart als die verbindliche setzen. Sie produzieren damit aber
eine machtvolle Setzung innerhalb eines Horizonts, in dem der Gegenstand
immer auch aus einer anderen Disziplinaritat, einer Erfahrung, eines allgemei-
nen gesellschaftlichen Werthorizonts anders gelesen und damit anders proble-
matisiert werden kann.

Lernen als Eintreten in ein Wissensfeld lasst sich auf zwei idealtypische
Weisen denken: (1) In der einen wird ein Lernender mit konsistenten Lesarten
des Wissensfeldes konfrontiert, die alle eine bestimmte Ordnung des Feldes
unterstellen und von einem konsistenten Erfahrungshorizont her gedacht sind.
Es kdnnte sich zum Beispiel um eine Community von Lehrer/innen und Dozie-
renden handeln, die eine bestimmte Vorstellung des professionellen Lehrhan-
delns teilen und diese in verschiedenen Kontexten vermitteln. Wenn ,,alles
glatt 1auft”“ werden die Lernenden die Position einnehmen, die die Lehrenden
bereitlegen, werden sie so verknipfen, wie es vorgesehen wurde, und die Din-
ge in derselben Weise sehen, in der sie auch die Community sieht, in die sie
dann eingetreten sind. (2) In der anderen Weise des Eintretens in ein Wissens-
feld werden Lernende nicht mit einer einzigen konsensuellen Lesart konfron-
tiert, sondern mit verschiedenen Lesarten, die verschiedene Dozierende vor-
bringen. Mit unterschiedlichen Perspektiven, die von den disziplindren
Denkweisen verschiedener Facher geprégt sind oder die sich in den Praktika
erfahren lassen etc. Die Lernenden werden dadurch genétigt, sich selbst zu
positionieren, eigene Lesarten zu entwickeln und innerhalb der Ordnungen des
Wissensfeldes Entscheidungen zu treffen.

Die erste idealtypische Weise des Eintretens erscheint fur komplexe und
sich dynamisierende Wissensfelder nicht realistisch, Studierende werden eher
mit der zweiten Weise des Eintretens konfrontiert. Allerdings beklagen sie sich
bisweilen darliber, dass die Lehrenden ,,sich nicht absprechen* und ihnen das
professionelle Feld als eines gegendbertritt, in dem sie selbst noch Entschei-
dungen treffen muissen. Die zweite Weise des Eintretens erscheint demgegen-
Uber nicht nur als realistisch, im Konzept einer differenztheoretischen Lernbe-
ratung wird sie sogar noch forciert. Das Ziel der Lernberatung ist nicht eine
Veridiktionspraxis, die dazu fuhrt, dass die Lernenden das Feld auf eine be-
stimmte Weise zu problematisieren vermdgen, sondern das reflexive Verfligen
Uber Problematisierungsformen des Feldes. Die Lernenden sollen die Spra-
chen erwerben, von denen ausgehend sich die Gegensténde des Feldes proble-
matisieren lassen, und lernen, in welchem Zusammenhang sie die eine oder
andere Problematisierungsweise gebrauchen.

Lernberatung zielt daher auf die Ermoglichung von Reflexivitit, aber
nicht mit dem Ziel, die Subjektivitat als reine Form zu steigern, sondern mit
dem Ziel einer Dezentrierung des Subjekts in einem komplexen Wissensfeld,
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das mehrere Lesarten zuldsst. Sie ist die Begleitung des Eintretens der Studie-
renden in das Wissensfeld professionellen paddagogischen Handelns. In einer
so konzipierten Lernberatung sind die Therapeutiken keine Leitwissenschaft,
aber sie entspricht auch nicht dem Unterrichten, von dem sie ebenso deutlich
verschieden ist, weil sie nicht auf die Vermittlung einer bestimmten Lesart
zielt. Es geht vielmehr um das Relationieren mit den Lesarten, die die Lernen-
den aufgrund ihrer differenten Erfahrungs- und Wissenshorizonte von den
Lerngegenstanden anfertigen im Medium der verschiedenen moglichen Lesar-
ten eines Lerngegenstandes, die im Prozess in einen Widerstreit treten kénnen
und die von Studierenden und Beratenden auf unterschiedliche Weise gebildet
und artikuliert werden. Zwar wird auch im Unterrichten bisweilen auf andere
Wissensraume und aus ihnen resultierende Lesarten, sowie auf das ,,Vorwis-
sen” als Verstehensbasis fir einen didaktisch rekonstruierten Lerngegenstand
rekurriert, aber dies dient in der Regel der besseren Vermittlung der als ver-
bindlich postulierten Lesart. Die beratende Vermittlung hat demgegeniiber den
Anspruch, verschiedene Lesarten auf die in sie eingegangenen Wissensele-
mente und Verkniipfungslogiken hin thematisch und damit reflexiv zu machen.
Die disziplinare Fachlichkeit soll in ihr nicht schlicht erworben werden — auch
nicht optimiert Gber die Mobilisierung eines Vorwissens — vielmehr soll sie in
ihrer Logik und Leistung und damit in ihrer Gultigkeit ebenso wie in ihrer
Relativitat im Beratungsprozess verfligbar werden. Auch die Lernprozesse und
Lernberatungen in den verschiedenen Féchern des Studiums werden sich so
gegenseitig zum Kontext. Zum Gegenstand des Lernprozesses wird das unmit-
telbar in den Studienmaterialien realisierte disziplindre Wissen daher nicht an
sich, sondern im weiteren Horizont einer Entwicklung des Verstandnisses vom
Lernen und dem eigenen professionellen Handeln in Bezug auf dieses Lernen.

Der analytische und auch konzeptionelle Blick, den wir auf Lernberatung
richten, 16st daher die spezifische Geltung der disziplindren Fachlichkeit nicht
zugunsten der Subjektivitét der individuellen Aneignung auf. Die Disziplinari-
tat und das disziplindre Wissen behalten eine Dignitét, die im Beratungspro-
zess von den Lehrenden auch vertreten wird, aber nicht mit dem Ziel, dieses
disziplindare Wissen zu vermitteln, sondern mit dem Ziel, es in einem delibera-
tiv offenen Beratungsprozess zu relationieren (vgl. Kossack in diesem Band).
Auch als Beratende bleiben Dozierende eines Fachs damit Expert/innen des
Wissensfeldes, das sie in der Hochschullehre vertreten. In der Rolle der Bera-
ter/in treten sie aber zugleich in eine Distanz zu diesem Wissensfeld. Diese
Distanz soll ihnen erlauben, Lernenden beim Eintreten in diese Wissensfelder
zu begleiten. In einer beratenden Vermittlung im Rahmen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung treten daher die verschiedenen Quellen der Lesartenbil-
dung im Professionalisierungsprozess und ihre Konstruktionsweisen in Bezie-
hung und werden thematisch.

Die Lernberatung wird so zum Ort der Thematisierung und des Aufbaus
von Professionalitat. Die Tatigkeit des Beratens wird nicht als Vermittlung im
Sinn einer ,,Uber“-Mittlung von Wissen einer Expert/in an eine Noviz/in be-
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griffen, sondern als ,,\Ver“-Mittlung im eigentlich Sinn, weil Lesarten mitein-
ander vermittelt werden. Das bedeutet (a) verschiedene Lesarten in Beziehung
zu setzen und (b) Lesarten in ihren Geltungsbedingungen und Konstruktions-
weisen reflexiv zu machen. Das sokratische Modell der Beratungsbeziehung
ist dafiir nach wie vor leitend, denn es sind die Berater/innen, deren Professio-
nalitat darin besteht, Lesarten und ihre Konstruktionsweise zu erkennen und
Situationen wahrscheinlich zu machen, in denen diese in ihrer Konstruiertheit
sichtbar werden. In der differenztheoretischen Lernberatung wird nicht davon
ausgegangen, dass es sich dabei um eine machtfreie Beratungsbeziehung han-
delt und auch nicht, dass die Lernenden diese per se als eine Befreiung erfah-
ren. Reflexivitdt — ob sie sich nun auf das zu steigernde Subjekt oder auf das
Eintreten in die Komplexitét von Wissensfeldern bezieht — ist eine Zumutung.
Sie bleibt hartes Ringen um Verwirklichung (Heydorn). Die sokratische Auf-
forderung zum Selbstbezug zielt dabei nicht auf die Artikulation der Innerlich-
keit, sondern auf die Steigerung des Logos der Dinge, der sich als Wissensfeld
vermittelt iiber die reflexive Verfiigung der eigenen Sichtweisen zeigt.

4.4 Beratung als empirischer Gegenstand

Die Argumentationen in diesem Band zielen nicht darauf ab, eine neue und
andere Form der Lernberatung zu postulieren, sondern darauf, sie analytisch
zu fassen und empirisch zu untersuchen. Eine differenztheoretische Lernbera-
tung war der Einsatz im Projekt @rs. Die Lehrenden haben diesen Einsatz auf
ihre Weise umgesetzt und in eine reale Praxis der Lernberatung transformiert.
Diese Praxis ist nicht nur vom konzeptionellen Einsatz einer differenztheoreti-
schen Lernberatung geprdgt. In der realen Lernberatungspraxis finden sich
Handlungselemente des Unterrichtens ebenso wie solche aus den Therapeuti-
ken. Dies ist unvermeidlich. Es ist ein Mythos der experimentellen Unter-
richtsforschung, dass man Professionellen einer Experimentalgruppe ein Kon-
zept vorlegen konne, das sie dann umsetzen, ohne dass sie es unter dem
Einfluss ihrer professionellen Biografie, Erfahrungen und Uberzeugungen, der
lehrenden Praxis, in der sie bereits stehen, jeweils zu etwas wesentlich Ande-
rem zu machen. Der konzeptionelle Anspruch an Lernberatung ist nur ein Mo-
ment der empirisch sichtbar werdenden Beratungspraktiken und ihrer interak-
tionellen Dynamik. Der empirische Blick gilt daher der Frage, welches Lernen
und Lehren sich in den hier beobachteten Beratungssettings ereignet hat.

Die Verschiebung des Beratungsverstandnisses in den bisherigen Argu-
mentationen ist fir den empirischen Blick dennoch entscheidend, weil sich die
auf Beratung gerichteten Forschungsfragen notwendig an einer bestimmten
Modellierung des Beratungsprozesses orientieren.?? Die Selbstlernarchitektu-

20 Eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand der Beratungsforschung
kann hier nicht geleistet werden. Wahrend fiir die Erwachsenenbildung Gieseke, Képplinger
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ren und die differenztheoretische Lernberatung bilden insofern nicht nur ein
didaktisches Konzept, sondern zugleich eine padagogische Theorie als Analy-
tik, um Lern- und Beratungsprozesse zu fassen und flr die empirische For-
schung zu spezifizieren.

Der Titel des Bandes ,,Lernberatung im Professionalisierungsprozess*
bringt diese Spezifizierung zum Ausdruck. Die von Christiane Maier Rein-
hard, Barbara Ryter und Daniel Wrana in diesem Band verfolgten Forschungs-
fragen lauten: Wie vollzieht sich das Eintreten in das Wissensfeld professionel-
len Handelns in der padagogischen Handlungsform der Lernberatung? Welche
Lesarten des Feldes entwickeln Studierende und wie werden diese Lesarten in
den Lernberatungsinteraktionen prozessiert, wie stabilisieren sie sich, wie
werden sie briichig, wie transformieren sie sich? Welche Strategien setzen
Lernberater/innen ein, um Lesarten zu rahmen, sie zu irritieren und eigene
Lesarten ins Spiel zu bringen? In welchen Spielziigen und unter welchen Be-
dingungen werden die Lesarten von Gegenstanden des Feldes in den Beratun-
gen reflexiv? Es geht also um die empirische Beobachtung von Lernprozessen
innerhalb von Lesarten einerseits, insofern diese Lesarten in Beratungen als
»Wirklichkeit* erst konstruiert werden, und andererseits, insofern diese Lesar-
ten Momente eines umfassenderen Professionalisierungsprozesses und des
Eintretens in ein Wissensfeld professionellen Handelns sind. Auch die Unter-
suchungen der anderen Autoren und Autorinnen dieses Bandes lassen sich vor
dem Hintergrund dieser analytischen Begriffe und Zusammenhdnge einord-
nen, auch wenn sie nicht unbedingt davon ausgehend angelegt sind. Jirg Zur-
miuhle stellt die Frage, wie Korperlichkeit und Emotionalitat in der Lernbio-
grafie einerseits und der Aktualitidt des musikalischen Tuns andererseits die
Weisen des Eintretens in das Wissensfeld der Musik/Musikpadagogik bestim-
men, darin mogliche Lern- und Entwicklungspfade spuren oder zundchst ver-
schlielen und wie die Arbeit an den Lesarten in der Lernberatung sich produk-
tiv auf diese Erfahrungen beziehen kann. Die Studie von Thomas Huber
arbeitet an der Frage, inwiefern die Spielziige in den Lernberatungen auf die
Technologien der Therapeutiken Bezug nehmen und Kathrin Berdelmann un-
tersucht, welche Transformationen der ,,Zeitigung“ der Wissensfelder beim
Eintreten von Lernenden zu leisten sind, insofern das Wissensfeld im Lernen-
den nicht représentiert, sondern in seiner Zeitstruktur reartikuliert wird. Die

und Otto (2007) die Beratungsprozessforschung 2007 noch als Desiderat proklamiert haben,
sind auBer unseren eigenen Analysen (Maier Reinhard 2008a; Wrana 2008b; Maier Reinhard
2010) weitere Arbeiten erschienen (vgl. auch Nittel 2009: 16): Clinton Enoch fokussiert die
Wissensvermittlung in der Bildungsberatung (Enoch 2011), Harald GeiBler (2010) spezifiziert
das Coaching als spezifische padagogische kommunikative Gattung, Beratung in schulischen
Prozessen untersucht Brau (2007). Lernbegleitung wird vom kognitiv-konstruktivistischen
Standpunkt in Videoanalysen untersucht (z.B. Schauble et.al. 1995; Kobarg/Seidl 2007). Die
Therapeutiken konnen auf eine lange Tradition differenzierter Beratungsprozessforschung
blicken (z.B. Bergmann 1999; Kallmeyer 2000) und das Beraten in Organisationen wird zu
einem intensiven erziehungswissenschaftlichen Fokus (Gohlich u.a. 2007; 2010).
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Beitrage von Ludwig und Kossack lassen sich ebenfalls im Kontext der Kon-
troverse von Unterrichten versus Beraten lesen. Joachim Ludwig kritisiert das
Konzept der Lernberatung in Wissensfeldern vom Standpunkt der humanisti-
schen Therapeutiken und legt nahe, dass die subjektwissenschaftliche Bera-
tung dieser Aufgabe besser gewachsen ware.?* Wahrend er die im Lernprozess
sichtbar werdenden Widerspriiche des Beratungsverhaltnisses nochmals mit
dem Einsatz Uberbietet, sie hatten doch ausgeraumt werden kénnen, wenn man
sie den Lernenden nur transparent macht, so arbeitet Peter Kossack heraus, mit
welchen Praktiken eine Lernberatung als Lernentwicklungskommunikation
jenseits der Therapeutiken gefiihrt werden kann.
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Lesarten im Professionalisierungsprozess

Eine empirische Analyse der Verstehensprozesse in
Lernberatungsgesprdchen

Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter Krebs, Daniel Wrana

1 Zur Analytik von Lesarten

Wenn Lernende lernen, dann nehmen sie nicht einfach einen Inhalt auf, den sie
in sich repréasentieren, um ihn dann wiedergeben zu kénnen, sie bilden viel-
mehr ein Verstédndnis der Sache aus, der sie sich lernend nahern. Dieses spezi-
fische Verstindnis einer Sache im Lernen bezeichnen wir im Rahmen einer
poststrukturalistischen diskursanalytischen Lerntheorie als Lesart.* Eine Les-
art ist singuldr und situativ, weil sie in einer bestimmten Lernsituation, unter
spezifischen Umstdnden, von Individuen mit biografisch sedimentierten Erfah-
rungen, in Gegenwart bestimmter signifikanter Anderer gebildet wird. Eine
Lesart ist aber immer auch sozial und diskursiv, weil sie nur in einem Horizont
etablierter sozialer Praxen und der Lesart vorausgehenden Formationen des
Wissens gebildet werden kann. An diese ihnen vorausgehenden Horizonte
schlieen Lesarten an, zugleich aber rekombinieren und transformieren sie
diese und tragen zu ihrer Produktion bei.

Lesarten sind kontingent und treten daher immer im Plural auf. Wenn man
etwas auf eine bestimmte Weise ,,lesen kann, dann kann man es auch auf an-
dere Weise lesen. Auch im Lernprozess stehen verschiedene Lesarten neben-
einander, die Lesarten der Lernenden in einem Lehr-Lern-Arrangement unter-
scheiden sich und sind nochmals verschieden von den Lesarten der Lehrenden.
Es kann auch sein, dass einem Lernenden oder einer Lernenden mehrere Les-
arten des Lerngegenstandes als gultig erscheinen. Lesarten stehen daher im
Widerstreit mit anderen Lesarten und haben ihre Giltigkeit zu erweisen und zu
legitimieren. Mit einer bildungstheoretischen Perspektive ist der Anspruch
verbunden, Lesarten nicht einfach machtférmig durchzusetzen, sondern einen
Erkenntnisprozess in Gang zu bringen, der qua Einsicht und Rationalitat zur
Entwicklung von Lesarten flihrt. Dieser Prozess der Entwicklung von Lesarten
ist aber verkannt, wenn er nur als formaler Prozess der Verbesserung abstrakter
»Fahigkeiten der Lesartenbildung* gefasst wiirde. Das Bilden von Lesarten ist

1 Eine poststrukturalistische Lerntheorie, in der Lernen als Bilden von Lesarten gilt, wurde von
Hermann Forneck (2006b), Peter Kossack (2006), Ulla Klingovsky (2009) und Daniel Wrana
(2008, 2010, 2011a) ausgearbeitet. Sie wird von Kossack in diesem Band ausfhrlicher darge-
stellt und in Bezug auf Lernberatung diskutiert.
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eine soziale diskursive Praxis, die Gegenstande konstruiert und mit Bedeutun-
gen versieht. Die lokale Praxis des Bedeutens in einem Lehr-Lern-Arrange-
ment vollzieht sich innerhalb gesellschaftlicher Praxen des Bedeutens, die die-
ser Lokalitdt vorausgehen. Man beginnt plotzlich zu begreifen, wie das
Dividieren von Zahlen funktioniert oder wie ein &sthetischer Eindruck entsteht
und entwickelt dabei Lesarten dieser Lerngegenstéande, aber man begreift dies
nicht auBerhalb eines bereits etablierten sozialen Feldes des Begreifens — ,,der
Mathematik* oder ,,der Kunst*“ — in das man sich einschreibt. Das Bilden einer
Lesart vollzieht sich vor dem Hintergrund eines als gesellschaftliche Praxis
etablierten Wissensfeldes. Vor diesem Hintergrund bestimmen soziale Akteure
die Gultigkeit von Lesarten: Vor dem Hintergrund ,,der Mathematik“ etwa
wird verhandelt, ob es sich um einen legitimen Rechenweg der Division von
Zahlen handelt. Erst vor dem Hintergrund eines solchen Wissensfeldes? wird
der Widerstreit von Lesarten verhandelbar. Solche Prozesse, in denen um die
Gultigkeit des ,,zu Lernenden® und des ,,Gelernten* gekampft wird, nehmen
wir in unseren Analysen als Wahrheitsspiele in den Blick. Lernen kann dann
als das Bilden und Entwickeln von Lesarten gelten und das Relationieren indi-
vidueller Lesarten zu den Lesarten anderer und zu einem etablierten gesell-
schaftlichen Wissensfeld.

Die Lerntheorie hat mit der Entwicklung konstruktivistischer Ansétze in
den letzten Dekaden die notwendige Pluralitat von Wissenskonstruktionen und
ihre grundlegende Unverflgbarkeit fir Lehrhandeln herausgestellt (z.B. Gree-
no/Collins/Resnick 1996; Arnold/SchiifRler 2003). Der Konstruktivismus ten-
diert jedoch dazu, auf den formalen Prozess ihrer Bildung zu fokussieren und
hat wenig empirische Zuginge entwickelt, um die spezifische Figuration der
Wissenskonstruktionen herauszuarbeiten. Mit den im Folgenden vorgestellten
Untersuchungen soll ein Entwurf vorgelegt werden, wie Lernprozesse in der
Differenz unterschiedlicher Wissenskonstruktionen, die wir als Lesarten be-
greifen, empirisch untersucht werden kénnen. Fragt man danach, wie eine Les-
art konstruiert ist, dann lassen sich figurale und operative Aspekte unterschei-
den.® Als operativen Aspekt bezeichnen wir die Operationen und Prozeduren,
mit denen Lesarten produziert werden. Die Forschung zu Lernstrategien oder
zur Metakognition fokussiert auf den operativen Aspekt, sie beschreibt die
Prozeduren, die zu einem erfolgreichen Lernen fuhren, und das Verfligen tber
und die Prozesse des Erwerbs solcher Prozeduren (z.B. Artelt 2010). Als den

2 Der Begriff der Wissensfelder, der an Bourdieus (2001) Feldbegriff angelehnt ist, soll heraus-
stellen, dass, was auf der kognitiven Ebene als ,,Fach* oder ,,Disziplin“ erscheint, auf eine
soziale Praxis zurlickgeht, in der die praktische mit der theoretischen Erkenntnis eng ver-
knlpft ist.

3 Piaget (1981: 76ff.) unterscheidet zwischen figuralen und operativen Aspekten der kognitiven
Tétigkeit. Den operativen weist er den Begriff ,,Plan“ (schéme) zu, den figurativen den Begriff
»Schema® (schéma). Oft werden beide mit Schema {ibersetzt, was aber irrefithrend ist (Furth
1972: 17). In einer &hnlich gelagerten Unterscheidung werden in der Theorie kategorialer
Bildung formale und materiale Aspekte in Bezug gesetzt (vgl. Klafki 1964).
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figuralen Aspekt bezeichnen wir die inhaltliche und gegenstandsbezogene
Konstruktionsweise des Denkens. Diesen Aspekt nimmt die Forschung zum
conceptual change in den Blick, die den Prozess beobachtet, in dem ein System
von ,,organizing concepts“ durch ein anderes ersetzt wird (Posner et al. 1982:
211; Saljo 1999; Vosnhiadou 2008). In der Perspektive der poststrukturalisti-
schen Lerntheorie werden die figurativen und prozeduralen Aspekte des Lern-
prozesses in ihrer Verschranktheit beobachtet, denn wenn Lernen als das Bil-
den einer Lesart von Lerngegenstanden begriffen wird, dann kann dies nicht in
Abstraktion von der Inhaltlichkeit und Gegenstandlichkeit des Wissensfeldes
geschehen, in dem gelernt wird. Zugleich Iasst sich mit den Instrumentarien
aus der Diskursanalyse die Figuralitat von Lesarten differenzierter analysieren,
als dies in der Forschung zum conceptual change praktiziert wird. Wahrend
jene auf hierarchisch-kategoriale Konzeptbildung fokussiert, untersuchen wir
differenzielle, narrative und metaphorische Figurationen (Wrana 2010). Die
Begriffe Verstandnis, Wissenskonstruktion und Lesart sind parallele Begriffe,
die auf unterschiedliche Theoriekontexte verweisen und damit ihren Gegen-
stand je anders konstituieren. Wahrend ,,\Verstdndnis* aus einer hermeneutisch-
phanomenologischen Tradition stammt, verweist ,Wissenskonstruktion“ auf
die Kognitionsforschung. Mit dem Begriff der ,,Lesart* nehmen wir das Pro-
blembewusstsein dieser Forschungstraditionen auf und fuihren es poststruktu-
ralistisch-diskursanalytisch weiter.

Mit der Analytik von Lesarten stellen wir daher zum einen die Frage, wel-
ches Versténdnis Lernende von Lerngegenstanden entwickeln und wie diese
Lerngegensténde sich als Wissenskonstruktionen in ihrem Denken formieren.
Zum anderen stellen wir die Frage, in welchen Wissensformen sich Erkennt-
nisprozesse vollziehen und welche Repertoires dabei aufgegriffen, reprodu-
ziert und transformiert werden.

1.1 Professionalisierungsprozesse

Wir untersuchen die Bildung von Lesarten im Rahmen der Professionalisie-
rung zum Lehrberuf im Studium an einer Pédagogischen Hochschule. Die
Lerngegenstande in diesem Studium sind meist konkret: ein didaktischer Ent-
wurf, ein padagogisch-psychologisches Theorem, eine Erfahrung im Prakti-
kum. Aber durch diese konkreten Gegensténde ziehen sich abstraktere Gegen-
stande des Studiums: das Verstandnis von ,,Lernen®, von ,,Schiiler/innen®, von
»Lehrhandlungen®, der ,,professionellen Rolle*, schlieBlich das Verhaltnis von
»Lehren“und ,,Lernen®. In den Lesarten der konkreten Gegensténde sind meist
Lesarten dieser abstrakteren Gegenstande implizit, in der Arbeit an konkreten
Lerngegenstinden werden daher Lesarten spezifischer konkreter Gegenstande
ebenso gebildet und artikuliert wie grundlegende Lesarten gebildet und weiter
entwickelt werden. Diese Lesarten im Professionalisierungsprozess sind der
Forschungsgegenstand unserer Untersuchungen.
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Uber die Lesartenbildung im Professionalisierungsprozess wissen wir vor
allem aus der Forschung zu ,,professional beliefs*, der professionsbezogenen
Uberzeugungen. In qualitativen Studien wird in dieser Forschung die Frage
bearbeitet, ,,how teachers make sense of their professional world [...] and how
teachers understanding of teaching, learning, children, and the subject matter
informs their everyday practice* (Calderhead 1996: 709). Wéahrend jeder Er-
werb von Expertise in einem Feld einen Prozess professioneller Enkulturation
voraussetzt, zeichnet sich der Lehrberuf dadurch aus, dass diese Expert/innen
als Noviz/innen bereits viele Jahre in ihrem zukinftigen Handlungsfeld, der
Schule, zugebracht haben. Diese ,,Ubervertrautheit* (Herzog/Felten 2001: 21),
die in einer Kombination von intuitivem Wissen und Beobachtungswissen re-
sultiert, wird als eines der starksten Hemmnisse im Professionalisierungspro-
zess betrachtet. Als Schiler/innen standen die zukiinftigen Lehrer/innen ge-
wissermafen ,,auf der anderen Seite* der Differenz von Lehren und Lernen.
Die Ergebnisse der Forschung zu beliefs lassen sich in drei Thesen bundeln:
(1) Studierende treten mit einem relativ ausgepragten in der eigenen Schulzeit
erworbenen ,,system of beliefs®, also mit spezifischen Uberzeugungen vom
Lehren und Lernen, in die Hochschulbildung ein. (2) Uberzeugungen sind re-
lativ stabil, sodass es dem Studium nur tendenziell gelingt, davon differente
professionelle Sichtweisen zu etablieren. (3) Uberzeugungen funktionieren als
Filter, insofern sie neues Wissen gemal ihrem Passungsverhéltnis zu etablier-
ten ,,system of beliefs* selektieren und zuordnen (Pajares 1992; Block & Ha-
zelip 1995; Richardson 1996). Aus diesen Forschungen l&sst sich die These
ableiten, dass die Studierenden sich nicht in einem linearen Prozess des Er-
werbs von Wissen und Konnen befinden, das in einem Wissensfeld ,,professio-
nelles Handeln* bestimmt ist, sondern dazu tendieren, im Studium erfahrenes
Wissen in ein Verstandnis des Lehr-Lern-Verhaltnisses zu integrieren, das bio-
grafisch in der eigenen Schulzeit etabliert und von der Position der Schiiler/in
her gebildet worden ist. Mit dem Wechsel ihrer Rolle von der Schiler/in zur
Lehrer/in ist aber eine grundlegende Anderung der Positionierung in der Struk-
tur des schulischen Feldes verbunden, und es stellt sich die Frage, ob die eta-
blierten Lesarten dabei mit der neuen Positionierung in Konflikt geraten und
ob Professionalisierung auch als grundlegender Umbau der Art und Weise
denkbar ist, Lesarten des Lehr-Lern-Verhaltnisses zu bilden.

In den letzten Jahren sind einige Large-Scale-Studien zur Professionalisie-
rung im Lehrberuf entstanden (v.a. Baumert/Kunter 2006; Blomeke/Kaiser/
Lehmann 2008). In diesen Studien wird mit einem Kompetenzmodell gearbei-
tet, das als Komponenten der Professionalitdt von Lehrer/innen Wissen und
Uberzeugungen (beliefs) unterscheidet (Baumert/Kunter 2006: 482). Wenn
man vom Stand der qualitativen Forschung zu beliefs ausgeht, misste man
vermuten, dass wir in unseren Untersuchungen auf Lesarten treffen, die ihren
Ausgangspunkt in der Schiiler/innen/biografie haben und auch, dass diese Les-
arten relativ stabil sind. Die neueren Forschungsergebnisse sind hier weniger
eindeutig: Wahrend Blémeke, Felbrich und Miller (2008) anhand einer Frage-
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bogenuntersuchung im Verlauf des Studiums einen deutlichen Zuwachs an
Wissen und insbesondere deutliche Veranderungen der beliefs hin zu einer
eher konstruktivistischen und weniger statischen Auffassung des Fachs und
des Unterrichtens feststellen kdnnen (ebd.: 324), kommen Baer u.a. anhand
von Videoanalysen von Unterrichtssequenzen zum gegenteiligen Ergebnis: Im
Verlauf des Studiums nimmt die Lehrer/innen/zentriertheit des Unterrichtens
von Praktikum zu Praktikum sogar zu, wahrend Fortschritte in anderen Hand-
lungsbereichen gering sind (Baer u.a. 2009). Zieht man die unterschiedlichen
Erhebungsformen dieser Studien in Betracht, dann muss die These etwas mo-
difiziert werden. Es konnte sein, dass die Weise der Bildung von Lesarten we-
niger eine stabile Eigenschaft der Person ist, sondern eine Artikulation, die
nicht nur von der Person, sondern auch von den Situationen und Kontexten
mitbestimmt ist, in denen sie vollzogen wird. Wenn die Studierenden Lesarten
bilden, dann besteht die Mdglichkeit, dass sie diese ausgehend von einer Sub-
jektposition als ,,Schiler/in* artikulieren, sich also positionieren, indem sie
sich auf die fiktive Position der Schiiler/in stellen, die sie einmal waren. Sie
wirden dann auf ihren etablierten Deutungen des Lehr-Lern-Verhdltnisses be-
harren, wie die &ltere qualitative Forschung zu beliefs gezeigt hat. Sie kdnnen
sich aber auch als Studierende auf ein Wissensfeld beziehen, das ihnen im
Studium in Form von Theorien und Ansatzen des Lehrens und Lernens préasen-
tiert wird und in dem sie sich mit Lesarten positionieren, die in diesem Wis-
sensfeld positiv konnotiert sind. Das wirde die Beobachtungen der Professi-
onsforschung erkldren, warum Studierende dazu tendieren, auf Items positiv
zu reagieren, die Schiler/innen/orientierung oder ein konstruktivistisches
Lehr-Lern-Verstandnis abfragen. Sie kénnen schlieBlich aber auch die Position
als Lehrer/in einnehmen und sich damit auf ein anderes Wissensfeld beziehen,
das sie als das der ,,Schule* identifizieren, in dem unmittelbare Handlungspro-
bleme im Unterrichten geldst und Situationen bewéltigt werden massen, in
denen also eine bestimmte Konstruktion der ,,Praxis* bestimmend wird, was
die Ergebnisse von Baer u.a. erklaren wirde, die in Videostudien die Entwick-
lung des Unterrichtshandelns untersucht hatten.

Die bisherigen Forschungsergebnisse falsifizieren weniger eine bestimmte
\orstellung davon, wie sich ,,beliefs* im Studium verédndern — ob eher nicht
oder in Richtung einer konstruktivistischen Vorstellung oder umgekehrt — sie
problematisieren eher das Modell eines Sets an messbaren Uberzeugungen, die
als kognitive Eigenschaft der Person modelliert werden und Erkl&rungspoten-
zial flir beobachtbares Unterrichtshandeln haben. Die Analytik der Lesarten
setzt hier anders an, weil sie die Artikulation von Uberzeugungen als das Be-
ziehen einer Position in einem Feld diskursiver Moglichkeiten begreift, die
zwar von den biografisch sedimentierten habituellen Formen mitbestimmt
sind, aber je nach Situation und Kontext differente, heterogene und auch un-
vorhersehbare Positionierungen und Lesartenbildungen erlauben. Auch der
Begriff der ,,beliefs* bzw. der ,,Uberzeugungen* ist dann problematisch, wenn
diese in der Modellierung eines Kompetenzmodells als ,,Glauben* scharf vom
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»Wissen“ unterschieden werden, wie Baumert und Kunter postulieren (Bau-
mert/Kunter 2006: 496). Wenn man die These der US-amerikanischen For-
schung ernst nimmt, dass beliefs als Filter fur die Aneignung von Wissen fun-
gieren, dann ist Wissen immer von beliefs ,,infiziert”. Zwar ist der aristotelischen
Position, die Baumert und Kunter stark machen, zuzustimmen, dass Wissen
und Glauben verschiedenen Wahrheitsprozeduren unterworfen sind, um ihre
Gultigkeit zu erweisen, allerdings ware deren scharfe Trennung fir die Profes-
sionsforschung nur dann angemessen, wenn der faktische Prozess des Erwerbs
von Wissen und Glauben in den verschiedenen Kontexten der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung eben jenen Wahrheitsprozeduren in ihrer Differenz folgen
wirde. Gerade dies drfte aber zweifelhaft sein. Es ware vielmehr notwendig,
auch die Zuschreibung von ,Wahrheit* oder ,,Gultigkeit* zu einer Aussage
Uber Lehren und Lernen sowie die Wahrheitsprozeduren, die diese in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung durchlaufen, in den empirischen Gegenstand ein-
zubeziehen. Zudem ist das ,erziehungswissenschaftliche Wissen®, in der
Form, in der es Uber die Fragebdgen und Tests erhoben wird und dort als Wis-
senskonstruktion formiert ist, ein Produkt des Wissenschaftssystems. Dieses
Wissen l&sst sich mit den im Rahmen von Large-Scale-Untersuchungen zur
Lehrkompetenz entwickelten und angewandten Verfahren an den Proband/in-
nen abtesten, d.h. sie werden an der so formierten Wissenskonstruktion gemes-
sen. Dass sie aber in dieser Messung eine bestimmte Giite erreichen, heifit
nicht, dass die Wissenskonstruktion, an der gemessen wird, die Wissenskon-
struktion, die zu messen beansprucht wird, in ihrer Formiertheit représentiert.
Mit anderen Worten: Eine hohe Reliabilitét sichert nicht die externe Validitat,
weil das Wissen eine ganz andere Wissensform haben kann, als im Messen
unterstellt wird. Diese Differenz wird durch das praktische Kénnen tberbriickt,
mit dem Proband/innen in den Tests ein ,,Ergebnis“ produzieren und die eige-
nen Wissenskonstruktionen in die Form der getesteten Wissenskonstruktionen
,ubersetzen. Gerade dieses Konnen aber, in dem in einem spezifischen Kon-
text ein ,,Ergebnis“ produziert, eine AuRerung artikuliert, eine Lesart gebildet
wird, ist der Gegenstand der im Folgenden dargestellten Untersuchungen.
Der Erhebungszeitpunkt der Untersuchung liegt am Anfang des Studiums
zur Primarlehrer/in. Es handelt sich um einen besonderen Zeitpunkt im Profes-
sionalisierungsprozess. Zum einen sind die in der Schulzeit gebildeten Lesar-
ten zeitlich noch recht nahe. Zum anderen haben die Studierenden aufgrund
der in der Schweiz (iblichen einphasigen Ausbildung zwischen dem ersten und
zweiten Semester bereits ein vierwdchiges Blockpraktikum absolviert, in dem
sie bestimmte Sequenzen des Unterrichts eigenstandig vorbereitet und durch-
fuhrt haben. Sie sind also mit dem Anforderungshorizont paddagogischen Han-
delns konfrontiert worden. Sie haben eine Idee, was es heil’t, die Position als
,,.Lehrer/in“ einzunehmen. Sie kénnen sich also nicht nur auf die fiktive Positi-
on des ,,Schiiler/in-ICHs* stellen, das sie einmal waren, sondern umgekehrt
auch erfahrungsbasiert auf die fiktive Position des ,,Lehrer/in-ICHs*, das sie
einmal sein werden. Diese Mdglichkeit differenter Subjektpositionierungen
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wurde in der bisherigen Argumentation dieses Beitrags systematisch entfaltet,
die konkreten Positionierungen sind allerdings in der interpretativen Arbeit am
Material induktiv gewonnen worden.

1.2 Beobachtungssetting

Lesarten kann man empirisch nur beobachten, wenn sie artikuliert werden.
Sicher bilden Menschen permanent Lesarten, insofern sie eine Sache verstehen
und dieses Verstandnis in einer bestimmten Weise strukturiert ist. Fur eine em-
pirische Beobachtung muss man Lernende aber entweder auf Auskunft zu ih-
ren Lesarten hin interviewen, sie einem Test unterziehen oder einen Fragebo-
gen ausfillen lassen, also die Lesarten ex post erfassen. Damit wiirde man aber
Berichte von der Lesartenbildung erheben, also Lesarten von Lesarten. Die
andere Mdglichkeit wére, man nutzt ein Setting, in dem das Bilden von Lesar-
ten gewissermalien in actu beobachtet werden kann.

Ein solches Setting bot sich im Rahmen eines didaktischen Entwicklungs-
projektes zum selbstgesteuerten Lernen an der Padagogischen Hochschule an.
In den Veranstaltungen verschiedener Facher des zweiten Semesters arbeiten
die Studierenden in einer interdisziplindren Selbstlernarchitektur.* Sie lernen
mit Studienmaterialien, die die Dozierenden zu bestimmten Themen entwor-
fen haben und im Internet bereitstellen. Die Lernaktivitaten sind dabei kom-
plex konstruiert, sodass die Studierenden nicht einfach Inhalte lernen, sondern
sich mit dem Lehr-Lern-Verhaltnis im jeweiligen Fach intensiv auseinander-
setzen, sodass sie die Chance haben, eigene Lesarten zu bilden. Diese Kon-
struktion a-personaler Studienmaterialien, die im Internet zur Verfligung ste-
hen, setzt Lehrzeit der Dozierenden frei, die fiir individuelle Lernberatungen
genutzt wird. An mehreren Zeitpunkten im Semester treffen sich die Studieren-
den einzeln mit einem Dozierenden des Faches zu einem Fachgespréch, einer
Lernberatung. In den Gesprachen werden die Lesarten thematisiert, die Studie-
rende gebildet haben. Die Gesprache beginnen in der Regel damit, dass die
Studierenden an eine bestimmte Lernaktivitat anknipfen, es entfaltet sich dann
ein Gesprdach, in dem die Dozierenden Fragen stellen, Beziige und Rahmungen

4 Das Rahmenkonzept der Selbstlernarchitekturen wurde von der GieRener Arbeitsgruppe um
Hermann Forneck entwickelt (vgl. Forneck 2006a, 2006b). Die Lernprozesse in Selbstlernar-
chitekturen wurden in verschiedenen empirischen Studien untersucht (vgl. im Uberblick
Wrana 2009b, 2009c). Die hier untersuchte Realisierung einer Selbstlernarchitektur @rs als
didaktisches Setting in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist in dem Band von Forneck,
Gyger und Maier Reinhard (2006) beschrieben sowie in diesem Band im Artikel ,,Kontexte*.
Als Entwicklungsprojekt war @rs mit einer Begleitforschung verbunden, die erste empirische
Einblicke in die Selbstlernprozesse unter dem Fokus des Verhaltnisses von Autonomie und
Struktur ermdglichte (Maier Reinhard/Wrana 2008), eine weitere Begleitforschung wurde
von Joachim Ludwig und Alexandra Schmidt-Wenzel von der Universitat Potsdam durchge-
fuhrt (vgl. deren Aufsatze in diesem Band).
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setzen, auch eigene Lesarten artikulieren.® Im Laufe dieser Gesprache werden
somit Lesarten prozessiert.® Die Lernberatung hat konzeptionell die Funktion,
Lesarten zu relationieren und sie in Bezug auf ein Wissensfeld reflexiv zu ma-
chen (vgl. die Beitrage von Kossack und Wrana in diesem Band).

Die Erhebungssituation findet hier also nicht getrennt von der Lernsituati-
on statt, vielmehr ist die Lernsituation, in der Lesarten gebildet und variiert
werden, zugleich die Erhebungssituation. In der Konversationsanalyse werden
Daten aus solchen Settings im Unterschied zu in Befragungen und Interviews
erhobenen als ,,natrliche Daten* bezeichnet (Bergmann 1985). Im Setting der
Lernberatung wird damit die Bildung von Lesarten sichtbar. Die Lernbera-
tungsgespréche wurden aufgezeichnet. Ein Korpus von ca. 90 Gesprachen von
zwolf ausgewdhlten Studierenden in drei Fachern wird in den ndchsten beiden
Jahren im Rahmen eines vom Schweizer Nationalfonds (SNF) geforderten
Projekts analysiert. Die vorliegende Untersuchung kann als Pilot-Studie zur
Untersuchung dieses Korpus* gelten. Sie greift als Fallstudie zwei Lernbera-
tungsgespréche eines Studierenden in zwei verschiedenen Fachern heraus und
arbeitet exemplarisch die Weisen der Bildung von Lesarten heraus. Die The-
sen, die wir in dieser Studie entwickeln, sind damit zugleich Fragen, die an das
gesamte Korpus gestellt werden.

Die beiden im Folgenden analysierten Lernberatungsgesprache haben je-
weils zwei Akteure. Der Student der Primarstufe im zweiten Semester ist je-
weils derselbe. Wir werden ihn ,,Paul“ nennen. Die Lernberatenden sind Do-
zierende der jeweiligen Facher: im ersten Gesprach ein Dozent des Fachs
Mathematik und im zweiten Gesprach eine Dozentin des Fachs Kunstpadago-
gik. Wir werden die beiden schlicht ,,den Dozent* bzw. ,,die Dozentin“ nennen,
um ihre institutionelle Position zu markieren. Die folgenden Darstellungen
von Analysen rekonstruieren textnah am Material, wie im Verlauf des Ge-
sprachs Lesarten gebildet, aber auch wieder fragwirdig und brichig werden
und sich zu neuen Lesarten verdichten. Im ersten Lernberatungsgesprach wird
das methodische Vorgehen expliziert, die analytischen Schritte werden aus-
fiihrlicher begriindet. Damit soll auch Rechenschaft iber das methodische Vor-
gehen der poststrukturalistischen Figurationsanalyse im Interpretationsprozess
gegeben werden. Im zweiten Lernberatungsgespréach schreiten wir in der Ar-

5 Das Lernberatungshandeln wird in dem Beitrag ,,Spielzlige des Lernberatungshandelns* (in
diesem Band) diskutiert und analysiert.

6 Die Téatigkeit des ,,Prozessierens” ist im Feld der Gerichtsbarkeit angesiedelt. Ein Gegenstand
wird prozessiert, insofern seine Gultigkeit, seine Folgen, sein Stellenwert verhandelt wird.
Ihm wird ,,der Prozess gemacht“. Das ist auch bei Lesarten der Fall, insofern wir padagogi-
sche Arrangements wie die Lernberatung auch als Wahrheitsprozeduren begreifen, in der die
Gultigkeit von Lesarten bestimmt wird. Das ,,Prozessieren* hat aber einen weiteren, ebenso
wichtigen Bedeutungsaspekt. Die Lesarten werden in einen Prozess gebracht, in eine Dyna-
misierung, in der ihre Transformation zum Potenzial wird. Die Lesart wird so auf doppelte
Weise zu einem Einsatz, der auf dem Spiel steht.
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gumentation zligiger voran und setzen die methodologischen Erérterungen des
ersten Gespréchs voraus.

1.3 Diskursive Praktiken und diskursive Figuren

Die Gesprache wurden mit einer diskursanalytischen Methodologie unter-
sucht, und zwar einer Verschrankung von Figurationsanalyse und Gesprachs-
analyse. Diese Methodologie ist fur ein Lehr-Lern-Setting ungewdhnlich. Ihre
empirische Starke ist, die Konstruktionsweisen von Lesarten rekonstruieren zu
konnen, ihre theoretische Starke ist, die Empirie von Lern- und Professionali-
sierungsprozessen an bildungstheoretische und professionstheoretische Dis-
kussionen und Themen anzuschlieen. Die Methodologie der Analyse diskur-
siver Praktiken geht nicht von Diskursen als Strukturen aus, die das lokale
Handeln steuern, sondern beobachtet das Lernberatungsgesprach als eine per-
formative, soziale und diskursive Praxis, in der die relationierten Wissensfel-
der ebenso konstruiert werden wie die in ihr damit verschrankten Subjektivité-
ten. Diese performative Konstruktionsleistung kommt aber nicht der
Situativitat zu, sondern ihrer allgemeinen Eigenschaft, in einer Praxis geborgt
und zitiert zu sein — ein Umstand, den Derrida und Butler als Iterabilitét be-
zeichnen. Das Lokale vollzieht sich daher in einem es (ibersteigenden Kontext,
dem es alles verdankt, an dessen (Re-)Konfiguration es aber zugleich beteiligt
ist. Zur Rekonstruktion der Lesarten in dieser diskursiven Praxis beobachten
wir die AuBerungsakte im Lernberatungsgesprach und operationalisieren sie
tber diskursive Figuren.

Die grundlegenden Begriffe und ihre Methodo-Logik (Diaz-Bone 2011)
wie diskursive Praktiken, Wissensfelder, Iterabilitat, Subjektivation, diskursi-
ve Figuren, Positionierung etc. haben wir in dem Beitrag ,,Theoretische und
methodologische Grundlagen® (Wrana in diesem Band) im Anschluss an Mi-
chel Foucault, Judith Butler und andere systematisch entfaltet. Dieser Beitrag
folgt als Explikation und als theoretischer Exkurs den beiden Beitragen mit
Analysen, in denen das empirische Material im Zentrum steht.

2 Lesarten mathematikdidaktischer Konzepte

Der Studieninhalt der Fachdidaktik Mathematik macht die Konzeption einer
individualisierenden mathematikdidaktischen Lernumgebung fiir den Unter-
richt der Primarschulstufe zum Gegenstand des Semesters. In den Studienma-
terialien werden dabei unterrichtsmethodische Mdéglichkeiten der Individuali-
sierung vorgestellt und mathematikdidaktische Schliisselkonzepte erschlossen.
Die Studienmaterialien in der Selbstlernarchitektur der Fachdidaktik Mathe-
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matik sprechen gemaR dem mathematikdidaktischen Wissensfeld von ,,Lern-
umgebungen mit natlrlicher Differenzierung“.”

2.1 Die Leistungen einer mathematikdidaktischen Lernumgebung

Der Gesprachsanlass der Lernberatung ist eine Lernaktivitat aus dem Fach
Mathematikdidaktik der Selbstlernarchitektur, mit der Paul in der Selbststudi-
enzeit gelernt und gearbeitet hat. Dort war eine mathematikdidaktische Lern-
umgebung ,,Von Rechenschwachen bis Hochbegabten® fiir den Unterricht der
Primarschule Thema, die nun zum Gesprachsgegenstand von Paul und dem
Dozenten wird. Nach einigen einfiihrenden Spielziigen richtet der Dozent das
Gesprach mit seiner ersten Frage auf diese Lernumgebung.

Dozent:
45 Ah, wenn du jetzt einfach dir das Ganze so vergegenwartigst,
46  diese Lernumgebungen, (--), was leisten die?®

Die AuRerungen Pauls, mit denen er auf diese Frage reagiert, analysieren wir
als eine erste diskursive Figur, und zwar als konzeptionelle Figur (Fig48_
KDA). In konzeptionellen Figuren werden Konzepte entfaltet, indem Objekten
Eigenschaften zugewiesen oder Beziehungen zwischen Eigenschaften und Ob-
jekten postuliert werden. Konzeptionelle Figuren dienen also der Rekonstruk-
tion von Praktiken der begrifflichen Konzeption und Strukturierung von Ge-
genstanden des Sprechens. Die erste konzeptionelle Figur ist relativ einfach
strukturiert: Paul schreibt der Lernumgebung als Objekt eine Reihe von Eigen-
schaften zu.

48  Ahm, sie bieten die Mdglichkeit, eine Lernumgebung zu
49  bearbeiten mit Schiilern, welche unterschiedliche Niveaus
50 haben. Und jeder Schiiler kann eigentlich aus dieser sehr
51 offenen und freien Aufgabenstellung sein Eigenes daraus
52 entwickeln, respektiv er kann, egal welches Niveau er

53 hat, ahm, kann er etwas draus ziehen.

Die Eigenschaften, die Paul der Lernumgebung zuschreibt, lassen sich wie
folgt paraphrasieren: (1) die Aufgaben sind offen, (2) sie sind von Schiilern
unterschiedlicher Niveaus bearbeitbar, (3) jeder kann sein Eigenes daraus ent-
wickeln, (4) jeder kann je nach Niveau etwas daraus ziehen. Dass die vier Ei-

7  Das Konzept des Fachs Mathematikdidaktik ist dargestellt in Réthlisberger (2006), eine De-
moversion der Online-Lernarchitektur ist einsehbar unter http://www.selbstlernarchitektur.ch.

8 In den Ausschnitten des Transkripts sind Auslassungen mit eckigen Klammern [...] und Pau-
sen mit runden Klammern (--) unterschiedlicher Lénge notiert. Bisweilen brechen AuRerun-
gen ab und bilden unvollstdndige Satze, das ist eine Eigenschaft des Materials.
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genschaften wiinschenswerte Qualitaten eines didaktischen Konzeptes sind, ist
hierbei die implizite Pramisse.

Diese vier Eigenschaften lassen sich auf Gegensétze beziehen, die dem
Kontext einer reformpadagogischen diskursiven Formation entstammen. Sie
erscheinen dann als Eigenschaften einer neuen Lernkultur im Unterschied zu
einer alten Lernkultur, von der sich die verhandelte Lernumgebung absetzt.

Differenzielle Figur,neue Lernkultur versus alte Lernkultur”

neue Lernkultur vs. alte Lernkultur

1 die mathematikdidaktische  nicht genannte andere Lernarrangements
Lernumgebung
2 lernbar fir Schiler unterschiedlicher  {lernbar fiir nur ein Schiler-Niveau}

Niveaus (49)

3 offene Aufgabenstellungen (51)  {geschlossene, kleinschrittige Aufgaben}
4 Schiler kdnnen Eigenes entwickeln  {Schiler missen sich Fremdes aneignen}
(51)
5 alle Schiiler konnen etwas daraus  {Selektion nach Leistung findet statt}
ziehen (53)
+ —

Subjektpositionierung

individuell  normal/normiert

Markierung: Die negative Wertung erfolgt durch den Diskurs rechts, die alte Lernkultur ist das,
was durch die neue Lernkultur mit der mathematikdidaktischen Lernumgebung ersetzt wird.
Ma?2 Fig48D°

Mit dieser Erweiterung der konzeptionellen Figur zu einer differenziellen Fi-
gur ist folgende analytische Unterstellung verbunden: Der Lernumgebung
werden nicht einfach eine Reihe von Eigenschaften zugeschrieben, vielmehr
stammen diese Eigenschaften aus dem Horizont einer spezifischen diskursiven
Praxis, in der solche Abgrenzungen in immer wieder &hnlicher Weise vollzo-
gen werden. Diese Praxis konstituiert sich Uber eine grundlegende Geste der
Unterscheidung einer neuen von einer alten Lernkultur, in der den jeweiligen
Lernkulturen konsistent bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden, die
wiederum ihrerseits Gegensatzpaare bilden. Es handelt sich also um diskursive
Praktiken, die sich durch zwei miteinander verschrénkte Gesten auszeichnen:

9 Die Codes fir Figuren enthalten zundchst ein Kurzel fir das Lernberatungsgesprach (Ma2
oder Kul), wenn sich dies aus dem Zusammenhang ergibt, wird dieses Kurzel auch weggelas-
sen. Die Zahl nach ,,Fig“ bezeichnet die Zeilennummer des Transkripts, an der die Figur be-
ginnt. Der folgende Buchstabe bezeichnet die Art der Figur: D steht fir differenzielle Figur, N
fur narrative Figur, K fur konzeptionelle Figur und M fiir metaphorische Figur.
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Sie schreiben einem Gegenstand Eigenschaften zu und konnatieren diese Ei-
genschaften miteinander, zugleich setzen sie diese Eigenschaften in eine Dif-
ferenz und grenzen sie gegen ein je Anderes ab. Es sind also zwei basale se-
mantische Akte, das Unterscheiden und das Konnotieren, verschrankt. Oft
werden dabei — meist konsistent {iber eine langere Kette von AuBerungen hin-
weg — ganze Gegenstandsbereiche in eine bindre diskursive Ordnung ge-
bracht.X

Solche Praktiken der Zuschreibung und Differenzierung beschreiben und
analysieren wir anhand differenzieller Figuren, die in Differenz-Konnotations-
ketten formalisiert dargestellt werden. In der Figur Fig48D ist speziell, dass
eine (linke) Seite der Differenz in der AuRerung komplett explizit ist, wihrend
die andere (rechte) Seite in der AuBerung nicht genannt wird. Sie muss als
implizites Wissen erschlossen werden. Erst die mit diesem Schritt verbundene
These, dass sich die positiven Eigenschaften der Lernumgebung auf eine dis-
kursive Praxis beziehen, in der diese Eigenschaften eine Ordnung bilden,
rechtfertigt die Analyse als differenzielle Figur. In einem ersten Analyseschritt
werden daher den expliziten Termen (linke Seite) Gegensétze gegenlberge-
stellt (rechte Seite). Bei letzterer weist die geschweifte Klammer darauf hin,
dass sie implizit sind. Diese Gegensatze sind zugleich logisch nachvollziehba-
re Antithesen zu den Eigenschaften der Lernumgebung und Elemente einer
hypothetischen kontextuellen diskursiven Ordnung der ,,neuen Lernkulturen®
bzw. der ,Reformpédagogik®”. Mit diesem Interpretationsschritt wird in der
Analyse hypothetisch ein Wissen unterstellt, das in der Produktion der AuRe-
rung gebraucht, in der AuRerung selbst aber nicht explizit sichtbar wird.

Wie rechtfertigt sich also die Interpretation, die Gesprachssequenz auf die
Differenz von neuer und alter Lernkultur zu beziehen? Jede Bildung einer Les-
art setzt nicht nur ein zu verstehendes Objekt, sondern zugleich ein Wissen
voraus, das von den Beobachter/innen in das Objekt eingebracht wird. Jede
AuBerung und jeder Text ist voller Liicken, die nach Vervollstiandigung durch
ein eingebrachtes Wissen verlangen (vgl. Eco 1998; Wrana 2011a). AuRerun-
gen erlangen ihre Bedeutung aber nicht einfach aus den subjektiven Wissens-
horizonten oder der Intentionalitdt von Sprecher/innen, sondern im Kontext
von Wissensfeldern und Bedeutungshorizonten, die gesellschaftlich geteilt
und verteilt sind. Diese diskursiven Praxen sind die Bedingung der Produktion
und Konsumtion von AuRerungen (s.0.). Die Analyse muss also, will sie Ver-
stehensvorgange und nicht nur ihre formalen Voraussetzungen erfassen, hypo-
thetisch Wissenskontexte unterstellen, die im untersuchten Prozess eingebracht
werden und diese Hypothese im weiteren Verlauf der Analyse prifen. Sie ist

10 Die Differenzanalyse stammt aus der strukturalen Semiotik von Greimas (1971), sie wurde
von Hohne (2003) fiir die Diskursanalyse reformuliert und bei Langer/Wrana (2004), Maier
Reinhard (2008) und Wrana (2008) weiter entwickelt. Ihre methodischen Grundlagen werden
im Laufe der Analyse soweit eingefiihrt, wie sie zum Verstandnis des empirischen Vorgehens
sinnvoll sind.
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also unweigerlich interpretativ. Die diskursiven Formationen, die im Interpre-
tationsprozess als Kontexte unterstellt werden, sind aber keine real existieren-
den Objekte, die dem Verstehensprozess in einem einfachen Sinn vorausgehen.
Sie werden vielmehr Uiber das heterogene Netz gesellschaftlicher Praktiken des
Bedeutens iteriert und in jedem AuBerungsakt aufs Neue gesetzt oder transfor-
miert. Die diskursive Praxis, in der das beobachtete Beratungsgesprach ein
Moment unter anderen ist, setzt die diskursiven Formationen zugleich voraus
und produziert sie performativ. Wenn man akzeptiert, dass diskursive Forma-
tionen als Wissenskontexte der AuRerungsakte zugleich als gegeben angenom-
men und in der Performativitat gesetzt werden, dann stellt sich in der Analyse
die empirische Frage, welcher konkrete Wissenskontext in den analysierten
AuRerungen platziert wird. Auf diese Frage antwortet der Interpretations-
schritt, die konzeptionelle Figur der Lernumgebungen mit ihren vier Eigen-
schaften auf die differenzielle Figur des Gegensatzes von alter und neuer Lern-
kultur zu beziehen. Er hat sich im weiteren Verlauf der Analyse zu rechtfertigen,
insofern der Wissenskontext von den folgenden AuBerungsakten aufgegriffen
und weiter prozessiert wird. Der Analyseprozess in der Interpretationsgruppe
umfasst also die Téatigkeit, mogliche diskursive Kontexte zu postulieren, diese
zu priifen, zu verwerfen und neue zu finden. Von alter und neuer Lernkultur
und den weiteren Interpretationen ist hier die Rede, weil sie sich in der Prifung
als stabil erwiesen haben. In diesem Sinne bilden nicht nur Paul und die Dozie-
renden im Laufe der Gesprache Lesarten, erkenntnistheoretisch werden viel-
mehr in den Verstehensprozessen der Analyse im selben Sinn Lesarten herge-
stellt. Allerdings gelten bei der empirischen Analyse strengere Giiltig-
keitskriterien fiir die Bildung von Lesarten.!! Um Missverstandnisse zu ver-
meiden, werden wir das Verstehen von Paul und den Dozierenden das Bilden
von Lesarten nennen, wéahrend wir bei unserem eigenen Verstehen von Analy-
se und Interpretation sprechen.

Bezogen auf die hier analysierte diskursive Figur lasst sich sachlich anfiih-
ren, dass das mathematikdidaktische Konzept auch in den Studienmaterialien
expressis verbis einer neuen Lernkultur zugeordnet wird und Paul diese Studi-
enmaterialien bearbeitet hat. Dieser Typus der Abgrenzung von einer alten und
tiberkommenen Lernkultur ist in bestimmten Genres der padagogischen Lite-
ratur verbreitet und konstitutiv fir einen reformpédagogischen Diskurs der
»Neuen Lernkulturen*.12 Ahnliche Abgrenzungen erscheinen an verschiede-

11 Der Begriff der Lesart geht auch auf die Methodologie der Objektiven Hermeneutik zuriick,
in der verschiedene Lesarten durch die Gruppe der Forscher/innen produziert werden, um
dann im Prozess der Analyse der objektiven latenten Handlungsstruktur die angemessenste
Lesart herauszuarbeiten (Oevermann/Allert/Konau/Krambeck 1979). Den Widerstreit diffe-
renter Lesarten herauszuarbeiten ist hingegen der Einsatz von Kollers poststrukturalistischer
Kritik an diesem Analysemodell (Koller 1999).

12 Jirgen Oelkers zeigt die Kontinuitdt einer reformpadagogischen Argumentationslinie seit
dem Beginn des 19. Jahrhunderts (Oelkers 1996; vgl. Forneck/Wrana 2003: 26). Die Konzep-
te einer ,,Neuen Lernkultur” schlieRen an diese Tradition an, sowohl konzeptionell als auch in
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nen Stellen des Studienmaterials in unterschiedlichen Fachern. Sie kénnen den
Studierenden daher als ein gemeinsames Wissen und als Position der Dozie-
renden und der Hochschule erscheinen, als eine spezifische pddagogische Ord-
nung, in die die Gegenstande des Lernens und Lehrens in der diskursiven Pra-
xis der Hochschule gebracht werden.

Wenn man diesen diskursiven Horizont unterstellt, dann l&sst sich eine
differenzielle Figur postulieren, die aus einer Doppelkette von Differenzpaa-
ren besteht, also zwei Seiten hat. Jedes Differenzpaar wird von zwei oppositio-
nellen Termen auf beiden Seiten gebildet. Die Paare sind untereinander konno-
tiert, sie laufen oft parallel mit dem Text- oder Gespréchsverlauf. Die Ketten
werden Uber Bedeutungsaspekte zusammengehalten, die in der Semantik Seme
genannt werden. Die Seme werden in jedem Differenzpaar wiederholt, ihre
Wiederholung (Rekurrenz) schafft also die Kohésion in der Bedeutungsbil-
dung. Auf der linken Seite (Fig48D) sind in den Termen 2, 3, und 5 die Seme
Verschiedenheit und Eigensinn konstitutiv. Der vierte Term wird vom Sem
,offen/frei” her gebildet. Durch die grol’e Né&he der funf Terme auf der Text-
oberflache werden die Seme ,,eigensinnig™, ,,verschieden®, ,,offen/frei” in die
Nahe gertickt und dadurch konnotiert. Indem Paul die Zeilen in derselben Au-
Rerung nennt und damit in einer konzeptionellen Figur verbindet, bezieht er
,offene Aufgabenstellungen®, ,,unterschiedliche Niveaus*“ und ,jeder kann
sein Eigenes daraus ziehen“ aufeinander, seine AuRerung stellt diese semanti-
sche Verbindung her. In der Performativitat der AuBerung werden das Eigen-
sinnige, das Verschiedenartige und das Offene/Freie zusammengeschlossen.
Paul ist sicher nicht der erste ,,P4dagoge”, der diese Nahe herstellt. Wir werden
diesen Semkomplex jetzt und auch in weiteren Gesprachssequenzen als ,,indi-
viduell* bezeichnen.

Auf der rechten Gegenseite der Differenzkette wurden in der Interpretati-
on implizite Gegensétze eingetragen, die gem&B8 dem Diskurskontext der
»Neuen Lernkulturen“ zu einer ,alten Lernkultur* gehdren. So steht der Er-
mdoglichung unterschiedlicher Lernniveaus die Reduktion und Beschréankung
auf ein einziges Lernniveau gegeniiber usw. Damit beginnt sich auf der rechten
Seite der Differenz ein Semkomplex abzuzeichnen, den wir als ,,normal/nor-
miert* benennen. Dieser Komplex umfasst dabei sowohl ,,das Normierte* als
das Ausrichten an einem Mal3stab und festen Horizont, das Durchsetzen einer
Norm sowie ,,das Normalisierte* als das Ausrichten auf einem Durchschnitt,
einer Ublichkeit, einer Gegebenheit.’* Wenn etwa die Aufgaben geschlossen
formuliert sind, sodass es nur eine mogliche Bearbeitungsweise gibt, wenn die
Bearbeitungsweise der Schiiler/innen von einem normierten Leistungshorizont

den Problematisierungsweisen. Explizit findet sich eine vergleichbare Differenzkette im radi-
kal-konstruktivistischen Ansatz (Arnold 2003).

13 Die Unterscheidung hat Jirgen Link (1999) herausgearbeitet, sie geht auf Foucault zuriick,
der bereits in der Bio-Macht des 19. Jahrhunderts den Ubergang von Praktiken der Normie-
rung zur Normalisierung erkennt (vgl. Foucault 2004: 90).
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her definiert wird etc., dann ist das Normale im Spiel. Die Differenz individuell
und normal/normiert biindelt eine bestimmte Weise des Gegeniiberstellens, die
Paul vollzieht, eine Praktik des Unterscheidens, mit der sich nicht nur einzelne
Terme, sondern ganze Gegenstandsfelder unterscheiden und konturieren las-
sen. In der Tiefe der Differenzkette zeichnet sich somit eine differenzielle
Struktur ab, ein Differenzial, das im AuRerungsverlauf anhand der wiederhol-
ten Aktualisierung der leitenden Differenz ,,individuell versus normal/nor-
miert* stabilisiert wird. Diesen Effekt der Stabilisierung von Bedeutung durch
die Wiederholung &hnlicher Bedeutungsstrukturierungen hat die Textsemiotik
als Monosemierung bezeichnet.*

Die uber den Gegensatz von ,,individuell versus normal/normiert” produ-
zierte differenzielle Strukturierung l&sst sich erst aus dem Bezug der konzep-
tionellen Figur auf eine diskursive Formation als Kontext herleiten. Weil wir
als Interpretierende wissen, was tiblicherweise im padagogischen Denken den
in der konzeptionellen Figur genannten Eigenschaften gegenubersteht, kann in
der Analyse die rechte Seite der Differenz als das Normal/Normierte hinzuge-
flgt werden und als implizite Abgrenzung erscheinen. Allerdings unterstellen
wir, dass nicht nur die Interpretierenden, sondern auch die im Gespréch ver-
wickelten, also hier Paul und der Dozent, diesen Horizont teilen und folglich
die AuRerung zumindest potenziell in diesem Horizont deuten. In den Analy-
sen weiterer Gesprachssequenzen wird gezeigt, wie sich diese Bedeutungs-
horizonte stabilisieren, und so rechtfertigt sich die Interpretation der ersten
Sequenz, die wir hier sehr ausfihrlich darstellen und begriinden, erst in der
Konsistenz der Analyse des Verlaufs der Differenzen im gesamten Gesprach.

In der Analyse der differenziellen Figur braucht es noch einen weiteren
Schritt, denn die beiden Seiten sind nicht gleichwertig, sondern markiert.'s
Wiéhrend die linke Seite positiv gewertet ist, ist die rechte Seite negativ gewer-
tet. Diese Markierung ist in Pauls AuRerung zunachst noch nicht sichtbar, im
Wissenshorizont der ,,Neuen Lernkulturen* ist sie hingegen tiberdeutlich. Dass
die Markierung also nicht sichtbar ist, wird vor diesem Hintergrund bedeut-
sam. Die Wertung einer der Seiten in der AuRerung wiirde eine Positionierung
Pauls in der differenziellen Figur realisieren. Noch fehlt diese Positionierung,

14 Die Entfaltung differenzieller Strukturen in den Lernberatungsgespréchen hat Maier Reinhard
zuerst anhand von anderen Gespréchen anderer Studierender desselben Korpus beschrieben.
Dort war die Differenz ,,selbst versus fremd“ bzw. ,,spontan versus analytisch“ leitend (vgl.
Maier Reinhard 2008).

15 Die Markierung bezeichnet eine Ungleichwertigkeit von Differenzrelationen. Der Begriff
wurde von Jakobson fiir die Phonetik gepréagt und von Chomsky weitergefiihrt, dessen Mar-
kiertheitstheorie postuliert, dass in einer bindren Differenzrelation eines der beiden Elemente
als das ,,Naturlichere* gelten kann und somit das Unmarkierte ist. Fur die unmarkierte, natur-
lichere Seite der Differenz gilt meist, dass sie einfacher ausgedriickt werden kann, dass sie
haufiger vorkommt, dass sie als ,,der normale Fall“ gelten kann. Die markierte Seite gilt als
die Ausnahme (Chomsky/Halle 1971: Kap. 9). In der Dekonstruktion wird diese Natirlichkeit
reflexiv und werden in die AuBerungen eingelassene Normalititskonstruktion betrachtet (vgl.
Culler 1999: 93; Wrana 2002).

83



aber im weiteren Verlauf des Gesprachs werden den Seiten der Differenz Wer-
tungen zugeschrieben.

Diese analytischen Schritte: (a) Extraktion von differenziellen Elementen,
(b) Rekonstruktion als Kette aus Differenzen und Konnotationen, (c) Bestim-
mung einer leitenden Differenz und (d) Bestimmung der Markierung werden
in den folgenden Interpretationen an weiteren Textstellen vollzogen. Wir ha-
ben in den bisherigen Analysen gezeigt, wie eine konzeptionelle Figur (die der
Lernumgebung zugewiesenen Eigenschaften) mit einer differenziellen Figur
(die Beziige von Eigenschaften in einer kontextuellen diskursiven Formation)
in einer Gesprachssequenz parallel lauft und eine komplexe Figuration ergibt.
Auf diese Weise entstehen Lesarten: hdufig aus mehreren miteinander in Be-
ziehung gesetzten Figuren. Hier liegt ,,unter” einer konzeptionellen Figur eine
differenzielle Figur, die Figuration ist also gewissermalien aus Schichten auf-
gebaut.

Diese Konstellation von Figuren legt die Basis fur eine erste Lesart, die
Paul im Rahmen des Gesprachs artikuliert. Wir werden erst am Ende des Ab-
schnitts 2.3 in der Lage sein, diese Lesart als Ganze zu benennen, aber es lasst
sich bereits festhalten, dass in ihr die neue Lernkultur fur angestrebte Qualita-
ten eines reformierten Lehr-Lernverhéltnisses steht, in der das lernende Indivi-
duum in offenen Aufgabenstellungen individualisierte Lernwege geht und in-
dividuell gefordert wird. Das, was die Lernumgebung leistet bzw. was sich im
Unterricht mit ihr leisten lasst, ist dabei grundsétzlich positiv gewertet, auch
wenn Paul seine Zustimmung zu dieser positiven Wertung noch nicht explizit
benannt hat. In den folgenden Gesprachssequenzen wird diese erste Lesart zu-
néchst stabilisiert, spater wird sie Paul problematisch, und er wird sie zumin-
dest teilweise verwerfen.

2.2 Die Frage nach Pauls Positionierung

Der folgende Abschnitt der Analyse flihrt ein zentrales analytisches Instrument
ein, ndmlich die Rekonstruktion diskursiver Positionierungen.'® Damit verbun-
den ist die methodologische Reflexion auf die Diskursarten, die Paul und der
Dozent gebrauchen und die sich durch unterschiedliche Konstitutionsweisen
diskursiver Wahrheit auszeichnen. Die diskursive Positionierung ist dabei ein
komplexer Vorgang, der oft tiber mehrere Figuren hinweglauft.

In der obigen Analyse der konzeptionellen und der differenziellen Figur
wurde die These vertreten, dass Paul Eigenschaften einer Lernumgebung be-
schreibt. Diese Eigenschaften sind auf die diskursive Formation der ,,neuen
Lernkulturen* bezogen. In dieser Formation sind die beiden Seiten markiert,

16 Die theoretischen Grundkonzepte der Positionierung in Diskursen sind in dem Beitrag ,, Theo-
retische und methodologische Grundlagen einer Analyse diskursiver Praktiken* (Wrana in
diesem Band) expliziert.
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eine Seite ist negativ, die andere positiv gewertet. Damit bleibt aber noch of-
fen, ob Paul diese diskursive Ordnung nur referiert oder ob er die Zuschreibun-
gen und Wertungen teilt, kurz, in welche Subjektposition er sich zu diesem
Diskurs setzt. Dies scheint auch den Dozenten zu interessieren, der im néch-
sten Spielzug eine Frage in dieser Hinsicht stellt:

Dozent:
55  Und du denkst, sie leisten das wirklich?

Was geschieht mit dieser Frage? Die Frage ist ein Spielzug, der an Pauls Spiel-
zug der Beschreibung von Eigenschaften der Lernumgebung anschlief3t. Das
Besondere dieses Spielzugs ist, dass er die Giiltigkeit dieser AuBerungen infra-
ge stellt. Paul wird auf die Probe gestellt. Lyotards Unterscheidung von Dis-
kursarten'” hilft, diese Infragestellung der Gultigkeit zu analysieren. Eine Dis-
kursart stellt nach Lyotard ein Regelregime dar, nach dem die Giiltigkeit von
AuRerungen zu analysieren ist. Eine im Alltag verbreitete und in den Wissen-
schaften hegemoniale Diskursart ist die kognitive Diskursart.

Liest man Pauls AuRerung mit den Regeln der kognitiven Diskursart
(Lyotard 1989: 38ff.) ware sie als Aussage uber Sachverhalte in der Welt zu
betrachten. Die AuRerung wiirde dann unterstellen, dass es solche Lernumge-
bungen tatséchlich gibt und dass ihnen die genannten Eigenschaften tatséch-
lich zukommen. Die Wahrheit der Aussage wirde sich also daran messen, ob
sie eine Wirklichkeit angemessen reprasentieren, ob Lernumgebungen also
wirklich so sind, wie Paul behauptet (Frege 1993: 53ff.; Searle 1971: 44ff.).
Wenn man unterstellt, dass Paul und der Dozent einer kognitiven Diskursart
folgen, ist die Nachfrage des Dozenten so zu interpretieren, dass er daran zwei-
felt, ob Lernumgebungen das wirklich leisten, was Paul behauptet.

Genau genommen fragt der Dozent aber nicht, ob Lernumgebungen das
wirklich leisten, vielmehr fragt er, ob Paul denkt, ob sie dies leisten. Die ein-
leitende Floskel ,,Und du denkst [...]* wére in der kognitiven Diskursart eigent-
lich tiberfliissig, denn in ihr bilden Aussagen Sachverhalte entweder angemes-
sen ab oder nicht, was unabhangig vom ,,Denken* eines Individuums ist.
Allerdings sind die Verhaltnisse in Lehr-Lernverhaltnissen etwas komplizier-
ter. Auch wenn das padagogische Interaktionsgenre ,,Lernberatung* anderen
Intentionen und Regeln folgt als das Genre ,,Priifung®, dann ist es doch mdg-
lich, dass die Akteure so deuten und handeln, als ob sie in einer Prifungssitua-
tion waren, dass sie also Prifungssituationen ,,zitieren. Die Priifung folgt ei-

17 Mit dem Begriff der Diskursart hat Lyotard den Modus der Produktion diskursiver Wahrheit
ausgehend von bestimmten Regeln und Wahrheitsprozeduren bezeichnet. Lyotard postuliert,
dass sich die Diskursart nicht aus isolierten AuRerungen ableiten lasst, sondern nur aus einer
Folge von AuBerungen, die gemeinsam den Regeln einer Diskursart, also einer Konstitutions-
weise von Wahrheit folgen. Insofern die Diskursart sich also erst tiber den Anschluss des
nachsten Satzes realisiert, kénnen in Gespréachen auch abrupte Wechsel der Diskursart vollzo-
gen werden, wenn der Anschluss des ndchsten Spielzugs nach anderen Regeln gebildet wird
(Lyotard 1989).
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ner speziellen Variante der kognitiven Diskursart, in der Priifende nicht etwas
iiber einen Gegenstand X wissen wollen, sondern ob Priiflinge etwas iiber den
Gegenstand X wissen (ausfiihrlich Wrana 2006: 223). Deutet man die Frage
des Dozenten vor diesem Hintergrund, dann bekommt das ,,Und du denkst
[...]°“ weitere Deutungsmdglichkeiten. Der Zweifel an der Wahrheit und Wahr-
heitsfahigkeit von Pauls Aussage konnte nicht nur die direkte Frage, was die
Lernumgebungen leisten kénnen implizieren, sondern auch die Frage, ob er
die Studienmaterialien im Sinne des Dozierenden ,,korrekt* gelesen und rezi-
piert hat. In einer Prufungssituation I&sst sich ndmlich fragen, ob der Lernende
die zu lernende Aussage korrekt wiedergibt. Aber die Frage kdnnte auch den
Zweifel an Pauls ,,pddagogischem Denken* markieren: Bekennt er sich mit
seiner Aussage zu den erwarteten padagogischen Uberzeugungen und Werthal-
tungen? Die Gultigkeit der Aussage, dass die Lernumgebungen ,,dies* leisten,
kénnte durch die Frage auf ganz verschiedenen Ebenen in Zweifel gezogen
worden sein.

Entscheidend ist nun nicht, wie die Frage vom Dozenten ,,gemeint war",
sondern wie Paul daran anschlief3t. In welcher Diskursart und in welcher Vari-
ante wird Paul die Sequenz weiterfiihren? Jede AuRerung ist in ihren Anschliis-
sen prinzipiell offen, sie kann im néachsten Spielzug immer unterschiedlich
fortgesetzt werden, allerdings kann das Gegenuber in einem weiteren Spielzug
eine bestimmte Diskursart und damit Weiterfilhrung wiederum einfordern.
Paul kann also die Frage des Dozenten auf mindestens diese beiden Weisen
verstehen: einmal als Zweifel an den tatsdchlichen Eigenschaften von Lernum-
gebungen, aber ebenso als Zweifel an Pauls Wissen und Denken (iber diese
Eigenschaften. Wie spielt er weiter? Paul antwortet:

Paul:
59 Sie leisten das, (--) fur mich.

Er formuliert die beiden Satzteile, die von einer kurzen Pause unterbrochen
werden. Der erste Teil der AuBerung bleibt in der kognitiven Diskursart (,,Sie
leisten das*), der zweite, etwas verzogert geduBerte Teil wechselt aber in eine
andere Diskursart (,,fir mich*). Wir werden sie hier die subjektivitatsbezogene
Diskursart nennen, weil nicht die objektive Ubereinstimmung mit einer Welt
das Gilltigkeitskriterium ist, sondern der subjektive Horizont von Uberzeugun-
gen, Erfahrungen und Gefuihlen, tiber den keine wahren, aber wahrhaftige Aus-
sagen moglich sind.*® Wenn Paul die Lernumgebungen so denkt, wenn er an

18 Eine subjektivitatshezogene Diskursart beschreibt Lyotard nicht. Seine Theorie der Diskurs-
arten hat aber auch nicht den Anspruch, ein vollstandiges oder abgeschlossenes Tableau von
Diskursarten zu entwerfen. Die subjektivitdtshezogene Diskursart, wie wir sie hier als Typus
vorschlagen, hat Ahnlichkeiten mit dem dritten Typ von Geltungsanspriichen, die Jiirgen Ha-
bermas in der Theorie kommunikativen Handelns beschreibt: die subjektive Wahrhaftigkeit,
in der Geltung dann vorliegt, wenn AuBerungen in Ubereinstimmung mit der empfundenen
Subjektivitat geduRert werden (Habermas 1981: 149). Dabei ist keine rationale Priifung dieser
»empfundenen Subjektivitat“ notwendig, weil die Wahrheitsprozedur, die der Aussage Giiltig-
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diese Eigenschaft von Lernumgebungen subjektiv glaubt, dann ist seine Aus-
sage in der subjektivitatsbezogenen Diskursart angemessen. Die Frage ist also:
Ist Paul von Lernumgebungen dieser Art Uberzeugt, weil er es selbst erfahren
hat, glaubhaft davon berichtet wurde oder es seinen Werthaltungen entspricht?
So interpretiert, wiirde der Dozent Paul dazu auffordern, die in der kognitiven
Diskursart vorgebrachten Aussagen an der eigenen Erfahrung zu messen und
folglich in die subjektivitatshezogene Diskursart wechseln. In dieser gelten
Aussagen dann als wahr, wenn sie der eigenen Uberzeugung entsprechen und
»wirklich* so gedacht werden. Die Gliltigkeit einer in der subjektivitatsbezo-
genen Diskursart artikulierten Aussage kann nur das sprechende Subjekt selbst
validieren. Die je anderen kdnnen aber dem sprechenden Subjekt Glauben
schenken und ihm dann ,,Authentizitat” zuschreiben oder eben absprechen.
Die Wahrheitsbedingungen von in der subjektivitatsbezogenen Diskursart ge-
auBerten Aussagen entziehen sich dem Kognitiven, aber sie ist die direkte
Form, um Uberzeugungen (beliefs) zu d4uRern. Die Frage nach den Diskursar-
ten zielt also auf die Wahrheitsbedingungen, vor deren Hintergrund die AuRe-
rungen der beiden ablaufen.

So nah beieinander oder gar ineinander beide Diskursarten hier auch arti-
kuliert werden, sie treten doch in einen Widerstreit. Differente Diskursarten
sind inkommensurabel, d.h. sie sind nicht ineinander Ubersetzbar. Die Gel-
tungsanspriiche der kognitiven Diskursart lassen sich in der narrativen nicht
verhandeln und umgekehrt — diese Problematik bezeichnet Lyotard als Wider-
streit.’® Insofern Paul die Leistung von Lernumgebungen auf seine Subjektivi-
tat zuriickflhrt, kann der Dozent dies im Rahmen der kognitiven Diskursart
nur noch infrage stellen, wenn er Pauls Wechsel in die subjektivitatsbezogene
Diskursart als unzulassig erklart. Er kbnnte etwa sagen: ,,Es ist hier nicht rele-
vant, wie du das personlich empfindest, mich interessiert, ob diese Leistung
der neuen Lernkulturen nur behauptet wird, oder ob das wirklich stimmt.” Der
Dozent sagt aber nichts Derartiges, offenbar akzeptiert er den Wechsel der Dis-
kursart. In gewisser Hinsicht hat er sie selbst vorbereitet, denn das ,,Und du
denkst [...]“ kénnte nicht nur im Sinne einer Priifungsfrage gedeutet werden
(im Sinne von ,,Glaubst du wirklich, dass das wahr ist?*), sondern (ber die
kognitive Diskursart hinausweisend als Frage nach den Uberzeugungen (im
Sinne von ,,Glaubst du wirklich an diese Lernumgebungen?*). Schon mit der

keit verleiht, in einem ,,Geflhl“ fir ,,Authentizitat” besteht. Authentizitat kann ebenso subjek-
tiv gesetzt werden, wie sie vom Gegeniber subjektiv infrage gestellt werden kann. Nicht die
Wahrheit einer Aussage, sondern die Funktionsweise der Wahrheitsprozeduren bzw. die Veri-
diktionsmodi (Foucault 2010: 15ff.) werden in unseren Studien zum empirischen Gegenstand.

19 Der Clou des Widerstreitkonzepts von Lyotard im Unterschied zu Habermas Konzept des
herrschaftsfreien Diskurses besteht darin, dass es vom Standpunkt des Beobachters gerade
keine ubergreifende Diskursart gibt, keinen gemeinsamen Gerichtshof, vor dem die Geltungs-
anspriiche vermittelt werden konnten, weil jede Verhandlung der Geltungsanspriiche einer
Diskursart im Modus einer anderen dieser nicht gerecht wird. Die Beobachter/in kartografiert
die K&mpfe. Gerechtigkeit ist nach Lyotard einerseits das Offen-Halten des Widerstreits und
andererseits, der minoritaren Diskursart eine Stimme zu verleihen.
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Frage des Dozenten ist folglich eine mdgliche Subjektivitat in die Situation
hineingetreten, an die Paul dann anschlielen kann.

Es geht in dem Gespréch als nicht nur in einer vorgéngig definierten Dis-
kursart um ,,etwas*, sondern zugleich darum, in welcher Diskursart, also nach
welchen Regeln ,,die Dinge* in diesem Gesprach uberhaupt zu verhandeln
sind. Die beiden Akteure erkunden, welches Spiel gespielt wird, welches Spiel
der je andere spielt. Durch solche Effekte wird der Gesprachstext, den die bei-
den gemeinsam entwerfen, mehrdeutig, es treten verschiedene maégliche Les-
arten nebeneinander, weil AuRerungen auf verschiedene Weise weitergefiihrt
werden kdnnen. Auch treten Diskursarten in der empirischen Realitét nie rein
auf, sie sind immer eingelassen in lokale Praktiken, und als solche bereits
transformiert, mit anderen Regeln verknupft etc. Die Diskursarten dienen hier
als heuristisches Raster, um zu beobachten, welche Maglichkeitsraume AufRe-
rungen 6ffnen, und wie diese R&ume im Fortgang der Sequenz weiter prozes-
siert werden. Die grundlegende Mehrdeutigkeit des Gesprachs, die fur jeden
Spielzug mehrere Lesarten und Anschlisse zulasst, fihrt zu dem Ph&nomen,
dass sich im Laufe des Gespréchs einerseits eine bestimmte Lesart der Dinge
stabilisieren und bestarken kann, dass sich aber andererseits ganz plétzlich an-
dere Deutungen ausbreiten kdénnen, das Gesprach einen anderen Verlauf
nimmt. Sie kann dazu fuhren, dass die Lesart sich unter der Hand umkehrt, sich
variiert oder den Sprechenden gar als ihr eigenes Gegenteil erscheint.

Die Frage des Dozenten hat das Potenzial zu testen, ob Paul eine generelle
Sichtweise teilt, die die diskursive Formation der neuen Lernkulturen eréffnet,
und wie Paul sich in dieser diskursiven Formation verortet. Die kognitive Dis-
kursart schlief3t die Subjektivitat aus, weil Aussagen in ihr als wahr oder falsch
gelten, unabhéngig davon, welche Positionen die Subjekte einnehmen. Sie
neutralisiert daher Positionierungsbewegungen.’ Die Frage des Dozenten l9st
diese subjektlose Geltungsbasis der Aussage auf, wenn er fragt, wie Paul iber
die Leistung der Lernumgebungen denkt. Die Frage wird zur Aufforderung,
eine Position zu beziehen, denn wenn der Professionalisierungsprozess von
Lehrenden darauf zielt, Handlungsfahigkeit und Handlungsbereitschaft in
Lehr-Lern-Situationen auszubilden, dann erfordert er von den Studierenden
nicht einfach nur, tber ein professionelles Wissen zu verfiigen, sondern auch
eine Position zu diesem Wissen einzunehmen, sodass es handlungsleitend wer-
den kann.

Und Paul antwortet, indem er sagt, dass die Lernumgebungen dies ,,fur
ihn“ leisten: ,,Sie leisten das (--) flr mich.“ Wer ist aber nun dieser ,,mich“, den
Paul postuliert. Die naheliegende Antwort, dass es sich doch um ,,Paul“ hande-
le, ist ebenso unzureichend wie irrefithrend. Mit dem reflexiven Personalpro-
nomen ,,mich* bezeichnet Paul ohne Zweifel sich selbst, aber damit ist noch

20 Allerdings ist damit eine diskursive Strategie verbunden, mit der sich hinter der scheinbaren
Positionierungsneutralitat eine umso machtvollere Durchsetzung von Wahrheitsanspriichen
und Positionierungen realisiert.
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nichts gewonnen. Die Frage ist, in welcher Position und damit auch, in welcher
Hinsicht leisten die Lernumgebungen etwas fiir ,,Paul, und wer ist Paul in
Bezug auf diese Leistungen? Die Relation von ,,Paul* und der Aussage uber
die Lernumgebung l&sst sich auf drei verschiedene Weisen deuten:

1. ,,So verstehe ich die Sachlage”: Die Leistung ist dann ein zu lernender
Sachverhalt und nutzt Paul, insofern er das richtige Verstdndnis aufweist,
also insofern er sich als Student-1CH setzt.

2. ,,LUs leisten dies in der Weise, wie ich selbst gelernt haben wollte*: Die
Leistung nutzt den Schiler/innen und Paul, insofern er sich als Schiiler-
ICH setzt.

3. ,,LUs leisten dies in den Unterrichtsformen, die ich machen werde/will*:
Die Leistung ist mit dem eigenen imaginaren professionellen Handeln ver-
knipft und nutzt Paul insofern er sich als Lehrer-ICH setzt.

Waéhrend die erste Positionierung noch im Rahmen der kognitiven Diskursart
steht und bestenfalls die Autoritét der Lehrenden und ihren Anspruch, die rich-
tige Antwort zu représentieren, hinterfragt, treten die beiden anderen aus der
kognitiven Diskursart heraus. In der zweiten und dritten Positionierung tritt
das ICH je in eine Narration ein. Wahrend das ICH in der zweiten Positionie-
rung auf der Schiiler/innen/seite des Lehr-Lern-Verhéltnisses gesetzt ist und
die Leistung aus dieser Position proklamiert wird, ist es in der dritten Positio-
nierung auf der Lehrer/innen/seite gesetzt. Die subjektivitatsbezogene Dis-
kursart geht beziiglich der Positionierungsmaglichkeiten 2 und 3 in eine narra-
tive Diskursart Uber, in der die Subjektivitat von einer Geschichte gepragt
wird, in die das Subjekt verstrickt ist. Die Gesprachssequenz enthalt zu diesem
Zeitpunkt noch alle drei Mdglichkeiten und ist in hohem Masse anschlussfa-
hig. Welches der drei ICH wird in der Folge stabilisiert? Das Schuler-ICH, der
Schiiler, der Paul war, und als den er sich identifizieren kann. Oder das Lehrer-
ICH, der Lehrer, der Paul werden will, und als den er sich im Praktikum zum
ersten Mal erfahren hat? An dieser Stelle wird diese Problematik nur eréffnet.

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, wie eine AuRerung zunachst als relativ
einfach strukturiert erscheinen kann: eine Aussage tber die Wirklichkeit, deren
Gultigkeit und Angemessenheit rational Gberpruft werden kann. Eine Rickfra-
ge des Dozierenden und eine Antwort, die noch mehr Deutungsraume 6ffnet,
hat aber die mdglichen Lesarten vervielfaltigt. Die drei Positionierungsmdg-
lichkeiten helfen als analytisches Raster, diese Lesarten zu sortieren, die
Potenzialitit dieser Situation zu kartografieren. Indem sich ein Raum von Les-
arten 6ffnete, hat sich der Prozess der Monosemierung und Bedeutungsstabili-
sierung, der kurz zuvor in der konzeptionellen und differenziellen Figur am
Werk war, in gewisser Hinsicht umgekehrt, das Sprechen wird vieldeutig und
polysem. Wir werden uns im Folgenden anschauen, wie dieser Raum veran-
dert, begrenzt oder noch mehr gedffnet wird. Die diskursiven Figuren und die
Positionierungsbewegungen sind dabei Momente eines bestandigen Spiels der
Mono- und Polysemierung von Bedeutungen.
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2.3 Didaktisch-instrumentelles Handeln als Narration des ,Profis”

Im nun folgenden Abschnitt soll gezeigt werden, wie Paul in eine narrative
Diskursart wechselt und damit die dritte Positionierung, ,,ich als Lehrer*, mo-
nosemiert. Auf eine Aufforderung des Dozenten hin, zu erkldren, wie ,,man“
das mache, beginnt er eine Geschichte zu erzahlen, wie er als ,,zukinftiger
Lehrer* in einer Lernumgebung arbeiten wiirde. Er beginnt ebenfalls mit dem
Pronomen ,,man*, wechselt dann aber ins ,,ich*.

Dozent:
60 Wie macht man denn das, hast du eine Vorstellung davon?

63  Es geht, ich hab mir das so tiberlegt, dass ich, ahm, [...] dass
64 man eine Aufgabe stellt, die ein gewisses Grundniveau hat,
65  wo auch der schwéchste Schiiler etwas damit anfangen kann.
66  Aber ich auch diese Aufgaben umwandeln kann und nach

67 oben eigentlich keine, keine Grenze setze. Wie es hier auch,
68  &hm, eben heildt, dass man mit groReren Zahlen arbeiten

69 kann.

Diese Sequenz lésst sich als Narration analysieren. Die Geschichte ist fiktiv, ad
hoc erfunden, um eine Antwort auf eine Frage zu liefern. Allerdings macht dies
gerade deutlich, inwiefern die narrative Diskursart eine bestimmte diskursive
Praxisform ist, die sich von anderen Praxisformen unterscheidet. Sie ist eine
bestimmte Weise, die Dinge zur Sprache zu bringen. In der Narration erschei-
nen explizit eine Reihe von Akteuren: (1) ,,Paul”, der die Geschichte erzahlt,
(2) das Ich, das in der Geschichte handelt, indem es eine Lehr-Lern-Situation
gestaltet, (3) ,,der schwichste Schiiler” (Z. 65), der in der fiktiven Anwen-
dungsszene der Lernumgebung auftritt. Auf die narrative Semiotik Greimas
zuriickgreifend lassen sich diese Akteure auf eine Struktur von Positionen und
Funktionen beziehen, die sie einnehmen.? Diese Strukturpositionen bezeich-
net Greimas als Aktanten, sie kdnnen von individuellen Akteuren (,,Paul®, ,,der
schwachste Schiiler”) eingenommen werden, aber auch von Gruppen und In-
stitutionen (,,die Schule®, ,,die Lehrerschaft) oder von Konzepten (die neue
Lernkultur, die Moderne) oder Artefakten (dem Mobiliar, einem Lehrmittel).
Im Akt des Erzdhlens werden diese Aktanten konstelliert und arrangiert, sie
werden vom Erzdhler auf eine Biihne gestellt, ihnen wird Handlungsmacht und
eine je spezifische Rolle in der Narration zugeschrieben. Greimas hat eine Rei-

21 Fir die Analyse der narrativen Figuren beziehen wir uns auf das Aktantenschema von Algir-
das Julien Greimas, das bei Viehdver (2003a, 2003b) und Langer/Wrana (2005) fir die Ana-
lyse diskursiver Narrationen fruchtbar gemacht worden ist. Im Unterschied zur textuellen
Perspektive Greimas geht die Analyse dabei jedoch von der diskursiven Praxis aus, die im Akt
des Emplotment begriindet liegt, der die Aktanten in eine Konstellation bringt und damit die
,,Buhne* flr die Narration arrangiert. Narrationen in diesem Sinn sind nur ein Aspekt des Er-
zdhlens als Praxis. Sie sind nicht mit dem Modus narrativen Sprechens im Sinne der qualita-
tiven Biografieforschung zu verwechseln (vgl. Wrana 2008b).
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he von Aktantenpositionen beschrieben, die in Narrationen immer wieder auf-
tauchen und in aktanziellen Achsen aufeinander bezogen sind. Die Aktanten-
struktur lasst sich als offenes heuristisches Instrument gebrauchen, um die
Handlungskonfiguration von Narrationen wie der von Paul erzéhlten zu rekon-
struieren. (1) Zunachst verfiigen Narrationen Uber die Position des Handlungs-
tragers, das narrative Subjekt. In der hier erz&hlten Geschichte erscheint als
narratives Subjekt eine lehrende Person, als die sich Paul, der Erzahler der
Geschichte, selbst setzt. (2) Dann gibt es in Narrationen eine Position, auf die
die Narration hin gerichtet ist, etwas das die Handlung als Wunsch oder Be-
gehren antreibt, weil es zu erreichen ist: das narrative Objekt. Hier sollen be-
stimmte Qualitaten der Lernumgebung erreicht werden, ndmlich solche, die
sogar ,,dem schwéachsten Schiller* die Bearbeitung von Aufgabenstellungen
ermdglichen. Subjekt und Objekt bilden die erste aktanzielle Achse. (3) Quer
dazu liegt eine aktanzielle Achse, die einen Adjuvanten (Helfer), der die Errei-
chung des Handlungsziels unterstitzt, einem Opponenten (Widersacher), der
die Erreichung behindert, gegentber stellt. In dieser Handlungssituation gibt
es die Aktantenposition eines ,,Helfers", eines narrativen Adjuvanten, die von
der Mathematik-Lernumgebung eingenommen wird, weil sie die Realisierung
der Qualitaten ermdglicht. Im Riickblick ist die AuRerung Pauls, dass die Ma-
thematik-Lernumgebung dies furr ihn leiste (,,Sie leistet das (--) fiir mich.”, 59)
eine Anerkennung ihrer Adjuvantenposition. Literarisch gesprochen: ,,Wenn
ich einmal Lehrer sein werde, dann habe ich eine Lernumgebung in meinem
Gepack, die mir hilft, meine Aufgabe zu erflillen.” Ein Opponent scheint in
dieser Narration nicht vorzukommen. (4) Schlief3lich bilden Narrationen eine
Legitimationsebene aus, in der das narrative Objekt von einem Ordonanten
(Auftraggeber) zu einem Benefizianten (Nutznieer) kommuniziert wird. Es
gibt in der vorliegenden Geschichte zwei implizite narrative Ordonanten. Ein-
mal die Ausbildungssituation, mit der eine bestimmte Erwartung an Paul ver-
bunden ist, materialisiert durch den Dozenten und die Selbstlernarchitektur, in
der Paul lernt. Der zweite Ordonant ist die Handlungsnotwendigkeit der Schu-
le, materialisiert in der Praktikumssituation, die Paul imaginiert. Die Narration
hat auch einen doppelten Benefizianten, also eine Aktantenposition, der zuge-
schrieben wird, NutznielRer der Geschichte zu sein. Der kiinftige Lehrer Paul
ist NutznieBer der Lernumgebung, insofern sie ihm die Mdglichkeit bietet, ni-
veaudifferenzierten Unterricht zu machen (49ff.). Die Schiler/innen sind
Nutzniel3er, insofern sie von dem Lernangebot Gebrauch machen kénnen und
.»[--.] jeder Schiiler kann [...] sein Eigenes daraus entwickeln, [...] egal wel-
ches Niveau er hat, [...], kann er etwa daraus ziehen.” (51ff.) Besonders her-
vorgehoben und markiert wird dabei ,,der schwéchste Schiiler” — auch dieser
soll mit dem variierbaren Angebot zum NutznieRRer werden. (5) Schliel3lich
eine letzte Achse, in der von einem Adressanten zu einem Adressaten die Ge-
schichte selbst kommuniziert wird (Greimas 1971: 162ff.). Der Adressant ist in
diesem Fall Paul, der die Geschichte erzahlt und der Dozent, der die Geschich-
te hort. Allerdings sind Adressat und Adressant nicht Erzahler oder Rezipien-
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ten als Personen, sondern deren Konstruktionen im Akt des Erzéhlens. Adres-
sat ist also nicht der leibhaftige Dozent, sondern die Instanz, die Pauls
Narration und damit auch ihn selbst als legitimen Erzéhler einer Geschichte
von zukinftigem Lehrhandeln anerkennen kann und soll.

Mit der Analyse der Konstellation von Aktanten lassen sich narrative Fi-
guren formalisieren. Grafisch lésst sich diese erste narrative Figur folgender-
malien darstellen.

Erste Professionsnarration: didaktisch-instrumentelle professionelle Positionierung

Ordonant: Subjekt: Benefiziant:
a) Hochschule/Dozierende Paul als kiinftiger Lehrer a) Paul als kiinftiger Lehrer
b) Schule/ b) Schiler/innen

Handlungsnotwendigkeit

Adjuvant: < »  Opponent:
Mathe-LU ?

Objekt:

Individualisierung als

Qualitat von Unterricht
Adressant: »  Adressat:
Paul Dozent

Maz2 Fig63N

Paul tritt somit als Subjekt in die Narration ein und setzt sich als handelnder
Lehrer. Als Subjekt der Narration vermag Paul mithilfe der Lernumgebung
vielen unterschiedlichen Anspriichen zu geniigen, er vermag Lernangebote fir
alle Bedirfnisse zu generieren, vermag das zu erringende Objekt, eine fiir alle
forderliche Lernsituation, zu erreichen und dabei auch besonders den schwa-
cheren Lernern gerecht zu werden. Die Lernumgebung nimmt in dieser Ge-
schichte eine besondere Stellung ein, weil sie Paul als didaktische Technologie
hilft, seine Aufgabe zu bewéltigen. Diese Positionierung als Lehrer/in ist somit
spezifiziert als eine didaktisch-instrumentelle professionelle Positionierung.
Wie man sieht, war das Erzahlen dieser Geschichte zum Teil vom Dozenten
provoziert, aber Paul ist in der Lage, eine solche Position zu beziehen. Er be-
zieht sie auch und prasentiert sich als jemand, der in der Lage ist, Probleme des
Lehrens und Lernens und im Speziellen Probleme von (Un-)Gleichheit und
(Un-)Gerechtigkeit zu l6sen. Die Studienmaterialien im Fach Mathematikdi-
daktik bieten diese Lesart als didaktische Technologie durchaus an.

Im weiteren Verlauf des Gesprachs wird sich zeigen, dass diese Narration
keineswegs die einzige Geschichte ist, die Paul erz&hlt. Zumindest werden die
folgenden Narrationen bedeutsame Verschiebungen enthalten, mit denen so-
wohl das narrative Objekt als auch der Benefiziant/NutznieBer die Besetzung
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andern. In der ersten, hier erzéhlten Variante, handelt es sich um eine ,,glickli-
che Geschichte®, in der das narrative Subjekt dank des Adjuvanten Lernumge-
bung seiner Aufgabe als Lehrer nachkommen und gut individualisieren kann.

Die erste Lesart. Nun lasst sich die erste von Paul in dem Gesprach arti-
kulierte Lesart bestimmen. Sie ist aus mehreren Figuren zusammengesetzt: Sie
wird von der konzeptionellen und differenziellen Figur ebenso konstituiert wie
von der narrativen Figur und bildet folglich eine komplexe Figuration. Den
Horizont der Lesart bildet die neue Lernkultur. Thr Werthorizont wird geteilt
insofern sich Paul, auch wenn er die Eigenschaften der Lernumgebung zu-
nachst scheinbar wertfrei darstellt, auf der Seite der Individualisierung gegen
die Durchsetzung von Normalitét positioniert. Die Lernumgebung als Teil ei-
ner neuen Lernkultur wird schliel3lich als paddagogisch-didaktische Technolo-
gie begriffen, die in der Lage ist, lernenden Individuen in offenen Aufgaben-
stellungen individualisierte Lernwege gehen zu lassen und diese individuell zu
fordern. Als Lehrer subjektiviert sich Paul in dieser didaktischen Technologie
narrativ als Profi, der die Herausforderungen des Lehrens und Lernens zu be-
waéltigen vermag. Die genannten Figuren, diskursive Formationen und Positio-
nierungen sind in der Lesart miteinander konstelliert und bilden so die spezifi-
sche Konstruktion des Lehr-Lern-Verhaltnisses, mit der Paul in das Gesprach
einsteigt.

Im folgenden Verlauf des Gespréchs wird sich aber zeigen, dass diese Les-
art, die Paul vortragt, mit ihm als Subjekt und Individuum nicht fest verbunden
ist. Sie ist nicht aus tief verankerten Eigenschaften der Person oder unveréan-
derlichen personlichen Deutungsmustern abgeleitet. Es wird sich zeigen, dass
die Lesart briichig wird und fir Paul ihre Glaubwirdigkeit verliert. Die Lesar-
ten sind demnach nicht als habitualisierte Muster zu verstehen, sie kdnnen
vielmehr als Stimmen verstanden werden, die die Sprechenden zu ténen fahig
sind, und als Orte, die sie artikulierend einnehmen kénnen. Die Studieninhalte
der Hochschule bieten mdgliche Lesarten an, die als disziplindre Lesarten ei-
nen normativen Horizont flr das Eintreten in das Wissensfeld ,,Lehren und
Lernen“ bilden und préformieren damit mogliche Orte, die die Studierenden
einnehmen kénnen. Zum Gegenstand der Lesarten werden dabei nicht einfach
die Studientexte der Selbstlernarchitektur, diese sind neben dem Praktikum
und anderen Erfahrungen nur eine von mehreren Ausgangspunkten und Quel-
len, die in das Bilden von Lesarten eingehen. Zum eigentlichen Gegenstand
der Lesarten wird vielmehr das Lehr-Lern-Verhaltnis. Die Entwicklung von
Lesarten des Lehr-Lern-Verhéltnisses ist ein wesentlicher Prozess in der Pro-
fessionalisierung von Lehrenden. Diesen Prozess beobachten die vorliegenden
Analysen.

93



2.4 Individualisierung von einem Grundniveau nach oben unbegrenzt
offen

Im weiteren Verlauf des Gesprachs wird die zugrunde liegende Konstruktion
der ersten Lesart Pauls widerspriichlich und problematisch. Wir werden nun
darstellen, wie sich dieses Briichig-Werden vollzieht. Es wird zu zeigen sein,
aus welchen Grinden und auf welche Weise die erste Stabilisierung wieder
zerbricht und die Positionierung des Lehrer-ICHs als didaktischer Profi einer
Positionierung des Schiiler-ICHs bzw. einer Identifikation mit ,,dem Schiiler*
als unverfiigbarem Individuum Raum gibt.

Betrachten wir zunéchst noch einmal die Sequenz, anhand derer wir die
erste narrative Figur formalisiert hatten. Sie enthalt zugleich eine weitere kon-
zeptionelle Figur und eine Differenzkette.

62 Paul:

63  Es geht, ich hab* mir das so Uberlegt, dass ich, ahm, [...] dass
64 man eine Aufgabe stellt, die ein gewisses Grundniveau hat,
65 wo auch der schwachste Schiiler etwas damit anfangen kann.
66  Aber ich auch diese Aufgaben umwandeln kann und nach

67 oben eigentlich keine, keine Grenze setze. Wie es hier auch,
68  ahm, eben heifdt, dass man mit groeren Zahlen arbeiten

69 kann.

In der Zuschreibung von Eigenschaften zur Lernumgebung in der Eingangsse-
quenz hatte Paul durch die Formulierung ,,kann sein Eigenes daraus entwik-
keln* (51f.) jedem/r Schiler/in eine gewisse Autonomie zugesprochen, die ei-
gene Subjektivitat selbst zu setzen und gerade dabei etwas fiir sich zu gewinnen.
Die Niveaudifferenzierung des Lernprozesses ist damit in die Hand der Schi-
ler/innen gegeben und diesen wird zugeschrieben, ihre Entscheidungen frei
und kompetent anhand der eigenen Féahigkeiten zu treffen. Paul fiihrt dies nun
weiter, indem er imaginiert, in der Lernumgebung eine Aufgabe zu stellen, die
auf einem Grundniveau bearbeitet werden kann, das ,,dem schwéchsten Schu-
ler zugewiesen wird (64/65), die aber zugleich offen und wandelbar ist und
komplexere Lernhandlungen erlaubt (66/67). Wéhrend ,,der schwachste Schi-
ler von der einfachsten Anforderung ausgehen und in ihren eigenen Grenzen
arbeiten kann, sind andere Schuler/innen in der Wahl von Schwierigkeitsgra-
den unbegrenzt. Die Lernumgebung erscheint so als eine didaktische Ldsung
fur Individualisierung durch innere Differenzierung. Im didaktischen Diskurs
wird solchen Lésungen zugeschrieben, dass die Leistungsniveauwahl durch
die Schuler selbst erfolgt, in dieser Gesprachssequenz féllt der Begriff ,,Lei-
stung“ allerdings nicht — noch nicht.

Somit ergibt sich eine weitere konzeptionelle Figur (Ma2 Fig62K), die
noch vollstandig zu Pauls bereits analysierter erster Lesart gehort.
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Konzeptionelle Figur: Logik der Aufgabenstellung

Aufgabenstellung zur inneren Differenzierung

Grundniveau nach,oben offen’, unbegrenzt in der
Anforderung differenzierbar

v .

fir den Schwéchsten  fir die Starkeren

v v

jeder kann sein Eigenes entwickeln, jeder kann etwas daraus ziehen

Ma2 Fig62K

Dass ,,dem schwachsten Schiiler” die starkeren Schiler opponiert sind, hat
Paul noch nicht explizit benannt. Es ist der Dozent, der im Fortschreiten des
Gespréachs quasi zusammenfassend antwortet und dabei den Term ,,stérkere
Schuler” (88) expliziert. Er bezieht diese Unterscheidung auch als Erster auf
den Leistungsbegriff (89). Er schreibt diese Erkenntnisse allerdings Paul zu
und lobt ihn, wenn er anfigt: ,,wie du genau gesagt hast* (87):

Dozent:

86  So war die Aufgabe. Und

87  die erhebt jetzt den Anspruch, wie du genau gesagt hast,
88  Schwaécheren einen Zugang zu erméglichen und Starkeren
89 hohere Leistungsstufen. Erkennst du das darin? Oder

90 weshalb ist diese Aufgabe in der Art geeignet?

Der Dozent und Paul spielen nun ein Beispiel niedriger und hoherer Anforde-
rungsniveaus durch, indem sie sich gegenseitig ergdnzen, wobei das niedrigere
Niveau mit ,,das ist relativ einfach* (94/95) und ,,auch die Differenz ist ein-
fach“ (97) und das hohere Niveau in seiner groeren Anforderung mit ,,dann
sieht’s schon wieder anders aus“ (100f.) sowie mit ,wird’s untbersichtlich“
(105) konnatiert werden.

Paul:

92  Ich erkenn das schon mit. Wenn ich jetzt z. B. mit der Zahl
[Gekiirzt: Beschreibung verschieden schwieriger Losungsvarianten der Aufgabe]
99  Wenn ich jetzt die Zahl 480

100 und gehe 17 nach oben und 17 nach unten, ja, dann sieht‘s
101 schon wieder anders aus.

Dozent:

103 Wird‘s unibersichtlich.

Paul:

105 Dann wird*s uniibersichtlich. Und inwieweit

109 (--) man diese Schwierigkeitsstufe wahlt, das liegt im

110 Ermessen vom, vom Schiiler. Und der leistungsfa-, das find*
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111 ich, ist ein schreckliches Wort, leistungsfahigere Schiiler,

112 &hm, oder, der, der, der eine hdhere Schwierigkeitsstufe sucht,
113 der, &hm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht

114 eingeschrénkt.

Den Bearbeitungsweisen und Ldsungsvarianten der ,,strkeren Schiler* wird
die Eigenschaft zugeschrieben, dass sie ,,untibersichtlich* (101ff.) sein kon-
nen. Die starkeren Schiler werden potenziell zur Herausforderung fiir die Leh-
renden. Die Verantwortung flir das Bearbeitungsniveau der Aufgabe wird zwar
von den Lehrenden weg dem/der Schiiler/in Gibergeben, die Lehrenden miissen
aber mithalten kdnnen. Genau so sind auch die Studienmaterialien angelegt,
die Paul bearbeitet hatte. Sie stellen n&mlich ein/e Lehrer/in vor, der/die ver-
sucht, den Lésungsweg eines/r Schiler/in nachzuvollziehen und zeigen, wie
unerwartet schwer verstandlich und doch mathematisch zutreffend das Vorge-
hen dieses/r Schiiler/in sein kann. In den Studienmaterialien wird herausfor-
dernd und bewundernd kommentiert: ,,Da muss man erst mal drauf kommen.*
Der Dozent bringt hier die Sichtweise der Studienmaterialien im Beratungsge-
spréch zur Geltung und deutet an, dass bestimmte professionelle Kompetenzen
notwendig sind, um die Entwicklung des mathematischen Denkens von Schi-
lern und Schilerinnen angemessen begleiten zu kénnen. Paul wiederum
scheint in dem mathematikdidaktischen Lernarrangement prinzipiell eine L6-
sung fir die Aufgaben und Handlungsprobleme zu sehen und stabilisiert damit
seine erste Lesart. Er formuliert zwischen ,,man* und ,,ich“ Handlungsweisen,
in die er als Lehrer eintritt. Eine Lernumgebung herzustellen, wie sie in den
Studienmaterialien modellhaft vorgegeben wird, ist die professionelle Hand-
lungskompetenz, die von Paul offenbar positiv aufgegriffen wird.

In der gesamten Gespréchssequenz ab Zeile 63, in der Paul auf die Frage
des Dozenten, wie man ,,das denn mache* (Zeile 63), mit einer Narration ant-
wortete, werden die Lernmdglichkeiten in der Mathematik-Lernumgebung in
eine differenzielle Ordnung gebracht. Es werden zwei Seiten unterschieden,
mit denen ein ,,Grundniveau® und ,,h6here Niveaus* gegeniibergestellt und mit
einer ganzen Reihe von Zuschreibungen versehen werden. Dass diese beiden
Seiten gebildet werden und dass darin bestimmte Begrifflichkeiten gebraucht
werden, l&sst sich auch auf die Darstellung der Mathematik-Lernumgebung in
den Studienmaterialien zurtickfiihren. Sie heifit dort ,,Von Rechenschwachen
bis zu Hochbegabten*. Beachtlich ist allerdings eine bestimmte Dynamik der
Markierung, die in dieser Differenz spielt. Pauls bisherige Lesart war ja, dass
»jeder* etwas ,,daraus ziehen* und erfolgreich lernen kénne. Daraus folgt, dass
beide Seiten der Differenz gleichwertig sind. Im weiteren Verlauf der Artikula-
tionen scheinen die Seiten der differenziellen Struktur fur Paul aber unter der
Hand doch ungleichwertig zu werden. ,,Der schwdchste Schiler wurde mit
»leistungsunfahig* in Verbindung gebracht und wird so zunehmend negativ
konnotiert. Welche Dynamik diese Lesartenentwicklung auszeichnet, soll nun
analysiert werden.
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Differenzen in der konzeptionellen Figur zur Mathematik-Lernumgebung

LJleistungsfahige Schiler” vs.,leistungsunfahige Schiler”

1 {hohere Niveaus} ,Grundniveau” (64)

2 {fir starkere Schiler}  fur den,schwachsten Schiler” (65)
3 dynamisch, variabel  fest, statisch
4
5

hoch (,nach oben”) (67ff)  niedrig

Niveau wird hergestellt von,Ich” (Lehrer  Niveau wird hergestellt von der Aufgabe
oder Uibertragen Schiiler) (66)

6 ,keine Grenze” (67)  {Begrenzung}
»nach oben offen” (113)  {Geschlossenheit}
Jnicht eingeschrankt” (113)  {Einschrankung}

7 Wahl des Schwierigkeitsgrades liegtim ~ Wahl des Schwierigkeitsgrades ist
Ermessen des Schillers (113)  gegeben

individuell  individuell » normal/normiert
+H—»+ > -
Subjektpositionierung

Markierung: ist zundchst gleichwertig, die rechte Seite wird aber zunehmend negativ
markiert.
Subjektpositionierung: erfolgt dann aber gerade umgekehrt auf der rechten, negativen Seite,
beim ,schwachsten Schiiler’, um die Markierung auszugleichen.

Ma2 Fig62D

Wie ereignet sich diese Verschiebung? Dem Grundniveau werden die Adjekti-
ve ,,niedrig* und ,,schwach® zugeordnet, dem hoheren Niveau ,,h6her* bzw.
»,hoch“ und ,stark”. Es fallt im kulturellen Kontext einer Leistungsgesellschaft
schwer, sich dieser Markierung der Differenz und der positiveren Wertung ei-
nes hoheren Niveaus zu entziehen. Auch Paul féllt dies in den folgenden Ge-
spréchssequenzen offenbar immer schwerer. Spatestens wenn in Zeile 113 die
Zuschreibung ,,keine Grenzen* (67) mit ,nach oben eigentlich offen“ und
»hicht eingeschrénkt” aktualisiert und monosemiert wird, wird deren implizite
Gegenseite mit ,,Begrenzung*, ,,Geschlossenheit” und ,,Einschrankung* — im
allgemeinen Sprachgebrauch samtlich negativ konnotiert — zu einem latenten
Thema. Zudem ist das Grundniveau ein statisch gegebenes Niveau, dem auf
der Gegenseite ein dynamisch immer wieder neu hergestelltes htheres Niveau
gegenibersteht. Denn ,,der schwéchste Schuler ist im Superlativ formuliert
und fixiert damit das untere Ende einer Skala, wiahrend der ,,stdrkere Schiiler
im Komparativ formuliert ist: alle anderen ,,Schiler” sind starker als der
Schwachste — ,,nach oben* eben offen. Es wird postuliert, ob man eine hohere
Schwierigkeitsstufe wéhlt, liege im Ermessen ,,des Schilers* (113). Aber weil
das Grundniveau der Aufgabe vorausgesetzt ist, gibt es fir ,,den Schwéchsten*
nichts zu wéhlen, weil ihm die Mdglichkeit fehlt, eine andere Wahl zu treffen.
Entscheidung, Verantwortung und Agency beziiglich der Wahl ihres Schwie-
rigkeitsniveaus kommt nur den ,,starkeren Schilern zu.
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Die differenzielle Struktur und ihre Markierung und wertende Gerichtet-
heit scheint ,,dem schwéchsten Schiler Autonomie zu versagen. Auf der rech-
ten Seite in der Figur Fig62D finden sich nun Eigenschaften, die sonst der
»alten Lernkultur® zugeschrieben werden und treten nun in den Bereich der
»heuen Lernkultur wieder ein und werden dort ,,dem schwéchsten Schiiler*
zugeschrieben. Hatte die ,,neue Lernkultur* zundchst allen Schiler/innen
Selbsttransparenz und Autonomie zugeschrieben, und unterstellt, dass sie ihr
Niveau kennen, entsprechend wihlen und ,,das Eigene* finden koénnen, so wird
nun deutlich, dass dies nur fur die Stérkeren gilt. Das ,,Eigene* erscheint nun
bei den Schwéchsten als Beschrénktheit (51-53).

Mit dieser Markierung, dieser Ungleichheit der beiden Seiten der Diffe-
renz zeichnet sich ein Bruch in der Lesart des Lehr-Lernverhéltnisses ab. Die
semantischen Konstruktionen verschieben sich, insofern die wesentlichen Zu-
schreibungen der ersten konzeptionellen Figur an die Lernumgebung proble-
matisch werden: Die fur alle postulierte ,,autonome Individualitat” scheint nur
fur die Starkeren zu gelten und das ,,Eigene* erweist sich flr die Schwéchsten
als Beschrankung. Damit wird die ganze Konstellation von Figuren briichig, in
denen eine neue Lernkultur konstruiert ist, denn womdglich befriedigt sie die
moralischen Anspriiche gar nicht, die sie postuliert. Die Wertungsrichtung der
differenziellen Figur (Fig48D), in der das mathematikdidaktische Objekt
»,Lernumgebung* als Teil einer neuen Lernkultur positiv konnotiert ist, verliert
ihre Eindeutigkeit und damit wird die Legitimation einer ,,neuen Lernkultur*
schal.

Mit diesem Einbruch einer nicht gewunschten Logik in das Denken der
neuen Lernkulturen, beginnt auch die Positionierung sich zu verandern. Die
eindeutige Positionierung auf der Seite der Profession — das Handeln im Sinne
des Diskurses zur neuen Lernkultur und im Sinne der mathematikdidaktischen
Lernumgebung — wurde nachhaltig irritiert. Damit ist die erste Lesart profes-
sionellen Handelns, ndmlich die didaktisch-instrumentelle Erftllung der Her-
ausforderung der Heterogenitat qua Individualisierung zu leisten, problema-
tisch geworden. Die ganze Angelegenheit beginnt ambivalent zu werden,
péadagogisches Handeln l&sst sich womdglich nicht bruchlos als didaktisch-
instrumentelle Erreichung von ethischen Zielen denken. Die Herausforderung
im Verstehensprozess fur Paul ist nun, eine neue stimmige und glaubwirdige
Lesart zu finden.

2.5 Leistungsfihig, das schreckliche Wort

Der Bruch mit seiner bisherigen Lesart artikuliert sich, wenn Paul vom ,lei-
stungsfahigen Schiiler* mit reflexiven Kommentaren, mit Stottern und Stocken
spricht. Er unterbricht und ruft aus: ,,das find* ich, ist ein schreckliches Wort.*
(110-111) Die negative Markierung der Differenz auf der rechten Seite, die
Abwertung der ,,Schwachsten®, die implizit von Anfang an angelegt war, ist

98



nun explizit geworden. Aber Paul akzeptiert diese Wertungsrichtung offenbar
nicht, im Gegenteil. Als ob er der Uberhand nehmenden, unerwiinschten Wer-
tung Paroli bieten wollte, wertet er die Differenz um, indem er die bisher posi-
tiv gewertete Seite der ,,strkeren Schiler” mit dem Pradikat ,,leistungsfahig*
verknupft und dann stark negativ abwertet, indem er ,leistungsfahig* mit
»Schrecklich® konnotiert (111).

Paul:

110 Und der leistungsfd-, das find*

111 ich, ist ein schreckliches Wort, leistungsfahigere Schiiler,

112 &hm, oder, der, der, der eine hohere Schwierigkeitsstufe sucht,
113 der, ahm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht

114 eingeschrénkt.

Dozent:

116 Wieso stort dich das Wort leistungsfahig?

Der Dozent akzeptiert offenbar die thematische Verschiebung, die damit ein-
hergeht und fragt, wieso das Wort ,,leistungsfahig* Paul stére. Dieser Spielzug
fuhrt im weiteren Verlauf des Gesprachs zu einer thematischen Verschiebung,
von der mathematikdidaktischen Lernumgebung zur Leistungsmessung in der
Schule. Zunachst entwickelt sich eine neue diskursive Figur (Figl14KMD),
indem Paul dem Wort ,,leistungsfahig* eine Reihe von Pradikaten zuschreibt.

Paul:

118 Das ist so, das klingt so militarisch und schrecklich

119 irgendwie.

Dozent:

121 Ja, also Leistung ist ein Wort, das ein gewisses Umfeld hat.
Paul:

123 Also, man spricht von Motoren, von Leistungsfahigkeit und
124 so, das hat fur mich etwas Unpersonliches. Wobei das man
125 auch, ja schlussendlich werden die, die Schiiler nach wie vor
126 halt irgendwie in unserer Gesellschaft nach Leistung

127 gemessen. Oder sehr viele Menschen, wird halt nach dem
128 gemessen.

Dem Begriff der Leistung werden funf Prédikate zugeschrieben, womit sich
eine Konnotationskette ergibt, die allerdings nur eine Seite hat und der (vor-
erst) noch keine differenziellen Terme gegeniiberstehen.Diese Pradikate liegen
nicht auf derselben Ebene. Das erste Pradikat ,,schrecklich® markiert den ge-
samten Komplex negativ und als nicht wiinschbar, wobei ,,schrecklich® eine
relativ starke Markierung darstellt. Die Préadikate 1 bis 4 begriinden diese Wer-
tung, sie sollen erkléren, wieso das Wort ,,Leistung* stort rsp. ,,schrecklich* ist.
Es handelt sich bei diesen Zuschreibungen um metaphorische Figuren. lhre
semantische Operation ist eine der \Verschiebung: Eigenschaften eines Her-
kunftsbereiches werden auf einen Zielbereich tbertragen (vgl. Ryter Krebs
2008).

99



Metaphorische Figur zum Wort, leistungsfahig”
leistungsfahig
schrecklich (118)
militarisch (118)
mechanisch-motorenahnlich (123)
unpersonlich (124)
(

vih wiNn | =

Niveau wird gesellschaftliche Praxis der Vermessung (127)

Ma2 Fig114M

Die Ubertragung wird durch die raumzeitliche Nahe der konnotierten Terme in
Gang gesetzt. Es ist, als ob das eine Wort das andere mit seinem Bedeutungs-
raum infiziere. Indem also im AuBerungsakt dem Wort ,,Leistung* das ,,Milité-
rische® zuordnet wird, Ubertragen sich die Eigenschaften des ,,Militarischen*
auf die ,,Leistung“. Wodurch sich das Militdrische auszeichnet, wird dabei
nicht gedufRert. Paul und der Dozent unterstellen, dass sie hier schon dasselbe
assoziieren werden, sie postulieren einen gemeinsamen diskursiven Kontext.
Die nicht artikulierten Konnotationen spielen in einem Raum der Stabilisie-
rung des Verstehens, in dem sich zahlreiche Diskursivitaten schneiden, der als
Interdiskurs bezeichnet wird (Conein u.a. 1981; Link 2006).

Fur die Analyse der genannten Metaphern ist nun bemerkenswert, dass
Paul keine zufélligen Prédikate bemuht. Sie gehdren alle zum Repertoire des
padagogischen Bildungsdiskurses und zum Konnotationshorizont der diskur-
siven Formation um ,,neue Lernkulturen®. Die Metapher des Militarischen ver-
weist auf die Logik des Befehls, der Autoritat und der Uniformierung, die der
autonomen Individualitét, der Selbstbestimmung und der Vorstellung von ei-
genbestimmten Lernwegen entgegengesetzt erscheinen. Mit der Metapher der
Maschine ist die Gegenlberstellung von Lebendigem und Organischem zu
Totem und Unbelebtem verknipft. Der ,,Mensch” ist als Maschine seiner
Menschlichkeit enteignet, die Schule bzw. Lernumwelt als Maschine macht
den Menschen zu einem funktionierenden Teil einer Maschine. Selbstbestim-
mung und Wirde h&ngen damit am Konstrukt eines lebendigen, organischen
Lernens. Einem solchen Lernen wird schlielich zugeschrieben, ,,unpersén-
lich“ zu sein, insofern die anonyme Masse der Vielen der Individualitat der
einzelnen Person gegeniibergestellt wird. Diese Metaphern ziehen sich von der
Padagogik des 18. Jahrhunderts tber die Reformpadagogik und die geisteswis-
senschaftlichen Erziehungstheorien bis zum aktuellen Diskurs Gber neue Lern-
kulturen.?? Pauls Bezug auf Metaphern aus dem padagogischen Diskurs, um
die negative Wertung des Begriffs Leistung zu begrinden und zugleich diese
Negativitat zu bestarken, zeigt erneut, dass seine AuRerungen die diskursive

22 Abhandlungen und Darstellungen des Gebrauchs dieser Metaphorik in pddagogischen Argu-
mentationen finden sich bei Herzog (2002), Guski (2007) und Ryter Krebs (2008).
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Formation der neuen Lernkulturen als Kontext und Horizont iterieren. In den
AuBerungsakten (126ff.) wird nun ein Bereich markiert, in dem dieses
»Schreckliche®, ,,Militérische* und ,,Maschinen&hnliche“ gilt. Es ist die Pra-
xis, in der Menschen ,,gemessen werden®, eine Praxis, die sich ,irgendwie in
der Gesellschaft® findet, und der sich ,,viele® Menschen unterwerfen miissen.
Diese Form eines Lern-Leistungsverhéltnisses — oder Arbeits-Leistungsver-
haltnisses — wird der Praxis der Gesellschaft zugesprochen.

Die stark negative Wertung evoziert eine positive, wiinschenswerte Seite
der Differenz als unausgesprochenes Anderes. Diese andere Seite wird weder
in ihren Eigenschaften noch in dem referenzierten Praxisfeld artikuliert. Durch
die Ergénzung der impliziten Entgegensetzungen auf der Basis der padagogi-
schen Metaphoriken (organisch versus mechanisch, ganz versus fragmentiert
usw.) und durch die Rekonstruktion einer differenziellen Figur lassen sich ei-
nige Eigenschaften des implizit evozierten Gegensatzes erschliel3en.

Differenzielle Figur zum metaphorischen Komplex,Mechanisch-Militarisch”

? versus leistungsfahig

1 Wort, leistungsfahig” (110)
Jleistungsfahigere” (111)

2 ,schrecklich” (110)

3 Jmilitarisch” (118)

{frei}  {diszipliniert, autoritar}
{selbstbestimmt}  {fremdbestimmt}
4 ~Motoren” (123)
{organisch}  {mechanisch}
{dynamisch selbst gewdhlt}  {vorgegeben}

5 personlich  ,unpersonlich” (134)
{Einzelne, eigensinnige Individuen}  {die Vielen, Masse}
{individuelle Wertschatzung}  {Abfertigung}

6 {unerfassbar} ,messbar”
{irgendwie ganz anders}
7 [in einer neuen Praxis der Schule]  ,irgendwie in unserer Gesellschaft” (126)
8 {einige wenige Menschen, besondere  ,sehr viele Menschen” (127)
Raume}
+ —_

Subjektpositionierung
individuell normal/normiert

Markierung: Das Messen nach Leistung, das Wort ,leistungsfahigere (Schiler)”, ist das
Schreckliche. Eine negative Markierung erfolgt somit rechts.
Subjektpositionierung: Pauls Positionierung erfolgt links auf der Seite ,individuell”.

Ma2 Fig114MD

Auf der impliziten linken Seite der differenziellen Figur (Figl14D) zeichnet
sich somit ein lebendiges, an der Individualitat der Lernenden orientiertes und
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nicht in Leistungsnormen messendes Lehr-Lernverhaltnis ab. Die Figur hat
eine starke negative Markierung auf der rechten Seite und die Subjektposition
auf der kaum artikulierten linken Seite. War die Subjektposition zu Anfang
noch bei der didaktisch-instrumentellen Position, so steht sie jetzt auf der Seite
des Lebendigen, Personlichen, nicht in Leistungsnormen messbaren Lehr-
Lernverhéltnisses. Der negativen Seite wird zugeschrieben, in ,,der Gesell-
schaft” zu gelten, aber wer die positive Seite reprasentiert, wer das Andere der
Gesellschaft bildet, bleibt im Dunkeln. Dort wird eine Position, ein Ort vorbe-
reitet, den Paul spéter im Gesprach beziehen wird. Zundchst bildet dieser Ort
noch eine Leerstelle, ein Begehren?, das noch nicht erfullt ist. Kann dieser Ort
als ein padagogischer Ort erscheinen? Kann er als eine professionelle Position
reartikuliert werden?

Dozent:

130 Ja. Und &h, also das ist eine normale Reaktion,

134 oder? Aber ich denke, im Zusammenhang jetzt mit
135 Individualisierung miissen wir uns das vielleicht mal
136 (Uberlegen, warum uns das stort. [...]

Der Dozent reagiert auf Pauls Positionierung, indem er die Irritation Pauls als
»,hormale Reaktion“ bezeichnet und das ,,Stéren des Leistungsbegriffs“ als et-
was Gemeinsames rahmt, das ,,uns* (136) betrifft. Das Pronomen ,,uns* wird
hier als deiktischer Indikator?* gebraucht, weil es auf ein Objekt verweist, es
allerdings nicht eindeutig bezeichnet. Auf wen zeigt dieses ,,Uns* bzw. ,,Wir“?
Nur auf Paul und den Dozenten? Sind darliber hinaus Lehrende, Studierende
oder gar alle Menschen berhaupt eingeschlossen, die gemeinsam haben, dass
sie dies ,,stort”? Wird Paul diesem ,, Wir* in der Folge beipflichten und gemein-
sam mit dem Dozenten dessen nun folgenden AuRerungen unterschreiben?
Das Wortchen ,,wir zeigt Uiber den Satz hinaus auf einen situativen Horizont,
der nicht abschlieBend definierbar ist. Es fordert die Leser/innen dieser Aufle-
rung (Paul ebenso wie die Analysierenden) dazu auf, die Referenz anzufiillen

23 Den Begriff des Begehrens verwenden wir hier, um die Motivation der Positionierungsbewe-
gungen zu beschreiben. Das Begehren ist keine Eigenschaft des Subjekts oder der Subjektivi-
tét, es ist kein Wunsch und kein Wollen, sondern eine Bewegung, die man ergreifen kann, und
die sich dann subjektiv als Wunsch artikuliert. Wo kommt das Begehren her? Gute Frage. Wir
benutzen den Begriff zunéchst, um die Bewegungen zu beschreiben, die das Begehren voll-
zieht, ohne ein wollendes Subjekt zu postulieren, das womdglich in seinem Wollen noch ge-
spalten ist.

24 Die deiktischen Marker entfalten im Text eine Zeigestruktur mit einer personellen, objektbe-
zogenen raumlichen und zeitlichen Dimension, die die moglichen Deutungen des Textes vor-
strukturiert und zugleich erdffnet. Deiktische Marker wie ,,uns“ oder ,,wir“ eréffnen eine per-
sonelle Deixis. Das ,,Wir* oder ,,Uns* kann vom Adressaten je nach Kontextverstandnis mit
unterschiedlichen Akteuren gefiillt werden. Auch kann der Adressat sich als Teil dieses ,,Uns*
oder ,,Wir* begreifen oder nicht. Auch kann der Adressant mit dem ,,Uns* oder ,,Wir* den
Adressaten aufrufen, sich als Teil eines kollektiven Akteurs zu verstehen (Langer/Wrana
2005: 7; Angermuller 2007: 140).
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und zu verstehen, auf wen sich das ,,Wir* bezieht. Das ,,Wir* fordert von Paul
eine Positionierung. Er ist dazu aufgefordert, zum Co-Lokutor zu werden, in-
dem er sich als Teil der deiktischen Referenz ,,wir* begreift — es besteht aber
auch die Mdglichkeit, gerade dies nicht zu tun.

Mit dem Spielzug bringt der Dozent das ,,Stéren* der Leistungsorientie-
rung auf eine kollektive und diskursive Ebene. Er bestatigt, dass es sich nicht
nur um Pauls subjektive Emotion, sondern um eine geteilte oder zumindest
prinzipiell sozial teilbare diskursive Positionierung handelt. Er postuliert, ein
System von Metaphoriken mit Paul zu teilen. Zum ersten Mal deutet sich in
diesem Spielzug eine Anrufung an, in der ein uneindeutiges vergemeinschaf-
tendes ,,Uns* oder ,,Wir“ erscheint. Der Dozent konstituiert offenbar sich, Paul
und maogliche weitere Personen als eine Gruppe, die eine Position im Diskurs
Uber Leistung in der Schule teilen.

Die zweite Lesart. Paul musste im Rahmen seiner Konkretisierung von
Wirkungen der Lernumgebung zur Kenntnis nehmen, dass Schuler/innen indi-
vidualisiert werden, indem sie nach ihrer Leistungsfahigkeit selektiert werden.
In die ,,neue Lernkultur* sind somit Eigenschaften eingebrochen, die er eigent-
lich einer ,,alten Lernkultur* zuschreiben wiirde. Mit starker Emphase setzt er
diesem ,stérenden Element” erneut die Metaphorik einer neuen Lernkultur
entgegen. In der zweiten Lesart riickt Leistung auf die Seite des Normalen/
Normierten und wird negativ konnotiert. Paul positioniert sich demgegentber
auf die Seite der Individualitat und der Bewahrung der Unverfuigbarkeit der
Individualitat von Schiler/innen. Sowohl die Mathematik-Lernumgebung als
auch das professionelle Handeln werden beziglich dieser Positionierung am-
bivalent. Innerhalb des Differenzials individuell versus normal/normiert bleibt
seine Positionierung gleich, er hat seine Option fur die Seite des Individuellen
und gegen das Normale/Normierte sogar verstérkt, aber wéahrend er diese Po-
sitionierung zuvor im Rahmen seines professionellen Handelns realisiert sah,
bricht nun eine Ambivalenz professionellen Handelns auf, die zunachst noch
keiner befriedigenden L&sung zugefiihrt werden kann.

2.6 Leistung im Widerspruch

In den nun folgenden Gespréachssequenzen diskutieren Paul und der Dozent
das Problem und den Begriff der Leistung. Der Dozent beginnt mit einem Im-
puls, die Frage auf das Beispiel der Lernumgebung zu beziehen.

Dozent:

136 Die, das Projekt heifit ja

137 ,,Lernumgebung von Rechenschwache bis Hochbegabte*.
Paul:

139 Ich meine, wenn ich von Leistungsfahigkeit spreche, dann
140 setze ich bereits einen Malstab. Also es gibt eine Leistung,
141 die erbring-, die erbracht werden sollte.
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Dozent:

143 Also Leistung ist schon etwas Hohes.
Paul:
145
146
147
148
149
150
151

Fur mich jetzt? Ja. Du, &hm (---), ja, jeder, jedes Kdnnen

oder jede, jede Leistung, ist, gerade, wenn es um
individualisierenden Unterricht geht, oder jetzt gerade bei
diesem Projekt, ist ja sehr unterschiedlich, aber messe ich, wo
messe ich dann die Leistung? Das ist, allgemein die Frage
der Bewertung, ist etwas, was mich eigentlich jetzt immer in
diesem Semester begleitet hat.

Zunéchst unterbricht Paul den Dozenten, nimmt den Impuls auf, den Lei-
stungsbegriff didaktisch zu diskutieren und schreibt ihm eine Reihe von Ei-
genschaften zu. Das Sprechen von Leistungsfahigkeit impliziere, so seine er-
ste These (139) einen MaRstab, an dem das zu Erbringende eingeschatzt wird,
also einen normierten Horizont. Die Zwischenfrage des Dozenten, ob fiur ihn
denn Leistung ,,etwas Hohes* (143) sei, bejaht Paul, stockt kurz, und setzt
dann den ,,individualisierenden Unterricht” mit ,,sehr unterschiedlicher* (148)
Leistung in Beziehung. Darin scheint ein Problem zu stecken, denn an der
Gegentiberstellung von ,,gemessener Leistung“ und ,,sehr unterschiedlicher
Leistung“ entfacht sich die Frage, wie denn die Letztere wiederum gemessen
werden konne (148/149). Paul wendet dieses Problem dann reflexiv, indem er
die Frage als personliche Entwicklungsaufgabe formuliert, die ihn ,,das ganze
Semester begleite” (151).

Differenzen im Vergleich zweier Leistungsbegriffe

individuell-einzigartige Leistung vs. vergleichend-gemessenen Leistung

1 List ja sehr unterschiedlich” = {individuelle | Maf3stab ist gesetzt (140)
Qualitdt} (148) | Leistung ist,etwas Hohes” (143)
2 {jedes Konnen} = vom Schiiler gebotenes | soll erbracht werden” = von der
(145) | Gesellschaft/Schule/Paul (,ich”)
erwartetes (141)
3 Jindividualisierender Unterricht” (147) | {gewohnlicher Schulunterricht}

,dieses Projekt” = Lernumgebung (148)

4 {individuell aus sich heraus wertig} | {von einem Norm-Horizont her
gewertet}
+/— | +/—
Subjektpositionierung = Subjektpositionierung
individuell | normal/normiert

Markierung: Die beiden Seiten sind nicht markiert, beide sind gleich bedeutsam, aber

unvereinbar.

Subjektpositionierung: Sie ist auf beiden Seiten zumindest méglich, wird nicht eindeutig

vollzogen.
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Somit zeichnen sich erste Elemente einer weiteren differenziellen Figur ab,
hier zunéchst die von Paul artikulierten Differenzen und Konnotationen zwi-
schen einer individuell-einzigartigen Leistung und einer vergleichend-gemes-
senen Leistung.

Die differenzielle Figur lasst sich wiederum, wie die bisherigen Differen-
zen auch, auf das Differenzial ,individuell versus normal/normiert* zurtck-
flihren. Sie gehort in ihrer Grundkonstruktion zu den bisherigen Figuren und
Lesarten, aber die Subjektpositionierung ist gewissermalen ,,aufgehoben®. Es
wird deutlich, dass Paul zwar die Anforderung, Leistung an gesellschaftlichen
Normen zu ,,messen®, ablehnt, sich zugleich aber verpflichtet fiihlt, die indivi-
duelle Leistung dann doch auf die eine oder andere Weise zu bewerten. Die
Leistung muss offenbar gemessen werden, aber so, dass dieses Messen nicht
der Forderung des ,,individualisierenden Unterrichts“ widerspricht.

Paul formuliert damit eine pédagogische Antinomie seiner antizipierten
Berufstétigkeit: Die Notwendigkeit, die Leistungsanforderungen innerhalb ei-
ner Schulpraxis, die auf Klassenzielerreichung ausgerichtet ist, zu individuali-
sieren. Einerseits distanziert er sich von der gesellschaftlich geforderten Lei-
stungsmessung, andererseits sieht er sich auch in der Rolle des Lehrers, der die
Leistungen zu messen hat. Mit diesem Vermittlungsversuch positioniert sich
Paul sowohl auf der Seite der Individualitat als auf der Seite der Normalitét,
am liebsten vielleicht dazwischen, wenn dieses ,,zwischen* als beziehbarer
diskursiver Ort denn nur artikulierbar wére. Zwar gebraucht Paul eine ganze
Reihe diskursiver Figuren, die ihm ein Feld von Gegenstdnden und Bedeutun-
gen ordnen, aber diese bilden ihm keine schlussige Lesart und keine eindeutige
Positionierungsmoglichkeit. Dieser ,,Mangel einer Lesart” setzt eine Suche in
Gang, die semantischen Konstruktionen weiter zu modifizieren, sodass eine
akzeptable Lesart moglich wird.?

Der Dozent als Lernberater hatte die Moglichkeit, das Fehlen einer akzep-
tablen Lesart und die Widerspriiche, die zu diesem Problem fiihren, in den
folgenden Sequenzen reflexiv werden zu lassen, aber er wéhlt einen anderen
Weg und entfaltet seine eigene ,,Losung* fur die postulierte Antinomie. Er
steigt mit folgendem Spielzug ein:

Dozent:

153 Ja, oder, ich mein, wenn wir‘s rein mal sprachlich anschauen,
157 dann ware vielleicht das Gegenteil ein leistungsunfahiges Kind.
Paul:

159 Ja, schrecklich. (lacht auf)

25 Wann eine Lesart akzeptabel ist, entscheiden nicht die Analysierenden, sondern die Akteure
auf die eine oder andere Weise. Diese Entscheidung folgt zumeist weniger einer rationalen
kriterialen Begutachtung als einem Moment der Evidenz, in dem eine Lesart aufscheint und
eine Uberzeugungskraft entfaltet. Dieser ,,Aha-Moment*, den die Gestaltpsychologie als Mo-
ment der FigurschlieBung beschrieben hat, bleibt vermutlich rétselhaft. Unser analytisches
Vorgehen kann immerhin beschreiben, wie die Akteure handeln, wenn sie eine Lesart akzep-
tieren.

105



Der Dozent stellt dem leistungsfahigen Kind das leistungsunfahige gegentber.
Es handelt sich um eine oppositionelle Differenz, in der beide Terme gegen-
sétzliche und unvermittelte Einheiten bilden. ,,Ja, schrecklich* ist die Reakti-
on. Mit dem starken Topos des ,,leistungsunféhigen Kindes* ist nochmals der
metaphorische Kontext und seine Moral, das Individuelle wertzuschéatzen, ak-
tualisiert und damit eine Anrufung etabliert worden. Paul ist angerufen, diese
diskursive Ordnung als gemeinsamen Horizont zu akzeptieren. Indem Paul mit
,Ja, schrecklich* reagiert, akzeptiert er die diskursive Ordnung, die er ur-
springlich selbst eingebracht hatte, erneut. Sein Vermittlungsversuch ist zu-
mindest in diesem Moment rlickgangig gemacht, und Paul positioniert sich —
ebenso wie der Dozent — auf der linken Seite bei ,,individuell einzigartiger
Leistung* als das Wiinschenswerte.

In den folgenden Zeilen artikuliert der Dozent mehrfach die deiktischen
Marker ,,was uns stort“ und ,,unsere Sicht der Dinge* und beschwort damit die
diskursive Gemeinschaft von Paul, dem Dozenten und mdglichen Dritten:

Dozent:

161 Ja, das ist das, was uns wahrscheinlich stort. Dass wir, bei
162 unserer Sicht der Dinge ja eigentlich jede Téatigkeit des

163 Kindes, jetzt eben hier auf jedem Niveau schon als Leistung
164 bezeichnen. Und das ist vielleicht das Neue oder unter

165 Individualisierung.

Er erdffnet die Perspektive einer neuen Praxis, in der ,,jede Téatigkeit des Kin-
des [...] auf jedem Niveau“ (163) als Leistung bezeichnet wird. Dieser Lei-
stungsbegriff sei ,,neu” (164) und gehdre zu den didaktischen Formen der ,,In-
dividualisierung®, womit die Leistungsbegriffe der Differenz alter und neuer
Lernkultur zugeordnet werden. Er fuhrt nun systematisch ein anderes Ver-
stdndnis des Leistungsbegriffs ein und expliziert damit eine Lesart, die das
Begehren Pauls nach einem Ort der Vermittlung erfiillen kénnte. Man kénne
Leistung — so der Dozent — anstatt sie an einen MaRstab zu koppeln, auch als
Ausdruck fiir eine dem einzelnen Kind und seiner Individualitat angemessene
Tatigkeit begreifen.

Die dritte Lesart. Die differenzielle Figur 136D ist in der zweiten Varian-
te vom Dozenten ergénzt und damit transformiert worden. Expliziert wurde,
dass jede Téatigkeit auf jedem Niveau eine Leistung sei, womit die Problema-
tik, die Paul erdffnet hat, erst einmal wegdefiniert ist. Die beiden Seiten wur-
den erneut mit der alten und der neuen Lernkultur identifiziert und damit ein-
deutig markiert. Somit wurde die Subjektpositionierung, die Paul zunéchst in
der Schwebe lieR, wieder eindeutig auf die Seite der individuell-einzigartigen
Leistung verschiebbar. Diese Konstruktion ist im Wesentlichen eine Lesart des
Dozenten. Er hat sie ausgehend von Pauls Lesarten und seiner Fragestellung
konstruiert, auch Paul hat weitere Elemente hinzugefugt und bisweilen Zu-
stimmung signalisiert.
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Differenzen im Vergleich zweiter Leistungsbegriffe

individuell-einzigartige Leistung vs. vergleichend-messbare Leistung

List ja sehr unterschiedlich” =
{individuelle Qualitat}
(Paul 148)

MaBstab ist gesetzt (Paul 140)
Leistung ist,etwas Hohes" (143)

{jedes Konnen} = vom Schiiler
gebotenes (Paul 145)

soll ,erbracht werden” = von der
Gesellschaft/Schule/Paul (,ich”)
erwartetes (Paul 141)

yindividualisierender Unterricht” (Paul
147)

{gewohnlicher Schulunterricht}
{alte Lernkultur}

,dieses Projekt” = Lernumgebung (Paul
148)
,neu” = neue Lernkultur (Dozent 164f)

4 {individuell aus sich heraus wertig}  {von einem Norm-Horizont her
gewertetes}
5 ,jede Tatigkeit auf jedem Niveau ist eine  {nur das hohe Niveau ist eine Leistung}
Leistung”
(Dozent 162)
6 Junsere Sicht der Dinge” (Dozent 162)  {die Sicht,der anderen”}
+ -

Subjektpositionierung

individuell  normal/normiert

Markierung: Die Differenz ist markiert, ihre rechte Seite wird abgewertet.
Subjektpositionierung: Die des Dozenten ist auf der Seite der individuell-einzigartigen
Leistung, die von Paul ist unklar, schwankt vielleicht noch.

Ma2 Fig136D, Variante 2

Die dritte Lesart ist zumindest eine Kandidatin fur eine neue Stabilisierung der
Lesarten Pauls. Aber zunéchst ist sie ein Lesarten-Angebot des Dozierenden.
Ob Paul diese Lesart teilt oder teilen wird, ist noch nicht ausgemacht.

2.7 Macht und Ohnmacht der Woérter

In den vorigen AuBRerungen von Paul und dem Dozenten kiindigte sich latent
ein neues Thema an: Die Differenz von Wortern, Konzepten und Gegenstén-
den wird reflexiv. Wie soll man das ,,nennen“? Soll man Worter wie ,,Lei-
stung“ Uberhaupt gebrauchen? Und was andert sich an der Praxis des Lehrens,
wenn man ein bestimmtes Wort gebraucht oder nicht? Erneut wird hier das
Diskursive als Sprachgebrauch reflexiv, nun riickt seine mogliche Performanz
in den Blick.

Paul:
166 Ich meine, man kann es schon als Leistung bezeichnen,
167 aber man darf diese Leistung vielleicht weniger werten.
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Die AuBerung Pauls nimmt eine Relativierung vor, man solle ,.es* zwar als
Leistung bezeichnen, aber diese ,,weniger werten“. Aber die AuRerung ist
knapp, es wird nicht weiter expliziert, was genau unter ,,weniger werten* ver-
standen werden soll. Mindestens folgende Interpretationen sind mdoglich: (1)
Man konnte jedes Lernen als eine Leistung betrachten, aber schwéchere Lei-
stungen ,,weniger®, also ,,schlechter werten. (2) Man konnte das ,,weniger
werten® als einen Spielraum durch eine Unschéarfe des Messens ansehen, also
weniger genau, weniger stark, weniger scharf messen. (3) Man kénnte die un-
terschiedlich ausgepréagten Leistungen zwar messen, diesen Messungen aber
weniger Bedeutung geben, sie also ,,weniger werten®. In allen drei Féllen wir-
de aber in einer bestimmten Hinsicht dieselbe Operation vorgenommen: Es
wirde ein Handeln etabliert, das man zwar als ,,Leistungsmessung* benennt,
das die ,eigentliche Bedeutung* dieser Benennung aber relativiert, indem es
sie ,,weniger* realisiert. Etwas ,,kann schon* als Leistung bezeichnet werden,
insofern damit ein anderes Handeln verbunden ist, das der ,,Leistung* und ih-
ren diskursiven Horizonten nicht die vollige Herrschaft Gberlésst.

Paul greift den Vorschlag des Dozenten, einen ,,neuen und anderen Lei-
stungsbegriff* positiv zu bestimmen und die Begriffe anders zu besetzen, ih-
nen eine andere Praxis zu unterlegen, auf. Allerdings unterscheiden sich die
Konstruktionen Pauls und des Dozenten, denn mit der negativen Bestimmung
»weniger werten* behélt Paul die Konzeption, dass Leistung einem MaR unter-
worfen ist, im Prinzip bei. Der Dozent hingegen scheint die Leistung unabhén-
gig von einer vereinheitlichenden Norm zu definieren. Die Logik des ,,Bewer-
tens” und der normalisierenden Einschatzung l&sst Paul offenbar nicht los. Er
schlieft an den Dozenten an, ohne seine Lesart wirklich zu teilen.

Dozent:

169 Ja, oder man miisste es vielleicht eben als leistungsfahiger,
170 wenn man Uberhaupt den Begriff der Leistung im

171 Zusammenhang mit Lernen (--) kann ja auch einfach.

Der Dozent greift die Idee eines ,,gemilderten* Bewertungsurteils auf, wenn er
davon spricht, dass man relativ von ,,leistungsfahiger” statt absolut von ,,lei-
stungsfahig“ sprechen misse, aber vielleicht bemerkt er, dass diese Variante
einige Minuten zuvor schon diskutiert und verworfen worden ist, jedenfalls
spricht er den Satz sehr langsam, bricht ihn dann ab und stellt infrage, ob man
den Begriff der Leistung tberhaupt benutzen wolle. Der Dozent stellt das Pro-
jekt einer anderen Besetzung des Begriffs ,,Leistung®, das er selbst angetreten
hatte und das Paul aufgegriffen hat, plétzlich wieder infrage. War der bisherige
Entwurf eines anderen Leistungsbegriffs eine Sackgasse? Paul hakt nach.

Paul:
173 Wairdest du diesen Begriff, Begriff anwenden oder wie stehst du?

Nun ist Paul derjenige, der den Dozenten auffordert, eine Lesart zu artikulie-
ren. Er fordert von dem Dozenten, seine Position als Bekenntnis darzulegen:
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»Wie stehst du?“ (173). Der Dozent entfaltet daraufhin sein Verstandnis. Er
greift das Besetzen und Umwerten von Begriffen auf, indem er es als im péd-
agogischen Bereich bliche Praxis bezeichnet.

Dozent:

176 Also, im padagogischen Bereich ist es so, dass diese, dieser
177 Wortwandel eigentlich immer wieder stattfindet, gerade

178 immer im Bereich, wenn man unterscheiden will zwischen,
179 ich sag jetzt mal, leistungsfahig und weniger

180 leistungsfahigeren Kindern. Beispielsweise beim Begriff der
181 Kleinklasse,

184 Sonderklasse, Hilfsklasse, ah, das andert andauernd seinen
185 Namen. Oder auch wie man tiberhaupt die sogenannt

186 schwacheren Schiiler bezeichnet, da gibt es immer wieder
187 neue Ausdriicke, die sogenannt political correct sind. Oder
Paul:

189 Leistungsschwache, das ist auch so ein Ausdruck.

Dozent:

191 A, friiher sagte man Hilfsklasse. Das darf man heute nicht
192 mehr sagen, das ist nicht mehr political correct, das geht nicht,
193 man darf [unverstandlich] Kleinklasse oder Kinder mit besonderen
194 Bedurfnissen. Man be-, versucht immer wieder diesen

195 Worten, die nega-, ein negatives Umfeld haben

196 auszuweichen, um die Wertschatzung zu erhalten, die man
197 den Kindern entgegenbringt. Und ich glaube, das geht nur mit
198 dem Wandel. Weil die Worte laden sich immer wieder auf
199 und dann muss man sie wegwerfen und neue suchen. Gut,
200 ich denke, das ist dir klar geworden.

Das Projekt des Dozenten eines neuen Leistungsbegriffs zeichnet sich nun kla-
rer ab: Es geht um die Erhaltung der Wertschatzung, die Kindern unabhéngig
von ihrer Leistungsféhigkeit entgegengebracht werden soll (196). Er berichtet,
dass in der Bezeichnung von weniger leistungsfahigen Kindern immer neue
euphemisierende Begriffe erfunden wirden, um die Sache weniger ,,schreck-
lich* wirken zu lassen, aber dies fiilhre nur zu einer Kompromittierung der
neuen Begriffe (197), offenbar, weil sich die Praxis einer selektiven Leistungs-
bewertung nicht verdndert, wenn man andere Namen erfindet. Demgegeniiber
brauche es einen ,,Wandel*“ (198). Das Begriffshesetzungsprojekt des Dozen-
ten setzt anders an: Man braucht keine Umwertung des Begriffs flr die
»Schwachen®, sondern einen neuen Leistungsbegriff und dem muss eine ge-
wandelte Praxis der Leistungsbewertung entsprechen.

Die differenzielle Figur (Ma2 Fig136D, Variante 2) zwischen dem indivi-
dualisierenden und dem normierenden Leistungsbegriff wurde in dieser Lesart
des Dozenten stabilisiert. Jeder Seite kommt eine unterschiedliche Zuschrei-
bung von Wertschatzung an die Leistenden zu: Im alten, normierenden Lei-
stungsbegriff wird die Wertschatzung an hohe Leistung gekoppelt und lei-
stungsunfahige Menschen trifft Geringschatzung. Bei dem neuen Begriff wird
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die Wertschatzung von der Hohe der Leistung entkoppelt und jeder Leistung
wird Wertschatzung entgegengebracht.

Die Subjektposition auf der Seite des individuellen Leistungsbegriffs ist
beim Dozenten Klar. Paul teilt sie im Prinzip auch, vielleicht aber nicht ganz.
Die AuBerungen Pauls lassen die Positionierung eher in der Schwebe. Paul und
der Dozent bilden ein ,,Wir* als diskursive Gemeinschaft, deren Zugehorigkeit
aber vom Dozierenden arrangiert worden ist (vgl. S. 107). Dessen deiktischer
Marker ,,uns* durfte die Dozierenden der Hochschule, zu denen auch er ge-
hort, umfassen. Dies kann Paul ein- oder ausschlieRen. Es liegt an Paul als
Adressat der AuRerung, ob er sich ein- oder ausschlieRt. Die Selbstpositionie-
rung von Paul hat allerdings an einer Norm zu erfolgen, die der Dozierende
setzt. Denn zu ,,uns* gehort, wer den individualisierenden Leistungsbegriff
teilt und akzeptiert. Paul erhélt keine Chance beizupflichten oder zu widerspre-
chen, denn der Dozent schlief3t: ,,Gut, ich denke, das ist dir klar geworden.*
(200). Erst in einer spateren Sequenz des Gesprachs, in der die beiden das
Thema des Leistungsbegriffs nochmals aufgreifen, wird Paul eine vierte Lesart
formulieren, die sich der dritten Lesart entzieht und sie somit als Lesart des
Dozenten zurtickl&sst.

2.8 Wertschdtzung: der Einsatz des Dozenten

Gegen Ende des Gesprachs fordert Paul vom Dozenten eine abschlielende
Einschatzung und Riickmeldung. Der Dozent formuliert eine ,,Lernentwick-
lungsempfehlung* (593), in der er die aus seiner Sicht wesentlichen Problem-
lagen benennt, auf die Paul gestofen sei.

Dozent:

597 Die erste war, wie gehe ich damit um, dass Kinder,

598 ich sag’s jetzt noch mal, als leistungsfahige oder nicht so
599 leistungsfahig sind. Wie bezeichne ich das verbal? Und wie,
600 wie gehe ich um mit der Tatsache, dass es so ist?

In den nun folgenden AuRerungen positioniert sich der Dozent erneut mit der
Lesart eines ,,individualisierten Leistungsbegriffs®, die bereits in der Mitte des
Gesprachs leitend war.

Dozent:

613 Also, man findet keine schnellen Fragen. Ah, keine schnellen
614 Antworten, sondern ich denke, das Wichtige ist, also das

615 Zentrale ist, dass wir als Lehrpersonen zu solchen

616 Kontroversen, denen, die nicht eindeutig sind, personlich
617 Stellung beziehen mussen. Und zwar nicht nur in der

618 Uberzeugung, sondern auch im Handeln. Und ich persénlich
619 wirde z.B. jetzt sagen, also, ich habe ja eine lange

620 Lehrerbiografie, ich habe viele Bezeichnungen
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621 kennengelernt fiir lernschwache Kinder, das ist ein anderer
622 Ausdruck wieder, daran store ich mich nicht mehr.

623 Sondern meine Haltung im Moment ist, dass ich allen

624 Kindern die gleiche Wertschatzung entgegenbringen mochte.
625 Jedes Kind leistet.

Paul:

627 Hm-m, ja.

Dozent:

629 Alles, was produziert wird, ist Leistung. Ich bin mir aber
630 auch bewusst, dass es neben dieser individuellen Sicht
631 nachher die gesellschaftliche Schicht,

635 &h, Sicht gibt.

Der hier formulierte Leistungsbegriff entspricht demjenigen, der in den Studi-
enmaterialien als Leistungsbegriff der mathematikdidaktischen ,,Lernumge-
bung“ angelegt war: ,,Jedes Kind leistet“ (625) und ,,Alles, was produziert
wird, ist Leistung* (629). Der Dozent bekennt als persénliche Haltung, dass er
»allen Kindern die gleiche Wertschétzung entgegenbringen mochte® (624). Er
formuliert zudem ein Professionsideal: Man kénne auf Kontroversen, flr die
es keine eindeutigen Losungen gebe, wie etwa die Leistungsbewertung, keine
»schnellen Antworten® (614) finden, dennoch miisse man als Lehrer/in ,,per-
sénlich Stellung beziehen“ (616/617) und dabei soll sich ,,Uberzeugung” im
»,Handeln“ (618) niederschlagen.

Dieser Haltung des Dozenten wird die Autoritat und Dignitét einer eige-
nen Praxiserfahrung verlichen — ,,ich habe eine lange Lehrerbiografie” (619).
Er positioniert sich hier nicht als Vertreter der Hochschule und des wissen-
schaftlichen Wissens, sondern als Lehrer mit Berufspraxis. Dass dies einer ,,in-
dividuellen Sicht* (630) entspricht, kann einerseits bedeuten, dass in ihr das
Individuum in der Einzigartigkeit und Irreduzibilitdt eines produzierenden
Kindes im Zentrum steht. Darauf deutet auch der Versprecher hin, der als Ge-
gensatz die ,,gesellschaftliche Schicht* bildet (631). Die ,,individuelle Sicht*
kann aber auch insofern der ,,gesellschaftlichen Sicht* (635) gegentberstehen,
als sie ihre Legitimation nicht aus der Abhéngigkeit von einer dem padagogi-
schen Handeln duRerlichen Gesellschaftlichkeit bezieht, sondern aus der indi-
viduellen Erfahrung einer Berufsbiografie als Lehrer. Mit diesen AuBerungen
ist die Lesart einer professionellen Haltung verbunden, die sich ,,pddagogisch*
positioniert und die Differenz zu gesellschaftlichen Erwartungen aushélt.
Wiéhrend in der Gesellschaft Anerkennung und Erfolg nach der Hohe der Lei-
stung zugemessen wird, resultiert im Einflussbereich des wertschétzenden
padagogischen Verhéltnisses Wertschatzung aus der Wahrnehmung der je indi-
viduellen, einzigartigen Hervorbringungen eines jeden Kindes: Wertschétzung
erscheint damit als das Andere der Leistungsmessung.

Als Novize im Feld paddagogischen Handelns ist Paul angerufen, die Auto-
ritat der Erfahrung des Lehrers anzuerkennen und in eine Subjektivierung ein-
zutreten, die ihn dessen normative Wissensordnung teilen lasst. Ob Paul dem
Folge leistet, wird sich in seinem néachsten Spielzug zeigen.
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2.9 Die narrative Gegenpositionierung: die Lehrerschaft

Paul interveniert und bringt in seinem Beitrag die begrenzte Giltigkeit dieser
Haltung als widerstéandiges Argument ein.

Paul:
637 Ja. Das ist fur mich so*n bisschen ein, ‘tschuldigung, wenn ich
638 unterbreche [...]

Sein ,,‘tschuldigung, wenn ich unterbreche (629/630) zeigt eine gewisse Un-
geduld und ein forciertes Platznehmen in der Interaktion. Die nicht beendete
Formulierung ,,Das ist flr mich so‘n bisschen ein* koénnte auf eine vielleicht
nicht allzu positive direkte Einschdtzung der Positionierung des Dozenten hin-
auslaufen, aber Paul setzt seine Gegenrede dann anders an.

Paul:

637 Ja. Das ist fir mich so‘n bisschen ein, ‘tschuldigung, wenn ich
638 unterbreche, wir diskutieren jetzt oder wir lernen jetzt ein

639 Semester lang tber dieses In-, tiber diese Individualisierung,
640 die ganz ganz wichtig und die wahrscheinlich von, von oder
641 von der Schule aus, oder die Schule trégt ein grofes Stuick
642 bei, um diese, um in diese Richtung zu gehen. Auf der

643 anderen Seite haben wir eine Gesellschaft, die absolut auf

644 Leistung orientiert ist und die es noch fordert. Und dies zu
645 verbinden, das zei-, das ist die Aufgabe von uns Lehrern.

Paul gebraucht nun ebenfalls den deiktischen Marker ,,wir“. Das ,,Wir* tragt,
indem es ein Semester lang diskutiert und lernt (639) eine neue Praxis, namlich
»diese Individualisierung* (639), die Praktiken einer neuen Lernkultur. Indivi-
dualisierung verweist auf das Schliisselkonzept, dem in diesem Semester alle
Studienmaterialien folgen. Der ,,Schule* wird zugeschrieben, damit kann die
Primarschule oder die Hochschule gemeint sein, in die Richtung dieser ,,Indi-
vidualisierung® zu gehen. Paul schlielt in diesem ,,Wir* sich selbst, die Mitstu-
dierenden und Dozierenden zusammen, und bezieht sie auf das institutionelle
Feld von Schule und Unterricht. Die Individualisierung sei ,,ganz ganz wich-
tig“ (640). Wenn Paul der Praxis der Individualisierung auf diese Weise einen
Ort der Gultigkeit zuschreibt, so lasst der Nachdruck, mit dem dies geschieht
auf das ,,Aber* warten. Paul markiert denn auch die Grenzen der Individuali-
sierung: ,,wir“, ,,ein Semester lang* (638/639) und ,,von der Schule aus* (641).
Damit zeichnet sich eine andere Seite ab, auf der die Gesellschaft steht, die
»absolut auf Leistung orientiert* ist (643) und ,,die es noch fordert* (644). Paul
macht eine Opposition stark, in der die Individualisierung in den Gegensatz zu
einem absoluten Anspruch auf Leistung tritt, wie er von der Gesellschaft ge-
setzt wird. Auf der Seite der Individualisierung stehen ,,wir im Semester* und
darin sind Paul, die Mitstudierenden und Dozierenden eingeschlossen. Auf der
Seite der absoluten Leistung stehen ,,die in der Gesellschaft“, also die Ande-
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ren. Aber diese Anderen stehen ebenso in einer Beziehung zu einem ,,\Wir“,
denn Paul sagt ,,auf der anderen Seite haben wir eine Gesellschaft“ (643).

Differenzen in der zweiten professionellen Narration

Das Studium vs. Die Gesellschaft ‘

1 LWir” im ,Semester” (639)  ,wir” haben eine ,Gesellschaft” (643)
= Studierende, Dozierende,
Hochschule
2 neue Praxis der,,Individualisierung” ,absolut auf Leistung orientiert” (643)
(639)
3 lernt und diskutiert ein Semester ,die es noch fordert” (644)
lang (639)
+/- /-

Subjektpositionierung doppelt, verbindend
individuell  normal/normiert

Markierung: Die Differenz ist gleichwertig.
Subjektpositionierung: Die Subjektpositionierung verbindet beide Seiten.
Ma2 Fig637D

Mit diesen deiktischen Gruppierungen am Ende des Gesprachs erfolgt eine
Revision der professionellen Narration. Sie entwickelt sich aus der Ineinander-
schachtelung zweier Geschichten. In der Ersten folgt Paul als Student dem
Auftrag der Dozierenden/der Hochschule, das Objekt ,,Individualisierung®
mdoglich zu machen. In der Zweiten folgt er dem Auftrag der Gesellschaft, das
Obijekt ,,Leistung* zu produzieren.

Beide Objekte widerstreiten auf der logischen differenziellen Ebene, wer-
den nun aber in eine andere Problematisierungsweise transformiert, indem sie
narrativiert werden. Es handelt sich nun nicht mehr um einen widerspriichli-
chen Auftrag, sondern um zwei Auftrdge zweier widerstreitender Ordonanten.
Die Losung, die Paul in seiner letzten Lesart présentiert, ist die Konstruktion
eines anderen Subjekts, dem kollektiven ,,Wir“ von ,,uns Lehrern“ (645), der
Lehrerschaft, das sich von den beiden Auftraggebern autonomisiert und distan-
ziert und sich ein drittes Objekt, ndmlich die Verbindung der beiden Auftrége,
zum Ziel macht. Paul ist damit in die Subjektposition der Lehrerschaft einge-
treten, die er iiber eine gemeinsame Problemdefinition bestimmt, ndmlich das
Erreichen des neuen Objekts ,,dies zu verbinden®. Dadurch ist aber auch die
Distanzierung von den unmittelbaren Aufforderungen der Auftraggeber ver-
bunden. Paul unterlduft so den Anspruch des Dozenten, von der Position des
erfahrenen Lehrers her zu sprechen, indem er ihn als Dozenten der Hochschu-
le positioniert.
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Zweite Professionsnarration

Ordonant: Subjekt: Benefiziant:
1) Hochschule/Dozierende Paul 1) ,ich” als Student ?
2) Gesellschaft zu 3),,uns Lehrer” = die

Lehrerschaft
Adjuvant: l Opponent:
1) Lernumgebungen
2)? Objekt:

1) Individualisierung
2) Leistung und Messung

v

3) Verbindung/Vermittlung

Adressat:
Dozent oder Paul selbst

v

Adressant:

Ma2 Fig637N

Die vierte Lesart. Paul bildet mit dieser neuen Narration die vierte Lesart. Das
narrative Subjekt vollzieht darin keine didaktisch-instrumentellen Handlungen
mittels der Adjuvanten, sondern ist zwischen zwei widerspriichliche Forderun-
gen differenter Ordonanten und ihrer narrativen Objekte aufgespannt: Indivi-
dualisierung als Forderung der Hochschule auf der einen und Leistung als For-
derung der Gesellschaft auf der anderen Seite. Der logische Widerspruch wird
in einen narrativen Ubersetzt und personalisiert. Das narrative Subjekt muss
sich entscheiden, hat sich zu positionieren. Paul entscheidet sich, sich dazwi-
schen zu setzen. ,,Und dies zu verbinden, das zei-, das ist die Aufgabe von uns
Lehrern.” (644/645) In seiner letzten Positionierung ist Paul nicht mehr des-
halb ein Lehrer, weil er tber instrumentelles Wissen verfiigt, sondern weil er
sich zwischen den Forderungen positioniert und an einem ,,wir* partizipiert,
das von der Profession der Lehrerschaft konstituiert wird. Die Last der ,,Zwi-
schenpositionierung* wird dann nicht von Paul als einzelnem Individuum ge-
tragen, sondern vom kollektiven ,Wir“ einer Profession. Die Hochschule und
ihre Forderung gehort zu diesem neuen ,,Wir* nur bedingt.

2.10 Der Verlauf der Lesarten, Differenzen und Positionierungen
Im Verlauf des Gespréachs lassen sich vier Lesarten des Lehr-Lernverhaltnisses

verfolgen, die nun zusammenfassend in ihrem Verlauf dargestellt werden sol-
len. Sie werden Uber eine Reihe von differenziellen Figuren und den damit ver-
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Uber das Gesprich hinweg iterierte differenzielle Figurationen

1 die mathematikdidaktische  nicht genannte andere Lernarrangements
Lernumgebung
2 lernbar fiir Schiiler unterschiedlicher  {lernbar fiir nur ein Schiler-Niveau}
Niveaus
3 offene Aufgabenstellungen  {geschlossene, kleinschrittige Aufgaben}
4 Schiiler kdnnen Eigenes entwickeln  {Schiiler miissen sich Fremdes aneignen}
5 alle Schiler kénnen etwas daraus  {Selektion nach Leistung findet statt}
ziehen

6 dynamische hoéhere Niveaus fir  statisches Grundniveau fir schwéchste
starkere Schiiler  Schiler (64)
7 ,keine Grenze”, ,nicht eingeschrankt”  {begrenzt, eingeschrankt}
individuell  individuell » normal/normiert

9 {wlinschenswert, autonom,  schrecklich, militarisch, mechanisch
individuell}
10 {nicht erfassbar}  messbar

1 jedes Kdnnen ist Leistung  Leistung differenziert selektiv
12 {individuell aus sich heraus wertig}  {von einem Norm-Horizont her
gewertetes}

13 JWir” Hochschule ,wir” Gesellschaft
neue Praxis der Individualisierung” ,absolut auf Leistung orientiert”

Maz? differenzielle Figuren
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bundenen Markierungen und Subjektpositionierungen konstruiert, in denen
sich sowohl Kontinuitaten als auch Briiche und Kippbewegungen ausmachen
lassen.

In dem Gesprach wird durchgehend ein Differenzial mit den beiden ge-
gensétzlichen Semkomplexen ,.individuell* versus ,,normal/normiert* entfal-
tet. Die Seite des ,,Individuellen* wird meist positiv gewertet, manchmal wird
sie neutral und somit ,,aufgehoben®, aber sie wird nie negativ gewertet. Die
Seite des ,,normalen/normierten* wird manchmal neutral gewertet, bisweilen
als unumgénglich betrachtet und daher gefordert, sie wird aber nie als eindeu-
tig positiv und wiinschenswert dargestellt.

Fugt man wesentliche Zuschreibungen zu den beiden Seiten des Differen-
zials aneinander, dann erscheint als Abstraktion eine wiederholte Strukturie-
rung. In der Lesart 1 (Fig48D) werden der mathematikdidaktischen Lernumge-
bung, mit der Paul sich beschéftigt hat, Eigenschaften zugeschrieben, die aus
dem diskursiven Horizont der neuen Lernkulturen enthommen sind: Sie er-
mdglicht ein Lernen, das der Individualitdt aller Schiler/innen gerecht wird.
Die Lernumgebung wird von Paul in einer narrativen Figur (Fig63N) als pad-
agogisch-didaktische Technologie begriffen, mit der er Lernende in offene
Aufgabenstellungen und individualisierte Lernwege gehen lassen und diese
individuell férdern kann. Damit positioniert sich Paul auf der Seite ,,individu-
ell“, er positioniert sich in dieser didaktischen Technologie narrativ als zukunf-
tiger Lehrer, als Profi, der die Herausforderungen des Lehrens und Lernens zu
bewaltigen vermag.

Im Rahmen der Explikation von Lernprozessen in der Lernumgebung
scheinen die beiden Seiten von Figur Fig62D zunéchst beide zur gewiinschten
Seite ,,individuell* zu gehdren. Dann zeigt sich aber deren selektiver Charak-
ter, eine Eigenschaft, die zuvor der alten Lernkultur zugeschrieben und abge-
lehnt worden war. Fiir ,,den schwéchsten Schiiler” — so die Konstruktion — er-
scheint das ,,Eigene* als Beschranktheit, individuelle Autonomie kommt nur
den stérkeren zu. Die erste Lesart wird damit briichig und verliert ihre Glaub-
wirdigkeit. Wahrend damit die didaktisch-instrumentelle Positionierung als
Lehrer/in verloren geht, eroffnet sich noch keine neue beziehbare Position.
Implizit positioniert sich Paul aber gerade auf der negativ gewerteten Seite des
»Schwachsten Schiilers”, um den Pol der Individualitat auch auf dieser Seite
wieder zu starken. In diesen Sequenzen des Gespréachs wird daher keine neue
Lesart entwickelt, vielmehr 16st sich die Lesart 1 auf.

Die Ambivalenz der Lernumgebung macht Paul an dem Begriff ,lei-
stungsfahig* fest. War Leistung gerade noch eine Eigenschaft der Individuali-
tat, wird sie nun mit Pradikaten belegt, die sie als normal/normiert erscheinen
lassen. Die Autonomie der ,leistungsstarken Schiler wird zum ,,Schreckli-
chen*, die Beschrankung ,,des schwéchsten Schilers* wird durch die Umwer-
tung wieder aufgewertet. Ausgehend von metaphorischen Zuschreibungen
(Figl14MD), die selbst dem péadagogischen Diskurs entnommen sind, positio-
niert sich Paul nun auf der Seite des Organischen, Lebendigen, Individuellen
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gegen das Mechanische, Militarische und Unpersdnliche, das er mit der Praxis
der Leistungsmessung in der Gesellschaft verbindet. Er positioniert sich damit
ganz auf der Seite des Individuellen und damit auf der Seite des Kindes, das er
war, bzw. eines Lehrers, der sich ganz der Individualitdt des Kindes ver-
schreibt. In dieser Lesart 2 riickt die Lernumgebung tendenziell auf die Seite
der Gesellschaft, die mit einer ethisch abzulehnenden Leistungsmessung ver-
bunden ist.

In den folgenden Debatten werden zwei Leistungsbegriffe gegeniiberge-
stellt. Mit dem Gegensatz einer Leistung, die von jedem Kind erbracht wird,
und einer, die gesellschaftlich gemessen wird, formuliert Paul eine Antinomie,
der er sich ausgesetzt sieht und die seine antizipierte Berufstatigkeit auszeich-
net: zugleich den gesellschaftlichen Anforderungen an Schule gerecht zu wer-
den und die Individualitat jedes Kindes wertzuschatzen. Mit diesem Vermitt-
lungsversuch positioniert er sich gleichermafen auf der Seite ,,individuell* wie
auf der Seite ,,normal/normiert” (Figl36D, Variante 1). Der Dozent positio-
niert sich klar auf der Seite ,,individuell — man misse eben jede Leistung, die
ein Kind erbringt, gleichermal3en wertschatzen — und legitimiert dies mit sei-
ner langjéhrigen Lehrerfahrung (Schule) und nicht mit wissenschaftlichem
Wissen (Hochschule). Paul stimmt dieser klaren Positionierung in der dritten
Lesart nur bedingt zu, sie bleibt vor allem eine Lesart bzw. ein Lesarten-Ange-
bot des Dozenten (Fig136D, Variante 2).

In der Abschlusssequenz greift der Dozent seine dritte Lesart nochmals
auf und bietet sie Paul als Lernentwicklungsempfehlung an. Paul reagiert dar-
auf allerdings mit einer signifikanten Verschiebung und formuliert Lesart 4. In
der differenziellen Figur (Fig637D) werden die beiden Seiten wieder gleich
gewertet. Es werden zwei Gruppen unterschieden: ,,wir in der Ausbildung®,
die auf das theoretische Konzept und die ethischen Anforderungen der ,,Indivi-
dualisierung* bezogen sind und ,,wir Lehrer*. Die Positionierung macht dabei
eine Bewegung von der ersten zur zweiten Gruppe. Die neue Professionsnar-
ration (Fig637N) iteriert die erste Narration (Fig63N): Wéhrend dort das nar-
rative Subjekt ,,Paul” als zukiinftiger Lehrer im Auftrag der Ausbildung auf
das individualisierte Unterrichten gerichtet war und die Lernumgebung den
Adjuvanten bildete, kommt in der zweiten Narration ein weiterer Auftraggeber
hinzu: die Gesellschaft, die Leistung und ihre Messung fordert. Der neue Ak-
teur ,,Lehrerschaft verbindet beide Auftrdge. Der Auftrag der Hochschule,
Individualisierung zu realisieren, gilt nun nicht mehr bruchlos fir Paul als Leh-
rer. Der in den Differenzen zuvor (Figl36D) logisch-antinomische Konflikt
wird nun narrativiert und dem neuen ,,Wir“ der Profession, das zwischen bei-
den Auftragen vermittelt, aufgegeben. Zugleich wird damit eine Distanz zur
Hochschule als Ort des Wissens und der theoretischen Konzepte markiert. Der
Konflikt zwischen Individualisierung und Leistungsmessung, der vom Dozen-
ten in der dritten Lesart in einer Praxiskonzeption aufgeldst wird (,,man muss
so handeln*, wie unbestimmt auch immer), wird in der vierten Lesart narrativ
transformiert: ,,Wir werden so handeln“ (ebenso unbestimmt).
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Im Laufe des Gesprachs lasst sich demnach eine Bewegung tber vier Les-
arten hinweg beobachten. Die erste und die vierte Lesart sind die beiden von
Paul artikulierten Lesarten des Lehr-Lern-Verhéltnisses. Die zweite Lesart
fihrt zu einer radikalisierenden Umdeutung der ersten, nachdem sich im Ge-
spréch deren immanente Brichigkeit gezeigt hat. Die dritte Lesart ist letztlich
nicht Pauls, sondern ein Deutungsangebot des Dozierenden, das Paul zwar auf-
greift, aber zur Lesart 4 iteriert. Die Eindeutigkeit der Positionierung auf der
Seite der Individualitét, die die Lesarten 1, 2 und 3 auf unterschiedliche Weise
auszeichnete, ist in der vierten Lesart einer ambivalenten, einer unbestimmten,
abwégenden Position zur Frage der Individualitat gewichen. Zugleich hat sich
die narrative Struktur von Professionalitét transformiert: War sie zunéchst eine
didaktisch-instrumentelle Narration, in der Paul als ,,Profi“ das individuelle
Lernen mdglich macht, ist diese einer antinomisch-kollektivistischen Narrati-
on gewichen, einer Figur, in der Paul an einem ,Wir“ partizipiert, das wider-
streitende Anforderungen zu verbinden beansprucht.

3 Lesarten einer kunstpadagogischen Konzeptualisierung
von Bildumgangsweisen

Mit der Analyse und Interpretation eines zweiten Lernberatungsgespréchs fol-
gen wir Paul in ein anderes Studienfach des gleichen Semesters, in die Kunst-
padagogik, und zu einer anderen Dozierenden in der Lernberatung. Auf dem
Hintergrund des Lernberatungsgespréaches in der Mathematikdidaktik vermo-
gen Pauls Sichtweisen auf den kunstpéddagogischen Studieninhalt zu (berra-
schen. Schaut man auf die mathematikdidaktische Lernberatung zurtick, dann
gipfelten Pauls Lesarten dort in einer Positionierung unter der Lehrerschaft als
dem Kollektiv professioneller Akteure, welchem gegentiiber den gesellschaftli-
chen Erwartungen an Schule und den padagogischen Maximen der Ausbildung
eine dritte, eine eigenstandige Position zugesprochen wurde. In dieser Positio-
nierung schrieb Paul sich und der Lehrerschaft den Auftrag zu, zwischen der
gesellschaftlichen Notwendigkeit der Leistungsmessung und -selektion und
der humanistischen Orientierung an der Einzigartigkeit des lernenden Kindes
zu vermitteln. So schien in einem fliichtigen Augenblick des mathematikdidak-
tischen Lernberatungsgesprachs das professionelle Handeln als eine Praxis in
Widerspriichen greifbar und reflexiv zu werden.?® Auf dieser Basis I&sst sich
vermuten, dass sich Paul auch in anderen Lernberatungsgespréchen vergleich-
bar positionieren und einer technologischen Perspektivierung des Lehr-Lern-
verhéltnisses nicht bruchlos folgen wird.

26 In der professionstheoretischen Position Helspers ist das Handeln in antinomischen Wider-
spriichen konstitutiv fiir pddagogische Professionalitat (Helsper 1996: 521-569).
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Da die Studienmaterialien im kunstpadagogischen Teil der Selbstlernar-
chitektur der Einzigartigkeit bildnerischer Formulierung und der Subjektivitat
asthetischer Praxis grundlegende, didaktische Bedeutung geben, ware plausi-
bel, wenn Pauls Lesarten die kunstpadagogischen Studieninhalte als ein hand-
lungsrelevantes Konzept begreifen wirden, welches dem individuellen
Ausdrucksverhalten der Schuler/innen gerecht wird und somit an den humani-
stisch-reformpédagogischen Diskursharizont Anschluss nimmt. So ist das al-
lerdings nicht. Wurde in der analytischen Rekonstruktion sichtbar, wie das
mathematikdidaktische Konzept mit dem Auftauchen seiner impliziten Ver-
flgbarkeit fur Leistungsmessung problematisiert wird und der Leistungsbe-
griff Uberhaupt eine Stérung in das Ideal gelingender Individualisierung hin-
eintragt, so wird die kunstpadagogische Konzeptualisierung von Bildum-
gangsweisen — das ist der Gegenstand der kunstpadagogischen Studien-
materialien — nun zuriickgewiesen, weil sie fiir die Messung und den Vergleich
von Schilerleistungen kein offensichtliches Angebot macht. Unter dieser Aus-
richtung beurteilt Paul das kunstpddagogische Studienangebot geradezu als
untauglich und macht Leistungsmessung und Beurteilung zum zentralen The-
ma in der Lernberatung. Im mathematikdidaktischen und dem kunstp&dagogi-
schen Lernberatungsgesprach scheint Paul sich widersprechende Lesarten zu
entwickeln.

Die folgende Darstellung wird zeigen, wie Paul sich an der Sperrigkeit der
kunstpadagogischen Studieninhalte gegeniiber einer technologischen Auffas-
sung didaktischen Handelns abarbeitet und letztere in seinen Lesarten zur Gel-
tung bringt. In der Analyse werden die wechselnden Markierungen und Sub-
jektpositionierungen in den differenziellen Figuren herausgestellt, wodurch
die Konstruktion des kunstpadagogischen Lehr-Lernverhaltnisses als Subjek-
tivierung im Professionalisierungsprozess greifbar wird, mit der sich Hand-
lungsentwiirfe flr die kinftige Berufspraxis anzeigen. Ein Schwerpunkt in der
Analyse wird auch das Verhdltnis der Lesarten Pauls zu &sthetischen diskursi-
ven Horizonten bilden, die im Studienmaterial angelegt sind.

3.1 Eineeigensinnige Thematisierung — Betrachten versus Bewerten

Den Hintergrund flr das analysierte Gespréch bilden Lernaktivitdten und
Selbststudienmaterialien des kunstpéddagogischen Teils der Selbstlernarchitek-
tur. Um die Lesarten Pauls in ihrem Verhéltnis zu den didaktisch konzipierten
Lesarten der Selbstlernarchitektur zu verstehen, muss dieser Kontext kurz
skizziert werden.?” In den kunstpadagogischen Studienmaterialien werden
Handlungsprobleme einer typischen Situation aus dem Kunstunterricht vorge-

27 Die didaktische Konzeption des kunstpadagogischen Teils der Selbstlernarchitektur @rs wur-
de 2006 publiziert (Maier Reinhard 2006: 165-192). Eine Demoversion der Online-Lernar-
chitektur ist einsehbar unter http://www.selbstlernarchitektur.ch.

119


http://www.selbstlernarchitektur.ch

stellt. Es handelt sich um Unterrichtssituationen, in denen Schiller und Schile-
rinnen ihren Zeichenprozess® beendet haben, sodass ihre Bilder nun vorliegen.
An dieser didaktischen Situation wird die Frage aufgeworfen, wie im Unter-
richt mit Bildern von Schuler/innen umgegangen werden kann. In den Studien-
materialien wird mit dem Konzept der Perzeptbildung das didaktische Hand-
lungsproblem als eines des Verstehens im dsthetischen Modus des Bildzugangs
gefasst (Otto 1984; Otto/Otto 1987; Otto 1999: 173-221). Angeregt werden
Bildumgangsweisen, in denen die Wirkungsempfindung des Betrachters eine
zentrale Bedeutung fur den Verstehensprozess hat. Gemall dem Ansatz der Per-
zeptbildung verbinden interpretierende Aussagen zum Bild die Empfindungen
und Vorstellungen der Betrachter/in mit am Bild wahrnehmbaren Gegebenhei-
ten. So ergeben sich Aussagen uber &sthetische Qualitaten in einer Verschréan-
kung von Subjektivitit und Objektivitit. In einem hermeneutisch-reflexiven
Prozess wird damit der Einzigartigkeit bildnerischer Formulierung im Binnen-
verhdltnis asthetischer Objektivation Wirkungsraum gegeben. Das in der Wir-
kungsempfindung implizite Subjekt-Objektverhdltnis wird in einer reflexiven
Bewegung zur Aussage und Kommunikation gebracht.?

Diesen in den Studienmaterialien angelegten asthetischen Zugang zu Kin-
derbildern bezeichnet Paul zusammenfassend als ,,Betrachtung der Bilder
(78) und stellt diesen der ,,Bewertung der Bilder” (78) gegeniber, indem er auf
die schulische Praxis der Leistungsbeurteilung verweist. Letztere bezeichnet er
als die Frage, die sich ihm stellt.

Paul:

77  Fur mich stellt sich eine grofRe — nicht unbedingt die die die
78  Frage der Betrachtung der Bilder — sondern die Bewertung der
79 Bilder.

Dozentin:

81 Mhm.

Paul:

83  Wenn es darum geht,

86 ich meine es geht um um den ganzen — in dem ganzen Thema
87 geht es darum, ich kriege ein Bild von einem Kind.

Dozentin:

89 Mhm.

Paul:

91  Was fange ich mit diesem Bild an?

Dozentin:

93 Mhm.

Paul:

28 Begriff in der Didaktik Bildnerischen Gestaltens fiir Tatigkeit und Prozess des Zeichnens von
Kindern.

29 Burkhard Michel verortet Bildrezeptionsprozesse im Theoriemodell der Text-Leser-Interakti-
on (Michel 2006). Eco bindet — wie auch Otto mit dem Begriff des ,,Auslegens von Bildern*
(Otto/Otto 1987) — die Interpretation, die sich in der Bild-Rezipienten-Interaktion bildet, an
Strukturen von Bildern oder Texten zurlick (Eco 1998). Im kunstpédagogischen Teil der SLA
wird der Bild-Rezeptionsprozess in Anlehnung an diese Ansatze angelegt.
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95 Oft gibt es auch eine Benotung.

Dozentin:

97  Mhm.

Paul:

99  Wie, was fur Kriterien setze ich? Und dann habe ich mir einfach
100 bisschen die Frage gestellt, (---) versuch* ich objektive, also
101 Sachen, die ich objektiv bewerten kann, (---) zu bewerten oder
102 inwiefern lass ich mich durch die Wirkung eines Bildes, mach*
103 ich eine subjektive Bewertung?

In der Mitte dieser Sequenz nimmt Paul explizit auf die Studienmaterialien
Bezug und reformuliert ihre Ausgangsfrage in Bezug auf Bilder von Schiler/
innen: ,,Was fange ich mit diesem Bild an?“ (91). Diesbeziiglich benennt er
nun sein eigenes Thema. Fiir ihn geht es um das ,,Bewerten von Bildern, nicht
um das ,,Betrachten” (77/78), denn — und nun folgt eine Zuschreibung an
Schule — in dieser gehe es eben um das ,,Bewerten“ (78) und um ,,Benotung*
(95). Damit vollzieht sich in der AuRerung eine Subjektpositionierung: Paul
positioniert sich in der Schule als kiinftiger Lehrer — es gehe um ,,Bewertung
und Benotung* und nicht um die ,,Betrachtung* von Bildern. Damit allerdings
wird die kunstpadagogische Perspektive in den Studienmaterialien tbergan-
gen. In diesen werden Bilder von Schilern ndmlich zum Gegenstand eines
Auslegungsprozesses und es wird veranlasst, deren dsthetische Qualitaten in
ihrer Besonderheit aufzufassen. So konzipiert Paul seinen relevanten Lernge-
genstand gerade nicht.

Die am Anfang der Textstelle aufgemachte Differenz von ,,Bewerten* und
»Betrachten“ wird durch die Gegeniiberstellung von ,,objektiv“ und ,,subjek-
tiv* (99-103) fortgesetzt. Es erscheint dabei die Wirkung des Bildes als sub-
jektiver Teil des Bewertungsvorgangs (102/103), dem das ,,Setzen von Kriteri-
en* auf der Seite des objektiven Bewertens gegenubersteht (99). Paul
konkretisiert seine Thematisierung in der Form einer Frage, die zugleich eine
Antwort enthdlt. Ob sich n&mlich die Beurteilung auf ,,objektive Sachen®
(100/101) oder auf Subjektives, wie es die ,,Wirkung eines Bildes* (102) sei,
beziehen soll, ist durch die prinzipielle Zurlickweisung des Betrachtens als
relevanter professioneller Praktik bereits beantwortet. Wenn es in der Schule
prinzipiell um Benotung geht, kdnne es, so Pauls Fragestellung, doch nicht
zugleich um Wirkungsempfindung — ,,subjektive Bewertung® (103) — gehen.
Dass Paul dies als Frage formuliert, erscheint im Vorblick auf spétere Ge-
sprachssequenzen als rhetorische Form, denn Paul kennt seine Antwort bereits.
Er weil3, dass er bei der Bearbeitung der Studienmaterialien eine eigensinnige
Richtung eingeschlagen hat und die Wirkung der Bilder durch eine objektive
Beschreibung zu ersetzen suchte (Kul Fig415D, s.u., S. 139).

Die folgende Rekonstruktion der differenziellen Figur zeigt zwei sich ge-
geniberstehende Seiten, in denen je eine Kette von Konnotationen der Aus-
gangsdifferenz ,,betrachten versus bewerten* folgt.
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Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten”

betrachten vs. bewerten

betrachten (78)  bewerten (78)

?  Benotung (95)
Wirkung (102)  Kriterien (99)

subjektiv (103)  objektiv (100)
?  fir mich stellt sich die Frage {als Lehrer/in}
?  {Schule}
-+

ol |bh lwWiN| =

Subjektpositionierung
Kul Fig76D

Die rechte Seite ist als das in der Schule Selbstverstandliche gesetzt. Davon
hebt sich die linke Seite als markierte Seite negativ ab. Dort wird das Profes-
sionelle nicht vermutet. Wenn Paul seine Frage mit ,,fir mich stellt sich die
Frage* einleitet, dann wird diese Frage vom gesellschaftlichen Ort der Schule
aus artikuliert. Mit ,,fur mich* bezieht er Subjektposition als Lehrer/in in Zu-
gehorigkeit zur Institution Schule. Auf der rechten Seite der differenziellen
Struktur ist daher das ,,fir mich stellt sich die Frage* mit der Implikation {als
Lehrer/in} ergidnzt. Das Empfinden einer Wirkung gehdrt nicht zur Praxis in
der Institution Schule. In der ,,Schule* steht das objektive Bewerten anhand
von Kriterien in Opposition zur ,Wirkung* (Differenz in Zeile 3). Welchem
gesellschaftlichen Ort die Praktik des Betrachtens und der Wirkung zugespro-
chen wird, und was daher die Opposition von ,,fiir mich stellt sich die Frage*
{als Lehrer/in} bildet, bleibt vorerst offen (Differenz in Zeile 5). Erst in einer
spateren Gespréchsstelle wird die Opposition explizit werden (Kul Fig275D,
vgl. S. 131)

Die erste Lesart. An dieser Stelle kann die Analyse zu einer ersten Lesart
verdichtet werden. Paul antwortet auf die Studienmaterialien mit einer eigenen
Konzeption des professionellen Handelns. Darin ist Leistungsmessung die re-
levante Professionalisierungsperspektive, von der aus der Studieninhalt aufge-
fasst wird. Bilder als Produkte von Schilerinnen und Schilern im Unterricht
werden als Gegenstande der Leistungsbeurteilung begriffen und die Fahigkeit
zur Leistungsbeurteilung erhélt den Stellenwert einer zentralen professionellen
Kompetenz, der Pauls Lerninteresse gilt. Das Lehr-Lernverhaltnis in der Schu-
le und auch das kunstpadagogische Studienangebot werden unter eine techno-
logische Erwartung gestellt. Der angebotene Studieninhalt soll fir die Anfor-
derung des Bewertens etwas Anwendbares hergeben, er soll geeignet sein, die
Bewertungskompetenz herzustellen. Paul setzt so einen eigenen Professionali-
sierungsentwurf im Sinne eines didaktisch-instrumentellen Handelns, mit dem
er die im Studienmaterial angebotenen professionellen Praktiken zurlickweist
und in Bezug auf sein Lerninteresse als wenig relevant beurteilt. Man kann nun
bereits antizipieren, dass und in welcher Weise Pauls Lesart fur die Konzeptua-
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lisierung des Handelns im Unterricht folgenreich ist: Leistungsmessung for-
dert die Zuweisung der Bilder auf Rangpositionen einer Vergleichsskala und
verlangt nach objektiven Kriterien, um eine solche Beurteilung zu begriinden.
Das mdochte Paul kdnnen. Das professionelle Handeln in einem Auslegungs-
prozess zu konzipieren, der ein interpretierendes Gesprach, die Mitteilung von
Bedeutungen und Offenheit fiir eine Vielzahl von Deutungen und deren Mehr-
deutigkeit fordert, darauf bezieht sich Pauls Antizipation des Handelns im Un-
terricht offensichtlich nicht. Den Umgang mit Bildern von Schiler/innen als
Kommunikation in einem reflexiv-hermeneutischen Prozess didaktisch zu ge-
stalten, bildet fur ihn keine relevante professionelle Handlungsvorstellung.

3.2 Das Problem mit der Bewertung — Darf man es sich erlauben,
Schdiler einzuschrédnken?

In der folgenden Gespréachssequenz expliziert Paul seine Thematisierung mit
der Erzéhlung eines Ereignisses aus dem Praktikum. Erzahlt wird von einer
bildnerischen Aufgabenstellung, die in der Bearbeitung durch die Schiiler/in-
nen sehr unterschiedliche Lésungen erfahren hat. In dieser Erzahlung erfahrt
das Bewerten von Bildern eine Problematisierung.

Paul:

123 [...] und nachher

124 habe ich gesagt: ,,Macht ein Bild im Stil von Mondrian®

Dozentin:

126 Ja, mhm.

Paul:

128 Und da sind ganz unterschiedliche Sachen raus gekommen.

129 Inwiefern werte ich diese Bilder, (---) wie (---) wie wurde die

130 Anforderung, die ich gestellt habe, die Aufgabe, die ich

131 gestellt habe, umgesetzt?

Dozentin:

133 Mhm.

Paul:

135 Wie, inwiefern kann ich mir iberhaupt erlauben,

138 die Kinder auch einzuschrénken. Oder wenn jetzt, wenn

139 Beispiel ein Kind — zum Teil hat es groBe schwarze Linien gemacht,
140 und hat zwei, die Flachen ausgemalt und das sah so aus. (PAUL skizziert ein
Beispiel)

141 Aber es gab Kinder, die haben dann zusétzlich Flachen

142 ganz klein unterteilt und haben dann je alles so kleine Késtchen ausgemalt.
Dozentin:

145 Mhm.

Paul:

147 Eigentlich, eigentlich wunderschon.

Dozentin:

149 Ja.

Paul:
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151 War, in inwiefern schrénke ich die Kinder ein, oder schranke ich
152 sie nicht ein?

Paul erzahlt, dass unter den vielen unterschiedlichen Bildern auch solche ent-
standen sind, die seinen Ldsungserwartungen nicht mehr entsprochen haben.
Dieses Ereignis thematisiert Paul nun unter der Frage, inwiefern er die Bilder
werte (129). Gefragt wird, von welcher Art der Zusammenhang zwischen Auf-
gabenanforderung, Losungserwartung und Bewertung sei, ob tberhaupt und
wie weitgehend ein solcher Zusammenhang bestiinde (129-131). Diese Frage
erfahrt im Verlauf der Gesprachssequenz in einer dreifachen Wiederholung
eine Bedeutungsverschiebung, sodass schlieflich am Bewertungsvorgang ein
Machtverhdaltnis hervorgehoben wird: die Macht der Lehrenden, die Schuler/
innen einzuschranken (135/138, 151/152).

Wie kommt es dazu? Wenn die Erfillung von Aufgaben so konzipiert
wird, dass sich Schiler/innen in den Grenzen méglicher vorbedachter Bearbei-
tungsergebnisse bewegen sollen, dann werden die Bewertung und ihre Kriteri-
en die Ergebnisse auf aufgabenkonforme Ldsungen beschrénken. Wird nicht
eingeschrankt — so die Praxiserzéhlung Pauls — bleiben Zeichnungen, die in
gewissem Sinn zu weit gehen und die Grenze erwarteter Aufgabenldsungen
Uberschreiten. ,,Viele kleine ausgemalte Késtchen® (140-143) scheinen im er-
zahlten Unterrichtsbeispiel diese implizite Grenze der Aufgabe. Dieser Grenz-
Uberschreitung gilt die Einschrankung im Akt der Bewertung. Gerade diese
Bilder werden aber zugleich als ,,wunderschén® (147) bezeichnet. An diesem
Beispiel wird deutlich, dass die Problematisierung der Beurteilungspraxis
durch eine fachspezifische Besonderheit der Lerngegenstinde entsteht. Eben
weil es sich um asthetische Objektivationen handelt, kdnnen Schénheitserfah-
rung und -urteil provoziert werden und Gultigkeit beanspruchen.®® Die Erfah-
rung der Schonheit ist fir Pauls Thematisierung ausschlaggebend, weil sie den
Akt der Bewertung als Einschrankung erst problematisch erscheinen lasst. Es
ist die Préadikation ,,wunderschon®, in der sich ein Bruch und die Irritierung
von Pauls Positionierung auf der Seite des Bewertens (Lesart 1) anzeigt. Mit

30 Holz bestimmt die Theorie dsthetischer Wirkung als das Zentrum der Asthetik zwischen Pro-
duktions-, Rezeptions- und Werkasthetik. Das Schonheitsurteil wird als Zuschreibung einer
&sthetischen Qualitat einerseits auf die Wirkung bezogen, die asthetische Objekte auf das
wahrnehmende Subjekt haben, und andererseits auch auf Eigenschaften der Objekte selbst.
Als ésthetische Wirkung ist es Aussage eines Eindrucks, welcher sich im Prozess asthetischer
Reflexivitit zum Gedanken ausbildet und als Erfahrung bewusst wird. Asthetische Erfahrung
wird als reflexive Bewegung eines Erkenntnisprozesses akzentuiert, in welchem die Schon-
heitsempfindung differenziert wird (Holz 1990: 53ft.). Wihrend Holz in seiner philosophi-
schen Theorie der bildenden Kiinste dsthetische Reflexivitat als Erkenntnisprozess bestimmt,
hebt Duncker in seinem bildungstheoretischen Zugang an der Zuschreibung der Schénheit
den Aspekt des Genusses hervor. Im Kontext dsthetischer Bildungsprozesse wird ,,Asthetische
Erfahrung als Genuss* als eine von vier Strukturmomenten &sthetischer Erfahrung bestimmt
(Duncker 1999: 9ft.). Es ist der Aspekt des Genusses im ésthetischen Urteil, die Empfindung
der Lust als Wirkung der Schénheit, mit der Kant die moderne Autonomieésthetik begriindet
und den Diskurs iiber die dsthetische Wirkung mafigeblich beeinflusst (Parmentier 2004).
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der Modalisierung ,,eigentlich® (147) wird sie als die wesentliche Bildqualitat
hervorgehoben (Kluge 2002: 232). Fragt man nun nach der Subjektpositionie-
rung in dieser Praxiserzahlung, dann stellt man fest: In der &sthetischen Emp-
findung, die durch ,,wunderschon® angezeigt wird, platziert sich Paul empa-
thisch auf der Seite des Kinderbildes und beim Kind als dessen Schopfer.

Da Lernberatung konzeptionell auf die Relationierung unterschiedlicher
Lesarten ausgerichtet ist, werden die beiden bisher analysierten Sequenzen
und das Aufbrechen der Problematisierung im Folgenden noch scharfer in den
Blick genommen und vor dem Hintergrund des Diskurses zur &sthetischen Bil-
dung interpretiert. Erst vor diesem Hintergrund l&sst sich begriinden, warum
Uberhaupt eine Problematisierung entsteht. Fiir die von Paul zu Beginn des
Gesprachs aufgeworfene Frage nach der Bewertung und Benotung (99-103),
kénnte das Praxisbeispiel durchaus eine Losung enthalten. Eine Benotung
nach ausgewiesenen, mit der Aufgabe gesetzten Kriterien (99-101) wére in der
erzahlten Situation zwar herstellbar, aber sie ergabe, dass die ,,wunderscho-
nen* Bilder diese Kriterien nicht erflllen. Eine solche Beurteilung wére im
Sinne von Pauls erster Lesart wohl ,,objektiv®, die Wirkungsempfindung der
Lehrer/in hatte an diesem Urteil keinen Anteil und die Schiler/innen wéren
daraufhin ,,eingeschrankt”, den Zweck der Aufgabenstellung zu erfillen. In
gewisser Weise problemlos wére so Pauls Perspektivierung des Lehr-Lernver-
héltnisses zu entsprechen. Dass die antizipierten Handlungsweisen nun aber
fragwiirdig werden, dafiir ist die Schonheitsempfindung das auslosende Ereig-
nis.

Gemil dem éasthetischen Diskurshorizont ist in der Schonheitsempfin-
dung der Gegenstand der Betrachtung das Vollkommene. Dieses im &stheti-
schen Zugang Vollkommene schlie3t eine Beurteilung unter Zwecksetzung der
Aufgabenstellung aus.®* So bilden die Schonheitsempfindung und die Bewer-
tung im Aufgabenbezug einen kontradiktorischen Gegensatz. Wenn Paul nun
nicht mehr von Schiler/innen, sondern von Kindern und ihren ,,wunderscho-
nen‘ Bildern spricht, somit der Schonheitsempfindung folgt und sich auf der

31 Der &sthetische Diskurs der Moderne schreibt dem &sthetischen Zustand — fur den Pauls
Schénheitsurteil steht — spezifische Eigenschaften zu. Auf der Objektseite korrespondieren
der asthetischen Wirkung Qualitaten der wahrgenommenen Formgestalt. Am Beispiel der
Kunst spricht Holz von einer Formgestalt, deren Momente ,,notwendig bedingt und zurei-
chend begriindet sind durch ihren Zusammenhang im Ganzen und durch die Sinneinheit im
Ganzen - eine Formgestalt also, die nur so und nicht anders sein kann und in der mithin die
Einheit von Wesen und Erscheinung sichtbar wird, ist vollkommen* (Holz 1990: 224). Par-
mentier spricht von der Kunst als einer ,,Gemtserregungsmaschine®, der nun auf der Subjekt-
seite Schonheit als Wirkung entspricht. Dem &sthetischen Zustand des Subjekts werden Leib-
gebundenheit, die innere Bewegung und ein Geflihl der eigenen Passivitét, die Aufhebung
alltaglicher Relevanzordnungen und die Ldsung aus deren Zweckbestimmungen zugeschrie-
ben (ebd.: 27ff.). Als ein Gefuhl in der Relation zu einem é&sthetischen Objekt bedingt die
Wirkung der Schonheit ein Anerkennungsverhdltnis, das reflektierbar und in Begriffen um-
spielbar sei. Als dsthetisches Urteil sei es aber nicht aus vorausgesetzten Kategorien logisch
ableitbar (Parmentier 2004).
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Seite des Kindes positioniert, erkennt er die diskursive Ordnung des Astheti-
schen an, in der dem Kind schépferische Autonomie zukommt, in der es das
Andere in seiner Besonderheit und Vollkommenheit ist. Die Ordnung des As-
thetischen, die Paul als Horizont offenbar verfligbar ist, wenn er das ,,Wunder-
schone* als Argument anfiihrt, tritt mit der Ordnung der Leistungsbeurteilung
und Zwecksetzung in einen Widerstreit.*? In Bezug auf den &sthetischen Dis-
kurshorizont lasst sich die Bedeutungsverschiebung in der dreifachen Refor-
mulierung der Frage Pauls interpretieren. Erst wenn mit dem Schonheitsurteil
als diskursiver Bedeutungsaspekt die schdpferische Freiheit — Gegenpol einer
zweckgebundenen Produktion — sowie die Anerkennung der Einzigartigkeit
schopferischer Subjekte — Gegenpol einer vergleichenden Leistungsbeurtei-
lung von Produkten und Produzenten — als Wertorientierungen ins Spiel ge-
bracht werden, erst dann lasst sich die Verschiebung der Bedeutung in Pauls
Frage verstehen.

In der folgenden AuRerung (135-138) wird die Entscheidung tber das
aufgeworfene Handlungsproblem nun zum Gegenstand einer Erlaubnis ge-
macht. Dadurch wird die angesprochene Entscheidung ,,einschranken oder
nicht einschrénken* als ein Problem des moralischen Handelns exponiert. Das
Praxisbeispiel spricht von Pauls Zweifel an der RechtméaRigkeit seines bewer-
tenden Handelns. Paul duBert Bedenken, ob die MaRstébe des Handelns alleine
aus dem zweckrationalen Zielhorizont der Aufgabenstellung gewonnen wer-
den kdénnen oder ob die Begriindung des Handelns vielmehr der schopferi-
schen Freiheit von Kindern und dem besonderen, kindlichen Weltzugang fol-
gen soll. Daher fragt er, welche Maxime des Handelns in der Schule Giltigkeit
hat.

Paul:
137 Wie, inwiefern kann ich mir iberhaupt erlauben
138 die Kinder auch einzuschrénken?

Wenn nun die Erlaubnis bestiinde, ,,die Kinder auch einzuschranken®, wenn
sie von einer berechtigten Instanz gegeben wirde, wére das eine Lésung der
Entscheidungsproblematik. Bezieht man den Kontext Lernberatung mit ein,
dann ist die Dozierende Adressatin der Frage. Als Vertreterin der Profession
konnte ihr die Autoritat zugesprochen werden, die Erlaubnis zu geben, ,,einzu-
schrénken®. Paul fragt in diesem Sinne in einer Entscheidungssituation mit
widerstreitenden Handlungs- und Wertorientierungen die Dozierende als Ver-

32 Dieser Schritt der Interpretation impliziert diskursive Anschlisse: Im reformpéadagogischen
Bezug der Kunstpadagogik und in der Rezeption der Kinderzeichnung in der Kunst ist es ge-
rade die schopferische Freiheit, die dem bildnerischen Ausdruck der Kinder zugesprochen
wird und der kindlicher Weltsicht Vorrang vor kultureller Pragung gibt (Legler 2006, Finne-
berg 1995). Im gegenwartigen Diskurs Asthetischer Bildung werden Konzepte vertreten, in
denen die Autonomie des &sthetischen Subjekts, die individuelle Einzigartigkeit des dstheti-
schen Ausdrucks und asthetische Praxis als das Andere des Normativen zentrale Stellung ha-
ben (Selle 2003).
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treterin der Profession um die Erlaubnis, die Autonomie der Kinder einzu-
schranken und von der institutionellen Macht Gebrauch zu machen.

Die folgende Darstellung zeigt die differenzielle Figur Fig76D, die die
erste Lesart bildet und Fig123D, die die zweite Lesart konstituiert im Zusam-
menhang.

Differenzielle Figur ,nicht-einschranken versus einschranken”

nicht-einschranken vs. einschranken

1 {nicht einschranken}  einschranken (138, 151)
2 ganz unterschiedliche Sachen (128)  Umsetzungsvorstellungen der Lehrer/in
(130)
3 {Bilder von Kindern}  {Umsetzen von Aufgaben}
4 wunderschon (147)  {Zweck erflllend}
5 {die Empfindung der Schénheit}  die Feststellung der Erfiillung von
Anforderungen
6 JKinder” (139,151)  [Schiiler/innen]
7 eigentlich (147)  {uneigentlich}
+ —_
Subjektposition

Markierung: erfolgt rechts, die Losung im Aufgabenhorizont ist nicht das Eigentliche
Subjektpositionierung: erfolgt links, die Identifikation mit dem Kind und seinen
wunderschénen Bildern

Kul Fig123D
Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten” (s.o., S. 122)
betrachten vs. bewerten

8 betrachten (78) bewerten (78)

9 ?  Benotung (95)
10 Wirkung (102)  Kriterien (99)
11 subjektiv (103)  objektiv (100)
12 ?  fir mich stellt sich die Frage {als Lehrer/in}
13 ?  {Schule}

-+

Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt auf der linken Seite, denn das subjektive Empfinden einer Wirkung
(Betrachten) ist das, worauf es in der Schule nicht ankommt, das Bewerten macht die Schule
aus
Subjektpositionierung: in der Schule als Lehrer/in und im Studium als Student/in

Kul Fig76D

\Von oben beginnend ist die Opposition ,,nicht-einschranken versus einschran-
ken* (Differenz in Zeile 1) als leitende Differenz gesetzt. Damit wird der in der
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Praxiserzahlung explizit aufgemachten Differenz gefolgt. In ihr sind zwei
Handlungsweisen kontrér gestellt, die das Unterrichtsverhaltnis als Machtver-
haltnis artikulieren. Die Kette von Konnotationen enthalt in Zeile 2 und 3 der
Differenzkette den Bereich der Gegenstande, auf den sich die Handlungswei-
sen richten, in Zeile 4 und 5 folgen Aspekte des Urteilens tber diese Gegen-
stdnde. Die in geschweifter Klammer notierten Oppositionen sind implizite
Gegensatze aus dem diskursiven Zusammenhang. Zeile 6 nennt die Produzen-
ten der Gegenstande, wobei ,,Schiiler/innen* als Opposition von ,,Kinder* de-
ren institutionelle Rolle in der ,,Schule bezeichnet. Die wertende Markierung
der differenziellen Figur ergibt sich aus den positiven Bedeutungsaspekten
von ,,wunderschon® und ,,nicht einschréanken* (Freiheit lassen) sowie den ne-
gativen von ,,einschranken* (Freiheit nehmen). Die Subjektpositionierung er-
folgt auf der linken Seite, bei den ,,Kindern“.

Sieht man die beiden differenziellen Figuren (Fig76D und Fig123D) zu-
sammen, dann bemerkt man, dass beide als eine fortlaufende Konnotations-
kette unter die Leitdifferenz betrachten versus bewerten (Zeile 11) gestellt
werden konnen. ,,Betrachten* auf der linken Seite der differenziellen Struktur
steht in Verbindung mit ,,Wirkung*, ,.subjektiv* und ,,Empfindung der Schon-
heit* (Zeilen 10, 9, 5), wobei die Empfindung der Schonheit (,,wunderschon®)
die grundlegende &sthetische Empfindung ist (Zeile 4). Folgt man der konno-
tativen Kette von unten (Zeile 13) nach oben, dann endet sie in einem didakti-
schen Handlungskonzept, das mit ,,nicht einschranken* bezeichnet wird (Zeile
1). Inihr liegen Bedeutungsaspekte, wie ,,frei* oder ,,nicht in Zwecken einge-
schrankt®, die auch mit dem Begriff der zweckfreien Erfahrung der Schonheit
verknupft sind. Auf der rechten Seite der differenziellen Figur folgen auf ,,be-
werten® (Zeile 11), ,,Kriterien“ und ,,objektiv* (Zeile 10 und 9) in Verbindung
mit der ,,Feststellung von Aufgabenanforderungen und der ,,Umsetzung von
Aufgaben® (Zeilen 5 und 3). ,,Einschranken* (Zeile 1) bezeichnet hier das di-
daktische Handlungskonzept im Sinne des Durchsetzens von Ldsungsvorstel-
lungen (Zeile 2). Laufen auf der linken Seite die Seme ,,frei”, ,,schon®, ,,sub-
jektiv*, so laufen auf der rechten Seite die Seme ,,beschrankt®, ,,gemessen®,
,»objektiv*,

Deutlich sieht man nun auch wie die Markierung und damit die hand-
lungsrelevante Wertungsrichtung kippen. Wahrend in den ersten Gespréchsse-
quenzen das Bewerten positiv markiert war, so ist es nun in der Praxiserzah-
lung negativ markiert und das Betrachten wird positiv. Mit dem Kippen der
Markierung wechselt auch die Subjektposition von der Seite des Bewertens
auf die Seite des Betrachtens.

Die zweite Lesart. Auf der Basis der analysierten differenziellen seman-
tischen Struktur kann nun eine zweite Lesart beschrieben werden. Das Lehr-
Lernverhéltnis wird als ein Machtverhaltnis perspektiviert, wodurch den di-
daktischen Entscheidungen die Dimension von Freiheit und Beschrankung
zugeschrieben wird. Aufgabenstellungen sind in dieser Lesart Instrumente,
mit denen Ziele/Produkte hergestellt und deren Bewertung vorstrukturiert
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werden. Sie sind Medium der Objektivierung von Zielvorstellungen und der
Legitimation der Beurteilung. Diese Lesart didaktischen Handelns wird zu-
gleich zum Anlass ihrer Problematisierung. Das Problematisch-Werden ereig-
net sich im AuRerungsakt, in dem den Schiilerbildern in einem Schonheitsur-
teil ein Wert zugeschrieben wird, dessen Begriindung nicht mehr im Rahmen
der Kriterien der Aufgabenstellung gefunden werden kann, sondern diesen
Rahmen sprengt. In der Praktik des Aufgabenstellens wird die Bewertung
durch Zwecke des Unterrichts legitimiert; in der Schonheitsempfindung 16st
sich eben dieser legitimatorische Bezug auf. Weil Bildumgangsweisen in die-
sen Widerspruch gesetzt werden, artikuliert sich ein Handlungskonflikt. Riick-
blickend auf die Analyse des mathematikdidaktischen Lernberatungsgesprachs
lasst sich feststellen: In beiden Gespréchen treten ein Bruch und eine Proble-
matisierung auf, wenn individuell-einzigartige Lernereignisse mit der norma-
tiven Orientierung institutionalisierten Lernens und mit Unterrichtspraktiken
der Leistungsmessung in Bezug gesetzt werden. Im mathematikdidaktischen
Gesprach wird in Pauls vierter Lesart die Vermittlung dieses Widerspruchs
dem Kollektiv der ,Lehrerschaft tUbergeben. Im kunstpddagogischen Ge-
spréch gibt es keine solche Losung. Jedoch ist in Pauls Frage nach der Erlaub-
nis, Schaler/innen auch ,,einzuschranken* (135-138), eine Mdglichkeit der
Authebung des Konflikts angelegt, insofern die Erlaubnis ndmlich von einer
Autoritét erfragt und erwartet wird. Impliziert ist darin eine Lesart padagogi-
scher Professionalisierung — Professionalisierung als Berechtigt-Werden zu
instrumentellem, machtférmigem Handeln durch professionelle Zugehorig-
keit. Die angefragte ,,Erlaubnis* konnte von der Dozentin gegeben werden,
indem sie diese Handlungsform autorisiert, aber in dieser Gesprachssequenz
tut sie dies nicht. Der Widerspruch wird so offen gehalten.

In der Analyse zeigt sich, dass Bruchstellen und Widerspriiche hdufig vom
Wechsel der Subjektposition und einem Unsicher-Werden oder Kippen der
wertenden Gerichtetheit begleitet sind. Solche Bruchstellen oder solch ein
Schwanken der Subjektpositionierung und Markierungsrichtung interpretieren
wir als Einsétze von Reflexivitit und als Anzeichen fiir die Produktion neuar-
tiger Bedeutungen. Sie kénnen daher als Aspekte des Lernens betrachtet wer-
den.®® Nun wird allerdings in der analysierten Gesprachssequenz die Lesart
Pauls mit den in der Selbstlernarchitektur angelegten Lesarten, der disziplindr
normativen Wissensstruktur, nicht explizit relationiert. In der Analyse von
Lernberatungsgespriachen finden wir Reflexivitit hdufig in diesem anfangli-
chen Sinn, — als Bruch, als Sprung, als Widerstand — nicht so also, dass die
Bedeutungsproduktion selbst bewusst gemacht und explizit relationiert wiirde
und sich dann erweitere oder veréndere, aber doch so, dass sie im Lernbera-

33 Kossack fasst das Bilden von Lesarten als Teil der Lernentwicklungskommunikation in
Selbstlernarchitekturen unter einem poststrukturalistischen Lernbegriff. Lernen wird als Pro-
duktion neuartiger Bedeutung durch differenzbildende Bewegung in Zeichenstrukturen auf-
gefasst. (Kossack in diesem Band)
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tungsgesprach als problematisch markiert wird.** Wenn die Analyse dieses
Lernberatungsgesprachs nun weiter aufgespannt wird, dann unter der Frage,
wie die beiden Lesarten im Fortgang des Gesprachs prozediert werden und
welche Qualitét darin das Reflexiv-Werden der Lesarten erhilt.

3.3 Praktiken in unterschiedlichen Praxisfeldern — Bilder von
,Klinstlern” wirken und Bilder von ,,Schiilern” werden an
Vorstellungen gemessen

Mit ,,aber wenn ich [...]* er6ffnet Paul in der folgenden Sequenz ein Argument,
das sich als Gegenargument auf mehrere Interventionen der Dozierenden be-
zieht. In diesen Interventionen brachte die Dozierende disziplindre Lesarten
der Bildrezeption unter Bezugnahme auf die Studienmaterialien ein und ver-
suchte, sie mit Pauls Lesarten zu relationieren. Paul widerspricht nun mit einer
zweiteiligen Entgegnung, in der das Handeln im Feld der Kunst dem Handeln
im Feld der Schule gegenubergestellt wird. Im ersten Teil des Arguments wird
eine Bildumgangsweise beschrieben, deren Qualitdten mit ,,ich lass mich
(ein)* (286) und ,,das Bild wirkt (zu)erst auf mich*“ (286) der Bindung an die
Wirkungsempfindung und der subjektiven Grundierung des dsthetischen Zu-
gangs entspricht.

Paul:

276 Aber wenn ich (---)

Dozentin:

278 Ja.

Paul:

280 Das diinkt mich eben schwierig. Wenn ich ein

281 Bild gera-, wenn ich ein Bild von einem Kunstler anschaue,
Dozentin:

283 Mhm.

Paul:

285 Dann gehe ich vielleicht mit einer un- wie soll ich sagen, (---)
286 ich lass mich, das Bild wirkt auf mich.

Diese Art der Bildbetrachtung wird explizit dem Bereich der Kunst zugespro-
chen (280/281), dem nun die Schule als Bereich der Giltigkeit einer anderen
Praxis gegeniibergestellt wird, eine Bildumgangsweise, die in der Schule (,,als
Lehrer®) gilt.

Paul:
290 Wenn ich als Lehrer aber eine Aufgabe gegeben habe, habe

34 In welcher Weise in Lernberatungsgesprachen bei der Aneignung kunstpadagogischer Studi-
eninhalte Briiche, Widerstidnde und Konflikte artikuliert und reflexiv werden, dazu siehe auch
Maier Reinhard 2008: 249ff.
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293 ich das automatisch schon mit einer Vorstellung verbunden, oder
294 nicht? Bin ich da falsch?

Wenn Paul als Lehrer handelt, dann verwandeln sich Bilder von Gegenstanden
des Betrachtens in solche von Aufgabenstellungen. In der AuBerung Pauls
taucht das Wort ,,Bild* gar nicht mehr auf, es ist durch Aufgabe ersetzt. Paul
antizipiert sich als Lehrer, der eine Aufgabe gibt und in der Aufgabe bereits
Bilder entwirft (293), die dann von Schiiler/innen hergestellt werden. Durch
die bildnerische Aufgabenstellung aber hat die Lehrer/in selbst einen bildpro-
duzierenden Anteil, denn in den Aufgaben sind die zu realisierenden Bilder als
\orstellungen der Lehrer/in bereits vorhanden (290-294). Darin liegt nun die
Begriindung fur die Schwierigkeit, von der Paul am Anfang der Sequenz
spricht (280). Sie entsteht dann, wenn kunstpadagogisch gefordert wird, auch
in der Schule eine dsthetische Betrachtungsweise zu realisieren, die von der
Wirkung der Bilder ausgeht. Wenn Bilder aber als Lésungen einer von Paul
erdachten Lernaufgabe angesehen werden, sind die Losungen der Schiler/in-
nen ,,automatisch* mit der Erfullung einer vorbestimmten Vorstellung verbun-
den — so Paul. Das schlieit das Zur-Wirkung-Kommen nicht vorbedachter
Bildmdglichkeiten, fremder, bildeigener Wirkungen aus. In Pauls AufRerung
wird ,,eine Vorstellung haben® (293) gegen ,,auf mich wirken* (286) gestellt.

Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten’, Fortsetzung 1

betrachten vs. bewerten

1 Bilder von Kuinstler/innen (281)  {Bilder von Schiiler/innen},
Bilder, die Paul als Aufgabe gegeben hat
(290)

2 {im Bereich der Kunst}  {in der Schule}

3 {als Privatperson}  als Lehrer/in (290)

4 anschauen (281)  Aufgaben geben (290)
5

Wirkung der Bilder empfangen, sich  Vorstellungen haben, Bilder auf
einlassen (286)  Vorstellungen beziehen (293)

6 [reflexivl]  automatisch mit einer Vorstellung
verbunden (293)
7 {Aktivitat der Bilder}  {Passivitat der Bilder}

{Passivitat des Betrachters}  {Aktivitat des/der Lehrer/in}
wirken auf mich  auf Vorstellungen der Aufgabe bezogen

= aF

Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt links, eine Bildumgangsweise wie in der Kunstbegegnung ist in der Schule
nicht moglich
Subjektpositionierung: rechts als Lehrer/in in der Schule

Kul Fig275D
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Mit ,,automatisch* (293) wird der Bedingungszusammenhang des Stellens ei-
ner Aufgabe und der Vorstellung bestimmter Lésungen zudem als selbstver-
stdndliche und unverfiigbare Rahmung des Handelns gesetzt. In dieser Rah-
mung werden Bilder als Ergebnisse von Aufgaben zwingend zu Gegenstanden
des bewertenden Vergleichs hinsichtlich der in Aufgaben impliziten Lésungs-
vorstellungen. In der Schule, so scheint es, ist die Lehrer/in daher nicht frei fur
eine asthetische Erfahrung im Umgang mit Schiilerbildern, weil sie automa-
tisch im Zweckbezug der Aufgabenstellung befangen ist. Im Sinn von Pauls
Lesart schldgt die Selbstlernarchitektur daher eine unmdgliche Praktik vor, die
von Paul bereits am Anfang des Lernberatungsgespréchs zuriickgewiesen wur-
de (Kul Fig76D, S. 127). Diese Zurickweisung wiederholt sich hier. Pauls
Entgegnung in diesem Moment des Gespréchs erscheint wie eine resiimieren-
de Verallgemeinerung der didaktischen Konstellation, die Paul schon zuvor in
seiner Praxiserzahlung an der Aufgabenstellung zu Mondrian exponiert hat
(Kul Fig123D, S. 127) und wie eine Antwort auf die dort aufgeworfene Frage.

Folgt man der differenziellen Ordnung, dann findet man eine Reihe oppo-
sitioneller Terme, die die Differenz-Konnotationskette aus der differenziellen
Figur ,,betrachten versus bewerten* fortsetzen. Die schon bekannte Opposition
von subjektiver Wirkungsempfindung und objektiver Bewertung im Rahmen
von Aufgabenanforderungen wird wiederholt (Zeilen 4 und 5). Ein neuer Be-
deutungsaspekt taucht auf, der im Modus des Betrachtens den Bildern ein ak-
tives Potenzial zuschreibt. Dem steht im Modus des Bewertens die Passivitét
der Bilder gegenuber (Zeile 7). Ein aktives oder passives Moment lauft als
impliziter Bedeutungsaspekt auch in weiteren Oppositionen mit. Wobei auf der
linken Seite der Differenz dem Subjekt des Betrachtens ein Aspekt der Passi-
vitat zukommt (Zeilen 4 und 5), dem — wie schon gezeigt — eine gewisse Akti-
vitét des Bildobjektes korrespondiert (Zeile 7, linke Seite). Auf der rechten
Seite korrespondiert der Passivitét der Bilder (Zeile 7) wiederum die Aktivitét
des Lehrers (Zeile 4 und 5). In der Formulierung ,.ist das automatisch schon
mit einer Vorstellung verbunden® (Zeile 6) wird in eigenartiger Weise in die
Aktivitat, die das Hervorbringen einer Vorstellung im Akt des Aufgabenstel-
lens ist, selbst eine Passivitéat eingeschoben. Was sich automatisch ergibt, ist
der Bestimmung durch handelnde Subjekte entzogen, wird ihnen zugefiagt, in-
dem es mit ihnen passiert. In den AuRerungen bleibt die Opposition zu ,,auto-
matisch® unbesetzt. Sie kann interpretierend im Bezug auf den Diskurshori-
zont der Asthetik und der sthetischen Bildung mit dem Term ,,reflexiv* gefiillt
werden. Durch diesen Bezug wird fir die Interpretation ein Bedeutungsaspekt
gewonnen, der die beiden Praktiken, das Betrachten und das Bewerten, als
Lehr-Lernverhaltnisse in ihrer Widersprichlichkeit und kunstpadagogischen
Problemstruktur weiter aufschlieRt. Als anthropologische Kategorie in der As-
thetik ist Reflexivitit die bestimmende Qualitdt des Menschlichen. Sie wird als
grundlegender Modus asthetischer Erfahrung und zugleich als Bedingung der
Selbstbestimmung des Menschen bestimmt.®® Der Term ,,automatisch* mit der

35 Im Begriindungsdiskurs asthetischer Bildung hat der Bezug auf Schillers Briefe ,,Uber die
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konnotativen Verbindung zur Metaphorik des Automaten- und Maschinenhaf-
ten steht fiir das Andere des Menschlichen und entspricht dem Fehlen reflexi-
ver Bewusstheit. Wird Reflexivitdt im dsthetischen Zugang zur Welt als die
Madglichkeit der (Selbst-)Bestimmung gesetzt, verbindet sich mit dem Auto-
matenhaften dann der Bedeutungsaspekt der Fremdbestimmtheit. In dieser In-
terpretation ldsst sich iiber die konstruierte Opposition von ,reflexiv versus
automatisch” ein Anschluss an die Differenz von ,,nicht-einschranken (frei
lassen) versus einschranken® herstellen (Fig123D, S. 127). Gerade weil der
asthetischen Reflexivitét in dsthetischen Bildungsprozessen das Moment der
Selbstbestimmung zukommt, verweist die analysierte Gesprachssequenz auf
eine zentrale Problemstruktur kunstp&ddagogischer Professionalisierung. Pauls
Lesarten kdnnen als Artikulationen dieser Problemstruktur aufgefasst werden.
Die differenziellen Figuren ,betrachten versus bewerten“ und ,,nicht-ein-
schranken versus einschranken® sind dazu die textnahe Rekonstruktionsebene.

Betrachtet man die differenzielle Struktur unter der Frage der Positionie-
rungen, dann stellt man fest, dass zwei Positionierungsmdglichkeiten aufge-
macht werden. Einmal in der Betrachtung von Kunst auRerhalb der Schule, im
Bereich der Kunstbegegnung und einmal als Lehrer/in in der Schule (Zeilen 2
und 3). Es werden so zwei Bereiche gesellschaftlicher Praxis mit ihren je eige-
nen Praktiken gegeniibergestellt. Auf der Seite des Betrachtens sind es Prakti-
ken des privaten Umgangs mit der Kunst, auf der Seite des Bewertens sind es
Praktiken mit Schilerbildern in der Schule als Institution. In der Opposition

Asthetische Erziehung des Menschen* besondere Relevanz. Rittelmeyer hebt in einer erzie-
hungswissenschaftlichen Analyse von Schillers Briefen die Tragweite dieser Texte fur das
Konzept Asthetischer Bildung hervor. An Schillers Entwurf des asthetischen Zustands als ei-
nem freien Spiel von Einbildungskraft und Verstand, hebt er die Bedeutung eines fir das
Welt- und Selbstverstehen entscheidenden Modus der Wirklichkeitszuwendung hervor. Im
kindlichen Symbolspiel sieht er ein empirisches Beispiel eines solchen dsthetischen Reflexi-
onsverhaltnisses. ,,Der in einem solchen Spiel von Einbildungskraft und Verstand erreichte
Zustand &sthetischer Betrachtung ist [...] das entscheidende Stadium, aus dem heraus das
begreifende Denken erst selbsttétig hervorgehen kann.” (Rittelmeyer 2005: 115) Auf Schillers
Briefe zuriickkommend: Dort wird diesem Modus dsthetischer Reflexivitdt im Verhiltnis zur
Schénheit zugesprochen die Freiheit zu konstituieren, die dem Menschen ermdglicht sich
selbst zu bestimmen und zwar als der, der er sein soll (Schiller 1975: 21. Brief). Nach Rittel-
meyer ware dies ein Kernpunkt von Schillers padagogischer Anthropologie mit aktueller Be-
deutung fir die padagogische Aufgabe der Gegenwart (Rittelmeyer 2005: 103-121). Holz
bestimmt in einer kunsttheoretischen Perspektive die Seinsweise des Kunstwerks als anschau-
liche Reflexion und Kunst als ein Mittel, ,,durch das der Mensch sich seiner Stellung in der
Welt vergewissert. Oder: die Kunst ist das Medium, in dem der Mensch sich tiber sich selbst
verstandigt (Holz 2009: 39). Diese Funktion erflllt sich, weil sich das dsthetische Objekt als
Reflexionsgestalt konstituiert, d.h. als eine Formerfindung, die ein Sinndeutungspotenzial ent-
hélt, das im subjektiven Eindruck — der Wirkung — aktiviert wird. Bei Holz nun wird der her-
meneutisch-reflexive Prozess herausgestellt, in dem sich Bewusstheit der Wirkung herausbil-
det und intersubjektiv wird (Holz 1990, 2009). Seel konzipiert die &sthetische Wahrnehmung
als permanente Verbindung von Empfindung und Reflexion als eine Erkenntnisweise. Er
spricht von zwei Polen, einem rezeptiv-spontanen und einer reflexiv-experimentierenden Ein-
lassung, im asthetischen Verhalten (Seel 1985).
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der beiden Seiten sind nun Bilder von Schiler/innen das Andere der Bilder von
Kinstler/innen.® In beiden Praktiken nimmt Paul eine Subjektposition ein. In
der einen Praktik die Subjektposition eines Betrachters von Bildern von Kiinst-
ler/innen (281), in der anderen die Subjektposition eines Lehrers, der eine Auf-
gabe gibt (290). Mit der Positionierung dreht sich die Markierung: Liegt die
Subjektposition auf der rechten Seite als Lehrer/in in der Schule, dann ist die
asthetische Rezeptionsweise auf der linken Seite der differenziellen Figur das
Andere und umgekehrt. Doch haben die beiden Seiten hier nicht den Status
gleichwertiger Positionierungsmoglichkeiten. Paul positioniert sich mit sei-
nem Argument, das ein Gegenargument gegen den &sthetischen Zugang bildet.
Er positioniert sich auf der rechten Seite der differenziellen Figur — als Lehrer
in der Schule.

Die dritte Lesart ist als eine Vereindeutigung und Erweiterung der ersten
beiden Lesarten aufzufassen. Die Ambivalenz und Widersprichlichkeit, die
die Lesart 2 noch auszeichnete, wird in einer neuen Ordnung aufgeldst, indem
,»das Schone* dem auBerschulischen Bereich zugeschrieben wird. Deutlicher
noch als in Lesart 1 wird Professionalisierung als das Eintreten in ein Feld in-
stitutioneller Praktiken gesehen, die nun grundsétzlich von Pauls Praktiken im
privaten Umgang mit Kunst unterschieden werden. Professionelles Handeln
wird in einem Bruch mit auBerinstitutionellen Handlungserfahrungen konzi-
piert. Das ist in dieser Deutlichkeit neu. Pauls Lesart des kunstpadagogischen
Lehr-Lernverhdltnisses spricht den &sthetischen Zugang einem Bereich auf3er-
schulischer Praktiken zu, weil er den Praktiken in der Schule — wie Paul sie
sieht — widerspricht. Wir kénnen nun also den in der differenziellen Figur ,,be-
trachten versus bewerten* bisher leeren oppositionellen Wert von ,,fiir mich als
Lehrer in der Schule* bestimmen. Er entspricht der Subjektpositionierung ,,fur
mich privat, im Kunstgenuss“ (Kul Fig76D, Differenz Zeile 5 und 6, S. 122).

Wie schon in Lesart 2 ist die Aufgabenstellung das fokussierte Beispiel
einer schulischen Praktik. An den Aufgabenstellungen wird hier nun der As-
pekt zielfihrender Handlungsregulierung bedeutsam. Pauls Lesart schreibt
den Aufgabenstellungen namlich vor allem eine Eigenschaft zu: Sie sind das
Instrument, durch das definierte Vorstellungen in vorbestimmte Lernergebnis-
se umgesetzt werden. In Aufgabenform gegebene Vorstellungen von Bildern

36 Wahrend in Lesart 3 der Bezug auf Kunst und kunstnahe Praktiken fur das schulische Lehr-
Lernverhéltnis nun ausgeschlossen wird, ist im kunstpadagogischen Diskurs gerade auch die
Auffassung des Kindes als Kiinstler und des Kinderbilds als kiinstlerischer AuRerung (Finne-
berg 1995, Legler 2006, Richter 2003: 223ff. u. 261ff.) von Bedeutung. Ebenso werden in
Ansdtzen aktueller Kunstpédagogik der &sthetische Bildungsprozess vom kiinstlerischen Sub-
jekt her und das Lehr-Lernverhéltnis im Modell kiinstlerischer Praxis her konzipiert (Selle
2003). Dem freien, kinstlerisch-&sthetischen Ausdruck — als dessen Beispiel auch die freie
Kinderzeichnung gesehen wird — wird eine hohe Wertschatzung entgegen gebracht und schu-
lische Aufgabenkultur im Bereich des Bildnerischen unter die Kritik kunstferner Beschrén-
kung auf Lernziele gestellt. Die in Lesart 2 ,,nicht-einschrénken versus einschranken* auftre-
tende Problematisierung I&sst sich in diesen Diskurshorizont stellen (Maier Reinhard 2008:
301-303).
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werden so zu realisierten Bildern, deren Relation zur Aufgabenstellung be-
wertbar ist. In dieser Funktion wurde an der Aufgabenstellung gerade im Kon-
text des Kunstunterrichts die Einschrénkung der schdpferischen Freiheit von
Schuler/innen problematisch (Lesart 2). Der Zweifel an der Praxis des Ein-
schrénkens und die Auffassung dieser Praxis als Machtverhdltnis tauchen hier
jedoch kaum mehr auf — vielleicht sind sie im fragenden Abschluss ,,Bin ich da
falsch?“ noch aufgehoben (296).

In der dritten Lesart wird die Aufgabenstellung nun auch als didaktische
Praktik verstanden, die die Lehrenden bindet. Nicht nur die Schler/innen wer-
den also ,,beschrankt“, auch Lehrer/innen werden in die zirkuldre Logik der
Aufgabenstellung eingeschlossen und in ihrer Bedeutungsproduktion (Sicht-
weise) bestimmt. Die Lehrenden erscheinen so geradezu einer Mechanik (Au-
tomatik) didaktischer Handlungsvollziige unterstellt. In Pauls Lesart bilden die
Praktiken asthetischen Handelns dazu den Gegenpol. Weil sie aber ganzlich in
einen auBerschulischen Bereich verwiesen sind, tendiert Pauls Lesart dazu, die
Aufgabenstellung im Zweck-Mittel-Bezug der didaktischen Handlungslogik
zu legitimieren. Die scharfe Trennung von auf3erschulischer und schulischer
Praxis produziert eine Ordnung, mit der sich das spannungsvolle Verhaltnis der
beiden Praktiken, fir die ,,betrachten” und ,,bewerten* stehen, auflosen lasst,
indem man sich als professionelle Lehrer/in eindeutig auf der Seite der Schule
positioniert. Diese Auflosung aber wird nicht génzlich vollzogen, sondern
bleibt in einer fragenden Form noch offen, wenn Paul anfugt: ,,Bin ich da
falsch? (296).

3.4 Die Schwierigkeit, Wirkungsempfindungen auszublenden

Der im Folgenden analysierten Sequenz des Gespréchs geht eine provozieren-
de Intervention der Dozierenden voraus. Sie spitzt darin die durch Paul be-
schriebene Praktik des Aufgabenstellens in der Zuschreibung zu, dass sich in
ihr eine ,,totale Fremdbestimmung der Schiiler” zeige (333/334). Der Spielzug
der Dozierenden nimmt dabei die zweite Lesart wieder auf, in der Unterricht
als Machtverhéltnis gesehen wurde. Es scheint nun ganz so, als wiirde Paul
dieser Zuschreibung zustimmen, denn er kommentiert: ,,Genau, behaviori-
stisch, total.” (383) Ausgehend von diesem Einverstandnis fokussiert die Do-
zierende in der folgenden Gespriachssequenz einen spezifischen Aspekt in
Pauls Lesart, nimlich dessen Ausklammerung der Wirkungsempfindung. Die
Thematisierung erfolgt an einem schriftlichen Arbeitsergebnis, das er in einer
Lernaktivitat der Selbstlernarchitektur angefertigt hat. Dieses Arbeitsergebnis
bringt die Dozierende als Beleg dafiir, dass Pauls Umgangsweise mit Schiler-
bildern der in den Studienmaterialien vorgeschlagenen widerspricht. Sie unter-
stellt Paul, dass sich darin der Versuch zeige, nicht von der eigenen Wirkungs-
empfindung zu sprechen, sondern sich in Distanz zu halten, ,.dieses Wir-
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kungsding wegzunehmen* (422). Mit diesem provokanten Spielzug stellt die
Dozierende Pauls Lesart zur Diskussion.

Dozentin:

416 Und ist mir jetzt einfach aufgefallen, dass du zum Beispiel einen
417 Text geschrieben hast,

Paul:

419 [unverstandlich]

Dozentin:

421 der sehr distant ist. Also, wo du schon versuchst,
422 dieses Wirkungsding wegzunehmen.

Paul:

424 Mhm.

Dozentin:

426 Oder?

Paul:

428 Aber absichtlich.

Paul nimmt Stellung. Seine AuRerung beginnt mit ,,Aber absichtlich.” (428),
ganz als sollte die Méglichkeit ausgeschlossen werden, sein Handeln als unge-
wollt, versehentlich oder irrtiimlich zu deuten. Mit diesem reflexiven Kom-
mentar unterstreicht Paul seine eigensinnige Aneignungsweise des Studienin-
halts und behauptet sich als lernendes Subjekt. Er setzt nun die Stellungnahme
mit einer Beschreibung seiner Umgangsweise mit Arbeiten von Schiler/innen
fort und bringt darin sein Bemuihen um das objektivierende sprachliche Erfas-
sen von Qualitaten des Schulerbildes zum Ausdruck (428-463).

Paul:

432 Wil (---) ich hier auch bei der LA3 geschrieben habe, dass es
433 mich, wenn es um eine Beschreibung und um eine Beurteilung
434 geht, gibt es ein erster, gibt es flr mich einen ersten wichtigen
435 Punkt, der Beschreibung. Das heif’t, ich schaue ein Bild an und
436 beschreibe. Ich beschreibe, was ich sehe. Ohne den Punkt

437 der Wirkung.

Dozentin:

439 Ja.

Paul:

441 Ich blend* s mal aus. Ich lass das Bild mal nicht auf mich wirken,
442 sondern ich, ich schau mir* s an, wie ist es gearbeitet

445 (---) und dann der zweite Punkt habe ich

446 den Punkt der Wertung wieder (kurzes Lachen) und erst dann
447 als dritter Punkt die Wirkung. [...]

Um die folgende Analyse nachzuvollziehen, muss man wissen, dass Paul in
den oben erwéhnten Lernaktivitaten der Selbstlernarchitektur (LA3, 432) auf-
gefordert war, Schilerzeichnungen zu betrachten und eine Perzeptbildung in
drei Schritten auszufiihren.®” Auf diese Lernaktivitaten blickt Paul zuriick,

37 In der Selbstlernarchitektur sind drei Aspekte der Bildrezeption in Lernaktivitdten konfigu-
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wenn er hier seine Vorgehensweise darstellt. Zundchst artikuliert er die Per-
spektive, unter der er sich mit den Schilerarbeiten beschéftigt hat, ihm sei es
,um eine Beschreibung und um eine Beurteilung“ gegangen (433). Wieder
aufgenommen wird hier die rechte Seite der Differenz der Lesart 1 aus dem
Anfang des Lernberatungsgesprachs (Fig76D, ,,betrachten versus bewerten*).
Paul beschreibt nun (435-442) den Weg, auf dem er eine objektive Bewertung
(siehe 101, S. 122) herzustellen sucht. Demnach gilt das Beschreiben von Bil-
dern als zentrale Praktik zur objektiven Erfassung von Bildqualitaten im Un-
terschied zum Empfinden von Wirkungen. Die Wirkung des Bildes wird zur
Stérung, sodass sich das Bemihen Pauls darauf richtet, sie ,,auszublenden*
(441/442).

Als Mittel einer objektivierenden Erfassung des Bildes gilt das unmittel-
bar Sichtbare (,,Ich beschreibe, was ich sehe.”, 436) und die Machart des Bil-
des (,,ich schau mir‘ s an, wie ist es gearbeitet”, 442). Dem Schritt der registrie-
renden Erfassung folgt die Bewertung des Bildes (445/446). Dass Paul als
dritten Punkt die Wirkung folgen lasst (446/447), greift zwar diesen zentralen
Aspekt der in der Selbstlernarchitektur vorgeschlagenen Bildumgangsweise
nochmals auf, allerdings wird die Relevanz der Wirkungsempfindung vom
zentralen Moment der Bildrezeption umdefiniert zu etwas, was ,als dritter
Punkt“ (447) dann auch noch vorkommen kann.

In der Folge artikuliert Paul allerdings ein Problem und spricht von einer
Schwierigkeit, die in seiner Praxis einer beschreibenden Bilderfassung entsteht
und sich seiner objektivierenden Betrachtung entgegenstellt.

447 [...] Nur jetzt scheint‘s, ist die Frage eben,

448 wenn ich jetzt so ein Bild anschaue, ich bin

Dozentin:

450 Mhm.

Paul:

452 Es fallt mir schwer, das einfach nur zu beschreiben,

453 weil ich nehm das Bild als Gesamtes wahr, es wirkt auf mich.
Dozentin:

455 Mhm.

Paul:

457 Ich habe einen, ich hab“ einen Eindruck vom dem und l6st
458 gewisse Gefilhle aus.

Dozentin:

riert: (1) Wirkungsempfindung, (2) Reflexion der Wirkungsempfindung und impliziter Wer-
tungen, (3) bildanalytisches Erfassen der Bildsprache. Die Bildwahrnehmung wird dabei als
Prozess der reflexiven Ausdifferenzierung einer anfianglich spontanen Wirkungsempfindung
angelegt, durch welche die Verkniipfung der drei Aspekte auf je unterschiedlichem Niveau
stattfindet. Entsprechend ist der Auftrag zum Selbststudium formuliert, auf den sich die Ge-
sprachssequenz bezieht: ,,Wenn Sie bei der Analyse des Bildes von der Wirkung auf den/die
Betrachter/in ausgehen — wie wir es vorschlagen —, dann stellen Sie eine Verbindung zwischen
den Reaktionen der Betrachter/in und den Gegebenheiten am Bild her. Wahlen Sie geeignete
bildanalytische Kategorien aus, um wirkungsrelevante Bildelemente zu erfassen. (Web-
LearnDemo: http://www.selbstlernarchitekturen.info, Strang BTG, LA5/LP)

137


http://www.selbstlernarchitekturen.info

460 Mhm.

Paul:

461 Schon bevor ich, bevor ich tberhaupt den ersten Satz tiber

462 eine Beschreibung gesagt habe. Und ich hab* halt mal versucht,
463 den Text, einfach mal das Bild zu beschreiben ohne.

Es ist eine in der bildtheoretischen Debatte als bildspezifisch herausgestellte
Eigenschaft®, die Paul zu einer Erfahrung wird. Das Bild prasentiert sich ihm
in der Betrachtung als eine sinnbezogene Wahrnehmungsganzheit (453). Die
spontane Reaktion auf diese Wahrnehmung ist die Wirkungsempfindung: ,,das
Bild [...], es wirkt auf mich.” (453), es ,,10st gewisse Gefiihle aus* (457/458)
— ein Schonheitsurteil wie in der Praxiserzahlung zu den Schiilerarbeiten im
Anschluss an Mondrian. Pauls Vorsatz, die Wirkung auszuklammern, erweist
sich als eine Anforderung, der nicht so leicht zu folgen ist. Diese Gesprachsse-
quenz gibt somit dem am Anfang des Gespréchs gedullerten Lerninteresse eine
Begrundung (s.0., S. 121), denn die objektivierende Erfassung von Bildgege-
benheiten will nicht reibungslos gelingen, wihrend die Wirkungsempfindung
sich wie selbstverstandlich einzustellen scheint.

Es zeigt sich, wie die differenzielle Figur ,,betrachten versus bewerten
(Kul Fig76D / Fig275) zunehmend erweitert wird. Auch hier positioniert sich
Paul zundchst auf der rechten Seite als zukunftiger Lehrer, der sich fur den
Beruf zu qualifizieren sucht. Markiert ist die linke Seite, da die Wirkung als
das Auszublendende, AuszuschlieRende gilt. Nun scheint sich die auszuschlie-
Bende Wirkungsempfindung allerdings aufzudringen, sich in die Praktik der
objektiven Beschreibung unaufhaltsam einzuschreiben, sodass sich Paul — so
konnte man sagen — ungewollt umpositioniert findet (452—457). Der Versuch
der objektiven ,,Beschreibung* (463) wird zu einem Versuch mit ungewissem
Ausgang und bekommt den Beiklang des Unmdglichen. Die Subjektpositio-
nierung gerét in eine destabilisierende Dynamik.

38 Bildtheoretische Ansétze bestimmen Bildlichkeit als eine durch ,,Rahmung* festgelegte, bin-
nenstrukturierte, visuelle Konfiguration. Der durch das Bild in bestimmter Weise festgestellte
Blick gibt dem/der Betrachter/in ein Gegeniiber — ein Ganzes —, das in seinem Innenverhaltnis
komponierte Beziige enthélt und auf das der Betrachter mit seinen Seherfahrungen im Erstein-
druck gesamthaft reagiert. Bewusst wird die Konfiguriertheit des Bildes erst in einer reflexi-
ven, bildanalytischen Bewegung (Majetschak 2005: 97ff.). Bohm verweist unter dem Begriff
,ikonische Differenz* auf den Zeichencharakter der Bildkonfiguration. Das Bild zeigt etwas,
das tiber das wahrnehmbare Ding und die abbildhaften Verweise hinausgeht; es schafft Sinn-
(B6hm 2007: 34ff.). Im fortschreitenden Bildrezeptionsvorgang entspricht der ikonischen
Differenz auf der Seite der Betrachter/in eine mannigfaltige Bedeutungsproduktion, die auf
Eigenschaften der sichtbaren Konfiguration Bezug nimmt und den ersten Wahrnehmungsein-
druck in eine fortschreitende Ausdifferenzierung von Bildsinn und Bildkonstruktion tiber-
fuhrt. Imdahl spricht an dieser Stelle von einer invariablen Ganzheitsstruktur des Bildes, der
ein ,,sehendes Sehen* entspricht (Imdahl 1996: 26/27).
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Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten”, Fortsetzung 2

betrachten bewerten

1 [betrachten] beurteilen (433)

N

Wirkung empfinden (453) beschreiben, ohne den Punkt der Wirkung
(436)

{Wirkung zulassen} Wirkung ausblenden (441)

{Bild als Zeichen und Ausdruck} Bild als Arbeitsstlick und Ding (442)

Gefuihl und Eindruck (457) {Tatsachen}

()N, I N V¥ )

{ist unvermeidlich da {ist zu erringen}, ist schwierig
[selbstverstandlich]}

7 {subjektiv} (103) {objektiv} (100)

-/+ +
Destabilisierende Dynamik <« Subjektpositionierung

Markierung: erfolgt links, die Wirkung ist eine Hinderung der objektiven Erfassung von
Bildqualitaten
Subjektpositionierung: aufseiten des Bewertens und Beurteilens mit einer destabilisierenden
Dynamik auf die Seite des Betrachtens und Empfindens

Kul Fig415D

Die vierte Lesart. Grundsétzlich findet auch hier durch die Wiederholung von
Bedeutungsaspekten eine Vereindeutigung der Lesarten statt. Der Umgang mit
Schulerbildern wird als ,,Beschreiben und Bewerten®, und damit als Teil von
Praktiken der Leistungsmessung in der Schule verstanden. Dieser beschrei-
bend-bewertende Bildumgang kommt nun als eine Kompetenz in den Blick,
die es zu lernen gilt. Paul versteht sein Studium im kunstpadagogischen Teil
der Selbstlernarchitektur als Arbeit an dieser Fahigkeit, die zweiteilig entwor-
fen wird: Das Registrieren von Bildtatsachen unter Ausblenden von Wirkungs-
empfindungen und das anschlieBende Bewerten anhand objektiver Kriterien.
In dieser Aussage wird das Bild nicht als Zeichensystem und Bedeutungstra-
ger, als symbolisch verfasste asthetische Objektivation, sondern als Ding/Pro-
dukt mit Eigenschaften seiner Materialitat &hnlich der Handwerklichkeit eines
Stuhls aufgefasst. Diese Lesart hat Konsequenzen fiir Pauls eigenes Lernen.
Die in den Studienmaterialien vorgeschlagene Perzeptbildung kann nicht als
relevanter Lerngegenstand verstanden werden, weil deren zentraler Ansatz-
punkt, die Wirkung, als ein selbstverstandlicher Teil des alltagsweltlichen, pri-
vaten Bildumgangs verstanden wird, den es als Professionalisierungsschritt
nicht zu lernen, sondern zu Gberwinden gilt. Diese Lesart lasst nicht zu, die
Wirkungsempfindung als Ansatzpunkt einer methodisch elaborierten Perzept-
bildung aufzufassen, fiir die die Einbindung der Wirkung in reflexive Analyse
und hermeneutische Interpretation die relevante Kompetenz ist und die in der
Selbstlernarchitektur als Professionalisierungsschritt konzipiert wurde. Wohl
aber entspricht diese Lesart dem Begehren fiir den institutionellen Alltag, fur
die Praktiken des Bewertens, etwas so zu lernen, dass diese als objektiv und in
diesem Sinn als professionell ausgewiesen werden.
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3.5 Das Reflexiv-Werden der Lesarten

Die vorausgehend analysierte Gespriachssequenz (ab Z. 416) weist ein reflexi-
ves Moment auf, dem im Folgenden nachgegangen wird, weil es fur die didak-
tische Funktion von Lernberatung in Selbstlernarchitekturen von Bedeutung
ist (Kossack 2006: 79ff.). Der eréffnende, provozierende Spielzug der Dozie-
renden (416-525, S. 136) zielt darauf, die Lesart Pauls reflexiv zu machen. Sie
relationiert Pauls Umgangsweise mit den Bildern mit der Perzeptbildung als
dem Zugang zu Schiilerbildern ausgehend von der Disziplin der Asthetischen
Bildung. In dieser Relationierung von Lesarten liegt konzeptionell die Mdg-
lichkeit, diese in ihrer Konstruiertheit thematisch und bewusst werden zu las-
sen. In den bisher analysierten Gesprachssequenzen geschieht dies aber nicht,
denn es wird nicht Uber die Lesarten des Lehr-Lernverhaltnisses und die anti-
zipierbaren Unterrichtspraktiken reflektiert.® Wenn Paul von einer Schwierig-
keit spricht, dann verbindet sich damit keine Problematisierung seiner Lesart,
vielmehr wird seine Lesart des kunstpéddagogischen Lehr-Lernverhéltnisses in
der Differenz von ,,betrachten versus bewerten* weiter gefiihrt. Weil die Wir-
kungsempfindung einerseits nicht wegzubekommen ist, aber andererseits nach
Pauls Verstandnis in der schulischen Praxis des Bewertens nicht sein darf, wird
die Lesart — als eine Konstruktion und ein Verstandnis von Praxis — nicht pro-
blematisch, sondern begriindet das Lerninteresse, die F&higkeit des objektiven
Beschreibens und Bewertens zu erwerben. Dass die private Praxis der Kunst-
begegnung und die institutionelle Praxis des Bildumgangs im Unterricht als
selbstverstdndliche Gegensdtze gesehen werden, erschwert es, sie in \Verbin-
dung zu setzen und die Deutungsfolgen der Zuschreibung bewusst zu machen,
dass es im Unterricht um das Bewerten und nicht um das private, asthetische
Betrachten gehe.

Erst in der Weiterfiihrung des Gespréchs bahnt sich eine Entwicklung an,
in der Pauls Praktiken reflexiv werden. Das wird an der folgenden Gespréchs-
sequenz deutlich. Die Dozierende konfrontiert Paul. Sie spricht an, dass sein
\Vorgehen der Anlage des Studieninhalts zuwiderlaufe.

Dozierende:

496 Jetzt machen wir noch einen Schritt. Hast du gemerkt, also,
497 irgendwie musst du dann ja gedacht haben, diese Lernabteilung
498 ist aber komisch gestrickt. Hast gemerkt, dass die gegenldufig
499 funktioniert? (---) Du hast gesagt, wenn ich die Bildbetrachtung
500 mache, so fangst du auch an, dann beschreibe ich.

Paul:

502 Mhm, mhm.

39 Selbstsorgendes Lernen zielt auf eine reflexive Subjektivierung, in der die Differenz der ei-
gensinnigen individuellen Lesarten zu den sozial geteilten — z.B. auch zu jenen, die in den
Texten der Studienmaterialien angelegt sind — thematisch wird und Lernende so die Méglich-
keit gewinnen sich zu positionieren und zu Positionierungsanforderung des professionellen
Feldes bewusst zu verhalten (Wrana 2008a: 71ff.).
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Dozierende:
504 Und ich gehe in Distanz zu der Wirkung.

Infolge dieses provozierenden Spielzugs der Dozierenden* bestatigt Paul zu-
néchst mit ,,Nein, es ist hier andersherum gelaufen.” (506) den Gegensatz sei-
nes eigenen Vorgehens zur Anregung der Studienmaterialien, von der Wirkung
auszugehen (506-510) und bekennt sich zu seinem Vorgehen, die Wirkung
auszublenden (523-527). Diese AuBerung wird allerdings mit einem zweifa-
chen ,,vielleicht” (523) eingeleitet, wodurch sich ein Riickzug aus der bisher
sicher vorgetragenen Position andeuten kdnnte. Zugleich schreibt sich Paul
sein Vorgehen aber als bewusste Handlung zu (526), ganz wie auch schon in
der vorausgehenden Sequenz mit ,,aber absichtlich* (427).

Paul:

506 Mhm. Nein, es ist hier andersherum gelaufen.

Dozentin:

508 Gut.

Paul:

510 Wir sind von der Wirkung auf mich ausgegangen.
Dozentin:

516 [unverstandlich] Du musst gedacht haben.

Paul:

518 Ja.

Dozentin:

520 Das ist vollig komisch, was hier [in den Studienmaterialien, Anm. d. Autor/
innen] passiert.

Paul:

523 Ja, vielleicht hab“ ich, vielleicht

526 hab“ ich auch bewusst, bewusst einfach mal den Bereich
527 der Wirkung ausgeblendet.

Dozentin:

529 Mhm.

Paul:

531 Ich muss ehrlich sagen, ich war — Beispiel — ich war am Freitag im
532 Beyeler Museum.

Dozentin:

534 Mhm.

Paul:

536 Und das ist halt nach wie vor, wenn ich vor einem Bild stehe,
537 das wirkt auf mich.

Dozentin:

539 Ja.

Paul:

541 Ich fang* nicht an zu beschreiben.

40 Widerstand setzende und provozierende Spielziige im kunstpddagogischen Gesprach der
Lernberatung werden einer Taktik der Re-Positionierung zugerechnet. Sie werden im Beitrag
»Spielziige des Lernberatungshandelns* (Maier Reinhard/Ryter Krebs/Wrana in diesem
Band) analysiert.
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Dozentin:

543 Ja.

Paul:

545 Es von dem her, hab“ ich, ist es vielleicht auch ein bisschen
546 ein Widerspruch, wie ich selber an Bilder herangehe.

»Ich muss ehrlich sagen” (531) ist der Anfang einer kurzen Erzéhlung und
kann einerseits die Authentizitat der subjektiven Erfahrung hervorheben. Die-
ser Anfang hat andererseits auch die Konnotation von ,,zugeben, nicht verber-
gen, wahrhaftig sein“ und bereitet damit den Abschluss der Gesprachssequenz
vor (536-546). Diese abschlieBenden Aussagen liegen nun auf einer reflexiven
Ebene. Paul setzt seine beiden Betrachtungsweisen — jene von Bildern im
»Beyeler Museum* und jene von Bildern in der Schule — in Relation und sieht
einen Widerspruch (545/546).

Die differenzanalytische Rekonstruktion wird in der Figur Kul Fig505D
dargestellt.

Differenzielle Figur ,betrachten versus bewerten’, Fortsetzung 3
betrachten bewerten

1 wir in der SLA in meiner Aneignung der SLA
2 von der Wirkung ausgehen (510) [vom objektiven Beschreiben ausgehen]
3 im Museum Beyeler (532) [in der Schule und im Studium]
4 Wirkung empfinden (wirkt auf mich) Wirkung ausblenden (527)

(537)
5 [passiv zulassen] (537,521) bewusst, [beabsichtigt] (526)
6 ich selber (546)

{als Privatperson} [ich als Lehrer/in]
~/+ —/+

Subjektposition Subjektposition
Subjektposition: wechselnd in der Schule/im Studium/im Lehrberuf oder im Museum.

Markierung: gleichwertige Seiten.
KuT Fig505D

Paul positioniert sich zunéchst (bis Z. 527) bei der Bildumgangsweise des Be-
schreibens und objektiven Bewertens. Er positioniert sich auf dem Weg in den
Beruf als Student, der selbst eine Vorstellung der zu erlernenden Kompetenz
hat, sich darin erprobt und sich bewusst in Differenz zum Studieninhalt setzt.
Dann (ab Z. 531) positioniert er sich im Privaten seiner Kunstbegegnung im
Museum auf der Seite des Betrachtens. Eine definitive und abschlieBende Sub-
jektpositionierung auf einer der beiden Seiten der differenziellen Figur gibt es
nicht, sondern zwei Subjektpositionierungen bei fehlender Markierung: Die
beiden Seiten der differenziellen Figur sind gleichwertig.

Dieser Unentschiedenheit der Markierung korrespondiert die explizite
AuBerung eines Widerspruchs im eigenen Handeln (545). Die Formulierungs-
weise, in der der Widerspruch artikuliert wird, soll zusammen mit der Opposi-
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tion ,,ich selber versus ,,ich als Lehrer/in“ (Zeile 5, Figh05D) genauer be-
trachtet werden. In den AuRerungen ist nur der Term ,,ich selber” (546) explizit.
Er steht unter ,,betrachten auf der linken Seite der differenziellen Figur. Nun
steht die oppositionelle rechte Seite aber implizit unter der Zuschreibung an
das professionelle Handeln in der Schule. Man kann daher Pauls AuBerung in
folgender Weise ergénzen: ,,ist es vielleicht ein bisschen ein Widerspruch, wie
ich selber [und wie ich als Lehrer, Anm. d. Autor/innen] an Bilder herangehe?*
(545/546). Mit ,,wie ich selber* verweist Paul auf sich als Akteur und markiert
zugleich eine Unterscheidung, eine Unterscheidung von einem anderen Ak-
teur, der auch Paul ist — ein Paul, der sich als Lehrer entwirft. Indem Paul die
beiden Pauls in seiner AuBerung wieder zusammenschlieft, erscheinen die zu-
vor als getrennt konstruierten Praxen in eine Relation gestellt, deren selbstver-
standliches gegenseitiges Ausschliefien bricht auf.

Die fuinfte Lesart. Paul setzt seine beiden Bildumgangsweisen in Bezie-
hung und sieht sie in einem Widerspruch. Die Zuweisung der beiden Bildum-
gangsweisen in zwei klar unterschiedene Praxen und die Deplatzierung der
einen — des dsthetischen Zugangs — aus der Schule werden irritiert. Die Rela-
tionierung der beiden Handlungsweisen ist ein entscheidender Schritt. Weil sie
nun nicht mehr unverbunden stehen, kénnten sie im Bezug aufeinander je eine
Perspektive bilden, von der her sie sich gegenseitig problematisierend in den
Blick bringen. So wird es mdglich, dass Paul die beiden Bildumgangsweisen
als Praktiken entdeckt, die in einem Widerspruch stehen. Das ist mehr als das
Briichig-Werden von Lesarten, das sich im Akt der AuRerung implizit anmel-
det, wie es zwischen Lesart 1 und Lesart 2 beobachtet wurde. In der AuRe-
rungsfolge der analysierten Gesprachssequenz werden die Lesarten durch Re-
lationierung reflexiv. Die eine Praktik erscheint als eine individuelle, private
Praktik der Bildbetrachtung (,,wie ich selbst*, 446), die andere als eine nicht in
gleicher Weise zu ihm gehorige, professionelle Praktik, die Paul der Schule
zuschreibt. In der flnften Lesart wird den Praktiken auflerhalb und innerhalb
der Institution Schule zugeschrieben, in einem Widerspruch zu stehen. Wir
interpretieren diesen AuRerungsakt als ein Ereignis, in dem eine (De)Subjek-
tivierung des professionellen Ichs sichtbar wird und eine Entwicklungsmaég-
lichkeit entsteht.*

41 Aus der Perspektive des Konzepts des selbstsorgenden Lernens ware der artikulierte Wider-
spruch ein Ansatz, die eigenen Sichtweisen reflexiv wieder anzueignen und mit dem Gewor-
densein und dem Konstitutionsprozess professioneller Subjektivitat kritisch umzugehen
(Klingovsky/Kossack 2007: 71ff.). Die Dozierende hétte dies an dieser Stelle weiter flihren
konnen, sie hatte die Mdglichkeit gehabt, den theoretischen Horizont einzubringen, in dem
eine reflexive Relationierung zur Wissensordnung der Kunst und den Praktiken dsthetischer
Rezeption, moglich wiirde.
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3.6 Der Verlauf der Lesarten, Differenzen und Positionierungen

Im Verlauf des kunstpddagogischen Lernberatungsgesprachs zeigt sich das
Differenzial ,,betrachten versus bewerten* in iterierenden semantischen Kon-
stellierungen, die als differenzielle Figuren rekonstruiert wurden. Legt man
diese Figuren sowie die damit verbundenen Markierungen und Subjektpositio-
nierungen hintereinander, dann lassen sich — wie schon in der Analyse der
mathematikdidaktischen Lernberatung — sowohl Kontinuitaten als auch Bri-

che und Kippbewegungen ausmachen.

Uber das Gesprich hinweg iterierte differenzielle Figurationen

betrachten vs. bewerten

Lesart 1 Fig76D
1 Wirkung  Kriterien
2 subjektiv  objektiv
3 fr mich {als Lehrer/in}
4 S
Subjektpositionierung
Lesart 2 Fig 123D
6 nicht-einschranken  einschranken
7 viele unterschiedliche Sachen  bestimmte Vorstellungen der Lehrer/in
Bilder von Kindern ~ Umsetzungen von Aufgaben
wunderschon  {Zweck erfullend}
Kinder  Schiler/innen
+ -
Subjektpositionierung
Lesart 3 Fig275D
9 Oder gibt es die Erlaubnis Kinder
einzuschranken?
10 Bilder von Kiinstler/innen  Bilder, die als Aufgabe gegeben werden
in privater Kunstrezeption  in der Schule
anschauen  Aufgaben geben
Wirkung empfangen  Bilder automatisch auf Vorstellungen
beziehen
-/+ +
Subjektpositionierung
Lesart 4 Fig415D
1 Wirkung zulassen  Wirkung ausblenden
12 [Bild als Zeichen und Ausdruck]  Bild als Arbeitsstiick und Ding
13 Gefiihl und Eindruck  Tatsachen feststellen, beschreiben
14 ist unvermeidlich da st schwierig, ist zu erringen
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-/+ +
Destabilisierende Dynamik < Subjektpositionierung

Lesart 5 Fig505D
13 andersherum wie wir (in der SLA) es  meine Aneignung des Studieninhalts
gemacht haben

14 nicht mit dem Beschreiben anfangen  [vom Beschreiben ausgehen]

15 im Museum vor einem Bild

16 wirkt auf mich  bewusst versuchen die Wirkung
auszublenden

17 wie ich selber an Bilder herangehe  [wie ich als Student und kiinftiger Lehrer
herangehe]

—/+ 4 »+/—

Subjektpositionierung beidseitig

+oder+/- - oder+/-

Ku1 differenzielle Figuren

Pauls Aneignung des Studieninhalts geht von einer eindeutigen Positionierung
in einem didaktisch-instrumentellen Professionsverstandnis aus (Lesart 1, Kul
Fig76D, ,,betrachten versus bewerten). Diese Positionierung wird in der zwei-
ten Lesart durch ein spontanes Schonheitsurteil irritiert. Hat Paul sich zunéchst
eindeutig als Lehrer in der Schule und zu deren technologischen Praktiken
positioniert, so steht er in der zweiten Lesart quasi in einer Gegenposition — auf
der Seite der kinstlerisch-&sthetischen Selbstbestimmung des schopferischen
Kindes, dessen Schépfungen als ,,wunderschén®“ empfunden werden. In dieser
Lesart wird das instrumentelle Lehr-Lernverhéltnis als ein zu legitimierendes
Machtverhaltnis problematisch (Lesart 2, Kul Fig123D ,nicht-einschranken
versus einschranken®). Die Wertung der antizipierten, gegensétzlichen Prakti-
ken wird unsicher und die Wertungsrichtung und Markierung in der differen-
ziellen Figur ,,betrachten versus bewerten“ kippt. Die zwei darauf folgenden
Lesarten (Lesart 3 u. 4, Kul Fig275D, Fig415D) schlieRen nun wieder an die
erste Lesart an. Das kunstpadagogische Lehr-Lernverhéltnis wird erneut in der
Opposition des &sthetischen Zugangs zu Praktiken der Leistungsbewertung
(,,betrachten versus bewerten) begriffen und differenziert. In dieser Iteration
wird die Lesart 1 um Bedeutungsaspekte erweitert, der &sthetische Zugang
wird explizit in den Bereich auBlerschulischer Praxen und spezifisch in den
Bereich privater Kunstbetrachtung verwiesen. Die Subjektpositionierung liegt
wie in Lesart 1 auf der Seite der Schule und bei den technologischen Praktiken
der Leistungsmessung. Negativ markiert ist die Seite des dsthetischen Zugangs
zum Bild (Kul Fig275D, ,,in der Kunst versus in der Schule*). Jedoch deutet
sich in der vierten Lesart an, dass die Ausklammerung des &sthetischen Zu-
gangs und damit der Ausschluss der Wirkungsempfindung eine Bildumgangs-
weise ist, deren Gelingen grundsétzlich infrage steht (Kul Fig415D).
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In der funften Lesart (Kul Fig505D, ,,im Widerspruch®) werden die bei-
den Praktiken, das ,,Betrachten* und das ,,Bewerten*, miteinander relationiert
und in einem inneren Widerspruch gesehen. In der differenziellen Figur ,,be-
trachten versus bewerten“ erscheint keine eindeutige Subjektpositionierung
oder Markierung. Dieses Ph&nomen der semantischen Verschiebung und Neu-
konstellierung lasst sich mit Blick auf den Professionalisierungsprozess als
Distanzierung des Studierenden zu seiner Lesart des kunstpaddagogischen
Lehr-Lernverhiltnisses interpretieren. Es zeigt dann eine Offnung fiir die refle-
xive Relationierung mit disziplindren Lesarten der Kunstpadagogik durch das
Problematisch-Werden der eigenen Lesart an ihrem inneren Widerspruch. Es
ist dem folgenden Kapitel vorbehalten, die Entwicklung der Lesarten im ma-
thematikdidaktischen und kunstp&ddagogischen Lernberatungsgesprach in ih-
rem Zusammenhang zu betrachten.

4 Die Transformation von Lesarten und der Prozess der
Professionalisierung

Die beiden Lernberatungsgespréche zeichnen sich durch eine &hnliche Dyna-
mik in der Lesartenbildung aus. Ausgehend von der Interpretation dieser ge-
meinsamen Dynamik sollen wesentliche Ergebnisse der vorliegenden Analyse
gebiindelt werden.

4.1 Der Ort einer instrumentellen professionellen Praxis

Paul steigt in beide Gesprache mit einer Lesart ein, die ein instrumentelles
Professionsverstandnis impliziert. Allerdings &ufRert sich dies in den Gespré-
chen auf unterschiedliche Weise. In der Mathematikdidaktik betrachtet er im
Rahmen eines humanistischen Diskurses zu neuen Lernkulturen die Individua-
lisierung des Lernens und das Erreichen normativer Ziele (wie etwa die Gleich-
behandlung der Lernenden) als durch professionelles Handeln herstellbar. In
der Kunstpadagogik weist er die disziplindre Lesart zuriick, gemaR der die
Perzeptbildung fir professionelles Handeln Relevanz habe. Er vertritt die Vor-
stellung, dass der asthetische Prozess sich im Rahmen von Schule dem objek-
tiven Geltungsanspruch des Benotens beugen misse. In beiden Féllen bildet
der institutionelle Alltag des Lehrerhandelns mit seinen Notwendigkeiten und
Zwéngen den Horizont der Lesarten Pauls. Dieser ,,professionelle Alltag*, den
Paul in seinem Praktikum im Zwischensemester vor der Selbstlernarchitektur
erfahren hat, bildet einen Ort, von dem her sich sprechen I&sst und von dem her
sich Argumentationen, Begriindungen und Evidenzen entfalten.
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Wenn man diesen Ort bezieht und von ihm aus Lesarten des Lehr-Lern-
Verhéltnisses artikuliert, dann erscheinen bestimmte Zwange und Notwendig-
keiten. Inshesondere erscheinen ,,Probleme des Unterrichtens* als solche, die
geldst werden mussen. Anders formuliert: Unterricht wird problematisiert als
etwas, in dem normative Anforderungen Handlungsprobleme stellen, die ge-
16st werden mussen. Ein solcher Entwurf von Unterricht erfordert dann ein
technologisches Wissen, das diese Handlungsprobleme meistert. Als solch ein
technologisches Wissen erscheint in Pauls Lesarten einerseits die Lernumge-
bung, die in den Studienmaterialien der Mathematikdidaktik angeboten wird,
und andererseits die objektiven Kriterien der Bildbewertung im Kontext von
Aufgabenstellungen zur Bildproduktion, die in den Studienmaterialien der
Kunstp&dagogik gerade nicht enthalten sind. Insofern nimmt die Dynamik der
Lesarten in den beiden Gesprachen zwar einen diametral verschiedenen Aus-
gangspunkt, einmal vom als sicher geltenden technologischen Wissen her, ein-
mal von der Kritik an einem Mangel an technologischem Wissen, doch durch-
laufen beide Dynamiken dasselbe Feld in umgekehrter Richtung. Am Ort des
»professionellen Alltags* entfaltet sich also ein Begehren nach Lesarten eines
bestimmten Typus: der Wunsch nach Lésungen fiir den institutionellen Alltag,
dem eine bestimmte diskursive Figuration des institutionellen Alltags zugrun-
de liegt.

Das ,,Begehren nach Lesarten“, das wir an dieser Stelle als allgemeines
Theorem einfihren, entspringt nicht den Wiinschen des Subjekts. Das Begeh-
ren ist vielmehr in den Praktiken implizit und artikuliert sich in den Winschen
der Subjekte. Es ist Teil einer sozialen und bisweilen auch institutionellen Ord-
nung und wird in der Positionierung angeeignet. Das hier artikulierte Begehren
nach Ldsungen flr den institutionellen Alltag basiert auf einer diskursiven
Wissenskonstruktion dieses Alltags und seiner Notwendigkeiten. Damit ist es
aber ebenso wie diese Wissenskonstruktion kontingent, denn die Professiona-
litat des institutionellen Alltags l&sst sich auch anders konstruieren. Der Alltag
des Lehrhandelns ist nicht notwendig so, wie er in diesen Lesarten entworfen
wird, die Notwendigkeit und Unumganglichkeit, Alltagsprobleme zu I6sen, ist
vielmehr ein legitimatorisches Element dieses Begehrens nach Lesarten. Im
selben Sinn resultiert die Erfahrung des Praktikums nicht einfach aus einem
»rohen und stummen Geschehen®, aus einem ,,Ereignis* im Zwischenseme-
ster, das Paul sein Gesetz aufzwingen wirde, die Erfahrung ist vielmehr aus
einem komplexen Prozess von Zuschreibungen und Problematisierungen her-
vorgegangen, die von diskursiven Kontexten durchtrankt sind. Der Ort des
Alltags, den Paul bezieht, ist somit — so wie er in der Lesart erscheint — ein
Konstrukt der Lesart.

An dieser Stelle zeigt sich ein rekursives Verhéltnis von Lesarten und dem
Ort, von dem aus sie gebildet werden. In demselben Mal, in dem die Lesart
von einem Ort her gebildet wird, wird dieser Ort erst in der Bildung von Les-
arten konstruiert. Das Theorem der Subjektpositionierung als dynamischer Be-
griff fasst genau dieses rekursive Verhaltnis. In der Lesartenbildung als diskur-
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siver Praxis werden die Positionen konstruiert. Jedes Bilden einer Lesart
iteriert diese diskursive Praxis, indem es ihre Figuren und Relationierungen
wiederaufgreift, und zugleich die diskursive Praxis weiterfiihrt und erweitert.
Die Subjektpositionierung ist eine diskursive Bewegung, die sich in der Lesar-
tenbildung vollzieht, sie ist eine Geste, ein Akt, der die Subjektposition als
Fakt hervorbringt. In diesem Sinne beginnen beide Gespréche mit dem Ent-
wurf eines Ortes ,,professioneller Praxis®, der mit einer Subjektpositionierung
auf diesem Ort einhergeht und ein Begehren nach Lesarten impliziert, die ein-
fache und machbare Losungen bereitstellen, die dieser Ort der ,,professionel-
len Praxis“, wenn man ihn denn konstruiert und von ihm aus artikuliert, erfor-
dert. Das Professionsverstandnis, das in dem Entwurf dieses Ortes artikuliert
wird, haben wir als instrumentelles Professionsverstdndnis bezeichnet.

4.2 Der Bruch und der Eigensinn der Wissensfelder

In beiden Gespréchen wird dieses instrumentelle Professionsverstéandnis aber
irritiert. An einer bestimmten Stelle in jedem Gesprach problematisiert Paul
seine jeweils erste Lesart. Zwar geben die Dozierenden hierzu Impulse, beein-
flussen Thematisierungen, provozieren bisweilen auch, aber dieses Lernbera-
tungshandeln ist nicht die eigentliche Quelle der Irritation. Diese erfolgt letzt-
lich durch eine gewisse denkende Hartndckigkeit, mit der Paul sich in die
Wissensfelder der Mathematikdidaktik und der Kunstpadagogik begibt und in
der der Eigensinn dieser Wissensfelder ihm zu einem Widerstand wird, an dem
seine eigene Lesart Herausforderung erfahrt und transformabel wird. Wenn
dem Lernberatungshandeln eine irritierende Funktion zukommt, dann die, die-
sen widerstandigen Eigensinn sichtbar zu machen, zu verstarken und die den-
kende Hartnackigkeit anzufachen.

In der Relationierung von individuell eigensinnigen und disziplindren
Lesarten wird nun deutlich, dass das Disziplinare selbst eigensinnig ist. Es gilt
namlich, den ,,Eigensinn“#2 nicht einfach als den individuellen Rest zu betrach-
ten, der sich der Diskursivitat der Disziplinen entzieht, sondern als diskursive
Beharrlichkeit, die die in Wissensfeldern sedimentierten Lesarten ebenso aus-
zeichnet, wie die in Biografien sedimentierten. Der Eigensinn der Wissensfel-
der wird so zu einem Kréftefeld, an dem sich die Eigensinnigkeit anderer Fel-
der oder Individuen ausrichten oder in Widerstreit geraten kann. In diesem
Sinn wird der Eigensinn des mathematikdidaktischen Feldes, reprasentiert
Uber die imaginierten Umgangsweisen mit Zahlen, die die beiden Akteure im

42 Der Eigensinn wurde in der Padagogik seit dem deutschen Idealismus Ublicherweise als
»Rest-A-Sozialitat“ des Individuums betrachtet, das im Bildungsprozess zu sozialisieren ist.
Bisweilen erscheint der Eigensinn auch als zu pflegendes Potenzial von Bildung wie in der
Analyse des Topos des ,.eigensinnigen Kindes* bei Negt/Kluge (1981, vgl. die Interpretatio-
nen des Antigone Mythos bei Wrana 2008a und 2009b).
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Lernberatungsgesprach ausfiihren und hin- und herwenden, ebenso wie der
Eigensinn des kunstpadagogischen Feldes, repréasentiert tber die Schonheits-
empfindung in der Betrachtung von Kunstwerken zu einem Widerstand. Beide
Male irritiert der Eigensinn der Wissensfelder die Lesarten Pauls. Im Rahmen
der Analyse des kunstpddagogischen Lernberatungsgesprachs ist dieses Mo-
ment der Irritation in seinem Verhdltnis zum Eigensinn der Kunst explizit her-
ausgearbeitet worden.

Die Irritation der Lesarten im Gespréach und die Bearbeitung dieser Irrita-
tionen haben stark reflexive Momente. Deutungen und ihre Diskursivitit wer-
den darin expliziert, abgewogen und verhandelt. Mehrere Spielziige der beiden
Akteure forcieren diese Reflexivitit. Andere Spielziige wiederum fiihren zur
erneuten Stabilisierung von Deutungen, etwa die Praktik des Dozierenden,
Paul nicht weiter auf seine eigene Lesarten und ihre Widerspriiche zuriickzu-
werfen, sondern Deutungsangebote zu machen. Wir kdnnen weder vom Stand-
punkt der Lernberatung noch vom Standpunkt der Empirie wissen, ob diese
Irritationen nachhaltig waren und ob sich Pauls Weise, Lesarten zu bilden, dau-
erhaft veréndert hat. Aber zundchst einmal gilt es, einen weit unscheinbareren
Umstand ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu ricken. In diesen beiden Ge-
sprachen zeigen sich zwei Qualitdten von Lernprozessen: Erstens, dass die
Wissensfelder so in das Lerngeschehen ,,Lernberatung* hineinreichen, dass sie
in der Lage sind, Lesarten zu irritieren. Die Lesarten Pauls geraten mit den
disziplindren Lesarten in einen Widerstreit. Zweitens, dass Paul diesem Wider-
streit Raum gibt und ihm Geltung verschafft.

Es l&sst sich somit ein zweiter Typus des Begehrens nach Lesarten identi-
fizieren, eine negative Bewegung, die sich mit Lesarten nicht zufriedengibt,
wenn sie nicht hinreichend schliissig sind, ein Movens im Verstehensprozess,
das einer randstandigen Position oder einem minoritaren Wert die Chance gibt,
das bereits Erkannte und Gefestigte ins Wanken zu bringen. Pauls Lernhaltung
kennt offenbar auch diesen Typus des Begehrens. In der Mathematikdidaktik
ist es die implizit entgegenlaufende Logik der Lernprozesse in der Lernumge-
bung, die Paul an der diskursiven Ordnung der neuen Lernkulturen zweifeln
lasst. In der Kunstpddagogik ist es die Schonheitsempfindung, die sich dem
bewertenden Handeln entgegenstellt. Der Bruch und die reflexive Qualitét
werden also ebenso vom Widerstreit der Lesarten und damit dem Widerstand
des Wissensfeldes bedingt wie von einem Begehren danach, den Widerstreit
auszutragen und abzuarbeiten. Dieses Begehren halt die Lesarten dynamisch,
weil sie deren Qualitat im Verhaltnis zum Widerstreit als nicht hinreichend
erscheinen lasst.*?

43 Will man Selbstlernarrangements konstruieren, die die Dynamisierung und Reflexivitit von
Lesarten unterstiitzen sollen, dann lésst sich hier eine Funktion als wesentliche didaktische
Funktion des Handlungsduos ,,Konstruktion von Lernarchitekturen“ und ,,Lernberatungshan-
deln* bestimmen. Das Ziel bei der Konstruktion von Lernmaterialien und Aktivitaten wére,
diese so zu arrangieren, dass ein Widerstreit der Lesarten moglich wird, da sonst die Last der
Relationierung und auch Dynamisierung von Lesarten ganz beim Lernberatungshandeln lie-
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4.3 Den Widerstreit bearbeiten

Bisher haben sich zwei Typen des Begehrens nach Lesarten gezeigt, das Be-
gehren nach einfachen, technologisch validen Antworten auf die Handlungs-
probleme des Unterrichts sowie das Begehren, dem Widerstreit Raum zu ge-
ben und ihn angemessen auszutragen. Es wurde aber auch sichtbar, dass das
zweite Begehren, das eine Lesarten negierende Kraft darstellt, meist von ei-
nem dritten, dieser Negation gegenldufigen Begehren begleitet wird, ndmlich
dem, den Widerstreit zu tilgen und eine neue stabile Lesart an seine Stelle zu
setzen. Dieser dritte Typus ist ein Begehren nach Lesarten, das Erklarungen fir
das Unerklarliche sucht. Die Stabilisierung von Lesarten geht mit dem Aufhe-
ben und Ausrdumen von Widerspriichen einher.*

In der Mathematikdidaktik bringen der Dozent und Paul jeweils differente
Strategien hervor, Lesarten zu bilden, die die Widerspriiche ausrdumen. Der
Dozent bietet im Rahmen der von ihm propagierten Lesart (der dritten Lesart,
s.0.) an, einen anderen Leistungsbegriff zu etablieren, der sich deutlich gegen
eine gesellschaftliche Praxis der Leistungsmessung absetzt. Der Widerstreit
wird mit einer Strategie ausgerdumt, die das Bedeutungsfeld verandert. Paul
lasst sich bis zu einem gewissen Punkt darauf ein, insistiert dann aber auf der
Unumganglichkeit der Selektionsfunktion von Schule, begriindet sie von der
allgemeinen Allokationsfunktion der Gesellschaft her und legt mit der vierten
Lesart eine andere Strategie vor, den Widerstreit auszurdumen: Er wird einfach
»verbunden® und als nicht ndher bestimmte Aufgabe begriffen. Damit ist der
Widerstreit aufgehoben und einem Kollektiv tibergeben, aber was dies konkret
bedeutet und wie der Widerstreit bearbeitet wird, bleibt im Dunkeln.

In der Kunstpadagogik wird das Ausrdumen von Widerspriichen beson-
ders stark mit der Strategie Pauls vollzogen, die Schonheitsempfindung im
Kontext der Schule aus seiner Wahrnehmung ,,auszublenden* und in den pri-
vaten Kunstgenuss abzuschieben. Die Schwierigkeiten, in die sich Paul in der
Kunstpédagogik mit diesem Versuch verstrickt, etwas auszublenden, was sich
nicht ausblenden lasst, kdnnen selbst als Szene gelesen werden, in der sich
nicht nur die Lesarten widerstreiten, sondern auch die gegensétzlichen Dyna-
miken des Begehrens, einerseits dem Widerstreit der Lesarten Raum zu geben
und andererseits die Lesarten in neuen, tiberzeugenden und handhabbaren Les-
arten zu stabilisieren.

gen wiirde.

44 Diese doppelte Bewegung der Lesarten findet sich in einem anderen Theoriezusammenhang
in der Psychologie wieder. Diese Theorien nehmen an, dass die Transformation kognitiver
Strukturen von Dissonanzen ausgeht und dass Lernende danach streben, ein Gleichgewicht
und eine Passung innerhalb kognitiver Konstruktionen herzustellen und so kognitive Disso-
nanzen auszurdumen (z.B. Piaget 1981). Die hier vorgelegte theoretische Beschreibung greift
diesen Topos zwar auf, reformuliert ihn aber als Praktiken des Bildens von Lesarten und der
Relationierung von Wissensfeldern.
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4.4 Positionierungen

Es gibt Wahrheitsprozeduren, die Lesarten durchlaufen missen, um als hilf-
reich, gltig oder interessant zu erscheinen. Die Lernberatung und die Selbst-
lernarchitektur insgesamt kénnen als solche Wahrheitsprozeduren verstanden
werden, und zwar als solche, die pddagogisch installierte werden. Die Subjek-
tivation, die sich in solchen Prozessen vollzieht, geht von Adressierungen aus
(s.0.). In Pauls Lesarten kdnnen wir die Adressierungen des Studienmaterials
beobachten, die einem Diskurs zu neuen Lernkulturen folgen oder dem &sthe-
tischen Diskurs in Kunst und Kunstpéadagogik. Wir kénnen auch die Adressie-
rungen der ,,Gesellschaft* beobachten, die von Paul verlangt, Leistung zu mes-
sen und zu bewerten und den ,asthetischen” Genuss in Freizeitkulturen
anzusiedeln. Subjektivation vollzieht sich angesichts solcher Anrufungen, eine
Ordnung anzuerkennen, die mit Adressierungen einhergeht. Zugleich beob-
achten wir aber, wie sich die Subjektivation in einer Situation der Uberdeter-
minierung vollzieht. Die Narration, die Paul am Ende der Lernberatung in der
Mathematikdidaktik entwirft, entzieht sich den Adressierungen und positio-
niert in Bezug auf eine ,,Lehrerschaft”. Paul schreibt sich damit in keine der
genannten, sondern in eine neue Ordnung ein, die Ordnung einer Lehrerschaft,
die zwischen den widersprichlichen Adressierungen vermittelt. In der kunst-
padagogischen Lernberatung ist es noch etwas anders. Hier bewegt sich Paul
zunéchst ganz in der Ordnung der Schule und der mit ihr verknlpften Lei-
stungsmessung. Im Gespréach wird er von der Dozentin immer wieder adres-
siert, der Ordnung des asthetischen Diskurses, die mit der Ordnung der Schule
in Widerstreit tritt, Raum zu geben.

Die Analyse von Lesarten zeigt also, dass Lesarten nicht als tiberdauernde
und stabile Eigenschaften von Personen oder als habituelle Muster zu verste-
hen sind. Es lassen sich stabile Aspekte beobachten wie etwa die Orientierung
an den Differenzen ,,individuell versus normal/normiert“ oder ,,betrachten ver-
sus bewerten®, die sich jeweils durch die Gesprache ziehen, aber auf dieser
Basis lassen sich unterschiedliche Figuren bilden, die mit dem Subjekt und
Individuum nicht unlésbar verbunden, sondern rationalisierungsfahig und
-pflichtig sind. Die Lesarten konnen daher eher als diskursive Stimmen ver-
standen werden, deren die Sprechenden fahig sind und Orte, die sie artikulie-
rend einnehmen koénnen.

Die Basis dieser Positionierungen sind die in der Analyse rekonstruierten
Differenziale, die es Paul erlauben, in seinen AuBerungen immer wieder zwei
Seiten zu unterscheiden und diesen Seiten jeweils Eigenschaften und Objekte
zuzuschreiben. In beiden Gespréchen liest Paul den Studieninhalt im Kontext
einer Praxis des Unterrichtens. Die diskursiven Figuren des ersten Gesprachs
iterieren das Differenzial ,,individuell versus normal/normiert*, dem sich je die
unverfugbare Individualitét des Kindes bzw. die normierende Praxis der Schu-
le zuweisen lasst. Die Figuren des zweiten Gesprachs iterieren das Differenzial
»betrachten versus bewerten®, das aber im Gebrauch Analogien zum ersten
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Differenzial zeigt. Auch hier wird der einen Seite ein Unverfuigbares zugewie-
sen, hier die dsthetische Erfahrung in der Kunst, und der anderen Seite die
normierende Praxis der Schule. Beide Seiten kdnnen tendenziell zum Ort der
Positionierung werden, aber keine der Positionierungen bildet einen Abschluss.
Fur Paul ist dieser Zusammenhang seiner Argumentationen vermutlich nicht
klar. Auch ist ihm der Zusammenhang seiner Positionierungen vermutlich
nicht reflexiv.

4.5 Professionalisierungsprozesse

Im diskursiven Kontext stehen offenbar verschiedene Modelle bereit, profes-
sionelles Handeln zu fassen. So finden sich die in den verhandelten Lesarten
impliziten Professionsverstandnisse auch in der jlingeren Debatte zur Profes-
sionalisierung von Lehrkraften wieder. Jirgen Baumert und Mareike Kunter
haben 2006 die These vertreten, dass die Erziehungswissenschaft zu sehr auf
Reflexion und kritische Debatte setze und zu wenig darauf, dass siec Probleme
bearbeite und technische Lésungen fur diese Probleme bereitstelle (Baumert/
Kunter 2006). lhre Position entspricht der ersten Lesart Pauls, einer didak-
tisch-instrumentellen Professionalitat. Und zugleich prasentiert Paul die Gren-
zen dieser Position, indem er den Irritationen folgt und das instrumentelle Pro-
fessionsverstandnis dekonstruiert. Damit wird die Hoffnung auf die reine
Ableitung und technische Machbarkeit als Idealismus zuriickgewiesen, der
sich am Eigensinn der Felder bricht. Die p&ddagogische Technologie wird somit
zum ,,Phantasma“ eines Begehrens nach Lesarten, die eine Lésung fiir Alltags-
probleme des Lehrhandelns suchen.

Auf der anderen Seite insistiert Paul darauf, dass weder die padagogische
Technologie der Individualisierung noch die gesellschaftliche Forderung nach
Leistung ihre letztliche Giltigkeit haben. Immer wieder spielt er den Wider-
streit der beiden Wissensordnungen aus, er hélt ihn offen und gibt ihm Raum.
Werner Helsper hat im Rahmen der strukturtheoretischen Professionstheorie
ein Verstandnis von Professionalitat vertreten, in dem Professionalitat im im-
mer neuen Abarbeiten und Konstellieren von Antinomien professionellen Han-
delns besteht, unter denen die Antinomie zwischen Individualitdt und Norma-
tivitat grundlegend ist (vgl. Helsper 1996; Helsper 2002).

Die Frage ist allerdings, in welcher Qualitat dieses Offen-Halten des Wi-
derstreits sich ereignet. Im Gesprach in der Mathematikdidaktik wird der Wi-
derspruch vom Dozierenden durch begriffliche Umstellungen befriedet, unter
legitimatorischem Ruckgriff auf seine Erfahrung als Lehrer. Pauls Gegenent-
wurf weist diese Befriedung zwar zuriick, der Widerstreit wird zwar offen ge-
halten, aber bleibt unvermittelt stehen, um von ,,uns Lehrern* ausgehalten zu
werden. Ahnlich in der Kunstpadagogik: Der Widerstreit wird zwar zwischen
der Dozentin und Paul argumentativ ausgetragen, aber der disziplinare Hori-
zont, vor dem er sich vollzieht und vor dem die Dozentin argumentiert, bleibt
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unartikuliert implizit. Damit deutet sich auch eine Chance an: dass der &stheti-
sche Zugang als Lerngegenstand im Kontext der Theorie asthetischer Bildung
reflexiv werden konnte, in dem eine spezifische Bedeutung des Individuellen
thematisierbar wird. Diese theoretische Reflexivitdt bleibt in beiden Gespra-
chen uneingeldst. Professionelle Qualitat konnte dann heiRen, den Widerstreit
nicht nur auszuhalten, sondern ihn reflexiv und theoretisch zu machen. Nach
Koller wiirde dem Widerstreit gerecht zu werden zwei Forderungen implizie-
ren: die Anerkennung des Widerstreits als unvermeidliche Gegebenheit und
die Suche nach neuen Mdglichkeiten der Sprache, ihn zu artikulieren. ,,Unter
Bildung in diesem Sinn wéren die Prozesse zu verstehen, in denen neue Sétze,
Satzfamilien und Diskursarten hervorgebracht werden, die den Widerstreit of-
fen halten, indem sie einem bislang unartikulierbaren Etwas zum Ausdruck
verhelfen.” (Koller 1991: 151). Tatsachlich lassen sich in den Analysen Uber
weite Strecken Ansatze beobachten, etwas zum Ausdruck zu bringen, das noch
nicht artikulierbar ist, aber genau dieser Prozess wird in den Lernberatungsge-
sprachen nicht reflexiv.

5 Potenzial

Die empirischen Analysen zeigen das Potenzial von Lernberatung in einer wis-
senschaftsorientierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Es besteht gerade
nicht darin, bestimmte disziplindre Lesarten zu ,,vermitteln“, indem die Ler-
nenden als Effekt der Lernberatung disziplindre Lesarten moglichst effektiv
und nachhaltig aufnehmen und reproduzieren. Ihr Potenzial ist vielmehr, die
Orte reflexiv zu machen, von denen aus sich iiber Lehren und Lernen sprechen
und das Verhaltnis von Lehren und Lernen konstellieren l&sst. Theorien sind
solche Orte des Sprechens ebenso wie das eigene praktische Handeln als Leh-
rende oder Lernende. Gerade der Beginn des Studiums mit seiner dichten Fol-
ge von Praktika und theoretisch-konzeptioneller Auseinandersetzung in den
Seminaren bietet ein komplexes und vielschichtiges Erfahrungsfeld. Die Her-
ausforderung flr Studierende besteht darin, in Praxen des Feldes einzutreten
und sie produktiv zu relationieren. Studierende mussen in diesem Prozess ihre
eigenen Lesarten ebenso umordnen wie die Lerninhalte, die ihnen in Semina-
ren und Studienmaterialien entgegentreten, damit diese Inhalte nicht eine
Sammlung abstrakter Begriffe bleiben, damit der Eigensinn ihrer Lesarten mit
dem Eigensinn der Felder in Bezug treten kann, auch wenn sie in diesem Ei-
gensinn der Felder nicht ,,zu Hause sind*, da sie ja weder Mathematiker/innen
noch Kinstler/innen werden, sondern Lehrer/innen. Der theoretische Blick
dieser Analysen, der vom Eintreten in Felder, von Orten der Artikulation und
von diskursiven Stimmen spricht, anstelle von Aneignungsprozessen und lden-
titatsbildungen, kann hier auch ein Modell fiir diesen Prozess liefern. Er wiirde
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dann nicht auf ein einheitliches, in sich bruchloses Professionsverstandnis zie-
len, das nach dem Modell des starken Subjekts gedacht ist, sondern auf die
Fahigkeit im professionellen Handeln, unterschiedliche Orte einzunehmen und
Stimmen zu sprechen, um die Gegenstande des Lehrens und Lernens zu artiku-
lieren. Professionell sein hiele, diese Orte auch in ihrem Widerstreit zu erken-
nen und beziehen zu kénnen, kurz, tber sie zu verfiigen, ohne sie in eine ein-
heitliche professionelle Position integrieren zu missen. Dass die Orte, die man
einnehmen kann, reflexiv verfligbar werden, bedeutet nicht, sich in eine Refle-
xionsschleife zu begeben, die Handlungsfahigkeit auflost, sondern umgekehrt,
angemessene Entscheidungen dariiber zu treffen, welche Orte man unter wel-
chen Bedingungen bezieht. Der Einsatz der Lernberatung wére in diesem Sinn,
einen Raum der Artikulation von Lesarten, ihrer Irritation und ihrer Relationie-
rungen zu schaffen. Das Potenzial wére, dass die Orte, von denen her sich po-
sitionieren l&sst, die Stimmen, die gesprochen werden kénnen, sowie die dis-
kursive Konstruktionsweise dieser Orte und Stimmen reflexiv und verfiigbar
werden.
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Spielziige des Lernberatungshandelns
Eine empirische Analyse von Lernberatungsinteraktionen

Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter Krebs, Daniel Wrana

1 Lernberatung als padagogisches Setting im Horizont
gesellschaftlicher Wissensfelder

Das Verstandnis, das Lernende von einem Lerngegenstand bilden, nennen wir
Lesarten. Lesarten treten — so haben wir im Beitrag ,,Die Lesarten im Profes-
sionalisierungsprozess* im vorliegenden Band ausfiihrlich argumentiert — im
Plural auf, da die gebildeten Lesarten von den Lesarten anderer Lernender oder
von Lehrenden unterschieden sind. Der Begriff der Lesarten geht damit Gber
den Begriff des Verstandnisses hinaus, weil er konstitutiv die Differenz zu an-
deren moglichen Lesarten impliziert, Verstandnis aber nur eine individuelle
Singularitat bezeichnet. Wahrend Lesarten von Gegenstanden in allen mégli-
chen Situationen des Lebens gebildet werden und sich auf die eine oder andere
Weise zu bewéhren haben, haben Bildungsinstitutionen unter anderem die ge-
sellschaftliche Funktion, die Lesarten ihres Klientels in Bezug auf die etablier-
ten Standards gesellschaftlicher Wissensfelder auszubilden. Im Fall der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung ist dies einerseits das soziale Wissensfeld des
padagogischen Handelns in der Institution der Schule und andererseits die
verschiedenen sozialen Wissensfelder, die als ,,Schulféacher* in die Bildungsin-
stitution hineinragen und dabei eine spezifische Form annehmen.! Bildungsin-
stitutionen haben den gesellschaftlichen Auftrag, die Differenz zwischen den
individuellen Lesarten der Lernenden und den an den gesellschaftlichen Wis-
sensfeldern orientierten Lesarten, die wir im Folgenden als ,,disziplinare Les-
arten“ bezeichnen, zu bearbeiten. Diese strukturelle Bedingung spielt in die
Situationen pédagogischen Handelns hinein. Sie sind der Ort, an dem Lesarten
entwickelt werden, in Widerstreit treten, zurlickgewiesen oder bestatigt wer-

1 Indem von uns untersuchten Fall sind dies die Mathematik und die Kunst als Wissensfelder.
Wenn wir von Wissensfeldern sprechen, dann ist nicht von einem verkirzten Wissensbegriff
die Rede, in dem Wissen nur als explizites und objektiv kodifiziertes Wissen gilt, sondern von
Feldern sozialer Praxis, die sich durch unterschiedlich konstellierte Formen impliziten und
expliziten Wissens auszeichnen, in denen Kdrperlichkeit und Materialitdten ebenso entschei-
dende Dimensionen sind wie institutionalisierte Strukturen und die K&mpfe um Deutungen
und die Grenzen der Felder (vgl. zum Feldbegriff Forneck/Wrana 2005; Forneck/Wrana
2006). Wissensfelder sind also immer zugleich Handlungsfelder (zu den Wissensfeldern aus-
fuhrlich der Beitrag von Wrana ,, Theoretische und methodologische Grundlagen® in diesem
Band).
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den. In ihnen materialisiert sich die institutionelle Bedingung in konkreten
Lehr-Lern-Situationen.

Die Relationierung von Lesarten ermdglicht nicht nur das Eintreten in ein
Wissensfeld, sondern gibt diesem Eintreten zugleich eine spezifische Qualitét.
Es ist die in der Relationierung angelegte Reflexivitit, die iiber die pure Uber-
nahme einer Wissensordnung hinausweist. Daher wére es zu einfach, Lernpro-
zesse ausgehend von der Differenz individueller und disziplinarer Lesarten als
Vermittlung eines von Expert/innen formierten Wissens an Noviz/innen zu
denken, um dann die Qualitat des Outputs dieser Vermittlungsprozesse zu pri-
fen, wie dies gegenwartig in Untersuchungen zur Professionalisierung von
Lehrer/innen geschieht (z.B. Baumert/Kunter 2006). Zum einen, weil im Pro-
fessionalisierungsprozess die Lesartenbildung auf eine Positionierung in ei-
nem widerspriichlichen Feld hinauslauft, die ausgehend von einem rein positi-
ven, quasi ,,technischen* Wissens- und Vermittlungsbegriff nicht angemessen
beschrieben werden kann, und zum anderen, weil das Verhaltnis von Expert/in
und Noviz/in nicht so unproblematisch ist, wie es zunéchst scheint. Das erste
Problem haben wir in dem Artikel ,,Die Lesarten im Professionalisierungspro-
zess* in diesem Band anhand empirischen Materials aus Lernberatungsgespra-
chen bearbeitet, dem zweiten Problem wenden wir uns in diesem Beitrag an-
hand desselben Materials zu.

Wenn Bildungsinstitutionen Disziplinaritat zwischen individuellen und
disziplindr standardisierten Lesarten zu vermitteln haben, dann mussen sie zu-
néchst einmal die disziplindren Lesarten gegenuber den individuellen zur Gel-
tung bringen. In klassischen Lehr-Lern-Arrangements geschieht dies tber ei-
nen Prozess des Lehrens, dem das Lernen schmiegsam zu folgen hat. Die
Lernergebnisse lassen sich dann an der Erreichung der Lernziele messen — die-
se Vorstellung entspricht dem Prozess-Produkt-Modell, das auch in der Lern-
forschung lange Zeit vorherrschte und inzwischen in die Kritik geraten ist (vgl.
Helmke 2008: 71ff.). Alternative Arrangements stellen demgegenuber die Ak-
tivitat der Lernenden und ihre Aneignungstétigkeit in den Mittelpunkt. Damit
ist tendenziell die Ausdifferenzierung und Individualisierung der Lernwege,
der Lernstrategien, aber eben auch der Lernergebnisse, der Lesarten von Lern-
gegenstanden verbunden (vgl. Wrana 2009). Wenn padagogisches Handeln der
Funktion, die Gultigkeit gesellschaftlicher Wissensfelder zur Geltung zu brin-
gen, nachkommen soll, stellt sich die Frage, mit welchen didaktischen Prakti-
ken das individuell sich ausdifferenzierende und pluralisierende Wissen nun zu
dem standardisierten Wissen in Bezug gesetzt, an welchem Zeitpunkt des
Lernprozesses ein solches In-Bezug-Setzen angesetzt und welche Giiltigkeit
den differenten Lesarten mit welchen Legitimationen zugewiesen wird. Péad-
agogisches Handeln zeigt sich von diesem Standpunkt aus als eine praktische
Wahrheitspolitik, in der die Wahrheit der Lerngegenstdnde ebenso wie die
Wahrheit der Lernenden und der Lehrenden bearbeitet wird.

Das Verhéltnis des individuell erworbenen Wissens zu den Wissensfeldern
ist ein in der Padagogik vielfach diskutiertes Problem. Eine aktuell verbreitete
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Antwort auf das Problem gibt der Konstruktivismus. Allerdings wischt dieser
das Problem vom Tisch, indem er die Subjektivitat der Lernenden radikalisiert
und die Lesarten aller Beteiligten fur gleich glltig erklart (z.B. Arnold/Siebert
1995; Arnold/SchiifRler 2003). Die verbleibende Mdglichkeit padagogischen
Handelns ist dann die Irritation verfestigter Denkweisen der Lernenden, dazu
scheinen die Lehrenden gerade noch legitimiert zu sein (vgl. Arnold 2005: 39).
Diese Zielvorstellung orientiert sich an der Vorstellung von Bildung als Perfec-
tibilité des Subjekts, das sich frei entfalten kann, so lange es nur bereit ist, sie
jederzeit weiter zu entwickeln, die Passungsverhaltnisse in Rechnung zu stel-
len und somit niemals stehen zu bleiben (vgl. Forneck/Wrana 2005: 151ff;
Wrana 2006: 42). Jedes Lehrhandeln, das gegentiber diesem rein formalen Bil-
dungsverstéandnis die Inhaltlichkeit von Wissensfeldern (und mithin disziplin-
re Lesarten) zur Geltung zu bringen versucht, wird dann allzu leicht als macht-
formiges, besserwisserisches ,,Lehr“-Handeln denunzierbar (vgl. z.B. Késel
1993; Arnold/SchiBler 2003). Der Konstruktivismus knupft damit an eine re-
formpédagogische Tradition an, die die Autonomieerwartung an die Lernen-
den radikalisiert, indem sie sie legitimatorisch an die Unverfligbarkeit eines
Individuums, ,,des Kindes* oder ,,des Menschen* knupft. Mit der ldee der
»Moderation*“ wird im Konstruktivismus das normative Leitbild einer padago-
gischen Wahrheitspolitik entwickelt, in der die Gultigkeit von Lesarten immer
wieder auf den individuellen Lernprozess als Instanz zuriick verwiesen wird.
Nicht nur das Lernen wird damit individualisiert, sondern auch die Gltigkeit
von Lesarten. In der padagogischen Wahrheitspolitik des Moderationshan-
delns durfen Lesarten zwar irritiert werden, die Lehrenden diirfen aber keinen
privilegierten Zugang zu einem disziplinaren Wissen fur sich in Anspruch neh-
men. Die Wahrheitspolitik des Beratungshandelns steht im systemisch-kon-
struktivistischen Verstandnis daher in diametralem Gegensatz zu der des klas-
sischen Lehrhandelns, aber auch zu einer, die Lernen von der vorgangigen
Differenz von Expert/in und Noviz/in her denkt.

Diesem konstruktivistischen \erstandnis des Lehrens als Moderation
kommt es zupass, dass mit dem systemischen Beratungshandeln aus dem psy-
chosozialen Bereich ein normatives Modell zur Verfigung steht, bei dem die
Subjektivitat des Klientels ins Zentrum gestellt wird. Dieses Modell der Bera-
tung wird auf alle paddagogischen Handlungsfelder Gbertragen. Allerdings ist
einzuwenden, dass die gesellschaftliche Funktion der padagogischen Institu-
tionen im psychosozialen Bereich die Wiederherstellung der Autonomie der
Lebenspraxis ist, wahrend die gesellschaftliche Funktion von Bildungsinstitu-
tionen eben die Entwicklung von Kompetenzen in Relation zu den Standards
gesellschaftlicher Wissensfelder bedeutet.? Das Problem, dass Lesarten in ihrer
Differenz nicht nur individuell sind, sondern auch sozial, insofern sie in einem
Bezug zu einem Wissensfeld auftreten, ist mit der spezifischen Wahrheitspoli-

2 Vgl die Debatte zur Professionalisierung padagogischer Felder und die Professionstheorie
Oevermanns (1997, 2002).
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tik konstruktivistischer Theorien und der Ubertragung des psychosozialen Be-
ratungsmodells auf Beratungssituationen auf alle Lehr-Lern-Situationen also
nicht aus der Welt, sondern nur aus dem Sinn.

Das Lernberatungskonzept der Selbstlernarchitekturen tragt der Differenz
der Lesarten Rechnung, indem der Lernberatung die Aufgabe zukommt, indi-
viduelle und disziplindre Lesarten in Beziehung zu setzen, zu relationieren.
Das Relationieren von Lesarten heifit gerade nicht, die individuellen Lesarten
den disziplindren anzugleichen oder diese gar zu ersetzen, weil die einen den
anderen Uberlegen wéren, sondern die Konstruktionsweise der jeweiligen Les-
arten und ihre Begriindungen und Geltungen reflexiv zu machen. Es gilt also
nicht, die Differenz zu tilgen, sondern sie fur die Lernenden verfiigbar zu ma-
chen. Das Ziel des Lernprozesses ist es, begriindet Positionen beziehen zu kén-
nen und nicht eine vermeintlich ,,richtige” Position anzueignen. Lernprozesse
wiirden dann eine spezifische Qualitit gewinnen, in der eine reflexive Subjek-
tivierung zu dieser Differenz entstehen kann (vgl. hierzu ausfiihrlich Kossack
in diesem Band).

Dieses reflexiv begriindende Lernen und die damit verbundene Lernhal-
tung hat Forneck Selbstsorgendes Lernen genannt (Forneck 2002). Die Lern-
beratung soll — wie Kossack in diesem Band ausfiihrt — zu einem Promotor der
Habitualisierung von selbstsorgendem Lernen werden, wozu zwei Faktoren
beitragen: Neben der Relationierung von eigensinnig-individuellen und diszi-
plindr-normierten Lesarten ist es der Erwerb des Umgangs mit Lernpraktiken
und Werkzeugen, also die Aneignung der wissensgenerierenden Praxen des
Wissensfeldes und der Lern- und Selbstpraktiken. Auf beiden Ebenen ist das
Ziel, tiber einen affirmativen Lernprozess, in dem das Wissensfeld als gesell-
schaftlich normierte Wissensstruktur naturalisiert wird, hinauszugehen und
dagegen ein reflexives Verhaltnis zu sich selbst und den Wissensfeldern anzu-
regen.®

Wenn man nun Lernen als das Relationieren von Lesarten fasst, dann gibt
man demgegenuber der Inhaltlichkeit der Wissensfelder ihre konstitutive Be-
deutung im Bildungsprozess zurtick, ohne zugleich deren Normativitat als gul-
tig zu setzen (vgl. Koller 1999). Dabei wird weder das Modell des Lehrens
verfolgt, in dem Lehrende per se gultige Lesarten vermitteln, noch das Modell
von Expert/in und Noviz/in, in dem Lernende die Feldkompetenz von Lehren-
den anerkennen und mimetisch tbernehmen, noch das Modell des Konstrukti-
vismus, in der die Lesarten sich in gleicher Gultigkeit gegentber stehen. Viel-
mehr hat das Relationieren von Lesarten den Zweck, die Giltigkeit selbst

3 Ein Schritt hierzu ist das Verstehen der Lesarten des Anderen, die Forneck auch als Diagnose
bezeichnet hat. Wenn Ludwig (in diesem Band) dies als Lernstanddiagnose begreift und kri-
tisch mutmasst, es gehe darin um ein priifendes Feststellen der Differenz von individuellen
und disziplindren Lesarten, dann ist dies vielleicht zum Teil dem Begriff der Diagnose ge-
schuldet, der andere Assoziationen weckt. Fornecks Konzept ist allerdings ein anderes, und
wenn man es als Feststellung des Lernstandes begreift, dann ist es um seine wesentliche Di-
mension verkiirzt.
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argumentativ verfiigbar und aus der Reflexion des Relationierens heraus Les-
arten fiir die Beteiligten bearbeitbar zu machen. Lesarten reflexiv verfiigbar zu
machen, ist ein konzeptioneller Anspruch, dessen Einldsen sicher einem Tech-
nologiedefizit unterliegt (Luhmann 1979): Reflexivitit ist technologisch nicht
herstellbar.

Im Folgenden soll empirisch beobachtet werden, mit welchen Praktiken
dieser konzeptionelle Anspruch in den Lernberatungen eingeldst wird, wie die
Differenz von Lesarten relationiert wird und welche Formen von Reflexivitét
dabei moglich werden. Hierbei geht es nicht vordergriindig darum, ob das Ein-
I16sen gelingt oder misslingt, eine solche evaluative Haltung wirde eine tech-
nische Herstellbarkeit von Reflexivitdt voraussetzen. Das Erkenntnisinteresse
ist vielmehr, die Handlungsprobleme herauszufiltern, an denen sich das Pro-
jekt, Relationierung und Reflexivitit moglich zu machen, abzuarbeiten hat.

2 Zur Analyse der Spielziige

Als analytische Einheit betrachten wir Spielziige des Lernberatungshandelns
und knupfen damit an die Wittgensteinsche Tradition des Praxisbegriffs an
(Wittgenstein 1984). Als Spielziige begreifen wir die AuBerungsakte der bei-
den beteiligten Akteure der Lernberatung, insofern diese in Sequenzen des Ge-
spréchs aufeinanderfolgen und je die vorangehenden Spielziige in Rechnung
stellen. Wir kniipfen dabei an die Methodologie der Gesprachsanalyse an, de-
ren Prinzip ist, ,,im Alltag implizit bleibende, hochgradig allgemeine formale
Prinzipien der Herstellung von Ordnung und Bedeutung im Gesprach* (Dep-
permann 2008: 50) zu explizieren und methodisch zu wenden, um diese Pro-
zesse in Gesprachen sichtbar zu machen. Die Gespréachsanalyse wird so zu ei-
nem Element innerhalb der Analyse diskursiver Praktiken (vgl. hierzu den
Beitrag ,, Theoretische und methodologischen Grundlagen® in diesem Band).
Die Beobachtung ertffnet dabei mehrere Themen.

2.1 Das hybride Genre Lernberatung

Ein Spielzug gehort zu einem Spiel, bei dem Spieler/innen in einem Setting
aufeinandertreffen. Folgt man der Metapher des Schachspiels, dann spielen
beide Spieler/innen um einen Einsatz und folgen Regeln. Die meisten Spiele
sind aber weitaus komplexer als das Schachspiel. Beim Schachspiel ist das
Spielfeld in seinen Grenzen bekannt und jeder Zug ist im Gesamtablauf des
Schachspiels lokalisierbar. Ahnlich wie beim Schachspiel produzieren die
Spielziige einer Lernberatung ein Mdoglichkeitsfeld, das sich mit jedem Zug
verandert, das sich also in der Sequenz der Ziige bestimmt. Wéhrend diese
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Sequenzen sich beim Schach allerdings auf der Basis gemeinsamer und nicht
verhandelbarer Regeln vollziehen, haben die Spieler/innen einer Lernberatung
— beratende Dozierende und der beratene Studierende — weder symmetrische
Rollen und Handlungsmaglichkeiten, noch verfolgen sie einen gemeinsamen
und durch das Spiel fraglos gegebenen Einsatz (den Konig schlagen), noch
kann man erwarten, dass die Erwartungen der Spieler/innen an die Regeln und
Konventionen des Spiels ibereinstimmen. Dies mag bei starker traditionali-
sierten Spielen wie dem schulischen Unterricht oder einer Priifung anders sein,
dort sind die Praktiken in den Erfahrungen der Spieler/innen sedimentiert und
die Erwartungserwartungen damit wechselseitig stabilisiert. Diese Stabilisie-
rung schliel3t zahlreiche Taktiken, die Erwartungen des Anderen zu bedienen,
um sie anderweitig zu unterlaufen und einen Einsatz zu gewinnen, nicht aus
(vgl. de Certeau 1988: 77ff.), aber dies gelingt gerade auf der Basis von stabi-
len Erwartungen an die Konventionen des Spiels. Bei didaktischen Formen
wie der Lernberatung (und zahlreichen anderen Formen einer ,,neuen Lernkul-
tur), die gerade mit dem Anspruch auftreten, neu und anders zu sein als das
konventionalisierte bekannte Lehr- und Lernhandeln, verhélt es sich anders. Es
ist immer wieder ungewiss, welches Spiel gerade gespielt wird, weil die Spie-
lenden auf sedimentierte Praktiken zuriickgreifen, die ihnen routinisiert sind
und aus denen sie neue Hybride professionellen Handelns bilden. Das didakti-
sche Genre ,,Lernberatung* gewinnt damit einen konzeptionellen Uberschuss,
dessen Einlosung in einer ,,Praxis* aussteht. Dieser Uberschuss wird in den
meisten didaktischen Ansitzen der Lernberatung durch eine Ubertragung der
Handlungsregeln der systemisch-klientorientierten Lernberatung befriedigt
(s.0.) und diese Vorstellung gelungener Beratungssituationen spielt qua Erfah-
rung und Erwartungserwartung auch in die beobachtbaren Beratungssituatio-
nen hinein. In den situierten Praktiken des Beratungshandelns zeigt sich daher
nicht nur der konzeptionelle Anspruch der Relationierung von Lesarten, son-
dern die Einfliisse verschiedener Handlungsmodelle und padagogischer Gen-
res. Diese werden nicht nur von den Lernberater/innen ,,angespielt*, sondern
auch von den Studierenden. Die Praktiken der Lernberatung zeigen sich da-
her — so ist zu erwarten — dem Beobachter als Hybrid von Zitationen diverser
padagogischer Genres auf der Suche nach einer eigenen Form.

2.2 Spiele der Autorisierung, der Autonomie und der Anerkennung

Eine erste Dimension der Spielziige, die wir im Folgenden untersuchen, sind
die Praktiken der Autorisierung von Lesarten (vgl. Schafer/Thompson 2010;
Jergus/Schumann/Thompson 2012). Es lassen sich Spielziige des Lernbera-
tungshandelns beobachten, die den Studierenden das Recht und die Pflicht zu-
schreiben, Lesarten zu bilden und zu setzen. Zugleich gibt es aber auch Spiel-
ziige, die diese Autorisierung begrenzen und Lesarten in das Steuerungshandeln

166



von Dozierenden zuriickholen, sie rahmen und leiten. Mit solchen Spielziigen
sind Autonomiezuschreibungen, aber auch Autonomieerwartungen an Studie-
rende verbunden. Jergus, Schumann und Thompson bestimmen Autorisierun-
gen als die Hervorbringung eines Autoritatsverhaltnisses (Jergus/Schumann/
Thompson 2012: 207). Autoritét ist demnach ein Effekt von Prozessen und
Praktiken der Autorisierung. Indem sie an die poststrukturalistische Praxis-
theorie Judith Butlers anschlielen, zeigen sie, dass Autorisierungen nicht ein-
fach einem Ritual erwachsen, das sich der Stellung von Sprecher/innen in einer
fest gefiigten gesellschaftlichen Machtstruktur verdankt, sondern im \Vollzug
der Praxis performativ hergestellt werden. Die Praktiken der Autorisierung
konstruieren immer an ihrer eigenen Begriindung mit (ebd.). Der Horizont die-
ser Spiele um Autorisierung von Lesarten sind daher die jeweiligen Wissens-
felder. Es wird beobachtet, wie die verschiedenen Lesarten in Bezug auf die
Wissensfelder legitimiert und autorisiert werden. Die Lesarten der Dozieren-
den sind nicht per se disziplinér, also einem Wissensfeld entsprechend, weil es
sich um Dozierende handelt. In den Spielzligen muss den Lesarten vielmehr
Deutungsmacht erst verschafft werden, indem sie legitimiert werden. Die Dis-
ziplinaritat und griindende Geltung des Wissensfeldes wird somit in der Praxis
performativ produziert. In ihre Spielziige postulieren die Dozierenden spezifi-
sche diskursive Ordnungen im Wissensfeld, an dem sich die Angemessenheit
der Lesarten ausrichtet.

Das Lernberatungsgesprach ist demnach von Autorisierungspraktiken
durchzogen, die das Recht verteilen, im Namen eines Wissensfeldes und einer
spezifischen diskursiven Ordnung zu sprechen. Dabei lassen sich auch Anru-
fungsszenen beobachten, in denen das lernende Subjekt in der Situation aufge-
fordert wird, eine Wissensordnung anzuerkennen und sich als Subjekt in dieser
Wissensordnung zu positionieren. Anerkennung und Gegenanerkennung von
Lesarten werden zu einem der Momente des Beratungsprozesses.

2.3 Re-Positionierung und Reflexivitdit

Der Anspruch auf Angemessenheit und Disziplinaritat geht immer einher mit
dem Anspruch, eine bestimmte Formierung des Wissensfeldes zu postulieren,
einer bestimmten disziplindren Position Geltung zu verschaffen, eine bestimm-
te Grenze dessen, was als disziplinér oder eben nicht disziplindr zu gelten hat,
zu setzen. Die Spielzlige des Lernberatungsgesprachs sind dem disziplindren
Horizont folglich nicht &uBerlich, sie sind vielmehr ein Moment seiner Pro-
duktion, sie sind wesentlich performativ. Auch wenn ein Lernberatungsge-
sprach im Fach Kunstpddagogik auf den ersten Blick wenig Einfluss auf die

4 Zum Begriff des Wissensfeldes und zum Verhéltnis von diskursiven Praktiken, Wissensfel-
dern und Wissensordnungen vgl. den Beitrag ,, Theoretische und methodologische Grundla-
gen“ in diesem Band.
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,,Disziplin Kunst“ nehmen wird, so erscheinen die Dozierenden bezogen auf
den Professionalisierungsprozess von Lehrenden aber als die institutionell le-
gitimierten Vertreter/innen eines Wissensfeldes. Die Présenz des Wissensfel-
des lauft also nicht nur tber objektiviertes Wissen in Studienmaterialien und
weitere Literatur, sondern auch korporiert in den Personen der Dozierenden.
Thre Korper und deren Eingebundensein in ein institutionelles Geflecht verlei-
hen dem Wissensfeld seine spezifische Prasenz in diesem Setting. Die Dozie-
renden sind damit durch das institutionelle Setting grundsatzlich autorisiert,
Aussagen Uber ,,die Kunst* oder ,,die Mathematik” und ihre Didaktiken zu
machen, ebenso Uber das Lehren und Lernen an Schulen. Diese institutionelle
Autorisierung kann aber jederzeit infrage gestellt werden. Empirisch gilt es
daher zu beobachten, wie Autoritét in den Situationen Uber Autorisierungs-
praktiken hergestellt wird und wie diese Autoritat von den Studierenden an-
oder aberkannt wird. SchlieRlich sind mit Prozessen der An- und Aberkennung
von Lesarten auch Repositionierungen verbunden. Es lassen sich Folgen von
Spielziigen beobachten, in denen die Lesarten in Bewegung gebracht werden
und in denen sich dann auch bis zu einem gewissen Punkt neue Positionierun-
gen ergeben.

Dass solche Spielziige machtvoll sind und dass sie ein Wissensfeld als
Referenz nehmen, das institutionell dem Lehr-Lern-Setting vorausgesetzt ist,
kann man den Lernberatungen nicht vorwerfen. Péddagogisches Handeln jen-
seits von Machtverhaltnissen zu denken, wére eine lllusion, sie auRerhalb ge-
sellschaftlicher und institutionell gerahmter Kontexte von Wissensfeldern zu
denken, ware blind. Die Frage ist eher, auf welche Weise die Machtformigkeit
des Handelns zum Moment von Lern- und Bildungsprozessen wird. Der kon-
zeptionelle Einsatz der Lernberatung ist hier Reflexivitit. Es kann Interventio-
nen geben, in denen eine innerhalb eines Wissensfeldes spezifische Wissens-
ordnung den Studierenden nahe gelegt wird, ohne dass deren Disziplinaritat
und die Grenzen ihrer Giltigkeit deutlich werden. Und es kann Interventionen
geben, in denen eine als disziplinar postulierte Lesart zwar leitend ist, aber
nicht explizit und reflexiv wird. Disziplindre Lesarten kdnnen affirmativ zur
Geltung gebracht werden, wenn sie als gltiges Wissen gesetzt werden und die
Taktiken der Dozierenden dafiir sorgen, dass die Studierenden deren Lesarten
ibernehmen. Sie konnen aber auch reflexiv zur Geltung gebracht werden,
wenn sie flr Lernende als ein argumentativer Ort verfligbar werden, der bezo-
gen werden kann, nicht ohne dass die Begrenztheit seiner Geltung deutlich
bleibt. Es steht zu vermuten, dass der reflexive Modus des Zur-Geltung-Brin-
gens disziplinarer Lesarten nicht nur die Verfigung der Dozierenden Uber dis-
ziplindre Lesarten voraussetzt, sondern auch eine Distanzierung.
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2.4 Lernberatung in Machtverhdltnissen

Wir untersuchen das Lernberatungsgespréach daher als ein von Machtverhalt-
nissen bestimmtes Setting, in dem die Dyade von Student/Dozent in ein dis-
kursives Spiel oder, wenn man so will, auch in einen diskursiven Kampf ge-
stellt ist, in dem es um Autorisierung und Anerkennung, um Legitimation und
Geltung von Lesarten und schlielich um die Verfigung tber den eigenen
Lernprozess geht. Wir begreifen die Dyade aber nicht vorempirisch als iden-
tisch mit einer Linie des Machtverhéltnisses, gemaR der die Lernenden den
unterworfenen Pol représentieren und die Lehrenden den Machtpol.® Macht-
verhéltnisse zeigen sich in den Gespréchen vielmehr auf je doppelte Weise: Sie
sind in dem konkreten Gespréch als Auffiihrungen von spezifischen Spielzii-
gen sichtbar, mit denen auf das Handeln der Anderen Einfluss genommen wird,
sie sind aber auch dem Zielbereich immanent, denn zukinftige Lehrende sol-
len flir die Arbeit in einem machtvollen Arrangement, der Schule, vorbereitet
werden, die wiederum die Potenz zu machtvollen Positionen in der Gesell-
schaft grundlegt.

Insofern das Wissensfeld schulischen Handelns wie jedes Wissensfeld von
Machtverhaltnissen durchzogen ist, ist der Professionalisierungsprozess von
Lehrer/innen die Einflihrung in den Gebrauch eines Machtverhaltnisses. Die
Dyade Dozent/Student und die sie bestimmenden strukturellen Bedingungen
eines padagogischen Verhéltnisses werden in der Dyade Lehrer/Schiller ge-
spiegelt. Es ist also nicht damit getan, die Machtformigkeit paddagogischen
Handelns zu problematisieren oder gar ihre Wiederkehr in Lernberatungsset-
tings zu beklagen (vgl. Ludwig in diesem Band), vielmehr miisste das Einfiih-
ren in ein Machtverhaltnis qua Professionalisierung als gesellschaftliche Be-
dingung in der Lernberatung reflexiv werden. Dann miisste aber auch reflexiv
diskutierbar sein, welche Handlungsperspektiven sich im Umgang mit diesen
Machtverhéltnissen ergeben. Der Einsatz in der Konzeption der Lernberatung
ist an dieser Stelle die Reflexivitit in der Relationierung von Lesarten.

3 Raume 6ffnen und begrenzen

In den Anfangssequenzen der Lernberatungsgesprache werden iber Autorisie-
rungen in den Spielzligen explizit oder implizit Moglichkeitsradume des Ge-

5 Urs Stéheli hat davor gewarnt, im Anschluss an de Certeau diese Identifikation vorempirisch
zu treffen, und sich damit wesentliche empirische Einsichten in die Komplexitat der Macht-
verhéltnisse und die taktischen Spiele zu verbauen (Staheli 2004). Wenn wir daher Lernen als
Praktik des Gebrauchs von Lehrarrangements begreifen, dann ist damit nicht impliziert, dass
Lehren eine Machtpraktik und Lernen eine eigensinnige Gebrauchsweise oder Nicht-Lernen
gar per se ein Widerstand gegen Macht sei.
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spréachs eroffnet, gleichzeitig begrenzt und die méglichen Rollen der Teilneh-
menden bestimmt. Damit werden Struktur und Verlauf des Gesprachs gebahnt,
keineswegs vorherbestimmt. In den weiteren Spielziigen des Gesprachs er-
scheint die Notwendigkeit, diesen Anfang und die Tragheit der Bahnungen in
Rechnung zu stellen.

3.1 Die,offene Form” und das ,Einhaken” des Dozierenden

Der Dozent setzt den Anfangspunkt des Lernberatungsgesprachs in der Mathe-
matikdidaktik mit einer konkreten Frage nach dem thematischen Fokus der
Lernberatung.

Dozent:

003 Um welche LAs [Lernaktivitaten] geht es heute?

Paul:

005 Es geht um das Ende, es geht hauptsachlich um LA 7 und um
006 LAO9.

Dozent:

007 Ich mochte es wieder in dieser offenen Form handhaben, also
009 wir haben die ganz offenen Fragen einfach, was hast du in
010 LA7und 9 tiber Individualisierung lernen kdnnen? Wie hast
011 du gelernt, eventuell, und vielleicht hast du Fragen. Ich lass*
012 dich mal anfangen und hake dann ein, du présentierst mir,
013 was du prasentieren willst.

Die Studienmaterialien enthalten verschiedene Lernaktivitaten (LA) mit unter-
schiedlichen Themen. Die Frage des Dozenten bezieht sich auf die Einordnung
der Thematik in die Struktur der bearbeiteten Lernsequenzen. Er verweist in
einem zweiten Schritt mit dem ,,wieder” auf eine friihere Lernberatung, deren
offene Form er zu wiederholen ankindigt. Er setzt gleichzeitig den Blickwin-
kel auf die Thematik fest: Es soll einerseits darum gehen, was der Student ge-
lernt hat, wie er gelernt hat (dies dann nur eventuell) und welche Fragen er hat.
Anschlief3end definiert der Dozent die Rollen in der Interaktion, indem er sich
und Paul mégliche Handlungsweisen zuschreibt: Der Student soll beginnen
und erhélt die Mdglichkeit, das zu prasentieren, was er will — Auswahlkriteri-
um des zu Prasentierenden ist sein subjektives Wollen. Der Dozent spricht sich
selbst das Recht zu, den Studenten zu unterbrechen und ,,einzuhaken®.
Bereits in dem kleinen Abschnitt zeigt sich die Komplexitat der Spielzlige
des Dozenten: In der Sequenz folgen gegensatzliche Impulse wie eine allge-
mein formulierte, angestrebte Qualitat der Gesprachsform, die er offen® nennt,
genau gestellte Fragen nach dem, was Paul Uber Individualisierung lernen

6 Das Pradikat ,,offen” wird nicht néher bestimmt, der Dozent geht offenbar davon aus, dass
Paul das angesprochene Gespréch, das ja beide gemeinsam gefiihrt haben, ebenfalls als ,,0f-
fen“ charakterisieren wiirde.
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konnte (10), sowie ein konkreter Hinweis, dass vielleicht auch das Wie des
Lernprozesses und Fragen thematisiert werden koénnen, dicht aufeinander
(11ff.). Der Dozent 6ffnet den thematischen Raum und begrenzt ihn zugleich,
indem er auf Unterschiede in der Verbindlichkeit der Gespréchsinhalte hin-
weist.

Der Dozent ubernimmt von Anfang an die Fihrung, umschreibt Form,
Inhalt und Fokus des Gesprachs. Im letzten Satz ,,Ich lass dich mal anfangen
und hake dann ein, du prasentierst mir, was du prasentieren willst. (11/13)
definiert er den moglichen Handlungsraum von Paul. Paul wird aufgefordert,
einen eigenen Fokus in die bearbeitete Thematik zu bringen, ndmlich den Fo-
kus auf die Aspekte, die ihm subjektiv bedeutsam sind. Diese Aufforderung an
Paul, zu formulieren, was er gelernt habe, kann als Spielzug zur Nachfrage
nach Lesarten verstanden werden: Die Frage nach dem Gelernten forscht da-
nach, was Paul als wesentlich und bemerkenswert beziiglich der Gesamtthe-
matik des Moduls einstuft. Die wechselnden Aussagen des Dozenten Uber
Freirdume und Einschrankungen kénnen als Anlage gedeutet werden, die ei-
genstandige Lesarten hervorholen kann, aber zugleich die Breite mdglicher
Lesarten einschrankt. Seine eigene Praktik, den Handlungsraum einzuschrén-
ken, umschreibt der Dozent mit der Metapher” des Einhakens: Paul soll formu-
lieren, was er Uber Individualisierung gelernt zu haben meint, und dies so lange
prasentieren, bis der Dozent einhakt. Was sagt die Metapher des ,,Einhakens*
aus? Mit dieser Metapher wird Paul transparent gemacht, dass seine Gestal-
tungsmacht trotz der Entscheidungsfreiheit Gber die Wahl der thematischen
Aspekte begrenzt bleibt und der Dozent die Filhrung gezielt wieder tiberneh-
men wird, metaphorisch gedeutet: punktuell und mit einer spitzen Interventi-
on, die unter die Haut geht, also nicht an der Oberflache bleibt. Offen bleibt
dabei, wann und warum der Dozent intervenieren wird. Der Student wird also
autorisiert, die thematische Wahl zu vollziehen, aber zugleich wird angekiin-
digt, dass diese Autorisierung jederzeit durch den Dozenten wieder aufgeho-
ben werden kann. Die Autoritdt, das Recht auf Sprechen zu verteilen, bleibt
beim Dozenten.

Bezogen auf die Funktion der Lernberatung, individuelle Lesarten mit dis-
ziplindren Lesarten zu relationieren und auf ein Wissensfeld zu beziehen,
macht dieses Einhaken konzeptionell durchaus Sinn: Der Lernende flihrt sein
Versténdnis, seine Lesart aus und an Stellen, in denen sich ihm interessante
Lesarten zu zeigen scheinen, stoppt der Dozent, hélt den Lernenden fest und
leitet eine vertiefende Auseinandersetzung an. Die Metapher des Einhakens
zeichnet eine distanzierte und bewertende Praktik, in dem Sinne, dass sie ei-
nerseits ein Festhalten suggeriert, das implizit ein Wegbewegen verhindert,

7  Durch Metaphern werden zwei unterschiedliche Bereiche verbunden, indem Konzepte aus
dem oft sinnlich erfahrbaren Herkunftsbereich auf einen abstrakteren Zielbereich iibertragen
und damit kommunizierbar werden (Lakoff/Johnson 2004; Moser 2003; vgl. Ryter Krebs
2008).
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und andererseits den Einhakenden als eine Person erscheinen lasst, die etwas
entdeckt hat, was sie herausziehen méchte, etwas das erst aufscheint und punk-
tuell festgemacht werden kann. Hier wird metaphorisch die Funktion dieser
Praktik gezeichnet: nicht die Suche nach einer bestimmten Losung oder Ant-
wort, sondern das Fishing® nach Lesarten, das Erhaschen einer Struktur, die
durch das Einhaken und Festhalten ausgebreitet und bearbeitet werden kann.
Die Metapher bringt die Lernberatungspraktik in eine Analogie zur Praktik des
Fischens. Das Bild des Fischers, der seine Angel ins Wasser wirft und sie her-
auszieht, wenn er eine Substanz am Haken hat, verdeutlicht, was es bedeuten
kann, in einem Lernberatungsgespréch als Dozent zu agieren: Wie der Fischer
weil er nicht, was genau er an Land ziehen kann. Genauso wie der Fischer dort
angelt, wo er Fische vermutet, wird der/die Lernberater/in nach Anzeichen von
Lesarten Ausschau halten und dann durch das Einhaken diese festhalten. Nicht
geangelte Fische schwimmen weg, geduflerte Lesarten sind ebenfalls fliichtig,
mussen demnach festgehalten werden, wenn sie prozessiert werden sollen.

Die Eroffnungssequenz kann mit all ihren Zweideutigkeiten als Aufforde-
rung an Paul, eine Lesart zu artikulieren, gelesen werden. Mit der thematischen
Offnung, dass Paul bestimmen konne, was er prasentieren wolle, geht zugleich
die Erwartung einher, dass er etwas zu prasentieren habe. Die Offnung enthalt
eben zugleich eine Autonomieerwartung an Paul, dass dieser sich in die Lern-
gegensténde vertieft. Die Autonomieerwartung macht die Freiheit, die die of-
fene Form ermdglicht, aber zugleich zu einer Leistung, die erbracht werden
soll. Paul hat sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen, um Lesarten zu bil-
den, die er prasentieren kann. Es gentigt nicht, wenn ihm das Wissen &uf3erlich
bleibt, er muss es mit seiner Subjektivitat in Beziehung setzen. Interessant ist
nun die Frage, wie Paul an die implizite Aufforderung, eine Lesart zu formu-
lieren, anschlieft:

Paul:

015 Also, &hm, ich fange zuerst mal an mit der LA 7, jetzt muss

016 ich ganz kurz schauen, genau. Es ging darum, aus dem, also
017 es geht ja auch um LA 6, weil dort musste man ja...

Dozent:

021 Da hast du ja ‘n Uberblick verschafft einfach, hm.

Paul:

023 Genau, das Mathematikprojekt. Was ich sehr spannend fand.
024 Wo ich auch, &hm, mir die Termine angeschaut habe und da
025 ist jetzt, glaub ich, irgendwann mal wieder ‘ne

026 Prasenzveranstaltung hier in der Nahe, wo ich mir am

027 Uberlegen bin zu gehen. Ahm, es ging dann in LA 7 darum,

8  Fishing: In Anlehnung an Pomerantz (1980) konnen Spielziige, die versuchen, Lesarten von
Studierenden herauszulocken, als ,,fishing* bezeichnet werden. Sie bezeichnen eine Technik
des Thematisierens eines Sachverhaltes, in dem Sprechende Aussagen tiber diesen Sachver-
halt machen mit dem Zweck, dass der/die Adressat/in sich herausgefordert flihlt, diese zu er-
génzen oder richtigzustellen. Dieses Vorgehen kann in psychiatrischen Aufnahmegespréchen
als ,,Fragen, ohne zu fragen“ (Bergmann 1999: 173) beobachtet werden.
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028 sich eine Lernumgebung auszuwahlen und &hm, (---) sich
029 einen Uberblick zu beschaffen, wie ist die Aufgabe gestellt,
030 wie sind die Aufgaben gestellt, wie ldsst sich das, ahm, in
031 eine heterogene Lerngruppe (--) integrieren, ahm. Ich fand es
032 hier einfach spannend, mir mal Gedanken zu machen, auch,
033 den Bericht zu lesen, das ist ja relativ genau dokumentiert,
034 &hm, und dann auch einfach ein kurzer Text zu, zu verfassen
035 Uber, tber das, was ich. Ansonsten hab ich hier,

039 &hm, (--) wenig Fragen dazu. Es ging dann eher bei LA 9
040 dann darum, sich gewisse Rechenschritte, also gewisse

041 Aufgaben selber zu machen.

Paul artikuliert zundchst keine inhaltliche Lesart der Lerngegenstédnde. Er be-
schreibt vielmehr seine Umgangsweisen mit dem Material, die Organisation
seines Lernens und versucht, sich sprechend zu orientieren: ,,jetzt muss ich
ganz kurz schauen, genau. Es ging darum...” (15/17). Der Dozent unterstitzt
ihn mit dem Hinweis, dass Paul sich einen Uberblick verschafft habe, was dem
Auftrag entspricht. Paul findet einen Ansatzpunkt, ,,Genau, das Mathematik-
projekt.” (23) und bekundet sein Interesse daran, erlautert, wie er damit um-
ging, kommt dann zurtick zur ,,Lernaktivitat 7* und benennt Lernhandlungen
in Bezug auf das Projekt, die er ,,spannend” (23 und 32) fand: Sich Gedanken
machen, Berichte lesen und daraus einen kurzen Text verfassen. Die Reaktion
von Paul legt nahe, dass er in diesem Moment gar keine Lesart zur Verfligung
hat, die er hétte artikulieren kdnnen, dass er sich inhaltlich eindenken muss und
sich erst Uber das Sprechen und Durchsehen seiner Unterlagen in die Lage
versetzt, sich die Lernaktivitat zu vergegenwartigen. Er erwischt einen Zipfel
durch die Erinnerung an sein Interesse und beschreibt damit seine Position zur
Lernaktivitat: Die schien ihm positiv, ,,spannend, das heif3t, er schreibt ihr
einen Gehalt an Energie zu. Er kommentiert sein Lernverhalten aus Distanz,
,»Ich fand es hier einfach spannend* (31/32), ohne die Sache selbst genauer zu
benennen. Er artikuliert also sein Verhéltnis zur Sache. Da er ,,ansonsten [...]
wenig Fragen* (35) hat — er nimmt damit Bezug zu einem Teil der Aufforde-
rung des Dozenten (11) — geht er weiter zur nachsten Lernaktivitat. Das als
spannend beschriebene Verhéltnis zur Sache scheint sich wieder verloren zu
haben.

Dass etwas ,,spannend* sei, markiert zwar die Attraktivitat der Sache fur
das lernende Subjekt, das sich in dieses Sachverhaltnis stellt, aber es birgt zu-
gleich eine Distanz zur Sache, mit der das Subjekt in ,,Spannung“ steht. Paul
ist eben nicht ,,in* der Sache des Lernens, sondern in einer Spannung dazu.
Damit deutet sich eine Positionierung an, die als Lesart individualisierten Ler-
nens thematisiert werden konnte: als Lernender die Erlaubnis zu haben, Din-
gen nachzugehen, die man spannend findet, aber der Dozent iibergeht diese
Positionierung. Als Paul zur ndchsten Lernaktivitat ibergehen will, macht der
Dozent seine Ankiindigung wahr und ,,hakt ein“. Er verlangt, dass Paul bei der
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angesprochenen Thematik bleibt und ausformuliert, was die mathematische
Lernumgebung leistet.

Dozent:

043 Lassen wir vielleicht LA 9 noch einmal, wir gehen hier auch
044 nicht auf Details ein, also vielleicht frag® ich dann noch was.
045 Ah, wenn du jetzt einfach dir das Ganze so vergegenwartigst,
046 diese Lernumgebungen, (--), was leisten die?

Paul:

048 Ahm, sie bieten die Mdglichkeit, eine Lernumgebung

049 zu bearbeiten mit Schulern, welche unterschiedliche Niveaus
050 haben. Und jeder Schiler kann eigentlich aus dieser sehr
051 offenen und freien Aufgabenstellung sein Eigenes daraus
052 entwickeln, respektiv er kann, egal welches Niveau, das er
053 hat, &hm, kann er etwas draus ziehen.

Der Dozent schrankt mit diesem Spielzug die thematische Offenheit durch die
Vorgabe einer bestimmten Perspektive auf den Gegenstand ein. Er fischt mit
diesem Spielzug nach einer Lesart der Lernumgebung, die Gegenstand der
Studienmaterialien war. Konkret fragt er nach der Leistung, dem Nutzen der
mathematischen Lernumgebung in Bezug auf die Individualisierung des Ler-
nens. Paul antwortet mit einer Zusammenfassung der Leistungen der Lernum-
gebung, auf die der Dozent aber nicht genauer eingeht, sondern noch zwei
weitere Male ,,einhakt™.

Dozent:

055 Und denkst du, sie leisten das wirklich?

Paul:

059 Sie leisten das, fir mich.

Dozent:

061 Wie macht man denn das, hast du eine Vorstellung davon?
Paul:

063 Es geht, ich hab‘ mir das so tberlegt, dass ich, &hm, (---) dass
064 man eine Aufgabe stellt, die ein gewisses Grundniveau hat,
065 wo auch der schwéchste Schiiler etwas damit anfangen kann.
066 Aber ich auch diese Aufgaben umwandeln kann und nach
067 oben eigentlich keine, keine Grenze setze. Wie es hier auch,
068 &hm, eben heil’t, dass man mit groReren Zahlen arbeiten

069 kann.

Am Ende héngt eine Lesart ,,am Haken*! Durch das dreimalige Einhaken for-
dert der Dozent die Artikulation einer Lesart heraus. Beim zweiten Einhaken
verschiebt Paul die Giltigkeit seiner Antwort auf eine subjektive Ebene, indem
er die Frage nach dem Nutzen der Lernumgebung bestétigt und ,,fir mich* (59)
anhangt. Damit positioniert er sich als Beflrworter der Lernumgebungen, ohne
inhaltliche Argumente zu nennen. Die dritte Nachfrage des Dozenten zielt auf
die Handlungsebene, indem sie neben der Angabe der Leistung der Lernumge-
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bungen zur Bestimmung ihrer Funktionsweise auffordert.® Dem Dozenten
scheint die Lesart nun ,,am Haken“ zu hangen, denn er wechselt seine Ge-
spréchspraktik, beendet das Fragen, steigt in die Lesart ein und diskutiert mit
Paul in den im Gespréach folgenden Passagen verschiedene Aspekte.

3.2 Themen der Studierenden als Ausgangspunkt

Im Vergleich zur Eréffnung des Lernberatungsgespréchs in der Mathematikdi-
daktik soll im Folgenden die Eréffnung des Gesprachs in der Kunstpadagogik
untersucht werden. Nach einigen Vorbemerkungen beginnt die Dozentin fol-
gendermalen:

Dozentin:

049 Sehr schon. [...] Ich erklar dir kurz, wie ich diese erste Lernberatung mache.
Paul:

052 Mhm.

Dozentin:

054 Ich stelle immer am Anfang die Frage danach, ob du eigene
055 Themen hast. Fragen oder Themen, von denen du denkst, die
056 widirde ich hier gerne besprechen. Dann gehen wir von denen
057 aus.

Paul:

059 Mhm.

Dozentin:

061 Ich selbst hab* eigene Themen oder Fragen, von denen ich
062 weil, die sind manchmal ganz relevant und dass man sie

063 anspricht. Ich bring die aber nach deinen Themen ein. Oder mit
064 deinen, manchmal deckt es sich.

Paul:

066 Mhm. Ja, ok.

Dozentin:

068 Nun ist das erste Wort bei dir. Gelesen habe ich ibrigens, was
069 du mir geschickt hast.

Die Dozentin formuliert die Rahmenbedingungen dieses ersten Gespréachs und
betont mit dem Ausdruck ,,immer*, dass diese fir alle ersten Lernberatungen
in dem von ihr gestalteten Setting gelten. Paul widerféhrt also die gleiche Be-
handlung wie den anderen Studierenden. Es gehe in den Lernberatungen, so
die Dozentin, zundchst um das Besprechen der ,,Fragen oder Themen* (55/56)
der Studierenden. Paul soll seine ,,Fragen oder Themen* und damit seine Les-
arten einbringen — als Auswahlkriterium wird seine subjektive Einschatzung
»gerne besprechen® (56) genannt. Durch die Definition der Rollen wird der
Handlungsrahmen abgesteckt. Thematisch bleibt der Raum gedffnet, zugleich
wird ein Eingreifen der Dozentin in Aussicht gestellt: Sie hat eine eigene Les-

9 Diese Lesart haben wir im Beitrag ,,Lesarten im Professionalisierungsprozess* als erste Lesart
des Lernberatungsgespréchs analysiert.
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art mit ,,Fragen und Themen®“ und wird diese ebenfalls thematisieren. Sie
spricht von einem Auswabhlkriterium, das sich von demjenigen Pauls unter-
scheidet: Sie wird Themen einbringen, von denen sie weif3, dass sie manchmal
ganz relevant sind und es sich lohnt, dass sie angesprochen werden — Themen
also, deren Relevanz aus der Struktur des Lernberatungssettings oder der Stu-
dienmaterialien resultiert und die folglich nicht individuell sind. Hier wird ein
Relationieren der Lesarten in Aussicht gestellt: ,,Besprechen* kann als ein In-
Beziehung-Setzen von unterschiedlichen Lesarten verstanden werden. Dies
kann entweder ausgehend von Lesarten des Studenten oder denjenigen der Do-
zentin geschehen. Wie sich in der Analyse zeigen wird, bleibt in diesem Ge-
spréch der Fokus auf der Lesart des Studenten, womit die relativierende For-
mulierung der Dozentin, dass sie wisse, dass ihre Themen manchmal relevant
seien, als Hinweis auf ihre Prioritatensetzung gedeutet werden kann: Sie gibt
den Themen von Paul den Vortritt und stellt ihre Inhalte zurtick, obwohl sie
ihnen eine allgemeine Bedeutsamkeit zuschreibt. Auswahlkriterium ist also
zundchst nicht die allgemeine Relevanz eines inhaltlichen Aspektes, sondern
die Tatsache, dass es sich um eine Lesart des Studenten handelt, die allgemeine
Relevanz kommt dann im Nachgang ins Spiel.

Der Spielzug der Dozentin deutet hier auch ein Verstandnis von Lernbera-
tungshandeln an: Strukturieren von Lernberatungsgespréachen heif3t, von Les-
arten der Studierenden auszugehen und diese mit den ihr bekannten relevanten
Lesarten in Beziehung zu setzen, zu ,,besprechen®. Offen bleibt, um welche
Aspekte es sich handelt — der Student erféhrt es hier nicht. Auch bleibt unge-
sagt, wie sie dazu kommt, einem Thema Relevanz zuzuschreiben: Ist es das
allgemeine Professionswissen, die fachdidaktische Disziplin, die Konstruktion
der Selbstlernarchitektur? Gegenubergestellt werden damit auch beztglich der
Thematik zwei unterschiedliche Positionen: die studentische Position, der die
Freiheit der Themensetzung zugestanden wird, deren Freiheit aber implizit zu-
gleich auf die Thematisierung subjektiv bedeutsamer Fragen begrenzt wird,
und die Position der Dozierenden als Inhaberin eines allgemeineren strukturel-
len Wissens.

Dann Ubergibt die Dozentin dem Studenten, der die Ausfiihrungen mehr-
mals mit einem bejahenden ,,Mmh* kommentierte, explizit das Wort und uber-
mittelt so die Aufforderung, seine Themen und Fragen zu formulieren (,,Nun
ist das erste Wort bei dir.”). Dies erfolgt dann kurz und pragnant:

Paul:

077 Fur mich stellt sich eine groBe, nicht, nicht unbedingt die [...]
078 Frage der Betrachtung der Bilder, sondern die Bewertung der
079 Bilder.

Paul formuliert hier die erste Andeutung einer individuellen Lesart: Die Diffe-
renz der ,,Betrachtung* der Bilder und der ,,Bewertung* der Bilder wird darin
zum bestimmenden Thema (vgl. der Beitrag ,,Lesarten im Professionalisie-
rungsprozess*). Er nennt seine Frage ,,eine groRRe*, was daraufhin deutet, dass
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es sich um eine fir ihn subjektiv bedeutsame Frage handelt. Damit beginnt
eine neue Szene im Gesprach, in der die Lesart weiter bearbeitet wird.

3.3 Lernberatung auf der Suche nach einem Genre

Mit den Eréffnungsspielziigen wird das Genre Lernberatung von anderen Gen-
res abgegrenzt und zugleich werden damit entsprechende Handlungserwartun-
gen gelenkt. Die Hinweise darauf, dass der Student selbst entscheiden durfe,
was er zur Sprache bringe, grenzen das Lernberatungsgespréch von anderen
Gespréachen im institutionellen Rahmen wie Prufungsgesprachen oder mindli-
chen Lernkontrollen ab, die als p&ddagogische Praktiken bekannt sind. Trotz
dieser anderen Rahmung antwortet der Student in der Mathematikdidaktik zu-
néchst, indem er das ,,Gelernte* zusammenfasst und damit Rechenschaft ab-
legt Uber einen Lernzuwachs, er ibernimmt also durchaus zunéchst die Rolle
des Priiflings. Indem Paul in seinen Spielziigen das Genre der Priifung zitiert,
bringt er die Konventionen des Priifungsgespréchs in die Situation ein. In den
Spielziigen der Dozierenden werden diese Zitationen des Genres Priifung aber
wieder auf den Horizont des Autonomieversprechens bzw. der Autonomieer-
wartung, eine eigene Lesart zu formulieren, verschoben.

Die Eroffnungsanlagen in beiden Lernberatungsgespréchen kénnen mit
Kossack (2006) als Zitationen einer konstruktivistisch inspirierten Lernbera-
tung gedeutet werden, insofern die Lesart der Studierenden der Ausgangspunkt
einer gemeinsamen Arbeit bildet. Beratung ware dann eine Alternative zur Ver-
mittlung, die auf der Selbststeuerung der Lernprozesse durch die Lernenden
selbst aufbaut, und Beratungshandeln insofern ein Coaching mit dem Ziel, an
den Wissensstrukturen der Studierenden anzudocken und diese im Gespréch
zu entwickeln: Anders als in Priifungs-/Kontrollgesprachen oder in traditionel-
len Unterrichtssettings fragen die Dozierenden nach thematischen Akzentset-
zungen der Studierenden und blenden die eigenen Prioritaten aus. Die deauto-
risierende Ankiindigung, ,,einzuhaken® bzw. irgendwann die eigenen Themen
einzubringen, entstammt aber einer anderen Logik, insofern es einen Horizont
zu geben scheint, der sich der unmittelbaren Autoritat des Studierenden ent-
zieht.

3.4 Resumée

In beiden Eroffnungen des Lernberatungsgespréchs werden explizit die Rollen
im Gespréach definiert. Der Student wird autorisiert, die Entscheidung zu féllen
Uber das, was er formulieren oder prasentieren ,will*“. Ihm wird damit eine
Autonomie der Entscheidung zugesprochen, die sich nach keinen duf3eren Be-
dingungen richten muss, sondern ganz auf seiner subjektiven Einschéatzung
beruhen soll. Paul wird angerufen, an den Lerngegenstanden eigene Interes-
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sen, Ideen und Wiinsche auszubilden. Von ihm wird erwartet, seine Subjektivi-
tat mit den Lernaufgaben in Beziehung zu setzen und sich als jemand zu be-
greifen, der Themen gemé&R dieser subjektiven Wiinsche autonom setzt und
definiert. Diese Autonomieerwartung und -verheilung wird von beiden Dozie-
renden aber durch die Beschreibung ihrer eigenen Rolle relativiert: Mit dem
»Einhaken® und mit dem ,,Einbringen der eigenen Themen* wird in Aussicht
gestellt, dass Pauls Gebrauch der Freiheit einer Kontrolle und Steuerung unter-
worfen wird, insofern seine ,,freien” Thematisierungen korrigiert werden kon-
nen. Die Norm, anhand derer diese Korrektur und indirekte Steuerung erfolgen
soll, wird allerdings nicht expliziert und damit bleiben auch die differenten
Lesarten, an denen die Lesarten Pauls sich bewdhren mussen, zundchst im
Dunkeln.

Das Lernberatungsgesprach folgt nicht einer einzigen Konvention, viel-
mehr zitieren die Spielziige des Studenten und der Dozierenden differente
Konventionen und Genres. Der mogliche Erwartungshorizont des Studenten,
dass es sich um ein Prifungsgesprach handle, wird von beiden Dozierenden
zwar nicht bedient, aber die Macht der Steuerung der Lesartenbildung ver-
bleibt bei den Dozierenden, da sie ein Intervenieren in Aussicht stellen, das fur
Paul eine Deautorisierung mit sich bringt, die er selbst nicht mehr in der Hand
hat.

Dass hinter den angekiindigten Interventionen der Zweck stehen konnte,
Lesarten zu relationieren und reflexiv zu machen, wird in den Gesprachseroft-
nungen der Dozierenden nicht sichtbar. Die Macht der Autorisierung und
Deautorisierung, die institutionell zundchst an die Dozierenden gebunden ist,
bleibt somit am Dozierenden als Person ,,hdngen® und erscheint als Regulati-
onsmacht dessen, was in einer Lernberatung gesagt werden kann und soll.

4  Zugange und Teilhabe an Wissensordnungen

In einigen Spielziigen wird der Student fur seine Lesarten und fir sein Prakti-
kumshandeln gelobt. Er wird dabei als Experte adressiert, der tiber besondere
Fahigkeiten des didaktischen Denkens und der didaktischen Gestaltung verfugt.
Mit diesen Spielziigen wird aber zugleich diejenige Lesart des Studenten, die
gelobt wird, als erwiinschte und wertvolle Lesart markiert. Unter den Lesarten,
die Paul vorbringt, wird damit eine Selektion vorgenommen, eine bestimmte
symbolische Ordnung gesetzt, und Paul wird angerufen, sich als Teil dieser Ord-
nung wiederzuerkennen und als Professioneller vor dem Hintergrund eines spe-
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zifischen Wissens zu subjektivieren.'® Dieser Zusammenhang soll im Folgenden
an einigen Szenen gezeigt werden.

4.1 Anerkennung und Gegenanerkennung

Der Dozent leitet im ersten Drittel des Lernberatungsgesprachs in der Mathe-
matikdidaktik mit einem Spielzug eine thematische Vertiefung ein, mit der er
Paul die Position eines Novizen zuschreibt, der zu einem bestimmten Teil des
Professionswissens noch keinen Zugang haben darf, dem dieser aber vom Do-
zenten ausnahmsweise verschafft wird, was fur Paul zugleich zu einer Aner-
kennung und Herausforderung wird.

Dozent:

210 Vielleicht zuletzt noch, das ist vielleicht etwas friih jetzt fir
211 deinen Ausbildungszeitpunkt, aber ich denke, wir kdnnen das
212 Problem trotzdem mal aufgreifen.

Er stellt Paul die Transferfrage, wie er die Lernumgebung aus den Studienma-
terialien anwenden wiirde. Paul berichtet vom Praktikum, in dem er die
»Schnelleren Schiler (221) mit immer mehr Material ,,geftttert habe, wobei
er nicht wisse, ,,0b das richtig war*.

Paul:

225 [...] ich hab die immer gefittert mit Material. Ich weil3 nicht,
226 ob das richtig war. Und eine solche, eine solche Aufgabe

227 verhindert eigentlich dieses Futtern, weil der Schiiler von sich
228 aus immer weitergehen kann.

Waéhrend die etablierte Praxis des Unterrichtens in der Schulklasse des ersten
Praktikums offenbar im ,,Fittern bestand, weil eine Menge an Ubungsmateri-
al bereitgehalten und nach Bedarf an diejenigen verteilt wurde, die bereits mit
ihren Aufgaben ,fertig” waren, wird der Mathematiklernumgebung aus den
Studienmaterialien zugeschrieben, innere Differenzierung herzustellen, weil
grundlegende Aufgaben auf unterschiedliche Weise und unterschiedlichem Ni-
veau bearbeitbar und durch die Schiler/innen selbst erweiterbar sind. Die
Schuler/innen kénnen daher in diesem Arrangement ,,von sich aus immer wei-
ter gehen* (228). Paul artikuliert eine Lesart, die zwei Unterrichtspraktiken
voneinander abgrenzt, wobei die Differenzierung der Schwierigkeitsgrade ge-
geniiber dem ,,Fiittern* als angemessener erscheint. In der folgenden AuRe-
rung schwécht er die Gultigkeit dieser Lesart aber wieder ab und &uRRert Beden-
ken, ob er Uberhaupt das Recht habe, von der etablierten und erlebten Praxis
des Unterrichtens abzuweichen.

10 Das Theorem der Anrufung als Machtpraktik im Anschluss an Althusser und Butler wird im
Beitrag ,, Theoretische und methodologische Grundlagen* in diesem Band ausgefiihrt.
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Paul:
235 weil ich nicht, ob ich so frei bin als Lehrperson, aber dann
236 einfach auf so etwas ausweichen.

Paul artikuliert also zwei widerstreitende Lesarten: Nach der einen Lesart ist
das Individualisieren durch differenzierende Lernumgebungen dem ,Fiittern*
mit Aufgaben Uberlegen und sollten daher auch eingesetzt werden. Nach der
zweiten Lesart hat er sich an die etablierte Lehrpraxis zu halten und darf sich
nicht erlauben, davon abzuweichen.

Hier ,,hakt* der Dozent ein, er geht nicht auf Pauls zweite Lesart (ich muss
mich an die etablierte Praxis halten) ein, sondern lobt ihn fiir die Erkenntnis
der ersten (ich wende das fachdidaktisch tiberlegene Mittel an). Er bezeichnet
die gelobte Lesart dabei gar nicht als die ,,Richtige”, vielmehr schreibt er Pauls
Rede dsthetische Qualitdten zu (,,Ich find* das sehr schon, wie du das sagst)
und reformuliert die Lesart selbst noch einmal:

Dozent:

244 [...] Ich find* das sehr schon, wie du

245 das sagst, diese Erfahrung, was mach* ich mit den Schnellen?
246 Ich geb* ihnen einfach mehr und mehr und mehr und mehr,
247 also ich muss immer mehr Arbeitsblétter produzieren oder ich
248 gebe ihnen eben ein Thema, das reichhaltig ist, an dem sie
249 dann bleiben kdnnen und immer neue Fragen stellen, das ist
250 genau die Richtung.

Der Dozent reformuliert also die Aussagen Pauls im Rahmen einer eigenen
Lesart (des Dozenten), die die Hauptstofrichtung der Studienmaterialien ins
Zentrum rickt: die Individualisierung im Mathematikunterricht nicht durch
die Menge der Auftrage, sondern durch ihre Komplexitat der Aufgaben zu rea-
lisieren. Die erste Lesart wird hier als die wiinschenswerte und richtige mar-
kiert. Das Lob des Dozenten vollzieht eine Selektion in den Artikulationen
Pauls und hebt die Lesart hervor, die dem Dozenten gegentiber wahrheitsfahig
ist. Das Loben wird so zu einer Praktik der Wahrheitspolitik der Lernberatung.
Paul reagiert prompt. Hatte er zuvor noch Zweifel gedufert, ob er das Recht
habe, vom ,,Futtern* im Sinne des Lehrmittels abzuweichen, beschreibt er die-
ses nochmals ausfuhrlich und zugleich ironisch abwertend und markiert es
schlieBlich als biografisch tiberwunden (259f.):

Paul:

252 Weil ich habe wirklich das Problem, ich habe, ahm,

253 schriftliche, Multiplikation aus-, eingefiihrt, da hab“ ich letztes
254 Mal schon gesprochen druber, und dann gab es Schiler, die
255 extrem schnell waren und dann hab*“ ich einfach ein

256 Arbeitsblatt nach dem andern gemacht, ohne aber eigentlich
257 den Schwierigkeitsgrad zu erhdhen, erhdhen, oder dass die
258 Schler tiberhaupt etwas draus herleiten mussten, wiird*

259 ich jetzt nicht mehr machen. Das ist mir jetzt wirklich auch in
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260 diesem halben, ersten @rs-Semester irgendwie bewusst
261 geworden.

Didaktische Praktiken, die zuvor als ,,normal* und verbindlich galten, erschei-
nen nun in Anbetracht der neuen individualisierenden Handlungsformen als
Gegenstand des ,,@rs-Semesters™ (260) als unzureichend und werden negativ
markiert. Dass er ,,das* nun nicht mehr machen wiirde, sagt Paul, sei ihm im
Rahmen der Selbstlernarchitektur ,,bewusst geworden (260). Er bezieht sein
Lernen positiv auf das Lehrhandeln des Dozenten, gibt das Lob des Dozenten
also zuruck. Auf die Anerkennung in Form des Lobes folgt die Gegenanerken-
nung der vom Dozenten gew(inschten Lesart. Wahrend die Lage einige wenige
Spielziige zuvor noch gar nicht so eindeutig war, erscheint sie jetzt sonnenklar:
Paul erkennt die diskursive Ordnung der ,,neuen Lernkultur mit ihrem mora-
lischen Einsatz der Individualisierung als handlungsleitend an. Der Dozent
wiederum legt in einem weiteren Spielzug nach:

Dozent:

263 Ja, also nimm das sehr ernst.

266 Das darfst du wirklich, das kénnen nicht alle Lehrkréfte, auch
267 amtierende Lehrkrafte nicht. Das sind dann jene, die sagen, es
268 habe zu wenig Ubungsmaterial im Zahlenbuch.

Der Dozent beschwort eine Haltung Pauls: die Lesart ,.,ernst nehmen®, ihr also
Glauben zu schenken, ihr zu folgen, sie im Lehrhandeln wahr zu machen. Mit
der Aufforderung, dies ,ernst zu nehmen* wird der Lesart aber auch zuge-
schrieben, von Verlust bedroht zu sein, die Erkenntnis muss durch permanen-
tes ,,Ernstnehmen* immer wieder aufrechterhalten und wahr gemacht werden.
Aber der Imperativ des ,,Ernstnehmens* als ,,Mussen“ und ,,Sollen* wird
gleich als ein ,,Dirfen* umgedeutet (266). Paul ,,darf* das ,,ernst nehmen“,
weil nicht alle ,,das* kdnnen (also das Lernen individualisieren). Innerhalb der
Gruppe der Lehrkréfte wird eine Teilung eingefihrt und eine andere aufgelost.
Die im Sinne der Expertisebildung vielleicht naheliegende Teilung von amtie-
renden und nicht-amtierenden Lehrkréften wird aufgehoben und der formale
Status einer ausgebildeten und vom Schulsystem anerkannten Lehrkraft aul3er
Kraft gesetzt. Dafur gibt es die Unterscheidung derjenigen Lehrkréafte, die
»das* konnen und derjenigen, die ,,das* nicht konnen. Weil viele amtierende
,»das“ nicht kénnen, wird Paul in eine Gruppe der Expert/innen gehoben und
als Student im zweiten Semester als kompetenter eingestuft als manche ,,am-
tierenden Lehrkréafte*. Mit der Anerkennung der diskursiven Ordnung der neu-
en Lernkultur hat Paul zugleich Zugang zu einer ausgewahlten Gruppe derer,
die ,,das* kdnnen. Er vermag nicht nur, sondern er vermag auch im Unter-
schied zu jenen, die nicht vermdogen.
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4.2 Die Lesart des Studenten anerkennen

In der Lernberatung der Kunstpadagogik gibt es erst am Ende eine Sequenz, in
der die Dozierende den Studenten fiir seine Lesarten positiv heraushebt und
damit lobt. In ihren bisherigen Spielziigen hat sie mehr provokativ eine Wis-
sensordnung &sthetischer Bildung vertreten und den Lesarten des Studierenden
entgegengesetzt, der sich seinerseits relativ deutlich gegen die Anerkennung
dieser anderen Wissensordnung zur Wehr setzte. Ganz am Ende aber erfolgt
ein Lob.

Die Dozierende macht eine evaluierende Bemerkung und fiihrt ihre Freu-
de am guten Gesprach und den Uberlegungen von Paul an:

Dozentin:

1227 War total gut. Hat mir auch Spa8 gemacht. Du hast sehr (--)
1228 przise eigene Uberlegungen gemacht.

Paul:

1230 Mhm. Ja, gut ich bin einfach in eine andere Richtung gefahren.
Dozentin:

1232 Ja, richtig.

Paul:

1234 Das ist (---), aber fiir das sind diese Lernberatungen da.

1235 Find* ich enorm wichtig.

Sie hebt in dieser Weise die Lesarten Pauls positiv hervor, denen sie wahrend
des Gespréachs ihren Widerstand (siehe Re-Positionierung) entgegen stellte: Es
seien ,préazise Uberlegungen®. Auf dieses Lob reagiert Paul mit einem Einge-
standnis, dass seine Lesarten in eine andere Richtung gegangen seien, worauf
er dann sagt, dass ihm die Lernberatungen wichtig seien.

Dozentin:

1237 Ja. Also, es war nicht falsch, deine deine Betrachtungsaussagen
1238 waren zutreffend.

Paul:

1240 Mhm. Nein, aber das das sind genau solche solche Sachen, die
1241 du allein zuhause eben nicht nicht erfahren kannst. Fiir das
1242 brauchst du den Austausch.

Dozentin:

1244 Ja.

Paul:

1246 Das ist ganz wichtig.

Wieder erkennt die Dozentin seine Aussagen an, sie seien ja nicht falsch, und
wieder erfolgt eine Gegenanerkennung: Um ,solche Sachen* zu erfahren,
brauche man den Austausch. Paul erkennt grundsatzlich die Geltung der Wis-
sensordnung an, die die Dozierende vertritt, aber diese Anerkennung bedeutet
nicht, dass er sie als eigene Sichtweise bruchlos Gbernehmen wiirde, denn
nicht der Wissensordnung schreibt er zu, wichtig zu sein, sondern dem ,,Aus-
tausch®.
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Die Dozentin projiziert dann metaphorisch das Gegenbild zum ,,Aus-
tausch®: Man wirde ,,auseinanderdriften*. Der Begriff wird von ihr allerdings
nicht zu Ende geflhrt, sondern von Paul vervollstédndigt.

Dozentin:

1260 [...] Da kann man, wenn man da dann nicht

1262 miteinander spricht, kann‘s vielleicht zu weit in auseinander
Paul:

1264 Auseinanderdriften.

Dozentin:

1266 Ja.

Paul:

1268 Dann sitzt man im Schilf.

Damit kommt am Ende noch die Gemeinschaft derer ins Spiel, die Lesarten
teilen. Das Miteinander, das Gemeinsame wird zu einem Wert, die Teilhabe am
Deutungshorizont positiv gewertet. Hat man nicht teil, driftet man auseinander
und sitzt wohl am Ende im Schilf — allein.

4.3 Resumée

In den zundchst untersuchten Spielzligen wird der Student angerufen, Teil ei-
ner Ordnung und Teil einer Gemeinschaft zu werden. Die Macht des Zugangs
zu dieser Gemeinschaft, zu dieser Ordnung und zu diesem Wissen hat der Do-
zent in der Hand. Mit den beschriebenen Spielzligen wird er zum Meister, der
den Zugang zu einer Wissensordnung verwaltet und Paul Zugang verschafft,
indem er ihm das Recht und die Pflicht zuschreibt, die Ordnung anzuerkennen.
Der Weg zu dieser Anerkennung Pauls ist allerdings eine Anerkennung der
Lesart Pauls. Die Anrufung tritt daher als vorgangige Anerkennung Pauls auf,
und dessen Antwort auf die Anrufung wird so zu Gegenanerkennung.

Im Prinzip zeigt die zweite Szene eine dhnliche Struktur. Auch hier erfolgt
zunachst eine Anerkennung von Pauls Lesarten, auf die er gleich mit einer
dreifachen Gegenanerkennung reagiert: Erstens erkennt er an, dass seine eige-
nen Lesarten vom Studienmaterial different waren, zweitens erkennt er das
Lernberatungsgespréch als didaktische Form an, weil es korrigierend auf die
eigene Sichtweise wirkt, und einen davor bewahrt, sich von der Deutungsge-
meinschaft zu entfernen. Und schlielich erkennt er die Wissensordnung an,
die sich im Gesprach zeigt — zumindest in ihrer potenziellen Geltungsméglich-
keit.
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5 Widerstand setzen - Taktiken der Re-Positionierung

Im Folgenden werden Spielziige der Dozierenden beschrieben, die auf Lesar-
ten des Studenten reagieren, indem ein Widerstand gesetzt wird, in dem sich
eine differente Lesart artikuliert. Gerade weil das Relationieren und das Refle-
xiv-Werden von Lesarten zentrale Aufgaben von Lernberatung in Selbstlernar-
chitekturen sind, sind diese Spielzilige aufschlussreich.

Es handelt sich um Spielzlige, welche auf Lesarten der Studierenden Be-
zug nehmen und disziplinére Lesarten ins Spiel zu bringen suchen. Von einem
Modus des Widerstandes wird gesprochen, weil es sich nicht um die explizite
Konfrontation von gegensétzlichen und argumentativ ausformulierten Positio-
nen handelt. Die Spielziige der Dozierenden rekurrieren zwar auf disziplinare
Wissensfelder, aber die disziplindre Position wird nicht explizit als Gegenpo-
sition in einer fachlichen Argumentation geduRert. Es I&sst sich vielmehr beob-
achten, dass mit den AuRerungen der Studierenden gearbeitet wird, dessen
Argumentationen und Begrifflichkeiten werden aufgegriffen und so eingesetzt,
dass Inkonsistenzen sichtbar werden und sich das Widersprichliche zeigt. Es
sind Spielziige, mit denen Studierende in die Widerspriichlichkeit ihrer eige-
nen Lesarten gelockt werden. Es werden beispielhaft einige Sequenzen aus
den beiden Lernberatungsgesprachen vorgestelit.

5.1 Re-Positionierung: der Rekurs auf Werthaltungen

In der folgenden Sequenz aus der kunstpadagogischen Lernberatung nimmt
die Dozierende Bezug auf eine AuRerung des Studierenden Paul. In dieser
schreibt Paul den Aufgabenstellungen zur Bildproduktion prinzipiell eine Im-
plikation zu.

Paul:

290 Wenn ich als Lehrer aber eine Aufgabe gegeben habe,

293 ist das automatisch schon mit einer Vorstellung verbunden, oder nicht? Bin ich
da falsch?

Diese AuBerung ist Teil einer Argumentation Pauls, in der es um die Gltigkeit
seiner Lesart des kunstpddagogischen Lehr-Lernverhéltnisses geht. Der Um-
gang mit Schalerbildern in der Schule misse namlich Gesichtspunkten folgen,
die sich aus der Erfullung von Aufgabenstellungen ergeben. Daher diirfe die
Wirkungsempfindung beim Betrachten von Bildern — die Paul der zweckfrei-
en, privaten Kunstbetrachtung zurechnet — im Unterricht keine Rolle spielen.
Die ésthetische Wirkungsempfindung und Rezeption der Lehrperson miisse —
so Paul —als bloR subjektive Reaktion ausgeschlossen werden (vgl. Lesart 1 im
Beitrag ,,Lesarten im Professionalisierungsprozess* in diesem Band). Bestim-
mend fur den Umgang mit den Bildern in der Schule sei daher die Lésung, die
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mit der Aufgabenstellung gegeben ist, also die ,,Vorstellung” des zukiinftigen
Lehrers Paul von der richtigen Ldsung. Auf diese Konzeption des kunstpad-
agogischen Lehr-Lernverhaltnisses interveniert die Dozierende provokativ:

Dozentin:

318 Das ist was ganz Gemeines. Du produzierst deine Vorstellung

319 in die Aufgabe, auf dass der Schiiler dann deine Aufgabe wiederholt.
Paul :

322 Gut.

Dozentin:

324 So. Das heifit, du bist da [in der Aufgabenstellung, Anm. d. Aut.] und du bist am
Ende [beim Ergebnis und der Bewertung, Anm. d. Aut.]) und der Schiiler
325 st nirgends. Das war radikal.

Paul:

327 Ja, mhm.

Dozentin:

329 Das wird.

Paul:

331 Ich mach* eine subjektive Bewertung des Bildes.

Dozentin:

333 Du machst noch viel mehr, du machst eine totale

334 Fremdbestimmung der Schiiler auf diese Art und Weise.

Paul:

336 [leichtes Lachen]

Dozentin:

342 Also, ich provoziere.

Mit der Bemerkung ,,Also, ich provoziere.“ macht die Dozierende den Hand-
lungsaspekt ihrer Intervention reflexiv. Diese Explikation kann als Relativie-
rung und Abmilderung der Provokation verstanden werden, aber auch als Auf-
ruf, das Spiel der Auseinandersetzung aufzunehmen. Die Provokation der
Dozierenden hat nun eine besondere Eigenschaft. Sie besteht darin, dass die
Dozentin das von Paul antizipierte Verhalten auf eine Wissensordnung bezieht,
geman der der Schiler zur Geltung kommen soll (324) und Fremdbestimmung
durch Lehrende abzulehnen ist (333). Wenn sie den Verstol? gegen diese Wis-
sensordnung als Vorwurf an Pauls Handeln formuliert, nimmt sie offenbar an,
dass die Wissensordnung fiir Paul zumindest potenziell positiv besetzt ist. Aus
friheren Passagen des Gesprachs konnte sie dies schlief3en, weil Paul dort der
instrumentelle Zusammenhang von Aufgabenstellungen mit Ldsungserwar-
tungen und Leistungsbewertung als Beschrankung der bildnerischen Kreativi-
tat von Kindern problematisch wurde (vgl. Lesart 2 im Beitrag ,,Lesarten im
Professionalisierungsprozess* in diesem Band). Schiiler/innen ,total fremdbe-
stimmen*, da kann sie sich sicher sein, das will Paul nicht.

Die Provokation kann als \ersuch interpretiert werden, Pauls eigene Zu-
schreibung an die didaktische MalRnahme durch die Zuspitzung von Implika-
tionen zu irritieren. Antizipiert man mégliche Reaktionsweisen, kann man die
Struktur des Spielzugs noch besser erkennen. Zwar ist denkbar, dass Paul auf
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die Provokation, seine Aufgabenstellungen wirden sich durch ,,totale Fremd-
bestimmung“ auszeichnen, mit der Zurtickweisung dieser Zuschreibung rea-
giert oder diese Zuschreibung als schulische Notwendigkeit postuliert. Wenn
Paul aber die propagierte Werthaltung teilt, misste er die Fremdbestimmung
von Kindern durch Aufgabenstellungen und Bewertung der Bilder ablehnen
und sich damit von seiner vorgebrachten ersten Lesart l3sen.

Wie reagiert Paul auf die Provokation der Dozierenden? Offenbar wurde
er durch die Provokation mit der Hervorhebung negativ besetzter Folgen fir
die Beachtung individueller und eigensinniger, d.h. nicht didaktisch herstellba-
rer Lernverhdltnisse gewonnen. Seine Zustimmungen in der folgenden Ge-
spréchspassage und sein negativ konnotierter Kommentar ,,Genau, behaviori-
stisch total* (383) l&sst diesen Schluss zu.

Im Blick auf das Prozessieren der Lesarten kann man hier von einer Taktik
der Dozierenden sprechen. Paul hat an verschiedenen Passagen zuvor gezeigt,
dass er den Wert, die ,,Individualitat und Unverfugbarkeit der Schiler zu wah-
ren“ teilt, auch wenn er zugleich davon berzeugt ist, dass Schule bedeutet,
Normen durchzusetzen. Die Dozentin kann diese widerstreitenden Werte nun
taktisch nutzen, indem sie deren Konflikt verstirkt.!* Sie kann Paul provozie-
ren, weil sie fur die Provokation seine eigene Werthaltung gebraucht und daher
gelingt ihre Provokation. Sie wird vom Studenten angenommen, seine Ausfiih-
rungen lassen den Schluss zu, dass er die Einschdtzung des technologischen
Prinzips in den didaktischen Aufgabenstellungen und auch die Werthaltung
teilt.’? Die Dozentin operiert mit den widerstreitenden Werten, die Paul be-
dient, sie manipuliert ihren Widerstreit, indem sie den einen Wert verstarkt und
damit den anderen schwécht. Diese Taktik scheint zunédchst aufzugehen, da
Paul sich innerhalb des ambivalenten Widerstreits auf der Seite der ,,Individua-
litdt und Unverflgbarkeit der Schiller” positioniert.

Vor dem Hintergrund der Funktion der Lernberatung, individuelle und dis-
ziplinére Lesarten zu relationieren, zeigen sich allerdings alternative, in dieser
Lernberatung jedoch nicht eingeschlagene Wege. Dass ndmlich der &sthetische
Zugang Uberhaupt im Sinne subjektbezogenen und selbstbestimmten Bildhan-
delns gelesen werden kénnte und Paul gerade dadurch zu einer Neubewertung
dieses Zugangs kommen kdnnte. Allerdings macht die Dozierende diesen ge-
nuin kunstpddagogischen Bezug nicht deutlich und stellt einen Bezug zum
Fachdiskurs oder zu den Inhalten der Selbstlernarchitektur nicht explizit her.
Damit bleibt der kunstpaddagogische Deutungshorizont der unausgesprochene

11 Dieser Widerstreit wird in der Analyse der Lesarten als oppositionelle Struktur gefasst und
professionalisierungstheoretisch auf die Antinomien des padagogischen Handlungsfeldes be-
zogen (vgl. den Beitrag ,,Lesarten im Professionalisierungsprozess* in diesem Band).

12 Als ,taktisch“ bezeichnet de Certeau solche Spielziige, weil sie mit den Mitteln des Gegen-
libers operieren, weil sie in einem Feld des Gegeniibers eine Modifikation vornehmen und
dieses manipulieren. Die Taktik profitiert von den Gelegenheiten, die sich bieten. De Certeau
stellt sie in den Gegensatz zu jenen Spielzugen, die von einem sicheren Terrain aus operieren
und eine eigene Machtbasis haben (de Certeau 1988: 871f.).
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und verborgene Horizont, vor dem ihre Provokation erfolgt. Eine zu dieser
Relationierung zum fachdidaktischen Wissensfeld &hnliche Maéglichkeit der
Relationierung zeigt sich im Bezug zum Wissensfeld p&dagogischen Han-
delns. Am kunstpédagogischen Lehr-Lernverhdltnis konnte der Widerstreit
von dsthetischer Individualitdt und Normativitit als Antinomie reflexiv ge-
macht und in seiner Grundstruktur diskutiert werden. Die Unentschiedenheit
Pauls kénnte dann offen gehalten und nicht nach der Seite der Wahrung von
Individualitat aufgeldst werden.

Im tatsachlichen Verlauf des Beratungsgesprachs wird aber weder der
kunstpadagogische Theoriebezug zur Bildrezeption noch der erziehungswis-
senschaftliche zu den padagogischen Antinomien explizit hergestellt und refle-
xiv gemacht. Die Dozierende verpflichtet vielmehr mit starken moralischen
Anrufungen auf die Auslibung des asthetischen Zugangs und die Anerkennung
der Wissensordnung individueller Unverfiigbarkeit. Sie antizipiert dabei nicht
nur Pauls kiinftige Praxis in der Schule, sie arrangiert eine der folgenden Lern-
beratungssituationen sogar als eine Ubung des Bildumgangs an Beispielen. So
wird in der Lernberatung die Mdglichkeit genutzt, den &sthetischen Zugang
auszufiihren und Paul in seine Ausiibung hineinzufiihren. Allerdings veranlasst
die Dozierende dadurch gerade nicht zu reflexiver Relationierung, sondern zur
Vereindeutigung der Positionierung im Handeln.

5.2 Re-Positionierung als Konfrontation des Studierenden mit der
eigenen Lesart

Ein wesentliches Moment der genannten Taktik der Dozentin ist, durch Kon-
frontation die Widerspriichlichkeit der Lesarten Pauls aufzuzeigen. Dies soll
an einer weiteren Sequenz gezeigt werden. In dieser Sequenz findet eine direk-
te Konfrontation des Studierenden mit seiner Lesart statt. Sie wird Paul am
Beispiel eines schriftlichen Arbeitsergebnisses aus dem Selbststudienprozess
vor Augen gefiihrt. Paul hat ndmlich selbst bereits einen Text zur Betrachtung
eines Schiilerbildes geschrieben. An diesem Text macht die Dozierende Pauls
Bildrezeptionspraxis zum Gesprachsgegenstand. Sie behauptet, Pauls Bildum-
gang unterlaufe den &sthetischen Zugang, den die Selbstlernarchitektur ver-
tritt, weil seine Aussagen die Wirkung (,,dieses Wirkungsding*, 422) auler
Acht liel3en.

Dozentin:

416 Und ist mir jetzt einfach aufgefallen, dass du zum Beispiel einen
417 Text geschrieben hast.

Paul:

419 [unverstandlich]

Dozentin:

421 der sehr distant ist. Also, wo du schon versuchst,

422 dieses Wirkungsding wegzunehmen.
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Paul reagiert darauf mit dem Ausruf ,,aber absichtlich* (428) und damit mit
einem Bekenntnis zu seiner Handlungsweise, die er dann expliziert. Er wieder-
holt, befestigt und differenziert seine erste Lesart des kunstpddagogischen
Lehr-Lernverhdltnisses, aufgrund derer er seine Praktik des Bildumgangs ge-
waéhlt hat: In der Schule gehe es um objektive Bilderfassung und die Wirkungs-
empfindung sei daher auszublenden (s.0.). Doch mitten in dieser Erklérung
wird flr ihn diese flr die Schule antizipierte Praktik unsicher.

447 [...] Nur jetzt scheint’s, ist die Frage eben,

448 wenn ich jetzt so ein Bild anschaue, ich bin

Dozentin:

450 Mhm.

Paul:

452 Es fallt mir schwer, das einfach nur zu beschreiben,

453 weil ich nehm das Bild als Gesamtes wahr, es wirkt auf mich.

Dozentin:

455 Mhm.

Paul:

457 Ich habe einen, ich hab* einen Eindruck vom dem und 16st

458 gewisse Geflihle aus.
Es wird hier nun sichtbar, wie die fir den Unterricht gewéhlte Bildumgangs-
weise der objektiven einfachen Beschreibung des Bildes (452) durch die &sthe-
tische Erfahrung der Bildbetrachtung problematisch wird und ihre Selbstver-
standlichkeit verliert. Es zeigt sich, wie die behauptete Praktik des Bildumgangs
(objektive Beschreibung) briichig wird, indem innere Widerspriche sichtbar
werden. Allerdings wird nicht explizit, dass die Praktik der dsthetischen Erfah-
rung in der Bildbetrachtung einem zum objektiven Beschreiben der Bilder dif-
ferenten Verstandnis des Lehr-Lernverhéltnisses entspricht und daher eine al-
ternative Lesart des Unterrichtsverhaltnisses bildet. Die analysierte Sequenz
kann aber als ein Beispiel fiir die Chance zur reflexiven Relationierung von
Lesarten in Lernberatungen angesehen werden. Es wére maoglich, die beiden
Praktiken des Bildumgangs als Lesarten des Lehr-Lernverhaltnisses thema-
tisch zu machen, sie in den Kontext kunstpadagogischer Ansétze zu stellen und
dabei diskursive Horizonte als Konstruktionen eines Blicks und einer Praxis
begreifbar zu machen.

5.3 Re-Positionierung als tibendes Ausfiihren einer fachlichen Praktik
in der Lernberatungssituation

Paul nimmt mit der AuBerung ,.eben, wenn ich jetzt so ein Bild anschaue*
(s.0. 448-452) nicht nur auf irgendeine vorgéngige Erfahrung Bezug, sondern
bezieht sich offensichtlich auf eine ganz aktuelle Wirkungsempfindung, die am
Beispiel eines Schilerbildes in der Lernberatungssituation selbst evoziert wur-
de. Denn kurz vor der Konfrontation Pauls mit seiner Lesart hat die Dozieren-
de Schulerbilder aus den Studienmaterialien ausgelegt und zu deren ,,nicht
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behaviouristischer Betrachtung aufgefordert. Sie schliet direkt an Pauls
Kommentar ,,Genau, behaviouristisch, total.” (383) in folgender Weise an:

Dozentin:

390 Jetzt, jetzt deswegen drehen wir das jetzt mal um.

Paul:

391 Mhm.

Dozentin:

393 Jetzt haben wir hier offensichtlich Kinderprodukte und jetzt
394 konnen wir mal gucken zusammen.

Paul:

396 Mhm.

Die Aufforderung zur Realisierung des asthetischen Zugangs wird als Umdre-
hen der Praktik (389) angesprochen und mit einem Sehen konkretisiert, das
sich furr die Wahrnehmung des Besonderen 6ffnet.

Dozentin:

397 sind die jetzt einfach, sind die der Transport einer

398 Lehrervorstellung.

Paul:

401 Mhm.

Dozentin:

403 Oder zeigt sich

406 in ihnen noch so irgendwas von Nichtidentischem mit der
407 Lehrervorstellung.

Die Aufforderung den &sthetischen Zugang auszufiihren, erweist sich als ein
relevanter Spielzug. In der analysierten Gesprachssequenz zeigt sich, wie die
geforderte Aktualisierung der dsthetischen Rezeptionsweise und die Konfron-
tation Pauls mit seiner eigenen Lesart in der Irritation zusammenwirken. Dar-
auf folgt die Artikulation des Widerspruchs, den Paul zwischen seiner Lesart
des kunstpddagogischen Lehr-Lernverhéltnisses als einer objektivierenden
Praktik und seinem &sthetischen Erleben erfahrt.

5.4 Re-Positionierung durch die Zuspitzung widerstreitender Werte

Einen vergleichbaren Spielzug setzt der Dozent in der Lernberatung der Ma-
thematikdidaktik ein. Auch hier besteht die Gespréachspraktik im taktischen
Ruckgriff auf Wertungen innerhalb der von Paul artikulierten Lesarten, indem
der Widerstreit, der sich in ihnen zeigt, als Wertekonflikt reformuliert und zu-
gespitzt wird. Paul hat in diesem Gespréch seine Ablehnung von selektierender
Leistungsmessung deutlich artikuliert. Als er am Begriff des ,,leistungsfahigen
Kindes* (110) zweifelt, verstéarkt der Dozent diesen Zweifel in folgender Wei-
se:
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Dozent:

153 Ja, oder, ich mein, wenn wir‘s rein mal sprachlich anschauen,
157 dann waére vielleicht das Gegenteil ein leistungsunfahiges Kind.
Paul:

159 Ja, schrecklich. (lacht auf)

Hier bildet der starke Topos des ,,leistungsunféahigen Kindes* eine rhetorische
Zuspitzung, denn durch die Rede vom leistungsfahigen Kind wird die opposi-
tionelle Differenz von leistungsfahigen und leistungsunfahigen Kindern aufge-
rufen. Der Studierende wird dadurch zur deutlichen Reartikulation seiner
Werthaltung veranlasst, die der Dozent aus den vorausgehenden Gesprachs-
passagen kennt. Es ist die moralische Verpflichtung, das Individuelle wertzu-
schatzen, die mit diesem Spielzug angesprochen wird, eine Forderung, die
Paul selbst bereits vertreten hat und zu der sich auch der Dozent bekennt. Der
Dozent reagiert mit diesem Spielzug, nachdem der mathematikdidaktische An-
satz der Selbstlernarchitektur unter dem Aspekt der Leistungsmessung fur Paul
problematisch wurde, sodass er sich von diesem Konzept zu distanzieren be-
gann. Der Spielzug des Dozierenden erweist sich nun als geeignet, Paul in eine
gemeinsame diskursive Ordnung zurtckzurufen. Mit ,,Ja, schrecklich.” (159)
positioniert sich Paul auch tatsachlich in der Ablehnung einer didaktischen
Praktik, die die Zuschreibung von Leistungsunfahigkeit hervorbringt. Er stellt
sich auf die Seite von Praktiken, die das individuell Einzigartige jenseits ver-
gleichender Leistungsmessung anerkennen, und dort positioniert sich auch der
Dozent selbst und das mathematikdidaktische Konzept. In den folgenden Zei-
len beschwdrt der Dozent die diskursive Gemeinschaft, der er, Paul und mog-
liche Dritte nun zugehoren.

Dozent:

161 [...] dass wir, bei

162 unserer Sicht der Dinge ja eigentlich jede Téatigkeit des

163 Kindes, jetzt eben hier auf jedem Niveau schon als Leistung
164 bezeichnen. Und das ist vielleicht das Neue oder unter

165 Individualisierung.

5.5 Resumée

In den gezeigten Sequenzen wird durch die Intervention des Dozierenden die
Werthaltung des Studierenden taktisch genutzt, um ihn zu einer Positionierung
zu veranlassen. An der kunstpadagogischen Lernberatung wurde zudem ge-
zeigt, wie diese Taktik mit spezifischen Spielziigen verbunden ist, die den
Blick auf die eigene Lesart herausfordern und diese zum expliziten Thema
machen. In beiden Lernberatungen tragt diese Taktik dazu bei, dass Pauls Les-
arten ihm selbst problematisch werden. In der mathematikdidaktischen Lern-
beratung wird Pauls begonnene kritische Distanzierung zum Studieninhalt auf
die Wissensordnung der neuen Lernkulturen zurlickgeholt. In der kunstpéd-

190



agogischen Lernberatung wird Pauls grundlegende Ablehnung des Studienin-
halts irritiert.

Vom konstruktivistischen Theoriehorizont her interpretiert, wirde es sich
um eine Irritation der Deutungsweisen des Studenten handeln, die mit der Er-
wartung verbunden sind, dass diese sich selbstreferentiell zu neuer Stabilitét
reintegrieren. Vom Theoriehorizont der Relationierung von Lesarten bleibt
diese Taktik der Irritation aber unbefriedigend. Zwar scheint es in beiden Ge-
sprachen darum zu gehen, Paul fur die disziplindre Lesart zu gewinnen. In
beiden Gesprachen werden die differenten Lesarten aber nicht im disziplindren
Deutungshorizont reflexiv, was dann namlich hiefle, sie aus der Distanz be-
trachtbar, theoretisierbar und somit fiir Paul verfigbar zu machen. Obwohl in
der kunstpadagogischen Lernberatung Pauls Lesart als eigensinnig explizit
wird, wird auch dort kein Standpunkt kunstpadagogischer Theorie eréffnet,
den Paul relationierend beziehen kénnte. Machtanalytisch zeigt sich vielmehr,
dass ein Einverstandnis in der Werthaltung von Dozierenden und Studierenden
gesucht und erreicht wird. Die Spielziige erscheinen damit als Anrufungen, die
Wissensordnung der Dozierenden zu teilen. An diesen Spielziigen zeigt sich
nun, dass sie, gerade weil sie zur Anerkennung von Handlungskonzepten durch
Positionierung veranlassen, keine theoretische Einstellung enthalten oder be-
fordern, in der erst die reflexive Relationierung von Lesarten moglich wiirde.
Ginge es doch darum, die Positionsgebundenheit von einzelnen Aussagen und
ganzen Konzepten sichtbar zu machen und zu verstehen — aber nicht einfach
darum, das Eintreten in eine bestehende Positionierung zu bewerkstelligen.

6 Spielziige des Lernberatungshandelns

Wir haben drei verschiedene Praktiken des Beratungshandelns herausgearbei-
tet. Im Rahmen der Eréffnungspassagen zeigen sich Spielziige, in denen dem
Studenten eine gewisse Macht eingerdumt wird, seine eigenen Lesarten einzu-
bringen, ein Autonomieversprechen, das aber zugleich mit einer Autonomieer-
wartung verbunden ist. Zugleich wurde jene versprochene und erwartete Auto-
nomie aber wieder eingeschrénkt, ein ,,Einhaken* angekiindigt, in dem die
Autorisierung keine unbedingte, sondern eine bedingte und weiterhin in der
Beziehung von Beratenden und Beratenen aufgehobene ist. Im néchsten Ab-
schnitt zeigten sich Spielziige, die Uber ein ,,Lob* und die positive Hervorhe-
bung der Qualitét der Lesarten Pauls zu einer Anerkennung der Wissensord-
nung durch Paul fihrten. Lernen vollzieht sich dann als Anerkennung der
Wissensordnung einer Gruppe oder Deutungsgemeinschaft, als Teilhabe an
gemeinsamen Lesarten. Als dritter Typus von Spielziigen wurden solche her-
ausgearbeitet, die die Lesarten Pauls taktisch verwendeten, um in ihnen Bri-
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che und Widerspriiche aufzuzeigen, und die die von Paul lancierten Werthori-
zonte zu Repositionierungen nutzten.

Mit allen drei Typen von Spielziigen zeigt sich Lernberatungshandeln als
machtvolles Handeln, das in die Lesarten des Studierenden interveniert und
diese auf ein Wissensfeld bezieht, das in der Lernberatung als Horizont von
disziplindren Lesarten eingebracht wird. Die Frage ist, ob damit die oben ge-
nannte Qualitit einer reflexiven Verfiigbarkeit disziplindrer Wissenshorizonte
in der Relationierung von Lesarten moglich wird oder ob das Handeln dieser
Qualitat zuwider lauft. Zundachst ist festzuhalten, dass die Spielzlige der Dozie-
renden die Lernenden keineswegs kontrollieren.®* Wie im Beitrag ,,Lesarten im
Professionalisierungsprozess* (in diesem Band) sichtbar wird, entwickelt sich
bis zu einem gewissen Punkt bei Paul eine reflexive Lernhaltung und der Um-
gang mit der Differenz von Lesarten wird dynamisiert. Allerdings muss auch
konstatiert werden, dass das Lernberatungshandeln hinter den Mdéglichkeiten
einer reflexiven Relationierung zuriickbleibt. In beiden Lernberatungsgespra-
chen werden die dem Wissensfeld zugeschriebenen disziplindren Wissensord-
nungen nicht relationierend reflexiv gemacht. Dies wére aber der fiir die kon-
zeptionelle Ausrichtung der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen zentrale
Schritt. Die Dozierenden handeln mit den AuRerungen des Studierenden und
versuchen auf die darin implizierten Kernprobleme des didaktischen Handelns
anzuspielen, ohne sie in den disziplindren Diskurs zu stellen und damit als
spezifische Sichtweise verstindig zu machen. Sie vermeiden, den Widerstreit
explizit zu machen, der zwischen Aussagen besteht, die unterschiedlichen dis-
kursiven Ordnungen zugehorig sind, indem sie sich nicht in den Formen des
disziplindren Diskurses aufiern.

Den Widerstreit zu fuhren, hatte fur das Lernberatungshandeln Konse-
quenzen. Es miissten Aussagen im Hinblick auf Positionierungen reflektiert
werden und Wissensordnungen als Ordnungen angesprochen werden, die nicht
im Sinne einer Wahrheit einfach gelten, sondern eine bestimmte disziplinére
Perspektive ermdglichen. Es wére, um mit dem Konzept des selbstsorgenden
Lernens zu sprechen, durch die Relationierung von Lesarten in Lernberatun-
gen der Akt der Bedeutungszuschreibung bewusst zu machen und die darin
vollzogene Sichtweise (Positionierung) im Blick auf praktische Folgen zu be-
denken — Praxis also in theoretischer Perspektive zu denken und dabei Denk-
mdogliches auszuloten. Gerade die Praxis aber, der Handlungsdruck péadagogi-
schen Handelns, den beide Akteure immer wieder anfilhren, préferiert, den
Widerstreit auszusetzen und Eindeutigkeiten herzustellen. Der Lernprozess in
einer auf reflexive Relationierung fokussierenden Lernberatung wiirde im
Rahmen von Professionalisierungsprozessen aber nicht darauf zielen, den Wi-
derstreit zwischen Sichtweisen auszusetzen, indem eine Sichtweise als die gul-
tigere und fur Praxis brauchbarere présentiert wird, sondern vielmehr darauf,

13 Die Beobachtung, dass das Lernhandeln vom Lehrhandeln nicht kausal abhéngt, dirfte fir
sich angesichts der Forschungen und Theoriedebatten der letzten Jahre nicht erstaunen.
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diesen Widerstreit offen zu halten, indem die Wissensordnungen fir die Ler-
nenden so verflighar werden, dass sie gebraucht werden kénnen, aber auch in
ihrer begrenzenden Formiertheit erkennbar sind. Dies wdre dann der eigentli-
che Nutzen der Theorie fiir den Professionalisierungsprozess.
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Theoretische und methodologische Grundlagen
der Analyse diskursiver Praktiken

Daniel Wrana

Die beiden empirischen Untersuchungen in diesem Band ,,Lesarten im Profes-
sionalisierungsprozess* und ,,Spielziige in Lernberatungsgesprachen* basieren
auf einer diskursanalytischen Methodologie, deren grundlagentheoretische
Probleme im folgenden Beitrag diskutiert werden sollen. Drner und Schéaffer
(2009) unterscheiden zwischen der Gegenstandstheorie, die sich auf das Ge-
biet bezieht, ,,in dem man sich einen Erkenntniszuwachs verspricht* (ebd.:
250), und der Grundlagentheorie, die dieses Beziehen begrifflich und ,,meta-
theoretisch absichert (ebd.; vgl. Wrana 2011b). Die Gegenstandstheorie be-
schreibt und erklért den Forschungsgegenstand, und als solche gilt es, sie zu
belegen, zu widerlegen, zu differenzieren oder zu modifizieren. Die Grund-
lagentheorie jedoch bringt mit ihren Begriffen den Gegenstand erst hervor, sie
ist die Bedingung der Mdoglichkeit empirischer Erkenntnis. Wahrend die empi-
rischen Gegenstande ,,Lesarten* und ,,Spielzlige” im Rahmen der empirischen
Untersuchungen theoretisch modelliert und Operationalisierung und Analyse
dort vollzogen werden, bildet dieser Beitrag die theoretische Reflexion der me-
thodologischen Grundlagentheorie der beiden Untersuchungen.

Waihrend der Beitrag auf diese Weise die begrifflichen und theoretischen
Grundlagen der Analysen ausweist, verfolgt er zugleich ein genuin methodolo-
gisches Interesse. Aus der Perspektive poststrukturalistischer und diskursana-
Iytischer Theorien sind zahlreiche Debatten ber padagogische Gegenstande
gefuhrt worden. Erst in den letzten Jahren werden jedoch die dabei diskutierten
Probleme empirisch gewendet und eine pé&dagogische Subjektivationsfor-
schung sowie eine empirische Analyse von Regierungspraktiken und institu-
tionellen Machtverhéltnissen ausgehend von einer poststrukturalistisch-disk-
ursanalytischen Methodologie begriindet. Dieser Beitrag stellt somit neben der
Begriindung der empirischen Analysen deren Koppelung an ein theoretisches
Problembewusstsein sicher.
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1 Diskursive Praktiken

Der Diskurs bezeichnet bei Foucault einerseits die diskursiven Formationen
als gesellschaftliche Wissensfelder und -ordnungen, von denen her sich AuRe-
rungen bilden kénnen, zugleich aber die diskursiven Praktiken, verstanden als
die Handlungsweisen, in denen sich das Sagbare und Sichtbare formt und in
denen die Bedeutungen und Gegensténde des Wissens ebenso konstituiert wer-
den wie die Subjektpositionen der diskursiv Handelnden (Foucault 1981: 74;
Wrana 2006: 122). In dem hier vertretenen Ansatz wird das Diskursive als
Gegenstand nicht von den diskursiven Formationen her gedacht, um diese
dann empirisch als homogene und relativ stabile Objekte, als ,,die Diskurse®,
zu rekonstruieren, sondern von der heterogenen, heteronomen und situierten
diskursiven Praxis, die auf das in ihr geduBerte Wissen hin untersucht wird
(vgl. Wrana 2011c).! Die diskursive Wissensanalyse richtet sich dabei nicht
auf die produzierte Erkenntnis, auf das ,,positive Wissen*, sondern auf die pro-
duktiven Konstruktionsweisen und Wissenspraktiken, die die Bedingungen
von Sagbarkeit und Sichtbarkeit bilden. Der analytische Gegenstand ist dann
das implizite Wissen, das der Produktion expliziten Wissens zugrunde liegt.
Damit schlieBt die Analyse diskursiver Praktiken an praxeologische Theorien
(vgl. Reckwitz 2000) an, in denen Praktiken ,,als wissensbasierte Tétigkeiten
verstanden [werden], die auf Kkollektive Wissensordnungen bezogen sind*
(Fritzsche/Rabenstein/ldel 2011: 21). Wissen wird als etwas untersucht, das als
»implizites den Praktiken inne wohnt* und sich ,,von den Akteuren nicht ohne
Weiteres explizieren* (ebd.) lasst. Der diskursanalytische Zugang fragt also im
Unterschied zur Inhaltsanalyse nicht nach dem explizit gedulRerten propositio-
nalen Wissen, aber auch nicht wie hermeneutische Ansétze nach dem mit die-
sem Wissen transportierten subjektiven Sinn, sondern nach dem impliziten
Wissen, das den AuBerungspraktiken zugrunde liegt und sie ermoglicht.
Diskursive Praktiken lassen sich weiter als Handlungsweisen bestimmen,
in denen Wahrheit als Relationierung von Bedeutungsfeldern, Wissensobjek-
ten und Subjektivitaten performativ hergestellt wird. Wéhrend die Dinge der
Welt, ihre Bedeutungen sowie die Subjekte, die diese artikulieren, aus der All-
tagseinstellung als natrliche und gegebene Phdnomene erscheinen, fokussiert
die Analyse diskursiver Praktiken auf die Tatigkeiten, in denen diese Welt erst
als naturliche, gegebene und insofern ,,wahre* hergestellt wird. Eine so ver-
standene Diskursanalyse schlieit wesentlich an das ethnomethodologische
Erbe an (vgl. Langenohl 2009; Hirschauer 2004), in dem diese Herstellungs-

1 Diese Verschiebung von den Formationen zu den Praktiken als Gegenstand der Analyse hat
auch zur Konsequenz, dass nicht nur Texte in Zeitschriften oder Archiven als diskursive Pra-
xis untersucht werden, was die Ublicheren Materialien von Diskursanalysen sind, sondern
auch Situationen und Interaktionen oder eben das Bilden von Lesarten in Lernberatungsge-
sprachen.
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funktion als ,,doing“ beobachtet wurde: Neben ,,doing being ordinary* (Sacks
1984) oder ,,doing gender” (West/Zimmerman 1987) l&sst sich von einem
,»doing discourse* (Fussl/Neu 2010) sprechen. Die Analyseeinheit ist dabei der
AuBerungsakt, in dem nach Foucault eine ,,fonction énonciative™ vollzogen
wird (vgl. Foucault 1981: 116ff.; Wrana 2006: 122ff.), also eine Funktion, die
eine Beziehung herstellt. Verkniipft wird im Vollzug eines AuRerungsaktes (a)
eine Materialitit, die den AuRerungsakt auszeichnet, insofern sein Vollzug an
Institutionen, Situationen und Korper gebunden ist, (b) ein Feld von Gegen-
standen, auf das der AuRerungsakt referenziert und im Vollzug zugleich kon-
struiert und abgrenzt, (c) eine Reihe von semantischen Elementen, mit denen
im Vollzug ein rhizomatisch organisiertes Geflecht an Bedeutungen konnotiert
wird, (d) eine Subjektivitit, die im Vollzug konstituiert wird, indem im Aus-
Rern ein Platz eingenommen wird, der bereits existiert und zugleich besetzt
und produziert wird (vgl. Foucaults 1981: 128ff.; Wrana 2006: 123ff.). Diese
vier Dimensionen werden in AuRerungsakten relationiert, wobei das Relatio-
nierte in jeder der Dimensionen dem AuRerungsakt zugleich vorausgeht und in
ihm reifizierend produziert wird. Die Gleichzeitigkeit, dass dieser Akt seine
Relata voraussetzt und produziert ist nur denkbar, weil er als Akt nicht darin
aufgeht, singuldr zu sein, sondern vielmehr Moment einer sozialen Praxis ist.
Laclau und Mouffe (1988) fassen diese doppelte Form der voraussetzenden
Produktivitét als Artikulation und verstehen darunter ,,jede Praxis, die eine Be-
ziehung zwischen Elementen so etabliert, dass ihre Identitét als Resultat einer
artikulatorischen Praxis modifiziert wird“ (ebd.: 155). Die Artikulation ist
demnach eine Produktion, die ihre Elemente nicht einfach in Beziehung setzt,
sondern in diesem In-Beziehung-Setzen transformiert und modifiziert. ,,Die
diskursive Praxis reproduziert also weder semiotische Horizonte noch aufer-
diskursive Gegenstédnde noch vorgéngige Subjekte, sie ist vielmehr die perfor-
mative Praxis, die diese hervorbringt.” (Ott/Wrana 2010: 167; vgl. Foucault
1981: 126)

Die AuRerungspraxis ist weder als routinisierte Wiederholung zu denken,
bei der jeder Akt des Deutens den vorigen dupliziert, noch als Realisierung von
Mustern, bei der jeder Akt des Deutens auf ein Schema zuriickzufuihren ist, das
die eigentliche Wirklichkeit darstellt. Beziiglich des Reproduktionsmodus von
Praktiken hat die poststrukturalistische Praxistheorie als Alternative zu diesen
verbreiteten Theoremen das der ,,Iterabilitat” entwickelt. Demnach greift jeder
Akt des AuBerns auf vorausgegangene AuRerungen und die darin etablierten
diskursiven Relationen zuriick und ,,zitiert diese,? er ist damit nach Derrida
neu und wiederholt zugleich (Derrida 2001: 24). In jeder Zitation, in jeder

2 Das Theorem der Zitathaftigkeit bzw. der Iterabilitat als Produktionsmodus von Praktiken hat
im Poststrukturalismus das Theorem der Reproduktion und Aktualisierung von Strukturen
abgeldst und wird inshesondere in der von Judith Butler entwickelten Form als poststruktura-
listische Praxistheorie gegenwdrtig in den Erziehungswissenschaften rezipiert (z.B. Reh
2003; Fritzsche/Rabenstein/Idel 2011).
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Hlteration” — das hat Judith Butler im Rahmen ihrer ,, Theorie der gesellschaft-
lichen Iterabilitat des Sprechaktes” (Butler 1998: 215; vgl. Reh 2003: 42;
Wrana 2006: 128) weiter geflhrt, ist im zitierenden AnschlieRen zugleich ein
potenzieller Bruch mit dem Feld der vorausgehenden AuRerungen verbunden.
»,Niemals lasst sich eine Praxis absolut gleich oder identisch wiederholen, im-
mer existiert eine Art von Andersheit in der Wiederholung, eine Art ,verschie-
bende Verzeitlichung® (differance), so dass sich von hier aus die Moglichkeit
ergibt, dass die repetitiven Praktiken mit den ihnen vorangegangenen Kontex-
ten, kulturellen Codes oder symbolischen Strukturen brechen oder diese ver-
schieben.” (Moebius 2008: 62) Das Geborgte ist ein heteronomes Gut und das
Borgen ein Akt, der das Geborgte wiederaneignet und transformiert. Der Akt
kann seinem Widerspruch, wiederholt und anders zugleich zu sein, ebenso we-
nig entgehen, wie das Subjekt seinem Widerspruch, selbst zu handeln und
doch permanent dem Schon-da-Seienden ausgesetzt zu sein. Dieser mit der
Iterabilitat verbundene notwendige und konstitutive Bruch in der routinisierten
Wiederholung der Praxis flihrt zum einen dazu, dass Praktiken bei aller Selbst-
laufigkeit und Stabilitdt weder vollstindig vorhersehbar noch kontrollierbar
sind, und zum anderen zu der Mdglichkeit, die Macht der Wiederholung zu-
gleich als Veranderungsmacht zu denken, als ein Potenzial, machtférmig struk-
turierte Praxen zu transformieren, das nicht auf das theoretische Postulat eines
autonomen, sich selbst konstituierenden Subjekts angewiesen ist (Butler 1998;
Graefe 2010).

2 Die Wissensfelder und Wissensordnungen als Kontexte
und Relata

Wenn man die Diskurse in diesem Sinn als diskursive Praktiken begreift und
als Reproduktionsmodus dieser Praxis die Iteration von AufRerungsakten, dann
sind diskursive Formationen bzw. ,,die Diskurse* nicht eine von der diskursi-
ven Praxis verschiedene Wirklichkeit, sie bilden keine von der Praxis differen-
te Struktur, die von der Praxis reproduziert wird, vielmehr sind die diskursiven
Formationen Ensembles diskursiver Praktiken, die weder homogen noch stabil
sind, sondern heterogen und dynamisch (vgl. Wrana 2011c).

Mit Bezug auf die Iterabilitat der Praxis bestimmt Sabine Reh das Verhalt-
nis von AuBerungsakt und Diskursen als das eines Kontexts. AuBerungsakte
vollziehen sich im Kontext von Diskursen, die sie zitierend aufgreifen und die
sie am Laufen halten. ,,Kontexte stellen fur Butler die eine soziale Praxis be-
deutenden Umsténde dar. Kontexte werden als ,Erbschaften des Gebrauchs‘zu
,Sedimenten von Bedeutungen** (Reh 2003: 45). Die Kontexte sind aber we-
der geséttigt noch abschlieBbar, und daher ist der AuBerungsakt in der Lage, zu
de- und rekontextualisieren und sie zu verschieben (ebd.). Diskurse begreift
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Reh als Kontexte, die aufgegriffen, zitiert und transformiert werden. Bezogen
auf ihren Untersuchungsgegenstand postuliert sie, dass es so méglich wiirde,
»verschiedene Diskurse iber ostdeutsche Lehrer und Lehrerinnen darzustel-
len, in ihren Effekten fir die diskursive Konstruktion ihres Gegenstandes zu
analysieren und die von mir [=Sabine Reh, Anm. DW] hervorgerufenen (auto-)
biographischen Texte als Bestandteil der Diskurse (iber ostdeutsche Lehrer und
Lehrerinnen® zu betrachten, ,,mithin diese als textuellen Kontext jener zu le-
sen” (ebd.: 61).

Dieses dynamische Modell, das diskursive Formationen als Kontext dis-
kursiver Praktiken und zugleich die Praktiken als Teil der diskursiven Forma-
tion versteht, ist in dreierlei Hinsicht zu prazisieren und zu erweitern: (1) Inso-
fern Diskurse als Ensembles diskursiver Praxen verstanden werden, musste
man prazise formulieren, dass man es mit mehreren Schichten diskursiver Pra-
Xis zu tun hat. Der AuBerungsakt ist selbst Moment einer diskursiven Praxis
(z.B. das Fuhren von Lernberatungsgesprachen), dem eine andere diskursive
Praxis zum Kontext wird (der didaktische Diskurs der ,,Neuen Lernkulturen*).
Der Akt steht also nicht als isolierter Akt in einem Kontext, sondern als Mo-
ment einer Praxis. Zu welcher Praxis aber ein Akt gehdren wird, ist nicht
selbstverstandlich gegeben. Zu keinem Zeitpunkt des Lernberatungsgesprachs
kann sich einer der beiden Protagonisten sicher sein, dass das Gegeniiber we-
nig spater noch ein Lernberatungsgesprach fuhren wird. Jeder folgende Akt
schreibt sich in die diskursive Praxis ein und transformiert sie. Die Selbstldu-
figkeit der Praxis — das ist der Unterschied zwischen Iterabilitdt und Routini-
sierung — flhrt nicht zu einer stabilen Wiederholung, sondern zu dem/der per-
manenten Risiko und Chance, als eine andere Praxis aus dem Akt
hervorzugehen. (2) Daraus ergibt sich zugleich, dass der Kontext eines Aufe-
rungsaktes nicht aus einer einzigen diskursiven Praxis besteht, die ihn mehr
oder weniger determinieren konnte, vielmehr ist der AuRerungsakt durch mul-
tiple Kontexte Uberdeterminiert, die in einen Widerstreit treten. Jedes Ereignis
ist ein Resultat ,,unzahliger, einander durchkreuzender Kréfte, eine unendliche
Gruppe von Krafteparallelogrammen* (Engels 1967: 463). Aufgrund dieser
Uberdetermination (Althusser 1996) ist ein Akt niemals auf eine einzelne Ur-
sache und damit eine AuBerung nicht auf eine einzelne diskursive Praxis riick-
fiinrbar. Diese Komplexitat und Uberdetermination von Kontexten, die sich in
jedem empirischen Material findet, verstarkt den Effekt der Iterabilitdt. Die
Handlungsmacht des AuRerungsaktes besteht demnach nicht nur in der Mag-
lichkeit eines anderen Anschlusses, sondern auch in der Notwendigkeit, zwi-
schen verschiedenen optionalen Anschlissen zu selektieren (vgl. Wrana
2008a). Die Relationierung von Bedeutungen, Gegenstanden und Subjektposi-
tionen, die nach Foucault die Funktion des AuBerungsaktes (fonction énoncia-
tive) ausmacht, lasst sich mit diesem Hintergrund zugleich als Zitation, als
Transformation und als Selektion bestimmen. (3) In jedem Akt werden die
Kontexte nicht nur zitiert, sondern auch postuliert. Die grundlegende Annah-
me, dass die diskursive Praxis performativ sei, verbunden mit der Annahme,
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dass die Zitation von Kontexten immer unsicher und unabschlieRbar ist, hat fir
den AuRerungsakt in einer konkreten Situation zur Folge, dass der diskursive
Kontext im Akt ,,behauptet” wird. Die basale Differenz des Kontextes, wie er
im konkreten Akt zum zitierten Kontext aufscheint, filhrt dazu, dass der AuRe-
rungsakt die Geltung der von ihm zitierten Kontexte in der Weise ihrer Zitie-
rung beansprucht. Ein solcher Geltungsanspruch ist meist implizit, er kann
aber auch expliziert und vor allem vom Gegentber in der diskursiven Praxis
zuriickgewiesen werden. Diese Postuliertheit der Kontexte spielt vor allem
dann eine zentrale Rolle, wenn die diskursive Praxis die Form eines Gesprachs
hat, in der AuRerungsakte auf andere AuRerungsakte antworten, was in unse-
rem Forschungsgegenstand mit der Face-to-Face-Situation der Lernberatung
der Fall ist, und zudem flir Debatten in Zeitschriften oder etwa fir die Praxis
des Korrigierens von Seminararbeiten gilt.

Die Reproduktion sozialer Praxis durch die Routinisiertheit ist also durch
drei Momente gebrochen und heterogenisiert: die Iterabilitit, die Uberdetermi-
nation und die Postuliertheit. Mit der Kontextualisierung, die sich im Akt voll-
zieht, schreibt sich dieser in eine soziale Praxis ein. Es ist also nicht vollstandig
vorhersehbar, zu welchen Praxen ein Akt gehtren wird und wie weit diese
Praxen im AuBerungsakt transformiert werden. Aber die Praxen sind in zahl-
reichen Schichten der Institutionen, der Koérper, der Konnotationen und der
Gedéchtnisse sedimentiert und schaffen so einen Mdglichkeitsraum der Kon-
textualisierungen, der sich durch Ndhe und Ferne auszeichnet. Die Praxen be-
grenzen den Mdglichkeitsraum der Akte nicht durch Determination, sondern
durch Optionalitat und Tragheit.

Wenn das Bilden von Lesarten als diskursive Praxis konzipiert wird, spie-
len diese Briiche der Reproduktion von Praktiken eine zentrale Rolle. Wenn
Lernende ndmlich ,,eine Lesart realisieren“ (Forneck 2006b: 34) und Wissens-
elemente miteinander verknupfen, dann greifen sie dabei diskursive Kontexte
auf. Diese Relationierung verkniipft aber verschiedene Kontexte auf eine nicht
vorhersehbare Weise miteinander, wodurch die Lesart eine Konstellation diffe-
renter und bisweilen widerstreitender Quellen ist. Lernen wird demnach als
diskursiver Akt gefasst, der eine Praxis des Relationierens darstellt. Insofern
das Bilden von Lesarten in Lehr-Lern-Arrangements in der Regel eine Reihe
von Studienmaterialien, Lehrhandlungen und Strukturentscheidungen von
Lehrenden zum Ausgangspunkt hat, bilden diese zwar einen der Kontexte in
der Bildung von Lesarten, aber nicht den einzigen. Die Analytik der Lesarten
beobachtet daher das Lernen als Konsumptionsweise, in die nicht nur das Leh-
ren eingeht, und damit als ,,zweite Fabrikation“ von Wissen (de Certeau 1984:
13), mit der die in Lehr-Lern-Arrangements prasentierten Wissenskontexte ge-
braucht, transformiert und selektiert werden. Praktiken des Lernens werden
dann als Konsumption von Praktiken des Lehrens analysierbar (Wrana 2011a).

Nun wird aber in den Praktiken des Lernens mit den in ihnen produzierten
Lesarten ein Geltungsanspruch postuliert, wahrend die in den Lehr-Lern-Ar-
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rangements implizierten Lesarten ebenfalls einen Geltungsanspruch postulie-
ren. In den Praktiken des ,,Unterrichts*, aber auch der Lernberatungsgesprache
treffen daher verschiedene Lesarten und ihre Geltungsanspriiche aufeinander.
Bisher sind ,die Diskurse* als Kontexte der AuBerungsakte und damit
auch des Bildens von Lesarten gefasst worden. Insofern in der diskursiven
Praxis diese Kontexte aber zugleich postuliert werden und dieses Postulieren
uiber aufeinander bezogene AuRerungsakte eine soziale Dimension von Gel-
tungsanspriichen erlangt, zeigt sich, dass ,,die Diskurse* noch in einer anderen
Rolle erscheinen. Sie sind nicht nur ein gebrauchter Kontext, sondern auch ein
in gesellschaftlicher Praxis sedimentiertes Wissensfeld,® auf das der AuRe-
rungsakt sich bezieht. Bezogen auf die Lernberatungsgesprache lassen sich
dabei zwei Wissensfelder unterscheiden: der jeweilige Fachdiskurs (die ,,Ma-
thematikdidaktik* oder die ,,Kunstpadagogik®) sowie das ,,professionelle Han-
deln® in der Schule. Da diese Wissensfelder von uns nicht vor der Analyse der
Gespréche gesetzt werden, sondern ihr Aufscheinen und der diskursive Kampf
um ihre Geltung in den Gesprachen beobachtet werden, sind ihre Grenzen und
ihre Eigenschaften nicht scharf bestimmbar. Die Bestimmung der Wissensfel-
der ist auch nicht das Ziel der Analyse, es geht vielmehr darum, wie die beiden
Akteure in dem Gesprach ihre Lesarten vor dem Horizont von Wissensfeldern
bilden und damit zugleich die Wissensfelder und ihre Geltung postulieren.
Die Wissensfelder als Postulat einer gesellschaftlichen Praxis zu begrei-
fen, erlaubt zu verstehen, was es mit den ,,disziplindren Lesarten“ auf sich hat.
Im didaktischen Konzept der Selbstlernarchitekturen werden individuell/ei-
gensinnige von disziplinar/normierten Lesarten unterschieden und die Relatio-
nierung von Lesarten wird als Zweck der Lernberatung begriffen (Forneck
2006a, 2006b; Maier Reinhard 2008: 261-264). Allerdings wiirde eine unter-
komplexe Gegenuberstellung zweier Typen von Lesarten die Problematik ver-
fehlen (vgl. auch Wrana 2008a: 72ff.; Wrana 2011a; Kossack in diesem Band),
weil jede disziplindre Lesart, wenn sie von einem/einer Lernberater/in artiku-
liert wird, notwendigerweise wiederum eine individuell eigensinnige Projekti-
on einer disziplindren Lesart ist. Mit Maingueneau (2004) kénnen disziplinare
Diskurse, die wir hier als Wissensfelder bezeichnen, als paratopisch begriffen
werden. Jeder Versuch, diese zu artikulieren, sei es im Diskurs (der ,,Schrift-
steller in der Literatur, die ,,Lehrerin® im padagogischen Diskurs) oder den
Diskurs theoretisierend (als ,,Lehrbuchautor®, als ,Wissenschaftlerin®),
schopft aus dem diskursiven Repertoire dieses Diskurses und produziert ihn
zugleich. Ein/e Sprecher/in kann daher niemals bruchlos ,,in“ einem Diskurs
sein und den Ort, den Topos dieses Diskurses einnehmen, noch kann er/sie die

3 Bildungstheoretisch wére der Anspruch an die Praxis der Lernberatung demnach nicht, aus
dieser Paratopik heraus zu treten und disziplinére Lesarten anzufertigen, sondern vielmehr das
paratopische Spiel der Felder in der Lernberatung reflexiv zu machen. Diese Form der Refle-
xivitat ist der materiale Aspekt selbstsorgenden Lernens, das nicht im formalen \Verfligen tiber
die eigenen Praktiken aufgeht, sondern ein \Verfligen tiber die Praxen der Wissensfelder impli-
ziert (vgl. Forneck 2002).
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Struktur ,reprasentieren”, weil jede dieser Aktivitaten die Struktur iteriert,
transformiert und erweitert.* Ein Wissensfeld kann daher auch nie préasent sein
bzw. in einer AuRerung reprasentiert werden, es ist vielmehr Effekt einer sozi-
alen Praxis die beispielsweise ,,die Kunst* produziert und dabei Geltung daftr
beansprucht, was Kunst ist und was als ihre Grenzen zu gelten hat. Aus diesem
Zusammenhang erwdchst unter anderem die Eigenschaft pddagogischer Auto-
ritat, ihren Grund und ihre Begriindung selbst schaffen zu mussen (Wimmer
2009). Die Autoritét des Wissensfeldes ist in der institutionellen Praxis aufge-
hoben, aber zugleich muss sie in institutionellen Situationen und Interaktionen
immer wieder hergestellt und verteidigt werden.

Wenn ein Wissensfeld in einer AuBerung postuliert wird, dann wird dabei
zumeist eine spezifische Ordnung dieses Feldes postuliert: eine bestimmte
Weise, in der das Feld sortiert ist, eine bestimmte Weise, in der die Gegenstéan-
de des Feldes sich formieren etc. Diese Wissensordnungen sind nicht mit den
Wissensfeldern identisch. So lassen sich etwa flr das Wissensfeld professio-
nellen Handelns in der Schule verschiedene Ordnungen postulieren: Beispiels-
weise eine Ordnung, in der das Handeln in der Schule sich aus Alltagsproble-
men konstituiert, die es zu l6sen gilt, oder als eine Ordnung, in der Kinder als
Individuen im Zentrum stehen, die unverfiighar sind. Alle diese Ordnungen
gehoren zum Wissensfeld des padagogischen Handelns in der Schule, insofern
sie zum Repertoire dessen gehdren, was in diesem Wissensfeld postuliert wor-
den ist und postuliert werden kann. Bezogen auf ein Wissensfeld kdnnen daher
verschiedene Ordnungen in einen Widerstreit treten, sie kdnnen ausgefochten
werden, und sie kdnnen gesetzt werden. Oft sind in einem Wissensfeld be-
stimmte Ordnungen hegemonial und andere minoritar, zumindest wiederum
bezogen auf bestimmte lokale Fraktionen.

Wenn wir also in unserem Material in Lesarten und Spielziigen Bezlige auf
Wissensfelder analysieren, dann sind diese Beziige von jener Komplexitat ge-
kennzeichnet: (1) Das Wissensfeld ist in AuBerungen und Interaktionen nie-
mals direkt prisent oder zuganglich, sondern wird postuliert. Jede AuRerung,
die ein Wissensfeld relationiert, beansprucht die Autoritat, legitim Uber das
Wissensfeld zu sprechen — ein Anspruch, der in den Interaktionen zugleich
immer angreifbar ist. (2) In einer AuBerung, die sich auf ein Wissensfeld be-
zieht, wird dem Feld eine Wissensordnung zugewiesen, es wird das Feld als
ein bestimmtes aufgerufen.

Diskursive Praxen, Wissenskontexte, Wissensfelder, Wissensordnungen
sind spezifische Begriffe, die je Bedeutungsaspekte und Teilfunktionen dessen
ausmachen, was gemeinhin als ,,Diskurs* bezeichnet wird. Die empirische

4 Bildungstheoretisch wére der Anspruch an die Praxis der Lernberatung demnach nicht, aus
dieser Paratopik heraus zu treten und disziplinére Lesarten anzufertigen, sondern vielmehr das
paratopische Spiel der Felder in der Lernberatung reflexiv zu machen. Diese Form der Refle-
xivitat ist der materiale Aspekt selbstsorgenden Lernens, das nicht im formalen Verfuigen tiber
die eigenen Praktiken aufgeht, sondern ein Verfiigen tiber die Praxen der Wissensfelder impli-
ziert (vgl. Forneck 2002).
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Analyse des Materials macht solche spezifischen Begriffe erforderlich, denn
um die Beziehungen der beobachteten AuRerungen zum Diskursiven analy-
tisch zu fassen, wurde der iberbestimmte und damit zugleich unterbestimmte
Begriff des Diskurses mehr verdecken, als er zu Tage fordert. Die hier vorge-
schlagene Differenzierung ist dabei ein erster Entwurf. Es mag gut sein, dass
sich die Grenzen dieser Begriffe als unhandlich erweisen und in weiteren Un-
tersuchungen weiter verschoben werden.

3 Subjektivation und Positionierung

Da das Sprechen als soziale Praxis gilt, wird es nicht von der Intentionalitat
einer Handlung her gedacht, sondern von den Praktiken, die immer schon ,,lau-
fen“, wenn ein Subjekt in sie eintritt: ,,Eine Praxis [...] 1auft immer schon, die
Frage ist nur, was sie am Laufen halt und wie ,man‘ oder ,die Leute* sie prak-
tizieren. Wie wird es gemacht und wie ist es zu tun?“ (Hirschauer 2004: 74).
Akteure werden von Hirschauer dann als ,,Partizipanden sozialer Prozesse®
(ebd.) begriffen, und Aktivitat als Teilhabe an der Vorgangigkeit einer Praxis
konzipiert. DemgemaR wéren in der Analyse diskursiver Praktiken die Relatio-
nierungen von Bedeutungen, Gegenstanden und Subjektpositionen, die im Au-
Rerungsakt hergestellt werden, bereits vorgangig etabliert und sedimentiert
und Akteure werden im Vollzug zu Partizipanden dieser Praxis und damit auch
der relationierten semiotischen Strukturen. Bisher wurde jedoch argumentiert,
dass der Reproduktionsmodus der Praxis von der Iterabilitét, der Uberdetermi-
nation und der Postuliertheit gebrochen ist. Diese Briiche produzieren die Un-
vorhersehbarkeit des jeweiligen Anschlusses, aber auch die Potenzialitét, an-
ders zu handeln. Die Partizipation an der Praxis, die Teilhabe an ihrem
»Weiterlaufen* wére demnach zwar die Basis der Aktivitat, aber sie wirde
nicht darin aufgehen. Die Frage nach der Agency der Akteure in der sozialen
Praxis ist mit dem Hinweis auf ihr Partizipieren an einer Praxis nicht vom
Tisch.

Zundchst entsteht die Frage — inshesondere fiir Lern- und Bildungsverhélt-
nisse —, auf welche Weise Akteure an einer Praxis partizipieren und mit wel-
chen Ein- und Ausschliissen sie zu Partizipanden einer Praxis werden. Diese
Zusammenhange werden im Ansatz der situated cognition auf der Basis ethno-
grafischer Studien zu Berufsbildungsprozessen mit dem Begriff der ,,legitima-
te peripheral participation“ beschrieben, in der Akteure an der Praxis einer
~community of practice* gerade noch nicht vollstdndig partizipieren und somit
zum legitimen Vollzug der Praxis berechtigt sind, sondern eine Randposition
einnehmen, von der her sie mit dem Ziel einer vollstandigen Partizipation in
berufliche Praktiken eingefiihrt werden (Lave 1991; Lave/Wenger 1991). Die-
se Randposition und die Praktiken, die mit dem Involviert-Werden verbunden
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sind, sind ihrerseits Teile der Praxis, denn zu dieser gehdren eben auch die
Bedingungen mdglicher Partizipation. Wenn man nun Professionen als eta-
blierte soziale Praxen begreift, die ein Wissensfeld ausbilden, auf das sich in
den Auseinandersetzungen um Professionalitdt und professionelles Handeln
bezogen wird, lassen sich Professionalisierungsprozesse als Prozesse des
Involviert-Werdens begreifen. Sie sind dann von jenem Statuswechsel zur Par-
tizipation gekennzeichnet, der mit Formen ,,halblegitimen* Sprechens einher-
geht. Nach dem bisher Gesagten lassen sich fiir den Prozess der Prof-
essionalisierung als ,,legitimate peripheral participation“ aber zwei wichtige
Eigenschaften benennen. Er ist keineswegs als ,,sanftes Hineingleiten“ in eine
Praxis zu denken, wie es in der Forschungstradition der situated cognition oft
scheint, sondern als gebrochener und widersprichlicher Prozess.

Dieser Prozess wird in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion als
Subjektwerdung bzw. Subjektivation begriffen. Bezugspunkt ist dabei meist
Judith Butler, die die poststrukturalistischen Theorien Foucaults und Althus-
sers zum Subjektivationsprozess zusammengefuhrt hat (vgl. z.B. Ricken 2007;
Schéfer/Thompson 2010: 22ff.; Reh 2010). Auf Foucault gehen Analysen zu-
riick, die Subjektivationsprozesse ausgehend von Praktiken beschreiben, in
denen die Subjekte zu einem Bearbeitungsgegenstand werden. Mit den Diszi-
plinarpraktiken, die in den Institutionen des Militdrs, der Krankenhduser,
Schulen und Manufakturen der frihen Moderne entwickelt worden sind, wer-
den die Korper und die Denkweisen (iber Einteilungen und Parzellierungen
von Zeit und Raum geformt und niitzlich gemacht. Beobachtungsregime wer-
den installiert, mit denen Subjekte angehalten werden, sich selbst zu kontrol-
lieren, ihre Leistungsfahigkeit zu steigern und gefiigig zu werden (Foucault
1994). In Analysen der weiteren Entwicklung dieser Machtpraktiken in der
Moderne werden komplexere Konstellationen beschrieben, in denen jene ob-
jektivierenden und produzierenden Techniken der ,,Disziplinen* in Ensembles
von Praktiken eingebunden sind, in denen den Subjekten Gestaltungsspielréu-
me zugewiesen werden (Wrana 2006). Sie beugen sich in Selbstpraktiken auf
sich selbst zuriick, unterziehen sich selbst Prozeduren, um ihre Kréfte zu stei-
gern und ihrem ,,Selbst*“ eine Form zu geben. Das damit verbundene Subjekti-
vationsmodell eines ,,Unternehmers seiner Selbst* ist gemdaR den Studien zur
Gouvernementalitat tief in ein neoliberales Subjektivierungsregime eingelas-
sen (Brockling 2007). In aktuellen Entwiirfen und Programmen des selbstge-
steuerten Lernens in der Erwachsenenbildung und der Schulpédagogik werden
Praktiken installiert, mit denen Lernende angehalten werden, sich selbst zu
gestalten und zu optimieren (vgl. Forneck/Wrana 2005; Klingovsky 2009).
Diese Rolle von Selbstpraktiken in didaktischen Arrangements wurde u.a. fur
Lernjournale (Wrana 2006), Wochenplanunterricht (Reh/Labede 2009) oder
Portfolioarbeit (Rabenstein 2007; Minte-Goussar 2011) gezeigt. Auch die
Lernberatung I&sst sich als ein Set von Praktiken begreifen, mit denen Lernen-
de angehalten werden, ihre eigenen Lesarten zu entwickeln, ihre Lernweisen
und Lernhaltungen zu verandern und zu gestalten. Der Fokus dieses ersten
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Aspekts von Subjektivationsprozessen liegt auf den Praktiken und Techniken,
in denen sie vollzogen werden, die entweder ein Subjekt zum Objekt machen,
um es zu formen wie die alten Disziplinen, oder die ein Subjekt dazu anhalten,
zu einem Subjekt zu werden, das sich selbst formt wie die neuen Technologien
des Selbst (vgl. zur Differenz von objektivierender und subjektivierender Sub-
jektivierung Dreyfus/Rabinov 1987).

Ein zweiter Aspekt von Subjektivation geht auf Louis Althusser zurtick,
der mit dem Theorem der Anrufung den Prozess beschrieben hat, in dem sich
Subjektkonstitution als Anerkennung einer diskursiven Ordnung vollzieht. Al-
thusser bringt als Modell-Szene die Anrufung durch den Staatsapparat, wenn
ein Polizist ,,He, Sie da!* ruft und ein ,,Birger” sich umdreht, weil er sich an-
gesprochen fihlt (Althusser 1977: 143; vgl. Butler 2001: 101ff.; Brockling
2007: 27). Mit der Reaktion des Umdrehens erkennt das Subjekt die Wissens-
ordnung an und damit auch sich selbst als ein Teil dieser Ordnung. Wahrend
das Subjekt bei Althusser in diesem Geschehen weitgehend passiv konstituiert
wird bzw. in der Wissensordnung immer schon konstituiert ist, bestimmt But-
ler die Anrufung mit Austin als einen Akt, dessen Performativitat sich nicht im
Akt selbst erschopft, sondern in dem Kréftefeld, das er hervorruft (Butler
1998: 62). Die Anrufung wird dann als Adressierung begreifbar, die vom Sub-
jekt die Anerkennung einer Wissensordnung erfordert, diese aber nicht deter-
miniert. Althussers ,,Szene* wird zur Vorlage fiir die Analyse von Adressie-
rungspraktiken in empirisch beobachteten Situationen. Zum Gegenstand
empirischer Untersuchungen von institutionellen Machtverhéltnissen wird
dann aber nicht nur der Akt der Adressierung, sondern auch die darauf folgen-
den Akte der An- oder Aberkennung, die von den Adressierten vollzogen wer-
den. Erst in dieser Folge von Akten, die aus der Perspektive der Adressierung
immer ,,misslingen* kann, vollzieht sich Subjektivation (Ott 2011; Ott/Wrana
2010). Mit diesem zweiten Akt wird die Ordnung nicht einfach aktualisiert,
sondern im Akt zitierend transformiert, sie wird zum Gegenstand eines ,,Ge-
brauchs* (de Certeau 1988).

Hinzu kommt, dass Subjektivation sich nicht einfach in Bezug auf ,,eine”
Wissensordnung verwirklicht, vielmehr stehen Situationen, in denen sich Sub-
jektivationsprozesse vollziehen, meist im Horizont mehrerer widerstreitender
diskursiver Ordnungen (s.0.). Damit erscheint ein dritter Aspekt. Die englische
diskursive Psychologie hat mit der ,,positioning theory“s ein Theorem beige-

5 Der Begriff ,positioning* wurde von Hollway im Anschluss an Foucault (Hollway 1998)
eingefiihrt, die die Konstruktion von Subjektivitét in heterosexuellen Beziehungen untersucht.
Der Begriff wurde in der diskursiven Psychologie ausgearbeitet (Davies/Harré 1990; Harré/
Langenhove 1991). Im Ansatz von Harré, der Interaktionismus und Ethnomethodologie nahe
steht, werden Positionierungen als eine diskursive Dynamik verstanden, die sich innerhalb der
Storylines von Gespréchen vollzieht. Jeder Sprechakt positioniert die Instanzen von Sprecher
und Horer und weist ihnen Eigenschaften zu, die dem Diskursiven entnommen sind. Tirado
und Galvéz beziehen diesen Ansatz auf die machtanalytischen Implikationen von Foucault
zuriick (Tirado/Galvéz 2007).
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tragen, mit dem sich (Subjekt-)Positionierungen als Praktiken begreifen las-
sen, mit denen diskursive Orte bezogen werden. Diese Orte werden von Wis-
sensfeldern und Wissensordnungen bereitgestellt, in der Positionierung voll-
zieht sich zugleich eine Selektion und Entscheidung unter diesen Orten. Wis-
sensordnungen legen dabei oft eine bestimmte Positionierung nahe, weil sie in
sich gewertet und normativ sind. So erfordert beispielsweise die Wissensord-
nung der ,,neuen Lernkultur* (vgl. Maier Reinhard/Ryter/Wrana in diesem
Band), sich auf der Seite der Unverfugbarkeit des Individuums zu positionie-
ren. In den Analysen zeigt sich, dass in Situationen, in denen verschiedene
Ordnungen im Widerstreit stehen, eine Positionierung unter den Ordnungen
selektiert. Gemald den oben beschriebenen Grundtheoremen der Analytik dis-
kursiver Praktiken ist die Positionierung daher nicht vorhersehbar und erfolgt
immer wieder unerwartet. Ihr Vollzug ist einerseits performativ in Bezug auf
die Subjektivation der Sprechenden, die mit der Einnahme einer Position zu
einem ,,bestimmten Subjekt* werden, zugleich aber in Bezug auf die in der
Positionierung gebrauchte diskursive Ordnung, die aktualisiert und stabilisiert
oder verschoben und transformiert wird.

Der Prozess der Subjektwerdung wird damit weder als bloRe Formung
gemal praexistenter Strukturen, noch als selbstbestimmte Gestaltung eines
vorgangigen Subjekts konzipiert. Vielmehr sind die Strukturen die Bedingung
jeder Subjektivation, die sich in der Anerkennung dieser Strukturen vollzieht.
,Das Subjekt ist gendtigt, nach Anerkennung seiner eigenen Existenz in Kate-
gorien, Begriffen und Namen zu trachten, die es nicht selbst hervorgebracht
hat, und damit sucht es das Zeichen seiner eigenen Existenz auf3erhalb seiner
selbst — in einem Diskurs, der zugleich dominant und indifferent ist.* (Butler
2001: 25). Normen und Objekte werden nicht einfach im Subjekt reprasentie-
rend verinnerlicht, vielmehr ist Subjektivation ,,ein paradoxales, immer ambi-
valentes und performatives Anerkennungs-Geschehen, [...] in dem wiederholt
das Subjekt durch soziale Normen gebildet wird*“ (Reh 2010: 34).

Die in diesem Band beschriebenen Professionalisierungsprozesse (vgl.
Maier Reinhard/Ryter/Wrana in diesem Band) lassen sich daher als Prozesse
des Eintretens in das Wissensfeld (vgl. Wrana 2010) professionellen Handelns
in der Schule beschreiben, in denen Lesarten gebildet werden, die verschiede-
ne, sich bisweilen widerstreitende Wissensordnungen zum Kontext haben. Das
Eintreten in das Wissensfeld wird dann als zunehmende Partizipation an den
sozialen Praktiken dieses Feldes begreifbar, was nicht einfach eine Teilhabe an
den Wissensordnungen impliziert, sondern eine Positionierung innerhalb der
Wissensordnungen des Feldes, die zugleich eine Subjektivation als Lehrer, als
Lehrerin produziert. Die empirische Analyse der Lernberatungsgesprache
zeigt Momente dieses Prozesses, die darauf schlielen lassen, dass das Eintre-
ten in ein Feld kein linearer Prozess der Ubernahme einer diskursiven Ordnung
ist, sondern ein Prozess wechselnden Positionierens und wechselnder Aner-
kennung von Wissensordnungen, dessen Abschluss am Ende der Lernberatun-
gen nicht abzusehen ist.
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4  Analyse diskursiver Figuren

Mit der Analyse von diskursiven Figuren werden diskursive Praktiken empi-
risch operationalisiert. Die Methodologie diskursiver Figurationen erlaubt es,
in einer formalisierten Weise nachzuzeichnen, wie in Artikulationen Bedeu-
tungen gebraucht, die Gegenstande des Sprechens entworfen und nicht zuletzt
auch das sprechende/schreibende und hérende/lesende Subjekt positioniert
werden. Diskursive Figuren werden im Interpretationsprozess des Gesprachs
ausgehend von semiotischen und pragmatischen Strukturschemata isoliert und
kartografiert, somit arbeitet die Figurenanalyse die Konstruktionsweise von
AuRerungsakten als Beschreibungen von Merkmalen der Bedeutungskonstitu-
tion heraus. Dabei sind in einer bestimmten Gesprachssequenz oft verschiede-
ne Figuren miteinander verkniipft und oft bilden erst solche komplexeren Ver-
kniipfungen eine Lesart.

Diskursive Figuren sind nicht einfach die Formen, in denen Inhalte trans-
portiert werden, sie haben vielmehr formale und inhaltliche Aspekte, die in der
Figur untrennbar strukturiert sind (vgl. Lévi-Strauss 1975). Busse hat den Be-
griff der Grundfiguren eines Diskurses gepragt, um groflere Korpora von Tex-
ten auf gemeinsame konstitutive Figuren zurtickzufiihren (Busse 1997; Schar-
loth 2005) — daher das Prifix ,,Grund” in Busses Figurenbegriff. Wie Busse
gehen wir davon aus, dass diskursive Figuren semantische Elemente ordnen
(Busse 1997), im Gegensatz zu Busse betrachten wir Figuren aber nicht auf der
Ebene eines ,,Gesamtdiskurses*, nicht als ,,Grundfigur eines Korpus und auch
nicht als semantisches Wissenselement, sondern als pragmatischer Moment
eines AuBerungsaktes, als Geste, die eine AuBerung hervorbringt. Figuren sind
dabei, ahnlich wie Bourdieu fur die habituellen Schemata betont (Bourdieu
1979), zugleich strukturiert und strukturierend. Ihre strukturierende Funktion
besteht darin, dass sie im Vollzug der diskursiven Praktik eine Ordnung her-
stellen, indem sie Sinnbezilige konstellieren, Subjektpositionen setzen und Ge-
genstandsfelder konstruieren. Ihr strukturierter Charakter besteht darin, dass
sie nicht im Moment des AuBerungsaktes kreativ neu geschaffen werden, sie
sind immer eine Rekonstellierung von Elementen und Relationierungen einer
Praxis, die dem AuRerungsakt vorausgeht. Eine Figur ist folglich singular, im-
mer aber zugleich geborgt und aus der Transformation ihr vorausgehender Fi-
guren hergeleitet. Die Figurationsanalyse erlaubt daher, die Eigenschaft von
AuBerungen, wiederholt und zugleich einzigartig zu sein, also ihre Iterabilitat,
empirisch zu konkretisieren.®

6 Die Figurenanalyse hat gegeniiber anderen qualitativen Verfahren eine Reihe von Vorteilen.
Zum einen lassen sich mit der Figurenanalyse Wissenskonstruktionen starker formalisieren,
als dies mit hermeneutischen Verfahren wie etwa der Deutungsmusteranalyse geschieht. Im
Gegensatz zur Codierung, die Textstellen eine Kategorie zuweist und somit ganze Textpassa-
gen einander zuordnet, legt die Figurenanalyse zundchst die Konstruktionsweise sprachlicher
AuRerungen frei. Die weitere Aggregation von Textstellen erfolgt dann tber die Strukturen
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Mit den diskursiven Figuren werden die Projektionen der Wissensfelder
und Wissensordnungen empirisch rekonstruierbar. Zugleich werden in ihnen
die Positionierungen sichtbar, mit denen die Akteure sich zu den Wissensord-
nungen ,,in Stellung* bringen.

In den analysierten Gespréachen (vgl. Maier Reinhard/Wrana/Ryter in die-
sem Band) werden differenzielle und narrative Figuren analysiert. Es lassen
sich eine ganze Reihe verschiedener Figuren unterscheiden, die sich je durch
bestimmte Schemata auszeichnen. Genannt sind Bezlige auf Studien, die sol-
che Figuren herausarbeiten, auch wenn sie nicht immer explizit als Figuren
bezeichnet werden und teils in differenten Theoriebezligen konstelliert sind:
narrative Figuren (Greimas 1971; Koller 1999; Viehdver 2003; Reh 2003;
Langer/Wrana 2005; Wrana 2008b), differenzielle Figuren (Greimas 1971;
Derrida 1988; Link 1988; Wrana 2002; Hohne 2003; Langer/Wrana 2005;
Hohne/Kunz/Radtke 2005; Langer 2008; Wrana/Langer 2007; Maier Reinhard
2006, 2008; Wrana 2008b), argumentative Figuren (Wengeler 2003; Hohne/
Kunz/Radtke 2005), metaphorische Figuren (Link 1999; Ryter 2008), konzep-
tionelle Figuren (Vosniadou 2008). In unseren Analysen der Lernberatungsge-
spréche in diesem Band liegt der Fokus vor allem auf differenziellen und nar-
rativen Figuren, in geringerem Umfang werden auch konzeptionelle und
metaphorische Figuren analysiert. Weitere Erlauterungen zu den jeweiligen
Figuren und zu der Weise ihrer Interpretation werden im Rahmen der ersten
Analyse expliziert.

5 Schluss

Die Analyse diskursiver Praktiken ist streng genommen keine ,,Diskursanaly-
se*, weil sie zwar Diskursivitat, nicht aber einen ,,Diskurs* zum Gegenstand
hat. Wissensfelder und die sie strukturierenden Wissensordnungen erscheinen
als Kontexte diskursiver Praktiken, in denen diese Wissensfelder nicht nur re-
produziert und transformiert werden, sie mussen vor allem auch zunéchst ein-
mal postuliert werden, damit die in ihnen impliziten Geltungsanspriiche in der
diskursiven Praxis geltend gemacht werden kénnen. Der Gegenstand unserer
Analysen sind die Prozesse des Eintretens in ein Wissensfeld, in dem die Gel-
tung des Wissensfeldes zugleich auf dem Spiel steht. Ein Eintreten, das sich
nicht in einem glatten Hineingleiten vollzieht, sondern in Praxen des Widerste-
hens, Fragens und Umarbeitens von Wissen. Unser Einsatz zielt dabei auch auf

dieser Konstruktionsebene. Figuren lassen sich daher iiber ihren Formaspekt klassifizieren
und typisieren, aber der reine Aufweis solcher formaler Schemata ist ein heuristisches Werk-
zeug, kein empirisches Ergebnis. Eine Figurenanalyse benutzt die Schemata, um zu zeigen,
wie mit ihnen diskursive Wahrheit konstruiert wird.
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padagogische Theoriebildung: Das Bilden von Lesarten und die Positionie-
rung in und gegen Wissensordnungen sind u.E. wesentliche Momente einer
Theorie dessen, was als Prozesse des ,,Lernens* oder der ,,Professionalisie-
rung“ bezeichnet wird.
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Lernberatung als Chance fur die Thematisierung von
Emotionen beim Lernen von Musik

Jiirg Zurmiihle

1 Einfiihrung und Ubersicht

Hdren von Musik ist fur die meisten Menschen mit dem Erleben von Gefiihlen
verbunden, die Musik driickt etwas aus und bewegt (siehe beispielsweise Fig-
dor/Rdébke 2008). Die Zusammenhénge zwischen Musik und erlebtem Gefhl,
die in alltagstheoretischen Kontexten mit einer gewissen vereinfachenden
Selbstverstandlichkeit angenommen und im Unterricht zu Erl&uterungen von
musikalischen Phdnomenen oft nicht hinterfragt werden (man denke da bei-
spielsweise an die Zuordnung der Tongeschlechter zu bestimmten Gefiihlen
von ,,Frohlichkeit” resp. ,, Traurigkeit®), werden erst allmahlich vermehrt wis-
senschaftlich untersucht (vgl. Kreuz, zit. n. Bruhn u.a. 2009: 548ff.). Deutlich
zeigt sich dabei eine hohe Komplexitét der scheinbar selbstverstandlichen, na-
tirlichen und offenbaren Beziige zwischen erklingender und erlebter Musik.
In diesem Artikel wird auf die Thematik von ,,Musik und Emotionen* auf
eine spezifische Weise eingegangen. Der Schwerpunkt liegt auf einer empiri-
schen Untersuchung von Emotionen, die beim Arbeiten mit musikalischen
Aufgabenstellungen in einer Sequenz des Selbststudiums in einer Selbstlernar-
chitektur zum Fach Instrumentalunterricht erlebt und in Lernberatungen be-
nannt wurden. Es wird untersucht, in welcher Weise die Thematisierung von
Emotionen in Lernberatungen fiir den Lern- und Professionalisierungsprozess
von Studierenden férderlich war. Nach der Formulierung der Fragestellung (2)
wird das Begriffsfeld ,,Emotion* kurz umrissen (3), um danach auf die Rolle
der Emotionen beim Lernen von Erwachsenen einzugehen (4). Das Lernen
von Erwachsenen und im Speziellen das selbstgesteuerte Lernen im Bereich
Musik wird danach thematisiert (5 und 6). Das Konzept des thematischen
Strangs ,,Instrumentalunterricht* in der Selbstlernarchitektur @rs* wird im Ab-
schnitt 7 beschrieben. Nach der Darlegung des methodischen Vorgehens (8)
wird anhand von drei Lernberatungsgesprachen mit drei Studierenden ausfiihr-
licher und konkret dargestellt, wie in den Beratungen Emotionen explizit the-
matisiert wurden (9). Daran anschlieRend werden die Fragestellungen beant-

1 Das hochschuldidaktische Setting der Selbstlernarchitektur @rs ist ausfiihrlich beschrieben in
dem Beitrag ,,Kontexte* am Ende dieses Bandes. Der thematische Strang zum Instrumental-
unterricht in Zurmuhle (2006).
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wortet und Schliisse fir die Ausbildung von Lehrpersonen an Padagogischen
Hochschulen aus der Untersuchung gezogen (10).

2 Fragestellung und Begriindungen

Anlass der Untersuchung waren personliche Erfahrungen des Autors wéahrend
Lernberatungen im Fach Instrumentalunterricht. Bei Studierenden beeinflus-
sten Emotionen und Gefiihle aus unterschiedlichen Griinden und Zusammen-
héngen die Lern- und Arbeitsprozesse. Es schien lohnenswert, genauer nach-
zuforschen, welche Emotionen wie zur Sprache kdmen und wie die Thema-
tisierung und Bearbeitung dieser Emotionen in den Lernberatungen das Lernen
der Studierenden erfolgreich unterstiitzen konnte.

Die Aufgabenstellungen der Lernaktivititen in der Selbstlernarchitektur
waren so angelegt, dass die Studierenden experimentieren und ausprobieren
mussten, um auf klangliche Lésungen zu kommen. Dabei spielten kdrperliche
Zustande, wie Lockerheit, Gespanntheit, Verkrampfungen eine wesentliche
Rolle. Die Wahrnehmung der korperlichen Verfassung wurde durch bestimmte
Lernpraktiken, welche die Aufmerksamkeit auf den Kdrper und seine Teile
lenken, verstérkt. Die wahrgenommenen Zustdnde wurden nun von den Stu-
dierenden wahrend des Arbeitens erlebt und bewertet sowie als Gefiihle oder
Emotionen in schriftlichen Dokumenten und in der Lernberatung benannt.

Die Studierenden interpretierten die Aufgabenstellungen komplexer und
anspruchsvoller als sie vom Dozierenden konzeptionell angelegt wurden. Dies
fiihrte zum Teil zu Uberforderung, Unzufriedenheit und Anspannung, was das
beabsichtigte spielerische Ausprobieren erschwerte und die Studierenden unter
emotionalen Druck setzte. Die Studierenden wollten objektiv richtige Ldsun-
gen finden und édrgerten sich dartiber, dass ihnen das nicht gelang. Den eigenen
improvisierenden und spielerischen Lésungswegen gaben sie einen geringen
Wert. Sie vertrauten den eigenen Wahrnehmungen und Empfindungen von
klanglichen Phdnomenen nicht und fuhlten sich daher verunsichert.

Die Studierenden konstruierten Selbstkonzepte in Bezug auf Musik, die es
ihnen erschwerten, ungewohnte Wege des Lernens auszuprobieren, oder sie
hatten den Eindruck, dass sie die Kontrolle tiber ihr Handeln verlieren wirden.
Aus dieser Beobachtung ergeben sich zwei prinzipielle Fragestellungen, die
fiir die Entwicklung von emotionaler und musikalischer Kompetenz und Pro-
fessionalitdt von Interesse sind. Die erste zielt auf die Reflexion der Lernstra-
tegien und Einstellungen, die zweite auf eine inhaltliche Erweiterung des
Fachverstandnisses der Lernenden.
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»  Fiihren die Thematisierung und die Reflexion von Emotionen, die beim
erwachsenen Lernen im musikalischen Handeln auftauchen, zu positiven
Verénderungen im Lernen der Studierenden?

» Konnen in der Lernberatung durch die Reflexion iiber die auftauchenden
Emotionen Perspektiven fiir das Verstandnis des Fachs Musik und fir mu-
sikalische Lernprozesse eroffnet werden?

Diese Fragen sollen aus zwei Perspektiven betrachtet werden:

»  Der Blick auf die Studierenden und ihre Lernprozesse: Die Lernberatun-
gen sind Teil einer reflexiven Praxis, die es ermdglicht, neue Wege aus
dem gewohnten alltdglichen Umgang mit musikalischen Aufgabenstellun-
gen zu entwickeln und zu férdern. Den damit einhergehenden emotionalen
Befindlichkeiten wird ein bedeutender Einfluss auf das Lernen zugeschrie-
ben (Siecke 2007; Holzapfel 2008; Bundschuh 2003).

« Der Blick auf den Dozierenden und sein Handeln in der Beratung: Die
Lernberatung bietet durch die Einzelbegegnung die Mdglichkeit, die emo-
tionalen Aspekte des musikalischen Lernens zu thematisieren. Die Frage
stellt sich, ob und wie dies von Dozierenden im Kontext einer padagogi-
schen Ausbildung professionell durchzufiihren ist. Einerseits kénnen die
Impulse und méglichen Anknilipfungspunkte, um Emotionen beim Lernen
zu reflektieren, nicht iibergangen und ignoriert werden, andererseits miis-
sen die Interventionen und Reflexionen deutlich gegen ,,quasitherapeuti-
sche AnmaBungen* (Arnold 2008: 93) und psychologisierende Deutungen
abgegrenzt werden. In den fachlich orientierten Lernberatungen, die hier
untersucht wurden, stand die Thematisierung von Emotionen in einem
fachspezifischen Kontext. Dabei interessiert die Frage, wie die Themati-
sierung von Emotionen und Gefiihlen zum Fachverstandnis in Bezug ge-
setzt werden konnte.

3  Umkreisung des Begriffs ,,Emotionen”

Der Begriff ,,Emotion“ wird flr die vorliegende Untersuchung umkreist und
damit eingegrenzt. Emotionen und Gefiihle, verstanden als ,,subjektive Tatsa-
chen* (Schmitz 1995: 50) des Innenlebens sind fir Untersuchungen nicht un-
mittelbar zuganglich, zeigen sich aber im ,,AuBen* beispielsweise als korperli-
che Veranderungen auf neurophysiologischer und neurovegetativer Ebene wie
auch als ,,motorisch expressives Verhalten“ und als ,,verbale Geflihlsmitteilun-
gen” (Hamm 1995: 83). Die Untersuchung beschrankt sich auf die in den Lern-
beratungen geduRerten ,,verbalen Geflihlsmitteilungen®.
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Eine endgiiltige, allgemein akzeptierte Definition des Begriffs ,,Emotion*
lasst sich nicht formulieren (Arnold 2008: 1091f.). Die Definition ist abhéingig
von der Bezugswissenschaft und dem Kontext, in dem sie verwendet wird.?
Fir die vorliegende Untersuchung wird auf die vom Philosophen Hastedt vor-
geschlagenen acht Kategorien von Gefiihlen Bezug genommen: Leidenschaf-
ten, Emotionen, Stimmungen, Empfindungen, sinnliche Wahrnehmungen,
Wiinsche, erkennende Gefiihle und Gefiihlstugenden (Hastedt 2005: 12). So
werden sprachlich auch in den Lernberatungen Gefiihle angesprochen, die
nicht als Emotionen, sondern als ,,erkennende Gefuhle* bezeichnet werden
koénnen: ,.ein Gefuhl fir den Rhythmus haben* (eine Fahigkeit, eine Kompe-
tenz erfahren); ,,Ich habe das Gefiihl, es ist richtig.” (eine vage Ahnung von
etwas haben) (Wahrig 1987: 331).

So kann in diesem Verstandnis das Geflihl einzelne Wahrnehmungsele-
mente zu einem erlebten, schwierig zu konkretisierenden Ganzen integrieren,
das sich in der Innenperspektive etabliert. Die Gefiihle als ,,Agenten der Wirk-
lichkeitsbesetzung” (Hastedt 2005: 20) farben oder ,,tonen die Welterschlie-
Rung und die Wahrnehmung von uns und anderen* (Hastedt 2005: 21). Zusam-
menfassend formuliert Hastedt dazu: ,,Der Begriff des Geflhls steht fir
vielfaltige Formen des leiblich-seelischen Involviertseins, das Besonderheit
qualitativ erfahrbar macht und so Wichtigkeitsbesetzung erméglicht.* (Hastedt
2005: 21) In den Lernberatungen wurde dieser Punkt mehrmals thematisiert.
Die Studierenden erlebten beispielsweise individuelle innere Gefiihle und Er-
fahrungen von qualitativer Stimmigkeit, die nicht auf einzelne Wahrneh-
mungselemente reduzierbar und daher auch schwer zu verbalisieren waren.

Eine weitere fiir die musikalische Ausbildung wirksame Bedeutung spricht
Liessmann an, wenn er zum Begriff der Empfindung und im Speziellen zur
dsthetischen Empfindung vorschligt: ,,Das, was sich angesichts des Astheti-
schen in und an einem Menschen ereignet, und zwar sowohl bei alltaglichen
Begegnungen als auch in der Konfrontation mit Kunst aller Art, scheint erst
einmal eine Palette von Empfindungen hervorzurufen, die als Basis fiir eine
weitere, wenn auch nicht unbedingt notwendige emotionale Intensivierung
und reflexive Uberbietung fungieren muss.“ (Liessmann 2009: 20) Diese Be-
deutung spielt in der Musikpadagogik eine wesentliche Rolle, indem als
Grundlage fiir die Entwicklung von &sthetischem Empfinden und Urteilsver-
mogen eine Offenheit und Sensibilitdt fiir die ,,Palette von Empfindungen*
herausgebildet werden muss.

2 So wurden in der Arbeit von Kleinginna und Kleinginna in einer Ubersichtsarbeit 101 Defini-
tionen und Abgrenzungen gefunden (Arnold 2008: 110).
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4  Die Rolle von Emotionen beim Lernen von Erwachsenen

Die Diskussion (ber die Rolle von Emotionen in der Erwachsenenbildung
wurde in den letzten Jahren verstéarkt gefuihrt (Arnold 2008; Arnold/Holzapfel
u.a. 2008; Gieseke 2007; Siecke 2007; Moser 2008; Riiedi 2008). So argumen-
tiert Siecke, ,,dass Emotionen in der Weiterbildung nicht nur Beachtung ver-
dienen dadurch, weil sie Lernprozesse unterstiitzen und weil ihre destruktiven
und fordernden Momente identifiziert werden sollen, sondern weil die Regu-
lierung von Emotionen selbst zum Inhalt von Lernprozessen wird.” (Siecke
2007: 15) Die Emotionen, welche das Lernen nichtignorierbar begleiten, sol-
len demnach einerseits in ihrer Auswirkung auf das Lernen und andererseits
als eigener Fokus in den Ausbildungen thematisiert werden kénnen. ,,Fir Leh-
rende und Ausbildner bestehen neue Anforderungen dahin gehend, im Rahmen
der modernen Lernformen eine Sensibilitat in Bezug auf emotionale Fahigkei-
ten und ihre Forderung bei Auszubildenden zu entwickeln und diese bei der
didaktischen Gestaltung von Lern- und Arbeitsaufgaben zu beriicksichtigen.*
(Siecke 2007: 279)

Aus konstruktivistischer Perspektive pladiert Arnold fur einen Einbezug
des Emotionalen in die padagogische Theoriebildung mit der Grundthese, dass
»wir uns die Wirklichkeit [...] auch so [konstruieren, J.Z.], wie wir sie ,auszu-
halten‘ vermdgen® (Arnold 2008: 2). Und fuhrt weiter aus: ,,Emotionale Kom-
ponenten durchwirken bestdndig Wahrnehmung, Denken und Handeln, wes-
halb sie nicht weiterhin ausgeblendet bleiben durfen. Die faktische Verengung
des padagogischen und erwachsenenpéadagogischen Denkens auf die Kogniti-
on muss Uberwunden werden, indem die Muster des Zusammenwirkens von
Kognition und Emotion in Lern- und Bildungssituationen systematischer in
den Blick genommen werden.” (Arnold 2008: 3)

Die neurobiologische Forschung verdnderte nachhaltig die Einschatzung
des Stellenwerts von Emotionen (Gieseke 2007: 48). Autoren wie Roth (2003),
Damasio (1997), LeDoux (2006), zeigten an Themen wie Denken, Entschei-
den, Willensfreiheit, Gedachtnis, Intelligenz, Personlichkeit u.a. auf, dass die
alteren Teile (Hirnstamm, limbisches System, Kleinhirn usw.) wesentlich mit
den neueren Teilen (Neocortex) des Gehirns interagieren. Gieseke Ubertragt
zusammenfassend die Erkenntnisse aus der Neurobiologie auf das Lernen: ,,Es
gibt [...] keine rationale Entscheidung die, wenn sie umgesetzt wird, nicht ein-
gebunden ist in die individuellen emotionalen Muster.”“ (Gieseke 2007: 78)
Weiter flhrt sie aus: ,,Besonders handlungsorientiertes Wissen, [...] kann sich
nur herausbilden, wenn es neben dem Wissen die Handlungsoptionen mitbear-
beitet, die Kontextbedingungen reflektiert und individuelle Umsetzungsinter-
essen mit einbezieht. Vor diesem Hintergrund neurobiologischen Wissens
muss es nicht mehr verwundern, dass Wissen und Handeln, [...] nicht wechsel-
seitig aufeinander verweisen. Erst der Bewertungs- und Interpretationsvorgang
in einer bestimmten Situation fiihrt zu spezifischen Handlungskonsequenzen.*
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(Gieseke 2007: 88). In den Lernberatungen zu den handlungsorientierten Prak-
tiken der Selbstlernarchitektur Instrumentalunterricht wird dieser ,,Bewer-
tungs- und Interpretationsvorgang* thematisiert und bearbeitet.

Die Konsequenzen fir die Dozierenden missen berticksichtigt werden:
,Die gestiegenen Anforderungen zeigen sich in gleicher Weise auch bei den
Auszubildenden, die in unterschiedlichen Bereichen differenzierte emotionale
Kompetenzen zu entwickeln haben.“ (Siecke 2007: 279)

Aus psychologischer Sicht setzt Ciompi folgende grundlegende Beziige
zwischen Affekten® und Denken, die fir unsere Diskussion von Bedeutung
sind: (1) Affekte sind die entscheidenden Energielieferanten oder ,,Motoren*
und ,,Motivatoren aller kognitiven Dynamik. (2) Affekte bestimmen andau-
ernd den Fokus der Aufmerksamkeit. (3) Affekte wirken wie Schleusen oder
Pforten, die den Zugang zu unterschiedlichen Gedachtnisspeichern &ffnen
oder schlielen. (4) Affekte schaffen Kontinuitét; sie wirken auf kognitive Ele-
mente wie ein ,,Leim* oder Bindegewebe. (5) Affekte bestimmen die Hierar-
chie unserer Denkinhalte. (6) Affekte sind eminent wichtige Komplexitétsre-
duktoren (Ciompi 1999: 95ff.).

Das didaktische Setting einer Selbstlernumgebung, die handlungsorien-
tierte, experimentierende Elemente, den Austausch mit anderen Studierenden
und Lernberatungen mit den Dozierenden integriert, bietet die Mdglichkeit,
Emotionen reflexiv zuginglich zu machen, zu thematisieren und zu bearbeiten.

5 Lernen von Musik bei Erwachsenen

Erwachsene Lernende haben durch ihre langere Geschichte andere Vorausset-
zungen flr das Lernen von Musik als Kinder. So l8sst sich, den Aussagen von
Heiner Gembris folgend, feststellen ,,dass die Schere der Entwicklungsdiffe-
renzen sich im Laufe der Zeit immer mehr 6ffnet” (Gembris 2009: 365). Aus
diesen unterschiedlichen Voraussetzungen leitet er folgende weiterfiihrende
Aussage ab: ,,Musikalische Entwicklung und ihre Bedingungen lassen sich [...]
fur das Erwachsenenalter kaum allgemeingiltig beschreiben, sondern sie be-
dirfen in hohem Mal3e der differenziellen Betrachtung.” (Gembris 2009: 367).
Das Lernen musikalischer T&tigkeiten von Erwachsenen in der Lehrerausbil-
dung muss daher auf den individuellen Voraussetzungen aufbauen, individuel-
le Wege ermdglichen und individuelle Zielsetzungen verfolgen, ohne dabei die
curricular festgelegten Kompetenzziele und die normativen Standards aus dem
Auge zu verlieren.

3 ,,Ein Affekt ist eine von inneren oder duleren Reizen ausgeldste, ganzheitliche psycho-physi-
sche Gestimmtheit von unterschiedlicher Qualitat, Dauer und Bewusstseinsndhe.“ (Ciompi
1999: 67)
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Die Studierenden der vorliegenden Untersuchung, Absolventinnen und
Absolventen der ,,Flexiblen Ausbildung“ (vgl. Maier Reinhard 2003), unter-
schieden sich gegenliber den Studierenden in den Regelstudiengéngen durch
ihr durchschnittlich héheres Alter und ihr unterschiedlichen Biografien. Bei
Beginn des Studiums waren die meisten Studierenden (ber 30 und waren ent-
weder in einem Beruf tatig oder hatten sich in der Familie engagiert (King
2007). Die Unterschiede zwischen den Studierenden in den musikalischen Fa-
higkeiten und Kompetenzen waren noch deutlicher ausgepragt als bei jlingeren
Studierenden. Teilweise hatten die Studierenden seit der eigenen Schulzeit kei-
ne musikalische Praxis mehr, andere hatten Musik studiert, die meisten waren
vorwiegend hoérend musikalisch aktiv.

Die Studierenden schatzten ihre eigenen musikalischen F&higkeiten meist
auf einem biografisch begriindeten und gefestigten Selbstkonzept ein. So kann
erschwerend sein, dass Studierende, die sich selbst als unmusikalisch bezeich-
nen, groRere Widerstande zu Uberwinden hatten, sich mit musikalischen prak-
tischen Aufgabenstellungen auseinanderzusetzen: ,,Studierende berichten von
ihrem Vorwissen in verschiedenen Fachgebieten und dass [...] mangelnde Vor-
kenntnisse den Lernprozess beeinflussen.” (Kiing 2007: 153)

In der Selbstlernarchitektur Instrumentalunterricht wurde durch die inhalt-
liche Ausrichtung der Lernaktivitaten der allgemeinen inhaltlichen Verbind-
lichkeit des Studienplanes Rechnung getragen (eigene passende Liedbeglei-
tungen erfinden und gestalten; das eigene Uben optimieren). Die individuellen
\Voraussetzungen und die Mdglichkeit individueller Lésungswege wurden
durch die Form der Aufgabenstellungen bertcksichtigt, die sowohl mit allen
Instrumenten und der Stimme wie auch fir jedes Niveau des Kénnens zielge-
richtet erarbeitet werden konnten. Die Lernpraktiken wurden so angelegt, dass
die Bearbeitung der Aufgaben nur durch eigenes experimentierendes und re-
flektierendes Handeln mdglich wurde (vgl. Zurmiihle 2006: 2691t.).

Mit dem Verfassen einer musikalischen Biografie im ersten Semester des
Studiums wurden die unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen und
Kompetenzen, die erwarteten Ziele und Spuren von Selbstkonzepten formu-
liert und dokumentiert.

6 Selbstgesteuertes Lernen von Erwachsenen
in der Musik

Das Lernen von Musik findet nicht nur in eigens dafiir vorgesehenen Institutio-
nen wie Musikschulen, Konservatorien und Musikhochschulen statt, sondern
von Kindheit an auch im taglichen Kontakt mit erklingender Musik. Die All-
gegenwartigkeit von Musik macht es aufRerst unwahrscheinlich, dass heute je-
mand keine Erfahrungen mit Musik wahrend des eigenen Lebens gemacht hat.
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Die Ankniipfung an diese individuellen Erfahrungen und an die sich daraus
entwickelnden musikalischen und didaktischen Kompetenzen sind zentrale
Herausforderungen flr die Musikpédagogik (vgl. Levitin 2009).

Darauf reagiert beispielsweise Hametner mit dem Konzept der ,,Musik als
Anstiftung* (Hametner 2006). Die vorgeschlagenen Prinzipien fur einen mog-
lichen Entwicklungsweg von den traditionellen Unterrichtsmethoden zu einer
systemisch-konstruktivistischen Padagogik der Musik eréffnen Chancen, indi-
viduelle Lernprozesse in der Ausbildung von Lehrer/innen und Lehrern zu for-
dern und reflexiv zugénglich zu machen. Die Lerner werden aufgefordert,
,»sich Inhalte und kiinstlerische Produkte der Musik selbst zu erarbeiten* (Ha-
metner 2006: 160). Das bedingt eine biografisch orientierte Selbstreflexion der
Lernenden, um deutlich zu machen, von welchen individuellen Voraussetzun-
gen die Erarbeitung ausgehen kann.

Die Entwicklung komplexer, praxisnaher, individualisierender und von
den Ressourcen der Studierenden ausgehenden musikalischen Problemstellun-
gen, die Forderung reflexiver Kompetenzen bei den Studierenden, die Beglei-
tung und Reflexion der Lernprozesse mit den Dozierenden sowie sinnvolle und
den Konzepten angemessene Leistungsnachweise (Hametner 2006: 160) sind
Orientierung fir die Konzipierung und Durchfiihrung der Selbstlernarchitektur
Instrumentalunterricht. Die Studierenden wurden angeregt, eigenes Handeln
und individuelle Losungsstrategien zu entwickeln und zu reflektieren.

Das Lernen von Musikinstrumenten und Gesang bedingt durch das not-
wendige individuelle Uben immer schon einen sehr hohen Selbststudienanteil,
einen hohen Anteil von ,,Eigentatigkeit, Eigenverantwortlichkeit und Eigener-
fahrung” (Hametner 2006: 160). Die Optimierung des Ubens ist ein Anliegen
aller Lernenden und Lehrenden in Sachen Musik (vgl. Mahlert 2006). Das
Uben eines Instrumentes ist genau genommen immer ein Uben von sich selbst
mit dem Instrument. Die Lernberatung bot Chancen, die persdnlichen emotio-
nalen Prozesse, die die Arbeit mit und an der eigenen Person begleiten, zu
thematisieren und damit bearbeitbar zu machen.

In den Padagogischen Hochschulen der Schweiz wird das selbstgesteuerte
Lernen in der Musikpadagogik auch aus anderen Griinden diskutiert. Die
quantitative Reduktion von Présenzzeiten und die Bologna-konformen Dekla-
rationen eines Selbststudienanteils fir den Erwerb von Kreditpunkten erfor-
dert effiziente, das heil3t, optimal auf die individuellen Méglichkeiten von Stu-
dierenden abgestimmte Ausbildungsformen, um innerhalb einer kurzen Zeit
einen Lerngewinn zu ermdglichen. Die Diskussion um den Einbezug von Kon-
zepten wie ,.blended learning“, ,,problem based learning” und Formen des
selbstgesteuerten Lernens in die musikalische Ausbildung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ist aktuell.* Der hohen Individualisierung der musikali-
schen Studien stehen die Anforderungen nach einem Kanon musikalischen

4 Vgl. dazu z.B. die Jahrestagung der Arbeitsgruppe Musikdidaktik der Schweizerischen Ge-
sellschaft fur Lehrerbildung (SGL) am 22. Januar 2011 in Goldau.
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Wissens, Koénnens und Verstehens gegenlber. Interessant ist, wie unten ausge-
flihrt wird, dass die Spannung zwischen der individuellen optimalen Férde-
rung und dem Konventionellen und Normativen, nicht nur eine Problematik
bei der Festlegung von Kompetenzzielen und Leistungsnormen darstellt, son-
dern sich auch bei den einzelnen Studierenden zeigt.

7 Das Konzept des Fachs Musik in der
Selbstlernarchitektur

Die Selbstlernarchitektur ,,Instrumentalensemble® ist eine Ergdnzung zum
fachdidaktischen Musikunterricht® und bildet den Rahmen der untersuchten
Lernberatungen. Der Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung praktischer An-
wendungen von Instrumenten in der Praxis. Es wird nicht explizit auf ein be-
stimmtes Instrument und seine Spieltechnik eingegangen, es werden vielmehr
allgemeine Anregungen fiir das Arbeiten und Uben mit dem Instrument erar-
beitet. Die Férderung auf dem eigenen Instrument geschieht mitlaufend, indem
das Instrument fur die zu bearbeitenden Auftrdge und Anwendungen benutzt
werden muss.

Das didaktische Konzept des Fachs Musik in der Selbstlernarchitektur
folgt dem Grundsatz, dass es fur alle Studierenden mdglich ist oder werden
soll, ihr eigenes Instrument fiir den Unterricht in der Primarschule férderlich
einzusetzen. Das bedingt hochschuldidaktisch die Entwicklung eines individu-
ellen, maglichst stimmigen und authentischen Weges fiir jeden Studierenden,
der durch die Anlage der Selbstlernarchitektur ,,Instrumentalunterricht unter-
stitzt werden soll. Die Lernaktivitaten sind so angelegt, dass sie fir alle Stu-
dierenden ausfuhrbar, in der Schule anwendbar, auf die Schiler tbertragbar
sind und Erfahrungen mit musikalischen Grundlagen ermdglichen. Sie bieten
Madglichkeiten des selbststandigen Lernens und Arbeitens mit Instrumenten
an, die fur alle Instrumentenarten (Blasinstrumente, Streichinstrumente, Zupf-
instrumente, Klavier, Perkussion), fur alle Stufen des instrumentellen Kénnens
und Wissens und fur alle Stufen der musikalischen individuellen Entwicklung
anwendbar und hilfreich sind.

In einer ersten Phase der Selbstlernarchitektur mit dem Thema ,,Individua-
lisierung“ realisierten die Studierenden Begleitungen zu Musikstiicken und
Liedern, welche ihnen in Form von mp3-Dateien als Download zur Verfligung
standen. In der zweiten Phase mit dem Thema ,,Neue Lernkultur* wurde die
Videoaufnahme einer improvisierenden Primarschulklasse vorgestellt. Mit
diesem Beispiel aus der Schulpraxis sollten durch verschiedene Stufen der Re-

5 Eine ausfihrliche Darstellung des Fachs Musikpadagogik und Instrumentalunterricht der
Selbstlernarchitektur @rs findet sich bei Zurmiihle (2006).
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flexion eigene Mdoglichkeiten entwickelt werden, um Schiiler zu instrumenta-
len Improvisationen anzuregen.

Nachfolgend wurden grundlegende Arbeits- und Ubetechniken ange-
wandt, die fir musikalisch-praktisches Lernen von Instrumenten zentral sind.
Eigene Experimente und Reflexionen machten das eigene Arbeiten mit dem
Instrument bewusst und unterstiitzen erfolgreiches Uben.

Die Studierenden hatten alle einen anderen musikalischen Hintergrund,
spielten verschiedene Instrumente und hatten sehr unterschiedliche instrumen-
tale Fertigkeiten. Die Lerngruppe war sehr heterogen und bestand sowohl aus
Anféngerinnen als auch aus Berufsmusikerinnen.

Die obligatorischen fachlichen Lernberatungen wurden wéhrend der er-
sten Phase mit allen Studierenden durchgefuihrt und ergénzten das selbststén-
dige Arbeiten mit den Lernpraktiken und Materialien (dazu die Darstellungen
in Forneck/Gyger/Maier Reinhard 2006 und Maier Reinhard/Wrana 2008).
Diese Lernberatungen wurden aufgezeichnet, transkribiert und bilden das Ba-
sismaterial dieser Untersuchung.

8 Die Untersuchung

Dieser Bericht gibt einen ersten Einblick in die Untersuchung, der weder voll-
stdndig noch abgeschlossen ist und auch noch nicht methodisch systematisch
an gesicherte Erkenntnisse heranfiihrt. Dennoch zeigen sich flr die oben er-
wahnten Fragestellungen einige Beobachtungen, die es lohnend erscheinen
lassen, weitere Untersuchungen anzuschlief3en.

Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an qualitativen Forschungs-
methoden, da diese Moglichkeiten bieten ,,Lebenswelten ,von innen heraus*
aus der Sicht des handelnden Menschen zu beschreiben* (Flick/von Kardoff/
Steinke 2007: 14) und daher den individuellen, subjektiven Aussagen in den
Lernberatungen nahe sind. Andererseits wird eine gewisse Nahe der qualitati-
ven Forschung zur kunstlerischen Arbeit postuliert: ,,[...] und zwar in der Hin-
sicht, wie Kunstler bzw. Wissenschaftler mit ihrem Material [...] umgehen. Es
besteht eine intensive Wechselbeziehung in der Auseinandersetzung mit dem
Thema, die beide Beteiligten veréndert. Es entsteht eine Ordnung und eine
Form, die beide vorher nicht besalen. Dem liegt die Auffassung des Pragma-
tismus [...] zugrunde, eine Spaltung zwischen Erkennendem und Erkanntem,
Subjekt und Objekt, nicht anzunehmen, sondern eine Interaktion zwischen bei-
den.“ (Hildenbrand 2007: 33)

Die vorliegenden Lernberatungen wurden vom Autor selbst durchgefiihrt,
bevor die Absicht bestand, diese aus einer musikpédagogischen Perspektive
genauer zu erforschen. Die untersuchten Dokumente entstanden in alltaglichen
Beratungssituationen, die nicht fiir Forschungszwecke vorstrukturiert oder als
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Forschungsanlage gestaltet wurden, die beobachteten und dokumentierten Ak-
tionen und Interaktionen sind daher hoch komplex und nicht standardisiert.

8.1

Die Datengrundlage

Aus den ersten beiden Semestern des Studienjahrgangs 2007 liegen fir die
Untersuchung folgende Daten vor:

Lernberatungen (abgekiirzt LB): Die wéhrend der Selbstlernarchitektur im
zweiten Semester durchgefiihrten Lernberatungen wurden aufgezeichnet.
Pro Studierendem fanden zwei bis vier Lernberatungen statt. Die Lernbe-
ratungen sind in den Belegen durchnummeriert (LB1, LB2 usw.) Jede
Lernberatung wurde in einem Kurzprotokoll dokumentiert und enthielt
den Verlauf des Gespréchs, der vom Dozierenden mit Fragen strukturiert
wurde (Was haben Sie gelernt? Wie haben Sie gelernt? Haben Sie Fra-
gen?), wichtige angesprochene Punkte und Anmerkungen zur Weiterar-
beit. Die Protokolle ermdglichten es, einzelne Lernberatungen auszuwah-
len, in denen Emotionen thematisiert wurden. Die Aufnahmen wurden
danach noch einmal gehért und pragnante Stellen ausgesucht und transkri-
biert.

Forumsbeitrage (abgekirzt FO): Wahrend des ganzen Semesters wurde
ein Forum gefthrt, in dem die Studierenden aufgefordert wurden, sich
Uber die Erfahrungen bei den Arbeiten auszutauschen. Impulse dazu wa-
ren: Mit welchen musikalischen Vorerfahrungen gehen Sie an die Lernak-
tivitaten? Wie sind Sie die Problemstellungen angegangen? Welche Pro-
bleme tauchten auf und wie haben Sie diese bearbeitet? Wie kdnnen Sie
die Schilderungen von anderen Studierenden nutzen?

Musikalische Biografien (abgekiirzt MB): Im ersten Semester schrieben
die Studierenden eine auf die musikalische Erfahrung bezogene Kurzbio-
grafie. Der Impuls dazu war: Bitte beschreiben Sie Ihre musikalischen Er-
fahrungen, welche fir die heutige Beschaftigung mit dem aktiven Musi-
zieren (Instrumentalspiel, Singen, u.a.) von Bedeutung sind und formu-
lieren Sie zwei bis drei fir Sie relevante Punkte, die Sie wéhrend der Aus-
bildung bezuglich des praktischen Musizierens verfolgen wollen.
Lernjournale von Studierenden (abgekdirzt LJ): Das individuelle Lernjour-
nal wurde von allen Studierenden als Arbeits- und Reflexionsinstrument in
allen Fachbereichen genutzt.

8.2 Auswahl der Daten

Um préagnante Aussagen zu bekommen, wurden die Daten selektiert. Die vor-
liegenden Dokumente wurden daraufhin untersucht, ob und wie explizit Gber
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Emotionen gesprochen wurde. Dazu wurden Worte, die dem Bedeutungsfeld
von Emotionen zugehdrig sind, als Anker- und Ausgangspunkte genommen
und davon ausgehend der weitere Gespréachsverlauf in der Beratung auf An-
knlipfungen hin betrachtet.

In den meisten Lernberatungen wurden Emotionen erwéhnt, die wahrend
der Arbeit wahrgenommen wurden. Bei drei Studierenden lieRen sich langere
Abschnitte finden, in denen die erlebten Emotionen explizit im Gesprich the-
matisiert wurden.

Um ein umfassenderes Bild dieser drei Studierenden zu erhalten, wurden
weitere Daten (Forumsbeitrége, Lernjournale von Studierenden, musikalische
Biografien) hinzu gezogen und ausgewertet. Das vorliegende Material ermog-
lichte eine Untersuchung tber den Zeitraum von der ersten Veranstaltung im
ersten (Lernbiografie) bis zum Ende des zweiten Semesters.

9 Vignetten

Die vorliegende Untersuchung arbeitet mit den genannten Dokumenten von
drei Studierenden, aus denen Vignetten konstruiert wurden, die verschiedene
Formen der Thematisierung von Emotionen konkret verdeutlichen. Die Na-
men der Studierenden sind gedndert und folgen mit ihren Anfangsbuchstaben
dem Alphabet: Andrea, Bea, Claudia. Die Zitate sind den musikalischen Lern-
biografien (MB), den Transkriptionen der Lernberatung (LB), den Forumsbei-
tragen (FO) und den Lernjournalen (LJ) enthnommen.

9.1 Vignette 1: Andrea

Die Studentin Andrea erinnerte sich in ihrer Lernbiografie (MB, 19.9.2007) an
den Musikunterricht in der Primar- und Sekundarschulzeit, in der oft in der
Kirche gesungen wurde: ,,Vor allem in der Kirche hatte ich beim Singen — fur
mich damals ein unerklarliches — Geflhl von Fille und weitem Raum.” — Sie
mochte den gemeinschaftlichen Aspekt, ,,sich in einem Chor aufeinander ab-
zustimmen®. Sie hatte dann spater im autodidaktischen Erlernen eines Instru-
mentes ,,hohe Anspriiche”, denen sie nicht geniigen konnte. Zur Zeit des Stu-
dienbeginns war der bevorzugte Zugang das Héren von Musik, auf das sie sich
,voll einlassen kann“. Das musikalische Erleben wurde durch auftauchende
Bilder und Bildsequenzen, Farben und Farbkompositionen, Textverstdndnis
der Lieder und Faktenwissen tber die Komponisten erweitert. Andrea hat vor
dem Studium im Sportunterricht und im Bildnerischen Gestalten Musik einge-
setzt, was sie nicht genauer ausfihrte, und war erstaunt ,,wie gut sich die Kin-
der auf die Musik einlassen konnten“.
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In den ersten Ubungen im Studium, in denen es um Improvisationen mit
einem Ton zu einem Bordunton ging, die die Studierenden in einem Forum
(FO) reflektierten, dulerte Andrea: ,,Bei mir war das wohl mehr ein schweres
Stlick Arbeit [...]. Ich begann letzte Woche schon ordentlich vorne und war [...]
mit groRer Aufmerksamkeit und Freude dabei. Je langer das Stiick aber dauer-
te, desto unsicherer wurde ich, ob ich auch wirklich meiner Gitarre den richti-
gen Ton rauskitzelte. Ich brach ab und holte — in einem Wahn nach Perfektion
— das Stimmgerét, bestimmte damit den Grundton des ersten Stiicks auf der
CD und erschrak, denn der war tiefer als meiner. Ich war frustriert und zwei-
felte an meinem Horvermdogen.“ (FO, 08.10.2007)

Weiter berichtet sie dann, bei einer fortsetzenden Ubung mit drei und fiinf
Tonen: ,,Ich wirde noch die Rolle der Emotionen beim Lernen ansprechen. Da
ich meinem Horvermdgen immer noch nicht ganz traue, steht mein Wissen auf
sehr wackeligen Beinen und meine Wahrnehmung ist nicht mehr bzw. noch
nicht wieder so ,naiv‘, wie ich sie gerne hatte.“ (FO, 8.10.2007)

Die eigene Sicherheit resp. Unsicherheit

Die Lernberatung (LB1, 11.3.2008) fand wahrend der Arbeit an Begleitungen
statt. Im Experimentieren und nach Gehér sollten unterschiedliche Begleitun-
gen zu Aufnahmen von Kinderliedern gefunden werden. Diese sollten ,,pas-
send” sein und damit &sthetisch beurteilt werden.

Andrea duflerte sich liber ihre Befindlichkeit beim Beginn der Arbeit (,,das
macht jetzt Spal®, ,,habe ein gutes Gefuhl dabei*), die sich veranderte (Enttau-
schung, Unsicherheit, Zweifel), weil Andrea wissen wollte, ob das, was sie
experimentierend herausgefunden hatte, ,,objektiv stimmt“. Sie schilderte in
der Lernberatung diesen Prozess der Verunsicherung ausfiihrlich und nahm
dabei Bezug zu ihrer ,,knappen oder schlechten Horkompetenz*, die sie in dem
oben zitierten Forumsbeitrag des ersten Semesters schon thematisierte. Andrea
wollte sich durch den Einsatz eines Stimmgeréts ,,0bjektiv* versichern, ob sie
die passenden Borduntone als Begleitung zu einer gegebenen Melodie gefun-
den hatte. Das Stimmgerét gab eine nicht erwartete Auskunft, was Andrea sehr
verunsicherte: ,,Dieses Vertrauen in sich selbst ist nicht da. Weil ich vertraue
dann diesem Stimmgerat dann mehr als mir selbst.“ (LB1, 11.3.2008) In der
nachfolgenden Diskussion stellte sich dann heraus, dass Andrea verschiedene
Varianten ausprobiert hatte, um den fiir ihre Empfindung richtigen Ton zu fin-
den [was die eigentliche Aufgabenstellung war, J.Z.], sich aber immer wieder
verunsichern lie, da sie nicht wusste, ob ihre Empfindung ,,richtig” war. Die
Bestatigung des Dozierenden stérkte sie: ,,Weil, wenn ich im Subjektiven blei-
be, dann kann ich das nie — also diese Bestétigung jetzt, A ist der Grundton, das
bringt mir was, dass ich weil, das ist wirklich was, da gibt es einen Weg dazu.
Wenn ich nur im Subjektiven bleibe, ohne dass ich Bestatigung habe, dann ist
da immer so die Unsicherheit, [...] ist das jetzt nur su[bjektiv] oder schon Gber
das Subjektive hinaus.” (LB1, 11.3.2008)
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Das Gesprach fuhrte tber die empfundene individuelle Unsicherheit in
Bezug auf die eigene ,richtige” musikalische Wahrnehmung zu einer Diskus-
sion dariiber, was musikalische Kompetenz im Kontext der Aufgabenstellung,
einen Grundton zu finden, bedeuten kann. Andrea konnte durch Ausprobieren,
Zuhoren und Vergleichen Differenzierungen der Wahrnehmungen beziiglich
Zusammenklangen machen: ,,Ich hatte drei Varianten und hatte dann wirklich
das Geflihl, am Anfang stimmten alle fir sich [...]. Und dann im Vergleich
dann, [...] auch Dank der Audioaufhahme, [habe ich sie] wirklich nacheinander
gehdrt und so das Gefiihl gehabt, na, eigentlich gibt es [ei]ne Klare Differenz.*
(LB1, 11.3.2008) An diesem Punkt der Lernberatung erdffnete sich die Chan-
ce, darauf hinzuweisen, dass diese Wahrnehmungsfahigkeit der ,,klaren Diffe-
renz* die Basis fur die eigene musikalische Kompetenz des Horens bildet. Das
Vertrauen in diese Fahigkeit, das Andrea noch fehlte, lieB sich nur mit Zeit und
Ubung vertiefen. Die Bedeutung dieses Moments wurde von Andrea noch
nicht gesehen und gewdirdigt. Die Erlduterung des Dozierenden, dass das Fin-
den eines Grundtons zu einer gehodrten Melodie auf Erfahrung beruht, ermutig-
te Andrea, weiter zu Uben. Die Unsicherheit war nicht behoben, aber ein Weg
zur erhdhten Sicherheit gebahnt.

Die Spannung zwischen individuellem subjektiven Empfinden und dem
Uberindividuellen und objektiven Richtigen

Die Lernberatung thematisierte mehrmals die Spannung zwischen
,individuellelm] Empfinden und [dem] objektiv Richtig[en]* — die sich in ei-
ner Aussage von Andrea kondensierte: ,,Und wie komm ich dann da hin, und
wie weil ich, dass ich jetzt trotz meiner subjektiven Empfindung da irgendwo
noch in einem Konsens vielleicht bin?“ (LB1, 11.3.2008)

Das Gesprach umkreiste die inhaltliche Frage, wie in einem Musikstuck
der passende Grundton horend erfasst werden kann, und fiihrte zu der Feststel-
lung, dass dies in erster Linie wahrnehmend, hdrend geschieht: ,,Aber ich muss
es wirklich horen.” Es folgte dann die spannende Frage: ,,Und jetzt frage ich
mich natirlich als kognitiver Mensch: Was gibt mir die Sicherheit, dass ich
weil, dass es [das Stiick, das mit dem Grundton abschlief3t, J.Z.] abgeschlos-
sen ist? (LB1, 11.3.2008)

In der folgenden Diskussion flhrte der Dozierende aus, dass die Erfahrung
von Musik und das Sprechen dariiber zwei verschiedene Dinge sind: ,,Du hast
vorher gesagt, Hoérsensibilisierung, Wahrnehmungssensibilisierung [...], da
findet eigentlich Musik statt. Und das Kognitive ist schon einen Schritt weg
von der Erfahrung.” Worauf Andrea sagte: ,,Es ist auch eine Sprache dariber
eben [...], und wenn wir dann sprechen von Abgeschlossenheit, muss doch
auch ein Inhalt dabei sein. Es ist aber nicht nur das Geftihl von Abgeschlossen-
heit, sondern das, was man nicht mehr mit Kognitionen fassen kann, weil die
Sprache dariiber schon ein Umformulieren, ein kognitiver Prozess [ist].“ (LB1,
11.3.2008)
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Die emotionalen Aspekte

Im Gesprach wurden am deutlichsten Emotionen benannt, die sich auf die
Stimmung wahrend des Arbeitens beziehen.

Die positiven Emotionen (,,es machte Spal“, ,,ich bin zufrieden, ,,eigent-
lich ein gutes Gefiihl*, ,,stolz sein*, ,,das war das Positive daran“ u.a.) wurden
mehrheitlich im Zusammenhang mit der eigenen Téatigkeit des Experimentie-
rens genannt.

Negative Emotionen standen im Zusammenhang mit:

« der Uberpriifung der selbst gefundenen Losungen durch das ,,0bjektive*
Stimmgerat (Enttduschung),

» dem Bewusstsein, dass die Nachbarschaft durch das Musizieren gestort
werden kénnte (Beklemmung),

« der Unklarheit, ob das Herausgefundene objektiv stimmt (Unsicherheit).

Der Begriff ,,Gefiihl“ wurde haufig im Zusammenhang mit ,,stimmig, passend*
verwendet: ,,Es ist jetzt nur mein subjektives Gefhl, dass dieser [Klang]tep-
pich so stimmt.*” Oder spater: ,,Ich habe nicht wirklich das Gefhl, dass ich [die
Melodie] wirklich reproduziere.” Der Begriff bedeutete hier ,,eine schwierig
zu beschreibende, aber dennoch irgendwie fassbare Erfahrungsqualitat im Sin-
ne einer Ahnung, von der man selbst betroffen ist* (Petzold 1995: 11) und
zeigte einen Sachverhalt auf ,,ohne groBe Begrifflichkeiten* (Hastedt 2005:
17).

An einer Stelle des Gesprachs wurde vom Lernberater explizit nach den
Emotionen gefragt: ,,Wie war das fur dich emotional?* (LB1, 11.3.2008) Da-
nach wurde von der Studierenden der Prozess von der anféanglichen Zufrieden-
heit mit ihren eigenen Ldsungen, tber das Bedurfnis nach objektiver Richtig-
keit und der Kontrolle durch das Stimmgeréat zusammenfassend geschildert.
Das fihrte zu einem Umkippen: ,,Jetzt ist die Unsicherheit da, das ist jetzt
einfach das Fazit. Danach wurden die Lésungen von Dozent und Studieren-
der gemeinsam angeschaut und diskutiert. Die Aufgabenstellung war so ange-
legt, dass es mehrere Losungen geben kann (zum Beispiel zu einer bestehen-
den Melodie eine eigene Melodie erfinden). So stellte sich heraus, dass Andrea
bemerkt hatte, dass es unterschiedlich passende Melodien oder Borduntdne in
ihren Ldsungen gab, dass sie dieser vorhandenen Differenzierungsfahigkeit
und damit ihrer musikalischen Kompetenz aber nicht vertraute.

Andrea duBerte gegen Ende: ,,Also ich werde mal so weiter versuchen [...],
ich hab schon das Gefiihl, dass ich mit dieser Unsicherheit leben muss [...] und
dass ich mehr — vielleicht — dem Subjektiven mehr Gewicht gebe [...]. Ja, ich
muss dem Subjektiven mehr Gewicht geben. Auch irgendwo das zulassen und
nicht immer sofort [...] mit dem Stimmgerat oder mit der Kognition dahinter
sein. Sondern auch mal das wirklich auch zulassen und das halt auch so in
diesem Gefiihl sein lassen. Und wenn ich zufrieden bin damit, ist es gut so0.“
(LB1, 11.3.2008)
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Zusammenfassung

Fur Andrea war es wichtig, dass die eigenen Erfahrungen mit Experimentieren,
Ausprobieren und Vergleichen einen eigenstandigen Wert von subjektiver
Stimmigkeit bekommen und dass die objektive Richtigkeit, représentiert durch
Musiktheorie oder Fachpersonen, nicht alleine magebend ist.

Das fachliche Verstandnis fur Musik wurde durch die Thematisierung
grundlegender Differenzierungsprozesse in der subjektiven Wahrnehmung
musikalischer Phdnomene erweitert. Die Bedeutung der musikalischen Erfah-
rungen und Empfindungen, die damit verbundene Reflexion und Begriffsbil-
dung wurde herausgearbeitet. Das stérkte einerseits die Studierende selbst in
ihrem Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und erdffnete andererseits die Per-
spektive auf die musikpadagogische Arbeit mit Kindern, sodass die individu-
ellen subjektiven Erfahrungen mit Musik ihren Wert und damit ihren angemes-
senen Raum erhielten.

Die Studierende war nach dem Gesprach motivierter und gelassener, sich
mehr Zeit zu nehmen, um sich auf musikalisches Handeln einzulassen und
Unsicherheiten anzunehmen.

Die Lernberatung ermdglichte durch die hohe Reflexionsfahigkeit und die
sprachliche Genauigkeit der Studierenden grundséatzliche philosophische Dis-
kussionen Uber Subjektivitat, Konsensbildung, objektive oder tbersubjektive
Wertungen und erweiterte das Verstédndnis von Lehr- und Lernprozessen in der
Musik.

9.2 Vignette 2: Bea

Fur die Studentin Bea waren die Gutenachtlieder der Eltern die ,,allerersten
Erinnerungen (MB 11.9.2007). Die Mutter begleitete das Singen der Kinder
auf dem Klavier, was Bea als ,,sehr schdn in Erinnerung® hatte. Das hatte sie
selbst auch motiviert, das Klavier der Mutter zu ibernehmen, um mit ihrer ei-
genen Tochter zu singen und zu musizieren. Das gemeinsame ,,Musikmachen*
bedeutete ihr sehr viel. In der Musik ,,begegnet (man) sich auf einer anderen
Ebene, als wenn man miteinander spricht* (MB, 11.9.2007). Im Verlauf der
Schulzeit hatte sie Blockflote, Kornett und Altflote gespielt.

Die Musik, die sie horte, wahlte sie ,,je nach Stimmung* aus. Die Musik
wirkte auf die Stimmung verstiarkend. Umgekehrt beeinflusste die Musik auch
ihre Stimmung. Sie glaubte, dass ihre Stimmung sich andert, weil sie an gewis-
se Lieder eine Erinnerung hatte, die sich in ihr Bewusstsein dréngte, sobald sie
das Lied wieder horte. Musik konnte auch ,.konkrete Bilder heraufbeschwo-
ren“ und eigene Aktivitaten unterstiitzen (MB, 11.9.2007).

Die Begleitungsaufgaben wurden von Bea zuerst ,,gar nicht bewusst ange-
gangen“ (FO). Sie hatte sich die Melodien zu anderen Tétigkeiten angehort,
und angefangen ,,mit dem Rhythmus hin und her zu wechseln*. Einen eigenen
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Rhythmus zum Lied zu klatschen, war unproblematisch, ,,aber sobald ich an-
fange zu denken oder versuche den Puls dazu zu machen, falle ich aus dem
Takt und verhasple mich* (FO, 25.2.2008).

Die Lernberatung startete direkt mit der Feststellung, dass das bewusste
Arbeiten ,eigentlich nicht gut geht*. Als Gegensatz dazu wurden Erfahrungen
beim Singen wahrend des Haushaltens geschildert. In dem Gesprach wurden
diese beiden Ausgangssituationen genauer beleuchtet (LB, 25.3.2008).

Die Spannung zwischen ,bewusst” und ,einfach so machen”

Die erste Lernberatung begann Bea mit der Feststellung, dass sie tber sich
gelernt hat, ,,dass ich, wenn ich bewusst arbeiten will, geht es eigentlich nicht
gut. Weil ich dann irgendwie zu verkrampft bin“ (alle Zitate aus LB, 25.3.2008).
Das wurde dann im Gesprach ausgefuihrt und mehrere Male in kurzer Zeit
verstarkend formuliert: ,,Also wenn ich das Gefiihl habe: So, und jetzt muss
ich [...] je mehr ich dann versucht habe, das richtig zu machen, desto weniger
ging es [...] wenn ich es bewusst machen mochte.“ Ahnliche Erfahrungen
kannte sie aus dem Sport und anderen Tatigkeiten: ,,Ja, bei verschiedensten
Sachen gibt‘s einfach so eine Blockade, dann geht nichts mehr [...] es wird
immer schlimmer, je mehr ich mich darauf konzentriere. Dann geht gar nichts
mehr [...] und je mehr ich es dann will, dann geht‘s erst recht nicht.” Dieser
Zusammenhang, den sie zwischen Konzentration, Bewusstheit, Wollen und
dem Misserfolg sah, flihrte auch dann zu einem ,,Durchhénger®. Im spéteren
Gesprachsverlauf wurde eine Erfahrung im Zusammenhang mit einem Tanz-
kurs &hnlich beschrieben: ,,Fir mich selber kann ich tanzen [...] aber sobald ich
einen Tanzkurs mache, da geht einfach nichts mehr. Es geht wirklich einfach
nicht. Sobald ich etwas nachmachen muss. Und eben, es wird auch immer
schlimmer, je mehr ich es versuche.

Auf der anderen Seite beschrieb sie die fur sie positive Erfahrung, dass sie
die Lieder, zu denen sie Begleitungen improvisierend herausfinden sollte, sich
nebenher beim Haushalten angehért hatte: ,,Und immer weiter dann mit dem
Rhythmus und gemacht und getan. Und dann irgendwann hab ich gemerkt,
dass ich ja eigentlich mitten schon da im Improvisieren drin [bin]. Und dann
— ja, das hab ich eigentlich gemerkt, dass das dann mir arg Spal3 gemacht hat
[...] es ist eigentlich von alleine gekommen.* Diese Erfahrungen wurden in der
Lernberatung spéter noch einmal aufgenommen: ,,Ich habe gemerkt, dass ich
das oft mache mit Liedern. Und, ahm, aber bis jetzt immer das Geflihl gehabt
habe, in verhunze das Lied.” Im Lernjournal formulierte Bea: ,,Dass das Im-
provisieren sein konnte, hatte ich gar nicht gedacht. Ich war immer der Mei-
nung, ich wirde ein Lied kaputt machen, wenn ich eigene Sachen daraus ma-
che. Ein interessanter Wendepunkt.* (LJ, 25.2.2008)

Polarisierend dargestellt gab es auf der einen Seite Erfahrungen des be-
wussten Arbeitens, die mit Begriffen wie ,,missen”, ,,verkrampft“, ,,versuchen,
es richtig zu machen®, ,,Blockaden®, ,,wollen* u.a. verknlpft wurden und an-
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dererseits das ,,Loslassen, welches mit ,,Spa“, ,.einfach so“, ,,unbewusst",
»unabsichtlich®, ,,nebenher machen®, ,,Improvisieren“ verbunden wurde.

Damit verknlpft war eine Bewertung, sodass das, was Spalt macht, weni-
ger richtig und wertvoll ist als das, was man machen muss. Diese negative
Bewertung wurde dadurch noch verstarkt, dass sich Bea von ihrem Freund,
den sie als musikalisch kompetent einschétzte, ihre Produkte theoretisierend
korrigieren und beurteilen lief3.

Die emotionalen Aspekte

In der Biografie wurde Musik als ,,etwas Schones und Positives* beschrieben,
»besonders Spal3“ machten Lieder mit verstdndlichen Texten. Das Horen von
unterschiedlicher Musik unterstiitzte oder veranderte die eigene Stimmung.
Beim ,,Musikmachen* stand der Spal3 im Vordergrund, ,,nicht der perfekte
Klang und die Richtigkeit des Rhythmus*, beim Musikhéren hingegen storte
es, ,wenn etwas nicht richtig tont*.

In den Lernberatungen kam hingegen ein Arger zum Ausdruck: ,,Ich bin
halt nicht so zufrieden. Also, es drgert mich einfach extrem, [diese] Blockade,
die sich immer mehr aufbaut.” (LB 25.3.2008) Der SpaR, der auch vorhanden
ware, wurde durch negative Bewertungen der eigenen Leistungen (das Lied
kaputt machen) und dem Anspruch, es richtig zu machen, abgewertet: ,,Ich will
es richtig machen [...] Und dann, ja, geht‘s vielleicht schon, oder nicht — es
macht wieder dann kein Spafl mehr und ich bin verkrampft und habe das Ge-
fuhl, jetzt mach ich‘s falsch* (LB, 25.3.2008).

Der von Bea genannte ,,interessante Wendepunkt* (LJ, 25.2.2008) wurde
durch eine Umdeutung und Neubewertung des eigenen spielerischen, unbeab-
sichtigten Experimentierens mit Liedern erreicht. Das Verhunzen und Kaputt-
machen des Liedes wurde zum Improvisieren: ,,Einfach machen, bringt mehr.*
(LJ, 25.2.2008) Diese positive Einschdtzung und Bewertung war noch nicht
gefestigt, sodass der Arger immer noch dominierte.

Zusammenfassung

Die Beratung hat die erwahnten Spannungen und Blockaden thematisiert. Die
Auftrdge waren so formuliert, dass ein Experimentieren und Ausprobieren er-
Offnet werden konnte. Das Gesprach ermdglichte eine Unterstiitzung dieser
offenen Haltung gegeniiber dem Experimentieren und Entdecken in der Um-
deutung des Begriffs ,,verhunzen* zu ,,experimentieren* durch die Studierende
und damit auch eine andere, positivere Bewertung ihres eigenen Tuns (Wende-
punkt).

Die genauere Betrachtung, was mit ,,etwas bewusst machen* eigentlich
gemeint ist, fuhrte zu der Differenzierung, dass Bea damit meinte, es ,.richtig
machen zu wollen®“. Das weitere Gesprach hat dann zu der ,,Erleichterung*
gefiihrt, dass ihre individuellen Lésungsansétze ,,nicht falsch* waren.
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Damit einhergehend kam die schon in der Vignette von Andrea formulier-
te Spannung zwischen dem subjektiven individuellen Empfinden von Stim-
migkeit und dem objektiven Uberindividuellen Richtigen zur Sprache. In der
Lernberatung wurde diese Spannung zwischen individuellen Erfahrungen auf
dem Weg des Lernens und normativen Standards, die als Zielsetzung gesehen
wurden, exemplarisch bearbeitet. Die Studierende erlebte die damit einherge-
hende Unsicherheit als Arger und Verkrampfung.

9.3 Vignette 3: Claudia

Musik war fur die Studentin Claudia ,,ein Dauerbegleiter* in ihrem Alltag. Sie
hatte 10 Jahre Klavierunterricht und danach aber wenig gelibt, sodass sie das
Spielen aufgegeben hatte. Die Wahl der Musik war stimmungsabhangig:
»Wenn ich glicklich und zufrieden bin, hore ich lieber ruhige, stimmungsvolle
Musik. Bin ich eher geérgert oder witend, beruhigt mich Rockmusik. Melodi-
en, Rhythmen etc. sind Einfliisse, die entspannend wirken.* (MB 24.2.2007)

In der Lernberatung war ihr erstens aufgefallen, dass sie bei der Musik viel
zu viel dachte und nur selten loslassen konnte, zweitens hatte sie beim Uben
der Koordination von rhythmischen Korperbewegungen immer wieder
Schwierigkeiten und drittens hatte sie zu Hause keinen Zugang mehr zu einem
Klavier, das sie gerne wieder nutzen wirde. Der dritte Aspekt wurde mit dem
Vorschlag, ein Keyboard zu mieten, gelést. Das Uben von rhythmischer Koor-
dination und der Aspekt des Loslassens wurden im Verlauf des Gespréchs auf-
einander bezogen. Das Spuren eines Pulses und der Rhythmik eines Musik-
stiickes bedingt ein ,,Einlassen* auf die Musik und die eigenen kérperlichen
Empfindungen. Gegen Ende des Gesprachs wurden individuellen Losungen
fur die Aufgabenstellung diskutiert. Das Finden eines passenden Klanges zum
Lied war fur Claudia schwierig. Hatte sie einen Klang gefunden, fragte sich
dann, ob dieser stimmte: ,,Also, fur mich ist noch schwierig zu sagen, denn ich
denke, jeder Mensch sieht das ein wenig anders, ob das passt oder nicht.” (LB,
26.2.2008). Das fiihrte sie dann aus: ,,JJeder empfindet es ja anders und einer
denkt, ja bei mir 16st das ein Gefuhl aus, das passt nicht. Und der andere sagt,
ja doch, ganz toll, das bietet Spannung. Also je nachdem, wie man das auch
anschaut.” (LB, 26.2.2008). An dieser Stelle wurde das Gefihl fir passende
Klé&nge angesprochen, das Claudia von Person zu Person unterschiedlich ein-
schétzte.

Nach langeren Versuchen fand sie ein einfaches Ergebnis fiir die rhythmi-
sche Begleitung eines Liedes. Es war fiir sie wichtig, ,,dies einfach zu halten,
aber dass ich ein positives Gefuihl habe: Ja, ich habe etwas, ich kann es irgend-
wie* (LB, 26.2.2008).

Am Schluss des Gespréchs wurde dariiber gesprochen, dass die Reflexion
nicht nur wéahrend des eigentlichen Tuns geschehen kann, sondern auch erstim
Nachhinein: ,,Im Moment habe ich die Erlaubnis, zu spielen. Und was ich da
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draus nehme, das mach ich nachher.“(LB1 26.2.2008 Doz). Es wurde somit ein
Lernprozess ermdglicht, in dem ,,nicht Distanz gesucht [wird, J.Z.], sondern
Nahe, Betroffenheit und Intensitat* (Rumpf 2009, S11).

Spannung zwischen Loslassen und Kontrolle

Claudia formulierte am Anfang der Lernberatung: ,,Mir [ist] auch aufgefallen,
dass ich bei der Musik viel zu viel denke und wenig einfach loslassen kann. Ich
will immer alles unter Kontrolle halten und das macht das Improvisieren ei-
gentlich fir mich sehr schwierig [...] das merk ich halt automatisch, wenn es
hei3t, improvisieren, etwas dazu spielen, dann klebt das bei mir sofort im
Kopf, und dann erscheint so bei mir wirklich so eine Notenlinie, und dann die
Takte, Taktstriche, und wie kann ich jetzt das aufteilen mit den Noten? Wie
geht das? Und ich lasse mich nicht treiben. Und ich habe da noch kein Mittel
gefunden, wie ich das &ndern konnte. Fir mich jetzt.” (LB, 26.2.2008)

Sie schilderte die Suche nach einem Mittel, sodass sie sich bei den impro-
visierenden Aufgaben ,,mehr treiben® lassen konnte. Gehindert wurde sie da-
durch, dass durch die Aufforderung, zu improvisieren ein inneres Bild von
Notenlinien und Takten auftauchte, das Strukturfragen aufgab. Im Gesprach
verdeutlichte sie, was sie mit dem ,,Loslassen* meinte: ,,Aber das mit dem
Improvisieren, mit dem Loslassen — ich bin so ein Mensch, das ist auch meine
Personlichkeit. Ich will alles unter Kontrolle haben, und auch meine Gefiihle
irgendwie preiszugeben, das fallt mir auch sehr schwer.” (LB, 26.2.2008)

Die emotionalen Aspekte

Die Thematik der Kontrolle und des Loslassens war &hnlich wie bei Andrea;
die Aussage von Claudia brachte zusétzlich einen Aspekt hinein, den sie mit
»meine Gefuihle preisgeben* umschrieb. An dieser Stelle kam die Thematik
des Expressiven, des sich Zeigens zur Sprache, die im Musikmachen immer
mitschwingt. Ein vom Menschen erzeugter Klang ist eine AuBerung, die von
anderen wahrgenommen und interpretiert werden kann. Claudia wollte diesen
Ausdruck unter Kontrolle haben und bemerkte, dass beim improvisierenden
Ausprobieren diese Kontrolle gerade nicht im Vordergrund steht: ,,Durch das
Fuhlen und Horen merkte ich gleich, ob mein Rhythmus noch stimmte. Auch
die Melodie gibt ein Gefiihl dafir, ob die Bewegung eher rund verlaufen mis-
ste oder ob sie eher eckig, kantig und zackig sein sollte.” (LJ, 20.2.2008) Sie
reflektierte dies auch in ihrem Lernjournal zur rhythmischen Aufgabenstel-
lung: ,,Ich will immer alles durch und mit Hilfe des Kopfes I6sen. Ich bin zu
wenig locker [...]. Es ist mir nicht wohl, wenn ich meine Geflhle vor anderen
offentlich ,présentieren* muss. Die Geflhlsebene ist nicht meine Welt [...] Ich
versuche daran zu arbeiten.” (LJ, 20.2.2008). Beim Finden eines passenden
Bordunklanges formulierte sie dann: ,,[Ich] versuchte, [...] mich darauf einzu-
lassen und wollte nicht zu viel ,denken*. Es war mir wichtig, mich von meinen

234



Gefiihlen und Empfindungen leiten zu lassen.” Es wurde deutlich, dass Clau-
dia sich in der von ihr empfundenen Spannung zwischen Denken, Kontrolle
und Empfindungen, Gefiihl bewegte. Sie fasste dies auch in einer weiteren
Aussage im Lernjournal deutlich zusammen: ,,Fur mich gibt es nichts Ange-
nehmeres (1), als wenn ich weil3, was am Schluss herauskommen muss und ich
weil, wie das Vorgehen ist. Das ist hier anders. Ich bin so frei, dass ich mich
verloren flihle, was mir wiederum ein erdriickendes Gefiihl beschert. Ich habe
Mihe, solche Freiheiten auszuleben [...] Ich traute mich nicht, ,aus meiner
Haut zu fahren*.* (LJ, 7.3.2008)

Das korrespondierte mit der Beflirchtung, dass das, was sie ausprobierte,
nicht gelingen konnte: ,,Irgendwie habe ich auch Angst davor, dass ich das
versuche, aber dass das mir nicht gelingt. Und dass ich das halt einfach von
vornherein abblocke.” (LB, 26.2.2008)

Daran knlpfte das weitere Gespréach an, und der Dozent thematisierte die
Erwartungen von Claudia an sich selbst: ,,,Ich denke zu viel‘, kann es auch
sein, dass da dahinter steckt, ,ich erwarte von mir zu viel*?* (LB, 26.2.2008,
Doz). Claudia bestétigte: ,,Ich mdchte eigentlich immer besser sein als die an-
deren, das ist so ein bisschen meine Motivation und das hindert mich dann
auch sehr stark daran.” (LB, 26.2.2008) Aus dem Kontext ist zu vermuten, dass
sie meinte, diese Motivation, besser sein zu wollen, hindere sie daran, sich
beispielsweise auf einfache Lésungen zu beschranken und sich darauf einzu-
lassen.

Im Lernjournal (LJ, 19.2.2008) formulierte sie: ,,Durch die Improvisation
lerne ich das Instrument auf eine andere Weise kennen. Das Verhdltnis ist da-
durch entspannter [...] Durch dieses Vorgehen habe ich die Freude am Instru-
ment wieder entdeckt. Der Bezug ist viel intensiver. Ich beginne, das Instru-
ment zu sparen.*

Prinzipiell wurden auch die Auftrdge mit Freude begonnen: ,Ich freue
mich eigentlich immer auf die Auftrdge von IU [Instrumentalunterricht, JZ].
Sie bieten eine gute Abwechslung.” (LJ, 20.2.2008) Sie beschrieb unmittelbar
daran anschlieend, dass sie ,,0ft blockiert” [...] ,,zu wenig locker” sei, was
dann mit der Zeit besser wurde.

Zusammenfassung

Die Lernberatung wurde von Claudia im Lernjournal als hilfreich und motivie-
rend geschildert. Sie nahm konkrete Vorschlage mit und wollte sie umsetzen:
,»ES tat gut, meine Probleme mit jemandem zu bereden. Auch seine [des Lern-
beraters, JZ] Tipps werden mir in Zukunft helfen: [...] einen Song raussuchen,
der bei mir Emotionen ausldst und versuchen, diesen aktiv zu horen.” (LJ,
26.2.2008) Sie bezog sich auf die Lernberatung, in der sie &uf3erte, ,,dass ich
wirklich an diesen Dingen schaffe, zum Beispiel mir eine Musik (oder einen
Song) aussuche, der etwas Rhythmisches oder bei dem ich starke Gefiihle jetzt
habe, dass ich wirklich an diesen Dingen jetzt auch arbeite.” (LB, 26.2.2008)
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9.4 Gemeinsamkeiten der drei Vignetten

Alle drei Studierenden &ulerten sich in den Lernberatungen ausfthrlicher Giber
ihre Gefilhle und Emotionen. Bezogen auf Hastedt (2005: 17ff.) kénnen die
Aussagen der drei Studierenden in den Lernberatungen grob in folgende drei
Kategorien eingeordnet werden (siehe Tabelle 1)

Erkennende Gefiihle* Empfindungen Emotionen
(Korpergefihle)

Das Gefuihl haben... « angenehm (C) « Angst (C)

« ich muss (B) . beklemmend (A, C) . Arger (B)

. das Lied zu verhunzen (B) - Blockade (B, C) - Bedauern (A)

« jetzt mache ich es falsch « das Instrument spiren (C) | « befriedigend (A, C)
(B) « Desaster (B) « Enttduschung (A)

- jetzt geht nichts mehr (B) - entspannend (A, C) - etwas gerne tun (A, B)

. es setzt sich etwas Falsches | « erdrickend (C) - etwas nicht gerne tun
fest (B) « Erleichterung (B) (A, B)

« ich muss es doch « estont absolut « Freude (B, C)
irgendwann konnen (A) schrecklich (B) « froh (C)

- mitder Unsicherheitleben |« estdnt schon (B) « Frust, Frustrationen (B, C)
zu missen (A) - frei (B, Q) « genervtsein (B, C)

« ich komme nicht weiter (B) | « intensiv (C) - gutes Gefuhl (A)

- es hat sich ein bisschen « locker (B, C) « loslassen (C)
gebessert (B) - Spannung(B, C) « Lust (B)

- die Melodie nicht richtig - steif (C) « Mihe haben (B, C)
zu reproduzieren (A) « Stress (B) « mussen (B)

- klare Differenzen (A) « subjektive Empfindung « mutig (B, C)

 grofBe (musikalische) (A) « nicht angenehm sein (B)
Spannungen herrschen (A) | - Uberforderung (B) « positives Gefiihl haben,

« Verkrampfung (B) etwas zu konnen (C)

Das Gefiihl bekommen... « Sicherheit (A)

- fur die Melodie (A) « Spal3 (A, B)

- fir die Abgeschlossenheit . Uberraschung
(A) « Unsicherheit (A)

« subjektives Gefiihl, dass es - unzufrieden (A, B)
so stimmt (A) « verloren (C)

- das musikalische Gefuhl « Vertrauen (A)
nicht haben (B) « Verunsicherung (A, B)

« rhythmisches Gefiihl (B) - wohl sein (B)

-« passende Bewegungen « Zufriedenheit (A, B)
fahlen (C) - Zweifel (A)

« stimmige Losung fiihlen
(A)

« Geflhle Preis geben (C)

- starke Gefiihle (C)

* Sie zeigen ohne grof3e Begrifflichkeit Sachverhalte auf, flihren zu Erkenntnissen, wo der
Verstand noch ohne Ergebnisse bliebe. Dazu gehéren die Aussagen zur empfundenen
Stimmigkeit, die auch mit dem Begriff,Gefiihl” benannt werden.

Tabelle 1: A: Andrea; B: Bea; C: Claudia



Claudia war sehr motiviert, an ihren musikalischen Fahigkeiten zu arbei-
ten und hatte sich daftir konkrete Handlungen vorgenommen, die sie umsetzen
mochte. Ein Keyboard zu mieten, um das fehlende Klavier zu ersetzen, regel-
maRig rhythmische Ubungen zu machen, um die Koordination zu verbessern
und sich auf Musik und ihre Wirkungen einzulassen. Im Lernjournal doku-
mentierte sie, dass sie unterschiedliche Musik in ihrer Wirkung genau unter-
scheiden konnte. Sie hatte ,,ein Geflhl dafur” (s.0.), die passende Bewegung
zu einer Melodie zu finden.

Die Herausforderung sah sie darin, beim Musizieren und Experimenten, ,,lok-
kerer und entspannter zu werden und zu ,,versuchen, nichts mehr zu denken.
Ich bin immer noch zu fest mit dem Kopf dabei* (LJ, 20.2.2008).

Sehr aufschlussreich ist die Beobachtung, dass Aussagen, die explizit den
Begriff ,,Geflihl“ oder ,,fuhlen“ beinhalten, den ,,erkennenden Geflihlen“ zuge-
ordnet werden kdnnen, also keine Emotionen beschreiben, sondern in Bezie-
hung zum &sthetischen Urteilsvermdgen stehen. Dessen Bildung beginnt mit
individuell erfahrenen Gefiihlen von ,,passend”, ,,stimmig“ oder mit unschar-
feren ,,musikalischen* oder ,,rhythmischen Gefiihlen*. Die individuellen &s-
thetischen Empfindungen bekommen eine kollektive Bedeutung durch den
Austausch und den Vergleich mit Erfahrungen anderer Personen. In den Lern-
beratungen konnten diese von den Studierenden noch nicht in ihrer Bedeutung
erkannten eigenen Erfahrungen und Differenzierungen eingeordnet und als
Grundlage fiir dsthetische Empfindungen wertgeschétzt werden.

Die Begriffe in der Kategorie ,,Empfindungen® weisen darauf hin, dass die
kdrperlichen Zusténde, die mit musikalischem Handeln notwendigerweise ein-
hergehen, bei allen drei Studierenden als férderlich oder hinderlich erlebt und
in den Lernberatungen thematisiert wurden.

Bei den ,,Emotionen” finden sich vorwiegend Aussagen, die eine bewer-
tende Komponente tber sich selbst enthalten. Die Begriffe dieser Kategorie
beschreiben geflihlte Zustande der Studierenden wéhrend des Arbeitens und
Lernens, die forderlich oder hinderlich wirksam waren.

Die Zuordnungen lassen sich nicht exakt voneinander abgrenzen, da die
Bezeichnungen meist mehrere Aspekte von Geflihlen beinhalten. Die gesam-
melten Begriffe betreffen vorwiegend die subjektiven Zustédnde der Studieren-
den (kognitiv, kdrperlich oder emotional) selbst und nicht die Musik oder die
Aufgabenstellungen als Objekte der Wahrnehmung.

Das Herangehen an die musikalischen Aufgaben durch Ausprobieren und
spielerisches Versuchen war fiir alle drei Studierenden eine Herausforderung.
Die individuellen musikalischen Lésungen fur die gestellten Aufgaben warf
die Frage auf, ob diese dann auch richtig seien. Die Aufgaben selbst gaben
keine objektiven Kriterien an, ob ein Rhythmus zu einer Melodie passte, eine
Begleitung stimmig oder ein Bordunton korrekt war, sondern verwiesen die
Studierenden auf ihre eigene musikalische Empfindung. Die Differenzierungs-
fahigkeit der musikalischen Empfindung ist eine grundlegende Kompetenz,
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die bei den beschriebenen Studierenden vermutlich noch nicht gesichert war,
und daher bei ihnen Unsicherheit und die Suche nach dem objektiv Richtigen
ausloste. Dieses Geflihl der Unsicherheit galt es zu thematisieren, indem die
Studierenden unterstitzt wurden, ihre musikalischen Erfahrungen durch Wie-
derholungen zu vertiefen und allmahlich in eine Differenzierung der unter-
schiedlichen Wahrnehmungen und Empfindungen zu kommen. Erst so wurde
es moglich, dass beispielsweise unterschiedliche Bordunténe zu einer Melodie
unterschiedlich passend erfahren werden konnten. Diese Erfahrungen benétig-
ten Zeit und Vertrauen in den Lernprozess, der sich anfanglich langsam gestal-
tete. Wenn diese Differenzierungsarbeit gelingt, so kann eine Sicherheit entste-
hen, musikalische Problemstellungen mit den eigenen wachsenden Fahigkeiten
zu l6sen und nachvollziehbare Ankniipfungen an die Musiktheorie herzustellen.

Die Einschitzung der eigenen musikalischen Kompetenzen beeinflusste
einerseits, mit welcher Erwartung an die Aufgaben herangegangen wurde, und
andererseits, wie die Prozesse und Produkte beurteilt wurden. Die Thematisie-
rung der Selbsteinschétzung und die Anknipfungen an Erfahrungen, die in den
Lernaktivitaten gemacht wurden, filhrten in den Lernberatungen dazu, dass die
Studierenden zuversichtlicher und motivierter weiter arbeiten konnten und das
eigene Bild bezliglich ihrer musikalischen Fahigkeiten erweitern konnten.

Die Interventionen des Dozierenden zielten auf eine Vermittlung zwischen
Polen, die von den Studierenden konstruiert und als Spannung erlebt wurden.
So wurde die Spannung zwischen improvisierendem, spielerischem und offe-
nem Ausprobieren und zielgerichtetem, objektivem und richtigem Lésen von
Aufgaben von allen drei als unangenehm erlebt. Im Beratungsverlauf wurde es
mdglich, Verbindungen zwischen den beiden unterschiedlichen Zugangswei-
sen zu musikalischen Problemstellungen herzustellen und ihnen ihren je eige-
nen Wert zu geben. Eine zweite wichtige Intervention bestand in Umdeutun-
gen der von den Studierenden verwendeten Begriffe, um die dahinter stehenden
Erfahrungen neu einordnen und bewerten zu kénnen (Reframing).

Alle drei geschilderten Personen bezeichneten sich im musikalischen Han-
deln als unsicher und vertrauten ihren musikalischen Empfindungen noch
nicht. Es ist zu vermuten, dass hinderlich erlebte Emotionen im Zusammen-
hang mit musikalischem Lernen eher zur Sprache kommen. In anderen Lern-
beratungen, die nicht als Vignetten dargestellt wurden, wurden die Emotionen
deutlich weniger thematisiert, die positiven Erfahrungen héufig mit ,,es hat
Spal gemacht* verallgemeinernd beschrieben.

9.5 Unterschiedlichkeiten der drei Vignetten
Fur Andrea war die Spannung zwischen der subjektiven Wahrnehmung von
Stimmigkeit und dem objektiven Beweis der Korrektheit eine wichtige The-

matik. Andrea suchte Sicherheit, die sie vorwiegend dadurch gewann, dass sie
die von ihr gefundenen L&ésungen mdglichst objektiv und allgemeingltig
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Uberprifen wollte (Stimmgerat). Da dies nicht immer gelang, 16ste dies bei ihr
Unsicherheit aus, die sich emotional in Zweifel und Enttduschung ausdriickte.
Die hohe Reflexionsfahigkeit von Andrea fiihrte in der Lernberatung zu grund-
legenden Diskussionen uber Zusammenhénge zwischen musikalischen Kom-
petenzen des Horens und dessen Differenzierungen sowie den kognitiven As-
pekten des Verstehens musikalischer Phdnomene. Das Wesentliche und
Spezifische der Musik, so eine Schlussfolgerung, ist nicht auf der kognitiv-
sprachlichen Ebene, sondern auf der Ebene von klanglicher Erfahrung zu fin-
den. Die Starkung des Vertrauens in die eigene Wahrnehmung und die Heraus-
arbeitung der Anschlussfahigkeit dieser subjektiven individuellen Erfahrungen
an das ,,uber das Subjektive* (LB1, 11.3.2008) hinausgehende Allgemeine war
ein wichtiger Schritt. Bei Andrea wurde in der Lernberatung die Bedeutung
von subjektiv und objektiv als erlebte Spannung im Zusammenhang mit musi-
kalisch asthetischen Fragen thematisiert.

Bea bezeichnete ihre Spannungserfahrungen mit den Begriffen ,,bewusst*
und ,,unbewusst®. Mit unterschiedlichen Bezeichnungen (s.0.) schilderte sie
die Erfahrung dieser fir sie sehr verschiedenen Qualitaten des Arbeitens. Emo-
tional standen Freude und SpaR dem Arger gegeniiber. Kérperliche Spannun-
gen und Verkrampfungen wurden hinderlich erlebt und &rgerten sie. Der Wen-
depunkt wurde durch eine Aufwertung der spielerischen und neben her
laufenden stimmlichen Improvisationen méglich. Die Umdeutung der eigenen
Bewertung ihres Tuns im Gesprach ermdglichte eine Wende zu einer positive-
ren Grundhaltung dem experimentierenden und spielenden Versuchen gegen-
Uber. Bei Bea ging es in der Lernberatung zentral um die Aufwertung des eige-
nen Handelns und die Ermutigung, weiterhin spielerisch und improvisierend
zu musizieren.

Ahnliche Erfahrungen wurden bei Claudia mit den Begriffen ,,Loslassen*
und ,,Kontrolle* beschrieben. Sie machte explizit deutlich, dass es ihr unange-
nehm war, etwas von sich preiszugeben. Eine Deutung dieser Aussage ist, dass
sie befiirchtete, ihre musikalischen AuBerungen nicht kontrollieren zu kénnen
und daher etwas moglicherweise Ungewolltes zum Ausdruck kommt. Den Be-
griff ,,Geflhl“ verwendete sie vorwiegend in der Bedeutung von ,.erkennen-
dem Gefiihl“ (Hastedt, ebd.). Sie selbst gab dem Begriff die Bedeutung von
,,Loslassen von Kontrolle* oder ,,Einlassen®, was mit Unsicherheit verbunden
war. Schwerpunkt in der Lernberatung von Claudia war die Ermutigung, in die
Praxis des Versuchens und Experimentierens zu gehen und es aushalten zu
kénnen, wenn etwas Unerwartetes, Unkontrolliertes sich zeigt.

Bei allen drei Studierenden ging es um die Beziehung und die Uberginge
zwischen zwei unterschiedlichen Verstehensformen, die im Lernen von Musik
zusammenspielen: ,,Das asthetische Verstehen ist [...] das rein sinnliche be-
griffslose Verstehen der in begriffsloser Sinnlichkeit sich den Sinnen mitteilen-
den Musik. Und das erkennende Verstehen ist [...] das reflektive Verhalten, das
die Begriffslosigkeit der Musik in die Sprache, ins begrifflich erkennende Ver-
stehen Uberfuhrt.” (Eggebrecht 1999: 13) Das asthetische Verstehen ist nicht
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mit den Mitteln der Sprache zu fassen, erschliet sich nur durch die direkte
Erfahrung in der Begegnung mit Musik, ist vieldeutig und offen. Das Lernen
und Verstehen von Musik gelingt nur im Zusammenspiel von musikalischen
Erfahrungen und Empfindungen (&sthetisches Verstehen) und dem reflektie-
renden Sprechen Uber Musik (erkennendes Verstehen). Die Unterschiede bei
den drei Studierenden zeigten sich in der Art, wie sie diese grundlegende &s-
thetische Verstehensweise in ihren musikalischen Lernprozess integrieren
konnten.

Andrea hatte noch wenig Erfahrungen und Vertrauen in ihr eigenes musi-
kalisches Handeln und Hérvermogen und lief sich irritieren, wenn die Verbin-
dung zwischen der &sthetischen Erfahrung und dem erkennenden Verstehen
noch nicht gelang. Ihre Zielsetzung lag darin, der &sthetischen Erfahrung mehr
Raum und Zeit zu geben. Bea beurteilte die eigene spielerische dsthetische
Erfahrung als weniger wertvoll. Die Weiterfuhrung ihrer Arbeit wurde durch
die Aufwertung der eigenen Erfahrungen im Spiel und Improvisieren ermog-
licht. Claudia begegnete den sinnlich-asthetischen Erfahrungen mit der Be-
flrchtung, etwas von sich selbst preis zu geben. Bei ihr ging es darum, sie zu
ermutigen, sich in dem begriffslosen und nicht vollstandig kontrollierbaren
Spielraum der musikalischen Erfahrung zu versuchen.

Die drei Beispiele zeigen auf, wie unterschiedlich fiir einzelne Lernende
die notwendige Pendelbewegung zwischen spielerischem, haufig unbeabsich-
tigtem sinnlichen Erfahren und reflektierendem, bewusstem Erkennen emotio-
nal erlebt werden.

10 Schlussfolgerungen

Fir den Aufbau von Kompetenzen Studierender im Gebrauch des eigenen In-
struments fur die didaktische Gestaltung von Lernaktivitaten im Instrumental-
unterricht und furr das Lernberatungshandeln von Dozierenden in der Lernbe-
ratung des Instrumentalunterrichts lassen sich folgende Konsequenzen
ableiten.

10.1 Kompetenzaufbau und Reflexivitdt

Die Analyse der Vignetten hat gezeigt, dass wesentliche Erkenntnisprozesse
gefordert werden, wenn Emotionen der Lernenden in der Lernberatung ange-
sprochen und bearbeitet wurden. Die Auseinandersetzung mit der Bearbeitung
von musikalischen Aufgabenstellungen, die ein Handeln und Involviertsein
bedingten, brachten die Lernenden mit ihrem Korper, ihren Empfindungen,
Geflihlen und Emotionen, mit ihren Selbstkonzepten, Wertesystemen und ge-
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danklichen Konzepten in Kontakt. Das konnte konstruktive Spannungen erge-
ben, die ein Lernen anregen. Das Thematisieren von Gefuihlen in ihrer darge-
stellten Vielfalt in fachlich orientierten Lernberatungen und moglicherweise
auch im Einzelunterricht eréffnete wichtige Wege des musikalischen Lernens.
Asthetische Empfindungen, korperliche Wahrnehmungsdifferenzierung und
Bewertungen des eigenen Handelns konnten reflektierend bearbeitet werden.
In der Anlage der Selbstlernarchitektur war beabsichtigt, dass sich die Studie-
renden mit diesen Themenfeldern beschaftigen, um ihre musikalischen Fahig-
keiten bewusst zu erweitern.

Die Lernberatungen ermdglichten es, sich sprachlich tber die vage und
undeutlich wahrgenommenen Empfindungen und Gefiihle zu du3ern und diese
im Gesprach deutlicher zu fassen und unterscheiden zu lernen. Damit wurde
einerseits die emotionale Selbstkompetenz gefordert und andererseits die Be-
deutung dsthetischer Empfindungen fiir das musikalische Lernen betont.

10.2 Die Lernaktivitciten

In den Lernaktivitaten (Lernwegempfehlungen, Materialien und Lernprakti-
ken) wurde explizit beschrieben, dass es um die experimentierende Suche nach
individuellen Losungen geht, die sich an der eigenen Empfindung von Stim-
migkeit orientieren. Die Bearbeitung fuhrte einzelne Studierende durch die
offenen, individuellen und handlungsorientierten Aufgabenstellungen an
Grenzen ihrer bisher vorhandenen Fahigkeiten. An diesen Grenzen konnte et-
was Neues entstehen, Lernen stattfinden. Diese Grenzen wurden vor allem fiir
die Studierenden unangenehm spirbar, die noch wenige Erfahrungen und gro-
Re Unsicherheiten mit musikalischen Aufgabenstellungen hatten.

Improvisierende und experimentelle Aufgabenstellungen, die den Studie-
renden unterschiedliche Lésungen erdffnen, waren eine Quelle von Unsicher-
heit. Es gab nicht eine richtige Ldsung, sondern viele, und diese konnten nicht
mit einfachen, objektiven Kriterien Gberpriift werden. Die Erfahrungen in den
Lernberatungen weisen darauf hin, dass die Studierenden die Aufgabenstellun-
gen in verschiedenen Arbeitsphasenunterschiedlich angegangen sind: Auf der
einen Seite in einem offenen, nicht bewertenden improvisierenden Spiel und
andererseits in einer zielgerichteten, bewertenden reflektierenden Strategie.
Beides sind gleichwertige Wege zum musikalischen Lernen, die sich aufeinan-
der beziehen. ,,Die Vertrautheit mit dem musikalischen Vokabular ist die Vor-
aussetzung fiir jede reflektierte Auseinandersetzung mit Musik, wenn sie sich
nicht allein auf das affektive Mitgenommensein stiitzt. Umgekehrt kann die
affektive Begleitung des Gehorten umso intensiver sein, je mehr Elemente und
Grundstrukturen der Musik dem Hérer bereits vertraut sind.” (Gruhn 2004: 36)
»Affektives Mitgenommensein® und ,reflektierte Auseinandersetzung™ sind
beide notwendige und gleichwertige Grundlagen des musikalischen \erste-
hens.
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Die Studierenden waren sich nicht sicher, ob ihre Lésungsmdglichkeiten
den Konventionen entsprechend richtig waren. Sie suchten nach Bestatigung
fiir ihre Losungen, die sie in den Lernaktivitdten selbst nicht finden konnten.

Auch der die Lernaktivitaten begleitende Austausch im Forum, konnte den
unsicheren Studierenden keine umfassende Hilfe bieten. Die Mdglichkeit, sich
uber unterschiedliche Lésungswege auszutauschen, war flr die Optimierung
des Arbeitsprozesses hilfreich, nicht aber flir die Erhéhung der Gewissheit, auf
dem richtigen Weg zu sein.

Die Lernaktivitaten ermdglichten durch ihre Anlage eine konstruktive Ver-
unsicherung, die in den Lernberatungen differenziert reflektiert wurde, um die
eigenen Lernstrategien zu optimieren. Fachliche Fragestellungen, wie das Fin-
den einer passenden Begleitung nach Gehtr, fuhrten zu einer weiteren Unsi-
cherheit, deren Bearbeitung ein tieferes Verstandnis von musikalischen und
asthetischen Grundlagen ermdglichte.

10.3 Die Lernberatung

Die Lernberatungen sind hier das zentral untersuchte und beobachtete Element
der Selbstlernumgebung. Dabei wurde deutlich, was Arnold ,,Lernen als die
Verdnderung von Deutungs- und Emotionsmustern* nennt: ,,Menschen [...]
eignen sich [...] ihre Kompetenzen nur zu ihren eigenen Bedingungen an [...]
Die Muster dieses Lernens kdnnen nicht aulRer Acht gelassen werden, zumal
sich aus diesen eigenen Bedingungen des Lernens nicht selten genau diejeni-
gen Widerstande ergeben, die dem Lernen und der Veranderung entgegenste-
hen.” (Arnold 2008: 228). Die Lernberatung ermdglichte es, diese ,,eigenen
Bedingungen des Lernens* den Studierenden bewusst und damit erst verander-
bar zu machen.

Die Lernberatung als eine Interaktion von Person zu Person bot Mdglich-
keiten, individuelle Reflexionen anzuregen, wie sie durch die Lernpraktiken
initiierten erlebten Spannungen und Differenzen zwischen den momentan ver-
fligbaren und den noch zu entwickelnden Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kennt-
nissen konstruktiv genutzt werden konnten. Die vorliegende Untersuchung
lasst vermuten, dass insbesondere dort, wo sich ein hoheres Potenzial (und
daher auch eine hohere Spannung) an Lernmdglichkeiten zeigt, emotionale
Themen vermehrt in den Lernberatungen auftauchen.

Das Durchfiihren der Lernberatungen (als eine sehr offene Gesprachsanla-
ge) verlangte von den Dozierenden eine Art improvisatorische Gesprachsfiih-
rung und damit eine sehr rasche Auffassungsfahigkeit und sprachliche Ge-
wandtheit. Die vorliegende Untersuchung ermdglichte einen distanzierten
Blick auf den Verlauf der Gesprache und die Impulse, die vom Dozierenden
erfolgten. Durch steuernde Gesprachselemente wie Nachfragen, Anbieten von
anderen Perspektiven, zusammenfassende Thesenbildung etc. war es moglich,
die Reflexion der Studierenden zu 6ffnen, zu weiten und zu vertiefen und da-
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mit Themen in das Gespréch einzufiihren, die fur die Studierenden nicht von
selbst angesprochen wurden. Es ist auch erhellend, in der Analyse der Proto-
kolle zu beobachten, wie viele Moglichkeiten vom Dozierenden ,,verpasst*
wurden, thematisch vertiefend in das Gesprach zu kommen und damit das
Nachdenken und Reflektieren weiter anzuregen. Durch die hier gezeigte Beob-
achtung des eigenen Beratungshandelns wurden Reflexionsprozesse fiir die
Dozierenden er6ffnet, die zu einer Verbesserung der Lernberatungen fuhrten,
da bewusster wurde, welche Ankniipfungspunkte sich fir die Diskussion anbo-
ten und wie Phasen, welche Lern- und Reflexionsprozesse der Studierenden
gelingen konnten. Dabei ist es im Kontext einer Aushildung notwendig, die
personlichen Grenzen der Studierenden unbedingt zu respektieren und sich im
Gesprach auf die Aspekte der Emotionen zu beschranken, die sich auf die Ar-
beit und die dabei stattfindenden Lernprozesse beziehen.

In den Lernberatungen war die Betonung der Gleichwertigkeit unter-
schiedlicher Zugangsweisen zur Musik ein zentraler Hinweis aus der Fachper-
spektive. Die von den Studierenden konstruierte Abwertung von eigenen Er-
fahrungen, spielerischen Experimenten, involviertem Spiel konnte reflektiert
und revidiert werden. Damit wurde es mdglich, in der erlebten Polaritét, die zu
Verkrampfungen und Blockaden fiihrte, erleichternde Bewegung zu initiieren.

Das Einbringen der disziplinaren Perspektive durch die Dozierenden setz-
te die Erfahrungen der Studierenden in der Begegnung mit den musikalischen
Aufgabenstellungen in den Kontext des Fachs Musik. Musikalische Phdnome-
ne wurden erlebt und empfunden, Klang wurde im Singen, im instrumentalen
Spiel und in der rhythmischen Bewegung korperlich koordiniert erzeugt und
gestaltet. Die Unsicherheiten, die dabei entstehen konnten, indem der eigenen
Wahrnehmung und der Differenzierungsfahigkeit noch nicht vertraut wurden
oder die Koordination unterschiedlicher Kdrperbewegungen noch nicht mog-
lich war, sind Teil des Lernprozesses und nicht zu umgehen. Grundsétzliche
asthetische Fragen wurden von den Studierenden aufgeworfen und konnten
diskutiert werden.

Die Thematisierung und Reflexion der Aussagen iiber die erfahrenen
Emotionen wahrend des Arbeitens ermdéglichte es den Studierenden in den ge-
schilderten Lernberatungen, erlebte emotionale Zustdnde zu differenzieren,
Begriffen und Erfahrungen in andere Zusammenhénge zu stellen (Reframing)®,
hinderliche Selbstbilder zu erweitern und aufzulésen, zu hohe Erwartungen an
sich selbst zu relativieren, sich fur die Weiterarbeit zu motivieren, Hintergrin-
de zu den hinderlichen wertenden Emotionen aufzudecken, kdrperliche Span-
nungen anzusprechen und Moglichkeiten zu deren Auflosung zu entdecken
und positiv erlebte Phasen in der Arbeit wertzuschatzen.

6 Umdeutung: Begriffe werden in einen anderen Kontext gestellt und bekommen daher eine
neue Bedeutung (hier das Beispiel von ,,das Lied verhunzen* zu mit ,,mit dem Lied improvi-
sieren*).
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11 Fazit

Blicken wir auf die anfangs gestellten Fragen zuriick:

Fiihren die Thematisierung und die Reflexion von Emotionen, die beim er-
wachsenen Lernen im musikalischen Handeln aufiauchen, zu positiven Verdn-
derungen im Lernen der Studierenden?

Die Lernberatung ermdéglichte durch die direkte Begegnung zwischen Dozie-
renden und Studierenden eine personliche individuelle Beratung. Die Studie-
renden sprachen in den untersuchten Lernberatungen von sich aus emotional
belegte Themenbereiche an, die vom Dozierenden aufgenommen wurden. Das
gemeinsame Gesprach ergab durch Nachfragen und Umdeutungsangebote
eine Differenzierung, Neubewertung und Umdeutung der erlebten Emotionen.
Die Studierenden konnten in der Folge motivierter, erleichtert, lockerer und
dadurch auch mit weniger Druck an den weiteren Aufgaben arbeiten.

In der vorliegenden Untersuchung brachten Studierende emotionale The-
men in die Lernberatung ein, wenn spannungsreiche Erfahrungen ihre Lern-
prozesse erschwerten. Positive und motivierende Emotionen wurden seltener
genannt und wenn, dann nur kurz in einer pauschalisierenden Aussage wie ,,es
hat Spal} gemacht.*

Durch die Untersuchung wurde deutlich, dass die Aussagen zu den ,,Emo-
tionen* in unterschiedliche Kategorien zu differenzieren und demnach auch
unterschiedliche Interventionen angemessen sind.

Wie Musik bei den Studierenden wirkt, ob L&sungen als stimmig und zu-
treffend beurteilt werden, wurde hdufig mit Formulierungen wie ,,Ich habe das
Geflhl, dass... beschrieben. Diese Erfahrungen wurden unter dem Begriff der
erkennenden Geflihle zusammengefasst (siehe Tabelle 1). Die Interventionen
thematisierten &sthetische Fragestellungen. Korperliche Spannungszustande
und Spannungsverédnderungen wahrend des Arbeitens waren selten durch die
direkte Arbeit am Instrument (durch falsche Haltung oder Ermidungserschei-
nungen) begriindet, sondern wurden durch die Spannung zwischen den vor-
handenen Handlungsmoglichkeiten und der an sich selbst gestellten Erwartun-
gen ausgelost. Diese kdrperlichen Erfahrungen wurden unter Empfindungen
aufgelistet. Emotionen als Bewertungsaspekt galt es von den Empfindungen
abzugrenzen und dafiir neue Deutungen anzubieten.

Konnen in der Lernberatung durch die Reflexion iiber die auftauchenden Emo-
tionen Perspektiven fiir das Verstindnis des Fachs Musik und fiir musikalische
Lernprozesse erdffnet werden?

In den individuellen Lernberatungen wurden von den eigenen, subjektiven und
individuellen Erfahrungen der Studierenden ausgehend konkrete Beziige zum
Fachverstandnis von Musik hergestellt. Im Unterschied zu einer allgemeinen
Lernberatung brachte der Lernberater fachliche Impulse und Perspektiven ein.
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Die spezifischen Lernstrategien zur Musik wurden abhéangig vom Inhalt des zu
Lernenden erworben (Forneck 2006: 73).

Es wurde deutlich, dass das asthetische Urteil von ,,Stimmigkeit” nicht
einfach da ist, sondern erst durch die bewusste Differenzierung von Wahrneh-
mungen ausgebildet wird. Die ersten einzelnen improvisierenden \Versuche
mussten wiederholt werden, um Unterschiede von verschiedenen musikali-
schen Losungen miteinander vergleichen zu kénnen. Damit wurde es moglich,
zwischen ,,passend“ und ,,weniger passend“ hdrend zu differenzieren, bevor
das Wissen dariiber da war, zu begriinden, warum es passt.

Die affektive Wahrnehmung ist eine Basis musikalischer Kompetenz. Fir
die Studierenden war es wichtig, musikalischen Erfahrungen in den eigenen
Versuchen gebiihrend Raum zu geben und zu realisieren, dass Musik verstehen
ohne Musik zu erfahren nicht méglich ist und dass Verstehen von Musik die
Erfahrung von Musik veréndert und vertieft.

Obijektiv richtige Losungen wurden individuellen stimmigen Ldsungen
gegenibergestellt. Das formulierte Bedrfnis der Studierenden, nicht nur stim-
mige, sondern auch richtige Begleitungen machen zu kénnen, weist auf eine
fur die angehenden Lehrpersonen relevante Thematik hin. Ist jede individuelle
Losung eines Kindes einer musikalischen Problemstellung gleich gut oder
gleich schén? Sind richtige Losungen die besseren Losungen? Gibt es einen
Konsens daruber, was richtig oder schon ist? Und wie kommt dieser Konsens
zustande? Gibt es objektiv richtige Musik? Die Fragen, die in den Lernbera-
tungen angeregt wurden, weisen auf dsthetische, kulturhistorische und wahr-
nehmungspsychologische Themen hin, die fur die musikp&dagogische Arbeit
in der Schule Bedeutung haben.

Musikalische Handlungskompetenz ist mit der Fahigkeit zur rhythmischen
Bewegungskoordination in vielfacher Weise verbunden. Die damit einherge-
henden normalen Unsicherheits- oder Spannungserfahrungen wurden von den
Studierenden emotional abgewertet und als hinderlich aufgefasst. Es galt nun
einerseits, die Komplexitat von Bewegungen, die miteinander koordiniert wer-
den mussten, zu reduzieren und so einfaches und spielerisches Ausprobieren
und Experimentieren zulassen zu kénnen und andererseits die Bewertungen zu
reflektieren. Damit wurde die Motivation gestérkt, sich weiterhin in das offene
Feld des improvisierenden Lernens zu begeben.

Der Einbezug und die Differenzierung unterschiedlicher emotionaler As-
pekte des Lernens von Musik ermdglichten eine Reflexion des eigenen Lern-
verhaltens der Studierenden, die nicht nur mit ihrer eigenen Person in \erbin-
dung steht, sondern auch mit der Eigenheit des Faches Musik. In der
Lernberatung konnten diese Aspekte zur Sprache gebracht und damit auch
bearbeitbar gemacht werden. Lernen und Verstehen von Musik sind ohne ein
Involviertsein nicht moglich. Im Musikmachen und Musikhéren, im individu-
ellen und kommunikativen Spiel, im Gestalten und Verstehen von Musik — im-
mer sind emotionale Aspekte beteiligt, die es zu beachten gilt.
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Gesprachsinterventionen in der Lernberatung
Eine Untersuchung des kommunikativen Handelns in der Lernberatung

Thomas Huber

1 Einleitung

Die Lernberatungen sind im didaktischen Setting von Selbstlernarchitekturen
ein zentrales didaktisches Element, um den Lern- und Entwicklungsprozess
der Studierenden zu gestalten. Fir die Dozierenden entsteht durch die Lernbe-
ratung ein neuer Bestandteil professionellen Handelns (vgl. Kossack in diesem
Band), der auch fiir sie einen Lern- und Entwicklungsprozess notwendig
macht. Dieser Beitrag beschéftigt sich mit dem Gesprachsprozess und dem
Beratungshandeln in der Lernberatung im Studium von Lehrpersonen.t Wie
gestalten die Dozierenden eine Lernberatung? Wie kann man dieses ,, Tun* er-
fassen und beschreiben? In Einzelfallanalysen wurden drei Lernberatungsge-
sprache zwischen Dozierenden und Studierenden untersucht. Fir die Grobana-
lyse wurden in den Lernberatungen beobachtete Gespréchstechniken aufgrund
der Zuordnung zu Beratungskonzepten und der Funktion im Gesprach katego-
risiert und im Zeitverlauf des untersuchten Gespraches eingeordnet. Zudem
wurde in einer Feinanalyse der Interaktionsprozess in Ausschnitten vertiefend
untersucht.
Folgender Fragehorizont soll er6ffnet werden:

*  Welche Gesprachsinterventionen treten zu welchem Zeitpunkt auf? Was
lasst sich aus Haufungen oder seltenem Auftreten von Gespréchsinterven-
tionen in bestimmten Gesprachsphasen aussagen? Wo geschieht was und
warum gerade dort?

» Isteine Segmentierung des jeweiligen Gespraches aufgrund der Gespréach-
sinterventionen beschreibbar? Was sagt diese Struktur uber die eingenom-
menen Rollen und die Eigenheit dieser Lernberatung aus? Inwiefern ist in
den drei untersuchten Lernberatungen ,,Gleiches* aufzufinden, und worin
bestehen die Differenzen in Bezug auf den untersuchten Interaktionspro-
zess?

»  Werden durch die beschriebenen Interventionen fiir die Lernberatung spe-
zifische Beratungsansétze erkennbar, welche sich von den klassischen Be-

1 Die Lernberatungen wurden im Kontext des Projektes @rs: Architekturen des Selbstlernens
der Padagogischen Hochschule FHNW gefiihrt (vgl. den Beitrag ,,Kontexte* in diesem Band.

249



ratungshaltungen unterscheiden? Wie zeigen sich diese Unterschiede?
Was lasst sich fir eine qualitatsvolle Lernberatung daraus schlieRen?

2  Zur Bedeutung der Beratungskompetenz in der
Lernberatung

Die Lernberatung ist eine spezifische Interaktions- und Beziehungssituation,
die durch ihre didaktische Funktion in der Lehre mitbestimmt ist (vgl. Nest-
mann/Engel/Sickendiek 2007). Forneck schreibt, dass im Kontext von Selbst-
lernarrangements eine zusétzliche Professionsanforderung entstehe: ,,Dozie-
rende missen im Lernprozess eine neue diagnostische und beraterische
Kompetenz entwickeln.” (Forneck 2006: 31) Zu diesen angesprochenen Kom-
petenzfeldern meinen Nestmann u.a. (2007), dass Beratung eine Doppelveror-
tung aufweise und in zwei Diskurse eingebunden sei: Die Beratungsperson
brauche neben dem handlungsfeldspezifischen Wissen auch handlungsfeldun-
spezifisches Beratungs- und Interaktionswissen. Was bedeutet dies fiir die
Lernberatung? Das handlungsfeldspezifische Wissen kann bei Dozierenden
mit ihrem wissenschaftlichen und fachdidaktischen Ausbildungshintergrund
vorausgesetzt werden. Ungewissheit existiert jedoch, worin die feldunspezifi-
sche Kompetenzbasis bei Dozierenden besteht und wie sie sich in der Lernbe-
ratung &ulert. Genugt die allgemeine Prdsenz von Beratungsmomenten wah-
rend der Lehrtatigkeit auch als Beratungskompetenz fiir Lernberatungen?
Durch die Analyse der Gesprachsinterventionen in der Lernberatung soll der
Blick auf die Verschrankung der feldunspezifischen Kompetenzen mit der
feldspezifischen didaktischen Kompetenz wéhrend des Beratungsprozesses
gerichtet werden.

Lernberatung ist der padagogischen Beratung zugehorig, die sich nach
Fuhr (2003: 92) an Lern- und Bildungsprozessen von Einzelnen und Gruppen
orientiert und auf die Selbstorganisation des Individuums zielt. Kemper und
Klein (1998: 40, zit. in Siebert 2006: 133) formulieren als Grundprinzipien fur
eine Lernberatung: Biografiebezug, Kompetenzorientierung, Sicherung von
lern- und lebensbiografischer Kontinuitit, Reflexionsorientierung und Lernin-
teressenorientierung. Von Siebert (2006: 131) werden zudem verschiedene In-
terventionstiefen bei der Lernberatung unterschieden. Wéahrend Wissen und
Techniken oder Strategien im Gesprach nach Siebert einfacher anzusteuern
sind, werden Stile, Motivationen oder Grundilberzeugungen als Elemente der
Identitat nur im Einverstdndnis mit den Beratenen zum Thema. Diese kurze
Auslegeordnung fiihrt vor Augen, dass eine Lernberatung ein hoch differen-
ziertes Kommunikationsbewusstsein von den beratenden Dozierenden ver-
langt. Eine im Ausbildungskontext stattfindende Lernberatung muss zudem
institutionell bedingte Rahmenbedingungen einhalten, die den Komplexitéts-
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grad weiter erhdhen. Sie ist im Gegensatz zu einer Beratungssituation in der
Weiterbildung nicht freiwillig, sondern fordert bestimmte inhaltliche Anspri-
che ein. Die Lernberatung in der Selbstlernarchitektur versucht den Studieren-
den ihre persdnlichen Bedeutungszuschreibungen dem Lerninhalt gegentber
bewusst zu machen und sie in eine Auseinandersetzung mit dem Wissensfeld
zu fiihren, zu dem der Lerngegenstand gehort. Die Relationierung der eigenen
Sicht auf den Lerngegenstand zur Sicht der Lernberatungsperson, welche auch
der disziplindren Perspektive Sorge tragt, involviert aber auch die Personen
whinter dem Lerngegenstand. Das Personliche ist zwar nicht Ziel der Lern-
beratung, aber gleichwohl wesentliche Mitbedingung eines gelingenden Bera-
tungsverlaufes. So unterscheidet sich die Lernberatung in ihrer Schwerpunkt-
legung auch von einem Mentoratsgesprdch oder einer Unterrichtsnach-
besprechung, welche den Selbstexplorationsprozess héher gewichten (vgl.
Schipbach 2007). In den vorliegenden Gesprachen wird untersucht, mit wel-
chen sprachlichen Mitteln diese hohen Anspriiche an eine Lernberatung bewal-
tigt werden und wie die Interaktions- und damit einhergehende Beziehungsge-
staltung zwischen Studierenden und Lernberatungspersonen im Spiegel der
Gesprachsinterventionen aussieht. Gibt es Interventionsmuster, die fiir die spe-
zifischen Bedingungen der Lernberatung kennzeichnend erscheinen?

3 Gesprachsinterventionen und ihre Funktion in der
Lernberatung

3.1 Zur Bedeutung von Beratungsbewusstsein in der Lernberatung

Lernberatende Dozierende sind meist nicht vorrangig Beratungspersonen, son-
dern in ihrer Disziplin in Lehre und Forschung verankert. Sie verfiigen ihrer
Personlichkeit und Bildungsbiografie entsprechend iiber Gespriachswerkzeu-
ge, die sie in der Situation der Lernberatung zur Anwendung bringen. Die ein-
gesetzten Gesprachstechniken werden von der Lernberatungsperson mehr oder
weniger bewusst aus ihrem urspriinglich psychologischen Kontext herausge-
I6st und im péadagogischen Feld Lernberatung neu verortet. Nach Nestmann
u.a. (2007) sollte die professionelle Beratungsperson ber ein persénliches
Beratungskonzept verfiigen, in dem Grundhaltungen, Wertvorstellungen, Be-
zugstheorien und das eigene Prozessverstandnis in Relation zum institutionel-
len Auftrag geklart sind. Dieses Beratungskonzept ware dann die Hinter-
grundfolie, auf der sich der Beratungsprozess entfaltet. In klassischen Bera-
tungsmodellen verwurzelte Beratungspersonen gewinnen Beratungsidentitét
uber ein Bewusstmachen ihrer Bezugstheorien. Eingesetzte Gesprachstechni-
ken beziehen ihre Wirkkraft aus der Abstlitzung in einem mit der eigenen Per-
sonlichkeit verbundenen Beratungskonzept. Achtsamkeit in der Verwendung
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von Gespréachsinterventionen, eine reflektierte Gesprachssteuerung wére in
diesem Verstandnis Ausdruck der Professionalitat des Beratungshandelns. Pat-
zold (2004) und Siebert (2006) messen der Gestaltung der Lernberatungsinter-
aktion hohe Bedeutung zu, damit sich die Lernenden als nicht defizitares Sub-
jekt wahrgenommen und zur Darlegung ihres Lernanliegens ermutigt fuhlen.
So wird die Herstellung einer beidseitig verstandenen Sprache eine Herausfor-
derung an die Wahrnehmungsfahigkeit und Beratungskompetenz der Dozenten
und Dozentinnen. Diese Selbstbewusstheit in der Verwendung der sprachli-
chen Mittel, wirde auch den sorgfaltigen Umgang mit der Machtposition des
gleichzeitigen Verfugens tiber das disziplindre Wissen und den Lernberatungs-
auftrag zusatzlich unterstiitzen. Die Auseinandersetzung mit den Gespréchsin-
terventionen in der Lernberatung soll diese Schlusselstelle des kommunikati-
ven Handelns naher beleuchten. Zur Grobanalyse der Lernberatungen und
ihren Gesprachsinterventionen wurde ein Codierungssystem entwickelt, das
Gespriachstechniken aus haufig eingesetzten Beratungstheorien kategorisiert
und die Abstltzung der Lernberatungspersonen auf unterschiedliche Bera-
tungsansétze darstellt (vgl. Huber 2009). Nachfolgend finden sich kurze Aus-
fihrungen dazu und eine Bezugnahme zur Fragestellung der Feinanalyse.

3.2 Systemische und konstruktivistisch orientierte Gesprdchstechniken

Kriz (2007: 211) bezeichnet als zentrales Merkmal einer systemischen Be-
trachtungsweise die Zirkularitat, das Anerkennen, dass Ereignisse nicht isoliert
vorkommen, sondern in Beziehung zu anderen Ereignissen stehen, und dass
diese Beziehungen oft als wechselseitig gelten mussen. Dies flhrt in der Kon-
sequenz zu einem dynamischen Systemverstandnis, das sich in komplexen Be-
dingungsraumen entwickeln und anpassen muss. Das Prinzip der Selbstorgani-
sation dynamischer Systeme beziiglich der Lernberatung wirde bedeuten: Das
Gesprach kann nicht in einem kausalen Denken gesteuert werden, dem Studie-
renden wird primar Information zur Verfiigung gestellt, die in einem Selbstor-
ganisationsprozess in die eigene subjektive Wirklichkeit eingebaut wird. Die
Beratungsperson muss im systemischen Verstandnis eine Prozesskompetenz
entwickeln, die sie beféhigt, einen Verdnderungsprozess des Individuums an-
zuregen und zu begleiten. Konstruktivistisch-narrativ orientierte Gesprachs-
formen mdéchten dem Gegentiber Raum zur Verfligung stellen, um erzéhlend
eigene Wirklichkeitskonstruktionen auszuprobieren und darzulegen (vgl. Lu-
cius-Hoene/Deppermann 2004). Fir die Feinanalyse interessiert, ob und wie in
der beschrankten Zeit der Lernberatung mit ihrem Lernanspruch und ihren
Rollengegebenheiten die beschriebenen Gespréachshaltungen und Erzahlrdume
sichtbar werden kdnnen.
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3.3 Humanistisch orientierte Gesprdchstechniken

Die klientenzentrierte Beratung (vgl. Pervin 2005: 215ff.) bedeutet unbedingte
Wertschétzung des Gegenibers, Einfiihlungsvermdgen in dessen Wirklichkeit
und Vertrauen in seine Entwicklungsmoglichkeiten. Straumann nennt ,,Be-
wusstseinsbildung und Reflexion auf der Grundlage eigener Erfahrungen so-
wie Entwicklung und konsensorientierte Veranderung durch dialogisch ge-
pragtes Verstehen, Verstandigung und Selbstverstehen* (Straumann 2007:
650) als zentrale Aspekte des klientenzentrierten Beratungsansatzes. Diese
Haltung lasst sich iiber spezifische Gespréachstechniken veranschaulichen, ist
aber an einen personlichen, anspruchsvollen Entwicklungsprozess geknpft,
ansonsten kann Gespréchstechnik zu einer aufgesetzten Masche werden (vgl.
Schulz von Thun 1981/2005). In der Feinanalyse interessiert, ob diese an Per-
sonlichkeitsentwicklung und Beziehung gebundene Gesprachshaltung im Set-
ting der Lernberatung Bedeutung erhalt.

3.4 Neurolinguistisch orientierte Gesprdchstechniken

Bandler und Grinder (1988) versuchten praxisorientiert aufzuzeigen, wie sich
ein erfolgreicher Beratungsprozess in der Sprache représentiert und welche
sprachlichen Mechanismen dem Scheitern einer Interaktion zugrunde liegen
konnten. In der Lernberatungsanalyse wurden deshalb auch Interaktionsmu-
ster aufgenommen, welche nach Bandler und Grinder zur ,\erzerrung“ der
Kommunikation fiihren kdnnen und die sich spezifisch iiber Syntax und Wort-
wahl darstellen lassen. Im NLP wird zwischen der Oberflachenstruktur des
Satzes, der konkret geduBerten Aussage und einer Tiefenstruktur, die den voll-
stdndig gedachten Satz beinhaltet, unterschieden (vgl. Birgi/Eberhardt 2006).
In der Lernberatung wéaren dann im Prozess der wahrgenommenen Gesprachs-
situation fortlaufend sachbezogene wie personlichkeitsbezogene Filter aktiv,
welche Relationen zwischen Oberflichenstruktur und Tiefenstruktur herstel-
len. Fir die Feinanalyse interessiert, ob derartige sprachliche Mehrdeutigkei-
ten zwischen Oberflachenstruktur und vermuteter Tiefenstruktur im Interakti-
onsprozess sichtbar wurden und ob eine fiir die Lernberatung spezifische
Funktion der dysfunktionalen Interventionen beschrieben werden kann.

3.5 Prozesssteuernde und inhaltsorientierte Interventionen
Ein Analyseinteresse ist, ob die Inhaltsorientierung der Lernberatung in einer
spezifischen Prozesssteuerung sichtbar wird. Wie stellt sich dies auf der Ebene

der untersuchten Gespréchsinterventionen dar? Treten in den untersuchten
Lernberatungen vermehrt direktive Gesprachsinterventionen auf, wie sie in
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vielen Beratungsansatzen eher vermieden werden? Wird eine Asymmetrie in
der Gesprachsinteraktion festgestellt und ist damit Auswirkung auf die Quali-
tat der Lernberatung verbunden? Lernberatungspersonen tragen verschiedene
Rollen und stehen als Dozierende auch in der Lehrverantwortung fir ihr Fach.
Die Lernberatung findet in einem definierten Zeitgefal statt und das Zeitma-
nagement obliegt der Beratungsperson. Es wurde deshalb eine Kategorie von
Interventionen definiert, welche spezifisch auf die Prozesssteuerung Bezug
nimmt. In der Prozesssteuerung stellt die Beratungsperson sicher, dass sich die
Lernberatung im vorgesehenen Inhaltsrahmen bewegt und im zur Verfligung
stehenden Zeitraum zum Abschluss kommt. Die Inhaltsorientierung stellt eine
innere Landkarte der Beratungsperson dar, welche die Lernberatung im Hin-
tergrund mitsteuert. Vermutung ist, dass sich dies in der Anpeilung eines Ab-
schlusses duRert, der den Studierenden Wege zum Weiterlernen eréffnen soll.
Fir die Feinanalyse interessiert, ob und wie sich die Prozesssteuerung in der
Interaktionsgestaltung auswirkt.

4  Der Gesprachsprozess und seine Funktion in der
Lernberatung

4.1 Zur Bedeutung der Gesprdchsphasen in der Lernberatung

In der Grobanalyse der Gespréche soll untersucht werden, ob in den Lernbera-
tungen aufgrund der festgestellten Gespréchsinterventionen eine Phasenabfol-
ge erkennbar ist und in welchem Zusammenhang diese Strukturbildung mit der
untersuchten Lernberatung steht. In der Beratungstheorie besteht gemaR Blirgi
und Eberhart (2006: 33) weitgehende Ubereinstimmung, wie ein Beratungsge-
spréch in der Regel ablauft. Sie sprechen von einer Logik des Beratungspro-
zesses, der sich in einer inneren Ordnung des Problemldseprozesses und einer
Dimension der Beziehungsgestaltung abbildet. Die Abfolge der Prozessschrit-
te wird durch die Beratungsperson und entsprechende zielorientierte Interven-
tionen gesteuert.

Innere Ordnung des  Definieren des Formulieren des Intervenieren
Beratungsprozesses:  Problems Ziels auf Ziele hin
Beziehungs- Vorbereitung (Bei Bedarf) Abschluss
Gestaltung Ankommen Klarung von Zusammenfassen
Anwdrmen Situation(Beziehung  Vereinbarung

Abbildung 1: Prozesslogik des Beratungsgesprachs (nach Biirgi/Eberhart, 2006, S. 33)



Dieses Grundmodell ist auch im Bildungsberatungsverstandnis von Ludwig
(2007) erkennbar. Er geht von der Lernberatung als reflexivem Selbstverstin-
digungsprozess aus. Dieser Verstandigungsprozess wird mit mehreren Schrit-
ten beschrieben: Eine vorgéngige Spurensuche soll ein gegenseitiges Versténd-
nis des Anliegens herstellen. Im néchsten Schritt werden Kernthemen entdeckt
und bearbeitet. Dann sollen neue Wissensbestande in die Bearbeitung inte-
griert werden und zuséatzliche Perspektiven oder auch Differenzen erdffnen.
Dies soll mit dem eigenen Bedeutungshorizont in Relation gesetzt werden und
letztlich klinftige Handlungs- und Lernwege erdffnen. Kossack (2006: 198ff.)
sieht Lernberatung weniger als Ablaufschema, sondern als offenen Lernraum.
Dieser Gesprachsraum soll ein gegenseitiges In-Beziehung-Setzen von Sicht-
weisen auf den Lerngegenstand ermdglichen. Dazu gehdren zentral die Arbeit
an der Differenz und das Finden von individuellen Lernwegen. Obschon unter-
schiedlich stellt das Beratungsverstandnis von Ludwig wie das von Kossack
sehr hohe Anspriche an die Professionalitit der Dozierenden im Feld Bera-
tungskompetenz (vgl. Kossack und Ludwig in diesem Band). Es verschiebt
auch die Position der Beratenen oder Ratsuchenden in der Beratungsinterakti-
on. Studierende werden nicht als defizitéres Subjekt betrachtet, das der richti-
gen Expertise bedarf, sondern das Gespréch soll am Lerngegenstand wechsel-
seitige Bewegung ermoglichen und Sichtweisen reflexiv machen. Inwiefern
sich dies in den Lernberatungen auf der Ebene des Prozessverlaufs spiegelt,
wird ein Gesichtspunkt der Analyse sein. Innerhalb verschiedener Beratungs-
ansétze bezieht sich der vorliegende Beitrag vor allem auf systemische Ansét-
ze, um Interventionsarten und Prozessverldufe in Bezug zu setzen.

4.2 Gesprdchsprozess und Intervention aus systemischer Sicht

Nach Watzlawick (Watzlawick/Beavin/Jackson 1969/2007) unterliegt ein Ge-
spréch vielfaltigen Rickkoppelungsprozessen, welche auch die jeweilige
Beziehungsdefinition zum Ausdruck bringen. Im Zusammenhang mit der Un-
tersuchung der Gesprachsinterventionen in der Lernberatung ist die ,,Inter-
punktion von Ereignisfolgen* (ebd.: 57) interessant, da hier das Augenmerk
auf die Interaktion gelegt wird. Wie wird das jeweilige kommunikative Ereig-
nis wahrgenommen, interpretiert und in der Folge beantwortet? Watzlawick
flhrt an, dass diese Interpunktionsweise das Verhalten von Menschen organi-
siert, da es kulturell-situative Ubereinkiinfte gibt, wie ein Ereignis interpretiert
werden soll. So stellt auch die Lernberatung einen Interpunktionsraum dar, der
bestimmten impliziten und expliziten Regeln unterliegt. Diese Vorstellungen
auBern sich im wechselseitig bedingten Gesprachsverhalten von Dozierenden
und Studierenden. Gesprachspartner/innen verhalten sich so, dass sie das Ver-
halten des anderen voraussetzen und gleichzeitig auch wieder bedingen. Auf
Watzlawick aufbauend unterscheidet Schulz von Thun (1981/2005) verschie-
dene Inhalte, die im Kommunikationsakt tibermittelt werden: Selbstkundgabe,
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Appell, Beziehung und Sache. Es ergeben sich vielféaltige Moglichkeiten, ver-
standen und missverstanden zu werden. Die Gesprachswahrnehmung von Sen-
der und Empfanger hangt zudem mit den Selbstkonzepten der Gesprachsteil-
nehmenden zusammen (ebd.: 63ff.), wie dies Satir (1988/2004) in der
humanistisch-systemisch orientierten Familientherapie beschreibt. Die gegen-
seitige Bedingtheit von Gespréchsinterventionen steht bei Satir in Verbindung
mit den miteinander verwobenen persdnlichen Geschichten der Gesprachsteil-
nehmenden. Auch Lernberatungen sind keine singuldren Ereignisse, sondern
in eine Lerngeschichte eingebettet, welche die Gespréachsinteraktion beeinflus-
sen kann. Satir (ebd.) zahlt verschiedene dysfunktionale Gesprachsinterventio-
nen auf, welche auch im Kategoriensystem beriicksichtigt wurden (blame,
distract, dispute, placate). Zusammenfassend soll die Gestaltung des Inter-
punktionsraumes in den vorliegenden drei Lernberatungen mit ihrem spezifi-
schen Interaktions- und Prozessverlauf untersucht werden.

5 Die Analyse und Interpretation fachdidaktischer
Lernberatungsgesprache

5.1 Zum Vorgehen

Aus dem Untersuchungsinteresse der Arbeit bot sich ein qualitativer Zugang
an. Deppermann umschreibt die Absicht der in diesem Beitrag genutzten Ge-
sprachsanalyse folgendermaRen: ,,Wofiir interessiert sich Gesprachsanalyse?
Sie will wissen, wie Menschen Gespréche flihren. Sie untersucht, nach wel-
chen Prinzipien und mit welchen sprachlichen und anderen kommunikativen
Ressourcen Menschen ihren Austausch gestalten und dabei die Wirklichkeit, in
der sie leben, herstellen.” (Deppermann 2008: 9) Fur die Auswertung der Lern-
beratungen waren folgende Perspektiven leitend (vgl. Kallmeyer 1985): Die
Gesprachsorganisation, das eigentliche Gesprachshandeln, die daraus ableitba-
ren Rollen und Beziehungen sowie die Herstellung der gegenseitigen Verstén-
digung zwischen den Gesprachsheteiligten. In der Folge wurden die Interviews
in einer Grobanalyse und einer Feinanalyse bearbeitet. Ziel der Grobanalyse
war die Beschreibung des Gesamtgespréches in seiner Struktur und Segmen-
tierung. In der Feinanalyse stand die Art der Herstellung der gegenseitigen
Verstandigung in Bezugnahme auf die codierten Gespréchsinterventionen im
Zentrum. Die Feinanalyse soll die Steuerung des Gespraches an ausgewahlten
Gesprachsausschnitten aufzeigen und rekursiv den Gespréachsprozess und die
Interaktionsmuster der untersuchten Lernberatung in den Blick nehmen. Erst die
Feinanalyse zeigt, ob sich tber die Untersuchung des Interaktionsverlaufes Aus-
sagen zu den Bedingungen einer qualitatsvollen Lernberatung machen lassen.



Die Darstellung der Ergebnisse in der Grobanalyse richtete sich nach fol-
genden Leitgedanken: Wer spricht wie viel? Wie variieren die Sprechanteile
im Prozess der Lernberatung? Wer nutzt welche Interventionsformen wie hau-
fig? Wann treten bestimmte Interventionsformen im Gesprachsprozess auf?
Die visuelle Aufschlisselung nach Lernberaterin oder Lernberater und Studie-
rendem im Gesprachsportrét soll die Interaktionsstruktur verdeutlichen. Eine
Segmentierung des Gespraches wird aufgrund der Gespréachsanteile und der
eingesetzten Interventionen vollzogen. In der Feinanalyse wird die Abfolge
der Gesprachsinterventionen in einem bestimmten Gespréachsausschnitt ndher
betrachtet. Gibt es eine individuelle Logik im Gespréach, warum werden wo
welche Interventionen verwendet? Kann vom einzelnen Abschnitt auf das Ge-
samtgesprach riickgeschlossen werden? Kann Uber die Gespréchsinterventio-
nen die Eigenheit der untersuchten Lernberatung verdeutlicht werden?

Nach untenstehenden Codierungen wurden die Lernberatungen mittels
des Datenanalyseprogramms MAXQDA 2007 bearbeitet (vgl. Kap. 3):

e Gesprachsphasen: Einstieg, Problemdarlegung, Anreicherung, Aha-Er-
lebnis, Schlussphase.

e Prozessorientierte Interventionen: Rollen- und Prozessklarung, Ar-
beitshlindnissicherung, fokussieren, unterbrechen, schlieend intervenie-
ren, beauftragen und wiinschen, Perspektiven und Ziele eréffnen.

e Personenbezogene Interventionen: Selbst offenbaren, 6ffnend fragen,
ermutigen und Ressourcen ansprechen, Selbsterkundigung anregen, para-
verbal unterstiitzen, lockern und lachen, aktiv zuhdren.

e Inhaltsbezogene Interventionen: Erz&hlen und darlegen, erklaren und
analysieren, konkretisieren, schlussfolgern, bestéitigen und beipflichten,
wiederholen, bewerten, berichtigen und korrigieren, rhetorisch fragen,
prifend fragen, entscheidend fragen, absichern und tberprifen, suchende
AuRerungen.

e Systemische und konstruktivistisch orientierte Interventionen: An-
bahnen und pfaden, modellieren, paraphrasieren, metaphorisch umschrei-
ben, positiv konnotieren, hypothetisieren, splitten, externalisieren und
Distanz nehmen, verrétseln, spiegeln, paradox intervenieren, reframen,
konfrontieren und herausfordern, anreichern, dekonstruieren.

» Dysfunktionale Interventionen: Verallgemeinern, nominalisieren, rela-
tivieren, rechtfertigen, auslassen und tilgen, bagatellisieren (placate), be-
haupten (blame), rationalisieren (dispute), ablenken (distract).
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5.2 Lernberatung im Fach Kunstpddagogik
5.2.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Die Lernberatung dauerte 35 Minuten

und ist in zwei ahnlich strukturierte The-

menbearbeitungen unterteilt. Der Blick

auf das Textportrat des ersten Themen-

bogens zeigt ein kleinrdumiges Gesprach

mit vielen Interaktionswechseln, kurzen

Gesprachsbeitragen und einer hohen Co-

dierungszahl auf. Die Sprechanteile der

Dozentin der Kunstpadagogik und des

Studenten sind adhnlich (hell/Dozentin

und dunkel/Student). Die Analyse be-

zieht sich auf die erste Halfte der Lern-

beratung. Die phasenbezogene H&ufung

einzelner Interventionstypen ermdoglich-

te eine Aufgliederung des Gespraches in

Gesprachseinleitung,  Problemerarbei-

tung, Anreicherungsphase, Ansteuerung

Abbildung 2: Textportriit eines ,Aha-Erlebnisses” und eine

MAX QDA Kunstpidagogik SChlussphase. Diese Segmente zeigen

eine bestimmte Interaktionsstruktur mit

fiir die Gesprachsphase spezifischen Interventionen und Gesprichsanteilen

von Dozentin und Student auf. Im Prozess findet eine Verlagerung der Ge-

spréchsanteile vom Studierenden zur Dozentin statt. Wéhrend in der Einlei-

tung und der Problemdarlegung der Studierende deutlich erhthte Gesprachs-

anteile hat, wechselt dies in der Anreicherungs-, Aha- und Schlussphase zur

Dozentin. In der Schlussphase des Gespréches finden lernwegabsichernde In-

terventionen der Dozentin statt. Die Dozentin fiihrt durch das gesamte Ge-

sprach, indem jede Gesprachsphase durch prozesssteuernde Interventionen

eroffnet oder geschlossen wird. Die inhaltshezogenen Interventionen sind so-

wohl quantitativ als auch in der Varianz am besten représentiert. Darlegend-

erzdhlende AuRerungen sind dem Studierenden in der Einleitung und der Pro-

blemphase vorbehalten. Auffillig ist die hohe Anzahl von beipflichtenden

AuBerungen des Studierenden. Personenbezogene Interventionen finden, ab-

gesehen von hiufigen unterstiitzenden paraverbalen AuBerungen der Dozen-

tin, wenig statt. Systemisch-konstruktivistische Interventionen werden aus-

schlieRlich von der Dozentin eingesetzt. Dysfunktionale Interventionen
werden keine codiert.

Der Umfang und die Struktur der einzelnen Prozessphasen zeigt eine di-

rekte Ansteuerung von inhaltsbezogenen Fragen. Ein Joining, Arbeitsbindnis-

sicherung oder auch personlichkeitsbezogene Interventionen stehen nicht im
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\Vordergrund. Dies wird als Ausdruck einer stérungsarmen Lernatmosphéare
gelesen. Trotz der tiefen Anzahl persénlichkeitsbezogener Interventionen ver-
weist die Interaktionsgestaltung gleichwohl auf einen personlichkeitszentrier-
ten Gespréchsstil der Lernberaterin. Das Gespréch wirkt im dichten Hin und
Her animiert, von der Dozentin aber eingebettet in einer Ubergreifenden, mit-
gedachten Struktur. Durch die Kleinrdumigkeit des Gespraches besteht ein ge-
wisses Spannungsverhaltnis zwischen Fiihrung und Flrsorglichkeit im Wis-
sensaufbau. Dies fuhrt zu einer Einbindung des Studierenden in den Denk-
prozess, da bestdndig Riickfragen stattfinden. So sind zwar eigene Denkschrit-
te des Studierenden moglich, vielfach scheint der Studierende aber mitden-
kend die Formulierungen der Dozentin nachzuvollziehen. Auf der Basis einer
guten Lernbeziehung kann dies das Erlebnis einer gemeinsamen Wissenskon-
struktion vermitteln, in einer negativen Gesprachsatmosphare kénnte auch Wi-
derstand hervorgerufen werden. So sind unterschiedliche Lesarten der vorlie-
genden Interaktionsstruktur moglich. Zwei Interventionskategorien liegen
primér bei der Dozentin: Systemische und prozesssteuernde Interventionen.
Beide Kategorien setzen Ubersicht und Zielorientierung voraus, sind Ausdruck
der Wissenshierarchie und kénnen als rollenbeschreibend eingestuft werden.
Die vermutete Beziehungsqualitat zwischen Dozentin und Student leistet ei-
nen wesentlichen Beitrag zum inhaltsorientierten \Verlauf der Lernberatung
und soll in der Feinanalyse nochmals Uberprift werden.

5.2.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

Nachfolgend werden zunachst ausschlieRlich die AuBerungen der Dozentin in
der Einstiegsphase der Lernberatung aufgelistet, die Gesprachsbeitrage des
Studierenden (Paul) werden ausgeblendet.

Dozentin: Also, du weil’t, was du thematisieren willst, hatte ich den Eindruck. (1-2)
Paul: [...]

Dozentin: Unser letztes Gespréch. (5-6)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (16-17)

Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (23-24)

Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (27-28)

Paul: [...]

Dozentin: Mhmh. (37-38)

Paul: [...]

Dozentin: Hmhm.(42-43)

Paul: [...]

Dozentin: Mhmh. (48-49)

Paul: [...]

Dozentin: Mhmh. (52-53)

Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (64-65)

259



Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (69-70)

Paul: [...]

Dozentin: Gut. (76-77)

Paul: [...]

Dozentin: Ich hab* mal gezeichnet, was du gesagt hast. (82—-83)

Paul: [...]

Dozentin: Um zu kontrollieren, guck mal, kénnte das so sein, Zeichenwerkstatt? ‘n
Programm, die Lehrperson hat‘s entwickelt. (86—88)

Die Dozentin Uberldsst dem Studierenden den Gesprachsraum (11% Ge-
sprachsanteil). Wenige steuernde Interventionen zu Beginn und zum Schluss
der kurzen Einstiegsphase vermitteln dem Studenten gleichwohl eine Grundsi-
cherheit fir den Beratungsprozess. Mit kurzen, paraverbalen AuRerungen wird
er animiert, seine Sicht darzulegen und zu erzahlen. Die wahrnehmbare Ge-
sprachsatmosphére ist entspannt und wirkt authentisch. Es ist beidseitiges
Lehr- und Lerninteresse spiirbar. Die kurzen Bemerkungen wirken fiirsorglich
interessiert, ermutigend und stéren den Denk- und Redefluss des Studierenden
nicht, sondern geben Raum zur Gedankenentfaltung, zu einer kurzen Narrati-
on. Die unterstiitzenden Bemerkungen zeigen ihm an, dass er weiterfahren
kann und das Einverstindnis der Dozentin findet. Die Dozentin spiegelt am
Schluss ihre Wahrnehmung des Studenten und vermittelt, dass ihr das Verste-
hen wichtig ist. Die unterliegende emotionale Qualitat scheint ein Schliissel-
faktor dieses Einstieges zu sein. Die Schlussbemerkung kann im Sinne eines
Arbeitsblndnisses interpretiert werden und eréffnet die nachste Gesprachs-
phase.

Im Unterschied zur Einleitung sind in den nachfolgenden Gesprachspha-
sen der Anreicherung und Differenzeréffnung nur die Gespréachsanteile des
Studierenden vermerkt. Es findet eine spiegelbildliche Situation statt: Jetzt
flhrt die Dozentin das Gesprach mit 76% Anteil gegeniiber von 24% des Stu-
denten.

Paul: Ja ja ja. (schmunzelt) (261-262)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (265-266)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (271-272)

Dozentin: [...]

Paul: Ja. (279-280)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, ja. (284-285)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, eine (289-290)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (293-294)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. Ja das darf nicht sein, man muss das gesamt, ja. (298-299)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (302-303)
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Dozentin: [...]

Paul: Ja. (306-307)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, und das ist von meiner Herkunft wahrscheinlich, ja. (314-315)
Dozentin: [...]

Paul: Ja. (318-319)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (327-328)

Dozentin: [...]

In dieser Gesprachsphase scheint der Studierende primér nachvollziehend zu
sein. Die Gespréchsrollen kdnnen mit einem Expertinnen- und Novizenstatus
umschrieben werden. Dass dies in der vorliegenden Weise funktioniert, be-
dingt Vertrauen und Akzeptanz. Der Studierende ist bereit, das Denken der
Dozentin mit zu vollziehen. Sie bemiiht sich um Abgleich mit dem Studieren-
den, gibt ihm Madglichkeit sich einzubringen und eine gemeinsame Sicht zu
konstruieren. In einer negativ gepolten Lernatmosphéare konnte derselbe Inter-
aktionswechsel auch als ein von Fehlerangst geleiteter Lernweg des Studieren-
den gelesen werden.

Auch der folgende Interaktionsverlauf aus der ,,Aha-Phase* gegen Ende
der Lernberatung ermdglicht gegensatzliche Lesarten. Die Sprechanteile zei-
gen vordergrindig einen véllig asymmetrischen Gespréachsverlauf. Es kdnnte
den Schluss einer Einbahnkommunikation nahelegen, als Ausdruck hierarchi-
schen Lehrverstédndnisses einer gebenden Wissenden und eines empfangenden
Nichtwissenden. Der Ausschnitt kann aber auch als beidseitig lustvoll mitge-
dachter Gedankengang interpunktiert werden.

Dozentin: Genau, und jetzt mdcht® ich gerne, weil es ist ja unsere letzte Diskussion,
ja? (259-260)

Paul: Ja ja ja. (schmunzelt) (261-262)

Dozentin: Ja, wir diskutieren jetzt. (263-264)

Paul: Hmhm. (265-266)

Dozentin: Ich mdcht da noch ein bisschen hineinfahren in diesen Punkt, weil du
kommst so zu einer irgendwie beliebigen Zuordnung. Du hast Fragmente von
Lernformen, und davon iben das, bei denen den, sonst was anderes. (267-270)
Paul: Hmhm. (271-272)

Dozentin: Aber dieses Arbeiten mit den Schilerinnen und Schiilern im Unterricht
betrachten wir jetzt mal als eine ganze Form. Die verschiedenen Teile ham dadrin ’ne
Wirkung. (273-275)

Paul: Ja. (276-277)

Dozentin: Und dieses Ich, darauf wollt* ich dich ndmlich anstupsen, das musst du ja
eigentlich ersetzen durch das Konzept Asthetische Bildung. (278-280)

Paul: Hmhm, ja. (281-282)

Dozentin: Und dann misstest du fragen, welche Rolle spielt in diesem Konzept
asthetische Bildung das Uben. (283-284)

Paul: Hmhm, eine (285-286)

Dozentin: Und welche Rolle spielt das Erfinden, welche Rolle spie- und so weiter.
(287-288)

Paul: Hmhm. (289-290)
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Die Dozentin holt zuerst das Einverstdndnis des Studenten ein, bestatigt das
Avrbeitshiindnis, errichtet eine gemeinsame Lernplattform, bevor sie den Stu-
dierenden inhaltlich herausfordert. Sie denkt laut vor, vermittelt aber die Hal-
tung einer gemeinsamen Lernkonstruktion und nimmt den Studierenden Schritt
fur Schritt in die Differenzer6ffnung mit. Dies bedingt seitens der Dozierenden
eine hohe Strukturierungs- und Aufgliederungsfahigkeit eines Lernweges.

Der qualitative Kern dieser Lernberatung zeigt sich nicht in der Erfassung
von Gesprachsanteilen oder der vordergriindigen Beschreibung eines asymme-
trischen Gesprachsverlaufes. Der Gesprachsausschnitt legt den Schluss nahe,
dass eine gemeinsame Lernmotivation und Rollenakzeptanz vorliegt, welche
den Lernprozess tragt. Diese schwer erfassbare Qualitét ist auf der feldunspe-
zifischen Kompetenzebene zwar an eine personenzentrierte Haltung angelehnt,
gewinnt aber erst in der Verschrankung mit dem spezifischen und personlich
gepragten Fachhorizont der Dozentin Kontur. Die Durchdringung der beiden
Kompetenzebenen bestimmt die Lesart der vorliegenden Interaktionsstruktur
in hohem MaRe.

5.3 Lernberatung im Fach Mathematikdidaktik

5.3.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Die Lernberatung Mathematik weist
zwei &hnlich strukturierte Themenbear-
beitungen zu je 15 Minuten auf. Das
Textportrdt des ersten Themenbogens
zeigt ein flachiges, grofrdumiges Ge-
spréach mit langeren Beitrdgen. Der Ge-
spréchsanteil des Dozenten der Mathe-
matikdidaktik (hell) betrdgt 59%, des
Studierenden Paul (dunkel) 41%. Auf-
grund der Interventionen sind die Ge-
sprachsphasen Einstieg, Problemdarle-
gung, Anreicherung, Aha-Erlebnis und
Schluss erkennbar. Die prozesssteuern-
den Interventionen liegen ausschlieflich
beim Dozierenden. Markant im Ge-
spréchsverlauf sind langere darlegende
und erklarende Beitrdge. Beinahe die
Hilfte aller Interventionen findet in der
Inhaltsorientierung statt. Hervorzuheben
sind fragende oder konfrontierende Inter-

Abbildung 3: Textportrat MAXQDA
Lernberatung Mathematikdidaktik
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ventionen des Dozierenden und ein hoher Anteil an Analyse und Erklarung
beim Studenten. Systemisch-konstruktivistische Interventionen finden anzahl-
maBig wenig statt, sind aber hiufig bei Segmentiibergdngen anzutreffen. Wah-
rend in der ersten Gespréchsphase der Problemdarlegung vor allem der Studie-
rende aktiv ist, gleicht sich dies in der Anreicherungsphase aus. Gegen Ende
der Lernberatung in der ,,Aha-Phase* ibernimmt der Dozent zunehmend mehr
Gesprachsanteile, indem er Quintessenzen formuliert und eine Lernwegabsi-
cherung vorbereitet.

Das Gesprachsbild weist in seiner Segmentierung und Interventionsvertei-
lung zunéchst auf ein klassisches Verstandnis der Lehrer/innenrolle hin: Pro-
zesssteuerung und inhaltliche Fuhrung verbunden mit Lernmodellierungen,
lenkenden Fragen und analysierenden Beitrdgen liegen beim Dozenten. Die
Lernberatung findet weitgehend im Inhaltsbezug statt. Personlichkeitsbezoge-
ne Interventionen sind kaum vermerkt. Die Lernberatung kann sich ohne ein
spezielles Bemihen um atmosphdrische Gestaltung der Lernberatung sto-
rungsfrei entwickeln. Die Rollenverteilung zeigt eine klare Umsetzung des
institutionellen Auftrages. Hervorzuheben sind die konstruktivistisch-systemi-
schen Interventionen, welche Uber ihre Verdnderungskraft eine Schlusselfunk-
tion im Gesprach ausiiben und langere Gedankengéange des Studierenden aus-
I6sen.

5.3.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

In der Feinanalyse interessiert, wie sich das vermutete klassische Lehrverhal-
ten des Dozenten der Mathematikdidaktik in den Interaktionen abbildet und
auf den Lernberatungsprozess auswirkt.

Einstiegsphase: 2

Paul: Um welche LAs geht es heute? (3-4)

Dozent: Es geht um das Ende, es geht hauptsachlich um LA 7 und um LA 9. (5-7)
Paul: Ja. (8-9)

Dozent: Ich mdchte es wieder in dieser offenen Form handhaben, also wir haben die
ganz offenen Fragen einfach, was hast du in LA 7 und 9 tber Individualisierung
lernen kdnnen? Wie hast du gelernt, eventuell, und vielleicht hast du Fragen. Ich lass*
dich mal anfangen und hake dann ein, du prasentierst mir, was du prasentieren willst.
(10-16)

Der Einstieg ist schnorkellos. Eine Anwéarmphase im Gesprdach ist nicht er-
sichtlich, sondern der Inhalt steht unmittelbar im Vordergrund. Obschon dem
Studierenden Eigenverantwortung zugeschrieben ist, wird die Prozesssteue-
rung vom Dozierenden klar Gbernommen. Der Gespréchsstil ist direkt und zu-

2 Inden Gesprachen ist von LAs die Rede, es handelt sich dabei um Lernaktivitaten. Auslassun-
gen sind in eckigen Klammern mit [...] gekennzeichnet, Pausen in runden Klammern mit (---)
je nach Lange.
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packend. ,,Zeig mir, was du gelernt hast. Voraussetzung scheint ein sattelfe-
stes Gegenliber zu sein, welches dem Anspruch auch Inhalt entgegenzusetzen
vermag.

Paul: Also, ahm, ich fange zuerst mal an mit der LA 7, jetzt muss ich ganz kurz
schauen, genau. Es ging darum, aus dem, also es geht ja auch um LA 6, weil dort
musste man ja. (17-19)

Dozent: Da hast du ja‘n Uberblick verschafft einfach, hm. (20-21)

Der innere Suchprozess des Studierenden wird vom Dozierenden durch eine
bestétigende, ressourcenorientierte Feststellung entlastet.

Paul: Genau, das Mathematikprojekt. Was ich sehr spannend fand. Wo ich auch, ahm,
mir die Termine angeschaut habe und da ist jetzt, glaub ich, irgendwann mal wieder
,ne Prasenzveranstaltung hier in der Nahe, wo ich mir am Uberlegen bin zu gehen.
Ahm, es ging dann in LA 7 darum, sich eine Lernumgebung auszuwahlen und dhm,
(---) sich einen Uberblick zu beschaffen, wie ist die Aufgabe gestellt, wie sind die
Aufgaben gestellt, wie lasst sich das, &hm, in eine heterogene Lerngruppe (--)
integrieren, &hm. Ich fand es hier einfach spannend, mir mal Gedanken zu machen,
auch, den Bericht zu lesen, das ist ja relativ genau dokumentiert, &m, und dann auch
einfach ein kurzer Text zu, zu verfassen uber, Uber das, was ich (-) ansonsten hab“ ich
hier, &hm, (--) wenig Fragen dazu. Es ging dann eher bei LA 9 dann darum, sich
gewisse Rechenschritte, also gewisse Aufgaben selber zu machen. (25-44)

Dozent: Lassen wir vielleicht LA 9 noch einmal, wir gehen hier auch nicht auf Details,
also vielleicht frag ich dann noch was. Ah, wenn du jetzt einfach dir das Ganze so
vergegenwartigst, diese Lernumgebungen, (--), was leisten die? (45-49)

Der Studierende legt eine erste Verstehenslandkarte aus, vermag aber noch
kein Anliegen zu formulieren. Hier lasst sich der Dozierende weniger auf eine
Anliegensentwicklung ein, sondern Gbernimmt Lern- und Themenverantwor-
tung, schlieRt diese Phase ab und setzt uber eine direkte Frage einen inhaltli-
chen Schwerpunkt. Im folgenden Gespréachsausschnitt wird eine Problemstel-
lung entwickelt und eine Differenz ertffnet.

Paul: Dann wird*s unibersichtlich. Und inwieweit (--) man diese Schwierigkeitsstufe
wahlt, das liegt im Ermessen vom, vom Schiiler. Und der leistungsfa-, das find* ich, ist
ein schreckliches Wort, leistungsfahigere Schiiler, &hm, oder, der, der, der eine hohere
Schwierigkeitsstufe sucht, der, &hm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht
eingeschrankt. (107-117)
Dozent: Wieso stort dich das Wort leistungsfahig? (118-119)
Der Student stolpert tiber den Begriff leistungsfahig: Er wagt eine Ich-Aussage
und duBert Betroffenheit. Der Dozierende zeigt Intuition und Erfahrung im
Wahrnehmen eines Schliisselwortes beim Studierenden. Er spricht dies mit ei-
ner direkten ,,Wieso-Frage* an und konfrontiert den Studierenden.

Paul: Das ist so, das klingt so? Militarisch und schrecklich, irgendwie. (120-122)
Dozent: Ja, also Leistung ist ein Wort, das ein gewisses Umfeld hat. (123-124)

Der Studierende verbleibt im Ich-Bezug und weicht nicht auf eine Metaebene
aus. Der Dozierende reagiert mit einem offenen Impuls, den er stehen und
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wirken lasst. Nun kann der Studierende entscheiden, ob das Persénliche ver-
tieft werden soll, ob der Begriff leistungsfahig allenfalls etwas mit seiner per-
sonlichen Lernbiografie zu tun hat.

Paul: Also man spricht von Motoren, von Leistungsfahigkeit und so, das hat fiir mich
etwas Unpersonliches. Wobei das man auch, ja, schlussendlich werden die, die
Schiiler nach wie vor halt irgendwie in unserer Gesellschaft nach Leistung gemessen.
Oder sehr viele Menschen, wird halt nach dem gemessen. (125-131)

Dozent: Ja. Und &h, also das ist eine normale Reaktion oder? Aber ich denke, im
Zusammenhang jetzt mit Individualisierung missen wir uns das vielleicht mal
Uiberlegen, warum uns das stort. Die, das Projekt heif3t ja Lernumgebung ,,Von
Rechenschwache bis Hochbegabte*. (132-140)

Der Studierende entscheidet sich, Distanz zur eigenen Person herzustellen und
geht die Problemstellung auf einer ibergeordneten Ebene an. Der Dozent ak-
zeptiert diesen Vertiefungsgrad und leistet nun die Verbindung zum Wissens-
horizont der vorliegenden Lernberatung.

Diese Lernberatung scheint trotz der klaren Fihrungsrolle des Dozenten
mit l&ngeren inhaltlichen Beitrdgen dem Studenten viel Denkraum zu geben.
Knappe Interventionen im Sinne von qualitativen Schlisselimpulsen 6ffnen
das Gesprach und ermdglichen gedankliche Bewegungen am Lerngegenstand.
Im feldspezifischen Bereich wird ein fiir den Lerngegenstand zentraler Kon-
flikt schnell erfasst und sprachlich fokussiert. Gleichzeitig gelingt es dem Do-
zenten auf der feldunspezifischen Ebene zur Personlichkeit des Studierenden
die angemessene Distanz herzustellen und seine Gespréchsinterventionen so
zu ,,timen*, dass dem Studierenden verschiedene Sichtweisen mdglich wer-
den. Im Gesprach zeigt sich ein personlicher Stil des Dozierenden, basierend
auf klarer inhaltlicher wie personlicher Positionierung. Eine quantitative Er-
fassung von z.B. direktiven Interventionen vermag die Qualitat dieser Lernbe-
ratung nicht zu beschreiben, vielmehr steht fir diese Lernberatung der Begriff
der Authentizitdt im Zentrum. Authentizitat bezieht sich im Setting dieser
Lernberatung auf den feldspezifischen, fachlichen Teil wie auf den feldunspe-
zifischen Beratungsteil und zeigt sich in der Kongruenz von Person, Ge-
spréachsstil und Fachlichkeit.

5.4 Lernberatung im Fach Deutschdidaktik
5.4.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Das Textportrat zeigt einen hohen Wortanteil der Studentin Anna (dunkel) von
66% gegenuber 34% der Dozentin fir Deutschdidaktik (hell). Das Gesprachs-
bild wirkt flachig, mit ldngeren Beitrdgen der Studentin. Aufgrund der Codie-
rungen konnte keine Strukturierung im Sinne eines Beratungsmodells vorge-
nommen werden. Es lieR sich eine kurze Einstiegsphase, eine lange
Mittelphase und eine Schlussphase bestimmen. Der Codierungsschwerpunkt
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des Gespraches liegt bei inhaltsbezogenen Interventionen in der Mittelphase.
Aufféllig sind viele bewertende, korrigierende, Uberpriifende und entschei-
dungsorientierte AuBerungen der Dozentin und im Gegenzug viele Ab-
sicherungen der Studierenden. Verschiedentlich wurden gemdf dem Ge-
spréchsverstandnis der Neurolinguistischen Programmierung (NLP) dysfunk-
tionale AuBerungen eingesetzt. Die wenigen Interventionen im Sinne einer
personenzentrierten oder systemischen Beratungshaltung waren nicht ge-
sprachspragend. Die prozesssteuernden Interventionen liegen bei der Dozen-
tin. Angesichts der Interventionsarten und -haufigkeiten kann nicht von einem
gemeinsam verantworteten offenen Lernraum gesprochen werden, sondern die
Dozentin versucht den Lernweg der Studierenden im Gespréch auf den Punkt
zu bringen. Die vorliegende Interventionsverteilung konnte als ein Bemiihen
der Dozierenden um Kontrolle, Steuerung und inhaltliche Fokussierung des
Gespraches gelesen werden. Ob eine Verbindung zwischen der vermuteten In-
haltsunsicherheit der Studentin, der Haufung vordergrindig ,,dysfunktionaler*
AuRerungen und dem Inhaltsanspruch einer Lernberatung besteht, soll in der
Feinanalyse untersucht werden.

5.4.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

Nachfolgend wird die kurze Einleitung
(1-25) thematisiert und direkt in \erbin-
dung zum Gesprachsschluss (515-601)
gesetzt. Fokus der Feinanalyse ist der
vermutete Unsicherheitsraum und die
allfallige Auswirkung auf die Lernbera-
tung und die Art der Interventionen.

Dozierende: Ja, ich schlage vor, wir nehmen
das jetzt einfach ein bisschen zusammen und
gehen so ein bisschen Schritt fir Schritt. (1-3)
Anna: Ja. (4-5)

Der Einstieg in den Lerngegenstand der
Beratung findet unmittelbar statt. Beim
Gesprichseinstieg finden seitens der Do-
zierenden mehrere Abschwéchungen
statt: ,,Ich schlage vor“, ,.ein bisschen“,
»Schritt fur Schritt”. Ein kurzes ,,ja“ der
Studierenden lasst auf grundséatzliches
Einverstandnis schlie3en.

Abbildung 4: Textportrat MAXQDA
Lernberatung Deutschdidaktik

Dozierende: Einfach so als erste Frage, was hast du gelernt in dieser LA? Was nimmst
du mit? (6-8)

Anna: Ich fand es noch spannend die Einteilung aus Deutsch als Zeitsprache, also aus
diesem Lernbuch. (9-11)
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Dozierende: Aus diesem Sprachfenster. (12-13)

Anna: Was sie als schwierig und was sie eher als einfach einstufen. Das hat mich
teilweise noch ein bisschen erstaunt und teilweise war ich da gleicher Ansicht.
(14-17)

Dozierende: Okay, und was hat dich erstaunt? (18-19)

Anna: Da muss ich mal nachschauen (22-23)

Dozierende: Ja ja, schau nur nach in deinen Notizen. (24-25)

Es schliel3t eine direkte und umfassende Frage der Dozentin an: ,,Einfach so als
erste Frage, was hast du gelernt in dieser LA? Was nimmst du mit?* (6-8) Die
Studierende reagiert mit einer unbestimmten Antwort. Das darin gedulRerte Er-
staunen bezlglich einzelner Lerninhalte wird von der Dozentin in einer Nach-
frage aufgegriffen. Die Studierende hat keine Antwort zur Verfiigung. Die Do-
zentin zeigt Verstandnis fiir das Nachschlagen in den Notizen.

Eine Arbeitsbundnissicherung oder die Herstellung eines emotionalen Be-
zuges ist im Gesprachseinstieg nicht erkennbar, die Dozentin verwendet aber
verschiedene abschwachende Fullwérter in der Eroffnung. Der direkte, unper-
sonliche Beginn und die sprachliche Vorsichtshaltung lassen eine ungefestigte
Lernbeziehung vermuten. Mit der anschlieRenden direkten Lernfrage zeigt die
Dozentin unversehens eine fordernde Haltung. Die Studentin verallgemeinert,
wird aber von der Dozentin auf ihr geduBertes Erstaunen hingewiesen. Diesen
Impuls kann die Studierende aber nicht aufnehmen und mdchte in den Notizen
nachschlagen. Die Dozierende zeigt unmittelbar Verstandnis fir diesen Riick-
zug und beharrt nicht weiter. Warum akzeptiert die Dozierende das Auswei-
chen der Studierenden und beschwichtigt sofort? Was wére geschehen, wenn
dem Erstaunen der Studierenden nachgegangen worden ware? Bestehen Griin-
de fir die Zuriickhaltung der Dozentin oder das Ausweichen der Studentin?
Eine Vermutung ist, dass die Dozentin die Einsilbigkeit der Studentin, das
Nachschlagen-Wollen in den Notizen im Lichte der gemeinsamen Lernge-
schichte innerlich negativ attribuiert und deshalb nicht vertieft. Die gehdrten
Oberflichenstrukturen der Einleitungssédtze werden gegenseitig interpretiert,
und Tilgungen werden innerlich ergénzt. Die gemeinsame Lerngeschichte
wirde in dieser Deutung, da sie nicht prazisierend angesprochen wurde, unter-
schwellig wieder Eingang in den Verlauf dieser Lernberatung finden.

Im Schlussteil der Lernberatung (515-601) duRert die Studentin unvermit-
telt Folgendes:

Anna: Aber Theorien sind immer so absolut und das stort mich irgendwie. Ich finde
das ist immer dann so ins Extreme und so absolut kann man das gar nicht sagen. Es
gibt ja auch gentigend Beispiele, dass es eben nicht so ist (535-538).

Das zu Beginn der Lernberatung formulierte Erstaunen oder Unbehagen
kommt wieder zum Vorschein und nimmt sich nochmals Raum. Obschon nun
eine Differenzerdffnung moglich wéare, méchte die Dozentin dieses Thema
nicht mehr aufnehmen und sucht mit einem: ,,Okay, gut” (549) direkt den Ge-
spréchsabschluss. Im Mittelteil (26-512) behandelt das Gesprach tber langere
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Zeit Detailfragen zu den von der Studentin angefiihrten Notizen und verliert
den Schwung. Die Dozentin muss im Behandeln-Wollen des Lernzieles viel
Energie auf das Einhalten des Gesprachskurses verwenden. In der Reaktion
auf ausweichende AuRerungen der Studentin fiihrt dies zu einer Haufung von
lenkenden und Uberpriifenden Interventionen. Dies kdnnte sowohl die fir die
Lernberatung zur Verfligung stehende Zeit als auch die personlichen fur die
Beratung zur Verfligung stehenden Energieressourcen der Dozentin aufgezehrt
haben. Es scheint, dass diese Lernberatung in ihrer Geschichte Dozierende und
Studierende miteinander verstrickt hat und der Denk- und Bewegungsraum am
Lerngegenstand dadurch eingeschrankt wird.

In dieser Lernberatung zeigt sich das Spannungsfeld zwischen der Orien-
tierung am Fachlichen, dem Eingehen auf die Personlichkeit der Studierenden
mit ihren Lerngegebenheiten und den persénlichen Beratungsressourcen. Die
Lernberatungssituation 16st bei der Dozentin vermehrt vordergriindig dysfunk-
tionale Interventionen aus. In der Lernberatungssituation kann dies aber noch
keine qualitative Aussage sein, sondern die Funktionalitét einer Intervention,
erschlief3t sich erst in einer Ubergreifenden Sicht, welche die Lerngeschichte
einbezieht. Anhand dieses Gesprachs werden Anforderungen an das Bera-
tungshandeln deutlich, die im analysierten Beispiel ein ungeldstes Problem
bilden. Das zeitweise Verlassen der Beratungshaltung durch eine lehrende Ori-
entierung am Fachlichen verlangt von der Lernberaterin auf der fachlichen
Ebene ein hohes Bewusstsein flir das Einzufordernde und das Vermdgen, dies
auf der Ebene der Beratungskompetenz, in Beziehung zu den Bedurfnissen der
Studierendenpersonlichkeit zu setzen. Das Gelingen dieser Relationierung
zwischen Fachlichem und Nichtfachlichem wird gerade in einer schwierigen
Gesprachssituation zum Zeichen der qualitatsvollen Lernberatung.

6 Fazit

Dieser Beitrag wollte Uber die Betrachtung der Gesprachsinteraktionen zu
Aussagen (ber die Prozessgestaltung von Lernberatungen kommen: Wie ge-
stalten die Beratenden ein Gesprach? Die untersuchten Gesprache zeigen im
wahrgenommenen Interventionsrepertoire eine Eigenlogik, die durch Variab-
len wie Studierendenpersdnlichkeit und deren Beziehung zu Fach, Lerninhalt
und Person des Lernberaters bzw der Lernberaterin beeinflusst wird. Es wer-
den einige Folgerungen hervorgehoben.

Es zeigt sich, dass die Lernberatungssituation in ihrer Ausrichtung auf
Qualitaten des Lernens verstarkt in Betracht gezogen werden muss. Studieren-
de und Dozierende interagieren in diesem spezifischen didaktischen Sinnbe-
zug vor dem Hintergrund eines Selbststudienprozesses miteinander. Dies
kommt im gegenseitigen Umgang mit GesprachsauRerungen zum Ausdruck.

268



Die Rekonstruktion von Interaktionsmustern alleine, d.h. eine Kategorisierung
von Interventionen auf der Grundlage klassischer Beratungsansatze und die
Analyse von Interaktionswechseln im Prozessverlauf schliel3t daher die spezi-
fische Qualitdt der Lernberatung noch nicht auf. Dies wiirde vielmehr zu vor-
schnellen Folgerungen hinsichtlich Hierarchie, Prozesssteuerung, Beratungs-
haltung, Klientenzentrierung usw. fiihren. Es zeigt sich erst in der Feinanalyse,
in welcher Weise die Lernberatung den Lernentwicklungsprozess unterstiitzt
und den Studierenden Raum und Mdglichkeit schafft, mit sich selbst und ih-
rem Lernen in Kontakt zu treten, und dass ein Gelingen der Beratungssituation
dabei nicht einfach Erwartungen aus Beratungsansatzen entsprechen muss.

Gespréchsverhalten in einem padagogisch-lernentwickelnden Kontext un-
terscheidet sich deutlich von einem psychologischen persénlichkeitsorientier-
ten Setting. Wahrend in einer psychologisch orientierten Beratungssituation
die Entwicklungsmdglichkeiten der Personlichkeit und Autonomie der Klient/
in im Vordergrund stehen, sind in der Lernberatung die fachbezogenen Inhalte
im Zentrum platziert. Dies zeigte sich in den Gespréchen unter anderem durch
die hohe Anzahl inhaltsorientierter Impulse seitens der Beratungspersonen, die
aber zugleich in das komplexe Bedingungsgefuge der Lernberatungssituation
eingebettet waren. Auf der Sachebene suchten die Lernberatungspersonen ein
Lernfeld zu er6ffnen zwischen ihrer eigenen Wissenskonstruktion, der Wis-
senskonstruktion der Studierenden und dem Wissensfeld des Lerngegenstan-
des. Dies war verwoben mit dem personlichen Beratungsverstandnis und den
feldunspezifischen Kompetenzen, welche den Beratungspersonen zur Verfii-
gung stehen.

In der Gesamtbetrachtung erzeugte jedes Gesprach ein individuelles Inter-
ventionsprofil, das in Bezug auf das untersuchte Gespriach kohérent erschien.
Inwiefern dieses Profil gesprichs- und einzelfalliibergreifend auf einen an
die Personlichkeit gebundenen Gespréchsstil und ,,Werkzeugkoffer* schlief}en
lasst, bleibt hier Vermutung. Ebenso bleibt offen, ob Lernberatungen spezifi-
sche Prozessverldufe eigen sind, welche fur die Lernberatungssituation be-
zeichnend scheinen.

Betrachtet man die Gespréache unter dem Aspekt des Rollenverhaltens und
der Definitionsmacht dann verwiesen die eingesetzten Interventionen auf eine
weitgehende Flhrung und Deutungsmacht der Beratungsperson. Die Ge-
spréchsprozessgestaltung war ausschlieBlich bei den Dozierenden verortet, sie
lenkten in die personliche oder sachliche Vertiefung und bestimmten Phasen-
und Inhaltswechsel im Gesprachsprozess. In den zugewiesenen Gesprachsan-
teilen spiegelt sich ein implizites gegenseitiges Rollenverstdndnis. Annahme
ist, dass die Fachlichkeit der Lernberatungsperson als Hintergrund besténdig
wirkt und das primére rollengestaltende Element darstellt. Dies meint auch
einen Unterschied zum personlichkeitsorientierten Gespréach, wo die Autoritét
der Beratungsperson verstérkt in ihrer eigenen reflektierten personlichen Ent-
wicklung und weniger in einer feldspezifischen Fachlichkeit abgestiitzt ist.
Vielfach lieferte der in der Gespréachser6ffnung erzahlende Studierende der
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Beratungsperson die Anhaltspunkte, mit deren Hilfe diese anschlieend das
Gesprach strukturierte. Mittels unterschiedlicher Interventionen versuchten
die Dozierenden, die Studierenden in das Lernfeld hineinzufuhren.

\on speziellem Interesse waren in der Analyse Impulse systemisch-kon-
struktivistischer Art, welche haufig eine qualitative Schliisselfunktion im Ge-
spréch austibten, indem sie Dynamik und Verdnderung erzeugten. Das Vermo-
gen im Wissensfeld der Lernberatung diejenigen Punkte aufzunehmen, welche
auch mit Energie seitens der Studierenden besetzt sind und diese in die Refle-
xion zu fuhren, ist Beratungskonnen, das beide Kompetenzebenen miteinander
verschrankt. Dies kann nicht durch das Auszéhlen von Interventionskategorien
ermittelt werden. Erst in der Feinanalyse wurde sichtbar, wie flir die Lernbera-
tungsperson die Herausforderung gerade darin besteht, in begrenzten Zeit- und
Gesprachsraumen einen Weg ins Lernfeld zu er6ffnen und einen préazisen Ent-
wicklungsanstol? zu vermitteln.

Hebt man die Seite der Studierenden hervor, dann muss eine grundsétzli-
che Offenheitshaltung sowie ein gegenstandsbezogenes Gesprachs- oder
Lernanliegen vorliegen. Der Offenheitsraum, in dem sich das Lernanliegen der
Studierenden artikulieren soll, wird nicht nur durch deren Offenheitshaltung
erzeugt, welche als notwendige Basiskompetenz einer angehenden Lehrperson
vorausgesetzt werden kann, vielmehr muss dieser Raum durch die Gesprachs-
haltung der Lernberatungsperson mitgetragen werden. Der fur eine Lernbera-
tung notwendige Offenheitsraum bleibt aber am Lerngegenstand orientiert und
unterscheidet sich im Vertiefungsanspruch von einem psychosozialen Bera-
tungsgesprach.

Weil diese Gesprachssituation nicht nur eine Beratungssituation, sondern
auch eine fachlich orientierte Lernsituation darstellt, wird sie durch Bedingun-
gen definiert, die besondere Anforderungen an die Lernberatungsperson zur
Folge haben. Von der Lernberatungsperson werden hohe Interaktionskompe-
tenz und ein reflektiertes Verfiigen iiber Gespréachsinstrumente verlangt, um so
viel N&he wie mdglich und so viel Distanz wie nétig zum Lerngegenstand und
dem Studierenden zu erzeugen. Gesprachsinterventionen, welche die Atmo-
sphére unmittelbar beeinflussten, Fehlerdngste minderten und die Studieren-
den ermutigten eigene Positionen im Lernfeld einzunehmen, waren deshalb in
den untersuchten Gesprachen von hoher Bedeutung. Professionalitét im Feld
der Beratungskompetenz meint dann nicht die Beschreibung einer dem Bera-
tungshandeln vorausgehenden Beratungsmethode, der die Beratung folgt, son-
dern sie realisiert sich in ihr eigenen Handlungsformen. Dies zeigt sich in der
Fahigkeit, Verschiedenheit im fachlichen Denken wie in persénlichen Lernhal-
tungen bei den Studierenden wahrnehmen und auf dem Hintergrund seiner ei-
genen Fachlichkeit reagieren zu kdnnen. Kossack (2006) umschreibt Lernbe-
ratung als ein In-Beziehung-Setzen von zunéchst eigenen Sichtweisen der
Gesprachsbeteiligten. Je nach Gesprachsverlauf verlangt dies neben der Flexi-
bilitat im Inhaltsfeld ein hohes Vermdgen, im Gesprach Beziehung herstellen
zu konnen.
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Die spezifische Form der Lernberatung bedingt im Sinne der Vertrau-
ensantinomie von Helsper (1996) die Mdéglichkeit, Riskanzen im Gesprach
offenlegen zu kénnen. Hier tritt ein grundsatzliches Problem auf, da die Lern-
beratung im didaktischen Setting von Selbstlernarchitekturen verordnet ist und
eine Ausbildungsfunktion im Sinne der Steuerung selbstgesteuerten Lernens
erfullt. So besteht fur die Studierenden Ungewissheit tiber die Aufnahme ihrer
AuBerungen und deren Bewertung durch die Beratungsperson. Eine Ungewis-
sheit, welche — darauf machen Lerntheorien aufmerksam - das mutige Positio-
nieren erschwert. Gerade deshalb stellt die Akzeptanz und Empathie, die die
Beratungsperson dem Studierenden innerhalb der Lernberatungssituation ent-
gegenbringen kann, einen wesentlichen Gelingensfaktor einer Lernberatung
dar. Dieses Vermogen ist nicht einfach als persdnlichkeitsgegebener Kommu-
nikationsstil mitgegeben, sondern ist Teil einer aktiv zu erwerbenden Bera-
tungskompetenz der Lernberater und Lernberaterinnen.

7 Folgerungen fiir die Professionalisierung der
Lernberatung

In der Lernberatung steht der Lerngegenstand im Zentrum und die Gesprachs-
fihrung mdchte einen gegenstandsbezogenen Offenheitsraum ermdglichen.
Im Moment der Lernberatung wird das gegenseitige Verhéltnis zum Lernge-
genstand realisiert. Damit dies gelingen kann, wird von der Beratungsperson
fortlaufend feldspezifisches Wissen mit feldunspezifischen Beratungskompe-
tenzen verschrankt. Diese Lernentwicklung im Gespréch verlangt von den
Lernberatenden einen hochdifferenzierten Blick auf die Eigenheit der Lernsi-
tuation. Sie treffen im zeitlich beschrénkten Beratungsgefal fortlaufend Pro-
zessentscheidungen, wahlen der Situation angepasste Interaktionsformen, ver-
suchen zu unterstiitzen, zu erweitern, zu hinterfragen oder missen den
Lernauftrag einfordern. Dies bedingt eine permanente Selbstreflexivitat, wel-
che die eigene Person im Verhaltnis zum Gegentber und zum Lerninhalt situ-
ieren hilft. Die Lernberatungsperson bendtigt in Anbetracht der Unwégbarkei-
ten, die eine als Lernentwicklung verstandene Lernberatung mit sich bringt, im
Bereich der feldunspezifischen Kompetenzen mehr als eine Sammlung von
Gesprachstechniken. Fur eine Professionalisierung von Beratungsgesprachen
im padagogischen Kontext sollten explizit Beratungskompetenzen aufgebaut
werden, welche sich individuell mit dem feldspezifischen Wissenshorizont
verkniipfen lassen. Die spezifischen Anspriiche dieser Kommunikationssitua-
tion verlangen die Umwandlung von Fachkompetenzen in Kompetenzen der
Beratung. Sie bedeuten auch die eigene Person selbstreflexiv in den Blick zu
nehmen und ein personliches Lernberatungskonzept bewusst aufzubauen, das
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eine kongruente sowohl den Studierenden, der eigenen Person als auch dem
Inhalt verpflichtete Gesprachsfiihrung unterstiitzt.

Die Fahigkeit, Gespréchsinterventionen im Rahmen des eigenen Bera-
tungskonzeptes der Lernsituation und der Personlichkeit des Gegentbers an-
passen zu konnen, und der dadurch unterstiitzte Denkraum der Studierenden
sind deshalb wichtiger Qualitatsaspekt einer Lernberatung.
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Vom Anfangen: Thematisierung zeitlicher
Herausforderungen in Selbstlernarchitekturen

Kathrin Berdelmann

1 Perspektiven? Zeit und neue Lehr-Lernformen

Lehr-Lernarrangements mit einem hohen Grad an Selbststeuerung erfordern
und erzeugen andersartige zeitliche Bedingungen des Lernens. Neuerdings ist
die Forderung nach neuen Lernformen nicht zuletzt hdufig mit zeitlichen Argu-
menten untermauert worden. So wird konstatiert, dass Lernprozesse entschleu-
nigt werden mussen (Zeiher/Schroder 2008; Edelstein 2008; Danner 2008),
und es wird fur einen Umgang mit Zeit durch die Lehrenden pladiert, der vor
allem verlangsamt und mehr Zeit gewéhrt, um subjektive Erfahrungen und
eigene Entdeckungen zu machen (GeiRller 1997: 115). Zudem wird bemerkt,
dass die Selbstbestimmung im schulischen Lernen eine Vorbereitung auf eine
verdnderte Arbeitswelt mit flexibleren, mehr individuell bestimmten Arbeits-
zeiten ist, denn ,,nicht nur die Lerninhalte, auch die schulische Zeitorganisati-
on dienen der Qualifizierung fiir das zukiinftige Arbeitsleben® (Zeiher 2008:
39). Die Argumente biindeln sich in der Uberzeugung groRerer Angemessen-
heit neuer Lehr-Lernformen fiir die Zeitbedurfnisse des Lernens, insbesondere
der besseren Passung von institutionellen Zeitstrukturen zur Eigenzeit der Ler-
nenden. Doch dass individualisierte und selbstgesteuerte Formen des Lehrens
und Lernens komplexe Herausforderungen an die eigene Organisation der zeit-
lichen Dimension des Lernens stellen und deshalb immer auch neue, andersar-
tige Probleme zeitlicher Art erzeugen kénnen, kommt in den Beitragen selten
zum Ausdruck. Zur Bewéltigung der Lernanforderungen muss bereits eine ge-
wisse Zeit-Kompetenz vorhanden sein, die den Umgang mit sich selbst in der
Zeitdimension betrifft und zu einem ,,Leistungsbereich, und zu einem Kapital*
macht (Wrana 2008: 94). Hier wird Zeit dann zu einem kritischen Faktor, der
die Qualitdt und das Gelingen von selbstgesteuerten Lernprozessen beein-
flusst. Vor diesem Hintergrund gilt es, die Erscheinungsformen der Probleme
und Herausforderungen zeitlicher Art innerhalb von individualisierten und
selbstgesteuerten Bildungsprozessen sowie die Bewaltigungsstrategien der
Lernenden empirisch in den Blick zu nehmen.
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2 Zeitin Selbstlernprozessen: Zukunft und Synchronizitat

Das Arbeiten in Selbstlernarchitekturen (Maier Reinhard/Wrana 2008)* in ver-
schiedenen, frei wahlbaren Themenschwerpunkten verlangt eine hohe Auf-
merksamkeit zeitlichen Aspekten gegeniiber. Zeitrdume fur das eigene Arbei-
ten missen geschaffen werden, darin muss das Vorgehen strukturiert und
effizient umgesetzt werden. Selbstlernarchitekturen wollen mehr Freiheitsgra-
de und individuelle Differenz zulassen, die auftretenden individuellen Unter-
schiede bei der Zeitgestaltung und bei den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen
werden als positiv gewertet ,,und konnten ein Hinweis darauf sein, dass
,Selbstsorge’ im Sinne eigensinniger Lernentscheidungen auch tatsachlich rea-
lisiert wurde* (Rothlisberger 2008: 141). In den stattfindenden Lernprozessen
sollen nicht primér Stoffe gelernt, Aufgaben erfillt und Prifungen bestanden
werden, sondern es soll den Studierenden ermdglicht werden, in ein Wissens-
feld einzutreten. Dies erfordert, durch den Prozess des lernenden Eintretens in
ein solches Wissensfeld bestimmte Praktiken des Selbstlernens zu entwickeln
und zu verfeinern. Zu diesen z&hlt auch die Kultivierung einer Aufmerksam-
keit fiir zeitliche Aspekte im Rahmen einer temporalen Verhaltnissetzung von
Lerngegenstand und Selbst. Die Zeit wird in Selbstlernarchitekturen somit zu
einem Lerngegenstand, an welchem sich Studierende ebenso abarbeiten mus-
sen, wie an den konkreten, fachbezogenen Themen. Sie ist — als kontinuierlich
mitlaufender Lerngegenstand — grundlegend mit verantwortlich, wie sich ein
Wissensfeld fur die Lernenden formiert. Es handelt sich einerseits um die Er-
kenntnis, dass Studierende zeitlich strukturieren und Uber ein gewisses Zeit-
management verfligen missen — dies betrifft die quantitative Dimension der
Zeit und damit beispielsweise Fragen folgender Art: ,Wie viel schaffe ich in
der Zeit, die ich mir nehme?*, ,,Was kann ich schnell erledigen, was ist zeitlich
gut kalkulierbar?* sowie ,,Was passt noch in restliche Zeit, die ich ftllen soll?*
Es sind zeitékonomische Uberlegungen, die nicht selten die Wahl eines Inhalts
der zur Verfiigung stehenden Zeit unterordnen.?

1 Die Analyse in diesem Beitrag bezieht sich nicht auf die Selbstlernarchitektur @rs wie die
Uibrigen Beitrage des Bandes, sondern auf eine Selbstlernarchitektur im Rahmen des Moduls
,Lernen und Unterrichten“ im neuen Studiengang Primarstufe, der ab 2009 an der Padagogi-
schen Hochschule der Nordwestschweiz angeboten wird. Auch hier bewegten sich die Studie-
renden auf individualisierten Lernwegen durch die Studienmaterialien und trafen in Lernbe-
ratungen auf die Dozierenden. Allerdings hatten die Studierenden eine groRere Anzahl
thematischer Schwerpunkte zur Auswahl. Sie mussten daher selbst weitreichendere Entschei-
dungen Uber die zeitliche Sequenzierung ihrer Lernaktivitaten treffen.

2 Sostellte auch Réthlisberger in seiner quantitativen Untersuchung fest, dass: ,,Studierende bei
ihrer Zeitinvestition [sich] weniger an inhaltlichen Aspekten des Studienfortschritts orientie-
ren, sondern sich eher den Zwéngen der Zeitékonomie beugen missen [...] dass Lernwegent-
scheide hédufig aufgrund eines zeitlichen Calculus getroffen werden.“ (Rothlisberger 2008:
142).
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Andererseits ist eine Form der ,,temporalen Aufmerksamkeit* notwendig,
welche individuelle, qualitative Fragen des Lernens betrifft wie: ,,In welcher
Reihenfolge ergeben bestimmte Lern-Aktivitaten fur mich einen Sinn?“, ,,Was
muss ich zuerst wissen, damit ich das andere, das Neue, das Wichtige, besser
verstehen kann bzw. was fehlt mir dazu?“, ,,Was kommt zuerst und was kommt
danach und was verstehe ich —, kann ich jetzt schon und was noch nicht?*?
Diese Art des zeitbezogenen Fragens ist eine fortwahrende Relationierung, ein
Bezug von eigenzeitlichen Strukturen auf das Neue und Andere der Lernge-
genstande, auf welches ein Lernender in einem Wissensfeld trifft (Berdelmann
2010: 112ff.). Im Hinblick auf Selbstlernarchitekturen kann dies als eine spe-
zifische Umwandlung von Synchronem in Diachrones verstanden werden.
In einem neuartigen Lernfeld sehen sich Lernende mit einer fur sie noch kon-
turlosen Menge an Neuem und Unbekanntem konfrontiert, welches fiir sie
gleichzeitig nebeneinandersteht, das heiflt, ohne Anhaltspunkte, die auf oben
genannte zeitliche Fragen Antworthinweise geben kénnen. In Lehr-Lern-
arrangements hingegen, die stérkere Strukturierung durch Dozierende aufwei-
sen, sind Zeitsequenzen und Inhalte einander zugeordnet, es gibt klare Uber-
gange sowie Anfangs- und Endzeitpunkte. Uber die zeitliche Strukturierung
wird dabei ein Weg vorgezeichnet, den Lernende gehen kénnen, der sie mit
dem Lerngegenstand vermittelt. Im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens
werden diachrone Strukturen nicht vorgefunden, sondern mussen erst erzeugt
werden. Dies bedeutet unter anderem: Priorisierung des Stoffes, um sinnvolle
Abfolgen festlegen oder auch Zeitspannen fur Vertiefungen und Tempi des
Voranschreitens herstellen zu kénnen (Berdelmann 2010: 120ff.). Es handelt
sich um einen Umgang mit Zeit insofern, dass Lernende das gleichzeitig gege-
bene Ganze des noch neuen, strukturlosen Wissens in eine diachrone Struktur
verwandeln muss, damit sie fiir ihn einen Sinn ergibt. In Akten des Ins-Verhalt-
nis-Setzens von neuen Lerngegenstdnden innerhalb eines Wissensfeldes zu
sich selbst entsteht und verschiebt sich kontinuierlich der individuelle Bezug
auf Bekanntes, bereits Gewusstes und Gekonntes als (vergegenwartigte) Ver-
gangenheit und auf Unbekanntes, noch nicht Gewusstes oder Gekonntes als
(vergegenwartigte) konkret antizipierbare Zukunft*, Erst innerhalb dieser Rela-
tionierung und der damit einhergehenden, anderen Hervorbringung von eigen-
zeitlichen Strukturen erhalt das Neue eine bestimmte Form, die sinnstiftend ist.
Hierzu missen Lernende eine Vorstellung von einer erreichbaren Zukunft aus-
bilden, in der sie sich fortbewegen kdnnen, und die sie auch erreichen mdchten
— innerhalb eines Wissensfeldes. Genau diese Konstruktion einer vergegen-

3 Prange (2005) verweist im Rahmen der Operativen Pddagogik darauf, dass die Zeitlichkeit
des Lernens durch die Differenz ,,schon jetzt : noch nicht“ charakterisiert ist und dass, ,,[...]
alles, was sich uns Uberhaupt zeigt [...] entweder im Modus des Moglichen oder aktuell Wirk-
lichen oder des immer und unveranderbar Gegebenen erscheint“ (Prange 2005: 121).

4 Vergegenwartigte Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft als Ekstasen der Zeitlichkeit, ,,zei-
gen die phdnomenalen Charaktere des ,,Auf-sich-zu*, des ,,Zurlick-auf“, des ,,Begegnenlas-
sens-von* (Heidegger 2001: 328).
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wartigten Zukunft ist es, die schlieRlich den noch konturlosen unbedeutenden
Lerngegenstand Stick fiir Stiick zuganglich macht und ihm eine konkrete Aus-
pragung verleiht. Mit Bezugnahme auf die sozialphilosophische Theorie der
,» Timespaces* von Theodore Schatzki (2010) kann diese Zukunftsdimension,
welche menschliche Aktivitadt immer mit konstituiert, genauer charakterisiert
werden: ,,Most of the time a person acts for the sake of something and in doing
s0, she comes toward that thing. This coming towards is the future dimension
of her activity. [...] In sum, a person when acting, comes toward a way of being
departing from certain states of affairs. This acting-coming towards-departing
from is the temporal structure of activity.” (Schatzki 2009: 37) Es geht also um
ein auf ein bestimmtes Ende oder Ziel ausgelegtes Handeln in der Zukunftsdi-
mension, wobei dieses Handeln immer durch eine bestimmte Ausgangslage in
der Vergangenheit motiviert bleibt.> In anderen Worten heif3t dies, dass eine
\orstellung von dem, wohin sich das eigene Lernen hin bewegen soll, grund-
legend flir die Aneignung von Lerngegenstanden ist.

Durch die zeitigende Aneignung erhalten die Lernbewegungen in die Wis-
sensfelder hinein eine bestimmte Qualitat. Diese wurde nicht entstehen, wenn
Lernende von Anfang an eine diachrone Struktur auffinden, in die sie sich
einfach ,einfligen” kdnnten, die ihnen einen Weg vorzeichnet, der durch Ab-
folgen, Ubergange, festgelegte Ausfiihrlichkeit der Gegenstinde und bestimm-
te Markierungen charakterisiert ist, kurz — durch Entfaltung einer angebotenen
Denkstruktur. Die Umwandlung von Gleichzeitigkeit in Ungleichzeitigkeit
kann anders ausgedriickt werden als doppelte Artikulation des Gegenstandes
und der Aneignungsarbeit (vgl. Stinkel 1996).

Die dafiir erforderliche Zeitkompetenz ist nicht einfach ein Kapital, das
Lernende bereits mitbringen missen, sondern welches eben durch die Tatig-
keit auch hergestellt wird. So schreibt Wrana: ,,Mit der Veranderung von
Steuerungspraktiken von der kursorischen Fihrung zur Flihrung der Selbstfth-
rungen gehen eine ganze Reihe von Leistungen an die Lernenden uber und
werden damit zu einer Herausforderung. In Selbstlernarchitekturen wird dies
didaktisch so gestaltet, dass Selbstlernprozesse in Gang kommen, dass sie aber
reflexiv werden und die damit verbundenen Zumutungen bearbeiten konnen.*
(Wrana 2008: 94). In zeitlicher Hinsicht stellt sich nun aber nicht nur eine In-
dividualisierung der Lernzeiten ein, sondern auch die Herausforderung, mit
der Synchronizitét der vorgefundenen neuen Lerngegensténde in bestimmter
Weise umzugehen und sie auf Zukunft zu beziehen, damit Lernprozesse tber-
haupt in Gang kommen k&nnen. Gerade dieses ,,In-Gang-Kommen* von
Selbstlernprozessen scheint dabei aber ein kritischer Aspekt zu sein: Beson-
ders am Punkt des Beginns der Arbeit in Selbstlernarchitekturen kann ein Kon-
flikt entstehen, der mit der die Transformation der synchronen Struktur des
Wissensfeldes in eine auf eine Zukunft hin ausgelegte diachrone Struktur zu

5 Die Zukunft ist konstitutiv fur die Gegenwart, so Heidegger, und zwar so, ,,daf sie zukiinftig
gewesen allererst die Gegenwart weckt* (Heidegger 2001: 329).
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tun hat; der gleichzeitig aber in einem Problem, welches die geforderte Auto-
nomie und Selbststandigkeit in Selbstlernprozessen betrifft, wurzelt. Die damit
zusammenhangenden Probleme kristallisieren sich in der Zeitdimension, pra-
ziser, im Setzen des Anfangszeitpunkts des selbststandigen Arbeitens. Im Fol-
genden soll dies an einigen empirischen Beispielen aufgezeigt werden.

3 Die Suche nach dem Anfang

In den Lernberatungsgespréchen, die im Rahmen des Arbeitens in Selbstler-
narchitekturen vorgesehen sind, wird inhaltlich an den von Lernenden aktuell
bearbeiteten Themen in den Wissensfeldern angesetzt. lhre individuellen Les-
arten sollen im Rahmen eines Austausches zwischen Dozierenden und Studie-
renden fachlich-disziplindren Lesarten gegenuberstellt werden, sodass diese
fur die Lernenden ebenfalls verfugbar werden konnen (vgl. Maier Reinhard/
Ryter/Wrana in diesem Band). Haufig werden in den Gesprachen auch der
Arbeitsprozess, das gewahlte Vorgehen beziehungsweise die Lernwegent-
scheidungen der Studierenden in der Selbstlernarchitektur thematisch. Dies ist
nicht selten mit dem Gespréch tber Lesarten verkniipft, geht diesem beispiels-
weise voraus.

Die folgenden Ausziige sind verschiedenen Lernberatungsgespréchen
(LB) entnommen, die mit den Studierenden wéhrend des Semesters stattfan-
den, sowie einem Gruppeninterview (Gl), welches am Ende des Semesters mit
allen Studierenden eines Kurses gefiihrt wurde. Sie wurden ausgewahlt, weil
sich in ihnen exemplarisch zeigt, was zunéchst als Herausforderung der ersten
Strukturierung des Arbeitsprozesses erscheint. De facto ist dies aber ein zeitli-
ches Problem, welches im Setzen eines Anfangszeitpunktes liegt. Im folgen-
den Auszug bestand die Schwierigkeit offensichtlich darin, Gberhaupt zu be-
ginnen, der Anfang des Arbeitens in der Selbstlernarchitektur wurde stattdessen
herausgezdgert und die Studierenden begannen erst nach einigen Wochen mit
dem tatséchlichen Bearbeiten des vorgefundenen Materials.

Das in einem Auszug dargestellte Gespréch fand ca. finf Wochen nach
Semesterbeginn statt:

D: Was war denn flr Sie da jetzt so das Wichtigste, sind da jetzt vielleicht offene
Fragen entstanden, die Sie gerne noch vertiefen wollen [...]?

S: Also Moment schnell, ich habe noch keine Texte gelesen. Ich habe einfach mal ein
Uberblick geschaffen, was da alles ist. Aber das bearbeitet habe ich noch nicht.

D: Sie haben sich die einzelnen Lernaktivitaten angeschaut?

S: Angeschaut, ja, aber ich habe den Text nicht gelesen, die Texte, die da dabei sind.
[-]

D: Ach so, Sie haben aber noch gar nicht richtig angefangen zu arbeiten.

S: Also, ich nicht, sicher nicht.

[-]
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D: Sie haben sich vor allem nur das Material angeguckt.
S: Uns dariber informiert.

D: Es scheint hier irgendwie ein Missverstandnis zu sein oder Unklarheit, wie man
arbeitet in dieser Selbstlernarchitektur.

S: Ja, das ist schwierig das zu wissen, wenn man nicht ganz genau weif3, worauf, auf
was nachher alles rauslaufen soll. (Auszug Lernberatungsgespréch)

Folgender Auszug, in dem eine Studierende den Beginn des Arbeitens in der
Selbstlernarchitektur darstellt, ist dem Gruppeninterview entnommen. Im
Gruppeninterview wurden die Studierenden retrospektiv zu ihrem Arbeitspro-
zess in der Selbstlernarchitektur wahrend des Semesters befragt:

S. a: Am Anfang war das so ein bisschen: ,,Puh! Wie genau muss man das machen?*
Und dann ging man erst ein bisschen, versuchte man und dann hat man gemerkt, das
bringt einem gar nicht so viel. Dann hat man eigentlich mehr so fir sich geschaut:
,»Was ist mir wichtig? Was brauche ich? Was konnten wir nutzen?* (Auszug Gruppen-
interview)

In den zwei Ausziigen des Gespréachs und Interviews stellen Studierende den
Arbeitsanfang als eine Herausforderung dar. Im ersten Auszug wird das Ge-
winnen eines Uberblickes iiber das Material als etwas, das vor dem eigentli-
chen Arbeiten stattfand, thematisiert. Doch die informierende Sichtung des
Materials wird von Dozierender (D.) als auch von Studierender (S.) nicht als
Avrbeitsbeginn eingestuft, sondern als Voraussetzung, anfangen zu kénnen. Auf
das Deutungsangebot der Dozierenden, dass anscheinend Unklarheiten beziig-
lich des Arbeitens in der Selbstlernarchitektur existierten, wird angegeben,
dass die Schwierigkeit darin bestiinde, nicht zu wissen, worauf das Ganze hin-
auslauft. Die Unsicherheit, die das Nicht-Wissen daruber, worauf alles hinaus-
laufen soll, erzeugt, betrifft die Aufgabe, das Synchrone, das Neue, das in den
verschiedenen Wissensfeldern der Selbstlernarchitektur vorgefunden wird
(z.B. in Form von Texten) und die eigene Bezugnahme darauf, zu strukturie-
ren. Es handelt sich, praziser formuliert, um die Herausforderung der Um-
wandlung jenes Synchronen in Diachrones. Sich einen Uberblick zu verschaf-
fen bedeutet, erst einmal alles nebeneinanderstehen zu lassen. Dies bewdltigen
zu konnen, verlangt einen Malf3stab, nd&mlich das vorgegebene Ziel, den Punkt,
der hinterher erreicht werden soll. Das Resultat eines Lernprozesses wird also
als dessen Voraussetzung eingefordert. Was an dieser Stelle Schwierigkeiten
bereitet, um eine fur die Studierenden sinnvoll erlebte Bezugnahme auf das
Material vorzunehmen, ist die Antizipation einer konkreten Zukunft des eige-
nen Lernprozesses. Dies jedoch scheint offenbar an der Unterstellung zu schei-
tern, dass es eine ganz bestimmte, vorab von auflen definierte Form gibt, in der
am Ende die Arbeit und das Lernen resultieren sollen. Diese Unterstellung
flihrt dann zu einer Suchbewegung nach dem richtigen Weg, die als Vorausset-
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zung hat, sich zunachst einen Uberblick zu verschaffen.® So wird die eigentli-
che inhaltliche Beschéftigung mit dem Material fir gut ein Drittel der Gesamt-
bearbeitungszeit im Semester aufgeschoben.

Diese Suchtendenz verdeutlicht sich im zweiten Auszug noch mehr.. Die
Uberwaltigung, die zu Beginn mit dem Material empfunden wird, beschreibt
der Studierende in direkter Rede als ,,Am Anfang war das so ein bisschen
,Puh! Wie muss man das machen?* Auch hier stellt sich die Frage, wie die
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bewerkstelligt werden soll, in-
dem dem Lernarrangement zugeschrieben wird, dass es eine Art Regel gibt,
eine richtige Art und Weise der Bearbeitung, die gefunden werden muss. Diese
Unsicherheit, wie mit dem Arbeiten zu beginnen ist, dass es den richtigen Weg
zu finden gilt, fiihrt dazu, dass zuerst nur ,,versucht* wird, ,,ein bisschen ge-
gangen“ wird — eher probeweise und vorsichtig durch unbekanntes Terrain.
Auch das wird noch nicht als Beginn des Arbeitsprozesses betrachtet. Obwohl
die Studierenden Uber die Freiheitsgrade ihrer Entscheidungen in Selbstlernar-
chitekturen prinzipiell informiert wurden, zeigen sich bei ihnen ein Misstrauen
und die Befirchtung, dass es am Ende doch wieder eine Regel gibt, eine Vor-
gabe und ein bestimmtes, gefordertes Endprodukt, welches dem ganzen Lern-
prozess eine konkrete Form auferlegt, die eingehalten werden soll. Des Weite-
ren gewinnt damit der eigene Lernprozess eine Art Priifungscharakter, indem
es etwas richtig zu machen gilt. Das Suchen nach einer bestimmten Zielvor-
stellung, einer antizipierbaren Zukunft von der Gegenwart aus, fuhrt zum Di-
lemma dieses Studierenden. In diesem zweiten Auszug wird jedoch die Losl6-
sung von der Suche nach externen Vorgaben durch das letztliche Entwerfen
eigener Zielvorstellungen in Form auf eine Zukunft ausgerichteter, teleologi-
scher Bezugnahmen (im Sinne Schatzkis) auf das Material und sich selbst dar-
gestellt: ,,/...] und dann hat man gemerkt, das bringt einem gar nicht so viel.
Dann hat man eigentlich mehr so flr sich geschaut: ,,Was ist mir wichtig? Was
brauche ich? Was konnten wir nutzen?“ In dem Moment, in dem sich reali-
siert, dass das nur erkundende, versuchsweise ,,Gehen® einem selbst keinen
Nutzen bringt, wird eine zielorientierte Bezugnahme auf das Tun in Richtung
Zukunft vorgenommen. Die folgenden Fragen betreffen schlieflich die eige-
nen Ziele, die eigenen Winsche und stellen in der Logik selbstgesteuerten Ler-
nens den Kontrapunkt zu der Unterstellung p&dagogischer, einziger Ziele dar.

Das Problem wird von einer anderen Studierenden im Zusammenhang mit
Freiheit noch expliziter thematisiert.

S. b: Also, ich fand es allgemein schon schwierig, am Anfang die ganz grof3e Freiheit
zu haben. Also, wir wussten auch nicht, ja sind wir jetzt auf dem richtigen Weg?

6 Angemerkt sei, dass die Dozierende die Beflirchtungen der Studierenden insofern nicht auf-
hebt, da mit der Aussage: ,,Es scheint hier irgendwie ein Missverstandnis zu sein oder Unklar-
heit, wie man arbeitet in dieser Selbstlernarchitektur.” eine bestimmte, wenn auch unspezifi-
sche Vorstellung tber die Art des Arbeitens in der Selbstlernarchitektur ausgedriickt wird.
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Machen wir das richtig? Es war schwierig, abzuwégen, ob man trotzdem etwas falsch
machen konnte oder nicht.“ (Auszug Gruppeninterview)

Diese Studierende stellt den Wunsch dar, sich der Richtigkeit des eigenen \or-
gehens zu vergewissern. Darin ist auch eine Schwierigkeit der Verortung der
eigenen Leistung impliziert. Dies wird bei gleichzeitiger Vermutung padagogi-
scher Intentionen und dem Wissen um die Autonomieerwartung, die das Arbei-
ten in Selbstlernarchitekturen rahmt, als Ambivalenz und groRe Belastung
wahrgenommen. Die Aussagen der Studierenden transportieren die Unterstel-
lung, dass es sich bei den Selbstlernarchitekturen immer noch um eine Form
des Lehrens und Lernens handelt, die einen bestimmten Weg in der Aneignung
des Lerngegenstandes beinhaltet, eine bestimmte Form des Redissierens an den
Lernaktivitaten und -aufgaben einschliet und somit auch von einer richtigen
Lesart und nicht von vielen Lesarten der Gegenstande ausgeht. Damit stellt das
Arbeiten in der Architektur eine Prifungssituation dar, in der die Lernenden
zeigen missen, dass sie es richtig machen, und dies bereits von Anfang an. Der
Unterschied zur ihnen bekannten Priifungsaufgabenstruktur liegt darin, dass
sie hierbei den Stoff, der geprift wird, noch nicht kennen und bereits in der
Aneignung selbst die Priifung sehen. Das dabei entstehende zeitliche Problem
liegt darin, den Anfang des Arbeitsprozesses zu setzen und zu strukturieren,
weil, zeitlich betrachtet, die Antizipation einer durch Lernen zu erreichenden
Zukunftsvorstellung als Endpunkt durch die Suchbewegung nach dem richti-
gen, geforderten Lernprozess blockiert wird. Damit kann das Ziel vorerst nur
sein, den richtigen Weg zu finden, um ihn dann zu gehen. Da dies aber in der
Struktur von Selbstlernarchitekturen nicht angelegt ist, zdgert sich die inhaltli-
che Beschaftigung mit den Themen hinaus.

4 Thematisierung von Zeit in Lernberatungen

Eine abschlieBende Frage ist nun, inwieweit die Infragestellung der Legitimi-
t&t der eigenen Entscheidungen und Lesarten mit der Konsequenz der Unsi-
cherheiten beziiglich der Organisation des Arbeitsprozesses, in Lernberatungs-
gespréchen thematisiert und bearbeitet werden kann. Lernberatungsgespréche
sollen Orte des fachlichen Austausches lber Lesarten und der Entstehung von
Reflexivitdt sein. Damit werden Lernende als bereits kompetente autonome
Lernende adressiert und als solche, die lernen wollen, die selbstbestimmt sind.’
Die Logik von Selbststeuerung im Lernen impliziert, dass der Lernende ,,eige-

7 Die ,,Spielziige” des Lernberatungshandelns bringen ,,Autonomiezuschreibungen, aber auch
Autonomieerwartungen an Studierende* mit sich (Maier Reinhard/Ryter/Wrana in diesem
Band).
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ne Wiinsche exploriert, seine Ressourcen und individuellen Besonderheiten
kennt, nutzt und ausbaut, eigene Schwachen offenlegt und sie Gberwindet und
in jeder Hinsicht sein Leben in seine eigene Hand nimmt.* (Lehmann-Rommel
2004: 271f.) Gerade in Settings, in denen der Lernende dazu aufgefordert ist,
sein Lernen reflexiv darzustellen, sei es in Portfolios, Abschluss- oder Zwi-
schenprésentationen oder Wissensplattformen, kann dies zu retrospektiven
Sinnzuschreibungsprozessen des eigenen Handelns fithren, welche die auf ei-
ner anderen Ebene liegenden faktischen Handlungsgriinde und Motivationen
der Lernenden verdecken. Rabenstein verweist im Zusammenhang mit Portfo-
lios auf diesen Sachverhalt der nachtraglichen Reflexion, der retrospektiven
Erlauterungen und eigenen Bewertungen: ,,Konstruiert wird hier die Vorstel-
lung eines in der Retrospektive als sinnvoll erlebten Lernweges, der als eine
Abfolge von rational begriindbaren und subjektiv sinnvollen Entscheidungen
in der Retrospektive darstellbar ist [...]. Von Schiilern in der Regel bloR prag-
matisch getroffene Entscheidungen, z.B. aus zeitékonomischen Griinden (weil
es schneller geht), aus sozialen Griinden (weil die Freundin es macht), aus
strategischen Grlinden (weil der Lehrer es fordert), versehen die Schiler nun
mit aufwendigen Begriindungen, warum es fir sie personlich subjektiv sinn-
voll war, sich flir dies und jenes zu entscheiden.” (Rabenstein 2007: 48) Letzt-
lich handele es sich dabei um eine Einlibung von Sinngebungsprozessen:
»Selbststandig zu arbeiten bedeutet in der Logik des Portfolios immer genau
zu wissen, was man tut, warum man es tut und fir sinnvoll hélt oder doch
dieses im Nachhinein darzustellen bzw. konstruieren zu kénnen.* (Rabenstein
2007: 47)

In Lernberatungsgesprachen sollen individuelle Lesarten dargestellt wer-
den, dabei kann auch die Herangehensweise an das Material und das eigene
lernende Vorgehen, das mit der Herausbildung der Lesart verkniipft ist, thema-
tisch werden. Ebenso kann darin etwa jeder Schritt in der Selbstlernarchitektur
gemal’ der geforderten selbststandigen Entscheidungsfallung aufgrund von
Interesse und Lernmotivation zwecks Wissenszuwachses begriindet werden.
Doch ob es darum geht, die von den Lernenden unterstellte, versteckte Pri-
fungsstruktur des Arbeitsauftrages, die es aus Sicht der Studierenden geman
aller bisherigen Lernerfahrung in Schule und Hochschule geben musste, als
mdoglichst kompetenter Lernende zu bestehen, kann weniger leicht angespro-
chen werden.

In folgendem Auszug wird im Zusammenhang mit Erzahlungen (ber die
anfanglichen Entscheidungen zum Arbeiten in Selbstlernarchitekturen die ei-
gentliche Herausforderung, das Problem der Zeitigung des Synchronen, von
einer ausflhrlichen Darlegung des effektiven Zeitmanagements der zwei Stu-
dierenden Uberdeckt. Die beiden haben erst in der Mitte des Semesters das
erste Material mit den Lernaktivititen gedffnet. Im Nachhinein begriinden sie
ihr Vorgehen:
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S. 1: Wir haben uns erst einmal einen Uberblick geschaffen und dann entschieden,
was uns interessiert. SchlieBlich haben wir es auf zwei Brennpunkte reduziert und
dann dort verschiedene Dinge, ja Unterkapitel, bearbeitet.

S. 2: Also, Kooperatives Lernen und Handelndes Lernen. Weil, wir haben angefangen
mit dem Kooperativen Lernen und dann einmal pro Woche zwei, drei Stunden daran
gearbeitet. Beim Kooperativen Lernen haben wir mehr am Anfang die Texte gelesen
und Filme geguckt. Und beim Handelnden Lernen haben wir dann auch die Aufgaben
dazu geldst.

[--]
S. 1: Wir haben jetzt versucht, von Anfang etwas besser zu planen, und wir haben
geguckt, also eigentlich immer am Donnerstag und Freitagmorgen haben wir beide
Zeit, etwas fir das Studium zu machen, und das haben wir eigentlich auch wirklich
gemacht. Aber es ist schon so am Anfang, es ist eigentlich sauviel und, das ist ja klar,
weil es kdnnte zwei Jahre flillen. Und einfach am Anfang, das haben wir jetzt nicht so
erwahnt, erst mal Uberhaupt zu gucken, was interessiert mich und was nicht? Weil ich
mache das nicht so gerne: einfach etwas zu machen, damit es gemacht ist. Wir haben
also am Anfang geguckt, was interessiert uns tiberhaupt und das dann herauskopiert
und nicht einfach alles kopiert, sondern geguckt, was interessiert uns und das auch
bearbeitet. (Auszug Lernberatungsgesprach)

Hier wird in der nachtraglichen Beschreibung der Arbeitsbeginn in der Selbst-
lernarchitektur als ein bewusst durchdachter und rational geplanter Akt kon-
struiert. Zunéchst wird die Sicherung der zeitlichen Kontinuitat des Arbeitens
mit den dafir geschaffenen wochentlichen Zeitfenstern erldutert, - damit wird
effizientes Zeitmanagement betont. Anschlieend wird die weitere Organisati-
on des Vorgehens dargelegt: Bevor begonnen werden kann, wird ein Uberblick
geschaffen, danach eine gezielte Auswahl der Themen mdglich, schlielich
das selektierte Material vorbereitet und dann bearbeitet. In der Darstellung der
Studierenden verschwindet die mindestens siebenwdchige zeitliche Liicke, die
von Semesterbeginn bis zum Moment des Anfangens entstanden ist, stattdes-
sen erscheint die Arbeit als logisch begriindete Abfolge von nahtlos aufeinan-
der aufbauenden Handlungen. Der einzige mdgliche Hinweis auf die Schwie-
rigkeit des Anfangs liegt in dem Satz: ,, Aber es ist schon so am Anfang, es ist
eigentlich sau viel und, das ist ja klar, weil es konnte zwei Jahre fiillen. " Im
Empfinden des Vielen zu Beginn als Belastung zeigt sich das Problem des syn-
chronen Neuen als grol3e Materialmenge, die vorgefunden wird und noch kei-
ne festgelegte, lernbare Struktur aufweist. Diese Belastung wird aber nicht
weiter thematisch,, stattdessen wird der Anfang als Zeitpunkt der Materialsich-
tung und -auswahl konstruiert, auf den direkt die Vorbereitung des Materials
folgt: ,, Wir haben also am Anfang geguckt, was interessiert uns tiberhaupt und
das dann herauskopiert und nicht einfach alles kopiert. “ Die Auswahl basiert
auf der Frage nach eigenen Interessenslagen und gerade nicht auf der einfa-
chen Bearbeitung dessen, was vorgefunden wird: ,,Weil ich mache das nicht so
gerne: einfach etwas zu machen, damit es gemacht ist.* Damit bringt die Stu-
dierende eine intrinsische Motiviertheit zum Ausdruck und stellt diese exter-
nen Vorgaben gegeniber. Das Lernberatungsgesprach wird so zu einem Ort, an
dem die beiden Studierenden selbststandiges und autonomes Arbeiten bewei-

284



sen wollen. Dass zu Beginn gar nicht gearbeitet wurde, bleibt iber die nach-
tragliche, sinnvolle Konstruktion von begriindeten Einzelschritten verdeckt
und somit nicht thematisiert. Stattdessen wird der von den Studierenden ver-
mutete, vom padagogischen Setting der Selbstlernarchitektur geforderte Weg
der selbststandigen und wohlbegriindeten Entscheidungsfallung nachgezeich-
net, die Organisation des eigenen Lernens und Wissenszuwachses als erfolg-
reich konstruiert und sich damit als kompetente Lernende dargestellt.

Das Problem des Anfangens in den hier dargestellten Beispielen ist einer-
seits eine Konsequenz des Entzugs einer Vorleistung von Zeitigung, die nun in
umfangreicherem Ausmal3 von den Studierenden selbst vollzogen werden
muss. Andererseits ist es ein Resultat ihres Misstrauens der Aufforderung und
Erwartung gegentber, eigene Lernwegentscheidungen zu treffen und dabei in-
dividuelle Lesarten zu bilden, die als legitim gelten dirfen. Stattdessen wird
vermutet, dass es doch einzig gultige und letzte Lesarten gibt, die tber einen
bestimmten Arbeitsweg durch die Selbstlernarchitektur rekonstruiert und an-
geeignet werden missen. So geraten die Lernenden in eine Krise, die sich
zwischen der Notwendigkeit im Voraus wissen zu missen, was das Resultat
des Lernprozesses sein soll, — im Sinne einer antizipierbaren Zukunft sowie
eines Wegs, der sicherlich dort hinfiihrt — und dem Vorfiihren von Selbststan-
digkeit aufspannt.

In Lernberatungen ist die Zeit ein zentrales Thema hinsichtlich der Orga-
nisation von Arbeitsprozessen und der Schaffung von Lernzeiten. Der Um-
gang mit Zeit im Sinne der hier angesprochenen Herausforderung Zeitigung ist
mdoglicherweise nur innerhalb der Thematisierung vom Problem des Anfangs
des Arbeitens in Selbstlernarchitekturen transportiert. Lernberatungsgespra-
che sind damit auch gleichzeitig der Ort, an dem die Unsicherheiten und damit
verbundenen impliziten Unterstellungen Gber den ,richtigen Lerngegenstand
und -weg aufgegriffen werden kénnten, wenn diese nicht durch nachtréagliche
Sinngebungskonstruktionen dethematisiert werden. Die herangezogenen Aus-
ziige zeigen zumindest, dass Uber das Aufgreifen von zeitlichen Facetten des
Arbeitens ein Zugang gewonnen werden kann.
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Padagogische Professionalitat als
Entwicklungsaufgabe

Eine empirische Analyse von Transformationsprozessen in einer
Selbstlernarchitektur

Alexandra Schmidt-Wenzel

Mit der Konzeption von Selbstlernarchitekturen in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung wird der didaktischen Idee Rechnung getragen, Studierende in Aus-
einandersetzung mit ,,hochstrukturierten Lernmaterialien* zu einem selbstsor-
genden Lernen (Forneck 2005: 23) herauszufordern. Dabei intendiert das
Konzept grundsatzlich einen Prozess, bei dem es sowohl um die ,,Aneignung
von Wissen, Konnen, Fertigkeiten, als auch um die Herausbildung eines Be-
wusstseins von dieser Aneignung“ geht (ebd.). Vor allem Letzteres soll durch
die systematische Verknlipfung von Lerninhalten mit verschiedenen Planungs-
instrumenten sowie die Begleitung des individuellen Lernprozesses durch
Lernberatung unterstiitzt werden. Mittels reflexiver Praktiken sollen sich Ler-
nende schlie3lich mit differenten, gesellschaftlich etablierten Perspektiven auf
ein Thema auseinandersetzen und diese entlang jeweils eigensinniger Lesarten
relationieren. Lernen ist im so verstandenen Sinne ein Differenzbildungspro-
zess, der im vorliegenden Kontext zum zentralen Austragungsort padagogi-
scher Kompetenzentwicklung wird.

In enger Kooperation mit der Paddagogischen Hochschule in der Nordwest-
schweiz (PH FHNW), die in einem Pilotprojekt das didaktische Setting im
Studiengang zur Primarlehrer/in erprobte, ging eine empirische Studie der
Universitat Potsdam? Gber die Laufzeit von zwei Jahren der Frage nach, wel-
che Effekte die Selbstlernarchitektur dort evoziert. Das zentrale Erkenntnisin-
teresse richtete sich auf magliche Differenzen hinsichtlich der pddagogischen
Kompetenzentwicklung bei Studierenden, die im Rahmen des sogenannten
@rs-Projekts in Selbstlernarchitekturen studierten, im \Vergleich zu jenen, die
traditionelle Prasenzseminare besuchten. Dabei orientierte sich die Studie an
den untersuchungsleitenden Konzepten? des Berufswahlmotivs sowie des pad-
agogischen Selbstverstandnisses und des Lernhabitus’ der Studierenden, die

1 Vgl. Publikation zum Forschungsprojekt: Ludwig/Schmidt-Wenzel 2011.

2 In der Evaluation kam eine Triangulation aus quantitativen und qualitativen Forschungsme-
thoden zum Einsatz. Beide Zugénge orientierten sich jeweils an den gleichen untersuchungs-
leitenden Konzepten.
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es — vor allem im Hinblick auf die architektonisch angestrebte Verschrankung
formaler und materialer Lerninhalte — miteinander in Beziehung zu setzen galt.

Dass die Didaktik des selbstsorgenden Lernens offenbar tatsachlich zu ei-
ner differenzierteren Auseinandersetzung mit den Ausbildungsinhalten heraus-
fordert als das traditionelle Setting, bildet zugleich die grundlegende Antwort
auf die zentrale Forschungsfrage. So konnte die empirische Untersuchung zei-
gen, dass — unter ahnlichen Studieneingangsvoraussetzungen — bei Studieren-
den im @rs-Projekt ein Kompetenzzuwachs im Bereich padagogischer Profes-
sionalitat zu verzeichnen war, der mit einer Transformation des Lernhandelns
einherging. Demgegeniber lie} sich entlang der generierten Typologie péd-
agogischer Selbstverstdndnisse bei Studierenden der entsprechenden Kontroll-
gruppe keine grundlegende Entwicklung im Sinne der Transformation des zu
Studienbeginn von ihnen konzeptualisierten Professionstypus‘ erkennen.?

Im Folgenden soll nun an exemplarischen Ausschnitten aus dem empiri-
schen Material der qualitativen Untersuchung* gezeigt werden, wie padagogi-
sche Selbstverstandnisse im Studiensetting der Selbstlernarchitektur prozes-
siert werden. Hierfiir erfolgt zun4chst ein Uberblick tiber die dem qualitativen
Forschungsprogramm zugrunde liegende Heuristik zum Gegenstandsbereich
»Padagogisches Selbstverstandnis“. Daran ankniipfend werden die gegen-
standsbegriindeten Merkmalsraume der Typologie in ihren jeweiligen Dimen-
sionen erléutert. Die fallvergleichende Explikation zweier typischer Entwick-
lungsverlaufsmuster miindet schlieflich in einem kurzen Fazit zu Selbstlern-
architekturen in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung.

1 Das padagogische Selbstverstandnis als Indikator
padagogischer Professionalitat

Das Konzept des padagogischen Selbstverstandnisses fullt auf Entwirfen pad-
agogischer Professionalitat, wie sie aus strukturtheoretischer Perspektive vor
allem von Oevermann (1996), Wagner (1998), Helsper (1996, 2002, 2004) so-
wie Combe und Kolbe (Combe/Kolbe 2008; Kolbe/Combe 2008) dargelegt
wurden. Demnach ist professionelles paddagogisches Handeln entlang der je-
weiligen piddagogischen Situation stets aufs Neue und in reflexiver Relationie-

3 In diesem Kontext ist zu berlicksichtigen, dass sich die Dauer des @rs-Projekts in der Pilot-
phase auf das zweite Studiensemester beschrénkte, sodass potenzielle Entwicklungen nur im
begrenzten Zeitraum vom Beginn des ersten bis zum Ende des zweiten Semesters untersucht
werden konnten.

4 Es wurden zu jeweils zwei Erhebungszeitpunkten (zum Studienbeginn und nach Abschluss
des @rs- bzw. zweiten Semesters) leitfadengestiitzte Interviews mit Studierenden des @rs-
wie des traditionellen Studiums gefiihrt. Die Datenauswertung folgte den Prinzipien der For-
schungsstrategie der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996).
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rung von Theorie und Praxis zu konstituieren. Den dabei zutage tretenden un-
hintergehbaren, antinomischen Spannungen in kritisch-reflexiver weise
Rechnung zu tragen, ist die groRe Herausforderung professionellen Handelns
in der zweiten Moderne. Beispielhaft sei hier die grundlegende Aufgabe be-
nannt, ein padagogisches Arbeitsbiindnis zwischen Lehrenden und Lernenden
zu initialisieren,

1. das sowohl von funktional spezifischen als auch funktional diffusen Bezie-
hungsanteilen getragen ist (vgl. Oevermann 1996),

2. das Hilfe zur Selbsthilfe ermdglicht und in der Folge auf dauerhafte Abhén-
gigkeit verzichten kann (vgl. ebd.),

3. das den Lehrenden erlaubt, sich in einer paddagogischen Situation sowohl der
immanenten Sachproblematik als auch der ,interaktiven Strukturproblema-
tik™ (Wagner 1998: 79) zu vergewissern und entlang eines professionellen
Selbstverstandigungsprozesses adaquat zu bearbeiten.

Entsprechend kommt pddagogische Professionalitét in der pddagogischen Pra-
xis als professionelle Selbstverstdndigungskompetenz zum Ausdruck, die das
professionelle Handeln strukturiert und steuert. Dabei ist das professionelle
Handeln das Ergebnis einer ,,reflexiven Relationierung® (vgl. Dewe 2004) von
einer praktischen Vermittlungssituation mit wissenschaftlichem Wissen. Der
Begriff der padagogischen Kompetenz fasst in diesem Zusammenhang die
professionelle Féahigkeit, in der betreffenden Situation ,,verstehen®, , reflektie-
ren”, ,rekonstruieren“ und sich entsprechend ,,orientieren* zu kénnen.

Auf der Grundlage dieses Verstdndnisses liefen sich im Zuge der Kon-
frontation der im Rekonstruktionsprozess gewonnenen gegenstandsbasierten
Konzepte mit theoretischen Gegenhorizonten, hier insbesondere dem der ,,re-
vidierten” Oevermannschen Theorie pédagogischer Professionalitit (Oever-
mann 1996), empirisch relevante Merkmalsrdume fiir die Kategorie des ,,pad-
agogischen Selbstverstandnisses” generieren. So erlauben die Konzepte des
Antinomiebewusstseins und der reflexiv-hermeneutischen Kompetenz in ihren
jeweils empirisch vorfindbaren Dimensionen Aussagen dariiber, ob und inwie-
weit sich bei Studierenden padagogische Professionalitat konstituiert.

Uber padagogische Professionalitit verfiigt demnach, wer zum einen auf
ein hohes MalR an Antinomiebewusstsein und zum anderen auf ausgeprégte
reflexiv-hermeneutische Kompetenz zuriickgreifen kann. Denn beide Féhig-
keiten zusammengenommen, verkorpern gleichsam den Schlissel, mit dem
der Professionelle das immer wieder neu herzustellende Verhaltnis von Theo-
rie und Praxis begriindet. Dabei zielt die Kernfrage zur Rekonstruktion pad-
agogischer Selbstverstdndnisse und ihrer Entwicklung immer auf die Bedeu-
tungs- und Begrundungsmuster der jeweiligen Akteure. Wenngleich sich in der
(antizipierten) Bearbeitung einer paddagogischen Situation Antinomiebewusst-
sein und reflexiv-hermeneutische Kompetenz nicht strikt trennen lassen, wird
dennoch im Sinne einer ldealtypenbildung (vgl. Weber 1985), die es ermég-
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licht, tber empirische Phanomene entlang abstrahiert gesteigerter Pole nach-
zudenken, zwischen beiden Konzepten als Merkmalsrdume unterschieden.

So rekurriert in Anlehnung an Oevermann (1996) das Konzept des Antino-
miebewusstseins auf das Bewusstsein um die antinomischen Anforderungen
und Bedingungen, die das auf pddagogische Professionalitét zielende Lehrer-
handeln intervenieren und zu einer relationierenden Bearbeitung herausfor-
dern. Fiir das Konzept der reflexiv-hermeneutischen Kompetenz liegt der Fo-
kus vornehmlich auf dem antizipierten Lehrerhandeln, das in gelingender
Perspektive sowohl eine gesteigerte Reflexivitdt als auch ausgepragte herme-
neutische Féahigkeiten in sich vereint. Vor allem im Sinne des Verstehens, Ein-
ordnens und professionellen Bearbeitens einer paddagogischen Situation sind
diese Fahigkeiten unerlésslich. Denn nur auf ihrer Basis wird es mdglich, ei-
nen Fall in seiner je eigenen Sprache zu deuten und demgeman so zu handeln,
dass Wissens- und Normenvermittlung mit der Entfaltung des Eigensinns der
Lernenden einhergehen kdnnen.

2 Typologische Merkmalsraume und ihre Dimensionen

Die folgende Tabelle und die anschlieBenden Erlauterungen ermdglichen eine
Ubersicht Giber die empirisch begrindeten Merkmalsauspragungen pédagogi-
scher Selbstverstandnisse und deren Konzeptualisierung:

Induktiver Typus Deduktiver Typus Einsteigertypus Objektivierend-
rezeptiver Typus
Hohes Hohes geringes Antinomie | geringes
Antinomiebewusstsein | Antinomiebewusstsein | bewusstsein Antinomie
bewusstsein
Hohe reflexiv- Geringe reflexiv- Hohe reflexiv- Geringe reflexiv-
hermeneutische hermeneutische hermeneutische hermeneutische
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Abbildung.: Merkmalsrdume und deren Auspragungen zum Konzept des
padagogischen Selbstverstandnisses

Der induktive Typus® verkdrpert mit seiner Kombination aus hohem Antino-
miebewusstsein einerseits und hoher reflexiv-hermeneutischer Kompetenz an-
dererseits gleichsam den Typus gelingender pédagogischer Professionalitét.
Antinomische Strukturen und Anforderungen werden unter dieser Vorausset-
zung reflexiv-hermeneutisch innerhalb des jeweiligen Falls, also induktiv er-
schlossen. Das heif3t, dieser Typus ist in der Lage, die je spezifische piddagogi-

5 Dieser Typus ist der einzige, der die Perspektive des Lehrer bzw. der Lehrerin als bestdndigen
Lerner bereits als Professionalitét sichernde Anforderung internalisiert hat.
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sche Situation auf der Basis seiner gesteigerten Reflexivitit und seiner
entwickelten Féhigkeiten des Verstehens und Deutens, in ihrer Sach- und
Strukturlogik aufzuschlieRen und sein (antizipiertes) padagogisches Handeln
als Ergebnis des vorangegangenen professionellen Selbstverstandigungspro-
zesses zu verorten.

Der deduktive Typus konstituiert ein anderes Konzept pédagogischer
Selbstverstandigung. Ihm ist zwar ein hohes Antinomiebewusstsein eigen, je-
doch verfiigt er nur iiber gering ausgeprégte reflexiv-hermeneutische Kompe-
tenzen. Wenngleich antinomische Strukturen und Anforderungen als empiri-
sche resp. wissenschaftliche Folien paddagogischen Handelns erkannt werden,
so sind sie aufgrund der ungentigenden Fahigkeiten des Verstehens und Deu-
tens nicht in der Weise reflexiv zugénglich, dass sich daraus professionelle
Handlungsoptionen erschlieBen lieen. Die Suche nach didaktischen Ldsun-
gen stagniert damit auf der Ebene des bereits Verfligharen.

Genau entgegengesetzt verhélt es sich beim Einsteigertypus. Er verfligt
sehr wohl iiber ein hohes MaB an reflexiv-hermeneutischer Kompetenz, hat
bisher aber nur ein gering ausgepréagtes Bewusstsein iber antinomische Struk-
turen und Anforderungen an die Lehrerrolle entwickelt. Er ist also féahig, unter-
schiedlich gelagerte Sinn- und Bedeutungshorizonte in konkreten padagogi-
schen Situationen zu erfassen, hat aber Schwierigkeiten diese in ihrer
antinomischen Struktur entlang eines padagogischen Selbstverstandigungs-
prozesses professionell einzuordnen.

Fur den objektivierend-rezeptiven Typus bleibt festzuhalten, dass dieser
im Prozess der Selbstverstdndigung auf ein nur minimal ausgeprégtes Antino-
miebewusstsein als auch auf ebenso geringe reflexiv-hermeneutische Kompe-
tenzen zurlickgreifen kann. Weder innerhalb eines erlebten, noch entlang eines
prasentierten Falls werden antinomische Strukturen auf reflexiv-hermeneuti-
sche Weise erschlossen. Vielmehr werden angebotene Theorieperspektiven,
die padagogisches Handeln anleiten konnten, objektivierend-rezeptiv verar-
beitet, statt reflexiv am jeweiligen Fall gepriift.

Als ein zentrales Ergebnis der empirischen Untersuchung lasst sich her-
ausstellen, dass eine Professionstypus transformierende Entwicklung lediglich
bei Féllen letzteren Typus’ und hier ausschlieBlich im Studiensetting der
Selbstlernarchitektur zu verzeichnen war. Konkret heif3t das: Das Studieren in
der Selbstlernarchitektur fordert potenziell vor allem jene Studierenden zur
Transformation ihres pddagogischen Selbstverstdndnisses heraus, die mit ihren
Bedeutungs-, Begriindungsmustern dem Konzept des objektivierend-rezepti-
ven Typus’ folgen. Im zugrunde liegenden Untersuchungszeitraum war
schlieBlich in einigen dieser Falle eine Entwicklung vom ,,objektivierend-re-
zeptiven* Verstandnis (als Studieneingangsbedingung) hin zum péadagogi-
schen Selbstverstdndnis des ,,Einsteigertypus® zum Ende des @rs-Projekts zu
beobachten. Alle Gibrigen Falle verblieben, entlang der Rekonstruktion ihrer
subjektiven Sinnhorizonte, jeweils im Eingangstypus. In diesem Zusammen-
hang muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass der induktive Typus, der in
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idealtypischer Weise bereits die Merkmale padagogischer Professionalitéat auf
sich vereint, kaum mehr auszuschreiten ist. Dennoch vollziehen natirlich auch
Studierende, die schon zu Studienbeginn mit ihrem \erstandnis in jenem
Merkmalshorizont liegen, eine fortlaufende Entwicklung, und zwar im Sinne
des Selbstvergewisserns und Ausdifferenzierens ihrer handlungsleitenden Vor-
stellungen. Diese geht — ganz im Sinne der Didaktik des selbstsorgenden Ler-
nens — vornehmlich auf einen Prozess des Relationierens der je eigenen Ent-
wirfe zur Figur professionellen Handelns mit dem im Studium erworbenen
Wissen zuriick.

Jene beiden Entwicklungsverlaufsmuster — der ,,induktive Typus* als Ein-
gangs- und Ausgangsbedingung (1) sowie die Transformation vom ,,objektivie-
rend-rezeptiven“ zum ,,Einsteigertypus* (I1) — sind im Folgenden nun Gegen-
stand der exemplarischen Fallsynopse. Sie soll zeigen, wie sich jeweils
typische Bedeutungs-, Begriindungszusammenhange zweier differenter Ent-
wicklungslinien bei Studierenden in der Selbstlernarchitektur konstellieren®.

3  Empirische Analyse

Fallbeispiel I: Induktiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis als Studieneingangsbedingung
@rs-Studierender Karl (EZ1/Z: 99-106)

Die folgende Aussage des Studierenden Karl bezieht sich auf die erzahlgene-
rierende Frage nach dem ,,guten Lehrer*, welche im zugrunde liegenden Leit-
fadeninterview den zentralen Einstiegspunkt in das Konzept des padagogi-
schen Selbstverstandnisses bildete:

Ich denke als, als Primarlehrer, das ist jetzt einfach meine, meine, meine Meinung
oder auch, was ich gehort habe von, von Kollegen, die schon Primarlehrer sind, 8hm
ich denke es ist ein Beruf, der sich dauernd wandelt. Also ich denke, stehen bleiben
als Lehrer ist nicht gut. Also ich denke mal, es ist wichtig, dass man sich weiterent-
wickelt. Ahm, auch Kinder sind nicht einfach Kinder. Es ist nicht einfach: ,Jedes Kind
ist gleich‘, sondern es gibt immer wieder neue Situationen. Es ist vielleicht auch
unberechenbar, weil es sind eben Menschen dabei, und das ist etwas, was, was mich
sehr interessiert hat eigentlich.

6 Wie diese Entwicklungen in Relation zu den untersuchungsleitenden Konzepten des Berufs-
wahlmotivs sowie des Lernhabitus® einzuordnen sind und welche studentischen Bearbei-
tungsmuster in Auseinandersetzung mit der Selbstlernarchitektur damit einhergehen, ist eben-
so ausfiihrlicher Bestandteil der Publikation zum Forschungsprojekt (Ludwig/Schmidt-Wenzel
2011) wie die Darstellung der Entwicklungsverlaufsmuster der traditionell Studierenden.
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Das hier rekonstruierbare Selbstverstandnis fuRt offenbar auf einer bereits aus-
gepréagten Identifikation mit der Profession des Padagogen, dabei konkret mit
der antizipierten Berufsrolle des Primarschullehrers. Der Studierende sieht
sich in einer Linie mit ,, Kollegen*, ,, die schon Primarlehrer sind““ und augen-
scheinlich sein Verstandnis teilen resp. bestédtigen. Er zeichnet hier ein Bild
vom Lehrer, das diesen als permanent Lernenden entwirft, der nur als solcher
in der Lage ist, den unvorhersehbaren Anforderungen des Lehrberufs profes-
sionell gegentiber zu treten. Diese Annahme geht einher mit einem Verstandnis
vom Kind, das kindlichen Eigensinn und Diversitdt in Rechnung stellt und
damit einem objektivierend-rezeptiven Handeln entgegensteht. Pddagogische
Situationen werden vielmehr als ,,immer wieder neue Situationen* erkannt,
denen jenes Verschiedensein der Kinder (,, nicht einfach jedes Kind ist gleich ),
ihr nicht normierbares Wesen (,, Kinder sind nicht einfach Kinder*) zum un-
hintergehbaren Ausgangspunkt wird. Damit ist implizit zum Ausdruck ge-
bracht, dass jede neue Situation ein immer wieder neues Verstehen des zugrun-
de liegenden Handlungszusammenhangs erfordert, welches — ganz im Sinne
des oben angefiihrten pddagogischen Selbstverstdndigungsprozesses — schliel3-
lich das professionelle Handeln leitet. Von nicht wenigen Lehrenden als kaum
zu bewaltigende Herausforderung erlebt, scheint es im vorliegenden Begriin-
dungszusammenhang gerade diese Figur zu sein, die den Studierenden zur
Wahl des Lehrerberufs veranlasst hat: ,, Es ist vielleicht auch unberechenbar,
[...], und das ist etwas, was, was mich sehr interessiert hat eigentlich .

In dieser Aussage spiegeln sich damit nicht nur ein hohes Maf} an Reflexi-
onsvermdgen wider, sondern ebenso die Uberzeugung, den antizipierten, dabei
durchaus als riskant und ambivalent erwogenen Anforderungen des Lehrberufs
gerecht werden zu wollen.

Fallbeispiel I: Induktiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis nach dem @rs-Semester
@rs-Studierender Karl: (EZ2/Z: 253-289)

Im Zuge der zweiten Erhebungswelle, die nach dem zweiten Semester bzw.
nach dem Absolvieren der Selbstlernarchitektur stattfand, wurden die Studie-
renden abermals nach ihrem Konzept vom ,,guten Lehrer*, nach neu gewonne-
nen Erkenntnissen aus dem Studienkontext befragt. In der nachfolgenden
Schilderung zieht der @rs-Studierende Karl entsprechend Bilanz:

K: Also, es ist so, dass sich die Gesellschaft wandelt, die Werte wandeln sich, die
Erziehung wandelt sich, man spricht halt nicht mehr von Erziehung, oder die
Erziehung wird zu einer Beziehung zwischen Eltern und Kind; die Schule muss
immer mehr erzieherische Aufgaben tibernehmen, was eigentlich friiher von der
Familie getragen wurde. Der Raum der Schule wird zum, wie soll ich das sagen, zur
AuRenwelt fur die Kinder, also ja, ermdglicht soziale Begegnungen, soziale Begeg-
nungen allgemein, die friiher eigentlich eher durch die Familie stattgefunden haben.
Friher gab es groRere Familien, heute gibt es oft Eltern, die haben ein Kind, oder so,
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oder die Eltern sind getrennt, und sie wachsen nur mit einem Elternteil auf; was, all
diese Sachen muss die Schule tragen. Das ist so die groe Erkenntnis dabei. Dass man
einfach auch nicht mehr nur sachorientiert unterrichten darf, so, die Menschbildung an
sich ist ein groBer Teil.

I: Und das war also fiir Sie noch mal eine wichtige Erkenntnis, zu sehen, welche Rolle
eben auch ein Lehrer darin spielt?

K: Ja, also es war mir im Vorherein schon auch klar, aber es war wirklich noch mal
eine Bewusstmachung: Was bedeutet das Giberhaupt, und wie sieht das jetzt genau in
Fakten aus und in Zahlen aus.

I: Und wie geht es Ihnen jetzt mit der Erkenntnis? Weil, das ist ja schon auch ein
Anspruch an den Lehrer, der da drin steckt, ne?

K: Gute Frage. (7 Sek.) Ich habe diese Aushildung nicht begonnen in dem Gedanken,
dass ich nur Sachwissen oder Fachwissen vermitteln werde. Es war fur mich
eigentlich immer klar, es geht um die ganze Menschentwicklung. Und darum bin ich,
habe ich jetzt nicht eine wahnsinnig grofRe Veranderung. Es stellt sich aber fiir mich
schon die Frage: Ja, wie geht das in der Zukunft weiter? Wird das immer schwieriger
sein, eine Klasse zu flihren, also zu leiten? Wie entwickelt sich das mit den ganzen
Medienreizen, die Zeit, ja, wir leben in einer sehr schnelllebigen Zeit, kann man das
iberhaupt auffangen? In der Schule alleine? Bin ich mir nicht so sicher, ich glaube
nicht. Da muss eine gute Zusammenarbeit stattfinden mit den Eltern, auf jeden Fall.
Sonst denke ich, ist man als Lehrer, also, total Gberfordert, denke ich jetzt mal, ich
weil} nicht. Und was auch wichtig ist, denke ich, ist, dass man einen gesunden
Abstand hat, auch vielleicht als Selbstschutz.

Karls bereits zu Studienbeginn differenziertes padagogisches Selbstverstand-
nis erféhrt im Verlauf des zweiten Semesters keine grundlegende Verénderung.
Vielmehr kann er in Auseinandersetzung mit den Gegenstanden der Selbstler-
narchitektur seine subjektiven Sinnhorizonte untermauern und mit empirisch
fundierten Kenntnissen in Beziehung setzen. In diesem Zusammenhang stellt
er hier rollenspezifische Anforderungsaspekte des Lehrberufs in einen moder-
nitatstheoretischen Kontext. Er skizziert Schule als ein Spannungsfeld, das
einerseits mit den Herausforderungen stetig wachsender, dabei unvorhersehba-
rer gesellschaftlicher Verdnderungen konfrontiert ist, das andererseits aber
dem pidagogischen Anspruch verpflichtet ist, iber die Wissens- und Normen-
vermittlung hinaus die ,, ganze Menschentwicklung* professionell zu beglei-
ten. Vor allem mit letzterem Aspekt hebt der Studierende gleichsam auf das,
von Oevermann (1996) fiir das padagogische Arbeitsbundnis als konstitutiv
erkannte, Spannungsverhéltnis von diffusen versus spezifischen Beziehungs-
anteilen ab. Dass ihm diese keine neue Erkenntnis ist, sondern in Auseinander-
setzung mit ,,Fakten* und ,,Zahlen* vielmehr deutlicher an Kontur gewinnt,
macht er unmissverstandlich deutlich: ,,Ja, also es war mir im Vorherein schon
auch klar, aber es war wirklich noch mal eine Bewusstmachung. *

So verweisen Karls Uberlegungen auf ein ausgepragtes Verstandnis der
immanenten, reflexiv zu relationierenden Antinomien im Handlungsfeld der
Profession. Der daraus folgenden Einsicht, dass Lehrer/innen nicht im Allein-
gang zwischen gesellschaftlichem Strukturwandel und ganzheitlichem Bil-
dungsauftrag vermitteln kénnen, setzt er bereits antizipierte Handlungsstrate-
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gien entgegen: ,, Da muss eine gute Zusammenarbeit stattfinden mit den Eltern,
auf jeden Fall. “ Gleichzeitig begriindet er, abermals im Kontext der Paradoxi-
en des Lehrberufs stehend, warum es nétig ist, selbstfirsorgliche Verantwor-
tung walten zu lassen: ,, Sonst denke ich, ist man als Lehrer, also, total iiberfor-
dert, [...] Und was auch wichtig ist, denke ich, ist, dass man einen gesunden
Abstand hat, auch vielleicht als Selbstschutz. Damit greift er implizit die
theoretische, vor allem aber empirisch begriindete Gefahr chronischer Uber-
forderungen im Lehrberuf auf und setzt mit der kritischen Reflexion dieser
bereits ein wichtiges Gegengewicht.

In maximaler Kontrastierung zum vorangegangenen Entwicklungsver-
laufsmuster stehend, erfolgt nun ein abermals exemplarischer Fallaufriss ent-
lang des Entwicklungsverlaufs vom objektivierend-rezeptiven hin zum
Einsteigertypus, wie er ausschlieflich im didaktischen Setting der Selbstler-
narchitektur zu beobachten war.

Fallbeispiel Il: Objektivierend-rezeptiver Typus
Padagogisches Selbstverstandnis als Studieneingangsbedingung
@rs-Studierende Anne (EZ1/Z: 96-487)

Annes padagogisches Selbstverstandnis zu Beginn des Studiums schliefit un-
mittelbar an das Begriindungsmuster ihrer Berufswahl an:

I: Sie sagten: Da kommt was zuriick, bei den Kindern. Und haben so ein bisschen
abgegrenzt von den Erwachsenen. Wieso meinen Sie, dass es bei den Kindern eher
zurickkommt, Sie haben als ein Beispiel Dankbarkeit genannt, aber méglicherweise
kommt da auch noch was anderes zu...

A: Ja, ich denke auch, die Kinder haben nicht so viele Vorurteile, und ja, die sind nicht
so eingenommen von der Umwelt, die sind noch, ja viel offener fiir Neues und
deshalb, sie lassen sich auch auf das ein, was man machen mdchte, oder ja, einfach
deshalb, und so kommt auch etwas zuriick, also wenn man etwas gibt, und ja, sich
Miihe gibt, mit ihnen etwas unternimmt, dann kommt etwas zuriick, finde ich, und mit
Erwachsenen ist das manchmal so, die schau’n das wie selbstversténdlich an,
irgendwie.

I: Ich mein”, wenn das schon immer so der Wunsch war, was war sozusagen, oder was
ist die, ja, der zentrale Ertrag, oder das Ergebnis, das mit diesem Wunsch verbunden
ist?

A: Ja einfach mit Kindern arbeiten zu kénnen, also ja, einfach um Kinder herum zu
sein, also immer Kontakt mit Leuten, also...

I: Oder ich frag” mal andersrum: Was ware in Threm Wunschbild Ihre Aufgabe fiir Sie
als Lehrerin?

A: Ja, schon Wissen vermitteln, aber so, dass sie Freude daran haben. Also, nicht
einfach Wissen vermitteln, ja, ich sage etwas, sie mussen das lernen, sondern wirklich,
dass auch sie mitbestimmen kénnen, und ja, dass sie wirklich Freude am Lernen
haben. Ich hatte immer Freude zur Schule zu gehen. Tolle Lehrer, ja, und ich will es
einfach auch, dass die Kinder das haben. Also, ja, ich will auch, dass sie eine tolle
Schulzeit haben, zurtickblicken kénnen und sagen konnen: Das war toll, da hab“ ich
was gelernt, und es hat auch noch Spaft gemacht. Dass das Lernen eigentlich wie Spafl
ist, ja, das man so aus dem Wissen bekommt, einfach so, ja. [...]
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I: [...] Wenn Sie sich sozusagen aus heutiger Sicht zuriick erinnern. Gab’s da
Situationen, in denen Sie “n Lehrer oder “ne Lehrerin als besonders guten Lehrer in
Erinnerung haben?

A: Ja, also meine erste Primarlehrerin ist mir sehr geblieben. Ja, ich habe auch heute
noch Kontakt zu ihr, also jetzt halt von Familie her und so, weil sie hat mittlerweile
zwei Jungen, und ich passe manchmal auf diese beiden Jungen auf, und da ist wirklich
heute noch eine Verbindung da. Sie hat mir einfach wirklich die Freude am Lernen
vermittelt. Also, dass ich tiberhaupt gerne zur Schule ging und alles, also... Ja, ich
kann nicht mal genau sagen, weshalb sie eine gute Lehrerin war, aber sie hat wirklich
sehr viel dafiir gemacht, dass wir Freude am Lernen haben, auch gestalterisch, das
Schulzimmer wirklich schon gestaltet, und auf das aktuelle Thema vielleicht
angepasst, und... ja, also, sie hat sich wirklich sehr Miihe gegeben, das habe ich sehr
geschétzt. [...] Dann auf dem Gymnasium, mein Deutschlehrer, war fiir mich ein
\orbild, ja, man kann das schon ein bisschen sagen, ein Vorbild fiir den Unterricht,
denn er war wirklich auch begeistert von dem, was er mitteilte, also, er war wirklich
in dem Fach, also, das war Deutsch, aber er hatte auch Geschichte studiert; er hat da
etwas vermittelt, und man spirte richtig, dass da etwas dahinter ist, und nicht einfach,
dass das einfach so, sondern er hatte immer eine Erkl&rung, also man konnte fragen,
egal was, und er wusste immer eine Antwort, und das hat mich sehr beeindruckt, also,
er wusste einfach alles (lacht).

Annes Vorstellung vom Kind als offenem, uneingeschrankt begeisterungsfahi-
gem Wesen konkretisiert sich hier zunachst entlang der Funktion der Lehrerin
als Wissensvermittlerin. Sie identifiziert offenbar einen zeitlich begrenzten,
kindlichen Entwicklungsspielraum, den es planvoll zu nutzen gilt und be-
schreibt die in diesem Zusammenhang antizipierte Arbeitsbeziehung zwischen
Lehrer und Schiler: ,, die sind nicht so eingenommen von der Umwelt, die sind
noch, ja viel offener fiir Neues und deshalb, sie lassen sich auch auf das ein,
was man machen mochte. “ Mit diesem Begriindungsmuster aber verortet sich
die Studierende jenseits der Tatsache, dass auch Kinder vergesellschaftete We-
sen sind, die aus eben jenem Umstand heraus, im Streben ndmlich nach gesell-
schaftlicher Teilhabe (vgl. Holzkamp 1993), durchaus subjektive Lerninteres-
sen entwickeln, deren Umsetzung in Lernhandlungen es, unter paddagogisch
professioneller Perspektive, entlang des Prinzips der Hilfe zur Selbsthilfe (Oe-
vermann 1996) zu fordern gilt. Jener Argumentationsfolie folgt dann auch die
studentische Erwartungshaltung, von Kindern komme etwas ,, zurtick “, wenn
man sich als Lehrende nur genligend ,,Mihe gibt*“. Damit ist eine Lesart frei-
gesetzt, die, steht sie im Horizont eines zu befriedigenden Bedurfnisses nach
Anerkennung aufseiten der Lehrenden, quer zum professionstheoretischen An-
spruch liegt.

Gleichwohl im Weiteren die Mdglichkeit zur kindlichen ,,Mitbestim-
mung*“ in Betracht gezogen wird, steht nicht explizit das Verstehen kindlicher
Lerninteressen und des immanenten Eigensinns im Fokus dessen, was als pro-
fessionelle Herausforderung verstanden wird. Vielmehr scheint die Studieren-
de an die eigene, als positiv erinnerte Schulzeit ankntpfen zu wollen, ist be-
strebtden dortals ,, Vorbild “ erfahrenen Lehrern und Lehrerinnen nachzueifern.
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Das ldealbild, das hier von jenen Lehrenden entworfen wird, folgt jedoch we-
niger einer Analyse professioneller Anteile des erlebten Lehrhandelns als viel-
mehr kaum reflexiv eingeholten Begriindungen: ,,Ja, ich kann nicht mal genau
sagen, weshalb sie eine gute Lehrerin war, aber sie hat wirklich sehr viel dafiir
gemacht, dass wir Freude am Lernen haben *. ES scheint fast, als solle mit dem
Eintritt in den Lehrberuf das als harmonisch und ungetriibt erlebte Moratorium
der Schulzeit kiinstlich verlangert werden: ,, Ich hatte immer Freude zur Schu-
le zu gehen. Tolle Lehrer, ja und ich will es einfach auch, dass die Kinder das
haben.* Anne Uberfihrt diese Erfahrung in den, gleichsam perfektionistisch
anmutenden Anspruch, ebenfalls eine ,,tolle* Lehrerin sein zu wollen. Welche
paradoxen Anforderungen jedoch mit dem Lehrberuf entlang seiner strukturel-
len Bedingungen einhergehen und die Idee des Perfektionismus zwangslaufig
ad absurdum fuihren missen, ist aktuell noch jenseits ihres Begriindungsmo-
dells der ,,guten Lehrerin®“. Perfektionismus namlich droht hier mit Professio-
nalitdt in eins gesetzt zu werden, was in der genuin krisenhaften, padagogi-
schen Praxis langfristig nur zum Scheitern filhren kann. Der vorliegende
Entwurf zur antizipierten Lehrerrolle macht, vor allem in Kontrastierung zur
vorab explizierten induktiven Begriindungsfigur, deutlich, dass ein reflexiv-
hermeneutischer Aufschluss des padagogischen Rollenprofils, insbesondere
unter Beriicksichtigung seiner antinomischen Strukturen und Anforderungen
bislang nur unzureichend verfugbar ist.

Fallbeispiel Il: Einsteigertypus
Padagogisches Selbstverstandnis nach dem @rs-Semester
@rs-Studierende Anne (EZ2/Z: 327-363)

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wird nun deutlich, dass sich Studentin Anne
im Verlauf des @rs-Semesters weniger objektivierend-rezeptiv, sondern viel-
mehr in zunehmend reflexiver Selbstverstindigung mit den zu bearbeitenden
Lerngegenstdnden auseinandersetzt. Dabei reformuliert sie gleichsam ihr anti-
zipiertes Rollenhandeln als Lehrende:

I: Ah ja, und gab’s da in dem Zusammenhang irgendwie neue Erkenntnisse, wo Sie
sagen: Mensch, ja, da konnte ich an bestehendes Wissen ankntipfen, da konnte ich was
aufbauen, da merke ich, hier kommt jetzt was Substanzielles irgendwie zusammen fir
mich. Fallt Ihnen da was ein? [...]

J: Ja. Man offnet einfach seine Sichtweise, also man ist viel offener fur, ja mehrere
Dinge, also man hatte vielleicht einfach seine Vorstellungen vorher, und jetzt habe ich
viel mehr Mdglichkeiten, um zum Beispiel, so ein Bild zu betrachten von Kindern,
also vorher da war’s fiir mich einfach ein Bild und ich hab* das betrachtet und das war
gut so, also, und jetzt kann ich einfach verschiedene Aspekte betrachten und kann
dann vielleicht auch etwas daraus lesen und so was. Dass man eigentlich die Kinder
nicht einfach abstempeln sollte: Also, so ist es, sondern dass man vielleicht einfach
mal nachforschen sollte und auch den Hintergrund herausfinden. [...] Und das kann
man natrlich auf alle F&cher Ubertragen, also auch Mathematik: Wieso hat das Kind
Schwierigkeiten? Es ist nicht einfach: Das Kind hat Schwierigkeiten, fertig. [...]. Zum
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Beispiel in Mathematik wiirde ich jetzt, ja, wenn ein Kind das Resultat falsch hat,
heift es einfach nicht, dass es falsch ist, sondern man, ja, man musste tberlegen: Wie
kommt das Kind darauf? Wie ist es vorgegangen? Vielleicht das Kind das erkldren
lassen und nicht einfach selbst versuchen, die Erkldrung zu finden und ja, auch, dass
die Kinder sich gegenseitig das erkldren und einfach diese verschiedenen Denkweisen
sich bewusst machen und danach zu tberlegen [...] und eben vielleicht auch die
Ursache fiir den Fehler finden, also.

Die vorangegangene Textsequenz markiert recht eindriicklich eine Transfor-
mation Annes‘ padagogischen Selbstverstandnisses innerhalb des @rs-Seme-
sters. Geht sie beim Einstieg ins Studium noch von einer relativ vereinseitigen-
den Beziehungskonstellation zwischen Schiler und Lehrer aus, relativiert sie
nun dieses Bild aufgrund der mittlerweile verfiigharen Bedeutungshorizonte.
So setzt sie in reflexiver Weise ihre vormals geltenden Handlungsorientierun-
gen mit den neu gewonnenen Einsichten in Beziehung und wird sich Gber die
Begrenzungen ihres zundchst antizipierten padagogischen Handelns bewusst:
,,also vorher da war's fiir mich einfach ein Bild und ich hab* das betrachtet
und das war gut so, also und jetzt kann ich einfach verschiedene Aspekte be-
trachten und kann dann vielleicht auch etwas daraus lesen. Dem gestalteri-
schen Werk eines Kindes kommt unter der Perspektive des nun verfiigbaren
wissenschaftlichen Wissens eine vollig neue Bedeutung zu, die scheinbar erst-
mals den darin verborgenen Ausdruck des Kindes ins Zentrum der padagogi-
schen Betrachtung rickt. Die zugrunde liegende Lernbewegung ist gleichsam
eine Relationierung theoretischen Wissens mit der antizipierten padagogischen
Situation. Ahnliche Tendenzen zeigen Annes Uberlegungen zum Fach Mathe-
matik. In Rechnung stellend, dass hinter jeder subjektiven Lernproblematik ein
ebensolcher Bedeutungs-Begriindungs-Zusammenhang zu suchen ist, erhebt
Anne nun das explizite Verstehen der jeweiligen Strukturlogik eines Falles
(vgl. ebd.) zum zentralen Gegenstand padagogisch professionellen Handelns:
., Wieso hat das Kind Schwierigkeiten? Es ist nicht einfach: Das Kind hat
Schwierigkeiten, fertig. [...]. Zum Beispiel in Mathematik wiirde ich jetzt, ja,
wenn ein Kind das Resultat falsch hat, heifst es einfach nicht, dass es falsch ist,
sondern man, ja, man miisste tiberlegen: Wie kommt das Kind darauf? Wie ist
es vorgegangen? Vielleicht das Kind das erkliren lassen und nicht einfach
selbst versuchen, die Erkldrung zu finden. “ Wenngleich Anne noch kaum die
in einer solchen Handlungsidee induzierten Antinomien mitreflektiert — so ste-
hen beispielsweise dem situativen Verstehen eines jeden Schulers in seiner
Handlungslogik oftmals mikrostrukturelle Bedingungen entgegen — bleibt
doch festzuhalten, dass ihr padagogisches Selbstverstandnis im Gegensatz zur
eingangs uberwiegend objektivierend-rezeptiven nunmehr auf einer deutlich
reflexiv-hermencutischen Begriindung ful3t.
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4 Fazit

Ziel der vorangegangenen Fallsynopse war es zu zeigen, dass und wie Studie-
rende im didaktischen Kontext von Selbstlernarchitekturen ihre padagogischen
Selbstverstandnisse ausdifferenzieren, im Sinne des Ausschreitens erster sub-
jektiver Begriindungsfiguren gleichsam transformieren. Dabei ist es jenes Ent-
wicklungsverlaufsmuster I1, welches hier mit dem Fall Anne illustriert wurde,
dem aus der Perspektive einer zu professionalisierenden Lehrerinnen- und
Lehrerbildung erhohte Aufmerksamkeit zuteilwerden muss. Denn tatséchlich
ist in der zugrunde liegenden Untersuchung kein vergleichbarer Entwicklungs-
prozess bei Studierenden im traditionellen Setting beobachtbar.

Wenn es nun Anspruch einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ist, sowohl die Entwicklung hermeneutischer Kompetenzen zu evozieren als
auch wissenschaftliches Wissen in Funktion eines ,,Orientierungswissens* zu
vermitteln, weil professionelles Handeln erfordert ,,auch unter erhéhter Wider-
sprichlichkeit noch wissen zu kénnen was man tut”“ (Kolbe/Combe 2008:
895), so ist die Didaktik der Selbstsorge sicher eine Mdglichkeit, diesem An-
spruch ein Stlick naher zu kommen. Denn resiimiert man, entlang welcher
Handlungslogik im Setting von Selbstlernarchitekturen gelernt werden soll,
wird offenbar, dass die dort induzierten Praktiken im weitgehend gleichen
Sinnhorizont stehen, wie jene des zuvor beschriebenen professionellen Selbst-
verstandigungsprozesses in padagogischen Situationen.

Die gelingende Implementierung von Selbstlernarchitekturen setzt jedoch
voraus, dass Lehrende wie Lernende ihre Rollen im Lehr, -Lernprozess neu
konstellieren. Fur Studierende bedeutet das vor allem, aus Erwartungshaltun-
gen an traditionelle Studiensettings herauszutreten und sich im Zuge dessen
vielmehr des eigenen Erkenntnisinteresses, des eigenen Lernhandelns und dar-
aus hervorgehender Handlungsproblematiken zu vergewissern. Von Lehren-
den verlangt es ganzlich neue Strukturierungsleistungen entlang der von ihnen
zum Thema erhobenen (Lern)Gegenstande. Insbesondere bedarf es der profes-
sionellen Kompetenz, studentische Lernprozesse — angesiedelt im architekto-
nischen Entwurf des Lerngegenstandes — situativ beraten zu konnen. Eine
grundlegende Einsicht aber ist auf beiden Seiten unumganglich, jene ndmlich,
dass Lernprozesse als prinzipiell ergebnisoffen begriffen werden mussen.
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Lernberatung in der Selbstlernarchitektur
Eine Analyse aus subjektwissenschaftlicher Sicht

Joachim Ludwig

,Also [...] bei einem Fach merke ich auch: Wow, das hat mir richtig was gebracht. [...]
Und da hat es mich wirklich hingefihrt in etwas Neues und mich ernst genommen, aber
bei vielen war es eben auch so, oder es war ein Monolog von vielen Dozenten. Wo er
gar nicht hdren wollte, ob ich das gemacht habe oder nicht, das wirde er so und so
machen.” (Rickblick eines Studierenden auf Lernberatungsprozesse im Studium)

1 Kontext und Ausgangspunkt der Untersuchung

Der folgende Beitrag interpretiert Erfahrungen mit Lernberatung im Rahmen
der Selbstlernarchitektur, wie sie an der P&dagogischen Hochschule Liestal
realisiert wurde. Der Autor hat im Auftrag der Padagogischen Hochschule der
Nordwestschweiz das Studium von Primarlehrer/innen im Rahmen von Selbst-
lernarchitekturen evaluiert (Studium im Rahmen des @rs-Projekts). Evaluiert
werden sollte, ob die Entwicklung padagogisch professionellen Denkens in der
Selbstlernarchitektur anders verlauft als im reguléren Studium. Insgesamt wur-
den zwei Studienjahrgénge (2007 und 2008) evaluiert, wobei die Studierenden
in der Selbstlernarchitektur (die sogenannten @rs-Kurse) mit denjenigen Stu-
dierenden verglichen wurden, die nach einer reguldaren Hochschuldidaktik stu-
dierten (dazu Schmidt-Wenzel in diesem Band).

Der Evaluationsauftrag bestand darin, die Entwicklung padagogischer
Professionalitat bei den Studierenden zu evaluieren, nicht darin, die Lernbera-
tungsprozesse in der Selbstlernarchitektur zu untersuchen. Weil aber Lernbera-
tungsprozesse einen wesentlichen Bestandteil der Selbstlernarchitektur aus-
machen, kamen sie immer wieder im Rahmen der Evaluation zur Sprache,
sowohl vonseiten der Studierenden als auch vonseiten der Lehrenden.

Parallel zur Evaluation der Entwicklung padagogischer Professionalitat
haben wir im Auftrag der Péddagogischen Hochschule der Nordwestschweiz
mit den Hochschullehrenden in Workshops zur Weiterentwicklung der Lernbe-
ratungsaktivititen gearbeitet. In zwei Workshops verfolgten wir das Ziel, die
verschiedenen Lernberatungskonzepte im Kreis der Lehrenden zu reflektieren
und die einzelnen Lehrenden dabei zu unterstiitzen, ihr eigenes Lernberatungs-
konzept zu reflektieren und weiter zu entwickeln. Insofern hatten wir auch
durch diese Prozesse Einblicke in die Lernberatung gewonnen. Diese Einblik-
ke im Rahmen der Evaluation und den Weiterbildungsveranstaltungen zur
Lernberatung nimmt der vorliegende Beitrag zum Anlass, um eine kritische
Reflexion der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen aus subjektwissen-
schaftlicher Sicht zu fuhren.
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Die Selbstlernarchitektur besteht aus drei Elementen: den Selbstlernmate-
rialien, der Lernberatung und der Prozesssteuerung (vgl. Forneck/Springer
2005: 110). Lernberatung ist zwar als eines von drei Elementen der Selbstler-
narchitektur konzeptionell gerahmt, d.h. es finden sich im didaktischen Kon-
zept der Selbstlernarchitektur Beschreibungen zur Lernberatung. Die Lernbe-
ratungspraxis der Dozierenden in Liestal folgte aber nicht ausschliellich
diesem Konzept. Die Lernberatungspraxis stellte vielmehr eine Gemengelage
aus didaktischem Konzept und individuellen professionellen Konzepten sowie
Routinen der Hochschullehrenden dar. Individuelle Handlungen sind nie mit
programmatischen Handlungskonzepten identisch. Insofern wéren die Diffe-
renzen nicht auBergewdhnlich. Dass die Liestaler Dozierenden eine so grofie
Spannbreite an praktizierten Lernberatungskonzepten aufwiesen, erkldrt sich
auch aus dem Projektkontext. Mit den Planungen fir das @rs-Projekt wurde
ca. 2004 begonnen. Die konzeptionellen Arbeiten zur Selbstlernarchitektur —
insbesondere von Hermann Forneck — konzentrierten sich zu diesem Zeitpunkt
auf Konzeptbegrindungen und die Beschreibung der Selbstlernmaterialien.
Das flr die Selbstlernarchitektur ebenfalls wichtige Element der Lernberatung
wurde erst in spateren Verdffentlichungen differenzierter ausgefiihrt (Forneck
2005 und 2006). Diese Konzeptentwicklung spiegelte sich in der Projektent-
wicklung des @rs-Projekts wieder. Auch dort lag der Schwerpunkt zunéchst
bei der Erstellung von Selbstlernmaterialien. Fir die Lernberatungsprozesse
im Rahmen der Selbstlernarchitektur gab es nur wenige Anhaltspunkte, und
die Durchflihrung der Lernberatung wurde weitgehend den Hochschullehren-
den selbst tberlassen.

Im Rahmen der Workshops hatten wir Gelegenheit, die groRe Vielfalt und
Spannbreite an Lernberatungspraktiken wahrzunehmen, um so in den Inter-
views mit den Studierenden deren Ausflihrungen zu ihren Lernberatungserfah-
rungen besser interpretieren zu kénnen.

Im vorliegenden Fall der Selbstlernarchitektur handelt es sich um ein
poststrukturalistisches Studienkonzept mit zentralen gesellschafts-, macht-
und didaktiktheoretischen Annahmen. Der Autor sieht sich dem gegeniber ei-
ner handlungs- und subjekttheoretischen Perspektive auf Lehren und Lernen
verbunden, die einerseits die Kritik an idealistischen Ansétzen der Selbstorga-
nisation teilt, andererseits aber deutliche Unterschiede hinsichtlich subjekt-
theoretischer und didaktiktheoretischer Aspekte beschreibt: eine Didaktik der
Selbstsorge in der Selbstlernarchitektur und eine Didaktik der Selbstverstandi-
gung im Kontext einer subjekttheoretischen Didaktik.! Vor dem Hintergrund
dieses Verhaltnisses liegt das eigene didaktische Verstandnis nahe genug an der
Selbstlernarchitektur, um zentrale Anliegen des @rs-Projekts wahrnehmen zu
koénnen, aber auch weit genug weg, um Lernberatung im @rs-Projekt kritisch
reflektieren zu kdnnen.

1 Vgl zur subjekttheoretischen Didaktik Ludwig (2004, 2005, 2009, 2010) und Faulstich/Lud-
wig (2004).
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Die Differenz zwischen einer poststrukturalistischen und einer subjekt-
theoretischen Position wird in diesem Beitrag aufgenommen. Diese Differenz
zeigt sich hier in der Weise, dass eine Lernberatung stattfindet und beschrieben
wird, die im Rahmen einer poststrukturalistischen Didaktik der Selbstsorge
konzeptioniert und in unterschiedlichster Weise realisiert wurde sowie aus ei-
ner subjekttheoretischen Position heraus interpretiert wird.

Dies ist der Ausgangspunkt fur die Erfahrungen mit Lernberatungsprozes-
sen, die im @rs-Projekt gesammelt wurden und in diesem Beitrag diskutiert
werden. Zur Sprache kommen also Hochschullehrende und Studierende mit
ihren Lernberatungserfahrungen. Zuvor jedoch wird die Lernberatungskon-
zeption der Selbstlernarchitektur, so wie sie ab 2005 detaillierter entwickelt
wurde, kurz skizziert.

2  Selbstlernarchitektur und Lernberatung

Das @rs-Projekt realisiert eine Selbstlernarchitektur im zweiten Semester des
Studiums zur Primarlehrer/in. Die Selbstlernarchitektur besteht erstens aus ei-
ner Online-Lernumgebung, in der die Selbstlernmaterialien den Studierenden
zur Verfugung gestellt werden, zweitens aus Prozesssteuerungselementen in
Form reflexiver Praktiken fiir das Lernen und Studieren sowie drittens aus
Lernberatungsprozessen. Im Folgenden soll kurz die Bedeutung der Lernbera-
tung innerhalb der @rs-Selbstlernarchitektur skizziert werden. Die Projektak-
teure beschreiben die @rs-Selbstlernarchitektur wie folgt: ,,Zugleich findet
eine neue, zeitliche Strukturierung des Semesters statt, durch die die kursori-
sche Form der Présenzveranstaltungen aufgehoben wird. An ihrer Stelle treten
Présenztage mit neuen didaktischen Funktionen, Lerngruppen und individuali-
sierte Lernberatungsprozesse.” (Forneck/Gyger/Mayer Reinhard 2006: 5)

Die von Hermann Forneck entwickelte Selbstlernarchitektur ist in kriti-
scher Auseinandersetzung mit neoliberalen Individualisierungsphdnomenen
und konstruktivistischen Selbstorganisationskonzepten unter Bezugnahme auf
poststrukturalistische Diskurse entstanden. Forneck macht in seiner Didaktik
der Selbstsorge den bekannten und traditionellen Gedanken eines Spannungs-
verhéltnisses von Selbst- und Fremdsteuerung stark. Mit dem Verweis auf
das Spannungsverhiltnis als gesellschaftlich spezifische Relationierung von
Selbst- und Fremdsteuerung grenzt er sich gegeniber idealistischen Selbst-
steuerungsmodellen in der Didaktik ab, die Selbststeuerung als einen autono-
men und machtfreien Bereich der Fremdsteuerung gegeniiberstellen wollen.
Mit der Selbstlernarchitektur zielt Forneck auf ein verandertes didaktisches
Steuerungsregime. Mit seiner dreiteiligen didaktischen Architektur will er eine
,,Didaktik und Methodik selbstgesteuerten Lernens* (Forneck 2005: 19) anbie-
ten, weil Lernen ohne professionelle Hilfe suboptimal verlauft. Zugleich
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grenzt er sich von traditionellen Didaktiken ab, die einen vom Lehrenden ge-
planten, goldenen Vermittlungsweg fir die gesamte Seminargruppe beschrei-
ten wollen. Gegenuber dieser kursorischen Didaktik, von der sich Forneck
abgrenzt, soll es in der Didaktik selbstgesteuerten Lernens zu einer reflektier-
ten Relationierung selbstgesteuerter und fremdgesteuerter Aktivitdten im
Lehr-Lernverhdltnis kommen. Die drei Elemente Selbstlernmaterialien, Pro-
zesssteuerung/reflexive Praktiken und Lernberatung sollen:

1. Individualisierungsprozesse anregen,
2. Selbstlernkompetenzen fordern,
3. zum Erwerb inhaltlichen Fachwissens fuihren (vgl. Forneck 2005: 25).

Die funktionale professionelle Strukturierung der Studieneinheiten in der
Selbstlernarchitektur besteht aus einer Verknuipfung materialer Lerninhalte mit
inhalts- wie auch lernwegsbezogenen metakognitiven Praktiken. Die Stu-
dieneinheiten bilden ein System aus Inhalten und Selbstlernpraktiken (das sind
Empfehlungen, wie das eigene Lernen kontrolliert und reflektiert werden
kann), das sich einer vollstdndigen Determination entzieht. ,,Letzteres ist von
entscheidender Bedeutung flir die dauerhafte Etablierung von Selbstlernein-
stellungen, die nur entsteht, wenn die Reflexivitit im Selbstlernprozess erhoht
wird.” (Forneck 2005: 30) Ziel der Selbstlernarchitektur ist die Selbstbeobach-
tung des eigenen Lernens und die Erhohung der Reflexivitit des Lernens.
Lernberatungsangebote sollen flr die Realisierung dieses Ziels eine wichtige
Funktion haben.

Neben den a-personalen Beratungsinstrumenten in der Selbstlernarchitek-
tur erhélt die personale Lernberatung einen wichtigen Platz innerhalb der Ler-
narchitektur. Sie verlauft relativ losgeldst von den konkreten Lernprozessen
und wird vom Lehrenden an bestimmten Punkten der Lernarchitektur mit ei-
nem kalkulierten Zeitbudget verortet. Im Projekt @rs wurden pro Studieren-
den bis zu funf Lernberatungen im Semester vorgesehen.

Im Kern hat die Lernberatung die Diagnose und Unterstiitzung der ,,Struk-
turtiefe” (Forneck 2005: 37) der Lernaktivitaten zum Ziel. Strukturtiefe ent-
steht als ein ,,Prozess der doppelten materiellen, wie formalen Aneignung*
(Forneck 2006: 57). Die Fornecksche Beschreibung des Lernprozesses als ei-
nem Phanomen von Flachheit und Tiefe sowie die Verbindung von materiellen
und formalen Lernaspekten im Lernprozess &hnelt in gewisser Weise der Be-
schreibung des Lernprozesses, wie sie Klaus Holzkamp (1993: 218-252) vor-
gelegt hat.2 Der Lernprozess hat also eine inhaltlich-materielle und eine pro-

2 Allerdings beschreibt Holzkamp den Lernprozess im Unterschied zu Forneck als einen wider-
spriichlichen Prozess in kritischer Abgrenzung zur Kognitionspsychologie. Die Widerspriiche
im Lernen resultieren aus dem Widerspruch zwischen eigenen und fremden Lerninteressen,
wie sie z.B. in den Lernanforderungen der Lehrenden zum Ausdruck kommen. Im Forneck-
schen Modell scheint es demgegeniiber eine Optimierungsméglichkeit bei der Passung mate-
rialer und formaler Lernaspekte zu geben, eine bestimmte Lernqualitét, die in der Lernbera-
tung geprift werden soll.
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zessual-formale Seite. Das Lehrangebot in der Selbstlernarchitektur spiegelt
diese beiden Seiten wider, indem es Selbstlernmaterialien und sogenannte
Lernpraktiken vorschlagt.

Die Lernaktivitat des Studierenden soll nach dem Forneckschen didakti-
schen Modell der Selbstlernarchitektur in einem inszenierten Einstiegspunkt
ihren Ausgangspunkt nehmen, der eine vom Lehrenden gegebene Aufgaben-
und Problemstellung umfasst. Fir die Lernaktivitat werden tiber den Einstiegs-
punkt hinaus Materialien mit fachlichen Inhalten und Lernpraktiken fur die
Aneignung der Inhalte zur Verfugung gestellt (vgl. Forneck 2006: 60f.).
Forneck flhrt den Begriff Lernpraktik mit dem Hinweis ein, dass Lernmetho-
den und inhaltliches Wissen enger miteinander zusammenhéngen (vgl. Forneck
2006: 56) als doppelte materielle und formale Aneignung. Lernpraktiken sind
demnach ,,personennahe Formen der Aneignung von Inhalten, die weder von
Personen noch von Inhalten, noch von dem Lernkontext unabhéngig sind“
(Forneck 2006: 64).

Die inhaltliche Struktur des Lerngegenstandes wird als gestufte Struktur
entworfen, und in der Lernberatung wird diagnostiziert, bis zu welchem Ni-
veau diese Struktur verstanden wurde, ob die Lernenden die zentralen The-
men, Zusammenhange und Lernpraktiken im Selbstlernmaterial ,,verstanden
haben* (Forneck 2005: 29). Nachfolgende Selbstlernmaterialien erfordern ggf.
das Erreichen einer bestimmten Strukturtiefe. So beschreibt Forneck beispiels-
weise, dass die ,,Hypotheken des Kaiserreiches* von Lernenden verstanden
sein mussen, um die folgende Beschéftigung mit der Weimarer Republik auf
dem intendierten Niveau vornehmen zu kénnen (vgl. Forneck 2005: 34). Der
Lernberater hat eine fiir Beratungsprozesse m.E. untypische Aufgabe: Seine
»Aufgabe ist es die Lernprozesse seiner Klientel zu analysieren und zu diagno-
stizieren“ (Forneck 2005: 42). Die Messlatte dafir liefert das in den Selbstlern-
materialien vorgelegte Strukturniveau. Der Autor versteht dieses Lernbera-
tungskonzept so, dass entlang dieser Messlatte analysiert, gepriift und bewertet®
werden soll, ob die Lernenden die geforderte Strukturtiefe erreicht haben. In
der Lernberatung soll gepriift und bewertet werden, ,,ob es lediglich zu einer
seriellen oder vereinzelten Aneignung kommt oder ob sich eine Wissensstruk-
tur bildet, in der die Lernaktivitdten miteinander verbunden werden und eine
Qualitat entsteht, die wir Strukturtiefe nennen* (Forneck 2006: 74). Je nach-
dem, wie das erreichte Strukturniveau vom Lernberater eingestuft wird, sollen
daran entsprechende LernunterstlitzungsmalRnahmen ankntipfen.

Es bleibt nicht bei der Priifung. Die Lernberatung zielt vielmehr auf die
Optimierung der Lernaktivitdten und individuellen Lernféhigkeiten der Stu-
dierenden und wird im @rs-Projekt als ,,Lernentwicklungsberatung® (Forneck
2006: 70) bezeichnet. Die Lehrenden kénnen in der Beratung auf verschiedene
Materialien zurlickgreifen, die ihnen den Beratungsprozess erleichtern sollen.

3 Bewertung wird hier nicht im Sinne von Benotung verstanden, sondern im Sinne einer Einstu-
fung in ein erreichtes Strukturniveau.
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Das sind zum einen Materialien der Studierenden: ihre Lernjournale und ihre
Dokumentation der Lernwege. Das sind zum anderen speziell fiir die Lernbe-
ratung entwickelte methodische Hintergrundtexte, die die in der Selbstlernar-
chitektur geplanten Lernwege der Studierenden beschreiben, zusammenfassen
und fur das Beratungsgespréch nutzbar machen sollen (vgl. Forneck 2006:
70).

Der Lernprozess der Studierenden wird von den Lehrenden (ber die Figur
der Lernpraktiken modelliert und zugleich als Bestandteil der Selbstlernarchi-
tektur den Studierenden vorgeschlagen. Uber diese Steuerungsleistung pas-
siert im @rs-Projekt eine Gleichsetzung der Lehrintention mit dem Lernpro-
zess der Studierenden. Es wird angenommen, dass die den Studierenden
vorgeschlagenen Lernpraktiken von ihnen tatsachlich realisiert werden. Zwar
wird eingerdaumt, dass die individuellen Lernpraktiken der Studierenden im
Rahmen ihrer Selbstlernkompetenz von den vorgeschlagenen Lernpraktiken
abweichen koénnen. Prinzipiell wird aber eine Identitit zwischen vorgeschla-
gener Lernpraktik in der Selbstlernarchitektur und vom Studierenden realisier-
ter Lernpraktik unterstellt. In diesem Sinne formuliert Forneck: ,,Weiterhin
erhélt das Lernen in Selbstlernarchitekturen durch die Verwendung vielféltiger
metakognitiver Instrumente (Lernjournal, Dokumentationen der Lernwege,
Lernreflexion) eine hohe selbstreflexive Qualitét.” (Forneck 2006: 57). Ange-
nommen wird also, dass die Intentionen der Selbstlernarchitektur hinsichtlich
der Reflexivitdt der Lernprozesse — nicht nur beziiglich der Lernergebnisse —
im Lernen der Studierenden realisiert werden. Die so hergestellte Identitat von
Lehren und Lernprozess bildet die Grundlage dafir, dass die Lernqualitat dia-
gnostiziert und beurteilt werden kann, ein Urteil, das seine Messlatte in forma-
ler Hinsicht in der vorgeschlagenen Lernpraktik und material in der Struktur
des angebotenen Selbstlernmaterials findet.

Durch die Identifikation der geplanten Lehrintention mit der empirisch
stattfindenden Lernpraktik droht die gesellschaftliche Konstitution des Lehr-
gegenstandes sowie des Lernprozesses aus dem Blick zu geraten. Wenn
Forneck stufenférmig konzeptualisiert, dass die ,,Hypotheken des Kaiserrei-
ches* von Lernenden verstanden sein mussen, um die Beschaftigung mit der
Weimarer Republik auf dem intendierten Niveau vornehmen zu kénnen (vgl.
Forneck 2005: 34), und die Lernberatung das erreichte Niveau zu prifen hat,
vernachldssigt er gleichzeitig, dass die selbstlernarchitektonische Ausgestal-
tung der ,,Hypotheken des Kaiserreiches* durch den Lehrenden selbst gesell-
schaftlich formiert ist. Statt zu beurteilen, gilt es in der Lernberatung die ge-
sellschaftlichen Formierungen der individuellen Zugangsweisen von
Lernenden zum Kaiserreich als Topoi kritisch aufeinander zu beziehen und
auch eine Kritik der Selbstlernmaterialien zur Sprache zu bringen. Erst auf
diese Weise werden individuelle sowie fachliche Wahrheiten in ihrer gesell-
schaftlichen Gewordenheit erkennbar.

Die im Folgenden empirisch beobachteten Lernberatungsprozesse sind
nicht allein das Ergebnis des hier kritisch skizzierten, poststrukturalistischen

306



Lernberatungskonzeptes (Konzeptentwicklungsstand bis ca. 2006). Sie sind
vielmehr Ausdruck einer padagogischen Praxis, die sich ergibt, wenn Konzept-
splitter mit biographisch entwickelten pédagogischen Selbstverstdndnissen
von Hochschullehrenden zusammentreffen. Die im Folgenden dargelegten
Einblicke in die Lernberatung verfolgen den Zweck, Lernberatungsprozesse
kritisch zu reflektieren und weiter zu entwickeln.

3 Lernberatung im @rs-Projekt

Die hier zugrunde gelegten AuRerungen von Studierenden und Lehrenden auf
die Lernberatungspraxis im @rs-Projekt beanspruchen keine Reprasentativi-
tat. Die in den Zitaten enthaltenen Problematisierungen hatten eine besondere
Relevanz bei der Diskussion in den Workshops mit den Hochschullehrenden
zur Lernberatung, die Themen wurden z.B. wiederholt diskutiert, intensiv re-
flektiert usw. Die hier vorgestellte Themenauswahl ist nicht das Ergebnis eines
qualitativen Forschungsprozesses. Im Zuge eines Forschungsprozesses wir-
den sich vermutlich weitere wichtige Themen herauskristallisieren, die den
Verlauf der Lernberatung im @rs-Projekt beeinflusst haben. Die hier reflek-
tierten Lernberatungsthemen folgen eher einem praktischen Interesse der
Hochschullehrenden nach Verbesserung der Lernberatungssituation. Deshalb
werden die Reflexionen auch in diesem Kontext wiedergegeben und interpre-
tiert: Die Interpretationen sollen helfen, zukiinftige Anforderungen an Lernbe-
ratung zu formulieren, um so Lernberatung verbessern zu kénnen. Die folgen-
de Interpretation der Aussagen von Studierenden und Lehrenden geschieht vor
dem Hintergrund einer subjekttheoretischen Perspektive auf Lernberatung.

3.1 Lernende und Lernen verstehen

,.Die groBte Handlungsproblematik ist, wenn sie ihre Denkwege nicht explizit machen.
— Was tu ich dann? Beginne ich dann zu lehren, fiille ich dann die leere Zeit, die dann
entsteht, oder was geschieht da? Mit anderen Worten: Soll ich wieder in die bekannten
Umgangsweisen und Regeln zurtickfallen, damit wechselseitige Erwartungssicherheit
entsteht?* (Lernberater)

Der Lernberater fragt hier nach, was zu tun ist, wenn Studierende ihre Denk-
wege nicht explizit machen. Der Berater duBert Beratungsbedarf. Das Problem
,nicht expliziten Lernens’ lasst sich zunéchst in zwei Richtungen denken: Ent-
weder machen die Studierenden ihr Denken nicht explizit, oder sie machen es
in einer Weise explizit, die vom Lernberater nicht verstanden wird. Fir den
Lernberater stellt diese Situation in jedem der beiden Falle eine Handlungspro-
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blematik dar, weil er nicht, wie beabsichtigt, beraten kann. Ironisch fuihrt er die
Frage an: ,,Beginne ich dann zu lehren [...]?* Er méchte nur ungern wieder in
die bekannten Umgangsweisen des Lehrens und ,,Zeit-Fillens* zurlickfallen
und damit Interaktionsmuster im Lehr-Lernverhdltnis stérken, die mit der
Lernberatung tberwunden werden sollten. Der Lernberater Iasst sich hier so
verstehen, dass er seine Handlungsproblematik tberwinden und die Bera-
tungssituation, in der das Denken und Lernen der Studierenden nicht explizit
wird, besser verstehen und erkléren kdnnen mdochte, um darauf aufbauend Be-
ratungsoptionen entwickeln zu kénnen. Er sucht nach Selbstverstandigung in
dieser Situation, in der er nicht beraten kann.

Die erste Frage, ob die Studierenden ihr Lernen nicht explizit machen,
damit also ,,hinter dem Berg halten*, kann an dieser Stelle aufgrund fehlendem
empirischem Material nicht beantwortet werden. Es kann lediglich vermutet
werden, dass Widerstand der Studierenden Schweigen begriinden kénnte. Die
Aufforderung zur Explikation von Lernbegriindungen ruft meist dann Wider-
stand hervor, wenn Schutzinteressen gegentiber einem machtvollen Gesprachs-
partner bestehen. Der Lernberater ist in diesem Fall zugleich Hochschullehrer,
der Studienleistungen bewertet und insofern ist er mit Macht ausgestattet. Wi-
derstand erscheint dann aus Sicht der Studierenden zumindest funktional.

Die Explikation von Lernbegriindungen im Studienalltag stellt aber auch
ohne Widerstandshandlungen eine besondere Schwierigkeit dar, weil diese
Grinde fir die Lernenden nicht ,,einfach auf der Hand liegen“. Sie machen
also eine spezifische Reflexions- und Verstehensleistung erforderlich, die sol-
che Begriindungen erst zur Sprache bringt. Es gilt fir die Berater in Lernbera-
tungsprozessen, die dort oft nur latent vorgetragenen Lernbegriindungen pro-
fessionell zu verstehen (vgl. Ludwig 2003). Diese Verstehensanforderung
bringt der oben zitierte Lernberater nicht ins Gespréach. Beratung ist flr ihn
davon abhéangig, ob vonseiten der Studierenden die ,,Denkwege* explizit ge-
macht werden oder nicht. Aus seiner Sicht liegt es an den Studierenden und
nicht am Lernberater, ob beraten werden kann oder gelehrt werden muss. Aus
einer professionstheoretischen Perspektive ware an den Berater jedoch die
Forderung nach einem verstehenden Zugang zu den Lernprozessen der Studie-
renden zu stellen, damit er auf Basis dieses Verstehens seine Beratungsangebo-
te entfalten kann. Von den Lernenden kann in den seltensten Féllen erwartet
werden, dass sie ihre Lernbegrindungen wie ,,auf einem Tablett* vor sich her
tragen.

Die professionelle Aufgabe, die sich Lernberatern/innen stellt, besteht dar-
in, die tatsichlichen, empirisch vorfindbaren Lernprozesse mit ihren Wider-
stdnden, Widersprichlichkeiten, Fortschritten und Abbriichen zu verstehen
und daran ankniipfend zu beraten. In der Lernberatungssituation geht es vor
allem darum, dass der/die Lernberater/in eine verstehende, d.h. immer auch
empirische Haltung zum Lernprozess der Studierenden einnimmt, mit der er
zu verstehen versucht, welche Lernbegriindungen und Lernwiderstande vorge-
tragen werden, um daran ankntipfend beraten und unterstiitzen zu kénnen.
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Wer also wie etwa der oben zitierte Lernberater Schweigen in Lernbera-
tungssituationen verstehen will, benétigt eine lerntheoretische Heuristik als
Verstehensfolie, vor deren Hintergrund sich empirisch gegebene Lernprozesse
interpretieren lassen. Lernen stellt sich als soziales Handeln in gesellschaftlich
gerahmten Situationen sowohl historisch-gesellschaftlich als auch individuell
unterschiedlich dar. Diese individuell-gesellschaftliche Auspréagung gilt es em-
pirisch zu verstehen.

Eine fir diesen \Verstehensprozess als heuristischer Rahmen geeignete
Lerntheorie ist die Holzkampsche Lerntheorie (Holzkamp 1993). Lernen wird
hier als soziales Handeln verstanden, mit dem Lernende ihre gesellschaftliche
Teilhabe erweitern wollen. Wenn sich Studierende z.B. historisches, mathema-
tisches oder p&ddagogisches Wissen aneignen, tun sie dies erstens mit bestimm-
ten Erwartungen und Vorstellungen von ihrem zukiinftigen Beruf, durch den
sie gesellschaftlich Teilhabe erreichen wollen. Sie tun dies zweitens vor dem
Hintergrund einer biographischen Lerngeschichte und drittens im Kontext ei-
ner konkreten Lehr-Lern-Situation, die von Interessen und Machtstrukturen
durchsetzt ist. Lernen ist also ein Prozess der gesellschaftlichen Teilhabe und
zielt auf erweiterte Teilhabe.

Lernen nimmt seinen Ausgangspunkt in individuellen Handlungs- und
Lernproblematiken?, tiber die Lernende auf dem Weg zur gesellschaftlichen
Teilhabe Selbstverstdndigung und damit neue Handlungsfahigkeit erlangen
mdchten. Erweiterte gesellschaftliche Teilhabe ist an Selbst- und Weltverstan-
digungsprozesse gebunden. In bildungstheoretischen Zusammenhéngen wird
die Handlungsproblematik auch oft als Krise (Heydorn), Zweifel (Dewey)
oder Zielspannungslage (Tietgens) beschrieben.

Holzkamp beschreibt die Beziehung zwischen Subjekt und Welt mit dem
Bedeutungsmodell. Bedeutungen sind das Bindeglied zwischen Subjekt und
Welt. Bedeutungen stellen im Rahmen gesellschaftlich vorhandener Sinnstruk-
turen fiir das Subjekt gesellschaftlich gegebene Handlungsmdglichkeiten dar,
zu denen es sich verhalten ,.kann“. Bedeutungen realisieren also vorgangige
gesellschaftliche Strukturen, auf die sich Subjekte mit ihren Handlungsbegriin-
dungen und -pramissen unterschiedlich, aber nicht zufallig beziehen. Die Art
und Weise ihrer Bezugnahmen ist durch ihre Lebenslage und gesellschaftliche
Position beeinflusst. Holzkamp unterscheidet als Vermittlungsebenen die indi-
viduelle Lebenslage, die gesellschaftliche Position und die arbeitsteilige Ge-
samtstruktur des gesellschaftlichen Lebens (Holzkamp 1983: 197). Positionen
(z.B. Berufe) sind aufeinander bezogene Teilarbeiten in ihrer historischen Be-
stimmtheit, gegeben im jeweiligen Entwicklungsstand der arbeitsteiligen Or-

4 Handlungsproblematiken im Studium sind meist mit antizipierten Situationen verbunden
(z.B. ,,Wie handle ich in der Unterrichtssituation X professionell?*). Im Studium dominieren
Lernproblematiken, die als Folge von (antizipierten) Handlungsproblematiken oder bei der
Auseinandersetzung mit bestimmten Problem- und Fragestellungen fiir die Studierenden ent-
stehen und zum Zwecke des Lernfortschritts Gberwunden werden miissen.

309



ganisation gesellschaftlichen Lebens. Durch die Position ist die Art des Bei-
trags zur gesellschaftlichen Lebensgewinnung/Existenzsicherung sowie der
Einfluss auf den gesellschaftlichen Prozess vermittelt. Das lernende Subjekt
bezieht sich als gesellschaftliches Subjekt auf gesellschaftliche Bedeutungszu-
sammenhdange und ist zugleich an deren Konstitution beteiligt.

Wenn sich Lernende mit neuen gesellschaftlichen Bedeutungsrdumen, die
ihnen zunachst noch fremd und nicht verfligbar sind, auseinandersetzen, ent-
steht eine Differenz zwischen den eigenen verflighbaren und den noch nicht
verflighbaren fremden Bedeutungsrdumen, die im Lernprozess bearbeitet wird
(vgl. Ludwig 2003). Diese Differenz ist als individuelle Lernhandlung gesell-
schaftlich formiert und muss als solche auch im Lernberatungsprozess verstan-
den werden.

Die gesellschaftliche Formiertheit zeigt sich in den Interessen, die mit den
Handlungsproblematiken und Zielspannungslagen verbunden sind. Die Reali-
sierung eigener Interessen im Rahmen der Selbst- und Weltverstdndigung be-
zeichnet Holzkamp als expansiv begriindetes Lernen. Wenn nicht eigene Inter-
essen, sondern fremde Lernanforderungen und fremde Interessen den
Ausgangspunkt flr Lernen bilden, so wird dieses Lernen als defensiv begriin-
det bezeichnet. Mit diesem Lernen gilt es, fir die Lernenden eher Nachteile
abzuwehren (z.B. schlechte Noten) als Teilhabe zu erweitern. Die empirische
Komplexitat gesellschaftlich gegebener Lernprozesse besteht darin, dass de-
fensive und expansive Lernbegriindungen in Lernprozessen immer miteinan-
der verwoben sind. Eine zusétzliche Schwierigkeit zeigt sich im widerspriich-
lichen Charakter der defensiven Lerngriinde. Im Versuch die Bedrohung der
eigenen Teilhabe durch fremde Interessen und Lernanforderungen abzuweh-
ren, kommt es oft zu restriktiven/defensiven Lernbegriindungen, die eigene
Lerninteressen verletzen (vgl. Holzkamp 1990: 38). Das Arrangement mit den
herrschenden Interessen ist bei defensiven Lernbegriindungen mit Selbstsché-
digung verbunden.

Lernen ist so gesehen in der Regel ein widerspriichlicher Prozess, in dem
eigene und fremde Interessen mit Blick auf gesellschaftliche Teilhabe verwo-
ben sind. Lernproblematiken bis hin zum Stillstand im Lernprozess kénnen
diesen Widerspriichen geschuldet sein, aber auch unpassenden Lernprinzipien
und Lernwegen. Wo die Schwierigkeiten im Einzelfall liegen, gilt es als Lern-
berater/in zu verstehen. Diese Komplexitat und Verwobenheit 1&sst sich erst in
einen verstehenden Zugang zu den Lernbegriindungen der Lernenden empi-
risch rekonstruieren. Das ist die professionelle Aufgabe von Lernberater/in-
nen.

Holzkamp nimmt in seinem forschenden Zugang zu Lernprozessen den
Subjektstandpunkt ein, der die Bezugnahme auf Welt aus der Begriindungsper-
spektive des Subjekts beschreiben soll. Die Einnahme des Subjektstandpunk-
tes verlangt zu begreifen, mit welchen Griinden sich ein Lernender innerhalb
gesellschaftlicher Umstande einrichtet, sich also defensiv verhalt, oder warum
er seine gesellschaftliche Teilhabe expansiv erweitern will. Gefragt wird, auf
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welche gesellschaftlichen Bedeutungshorizonte bzw. Wissensdoménen Ler-
nende sich mit welchem Interesse beziehen, um sie als Prémissen und als Be-
grundungen flr ihr eigenes (Lern)Handeln in seinem sozialen Kontext auszu-
waéhlen.

Lernberatende sind in Lernberatungssituationen gefordert, das konkrete
gesellschaftlich gerahmte Lernhandeln vom Subjektstandpunkt des Lernenden
aus in seinem gesellschaftlichen Kontext zu verstehen. Dieses Verstehen hat
nichts mit therapeutischen Settings zu tun, sondern ist Sinnrekonstruktion als
professionelles paddagogisches Handeln, wie es Tietgens als Transformations-
kompetenz beschreibt. Tietgens definiert Professionalitét als Fahigkeit, theore-
tische Kenntnisse auf konkrete Situationen beziehen und darin angemessen
anwenden zu konnen (vgl. Tietgens 1988: 37). Professionelles paddagogisches
Handeln zielt mittels abstrahiertem und allgemeinem Hintergrundwissen dar-
auf im individuellen Handeln, z. B. in individuellen Lernbegriindungen, allge-
meine Zusammenhénge zu entdecken, das Individuelle als individuelle Reali-
sierung einer allgemeinen Struktur zu verstehen: ,,So sind immer wieder neue
Relationierungen von wissenschaftlich erarbeiteten Einsichten und nicht von
vornherein durchschaubaren Bedingungsstrukturen herzustellen. Fir dieses
Durchschauen aber ist der Rickgriff auf Hintergrundwissen verallgemeinerter
Art unumgénglich. So sind Abstraktionsphantasie und Transformationskompe-
tenz verlangt, also ein Vorstellungsvermdgen dafir, was sich im Beobachtba-
ren widerspiegelt, wie eine Annahme aufscheinen kann, was aus einem Ver-
gleich zu entnehmen ist, welche Unbekannten in einer Wenn-Dann-Relation
enthalten sind usw. Man kdnnte zugespitzt formuliert sagen: Professionalitét
erweist sich am Ausmal des Wiedererkennungspotenzials.“ (Tietgens 1988:
40)°

Die erwachsenenpadagogischen Diskurse der folgenden Jahre beziehen
sich im Vergleich zu Tietgens viel ausdricklicher auf Sinnstrukturen im Kon-
text einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik — beispielsweise bei Ortfried
Schéffter und Sylvia Kade (vgl. Ludwig 2011). Kade (1990: 53 u. 118) bezieht
sich auf das Oevermannsche Konzept der Sinnstrukturen, nach dem Hand-
lungshermeneutik auf ein Verstehen der inneren Strukturlogik des zu bearbei-
tenden Falles zielt — im Kontext von Lernberatung wére der ,,Fall“ das zu
beratende Lernen. Mit dem Begriff der ,signifikanten Differenz verweist
Schéffter auf den Stellenwert der Interpretationsangebote im Bildungsprozess:
Sie werden fiir die Reflexion beriicksichtigt, ohne iiber ,richtig* oder ,,falsch*
entscheiden zu missen, d.h. ohne die Wirklichkeit auf eine richtige Deutung
reduzieren zu missen. Padagogische Interpretationen verfolgen den Zweck,
,»dass mit ihnen die fur die Lebenssituation/Gruppensituation der Teilnehmer
relevanten Differenzen erschlossen werden konnen* (Schéffter 1987: 70). In
Anlehnung an Jurgen Straub (1999) erfordern der Verstehensprozess und die

5 Detailliertere Reflexionen zum professionellen Handeln als Transformations- und Verstehens-
kompetenz in Anlehnung an Tietgens finden sich bei Ludwig 2011.
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Sinnrekonstruktion von Professionellen die Einnahme des Drittstandpunktes,
von dem aus sie eigene Interpretationsschemata kritisch hinterfragen kénnen.
Es existiert ein unauflosbares Spannungsverhaltnis, das Andere als Anderes
und doch mit den Mitteln, die speziell ,,je mir“ verflgbar sind, zu verstehen.
Diese Distanzierungsleistung ist an die Anerkennungsleistung gegeniiber dem
Anderen gebunden. Mit anderen Worten: Lernberater/innen haben die Lernbe-
griindungen der ratsuchenden Studierenden anzuerkennen, was zugleich ihre
kritische Reflexion einschlieft. Reflexion vom Drittstandpunkt und die Aner-
kennung des fremden Eigensinns waren damit wichtige Qualitdtsmerkmale fiir
\erstehensprozesse in der Lernberatung (vgl. Ludwig 2007: 188).

Zuriick zur Lernberatung im @rs-Projekt: Das Lernberatungskonzept im
Forneckschen Entwurf macht im Unterschied zu der hier skizzierten subjekt-
theoretischen Perspektive Verstehensprozesse im Kontext von Lernberatung
nicht stark. Lernberatung soll vielmehr, wie oben beschrieben, analysieren und
diagnostizieren. Lernberatung kommt bei Forneck die Aufgabe zu, einen be-
stimmten Lernstand oder ein bestimmtes Lernniveau zu bewerten. ,,Bewerten
und Verstehen sind jedoch gegensétzliche Handlungslogiken.” (Ludwig 2010:
214). Es macht einen Unterschied, ob ein Lernberater dem ratsuchenden Stu-
dierenden signalisiert, dass er selbst zu verstehen versucht und an den Lernin-
teressen und der Uberwindung der Lernproblematiken des Studierenden inter-
essiert ist, um den Ratsuchenden bei seinen eigensinnigen Wegen unterstiitzen
zu konnen, oder ob er ihm eine disziplindre Wissensordnung gegentiberstellt
und bewertet, ob eine bestimmte Qualitat des Lernens erreicht ist, um daran
ankniipfend Lernprozesse zu unterstiitzen. In der Lernberatungspraxis des
@rs-Projekts bleibt das Verhaltnis von geforderter Lernqualitat einerseits und
den Lerninteressen der ratsuchenden Studierenden andererseits ungeklart.

Beratung verlangt, die Problematisierungsperspektive des Ratsuchenden
zu verstehen, um die Hurden, Widerspriche und Abbriiche im Lernprozess
einerseits identifizieren zu konnen und andererseits — dies ist besonders zentral
— fuir den Ratsuchenden anschlussfahige Gegenhorizonte und Handlungsoptio-
nen aufzeigen zu konnen. Beurteilen behindert Berater und Ratsuchenden im
Beratungsprozess. Wer als Berater vor allem prift, ob die vorgeschlagenen
Lernpraktiken realisiert wurden, bleibt zu wenig sensibel fur die zunéchst un-
bekannten individuellen Lernhandlungen und Lernproblematiken, die tatsach-
lich stattgefunden haben. Auch fir den Ratsuchenden wird es schwierig: Wer
sich als Ratsuchender mehr beurteilt als verstanden fihlt, bleibt gegenuiber den
Beratungsangeboten skeptisch.

Der vorhin zitierte Lernberater weist darauf hin, dass flr ihn das Schwei-
gen der Studierenden zwar die grofite Handlungsproblematik darstellt, reflek-
tiert jedoch nicht die eigene Verstehensleistung in dieser Situation. Es wére
moglich, dass er seine eigene Beratungstatigkeit damit im Kontext des
Forneckschen Lernberatungskonzepts versteht und begriindet: Er wartet auf
AuBerungen des Studierenden, die analysiert und diagnostiziert werden kon-
nen. Mit dieser Perspektive kann Lernberatung prekar werden, weil ihr die
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erforderliche Anerkennungs- und Vertrauenskultur abhandenkommt. Zumin-
dest bleibt sie ambivalent: zwischen Bewerten und Aufzeigen richtiger Per-
spektiven einerseits sowie Verstehen und Unterstiitzen eigensinniger Lernwe-
ge andererseits.

Im Konzept der Selbstlernarchitektur existiert eine Vorstellung vom Lern-
prozess als komplexer Struktur. Lernen wird als rhizomatisch strukturiert an-
gesehen, Bedeutungskontexte und gesellschaftliches Wissen werden als karto-
graphisch strukturiert verstanden, wobei spezifische Karten gesellschaftlich
durchgesetzt sind (vgl. Forneck 2005 und Wrana 2008). Diese Vorstellung vom
Lernen als Lernen von Struktur hat Konsequenzen fiir das eigene didaktische
Handeln: Die Struktur der Selbstlernmaterialien soll nach dem Anspruch der
Selbstlernarchitektur die gesellschaftlich durchgesetzte kartographische Fach-
struktur wiedergeben, und von den Lernenden wird erwartet, dass sie in kriti-
scher Abgrenzung dazu — trotz weiterer angebotener Strukturierungshilfen in
Form von Lernwegempfehlungen und Lernpraktiken — eine eigene Lesart ent-
wickeln — eine Lesart, die von der mit Macht angebotenen Struktur ,,provo-
ziert™ (Wrana 2008: 80) werden soll. Zur Reflexion soll diese eigensinnige
Lesart und der kritische Blick auf das Selbstlernmaterial in der Lernberatung
kommen.

Diese ,,Provokation* stellt nicht nur die Studierenden vor Herausforderun-
gen, sondern auch den Lehrenden und Lernberater. Er steht zum einen in der
Rolle des Entwicklers von Selbstlernmaterialien, die eine gesellschaftlich
durchgesetzte Position wiedergeben sollen. Diese Position ist in der Regel mit
seiner eigenen Position eng verbunden. Die Materialien bietet er sorgfaltig di-
daktisch aufbereitet an — was eine gewisse Identifikation zur Folge hat. In der
Lernberatung wird von ihm zudem erwartet, dass er analysiert, inwieweit von
den Studierenden eine bestimmte Lernqualitat mit Blick auf die Lernmateri-
alien erreicht wurde. Zum anderen soll er als Lernberater von dieser Position
Abstand nehmen und in der Lernberatung offen gegeniiber den abweichenden
Lesarten bzw. Interpretationsperspektiven der Studierenden sein. Eine Ambi-
valenz, die m.E. kaum auflGsbar ist, wenn die in dieser Situation herrschenden
(Lern-)Interessen nicht systematisch verstanden und zur Sprache gebracht
werden.

Wenn es in der Lernberatung nicht gelingt, Lernen und Lernschwierigkei-
ten nicht nur als individuelles Leistungsproblem anzusehen, sondern als ein
spezifisches Subjekt-Gesellschaft-Verhiltnis verstehend zu rekonstruieren,
drohen verschiedene Ausweichmanéver, die auftauchende Schwierigkeiten in-
dividualisieren und personalisieren. Ein solches Mandver konnte seitens der
Lehrenden der Rickgriff auf eingelibte Umgangsweisen und Regeln des Leh-
rens sein, auf die der zitierte Lernberater hinweist, um die Ambivalenz aufzu-
I6sen und wechselseitige Erwartungssicherheiten wiederherzustellen, mithin
sogenannten Lernfortschritt bei den Studierenden wieder in gewohnter Weise
zu erzielen. Mit dieser gewohnten instruierenden Weise des Lehrens korre-
spondieren Typisierungsstrategien:
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,und eine andere Sache ist zum Beispiel, es gibt Studierende, die machen eine Menge
Angebote, weil die sich positionieren, weil sie aktiv sind. Und es gibt Studierende, die
sind sehr inaktiv. Und die nehmen diese Situation auch eher als eine Kontrollsituation
zunéchst und sagen eigentlich: Sag du mir, ob ich es richtig gemacht habe. Und die

e

bringen von daher gar kein Thema ein oder ihr Thema ist einfach ,richtig machen*.
(Lernberaterin)

Die zitierte Lernberaterin scheint die uniibersichtliche Beratungssituation zu
personalisieren. Es gibt aktive Studierende, und es gibt eben inaktive Studie-
rende. Griinde fur dieses Verhalten werden nicht gesucht. Der Ertrag von Per-
sonalisierungsstrategien ist, dass man immer schon verstanden hat und sich in
seinem eigenen verstehenden Zugang zur Welt nicht weiter mit den Begriin-
dungen der handelnden Personen und den gesellschaftlichen Zusammenhén-
gen auseinandersetzen muss. Es liegt dann eben in der Person der Studieren-
den, ob sie aktiv oder inaktiv sind. Lernen wird hier nicht als soziales Handeln
im Kontext eines spezifischen gesellschaftlichen Verhéltnisses, sondern als
psychische Disposition verstanden, die Menschen besitzen oder eben nicht.

Das Spektrum der Lernberatungskonzepte im @rs-Projekt war breit. Es
reichte von Diagnosekonzepten iiber ambivalente Konzepte bis hin zu reflexi-
ven Konzepten im Umgang mit der professionellen \erstehensherausforde-
rung: Die Herausforderung des Verstehens komplexer Subjekt-Welt-\Verhélt-
nisse ist als professionelle Herausforderung immer ambivalent, offen und nie
abschlieRend. Professionelles Verstehen birgt immer die Gefahr des Nichtver-
stehens der konkreten Situation. Der professionelle Beratungsprozess kann
aber zugleich gegeniiber den Ratsuchenden immer ausweisen, vor welcher
Heuristik und Interpretationsfolie der verstehende Zugang zur Beratungssitua-
tion vorgenommen wird:

,Diese Not, die man hat, als professionell Lehrender, der auch noch ganz stark in der
Beratungsrolle ist, das ist ja eine sozusagen systematische Not und Herausforderung fiir
professionelles Handeln. Wer professionell lehrt, muss situativ standig, immer, immer
entscheiden! Und das muss denen auch klar werden, dass da nicht irgendwie so eine
Uberfigur sitzt — jetzt der kann‘s, und ich kann’s nie — so nach dem Motto, sondern das
es eigentlich ganz normal ist, das selbst professionelle Lehrende mit dieser Schwierig-
keit zu kdmpfen haben und gar nicht da ‘raus kommen. Also, dass man das noch trans-
parenter macht in der Beratungssituation.* (Lernberaterin)

Hier zeigt eine Lernberaterin, dass sie aus der Not eine Tugend macht. Weil
schlieRlich zukiinftige Lehrpersonen ausgebildet werden, die in ihrer zukinfti-
gen Schulpraxis mit den Herausforderungen des Verstehens im professionellen
Handeln umgehen kénnen sollen, bietet es sich an, die Beratungssituation
selbst und die dort existenten Verstehensprobleme zum Gegenstand der
gemeinsamen Reflexion zu machen. Die Herausforderungen und Schwierig-
keiten der Lernberatungssituation werden auf diese reflexive Weise zum Prak-
tikum fur Lehramtsstudierende. Sie kénnen in der Lernberatungssituation Er-
fahrungen mit den Schwierigkeiten und Herausforderungen professionellen
Handelns machen. Diese Erfahrungen beschreiben nicht nur realistisch profes-
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sionelle Herausforderungen, sondern sind zugleich eine wichtige Hilfe bei der
Uberwindung eigener Lernproblematiken und der Realisierung eigener Lern-
interessen. Beratungsprozesse werden erst dann besonders effektiv, wenn sie
ihren eigenen Begriindungszusammenhang schutzlos machen, die Fragwur-
digkeiten des Beratungsprozesses aufdecken und auf diese Weise den Ratsu-
chenden Chancen ertffnen, Chancen, sich mit dem Beratungsangebot kritisch
auseinanderzusetzen und daran ankniipfend einen Selbstverstandigungspro-
zess zu beginnen.

3.2 Studienverhdltnisse verstehen

,»Wir hatten ja zu Beginn stark diese Verknuipfung zwischen Lernberatungen und Qua-
lifikation, das hat sich ja in einzelnen Féchern sehr stark gedufB3ert. Und wir haben das ja
dann entflochten und die Sache dann auch anders benannt, oder? Offiziell, aber viel-
leicht hat es inoffiziell immer noch den Touch von Qualifikation und von: Ich muss alles
prasentieren, und was denkt der tiber mich? Und so weiter. Und insofern ist ja die Si-
cherheit verstandlich, die sie haben wollen, oder? Dass sie sagen: Hab* ich‘s recht ge-
macht“ (Lernberater)

Der Lernberater beschreibt in diesem Zitat das Verhaltnis zwischen Lernbera-
tung und Qualifikationsanforderung. Dieses Verhiltnis stellt sich spannungs-
geladen und widerspriichlich dar. Der Pol Qualifikationsanforderungen repra-
sentiert die Anforderungen und Erwartungen der Gesellschaft an die
zukinftigen Primarschullehrer. Wird dieser Pol als objektiv gesetzt und fest-
stehend betrachtet, bleibt fir Lernberatung wenig Spielraum. Es gelten dann
die Anforderungen des Faches, an denen sich die einzelnen Studierenden aus-
zurichten und anzupassen haben. Lernberatung kann in diesem Verstandnis
bestenfalls Lern- und Zugangsdefizite beraten und so die von aullen gesetzte
Zielerreichung unterstiitzen. In diesem Szenario hat die Lernberatung eine
Funktion fiir die Aneignung des objektiv gesetzten Qualifikationsziels.

Das Spannungsverhéltnis stellt sich anders dar, wenn das Qualifikati-
onsziel nicht als eindeutig gesetzt verstanden wird, sondern als Mdéglichkeits-
raum mit einem Spektrum moglicher professioneller Handlungsweisen. Lern-
beratung kommt in diesem Szenario die Aufgabe zu, den Lernenden bei der
Suche nach den zu ihnen passenden Handlungsweisen zu unterstitzen. Mit
anderen Worten: dabei zu unterstltzen, eine individuell geprégte Professiona-
litdt zu entwickeln.

Die Hochschullehrenden im @rs-Projekt haben beide Szenarien vertreten
und realisiert. Die Differenz dieser beiden Konzepte wurde im Kolleg/innen-
kreis frithzeitig reflektiert. Die von den einzelnen Hochschullehrenden tatsich-
lich realisierten, individuellen Beratungskonzepte lagen irgendwo innerhalb
dieses Spektrums. Darauf nimmt der Lernberater in seinem Zitat Bezug, wenn
er sagt: ,,Und wir haben das ja dann entflochten und die Sache dann auch an-
ders benannt, oder? Offiziell, aber vielleicht hat es inoffiziell immer noch den
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Touch von Qualifikation.* Inoffiziell, so die Vermutung, schwingt die Uber-
priifung der Qualifikation in der Lernberatung mit. Wenn dem so ist, und vieles
deutet darauf hin, so ist das Verlangen der Studierenden oder Lernberater/in-
nen nach mehr Sicherheit verstandlich. SchlieRlich absolvieren die zukiinfti-
gen Primarschullehrer/innen einen Studiengang, der mit Priifungen und damit
einem Selektionssystem gerahmt ist. Wer aus diesem Studiensystem nicht her-
ausfallen mochte, ist gut beraten, die Priifungsanforderungen zu erfiillen.

Lernberatung mit der spezifischen Anforderung, das eigene Lernen zu re-
flektieren und verschiedene Sichtweisen auf Wissensdoménen zu entwickeln,
zeigt sich gegeniiber einem Priifungssystem sperrig. Reflexionsleistungen und
die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel lassen sich zwar grundsétzlich bewer-
ten, aber kaum in Form eines differenzierten Notensystems. Aus diesem Grund
wurde die Lernberatung im @rs-Projekt nicht benotet.

Far die Studierenden blieb aber unklar, in welcher Weise die Lernberatung
Teil des Priifungssystems ist. Insofern herrschten im @rs-Projekt ,,verdeckte
Verhaltnisse” (Wagner 1999). Diese verdeckten Verhéltnisse stellen sich so
dar, dass Lehrende auf der Vorderbihne des Lehrens und Lernens Theoriebe-
zlige und Reflexionen seitens der Studierenden erwarten und auf der Hinter-
bihne ein Prufungssystem mitlaufen lassen, das mit der Vorderbiihne nicht
immer unmittelbar gekoppelt ist, weil es nicht reflexives Wissen, sondern de-
klaratives Wissen priift. Viele Studierende befiirchteten Ahnliches im Fall der
Lernberatung und fragten, ob der reflexive Aufwand im Kontext der Lernbera-
tung auch im Prifungssystem honoriert wird.

Weil Lehrende dieses Verhaltnis ihrer Vorder- und Hinterbiihne meist nicht
reflektieren, sind sie oft iiber das Interesse der Studierenden an priifungsrele-
vanten Themen irritiert. Und doch zeigt der hier zitierte Lernberater, dass er
dieses Verhéltnis im Blick hat und fur ihn die Sicherheit verstandlich ist, die
Studierende haben wollen. Trotzdem ist es im @rs-Projekt nur ansatzweise
gelungen, den Studierenden das Relevanzsystem der Lernberatung flr die Pri-
fungen so zu verdeutlichen, dass Handlungssicherheit gegeben ware. Deshalb
entwickelten die Studierenden ihnen bekannte Strategien, mit denen sie diese
Unsicherheit kompensieren wollten: Sie prasentierten maglichst viel, stellten
sich selbst in einem moglichst guten Licht dar oder wehrten Anforderungen
der Lernberatung einfach ab:

+Abwehrreaktion, das ist ein Thema, das ich jetzt stark bei den Studierenden nebst ih-
rem Sicherheitsbediirfnis wahrnehme, also dass sie, wenn ich stark nach Differenzen
frag*, das sie delegieren: Die Praxislehrer haben gesagt, die anderen Facher haben ge-
sagt, die Literatur hat gesagt; also diesem Thema hénge ich eigentlich noch speziell
nach, inwiefern und wie delegieren sie und tibernehmen nicht selbst. Deshalb sage ich,
grundlegend ist dieses Lernarrangement eigentlich eine \ertrauensdidaktik, und vor
allem bei Selbstvertrauen angefangen. Ich darf selbst sein, und das ist die Grundvoraus-
setzung, die ihnen abhandengekommen ist und die sie nicht mehr haben.* (Lernberater)

Es ist auf mehrere Griinde zuriickzufiihren, warum das Relevanzsystem fir die
Prifungen im Rahmen des @rs-Projektes nicht klar verdeutlicht wurde. Er-
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stens gab es innerhalb der Gruppe des Hochschullehrenden keine Ubereinstim-
mung beziiglich der Qualifikationsziele und damit verbunden der Rolle der
Lernberatung. Zweitens haben die ,,verdeckten Verhaltnisse* eine Funktion.
Sie stabilisieren das Machtverhaltnis zwischen Lehrenden und Studierenden
zugunsten der Lehrenden. Hochschullehrende haben im Kontext dieser ver-
deckten Verhéltnisse die Mdglichkeit, Theoriebeziige und Vertrauensverhalt-
nisse einzufordern und damit den eigenen professionellen Kriterien sowie den
wissenschaftlich gesetzten Kriterien nach Reflexivitidt und Offenheit zu genii-
gen. Gleichzeitig kdnnen sie damit ein Priifungs- und Selektionssystem reali-
sieren, das den gesellschaftlichen Anforderungen nach Vereindeutigung des
Qualifikationsprozesses fiir Selektionszwecke geniigt. Die verdeckten Verhélt-
nisse verbergen auf diese Weise zugleich die eigenen Widerspriiche.

4 Lernberatung als professionelles Verstehen

Was folgt aus der kritischen Reflexion der Lernberatungsprozesse? Meines Er-
achtens waren zukiinftig zwei Aspekte zu beriicksichtigen. Erstens sollte der
Kontext, in dem Lernberatung stattfindet, transparenter gemacht werden.
Zweitens gilt, es Lernberatung als Verstehensprozess zu etablieren.

Die Reflexion der verdeckten Verhéltnisse hat gezeigt, dass die mit der
Lernberatung verbundenen Relevanzsysteme weder fur die Studierenden noch
fiir die Lehrenden transparent genug waren. Das Ziel war unklar (Reflexivitat
oder Qualifikation) und ebenso der Weg zum Ziel (Beratung oder Diagnose).
Die Herstellung von mehr Transparenz kénnte beispielsweise durch die For-
mulierung von Kompetenzzielen realisiert werden, die beschreiben, welche
Handlungsféhigkeit Studierende am Ende bestimmter Lernaktivititen/Lehran-
gebote besitzen sollten (Handlungsfahigkeit in einem weiten Sinne: verstan-
den als Begriindungs- und Reflexionsfahigkeit einschlieBlich notwendiger Fer-
tigkeiten). Dabei konnten beispielsweise Anforderungen an Studierende
beziglich Multiperspektivitat auf fachliche Problemstellungen und hinsicht-
lich der Entwicklung eigener professioneller Selbstverstandnisse explizit for-
muliert und als prifungsrelevante Ziele ausgewiesen werden. Lernberatung
wirde auf diese Weise Relevanz fir das Priifungssystem erhalten, ohne selbst
ein Prifungsformat annehmen zu missen.

Lernen lasst sich weder steuern noch l&sst sich die Steuerungsidee von
Lernen in der Lernberatung ,,diagnostizieren“. Was immer mdglich erscheint,
ist die Kontrolle, ob Studierende das ihnen aufgetragene Pensum abgearbeitet
haben. Eine derartige Kontrolle ist aber dem Anspruch der Selbstlernarchitek-
tur nach nicht das Ziel, sondern selbstsorgendes Lernen. Die Lernberatung
konnte sich stirker den empirisch stattfindenden Lernprozessen der Studieren-
den ndhern und diese unterstiitzen, wenn das Konzept der Selbstlernarchitektur
seinem emphatischen Steuerungsbegriff einen Verstehensbegriff an die Seite
stellen wiirde. Die Lernberatenden sollten den empirischen Verlauf von Lern-
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prozessen sinnrekonstruktiv verstehen kénnen, um daran ankniipfend, weiter-
fiihrende Angebote machen zu kénnen. Dies ware die zentrale professionelle
Herausforderung fir Lernberatende (vgl. Ludwig 2007).

Dieser Verstehensprozess hitte seinen Ausgang in der Reflexion sowohl
der Lehrinteressen als auch der Lern-/Studieninteressen zu nehmen. Zu reflek-
tieren wéren die Interessensdifferenzen und ihre Bearbeitungsmdglichkeiten
als notwendige Voraussetzungen fiir die Realisierung expansiver Lernprozes-
se, d.h. fur die Realisierung von mehr Teilhabe an professionellen Handlungs-
moglichkeiten fur Primarlehrende. Diese Interessen sind eingebettet in die
Lernanforderungen der Lehrenden und in die Handlungs- und Lernproblema-
tiken, die Studierende erfahren haben. Durch die Reflexion der Diskrepanz
zwischen den fir die Studierenden verfugbaren Bedeutungshorizonten und
den noch nicht verfuigbaren, aber antizipierbaren Bedeutungshorizonten lassen
sich die Lernproblematik und die mit ihr verbundenen Lerninteressen differen-
zierter verstehen. Folgende Bedeutungsdimensionen waren auf ihre Relevanz
fur die Lernproblematik zu priifen:

a) das Lernhandeln und seine Begrindungen im Hinblick auf den Lerngegen-
stand,

b) die sozialen Beziehungen im Lernhandeln,

c) der theoretische Fokus auf den Lerngegenstand (die Lesart),

d) die institutionellen Rahmungen des Lernhandelns,

e) die gesellschaftlichen Rahmungen des Lernens.

Dabei wéren die Lernbegriindungen zu a) immer Gegenstand der Lernbera-
tung. Hier wire der Sinn zu reflektieren, den die Lernaufgabe fiir die Studie-
renden hat, welche thematischen Aspekte sie fiir sich in den Vordergrund stel-
len, wo ggf. Lernproblematiken auftauchen und in welcher Weise sie in
spezifischen Interessenslagen und/oder nicht passenden Lernwegen begriindet
sind. Je nach Situation wéren die Dimensionen b) bis e) fiir eine weitere Diffe-
renzierung der Lernsituation zu reflektieren.

Unter b) ware die Lernsituation in ihren sozialen Beziehungen zu den Leh-
renden und zu den Kommiliton/innen zur reflektieren. Hier haben Konkur-
renz-, Solidaritits- und Machtbeziehungen Einfluss auf das Lernen. Der theo-
retische Fokus auf den Lerngegenstand unter c) kann die Realisierung von
Lerninteressen beférdern oder behindern. Wenn Lernberatende neue theoreti-
sche Fokusse anbieten, kann das durch Irritationseffekte und Distanzierung oft
helfen, Lernproblematiken zu I6sen. Unter d) gilt es, die institutionellen Rah-
mungen des Studierens zu reflektieren — wie oben am Beispiel der ,,verdeckten
Verhéltnisse gezeigt — und entsprechende Gestaltungsoptionen zu entwickeln.
Unter e) werden schlief3lich der gesellschaftliche Kontext und die dominanten
Topoi reflektiert, die das jeweilige Thema, aber auch das eigene Lehr- und
Lernhandeln rahmen. Lernberatende versuchen, auf diese Weise zu verstehen
und wissen zugleich um ihre Not, wie es die Lernberaterin oben beschrieben
hat: ,,Und das muss denen auch klar werden, dass da nicht irgendwie so eine
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Uberfigur sitzt — jetzt der kann‘s, und ich kann’s nie — so nach dem Motto,
sondern das es eigentlich ganz normal ist, das selbst professionelle Lehrende
mit dieser Schwierigkeit zu k&mpfen haben und gar nicht da ‘raus kommen.
Also, dass man das noch transparenter macht in der Beratungssituation.*
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Rhizomatische Lernentwicklungskommunikation in
Selbstlernarchitekturen

Peter Kossack

Mit der Einleitung wird die Lernberatung in Selbstlernarchitekturen als zentra-
les theoretisches Moment eingefiihrt, ohne das die in diesem Beitrag vorge-
schlagene konzeptionelle Rahmung von Lernberatung nicht angemessen
begriffen werden kann (1). Daraufhin wird die in diesem Zusammenhang ent-
wickelte poststrukturalistische Lerntheorie vorgestellt (2), um daran didakti-
sche Implikationen anzuschlieRen (3.1), die in der Selbstlernarchitektur eine
spezifische Artikulation finden (3.2). In diese Ableitung hinein wird dann die
Lernberatung als rhizomatische Lernentwicklungskommunikation konzeptio-
nell entwickelt (4), d.h. sie wird beziglich ihres Status‘, ihres Ortes (Integrati-
on), ihrer Aufgabe, der Werkzeuge, des Prozesses und der Professionalisierung
hin elaboriert. AbschlieRend werden die Ergebnisse des Beitrags in den didak-
tischen Einsatz der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen tbersetzt (5).

1 Die Lernberatung im Kontext

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, auf der Grundlage der vorlie-
genden Arbeiten die Lernentwicklungskommunikation in Selbstlernarchitek-
turen systematisch zu verorten und zu beschreiben. Lernberatung in Selbstler-
narchitekturen wird in der Regel in einem bestimmten Kontext diskutiert. Dies
giltim Besonderen flir die grundlegenden Texte von Forneck (vgl. z.B. Forneck
2005c; Forneck/Springer 2005). Dieser Kontext ist kein zufélliger, sondern
vielmehr bedeutsam, um Status und Funktion der Lernberatung angemessen
einordnen zu konnen, und wurde an verschiedenen Stellen erlautert (vgl.
Forneck 2001; Forneck 2002; Wrana 2003; Forneck/Wrana 2005).

Wie sieht nun also dieser Kontext aus? Es handelt sich dabei nicht allein
um die Einbettung der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen, also um die
Struktur eines didaktischen Arrangements, sondern dariiber hinaus um eine
Struktur, die den wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kontext des didak-
tischen Arrangements theoretisch, konzeptionell und praktisch mit im Kalkdl
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behdlt. Es macht durchaus einen Unterschied, ob man versucht die Funktion
von Lernberatung im Allgemeinen zu behandeln oder ob Status und Funktion
von Lernberatung auf eine didaktische Konzeption und deren Kontext bezogen
werden.

Die Lernberatung, von der hier die Rede sein wird, ist als ein Element der
didaktischen Strukturierung und Gestaltung von Selbstlernarrangements ent-
wickelt und soll in diesen auf eine bestimmte Weise funktionieren. Diese
Selbstlernarrangements sind wiederum in den Kontext der Diskussion um die
»Neue Lernkultur* eingeschrieben, und dieser ist selbst wieder sowohl erzie-
hungswissenschaftlich als auch (bildungs-)politisch und sozio-kulturell kon-
textualisiert.

Einhergehend mit einer spezifisch gesellschaftlichen Situation, in der im
Zusammenhang mit dem Programm des lebenslangen Lernens das Selbstler-
nen eine privilegierte Bedeutung erhalt, wird erziehungswissenschaftlich und

Abbildung 1: Die Lernberatungskontexte

didaktisch die Umkehr zu einer ,,Neuen Lernkultur* diskutiert und gefordert.
Die Didaktik des selbstsorgenden Lernens I&sst sich nun als Vorhaben lesen,
ein theoretisch fundiertes und mikrodidaktisch elaboriertes didaktisches Kon-

1 Vgl die machttheoretische Analyse von Klingovsky zur ,,Neuen Lernkultur®, ihrem Kontext
und die didaktischen Anstrengungen, die Subjekte in diesem angemessen regieren zu lassen
(Klingovsky 2009).
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zept in diesen Kontext einzuschreiben und damit zugleich die Diskussion zum
selbstgesteuerten Lernen zu verandern. Sie wird auf der Basis einer Theoriefo-
lie entwickelt, die einerseits geeignet erscheint, den gesellschaftlichen und er-
ziehungswissenschaftlichen Kontext zu analysieren und in diesem angemessen
zu agieren, andererseits wird die Theoriefolie zur Grundlage einer Lerntheorie.
Auf der Grundlage dieser Lerntheorie und der Analyse der sozio-kulturellen
Bedingungen erwachsenenpadagogischen Handelns wird dann die Didaktik
des selbstsorgenden Lernens entfaltet. Bei der Theoriefolie, von der die Rede
ist, handelt es sich um poststrukturalistische Analysen und Positionen, die von
Lyotard ausgehend vor allem von Bourdieu und Foucault inspiriert sind.?

Es findet ein doppelter Gebrauch dieser Theorien statt. Einmal werden sie
gebraucht, um die soziale Wirklichkeit zu beschreiben und zu erkléren, und
zum anderen werden sie bendtigt, um Gber diese Klarung hinaus die Gestal-
tung dieser sozialen Wirklichkeit anzuleiten.® Die Didaktik des selbstsorgen-
den Lernens ist eine solche Anleitung zur Gestaltung sozialer Wirklichkeit,
und die Selbstlernarchitekturen sind wiederum der konkrete Ausdruck dieser
Didaktik. Lernberatung erhdlt in Selbstlernarchitekturen eine herausgehobene
Bedeutung. Die Bedeutung der Lernberatung in dem Sinne, wie sie hier vorge-
stellt wird, l&sst sich nur erschlieen, indem ihre Beschreibung auf ihren Kon-
text und die theoretische Folie bezogen wird.

Lernberatung in Selbstlernarchitekturen lasst sich als der Ort beschreiben,
an dem Lernprozesse thematisiert werden kdnnen, und zwar hinsichtlich

 ihrer materialen wie formalen Ebene,

» des nicht-zufélligen Zusammenhangs zwischen diesen Ebenen,

 der Differenz zwischen den in der Selbstlernarchitektur angelegten und
den im Prozess individuell entwickelten Lesarten,

« des Kontextes des Lernprozesses.

Als Lernberatung wird im Zusammenhang der Didaktik des selbstsorgenden
Lernens und der Selbstlernarchitekturen eine synchrone asymmetrische pro-
fessionell strukturierte padagogische Interaktionsform bezeichnet, die syste-
matisch in das didaktische Arrangement integriert wird und deren thematischer
Fokus lernwegeorientiert ist. Lernberatung bezieht sich auf konkrete Lernpro-
zesse.

2 Neben den schon genannten sind weitere Arbeiten relevant, auch wenn deren Eindruck nicht
immer sichtbar wird. Zu diesen zéhlen z.B. Arbeiten von Derrida, Baudrillard sowie Deleuze
und Guattari.

3 Dies geht nicht ohne Briiche und Widersprichlichkeiten, da aus der Analyse eines Ist-Zustan-
des sich kein Soll-Zustand ableiten lasst. Mit anderen Worten: Aus denotativen Aussagen
lassen sich keine préaskriptiven Aussagen ableiten. Es lassen sich aber praskriptive Aussagen
auf denotative beziehen, d.h. die (sozial-)wissenschaftliche Analyse und Beschreibung alleine
reicht nicht aus, um aus dieser ein didaktisches Konzept abzuleiten. Dazu ist ein spezifisch
padagogischer Einsatz notwendig.
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Um den Blick auf die so gerahmte Lernberatung zu raffinieren, um also
angemessen beschreiben zu kénnen, was die Lernberatung wie woraufhin lei-
sten soll, mussen wir zunéchst — zumindest skizzierend — einige der Didaktik
des selbstsorgenden Lernens zugrunde liegenden lerntheoretischen Annahmen
einfiuhren. Dieser Zwischenschritt ist notwendig, weil erst mit dieser Vorstel-
lung sichtbar wird, was eigentlich in der Lernberatung beraten wird.

2 Grundzuge einer poststrukturalistischen Lerntheorie

Um diese Grundlage zu schaffen, werden wir im folgenden Abschnitt be-
schreiben, wie Lernen aus einer poststrukturalistischen Perspektive verstanden
wird*, wie sich die spezifische Qualitét des ,,selbstsorgenden Lernens* kenn-
zeichnen l&sst, wie dieser Prozess im Gebrauch von Praktiken realisiert wird
und dass dieser Prozess als Dezentralisierung des Selbst verstanden werden
kann.

Greifen wir zum Einstieg auf ein Zitat von Forneck zurlick, in dem das
selbstsorgende Lernen beschrieben wird. ,,Es handelt sich bei diesem Prozess
[Lernen, Anm. P.K.] sowohl um die Aneignung von Wissen, Kénnen und Fer-
tigkeiten als auch um die Herausbildung eines Bewusstseins von dieser Aneig-
nung, in der Lernende eine Determination in Lernprozessen verhindern kon-
nen sollen.” (Forneck 2005a: 23)

Forneck beschreibt die spezifische Qualitit des selbstsorgenden Lernens.
Als selbstsorgendes Lernen wird ein Lernprozess bezeichnet, in dem etwas auf
eine bestimmte Weise angeeignet wird und zugleich eine Differenz zu dieser
Aneignung entsteht. Um die poststrukturalistische Perspektive auf den Lern-
prozess zur Geltung zu bringen, mussen wir einen Aspekt aus der vorherge-
henden Aussage besonders in den Blick nehmen: ein bestimmtes Verstandnis
von Aneignung. Was heil3t hier Aneignung? Der Prozess der Aneignung ist im
Kontext einer poststrukturalistischen Lerntheorie ein Akt der Produktion von
Bedeutungen. Lernen kann, im Anschluss an Wrana, als semiotischer Akt ver-
standen werden (vgl. Wrana 2008: 79). Aus einer poststrukturalistischen Per-
spektive meint sich etwas anzueignen dann, Bedeutungen zu produzieren. Es
handelt sich dabei aber nicht um Bedeutungen als Identitaten in dem Sinne,
dass etwas wesensmafig erkannt wird, sondern vielmehr um Bedeutung, die

4 Es handelt sich somit um eine Lerntheorie, die sich in einem weiten Sinne postmodernen
Lerntheorien zuordnen lésst, sich aber hinsichtlich ihrer spezifischen Theoriefolie von ande-
ren Lerntheorien unterscheiden lasst. Es lassen sich trotzdem durchaus ,,verwandtschaftliche*
Relationen herstellen zu lerntheoretischen Ansétzen, wie sie Lave/Wenger 1991, Tennant
2009, Ulmer 1985 oder Usher et al. 1997 beschreiben. Dartiber hinaus gibt es viele Relationen
zu anderen lerntheoretischen Horizonten, die an dieser Stelle nicht immer expliziert werden
kénnen.
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Uber die Realisierung von Differenzen produziert wird.®> Bedeutung in semioti-
schen Akten herzustellen heif3t, Unterschiede zu machen. Der gemachte Unter-
schied I&sst sich nicht einfach auf die Struktur oder Bedeutung des Gegenstan-
des, an dem ein Unterschied gemacht wurde, ableiten. Die Bedeutung des
Gegenstandes als Zeichen ist prinzipiell abh&ngig von seinem Ort in der Struk-
tur. Insofern etwas Bedeutung hat, ist es in Zeichen aufgehoben. Was Zeichen
bedeuten, hangt wiederum von ihrer Position in der Struktur — man konnte
auch sagen, vom Kontext — ab.

,»Versteht man nun Lernen in diesem Sinn als eine Tatigkeit des Strukturie-
rens, als ein Tun, in dem ein Element an ein anderes angeschlossen wird und
damit eine Bedeutung bekommt, dann l&sst sich mit Forneck (2006: 34) fest-
halten, dass die elementare Operation in der poststrukturalistischen Lerntheo-
rie das Realisieren einer Lesart ist.“ (Wrana 2008: 71) Die Positionierung der
Zeichen, also der Akt der Strukturierung, der Prozess der Bedeutungsrealisie-
rung lasst sich als die Realisierung von Lesarten beschreiben (vgl. auch Klin-
govsky/Kossack 2007: 85).

Um dies mit einem Beispiel zu verdeutlichen: Ein Hochschulseminar an
einer deutschsprachigen Hochschule wurde von einem Dozenten er6ffnet, in
dem er an die Tafel schrieb: ,,Bitte finden Sie sich zum Seminarbeginn am ro-
ten Platz ein.” Diese Aufforderung wurde erganzt um den Seminartitel und die
Unterschrift des Dozenten. Die Studierenden, die sich also an einem bestimm-
ten Ort, zu einer bestimmten Zeit, zu einem bestimmten Zweck eingefunden
hatten, konnten so wissen, dass diese Aufforderung ihnen galt (oder eben nicht)
und dass dem Sender der Nachricht, die Autoritat zukam, eine solche Auffor-
derung zu lancieren.® Die Studierenden fanden sich am ,,roten Platz* ein. Nie-
mand kam auf die ldee, dazu nach Moskau zu fahren, allen war klar, dass es
sich um den roten Platz in der Hochschulhalle handeln muss.

Die Bedeutung des Zeichens ,,roter Platz* hangt von der Position des Zei-
chens in der Struktur ab und kann nur tiber den Kontext des Gebrauchs ,,rich-
tig” verstanden werden. Es wird nun vielleicht sichtbar, dass diese Position
durchaus nicht einfach vorliegt, sondern zugleich in einem semiotischen Akt
erst hervorgebracht wird. Die Studierenden haben in einem semiotischen Akt
eine Lesart in Bezug auf das Zeichen ,,roter Platz* realisiert. Eine Lesart, die
abhéngig war vom konkreten Kontext und allein tber diesen ,richtig”, d.h.
angemessen verstanden werden konnte. Umgekehrt heil3t das aber auch, dass
die Studierenden die Bedeutung des ,,roten Platzes* immer auch anders hatten
herstellen kdnnen. Sie hatten dann eine Lesart realisiert, die von der im Kon-
text passenden sozial normierten Lesart abgewichen ware. In dem konkreten

5  Der differenztheoretische Hintergrund zu dieser Uberlegung kann an dieser Stelle nicht aus-
gefiihrt werden (vgl. dazu u.a. Kossack 2006: 89-140).

6 Das heifl3t nun keineswegs, dass damit automatisch der Aufforderung nachgekommen werden
muss, sondern nur, dass sie durch die soziale Position des Senders legitimiert ist.
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Fall hatte das dazu gefiihrt, dass es zwischen den Studierenden und dem Do-
zenten zu einem ,,Missverstandnis* gekommen ware.

Mit diesem Beispiel wurde ein semiotischer Akt beschrieben, in dem von
den Beteiligten eine gemeinsame Lesart realisiert wurde. In diesem Beispiel
wurde aber noch nicht gelernt. Es handelt sich hier um semiotische Akte, wie
wir sie andauernd in unserem Alltag verwirklichen. Damit von Lernen gespro-
chen werden kann, muss es sich um spezifische semiotische Akte handeln. Um
von Lernen sprechen zu kénnen, muss es sich um semiotische Akte handeln,
die keine Aktualisierung eines vorhergehenden Aktes darstellen, sondern die
Produktion einer neuartigen Bedeutung implizieren.

Versuchen wir uns auch dies an einem Beispiel zu verdeutlichen. In einem
Seminar zur Einflihrung in die Erwachsenenbildung fiir Erstsemester an einer
Hochschule erhielten die Studierenden den Auftrag, in der Universitatshiblio-
thek zu recherchieren, was ,,Erwachsenenbildung” bedeutet. Es wurde offen
gelassen, wie sie das tun, also sowohl, wie sie in der Bibliothek recherchieren
als auch welche Literatur geeignet sein konnte, um Definitionen oder Beschrei-
bungen zur Erwachsenenbildung zu finden. Die Studierenden realisierten in
Kleingruppen den Auftrag, recherchierten und présentierten jeweils unter-
schiedliche Definitionen und Beschreibungen zur Erwachsenenbildung. Im
Anschluss an die Prasentationen der Ergebnisse wurden diese dann auf zwei
Ebenen diskutiert. Zum einen auf der formalen Ebene der Recherchepraktiken:
Wie sind die Studierenden vorgegangen? Welcher Texttyp erschien angemes-
sen und vielversprechend, um die Aufgabe zu bearbeiten. Es konnten so ver-
schiedene Texttypen rekonstruiert werden, die sich besonders eignen, um ei-
nen ersten Einblick und ggf. eine Definition zu einem Gegenstand — im Fall des
Seminars die ,,Erwachsenenbildung® — zu erhalten: Dazu gehoren z.B. Lexika,
Handbiicher, Einfihrungen. Auf dieser Ebene war es so moglich, den Zusam-
menhang von Texttyp und Mdglichkeiten oder Grenzen, die ein Texttyp impli-
ziert, zu thematisieren. DarUber hinaus wurden die Ergebnisse auf der materi-
alen Ebene (den Bedeutungen der Definitionen) diskutiert. Es zeigte sich, dass
die Definitionen nicht identisch waren und dass iiber die Zeit (es handelte sich
um Definitionen aus den 1960er, 1970er, 1980er Jahren und der Gegenwart)
der Gegenstand dessen, was unter Erwachsenenbildung verstanden wird, par-
tiell variiert. Uber die Diskussion der Differenzen und Analogien in den ver-
schiedenen Definitionen zur Erwachsenenbildung konnte damit einerseits der
Gegenstand der Erwachsenenbildung geschérft werden, und andererseits wur-
de die diskursive Herstellung und Variabilitat eines solchen Gegenstandes
sicht- und analysierbar. In diesem Beispiel konnten semiotische Akte gegen-
Uber dem Lerngegenstand realisiert werden, mit denen neuartige Lesarten ge-
geniiber dem Gegenstand einhergehen.

Insofern Lernen sich in einer spezifischen Praxis materialisiert, bedeutet
Lernen nicht einfach in dieser Praxis Bedeutungen oder Differenzen zu reali-
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sieren, sondern neue Bedeutungen Uber neue Differenzen zu realisieren.” Ler-
nen kann also als ein Prozess beschrieben werden, in dem Bedeutungen neu
hergestellt und miteinander konstelliert werden.

Lernen wird in der poststrukturalistischen Lerntheorie daher als semiotischer Akt ver-
standen, den die Lernenden vollziehen, indem sie bestehende semiotische Zusammen-
hange verkniipfen und neu strukturieren. (Wrana 2008: 71)

Damit ist ein zentrales Merkmal einer poststrukturalistischen Lerntheorie ein-
gefuhrt. Ein zweites Merkmal bezieht sich auf das Verstéandnis der Weisen, mit
denen im Lernprozess an einem Gegenstand Bedeutungen realisiert werden:
die Lernpraktiken. Mit dem Praktikenbegriff greift die poststrukturalistische
Lerntheorie auf eine bestimmte Konzeption von Handlungsweisen zuriick.
Menschliche Handlungen sind nie einfach nur individuelle Handlungen, Hand-
lungen, die von einem autonomen Subjekt hervorgebracht werden, sondern mit
dem Praktikenkonzept wird die individuelle Handlung an ein Arsenal von
Handlungsweisen angeschlossen, die im sozialen Raum verteilt zur Verfligung
stehen. Auf der Ebene der Distribution und des Zugangs von Praktiken folgt
fur eine Lerntheorie daraus, dass Lernpraktiken zwar immer individuell und
spezifisch entwickelt mit einem Selbst vorliegen, zugleich sind die entwickel-
ten Lernpraktiken aber weniger ein Ausdruck einer bestimmten natirlichen
Personlichkeitsdisposition als vielmehr Ausdruck und Effekt der sozialen Po-
sition des lernenden Selbst. Hiermit I&sst sich die ungleiche Verteilung von
Lernféhigkeiten anders kontextualisieren und thematisieren als Giber Konzepte
der Intelligenz oder Personlichkeitsmerkmale. Wenn wir davon ausgehen, dass
Lernfahigkeiten ungleich ausgepragt sind, dann lasst sich tber den Rickgriff
auf den Begriff der Praktiken diese ungleiche Verteilung als sozial hergestellte
und individuell erworbene Fahigkeit beschreiben und zugleich damit als ver-
anderliche kennzeichnen: Lernen ist lernbar. Neben dieser strukturellen
Produktivitat des Ruckgriffs auf das Praktikenkonzept in einer poststrukturali-
stischen Lerntheorie ist auf ein zweites relevantes Moment hinzuweisen. Prak-
tiken gehen den Individuen immer schon voraus. Sie liegen vor. Es handelt
sich also um Handlungsweisen, die sich entwickelt haben, um mit diesen be-
stimmte Handlungen auf ein bestimmtes Ziel hin durchzufiihren. Lernprakti-
ken sind dann wiederhol- und routinisierbare Handlungsweisen, die geeignet
sind, einen Lerngegenstand so zu bearbeiten, dass an diesem neue Lesarten
realisiert werden konnen. In seiner Wiederholbarkeit ist eine Praktik aber zu-
gleich nie identisch. Praktiken sind Produkte kultureller Strukturierungen, die
in der Praxis notwendig variiert werden: Sie sind iterabel. Wrana Ubersetzt im
Anschluss an Derrida das Konzept der Iterabilitat diskursiver Akte in den
Lernprozess.

Der diskursive Akt ist von vorausgehenden Akten geborgt und schreibt sich in ein Feld
kultureller Bedeutungen ein, die vor ihm existieren. Die lterabilitat impliziert aber die

7 Vgl. dazu auch Wrana 2010, im Besonderen S. 105ff.
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nicht identische Wiederholung, jeder AuRerungsakt ist neu und wiederholt zugleich.
Auch wenn das Geborgte ein heteronomes Gut ist, ist das Borgen ein Akt, der das Ge-
borgte wieder aneignet und notwendig transformiert. Der Akt kann seinem Wider-
spruch, wiederholt und anders zugleich zu sein ebenso wenig entgehen, wie das Subjekt
seinem Widerspruch, selbst zu handeln und doch permanent dem Schon-da-Seienden
ausgesetzt zu sein. (Wrana 2008: 70)

Praktiken sind den Individuen einerseits vorgangig und andererseits werden
Praktiken in ihrem Gebrauch selbst wieder variiert, verandert, gesampelt, etc.
Der ,,Eigensinn*“ der Lernenden wird in diesem Zusammenhang verstanden als
ein Effekt der Iterabilitat diskursiver Akte. Wie namlich ein diskursiver Akt
konkret realisiert wird, ist weder voraussehbar noch kontrollierbar.

Praktiken sind dann verstetigende Handlungsweisen, die als das wiederholte ,Anferti-
gen einer Karte zu kulturellen Strukturierungen werden. (Wrana 2008: 70)

Fassen wir an dieser Stelle die eingefiihrten Hinweise zu einer poststrukturali-
stischen Lerntheorie zusammen: Lernen wird verstanden als Strukturbildungs-
prozess, in dem in semiotischen Akten Lesarten gegenuber Lerninhalten reali-
siert werden. In semiotischen Akten wird Bedeutung uber Differenzen
produziert. Lesarten sind Produkte dieses Differenzbildungsprozesses. Die
semiotischen Akte in einem Lernprozess werden tiber den Gebrauch von Lern-
praktiken material. Der konkrete individuelle Zugriff auf und Umgang mit
Lernpraktiken entwickelt sich in Bezug auf die soziale Position des Individu-
ums. Zugleich werden die Lernpraktiken im Gebrauch different, man konnte
auch sagen: individualisiert. Uber die Bestimmung eines poststrukturalisti-
schen Lernbegriffs hinaus ldsst sich nun die Spezifik des selbstsorgenden Ler-
nens besonders aufschlusseln.

Wahrend eine poststrukturalistische Lerntheorie Lernen im allgemeinen als semioti-
schen Akt des Bildens von Lesarten begreift, ist selbstsorgendes Lernen eine bestimmte
Qualitat von Lernprozessen, wenn namlich gesellschaftlich normierte Lesarten und ei-
gensinnig individuelle Lesarten relationiert werden, und zwar so, dass eine reflexive
Subjektivierung zu dieser Differenz entstehen kann. (Wrana 2008: 79)

\on selbstsorgendem Lernen lasst sich sprechen, wenn die lernende Bedeu-
tungsproduktion selbst noch einmal relationiert wird. Es handelt sich um die
Differenz zwischen den eigensinnigen® individuellen und den in der Selbstler-
narchitektur angelegten Lesarten, die Ausdruck einer gesellschaftlich normier-
ten oder anders ausgedriickt sozial geteilten Wissensstruktur sind. Die Reali-
sierung dieser Differenz gilt als das entscheidende Unterscheidungskriterium
fiir ,,selbstsorgendes Lernen®, insofern iiber ihre Realisierung eine ,reflexive
Subjektivierung zu dieser Differenz entstehen kann* (ebd.). Forneck spricht in

8 Eigensinn ist hier nicht zu verstehen als ein wesenmaRiger Ausdruck eines Subjektes, sondern
kann hier vielmehr verstanden werden als Effekt der Iterabilitat diskursiver Akte.
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diesem Zusammenhang von der Dezentrierung im Lernprozess.® Selbstsorgen-
des Lernen bedeutet, im Lernprozess Abstand zu diesem zu nehmen, zu dem,
was in ithm hergestellt wird, und zu den Kontexten, in denen er stattfindet. Die
Dezentrierung des Selbst ist in anderen Worten eine bestimmte Subjektivie-
rungsform, die als selbstsorgend gekennzeichnet wird.

Selbstsorgendes Lernen bezeichnet in der Folge eine Weise des Lernens,
mit der iber ein bestimmtes reflexives Verhéltnis des Selbst zu sich, ,,Determi-
nation in Lernprozessen* verhindert werden kann (Forneck 2005c: 23). Deter-
mination wiederum wird hier als naturalisierte Affirmation der gesellschaftlich
normierten Wissensstrukturen verstanden. Diese Determination zu verhindern,
bedeutet nun nicht, sich von dieser freizumachen, sondern sich auf diese zu
beziehen und nicht in einem einfachen determinierten Sinn darauf bezogen zu
sein.

Mit diesen grundlegenden Hinweisen wurde die spezifische Qualitdt des
selbstsorgenden Lernens gekennzeichnet. Lernberatung bezieht sich prinzipi-
ell auf diesen Komplex, d.h. sie ist das professionelle personale péddagogische
Instrument, das darauf zielt, selbstsorgende Lernprozesse anzuregen und zu
begleiten. Bevor im Folgenden die Lernberatung in einer Selbstlernarchitektur
konzeptionell dargestellt werden kann, werden zunachst drei Implikationen
der poststrukturalistischen Lerntheorie fiir didaktische Arrangements vorge-
stellt sowie die Grundstruktur von Selbstlernarchitekturen angezeigt.

3 Die Didaktik des selbstsorgenden Lernens in einer
Nussschale

Auf der Grundlage der im vorangegangenen Abschnitt dargestellten poststruk-
turalistischen Lerntheorie werden im folgenden Abschnitt zwei Implikationen
fiir eine Didaktik abgeleitet, die fuir die Lernberatung in Selbstlernarchitektu-
ren bedeutsam sind.

3.1 Implikationen der poststrukturalistischen Lerntheorie

Zwei Implikationen leiten sich von der poststrukturalistischen Lerntheorie her.
Die eine Implikation zielt auf die didaktische Artikulation, ndmlich der Reduk-
tion von Komplexitét, und die zweite Implikation verweist auf die Konstellati-
on von Lernprozesssteuerungselementen zur Unterstiitzung des Lernprozes-
ses. Die Bestimmung der Qualitat des ,,selbstsorgenden Lernens* impliziert

9  In der Regel wird der Begriff ,,Dezentrierung“ in poststrukturalistischen Kontexten in Bezug
auf die Dezentrierung des Subjektes als Souveran eingesetzt (vgl. z.B. Bublitz 2003: 28).
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die Notwendigkeit, die Relation zwischen materialer und formaler Ebene auf
der einen Seite und die Differenz zwischen gesellschaftlich normierter Lesart
und individueller Lesart auf der anderen Seite reflexiv werden zu lassen.*®
Wenn Lernen der Prozess ist, in dem Uber eine Kette semiotischer Akte
Lesarten entwickelt und miteinander verbunden werden, wenn also dem Lern-
gegenstand Struktur gegeben und zugleich Komplexitat reduziert wird, dann
lassen sich daraus einige Regeln fiir die didaktische Strukturierung von Lern-
gelegenheiten ableiten.Folgt man der Annahme, dass Lernen der Prozess ist, in
dem individuell oder kooperativ, synchron oder asynchron ein Lerngegen-
stand, also ein Gegenstand, der noch nicht in gewiinschtem oder notwendigem
MaRe gekannt, gekonnt und beherrscht wird, auf die Weise mithilfe von Lern-

Abbildung 2: Traditionelle Artikulation der Lehre; nach Forneck unv. M.

praktiken bearbeitet wird, dass dieser in diesem Prozess Struktur bekommt,
dann impliziert dies eine nicht notwendige, aber doch sinnvolle Folgerung fir
die Strukturierung von Lernwegen. Das traditionelle Lernsetting wird in der
Regel entlang eines der klassischen didaktischen Prinzipien ,,vom Einfachen
zum Komplizierten* strukturiert. Der Lerngegenstand wird traditionell so re-
duziert und sequenziert, dass dieser von einem niedrigen Niveau ausgehend
auf ein hohes Niveau hin gelernt werden soll. Im Anschluss an Forneck l&sst
sich diese didaktische Artikulation wie eine Kette, deren Glieder immer groier
werden, vorstellen, an deren Ende der Transfer steht.*!

Die lerntheoretische Implikation flir die Didaktisierung von Lernwegen
verweist auf eine davon verschiedene Entwicklungslogik — eine Entwicklungs-

10 Reflexivitit meint hier nichts anderes als die Dezentrierung und Relativierung des Selbst hin-
sichtlich seiner eigenen Position im Kontext. Vgl. kritisch Klingovsky 2010, die Reflexivitit
als Effekt von spezifischen performativen Akten beschreibt, S. 117ff.

11 Diese didaktische Struktur, die entwickelt wurde, um mdglichst vielen moglichst viel beibrin-
gen zu konnen, arbeitet auf eine bestimmte Weise mit der Selektionsfunktion des padagogi-
schen Systems zusammen und geht mit einer anthropologisierten Differenzierung von Ler-
nenden einher. Entsprechend der Mdglichkeiten der Lernenden (seien es Talente, Begabungen,
Intelligenzen oder Kompetenzen) folgen sie dieser didaktischen Artikulation bis zu ,,ihrem*
Endpunkt, sodass am Ende der Perlenkette nur noch die Féahigsten tbrig bleiben. Zugleich
lasst sich die Reichweite der Lernenden entlang der Perlenkette in Noten Ubersetzen und so
die Segregation legitimiert qualifizieren.
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logik, die in der Didaktisierung auf die Bearbeitung von Komplexitat durch die
Lernenden zielt. Eine Entwicklungslogik, in der durch die Lernenden im
Durchgang durch die Lernwege und der je individuellen Realisierung von
Lernprozessen Komplexitét reduziert wird. Die klassische Entwicklungslogik
wird in gewisser Weise umgekehrt. Damit verschiebt sich aber auch die Ziel-
perspektive des organisierten Lernens. Das Ziel ist nun nicht mehr, dass eine
vorgegebene Gegenstandsstruktur nach und nach von den Lernenden verinner-
licht wird, sondern dass diese im Lernprozess dem Gegenstand eine Struktur
abringen.

Mit der klassischen Strukturierung der Lehr-Lernsituation wird die fir
Lernprozesse konstitutive Strukturierungsleistung der Lernenden gerade nicht
unterstiitzt, sondern eng geflhrt. Diese Aussage gilt auch dann, wenn sie ent-
gegen der scheinbar unmittelbaren Erfahrung von Lernenden steht. Im Prozess
der Gewohnung und Einilibung in eine spezifische didaktische Artikulation —
und der Prozess dieser Gewohnung verlauft im schulischen Kontext tiber Jahre
und nicht immer schmerzfrei — werden spezifische Handlungsweisen entwik-
kelt, routinisiert und gebraucht: Lernpraktiken. Eine Umstellung der didakti-
schen Artikulation wird dann leicht zur Zumutung. Das liegt nicht nur daran,
dass wir bestimmte Erfahrungen und Gewohnheiten haben und daraus Erwar-
tungen an organisierte Lernsituationen ableiten. Eine veranderte didaktische
Struktur wird fur Lernende zur Zumutung, wenn mit der veranderten didakti-
schen Struktur verdnderte Handlungsweisen einhergehen; Handlungsweisen,
tber die Lernende (und Lehrende) nicht oder nicht routinisiert verfiigen. In der
Folge entstehen besondere Anforderungen an die Lernenden und Lehrenden,
weil diese eingelibten und gebrauchten Handlungsweisen, die Lernpraktiken
problematisch werden und ggf. in dem neuen didaktischen Handlungsraum
nicht mehr zuverléssig funktionieren. Es soll an dieser Stelle auf zweierlei
verwiesen werden: einmal, dass Handlungsweisen des Lernens soziale Prakti-
ken sind, die erworben, angeeignet, eingelibt und gebraucht werden, und dann,
dass in der Folge diese Praktiken verénder- und entwickelbar sind. Dahinter
steckt die Annahme, dass die Lernpraktiken weniger mit bestimmten biologi-
schen oder psychologischen Dispositionen der einzelnen Individuen zu tun
haben als mit der sozialen Praxis dieser Individuen, d.h. umgekehrt nicht, dass
es eine Kleinigkeit ist, diese Praktiken zu entwickeln und zu verdndern. Da
diese Praktiken sich einer sozialen Praxis verdanken und nicht zuletzt der Po-
sition, die ein Individuum in dieser sozialen Praxis einnimmt, also mit dieser
Praxis und Position unmittelbar zusammenhéngt, von dieser bestimmt wird,
insofern ist der Prozess der Veranderung solcher Praktiken keine Frage der
Verénderung einer isolierten Handlungsweise, die einer Handlungstechnik
gleich eingesetzt werden konnte. Trotzdem gilt: Da die Praktiken in einer sozi-
alen Praxis eingetibt worden sind, kénnen sie auch in sozialen Praxen verén-
dert werden — sie sind veranderlich in der Zeit. Die Bedeutung der Zeit, des
Probierens, Eintibens, Verwerfens, Weiterentwickelns neuer Handlungswei-
sen, also der Habitualisierung veranderter Lernpraktiken stellt m.E. eine For-
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schungsliicke dar, die in ihrer Tragweite fiir Lernprozesse unterschatzt wird.

Um die Praktiken des Lernens didaktisch absichtsvoll weiterentwickeln zu
konnen, impliziert die poststrukturalistische Lerntheorie eine spezifische Kon-
stellation von Lernprozesssteuerungselementen.*?> Wenn man davon ausgeht,
dass Lernen tber semiotische Akte realisiert wird, in denen ein Gegenstand auf
eine bestimmte Weise Struktur bekommt, dann folgt daraus, dass Lernaktivita-
ten entwickelt werden, die diesen Prozess nahe legen und zugleich reflexiv
machen kdnnen. Didaktisch gestaltete ,,Lernaktivitaten“!® sind das Produkt ei-
ner Strukturierungsleistung, die auf der Oberflache aus dem Lernmaterial, der
Lernpraktik, mit der das Material bearbeitet werden soll, und einer Empfeh-
lung, wie und aus welchen Griinden die Lernaktivitat bearbeitet werden kann,
besteht. In der Oberflachenstruktur (Lernmaterial, Lernpraktik, Lernwegeemp-
fehlung) und in Kombination mit verschiedenen Instrumenten, die die Reflexi-
vitat im Lernprozess verstarken helfen sollen, kann sich so den Lernenden die
Binnenstruktur von Lernprozessen zeigen,** d.h. Lernaktivititen sind u.a. so
konzipiert, dass man sehen lernen kann, dass es einen sinnhaften Zusammen-
hang zwischen Lernpraktik, Lerngegenstand und Kontext der Lernaktivitat
gibt.® Diesen Zusammenhang als Binnenstruktur des Lernprozesses zu reali-
sieren, stellt vielleicht das zentrale Moment dar, um den je eigenen Lernpro-
zess selbstsorgend zu gestalten und tber diesen Prozess zu verfiigen.

3.2 Die Selbstlernarchitektur

Selbstlernarchitekturen sind eine konkrete Artikulation der Didaktik des
selbstsorgenden Lernens. Sie sind ,eine Antwort auf die Forderung nach
selbstorganisiertem Lernen® (Maier Reinhard/Wrana 2008: 12). Wahrend die-
se Forderung in der Erwachsenen- und Weiterbildung vor allem programma-
tisch aufgenommen und begriiit wurde, wurden wenige didaktisch elaborierte
Modelle zur Gestaltung des Selbstlernens entwickelt. Dies ist auf der einen
Seite nicht verwunderlich, geht die bildungspolitische Programmatik des
selbstgesteuerten Lernens in der Wissenschaft von der Erwachsenen- und Wei-
terbildung doch einher mit einer konstruktivistisch fundierten Konzeption des
Lernens als selbstreferentiellem Prozess, der nur ermdglicht, aber eben nicht
gestaltet werden kann. Eine didaktische Implikation dieser Vorstellung vom
Lernen ist der Lernquellenpool. Der lernende Umgang mit dem Lernquellen-

12 Um keine Missverstandnisse aufkommen zu lassen: Steuern wird hier nicht synonym mit
Kontrollieren verstanden, sondern viel eher als gerichteter Einsatz begriffen.

13 Mit Lernaktivitat wird hier nicht auf die Lernaktivitaten der Lernenden referiert, sondern auf
einen didaktisch konstellierten Komplex von Elementen, die Lernprozesse nahe legen sollen.

14 Die Lernberatung hat dann auch das Ziel, diese Binnenstruktur zu thematisieren.

15 Sie sind natirlich auch gerade auf die Entwicklung von Lesarten beziiglich des Gegenstandes
hin konzipiert.
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pool ist voraussetzungsreich und stellt hohe Anforderungen hinsichtlich der
Lernfahigkeiten. Wird der Umgang mit dem Lernquellenpool folglich nicht
didaktisch strukturiert und beratend begleitet, dann verldngert und verstarkt
dieses Selbstlernsetting die je schon vorhandenen heterogenen Lernfahigkei-
ten.

,»Versteht man es als Aufgabe von Weiterbildungsinstitutionen, Selbstlern-
aktivitaten zu ermdglichen und zu férdern, so wird dafir das professionelle
Handeln der in der Weiterbildung Tétigen gerade nicht iiberfliissig, sondern
anspruchsvoller. Die Konzeption von Selbstlernarchitekturen, von komplexen
Lernarrangements, die individuelle Lernberatung, die Forderung metakogniti-
ver und reflexiver Prozesse [...] erfordert umfassende, sowohl inhaltliche als
auch didaktische Kompetenzen. Dozierende missen in viel starkerem MaRe
als bisher individuelle Lernwege erkennen und entsprechend férdern.”
(Forneck u.a. 2001: 10)

Die professionellen Anspriiche an die in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung Téatigen fallen mit dem Selbstlernen nicht einfach weg. Sie verschieben
sich und steigern sich sogar. Im Zentrum stehen nicht mehr die Lehrpraktiken
in synchronen Lehr-Lernsituationen, sondern vielmehr die Konzeption und
Umsetzung einer Lernumgebung sowie dann die Beratung der Lernenden im
Umgang mit den Lernumgebungen.

Als Selbstlernarchitekturen bezeichnen wir Selbstlernarrangements, die
auf der Grundlage der Didaktik des selbstsorgenden Lernens Lernwege bah-
nen, in denen etwas auf eine bestimmte Weise gelernt werden kann (materialer
und formaler Aspekt), die Binnenstruktur des Lernprozesses selbst reflexiv
werden kann und die Produkte der jeweiligen Lernprozesse, die individuellen
Lesarten mit den gesellschaftlich-normierten Lesarten relationiert werden
kénnen.** Der Aufbau der Lernwege folgt dabei einer bestimmten Entwick-
lungslogik und wird durch eine Reihe a-personaler Instrumente gesteuert. An
spezifischen Wegmarken ist die Lernberatung als personales Lernprozess-
reflexionsinstrument integriert.

4 Lernberatung als Lernentwicklungskommunikation

Im folgenden Abschnitt wird die Lernberatung in Selbstlernarchitekturen kon-
zeptionell auch in Abgrenzung zu weiteren in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung entwickelten Lernberatungsansatzen beschrieben?’; es wird dargestellt,

16 An dieser Stelle kann die konzeptionelle Seite der Selbstlernarchitekturen nicht genauer aus-
geftihrt werden. Vgl. dazu ausfihrlich Forneck 2006 und Forneck u.a. 2005.

17 Fir einen Uberblick zur Entwicklung und Differenzierung des Beratungsdiskurses vgl. Koss-
ack 2010.
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wie die Lernberatung in Selbstlernarchitekturen implementiert wird; ihr Ort
wird vorgestellt, an welchen Stellen sie in der Selbstlernarchitektur welche
Funktion haben kann und welcher Okonomie sie unterliegt. Dariiber hinaus
werden die Werkzeuge vorgestellt, die in der Selbstlernarchitektur eingesetzt
werden, um die Lernberatung zu unterstitzen, und abschlieRend wird Lernbe-
ratung als rhizomatische Lernentwicklungskommunikation entwickelt.

Die Lernberatung in Selbstlernarchitekturen ist sehr spezifisch konzipiert
und l&sst sich auf mehreren Ebenen von in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung entstandenen Lernberatungsanséatzen abgrenzen. Zum einen lassen sich
die Lernberatungsansétze im Hinblick auf deren theoretisch-konzeptionelle
Verortung, also in Bezug auf deren Referenzsysteme unterscheiden, und zum
anderen konnen die Lernberatungsansatze beziiglich ihres Lernberatungsver-
standnisses, also hinsichtlich der Frage, was jeweils genau unter Lernberatung
verstanden wird, unterschieden werden. Der theoretisch-konzeptionelle Hori-
zont reicht von einer konstruktivistischen Orientierung tber eine ressourceno-
rientierte hin zur subjektwissenschaftlichen. Daruber hinaus lasst sich eine
grofRe Bandbreite hinsichtlich der Reichweite des Lernberatungsbegriffs
feststellen. In dem ersten Fall meint Lernberatung ein didaktisches Gesamt-
konzept (Kemper/Klein 1998), im zweiten Fall verweist Lernberatung auf
das konkrete Lernberatungsgespriach (vgl. z.B. Fuchs-Briininghoft/Pfirrmann
1991) und in einem dritten Fall steht Lernberatung fir ein bestimmtes \Verfah-
ren, das auf ein spezifisches didaktisches Konzept bezogen ist (vgl. Ludwig
2002, 2006).
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4.1 Lernberatung in Selbstlernarchitekturen

Abbildung 3: Lernberatungsfunktion

Im Kontext der Didaktik des selbst-
sorgenden Lernens erhalt die Lern-
beratung in Selbstlernarchitekturen
einen bestimmten Status: Wé&hrend
Selbstlernarchitekturen auf indivi-
duelle oder kooperative Lernpro-
zesse hin angelegt sind, die a-per-
sonal gesteuert werden, ist die
Lernberatung in Selbstlernarchitek-
turen die zentrale personale profes-
sionelle Praktik.’® Sie ist mit der
Aufgabe ausgestattet, als ,,Promo-
tor der Habitualisierung von Selbst-
sorge im Lernprozess* (Forneck
2005c: 37) zu funktionieren.

In den Lernberatungen wird nun eine Re-
flexion angeregt, die die Individualisie-
rung von Lernpraktiken, deren biografi-
sche Konsumption und damit ihre
Integration in das eigene alltagliche Ler-
nen anregt. Diesen Prozess der Selbstsor-
ge zu initiieren, in Gang zu halten und zu
einer dauerhaften reflexiven Einstellung
werden zu lassen, macht eine wesentliche
Aufgabe der von uns entwickelten Form
der Lernberatung aus. (ebd.: 36)

Die Unterstutzung der Habitualisierung von Selbstsorge in Lernprozessen zielt
auf die Realisierung und Individualisierung zweier Interdependenzen.® Die
eine Interdependenz bezieht sich auf die Relation der materialen (Lerninhalt)
und der formalen Seite (Lernpraktik) des Lernprozesses, also darauf, einen
bestimmten Umgang mit Lernpraktiken zu entwickeln, diese zu individualisie-
ren, sich zu eigen zu machen und diese in Relation zu dem zu bearbeitenden
Lerngegenstand zu gebrauchen. Die zweite Interdependenz zielt auf die Rela-
tion zwischen individuell im Lernprozess entwickelter Lesart gegeniiber dem

18 Es gibt noch zwei weitere personale professionelle Praktiken in Selbstlernarchitekturen: den
Kooperativen Erfahrungsaustausch (KEA) und das Wissensplattformtreffen (WPT) (vgl.

Forneck 2005c: 40).

19 Auf das grolie Potenzial der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen verweisen auch Ludwig
und Schmidt-Wenzel, die die Umsetzung der Selbstlernarchitekturen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an der Padagogischen Hochschule FHNW evaluiert haben (Ludwig/Schmidt-

Wenzel 2010).

335



Lerngegenstand und gesellschaftlich normierter Lesart, die in der Selbstlernar-
chitektur realisiert worden ist.?

Um diese doppelte Interdependenz zu verdeutlichen, wird sie von der Sei-
te des Lernens her ausgefihrt. Im Anschluss an die oben vorgestellte poststruk-
turalistische Lerntheorie und deren didaktische Implikationen lasst sich das
Lernen in einer Selbstlernarchitektur abstrahiert folgendermafien beschreiben:
Gehen wir davon aus, dass im Durchgang durch die Selbstlernarchitektur, d. h.
in der Bearbeitung der Lernaktivitaten, also der mikrodidaktischen Konstella-
tion von Lernwegeempfehlung, Lernpraktik und Lernmaterial gelernt wird,
dann wird der realisierte Prozess aus der Perspektive der poststrukturalisti-
schen Lerntheorie so vorgestellt, dass in diesem ein Inhalt auf eine bestimmte
Weise bearbeitet wird. Entstehen im Prozess bezogen auf den Inhalt neue Be-
deutungen, werden also neue Lesarten in Bezug auf den Lerngegenstand reali-
siert, kdnnen wir von einem Lernprozess sprechen. Dieser Prozess ist so, wie
wir ihn bis hierhin beschrieben haben, noch nicht als selbstsorgender qualifi-
ziert. Selbstsorgend wird er dann, wenn zwei Kriterien erfullt sind. Das erste
Kriterium liegt in der Realisierung des Zusammenhangs zwischen Lernpraktik
und Lerninhalt, das zweite Kriterium liegt in der Realisierung und im Umgang
mit der Differenz individueller Lesart mit der in der Selbstlernarchitektur an-
gelegten gesellschaftlich etablierten Lesart.

Anders ausgedriickt kann man Lernberatung als die professionelle péad-
agogische Praktik in Selbstlernarchitekturen beschreiben, mit deren Hilfe er-
stens eruiert wird, ob diese doppelte Dezentrierung der Lernenden im Lernpro-
zess umgesetzt und zweitens diese Dezentrierungsleistung angeregt, untersttitzt
und begleitet wird.?

Damit sind Status, Aufgabe und Ziele der Lernberatung in Selbstlernarchi-
tekturen beschrieben.?? Neben diesen fiir die Praxis der Lernberatung grundle-
genden Momenten unterliegt auch die Lernberatung wie jede diskursive Praxis
einer bestimmten Okonomie. Die Okonomie der Lernberatung in Selbstlernar-
chitekturen wiederum I&sst sich von vier Aspekten her bestimmen: a) von der
Anzahl der Teilnehmenden und b) der Menge der in der Selbstlernarchitektur
vorgesehenen Lernberatungen, ¢) dem Gegenstand der konkreten Lernbera-
tung und d) ihrem Ort in der Selbstlernarchitektur. Die Konstellation dieser
verschiedenen Aspekte impliziert, dass Lernberatungsgespréache eine begrenz-

20 Diese Relationierung ist tibrigens auch im Konstruktionsprozess der Selbstlernarchitektur ent-
scheidend. In diesem Prozess reicht es keineswegs, dass die ,,Selbstlernarchitekten einfach
ihre Lesarten realisieren, sondern, dass sie ihre Lesarten zu einem Inhaltsbereich relationie-
ren, mit ihrer Lesart der gesellschaftlich etablierten Lesart (vgl. Forneck 2006: 75).

21 Vgl. dazu Forneck 2005c: 36 und in einer differenzierten empirischen Analyse von Lernbera-
tungsdialogen zum Reflexivwerden von Lesarten in der Lernberatung Maier Reinhard 2010,
hier besonders S. 141ff.

22 Und es ist leicht zu sehen, dass wir das Feld praskriptiver Aussagen erreicht haben, das sich
nicht von den in den ersten Abschnitten entwickelten denotativen Aussagen ableiten I&sst.
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te Dauer haben (vgl. dazu auch ebd.: 40).22 Das bedeutet, dass das einzelne
Lernberatungsgesprach nicht seinen gesamten Ziel- und Aufgabenhorizont be-
arbeiten kann. Im Durchgang durch eine Selbstlernarchitektur findet eine Rei-
he von Lernberatungsgesprachen statt, sodass die zeitliche und thematische
Begrenzung der einzelnen Gespréche keine Beschrénkung darstellen muss.
Umgekehrt I&sst sich sagen, dass die Integration von Lernberatung in einer
Kette von Lernberatungsgesprachen, das einzelne Gespréach entlastet. Nicht
jeder Aspekt muss zu jeder Zeit in der Lernberatung besprochen werden. Viel-
mehr kann die Lernberatung gerade auf der Grundlage ihrer lernwegorientier-
ten Implementation in der Selbstlernarchitektur thematisch fokussiert vorge-
hen.

Mit der konzeptionellen Implementation der Lernberatungsgesprache ei-
nerseits und der vorab antizipierten, entlang der Lernwege geplanten Inhalte
der Lernberatungsgespréache, werden gleich zwei der fir moderne Beratungs-
modelle kennzeichnenden Kriterien verletzt: das der Freiwilligkeit (in gewis-
ser Weise, der Nachfrageorientierung) und das der Orientierung an den Fragen
und Problemen der Rat suchenden Lernenden.

,,Damit sind wir bei dem wesentlichen Unterschied zu anderen erwachse-
nenpéadagogischen Konzeptionen von Lernberatung. Wéhrend durchgangig in
der Literatur zur Lernberatung von der Freiheit der Lernenden ausgegangen
wird und damit die Inhalte und die Dauer der Lernberatung wesentlich von
Lernenden definiert werden, planen wir bereits bei der Entwicklung von
Selbstlernarchitekturen eine Okonomie der Lernentwicklungsgesprache ein.”
(Forneck 2005c: 34)

Die ungewdhnliche Bestimmung der Abhangigkeit der Inhalte im Lernbe-
ratungsgesprach hat ihren Grund darin, dass sie diese Unterstiitzung in diesem
Kontext nur leisten kann, wenn sie am konkreten Lernweg orientiert vorgeht
und nicht ,,ganz allgemein® das Lernen thematisiert. Die Lernberatung ist so-
zusagen in einem strengen Sinne lernwegorientiert, mit dem Auftrag, den kon-
kreten Lernprozess und den angelegten Lernweg zu relationieren. Da die Lern-
wege in der Selbstlernarchitektur geplant sind, kénnen Themen der Lern-
beratung in Bezug auf die Entwicklungslogik in den Selbstlernarchitekturen
antizipiert werden.?

Wie weiter oben beschrieben, zielt die Lernberatung prinzipiell auf die
Thematisierung einer doppelten Interdependenz. Prinzipiell heif3t hier, dass sie
diese doppelte Interdependenz nicht in jedem Beratungsgesprach als solche
thematisieren muss. Vielmehr handelt es sich um ein Prinzip, auf das die

23 Um eine erfahrungsbasierte GrélRenordnung zu nennen, kann es sich bei einer so begrenzten
Zeit um 5-15 Minuten handeln.

24 Das heilst nun wiederum nicht, dass die antizipierten thematischen Fokusse in der konkreten
Interaktionssituation durchgesetzt werden sollen.

25 Forneck hat, um die unterschiedlichen Fokusse sichtbar zu trennen vorgeschlagen, von einer
Lernentwicklungsberatung (Lernberatung der formalen Lernprozessebene) und einer inhaltli-
chen Lernbegleitung (materiale Lernprozessebene) zu sprechen. (Vgl. Forneck 2005c: 34).
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Lernberatung hin ausgerichtet ist. Das einzelne konkrete Lernberatungsge-
spréch ist selbst thematisch fokussiert. Sein Fokus hangt von seinem jeweili-
gen Ort in der Selbstlernarchitektur ab. Forneck konkretisiert die Positionie-
rung der Lernberatung exemplarisch.

In unserer Selbstlernarchitektur ,Burokompetenzen’ haben wir in der Abteilung Ter-
minplanung bspw. zundchst Lernaktivitaten entwickelt, in denen alltdgliche Terminpla-
nungsprobleme gemeistert werden missen. Die grundlegende Fahigkeit fiir die Lésung
dieser problemorientierten Lernaktivitaten besteht in der Féhigkeit, sachliche und zeit-
liche Erfordernisse zu strukturieren und in einen funktionalen Zusammenhang zu brin-
gen. Ist diese Féahigkeit nun bei den Lernenden nicht vorhanden, macht es wenig Sinn,
dass diese sich komplexe Zeitplanungsinstrumente aneignen, da die basale Féhigkeit
zum funktionalen Einsatz derselben fehlt, bzw. nur unzureichend vorhanden ist. Um
also zu verhindern, dass im weiteren Verlauf des Lernens Misserfolgserlebnisse akku-
muliert werden, enthalt unsere Selbstlernarchitektur nun mindestens eine Lernberatung,
die darauf fokussiert, anamnestisch zu tberprifen, ob diese Voraussetzung vorhanden
ist. (ebd.: 35)

An diesem Ausschnitt zeigt sich, dass die Lernberatung in Selbstlernarchitek-
turen als didaktisches Instrument funktioniert. Es wird lernwegbezogen plat-
ziert. Bezogen auf den Aufgaben- und Zielhorizont zeigt dieses Beispiel sehr
gut, wie eine einzelne Lernberatung einen Ausschnitt dieses Horizontes fokus-
sieren kann. Von diesem Beispiel abstrahierend lasst sich sagen, dass die the-
matische Fokussierung der Lernberatung in Abhangigkeit von ihrer konkreten
Position im Lernweg abgeleitet ist.? Die Lernberatung kann auf den Gesamt-
komplex (doppelte Interdependenz), auf die Relation zwischen Lernpraktik
und Lerninhalt (einfache Interdependenz) oder auf eine der beiden Lernprozes-
sebenen (material, formal) hin ausgerichtet sein. lhr thematischer Fokus ist
sozusagen zugleich ihr Grund. Stellt ein Lernweg z.B. bestimmte antizipierte
Anforderungen an die Lernenden, die, sollten die Lernenden diesen nicht ent-
sprechen, dazu fiihren kénnen, dass Lernende im Lernweg tberfordert wiirden
und/oder den Lernprozess abbrechen, weil sie Misserfolge akkumulieren, dann
kann eine Lernberatung im Anschluss an die erste oder zweite Lernaktivitat
induziert sein, um genau diesen Sachverhalt zu eruieren und alternative Lern-
aktivitaten zu Uberlegen.

Um eine solche lernwegorientierte Lernberatung durchfiihren zu kénnen,
ist es notwendig, dass diejenigen, die Lernberatung durchfiihren, die Selbstler-
narchitektur im Detail kennen, dass sie die in ihr angelegten Lesarten kennen
und die Entwicklungslogik der Lernwege und die Gesamtarchitektur im Blick
haben. In der Lernberatung geht es dann um die Relationierung dieser angeleg-
ten Lesarten, der implementierten Entwicklungslogik mit den im konkreten
Lernprozess realisierten Lesarten und dem je spezifischen Umgang mit den

26 Auch wenn es vermutlich eine Wiederholung ist: Das, was die konkrete Position in der Selbst-
lernarchitektur inhaltlich und formal ausmacht, sind seine Relationen in der Gesamtstruktur.
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Lernpraktiken. Um eine Lernberatung als Interaktionsprozess praktisch wer-
den zu lassen, sind eine ganze Reihe von Werkzeugen entwickelt worden, die
zum Ziel haben, je bestimmte Aspekte des Lernprozesses sichtbar und damit
bearbeitbar zu machen. Es handelt sich dabei um spezifische Werkzeuge, die
von den Lernberater/innen oder den Lernenden eingesetzt werden kénnen, um
den Lernprozess zu dokumentieren und zu reflektieren (vgl. dazu Forneck
2005c: 38f.). Die Werkzeuge sind dabei nur als Hilfsmittel zu verstehen, die
unterstiitzenden Charakter flir den Lernberatungsprozess haben.

4.2 Struktur (der) Lernberatung

Damit sind wir bei der nicht unbedeutenden Frage nach der Struktur von Lern-
beratungsgespréchen. An anderer Stelle habe ich die in Beratungsmodellen
ubliche Strukturierung des Beratungsprozesses in Phasenschemata ausfthrlich
problematisiert (vgl. z.B. Kossack 2006: 189 ff. oder Kossack 2009). Das zen-
trale Problem der Phasenschemata ist zugleich ihre Starke und ihr Grund. Sie
reduzieren die Komplexitat der Lernberatungsinteraktion und strukturieren
sie. Die Reduktion der Komplexitét in ein chronologisches Schema macht so
die Abarbeitung verschiedener fur Beratungsprozesse konstitutive Aspekte auf
eine Weise maoglich, dass die Bearbeitung einem sinnvollen Aufbau folgt.

Die Reduktion von Komplexitat fuhrt aber gleichfalls zu einer unterkom-
plexen Konzeption der Beratungskommunikation. Sie linearisiert und ideali-
siert einen mehrdimensionalen Prozess, der — zwar in der Zeit, also chronolo-
gisch, stattfindet — sich aber kennzeichnen ldsst als Prozess, der iiber Briiche,
Spriinge, Konnexionen und Heterogenitaten beschrieben werden kann. Der in
der Beratungsliteratur tbliche Verweis auf den nichtschematischen Gebrauch
des Schemas (vgl. Kossack 2006) ist zwar pragmatisch sinnvoll, weist aber
darauf hin, dass das zugrunde liegende Modell der Beschreibung des Lernbe-
ratungsprozesses uber Phasen nicht angemessen ist.

Aus diesem Grund greifen wir an dieser Stelle auf das Modell der rhizo-
matischen Struktur zuriick (vgl. Deleuze/Guattari 1992). Dies lasst sich als
Versuch lesen, den Prozess der Lernberatung als Netz begreifen zu kénnen und
nicht als chronologisch hierarchisierte Kommunikation.?” Was bedeutet das
praktisch? Mit der etwas sperrigen Uberschrift ,,Rhizomatisch organisierte
Lernentwicklungskommunikation* wird auf eine Lernberatung abgezielt, die
sich nicht einfach an einem chronologischen Verfahren orientiert, sondern von
der Struktur der Lernberatung her gedacht und konzipiert wird. Von der Struk-

27 Der Begriff Rhizom ist in dem hier verhandelten Zusammenhang nicht nur in der Lernbera-
tung bedeutsam, sondern spielt sowohl in der Didaktik des selbstsorgenden Lernens als auch
auf der Ebene der Strukturlogik selbstsorgender Lernprozesse eine zentrale Rolle (vgl.
Forneck 2006: 17 f., 81 ff. als auch grundsatzlich fur die poststrukturalistische Lerntheorie als
Subjektivierung im Rhizom vgl. Wrana 2008: 64 ff.).
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tur der Lernberatung her zu denken, meint ins Kalkul zu ziehen, dass die Lern-
beratung in Selbstlernarchitekturen durch die didaktisch motivierte systemati-
sche Integration in ein Lernarrangement nicht nur einen spezifischen Ort hat,
sondern einen spezifischen Gegenstand, der sich von dem Lernweg ableitet, in
dem die Lernenden ihre spezifischen konkreten Lernprozesse realisieren. Die
Bearbeitung dieses Gegenstandes orientiert sich an Aufgabe und Ziel der Lern-
beratung. Das Lernberatungsgesprach hat die Aufgabe, die Habitualisierung
von Selbstsorge in Lernprozessen zu unterstiitzen. Diese wird angestrebt, in-
dem in Lernberatungsgesprachen die doppelte Interdependenz von materialer
und formaler Lernprozessebene einerseits und individueller und gesellschaftli-
cher Lesart andererseits in Beziehung gesetzt wird. Die Lernberatungskommu-
nikation ist also auf eine ,,Entwicklung* hin ausgerichtet und hat jeweils einen
spezifischen Inhalt.

Rhizomatisch kann die Entwicklungskommunikation genannt werden,
wenn mit ihr der konkrete Lernprozess kartografiert wird. Mithilfe der Karto-
grafie wird der Lernprozess beschrieben. Mithilfe der Kartografie wird der
Lernprozess zugleich ent- und verwickelt. Er wird in dem Sinne entwickelt,
indem das im Prozess realisierte Geflecht rekonstruiert wird, und verwickelt in
dem Sinne, dass Mehrdimensionalitat und Verkettung dieser Dimensionen im
Lernen sichtbar werden. Die Kartografie ist einerseits kein Représentant des
Lernprozesses und andererseits prinzipiell abschlieBbar. Sie kann gleichwohl
pragmatisch unterbrochen werden. Im Sprechen uber den konkreten Lernpro-
zess, eine konkrete Lernaktivitat werden mogliche Themen aufgemacht, mit
denen der Lernprozess positiv oder negativ verbunden wird: Emotionen, Ko-
gnitionen, Erfahrungen, Routinen, Stérungen, Vorlieben, Werte, (Un-)Fahig-
keiten etc. Eine Karte in der Lernberatung zu ,,machen®, bedeutet diese seman-
tischen Ketten in Beziehung zum Verhéltnis zwischen Lernprozess und
Lernweg zu stellen und zu vermessen. Rhizomatisch kann die Entwicklungs-
kommunikation also genannt werden, wenn sie das Viele nicht auf das Eine
reduziert, wenn sie keine einfachen Hierarchien produziert und Zentren und
Réander behauptet, sondern den konkreten Lernprozess als Komplexitat be-
greift und differenziert, also strukturiert. In der Lernberatung wird Struktur
hergestellt, die an die Struktur des Lernprozesses angeschlossen wird, und da-
mit das Lernen transformiert.

5 Der Einsatz der Lernberatung

Die Logik des Sprachspiels in der Lernberatung in Selbstlernarchitekturen ori-
entiert sich dabei nicht an der Frage, ob die Lernenden etwas richtig oder falsch
verstanden haben — auch wenn Lehrende und Lernende immer wieder versu-
chen diese Praxis zu realisieren.
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Die eigenen Lesarten werden nie zu ,Ubersetzungen‘ gesellschaftlichen Wissens wer-
den, denn die Relationierung in der Lernberatung regt die Lernenden nicht dazu an, eine
andere, eine in der Architektur vorgesehene Lesart einfach zu Ubernehmen, indem die
eigene als ,falsch erkannt wird, sondern auf die Bedingungen und Perspektiven der
Lesarten zu reflektieren. (Wrana 2008: 81)

Die Regeln des Sprachspiels in der Lernberatung sind nicht um die Differenz
richtig|falsch herum organisiert. Die organisierenden Differenzen in der Lern-
beratunginSelbstlernarchitekturensindvielmehrstrukturierend|akkumulierend,
differenziert|generalisierend und dezentriert|zentriert.?®

Ohne diese Differenzen an dieser Stelle ausfiihren zu kdnnen, sei ange-
merkt, dass mit diesen eine Verschiebung der Perspektive auf Lernen einher-
geht, die in der Lernberatung praktisch werden soll. Dieser Prozess der Ver-
schiebung der das Lernen organisierenden Differenzen von richtig|falsch
hin zu strukturierendlakkumulierend, differenziert|generalisierend sowie
dezentriert|zentriert ist lerntheoretisch nicht so originell, wie es auf den ersten
Blick scheint. Aber bildungspraktisch stellt die Differenz richtig|falsch das
klassische Ordnungsprinzip formaler Lernprozesse dar. Die Differenz
richtig|falsch bleibt aber unterkomplex gegeniiber dem Lernprozess und dem
Lerngegenstand, insofern sie auf ein Verstandnis von Lernen referiert, das da-
von ausgeht, dass es ein eindeutiges Richtig und Falsch gibt, das sich dann
auch noch in der Folge (liber-)priifen und bewerten l&sst. Die Differenz
richtig|falsch weist darauf hin, dass es ein durch die Lehrperson verkorpertes
vergesellschaftetes richtig|falsch gibt. Diese Differenz taugt allerdings nur in
ganz wenigen Spezialfallen, wo es ein Richtig oder ein Falsch geben kann. Der
Normalfall weist sich in der Regel einerseits durch verschiedene Niveaus aus,
auf denen etwas gekonnt oder gewusst wird, und andererseits — und das kom-
pliziert unser Thema erheblich — durch die Diskursivitét des Kénnens und Wis-
sens — dadurch, dass es zu praktisch keinem Gegenstand nur eine mégliche und
nur eine gesellschaftlich akzeptierte Weise des Kénnens und Wissens gibt. Et-
was gelernt zu haben, bedeutet vor diesem Hintergrund dann eben nicht mehr
etwas so wiedergeben zu kdénnen, wie die Lehrperson oder ein Lehrmaterial
etwas darstellt, sondern bedeutet das Erlernte auf eine bestimmte Weise struk-
turiert, differenziert und dezentriert zu haben: anders ausgedriickt, Struktur
herzustellen und nicht wieder-zu-geben. Der didaktische Einsatz in der Lern-
beratung in Selbstlernarchitekturen zielt auf ein verandertes Selbstverhdltnis in
Lernprozessen, indem auf diese Verschiebung des Koordinatensystems des
Lernens hingearbeitet wird, und zugleich die Méglichkeiten zur Entwicklung

28 Es lésst sich hier natiirlich einwenden, dass diese Differenzen ja ebenfalls nicht neutral sind,
d.h. jeweils eine Seite der Differenz privilegieren und so zu einem Besser und Schlechter
fuhren. Aber genau das ist hier vielleicht auch der entscheidende Punkt. Die Verschiebung der
leitenden Differenzen impliziert nicht, dass es gleichgultig wird, was und wie gelernt wird.
Sie implizieren aber ein verandertes Verhéltnis zum Lernen, zum Gelernten, also auf eine
andere Relation zwischen den Lernenden und dem was, wie, woraufhin und unter welchen
Umsténden von den Lernenden gelernt wird.
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einer Position in diesem Koordinatensystem durch die Lernenden tiber reflexi-
ve Praktiken nahe gelegt werden. Lernende kénnen sich diesem Einsatz viel-
leicht nicht einfach entziehen, aber in Lernberatungsinteraktionen realisieren
sie notwendig eigene Einsétze, die mit den didaktischen konkurrieren kénnen.
Insofern finden in den Lernberatungen von Selbstlernarchitekturen auf unter-
schiedlichen Ebenen Spiele statt. Zur Professionalitat von Lernberater/innen
gehort es, diese Spiele zu reflektieren und entsprechende Spielziige zu entwik-
keln. Die Zumutung in Lernprozessen, Eigensinn zu realisieren und reflexiv
werden zu lassen, kann eben durchaus eigensinnig zurtickgewiesen werden.?
Dies ist aber kein Unfall, sondern als Moglichkeit notwendigerweise der Fall:
Es ist das Glick professionellen péddagogischen Handelns.
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Kontexte — die Selbstlernarchitektur @rs

Christiane Maier Reinhard, Daniel Wrana

1 Die Selbstlernarchitektur @rs in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Die in diesem Band versammelten Beitrage beziehen sich auf das hochschul-
didaktische Setting der Selbstlernarchitektur ,,@rs Architekturen des Selbstler-
nens* (vgl. Forneck/Gyger/Maier Reinhard 2006), die im Rahmen des Studi-
ums von Primarlehrer/innen am Institut Primarstufe der Padagogischen
Hochschule in der Nordwestschweiz (PH FHNW) mit Studierenden im zwei-
ten Semester eingesetzt wurde.

Die didaktische Konzeption der Selbstlernarchitekturen geht auf Entwick-
lungen an der Professur fur Weiterbildung der Justus-Liebig-Universitéat Gie-
Ren zurlck (vgl. Forneck 2001, 2006a,b; Forneck/Klingovsky/Kossack 2005;
Forneck/Klingovsky/Robak/Wrana 2005). Konzeptionell sind in einer Selbst-
lernarchitektur webbasierte Lernaktivitaten mit individuellen fachbezogenen
Lernberatungsgesprachen verschrankt, sodass Lernprozesse individualisiert
werden. Selbstlernarchitekturen zielen auf die Entwicklung individueller Les-
arten der Lerngegensténde, die in der Lernberatung vor dem Hintergrund dis-
ziplindrer Horizonte diskutiert und relationiert werden. Der Begriff ,,Lernar-
chitektur* ist eine Metapher, die darauf verweist, dass es sich um ein Ensemble
von Elementen handelt, deren Konstellation radumlich vorstellbar ist. Die Ele-
mente sind so in Beziehung gesetzt, dass gehaltvolle Selbstlernprozesse mdg-
lich werden. Die Lernwege lassen sich dann als Bewegungen der Lernenden
durch die Architektur verstehen.

Die Selbstlernarchitektur @rs! war eine der umfangreichsten Implementierun-
gen des Konzepts der Selbstlernarchitekturen. Zum Curriculum dieses zweiten
Semesters gehorten die Didaktiken mehrerer Schulfacher: Kunstpadagogik,
Mathematikdidaktik, Sachunterricht, Deutschdidaktik, Musik/Instrumentalun-
terricht sowie Allgemeine Didaktik und Erziehungswissenschaften. In der
Selbstlernarchitektur wurden die Inhalte dieser Studienfécher unter den ver-
bindenden Themen ,,Individualisierung* und ,,Neue Lernkulturen“ in pro-

1 Die Selbstlernarchitektur @rs ist ausfiihrlich beschrieben in: Forneck/Gyger/Maier Reinhard
2006. Beispiele einzelner Studienfacher aus der E-Learning-Umgebung sind unter http://
www.selbstlernarchitektur.ch in einer Demo-Variante zuganglich.
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blem- und handlungsorientierten Lernaktivitaten didaktisch strukturiert und
miteinander vernetzt als E-Learning-Arrangement zur Verfligung gestellt. Die-
se a-personalen Studienmaterialien wurden mit personalen Formen der Kom-
munikation verbunden, die die traditionelle kursorische Lehrveranstaltung er-
setzten. Dazu gehorten insbesondere Lernberatungen und Ateliers. Die
empirischen Dokumente der Beitrége in diesem Band stammen aus den Studi-
enjahren 2008 und 2009. Insgesamt haben in den beiden Studienjahrgangen ca.
75 Studierende in der Selbstlernarchitektur studiert, die 2010 und 2011 mit
dem Bachelor of Arts und der Lehrberechtigung fiir die Klassen 1-6 der Pri-
marstufe das Studium abgeschlossen haben.

Abbildung 1: Screenshot der Startseite der Selbstlernarchitektur @rs im Web. Zu sehen sind
die thematischen Stréange der Facher (z.B. BTG ist Kunstpadagogik, MA ist Mathematik) und die
Abfolge der Lernaktivitdten (LA1 und weitere)

Die meisten Beitrage dieses Bandes beziehen sich auf @rs, wéahrend sich der
Beitrag ,,Vom Anfangen“ von Berdelmann (in diesem Band) auf eine andere
Implementierung des Konzepts im Rahmen des Moduls ,,Lernen und Unter-
richten“ im reformierten Studiengang bezieht, der ab 2009 am Institut Primar-
stufe angeboten wird. Auch hier bewegen sich die Studierenden auf individua-
lisierten Lernwegen durch die Studienmaterialien und treffen in Lernberatungen
auf die Dozierenden. Allerdings haben die Studierenden eine gréfiere Anzahl
thematischer Schwerpunkte innerhalb eines Faches zur Auswahl und miissen
die zeitliche Sequenzierung ihres Lernprozesses im Unterschied zu der Selbst-
lernarchitektur @rs selbst leisten. Berdelmann rekonstruiert die Umgangswei-
sen der Studierenden mit dieser Entscheidungsherausforderung.
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2 Elemente der Selbstlernarchitektur

Die wdchentlichen, kursorischen Lehrveranstaltungen waren mit der Selbstler-
narchitektur aufgeldst (vgl. zu den Elementen Forneck 2006a; Maier Reinhard
20063, b). Die Studierenden lernten individualisiert in den Studienmaterialien
und die Lehrenden haben ihre Lehrzeit zur Lernberatungstatigkeit umgeformt.
Ein Prasenztag als Kompaktveranstaltung der ganzen Studiengruppe und aller
Dozierenden der Studienfacher flihrte zu beginn in die Thematik und das di-
daktische Setting ein. An weiteren Prasenztagen wurden Studienerfahrungen
aus den individualisierten Selbstlernprozessen reflektiert und Lernergebnisse
gebiindelt. Den Einstieg bildeten als Videosequenzen realisierte Szenen, die
komplexe Situationen des beruflichen Handlungsfelds darstellen. Diese Insze-
nierungen waren so angelegt, dass die leitenden Problemstellungen der betei-
ligten Studienfacher thematisch werden. Handlungsprobleme wurden in der
situativen Komplexitét alltagsweltlichen Handelns angesprochen und nicht
didaktisch reduziert. Die Inszenierung er6ffnete dabei einen Horizont fiir mog-
liche Bedeutungszuschreibungen, und zwar so, dass in den nachfolgenden
Lernaktivitaten alltagsdifferente Sichtweisen nahe gelegt werden. Jedes Studi-
enfach hat mit einem spezifischen Einstiegspunkt diese Inszenierung aufge-
griffen.

2.1 Die Lernaktivitéten

Der didaktisch strukturierte Inhalt der Studienfacher war ausgehend von einem
Einstiegspunkt in einer Folge von Lernaktivitaten (LA) angelegt. Eine Lernak-
tivitat bildete eine in sich abgeschlossene Téatigkeit, zu der eine Lernwegemp-
fehlung, eine Lernpraktik (LP) und Studienmaterialien gehorten. Jede Lernak-
tivitat ist demzufolge in einer verlinkten Struktur mit drei Dokumententypen
unterschiedlicher, didaktischer Funktion aufgebaut.

Eine Lernwegempfehlung hat die Funktion, den Lernweg zu steuern. Sie
enthélt alle fir den Lernschritt relevanten Informationen:

eine Problemstellung,

die zu erarbeitenden Produkte,

den Zugang zu den Informationsmaterialien,

den Hinweis auf die empfohlene Lernpraktik,

die Weiterflihrung zu der oder den nachsten Lernaktivitat(en),
den Hinweis auf eine Lernberatung.

In einer Lernaktivitat ist jede Lernwegempfehlung mit einer Lernpraktik ver-
bunden. Die Lernpraktiken bezogen sich auf Studienfahigkeiten, die inhaltsbe-
zogen konkretisiert werden. Die Selbstlernarchitektur war so gestaltet, dass
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materiale Studieninhalte systematisch mit Studienpraktiken (z.B. ein bestimm-
ter Text mit Praktiken des Lesens und Umstrukturierens wie etwa ,,ein Schau-
bild anfertigen®) verknipft waren, deren Auswahl durch den Bezug zum zu
bearbeitenden Material und zur Fragestellung/Problemstellung begriindet war.
In der E-Learning Umgebung von @rs fiihrte ein Link von der Lernwegemp-
fehlung zur Lernpraktik.

Jede Lernaktivitat enthielt neben der Lernwegempfehlung und der Lern-
praktik Studienmaterial, auf das sich die Lernaktivitat bezieht. Dazu gehdren
Texte, Bilder, Audiodokumente, Videos.

2.2 Studienergebnisse: Lernjournal, Portfolio, Dokumentation der
Lernwege

Die Studierenden dokumentierten ihre Studienergebnisse in einem Portfolio,
zusétzlich begleiteten sie den eigenen Studienprozess reflexiv in einem Lern-
journal. Die Lernwegempfehlungen gaben systematisch Hinweise auf oder
Impulse fur das Lernjournal, durch die die Studieninhalte und der Professiona-
lisierungsprozess reflexiv gemacht werden.

Die Selbstlernarchitektur gab den Studierenden die Verfiigung Uber alle
Lerninhalte und Lernschritte einer sechswochigen Selbststudienphase. Sie leg-
te zwar durch die Lernwegempfehlung ein spezifisches Lernverhalten nahe,
macht es aber nicht zwingend. Wie, in welcher Abfolge, mit welchen Verweil-
zeiten die Studierenden sich durch die Selbstlernarchitektur bewegen, welchen
Empfehlungen sie folgen, welche Spriinge und Auslassungen sie unternehmen,
lag in ihrer Hand.

Die Studierenden begleiteten deswegen in allen Lernaktivitaten den eige-
nen Lernprozess mit zwei Planungsinstrumenten, den Formularen ,,Lernweg-
planung* und ,,Dokumentation der Lernwege*. Diese waren geeignet, die indi-
viduellen Lernwege und Entscheidungsgriinde zu dokumentieren. Damit wur-
den Strategien der Organisation der Selbstlernprozesse zuganglich und in der
Uberfachlichen Lernberatung thematisierbar. Dokumentiert wurden: das Zeit-
management, das Verhaltnis von Arbeitsvorhaben und -realisierung, die Inten-
tionen bei der Auswahl von Lernaktivititen und Lernwegen, die Abfolge der in
der Lernarchitektur vollzogenen Schritte.

2.3 Lernberatung
Die Lernaktivitaten waren an markanten Punkten des Lernprozesses mit Lern-
beratungen verkniipft. Das Dokument ,,Lernwegempfehlung* hat auf die ver-

bindliche oder optionale Lernberatung hingewiesen. Lernberatungen in einer
Selbstlernarchitektur sind somit ein zentrales Element des Lernprozesses. In
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der Selbstlernarchitektur @rs wurden zwei Lernberatungstypen unterschieden:
Lernberatungen mit den Fachdozierenden waren inhaltsbezogene Lernbera-
tungen zu den jeweiligen Fachkonzepten. Im Format der allgemeinen und
uberfachlichen Lernberatung wurden die Selbststudienkompetenz betreffende
Aspekte der Lernerfahrung und des Lernverhaltens thematisiert. Hier wurde
insbesondere die Reflexion der angebotenen Studienpraktiken und des Studi-
enprozesses fokussiert. Die empirischen Analysen von Beratungsgesprachen
in diesem Band untersuchen die inhaltsbezogenen fachlichen Lernberatungen.

Ein Instrument der Dozierenden in der Lernberatung ist der methodische
Hintergrundtext, der die Konstruktionsprinzipien der Selbstlernarchitektur ex-
pliziert und die jeweils konzeptionell relevanten Themen und Variationen
sichtbar macht. Der methodische Hintergrund expliziert auf diese Weise mdg-
liche Themen der Lernberatung und mogliche fachliche Horizonte fiir die In-
terpretation der Studieninhalte.

Abbildung 2: Screenshot einer Lernaktivitat der Selbstlernarchitektur @rs im Web. Zu sehen ist
die erste Lernaktivitat des Strangs Kunstpadagogik mit einem Text der Lernwegsempfehlung
und Hinweisen zur Bearbeitung der Aufgabe mit begleitenden Instrumenten wie dem Lern-
journal.

3 Begleitforschung zur Selbstlernarchitektur

Die Begleitforschung hatte zum Ziel, in qualitativen und quantitativen Studien
die veranderten Lernverhaltnisse und Lernprozesse in Selbstlernarrangements
zu rekonstruieren.? Die Lernprozesse wurden von 2004—2008 durch Audioauf-
zeichnung der Lernberatungsgesprache, durch die Dokumentation der Lern-

2 Zur empirischen Forschung zu Selbstlernarchitekturen insgesamt vgl. Wrana 2009.
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wege und der Reflexionen in Lernjournalen sowie ergdnzende Interviews do-
kumentiert und in qualitativen Studien ausgewertet. In den Jahren 2008—2010
wurde die Forschung als Kooperation der Professuren fiir Asthetische Bildung
und flr Selbstgesteuertes Lernen weitergefiihrt und durch einen Auftrag zur
Evaluation der Professionalisierungsprozesse in der Selbstlernarchitektur
durch die Universitat Potsdam ergénzt. Die Beitrdge von Joachim Ludwig und
Alexandra Schmidt-Wenzel in diesem Band gehen auf diese Evaluation zu-
riick. Eine ausfihrliche Dokumentation des Evaluationsprojekts erscheint in
dem Band ,,Wie Lehrer lernen* (Ludwig/Schmidt-Wenzel 2012).

Im Fokus des qualitativen Forschungszugangs standen die Entwicklung
von Lesarten (individuelle Verstdndnisse der in den Studienmaterialien thema-
tisierten Lerngegenstande), die Interaktion und das Beratungshandeln in den
Lernberatungsgesprachen, die Transformation des Professionshabitus sowie
die Entwicklung von Lernstrategien und emotionale Aspekte des Lernprozes-
ses. Quantitativ wurde die Entwicklung von Professionskompetenzen und
Lernstrategien in der Projektlaufzeit mit in der Forschung gebréuchlichen In-
strumenten erhoben. In den Studien hat sich gezeigt, dass die professionelle
Kompetenzentwicklung beim Studium im Arrangement der Selbstlernarchi-
tektur insgesamt starker ausgebildet war als in der Vergleichsgruppe. Dabei
zeigte sich in der qualitativen Analyse der Lernberatungsgespréache, dass das
individualisierte Arrangement in der Lage ist, intensivierte Lernprozesse in
Gang zu setzen, in denen die Entwicklung von Lesarten eng mit der Reflexion
und Transformation der eigenen professionellen Haltung verbunden ist. Zu-
gleich zeigte sich in den Studien, dass die verénderte Lernwirklichkeit mit
neuen Herausforderungen an das Lernhandeln verbunden ist, die aufseiten der
Studierenden spezifische Bearbeitungsweisen und Kompetenzen erfordern.

Eine erste Dokumentation mit Einblicken in den Prozess und die Ergebnis-
se der Untersuchungen von 2004—2008 geben der Band ,,Autonomie und
Struktur* (Maier Reinhard/Wrana 2008). Der vorliegende Band fiihrt diese
Studien weiter und enthélt verschiedene Beitrage, die seit 2008 entstanden
sind (vgl. auch Wrana 2008; Maier Reinhard 2010). Die diskursanalytischen
Studien zur Lesartenbildung und zur Lernberatungsinteraktion von Christiane
Maier Reinhard, Barbara Ryter Krebs und Daniel Wrana werden seit Herbst
2011 im vom Schweizer Nationalfonds (SNF) geférderten Projekt ,,Mikro-
strukturen von Lern- und Professionalisierungsprozessen® zusammen mit Ka-
tharina Scharl an einem Korpus von 90 Lernberatungsgespréchen weiterge-
fuhrt.?

3 Vgl. http://www.fhnw.ch/ph/ip/professuren/selbstgesteuertes-lernen/forschung (zuletzt auf-
gerufen am 1.2.2012).

350


http://www.fhnw.ch/ph/ip/professuren/selbstgesteuertes-lernen/forschung

Literatur

Forneck, Hermann J. (2001): Professionelle Strukturierung und Steuerung selbstge-
steuerten Lernens. Umrisse einer Didaktik. In: Dietrich, Stephan (Hg.): Selbst-
gesteuertes Lernen in der Weiterbildungspraxis. Bielefeld: wbv, S. 239-247.

Forneck, Hermann J. (2006a): Die Sorge um das eigene Lernen. Umrisse eines in-
tegrativen Konzepts selbstgesteuerten Lernens. In: Forneck Hermann J.; Gy-
ger, Mathilde; Maier Reinhard, Christiane (Hg.): Selbstlernarchitekturen und
Lehrerbildung. Bern: h.e.p., S. 37-88.

Forneck, Hermann J. (2006b): Selbstlernarchitekturen. Lernen und Selbstsorge.
Baltmannsweiler: Schneider.

Forneck Hermann J.; Gyger, Mathilde; Maier Reinhard, Christiane (Hg.) (2006):
Selbstlernarchitekturen und Lehrerbildung. Zur inneren Modernisierung von
Lehrerbildung. Bern: h.e.p.

Forneck, Hermann J.; Klingovsky, Ulla; Kossack, Peter (Hg.) (2005): Selbstlern-
umgebungen. Ein Band zur Didaktik des selbstsorgenden Lernens und ihrer
Praxis. Baltmannsweiler: Schneider.

Forneck, Hermann J.; Klingovsky, Ulla; Robak, Steffi; Wrana, Daniel (2005): Netz-
werk zur Implementation einer selbstgesteuerten Lernkultur in der Erwachse-
nenbildung. Abschlussbericht. In: Justus-Liebig-Universitét Giel’en. Professur
fur Weiterbildung, [http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2005/2161/, zuletzt
aufgerufen am 2.5.2010].

Ludwig, Joachim; Schmidt-Wenzel Alexandra (Hg) (2012): Wie Lehrer lernen.
Péadagogische Kompetenzentwicklung in Selbstlernarchitekturen. Opladen:
Budrich.

Maier Reinhard, Christiane (2006a): Die flexible Ausbildung zur Primarlehrkraft
und das Forschungs- und Entwicklungsprojekt @rs. In: Forneck, Hermann J.;
Gyger, Mathilde; Maier Reinhard, Christiane (Hg.): Selbstlernarchitekturen
und Lehrerbildung. Zur inneren Modernisierung der Lehrerbildung. Bern:
h.e.p.

Maier Reinhard, Christiane (2006b): Asthetische Bildung und individueller Eigen-
sinn. In: Forneck, Hermann J.; Gyger, Mathilde; Maier Reinhard, Christiane
(Hg.): Selbstlernarchitekturen und Lehrerbildung. Zur inneren Modernisierung
der Lehrerbildung. Bern: h.e.p., S. 165—192.

Maier Reinhard, Christiane (2010): Vom Sichtbar-Werden der Lerngegensténde. In:
Klingovsky, Ulla; Kossack, Peter; Wrana, Daniel (Hg.): Die Sorge um das Ler-
nen. Festschrift fiir Hermann Forneck. Bern: h.e.p., S. 134—145.

Wrana, Daniel (2008): Bildung und Biographie in Selbstlernprozessen. In: Report
— Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 31. 4, S. 23-32.

Wrana, Daniel (2009): Empirische Ergebnisse zu Selbstlernarchitekturen und
Selbstsorgendem Lernen. In: Hof, Christiane; Ludwig, Joachim; Zeuner, Chri-
stine (Hg.): Strukturen lebenslangen Lernens. Baltmannsweiler: Schneider,
S. 174-186.

351


http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2005/2161/




Autorinnen und Autoren

Dr. Kathrin Berdelmann, geb. 1977, Wiss. Mitarbeiterin und Lehrkraft fur
besondere Aufgaben an der PH-Freiburg (2005-2010), Wiss. Mitarbeiterin im
Team der Professur fur Selbstgesteuertes Lernen an der Padagogischen Hoch-
schule der Nordwestschweiz (seit 2010).

Arbeitsschwerpunkte: Zeit- und Raumdimension in Lehr-Lernprozessen, Zeit-
theoretische Fragen der Didaktik, Operative Pddagogik, Selbstgesteuertes Ler-
nen.

Publikationen: Operieren mit Zeit. Empirie und Theorie von Zeitstrukturen in
Lehr-Lernprozessen. Paderborn 2010; Operative Padagogik. Grundlegung.
Anschlisse, Diskussion. Paderborn 2009 (mit T. Fuhr).

E-Mail: kathrin.berdelmann@fhnw.ch

Thomas Huber, geb. 1959, Primarlehrer, Musiker MH, dipl. Psychologe FH,
dipl. Berufs- und Laufbahnberater. Studienberater und Dozent an der Padago-
gischen Hochschule der Nordwestschweiz.

Arbeitsschwerpunkte: Beratungskommunikation in der Lehrpersonenbildung,
Personlichkeitsentwicklung mittels prozessorientierter Rhythmik.
Publikationen: Rhythmus, ein Zugang zum Kind. Ein musikp&dagogischer
Ansatz zur Forderung der Sozialkompetenz in der Grundschule. In: Spychiger,
M; Badertscher, H. (Hrsg). Rhythmisches und Musikalisches Lernen. Didakti-
sche Analysen und Synthesen. Bern 2008, S.135-151.

E-Mail: thomas.huber@fhnw.ch

Barbara Ryter Krebs, geb. 1954, Primarlehrerin, Studium der Erziehungs-
wissenschaften, Lehr- und Beratungstétigkeit in der Grundausbildung von Pri-
marlehrpersonen,1994-2008 Tatigkeit als Organisationsberaterin im Schulbe-
reich und als Ausbildnerin in der beruflichen Weiterbildung. Seit 2009
Dozentin fiir Erziehungswissenschaft an der Padagogischen Hochschule der
Nordwestschweiz.

Arbeitsschwerpunkte: Professionalisierung in der Lehrerbildung, Reflexivitit
in Lehr-Lernarrangements, Forschung zu Lernberatungsgesprachen; Interna-
tional konzipierte Entwicklungsprojekte zum selbstgesteuerten Lernen.
Publikationen: Metaphern des Lernens in Lernberatungsgesprachen. In: Maier

353


mailto:kathrin.berdelmann@fhnw.ch
mailto:thomas.huber@fhnw.ch

Reinhard, C.; Wrana, D. (Hrsg.): Autonomie und Struktur in Selbstlernarchi-
tekturen. Opladen 2008.
E-Mail: barbara.ryter@fhnw.ch

Dr. Peter Kossack, geb. 1969, Wiss. Mitarbeiter an der FU-Berlin (2000—
2003), der JLU-GieRen (2003-2006), der HSU-Hamburg (2007-2008), der
Universitdt Potsdam (2008-2010). Mehrjédhrige freiberufliche Tétigkeit in der
Erwachsenen- und Weiterbildung.

Arbeitsschwerpunkte: Poststruktural orientierte Untersuchungen zum Lernen,
Lehren und zur Beratung in der Hochschule sowie in der Erwachsenen- und
Weiterbildung.

Publikationen: Lernen Beraten. Bielefeld 2006; Selbstsorgendes Lernen ge-
stalten (mit Ulla Klingovsky). Bern 2007; Beratung in der Erwachsenenbil-
dung. In: Zeuner, C. (Hrsg.): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft On-
line, Erwachsenenbildung. http://erzwissonline.de/fachgebiete/erwachsenen-
bildung/beitraege/16100075.htm, 2010.

E-Mail: p.kossack@lernen-beraten.de

Prof. Dr. Joachim Ludwig, geb. 1954, Erziehungswissenschaftler, Professor
fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Medienpadagogik an der Univer-
sitat Potsdam. Wissenschaftlicher Leiter des Netzwerkes Studienqualitét Bran-
denburg. Homepage: www.uni-potsdam.de/erwachsenenbildungmedien.
Arbeitsschwerpunkte: Forschung zum Lernen Erwachsener und zum profes-
sionellen padagogischen Handeln/Didaktik.

Publikationen: Lehre im Format der Forschung. In: BBHD (Brandenburgische
Beitrage zur Hochschuldidaktik) Heft 1.2011, http://www.sg-brandenburg.de/
files/bbhd03.pdf; Transformationskompetenz fiir Professionalitdt in der Er-
wachsenenbildung. In: Gieseke, W.; Ludwig, J. (Hrsg.): Hans Tiegens. Berlin
2011; Die Studieneingangsphase — Analyse, Gestaltung und Entwicklung. Bie-
lefeld 2011 (mit Kossack, P.; Lehmann, U.); Subjekttheoretische Ansétze. In:
Fuhr, T. u.a. (Hrsg.): Handbuch der Erziehungswissenschaft. Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Paderborn 2009.

E-Mail: ludwig@uni-potsdam.de

Prof. Christiane Maier Reinhard, geb. 1950, Dipl. Pad., Professorin fur
Bildnerische Gestaltung und Kunstpidagogik, Leitung der Professur fir As-
thetische Bildung am Institut Primarstufe der Padagogischen Hochschule der
Nordwestschweiz.

Arbeitsschwerpunkte: Professionalisierung in der Lehrerbildung und Selbst-
lernarchitekturen, Asthetische Bildung in der Primarschule, Reflexivitit als
Dimension des asthetischen Lehr-Lernprozesses.

Publikationen: Autonomie und Struktur in Selbstlernarchitekturen. Empirische
Untersuchungen zur Dynamik von Selbstlernprozessen (mit D. Wrana). Opla-
den 2008; Selbstlernarchitekturen und Lehrerbildung (mit H. Forneck u. M.

354


mailto:barbara.ryter@fhnw.ch
http://erzwissonline.de/fachgebiete/erwachsenen-bildung/beitraege/16100075.htm
http://erzwissonline.de/fachgebiete/erwachsenen-bildung/beitraege/16100075.htm
http://erzwissonline.de/fachgebiete/erwachsenen-bildung/beitraege/16100075.htm
mailto:p.kossack@lernen-beraten.de
http://www.uni-potsdam.de/erwachsenenbildungmedien
http://www.sq-brandenburg.de/
mailto:ludwig@uni-potsdam.de

Gyger). Bern 2006.
E-Mail: christiane.maier@fhnw.ch

Prof. Dr. Alexandra Schmidt-Wenzel, geb. 1970, Erziehungswissenschaftle-
rin, 2003-2006 Wiss. Mitarbeiterin an der INA gGmbH der FU Berlin, 2007-
2010 Wiss. Mitarbeiterin an der Professur Erwachsenenbildung, Weiterbildung
und Medienpédagogik an der Universitat Potsdam, seit 2011 Professorin fiir
soziale Arbeit mit dem Schwerpunkt ,Padagogik der Lebensalter* an der Fach-
hochschule Potsdam.

Arbeitsschwerpunkte: Professionelles péddagogisches Handeln, Hochschuldi-
daktik, Familienbildung und familiales Lernen.

Publikationen: Wie Eltern lernen. Eine empirisch qualitative Studie zur inner-
familialen Lernkultur. Opladen 2008; Gelingende Elternschaft. Von der Spezi-
fik innerfamilialer Lernkultur zur subjektwissenschaftlich fundierten Eltern-
bildungsarbeit. In: forum Erwachsenenbildung. 2/2010.

E-Mail: schmidt-wenzel@fh-potsdam.de

Prof. Dr. Daniel Wrana, geb. 1971, 1999-2008 Wiss. Mitarbeiter an der Pro-
fessur fiir Weiterbildung der Universitat GieRen, seit 2008 Leitung der Profes-
sur fiir Selbstgesteuertes Lernen an der Padagogischen Hochschule der Nord-
westschweiz.

Arbeitsschwerpunkte: Theorie und Empirie von Selbstlernprozessen und
Selbstlernarrangements, Gouvernementalitét des Bildungssystems, Professio-
nalisierung in der Lehrerbildung, Methodologie der Diskursanalyse.
Publikationen: Das Subjekt schreiben. Baltmannsweiler 2006; Autonomie und
Struktur (mit Maier Reinhard C.). Opladen 2008; Den Diskurs lernen — Lesar-
ten bilden. Die Differenz von Produktion und Konsumption in diskursiven
Praktiken. In: Keller, R. u.a. (Hrsg.): Diskurs Macht Subjekt. Wiesbaden 2011,
Zur Rekonstellation von Methoden in Forschungsstrategien. In: Ecarius, J.;
Ingrid, M. (Hrsg.): Methodentriangulation in der qualitativen Bildungsfor-
schung. Leverkusen 2011; Die Sorge um das Lernen. Festschrift fir Hermann
Forneck. Bern 2010 (Hrsg. mit U. Klingovsky; P. Kossack).

E-Mail: daniel.wrana@fhnw.ch

Prof. Jirg Zurmihle, geb. 1957, Musiker und Musikpadagoge, Leitung der
Professur Musikpadagogik an der Padagogischen Hochschule Nordwest-
schweiz. Weiterbildungen in Coaching, Supervision und Organisationsent-
wicklung (BSO).

Arbeitsschwerpunkte: Selbstgesteuertes Lernen und Lehren in Musik, Unter-
suchungen und Unterrichtsentwicklung zur Thematik musikalische Empfin-
dungen, Emotionen und Gefuhle im Lernen von Musik.

Publikationen: mehrere CD Verdffentlichungen, Reflektierende Autodidaktik:
In: Forneck, H., Gyger, M.; Maier Reinhard, C. (Hrsg): Selbstlernarchitekturen
und Lehrerbildung, Bern 2006.

355


mailto:christiane.maier@fhnw.ch
mailto:schmidt-wenzel@fh-potsdam.de
mailto:daniel.wrana@fhnw.ch

Bildungsforschung

Christiane Maier
Reinhard Daniel Wrana (Hrsg.)

Autonomie und Struktur
in Selbstlernarchitekturen
Empirische Untersuchung zur
Dynamik von Selbstlernprozessen

Beitrdge der Schweizer Bildungs-
forschung, Band 1

2008. 330 Seiten. Kart.
33,00 € (D)

ISBN 978-3-940755-06-3

Dolf Looser
Soziale Beziehungen und

Leistungsmotivation

Die Bedeutung von Bezugspersonen fur
die langerfristige Aufrechterhaltung der
Lern- und Leistungsmotivation.

Beitrage der Schweizer Bildungs-
forschung, Band 2

2011. 271 Seiten. Kart.
29,90 € (D),

ISBN 978-3-940755-85-8

Verlag Barbara Budrich ¢
@Z Barbara Budrich Publishers

Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen
Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 ¢
info@budrich-verlag.de

www.budrich-verlag.de



mailto:info@budrich-verlag.de
http://www.budrich-verlag.de

	Cover
	Professionalisierung in Lernberatungsgesprächen
	Inhalt
	Einleitung: Professionalisierung in Lernberatungsgesprächen – die Beiträge in diesem Band
	Lernberatung als pädagogische Handlungsform und empirischer Gegenstand
	Lesarten im Professionalisierungsprozess
	Spielzüge des Lernberatungshandelns
	Theoretische und methodologische Grundlagen der Analyse diskursiver Praktiken
	Lernberatung als Chance für die Thematisierung von Emotionen beim Lernen von Musik
	Gesprächsinterventionen in der Lernberatung
	Vom Anfangen: Thematisierung zeitlicher Herausforderungen in Selbstlernarchitekturen
	Pädagogische Professionalität als Entwicklungsaufgabe
	Lernberatung in der Selbstlernarchitektur
	Rhizomatische Lernentwicklungskommunikation in Selbstlernarchitekturen
	Kontexte – die Selbstlernarchitektur @rs
	Autorinnen und Autoren



