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Vorbemerkungen 

Lernberatung gehört zu den zentralen Voraussetzungen für einen erfolgrei­

chen Lehr-/Lernprozess. Pädagogisches Handeln erschöpft sich schließlich 

nicht im For1nulieren von Lernanforderungen - es fordert insbesondere die 

Unterstützung individueller Lernprozesse. Dies gilt nicht nur in der Erwach­

senenbildung allgemein, sondern besonders auch im sensiblen Bereich der 

Alphabetisierung und Grundbildung, der jüngst eine besondere öffentliche 

Aufn1erksamkeit erfuhr - gesamtgesellschaftlich wie in Bildungspolitik und 

Wissenschaft. Für das in diesem Handlungsfeld tätige Personal liegen bislang 

zu wenig wissenschaftlich fundierte Konzepte und Methoden der Lernbera­

tung vor. Diesen Bedarf deckt das vorliegende Buch in der Reihe "Perspektive 

Praxis" des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung (DIE) ab. Es legt 

einen mikrodidaktischen Fokus auf die Unterstützung der Lernprozesse und 

eignet sich damit für die Professionalisierung des pädagogischen Handelns. 

Das DIE hat die Unterstützung von Inklusion als Teilhabe an gesell­

schaftlicher Entwicklung und an Lernmöglichkeiten im Lebenslauf zum Pro­

gramm erhoben. Das 2010 in der Reihe „Theorie und Praxis der Erwach­

senenbildung" erschienene Buch „Inklusion und Weiterbildung" hat hierzu 

reflexive Grundlagen gelegt. Ihm folgen praxisbezogene Handreichungen, 

die inklusionsförderliche oder -ermöglichende Praxen in der Breite des Feldes 

bekannt machen wollen. Den Anfang macht Joachim Ludwig, der Modelle 

und Handlungsempfehlungen für die Alphabetisierung und Grundbildung 

gesichtet, zusammengeführt und selbst ennvickelt hat. 

Der Leser findet eine Vielzahl theoretisch und empirisch begründeter 

Handlungskonzepte für die Praxis. Die Beiträge sind aus dem Förderschwer­

punkt „Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung und Grundbil­

dung" des Bundesministeriums für Bildung und Forschung entwickelt wor­

den. Erstmals werden Konzepte der Lernberatung beschrieben, die sich direkt 

auf die Lernbegriindungen der Teilnehmenden beziehen und nicht nur auf das 

didaktische Arrangement. Einen wichtigen Teil der Lernberatung in Alphabe­

tisierung und Grundbildung macht die Förderdiagnostik aus, die über gram-
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Joachim Ludwig 

Lernbegründungen verstehen -
Lernen beraten 

Dieses Kapitel stellt ein Lernberatungskonzept vor, das es ermöglicht, Lern­
begründungen ebenso wie Lernschwierigkeiten von Lernenden zu erkun­
den und zu verstehen. Darauf aufbauend werden Handlungsen1pfehlungen 

für die praktische Lernberatung entwickelt. 
Im ersten Abschnitt wird der Gegenstand der Beratung - die Lern­

begründung - skizziert. Lernberatungskonzepte dienen als Anleitung für 
pädagogisches Handeln. Sie beziehen sich imn1er auf ein bestimmtes Modell 
vom Lernen. Dieses Modell wird zum Gegenstand der Beratung. Im zwei­
ten Abschnitt werden typische Lernanlässe vorgestellt, die in der Lernbera­
tung herausgearbeitet werden können. Der dritte Abschnitt beschreibt drei 
Formen der Lernberatung und der vierte stellt vor, wie Beratungshandeln 
entlang des Konzepts VIVA vonstattengehen kann. Das Beratungskonzept 
VIVA zielt darauf ab, die Lernbegründungen von Lernenden zu verstehen 
und im Anschluss daran deren Lernprozess zu unterstützen. 

1. Lernbegründungen als Beratungsgegenstand 

Das hier zugrundeliegende Lernmodell kreist im Kern um Lernbegründun­
gen. Wie diese erkundet und verstanden werden können, das soll im Fol­
genden skizziert \Verden. Das Erlernen der Schriftsprache wird als soziale 
Handlung verstanden, die prinzipiell begründet verläuft und verstehbar ist. 

Das Attribut „prinzipiell" verweist darauf, dass Lernbegründungen von lernenden nicht ohne 

~eiteres sprachlich ausgedrückt werden können. Sie sind aber prinzipiell vorhanden, lassen sich 
im Gespräch thematisieren und sind somit zu verstehen. 

Der Begriff „begründet" ist hier n1Cht als positive Wertung im Sinne von „gut begründet" zu 
verstehen. „Begründet" verweist hier darauf, dass {Lern-)Handlungen in einem sozialen Be-

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

gründungs- und lnteraktionszusammenhang zu verorten sind, innerhalb derer Menschen mit 

ihren je spezifischen Gründen bzw. Motiven an gesellschaftlichen Vorgängen teilhaben und 

teilnehmen. 

Schriftsprache ist nicht nur Gegenstand des Lernens - und damit unse­

res Beratungshandelns -, sie ist grundsätzlich ein Kulturgut. Sie hat sich 

historisch entwickelt und transportiert soziale Normen und Regeln. Das 
Erlernen der Schriftsprache bezieht sich also auf einen sozialen Gegen­

stand. Lerngegenstände sind immer sozial konstituiert. Das ist die erste 
Bestimmung für Lernen als soziale Handlung. 

Die Lernenden selbst sind Teil der Gesellschaft und besitzen indivi­
duelle biografische Erfahrungen mit der Schriftsprache: Erfahrungen mit 

einem - für funktionale Analphabeten - meist schwierigen Lernprozess 

in der Schule sowie Erfahrungen mit dem Gebrauch der Schriftsprache 
in ihrem Alltag. Aus diesen, im sozialen Raum gemachten Erfahrungen 

erhält Schriftsprache eine spezifische Bedeutung für die einzelnen Lernen­

den. Diese Bedeutung (hier im Sinne von Wichtigkeit) bzw. die sich daraus 
ableitenden Sinnhorizonte, die Lernende in der Vergangenheit entwickelt 

haben, leiten ihre Wahrnehmung des Gegenstands in der Gegenwart. 
Dies kann für funktionale Analphabeten beispielsweise heißen: 

,,Schriftsprache ist nichts für mich" oder aber „Schriftsprache ist etwas 

für Intellektuelle - für mich reichen ein paar Grundlagen"· Es kann aber 
auch lauten: „Schriftsprache würde ich gerne besser können, um einen 
Arbeitsplatz zu bekommen .„ um mich beruflich weiter zu ennvickeln „. 

k " um zukünftig selbständiger zu sein und ohne Hilfe a uszu ommen" · . 
Wie die Redewendung „ ... würde ich besser können, um „. ~~igt, 

· d' · h.. fi · B ündungen verknupft. ist te Bedeutung der Schriftsprache au g mit egr 
] d M .. d " der anders zu handeln, zu e er ensch hat seine guten Grun e , so o . 
1 " . d b · f den persönlichen ernen oder nicht zu lernen. Diese Griln e asieren au . 
E f h b s· horizonten Diese ent-r a rungen, Bedeutungszuschreibungen zw. inn · . 

h . . d U lt Je nach sozialem 
ste en im Kontext bzw. im Kontakt mit er mwe · d 
M·1· h · dliches bedeutsam un 1 ieu, sozialer Lage und Position wird Untersc ie 
erhalten Gegenstände unterschiedliche Bedeutung. 
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BEISPIEL 

Einer leeren PET-Flasche können unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben werden: „geld­
werter Gegenstand" oder „Recycling-Rohstoff" oder „Müll". 

Das, ,vas individuell Bedeutung hat, ist immer zugleich Ausdruck allgemeiner 

und kollektiver Bedeutungs- und Erfahrungsräuine. Die durch Erfahrungen 

in sozialen Kontexten aufgebauten Bedeutungs- und Sinnzusammenhänge 

bilden die Grundlage für unsere Handlungs- und auch Lernbegründung<:_n. 
-

BEISPIEL 

Erst dann, wenn für jemanden Klavierspielen eine persönliche Bedeutung erlangt, beginnt er, 
sich vertieft und lustvoll mit dem Instrument und der Musik auseinanderzusetzen. Vorher war die 
Fähigkeit, Klavierspielen zu können, möglicherweise nur von Anderen gefordert. 

Sicherlich, wenn Z\vang und Druck der sozialen Umwelt groß genug wer­

den, entsteht auch eine gev:isse Bedeutsamkeit: Man möchte weitere Sank­

tionen ver1neiden und fügt sich dein Druck, lernt ein bisschen mit. Solche 
Lernprozesse bleiben aber oberflächlich und „defensiv" (Holzkan1p 1993). 

Wenn funktionale Analphabeten in den Kurs „geschickt" werden und 

keine eigenen Gründe oder Motive für das Lernen mitbringen, dann ist ein 
defensives Lernen zu erv1arten. Dieses defensive Lernen ist in der Regel wi­

dersprüchlich: einerseits defensiv und angepasst, andererseits sind Aspekte 
dabei, die auf Interesse treffen - „man will und will auch nicht". Für die 
Lernberatung ist dies ein \Viehtiger Ansatzpunkt. 

Wann beginnt jemand zu lernen? Gründe, mit dem Lernen zu begin­
nen - also Lernbegründungen - entstehen, wenn man eine „Diskrepanz­
erfahrung" macht. 

BEISPIEL 

Jemand empfindet sein Schriftsprachvermögen in einer bestimmten Lebenssituation (als Mutter/ 
Vater, als Berufstätiger etc.) als unzureichend. Er misst dies am Erfolg seiner gewünschten so· 

lernbegrundungen verstehen - lernen beraten 

zialen Teilhabe. Im Moment einer Diskrepanzerfahrung - d.h. er macht die Erfahrung, in einer 
Situation nicht angemessen handeln, also lesen und/oder schreiben, zu können_ entsteht eine 

Lernbegründung. Er entscheidet, sich bessere Schriftsprachkenntnisse anzueignen. Das Problem 

_ bei dem man sich früher vielleicht von anderen hätte helfen lassen - wird jetzt als eigene 
Lernproblematik angenommen. 

Lernen bezieht sich also sowohl auf einen sozialen Gegenstand als auch auf 

eine soziale Lebens- und Lernsituation (-.Abb. 1 }. Der potenzielle Lern­

gegenstand „Schriftsprache" erhält je nach sozialer Lage und Lebenswelt 

mehr oder weniger Bedeutung. Deshalb ist Lernen als soziales Handeln zu 

verstehen. Die Menschen im Kurs lernen als Mitglieder dieser Gesellschaft 

für ihr Handeln in dieser Gesellschaft. Und deshalb ist immer auch die 

„Welt im Kurs" präsent (Ludwig 2010). 

lernende Person 

?? 
~ 
~ 
~ 
~ 
~ 
~ ~ 

individueller 
·~ 
~ 
~ 

~tii Bedeutungs-, 
Begründungszusammenhang 

Lerngegenstand soziale Lebens­
und Lernsituation 

gesellschaftlicher 
Bedeutungsraum Abbildung 1: Das Lerndreieck: lernender 

_ Lerngegenstand - Lernsituation 

hl sozial konstituier-
Das Bild von dem Verhältnis des Lernenden sov:o zum . . d 

. L b d Lernsituation zeigt, ass 
ten Gegenstand als auch zur sozialen e ens- un . 

1 . L e enstand - hier a so zur 
ein ausschließlich kognitiver Zugang zum erng g . h Der 
R S h rwerb nicht ausre1c t. 

egelhaftigkeit der Sprache - für den prac e d · t·onal 
Z . h . . biografisch un s1tua t 

ugang zum Gegenstand ist irnmer gleic zeing 1 · _ 
. .. liehen Bedeutungs ionzon 

eingebunden. Was verändert sich in den person bl matik -
. f dene Handlungspro e 

ten, wenn jemand seine persönlich emp un 
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„ich kann nur ungenügend lesen und schreiben" - zur Lernproblematik 
macht? In diesem Moment wird der bislang bestehende Bedeutungshori­
zont „Schriftsprache" emotional als problematisch und ungenügend emp­
funden, er führt nicht \Veit genug, um zufriedenstellend lesen oder schrei­
ben zu können und soll deshalb erweitert bzw. differenziert werden. 

Lernen ist gleichsam immer ein Vergleichs- und Differenzbildungs­
prozess zwischen einem vorhandenen (hier als ungenügend en1pfundenen) 
Bedeutungshorizont und neuen, noch unbekannten Bedeutungshorizonten 
(die oft von Anderen, u.a. von Lehrenden, eingeführt werden und soziale 
Teilhabe bzw. Erfolg versprechen). Wenn die Differenz zwischen altem und 
neuen1 Bedeutungshorizont verstanden wird, ergibt sich ein neues „Bild" 
für die Lernenden. Es erweitert oder differenziert sich der alte Horizont -
und es wird gelernt. 

Der Lernprozess läuft aber nicht immer so reibungslos ab. Oft wird 
die Differenz vom Lernenden nicht (mehr) erkannt und der Lernprozess 
stockt. Es werden immer wieder die gleichen Fehler gemacht. Dies kann 
daran liegen, dass die Lernbegründung unbemerkt verloren gegangen ist 
oder aber die Lernstrategien nicht mehr erfolgreich sind. Es kann verschie­
dene Gründe geben, die Lernbegründung zu verlieren. Dies können Gründe 
sein, die in der Lebenssituation oder der Lernsituation liegen, wenn z.B. 
der Lebenspartner gegen das Lernprojekt ist oder sich der Lernende in der 
Gruppe nicht wohlfühlt. Gründe können auch in der Biografie der Lernen­
den zu finden sein, \Venn sie z.B. den Mut verlieren oder Angst vor dem 
Scheitern haben. Hier setzt die Lernberatung an. 

. DEFINITION 

Lernberatung 

Lernberatung basiert darauf Ha dl d . . . „ . . • n ungs- un Lernproblematiken 1n ihrer Begrundethe1t systema-
tisch zu verstehen. Sie zielt darauf ab, gemeinsam mit den lernenden neue Handlungsoptionen 
und Lernwege zu suchen. 

Lernberater versuch d. G ·· d en, ie run e zu verstehen warum der Lernprozess er-
folglos bleibt oder i St k k · ' · · d ns oc en ommt. Sie reflektieren gemeinsam mit en1 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

Lernenden die Lernbegründungen und die bislang eingeschlagenen Lernstra­

tegien. Mit anderen Worten: Sie versuchen zu verstehen, ob die Begründun­

gen den Lernprozess noch tragen und an welcher Stelle die Vergleichs- und 

Differenzbildung schwierig ist. Fehlt es an der Lernbegründung, gilt es, die 

Lernenden bei ihrer Selbstverständigung zu unterstützen. Nur so können die 

Lernenden ihre Lernsituation reflektieren und den weiteren Weg entscheiden. 

Ist nur die Lernstrategie problematisch, kann zu alternativen Lernwegen be­

raten werden. I-lierbei werden Verfahren der Förderdiagnostik hilfreich. 

Bei allen systen1atischen Versuchen, das Lernen bzw. die Lern­

begründungen von Lernenden zu verstehen, ist dies doch kein Prozess oder 

\Veg, der wie auf einer Landkarte abzulesen wäre. Denn zum einen hat 

der Lernberater immer auch die Möglichkeit des Nicht-Verstehens in Be­

tracht zu ziehen. Und zum anderen sind manch neue Horizonte, die für 
einen Lernenden momentan nicht in die bestehenden Bedeutungshorizonte 

zu integrieren sind, zu einem anderen Zeitpunkt möglicherweise hilfreich. 

Lernen ist also oft auch ein sprunghafter Prozess. Aha-Erlebnisse kommen 

als „Lernsprung" (Holzkamp 1993) plötzlich und unerwartet. 
Um keine Missverständnisse aufkommen zu lassen: Der Versuch, 

Handlungs- und Lernbegründungen zu verstehen, ist ein pädagogischer 

Prozess und keine Therapie. Es geht bei diesem Beratungskonzept nicht um 
eine persönliche Nabelschau. Es geht nicht einmal darum, Dispositionen 
eines Menschen zu verändern, wie z.B. die Fähigkeit, dauerhaft das Lernen 

zu lernen. Beratung zielt in unserem Verständnis nicht auf das Verstehen 
der Psyche oder der Persönlichkeitsstruktur, sondern auf das Verstehen der 
sozialen (Lern-)Situation und der in ihr wirkenden Handlungs- und Lern-

begründungen der Lernenden. 

2. Anlässe für Lernberatung 

A I" Ti '}nehmende einen Kurs 
n asse für Lernberatung sind gegeben, wenn ei . 

b . " b ibt es die „Beratung 
eginnen, die sogenannte Erstberatung · Dane en g , 

in1 K " · K chwierig wird. ursverlauf" immer dann, wenn es 1m urs s 
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Eingangsberatung 

In dieser Beratung liegt der Schv.rerpunkt auf dem Verstehen der Hand­

lungsproblematik, die von den zukünftigen Teilnehmenden wahrgenom­

men wird. Wichtig ist es bei der Eingangsberatung, die Interessenten aus­
führlich und frei über ihre gegen\värtige Lebenssituation erzählen zu lassen. 
Zu fragen ist: 

1. In \velche1n lebens\veltlichen Zusammenhang wird die eigene Lese­
und Schreibkompetenz als unzureichend empfunden? 

2. Beurteilen nur Andere die Kompetenz des/der zukünftigen Teilneh­
n1ersrreilnehn1erin als ungenügend? 

Wenn irn Rahinen dieser Erzählung eine Handlungsproblematik erkennbar 

\Vird, sollte daran anschließend nach der Lernproblematik und dein damit 
zusammenhängenden Lerninteresse gesucht werden. 

3. Gibt es konkrete Vorstellungen zum zukünftigen Lerngegenstand, z.B. 

in welcher Hinsicht und in \velchen Lebensbereichen Schriftsprache zu­
künftig erfolgreicher ange\vendet werden soll? 

Diese Frage nach dem Lerninteresse und denjenigen Aspekten der Schrift­
sprache, die im Mittelpunkt des Interesses stehen sollen, ist in der Regel 

eng mit der Handlungsproblematik verknüpft. In diesem Zusamn1enhang 
bieten sich Verfahren der Förderdiagnostik an, n1it deren Hilfe die inter­
essierenden Lerngegenstände und Aspekte der Schriftsprache gemeinsam 
besprochen werden köi1nen. 

. Auch die soziale Lebens- und Lernsituation ist in der Erstberatung zu 
eruieren. Auch hierfür bietet eine ausführliche Erzählung die besten An­
satzpunkte. Um das Lernprojekt realistisch einschätzen zu können und mit 
dem Teilnehmenden schon s · . · . . erste trateg1en zur Vorgehensweise zu entwi-
ckeln, ist die Lebens- und Lernsituation zu erkunden: 

4. Welche den Lernprozess fördernden und welche ihn hemmenden Ein­

flüsse in der Lebenswelt der Lernenden (Partner. Familien- und Berufs-. . ' situat1on) werden genannt? 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

Lernberatung im Kursverlauf 

Lernen kann an unterschiedlichen Stellen im Kursverlauf schwierig werden. 

Das Angebot zur Unterstützung muss regelmäßig von den Kursleitenden 

konimen. Initiativen seitens der Lernenden sind die Ausnahme und kom­

men - wenn überhaupt - erst nach einigen positiven Erfahrungen mit der 

Lernberatung zustande. Der Grund hierfür dürfte in unserem Bildungssys­

rem zu finden sein: Weder Schule noch Ausbildung bieten die Möglichkeit, 

einen reflexiven und berate11den Zugang zum eigenen Lernen zu erfahren. 

Kurz gesagt: Es hängt wesentlich von den Kursleitenden ab, welche Anlässe 

sie fUr Lernberatungsaktivitäten aufgreifen. 

BEISPIEL 

Folgender Dialog kann Anlass für eine Lernberatung in einem Alpha-Kurs sein 

Teilnehmer: Aber wenn DANN beim Lesen dann noch andere REINquatschen. Und-dann 

kommt man aus dem Lesen raus und das fällt einem schon schwer, das Lesen. Und denn noch 

was sagen sollst, dann - dann .. . ist Feierabend. 

Kursleiterin : Ich habe heute auch wieder die Anderen ermahnt, haben Sie das gemerkt? 

Da habe ich auch gedacht -

Teilnehmer: Ich hab schon manchmal - ich hab schon manchmal gesagt zu meiner: Weeßte, 

wenn das wieder weiter so geht, ich - ich schmeiß irgendeinen Tag die Schule hin. 

Kursleiterin : Mhm. 

Teilnehmer: Weil das - das BELASTET een. Man hat so schon schwer zum Lesen und denn 
quatschen die da dann noch so ne Gülle mit rein, was überhaupt nicht zum Text passt. Dann 

fängt man an rumzustottern und das alles und - die begreifen das eben einfach nicht. 

Quelle: lnterviewausschnitt aus dem Projekt SYLBE 

A ]" d b·'h "des Kurses wie n asse für Lernberatung finden sich auf der „ Vor er u ne ' 
d' · . h · beobachten dass teses Beispiel zeigt. In der Erzählung des Te1lne mers ist zu ' 
er S l · · . · J d ren Kursteilnehmern ge-c 1w1er1gke1ten mit dein Lesen hat, s1c 1 von an e . . 
st" f" . .. h D 't sind die zwei typi-
ort uhlt und daraus eine „Belastung" erwac st. arni ild . 

sch f"' · Lernberatung b en. en Anlässe benannt, die Ausgangspunkte ur eine 
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1. Schwierigkeiten beim Umgang mit dem Lerngegenstand (hier: Schrift­

sprache) 
2. Störung des Lehr-/Lernverhältnisses (hier: durch andere Kursteilneh-

mende) 

Weitere Anlässe für eine Lernberatung können sein: 
o Lernprozesse stagnieren, d.h. Teilnehmende sind mit ihrem Lernfort­

schritt und Lernerfolg unzufrieden, kommen nicht weiter und machen 

immer \vieder dieselben Fehler. 
o Es wird Kritik am Vorgehen der Kursleitenden geübt. 

o Es gibt Konflikte in der Kursgruppe. 
o Einzelne Teilnehmende kommen ständig zu spät oder verlassen die Ver­

anstaltung vorzeitig. 

o Teilnehmende bearbeiten nur selten ihre Übungsaufgaben. 

In der Regel findet sich auf der „ Vorderbühne" eine Gemengelage aus den 
verschiedenen Problemen bz\v. Anlässen. 

Wenn es eine „Vorderbühne" gibt, so muss auch eine ,,Hinterbühne" 
existieren. Beide stehen in einem Wechselverhältnis zueinander, dürfen 

aber nicht miteinander verwechselt werden. Mit anderen Worten: Erkenn­
bare Sch\vierigkeiten mit dem Gegenstand Schriftsprache müssen nicht 

immer und allein im Lerngegenstand selbst begründet sein. Die Probleme 

hängen immer auch mit den biografischen Lernerfahrungen der Lernen­
den, mit deren Lebenssituation oder mit der konkreten Lehr-/Lernsitua­
tion zusammen. Auf welcher Ebene die Gründe auf dieser Hinterbühne 
zu finden sind, das kann in der Lernberatung erkundet und verstanden 
werden. 

Das obige Beispiel zeigt auch, dass es von der Wahrnehmung der Situa­
tion durch die Kursleitende abhängt. Störungen zeigen etwas an. Sie sind 
durchaus positiv zu verstehen: und zwar als eine Aktivität der Kursteilneh­

menden, sich in die Kurssituation einzubringen. Grundsätzlich gilt, dass 
nicht jede Aktivität, die störend wirkt, eine bestehende Ordnung stören 
will. Ob also der Teilnehmende wirklich stören will ist zunächst zu hin-

' terfragen. Die Kursleiterin gibt in der Textsequenz zu erkennen, dass sie 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

sich für den Teilnehmenden eingesetzt und die Störer ermahnt hat. Für die 
Beseitigung der Störung hat sie das Machtmittel Ermahnung" · 

. „ . „ eingesetzt. 
Alternat.1v hatte sie aus ~er Position der Lernberaterin die Störung 

verstehen, die Lernprobleme 1n der Gruppe reflektieren und das Verstan­

dene für die Unterstützung der Lernsituation nutzen können. Denn solche 

Störungen verweisen immer auf die im Kurs anwesende soziale Welt der 

Teilneh1nenden: auf ihre Interessen, ihre sozialen Beziehungen, ihre indi­

viduellen Probleme. Oft sind sie schlichte „Hilferufe". Diese sind in ihrem 

Eigensinn als wichtige Aktivität zu verstehen. Dies geschieht in der Lern­

beratung. 

3. Formen der Lernberatung 

Grundsätzlich sind drei Formen der Lernberatung möglich. Diese Formen 

und Einsatzmöglichkeiten werden im folgenden detailliert vorgestellt: 

o Lernberatung als Zweiergespräch 

o Lernberatung als kooperative Gruppenberatung 

o Lernberatung als didaktisches Prinzip 

Im Ziveiergespräch 
Die Lernberatung im Zweiergespräch findet zwischen dem Lernenden und 

dem Kursleitenden statt. Dies ist die häufigste Form der Lernberatung. 

Als Gruppenberatu1'zg . 
D. · d ls kooperativer Bera-te Lernberatung als Gruppenberatung wir a . . 

d h f .. h D' ese Form bietet sich an, tungs- und Lernzusammenhang urc ge u rt. i 
. h K t ·1nehmende betreffen. wenn Lernprobleme anstehen, die me rere urs et . . . 

B . . L d r seine Schv11erigkeit 
ei diesem Beratungssetting erzählt ein ernen e . d 

. hl' ßlich des Kursleiten en 
und die anderen Gruppenmitglieder - einsc ie . b 

. . d k mmt zudem die Aufga e 
- sind die Beratenden. Dem Kursleiten en ° . d 
d n können im Rahmen es 
er Gruppenmoderation zu. Gruppenberatunge d h 

K . 1 · eigene Sitzung) urc ge-
urses als eigenständiges Setting (z.B. a s eine 

führt werden. 
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Auf zwei Ebenen entstehen positive Effekte: 
o Für die Beratenden erwächst der Lerneffekt aus der Reflexion und 

Analyse der Erzählstrukturen des Teilnehn1ers, in denen dieser seine 

Handlungs- bz\v. Lernproblematik schildert. 
o Für den Erzähler selbst besteht der Lerneffekt in der Vielfalt der durch 

die Gruppenberatung eingebrachten Sichtweisen und Interpretations­
angebote, aus denen er Strategien für die Bewältigung der eigenen 
Handlungs- und/oder Lernproblematik ableiten und seinen weiteren 

Lernweg wählen kann. 

Als didaktisches Prinzip 

Lernberatung als didaktisches Prinzip ist eine Erweiterung der Gruppen­
beratung. In diesem Setting folgt eine Gruppenberatung der anderen. Die 
Erzählung der individuellen Handlungs- oder Lernproblematik durch 
Kursteilnehmende wird hier als Ausgangspunkt der Arbeit im Kurs und 
damit als Ausgangspunkt des didaktischen Prozesses genon1men. Mit ih­
ren erzählten Handlungs- und Lernproblematiken legen die lernenden fest, 
was zum Thema des Kurses und zum Gegenstand des gemeinsamen Lern­
und Beratungsprozesses werden soll. Nicht der Kursleitende legt die Inhalte 
fest, sondern _die lernenden mit ihren Handlungs- und Lernproblematiken 
bestimmen den Fortgang des Kurses als kooperativen Lern- und Beratungs­
prozess. 

Wann und unter welchen Bedingungen bietet sich nun welche der oben 
genannten Beratungsformen an? Kursleitende sollten ihre Wahl von folgen­
den Parametern leiten lassen: 
o Was ist der konkrete Lernberatungsanlass? 
o Wie lassen sich die konkreten Umstände im Kurs fassen? 
0 Von welchem pädagogischen Selbstverständnis aus agiere ich selbst? 

Lernberatungsanlass 

Lernberatungsanlässe können auf der „Vorderbühne" anhand von Schwie­
rigkeiten mit dem Lerngegenstand oder durch Schwierigkeiten im Lehr-/ 
Lernverhältnis sichtbar werden. Je nach Anlass sollte ein Beratungsformat 
gewählt werden. 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

Sch,vierigkeiten nlit dem Lerngegenstand sind häufig sehr individuell und 

spezifisch. Dann bietet sich ein Zweiergespräch an. Individuelle Lernpro­

bleinatiken können aber auch auf andere Kursteilnehmende zutreffen. 
Dann kann eine kooperative Gruppenberatung zweckmäßig sein. Sind 

gruppenöffentlich bekan11te Schwierigkeiten im Lehr-/Lernverhältnis der 

Beratungsanlass (z.B. Zu-spät-kommen, nicht erledigte Übungen) vorhan­
den, ist die kooperative Gruppenberatung die erste Wahl. 

U111stände im Kurs 
Sind die Anlässe im Kurs zu Stichen, so ist zu überlegen, ob eine Gruppen­
beratung oder ein Zweiergespräch angemessen ist. 

Für eine Gruppenberatung sind folgende Fragen zu formulieren: 

o Sind ausreichend gegenseitiges Vertrauen und Anerkennung für koope­

ratives Lernen gegeben? 

o Kann durch eine Moderation der Kursleitenden verhindert werden, 

dass die erzählten Schwierigkeiten und die Erzähler belächelt werden? 

o Ist die Fallerzählung freiwillig erfolgt oder welche Umstände haben das 

Erzählen ausgelöst? 
0 Sind die Kursteilnehmenden ausreichend informiert über das Ziel, den 

Verlauf und die Erwartung an sie? Können sie sich als Beratende ver­

stehend und nicht bewertend auf die erzählte Schwierigkeit einlassen? 

Ist dies nicht gegeben, sollte das Zweiergespräch gewählt werden. 

Eigenes pädagogisches Selbstverständnis 
Eine ,,lernerorientierte" Didaktik anzuwenden, bedeutet, dass der Kurs­

leitende den Eigensinn der Lernenden zum Ausgangspunkt des eigenen 

didaktischen Handelns macht. Von dieser Position aus lässt sich Lernbera­

tung als didaktisches Prinzip realisieren (-+ S. 162). 
. Die Formen des Zweiergesprächs und der Gruppenberatung lassen sich 
1~ Zusammenhang 1nit unterschiedlichen didaktischen Konzepten durch­
fuhren n· . d' . . h d " 1· h in · ie in 1v1duelle Lernbegründung soll aber nie t grun satz 1c 
~as didaktische Prinzip integriert werden, sondern nur im Einzelfall, d.h. 

im „negativen" Fall, also wenn das Lehr-/Lernverhältnis schwierig wird 
Und da1n · · it ein Anlass gegeben ist. 
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Neben Zweiergespräch und Gruppengespräch gibt es ein weiteres didakti­

sches Konzept, das als „Fallarbeit" (Müller 2003) oder „ beratungsorien­

tierte Didaktik" (Ludwig 2002) bezeichnet wird. Der didaktische Prozess 

in der Gruppe nimmt hier seinen Ausgangspunkt in den Erzählungen zu 

den Handlungs- und Lernproblematiken der Teilnehn1enden und nicht 

in den Vermittlungsabsichten der Lelirenden. Dies ist ein didaktisches 

Prinzip, das in der Alphabetisierungsarbeit Tradition hat. Der beratungs­

orientierten Didaktik stehen darüber hinaus „problemorientierte", „pra­

xisorientierte" und „aufsuchende" didaktische l(onzepte (z.B. Konzepte 

zur Food Literacy, mit Handy-Fotos oder Kunst- und Museumsprojekte) 
sehr nahe. 

DEFINITION 

Problemorientierte Didaktik 

Die problemorientierten und praxisnahen Ansätze sind didaktische Konzepte, die lernende in ih­
rer sozialen Umgebung abholen, ihnen die Sinnhaftigkeit und Nutzlichkeit des Lerngegenstands 
(hier: Schriftspracherwerbs) deutlich machen sollen. Diese Lehrangebote verbinden das Fach 
Orthografie mit der Lebenswelt der lernenden und lassen so aus dem Fach einen individuellen 
Lerngegenstand werden. 

Kursleitende können auf diese Weise ihr Lehrangebot möglichst dicht an die Erfahrungswelt der 
Teilnehmenden heranbringen. 

Unabhängig vom bevorzugten didaktischen Konzept gewinnen Kurs­

leitende mit dem Konzept der Lernberatung im Rahmen ihres eigenen di­

daktischen Handelns zusätzliche Optionen: Sie sind init der Beratung der 

individuellen Lernbegründungen in der Lage, die individuellen Schwierig­

keiten im Zugang zum Lerngegenstand Schriftsprache im sozialen Kontext 

der einzelnen Lernenden zu reflektieren. Anders formuliert: Sie verschaf­

fen sich mit Lernberatung die Möglichkeit, den Gegenstand „Schriftspra-
che" im H · d · d. 'd orizont er m iv1 uell-lebensweltlichen Lernbegründungen zum 
Thema zu machen. 

Lernbegrundungen verstehen - Lernen beraten 

jgJ Lektüreempfehlungen 

0 Ludwig, J. (2012): Gemeinsam Lernen. In: Faulstich, P./Bayer, M. (Hg.): Lernlust. Hunger 
nach Wissen, lustvolle Weiterbildung. Hamburg, S. 131-148 

0 Müller, K.R. (1998): Erfahrung und Reflexion: „Fallarbeit" als Erwachsenenbildungskonzept 
In: GdWZ, H. 6, S. 273- 277 

o Müller, K.R. (2003); Das Bildungskonzept „Fallarbeit" im Spiegel der Ermöglichungsdidaktik. 

In: Arnold, R./Schüßler, L (Hg.): Ermöglichungsdidaktik. Erwachsenenpädagogische Grund­
lagen und Erfahrungen. Baltmannsweiler, S. 120- 141 

4. Verstehen und Beratung 

Verstehen ist die zentrale Leistung im Beratungsprozess und muss sowohl 

von den Beratenden als auch von den Ratsuchenden erbracht werden. Was 

aber bedeutet „ verstehen" im Beratungsprozess? 

Verstehen bedeutet nicht „Verständnis haben", sondern das Begreifen 

der „guten Gründe", die jemand für seine (Lern-)Handlungsweisen hat. Sie 

venveisen auf Lerninteressen und Lernwiderstände. Es geht darum, den 

Zusammenhang von Bedeutung(en) und Begründung(en), die dem Handeln 

des l ernenden zugrunde liegen, zu verstehen. Dies kann entlang folgender 

Fragen erkundet werden: 
0 Wie sieht der Lernende den Lerngegenstand? 
0 Welche Aspekte sind für ihn wicl1tig? 
0 Welche Bedeutung hat dieser Lernprozess in seiner sozialen Lebens­

situation? 

Die Begründung ist nicht normativ: Sie wird also nicht im Sinne von „rich-
tig" . . h 

verwendet. Wenn jemand „gute Gründe" hat, dann verweist das nie t 

darauf, dass diese Gründe richtig sind sondern allein darauf, dass dieser 

Mensch aus seiner ganz subjektiven s{cht logisch und rational gehandelt 

hat. Soziales Handeln ist immer begründet. Menschen begründen ihr Han­
deln sich lb se st und auch anderen gegenüber. 
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Die zentrale Herausforderung für Beratung und Verstehen besteht darin, 

dass Handlungsgründe den Handelnden nicht explizit verfüg- oder erkenn­
bar sind. Sie müssen durch die Interpreten erschlossen werden. In Lernbe­

ratungsprozessen werden die oft nur latent vorgetragenen Lernbegründun­

gen erkundet. Es geht beim Beraten also darum, die expliziten ebenso wie 
die latenten Begründungen zu verstehen. Es geht jedoch nicht darun1, diese 

Begründungen zu bewerten. 

HINWEIS 

Bewertungen sind für den Beratungsprozess aber auch ein wichtiger Indikator. Sie verweisen 

darauf, dass der Prozess der Beratung und des Verstehens unterbrochen oder gar verlassen 

wurde. Wer bewertet, zeigt nicht nur, dass er nicht mehr verstehen will (weil er schon verstanden 

hat und bewerten kann). Er zeigt auch, dass die „guten Grunde" des Anderen nJCht anerkannt 
werden, dass dieses Handeln unvernünftig ist. Wenn also Bewertungen im Beratungsprozess 

auftreten sollten, sollten beim Lernberater „rote Warnlampen" aufleuchten, die signalisieren, 
dass der Verstehensprozess neu aufgenommen werden muss. 

Verstehen ist eine auch im Alltag wichtige Leistung. Anders als im Alltags­
handeln soll das Verstehen im Beratungshandeln aber reflektiert und für die 
Ratsuchenden nachvollziehbar ablaufen. Auf diese Weise können sich die 
Ratsuchenden über ihre eigenen Bedeutungs- und Begründungszusammen­
hänge klar werden, damit sie sich selbstverständigen können. 

Professionelles Verstehen schützt sich vor Vorurteilen durch das Infra­
gestellen der eigenen Interpretationsperspektive. Echtes Verstehen lebt vorn 
Vergleich verschiedener Interpretationsperspektiven. Verstehen erfolgt pro­
fessionell, wenn sich Interpreten bewusst für eine Perspektive neben einer 
oder mehreren anderen entscheiden. Dies wird der „Drittstandpunkt" der 
Interpretierenden genannt. 

HINWEIS 

Verstehen im Beratungsprozess bedarf einer anerkennenden Atmosphäre, In der ein vorsichtiger 
Umgang mit Kritik, d.h. mit Gegenhorizonten, möglich ist. Es gilt, eine Beratungsbeziehung 
aufzubauen, die von Anerkennung, Vertrauen und Respekt gekennzeichnet ist. 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

~ LektÜreempfehlungen 

0 Fuhr, R. (2003): Struktur und Dynamik der Berater-Klient-Beziehung. In: Krause, C./Flttkau, 

B./Fuhr, R./Thiel, H.U. (Hg.): Pädagogische Beratung. Grundlagen und Praxisanwendung. 

Paderborn/Wien, 5. 32-50 

0 Straub, J. (1999): Verstehen, Kritik, Anerkennung. Das Eigene und das fremde in der Er­

kenntnisbildung interpretativer Wissenschaften. Göttingen 

s. Das Lernberatungskonzept VIVA 

Lernberatung hat in dem hier vorgestellten Verständnis das Lernhandeln 

der Teilnehmenden i11 seiner Begründetheit zum Gegenstand. Lernbera­

tungsanlässe werden oft an schwierige Situationen geknüpft. Bei genauerer 

Betrachtung stellen diese Schwierigkeiten problematisch gewordene Be­

gründungszusammenl1änge dar, die es im Lernberatungsprozess zu reflek­

tieren gilt. Wie dieser Prozess ablaufen kann, wird im Folgenden anhand 

des Modells VIVA vorgestellt. Der Beratungsprozess wird hierbei in vier 

Schritte gegliedert. 

Die vier Beratungsschritte VIVA 

V erstehen durch die Beratenden 

t 
1 mpulse setzen und Gegenhorizonte eröffnen 

t 
V erstehen durch den Ratsuchenden 

+ 
A lternative Handlungsmöglichkeiten schaffen 

Es ist das Ziel des Beratungsprozesses, mit den Ratsuchenden neue Han~­
lungsoptionen und Lernwege für ihr Lernhandeln zu erarbeiten. Dazu ~ilt 
es, die Lernproblen1atik in ihren Merkmalen zu verstehen (V) und mog-
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liehe Aspekte bzw. „ Themen" zu bestimmen, welche die Lernsituation 
charakterisieren. Für diese Themen geben Berater Impulse (I) und eröff­
nen neue Perspektiven, um das bestehende Verständnis des aufgetretenen 
Problems aufseiten der Ratsuchenden zu er\veitern. Im dritten Schritt {V) 
geht es darum, dass die Ratsuchenden ihrerseits die angebotenen Impulse 
zu verstehen versuchen. Sie sollen die Vorschläge gedanklich oder prak­
tisch anwenden und prüfen, inwie\veit diese zur Erweiterung ihres Ver­
ständnisses beigetragen haben. In1 vierten und letzten Schritt {A) \Verden 
gemeinsam alternative Handlungsmöglichkeiten (z.B. neue Lernwege) 
entwickelt. 

Die Abfolge der Schritte ist aber nicht als starres Konzept gedacht. So 
kann beispielsweise im dritten Schritt deutlich werden, dass der Ratsuchende 
mit den Impulsen und Perspektiven der Beratenden wenig anfangen kann. In 
solchen Fällen sollte man nicht \veiter-, sondern zum zweiten Schritt zurück­
gehen. Auch die Schrittfolge im ersten Beratungsschritt ist flexibel zu hand­
haben: Wenn bei der Spurensuche im eröffnenden Prozess des Verstehens 
deutlich wird, dass Informationen fehlen, muss erneut nachgefragt werden. 

HINWEIS 

Die Beratenden haben ihren Verstehensprozess für den Ratsuchenden nachvollziehbar zu ma­

chen. Erst dann wird die Beratung mit ihren neuen Perspektiven für den Ratsuchenden im dritten 
Schritt verstehbar. 

Erster Schritt (V) - Verstehen durch die Beratenden 
Der erste Schritt bildet die Basis für die Beratung des Lernprozesses. Wenn 
eine Lehr-/Lernsituation nicht bzw. unzureichend verstanden wurde, 
dann lassen sich daraus auch keine neuen Perspektiven entwickeln und 
Handlungsoptionen ableiten. Der von den Beratenden zu vollziehende 
Schritt ist im Kern ein Lernprozess: Die Beratenden werden hier selbst zu 
Lernenden. Ihre Aufgabe besteht darin, sich die zunächst unklare Lehr-/ 
Lernsituation zu erschließen. Der Schritt untergliedert sich wiederum in 
vier Teilschritte. 

„ Oie vier Schritte des Verstehens 

Fallerzählung durch den Ratsuchenden 1. 

Nachfragen durch den Beratenden 2. 

3. Spurensuche 

4. Kernthemen sammeln 

Lernbegrundungen verstehen - Lernen beraten 

Fallerzählung: Was bedeutet „erzählenu im Unterschied zu „beschreiben"? 
Die Fallerzählung muss persönlich von den Ratsuchenden erzählt werden. 

Eine Erzählung hat eine eigene Erzähl- und Sinnstruktur. Erst dadurch kom­

men Sinn- und Bedeutungshorizonte ins Spiel, die sich verstehen lassen. In 

Fall- oder Problembeschreibungen fehlen diese Sinn- und Bedeutungshori­

zonte. Sie geben oft nur in Stichworten äußere Merkmale der Situation an 

(z.B. Fehlerhäufigkeit, Rahmenbedingungen etc.). Erst eine Erzählung bie­

tet die Möglichkeit, dass der Ratsuchende seine Situation mit den persön­

lichen Sinnhorizonten, Begründungen und Bewertungen schildern kann. 

Mit einer Erzählung wird die Handlungs- bzw. Lernproblematik des/ 

der Ratsuchenden als Ausgangspunkt genommen. Fallbeschreibungen 

durch Andere bergen immer die Gefahr, dass Problemzuschreibungen von 

außen getroffen werden, die init dem Empfinden der Lernproblematik des 

Teilnehmenden wenig zu tun haben. Beratung kann nur an der Erzählung 

einer Lernproblematik ansetzen, wie sie die/der Ratsuchende selbst erfah­
ren hat. 

Nachfragen - Sich ein Bild vom Fall machen 
Die Fallerzählung ist die Grundlage, damit sich die Beratenden ein Bild 

vom Fall machen können. Meist bleibt dieses Bild nach der Erzählung noch 

unvollständig. Deshalb werden Nachfragen erforderlich. Am Ende der 

Nachfragephase sollten sich die Beratenden ein möglichst umfassendes Bild 

vom Fall des Ratsuchenden gemacht haben. 
Wann aber ist ein Bild „umfassend"? Umfassend bedeutet nicht „voll­

standig" · Vollständigkeit kann nur selten erreicht werden, da Situationen 

irnm~r abhängig von der Perspektive des Interpreten aufgefasst werden ~nd 
damit unendlich viele Informationen zur jeweiligen Situation denkbar sind. 
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Als „u1nfassend" lässt sich ein Situationsbild beschreiben, wenn aus Sicht 

der Interpreten neben den individuellen Gründen der handelnden Men­

schen auch die relevanten Strukturen abgebildet bzw. erfasst sind, die das 

Handeln rahmen. 

Als Nachfrage- und Suchhilfe lassen sich drei Situationsaspekte be­

schreiben, mit deren H ilfe sich ein umfassendes Verständnis der Situation 

herstellen lässt (-+Abb. 2): 

Die Situationsaspekte als Nachfrage- und Suchhilfe 

(a) die individuell-biografischen Aspekte des lernenden, das sind die Begründungen der Hand­
lungs- bzw. Lernproblematik 

(b) der sachlich-soziale Aspekt des Lerngegenstands (hier die Schriftsprachregeln) 

(c) der soziale Aspekt der Beziehungen im Lehr-/Lernverhaltnis und der lebensweltlichen Struk­
turen in Familie, Freundeskreis, Beruf und Gesellschaft 

lernende Person 
mit Begründungen (a) 

individueller 
Bedeutungsraum 

sachlich-sozialer 
Lerngegenstand (b) 

gesellschaftlicher 
Bedeutungsraum 

Lehr-Lernverhältnis 
Lebenswelt (c) 

Abbildung 2: Das ~erndre'.eck als Nachfrage- und Suchhilfe: Handlungsgründe -
sachlich-soziale Aspekte - Beziehungen und Strukturen 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

Spuren suchen - empathisch und/oder analytisch 
Wenn das Bild der Fallerzählung in der Vorstellung der Beratenden entstan-

den ist, gilt es, dieses für den R atsuchenden fremde Bild zurück zu spiegeln 

und Spuren zu suchen. Was bedeutet das im Einzelnen? 

Mit empathiscl1er Spurensuche ist hier das Sich-Hineinversetzen in die 

Person(en) der Fallerzählung gemeint, d.h. die Beratenden versetzen sich in 

die Rolle der Ratsuchenden und anderer Beteiligter der Situation hinein. 

Dies gelingt mit den Worten zu Satzbeginn: „Ich als ... " Den Ratsuchen­

den werden auf diese Weise Perspektiven auf ihre Situation angeboten die 
. 

zeigen, 
o dass die Beratenden sich um ein Verstehen des Falles bemühen, 

o die Beratenden den bisherigen (Lern-)Prozess wertschätzen und aner­

kennen und 
o dass die Situation Kernthemen aufweist, die der/die Ratsuchende bis-

her nicht gesehen hat. 

Wenn die Situation nicht zum weiteren Umfeld der Lebenswelt des Ratsu­

chenden gehört, sondern die Lehr-/Lernsituation unmittelbar betrifft, dann 

kann auch der Lernberatende selbst Teil der Situation sein. Dies erfordert 

von den Beratenden eine besonders hohe Sensibilität bei der Beschreibung 

der Fallakteure, um eine anerkennende Beratungsatmosphäre weiter auf­

recht zu erhalten. 

Die ana lytische Spurensuche folgt den genannten drei Aspekten (vgl. 

Abb. 2) und sucht auf den für die Fallerzählung relevanten Aspekten nach 

Kernthemen. Fü r die Lernberatung in Alpha-Kursen typische Kernthemen 

und ihre Bearbeitung werden nachfolgend getrennt vorgestellt. 

Die Beratenden können sich a uch dafür entscheiden, das empathische 

Spurensuchen wegzulassen und nur die analytische Spurensuche durchzu­

führen. Das gleiche gilt auch un1gekehrt: Dann sollte man nur die empathi­

sche Spurensuche durchführen statt der a nalytischen. Wichtig ist auf jeden 

Fall, dass am Ende dieser Phase Kernthemen benannt sind, welche die zur 

Beratung anstehende Lernschwierigkeit cha rakterisieren. 
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Kernthe1ne11 san11neln 

Kernthemen \Verden bereits während der Spurensuche od · A er im nschluss 
daran gesammelt, d.h. schriftlich festgehalten Was s1'nd K h · „ ernt emen"? 

DEFINITION 

Kernthemen 

Kernthemen sind besonders hervortretende Themen auf einer (oder mehreren) d d · b . . er re1 o en 
genan_nten S1tuat1onsaspekte. Sie bezeichnen zentrale Aspekte, von denen angenommen wird 
dass sie den Fallverlauf mitbestimmen. ' 

BEISPIEL 

Kernthemen können auf folgenden Ebenen bzw. in folgenden Bereichen zu finden sein: 

o in der Lernbegründung: die fehlende Lernproblematik, denn ohne Lernproblematik entwi­
ckelt sich auch kein Lernprozess 

o im Lerngegenstand: eine fehlende phonemische Differenzierung 

o in der sozial~n Verortung: ein Spannungsverhältnis in der Beziehung zwischen fortgeschrit­
tenen Kurste1lnehmenden und Anfängern 

0 . d 
in er Le~enswelt der Teilnehmenden, die das Lernen oft schwierig macht manchmal aber 
auch befordert ' 

\Venn die Beratenden d R h d 
k

.. . em atsuc en en solche zentralen Aspekte aufzei-
gen onnen, dann ist bereits . . h . 1i ·1 
D f . . ein wic tiger ei der Beratungsarbeit getan. 

enn au diese Weise erweite d' R h p k . rn ie atsuc enden ihre Sinnhorizonte und 
erspe t1ven auf den Fall M' d 

B d · it er Benennung von Kernthemen können 
eraten e erste Impulse f · . l' 

S h d 
ur eme ge ingende Selbstverständigung der Rat-

uc en en geben. 

Zweiter Schritt (1) _ 1 1 . mpu se setzen und Gegenhorizonte eröffnen 
In diesem Beratungsschritt d d' . . 
den Rats J d . wer en •e1en1gen Kernthemen bearbeitet, die 

uc 1en en am h1lfr . h . 
chend 

1 
l „ . etc sten erscheinen. Damit werden den Ratsu-

en mpu se fur eine 1nö r h „ . . . g ic st selbstandige Neuinterpretation ihrer 

Lernbegründungen verstehen - lernen beraten 

Lernsituation - im Sinne einer Selbstverständigung - gegeben. Dazu sind 

aus den gesammelten Kernthemen ein bis drei Themen auszuwählen. Um 
möglichst nahe am Interessenhorizont des Ratsuchenden zu beraten, emp­
fiehlt es sich, ihn diese Themen selbst auswählen zu lassen. 

HINWEIS 

Wenn Sie als Beratender den Eindruck haben, dass der Ratsuchende einzelnen Themen aus­

weicht, dann versuchen Sie dieses Thema ihrerseits zu empfehlen, ohne es erzwingen zu wollen. 

\Vte werden Kernthemen „ bearbeitet"? Gemeint ist hiermit, die Themen 

durch Interpretation, Erklärung und Diagnose der jeweiligen Situation zu 

erschließen. Die Herausforderung in der Beratung besteht darin, dem Rat­

suchenden eine zu seiner eigenen Interpretation abweichende Interpretation 

der Situation anzubieten - also einen „ Gegenhorizont" zu eröffnen-, die es 

ihm erlaubt, die eigene Situation neu zu verstehen und daran anknüpfend 

neue Handlungsoptionen zu entwickeln. 

Die Bearbeitung der gemeinsam identifizierten Kernthemen sollte mög­

lichst entlang einzelner Situationen der Fallerzählung erfolgen. Dazu sind 

alternative Interpretationen entlang des Kernthemas als mögliche Sichtwei­
sen auf den Fall - als „Impulse" - anzubieten. Dabei ist zu vermeiden, 

dass der neue „ Gegenhorizont" von den Ratsuchenden als die richtige Sicht 

auf die Situation (miss-)verstanden wird. Die Beratungsqualität erhöht sich 
entscheidend, wenn der Beratende mehrere Impulse bzw. verschiedene neue 
s· h · ic twe1sen an die Ratsuchenden geben kann. 

Wie lässt sich eine Interpretation der Situation systematisch herstellen? 
~azu \Verden die in der Erzählung identifizierten Details den drei Situa­
tionsaspekten - lernende Person, Lerngegenstand, soziale Situation - zuge­
ordnet. Um die mit dem Kernthema verbundene Situation zu interpretieren, 
bi t · · L b ·· d gen e et es sich an, die in der Spurensuche erarbeiteten ern egrun un 
des R d · · t d Lern atsuchenden {a) als Ausgangspunkt zu nehmen un sie mi em . -
gegenstandsaspekt (b) und dem sozialen Situationsaspekt (c) zu verbinden 
(-+Abb. 2). 
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Die einzelnen Kernthemen sind nun so zu rekonstruieren, wie sich die 

Handlungsgründe des lernenden (a) zum Gegenstand (b) und dem sozialen 

Aspekt (c) ins Verhältnis setzen. Mit anderen Worten: Das Verhältnis, das 

lernende zum Lerngegenstand (hier Schriftsprache) bilden, ist immer sozial 

gerahmt durch die Art und Weise, wie die Lernenden zu ihren1 sozialen Un1-

feld stehen. 

Zu fragen ist an dieser Stelle: Will der Lernende seine Lernsituation 

reflektieren und so sein Lernen mit dem Ziel gesellschaftlicher Teilhabe 

erweitern - das \.väre eine expansive Lernbegründung - oder empfindet 

er sein Lernen als eher erz\.vu11gen und defensiv? Lernen ist nicht nur ein 

kognitiver Prozess. lernende können in einem schwierigen Lernprozess erst 

dann Kontinuität herstellen und immer wieder neue auftretende Hürden 
' 

d.h. Lernproblematiken, über\.vinden, wenn ihr Zugang zum Lerngegen-

stand (b) in der sozialen Situation (c) auch Lernbegründungen aufweist. 

Sind diese Begründungen überwiegend defensiv, wird eine der nächsten 
• 

Hürden den Lernprozess beenden. 

Insofern geht es also daru1n, die Lernproblematik in der Situation so­

\vohl hinsichtlich des Lerngegenstands als auch hinsichtlich der sozialen 

Aspekte zu verstehen. Oft behindern soziale Aspekte (die nvischenmensch­

lichen Beziehungen im Kurs oder zu Hause) Fortschritte auf der Lerngegen­

standsebene. Zeigen die Kernthen1en, dass dies nicht der Fall ist, d.h. dass 

Lerninteressen und Lernbegründungen erkennbar vorliegen, dann betreffen 

die Kernthemen vor allem den Lerngegenstand und die damit verbundenen 

Lernstrategien. Erkennt der Ratsuchende z.B. bestimmte phonetische Diffe­

renzen nicht oder werden bestimmte orthografische Regeln nicht beherrscht, 

dann bietet sich die Durchführung einer Förderdiagnose an ( _. S. 41 ). 
Der Lerngegenstand „Schriftsprache" ist ein kulturelles Produkt das 

auf einem Zeichensystem und grammatikalischen Regeln basiert. Schrift­

spr~.che hat eine sachliche Struktur. Diese Struktur ist hierarchisch. Es gibt 
varuerende semantische Bedeutungen und phonetische Strukturen. Nur 

wenige erfahrene Kursleitende überblicken den Lerngegenstand in Gänze 

und müssen sich trotzdem in jedem Beratungsfall alle Phasen und Ebenen 

~es Lerngegenstands vergegenwärtigen, um zu verstehen, welcher Aspekt 

im Lernen gerade problematisch wird. An dieser Stelle können förderdia-

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

gnostische Instrument~ helfen. Sie. stellen eine Art geronnenes Sachwissen 

dar und dienen dazu, 1ene Stellen innerhalb der Struktur zu identifizieren, 

die für den Ler11enden schwierig werden. Werden förderdiagnostische In­

strumente im I<ontext solcher Beratungsprozesse eingesetzt, so bildet ihr 

Ergebnis eine wichtige Grundlage für den Prozess des Verstehens aufseiten 

des Lernberaters sowie des Lernenden. 

Der Beratende nutzt auf diese Weise das diagnostische Instrument für sei­

nen eigenen Verstehensprozess. Das Ergebnis dieses Prozesses bietet er dem 

Lernenden als Interpretationsangebot für die aktuelle Lernproblematik an, 

dan1it es in1 Lernprozess weitergeht. Der Lernende hat auf Grundlage die­

ser Hilfestellung die Möglichkeit, seine bisherigen Lernstrategien und seine 

Vorstellung vo1n Gegenstand zu überdenken. 

Komplexer wird die Situation, wenn Handlungs- oder Lernproblema­

tiken mit Blick auf den Schriftspracherwerb fehlen. In diesem Fall gilt es, 

als Lernberater die komplexe und meist ambivalente Begründungsstruktur 

aus Biografie, aktueller Lebenswelt und Lehr-/Lernsituation zu verstehen. 

Um in diesen Situationen die Lernberater zu unterstützen, wurden im Pro­

jekt SYLBE fünf typische Lernbegründungstypen analysiert, die in Alpha­

Kursen auftreten. Diese Begründungstypen sind entlang des Spannungsver­

hältnisses „defensiv-expansiv" geordnet. Das heißt die Begründungstypen 

zeigen auf, in welcher Weise Lernende mit ihrem Lernen Lerninteressen und 

Interessen an einer erweiterten gesellschaftlichen Teilhabe verbinden oder 

nicht. Die Typen werden im Folgenden vorgestellt, um sie in der Beratungs-

praxis als Interpretationshilfe nutzen zu können. 
Zu beachten ist, dass diese Lernbegründungstypen „Idealtypen" sind. 

Sie sind sensibilisierende Hilfen für die Situationsinterpretation in der Bil­

dungspraxis und kommen dort nicht in Reinform vor. In den Lernbera­

tungsgesprächen „blitzen" diese Begründungstypen aber immer wieder auf 

und scheinen in der Erzählung der Lernenden durch. 
Es konnten zwei Typen identifiziert werden, die sich als teilhabe-

sichernd („defensiv") charakterisieren lassen: 
0 ,,teilhabesichernde resignierte Lernbegründungen" und 
0 „teilhabesichernde ambivalente Lernbegründungen"· 
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Die anderen drei Typen sind als „teilhabeerweiternd" charakterisiert: 
o „teilhabeorientierte ambivalente Lernbegründungen", die allerdings 

immer wieder in eine Don1inanz defensiver Begründungen zurück­
fallen, 

o „teilhabezurückgewinnende funktionale Lernbegründungen", die sich 
auf bestimmte Lernaspekte beschränken, und 

o „teilhabeerweiternde vielschichtige Lernbegründungen", die auf einen 
umfassenden Lern- und Selbstverständigungsprozess verweisen. 

Im Einzelnen stellen sich die fünf Lernbegründungstypen folgendermaßen dar: 
Teilhabesichernde resignierte Lernbegründungen sind vor allem durch 

widerständiges Lernen gekennzeichnet. Die mit Schriftsprache verbunde­
nen Möglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe werden kaum wahrgenom­
men, da der Bedeutungsraum „Familie" den zentralen Fokus und damit 
die Handlungsprämissen bestimmt. Es gilt, diesen Raum zu schützen und 
zu sichern und damit verbundene Veränderungen, die eine Bedrohung dar­
stellen, abzuwehren. Die psycho-soziale und finanzielle Existenzsicherung 
stellen die Handlungsprämissen dieses Begründungstypus dar. Sowohl die 
Gestaltungsmöglichkeiten in der Gesellschaft als auch das Erlernen der 
Schriftsprache \Verden als begrenzt erlebt und stützen eine resignierte Hal­
tung, die Lernprozesse behindert. Im Inklusionsfeld Familie wird am ehes­
ten die Möglichkeit für Handlungsoptionen gesehen, da hier die umfang­
reichste Teilhabe vorzufinden ist. 

Bei teilhabesichernden ambivalenten Lernbegründungen entstehen 
Handlungsproblematiken, die Lernprozesse begründen. Jedoch werden 
die eigenen Widerstände in sehr reduzierter Weise reflektiert so dass der 

' Lernprozess nach dem Beginn sogleich wieder stoppt. Lernanlässe stehen 
im Zusammenhang mit der Familie, insbesondere mit den eigenen Kindern 
und den damit erforderlichen Unterstützungsleistungen. Über Jahre hinweg 
aufgebaute Handlungsroutinen stehen den beginnenden Lernprozessen im 
Weg, da ihre behindernde Funktion wenig reflektiert wird. So bleibt der 
Lernprozess höchst fragil und Lernfortschritte werden sehr mühselig. 

Die stärkste Ausprägung von Ambivalenz ist bei teilhabeorientierten 
ambivalenten Lernbegründungen zu finden. Handlungsproblematiken wer-

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

den sehr widersprüchlich wahrgenon1men: Einerseits auf ganz vielfältige 

Weise und andererseits werden sie negiert. Bei diesem Handlungstyp wird 

eine spezifische Teilhabekonstellation offenbar, da hier eine Inklusion in 
allen zentralen Gesellschaftsfeldern gegeben ist. Angst vor dem Verlust die­

ser umfangreichen Teilhabe sowie der Wunsch nach größerer Anerkennung 

begründen Lernprozesse. Andererseits werden Problematiken zurückge­

'viesen, denn der Einstieg ins Lernen offenbart eigene Schwachstellen und 
riskiert den Verlust von bewährten Anerkennungsstrukturen. 

In1 Zentrum von teilhabezurückgewinnenden funktionalen Lernbe­
gründungen steht die Zurückgewinnung bereits erfahrener Teilhabe. Die 

Handlungsproblematik ist klar identifizierbar und mündet in einen ent­

sprechenden Lernprozess. Die Prämissen liegen hierbei eher im ökonomi­

schen Bereich, typischerweise in der Rückkehr in das Reproduktionsfeld 

Beruf. Mit Erwerbsarbeit werden Anerkennungsstrukturen verbunden, die 

es \vieder zu erlangen gilt. In den Begründungstypen wird eine Zuversicht 

hinsichtlich des Lernerfolgs erkennbar. Die Fortschritte werden wahrge­

nommen und Schwachstellen im Sinne von Lerngegenständen identifiziert 

und in den Lernprozess integriert. 

Teilhabeerweiternde vielschichtige Lernbegründungen sind charakteri­

siert durch vielfältige Handlungs- und Lernproblematiken in verschiedenen 

Reproduktionsfeldern. Die Handlungsprämissen liegen im sozial-kulturel­
len Bereich. Die Möglichkeiten der Schriftsprache spiegeln sich in unter­

schiedlichen Lerninteressen und Lerngegenständen wider. Die im Lernpro­

zess auftauchenden Grenzen werden durch Reflexion und die Entwicklung 
neuer Lernstrategien überwunden. Dieser Lernbegründungstyp lässt sich 

häufig dort wiederfinden, wo ein Interesse am Kulturgut Bildung, an gesell­
schaftlicher Wertschätzung und an der Aufwertung von Beziehungsstruktu­
ren erkennbar wird. Schriftsprachbeherrschung und die damit verbundene 
gesteigerte Ausdrucksfähigkeit dienen hierbei als Medium. Kompetenzen 
und der eigene soziale Handlungskontext werden sehr differenziert reflek­
tiert. Dadurch werden Schwierigkeiten überwunden und die Erfolgsaus­
sicht wird als sehr zuversichtlich gewertet. Lesen und Schreiben zu lernen 
bedeutet für diesen Typus Vergangenheit reflektiert zu verarbeiten, das Le­

ben neu zu gestalten und eine neue Lebensqualität zu erreichen. 
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HINWEIS 

Eine ausführlichere Darstellung der Lernbegründungstypen ist im Band zum SYLBE-Projekt 

(Ludwig 2012) zu finden. 

Die Reflexion von Widersprüchlichkeiten und die daraus resultierenden 
Widerstände ziehen sich durch die Typologie wie ein roter Faden. Die Wi­
dersprüchlichkeit zwischen dem Wunsch, die eigene gesellschaftliche Teil­
habe erv.reitern zu wollen, und der Angst, die bestehende Teilhabe durch 
Veränderungen der eigenen Lebenssituation im Zuge des Lernprozesses zu 
gefährden, spiegelt die verschiedenen Verhältnisse von Inklusion und Ex­
klusion wider, in denen die Kursteilnehmenden stehen. Am stärksten ist 
die Reflexion des eigenen gesellschaftlichen Inklusions- und Exklusionsver­
hältnisses beim teilhaberer\veiternden vielschichtigen Lernen gegeben, am 
schwächsten beim teilhabesichernden resignierten Lernen. 

Das Verstehen dieser Lernbegründungen ist für Lernberater zentral, weil 
sie die Voraussetzungen für den Lernprozess auf der gegenständlichen Ebene 
bilden. So macht es beispielsweise \venig Sinn grammatikalische Übungen an­
zubieten, wenn die Begründung für das „Lernprojekt Schriftsprache" defensiv 
oder ambivalent ist. In diesem Fall bietet es sich an, die Lebens- und Lernsi­
tuation gemeinsam nlit den1 Teilnehmer zu reflektieren, um ggf. eine stabilere 
Basis und Begründung für das Lernen zu finden. Das Erlernen der Schriftspra­
che verändert die Lebenssituation funktionaler Analphabeten entscheidend. 
Im Zusammenhang dieser Lernprozesse antizipieren die Lernenden nicht nur 
positive Aspekte, sondern auch Ängste, Bestehendes zu verlieren. Diese Be­
deutungs-, Begründungshorizonte gilt es mittels der Begründungstypen zu re­
flektieren, um ggf. die Lebens- und Lernumstände zu verändern. 

Die Bearbeitung der Kernthemen in diesem zweiten Schritt verlangt von 
den Beratenden eine Balance von Anerkennung und Kritik gegenüber dem 
Ratsuchenden. Anerkennung meint hier vor allem, dass alle Handlungen des 
Erz~hlenden als begründet und nachvollziehbar gelten, einschließlich der Feh­
ler im Umgang mit der Schriftsprache, aber auch einschließlich schwieriger 
sozialer Beziehungen, in denen der Teilnehmende steht. Es gibt immer „gute 
Gründe" für diesen Fallverlauf. Und so gibt es auch „gute Gründe" für die 
bestehende Lernproblematik. Es geht nicht darum, diese Gründe zu bewerten, 

Lernbegründungen verstehen - Lernen beraten 

d V
iehnehr um die Identifikation und Benennung dieser Begründungs-

son ern 
menhänge um sie rnithilfe von Gegenhorizonten zu verändern. 

zusam ' 

HINWEIS 

Jeder Gegenhorizont stellt eine in der Schwebe gehaltene Kritik dar. Denn Gegenhorizonte impli­
zieren immer, dass man auch anders und erfolgreicher hatte handeln können. Dieses Quantum 

in der schwebe gehaltener Kritik ist neben der Anerkennung der „guten Gründe" erforderlich 

dafür, dass es im Beratungsprozess weiter geht und sich der Prozess nicht nur im Verständnis der 

schwierigen Lernproblematik erschöpft. 

Dritter Schritt (V) - Verstehen durch den Ratsuchenden 
In diesem Schritt wird der Ratsuchende aktiv. Er soll nun die neuen Impulse 

und Gegenhorizonte auf Anschlussfähigkeit hin überprüfen. Dies kann auf 

verschiedene Weise geschehen: am einfachsten durch Rückfragen oder Kri­

tik. Eine intensivere Form ist die Neuinterpretation der eigenen Geschichte 

durch die Fallerzähler, wobei neue Begründungszusammenhänge herge­

stellt werden. Eine wichtiger Hinweis für ein gelungenes Verstehen der Rat­

suchenden sind neue Handlungsoptionen, die Erzählende im Anschluss an 

die Gegenhorizonte selbst entwickeln, indem sie die neuen Perspektiven 

nachfragen, kritisieren oder hineininterpretieren. 

Vierter Schritt (A) - Alternative Handlungsmöglichkeiten schaffen 
Die alternativen Handlungsmöglichkeiten bzw. Lernwege fallen wie „rei~e 
Äpfel vom Baum", wenn die Lernproblematik von den Fallerzählenden ~n 
neuer Weise verstanden wurde. Oft werden sie schon im dritten Schritt 
formuliert. Falls aus Sicht der Beratenden oder der Fallerzähler noch nicht 
ausreichend neue Handlungsmöglichkeiten erarbeitet wurden, kann dies 
· · f lgen Die Fall-
im letzten Schritt des Beratungsprozesses gememsam er 0 

· . 

C "hl 1 ·H dl gsmöglichkeiten bz\v. rza ung endet mit einer Samm ung von an un 
L . . .. . hk · f·· d' Ratsuchenden darstel-ern\vegen, die ein Feld von Moghc eiten ur ie 
len, aus dem sie die für sich passende Option auswählen können. 
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6. Lernberatung und gesellschaftliche Teilhabe 

Wer lesen und schreiben kann, hat größere Chancen auf gesellschaftliche Teil­

habe: beruflich, sozial und kulturell. Umgekehrt ist aber auch ein Minimum 

an gesellschaftlicher Teilhabe eine wichtige Voraussetzw1g, damit Lernen 

überhaupt beginnen karu1. Gesellschaftliche Teilhabe ist also nicht nur Er­

gebnis von Schriftsprachkompetenzen, sondern auch die Voraussetzung dafür, 

sich lernend n1it Schriftsprache auseinander zu setzen. Warun1 ist das so? 

Wie in diesem Kapitel gezeigt, ist eine subjektiv wahrgenommene 

und reflektierte Handlungsproblematik im Zusammenhang n1it der eige­

nen Schriftsprachkompetenz eine zentrale Voraussetzung, damit ein Lern­

prozess entstehen kann. Handlungsproblematiken entstehen aber nur im 

Rahmen gesellschaftlicher Teilhabe. Wer von wichtigen gesellschaftlichen 

H andlungsfeldern ausgeschlossen ist, hat keine Gelegenheit, mit seinem 

Handeln an problematische Stellen - oder an „ Grenzen" - zu stoßen und 

das Fehlen der Schriftsprachkompetenzen als Defizit zu en1pfinden. Damit 

fehlt auch jeder Grund zu lernen - es sei denn, die fehlende Handlungspro­

blematik wird durch externen Zwang ersetzt. 

H andlungsproblematiken zeigen wahrgenommene Defizite, Diskre­

panzen und den Wunsch nach Überwindung dieser Diskrepanzen an. Der 

Wunsch, Schriftsprachkompetenzen zu erwerben, ist Ausdruck bestehen­

der gesellschaftlicher Teilhabe und zugleich Ausdruck des Wunsches nach 

erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe. Menschen realisieren ihr Lernen 

ausgehend von einem bestimmten Stand gesellschaftlicher Teilhabe und sie 

versuchen über Lernen, ihre Teilhabe zu erweitern. Lernen lässt sich als 

eine Art Selbstverständigung begreifen, indem der Einzelne versucht, die 

Beschränkungen in seinem Handeln zu überwinden und handlungsfähiger 

zu werden. Lernberatung versucht nun diesen Prozess der Selbstverständi­

gung in seinen gegenständlichen und sozial-situativen Aspekten zu unter­

stützen. Es geht darum, zu verstehen, welche Bedeutung die Schriftsprache 

für das Leben der Lernenden hat und haben soll sowie an welchen Stellen 

und in welcher Weise Interessen und Erwartungen an ein besseres Leben 
vorhanden sind. 
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