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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 hingefiihrt 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 héren wollte, ob ich das gemacht habe oder nicht, das wiirde er so und so
machen.* (Riickblick 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 Pddagogischen Hochschule Liestal
realisiert wurde. Der Autor hat im Auftrag der Pddagogischen 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 reguldren Hochschuldidaktik stu-
dierten (dazu Schmidt-Wenzel in diesem Band).

Der Evaluationsauftrag bestand darin, die Entwicklung péddagogischer
Professionalitit 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 péddagogischer Professionalitit
haben wir im Auftrag der Pddagogischen 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 fiihren.
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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 ausschlieBlich
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 auBergewohnlich. Dass die Liestaler Dozierenden eine so grofie
Spannbreite an praktizierten Lernberatungskonzepten aufwiesen, erklért sich
auch aus dem Projektkontext. Mit den Planungen fiir 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 fiir die Selbstlernarchitektur ebenfalls wichtige Element der Lernberatung
wurde erst in spateren Veroffentlichungen 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. Fiir die Lernberatungsprozesse
im Rahmen der Selbstlernarchitektur gab es nur wenige Anhaltspunkte, und
die Durchfithrung der Lernberatung wurde weitgehend den Hochschullehren-
den selbst tiberlassen.

Im Rahmen der Workshops hatten wir Gelegenheit, die gro3e Vielfalt und
Spannbreite an Lernberatungspraktiken wahrzunehmen, um so in den Inter-
views mit den Studierenden deren Ausfithrungen zu ihren Lernberatungserfah-
rungen besser interpretieren zu konnen.

Im vorliegenden Fall der Selbstlernarchitektur handelt es sich um ein
poststrukturalistisches Studienkonzept mit zentralen gesellschafts-, macht-
und didaktiktheoretischen Annahmen. Der Autor sieht sich dem gegentiber 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 Selbstversténdi-
gung im Kontext einer subjekttheoretischen Didaktik.! Vor dem Hintergrund
dieses Verhéltnisses liegt das eigene didaktische Verstdndnis nahe genug an der
Selbstlernarchitektur, um zentrale Anliegen des @rs-Projekts wahrnehmen zu
konnen, aber auch weit genug weg, um Lernberatung im @rs-Projekt kritisch
reflektieren zu kénnen

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 fiir 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 Verfiigung 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 Prasenzveranstaltungen aufgehoben wird. An ihrer Stelle treten
Prisenztage 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 Individualisierungsphanomenen
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 gegeniiber 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 verdndertes 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 verlduft. Zugleich
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grenzt er sich von traditionellen Didaktiken ab, die einen vom Lehrenden ge-
planten, goldenen Vermittlungsweg fiir die gesamte Seminargruppe beschrei-
ten wollen. Gegeniiber dieser kursorischen Didaktik, von der sich Forneck
abgrenzt, soll es in der Didaktik selbstgesteuerten Lernens zu einer reflektie -
ten Relationierung selbstgesteuerter und fremdgesteuerter Aktivititen im
Lehr-Lernverhiltnis kommen. Die drei Elemente Selbstlernmaterialien, Pro-
zesssteuerung/reflexive Praktiken und Lernberatung sollen:

1. Individualisierungsprozesse anregen,
2. Selbstlernkompetenzen fordern,
3. zum Erwerb inhaltlichen Fachwissens fiithren (vgl. Forneck 2005: 25).

Die funktionale professionelle Strukturierung der Studieneinheiten in der
Selbstlernarchitektur besteht aus einer Verkniipfung 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 vollstindigen Determination entzieht. ,,Letzteres ist von
entscheidender Bedeutung fiir die dauerhafte Etablierung von Selbstlernein-
stellungen, die nur entsteht, wenn die Reflexivitdt im Selbstlernprozess erhoht
wird.” (Forneck 2005: 30) Ziel der Selbstlernarchitektur ist die Selbstbeobach-
tung des eigenen Lernens und die Erhohung der Reflexivitdt des Lernens.
Lernberatungsangebote sollen fiir die Realisierung dieses Ziels eine wichtige
Funktion haben.

Neben den a-personalen Beratungsinstrumenten in der Selbstlernarchitek-
tur erhdlt die personale Lernberatung einen wichtigen Platz innerhalb der Ler-
narchitektur. Sie verlduft relativ losgelost 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 fiinf Lernberatungen im Semester vorgesehen.

Im Kern hat die Lernberatung die Diagnose und Unterstiitzung der ,,Struk-
turtiefe” (Forneck 2005: 37) der Lernaktivititen 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 Phidnomen von Flachheit und Tiefe sowie die Verbindung von materiellen
und formalen Lernaspekten im Lernprozess dhnelt in gewisser Weise der Be-
schreibung des Lernprozesses, wie sie Klaus Holzkamp (1993: 218-252) vor-
gelegt hat.? 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 Optimierungsmoglichkeit bei der Passung mate-
rialer und formaler Lernaspekte zu geben, eine bestimmte Lernqualitit, die in der Lernbera-
tung gepriift werden soll.



zessual-formale Seite. Das Lehrangebot in der Selbstlernarchitektur spiegelt
diese beiden Seiten wider, indem es Selbstlernmaterialien und sogenannte
Lernpraktiken vorschlégt.

Die Lernaktivitdt 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. Fiir die Lernaktivitit werden tiber den Einstiegs-
punkt hinaus Materialien mit fachlichen Inhalten und Lernpraktiken fiir die
Aneignung der Inhalte zur Verfiigung gestellt (vgl. Forneck 2006: 60f.).
Forneck fiihrt 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, Zusammenhidnge 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 miissen, um die folgende Beschéftigung mit der Weimarer Republik auf
dem intendierten Niveau vornechmen zu konnen (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 dafiir 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, ,,0b es lediglich zu einer
seriellen oder vereinzelten Aneignung kommt oder ob sich eine Wissensstruk-
tur bildet, in der die Lernaktivitidten miteinander verbunden werden und eine
Qualitdt entsteht, die wir Strukturtiefe nennen® (Forneck 2006: 74). Je nach-
dem, wie das erreichte Strukturniveau vom Lernberater eingestuft wird, sollen
daran entsprechende Lernunterstiitzungsmafnahmen ankniipfen.

Es bleibt nicht bei der Prifung. Die Lernberatung zielt vielmehr auf die
Optimierung der Lernaktivitidten und individuellen Lernféhigkeiten der Stu-
dierenden und wird im @rs-Projekt als ,,Lernentwicklungsberatung® (Forneck
2006: 70) bezeichnet. Die Lehrenden konnen in der Beratung auf verschiedene
Materialien zuriickgreifen, 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 fiir das Beratungsgespriach nutzbar machen sollen (vgl. Forneck 2006:
70).

Der Lernprozess der Studierenden wird von den Lehrenden tiber 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 tatséchlich realisiert werden. Zwar
wird eingerdumt, dass die individuellen Lernpraktiken der Studierenden im
Rahmen ihrer Selbstlernkompetenz von den vorgeschlagenen Lernpraktiken
abweichen konnen. Prinzipiell wird aber eine Identitdt zwischen vorgeschla-
gener Lernpraktik in der Selbstlernarchitektur und vom Studierenden realisier-
ter Lernpraktik unterstellt. In diesem Sinne formuliert Forneck: ,,Weiterhin
erhilt das Lernen in Selbstlernarchitekturen durch die Verwendung vielfiltiger
metakognitiver Instrumente (Lernjournal, Dokumentationen der Lernwege,
Lernreflexion) eine hohe selbstreflexive Qualitdt.” (Forneck 2006: 57). Ange-
nommen wird also, dass die Intentionen der Selbstlernarchitektur hinsichtlich
der Reflexivitit der Lernprozesse — nicht nur beziiglich der Lernergebnisse —
im Lernen der Studierenden realisiert werden. Die so hergestellte Identitit von
Lehren und Lernprozess bildet die Grundlage dafiir, dass die Lernqualitét 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 stufenformig konzeptualisiert, dass die ,,Hypotheken des Kaiserrei-
ches® von Lernenden verstanden sein miissen, 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 priifen 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 péddagogischen Selbstverstindnissen
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 AuBerungen von Studierenden und Lehrenden auf
die Lernberatungspraxis im @rs-Projekt beanspruchen keine Repréasentativi-
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 wiir-
den sich vermutlich weitere wichtige Themen herauskristallisieren, die den
Verlauf der Lernberatung im @rs-Projekt beeinflusst haben. Die hier refle -
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 grofite 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 zuriickfallen, damit wechselseitige Erwartungssicherheit
entsteht?* (Lernberater)

Der Lernberater fragt hier nach, was zu tun ist, wenn Studierende ihre Denk-
wege nicht explizit machen. Der Berater dullert Beratungsbedarf. Das Problem
,nicht expliziten Lernens’ lasst sich zundchst 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 fiihrt er die
Frage an: ,,Beginne ich dann zu lehren [...]?* Er mochte nur ungern wieder in
die bekannten Umgangsweisen des Lehrens und ,,Zeit-Fiillens™ zurtickfallen
und damit Interaktionsmuster im Lehr-Lernverhéltnis stirken, die mit der
Lernberatung tiberwunden werden sollten. Der Lernberater ldsst sich hier so
verstehen, dass er seine Handlungsproblematik {iberwinden und die Bera-
tungssituation, in der das Denken und Lernen der Studierenden nicht explizit
wird, besser verstehen und erkldren konnen méchte, um darauf aufbauend Be-
ratungsoptionen entwickeln zu kénnen. Er sucht nach Selbstverstindigung 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 konnte. Die
Aufforderung zur Explikation von Lernbegriindungen ruft meist dann Wider-
stand hervor, wenn Schutzinteressen gegeniiber 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
Griinde fiir 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 fiir 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 Gespréch. Beratung ist fiir ihn
davon abhingig, 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 wére 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 Fillen erwartet
werden, dass sie ihre Lernbegriindungen wie ,,auf einem Tablett* vor sich her
tragen.

Die professionelle Aufgabe, die sich Lernberatern/innen stellt, besteht dar-
in, die tatsdchlichen, empirisch vorfindbaren Lernprozesse mit ihren Wider-
stainden, Widerspriichlichkeiten, 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 Lernwiderstiande vorge-
tragen werden, um daran ankniipfend beraten und unterstiitzen zu konnen.
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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 Auspragung gilt es em-
pirisch zu verstehen.

Eine fur 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 pddagogisches 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®, iiber die Lernende auf dem Weg zur gesellschaftlichen
Teilhabe Selbstverstindigung und damit neue Handlungsfahigkeit erlangen
mochten. 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 Beziechung 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 Handlungsmdoglichkeiten dar,
zu denen es sich verhalten ,.kann®. Bedeutungen realisieren also vorgingige
gesellschaftliche Strukturen, auf die sich Subjekte mit ihren Handlungsbegriin-
dungen und -pramissen unterschiedlich, aber nicht zufillig 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 iiberwunden werden miissen.
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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-
sammenhénge und ist zugleich an deren Konstitution beteiligt.

Wenn sich Lernende mit neuen gesellschaftlichen Bedeutungsraumen, die
ihnen zunéchst noch fremd und nicht verfiigbar sind, auseinandersetzen, ent-
steht eine Differenz zwischen den eigenen verfiigbaren und den noch nicht
verfligbaren 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 Weltverstindigung be-
zeichnet Holzkamp als expansiv begriindetes Lernen. Wenn nicht eigene Inter-
essen, sondern fremde Lernanforderungen und fremde Interessen den
Ausgangspunkt fiir Lernen bilden, so wird dieses Lernen als defensiv begriin-
det bezeichnet. Mit diesem Lernen gilt es, fiir die Lernenden eher Nachteile
abzuwehren (z.B. schlechte Noten) als Teilhabe zu erweitern. Die empirische
Komplexitit gesellschaftlich gegebener Lernprozesse besteht darin, dass de-
fensive und expansive Lernbegriindungen in Lernprozessen immer miteinan-
der verwoben sind. Eine zusitzliche 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 Selbstschi-
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 konnen
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 Komplexitit und Verwobenheit l4sst 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 Umsténde einrichtet, sich also defensiv verhilt, 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 Pramissen und als Be-
griindungen fiir ihr eigenes (Lern)Handeln in seinem sozialen Kontext auszu-
wihlen.

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 padagogisches 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 padagogisches
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. Fiir dieses
Durchschauen aber ist der Riickgriff auf Hintergrundwissen verallgemeinerter
Art unumgénglich. So sind Abstraktionsphantasie und Transformationskompe-
tenz verlangt, also ein Vorstellungsvermogen dafiir, 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 kénnte zugespitzt formuliert sagen: Professionalitét
erweist sich am Ausmal} des Wiedererkennungspotenzials.” (Tietgens 1988:
40)°

Die erwachsenenpiddagogischen Diskurse der folgenden Jahre beziehen
sich im Vergleich zu Tietgens viel ausdriicklicher auf Sinnstrukturen im Kon-
text einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik — beispielsweise bei Ortfried
Schiffter 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
Schiffter auf den Stellenwert der Interpretationsangebote im Bildungsprozess:
Sie werden fiir die Reflexion beriicksichtigt, ohne tiber ,,richtig™ oder ,,falsch*
entscheiden zu miissen, d.h. ohne die Wirklichkeit auf eine richtige Deutung
reduzieren zu miissen. Pddagogische Interpretationen verfolgen den Zweck,
,,dass mit ihnen die fiir die Lebenssituation/Gruppensituation der Teilnehmer
relevanten Differenzen erschlossen werden konnen* (Schiffter 1987: 70). In
Anlehnung an Jiirgen 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 20 1.
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Sinnrekonstruktion von Professionellen die Einnahme des Drittstandpunktes,
von dem aus sie eigene Interpretationsschemata kritisch hinterfragen konnen.
Es existiert ein unauflosbares Spannungsverhiltnis, das Andere als Anderes
und doch mit den Mitteln, die speziell ,,je mir verfiigbar 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 einschlie3t. Reflexion vom Drittstandpunkt und die Aner-
kennung des fremden Eigensinns wéren damit wichtige Qualitdtsmerkmale fiir
Verstehensprozesse 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 gegensitzliche 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 Qualitit des Lernens erreicht ist, um daran
ankniipfend Lernprozesse zu unterstiitzen. In der Lernberatungspraxis des
(@rs-Projekts bleibt das Verhiltnis von geforderter Lernqualitdt einerseits und
den Lerninteressen der ratsuchenden Studierenden andererseits ungeklart.

Beratung verlangt, die Problematisierungsperspektive des Ratsuchenden
zu verstehen, um die Hirden, Widerspriiche und Abbriiche im Lernprozess
einerseits identifizieren zu konnen und andererseits — dies ist besonders zentral
— fiir den Ratsuchenden anschlussfihige 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 fiir die zunéchst un-
bekannten individuellen Lernhandlungen und Lernproblematiken, die tatséch-
lich stattgefunden haben. Auch fiir den Ratsuchenden wird es schwierig: Wer
sich als Ratsuchender mehr beurteilt als verstanden fiihlt, bleibt gegeniiber den
Beratungsangeboten skeptisch.

Der vorhin zitierte Lernberater weist darauf hin, dass fiir ihn das Schwei-
gen der Studierenden zwar die grofite Handlungsproblematik darstellt, refle -
tiert jedoch nicht die eigene Verstehensleistung in dieser Situation. Es wire
moglich, dass er seine eigene Beratungstitigkeit damit im Kontext des
Forneckschen Lernberatungskonzepts versteht und begriindet: Er wartet auf
AuBerungen des Studierenden, die analysiert und diagnostiziert werden kén-
nen. Mit dieser Perspektive kann Lernberatung prekédr 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 sorgfiltig 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 Lernqualitdt 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-Verhidltnis verstehend zu rekonstruieren,
drohen verschiedene Ausweichmanéver, die auftauchende Schwierigkeiten in-
dividualisieren und personalisieren. Ein solches Mandver konnte seitens der
Lehrenden der Riickgriff auf eingetibte Umgangsweisen und Regeln des Leh-
rens sein, auf die der zitierte Lernberater hinweist, um die Ambivalenz aufzu-
16sen 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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,,uUnd 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 nechmen diese Situation auch eher als eine Kontrollsituation
zundchst und sagen eigentlich: Sag du mir, ob ich es richtig gemacht habe. Und die
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bringen von daher gar kein Thema ein oder ihr Thema ist einfach ,richtig machen®*.
(Lernberaterin)

Die zitierte Lernberaterin scheint die untibersichtliche Beratungssituation zu
personalisieren. Es gibt aktive Studierende, und es gibt eben inaktive Studie-
rende. Griinde fiir 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 Verhiltnisses, 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 reflex -
ven Konzepten im Umgang mit der professionellen Verstehensherausforde-
rung: Die Herausforderung des Verstehens komplexer Subjekt-Welt-Verhalt-
nisse ist als professionelle Herausforderung immer ambivalent, offen und nie
abschlieBend. 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 stdndig, 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 kdimpfen 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
schlieBlich zukiinftige Lehrpersonen ausgebildet werden, die in ihrer zukiinfti-
gen Schulpraxis mit den Herausforderungen des Verstehens im professionellen
Handeln umgehen konnen 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 konnen 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 Fragwiir-
digkeiten des Beratungsprozesses aufdecken und auf diese Weise den Ratsu-
chenden Chancen ertffnen, Chancen, sich mit dem Beratungsangebot kritisch
auseinanderzusetzen und daran ankniipfend einen Selbstverstindigungspro-
zess zu beginnen.

3.2 Studienverhdltnisse verstehen

,,Wir hatten ja zu Beginn stark diese Verkniipfung zwischen Lernberatungen und Qua-
lifikation, das hat sich ja in einzelnen Féchern sehr stark geduflert. Und wir haben das ja
dann entflochten und die Sache dann auch anders benannt, oder? Offiziel , aber viel-
leicht hat es inoffiziell immer noch den Touch von Qualifikation und von: Ich muss alles
prasentieren, und was denkt der iber mich? Und so weiter. Und insofern ist ja die Si-
cherheit versténdlich, die sie haben wollen, oder? Dass sie sagen: Hab“ ich‘s recht ge-
macht* (Lernberater)

Der Lernberater beschreibt in diesem Zitat das Verhiltnis zwischen Lernbera-
tung und Qualifikationsanforderung. Dieses Verhéltnis stellt sich spannungs-
geladen und widerspriichlich dar. Der Pol Qualifikationsanforderungen repré-
sentiert die Anforderungen und Erwartungen der Gesellschaft an die
zukiinftigen Primarschullehrer. Wird dieser Pol als objektiv gesetzt und fest-
stehend betrachtet, bleibt fiir 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 Verstidndnis
bestenfalls Lern- und Zugangsdefizite beraten und so die von auflen 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 Qualifikat -
onsziel nicht als eindeutig gesetzt verstanden wird, sondern als Moglichkeits-
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 unterstiitzen. Mit
anderen Worten: dabei zu unterstiitzen, eine individuell geprigte 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 frihzeitig reflektiert. Die von den einzelnen Hochschullehrenden tatséch-
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. Schlielich 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 Fihigkeit zum Perspektivenwechsel lassen sich zwar grundsitzlich bewer-
ten, aber kaum in Form eines differenzierten Notensystems. Aus diesem Grund
wurde die Lernberatung im @rs-Projekt nicht benotet.

Fir die Studierenden blieb aber unklar, in welcher Weise die Lernberatung
Teil des Priifungssystems ist. Insofern herrschten im @rs-Projekt ,,verdeckte
Verhiltnisse* (Wagner 1999). Diese verdeckten Verhiltnisse stellen sich so
dar, dass Lehrende auf der Vorderbiihne des Lehrens und Lernens Theoriebe-
zlige und Reflexionen seitens der Studierenden erwarten und auf der Hinter-
biihne ein Priifungssystem 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 Priifungssystem honoriert wird.

Weil Lehrende dieses Verhéltnis ihrer Vorder- und Hinterbithne meist nicht
reflektieren, sind sie oft tiber das Interesse der Studierenden an priifungsrele-
vanten Themen irritiert. Und doch zeigt der hier zitierte Lernberater, dass er
dieses Verhiltnis im Blick hat und fiir ihn die Sicherheit verstindlich ist, die
Studierende haben wollen. Trotzdem ist es im (@rs-Projekt nur ansatzweise
gelungen, den Studierenden das Relevanzsystem der Lernberatung fiir die Prii-
fungen so zu verdeutlichen, dass Handlungssicherheit gegeben wire. Deshalb
entwickelten die Studierenden ihnen bekannte Strategien, mit denen sie diese
Unsicherheit kompensieren wollten: Sie priasentierten moglichst viel, stellten
sich selbst in einem mdoglichst 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 hinge ich eigentlich noch speziell
nach, inwiefern und wie delegieren sie und ibernechmen nicht selbst. Deshalb sage ich,
grundlegend ist dieses Lernarrangement eigentlich eine Vertrauensdidaktik, 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 fiir die
Priifungen 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 Verhéltnisse™ eine Funktion.
Sie stabilisieren das Machtverhéltnis zwischen Lehrenden und Studierenden
zugunsten der Lehrenden. Hochschullehrende haben im Kontext dieser ver-
deckten Verhiltnisse die Moglichkeit, Theoriebeziige und Vertrauensverhilt-
nisse einzufordern und damit den eigenen professionellen Kriterien sowie den
wissenschaftlich gesetzten Kriterien nach Reflexivitit und Offenheit zu genii-
gen. Gleichzeitig kénnen sie damit ein Priifungs- und Selektionssystem reali-
sieren, das den gesellschaftlichen Anforderungen nach Vereindeutigung des
Qualifikationsprozesses fiir Selektionszwecke gentigt. 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 wiren 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 Verhiltnisse hat gezeigt, dass die mit der
Lernberatung verbundenen Relevanzsysteme weder fiir die Studierenden noch
fiir die Lehrenden transparent genug waren. Das Ziel war unklar (Reflexivitét
oder Qualifikati n) und ebenso der Weg zum Ziel (Beratung oder Diagnose).
Die Herstellung von mehr Transparenz konnte beispielsweise durch die For-
mulierung von Kompetenzzielen realisiert werden, die beschreiben, welche
Handlungsfahigkeit Studierende am Ende bestimmter Lernaktivitidten/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
beziiglich Multiperspektivitdt auf fachliche Problemstellungen und hinsicht-
lich der Entwicklung eigener professioneller Selbstverstindnisse explizit for-
muliert und als priifungsrelevante Ziele ausgewiesen werden. Lernberatung
wiirde auf diese Weise Relevanz fiir das Priifungssystem erhalten, ohne selbst
ein Priifungsformat annehmen zu miissen.

Lernen ldsst sich weder steuern noch lésst sich die Steuerungsidee von
Lernen in der Lernberatung ,,diagnostizieren”. Was immer moglich 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 konnen, um daran ankniipfend, weiter-
fithrende Angebote machen zu konnen. Dies wire die zentrale professionelle
Herausforderung fiir Lernberatende (vgl. Ludwig 2007).

Dieser Verstehensprozess hitte seinen Ausgang in der Reflexion sowohl
der Lehrinteressen als auch der Lern-/Studieninteressen zu nehmen. Zu refle -
tieren wéren die Interessensdifferenzen und ihre Bearbeitungsmoglichkeiten
als notwendige Voraussetzungen fiir die Realisierung expansiver Lernprozes-
se, d.h. fiir die Realisierung von mehr Teilhabe an professionellen Handlungs-
moglichkeiten fir 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 fiir die Studierenden verfligbaren Bedeutungshorizonten und
den noch nicht verfiigbaren, aber antizipierbaren Bedeutungshorizonten lassen
sich die Lernproblematik und die mit ihr verbundenen Lerninteressen differen-
zierter verstehen. Folgende Bedeutungsdimensionen wiren auf ihre Relevanz
fiir die Lernproblematik zu priifen:

a) das Lernhandeln und seine Begriindungen 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 wiren 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 wiren die Dimensionen b) bis e) fiir eine weitere Diffe-
renzierung der Lernsituation zu reflektieren

Unter b) wire 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 befordern oder behindern. Wenn Lernberatende neue theoreti-
sche Fokusse anbieten, kann das durch Irritationseffekte und Distanzierung oft
helfen, Lernproblematiken zu l6sen. Unter d) gilt es, die institutionellen Rah-
mungen des Studierens zu reflektieren — wie oben am Beispiel der ,,verdeckten
Verhiltnisse* gezeigt —und entsprechende Gestaltungsoptionen zu entwickeln.
Unter e) werden schlieBlich 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 kampfen haben und gar nicht da ‘raus kommen.
Also, dass man das noch transparenter macht in der Beratungssituation.
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