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VORWORT

Hat man den Moment erreicht, in dem man mit dem Schreiben des Vorwortes
einer Arbeit beginnen kann, so ist das Ziel — ihre Fertigstellung — zumeist
beinahe erreicht. Da nun aber bekanntermaBen der Weg das eigentliche Ziel
darstellt, mochte ich dieses Vorwort dazu verwenden, dem/der Lesenden
einige grundlegende Informationen zum Entstehungsprozess dieser Arbeit
und dem dabei von mir zuriickgelegten Weg nicht vorzuenthalten.

Die dieser Arbeit urspriinglich zugrunde liegende Idee entstand im Rahmen
des Weiterbildungsstudiengangs QINEB' (Qualifizierung fiir innovatives
Lernen in der Erwachsenenbildung), an dem ich seit Beginn des
Vorbereitungsseminars im Wintersemester 1999/2000 teilnahm. Aus der in
diesem Zusammenhang stattgefundenen intensiven Auseinandersetzung mit
Theorie und praktischer Umsetzung dessen, was in der Erwachsenenbildung
aktuell unter dem Stichwort ,neue Lernkulturen” diskutiert wird, erwuchs dabei
der Wunsch, sich auch im Rahmen der in naher Zukunft zu erstellenden
Diplomarbeit mit dem Bereich des selbstgesteuerten Lernens, speziell mit der
empirischen Untersuchung seiner praktischen Umsetzung zu befassen. Da
gleichzeitig die Beschaftigung mit geschlechtsspezifischen Aspekten in
Erziehung und Bildung einen selbst gewahlten Studienschwerpunkt bildete,
welcher mein gesamtes Grund- und auch Hauptstudium durchzogen hatte,
verfolgte ich zundchst die Idee, der Frage nach geschlechtsspezifischem
Lernverhalten im Kontext selbstgesteuerten Lernens empirisch nachzugehen.
Ein Titel, der diese Problemstellung in den Blick nimmt, wurde so auch bei
Anmeldung der Diplomarbeit angegeben. Erst als ich mich nach einer relativ
ausfahrlichen Beschaftigung mit Arbeiten, welche sich mit der Thematik
geschlechtsdifferenten Lernens in der Erwachsenenbildung
auseinandersetzen (vgl. u. a. Derichs-Kunstmann, Auszra, Mithing 1999), der
Frage zuwendete, auf der Grundlage welcher methodischen Vorgaben eine
solche Analyse selbstgesteuerter Lernprozesse zu vollziehen sei, wurde Klar,
wie schwierig wenn nicht gar unmdgglich eine befriedigende Bearbeitung der
anvisierten Fragestellung anhand des von mir zu erhebenden Materials wirde
ausfallen missen. Dazu kam, dass erst etwa zur gleichen Zeit (im November

2000) die Erhebung des Materials, mit dem in der Diplomarbeit gearbeitet

' Es handelt sich hierbei um einen universitaren Weiterbildungsstudiengang, der von der
Professur fiir Erwachsenenbildung der Justus-Liebig-Universitat GieBen in Zusammenarbeit mit
dem Hessischen Volkshochschulverband seit dem Wintersemester 1999 angeboten wird.
Nahere Informationen zu QINEB finden sich in der vorliegenden Arbeit in Kapitel 6.1.

VI
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werden sollte, stattfinden konnte®. Inhaltlich wendete ich mich an diesem
Punkt in der Hoffnung auf eine grundlegende Klarung der Literatur zum
Thema qualitative Forschung zu und stieB dabei u. a. auf den Satz: ,Der
Forschungsprozess muss so offen dem Gegenstand gegeniber gehalten
werden, dass Neufassungen, Ergdnzungen und Revisionen sowohl der
theoretischen Strukturierungen ... als auch der Methoden mdglich sind, wenn
der Gegenstand dies erfordert” (Mayring 1999, S. 17; Hervorhebungen A. S.).
Auf der Basis dieses Verstandnisses vom qualitativen Forschen begann sich
in der folgenden Zeit ausgehend von der Auseinandersetzung mit den
methodischen und methodologischen Grundlagen einerseits sowie dem nun
tatsachlich vorliegenden Material andererseits die Fragestellung der Arbeit zu
verdndern. Ich versuchte dabei, in einem vor allem durch gréBtmdgliche
Offenheit gekennzeichneten Prozess, dem Untersuchungsgegenstand und
den Prinzipien qualitativer Forschung gerecht zu werden. Nach und nach
kristallisierte sich so die letztlich bearbeitete Fragestellung heraus und nahm
mehr und mehr Form an. Die Arbeit, wie sie dem/der Lesenden nun
letztendlich vorliegt, nahm ihren Ausgang also in einer umfassenden
Beschéaftigung mit methodischen und forschungstheoretischen Perspektiven,
wodurch sich neben ihrem betrachtlichen Umfang erklart, dass die
entsprechenden Kapitel (vier und funf) als erste der Arbeit geschrieben
wurden. Die Bearbeitung der theoretischen Grundlagenkapitel zum
selbstgesteuerten Lernen sowie zum Bereich Lernberatung erfolgte im
Anschluss daran parallel zur Beschaftigung mit dem der Analyse
zugrundeliegenden Material. Insgesamt wurde die Arbeit also nicht
chronologisch von vorn nach hinten verfasst, sondern setzte sich vielmehr
nach und nach schrittweise zusammen wie ein Mosaik. Es ist mir ein Anliegen
— sowie dem Gutekriterium der vollstandigen ,Verfahrensdokumentation®
zufolge eine Pflicht — den Lesenden auch diese Informationen Uber den
ansonsten in der Arbeit unter dem neu gefassten Titel nicht mehr

mitdokumentierten Teil des Forschungsprozesses zu eréffnen.

Des Weiteren mdchte ich an dieser Stelle noch einige kurze Anmerkungen zur
Handhabung formaler Aspekte in dieser Arbeit platzieren. So stellte sich im
Verlaufe der Erstellung u.a. die Frage nach dem Umgang mit
Formulierungen, welche sich gleichermaBen auf Méanner und Frauen (als

Kursleitende, Teilnehmende oder Autor/innen) beziehen. Eine pauschale

2 Obgleich die Bearbeitungsfrist der Diplomarbeit bereits Ende August begonnen hatte, konnte
die Materialerhebung aus organisatorischen Griinden, nicht durch mich beeinflussbar waren,
erst Ende November erfolgen.
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Verwendung der mannlichen Form, wie sie — nicht nur — in der
Erziehungswissenschaft nach wie vor die Regel zu sein scheint, halte ich
hierbei grundsétzlich fur fragwirdig. Gerade im Zusammenhang mit dem
Erziehungs- und Bildungsbereich und damit auch der Erwachsenenbildung
gehoéren die Menschen, von denen zumeist die Rede ist, statistisch gesehen
zu einem Uberwiegenden Anteil dem weiblichen Geschlecht an®. Entscheidet
man sich fur die mannliche Benennungsweise sind diese Frauen zwar immer
mitgemeint, tauchen jedoch nie explizit als solche auf. Allerdings bin ich mir
der den Lesefluss nicht unwesentlich behindernden Auswirkung exakter
Benennung jedes/r einzelnen beteiligten Mannes/Frau hinsichtlich der
jeweiligen Differenzierung seiner/inrer Eigenschaft als Geschlechtstrager/-in
bewusst (!). Um in dieser Arbeit beiden Tatsachen Rechnung zu tragen, habe
ich mich daher fir das folgende Vorgehen entschieden: Der besseren
Lesbarkeit halber werde ich dabei auf die, nach meiner persénlichen
Einschatzung dem Lesefluss am wenigsten hinderliche Schreibweise der sog.
»Schragstrichvariante* (z. B. ,Lerner/innen®) immer dann zurlckgreifen, wenn
eine Aussage sich auf Menschen beiderlei Geschlechts bezieht. Als zweite
Option verwende ich Formulierungen wie z. B. der/die Lernende (statt der
Lerner) sowie die Teilnehmenden (statt die Teilnehmer), die im Plural immer
beide Geschlechter mit einbeziehen und auch im Singular lediglich eine
Dopplung der Artikel erfordern. Insgesamt bin ich damit bem(ht, in meinen
Formulierungen einen differenzierten und bewussten Umgang mit dem
Geschlecht des jeweils Beschriebenen zu praktizieren.

Diese Arbeit wurde nach den Regeln der neuen deutschen Rechtschreibung
verfasst. Dabei wurden alle verwendeten Zitate der Einheitlichkeit und
besseren Lesbarkeit halber in neue Rechtschreibung tberfihrt.

% So lasst sich z. B. fiir die allgemeine Erwachsenenbildung statistisch belegen, dass die
Mehrzahl der Lehrenden wie auch der Teilnehmenden dort Frauen sind. In der Volkshochschule
stellen Frauen als Teilnehmerinnen sogar einen Uber die Jahre hinweg konstanten Anteil von
nahezu 75%, im Jahr 2000 waren es 74,5% (vgl. Pehl, Reitz 2000, S. 8).

VI
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1 EINLEITUNG

1.1 Problemaufriss: Lernberatung als die zentrale veranderte
Professionsanforderung im Kontext selbstgesteuerten Lernens

Das Thema selbstgesteuertes Lernen bestimmt die aktuelle Debatte in der
Erwachsenenbildungswissenschaft wie kein zweites. Als Begriindungen fir
eine Veranderung des Lernens hin zu mehr Selbststeuerung durch den
Lernenden werden zumeist gesellschaftliche Umwalzungsprozesse angefiihrt,
die ein erhdhtes MaB an Eigenaktivitdt und Verantwortungsiibernahme des
Einzelnen erforderlich machen und Selbststeuerungsfahigkeit als die
Schlisselkompetenz der Zukunft erscheinen lassen.

Die enorme gesamtgesellschaftliche Relevanz der Thematik spiegelt sich
unter anderem in der mittlerweile beinahe uniberschaubaren Menge an
Veroffentlichungen zum Bereich des selbstgesteuerten Lernens, auf die in
Deutschland vor allem seit den 1990er Jahren verwiesen werden kann. Neben
den verschiedenen innerdisziplinaren Tagungen und Kongressen, die sich in
den vergangenen Jahren mit der Thematik und ihren Konsequenzen fur die
Erwachsenenbildung beschéaftigten, stellt die Vielzahl
erwachsenenpadagogischer Modellversuche, welche aktuell unter dem Label
selbstgesteuerten Lernens durchgefiihrt werden, ein weiteres Indiz far die ihm
zugemessene Bedeutung dar. Diese wurden und werden nach wie vor primar
mit der Zielsetzung durchgefuhrt, die Vorteile wie auch Problembereiche der
Umsetzung dieses neuen Anspruchs an Weiterbildung auf der Ebene der
Institutionen, der Lehrenden wie auch der Lernenden aufzuzeigen. Dabei ist
immer wieder die Rede davon, wie grundlegend sich vor allem das
Selbstverstandnis der professionell in der Erwachsenenbildung Tatigen
verandern misse, um den veranderten gesellschaftlichen Anforderungen und
der sich daraus ergebenden Etablierung sog. neuer Lernkulturen gerecht zu
werden. Als das Schlagwort, unter dem sich dieses Erfordernis eines
veranderten Professionsverstandnisses mehr und mehr manifestiert, erweist
sich dabei vor allem in den letzten Jahren der Begriff ,Lernberatung® (vgl. u. a.
Kemper, Klein 1998). Lehrende, so wird konstatiert, sollen zu Lernberatenden
werden, die den selbstgesteuerten Lernprozess der aktiv Lernenden
begleiten, ihn ,ermdglichen®, statt ihn wie in einem traditionellen
Lehrverstandnis  durch  leitungszentriete  Frontalmethoden  einseitig
festzulegen. Die Vermittlung von Inhalten soll dem selbststandigen Erarbeiten
von Zusammenh&ngen anhand komplexer, authentischer Problemstellungen

weichen, in denen der ehemalige Lehrende nur noch eine moderierende,

1
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begleitende oder unterstiitzende Rolle einnimmt. Gestitzt wird dies alles mit
der radikal konstruktivistischen These, der Lehrende kdénne gegentber dem
Lernenden ohnehin keinerlei relevanten Wissensvorsprung geltend machen,
da sein/ihr Expertenwissen und das alltagsweltlich erworbene Wissen des
Lernenden sich in keiner Weise hierarchisieren lieBen, sondern vielmehr als
gleichwertige, da gleichermaBen viable Wirklichkeitskonstruktionen
nebeneinander stiinden.

Lernberatung wird so zum  Schllsselbegriff eines  veranderten
Professionsverstandnisses, das sich parallel zum Konzept selbstgesteuerten
Lernens mehr und mehr als ,Chiffre fir Innovation“ erweist (Fuchs-Brininghoff
1999, S. 10). Der gesellschaftliche Zwang zum lebenslangen Weiterlernen
macht so also auch nicht vor den professionell in der Erwachsenenbildung
Tatigen halt. Auch sie sind gezwungen, in einen Lernprozess einzutreten, in
dem sie ihr Selbstverstandnis sowie ihre professionellen Handlungsstrategien
hinterfragen und ggf. modifizieren, um den neuen Professionsanspriichen
gerecht werden zu kénnen. Doch was genau verbirgt sich hinter dem Begriff?
Welche konkreten professionellen Tatigkeiten und Kompetenzen umfasst er?
Oder wird er primar unspezifisch zur Beschreibung globaler Anforderungen
genutzt und damit zur Leerformel? Und inwiefern verbindet sich der
Lernberatungsbegriff auf unheilvolle Weise mit den deregulativen und anti-
institutionellen Tendenzen staatlichen Ruckzugs aus der Verantwortung far
Weiterbildungsprozesse und leistet damit implizit einer Tendenz der
Deprofessionalisierung Vorschub?

In der Literatur zum selbstgesteuerten Lernen gehen die Ansatze fir
Lernberatung bisher zumeist nicht Gber relativ unkonkrete und oberflachliche
Uberlegungen hinaus, bzw. &uBern sich lediglich in Form normativer
Festlegungen, was Lernberatung warum leisten solle. Tatsachlich
ausdifferenzierte Konzepte finden sich darunter jedoch kaum. Zwar wird das
,veranderte Handeln“ der Professionellen in Modellprojekten immer wieder als
Lernberatung etikettiert, theoretisch fundierte Weiterbildungskonzeptionen fir
Lehrende zu ,Lernberater/innen* existieren bisher allerdings selten. Erst im
Zuge der aktuellen Neudefinition der Handlungsfelder
erwachsenenbildnerischen Beratungshandelns, beginnt Lernberatung -
sozusagen als Schnittstelle zweier zukunftstrachtiger Diskussionsbereiche in
der Erwachsenenbildung — tGberdacht und konkretisiert zu werden.

Trotzdem findet Lernberatung bereits in bestimmten Kontexten statt. Sie
macht so einen spezifischen Teil erwachsenenpadagogischer Realitdt aus.
Doch was geschieht tatséchlich in diesen Lernberatungsprozessen?
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In welcher Weise nehmen Kursleitende ihre neue Rolle wahr? Wie etablieren
sie eine Lernberatungssituation? Auf welche Verhaltensmuster, welches
Vorwissen greifen sie zuriick, um in einer neuen Tatigkeit Handlungssicherheit
zu erlangen? Welche Schwierigkeiten ergeben sich fir sie aus der
Anforderung, ihr Selbstverstéandnis zu verandern? Wie auBern sich diese in
ihrem Handeln?

Und: Wie verhalten sich die Teilnehmenden im Umgang mit dem neuen
Element erwachsenenbildnerischer Praxis? Was erwarten sie von ihren
Lernberater/innen? In welchen Situationen, mit welchen Zielsetzungen und
Erwartungen nehmen sie Lernberatung wahr? Welche Schwierigkeiten
tauchen dabei auf? Wie werden sie von den Handelnden behoben? In welcher
Weise werden Lernprozesse in Lernberatungen thematisiert? Wie wird der
neuen Praxis durch die Handlungen der Akteur/innen Sinn gegeben?
Entspricht der erzeugte Sinn tatsachlich der Idee, die mit dem Begriff
Lernberatung verknipft ist? Wo kommt es zu Brlchen, Modifikationen,
Umdeutungen?

Kurz: Wie stellen sich Lernberatungen als Teil der erwachsenenbildnerischen
Realitat dar? Und welche Rickschlisse kénnen daraus evtl. fur die weitere
Entwicklung einer Lernberatungskonzeption bzw. die Unterstitzung des
professionstheoretischen Transformationsprozesses vom Lehrenden zum
Lernberatenden gezogen werden?

Die Notwendigkeit, erwachsenenbildnerischer Praxis anhand solcher und
ahnlicher Fragen ein forschendes Interesse entgegenzubringen, sie in Form
~empirischer Realanalysen“ zum Forschungsgegenstand zu machen, wird in
der erwachsenenbildnerischen Literatur immer wieder beschrieben (vgl. u. a.
Gieseke 1990; Gieseke 1992, Nolda 2000). Gerade im Bereich des
selbstgesteuerten Lernens besteht in dieser Hinsicht noch ein immenser
Forschungsbedarf, da es als das die aktuelle Debatte bestimmende
Lernkonzept nur auf diese Weise dauerhaft an die konkrete
erwachsenenpadagogische Realitat rlickgebunden werden kann. Indem in
realanalytischen Betrachtungen Begriffe fir die zutreffende Beschreibung der
Lerninteraktionen definiert werden muissen, bleibt bzw. wird es der
innerdisziplindren Kommunikation auch in seiner realen
Umsetzungsdimension zuganglich, was die Méglichkeit eréffnet, die Konzepte
im Austausch mit der tatsachlichen Praxis zu modifizieren und weiter zu
entwickeln. Daruber hinaus birgt eine solche Form pé&dagogischer
Realitatsforschung fur die Erwachsenenbildungwissenschaft die Chance, sich
der aufgrund der — im Folgenden noch aufzuzeigenden — ohnehin bereits
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engen VerknUpfung der Thematik selbstgesteuerten Lernens mit
funktionalistischen Tendenzen drohenden bildungspolitischen
Instrumentalisierung langfristig zu entziehen (vgl. Gieseke 1990, S. 74).

Der Stellenwert qualitativer Interaktionsforschungen, die sich in der
Erwachsenenbildung zumeist mit der Analyse von Lehr-Lerngeschehen
befass(t)en, wird in diesem Zusammenhang — obwohl sie bisher noch keine
allzu groBe Bedeutung in der empirischen Erwachsenenbildungsforschung
einnehmen — auf lange Sicht weiter zunehmen. Qualitative Arbeiten verfiigen
im Ubrigen mittlerweile auch in der Erwachsenenbildung (ber eine
ausgepragte theoretische wie forschungspraktische Fundierung. Diese tragt
vor allem der Einsicht in die Deutungsabhangigkeit von Lernprozessen
Rechnung, welche die erwachsenenbildnerische Debatte bis in die letzten
Jahre (u. a. in Form der Rezeption von Symbolischem Interaktionismus und
Deutungsmusteransatz) gepragt hat und in deren Tradition in der aktuellen
Zuspitzung des radikalen Konstruktivismus sich auch der Ansatz
selbstgesteuerten Lernens verorten lasst. Zwar wird die Erfassung von
Ablaufen in selbstgesteuerten Lernprozessen interaktionsanalytisch evtl. das
Beschreiten neuer Wege erfordern, da die bisher gangigen Instrumente auf
ihnre Gegenstandsadaquatheit GOberprift und gegebenenfalls je nach
konkretem Forschungsaspekt angepasst werden missen. Eine solche
Weiterentwicklung wirde der Weiterbildungswissenschaft und -praxis jedoch
gerade angesichts der zunehmenden Relevanz, die ihr in der aktuellen
gesellschaftlichen Diskussion eingerdaumt wird, die Chance eréffnen, sich
durch verstarktes Herausarbeiten einer spezifisch erwachsenenbildnerischen
Sicht- und Argumentationsweise als eigensténdiges Feld zu profilieren.

Diese Arbeit wendet sich nun in einer qualitativen Analyse explizit dem
Bereich der Lernberatung als neuem (und nach meiner Einschatzung
konstitutivem) Element erwachsenenbildnerischer Praxis auf der Basis
selbstgesteuerter Prinzipien zu. In welcher Form diese genau untersucht wird
und welche theoretischen Vorlberlegungen daflr im Einzelnen nétig sind,
werde ich im folgenden Abschnitt darstellen.

1.2 Aufbau und Einordnung der vorliegenden Arbeit

An dieser Stelle méchte ich kurz den Aufbau der vorliegenden Arbeit sowie die
Bezige der einzelnen Kapitel und Abschnitte zueinander erlautern.

Nach dieser Einleitung wird in Kapitel zwei zundchst die Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen dargestellt, welche den Rahmen sowie den
theoretischen  Hintergrund  fir die  momentane  Aktualitdt des
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Lernberatungsbegriffs bildet. Ich stelle dabei zunachst einige grundlegende
Beziige, welche in der Debatte immer wieder herangezogen werden dar, um
eine erste Einordnung der Thematik zu vollziehen. Im n&chsten Abschnitt
setze ich mich mit der die aktuelle Debatte kennzeichnenden Unschéarfe
auseinander, welche sich auf der Ebene der verwendeten Begrifflichkeiten
sowie der zum Tragen kommenden Begrindungsdiskurse niederschlagt. In
einem dritten Schritt werde ich die mit dem verénderten Lernverstéandnis
einhergehenden Konsequenzen fur den Bereich der Erwachsenenbildung
aufzeigen, wobei ich mich schwerpunktim&Big auf die unter dem Begriff
Lernberatung firmierenden Konsequenzen fir die ehemaligen Lehrenden
beziehe, die im Rahmen dieser Arbeit im Zentrum stehen.

Das dritte Kapitel befasst sich mit dem konkreten Themenbereich
Lernberatung. Nach einem anfanglichen Uberblick iiber das aktuell diskutierte
Verstéandnis von erwachsenenbildnerischem Beratungshandeln und einer
Systematisierung seiner Handlungsfelder wird in einem nachsten Schritt die
Geschichte des Begriffes Lernberatung dargestellt. Dabei stehen zwei in den
1980er Jahren entwickelte Konzepte im Mittelpunkt, die bereits damals —
wenn auch auf einem anderen theoretischen Hintergrund — ein Versténdnis
von Lernberatung ausdifferenzierten. Diese Konzepte werden hinsichtlich ihrer
Anschlussfahigkeit an die heutige Diskussion untersucht. Das dritte
Unterkapitel stellt im Anschluss daran exemplarisch aktuelle Ansétze zum
Bereich Lernberatung dar und dient so zum einen dazu, eine Art
Bestandsaufnahme zu vollziehen und dariber hinaus einen Begriff von
Lernberatung und Lernberatungshandeln zu entwickeln, welcher der
empirischen Analyse in Kapitel sechs zugrunde gelegt werden kann.

Die Kapitel vier und funf bildeten den eigentlichen Ausgangspunkt dieser
Arbeit, indem sie sich ausfihrlich mit den methodischen und
methodologischen Grundlagen von qualitativ-empirischen
Interaktionsanalysen beschaftigen. Nach einem historischen Uberblick, der die
Einbettung solcher aktuellen Forschungsansatze in die Gesamtheit
empirischer Erwachsenenbildungsforschung ermdéglicht, wird speziell der
Forschungsbereich der Lehr-Lernforschungen genauer betrachtet und
hinsichtlich seiner Notwendigkeit sowie potenzieller Hindernisse dargestellt.
Kapitel finf bezieht sich dann noch spezieller auf qualitative
Interaktionsanalysen in der Erwachsenenbildung. Den Schwerpunkt bildet hier
die Auseinandersetzung mit dem diesem Forschungen zugrundeliegenden
Paradigma der Deutungsabhangigkeit von Lernprozessen, welches
hinsichtlich drei relevanter Ansatze (Symbolischer Interaktionismus,
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Deutungsmusteransatz sowie radikale Konstruktivismus) aufgearbeitet wird.
Daran schlieBen sich die Darstellung beispielhafter Studien sowie eine
umfassende Auseinandersetzung mit der Analyseform der sog.
Sequenzanalyse an, die das grundlegende Instrument  der
interaktionsanalytischen Betrachtung in Kapitel sechs darstellt. Hierbei werden
auch die methodologischen Rulckbindungen dieser Analyseform (in der
Konversationsanalyse sowie der Objektiven Hermeneutik) thematisiert und auf
ihre Ubertragbarkeit fir Untersuchungen im Gegenstandsbereich der
Erwachsenenbildung hin befragt.

Der empirische Teil der Arbeit in Kapitel sechs betrachtet auf der Basis des
zuvor erdffneten Hintergrundes in einem qualitativ-interaktionsanalytischen
und gleichwohl theoretisch riickgebundenen Vorgehen eine zwanzigminitige,
videografisch aufgezeichnete Lernberatungssequenz anhand bestimmter
zuvor ausdifferenzierter Leitfragen. Der eigentlichen Sequenzanalyse sind
dabei mehrere auf den qualitativen Forschungsprozess wie auch das
Kursthema Autogenes Training bezogene Unterkapitel vorgeschaltet.

In Kapitel sieben werde ich in einer abschlieBenden Schlussbetrachtung
nochmals die — sowohl theoretischen wie auch empirisch gewonnenen —
Erkenntnisse der Arbeit zusammenstellen sowie weitere, sich an die

durchgefiihrte Untersuchung anschlieBende Forschungsfragen aufzeigen.
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2 SELBSTGESTEUERTES LERNEN ALS HERAUSFORDERUNG FUR
DIE ERWACHSENENBILDUNG

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, macht die Debatte um selbstgesteuertes
Lernen einen, wenn nicht sogar den Schwerpunkt der aktuellen
erwachsenenpadagogischen Diskussion in Theorie und Praxis aus. Sie bildet
auch den thematischen Hintergrund und damit den Ausléser der veranderten
Professionsanforderungen, die unter dem Begriff Lernberatung aktuell
vermehrt an Institutionen und Professionelle herangetragen werden.

Es erscheint aus diesen Grinden also als zwingend nétig, dieser Arbeit ein
umfassendes Versténdnis der inhaltlichen Zusammenhange der Diskussion,
ihrer Begriindungsdiskurse, der bisher gewonnen Erkenntnisse aber auch der
in ihr zu Tage tretenden Widerspriiche, Ambivalenzen und offenen Fragen
zugrunde zu legen, um dadurch eine sinnvolle Einordnung der
Gesamtthematik zu ermdglichen.

Aus diesem Grund werde ich im folgenden Kapitel mit einer Darstellung der
Debatte um  selbstgesteuertes Lernen in der deutschsprachigen
Erwachsenenbildung beginnen. Diese erscheint dabei als in erster Linie durch
eine Reihe von Uneinheitlichkeiten sowie begriffichen und argumentativen
Unscharfen gekennzeichnet. KRAFT (1999) formuliert dazu: ,Sowohl
Wissenschaftler als auch Praktiker beschéaftigen sich in verschiedenen
Formen und auf unterschiedlichen Ebenen mit verschiedenen Aspekten und
mit unterschiedlichem Erfolg mit selbstgesteuerten Lernprozessen® (S. 833).
Nach einer kurzen einfihrenden Darlegung der grundlegenden Bezlige und
Wourzeln der Diskussion (2.1) soll zunachst diese Heterogenitat hinsichtlich der
verwendeten  Begrifflichkeiten  (2.2.1) sowie der  verschiedenen
Begrindungsstrange des selbstgesteuerten Lernens (2.2.2) aufgezeigt und in
einer Form systematisiert werden, welche einen Uberblick (iber die vielfaltigen
Hintergriinde der aktuellen Konjunktur des Konzepts ermdéglicht. AnschlieBend
werden die Konsequenzen der Programmatik selbstgesteuerten Lernens auf
den Ebenen der unterschiedlichen am Lehr-Lerngeschehen Beteiligten
angedeutet (2.3), wobei der Schwerpunkt auf einer Betrachtung der
veranderten Rolle der Lehrenden liegt, welche fir die Gesamtthematik
Lernberatung als der zentrale Aspekt anzusehen ist.

2.1 Einordnung und Beziige

Die beiden folgenden Abschnitten sollen dazu verwendet werden, zun&chst
Uber eine Darstellung einiger grundlegender Bezugspunkte bzw. Vorlaufer des
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selbstgesteuerten Lernens, welche in der aktuellen Diskussion immer wieder
herangezogen werden, den Rahmen der Debatte aufzuzeigen und so eine

erste Orientierung zu ermdglichen.

2.1.1  Vorlaufer und historische Anknipfungspunkte selbstgesteuerten

Lernens

Auch wenn der Begriff der Selbststeuerung aktuell als Antwort auf spezifische
Fragen und Problemstellungen der postmodernen Gesellschaft gehandelt wird
und in diesem Sinne Uber wissenschaftsdisziplindre Grenzen hinweg in aller
Munde ist, so bezeichnet gerade die Idee des selbstgesteuerten Lernens
nichts grundlegend Neues. FAULSTICH weist darauf hin, welche Bedeutung der
Frage nach den eventuellen Vorldufern eines Begriffes gerade in Zeiten
unhinterfragter Konjunktur zukommt, um dartUber zu klaren ,welche alten
Fragen in neue Sprachspiele Ubersetzt werden, was mit solchen
Begriffsmoden neu gesehen, erklart oder verstanden werden kann, wie sie
anschlussfahig sind an bestehende Theoriekonstrukte und wie sie
systematisch einzuordnen sind“ (Faulstich 1999, S. 24).

So finden sich in den Darstellungen zum selbstgesteuerten Lernen immer
wieder Aufzdhlungen von unterschiedlichsten Organisationsformen in der
Erwachsenenbildung, in welchen die Selbstorganisation und Selbststeuerung
von Lernprozessen bereits angestrebt oder in einer bestimmten Form
verwirklicht wurde und wird. FAULSTICH (1999) erwédhnt als solche z. B. die
traditionellen Formen von ,Bibliotheken, Theater und Museen® als
Einrichtungen der Volksbildung (S. 24). Des Weiteren nennt er u. a. die aus
dem Geist der Aufklarung entstandene Wissenssammlung der
Enzyklopadisten, die im Gefolge der Studentenbewegung erprobten Formen
antiautoritdrer ~ Selbstorganisation  sowie  in  ihrer  Verlangerung
Selbsthilfeorganisationen und  Burgerinitiativen, die  Volkshochschul—
Selbstlernzentren der 1970er Jahre, sowie medial gestitzte Lernformen wie
das Telelearning (vgl. a. a. O., S. 25).

Wahrend SIEBERT 1998 (vgl. 1998c) noch ahnlich wie FAULSTICH eine Reihe
unterschiedlicher Vorlauferformen aufzahlt, identifiziert er 2001 vor allem zwei
groBe fur die Erwachsenenbildung relevante EinflussgroBen: die sog. neue
Richtung der Weimarer Volksbildung, die sich flr eine lebensweltnahe Form
von Bildung als ,Reflexion und Kommunikation von Erfahrungen,
Deutungsmustern und Alltagswissen® auf der Basis einer Organisationsform
wie der Arbeitsgemeinschaft einsetzte (Siebert 2001, S.10) sowie die
systemkritischen Anséatze der 68er Studentenbewegung und der neuen
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sozialen  Bewegungen, die sich primdr auBerhalb  etablierter
Bildungsinstitutionen in selbstinitiierten und -organisierten Kontexten vollzog
(vgl. a. a. 0., S. 13-17).

Neben diesen einzelnen mehr oder weniger weit zurlckliegenden und eher
praktisch orientierten Beispielen scheint noch erwdhnenswert, dass FAULSTICH
auch fur die theoretische Ebene der deutschsprachigen Erwachsenenbildung
in den letzten Jahrzehnten eine prinzipielle Anschlussféhigkeit konstatiert,
indem er feststellt: ,Die Karriere des ,selbstgesteuerten Lernens’ scheint einen
alten Lieblingsbegriff der Erwachsenenbildung abzulésen, zu verdrangen oder
fortzusetzen: den der Teilnehmerorientierung® (Faulstich 1999, S. 26).

2.1.2 Die amerikanische Diskussion um self-directed Learning

Bereits friher als in Deutschland fand in den Vereinigten Staaten eine
intensive erwachsenenbildnerische Auseinandersetzung mit den Prinzipien
selbstgesteuerten Lernens statt, auf die im Kontext der deutschen Diskussion
zwar erst recht spat, dann aber in zentralen Punkten rekurriert wurde und
wird. Nach REISCHMANN (1997, 1999) stellt das Konzept des self-directed
Learning®* in den USA seit Anfang der 1970er Jahre die zentrale Konzeption
dar, die hinsichtlich ihrer Bedeutung und identitatsstiftenden Wirkung fur die
erwachsenenbildnerische Disziplin mit dem Prinzip der Teilnehmerorientierung
in Deutschland vergleichbar ist (vgl. Reischmann 1997, S. 125). Allerdings
bildet self-directed Learning auch in der amerikanischen Debatte kein
einheitliches theoretisches Konstrukt (vgl. ebd.). REISCHMANN identifiziert
stattdessen vier voneinander abzugrenzende Hauptstrdmungen, die im
Folgenden in ihren zentralen Punkten nachgezeichnet werden sollen (vgl.
Reischmann 1999, S. 40).

Als ,historischen Ausgangspunkt® der Diskussion bezeichnet er zunéchst die
empirische Untersuchung des Kanadiers Allen TOUGH aus dem Jahr 1971.
TOUGH kam anhand einer quantitativen Befragung zu dem Ergebnis, dass
Erwachsene im Jahr ca. 700 Stunden mit Lernprojekten verbringen, welche in
den meisten Fallen mehr oder weniger intentional geplant sowie uberwiegend
als erfolgreich angesehen werden, diese Lernprojekte jedoch zumeist
eigenverantwortlich und daher mit einem hohen MaB an Selbststeuerung und
-organisation verfolgt werden und sich zumeist auBerhalb der etablierten
Bildungsinstitutionen abspielen. ,Lernen zeigte sich im Leben Erwachsener
als verbreitete, selbstverstéandliche und alltagliche Lebensstrategie” (a. a. O.,

*n Anlehnung an die Ver6ffentlichungen REISCHMANNS wird der Begriff self-directed Learning
im folgenden Abschnitt nicht Gbersetzt, sondern in der englischen Originalfassung verwendet.
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S. 41). Zwar wurde die Untersuchung vor allem hinsichtlich methodischer
Aspekte kritisiert, doch fuhrte sie erstmals zu einer verstarkten Wahrnehmung
sowie Aufwertung des »autodidaktische[n] Lernen(s] im
Lebenszusammenhang“ Erwachsener (ebd.).

Als die Leitpublikation einer zweiten konzeptionellen Richtung gilt die Schrift
.Self-directed Learning“, welche Malcolm KNOWLES im Jahr 1975
verdffentlichte (vgl. a. a. O., S. 43). Er fasst darin den Begriff als ,didaktisch
arrangierte[n] Mdglichkeit®, die es vorsieht, dem Lernenden die Méglichkeit zu
geben, ,innerhalb fremdorganisierte[r] Lernangebote[n] Teile des
Lernprozesses selbst [zu] kontrollieren* (a. a. O., S. 44). Da self-directed
Learning in dieser Definition vor allem mehr und bessere didaktisch-
methodische Aufarbeitung von Lernsituationen erfordert, wirkte sich die
Diskussion gerade auf diesem Teilgebiet als inspirierend aus. Obwohl
KNOWLES Konzeption hinsichtlich der Frage, ob didaktisierte und planmaBig
vom Lehrenden erzeugte Selbststeuerung denn Gberhaupt noch als solche zu
bezeichnen sei, vielfach kritisiert wurde, so finden sich nach meiner
Einschatzung doch in diesem Ansatz die gréBten Ubereinstimmungen mit der
aktuell in Deutschland gefiihrten Diskussion® (vgl. ebd.).

Ein dritter Diskussionsstrang, den REISCHMANN unter dem Titel ,Selbst-
Management des Lernens® beschreibt, untersucht in erster Linie die
Persodnlichkeitsvariablen, welche erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen
ermdglichen und erleichtern. ,Self-directed Learning meint hier die individuelle
Fahigkeit, sein eigenes Lernen zu organisieren und bezieht sich dabei vor
allem auf bestimmte Lerntechniken und Persdnlichkeitseigenschaften
(a.a. 0., S.45). Auf der Basis der 1977 entwickelten sog. ,Self-directed
Learning Readiness Scale® wurde eine Messmethode entwickelt, die
,Selbstlernreife“ des Einzelnen bezogen auf acht Faktoren® zu erfassen (ebd.).
Kritisiert wurden hier vor allem die Verknipfung der zu messenden
Persdnlichkeitsvariablen mit impliziten Wertungen sowie die verdeckte
Mittelschichtlastigkeit des zugrunde gelegten Konstrukts.

Als vierte Diskussionsebene identifiziert REISCHMANN eine ,ethisch-
anthropologische” Dimension, welche die einzelnen Publikationen nach seiner

® Auch die von KNowLEs angefiihrten Begriindungsdimensionen (u.a. Folgende: die Situation
permanenter gesellschaftlicher Veranderungen macht lebenslanges Weiterlernen unabdingbar,
verlangt die Vermittlung von Selbstlernkompetenzen, statt ausschlieBlich inhaltlicher
Zusammenhdnge sowie das Einbeziehen des gesamten Lebensraums als potenzielle
Lernressource, Selbstlernende lernen besser und nachhaltiger, u.a. m.) erinnern an die
deutschsprachige Debatte, was in der Darstellung in Kapitel 2.2.2 noch deutlich werden wird.

® REISCHMANN benennt diese Faktoren wie folgt: ,Offenheit fiir Lernangelegenheiten,
Selbstbewusstein als erfolgreicher Lerner, Initiative und Unabhangigkeit beim Lernen,
bewusstes  Akzeptieren der Lernverantwortung, ,ove of learning’, Kreativitat,
Zukunftsorientierung und Lern-/Problemldsefahigkeiten” (Reischmann 1997, S. 132).

10
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Einschatzung zumeist in der Art einer Hintergrundargumentation durchzieht
(a.a. 0., S. 47). Selbststeuerung, in dieser Sichtweise prinzipiell gleichgesetzt
mit persdnlicher Autonomie, wird hierbei vom Mittel zum Selbstzweck erhoben
und erscheint darin als Garant von ,individueller Freiheit, Selbstaktualisierung,
demokratischer Selbstbestimmung, persénlicher Unabhéngigkeit, Ablehnung
von Autoritdten” (a. a. O., S. 46). Einwande gegen diese Konzeption werden
auf normativer (Autonomie als einziges Ziel von Erwachsenenbildung),
konzeptioneller ~ (argumentative  Vermischung der unterschiedlichen
Konzeptionen) und empirischer Ebene (fehlender Nachweis, self-directed
Learning bewirke persdnliche Autonomie) geltend gemacht (vgl. a.a. O.,
S. 47).

Obwohl aktuell in Amerika ein Nachlassen der wissenschaftlichen Bearbeitung
des Themas zu verzeichnen ist, bemerkt REISCHMANN, self-directed Learning
lage ,der amerikanischen Mentalitat [offenbar] besonders nahe“ (a. a. O.,
S. 51). Bezogen auf die Debatte im deutschsprachigen Raum zeigt jedoch
bereits der kurze Uberblick, dass ein GroBteil der grundlegenden Themen wie
auch potenziellen Problematiken bereits in der amerikanischen Diskussion
angelegt ist bzw. bearbeitet wurde. Diese These wird im Verlauf des nachsten
Kapitels, welches sich ausfuhrlich mit der aktuellen Debatte in der deutschen
Erwachsenenbildung auseinandersetzt, noch deutlicher werden.

2.2 Unscharfe der aktuellen Debatte

Die aktuelle erwachsenenbildnerische Diskussion um die Etablierung einer
neuen Lernkultur zur Verwirklichung selbstgesteuerten Lernens zeichnet sich
in erster Linie durch ihre Unscharfe aus. Diese manifestiert sich vor allem in
einer unklaren Begriffsverwendung sowie der Vielzahl unterschiedlicher
Ebenen, welche zu seiner Begriindung herangezogen werden. Diese Faktoren
bedingen eine grundlegende ,Diffusitdt des Begriffes, die ,sowohl
Assoziationsbreite als auch eine positive Besetzung zu[lasst, A. S.]* (von Rein
1998, S. 12), was nach Einschatzung unterschiedlicher Autoren deutlich zur
aktuellen Attraktivitdt des Begriffes beitragt’ (vgl. Schaffter 1998b, S. 135; vgl.
auch Weber 1996, S. 178). Es kann also davon ausgegangen werden, dass
bereits eine differenzierte Darstellung dieser diskussionsspezifischen
Unschérfe dazu beitragt, die grundlegenden Charakteristika der Diskussion zu
verdeutlichen.

’ SCHAFFTER weist in diesem Zusammenhang jedoch auch auf die Gefahr eines inflationaren
Gebrauchs und der damit verbundenen Abnutzung und Entleerungstendenz des Begriffes hin
(vgl. Schaffter 1998b, S. 135).
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Im folgenden Kapitel soll daher zunachst ein Uberblick Uber die
unterschiedlichen in der Diskussion verwendeten Begrifflichkeiten gegeben
werden, um anschlieBend trotz aller Unverbindlichkeit in der
Begriffsverwendung einzelne zumindest tendenziell abgrenzbare Konzepte zu
identifizieren und in ihren Kernmerkmalen vorzustellen. In einem zweiten
Schritt werde ich auf die unterschiedlichen Bezugssysteme, auf welche in der
Debatte rekurriert wird, eingehen und sie hinsichtlich ihrer verschiedenen
Schwerpunkte und Konsequenzen ausdifferenzieren.

2.2.1 Begriffliche Vielfalt

Jede/r Interessierte, der/die sich dem weiten Feld der deutschsprachigen
Literatur zum selbstgesteuerten Lernen nahert, wird schnell feststellen, dass
in dieser mit einer verwirrenden Vielzahl unterschiedlicher Begrifflichkeiten
operiert wird. So finden sich in den einschlagigen Verdéffentlichungen immer
wieder die  Bezeichnungen  selbstorganisiertes, selbstgesteuertes,
selbstbestimmtes oder autonomes Lernen®, die zumeist weitgehend synonym
oder zumindest ohne eine einheitliche oder systematisch begrindete
Abgrenzung verwendet werden (vgl. u. a. Deitering 1996, S. 155; Faulstich
1999, S. 26; Dietrich 1999, S. 14). Verkompliziert wird dieser Zustand noch
durch die Tatsache, dass einige Autoren aus der daraus resultierenden
Unabersichtlichkeit die durchaus berechtigte Konsequenz ziehen, in ihren
Arbeiten wiederum einen eigenen, besseren (weil treffenderen) Begriff zu
verwenden, wodurch die Verwirrung letzten Endes jedoch lediglich noch
gréBer zu werden scheint (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl 1999, S. 40).
Auch die Vielzahl auBerhalb der Erwachsenenbildung entwickelter
Bezugstheorien® tragt zu einer weiteren begrifflichen Konfusion bei.

Aus heutiger Sicht lassen sich im GroBen und Ganzen lediglich das Konzept
des selbstorganisierten Lernens sowie das des selbstgesteuerten Lernens
voneinander abgrenzen. In Ansatzen kann man darUber hinaus eine
bestimmte Tendenz der Begriffsverwendung des selbstbestimmten Lernens
beschreiben. Einen weiteren Bereich, der aktuell immer gréBere Bedeutung zu
erlangen scheint, bildet das sog. informelle oder nicht-intentionale Lernen (vgl.
Reischmann 1995). Insgesamt muss jedoch auch in einer solch vorsichtigen

8 Als weitere Beschreibungen des angestrebten veranderten Lernens, die in der Literatur
auftauchen, sind die Ausdriicke selbsttatig, selbstreguliert, selbstkontrolliert, selbstinitiiert,
selbststandig oder eigenverantwortlich zu nennen. Bisweilen ist auch die Rede vom
Selbstlernen, informellen oder autodidaktischen Lernen.

® Hiermit spreche ich z. B. auf reformpadagogische Ansatze aus dem Schulbereich oder NEBERS
Ansatz von Selbstgesteuertem Lernen aus den 1970er Jahren (vgl. dazu Neber, H.; Wagner,
A.C; Einsiedler, W.: Selbstgesteuertes Lernen. Psychologische und p&dagogische Aspekte
eines handlungsorientierten Lernens. Weinheim und Basel 1978) an.
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Differenzierung von einer Ubergreifenden Gultigkeit — Gber unterschiedliche
Autor/innen und beteiligte Subdisziplinen hinweg — abgesehen werden. Es soll
in der folgenden Darstellung also zun&chst nicht darum gehen, spezifische
Begriffsverwendungen einzelner Autor/innen vorzustellen und miteinander zu
vergleichen, sondern vielmehr — in der Hoffnung, dass sich auf dem aktuellen
Diskussionsstand zumindest eine mehr oder weniger einheitliche
Benennungsweise durchzusetzen beginnt — Zusammenhénge von groBerer
Reichweite zu identifizieren und damit eine ansatzweise Orientierung
innerhalb der Vielfalt zu ermdglichen. Ich orientiere mich in meiner Darstellung
hinsichtlich der Begriffseinteilung am Ergebnis einer von KLEIN, PETERS und
DENGLER (2000) durchgefiihrten exemplarischen Projektbefragung (vgl. S. 2f),
erganze diese jedoch noch im Ruickgriff auf die Unterscheidung in drei
Basiskategorien von Lernaktivitdten der KOMMISSION DER EUROPAISCHEN
GEMEINSCHAFTEN (2000, vgl. S. 9f). durch den Aspekt des informellen bzw.
nicht-organisierten Lernens (vgl. auch Reischmann 1995). Gleichzeitig bildet
die ausgefuhrte Differenzierung die Basis der Begriffsverwendung im Rahmen
dieser Arbeit.

2.2.1.1 Selbstorganisiertes Lernen

Der Begriff des selbstorganisierten Lernens wird in der Regel'®

verwendet, um
eine in der Folge der 1968er-Bewegung aufkommende Form des Lernens zu
beschreiben, die auf einem bestimmten politischen und emanzipatorischen
Hintergrund ,der Demokratisierung, Selbstbestimmung und Emanzipation
benachteiligter Gruppen® dienen sollte (von Rein 1998, S. 11). Dieses Lernen
in den sog. neuen sozialen Bewegungen — welches ja bereits als ein Vorlaufer
des SGL in Kapitel 2.1.1 dargestellt wurde — bezieht sich aus seiner
Entstehung heraus also auf auBerinstitutionelle Lernformen. Aus der damals
bewusst  vollzogenen Abgrenzung Zu traditionell blrgerlichen
Bildungsinstitutionen heraus I&sst es sich sogar als tendenziell antiinstitutionell
und vor allem antiautoritdr beschreiben (vgl. Faulstich 1999, S. 25). In den
1980er Jahren vollzog sich Uber die ,padagogische[n] Aufwertung von
Selbsthilfegruppen und Birgerinitiativen* eine zunehmende Etablierung dieses
alternativen Lernens in Selbstorganisation (a. a. O., S. 11).

10 Eine von dieser Interpretation abweichende relativ prominente Theorie des

selbstorganisierten Lernens vertritt GREIF (1998), der das selbstorganisierte Lernen als eine
besondere Form der Seminargestaltung bestimmt, in welcher der Lernende eine
seigensténdige[n] Strukturierung und Ordnung des Lernprozesses” vornimmt, deshalb jedoch
nicht zwangsléufig alle Einzelaspekte des Lernens selbst steuert (Wuttke 1999, S. 49). Auf
diesen Ansatz mdéchte ich im Folgenden jedoch nicht vertiefend eingehen. (vgl. dazu Greif,
Kurtz 1996)
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ARNOLD und SCHUBLER (1998b) sprechen in diesem Zusammenhang auch
von der Verwendung des Begriffs selbstorganisiertes Lernen im Sinne einer
,Provokationstheorie“, die vor allem auf die sich auBerhalb der etablierten
Institutionen vielfaltig abspielenden Lernprozesse hinweisen und diese
aufwerten wollte'" (S. 84). Selbstorganisation zielt in diesem Versténdnis also
vor allem auf die Frage der Organisationsform, des auBeren Rahmens von
Lernen.

Vor allem DOHMEN (1998, 1999) grenzt die Begriffe selbstorganisiertes und
selbstgesteuertes Lernen immer wieder in diesem Sinne voneinander ab,
worauf im nachsten Abschnitt aus der Perspektive des selbstgesteuerten
Lernens naher eingegangen werden soll (vgl. Dohmen 1999, S. 30).

2.2.1.2 Selbstgesteuertes Lernen

Eine Definition von selbstgesteuertem Lernen, die an das oben explizierte
Verstandnis von Selbstorganisation anknipft und sich von diesem deutlich
abgrenzt, vertritt DOHMEN (1998, vgl. auch 1999, S. 30). Er bezeichnet
selbstgesteuertes Lernen in Anlehnung an die amerikanische Diskussion als
die als genaue Ubersetzung des Begriffs self-directed und definiert es wie
folgt:

Danach meint der Begriff ,selbstgesteuertes Lernen’ (SGL) nicht
ein autonomes, von den Lernern véllig selbst organisiertes,
sondern ein lernendes Verarbeiten von Informationen, Eindriicken,
Erfahrungen, bei dem die Lernenden diese Verarbeitungs- und
Deutungsprozesse im Hinblick auf ihre Ziele, inhaltlichen
Schwerpunkte, Wege und auBeren Umstande ... wesentlich selbst
steuern — aber dabei die von anderen entwickelten
Lernmdglichkeiten und fremdorganisierten Lernangebote und
Lernhilfen jeweils nach den eigenen Interessen, Bedurfnissen und
Voraussetzungen nutzen. (Dohmen 1998, S. 64)
Auch ARNOLD und SCHUBLER (1998b) greifen diese Unterscheidung DOHMENS
auf, in der sich der Begriff selbstorganisiert schwerpunktmaBig auf Aspekte
der Institutionalisierung, selbstgesteuert im Unterschied dazu eher auf
entsprechende Formen der Didaktisierung bezieht (vgl. S. 85). Des Weiteren
konstatieren sie, dass sich diese Art der Begriffsverwendung in der aktuellen
Diskussion weitgehend zu etablieren scheint (vgl. ebd.). Auf eine ahnliche
Tendenz weisen auch KLEIN, PETERS und DENGLER (2000) hin (vgl. S. 3).
Selbstgesteuertes Lernen bezeichnet also ,ein[en] zielgerichtete[n] Prozess —
ein bewusstes individuelles Lernen, das sowohl selbstorganisiert (also nicht

durch Institutionen organisiert) wie auch in institutionellen Zusammenhangen

" Dabei verweisen die Autorlnnen auf MEUELER, E: Selbstorganisiertes Lernen. In: Dahm, G.
u.a. (Hrsg.): Wérterbuch der Weiterbildung. Minchen 1980, S. 289-292
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stattfinden kann“ (Dietrich 1999, S. 15). In dieser Definition wird auch der fir
die Debatte charakteristische Aspekt der Individualisierung des Lernens
deutlich, in dem sich das selbstgesteuerte Lernen (vor allem begrindet Uber
gesellschaftliche Wandlungsprozesse, vgl. Kapitel 2.2.2.1) vom Begriff des
selbstorganisierten unterscheidet. Als durch den Lernenden vollstédndig oder
partiell zu steuernde Faktoren werden zumeist das Lernziel, der Inhalt, die
Lernregulierung sowie der Lernweg genannt (vgl. Dietrich 1999, S. 15).

2.2.1.3 Selbstbestimmtes Lernen

Der Begriff des selbstbestimmten Lernens wird meist in einer umfassenden
Bedeutung verwendet, in der er sowohl die Ebene des selbstorganisierten wie
auch des selbstgesteuerten Lernens in der oben abgegrenzten Form umfasst.
In dieser Weise definieren GREIF und KURTz (1996): ,Beim radikal
selbstbestimmten Lernen wéare zu fordern, dass das Individuum in allen ...
Bereichen maximale Entscheidungsfreiheiten hat* (S. 27). Auch FAULSTICH
(1999) verwendet den Ausdruck, um ein Lernen zu beschreiben, das sowohl
die ,thematische Relevanz“ des Lernenden als auch ,organisatorisch-
methodische Aspekte” und ,intentionale Kriterien® erfasst (S. 27).

2.2.1.4 Informelles oder nicht-intentionales Lernen

Auf eine letzte weitere Dimension des Lernens, die im Kontext der Debatte um
Selbststeuerung vor allem in der Rezeption der Untersuchung TOUGHs immer
wieder eine Rolle spielt, weist REISCHMANN (1995) hin. In einem
Strukturschema des Lernens Erwachsener unterteilt er Lernprozesse aus der
Sicht des Lernenden in intentionale und nicht-intentionale, womit er auf einen
Bereich des Lernens hinweist, der sich von den bisher ausdifferenzierten
Formen des Erwachsenenlernens abgrenzen lasst und den er als ,Lernen ,en
passent’™ bezeichnet (Reischmann 1995, S. 200). Als solches versteht er z. B.
Lernen ,in Lebensroutinen® (ebd.), durch biografische Geschehnisse
ausgelbste Lernprozesse (Bsp. Verkehrsunfall, Beziehungskrise), sowie
darlUber hinaus Lernen, welches innerhalb bestimmter Aktivitdten zwar geplant
ablauft, jedoch nicht in erster Linie aufgrund einer Lernabsicht vollzogen wird
(Urlaubsreise, vgl. a. a. O., S. 201).

Natlrlich sind, darauf weist auch REISCHMANN explizit hin, die Grenzen und
Ubergange zwischen den einzelnen Lernformen flieBend und kénnen nicht in
Form einer starren Einteilung verstanden werden (ebd.). Trotzdem lenkt eine
bewusste Abgrenzung des Begriffs den Blick auf einen von der
Erwachsenenbildungswissenschaft bisher weitgehend vernachlassigten
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Bereich, der vor allem im Zusammenhang mit der Diskussion um

Selbststeuerung immer wieder mit angesprochen wird.

2.2.2 Unterschiedliche Begriindungsebenen fir selbstgesteuertes Lernen

Uber die gesamtgesellschaftiche Relevanz der Thematik des
selbstgesteuerten Lernens sowie die daraus resultierende Notwendigkeit einer
intensiven Auseinandersetzung mit den sich fiir die Weiterbildung ergebenden
Herausforderungen besteht in der erwachsenenbildnerischen Disziplin
mittlerweile breiter Konsens. Die in die Diskussion eingebrachten
Begriindungen fur das Erfordernis selbstgesteuerten Lernens gehen dabei
jedoch im Einzelnen weit auseinander und rekurrieren auf unterschiedlichste
Bezugssysteme (vgl. Dietrich 1999, S. 15).

Einige Autor/innen formulieren Ansétze zu einer Systematisierung dieser
Undbersichtlichkeit, da sie mit ihr die ,Gefahr einer Entleerung des Begriffs*
verbinden (Faulstich 1998, S. 11) sowie diverse Missverstandnisse hinsichtlich
der Gultigkeit und Wirksamkeit des Konzepts auf sie zurlckfihren (vgl.
Dietrich 1999, S. 15).

Im folgenden Kapitel wird nun der Versuch unternommen, einige der
vorhandenen Kilassifikationen aufzunehmen und trotz ihrer Unterschiedlichkeit
(hinsichtlich verwendeter Begriffe sowie den sich Uber sie &auBernden
Akzentsetzungen) in einer Gesamtdarstellung zu integrieren. In einer
solchen Zusammenschau werden gleichzeitig die entscheidenden
Bedeutungsdimensionen der aktuellen Debatte deutlich und nachvollziehbar.
Sie erméglicht also einen ersten fundierten Uberblick (iber die Diskussion.

Die folgende Tabelle mdéchte dabei zunichst eine Ubersicht Uber die
verwendeten Termini der herangezogenen Autor/innen liefern sowie eine
Méglichkeit'® vorschlagen, diese jeweils miteinander in Beziehung zu setzen,
bevor die unterschiedlichen Ebenen in den folgenden Unterkapiteln dann im

Einzelnen naher ausdifferenziert werden:

2 Ich beziehe mich dabei zum einen auf die Unterscheidung in vier Diskurse, welche

SCHAFFTER (1998a, S. 30f, vgl. auch Dietrich 1999, S. 15f) trifft, darlber hinaus greife ich die
sieben unterschiedlichen Begriindungsebenen nach FAULSTICH (1999, S. 144f; vgl. auch 1998,
S. 11f) auf und ziehe die Darstellung von KRAFT (1999, S. 836ff) sowie die eher erganzend
Einteilung nach FRIEDRICH und MANDL (1997, S. 237f) heran. Letztere argumentieren eher aus
Sichtweise der psychologischen Debatte um selbstgesteuertes Lernen, weswegen ihre
Auflistung nicht vollstandig, sondern lediglich komplementdr zu der der drei anderen
Autor/innen herangezogen wird.

'3 An dieser Stelle méchte ich deutlich machen, dass die Darstellung auf meinem persdénlichen
Verstandnis bzw. meiner Interpretation der einzelnen Systematisierungsanséatze aufbaut und
daher eine von verschiedenen Méoglichkeiten darstellt. Erschwert wird eine intensive
Auseinandersetzung mit der Thematik weiterhin dadurch, dass die Autor/innen den Erkléarungen
ihrer jeweiligen Systematisierungen in ihren Publikationen meist nur wenig Raum geben.
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Tabelle 1: Begriindungsebenen fiir selbstgesteuertes Lernen (Synopse)

SCHAFFTER
(1998a)

FAULSTICH (1999)

KRAFT (1999)

FRIEDRICH, MANDL
(1997)"

gesellschaftsbezogene
Ebene

SGL ermdéglicht
Bewaltigung der

Wissensexplosion/
Wissensveralterung

bildungspolitischer

Anforderungen

politische Ebene lebenslangen Lernens

Diskurs
%
6konomische Ebene SGL spart
(Weiterbildungs-) Kosten
demokratiebezogene
Ebene
padagogisch — S .
. . , elbststandigkeit als %
progr%r;ELigSCher blldunglsztgeoretlsche padagogisches Ideal
ene
2
€1 anthropologische SGL als
2 Ebene erwachsenengerechte
:E Lernform
paradigmatischer } E Wissenschaftsinterner
Diskurs B Paradigmenwechsel
B 1 lerntheoretische SGL entspricht neueren
Ebene lerntheoretischen
Annahmen
alltagsgebundener Relevanz von SGL in
Praktikerdiskurs Yo Y% allen Lernformen

Die Tabelle zeigt, dass sich auf den ersten Blick flinf gréBere Gruppen von

Begrindungsebenen identifizieren lassen:

Als erster und einheitlichster Block erscheint der Bereich, den SCHAFFTER
als bildungspolitischen Diskurs bezeichnet und der sich in ahnlicher Form
bei allen Autor/innen wiederfinden lasst. FAULSTICH differenziert diesen im
Vergleich zu SCHAFFTER in drei einzelne Unterebenen aus und gibt damit
alle enthaltenen Facetten separat wieder, KRAFT benennt dagegen die
Funktionen, die SGL in diesem Diskurs jeweils zugeschrieben werden,
wobei sich zwischen diesen beiden eine relativ groBe Ubereinstimmung
erzielen Iasst. FRIEDRICH und MANDL greifen in ihrer Formulierung nur
einen Aspekt dieser Diskussion auf: den der gesellschaftlich ihrer
Einschatzung nach feststellbaren ,Wissensexplosion®.

Als zweiter Block stellt sich der ,pddagogisch-programmatische Diskurs
dar, den FAULSTICH als bildungstheoretisch beschreibt, wohingegen KRAFT

' Friedrich und Mandl nennen iiber die in der Tabelle angefiihrten Begriindungen hinaus noch
das verstarkte Interesse der Padagogischen Psychologie am Lernen Erwachsener, dieser
wurde in die Darstellung jedoch nicht mit aufgenommen, da er sich spezifisch auf die
psychologische innerdisziplindre Debatte um selbstgesteuertes Lernen bezieht.
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von der Selbststandigkeit als padagogischem Ideal spricht. Die
demokratiebezogene Ebene, die FAULSTICH anfihrt, scheint nach meiner
Wahrnehmung dabei zwischen programmatisch-normativer Begrindung
einerseits und gesellschaftsbezogenen Aspekten andererseits zu verorten
zu sein.

e Zwei weitere Gruppen bilden die zumindest bei FAULSTICH und KRAFT
Ubereinstimmend aufgeflhrten anthropologischen sowie lerntheoretischen
Begriindungen selbstgesteuerten Lernens.

e Der von SCHAFFTER dargestellte ,paradigmatische Diskurs”korrespondiert
zwar mit FRIEDRICH und MANDLS Feststellung eines wissenschaftsinternen
Paradigmenwechsels, scheint jedoch weder in anthropologisch noch in
lerntheoretisch ausgerichteten Argumentationen vollstandig aufzugehen,
obwohl er zu beiden meines Erachtens nach eine gewisse inhaltliche Nahe
aufweist. Vielmehr rekurriert er auf eine Begriindungsebene, die durch
erkenntnistheoretische Rulckbindung an Theorien wie die des radikalen
Konstruktivismus abgesichert wird. Fur diesen wurde in der Tabelle jedoch
eine Platzierung an der Schnittstelle zwischen paradigmatischer,
anthropologischer und lerntheoretischer Begrindung gewahlt, da bspw.
KRAFT den Konstruktivismus im Sinne seiner Ausformung in einer
konstruktivistischen Lerntheorie explizit der Sparte lerntheoretischer
Begrindungen zuordnet. Da der radikale Konstruktivismus eine der in der
Erwachsenenbildung im Kontext selbstgesteuerten Lernens am breitesten
rezipierten Hintergrundtheorien darstellt, werden seine Grundlagen in
einem gesonderten Kapitel referiert, welches ebenfalls der Darstellung in
der Tabelle entsprechend an der Schnittstelle zwischen Lerntheorie und
paradigmatischem Diskurs positioniert wurde.

e Schwer einordnen lasst sich weiterhin der von SCHAFFTER benannte
Lalltagsgebundene Praktikerdiskurs®. In diesem wird nicht aus der
Perspektive lerntheoretischer Annahmen argumentiert (auch wenn er evtl.
Anleihen bei ihnen nimmt), sondern primér von der Zielrichtung einer zu

verandernden padagogischen Praxis ausgegangen.

2.2.2.1 Gesellschaftlicher Wandel und bildungspolitischer Diskurs

Das nach meiner Wahrnehmung am haufigsten eingebrachte Argument fir
einen unumganglichen Wandel der Lernkultur rekurriert auf die spezifischen
Erfordernisse der aktuellen gesellschaftlichen Situation und der mit ihr
verbundenen ,sowohl 6ékonomische[n] als auch kulturelle[n] Transformation®
(Forneck 1999, S. 1; vgl. u.a. auch Dohmen 1998, S. 66; Dohmen 1999,
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S. 27; Friedrich, Mandl 1997, S. 237). Diese ist zunéchst durch den ,Ubergang
von einer Industrie- zu einer Informations- und Dienstleistungsgesellschaft®,
verbunden mit einem immensen technischen und wissenschaftlichen
Fortschritt, gekennzeichnet (BMBF 1998, S. 10; vgl. u. a. auch Dohmen 1998,
S. 66; Friedrich, Mandl 1997, S. 237). Ergebnis dieses
Transformationsprozesses ist die exponentielle VergréBerung der verfigbaren
Information, eine ,Wissensexplosion®, mit der gleichzeitig auch das Phanomen
einer ,rapiden Wissensveralterung in vielen ... Bereichen® einhergeht
(Friedrich, Mandl 1997, S.237). Die explosionsartige Entwicklung und
Veranderung von Wissensbestdnden macht also ein lebenslanges
Weiterlernen in beruflichen wie privaten Zusammenhangen unabdingbar.
Dieser Verlauf wird begleitet und gleichzeitig getragen von der rasanten
Entwicklung der Informations- und Kommunikationsmedien (luK-Medien) in
den letzten Jahrzehnten, die es technisch ermdglichen, nahezu jederzeit und
Uberall Uber Informationen verfligen zu kénnen und damit — nicht nur auf dem
Gebiet der technischem Handhabung — zum bestandigen Weiter- und
Umlernen herausfordern (vgl. von Rein 1998, S.12). Die erfolgreiche
Handhabung der neuen Medien erfordert so ein gewisses MaB an
Selbststeuerungskompetenz, um zu verhindern, sich in der Flut verfligbarer
Informationen zu verlieren (vgl. Dohmen 1999, S. 31). Gleichzeitig birgt die
Entwicklung der IluK-Medien jedoch gewaltige Chancen hinsichtlich ihrer
Nutzung in Bildungszusammenhéangen, die wiederum eng mit dem Begriff des
Selbstlernens verknipft sind (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl 1999, S. 40).
Parallel dazu kommt es im Zuge gesellschaftlicher
Entstandardisierungsprozesse wie Individualisierung und Flexibilisierung zu
einer Aufweichung traditioneller Berufsbilder sowie der Pluralisierung von
(Berufs-) Biographien, so dass nicht mehr davon ausgegangen werden kann,
eine einmal im Zuge der Erstausbildung erworbene Qualifikation reiche aus,
um ein Leben lang auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu kdnnen. Gleichzeitig
wird aus betriebsorganisationellen Grinden in vielen Unternehmen eine
zunehmende Abflachung der Hierarchieebenen angestrebt, die mit der
starkeren Forderung von Eigenaktivitdt und -verantwortung des einzelnen
Mitarbeitenden auch unterhalb des Topmanagementbereichs verbunden ist
(vgl. BMBF 1998, S. 10). Entwicklungen wie Globalisierung und ékonomische
Rationalisierung bringen dartber hinaus tendenziell ,Entberuflichung und
strukturelle Arbeitslosigkeit” mit sich, so dass sich die Anforderungsprofile an
den/die Einzelne/n nicht nur inhaltlich verédndern, sondern insgesamt eine

Verschérfung der Konkurrenzsituation am Arbeitsmarkt eintritt (Dohmen 1999,
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S. 27). Selbststeuerungskompetenz wird somit zum ,Auslesekriterium der
Wissensgesellschaft (Dietrich 1999, S. 17).

Die beschriebenen postmodernen Dynamisierungsprozesse flhren insgesamt
zu einem Verlust von relevanten, ,material angebbaren' Wissens-, Kenntnis-
und Fahigkeitsbestédnde[n]®, was sich vor allem in verédnderten Anforderungen
an das Bildungssystem niederschlagt (Forneck 1999, S. 1). So wird auch von
der Weiterbildung in diesem Zusammenhang ein Abgehen von Formen
traditioneller Wissensvermittlung zugunsten der verstarkten Fdrderung sog.
extrafunktionaler Fahigkeiten gefordert. Auch in diesem Sinne ,wird die
Fahigkeit, selbstgesteuert zu lernen, zu einer Schllisselkompetenz in der
Informationsgesellschaft’, die vor allem Uber die Weiterbildung vermittelt
werden musse (Friedrich 1996, S. 42). REINMANN-ROTHMEIER und MANDL
(1999) unterscheiden hier zwischen Qualifizierungs- und
Kompetenzorientierung der Weiterbildung (S. 42), wohingegen DIETRICH
(1999) von einem grundlegenden ,Funktionswandel” spricht (S. 17). Als neue
Hauptaufgaben einer in dieser Form veranderten Weiterbildung erachtet er
hierbei die ,Begleitung von Wandlungsprozessen®, durch die der/die Einzelne
vor allem ,zum Umgang mit Risiko und Unsicherheit oder zur Bewaltigung von
Veranderungen* beféhigt werden misse (ebd.).

Bildungspolitisch treffen diese Entwicklungen nun zusammen mit Ansatzen
von Deregulierung, die sich auf die Weiterbildung bezogen konkret in Form
von Entinstitutionalisierungstendenzen auBern. Selbstgesteuertes Lernen wird
in diesem Zusammenhang als Legitimation fur staatlichen Rickzug vor allem
auf der Finanzierungsebene institutioneller  Weiterbildungsangebote
verbunden mit der Forderung nach einer zunehmenden ,Kundenorientierung*
der Weiterbildung genutzt (a. a. O., S. 15). Hierdurch erhélt die Diskussion
eine ,massiv politische Dimension“ (Faulstich 1998, S. 11), in der fir die
Erwachsenenbildung permanent die Gefahr bildungspolitischer
Instrumentalisierung besteht.

2.2.2.2 Pdédagogisch-programmatischer Diskurs

Eine weitere Argumentationsschiene baut auf der Annahme auf, ,dass
zunehmende Selbststeuerung des Lernens dem padagogischen Leitziel einer
Férderung der Mandigkeit des Menschen entspricht® und daher schon per se
als winschenswert und férderungswurdig erscheint (Kraft 1999, S. 836). Hier
wird also eine normative Konnotation des Begriffs Selbststeuerung hinsichtlich

' FORNECK orientiert sich hier an der Begrifflichkeit KLAFKIs, der zwischen materialen und
formalen Bildungsinhalten unterscheidet (vgl. Forneck 1999, S. 1).
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der Kategorien Autonomie vs. Fremdbestimmung vollzogen. DOHMEN (1998)
bezieht sich auf Kant, wenn er anfihrt, selbstgesteuertes Lernen trage dazu
bei, ,dass der Mensch lernt, sich seines Verstandes auch ohne Hilfe eines
anderen zu bedienen und sein Leben und Lernen soweit wie mdglich rational-
vernlnftig selbst zu steuern” (S. 65). Es entspricht in diesem Sinne also in
besonderer Weise dem Selbstverstédndnis der Erwachsenenbildung ,in der
Tradition der Aufklarung, zum selbststdndigen Lernen und Denken zu
animieren und zu befahigen” (Siebert 1998c, S. 17).

Auf eine ahnliche Dimension scheint mir die von FAULSTICH (1998) benannte
~,demokratiebezogene” Begrindungsebene selbstgesteuerten (oder besser:
selbstorganisierten) Lernens abzuzielen, die er mit dem Argument
kennzeichnet, ,dass Freiheit zum Lernen bestehen solle” (S. 11). Tats&chlich
entstanden einige sog. Vorlaufer selbstgesteuerten Lernens aus der
Demokratiebewegung der 1968er Jahre, in der unter der Zielsetzung der
,0emokratisierung, Selbstbestimmung und Emanzipation® und als
Gegenbewegung zu den traditionell etablierten Bildungsinstitutionen mit ihrer
die Gesellschaftsordnung stabilisierenden  Funktion selbstorganisierte
Lernformen erprobt wurden (von Rein 1998, S. 11). Darlber hinaus kénnen
als in dieser Tradition stehend z. B. die sog. neuen sozialen Bewegungen wie
Selbsthilfegruppen, Biirgerinitiativen oder dkologische Arbeitskreise gelten'
(vgl. ebd.).

2.2.2.3 Anthropologische Grundlegung

Eine weitere  Begrindungsvariante proklamiert die  Notwendigkeit
selbstgesteuerten Lernens auf der Basis der grundlegenden Beschaffenheit
des Menschen. Die Verfechter dieses Ansatzes gehen davon aus, dass
Lernen aufgrund anthropologischer Gegebenheiten prinzipiell nur als aktiver,
selbsttatiger Prozess der Wissenskonstruktion mdglich ist. Eine
erkenntnistheoretische Grundlegung fir diese Form der anthropologischen
Argumentation bildet die Rezeption des radikalen Konstruktivismus und seine
Ubertragung auf erwachsenenpadagogische Konsequenzen, die ich in Kapitel
2.2.2.5 zusammenfassend darstellen werde.

2.2.2.4 Lerntheoretische Aspekte

Dieser Begrindungszusammenhang fuBt auf empirischen Ergebnissen,
welche belegen, dass Lernen immer dann einen hdheren Grad der

'® Neben diesen jlingeren Vorlaufern finden sich in der Literatur noch eine Reihe anderer
erwachsenenbildnerischer Arbeitsformen und Varianten flir selbstgesteuertes Lernen aus
verschiedenen historischen Phasen. (Fir weitere Beispiele vgl. u.a. Faulstich 1999, S. 24f;
Siebert 1998c, S. 17).
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Wirksamkeit erreicht, wenn .Personen in eigenen
Bedeutungszusammenhangen und aufgrund eigener Initiative ... lernen®
(Faulstich 1997, S. 11).

Die Argumentation der Verfechter/innen dieser Erklarung beruft sich dabei
gréBtenteils  auf  Ergebnisse  der  psychologischen Lern-  und
Kognitionsforschung, deren Definition von Selbststeuerung im Lernprozess
sich vom spezifisch padagogischen bzw. erwachsenenbildnerischen Diskurs
nochmals abgrenzt. In einer solchen Sichtweise bezieht sich Selbststeuerung
nicht auf die Ebene des Wechselspiels zwischen Lehrenden und Lernenden
im Unterrichtsprozess. Vielmehr wird sie als ,die subjektive Interpretation von
Lernsituationen, die aus der Sicht der lernenden Person getroffen wird"
definiert, so dass ,selbstgesteuertes Lernen durchaus auch im Rahmen
direktiver, stark lehrerzentrierter Lernumgebungen stattfinden“ kann (Konrad
1999, S. 255). Im Zentrum dieser Sichtweise stehen also in erster Linie die
lernerseitigen Voraussetzungen und Bedingungen selbstgesteuerten Lernens.
KONRAD identifiziert als relevante psychologische Bezugskonstrukte hierfir die
Bereiche Metakognition, Motivation, Lernstrategien, Selbstkonzept (vgl.
a.a. 0., S. 256 ff). Die vielfaltigen Ergebnisse dieser Teilgebiete'’ werden in
padagogischen Umsetzungsbemihungen zumeist in unterschiedliche
didaktisch-methodische Konsequenzen Ubersetzt, die selbstgesteuertes
Lernen férdern und dadurch Lernqualitdt verbessern sollen. SCHAFFTER
(1998a) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem
,alltagsgebundenen Praktikerdiskurs® (S. 31). Unter dieser Akzentuierung
erscheint die péadagogische Ausformung dieses Begrindungsstrangs als
tendenziell verkurzt auf eine rein methodische Programmatik, Gber die sich
Weiterbildungsangebote (wie Uber ein Qualitatslabel) auf dem Markt platzieren
und die damit Gefahr lauft, den ,erforderlichen kulturellen Wandel bezogen auf
Institutionen, Lehrende und Lernende aus dem Blick“ zu verlieren (Dietrich
1999, S. 16).

Eine weitere Begrindungsebene, die in die Kategorie eines
,alltagsbestimmten Praktikerdiskurses® einzuordnen ist, beruft sich auf
empirische Ergebnisse, welche belegen, dass Lernen ohnehin im Regelfall
auBerhalb von Bildungsinstitutionen als sog. ,informelles Lernen® stattfindet
und dabei zumeist bereits selbstgesteuerten Prinzipien genlgt. Diese Einsicht
geht vor allem zurtick auf die empirische Untersuchung des Kanadiers TOUGH,
die den ,historischen Ausgangspunkt“ der US-amerikanischen Diskussion um

'” Die wichtigsten Ergebnisse werden in ihrer Relevanz fiir Selbstgesteuertes Lernen in Kapitel
2.2.2 ndher ausgefiihrt.
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self-directed Learning markiert (Reischmann 1999, S.41). Auch in der
deutschen Diskussion st6éBt man aktuell vermehrt auf die Forderung, das
.nformelle, oft unbewusste, jeweils punktuell —auf praktische
Anforderungssituationen bezogene Selbstlernen der Menschen im
Lebensvollzug an[zu]erkennen, auf[zu]lnehmen und seine
Weiterentwicklung ... behutsam zu férdern®, um es zu effektivieren und damit
,oisher brachliegende Kompetenzpotenziale der Menschen zu mobilisieren®.
Das informelle Lernen soll damit in die erwachsenenbildnerische Diskussion
um ein lebenslanges Lernen far alle mit aufgenommen werden (vgl. Dohmen
1999, S. 28).

2.2.2.5 Selbstgesteuertes Lernen und radikaler Konstruktivismus

Der sog. radikale Konstruktivismus beeinflusst seit einigen Jahren als ,eine
interdisziplinare Erkenntnistheorie“ die unterschiedlichsten wissenschaftlichen
Disziplinen von neurobiologischer Forschung dber Kognitionswissenschaft,
Psychologie und Kybernetik bis hin zu Systemtheorie und Padagogik (Siebert
1998a, S.20) und markiert mit seiner Grundthese der ,prinzipiellen Nicht-
Erkennbarkeit der Welt* aktuell einen fundamentalen Wechsel in der
Einschatzung wissenschaftlich méglichen Erkennens (Arnold, Siebert 1999,
S. 15). Auf die Erwachsenenbildung hat er sich in erster Linie in der
Formulierung einer konstruktivistischen Theorie des Erwachsenenlernens
ausgewirkt, die auf der Basis einer erkenntnistheoretischen Absicherung
Konsequenzen in den unterschiedlichsten Bereichen proklamiert'®. So taucht
der radikale Konstruktivismus auch in der aktuellen Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen als ein schillernder Begriff in unterschiedlichen
Facetten (sowohl als eine erkenntnistheoretisch-paradigmatische Begriindung
als auch auf einer anderen Ebene mit Erkenntnissen einer konstruktivistischen
Lerntheorie operierend) auf. Die Uberginge zwischen diesen prinzipiell auf
unterschiedlichen Ebenen anzuordnenden Argumentationen sind hierbei
jedoch zumeist flieBend, weswegen der Theorie des radikalen
Konstruktivismus an dieser Stelle ein eigenes Kapitel zwischen
lerntheoretischen und paradigmatischen Begrindungen gewidmet wird.
Allerdings wird die Theorie hier in erster Linie in Hinblick auf die sich aus ihr
scheinbar zwangslaufig ergebende Konsequenz des selbstgesteuerten

'8 Die von SIEBERT in diesem Sinne aufgezahlten Bereiche, in denen der Konstruktivismus das
Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung seiner Einschatzung nach herausfordert, reichen
von einer prinzipiellen Verédnderung des padagogischen Paradigmas Uber eine ,Revision des
Bildungsbegriffs® und Konsequenzen fur die Bildungsforschung bis zu einem verdnderten
didaktischen Design sowie neuen Lehr-Lernmethoden (Siebert 1998b, S. 116).
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Lernens dargestellt. DartUber hinaus gehende Aspekte bleiben dabei
weitgehend ausgeblendet.
Von Seiten der Neurobiologie wurde der radikale Konstruktivismus vor allem
durch die Arbeiten der chilenischen Forscher VARELA und MATURANA
begriindet, die in ihren Untersuchungen zu der Uberzeugung kamen, dass das
menschliche Gehirn als ,autopoietisches'® (=selbsttatiges),
selbstreferenzielles (= durch die eigene Struktur determiniertes) und
operational geschlossenes System* arbeitet (Siebert 1997, S. 255). Zwar ist
nach ihrer Einschatzung das zentrale Nervensystem prinzipiell offen fir
Impulse von auBen, diese werden jedoch spezifischen
Umwandlungsprozessen unterzogen und so jeweils passend in die eigene
Struktur UObersetzt. SIEBERT (1998b) formuliert diesen Zusammenhang wie
folgt:

Sinneswahrnehmungen und Kognitionen bilden die

auBersubjektiven Realitdten nicht wie eine Fotokamera

wahrheitsgemaB ab, sondern das Nervensystem wandelt duBere

Impulse in Farben, Gerdusche, Difte etc. um und weist diesen

\Wahrnehmungen’ eine Bedeutung zu. Die duBere Realitat bleibt

uns kognitiv ,unzuganglich’, wir erzeugen standig eigene Welten,

wir konstruieren unsere Wirklichkeit. (Siebert 1998b, S. 111)
Obwohl das menschliche Gehirn also Uber keinerlei direkten Zugang zur
AuBenwelt verflgt, bleibt der Mensch Ulber das Nervensystem mit seiner
Umgebung verbunden, quasi ,strukturell gekoppelt® (Siebert 1998a, S. 15).
Solche strukturellen Kopplungen ermdglichen Interaktionen zwischen Mensch
und Umwelt, welche wiederum in einem reziproken Sinne
Strukturverédnderungen im jeweiligen autopoietischen System (des Menschen
wie der Umwelt) auslésen kdnnen, ohne diese jedoch in irgendeiner Form zu
determinieren (vgl. ebd.).
VARELA entwickelte nun diese neurobiologischen Grundlagen hinsichtlich ihrer
kognitionspsychologischen und lerntheoretischen Relevanz weiter (vgl.
Siebert 1998a, S. 14). Im Sinne seiner konstruktivistischen Uberlegungen
muss Lernen ebenfalls ,als autopoietischer, selbstreferenzieller, rekursiver,
zirkularer Prozess begriffen werden“ (Siebert 1998b, S. 115). Erkenntnis
kénnte im oben beschriebenen Zusammenhang definiert werden als
,verarbeitung vorgegebener Information“ (Siebert 1998a, S. 14), die sich
insofern als in héchstem MaBe strukturdeterminiert erweist, als sie immer

untrennbar mit der persénlichen Lebensgeschichte verwoben ist, so dass

% Unter Autopoiesis (griech. = Selbsterhaltung) fasst der radikale Konstruktivismus die
Tatsache, dass lebende Systeme prinzipiell und ausschlieBlich im Sinne der ihnen eigenen
Struktur (also unbeeinflussbar von auBen) sowie mit dem Ziel handeln, sich selbst in dieser
Struktur zu erhalten bzw. besténdig zu reproduzieren (vgl. Siebert 1998a, S. 109).
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Neues nur auf der Basis des bereits Vorhandenen, in einem emergenten
Prozess entstehen kann (vgl. Siebert 1997, S. 256).

Geht man im Sinne des radikalen Konstruktivismus nun also davon aus, dass
die Umwelt bereits rein aus Griinden der neurobiologischen Ausstattung des
Menschen nicht mehr so erkannt werden kann, wie sie tatsdchlich ist, so
bringt diese Einsicht auch eine radikale Subjektivierung des Wissensbegriffs
mit sich. Wissen ,als lebenswichtige Konstruktion von Wirklichkeit* (Siebert
1997, S. 255) kann zwangslaufig nicht mehr in den Kategorien wahr und
falsch, sondern lediglich  hinsichtlich  seiner  lebenspraktischen,
handlungsbezogenen Brauchbarkeit, der sog. ,Viabilitat“ beurteilt werden
(Siebert 1998a, S. 16). Daraus folgt wiederum, dass Wissensstrukturen
prinzipiell immer nur dann verandert werden muissen, wenn sie sich als in der
Lebenspraxis nicht mehr viabel erweisen. Solche Momente der ,Perturbation”
(= Stérung, Verunsicherung) oder des ,Differenzerleben[s] wirken auf
autopoietische Systeme als Lernanregungen (Siebert 1998a, S. 40; vgl. auch
Arnold, Siebert 1999, S. 115). Allerdings kann dieses Lernen aufgrund der
dargestellten Pramissen nun grundsatzlich nicht mehr im Sinne einer linearen
Vermittlungslogik begriffen werden. ,Sinnliche Wahrnehmung und Wissen,
Erkenntnis und Handeln, Erfahrung und Erwartung, auch Lehren und Lernen
bedingen und verschranken sich wechselseitig“ in einem zirkularen Prozess
(Siebert 1998a, S. 17). Dartber hinaus muss es in einem Lernprozess unter
konstruktivistischen Vorzeichen fir den betroffenen Menschen immer darum
gehen, seine spezifische Identitat trotz der lebenspraktisch notwendigen
Veranderungen prinzipiell aufrecht zu erhalten.

In dieser Sichtweise erscheint der Erwachsene also als durchaus lernféhig,
jedoch grundsatzlich unbelehrbar (vgl. Siebert 1996, S. 17). Aus all diesen
Voraussetzungen folgert SIEBERT nun:

Lernen ist prinzipiell self-directed Learning. Lernen kann nicht
direkt gelehrt werden. Zwar kénnen Informationen vermittelt
werden, doch ,verstehen’ muss sie jede/r selber. ,Verstehen’ heif3t:
Neues Wissen in vorhandene Muster integrieren, personlich flr
wichtig und relevant halten, auch: Wissen emotional ,besetzen’
und ,mit eigenen Worten’ formulieren, mit Bedeutungen versehen.
(Siebert 1998a, S. 39).
Die N&he des radikalen Konstruktivismus zu einem Lernverstéandnis, in
welchem der/die Lernende weitgehend eigenverantwortlich die Konstruktion
neuer Wissensbereiche vornimmt, wobei er/sie nicht auf die Belehrung eines
Experten angewiesen ist, sondern das eigene Lernen in den zentralen
Aspekten selbst steuert, liegt auf der Hand. Da ohnehin immer nur das gelernt

wird, was dem aktuellen Bediirfnis entspricht und da dieses Lernen darlber
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hinaus an den subjektiven lernbiografischen Voraussetzungen ansetzt, sind
vermittlungsdidaktisch linear gedachte Formen von Erwachsenenbildung als
Lehre, die Lernen direkt ausldst, unter diesen Préamissen nachvollziehbarer
Weise nicht mehr ohne weiteres legitimierbar. Auch die Rolle eines
professionellen Erwachsenenbildenden, der aufgrund eines qualitativen
Wissensvorsprungs in der Lage ist, Teilnehmende hinsichtlich einer
bestimmten Thematik zu belehren, erscheint der veranderten Sichtweise nicht
mehr als angemessen. Vielmehr erhdlt man den Eindruck, in einer
Wahrnehmung, die davon ausgeht, dass alle unterschiedlichen
Wissensformen prinzipiell gleichberechtigt nebeneinander stehen und nur
noch hinsichtlich ihrer jeweils individuell geltenden Viabilitdt beurteilt werden
kénnen, sei eine Profession, die in erster Linie Wissen vermittelt, Gberfllssig.
Die Erwachsenenbildung als Institution gerat damit in eine prinzipielle
Legitimationsproblematik.

Im diesem Zusammenhang wurde und wird der radikale Konstruktivismus
auch immer wieder z. B. dahingehend kritisiert, er legitimiere Bestrebungen
gesellschaftlichen Rlckzugs sowie Deinstitutionalisierungs- und
Deprofessionalisierungstendenzen in der Weiterbildung (vgl. u. a. vgl. Forneck
1999, S. 2ff oder aus Sicht der politischen Bildung Hufer 2001, S. 6).

2.2.2.6 Paradigmatischer Diskurs

SCHAFFTER (1998b) bezeichnet als den paradigmatischen Diskurs eine
Sichtweise selbstgesteuerten Lernens, in der ,padagogische Einwirkung ...
unter einer interdisziplindren Fragestellung in den Deutungskontext von
Selbstorganisation als selbstreferenzieller Struktur gestellt* wird (S. 135). Die
Grundlage fur das verstarkte wissenschaftliche Aufgreifen eines Konzepts wie
des radikalen Konstruktivismus oder des selbstgesteuerten Lernens bildet
Uber die konkreten, bereits dargestellten Aspekte hinaus eine grundlegende
sowie disziplinibergreifende Umorientierung weg von objektivistischen
Modellen hin zu Theorieansatzen, welche ,die aktive und konstruktive Rolle
des Individuums® betonen (Friedrich, Mandl 1997, S. 237). FRIEDRICH und
MANDL sprechen in diesem Zusammenhang von einem
,wissenschaftsinterne[n] Paradigmenwechsel® (S. 237).

Bezogen auf die Erwachsenenbildung umfasst dieser Wandel vor allem die
Ausrichtung hin auf die grundsatzliche Deutungsabhangigkeit von
Lernprozessen, die seit den 1970er Jahren bis heute in unterschiedlichen

% Dieser vollzog sich nach Einschdtzung der Autoren nicht nur in der

Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung, sondern auch bspw. in der Psychologie (vgl.
Friedrich, Mandl 1997, S. 237).
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theoretischen Facetten — vom Symbolischen Interaktionismus Uber den
Deutungsmusteransatz bis hin zum radikalen Konstruktivismus — thematisiert
und hinsichtlich ihrer didaktischen wie forschungslogischen Konsequenzen
ausgedeutet wurde bzw. wird. Diese ,Deutungsthematik® wird in Kapitel 5.1
dieser Arbeit als theoretischer Hintergrund qualitativer Interaktionsanalysen in
der Erwachsenenbildung ausflhrlich dargestellt (SchiBler 2000, .S. 8).

2.2.3 Zusammenfassung

Erst in der systematischen Darstellung der einzelnen Bezugskontexte wird es
maoglich, die Vielschichtigkeit des Begriffs selbstgesteuertes Lernen trotz
seiner uneinheitlichen Verwendung zu erfassen und in der Diskussion
zwischen den einzelnen Diskursen zu unterscheiden, die sich hinsichtlich ihrer
Reichweiten, Zielsetzungen und Implikationen deutlich voneinander
unterscheiden.

Eine splrbare Spannung besteht in der Begriindungsdiskussion offensichtlich
zwischen  bildungspolitischer  Funktionalisierung und  humanistischer
Grundlegung. Hier =zeigt sich auch, wie durch eine Vermischung
gesellschaftlich-6konomischer mit genuin padagogischen oder
erkenntnistheoretischen Begriindungsebenen Instrumentalisierungstendenzen
aus dem Blickfeld zu geraten drohen. Geht man mit FORNECK (1999) davon
aus, dass die Disziplin der Erwachsenenbildung lediglich funktional handelt, in
dem sie ,erhebliche Aktivitaten ... auf die Entwicklung selbstgesteuerten
Lernens® richtet (S. 1), um zu verhindern, dass sie letztlich selbst unmodern
wird, so lauft sie damit Gefahr rein passiv auf ,Modernisierungsimperative“ zu
reagieren und damit anti-institutionelle Tendenzen unhinterfragt zu
unterstitzen (a. a. O., S. 2).

Insgesamt wird die Diskussion um selbstgesteuertes Lernen im
deutschsprachigen Raum vielfach kritisiert. KRAFT (1999) beschreibt in diesem
Sinne die Uneinheitlichkeit der Debatte sowie die mit ihr verbundenen
Schwierigkeit der begriffichen Fassung, die héaufig ,unkritische[n]
Erfolgsproklamation[en]” (S. 834) — von anderen Autor/innen gerade auch
bezogen auf den Bereich der Mdglichkeiten medialen Lernens konstatiert —
die Heterogenitat der Begrindungsdiskurse, die UnuUbersichtlichkeit der
Forschungslage bezogen auf Voraussetzungen und Bedingungen
selbstgesteuerten  Lernens  sowie die  unterschiedlich  gewdhlten
,Bezugspunkte der Selbststeuerung” (S. 835).
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2.3 Konsequenzen der Diskussion fur die Erwachsenenbildung unter
Fokussierung auf veranderte Professionsanforderungen

Ein so weitreichend verandertes Verstédndnis vom Lehren und Lernen in der
Erwachsenenbildung muss zwangslaufig Konsequenzen auf vielfaltigen
Ebenen mit sich bringen, die je nach Schwerpunkt oder
Diskussionszusammenhang, in dem sie stehen, unterschiedlich gewichtet
werden. So unterscheidet bspw. DIETRICH (1999) zwischen Auswirkungen fir
die Lernenden, die Lehrenden und die Institutionen (vgl. S. 18ff). KLEIN,
PETERS und DENGLER (2000) fugen diesen Aspekten noch den Bereich der
Rahmenbedingungen hinzu (vgl. S. 4).

Da im Zentrum dieser Arbeit nun vor allem die Konsequenzen stehen, welche
sich speziell fir die ehemaligen Lehrenden innerhalb einer veranderten Form
professioneller Tatigkeit ergeben, deren Schwerpunkt auf der Ermdglichung
selbstgesteuerten Lernens in der Erwachsenen- und Weiterbildung liegen soll,
mochte ich in der folgenden Darstellung auch primar diesen Bereich in den
Blick nehmen. Gerade zu dieser Thematik beginnt sich aktuell eine Debatte zu
entwickeln, in der sich eine erste Konkretisierung der Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen vollzieht und welche die veranderten Anforderungen
an die professionell Tatigen zumeist unter dem Schlagwort Lernberatung®
zusammenfasst. Analog dazu finden die neuen Professionsanforderungen
ihren begrifflichen Ausdruck in den veranderten Funktionsbezeichnungen, mit
denen der/die neue Professionelle beschrieben wird. So ist in der Literatur die
Rede von Lernberater/innen oder -begleiter/innen, von Moderator/innen,
Lernerm@glicher/innen oder Lerngestalter/innen, von Lernvermittler/innen oder
Facilitators®.

Wahrend die Aspekte der Rolle des ehemals Lehrenden innerhalb des
selbstgesteuerten Lernens zundchst lediglich einen Randbereich der
Diskussion markierten und vor allem in Form relativ unkonkreter
Anforderungen ohne  konzeptionelle  Rdckbindung sozusagen als
,Leerformeln® auftraten, setzt sich heute mehr und mehr die Auffassung durch,
dass ,Fragen professionellen Handelns im Kontext dieser Diskussion nicht

' Der Begriff macht deutlich, dass sich in diesem Punkt zwei in der aktuellen Diskussion

befindliche Thematiken der Erwachsenenbildung treffen: der Bereich Beratung und der des
selbstgesteuerten Lernens.

2 Ahnlich wie in der Gesamtdebatte um selbstgesteuertes Lernen hat sich auch hier bisher
keine einheitliche Begriffsverwendung durchgesetzt.
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angemessen bearbeitet und begrifflich gefasst werden®. Die in der
anfénglichen Diskussion implizit enthaltene Abwertung
erwachsenenbildnerisch professionellen Handelns brachte mit sich, dass die
ohnehin angelegten antiprofessionellen Tendenzen der Debatte verstarkt in
den Vordergrund traten. Im Zuge einer zunehmenden Thematisierung
konkreter didaktisch-methodischer Konsequenzen der Diskussion werden
aktuell erste Anséatze konzeptioneller Konkretisierungen eines grundlegend
veranderten Professionsverstandnisses erarbeitet und in Projekten erprobt
(vgl. dazu Kapitel 3.3). Dabei werden bisher vor allem zwei Kernbereiche einer
veranderten Handlungsform skizziert, welche bereits in den oben angeflhrten
neuen Benennungen umkreist werden: Zum einen geht es offensichtlich um
die  Zusammenstellung und Gestaltung selbststeuerungsférdernder
Lernumgebungen (vgl. Klein 1998, S. 117), zum anderen um Aspekte der
Begleitung und Unterstitzung der selbstgesteuert Lernenden innerhalb ihres
Lernprozesses sowie damit verbunden um die Férderung der Kompetenzen
zum selbstgesteuerten Lernen bei den Lernenden (vgl. Dietrich 1999, S. 19).
Basis fir beide bildet der grundlegende ,Wandel des Leitbildes fir den
Lehrenden” (Dietrich 1999, S. 20). Diese Formulierung lasst erahnen, dass ein
solcher sich nicht allein anhand oberflachlicher Modifikationen verwirklichen
lasst. Vielmehr scheint der Perspektivenwechsel von der Lehrerzentrierung zu
Lernerzentrierung, der Wandel vom Lehren hin zum Begleiten und
Unterstitzen des Lernens tief mit dem jeweils individuellen professionellen
Selbstverstandnis verkniipft zu sein, welches wiederum auch mit emotionalen
sowie personlichkeitsspezifischen Aspekten verbunden ist. DIETRICH (1999)
bezeichnet die Konsequenzen selbstgesteuerten Lernens in diesem Sinne
gerade flr den Personenkreis der ehemals Lehrenden als ,sehr weitreichend®
(S. 20). FORNECK und WRANA (2001) konstatieren: ,Ein radikaler Wechsel vom
Dozenten zum Lernberater erfordert einen Professionalisierungsschub®.

Dass eine solche Reaktion auf veranderte Anforderungen allerdings weder
finanziell noch inhaltlich den ehemals professionell Lehrenden allein
angelastet bzw. zugemutet werden kann und darf, sondern dass sie vielmehr
als ein Teilbereich in den Prozess einer umfassenderen Umgestaltung auf
Organisationsebene mit eingebunden sein milssen, in dem die
Professionellen in der Entwicklung eines veradnderten Selbstbildes der
Unterstitzung und Begleitung Uber vielféltige Supportmechanismen bediirfen,

% Ich beziehe mich hier auf den Ankindigungstext zum Forschungskolloquium

Selbstgesteuertes Lernen, welches im Sommersemester 2001 im Rahmen des Lehrangebotes
der Professur fir Erwachsenenbildung der Justus-Liebig-Universitat GieBen stattfindet. Dieser
Text ist im Internet unter folgender Adresse =zu finden: http:/www.erziehung.uni-
giessen.de/eb/lehre/lehrveranstaltungen-ss-2001.htm .
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so dass unterschiedlichste Wandlungsprozesse miteinander verzahnt werden,

soll an dieser Stelle nochmals betont werden. Ansonsten besteht leicht die

Gefahr, dass solche zunehmenden Anforderungen und

Strukturverédnderungen, betrachtet man sie in der Relation zur Form des

Anstellungsverhaltnisses vieler in der Weiterbildung Tatiger, sich flr diese

nicht in ausreichender Form bezahlt machen, wodurch sie tatsachlich zu einer

L<Zumutung“ geraten (vgl. Klein 1999, S. 1).

AbschlieBend soll noch angemerkt werden, dass der aktuell theoretisch

formulierte und an die ehemaligen Lehrenden herangetragene Anspruch, ihre

Tatigkeit auf der Basis eines veranderten Professionsverstandnisses zu

gestalten, sich in der momentanen erwachsenenbildnerischen Realitdt noch

nicht durchgesetzt hat. DIETRICH (2000) kontrastiert diese mit dem Anspruch
der aktuell auf theoretischer Ebene oder lediglich projektpraktisch gefihrten

Debatte und zeigt dabei, dass die angebliche neue Hauptaufgabe noch lange

nicht die zentrale Rolle spielt, als die sie aktuell theoretisch diskutiert wird. Er

verweist dabei begrindend vor allem auf die Problematik fehlender

Kompetenzen von Seiten der Lehrenden, die mangelnde Finanzierung von

Beratung, fehlende Zeit im Seminargeschehen sowie fehlende Vorbereitung

der Lernenden (vgl. S. 110). KLEIN (1998) weist in diesem Zusammenhang

auch darauf hin, dass die neue Anforderung nicht in erster Linie von den

Lernenden ausgeht, sondern im Gegenteil gerade dort vermehrt auf

Widerstande st6Bt (vgl. S. 118).

Doch auch theoretisch erweisen sich die Aufgaben und erforderlichen

Kompetenzen des Lernberatenden je nach zugrunde gelegter Konzeption

selbstgesteuerten Lernens als sehr unterschiedlich, weswegen einige Anséatze

im folgenden Kapitel genauer betrachtet werden sollen. An diese in Kapitel

drei dargestellten Ansatze werden aufgrund der bisher erarbeiteten

Zusammenhange dabei vor allem die folgenden Fragen zu stellen sein:

e Was soll Lernberatung leisten? Was wird als Zielsetzung von
Lernberatung beschrieben?

e Welches Verhalten wird mit dem Begriff Lernberatung bezeichnet? Wie
kann es im Seminargeschehen konkret umgesetzt werden?

e Welche Kompetenzen benétigt der/die Beratende daflir?

e Wie soll er/sie diese erlangen? Welche Formen und Mdglichkeiten der
Weiterqualifizierung werden eréffnet bzw. wem wird die Verantwortung
dafir Ubertragen?

e Wie wird Lernberatung eingebunden in eine didaktisch-methodische
Konzeption selbstgesteuerten Lernens?
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3 LERNBERATUNG

In der aktuellen Diskussion um Lernberatung treffen zwei Entwicklungs- bzw.
Diskussionsstrange der Erwachsenen- und Weiterbildung zusammen. So ist
sie einerseits einzuordnen in die Thematik des selbstgesteuerten Lernens und
die Implementierung einer neuen Lernkultur, die im vorhergegangenen Kapitel
bereits dargestellt wurde. In diesem Zusammenhang erscheint sie als Versuch
einer ersten Konkretisierung der bislang eher auf einer allgemeinen und
programmatischen Ebene angesiedelten Auseinandersetzung mit der
Thematik selbstgesteuerten Lernens (vgl. Forneck 2000d, S. 1). Zum anderen
steht der Begriff Lernberatung in Verbindung mit einer allgemein zu
verzeichnenden Schwerpunktverschiebung, innerhalb derer
Beratungstatigkeiten als Handlungsfeld der Weiterbildung verstarkt in den
Blickpunkt geraten®.

Das folgende Kapitel mdchte durch seinen Aufbau beiden
Diskussionsstrangen gerecht werden. Dabei werde ich nach einem
anfanglichen Uberblick (iber die Facetten von Beratungshandeln in der
Weiterbildung sowie diesbeziglicher aktueller Entwicklungstendenzen (3.1)
zunachst  eine Betrachtung der historischen Wourzeln des
Lernberatungsbegriffs (3.2) darstellen. Darauf folgt im nachsten Abschnitt als
zentraler Teil des Kapitels die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
aktuellen Lernberatungsansatzen im Zusammenhang selbstgesteuerter
Lernkonzepte (3.3).

3.1 Beratung in der Weiterbildung: Facetten eines Handlungsfelds

,Die Beratungsbranche boomt“ (Nuissl, Schiersmann, Siebert 2000, S. 7). Die
Omniprasenz von Beratungsangeboten fir alle Lebenslagen gehort
mittlerweile selbstverstéandlich zu unserem Alltag (vgl. ebd.; Meisel 2000,
S.61). BARz (2000) sieht diese Tendenz vor allem in der aktuellen
Allgegenwartigkeit  tiefgreifender gesellschaftlicher ~Wandlungsprozesse
begrindet, wenn er konstatiert:

Wo Weltbilder nur noch im Plural und als Patchwork zu haben
sind, wo Multioptionalitadt und nervése Erlebnissuche das
Vokabular der Zeitdiagnostik beherrschen, scheinen sich geistige
Konturen in Beliebigkeit aufzulésen. In dieser Situation werden
Anhaltspunkte zur Orientierung immer wichtiger — far
Entscheidungen im individuellen Leben genauso wie fir Strategien
im beruflichen Kontext. Entsprechend boomen die Branchen der
Berater und Trainer, der Consultants und Coaches - auf

# In einem Artikel der aktuellen Zeitschrift fir Erwachsenenbildung benennt SCHIERSMANN
genau diese beiden Bereiche als zentrale ,Zukunftsfelder der Weiterbildung aus der Sicht der
Forschung” (Schiersmann 2001, S. 42).
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institutioneller Ebene genauso wie im persénlichen Bereich.?
(S. 34)

Auch auf dem Gebiet der Weiterbildung erhalt im Zuge dieser Entwicklung der
Beratungsbegriff heute wieder® zunehmende Bedeutung. Dies duBert sich
u. a. auch darin, ,dass der Beratung in allen aktuellen bildungspolitischen
Stellungnahmen zur Weiterbildung eine zentrale Funktion zugeschrieben wird®
(Schiersmann 2000, S. 19).

Obwohl Beratung prinzipiell schon immer zum Handlungsfeld der
erwachsenenbildnerischen Profession gehdrte (vgl. Meisel 2000, S. 61), lasst
sich aktuell eine deutliche Ausdifferenzierung der Beratungsfelder im
Weiterbildungsbereich feststellen (vgl. Nuissl, Schiersmann, Siebert 2000,
S.7). Wahrend MADER (1999) noch grundlegend zwischen den Begriffen
~Weiterbildungsberatung“ (als institutionalisierte und spezialisierte Form einer
Bildungslaufbahnberatung, vgl. dazu Kapitel 3.1.1 dieser Arbeit) und
.Beratung in der Weiterbildung“ (als integraler Bestandteil jeglichen
padagogischen Handelns) unterschied und diese eher auf der Ebene ihrer
jeweiligen Implikationen und Konsequenzen gegeneinander abwog, haben
sich mittlerweile in einer rasanten Entwicklung eine Vielzahl weiterer
praktischer Beratungsfelder ausgebildet.

SCHIERSMANN (2000) unterscheidet diese analytisch in personenbezogene und
institutionenbezogene Ansétze, wobei sie im Einzelnen die folgenden Aspekte

ausdifferenziert:

% Dieses Phanomen bezeichnet MADER als jeder Beratung zugrundliegende Paradoxie: ,In
einer Zeit und in einer Gesellschaft, in der es immer weniger mdglich ist, einen Rat im Sinne
einer Zielorientierung ... zu geben, gewinnt die Beratung im Sinne eines
Entscheidungsfindungsprozesses zunehmend an Bedeutung“ (Mader 1999, S. 318).

Ein weiterer interessanter Ansatz scheint mir in diesen Zusammenhang auch die Beschreibung
zu sein, welche GIESEKE (2000) in Anlehnung an ENGEL aufgreift. Sie konstatiert: ,Der
Beratungsbegriff ist zur flexiblen Schaltstelle fiir aktuell verwertbares Wissen geworden* (S. 12).

% Beratung wurde zwar bereits im Zuge der Bildungsreformbemiihungen Anfang der 1970er
Jahre ,als eigensténdiger Funktionsbereich im Bildungssystem entworfen und in Teilen auch
realisiert® (Mader 1999, S. 317). In diesem Zusammenhang kam es auch zu einer ersten
umfassenden Welle der Thematisierung des Themas in der Erziehungswissenschaft, die jedoch
bereits ab 1977 wieder abebbte (vgl. ebd.).
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Abbildung 1: Beratungsansitze in der Weiterbildung

Beratung in der
Weiterbildung

N

Personenbezogens Institutionenhezogene
Beratung Beratung
Lemb eratung Bil cunoz Qualifizierunos- Cualitas- Organisstions-
(lautashnberatung beraung beraung heraung

aus: SCHIERSMANN 2000, S. 20

Auch wenn GIESEKE (2000b) anmahnt, die Differenzierung in die Dimensionen
personen- bzw. institutionenzentriert auf dem Hintergrund der aktuellen
Veranderungen der Weiterbildungslandschaft — vor allem in Hinblick auf
institutionelle Umgestaltungen sowie die vermehrte Etablierung veranderter
Lernkulturen — fir ,neue Akzentsetzungen® offen zu halten, so denke ich doch,
dass der von SCHIERSMANN vorgeschlagene Uberblick eine dem aktuellen Ist-
Stand angemessene Orientierung hinsichtlich der unterschiedlichen Nuancen
des Beratungsbegriffs in der Weiterbildung erméglicht®” (S. 11). Daher mdchte
ich im Folgenden in einer einleitenden Darstellung orientiert an dieser
Systematisierung die Aufgabenfelder und Schwerpunkte der einzelnen
Beratungsebenen aufzeigen, bevor ich mich in den daran anschlieBenden
Teilen des Kapitels ausfuhrlich dem Bereich der Lernberatung zuwende.

3.1.1 Personenbezogene Beratungsansatze

Die auf die Person des individuellen Teilnehmenden bezogenen Formen von
Beratung gehdéren in Abgrenzung zu den institutionenbezogenen schon immer
mehr oder weniger explizit zur alltdglichen Bildungsarbeit in der Praxis von
Weiterbildner/innen (vgl. Schiersmann 2000, S. 20).

Bildungs(laufbahn)beratung oder — allgemeiner ausgedriickt — Weiterbildungs-
beratung wird dabei definiert als ,Beratung zur individuellen Entscheidungs-
findung fir eine Bildungs- oder Qualifizierungsteilnahme* (Gieseke 2000Db,

& Trotz ihrer kritischen Anmerkung stimmt die Einteilung, die GIESEKE vornimmt, weitestgehend
mit den von SCHIERSMANN vorgeschlagenen Kategorien Uberein. Lediglich der Bereich der
Josychosozialen Beratung in Lebenskrisen® lieBe sich noch erganzend hinzufigen. Dartber
hinaus unterscheidet GIESEKE noch zwischen zwei unterschiedlichen Arten der Lernberatung
(Lernberatung im Zusammenhang mit Lernschwierigkeiten sowie Lernberatung als
Unterstltzung fur selbstgesteuertes Lernen®, auf die ich im weiteren Verlauf des Kapitels noch
naher eingehen werde (Gieseke 2000b, S. 11; 14).
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S. 10). Auf diesem Gebiet lag bis in die 1990er Jahre der Schwerpunkt des
Beratungshandelns in der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. ebd.). Sie
setzt sich zum Ziel, die individuellen Bedirfnisse von potenziellen
Teilnehmenden zu eruieren und sie bei der ,Auswahl geeigneter
Weiterbildungsangebote” zu unterstitzen (Schiersmann 2000, S. 21), wobei
,Motive, Winsche, Lebensrealitaten und bisherige Bildungswege aufeinander
abzustimmen sind” (Gieseke 2000b, S. 13).

Besonders die zunehmenden Heterogenitat und die damit verbundenen
Undbersichtlichkeit des Weiterbildungsmarkts erschweren eine erfolgreiche
Orientierung fur den Einzelnen. Zwar bieten viele Institutionen bereits
Weiterbildungsberatung an, diese wird jedoch zumeist lediglich auf das eigene
Kursangebot bezogen, ohne dabei trageribergreifende Aspekte angemessen
zu berlcksichtigen (Schiersmann 2000, S. 21). Eine institutionalisierte Form
tragerunspezifischer Weiterbildungsberatung konnte sich bisher kaum
flachendeckend etablieren, obwohl sie bereits im Strukturplan fir das
Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates als Strukturelement und
Jflankierender Bereich der Bildungsreform® beschrieben wurde (Tippelt 1997,
S. 1, vgl. auch Gieseke 2000b, S. 13). Zwar wurden in der Folge der oben
bereits beschriebenen ersten Welle der erziehungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit Beratung im Bildungsbereich meist auf der Ebene
von  Modellprojekten im  kommunalen  Bereich  einzelne  sog.
Weiterbildungsberatungsstellen gegriindet®, diese richteten sich in ihrem
Angebot jedoch vorwiegend an spezielle benachteiligte Zielgruppen (vgl.
Schiersmann 2000, S. 22; vgl. auch Schiersmann 1997) und konnten sich
langfristig vor allem aufgrund fehlender Finanzierungszusagen nicht
durchsetzen, obwohl der Bedarf grundsatzlich nicht mehr in Frage gestellt wird
(vgl. a. a. O., S. 166f; vgl. auch Mader 1999, S. 319).

Da angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen die Bedeutung
von (vor allem beruflicher) Weiterbildung im Lebenslauf weiter zunimmt, ware
ein Ausbau von Beratungsangeboten dieser orientierenden Art jedoch nach
Meinung einiger Autor/innen durchaus winschenswert. Diese kénnten dazu
beitragen, die ,hohen Anforderungen, die angesichts des gesellschaftlichen
Wandels auf die Individuen zukommen und die Uber die Marktmechanismen
alleine nicht zu bewaltigen sind“, abfedern zu helfen (Gieseke 2000b, S. 29).
Ihre Zielsetzung misste dann jedoch nicht mehr priméar auf eine systematisch
entwickelte ,Bildungslaufbahn“ ausgerichtet sein, sondern sich vielmehr im

% Anhnliche Initiativen wurden auch zu Beginn der 1990er Jahre in den neuen Bundeslander
initiiert (vgl. Schiersmann 2000, S. 19).
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Sinne einer ,gemeinsame[n] Suche nach Bausteinen fiir ein individuelles
Bildungsprofil* gestalten (Schiersmann 2000, S. 22).

Folgt man jedoch MADERS (1999) Ausfuhrungen, so muss parallel zu diesem
institutionellen Ausbau auch gleichzeitig der Aspekt, ,Beratung als Funktion
des Bildungsprozesses selbst zu verstehen und den Bildungsprozess durch
eine Beratungsdimension anzureichern® gestéarkt und ausgeweitet werden
(S.320). In diese Richtung zielt nun Lernberatung als zweite Form
personenbezogener Beratung.

Sie beinhaltet die individuelle Unterstitzung Erwachsener in ihrem
Lernprozess wahrend der Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung.
Die Wurzeln des Begriffs fassen hierbei unter Lernberatung in erster Linie die
Mdéglichkeit der ,Behebung von Lernschwierigkeiten® bildungsferner
Zielgruppen im Kursgeschehen, wéhrend er heute eher ,als padagogische
Begleitung in einem sich selbst steuernden Lernprozess“ verstanden wird
(Gieseke 2000, S. 11). In letzterer Interpretation wird sie auf der Basis der
besonderen Wandlungserfordernisse, welche die Implementierung einer
veranderten Lernkultur vor allem fir die Lernenden mit sich bringt, begrindet.
Sowohl der geschichtliche Hintergrund des Begriffs als auch seine Herleitung
aus der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen wird in den n&chsten beiden
Kapiteln (3.2 und 3.3) ausfuhrlich behandelt, weswegen sie an dieser Stelle
nur angedeutet, jedoch nicht tiefer gehend thematisiert werden.

3.1.2 Institutionenbezogene Beratung

Die dargestellten gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse wirken sich
neben der individuellen auch auf der institutionellen Ebene in Form eines
verstarkten Anpassungsdrucks aus (vgl. Schiersmann 2000, S. 19). Betriebe
sind so aufgrund globalen Konkurrenzdrucks und veranderter
Rahmenbedingungen vermehrt ~ gezwungen, vorhandene interne
Organisationsstrukturen auf ihre Angemessenheit zu Gberprifen und
gegebenenfalls innerbetriebliche Umstrukturierungsprozesse einzuleiten, um
langfristig eine kontinuierliche Anpassung und Weiterentwicklung durch
organisationales Lernen zu realisieren (Stichwort ,Lernende Organisation®,
vgl. a.a. 0., S.19). Dabei ist eine immer engere Verknipfung von
betrieblicher ~ Weiterbildung  mit  Aspekten der Personal- und
Organisationsentwicklung ~ zu  verzeichnen. Fiar die erfolgreiche
Implementierung und Gewabhrleistung solch mehrdimensionaler
Entwicklungsprozesse sind Betriebe daher immer starker auf externe

Beratung angewiesen.

35



Lehrende lernen Lernberatung 3 Lernberatung im Kontext selbstgesteuerter Lernkonzepte

Obwohl diese Entwicklung generell alle Arten von Unternehmen betrifft,
bezieht sich ein GroBteil der erwachsenenbildnerischen Literatur zum Thema
auf die spezifische Situation von Weiterbildungsorganisationen, die als
Bildungsanbieter gleich auf mehreren Ebenen von den Veranderungen
betroffen sind (vgl. dazu u. a. Meisel 2000; Kil 2000; Nuissl, Schlutz 2000).
Zum einen mussen sie angesichts der sich stetig im Wandel befindlichen
gesellschaftlichen  Weiterbildungsbedurfnisse und trotz der damit
einhergehenden  ,reduzierten  Prognostizierbarkeit von erforderlichen
Kompetenzen® eine angemessene Angebotsplanung realisieren (Schiersmann
2000, S. 18). Gleichzeitig haben sie fur eine adaquate Weiterqualifizierung
ihnres Personals zu sorgen sowie einen Entwicklungsprozess auf
organisationaler Ebene einzuleiten, um den Verdnderungserfordernissen
langfristig gewachsen zu sein. Sie reagieren also nicht nur auf
Modernisierung, sondern sind als Organisationen auch selbst von ihr betroffen
(vgl. Meisel 2000, S. 62).

SCHIERSMANN (2000) unterscheidet in ihrer Darstellung institutionenbezogener
Beratungsansatze idealtypisch zwischen ~Qualifizierungsberatung®,
~<Qualitatsentwicklungsberatung“ sowie ,Organisationsberatung”, wobei bei
naherem Hinsehen die Grenzen zwischen diesen Teilbereichen eher flieBend
zu sein scheinen (S. 22ff). Unter Qualifizierungsberatung fasst sie die
professionelle Erstellung Lindividuell zugeschnittenelr]
Weiterbildungsangebote® vor allem flr kleine und mittlere Betriebe unter der
Berlcksichtigung der jeweils spezifischen  Problemstellungen und
Rahmenbedingungen (a. a. O., S. 23). Die Unternehmen, die ,in der Regel
Uber kein spezielles Personal sowie keinen ausgewiesenen Etat far
Weiterbildung und Personalentwicklung verfligen®, erhalten hierbei vor allem
Unterstitzung bei der Entwicklung von effizienten Qualifizierungsstrategien,
die sie in die Lage versetzen, im Rahmen ihrer Mdglichkeiten adaquat auf
gesellschaftliche  Umstrukturierungsimperative  zu  reagieren  (ebd.).
Weiterbildner/innen werden in diesem Fall schon vor dem eigentlichen
Qualifizierungsprozess hinzugezogen, um in beratender Form die
,verknupfung von Weiterbildung und betrieblicher Reorganisation® zu
begleiten (ebd.). An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass
Qualifizierungsberatung wie sie hier beschreiben wird, an der Schnittstelle zur
Organisationsentwicklung oder Organisationsberatung liegt. Letztere bezieht
SCHIERSMANN in ihrer Darstellung jedoch vor allem auf die Situation der
Weiterbildungsorganisationen (a. a. O., S. 24). Fir diese wird es zunehmend
zentral, das eigene Angebot geschickt auf dem sich weiter
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ausdifferenzierenden Weiterbildungsmarkt zu platzieren und sich dabei Uber
Faktoren wie Programmangebot und Einrichtungskultur zu profilieren (vgl.
ebd.). Gleichzeitig missen dysfunktionale Ablaufe im System aufgespiirt und
auf mehr betriebswirtschaftliche Effizienz hin verdndert werden, um das
Bestehen angesichts sinkender Finanzierungssicherheit und steigenden
Konkurrenzdrucks abzusichern (vgl. ebd.). Fir diesen Prozess bendtigen auch
Weiterbildungsorganisationen die Unterstitzung externer Professioneller, die
aus der AuBenperspektive ,zwischen den unterschiedlichen Perspektiven der
Betroffenen ... vermitteln, tabuisierte Muster, Mythen und Rituale
auf[zu]ldecken und die Beteiligten bei der Entwicklung gemeinsamer
Problemlésestrategien ... unterstitzen® (a. a. O., S. 25; zum Themenbereich
Organisationsberatung von Weiterbildungsorganisationen vgl. Meisel 2000).
Diese Art der Organisationsentwicklung wird noch forciert durch die aktuelle
Debatte zum Themenbereich Qualitatssicherung bzw. -management (QM), die
mittlerweile auch vermehrt in der Erwachsenen- und Weiterbildung geflhrt
wird (vgl. u. a. Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 1995). So setzt es
sich im Zuge eines veradnderten Qualitédtsverstandnisses in Unternehmen
immer mehr durch, sogenannte QM-Systeme in Orientierung an tbergreifend
festgelegten Standards (wie z. B. der DIN ISO 9000ff der International
Standard Organisation) einzufihren und deren Funktionsfahigkeit von
externen Zertifizierungsgesellschaften festschreiben zu lassen (vgl. Stephan
1995, S. 38f). Diese Zertifizierung Uberprift, ob Unternehmen Uber ein
adaquates internes Qualitatssicherungssystem verfligen, welches sie in die
Lage versetzt, ,sich auf Kundenanforderungen einzustellen und diese mit
ihren Angeboten zu realisieren” (a. a. O., S. 46). Dadurch, dass die Kriterien,
welche in Normenreihen wie bspw. der DIN ISO 9000ff. aufgestellt und
zertifiziert werden, den Bereich ,Schulung® in ihre Konzeption von QM mit
einbeziehen, wird die Notwendigkeit zur Zertifizierung zwangslaufig auch
immer mehr ,an Weiterbildungsunternehmen [als externe Anbieter solcher
Leistungen, A. S.] wie andere Zulieferer durchgereicht“ (a. a. O., S. 42). Auch
Weiterbildungsunternehmen sind damit vermehrt im Zugzwang, sich mit
Fragen des Qualitdtsmanagements auseinander zu setzen, wobei ,neben den
padagogischen Vermittlungsformen im engeren Sinne die institutionellen
Strukturen, Ablaufe und Kulturen zum Gegenstand der Analyse und
Veranderung werden“ (Schiersmann 2000, S. 24). In diesem Kontext verortet
SCHIERSMANN nun den dritten und letzten Bereich institutionenbezogenen
Beratungshandelns, den sie ,Qualitdtsentwicklungsberatung” nennt (ebd.). In
ihr wird Beratung durch Weiterbildner/innen gezielt bezogen auf solche oben
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angesprochene Konzepte durchgefihrt, die Uber ein Zertifizierungsprinzip
einen bestimmten Standard an Qualitatssicherungsaktivitaten innerhalb von
Organisationen (der Weiterbildung wie auch anderer) sicherstellen wollen (vgl.
ebd.). Um Weiterbildner/innen fiir diese relativ neue Form von
Beratungstatigkeit als Qualitatsentwickler/innen zu qualifizieren, werden
aktuell erste Ausbildungskonzepte (z.B. vom Deutschen Institut far
Erwachsenenbildung DIE) entwickelt (vgl. ebd.).

3.1.3 Entwicklungsperspektiven

Aufgrund der massiven Umbruchsituation auf dem Weiterbildungssektor sowie
der damit verbundenen Akzentverschiebung in Richtung Ausbau des
Beratungsbereichs scheint es vonnéten, die Konzeptentwicklung in diesem
Bereich weiter voranzutreiben. Ahnlich wie bereits in Kapitel 3.1.1 von
GIESEKE referiert, fordert SCHIERSMANN (2000) ,fir die Zukunft ein Konzept
von Weiterbildungsberatung anzustreben ... , das personen- und
institutionenbezogene Elemente miteinander verknUpft und auf einem
integralen Ansatz basiert” (S. 25). Sie pladiert dabei fir die Orientierung an
einem systemischen Versténdnis, das sich auf institutionenbezogener Ebene
bereits weitgehend durchgesetzt hat und argumentiert wie folgt:

Aus meiner Sicht erscheint es angesichts der Komplexitat der
Problemlagen zuklnftig angemessen, den unterschiedlichen
Beratungskontexten in der Weiterbildung gemeinsam ein
systemisches problemldseorientiertes Beratungskonzept zugrunde
zu legen und es mit einer allgemeinen Beratungsmethodik,
insbesondere  einer  Gesprachsfihrung, zu  unterlegen.
(Schiersmann 2000, S. 26)
Darin sieht sie die Mdglichkeit, auch das fir personale Weiterbildungs- oder
Lernberatungen grundlegende Verstandnis der non-direktiven
Gespréachsfihrung mit in eine neue, Ubergreifende Konzeption zu integrieren
(ebd.). Weiter stellt sie heraus: ,Das Ziel besteht darin, die Betroffenen —
Personen oder Organisationen als soziale Systeme — dabei zu unterstitzen,
eigene Ressourcen zu entdecken und zu entwickeln® (ebd.).
Die angedeuteten Uberlegungen haben, trotz ihrer Kiirze deutlich gemacht,
dass im Bereich des Beratungshandelns in der Erwachsenen- und
Weiterbildung in den né&chsten Jahren mit weiteren umfangreichen
Entwicklungen zu rechnen ist. Auf den in diesem Zusammenhang
bestehenden erwachsenenbildnerischen  Forschungsbedarf (u.a. zur
Unterstitzung  weiterer und  vielfaltiger  Institutionalisierungsformen

erwachsenenbildnerischer Beratung unabhéngig von nach bildungspolitischen
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MaBgaben initiierten Modellprojekten) weisen dabei sowohl GIESEKE (2000b,
S. 11) als auch SCHIERSMANN (2000, S. 30) ausdrtcklich hin.

3.2 Entstehung des Lernberatungsbegriffs

Obgleich der Begriff Lernberatung in der aktuellen erwachsenenbildnerischen
Debatte als die zeitgemaBe Antwort der Profession auf die Erfordernisse einer
(post-)modernen Gesellschaftsform diskutiert wird, macht ein Blick in die
Literatur der vergangenen 20 Jahre schnell deutlich, dass es sich nicht um
einen wirklich neuartigen Begriff handelt. Vielmehr wurden Anséatze far
Lernberatung bereits in den 1980er Jahren ausgearbeitet und in die
Erwachsenenbildung eingebracht. Damals entwickelte man sie aus den
besonderen Schwierigkeiten heraus, die sich vor allem im Umgang mit der
Zielgruppe eines bildungsungewohnten Klientels ergaben, wodurch dem
Begriff bis heute eine ,tendenziell stigmatisierende Wirkung“ zugeschrieben
wird (Kemper, Klein 1998, S. 10). FUCHS-BRUNINGHOFF betont jedoch, diese
Stigmatisierung sei nicht in erster Linie von den Teilnehmenden der Kurse
empfunden worden, sondern kennzeichne vielmehr den Umgang der Disziplin
mit den damals entwickelten Konzepten, da diese bereits in ihrer
Entstehungszeit Uber den begrenzten Bereich der Zielgruppenarbeit hinaus
nur in geringem Umfang rezipiert wurden und man sie auch in der aktuellen
Diskussion um Lernberatung im Kontext selbstgesteuerten Lernens kaum
aufgreift®® (Fuchs-Briininghoff 2000, S. 89).

In ihrer Darstellung der Geschichte des Lernberatungsbegriffs bezieht sich
FUCHS-BRUNINGHOFF nun vor allem auf zwei in den 1980er Jahren quasi
parallel durchgefiihrte Modellversuche, die sie als fur die damalige
Konzeptentwicklung maBgeblich ansieht: Das Projekt ,Lernberatung® des
BFW Hamburg (1982-88) sowie die Projekte Alphabetisierung und
Elementarbildung der PAS (spéater DIE). Auf beide Projekte mdéchte ich im
Folgenden kurz eingehen.

® 50 gehen z. B. KEMPER und KLEIN (1998) zwar zu Beginn ihres Buches in einer knappen
Darstellung auf die vorliegenden Konzepte aus den 1980er Jahren ein und zeigen dabei auch
an vereinzelten Stellen auf, inwiefern sie in ihrer Lernberatungskonzeption (vgl. Kapitel 3.4.1
dieser Arbeit) an isolierte Elemente anknipfen, bezeichnen sie jedoch dabei insgesamt eher als
~Hypothek® denn als Ressource: ,So hilfreich die in diesen Kontexten entwickelten
Theorieanséatze und Praxisinstrumente sind, so belastet ist der Begriff der Lernberatung, weil er
von seiner Entstehung her eng mit Teilnehmerlnnen verbunden ist, die massive Lernprobleme
hatten ... “ (Kemper, Klein 1998, S. 10). FucHS-BRUNINGHOFF (2000) warnt in diesem
Zusammenhang jedoch vor einer verhangnisvollen Unterteilung in
~Erwachsenenbildungsangebote erster und zweiter Klasse” (S. 89).
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3.2.1 Das Modellprojekt ,Lernberatung“des BFW Hamburg

Im Rahmen des vom Berufsférderungswerks Hamburg (BFW) unter
wissenschaftlicher Begleitung des Bundesinstitutes fir Berufsbildung (BIBB) in
der Zeit von 1982 bis 1988 durchgefuhrten Modellprojekts beschéaftigte man
sich erstmals mit den M®oglichkeiten einer Verbesserung der Lehr-
Lernsituation durch systematische Weiterqualifizierung der Lehrpersonen (vgl.
Volk-von Bialy 1991, S. 9). Im Zentrum stand hierbei die Entwicklung einer
Fortbildungskonzeption fir Lehrpersonal der ,nicht-aufstiegsbezogenen,

offentlich geférderten beruflichen Weiterbildung“*°

auf dem Hintergrund der
spezifischen gesellschaftlichen Gegebenheiten Anfang der 1980er Jahre
(a.a. 0., S. 18). Diese war bezogen auf die berufliche Weiterbildung vor allem
durch eine sich zunehmend verscharfende Arbeitsmarktsituation
gekennzeichnet, die mit ricklaufiger staatlicher Férderung auf finanzieller
Ebene einherging (vgl. ebd.). Im Zusammenhang mit diesem Umstand
verschlechterten sich nicht nur die Lernvoraussetzungen sowie insgesamt die
Lebenssituation der Teilnehmenden an Uber das AFG geférderten Kursen,
darlber hinaus sanken gleichzeitig auch ihre Chancen  auf
Vermittlung/Reintegration in den Arbeitsmarkt nach Abschluss der MaBnahme
(vgl. a. a. O., S. 18ff). Durch diese gewandelte Situation der Teilnehmenden
verbunden mit den wirtschaftichen Rahmenbedingungen sahen sich die
Lehrenden in der beruflichen Weiterbildung vermehrt mit neuen
Anforderungen wie z.B. der Férderung von ,Arbeitsmethodik und
Sozialverhalten, der  Vermittlung auBerfachlicher, extrafunktionaler
Kompetenzen sowie dem Einsatz neuartiger Vermittlungsformen konfrontiert
(a.a.0., S.19). Auch der Umgang mit z. T. massiven Motivations- und
Lernproblemen wurde in diesem Zusammenhang zum integralen Bestandteil
der Lehrtatigkeit.

Da es jedoch weitgehend Ublich war, dass die MaBnahmen der beruflicher
Weiterbildung — einer  mittlerweile  Oberholten  rein  inhaltlichen
Schwerpunktsetzung entsprechend - durch ,Fachleute mit
Unterrichtserfahrungen® ohne weitere erwachsenenbildnerische Qualifikation
durchgefthrt wurden, ergab sich in dieser Hinsicht ein deutlicher ,Bedarf an
Professionalisierung des Weiterbildungspersonals“ (Harke, Volk-von Bialy
1991, S. 23).

% Diese umfasst vor allem den Bereich von Umschulungen, Anpassungsfortbildungen sowie
RehabilitationsmaBnahmen, die durch das Arbeitsférderungsgesetz (AFG) finanziell unterstltzt
wurden (vgl. Volk-von Bialy 1991, S. 18).
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Das Modellprojekt ,Lernberatung“ entwickelte auf diesem Hintergrund eine
langfristig angelegte padagogisch-psychologische Fortbildungskonzeption, die
sich in erster Linie an Lehrende in der auBerbetrieblichen beruflichen
Weiterbildung richtete und die Zielsetzung verfolgte, den Kursleitenden durch
die ,Foérderung beraterischer und sozialer Kompetenzen“ Mittel an die Hand
zu geben, auftretenden Lernschwierigkeiten vorzubeugen, sie frih zu
erkennen sowie dadurch insgesamt zu verringern (a. a. O., S. 24). In einem
teiloffenen Curriculum erhielten die teilnehmenden Dozent/innen so im Laufe
von 18 Monaten berufsbegleitend eine grundlegende ,fach- und
allgemeindidaktisch[e]  sowie  andragogisch  und  psychologisch[e]”
Zusatzausbildung (Volk-von Bialy 1991, S. 18). Diese umfasste inhaltlich die
drei Schwerpunkte ,Vermittlung von Beratungskompetenz® (auf der Basis der
humanistischen  Psychotherapie = nach  ROGERS), ,Vermittlung von
Gruppenkompetenz“ (in Anlehnung an die Themenzentrierte Interaktion TZI
nach COHN) sowie ,Vermittlung didaktischer Entscheidungskompetenz*
(Harke, Volk-von Bialy 1991, S. 25). Das Fortbildungsprogramm setzte dabei
auf eine spezifische Form der Verschrankung von konkreter Lehrpraxis und
Weiterbildung, in der die ,Vor- und Nachbereitung von ... realen Situationen
der Berufspraxis® im Mittelpunkt stand (Volk-von Bialy 1991, S. 154). Die
Anlage der Qualifizierung entsprach dabei grundlegend den zu vermittelnden
Inhalten und spiegelte diese vor allem in ihrer methodisch-didaktischen
Konzipierung wieder.

Darlber hinaus wurde im Rahmen des Modellversuchs ein
Multiplikatorenprogramm erprobt, Uber welches das Konzept ,auf dem
Hintergrund von Uberlegungen zu einer entsprechenden Personal- und
Organisationsentwicklung in Bildungseinrichtungen® an in der Fortbildung von
Weiterbildern Tatige weitergegeben werden sollte (Harke, Volk-von Bialy
1991, S. 25).

Ausbau und Ubertragung des Konzeptes auf andere Bereiche der
Weiterbildung Gber den Modellversuch hinaus scheiterten letztlich vor allem
am zeitlichen Umfang sowie an fehlenden Finanzierungszusagen (vgl. Fuchs-
Brlninghoff 2000, S. 83).

Der Lernberatungsansatz des BFW-Projekts entwickelte zwar keine
erwachsenenbildnerische Beratungskonzeption im engeren Wortsinn, da ihm
keine eigenstandig flir erwachsenenpadagogische Zusammenhéange
ausdifferenzierte Auffassung von Beratung zugrunde liegt. Stattdessen bildet
allgemeine Beratungskompetenz eine Saule der im Rahmen der Fortbildung
vermittelten  ,systematische[n] padagogische[n] Ausbildung“ (Fuchs-
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Brininghoff 2000, S.83). Eine zentrale Rolle fur das Verstandnis von
Lernberatung wie auch fir das gesamte Projekt spielt dabei der Ansatz der
humanistischen oder klientzentrierten Psychotherapie nach ROGERS (dieser
wurde dem Projekt bspw. auch als ,gemeinsame[r] Wertehintergrund“ aller
Beteiligten zu Grunde gelegt), welcher nach Aussage der Autoren zwar ,fir
die Weiterbildung aufbereitet® wurde, dabei jedoch nur geringflgige
Modifikationen®! erfuhr (Harke, Volk-von Bialy 1991, S. 26).

Insgesamt erscheint der Ansatz von HARKE und VOLK-VON BIALY als ein
funktionaler Reflex, der in erster Linie darauf ausgerichtet war, den
Dozierenden zielgerichtet bisher fehlende Fahigkeiten zu vermitteln, damit sie
dem vor allem aufgrund gesellschaftspolitischer Umwélzungsprozesse
veranderten Anforderungsprofil in ihren Kursen besser gerecht werden
konnten®. In diesem Punkt liegt offensichtlich eine Parallele zur heutigen
Debatte, in der sich die Notwendigkeit von Lernberatungskompetenz ebenfalls
als eine Antwort auf die veranderten Anforderungen an die Profession
herleitet. Der Begriff Lernberatung bezeichnet dabei (ber die eigentlich
beratende  Tatigkeit hinaus die gesamte  komplex  angelegte
Fortbildungskonzeption fiir Kursleitende®.

3.2.2 Die Projekte Alphabetisierung und Elementarbildung des PAS

Neben dem Hamburger Lernberatungsprojekt erweist sich ein zweiter
Komplex aneinander anschlieBender Modellprojekte als bedeutungsvoll fir die
Entwicklung des Lernberatungsbegriffs in den 1980er Jahren. Auch dieser
entstammt dem Kontext der Arbeit mit benachteiligten Zielgruppen. So
entstand im Zusammenhang mit den Projekten Alphabetisierung und
Elementarbildung der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes (PAS, heute DIE) Lernberatung als eine
Konzeption, die sich zum Ziel setzte, ,die Verbindung von Lehren und Beraten
zu einem Arbeitsprinzip®“ zu verwirklichen (Fuchs-Brininghoff 2000, S. 84).

8 Vor allem wurden hierbei in der Dimension Beratungskompetenz  die
.Beraterteilkompetenzen“ ,Echtheit’, ,Empathie® und ,Akzeptanz, die auf Rogers
humanistischen Beratungsansatz zurlickgehen, durch die Aspekte ,Awareness” und
~Konfrontationsfahigkeit* (in Anlehnung an die Gestaltpsychotherapie PERLS) erganzt, da die
Autoren dieses Beraterprofil als den Anforderungen in der weiterbildnerischen Lehrtatigkeit
angemessen erachteten (Volk-von Bialy 1991, S. 104) . Dariber hinaus hielten sich die Autoren
relativ eng an die urspriinglichen Konzeptionen, deren Teilaspekte sie aufgriffen.

% Hierin zeigt sich wiederum die enge Verkniipfung von Erwachsenenbildungspraxis und -
wissenschaft mit politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen, die auch in Kapitel 4.2
nochmals eine Rolle spielen wird.

% AbschlieBend sei jedoch noch bemerkt, dass bereits im Abschlussbericht eines
Vorlauferprojekte des BFW-Versuchs die Relevanz der Selbststeuerung von Lernprozessen
durch die Teilnehmenden in einer Weise thematisiert wird, die sich in ihren Begriffen und
Argumentationen von der heutigen Diskussion um selbstgesteuertes Lernen kaum
unterscheidet (vgl. Fuchs-Briininghoff 2000, S. 82f).
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Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bildete hierbei die besondere Lage der
Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen, die sich in der Regel gerade in
Verbindung mit dem Prozess des Schriftspracherwerbs durch eine meist lange
und leidvolle, ,gescheiterte Lerngeschichte® auszeichnet (Fuchs-Brininghoff
1987, S. 116). Diese Tatsache bewirkt nach Meinung der Autorin fir die
Lehrenden in diesem Bereich eine Art ,doppelte[r] Qualifikationsanforderung®,
da sie neben der Vermittlung von konkreten Inhalten auch einen adéaquaten
Umgang mit den zumeist lebensgeschichtlich verankerten, massiven
Lernschwierigkeiten der Teilnehmenden leisten muissen (ebd.). Fir die
Bewdltigung dieses zweiten Anforderungsbereichs erachtet sie das Verfligen
{iber eine grundlegende Beratungskompetenz als zentral®.

Die Uberlegungen zum Bereich Lernberatung bilden nun das Ergebnis eines
,Systematischen Konzeptentwicklungsprozesses”, der ab Oktober 1982 im
Rahmen des PAS-Projektes ,Alphabetisierung flr deutschsprachige
Analphabeten® im Dialog mit Mitarbeiter/innen aus der
Alphabetisierungspraxis initiiert wurde und ,verschiedene Reflexions- und

“3% (Fuchs-

Beratungsansatze ... unter dem Begriff ,Lernberatung’ ... verdichtet
Brininghoff 2000, S.84). Die ausflhrliche Ausarbeitung der Konzeption
erfolgte im anschlieBenden Folgeprojekt.

Lernberatung Form von ,den Lernprozess begleitende[n]
Beratungsgesprache[n]“ setzt in FUCHS-BRUNINGHOFFs Konzeption vor allem
dann ein, wenn in einem Vermittlungsprozess Lernprobleme entstehen (vgl.
Fuchs-Briininghoff 1991, S.9). Dann thematisiert sie die unbewussten
Steuerungsmechanismen des Lernens, die zu seinem Scheitern flihren und
versucht ihre Entstehung sowie wechselseitige Verflechtung (lernbiografische
Einflisse, aktuelle Lebens- und Lernsituation, Anteile des Kursleitenden, des
Kursinhalts, der Gruppenprozesse u. a. m.) in einem Beratungsgesprach zu

klaren und dabei soweit moglich behutsam aufzulésen (vgl. ebd.).

3 Als konkrete Beratungsbedarfe in der Alphabetisierung differenziert FUCHS-BRUNINGHOFF
dabei zwischen den unterschiedlichen Ebenen der ,Teilnehmerberatung, Mitarbeiterberatung
und Institutionenberatung” (Fuchs-Brininghoff 1987, S. 117; vgl. hierzu auch Kapitel 3.1 dieser
Arbeit zum Thema Beratung in der Weiterbildung). ,Lernberatung“ stellt sich in dieser
Unterscheidung als ein Bestandteil der Teilnehmendenberatung (neben ,Anfangsberatung®,
~Einstufungsberatung” und ,Telefonberatung®) dar (a.a.O., S. 117f).

% Die ersten Ansitze der Konzeption liegen jedoch in einem von der Volkshochschule Aachen
ebenfalls unter der Leitung von FuUcHS-BRUNINGHOFF durchgefiihrten Vorlduferprojekt zur
Alphabetisierung, das zentral auf dem Ansatz der ,kommunikativen Didaktik* basierte. Dieser
geht davon aus, dass jedes Unterrichtsgeschehen verstanden als Kommunikation neben einem
Inhalts- immer auch einen Beziehungsaspekt umfasst, der grundsétzlich ebenso bedeutend und
aufgrund der engen Verflechtungen zwischen beiden Ebenen nicht von ersterem zu trennen ist
(vgl. Pressel 1989, S. 3f). Die Ursache von Lernproblemen sind nach diesen Uberlegungen
haufig auf der Beziehungsebene zu verorten. Um diesen angemessen zu begegnen bedarf es
einer grundlegenden Beratungskompetenz. (Zum Bereich der kommunikativen Didaktik
verweisen sowohl Fuchs-Briininghoff als auch Pressel auf: Schéafer, K.-H. und Schaller, K.:
LKritische Erziehungswissenschaft und Kommunikative Didaktik.“ Heidelberg 1971).
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Lernberatung will damit also in erster Linie ,erfolgreiches Lernen
erméglichen®  (Fuchs-Brininghoff 2000, S.85). Es nimmt seinen
Ausgangspunkt in realen Erfordernissen der Lehr-Lernpraxis und zielt nicht
nur darauf, lebensgeschichtliche Zusammenhange um ihrer selbst willen
aufzuarbeiten, sondern verfolgt immer das Ubergeordnete padagogische Ziel,
Lernverhalten zu verandern und dadurch Lernprozesse zu erleichtern (Fuchs-
Brininghoff 1991, S.9). In diesem Punkt zeichnet sich Lernberatung als
genuin padagogische Praxis aus, die streng von therapeutischen
Beratungsformen abzugrenzen ist (vgl. Pressel 1989, S. 6).

Im Gegensatz zum Hamburger Konzept, in dem Lernberatung begrifflich
synonym flr einen komplexen Fortbildungszusammenhang verwendet wird,
bezieht sich in der Lernberatungskonzeption von FUCHS-BRUNINGHOFF der
Begriff Lernberatung lediglich auf das konkrete beratende Handeln der
Kursleitenden gegeniber den Teilnehmenden. Dieses kann sowohl
intervenierend (bei bereits aufgetretenen Lernschwierigkeiten) als auch
praventiv (zu ihrer Verhinderung) eingesetzt werden. FUCHS-BRUNINGHOFF
pladiert in diesem Zusammenhang fir eine ,ntegration von
Beratungselementen in die allgemeine Vermittlungsarbeit, also eine
Anbindung von Beratung an didaktische Elemente® (Fuchs-Briininghoff 2000,
S. 85). Dabei legt sie sich jedoch nicht auf eine bestimmte didaktische
Konzeption fest, sondern entwickelt lediglich Ansatze einzelner didaktischer
Bausteine (wie z. B. die ,Gesprache Uber Lernen®, vgl. Fuchs-Brininghoff
2000, S. 85).

Im PAS-Projekt erarbeitete man parallel auch einen Fortbildungsansatz, der
es Kursleitenden im Bereich der Alphabetisierung (und darUber hinaus)
ermoglichte, sich die fehlende Beratungskompetenz anzueignen und dies
gleichzeitig mit der ,Reflexion der eigenen Lerngeschichte und ihrer Relevanz
fir die Lehr- und Beratungstétigkeit” zu verbinden (a. a. O., S. 86). Unter dem
Titel ,personenbezogene Fortbildung“ umfasste diese sowohl theoretisches
Wissen Uber Beratungsmethoden als auch die umfassende Aufarbeitung der
eigenen Lerngeschichte. Was den im Rahmen der Fortbildung vermittelten
konzeptionellen Hintergrund des Beratungshandelns angeht, so rekurriert
FUCHS-BRUNINGHOFF im Gegensatz zu VOLK-VON BIALY in ihrer
Fortbildungskonzeption vor allem auf die individualpsychologischen Ansétze

% Auch PRESSEL weist in ihrem Aufsatz .Lernberatung im Unterricht mit Erwachsenen® (1989)
auf diesen Zusammenhang hin: ,Lernberatung sollte ... als flankierende MaBnahme des
Unterrichts méglichst eng in das didaktische Konzept integriert sein“ (S. 8).
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ADLERs® (vgl. Fuchs-Briininghoff 1987, S. 124). Insgesamt ist sie an einem
,emotional-kognitiven Verfahren® orientiert, das die Erkenntnisebenen des
Erlebens und der Einsicht miteinander verbindet und damit die Voraussetzung
fir ein empathisches Beratungshandeln schafft (a. a. O., S. 130). Die Anséatze
der personenbezogenen Fortbildung wurden tber den
Alphabetisierungskontext hinaus ausdifferenziert und gingen u. a. in das DIE-
Zertifikat Beratung® ein, das bis heute erfolgreich durchgefiihrt wird (vgl.
Fuchs-Briininghoff 2000, S. 87).

FUCHS-BRUNINGHOFF bezieht am Ende ihres Artikels beide dargestellten
Ansatze abschlieBend auf den historischen Kontext der damals proklamierten
sreflexiven Wende* in der Erwachsenenbildung (vgl. dazu Kapitel 4.1.2 dieser
Arbeit). Dabei bemerkt sie, sie seien ,dem damaligen Zeitgeist der Reflexivitat
entsprungen® (Fuchs-Brininghoff 2000, S. 87), so dass Reflexivitat sowohl fiir
die Arbeit mit Lernenden als auch fir die Lehrendenfortbildungen zur
,handlungsleitende[n] Kategorie* avancierte (a. a. O., S. 82). In dieser hohen
Bewertung reflexiven Handelns deutet sich bereits die Nédhe der Konzeption
zu heutigen Ansatzen an, die im folgenden Abschnitt nochmals abschlieBend
betrachtet werden soll.

3.2.3 Kritische Wirdigung

An dieser Stelle sollen beide Projekte nochmals hinsichtlich ihrer Parallelen
zur und eventuellen Relevanz fur die heutige Debatte Uberprift werden. Zu
Beginn des Kapitels wurde ja bereits auf das Phanomen der mangelnden
Rezeption hingewiesen. Mit einigen der in den Erklarungen angefihrten
Punkte stimme ich auch nach einer intensiveren Beschéftigung mit den
Ansatzen Uberein. So bleibt sicherlich hinsichtlich beider Projekte kritisch
anzumerken, dass ihr Verstandnis von Lernberatung insofern an einem
,Defizitmodell* ansetzt, als es seinen Ausgangspunkt in der Uberlegung
nimmt, vor allem Probleme auf Seiten der Lernenden forderten eine
Beratungskompetenz ~ der  Lehrenden heraus  bzw. umgekehrt:
Beratungsbedurftigkeit liege vor, sobald Lernprobleme auftreten (Schiersmann
2000, S. 21).

37 An dieser Stelle zeigt sich, wie eng auch das Entwickeln wissenschaftlicher Konzepte haufig
mit der jeweiligen (Lern-) Biographie der Forschenden verbunden ist: FUCHS-BRUNINGHOFF hatte
parallel zu ihrer Tatigkeit im Alphabetisierungsprojekt der VHS Aachen eine Weiterqualifizierung
im Bereich Beratung am dortigen Alfred-Adler-Institut absolviert (vgl. Fuchs-Brininghoff 2000,
S. 90). Aus dieser Gleichzeitigkeit heraus entstand die Grundidee, Beratung und Lehre zu
einem Prinzip zu integrieren, des Weiteren legte sie vermutlich auch die Entscheidung fur das
Heranziehen des Ansatzes nach ADLER (aus lernbiografischen Griinden) nahe.

% Nahere Informationen zum DIE-Zertifikat Beratung finden sich unter: http:/www.die-
frankfurt.de/fortbildungen/qualifizierungen.asp#DIE-ZertifikatBeratung.
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An genau dieser Stelle unterscheidet sich die aktuelle Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen®* von den dargestellten Konzepten. FUCHS-
BRUNINGHOFF stellt in ihrem Aufsatz aus dem Jahr 1987 noch fest:
Aus dem Selbst- und Weltbild, die ein Ergebnis erlebter Er- und
Entmutigung sind, und aus der akiuellen Lebenssituation
erwachsen unbewusste Handlungssteuerungen, die zum Gelingen
oder Misslingen von Lernen beitragen. Bei erfolgreichem Lernen
bedarf es kaum einer Thematisierung dieser unbewussten
Handlungssteuerungen, notwendig wird das Aufgreifen dieses
Themas dagegen beim Auftreten von Lernproblemen. (Fuchs-
Briininghoff 1987, zitiert nach Fuchs-Brininghoff 2000, S. 85)
Selbstgesteuertes Lernen baut zwar grundsatzlich auf derselben Feststellung
auf (Lernverhalten werden durch unbewusste Prozesse gesteuert),
argumentiert im Weiteren jedoch exakt umgekehrt. Das Argument far
Lernberatung lautet hier: Eine Thematisierung dieser unbewusst ablaufenden
Prozesse mit dem Ziel, sie reflexiv, also bewusst zuganglich zu machen,
ermoglicht eine Verbesserung prinzipiell jeden Lernprozesses, da sie den
Lernenden in die Position versetzt, das eigene Lernen bewusst steuern zu
kénnen. Sie ist also nicht nur dann nétig, wenn Lernen bereits gescheitert
oder vom Scheitern bedroht ist, sondern wird generell zum konstitutiven
Element von Lernprozessen. In dieser Argumentation wird auch der von
SCHIERSMANN erhobene Vorwurf des Defizitansatzes der Konzeptionen von
VOLK-VON BIALY und FUCHS-BRUNINGHOFF in seiner Unterscheidung zur
heutigen Diskussion deutlich.
Trotzdem erscheint es meiner Ansicht nach als recht fragwdrdig, vorliegende
Konzeptionen quasi kollektiv zu ignorieren, ohne sie zuvor einer
systematischen Aufarbeitung zu unterziehen, lediglich weil sie aus einem
bestimmten (vielleicht weniger prestigetrachtigen) Weiterbildungsbereich
heraus entwickelt wurden*. Schon fiir die reale Entstehungszeit konstatiert
Fuchs-Bruninghoff ein ,Nebeneinander und nicht ein Miteinander von Theorie
und Praxis” (Fuchs-Brlninghoff 2000, S. 89). Eine mdgliche Erklarung fir das
heutige Ignorieren der Ansétze ware, dass sie aufgrund ihrer engen
VerknUpfung mit Lernschwierigkeiten nicht recht in die moderne Debatte um
selbstgesteuertes Lernen zu passen scheinen, in der ja (Oberspitzt formuliert)
davon ausgegangen wird, Lernprobleme lIésten sich auf, sobald nur das
belehrende Verhalten der Dozent/innen abgestellt werde.

% Ich beziehe mich hierbei vor allem auf die von Duss und FORNECK vertretenen Konzeptionen
selbstgesteuerten Lernens, die das Element der Reflexivitat ins Zentrum ihrer Uberlegungen
ricken.

*0 Dabei gilt vor allem fir das von FUCHS-BRUNINGHOFF entwickelte Konzept wie bereits
dargestellt wurde, dass es zwar im Kontext der Arbeit mit benachteiligten Zielgruppen
entstanden ist, jedoch aus und Uber diesen Zusammenhang hinaus weiterentwickelt wurde und
bis heute in modifizierter Form zum Einsatz kommt (vgl. Fuchs-Brininghoff 2000, S. 86f).
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Obwohl beide Konzepte, was das konkrete Beratungshandeln angeht, auf
einer recht allgemeinen Ebene verbleiben und lediglich auf den Bereich
personaler Faktoren abzielen, enthalten sie bereits eine Reihe von Ansatzen,
die in verschiedenen aktuelle Konzeptionen in verdnderter Form erneut
auftauchen (z. B. Reflexivitat als handlungsleitende Kategorie, Anbindung von
Lernberatung an eine didaktische Konzeption, Ausgangspunkt veranderte
gesellschaftliche Situation und Auswirkung auf die Weiterbildung, Verbindung
von Lernberatungskonzeption mit einem Fortbildungskonzept fir Dozierende).
Eine differenziertere Prifung der vorliegenden Konzeptionen und Ergebnisse
unabhangig von ihrem jeweiligen Entstehungskontext wirde so sicherlich
auch eine Reihe von Aspekten zu Tage férdern, an die in der heutigen
Debatte um Lernberatung im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Lernen
gewinnbringend angeknipft werden kénnte. Um die Basis flr einen ersten
Einstieg in eine solche Analyse zu schaffen, wurde den ersten Ansatzen im
Rahmen dieser Arbeit so viel Platz eingeraumt.

3.3 Aktuelle Ansitze

Wie bereits in der Einleitung zu diesem Kapitel erwahnt, scheint sich in der
aktuellen Debatte um Lernberatung eine erste Konkretisierung der bislang vor
allem programmatisch gefiihrten Debatte um selbstgesteuertes Lernen zu
vollziehen (vgl. Forneck 2000d, S. 2). In diesem Zusammenhang taucht der
Begriff in einer Vielzahl erwachsenenbildnerischer Verdéffentlichungen auf und
etabliert damit zunehmend ein grundlegend verandertes
Professionsverstandnis. Im folgenden Kapitel werde ich nun einzelne
Veréffentlichungen herausgreifen und die jeweils in ihnen entwickelten
Anséatze von Lernberatung genauer untersuchen. Der bereits in Kapitel 2.3
erarbeitete  Fragenkatalog dient in diesem Zusammenhang als
Hintergrundfolie, auf die hin die einzelnen Ansétze befragt werden.

Bereits eine oberflachliche Betrachtung der Literatur zum Thema
Lernberatung macht jedoch deutlich, dass die konkreten Uberlegungen meist
auf der Ebene eher allgemeiner Aussagen verbleiben. Eine umfassend
ausgearbeitete Konzeption von Lernberatung liegt aktuell noch nicht vor. Ich
moéchte daher im folgenden Kapitel lediglich von unterschiedlichen aktuellen
Ansétzen zum Thema Lernberatung sprechen. Diese sind von Fall zu Fall auf
deutlich unterschiedlichen Ebenen anzusiedeln (als Titel und Teilelement
eines konkreten Projekts, als heuristische Handreichung fir Lehrende, als
theoretische Uberlegung im Rahmen einer (bergreifenden Konzeption oder
Teil einer didaktischen Konzeption) und von daher aus naheliegenden
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Grunden hinsichtlich ihrer Differenziertheit und Reichweite nur bedingt
vergleichbar.

AbschlieBend mdchte ich betonen, dass diese Darstellung angesichts der
permanent zunehmenden Anzahl von Modellprojekten zum selbstgesteuerten
Lernen und der damit verbundenen Literaturlage keinerlei Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt*'. Vielmehr werden im Folgenden einige der
vorhandenen Ansatze exemplarisch zusammengestellt, um die Bandbreite

und Vielschichtigkeit der aktuellen Diskussion deutlich zu machen.

3.3.1 Lernberatung als modifizierter Lehrbegriff im Kontext der
Individualisierung von Lernprozessen (KEMPER, KLEIN)

Die zentrale und immer wieder zitierte Ver6ffentlichung zum Themenbereich
Lernberatung in der Erwachsenen- und Weiterbildung der letzten Jahre bildet
der 1998 von KEMPER und KLEIN publizierte Band ,Lernberatung“. Unter
diesem Titel stellen die Autorinnen die Ergebnisse einer auf der Basis
verschiedener FrauenqualifizierungsmaBnahmen im Rahmen des Projektes
EUROPOOL erarbeiten Konzeption* dar, die in einem auf dem Hintergrund
zunehmender Individualisierung und Flexibilisierung verénderten Fokus
,Lernprozesse aus der Perspektive der Lernenden betrachtet und lehrendes
Handeln mit Beratung verbindet* (Zech 1999, S. 73). Das Modell wurde 1999
aufgrund seines innovativen Charakters sowie seiner Nachahmungswirdigkeit
mit dem ,Preis flr Innovation“ des DIE ausgezeichnet (vgl. a. a. O., S. 74).

Betrachtet man die Ver6ffentlichungen genauer wird jedoch schnell deutlich,
dass in der Konzeption von KEMPER und KLEIN der Begriff Lernberatung weit
mehr umfasst als die Beschreibung einer veranderten professionellen
Té&tigkeit, die sich in erster Linie als Beratung versteht. Die folgende
Aufzahlung von Aspekten, welche der Lernberatungsbegriff im Verstandnis
der Autorinnen einschlieBt, macht die Breite und Vielschichtigkeit seiner
Verwendung in ihrem Ansatz deutlich: ,Lernberatung steht fir ... eine
andragogische Konzeption ..., einen angereicherten Lehrbegriff ..., ein
Lernarrangement ..., eine andragogische Grundhaltung ..., die Suche nach
Inhalten, Strukturen und Gestaltungsabséatzen einer veranderten Lernkultur”
(Kemper, Klein 1999a, S. 75f). Konkretes Beratungshandeln bildet hier also

nur einen kleinen Bestandteil einer umfassenden ,Konzeption beruflicher

*1 30 bleibt beispielsweise das in Anlehnung an GREIFs Modell selbstorganisierten Lernens von
KURTZ beschriebene Férderprogramm fir Mitarbeiter/innen in der Darstellung unbericksichtigt
(vgl. Kurtz 1996).

2 Der von KEMPER und KLEIN entwickelte Gesamtansatz wird an dieser Stelle aufgrund seiner
hohe Ausdifferenziertheit als Konzeption bezeichnet, wohingegen ihre Aussagen zum Bereich
Lernberatung wiederum, wie noch gezeigt werden wird nicht iber Ansétze hinausgehen.
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Erwachsenenbildung, die Antwort auf die Anforderungen des lebenslangen
selbstgesteuerten Lernens aus der Sicht der organisierten Weiterbildung gibt®
(a.a. 0., S.75).

Ich werde nun zundchst kurz auf die dem Konzept zugrundeliegenden
Grundannahmen und Elemente eingehen, bevor ich die konkreten Aussagen
der Autorinnen zu Funktion und Gestaltung von erwachsenenbildnerischem
Lernberatungshandeln naher betrachte.

Als sechs ,Leitprinzipien“ ihres Konzepts, an denen sich professionelles
Handeln im Sinne von Lernberatung orientieren soll, benennen die Autorinnen
dabei die folgenden (Kemper, Klein 1998, S. 40-48; Kemper, Klein 1999b,
S. 84f):

,Biografiebezug®  (Auseinandersetzung mit  den biografischen

Lernerfahrungen als Basis einer aktiven Steuerung des eigenen
Lernprozesses)

e  Kompetenzorientierung® (individuelle Fahigkeiten und Starken stehen statt
Defiziten im Zentrum und werden zum Ansatzpunkt fiir die Ubernahme von
Verantwortung fir den eigenen Lernprozess)

e Sicherung von lern- und lebensbiografische Kontinuitat® (Anknipfen an
und Integration von Lernen in bisheriges Wissen und Kénnen)

e _Reflexionsorientierung® (Nachdenken Uber das eigene Denken und
Handeln bzw. die jeweiligen Wechselwirkungen, praktiziert auf individueller
und Gruppenebene)

e _Orientierung an den Lerninteressen” (ldentifikation von individuellen
Lerninteressen als Ausgangspunkt fir die aktive Steuerung des eigenen
Lernens) sowie

e Transparenz und Partizipation® (Durchschaubarkeit der Zusammenhange
und Ablaufe auf organisatorischer Ebene als Basis fur eine aktive
Beteiligung der Lernenden an der Gestaltung ihrer Lernprozesse).

In diesen Punkten wird die grundlegende Umorientierung von einer Lehr- hin

zu einer Lernzentrierung deutlich, wobei die Autorinnen explizit an das Prinzip

der Teilnehmerorientierung (TIETGENS) anschlieBen (vgl. Kemper, Klein

1999b, S. 84).

Zur Strukturierung des konkreten Lernprozesses setzen KEMPER und KLEIN

nun verschiedene ,Kernelemente® ein, welche die Umsetzung der oben

entwickelten Prinzipien in die Praxis absichern und eine Selbststeuerung des

Lernens gewahrleisten sollen. Als solche beschreiben sie das ,Lerntagebuch®,

die ,Lern-Planungskonferenz®, den ,Lernquellenpool sowie ,Fachreflexion

und Feedback® (Kemper, Klein 1999a, S. 83ff; vgl. auch Kemper, Klein 1998,
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S. 82-140). Lernberatung als konkretes Handeln taucht bisher weder in den
Grundprinzipien noch als eines der Kernelemente auf. Der Begriff subsumiert
in dieser Konzeption also die unterschiedlichsten innovativen Elemente und
steht damit mehr symbolisch fir bestimmte mikrodidaktische Verédnderungen
und die ihnen zugrundeliegende Haltung als fur eine ausdifferenzierten
erwachsenenbildnerischen Beratungsansatz. Sieht man jedoch einmal von der
mit dem Begriff verbundenen Symbolik ab und betrachtet die Konzeption von
KEMPER und KLEIN gezielt auf die tatsachlichen Aussagen zum
Lernberatungshandeln hin, so wird deutlich, dass dieses in ihren
Ausfihrungen nur eine geringe Rolle spielt und die wenigen Aussagen hierzu
auf einer recht allgemeinen Ebene verbleiben.

Die Autorinnen grenzen sich zunachst, wie bereits in Kapitel 3.3 angedeutet,
deutlich von den defizitorientierten Ansatzen aus dem Kontext der Entstehung
des Begriffs in den 1970er Jahren ab und vertreten demgegenlber ein
sressourcenorientiertes Beratungsverstéandnis® (Forneck 2000d, S. 10), das
,<die Individuen beim Aktivieren ihrer Potenziale und Kompetenzen fir die
Steuerung und Organisation ihres Lernprozesses ... beratend® begleitet
(Kemper, Klein 1998, S. 59). Sie begreifen Lernberatung als ,argumentative[n]
Austausch um das Lernen, der in der Metaperspektive stattfindet”, wobei sie
Initiative und Beratungsanlass deutlich auf der Seite den Lernenden verorten.
Zu den professionellen Eigenschaften eines Lernberatenden zahlen sie
,Empathie“, ,Sachkompetenz in Sachen Lernen“ und ,Ergebnistoleranz"
(a.a.0., S.60). Insgesamt lehnen sie sich damit an das non-direktive
Beratungskonzept der humanistischen Psychologie (ROGERS) an. lhre
Aussagen zum ,Lernberatungsgesprach“ verbleiben mit der Feststellung, es
sei ,eine Einrichtung, bei der es um einen argumentativen Austausch um das
Lernen gehen soll* jedoch auf einer sehr allgemeinen Ebene (Kemper, Klein
1998, S. 73).

Die Autorinnen setzen sich zum Ziel, Beraten und Lehren unter dem Begriff
Lernberatung verknipft mit einer recht speziellen didaktischen Konzeption zu
einem neuen professionellen Handeln zu integrieren, differenzieren diese
Verknipfung konkret jedoch nicht naher aus (vgl. Forneck 2000d, S. 10).
Vielmehr formulieren sie hierzu in erster Linie allgemeine Aussagen, die an
die beschriebenen Leitprinzipien anknipfen und Lernberatungshandeln nicht

weiter konkretisieren.
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3.3.2 Lernberatung in der Konkretisierung selbstgesteuerter Lernprojekte
(Projekt SeGelL/Dietrich)

Das Projekt SeGelL* des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE)
untersuchte die Umsetzung von Prinzipien selbstgesteuerten Lernens im
institutionellen  Kontext. Dabei arbeitete man in Kooperation mit
unterschiedlichen Weiterbildungsinstitutionen jeweils auf deren konkrete
Bedurfnisse zugeschnittene Arrangements aus, Uber die selbstgesteuertes
Lernen zunachst im Rahmen einzelner Projekte implementiert werden sollte.
Diese Projekte wurden von Seiten des Projekts in Planung und Durchfiihrung
unterstutzt sowie anschlieBend evaluiert. Auf dieser Basis wurde es mdglich,
sowohl theoretische Ansétze zu entwickeln als auch diese anschlieBend mit
der tatsdchlichen Umsetzungsrealitdt zu kontrastieren. Dies macht die
Darstellung besonders interessant, da in die Entwicklung z.B. eines
Lernberatungsbegriffs sowohl theoretische Grundlagen als auch die im
Rahmen der Projektpraxis aufgetretenen Schwierigkeiten und Problemfelder
mit einbezogen werden kdénnen.

In der Arbeit des Projekis erwies sich der Bereich (Lern-)Beratung nach
Aussage der Projektleitung als eine ,Kernthematik®, hinsichtlich der immenser
Klarungsbedarf auf Seiten aller Beteiligten bestand (Dietrich 2000, S. 109).
Theoretisch begriindet sich ein solcher grundlegender Bedarf nach
Lernberatung damit, dass Lernende, die sich flr einen institutionellen Kontext
entscheiden, ihr Lernprojekt offensichtlich ,nicht alleine bewaltigen wollen,
kénnen oder sollen“ und so also auf eine/n Professionelle/n angewiesen sind,
der/die ihnen zwar nicht mehr die relevanten Inhalte lehrend vermittelt, sie
aber doch in ihrem Vorhaben unterstitzt (a. a. O., S. 102) (vgl. Kapitel 2.3).
Um diese veranderten Aufgaben des ehemaligen Lehrenden treffend mit
einem neuen Begriff zu belegen, fuhrt DIETRICH den Ausdruck des
.Lernvermittler[s]* ein, der seiner Einschatzung nach treffender als
Lernberater/in oder Lernbegleiter/in die neue zentrale Tatigkeit der Vermittlung
,<zwischen Inhalten, Medien, anderen Personen und dem Lernenden®
beschreibt (a. a. O., S. 111).

In der praktischen Umsetzung differenzierte sich das Bedirfnis nach
Lernberatung in vier grundlegende Beratungstypen aus. In erster Linie wurde
sie von den Lernenden in Form von .fachliche[r] Beratung“ eingefordert, die
sich z. B. auf die Klarung inhaltlicher Fragen und Unklarheiten bezog (a. a. O.,

*3 Die Abkiirzung SeGel steht fir den Titel des Projekts ,Selbstgesteuertes Lernen —
Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Weiterbildung“, das am
Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung unter der Leitung von Stephan DIETRICH von Juni
1998 bis Mé&rz 2000 durchgefihrt wurde.
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S. 105). Der/die Lernvermittler/in muss daflir zwar Expert/in des behandelten
Inhalts sein, darf jedoch nicht der Versuchung erliegen, die an ihn/sie
gerichteten Fragen direkt zu beantworten. Die zweite Dimension, die im
Rahmen des Projektes identifiziert werden konnte, benennt der Autor als
,Lernberatung im engeren Sinn“ (ebd.). Sie bezieht sich auf ,Lerntechniken,
Lernmethoden, Lernstrategien und die Nutzung von Lernquellen und
Lernmedien” sowie Aspekte des Selbstmanagements beim Lernen (ebd.). Fir
diese Beratungsdimension bendtigt der/die Professionelle vor allem
Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich des Lernens Erwachsener. Unter
dem Begriff ,Lernberatung im weiteren Sinn“ fasst DIETRICH nun eine dritte
Form der Beratung, ,in der es darum geht, die Handlungen des Lernenden zu
verstehen und ihn dabei zu unterstiitzen, sich selbst zu verstehen” (a. a. O.,
S. 106). Hinsichtlich dieser Dimension schlieBt DIETRICH deutlich an die
Konzeption von Lernberatung an, die im Zusammenhang mit
Alphabetisierungskursen von FUCHS-BRUNINGHOFF auf der Basis eines
individualpsychologischen Ansatzes entwickelt wurde (vgl. Kapitel 3.2.2) und
die in biografischer Orientierung darauf abzielt, dem/der Lernenden die
jeweiligen persoénlichen Praferenzen als Ergebnis einer individuellen
Lerngeschichte verstehbar zu machen (vgl. ebd.). Des Weiteren erflllt sie
nach DIETRICHS Einschatzung die Aufgabe, auch fir die Person des
Beratenden ein Verstehen der Wege und damit auch der etwaigen Irrwege
des Lernenden zu ermdglichen (vgl. ebd.). Als letzte Form der Beratung
benennt DIETRICH die sog. ,Beratung der Gruppe®, die sich vor allem auf
Situationen bezieht, in der selbstgesteuertes Lernen in Gruppen vollzogen
wird und far die er in erster Linie Kompetenzen der ,Gruppenbegleitung und
Moderation® fur nétig erachtet (ebd.). Neben diesen vier Beratungsformen
erwahnt DIETRICH noch die Mdglichkeit, dass sich in der veréanderten Lernform
selbstgesteuerter Angebote Teilnehmendenbedurfnisse nach Zuwendung und
Aufmerksamkeit Uber Beratungsbedarf &uBern (vgl. ebd.).

Festgestellt wurde dariiber hinaus, dass Lernberatung idealerweise in allen
Phasen des Lernprozesses zur Verfligung stehen sollte, wobei ihr je nach
Phase entsprechend verschiedene inhaltliche Schwerpunkte zugedacht
werden: Vor Beginn des Lernprozesses (Hinweis auf die besondere
Arbeitsform, Klarung der Passung mit den Bediirfnissen des Lernenden), an
seinem Beginn (Einflihrung in die Arbeitsform, Zielklarung), prozessbegleitend
(Bearbeitung auftauchender Fragen und Probleme) sowie zum Abschluss des
Lernprojekts (Reflexion der Lernerfolge, Transfer und weitere Schritte).
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Auch hinsichtlich der zugrundeliegenden Beratungshaltung schlieBt DIETRICH
weitgehend den von FUCHS-BRUNINGHOFF entwickelten Grundsatzen an*,
erganzt deren individualpsychologische Fundierung jedoch noch um den
Aspekt einer konstruktivistischen Sichtweise (vgl. a.a.O., S.108). Das
Beratungsverstandnis ist (wie bereits ausfluhrlich dargestellt wurde)
gekennzeichnet durch prinzipielle Freiwilligkeit, Ergebnistoleranz sowie die
Annahme, dass der Lernende grundsétzlich als Expert/in des eigenen
Lernprozesses anzusehen ist (vgl. a. a. O., S. 108f).

3.3.3 Lernberatung als ,Beobachtung zweiter Ordnung*® (Siebert)

SIEBERT (2000) stellt in seinen Uberlegungen den Begriff Lernberatung in den
Kontext der Theorie des radikalen Konstruktivismus, aus der er auch generell
die Begrindung selbstgesteuerten Lernens in der Erwachsenenbildung
ableitet (vgl. dazu Kapitel 2.2.2.5 dieser Arbeit).

Auf der Basis der Grundlagen der konstruktivistischen Auffassung vom Lernen
und ihren Konsequenzen flr die Erwachsenenbildung entwickelt der Autor
seine Gedanken im Hinblick auf eine Begrindung professionell
padagogischen Verhaltens weiter”. Dabei steht der Begriff ,Beobachtung® im
Mittelpunkt seiner Uberlegungen (Siebert 2000, S. 96). ,Wenn wir Lehre vor
allem als Lernhilfe begreifen, wird die Beobachtungssensibilitdt zur zentralen
padagogischen Kompetenz“ (ebd.). SIEBERT schlieBt in diesem Punkt an die
Begrifflichkeit des Konstruktivismus an, in dem er padagogisches Handeln im
konstruktivistischen Sinn als eine spezielle Form von ,Beobachtungen zweiter
Ordnung“ konzipiert. Wenig spater fuhrt er dazu weiter aus: ,Zur
padagogischen Kompetenz gehdrt ein diagnostischer Blick, das heiBt eine
Aufmerksamkeit fir die Formen des Wahrnehmens, Erkennens,
Argumentierens® (a.a.O., S.97). Diesen Formen solle sich der/die
Erwachsenenbildner/in nun reflexiv beobachtend zuwenden, wobei SIEBERT
als unterschiedliche Ebenen, auf welche sich die Beobachtungen zweiter
Ordnung im Lerngeschehen beziehen sollen, die ,Selbstbeobachtung als
Padagoge®, die ,Beobachtungsrelativitdit der Lehrinhalte® sowie die
.Beobachtung der Lernenden® benennt (a.a.O., S.96). ,Reflexive
Selbstwahrnehmung® wird in dieser Sichtweise zur unabdingbaren Basis von
Lernberatungshandeln (a. a. O., S. 98).

** Diese Anleihen an die Konzeptionen FUCHS-BRUNINGHOFFs erklaren sich daraus, dass die
Autorin am Projekt SeGeL in der Funktion der institutionellen Projektkoordination beteiligt war.

4 Mit dieser Ausweitung der radikal-konstruktivistischen Theorie, so dass sich aus ihr die
Herleitung professioneller Aufgaben fiir Erwachsenenbildnerinnen ergibt, reagiert Siebert auf
die Kritik, im Rahmen konstruktivistischer Entwirfe werde implizit einer Tendenz der
Deprofessionalisierung das Wort geredet.
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Inhaltlich soll Beratungshandeln nach SIEBERTS Vorstellung die Dimensionen
,Psychologik®, ,Sachlogik” und ,Handlungslogik” integrieren (ebd.). Damit geht
sie Uber eine rein reflexive Thematisierung der Aneignungsstile der Lernenden
hinaus und bezieht auch die inhaltlich-sachbezogene Ebene sowie die
Umsetzung des Gelernten im Handeln mit ein. Dazu, wie dies konkret
geschehen soll, gibt der Autor jedoch keinen Hinweis.

Insgesamt bleibt die Integration professionell erwachsenenbildnerischen
Handels in eine radikal-konstruktivistisch konzipierte Erwachsenenbildung
jedoch auch unter dem Label Beratung problematisch. SIEBERT weist in
diesem Zusammenhang in Anlehnung an MADER auf die jeglicher Form von
Beratung zugrundeliegende ,Paradoxie” hin und macht damit nochmals
deutlich, wie sehr auch alle Beobachtungen des ,Lernbeobachter[s]® als
srelativ und kontextabhangig“ anzusehen sind. Lernberatung muss also in
konstruktivistischen Konzeptionen prinzipiell als eine Gradwanderung
begriffen werden. Insgesamt bleibt SIEBERT mit seinem Ansatz bisher auf einer
ausschlieBlich paradigmatischen Ebene, da er weitere Konsequenzen (wie
z. B. konkrete Formen von Lernberatungshandeln oder Wege der
Qualifizierung von Lernbeobachter/innen fur die Ausbildung reflexiver

Selbstwahrnehmung) bisher nicht mit aufgreift*.

3.3.4 Lernberatung als ,Scaffolding“ (DUBS)

Die Bezeichnung und Konzeption von Lernberatung als Scaffolding findet sich
im deutschsprachigen Raum vor allem in den Arbeiten von DuBS. Begrifflich
bezieht sich der Autor dabei auf den aus der angloamerikanischen Debatte
des radikalen Konstruktivismus entliehenen Begriff des Scaffolding®’, welches

% In seiner erst vor wenigen Wochen erschienenen Monographie ,Selbstgesteuertes Lernen
und Lernberatung” widmet SIEBERT (2001) dem Themenbereich Lernberatung zwar ein vom
Umfang her recht langes Kapitel, eine Konkretisierung des Lernberatungsbegriffs nimmt er
jedoch auch dort nicht vor (vgl. S. 97-140). Vielmehr stellt er in den einzelnen Unterkapiteln
verschiedene Schlagworte zusammen, welche im Zusammenhang mit selbstgesteuertem
Lernen und Lernberatung auf den unterschiedlichsten Ebenen diskutiert werden (Férderung von
Metakognition und Selbstlernkompetenzen, Moderation, Lernarrangements u.a.) und leitet aus
diesen jeweils normativ formulierte Anforderungen an den/die Lernberatende/n ab, die in einer
Art Patchwork die Umrisse eines veranderten Professionsbildes erkennen lassen, jedoch an
vielen Stellen nicht Uber die Ebene allgemeiner Aussagen hinausgehen. So z. B. solle er/sie
»=aufmerksamer Lernbeobachter” (Siebert 2001, S. 116), Spezialist/in fir Metakognition (vgl.
a.a. 0., S.111) und zugleich — als ,Anwélte der Sache" — Expert/innen firr die behandelten
Inhalte sein (a. a.O., S. 100), sollen die Anschlussféhigkeit des Lernens sicherstellen (vgl.
a.a.0., S. 131), ,Differenzerfahrungen und einen Wechsel der Beobachtungsstandpunkte ...
unterstiitzen” (a. a. O., S. 107), den Arbeitsprozess einer Gruppe moderierend strukturieren
(vgl. a.a.0., S.116) u.a.m. Letzten Endes beschlieBt er das Kapitel mit zehn auf
LErfahrungswissen“ begrindeten ,Empfehlungen” fiir Lernberatende, da gesichertes Wissen
Uber Lernberatung bisher noch weitestgehend fehle (a. a. O., S. 138). Dabei systematisiert er
weder die unterschiedlichen bereits in seinen Ausfihrungen angesprochenen Aspekte in einer
einheitlichen Darstellung, noch definiert er zukinftige Forschungsanséatze, lber welche die
fehlenden wissenschaftlichen Erkenntnisse gewonnen werden kdnnten.

*7 Scaffold [engl.] = das Gerist; scaffolding = ein GerUst bauen
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er auf der Basis eines ,gemaBigt konstruktivistischen Ansatzes“ zur Férderung
von selbstreguliertem lebenslangem Lernen konzipiert (Dubs 1999, S. 60).
DuBs nimmt dabei zunachst eine Analyse der aktuellen Diskussion um
selbstgesteuertes Lernen vor und bestatigt sie dahingehend, dass die
Férderung von Lerner/innenaktivititen im Sinne eines lebenslangen und
selbstregulierten Lernens zum Aufbau von ,Wissensnetzwerken® zukdnftig
aufgrund der verénderten Anforderungen an Weiterbildung zunehmend von
Bedeutung sein werden. Dabei negiert er jedoch, dass eine reine Umstellung
auf sog. aktive Lernformen die Voraussetzungen fur den Erwerb solcher
Selbstlernkompetenzen férdern. Stattdessen stellt er fest: ,Entscheidend sind
nicht Lernaktivitaten an sich, sondern ausschlaggebend ist die Qualitat dieser
Aktivitdten® (Dubs 1999, S.59). Diese héangt seiner Meinung nach auch
deutlich von der Qualitat der Interventionen der Lehrenden ab.

Es nltzt also nach seiner Einschatzung nichts, sich in der Betrachtung
selbstgesteuerter Lernprozesse lediglich auf die Handlungen der Lernenden
zu konzentrieren. Vielmehr sollte das Augenmerk seiner Ansicht nach
zunehmend auf die anspruchsvollen neuen Aufgaben der Lehrenden gerichtet
werden, die als Experten ihres eigenen Lernens empathisch, ausdauernd und
entgegen ihrer gewohnten Handlungsform des Belehrens arbeiten missen
(Dubs 1998, S. 283), um den Anforderungen der Initiierung und Begleitung
von ,substanziellen Lerntétigkeiten” gerecht zu werden (Dubs 1999, S. 60).
Scaffolding bezeichnet dabei in seiner Definition ein Handeln, in dem ,die
Lehrkraft ... die Lernenden bei ihrem Lernen in der Gruppe [unterstltzt], indem
sie Anst6Be und Anregungen bei der Konstruktion von Wissen sowie zum
Aufbau von Lern- und Denkprozessen (aber keine L&sungen und
Arbeitsanweisungen) gibt“ (Dubs 1999, S. 63). DUBS belasst diesen Anspruch
nun jedoch nicht auf einer ausschlieBlich normativ-unkonkreten Ebene,
sondern ist bemuht, ihn weiter in Form von ,Anregungen fir mdgliche
Verhaltensweisen bei der Lernberatung in konkreten Unterrichtssituationen®
zu bestimmen (Dubs 1998, S. 284). Anhand der Analyse von Videoaufnahmen
in Gruppensituationen versucht er, Lehrer/innenhandeln zu operationalisieren
und entwickelt auf dieser Basis eine sog. ,Taxonomie des Scaffoldings®, in der
er orientiert an verschiedenen unterrichtlichen Situationen Anregungen far
Interventionen der Lehrpersonen im Sinne eines solchen lernberatenden
Verhaltens zusammentragt (a. a. O., S. 284ff; Dubs 1999, S. 64ff). Diese
strukturiert er nach Phasen im Lernprozess (,Lernhandlungen planen®,
,<anregen“, ,ausfuhren®, ,bewerten® und ,reflektieren“), wobei er zu allen

Bereichen  unterschiedliche  Unterdimensionen  sowie  beispielhafte
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Formulierungen in Frageform aufzahlt (ebd.). DUBS betont, dass dabei bisher
nicht die Verwirklichung einer vollstdndig wissenschaftlich abgrenzbaren
Systematik im Vordergrund stand. Vielmehr ist seine Zusammenstellung eher
praktisch-heuristisch orientiert (vgl. Dubs 1998, S. 284; Dubs 1999, S. 63).

An dieser Stelle nun die ohnehin bereits komprimierte Taxonomie in einer
wiederum zusammengefassten Form wiederzugeben, halte ich nicht fur
sinnvoll. Der/die interessierte Lesende mdge diese daher direkt in einem der
beiden Artikel nachlesen.

3.3.5 Lernberatung als ,reflexive Praktik® (FORNECK)

Der im folgenden Abschnitt dargestellte Ansatz bildet (auf den Teilbereich
Lernberatung bezogen) die theoretische Grundlage der
QualifizierungsmaBnahme, in deren Rahmen das Material der Analyse dieser
Diplomarbeit erhoben wurde. Er ist auf diesem Hintergrund also von
besonderer, sozusagen doppelter Relevanz. Allerdings befindet sich speziell
der Ansatz von Lernberatung im Projektkontext aktuell noch stark in der
Entwicklung und wird im Kontext des momentan durchgeflhrten zweiten
Durchgangs der QualifizierungsmaBnahme zunehmend weiter konkretisiert
und ausdifferenziert. Die hier vorgestellten Zusammenhénge kénnen also nur
ein vorlaufiges Bild des momentanen Diskussionsstandes wiedergeben. Ich
beziehe mich in meinen Ausfihrungen ausschlieBlich auf die bislang
unveréffentlichten und lediglich im Rahmen des Qualifizierungsprojekts
ausgegebenen Studienmaterialien (vgl. Forneck 2000a-2000d), welche die
Basis der inhaltlichen Auseinandersetzung der Teilnehmenden mit der
Thematik bildeten.

In seinem Ansatz von Lernberatung als ,reflexiver Praktik® verwirklicht
FORNECK die Einbindung erwachsenenbildnerischen Beratungshandelns in ein
komplexes didaktisches Konzept auf der Basis der Prinzipien
selbstgesteuerten Lernens. Lernberatung oder ,Beratende Lernreflexion und -
rekonstruktion (BRR)“ bildet ein zentrales Element der von ihm entwickelten
didaktischen Konzeption des selbstsorgenden Lernens (sesolLe)* und wird in

*® Der Ansatz des selbstsorgenden Lernens stellt eine duBerst komplexe und aktuell noch in der
Entwicklung befindliche Konzeption dar, die wu.a. eine Analyse gesellschaftlicher
~Modernisierungsimperative® und der daraus resultierenden Anforderungen fir die
Weiterbildung mit neue Ergebnissen der Metakognitionsforschung sowie einer Kritik an
unterschiedlichen Dimensionen der derzeitigen Diskussion um selbstgesteuertes Lernens in
einem anspruchsvollen didaktischen Entwurf integriert. Dieser bildet die inhaltliche Basis des
Weiterbildungsstudiengangs  QINEB, der  Kursleitende und Studierende  der
Erwachsenenbildung in diesem neuen Lernkonzept schult und in dessen Rahmen auch das
Material dieser Arbeit erhoben wurde (vgl. Kapitel 6.1). Die vielschichtigen theoretischen
Hintergrinde sowie didaktischen Elemente von sesoLe an dieser Stelle im Einzelnen
aufzugreifen, wirde im Rahmen dieser Arbeit zu weit fihren, weswegen sie im Folgenden
lediglich angedeutet und konkret auf das Element BRR bezogen dargestellt werden. Obwohl die
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dieser als eine von mehreren unterschiedlichen ,reflexiven Praktiken“®®

verstanden, die zum Einsatz kommen, um das aufgrund verlagerter
Steuerungsmechanismen veranderte Verhéltnis zwischen Lernenden und
Lernberatenden zu ,konstituieren und [zu] strukturieren®, wobei sie gleichzeitig
die reflexive Hinwendung des Lernenden auf seinen eigenen Lernprozess
anregen sollen (Forneck 2000c, S. 3). Ein Kennzeichen von Lernberatung als
sreflexiver Praktik liegt dabei in der konzeptionell engen VerknlUpfung von
speziell auf den aktuellen Lerngegenstand bezogenen inhaltlichen Aspekten
mit der Entwicklung von Selbstlernfahigkeiten. ,Lernberatung ist ein
individueller Beratungsprozess, der auf die Entwicklung der einzelnen
Lerner/innen und ihren jeweiligen Standort im Lernprozess, auf ihre bisherige
Lernbiographie und auf die Verbesserung ihrer Lernféhigkeiten zielt“ (Forneck
2000d, S. 2).

FORNECK unterscheidet dabei als drei Ebenen, welche jede professionelle
Lernberatung umfasst, eine ,personale“, eine ,nhaltliche® sowie eine
.,methodische” Dimension (vgl. Forneck 2000c, S.33). ,Personale
Lernberatung“ beinhaltet dabei bspw. eine Auseinandersetzung mit allen
Aspekten, die auf einen (lern-) biografischen Hintergrund des aktuellen
Lernverhaltens verweisen oder aber mit der aktuellen Lebenssituation des
Lernenden zusammen hangen (a. a. O., S. 34).

Unter dem Stichwort ,Techniken der Reflexion® verweist FORNECK des
Weiteren auf verschiedene Instrumente, die als ,professionelle Hilfsmittel“ die
Gestaltung von Lernberatung erleichtern kénnen (Forneck 2000d, S. 5). Als
solche benennt er u. a. zwei Fragenkataloge als Instrumente zur Erleichterung
einer reflexiven Zuwendung zum eigenen Lernen von Seiten des Lernenden
(Katalog zur Selbst- sowie Fremdeinschatzung des eigenen Lernvermdgens
nach Kemper, Klein 1998; Fragenkatalog zur Reflexion des eigenen
Lernprozesses nach Freimuth, Hoehts 1998%°) sowie ein eigens entwickeltes
~,Anamneseraster zur  Erfassung von  Bewadltigungstechniken in

Lernsituationen® (a.a.O., S.4-7). Diese Instrumente sollen es dem

Konzeption von sesolLe sich in vielen Punkten kritisch vom gangigen Verstandnis des
Selbstgesteuerten Lernens abgrenzt, wird es im Rahmen dieser Arbeit als eine (Sonder-)Form
desselben, als ein ,spezifisches Konzept des selbstgesteuerten Lernen” behandelt (zitiert aus
der online veréffentlichten Beschreibung zu QINEB, in Internet unter http:/www.erziehung.uni-
giessen.de/eb/nil/info/index.html).

9 Als weitere reflexive Praktiken definiert FORNECK die folgenden: Weiterbildungsjournal zur
Externalisierung und Rekonstruktion (WER), Kooperativer Erfahrungsaustausch (KEA),
Wissensplattformtreffen ~ (WPT),  Leistungsstandardisierung und  -messung  (LSM),
Dokumentation der Lernwege (DLW), Explizite Handlungskommentierung (EHK), Dokumente
zur methodischen Bearbeitung von Lernaufgaben (MBLs) (Forneck 2000c, S. 3-5).

% Der Autor bezieht sich hier auf folgende Veréffentlichung: FREMUTH, J., HOETS, A.:
Arbeitsplanung. In: GREIF, KurTZ 1998.
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Lernberatenden sowie dem Lernenden erleichtern, einen reflexiven Zugang
zum durchlaufenen Lernprozess zu erhalten. Auch das reflexive Element des
Weiterbildungsjournals (WER), in das (vergleichbar z.B. mit dem
Lerntagebuch in der Konzeption von KEMPER und KLEIN) inhaltlich
Erarbeitetes ebenso wie Lernerfahrungen und metakognitive Reflexionen
eingetragen werden sollen, kann in der Lernberatung dazu genutzt werden,
den individuellen Lernprozess des Ratsuchenden anhand konkreter
Dokumentationen nachzuvollziehen und dabei sein/inr Vorgehen auf
inhaltlicher, methodischer und auch persdnlich-lernbiografischer Ebene
gemeinsam zu reflektieren und auf dieser Basis zu optimieren. Auch dabei
steht die reflexive Rekonstruktion des Lernprozesses im Mittelpunkt.
Lernberatung stellt sich in FORNECKs Konzeption also eingebunden in ein Netz
aus unterschiedlichen didaktischen Elementen dar, die eine reflexive
Zuwendung des Lernenden auf sein/ihr eigenes Lernen anregen und
realisieren wollen. Dabei ist sie konzipiert als auf den konkreten
Lerngegenstand in seiner inhaltlichen Dimension bezogen, dessen
Strukturierung der Lernende sich anhand einer nach latenten Sinnstrukturen
aufgebauten Lernarchitektur erarbeitet. Das heiBt, Lernberatung im Sinne von
BRR kann nur dann stattfinden, wenn vom Lernberatenden die ,Analyse der
strukturellen Zusammenhange des Materials mit dem [konkreten]
Lernverhalten [des Teilnehmenden] in Verbindung gesetzt wird“ (Forneck
2000d, S. 4).
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4 EMPIRISCHE FORSCHUNGEN IN DER ERWACHSENENBILDUNG

Betrachtet man die Literatur ~ zum aktuellen Stand der
Erwachsenenbildungsforschung so féllt auf, dass immer wieder kritisch
angemerkt wird, wie sehr es ihr ,an Kontinuitdt mangele, dass die
Forschungsaktivitdten zersplittert bleiben und dass zumeist nicht einmal auf
den schon erreichten Forschungsstand aufgebaut wird“ (Born 1999, S. 336,
vgl. auch Gieseke, Meueler, Nuissl 1992).

Um diesem Vorwurf so weit als mdglich entgegenzuwirken und insgesamt die
sinnvolle Einordnung der Arbeit in den Gesamtkontext
erwachsenenbildnerischer Forschungsperspektiven zu gewahrleisten, mochte
ich im Folgenden etwas weiter ausholen.

Die durchgefiihrte Untersuchung versteht sich als qualitativ-empirische
Interaktionsanalyse und steht damit in einem gewissen inhaltlichen wie auch
forschungslogischen Zusammenhang. Die Debatte um die Bedeutung solcher
empirischer Realanalysen bildet jedoch darlber hinaus einen Teil des
umfassenderen Kontexts empirischer Forschungen in der
Erwachsenenbildungs- und Erziehungswissenschaft. Sie erschlieBt sich daher
erst in ihrer vollen Bedeutung, betrachtet man sie eingebettet in denselben.
Aus diesem Grund sollen im folgenden Abschnitt zunéachst die wesentlichen
Linien der historischen Entwicklung sowie einige grundlegende Arbeiten
empirischer Forschung in der Erwachsenenbildung kurz dargestellt werden,
bevor ich mich im weiteren Kapitel konkret dem Themenbereich der Lehr-
Lernforschung sowie anschlieBend der qualitativen Interaktionsanalyse

zuwende.
4.1 Historischer Uberblick

4.1.1 Erwachsenenbildung nach 1945: Rekonstruktion und realistische
Wende

Wirft man einen Blick auf die Geschichte der Padagogik/

t51

Erziehungswissenschaft®’ und Erwachsenenbildung nach 1945°, so fallt auf,

" Die Verwendung der Begriffe Padagogik und Erziehungswissenschaft erfolgt in diesem
Zusammenhang nicht synonym, vielmehr werden sie hinsichtlich ihrer unterschiedlichen
wissenschaftstheoretischen Fundierung bewusst und in Abgrenzung zueinander gebraucht (vgl.
z. B. Brezinka 1971).

52 Obwohl BoRN (1989) erste Ansatze empirischer Forschungen fir die Erwachsenenbildung
bereits am Beginn des 20. Jahrhunderts vor dem Ersten Weltkrieg verortet, sind sich die
Autoren doch weitestgehend dariiber einig, dass es zu einem Durchbruch empirischer
Forschungsprogramme erst im Zuge der bundesrepublikanischen Entwicklung nach dem
Zweiten Weltkrieg kam (vgl. Tietgens 1986, S. 79). Da der hier angedeutete geschichtliche
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dass sie sich zunachst theoretisch, organisatorisch wie auch personell vor
allem durch einen Ruckgriff auf die bekannten GréBen der Weimarer Republik
auszeichnet (vgl. Dikau 1980, S. 32).

Wurde es im Zuge dieser Rickorientierung auf organisationaler Ebene (nicht
nur) in der Erwachsenenbildung versdumt, sie ,als ein einheitliches
Gesamtsystem neu zu konzipieren und .. nach einem einheitlichen
bildungspolitischen Entwurf zu organisieren” (Arnold 1996a, S. 23), so ging
auf der Ebene der Wissenschaftstheorie mit der Renaissance der
geisteswissenschaftlichen  Padagogik und ihrem in erster Linie
(text)hermeneutischen Methodenverstéandnis eine Ausrichtung auf ,Einflihlen
und Verstehen“ (Kriger 1997, S.34) als primare erkenntnisleitende
Kategorien einher. Im Zentrum der Erwachsenenbildungstheorie stand in
Kongruenz damit bis in die 1950er Jahre hauptsachlich die abstrakte
Auseinandersetzung mit ,Probleme[n] des Aufgaben- und Zielverstandnisses*
(Dikau 1980, S. 33), die sich zumeist in Form einer ,kulturphilosophische[n],
zivilisationskritische[n], idealistische[n] Begrindung des Erwachsenenlernens*®
(Arnold 1996a, S.69) sowie ,philosophisch-hermeneutische[n] Reflexionen
Uber Sinn und Wesen von Bildung® (Siebert 1999, S. 143) niederschlug.
Empirische Forschungen, wie sie bereits seit Beginn des 20. Jahrhunderts in
Ansétzen durchgefuhrt worden waren (vgl. Born 1999, S. 329; Siebert 1999,
S. 142), traten in dieser Phase in den Hintergrund.

Erst mit der erstmals von Heinrich ROTH als solche bezeichneten sogenannten
,realistischen Wende® in den Erziehungswissenschaften®® Mitte der 1960er
Jahre vollzog sich vor dem Hintergrund 6konomischer und gesellschaftlicher
Veranderungen® auch ,eine grundlegende Anderung ihrer [der empirischen
Forschung, A.S.] Einschatzung“ (Born 1999, S.329) sowie damit
einhergehend ein Wandel im Wissenschaftsverstandnis. SIEBERT (1999)
bezeichnet ihn als ,Paradigmenwechsel von einer geisteswissenschaftlich-
bildungsidealistischen  Perspektive zu einer  sozialwissenschaftlich-
empirischen Orientierung” (S. 143). Diese Entwicklungen in

Abriss lediglich auf diesen Aspekt fokussiert, soll die Geschichte der Erwachsenenbildung vor
1945 an dieser Stelle also nicht im Einzelnen interessieren.

%8 Als erste realistische Wende wird in der Erwachsenenbildung gemeinhin der sich in der sog.
.Prerower Formel® 1931 manifestierende ,Kompromiss zwischen den verschiedenen
Volksbildungsrichtungen® (der sog. Alten und Neuen Richtung) der Weimarer Zeit bezeichnet
(Arnold 1996a, S.19f). Da diese Entwicklung jedoch eine Besonderheit der
Erwachsenenbildung darstellt und sich lediglich auf diese bezieht, spricht man im
Zusammenhang mit den Veranderungen der 1960er Jahre flir die Erziehungswissenschaft
insgesamt von der realistischen Wende.

% Als einige Stichworte hierzu sind zu nennen: Erste Rezession nach der Phase des sog.
Wirtschaftswunders®, Qualifikationsmangel (auch wegen ausbleibender Arbeitskrafte aus
Ostdeutschland bedingt durch den Mauerbau 1961), der sog. Sputnik-Schock, Ausruf der
LBildungskatastrophe* anlasslich von Bildungssystemvergleichen (PICHT), u. a. m.

60



Lehrende lernen Lernberatung 4 Empirische Forschungen in der Erwachsenenbildung

Erziehungswissenschaft und Erwachsenenbildung standen in einem engen
Zusammenhang mit den auf bildungspolitischer Ebene angestrebten
Modernisierungen der sog. ,groBen Bildungsreform” (Arnold 1996a, S. 28), in
der ursprunglich auch die Institutionalisierung der Erwachsenenbildung als
quartarer Bildungssektor zumindest theoretisch angedacht war, jedoch nie in
vollem Umfang verwirklicht wurde (vgl. a.a.O., S.29 und 33; vgl. auch
Wolgast 1996, S. 65ff). Die Erwachsenenbildung erfuhr in diesem
Zusammenhang gleichwohl eine gesellschaftliche Aufwertung, wurde weiter
ausgebaut und entwickelte sich so hin zu einer in erster Linie auf
.pragmatische[r],  bildungsdékonomische[r] und arbeitsmarktpolitische[r]
Legitimation“ aufgebauten Disziplin (Arnold 1996a, S. 69).

Die nun rasch expandierende empirische Erziehungswissenschaft griff auf die
Grundlagen der (neo-)positivistischen Erkenntnistheorie (WITTGENSTEIN u. a.)
sowie spater den kritischen Rationalismus (POPPER u.a.) zurlck und
versuchte, in deutlicher Abgrenzung zur geisteswissenschaftlichen Padagogik
durch experimentelles Vorgehen und methodisch exakt geregelte
Forschungsprogramme zu Erkenntnissen Uber Erziehung zu gelangen (vgl.
Kriger 1997, S. 42).

Die Annahmen der empirischen Erziehungswissenschaft fanden in diesem
Zusammenhang auch Eingang in die Erwachsenenbildung. So entstanden in
dieser Zeit der wissenschaftstheoretischen Umorientierung auch diejenigen
Untersuchungen, welche SCHLUTZ (1992) in seinem Beitrag zur DGfE-Tagung
der Kommission Erwachsenenbildung 1991 als ,Leitstudien der
Erwachsenenbildungsforschung™® bezeichnet (S. 39). Er fasst darunter drei
erwachsenenbildnerische Studien, die alle in der Folgezeit der oben
beschriebenen  Entwicklungen entstanden und die er far den
Forschungsdiskurs der Erwachsenenbildung insgesamt als zentral erachtet.
Als erste solche benennt er die sog. Géttinger Studie ,Bildung und
gesellschaftliches Bewusstsein“ von STRZELEWICZ, RAAPKE und SCHULENBERG
(1966)%°. Thematisch ist sie in den Kontext des (vor allem aufgrund des die

% Unter Leitstudien versteht ScHLUTZ Untersuchungen, welche innerhalb einer Disziplin die
~Forschungsdiskussion biindeln und pragen“ (1992, S. 40). Er konstatiert in seinem Beitrag
weiterhin, dass es der aktuellen Erwachsenenbildungsforschung vor allem an eben solchen
Studien fehle und fihrt dies auf die wechselseitige Beeinflussung ,mangelndelr]
Forschungskontinuitat® und ,unzureichende[r] Interaktionsstrukturen” innerhalb der Disziplin
zurlick (a. a. O., S. 53).

% Im Vorfeld und als Vorlaufer der Géttinger Studie entstand bereits Mitte der 1950er Jahre
eine von SCHULENBERG durchgefuhrte Untersuchung (die sog. Hildesheim-Studie 1957). Diese
gilt als ,erster Versuch .., moderne sozialwissenschaftliche Methoden auf die
Erwachsenenbildung zu Ubertragen“ (Wolgast 1996, S. 58). 1979 wurde die Forschungsserie
von STRzELEWICZ, RAAPKE und SCHULENBERG dann noch durch die sog. Oldenburg-Studie
vervollstandigt, so dass Siebert von der ,wegweisenden Trias“ des Forscherteams spricht
(Siebert 1999, S. 144f).
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Erwachsenenbildung kennzeichnenden Spezifikums der
Teilnahmefreiwilligkeit bereits seit den Anfdngen der empirischen
Erwachsenenbildungsforschung im Zentrum des Interesses stehenden)
Themenkreises Adressatenforschung® einzuordnen, dem sich in den 1960er
Jahren eine Vielzahl vor allem bildungssoziologischer oder zumindest
soziologisch orientierter Forschungen zuwendete. Sie griff die von der —
mittlerweile vor allem in den Vereinigten Staaten etablierten — empirischen
Sozialforschung ausdifferenzierten Methoden auf, orientierte sich an der
Anlage US-amerikanischer Untersuchungen und versuchte, Uber die
Kombination aus einer groBangelegten, reprasentativen Meinungsumfrage mit
Fragebdgen, Gruppendiskussionen und Intensivinterviews ,die
Bildungsvorstellungen der westdeutschen Bevélkerung zu ermitteln® (Schiutz
1991, S.41; vgl. auch Born 1999, S.333). Durch ihre Komplexitat im
Forschungsdesign und die innovative, {ber die damals Ublichen
wissenschaftlichen Standards hinausgreifenden Methodenkombination®,
konnte die Gottinger Studie als erste auf Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung deutlichen Einfluss nehmen (vgl. Born 1989, S. 137). Vor
allem im Bereich der Volkshochschule lieferte sie die ,Grundlage fiir einen
einschneidenden Wandel im Aufgabenverstéandnis® (Born 1999, S. 333). Sie
sorgte darUber hinaus fur die allgemeine Anerkennung der empirischen
Forschung in der Erwachsenenbildung trug damit wesentlich zur
Durchsetzung der (oben bereits angedeuteten) ,realistischen Wende“ bei
(ebd.).

~Seit Anfang der [19]70er Jahre setzt eine Auffacherung hinsichtlich der zu
erforschenden Problemfelder und Aspekte ein” (Born 1999, S. 334). In diesem
Zuge kam es auch erstmals zu einer wissenschaftlichen Beschaftigung mit
dem komplexen Geschehen innerhalb von Veranstaltungen der Weiterbildung.
Obwohl dieser Bereich der Forschungen zu Lehr-Lernprozessen gegeniber
der oben beschriebenen Motivforschung Uber keine vergleichbare Tradition
verflgt, so erhielt er im Zuge der realistischen Wende doch ebenfalls

% In seiner historisch-systematischen  Rekonstruktion der  Geschichte  der

Erwachsenenbildungsforschung identifiziert BorN (1989, 1991) in dieser Thematik das erste
Jproblemorientierte Forschungsprogramm in der Erwachsenenbildung” und fasst die in diesem
Bereich durchgefiihrten Untersuchungen unter dem Stichwort ,Eigenschaften und
Voraussetzungen des Bildungsadressaten im kognitiven und psychischen Bereich* zusammen
(Born 1989, S. 93).

% TIETGENS (1981) weist auf die in der Géttinger Studie bereits enthaltenen interpretativen
Anteile hin und erkennt hierin eine Verbindung mit dem sich erst spater durchsetzenden
interpretativen Paradigma (vgl. Tietgens 1981, S. 116, vgl. dazu auch den folgenden Abschnitt).
Diese Einschatzung hélt ScHLUTZ jedoch fir unzutreffend und betont demgegeniber, wie sehr
die Autoren der Goéttinger Studie selbst diese qualitativen Aspekte ihrer Untersuchung — im
Geiste der wissenschaftlichen Grundorientierung ihrer Zeit — ,herunterspielen” (Schlutz 1991,
S. 42).
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entscheidende Impulse (vgl. Schlutz 1992, S. 45). In der von SIEBERT und
GERL durchgefiihrten sog. Hannover Studie, deren Ergebnisse 1975 unter
dem Titel ,Lehren und Lernen im Erwachsenenalter® veréffentlicht wurden,
wendete sich die Forschung erstmals in einer groBangelegten, quantitativen
Untersuchung dem konkreten Lehr-Lerngeschehen in der
erwachsenenbildnerischen Praxis zu. Anhand von standardisierten
Beobachtungen sowie Befragungen der Teilnehmenden in Kursen der
soziokulturellen Erwachsenenbildung setzten sich die Autoren zum Ziel, ,Lehr-
Lernprozesse umfassend nachzeichnen, Theorien generieren und
konstruktive  Praxiskritk Gben® zu wollen (a.a.O., S.48). Die
erkenntnisleitende Grundfrage der Untersuchung war hierbei die nach den
Mdéglichkeiten und der Verwirklichung von Teilnehmerorientierung und
-partizipation. Auch diese Studie zahlt SCHLUTZ zu den sog. Leitstudien, da sie
nach seiner Einschatzung sowohl auf inhaltlicher wie auch methodischer
Ebene neue Akzente setzte. So filihrte sie Uber die oben angedeutete
Fragestellung eine explizit erwachsenenpadagogische Perspektive in die
Analyse ein. Methodisch realisiert sie dartber hinaus durch das Einbeziehen
der Sichtweisen aller am Geschehen Beteiligten erstmals eine
multiperspektivische Betrachtung (vgl. Schlutz 1992, S. 47), die bereits an
GIESEKES spatere Forderung nach ,Perspektivverschrankung® erinnert (vgl.
Gieseke 1986, 1990, 1992).

Die dritte Untersuchung, welche SCHLUTZ in seiner Darstellung zu den
klassischen zahlt, ist ebenfalls im Bereich der Lehr-Lernforschungen zu
verorten. Das seit 1975 im Auftrag der Bundesregierung durchgefihrte und
von der Universitat Heidelberg begleitete sog. BUVEP-Projekt lasst sich zwar
auch in den Forschungsstrang einordnen, der sich primdr pragmatisch
orientiert der ,Begleitforschung bildungspolitischer Reformanséatze widmet
(Gieseke 1992, S. 10, vgl. auch Born 1999, S. 335), es markiert dartber
hinaus  forschungsgeschichtlich jedoch den Ubergang zu einer
Herangehensweise, die sich am sog. ,interpretativen Paradigma“ (Born 1989,
S. 264 ff) orientiert. Diese Entwicklung zu einer sich vor allem seit den 1980er
Jahren mehr und mehr durchsetzenden, veranderten Forschungspraxis steht
im Kontext einer erneuten Wendung in der Erwachsenenbildung, die neben
neuartiger Forschungsmethoden auch eine insgesamt gewandelte Sicht auf
ihren Handlungsbereich mit sich brachte. Sie wird in der Literatur unter den
Begriffen ,kulturelle®, ,reflexive* oder auch ,interpretative Wende® beschrieben
(Wolgast 1996, S. 71) und soll vor allem bezlglich der mit ihr verbundenen
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methodologischen Implikationen im n&chsten Abschnitt n&her beschrieben

werden.

4.1.2 Reflexive Wende und zunehmende Orientierung am interpretativen
Paradigma

Wie schon die ,realistische Wende* so vollzog sich auch die sog. ,reflexive
Wende“ der Erwachsenenbildung (vgl. Schlutz 1982) eingebettet in den
gesellschaftlichen Kontext ihrer Zeit. Der angesichts des bildungspolitischen
Umgestaltungswillens  der  Bildungsreform  und der  begonnenen
Bildungsexpansion verbreiteten Euphorie folgte bald eine Phase der
,Ernichterung” (Wolgast 1996, S.71). Diese ging gesamtgesellschaftlich
einher mit der ,allgemeine[n] Tendenz zur psychologischen Reflexion der
Befindlichkeit, der Identitéatskrisen und der Beziehungsprobleme als Folge
einer Individualisierung und Privatisierung gesellschaftlicher Strukturprobleme*
(Siebert 1999, S. 147). Entwicklungen wie die wirtschaftliche Rezession und in
ihrer Folge die Gefahr des Arbeitsplatzverlustes, der sich andeutende Beginn
der 6kologischen Krise, die zunehmende Auflésung familidrer Bindungen, die
Pluralisierung von Lebenslaufen, kurz ,das Zerbréckeln traditioneller
Wertorientierungen und ,Stutzsysteme’ ... wurden dem Einzelnen als
individuelles Problem aufgeblrdet (ebd.). Theorien wie die der
,Risikogesellschaft* (Beck 1986)*° thematisierten erstmals kritisch die
negativen Folgen der Modernisierung. Diese Entwicklungen flhrten fir den
Einzelnen zwar bisweilen zu ,Horizonterweiterung und Emanzipation®, aber
auch zu ,Desorientierung und Verunsicherung“ (Siebert 1999, S. 147) und
bedingten vor allem einen ,Legitimationsschwund“ von ,Politik aber auch ...
den traditionellen Wissenschaften® (Wolgast 1996, S. 71), der sich auch auf
das Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung auswirkte:

Die traditionelle Selbstsicherheit, mit der in den anderthalb
Jahrzehnten zuvor Erwachsenenbildung geglaubt hatte zu wissen,
was als lernenswert und bildungswirksam anzusehen war, hatte
ihre Uberzeugungskraft verloren. An die Stelle der traditionellen
objektiven Bildungswerte traten nun die ,neue’ Subjektivitat, das
Alltagswissen, die Lebenswelt, das Selbsterlebte und
Selbsterfahrene. (ebd.)

Dieses neue Verstandnis lasst sich auch als eine Gegenbewegung zur oben
bereits angedeuteten, einseitig  instrumentellen  Ausdeutung des
Weiterbildungsbegriffs®® im Zuge der realistischen Wende verstehen. Statt rein

%9 Die Verwendung dieses Begriffs bezieht sich vor allem auf: Beck, Ulrich: Risikogesellschaft.
Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt a.M. 1986.

% |m ,Strukturplan fir das Bildungswesen®, mit welchem der Deutsche Bildungsrat 1970 ein
L~wumfassendes Rahmenkonzept fir die Bildungsreform der folgenden Jahre® vorlegte, hatte sich
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auf berufliche Verwertbarkeit von Erwachsenenbildung abzuzielen, wurden
vielmehr wiederum ihre emanzipatorischen Potenziale in den Vordergrund
gestellt. Lernsituationen vollziehen sich nach diesem Verstandnis in Form von
,Symbolischer Interaktion®, in der sich die Teilnehmenden nicht nur neues
Wissen aneignen, ,sondern auch die Vergewisserung, Uberpriifung und

Modifizierung vorhandener Deutungen®®’

vornehmen (a.a. 0., S.72).
Bezogen auf konkrete Forschungen &uBert sich diese Akzentverschiebung
wie oben bereits angedeutet in einer zunehmenden Orientierung am sog.
interpretativen  Paradigma®, nach dem  sich  ,Lermen als
Verstandigungsprozess, bei dem unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen
aufeinandertreffen” (Born 1999, S. 335) versteht®.

Auch die erwachsenenpadagogischen Lehr-Lernforschungen erhalten also
durch die Perspektivverschiebung neue Impulse. Gerade dort greift das
Argument der ,Problemkongruenz  von  Forschungssituation  und
Bildungsarbeit® (Tietgens 1981, S. 121) in besonderer Deutlichkeit.

Als erste groBangelegte, qualitativ orientierte Studie in diesem Bereich wird,
wie oben bereits erwahnt, zumeist das sog. BUVEP-Projekt angefihrt. In der

urspringlich als Auftragsarbeit der Bundesregierung durchgeflhrten

u.a. auch eine begriffliche Veranderung vollzogen: So wird dort der Begriff Weiterbildung als der
.neue .. Oberbegriff des quartdren Bildungsbereichs” eingefuhrt, in dem die
Erwachsenenbildung nur noch ein Teilgebiet unter anderen darstellt (Wolgast 1996, S. 65). In
dieser begrifflichen Verschiebung deutet sich bereits die mit der oben dargestellten Entwicklung
der 1960er Jahre einhergehende Fokussierung auf die funktional verwertbaren Aspekte des
Erwachsenenlernens an, in der vor allem der beruflich orientierten Weiterbildung eine
Schlisselrolle zukommt.

" In diesem Zusammenhang entwickelt sich auch der sog. Deutungsmusteransatz, der bis
heute zu einer der bestimmenden erwachsenenpadagogischen Theorien zahlt und in Kapitel
6.1.2 eingehender dargestellt wird (vgl. u.a. Arnold 1985).

%2 An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass das sog. interpretative Paradigma
keine genuin erwachsenenpédagogische Entwicklungsleistung darstellt. Der Begriff geht
vielmehr auf den Soziologen WiLsoN zurlick, der damit die weitreichende
forschungsmethodische Konsequenz des Symbolischen Interaktionismus in Abgrenzung zum,
von ihm so bezeichneten ,normativen Paradigma®, auf einen Begriff bringt. Letzteres erachtet er
als das dominante in der theoretischen und methodischen Diskussion der Soziologie seiner Zeit
(Wilson 1973, S. 61). In dieser Form der begrifflichen Gegeniiberstellung deutet sich bereits die
Nahe des interpretativen Paradigma zu der sich aus der Kritik der klassischen, quantifizierend
vorgehenden empirischen Verfahren heraus begrindenden qualitativen Sozialforschung an
(vgl. Mayring 1999, S. 1; Lamnek 1995, S. 6ff). Nach LAMNEK bildet der Begriff so auch ,die
umfassendste und zugleich am weitesten verbreitete Kennzeichnung des theoretischen
Hintergrunds qualitativer Sozialforschung” (Lamnek 1995, S. 42). Nach SIEBERT existieren in der
Erwachsenenbildung Ansatze, die dem interpretativen Paradigma zugeordnet werden kdnnen,
bereits vereinzelt in der Zeit der sog. ,Neuen Richtung” in der Weimarer Republik, leben jedoch
im hier geschilderten Kontext erneut auf und gewinnen an Bedeutung (Siebert 1986, S. 156).

% In der Erwachsenenbildung vollzieht sich diese Ausrichtung nach BoRN vor allem durch eine
Anlehnung an die soziologischen Ansétze des Symbolischen Interaktionismus (MEAD, BLUMER),
der Ethnomethodologie (GARFINKEL) sowie der Phadnomenologischen Soziologie (ScHUTZ) (vgl.
Born 1989, S.264). Eine detaillierte Darstellung aller dieser einzelnen Anséatze wirde im
Rahmen dieser Arbeit zu weit fihren. Da jedoch die Grundannahmen des Symbolischen
Interaktionismus fUr die im weiteren Kapitel dargestellten qualitativen Interaktionsforschungen
eine herausragende Bedeutung als Reverenztheorie besitzen und daher in diesem
Zusammenhang zu einem spateren Zeitpunkt ohnehin genauer expliziert werden, verzichte ich
an dieser Stelle auf weitere Ausfiihrungen und verweise auf Kapitel 6.1.1.
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Untersuchung zum Bildungsurlaubs-Versuchs- und Entwicklungsprogramm
(BUVEP), die von ScHLUTz als die dritte ,Leitstudie” der Erwachsenenbildung
bezeichnet wird (Schlutz 1992, S.49), versuchen die Autoren, mithilfe
qualitativer Methoden die Kursrealitat in Bildungsurlaubsveranstaltungen zu
erfassen (vgl. Kejcz, Nuissl, Paatsch 1980). Es wurden dazu 47
Bildungsurlaube Uber jeweils 10 Tage von Beobachter/innen anhand
vollstandiger Verlaufsprotokolle dokumentiert und dieses umfangreiche
Datenmaterial anschlieBend ,inhaltsanalytisch und interaktionistisch (Siebert
1999, S. 146) ausgewertet. Dabei identifizierten die Forschenden vor allem
vier verschiedene ,Seminartypen®, die sie im Weiteren hinsichtlich zuvor
ermittelter vier ,Problemfelder[n] padagogischen Handelns“ analysierten
(ebd.). Als eines dieser Problemfelder beschrieben sie hierbei auch erstmals
die Kategorie der ,Behandlung von Deutungsmustern im péadagogischen
Prozess® (Kejcz, Nuissl, Paatsch 1980, S. 179), die in der Folgezeit zu einem
der die erwachsenenpadagogische Diskussion pragenden Konzepte

avancieren sollte®.

4.1.3 Aktuelle Tendenzen

Empirische Ansatze fanden somit also seit Mitte der sechziger Jahre verstarkt
Eingang in die Forschungspraxis der Erwachsenenbildung. Sie etablierten
sich jedoch offensichtlich nicht in einem so selbstverstandlichen MaBe wie in
anderen Sozialwissenschaften/ Nachbardisziplinen wie z. B. der Soziologie.
Nach der seit den 1970er Jahren wahrnehmbaren Ausdifferenzierung und
Spezifizierung der Forschungsaktivitaten wird fir die 1980er Jahre trotz eines
quantitativen Zuwachses ~haufig ein Abschwung in der
Erwachsenenbildungsforschung konstatiert®, was vor allem damit zusammen
hangt, dass keine gréBeren Projekte mehr angestrengt wurden und sich die
finanziellen Rahmenbedingungen fur Forschung verschlechterten (Born 1999,
S. 334). ScHLUTZ weist in diesem Zusammenhang auf das Fehlen sog.
Leitstudien hin (vgl. Schlutz 1992, S. 40). Als abgrenzbare, sich etablierende
Forschungsbereiche  neben  der  Adressatenforschung und  den
Untersuchungen im Lehr-Lernbereich erwahnt BORN (1999) noch die sog.
,drop-out’-Forschung“, welche sich mit dem Phanomen des
Teilnehmerschwundes auseinandersetzt, sowie die ,Mitarbeiterforschung ... in
der in der Erwachsenenbildung Tatige zum Forschungsgegenstand® werden
(S. 335f).

64 Vgl. auch hierzu die ndheren Ausfihrungen in Kapitel 6.1.2.
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Welch wichtige Rolle die empirische Forschung insgesamt offensichtlich far
die Identitatsbildung der Erwachsenenbildung als noch junge
wissenschaftliche Disziplin spielt, lasst sich auch am internen Diskurs tber
diesen Themenbereich®® nachzeichnen (vgl. Schlutz, Siebert 1986 und
Gieseke, Meueler, Nuissl 1992).

Die oben angedeutete Kontroverse zwischen normativem und interpretativem
Paradigma erhalt mittlerweile durch die verstarkte Rezeption des radikalen
Konstruktivismus®® in der Erwachsenenbildung (vgl. u. a. Arnold, Siebert 1997)
eine neue StoBrichtung (vgl. Siebert 1999, S. 151). Diese hat nicht nur
Auswirkungen auf ihre Theorie und Praxis, sondern verandert erneut das
J[raditionelle wissenschaftstheoretische Selbstverstéandnis® (ebd.). So stellt
SIEBERT fest:

Auch Bildungsforschung entdeckt keine ,Wahrheiten’, sondern
konstruiert Modelle aufgrund von Beobachtungen und
Unterscheidungen ... . Wie aber Erwachsene tatsachlich lernen,
bleibt auch der empirischen Forschung letztlich ein Geheimnis,
,Lernen’ ist nichts objektiv Feststellbares, sondern ein
Erklarungsprinzip  fir  menschliche  Verdnderungen  und
Problemlésungen. (ebd.)
Unter dieser Pramisse skizziert SIEBERT fiunf Themenfelder, in denen nach
seiner Meinung aktuell weiterer Forschungsbedarf besteht. Er nennt als
solche die ,praxisbezogene Forschung in Mitarbeiterfortbildungsseminaren®
(vgl. u. a. die sog. ,Interpretationswerkstatt®, z. B. Arnold, Kade, Nolda u. a.
1998), den Bereich ,Evaluation und Qualitatssicherung®, das Gebiet
,milieuspezifische Lernstile*, die internationale Erwachsenenbildungs-
forschung“ sowie die sog. ,Wissensforschung“. Letztere sollte seiner Ansicht
nach ,insbesondere die subjektive Sicht der Wissensaneignung“ aufgreifen
und ,in diesem Zusammenhang ... auch Formen und Strategien des
,selbstgesteuerten Lernens’ ... untersuchen” (a. a. O., S. 152-154). In diesen

Bereich wéare somit vermutlich auch die in dieser Arbeit durchgeflhrte

8 Auf der im Jahr 1985 durchgefiihrten gleichnamigen Tagung der Kommission
Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) stand die
Frage nach ,Stand und Aufgaben der empirischen Forschung zur Erwachsenenbildung” im
Mittelpunkt des disziplindren Interesses (Schlutz, Siebert 1986). Bemangelt wurde von den
Fachvertreter/innen hierbei u.a. das insgesamt zu geringe AusmaB, die begrenzten
Forschungsperspektiven, die fehlende Schwerpunktbildung und Kontinuitét sowie die Liicken im
Bereich der Grundlagenforschung (Gieseke, Meueler, Nuissl 1992, S. 7). Auch die sechs Jahre
spater stattfindende Jahrestagung des Gremiums, welche sich wiederum mit dem Thema
-Empirische Forschung zur Bildung Erwachsener” beschéftigte, stellte der Disziplin kein
besseres Zeugnis zum damaligen Stand der Forschungsaktivitdten aus. So heiBt es im
Tagungsbericht: ,Es entsteht der Gesamteindruck, dass sich die Forschungssituation in der
Erwachsenenbildung seit der letzten Tagung 1985 nicht verbessert hat und dass sowohl vom
thematischen als auch von den methodologischen Blickwinkeln her das Zentrum der
Erwachsenenbildungs-Forschung nur schwer auszumachen ist.“ (a.a.O. 1992, S.8)
Gleichzeitig loben die Autor/innen jedoch die Lebendigkeit der Disziplin mit ihrer Bereitschatft,
~aktuelle Fragestellungen” aufzugreifen (ebd.).

% Vgl. dazu auch Kapitel 2.2.2.5 und 6.1.3.

67



Lehrende lernen Lernberatung 4 Empirische Forschungen in der Erwachsenenbildung

Untersuchung einzuordnen, welche anhand einer qualitativen, sequenziellen
Analyse die Lernprozesse im Rahmen von Lernberatung im Kontext
selbstgesteuerten Lernens erhellen méchte. Sie lasst sich dartber hinaus
einreihen in den Komplex der erwachsenenbildnerischen
Interaktionsforschungen, deren Grundlagen im nachsten Kapitel erértert

werden sollen.

4.2 Lehr-Lernforschungen als Teil empirischer Erwachsenenbildungs-
forschung

Wie aus der obigen Darstellung der Forschungsgeschichte der
Erwachsenenbildung hervorgeht, sind Untersuchungen im Bereich des Lehr-
Lerngeschehens bisher insgesamt eher selten. So hatten die soziologisch
orientierten Studien der realistischen Wende ,das eigentliche Zentrum der
Erwachsenenbildung, die alltdgliche Lehr-Lernsituation, gleichsam als ,black
box’ ausgeklammert” (Siebert 1999, S. 146). Auch die in den 1970er Jahren
durchgefuihrten Grundlagenforschungen der Hannover Studie und des
BUVEP-Projekts, die sich erstmals mit dem konkreten Unterrichtsgeschehen
in der Erwachsenenbildung auseinander setzten und damit diese ,Licke zu
schlieBen® suchten, blieben langfristig ohne Nachfolgeuntersuchungen,
vergleichbar groBe und komplexe Forschungsprojekte gab es seither nicht
(ebd.). ScHLUTZ (1991) bezieht in seinen Uberblick (ber die
deutschsprachigen erwachsenenbezogenen Lehr-Lernforschungen mit ca. 90
Arbeiten aus Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie zwar eine
quantitativ recht hohe Anzahl mit ein, stellt jedoch selbst fest, dass es
angesichts des ,zweckgebundenen Charakter[s]* von ca. % der Arbeiten (in
Form von sog. Begleitstudien oder Dissertationen) ,immer noch wenig an
originarer Lehr-Lern-Forschung fur die Weiterbildung gibt* (Schlutz 1991,
S.10). In der Literatur werden verschiedene Griinde fir diesen Umstand
benannt. lhnen gegendber gestellt wird jedoch immer eine Reihe von
Argumenten, welche die zentrale Bedeutung der Erforschung von Lehr-
Lernprozessen far Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung
unterstreichen. Diese beiden Seiten der Hindernisse und Notwendigkeiten
erwachsenenbildnerischer  Lehr-Lernforschungen sollen im  Folgenden

expliziert werden.
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4.2.1 Hindernisse

GIESEKE (1990) benennt vor allem drei Problembereiche, mit denen sie das
geringe Forschungsinteresse an, wie sie es bezeichnet ,empirischen

padagogischen Realanalysen“®’

, in der Erwachsenenbildung erklart (S. 71).
Als ersten Punkt flhrt sie hierbei die feststellbaren Widerstédnde der in der
Praxis Tatigen gegentber empirischen Forschungen an. Nach ihrer
Einschatzung traten Forschende in der Vergangenheit haufig ,mit
wissenschaftlicher Naivitat“ auf, ohne dabei die komplexen Verflechtungen
und wechselseitigen Abhangigkeiten der im Feld Tatigen ausreichend zu
erkennen und in ihren Untersuchungen zu berlcksichtigen (ebd.). GIESEKE
pladiert unter diesen Umsténden fur eine ,Forschung, ... die ihren eigenen
Standort definiert, ohne sich einbinden zu lassen, die sich aber sehr wohl
ethisch und wissenschaftstheoretisch gebunden weiB“ (a. a. O., S.72). Als
adaquates Mittel fir die Verwirklichung solcher Forschungsvorhaben schlagt
sie den methodischen Modus der sog. ,Perspektivverschrankung® vor
(a.a. 0., S. 72; vgl. auch Gieseke 1986), der ihr daflir geeignet erscheint, die
,<aufeinander bezogenen und Entscheidungs- und Handlungsfelder gerade in
deren Verschranktheit zum Untersuchungsgegenstand [zu] machen® (Gieseke
1986, S.121), damit ,padagogische Realitdt in ihrer Vielschichtigkeit
transparent® wird (a.a.O., S.122). Das in GIESEKES Ausfihrungen
anklingende problematische Verhaltnis zwischen Forschung und Praxis
thematisieren TIETGENS und GIESEKE bereits 1981. Sie stellen fest, dass
,Praxisbezug ... [zwar] durchweg erklarte Absicht der Erwachsenenbildungs-
forschung“ sei, von einer Wechselwirkung zwischen beiden Ebenen jedoch
Jrelativ. wenig zu bemerken st (Tietgens, Gieseke 1981, S. 192f). Die
Autor/innen arbeiten in ihrem Aufsatz vor allem die strukturelle Bedingtheit
dieser ,Kommunikationsschwierigkeiten“ heraus und fordern als Konsequenz,
.M Interesse der Adressaten ... die Forschungsstrategien zu Uberdenken®
(a.a. 0., S.195).

Als zweiten Grund fir die geringe Auspragung von Lehr-Lernforschungen
benennt GIESEKE die traditionell enge Verflechtung des
Institutionalisierungsprozesses der Erwachsenenbildung mit politischen
Interessen der jeweiligen Zeit, welche sie anhand einer historischen
Rackschau auf die Entwicklungen seit 1945 belegt (Gieseke 1990, S. 72ff).
Die Formulierung genuin padagogischer Forschungsfragen sieht sie aufgrund

%7 Sie bezieht diesen Begriff nicht nur i. e. S. auf Lehr-Lernforschungen, sondern schlieBt in
einer erweiterten Perspektive vielmehr die Erforschung aller Prozesse und ,eigentlichen
erwachsenenpadagogischen Aufgaben der Planung, Vermittlung und Aneignung® in ihre
Uberlegungen mit ein (Gieseke 1990, S. 73).
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der eng an Vorgaben aus Gesellschaft und Politik geknipften Ausrichtung von
erwachsenenpadagogisch entwickelten Konzepten, die aufgrund ihrer
normativen Orientierung keiner empirischen Rulckbindung bedurften,
erschwert. Der ,Institutionalisierungsprozess der Erwachsenenbildung als
politischer Durchsetzungsprozess* hatte SO ,nachgeordnete[n]
padagogische[n] Forschungsinteressen® zur Folge (a.a.O., S.72). Nach
GIESEKES Einschatzung wiirde erst eine langfristige institutionelle Absicherung
sowie die damit verbundene tatséchliche Autonomie der Erwachsenenbildung
einen Ausbau empirischer Aktivitdten in diesem Bereich erméglichen. Solange
der erreichte Institutionalisierungsgrad jedoch permanent nach auBen
verteidigt werden miuisse, wirden die Energien fir das eigentliche
padagogische Arbeiten im Innern quasi gebunden, wodurch die
Erwachsenenbildung in einer Art Teufelskreis mit der fortwahrenden Gefahr
politischer Instrumentalisierung befangen bleibe.

Da die Erwachsenenbildung also, wie bereits festgestellt, Uber keine
ausgepragte eigene Empirietradition im Lehr-Lernbereich verflgt, 1age nach
Gieseke ein Ruckgriff in  Form einer Adaptation vergleichbarer
erziehungswissenschaftlicher Ansatze nahe. Hier, im speziellen Theorie-
Praxis-Verhdltnis der systematischen Erziehungswissenschaft, identifiziert sie
jedoch den dritten und letzten Problembereich fur die Durchfihrung
empirischer Realanalysen. So konstatiert sie wie bereits zuvor fir den
Weiterbildungssektor auch dort eine primare Ausrichtung auf den ,normativen
Diskurs Uber padagogische Konzepte und Prinzipien® gepaart mit einer
sgeringen empirischen Neugier gegentber [ihren A. S.] Realisierungsformen®
(a.a. 0. S.76).

Als weiteres Hindernis flr empirische Lehr-Lernforschungen gilt die extreme
personelle, finanzielle wie auch zeitliche Aufwendigkeit der meist
interaktionsanalytisch ausgerichteten Untersuchungen. SIEBERT spricht von
der Diskrepanz zwischen ,Differenziertheit® bzw. ,Anspruchsniveau der
theoretischen Diskussion zur Lehr-Lernforschung® auf der einen und den
srealen Moglichkeiten der Forschungspraxis® auf der anderen Seite, welche
bisweilen bedingen, dass Forschungen aufgrund der ,unvermeidlichen
methodischen Unzul&nglichkeiten® gar nicht erst begonnen werden (Siebert
1986, S. 155). In diesem Zusammenhang erwahnt GIESEKE auch die nach wie
vor hinsichtlich des Aufzeigens genuin erwachsenenpadagogischer
Forschungsperspektiven nicht eindeutig vollzogene Abgrenzung der
Erwachsenenbildung zu ihren Nachbardisziplinen, deren ,Konjunkturthemen®
sie statt dessen haufig aufgreife ohne jedoch gleichzeitig den dort geltenden
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methodischen Standards in vollem Umfang gerecht werden zu kénnen
(Gieseke 1986, S. 119).

4.2.2 Notwendigkeiten

,immer wieder finden sich ... Pladoyers fir die Erforschung von Interaktion in
der Erwachsenenbildung® (Nolda 1997, S. 761). Die Notwendigkeit, sich im
erwachsenenbildnerischen  Kontext der  konkreten  Lehr-Lernrealitat
zuzuwenden und diese in den Mittelpunkt des empirischen Interesses zu
stellen, scheint also im disziplindren Diskurs unbestritten. Eine differenziert
ausgefihrte und weitreichende Argumentation fir eine eben solche finden
sich wiederum in den Arbeiten von GIESEKE: ,Uber solche Analysen kénnen
bildungspolitische  und  padagogische  Mechanismen  erschlossen,
padagogische Prinzipien verifiziert und ihre Realisierungsformen vorgefihrt
werden” (Gieseke 1992, S. 11).

Deutlich stellt sie dabei heraus, dass es ihr hierbei nicht um die Entlarvung
oder Diskreditierung einer vermeintlich  defizitdren  erwachsenen-
padagogischen Praxis geht. Vielmehr formuliert GIESEKE die Zielsetzung,
anhand von Realanalysen Begrifflichkeiten zu  entwickeln  und
auszudifferenzieren, welche die Lernwirklichkeit beschreibbar und sie damit
erstmals der innerdisziplindren Kommunikation zugénglich machen.
.Padagogische Realitdt wird so begreifbar, benennbar und damit besser
vertretbar® (ebd.). Nur so kann nach ihrer Einschatzung eine Rickkopplung
zwischen den bereits Uber differenzierte Begriffe verfligenden, normativ
orientierten Konzepten der Erwachsenenbildung und deren Transformationen
in der Praxis realisiert werden, was gleichzeitig zu einer Entideologisierung
dieser Konzepte beitragt und damit ,verhindert, dass die normative
padagogische Terminologie erstarrt und zunehmend Leerformelcharakter*
erhalt (ebd.).

GIESEKE verbindet mit dieser Uber Realanalysen zu erlangenden
,(differenzierten Innenwahrnehmung des padagogischen Feldes auf einer
weiteren Ebene gleichzeitig die Hoffnung auf die Mobilisation eines gewissen
professionsinternen ,Widerstandspotentials® gegen gesellschaftliche oder
bildungspolitische  Instrumentalisierungstendenzen®®  (a.a. 0., S.13).
Padagogische Realitdt wirde sich nach GIESEKES Einschatzung in den
Analysen nachweislich als Ort erweisen, an dem sich solche
gesellschaftlichen Widerspriche manifestieren, wodurch die Verflechtung der

%8 Als solche erachtet sie die aktuelle Tendenz .gesellschaftliche Partialprobleme, die nicht Gber
Bildung l6sbar sind, an die Bildung ab[zu]geben und damit [zu] individualisier[en]” wie z. B. im
Bereich der Bildungsarbeit mit Arbeitslosen (Gieseke 1990, S. 74).
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eigenen Praxis mit gesellschaftlichen Anforderungen neu reflektiert und durch
die erlangte Kenntnis der Praxis und deren Kommunizierbarkeit erstmals auf
der Basis erwachsenenspezifischer Argumentationen zuriickgewiesen werden
kénnten. Hierin erkennt sie ein gemeinsames Interesse von Praktiker/innen
und Forschenden.

Insgesamt pladiert GIESEKE also fir die ,Relevanz einer Lernforschung, ... die
sich der alltaglichen erwachsenenpadagogischen Realitat stellt* und damit
,hicht nur sich selbst genlgt, sondern vielmehr zu den gesellschaftlichen
Problemen von Bildung® vordringt (ebd., S. 15).

4.2.3 Abgrenzung der schulischen Unterrichtsforschung zur Lehr-
Lernforschung in der Erwachsenenbildung

Der Schwerpunkt padagogischer Lehr-Lernforschungen liegt nicht auf
Untersuchungen des Lernens Erwachsener, sondern vielmehr im Bereich der
Schulforschung, was ,angesichts der gesellschaftlichen Bedeutung der
schulischen Ausbildung ... nicht verwunderlich” erscheint (Nolda 2000, S. 26).
Jedoch unterscheidet sich das Lernen in der Erwachsenenbildung auf den
unterschiedlichsten Ebenen geradezu fundamental von der schulischen
Unterrichtssituation. Die ungleichen Pramissen beider Bereiche® bedingen bei
der Erforschung des Lernens von Erwachsenen die Notwendigkeit eines
veradnderten Fokus, der sich u.a. durch den starkeren Einbezug der
Rahmenbedingungen, der institutionellen Besonderheiten und Zielgruppen*
auszeichnet (Schlutz 1991, S. 2). Darlber hinaus basieren die meisten auf
schulischen Unterricht bezogenen Studien in Anlehnung an die amerikanische
Forschungstradition auf einer eher kognitionspsychologischen Sichtweise mit
einem relativ enggefassten Lernbegriff’®, der sich fiir die Erwachsenenbildung
als unzureichend erweist (ebd.). SIEBERT (1986) pladiert in diesem
Zusammenhang fir eine deutliche begriffliche Differenzierung zum
,Schulpadagogisch belasteten Begriff ,Unterrichtsforschung™ und schlagt

% Als solche sind u.a. zu nennen: die Freiwilligkeit der Teilnahme, die grundséatzliche
Gleichberechtigung von erwachsenen Lehrenden und Lernenden, das Fehlen eines
gesellschaftlichen Sozialisationsauftrags, die Heterogenitdt der Teilnehmenden hinsichtlich
Lebenssituation, Lernbiografie und Vorwissen, sowie die nicht eindeutig verankerte
institutionellen Struktur des Erwachsenenlernens.

0 Es ergeben sich im Kontext der Lehr-Lernforschung immer wieder Schwierigkeiten bei der
Definition des Lernbegriffs, da Lernen kein sichtbares oder gegenstandliches Handeln wie
Lehren darstellt und sich so nicht operationalisieren, messen oder in irgendeiner Weise
zuverlassig beobachten lasst (vgl. Siebert 1986, Siebert 1999). SIEBERT formuliert in diesem
Sinne zur Lehr-Lernforschung in der Erwachsenenbildung: ,In praxi war diese Forschung bisher
eher eine Lehr- Interaktionsforschung, und das nicht zufallig. ,Lernen’ ist nicht etwa nur die
Kehrseite von Lehren, sondern etwas qualitativ anderes” (a.a.0., S. 154). Zumeist wird Lernen
in Abgrenzung zu lernpsychologischen Forschungen definiert als ,ein von Mitlernenden,
Padagogen oder Lehrblichern angeregtes oder unterstitztes Lernen® (ebd.).
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stattdessen vor, ihn im Bereich der Erwachsenenbildung ,durch den der ,Lehr-
Lernforschung’ zu ersetzen*’" (S. 154).

Eine letzte wichtige Unterscheidung zur schulischen Unterrichtsforschung
stellt die Tatsache dar, dass die insgesamt wesentlich geringere
Vorstrukturiertheit und dadurch gréBere Offenheit der Lehr-Lernprozesse in
der Erwachsenenbildung eine Definition des Lerngeschehens als symbolische
Interaktion (vgl. Gerl 1980) nahe legt, in der Bedeutungen zwischen den
gleichberechtigten Beteiligten bestandig neu ausgehandelt werden, wobei
immer eine Anknilpfung an deren bereits vorhandenen Deutungsmuster
stattfindet. Diese vom Symbolischen Interaktionismus beeinflusste Sichtweise
auBert sich in der deutlichen Praferenz fir qualitativ orientierte
Herangehensweisen zu ihrer Erforschung.

Fir die Untersuchungen des Kursgeschehens in der
Erwachsenenbildung bieten sich aus dem Bereich der Lehr-
Lernforschung vor allem ,qualitative Interaktionsanalysen’ ... an,
weil sie die wechselseitige Aushandlung von Bedeutungen und die
Konstruktion sozialer Wirklichkeit besser zu erfassen vermégen als
standardisierte Interaktionsanalysen, wie sie hauptséchlich in der
schulischen Lehr-Lernforschung anzutreffen sind. (SchiiBler 2000,
S. 180)

Qualitative Interaktionsanalysen bilden also die adédquate und gleichzeitig am
haufigsten eingesetzte Analyseform zur Erfassung erwachsenenbildnerischer
Realitat. lhre Besonderheiten, die theoretischen und methodologischen

Voraussetzungen sowie einige beispielhafte Studien sollen im nachsten
Abschnitt dargestellt werden.

"' Fir den Bereich des selbstgesteuerten Lernens erscheint jedoch auch dieser Begriff als
fragwirdig wenn nicht sogar unpassend, da die Bedeutung des Lehrens in diesem Konzept ja
(wie bereits vorne gezeigt werden konnte) in den Hintergrund tritt. Ich schlage daher vor, fir
diesen speziellen Bereich langfristig eine neue Begrifflichkeit zu etablieren, die sich von der
durch den Begriff Lehr-Lernforschung implizierten kausal-linearen Verknipfung zwischen
Lehren und Lernen 16st und mehr die Eigensténdigkeit des Lernenden in den Vordergrund stellt.
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5 QUALITATIVE INTERAKTIONSANALYSEN IN DER
ERWACHSENENBILDNERISCHEN LEHR-LERNFORSCHUNG

Im erwachsenenpadagogischen Bereich hat sich fir die nach wie vor in
geringem Umfang existierenden Untersuchungen zum Lehr-Lerngeschehen in
den letzten Jahren der recht allgemein gewahlte Begriff der
Interaktionsanalyse etabliert. Die Verwendung des Interaktionsbegriffs zur
Charakterisierung von Lehr-Lernprozessen ist hierbei als Reverenz an die
Theorie des Symbolischen Interaktionismus (vgl. Kapitel 6.1.1) zu verstehen,
dessen Annahmen das qualitative Paradigma und in diesem Zusammenhang
auch den qualitativ-hermeneutisch orientierten Forschungsstrang in der
Erwachsenenbildung grundlegend bestimmen. Er impliziert eine Abkehr von
der Vorstellung, Lernen vollziehe sich als ,lineare[n] Wissensvermittlung® vom
Lehrenden zum Lernenden (vgl. Nolda 1997, S. 758f). Vielmehr riicken
stattdessen Prozesse der ,Verstdndigung und Reziprozitat ... aber auch ...
Barrieren® (ebd.) zwischen den Beteiligten verstarkt ins Blickfeld. NITTEL
(1993) erlautert die Verwendung des Begriffs ,Interaktionsanalyse® in seiner
Untersuchung damit, dass dieser nicht eng an eine bestimmte
methodologische Schule geknlipft ist und durch diese prinzipielle Offenheit
mehr Raum fir ein dem spezifischen Erkenntnisinteresse im
Forschungsbereich Erwachsenenbildung angemessenes Herangehen lasst
(S.12).

Im folgenden Kapitel soll nun der theoretische Hintergrund solcher
Interaktionsanalysen in der Erwachsenenbildung aufgefédchert werden. In
einem ersten Schritt werden dabei unter dem Stichwort Lernen im ,Modus der
Deutung” (Tietgens 1986, S. 126 zitiert nach SchiiBler 2000, S. 5) die fur die
veranderte Wahrnehmung von Lehr-Lernprozessen grundlegenden Theorien
sowie ihre erwachsenenbildnerische Rezeption und Relevanz dargelegt (5.1).
Nach einer anschlieBenden Zusammenstellung beispielhafter
erwachsenenbildnerischer Studien (5.2) werde ich die am weitesten
verbreitete Analyseform (Sequenzanalyse) und ihre methodischen wie auch
methodologischen Grundlagen zu klaren versuchen (5.3), um daraus in einem
letzten Schritt Konsequenzen fiir die Durchfihrung meiner eigenen Analyse im
Rahmen dieser Arbeit zu ziehen (5.3.3).

Ganz im Sinne von NOLDA, die vorschlagt ,ausgehend von Phanomenen und
Problemen im eigenen Feld, ... Ergebnisse von in anderen Feldern
unternommenen Arbeiten verstarkt zur Kenntnis zu nehmen und fir den

eigenen Bereich kreativ zu nutzen®, ware es Uber den hier abgesteckten
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Rahmen hinaus gerade fiir den Gegenstandsbereich Lernberatung sicherlich
sinnvoll und gewinnbringend, Analyseergebnissen aus benachbarten
Disziplinen (in diesem Fall der Soziologie und der Linguistik) hinzuzuziehen,
da diese gerade fur den Bereich von Beratungsgesprachen weitreichende
Ergebnisse unter den ihren Disziplinen eigenen Fragestellungen erzielen
konnten (Nolda 1997, S. 766). Dieses Feld jedoch noch zusétzlich so fundiert
aufzuarbeiten, dass fir die folgende Analyse ein konkreter Nutzen daraus zu

ziehen ware, wirde jedoch im Zusammenhang dieser Arbeit zu weit fuhren.

5.1 Theoretischer Hintergrund: Lernen im ,,Modus der Deutung*

Im Zuge der oben Dbereits beschriebenen ,reflexiven Wende* der
Erwachsenenbildung (Schlutz 1982) setzt sich mit der Hinwendung zum
Teilnehmenden auch mehr und mehr eine verdnderte Sicht auf das Lehr-
Lerngeschehen durch. Dabei tritt vor allem die Deutungsnotwendigkeit und
-abhangigkeit von Handlungen, im erwachsenenpadagogischen Bezug
insbesondere auch von Lernhandlungen, in den Vordergrund. Theoretisch
wird in diesem Zusammenhang auf unterschiedlichste Anséatze Bezug
genommen (vgl. Gieseke 1989, S. 132), SCHUBLER identifiziert jedoch drei
theoretische Hauptstrémungen aus Sozialwissenschaft und — im Fall des
radikalen Konstruktivismus — neurobiologisch fundierter Wahrnehmungs- und
Erkenntnistheorie, durch deren Rezeption die neue Sichtweise ihrer
Einschatzung nach vor allem kennzeichnet ist: Den Symbolischen
Interaktionismus, den Deutungsmusteransatz sowie in jlingster Zeit den
radikalen Konstruktivismus (vgl. SchiaBler 2000, S. 11). Da diese in ihrer
erwachsenenpadagogischen Konsequenz die Wahrnehmung von und damit
auch die theoretische Auseinandersetzung mit Lehr-Lernprozessen in der
Erwachsenenbildungswissenschaft bis heute mafBgeblich préagen, sind sie
auch als grundlegend fir eine Analyse derselben anzusehen, weshalb sie im
Folgenden in ihren Grundzlgen referiert werden sollen.

Ich orientiere mich dabei an der Darstellung von SCHUBLER (2000), die sich im
ersten Teil ihres Buches ,Deutungslernen® zum Ziel setzt, ,den
Diskussionsstand zur ,Deutungsthematik’ in der Erwachsenenpadagogik
aufzuarbeiten” (S. 8). Wie sie greife ich die einzelnen Konzepte in ihrer
,rezeptionsgeschichtlichen Reihenfolge® (ebd.) auf, werde aber trotzdem die
vorhandenen inhaltlichen Verschrankungen zwischen den Konzepten
aufnehmen und an den entsprechenden Stellen verdeutlichen. SCHUBLER
verfolgt darlber hinaus einen wie sie es nennt, ,doppelten Theoriefokus®:
Neben der ,rezeptionsgeschichtlichen® Verortung (a. a. O., S. 16) ordnet sie
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die Ansatze noch hinsichtlich inrer wissenschaftsanalytischen Dimension auf
einer Achse zwischen ,sozialer und ,individuelle[r] Deutungskonstitution®
(ebd.) an. Hierbei bildet der Symbolische Interaktionismus den Pol der
sinterpersonalen®, der Konstruktivismus den der ,intrapersonalen Prozesse®
zur Wirklichkeitskonstitution. Die unten dargestellte Abbildung verdeutlicht

zusammenfassend die von ihr vorgenommene Systematisierung.

Abbildung 2: Doppelter Theoriefokus

Wissenschaftsanalytischer Fokus

Soziale Deutungskonstitution Individuelle Deutungskonstitution
< »
Symbolischer Radikaler
Deutungsmusteransatz
Interaktionismus Konstruktivismus
70er 80er 90er Jahre

Rezeptionsgeschichtlicher Fokus

aus: SCHUBLER 2000, S. 16

Die angefiihrten drei Theorien wirken sich in der Erwachsenenbildung vor
allem auf zwei unterschiedlichen Ebenen aus: Zum einen veréndert sich mit
inrer Rezeption die Vorstellung davon, was Lehr-Lernprozesse mit
Erwachsenen tatsachlich kennzeichnet und wie sie daher gestaltet sein
sollten, sie haben also didaktische Konsequenzen’. Zum anderen wirken sie
sich auf die methodologischen Grundfrage, in welcher Weise und mit welchen
Mitteln das Erfassen von Lernwirklichkeit(en) generell mdglich sei,
dahingehend aus, dass im Anschluss an das sog. ,interpretative Paradigma“
(Wilson 1973) qualitative Analyseformen aufgrund ihrer
Gegenstandadaquatheit vermehrt in den Vordergrund treten. Sie haben also
eine methodologische Konsequenz.

Im folgenden Abschnitt geht es in Berlcksichtigung dieser beiden
Wirkungsebenen erstens darum, den erwachsenenbildnerischen Diskurs, der
die ,Deutungsrelevanz in Bildungsveranstaltungen® (SchiBler 2000, S. 8),
thematisiert und in den in seiner gegenwartigen Kkonstruktivistischen
Ausformung wie bereits gezeigt werden konnte letztlich auch die aktuelle
Debatte um selbstgesteuertes Lernen einzuordnen ist, aufzuzeigen. Zweitens
begriindet sich das qualitativ-analytische Vorgehen dieser Arbeit aus den
bereits angedeuteten forschungslogischen Konsequenzen des ,interpretativen

"2 Die didaktischen Konsequenzen des radikalen Konstruktivismus manifestieren sich so z. B.
wie oben bereits dargestellt in der Konzeption selbstgesteuerten Lernens als der
erwachsenenadéquaten Lernform (vgl. dazu Kapitel 2.2.2.5).
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Paradigmas®, weswegen diese ebenfalls expliziert werden sollen (vgl. a. a. O.,
S.17).

Im Anschluss an die Darstellung der jeweiligen Ansatze folgt in Anlehnung an
die Autorinnen KADE (1999) und SCHUBLER (2000) eine Zusammenstellung
forschungsleitender Fragen, die aus der Perspektive der jeweiligen Ansatze
an Lehr-Lerngeschehen formuliert werden konnen. Diese bilden die
Grundlage fir die im Kapitel 6.1 ausdifferenzierte und auf den speziellen
Untersuchungsgegenstand bezogene Forschungsfragestellung, welche der
Analyse der Lernberatungssequenz dieser Arbeit zugrunde liegt.

5.1.1 Symbolischer Interaktionismus: Die Lernsituation als symbolische
Interaktion

Die im Zusammenhang mit Interaktionsanalysen am  haufigsten
herangezogene Bezugstheorie bildet die des Symbolischen Interaktionismus.
Bereits die Wahl des Begriffs ,Interaktion’ zur Beschreibung von Lehr-
Lernprozessen stellt wie bereits oben beschrieben, eine Reverenz an den auf
George Herbert MEAD zurlickgehenden Ansatz dar und beinhaltet damit eine
veranderte und ,relativ neu[e]* Sicht auf das Lehr-Lerngeschehen (Nolda
1997, S. 758).

SCHUBLER bezieht in ihre umfassende Darstellung sowohl die
unterschiedlichen Wurzeln” als auch die weitreichenden Ausdifferenzierungen
des interpretativen Paradigmas mit ein und fokussiert vor allem auf den Begriff
des sog. ,Alltagshandelns®, wobei die Weitlaufigkeit ihrer Argumentation in
meinen Augen bisweilen die Abgrenzungen zwischen dem interaktionistischen
und dem anschieBend beschriebenen Deutungsmusteransatz etwas unscharf
erscheinen lasst. Im Gegensatz dazu méchte ich mich im Folgenden auf die
Grundannahmen des Symbolischen Interaktionismus, ihre Begriindung in der
Theorie MEADS und  BLUMERS sowie die  Darstellung  der
erwachsenenpadagogischen wie methodologischen Konsequenzen
beschranken.

Die Theorie des Symbolischen Interaktionismus geht zurick auf die
Annahmen von George Herbert MEAD (1863-1931), der in der Hochphase des
amerikanischen  Pragmatismus™ in dessen Zentrum Chicago als
Sozialpsychologe und Sozialphilosoph lehrte (Mead 1968, S. 13). Nach

" Als solche nennt sie neben den Arbeiten Meaps und BLUMERs den amerikanischer
Pragmatismus, die verstehende Soziologie nach ScHUTz sowie den wissenssoziologischer
Ansatz nach BERGER/LUCKMANN (SchiBler 2000, S. 18).

™ Der amerikanische Pragmatismus (von griechisch pragmein = Handeln) bezeichnet eine
~Sozialphilosophische Lehre®, die ,das Wesen des Menschen in seinem Handeln® erkennt und
den Zusammenhang theoretischen Denkens mit menschlicher Praxis betont (Abels 1998,
S. 12). Hauptvertreter sind u.a. John Dewey, William JAMES und Charles PEIRCE (ebd.).
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seinem Tod wurden MEADS Vorlesungen wie auch seine theoretischen
Uberlegungen von seinem Assistenten Herbert BLUMER weitergefiihrt, welcher
letztendlich auch den Begriff des Symbolischen Interaktionismus préagte”
(Blumer 1973). MEAD befasste sich mit der — eigentlich genuin sozio-
logischen — Frage nach ,der gegenseitigen Anpassung der Handlungen
verschiedener menschlicher Individuen im sozialen Prozess* (Mead 1973,
S. 316), also der nach der Entstehung sozialen Handelns. Er entwickelte auf
dieser Basis seine umfassende Theorie, die Aspekte einer Sozialisations-,
einer Handlungstheorie sowie eine Theorie zur Erkldrung gesellschaftlicher
Differenzierung beinhaltet.

Die Basisannahmen des Symbolischer Interaktionismus fasste BLUMER (1973)
pragnant in drei Pramissen zusammen: So handeln ,Menschen ... ,Dingen’
gegeniber auf der Grundlage der Bedeutungen ..., die diese Dinge flr sie
besitzen” (S. 81). Dieser ersten Pramisse folgt eine zweite, namlich ,dass die
Bedeutung solcher Dinge aus der sozialen Interaktion, die man mit seinen
Mitmenschen eingeht, abgeleitet ist oder aus ihr entsteht“ (ebd.). Die dritte
Pramisse besagt, dass ,diese Bedeutungen in einem interpretativen Prozess
... gehandhabt und abgeéndert werden* (ebd.).

Bedeutung ist Dingen also nicht von Natur aus zu eigen, sondern entsteht erst
in einem Prozess der wechselseitigen Aushandlung in sozialen Interaktionen
der Gesellschaftsmitglieder. Damit ist sie auch grundsatzlich der Méglichkeit
des Wandels unterworfen, da ,sie in jedem Interaktionsprozess quasi aufs
Neue konstruiert werden muss und dieser Konstruktionsprozess in
wechselnden Kontexten Einbindung findet* (SchiBler 2000, S. 18f). In diesem
Aspekt grenzt sich der Symbolische Interaktionismus sowohl von
psychologischen Theorien (Bedeutung entsteht im einzelnen Individuum) als
auch von soziologischen Erklarungsmustern (Bedeutungen haben unabhéngig
von Individuen einen feststehenden Gehalt) ab und betont die Rolle der
Handelnden als aktive, ja kreative Subjekte (vgl. a. a. O., S. 19).

Grundlage dieser Aushandlung ist die spezifisch menschliche Art der
Kommunikation Uber ,signifikante Symbole“ (Mead 1968, S. 118). Um deren
Besonderheit deutlich zu machen, unterscheidet MEAD sie von der Uber
Zeichen und Gesten. Unter Zeichen werden von ihm hierbei zunachst
Sinnesreize verstanden, die instinktive Reaktionen auslésen, zum Beispiel das
unwillktirliche Zusammenzucken bei einem Donnerschlag. MEAD unterscheidet
von diesen Zeichen im néchsten Schritt die sog. Gesten. Diese wirken in der

Interaktion auf ein zweites Individuum und I6sen bei ihm eine Reaktion aus,

’® MEAD selbst hatte noch mit dem Begriff ,social behaviorism* (Sozialbehaviorismus) operiert.
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auf die wiederum ein bestimmtes Anschlussverhalten folgt. Dieses
Anschlussverhalten wird dadurch antizipierbar, es wird sozusagen bereits
durch die Ausgangsgeste objektiv angezeigt. Doch findet auch im Fall der
Gestenkommunikation die Verbindung zwischen Geste und
Anschlussverhalten noch aufgrund instinktiver Steuerung statt. (Zur
Verdeutlichung belegt MEAD die Gestenkommunikation mit dem Beispiel
knurrender Hunde, deren Geste des Knurrens bereits objektiv das
Anschlussverhalten des Angriffs anzeigt.)

Da menschliches Verhalten jedoch nicht tber Instinkte gesteuert, sondern die
Umwelt far den Menschen aufgrund des Fehlens feststehender Bedeutungen
durch eine prinzipielle Offenheit gekennzeichnet ist, muss er sich, um
Uberhaupt handlungsfahig zu sein, seiner Fahigkeit zur Interpretation
bedienen und sich mit seinen Interaktionspartnern Uber Bedeutungen
verstandigen. Dazu fuhrt MEAD in Abgrenzung zu Gesten und Zeichen den
Begriff der Kommunikation Uber ,signifikanten Symbole* (Mead 1968, S. 118)
ein. Die Verwendung solcher signifikanten Symbole ruft im Adressaten trotz
fehlender Instinktsteuerung dieselbe Reaktion hervor wie sie es auch beim
handelnden Individuum tun wiirde. Diese Reaktion beruht im Gegensatz zur
Geste auf in sozialer Interaktion ausgehandelter Bedeutung. Ein Beispiel fur
ein System signifikanter Symbole bildet die menschliche Sprache (vgl. Abels
1998, S.19f) BLUMER (1973) benutzt fir die Unterscheidung zwischen
Gestenkommunikation und der Kommunikation Uber signifikante Symbole die
Begriffe ,,nicht-symbolische® und ,symbolische Interaktion®: ,Nicht-symbolische
Interaktion findet statt, wenn man direkt auf die Handlung eines anderen
antwortet, ohne diese zu interpretieren; symbolische Interaktion beinhaltet
dagegen die Interpretation der Handlung® (S. 87f).

Der Einsatz signifikanter Symbole setzt voraus, von der Position des
Gegenlber aus zu denken (,taking the role of the other®, Abels 1998, S. 21),
dessen Verhalten zu antizipieren und dadurch das eigene erst mit Bedeutung
zu versehen, es also bedeutungsvoll einzusetzen. Diese wechselseitige
Verschrankung der Perspektiven bildet die Vorraussetzung fiir soziales
Handeln, denn ,erst dadurch, dass die Geste in dem sie setzenden Individuum
als auch in den auf sie reagierenden Individuen die gleichen Handlungen
auslésen (kénnte), liegt ihnen ein gemeinsamer Sinn zugrunde® (SchiBler
2000, S. 28).

Diese andauernde Perspektivibernahme kann jedoch erst erfolgen, wenn der
Mensch Uber eine gefestigte Ich-ldentitat (,self) verfligt (Abels 1998, S. 27),
die nach MEAD aus zwei Komponenten, dem ,|“ (,impulsives, unsozialisiertes
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Ich®) und dem davon unterschiedenen ,Me“ (,reflektiertes Ich®) bestehen
muss, wobei beide sich bestandig im wechselseitigen Austausch miteinander
befinden (a. a. O., S. 33). Das ,Me" bezeichnet den von Gewohnheiten und
gesellschaftlichen Regelungen gelenkten Teil der Identitdt, der die
angenommenen Sichtweisen anderer antizipiert und spiegelt. Das ,|“ hingegen
stellt den Teil der Identitét dar, welcher sich der Sozialisation widersetzt und in
dem sich Bediirfnisse spontan und ungelenkt &uBern’. Die Herausbildung
dieser Form der Identitat ist nach der Annahme Meads eng mit den
unterschiedlichen Vollziigen des kindlichen Spiels verknupft, die er wiederum
in ,play” und ,game* differenziert (a. a. O., S. 27). Dabei bezeichnet ,play“ das
kindliche Rollenspiel, in dem die Position einer bekannten Bezugsperson,
eines sog. ,signifikanten Anderen“ nachgeahmt und dabei deren Perspektive
eingenommen wird (ebd.). ,Im play versetzt sich das Kind abwechselnd in die
eigene Rolle und die der signifikanten Anderen, verwickelt sie in einen Dialog,
spielt sie im Verhéltnis zu sich selbst durch, tritt sich in diesen gegenlber*
(ebd.). Es spiegelt sich so einerseits selbst die Sichtweise, mit der es von
anderen wahrgenommen wird (und erwirbt so Identitat), gleichzeitig rezipiert
es jedoch auch die Perspektive, aus der die signifikanten Anderen die Welt
wahrnehmen und integriert diese in seine eigene Weltsicht.

Im ,game®, dem ,geregelten Gruppenspiel” (a. a. O., S. 27) tritt das Kind dann
erstmals aus dem sozialen Nahbereich heraus und wird mit der Bedeutung
mehrerer unterschiedlicher, organisierter Rollen konfrontiert. Diese gilt es nun
zu erkennen, in sich zu reprasentieren und im eigenen Verhalten zu
berlcksichtigen. Dabei wird es nun wichtig, vom jeweiligen signifikanten
Anderen zu abstrahieren und das ,Prinzip des Handelns® der Beteiligten an
einer sozialen Situation zu erkennen (a. a. O., S. 30). In diesem Prozess wird
der ,signifikante Andere” zum ,generalisierten Anderen®, in welchem sich ,die
Summe der generellen Handlungen, die man in einer konkreten Situation von
allen Handelnden erwartet®, biindeln’’ (ebd.).

Da nun im alltdglichen Handeln ja nicht jede Situation grundsétzlich véllig neu
interpretiert werden kann, greift der Mensch auf ,Erfahrungen und Deutungen
zurlick, Uber die er bereits verfligt und die sich im alltdglichen Handeln als
funktionale erwiesen haben® (SchiBler 2000, S. 22). Mitmenschen werden als

’® Im Gegensatz zum Begriff des ,Es“ bei Sigmund Freud schatzt Mead das ,I* allerdings eher
als konstruktive Kraft ein, denn als ,chaotischen Kessel brodelnder Energie“ (Abels 1998,
S. 34).

7 MeaD erweitert den Gedanken der regelgeleiteten Kooperation in seiner Theorie noch zu
einer universell ausgerichteten Kooperation und Verstédndigung, die er als ,ldealgesellschaft*
bezeichnet (Mead 1968, S.366-377). Zum Bezugspunkt der Perspektiviibbernahme flr die
Handlung des Einzelnen wird hierbei die universale menschliche Gesellschaft, der
generalisierte Andere wird erweitert zum sog. universellen Anderen (vgl. ebd.).
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generalisierte Andere eingeschatzt, ihr wahrscheinliches Handeln aufgrund
dessen antizipiert und das eigene Handeln an diesen Erwartungen
ausgerichtet. Die erfolgreiche, jedoch zumeist nicht mehr im Einzelnen
reflektierte Verwendung signifikanter Symbole verweist so auf einen
umfassenden Bestand an Alltagswissen oder  ,sedimentierter
Auslegungsmodi“, den SchuBler als latent, ,wahrnehmungsstrukturierend und
-selektierend” sowie ,identitatsstabilisierend” beschreibt (SchiBler 2000,
S. 26). Sie rlckt ihn damit bereits in die Nahe des im nachsten Schritt von ihr
beschriebenen Deutungsmusterkonzepts, das sich aus dem Symbolischen
Interaktionismus und verwandten Konzepten heraus als eigener Ansatz
entwickelt hat und generell in den Sozialwissenschaften, vor allem jedoch
auch in der Erwachsenenbildung groBe Resonanz gefunden hat.

Wie oben bereits erwahnt, fokussiert der Erklarungsgehalt der Theorie des
Symbolischen Interaktionismus in Abgrenzung zu den beiden anderen
Ansatzen auf ,die Bedeutung interpersonaler Prozesse bei der
Wirklichkeitskonstruktion“ (SchiBler 2000, S. 16) und damit auch auf die
interaktionale Komponente im Lehr-Lerngeschehen. So wird dieses im
Anschluss an MEAD bisweilen als ,symbolische Interaktion“ (z. B. Gerl 1980)
dargestellt, auf welche die Pramissen des Symbolischen Interaktionismus
gewinnbringend Ubertragen werden kénnen. GERL (1980) geht so zum
Beispiel davon aus, dass ,gerade Lernsituationen Probleme und
Maoglichkeiten symbolischer Interaktion in einer besonders pragnanten Weise
beinhalten® (S.375) wund leitet daraus verschiedene normative
Orientierungspunkte fir die didaktische Gestaltung von Unterrichts-
interaktionen ab. Er stellt so zunachst fest, dass Lernsituationen schon immer
durch Bedeutungszuschreibungen der Beteiligten strukturiert sind. In diesem
Aspekt pladiert er dafiir, Teilnehmende dazu zu flUhren, die subjektive
Bedeutung ihrer Teilnahme an einer WeiterbildungsmaBnahme zu reflektieren
und sie damit zu ermutigen, diese letztlich als selbst verantwortete und auch
beeinflussbare Handlung aktiv in ihrem eigenen Sinne zu gestalten (a. a. O.,
S. 376f). Zum anderen geht er auf die symbolische Vermittlung der
Wirklichkeit in Lernsituationen ein. ,Der Hinweis des symbolischen
Interaktionismus auf die Bedeutungsgehalte einer Situation erinnert daran,
dass es in jeder Lernsituation ... um menschliche, von Subjekten getragene
Wertentscheidungen geht, die grundsétzlich von allen Beteiligten bedacht,
besprochen, kritisiert, akzeptiert oder verandert werden kdnnen® (Gerl 1980,
S. 375f).

81



Lehrende lernen Lernberatung 5 Qualitative Interaktionsanalysen in der Lehr-Lernforschung

Auf das Aufeinandertreffen der zu Alltagswissen geronnenen (z.B.
lernbiografischen) Deutungen und Erfahrungen sowohl seitens der
Teilnehmenden als auch der Lehrenden, die in einem Aushandlungsprozess
zu neuer Bedeutung geflihrt werden missen, weist SCHUBLER hin (SchiBler
2000, S. 44).

Einer der Uberzeugtesten Verfechter der Ubertragung der Pramissen des
Symbolischen Interaktionismus auf die Theorie, Praxis und vor allem
Erforschung der Erwachsenenbildung ist Hans TIETGENS (vgl. Tietgens 1981,
1986; auch Born 1989, S. 264). Er betont die grundlegende Parallelitat der
MeADschen Annahmen mit dem erwachsenenpadagogischen Handlungsfeld
und begrindet daraus vor allem die Notwendigkeit der Etablierung qualitativer
Methoden in der Erwachsenenbildung:

Es lasst sich eine Problemkongruenz von Forschungssituation und
Bildungsarbeit aufzeigen. Deshalb verdient ein interpretatives
Paradigma im Falle der Erwachsenenbildungsforschung Vorrang.
Mit einem interpretativen Paradigma kdénnen gerade die
Phanomene ins Blickfeld ricken, die Erwachsenenbildung
konstituieren oder die ihr Gelingen verhindern. ... Er [der
interpretative Ansatz, A. S.] ist ihren Problemen adédquat, insofern
diese selbst solche der Situationsinterpretation sind. (Tietgens
1981, S. 121)
Uber die konkrete Lehr-Lernsituation hinaus bezieht er diese Beschreibung
auch auf alle anderen Ebenen erwachsenenpadagogischen Handelns (vgl.
a.a. 0., S.122). TIETGENS erachtet es daher darliber hinaus auch fir die
Identitatsbildung der Disziplin der Erwachsenenbildung als nutzlich, sich im
qualitativen Bereich zu profilieren, denn sie ,erhdlt die Mdglichkeit einer
wissenschaftlichen Selbstbestimmung, indem sie ein Paradigma flr sich in
Anspruch nimmt, dessen theoretische Fundierung den Strukturen von
Erwachsenenbildung adaquat ist” (a. a. O., S. 133).
Auf die Erwachsenenbildung hat diese Umorientierung wie oben bereits
angedeutet Auswirkungen auf zwei unterschiedlichen Ebenen: So bewirkt ein
auf den Pramissen des Symbolischen Interaktionismus basierendes
Verstandnis vom erwachsenenpadagogischen Handlungsfeld zum einen eine
,grundlegende Veranderung der Pramissen und damit der Ausgangslage fur
Wissenschaft und Forschung“, da es eine ,verdnderte Vorstellung von
gesellschaftlicher Wirklichkeit* impliziert (a.a.O., S.118). Das, was als
Gegenstandsbereich der Forschung angesehen wird, erfahrt also eine
veranderte Wahrnehmung. Zum anderen hat die Ubertragung
methodologische  Auswirkungen: ,Konsequenz flir  wissenschaftliche
Verfahrensweisen ist eine Offenheit, die mit den Standards des traditionellen

wissenschaftlichen Vorgehens nicht ohne weiteres vereinbar ist* (a. a. O.
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S. 119). Diese Offenheit bedingt den vermehrten Ruickgriff auf qualitativ-

verstehende, dem interpretatorischen Paradigma entsprechenden Methoden

in der Erwachsenenbildungsforschung. Neben die angedeuteten didaktischen

Konsequenzen treten im Fall des Symbolischen Interaktionismus besonders

deutlich und gewichtig die methodologischen.

Als Forschungsperspektiven, die sich aus Sicht des Symbolischen

Interaktionismus an Lehr-Lernprozesse stellen, benennen die Autorinnen

KADE (1999, S. 346) und SCHUBLER (2000, S. 61) u. a. die folgenden, wobei

SCHUBLER in diesem Punkt deutlich an Kade anschliet:

e Wie vollzieht sich die Definition der Situation durch die Beteiligten?

e Welche Relevanz erhalten in diesem Vollzug ,Selbstdefinitionen* und
~Fremdzuschreibungen“?

e Wie vollzieht sich das Herstellen von Verstéandigung in der Situation?

e Wie konstruieren die Beteiligten unterrichtliche Realitat?

5.1.2 Relevanz von Deutungsmustern im Lehr-Lernprozess

Anknlpfend an die oben bereits beschriebene Theorie des Symbolischen
Interaktionismus gewann in den folgenden Jahren das Konzept des
,Deutungsmusters im erwachsenenpadagogischen Diskurs zunehmend an
Bedeutung (vgl. u. a. Arnold 1985). Urspringlich entstammte es wiederum
den benachbarten Sozialwissenschaften, so wurde er von Ulrich OEVERMANN
erstmals in die deutschsprachige soziologische Diskussion eingefthrt (vgl.
SchiBler 2000, S. 64; vgl. Oevermann 1973). Im Anschluss daran kam es zu
einer recht heterogenen Ausdifferenzierung des Begriffs in unterschiedlichen
Theoriestrangen verschiedenster Disziplinen’®, wobei das
Deutungsmusterkonzept im Zuge dieser Entwicklung ,seit den spaten [19]70er
Jahren mehr und mehr zu einer zentralen Kategorie der
Erwachsenenbildungsdiskussion® avancierte (Arnold 1999, S.1). Allen
unterschiedlichen Ansétzen ist dabei grundsatzlich gemein, dass sie primar
der Frage nachgehen, ,wie und wodurch Menschen ihre soziale Wirklichkeit
deuten (SchiBler 2000, S. 64).

Einzug in die Begrifflichkeit der wissenschaftlichen Erwachsenenbildung hielt
der Begriff des Deutungsmusters im Zusammenhang mit Untersuchungen
zum Bereich Arbeiterbewusstsein und Arbeiterbildung, wo er in der ,Analyse
von gesellschaftichem Bewusstsein® als eine noch weitestgehend am

soziologischen Verwendungszusammenhang orientierte Kategorie

"® ScHUBLER nennt als solche u.a. die Linguistik, die phanomenologische Handlungstheorie und
die kognitivistische Entwicklungspsychologie (vgl. SchiiBler 2000, S 64).
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eingebracht wurde (Thomssen 1980, S.358). THOMSSEN stellt diese
Entwicklung des Deutungsmusterbegriffs im Kontext der soziologischen
Untersuchung von Arbeiterbewusstsein seit 1945 ausfuhrlich dar und
rekurriert dabei auch auf seine frihen theoretischen Wurzeln z. B. in den
Arbeiten von Max WEBER. Sie beschreibt den Deutungsmusterbegriff hierbei
als Versuch, das zunehmend ungeklarte Verhaltnis zwischen sozialer Realitat
und Bewusstsein in diesem Zusammenhang neu zu bestimmen (vgl. a. a. O.,
S. 359). Der Ansatz umfasst dabei vor allem das Phanomen einer ,relativen
Autonomie“ des Bewusstseins gegeniber den tatsachlichen Verhéltnissen, die
allgemeine Geltung und kollektive Verfugbarkeit der Deutungsmuster sowie
ihre individuelle Konkretisierung ,durch vielfaltige biografische Erfahrungen®
(Thomssen 1980, S. 360). Im Bereich gewerkschaftlicher Bildungsarbeit fand
so ,unter dem Etikett ,Deutungsmusteransatz’ ein neues Begriindungsmodell
Verbreitung“, welches den bisherigen Grundlagen einer marxistisch
orientierten proletarischen Bildung entgegenstand und demgegeniber davon
ausging, dass ,auBerhalb der unmittelbaren interaktiven Prozesse von
Verstandigung, Identitatserhalt und Wirklichkeitskonstruktion ... Strukturen
objektiver gesellschaftlicher Realitat unbestimmbar® bleiben (Arnold 1984,
S. 902).

Auf die Bedeutung der BUVEP-Studie, die den Deutungsmusterbegriff zur
Beschreibung der erwachsenenpéadagogischen Wirklichkeit in
Bildungsurlaubsveranstaltungen einsetzte und somit ebenfalls entscheidend
zur Durchsetzung des Konzepts in der erwachsenenpadagogischen Debatte
beitrug, bereits in Kapitel 5.1.2 hingewiesen. Deutungsmuster wurden dort als
ein ,Problemfeld padagogischen Handelns“ (Kejcz, Nuissl, Paatsch 1980,
S. 138) identifiziert. In der weitergehenden Analyse zeigte sich dann, ,dass
[sich] in keinem der ... untersuchten vier Typen von ,Lernstrategien’ eine
zielgerichtete und explizite Bearbeitung vorhandener Deutungsmuster
feststellen lieB“ (Nuissl 1991, S.49). Vielmehr wurden sie von ihrer
Auswirkung her vorwiegend als ,Stérfaktoren im organisierten Lehr-
Lernprozess® klassifiziert (ebd.). Die Kritik am Deutungsmusterkonzept, wie
sie NUISSL u.a. im Ruckgriff auf die Ergebnisse dieser Untersuchung
formuliert, werde ich am Ende des Kapitels noch eingehender vorstellen.

Den Versuch einer Systematisierung der unterschiedlichen Facetten des
Begriffes leistet ARNOLD (1983), in dem er sowohl die grundlegenden
,Bedeutungselemente” des Begriffs als auch seine theoretischen und
methodologischen Bezlige zusammenstellt. Er identifiziert dabei zwei zentrale

Verwendungszusammenhange: Zum einen die ,erfahrungs- und
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subjektorientierte Weiterbildungsdidaktik®, welche den Begriff ,zur Erfassung
subjektiver Vorstrukturen® einsetzt, zum anderen die ,qualitativ orientierte
Bildungsforschung, die die Alltags- und Lebensweltbezogenheit zum
methodologischen Leitprinzip erhebt” (a. a. O., S. 893). Damit bestétigt er die
in der Einleitung dieses Kapitels getroffene Feststellung, dass alle drei hier
dargestellten Theorien in ihrer erwachsenenpadagogischen Konsequenz
Auswirkung auf diesen beiden Ebenen haben. Beide Richtungen ordnet
ARNOLD in den Gesamtkontext der sog. ,reflexiven Wende* ein, seit der die
Erwachsenenbildung ,anstelle ,objektiv’ vorgegebener bzw. generalisierbarer
Anforderungen und Strukturen in starkerem MaBe wieder das Individuum mit
seinen alltdglichen Erfahrungen und Entwicklungsbedlrfnissen in den
Mittelpunkt stellt” (ebd.).

Nach der von ihm formulierten und breit rezipierten Definition bezeichnen
Deutungsmuster

die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise
stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer
sozialen Gruppe ... , die diese zu ihren alltdglichen Handlungs-
und Interaktionsbereichen lebensgeschichtlich entwickelt haben.
Im Einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein Orientierungs- und
Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestanden in der Form
grundlegender, eher latenter Situations-, Beziehungs- und
Selbstdefinitionen, in denen das Individuum seine Identitat
reprasentiert und seine Handlungsfahigkeit aufrecht erhalt.
(a.a. 0., S. 894)
Angesichts ,prinzipiell offener und deshalb deutungsbediirftiger Situationen®
im Alltag jedes Menschen bilden Deutungsmuster also sozusagen einen
Fundus an latenten ,sozialen Schemata“, mit deren Hilfe Handlungsféhigkeit
im Einzelfall aufrecht erhalten werden kann, wobei diese jedoch trotz ihrer
kollektiven Gultigkeit in einem aktiven Prozess hinsichtlich der ,jeweiligen
Interessenslage und Lebenssituation® vom Individuum modifiziert werden
mussen (Kade 1999, S. 347).
Uber diese Definition hinaus identifiziert ARNOLD ,zehn Bedeutungselemente*
des Deutungsmusterbegriffs (ebd.), mit welchen er die
Verwendungszusammenhange der jeweils unterschiedlichen Ansatze zu
integrieren  versucht und die SCHUBLER in folgendem Schaubild

zusammenfasst:
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Tabelle 2: Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs

Elemente Kennzeichen

sozialisatorische ,Uberlieferung*
kollektive Sinngehalte

Gesellschaftliche
habitualisierte kognitive Muster

Vermitteltheit
Prozesscharakter Persistenz \flr:rhéﬁ(rjv;(r);ﬁgx Muster resistent gegen

individuellen Ausbildung einer ,Basis-Personlichkeit*

Bewusstseins Kontinuitét bewahrte Muster werden beibehalten

Normalisierungsbemihungen
Sicherung einer stabilen Ich-Identitét

Anpassungsfahigkeit
Flexibel fur Ad-hoc-Interpretationsstrategien

Flexibilitat

. Standpunkt-, biographie- und

Perspektivitét lebensweltabhangige Interpretation der
Realitat

o interaktive Bedeutungskonstitution

. routinisiertes Handeln auch unter Zeitdruck

Plausibilitat mogli
. glich
Pragmatlk des . Handlungsfunktionalitét legitimiert Muster

AIItagswissens e Wahrnehmungsfilternd und -strukturierend:
selektive, vereindeutigende

tAte- Wirklichkeitsverarbeitung
Komple xitats . Reduktion auf bekannte Grundmuster: bietet
reduktion einerseits Handlungsorientierung und
-sicherheit, andererseits begrenzte
Handlungsméglichkeiten

. Tiefenstruktur gesellschaftlichen
Latenz Bewusstseins

unbewusster Umgang
eingeschrankt reflexiv verfligbar

H H Realitatsadaquanz
S_trul_(t_urlerthelt Konsistenz bei Bedarf Angleichung und Modifizierung der
individuellen Muster zur (Wieder-) Herstellung von innerer

Bewusstseins Stabilitét

. hierarchisch gegliederte — lebensgeschichtlich

systemisch — gepragte — kognitive Bedeutungsstruktur
basale Situations-, Beziehungs- und

hierarchische Ordnun Selbstdefinitionen weniger flexibel als

sekundar-sozialisatorisch erworbener Muster

aus SCHUBLER 2000, S. 67f (in Anlehnung an Arnold 1999)

Die volle Komplexitat des Deutungsmusterbegriffs eréffnet sich jedoch erst in
der Zuordnung dieser einzelnen Bedeutungselemente zu den verschiedenen
,=Ebenen der sozialen Wirklichkeit“, welche sie jeweils anvisieren (Lamnek
1995, S. 32). SCHUBLER vollzieht eine solche Zuordnung in Anlehnung an
LAMNEK, der typologisierend drei Perspektiven qualitativer Forschung”
unterscheidet: Die des ,Nachvollzugs des subjektiv gemeinten Sinns®, die
,Deskription sozialen Handelns“ sowie die ,Rekonstruktion von deutungs- und
handlungsgenerierenden Strukturen® (a. a. O., S. 33ff, auch SchuBler 2000,
S. 65f). ,Man kdénnte zur Charakterisierung der drei Forschungsrichtungen
auch die beiden folgenden Sequenzen verwenden: von der Egologik Uber die
Soziologik zur Struktur- und Generierungslogik einerseits, vom reinen
Nachvollzug Uber die Deskription zur Explanation andererseits® (Lamnek

" LaMNEK wiederum beruft sich hinsichtlich dieser Typisierung auf LUDERS, REICHERTZ (1986):
Wissenschaftliche Praxis ist, wenn alles funktioniert und keiner weiB3, warum — Bemerkungen
zur Entwicklung qualitativer Sozialforschung. In: Sozialwissenschaftliche Literatur Rundschau,
12/1986, S. 90-102.
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1995, §S.32). Die Unterscheidung zwischen ,eher individuellen,
lebensweltlichen und kollektiven Struktureigenschaften® verdeutlicht sie
anhand einer farblichen Abstufung innerhalb der obigen Abbildung wie folgt:

Ergédnzung zu Tabelle 2: Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs — Erlauterung zu den
drei Forschungsperspektiven

1. Forschungsperspektive:
Subjektive Sichtweisen und Verarbeitungsstruktur

2. Forschungsperspektive:
Lebensweltlich gepragte Sichtweisen und Verarbeitungsstruktur

3. Forschungsperspektive:
gesellschaftlich (objektive) Bedeutungs- und Verarbeitungsstruktur

aus: SCHUBLER 2000, S. 68

In seinem Buch ,Deutungsmuster und padagogisches Handeln in der
Erwachsenenbildung® (1985) entfaltet ARNOLD darlber hinaus den Begriff des
Deutungsmusters in seiner sozialpsychologischen Dimension und konkretisiert
damit seine erwachsenenbildnerische Relevanz fir eine ,erfahrungs- und
subjektorientierte Weiterbildungsdidaktik® (Arnold 1985, S.20). Im Lehr-
Lernprozess, so stellt er dabei fest, mussten die vorhandenen
Deutungsmuster der Teilnehmenden nicht nur erkannt, sondern darlber
hinaus auch als ,Anknipfungsebene” flr didaktisches Handeln zur
Ermdglichung von Lernprozessen genutzt werden (Arnold 1983, S. 893), da
ansonsten die haufig entstehenden Abwehrmechanismen als Lernbarrieren
ein Lernen im Sinne der Reflexion und Modifikation nicht mehr tragféhiger
Deutungsmuster (Arnold 1985, S. 11) verhindern. Bereits einen Schritt zuvor,
namlich im erwachsenenpadagogischen Planungshandeln, bedarf es seiner
Meinung nach einer Antizipation der Deutungsmuster potenzieller
Teilnehmender, um Angebote der Erwachsenenbildung von Anfang an
teilnehmerorientiert zu planen und sie so in den Kontext ihrer lebensweltlichen
Erfahrungen einzubetten. ,Diese Berlcksichtigung des subjektiven Faktors in
der Planung und Organisation von Erwachsenenbildung ist das konstitutive
Element der Teilnehmerorientierung in der Erwachsenenbildung“ (Arnold
1985, S. 92).

Diese didaktischen Forderungen korrespondieren allerdings, wie bereits oben
erwahnt, mit methodologischen Konsequenzen. Denn wenn die Kenntnis der
Deutungsmuster, an die im Lehr-Lernprozess angeknUpft werden soll, zur
grundlegenden Voraussetzung der sinnvollen Planung und Durchflihrung von
Bildungsveranstaltungen fir Erwachsene wird, bedarf es daflr zunachst einer
ErschlieBung und Analyse derselben. Da Deutungsmuster jedoch aufgrund
ihrer Latenz nicht direkt abgefragt werden kdnnen, vollzieht sich dieser
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Analyseprozess, sofern er gegenstandsadaquat sein soll, methodologisch
zwangslaufig Uber qualitativ orientierte, interpretative Verfahren. ,In der
verstehend-interpretierenden ErschlieBung solcher hintergriindigen Muster ist
der spezifische Erkenntnisgewinn von Deutungsmusteranalysen angelegt®
(Arnold 1985, S.906). An anderer Stelle spricht Arnold in diesem
Zusammenhang von ,didaktischen Lebensweltanalysen zur Antizipation von
Teilnehmermentalitaten® (Arnold 1999, S. 6f). Im Laufe dieses Kapitels werde
ich im Rahmen der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Analyseformen
(Kapitel 6.3.3) noch naher auf die Deutungsmusteranalyse eingehen.
Kritik am Deutungsmusterbegriff in seiner Verwendung als erwachsenen-
bildnerischer Terminus wird immer wieder dahingehend geduBert, dass er
,hicht ausreichend als padagogische Kategorie entfaltet” (Arnold 1999, S. 1)
bzw. kritiklos aus soziologischen Zusammenhangen Ubertragen worden sei,
ohne jedoch zuvor ,in eine padagogische Kategorie Ubersetzt worden zu sein®
(Nuissl 1991, S.50). In seiner Verwendung sei deshalb insgesamt eine
.,abnehmende Bedeutungsscharfe* auszumachen (Arnold 1999, S. 1). NuIsSsL
kritisiert dabei vor allem die aus der sozialwissenschaftlichen Verwendung
Ubernommene Betonung der Statk des in seinen Augen flr die
Erwachsenenbildung eher in seiner spezifischen Dynamik auszudeutenden
Begriffs. Denn ,neue Handlungsprobleme erzeugen Verhaltensunsicherheit,
Deutungsbedurftigkeit und Veranderung bestehender Deutungsmuster aber
auch Lernbedirfnis® (Nuissl 1991, S.49). Dieser Veranderbarkeit von
Deutungsmustern als ,dynamische[n] Systeme[n]* (ebd.) wird jedoch in den
vorhandenen Theorien aus Sicht der Bezugswissenschaften kaum Beachtung
geschenkt, weswegen deren ,erklarende Kraft genau da endet, wo das genuin
Padagogische ... beginnt® (ebd.). Diesen Missstand begreift NUISSL als Anlass
und Herausforderung fir weitere empirische Analysen vor allem hinsichtlich
der Bedeutung von Deutungsmustern in Lehr-Lernprozessen (Nuissl 1991,
S. 51). Er tragt nach Meinung einiger Autor/innen jedoch auch dazu bei, dass
man sich in den 1990er Jahren vermehrt vom Deutungsmusteransatz
abwendet und stattdessen eine intensive Rezeption der Positionen des
radikalen Konstruktivismus in ihrer Konsequenz fir die Erwachsenenbildung
einsetzt.
Aus dem Blickwinkel der Relevanz von Deutungsmustern weisen KADE (1999,
S. 347) und SCHUBLER (2000, S. 126) auf die folgenden fiir die Untersuchung
von Lehr-Lernsituationen relevanten Fragestellungen hin:
e Bringen die Beteiligten ihre spezifischen Deutungsmuster zur Sprache?
Wie realisieren sie dies?
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e Wie unterscheiden sich die Sichtweisen und Deutungsmuster der
Beteiligten?

e Wie wird mit solchen evtl. feststellbaren Diskrepanzen umgegangen?

e Wie und Uber welche Interventionen werden Deutungsmuster im

Lernprozess zu differenzieren oder transformieren versucht? Gelingt dies?

5.1.3 Radikaler Konstruktivismus und seine Konsequenzen flr Lehren und

Lernen

Beim radikalen Konstruktivismus® handelt es sich in Abgrenzung zu den
bisher dargestellten Ansdtzen erstmals um eine Konzeption, die nicht den
benachbarten Sozialwissenschaften entstammt. SIEBERT bezeichnet ihn
vielmehr als ,neurobiologisch verankerte Erkenntnistheorie® (Siebert 1998b,
S. 112). Seine Grundlagen wurden bezogen auf die Erwachsenenbildung ja
bereits in Kapitel zwei im Zusammenhang mit der Begrindung der
Notwendigkeit selbstgesteuerten Lernens ausfihrlich dargestellt, weswegen
auf diesen Aspekt an dieser Stelle nicht nochmals im Detail eingegangen wird.
Nimmt man die oben bereits dargestellten neurobiologischen und
erkenntnistheoretischen Aussagen ernst, so wird deutlich, dass diese, obwohl
niemals im Sinne einer padagogischen Handlungstheorie formuliert,
unmittelbare und weitreichende Konsequenzen flir erwachsenenbildnerische
Praxis und Theoriebildung mit sich bringen. Diese Perspektive wurde und wird
vor allem seit den 1990er Jahren im erwachsenenbildnerischen Diskurs
verstarkt zur Kenntnis genommen (SchiBler 2000, S. 127). Der radikale
Konstruktivismus schlieBt hinsichtlich seiner padagogischen Konsequenzen in
vielen Punkten an die beiden oben bereits dargestellten Ansatze an und wird
auch in der Literatur immer wieder in einer Entwicklungslinie dargestellt (vgl.
SchiBler 2000; Siebert 1998b, S. 113; Siebert 1995, S. 51f). Allerdings
radikalisiert die konstruktivistische Konzeption die in Symbolischem
Interaktionismus und Deutungsmusteransatz getroffenen Feststellungen zur
Deutungsabhangigkeit von Lernprozessen noch. SCHUBLER (2000) stellt
heraus, dass ,Lehren ... von der gemeinsamen Gestaltung der Interaktions-
und Kommunikationssituation mit dem Lernenden im Kursgeschehen
abhangig [ist, A. S.], d. h. davon, inwieweit es beiden Interaktionspartnern
gelingt, sich Uber ihre Sinngrenzen und gemeinsamen Leitdifferenzen zu

verstandigen“ (S. 174). Darlber hinaus pladiert sie fir eine aus

8 Der Begriff des radikalen Konstruktivismus muss vor allem vom englischsprachigen Begriff
des ,Social Constructionism’ (sozialer Konstruktivismus) nach GERGEN abgegrenzt werden,
welcher eng an die Theorie des Symbolischen Interaktionismus anschlieBt, im
deutschsprachigen Raum jedoch bisher wenig rezipiert wurde (vgl. SchiBler 2000, S. 18).
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konstruktivistischen Argumentationen heraus begriindete, umfassende

Sensibilisierung bezogen auf individuelle Verarbeitungsleistung[en]® und

,Subjektiven  Aneignungslogik[en]® der Individuen in Bildungs- und

Lernprozessen Erwachsener (a. a. O., S. 176).

Als aus konstruktivistischer Sicht relevante Untersuchungsaspekte in der

Lehr-Lernforschung definiert SCHUBLER u. a. die folgenden (vgl. ebd.):

e Wie bringen die Beteiligten ihre Wissenskonstruktionen zur Sprache?

e Welche Aneignungsstrategien verfolgen die Beteiligten?

e Welche Aspekte einer Situation greifen sie auf, welche nicht?

e Wie wird die Kommunikationssituation gestaltet? Welche Themen werden
dabei verfolgt, welche ausgeklammert?

e Wie wird Verstandigung erzielt?

5.2 Beispielhafte Studien

Im folgenden Kapitel sollen diejenigen erwachsenenbildnerischen
Untersuchungen hinsichtlich ihrer Forschungsfragestellungen, methodischen
Herangehensweisen sowie Ergebnisse vorgestellt werden, die infolge der
veranderten Sicht auf das Lehr-Lerngeschehen unter mehr oder weniger
explizitem Einbezug der zuvor erlduterten Theorieanséatze in den letzten zehn
Jahren entstanden sind. NOLDA (1997) bezieht in ihren Uberblick (iber
interaktionsanalytische Untersuchungen im Bereich der Erwachsenenbildung
zwar auch die in den 1970er Jahren entstandene Hannover Studie sowie die
Untersuchung zum BUVEP-Projekt mit ein (S. 762f). Da diese jedoch in
Kapitel finf bereits als sog. ,Leitstudien® der Erwachsenenbildungsforschung
(Schlutz 1992, S. 39) vorgestellt wurden und in dieser Darstellung ihre
zentrale Rolle for die empirische Lehr-Lernforschung in  der
Erwachsenenbildung deutlich wurde, werde ich sie im Folgenden auBer Acht
lassen und mich auf die Untersuchungen der 1990er Jahre beschrénken.

NITTEL (1993) untersucht in einer interaktionsanalytischen Betrachtung*
exemplarisch die Lernprozesse im Rahmen der Sitzung eines 6kologischen
Arbeitskreises (TU WAS), der zwar unter der Tragerschaft einer
Volkshochschule, ansonsten jedoch weitgehend autonom arbeitet (vgl. S. 6f).
Sein Interesse gilt dabei dem ,Lernen in Formen, die den sozialen
Bewegungen nahe stehen® (a.a.O., S.3), welches sich von dem in
traditionellen Kursformen bewusst abgrenzt und von der
Erwachsenenbildungsforschung  bisher kaum als  Untersuchungsfeld
wahrgenommen wurde (vgl. a. a. O., S. 8). Im Zentrum steht dabei die Frage,
wie sich Wissensvermittlung in diesem ,’alternativen’ Bildungskontext konkret

90



Lehrende lernen Lernberatung 5 Qualitative Interaktionsanalysen in der Lehr-Lernforschung

vollzieht und welche ,sozialen Mechanismen® sich im analysierten Lehr-
Lerngeschehen als ,erkenntnisproduktiv‘ erweisen (ebd.). Sein Vorgehen ist
dabei an den Prinzipien der Konversationsanalyse orientiert (vgl. a.a. O.,
S. 10-12). NITTEL arbeitet in seiner Fallanalyse zum einen heraus, inwiefern,
obgleich der Sitzungsabend von den Teilnehmenden explizit nicht als
traditionelle  Lernsituation  definiert ~ wird,  genuin  p&dagogische
Handlungsschemata in der untersuchten Sequenz auftauchen (vgl. a. a. O.,
S. 48). Als weitere, fiir die Arbeit der Gruppe konstitutionelle Elemente,
benennt er neben der ,Generierung anspruchsvoller Lernprozesse® den
~2Aufbau kooperativer, arbeitsteiliger Interaktionsstrukturen, die Etablierung
eines starken Wir-Gefuhls und die Enthierarchisierung von Wissensformen
und Erkenntnisstilen” (a. a. O., S. 50).

NOLDA (1990) befasst sich in ihrer Studie mit dem Sprachverhalten in
(simulierten) Zertifikatsprufungen aus dem Bereich des
Fremdsprachenlernens Erwachsener. Dabei gewinnt sie in einer
vorgeschalteten sequenzanalytischen Einzelfalluntersuchung eines
Anfangsinterakts (vgl. a. a. O., S. 29-50) Erkenntnisse Uber die Art und Weise
der Etablierung des Gesprachstyps Prifungssituation und entwickelt dabei
Kategorien, welche sie im Weiteren in Form einer Korpusanalyse®' an das
Gesamtmaterial anlegt. In dieser Art untersucht sie nacheinander das
Verhalten der Priifenden (S. 51-73), der Kandidat/innen (S. 74-101) sowie
deren wechselseitige Interaktion (S.102-118). Dabei identifiziert sie
bestimmte ,Diskurs- und Interaktionsregeln des Prifungsgesprachs und
beleuchtet den Umgang der Beteiligten mit diesen Regeln (a. a. O., S. 119).

In ihrer neuesten Untersuchung ,Interaktion und Wissen® (1996) unterzieht
NOLDA zwei kontrastiv ausgewahlte Ausschnitte aus Kursen der allgemeinen
Erwachsenenbildung® wiederum einer sequenziellen sowie im Anschluss
daran einer sog. Korpusanalyse. lhr Interesse liegt dabei in einem ,Erfassen
prinzipieller Merkmale allgemeiner unspektakuldrer Erwachsenenbildungs-
praxis“ (a.a.O., S.24), womit sie vor allem einen Teil zur fehlenden
Grundlagenforschung beizutragen hofft, ,auf deren Basis Praxis in ihrem

Eigenwert erkannt und eventuell auch veradndert werden kann“ (a.a.O.,

8 Unter Korpusanalyse versteht man im Regelfall die Durchsicht eines gesamten Korpus an
Datenmaterial hinsichtlich zuvor explorativ entwickelter Beschreibungskategorien sowie eine
Zuordnung der einzelnen Elemente zu eben diesen. Im Zuge dieses Prozesses werden die
Kategorien gleichzeitig am Material ausdifferenziert und dabei weiter entwickelt (vgl. Nolda
1990, S. 26).

82 Es handelte sich hierbei um einen Seniorenkurs sowie einen PC-Kurs, wobei der letztere
nach dem ,Prinzip des maximalen Kontrasts“ in einer deutlichen Abweichung zum ersten Kurs
hinsichtlich behandelten Inhalts, Teilnehmendenstruktur, Geschlecht des Kursleitenden u. a. m.
ausgewahlt wurde.
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S.20). Sie prazisiert ihren Analysefokus im Weiteren hinsichtlich der
Fragestellung, wie sich die ,Verbindung von Interaktion mit Rezeption und
Transformation von Wissen“ gestaltet, wobei ihr Analysefokus stark auf dem
Sprachverhalten der Beteiligten liegt (a. a. O., S. 24). Methodisch bezieht sie
sich wie bereits in ihrer ersten Studie auf eine Verknipfung von ausgewahlten
Elementen der Konversationsanalyse und der Objektiven Hermeneutik, wobei
in der Art des Einsatzes dieser methodischen Instrumente ihre ausgepragte
linguistische Orientierung zu Tage tritt.

Der von ARNOLD, KADE, NOLDA und SCHUBLER (1998) gemeinsam
herausgegebene Band ,Lehren und Lernen im Modus der Auslegung“ stellt
mehrere Interpretationen derselben Kurssequenz, die jeweils unter unter--
schiedlichen interesseleitenden Gesichtspunkten und aus verschiedenen
theoretischen  Blickwinkeln erstellt  wurden, unter dem  Stichwort
JInterpretationswerkstatt®® zusammen. Hierbei wurden verschiedene
Disziplinvertreter/innen von den Herausgebenden aufgefordert, zu einem
bestimmten vorgegebenen Datenmaterial® interpretativ Stellung zu nehmen
(Arnold, SchiiBler 1998a, S. 1). Die Ergebnisse werden von diesen in Form
einer ,’imagindren’ Interpretationswerkstatt” (a. a. O., S.5; vgl. auch Kade,
Nolda 1998) als ,methodisches Instrument fir die Aus- und Fortbildung von
Erwachsenenbildner/innen“ (a.a. 0., S.2), d.h. sowohl zum forschungs-
internen Gebrauch als auch als fortbildungsdidaktisches Instrument
verstanden. Dabei folgen die einzelnen Beitrdge zwar alle einer dem
interpretativen Paradigma  verpflichteten,  qualitativ-hermeneutischen
Herangehensweise, sind von ihren konkreten methodischen Ansédtzen her
jedoch breit gefachert. So befinden sich neben kodierend oder lern-biografisch
orientierten Arbeiten auch Untersuchungen darunter, die sich dem Material
sequenz- oder verlaufsanalytisch nahern (vgl. Nittel 1998; Gieseke, Siebers,
Robak u.a. 1998). Allerdings lasst sich insgesamt feststellen, dass der
methodische oder methodologische Diskurs nur relativ wenig Raum in den

Erérterungen der einzelnen Autor/innen einnimmit.

8 Mit dem Begriff ,Interpretationswerkstatt“ bezeichnet TIETGENS eine Form der Fortbildung fir
Mitarbeiter/innen im Weiterbildungsbereich, die auf ,mentaler Ebene arbeitsplatznah und
zugleich distanziert vom Gesprachsfluss und vom Handlungsdruck stattfindet” (Tietgens 1998,
S. 14). Die gemeinsame sequenziell-hermeneutische Analyse von Dokumenten der
interpretativen  Unterrichtsforschung trdgt nach seiner Einschdtzung dazu bei, den
~Deutungshorizont® der in der Erwachsenenbildung Tatigen zu erweitern und ihre
Lnteraktionssensibilitat* zu erhéhen (ebd.).

8 |m Einzelnen handelte es sich dabei um das Interaktionstranskript einer Einheit aus dem
Volkshochschulkurs ,Ausbildung zur Tagesmutter”, ein Interview mit der Kursleiterin,
Hintergrundinformationen zu  Kursdesign und  Teilnehmendengruppe sowie eine
Zusammenstellung zentraler Thesen von TIETGENS zur Anregung flr die Analyse (vgl. Arnold,
SchiBler 19983, S. 1).
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In einem Beitrag des Bandes entfaltet auch Ingeborg SCHUBLER unter dem
Titel ,Deutungslernen — ,Ein Bemihen um die Kommunikation von
Deutungssystemen’ in Lehr-Lernprozessen® ihre analytische Sicht auf das
Kursgeschehen (vgl. SchiBler 1998). Sie arbeitet dabei unter dem Fokus der
Deutungsrelevanz von Bildungsveranstaltungen hinsichtlich des Planungs-
sowie des Prozessgeschehens heraus, dass und in welcher Weise das
Lernen von den ,Deutungen und Situationsinterpretationen“ der Beteiligten
beeinflusst wird (a.a. O., S. 111). In ihrem Resiimee kommt sie zu dem
Schluss, dass die ,Inszenierung eines Deutungslernens ... in einer
systematischen Verschrdankung und Reflexion alltagspraktischer und
wissenschaftlicher Deutungssysteme® (a. a. O., S. 112) eine mdgliche und
angemessene Antwort auf den sich aus der Deutungsabhéngigkeit
zwangslaufig ergebenden didaktischen ,Umgang mit Unsicherheiten” (a. a. O.,
S. 111) darstellt. In ihrer zwei Jahre spéter erschienen Dissertation greift sie
die Analyse der Interaktionssequenz erneut auf und kontrastiert sie mit einem
Ausschnitt aus einer Weiterbildungsveranstaltung, in welcher laut Ansatz das
Anknlpfen an Deutungsmuster einen expliziten Teil des Lernprozesses
ausmacht (vgl. SchaBler 2000). Anhand dieser beiden Sequenzen
unterscheidet sie hinsichtlich Rolle und Art der Thematisierung von
Deutungsmustern im Lernprozess zwischen ,implizitem* und ,explizitem
Deutungslernen®. Als methodische Bezugspunkte aus dem Bereich der
Erwachsenenbildungsforschung fihrt SCHUBLER zum einen die bereits
mehrfach erwahnte Begleitstudie zum BUVEP-Projekt an (vgl. Kejcz, Nuissl,
Paatsch 1980), dariber hinaus bezieht sie sich auf das bereits beschriebene
Vorgehen von NOLDA (Nolda 1996). Als dritte methodologische Grundlage
verweist sie auf das kodierende Verfahren der Grounded Theory (vgl.
SchiBler 2000, S. 183-199). Diese Ansatzpunkte verbindet SCHUBLER in ihrer
Analyse zu einem Verfahren, in dem sie nach einer Darstellung der relevanten
Hintergrundinformationen zum jeweiligen Kurs den Interakt zunachst in beiden
Fallen einer sequenziellen Analyse unterzieht, um anschlieBend eine Korpus-
bzw. Kontrastanalyse sowie die  Triangulation mit  erhobenen
Zusatzdokumenten (Kursleitendeninterviews,  Teilnehmendenbefragung
u.a.m.) durchzufihren (vgl. a.a.O., S.209). Am Ende dieser
Untersuchungen fasst sie die Ergebnisse zu einem ,Muster des impliziten®
sowie einem ,Muster des expliziten Deutungslernens® zusammen (a. a. O.,
S. 306-314 sowie S. 378-389).

Bei der letzten Untersuchung, die ich im Zusammenhang dieser Darstellung
aufgreifen méchte, handelt es sich um die jingste Verdffentlichung GIESEKES,
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die unter dem Titel ,Programmplanung als Bildungsmanagement? im
vergangenen Jahr erschienen ist. Hierin befasst sich die Autorin in einer
groBangelegten empirisch-qualitativen Studie mit dem Bereich des
Programmplanungshandelns in der kirchlichen Erwachsenenbildung, wobei
sie methodisch auch mit dem Instrument qualitativer Interaktionsanalysen
arbeitet. Sie greift dabei den von ihr selbst in anderen Zusammenhéangen
entwickelten und bereits erprobten Ansatz der Perspektivverschrankung auf,
indem sie sich auf unterschiedlichen Ebenen mit Programmplanungshandeln
auseinander  setzt, ,um  verschiedene  Sichtweisen auf  die
Programmentwicklung zusammenzufuhren* (Gieseke 2000, S. 11) und ,die
notwendigen Wissensstrukturen und Handlungskompetenzen fiir dieses
Handlungsfeld zu erschlieBen (S. 13). Die Untersuchung wahlt dafiir konkret
vier unterschiedliche Zugange, die GIESEKE mit den Stichworten
J2Arbeitsplatzanalyse®, ,Programmanalyse®, ,Lernverlaufsanalyse® sowie
.Biografiestudien” beschreibt (a. a. O., S. 16).

In der sog. ,Arbeitsplatzanalyse“ wird hierbei Uber teilnehmende Beobachtung
das alltagliche Handeln der Professionellen im  Prozess der
Programmerstellung  begleitet  sowie  anschlieBend anhand  von
Leitfadeninterviews in den grdBeren Interpretationszusammenhang der
Beobachteten eingebettet (vgl. Gieseke, Gorecki 2000, S. 60). Das Element
,Programmanalyse” umfasst die vergleichende Untersuchung der Programme
sechs exemplarisch ausgewahlter Institutionen der konfessionellen
Erwachsenenbildung (vgl. Heuer, Robak 2000). Im dritten Schritt werden in
Form von Videoverlaufsanalysen Lernsituationen zum Programm-
planungshandeln  untersucht, die aus EinfOhrungsworkshops  fir
Berufsanfanger/innen stammen. Diese sequenziell vorgehenden Analysen
zielen darauf ab, den padagogischen Lernverlauf in den jeweiligen Situationen
nachzuzeichnen und dabei die ,Reaktionsweisen und spezifischen
Bearbeitungswege® sowie ,die thematische Reflexion, die Selbstauslegungen
und die Téatigkeitsreflexionen [der Beteiligten, A.S.] zum Thema
Programmplanung® zu erfassen (Gieseke, Robak 2000, S.210). Die
mehrperspektivische Sichtweise wird zuletzt erganzt durch das Hinzuziehen
der berufsbiografischen Perspektive, die auf der Auswertung biografisch
orientierter, qualitativer Interviews basiert.

GIESEKE und ihre Mitarbeiterinnen verwirklichen in ihren Darstellungen eine
empirisch fundierte, multiperspektivisch angelegte und dadurch ganzheitliche
Betrachtungsweise des zentralen Tatigkeitsfelds hauptamtlicher
Mitarbeiter/innen in der Erwachsenenbildung, in der es ihnen gelingt, ein
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differenziertes Bild seiner komplexen Handlungsvollziige und
Kontextbedingungen, vorhandener Wissensbestande sowie konkreter

Ergebnisse zu zeichnen.

5.3 Analyseform Sequenzanalyse

In den meisten der im vorherigen Abschnitt dargestellten Untersuchungen
bedienen sich die Durchflhrenden zumindest in einer Phase des
Forschungsprozesses eines analytischen Vorgehens, welches eine
Interaktionspassage aus dem erhobenen Lehr-Lerngeschehen in ihrer
Gesamtheit und unter Bericksichtigung der Logik des urspringlichen
Ereignisablaufs sequenziell auswertet (vgl. u. a. Nittel 1993, S. 13-43; Nolda
1996, S. 30-160; SchiBler 2000, S. 215-35). Begrifflich wird diese Art des
Vorgehens zumeist mit dem Schlagwort ,Sequenzanalyse” gefasst. Die Frage
nach dem methodologischen Hintergrund dieser Analyseform bleibt dabei
jedoch haufig weitgehend ungeklart. Zwar werden bisweilen die Objektive
Hermeneutik (vgl. Nolda 1990, S.9f; 1996, S.25) oder auch die
sozialwissenschaftliche Konversationsanalyse (vgl. Nittel 1993, S. 10-13) als
Bezugspunkte angegeben, ihre theoretischen Grundlagen und Implikationen
spielen in den Darstellungen jedoch zumeist nur eine stark untergeordnete
Rolle.

Bei der Beschaftigung mit beispielhaften Analysen aus dem Bereich der
Erwachsenenbildung stellten sich mir die einzelnen verwendeten Analysearten
insgesamt als ein eher verwirrendes und recht unibersichtliches Feld dar, ein
Eindruck, welcher durch den geringen Umfang, welchen methodische und
methodologische Klarungen und Explikationen in den Untersuchungen (oder
zumindest in ihren publizierten Fassungen) einnehmen, noch verstérkt wird.
Das folgende Kapitel versucht nun, diese Unubersichtlichkeit zu erhellen,
indem ausgehend vom Begriff ,Sequenzanalyse” eine Rekonstruktion seiner
spezifischen Besonderheiten und theoretischen Bezlige vorgenommen, sowie
sein Verwendungszusammenhang und das Verhéltnis zu anderen géngigen
Analyseformen einer Klarung unterzogen wird. In einem letzten Schritt werden
aus den dargestellten Zusammenhangen Konsequenzen fur das eigene
analytische Vorgehen in Kapitel sechs abgeleitet.

5.3.1  Grundlagen

Unabhangig davon, ob sequenzanalytische Vorgehensweisen nun unter
Rlckbezug auf Konversationsanalyse, Objektive Hermeneutik oder génzlich
ohne eine solche theoretische Anbindung eingesetzt werden, sind sie in der
Regel durch eine Reihe grundlegender Charakteristika gekennzeichnet.
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So handelt es sich bei der Sequenzanalyse um ein prinzipiell ,entdeckendes
Verfahren® (Nolda 2000, S. 17), bei dem davon ausgegangen wird, ,dass die
Abfolge der einzelnen AuBerungen der Interaktionsteilnehmer eine eigene
Ordnung konstituiert* (Bergmann 1985, S. 313), welche im Rahmen der
Analyse rekonstruiert und damit erschlossen werden kann. Sequenzielle
Analysen richten sich dabei ,strikt nach dem tatsachlichen Verlauf“ der
Interaktion und analysieren ,die einzelnen Interakte in ihrer wechselseitigen
Bezogenheit” (Nolda 2000, S.17). Dafir wird die Interaktionssequenz in
mehrere, gréBere oder kleinere Einzelsegmente unterteilt, welche mdglichst
,hatlrliche Interaktionseinheiten* (SchiBler 2000, S. 215) reprasentieren und
so die ,interne Gliederung des Materials® (Nolda 2000, S. 51) widerspiegeln.
Diese einzelnen Segmente werden dann eng am Text hinsichtlich zuvor
formulierter Forschungsfragen und unter Einbezug des Gesamtkontextes
vollstdndig analysiert. Die grundlegende ,Interpretationsrestriktion®, welcher
sich der/die Forschende dabei unterordnet, beschreibt BERGMANN (1985) wie
folgt: ,lhr [der Sequenzanalyse, A. S.] wesentlich ist die Verpflichtung des
Interpreten, sich immer auf gleicher H&he mit dem tats&chlichen
Interaktionsgeschehen zu bewegen® (S. 313). Die Mdglichkeit, im Voraus auf
Informationen aus dem spateren Interaktionsverlauf zurickzugreifen und
diese in die Interpretation einzubeziehen, wird dabei bewusst ausgeklammert,
um die ,von den Interagierenden in ihrem Handeln hervorgebrachte soziale
Ordnung in ihrer realen Prozesshaftigkeit zu bestimmen® (ebd.). Der
vorliegende Text wird also ausschlieBlich Satz fir Satz, Interaktionszug um
Interaktionszug mikroanalytisch interpretiert. Die Schwerpunkte, welche in der
Analyse darUber hinaus gesetzt werden, hangen neben dem fachlich-
disziplindren Kontext des/der Forschenden sowie den Leitfragen, denen die
Untersuchung folgt, stark davon ab, welcher methodologischen Ruckbindung
sich der/die Forschende im Einzelnen verpflichtet fuhlt. Als zwei
methodologische Hauptstrémungen lassen sich hierbei die Objektive
Hermeneutik sowie die ethnomethodologische Konversationsanalyse
identifizieren, welche im folgenden Abschnitt unter dem Stichwort
,Methodologischer Hintergrund® in ihren wichtigsten Punkten vorgestellt

werden sollen.

5.3.2 Methodologischer Hintergrund

FLICK (1995) unterscheidet die Methoden der qualitativen Sozialforschung
hinsichtlich ihres Umgangs mit dem Datenmaterial zum einen in kodierend-
kategorisierend  vorgehende  Verfahren, welchen er sequenzielle

96



Lehrende lernen Lernberatung 5 Qualitative Interaktionsanalysen in der Lehr-Lernforschung

Analyseformen, die ,der Gestalt des Textes groBere Bedeutung beimessen®,
gegenuber stellt (S.218). Als auf ein sequenzielles Vorgehen verpflichtete
Ansatze benennt er dabei neben narrativen  Analysen die
Konversationsanalyse sowie die Objektive Hermeneutik (a. a. O., S. 218-231).
Da sich die interaktionsanalytischen  Untersuchungen in  der
Erwachsenenbildung, wie bereits gezeigt, zumeist auf einen der letzten beiden
Anséatze berufen, sollen deren theoretische Grundlagen, Vorgehensweisen
und Forschungskontexte im Folgenden kurz dargestellt werden, um damit ein
breiteres Verstandnis ihrer jeweiligen theoretischen Implikationen zu
ermoglichen sowie insgesamt ihre Gegenstandsadaquatheit fir den Bereich
der Interaktionsforschung und damit auch den Kontext der vorliegenden Arbeit

zu hinterfragen sowie gegebenenfalls argumentativ abzusichern.

5.3.2.1 Konversationsanalyse

Der Begriff Konversationsanalyse wird in der deutschsprachigen Literatur
zunachst meist recht allgemein als Sammelbegriff fir eine Reihe
unterschiedlicher Anséatze, die sich mit der Erforschung naturlich produzierter,
sprachlicher Texte auseinander setzen, verwendet (vgl. Bergmann 1991,
S. 218). Eine dieser Richtungen, welche bereits von ihrer Benennung her eine
besonders enge Verbindung mit dem Begriff Konversationsanalyse aufweist,
bildet die in den 1960er und 1970er Jahren im amerikanischen Raum vor
allem von SACKS in Anschluss an die Ethnomethodologie GARFINKELS®
entwickelte sog. ,Conversation Analysis’ oder auch ethnomethodologische
Konversationsanalyse (Bergmann 1994, S. 4). Sie setzt sich zum Ziel, ,die
formalen Prinzipien und Mechanismen zu bestimmen, mittels derer die
Handelnden in ihrem Handeln die sinnhafte Strukturierung und Ordnung
dessen, was um sie vorgeht und was sie in der sozialen Interaktion mit
anderen selbst duBern und tun, bewerkstelligen (Bergmann 1991, S. 213).
Dafir entwickeln die Autoren ein empirisches Analyseverfahren, welches auf

8 Als Ethnomethodologie wird die soziologische Forschungsrichtung bezeichnet, die durch
Harold GARFINKEL (grundlegendes Werk: ,Studies in Ethnomethodology” 1967) begriindet wurde
und deren zentrales Erkenntnisinteresse darin besteht, zu ergriinden, wie Sinnkonstitution im
alltdglichen Handeln realisiert wird. Gesellschaftliche Wirklichkeit wird dabei als eine
sVollzugswirklichkeit* verstanden, die von den Interaktionspartner/innen ,lokal“ (= im konkreten
Handlungsablauf) und ,endogen” (= aus der spezifischen Situation heraus) erzeugt wird (Wolff
2000, S. 157). Erkenntnisziel des im Sinne der Ethnomethodologie Forschenden ist dabei die
Identifikation der ,Methoden und Prozeduren®, die von den Mitgliedern einer bestimmten
sozialen Gruppe bei diesem ,Prozess der Wirklichkeitserzeugung systematisch verwendet bzw.
bei seiner Interpretation unterstellt werden“ (ebd.). Die Konversationsanalyse gilt neben den
sog. ,Studies of work® als die bedeutendste Analyserichtung, welche aus dem
Forschungsprogramm der Ethnomethodologie entwickelt wurde (Bergmann 1991, S. 214).
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den Grundannahmen der Ethnomethodologie®® aufbaut und versucht, die

-kommunikativen Prinzipien der (Re-)Produktion von sozialer Ordnung“ in

Interaktionsablaufen zu identifizieren (Bergmann 1994, S. 3).

Zwar wird far das konversationsanalytische Vorgehen ,keine allgemeine

verbindliche Methodik* (Titscher, Wodak, Meyer u. a. 1998, S. 127) im Sinne

eines klar definierten Regelkanons festgelegt®’, stattdessen pladieren die

Autoren vielmehr fir einen ,bestimmten wissenschaftlichen Arbeits- und

Analysestil“ (Nittel 1993, S. 10), eine (konversations-),analytische Mentalitat*

(Kallmeyer 1988, S.1101). Als im Nachhinein deskriptiv aus

konversationsanalytischen Studien gewonnene ,methodische Prinzipien®

(Bergmann 1991, S. 9) werden in der Literatur jedoch u. a. die folgenden

benannt (vgl. zum Folgenden die weitgehend Ubereinstimmenden

Darstellungen von Eberle 1997, S. 257-261; Bergmann 1991, S.9-12 und

Kallmeyer 1988, S. 1101-1105):

e Im Prozess der Datenerhebung wird grundsatzlich konservierend, nicht
rekonstruierend vorgegangen.

e Die Uberfilhrung des konservierten Interakts in Textform erfolgt als
moglichst exakte Transkription anhand einer Reihe eigens entwickelter
Transkriptionsregeln®®, welche zwar sowohl detaillierte Informationen wie
Pausenlange, Intonationshéhe oder nonverbale Aktivitdten abbilden,
darUber hinaus aber trotzdem die grundlegende Lesbarkeit des Textes
gewahrleisten. In der tatsachlichen Analyse sollte jedoch prinzipiell parallel
anhand des Transkripts und der ihm zugrundeliegenden Originaldaten
gearbeitet werden.

e Die Analyse selbst geht von den erhobenen Daten aus und erfolgt
zundchst anhand eines einzelnen Datensegments in sequenzieller Form
(Sequenzanalyse). Sie ,folgt dem Konstitutionsprozess [sozialer Ordnung,
A.S.] und rekonstruiert diesen® in einer ,schrittweisen Feinanalyse®
(Kallmeyer 1988, S. 1103). Ziel dabei ist es, die Praxis der lokalen
Produktion sozialer Ordnung anhand der von den Akteur/innen
verwendeten ,formale[n] Mechanismen der Organisation” zu entschlisseln

und anschlieBend diese Mechanismen Uber den Einzelfall hinaus als

8 TiTscHER, WODAK, MEYER u.a. filhren als die vier zentralen theoretischen Basisannahmen der
Ethnomethodologie die folgenden auf: ,(1) der Vollzugscharakter der sozialen Wirklichkeit, (2)
die Indexikalitét, (3) die Reflexivitdt und (4) Darstellbarkeit von Handlungen* (S. 122ff).

8 Dies wiirde einem weiteren Grundprinzip der Ethnomethodologie zuwiderlaufen, welches
davon  ausgeht, dass  Analyseverfahren in  erster Linie dem jeweiligen
Untersuchungsgegenstand entsprechen und daher in der Auseinandersetzung mit demselben
entwickelt werden mussen (vgl. Bergmann 1991, S. 9).

8 Fiir eine Darstellung der konkreten Regeln vgl. KALLMEYER, SCHUTZE 1976, S. 6f.
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konstitutiv fir den jeweiligen Gesprachstyp nachzuweisen (Korpusanalyse)
(Bergmann 1994, S.11). Dabei ist von der grundlegenden Maxime
auszugehen, dass im Vorhinein kein Element der Interaktion ,als
insignifikant, ... zufallig oder irrelevant” eingestuft werden darf (Eberle
1997, S. 259).

Thematische Kernbereiche fir Konversationsanalysen stellten zunachst ganz
im Sinne des oben beschriebenen Erkenntnisinteresses formale Aspekte wie
z. B. die Frage nach der Organisation des Sprecherwechsels (,turn-taking“-
Organisation, Bergmann 1991, S.13), der sequenziellen Struktur von
Interaktionen z. B. in Form sog. Paarsequenzen (,adjacency pairs®, Titscher,
Wodak, Meyer 1998, S. 130) oder der Abgrenzung und Etablierung von
Gespréachstypen durch ,besondere Mandéver der Eréffnung und Beendigung®
dar (Bergmann 1994, S. 13). Informelle Alltagsgesprache bildeten hierbei als
die ,Grundform der sprachlichen Interaktion* die Basis fir die Untersuchung
anderer Textarten wie z. B. institutioneller Kommunikation (Titscher, Wodak,
Meyer 1998, S. 133).

Im deutschsprachigen Raum wurde die ethnomethodologische Konversations-
analyse trotz ihres genuin soziologischen Entstehungszusammenhangs
zundchst in der linguistischen Forschung rezipiert (vgl. Bergmann 1991,
S. 214). TITSCHER, WODAK, MEYER u. a. (1998) bezeichnen sie auch als
,Methode im Grenzbereich zwischen Soziologie und Linguistik” (S. 128).

Als fur die Erwachsenenbildungsforschung in besonderer Weise relevant hat
sich der von KALLMEYER und ScHUTzE (1976) formulierte Ansatz der
Konversationsanalyse erwiesen, da dieser sich nicht auf die Ebene einer
Untersuchung der formalen Gesprachsorganisation beschrankt, sondern
darlber hinaus auch die sich in der Interaktion vollziehenden
Bedeutungsproduktion der Handelnden® in die Analyse mit einbezieht (vgl.
S. 4; zur Rezeption im erwachsenenpadagogischen Bereich vgl. Nittel 1993,
Nolda 1990, Nolda 2000). Sie definieren den Begriff Konversationsanalyse wie
folgt:

Unter Konversationsanalyse mdchten wir verstehen die empirische
Erforschung von sprachlichen Texten, die in natdrlichen
Kommunikationssituationen hervorgebracht, mit elektronischen
Mitteln aufgezeichnet und gespeichert sowie unter dem

8 Als Bezugstheorien fir ihre Auffassung der Konversationsanalyse, die sowohl

gesprachsorganisationelle als auch bedeutungskonstituierende Aspekte aufgreift, fihren sie
dabei neben der oben bereits erlauterten ethnomethodologischen Konversationsanalyse der
SAcksschen Schule u.a. die sich ebenfalls an GARFINKEL anschlieBende ,kognitive’ oder
Jinterpretativ-ethnomethodologische’ Soziologie“ nach CICOUREL an, dessen Untersuchungen
sich zentral mit eben diesen ,Bedeutungsproduktions- und Interpretationsprozessen
sprachlicher Interaktionen” beschaftigen (Kallmeyer, Schiitze 1976, S. 5).
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Gesichtspunkt der Strukturen des Kommunikationsablaufs, der
Aktivitdten der beteiligten Interaktionspartner und/oder der von
diesen getatigten Bedeutungsvoraussetzungen und
-zuschreibungen transkribiert und analysiert werden. (Kallmeyer,
Schitze 1976, S. 4)
Mit dieser offenen Haltung und dem erweiterten analytischen Interesse auch
gegeniber ,gegenstandsbezogenen Aspekien® der Interaktion bieten die
Autoren  Ansatzpunkte  fir  Analysen, die gerade fir den
erziehungswissenschaftlichen Bereich, zu dessen analytischer Erfassung eine
ausschlieBliche Betrachtung formaler Ph&dnomene nicht ausreichen kann,
besonders gewinnbringend erscheinen. NITTEL bezeichnet die ,Ebene der
interpretativen Prozeduren der Bedeutungsproduktion“ als diejenige, auf der
,die Ausdifferenzierung von Deutungsmustern, die Vermittlung und
Durchsetzung neuer Sinngehalte stattfindet® (Nittel 1993, S. 12). Er schlagt
damit die Bricke vom dargestellten Ansatz der Konversationsanalyse zu den
bereits in Kapitel 5.1 explizierten Theorien der Deutungsabh&ngigkeit von
Lernprozessen in der Erwachsenenbildung und zeigt so auf, inwiefern die
Konversationsanalyse eine Mdglichkeit bietet, die Konsequenzen dieser
Deutungsabhéangigkeit far die analytische Erfassung von
Erwachsenenbildungswirklichkeit anhand ihrer methodischen Vorgaben
gegenstandsadaquat zu realisieren.

5.3.2.2 Objektive Hermeneutik

Die Objektive Hermeneutik als rekonstruktives Textanalyseverfahren® geht
zurtick auf die Schriften des Soziologen Ulrich OEVERMANN, der erste Anséatze
des Konzepts im Rahmen des sozialisationswissenschaftlichen
Forschungsprojekts ,Elternhaus und Schule® ab 1968 entwickelte. Sein
Erkenntnisinteresse galt dabei zundchst der Interpretation .innerfamiliare[r]
Interaktionsprotokolle® (bzw. der ihnen zugrundeliegenden Texte), bei der
zuvor die massive Unzulénglichkeit rein quantitativer Messverfahren
konstatiert worden war (Titscher, Wodak, Meyer 1998, S. 248). Als weiterer
Impuls wirkte fir OEVERMANN darlber hinaus die Frage, wodurch es Kindern
maoglich ist, als vollwertige Interaktionspartner an familidren Handlungen

teilzunehmen, obwohl sie einen groBen Teil der daflr nétigen Kompetenzen

% Das Forschungsprogramm der Objektiven Hermeneutik ,bezeichnet ein sehr komplexes
theoretisches, methodologisches und methodisches Konzept“ (Reichertz 1997, S. 31), das
neben den im Folgenden priméar aufgezeigten methodischen Aspekten auch noch weitreichende
andere Aspekte umfasst. Diesen unterschiedlichen Ebenen des Ansatzes in einer stark
zusammenfassenden Darstellung gerecht werden zu wollen, wirde jedoch den Rahmen des
folgenden Absatzes sprengen.
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aus entwicklungspsychologischer Sicht erst noch erwerben missen (vgl.
ebd.).

Das Gegenstandsverstandnis der Objektiven Hermeneutik weitete sich im
Laufe der Entwicklung dahingehend aus, dass als Texte mittlerweile prinzipiell
,samtliche Gebilde kultureller EntduBerungen” gelten (Schneider 1989, S. 72).
Uber aufgezeichnete Interaktionen hinaus werden also heute auch
Kunstwerke, Fotografien, Fernsehfiime oder Musik objektiv hermeneutisch
ausgewertet (vgl. Garz 1997, S. 536).

Seiner Theorie, die im oben beschriebenen Zusammenhang direkt aus der
empirischen Forschungspraxis heraus entwickelt wurde, legt OEVERMANN eine
besondere ,Auffassung des Verhaltnisses von Individuum und Gesellschaft"
(Titscher, Wodak, Meyer 1998, S. 248) zugrunde, in der das ,Spannungsfeld
von individueller Autonomie und gesellschaftlicher Determiniertheit
aufrechterhalten [wird]: Das frei handelnde Subjekt wird innerhalb seiner
biografischen, also auch seiner soziostrukturellen Beschréankungen
untersucht® (ebd.). Er geht dabei davon aus, dass sich in jeder Interaktion
neben dem von den Handelnden subjektiv intendierten und realisierten Sinn
,eine eigengesetzliche, mit eigenen Verfahren zu rekonstruierende soziale
Realitdt konstituiert, die weder auf die Handlungsdispositionen und
psychischen Begleitumstdnde auf Seiten des Sprechers noch auf die
innerpsychische Realitdt des Rezipienten zurlckgefihrt werden kann®
(Oevermann 1979, S. 379). An anderer Stelle formuliert OEVERMANN diese
Grundannahme wie folgt: ,Interaktionstexte konstituieren aufgrund
rekonstruierbarer Regeln objektive Bedeutungsstrukturen und diese objektiven
Bedeutungsstrukturen stellen die latenten Sinnstrukturen der Interaktion
selber dar” (ebd.). Die Zielsetzung der Objektiven Hermeneutik ist es nun auf
dieser Grundlage explizit nicht, den subjektiv vom Einzelnen mit einer
Handlung verknipften Sinn zu eruieren. Vielmehr geht es ihr im Gegenteil um
die analytische Rekonstruktion der sog. objektiven Bedeutungsstrukturen von
Texten innerhalb einer bestimmten Sprach- und Interaktionsgemeinschaft.

In dieser Konzeption objektiver Bedeutungen schlieBt OEVERMANN positiv an
MEAD an, indem er davon ausgeht, dass latente Sinnstrukturen im Handeln
des Einzelnen durch ein ,Regelsystem® entstehen, ,das objektiv als kulturell
Allgemeines unabhangig von den Intentionen eines konkreten Subjekts*
existiert (Schneider 1989, S.74). Dieses Regelsystem werde ganz im
MEADschen Sinne zundchst in Form von Bedeutungen interaktiv
ausgehandelt, generalisiert und im Verlauf der Sozialisation vom Einzelnen in
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Form von Handlungsregeln internalisiert®’

. OEVERMANN geht davon aus, dass
dieses System dabei zwar fir den Einzelnen handlungssteuernd sowie
bedeutungsgenerierend wirkt, jedoch trotzdem unabhangig von den jeweiligen
subjektiven Intentionen der Handelnden existiert und so durch seine
Realisation im sequenziellen Ablauf sozialer Interaktionen ,ein sinnlogisch
strukturiertes Verweisungsgefige von aufeinander bezogenen sozialen
Handlungen® entstehen lasst (a. a. O., S. 75). Diese Realisation vollzieht sich
jedoch nicht deterministisch, vielmehr erfolgt sie in einer zwar
mustergeleiteten, dem spezifischen Einzelfall jedoch trotzdem eigenen
~2Aktualisierung und Kombination universeller Regeln und historischer
Normen*, die sich in der Interaktion Schritt fir Schritt neu aufbaut.

Zur ldentifikation dieses latent wirksamen Regelsystems setzt die Methode
der Objektiven Hermeneutik an ,der Basis des Alltagsverstehens” der
Interpret/innen an (Titscher, Wodak, Meyer 1998, S. 247) und geht dabei
davon aus, dass diese aufgrund dessen in der Lage zu ,intuitive[n]
Angemessenheitsurteile[n]“ sind (Schneider 1989, S. 77), welche lediglich
noch durch bestimmte ,forschungslogische Vorkehrungen“ (ebd.) in Form
eines mehr oder weniger explizit festgelegten Regelsets verfeinert und
vereinheitlicht werden missen.

Was nun jedoch diese Regeln und damit die Art und Weise der Durchfihrung
einer Textanalyse im Sinne der Objektiven Hermeneutik angeht, so finden sich
dazu in der Literatur eine Vielzahl unterschiedlicher Angaben. REICHERTZ
(1997) identifiziert allein anhand der von OEVERMANN selbst durchgefiihrten
Interpretationen fiinf unterschiedliche Analysevarianten®, darunter u. a. die

LInterpretation objektiver Sozialdaten“®®

, die ,Feinanalyse“ wie auch die
~Sequenzanalyse” (S. 38). Letztere bezeichnet er dabei als ,den eigentlichen
Kern®  Objektiv-hermeneutischer Interpretationspraxis (a.a. O., S. 39),
wohingegen LAMNEK (1995) von der Feinanalyse als dem ,eigentlich[en]
inhaltsanalytische[n] Vorgehen im Rahmen der Objektiven Hermeneutik"
spricht (S.220). Diese geht zwar ebenfalls sequenziell vor, nutzt im
Unterschied zur Sequenzanalyse dabei jedoch ein bestimmtes, von
OEVERMANN anhand von acht Ebenen relativ klar expliziertes Vorgehen (vgl.
Lamnek 1995, S. 220ff; Reichertz 1997, S. 40f). SCHNEIDER (1989) wiederum

benennt ein funfschrittiges Verfahren fir die Objektiv-hermeneutische Analyse

1 Vgl. zum Prozess der Sozialisation in der MEADschen Theorie Kapitel 5.1.1 dieser Arbeit.

2 Diese Variantenvielfalt 1asst sich damit begriinden, dass sich die Objektive Hermeneutik
selbst als ,Kunstlehre® versteht, welche in ihrer Durchfihrung prinzipiell nicht an starr
formulierte Regelschemata zu knipfen sei, sondern vielmehr immer ,mit Fragestellung und
Gegenstandsbereich variieren“ musse (Reichertz 1997, S. 39).

% Bei LAMNEK (1995) taucht diese unter dem Begriff ,Strukturanalyse” auf (S. 220).
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und kombiniert unter Punkt vier, den er als ,sequenzielle Feinanalyse”

bezeichnet, beide oben beschriebenen Wege (S. 78).

Ich werde im Folgenden, anschlieBend an die Darstellung von REICHERTZ

(1997), die einzelnen Arbeitsschritte der Sequenzanalyse explizieren, die in

diesem Kapitel im Zentrum des Interesses steht. Die anderen Objektiv-

hermeneutischen Analyseformen sollen hierbei jedoch vernachlassigt werden
(vgl. S. 44ff).

In einem ersten Schritt erzeugen die Interpretierenden
gedankenexperimentell quasi durch das ,Erfinden von Geschichten’, in
deren Zusammenhang die jeweilige AuBerung nach ihrer Einschatzung
Sinn ergeben wirde, eine Vielzahl sog. ,Lesarten® fir das erste
identifizierte Handlungssegment, wobei der konkrete Kontext dabei
zunachst planmaBig ausgeblendet wird (Reichertz 1997, S. 44).

Im Folgenden werden die ,pragmatischen Implikate® der einzelnen
Lesarten fur den darauf folgenden Interakt expliziert, um ,den gesamten
moglichen Handlungsraum des Handlungssystems® aufzuzeigen (ebd.).
Die Basis dafur bildet, wie bereits oben beschrieben, das Wissen der
Interpretierenden um ,die Normalitats- und Vernunftigkeitsvorstellungen®
der betreffenden Interaktionsgemeinschaft.

In einem dritten Schritt wird nun der tatsachlich realisierte Folgeinterakt als
Anschlusshandlung zur Kenntnis genommen, wodurch eine Reihe nicht-
realisierter Lesarten auf der Basis der entwickelten Vergleichsfolie
zwangslaufig ausscheiden. Der Folgeinterakt wird dabei nicht nur
hinsichtlich der ausgewahlten Optionen analysiert, sondern auch in seiner
Funktion der Abwahl bestimmter anderer Handlungsmaéglichkeiten.

Mit den weiteren Interaktionseinheiten wird nun beginnend bei Interakt
zwei Schritt flr Schritt ebenso verfahren wie mit den Eingangsinterakt. Im
Verlauf des Interpretationsprozesses grenzt sich die Anzahl der mdglichen
Lesarten und denkbaren Interaktionsoptionen so immer weiter ein. ,Der
Erkenntnisprozess folgt dabei der realen Selbststrukturierung des Falles in
der Handlungssequenz, die analysiert wird“ (Schneider 1989, S. 85). Die
Interpretation endet in dem Moment, wenn eine Lesart identifiziert werden
konnte, die den gesamten Interaktionstext sinnvoll erklaren kann und aus
der heraus auch die einzelnen Interakte (wenn auch aus rekonstruierender

Sicht) zutreffend vorausgesagt werden kénnen.

Ubereinstimmend finden sich iiber diese konkreten Analyseschritte hinaus bei

nahezu allen Autor/innen die folgenden Angaben zu Vor- und

Rahmenbedingungen flir eine Analyse auf der Basis der Objektiven
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Hermeneutik (vgl. Reichertz 1997, S. 36f; Lamnek 1995, S. 220; Schneider

1989, S. 77f).

e Grundséatzlich sollte die Analyse immer in einer Gruppe aus mehreren
Forschenden durchgefihrt werden, wobei diese nach OEVERMANNS
Vorstellung ,mdglichst streitstichtig® gestimmt sein sollten, um die
Maximierung produzierter Lesarten zu gewahrleisten (Garz 1997, S. 538).

e Aus dem gleichen Grund sollten die Forschenden im Gegensatz zu den im
protokollierten Interakt Handelnden vom ,alltagspraktischen Handlungs-
und Entscheidungsdruck® (und damit vor allem von zeitlichem Druck)
soweit als moglich freigesetzt sein (Schneider 1989, S. 77).

e Des Weiteren ist sicherzustellen, dass die Interpretierenden in jedem Fall
frei von “neurotische[n] und/oder ideologische[n] Verblendungen“ und
damit handlungsfahige, kompetente Mitglieder der untersuchten Sprach-
und Interaktionsgemeinschaft sind (Reichertz 1997, S. 37). Noch nicht voll
sozialisierte Mitglieder (Kinder) sind daher als Forschende ebenfalls
prinzipiell ausgeschlossen.

Die Objektive Hermeneutik gehdrt zwar zu den in der Forschungspraxis am

weitesten verbreiteten und dabei am intensivsten reflektierten Verfahren der

qualitativen Sozialforschung im deutschsprachigen Raum (vgl. a. a. O., S. 51),

ist in den vergangenen Jahren jedoch auch immer wieder grundlegend

kritisiert worden (vgl. Reichertz 1991, S. 227f). Die Vorbehalte beziehen sich

dabei vor allem auf die nicht-methodischen Elemente des Ansatzes wie z. B.

die Ausdeutung des methodischen Konzepts als ,Kunstlehre“. OEVERMANN

wird dabei bisweilen der Versuch einer Art wissenschaftlicher Sektenbildung
und Monopolisierung unterstellt, da letztlich nur er entscheiden kénne, welche
tatsachlich der Objektiven Hermeneutik entsprechen und welche nicht (vgl.
ebd.). Auf der Hand liegt dartber hinaus die Gefahr unzutreffender

Normalitatsvorstellungen bei den Forschenden, da OEVERMANN Kkeinerlei

Aussage dazu trifft, in welcher Weise ihre evtl. ,Verblendungen® entdeckt oder

ausgeraumt werden sollen. Fraglich erscheint mir dabei auch, ob im

momentanen Stadium gesellschaftlicher Heterogenitdt die Normalitats-

vorstellungen zwischen einzelnen Milieus und sozialen Subgruppen nicht
bereits so stark differieren, dass von einer selbstverstandlichen Kenntnis allen

Alltagsverstehens nicht mehr ausgegangen werden kann. Weitere Kritikpunkte

bilden die Annahme einer vollstandigen Vertextbarkeit der Welt, da in einer

solchen Transformation komplexe Handlungsablaufe aus ihrer prinzipiellen

Gleichzeitigkeit zwangsléufig in ein illusorisches Nacheinander Uberfuhrt

werden. Auch beinhaltet der enge Strukturbegriff, den OEVERMANN vertritt, in
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den Augen mancher Kritiker/innen eine Entfernung von den Grundannahmen
qualitativer Soziologie, da fiir sie die ,interaktiven Leistungen der Handelnden*
zugunsten einer ,Metaphysik der Strukturen® als nicht mehr von
wissenschaftlichem Interesse angesehen werden (a. a. O., S. 228).

5.3.3 Konsequenzen

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die unterschiedlichen Bezlge,
Implikationen und Verwendungen der Analyseform Sequenzanalyse
eingehend untersucht und in ihren jeweiligen Zusammenhangen dargestellt.
Die Konsequenzen, die sich daraus fur den konkreten Fall der in Kapitel sechs
durchgefihrten Interaktionsanalyse ergeben, sollen im Folgenden als
eigentliche methodische Basis der interaktionsanalytischen Untersuchung
zusammengestellt werden.

Aus der Darstellung der Grundlagen von Sequenzanalysen in Kapitel 5.3.1
wurde deutlich, dass sie sich fir den Einsatz im Rahmen einer
interaktionsanalytischen Untersuchung wie der meinen anbietet. Was die
methodologischen Hintergrundkonzepte angeht, so ldsst sich nach meiner
Einschatzung an sie aus mehreren Grlnden lediglich in Form einer lockeren
Orientierung anschlieBen. So wurde aus den obigen Darstellungen zunachst
deutlich, dass es sich bei beiden Ansatzen um &auBerst vielschichtige und
komplexe Theoriegebaude handelt, deren Umsetzung sich keinesfalls im
einfachen Befolgen einiger formaler Regeln erschépft. Darliber hinaus
erfordert der Einsatz sozialwissenschaftlich bzw. linguistisch fundierter
Methoden im erwachsenenpadagogischen Zusammenhang zwangslaufig eine
gewisse Modifikation, um ihre Angemessenheit und Gegenstandsadaquatheit
fir einen spezifisch erwachsenenbildnerischen Blickwinkel zu gewahrleisten.
So bemerkt NITTEL (1993) zum konversationsanalytischen Vorgehen, dass
gerade im erziehungswissenschaftlichen Forschungszusammenhang eine
»=ausschlieBliche Betrachtung formaler Phanomene nicht ausreichend® sei
(S. 11). Stattdessen stellt er die ,Ebene der interpretativen Prozeduren der
Bedeutungsproduktion® als die erwachsenenbildnerisch relevante ins Zentrum
seiner sequenziell vorgehenden Interaktionsanalyse einer Lernsequenz® (vgl.
a.a. 0., S.12). Diese Dimension der Lernhandlungen bzw. interpretativen
Praktiken der Handelnden werden auch im Kontext der in dieser Arbeit
durchgefthrten Analyse gegeniber formalen Aspekten der
Gesprachsorganisation im Vordergrund stehen®™. Das Herausarbeiten

% Vgl. dazu auch die genauere Darstellung von NITTELs Studie in Kapitel 5.2 dieser Arbeit.

% Hier folge ich wie bereits NITTEL der weiter gefassten Definition von KALLMEYER und SCHUTZE,
die unter 5.3.2.1 dargestellt wurde.
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JSformaler Mechanismen“ der Gesprachsorganisation fir den Bereich
Lernberatung erscheint mir als ein im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls zu hoch
angesetztes Ziel. Es konnte eher anhand groBraumigerer Untersuchungen
realisiert werden (vgl. Bergmann 1991, S. 11).

Auch die Ubertragbarkeit der Objektiven Hermeneutik stellt sich fiir den
vorliegenden Fall als eher eingeschrankt dar. Doch obwohl in der
durchgefiihrten Analyse der subjektiv von den Beteiligten verwirklichte Sinn
sowie ihre jeweiligen Interpretationen und (Lern-)Handlungen im Vordergrund
stehen, wurden in Ansatzen auch von den Beteiligten evtl. unbewusst
realisierte Sinnstrukturen bericksichtigt. Dabei fihren Interpretationspraktiken
wie das Erzeugen verschiedener Lesarten, das Entwickeln unterschiedlicher
denkbarer Fortsetzungsoptionen einer Sequenz, das Behandeln eines
Anschlusshandelns als Abwahl anderer Mdglichkeiten oder das genauere
Betrachten der verwendeten Begrifflichkeiten auf den Ublicherweise mit ihnen
verknipften Bedeutungshorizont durchaus zu interessanten Ergebnissen und
erganzen das analytische Vorgehen. Auch wenn ich mir also nicht anmaBen
mdchte, die eine tatsachliche latente Bedeutung der analysierten Sequenz zu
erkennen, die den in der Situation handelnden Individuen gé&nzlich
unzuganglich bleibt, so erscheinen einige Zusammenhange durch einen um
die Perspektive Objektiver Hermeneutik erweiterten analytischen Blick doch in
einem anderen Licht. Neben diesen eher inhaltlichen Aspekten konnte einigen
Grundprinzipien der Methoden jedoch schon aus rein formalen Grinden nicht
oder lediglich in Ansétzen nachgekommen werden. So gehen beispielsweise
beide Interpretationsformen davon aus, die Analyse sei grundsétzlich in einer
Gruppe durchzufiihren. Dieser Forderung lieB sich durch den vorgegebenen
Rahmen dieser Arbeit nur begrenzt Rechnung tragen. Zwar wurde das
Material im Rahmen eines institutsinternen Kolloquiums in einer Gruppe aus
Studierenden  und  wissenschaftlichen  Mitarbeiter/innen  gemeinsam
angesehen, wobei erste Eindriicke und Ansatze gesammelt wurden. Auch
wurden in einem spateren Stadium der Analyse einzelne Segmente in einem
Arbeitstreffen gemeinsam mit der betreuenden Mitarbeiterin durchgegangen,
wobei Interpretationsanséatze diskutiert und unterschiedliche Lesarten gebildet
wurden. Der weitaus gréBte Teil der Analyse wurde jedoch — der Vorgabe
einer Diplomarbeit entsprechend — in Einzelarbeit vorgenommen. Auch die
Freiheit von &uBeren Handlungszwangen, wie sie Oevermann als
Voraussetzung fur eine Analyse nach den MaBgaben Objektiver Hermeneutik
formuliert, war in diesem spezifischen Fall aufgrund der festgelegten
Rahmenbedingungen (Abgabetermin u. a.) nicht gegeben. Des Weiteren
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verflge ich nicht Gber die sprachwissenschaftlichen Kenntnisse, welche flr die
Durchflihrung einer Konversationsanalyse (in der Form wie sie bspw. NOLDA
in ihren Analysen realisiert)®® vonnéten waren. Dazu kommt noch, dass ich im
Rahmen meines Studiums nicht die Méglichkeit hatte, mir die ,langjéhrige
Interpretationspraxis“ anzueignen, welche beide Analyseverfahren zur
Voraussetzung flur erfolgreiche Anwendung erklaren. Aufgrund dieses
Mangels an Erfahrung und vielleicht um ihn in gewisser — wenn auch
zwangslaufig unzureichender — Weise zu kompensieren, war es mir wichtig,
mich zumindest auf einer theoretischen Basis ausflhrlich um die oben
dargestellten Zusammenhange zu bemihen. Denn eine Analyse, in welcher
es der Durchfuhrenden nicht nur an praktischer Erfahrung, sondern dartber
hinaus auch noch an Kenntnis der theoretischen Grundlegung fehlt, muss
notwendigerweise noch weniger fundiert ausfallen, als die einer theoretisch
bewanderten ,Analysenovizin®.

Insgesamt fungieren die dargestellten methodologischen Hintergrundtheorien
also lediglich als Bezugskonzepte, an die ich mich in der Analyse anlehne,
ohne jedoch der lllusion zu erliegen, dabei den implizierten methodischen
Standards dieser Ansétze in letzter Konsequenz gerecht werden zu kénnen.”’

% NoLpas Analysen erscheinen mir jedoch streckenweise als in einem solch hohen MaBe
sprachwissenschaftlich riickgebunden, welches es bereits schwierig macht, sie als
Erwachsenenbildnerin ohne linguistischen Hintergrund nachzuvollziehen.

 Mit der Aussage, mich lediglich grob an den dargestellten methodologischen
Hintergrundtheorien und ihren Forschungsprogrammen zu orientieren, unterscheide ich mich
wie bereits dargestellt, in letzter Konsequenz zwar nicht von den meisten anderen Autorinnen,
welche Interaktionsanalysen im erwachsenenbildnerischen Bereich durchgefuhrt haben.
Manchem/r Lesenden mag sich daher in diesem Zusammenhang die Frage stellen, warum
dann Uberhaupt eine so ausfihrliche Form der Auseinandersetzung sowie der Darstellung wie
im vorangegangenen Kapitel gewahlt wurde. Um diesen Umstand zu erklaren, mdchte ich an
dieser Stelle anmerken, dass es mir persénlich wichtig war, mich vor einer Entscheidung fir
oder gegen eine bestimmte Theorierichtung bzw. die Orientierung an ihr in der durchgefihrten
Analyse zunachst umfassend Uber sie zu informieren und fundiert mit ihr auseinander zu
setzen, um nicht die Frage der methodischen Orientierung lediglich in Anlehnung an andere
Autor/innen, jedoch ohne die Kenntnis ihrer jeweiligen Beweggriinde (da diese den
Verbffentlichungen nicht zu entnehmen sind) zu Gbernehmen. Dariber hinaus méchte mit der
ausfihrlichen Darstellung einem  Gitekriterium qualitativer Forschung (der sog.
LVerfahrensdokumentation“) nachkommen, welches davon ausgeht, dass nur eine ausfuhrliche
Darstellung aller Arbeitsschritte die Nachvollziehbarkeit und damit die Gultigkeit der Ergebnisse
gewabhrleistet (Mayring 1999, S. 119). In diesem Punkt stellt das vorangegangene Kapitel also
nicht nur das Ergebnis eines Arbeits- und Lernprozesses dar, sondern verdeutlicht auch den
Weg dorthin. Der Arbeitsschritt, mir einen Uberblick lber die komplexen und bisweilen
verwirrenden Verwendungs- wie theoretischen Zusammenhdnge der Sequenzanalyse zu
verschaffen, bildet riickblickend auf die Erstellung der gesamten Diplomarbeit bezogen etwas
wie eine Schlusselstelle.
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6 EINZELFALLANALYSE

6.1 Konkretisierung der Fragestellung

Die vorliegende Arbeit steht, wie bereits in der Einleitung erwahnt, im Kontext
des seit Marz 2000 durchgefiihrten Projekts QINEB®, an dessen erstmaliger
Durchfiihrung ich im vergangenen Jahr teilnehmen konnte. Im Rahmen dieses
Projekts, welches gemeinsam vom Institut flir Erwachsenenbildung der
Justus-Liebig-Universitat GieBen und dem Hessischen Volkshochschul-
verband (HVV) seit Februar 2000 durchgeflhrt wird, werden Kursleiter/innen
(u.a. aus Volkshochschulen) gemeinsam mit Studierenden der
Erwachsenenbildung in ein neues Lernkonzept eingefihrt, das konkrete
didaktische Konsequenzen aus den verdnderten Bedingungen des
Erwachsenenlernens zieht und ,einen grundlegenden Wandel von der
traditionellen Unterrichtungs- hin zur Lernkultur® anstrebt (Forneck, Wrana
2001).

Auf der Basis einer eigens ausdifferenzierten didaktischen Konzeption

“%) erwerben

selbstgesteuerten Lernens (dem sog. ,selbstsorgenden Lernen
sie die Kompetenz zur Gestaltung von Lernumgebungen als ,neue[n],
innovative[n] Angebote[n] in der Erwachsenen- und Weiterbildung“ (Forneck
2000a, S.9), und werden darUber hinaus im Veradnderungsprozess ihres
Professionsverstandnisses begleitet und unterstitzt.

Lernberatung oder ,beratende Lernreflexion und -rekonstruktion (BRR)“ wird
innerhalb dieses Konzepts als eine ,reflexive Praktik® verstanden, mit deren
Hilfe ,das Verhéltnis von Lehrenden und Lernberatenden” unter den
veranderten Bedingungen selbstgesteuerten Lernens neu strukturiert werden
kann (Forneck 2000c, S. 3). Lehrende erlernen damit im Rahmen des QINEB-
Konzepts in gewisser Weise Lernberatung. Ein entscheidendes Element
innerhalb des Weiterbildungsstudiengangs bildet dabei neben gemeinsamen
Prasenzveranstaltungen sowie netzbasierten Selbststudienphasen die
Durchfuhrung eines in einem Tandem aus Kursleitenden und Studierenden
gemeinsam nach den Prinzipien selbstsorgenden Lernens umgestalteten
Kurses bzw. einzelner solcher Kurseinheiten. In diesen werden die neu

erlernten Prinzipien erstmals im Rahmen der Vorbereitung eingebaut,

% QINEB = Weiterbildungsstudiengang Qualifizierung fir innovatives Lernen in der

Erwachsenenbildung.

% Das sog. selbstsorgende Lernen grenzt sich zwar in vielen zentralen Punkten deutlich und
programmatisch vom selbstgesteuerten Lernen ab, wird hier aber trotzdem als eine Sonderform
des selbstgesteuerten Lernens bezeichnet. Auf die spezifischen Besonderheiten des
selbstsorgenden Lernens wurde in Ansatzen bereits in Kapitel 3.4.5 eingegangen.
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anschlieBend von den Kursleitenden in die Praxis umgesetzt, wobei diese die
veranderte Rolle als Lernberater/in im eigenen Verhalten umzusetzen
erproben, dabei Erlerntes modifizieren und das eigene Verhalten reflektieren
kénnen. Lernen im praktischen Vollzug bildet hier also einen entscheidenden
Teil der Qualifizierung.

Alle der Analyse im Rahmen dieser Arbeit zugrunde liegenden Daten wurden
innerhalb eines solchen, im Rahmen des QINEB-Projekts modifizierten
Kurgeschehens'® erhoben. Diese Tatsache hat natiirlich zur Folge, dass es
sich bei den untersuchten Lernsituationen nicht um Idealfalle
selbstgesteuerten oder selbstsorgenden Lernens handelt, da sich die
durchfihrenden Kursleitenden selbst noch am Beginn eines komplexen
Lernprozesses befinden, in dem sie evtl. auch ihr Professionsverstandnis und
Verhalten als Kursleitende einer grundlegenden Neustrukturierung
unterziehen. Vielmehr muss dem besonderen Entstehungskontext bereits in
der Anlage der Fragestellung Rechnung getragen werden.

Fir den konkreten Fall bedeutet dies, vorab zu konstatieren, dass in der
aufgezeichneten Lernberatungssituation Lernprozesse auf mehreren
unterschiedlichen Ebenen ihren Ausdruck finden.

Die folgende Grafik (Abbildung 3) versucht, die in der Situation zum Tragen
kommenden Prozesse zu verdeutlichen. Der obere hellgraue Pfeil bezeichnet
dabei den im Volkshochschulkurs institutionalisierten Lernprozess der
Teilnehmerin  TN'®'  hinsichtlich des Autogenen Trainings (AT). Der
dunkelgraue Pfeil symbolisiert den ebenfalls im Rahmen des
Qualifizierungsprojekts institutionalisierten Lernprozess der Kursleiterin, der
sich — neben anderen Bereichen — auch auf Lernberatung (LB) bezieht. Dieser
begann bereits vor dem Volkshochschulkurs und dauert nach seinem
Abschluss noch weiter an. Die konkrete Situation der aufgezeichneten
Lernberatung tangiert nun beide dargestellten Bereiche, wobei das Lernen der
Teilnehmerin das eigentliche manifeste Thema darstellt, weswegen der
betreffende Pfeil auch graphisch in den Vordergrund gertckt ist. Zeitlich fand
die Lernberatung kurz vor Ende des institutionalisierten Teils des Lernens der
Teilnehmerin im AT-Kurs statt.

1% E5 handelt sich dabei um einen Basiskurs Autogenes Training 1, den die betreffende
Kursleiterin seit mehreren Jahren regelmédBig an der Volkshochschule einer hessischen
Kleinstadt anbietet. Fir weitere Informationen zum Kurs vgl. Kapitel 6.3 dieser Arbeit.

%" Die Abkiirzungen TN und KL werden im Folgenden vergleichbar eines Namens als
Benennung der an der untersuchten Lernberatungssituation beteiligten Teilnehmerin sowie der
Kursleiterin gebraucht.

109



Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

Die Moglichkeit, dass beide Lernprozesse (ber die institutionalisierten
Situationen hinaus andauern, ist prinzipiell gegeben, was mit dem gewahlten
Symbol des Pfeils ausgedriickt wird.

Abbildung 3: Verschiedene Ebenen von Lernprozessen in der untersuchten
Lernberatungssituation

Lemprozess
Teilnehmerin (AT)

Lernberaungs
situation

Aus dieser Anlage der Situation ergeben sich nun unter Bericksichtigung der
in Kapitel 5.1 entwickelten Hintergrundtheorien  verschiedene
Fragedimensionen, welche der Analyse als Leitkategorien zugrunde liegen.
Aussagen Uber den Lernprozess der Teilnehmerin kénnen dabei sowohl aus
inrem eigenen Verhalten als auch aus der Wahrnehmungsperspektive der
Kursleiterin nachgezeichnet werden. Ebenso verhélt es sich mit der eher im
Hintergrund stehenden Ebene des Lernens Uber Lernberatung. Kann aus dem
Verhalten der Kursleiterin etwas Uber ihr Verstandnis dieses Handlungsfeldes
ausgesagt werden? Und welche Erwartungen an eine Lernberatung macht die
Teilnehmerin Gber ihre Handlungen deutlich?

Des Weiteren wird aus der Interaktion der beiden im Beratungsprozess
Lernberatung erst als solche konstituiert und durch das konkrete Handeln der
Beteiligten mit Bedeutung versehen.

Differenziert man anhand dieser Aspekte die dargestellte Grundsituation
weiter aus, so ergibt sich die folgende Systematisierung:
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Abbildung 4: Frageperspektiven und -dimensionen der untersuchten Sequenz

Tellneh . Kursleiterin
eilnehmerin Wi i

z. B.: Wie thematisiert KL das

(z. B.: Wie spricht TN Uber ihr Lernen?) ( Lernen von TN?)

L ernprozess

Lernen: B (AT) & Interaktion

(z. B.: Was BE (z. B.: Welche

wird als Eé Bedeutung geben

Lernprozess 7 die Beteiligten der

angesehen?) Lernberatung?)

Kursleiterin

Teilnehmerin:

(z. B.: Was erwartet TN von der Lernberatung?) (2. B.: Wie definiert KL ihre Rolle als

Lernberaterin?)

Die einzelnen Fragestellungen méchte ich im Folgenden entsprechend der
oben dargestellten Grafik tabellarisch abbilden. Sie basieren auf einer
gegenstandsadaquaten Modifikation der im Anschluss der Unterkapitel 5.1.1-
5.1.3 dargestellten Grundfragen und greifen so den aktuellen Stand der
Theorien zur Deutungsthematik in der Erwachsenenbildung in den drei
dargelegten Dimensionen auf.

Tabelle 3: Leitfragen bezogen auf den Lernprozess der Teilnehmerin

Lernprozess Teilnehmerin

TN KL
e Spricht sie Uber ihr Lernen? e Wie geht sie auf TN ein?
In welcher Form thematisiert sie es? e Wie beurteilt sie ihr Lernen? Wie
Was beschreibt sie als Lernprozesse macht sie diese Beurteilung deutlich?
bzw. sieht sie als solche an? e Welchen Beratungsstil verfolgt sie?
e Wie beurteilt sie ihr eigenes Lernen? Wie berat sie TN?
e Wie geht sie mit evtl. diskrepanten e Welche Mittel/Strategien setzt sie ein,
Deutungen KLs um? um evtl. Lernprozesse anzuregen?
* Welche angesprochenen Aspekte e Welche Lernprozesse erachtet sie fiir
nimmt sie wahr/nicht wahr? TN als wiinschenswert?
e Lerntsie etwas in der LB?

Tabelle 4: Leitfragen bezogen auf Lernen und Interaktion

Lernen Interaktion
e Was wird als Lernprozess e Wie interpretieren die Beteiligten die LB-
angesehen? Situation? Welche Bedeutung geben sie ihr?

e Werden Lernprozesse als e Wie produzieren sie neue Bedeutung? Wie
solche thematisiert? konstruieren sie LB-Realitat?

® Gibt es unterschiedliche e Wie ist das Beratungsverhaltnis
Deutungen von Lernen? gekennzeichnet? Wer steuert, wer folgt?

*  Wie wird Verstandigung tber Themen und

Inhalte erzielt?
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Tabelle 5: Leitfragen bezogen auf den Lernprozess der Kursleiterin

Lernprozess Kursleiterin

TN KL
e Welche Erwartungen e Welche Vorstellung von LB wird aus ihrem Verhalten
hat sie an die LB? deutlich?

e Worin &uBern sich e Welches Beratungsversténdnis liegt ihrem Handeln
diese? zugrunde?

e Wie beurteilt sie die LB e Wie definiert sie ihre Rolle als Lernberaterin?
riickblickend? e Welches Selbstbild manifestiert sich in ihrem

e Welches Handeln? Auf welche Handlungsmuster greift sie
Rollenverstéandnis von zuriick?
Lernenden und e Welche Aspekte von LB greift sie auf, welche nicht?
Lernberatenden e Was tut sie, um die LB-Situation als solche zu
manifestiert sich in etablieren?
ihrem Handeln? e Lernt sie in der LB dazu? Wie, wodurch bzw. warum
nicht?

e Wie interpretiert sie ihr Handeln im Nachhinein?

In der Analyse werden also sowohl die Perspektive des subjektiv von den
Beteiligten realisierten Sinns als auch der objektiven Sinnstrukturen
untersucht. Die in Kapitel 5.3 durchgefiihrte Auseinandersetzung mit den
unterschiedlichen Analyseformen und methodischen Vorgehensweisen soll far
die Unterscheidung dieser Ebenen sensibilisiert haben. Die Analyse setzt
ihren Schwerpunkt insgesamt vor allem auf inhaltliche und weniger auf
formale Analyseaspekte. NITTEL (1993) bemerkt hierzu, dass die ,Ebene der
(Lern)Handlungen und der interpretativen Praktiken der Produktion neuer
Bedeutungen® als eigentlich erwachsenenpadagogisch relevante Ebene
anzusehen sei, was eine solche Fokussierung bestatigt und sogar im Sinne zu

fordernder Gegenstandsadaquatheit unabdingbar erscheinen lasst (S. 12).

6.2 Methodische Vorbemerkung

An dieser Stelle méchte ich anhand einiger methodischer Vorbemerkungen
den Rahmen der durchgefuhrten Analyse abstecken. In kurzen Abschnitten
werde ich dabei zunachst auf die geplante Anlage der Untersuchung
eingehen, anschlieBend die tatsdchliche Datenbasis und ihre
Erhebungsformen beschreiben sowie die vorgenommene Materialauswahl
begriinden. Die Darlegung der gewdhlten Transkriptionsweise sowie die
nochmalige Zusammenstellung der zentralen Punkte des eingesetzten
Analyseverfahrens sollen einen mdglichst umfassenden Einblick in die
gewahlten Vorgehensweisen auf den unterschiedlichen relevanten Ebenen

geben.
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Insgesamt dient dieses Kapitel einer ausfihrlichen ,Verfahrens-
dokumentation®, die als eines der zentralen Gitekriterien qualitativer Arbeiten
angesehen wird (Mayring 1999, S. 119). In einem letzten Abschnitt werde ich
der Frage nach den Giutekriterien nochmals weiter nachgehen, um dabei
anhand einer Diskussion der weiteren von MAYRING zusammengestellten
Gutekennzeichen, bezogen auf die durchgeflhrte Analyse im Einzelnen, zu

Uberprfen, inwiefern diese erflllt werden konnten.

6.2.1 Anlage der Untersuchung

Die urspringliche Untersuchungsanlage sah es vor, zwei Sequenzen aus
zueinander kontrastiv ausgewéhlten Kursen'® in Form einer Kontrastanalyse
interaktionsanalytisch auszuwerten. Zu diesem Zweck wurden neben dem AT-
Kurs drei nach den Prinzipien des selbstsorgenden Lernens umgestaltete
Sitzungen eines weiteren Kurses aus dem Qualifizierungsprojekt besucht und
jeweils Uber Videoaufnahmen dokumentiert. Jedoch ergab sich innerhalb
dieser drei Sitzungen keine einzige Lernberatungssituation, die vergleichend
zum bereits erhobenen Material hatte herangezogen werden kénnen'®. Aus
diesem Grund bezieht sich die vorliegende Analyse lediglich auf eine
erhobene Sequenz im Kurs AT. Eine Vertiefung und Ausweitung der
Untersuchung, in der wu.a. (dber das Hinzuziehen mehrerer
Lernberatungssequenzen weitere Aussagen Uber die Realitdt von
Lernberatung zu treffen versucht wirde, ware jedoch als eine anschlieBende
Forschungsperspektive durchaus denkbar.

Die Untersuchungsanlage sah vor, verschiedene Zugange zum Geschehen in
einer Lernberatung aufzugreifen, um ein mdéglichst differenziertes und breites
Bild der Ablaufe in einem solchen Gesprach zeichnen zu kénnen. Als zu
erhebende Daten wurden dafiir neben der Videoaufzeichnung des Gesprachs
zusatzlich die nachtraglichen Deutungen der Kursleiterin sowie die
Einschatzung der Teilnehmer/innen nachgefragt. Nachtraglich wurde
entschieden, auch die von KL im Rahmen der Abschlussreflexion des
Weiterbildungsstudiengangs erstellte ,Verlaufsdarstellung des ,Basiskurs

Autogenes Training”™ mit heranzuziehen.

192 Als kontrastive Elemente der beiden Kurse (Autogenes Training vs. Business English)
wurden hierbei vor allem die folgenden ausgemacht: Weibliche vs. ménnliche Kursleitung,
Kursinhalt Gesundheitsbildung vs. Sprachen, Ausrichtung auf Selbsterfahrung vs. berufliche
Verwertbarkeit, berufliche Beratungserfahrung von KL vs. Unerfahrenheit.

1% Man kénnte an dieses erhobene Material nun zwar die ebenfalls sehr interessante Frage
stellen, warum keiner der Teilnehmenden im Kurs Lernberatung in Anspruch genommen hat.
Diese zusatzliche Fragestellung hatte den Rahmen dieser Diplomarbeit jedoch endgiiltig
gesprengt.
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6.2.2 Datenbasis

Zunachst wurde der untersuchte Kursabend Uber digitale Videoaufnahmen
vollstéandig aufgezeichnet. Zusatzlich konnte die sprachliche Kommunikation in
den Lernberatungen Uber ein MiniDisc-Gerat mitgeschnitten werden (zur
Absicherung bei eventuellem Ausfallen eines der Aufnahmegerate, auBBerdem
wegen der besseren sprachlichen Aufnahmequalitdt). Von den vier
durchgefiihrten Lernberatungen wurde anschlieBend eine ausgewahlt und
zundchst anhand einer Reihe aus der Literatur fir die speziellen
Untersuchung gegenstandsadaquat zusammengestellten Transkriptionsregeln
wortlich transkribiert'® (vgl. dazu auch Kapitel 6.2.4). Dieses Transkript stellt
die grundlegende Materialbasis fur die durchgefihrte Analyse dar.

Weiterhin flllten die Teilnehmenden nach Abschluss der Sitzung einen
schriftlichen Kurzbefragungsbogen aus, der in die Auswertung sowohl im
Sinne einer Triangulation (Einsatz mehrerer Methoden zur Datenerhebung,
um zu verhindern, ,dass der Gegenstand durch die Wahl einer einzigen
Methode beeinflusst oder gar verfalscht wird“, Nolda 2000, S. 74) vor allem
jedoch auch als Mittel der Perspektivverschrankung (Versuch, die
unterschiedlichen Sichtweisen und Deutungen der am Prozess Beteiligten
abzubilden und fir den Forschungsprozess nutzbar zu machen, da diese als
in besonderer Weise konstitutiv flr Bildungsprozesse Erwachsener
angesehen werden; vgl. ebd.; vgl. auch Gieseke 1986) einging. Der Bogen der
beteiligten Teilnehmerin TN findet sich im Anhang dieser Arbeit.

Ein im Anschluss an die Sitzung durchgefiihrte fokussiertes Interview'® mit
der Kursleiterin, in dem sie den Verlauf der Sitzung reflexiv rekonstruieren und
in ihrer persénliche Wahrnehmung und Deutung der Ablaufe darstellen sollte,
wird in einigen den Bereich Lernberatung betreffenden Ausschnitten in
vergleichbarer Funktion herangezogen und kann ebenfalls im Anhang
nachgelesen werden. Des Weiteren wurden Ausschnitte aus der von KL im
Sinne einer Abschlussreflexion im Rahmen des Weiterbildungsstudiengangs
erstellten ,Verlaufsdarstellung des ,Basiskurses Autogenes Training’ mit
herangezogen, die ebenfalls im Anhang eingesehen werden kénnen.

1% Die verwendeten Transkriptionsregeln sind im Anhang dieser Arbeit aufgefihrt.

1% Dieses Interview bildete einen Bestandteil der im Rahmen des Qualifizierungsprojekts zur
Dokumentation der nach dem neuen Konzept durchgefiihrten Sitzungen von den studentischen
Beobachter/innen durchzufiihrenden Datenerhebung. Es wurde also nicht speziell fiir diese
Diplomarbeit durchgeflihrt. Trotzdem wurde es bereits in der Planung derselben als Mittel zur
Triangulation und Perspektivenverschrankung mit einbezogen.
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6.2.3 Begrindung der Datenauswahl

Die analysierte Lernberatungssequenz wurde aus unterschiedlichen Grinden
ausgewahlt. Zum einen handelte es sich um die langste der aufgezeichneten
Beratungen (sie dauerte ca. 20 Minuten). Zum anderen war die Teilnehmerin
TN die einzige, die nachweislich aus eigenem Antrieb um Lernberatung bat,
sie also nicht nur aufgrund der Bitte der Kursleiterin in Anspruch nahm'®. Das
Prinzip der Freiwilligkeit war also in dieser Sequenz als einziger eindeutig
erflllt. Auch hatte TN als einzige der Teilnehmenden im Kursverlauf die
Maoglichkeit wahrgenommen, KL ihre Aufzeichnungen im Entspannungsjournal
einsehen zu lassen, es bestand also bereits ein erster lernberatungsahnlicher
Kontakt zwischen den beiden.

6.2.4 Transkriptionsweise

Da in der Lernberatung die Beteiligten die meiste Zeit nacheinander sprachen
und sich jeweils nur wenige Abschnitte Uberschnitten, wurde fir die
Transkription die Form der ,Textnotation“ ausgewahlt, in der die einzelnen
AuBerungen in Textblécken unter vorheriger Angabe des Sprechenden notiert
sind (Nolda 2000, S. 39). Dabei wurden neben dem gesprochenen Text auch
Hinweise zur Charakterisierung der Sprechweise und zu auBersprachlichen
Vorgangen aufgenommen. Um dariber hinaus eine Reduktion auf die rein
auditive Ebene zu vermeiden, wurden aus den Videoaufnahmen heraus auch
nonverbale Gesten und Kérpersprache mit transkribiert. Diese wurden jedoch
nur mit aufgenommen, wenn sie fur das Verstédndnis des Gesagten eine
Bedeutung enthielten, da der Bereich der koérpersprachlichen Interaktion
insgesamt durch die feste Anordnung der Sitzplatze relativ eingeschrankt war.
Der Dialekt der Kursleiterin wurde der besseren Lesbarkeit halber
weitestgehend geglattet. Des Weiteren verzichtet die Transkription auf alle
Satzzeichen auBer Punkt (verbunden mit sinkender Intonation am Satzende)
und Fragezeichen (entsprechend steigende Intonation).

6.2.5 Segmentierung

Die Segmentierung des Transkripttextes erfolgte in erster Linie anhand
inhaltlich-thematischer Einschnitte im Gesprachsverlauf. Sie wurde nach
einem ersten Entwurf vor Beginn der Analyse im Verlauf der Interpretation
noch mehrmals verandert. Zunachst wurden die Segmente in Orientierung an

der MaBgabe der Objektiven Hermeneutik recht klein gewahlt, spéter wurden

1% Die Kursleiterin hatte zu Beginn der Sitzung die Teilnehmenden ausdriicklich darum
gebeten, im Laufe des Abends Lernberatung bei ihr in Anspruch zu nehmen. Eine Darstellung
der genauen Planung des Kursabends folgt in Kapitel 6.3.3.
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vermehrt grdBere Sinneinheiten identifiziert, um der sich abspielenden
Interaktion zwischen den Beteiligten besser gerecht zu werden. In manchen
Fallen, in denen nicht eindeutig festgelegt werden kann, ob eine AuBerung
eher der Abschluss des Vorhergehenden oder aber der Beginn etwas Neuem
ist, wurde der Beitrag beiden betreffenden Segmenten (jeweils am Ende bzw.
Anfang) zugeordnet. Diese Vorgehensweise wird in der Literatur Ublicherweise
empfohlen (vgl. dazu Nolda 2000, S. 45).

6.2.6 Analysevorgehen

Als Analyseschritte im Einzelnen wurden pro Segment in Anlehnung an

Kapitel finf (vor allem 5.3.3) die folgenden durchgefihrt:

e Mehrmaliges Ansehen bzw. Anhéren der Sequenz, dabei Verfeinerung der
Transkription

e Paraphrasierung des Segments in eigenen Worten. Deskriptive
Beriicksichtigung von Aspekten der Gesprachsorganisation (Turn-taking,
Paarsequenzen, Pausen u. &.)

e Genaues Betrachten des Transkripttextes: Interpretation gesprachs-
organisationeller und sprachlicher (verwendete Zeit, Aktiv vs. Passiv, usw.)
und inhaltlicher Aspekte hinsichtlich der vorab formulierten Leitfragen (vgl.
dazu Kapitel 6.1). Dabei u. a. Ausschdpfen der impliziten Bedeutungen der
verwendeten sprachlichen Ausdriicke, Lesartenbildung, Fehlen von
Erwartetem, Hinweise auf subjektiven bzw. auch unbewusst-latenten Sinn

e Identifikation von bestimmten konsistenten Sprach-, Argumentations- und
Verhaltensmustern der Beteiligten, ebenso von méglichen Widersprichen,
Ambivalenzen und Briichen im Verhalten. Suche nach einer argumentativ-
interpretativen Erklarung far solche

e Zusammenfassung einzelner gréBerer Sinnabschnitte in  Zwischen-
zusammenfassungen nach den Bereichen der vorab formulierten
Leitfragen, zunehmendes Abstraktionsniveau

e AbschlieBend zusammenfassende Darstellung in Form einer analytischen
Abstraktion, in welcher die interpretativen Thesen in einem gréBeren
Zusammenhang nochmals dargestellt werden. Hierbei evtl. Heranziehen
von Sekundarliteratur zu den identifizierten Themengebieten

6.2.7 Gutekriterien

Gerade im Zusammenhang qualitativ orientierter Forschungsansatze, die in
der Regel mit gering standardisierten Methoden sowie eigens entwickelten
und hoch spezifischen Untersuchungsdesigns arbeiten, erhadlt die
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Geltungsbegrindung von Forschungsergebnissen anhand bestimmter
Gutekriterien eine besondere Relevanz (vgl. Mayring 1999, S. 115). Da das
entsprechende standardisierte Instrumentarium der quantitativen Forschung
sich aus nachvollziehbaren Griinden in dieser Frage als ungeeignet erweist,
muss es also darum gehen, neue Formen der Begrindungslegitimation zu
entwickeln und zu etablieren, die der Spezifik qualitativer Forschung gerecht
werden. MAYRING (1999) benennt in diesem Sinne als sechs allgemeine
Gutekriterien qualitativer Forschung die ,Verfahrensdokumentation®, die
.=argumentative Interpretationsabsicherung”, die ,Regelgeleitetheit’, ,Nahe
zum Gegenstand®, ,kommunikative Validierung® und ,Triangulation® (S. 119ff).
Im Folgenden soll anhand einer kurzen Darstellung dieser einzelnen Aspekte
jeweils verbunden mit der Uberpriifung, inwieweit bzw. wodurch diese Arbeit
ihnen nachzukommen anstrebt, dem Anspruch zumindest in Ansatzen

Genlge getan werden.

Mit dem Begriff Verfahrensdokumentation verbindet MAYRING den Anspruch,
die speziell fir den untersuchten Gegenstand entwickelten Methoden und
Vorgehensweisen ausfihrlich zu dokumentieren, um den Forschungsprozess
so fur Dritte nachvollziehbar zu machen (vgl. a. a. O., S. 119). Als relevante
darzustellende Aspekte bezeichnet er dabei die ,Explikation des
Vorverstédndnisses®, die ,Zusammenstellung des Analyseinstrumentariums®
sowie die ,Durchfiihrung und Auswertung der Datenerhebung“ (ebd.). Das
theoretische Vorverstandnis des Gegenstandes wird in den Kapiteln zwei und
drei dieser Arbeit im Vorfeld der Analyse ausgefihrt. Eine Darstellung und
Auseinandersetzung mit dem methodischen Hintergrund des géangigen
Analyseinstrumentariums erfolgte anschlieBend in den Kapiteln vier und flnf.
Die Frage nach der Durchfihrung der Datenerhebung soll vor allem in den
einzelnen Abschnitten dieses sechsten Kapitels nachgekommen werden, in
dem die einzelnen Schritte des Forschungsvorgehens explizit dargelegt
werden. Zuletzt wird auch in der Analyse selbst durch eine ausfihrliche
Darlegung und Begrindung der einzelnen Argumentationsschritte eng am
Material versucht, die Auswertungsprozedur so nachvollziehbar wie mdglich
zu machen. Dieser letzte Punkt leitet nun auch tber zum nachsten Aspekt, der
argumentativen Interpretationsabsicherung. In einer z. T. sehr kleinschrittigen
Art und Weise wird innerhalb der Analyse selbst versucht, alle
vorgenommenen Interpretationen am Material argumentativ abzusichern.
Dabei werden die betreffenden Textstellen des Transkripts in Form eines
Analysezitats jeweils direkt in die Darstellung der Interpretation eingefligt, um

immer explizit deutlich zu machen, worauf sich der Interpretationsansatz
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argumentativ  bezieht. Inwieweit die Analyse die Forderung nach
Regelgeleitetheit des Vorgehens im Sinne der Berlicksichtigung bestimmter
Verfahrensregeln berlcksichtigt, wurde bereits in Kapitel 6.2.5 unter dem
Stichwort Analysevorgehen beschrieben. Dem Kriterium der Ndhe zum
Gegenstand wurde vor allem Uber die intensive Form der Begleitung und
Bebachtung des gesamten Kurses von der ersten bis zur letzten Sitzung
nachgekommen. In diesem Kontext fand auch eine ausfuhrliche
Auseinandersetzung mit dem Kursgegenstand AT auf theoretischer Ebene wie
auch in eigenen praktischen Ubungsversuchen statt. Einen zweiten Faktor
stellt in diesem Zusammenhang die Tatsache dar, dass ich am von der
Kursleiterin durchlaufenen Qualifizierungsprojekt ebenfalls teilgenommen
habe. Dadurch ergab sich sowohl auf der Ebene der Kursleiterin wie auch der
Teilnehmenden eine Form der Verbundenheit, die der geforderten
.interessenlbereinstimmung“ zwischen Forschenden und Betroffenen
zumindest nahe zu kommen vermag (vgl. a. a. O., S. 120). Vom Aspekt der
kommunikativen  Validierung im  Sinne  einer  Diskussion  der
Interpretationsergebnisse mit den Betroffenen wurde allerdings abgesehen. In
der Literatur findet sich der Hinweis, dass diese Art der Validierung im
Zusammenhang der eingesetzten Methoden (Objektive Hermeneutik und
Konversationsanalyse) nicht empfohlen wird, da diese auch auf eine
Bedeutungsschicht unterhalb der jeweils bewussten Zuganglichkeit abzielen,
also von einer solch direkten Konfrontation der Beteiligten mit den vollzogenen
Interpretationen in der Regel kein Erkenntnisgewinn erwartet werden kann
(vgl. Nolda 2000, S.81). Diese Argumentation erscheint zwar z.T.
nachvollziehbar, andererseits mutet sie jedoch vor allem vom ethischen
Standpunkt aus betrachtet zumindest fragwilrdig an. Ich habe daher versucht,
die Analyse stets in einer Form durchzuflhren und zu verfassen, dass sie
theoretisch den Beteiligten jederzeit vorgelegt werden kénnte. Praktisch
musste ich von dieser Méglichkeit zuletzt jedoch u. a. auch aus zeitlichen
Grunden absehen. Lediglich mit der Kursleiterin, die am Ergebnis der
Interpretation Uberaus interessiert war, wurden gelegentlich einzelne Aspekte
telefonisch ausgetauscht, die jedoch nicht dokumentiert wurden. Vom Einsatz
kommunikativer Validierung im Sinne eines Gutekriteriums kann also nicht
gesprochen werden. Inwiefern im Ansatz der Untersuchung darlber hinaus
Aspekte einer methodischen Triangulation sowie einer Perspektiv-
verschrankung im Sinne GIESEKES berucksichtigt wurden, wurde bereits in
Kapitel 6.2.1 beschrieben.
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6.3 Kursthema: Grundlagen des Autogenes Trainings

Der folgende Abschnitt soll nun zunéchst einen Uberblick tiber die inhaltlichen
Grundlagen des im Kurs behandelten Themas Autogenes Training (AT)
geben. Diese werden dabei in erster Linie als einer von mehreren
Teilaspekten des nétigen Hintergrundwissens fir die durchgefihrte Analyse
verstanden, weshalb die Inhalte an dieser Stelle lediglich angerissen werden
und sich auf einen Umfang beschranken, der es dem/der Lesenden
ermoglicht, das in der ausgewerteten Sequenz geflhrte Gesprach zu

verstehen.

6.3.1 Entstehung, Grundannahmen und Zielsetzung von AT

Der Begriff AT (autogen [griech.] = selbsterzeugend) bezeichnet ein
Entspannungsverfahren, das durch ,konzentrative Selbstentspannung® in der
eigenen Person entsteht und grundlegend auf dem Prinzip der Autosuggestion
beruht (Hoffmann 1990, S. 29; vgl. Kampen 1998, S. 140).

Es wurde vom Internisten, Nerven- und Hautarzt J. H. SCHULTZ in den 1920er
Jahren auf der Basis von Beobachtungen an Hypnosepatienten entwickelt
(vgl. Vaitl 1993, S. 167). SCHULTZ versuchte in seinem Ansatz, die physischen
und psychischen Begleiterscheinungen der Hypnose'” (iber vom
Trainierenden autonom eingesetzte, systematische Entspannungsibungen
erfahrbar zu machen, d. h. sie mit Hilfe von bestimmten, einfachen Formeln
herzustellen, welche der Ubende in der Regel autosuggestiv anwendet. |hm
gelang es so, mit dem Autogenen Training ein autohypnotisches Verfahren zu
entwickeln, bei dem die Autonomie des/der Ubenden, der/die lernt,
seine/ ihre individuellen Entspannungspotenziale schrittweise zu entfalten, im
Vordergrund steht.

Ziel des Autogenen Trainings ist dabei das Erreichen einer gezielten
Selbstentspannung. Die Methode findet ,als Selbsthilfetechnik® vielfaltige
Verwendung vor allem im klinisch-therapeutischen Bereich (z.B. zur
Behandlung von Angst- oder Schlafstérungen, in der Schmerztherapie, bei der
Behandlung von Suchtproblematiken, Hautkrankheiten, Asthma sowie bei
psychovegetativen oder psychosomatischen Stérungen). Sie wird aber auch
eher allgemein zur individuellen Erholung, Férderung seelischer
Ausgeglichenheit, Leistungssteigerung oder zur Uberwindung der kérperlichen
und seelischen Folgen von Stresszustdnden eingesetzt (Kampen 1998,

197 Als solche gelten vor allem die folgenden: Schwere- und Warmeerlebnis von allen
GliedmaBen (durch Entspannung des Muskelsystems), Weitung der GefaBe, ein Gefiihl der
Ruhigstellung von Herz und Atmung, allgemeine Entspannung, angenehme Mudigkeit sowie
Angstfreiheit und Ausgeglichenheit.
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S. 140; vgl. Hoffmann 1990, S. 317-416). AT ist als Therapieform medizinisch
international anerkannt, seine Wirksamkeit kann durch eine Vielzahl von Tests
belegt werden.

6.3.2 Ubungen und Formeln

Die Ubungen des Autogenen Trainings werden unterschieden in sog.
,psychophysiologische Standard-Ubungen® (Unterstufeniibungen), ,meditative
Ubungen“ (Oberstufeniibungen) sowie ,spezielle Ubungen (Vaitl 1993,
S. 169). In einem Basiskurs kommt in der Regel lediglich die Gruppe der
Unterstufenibungen zum Tragen. Als solche werden die folgenden
bezeichnet:

Tabelle 6: Ubungen und zugehérige Formeln des Autogenen Trainings (Grundstufe)

Ubungen'® (Unterstufe) zugehérige Formel
c |° Ruhet6nung »,ich bin ruhig“/,Ruhe*
>
5
2 |* Schwerelbung ,Mein rechter Arm ist schwer*/,Schwere*
2
o
O |e Warmeibung ,Mein rechter Arm ist warm*/,Warme*
e Atemlbung ,ES atmet mich*
o
m Cl . 0 - .
E * Herzlibung ,Herz schlagt ruhig und gleichmaBig*
3
s |° So_n[]engeflecht— oder ~sonnengeflecht/ Leib strémend warm*
o Leiblibung
© e Stirnkhlelibung »Stirn angenehm kihl*

aus: KRAMPEN 1998, S. 36f sowie VAITL 1993, S. 175-189, HOFFMANN 1990, S. 278)

Die Formeln, mit denen die einzelnen Ubungen durchgefiihrt werden,
umfassen also eine (zunachst) begrenzte und kontrollierte Anzahl von
Vorstellungen und Geflhlen, durch deren autosuggestives Einstellen eine
Entspannungsreaktion sowie vegetative Umstimmung des Kérpers ausgeldst
werden soll. Sie sind bei den Unterstufentibungen, wie in Tabelle 3 deutlich
wird, nach einem recht einfachen Schema aufgebaut und beziehen sich

'% |ch verwende in dieser Darstellung bewusst diejenigen Begriffe, mit welchen die Ubungen
auch im Kursverlauf bezeichnet wurden (diese finden sich vergleichbar auch bei Vaitl 1993,
S. 175-189).
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jeweils direkt auf den zu erzielenden physiologischen Effekt (vgl. Vaitl 1993,
S. 172). Die Basis der Ubungen bildet dabei die sog. ,Ruhe-Ténung“ oder das
Ruheerlebnis, welches meist den restlichen Ubungen in Form eines
Einleitungsrituals vorgeschaltet wird, um einen schrittweisen Ubergang in die
Entspannung vorzubereiten und einzuleiten (a. a. O., S. 171).

Daran anschlieBend werden nun die Grund- und Organibungen durchgefuhrt.
Diese einzelnen Ubungen basieren auf den oben abgebildeten Formeln, die
sich der/ die Ubende in Form einer ,Selbstinstruktionen* mehrfach innerlich
vorspricht (a. a. O., S. 168). Durch diese bestédndige mentale Wiederholung
und die damit verbundene ,passive Konzentration® auf das jeweilige
Kérperempfinden wird dies (als Schweregefiuhl, Warmegefihl, usw.)
autosuggestiv herbeigefiihrt (Krampen 1998, S. 35f). Die Schulter-Nacken-
Ubung gehért eigentlich nicht zu den Ubungen der Grundstufe, sondern gilt
als ,organspezifische Formel® (Vaitl 1993, S. 173) oder ,Teillbung“ (Hoffmann
1990, S.272). Aufgrund der physiologischen Sonderstellung des Schulter-
Nacken-Bereichs, der haufig gerade in diesem Feld lokalisierbaren starken
Belastungen durch Bildschirmarbeit o.a. und ihrer insgesamt hohen
Wirksamkeit wird die sie jedoch héaufig in die Standardibungen der
Grundstufe mit eingebaut (vgl. Hoffmann 1991, S.272-278). Obwohl der
Ubende sich die Anordnungen zwar zunachst lediglich bezogen auf eine
Kérperseite (bei Rechtshéander/innen rechts) und eine Extremitdt (Arm)
innerlich einstellt, geht man davon aus, dass sich im Laufe des Lernprozesses
die Reaktionen durch ,eine spontan sich einstellende Erweiterung der
Reaktionsbreite”, die sog. ,Generalisierung” auch auf die andere Kdrperhalfte
bzw. andere GliedmaBen und Kérperregionen auswirkt (Hoffmann 1990,
S. 99).

Nach der Durchfiihrung wird die Ubungsphase mit der sog. Riicknahme
abgeschlossen, die ebenfalls Uber eine festgelegte Formel realisiert wird
(»Fauste ballen! Arme fest! Tief Atmen, Augen aufl“, Krampen 1998, S. 37).
Die Ubungen des AT sind aus SCHULTZ oben bereits beschriebenen
Beobachtungen mehr oder weniger zufallig entstanden, so dass grundsatzlich
alle Formen von Kombination und Reihenfolgen mdéglich sind (vgl. Vaitl 1993,
S. 168).

6.3.3 Effekte Autogenen Trainings

Prinzipiell wird in der Folge von Autogenem Training zwischen
~psychophysiologischen und psychologischen Effekten® unterschieden
(Krampe 1998, S. 112).
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Physiologisch gesehen wirkt sich das Uben von AT vor allem auf das
autonome vegetative Nervensystem (VNS) aus, welches die Funktion der
Koérperorgane (prinzipiell unabhangig vom Bewusstsein, jedoch von ihm
beeinflussbar) steuert. Wahrend des Ubens von AT verschiebt sich nun der
Schwerpunkt des VNS von der Sympatikusaktivitat (Aktion und Leistung,) hin
zur Parasympatikusaktivitat (Erholung und Regeneration, vgl. Hoffmann 1990,
S. 84). Die Anordnungen, die sich der/ die Ubende wihrend des Autogenen
Trainings innerlich einstellt, kdbnnen das ansonsten weitgehend autonom
arbeitende VNS also in Richtung einer bewusst herbeigefihrten
Entspannungsreaktion beeinflussen. Die Resultate bleiben fir die Zeit der
Selbstversenkung und je nach Tiefe des erreichten Versenkungszustandes
auch dartber hinaus wirksam. Experimentell lassen sich u. a. eine Abnahme
des Muskeltonus, ein Anstieg der Koérpertemperatur (durch Weitung der
GefaBe und so verstarkte Durchblutung) sowie eine Verlangsamung der
Atmung belegen (vgl. Krampen 1998, S. 115-124).

Die ,psychologische[n] Effekte des Autogenen Trainings“ sind zwar empirisch
bisher weniger gut untersucht, KRAMPEN (1998) nennt als solche jedoch u. a.
die ,Verbesserung von Entspannungs- und Erholungsfahigkeiten,
Verbesserung  der  Ausnutzung  eigener  Fahigkeiten und
Leistungssteigerung, ...Schmerzverhinderung bzw. -abstellung sowie
Erhéhung von Selbstbestimmung und -kontrolle* (S. 124f).

Trotz dieser positiven Effekte wird immer wieder betont, dass AT bei
Schmerzen, denen eine organische Ursache zugrunde liegt, nicht heilend
wirken, sondern lediglich eine Schmerzlinderung herbeifiihren kann.
Organische Probleme muissen also in jedem Fall diagnostiziert und
gegebenenfalls medizinisch behandelt werden, wobei AT lediglich zur
,oegleitende[n] und/oder rehabilitative[n] Behandlung“ und Symptomlinderung
eingesetzt werden sollte (a. a. O., S. 84).

6.3.4 Ubungspraxis

Bereits der Begriff , Training“ weist darauf hin, dass es sich beim AT ,um ein
Ubendes Verfahren handelt, welches zwar von einem Fachmann
nahegebracht und vermittelt wird, aber nur dann zu den gewdinschten ...
Effekten fihrt, wenn das Individuum diese Ubungen (ber einen mehr oder
weniger langen Zeitraum hin selbst durchfohrt® (Vaitl 1993, S. 168).
Entspannungserfolg im AT ist also eng verknUpft mit seiner regelmaBigen und
konsequenten Durchflhrung. In der Regel wird empfohlen, AT mindestens

zwei bis viermal téglich fur jeweils funf bis zehn Minuten einzusetzen (vgl.
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Krampen 1998, S. 228). Um dies verwirklichen zu kénnen ist es jedoch nétig,
AT als festen Bestandteil in den persénlichen Alltag einzubauen.

Im Trainingsbegriff deutet sich jedoch auch eine grundlegende Problematik
des AT an, da er bei vielen Ubenden die Assoziation einer leistungs-
bezogenen Ubungshaltung hervorruft, die den Basisannahmen des AT
zuwiderlauft (vgl. Vaitl 1993, S. 168). Denn AT flhrt eben gerade nicht Uber
den Weg einer ,aktiven, willentlich gesteuerten und zielgerichteten
Hinwendung“ zum Erfolg, es ist im Gegenteil verbunden mit einer kritischen
Reflexion der eigenen Leistungsanforderungen und ggf. ihrer Modifikation
(zumindest und in einem ersten Schritt bzgl. des AT), da das Erreichen eines
Entspannungszustandes nach den Annahmen von SCHULTZ ausschlieBlich auf
dem Weg ,passiver Konzentration moglich ist, die sich in Form eines
prinzipiell beobachtenden Geschehenlassens duBert (ebd.).

6.3.5 AT in der Volkshochschule: Grenzbereich zwischen Lernen und
Therapie

In den vorhergehenden Abschnitten wurde festgestellt, dass es sich beim AT
um ein anerkanntes Therapieverfahren handelt, welches haufig auch im
medizinisch-klinischen Zusammenhang zur Anwendung kommt. AT-Kurse, die
im Rahmen der sog. Gesundheitsbildung z. B. an Volkshochschulen, also an
Orten institutionalisierten Lernens angeboten werden, bewegen sich also
prinzipiell in einem Grenzbereich zwischen Lernen und Therapie. Diese
Position von Gesundheitsbildung als einer Schnittstelle zwischen Heilen und
Lernen wird bereits seit langerem thematisiert (vgl. u. a. Bundesvereinigung
fir Gesundheitserziechung e.V. 1983). Zumeist wird eine bewusste
Abgrenzung der Erwachsenenbildung von therapeutischen Handlungsformen
gefordert oder aber die Volkshochschule auf der Grundlage, ,dass jede
psychische oder erzieherische Intervention im weitesten Sinne als Therapie
verstanden werden kann“ in einem ,erweiterten Therapieraum® angesiedelt
(a.a. 0., S. 43).
Betrachtet man die Inhalte und Zielsetzungen nun auf der Basis der oben
entwickelten Inhalte speziell fir einen Kurs in AT, so lassen sich die folgenden
drei Ebenen unterscheiden, auf denen sich Lernprozesse dort vollziehen:
e kognitiv-theoretische Ebene (Grundlagen zum  theoretischen
Hintergrund des AT, Wirkungsweise, Formeln u. &.)
e leiblich-erfahrungsorientierte Ebene (Umsetzung des theoretisch
Gelernten und Erfahren von Entspannung ,am eigenen Leib’, Herstellen
eines Kontakts zum eigenen Kérper)
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e verhaltenstherapeutisch-psychische Ebene (Reflexion des eigenen
Lebensalltags, Identifizieren krankmachender Faktoren und Veranderung
des Alltags bzw. erlernter Verhaltensweisen Uber den Einsatz von AT)

Diese drei Ebenen lassen sich, wie im folgenden Kapitel aufgezeigt wird, auch

fir den beobachteten Kurs identifizieren.

6.4 Hintergrundinformationen zum Kurs

6.4.1 Kursinhalte und -ablauf im Rahmen des Qualifizierungsprojekts QINEB

Der Basiskurs Autogenes Training fand im Herbst 2000 statt und umfasste
ausschreibungsgemaB sieben Abende von jeweils 120 Minuten Dauer. Er
wurde im Rahmen des Qualifizierungsprojekts QINEB, an dem die Kursleiterin
seit Marz 2000 teilnahm, in Zusammenarbeit mit einer weiteren Studentin der
Erwachsenenbildung (B2) und mir vorbereitet (vgl. dazu Kapitel 6.1). Im
Rahmen des Qualifizierungsprojekts nahmen B2 und ich als Beobachterinnen
an allen sieben Kursabenden teil. An finf Abenden fuhrten wir dabei
teilnehmende Beobachtungen durch, die zwei weiteren Abende wurden nach
Vorgabe des Qualifizierungsprojekts Uber nicht-teilnehmende Beobachtung
anhand eines speziell entwickelten Beobachtungsrasters dokumentiert und
Uber ein anschlieBendes fokussiertes Interview mit der Kursleiterin erganzt.
Auch der Ablauf der nicht dokumentierten Sitzungen wurde in nahezu allen
Féllen im Rahmen eines gemeinsamen Nachgesprachs im Anschluss an den
Kurs reflektiert.

Kursplanung
Mit dem Kurs war zentral die Zielsetzung verbunden,

den Teilnehmer [zu] befahigen, sich selbst Gber den Weg der
Konzentration auf bestimmte, einfache Formeln in einen
entspannten Zustand zu versetzen. Die Teilnehmer haben die
Mdéglichkeit, Grundibungen des Autogenen Trainings kennen zu
lernen und Uber den Erfahrungsaustausch in einer kooperativen
Lehr- und Lernumgebung den eigenen Weg zu einem veranderten
Umgang mit Alltagsstress zu finden.'®

Inhaltlich umfasste der Kurs (vom Planungsstandpunkt her) dabei die

folgenden Aspekte''’:

1% Diese Passage entstammt dem Ausschreibungstext des Kurses, in dem die Teilnehmenden
dartber hinaus auch bereits auf eine verdnderte Art des Lernens sowie die Mdglichkeit der
Inanspruchnahme von Lernberatung durch die Kursleiterin hingewiesen wurden. Den
vollstdndigen Ausschreibungstext findet der/ die Leser/in im Anhang dieser Arbeit.

"% Diese Darstellung orientiert sich an den Angaben der Kursleiterin, welche dem von ihr flr die
QualifizierungsmaBnahme verfassten Projektabschlussbericht entnommen wurden.
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e HinfUhrung zur Anwendung des AT (Trainingshaltungen und
Ubungsaufwand, einzelne Unterstufeniibungen [Ruhetdnung, Schwere-,
Warme- und Atemiibung sowie Schulter-Nacken-Ubung])

e Gemeinsames Uben und Austausch in der Gruppe (dabei Bearbeitung von
Irritationen und Stérungen, besondere Betonung des Selbsterlebens)

e Physiologische Grundlagen des AT (Entspannungsreaktionen im Koérper
aus neurophysiologischer Sicht, Mechanismen der Autosuggestion)

e Psychosomatische Zusammenhadnge und Schulung der eigenen
Kérperwahrnehmung

e AT und einzelne Krankheitsbilder (Indikationen und Kontraindikationen)

e AT im Rahmen der Stressvorbeugung und -bewaltigung (Hintergrund-
wissen Stress und Stressbewaltigung; Zeitmanagement, AT und Zeitgeist)

e Reflexion der Lebenssituation bzw. des eigenen Entspannungsbedarfs
sowie Implementation von AT in den personlichen Alltag

Von der Schwerpunktsetzung her sollten das konkrete Uben der
Teilnehmenden sowie der Erfahrungsaustausch in der Gruppe etwa 50
Prozent der Kurszeit umfassen, die Theoriearbeit die anderen 50 Prozent.

Im Kurs wurde als Reflexionsinstrument ein sog. Entspannungsjournal
eingefuhrt, in das die Teilnehmenden sowohl wéhrend des Kurses als auch zu
Hause ihre Erfahrungen und Erlebnisse wahrend des AT protokollieren
sollten.

6.4.2 Einordnung und Aufbau des Kursabends

Im Rahmen der gemeinsamen Planung des Kursverlaufes war es urspringlich
vorgesehen, zwei Kursabende nach den im Qualifizierungsprojekt erlernten
Prinzipien des selbstsorgenden Lernens vorzubereiten und durchzufihren. Da
der zweite daflir im Vorfeld festgelegte Termin jedoch in eine Phase fiel, in
welcher die Kursleiterin  mit dem umgestalteten Kursverlauf &uBerst
unzufrieden war und den Kurs-/ Lernerfolg der Teilnehmenden ernsthaft
gefédhrdet sah, entschied sich die Gruppe gegen seine Durchflhrung.
Stattdessen wahlte man die Alternative, den Kursteilnehmenden unentgeltlich
einen zusatzlichen achten Kursabend anzubieten, der wiederum nach den
Prinzipien des Qualifizierungsprojekts geplant und dokumentiert werden sollte.
An diesem achten Abend am 20. November 2000 entstand die im Folgenden

ausgewertete Lernberatungssequenz.
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Planung des Kursabends

Inhaltlich sollte das Thema ,Implementierung von AT in den persdénlichen
Alltag” bearbeitet werden. Da in den Vorgesprachen von Seiten der
Kursleiterin der Wunsch deutlich wurde, die Teilnehmenden noch ein letztes
Mal vor Kursende zu beraten, entschied sich die Gruppe dazu, die Bitte,
einmal im Laufe des Abends eine Lernberatung bei KL in Anspruch zu
nehmen, in die Aufgabenstellung mit aufzunehmen. Im Einzelnen war der
Abend wie folgt geplant:

Nach einem einleitenden Input durch die Kursleiterin, der in erster Linie die
Bedeutung des letzten Kursabends als Schnittstelle zwischen Kurs und Alltag,
zwischen Ubungsphase und autonomer Anwendung von AT thematisierte,
erhielten die Teilnehmenden die Aufgabe, in der verbleibenden Zeit einen
Brief an sich selbst zu verfassen. In diesem sollte vor allem ein persénlicher
Plan erarbeitet werden, welcher es den Teilnehmenden erleichtern sollte, AT
auch nach Abschluss des Kurses regelmaBig und gewinnbringend in ihrem
Alltag anzuwenden. Daflr sollten sie sich dem eigenen Alltag reflexiv
zuwenden, indem sie z.B. bisher beim Uben im Alltag aufgetretene
Schwierigkeiten zu reflektieren bzw. neue zu antizipieren versuchen, ihren
bisherigen Lernprozess rekapitulieren, weitere individuelle Unterstitzungs-
und Lernbedarfe erkennen und sich ggf. Mdglichkeiten ihrer Realisierung
erschlieBen u. a. m. Der Brief sollte anschlieBend verschlossen und fertig
adressiert bei der Kursleiterin abgegeben werden, die dann im Laufe der
nachsten Monate jedem/r Lernenden per Post den jeweils eigenen Brief
zuschicken wirde. Betrachtet man diese Aufgabenstellung auf der Basis der
oben aufgezeigten Systematisierung nach unterschiedlichen Lernebenen, so
wird deutlich, dass sie vor allem auf der verhaltenstherapeutisch-psychischen
(Reflexion des Alltags usw.) sowie der leiblich-erfahrungsorientierten
Lernebene (praktischen Uben von AT) angesiedelt ist.

Jede/r Teilnehmende erhielt die Aufgabenstellung schriftlich''’.  Die
Kursleiterin formulierte die Aufgabenstellung in ihrer Einleitung wie folgt''?:
~Ja, jetzt (..) Thema Alltag. Das wird, wir ham uns jetzt iiberlegt (.) dass
(..) ihr euch (.) heute Abend (.) mit dem (.) mit dem Thema Alltaqg (.)

auseinandersetzt, weil das im Prinzip die groBte Hiirde ist (.) die eventuell

jetzt kommen kénnte. (.) Ahm, bevor, fiir manche net aber fiir manche

vielleicht schon. (..) Es gibt ne Aufgabenstellung, die ich (.) gleich
austeilen werd, das heiBt ich wiirde euch bitten, dass ihr (..) ahm, nachher

""" Die schriftliche Fassung der Aufgabenstellung findet sich im Anhang dieser Arbeit.

"2 Der gesprochene Text wurde anhand der Videoaufzeichnung, die vom kompletten Abend
erstellt wurde, transkribiert.
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(.) selber (..) fiir euch einen Plan macht (.) in Form eines Briefes (.) an

euch selbst (.) wie ihr (..) die Dinge, die ihr jetzt so im Autogenen Training
wahrend des Kurses erlebt habt, umsetzen konntet um selber von dem,
was ihr hoffentlich hier gelernt habt zu profitieren. (..) Ein Brief an euch

selber, den ich irgendwann zwischen heute und Kursbeginn Ende Marz

nachsten Jahres an euch abschicken werde zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und ich weiB3 es selber noch net."

Daran schloss sie eine Explikation der vorhandenen Hilfsmittel an.

Die Lernberatung kiindigte sie dabei mit den folgenden Worten an.

~Ich wiinsche mir, ich wiinschs mir und ich hoffe, es wird auch genutzt,
dass ihr jeder von euch auch ne individuelle Lernberatung bei mir
beansprucht. Ich setz mich nachher raus, da is, die Mdadchen sind ja jetzt
weg, mit Sicherheit sind die jetzt weg. Ich geh also raus und immer einzeln

konnt ihr Lernberatung beanspruchen.™

Als Materialien standen den Teilnehmenden zur Verfagung:

e Vorformulierte sog. Einstiegspunkte (ESP)'"® zu unterschiedlichen
Themengebieten, Uber die der Reflexionsprozess begonnen werden
kénnte (eigenes Tempo, bisherige Schwierigkeiten beim Uben im Alltag,
u.a. m.)

e ein Zitate-Tisch, an dem auf Karteikarten eine umfangreiche Sammlung
unterschiedlicher Zitate und Spriiche zu finden war;

e ein Material-Tisch mit verschiedenen Briefpapieren, Stiften usw.

Es wurde den Teilnehmenden darlber hinaus nahe gelegt, wahrend des
Kursabends mehrmals praktisch AT zu Uben. Mit dieser Konstellation bildete
der Kursabend bereits ein Stick des Alltags der Teilnehmenden und der far
sie damit verbundenen Schwierigkeiten ab, da sie gezwungen waren, ihre
Vorgehensweise fur den Abend planend zu strukturieren sowie trotz
vielfaltiger unterschiedlicher Anforderungen die eigenen Bedurfnisse zu

erkennen und vor allem ihnen gerecht zu werden.

s .Einstiegspunkte“ bilden im Konzept des selbstsorgenden Lernens ein sog. reflexives
Element (vgl. Forneck 2000c, S. 42f).
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6.4.3 Hintergrundinformationen zu den Beteiligten'™*

Kursleiterin KL

Die Kursleiterin ist 48 Jahre alt, verheiratet und Mutter von zwei Séhnen (14
und 19 Jahre), die beide noch zu Hause leben. Sie hat Sozialwesen studiert
und arbeitet seit zehn Jahren hauptberuflich im Krankenhaus einer hessischen
Kleinstadt als Sozialarbeiterin im  Klinik-Sozialdienst  (momentaner
Einsatzbereich: Neurologisches Klinikum). In dieser Tatigkeit nimmt die
Beratung von Patienten und Klienten nach eigenen Angaben einen relativ
groBen Raum (ca. 35-50%) ein. KL verflgt also bereits Uber berufliche
Beratungserfahrung sowie ausbildungsbedingtes Vorwissen aus ihrem
Studium. Seit Anfang des Jahres 1997 gibt KL regelmaBig
Volkshochschulkurse zum Thema AT (in der Regel zwei Kurse pro Semester),
nachdem sie zuvor eine Zusatzausbildung an einer privaten Schule far AT
absolvierte und dadurch die Qualifikation zur ,Seminarleitung Grundstufe des
AT* erwarb. Neben den VHS-Kursen leitete sie in den Jahren 1998 und 1999
eine Selbstentspannungsgruppe in der Klinik, in welcher sie hauptberuflich
tatig ist, wobei das dieser Gruppe zugrundeliegende Konzept dafiir wesentlich
durch sie entwickelt wurde. Ab dem kommenden Herbst plant sie, in einer
eigenen Praxis fur AT Kurse auf freiberuflicher Basis anzubieten.

Teilnehmerin TN

Die Teilnehmerin TN ist 47 Jahre alt, verheiratet und Mutter von drei Kindern,
von denen ein Sohn (16 Jahre) noch in ihrem Haushalt lebt. Beruflich ist sie
als Grundschullehrerin tatig. Der untersuchte Kurs ist der erste in AT, an dem
sie teilnimmt. Sie besucht den Kurs alleine und hat regelmaBig an nahezu
allen Kursabenden teilgenommen. Im Kursverlauf zeigt sie sich interessiert
und engagiert, gibt jedoch in ihren Beitrdgen wenig von sich selbst preis und
knlpft von sich aus keinen Kontakt zu anderen Teilnehmenden. Allerdings
sucht sie besonders in den ersten Sitzungen nach offiziellem Kursende haufig
das Gesprach mit der Kursleiterin. TN ist auch die erste, die das Angebot
einer Lernberatung in Anspruch nimmt und daflir auch das von ihr geflihrte

Entspannungsjournal zur Einsicht zur Verfligung stellt.

"% Die Informationen tber die Kursleiterin KL beziehe ich hierbei aus persénlichen Gesprachen

und Korrespondenzen mit ihr. Zur Absicherung wurde der Textabschnitt von ihr persdnlich
gegengelesen. Die Informationen zur Teilnehmerin TN beruhen auf der Einschatzung durch KL,
der weiteren am Projekt beteiligten studentischen Beobachterin (B2), und mir selbst. Ich bat
dazu alle Beteiligten, unabhangig voneinander in einer kurzen Darstellung ihre Beobachtungen
des Verhaltens von TN im Kurs auf einer moglichst deskriptiven Ebene zu formulieren.
AuBerdem sollten sie eine Liste der von TN im Kurs haufig angesprochenen Themen erstellen.
AnschlieBend verfasste ich aus den weitgehend (bereinstimmenden Angaben einen kurzen
Text, der wiederum von KL und B2 gegengelesen und fiir zutreffend befunden wurde. Die
objektiven Daten wie Alter usw. der Teilnehmerin TN entnehme ich dem von ihr ausgefillten
Fragebogen zum letzten Kursabend (vgl. Anhang).
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Themen, die TN in den Gruppengesprachen auffallend haufig zur Sprache
bringt, sind ihr nach eigenen Angaben mangelhafter Ubungserfolg, Irritationen
im Trainingsverlauf sowie der Leistungsvergleich mit den anderen
Teilnehmenden. DarUber hinaus thematisiert sie gegentber der Kursleiterin
mehrfach, wie sehr sie deren intensive Vorbereitungsarbeit fir den Kurs zu
schatzen wisse.

TN besucht im darauf folgenden Semester erneut einen Basiskurs AT bei KL.

6.4.4 Situative Rahmenbedingungen

Raum

Der Kurs findet bereits seit Beginn in den R&dumen einer Berufsschule der
hessischen Kleinstadt statt. Als Kursraum dient dabei ein im Erdgeschoss
gelegener, hallendhnlicher Raum, der direkt an die Pausenhalle der Schule
anschlieBt, so dass Nebengerausche von dort im Raum sehr stark zu héren
sind. Dariiber hinaus ist er mit einer groBen Fensterfront zum Schulhof hin
sowie mit Lichtschaltern, die sich ausschlieBlich Uber Bewegungsmelder
regulieren lassen, ausgestattet. All dies macht ihn fir einen Kurs in AT
denkbar ungeeignet. Die Kursleiterin KL ist mit den Gegebenheiten dieses
Raumes schon immer sehr unzufrieden''®.

Fir den Kursabend der Aufzeichnung waren nun aus Griinden der Planung
(vgl. Kapitel 6.3.2) mehrere Raume erforderlich (Raum flr Lernberatung,
Raum zum Uben von AT, Raum fiir das Schreiben des Briefes). KL war es mit
viel organisatorischem Aufwand und diplomatischem Geschick gelungen, far
diesen einen Abend einen zuséatzlichen Raum zur Verfligung gestellt zu
bekommen, in dem laut urspringlicher Planung die Lernberatung stattfinden
sollte. Zum Uben des AT war geplant, den Teilnehmenden eine vom restlichen
Raum abgetrennte Ubungsecke im Kursraum zur Verfligung zu stellen,
auBerdem war die Mdglichkeit vorgesehen, in der Pausenhalle zu Uben. Direkt
vor dem Kurs anderte KL jedoch diese Planung ab und entschied spontan, die
Lernberatung in einer Nische der Pausenhalle durchzufGhren, um den
zusatzlichen Raum den Teilnehmenden als reinen Ubungsraum zur Verfiigung
stellen zu kénnen. Der Weg zum zweiten Ubungsraum wie auch zur
,Lernberatungsecke” in der Pausenhalle waren im Vorfeld ausgeschildert
worden. Die abgetrennte Ubungszone im Kurssaal wurde trotzdem
eingerichtet.

"> Am Rande sei bemerkt, dass das Thema ~-Raumprobleme* sich in wie ein roter Faden durch
den ganzen Kurs zog und sich in sich in verschiedenen Auseinandersetzungen mit dem
Hausmeister der Schule wie auch der betreffenden Volkshochschule manifestierte.
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So fand die Lernberatung also in der Pausenhalle statt. Dies brachte mit sich,
dass sowohl der Larmpegel als auch der Publikumsverkehr zwischenzeitlich
(wahrend der Pausenzeiten gleichzeitig stattfindender anderer Kurse) und
auch wahrend der im Folgenden analysierten Sequenz sehr hoch war, was die
beteiligten  Teilnehmenden  verstandlicherweise als sehr  stérend
empfanden''®. Die Nische war mit zwei Stilhlen (fiir KL und den/ die jeweils
Beratene/n) eingerichtet und wurde mit einem Tisch abgegrenzt, auf dem KL
eine Duftlampe aufgestellt hatte.

Teilnehmende

Von den urspringlich zehn regelmaBig Teilnehmenden waren am letzten
(Zusatz-)Kursabend lediglich funf anwesend, was u. a. eventuell sowohl auf
den Termin des Abends nach Abschluss des eigentlichen Kurses als auch die
angekiindigte Videoaufzeichnung zuriickzufiihren ist'"”.

Interaktionen direkt vor Beginn der analysierten Sequenz

e TN verlasst den Kursraum gemeinsam mit KL direkt im Anschluss an die
Bekanntgabe der Aufgabenstellung, um als erste Teilnehmerin sofort
Lernberatung zu erhalten. Sie hat zu diesem Zeitpunkt also noch nicht mit
der Bearbeitung der Aufgabenstellung begonnen. Wéhrend des Aufbaus

der Aufnahmegeréatschaften'®

sitzt sie bereits auf dem vorgesehenen
Stuhl, beobachtet das Geschehen und wartet.

e TN &uBert in dieser Situation, dass sie als Mutter ein schlechtes Gewissen
bekommt, wenn sie sieht, wie andere Eltern offensichtlich ihre Kinder im
Studium unterstitzen. Sie selbst hatte ihre jurastudierende Tochter bei der
Hausarbeit, welche diese vor einiger Zeit schreiben musste, nicht geholfen.
KL wirft daraufhin ein, dass die Mdglichkeiten zur Unterstitzung sich doch
von Studienfach zu Studienfach unterscheiden.

e KL ist unzufrieden mit der Beleuchtungssituation in der Pausenhalle,
wirde ,diese Festbeleuchtung™ gerne abstellen, was allerdings nicht

maoglich ist.

"8 Zwar hatten wir im Vorfeld vorsorglich in der ganzen Pausenhalle Schilder angebracht, die
auf die besondere Situation einer Videoaufnahme hinwiesen und darum baten, sich
ausnahmsweise moglichst leise zu verhalten, diese wurden jedoch kaum zur Kenntnis
genommen.

"7 Selbstverstandlich war im Vorfeld das Einverstandnis der Teilnehmenden beziglich der
Videoaufzeichnung eingeholt worden, die hohe persdnliche Betroffenheit von der Kursthematik
mag jedoch dazu beigetragen haben, dass der/die eine oder andere sich im Nachhinein doch
noch gegen eine Teilnahme am Zusatzabend entschieden hat. Uber diese Griinde (die auf der
Ebene von Vermutungen bleiben) hinaus kann Uber die tatsachlichen Ursachen des
Fernbleibens der Einzelnen an dieser Stelle natiirlich nichts ausgesagt werden.

"8 Ich erhielt bei dieser Titigkeit die Unterstiitzung meiner Eltern, welche auch die
Videoaufnahme durchflhrten.
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e Die Pausenhalle ist zu diesem Zeitpunkt noch leer, nur KL, TN und B2 sind

anwesend.

6.5 Sequenzanalyse

Segment 1

KL: {KL steht und schenkt sich ein Getrdank in einen Becher} So jetzt
schenk ich mir noch ein (leiser) und dann.* (..) Das macht dir
jetzt auch was aus obwohls dich ja eigentlich net betrifft du bist
jetzt ja nicht in der Rolle der Lehrerin.

TN: Also wenn bei uns die Referendare Unterrichtsbesuch #KL: Ja?#
haben (.) dann wirds mir auch immer ganz anders. /KL: Mhm./
Ja. (..) {KL setzt sich} Ahm also ich komme deswegen zu der
Lernberatung {TN blickt kurz in die Kamera und setzt sich auf
dem Stuhl zurecht} sitz ich so richtig’&ist alles in Ordnung? Ich
komme jetzt deswegen zu der Lernberatung als ich das horte wir
sollen also einen Brief schreiben (..) ahm ich wei3 zwar um was
es geht aber da ich ja selbst nun noch keinen richtigen Weg
gefunden habe zur Ruhe zu kommen (..) kann ich mir jetzt auch
sehr schlecht selbst Ratschldage erteilen und als ich dann horte
wir haben soundso lange Zeit und sollen auch noch zweimal
Autogenes Training machen (..) da is mir eigentlich in dem
Moment schon bewusst geworden dass ich wahrscheinlich heute
bei dem Autogenen Training heute wieder nicht zur Ruhe
kommen werde. (..) Wobei ich hier generell gut zur Ruhe komme.

KL: Weil (..) Du den Eindruck hast dass Du jetz- dass jetzt wieder
zuviel’ (.) von dir abverlangt wird in nem zu kurzen Zeitraum. (.)
Oder warum?

TN: Ja weil ich in Termine gezwangt werde.

Nach einer anfénglichen Thematisierung des kurz bevorstehenden Beginns
der Lernberatung sowie der von KL initierten Kldrung der Rollen der
Beteiligten, steigt TN mit einer ldngeren AuBerung direkt in die tatsdchliche
Beratungssituation ein. lhren Beitrag beginnt sie damit, explizit den Grund
ihres Beratungsbedarfs zu benennen. Sie wirkt dabei zundchst recht
Zielstrebig, unterbricht dann jedoch ihren Eréffnungssatz, und bringt in einem
Satzeinschub mit gleichzeitigem Blick in die Kamera noch einmal die
ungewobhnlichen Rahmenbedingungen (Videoaufzeichnung, Beobachtung
usw.) sowie eine fir sie damit verbundene Unsicherheit zum Ausdruck. Erst in
einem zweiten Anlauf fihrt sie ihn dann zu Ende und beschreibt, wie sie sich
angesichts der Aufgabenstellung des Brief-Schreibens fiir den aktuellen
Kursabend fihlt und dass sie vermutet, aufgrund der Menge der
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Anforderungen beim AT nicht zur Ruhe kommen zu kénnen, obwohl sie
ansonsten im Kurs, wie sie in einem nachgeschobenen Satz versichert,
offensichtlich gut entspannen kann. KL reagiert darauf mit einer zusammen-
fassenden Feststellung, in der sie einen nach ihrer Interpretation plausiblen
mdéglichen Grund fir die Angst der Teilnehmerin, keine Entspannung finden zu
kénnen, formuliert (zu viele Anforderungen in einem zu kurzen Zeitraum). Auf
eine angeschlossene versichernde Nachfrage hin bestétigt die Teilnehmerin
KLs Aussage mit anderen Worten.

KL gibt der Teilnehmerin, die bereits auf dem Stuhl ihr gegentiber sitzt und auf
den Beginn der Lernberatung wartet, Auskunft dartber, warum sie sie im
Moment offensichtlich noch warten I&sst (.Jetzt schenk ich mir noch ein").
Dabei stellt sie weiterhin in Aussicht, dass ihre aktuelle Tétigkeit, welche den
Beginn der Lernberatung im Moment noch verhindert, in Kiirze beendet sein
wird, und stellt in Aussucht, dass die Lernberatung im Anschluss daran
unverziglich beginnen kann. Hierdurch signalisiert KL einen grundlegend
kooperativen Gesprachsstil. Gleichzeitig macht sie jedoch auch direkt in
dieser ersten Aussage deutlich, dass es grundlegend von ihrer Person
abhangt, wann die Lernberatung tatsachlich beginnen kann. Sie scheint sich
also als diejenige anzusehen, der die Steuerung der Situation prinzipiell
obliegt.

Im Anschluss thematisiert KL ebenfalls noch vor dem Beginn der eigentlichen
Lernberatung die ungewoéhnlichen Rahmenbedingungen der Situation und
vollzieht dabei eine erste grundlegende Rollenklarung. Mit dem Satz ,,Das
macht dir jetzt auch was aus™ macht sie einerseits deutlich, dass
offensichtlich auch sie selbst die Situation als unangenehm empfindet. TN
signalisiert sie jedoch, dass sie als Kursleiterin diejenige ist, deren Verhalten
durch die Aufzeichnung dokumentiert — und in gewisser Weise Uberprift —
werden soll, TN also keinen Grund hat, wegen der Rahmenbedingungen
nervds zu sein. Diese AuBerung soll zum einen eine Entlastung dahingehend
bewirken, dass nicht TNs Verhalten bei der Videoaufzeichnung im Fokus
steht, sondern sie ohne weitere Verantwortung sich getrost zurlicklehnen und
Beratung aus der Sicht einer Teilnehmerin in Anspruch nehmen kann. Durch
den letzten Teil des Satzes, in dem KL TN explizit auf ihre momentane Rolle
als Teilnehmerin anspricht, welche sich von der ihr sonst gelaufigen
Berufsrolle der Lehrerin in dieser Situation grundlegend unterscheidet, erhalt
die vorhergehende AuBerung jedoch auch eine geringfiigige Spitze gegen TN
(~du bist jetzt ja nicht in der Rolle der Lehrerin®“). KL klart damit die Rollen
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der Beteiligten bereits vor Beginn der eigentlichen Beratung. TN erwidert auf
diese AnfangsauBerung, dass sie auch in ihnrem Alltag in Situationen aufgeregt
sei, in denen nicht sie sondern andere geprift wirden, wodurch sie ihr
grundlegendes Mitempfinden mit KL und der unangenehmen Situation
ausdrlckt.

Direkt danach erdffnet TN mit ihrem Einstiegsbeitrag initiativ das
Lernberatungsgesprach, ohne dabei eine weitere Aufforderung durch KL
abzuwarten. Damit nimmt sie ihre Zusage auf einen Gesprachsbeginn nach
Abschluss des Einschenkens ernst und macht mit dieser zielstrebigen Art des
Einstiegs in die Beratung vor allem deutlich, dass sie mit bestimmten, klar
definierbaren Anliegen in die Lernberatung kommt, welche sie im Anschluss
zu formulieren beginnt. Als Beratungsanlass stellt sie dabei zunachst ihre
aktuelle Befindlichkeit, ndmlich erstens ein sich auf zwei Ebenen duBerndes
Gefuhl der Uberforderung angesichts der Aufgabenstellung des Abends
(inhaltlich und zeitlich) und zweitens die Beflrchtung, aufgrund dieser
Uberforderung im AT keine Entspannung finden zu kénnen, dar. lhr Grund, die
Lernberatung aufzusuchen, liegt also nach eigener Aussage in einer
Schwierigkeit mit der Aufgabenstellung. Uber die dazwischen geschobene
Aussage ,ich weiB zwar um was es geht" macht sie jedoch gleich zu Beginn
deutlich, dass sie diese grundsatzlich verstanden hat, es sich bei ihrer
Schwierigkeit also offensichtlich nicht um ein Verstandnisproblem handelt.

Es fallt im Folgenden auf, dass sie in der Einstiegssequenz gleich dreimal die
Wendung ,zur Ruhe kommen“ benutzt. So stellt sie zunachst gleich zu
Beginn fest, sie selbst habe ,,noch keinen richtigen Weg gefunden®, um zur
Ruhe zu kommen. Damit drickt sie ein aus ihrer Sicht vorhandenes
individuelles Lerndefizit aus, welches sich, bezieht man die Tatsache mit ein,
dass es sich um die letzte Einheit des Kurses handelt, sogar noch stérker als
genereller Misserfolg fir den gesamten Kursbesuch deuten lieBe. Sie selbst
begrindet damit zun&chst vor allem die Schwierigkeit, sich in einem Brief an
sich selbst (wie in der Aufgabenstellung vorgesehen) Ratschlage bezlglich
des Entspannens im Alltag zu geben (= inhaltliche Uberforderung). Auch in
diesem Zusammenhang stellt sich die Teilnehmerin erneut als defizitar dar
(~kann ich mir jetzt auch sehr schlecht selbst Ratschlige erteilen™). Es
ware dartber hinaus auch denkbar, dass sie die Ratschlage, welche sie sich
nach eigener Einschatzung selbst nicht glaubt, erteilen zu kénnen, von der
Kursleiterin in der Lernberatung zu erhalten hofft.
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Im Anschluss an diese AuBerung antizipiert sie, dass sie wiederum aufgrund
der Aufgabenstellung am heutigen Kursabend wahrend des AT nicht ,,zur
Ruhe kommen" kénnen wird. Damit weist sie auf ein zweites — wenn auch
bisher nicht eingetretenes, sondern lediglich von ihr erwartetes -
Misserfolgserlebnis hin. Durch die Benutzung des Wortes ,wieder* macht sie
dabei deutlich, dass es ihr bereits in anderen Situationen &hnlich erging, sie
also keine Entspannung/ Ruhe finden konnte. Welche Situationen sie hier
genau meint (z. B. ob sie sich auf Entspannungsphasen innerhalb oder
auBerhalb des Kurses bezieht), wird aus dieser AuBerung noch nicht deutlich.
Auch nennt sie fir ihre Misserfolgserwartung an dieser Stelle keine explizite
Begrindung, sondern deutet diese lediglich an, indem sie die einzelnen
Bereiche der Aufgabenstellung, die sie nach ihrem Empfinden erfillen ,soll*,
aufzahlt und mit der von ihr ausgedrickten Erwartung temporal verknlpft (.als
ich das horte da is mir eigentlich in dem Moment schon bewusst
geworden™ = zeitliche Uberforderung). Die gewahlte Formulierung, sie solle
die Aufgaben erfiillen, deutet darauf hin, dass sie diese als von auBen an sie
herangetragene Pflichten ansieht, die sie nicht unbedingt erfillen méchte.

In der dritten Verwendung des Begriffes ,zur Ruhe kommen" im
nachgeschobenen Satz versucht TN nun, den mit der fehlenden Entspannung
verbundenen Misserfolg zumindest fir die Kursabende wieder zu relativieren
(~wobei ich hier generell gut zur Ruhe komme™") und verweist damit implizit
darauf, dass sie als den eigentlichen Problembereich das nicht eintretende
Zur-Ruhe-Kommen auBerhalb des Kurses im Alltag ansieht. Es wére also
durchaus denkbar, dass sich ihre Misserfolgserwartung darauf stitzt, dass sie
sich auBerhalb des Kurses (Alltag, Beruf o.4a.) bisweilen bereits in einer
ahnlichen Situation der Uberanforderungen befunden hat, die es ihr nach ihrer
Erfahrung unmdéglich machte, im AT Entspannung finden oder ,zur Ruhe
kommen" zu kénnen. Geht man in dieser Deutung davon aus, dass ihre —
nach eigener Einschatzung offensichtlich  ohnehin  geringen —
Entspannungserfolge sich also vor allem auf die Kursabende konzentrierten
und sie es im Alltag zu Hause nur selten schafft, Ruhe zu finden, so wird
deutlich, warum die geauBerte Beflirchtung eine so zentrale Rolle fir sie
spielt.

Die Haufung der Begrifflichkeit des Zur-Ruhe-Kommens in einer so frihen
Phase des Gesprachs deutet darauf hin, dass es sich bei dieser Thematik um
einen zentralen Aspekt fir TN handelt. Man kdnnte vermuten, dass sie damit
ihr individuelles Lernthema oder -ziel — fir den betreffenden Kursabend aber
auch den gesamten Kurs — beschreibt und dass sich dariber hinaus fur sie ihr
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persénlicher Lernerfolg in erster Linie am erfolgten oder nicht erfolgten Zur-
Ruhe-Kommen festmacht'"®.

Die Kursleiterin reagiert nun auf die Darstellung von TN, indem sie ihre eigene
Interpretation des Grundes ihrer Beflrchtungen resimierend zusammenfasst
und sie mit dieser in Form einer Feststellung konfrontiert. Sie formuliert ihre
Deutung dabei so, dass sie den in den AuBerungen von TN bisher (vor allem
in Formulierungen wie ,,...wir sollen also..." und ,,...und sollen auch noch...")
mitschwingenden  Aspekt des Ausgeliefertseins gegenliber &duBeren
Ansprichen aufnimmt und deutlich ausdrickt (,,dass jetzt wieder zuviel von
dir abverlangt wird in nem zu kurzen Zeitraum™). Sie spirt damit zum einen
sehr feinflhlig die bisher nur indirekt ausgesprochene Tendenz der Aussagen
von TN heraus. Zum anderen erscheint es, als wolle sie die Teilnehmerin
durch das explizite Herausstellen, der Grund fiir die Uberforderung liege
auBerhalb ihrer selbst, entlasten. Auch KL verwendet an dieser Stelle das
Wort ,wieder" und deutet damit bereits an, dass nach ihrer Interpretation der
aktuelle Kursabend nicht die einzige Situation darstellt, in der TN
Uberfordernden externen Anforderungen ausgeliefert ist. Eventuell méchte sie
in ihrer AuBerung auf einen ihrer Meinung nach vorhandenen Problembereich
der Teilnehmerin hinweisen. AnschlieBend fragt sie zwar mit einem
nachgeschobenen ,0der warum?™ nach, ob ihre Interpretation zutreffend ist
und gibt der Teilnehmerin so prinzipiell die Méglichkeit, ihre Einschatzung zu
korrigieren oder zu préazisieren. Sie hat deren Antwort jedoch zuvor bereits
durch ihre AuBerung in eine bestimmte Richtung gelenkt. Indem sie iiber ihren
Beitrag nach dem von der Teilnehmerin bisher nicht verbalisierten Grund ihrer
Beflrchtung fragt, greift sie in deren Darstellung intervenierend ein und bringt
sie dazu, diesen explizit zu benennen. Sie lenkt das Gesprach also gezielt auf
einen Punkt hin, der von TN bisher ausgespart bzw. lediglich angedeutet
wurde.

Die Teilnehmerin bestétigt in ihrem anschlieBenden Satz prinzipiell die
Interpretation von KL, formuliert sie jedoch in ihren eigenen Worten. Darin
stellt sie die Aufgabenstellung in Ubernahme der Deutung von KL als eine von
auBen an sie herangetragene Anforderung dar, der sie sich mehr oder
weniger passiv ausgeliefert fihlt (,weil ich in Termine gezwéngt werde"),
wobei sie den von ihr neu eingebrachten Begriff Termine als eine Art
Schlisselwort auffallig betont.

"% Auch der von ihr ausgeflillte Kurzbefragungsbogen, auf dem sie als Grund flir den Besuch
des Kurses angibt ,Um zur Ruhe zu finden und um kérperliche Symptome in den Giriff zu
bekommen®, wiirde diese Lesart unterstiitzen.
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Segment 2

TN: Ja weil ich (.) in Termine gezwingt werde. /KL: Ja mhm?/ Und
(..) ich lasse mich natiirlich auch reinzwangen so privat ich mein
mir ist das auch in zahlreichen Gesprachen (.) schon klar
geworden /KL: Mhm./ natiirlich konnte das ein oder andere (.)
liegen bleiben auch zu Hause /KL: Mhm./ aber ich hab dann
diesen Perfektio:nsdrang ja’ und ich hatte jetzt auch gern den
Garten jetzt richtig winterfest gehabt und /KL: Ja./ (..) Alles
mach ich son bisschen ja’ und wenn ich mir jetzt also vorstelle

ich soll mich da unter Umstdnden in Literatur einlesen und einen
wirklich fiir mich (.) sinnvollen&das heiBt Brief schreiben der mir
auch in bestimmten Situationen weiterhilft (.) und ahm (.)
auBerdem hab ich heute noch Kopfschmerzen /KL: (gedehnt)
Mhm./ und ich wiirde auch gerne heute noch iben (..) ja #KL:

Mhm. Das is Stress# das ist fiir mich ne Stresssituation.

Auf die Aufforderung der Kursleiterin hin benennt TN den Grund ihrer
Befiirchtung, keine Ruhe finden zu kénnen: Sie fuhlt sich ,in Termine
gezwéngt“. AnschlieBend duBert sie anhand von Beispielen aus ihrem Alltag,
dass sie mit dieser Problematik offensichtlich des Ofteren konfrontiert ist,
jedoch mittlerweile um ihren eigenen Anteil daran weil3 und erklart dies mit
dem ihr eigenen ,Perfektionsdrang”. Das daraus resultierende Gefihl, alles
nur unzulénglich erledigen zu kénnen, (bertrdgt sie dann wiederum aus ihrem
Alltag zurick auf den Kursabend sowie die in diesem Rahmen an sie
herangetragenen Anforderungen und endet schlieBlich mit der Feststellung,
diese Konstellation empfédnde sie als eine ,Stresssituation”,

Nachdem die Teilnehmerin zunadchst die Interpretation der Kursleiterin
hinsichtlich der externen Anforderungen bestatigt hat, leitet sie zum Thema
Uberanforderungen im Alltag iiber, (iber welches bisher lediglich Vermutungen
angestellt werden konnten. Das aktuell empfundene Gefiihl, in Termine
gezwangt zu sein, ist TN also offenbar tatséchlich aus ihrem Alltag bekannt. In
ihrer Aussage verandert sie nun die von KL zuvor eingebrachten Sichtweise,
als Grund fir ihr Nicht-zur-Ruhe-Kommen externe Anforderungen zu sehen,
die ihr von auBen ,abverlangt™ werden. Vielmehr stellt sie nun sich selbst als
verantwortlich fir diese Uberanforderungssituation dar (.ich lasse mich
natiirlich auch reinzwingen, so privat"). Die von ihr im Folgenden
vorgenommene analytische Selbstbeschreibung gipfelt im auffallig betonten
Begriff ~Perfektio:nsdrang™, mit dem sie ihre standige
Uberforderungssituation im Alltag erklart. Sie scheint ihr Problem also bereits

zu kennen (und kann es artikulieren), was sie als ersten Lernerfolg beschreibt.
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Aus ihrer AuBerung wird zwar nicht genau deutlich, wo und wann sich die
~zahlreichen Gespriache" abgespielt haben, die ihr zu dieser Selbsterkenntnis
verhalfen. Es ist denkbar, dass sie sich auf Gesprache im Kontext des Kurses
bezieht. Sich in einem nachsten Schritt von diesem Drang zur Perfektion zu
distanzieren, die Selbsterkenntnis also in konkrete Handlungen umzusetzen
ist ihr bisher offensichtlich jedoch nicht gelungen, was in der
Anschlussaussage deutlich wird, mit der sie ihr Perfektionsbedirfnis illustriert
(~und ich hitte jetzt auch gern den Garten jetzt richtig winterfest gehabt™).
Hier deutet sich an, dass dieser zweite Schritt bisher noch keine Rolle fur sie
spielt, sondern die Erkenntnis sowie das Aussprechen derselben offensichtlich
bisher fir sie zentral sind. Der Perfektionsdrang selbst bzw. seine negativen
Konsequenzen fir ihr Leben und evtl. auch ihre Gesundheit bleiben an dieser
Stelle unproblematisiert.

Uber den Satz ,alles mach ich son bisschen", in dem TN ausdriickt, dass sie
aufgrund ihres hohen Anspruchs offensichtlich nie mit sich selbst zufrieden
sein kann, leitet sie nun wieder zurlck zur Kurssituation. Durch die
Uberfordernde Aufgabenstellung droht das Dilemma ihres Alltags sich auch
am Kursabend zu wiederholen, da es ihr nach ihrer Einschatzung nicht
maoglich sein wird, einen ,sinnvollen" Brief zu schreiben und im AT Ruhe zu
finden. In der Art ihrer Beschreibung der Aufgabenstellung wird wiederum ihr
hoher Anspruch an sich selbst deutlich. Dartiber hinaus zeigt ihre Wortwahl,
dass ihr persénlicher Interessenschwerpunkt fir die Gestaltung des Abends
deutlich auf dem praktischen Uben des AT liegt. Das Schreiben des Briefes
beschreibt sie dabei weiter als externe Anforderung, der sie (wie sie bereits in
Segment 1 formulierte) nachkommen soll, wahrend sie das Uben als eigenen
Wunsch darstellt (,und ich wiirde auch gerne heute noch (iben").
Erschwerend kommt fUr sie noch hinzu, dass sie unter ,.Kopfschmerzen"
leidet'®. Dass sie trotz Kopfschmerzen zur Sitzung gekommen ist, zeigt auch,
wie viel ihr der Kurs offensichtlich bedeutet bzw. wie dringend sie ihr Lernziel
erreichen mochte. Auch KL gibt diesen Kopfschmerzen offensichtlich eine
besondere Bedeutung, was sie Uber das betonte und gedehnte
Rezeptionssignal ,,mhm™, das sich an dieser Stelle deutlich von den Ubrigen
abhebt, zum Ausdruck bringt.

20 Die Kopfschmerzen konnten in diesem Kontext und auf dem Hintergrund eines
ganzheitlichen Verstandnisses von Gesundheit wie es dem AT zugrunde liegt, auch als
Anzeichen einer psychosomatischen Reaktion auf eine permanente Uberforderungssituation
gedeutet werden.
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In der abschlieBenden Einschatzung der Lage der Teilnehmerin als

~Stresssituation™ stimmen KL und TN (berein.

Segment 3

KL: Mhm. (...) Ich hab ja vorhin so in der Runde so in etwa skizziert
was dh wie die Aufgabenstellung ist. Ne Aufgabe (.) kann ja (..)
immer auch (.) durch dich selber beeinflusst werden&jetzt #TN:
Hm.# konnten wir ja mal zusammen sortieren was fiir dich heute
am letzten Kursabend (..) am wichtigsten is’ weil du ja merkst es
wird zuviel. Also wie wiirdest du dir jetzt Schwerpunkte setzen

fiir den Abend heute?

TN: Unter den gegebenen Bedingungen jetzt?
KL: Ja unter den gegebenen Bedingungen.
TN: (...) Ja vielleicht dass der (.) dass die Ubungsphasen durchaus

lang sind und dass mein Brief dafiir vielleicht kiirzer ausfallt. /KL:
Mhm./ (.) Da konnte ich also mit leben. (..)
KL: Ja. (..)

Zu Beginn des Segments weist KL die Teilnehmerin darauf hin, dass die von
ihr als Uberforderung empfundene Aufgabenstellung durch eine individuelle
Schwerpunktsetzung prinzipiell verdnderbar ist. Dann bietet sie ihr an, diese
gemeinsam mit ihr im Rahmen der Lernberatung vorzunehmen. Nachdem KL
die Nachfrage durch TN, ob die ,gegebenen Bedingungen® bei dieser
Akzentuierung generell aufrecht zu erhalten sind, bejaht hat, schldgt diese als
ihren Bediirfnissen entsprechende Prioritit vor, das Uben von AT zum
Schwerpunkt des Abends zu machen und dafiir einen kirzeren Brief zu
schreiben.

Nach einer relativ langen Pause greift KL in ihrer AuBerung die Schwierigkeit
der Teilnehmerin mit der Aufgabenstellung auf. Die Pause weist evtl. darauf
hin, dass sie zundchst dariber nachdenkt, wie sie auf die Einleitung der
Teilnehmerin reagieren kénnte bzw. wie ihre Reaktion am besten zu
formulieren sei. Sie flhrt nun aus, dass es ihrer Meinung nach grundsatzlich
immer moglich ist, eine gegebene Aufgabenstellung aktiv selbst zu
beeinflussen, und l&sst dabei einflieBen, dass sie dies bereits in der
Einstiegsrunde in dieser Form dargelegt hat, sie sich also wiederholt. Dabei
spricht sie aufféllig langsam und betont und macht zwischen den Wértern
immer wieder kurze Pausen, wodurch sie jedem einzelnen Wort Gewicht
verleiht. |hre Sprechweise, welche in dieser Form auch bereits bei der
Erklarung der Aufgabenstellung auftaucht (vgl. Kapitel 6.4.2), deutet darauf

hin, wie wichtig es ihr ist, dass die Teilnehmerin wahrnimmt und auch versteht,
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was sie ihr sagt. Dies erscheint vor allem auf dem Hintergrund verstandlich,
dass sie, wie sie selbst feststellt, diesen Hinweis bereits zum zweiten Mal gibt,
sie also davon ausgeht, TN habe ihn beim ersten Mal vermutlich Gberhort
bzw. nicht wahr oder ernst genommen.

Mit ihrer Aussage legitimiert sie inhaltlich eine eigene Schwerpunktsetzung
der Teilnehmerin hinsichtlich der unterschiedlichen Elemente der
Aufgabenstellung, fordert sie sogar explizit zu einer solchen auf. Als mégliche
Option bietet sie ihr an, mit ihr gemeinsam im Rahmen der Lernberatung diese
Prioritdten festzulegen, sie also bei der Strukturierung des Abends zu
unterstitzen. TN kénnte dies durch die gewahlte konjunktivische Formulierung
(vkbnnten wir ja mal zusammen sortieren™) prinzipiell auch ablehnen.
Allerdings macht sie diese Méoglichkeit durch den Anschluss einer direkt
formulierten Nachfrage im nachsten Moment eigentlich wieder unmdglich.
Hierin &uBert sich eine von Beginn an das Verhalten von KL durchziehende
Ambivalenz.

Wichtig scheint KL vor allem zu sein, dass die Teilnehmerin Uberhaupt eine
bewusste Entscheidung fir oder gegen einzelne Elemente innerhalb der
Aufgabenstellung vornimmt, um sich so aus der von ihr empfundenen
Uberforderungssituation zu befreien. Eine darilber hinaus gehende
Vermutung, die an der Konzeption des Kursabends ansetzt, wéare hierbei,
dass KL ein solches bewusst abwéagendes und prioritatensetzendes Verhalten
Uber die konkrete Situation des Abends hinaus auch fir den Alltag der
Teilnehmerin als angemessene Strategie gegen Uberforderung erachtet und
ihr dies Uber die Lernberatung demonstrieren will. Diese Lesart I&sst sich auf
dem Informationsstand der bisher vorliegenden Segmente nicht belegen,
wirde sich jedoch vermutlich im weiteren Verhalten der Kursleiterin
niederschlagen.

TN fragt daraufhin nach, ob sie mit ihren Schwerpunktsetzungen innerhalb der
~gegebenen Bedingungen" verbleiben muss. Dabei betont sie aufféllig jedes
einzelne Wort ihrer Nachfrage, was sie grundsatzlich bedeutungsvoll
erscheinen lasst. Es erscheint so, als wolle sie eher grundsétzlich die
Bedingungen der Aufgabenstellung verandern (evtl. dahingehend, einen Teil
der Aufgabenstellung ganz zu vernachlassigen), dafir jedoch zuvor die
Zustimmung der Kursleiterin einholen. Sie schreibt KL damit die grundlegende
Autoritdt zu, Uber das Aufrechterhalten der Rahmenbedingungen zu
entscheiden und wagt es nicht, eine Anderung der Bedingungen ihrem
BedUrfnis entsprechend aus sich selbst heraus zu verfolgen und auch ohne
die Zustimmung der Kursleiterin durchzusetzen. Dies fallt vor allem auf, da KL
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erst in der vorhergehenden AuBerung sehr eindringlich darauf hingewiesen
hat, dass sie eine solche individuelle Schwerpunktsetzung als das adaquate
Mittel zur Bewaltigung und sinnvollen Nutzung des Kursabends erachtet. TN
schreibt KL damit eine relativ groBe  Entscheidungs-  und
Steuerungskompetenz bezliglich der Gestaltung ihres Lernprozesses am
Kursabend zu. Eventuell deutet sie das Hilfeangebot, gemeinsam zu
~sortieren™, eher als Kontrollmechanismus denn als Unterstitzung, Uber den
KL Gberprufen mdchte, ob sie die Aufgabenstellung auch ,richtig” erfillt. Diese
Deutung wiirde auf ein klassisches Verstandnis eines Lehrer/in-Schiler/in-
Verhéltnisses hinweisen.

KL geht in ihrer Reaktion auf keinen der beiden mdglichen
Bedeutungshorizonte der Nachfrage ein, indem sie sie schlicht bestétigend
wiederholt. Die ,,gegebenen Bedingungen™ (was sie auch in der Interpretation
der Beteiligten genau bezeichnen mdgen) werden damit zum
unveranderlichen Rahmen des Lernens der Teilnehmerin am Kursabend.
Allerdings ist nicht entscheidbar, ob KL diese Aussage mit voller Bewusstheit
der impliziten Tendenz der Nachfrage der Teilnehmerin trifft. Vom Tonfall her
klingt ihre Antwort eher beildufig. Es ware jedoch auch denkbar, dass sie
bewusst entscheidet, TN solle sich insgesamt an die gegebenen Vorgaben
halten und nur innerhalb dieser eine Akzentsetzung vornehmen, da die
einzelnen Elemente ja vom Planungsstandpunkt her eine bestimmte
Zielsetzung verfolgen. In jedem Fall akzeptiert sie die ihr zugeschriebene
Entscheidungskompetenz mit ihrer Reaktion und scheint sie nicht als in
irgendeiner Form ungewohnlich oder unangemessen zu empfinden. Vom
Selbstverstandnis  her verweist dies eher auf die klassische
Kursleiter/innenrolle als auf die Funktion einer Lernberaterin.

Nachdem TN also erfahren hat, dass die grundsatzlichen
Rahmenbedingungen von KL als unveranderlich angesehen werden,
prasentiert sie nach einem deutlichen anfanglichen Zdgern ihre personliche
Schwerpunktsetzung. Sie formuliert sie dabei recht vorsichtig in Form eines
Vorschlags (verwendet dabei zweimal das Wort ,,vielleicht") und spricht damit
die Autoritat, Gber die Angemessenheit ihres Plans zu entscheiden, wiederum
KL zu. Inhaltlich benennt sie dabei zum ersten Mal ausdriicklich die Akzente,
welche, wie in den ersten beiden Segmenten herausgearbeitet wurde, indirekt
bereits in ihren vorherigen Redebeitrdgen anklangen. lhr Fokus liegt also
tatsachlich auf dem praktischen Uben, wohingegen der Brief an sich nach
ihrem Daflrhalten klrzer ausfallen kann. Sie begriindet ihre Strukturierung

dabei auf einer rein zeitlichen Ebene, wenn sie sagt, sie méchte mehr Zeit mit
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dem Uben verbringen (,.dass die Ubungsphasen durchaus lang sind"). Dies
legt nahe, dass sie sich also weniger lange mit dem Brief auseinandersetzen
mochte, weswegen dieser dann im Resultat letztlich vermutlich einen
geringeren Umfang haben wird. Warum sie das Uben dem Brief-Schreiben
vorzieht, wird aus ihrer AuBerung nicht explizit deutlich. Naheliegend
erscheint, dass sie das Schreiben des Briefes gegeniiber dem Uben (und dem
damit evtl. verbundenen Zur-Ruhe-Kommen, das ja offensichtlich ihre héchste

t'2'. Es kdnnten aber noch

Prioritat darstellt) schlicht flr weniger wichtig hal
weitere Faktoren eine Rolle spielen. Geht man davon aus, dass die
Alternative, sie habe die mdgliche Bedeutung des Briefschreibens nicht
verstanden, ausgeschlossen werden kann (aufgrund TNs eigener Aussage in
S1;Z14), so ergibt sich als weitere mdégliche Deutung, dass TN die
Wirksamkeit der Aufgabe anzweifelt. Diese Einschatzung kann anhand des
Materials wiederum unterschiedlich begriindet werden, so z. B. weil sie einen
Lernerfolg beim Entspannen zu Hause auf dem aktuellen (nach eigener
Meinung) defizitdren Stand ihres Lernprozesses ohnehin fir utopisch halt oder
da sie sich selbst aufgrund ihrer Misserfolge beim Uben nicht in der Lage
sieht, sich nitzliche Hinweise zu geben (vgl. S1). In dieser Lesart auBert sich
erneut TNs defizitare Selbstsicht'?.

AbschlieBend bemerkt TN nochmals, dass diese Akzentsetzung fir sie eine
durchaus angemessene Entscheidung darstellt, mit der sie ,leben kénnte™.
Uber diese gewahlte Formulierung weist TN jedoch indirekt darauf hin, dass
sie mit ihrem Kompromiss nicht absolut zufrieden zu sein scheint, sondern sie
lediglich als das kleinste Ubel ansieht. Sie benétigt nun also noch das
Einverstédndnis der Kursleiterin, um ihren Plan in dieser Form in die Tat
umzusetzen.

KL bestatigt daraufhin die vorgetragene Alternative mit einem ,3a“. Damit
bejaht sie erneut die ihr zugebilligte Autoritdt, die Entscheidung der

Teilnehmerin zu bewerten.

21 Diese Interpretation wiirde auch mit der in Segment 1 geduBerten Vermutung

Ubereinstimmen, dass ihr das Zur-Ruhe-Kommen (als Erreichen ihres persénlichen Lernziels)
im Rahmen der Kursabende viel besser gelingt als in ihrem alltaglichen Umfeld, weshalb es ihr
s0 immens wichtig ist, dass sie sich nicht durch das Schreiben eines Briefes vom Uben
abhalten lassen will.

122 Naturlich ware es auch denkbar, dass TN diesen Teil der Aufgabe aus bestimmten Griinden
unbewusst nicht bearbeiten méchte und sie daher ablehnt. Diese These lasst sich jedoch aus
dem Material heraus nicht eindeutig belegen und wirde auBerdem zu einer Form
psychoanalytischer oder therapeutischer Interpretation Uberleiten, von der ich im Rahmen
dieser Analyse absehen méchte. Zwar werden wie noch gezeigt werden wird, im analysierten
Gesprach wiederholt therapeutische Themen in einem therapeutischen Gesprachsmodus
angesprochen. Diese mdchte ich in der Analyse aufzeigen und belegen, gleichzeitig bin ich
jedoch bestrebt gerade deswegen alle Formen therapeutisch operierender Interpretationen
bewusst auszuklammern.
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Segment 4

KL: Ja. (..) Wars auch ne Mo:glichkeit dass du net ausformulierst
sondern dass du wesentliche Punkte die du wahrscheinlich im
Kopf hast die fiir dich wichtig sind einfach (...) so notierst dass

du spéater wieder weift "~

TN: Also stichpunktartig?
KL: Ja genau.
TN: Ja wobei mein Problem ist das ich weiBB genau was ich mir

schreiben miisste dass ich zum Beispiel so wie du das neulich
beschrieben hast aus /KL: Ja./ der Schule komme (.) bei mir
priigeln sich keine Kinder mehr weil nur noch eins da is aber ahm
/KL: Ja. Wie alt is der?/ der ist sechszehn aber ahm (...) ich weiB3
das ist die Situation wo es mir am notigsten tate /KL: Ja./
Autogenes Training zu machen /KL: Ja./ und ich glaube, ich
komme wenn iiberhaupt&ich habe ja nur geringfiigige Erfolge nur
zum Erfolg wenn ich es dann mache wenn ich alles (.) in
Anfiihrungszeichen Wichtige erst mal erledigt habe. /KL: Mhm
((setzt an, etwas zu sagen, bricht jedoch ab als TN
weiterspricht))./ Und ich kidme so gern dahin dass ich das so
machen konnte wie du empfohlen hattest eben ja? Dass ich also
sagen wiirde egal was jetzt ist jetzt mach ich erst Autogenes
Training.
Zu Beginn des Segments schldgt KL der Teilnehmerin eine Vorgehensweise
vor, (ber die sie beim Schreiben des Briefes Zeit einsparen kann, ndmlich das
abgekdrzte Notieren ,wesentlicher Punkte®. TN fragt daraufhin kurz nach und
legt anschlieBend die Schwierigkeit dar, welche sie beim Schreiben des
Briefes erwartet. Dabei schildert sie den Idealzustand, den sie sich fir das
Durchftihren von AT im Alltag wiinscht und duBert gleichzeitig Vermutungen
dartiber, warum sie es bisher nicht geschafft hat, diesen zu erreichen.
Nachdem KL dem Vorschlag der Teilnehmerin zu Beginn des Segments
zunachst mit ,Ja" bestatigend zugestimmt hat, schliet sie einen eigenen
Vorschlag an, der sich von dem der TN zunéchst zu unterscheiden scheint.
Damit verhalt sie sich prinzipiell der ihr von TN zugesprochenen Autoritat und
Kompetenz entsprechend. Sie formuliert ihre Aussage dabei jedoch in
Frageform, wodurch (verstarkt durch die Wortwahl und Sprechweise: ,,wérs
auch ne Mé:glichkeit...?") deutlich wird, dass sie ihren Vorschlag eher als
Anregung und Angebot an die Teilnehmerin verstehen mochte, welches diese
prinzipiell auch ablehnen kann. Dadurch gelingt es ihr, die relativ machtige
Position, in welche TN sie versetzt, zumindest ansatzweise zu relativieren. Sie

nimmt die Sicht der Teilnehmerin von ihrer Kursleiterinnenrolle also auf und
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kommt ihr in ihrem Handeln nach, mildert sie dabei jedoch gleichzeitig indirekt
ab.

Inhaltlich umfasst ihre AuBerung keinen wirklichen Gegenvorschlag, sondern
vielmehr eine Konkretisierung des Plans von TN. KL schlagt dafiir nun eine
bestimmte methodische Vorgehensweise vor, die darin besteht, den Brief
zwar in klrzerer Zeit und kirzer, jedoch deswegen nicht oberflachlicher zu
verfassen. Sie schlagt stattdessen vor, die Zeit Uber eine formale
Umgestaltung dahingehend einzusparen, im Brief ausschlieBlich die
~wesentlichen Punkte™ in Stichworten festzuhalten, ohne viel Zeit far
umstandliches — und ,perfektes’ — Ausformulieren aufzuwenden. Indem KL so
fir eine formale Zeiteinsparung statt einer inhaltlichen pladiert, macht sie
implizit ihre Einschatzung der Wichtigkeit der Briefaufgabe deutlich, ohne dies
jedoch direkt so zu formulieren. Ob sie diese Relevanz der Aufgabe insgesamt
zuspricht oder sie besonders fir die Teilnehmerin als wichtig erachtet, ist aus
dem Material an dieser Stelle nicht festzustellen. KL belédsst die Thematik
damit auf der von TN angesprochenen Ebene der zeitlichen Strukturierung,
verdeutlicht aber trotzdem indirekt die von ihr préferierte Schwerpunktsetzung
sowie damit verbunden ein bestimmtes Anspruchsniveau. Ein in Stichworten
formulierter Brief wiirde dabei evil. auch ein Feld fir die Teilnehmerin bilden,
auf dem sie sich in einem ersten Schritt probeweise von ihrem hohen
Anspruch und ihrem Perfektionsdrang auf einer formalen Ebene zu lésen
versuchen kénnte. Das Ausformulieren stiinde dann als Symbol fir eigentlich
Uberfliissige AuBerlichkeiten, die wertvolle (Lebens-)Zeit in Anspruch nehmen.
Gleichzeitig macht KL TN deutlich, dass sie sowohl ihre generelle
Reflexionsféahigkeit als auch den konkreten Stand ihrer Reflexion bezlglich
des AT unbedingt positiv einschatzt. Dies tut sie, in dem sie bemerkt, dass TN
bereits wesentliche Punkte des Briefes ,wahrscheinlich im Kopf* hat. In
diesem Punkt verfolgt KL offenbar wiederum die Strategie, TN eine positive
Einschatzung ihrer Fahigkeiten vorzufUhren, wobei dies hier nicht im
Vordergrund steht, sondern eher im Nebensatz eingebracht wird.

TN fasst ihr Verstandnis des Vorschlags von KL, die sich recht weitschweifig
ausgedrickt hatte, in dem Begriff ,,stichwortartig?™ zusammen und versichert
sich damit zum einen, sie richtig verstanden zu haben. Gleichzeitig unterbricht
sie KLs Erlauterungen mit ihrer Nachfrage, was auch als ein Anflug
tendenzieller Ungeduld gedeutet werden kdnnte, als wolle sie die relativ lange
Erklarung mit einem einzigen treffenden Wort abkirzen. KL bestatigt daraufhin
die zusammenfassende Nachfrage der Teilnehmerin.
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Die sich nun anschlieBende Reaktion beginnt TN zundchst mit einem
bestatigenden ,3a“, schrénkt diese Zustimmung jedoch sofort wieder mit
~wobei..." ein. Damit deutet sie an, dass sie den Vorschlag von KL zwar
verstanden hat, dass er auch grundsétzlich eine ,Méglichkeit" darstellt, sie
jedoch offensichtlich trotzdem etwas gegen ihn vorzubringen hat. Mit der nun
folgenden Aussage ,mein Problem ist das™ leitet TN im Anschluss bereits
zum zweiten Mal eine Art Selbstanalyse ein. Sie macht im folgenden Satz
deutlich, dass ihr genau klar ist, was sie sich in einem Brief ,schreiben
miisste™, da sie bereits im Voraus weiB, wo ihre Schwierigkeiten beim AT im
Alltag liegen. Das tatsachliche Schreiben des Briefes scheint also ihrer
Meinung nach fur sie Uberfllssig zu sein. TN geht (wie bereits in S3 vermutet)
davon aus, das Instrument Brief sei in ihren speziellen Fall nicht wirksam.
Bezieht man die Information aus S1 mit ein, so weiB sie nicht nur um ihre
Problembereiche, sondern halt sich dartber hinaus nicht fir kompetent genug,
sich selbst Ratschlage zu geben, was das Schreiben des Briefs doppelt
unsinnig erscheinen lasst. Mit der Selbstanalyse weist sie zum wiederholten
Mal auf ein persoénliches (Lern)Defizit hin.

Es fallt weiter auf, dass TN mit ihrer Aussage zum ersten Mal die von ihr
zunachst gewaéhlte Argumentationsebene der =zeitlichen Strukturierung
verlasst und stattdessen eine inhaltlich begriindete Schwierigkeit mit dem
eigentlichen Thema des Abends (der Integration des AT in den Alltag)
anspricht. Nachdem sie die Ablehnung des Briefschreibens zuvor immer
(zumindest indirekt) mit der geringen vorhandenen Zeit begriindet hatte, bringt
sie an dieser Stelle erstmals die inhaltliche Ebene ins Spiel.

Sie stellt nun in der nachsten Passage eine konkrete Situation ihres Alltags
dar, in der sie es sich winschen wirde, AT einsetzen zu kdnnen. Dabei spielt
sie auf ein Beispiel an, welches die Kursleiterin einige Sitzungen zuvor
gegeben hatte, um zu verdeutlichen, welchen Nutzen man in alltaglichen
Belastungssituationen aus AT ziehen kann. Dieses Beispiel Gbertragt TN auf
ihre Lebenssituation. Mit der eingeschobenen — auf den zu Hause lebenden
Sohn von TN bezogenen — Nachfrage: . Wie alt is der?" verdeutlicht KL ihr
Interesse an den persdnlichen Lebensumstédnden von TN und versichert ihr
weiterhin, dass sie aufmerksam zuhort. Trotz der Unterbrechung fihrt TN
nach ihrer Antwort den begonnen Satz zu Ende und konstatiert, ihr sei
bewusst, dass genau dies die Situation sei, in der sie am dringendsten AT
brauche. Allerdings geht sie offensichtlich davon aus, sie kénne gerade in

einem solchen Moment nicht zu einem Entspannungserfolg kommen, da sie

144



Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

nicht schon vorher ,,alles in Anfiihrungszeichen Wichtige erst mal erledigt™
hat. Betrachtet man diese Aussage unter dem Aspekt, dass bereits in S2 aus
ihrer eignen Aussage ersichtlich wurde, dass sie eigentlich niemals das Gefuhl
hat, ihrem eigenen Perfektionsanspruch gerecht zu werden und etwas wirklich
erledigt zu haben (,,alles mach ich son bisschen"), so erscheint ihre Situation
nun als eine Art Teufelskreis: Sie kann nicht entspannen, weil sie zuvor nicht
alles erledigt hat. Sie schafft es jedoch nicht, alles zu erledigen, da sie nie
ihrem eigenen Perfektionsanspruch gerecht wird und evtl. dartber hinaus zu
hohen externen Anforderungen ausgesetzt ist. Uber das AT kénnte sie evitl.
lernen, diese zu hinterfragen bzw. sich von beiden Ebenen zu distanzieren,
was ihr aber wiederum nicht méglich ist, da sie im AT nicht zur Ruhe kommit,
ohne zuvor alles erledigt zu haben. Denkbar ware auch, dass sie das AT in
den entsprechenden Situationen gar nicht erst einsetzt, da sie ohnehin mit
einem Misserfolg rechnet, wodurch sich wiederum ihr Trainingseffekt
verringert und so zu insgesamt geringeren Fortschritten fihrt.

Dabei spricht sie bereits zum wiederholten Mal auf ihre mangelnden Erfolge
beim Lernen des AT an (,wenn iiberhaupt&ich habe ja nur geringfiigige
Erfolge"). Sie empfindet ihre eigene Leistung im AT als mangelhaft, ist mit
ihren ,geringfiigigen Erfolgen™ offensichtlich unzufrieden und wertet das
bisherige Ergebnis ihres Lernprozesses ab.

Als ein weiterer Aspekt fallt auf, dass TN KL in diesem Beitrag zum ersten Mal
direkt anspricht (,wie du das neulich beschrieben hast" und ,wie du
empfohlen hattest eben“), wohingegen KL sich bisher in beinahe jeder
Aussage in Form einer direkten Anrede an sie gewendet hat.

Betrachtet man die Aussagen, mit denen die Anreden verbunden sind, so fallt
auf, dass TN in diesen Satzen von offenbar positiv empfundenen Ratschlage
und Empfehlungen durch KL spricht. Wenn sie hingegen zuvor Uber die sie
Uberfordernde und einengende Aufgabenstellung sprach, vermied TN bisher
immer eine direkte Anrede. Sie mdchte die Person der Kursleiterin also
offensichtlich nicht direkt kritisieren. Uber diese Art der Darstellung erzeugt TN
jedoch eine aufféllige Polaritdt: Sie stellt der durchgangig defizitéren
Beschreibung ihrer selbst die positive Person der Kursleiterin gegentber. Man
erhalt so den Eindruck hat, TN bewundere KL in gewisser Weise.

Am Ende des Segments setzt KL kaum merklich an, TN in ihrer Schilderung

zu unterbrechen.
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Zwischenzusammenfassung 1

Es deutet sich an, dass TN das Zur-Ruhe-Kommen als ihr eigentliches
individuelles Lernziel ansieht. Es liegt auf der Ebene des leiblich-
erfahrungsorientierten Lernens. Sie versucht Uber eine kérperlich-sinnliche
Erfahrung in Kontakt mit sich selbst zu treten. Der Wunsch nach bzw. der
erlebte Misserfolg beim Zur-Ruhe-Kommen scheint sich dabei auf alle
unterschiedlichen Ebenen ihrer Lebenssituation (den aktuellen Abend, den
bisherigen Kurs, das AT-Uben zu Hause, ihre gesamte Lebenssituation) zu
beziehen. Dabei wei3 sie um ihre individuellen Problemfelder, welche sie
klar und ohne Schwierigkeiten artikulieren kann. Den Weg zur von ihr so
ersehnten Ruhe hat ihr dies jedoch nicht erbffnet, da sie bisher keine
Konsequenzen fr ihr persénliches Handeln ableitet.

TN stellt in ihren AuBerungen immer wieder ihre persénlichen Defizite in
den Vordergrund. Sie liefert bereits am Anfang des Gesprachs die
Selbstanalyse, ihr Perfektionsdrang sei der Grund fiir die Uberforderung,
kann oder will sich von diesem jedoch in ihrem Handeln nicht distanzieren.
Lernen kommt bisher so nur indirekt, ndmlich Uber das Konstatieren von
Misserfolgen zur Sprache.

Den Ausgangspunkt des Beratungswunsches der Teilnehmerin bildet
bisher die Aufgabenstellung des Kursabends, fiir deren Bewaltigung sie
die Hilfestellung der Kursleiterin in Form einer Lernberatung einfordert.
Allerdings klingen in ihren AuBerungen auch bereits Aspekte an, die liber
die Bewaltigung der konkreten Aufgabenstellung in ihrem Alltag
hinausweisen.

Die Uberforderung von TN am Kursabend manifestiert sich auf einer
zeitlichen wie auf einer inhaltlichen Ebene.

KL etabliert bereits in der Einstiegssequenz einen eher intervenierenden
Beratungsstil. lhre AuBerungen machen deutlich, dass sie die Aussagen
der Teilnehmerin sehr genau und differenziert (auch in Nuancen und
Andeutungen) wahrnimmt. Inhaltlich versucht sie bisher, die Teilnehmerin
zu entlasten, indem sie ihrer negativen Selbstdarstellung eine positive
Umdeutung gegeniberstellt.

Das Verhéltnis zwischen TN und KL entspricht bisher eher einem
klassischen Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden. TN spricht KL
viel Steuerungs- und Entscheidungsbefugnis zu, in Ansatzen erweckt TN
den Eindruck, sie bewundere KL. Diese versucht zwar bisweilen, ihre
machtige Rolle abzuschwéchen, wendet sich in ihrem Verhalten jedoch
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Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

nicht deutlich dagegen. KL scheint ein grundsatzlich kooperatives
Beratungsverstandnis zu vertreten, in dem sie sich als Fachfrau mit

gewissen Steuerungskompetenzen sieht.

Segment 5

KL:

TN:

KL:

Wie lang (.) brauchst du denn dh (.) wenn du iibst? Wie lang wie
viel Zeit nimmst du dir?

(..) Ich wiirde mal sagen fiinf bis zehn Minuten /KL: Ja./ und
mein Erfolg ist auch eigentlich nur der dass die Arme (.) schwer
werden /KL: Ja./ (..) und warm. /KL: Ja’/ Ah mein allergroBtes
Problem sind mein ist mein Nackenbereich’ /KL: Mhm./ und zwar
einfach dhm (.) wenn ich korrigiere. /KL: Ja./ Ich habe jetzt am
Wochenende ne Mathearbeit korrigiert (.) {fasst sich mit beiden
Hadnden an die Schultern} dh (.) das waren Schmerzen #KL:
Stunden iiber Stunden?# Ja. Und dann mach ich das nach so nhem
bestimmten System ich korrigiere immer eine Nummer durch das
heiBt ich habe immer mit der rechten Hand lege ich Hefte weg
{demonstriert das Weglegen der Hefte durch eine angedeutete
Bewegung des rechten Arms} und (..) /KL: Ja./ dann (.) kann ich
richtig merken wie der Schmerz zunimmt. /KL: Mhm./ Und wenn
dann so ne bestimmt Phase liberschritten ist geht der auch nicht
mehr weg&und dann hab ich diese Ubungen gemacht {kreist kurz
mit den Armen} /KL: Mhm ja./ das hat mir schon ein bisschen
geholfen /KL: Ja mhm./ und ich merke auch dass das
Nervenschmerzen sind die so richtig bis hier reingehen {deutet
mit der Hand den Arm entlang von Schulter bis Ellenbogen}. Und
ich sitze auch ofters unter der Infrarotlampe /KL: Mhm./ oder
meine Mutter die kann mich unheimlich gut mit so ner
durchblutungsfordernden Salbe einreiben /KL: Ja./ mein Mann
der macht das so grob der driickt drauf das is (..) wie beim Pferd
aber nicht #KL: ((lacht auf)) Schrecklich. Ja ja.# ja so (.) ja. Und
das stell ich mir dann alles vor dieses Massieren und die Rot-
Infrarotlampe und trotzdem tritt der Warmeeffekt gerade im
Schulterbereich nicht ein.

Ja. Ahm (.) und das wire jetzt mit was ganz Wichtiges fiir dich
das is (.) klar ja. /TN1: Ja./

KL fragt im Anschluss an die Schilderung ihres AT-Idealzustandes direkt nach,

wie viel Zeit sie jeweils fiir das Uben aufwendet. TN beantwortet diese Frage,

schildert kurz den dabei eintretenden ,Erfolg” und berichtet dann ausfihrlich

von ihren massiven somatischen Beschwerden im Schulter-Nacken-Raum.

Dabei geht sie darauf ein, wie und in welchen Situationen die Schmerzen
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entstehen, beschreibt die Art der Schmerzen und welche Strategien sie bisher
zu ihrer Uberwindung anwendet. AbschlieBend stellt sie bedauernd fest, dass
es ihr dber AT jedoch bisher nicht gelingt, diese Kérperregion anzusprechen.
Mit ihrer AuBerung zu Beginn des Segments fiihrt KL erstmals explizit weg
von der eigentlichen Aufgabenstellung und spricht direkt das praktische Uben
des AT an. Sie verlasst damit die von TN eingebrachte Schwierigkeit mit der
Aufgabenstellung ohne sie aufzugreifen — z. B. indem sie ihr Hilfestellungen
fir eine gelingende Bearbeitung gegeben oder =zur Reflexion der
angesprochenen Themengebiete angeregt hatte — sondern verlasst
ausdrlcklich die Ebene des Lernens am Kursabend. Damit folgt sie dem
Thema AT im Alltag, den TN am Ende des vorhergehenden Segments
angesprochen hatte.

Betrachtet man die Aussage von KL genauer, so féllt auf, dass sie sie im
Gegensatz zu allen bisherigen langeren AuBerungen nicht mit einer
ausgedehnten Pause beginnt. Es erscheint, als habe sie bisher immer recht
genau dartiber nachgedacht und kontrolliert, wie sie jeweils auf TN (re-)agiert.
Gerade in dem Moment, als sie mit ihrer Frage von der Aufgabenstellung
wegfuhrt, fehlt nun diese Kontrollpause bzw. tritt lediglich stark verkirzt auf.
Man kdnnte dies als Hinweis auf eine intuitive, spontane Reaktion deuten, die
weniger kontrolliert vorgenommen wird. Auch die Tatsache, dass sie ihre
Frage bereits im Beitrag von TN anbringen wollte deutet dies an (vgl.
S4; 7273/ 74). Dies konnte als Zeichen fir das Einsetzen einer gewissen
Beratungsroutine angesehen werden.

TN nimmt das angebotene Thema im Folgenden dankbar auf. Zunachst
beantwortet sie knapp die konkrete von KL gestellte Frage, misst ihr jedoch
offensichtlich keine groBere Bedeutung bei, da sie in einem direkten
Anschluss auf die von ihr durch die Ubung herbeigefiihrten ,Erfolge” eingeht.
Die Formulierung ihrer Aussage ,und mein Erfolg ist eigentlich auch nur
der, dass die Arme schwer werden™ macht dabei sofort deutlich, dass sie
selbst diese offensichtlich als ungenitigend und mangelhaft betrachtet. Danach
beginnt sie mit einer ausfuhrlichen Schilderung ihrer Schmerzproblematik im
Schulter-Nacken-Bereich, die sie mit den Worten einleitet: ,,mein allergréBtes
Problem ist". Diese Formulierung benutzte sie bereits in S4. Dass sie zum
wiederholten Mal auf diese Formulierung zurlckgreift, entspricht ihrem bisher
herausgearbeiteten Handlungsmuster, in erster Linie ihre Schwierigkeiten und
Misserfolge klar zu artikulieren und in den Vordergrund zu stellen, das auch in
diesem Segment wieder festzustellen ist.
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Die Teilnehmerin beschreibt nun zunéchst ausfihrlich, dass die Schmerzen
nach ihrer Erfahrung vor allem bedingt durch anfallende Korrekturarbeiten
auftreten. Sie berichtet von einem konkreten Beispiel am letzten Wochenende,
an dem sie offensichtlich sehr unter den Schmerzen gelitten hat (,,das waren
Schmerzen“). Bei der Korrektur verwendet sie, wie sie berichtet, ein
bestimmtes ,System", das ihr sich stetig wiederholende und einseitige
Bewegungen abverlangt (,immer mit der rechten Hand lege ich Hefte
weg"). Der Schmerz wird dabei nach ihrer Beobachtung spirbar immer
schlimmer und I&sst sich ab einer bestimmten Uberschrittenen Schmerzgrenze
auch nicht mehr verringern. Als Abhilfestrategie beschreibt sie nun
Unterschiedliches: das Durchfiihren von bestimmten Gymnastikibungen fur
Arme und Schultern aus dem AT-Kurs, den Einsatz einer Infrarotlampe sowie
Massage von ihrer Mutter, welche ihr offensichtlich Linderung verschaffen. All
diese Strategien reagieren nachtraglich auf den bereits entstandenen
Schmerz und setzen nicht daran an, bereits seine Entstehung zu verhindern.
Die eigentlich naheliegendste Lésung, die Hefte anders, d. h. nach einem
anderen ,,System™ oder in einer anderen zeitlichen Abfolge zu bearbeiten, um
die starke physiologische Belastung gar nicht erst entstehen zu lassen,
benennt TN jedoch nicht. Es macht den Eindruck, als sei die Option, ihr
Verhalten im Voraus zu verandern, um dadurch eine Verbesserung ihrer
Situation zu erzielen TN, bisher nicht eingefallen.

Aus dem eingeschobenen Satz Uber die Massageféahigkeiten ihres Mannes
(»mein Mann der macht das so grob der driickt drauf das is dhm (..) wie
beim Pferd aber nicht...") wird deutlich, dass dieser ihr offenbar nicht helfen
kann. Sie bleibt was die Massage angeht auf ihre Mutter angewiesen, worin
sich symbolisch ausdriicken kénnte, dass ihr aus ihrem n&chsten familiaren
Umfeld tendenziell wenig Verstandnis fir ihre Situation entgegengebracht
wird. KL reagiert auf den sarkastischen Unterton dieser Aussage zwar
lachend, was die Situation in diesem Moment auflockert, bekraftigt das
Empfinden der Teilnehmerin jedoch inhaltlich mit dem Wort ,,schrecklich™.
Auch der Versuch, iiber den Einsatz von AT (Schulter-Nacken-Ubung) die
Symptome zu lindern, zielt wie bereits die anderen von TN aufgezahlten
Strategien, eher auf die nachtrdgliche Behandlung bereits vorhandener
Schmerzen. Allerdings erreicht sie auf diesem Weg — der sie lbrigens von der
Hilfe durch Mutter, Ehemann o. &. unabhangig machen wirde — offenbar noch
nicht den von ihr gewlnschten Erfolg (.trotzdem tritt der Wé&rmeeffekt

gerade im Schulterbereich nicht ein™), und das obwohl sie versucht, Uber
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Vorstellungsbilder alle  positiv  wirkenden  Effekte ihrer anderen
Abhilfestrategien autosuggestiv nutzbar zu machen. Der Verweis auf die
Verwendung von Vorstellungsbildern in der Schulter-Nacken-Ubung weist
darauf hin, dass sich TN bereits intensiv mit dieser Ubung auseinandergesetzt
und dabei kreativ Strategien entwickelt hat, die Uber die bloBe Anwendung der
Grundformeln hinausgehen. Trotzdem sind ihre Versuche bisher nicht
erfolgreich. Das hier von TN geschilderte Misserfolgserlebnis erscheint
angesichts des drastischen Leidensdrucks, welcher aus ihrer Darstellung vor
allem in diesem Segment herausklingt, umso dramatischer. Die Schilderung
der Unterstitzungsstrategien erflllt an dieser Stelle also eine doppelte
Funktion, in dem sie die Starke der von TN empfundenen Schmerzen
illustriert.

Auf diesen langen Beitrag von TN hin verhalt sich KL nun wieder eher reaktiv,
indem sie wie bereits in S 1 ihre Interpretation der Aussage von TN pointiert
und in Form einer Aussage zusammenfasst (,und das wiére jetzt mit was
ganz Wichtiges fiir dich das is klar“). Sie spricht damit die besondere
Bedeutung der Schulter-Nacken-Ubung fir TN aus, welche aus deren
AuBerungen bisher nur indirekt (Uber die intensive Beschreibung des
Leidensdrucks, die Versuche uUber Hilfsstrategien den Warmeeffekt zu
forcieren u. &.) deutlich wurde, und wird daraufhin durch TN in ihrer
Einschatzung bestatigt.

Segment 6
KL: Ahm (.) das ist wieder das Problem was
ich schon ofters auch im im (.) Kurs angesprochen hab. Du hast

jetzt n massives (..) Schmerzproblem oder en Befund quasi schon

/TN: Zeitweise halt immer ja./ zeitweise ja also unter der
Anspannung der Korrektur so wie ichs versteh ja. Oder?

TN: Oder auch wenn ich Fahrrad gefahrn bin mir schlafen die Arme
ein also /KL: (erstaunt) Wahrend des Fahrradfahrens?/ Ja~ /KL:
(sehr erstaunt, fast unglaubig) Wéhrend des Fahrradfahrens?/
Jaja. /KL: Mhm./ So nach zehn Kilometer fangt das an.

KL: Und was machst du dann?

TN: (lachend, leise) Mit einer Hand fahrn und schiitteln* {schiittelt

den rechten Arm aus}.

KL bringt am Beginn des Segments zundchst ihre Einschétzung der
Schmerzproblematik von TN zum Ausdruck, die sie als recht massiv
beschreibt. Daraufhin schaltet sich die Teilnehmerin ein und versucht, mit
einem korrigierenden Einwurf ihre Beschwerden hinsichtlich der H&ufigkeit
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des Auftretens zu relativieren. KL geht auf diesen Einwand ein, wiederholt ihn
wiederum und konkretisiert anschlieBend ihr Verstandnis der Darstellung von
TN in Form einer Nachfrage. Daraufhin berichtet diese von einem weiteren
Bereich, in dem ihre Symptome im Schulter-Nacken-Bereich auftreten: das
Fahrradfahren, bei dem ihr die Arme einschlafen. KL reagiert darauf zunéchst
Uberrascht und fragt dann nach, wie TN in der Regel mit diesem Phdnomen
umgeht, woraufhin die Teilnehmerin lachend darlegt, sie fahre dann eben ,,mit
einer Hand" weiter.

KL konfrontiert die Teilnehmerin am Beginn des Segments nach einer
spurbaren Pause zum wiederholten Mal mit einer zusammenfassenden
Interpretation ihrer vorhergehenden Aussagen. Von vorherigen, &hnlich
aufgebauten AuBerungen unterscheidet sich diese jedoch dahingehend, dass
sie als reine Feststellung formuliert wird, wohingegen ansonsten bisher immer
eine Nachfrage angeschlossen oder durch eine gehobene Intonation die
prinzipielle Offenheit der Aussage angedeutet wurde. Dabei verwendet sie
Begriffe, die eine Assoziation im medizinischen Bereich nahe legen
(~Befund"“). Gerade diesen Ausdruck betont sie auffallig und macht in ihrer
Formulierung, in der sie ihn als Steigerungsform eines ,massiven
Schmerzproblems™ verwendet, deutlich, dass sie die Problematik der
Teilnehmerin als durchaus ernstzunehmende gesundheitliche
Beeintréachtigung oder als Krankheit einstuft. Sie etabliert Gber ihre
Ausdrucksweise dabei ihren Status als Expertin im medizinisch-
psychologischen Grenzbereich des AT. Mit ihrer Aussage liefert sie, bleibt
man in einer medizinischen Ausdrucksweise, sozusagen die Diagnose, die sie
aus den Beschreibungen der Teilnehmerin ableitet (,,Du hast jetzt n massives
Schmerzproblem oder en Befund quasi schon“) und welche einem
professionellen Rat Ublicherweise vorgeschaltet ist. An dieser Stelle
unterbricht TN nun die Kursleiterin und versucht, Uber einen Einschub die in
ihrer Formulierung mitschwingende Ernsthaftigkeit (beinahe Dramatik) der
Problematik zu relativieren, in dem sie betont, die Schmerzen traten lediglich
~zeitweise" auf. Ihre Einschatzung der Schwere ihrer Symptome scheint mit
der Feststellung von KL offensichtlich nicht Gberein zustimmen.

Die Kursleiterin nimmt den vorgebrachten Einwand auf und prazisiert
daraufhin ihre Aussage (.zeitweise ja also unter der Anspannung der
Korrektur™), wobei sie in diesem Fall mit erwahnt, dass es sich um ihr
Verstandnis des Ausgesagten handelt (,so wie ichs versteh ja.“) und TN

Uber das angeschlossene ,Oder?“ wiederum zu einer Stellungnahme
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auffordert. Daraufhin differenziert TN die Beschreibung ihrer Symptome weiter
aus, indem sie eine weitere Situation schildert, in der ihr, wie sie es
beschreibt, die Arme einschlafen. Mit dem Fahrradfahren spricht sie dabei
diesmal eine Tatigkeit an, die im Freizeitbereich anzusiedeln ist und sich
dadurch fundamental vom bisher geschilderten beruflichen Kontext
unterscheidet. Die Korrekturarbeiten gehéren unweigerlich zu ihrem Beruf, sie
muss ihnen als externer Anforderung nachkommen, beim Fahrradfahren ist
davon auszugehen, dass sie es zu ihrem Vergnigen oder zumindest
prinzipiell freiwillig tut'®®. Dass die Schmerzprobleme offensichtlich also auch
bereits im Freizeitbereich auftauchen, kann als ein weiteres Zeichen des
hohen Leidensdrucks der Teilnehmerin gedeutet werden. KL fragt daraufhin
zweimal nach, ob sie die Aussage richtig verstanden hat, was zur Folge hat,
dass statt der zuvor von TN beabsichtigten Relativierung eine tendenzielle
Dramatisierung eintritt. Die Teilnehmerin bleibt auf diese wiederholten
unglaubigen Nachfragen sehr ruhig und vermittelt damit erneut, dass sie auch
dieses Phanomen als weniger schlimm einschétzt, als KL dies offensichtlich
tut. Diese schlieBt nun die Frage an, wie die Teilnehmerin diesen Symptomen
~wéihrend des Fahrradfahrens™ begegnet. Auch ihre lachend vorgebrachte
Antwort kann wiederum als Versuch der Entdramatisierung gedeutet werden.
Als Strategie gibt sie an, ,mit einer Hand“ zu fahren, wiederum eine
Vorgehensweise, die reaktiv auf ein bereits vorhandenes Schmerzproblem
antwortet, um im akuten Moment eine Linderung zu erreichen, jedoch nicht
bereits im Vorhinein die evtl. Quelle der Beschwerden auszuschalten

versucht.

2% |In TNs Erzahlungen zum Bereich Fahrradfahren wihrend des Kursverlaufs wurde deutlich,
dass sie sich auch dort unter einen immensen Leistungsdruck setzt, um ihrem Mann nicht
zuzumuten, auf sie warten oder Ricksicht nehmen zu missen. Auch das Thema des sozialen
Vergleichs mit ihnrem Ehemann sprach sie in diesem Zusammenhang an.
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Segment 7
KL: Mhm. (..) Also das wiird ich da sinds mehrere Sachen

wichtig&also einmal (..) losgelost vom Autogenen Training hast

du einfach ne Uberbelastung (.) zum Beispiel durch den Job. /TN:
Mhm./ Also durch das durch das Korrigieren (.) als Beispiel. /TN:
Mhm./ Und auch durch den (.) ah da spielen mehrere Sachen ne
Rolle (.) ahm (.) halt dieser Zeitdruck du musst (.) du musst
deine Hefte was weiB ich wieder zu nem bestimmten Termin halt
wieder korrigiert zuriickbringen’ und hast~

TN: Ja und diesen Druck stelle ich mir auch selbst ich geb unheimlich
friih zuriick ja'.

KL: Ahja mhm. (..) Und was wiirde passieren wenn du spdter
zuriickbringen wiirdest?

TN: Es belastet mich. Das waire fiir mich schlimmer wahrscheinlich
weil ich dieses immer vor mir herschiebe. Aber ich habe dasselbe
auch wenn ich mit meinem jiingsten Sohn der sehr schulunwillig
ist da sitze und mit dem was iibe dann sitze ich ja auch~ /KL:
(erstaunt) Mit dem Sechzehnjdhrigen?/ Ja. /KL: Mhm, ja./ (..)
Ich weiBB mit sechzehn, dhm (.) sollte man das nicht #KL: WeiB
ich net# aber er sieht das sehr leger.

KL: Ich wiirds meine wiirdens nimmer machen /TN1: Mhm./ oder ich
konnte es auch nicht mehr ja. (..) Das kann man so net sagen

no:6 das kann man so net sagen. (..)

KL fasst zunéchst ihre Diagnose der Lebenssituation zusammen, wobei sie
eine ,Uberbelastung ... durch den Job* feststellt. Sie weist dabei zundchst auf
den duBeren Zeitdruck bei Korrekturarbeiten hin, woraufhin TN sie unterbricht
und richtig stellt, dass sie diesen Druck in erster Linie selbst erzeugt. KL fragt
daraufhin nach den zu erwartenden Konsequenzen, wenn TN sich weniger
unter Druck setzen wirde, worauf sie antwortet, dies wdrde sie vermutlich
noch stérker belasten. AnschlieBend leitet TN zur Beschreibung einer anderen
Alltagssituation (Uben mit dem Sohn) (iber, in der ihre Beschwerden auch
auftreten, unterbricht diese Schilderung jedoch auf eine Nachfrage von KL hin
und versucht stattdessen, ihr Verhalten des gemeinsamen Ubens zu
rechtfertigen.

Die Kursleiterin beginnt das Segment wiederum mit einer Art Diagnose, in der
sie analysierend zusammenfasst, was TN bisher Uber ihre Situation deskriptiv
berichtet hatte. Diese formuliert sie in Feststellungsform (.,also einmal ... hast
du einfach ne Uberbelastung™). Zwar hatte sie zuvor dazu angesetzt, auch an
dieser Stelle deutlich zu machen, dass es sich um ihre persdnliche
Einschatzung der Lage handelt (,,Also, das wiird ich“), hatte sich dann jedoch
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korrigiert und diesen begonnenen Satz abgebrochen, was den Charakter ihrer
AuBerung als definitiver Feststellung noch unterstreicht. Stattdessen betont
sie, in der Situation von TN seien ,mehrere Sachen wichtig". Mit dieser
AuBerung, welche die Kursleiterin kurz darauf wiederholt, weist sie auf die
Komplexitat der Problemlage der Teilnehmerin hin. Durch den vorherigen
Einschub ,losgelést vom Autogenen Training™ wird nochmals deutlich, dass
sich KL in dieser Phase der Beratung weit vom Thema des Kursabends
entfernt hat und die Teilnehmerin eher hinsichtlich von Problemfeldern in
ihrem alltaglichen Leben berat.

Im Folgenden konkretisiert KL ihre Analyse, in dem sie ergénzt, wodurch die
diagnostizierte Uberbelastung — unter anderem — entsteht, namlich durch die
spezifische Arbeitsbelastung der Teilnehmerin. Sie greift also aus den
geschilderten Situationen, in denen die Schmerzen auftreten, den Bereich der
beruflichen Téatigkeit heraus, in dem die Belastung noch am ehesten Uber
externe Anforderungen zu erklaren ist. In ihrer Formulierung ,zum Beispiel
durch den Job. /.../ Also durch das Korrigieren als Beispiel® nimmt die
Kursleiterin dabei indirekt beide im letzten Segment durch TN ergénzten
Aspekte auf: Zum einen stellt der Bereich Arbeit nur einen Teilbereich der
Beschwerden dar, zum anderen konzentriert sich dort die Problematik auf die
immer nur zeitweilig auftretende Belastung der Korrektur. KL erweist sich hier
wiederum als auBerst aufmerksam und differenziert in ihrer Wahrnehmung
und Wiedergabe der von TN geschilderten Inhalte. AnschlieBend beginnt sie,
einen weiteren Aspekt zu benennen, den sie fir relevant halt, unterbricht sich
jedoch wiederum mit einem zwischengeschobenen Hinweis auf die
Vielschichtigkeit der Problematik. Dieser Aspekt scheint ihr also besonders
wichtig zu sein, da sie seinetwegen zweimal bereits begonnene Sétze
abbricht. Als weiteren Faktor benennt sie dann den ,zeitdruck™, unter dem
TN beziglich der Korrekturarbeiten steht. KL beschreibt diesen als externe
Anforderung, die von TN nicht direkt beeinflussbar ist (,du musst du musst
deine Hefte..."). Darin folgt sie wiederum dem bereits herausgearbeiteten
Muster, TN vor Augen zu fahren, inwiefern sie d&uBeren Erfordernissen
ausgesetzt ist, die ihre Situation bedingen, so dass ihre Uberlastung nicht
ausschlieBlich ihr selbst und ihrer Unzulénglichkeit zuzuschreiben ist. Sie
verfolgt also auch hier die Strategie, die Teilnehmerin zu entlasten. An genau
dieser Stelle wird sie jedoch von der Teilnehmerin unterbrochen, die exakt
diese Absicht von KL ad absurdum fiuhrt, in dem sie kontrastierend darstellt,
dass auch dieser ,Druck" in erster Linie aus ihr selbst entspringt. Sie
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widerspricht der impliziten Aussage der Kursleiterin an dieser Stelle also sofort
und stellt ihr ihre defizitdre Selbstsicht, in der sie selbst als der zentrale
Ausldser ihrer problematischen Situation erscheint, gegenlber. TN lenkt die
Thematik erneut auf das Thema ,interne Anforderungen®, welches sie bereits
zu Beginn der Beratung in der Selbstanalyse ihres ,Perfektionsdrangs™
angesprochen hatte. Die Kursleiterin nimmt diese Aussage zunéachst
bestatigend zur Kenntnis und schlieBt nach einer langeren Pause die direkte
Frage an, welche Konsequenz es hétte, wenn TN sich fur die
Korrekturarbeiten mehr Zeit lassen wirde. Sie steigt damit auf das erneut von
TN eingebrachte Thema ein, reagiert dabei jedoch recht steuernd. Die
Teilnehmerin lasst sich auf diese Nachfrage nicht ein, indem sie nur kurz und
relativ unprazise feststellt, ein solches Vorgehen kdme nicht in Frage, da es
sie belasten wirde, etwas immer vor sich herzuschieben. Sie scheint nach
ihrer Beschreibung allen Anforderungen also immer sofort nachkommen zu
muissen, da sie ansonsten das Geflhl hat, ihnen nicht gerecht zu werden, was
sie als belastend und ,,schlimmer® empfindet als den dadurch entstehenden
Zeitdruck. Der verwendete Ausdruck ,wahrscheinlich™ weist darauf hin, dass
sie die formulierte Konsequenz lediglich vermutet, da sie noch nie tatsachlich
ausprobiert hat, was geschehen wirde, wenn sie sich von diesem ,,Druck"
distanziert. Im Anschluss lenkt sie das Gesprach jedoch schnell vom
Themenbereich der problematischen hohen Anforderungen an sich selbst fort,
und versucht stattdessen, wiederum auf ihre konkrete Schmerzsymptomatik
im Schulter-Nacken-Raum zu sprechen zu kommen. Sie scheint das Thema
subjektiver Anforderungen also nicht gezielt mit der Absicht eingebracht zu
haben, es in der Lernberatung zu bearbeiten. In ihrer AnschlussduBerung
stellt sie dann einen weiteren Bereich dar, in dem sie unter den Schmerzen
leidet: das gemeinsame ,,Uben™ mit ihrem zu Hause lebenden Sohn, den sie —
im Lehrervokabular — als ,schulunwillig® bezeichnet. Die Aussage dient far
sie in erster Linie als Beispiel zur weiteren lllustration ihrer Beschwerden. KL
greift an dieser Stelle ein, indem sie nachfragt, ob sie sich in ihrer Aussage auf
den sechzehnjahrigen Sohn bezieht. Uber ihre auffallige Betonung des Alters,
den erstaunten Tonfall sowie der Tatsache, dass KL eigentlich bereits aus
dem vorherigen Gesprachsverlauf wei, dass nur noch der
~Sechzehnjihrige™ zu Hause wohnt, wird deutlich, dass sie dieses Verhalten
als ungewdhnlich einstuft. Auf diese unausgesprochene Botschaft reagiert TN
nun in ihrer rechtfertigenden Anschlussbemerkung, in der sie zun&chst
darstellt, dass sie sich der Ungewodhnlichkeit dieses Verhaltens durchaus
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bewusst sei. Sie formuliert dies dabei, als bestinde ein gesellschaftlicher
Konsens dariiber, dass mit sechzehnjahrigen Jugendlichen nicht mehr fir die
Schule gelbt werden sollte, dem sie generell auch zustimmt (,Ich weiB, mit
sechzehn &h (.) sollte man das nicht"), rechtfertigt sich dann aber Uber die
spezifische Einstellung ihres Sohnes, die sie als ,,sehr leger® bezeichnet. In
diesem Teil des Gesprachs werden implizit gesellschaftliche Rollen-
anforderungen thematisiert, mit denen die Teilnehmerin in ihrer Funktion als
Mutter konfrontiert ist. Es geht um die Frage, wie eine ,gute Mutter® handeln
sollte, die eine zusatzliche Brisanz aus der Tatsache erhalt, dass KL ebenfalls
Mutter eines beinahe gleich alten Sohnes ist, was TN auch bekannt ist.
Dadurch kommt es zu einer Situation des Vergleichs zwischen den beiden
Frauen. Interessant erscheint, dass KL lediglich eine scheinbar unbedeutende
Nachfrage gestellt hat, in der sie keines dieser Themen explizit forciert.
Vielmehr lasst sie ihre neutrale Nachfrage auf die Teilnehmerin wirken,
woraufhin diese sich zu rechtfertigen beginnt. Damit spiegelt KL ihr die
Problematik, welche TN offensichtlich auch selbst mit inrem eigenen Verhalten
verbindet, ohne dass sie selbst wertend aktiv wird.

KL, die weniger durch ihre eigene Nachfrage, sondern vielmehr durch die
Aussage der Teilnehmerin in die Position einer Wachterin Gber die Einhaltung
gesellschaftlicher Regeln versetzt wird, beeilt sich nun, der Teilnehmerin
deutlich zu machen, dass diese sich nicht vor ihr rechtfertigen muss (,WeiB
ich net"). Sie versucht, das Thema von der gesellschaftlichen Ebene auf eine
individuelle zurlick zu transformieren, indem sie zwar zundchst kontrastiv von
ihrem persénlichen Verhalten als Mutter spricht, anschlieBend jedoch
versichert, man kénne Uber diese Frage kein pauschales Urteil féllen (,.das
kann man so net sagen n6:6 das kann man so net sagen"). Gleichzeitig
reagiert sie damit auf die Perspektive des Vergleichs zwischen ihr und der
Teilnehmerin hinsichtlich ihrer Qualitaten als ,gute Mutter®. Zuerst setzt sie an,
ihnr Verhalten in dieser Frage, das sich von dem der Teilnehmerin
offensichtlich unterscheidet, Uber ihre eigene Entscheidung zu begriinden
(w»ich wiirds™), bricht jedoch ab und korrigiert sich indem sie mit Schilderung
der Perspektive ihrer Séhne beginnt (,,meine wiirdens nimmer machen™) und
erst dann ihren eigenen Anteil an dieser Entscheidung nachschiebt (,,und ich
kénnte es auch nicht mehr ja“). Sie unterldsst also eine Formulierung, die
auf eine bewusst getroffene, eigene Entscheidung ihrerseits hinweist und stellt
stattdessen heraus, dass sie aufgrund fehlender Kapazitaten gar nicht mehr in
der Lage waére, mit ihren Kindern fir die Schule zu Gben, die ohnehin nicht
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dazu bereit waren. Damit reagiert sie sehr behutsam und flihrt TN nicht vor,
dass sie selbst im Gegensatz zu ihr zum bewussten Setzen von Prioritaten
und einer Distanzierung von Uberfordernden Anforderungen in der Lage ist.
Trotzdem macht sie deutlich, dass sie die Grenzen ihrer personlichen
Belastbarkeit genau zu kennen scheint. Die entstandene Vergleichssituation
zwischen sich und der Teilnehmerin l6st sie damit auf. Sie signalisiert TN
jedoch gleichzeitig, dass lediglich ihre eigene Einschatzung maBgeblich fur die
Beurteilung ihres Verhaltens ist und es damit auch in ihrer Hand liegt, dieses

zu verandern.

Zwischenzusammenfassung 2

e TN stellt nach wie vor in erster Linie ihre Misserfolge und Defizite in den
Vordergrund.

e Sie nutzt die erste sich ergebende Gelegenheit fir eine ausfihrliche
Darstellung ihre Schmerzproblematik, die sie an mehreren Stellen weiter
ausdifferenziert. Sie auBert sich neben dem beruflichen auch im privaten
Freizeitbereich. TN schildert insgesamt gravierende Probleme, schéatzt
diese jedoch offensichtlich als weniger gravierend ein als KL bzw. scheut
sich davor, sich selbst als krank zu bezeichnen.

e In dieser Explikation ihrer Symptome lasst sich ein mehr oder weniger
verdecktes ,Therapieangebot® der Teilnehmerin identifizieren' (Mader
1983, S. 191).

e KL reagiert daraufhin mit einer Vorform therapeutischen Handelns'®, sie
diagnostiziert. Dabei etabliert sie sich als Expertin far AT sowie far
psychologisch-medizinische Zusammenhange. Es macht den Anschein,
dass sie das Therapieangebot der Teilnehmerin annehmen wird, dies ist
jedoch noch nicht sicher. Auch in ihrer veranderten Handlungsform verfolgt
KL nach wie vor die Strategie, TN Uber ihre Aussagen zu entlasten bzw. ihr
positive Umdeutungen ihrer negativen Selbstsicht anzubieten. Auffallig

124 Mader stellt fest: ,Ein Therapieangebot kommt durch den Auftrag eines Heilbediirftigen und

nicht durch einen Therapeuten zustande. Der so Angesprochene, sei er Therapeut oder nicht,
steht vor der Frage, ob er diesen Auftrag annehmen kann, darf oder will. Der Heilbedirftige hat
gar nicht die Freiheit, zu entscheiden, ob er einen Therapieauftrag erteilen wolle oder nicht. Er
wird seine ,Sackgasse’ in jedem Fall mitteilen, gewissermaBen diffus oder gerichtet und
meistens auf dem Kanal der Symptome in den Ather ausstrahlen. Die Frage ist nur, wer diese
Botschaft aufnimmt.“ (Mader 1983, S. 191)

'2% Ich lege an dieser Stelle ein sehr allgemeines Verstindnis des Begriffs Therapie zugrunde,
das davon ausgeht, er bezeichne ,die Gesamtheit der MaBnahmen zur Behandlung einer
Krankheit mit dem Ziel der Wiederherstellung von Gesundheit, der Linderung der
Krankheitsbeschwerden und der Verhinderung von Riickfallen (Brockhaus 1993, S. 87). Dabei
bin ich mir bewusst, dass eine solche Definition der Menge unterschiedlicher Therapieanséatze
nicht gerecht wird.
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erscheint, dass in den letzten Segmenten die Beitrdge von KL immer
lAnger werden, und sie darin immer mehr aktiv Gesprachsthemen und
Ratschlage vorgibt und zunehmend weniger reagiert. Sie scheint sich in
diesem bereits therapeutisch orientierten Handlungsfeld wohl zu fihlen
und sicher zu agieren.

Der Bereich des Lernens am Kursabend wurde mittlerweile vollstandig
verlassen. Lernberatung stellt sich so zunehmend als Lebensberatung dar.
In den letzten Segmenten deutet sich an mehreren Stellen eine
geschlechtbezogene gesellschaftliche Problemlage an, die sich im
individuellen Alltag der Teilnehmerin niederschlagt und indirekt in der
Beratung mitbearbeitet wird.

Segment 8

KL:

TN:

KL:

TN:
KL:

TN:

Ahm (..) noch mal zu dem zu dem
Problem mit mit den Schultern. Also es ware bestimmt (.) gut
wenn (.) du dir n Plan machen wiirdest&einmal schon (.) einfach
ne Alltagsstruktur wie du diese Korrekturarbeiten doch
portionsweise wenigstens von Freitagnachmittag bis Sonntag (.)
verteilst. /TN: Mhm./ Dass es einfach ne (.) physiologisch net so
ne (.) ne dh (.) Dauerbelastung ist. (..) Dann (.) konnt ich mir
vorstellen dass es ganz (.) oder mit dh mit Sicherheit ist das so
dass du auch Krankengymnastik machen solltest. (..)
Ja gut das hab ich alles schon praktiziert. Da gehe ich sechsmal
hin und dann ist es vorbei ja’.
En Rezept quasi abgearbeitet ja?
Ja.
Mhm. Wo wohn... Du wohnst in /Ort1/? /TN: Ja./ (..) Das gibts
das ist die Frage wie stark dich dieser Schmerz qualt. Ich sags
deswegen dh (..) wenn die Schmerzen zu stark sind und es muss
was physiologisch irgendwas da sein dh (.) dh was organisch
einfach anzugehen ist weil du sonst nicht wiahrend dem
Fahrradfahren schon schon Probleme bekommst éh~
Also ich hatte schon Phasen da wurde ich morgens oder nachts
im Bett wach mit eingeschlafenen Armen /KL: Mhm./ dahm das ist
im Moment nicht der Fall das wechselt auch sehr. Wenn ich mich

bewegen kann und so ist das also weg.

KL leitet am Anfang des Segments bewusst zurlick zum Themenbereich

Schmerzen in den Schultern, (ber den die Teilnehmerin vor der

Unterbrechung in S7 zu sprechen angesetzt hatte. Sie gibt ihr den Rat, Uber

das Erstellen eines Arbeitsplanes daflir zu sorgen, dass zumindest die durch
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die Korrekturarbeiten anfallenden Belastungen sich weniger in Form
physiologischer Symptome &duBern. Weiterhin rét sie ihr, zusétzlich eine
krankengymnastische Behandlung in Anspruch zu nehmen. TN wendet
dagegen ein, das habe sie bereits versucht, es sei jedoch ohne ldngerfristigen
Erfolg geblieben, da sie immer nur sechs Termine am Stiick besucht hat und
die Behandlung danach beendet wurde. KL paraphrasiert diesen Satz und
wird daraufhin von TN bestétigt. Die Kursleiterin geht im ndchsten Beitrag auf
die Stdrke der empfundenen Schmerzen ein und stellt fest, dass sie in jedem
Fall eine physiologische Ursache haben missen, die auch auf medizinischem
Weg angegangen werden muss, da sie bereits wahrend des Fahrradfahrens
auftreten. Daraufhin berichtet die Teilnehmerin davon, dass sie von Zeit zu
Zeit auch nachts von eingeschlafenen Armen betroffen ist, die
Auftretenshéufigkeit insgesamt stark schwankt und die Symptome meistens
verschwinden, sobald sie die Arme bewegen kann.

Zu Beginn fihrt KL das Gesprach explizit zurlick zum letzten, vor der Stérung
in S7 auf Initiative der Teilnehmerin angesprochenen Themenbereich, das
~Problem mit den Schultern“. Sie flihrt in diesem Moment das Gesprach
zwar aktiv, richtet sich in der Wahl des Themas jedoch nach der Vorgabe von
TN. Inhaltlich schlieBt sie an die vorherige Phase der Diagnosestellung nun
wie vermutet einen praktischen, therapeutischen Rat an. Konkret schlagt sie
vor, TN solle die Korrekturarbeiten mit Hilfe eines ,,Plans™ zumindest auf die
Zeitspanne eines Wochenendes verteilen, statt sie auf einmal zu erledigen,
um dadurch die resultierende physiologische ,Dauerbelastung™ zu
vermeiden. Dem Ratschlag verleiht sie dabei Uber die konjunktivische
Formulierung und eine nochmalige Abschwéachung Uber den Begriff bestimmt
(~es wére bestimmt gut™) Vorschlagscharakter. Insgesamt formuliert sie ihn
in einem Aussagesatz jedoch deutlich bestimmter als in den vorhergehenden
Segmenten. Mit der Verwendung des Begriffs ,,Plan™ verweist sie dabei
indirekt auf die Aufgabenstellung des Abends, in der nach ihrer Aussage
ebenfalls ,ein Plan erstellt“ werden sollte (vgl. Abschnitt 6.4.2). Der Plan oder
die ,Alltagsstruktur" dient auch in diesem Zusammenhang, der nicht direkt
mit der Durchfihrung des ATs zusammenhangt, als duBerliche Hilfestellung,
das eigene Verhalten im Alltag einerseits zu kontrollieren und dartber hinaus
gezielt zu verandern. Sie empfiehlt der Teilnehmerin damit also, Uber eine
Verhaltensveranderung im Vorfeld zu verhindern, dass der Schmerz in seiner
Massivitat Uberhaupt erst entsteht, verbleibt dabei aber insgesamt innerhalb
der Vorgabe von TN, ein langerfristiges Aufschieben der Korrekturarbeiten sei

159



Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

fir sie grundsatzlich nicht aushaltbar und dadurch keine Alternative. KL
formuliert damit ein verhaltenstherapeutisches Lernziel. TN reagiert auf diesen
Vorschlag mit dem zwischengeschobenen Signal ,Mhm", das prinzipielles
Verstandnis und Zustimmung signalisiert. An diesen ersten Teil schlieBt KL
daraufhin mit der Empfehlung, zusatzlich dazu Krankengymnastik in Anspruch
zu nehmen, einen weiteren Rat an. Mit diesem legt sie der Teilnehmerin nahe,
sich speziell fur die physiologische Seite ihrer Beschwerden um externe Hilfe
zu bemihen. Damit klammert sie den psychischen Bereich der Problematik an
dieser Stelle vorerst aus. Die Tendenz, ihre Hinweise starker zu formulieren,
wird auch hier deutlich, da sie zundchst damit beginnt, die Aussage als
Vorschlag aus ihrer Sichtweise zu kennzeichnen, dies jedoch abbricht und
deutlich aussagt, es sei ,mit Sicherheit ... so", dass TN Krankengymnastik
machen sollte. Eventuell erachtet sie den hier vorgeschlagenen Bereich als
unproblematisch, da er sich ja priméar auf die korperlich-organischen Aspekte
der Symptomatik bezieht. Gleichzeitig macht ihre deutliche Formulierung Klar,
fir wie schwerwiegend sie diese kérperliche Seite der Problematik erachtet.
Beide Empfehlungen der Kursleiterin haben dabei nichts mit dem Kursinhalt
AT zu tun.

TN lehnt den letzten Vorschlag jedoch in ihrer FolgeduBerung ab, da sie
krankengymnastische Behandlungen in der Vergangenheit ,schon
praktiziert® hat. Sie hat dies offensichtlich jedoch nicht als Erleichterung
empfunden, da lediglich sechs Termine'®® anberaumt wurden und die
MaBnahme nach ,Abarbeiten“ eines Rezepts, wie KL zusammenfassend
auBert, danach ohne wirkliche Fortschritte beendet wurde.

Auf diese Ablehnung hin stellt KL nochmals deutlich ihre Einschatzung
heraus, nach der TN an einer Uberaus ernstzunehmenden physiologischen
Funktionsstérung leidet, der zunachst auch auf einer rein organischen Ebene
begegnet werden muss. Sie macht zuvor jedoch explizit deutlich, dass der
Umgang mit dieser Tatsache in der personlichen Verantwortung der
Teilnehmerin liegt und allein von ihr angesichts ihres individuellen
Leidensdrucks entschieden werden kann (,,das is die Frage, wie stark der
Schmerz dich quilt®). In der AuBerung von KL schwingt dabei zum einen die
bereits in S6 zu Tage getretene Dramatik ihrer Einschatzung des Befundes
von TN mit, zum anderen merkt man KL einen Anflug von Ungeduld mit der
Teilnehmerin an. Diese unterbricht sie daraufhin und differenziert erneut ihre

Symptomatik dahingehend aus, dass mit der Schlafphase ein weiterer Bereich

126 3echs Termine entsprechen in der Regel dem Umfang eines verschriebenen Rezepts bei
Kassenpatient/innen.
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betroffen sei. Fihrt man an dieser Stelle die bereits in S6 angedachten
Uberlegungen weiter, so wird Gber diese AuBerung deutlich, dass nicht nur
der berufliche sowie der Freizeitbereich von der Einschrankung betroffen ist,
sondern darlber hinaus auch der Nachtschlaf als das absolute Sinnbild fir die
Erholungsphase von Kérper und Geist. Inhaltlich bewirkt TN damit wiederum
eine weitere Dramatisierung ihrer Problematik, versucht diese aber erneut
durch den Anschlusssatz abzuschwéachen, in dem sie schildert, dass der
Schlafbereich im Moment nicht betroffen ist und die Symptome ohnehin
zumeist zurlickgehen, sobald sie sich bewegen kann.

Segment 9

KL: Ja. Bezogen aufs Autogene Training is s halt so, dass du (..) beide
Sachen wahrscheinlich machen musst du kannst momentan
wihrend der Ubungsphase noch nicht erwarten dass du so en
massiven (..) Befund der aufgrund von Muskelverspannungen
oder -verhdrtungen ich weiB jetzt ich weiB es nicht /TN: Jaja so
was in der Art ist das ja./ Wirds schon sein. /TN: Ja./ Dass das
allein durchs Autogene Training bereits wahrend der
Ubungsphase sich auflést /TN: Das hitt ich jetzt auch nicht
erwartet./ Aber unterstiitzend oder~

TN: Aber ich hdtte wenigstens
mich gefreut wenn sich dieses Warmegefiihl eingestellt hatte.
#KL: Ja.# War aber nichts.

KL: Ja, ahm. (..) Da is das Problem mit der mit der Kursabfolge. Also
die die diese Schulter-Nacken-Ubung ist ne ne wichtige Ubung
wird auch fiir dich wichtig sein aber das braucht einfach Zeit bis
es sich einstellt. Du brauchst du wirst ne Engelsgeduld brauchen.
/TN: Mhm./

Mit ihrer AuBerung fiihrt KL zuriick zum Kursthema und versucht der
Teilnehmerin deutlich zu machen, dass bei der Schwere ihrer Problematik
eine effektive Linderung allein (ber den Einsatz von AT nach ihrer
Einschétzung nicht méglich sein wird. Stattdessen empfiehlt sie erneut die
Kombination mit anderen Strategien und bezieht sich hierbei vermutlich auf
den bereits zuvor diskutierten Bereich Krankengymnastik. KL spricht sehr
direkt aus, dass TN deutlich zu hohe Erwartungen an das AT stellt, wenn sie
danach strebt, bereits jetzt die massiven Schmerzen (ber AT auflésen zu
kénnen. Dies sei in der Ubungsphase schlicht noch nicht méglich. In dieser
Passage wiederholt sie die bereits zuvor gestellte Diagnose. TN bemerkt
daraufhin, dass die ihr von KL unterstellte hohe Erwartungshaltung gar nicht
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der Realitdt entspricht und formuliert erneut, dass sie sich lediglich gefreut
hétte, in einem ersten Schritt ein Wéarmegefihl auch im Schulter-Nacken-
Bereich (ber AT herbeifiihren zu kbnnen. Daraufhin verldsst KL diese
Argumentationsebene der zu hohen Erwartungen und begrindet den
(vermeintlichen) Misserfolg Gber die gewdhlte Kursabfolge sowie die Spezifik
der Ubung. AbschlieBend spricht sie nochmals an, wie geduldig TN gerade
hinsichtlich der Wirkung dieser besonderen Ubung sein miisste.

Am Beginn des Segments stellt KL ihre zuvor getroffene Einschatzung Uber
maogliche externe Hilfsmdglichkeiten fir TN in den Zusammenhang mit dem
eigentlichen Kursthema (,Bezogen aufs Autogene Training is s halt so"). Sie
Ubergeht damit die vorhergehende Schilderung der Teilnehmerin, in der diese
dargestellt hatte, dass sie auch nachts unter dem Symptom der
eingeschlafenen Arme leidet. Stattdessen formuliert sie die Feststellung, TN
werde auf eine Verbindung mehrerer Abhilfestrategien angewiesen sein, um
ihre Symptome in den Griff zu bekommen. Welche sie damit als ,beides™
bezeichnen mdéchte, wird an dieser Stelle nicht eindeutig klar, vermutlich
pladiert sie fur eine Verbindung zwischen krankengymnastischer Behandlung
(externe Hilfe) und der Anwendung von AT (Selbsthilfe).

Es scheint ihr besonders wichtig zu sein, der Teilnehmerin deutlich zu
machen, flr wie Uberzogen sie ihre Erwartungen an das AT zum jetzigen
Zeitpunkt halt. Dies vermittelt sie Uber die von ihr gewéhlte Ausdrucksweise, in
der sie die Erwartungshaltung der Teilnehmerin sehr stark formuliert und
tendenziell Ubertrieben wiedergibt (zweimaliger Hinweis auf die Tatsache,
dass sich TN noch in der ,Ubungsphase" befindet, Betonung des ,,massiven
Befundes", Formulierung, dieser solle ,allein durchs Autogene Training" sich
~auflésen™). KL formuliert hier ungewdhnlich scharf eine direkte Kritik am
Verhalten der Teilnehmerin (,du kannst momentan wi&hrend der
Ubungsphase noch nicht erwarten"), die beinahe wie ein Vorwurf klingt.
Damit greift sie sehr stark bewertend ein.

Die Interpretation an sich ist dabei noch nicht einmal tatsdchlich abwegig, sie
nimmt wieder die unausgesprochenen Anteile der Aussage der Teilnehmerin
auf und liest aus der Starke der beschriebenen Schmerzen und der
Ausfuhrlichkeit der Schilderungen die Tendenz, die sie anschlieBend so
Uberdeutlich ausdruckt. Jedoch fallt die Art und Weise ihrer Prasentation
verglichen mit den vorherigen Handlungsformen aus dem Rahmen. TN nimmt
daraufhin eine Richtigstellung vor und betont, dass es ihr bislang lediglich um
das Eintreten eines Warmeempfindens im Schulterraum geht, sie also in ihren
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Erwartungen wesentlich bescheidener ist als KL dies einschatzt. Auch an
dieser Stelle betont TN erneut ihren Misserfolg. KL Iasst daraufhin von ihrer
Kritik ab und schwenkt auf ihr bereits bekanntes Muster um, die Misserfolge
von TN durch externe Faktoren zu begrinden, in dem sie als Erklarung die
Kursabfolge, in der die Schulter-Nacken-Ubung erst recht spat behandelt
wurde, sowie die Besonderheit der Ubung heranzieht (,das braucht einfach
Zeit bis es sich einstellt"). Ihre zuvor geduBerte Kritik bringt sie nur noch in
stark abgeschwachter Form an, indem sie darauf hinweist, TN wirde eine
~Engelsgeduld brauchen“, bis sie die Entspannungseffekie auch fir den
Schulter-Nacken-Bereich nutzbar machen kdnnte.

Zuvor hatte KL Uber das von ihr verwendete Vokabular zunéchst erneut ihren
Expertinnenstatus deutlich gemacht. Zwar relativiert sie diesen direkt im
Anschluss zunachst wieder, in dem sie den verwendeten Begriff korrigiert
(~aufgrund von Muskelverspannungen oder Verhirtungen“) und
anschlieBend direkt anspricht, dass ihre Diagnose nicht zutreffend sein muss
(vich weiB jetzt, ich weiB es nicht"). Nachdem TN daraufhin ihrer
Einschatzung aus ihrer Sicht bekréftigt, verstarkt KL die eigene Position
wiederum Uber eine angeschlossene Selbstbestatigung (,.Wirds schon sein®).

Segment 10

KL: Aber wenn du, wenn du dann denk an (.) an die
Warme die du ja in den Armen spiirst. Die spiirst du ja bereits in
den Armen". (..)

TN: (zogernd) 3- ja (.) also die Schwere in den Armen ist da (...) und
Warme* das kommt aber dann immer nur so schubweise.

KL: Ja’. Und bleibt das dann?

TN: (..) Ja da ist ja die Frage ob ich mir das richtig sage. Ich sage also
ich versuche langsam zu sagen ,Ich bin ruhig’ /KL: Ja./ (..) dhm
dann merke ich aber schon wieder dass sich mein Gesicht doch
nicht entspannt hat also (..) fang ich da noch mal an und dann
sag ich mir meist ,Die Arme werden schwer’ /KL: Ja./ ,Ich bin
ruhig’ (..) und dann sag ich immer ,Die Arme sind schwer und
ruhig’ weil ich sonst Angst habe die Schwere ginge wieder
verloren ist das ein Fehler?

KL: Ja das ist nee is ist kein kein Fehler nee ist kein Fehler. Aber die
Schwere die Angst ist liberfliissig weil (.) ne erreichte

Entspannung (..) bleibt.

KL rédt TN, sich an die Entspannungserlebnisse zu erinnern, die diese bereits
Uber das AT erféhrt. Sie fordert TN auf, diese Erfolge zu benennen, was diese
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zbgernd auch tut. Auf die Frage nach dem Andauern des Wérmeerlebens,
schildert TN ihre Ubungspraxis anhand der von ihr verwendeten Formeln und
fragt, ob sie diese fehlerhaft einsetzt. KL verneint dies und versucht, TN die
grundlegende Angst davor zu nehmen, einmal erreichte Entspannung gehe
durch falsche Formelverwendung wieder verloren.

KL leitet ihre Ausfihrungen mit einem betonten ,,Aber‘ ein, und grenzt sie
damit deutlich von ihren vorhergehenden AuBerungen ab. Nachdem sie die
Teilnehmerin zuvor recht deutlich kritisiert hatte, geht sie nun dazu Uber,
konkrete Ratschlage und Hilfestellungen daflir zu geben, wie TN eine
Ausweitung des Warmeeffekts auch auf den Schulter-Nacken-Bereich erzielen
kdnnte. Sie greift dabei allerdings nicht die zuvor in S5 geschilderten
Hilfsvorstellungen auf, die TN nach eigenen Angaben bereits einsetzt
(Infrarotlampe und Massage). Dies weist darauf hin, dass sie diese evil. gar
nicht als solche wahrgenommen hat, sondern sie lediglich in ihrer zweiten
Funktion unter dem Aspekt der Schilderung ihres Gesundheitszustandes
eingeordnet hat. Statt also an diesen eigenen bereits entwickelten und
eingesetzten Vorstellungsbildern anzusetzen, empfiehlt KL eher allgemein,
sich auf die bereits in den Armen eingetretene Warme zu konzentrieren
(~dann denk an an die Wiarme die du ja bereits in den Armen spiirst."). Den
zweiten Teil des Satzes wiederholt sie nun in veranderter Satzstellung
vollstédndig (..die spiirst du ja bereits in den Armen"), wobei sie ihn durch
die bei der ersten Formulierung deutlich gesenkte Intonation am Satzende
wiederum als Aussage kenntlich macht und damit inhaltlich als Tatsache
behandelt. Damit stellt sie der Menge zuvor von TN geschilderter Misserfolge
einen Erfolg entgegen. Durch die angeschlossene Pause fordert die
Kursleiterin TN indirekt zu einer Bestatigung dieses Erfolges auf.

In TNs Reaktion wird nun deutlich, dass es fur sie offenbar nicht leicht ist, eine
positive Darstellung ihrer Leistung abzugeben. Sie nimmt die Aufforderung
von KL, ihren eigenen Erfolg zu bestatigen, zwar gezwungenermafBen auf, tut
dies jedoch recht zégerlich (,,3- ja (.) also die Schwere in den Armen ist
da“). AuBerdem schlieBt sie hinsichtlich des erlebten Warmeeffekts sofort die
Einschrankung an, dieser stelle sich nur ,schubweise" ein. KL geht auf die
Eingrenzung nicht direkt ein, sondern fragt nach, ob der so eingetretene Effekt
langerfristig erhalten bleibt, worauf TN nicht antwortet, sondern mit einer
Gegenfrage reagiert. In dieser stellt sie die Richtigkeit ihre Ubungsformeln zur
Diskussion und formuliert dabei ihre ,,Angst™ davor, ein einmal eingetretener

Entspannungseffekt kdénne beim Auslassen oder Veradndern der
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entsprechenden Formel wieder ,verloren™ gehen. Auch in diese Darstellung
flicht sie den Bericht Uber ein Misserfolgserlebnis mit ein, welches darin
besteht, dass sie meist ein zweites Mal mit den Ubungen beginnen muss, da
sich ihr ,,Gesicht doch nicht entspannt hat". |hre Darstellung macht deutlich,
dass sie die Formeln aufgrund ihrer Beflrchtung modifiziert hat, so dass sie
aus der Befurchtung, ein einmal eingestelltes Erfolgserlebnis (z. B. der
Schwere in den Armen) kénne ansonsten wieder verloren gehen, immer
mehrere Autosuggestionen in die Formeln mit einbezieht (,,die Arme sind
schwer und ruhig"). Mit dieser Praxis weicht sie von den (blichen
Grundformeln des AT ab, was ihr auch klar zu sein scheint. Offenbar erwartet
sie, nun von KL korrigiert zu werden. Dafir legt sie der Kursleiterin durch ihre
gewahlte Formulierung die Feststellung eines ,Fehlers® nahe, womit sie
deren Strategie, ihre Erfolge deutlich auszusprechen, implizit untergrabt.
Genau darauf lasst KL sich jedoch nicht ein, und das, obwohl eine der von TN
verwendeten Formeln tatsachlich nicht korrekt ist (,Die Arme werden

schwer™'?)

. Man kénnte dieses Verhalten der Kursleiterin dahingehend
deuten, dass fur sie in dieser Passage tatsachlich eine Betonung und
Verdeutlichung der erreichten Erfolge der Teilnehmerin im Vordergrund
stehen, die sie nicht Uber die Korrektur oder Feststellung eines ,Fehlers® (wie
TN sich ausdrickt) schmélern méchte. Allerdings weist ihre Formulierung, die
zuerst mit ,Ja das is" beginnt, dann jedoch auf , ne:e is ist kein kein Fehler"
korrigiert wird, darauf hin, dass sie eventuell erst wéhrend des Aussprechens
dazu entscheidet, eine Korrektur zu unterlassen und ihren Hinweis positiv zu
formulieren, indem sie versucht, TN die formulierte Angst zu nehmen. Sie
macht mit dieser Reaktion indirekt ihre Einschatzung deutlich, dass prinzipiell
jede Modifikation der Grundformeln richtig ist, wenn sie fir den/die
Betreffende/n zum Entspannungserfolg fuhrt, eine Haltung, die sie im Verlauf
des Kurses bereits mehrfach explizit so formuliert hat. Allerdings liefert sie far
ihre folgende Aussage, die Angst sei Uberflissig, ,weil (.) ne erreichte
Entspannung bleibt" keine wirkliche Begrindung, lediglich ihre Rolle als
Kursleiterin und Fachfrau fir AT kdnnten als Versicherung fir die Richtigkeit
ihrer Aussage herangezogen werden.

'27 Die Formeln im AT beziehen sich in ihren Formulierungen immer auf einen Ist — Zustand und

nicht auf etwas, das zukiinftig eintreten wird (,Die Arme sind schwer” anstatt ,Die Arme werden
schwer®). KL hatte darauf auch im Kursverlauf mehrfach korrigierend hingewiesen.
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Segment 11

TN: Und manchmal ist es dann auch so dass die Schwere iibergeht in
so ne Gefiihllosigkeit dass ich meine die Arme seien liber Kreuz
oder so also ganz [...] #KL: Dass du net wei-# aber nich- nicht

unangenehm.

KL: Ja. Aber das ist en riesen Erspannung- Entspannungserfolg /TN:
Ja? / also da tut sich was. [...]

TN: Ja, nur nicht in den Beinen ja’.

KL: (wiederholend) Nur nicht in den Beinen. Das is dh das was ich

ofters schon mal angesprochen hab mit dem Verlust des
Korperschemas (..) also du wei3t nicht mehr wo #TN: Ja.# deine
Arme sind /TN: Ja./ ja. Das heiB3t dass die (.) ahm der /TN 1/
weist mich da ja immer drauf hin auf die (langsamer und
deutlich) Nervenrezeptoren also die (.) durch das Lie:gen (.)

kriegt das Gehirn immer weniger (.) Riickmeldungen’ /TN: Mhm./
ahm das lang- das Gehirn langweilt sich sozusagen /TN : Mhm./
und ah (..) damit ah wird (.) ja wird dieses ganze System
Riickkopplungssystem durchbrochen was das Korper- (.) /TN 1:
Mhm./ schemaempfinden bei dir auch* oder bei jedem von uns
auch auslédst.

TN: Und deswegen auch dieses iiber Kreuz wahrnehmen also das war
(.) positiv #KL: Ja. Ja.# zu werten? Ja?

KL: Das is positiv zu werten ja (.) weil da das ist ganz eindeutig en
Schritt in die Entspannung. /TN: Mhm./ Das wird irgendwann
auch wieder aufhoren also oder beziehungsweise das wird sehr
unterschiedlich sein also je nach ahm je nach vorhergehender
Situation. Wenn du wenn du sehr angespannt warst kanns sein
dass du dass du ah (.) dich ganz ganz schwer fiihlst oder wenn
du weniger angespannt warst, dann fiihist dich vielleicht mal
warmer&das ist ganz unterschiedlich so wie du dich im Alltag
halt auch als unterschiedlich erlebst.

TN: (...) Ja gut. Ja ich will niemand andern jetzt blockieren oder~

KL: Nee nee nee du blockierst niemand es sei denn (..) ja es kommt

ja niemand né. Ja.

TN beschreibt eine Irritation, die beim Uben des AT auftritt: Sie verliert das
Gefihl dafiir, wo sich ihre Arme befinden. KL betont, dass es sich hierbei um
ein Zeichen fiir einen massiven ,Entspannungserfolg” handle und liefert die
physiologische Erkldrung fiir das Zustandekommen der ,Geflihllosigkeit” nach.
Auf die Nachfrage von TN, ob diese Empfindung wirklich positiv zu werten sei,
liefert sie noch eine weitere Begriindung daflir, dass sich Entspannung immer
in unterschiedlichen Empfindungen &uBert, die sich nach dem richten, was die
vorhergehende Situation war. TN reagiert auf die Betonung des Erfolgs
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skeptisch und bietet plétzlich an, dass Lernberatungsgesprdch zu beenden,
da sie evtl. andere Teilnehmende blockiert.

Dieses Segment beginnt TN damit, ihre sich durch das AT einstellenden
Kérperwahrnehmungen zu schildern. Sie beschreibt, die Schwere in den
Armen ginge bisweilen in eine Empfindung der ,,Gefiihllosigkeit" Uber, bei der
es ihr erschiene als lagen ihre Arme , iiber Kreuz®, betont jedoch, das Gefihl
sei ihr ,,nicht unangenehm™. Sie ist von diesem Gefiihl jedoch offensichtlich
irritiert. Die Kursleiterin macht zun&chst Gber einen abgebrochenen Einwurf
deutlich, dass sie das Empfinden, das TN beschreibt, kennt, also verstanden
hat, wovon sie spricht. Im Anschluss an TNs Schilderung bewertet sie das
Gehorte als groBen ,Entspannungserfolg™, wobei sie diesen Begriff
Uberdeutlich betont. Sie verfolgt damit weiterhin die Strategie, die nach ihrer
Einschatzung durchaus vorhandenen Erfolge der Teilnehmerin deutlich
auszusprechen und sie ihr so vor Augen zu fihren. TN reagiert darauf
lediglich mit einem skeptischen ,,3a?", woraufhin KL ihre positive Bewertung
mit der Formulierung ,,da tut sich was™ nochmals verstarkt.

Die Teilnehmerin reagiert daraufhin dem fir sie als charakteristisch
herausgearbeiteten Muster folgend, indem sie den Erfolg Uber das Darstellen
eines trotzdem noch vorhandenen Defizits (,nur nicht in den Beinen“) zu
relativieren versucht. Dieser Einwurf erfolgt so schnell, dass er beinahe
reflexartig erscheint.

KL wiederholt die einschréankende Aussage der Teilnehmerin zwar, geht
inhaltlich jedoch — wie bereits im vorhergehenden Segment — nicht darauf ein,
sondern fahrt fort, ihr zu erklaren, wie die von ihr empfundene
~Geflihllosigkeit™ physiologisch zustande kommt. Eventuell geht sie davon
aus, dass TN, deren Skepsis gegentiber dem von KL beteuerten Erfolg in
ihren AuBerungen hérbar ist, den Erfolg besser als solchen annehmen kann,
wenn sie Uber eine kognitive Begrindung fir das Zustandekommen der
kérperlichen Reaktion verfligt. Dabei erwéhnt sie wiederum im Vorfeld, dass
sie diesen Zusammenhang im Kursverlauf ,6fters schon mal® angesprochen
hat. Ahnlich wie in S3 spricht KL dabei auffallend langsam und betont,
vielleicht wiederum um sicherzustellen, dass TN die Information auch
tatsachlich versteht und aufnimmt. Ein weiterer Grund dafir kénnte sein, dass
sie sich darum bemdiht, die physiologischen Zusammenhange deutlich und
unmissverstandlich zu referieren. Diese Vermutung liegt nahe, da sie gerade
am Anfang in mehreren Schleifen formuliert, begonnene Satze abbricht und
neu ansetzt sowie Pausen einschiebt. Obwohl sie in ihrer Erlauterung mehrere
Fachausdricke aus dem medizinisch-psychologischen Bereich verwendet
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(~Nervenrezeptoren™, ~Riickkopplungssystem™, ~Korperschema-
empfinden®), ist sie gleichzeitig bemuht, die Zusammenhange mdglichst
einfach und verstandlich darzustellen, u.a. indem sie beispielhafte
Umschreibungen verwendet (,das Gehirn langweilt sich sozusagen"“).
Dariiber hinaus macht sie am Ende ihrer AuBerung nochmals deutlich, dass
das beschriebene Phanomen prinzipiell jede/n AT-Ubende/n betrifft (,bei dir
auch oder bei jedem von uns“). KL tritt an dieser Stelle des Gesprachs
erstmals in der Funktion als Wissensvermittlerin auf. Sie wird als solche
jedoch nicht von TN nachgefragt, sondern bringt ihr Wissen aus eigener
Motivation ein.

TN bezieht in ihrer AnschlussauBerung das Gehorte wieder zuriick auf das
von ihr geschilderte Empfinden und macht damit gleichzeitig deutlich, dass sie
die Erklarung grundsatzlich verstanden hat. Im Nachsatz fragt sie nochmals
explizit nach, ob ihre Wahrnehmung tatsachlich als ,.positiv: zu werten sei.
Ihre Skepsis, die bereits im Tonfall der wahrend der Erklarung der Kursleiterin
zwischengeschobenen Rezeptionssignale hérbar mitschwingt, sowie die
Schwierigkeit, Erfolge als solche anzunehmen wird in dieser Nachfrage erneut
deutlich.

KL bejaht die Nachfrage eindeutig und bezeichnet das geschilderte Empfinden
als ,,Schritt in die Entspannung™. Den zuerst verwendeten Ausdruck (.riesen
Entspannungserfolg™) schwacht sie damit leicht ab, stellt allerdings
gleichzeitig in Aussicht, dass TN im weiteren Ubungsverlauf langfristig noch
weitere, andere Entspannungserlebnisse erfahren wird, die sie als jeweils
abhangig von der individuellen vorhergehenden Situation beschreibt. Sie
macht damit erneut die Individualitat jedes Entspannungsempfindens deutlich
und versucht, TN vom sozialen Druck, alles so erleben zu wollen, wie die
anderen Kursteilnehmenden, zu entlasten. Den zunachst verwendeten
Ausdruck, ,das wird irgendwann auch wieder aufhéren™ nimmt sie dabei
schnell wieder zurilck, vielleicht aus Angst, er kébnne von der Teilnehmerin
dahingehend falsch gedeutet werden, ihre erlebte Entspannung werde wieder
aufhdren.

TN scheint jedoch nach wie vor nicht wirklich Uberzeugt und reagiert nach
einer langeren Pause relativ unvermittelt mit dem indirekt formulierten
Angebot, das Beratungsgesprach an dieser Stelle zu beenden (,Ja ich will
niemand andern jetzt blockieren oder"). Es ware denkbar, dass sie in der
Pause darlber nachdenkt, ihre nach wie vor vorhandenen Zweifel zu
thematisieren, sich dann jedoch dagegen entscheidet, was eine leicht
resignative Tendenz beinhaltet. Mit der Beendigungsformel ,,Ja gut.™ scheint
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sie die Thematik abzuschlieBen. Insgesamt reagiert TN im ganzen Segment
erwartungswidrig, indem sie dber den ihr definitiv  bestatigten
Entspannungserfolg keine sichtbare Freude ausdrlckt. lhre Misserfolgs-
erwartung scheint so dominant zu sein, dass sie den Aussagen der
Kursleiterin nach wie vor ungldubig gegenlber steht. Vielleicht hat sie den
Eindruck, KL wolle ihr um jeden Preis noch einen Erfolg deutlich machen, um
sie aufzubauen und empfindet sie daher als unglaubwirdig. Die
anschlieBende Aussage formuliert TN so offen, dass KL gezwungenermaBen
darauf reagieren muss, indem sie das Angebot annimmt oder ablehnt.
Gleichzeitig macht TN deutlich, dass sie das Gesprach eigentlich in erster
Linie aus Rucksicht auf die anderen Kursteilnehmenden beenden wirde und
legt so die Vermutung nahe, es in ihrem eigenen Interesse lieber weiter zu
fihren. Die Entscheidung legt sie jedoch in die Hande der Kursleiterin. KL
reagiert nun entsprechend, indem sie das Angebot zun&chst deutlich
zurlckweist. Zwar setzt sie anschlieBend zu einer Korrektur an, entscheidet
sich schlieBlich aber doch, ihr zuerst begonnenes Statement zu Ende zu
fihren (,,nee nee nee du blockierst niemand es sei denn (..) ja es kommt ja
niemand né."). Mit dem ersten Impuls, den sie formuliert, verfolgt sie die
Strategie, TN darin zu bestéarken, in erster Linie die eigenen Bedurfnisse zum
MaBstab ihrer Entscheidungen zu machen. Diese Situation macht dartber
hinaus deutlich, dass auch auf ihrer Seite eine gewisse Unsicherheit
hinsichtlich der weiteren formalen Strukturierung der Lernberatung vorliegt. So
wurde im Vorhinein bspw. keine Gesprachsdauer vereinbart. KL lehnt das
Abbruchangebot der Teilnehmerin ab, legitimiert die Lédnge des bisherigen
Gesprachs und bewirkt so, dass es zunachst noch weiterlauft. Sie entscheidet
damit Gber Beendigung oder Weiterfihrung der Beratung und handelt damit
zum wiederholten Mal der ihr von TN indirekt zugesprochenen
Steuerungskompetenz entsprechend, indem sie das Gespréach leitet.

Das Gesprach dauert zum Zeitpunkt dieses ersten Beendigungsangebots
10:30 Minuten. Sichtbare Anzeichen dafir, dass andere Teilnehmende darauf
warten, ebenfalls Lernberatung in Anspruch nehmen zu kénnen, gibt es bisher
nicht. TN liefert auBer den lediglich antizipierten Lernberatungswiinschen der
anderen keinen Grund fir den Abbruch (z. B. alle ihre Fragen sind geklart, sie

kann nun weiterarbeiten bzw. zu arbeiten beginnen, o. &.)

Zwischenzusammenfassung 3
e KL steuert in dieser Phase das Gesprach und gibt in S8 den ersten
tatséchlich therapeutischen, auf die allgemeine Lebenssituation von TN
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bezogenen Ratschlag, den TN jedoch prompt ablehnt. Danach operiert sie
weiter in diesem Modus und &uBert zum ersten Mal Kritik an TN.

e Thematisch steht ab S9 das konkrete Uben des AT im Mittelpunkt, wobei
KL vermehrt als Fachfrau in der Position einer Lehrenden oder
Wissensvermittlerin auftritt. In dieser Phase des Gespréachs tritt auch zum
ersten Mal die kognitive Ebene des Lernens von AT in den Vordergrund.

e TN verfolgt noch immer ihr Verhaltensmuster negativer Selbstdarstellung,
bleibt gegenilber versicherten Erfolgen skeptisch und bietet danach an,
das Gesprach zu beenden.

e KL trachtet immer noch danach, diese mit positiven Umdeutungen zu

kontrastieren.

Segment 12

TN: Ah ja. (..) Gut, das wire also das eine. Und das mit dem Nacken
das mach ich dann auch immer relativ kurz und ich wei3 auch

nicht~
KL: Relativ kurz? Wie machst dus?
TN: Also nachdem dann ja schon ich méchte sagen~/KL: Nach der

Warme oder wann?/ ja dann geh ich ja schon mit ner gewissen
Resignation dran dh so mit der Resignation mit den Beinen das

hat wieder nicht funktioniert /KL: Mhm./ und ich merk dann auch

ich erwarte auch denk schon das wird sowieso nichts werden mit
dem Nacken wieder. Also #KL: Dann wird es auch nix.# ich geh
da schon mit so ner pessimistischen Einstellung ran ja’.

KL: Dann /ass es (..) momentan noch.

Nachdem KL entschieden hat, das Beratungsgesprédch noch weiter zu flhren,
bringt TN initiativ das ndchste Thema ein. Sie stellt in einer Selbstanalyse ihre
resignative Grundhaltung gegeniiber der Schulter-Nacken-Ubung dar, die sie
mit dem vorhergehenden Misserfolg der nicht eingetretenen Schwere in den
Beinen begriindet. KL wirft ein, dass ein Ubungserfolg auf dieser Basis schwer
mdéglich ist und rat daraufhin, die Ubung zundchst noch nicht einzusetzen.

Nach der Legitimation durch KL, das Gesprach weiter zu fihren, fahrt TN also
fort. Bevor sie ein neues Thema einbringt, schlieBt sie mit dem Satz ,,Gut das
wire also das eine“ nochmals expliziter als zuvor das Themengebiet
verlorenes Kérperschemaempfinden und Ubungserfolge ab. Dies weist darauf
hin, dass TN am Ende des vorangegangenen Segments evil. einen
thematischen Einschnitt wahrgenommen hat, an dem es sich aus ihrer Sicht
angeboten hatte das Gesprach zu beenden, obwohl sie thematisch eigentlich
gerne noch Uber weitere Themen gesprochen hétte. Im Folgenden beschreibt
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sie also einen weiteren Aspekt ihrer Ubungspraxis und schildert, dass sie die
Schulter-Nacken-Ubung in ihrem Trainingsablauf bisher lediglich ,relativ
kurz" einsetzt. Damit knlpft sie an ein bereits behandeltes Thema an,
welches zwischenzeitlich verlassen wurde, von dem wir aber wissen, dass es
physiologisch ihren massivsten Problembereich sowie ein dauerndes
Frustrationserlebnis im AT darstellt, da es ihr bisher nicht gelingt, mit den
Ubungen genau diesen schmerzbehafteten Bereich anzusprechen.

KL unterbricht die Teilnehmerin in ihrer Darstellung recht unvermittelt mit einer
direkten Nachfrage, in der sie sie zu einer Konkretisierung ihrer Aussage
anhdlt (.Wie machst dus?“). Sie wartet also nicht mehr ab, bis die
Teilnehmerin in ihrer AuBerung entwickelt hat, woriiber sie eigentlich sprechen
moéchte, sondern versucht gezielt Dinge zu erfragen, die sie wissen mdchte
oder ihrer Meinung nach fir die Beratung wissen muss. TN versucht
daraufhin, ihren Gedanken fortzufiihren ohne KLs Nachfrage konkret
aufzugreifen, wird daraufhin jedoch erneut von ihr unterbrochen, die mit der
Frage .Nach der Wiarme, oder?" zum zweiten Mal hinsichtlich einer
detaillierteren Beschreibung ihres Ubungsvorgangs nachhakt. Diesmal
beantwortet TN die Nachfrage mit einem knappen .ja“, fuhrt direkt danach
jedoch im dritten Anlauf ihren bereits begonnenen Gedanken zu Ende, in dem
sie schildert, aufgrund der von ihr empfundenen ,,Resignation™ darlber, dass
sich Warme und Schwere , wieder nicht™ in ihren Beinen eingestellt haben,
erwarte sie schon im Voraus einen ebensolchen Misserfolg auch fir den
Schulter-Nacken-Bereich. Diese Haltung beschreibt sie selbst abschlieBend
als ,pessimistisch*. Die Kursleiterin wirft wahrend der Darstellung die
Feststellung ein, es werde sich unter diesen Voraussetzungen auch keine
Entspannung im Schulter-Nacken-Bereich einstellen (,,#Dann wird das auch
nix.#"), erklart jedoch nicht, warum sie davon ausgeht. Sie unterbricht mit
dieser AuBerung die Teilnehmerin in diesem Segment bereits zum dritten Mal.
Als TN ihre Beschreibung abgeschlossen hat, legt sie ihr nahe, diese Ubung
fir den Moment noch nicht in ihrem Trainingsablauf zu beriicksichtigen, gibt
aber an dieser Stelle keine weitere Erklarung dazu ab. Das Fehlen jeglicher
Erklarungen erscheint nach der ausfihrlichen Beschreibung physiologischer
Zusammenhange zur  Erlduterung der von TN  beschriebenen
~Gefiihllosigkeit™ im vorhergehenden Segment als aufféllig. Es kdénnte
dahingehend gedeutet werden, dass sie davon ausgeht, TN wisse bereits
dass ihre als pessimistisch beschriebene Grundhaltung einen der Ausléser fir
ihren Misserfolg mit der Schulter-Nacken-Ubung darstellt, da sie von alleine
auf diesen Bereich zu sprechen kam. Eine andere mdgliche Interpretation
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wdre, dass sie in dieser Reaktion der Tatsache Rechnung trégt, dass TN trotz
ihrer Erklarungen in ihrer skeptischen Grundhaltung verharrte.

Im Vergleich mit den vorherigen Segmenten, die stark durch die langen
Beitrdge von KL dominiert wurden, versucht TN nun wieder, den Schwerpunkt
der Beratung durch das Vorgeben ihrer Themen/ ihres Themas zu bestimmen.

Segment 13

TN: Das Atmen /KL: Ja./ dagegen da seh ich iiberhaupt kein Problem
also ich achte halt drauf (..) gleichmaBig zu atmen wie auch
schon der /TN 2/ sagt weil ich das ja wegen auch meines hohen
Pulses sowieso beim Fahrradfahren und beim Laufen auch
mache. #KL: Weil Du auch Sport machst ja.# und das fallt mir

eigentlich iliberhaupt nicht schwer na ja n bisschen.

KL: Naja n bisschen viel so wie ich das mitgekriegt hab. /TN: Och
ne:e./ Ist doch relativ heftig oder?

TN: (..) Naja. (..) Na gut.

KL: Vierzig Kilometer am Wochenende?

TN: Nee das ist ja Fahrrad Fahren nicht~

KL: Naja trotzdem #TN: Naja gut.# also wenig ist das ja net.

TN: Ja ja gut. Jedenfalls das macht mir keine Probleme. Und dann ist

eben mein Problem zum Beispiel heute (.) sag ich~

KL: Macht es Dir keine Probleme oder merkst du auch iiber die
Atemiibung dass sich die Entspannung die sich bereits eingestellt
hat dadurch vertieft? Merkst du da was oder ist das alles
gleichbleibend?

Am Beginn des Segments berichtet TN von einem Bereich, in dem ihr das
Uben offensichtlich leicht fallt: die Atemiibung. Sie beschreibt kurz, wie sie
dabei vorgeht und fihrt dies darauf zurtick, dass sie dhnliche Verfahren auch
bereits wéhrend des Sport Treibens praktiziert. Auf eine bestétigende
Feststellung von KL schlieBt sich nun ein kurzes Geplénkel dartiber an, ob TN
ein hohes oder eher geringes Sportpensum absolviert. TN selbst bezeichnet
ihre Aktivitdten als ,na ja, n bisschen®, KL halt dagegen. AnschlieBend will TN
zur Beschreibung eines weiteren Problems (bergehen, wobei KL sie mit einer
Nachfrage beziiglich der Vokabel Problem unterbricht und nachfragt, ob sich
Uber die als unproblematisch geschilderte Atemiibung auch eine Vertiefung
der Entspannungsreaktion einstellt.

TN berichtet nach der ausfuhrlichen Schilderung ihrer Misserfolge bezlglich
der Schulter-Nacken-Ubung nun von der Atemilbung als einem Bereich, in
dem sie nach eigener Aussage .iiberhaupt kein Problem™ beim Uben hat.
Eigentlich ist dieses Verhalten eher untypisch fir ihr ansonsten bisher
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festgestelltes Verhalten, in dem sie immer in erster Linie ihre Defizite und
Misserfolge in den Vordergrund stellte. Dass sie jedoch auch in diesem Punkt
dem eigenen Erfolg zumindest ambivalent gegentber steht, zeigt sich in
verschiedenen Aspekten auf den zweiten Blick. Sie weist zunachst darauf hin,
dass es sich nach ihrer Einschatzung bei der unproblematischen
Durchfihrung der Atemibung nicht um einen Lernprozess handelt, da sie die
Atemtechnik bereits vor dem Kurs beherrschte und im Bereich sportlicher
Betatigung, bei dem sie offensichtlich immer einen hohen Puls bekommt,
praktiziert. Auch in ihrer Wortwahl drickt sie eine zuriickhaltende
Einschatzung aus, indem sie nicht von Erfolg o. &. spricht, sondern eine
negative Aussage wahlt (es mache ihr ,,keine Probleme").

KL erinnert sich daraufhin und bemerkt bestétigend, dass TN ja auch Sport
treibe. Diese eigentlich véllig neutrale Aussage relativiert TN nun, indem sie
ihr Sportpensum als eher gering darstellt (,,naja n bisschen"). KL reagiert an
dieser Stelle nun heftig und kontrastiert (nach dem bereits festgestellten
Verhaltensmuster) ihre differente Sicht mit der Selbsteinschatzung der
Teilnehmerin (,na ja n bisschen viel wie ich das so mitgekriegt hab").
Obwohl TN daraufhin nach einem anfénglichen Zégern einlenken und das
Thema offensichtlich verlassen will (,Naja (..) na gut“), greift KL dieses
Angebot nicht auf, sondern insistiert férmlich weiterhin darauf, dass TN viel
Sport treibe, indem sie TN fragend mit der Zahl ,Vierzig Kilometer am
Wochenende?" konfrontiert. TN geht nun davon aus, es handle sich um einen
[rrtum und versucht aufzuklaren, dass es sich bei dieser Zahl um eine mit dem
Fahrrad zurlickgelegte Strecke handelt. KL insistiert jedoch nach wie vor auf
ihrer Position. Das Thema bleibt so insgesamt Uber sechs Sprecherwechsel
erhalten, wobei auch ein zweiter Versuch des Einlenkens von Seiten der
Teilnehmerin (,Naja gut™) von KL ignoriert wird. KL beharrt also auf ihrer
Einschatzung, wobei sie dabei fast verbissen wirkt. Erst ein dritter Versuch der
Teilnehmerin, das Thema zu verlassen (,Ja ja gut.) mit einer
anschlieBenden zusammenfassenden Abschlussformel ,Jedenfalls das
macht mir keine Probleme™) flihrt weg von der Auseinandersetzung, die das
gesamte Segment pragt.

Zu fragen bleibt an dieser Stelle, warum KL an dieser Stelle in solcher
Intensitat einhakt, obwohl sowohl das Thema eher nebensachlich erscheint
und auch die Teilnehmerin sich schnell kompromissbereit zeigt. Auffallig ist
hierbei auch, dass KL ihre Einschatzung in diesem speziellen Fall nicht als
ihre subjektive Wahrnehmung kenntlich macht, sondern vielmehr als objektive
Wahrheit proklamiert (,.also wenig is das ja net"). Vielleicht hat sie aufgrund
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der Reaktion von TN, die der in S11 sehr ahnlich ist, den Eindruck, dass diese
das Thema dringend abschlieBen will ohne jedoch zuvor wirklich die
Argumentation KLs angenommen zu haben. Gleichzeitig scheint es an dieser
Stelle jedoch auch — zumindest partiell — um die Frage der Steuerung des
Gespréachs zu gehen.

Als TN nun ansetzt direkt einen weiteren Bereich zu schildern, in dem sie
wiederum ,Probleme™ hat, unterbricht KL sie und hakt nochmals ein, wobei
sie die negative Formulierung (kein Problem mit etwas zu haben) aufgreift, auf
welche bereits am Beginn des Segments in der Interpretation eingegangen
wurde.

Sie fragt nach, ob das Atmen im Sinne der Atemlbung TN lediglich keine
Probleme macht oder ob es tatsachlich einen splrbaren Entspannungs-
forschritt bewirkt, also auch Wirkung zeigt. Mit dieser AuBerung gibt sie
wiederum vor, noch bei dem Thema zu bleiben, dass TN schon langst wieder
verlassen wollte. Auch diese Frage fallt verglichen mit den sonstigen
Beratungsstrategien KLs aus dem Rahmen. In einem Moment, in dem TN von
sich aus einen Ubungsbereich als unproblematisch schildert, hakt sie ein und
tragt dadurch dazu bei, dass TN den scheinbaren Erfolg in einen Misserfolg
umdeutet. Die Verhaltensweisen beider Beteiligten fallen in diesem Segment
aus dem Rahmen.

Segment 14

TN: Konnt ich jetzt nicht sagen. /KL: Ja./ Weil wenn ich auf die
Atmung achte kann ich nicht auf die Entspannung achten also
/KL: Ja./ (.) Ich bin sowieso mit groBen Konzentrations-
problemen behaftet also auch hier wenn jemand durchgeht und
so das ist schon fiir mich auch in der Schule ziehe ich mich
wadhrend dh ner Freistunde zuriick ausm Lehrerzimmer wenn sich
zwei Leute unterhalten kann ich nichts machen.

KL: Das ist aber doch eigentlich (..) ne gesunde Reaktion. Das is ja~

TN 1: Also mein Mann der kann im groBten Larm lesen und dann hort er
wirklich nichts.

KL: Aber der unterrichtet net net tagaus tagein (.) was weif} ich
dreiBBig oder vierunddreiBBig Kinder.

TN 1: Nee aber ich glaub da (..) ja gut.

KL: Das ist ja wohl n Unterschied das ist ja ein riesen Larm- dh -level
dem du tagaus tagein ausgesetzt bist. (..) Ahm ja jetzt hab ich

den Faden verloren. (..)

TN verneint auf die vorhergehende Frage nach einer Vertiefung der
Entspannung dber die Atemibung und schlieBt daran erkldrend eine
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Schilderung ihrer ,Konzentrationsprobleme® an, mit denen sie ihrer Ansicht
nach .behaftet” ist. Diese illustriert sie anhand eines Beispiels aus ihrem
Berufsalltag, in dem sie beschreibt, dass sie in Freistunden nicht in der Lage
ist, im Lehrerzimmer wéhrend einer laufenden Unterhaltung anderer
Anwesender zu arbeiten. KL bezeichnet dies kontrastiv als eine positive
Reaktion, was sie mit den besonderen Ldrmbelastungen im Lehrberuf
begriindet. TN setzt zu Widerspruch an, ldsst dann jedoch von diesem ab und
lenkt ein, woran KL zundchst nochmals eine Verstdrkung und
Ausdifferenzierung ihres Arguments anschlie3t, um danach festzustellen, sie
habe ,den Faden verloren®.

Auf die vorhergehende Ruckfrage der Kursleiterin hin reagiert TN direkt
wieder mit der Beschreibung eines defizitdren Bereichs ihrer selbst. Sie kehrt
damit also wieder zu ihrem bereits die gesamte Sequenz durchziehenden
Handlungsmuster zurlick. Inhalt der Schilderung sind ihre ,groBen
Konzentrationsprobleme®, die es ihr nach eigener Einschatzung unmdglich
machen, ihre  Aufmerksamkeit  gleichzeitig auf  Atmung und
Entspannungsprozesse im Korper zu lenken. Aufféllig erscheint hierbei ihre
Wortwahl. Gerade der von TN gewahlte Begriff ,Konzentrationsprobleme® wird
Ublicherweise (gerade in Kreisen von Lehrenden) benutzt, um Kinder zu
beschreiben, deren Verhalten in der Schule aufféllig ist. Dass eine Lehrerin
sich selbst mit diesem Begriff beschreibt mutet zumindest Uberraschend an.

In ihrer ndchsten Bemerkung bezieht sie sich auf die Situation des Gesprachs
in der Pausenhalle. Bereits seit einigen Segmenten ist der Gerauschpegel
aufgrund der sich Uberschneidenden Pausenzeit anderer Kurse stark
angestiegen. Auch laufen immer wieder Menschen auf dem Weg zum
Schulhof an der Lernberatungsecke vorbei, was TN offenbar als stérend
empfindet. Aus ihrer Anmerkung wird deutlich, dass TN offensichtlich unter
den unglnstigen Rahmenbedingungen der Beratung leidet. Auch in ihrem
Kurzbefragungsbogen am Ende der Sitzung merkte sie an, dass sie die
Anwesenheit der Teilnehmenden der anderen Kurse in der Pausenhalle als
ablenkend empfand. Eine ahnliche Einschatzung trifft KL. In ihrer kritischen
Selbsteinschatzung zur achten Unterrichtseinheit merkt sie an ,die
Gesamtatmosphire der Lernberatung™ sei ,recht ungiinstig® gewesen,
wobei sie als ausschlaggebende Faktoren ,die Videoaufnahmen sowie die
Platzierung am Rande des Foyers und die kiihle Temperatur" in der Halle
angibt. Diese wirkten auf sie selbst und ihrer Einschatzung nach auch auf die
Teilnehmenden als ,.stérend™ und ,alles andere als das Gesprich

erleichternd™, was sich letztlich auch auf die Beratungstiefe auswirkte. Trotz
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dieser offensichtlich als massiv empfundenen Belastung, tauchen die
Rahmenbedingungen an keiner weiteren Stelle im Gesprach auf. Auch eine
Verlagerung des Ortes, die technisch zwar nicht unkompliziert aber keinesfalls
unmaoglich gewesen ware, wurde von den Beteiligten nicht thematisiert.

So fuhrt auch TN die Schilderung der aktuellen Situation als Beispiel fir ihre
Konzentrationsprobleme nicht weiter aus bzw. beendet auch ihren
begonnenen Satz nicht, stattdessen schwenkt sie direkt im Anschluss zu
einem anderen Bereich (,,also auch hier wenn jemand durchgeht und so,
das ist schon fiir mich, auch in der Schule...™). Das anschlieBend gewahlte
Beispiel entstammt ihrem Berufsalltag. TN beschreibt darin, dass sie wahrend
einer Freistunde im Lehrerzimmer nicht in der Lage ist, zu arbeiten, wenn dort
bspw. bereits eine Unterhaltung stattfindet. Nachdem TN zu ihrem (blichen
Verhaltensmuster negativer Selbstdarstellung zurlckgekehrt ist, agiert auch
KL wieder in gewohnter Weise und stellt der als negativ geschilderten
Eigenschaft eine positive Umdeutung entgegen, indem sie feststellt, es handle
sich bei der Vermeidung von Arbeitsorten mit erhéhtem Gerduschpegel um
eine durchaus ,.gesunde Reaktion™. Bevor sie weiter ausfiihren kann, wie sie
ihre Einschatzung begriindet, wirft TN eine AuBerung ein, in der sie sich mit
ihrem Ehemann vergleicht, der nach ihrer Darstellung ,im gréBten Larm
lesen™ kann und sich durch nichts ablenken I&sst. TN schildert sich hier (im
Kursverlauf im Ubrigen zum wiederholten Mal) als defizitar gegeniiber ihrem
Mann. KL nimmt in ihrer Reaktion den von TN angefthrten Vergleich auf und
kontrastiert nun den beruflichen Alltag des Ehemanns'® mit dem der
Teilnehmerin, indem sie feststellt, dass sie als Lehrerin Tag fir Tag
permanent von einer Vielzahl von Kindern umgeben ist. TN will daraufhin erst
widersprechen (,,Nee, aber ich glaub da“), bricht dann jedoch ab und lenkt
ein, wobei sie zum wiederholten Mal die Formulierung .ja gut® benutzt. Es
erscheint so, als wirde sie diese Redewendung immer dann benutzen, wenn
sie ihre eigentlich noch vorhandenen Einwénde herunterschluckt und in die
Argumentation von KL einlenkt, ohne sie tatséchlich angenommen zu haben,
um jedoch weitere Auseinandersetzungen Uber ihre Selbsteinschatzung zu
vermeiden.

Ahnlich wie in S13 fiihrt KL auch nach dem signalisierten Einlenken ihre
Argumentation noch weiter aus und erganzt, dass TN Uber das Unterrichten
tagtaglich einem hohen Larmpegel ausgesetzt ist, wobei sie nochmals betont,
dass ihre Situation in diesem Punkt nicht mit der ihres Mannes vergleichbar ist

28 Aus den erhobenen Materialien erhalten wir keine Informationen (ber den beruflichen
Hintergrund des Ehemannes.
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(,Das ist ja wohl n Unterschied"). Nach dieser AuBerung lasst sie von
diesem Thema ab und bemerkt, sie habe ,den Faden verloren™. Mit dieser
AuBerung macht sie deutlich, dass sie sich im Moment als die eigentlich das
Gesprach Steuernde ansieht oder zumindest ansehen will. Um im von KL
gewahlten Bild zu bleiben: Den ,Faden™ kann man nur verlieren, wenn man
ihn (und damit die Fihrung des Gesprachs) zuvor auch in der Hand hatte. KL
zwingt die Teilnehmerin damit an dieser Stelle dazu, abzuwarten, welches
Thema sie als nachstes einbringen wird. Gleichzeitig drickt sie mit ihrer
Aussage eine gewisse Unsicherheit und Schwache aus. Faktisch hatte sich
zuvor eigentlich eine gegenlaufige Entwicklung abgezeichnet, in der TN (vor
allem seit dem Abbruchsangebot in S11) jeweils mit ihren Beitragen initiativ
die Gesprachsthemen vorgegeben hatte. Auch die Lange ihrer AuBerungen
hatte in dieser Phase gegentiber denen der KL wieder zugenommen.

Zwischenzusammenfassung 4

e Seit dem Gesprachseinschnitt (Beendigungsangebot in S11) bringt TN
initiativ die Themen ein, Uber welche sie in der Lernberatung sprechen
maochte. Sie bestimmt den Gesprachsverlauf.

e KL schaltet sich zwar immer wieder mit Lenkungsversuchen ein, es gelingt
ihr jedoch nicht, die Steuerung des Gesprachs zu Gbernehmen.

e S13 stellt einen kurzfristigen Bruch im Verhalten KLs dar, in dem sie
zunédchst eine weitere Spielart ihrer Strategie, TN mit differenten
Deutungen zu konfrontieren, betreibt, um diese Strategie dann

umzukehren und einen Erfolg von TN in einen Misserfolg umzudeuten.

Segment 15

KL: Ahm ja, jetzt hab ich den Faden
verloren. (..) Du hattest gerade gesagt, die Schulter-Nacken-
Ubung (..), die gehst du an mit dem Gefiihl, es wird ja doch
nichts, weil die Warme auch schon gar net in die Beine /TN: Ja/
gekommen ist. /TN: Ja, mhm./ Ahh, das ist dein Thema, glaub ich
/TN: Dieser (Erfolg?)?/ dass du sehr viel von dir in relativ kurzer
Zeit erwartest. /TN: Ja, und~/ Siehst du das so?

TN: Ja, ja, das kann durchaus sein. Und ich iibe ja auch
unregelmasig, das heiBt, meistens dann, adhm, manchmal komme
ich dazu und lege mich mittags, will ich mich einfach nur aufs
Bett legen und Autogenes Training machen (.) und zwar nach
dem ganzen Stress und dann noch nach dem Mittagessen mit
nem vollen Bauch, wo man sowieso sehr miide ist. #KL: Ja.# Und
weg bin ich eben, ja. /KL: Ja./ Oder abends. Und ich ha-
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KL: Dann hast du den Ubungserfolg net weil du dann einschlifst.

KL fahrt mit ihren Einstiegsbeitrag zuriick zum vor einigen Segmenten bereits
zum ersten Mal angesprochenen Thema der Schulter-Nacken-Ubung.
Zunéchst gibt sie die damalige AuBerung der Teilnehmerin wieder und leitet
aus dieser dann die Deutung ab, eine extrem hohe persénliche
Erfolgserwartung in kurzer Zeit sei nach ihrer Wahrnehmung TNs spezielles
»Thema®“. Die Nachfrage, ob TN dies ebenso einschétzt, bejaht diese nur kurz,
bevor sie anschlieBend als eine weitere Begrindung fir ihren mangelnden
Entspannungserfolg ihr unregelméaBiges Uben vorbringt. Sie berichtet weiter,
dass sie beim Uben nach dem Mittagessen oder vor dem Schlafengehen
hufig einschléft. Diese Bemerkung unterbricht KL wiederum mit der
zusammenfassenden Feststellung, TN entgehe also durch das Einschlafen
der ,Ubungserfolg*.

KL Uberwindet den kurzen Moment der Unsicherheit und flhrt nach einer
kurzen Pause mit ihrer AuBerung zuriick zum vermeintlich bereits vor drei
Segmenten abgeschlossenen Thema der Schulter-Nacken-Ubung. Sie
wiederholt dabei zunachst die in S12 von TN getroffene Aussage, sie beginne
diese Ubung aufgrund ihres vorherigen Misserfolges beziiglich des
Schweregefiihls in den Beinen bereits mit einer resignativen Grundhaltung
und der Erwartung, .es wird ja doch nichts®, was TN durch ein
Rezeptionssignal bestatigt. AnschlieBend formuliert KL die analytisch-
psychologische Einschatzung, dies sei nach ihrer Wahrnehmung TNs
~Thema". TN fragt daraufhin nach und benennt den Aspekt, welchen KL
angesprochen hat, mit ,,mit der, dem Erfolg?™. Hierin zeigt sich die zentrale
Bedeutung des Begriffs ,Erfolg™ der die gesamte Sequenz sowohl in den
Aussagen TNs als auch KLs durchzieht.

KL fuhrt daraufhin ihren Satz fort und umschreibt den von ihr angesprochenen
Aspekt, ohne jedoch den Begriff ,Erfolg“ zu verwenden (,,dass du sehr viel
von dir in sehr kurzer Zeit erwartest"). TN versucht daraufhin kurz
einzuhaken (,Ja, und~"), wird jedoch von KL unterbrochen, die sie explizit
danach fragt, ob sie ihre Einschatzung teile. Obwohl KL an dieser Stelle
betont, dass es sich bei dieser Aussage um ihre subjektive Feststellung
handelt (.,glaub ich™), wirkt sie extrem direkt. An dieser Stelle vollzieht KL eine
genuin therapeutische Intervention. TN reagiert auf diesen therapeutischen
Einwurf von KL mit einem ,,Ja, ja das kann durchaus sein™, mit dem sie der
Vermutung von KL vage zustimmt. Nach dieser Zustimmung geht sie jedoch
nicht weiter auf die angesprochene Thematik ein, sondern liefert stattdessen
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direkt im Anschluss einen weiteren, anderen Grund fir ihre mangelnden
Entspannungserfolge. Sie gibt der Kursleiterin zwar recht, verldsst das Thema
jedoch anschlieBend schnellstmdglich wieder, um auf die Dinge zu sprechen
zu kommen, Uber die sie tatsachlich reden méchte. Das Thema Ubersteigerter
Erfolgsdruck gehért jedoch offensichtlich nicht dazu, wobei hinsichtlich der
Grinde dafir an dieser Stelle lediglich Vermutungen angestellt werden
kénnten.

Inhaltlich reagiert TN wiederum mit einer defizitdren Selbsteinschatzung, Uber
die sie vom durch KL angesprochenen Thema wegfuhrt. lhre Selbstanalyse
lautet diesmal, dass sie zu unregelmaBig Ubt, bzw. wie sie weiter ausfiihrt,
wahrend des Ubens haufig einschlaft. In diesem Satz bricht sie mehrmals ab
und Kkorrigiert sich: Zunéchst verbessert sie den Begriff ,unregelmaBig“ bzw.
differenziert das von ihr gemeinte Uber eine hinzugefigte Erklarung (..ich iibe
ja auch unregelmiBig, das heiBt, meistens dann..."). AnschlieBend
schwacht sie die gewahlte Haufigkeitsangabe von ,meistens® auf
~manchmal® ab, wodurch sie wieder die urspringlich kritisierte
UnregelmaBigkeit bzw. Seltenheit ihres Ubens betont (,,manchmal komme ich
dazu“). Im Weiteren beschreibt sie ihre Ubungspraxis und fiihrt dabei
verschiedene Grinde an, die ihr haufiges Einschlafen (mit-)bedingen, z. B.
den Ubungszeitpunkt nach dem Mittagessen und nach ,dem ganzen Stress".
Offensichtlich halt sie also nicht allein ihre Unzulanglichkeit fur
ausschlaggebend fur den Misserfolg. Als sie in ihrer Erklarung fortfahren
mdochte, unterbricht sie KL und formuliert (wie bereits einige Male zuvor) eine
zusammenfassende Interpretation, in der sie die von TN lediglich
angedeuteten Aspekte aufnimmt und explizit ausspricht. In dieser stellt sie
fest, dass TN durch das Einschlafen der ,Ubungserfolg™ versagt bleibt. Ob es
sich dabei um ihre eigene Einschatzung handelt oder sie die Deutung der
Teilnehmerin wiederzugeben versucht, ist an dieser Stelle anhand des
Materials nicht unterscheidbar.

Segment 16

TN: Ja, und ich habe jetzt also schon n gewissen Erfolg, ich kann das
schon im Sitzen machen, ich hab mir jetzt so ne Stelle im
Esszimmer ausgesucht, #KL: Ja, ist doch gut.# wo der Kopf
anliegt und /KL: Ist doch toll, ja./ es ist also merkwiirdig und
wenns die Katze ist, die von der Fensterbank springt und mir auf
den SchoB springt, es kommt irgendwer und stort mich, ja. /KL:
Ahja, mhm./ AuBengerdusche storen mich nicht mehr.

KL: (.) Das ist auch schon mal gut.
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TN: Also, wenn die Frage jetzt~
KL: Ahh, warum muss das Autogene Training im Esszimmer

passieren?

TN: Da habe ich die beste Sitzposition so.
KL: Weil da n bequemer Stuhl is (..) oder warum?
TN: Da habe ich n Stuhl mit Lehne und habe so ne Holzwand und /KL:

Ja./ da ich, @h also, sonst habe ich ja das Problem, mit dem Kopf.
((neigt den Kopf von links nach rechts))

KL: Ja, ahja. Und die, also dein Mann ist im Haushalt, der Sohn, der
sechzehnjihrige /TN: Ja, mein Mann kommt ja erst abends./ Der
is erst abends, also wer ist im Alltag da? Die Katze, die stort?
((TN lacht leise)) Und der Sechzehnjahrige oder wer ist da?

TN: Ja, oder das Telefon. Also (..) das ist immer so.

KL: Telefon kann man (.) leise stellen. /TN: Ja./ Kann man und sollte
man leise stellen (..). Ja? Das geht. /TN: Ja, das ist wahr, ja./
Das geht absolut. Die Katze, kann man net (programmieren?)
/TN: vorher rausschmei3en/ die kann man aber vorher
rausmachen. Ja, die kann man vorher rausmachen.

TN: Es ist makaber, aber ich meine, wenn ich denn mich mal aufraffe
und denke, ich will es nicht immer im Liegen machen, wie du
schon sagst /KL: Ja./ es ist kein Ubungserfolg, weil ich ja immer
weg bin danach /KL: Jajaja./ Ja.

TN berichtet von dem ,gewissen Erfolg®, dass sie mittlerweile auch schon in
Sitzposition AT (dben kann. Sie beschreibt, dass sie sich einen
entsprechenden Ubungsplatz im Esszimmer ausgesucht hat, der ihren
Bedilirfnissen entspricht, stellt dann jedoch fest, dass sie merkwiirdigerweise
immer dann beim Uben gestért wiirde (z. B. durch die Hauskatze), obwohl sie
mittlerweile gegen AuBengerdusche unempfindlich ist. KL fragt nun nach,
warum sie gerade einen Platz im Esszimmer gewdéhlt hat, TN wiederholt
daraufhin, er béte ihr die angenehmste Sitzposition. AnschlieBend trdgt KL mit
TN zusammen, welche potenziellen Stérfaktoren tagsiber im Haushalt
auftreten und présentiert Méglichkeiten, wie diese ausgeschlossen werden
kénnen.

Am Beginn des Segments geht TN nur mit einem kurzen ,3a“ auf die
zusammenfassende Feststellung der Kursleiterin ein, fihrt dann jedoch ihren
begonnenen Satz wie geplant zu Ende. Das Thema AT-Uben im Sitzen hatte
TN bisher im Kursverlauf rigoros abgelehnt. Sie klagte dabei vor allem Uber
Schwierigkeiten mit der Haltung ihres Kopfes. An den Kursabenden hatte sie
tatsachlich immer nur im Liegen gelibt. Nach der Schilderung, sie wiirde beim
Uben im Liegen so haufig einschlafen, beschreibt sie damit also wiederum
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einen Lernerfolg (den sie diesmal auch als einen bezeichnet, zumindest als ,,n
gewissen Erfolg"), der daraus resultiert, dass sie auf eine Misserfolgssituation
reagiert und ihr Handeln entsprechend modifiziert hat. Auch wenn TN den
Erfolg einschrénkt, so ist in ihrer Wortwahl eine Steigerung im Vergleich zum
vorherigen Segment zu erkennen. Sie hat einen ihren Bedirfnissen
entsprechenden Platz ausgesucht, an dem ihr Kopf anliegt und an dem sie
sich beim Uben gut fiihlt. Wie bereits zuvor betreffend der Schulter-Nacken-
Ubung zeigt TN hier, wie intensiv sie sich auf der praktischen Ebene bereits
mit dem AT-Uben auseinander gesetzt hat und wie kreativ sie ihren
BedUrfnissen entsprechend mit dem AT umgeht.

KL reagiert auf diese Schilderung deutlich positiv bestarkend mit zwei
Einwdrfen (,Ja, ist doch gut™ und ,Ist doch toll, ja“). Sie stellt den Erfolg
wiederum in den Vordergrund. Allerdings beschreibt TN direkt im Anschluss
erneut ein Defizit. Trotz aller geschilderten guten Anséatze ihrerseits schafft sie
es meistens nicht, zur Ruhe zu kommen. Grund dafir sind diesmal nach ihrer
Beschreibung vor allem externe Faktoren. In ihrer Darstellung macht sie ihrer
Frustration dariiber Luft, dass sie selbst mit dem Wagnis des Ubens im Sitzen
bereits einen groBen Lernschritt getan hat, sie jedoch trotzdem durch externe
Ereignisse am Zur-Ruhe-Kommen gehindert wird: ,,und wenns die Katze ist,

die von der Fensterbank springt und mir auf den SchoB springt, es kommt

irgendwer und stort mich, ja“.

Danach schlieBt sie wiederum eine positive Darstellung an, in dem sie
feststellt, dass sie ,,AuBengeridusche™ nicht mehr stdéren. Es sieht so aus als
hatte TN die Strategie verdndert: Sie prasentiert Misserfolge nur noch in
Kombination mit zumindest ,,gewissen™ Erfolgen, sie verpackt sie sozusagen.
An dieser Stelle schildert sie auch zum ersten Mal externe Faktoren als
Ausléser far ihren Misserfolg, an denen sie nach ihrer Einschatzung keine
alleinige Schuld hat. Als sie weitersprechen will, unterbricht sie KL und fragt
daraufhin nach, warum gerade das Esszimmer als Ubungsplatz gewahit
wurde. Gerade das Esszimmer ist vermutlich ein Bereich, in dem sich
selbstverstandlich alle Mitglieder des Haushalts aufhalten, ein offener (und
dadurch ungeschitzter) Raum, und in dem sich evtl. ein GroBteil des
familiaren Lebens abspielt. Er erscheint aus diesen Griinden fiir das Uben von
AT eigentlich ungunstig. TN hatte aber bereits erklart, warum sie diesen Platz
gewahlt hat und wiederholt daher nur kurz ihre vorherige Angabe (Stichwort
~beste Sitzposition"). KL fragt nochmals nach, ob diese Sitzposition mit
einem bestimmten bequemen Stuhl zusammenhéngt oder wodurch sie sonst

begriindet ist. TN expliziert daraufhin, aus welchen Grinden sie das
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Esszimmer als Ubungsort bewusst ausgewahlt hat und beschreibt die Vorteile
des Platzes. KL wirkt hier durch ihre Nachfragen relativ unaufmerksam, was
verglichen mit ihrem sonstigen Verhalten wahrend der Beratung sehr
untypisch anmutet. Vielleicht muss hier auch die negativ beeinflussende
Umgebungssituation  erklarend  herangezogen  werden. Nach  der
nachgelieferten Erklarung von TN geht KL dazu Uber, systematisch
aufzuzahlen, welche Faktoren TN beim Uben zu Hause stéren kénnten. Sie
nennt dabei zundchst den Ehemann und den sechzehnjéhrigen Sohn,
woraufhin TN einwendet, ihr Mann kdme erst abends nach Hause. KL fahrt
daraufhin fort und benennt des Weiteren die Katze (woraufhin TN leise zu
lachen beginnt).

TN und KL bewegen sich hier auf zwei verschiedenen Ebenen: KL versucht,
systematisch vorzugehen, um Rickschllisse flr ein in Zukunft erfolgreicheres
Uben im Sitzen zu ziehen. TN geht es im Gegensatz dazu offensichtlich in
erster Linie darum, deutlich machen, dass sie ,immer" gestért wird, am
systematischen Eruieren der Stérquellen beteiligt sie sich kaum. Daraufhin
greift KL die einzelnen genannten Faktoren auf und entwickelt Mdglichkeiten
des Verhaltens, damit diese nicht mehr beim Uben stéren. Als Strategien
nennt sie das Leise-Stellen des Telefons und das Hinauswerfen der
(,unprogrammierbaren®) Katze aus dem betreffenden Zimmer. KL zeigt TN
also auf, dass es mit dem ersten Schritt einer Verhaltensmodifikation (Suchen
einer Sitzposition nach den eigenen Bedirfnissen als Reaktion auf
Einschlafen beim Uben im Liegen), die sie ja zuerst deutlich gelobt hatte, nicht
getan ist, sondern dass sie weiterhin konsequent und aktiv daflir sorgen muss,
dass ihr Uben einen Rahmen erhdlt, in dem erfolgreiches Entspannen
Uberhaupt erst méglich wird.

TN sieht dies ein und erkennt auch die benannten Strategien als solche an
(schlagt den Umgang mit der Katze selbst vor), macht jedoch die prinzipiell mit
ihrer Aussage verbundene Intention in ihrer AbschlussduBerung nochmals
deutlich. In dieser beschreibt sie erneut ihre als positiv empfundene erste
Verhaltensanderung (.wenn ich mich schon mal aufraffe und denke ich will
es nicht immer im Liegen machen™) und nennt die ewigen Stérungen
~makaber®. Daran spricht sie nochmals kurz den mangelnden Erfolg beim
Uben im Liegen an, und macht damit den Gesamtzusammenhang ihrer

AuBerung nochmals deutlich.
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Segment 17

KL: Das ist grundsdtzlich so, dass du im Liegen einschlafst? /TN 1:
Haufig./ Hier aber net. Hier aber net (..) bisher?

TN: Hier nicht. (..) /KL: Ja./ Da ist ja auch wahrscheinlich das, was
mich letztendlich nicht zur Entspannung kommen ldsst, diese
Angst, ich konnte ja einschlafen /KL: Ja./ mhm. Wobei einmal hat
das ja hier (..) super geklappt.

KL: Wie wars da, was war da super?
TN: Da waren Arme und Beine schwer.
KL: Mhm. Und was war die, dh die, die vorhergehende Situation? Ich

weiB es nimmer.

TN: Ich weiB es nicht mehr, es war die dritte Stunde oder so. (.) S
war ganz toll. Und dann vor drei Wochen oder so hatte ich auch
starke Kopfschmerzen, da wurde es nach der Ubung schlimmer
(..) du sagtest auch, ich hdtte en roten Kopf /KL: Ja das hab ich
auch gesehen, ja./ ich fiihlte mich auch ganz heiB3 /KL: Ja./ (.)
und dann haben wir diese Gymnastikiibungen gemacht {rudert
kurz mit den Armen}/KL: Ja, ja./ und danach ist, ich kam zwar
nicht zur Ruhe, aber danach waren meine Kopfschmerzen weg.
/KL: Weg. Mhm./ Das fand ich toll. /KL: Ja allerdings, ja./

KL fragt zu Beginn des Segments nach, ob TN immer beim Uben in
Liegeposition einschléft und erkundigt sich danach, wie sich dies wéhrend des
Ubens an den Kursabenden verhélt. TN berichtet, sie schlafe im Kurs in der
Regel nicht ein, und &duBert dabei die Vermutung, dass die Angst davor, vor
der Gruppe einzuschlafen, eine tiefergehende Entspannung verhindert.
AnschlieBend beschreibt sie begeistert ein einmalig aufgetretenes, besonders
tiefes Entspannungserlebnis am dritten Kursabend, an dem sich in Armen und
Beinen ein Gefiihl der Schwere eingestellt hatte. An einem anderen Abend, an
dem sie unter starken Kopfschmerzen gelitten hatte, waren diese nach dem
Uben in Kombination mit bestimmten Gymnastikiibungen verschwunden, was
sie als groBe Erleichterung empfand.

Nachdem TN im vorletzten sowie am Ende des letzten Segments ihr haufiges
Einschlafen wihrend des Ubens im Liegen thematisiert hatte, kommt KL an
dieser Stelle darauf zurtick und fragt nach, ob TN immer einschlaft, wenn sie
im Liegen Ubt. Im n&chsten Satz kontrastiert sie diese Erfahrung mit den
Ubungssituationen an den Kursabenden und stellt fest, dass TN offensichtlich
nach ihrer Wahrnehmung im Kursverlauf bisher nicht eingeschlafen ist,
obwohl sie immer im Liegen gelibt hat. Durch eine angehangte Nachfrage
lasst sie TN diese Wahrnehmung bestatigen (,Hier aber net (..) bisher?“).
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TN interpretiert nun diese von KL festgestellte Tatsache und &auBert die
Vermutung, dass die Angst, sie kdnne ja im Kursverlauf einschlafen, sie an
einer wirklich tiefen Entspannung an den gemeinsamen Abenden hindert. In
dieser Interpretation wird von TN zum wiederholten Mal die Thematik des
sozialen Vergleichs eingebracht. Diesmal bezieht sich dieser auf die
Kursgruppe. Das Einschlafen kénnte in diesem Zusammenhang als eine Art
Kontrollverlust gedeutet werden, durch den sich TN vor den anderen
Teilnehmenden zu blamieren glaubt. Ein solcher Kontrollverlust stellt fir TN
auf dem Hintergrund des Erlernens von AT noch zusétzlich einen erheblichen
personlichen Misserfolg dar (da sie die Entspannung immer noch nicht sicher
im Wachzustand einstellen kann), der auf diesem Wege auch fiir die anderen
Teilnehmenden ersichtlich werden wirde. Diese Angst vor offensichtlichem
Misserfolg fiihrt nun aber dazu, dass TN in den gemeinsamen Ubungsphasen
im Kursverlauf permanent erfolglos bleibt. Obwohl sie in S1 noch geauBert
hatte, sie kdme im Kursverlauf generell gut zur Ruhe und eher die Misserfolge
beim alltaglichen Uben als Kernproblem geschildert hatte, wird an dieser
Stelle deutlich, dass auch das Uben an den Kursabenden offensichtlich
problematisch ist.

Im Anschluss beschreibt TN nun im Gegensatz zu dieser Aussage ein
absolutes Highlight im Kursverlauf, an dem sie einmalig (,einmal hat das hier
(..)") Schwere in Armen und Beinen empfunden hat. Die Besonderheit des
Erfolges hebt sie durch die betonte Verwendung des Adjektivs ,,super™ hervor.
KL fragt daraufhin nach, was ,die vorhergehende Situation™ ausgezeichnet
hat. Sie will damit den einmaligen Erfolg der Teilnehmerin offenbar
systematisch analysieren, um daraus Schlisse fir eine evil. weitere
Verbesserung ihrer Entspannungserfolge ziehen zu kdnnen. TN erinnert sich
jedoch nur noch an den ungefédhren Zeitpunkt des Erfolges und betont
anschlieBend nochmals, wie positiv sie dieses Erlebnis in Erinnerung hat (..
war ganz toll."). Beim Erz&hlen scheint sie sich dann plétzlich noch an ein
weiteres Highlight zu erinnern, dass sie im Kurskontext erlebt hat und
schildert, wie ihre Kopfschmerzen durch AT und Gymnastikiibungen
verschwanden.

Zum zweiten Mal kommt TN an dieser Stelle auf ihre Kopfschmerzen zu
sprechen. Wiederum beschreibt sie, wie sie mit ,starken Kopfschmerzen® in
den Kurs kam. An dieser Stelle zeigt sich erneut, wie wichtig ihr der Kurs
offensichtlich ist bzw. wie dringend sie sich danach sehnt, zur Ruhe zu
kommen. Gleichzeitig wird darin deutlich, dass sie sich auch an Abenden, an
denen sie an starken Kopfschmerzen leidet, den Besuch eines
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Volkshochschulkurses zumutet, wie wenig sie dabei auf ihre eigenen
korperlichen Bedirfnisse achtet. Die Kopfschmerzen verschwanden an
diesem Kursabend zwar nicht direkt Uber das AT (sie wurden im Gegenteil
durch das Uben sogar kurzfristig verschlimmert, wie TN berichtet), sondern
vielmehr nach der Anwendung bestimmter Gymnastikibungen, die KL
eingefiihrt hatte, um im Anschluss daran die neu in den Ubungsablauf mit
aufgenommene Schulter-Nacken-Ubung besser erfahrbar zu machen. Auch
dieses Erlebnis beschreibt TN als immensen Erfolg (.,Das fand ich toll*), was
KL daraufhin bestatigt.

Wem TN diese Erfolge letztlich zuschreibt, wird aus ihren AuBerungen nicht
wirklich ersichtlich. Sie benutzt keinerlei personale Zuordnung, sondern
formuliert die Erfolge vielmehr neutral, als ob sie keinen Ausléser daflr
feststellen kann. Gleichzeitig erhalt man dadurch den Eindruck, ihr Anliegen
sei es in diesem Moment in erster Linie, von den Erfolgen zu berichten, um
das Bild gerade zu riicken, um KL eine Erfolgsrickmeldung zu geben (sie als
Kursleitende ist ja in gewisser Weise mit flr den Lernerfolg der
Teilnehmenden verantwortlich...) und ihre Freude auszudriicken. Dadurch,
dass TN auf den Systematisierungsversuch von KL nicht weiter eingeht, wird
dieser Eindruck noch verstarkt.

Zwischenzusammenfassung 5

e KL ergreift die Gesprachssteuerung und vollzieht eine therapeutische
Intervention, in dem sie TN mit ihrer Deutung dessen konfrontiert, was ,,ihr
Thema* sei. TN widerspricht an dieser Stelle zwar nicht, lenkt jedoch vom
Thema weg auf ein anderes Themengebiet.

e KL versucht daraufhin mehrmals, das von TN Geschilderte analysierend-
systematisierend mit ihr aufzuarbeiten, TN hat daran jedoch kein Interesse,
sie bringt stattdessen weitere Themen ein, Uber die sie sprechen will. Sie
lehnt die entwickelten Ratschlage oder Abhilfestrategien zwar nicht ab, sie
interessieren sie aber nicht weiter. Es wird mehr und mehr deutlich, dass

TN gar kein Interesse an einer tatséchlichen Verhaltensanderung hat.

Segment 18

TN: Das
hab ich jetzt, weil, jetzt is halt wieder so ne Zeit, wo man stidndig
korrigiert /KL: Ja./ wo die armen Schiiler dauernd gequalt
werden /KL: Vor Weihnachten, ja./ da sitz ich halt stiandig da, ja.

Und deswegen~
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KL: Fiir dich wird dieser Plan wichtig sein. Also jetzt net nur heute
Abend, sondern en Plan, wie du mit den Stressspitzen im Alltag
so verandert umgehst, dass die, dass die geringer sind. Dass die
zwar verteilter sind und wo du Entlastung bekommst.

TN: Ich konnte zum Beispiel, zweimal die Woche hab ich ne
Freistunde, da konnt ich mich in die Bibliothek setzen und das
machen. Aber dann denk ich, jetzt muss ich noch dies und das
erledigen, und~

KL: Und was ist das, dies und das?

TN: Ja, irgend ne Stundenvorbereitung oder irgendwas kopieren oder

was eben so zu machen ist. /KL: Mhm./ (...)

TN beschreibt ihre aktuelle berufliche Situation, in der sie vor Weihnachten
héufige Korrekturarbeiten zu erledigen hat, die sie belasten. KL stellt daraufhin
fest, dass die Erstellung eines Plans, (ber den TN systematisch Strategien
entwickelt, mit den Stresshdufungen in ihrem Alltag besser umzugehen, ihrer
Einschétzung nach in Zukunft fir TN zentral sein wird. TN berichtet daraufhin
beispielhaft von zwei wdéchentlichen Freistunden in ihrem Arbeitsalltag, in
denen sie theoretisch AT lben kbnnte, beschreibt jedoch, dass sie meist das
Geflhl, sie misse noch irgendetwas anderes erledigen davon abhélt.
Nachdem sie im vorhergehenden Segment die Entspannungshighlights des
bisherigen Kursverlaufs geschildert hat, berichtet TN von ihrer aktuellen
Situation, in der sie im beruflichen Bereich mit haufigen Korrekturarbeiten
konfrontiert ist. Vermuten lasst sich, obwohl sie es nicht direkt ausspricht,
dass sie damit einhergehend auch wieder vermehrt unter den bereits
beschriebenen Symptomen im Schulter-Nacken-Bereich leidet. KL macht
durch die zwischengeschobene Aussage ..vor Weihnachten" deutlich, dass
sie ihren Ausfihrungen zuhért und auch gedanklich folgt. Zwar formuliert TN
in einem Nebensatz, dass die ,,armen Schiiler" diejenigen sind, die ,,dauernd
gequilt werden®, aus ihrer Beschreibung wird jedoch deutlich, dass sie die
eigentlich Leidtragende, die Gequélte in dieser Situation ist. Mit ihrer lapidaren
Anmerkung gibt sie eine gesellschaftlich géangige Sicht wieder, nach der die
Lehrer diejenigen sind, die ihre Schiler qualen, wobei implizit mitschwingt,
dass sie selbst im Lehrberuf lediglich einer &uBerst geringen Arbeitsbelastung
ausgesetzt sind. Diese Einschatzung steht ihrer aktuell empfundenen
Belastungssituation diametral entgegen. Insgesamt schildert TN die
Korrekturarbeiten als eine externe Anforderung, die unveranderbar ist und der
sie daher passiv, ausgeliefert gegentbersteht.

KL unterbricht TN als diese Folgen ihres standigen Sitzens Uber
Korrekturarbeiten weiter explizieren will und stellt die Notwendigkeit eines
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Planes fiir TN heraus. Uber den Ausdruck ,Plan“ in Verbindung mit dem
Artikel ,dieser" deutet sie begrifflich eine Verbindung zur urspringlichen
Aufgabenstellung des Kursabends an, an der das Gesprach urspriinglich
ansetzte, von dem jedoch der Gesprachsverlauf wie beschrieben
abgekommen ist (vgl. S8). lhre Formulierung macht dabei deutlich, dass sie
davon ausgeht, TN wisse, was sie mit ,diesem Plan™ meint. Direkt im
Anschluss macht sie darauf aufmerksam, dass sie den Begriff offensichtlich
tatsachlich im Sinne der Aufgabenstellung, jedoch Uber den heutigen Abend
(wie in S3 vorgeschlagen: einen Plan fiir die Uberforderungssituation des
heutigen Kursabends entwerfen) hinaus fir bedeutend halt (,also jetzt net
nur heute Abend") und schlie3t dann doch noch eine weitere Konkretisierung
des bisher unbestimmt verwendeten Begriffes an. Mit ihren Erlauterungen
hebt sie den von TN zu erstellenden Plan aus der urspringlichen
Aufgabenstellung (Einbinden von AT in den Alltag) heraus und formuliert
allgemeinere Ziele: ,en Plan, wie du mit den Stressspitzen im Alltag so
verindert umgehst, dass die, dass die geringer sind™. In ihrer Darstellung
betont sie die aktive Rolle der Teilnehmerin, die nur durch eine gezielte und
geplante Veranderung den gegebenen Anforderungen verandert begegnen
kann. Der Bezug zu AT ist in dieser Aussage nicht explizit angesprochen,
vielmehr geht es KL offenbar um ein insgesamt verandertes Verhalten von TN
in ihrem Alltag. KL fUhrt diese anzustrebenden Veranderungen im Folgesatz
noch weiter aus und geht dabei darauf ein, wodurch die ,Stressspitzen® ihrer
Meinung nach zu verringern waren. Zum einen koénnten sie besser verteilt
werden, zum anderen solle TN sich gezielt ,,Entlastung™ suchen. KL formuliert
damit also Ziele, die auf einer verhaltenstherapeutischen Ebene anzusiedeln
sind. TN soll lernen, ihr Verhalten, welches sich negativ auf ihren
Gesundheitszustand auswirkt, Uber einen bestimmten Plan Schritt fir Schritt
zu verandern. AT kdnnte dabei durchaus als ein Element im Bereich der
Entlastungen angesiedelt sein, der darUber hinaus jedoch auch andere
denkbare Aspekte enthalten kénnte.

TN reagiert auf diese AuBerung KLs mit einem Vorschlag, der die breit und
allgemein formulierten Ziele auf den konkreten Teilbereich des AT zur
Entlastung im Arbeitsalltag einschrénkt. Dabei benennt sie nicht explizit, dass
sie sich in ihrer Aussage auf AT bezieht, sondern spricht lediglich davon, dass
sie ,das machen" kdnnte. Der Einsatz von AT steht flr sie also synonym
dafiir, sich ,Entlastung™ zu verschaffen. Sie argumentiert im Sinne der
urspringlichen Aufgabenstellung, wenn sie berichtet, dass sie eigentlich
zweimal wéchentlich in ihren Freistunden wahrend der Schulzeit AT Uben

187



346
347
348

Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

kénnte. Dabei erwahnt sie auch gleich, an welchem Ort des Arbeitsplatzes
Schule dies geschehen kénnte (.,da kénnt ich mich in die Bibliothek
setzen"), es handelt sich also offensichtlich nicht um eine neue Idee,
vermutlich hatte sie diese Mdglichkeit bereits zuvor ins Auge gefasst. Der
angeschlossene Nachsatz, in dem TN beschreibt, dass sie faktisch jedoch in
diesen Freistunden nie zum Uben kommt, bestatigt diese Interpretation. Sie
drtckt ihn sprachlich im Prasens aus (.,Aber dann denk ich, jetzt muss ich
noch dies und das erledigen™), was darauf hinweist, dass sie vermutlich
aktuell bereits Anlaufe unternimmt, diesen Entlastungsplan in die Tat
umzusetzen, jedoch zumeist scheitert, da sie der Meinung ist, zuvor noch
~dies und das erledigen® zu miissen. Hier scheint wieder das bereits
angesprochene Thema des Teufelskreises durch, in dem TN sich befindet: Sie
hat nie alles erledigt, da sie nach eigener Einschatzung lediglich ,alles son
bisschen™ macht, schafft es daher nicht, mit dem AT zu beginnen, erhalt
daher keine Entlastung, weswegen sie es wiederum nicht schafft, alles zu
erledigen usw. Die Beschreibung ,.dies und das™ bleibt dabei sehr unkonkret
und driickt damit aus, dass es gar nicht darauf ankommt, was im speziellen
Fall zu erledigen ist, vielmehr gibt es immer irgendetwas zu tun. KL fragt an
dieser Stelle trotzdem nochmals nach, welche konkreten Dinge TN glaubt, in
den Freistunden erledigen zu muassen (vielleicht um heraus zu finden, ob sie
tatséchlich unaufschiebbar sind oder nur vorgeschoben), woraufhin diese
jedoch in der Aufzahlung der einzelnen Téatigkeiten nur geringfligig deutlicher
wird.

Insgesamt kommt es in der Aussage der Teilnehmerin zu einer Engfihrung
der von KL eher breit angelegten Veranderungsoptionen, durch welche der
bekannte Bereich des AT (welcher ja auch das eigentliche Thema des Kurses
darstellt) als die Entlastungsmethode der Wahl (oder zumindest der Wahl der
Teilnehmerin) erscheint. Andere Mdglichkeiten werden in Folge dessen nicht
mehr thematisiert. TN fuhrt damit nicht nur zurlick zur Thematik des Kurses
sondern auch des speziellen Kursabends, von der das Gesprach in Si
ausgegangen war. Sie blendet damit die therapeutisch orientierten Aspekte,
auf die KLs Beratung an dieser Stelle deutlich in Form einer ,Lebensberatung®
abzielt, aus und fokussiert in ihrer Aussage stark auf den Ausgangspunkt des
Gesprach.

Segment 19

KL: Wichtig war, zu liberlegen, wo im (...) also der Job ist
anstrengend und fallt mir auch, das wird einfach so sein, dass du

da viel zu tun hast. Aber es gibt noch (..) was ich dann auch so
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gehort hab, ist der Garten, en riesiger Garten? /TN 1: Nein./ Aber

n Garten, also n Garten. /TN 1: Ja. Jaja./ Und den machst du
alleine. (..)

TN: Ja (leise) weil ich nicht will, dass die andern, mir machts keiner
gut genug*.
KL: Mhm. Na gut. Mhm ja. (..) Das kann auch entspannend sein,

Gartenarbeit, du bist ja dann drauBen, also das hat ja die, ich
weiB net, wers geschildert hat, irgendeine der Freundinnen, wei3
net /TN: /TN3/ achja, die /TN3/ wars, ja genau, die /TN3/ wars,
ja. Die hats gesagt, ja. (..) Also, da is fiir dich unmdo:glich,
Gartenarbeit abzugeben. (.) Wer kocht bei euch?

TN: (...) (leise) Ich. (.) Weil ich nicht mag, wenn die andern die
Kiiche so verhunzen. (.) Das ist mein Problem.*

KL: Ja, mhm. (..) Ja. (..)

KL beginnt nun, nach Belastungen bzw. Entlastungsméglichkeiten auBerhalb
der beruflichen Tétigkeit zu suchen, da sie diese fiir feststehend und prinzipiell
anstrengend erachtet. Dabei kommt sie auf die Gartenarbeit zu sprechen, die
TN, wie sie selbst feststellt, alleine erledigt, weil es ihr ,kein anderer gut
genug“ macht. KL zeigt daraufhin auf, dass diese Form der Betétigung im
Freien ja auch entspannend sein kann. Als ndchstes Feld spricht sie das
Kochen fiir die Familie an und fragt, wer dieses erledigt. TN stellt fest, dass
dies ebenfalls sie tut, was sie damit begriindet, dass sie es nicht mag, wenn
andere Familienmitglieder ,die Kiche so verhunzen®. AbschlieBend stellt sie
betreten fest, dass hierin offensichtlich ihr Problem liegt.

KL setzt zu Beginn des Segments an, gezielt auf einen anderen
Themenbereich Uberzuleiten, ist sich aber offenbar nicht sicher, wie sie dies
am besten bewerkstelligen soll. Sie spricht das, was sie eigentlich spontan
formulieren mochte, daher nicht aus, sondern bricht wahrend des
Formulierens ab (,,wichtig wir zu iiberlegen, wo im (...)"). Offensichtlich will
sie von den auBeren, feststehenden Anforderungen des beruflichen Bereichs
auf andere Anspruchsbereiche zu sprechen kommen, auf die TN ihrer
Einschatzung eher Einfluss zu nehmen in der Lage ist. Sie greift daher in ihrer
AuBerung zunichst den zweiten im vorhergehenden Segment von TN
angesprochenen Aspekt auf, in welchem sie ihre Belastung durch den Beruf
ausdrickte und diese als feststehende, durch sie unveranderliche
Gegebenheit darstellte. Diese Tatsache bestatigt KL und betont nochmals
ihren schwer veranderlichen Charakter (,das wird einfach so sein, dass du
da viel zu tun hast“), wodurch sie eine Abgrenzung zum jetzt Kommenden

schafft. Im Anschluss entschlieBt sie sich nach dem zweiten abgebrochenen
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Satzbeginn (.,Aber es gibt noch (..)") letztlich dazu, einige von ihr vermutete
Anforderungsfelder direkt anzusprechen, ohne sie jedoch zuvor als solche zu
benennen. Damit konfrontiert sie TN mit konkreten Bereichen Uberfordernder
Anforderungen auBerhalb des Berufs.

Mit dem Thema Garten schlagt KL nun einen Bogen zum Beginn des
Gesprachs, in dem TN in S1 bereits davon gesprochen hatte, sie hatte ,,den
Garten jetzt gerne winterfest gehabt™. So fragt sie zunachst nach der GréBe
des Gartens, wobei sie durch ihre Wortwahl (,,en riesiger Garten?™) bereits
deutlich auf das eigentliche Thema und die Intention ihrer Frage hinlenkt — ein
~riesiger Garten™ macht zwangslaufig auch viel Arbeit.

Nachdem TN die Frage nach der UberméaBigen GroBe des Gartens deutlich
verneint hat, stellt KL fest ,,aber n Garten“, was TN nun nicht leugnen kann.
Daran schlieBt KL nun die Feststellung an, dass TN die Gartenarbeit alleine
erledigt (,und den machst du alleine. (..)"). Die Formulierung der Aussage in
Form einer Tatsache (sowohl von der Satzstellung als auch der fallenden
Intonation am Satzende her) verwundert hierbei, da an keiner Stelle im
vorherigen Gesprach dariber gesprochen wurde, wer sich an der Gartenarbeit
beteiligt oder nicht. Uber die angeschlossene Pause zwingt KL die
Teilnehmerin nun indirekt dazu, Stellung zu nehmen, was diese auch tut. Sie
bestatigt zundchst die Aussage der Kursleiterin und liefert anschlieBend in
leiserem Tonfall ihre Erklarung daftr nach. Nicht etwa, dass kein anderes
Familienmitglied bereit ware zu helfen, sondern vielmehr ihr eigener
Qualitatsanspruch an die Gartenarbeit bedingt, dass sie diese alleine erledigt:
~mir machts keiner gut genug®. Durch die leise Sprechweise erscheint es,
als wolle sie diese Erkenntnis nur ungern preisgeben, sie wirkt kleinlaut und
betreten. Es ist ihr offensichtlich unangenehm, KL (und evil. auch sich selbst)
in dieser Weise ihre tGiberzogenen Anspriiche eingestehen zu mussen.

KL reagiert darauf nun zunachst bestatigend. Nach einer wirkungsvollen
Pause formuliert sie dann eine positive Umdeutung der Gartenarbeit von einer
Anforderung in eine potenzielle Entspannungsquelle, da sie ja ,im Freien"
stattfindet, was allerdings auf der Basis der zuvor von TN getroffenen
Aussage beinahe sarkastisch anmutet. Vermutlich will KL damit jedoch nur
deutlich machen, dass nicht alle selbstauferlegten Anspriche und
Anforderungen schadlich sind, sondern sie durchaus auch positive Aspekte
beinhalten kénnen. Dabei verweist sie auf die Aussage einer Teilnehmerin im
Kursverlauf, die geschildert hatte, dass sie Gartenarbeit in dieser Weise
erlebe. Nachdem geklart ist, um welche Teilnehmerin es sich hierbei handelte,
fasst KL in dem fur sie typischen Stil die Aussage TNs zusammen, geht dabei
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aber auch Uber das Gesagte hinaus und drickt so den zuvor nicht explizit
angesprochenen Aspekt aus, dass es fur TN also unméglich ist,
~Gartenarbeit abzugeben®. Auch hier formuliert sie wieder in Aussageform
und gibt dem Zusammenhang damit den Charakter einer unveranderlichen
Tatsache, die sie an dieser Stelle auch nicht explizit problematisiert.
Stattdessen prasentiert KL anschlieBend den nachsten Bereich, in dem TN
méglicherweise weiteren Uberforderungen ausgesetzt ist: das Kochen fiir die
Familie. Sie formuliert dies als eine lapidar anmutende Frage (.,wer kocht bei
euch?"), trifft jedoch offensichtlich erneut genau einen Punkt, an dem TN
wiederum aufgrund eigener Perfektionsanspriiche sich selbst Uberfordert.
Nach einer deutlichen Pause antwortet TN, dass sie kocht. AnschlieBend
formuliert sie den Grund daflr, der darin liegt, dass sie es nicht ertragen kann,
wenn andere Familienmitglieder die Kiiche in einem nicht-perfekten Zustand
hinterlassen. Im abschlieBenden Satz stellt sie fest, dass ,das” offensichtlich
ihr ,Problem“ ist. Auch diese Aussage klingt, da sie auffallig leise
ausgesprochen wird, schuldbewusst und beinahe wie ein Gesténdnis. Gerade
hinsichtlich dieser Sprechweise unterscheidet sich ihr Verhalten deutlich von
der Art und Weise, in der sie zuvor Uber ihre ,,Probleme™ gesprochen hat. Im
bisherigen Gespréachsverlauf hatte sie diese zumeist laut und deutlich
artikuliert, beinahe schon hinausposaunt, wobei sie den Eindruck erweckte,
ihnre Probleme mehr als genau zu kennen und trotz ihrer negativen
Selbstdarstellung doch recht selbstsicher erschien.

KL reagiert auf diese ausgedrickte Selbsterkenntnis mit einem deutlich
bestatigendem ,,Ja, mhm. (..) Ja. (..)" und macht damit deutlich, dass sie die
von TN formulierte Erkenntnis fUr richtig/ der Realitat entsprechend erachtet.
KL fahrt zun&chst aktiv vom zuvor durch TN eingebrachten Thema AT weg,
um auf einen Bereich zu sprechen zu kommen, den zu erkennen sie bezogen
auf eine Linderung der korperlichen Symptome TNs und den erfolgreichen
Einsatz von AT flr unerlasslich halt. Die zugrundeliegende Hypothese KLs ist,
dass es solche selbstauferlegten Anspriiche sind, die TN auf die Dauer krank
machen. Sie lasst sich auf den von ihr selbst im Laufe der Beratung
getroffenen Aussagen Uber ihren ,,Perfektionsdrang™, dartber, alles ,nur son
bisschen™ zu machen, das sich selbst unter Termindruck Setzen bzgl. der
Rickgabe von Klassenarbeiten, ihre wiederkehrenden Beschreibungen
eigener Defizite und das Benennen von Ansprichen, denen sie nicht gerecht
wird, begriinden. Die verbalisierte Selbsterkenntnis, die KL durch ihr Frage-
/Beratungsverhalten anregt, erachtet sie offensichtlich als ersten und
unerlasslichen Schritt fir weitere Verbesserungen. Sie steuert also das
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Gesprach, ohne jedoch dabei die Teilnehmerin zu belehren. Vielmehr bewirkt
sie, dass diese die Zusammenhange selbst ausspricht und ihr dabei die
Tragweite und Skurrilitdt ihrer Verhaltens- und Argumentationsmuster selbst
deutlich werden.

Segment 20

KL: Ahm, es gdb ne Méglichkeit, und ich
glaube, wir ham, dhm (...) wir machen dann mal n Punkt&aber du
kannst ruhig nachher noch /TN: (laut) Nein, nein, nein.*. / du
kannst ruhig nachher noch kommen #TN: Ja.# weil ich jetzt auch
etwas unsicher bin /TN: Ja./ weil ich net mitkrieg #TN: Jaja,
denk ich auch, ja. {Greift nach ihren Unterlagen und will
aufstehen} Ja, gut. Nee, ich komm ja auch nicht mehr zu meinem
Brief sonst.# Ja, ich mochte jetzt aber gern noch n Schlusssatz
sagen, dhm (..) ich hab jetzt aber den Faden verloren, ah.

TN: Es wdre noch eine M- Punkt oder eine (Mdglichkeit?).

KL: Jaja, genau. Du erkennst das Problem, dass du n hohen Anspruch
hast und nicht delegieren kannst. /TN: Ja./ Und wenn du jetzt im
Alltag merkst, das ware jetzt en Delegationsproblem, du hast ja n
ah, du fiihlst dich jetzt gestresst, du willsts aber nach deinem
Schema haben’, (..) dass du dann mal versuchst, dich

zuriickzunehmen (.) Autogenes Training zu machen und &h (.)
mal ganz bewusst zu registrieren, was passiert denn jetzt, ist das
wirklich un- (..) -aushaltbar fiir dich selber.

TN: Ja, wenn ich mal begonnen habe, dann kommen ja immer diese
Gedanken und dann denke ich, jetzt ist es egal, wenn ich an der
Ampel im Stau stecken wiirde oder so, dann ware die Zeit #KL:
Mhm.# auch (..) /KL: Mhm./ verloren (..) oder weg. /KL: Genau,
ganz genau. Mhm./ Ja, aber oft denk ich, jetzt kannst dus nicht

machen /KL: Ja./ (leise) die Situation ist zu eng*. Gut, ahm ...

KL kindigt einen weiteren Rat fir TN an und erklart gleichzeitig, das
Gespréch anschlieBend vorerst zu beenden, wobei sie die Option eréffnet, TN
kénne evtl. vor Ende der Sitzung eine weitere Lernberatung in Anspruch
nehmen. Daraufhin deutet TN an, das Gesprédch direkt zu beenden. KL hélt
sie davon ab, um ihr noch einen ,Schlusssatz” mitzugeben, hat jedoch
offensichtlich in diesem Moment vergessen, was sie TN sagen wollte. Nach
einem kurzen Nachhelfen von TN erinnert sie sich wieder und fasst in ihrem
Abschlussstatement die nach ihrer Ansicht zentrale Problematik TNs
zusammen, welche sich vor allem im vorherigen Segment manifestiert hat:
mangelnde Delegationsféhigkeit verbunden mit einem persénlichen sehr
hohen Anspruch. Fir ein verdndertes Umgehen mit dieser Eigenschaft schldgt
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sie nun den Einsatz von AT als bewusstes Mittel der Distanzierung vor. An
das Statement der Kursleiterin schlieBt TN eine eigene Abschlussbemerkung
an, in der sie die Problematik des AT-Ubens wieder auf die zeitliche Schiene
zurtlickverlagert und schildert, dass sie den Verlust der mit AT verbrachten Zeit
rechtfertigen kann, sobald sie einmal mit dem Uben begonnen hat. Haufig sei
sie jedoch der Meinung, die Situation sei ,zu eng“ was sie dann vom Uben
abhalte.

In ihrem Anfangssatz stellt KL mit dem Begriff ,,Méglichkeit™ zundchst eine
Chance fur TN in Aussicht, mit dem von ihr im letzten Segment beschriebenen
Problem umzugehen. Die dabei gewahlte betonte, konjunktivische
Formulierung (.,es gdb ne Méglichkeit") schrankt die Annahme deren sicherer
Wirksamkeit jedoch bereits im Vorhinein wieder ein. KL kindigt damit einen
letzten Rat an, den sie TN mitgeben méchte.

In der Folge des Satzes kiindigt KL zwar zégernd (lange Pause) aber
trotzdem recht direkt das Ende des Beratungsgesprachs an, flgt jedoch in
einem schnellen Anschluss an, dass TN ja noch ein zweites Mal
wiederkommen kénne. Auch in diesem Punkt steuert sie die Situation.
Allerdings wird deutlich, dass sie sich zu dieser Handlung vor allem durch
auBere Gegebenheiten gezwungen sieht und sich dabei nicht recht wohl zu
fihlen scheint. Dies wird auch im direkten weiteren Gesprachsverlauf deutlich,
in dem sie ihre Entscheidung gegenlber TN noch zweimal rechtfertigt (,,weil
ich jetzt auch etwas unsicher bin“/,weil ich net mitkrieg"). Die
Teilnehmerin, die ja bereits zuvor ihre Sorge bekundet hatte, sie hindere
andere daran, ebenfalls Lernberatung zu erhalten, reagiert auf diese
Ankiindigung des Gesprachsendes sofort. Sie verneint das Angebot, ein
zweites Mal zu kommen deutlich, sie bestatigt die von KL artikulierte
Unsicherheit, und fugt noch an, dass auch sie ein Interesse an der
Beendigung des Gesprachs hat (,ich komm ja auch nicht mehr zu meinem
Brief sonst™). Sie bestarkt KL damit in ihrer getroffenen Entscheidung und
macht deutlich, dass sie diese fir legitim halt. Wahrend dieser letzten
Aussage greift sie nach ihren auf dem Tisch liegenden Unterlagen und will
aufstehen. Gleichzeitig hélt KL sie jedoch davon ab, indem sie betont, dass
sie ,aber gern noch n Schlusssatz sagen™ mdchte. Wieder greift KL steuernd
ein und hindert TN daran die Situation zu verlassen, ohne ihren letzten
Ratschlag empfangen zu haben.

Interessant erscheint an dieser Stelle, dass TN nicht davon spricht, sie wiirde
es bei einer Fortsetzung des Gesprachs nicht mehr schaffen zu Gben (was ja
ihrer Prioritdtensetzung am Beginn des Gesprachs entsprochen hatte),
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sondern dass sie vielmehr das Schreiben des Briefes anspricht, welches sie
noch erledigen mochte. lhre Einschatzung der Wichtigkeit des Brief-
Schreibens scheint sich also im Laufe des Gesprachs gewandelt zu haben.

KL hat nun zwar deutlich gemacht, wie wichtig es ihr ist, ihren Ratschlag noch
an TN weiterzugeben, muss dann jedoch eingestehen, dass die
zwischengeschobene Thematisierung des Gesprachsendes sie offenbar aus
dem Konzept gebracht hat. Erneut zeigt sich hier, dass die Ubernahme von
Steuerung auch eine Form der Verantwortungsibernahme fur den
Gesprachsverlauf mit sich bringt, der KL in der aktuellen Belastungssituation
nur zum Teil nachkommen kann.

Nachdem TN ihr wie bereits zuvor Uber eine Wiederholung ihres
Anfangssatzes die Ausgangssituation wieder in Erinnerung gerufen hat, fahrt
KL fort und formuliert ihren Rat. Abstrakter als zuvor fasst sie die
Selbsterkenntnis der Teilnehmerin aus dem vorherigen Segment zusammen
(~,Du erkennst das Problem, dass du n hohen Anspruch hast und nicht
delegieren kannst."). TN bestatigt diese Aussage. KL schlagt nun eine
bestimmte Form des Handelns im Alltag vor, in der TN die Situation, in der sie
sich gestresst fuhlt, zundchst analysieren und als Delegationsproblem
erkennen soll. AnschlieBend soll sie sich Uber AT bewusst ,zuriicknehmen™
und sich damit vom eigenen Anspruch distanzieren, alles selbst und perfekt
erledigt haben zu missen. Dabei soll sie nun beobachten, was genau
passiert, wenn sie dem Drang, alles selbst zu tun nicht nachgibt, um zu
Uberprifen, ob sie die Situation bzw. das Ergebnis tatsachlich nicht aushalten
kann.

KL verknUpft so das zuvor heraus gearbeitete Problem der Teilnehmerin in
diesem Punkt abschlieBend wieder mit dem Kursthema AT und zeigt ihr damit
eine Ebene auf, Uber die sie die erkannte Problematik anhand des
Entspannungsverfahrens ihrer speziellen Situation angemessen bearbeiten
kénnte. Sie hat an diesem Punkt ihr Beratungsziel erreicht. Sie hat der
Teilnehmerin  einen Aspekt ihrer persénlichen Verhaltensproblematik
verdeutlicht, sie dazu gebracht, diesen auch tatsédchlich als solchen zu
erkennen und selbst zu problematisieren, sowie dartiber hinaus einen Ausweg
aus dieser Sackgasse uber die Anwendung von AT aufgezeigt. Mit dieser
Lésungsoption bleibt sie im vorgegebenen thematischen Rahmen des Kurses
und weist nicht Uber ihn hinaus (was sie getan hatte, wenn sie TN z. B. den
Besuch einer Therapie vorgeschlagen héatte). Sie belasst das Thema also im
Umfeld des Erlernens von AT, welches TN gewa&hlt hat, als sie sich fur den
Besuch eines Volkshochschulkurses entschied. Trotzdem verhalt sie sich
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implizit wie eine Therapeutin, weil sie den fir die Wiederherstellung der
Gesundheit von TN zu wahlenden Lésungsweg vorgibt.

TN schlieBt rasch mit einem Statement an, in dem sie schildert, wie
bedeutsam fur sie in diesem Zusammenhang das Beginnen, das tatsachliche
Durchfiihren von AT ist. Wenn sie einmal mit dem Training begonnen hat,
schafft sie es nach ihrer Formulierung durchaus, sich von ,diesen Gedanken™,
wie sie es nennt, zu distanzieren. Allerdings argumentiert sie dabei nicht auf
der von KL eroffneten Ebene der bewussten Distanzierung von eigenen
Anspriichen, sondern vielmehr auf einer zeitlichen Schiene, in der sie
beschreibt, sie hatte die Zeit auch auf anderen Wegen oder unter anderen
Umstanden ,verlieren* kdnnen. Dass sie dabei tatsachlich den Begriff, die Zeit
sei ,verloren™ verwendet, erscheint in diesem Zusammenhang als besonders
aussagekraftig. Zwar scheint sie zu bemerken, was der Begriff impliziert, da
sie sich nach einer Pause korrigiert, doch auch der zweite gewahlte Ausdruck
(»(..) oder weg") verandert die Aussage nicht wesentlich. KL bestéatigt das
von TN Gesagte zwar, es ist jedoch zu spiren, dass sie sich gedanklich
bereits mit den noch vor ihr liegenden weiteren Lernberatungen beschéftigt.
Mit dem Abschlusssatz ,,.aber oft denk ich jetzt kannst dus nicht machen
/.../ die Situation ist zu eng“ macht TN nochmals deutlich, dass sie es
meistens gar nicht erst schafft, sich fiir das AT-Uben zu entscheiden, da sie
den ersten Schritt einer analytischen Distanzierung von ihren Aufgaben
bereits nicht vollzieht und daher die Situationen als ,,zu eng™ empfindet, um
auch noch wertvolle Zeit mit AT zu vergeuden. Sie reflektiert diesen
Zusammenhang in ihrer AuBerung jedoch nicht auf der Folie der zuvor von KL
aufgezeigten Optionen, sondern driickt ihre Empfindungen genau so aus wie
am Beginn der Sequenz. Fast kdbnnte man sogar sagen, sie fallt sogar hinter
das Reflexionsniveau dieser Aussage aus der Anfangspassage des
Gesprachs zurlck, da sie ihre Gedanken einfach so wiedergibt, wie sie sie in
den betreffenden Situationen empfindet. Sie greift die von KL erdéffneten
Aspekte also nicht auf, sondern verlagert die Ubungsproblematik wieder
zuriick auf die am Beginn der Beratung im Zentrum stehende zeitliche Ebene.
Dabei stellt sie ihre Schwierigkeit, Gberhaupt mit dem Uben zu beginnen, in
den Mittelpunkt und argumentiert auf einer Ebene, die im Gesprach eigentlich
bereits weit zurlick gelassen wurde. Man erhadlt den Eindruck, auch die
Selbsterkenntnis in S19 und der abschlieBende Hinweis von KL haben ihr flr
einen veranderten Umgang mit der Grundproblematik, die sie bezlglich des
Trainierens von AT sieht, nicht entscheidend weitergeholfen.
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Zwischenzusammenfassung 6

e In den zurickliegenden drei Segmenten ergreift wiederum KL die
Gesprachssteuerung. Sie formuliert mehrere therapeutische Ratschlage,
und erzeugt dabei auch eine kurze betroffene Selbsterkenntnis TNs, die
jedoch keine langerfristige Auswirkung hat.

e TNs Abschlussreaktion macht deutlich, dass sie die Rat- und Vorschlage
KLs offensichtlich nicht annehmen kann oder will.

Segment 21

TN: Gut dhm
brauchst du den Kugelschreiber weil da /KL: Nee ich hab en
eigenen/ ja gut dann. /B: Drin sind auch ganz viele Stifte./ /KL:
sind ganz viele Stifte und Papier./ Nee, das war meiner den will
ich nur nachher mit nach Hause nehmen heute. Danke. {steht auf
und geht}

KL: Ihr miisst jetzt halt mit der Lernberatung gucken wie ich
beansprucht bin ich hab jetzt selber keine Ahnung.

TN: Ja.

AbschlieBend findet ein kurzes Gespréch (ber einen auf dem Tisch liegenden
Kugelschreiber statt, danach bedankt sich TN und verldsst den
Lernberatungsbereich. Mit dem TN nachgerufenen Hinweis, dass die
Teilnehmenden bezliglich der weiteren Nutzung der Lernberatung einfach
~-gucken“ und spontan auf die Beanspruchung von KL reagieren miissen und
dem Hinweis von KL, dass sie ,jetzt selber keine Ahnung” hat, endet das
Gespréch.

Dieses Segment stellt nun das tatsachliche Ende des Gesprachs dar. TN
signalisiert das Ende ihres Statements mit dem Beendigungspartikel ,gut* und
fragt dann nach einem auf dem Tisch liegenden Kugelschreiber. Daraufhin
erhalt sie von KL und B die Information, im Kursraum stinden viele
Schreibutensilien zur Verfagung, woraufhin sie noch eine Erklarung auBert,
sich bedankt und den Lernberatungsbereich dann in Richtung Kursraum
verldsst. KL macht deutlich, dass sie sich gedanklich bereits bei den nun
folgenden Lernberatungen befindet, in dem sie TN nachruft, sie (=die
Teilnehmenden) muissten im weiteren Verlauf des Abends ,,gucken™ wie sie
~beansprucht® ist, also die Verantwortung fir die Wahrnehmung von
Lernberatung an die Teilnehmenden weitergibt. In dieser AuBerung zeigt sich
noch einmal ihre Gesamtunsicherheit bezlglich des organisatorischen
Ablaufes der Lernberatungen an diesem Kursabend, die bereits an
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verschiedenen Stellen durchschien (.ich hab jetzt selber keine Ahnung™). Mit
dieser Feststellung endet das Lernberatungsgesprach.

6.6 Zusammenfassende Verlaufbeschreibung

An dieser Stelle soll nun zundchst nochmals der Verlauf des
Lernberatungsgesprachs zusammenhangend aufgezeigt werden, um die sich
in ihm vollziehende Entwicklung in ihrer Gesamtheit darzustellen und so eine
erste Loslésung von der bisher auf der Mikroebene operierenden Analyse zu
ermdoglichen.

TN erdffnet in S1 initiativ das Lernberatungsgesprach, indem sie ihren
Beratungsbedarf expliziert. Als solchen benennt sie eine
Misserfolgserwartung, die sie mit einer von ihr empfundenen, vor allem
zeitlich-terminlichen  Uberforderungssituation durch die Aufgabenstellung
begrindet und die sie auf zwei Elemente der Aufgabenstellung bezieht: das
Uben am Kursabend sowie das Sich-Ratschlage-Geben im Brief. Die
Aufgabenstellung beschreibt sie dabei zunachst als externe Anforderung.
Implizit benennt sie im Folgenden das Zur-Ruhe-Kommen als ihr individuelles
Lernthema. Es ist in ihrer Darstellungsweise vor allem auf einer leiblich-
erfahrungsorientierten Lernebene angesiedelt. KL reagiert darauf in einem
noch mehrmals im Gespréach wiederkehrenden Modus, in dem sie die
Darstellung von KL zusammenfassend interpretiert und damit in eine
bestimmte Richtung engfiihrt. Dabei stellt sie externe Anforderungen als
ausschlaggebend fiir TNs Uberforderung — zunachst noch am Kursabend —
heraus. TN bestatigt diese Interpretation zunachst, leitet dann jedoch dazu
{ber, ihren eigenen Anteil an ihrer Uberforderung — hier nun bezogen auf den
Alltag — festzustellen. lhr auf den Abend bezogenes Lernanliegen siedelt sie
zun&chst indirekt, spater dann explizit im Bereich des Ubens von AT, also auf
der Ebene der leiblich-physischen Erfahrungen an, wohingegen der
verhaltenstherapeutische Teil der Aufgabenstellung ihr offensichtlich eher
unsinnig oder weniger wichtig zu sein erscheint. KL eroffnet ihr nun die
Option, den Abend nach ihren individuellen Bedirfnissen zu gestalten,
woraufhin TN die oben beschriebene Praferenz explizit ausdrtckt. TN schreibt
KL dabei eine recht machtvolle Position zu, indem sie sie damit beauftragt,
Uber die Angemessenheit ihres Plans zu entscheiden. KL kommt dieser ihr
zugesprochenen Kompetenz nach und etabliert in ihrem Gegenvorschlag
indirekt ein gewisses Anspruchsniveau, woraufhin TN erstmals die zeitliche

Begrindungsebene verlasst und beginnt, inhaltlich damit zu argumentieren,
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dass sie sich ihrer Schwachpunkte bereits bewusst ist, sie den von ihr
angestrebten Idealzustand der Durchfuhrung von AT in ihrem Alltag jedoch
trotzdem bisher nicht erreicht.

In den ersten vier Segmenten agiert KL insofern tatséchlich als Lernberaterin,
als sie gemeinsam mit TN die von dieser beschriebenen Schwierigkeiten mit
der Aufgabenstellung des Kursabends bearbeitet und versucht, TN Optionen
aufzuzeigen, wie diese den Abend flr sich erfolgreich gestalten kann. Dabei
verfolgt sie einen eigenen, recht direkten und nicht auf Reflexivitat angelegten
Beratungsstil.

Zu Beginn von S5 verlasst KL den Bereich der Aufgabenstellung und fragt TN
nach einem Detail ihrer konkreten Ubungspraxis. Daraufhin beschreibt TN in
einem langen Beitrag ihren immensen Leidensdruck, der sich vor allem Uber
kérperliche Symptome im Schulter-Nacken-Bereich manifestiert. Des Weiteren
schildert sie ihre Versuche, die Schmerzen Uber die Anwendung von AT zu
lindern, welche ihrer Darstellung nach jedoch bisher erfolglos geblieben sind.
Bezogen auf den Verlauf des Gesprachs kann diese Passage als implizites
»1herapieangebot” an die Kursleiterin gedeutet werden (Mader 1983, S. 191).
Auf dieses Angebot reagiert KL zunachst mit der Formulierung einer
medizinisch-orientierten, diagnostischen Zusammenfassung der Situation von
TN, wodurch sie diese implizit als krank klassifiziert. Dagegen wehrt sich die
Teilnehmerin, indem sie versucht, die Massivitat ihrer Problematik Gber eine
Eingrenzung der Auftretenshaufigkeit zu relativieren. Letztlich bewirkt sie mit
ihrer AuBerung, in der sie im Anschluss die Schilderung ihrer Symptome
weiter ausdifferenziert (dabei stellt sie fest, dass diese auch im Freizeitbereich
auftreten), jedoch eher eine Dramatisierung als eine Relativierung. Das
implizite Therapieangebot wird dadurch erneuert und nochmals verstarkt. KL
fihrt daraufhin die zuvor begonnene Diagnose zu Ende, wobei sie sich explizit
vom Bereich des AT l6ést und sich allgemein auf die Alltagssituation von TN
bzw. ihre Gesundheit bezieht. Dabei verfolgt sie wiederum die Strategie, durch
das Fokussieren auf externe Anforderungen TN prinzipiell zu entlasten. TN
negiert diesen Versuch, indem sie feststellt, dass in erster Linie sie selbst es
ist, die hohe Anforderungen an sich stellt. Als sie daraufhin fortfahren will, ihre
Problematik zu schildern, kommt es durch eine Nachfrage der Kursleiterin zur
Thematisierung gesellschaftlicher Erwartungen an eine ,gute Mutter®.

Im nachsten Segment formuliert KL nun den ersten explizit therapeutischen
Ratschlag. Sie nimmt das Therapieangebot der Teilnehmerin damit an und
verlasst die Ebene des Lernens im Kurs. Gleichzeitig entfernt sie sich auch
vom Kursthema AT. lhr Rat umfasst dabei zwei Ebenen: Zum einen soll TN
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Uber das Erstellen eines Alltagsplans ihren Umgang mit belastenden
Korrekturarbeiten modifizieren lernen (hier stellt KL jedoch keinen Bezug zur
Aufgabenstellung des aktuellen Kursabends her), zum anderen stellt KL fest,
TN benétige des Weiteren eine krankengymnastische Zusatzbehandlung. lhre
Ratschlage setzen dabei zum einen auf einer verhaltenstherapeutischen, zum
anderen auf einer leiblich-medizinischen Ebene an. TN lehnt diese
therapeutische Intervention KLs jedoch kategorisch ab, indem sie vor allem
den Erfolg einer krankengymnastischen Therapie als nutzlos klassifiziert.

KL rechtfertigt daraufhin ihren Rat aus medizinischer Sicht, stellt jedoch die
individuelle Verantwortung sowie Entscheidungskompetenz TNs heraus.
Daraufhin expliziert TN ihre Symptome nochmals weiter, wobei sie implizit
erneut eine Dramatisierung erzeugt (sie beschreibt, dass die Symptome auch
in der Schlafphase auftreten). KL geht auf diesen neuen Aspekt jedoch nicht
ein, sondern fUhrt mit ihrer nachsten, wiederum tendenziell therapeutischen
Feststellung zuriick zum Themenkreis AT (S9). Dabei thematisiert sie die ihrer
Einschatzung nach Uberhéhten Erwartungen TNs an die Wirksamkeit des
Entspannungsverfahrens bereits in der Ubungsphase und bemerkt, dass das
alleinige Hoffen auf Entlastung uber AT in ihrem Zustand nicht ausreichen
wird, um die Schmerzen wirksam zu lindern. Gleichzeitig relativiert sie ihren
zuvor erzeugten medizinischen Expertinnenstatus. Als TN daraufhin beteuert,
ihre Erwartungen seien nicht so Uberzogen, wie KL dargestellt hatte, verandert
diese ihre Argumentation und weist als Fachfrau fir AT darauf hin, dass die
Wirkung der Schulter-Nacken-Ubung sich generell erst nach einiger langeren
Ubungsphase einstellt, TN also einfach geduldig sein muss.

In den folgenden Segmenten wird nun ausschlieBlich der Themenbereich des
AT-Ubens bearbeitet. Dabei taucht zum ersten Mal ein Zusammenhang auf, in
dem auch der kognitiv-theoretische Aspekt des Erlernens von AT eine Rolle
spielt. Dieser steht jedoch immer in enger Verbindung mit dem Herstellen
eines Kontakts zum eigenen Kérper auf leiblich-erfahrungsorientierter Ebene.
TN fordert KL dabei in ihrer Rolle als Fachexpertin fir AT. Die Kursleiterin tritt
daraufhin in der Funktion einer Lehrenden auf, welche die Ubungspraxis von
TN beurteilt (in den Kategorien richtig vs. falsch, in S10 und S11) oder ihr
Expertinnenwissen Uber den Gegenstand AT sowohl auf der kognitiv-
theoretischen als auch der leiblichen Ebene an TN weitergibt (S11). Als
lehrend wird dieses Verhalten — in Abgrenzung zu den vorhergehenden
therapeutischen Interventionen — beschrieben, da es sich um die konkrete
Weitergabe von auf den Lerngegenstand des Kurses bezogenen
Wissensbestdnden handelt, die KL in Form von Lésungen an TN weitergibt.
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Ein entwickelndes oder auf selbstgesteuertes Aneignen bzw. Reflexion
abzielendes Verhalten verfolgt sie dabei nicht. Vielmehr gibt sie der
Teilnehmerin die vermeintlichen Lésungen oder Antworten auf ihre Fragen
direkt an die Hand. Angesichts des immensen Leidensdrucks, der aus den
AuBerungen von TN sprach, sowie des implizit von ihren AuBerungen
ausgehenden  Therapiebedurfnisses ware ein  solches  reflexives
Zurickverweisen auf den eigenen Lernprozess, das Unterstellen eines
primdren Lernbedurfnisses evil. aus berufsethischen Grinden nur schwer
vertretbar gewesen.

Ein von TN geschildertes Empfinden der ,Gefiihllosigkeit* beim Uben stellt KL
in S11 als massiven Entspannungserfolg Uberdeutlich heraus. Sie verfolgt
also weiterhin die Strategie, TNs permanenten Misserfolgsdarstellungen
positive Umdeutungen gegentiberzustellen. Trotz der Vehemenz, mit der KL
den Erfolg als solchen beschreibt und bemdaht ist, ihn auch Gber das vermitteln
rationaler Begriindungen fir sie als solchen annehmbar zu machen, bleibt TN
skeptisch und bietet im nachsten Zug unvermittelt an, das Gesprach zu
beenden. KL lehnt dieses Angebot ab, wobei jedoch eine gewisse
Unsicherheit bezogen auf den weiteren organisatorischen Ablauf der
Lernberatung(en) zutage tritt.

Nach dem abgelehnten Beendigungsangebot Ubernimmt TN die Steuerung
des Gesprachs, indem sie aktiv versucht, Themen einzubringen, Uber die sie
sprechen mdchte. Zundchst présentiert sie dabei eine Analyse ihrer
Herangehensweise an die Schulter-Nacken-Ubung, die sie aufgrund der
iblicherweise vorhergehenden Misserfolge beim Uben als resignativ-
pessimistisch beschreibt (S12). KL réat ihr daraufhin lediglich, diese Ubung im
Moment noch komplett auszulassen. Sie schaltet sich in dieser Phase immer
wieder in die Erzdhlpassagen TNs nachfragend ein und versucht so
unterschwellig, den Gesprachsverlauf wieder starker zu beeinflussen. Doch
auch das folgende Thema wird initiativ von TN vorgegeben. Sie beschreibt die
fir sie unproblematische Anwendung der Atem-Ubung, was verglichen mit
ihren bisher ausschlieBlich negativen Selbstbeschreibungen Uberraschend
anmutet. Allerdings schlagt sich ihr typisches Handlungsmuster, sich selbst in
erster Linie als negativ oder defizitar darzustellen, im folgenden Wortwechsel
in der Einschatzung ihrer sportlichen Freizeitaktivitdten nieder. Sie hatte auf
die eher beildaufig geduBerte Bemerkung KLs, sie treibe ja Sport, mit der
Aussage .n bisschen™ geantwortet, woraufhin KL dieses Thema Uber mehrere
Sprecherwechsel aufrecht erhélt. KL reagiert an dieser Stelle ungewdhnlich
scharf und lasst nicht von dem eigentlich nebensachlichen Gegenstand ab,
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obwohl TN mehrmals versucht, einzulenken und diesen Themenbereich zu
verlassen. Man gewinnt den Eindruck, KL fahle sich durch das permanente
Understatement der Teilnehmerin gepaart mit dem bereits mehrfach
vorgebrachten, eher skeptisch anmutenden Beendigungssignal .ja gut"
provoziert. In einer ebenfalls untypischen Weise reagiert sie so auch im
Folgenden, als sie den von TN geschilderten positiven Umgang mit der Atem-
Ubung hinterfragt und damit dazu beitragt, einen eigentlich von TN als Erfolg
beschriebenen Aspekt in einen Misserfolg umzudeuten. Damit verhélt sie sich
zu ihrer bisherigen Strategie der Umdeutung von negativen Darstellungen in
positive diametral entgegengesetzt. Als TN jedoch im darauffolgenden
Segment wieder dazu zurlickkehrt, sich selbst als defizitdr zu beschreiben,
schwenkt KL ebenfalls wieder auf ihr urspriingliches Beratungshandeln um
und deutet die von TN geschilderten , Konzentrationsprobleme" positiv als
~gesunde Reaktion™ (S14).

Im Anschluss lenkt zum ersten Mal seit dem Gesprachseinschnitt in S11 KL
das Gespréach sehr gezielt auf einen Bereich, der ihr offenbar ein Anliegen ist.
Sie konfrontiert TN mit der These, dass es ihr Thema sei, permanent sehr
hohe Anforderungen an sich selbst zu stellen. Obwohl TN ihr in der
AnschlussauBerung darin zurlickhaltend zustimmt, tragt sie daflr Sorge,
dieses Gebiet sofort wieder zu verlassen, indem sie als einen weiteren Grund
fir ihre andauernden Misserfolge ihr unregelmaBiges Uben angibt.
Offensichtlich kann oder mdchte sie die therapeutischen Analysen von KL
nicht annehmen.

Hieran schlieBt sie erneut eine Darstellung ihrer Ubungspraxis an, in der sie
einzelne Erfolgsbeschreibungen mit der Benennung von Misserfolgen
verbindet. KL akzeptiert den Wechsel der Thematik und verhalt sich zunachst
zusammenfassend-interpretierend wie bereits in den ersten Segmenten. Im
weiteren Verlauf versucht sie, gemeinsam mit TN Abhilfestrategien gegen
externe Stérungen wahrend des Ubens im Esszimmer zu entwickeln. Dabei
zielt sie darauf, TN dazu zu bewegen, selbst an der Ldsung ihres
Ubungsproblems mitzuarbeiten. Diese beteiligt sich jedoch nur am Rande und
stellt stattdessen erneut ihre Frustration dar, die durch die Stérungen und den
damit verbundenen erneuten Misserfolg beim Uben ausgeldst wird. In dieser
Phase des Gesprachs entsteht verstarkt der Eindruck, fir TN stehe nicht das
Bearbeiten ihrer Schwierigkeiten im Vordergrund sondern das Berichten
darliber. Im néachsten Segment (17) stellt sie zwei im Vergleich zu ihrer
sonstigen  Ubungspraxis herausragenden Entspannungserlebnisse im
Rahmen des Kurses dar. Als KL jedoch analytisch nachfragt, was die
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damalige Situation ausgezeichnet hat, um evtl. Faktoren zu erschlieBen, die
das Zur-Ruhe-Kommen fir TN erleichtern, kann sie sich nicht erinnern und
betont lediglich immer wieder, wie positiv sie diese Abende empfunden hat.
Von der Beschreibung dieser Highlights leitet TN im Anschluss kontrastiv zu
ihrer aktuellen Alltagssituation, die vor allem durch hdufige Korrekturarbeiten
gekennzeichnet ist. Daraufhin wiederholt KL den allgemeinen Rat, TN solle
Uber die Erstellung eines Plans lernen, verandert mit Stressspitzen
umzugehen. TN interpretiert den Begriff Plan im Bezug auf die urspringliche
Aufgabenstellung des Kursabends und erlautert eine Mdglichkeit, AT in ihrem
Berufsalltag einzubauen, schildert jedoch zugleich, dass sie bei ihren
Versuchen bisher immer gescheitert ist. An dieser Stelle folgt KL ihrer
Veranderung des Themas zurlck zur eigentlichen Aufgabenstellung des
Abends nicht, sondern verweilt an dem von ihr zuvor eingebrachten
Notwendigkeit eines allgemein zu verandernden Umgangs mit alltaglichen
Stresssituationen. Im Folgenden konfrontiert sie TN mit zwei Bereichen, in
denen diese sich — nach KLs Hypothese — durch extreme Anforderungen an
sich gepaart mit der Unféhigkeit, Tatigkeiten wie Kochen oder Gartenarbeit an
andere abzugeben, ein solchermaBen erhdhtes Stresslevel erzeugt, das es ihr
unmdéglich macht, erfolgreich AT anzuwenden, da sie permanent das Geflhl
hat, irgendetwas noch nicht zur eigenen Zufriedenheit erledigt zu haben.
Durch geschickte Fragen an eben diesen Problembereich herangefihrt,
kommt es tatsachlich dazu, dass TN den ihr eigenen Perfektionsdrang
erstmals im Gesprachsverlauf explizit problematisiert. KL schlieBt an diese
Selbsterkenntnis eine Abschlussbemerkung an, in der sie das Verhalten der
Teilnehmerin im oben beschriebenen Zusammenhang auf den Bereich des AT
zurtckfuhrt und ihr eine Handlungsform nahe legt, in der sie sich in
Situationen eigener Uberanforderung Uber den Einsatz von AT bewusst
zuricknehmen soll, um auszuprobieren, ob sie tatséchlich nicht in der Lage
ist, es auszuhalten, wenn manche Dinge nicht nach ihrem ,Schema"“
ablaufen. In diesem Moment hat KL ihr Beratungsziel erreicht. In den letzten
zwei Segmenten gelingt es KL zum ersten Mal im zweiten Teil des Gespréachs,
tatséachlich die Flihrung der Beratung zu tbernehmen und TN zur — zumindest
verbalen — Auseinandersetzung mit einem Punkt anzuhalten, den sie flr eine
Verbesserung ihrer Situation als unerlasslich ansieht. TN schlieBt zwar
nochmals eine AuBerung an, in der sie alle im Gesprach bearbeiteten Aspekte
vernachldssigt und die Problematik wieder auf einer zeitlichen Ebene
zurlickverlagert, wie sie sie zu Beginn des Gesprachs thematisiert hatte.
Damit macht sie auch an dieser Stelle erneut deutlich, dass es ihr nicht
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moglich zu sein scheint, die Ratschlage, welche KL ihr aus einem
therapeutischen Blickwinkel, den sie selbst durch ihr Verhalten in der
Beratung erdffnet und eingefordert hat, erteilt, anzunehmen und fir sich zu
nutzen. KL Ubergeht diesen Ruckschritt allerdings, da sie sich wegen der
anderen Teilnehmenden, die evtl. auch noch eine Lernberatung in Anspruch
nehmen wollen, einem Handlungszwang ausgesetzt sieht und beendet die
Lernberatung.

6.7 Reflexionen der Kursleiterin im Interview

Die Reflexionen, welche die Kursleiterin im Rahmen des direkt im Anschluss
an die Sitzung durchgefliihrten Interviews &uBerte, sollen an dieser Stelle
zundchst in den zentralen Punkten deskriptiv zusammengefasst werden,
bevor sie in der analytischen Abstraktion mit in die Interpretation einflieBen'°.
KL betont im Interview zunachst, dass sie sich in der Lernberatung ,,unwohl
gefihit® hat. Zu einem spéateren Zeitpunkt beurteilt sie ihr
Lernberatungshandeln insgesamt als ,,schlecht™. Sie thematisiert die unklaren
Rahmenbedingungen (fehlende Absprachen Uber Zeitdauer, Wechsel
zwischen den einzelnen Gesprachen usw.) und bemerkt, sie habe sich nicht
~echt™ geflhlt. Die urspringliche Zielsetzung der Lernberatung habe sie im
Verlauf der Gesprache ,stark selber verloren™, was sie vor allem mit den
Bedurfnissen der Teilnehmenden begrindet, fir die das vorgegebene Thema
Alltag nach KLs Einschatzung keinen ,Herzenswunsch" darstellte. Auf den
Vergleich der Lernberatung mit ihrer beruflichen Arbeit in der Kilinik
angesprochen, grenzt sie beide Felder vor allem Uber den inhaltlichen
Schwerpunkt (AT vs. Gesundheit) ab, bemerkt jedoch, dass sie prinzipiell viele
Parallelen erkennt. Im Folgenden differenziert sie zunédchst aus, was ihre
Rolle als Lernberaterin von der einer Kliniksozialarbeiterin unterscheidet
(Lernberaterin = Ausldserin  selbstsorgender Lernprozesse), im weiteren
Verlauf des Satz kommt sie jedoch nur flinf Zeilen spater zu der Feststellung,
beide Tatigkeiten seien ,im Prinzip ... identisch™. Daraufhin nochmals direkt
nach der Abgrenzung beider Tatigkeiten befragt, fihrt sie den Gedanken einer
Parallelitat beider Bereiche weiter aus: ,Es gibt eigentlich keinen

[Unterschied, A. S.] weil ja (..) also ich will ja dass die Leute alleine mit

ihren Problemen klarkommen das will ich auf beiden Ebenen“'®.

'2% Hierbei muss nochmals darauf hingewiesen werden, dass sich das Interview nicht speziell
auf die analysierte Lernberatungssequenz sondern auf alle durchgeflihrten Gesprache bezieht.
Aus diesem Grund wurde auch ein — flir diese Analyse irrelevanter — Teil des Interviews in der
Darstellung ausgelassen (vgl. Anhang).

30 An dieser Stelle offenbart sich inhr therapeutisch orientiertes Selbstverstandnis, nach dem
auch im AT-Kurs die Heilung der Lernenden fur sie im Vordergrund steht.
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Gleichzeitig betont sie jedoch immer wieder, sie habe sich als Lernberaterin
unwohl geflhlt. Nachdem sie die Frage nach der Abgrenzung der Gesprache
von therapeutischen Interventionen damit beantwortet hat, dass diese ihr
~bewusst™ gewesen sei, sie die Grenze nach ihrer Wahrnehmung jedoch
trotzdem an verschiedenen Stellen Uberschritten hat, kommt sie nochmals auf
ihre Unsicherheit in der neuen Rolle als Lernberaterin zu sprechen. Sie bringt
zum Ausdruck, dass sie sich hinsichtlich der eigentlich von ihr zu verfolgenden
Zielsetzung (»und da bin ich sehr unsicher wie ich Lernimpulse setzen kann

so dass der Teilnehmer wirklich (..) was seinen Weg angeht (..) einen

groBeren individuellen Profit erzielt als wenn ich ihm was vorbete was ich
heute schon éfter gemacht hab™). Sie problematisiert also ihr eigenes
Verhalten in den Lernberatungen, merkt dabei jedoch an, dass dieser Aspekt
ihr erst nach Abschluss der Sitzung ,w#hrend der Autofahrt" aufgegangen
ist.

6.8 Analytische Abstraktion

Insgesamt kann festgestellt werden, dass in der untersuchten
Lernberatungssequenz nur sehr wenige Lernberatungselemente auftauchen.
KLs Beratungsverhalten zeichnet sich in erster Linie durch die Unterbreitung
immer wieder auf die Gesundheit der Teilnehmerin ausgerichteter,
therapeutischer Ratschldge aus. Allerdings zeigt die Analyse, dass TN diese
genau an diesen Stellen nicht positiv nutzt oder weiter aufgreift. Letzten Endes
erhalt der/die Lesende am Ende des Gesprachs den Eindruck, dass weder auf
Lernen ausgerichtete noch therapeutische Interventionen gegriffen haben.

Auf der Basis dieses Gesamtergebnisses méchte ich mich nochmals detailliert
dem Verhalten der beiden Beteiligten zuwenden.

In der ausflihrlichen Darstellung ihrer Symptome am Beginn des Gesprachs
verdeutlicht TN ihren immensen Leidensdruck und implizit auch ihr
Heilungsbedirfnis. MADER (1983) wirde dies als ein verdecktes
Therapieangebot von TN an KL bezeichnen. Entscheidend wére nun jedoch in
seiner Perspektive die Frage danach, wie KL mit diesem Angebot umgeht,
welche professionellen Handlungen sie vollzieht, um therapeutisch aktiv zu
werden oder aber ob und wie sie sich von dieser Handlungsform abgrenzt. Die
Analyse des Gesprachs zeigt, dass und wie/ wodurch sie das
Therapieangebot der Teilnehmerin grundséatzlich annimmt. Sie nimmt es an,
obwohl weder der institutionelle Rahmen der Situation (als Lernanlass), der
organisatorische Gesprachsrahmen (offener Beratungsraum mit
Publikumsverkehr, Hintergrundgerauschen u. a. m.), noch ihre Beziehung zur
Teilnehmerin dem eines therapeutischen Arbeitens angemessen sind. Und
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noch weiter: Sie nimmt es an, ohne dies in irgendeiner Phase des Gesprachs
explizit fest- oder herauszustellen.

TN stellt sich nahezu kontinuierlich wahrend des gesamten
Beratungsprozesses als defizitér dar. Lernprozesse kommen im ersten Teil
des Gespréachs (bis S11) nur in Form von Nicht-Lernen Uber das Konstatieren
von Misserfolgen zur Sprache. Darauf richtet die Kursleiterin nun eine
Beratungsstrategie aus, die eben diesen negativen Selbstbeschreibungen
positive Umdeutungen gegenlber stellt. (Zu einem Bruch kommt es nur
einmalig in S13). Auch diese Strategie basiert auf einer unterschwelligen
therapeutischen Grundhaltung. In eine &hnliche Richtung weisen die Versuche
KLs, vor allem externe Anforderungsfaktoren, denen TN ihrer
Eingangshypothese nach sozusagen ausgeliefert zu sein scheint, zu betonen.
Dieses verfolgt sie vor allem im ersten Teil des Gesprachs. Gegen Ende
verlasst sie diese Strategie, offenbar hat sich ihre der Beratung zugrunde
liegende Hypothese auf der Basis der AuBerungen und Verhaltensweisen von
TN geéndert. Als dritte Form von Verhaltensweisen lassen sich die
feststellenden Ratschlage klassifizieren, mit denen KL versucht, TN
Hilfestellungen fir eine aktive Veranderung ihrer Lebenssituation an die Hand
zu geben. TN macht im Gesprach aber durchgéngig (wenn auch
ausschlieBlich implizit) deutlich, dass der Wunsch nach Verhaltens-
anderungen fur sie zunachst nicht zentral zu sein scheint. Vielmehr erwachst
der Eindruck, sie wolle in erster Linie einmal Uber ihre Probleme sprechen.
Zum Teil liegen in den erteilten Ratschldgen Lernanlasse, die KL dann — man
kénnte sagen in einer personalen Lernberatung bezogen auf die Bereiche,
welche es TN unméglich machen, Lernprozesse im verhaltenstherapeutischen
Sektor des Lerngegenstandes zu durchlaufen — aufzuzeigen versucht. Doch
an diese knlpft TN an keiner Stelle positiv an. Es kann im Text gezeigt
werden, dass therapeutisches Verhalten der Kursleiterin an einigen Stellen mit
dem Verhalten einer Lehrenden abwechselt, welche die Lésungen fir die
(Lern-)Probleme der Teilnehmenden selbst gibt. Dominant ist jedoch das
Verhaltensmuster der Therapeutin.

Allerdings ist es an dieser Stelle insgesamt als fraglich einzustufen, ob die
Problematik TNs noch als eine Uber Lernen anzugehende, als ein
Lernproblem gedeutet werden kann oder ob aufgrund ihres offensichtlich
immensen Leidensdrucks und ihrer extrem belasteten Lebenssituation nicht
l&ngst ein Stadium erreicht ist, an dem Lernen im géngigen Sinn nicht mehr
greifen  kann. Trotzdem wé&hlit TN mit dem Besuch eines
Volkshochschulkurses explizit die Organisationsform des Lernens, um sich mit
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ihnren Schwierigkeiten auseinander zusetzen. Dabei definiert sie ein
personliches Lernthema, welches vor allem im Herstellen eines leiblich-
sinnlichen Bezugs zu sich selbst besteht.

Es ware denkbar, dass KL es — bewusst oder unbewusst — als zynisch
erachtet, TN auf ihre angeblichen Lernoptionen zu verweisen und damit ein
Stuck ihrer Lebensrealitat zu verleugnen. Andererseits tut sie durch ihr implizit
therapeutisches Verhalten letzten Endes nichts anderes, denn sie akzeptiert
das Lernumfeld auBerlich als angemessenen Rahmen, der an keiner Stelle
reflexiv hinterfragt wird, handelt aber auf dem Hintergrund, dass Lernen
offensichtlich nicht greifen kann, quasi verdeckt therapeutisch. Dabei steht die
Gesundheit der Teilnehmerin als Person fir sie im Mittelpunkt. Auf der Basis
eines ganzheitlichen Gesundheitsverstandnisses diagnostiziert und rat sie ihr
zu medizinischen wie auch verhaltenstherapeutischen MaBnahmen. Dabei
haben die beiden jedoch an keiner Stelle explizit thematisiert, welche Art von
Gesprach sie fuhren méchten. Es liegt vor allem keine wie auch immer
geartete Vereinbarung Uber ein therapeutisches Gesprach vor.

Als problematisch erweist sich dabei auch, dass KL das System, welches die
Teilnehmerin rasch in der Beratung etabliert, an keiner Stelle verlasst. Sie
thematisiert weder die negativen Selbstdarstellungen, noch die kontinuierliche
implizite Weigerung, das eigene Verhalten zu verandern. Sie duBert sich nicht
zum Grenzbereich, in den das Gesprach eintaucht oder zu ihrer Rolle als
Lernberaterin. KL durchbricht an keiner Stelle den durch TNs Verhalten
vorgegebenen Gesprachsrahmen. Sie thematisiert keines der Phanomene
explizit oder reflexiv, womit sie eine grundlegend andere Gesprachsebene
er6ffnen wirde. Stattdessen folgt sie TN in ihren Schleifen und versucht, ihr
eine Verhaltensanderung unbedingt nahe zubringen.

Auf ihr Selbstverstandnis bezogen lasst sich ein therapeutisch-medizinischer
Schwerpunkt feststellen, der sich evtl. auch aus ihrer beruflichen Tatigkeit im
Krankenhaus erklart. Diesen Aspekt deutet KL auch in ihrer persénlichen
Abschlussreflexion an (vgl. Anhang). Im Interview zeigt sich, dass ihr
Selbstverstandnis grundlegend dem einer Therapeutin entspricht, da es
primar auf die (Wieder-)Herstellung der Gesundheit der Teilnehmerin abzielt.
Am deutlichsten zeigt sich dies an dem Punkt im Interview, als es ihr schwer
fallt, ihre Tétigkeit im beruflichen Umfeld von der als Kursleitende im Bereich
AT abzugrenzen (,im Prinzip is identisch, ja."). Allerdings reflektiert sie an
anderen Stellen mehrmals ihren Status als Berufsanféangerin im Bereich
Lernberatung und definiert dort auch zukinftige Handlungsfelder aus, die sie,
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wie sie feststellt, in den aufgezeichneten Gesprachen nach ihrer Einschatzung
nicht einlésen konnte.

Was TN angeht, so &uBert sie sich im Gegensatz zu KL abschlieBend
zufrieden Uber die von ihr positiv empfundene Lernberatung, obwohl die
Lernprozesse und die therapeutischen Ratschlage KLs an den meisten Stellen
von ihr nicht aufgegriffen. Sie benennt die Lernberatung auf dem
Befragungsbogen zum einen als allgemein-erfreulichen Aspekt der Sitzung,
zum anderen beurteilt sie sie auf die direkte Nachfrage hin als ,hilfreich®, fihrt
jedoch an, dass sie ihr in erster Linie wieder ihre ,alten Probleme® aufgezeigt
habe. Dies bestatigt die These, dass TN bereits ein ausgepragtes
Bewusstsein flr ihre Situation sowie ihre persdnlichen Problematiken besitzt,
es ihr bisher jedoch nicht mdéglich ist, konkrete Verhaltensédnderungen
vorzunehmen.

In der Lernberatungssituation hat ein verdeckt therapeutisches Gesprach also
offensichtlich zumindest z.T. den Bedirfnissen beider Beteiligten
entsprochen. TN suchte das ,private” Gesprach mit der Kursleiterin, um Gber
ihre persénliche Situation zu sprechen, die sie ansonsten im Kursgeschehen
vor der Gruppe an keiner Stelle thematisierte. Anstatt also wie vor allem zu
Beginn des Kurses verstarkt am Ende der Sitzungen den Kontakt zu KL zu
suchen, wobei in diesen kurzen Gesprachen zwischen Tur und Angel haufig
ahnliche Themengebiete auf einer oberflachlicheren Ebene angesprochen
wurden, ergreift sie nun sofort die Gelegenheit, ein Gesprach unter vier Augen
mit der Kursleiterin im reguldren Rahmen des Kurses und sogar auf deren
explizite Bitte hin zu erhalten. Sie beansprucht Lernberatung, ohne zuvor an
der Aufgabenstellung gearbeitet zu haben, auch dies weist schon darauf hin,
dass es ihr nicht in erster Linie um die Thematisierung von
Lernschwierigkeiten geht, sondern sich vielmehr ein tiefergehendes BedUrfnis
dahinter verbirgt.

Die Rolle und Funktion der Kursleiterin wird im Gesprachsverlauf zwischen
den beiden Akteurinnen ausgehandelt, wobei beide ihr (Selbst-) Verstandnis
einer Lehrenden mit einbringen. KL verfolgt von Beginn an einen hdchst
eigenen Beratungsstil, der zwar haufig engflihrend, interpretierend und nur
selten entwickelnd verfahrt, andererseits signalisiert sie durch ihr Verhalten
immer auch ein MindestmalB3 an Kooperationsbereitschaft. Bereits im ersten
Teil des ersten Segments deutet sich diese Ambivalenz bzw. dieses
besondere Rollenversténdnis an.

TN interpretiert die Rolle einer Kursleitenden durchgéngig als sehr stark und
stattet sie mit vielfaltigen Entscheidungskompetenzen aus. Eine denkbare
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Hypothese ware, dass sich darin ihr eigenes Verstandnis von sich selbst als
Lehrerin zumindest z. T. widerspiegelt. KL zweifelt oder problematisiert dieses
Verhalten von Anfang an nicht, sondern geht in gewisser Weise bisweilen
darauf ein. Es gelingt ihr aber trotzdem, das allzu starke Bild durch einige
eingeschobene AuBerungen immer wieder zu korrigieren und zu relativieren.
Das Selbstverstandnis, von dem das der Lernberaterin in der analysierten
Sequenz abzugrenzen ware, bildet insgesamt nicht das der Lehrenden
sondern vielmehr das der Therapeutin.

Interessant erscheint auch, dass Lernberatungshandeln also offensichtlich
nicht — wie in der Literatur zum Thema vollzogen — ausschlieBlich gegen
Lehrverhalten abzugrenzen ist, sondern noch vielfaltige andere Schnittpunkte
aufzuzeigen waren. An dieser Stelle schlieBt sich auch die allgemeine Frage
an, inwiefern ein Konzept wie das von Lernberatung im Kontext von
kérperbezogenen, verhaltenstherapeutisch orientierten Kursen in der
Erwachsenenbildung Uberhaupt greifen kann, eine Frage, die bezogen auf
den Bereich des selbstgesteuerten Lernens bereits im Rahmen des
Weiterbildungsstudiengangs  immer  wieder  thematisiert und in
unterschiedlichen Phasen sehr verschieden beantwortet wurde.

Des Weiteren zeigt sich, dass eine Bearbeitung und Verdnderung des
Selbstverstandnisses auf der Ebene primér kognitiver Auseinandersetzung mit
seiner theoretischen Begrindung und Notwendigkeit offenbar nicht
ausreichen, ein langjahrig erworbenes Handlungswissen sowie das mit
unbewussten und  emotionalen  Ebenen  verknupfte individuelle
Selbstverstandnis zu modifizieren. Allerdings muss an dieser Stelle in
Rechnung gestellt werden, dass es sich um eine Sequenz handelt, die
bezogen auf den Lernprozess der Kursleiterin zu einem recht frihen Zeitpunkt
erhoben wurde.

An unterschiedlichen Stellen des Beratungsgesprachs werden gesellschaftlich
bedingte, zumeist geschlechtsspezifische Problemlagen, die sich in der
Lebenssituation der Teilnehmerin auswirken, mitbearbeitet. Doch auch diese
werden nicht explizit als solche benannt. Sie bedingen jedoch, dass die
Problemlagen der Teilnehmerin ein MaB an Komplexitdt und Reichweite
erhalten, welches weit Uber die Mdglichkeiten eines Lernberatungsgesprachs

hinausweist.
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7 SCHLUSSBETRACHTUNG UND AUSBLICK

Betrachtet man die vorliegende Arbeit abschlieBend, so wird deutlich, dass sie
in erster Linie die Absicht verfolgte, Lernprozesse aus dem Bereich des
selbstgesteuerten Lernens auf der Basis einer umfassenden Kenntnis der
ihnen zugrundeliegenden theoretischen Debatte und Programmatik in ihrer
tatséchlichen Umsetzung analytisch zu betrachten, um so Anhaltspunkte fir
eine weitere Ausdifferenzierung nicht allein auf der Basis theoretischer
Auseinandersetzungen sondern auch rickgebunden an die tatsachliche
erwachsenenbildnerische Praxis zu gewinnen.

Dieser Zielsetzung konnte die Arbeit in verschiedenen Punkten nachkommen.
Bezogen auf den Teilbereich Lernberatung wurde so z. B. die Notwendigkeit
einer Weiterentwicklung des Begriffs in einer umfassenden Konzeption
ebenso deutlich wie die Mdoglichkeit, dabei auf bereits vorliegende
Konzeptionen zuriickzugreifen und fir die heutige Situation anschlussféhig zu
machen oder aber einzelne aktuelle Ansatze miteinander zu verbinden.

Die umfassende Auseinandersetzung mit methodischen Fragen half,
Zielrichtung, Vorgehensweise und Begriindungen qualitativer Interaktions-
analysen nachvollziehen zu kdnnen und so auch bzw. gerade in einem
qualitativen Forschungsprozess regelgeleitetes und methodologisch fundiertes
Vorgehen zu gewabhrleisten. So konnte ein Vorgehen realisiert werden, das
sich nicht mit der lediglichen Benennung zweier Forschungsrichtungen als
analytische Groborientierungen begnligt, sondern tiefergehend nach deren
Sinn und Unsinn im erwachsenenbildnerischen Zusammenhang fragt und
daraus Konsequenzen far die eigene Untersuchung zieht.

In der tatsdchlichen Interaktionsanalyse nun, die als das eigentliche Ziel der
theoretischen Vorarbeiten trotz einiger Umwege nie aus dem Blick verloren
wurde, konnte ein  Stick erwachsenenbildnerischer Realitdt in
wissenschaftliche Beschreibung zuriick Uberfihrt werden, wodurch sich in der
Praxis vollziehende Prozesse wieder der theoretischen Auseinandersetzung
zuganglich gemacht werden kénnen. Sie schlagt so eine Briicke zwischen
weiterzuentwickelnder Theorie und tatsachlicher Umsetzungspraxis.

Eine Rickbindung der Erkenntnisse der Analyse in einer Weiterentwicklung
der Weiterbildungskonzeption fir Kursleitende steht nun noch aus. In diesem
Zusammenhang mdochte ich hier lediglich die Mdglichkeit der Nutzung von
Analysen wie der in dieser Arbeit durchgefiihrten im fortbildungsdidaktischen

Sinne sog. ,Interpretationswerkstatten“ andeuten.
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Ebenso konnte anknipfend an diese Arbeit der Frage nach der
grundsatzlichen Vereinbarkeit von selbstgesteuertem Lernen und Kursen
kérperbezogener Therapieverfahren im Rahmen der Gesundheitsbildung —
evil. anhand weiterer empirischer Analysen — nachgegangen werden. Eine
weitere  Anschlussfrage  bildet die nach dem  Verhdltnis von
Erwachsenenbildung und Therapie, das zwar theoretisch bereits vielfach
bearbeitet wurde, dabei jedoch noch nicht auf tatsachlich erhobene
Situationen Bezug nahm.

So wirft diese Arbeit evil. mehr Fragen auf als sie vorerst zu beantworten in
der Lage ist. Sie ermdglicht nach meiner Einschatzung jedoch trotzdem einen
ersten Einstieg in die Auseinandersetzung mit der praktischen Umsetzung
selbstgesteuerten Lernens sowie den dabei auftretenden Schwierigkeiten und
Chancen der Umsetzung von Lernberatung fiir ehemalige Lehrende.
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NACHWORT

Der Prozess des Erstellens dieser Diplomarbeit korrespondierte in vielen
zentralen Punkten mit ihrem Inhalt, den Prinzipien selbstgesteuerten, eher
sogar noch denen selbstsorgenden Lernens. Ich méchte diese Arbeit daher
mit einem Vergleich im Hinblick auf eben diese Parallelitdt abschlieBen, in
dem dartber hinaus nochmals rlckblickend ihr Entstehungsprozess dargelegt
sowie abschlieBend reflektiert wird'®'.

Zu Beginn der Diplomarbeitsphase stand ich (wie alle anderen am Beginn
eines solchen Unternehmens auch) zun&chst vor dem Uberaus komplexen
Ausgangsproblem, mir innerhalb einer eng begrenzten Zeitspanne ein
bestimmtes, selbst gewahltes Themengebiet neu zu erschlieBen. Diese
Tatsache stellte anféanglich ganz im Sinne des Konzepts selbstsorgenden
Lernens eine klare Uberforderung fiir mich dar, die ich produktiv umsetzen
und fir mich nutzen musste.

Bei der Erarbeitung waren mir die Auswahl der einzelnen Materialien, die
Zeiteinteilung innerhalb des vorgegebenen Rahmens sowie der Einsatz von
Lernstrategien véllig freigestellt und selbst Uberlassen. Die daflr nétigen
Werkzeuge fand ich zwar nicht zusammengestellt in einer eigens daflr
komponierten Lernarchitektur vor, sie waren mir aber bereits im Laufe meines
Studiums an die Hand gegeben worden.

Beim Versuch, diese komplexe Aufgabe zu bewaltigen, umkreiste ich die
unterschiedlichen Themengebiete auf den drei Ebenen von Uberblick, Struktur
und Tiefe und setzte mich dabei mit dem im Rahmen des Studiums etablierten
sowie meinem  personlichen  Anspruchsniveau  auseinander. Ich
experimentierte  mit  unterschiedlichen  Arbeitsweisen,  Arten  der
Tagesstrukturierung sowie Sozialformen, beschritt diverse Irrwege und erhielt
bisweilen Lernberatung. Tag fir Tag stand ich vor dem Problem, meine
eigene Motivation aufrecht zu erhalten, woflr ich unterschiedlichste Strategien
und (personelle wie auch kognitive und emotionale) Ressourcen zu nutzten
lernte. Der Einsatz reflexiver Elemente, die ich im Rahmen des QINEB-
Projekts kennen gelernt hatte, eréffnete mir neue Zugange zu meinem
eigenen Lernen und vertiefte dabei gleichzeitig meinen (auf den Inhalt von
QINEB wie auch die Diplomarbeit bezogenen) Lernprozess. So fihrte ich
wahrend der gesamten Erstellung dieser Arbeit in den vergangenen neun
Monaten ein ,Diplomjournal®, welches als Mischung aus zur Selbstsorge

31 Als erste thematisierte Ubrigens meine Kommilitonin Serina Megrdichian Ubrigens diese Idee

bereits in der Anfangsphase der Erstellung unserer Diplomarbeiten.
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anhaltendem Externalisierungsinstrument und Forschungstagebuch sowie
zeitweise auch zur Kanalisierung von Frustrationen fungierte. Darlber hinaus
hielt ich die von mir bearbeiteten Texte in Form einer ,Dokumentation der
Lernwege* fest, was mich zum einen zu einer disziplinierten Arbeitsweise
anregte, mir aber auch immer wieder half, meinen Lernweg nachtraglich
nochmals nachzuvollziehen und damit den Prozess, in dem sich mein Wissen
mehr und mehr in neuen Strukturen organisierte, reflektieren zu kénnen.

Dabei lernte ich mein eigenes Lernen und meine Art, zu Denken und
komplexe Probleme zu I6sen am Ende meines Studiums noch einmal véllig
neu und anders kennen. Meine im Laufe der Zeit erworbenen (sinnigen oder
auch unsinnigen) Verhaltensweisen beim Lernen wurden dadurch der
Reflexion zugénglich, was letztlich dazu fuhrte, dass ich sie erstmals auch als
beeinflussbar wahrnahm.

Ich  mdchte es noch grundlegender formulieren: Die reflexive
Grundeinstellung, welche ich bereits wahrend der letzten zwei Jahre meines
Studiums, vertiefend in der Teilnahme an QINEB sowie parallel dazu
nochmals fokussiert und in praktische Handlungen und Haltungen umgesetzt
wahrend der Erstellung dieser Diplomarbeit meinem eigenen Lernen
gegentiber entwickeln konnte, regte einen Lernprozess an, der weit tber die in
dieser Arbeit darstellbaren inhaltlichen Aspekte hinausgeht.

So stellt diese Arbeit also das (aufgrund der prinzipiellen
Unabgeschlossenheit von Lernprozessen zwangslaufig vorlaufige) Endprodukt
eines im besten Sinne ,selbstgesteuerten Lernprojektes dar, in dessen
Verlauf ich immer wieder die Mdglichkeit hatte, theoretisch Gelerntes anhand
der Umsetzung in meiner persénlichen Lern- und Arbeitspraxis zu reflektieren
und mit dieser zu verschranken. An dieser Stelle ist es mir daher wichtig,
meiner Dankbarkeit fur diese bemerkenswerte Mdglichkeit, mein Studium in
dieser Form mit einer Chance zur persénlichen Weiterentwicklung auf mehr
als einer ausschlieBlich inhaltlich-theoretischen Ebene zu beenden, deutlichen

Ausdruck zu verleihen.
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(D) Transkript der analysierten Lernberatungssequenz
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() Hinweise zur beiliegenden CD-Rom
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(A) ABKURZUNGSVERZEICHNIS

AT = Autogenes Training

AFG = Arbeitsférderungsgesetz

BFW = Berufsférderungswerk

BIBB = Bundesinstitut fir Berufsbildung

BMBF = Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung, und

Technologie bzw. (seit 1998) Bundesministerium fur Bildung
und Forschung, Bonn/Berlin

BRR = Beratende Lernreflexion und -rekonstruktion

BUVEP = Bildungsurlaubsversuchs- und Entwicklungsprogramm

DIE = Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung (Frankfurt)

DGfE = Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft

HVV = Hessischer Volkshochschulverband

luK = Information und Kommunikation

KL = Kursleiterin

LB = Lernberatung

PAS = Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes (heute DIE)

QINEB = Qualifizierung fur innovatives Lernen in der

Erwachsenenbildung

QM = Qualitdtsmanagement

Sx = Segment x (Nummer des entsprechenden Analysesegments)

sesoLe = selbstsorgendes Lernen

SeGel = Projekt ,Selbstgesteuertes Lernen — Serviceleistungen zur
Entwicklung einer neuen Lemkultur in der Weiterbildung“ (DIE)

SGL = selbstgesteuertes Lernen

TZIl = Themenzentrierte Interaktion

TN = Teilnehmerin

VNS = vegetatives Nervensystem

Zx = Zeile x (Nummer der entsprechenden Zeile)

a.a.0.= am andern Ort

Bsp. = Beispiel

bspw. = beispielsweise

bzw. = beziehungsweise

ca. = circa

d. h. = das heif3t

ebd. = ebenda
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evtl. = eventuell

ggaf. = gegebenenfalls
i.e.S.= im engeren Sinne
s0g. = sogenannt

u.a.= unter anderem
u.a.m. = und anderes mehr
USW. = und so weiter
z.B. = zum Beispiel

z.T. = zum Teil

(B) AUSSCHREIBUNGSTEXT DES BASISKURSES AUTOGENES
TRAINING

(Kopie aus dem Programmheft der Volkshochschule, Name der

Kursleiterin geschwarzt)

AUTOGENES TRAINING *» GEBURT

333
Autogenes Training Basiskurs |
(fiir Erwachsene)

Wenn Du es eilig hast, gehe langsam.

Autogenes Training ist eine Methode der Tiefenentspannung, die
von Prof. J. H. Schultz bereits in den 20er Jahren des vergange-
nen Jahrhunderts auf der Basis von Autosuggestion entwickelt
wurde. Der Kurs soll den Teilnehmer befahigen, sich selbst tiber
den Weg der Konzentration auf bestimmte, einfache Formeln ein
einen entspannten Zustand zu versetzen.

Die Teilnehmer haben die Mobglichkeit Grundiibbungen des
Autogenen Trainings kennen zu lernen und Uber den
Erfahrungsaustausch in einer kooperativen Lehr- und
Lernumgebung den eigenen Weg zu einem veranderten Umgang
mit Alltagsstress zu finden. Die Teilnehmer/-innen werden im
aktiven, selbstsorgenden Lernen unterstiitzt bzw. kénnen eine
individuelle Lernberatung tber die Kursleiterin beanspruchen.
Der Lernerfolg hangt nicht nur von der kontinuierlichen Teil-
nahme, sondern auch von der Trainingszeit zwischen den
Préasenzterminen ab (bitte dreimal téglich wenige Minuten
EIGENZEIT zum Uben fest in den Alltag einplanen!). Zwei
Studentinnen der Erwachsenenpadagogik werden den Kurs
begleiten.

Bitte mitbringen: isomatte, Decke(n), bequeme Kleidung, dicke
Socken, eventuell Ohropax und Lernjournal (z. B. Kladde),
Schreibzeug

I o (o)
Friedrich-Dessauer-Schule, EG, Halle ¢+~ =~ :
Montag von 19.00 - 21.00 Uhr, Beginn: 4-8-26660, 19.00 Uhr
Kurstage: 7, Gebtihr: 84,00 DM
+ Lehrmaterial ca.10,00, DM (bar im Kurs zu zahlen)
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(C) AUFGABENSTELLUNG DES KURSABENDS

AUFGABENSTELLUNG LETZTE EINHEIT IM BASISKURS AT

Machen Sie sich in den nachsten 1,5 Stunden Gedanken Uber die Zeit, die
nun, nach Abschluss des Kurses, vor lhnen liegt. Bedenken Sie dabei
alltagliche und weniger alltagliche Situationen, die in nachster Zeit (vielleicht
oder auch sicherlich) auf Sie zukommen werden. Erarbeiten Sie sich einen
,Plan“, in welcher Form Sie in diesen Momenten Autogenes Training fur sich
nutzen kdnn(t)en. Alles, was Sie daflr bendtigen, tragen Sie bereits ,in sich*.
Greifen Sie also auf das zuriick, was Sie bisher Uber Autogenes Training
gelernt haben und was Sie als Expert/in Uber sich selbst, lhren Alltag, lhre
Verhaltensweisen, ihre berufliche und private Situation usw. wissen.
Bedenken Sie auch die Erfahrungen, die Sie in den letzten Monaten bereits
mit der Methode gemacht haben. Folgende Fragen kénnten Sie z. B. leiten:

? Erkennen Sie lhrer bisherigen Erfahrung nach z. B. die Situationen, in
denen Autogenes Training hilfreich fir Sie wére?

? Was koénnte lhnen dabei helfen, belastende Konstellationen sicherer
zu erkennen und Autogenes Training in ihnen auch konsequent
anzuwenden?

? Welche Elemente von Autogenem Training, die sie bis jetzt kennen
gelernt haben, kénnten lhnen in welchen Situationen nitzlich sein?

? Welche zusétzlichen Hilfen kdénnten fir Sie in ihrer aktuellen Situation
eine Rolle spielen?

? Wie koénnen Sie produktiv damit umgehen, wenn in Ihrem

Ubungsprozess Misserfolg und Frustration eintreten, die Sie dann nicht
mehr im Rahmen eines Kurses auBern kénnen?
l)

Verfassen Sie auf dieser Basis einen Brief an sich selbst, in dem Sie lhren
Plan entwickeln und sich selbst erlautern, was Sie vorhaben. Der Brief wird
am Ende der heutigen Sitzung von lhnen in einem Kuvert verschlossen und
adressiert, ich werde ihn Ihnen zu einem unbekannten Zeitpunkt zwischen
heute und dem Beginn des Folgekurses per Post zusenden. Reflexionen sind
natdrlich immer auch in Gruppenarbeit mdglich. Entscheiden Sie bewusst, ob
und mit wem Sie evil. hinsichtlich welcher Inhalte zusammenarbeiten
moéchten. Verfassen Sie bis zum Ende der Sitzung jedoch trotzdem einen
eigenen Brief an sich selbst. Falls Sie einmal nicht weiterwissen, nach
weiteren Anregungen zur Reflexion suchen oder aber bereits am Beginn eine
Einstiegshilfe bendtigen, so finden Sie Hinweise dazu an zwei Tischen mit
Hilfsmitteln.

Testen Sie lhren Plan bereits heute, in dem Sie eigensténdig daflr Sorge
tragen, wéhrend der heutigen Sitzung zweimal zu Uben. Sie entscheiden
selbst, wann, wo, wie lange und mit welchen Ubungen Sie dies tun. Als
Raume stehen Ihnen dafir ein speziell eingerichteter Ruheraum
(Raumnummer 016, ausgeschildert) sowie die im hinteren Bereich des
Kursraumes abgetrennte ,Entspannungszone“ zur Verflgung. Letztere
versteht sich als Simulation des ,richtigen Lebens®, da gleichzeitig
Gruppenarbeiten, Austauschtreffen u. &. im Raum stattfinden kénnen.
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Um 20:00 findet ein freiwilliges Treffen statt, in dem Sie sich mit anderen
Gruppenmitgliedern dariiber austauschen kdénnen, wie sie bisher vorgegangen
sind, welche Impulse Sie als hilfreich empfunden haben, welche
Schwierigkeiten und Fragen Sie noch haben usw. Ich werde an diesem
Gesprach nicht teilnehmen.

Des Weiteren bitte ich Sie und winsche mir ausdricklich, dass jede/r von
Ihnen heute Abend wahrend ca. 5-10 Minuten bei mir eine personliche
Lernberatung zur Besprechung des zu erstellenden Plans oder bei Fragen in
Anspruch nimmt. Diese Lernberatung findet in der Aula der Schule im Bereich
links neben dem Eingang statt.

Um 20:40 sollten Sie lhre Briefe abgeschlossen haben, dann treffen wir uns
zu einer gemeinsamen Abschlussrunde.

Ich wiinsche lhnen spannendes und intensives Arbeiten, viel SpaB
und den Lernerfolg, den Sie sich wiinschen!

HIER NOCH MAL IN KURZFASSUNG:
In 90 Minuten einen Brief an sich selbst verfassen!

v" Wahrend dessen 2mal eigenstéandig liben
(Raum 016 oder ,Entspannungszone®)!

1mal Lernberatung in der Aula!

AN

AN

20:00 freiwilliges Treffen zum Austausch!
v' 20:40 Treffen zur gemeinsamen Abschlussrunde!
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(D)

TRANSKRIPT DER ANALYSIERTEN LERNBERATUNGSSEQUENZ

Segment 1

KL:

TN:

KL:

TN:

{KL steht und schenkt sich ein Getrdank in einen Becher} So jetzt
schenk ich mir noch ein (leiser) und dann.* (..) Das macht dir
jetzt auch was aus obwohls dich ja eigentlich net betrifft du bist
jetzt ja nicht in der Rolle der Lehrerin.

Also wenn bei uns die Referendare Unterrichtsbesuch #KL: Ja?#
haben (.) dann wirds mir auch immer ganz anders. /KL: Mhm./
Ja. (..) {KL setzt sich} Ahm also ich komme deswegen zu der
Lernberatung {TN blickt kurz in die Kamera und setzt sich auf
dem Stuhl zurecht} sitz ich so richtig’&ist alles in Ordnung? Ich
komme jetzt deswegen zu der Lernberatung als ich das horte wir
sollen also einen Brief schreiben (..) ahm ich wei3 zwar um was
es geht aber da ich ja selbst nun noch keinen richtigen Weg
gefunden habe zur Ruhe zu kommen (..) kann ich mir jetzt auch
sehr schlecht selbst Ratschldage erteilen und als ich dann horte
wir haben soundso lange Zeit und sollen auch noch zweimal
Autogenes Training machen (..) da is mir eigentlich in dem
Moment schon bewusst geworden dass ich wahrscheinlich heute
bei dem Autogenen Training heute wieder nicht zur Ruhe
kommen werde. (..) Wobei ich hier generell gut zur Ruhe komme.
Weil (..) Du den Eindruck hast dass Du jetz- dass jetzt wieder
zuviel’ (.) von dir abverlangt wird in nem zu kurzen Zeitraum. (.)
Oder warum?

Ja weil ich in Termine gezwangt werde.

Segment 2

TN:

Ja weil ich (.) in Termine gezwingt werde. /KL: Ja mhm?/ Und
(..) ich lasse mich natiirlich auch reinzwéangen so privat ich mein
mir ist das auch in zahlreichen Gesprachen (.) schon klar
geworden /KL: Mhm./ natiirlich konnte das ein oder andere (.)
liegen bleiben auch zu Hause /KL: Mhm./ aber ich hab dann
diesen Perfektio:nsdrang ja’' und ich hdtte jetzt auch gern den
Garten jetzt richtig winterfest gehabt und /KL: Ja./ (..) Alles

mach ich son bisschen ja’ und wenn ich mir jetzt also vorstelle

ich soll mich da unter Umstdnden in Literatur einlesen und einen
wirklich fiir mich (.) sinnvollen&das heiBt Brief schreiben der mir
auch in bestimmten Situationen weiterhilft (.) und ahm (.)
auBerdem hab ich heute noch Kopfschmerzen /KL: (gedehnt)
Mhm./ und ich wiirde auch gerne heute noch iiben (..) ja #KL:
Mhm. Das is Stress# das ist fiir mich ne Stresssituation.
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Segment 3

KL:

TN:
KL:
TN:

KL:

Mhm. (...) Ich hab ja vorhin so in der Runde so in etwa skizziert
was dh wie die Aufgabenstellung ist. Ne Aufgabe (.) kann ja (..)
immer auch (.) durch dich selber beeinflusst werden&jetzt #TN:
Hm.# konnten wir ja mal zusammen sortieren was fiir dich heute
am letzten Kursabend (..) am wichtigsten is’ weil du ja merkst es
wird zuviel. Also wie wiirdest du dir jetzt Schwerpunkte setzen
fiir den Abend heute?

Unter den gegebenen Bedingungen jetzt?
Ja unter den gegebenen Bedingungen.

(...) Ja vielleicht dass der (.) dass die Ubungsphasen durchaus
lang sind und dass mein Brief dafiir vielleicht kiirzer ausfallt. /KL:
Mhm./ (.) Da konnte ich also mit leben. (..)

Ja. (..)

Segment 4

KL:

TN:
KL:
TN:

Ja. (..) Wars auch ne Mo:glichkeit dass du net ausformulierst
sondern dass du wesentliche Punkte die du wahrscheinlich im
Kopf hast die fiir dich wichtig sind einfach (...) so notierst dass
du spater wieder wei3t "~

Also stichpunktartig?

Ja genau.

Ja wobei mein Problem ist das ich weiBB genau was ich mir
schreiben miisste dass ich zum Beispiel so wie du das neulich
beschrieben hast aus /KL: Ja./ der Schule komme (.) bei mir
priigeln sich keine Kinder mehr weil nur noch eins da is aber dhm
/KL: Ja. Wie alt is der?/ der ist sechszehn aber dhm (...) ich weiB3
das ist die Situation wo es mir am notigsten tdte /KL: Ja./
Autogenes Training zu machen /KL: Ja./ und ich glaube, ich
komme wenn iliberhaupt&ich habe ja nur geringfiigige Erfolge nur

zum Erfolg wenn ich es dann mache wenn ich alles (.) in

Anfiihrungszeichen Wichtige erst mal erledigt habe. /KL: Mhm
((setzt an, etwas zu sagen, bricht jedoch ab als TN
weiterspricht))./ Und ich kime so gern dahin dass ich das so
machen kénnte wie du empfohlen hattest eben ja? Dass ich also
sagen wiirde egal was jetzt ist jetzt mach ich erst Autogenes

Training.

Segment 5

KL:

TN:

Wie lang (.) brauchst du denn dh (.) wenn du iibst? Wie lang wie
viel Zeit nimmst du dir?

(..) Ich wiirde mal sagen fiinf bis zehn Minuten /KL: Ja./ und
mein Erfolg ist auch eigentlich nur der dass die Arme (.) schwer
werden /KL: Ja./ (..) und warm. /KL: Ja’/ Ah mein allergroBtes
Problem sind mein ist mein Nackenbereich’ /KL: Mhm./ und zwar
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einfach dhm (.) wenn ich korrigiere. /KL: Ja./ Ich habe jetzt am
Wochenende ne Mathearbeit korrigiert (.) {fasst sich mit beiden
Handen an die Schultern} dh (.) das waren Schmerzen #KL:
Stunden iiber Stunden?# Ja. Und dann mach ich das nach so nem
bestimmten System ich korrigiere immer eine Nummer durch das
hei3t ich habe immer mit der rechten Hand lege ich Hefte weg
{demonstriert das Weglegen der Hefte durch eine angedeutete
Bewegung des rechen Arms} und (..) /KL: Ja./ dann (.) kann ich
richtig merken wie der Schmerz zunimmt. /KL: Mhm./ Und wenn
dann so ne bestimmt Phase liberschritten ist geht der auch nicht
mehr weg&und dann hab ich diese Ubungen gemacht {kreist kurz
mit den Armen} /KL: Mhm ja./ das hat mir schon ein bisschen
geholfen /KL: Ja mhm./ und ich merke auch dass das
Nervenschmerzen sind die so richtig bis hier reingehen {deutet
mit der Hand den Arm entlang von Schulter bis Ellenbogen}. Und
ich sitze auch ofters unter der Infrarotlampe /KL: Mhm./ oder
meine Mutter die kann mich unheimlich gut mit so ner
durchblutungsfordernden Salbe einreiben /KL: Ja./ mein Mann
der macht das so grob der driickt drauf das is (..) wie beim Pferd
aber nicht #KL: ((lacht auf)) Schrecklich. Ja ja.# ja so (.) ja. Und
das stell ich mir dann alles vor dieses Massieren und die Rot-
Infrarotlampe und trotzdem tritt der Warmeeffekt gerade im

Schulterbereich nicht ein.

KL: Ja. Ahm (.) und das wiére jetzt mit was ganz Wichtiges fiir dich
das is (.) klar ja. /TN1: Ja./

Segment 6

KL: Ahm (.) das ist wieder das Problem was
ich schon ofters auch im im (.) Kurs angesprochen hab. Du hast
jetzt n massives (..) Schmerzproblem oder en Befund quasi schon
/TN: Zeitweise halt immer ja./ zeitweise ja also unter der
Anspannung der Korrektur so wie ichs versteh ja. Oder?

TN: Oder auch wenn ich Fahrrad gefahrn bin mir schlafen die Arme
ein also /KL: (erstaunt) Wahrend des Fahrrad Fahrens?/ Ja~
/KL: (sehr erstaunt, fast ungldaubig) Wéahrend des Fahrrad
Fahrens?/ Jaja. /KL: Mhm./ So nach zehn Kilometer fangt das an.

KL: Und was machst du dann?

TN: (lachend, leise) Mit einer Hand fahrn und schiitteln* {schiittelt
den rechten Arm aus}.

Segment 7

KL: Mhm. (..) Also das wiird ich da sinds mehrere Sachen

wichtig&also einmal (..) losgelost vom Autogenen Training hast

du einfach ne Uberbelastung (.) zum Beispiel durch den Job. /TN:
Mhm./ Also durch das durch das Korrigieren (.) als Beispiel. /TN:
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TN:

KL:

TN:

KL:

Mhm./ Und auch durch den (.) ah da spielen mehrere Sachen ne
Rolle (.) dhm (.) halt dieser Zeitdruck du musst (.) du musst
deine Hefte was weiB ich wieder zu nem bestimmten Termin halt
wieder korrigiert zuriickbringen’ und hast~

Ja und diesen Druck stelle ich mir auch selbst ich geb unheimlich
friih zuriick ja’'.

Ahja mhm. (..) Und was wiirde passieren wenn du spdter
zuriickbringen wiirdest?

Es belastet mich. Das waire fiir mich schlimmer wahrscheinlich
weil ich dieses immer vor mir herschiebe. Aber ich habe dasselbe
auch wenn ich mit meinem jiingsten Sohn der sehr schulunwillig
ist da sitze und mit dem was iibe dann sitze ich ja auch~ /KL:
(erstaunt) Mit dem Sechzehnjahrigen?/ Ja. /KL: Mhm, ja./ (..)
Ich weiBB mit sechzehn, dhm (.) sollte man das nicht #KL: WeiB3
ich net# aber er sieht das sehr leger.

Ich wiirds meine wiirdens nimmer machen /TN1: Mhm./ oder ich
konnte es auch nicht mehr ja. (..) Das kann man so net sagen

no:6 das kann man so net sagen. (..)

Segment 8

KL:

TN:

KL:

TN:
KL:

TN:

Ahm (..) noch mal zu dem zu dem
Problem mit mit den Schultern. Also es ware bestimmt (.) gut
wenn (.) du dir n Plan machen wiirdest&einmal schon (.) einfach

ne Alltagsstruktur wie du diese Korrekturarbeiten doch
portionsweise wenigstens von Freitagnachmittag bis Sonntag (.)
verteilst. /TN: Mhm./ Dass es einfach ne (.) physiologisch net so
ne (.) ne ah (.) Dauerbelastung ist. (..) Dann (.) konnt ich mir
vorstellen dass es ganz (.) oder mit &h mit Sicherheit ist das so
dass du auch Krankengymnastik machen solltest. (..)

Ja gut das hab ich alles schon praktiziert. Da gehe ich sechsmal
hin und dann ist es vorbei ja’'.

En Rezept quasi abgearbeitet ja?

Ja.

Mhm. Wo wohn... Du wohnst in /Ort1/? /TN: Ja./ (..) Das gibts
das ist die Frage wie stark dich dieser Schmerz quadlt. Ich sags
deswegen ah (..) wenn die Schmerzen zu stark sind und es muss
was physiologisch irgendwas da sein dh (.) dh was organisch
einfach anzugehen ist weil du sonst nicht wahrend dem
Fahrradfahren schon schon Probleme bekommst dh~

Also ich hatte schon Phasen da wurde ich morgens oder nachts
im Bett wach mit eingeschlafenen Armen /KL: Mhm./ @dhm das ist
im Moment nicht der Fall das wechselt auch sehr. Wenn ich mich

bewegen kann und so ist das also weg.
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Segment 9

KL:

Ja. Bezogen aufs Autogene Training is s halt so, dass du (..) beide
Sachen wahrscheinlich machen musst du kannst momentan
wihrend der Ubungsphase noch nicht erwarten dass du so en
massiven (..) Befund der aufgrund von Muskelverspannungen
oder -verhartungen ich weiB jetzt ich weiB3 es nicht /TN: Jaja so
was in der Art ist das ja./ Wirds schon sein. /TN: Ja./ Dass das
allein durchs Autogene Training bereits wahrend der
Ubungsphase sich auflost /TN: Das hitt ich jetzt auch nicht
erwartet./ Aber unterstiitzend oder~

TN: Aber ich hditte wenigstens mich gefreut wenn sich dieses
Warmegefiihl eingestellt hditte. #KL: Ja.# War aber nichts.

KL: Ja, ahm. (..) Da is das Problem mit der mit der Kursabfolge. Also
die die diese Schulter-Nacken-Ubung ist ne ne wichtige Ubung
wird auch fiir dich wichtig sein aber das braucht einfach Zeit bis
es sich einstellt. Du brauchst du wirst ne Engelsgeduld brauchen.
/TN: Mhm./

Segment 10

KL: Aber wenn du, wenn du dann denk an (.) an die
Waiarme die du ja in den Armen spiirst. Die spiirst du ja bereits in
den Armen’. (..)

TN: (zogernd) J- ja (.) also die Schwere in den Armen ist da (...) und
Wiarme* das kommt aber dann immer nur so schubweise.

KL: Ja’. Und bleibt das dann?

TN: (..) Ja da ist ja die Frage ob ich mir das richtig sage. Ich sage also
ich versuche langsam zu sagen ,Ich bin ruhig’ /KL: Ja./ (..) dhm
dann merke ich aber schon wieder dass sich mein Gesicht doch
nicht entspannt hat also (..) fang ich da noch mal an und dann
sag ich mir meist ,Die Arme werden schwer’ /KL: Ja./ ,Ich bin
ruhig’ (..) und dann sag ich immer ,Die Arme sind schwer und
ruhig’ weil ich sonst Angst habe die Schwere ginge wieder
verloren ist das ein Fehler?

KL: Ja das ist nee is ist kein kein Fehler nee ist kein Fehler. Aber die
Schwere die Angst ist liberfliissig weil (.) ne erreichte
Entspannung (..) bleibt.

Segment 11

TN: Und manchmal ist es dann auch so dass die Schwere iibergeht in
so ne Gefiihllosigkeit dass ich meine die Arme seien iiber Kreuz
oder so also ganz [...] #KL: Dass du net wei-# aber nich- nicht
unangenehm.

KL: Ja. Aber das ist en riesen Erspannung- Entspannungserfolg /TN:
Ja? / also da tut sich was. [...]

TN: Ja, nur nicht in den Beinen ja’.
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KL:

TN:

KL:

TN:
KL:

(wiederholend) Nur nicht in den Beinen. Das is @dh das was ich
ofters schon mal angesprochen hab mit dem Verlust des
Korperschemas (..) also du wei3t nicht mehr wo #TN: Ja.# deine
Arme sind /TN: Ja./ ja. Das heiBt dass die (.) ahm der /TN 1/
weist mich da ja immer drauf hin auf die (langsamer und
deutlich) Nervenrezeptoren also die (.) durch das Lie:gen (.)
kriegt das Gehirn immer weniger (.) Riickmeldungen’ /TN: Mhm./
ahm das lang- das Gehirn langweilt sich sozusagen /TN : Mhm./
und ah (..) damit dh wird (.) ja wird dieses ganze System
Riickkopplungssystem durchbrochen was das Korper- (.) /TN 1:
Mhm./ schemaempfinden bei dir auch* oder bei jedem von uns
auch auslost.

Und deswegen auch dieses iiber Kreuz wahrnehmen also das war
(.) positiv #KL: Ja. Ja.# zu werten? Ja?

Das is positiv zu werten ja (.) weil da das ist ganz eindeutig en
Schritt in die Entspannung. /TN: Mhm./ Das wird irgendwann
auch wieder aufhoren also oder beziehungsweise das wird sehr
unterschiedlich sein also je nach dhm je nach vorhergehender
Situation. Wenn du wenn du sehr angespannt warst kanns sein
dass du dass du ah (.) dich ganz ganz schwer fiihist oder wenn
du weniger angespannt warst, dann fiihist dich vielleicht mal
wadrmer&das ist ganz unterschiedlich so wie du dich im Alltag
halt auch als unterschiedlich erlebst.

(...) Ja gut. Ja ich will niemand andern jetzt blockieren oder~
Nee nee nee du blockierst niemand es sei denn (..) ja es kommt

ja niemand no. Ja.

Segment 12

TN:

KL:
TN:

KL:

Ah ja. (..) Gut, das wiére also das eine. Und das mit dem Nacken
das mach ich dann auch immer relativ kurz und ich weiBB auch
nicht~

Relativ kurz? Wie machst dus?

Also nachdem dann ja schon ich méchte sagen~/KL: Nach der
Warme oder wann?/ ja dann geh ich ja schon mit ner gewissen
Resignation dran dh so mit der Resignation mit den Beinen das
hat wieder nicht funktioniert /KL: Mhm./ und ich merk dann auch
ich erwarte auch denk schon das wird sowieso nichts werden mit
dem Nacken wieder. Also #KL: Dann wird es auch nix.# ich geh
da schon mit so ner pessimistischen Einstellung ran ja’.

Dann /ass es (..) momentan noch.

Segment 13

TN:

Das Atmen /KL: Ja./ dagegen da seh ich iiberhaupt kein Problem
also ich achte halt drauf (..) gleichmaBig zu atmen wie auch

schon der /TN 2/ sagt weil ich das ja wegen auch meines hohen
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Pulses sowieso beim Fahrrad Fahren und beim Laufen auch

mache. #KL: Weil Du auch Sport machst ja.# und das fallt mir
eigentlich iliberhaupt nicht schwer na ja n bisschen.

KL: Naja n bisschen viel so wie ich das mitgekriegt hab. /TN: Och
ne:e./ Ist doch relativ heftig oder?

TN: (..) Naja. (..) Na gut.

KL: Vierzig Kilometer am Wochenende?

TN: Nee das ist ja Fahrrad Fahren nicht~

KL: Naja trotzdem #TN: Naja gut.# also wenig ist das ja net.

TN: Ja ja gut. Jedenfalls das macht mir keine Probleme. Und dann ist
eben mein Problem zum Beispiel heute (.) sag ich~

KL: Macht es Dir keine Probleme oder merkst du auch iiber die
Atemiibung dass sich die Entspannung die sich bereits eingestellt
hat dadurch vertieft? Merkst du da was oder ist das alles
gleichbleibend?

Segment 14

TN: Konnt ich jetzt nicht sagen. /KL: Ja./ Weil wenn ich auf die
Atmung achte kann ich nicht auf die Entspannung achten also
/KL: Ja./ (.) Ich bin sowieso mit groBen
Konzentrationsproblemen behaftet also auch hier wenn jemand
durchgeht und so das ist schon fiir mich auch in der Schule ziehe
ich mich wahrend dh ner Freistunde zuriick ausm Lehrerzimmer
wenn sich zwei Leute unterhalten kann ich nichts machen.

KL: Das ist aber doch eigentlich (..) ne gesunde Reaktion. Das is ja~

TN 1: Also mein Mann der kann im groBten Larm lesen und dann hort er
wirklich nichts.

KL: Aber der unterrichtet net net tagaus tagein (.) was weif3 ich
dreiBBig oder vierunddreiBBig Kinder.

TN 1: Nee aber ich glaub da (..) ja gut.

KL: Das ist ja wohl n Unterschied das ist ja ein riesen Liarm- dh -level
dem du tagaus tagein ausgesetzt bist. (..) Ahm ja jetzt hab ich
den Faden verloren. (..)

Segment 15

KL: Ahm ja, jetzt hab ich den Faden
verloren. (..) Du hattest gerade gesagt, die Schulter - Nacken -
Ubung (..), die gehst du an mit dem Gefiihl, es wird ja doch
nichts, weil die Warme auch schon gar net in die Beine /TN: Ja/
gekommen ist. /TN: Ja, mhm./ Ahh, das ist dein Thema, glaub ich
/TN: Dieser (Erfolg?)?/ dass du sehr viel von dir in relativ kurzer
Zeit erwartest. /TN: Ja, und~/ Siehst du das so?

TN: Ja, ja, das kann durchaus sein. Und ich iibe ja auch

unregelmasig, das heiBt, meistens dann, adhm, manchmal komme

ich dazu und lege mich mittags, will ich mich einfach nur aufs
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Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

KL:

Bett legen und Autogenes Training machen (.) und zwar nach
dem ganzen Stress und dann noch nach dem Mittagessen mit
nem vollen Bauch, wo man sowieso sehr miide ist. #KL: Ja.# Und
weg bin ich eben, ja. /KL: Ja./ Oder abends. Und ich ha-

Dann hast du den Ubungserfolg net weil du dann einschlifst.

Segment 16

TN:

KL:
TN:
KL:

TN:
KL:
TN:

KL:

TN:
KL:

TN:

Ja, und ich habe jetzt also schon n gewissen Erfolg, ich kann das
schon im Sitzen machen, ich hab mir jetzt so ne Stelle im
Esszimmer ausgesucht, #KL: Ja, ist doch gut.# wo der Kopf
anliegt und /KL: Ist doch toll, ja./ es ist also merkwiirdig und
wenns die Katze ist, die von der Fensterbank springt und mir auf
den SchoB springt, es kommt irgendwer und stort mich, ja. /KL:
Ahja, mhm./ AuBengerdusche stéoren mich nicht mehr.

(.) Das ist auch schon mal gut.

Also, wenn die Frage jetzt~

Ahh, warum muss das Autogene Training im Esszimmer
passieren?

Da habe ich die beste Sitzposition so.

Weil da n bequemer Stuhl is (..) oder warum?

Da habe ich n Stuhl mit Lehne und habe so ne Holzwand und /KL:
Ja./ da ich, @h also, sonst habe ich ja das Problem, mit dem Kopf.
((neigt den Kopf von links nach rechts))

Ja, ahja. Und die, also dein Mann ist im Haushalt, der Sohn, der
sechzehnjihrige /TN: Ja, mein Mann kommt ja erst abends./ Der
is erst abends, also wer ist im Alltag da? Die Katze, die stort?
((TN lacht leise)) Und der Sechzehnjdhrige oder wer ist da?

Ja, oder das Telefon. Also (..) das ist immer so.

Telefon kann man (.) leise stellen. /TN: Ja./ Kann man und sollte

man leise stellen (..). Ja? Das geht. /TN: Ja, das ist wahr, ja./
Das geht absolut. Die Katze, kann man net (programmieren?)
/TN: vorher rausschmei3en/ die kann man aber vorher
rausmachen. Ja, die kann man vorher rausmachen.

Es ist makaber, aber ich meine, wenn ich denn mich mal aufraffe
und denke, ich will es nicht immer im Liegen machen, wie du
schon sagst /KL: Ja./ es ist kein Ubungserfolg, weil ich ja immer
weg bin danach /KL: Jajaja./ Ja.

Segment 17

KL:

TN:

Das ist grundsdtzlich so, dass du im Liegen einschlafst? /TN 1:
Haufig./ Hier aber net. Hier aber net (..) bisher?

Hier nicht. (..) /KL: Ja./ Da ist ja auch wahrscheinlich das, was
mich letztendlich nicht zur Entspannung kommen ldsst, diese
Angst, ich konnte ja einschlafen /KL: Ja./ mhm. Wobei einmal hat
das ja hier (..) super geklappt.
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Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

KL:
TN:
KL:

TN:

Wie wars da, was war da super?

Da waren Arme und Beine schwer.

Mhm. Und was war die, dh die, die vorhergehende Situation? Ich
weiB es nimmer.

Ich weiB es nicht mehr, es war die dritte Stunde oder so. (.) S
war ganz toll. Und dann vor drei Wochen oder so hatte ich auch
starke Kopfschmerzen, da wurde es nach der Ubung schlimmer
(..) du sagtest auch, ich hitte en roten Kopf /KL: Ja das hab ich
auch gesehen, ja./ ich fiihlte mich auch ganz heiB8 /KL: Ja./ (.)
und dann haben wir diese Gymnastikiibungen gemacht {rudert
kurz mit den Armen}/KL: Ja, ja./ und danach ist, ich kam zwar
nicht zur Ruhe, aber danach waren meine Kopfschmerzen weg.
/KL: Weg. Mhm./ Das fand ich toll. /KL: Ja allerdings, ja./

Segment 18

TN:

KL:

TN:

KL:
TN:

Das
hab ich jetzt, weil, jetzt is halt wieder so ne Zeit, wo man standig
korrigiert /KL: Ja./ wo die armen Schiiler dauernd gequalt
werden /KL: Vor Weihnachten, ja./ da sitz ich halt standig da, ja.
Und deswegen~
Fiir dich wird dieser Plan wichtig sein. Also jetzt net nur heute
Abend, sondern en Plan, wie du mit den Stressspitzen im Alltag
so verandert umgehst, dass die, dass die geringer sind. Dass die
zwar verteilter sind und wo du Entlastung bekommst.

Ich konnte zum Beispiel, zweimal die Woche hab ich ne
Freistunde, da konnt ich mich in die Bibliothek setzen und das
machen. Aber dann denk ich, jetzt muss ich noch dies und das
erledigen, und~

Und was ist das, dies und das?

Ja, irgend ne Stundenvorbereitung oder irgendwas kopieren oder
was eben so zu machen ist. /KL: Mhm./ (...)

Segment 19

KL:

TN:

KL:

Wichtig war, zu liberlegen, wo im (...) also der Job ist
anstrengend und fallt mir auch, das wird einfach so sein, dass du
da viel zu tun hast. Aber es gibt noch (..) was ich dann auch so
gehort hab, ist der Garten, en riesiger Garten? /TN 1: Nein./ Aber

n Garten, also n Garten. /TN 1: Ja. Jaja./ Und den machst du
alleine. (..)

Ja (leise) weil ich nicht will, dass die andern, mir machts keiner
gut genug*.

Mhm. Na gut. Mhm ja. (..) Das kann auch entspannend sein,
Gartenarbeit, du bist ja dann drauBen, also das hat ja die, ich
weiBl net, wers geschildert hat, irgendeine der Freundinnen, weif
net /TN: /TN3/ achja, die /TN3/ wars, ja genau, die /TN3/ wars,
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Lehrende lernen Lernberatung 6 Einzelfallanalyse

TN:

KL:

ja. Die hats gesagt, ja. (..) Also, da is fiir dich unmdo:glich,
Gartenarbeit abzugeben. (.) Wer kocht bei euch?

(...) (leise) Ich. (.) Weil ich nicht mag, wenn die andern die
Kiiche so verhunzen. (.) Das ist mein Problem.*

Ja, mhm. (..) Ja. (..)

Segment 20

KL:

TN:
KL:

TN:

Ahm, es gdb ne Méglichkeit, und ich
glaube, wir ham, dhm (...) wir machen dann mal n Punkt&aber du
kannst ruhig nachher noch /TN: (laut) Nein, nein, nein.*. / du
kannst ruhig nachher noch kommen #TN: Ja.# weil ich jetzt auch
etwas unsicher bin /TN: Ja./ weil ich net mitkrieg #TN: Jaja,
denk ich auch, ja. {Greift nach ihren Unterlagen und will
aufstehen} Ja, gut. Nee, ich komm ja auch nicht mehr zu meinem
Brief sonst.# Ja, ich mochte jetzt aber gern noch n Schlusssatz
sagen, dhm (..) ich hab jetzt aber den Faden verloren, ah.

Es wdre noch eine M- Punkt oder eine (Mdglichkeit?).

Jaja, genau. Du erkennst das Problem, dass du n hohen Anspruch
hast und nicht delegieren kannst. /TN: Ja./ Und wenn du jetzt im
Alltag merkst, das ware jetzt en Delegationsproblem, du hast ja n
ah, du fiihlst dich jetzt gestresst, du willsts aber nach deinem
Schema haben’, (..) dass du dann mal versuchst, dich
zuriickzunehmen (.) Autogenes Training zu machen und &h (.)
mal ganz bewusst zu registrieren, was passiert denn jetzt, ist das
wirklich un- (..) -aushaltbar fiir dich selber.

Ja, wenn ich mal begonnen habe, dann kommen ja immer diese
Gedanken und dann denke ich, jetzt ist es egal, wenn ich an der
Ampel im Stau stecken wiirde oder so, dann ware die Zeit #KL:
Mhm.# auch (..) /KL: Mhm./ verloren (..) oder weg. /KL: Genau,
ganz genau. Mhm./ Ja, aber oft denk ich, jetzt kannst dus nicht
machen /KL: Ja./ (leise) die Situation ist zu eng*. Gut, ahm ...

Segment 21

TN:

KL:

TN:

Gut dhm
brauchst du den Kugelschreiber weil da /KL: Nee ich hab en
eigenen/ ja gut dann. /B: Drin sind auch ganz viele Stifte./ /KL:
sind ganz viele Stifte und Papier./ Nee, das war meiner den will
ich nur nachher mit nach Hause nehmen heute. Danke. {steht auf
und geht}

Ihr miisst jetzt halt mit der Lernberatung gucken wie ich
beansprucht bin ich hab jetzt selber keine Ahnung.

Ja.
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Anhang

(E) TRANSKRIPTIONSREGELN

Wort~
Wort"
Wor-
Wort

Wo:r

Wort

¢)

C))

G-
Wort&Wort
dh, ahm

hm, mhm

/ort1/, /TN 2/

(Wort?)

#...#

[...]

(leise)

((Lachen))

{fasst sich an die Schultern}

KL
TN

w = |-
2 |2
W IN

steigende Intonation

fallende Intonation

im Satz abgebrochenes Wort

Satz an dieser Stelle abgebrochen, bzw.
abgebrochen worden

Dehnung eines Vokals

auffallende Betonung

kurzes Absetzen

kurze Pause (bis zu 1 Sekunde)
langere Pause (bis zu 3 Sekunden)
schneller Anschluss
Verzdgerungspartikel

eingipfliges bzw. zweigipfliges
Rezeptionssignal (Zustimmung
signalisierend)

Auslassung (Namen und Orte)
vermutetes Wort, wenn Beitrag nicht
genau verstandlich

gleichzeitige AuBerung

akustisch nicht verstandliche Passage
Charakterisierung der Sprachweise des
Redebeitrags, aufgehoben durch *
hérbarer jedoch auBersprachlicher
Vorgang

nonverbales Verhalten, Kérpersprache
Kursleiterin

Teilnehmerin, die die Lernberatung in
Anspruch nimmt

mannlicher Kursteilnehmer

weibliche Kursteilnehmerin

Beobachterin
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(F)

VON DER TEILNEHMERIN TN AUSGEFULLTER
KURZBEFRAGUNGSBOGEN ZUM KURSABEND (IN KOPIE)

Kurzbefragung der Teilnehmenden am

Basiskurs Autogenes Training | — letzte Sitzung am 20.11.00

Fur die Auswertung der erhobenen Daten benétigen wir noch einige kurze
Angaben von lhnen. Beantworten Sie die Fragen einfach spontan!

Herzlichen Dank fur Ihre Mitarbeit!

. STATISTISCHES:
Ll Alter:
|2 Geschlecht: E weiblich D ménnlich

1.3 Berufliche Tatigkeit: ﬂ%

Il. MOTIVATION:
1.4 Warum besuchen Sie den Kurs ,Autogenes Training I“?

i Joubs M/Au/w;m, it B
douiilance o é«//’/ 2u_ Y

lil. ZUR LERNSITUATION:
L1 Gibt es etwas, das Sie an der heutigen Sitzung ungewdhnlich gefunden
haben? Inwiefern?

$o //W Al M3 (o quant).
Ditw, Jotthe 2ibe als ol vl or L o
Al . g e

.2  Was wiirden Sie an der heutigen Sitzung als erfreulich / positiv beschreiben?
. ﬁwu/%//pw,(/%ﬂ Ly

o ﬂv,l.(j/& Jpajié / ,%(W

- Seite 1 -
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.3 st fanden Sie heute eher unerfreulich?

A/{/P{//%j /XVUM {//N&A dZ/A // 7

4 Wie haben Sie sich wahrend der heutigen Sitzung gefihlt?

(Bitte kurz erldutern!) p
peat- als 18 Aide s oo, Med

ﬁﬁm/m 20lf0.  Devses Do ik A,

S Vi, aln e auslide/ it ol

5770/// W%/f Aoy m&x MM/ M,(M @M&
)X

1.5 Haben Sie im Kursverlauf vor heute bereits einmal Lernberatung in Anspruch

genommen?
E nein |:| ja, ca. mal

16 Wie beurteilen Sie die Lernberatung. die Sie heute erhalten haben?
¢

Lo’ faf //ru/&(r wlty aga 'ty Avipint
Whfeun " Poliliws ciw//@ﬂm//

1.7 Wie haben Sie sich wahrend der Lemberatung gefuhlt')

- wbwlpaded ool oy Ly Cooliye Zion)
 Yldte  Dofetrithy W W

duter Tosidrafiy

1.8 Gibt es noch etwas, das Sie gerne loswerden mochten?

MAA //5 0(//// = /J-P/Z/ A M//
S it Anen W/K&A 7) /
: v o y LY

- Seite 2 -



ONOUT A~ WNH

Lehrende lernen Lernberatung Anhang

(G) AUSZUGE AUS DEM TRANSKRIPT DES IM ANSCHLUSS MIT
DER KURSLEITERIN GEFUHRTEN INTERVIEWS
[...]

B'*: Den Rest der Sitzung hast Du dich dann so bis kurz vor Schluss in erster
Linie mit der Lernberatung der Teilnehmenden beschiftigt und ahm
kannst Du dazu was sagen?

KL: Da war wieder ein neues Eintauchen wieder in ne neue Umgebung, da hab
ich im Prinzip am Anfang mit der /TN/ genau das selbe erlebt wie zu
Beginn des EHKSs, dass ich, dhh, an der falschen Stelle saB3, ich hab mich
unwohl gefiihlt, und ich hab auch gemerkt, und die die /TN/ hat auch
thematisiert, dass es jetzt fiir sie n doppelter Stress bedeutet, hat das
auch genau reflektiert, kannst ja dann auch nachhorchen /B: Ja./ dh das
und hat das ja auch erldutert, dass sie jetzt zusatzlich liber ihr schlechtes
Gewissen, was sie sowieso wegen stiandigen Alltagssachen hat, zusatzlich
noch hatte, weil sie jetzt vorgespiegelt bekommt, wie andere Eltern
selbst erwachsenen Studentenkinder gegeniiber sich engagieren und sie
sich offensichtlich ihren Studentenkindern gegeniiber auch zu wenig
engagiert. /B: Ja./ Ahm das war, das war der Einstieg war auch da (nicht
der Alltag?) eines Kursabends. Das hat sich dann aber mit der Zeit
gebessert so in meinem Sinne (..) es hat sich gebessert, und wenn ich mir
iiberlege, bei wem ich mich am wohlsten gefiihlt hab, interessanterweise
glaub ich bei der (belustigt) bei der Frau, deren Namen ich nicht einmal
weiB.*

[...fiir die Auswertung in dieser Arbeit unwichtiger Teil wurde
ausgelassen...]

B: Vielleicht war’s interessant in dem Zusammenhang noch mal, dass Du
noch mal was dazu sagst, was die Lernberatung heute, im Kontext der
heutigen Sitzung fiir ne Rolle gespielt hat oder bewirken sollte, jetzt von
Deiner Planung her. Wir hatten das ja damals als wir (lachend) selbst in
der Lernberatung waren* so entwickelt und dhm, vielleicht kannst Dus
noch mal versuchen zu sagen?

KL: Ja, also die Lernberatung als so-, allgemein jetzt, losgelost von den
einzelnen Teilnehmern, die fand ich schlecht bei mir. Weil, fand ich
schlecht, ja weil dh (..) ja weil die so gekiinstelt war. Ich hab quasi
gewartet, dass der nachste kommt, ich hab mich net echt gefiihlt. Das
war, dh ja das war (...). Es lag wohl auch da dran, dass die Lern-, dass
die, ja, ich glaube, das war mit der Hauptgrund, warum das komisch war
ahm (..) dass die Leute das Gespraich net eroffnet ham, weil sie eigentlich
gar net unbedingt den Wunsch hatten, Lernberatung zu bekommen,
sondern sie hams absolut registriert, dass ich mir das gewiinscht habe
und dann ham sie mir diesen Wunsch erfiillt, und das hat man gemerkt ja.

B: Das heif3t, sie kamen

138 Die Transkription entspricht den im Anhang abgebildeten Transkriptionsregeln mit den
folgenden Ausnahmen: Es wurden keine Intonationshdhen, keine auffélligen Betonungen, keine
korpersprachlichen Signale mit transkribiert. Darliber hinaus wurden Kommata der besseren
Lesbarkeit halber an den Stellen eingefligt, die zumeist durch ein kurzes Absetzen
gekennzeichnet sind.
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KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

Sie kamen, weil das n Programmpunkt war ja, aber der Bedarf oder das
Bediirfnis war eigentlich gar net so gegeben. Oder bei denens gegeben
war das war auch (..) wie immer die /TN/ die kam ja dann auch als
erstes, und sie wolltes ja sowieso und die hat es auch mit am langsten
glaub ich beansprucht @hm (...) ob der das jetzt entscheidend viel
gebracht hat glaub ich nicht, weil ich dah (..) mit ihr mich schon oft
ausgetauscht hab und weil ich dh weil sie die einzige war, die ihr
Entspannungsjournal auf allgemeine Bitte, sie als einzige zuriickgegeben
hat und ich ihr das stark kommentiert zuriickgegeben habe. /B: Mhm./
Und da waren all die Dinge schon drin. Leistung, Thema Leistung ja.
Mhm. Nochmal auf meine Frage zuriick, was wiirdest Du sagen sollte laut
der Planung oder den Uberlegungen vorher die Lernbewirkung &h /KL:
Lernberatung./ Lernberatung heute leisten?

Ne Hilfestellung geben, das ist mir teilweise glaub ich noch eingefallen,
aber ich habs dann im Verlauf stark selber verloren, ne Hilfestellung
geben, den dh den Plan fiir den Alltag wie implementiere ich Autogenes
Training ohne Kursleitungsstarke, -stiarkung so dh (..) ja, wie krieg ich
das in den Alltag riiber /B: Mhm./ wenn ich ganz allein auf mich gestellt
bin. /B: Ja./ Ja.

Und wiirdest Du .../KL: Das war ab, ja?/Nee, sag Du bitte!

Ich hatte halt wie gesagt den Eindruck, dass es ((Auflachen)) dass ich,
dass das schwach war, auch weil das net unbedingt der Herzenswunsch
der Teilnehmer war, diese Lernberatung.

Richtig, das wollte ich gerade sagen, nicht nur die Lernberatung sondern
auch, Du hast vorhin auch schon mal festgestellt, dass das Alltagsthema
offensichtlich auch nicht das (..) das Thema /KL: Ja, ja./ sie ham es nicht
als so /KL: als so dringlich empfunden/ dringlich aufgenommen, oder sie
ham (zogernd) vielleicht ham sies nicht, hm ich darf jetzt ja nichts sagen
eigentlich, vielleicht ham sies nicht erkennen wollen auch¥*, vielleicht
ham sies wirklich schon soweit in ihrem Alltag drin, dass es kein Thema
war, da gibts verschiedenste (..) also wiirdest Du sagen?

Ich wiirde sagen, also an dem Punkt, wenn ich jetzt mal die Teilnehmer
durchgehe (..) die ham das alle schon ziemlich reflektiert und ihre
Probleme sind teilweise so massiv, dass mans gar net so schnell l6sen
kann /B: Ja. / Ich iiberlege gerad, wer eigentlich kein massives Problem
hatte. (I lacht leise.) Es hatte eigentlich nur der Teilnehmer kein
massives Problem, der auch net kam, der auch wirklich net kam. /B:
Richtig. (leise) Mich wiird / Ja. Ja. Und alle andern, und da das
harmloseste Problem hatte die, die Lehrerin (..) /B: Mhm. / und alle
andern hatten schwere.

Ja. [...] (..) Also war die Lernberatung heute nach Deiner Einschidtzung
heute ein adaquates Mittel um das zu erreichen, oder eher nicht? (..)
Jetzt mal vom Planungsstandpunkt aus. (...) Hatten wir was anders
planen miissen oder?

Also, ich konnt mir vorstellen, dass dh das eventuell ah wenn, eventuell
dann sich bestaitigen wiirde, dass es schon ein addaquates Mittel war,
wenn die Leute in den Folgekurs kommen. Weil dann die Hemmschwelle
ne Lernberatung zu beanspruchen, hochstwahrscheinlich niedriger ist.

/B: Mhm. / Weil sie dann wissen, wies lauft (..) und ja.
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KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

Aber nicht zielgerichtet auf das, was wir eigentlich oder was Du eigentlich
damit verbunden hattest?

Ja mhm.

Mhm. (..) Das hatten wir jetzt alles schon. (..) ((B bldttert in
Unterlagen.)) Genau, in der Vergangenheit hast Du 6fters schon
geduBert, dass Deine Rolle in der Lernberatung Deiner beruflichen
Tatigkeit in der Klinik relativ dhnlich war. Wie wiirdest Du das heute /KL:
heute einschitzen./ so sehen oder wie, ja wie hast Dus heute
empfunden?

Ahm auch so, wobei ich aber dann bewusst das Thema Eingehen auf
Krankheiten und Hilfestellungen zwar, also mir wars bewusst, dass ich
das jetzt net so so ausufernd thematisieren kann, sondern das Autogenes
Training im Vordergrund steht, ja. Aber im Prinzip schon ja.

Ist das so ...

Also mir war bewusst und deswegen empfand ichs auch kiinstlich (..) das
ist die Schwierigkeit glaub ich fiir mich bei der Lernberatung unter QINEB
- Vorzeichen oder im Rahmen Autogenes Training, dass ich was anderes
bewirken will, ich hab tatsadchlich ne andere Rolle und bin damit
Berufsanfangerin, ich will ja eher selbstsorgende Lernprozesse beim
Teilnehmer auslésen. Das will ich in meinem Berufsumfeld in in der
Kliniksozialarbeit natiirlich auch, weil ich da auch ganz stark das
Selbsthilfepotential der Leute ganz stark hervorhebe, ein Standardspruch
von mir ist immer: Der Alltag, der Alltag fangt fiir sie an, wenn alle Klinik-
und Reha-Aufenthalte vorbei sind. Damit beginne ich im Prinzip das
Gesprach ja. Im Prinzip ists identisch, ja. (..) Und trotzdem ab ich mich
unwohl gefiihlt. (...)

Ahm, (...) hast Du irgendwas gemacht, also im Vorfeld oder in der
Lernberatung selbst, um das bewusst irgendwie abzugrenzen? Aber eben
hast Du ja gesagt, es ist das gleiche. Wiirdest Du sagen, es ist genau das
gleiche also? /KL: Nee, es isch net genau das gleiche./ B: Ich frag nur
nochmal nach.

Ja.

Oder wie wiirdest Dus ...

Ich werd natiirlich anders wahrgenommen, ich werd jetzt von den
Kursteilnehmern anders wahrgenommen als in der Klinik. /B: Mhm. / In
der Klinik bin ich (..) hm ne ne so quasi der Rechtsanwalt der Patienten
im Vergleich zu den zu der Ohnmacht, die sie z. B. Arzten gegeniiber
empfinden, da werd ich als Fachfrau wahrgenommen. Beim Autogenen
Training reduziert sich das zum Teil auf Ubungsanleitung erst mal.
Manche sind ja dann tiefer eingestiegen ja. (...)

Und aus Deiner eigenen also von Deinem Aufgabenfeld oder dem, was Du
leisten mochtest damit oder was damit /B: Ja./ jetzt mal auch aufm
QINEB - Hintergrund oder so? Gibts da n Unterschied? Oder wiirdest Du
wiirdest Du sagen...

Nee, eigentlich net. Es gibt eigentlich keinen, weil ich ja (..) also ich will
ja, ich will ja, dass die Leute alleine mit ihren Problemen klarkommen,
das will ich auf beiden Ebenen. Das will ich eigentlich auf beiden Ebenen.
Da fallt mir das (..) das auch leichter im Rahmen Autogenes Training, weil
ich ja da autonomer handeln kann und ich meine Zunge net ziigeln muss

oder mich net pausenlos zensieren muss, was ich im im Klinikum im
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KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

KL:

Prinzip auch net mach, aber /B: Klar. / ahm es ansprech, dass ich jetzt
Glatteis betrete oder ne Gradwanderung betreibe. (..)

Mhm. (...) Mhm.

Ich habs net ganz, was Du meinst.

Ja.

Warum ich dh, also Tatsache ist, dass ich mich nicht so sicher gefiihlt hab.
Ja (..) ich kanns nicht richtig in ner Frage formulieren.

Ja oder umgekehrt dh, kann ich auch sagen, dass (..) ich ja beispielsweise
das Gesprach mit dem /TN5/ zweimal am Telefon und auch einmal mit
dem /TN4/ (..) sich kaum unterschieden hat von von ner Beratung, von
ner intensiven Beratung mit Patienten im Krankenhaus. Das waren aber
intensivere Gesprache am Telefon als jetzt in dieser Halle. /B: Mhm,
(leise) klar*. / Ja wobei mich, da war ich jetzt sehr neugierig, was der
(..) geschrieben hat auf der Teilnehmerbefragung, aufm
Teilnehmerbefragungszettel.

Kannst Du gerne haben. (..) Worauf ich hinauswollte war mehr so der
konzeptionelle Hintergrund auch, also ob ich sags jetzt mal so, das
Lernberatung den Lernprozess /KL: fordert./ im Auge hat und Deine
Klinik, ist jetzt meine Argumenta- dh oder meine Phantasie, Klinik die
Gesundheit also (..) da dhm, klar gehts dir im Autogenen Training auch
darum, dass die ihre Gesundheit und so in den Griff kriegen, aber gibts da
n andern Schwerpunkt oder den siehst Du offensichtlich nicht?

Doch, ich seh den schon, das macht, oder ich seh den, ich nehme den,
was weiB ich, seit wenigen Wochen wahr oder oder seitdem ich jetzt mich
auf die Lernberatung &dh, ich hab mich namlich net vorbereitet, das ist der
Punkt ja. ((P lacht))

Das war das, was ich vorhin mit dem ,Hast Du irgendwas getan?’ auch
fragen wollte, also hast Du Dich, Du hast Dich nicht vorbereitet?

Ich hab vorhin bevor ich also, ich hab tatsachlich jetzt wirklich gerad mal
ne halbe Stunde vorher hab ich noch mal in diese QINEB-Unterlagen
reingeschaut, und hab gedacht, nee also (..)

Is ja auch nicht schlimm, ich will ja iiberhaupt nicht irgendwas ...

Is mir klar, brauchst Dich auch net entschuldigen. Ich hab mich nicht
vorbereitet, weil ich gedacht hab, das verwirrt mich sowieso und da hab
ich eigentlich im Prinzip keine Angst vor ja.

Ja, klar. So die Abgrenzung in der Lernberatungssituation zum
Therapeutischen, war die fiir Dich klar heute, war das oder?

Ahm ja, die war mir bewusst, die war mir bewusst ja (..) wobei ich sie
trotzdem manchmal iiberschritten hab und, und ich habs dann hinterher
gemerkt.

Inwiefern? Oder ...Willst Du da noch was dazu sagen, sonst (leise)
konnen wirs auch lassen, wenn Du willst*.

Ich hab dem /TN3/ mal irgendwas gesagt, was ich ihm empfehlen wiirde
und hatte ihn, dann hab ich hinterher gedacht, ja das hatte von ihm mal
kommen sollen. Ich hab ihm keine Impulse gegeben, dass er selber (..)
/B: Mhm. / in die Denk Denkrichtung sich 6ffnet so.

Ja. (...) Ahm

Ja, das hab ich sowieso hinterher oft erst, danach jetzt auf dem Weg
hierher, also wahrend der Autofahrt gedacht, dass tatsachlich also, das
ist fiir mich absolutes Neuland und is sicherlich ne groBe Schwache oder
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KL:

was heiBt Schwiache, also das ist neu und da bin ich sehr unsicher, wie ich
Lernimpulse setzen kann, so dass der Teilnehmer wirklich (..) was seinen
Weg angeht (..) einen groBere individuellen Profit erzielt, als wenn ich
ihm was vorbete, was ich heute schon auch 6fters mal gemacht hab. Aus
meiner Sicht jetzt.

Wobei fiir mich da auch noch Hintergrund dazu kommt, dass heute
einfach die letzte Chance war erst mal es noch mal zu sagen. /KL: Jaja,
das natiirlich auch, ja das is richtig, ja das stimmt ja ja, das stimmt./
Jetzt von, deswegen konnt ich das jetzt gut nachvollziehen schon auch.
(..) Was ich vorhin [...] war, dass Du in ner (leise) ich weiB jetzt nicht, ob
das in dieses Interview gehort, das is immer saublod*, ahm in ner
Klinikberatungssituation ahm , bist Du keine Lehrende oder so, also da
initiierst Du keine /KL: keine Prozesse / keine expliziten Lernprozesse,
sondern Du berdtst. /KL: Is richtig, ja./ Du beratst hinsichtlich
Gesundheit, gibst Tipps, so stell ich mir das vor, vielleicht ist das auch
Quatsch /KL: Nee, is ja so./ Aber im Volkshochschulkurs initiierst,
versuchst Du bewusst, durch Deine Kursgestaltung Lernprozesse zu
initileren. War das Initiieren von Lernprozessen ein Thema fiir die
Lernberatung? Da wiirde sie sich namlich nach meiner Phantasie
unterscheiden. /KL: Mhm. Mhm. (..)/ Kannst Du mir folgen?

Ja, ich kann ich kann Dir folgen und &ah, das is auch genau der Punkt, wo
ich mich schlecht gefiihlt hab auf der Heimfahrt, weil ich das praktisch
kaum denk ich geleistet hab ja. Ja. Und das ist genau dieser Bereich, den
ich mit Neuland /B: Ja ah o. k./ umschrieben hab ja.

Gut. (..) Konnen wir den Bereich Lernberatung dann so abschlieBen /KL:
Im Prinzip ja./ oder wolltest Du? /KL: Nee./ Gut. (..)
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(H) AUSZUG AUS DER VON KL IM NACHHINEIN ERSTELLTEN
»VERLAUFSDARSTELLUNG DES ,BASISKURSES AUTOGENES
TRAINING "

Die 8. UE™ (bzw. ,,der geschenkte Zusatzabend*) am 20.11.00]

Unterrichtsplanung

An dieser Stelle beschréanke ich mich lediglich auf Anmerkungen, da diese UE
episch in der QINEB-LU'™*  Diskussionsforum* von B'’ dargestellt wurde,
erganzt von KB und von mir. Diese UE wurde im Wesentlichen von B geplant,
unterstitzt von B2. Allerdings unterhielten wir einen lebhaften Austausch (per
Mail; per Telefonkonferenz!) Uber die Inhalte bis zum endgultigen
,Redaktionsschluss®. Arbeitsteilig erstellten wir dann die notwendigen
Arbeitsmaterialien.

Meine Aufgabe war, diese UE zu ,halten“. B sollte die Videoaufnahmen in
einem Raum machen, im zweiten die Eltern von ihr. B2 sollte

nichtteilnehmend-beobachtend sich im groBen Kursraum aufhalten.

Der tatsachliche Unterrichtsverlauf...

...entsprach in drei Dingen nicht unserer Planung bzw. Erwartung:

e Es waren lediglich ungefahr die Hélfte der TN da (5)!

e Die Rdume waren kalt!

e Einen sehr warmer Zusatzraum — extra fir diesen Abend zusatzlich
,organisiert, um den in ,selbstsorgender* Weise* Ubenden einen
angenehmen Rahmen zu bieten — wurde von keinem TN genutzt!

Da ich an diesem Abend Uberwiegend mit Lernberatung beschéftigt war,

kommentiere ich an dieser Stelle eben diese (und verweise bzgl. der anderen

Inhalte auf die Beitrage hierzu im Diskussionsforum; siehe Anlage).

Zu Beginn wiinschte ich mir explizit von den TN, dass alle einmal am Abend

eine Lernberatung beanspruchten (geman dem Tridem-

Lernberatungsergebnis bei Steffi Robak und Daniel Wrana am 09.11.00 in

GieBen). Damit hatte ich fir die Lernberatung eine hohe Verbindlichkeit

geschaffen, was insbesondere als ,Material“ fir die Video-Aufnahmen von und

fir B wichtig war. Dartber hinaus aber war die LB auch zum Abschluss

13% Der Ausschnitt wurde formal an die Richtlinien dieser Arbeit, blieb dabei jedoch inhaltlich
unverandert.

'8 UE = Unterrichtseinheit
138 | U = Lernumgebung

%7 Aus Griinden der Anonymisierung wurden an dieser Stelle die Benennungen der
studentischen Beobachterinnen in die im Rahmen der restlichen Diplomarbeit verwendeten
Klrzel B und B2 Uberflhrt. Alle im Weiteren von TN gebrauchten Abklrzungen entsprechen
den in dieser Arbeit verwendeten (vgl. Abkirzungsverzeichnis im Anhang).
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wichtig fur mich zum ,Uben®, da diese Kurs-TN (wie beschrieben) dies ja
bisher kaum beansprucht hatten.

Lediglich ein sehr autonomer TN beanspruchte die LB nicht, wohl aber mehr
aus Zeitgriinden (einige Gesprache gingen recht lange). Bei einer TN holte ich
die von mir generell in diesem Kurs ,vergessene“ Anamneseerhebung nach,
sie ergab sich wahrend des Gesprachsbeginn. Die darin geduBerten Inhalte
machten mich betroffen: Wertvolle Hinweise kamen am Kursende fast zu spat,
maogliche Lernimpulse konnte ich dieser TN kaum mehr geben. Bedauerlich,
da die TN unter groBem Leidensdruck stand und wahrend des Gespraches
mit den Tranen kdmpfte (In der TN-Befragung am Ende des Kurses beurteilte
sie die LB dennoch ,als positives Feedback®).

Die Gesamtatmosphare der Lernberatung war recht unglnstig; die
Videoaufnahme sowie die ,Platzierung“ am Rande des Foyers und die kihle
Temperatur wirkte sowohl auf die TN als auch auf mich stérend. Dies war
alles andere als das Gespréach erleichternd (siehe dazu auch TN-Befragungen
Pkt. 111.6, Anlage) und beeinflusste sicher auch die ,Beratungstiefe”.

Kritische Selbstreflexion der 8.UE
Obwohl die TN die LB als positiv bewertet haben, war dennoch zu spuren,

dass sie die LB nicht initiativ, sondern auf meinen Wunsch hin aufsuchten.
Dies war auch daran zu merken, dass die Leute nicht das Gesprach
er6ffneten, sondern meist wohl ich (?).

Ich stellte wahrend dieser Einzelgesprache die Beratung nicht bewusst auf
das ursprunglich im Tridem formulierte Beratungsziel ,Wie gelingt es mir, AT
im Alltag zu implementieren?* ab, sondern sprach — soweit mir heute noch
gegenwartiy — eher den Ubungstand bzw. Erfolg/Misserfolg/
Lésungsmoglichkeiten etc. an. Dartber hinaus ging ich bei einem der TN auf
die physiologischen Auswirkungen des ATs speziell bei seinem Krankheitsbild
(MS) ein. Allerdings entsprach dies auch eher den Bedurfnissen der TN, das
Thema Alltag war fUr sie weniger wichtig.

Insgesamt hatten diese Gesprache wohl eher den Charakter von
Abschlussgesprachen, denn den von einer Lernberatung.

Mdéglicherweise machte sich an dieser Stelle der UE auch bemerkbar, dass
ich die Planung des Abends zwar weitgehend abgesegnet, aber nicht
entwickelt hatte.

Denn diese 8. UE war zu jenem Zeitpunkt fir mich wirklich lediglich gerade
noch durchfihrbar, mehr jedoch nicht. (Mein Terminkalender sah zu jenem
Zeitpunkt keinen Kursabend mehr vor, sondern mein eigentlicher Beruf hatte
wieder Vorrang).
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Ich versuchte, mich in die TN ,reinzuspuren und empathisch zu ,beraten®.
Dabei verlor jedoch das eigentlich geplante LB-Ziel an Bedeutung, bzw. ich
empfand es nun als ,aufgesetzt‘. Trotzdem senkte vermutlich die LB die
Hemmschwelle der TN fur kinftige in evtl. Folgekursen.

In der Rolle als Lernberaterin, welche SesolLe-Prozesse bei den TN auslésen
will, bin ich weiterhin absolute Berufsanfangerin, denke ich. Ich fuhlte mich in
dieser Rolle sehr fremd. (Moglicherweise ist dies fir mich auch wegen meiner
beruflichen Pragung durch Klinik-,Beratungsarbeit* doppelt schwer. Dort sind
direkt ausgesprochene ,Ratschlage” gewlinscht bzgl. des
Genesungsprozesses der Patienten).

() HINWEISE ZUR BEILIEGENDEN CD-ROM

Die beiliegende CD-Rom enthélt neben dem Text der Diplomarbeit auch alle
in der Analyse ausgewerteten Materialien in digitalisierter Form (abspielbar
auf dem PC) sowie die zum Aufrufen bzw. Abspielen der auf der CD-Rom
enthaltenen Dateien bendtigten Programme. (Es handelt sich hierbei
ausschlieBlich um freizugangliche sog. Free- oder Shareware.)

Auf den Inhalt der CD-Rom kénnen Sie zugreifen, indem Sie mit der rechten
Maustaste auf das CD-Symbol klicken und im erscheinenden Meni den Punkt
OFFNEN auswahlen.

Bitte beachten Sie unbedingt die Datei ,readme.exe“ auf der CD-Rom, sie
enthalt eine genaue Inhaltsaufstellung sowie weitere wichtige Hinweise.

(J) VHS-VIDEOKASSETTE MIT DEM ANALYSIERTEN
LERNBERATUNGSAUSSCHNITT

(beiliegend zu jedem Exemplar)
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