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,,Bin am Text Lesen und Fragen Beantworten, lasse
mich sehr schnell ablenken...«.
Lernstrategien im Licht fallrekonstruktiver Forschung

Jiirg Riiedi

1 Einleitung

Im Zentrum des folgenden Beitrags sollen personliche Lernstrategien stehen,
wie sie im Rahmen selbstgesteuerter Lernprozesse von der lernenden Person
selber, aber auch von den sie begleitenden Dozierenden beobachtet und fest-
gehalten werden. Methodisch gesehen handelt es sich um eine qualitative
Fallstudie, welche die emotionale und soziale Welt einer lernenden Person
ins Zentrum stellt, ohne diese auf einige wenige Variablen zu reduzieren. Mit
dem Stichwort ,,qualitative Fallstudie* ist das im Folgenden angewandte me-
thodische Vorgehen allerdings noch zu wenig prézis erklért, weil damit, so
Lamnek, keine ,,spezifische und isolierte Technik der empirischen Sozialfor-
schung* (Lamnek 2005: 298) gemeint ist, sondern ein ganzes Spektrum von
sozialwissenschaftlichen Erhebungsmethoden. Gemeinsam ist all diesen Me-
thoden das Bestreben, ,.ein ganzheitliches und damit realistisches Bild der
sozialen Welt zu zeichnen* (Lamnek 2005: 299). Dieses Ziel des ganzheitli-
chen und damit realistischen Bildes verfolgt auch die im Weiteren in Anleh-
nung an Kraimer (2000) und Wernet (2000) zu Grunde gelegte Methode der
,JFallrekonstruktion®. Mit den Worten Kraimers: ,,.Die fallrekonstruktive For-
schung ist auf die empirische Strukturerschlieffung menschlicher Lebenspra-
xis, auf das Erkennen der einer sozialen Erscheinung (.Fall) zugrunde lie-
genden Struktureigenschaften gerichtet” (Kraimer 2000: 23).

Mit ,,menschlicher Lebenspraxis® sind beim Beispiel der Selbstlernarchi-
tekur @rs (vgl. Forneck/Gyger/Maier Reinhard 2006) selbstgesteuerte Lermn-
prozesse im Distance-Learning gemeint, die gegeniiber Lehr- und Lernpro-
zessen in kursorischen Lehrveranstaltungen ihre Eigenheiten aufweisen. In
iiblichen Kursen und lehrergesteuerten Lektionen werden den Lernenden vie-
le Entscheidungen abgenommen. So wird ihnen zum Beispiel gesagt, welche
Inhalte sie bis wann zu lesen oder zu lernen haben. Selbstlernprozesse ver-
laufen insofern anders, als dass die Lernenden viele Entscheidungen zu fillen
haben, sie miissen ihre Lernprozesse selber steuern und gréBere Zeitrdume
planen, als dies beim kursorischen Unterricht verlangt wird. Aus motiva-
tionspsychologischer Sicht spricht vieles dafiir, dass dieser eigene Entschei-
dungsspielraum die intrinsische Motivation der Lernenden erhoht. So geht
DeCharms (1968) zum Beispiel davon aus, dass intrinsisch motiviertes Ver-
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halten aus dem Bediirfnis nach ,,persénlicher Verursachung™ resultiere. Nur
wenn die Person das Gefiihl habe, frei von duBerem Druck entscheiden zu
konnen, sei sie wirklich intrinsisch motiviert. Deci und Ryan (1985, 1993)
gehen in ihrer ,,Selbstbestimmungstheorie” davon aus, dass intrinsisch moti-
viertes Verhalten nur dadurch entstehen kénne, dass sich die betreffende Per-
son als kompetent und selbstbestimmt erlebt. Im Lichte konstruktivistischer
Theorien kénnte zugunsten eigener Entscheidungsméglichkeiten der Lernen-
den ins Feld gefiihrt werden, dass das Lehren zugunsten des Lernens in den
Hintergrund treten miisse, damit sich der Lernende in einer eigenaktiven Po-
sition befinde, wihrend dem Lehrenden die Aufgabe zukomme, Lernumge-
bungen oder Werkzeuge zur eigenen Bearbeitung zur Verfiigung zu stellen
(vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). So werde die intrinsische Motivati-
on der Lernenden verbessert, wenn sie gleichsam konstruierend und eigenak-
tiv an die Sache herangehen kénnten.

Das Konzept der ,,Selbstlernarchitektur” (Forneck 2006: 37ff.) und damit
das Projekt @rs geht weder von konstruktivistischen, noch von motivations-
psychologischen Theoriepramissen aus, findet sich mit diesen jedoch in dem
Punkt, dass Eigenaktivitit und Wahlmdéglichkeiten eine konstituierende Be-
dingung des Lernprozesses in der Selbstlernarchitektur und zu férdern sind.
Um die Selbstbestimmungsmoglichkeiten im Zugang zu den Lerngegenstin-
den in der Lernarchitektur zu erhéhen, ist diese so aufgebaut, dass die Sach-
verhalte/Lerngegenstinde in inhaltlicher Komplexitit angesprochen werden
und zu jedem Lemzeitpunkt viele Lerninhalte und -materialien offen stehen.
Forneck und Springer sprechen in diesem Zusammenhang von einem ,,Uber-
angebot an Materialien®, das vorhanden sein muss, ,,um ein moglichst breites
Spektrum personlicher Lerninteressen und Vorkenntnisse abzudecken und
die individuelle Bearbeitung der unterschiedlichen Themen strukturell iiber-
haupt erst zu erméglichen” (Forneck/Springer 2005: 139).

Die Lernenden stehen somit meistens vor Wahlen und Entscheidungen.
Aufer gegen Ende der Lernarchitektur, wenn es gilt, die letzten, gleichsam
iibrig gebliebenen Lernaufgaben zu lésen, aber auch dies wére dann schon
eine spezifische Form und Ergebnis ihrer je eigenen Lernorganisation. Sie
haben zum Beispiel die Entscheidung zu treffen, welchen Stoff sie in wel-
chem Zeitraum behandeln wollen. Man koénnte auch von der ,,Qual der
Wahl* sprechen, weil die Lernenden ja wihlen miissen, um vorwiérts zu kom-
men und mit dem gesamten Lernpensum fertig zu werden. Die Wahl- und
Selbstbestimmungsmoglichkeiten sind somit nicht grenzenlos. Trotzdem be-
stehen fiir das Individuum im Gegensatz zu kursorischem Unterricht in
Selbstlernarchitekturen wesentlich mehr Entscheidungsspielrdume, die ge-
nutzt werden kénnen oder eben nicht. Die Féhigkeit, den vorhandenen Ent-
scheidungsspielraum sinnvoll zu nutzen — die Lernpsychologie spricht in die-
sem Zusammenhang auch von ,Lernstrategien — wird zu einer wichtigen
Voraussetzung erfolgreichen und personlich befriedigenden Lemnens in
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Selbstlernarchitekturen. Angesichts der hiermit postulierten Bedeutung von
Lernstrategien sollen diese zuerst einmal definiert und im Lichte der aktuel-
len Forschung beleuchtet werden.

2 Was versteht die Forschung unter ,,Lernstrategien*?

,Lermnstrategie” ist ein heute heterogen verwendeter Begriff, welcher ver-
schiedenste Akftivititen des Individuums fokussiert, das vor der Notwendig-
keit steht, sich die Welt oder gewisse ihrer Ausschnitte lernend zu erschlie-
Ben. Wild bezeichnet den Terminus ,,Lernstrategie” darum als ein ,,grob um-
rissenes Konzept, dessen gemeinsame Basis in der Beschreibung von Verhal-
tensweisen (.Lernformen®, ,Lemstilen‘, ,Lernfertigkeiten‘) besteht, die zur
Bewiiltigung von Lernaufgaben dienen kénnen® (Wild 2005: 193).

Lernstrategien werden auch mit Handlungsplanen iibersetzt, die das ei-
gene Lernen steuern und lenken sollen. Der Begriff ,,Strategie”, der etymolo-
gisch mit ,,Feldherrenkunst™ oder mit ,,geschickter Kampfplanung* iibersetzt
werden konnte, weist auf die Notwendigkeit hin, im Leben manchmal weit-
sichtig und taktisch-kalkulierend vorzugehen, wenn man Erfolg haben will.
Kurzfristige Hochstanstrengungen geniigen oft nicht. Lernstrategien werden
auch mit jenen Verhaltensweisen und Gedanken in Verbindung gebracht, die
Lernende iiber ldngere Zeitrdume aktivieren und motivieren und so die Pro-
zesse von Wissenserwerb und Wissensspeicherung steuern. Die Dimension
der Behaltensleistung muss somit beim Definieren von Lernstrategien mitbe-
riicksichtigt werden, weil ohne Behalten, ohne Speicherung kein Lernen
moglich ist. Synonym verwendet werden darum manchmal die Begriffe
,.Lerntechnik* oder ,,Lern- und Gedichtnisstrategien®. Schmid erwéhnt unter
dem Doppeltitel ,,Lernstrategien und Lerntechniken” vielfiltige Titigkeiten,
die Lernen und Behalten effektiver und effizienter machen sollen, ,,zum Bei-
spiel Elaborieren, Organisieren/Strukturieren und Memorieren; Planen, Uber-
wachen und Regulieren; Anstrengung und Aufmerksamkeit steuern, Zeit-
management optimieren, Kooperieren; Textlernstrategien verwenden, Unter-
streichen und Markieren, Erstellen von Grafiken und Tabellen, Concept
Mapping, Zusammenfassen, Fragen stellen; emotional-motivationale Stiitz-
strategien einsetzen oder verschiedenste Hilfsmittel nutzen...” (Schmid 2006:
322).

Unterschiede in der Begriffsfestlegung zeigen sich zum Beispiel auch
daran, ob der Akzent auf kognitive Prozesse gesetzt wird oder ob motivatio-
nale, emotionale oder gar unbewusste Faktoren im Sinne der psychodynami-
schen Theorie (vgl. Arnold 2005) miteinbezogen werden.

Wild verbindet den Begriff ,,.Lernstrategie* mit kognitiven Prozessen, er
schreibt: ,,Unter einer kognitiven Lernstrategie wird ein Set spezifischer kog-
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nitiver Prozeduren und diese unterstiitzende Verhaltensweisen gefasst, das
Personen zur Enkodierung und Speicherung neuer Wissensbestinde einset-
zen“ (Wild 2000: 59). Er unterscheidet kognitive, metakognitive und ressour-
cenorientierte Lernstrategien:

Kognitive Lernstrategien stehen im Dienste der Informationsaufnahme,
-verarbeitung und -speicherung. Unterschieden werden hier die Tatigkeiten
,,Organisieren, ,,Elaborieren®, ,Kritisches Priifen” und ,.Einprigen durch
Wiederholen“. Durch Wiederholungen soll eine feste Verankerung im Lang-
zeitgeddchtnis erreicht werden. Mit dem , kritischen Priifen” soll eine Vertie-
fung des Lerninhalts erreicht werden, indem Gegenargumente widerlegt und
genauere Begriindungen hinzugefiigt werden. Mit ,,Elaborationsstrategien®
sind solche gemeint, die das neue Wissen aktiv in das bisherige Wissen ein-
betten, zum Beispiel mit dem Herstellen neuer Bilder. Unter ,,Organisations-
strategien versteht Wild Lerntitigkeiten, ,,die durchgefiihrt werden, um ei-
nen zu bewiltigenden Stoff in geeigneter Weise auf dem Hintergrund der
Lernziele und des eigenen Vorwissens zu reorganisieren™ (Wild 2005: 195).

Metakognitive Lernstrategien haben die Funktion, eine interne Erfolgs-
kontrolle der eigenen Lemschritte zu gewdihrleisten. Sie kénnen auf die ,,Pla-
nung®, die ,,Selbstiiberwachung” (= self-monitoring) oder die ,.Regulation
bei Verstindnisschwierigkeiten™ ausgerichtet sein. Eine genaue Planung soll
zum Beispiel das Abschlieffen gewisser Lernschritte innerhalb der zur Verfii-
gung stehenden Zeit erméglichen. Die Selbstiiberwachungsstrategie be-
zweckt die stindige Kontrolle des eigenen Lernerfolgs, indem zum Beispiel
das eigene Verstdndnis den Kolleginnen und Kollegen mitgeteilt wird, um so
sicher zu gehen, dass man sich nichts vormacht. Die Strategie der ,,Regulati-
on bei Verstindnisschwierigkeiten bezieht sich auf die bewusste Beriick-
sichtigung von selbst diagnostizierten Lernschwierigkeiten.

Als ressourcenbezogene Lernstrategien werden MabBnahmen, welche
sich auf die eigene Anstrengung und die Arbeitsékonomie beziehen, be-
zeichnet. Wild versteht darunter die ,,Selbstmanagementkompetenzen der
Studierenden..., die Lernaktivititen insgesamt organisieren* (Wild 2005:
196). Damit sind einerseits ,,Anstrengungen®, , Konzentration* und ,,Willens-
starke®, aber auch ,,Aufmerksamkeit”, ,,Zeitmanagement®, , Lernumgebung®,
,.Lernen mit Studienkollegen® und ,,Literaturbereitstellung® gemeint. Auch
die Arbeitsplatzgestaltung, welche Ablenkungen wie Fernsehen oder Haus-
tiere vermeiden soll, gehort zu den ressourcenbezogenen Lernstrategien. Ge-
wisse Parallelen zu dem. was die Wiener Entwicklungspsychologin Lotte
Schenk-Danzinger ,,Stiitzfunktionen der Intelligenz* bezeichnete, ergeben
sich, indem diese schon vor iiber 30 Jahren erkannte, dass Arbeitshaltung,
Pflichtgefiihl oder Einsatzbereitschaft notwendig sind, wenn Lernleistungen
erfolgreich vollbracht werden sollen (vgl. Schenk-Danzinger 1988: 264).

Allen drei Kategorien von Lernstrategien nach Wild (2000) gemeinsam
ist, dass sie auf ein Lernziel ausgerichtet sind und dazu beitragen, mit Hilfe
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eines wirksamen Lernprozesses ein positives Ergebnis zu erreichen. Kritisiert
werden kann seine Konzentration auf kognitive Prozesse, welche den Zu-
sammenhang von Lernen und Emotionen/Motivationsprozessen zu wenig be-
riicksichtigt. In Selbstlernumgebungen ist zum Beispiel die Emotionsregula-
tion, z.B. der Umgang mit Frustrationen, von grofiter Bedeutung. Wenn
Mandl und Friedrich davon ausgehen, ,.dass motivational-emotionale Bedin-
gungen und Strategien das Lernen eher indirekt beeinflussen. indem sie sich
beispielsweise auf das Ausmall an investierter Anstrengung/Ausdauer, auf
die Aufgabenauswahl (z.B. Schwierigkeit, Inhalt der von einer Person ge-
wihlten Lernaufgaben) sowie auf die Wahl entsprechender kognitiver und
metakognitiver Lernstrategien auswirken® (Mandl/Friedrich 2006: 7), kénnte
man einwenden, dass Behaltens- und Speicherprozesse — und sie zdhlen ja
substantiell z7um Lernen — sehr direkt von Emotionen und Motivationen ge-
steuert/gefordert werden. Edelmann schéitzt zum Beispiel den Einfluss von
Emotionen auf die kognitive Informationsverarbeitung als ,,umfassend* ein
und schreibt zur Begriindung: ,.Bower (1981) untersuchte den selegierenden
Einfluss von Emotionen. Die Gefiihle einer Person wirken bei der Informati-
onsverarbeitung als selektiver Filter. Der Filter ist durchléssig fiir Material,
das mit der Stimmung des Wahrnehmenden iibereinstimmt, nicht aber fiir in-
kongruentes Material. Wichtige Faktoren fiir die Gedéchtnisleistung sind ein
intensives Gefiihl bei der Informationsaufnahme und ein hoher Grad an Be-
deutsamkeit des Lernmaterials. Vergessen wird vor allem der mangelnden
subjektiven Wichtigkeit des Materials und der fehlenden Aufmerksamkeit
bei der Informationsaufnahme zugeschrieben. Isen und Means (1983) konn-
ten zeigen, dass positiv gestimmte Versuchspersonen im Vergleich zu Perso-
nen mit neutraler Stimmung bei komplexen Aufgaben besser in der Lage wa-
ren, mit der Komplexitit umzugehen und dass sie schnellere und effizientere
Entscheidungen trafen™ (Edelmann 2000: 242).

Intensive Gefiihle, positive Stimmungen und dementsprechende Emotio-
nen sind demnach fiir den gelingenden Lernprozess — und damit auch fiir das
Verstindnis von Lernstrategien — von groffer Bedeutung, sie kénnen nicht
ausgeklammert oder randstindig behandelt werden. Ich werde in diesem Bei-
trag darum emotionale Aspekte von Lernstrategien mitberiicksichtigen und
gewichten, weil ich davon ausgehe, dass sie fiir Lernprozesse zentral sind
(vgl. Moser i.d.Bd.). Beriicksichtigen werde ich im Folgenden auch lebens-
geschichtlich-biografische Aspekte, weil jedes Individuum eine eigene Lern-
geschichte hat. Die Padagogische Psychologie verwendet in der Tradition
von Shavelson (1976) den Begriff ,,Selbstkonzept®, unterscheidet akademi-
sche sowie soziale, emotionale und korperliche Selbstkonzepte und meint
damit, dass ein Individuum in jedem dieser Bereiche im Laufe seiner Soziali-
sation direkte und indirekte Riickmeldungen erhilt, die zu einem bereichs-
spezifischen Selbstkonzept verarbeitet werden. Folgt man der Tradition von
Shavelson, ist anzunehmen, dass zum Beispiel die bisherigen Schulerlebnisse
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und Riickmeldungen im Fach Mathematik einen Einfluss darauf haben, wie
eine Lehramts-Studentin die Leistungsanforderungen der Mathematik-Didak-
tik erfiillen kann. Uber welche Lermstrategien eine Studentin/ein Student ver-
fiigt, hatte somit einen Zusammenhang mit dem jeweiligen mathematischen
Selbstkonzept. So lédsst sich schlussfolgern, dass Lernstrategien gleichzeitig
eine lernbiografische wie eine bereichsspezifische Dimension haben, wenn
man sie umfassend verstehen will. In der Folge soll darum von einem gegen-
iiber kognitionspsychologisch orientierten Anséitzen erweiterten Verstdndnis
von Lernstrategien ausgegangen werden, das nebst kognitiven auch emotio-
nale, lebensgeschichtlich-biografische und bereichsspezifische Dimensionen
beinhaltet. Ein so erweitertes Verstindnis von ,,Lernstrategien trigt auch
dem Einwand von Forneck Rechnung, dass sich ,.in der metakognitiven For-
schung die Inhaltsunabhingigkeit von Lernmethoden empirisch nicht hat
nachweisen lassen” (Forneck 2006: 56). Auch die Metaanalyse von Hattie,
Biggs und Purdie (1996) weist in diese Richtung, indem sie zum Schluss ka-
men, dass eine direkte Vermittlung von allgemeinen, also auf verschiedenste
Lerninhalte anwendbare Strategien in der Regel nicht effektiv sei, mehr Er-
folg verspriche die Forderung doménspezifischer Strategien.

Bevor nun das fallrekonstruktive Vorgehen mit dem soeben erlduterten
Fokus ,,Lernstrategien” dargestellt werden soll, werden im nichsten Kapitel
noch einige Vorbemerkungen zum Gesamtprojekt @rs vorangestellt, damit
die weiteren Kapitel im Kontext eingeordnet und verstanden werden kénnen.

3 Entstehung des Materials der Fallrekonstruktion

Fiir die Entstehung des vorliegenden Beitrags sind zwei Phasen zu unterschei-
den, namlich eine Durchfithrungs- und eine Rekonstruktionsphase. Die Durch-
filhrungsphase lag im Sommersemester 2005. In diesem Zeitraum fanden die
Lemprozesse der betreffenden Studierenden im Rahmen der beiden Selbstlern-
architekturen ,Individualisierung® und ,,Neue Lernkultur statt. Die Selbstlern-
architekturbeitriige der sieben Ficher sind im Band ,.Selbstlernarchitekturen
und Lehrerbildung® (Forneck/Gyger/Maier Reinhard 2006) genauer beschrie-
ben. Die Vermittlungstitigkeiten dieser sieben beteiligten Dozierenden waren
in apersonale Medien (Selbstlernarchitekturen) verlagert. Gleichzeitig fanden
Studienberatungen statt, welche zum Ziele hatten, die Forderung reflexiver Ein-
stellungen zu unterstiitzen. Im Rahmen dieses Sommersemesters entstand eine
umfangreiche Datenbasis, die dann in der zweiten Phase, der Rekonstruktions-
phase, vom Herbst 2005 an zum Ausgangspunkt eines gemeinsamen For-
schungsprojekts wurde. Die empirisch-qualitative Untersuchung ging u.a. der
professionstheoretischen Fragestellung nach, ob reflexive Einstellungen in
Selbstlemprozessen gefordert werden konnen. Ich situierte meine personliche
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Fragestellung in diesem Kontext und entschied mich fiir eine Fallrekonstrukti-
on. Jede Fallrekonstruktion, welche ,.die empirische Strukturerschliefung
menschlicher Lebenspraxis® (Kraimer 2000: 23) zum Ziele hat, braucht dazu
Materialien, wie sie zum Beispiel Interviews, Gruppendiskussionen, Lermnbera-
tungen, Lemtagebiicher, qualitativ-teilnehmende Beobachtungen oder Lernauf-
gaben produzieren. Die erste Durchfiihrung der Selbstlernarchitektur @rs dau-
erte 13 Wochen, das heilt ein ganzes Semester, und war von Anfang darauf hin
konzipiert, dass ein umfangreicher Datenkorpus entstehen sollte, damit so die
empirische Grundlage fiir die Bearbeitung verschiedenster Forschungsfragen
entstehen konnte: Alle Lernberatungen wurden mit Tonband aufgenommen o-
der wenigstens protokollartig festgehalten. Ebenfalls aufgenommen wurden die
Gruppendiskussionen. Die Studierenden waren zur Fithrung eines Lernjournals
angehalten (vgl. Forneck/Gyger/Maier 2006: 104), dazu verlangte jedes Fach
die Verfassung bzw. Gestaltung eines Portfolios. Zudem mussten die einge-
schlagenen Lernwege dokumentiert und die Lernwegsplanungen schriftlich
festgehalten werden. So entstand ein groBer Datenkorpus, der bis heute nicht
vollumfinglich bzw. in jeder Hinsicht ausgewertet worden ist.! Fiir die in den
nichsten Kapiteln darzustellende Fallrekonstruktion wurden folgende Materia-
lien verwendet:

— Lernjournale der Person DL fiir die erste und zweite Semesterhélfte

— Lernjournale weiterer Studierender

— Die Lernwegplanungen von DL und UW (UW ist eine weitere Person)
— Fachliche und allgemeine Einzel-Lernberatungen von DL

— Allgemeine Lernberatungen im Gruppensetting

Ich habe die Lernjournalnotizen der studierenden Person DL ausgewihlt und
untersucht, was sie zur Sprache brachte und in ihrem Lernjournal festhielt.
Diese Wahl erfolgte zuerst nach dem Zufallsprinzip. Schon eine erste Sich-
tung zeigte bald, dass genug Material zusammenkam, so dass die Wahl von
DL nicht iiberdacht werden musste. Zudem untersuchte ich, was in den fach-
lichen und in den allgemeinen Lernberatungen (Ryter 2006: 148f.) von DL
zur Sprache kam. Im Sinne eines erganzenden und zeitweise auch kontrastie-
renden Vorgehens wurden Lernjournalnotizen weiterer Studierender hinzu-
gefiigt und verwendet.

Der Schreibende, welche die Durchfithrungsphase als begleitender Do-
zierender miterlebte, wechselte somit in der zweiten Phase (Rekonstruktions-
phase) seine Rolle und wurde zum Forschenden, der einer von ihm persén-
lich ausgewihlten Fragestellung genauer nachging. Dahinter steht die Auf-
fassung, dass die aktive Forschungsbeteiligung der Dozierenden ein wichti-
ger Baustein der Qualititsentwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ist, dass die Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht

1  Fiir Informationen zur Datenerhebung und zur untersuchten Gruppe vgl. den Beitrag , Kon-
texte 1.d Bd.
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ausschlieBlich an externe Forschungsabteilungen delegiert werden sollte. Der
eventuellen Gefahr, dass durch das Involviertsein der Dozierenden in der ers-
ten Phase die Datenerzeugung beeinflusst wird, begegne ich dadurch, dass
ich die betreffende Stelle nenne und transparent mache. Bei der Bearbeitung
meiner Fragestellung stiitze ich mich im 7. Kapitel auf Datenmaterial, das im
Zusammenhang mit meinem Fach bzw. meiner Selbstlernarchitektur entstan-
den ist.

4 Das Lernjournal von DL und dessen Verwendung

Die im Projekt @rs teilnehmenden Studierenden waren angehalten, personli-
che Lemjournale zu fithren. Deren Sinn erldutert Forneck folgendermalen:
..Das zentrale metakognitive Instrument bildet das so genannte .Lernjournal’.
Es besteht aus einer Kladde oder einem Ordner, in dem iiber den Verlauf des
gesamten Angebotes sowohl inhaltliche Notizen [...] als auch reflexive Ein-
tragungen (zum eigenen Lernprozess) notiert werden. Inhaltliche und meta-
kognitive Ebene werden dabei in dhnlicher Form aufeinander bezogen, [...].
So werden die fachlichen Aufzeichnungen jeweils auf der linken Seite des
Heftes, die entsprechenden metareflexiven Kommentare parallel dazu auf der
rechten Seite festgehalten™ (Forneck 2006: 67).

Forneck und Springer finden in Lernjournalen eine Vielzahl reflexiver
Anmerkungen, welche sich nach den folgenden fiinf Kategorien zuordnen
lassen:

— ,,Bewertung der Selbstlernarchitektur (Die Lernerinnen 4uBern sich zu
ihrer Wahrnehmung der Selbstlernarchitektur.)

—  Bewertung der Anforderungen (Die Lernerinnen bewerten die Anforde-
rung der durchlaufenen Lernaktivitéit danach, ob sie ihnen eher leicht o-
der eher schwer gefallen sind.)

—  Benennung von Lernfortschritten (Die Lernerinnen beschreiben, was sie
iiber das eigene Lernen gelernt haben, und leiten daraus Hinweise fiir die
Bearbeitung zukiinftiger Aufgaben ab.)

—  Ausdruck von Emotionen im Lernprozess (Die Lernerinnen notieren
Empfindungen in einem relativ weiten Sinn, bspw. Freude, Zufrieden-
heit, Unsicherheit, Frustration.)

—  Erkennen eigener Fehler (Die Lernerinnen benennen eigene Fehler im
Lemprozess und entwickeln alternative Vorgehensweisen.) (Forneck/
Springer 2005: 151)

Im Folgenden soll die 4. Kategorie ,,Ausdruck von Emotionen® ins Zentrum
gestellt werden, wobei es angesichts der Allgegenwart von Emotionen zu
Uberschneidungen mit den anderen Kategorien kommen wird. Das gewdhlte
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Vorgehen beim Durchlesen der Lernjournale besteht darin, den von DL in
den Lernjournalen geduBerten Emotionen nachzugehen. Das Ausgehen von
der 4. Kategorie ,,Ausdruck von Emotionen“ macht meines Erachtens Sinn,
indem die notwendige Durchforstung der personlichen Kommentare in den
Lernjournalen zielgerichtet und geleitet geschehen kann und zugleich der
Forderung Mayrings Rechnung getragen wird, dass inhaltsanalytische Pro-
zesse einer Richtung folgen sollten. Lamnek schreibt in diesem Zusammen-
hang: ,.In der qualitativen Sozialforschung besteht die Richtung der Analyse
darin, ,durch den Text Aussagen iiber den emotionalen, kognitiven und
Handlungshintergrund der Kommunikatoren zu machen“ (Lamnek 2005:
519).

Im folgenden Kapitel 5 soll darum anhand der Lemjowrnale von DL der
Frage nachgegangen werden, welche Emotionen gedullert werden. So wird die
Ausgangslage fiir die qualitative Fallstudie geschaffen, indem DLs Auflerungen
zur eigenen emotionalen Befindlichkeit Anstéfle geben zur empirischen ,,Struk-
turerschlieffiung menschlicher Lebenspraxis® (Kraimer 2000: 23).

S Lerntrategien und Emotionen

5.1 Erste Semesterhdilfte

Im Lernjournaleintrag vom 14. 4. 2005 schreibt DL:

,.Bin am Text Lesen und Fragen Beantworten, lasse mich sehr schnell ablenken, muss mei-
nen Computer wegstellen, iiberpriife sonst immer wieder meine Mails! Habe auch das Ge-
fithl, nicht vorwérts zu kommen, und je linger ich daran bin, desto weniger genau lese ich
den Text durch! Ich bin immer noch am Zusammenfassen!!! Mag langsam nicht mehr.
Meine Uberlegung: Es ist ja eine gute Technik, aber leider liegt das nicht in der Zeit, die
Texte so zu bearbeiten!* (Lernjournal DL, Fach MGU, LA 2. 14.4.2005, S. 5)

Schon in diesen wenigen Sitzen spricht DL verschiedene Besonderheiten
selbstgesteuerten Lernens an: Erstens einmal lernt das Ich allein, steuert sich
selbst: ,.Bin am Text Lesen...”. Keine Lehrperson sagt DL, was zu tun ist.
Keine Kollegin ist im Raum, zu der hiniibergeschaut werden kénnte, nieman-
den kann DL fragen. Damit ergibt sich als erste Weichenstellung die Frage,
ob sich die lemende Person auf ihr ,,Geschift“, das Lemen. konzentrieren
kann oder nicht. Die Antwort erfolgt in der zweiten Satzhélfte: ,,...]1asse mich
sehr schnell ablenken®. Damit ist bereits eine erste Kernproblematik des Ler-
nens in Selbstlernarchitekturen, wie sie dem Projekt @rs zugrunde liegt,
beim Namen genannt: Gelingt der lernenden Person die Selbststeuerung ihres
Lernens, die Lenkung ihrer Aufmerksamkeit auf den zu lemenden Inhalt,
oder gelingt diese zielgerichtete Lemnausrichtung nicht? Versagt DL ange-
sichts der Offenheit des Lernsettings? Oder braucht sie mehr Zeit fiir die
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Bewiltigung der Selbstlernarchitektur, als dies bei zielstrebigem Lernen der
Fall wire? Wie geht DL mit der bereits selber diagnostizierten Gefahr der
schnellen Ablenkung um? Theoretisch gesprochen stellt DL die Schwierig-
keit fest, die metakognitive Lernstrategie der ,,Selbstiiberwachung®, der in-
ternen ,,Erfolgskontrolle” in die Tat umzusetzen. Wie geht DL nun im weite-
ren Verlauf der Selbstlernarchitektur mit dieser festgestellten und im Lern-
journal festgehaltenen Schwierigkeit um? Gelingt es ihr, sich zukiinftig bes-
ser zu konzentrieren? Was tut sie dafiir? Tut sie iiberhaupt etwas dafiir? Oder
verlegt sie sich auf andere ,,Strategien®, zum Beispiel indem sie Méngel und
Defizite der Lernaufgaben sucht — und evtl. findet?

Diesen ersten Leitfragen soll weiter nachgeforscht werden, indem wir
dem Lernjournal von DL und ihren eigenen Einschitzungen folgen. In wel-
che Richtung es gehen konnte, zeigen schon die nichsten Protokollsitze,
wenn DL schreibt: ,.... muss meinen Computer wegstellen, iiberpriife sonst
immer wieder meine Mails!* Hier wire die Strategie des eigenen Handelns
und Verinderns der Situation, die Strategie des ,,Computer — Wegstelllens*
in Betracht gezogen, wihrenddem in den weiteren Protokollsitzen die Ten-
denz zur Suche nach auswirtigen Griinden aufscheint, z.B. der Hinweis auf
zu wenig Zeit. Zwei Tage spéter schreibt DL:

,»Ich habe Miihe zu formulieren, was ich eigentlich sagen méchte! Habe es so gut es geht
formuliert. Irgendwie schaff ich es einfach nicht, mich nicht ablenken zu lassen! Muss

glaube ich in einen Bunker mit Tisch + Stuhl. Ev. Wire die Unibibliothek eine gute Idee!*
(Lernjournal DL, Fach MGU, LA 2, 16.4.2005, S. 6)

DL bleibt am Ball, indem sie weiter den Finger auf ihre Schwierigkeit hilt, sich
,hicht ablenken zu lassen.” Sie zieht ernste MaBnahmen in Betracht, ndmlich
einen ,.Bunker mit Tisch + Stuhl” und wirft konsequenterweise die Frage der
Ortsverdnderung auf: Wire die Universitétsbibliothek eine gute Idee? Der hier
in Betracht gezogene Ortswechsel erweist sich als gute Idee, wenn DL wenig
spéter festhélt:

,JIch bin in der Unibibliothek! Es funktioniert super! Ich habe mich hingesetzt und sofort

begonnen, ohne noch ¥ h einfach ein bisschen rum zu diideln! Muss dies von jetzt an im-
mer so machen, wenn ich Zeit habe.* (Lemjournal DL, Fach EW, LA3 26.4.2005, S. 18)

Die Universititsbibliothek, ein Ort, an dem die Lernenden zum stillen Nach-
denken in einer ruhigen Umgebung gendtigt werden, hat klare Vorteile ge-
geniiber der privaten Wohnung mit ihren verschiedenen Unruheherden, die
selbst bei guter Verfassung ablenken:

,Bin fit. Mag zwar nicht unbedingt Text lesen, aber bleibt mir nichts anderes iibrig. Das
Kind in der Wohnung oberhalb von mir fihrt, glaube ich, grad mit einem ,Lastwagen®
durch die Wohnung!! Anstrengend! Kurze Pause nach 45 Min. Es nimmt und nimmt kein
Ende!* (Lernjournal DL, Fach AD, LA2, 21.5.2005, S. 74)

Zur Reflexion des eigenen Lernprozesses gehort somit fiir DL die Frage,
welcher ortliche Rahmen forderlich ist und welcher weniger. Diesen Reflexi-
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onen zu Chancen und Gefahren der personlichen Lernumgebung — systema-
tisch gesehen eine ressourcenbezogenen Strategie — ldsst DL die Tat, den
Ortswechsel folgen und erntet zu ihrer Freude den Erfolg des ziigigen Arbei-
tens. Allerdings erkennt die Person DL, dass ein bewusst gewahlter Ort noch
keine Garantie fiir Lernerfolge bietet. Sie schreibt in diesem Sinne:

,.Bin in der Schule, sitze im Gang und kann mich nicht sehr gut konzentrieren! Eigentlich
bin ich genau aus diesem Grund an die Schule gegangen! So, beginne jetzt. Merke, dass
ich zuerst einen Kaffee haben muss. Neuer Versuch! > Toilette! Und beim 3. Hat’s jetzt
geklappt! Es nervt mich extrem, dass ich immer so viel Zeit verliere, bis ich endlich zu ar-
beiten beginne!!! Auch habe ich schon verschiedene ,Starts® versucht, es hilft nichts. Die
Aufgabe war sehr kurz. = gut fiir mich, da ich bekanntlich weiss, dass sich meine Konzent-
ration in Grenzen hilt.“ (Lernjournal DL, Fach BTG, LA 2, 21.4.2005, S. 11)

Diese Lernjournalstelle ist im Licht der formulierten Leitfragen sehr interes-
sant. Auf die Frage: ,,Wie geht DL mit der bereits selber diagnostizierten Ge-
fahr der schnellen Ablenkung um?“ wurden verschiedene Moglichkeiten in
Betracht gezogen. Eine davon war die aktive eigenstindige Verbesserungs-
leistung. Das hat DL getan: Der Arbeitsort wurde verdndert, optimiert, der
Lernerfolg wurde verbessert. Man kénnte das Resiimee ziehen: DL hat bisher
die metakognitive Lernstrategie der ,,Selbstiiberwachung“ angewandt, hat die
Tiicken des Arbeitsplatzes zu Hause erkannt und den Arbeitsort verdndert (=
Anwendung einer ressourcenbezogenen Strategie). Diese Anwendungskom-
bination von zwei Lernstrategien hat — so scheint es — einen gewissen Lerner-
folg gebracht, was aber noch nicht heifit, dass damit alle Probleme gel6st wi-
ren. DL stellt ndmlich mit einer gewissen Verargerung fest — es nervt sie ,,ex-
trem*“ —, dass ein Ortswechsel noch keine Garantie fiir Lernerfolg darstellt:
Auch an der Schule, also am Ort, den sie absichtlich ausgesucht hat, um den
Tiicken der eigenen Wohnung zu entkommen, kann sie sich schlecht kon-
zentrieren. DL sieht sich weiterhin mit der Frage ihrer suboptimalen Kon-
zentrationsfahigkeit konfrontiert, sie weill, dass sich ihre ,,Konzentration in
Grenzen halt™.

Wir werden somit weiter anhand der Lemnjournale von DL verfolgen
konnen, wie sie sich mit ihrer Konzentrationsschwierigkeit auseinandersetzt,
welche personliche ,,Strategie™ sie dabei wihlt. Es wird im Laufe dieses wei-
teren Rekonstruktionsprozesses auch untersucht werden, welche Faktoren
des Gesamtkonzeptes der Selbstlernarchitektur @rs fiir DL hilfreich sind und
welche nicht. Als ein hilfreicher Faktor erweist sich die zeitweise vorgesehe-
ne Zusammenarbeit mit Mitstudierenden, man koénnte von einer strukturell
vorgesehen bzw. zur Verfiigung gestellten sozialen Ressource sprechen. In
diesem Sinn beschreibt DL eine Zusammenarbeitssequenz:

Jetzt geht’s ans Textlesen. Miihe, die Definition von Herrn R. zu finden. Braucht wieder
extrem viel Zeit!!! Merke, dass ich immer wieder abschweife! Es fillt mir auf, dass B. eine
.perfektionistische Ader® hat. Ich finde das sehr bereichernd, es bringt mir viel fiir meinen
weiteren Wortschatz. Er kann mir auch Sachen welche ich nicht ganz verstehe verstéindlich
wiedergeben. Wir haben jetzt 1 h an dieser Arbeit gehabt! Finde das ziemlich lange, da der
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Aufirag nicht nach so viel Arbeit aussah! Im Grossen und Ganzen hat es mir sehr viel ge-
bracht mit B. zusammen diese Arbeit zu machen.” (Lernjournal DL, Fach EW, LA 2,
21.4.2005, S. 10)

Auch einer anderen Person erzihlen zu kénnen empfindet DL als hilfreich
fiir sich selber:

L. Text lesen, wie immer! Sobald ich das Gefiihl habe, es falle mir etwas leichter, muss ich
einen Text lesen, von dem ich das Gefiihl habe nur die Hilfte zu verstehen! Aber nichts-
destotrotz ich bleibe dran. Ich habe jetzt gerade Sachen, bei welchen ich nicht ganz sicher
war, einem Freund von mir versucht zu erzihlen. Der hat zu mir gemeint, dass ich das
Grundprinzip der soziokulturellen Benachteiligung verstanden hitte. (Lernjournal DL,
Fach EW, LA 10, 19.5.2005, S.71)

Die Moglichkeit, einem Freund soeben Erarbeitetes zu erzihlen, kénnte DL
im Gefiihl stirken, das ,,Grundprinzip der soziokulturellen Benachteiligung
verstanden zu haben. Kénnte es sein, dass sie selbst an dieser Fahigkeit, the-
oretische Sachverhalte zu verstehen, zweifelt? Kénnte es sein, dass sie in ih-
rem bisherigen Leben Riickmeldungen im Sinne der Selbstkonzepttheorie er-
halten hat., Theoretisches weniger zu verstehen als andere? Diese Frage ldsst
sich am Material nicht beantworten, sie aufzuwerfen ist jedoch im Sinne ei-
nes weiten Verstindnisses von Lernstrategien, das auch lebensgeschichtlich-
biografische Dimensionen einbezieht, wichtig.

Wenn vorher die Frage gestellt wurde, ob gewisse Faktoren des Gesamt-
konzeptes der Selbstlernarchitektur @rs fiir DL hilfreich sein kénnten, gilt es
an dieser Stelle auf die institutionelle soziale Ressource Lernberatung hinzu-
weisen. DL fasst dazu ndmlich kurz zusammen:

,.Lernberatungen haben gut getan.“ (Lernjournal DL, 2.5.2005, S. 30)

In den Kapiteln 7, 8 und 9 wird noch genauer auf Lernberatungen von DL im
Rahmen der Selbstlernarchitektur @rs eingegangen und rekonstruiert, in-
wieweit diese bei der Verbesserung der eigenen Lernstrategien hilfreich sein
konnen.

Zum Abschluss dieses Durchgehens des Lernjournals von DL sei noch
eine letzte Stelle erwihnt, nimlich die folgende:

,Jch habe bemerkt, dass es mit dem Lesen und Erstellen von Randnotizen einfacher fillt.
Seit ich Randnotizen mache, streiche ich nicht mehr so viele Sachen auf dem Blatt an.*
(Lernjournal DL, Fach SP, LA4, 13.5.2005, S. 58)

Wiederum eine Stelle, welche auf einen persénlichen Lernprozess hinweist,
indem DL fiir sich selber entdeckt, dass ihr das Erstellen von Randnotizen ei-
nen Vorteil bringt. Diese Lernstrategie der ,,Randnotizen* gehort in der Sys-
tematik Wilds zur ersten Kategorie, zu den kognitiven Lernstrategien, welche
die Informationsverarbeitung und -speicherung erleichtern sollen.

Blickt man auf die AuBerungen von DL in diesen analysierten Textstel-
len der Lernjournale (Kapitel 5.1) zurtick, so 1asst sich der befragte Zusam-
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menhang von Selbststudienprozess und Lernstrategien wie folgt zusammen-
fassen:

1.

DL erkennt, dass sie Schwierigkeiten mit der Selbststeuerung ihres Ler-
nens hat; sie erkennt aber zugleich, dass sie etwas gegen ihre Konzentra-
tionsschwierigkeiten tun kann: Der Ortswechsel verhilft ihr zumindest
teilweise zu besserer Selbststeuerung ihres Lernprozesses bzw. zu besse-
rer Konzentration.

DL erkennt, dass mit dem Wechseln des Lernortes allein noch nicht alle
ihre Konzentrationsschwierigkeiten behoben sind. Wie setzt sie diesen
erst gestarteten Prozess fort? Findet sie eine Losung ihrer Konzentrati-
onsschwierigkeiten? Wenn ja, welche? Oder wird sie mehr zur Strategie
Zuflucht nehmen, dass sie — wie am Beispiel der zu knappen Zeit andeu-
tungsweise sichtbar geworden — externe und damit unbeeinflussbare
Faktoren ins Feld fiihrt?

Im Rahmen des theoretisch zu Grunde gelegten ,,weiten Konzeptes™ von
Lemstrategien — vgl. Kapitel 2 — liegt die Frage nahe. ob sich in den Lem-
journalen von DL lebensgeschichtlich-biografische Hinweise auf die Ent-
stehung ihres Selbstkonzeptes oder ihrer Konzentrationsschwierigkeiten
finden. Bisher war dies nicht der Fall. Interessant ist an dieser Stelle die
weiterfilhrende Frage, ob sich in Zukunft solche lebensgeschichtlich-
biografischen Hinweise finden lassen. Zum Beispiel in den Einzel-
Lemberatungen? Diese Hypothese gewinnt eine Plausibilitit durch den
Umstand, dass Einzel-Lernberatungen ja ein méglicher Ort fiir am Indivi-
duum und dessen Lebensgeschichte orientierte Nachfragen sind.

DL gelingt es, gewisse im Rahmen der Selbstlemarchitektur zur Verfii-
gung stehende soziale und institutionelle Ressourcen, ndmlich die ,,.Zu-
sammenarbeit mit Mitstudierenden® und die ,Lernberatung“ fiir ihren
Lermnprozess zu nutzen. Auch hier sind weiterfithrende Fragen wiederum
dazu geeignet, fiir die Fortsetzung zu sensibilisieren. Wird zum Beispiel
die Person DL ihre Nutzung sozialer und institutioneller Ressourcen
noch weiter verbessern kénnen? Werden noch weitere Hinweise auf Sinn
und Nutzen einer Gesamtstrukturierung, wie sie das Projekt @rs bietet
(vel. Forneck 2006: 54ff.), folgen? Oder wird DL weitere Lernstrategien,
zum Beispiel kognitive wie die Informationsverarbeitung mit Randnoti-
zen, verbessern?

Eine weitere Frage ist, ob und inwieweit weitere Lernstrategien bzw. ihr
Fehlen im Folgenden ins Scheinwerferlicht treten werden. Oder gibt es
noch ganz andere Faktoren, welche in forderlicher oder erschwerender
Hinsicht eine Rolle spielen werden, Faktoren, die bisher in der ersten
Semesterhélfte gar nicht beachtet worden sind?

Solche Fragen zu moglichen Fortsetzungsvarianten zu stellen macht im For-
schungsprozess insofern Sinn, als dass sich dadurch die dann real zutreffende
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Moglichkeit noch stirker abhebt und deutlichere Umrisse gewinnt. Wernet
schreibt zu diesem Problem: ,.Die Konstruktion von Varianten eines mogli-
chen Interaktionsanschlusses vermag namlich die Spezifitit des tatsédchlich
gewihlten Interaktionsanschlusses zu beleuchten” (Wernet 2000: 282). Wie
sieht also der von DL gewihlte Anschluss aus?

5.2 Zweite Semesterhdilfte

Die beiden nichsten Eintrige geben Antworten auf diese Frage der Wahl des
Anschlusses in der zweiten Semesterhélfte, wenn DL schreibt:

,JIch merke, dass ich nicht mehr ganz so motiviert bin wie in der ersten Hilfte des Semes-
ters! Auch belastend ist, dass fiir mich die erste Woche der .neuen Lernkultur® schon wie-
der vorbei ist, ohne dass ich zu etwas gekommen bin. Ausser am Mittwoch habe ich die
Las (Lernaktivititen — J.R.) ausgedruckt und ich war nicht mal iiberrascht iiber die vielen
Texte. Auch schlimm empfinde ich im Moment, dass ich in Zeitnot bin! In der Praxis muss
ich mehr arbeiten, da immer jemand in den Ferien ist und die Lehrtochter nicht auch schon
eingearbeitet ist, da sie im 1. Lehrjahr hauptsichlich nur Schule hatte. So viel zu meinem
Befinden!* (Lernjournal DL, 4.6.2005).

Wer erwartet hat, dass DL sich weiterhin hauptséchlich mit ihren Lernfort-
schritten, mit ihren Konzenfrationsschwierigkeiten oder dem Finden eines
optimalen Arbeitsortes auseinandersetzt, wird seine/ihre Erwartungen nicht
voll bestitigt finden, denn andere Aspekte treten ins Zentrum. Mit fortschrei-
tender Dauer gewinnen nimlich allgemeine negative Emotionen wie ,,Frust-
rationen” oder ,,Unzufriedenheit” die Uberhand, was als Hinweis dafiir inter-
pretiert werden kann, dass situative und strukturelle Faktoren wie Dauer,
Zeitpunkt und Termindruck einen groBen Einfluss ausiiben. Dass die Ge-
samtstruktur der Ausbildungssituation — das Semester geht allméhlich zu En-
de, damit werden wohl die Anforderungen der Leistungskontrollen deutlicher
— groBere Auswirkungen hat als zu Beginn, ist nachvollziehbar. Die Person
DL ahnt oder merkt zumindest, dass sie im Vergleich mit der Marschtabelle
im Riickstand ist. So lasst sich die Aussage interpretieren, dass ,.die erste
Woche der .neuen Lernkultur® schon wieder vorbei ist, ohne dass ich zu et-
was gekommen bin.“ Zudem weill DL, dass sie an ihrem Arbeitsplatz mehr
arbeiten muss, als sie dies eigentlich mochte: ,.In der Praxis muss ich mehr
arbeiten, da immer jemand in den Ferien ist...”. Mit dieser Notwendigkeit,
sich den Arbeitsplatz zu erhalten tritt ein neuer Faktor ins Scheinwerferlicht,
der nicht zu , Lernstrategien” im engeren (kognitiven oder metakognitiven)
Sinne zu zihlen ist, weil es sich hier nicht um Kompetenzen oder Fihigkeiten
des lernenden Individuums handelt, sondern um dessen Eingespanntsein in
den gesamtgesellschaftlichen Arbeitsprozess, was die zeitlichen Lernressour-
cen einschrinkt. Diese Verpflichtung zu arbeiten, um den eigenen Lebensun-
terhalt bestreiten zu konnen, ist fiir das betroffene Individuum eine spiirbare
Last, weil es hier in seinem personlichen Entscheidungsspielraum drastisch
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eingeschrankt wird. DLs Wortwahl ,,schlimm* ist in diesem Zusammenhang
nachvollziehbar, weil eine klare Dilemmata-Situation vorliegt: entweder Ar-
beit oder Lernen, diese beiden Aktivitdten konkurrenzieren sich offensicht-
lich. Denkt man an die im ersten Kapitel angesprochenen Motivationstheo-
rien zuriick, zum Beispiel an Deci und Ryan (1985/1993), liegt der Schluss
nahe, dass die Motivation von DL ungiinstig beeinflusst wird.

Auch in der folgenden Passage zeigt sich die sinkende Motivation, ge-
paart mit steigendem Zeitdruck:

,.Bin in der Unibibliothek! Eigentlich wollte ich schon frither hier sein. Da ich gestern aber
15 Stunden gearbeitet habe und erst um 4 ins Bett gekommen bin, ist mir dies nicht gelun-
gen. Auch dieses Mal habe ich es nicht geschafft vorzuarbeiten!!! Irgendwie klappt diese
Art von Lernen nicht ganz mit meiner Arbeit. Ja, auf jeden Fall werde ich jetzt beginnen.“
(Lernjournal DL, 11.6.2005)

Hier zeigt sich die enorme Belastung durch die parallele Erwerbstitigkeit:
.15 Stunden gearbeitet ... und erst um 4 ins Beft gekommen*. Bei einer zu-
riickblickenden Befragung am 3. Juli 2006, also gut ein Jahr danach, gibt DL
die ,,Arbeit neben dem Studium* sowie ,.Zeitmangel“ als grofite Schwierig-
keiten an, fiir die sie keine Losung gefunden habe.

Damit soll nicht gesagt sein, dass positive Emotionen im Sinne von Zu-
friedenheit oder Freude iiber Erreichtes fehlen wiirden, keineswegs. Moser
(i.d.Bd.) hat in seiner Untersuchung 19 AuBerungen von DL mit positiven
Affekten codiert, was ziemlich genau im Durchschnitt der Klasse liegt. Am
11.6.2005 schreibt DL zum Beispiel ins Lernjournal:

,.Habe jetzt eine Pause gemacht, jetzt kam ich sehr gut vorwiérts. Kann mich auch besser
konzentrieren. Diese Fragestellung in Lernaktivitit 3 liegt mir sehr gut, oder besser gesagt,
ich mache es sehr gerne.* (Lernjournal DL, 11.6.2005)

Solche emotionalen ,,Aufhellungen® treten allerdings in den Hintergrund,
wenn DL ein paar Tage spéter schreibt:

,.Bin in der Unibibliothek. Fithle mich iiberhaupt nicht gut! Keine Motivation. (...) Kann
leider nicht weiter machen, da ich den Lehrplan nicht hier habe. Sehr miihsam, wenn man
mal Zeit hiitte an den Las [Abkiirzung fiir Lernaktivititen, Anm. JR] zu arbeiten, scheitert
aber an solchen Sachen. Es macht mich ziemlich bése, wenn man diese Sachen ausdruckt
und dann aber trotzdem nicht richtig damit arbeiten kann, weil z.B. ein ,Film* oder farbige
Tinte fehlt!!! Moderne Technik 1.0. aber bitte im Mass. Es kann doch nicht sein, dass man
auf solche Sachen so angewiesen ist?! Da geht bei mir die wenige Motivation, die ich noch
habe, noch verloren. Schade.” (Lernjournal DL, 24.6.2005)

Wiederum spricht DL in allgemeiner Art die persénlichen Motivations-
schwierigkeiten an, begriindet diese jedoch nicht mehr wie vorher mit struk-
turellen Faktoren wie Zeitdruck und Existenzsicherung, sondern spricht tech-
nische — und damit eigentlich verdnderbare — Aspekte an: ,, Moderne Technik
1.0. aber bitte im MaB. Es kann doch nicht sein, dass man auf solche Sachen
so angewiesen ist?!*
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Als ,critical friend* miisste man an dieser Stelle: ,.Doch, bei einer Selbst-
lernarchitektur bist Du ein Stiick weit auf die Technik, auf Filmmaterial oder
farbige Tinte angewiesen, aber das kannst Du Dir ja beschaffen” einwenden.
Spétestens hier stellt sich ndmlich die Frage, ob gewisse Motivationsschwie-
rigkeiten von DL auch mit suboptimaler Organisation und Planung zu tun
haben, also ein Stiick weit wenigstens selbstverschuldet sind, so dass Zeitnot
und ins zeitliche Hintertreffen-Geraten dann logische Folgen sind. Wenn
Motivationsschwierigkeiten ,,selbstverschuldet” sind, wiirde dies auch bedeu-
ten, dass ein Uberwinden der Schwierigkeiten moglich wird, wenn der Zu-
sammenhang erkannt und bearbeitet wird. Dies wiirde zugleich auf die Uber-
nahme von Verantwortung, auf Selbstverantwortung also, hinauslaufen, wih-
rend die Zuweisung von Lernproblemen an externe Ursachen einem Uberge-
ben, einem Abgeben der Verantwortung, gleichkommt.

DL wirft etwas spiter selber die Frage auf, warum sie oft in Riickstand
gerit, weil sie den Zusammenhang mit der sinkenden Motivation erkennt:

,Ich merke, wie meine Motivation immer weniger da ist. Da ich nicht Termin gerecht fer-
tig geworden bin. Auch stelle ich mir andauernd die Frage, was ich anders hiitte machen
kénnen, um auch wirklich fertig zu werden! Jetzt kann ich es nicht mehr dndern und versu-
che das Beste daraus zu machen.” (Lernjournal DL, 14.7.2005)

Hier gibt DL keine Antwort auf die Frage, was sie anders machen konnte,
,.um auch wirklich fertig zu werden!* Aber eine Strategie der Entlastung lasst
sich erkennen: ,,Wenn ich nicht mehr viel dndern kann, dann mache ich we-
nigstens das Beste daraus!“

Interessant ist, dass sie drei Wochen spiter im Zusammenhang mit dem
Uben im Instrumentalunterricht selber auf diese Fragen von Zeiteinteilung,
Planung und Organisationskompetenz zuriickkommt und auf die Bedeutung
der Zeiteinteilung hinweist:

,JIch muss die Zeit, welche ich habe, viel besser einteilen. Ich habe schon wenig und die,
die ich habe, muss von nun an anhand eines Plans eingeteilt werden. Meine Erkenntnisse
und Verbesserungen:

—  Zeiteinteilung

—  Art, wie ich iibe, besser regelmiissig und in kiirzeren Portionen (nicht alles auf einmal)

—  Nicht alles herausschieben, sofort erledigen, was gemacht werden kann.
—  Wenn méglich mit einer 2. Person.* (Lernjournal DL, 7.8.2005)

Diese ,.Erkenntnisse und Verbesserungsvorschldge kénnen als Hinweis da-
fiir interpretiert werden, dass DL die Bedeutung verschiedener metakogniti-
ver und ressourcenbezogener Lernstrategien erkennt. Gute ,,Zeiteinteilung®,
kiirzere Ubungsphasen und ,sofort erledigen, was gemacht werden kann“
wiren metakognitive Lernstrategien, wihrend der Hinweis auf die Bedeutung
,einer 2. Person* wieder eine ressourcenorientierte Lernstrategie wiare. Nicht
zu unterschitzen sind im Bereich der Ressourcen die Belastungen durch die
parallele Erwerbstitigkeit, welche DL immer wieder in die Quere kommen.
Sie scheint dann in einen Teufelskreis von ,,Zu wenig Zeit haben“ und ,,Die
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knappe Zeit zu wenig nutzen kénnen* zu geraten, was ihre negativen Emoti-
onen wie , Frustration” und ,,Unzufriedenheit” und ihre Motivationsschwie-
rigkeiten verstiarkt. Diese ,,Teufelskreis-These“ soll entlang dem weiteren
Material weiter verfolgt werden.

Zusitzlich lidsst sich aus den letzten Abschnitten auch die These ableiten,
dass DL mehr Lernstrategien benutzen oder dann die bereits bekannten kon-
sequenter anwenden sollte. Auch diese These soll entflang dem weiteren Ma-
terial weiter verfolgt werden.

6 Das Steuerungselement ,,LLernwegplanung*

Zur Selbstlernarchitektur @rs gehort das Formular zur , Lernwegplanung™
(LWP). Mit diesem Blatt werden die Lemnenden dazu angeleitet, sich links
Notizen zum Lerninhalt und zum Grund fiir dessen Behandlung zu machen.
In der rechten Spalte sollen die Studierenden personliche Lemnziele notieren,
dies konnte zum Beispiel sein: sich nicht ablenken lassen, die Notizen im
Lernjournal sorgfiltig zu machen, langsamer zu lernen.

DL hat zum Beispiel in diese rechte Spalte unter ,,persénlichem Lern-
ziel“ einige wenige Ziele hineingeschrieben, die sich nach Wild (2005)
schwerpunktméaBig dem metakognitiven Lernstrategienbereich zuordnen las-
sen. Fiir den Zeitraum vom 12. bis zum 17. April hat sie im Formular LWP
Folgendes festgehalten:

,JKonzentriert arbeiten + an einem Stiick>> Nicht ablenken lassen.*
,,Text lesen und verstehen®

,JKonzentriert arbeiten*

,JKonzentriertes und effizientes Arbeiten*

Dass im Rahmen dieser personlichen Lernplanung prizisere und ausfiihrli-
chere personliche Lernziele denkbar sind, zeigt sich, wenn man die Notizen
anderer Studierenden liest. Person UW zum Beispiel hat fiir den gleichen
Zeitraum 12 personliche Lernziele formuliert, deren erste acht lauten:

,.Den Einstieg finden in die neue Form des Lernens®

,.Mal schauen, wie weit ich komme*

,,LA3 in einem Zug durchzumachen, nicht ablenken lassen.*

,.Nicht ablenken lassen, schauen, wie weit ich komme*

Méglichst am Stiick durcharbeiten.*

,.Das Thema Sucht fiir mich persénlich und im Hinblick auf meine Titigkeit als Lehrper-
son durchdenken.*

,.Das Zeitfenster im Auge behalten.

,,S0 weit fortschreiten, dass wir die Gruppenarbeit zusammen machen kénnen.*

Bei diesem letzten persénlichen Lernziel kommt einem die folgende Aussage
von DL in den Sinn: ,,Kann leider nicht weiter machen, da ich den Lehrplan
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nicht hier habe” (Lernjournal vom 24.6.2005). Person UW plant so, dass sie
bereit ist fiir die Gruppenarbeit. DL scheint weniger vorauszuplanen, so dass
sie dann ploétzlich vor der unliebsamen Situation steht, ,leider nicht weiter
machen* zu kénnen. Auch beim vorsorglichen Bereitstellen von technischen
Hilfsmitteln wie Tinte oder Filmmaterial hat sich schon in Kapitel 5.2 ge-
zeigt, dass DL zu wenig vorausschaut und damit zu wenig voraus bedenkt,
welche Materialien sie wann benétigt. Selbstgesteuertes Lernen hat unter an-
derem mit solchen Lernstrategien des Vorausplanens und Vorausdenkens zu
tun, damit der Auftrag erfiillt und Zeitriickstand vermieden werden kann. Der
kontrastierende Vergleich von DL und UW zeigt auf, wie es auch sein kann,
weist DL auf einen Moglichkeitsraum hin, den wahrzunehmen hilfreich sein
konnte: Vorausdenken, Vorausplanen und dann Material bereit zu stellen sind
praktische Lernstrategien, die zur eigenen Erleichterung angewandt werden
konnten. Damit wire die am Ende von Kapitel 5.2 formulierte These, dass DL
mehr Lernstrategien benutzen oder dann die bereits bekannten konsequenter
anwenden sollte, bereits in ihrer Berechtigung unterstrichen worden.

7 Moglichkeiten fachlicher Lernberatung

Wihrend im 5. Kapitel von Lernjournaleintrigen von DL und im 6. Kapitel
von ihren Eintrigen zur Lernplanung ausgegangen wurde, wird sich jetzt die
Ausgangslage dndern, da im 7., 8. und 9. Kapitel Lernberatungssituationen,
also Interaktionsprozesse die Basis fallrekonstruktiver Forschung werden.
Nachdem in einem ersten Schritt im Kapitel 7.1 die fachlichen Lernberatun-
gen und ihre Zielsetzungen im Gesamtprojekt @rs vorgestellt werden, soll im
Kapitel 7.2 von einer personlichen AuBerung von DL ausgegangen werden,
die im Zusammenhang mit dem Thema ,.Entwicklungspsychologie — Blick
auf meine personliche Entwicklung® entstanden ist. Diese AuBlerung ist inso-
fern von groBem Interesse, als dass sie einen Interpretationsraum fiir das er-
offnen konnte, was gegen Ende des 2. Kapitels ,lernbiografische Dimension®
von Lernstrategien genannt wurde.

7.1 Fachliche Lernberatungen im Projekt ,, Architekturen des
Selbstlernens “

Ryter umreiBt das Ziel der fachlichen Lernberatungen (LB) folgendermalen:
,.Die fachliche Lernberatung fokussiert die Studienprozesse im Inhaltlichen.
Sie blickt auf Selbstlernkompetenzen und Studienpraktiken als Bedingungen,
unter denen inhaltliche Resultate — Wissen, Konnen, Handeln — realisiert
werden. Sie fragt nach der Dienlichkeit der extrafunktionalen Kompetenzen,
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nach deren Anpassung an die spezifischen Anforderungen des Faches und
verschriankt den inhaltsbezogenen Prozess des Lernens mit dem allgemeinen
Studierverhalten. Die Fachberatung ist direkt in die Selbstlernarchitektur ein-
gebaut: In den Lernwegsempfehlungen sind Hinweise auf obligatorische und
freiwillige Lernberatungen zu finden. Diese Lernberatungen werden unter-
schiedlich gehandhabt, die meisten werden in einem Face-to-face-Arrange-
ment durchgefiihrt, einzelne finden online statt. Alle werden von den entspre-
chenden Fachdozierenden konzipiert und geleitet (...). Die Ergebnisse der
fachlichen Lernberatung kénnen auch als Impulse fiir die allgemeine Lernbe-
ratung dienen* (Ryter 2006: 148).

In diesem von Ryter beschriebenen Rahmen planen und konkretisieren
die jeweiligen Dozierenden die fachlichen Lernberatungen: Erstens kdnnen
diese den selbststindig Lernenden wieder eine Nachfrage-Gelegenheit von
Angesicht zu Angesicht zu bieten. Diese Frage ,,Haben Sie eine Frage zu den
absolvierten Lernaktivititen?* eréftnet fiir jede fachliche Lernberatung einen
ganz individuellen Einstieg. Die eine Studentin kommt gerade mit einer Ver-
standnisschwierigkeit, die andere duBert sich zu einem fiir sie wichtigen In-
halt, die dritte eher allgemein zu ihrer emotionalen Befindlichkeit oder zu ei-
nem besonderen Ereignis im Zusammenhang mit den letzten Lernaktivititen.
Gemeinsam ist all diesen Einstiegsvarianten, dass die lernende Person das
Gesprich mitgestalten kann und — so zeigen die Erfahrungen — diese selber
gestaltbare Gesprichs- und Lernsituation sehr schitzt.

Eine zweite Zielsetzung dieser Lernberatungen kann die Prisentation
dessen sein, was die Lemenden erfahren und erkannt haben. Solches Darle-
gen von eigenen Gedankengingen festigt das eigene Wissen, die eigene Si-
cherheit, man versteht, was man einem anderen Menschen mit eigenen Wor-
ten erkldren und verstindlich machen kann. Solche Prozesse erlauben auch
Hinzufiigungen oder Prazisierungen durch die Dozierenden, indem diese auf
dem Wissen der Lernenden aufbauen kénnen. Solche weiterfithrenden Hin-
weise werden gerne entgegengenommen, weil sie das Vorwissen der Studie-
renden betonen und durch diese Betonung motivierend wirken.

Eine dritte Zielsetzung dieser Lernberatungen ist die Anregung von Re-
flexionsprozessen (vgl. Ryter 2006: 141-163). Studierende sind in Selbst-
lernprozessen mit Emotionen wie Verzweiflung, Arger und Freude konfron-
tiert. Sie mussten unzihlige Entscheidungen selber treffen, sind vorange-
kommen oder nicht, fiithlen sich im Riickstand oder im Plansoll. Darum liegt
es fiir die Lernenden nahe, in den fachlichen Lernberatungen auch die aktuel-
len Emotionen gegeniiber dem betreffenden Fach sowie die Zufriedenheit
oder die Unzufriedenheit mit den eigenen Lernprozessen anzusprechen. Da-
mit ist die Tiir fiir die Reflexion eigener Lemnprozesse gedffnet, so dass in
den fachlichen Lernberatungen Bezugnahmen zu den im Lernjournal formu-
lierten emotionalen Befindlichkeiten méglich werden. So besteht fiir die Do-
zierenden die Moglichkeit, den Studierenden Hinweise zu ihren Selbstlern-
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und Reflexionskompetenzen zu geben, womit die Chance gegeben ist, dass
Studierende ihre Lernstrategien verbessemn.

7.2 ,,... und ich merke, wie ich viele Sachen von meiner Mutter
tibernommen habe...“

Koénnen auch sinnvolle Lernstrategien oder im ungiinstigen Fall den eigenen
Lernprozess behindernde ,,Sachen” von der Mutter iibernommen werden?
Bandura, der Begriinder der sozial-kognitiven Lemtheorie, wiirde auf diese
Frage wohl mit einem Ja antworten. In dieser Perspektive lieBe sich weiter
schlussfolgern, dass Lernstrategien zugleich eine lernbiografische und evtl.
eine bereichsspezifische Dimension haben, falls das ,,von der Mutter Uber-
nommene* ein einzelnes Fach, einen inhaltlichen Bereich betreffen wiirde.

Interessant ist in diesem Zusammenhang eine Stelle von DL, die im Zu-
sammenhang mit dem Thema ,.Entwicklungspsychologie — Blick auf meine
personliche Entwicklung® entstanden ist. Diese AuBerung ist insofern von
grofem Interesse, als dass sie einen Interpretationsraum fiir das eréffnet, was
gegen Ende des 2. Kapitels ,,lernbiografische Dimension“ von Lernstrategien
genannt wurde. DL antwortete ndmlich auf die Frage nach ihrer persénlichen
Entwicklung so:

,»Auch mir ist meine Familie sehr wichtig und ich merke, wie ich viele Sachen von meiner
Mutter iibernommen habe. Ich war zwar immer ein bisschen das schwarze Schaf der Fami-
lie. .Sie ist halt anders.... Das war ein sehr hiufiger Satz, den ich zu héren bekam. Finige
Muster bemerke ich an mir, die man mir aus einer Situation heraus gesagt und einige Male
wiederholt hat und an mir haften geblieben sind. Wie z.B. ,,Sie kann eben nicht so gut rito-
romanisch, da mir immer gesagt wurde, ich kénne es ja nicht. Dabei konnte ich besser als
meine Schwester sprechen. Ich hatte nur Hemmungen vor dem Sprechen, weil ich Angst
hatte, etwas Falsches zu sagen (Selbstvertrauen). Aber mittlerweile ist mir dies egal und
ich spreche drauf los. ( DL in einer Lernberatung, Mai 2005)

Wenn die Person DL meint, dass gewisse sich wiederholende Sitze an ihr
,haften” geblieben seien, dann spricht sie ihre personliche Lemnbiografie an.
Der Individualpsychologe Kiinkel wiirde von ,.Dressaten” sprechen, ,,die das
Verhalten gegen den Mitmenschen regeln®, die den Zweck haben, ,.diec Be-
ziehung zu diesen Mitmenschen in eine ... bestimmte, eng umgrenzte Bahn
zu lenken” (Kiinkel 1928/1975: 28). Im Lichte der Selbstkonzepttheorie —
vgl. Kapitel 2 — beeinflussen solche Sozialisationserfahrungen das bereichs-
spezifische Selbstkonzept und haben somit einen Einfluss auf schulische und
akademische Lernprozesse. Allerdings, und dies stimmt hoffnungsvoll, de-
terminieren solche Erfahrungen nicht zwingend die ganze weitere Entwick-
lung. Auf diese Moglichkeit, etwas aus dem zu machen, was mit uns gemacht
wurde (Sartre) weist DL hin, wenn sie ihren perstnlichen Eintrag so ab-
schlieBt: ,,Aber mittlerweile ist mir dies egal und ich spreche drauf los* (DL
in einer Lernberatung, Mai 2005).
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8 Allgemeine Lernberatung und Reflexivitit

Ryter umschreibt das Ziel der allgemeinen Lernberatung folgendermalen:
,.Die personlichen Erfahrungen der Studierenden wihrend des Lernens mit
der Selbstlernarchitektur (mit der Anwendung der Lernpraktiken, der Selbst-
beobachtung und der Versprachlichung der Erfahrungen im Lernjournal) bil-
den die Grundlage der allgemeinen Lernberatung. Die Beratung soll die Stu-
dierenden darin unterstiitzen, automatisch oder unbewusst ausgefiihrte Lern-
routinen wahrzunehmen und zu reflektieren. Sie sollen erkennen, welche
Faktoren oder Strategien sich fordernd oder hemmend auf ihre Lernfort-
schritte auswirken. Das Sprechen iiber Beobachtungen im Einzelgesprich,
das Formulieren von Anliegen fiir die Bearbeitung in der Lerngruppe und das
Gruppengesprich sollen dafiir sorgen, dass .durch den Akt der Versprachli-
chung’ [...] aus impliziten Vorgédngen ein bewusster Zugang zum eigenen
Lernen entstehen kann. Dies ist der erste Schritt. Er fithrt weiter zur gezielten
Evaluation von persénlichen Lernprozessen und ihrer allfilligen Modifikati-
on in spiteren Lernsituationen. Die allgemeine Lernberatung baut also auf
konkreten Lernerfahrungen der Studierenden auf, fokussiert aber die Meta-
ebene. Durch eine begleitende Selbstreflexion unterstiitzt sie Studierende
darin, die persénlichen Eintragungen im Lernjournal zu biindeln, zu akzentu-
ieren und Impulse der einzelnen fachlichen Lemberatungen in ihr Vorver-
standnis zu integrieren (Ryter 2006: 149).

Fiir die bisher formulierten Hypothesen und Fragen kénnten Einzellernbe-
ratungen Plausibilisierungsméglichkeiten sein, weil sie eventuell Antworten lie-
fern und zugleich zeigen, welche bisherigen Denkvarianten keine Bestitigung
finden (vgl. Wemet 2000: 282). DL kénnte zum Beispiel dank dem Gesprich
mit der Lemberatungsperson zum Schluss kommen, dass die bisher in Betracht
gezogenen Ortswechsel ihres Lernens zu einer Verbesserung beitragen konnen,
dass sie aber in erster Linie selber ihre Lernstrategien aktiv verbessern muss,
wenn sie weniger Zeit mit ihren Konzentrationsschwierigkeiten verlieren will.
DL konnte aber auch angesichts der real existierenden Beeinfrichtigungen
wachsender Zeitdruck® und ,,Existenzerwerb“ gerade immer mehr zum ande-
ren Schluss gelangen, dass der Hindemnisse zu viel sind, um die Lemaufgaben
befriedigend zu 16sen. Sie kénnte zum Beispiel den Plan entwerfen, den Exis-
tenzerwerb durch ein elterliches oder sonstiges Darlehen iiberfliissig zu ma-
chen, um sich voll und ganz dem Lernen widmen zu kénnen.

Eine weitere Selbstlernentwicklung wire es. wenn es DL gelidnge, weite-
re im Rahmen der Selbstlernarchitektur zur Verfiigung stehende soziale und
institutionelle Ressourcen, ndmlich die ,,Zusammenarbeit mit Mitstudieren-
den” und die ,,.Lernberatung®, fiir ihre Lernprozesse noch besser zu nutzen.
Wiirden DL diese Ressourcen in der spezifischen Bedeutung fiir ihr eigenes
Lernen, als Teil einer individuellen Lernstrategie, reflexiv, dann kénnte man
von einer Lesart des eigenen Lernens sprechen.
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Am Gesprich der Einzel-Lernberatung vom 2.5.2005 lasst sich zeigen, in
welche Richtung DL steuert. Die Lernberatungsperson der allgemeinen Lern-
beratung eréffnete das Gesprich so:

Lernberaterin: ,,Ja. Jetzt zuerst einmal, vielleicht, wie geht’s dir so?*

DL: .Ja, eigentlich ganz gut. Auch das Arbeiten mit dem — also mit dieser Krake (gemeint
ist die Selbstlernarchitektur als ganze/J.R.) eigentlich — also gefiillt mir gut. Aber eben so
mit der Zeiteinteilung hab ich ziemlich Miihe. Und auch- ich hab sehr lange an den Auftri-
gen. Ich weiss nicht, ob das nur mir so geht- also ich hab zwar von den anderen schon ein
bisschen gehért, dass es allen ein bisschen so geht, dass sie linger haben als draufsteht.
Und ja, also mir — also Montag, Dienstag, wenn ich nicht an der Schule sein muss dann
geht’s eigentlich gut, so das einzuteilen. Ich hab jetzt das so gemacht, dass ich dann meis-
tens an die Uni-Bibliothek bin, weil ich mich zu Hause unméglich konzentrieren kann
(aLB_DL vom 2.5.2005)

DL spricht hier ihre Miihe mit der Zeiteinteilung an, wobei offen bleibt, was
genau die Griinde dafiir sind. ob sie zu wenig zielstrebig arbeitet oder ob die
Auftrige von den Dozierenden auch (zu) knapp bemessen sind, so dass alle
Studierenden Schwierigkeiten haben, die zeitlichen Vorgaben einzuhalten.
Schon hier deutet sich an, dass Lernberatungsgespriche mit den Teilneh-
menden in mehrfacher Hinsicht ihren Sinn haben. Die Studierenden kénnen
zum Beispiel iiberpriifen, ob sie ausschlieBlich bei sich selber oder zusitzlich
bei der Gesamtanlage mit zu knappen zeitlichen Vorgaben suchen miissen,
womit ein Riickmeldebedarf entstiinde. Wenn die Studierenden die Gelegen-
heit erhalten, den Dozierenden mitzuteilen, dass ihre Auftrige oft mehr Zeit
in Anspruch nehmen, als sie dies planten, kann diese Riickmeldegelegenheit
einer Entlastung gleichkommen. Die Studierenden konnen sich gegenseitig
zu Gedanken ermuntern wie zum Beispiel: ,,Wenn die Dozierenden zu knap-
pe Zeitangaben gemacht haben, erlaube ich mir dafiir, hie und da etwas aus-
zulassen oder Zeit zu sparen, das machen die anderen auch*.

Wenn bei Selbstlernarchitekturen, die in individuellen Lernschritten und
auf eigenen Wegen durchlaufen werden, der soziale Austausch fehlt, kann
dies negative Auswirkungen haben, weil im Gegensatz zum kursorischen
Unterricht die Gelegenheit zur Riickmeldung nicht besteht, so dass die Stu-
dierenden auf sich selbst zuriickgeworfen bleiben. Ohne Austauschméglich-
keit besteht zum Beispiel die Gefahr, dass sich die Studierenden radikal, ja
vernichtend in Frage stellen und nicht von anderen Kolleginnen und Kolle-
gen erfahren/lernen kénnen, ob diese auch in Zeitnot geraten bzw. wie diese
mit den gleichen Schwierigkeiten umgehen. Im Projekt @rs sind darum indi-
viduelle Lernberatungen und allgemeine Lernberatungen mit mehreren Teil-
nehmenden kombiniert, wie im Kapitel 9 noch zu zeigen sein wird.

2 Als Dozierenden-Team haben wir hier realisiert, dass unsere Lernaufirdge die Studierenden
durchschmittlich linger in Anspruch nahmen, als wir dies bei unseren Planungen gedacht
hatten. So erhielten wir als Team u.a. durch diese Lemnberatungsgesprache (Denk)AnstoBe,
wir reduzierten zum Beispiel in der zweiten Hilfte der Lemarchitektur unsere Anforderun-
gen, um die Studierenden nicht zu tiberfordern.
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Nach dieser Bemerkung zum Gesamtsetting soll zur Einzelberatung von
DL zuriickgekehrt werden, die im Folgenden noch genauer auf ihre Konzent-
rationsschwierigkeiten eingeht:
,,Und es ist auch so ein bisschen mein Problem, dass ich mich halt wirklich einfach zu
schnell ablenken lasse und die Konzentration- also nach einer Stunde ist bei mir einfach-
also ich hab zuerst schon mal fast wie eine halbe Stunde, bis ich da drin bin und richtig am

Arbeiten bin. (...) Und wenn ich eine Pause mache, dann brauch ich wieder so lange Zeit,
um mich wieder zu motivieren, wieder dran zu sitzen.* (aLB_DL vom 2.5.2005)

Die Dozierende der allgemeinen Lernberatung erkennt an dieser Stelle die
Gelegenheit, DL darin zu bestirken, dass sie sich der Gefahr der Zeitver-
schwendung bewusst ist und mit der 6rtlichen Verlegung in die Universitéts-
bibliothek schon einen konkreten Schritt im Sinne der optimalen Handlungs-
planung — man konnte auch von einer Verbesserung der ressourcenbezoge-
nen Lemstrategie ,.Lernumgebung® sprechen — unternommen hat. DL besta-
tigt ihrerseits:

,,Genau. Und eben das mit der Uni-Bibliothek fand ich- hab ich leider ein bisschen spit
erst gemacht...* (aLB_DL vom 2.5.2005).

Eine Folge der Konzentrationsschwierigkeiten ist, dass fiir DL das Verhiltnis
von Aufwand und Ertrag nicht iibereinstimmt. Vor allem fiir das Lesen von
eher theoretischen Texten in den Fachern Allgemeine Didaktik (AD) und Er-
ziehungswissenschaft (EW) braucht sie zu viel Zeit, so dass die Lernbera-
tungsperson hier einen weiteren Akzent setzt.

Das Problem der fiir DL schwierigen theoretischen Facher AD und EW
ist nicht neu, sondern bereits bekannt. Im Fach EW hat DL insofemn ein Er-
folgserlebnis, dass sie in einer fachlichen Lemberatung erkannt hat, dass sie
dann besser versteht, wenn die Lehrperson anschauliche Beispiele zur Kon-
kretisierung der Theorien bringt. Sie fasst dieses Erlebnis so zusammen:

D3 hat mir wirklich so Beispiele dann gegeben, wo- was fiir mich dann logisch gemacht
hat. Und einfach so dass von einer anderen Person mal zu héren, das ist schon- ist glaub
ich noch wichtig fiir mich.* (aLB_DL vom 2.5.2005)

Die Dozierende fiir allgemeine Lernberatung arbeitet an dieser Stelle heraus,
dass es in einzelnen Fichern vorwirts geht, dass jedoch abstrakte Texte fiir
DL solange schwierig sind, wie sie nicht durch konkretisierende Beispiele
veranschaulicht werden.

Lernberaterin: ,,Beispiele haben dir jetzt geholfen. Und hast du denn da das Gefiihl, dass
du da jetzt alleine weiterkommst?*

DL: ,Ja, das denk ich, ja. Und da hat er auch sehr- also mich motiviert, irgendwie, dass ich
so weitermachen soll. Irgendwie das, ja.“

Lernberaterin: ,,Ja. Super, hel*

DL: . Ja, ja.* (aLB_DL vom 2.5.2005)
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Damit ist eine Richtung gefunden, in die zu gehen DL ermutigt wird: Sie
kann aktiv werden, indem sie die Dozierenden oder die Kolleginnen und
Kollegen nach konkreten Beispielen fragt, um so besser zu verstehen. Solche
Schritte in Richtung ,.Eigenaktivitit“ und ,,Selbstwirksamkeit” sind fiir das
Gelingen vieler Lernprozesse wichtig. In Selbstlernarchitekturen sind solche
Schritte wohl besonders wichtig, weil hier das Individuum iiber weite Stre-
cken auf sich allein gestellt, auf die eigene Aktivitit und die Uberzeugung zu
verstehen angewiesen ist.

Die oben in Betracht gezogene Entwicklungsrichtung, dass DL mit Hilfe
der Lernberatung lernt, weitere im Rahmen der Selbstlernarchitektur zur Ver-
fiigung stehende soziale und institutionelle Ressourcen, nidmlich die ,,Zu-
sammenarbeit mit Mitstudierenden” und die ,,.Lernberatung®, fiir ihre Lern-
prozesse noch besser zu nutzen, hat somit eine Bestitigung erfahren. Dies
kann als Indiz dafiir interpretiert werden, dass das Gesamtsetting der Selbst-
lernarchitektur, das Lernjournal, Lernplanung, fachliche und allgemeine
Lernberatungen mit Partnerinnen- und Gruppenarbeiten kombiniert, Wirkun-
gen erzielt, die nicht méglich sind, solange die/der Lernende ganz auf sich al-
lein gestellt gleichsam in scheinbar optimaler Freiheit seinen Selbstlernpro-
zess gestaltet.

Bei genauerem Nachfragen zeigt sich am Schluss dieser Lernberatung,
dass DL bereits Schritte unternommen hat, Kolleginnen und Kollegen sowie
Dozierende nach konkreten Beispielen zu fragen. was im Sinn einer ressour-
cenorientierten Gesprichsfithrung von der Lernberatungsperson gut unter-
stiitzt werden kann. Fiir die allgemeine Lernberatung im Gruppensetting ma-
chen die Beratungsperson und DL ab, dass dort eine Fortsetzung dieses Ein-
zelgesprichs erfolgen soll, gerade weil beim Lernen in Selbstlernarchitektu-
ren die Gefahr der Isolation und Vereinzelung stets gegenwirtig ist:

Lernberaterin: ,,Gut. Also das denk ich- mit dieser Isolation —, dass das einen Austausch
geben kénnte, oder, mit den andern?*

DL: . Ja.* (aLB_DL vom 2.5.2005)

Erfiillen sich diese Hoffnungen auf einen ,,Austausch” in der Gruppe? Die im
Folgenden in gewissen Grundziigen wiedergegebene Lernberatung im Grup-
pensetting wird darauf antworten.

9 Allgemeine Lernberatungen im Gruppensetting

Im Projekt @rs sind allgemeine Lernberatungen mit einer Person (vgl. Kapi-
tel 8) kombiniert mit allgemeinen Lernberatungen, bei denen drei oder vier
Studierende sowie die Lernberatungsperson teilnehmen. Ryter beschreibt die
Ziele dieser allgemeinen Lernberatung folgendermalen: ,.Bei jedem Treffen
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bringt eine Studierende oder ein Studierender seine Fragestellung in die
Gruppe ein. Die Mitstudierenden héren der Schilderung zu, spiegeln ihre
Gedanken und entwickeln Losungsideen innerhalb der genannten Zielset-
zung. Eine Riickmelderunde schliefit den gemeinsamen Teil ab. Nach den
zwei Lektionen nehmen sich die Studierenden und die Dozierende eine Vier-
telstunde Zeit, um die Ergebnisse schriftlich festzuhalten. Alle Studierenden
stehen also einmal im Mittelpunkt der Reflexion und erleben/gestalten exem-
plarisch einen zielorientierten und auf Optimierung ausgerichteten Reflexi-
onsprozess und unterstiitzen drei Mal einen solchen bei Kollegen und Kolle-
ginnen. Das oben dargestellte Beratungsdesign ermdoglicht es, die Vorbild-
wirkung von Mitstudierenden, die bereits iiber eine differenzierte reflexive
Lernhaltung verfiigen, gezielt in die Lernentwicklung einzubeziehen. Die
Unterstiitzung durch Kollegen und Kolleginnen soll den Studierenden Si-
cherheit geben und die Akzeptanz der individualisierten Arbeit in der Selbst-
lernarchitektur durch positive Gemeinschaftserlebnisse erhohen (Ryter
2006: 153).

Am Ende des vorausgehenden Kapitels stand die Vereinbarung der Lern-
beratungsperson mit DL, ithr Zweiergesprach in der Gruppe fortzusetzen,
damit so noch mehr Stimmen zur gleichen Frage zu Worte kommen. DL be-
ginnt darum diese allgemeine Lernberatung in der Gruppe so:

LJetzt, meine Frage an euch, wie ihr da das gemacht habt, wenn ihr diese Texte bearbeitet
und mit den Beispielen ... in dieser Tabelle, wie ihr euch das merken kénnt, ob ihr mir hier
einen Tipp habt oder ob ihr das auch einfach mal anschaut” (DL in: aLB Gr2 vom
3.5.2005)

DL fiigt an, dass sie mit ihrer Frage eine Verbesserung ihrer Lemtechnik, ihrer
Lemstrategien sowie ihrer Konzentrationsfihigkeit anstrebt und stoft damit auf
offene Ohren. Person VT solidarisiert sich sofort mit ihr, indem sie meint:

Soll ich zuerst? Ich habe genauso, ich habe das gleiche Problem, ich habe lange ge-
braucht, um herauszufinden, was lerne ich., wann kann ich so konzentriert einen Text le-
sen...” (VT in: aLB_Gr2 vom 3.5.2005)

Schon nach dieser ersten Wortmeldung aus der Lerngruppe deutet sich an,
dass sich die Hoffnungen auf einen ,,Austausch” erfiillen werden. VT solida-
risiert sich sofort, indem sie offen legt, dass sie ,,das gleiche Problem™ habe.
Solche Méglichkeiten der Solidarisierung sind fiir das Klima von grofier Be-
deutung, weil sie dem in individualisierten Selbstlernprozessen eventuell ent-
stehenden Gefiihl, die/der Einzige zu sein, die/der an Ort und Stelle tritt, qua-
si die/der Diimmste zu sein, entgegenwirken.

Man mag an dieser Stelle kritisch einwenden, dass Solidarisierungspro-
zesse allein noch nichts verdndern, es gebe auch das Phanomen des gemein-
samen Wehklagens, ohne dass Schritte der Verdnderung getan wiirden. VT
konnte entgegnen, sie habe auch substanzielle Hinweise auf Lernstrategien
gegeben, zum Beispiel das In-Worte-Fassen des Lerninhalts:
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,-Was ich noch spannend finde, wenn ich irgend jemandem so etwas erklire, auch meinen
Kindern, was ich jetzt gerade so mache, auch das zu transponieren auf diese, so, dass das
erstens spannend ist, dass die dabei bleiben und zweitens, ob ich das Verstindnis riiber-
bringen kann. Dann sehe ich, ob ich das wirklich verstanden habe.* (VT in: aLB_Gr2 vom
3.5.2005)

Geht man das gesamte Lerngruppengesprich vom 3. Mai 2005 durch, so fillt
auf, dass eine Fiille von ,,Tipp(s)* zusammengetragen wird, wie sie DL zum
Einstieg gewiinscht hat. Diese Empfehlungen lassen sich zum Beispiel fol-
gendermalfien biindeln: Wichtige Hilfen beim Lernen findet VT die geeignete
Orts- und Zeitwahl, die Moglichkeit der gegenseitigen Prasentation, die
Riickfragegelegenheit beim Lemen zu zweit, ,,Mind-Maps“ oder ,,farbige
Zettelchen®, innere Vergegenwirtigungen, gleichsam Dialoge mit sich selber
iiber das Thema, oder anderen Menschen, zum Beispiel den eigenen Kindern,
zu erzdhlen, was man gerade lernt:

Wie VT geht auch AR gerne auf die Frage von DL ein und trigt aus dem
eigenen Erfahrungsschatz das zusammen, womit sie/er gute Erfahrungen ma-
chen konnte. In Empfehlungs- oder ,,Tipp“-Form lassen sich diese so zu-
sammenfassen und festhalten:

In eigenen Worten das Gelesene notieren

Randnotizen in eigenen Worten anbringen

Einen Abschnitt in eigenen Worten umformulieren

Repetieren

Uberschriften und deren ,,Unterpunkte® lesen

Nicht den Anspruch an sich stellen, alles auf Anhieb zu verstehen

Mit den anderen in Kontakt bleiben

Eine Tabelle erstellen und in eigenen Worten hineinschreiben, was man
weil.

NN R W =

Die Empfehlungen Nr. 1-5 und 8 lassen sich den kognitiven Lernstrategien
zuordnen, wihrend die Empfehlung Nr. 7 zu den ressourcenorientierten Stra-
tegien passt. Der personlichkeitsbezogene Hinweis Nr. 6, ,nicht den An-
spruch an sich (zu) stellen, alles auf Anhieb zu verstehen®, fithrt einerseits in
die Nihe der metakognitiven Lernstrategien, beriihrt aber andrerseits die bio-
grafische Dimension des Lernens und damit den Geltungsbereich entwick-
lungspsychologischer und psychodynamischer Theorien, zum Beispiel der
Adlerschen Individualpsychologie, welche vom Konzept des individuellen
,.Lebensstils“ ausgeht (vgl. Riiedi 2000: 399). Der Anspruch, ,,alles auf An-
hieb zu verstehen, konnte ein Sozialisationsergebnis aus der Kindheit sein,
womit sich Parallelen zum Kapitel 7.2 ergeben, in dem die Person DL meint,
dass gewisse sich wiederholende Sitze an ihr ,,haften” geblieben seien.

Ganz wichtig ist AR der Hinweis, sich bei Fragen und Unklarheiten an
die Kolleginnen und Kollegen zu wenden, bevor man verzweifelt:
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,Was auch ganz wichtig ist, vielleicht oder ganz, das habe ich auch mit GS oft, oder, dass
wir da mailen oder ruf ich an, um grundlegende Verstindnisfragen zu besprechen und das
kannst du ohne Probleme, denke ich, mit allen machen und wenn du halt musst, wenn du
das Gefiihl hast, dass du das kannst, ... (AR in: aL.B_Gr2 vom 3.5.2005)

Damit ist von AR nochmals die Bedeutung der ressourcenorientierten Lern-
strategien angesprochen.

Wenn durch die listenartige Wiedergabe der ,,Tipps“ von AR der Ein-
druck entstanden ist, dass diese wie aus der Pistole gekommen seien, so wire
dies eine Verzerrung. In Wirklichkeit dauerte dieses Gesprich fast 32 Minu-
ten, wiirde bei voller Wiedergabe den Rahmen bei weitem sprengen. Es ent-
hielt zudem viele Riickfragen und wurde stellenweise von der Beratungsper-
son gefiihrt, die nach 26 Minuten nochmals auf DL zuriickkam:

,Ja, gut, jetzt noch einmal zu dir. Dass du es im Schlaf kriegst, diese Hoffnung hat sich ev.
eingenistet, diirfte aber jetzt weg sein. Aber die Frage ist jetzt, ist der Berg noch grisser
geworden? Denn du hast ja auch einmal gesagt, es ist ein so grosser Berg, dass du gar nicht
beginnen magst, den ersten Schritt zu tun. Oder sichst du jetzt vielleicht einen ersten
Schritt oder miissen wir das miteinander noch anschauen, diesen ersten Schritt? Oder den
zweiten auch noch?* (Lernberatungsperson in: aLB_Gr2 vom 3.5.2005)

DL sieht ihren ersten Schritt und antwortet darum so:
,,Also, ich glaube jetzt, ich mache mich da mal dran und dann hoffe ich, dass das, nein, ich

weiss jetzt, dass ich wirklich muss, und dass es machbar ist. Es geht den anderen nicht an-
ders, von dem her.* (DL in: aLB_Gr2 vom 3.5.2005)

Die Lernberaterin will es genau wissen:

Lemberaterin: ,,Und was ist jetzt dein erster Schritt?*

DL: ,,Also, als erstes werde ich diese Tabelle selber fiir mich in meine Worte umstellen
und fiir mich eine Tabelle erstellen.*
Lernberaterin: ,,Eine Ubersicht?

DL: ,,Genau. Einfach mal, also. das zuerst.** (aLB_Gr2 vom 3.5.2005)

Nach einigen weiteren AuBerungen der Teilnehmenden endet dieses Ge-
sprich. DL sagt selber, wie sie mit ihrem Lernen fortsetzen will, so gleich-
sam aufzeigend, dass sie ihren bisherigen Lernprozess reflektiert hat und in
lernstrategischer Hinsicht um eine gute Fortsetzungsidee reicher ist. Die Hin-
filhrung von DL durch die Lernberatungsperson bis zum mitgeteilten Be-
schluss, die Tabelle zuerst zu erstellen, kénnte man als begleitendes Coach-
ing in der Gruppe bezeichnen. Eine weitere Moglichkeit an dieser Stelle wire
gewesen, einen Vertrag mit DL zu schlieBen, dessen Einhaltung periodisch
anzusprechen und in gewisser Hinsicht zu iiberwachen. Solche Interventio-
nen gehodren im Projekt @rs zum Funktionenspektrum der Lernberatung und
weisen auf die Bedeutung der Tat hin: Lernstrategien als menschliche Hand-
lungsméglichkeiten zu erkennen ist der eine, oft einfachere Schritt. Wichtig
sind Umsetzung und Anwendung der als sinnvoll erkannten Lernstrategie.
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Die AuBerung von DL am Schluss .....also, das zuerst.” lasst hoffen, dass sie
den Schritt machen wird. Die weitere Entwicklung von DL ist nicht von em-
pirischem Material erfasst, es lasst sich aber sagen, dass sie das zweite Se-
mester insoweit bestanden hat, dass sie im Zusammenzug mit den Beurteilun-
gen des ersten und dritten Semesters ins vierte Semester iibertreten konnte.

10 Resiimee

Im Kapitel 5 wurde anhand der Lernjournale von DL der Frage nachgegan-
gen, welche Emotionen geduBert wurden, um auf dieser Basis fallrekonstruk-
tiv fortzusetzen. Im 6. Kapitel waren die Lernwegplanungseintrige von DL
der Ausgangspunkt, wihrend im 7., 8. und 9. Kapitel Lernberatungssituatio-
nen, also Interaktionsprozesse die Basis fallrekonstruktiver Forschung waren.
Auf diesem Wege tauchten an verschiedenen Stellen, die gleichsam mit
Wegkreuzungen verglichen werden kénnen, Fragen zu mdéglichen Fortset-
zungsvarianten, den Varianten moglicher Entwicklung in einem Selbstlern-
prozess auf. Gleichzeitig wurden zahlreiche Schwierigkeiten und Hindernisse
deutlich, die sich beim selbstgesteuerten Lernen stellen.

Kamn sich die lemmende Person auf ihr ,,Geschifi“, das Lernen, konzentrie-
ren oder nicht? Ein Vorteil des kursorischen Unterrichts ist die physische Pra-
senz der Lehrperson, welche zugleich den Studierenden motivierend und len-
kend dabei hilft, sich dem Leminhalt z7uzuwenden. Beim selbstgesteuerten Ler-
nen entfillt die Entlastung durch die Lehrpersonenprisenz, sodass die Studie-
renden ganz allein die Aufgabe iibernehmen miissen, sich auf die Lerninhalte
zu konzentrieren. Gelingt ihnen dieser Auftrag der Konzentration? Sind sie f4-
hig, ihren Freiheitsspielraum sowie ihre Wahlméglichkeiten zu nutzen? Diese
Fragen weisen zugleich auf die Risiken hin, welche dem selbstgesteuerten Ler-
nen eigen sind. Selbstgesteuertes Lemnen kann auch scheitern, wenn die betref-
fenden Studierenden ihren Freiraum nicht nutzen kénnen oder wenn sie es nicht
fertig bringen, aus ihren Misserfolgen zu lernen, sondern diese wiederholen.
Konnen solche Risiken minimiert werden? Mit dieser Frage miissen sich Ge-
stalterinnen und Gestalter von Selbstlernarchitekturen auseinandersetzen.

In welcher Weise solche Risiken thematisch werden und dann den Lern-
gegenstand des Selbstlernprozesses bilden kénnen und in welcher Weise sich
dieses Lernen des Selbstlernens durch didaktische Mafnahmen der Selbst-
lernarchitekturen anstoBen lasst, soll hier nochmals hervorgehoben werden.
Die Fiihrung eines Lernjournals kann dazu anhalten oder anleiten, gewisse
immer wieder sich wiederholende Stérungen im Lernprozess zu erkennen
und dann unterstiitzt durch die allgemeine Lernberatung nach Verbesserungs-
moglichkeiten zu suchen. Anstéfe konnen soziale Begegnungen in Lern-
gruppen geben, wie sich am Beispiel von DL zeigen ldsst. DL gelingt es
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ndmlich immer wieder, gewisse im Rahmen der Selbstlernarchitektur @rs zur
Verfiigung stehende soziale und institutionelle Ressourcen, die ,,Zusammen-
arbeit mit Mitstudierenden* und die ,,Lernberatung®™ zu nutzen und zu reflek-
tieren, ein Prozess, der mit der Hilfe der Lernberatungen (vgl. Kapitel 7, 8
und 9) institutionalisiert und intensiviert wird. Lernberatungen bieten die
Maglichkeit, dass ein von der lernenden Person bereits initiierter Lernprozess
durch die beratende Person verstirkt wird, wie in den Kapiteln 7 und 8 ver-
deutlicht und plausibilisiert wird. Besondere Chancen eréffnet die Kombina-
tion von Einzel- und Gruppenberatung, wie dies im Kapitel 9 dargestellt wur-
de. In einer Gruppe konnen Solidarisierungs- und Austauschprozesse statt-
finden, die in sozialpsychologischer und gruppendynamischer Hinsicht von
nicht zu unterschitzender Bedeutung sind. Dariiber hinaus ist die Lemgrup-
penzusammenkunft der Ort fiir den Austausch von Lernstrategien. Die kogni-
tiven Lernstrategien zum Beispiel, mit denen sich DL bisher eher weniger be-
fasst hat bzw. denen DL bisher eher weniger begegnet ist, werden in der
Lerngruppenzusammenkunft ausfiihrlich veranschaulicht und bilden sozusa-
gen eine Anregung zur Erweiterung der Selbsterkenntnis (vgl. Kapitel 9).
Der Lemnberatung kommen in diesem Setting verschiedenste Aufgaben zu,
die von der Forderung von Solidaritit und Offenheit bis zum konkreten (kon-
frontierenden) Hinweis auf den néchsten Lernschritt oder bis zum Schliefien
eines Vertrages — vgl. Ende Kapitel 9 — reichen.

Gerade diese das Projekt @rs kennzeichnende Kombination von Selbst-
lernprozessen mit Einzel- und Gruppenberatungen, von individualisiertem
Lernprozess und Lernbegegnungen in der Gruppe stellen einen Rahmen dar,
der dem lernenden Individuum vielfiltige Unterstiitzungs- und Anregungs-
moglichkeiten bietet. Selbstlernprozesse und Selbststeuerung werden oft mit
Freiheit, mit so viel Freiheit wie moglich verbunden, was auf eine struktur-
und vorgabenarme Lernumgebung hinauslauft. Die fallrekonstruktive Studie
und die damit verbundenen Einblicke in Lernjournale von Studierenden so-
wie in Protokolle von Lernberatungen weisen in die Richtung, dass das struk-
turierende Gesamtsetting der Selbstlernarchitektur AnstéfBe zur Reflexion
von Lemstrategien zu geben und diese Reflexion zu begleiten vermag, was
ohne Struktur voraussichtlich nicht erfolgen wiirde. Besonders interessant
sind zudem Anstéfle wie jene, die zu dem im Kapitel 7.2 dargestellten auto-
biografischen Reflexionsprozess fithren: DL iiberlegt sich, welche ,,Sachen*
sie von ihrer , Mutter iibernommen* hat, womit implizit die gegen Ende des
2. Kapitels formulierte Hypothese unterstrichen wird, dass personliche Lern-
strategien oder deren defizitire Ausprigungen oft lebensgeschichtlich-bio-
grafische Wurzeln haben und diese nun im Lernzusammenhang thematisch
werden.

Damit soll nicht gesagt sein, dass mit Ressourcen zur Reflexion der ei-
genen Lernstrategien alle Probleme gelost werden konnen. Nicht zu unter-
schitzen sind zum Beispiel die Belastungen durch die parallele Erwerbstitig-
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keit, welche DL immer wieder in die Quere kommen. Sie scheint dann in ei-
nen Teufelskreis von ,,zu wenig Zeit haben” und ,.die knappe Zeit zu wenig
nutzen kénnen* zu geraten, was ihre negativen Emotionen wie ,,Frustration®
und ,,Unzufriedenheit” und ihre Motivationsschwierigkeiten verstirkt. Dieser
Teufelskreis, welcher dem geduldigen und schrittweisen Arbeiten an den ei-
genen Lernstrategien entgegenarbeitet, ist mehrfach — so zum Beispiel im
Kapitel 5.2 — festzustellen und kann auch allein durch reflexive Férderin-
strumente nicht verhindert — wenn auch einsichtig — werden. Externe struktu-
relle Probleme wie Zeitknappheit infolge einer zu grofien Verpflichtung zu
beruflicher Lohnarbeit miissen anders gel6st werden, zum Beispiel durch ein
Forderstipendium oder eine Entlastung durch Verldngerung der Studienzeit.
Zu wenig belegt bleibt auch die im Kapitel 5.1 explizit und im 2. Kapitel im-
plizit enthaltene Hypothese, dass Lemstrategien lebensgeschichtlich-biografi-
sche und bereichsspezifische Hintergriinde aufweisen, auch wenn im Kapitel
7.2 gewisse Indizien dafiir zu finden sind, wenn DL ihre Biografie selbstan-
dig reflektiert. Nicht zu unterschitzen ist jedoch das Potenzial zur reflexiven
Forderung der personlichen Lernstrategien, das eine Selbstlerarchitektur
enthélt: DL erkennt in ihren Lernjournalen den Nutzen von Lernstrategien
und plant darum deren verstirkte Anwendung, gleichzeitig erkennt sie ihre
Probleme in lernstrategischer Hinsicht und es zeigen sich Ansitze, wie die
Lerngruppen und die Lernberatungen den Selbstlernprozess stiitzen kénnen,
auch wenn im Fall von DL zum Zeitpunkt der analysierten Lernjournalein-
trige und Lernberatungsgespriche eine Selbstverfiigung iiber das eigene
Lernen noch nicht eintritt. Eine Lernjournalnotiz von DL vermag diesen Nut-
zen und die Bedeutung, die DL selbst den Lernberatungen gibt, zu unterstrei-
chen. Sie schlieBt mit einer AuBerung in Frageform, die die Fortsetzung der
reflexiven auf sich selbst gerichteten Erkenntnisbewegung anzeigen konnte.

,.Lernberatung (Fach 03) ! Es lief besser als letztes Mal. Bin sehr froh. Wichtig: Soll Theo-
rien besser lernen. Ich fand es eine sehr wertvolle und entspannte Beratung. Ich war weni-
ger nervos als die letzten Male. Warum kann ich nicht sagen.“ (Lernjournal DL, 7.7.2005)

Insgesamt bleibt der Eindruck, dass das Semester fiir DL eine Gelegenheit
war, sich mit ihren Lernstrategien auseinanderzusetzen, positive verstirkt an-
zuwenden und fehlende zu erwerben. Dazu hat die Gesamtstruktur des Pro-
jektes @rs, welche das Fiihren eines eigenen Lernjournals sowie selber zu
erstellende Lernplanungen mit fachlichen sowie allgemeinen Lernberatungen
kombiniert und den Lernenden zudem den sozialen Austauschrahmen von
PartnerInnen- und Gruppenarbeiten eréffnet, zentral beigetragen. So wird ei-
ne Forderung reflexiver Einstellungen erzielt, die meines Erachtens nicht
moglich ist, solange das Individuum ganz auf sich allein gestellt gleichsam in
scheinbar optimaler Freiheit seinen Selbstlernprozess gestalten muss.
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