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,,Rosinen picken* oder ,,in einer Mine schiirfen“?
Metaphern des Lernens in Lernberatungsgesprachen

Barbara Ryter Krebs

1 Einleitung

Der Artikel befasst sich mit dem Lemnverstindnis von Studierenden im zwei-
ten Semester. Es geht dabei um die Analyse von alltagssprachlichen und
fachsprachlichen Metaphern, die die Studierenden spontan einsetzen, um ihr
Erleben des Lernens mit der Selbstlernarchitektur zu versprachlichen. Die
Metaphernanalyse wurde gewé#hlt, weil damit Muster des Denkens rekon-
struiert werden konnen und die Effekte der teilnehmenden Begleitforschung
gut zu kontrollieren sind: Die Studierenden brauchen die Metaphern automa-
tisch, der Einfluss der bewusst gesteuerten Selbstdarstellung im Gespréach mit
der Lernberaterin kann daher als geringer eingeschétzt werden.

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von individuellen Lernbera-
tungsgespriachen. Die ersten fiinfzehn Minuten dieser Gesprédche wurden auf-
gezeichnet, transkribiert und einer systematischen Metaphernanalyse
(Schmitt 2003) unterzogen. Am Schluss der Befragung wurden die Studie-
renden explizit aufgefordert, ihr Lernen mit einer Metapher zu illustrieren.
Diese Metaphern werden speziell ausgewiesen und in einem eigenen Ab-
schnitt in die Analyse miteinbezogen. Die Metapher wird in diesem Artikel
aus einer pddagogisch/didaktischen Perspektive betrachtet. Die Basis des
Verstindnisses bildet die kognitive Metapherntheorie von Lakoff und John-
son. Spezifisch linguistische Fragen und Konsequenzen dieser Metaphern-
theorie sind fiir diese Untersuchung zweitrangig und werden nicht weiter be-
handelt.

2 Metapherntheorie und Metaphernforschung

2.1 Der Metaphernbegriff

An dieser Stelle sollen die Hauptargumente der in verschiedenen Wissen-
schaftsdisziplinen gefiihrten Diskussion fokussiert werden, welche die Basis
des Metaphernverstandnisses dieser Arbeit ausmachen.
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2.1.1 Die Metapher als Beiwerk und Uberredungskunst

Die Wurzeln des klassischen Metaphernverstdndnisses reichen bis in die An-
tike. Aristoteles definiert die Metapher (von griechisch metaphord ,,Ubertra-
gung*) im Rahmen der Poetik so: , Die Metapher ist die Ubertragung eines
Wortes (das somit in uneigentlicher Bedeutung verwendet wird)(...) nach den
Regeln der Analogie. (...) Das Alter verhilt sich zum Leben wie der Abend
zum Tag; der Dichter nennt also das Alter ,Abend des Lebens‘ oder .Son-
nenuntergang des Lebens** (Aristoteles 1982: 1457b7{f.).

In der Rhetorik wird die Metapher als rhetorische Figur betrachtet, die
entweder der Ausschmiickung dient und eine &sthetische Funktion hat oder
gezielt als Mittel der Uberzeugung eingesetzt wird. Nicht als Schmuck son-
dern als Umweg wird die Metapher in der erkenntnistheoretischen Tradition
des Objektivismus gewertet. Hier wird vor allem die mangelnde Schirfe und
unklare Bedeutung der Metapher betont. Metaphern ersetzen einen eigentli-
chen Ausdruck durch einen ,,uneigentlichen* nach einem Kriterium der Ent-
sprechung. Der Vergleich, den die Metapher herstellt, wird auf Grund von
objektiven Ahnlichkeiten gewi#hlt und — so wird gefordert — sollte in infor-
mativen Texten nicht vorkommen, weil der Sachverhalt ohne Metapher di-
rekter beschrieben werden kann. Metaphern werden als von der Normsprache
abweichend und eher erkenntnisbehindernd als -erhellend betrachtet.

Metaphern wird allenfalls eine Bedeutung in einem vorwissenschaftli-
chen Erkenntnisprozess beigemessen. In der ,,ausgearbeiteten Theorie miis-
sen Metaphern dann durch ,wortliche® Ausdriicke mit .eigentlicher* Bedeu-
tung und .direkten‘ Referenten in der Realitit ersetzt werden™ (Drewer 2003:
37).

2.1.2 Die Metapher in der kognitiven Linguistik

In einer anderen philosophischen Tradition, an die auch die vorliegende Unter-
suchung anschlieft, gilt die Metapher hingegen nicht als Anfiigung zur Spra-
che, vielmehr werden Denken und Sprache selbst als grundsitzlich metapho-
risch strukturiert betrachtet. Auch in der kognitiven Linguistik wird Metaphern
seit der Publikation des Buches , Metaphors we live by (1980) von G. Lakoff
und M. Johnson! eine kognitiv-erkenntnisbildende Dimension zugeschrieben:
,.Das Wesen der Metapher besteht darin, dass wir durch sie eine Sache oder ei-
nen Vorgang in Begriffen einer anderen Sache bzw. eines anderen Vorgangs
verstehen und erfahren kénnen* (Lakoff/Johnson 2004: 13).

Dabei kommen Konzepte zur Anwendung, die sich in einem direkten
Sinn nicht auf die Objekte oder Situationen anwenden lassen. Die beschrie-
benen Objekte, Ereignisse oder Situationen werden als Zielbereich bezeich-
net, die verwendeten, also iibertragenen oder auch projizierten Konzepte als

1  In der Ubersetzung von A. Hildenbrand (2004).
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Herkunfts-, Quell- oder Wurzelbereich. Aus diesen Erlduterungen lisst sich
schlieBen, dass es kein zweifelsfreies Kriterium gibt, das entscheidet, ob ein
Ausdruck metaphorisch ist oder nicht.

Metaphern werden nicht nur als sprachliche Figur sondern als Ausdruck
von grundlegenden konzeptuellen Denkstrukturen begriffen, die unsere
Wahrmehmung, unser Denken und unser Handeln beeinflussen. Damit verlie-
ren die Metaphern ihre Randbedeutung als schmiickendes Beiwerk der Rhe-
torik oder als unscharfe Verkleidung von abstrakten ZusammenhZngen
zwecks besserer Verstandlichkeit. Nach Drewer kennzeichnet dieser von La-
koff/Johnson begriindete ,,Erfahrungsrealismus eine geméBigt konstruktivis-
tische Position” (Drewer 2003: 35ff.). Das Weltwissen wird durch Erfahrung
und Kognition konstruiert, wobei auch metaphorische Verkniipfungen von
neuen mit alten Erfahrungsbereichen eine entscheidende Rolle spielen.

.Metaphors thus have not only instrumental value for self-reflection, an-
ticipation and communication, but also an important function as mind set-
tings, which influence our cognition of the self and the world* (Moser 2000:
65). Verschiedene Studien bieten Erkldrungen, wie Analogien und Meta-
phern eingesetzt werden, um die Welt zu begreifen (,,to make sense of the
world“ Moser 2000: 2). Erwihnt sei die Studie von Gentner und Gentner
(1983) die nachweisen, wie Metaphern der Elektrizitit (fliefen oder...) eine
notwendige Basis fiir das Verstehen darstellen und das Verstindnis, die Ent-
scheidung und das Handeln beeinflussen.? Gleichzeitig kénnen durch das
Prigen von neuen Metaphern auch Deutungsmuster generiert werden, wie im
nichsten Kapitel erldutert wird.

Lakoff selbst nennt seine Metapherntheorie selbstbewusst ,,The contem-
porary theory of metaphor” [Hervorhebung BR]. Drewer (2003) zweifelt die
herausragende Bedeutung der englischen Erstpublikation von 1980 an, da die
Theorie viele Parallelen zu vorgiangigen Metapherntheorien aufweist, die hier
nicht aufgerollt werden sollen. Unbestritten ist aber, dass diese Publikation
vor allem im angelsidchsischen Raum zu einer Welle von neuen Veroffentli-
chungen in der Linguistik, Sprachphilosophie und in der Kognitionspsycho-
logie fiihrte (Moser 2003b) und auch heute noch aktuell ist.

Der Ansatz von Lakoff/Johnson geht von folgenden Annahmen aus:

1. Alltagliche Erfahrungen (zum Beispiel das Bauen von Geb#duden) bilden
die Grundlage der Metaphern. Metaphern iibertragen erfahrungsbezoge-
ne Konzepte durch Analogien auf abstrakte Inhalte (zum Beispiel Theo-
rien sind Gebdude: Diese Metapher wird in den allgemein gebriuchli-
chen Ausdriicken wie das Fundament der Theorie, die Theorie ist auf
Sand gebaut, sie fillt in sich zusammen, stiitzt sich auf folgende Fakten,
muss mit soliden Argumenten abgestiitzt werden etc. erkennbar) (La-
koff/Tohnson 2004: 59). Durch die Metapher kénnen komplexe Zusam-

2 Fir weitere Beispiele vgl. Moser (2000).
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menhinge fassbar gemacht werden, indem sie Wissensbestinde des
.-Herkunftsbereiches*, die auf Erfahrungen beruhen, auf einen abstrakten
.Zielbereich” iibertragen.

2. Metaphorische Ausdriicke werden mit der Sprache gelernt, innerhalb ei-
nes Sprachraumes meist unbewusst gebraucht und sind allgemein ver-
standlich. Der kulturelle Metaphernbestand verdndert sich im Verlaufe
der Zeit, zum Beispiel dadurch, dass ,.die Technik zum Metaphernspen-
der fiir das Selbstverstindnis des Menschen geworden ist“ (Debatin
1997: 2) und menschliches Denken und Handeln metaphorisch verbun-
den wird mit den Herkunftsbereichen ,,Maschine* oder ,,Computer.

3. Die Metapher ist nicht nur ein sprachliches Gebilde sondern Ausdruck
des Denkens: ,,Wir haben dagegen festgestellt, dass die Metapher unser
Alltagsleben durchdringt, und zwar nicht nur unsere Sprache, sondern
auch unser Denken und Handeln. Unser alltdgliches Konzeptsystem,
nach dem wir sowohl denken als auch handeln, ist im Kern und grund-
sitzlich metaphorisch® (Lakoff/Tohnson 2004: 11). Die Metapher erhalt
durch die kognitive Metapherntheorie demnach einen ganz anderen Stel-
lenwert: Aus einem sprachlichen Mittel der Ausschmiickung, auf das gut
verzichtet werden kann, wird ein im Alltag unverzichtbares “Instrument
der Orientierung und WelterschlieBung™ (Drewer 2003: 5).

Auf das Phdnomen Lernen iibertragen heilit dies, dass unsere Vorstellungen
in der Alltagssprache metaphorisch geprigt oder ,unterwandert* sind. Ohne
groB nachzudenken, was dies bedeutet, sprechen wir von ,Fortschritten,
Riickschritt, Lernschritten, Lernwegen, Umwegen, Riickstand, aufholen®.
Diese metaphorischen Ausdriicke lassen auf ein iibergeordnetes Konzept
schlieBen, ,.Lernen ist Vorwdrtskommen . In der didaktischen Fachsprache
taucht dieses Konzept indirekt auch auf, indem ,,.Unterricht, der den steilen
Weg, welchen der Schiiler gehen soll, in eine mdglichst bequeme Treppe
verwandelt” als erstrebenswert dargestellt wird (Herzog 2002: 27).

2.1.3 Metaphorische Ausdriicke und Metaphernmodelle

Die Begriffe , Metapher” oder auch , Metaphorik“, die wie oben erldutert auf
Aristoteles zuriickgehen, umschreiben urspriinglich nur den Ubertragungs-
prozess. Wird die Metaphorik als ,,Konstruktionsprinzip unserer Erfahrungs-
organisation” (Schmitt 1995: 109) verstanden, bedeutet dies, dass die einzel-
nen metaphorischen Ausdriicke nicht zufillig gew#hlt werden, sondern mit-
einander in Beziehung stehen. Lakoff/JTohnson verwenden den Begriff ,.Me-
tapher* und ,,metaphorisches Konzept*“ synonym (ebd.: 14). Moser (2003a:
37) spricht von Metaphernmodell und erldutert ihr Verstdndnis am Beispiel
,.Geld ist Wasser: Das Konzept des Wassers mit seinen spezifischen Eigen-
schaften und GesetzmébBigkeiten wird auf das Konzept des Geldes iibertra-
gen. Dies wird in der Zusammenschau verschiedener metaphorischer Aus-
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driicke wie ,.die Geldquelle versiegt”, , Geldfluss“, ,,im Geld schwimmen*
erkennbar.

Die in dieser Untersuchung angewendete Metaphernanalyse sucht nach
solchen iibergeordneten Modellen. Schmitt (1995) nennt sie auch metapho-
risch ,,Wurzelmetaphern“. In diesem Beitrag wird ,Metaphorik“ fiir die
Ubertragung allgemein, ,,metaphorischer Ausdruck® oder , Einzelmetapher*
fiir einzelne Worter oder Wendungen und Metaphernmodelle fiir iibergeord-
nete Konzepte verwendet.

2.2 Eigenschaften des metaphorischen Ubertragungsprozesses

Metaphern kénnen als Beispiel fiir analoges Denken gesehen werden: Zwei
unterschiedliche Bereiche werden miteinander verbunden. indem Konzepte
aus dem Herkunftsbereich auf den Zielbereich iibertragen werden. Dieser
Prozess wird auch ,,metaphorical mapping® genannt. In der Regel handelt es
sich dabei um einen Abstraktionsprozess, indem konkrete und sinnlich er-
fahrbare Herkunftsbereiche benutzt werden, um abstrakte Zielbereiche zu
strukturieren und damit reflektierbar und kommunizierbar zu machen (Moser
2003a: 41). Als abstrakte Themenbereiche gelten Theorien, aber auch innere
psychische Prozesse.

Eine wesentliche Bedingung ist auBerdem, dass die Strukturmerkmale
des Herkunftsbereiches erhalten bleiben, dass also jedem Element (,,slot®)
des Herkunftsbereiches ein Element im Zielbereich entspricht, wobei Ele-
mente im Zielbereich auch leer bleiben kénnen. Hier bestehen Moglichkeiten
fiir individuelle Erweiterungen der konventionellen Metaphern. Ubertragun-
gen konnen gleichzeitig von verschiedenen Herkunftsbereichen auf einen
Zielbereich (,,simultaneous mapping*) stattfinden. Der Ubertragungsvorgang,
der einer Metapher zu Grunde liegt, kann anhand der Metapher ,.Erfolg ist
ein Weg* grafisch dargestellt werden.

Abb. 1: Einfaches Schema der Metapherquelle ,,Weg™

Direction
Starting [ L __————— Final Point
Point
Time passing
Related process: to move
(Moser 2000)

3 Fir Beziige zur Gestaltpsychologie und zum , Frame-Begriff* von Fillmore (1982) vgl. Mo-
ser (2003a: 43).
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Der Weg als Herkunftsbereich der Metapher hat eine bestimmte kognitive
Struktur, die mindestens aus folgenden Punkten besteht: ein Ausgangspunkt,
ein Endpunkt und eine Richtung. Dazu kommt, dass immer Zeit vergeht,
wenn sich jemand auf dem Weg bewegt. Der dazu gehdrende Prozess ist
Sich bewegen®. Dieses Wegschema kann weiter ausgebaut werden und zu-
sidtzliche Punkte enthalten wie Karriereschritte, Hindernis und Umwege. in
die richtige Richtung gehen etc.

Abb. 2:  Schema der Metaphernkonzepts ,,Erfolg ist ein Weg*

Direction
—_—
Starting Point + [am heading towards a Final Point
+  coming from university posttion in managerent + reaching the end

+  achieve the goal

+  Careersteps + youcan always gt

back on the path

l—’ + It was a success to

overcome myself
+  my work and ray relationship are

the two most important roads in Process: to move

my lfe ¢ [ have to move on
e
Time passing
(Moser 2000).

Moser (2000: 4) ergidnzt in dieser graphischen Darstellung des Metaphern-
modelles ,.Erfolg ist ein Weg* die oben erlduterte Grundstruktur mit Aussa-
gen aus Interviews ihrer empirischen Untersuchung.

In dieser Untersuchung werden ebenfalls Formen analoger Ubertragun-
gen analysiert. Der Metapherngebrauch in den Lemberatungsgesprachen gibt
Hinweise auf die Konzepte der Studierenden, die ihr eigenes Lernen reflek-
tieren. Die Wegmetapher wird im allgemeinen Sprachgebrauch oft auf Lern-
prozess iibertragen (Lernschritte, Fortschritte ...). Interessant ist, ob und in
welcher Art die Studierenden die Grundstruktur der Wegmetapher ausgestal-
ten.
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2.3 Die Herkunfisbereiche von Metaphern

Als Herkunftsbereiche kommen nicht nur Objekte, Situationen oder Ereignis-
se in Frage, die der unmittelbaren sinnlichen Erfahrung zugénglich sind, son-
dern auch ,.inhaltliche Erfahrungsbereiche” (Moser 2003a: 40). So kann auch
eine Person, die nie im Krieg war, von ,,Uberlebensstrategien* oder ,,in De-
ckung gehen* sprechen. Sie entstammen dem Metaphernspendebereich einer
Sprachgemeinschaft. Diese Metaphern werden mit der Sprache als implizites
Wissen iibernommen.

Dies gilt auch fiir die erziehungswissenschaftliche Fachsprache, die reich
an Metaphern ist. Herzog (2002) analysiert die metaphorischen Ausdriicke in
den Werken namhafter Pddagogen und Didaktiker (von Rousseau bis Aebli)
und stellt fest, dass eine Wegmetaphorik vorherrscht, die Erziehung und Un-
terweisung als eine gradlinige Bewegung im Raum darstellt. Besonders be-
liebt sind Bilder, die die Erziehenden als Wissende darstellen, sei dies als
Wichter, (Berg-)fiihrer, Gartner (Ziichter) oder Handwerker. Man kann beim
Lernen in Sackgassen geraten, Umwege machen, umkehren, stolpern, abwei-
chen oder aufgeben, man kann aber nicht abstiirzen oder Seitenspriinge ma-
chen. Diese Wegmetaphorik erweist sich als standhaft, iibernehmen doch
auch neuere didaktische Konzepte metaphorische Ausdriicke aus dem Her-
kunftsbereich des Weges, wie zum Beispiel ,,individualisierte Lernwege*,
,der Weg ist das Ziel” (Beeler 1999). In dieser Untersuchung wird sich zei-
gen, dass die Wegmetapher auch von den Studierenden hiufig verwendet
wird, dass aber der Herkunfisbereich der Okonomie aus der Perspektive der
Lernenden selbst ebenfalls eine grofie Rolle spielt.

Es koénnen verschiedene Herkunftsbereiche fiir den gleichen Zielbereich
nebeneinander gebriuchlich sein, wie dies Lakoff/Johnson am Beispiel der Ar-
gumentation gezeigt haben: ,.Eine Argumentation ist eine Reise* beleuchtet den
Verlauf und den Inhalt der Argumentation aber nicht die Struktur, die mit der
ebenfalls konventionalisierten Metapher ,,Eine Argumentation ist ein Gebdude*
ins Zentrum geriickt wird (1997: 116). Die beiden Autoren gehen noch weiter
und zeigen am Beispiel der Argumentation, dass die verschiedenen Meta-
phernmodelle, die dieses Konzept ,,partiell strukturieren” ,kohérent” sind in
dem Sinne, dass sie alle zusammen passen und damit nicht isolierte und zufilli-
ge Ausdriicke darstellen. ,,Alle diese Ausdriicke sind Teile ganzer metaphori-
scher Systeme, die in ihrer Gesamtheit dem komplexen Ziel dienen, das Kon-
zept einer Argumentation in allen seinen Einzelaspekten zu beleuchten, wie wir
uns diese vorstellen. Obwohl solche Metaphern uns kein konsistentes und kon-
kretes Bild vermitteln, sind sie dennoch kohérent und passen zusammen, wenn
iiberschneidende Ableitungen vorhanden sind — und nur dann. Die Metaphern
entstehen aus unseren klar umrissenen und konkreten Erfahrungen und erlau-
ben uns, hochst abstrakte und komplexe Konzepte zu konstruieren — wie das
Konzept der Argumentation (Lakoff/Johnson 1997: 124).
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Diese Argumentation ist theoretisch nachvollziehbar und fiir die Frage-
stellungen der Kognitiven Linguistik interessant, bleibt aber eher hypothe-
tisch. Fiir die Lehrerbildung allgemein und die Lernberatung im Speziellen
sind gerade die Widerspriiche und Briiche der einzelnen Metaphernmodelle
erhellender als der Versuch, widerspruchsfreie Gesamtsysteme im Denken
der Studierenden nachzuweisen. Die Tatsache, dass sich die Studierenden be-
reits seit mehr als einem Semester mit Unterricht, Lehren und Lernen auch
theoretisch auseinandersetzen, ldsst sogar vermuten (oder hoffen). dass die
Metaphern der Alltagssprache, die Lakoff/Johnson analysieren. partiell aus-
gebaut oder mit theoretischen Konzepten iiberlagert wurden. Gerade Briiche
und Widerspriiche konnen auf Lernprozesse hindeuten, in denen eigensinni-
ge Lesarten mit Neuem und Unbekanntem relationiert wird.

In diesem Beitrag geht es darum, méglichst unterschiedliche Facetten der
metaphorischen Konzepte des Phanomens ,,.Lernen” der Studierenden zu er-
heben und darzustellen. Das Lernen mit der Selbstlernarchitektur (For-
neck/Gyger/Maier Reinhard 2006) stellt fiir die meisten eine neue Erfahrung
dar und kann vermutlich zu Erweiterungen des Lernkonzeptes fithren, was
sich in der metaphorischen Ausgestaltung niederschlagen kénnte.

2.4 Konventionalisierte und neue Metaphern

So genannte konventionalisierte Metaphern (Lakoff/JTohnson 2004: 161ff)
strukturieren das ,,gdngige* Konzeptsystem, das in unserer Sprache widerge-
spiegelt wird.

Diese Metaphernmodelle verdndern sich zwar im Verlaufe der Zeit und
konnen sowohl kulturspezifisch sein als sich auch innerhalb einer Sprach-
oder Kulturgemeinschaft unterscheiden (zum Beispiel Berufsgruppen). Diese
Veridnderungsprozesse sind aber generell trige, weil Metaphern so selbstver-
standlich verwendet werden, dass sie das Denken und Sprechen oft unbe-
wusst kanalisieren. Diese ,,selbstverstindliche und automatische Omnipri-
senz von Metaphern in unserem Denken und Sprechen” (Moser 2003a: 44)
verhindert, dass wir ihre strukturierende Wirkung wahrmehmen und meinen,
es gibe gar keine andere Perspektive.

Da die wenigsten Metaphern von den Individuen spontan gebildet, son-
dern mit dem Spracherwerb unbewusst iibernommen werden, handelt es sich
um kulturell verankerte Deutungsmuster der Welt. Dazu ist anzumerken, dass
die Metaphernmodelle keineswegs eine eindeutige Sicht der Welt vermitteln,
sondern Unschérfen enthalten. Die Ubertragung ist eine Analogiebildung und
nicht alle Elemente oder Verbindungen der ,,Herkunftsfolie* finden eine Ent-
sprechung im Zielbereich, es bleiben offene Stellen. Bei der Wegmetaphorik
des Lernens in der alltags- und erziehungswissenschaftlichen Fachsprache
(s.0.) ist beispielsweise die Vorstellung, wie Wege aussehen kénnen, was
Lvorwdrts kommen* beim Lernen bedeutet, ob dies auch ,,getragen oder ge-
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fahren werden* einschlieBt, different. Zudem kann sie sich in der Zeit wan-
deln. So hat sich in der didaktischen Literatur in den letzten Jahrzehnten das
Metaphernkonzept ,.Der Weg ist das Ziel”“ (Beeler 1999) als Erweiterung der
Wegmetaphorik breit gemacht. Dieses Beispiel zeigt, dass metaphorische
Ausdriicke zwar als Teil des allgemeinen Spracherwerbs betrachtet werden
miissen, dass diese aber durchaus auch von verschiedenen Gruppen unter-
schiedlich verwendet werden.

Interessant fiir die Lehrerbildung kénnen gerade diese Ubereinstimmun-
gen oder Unterschiede im Gebrauch der metaphorischen Ausdriicke — als
Hinweise auf Metaphernmodelle und Denkmuster — sein

— zwischen Studierenden und Dozierenden
—  zwischen Fachtexten und AuBerungen oder Texten von Studierenden
— zwischen Fach- und Alltagssprache.

Neue Metaphern sind entsprechend der Festlegung der konventionellen Me-
taphern alle iibrigen Metaphern, die nicht als feste Redewendungen und
Worte bekannt und verzeichnet sind.

Glaubt man der Literatur, dann ist die Verwendung von wirklich neuen
und damit unkonventionellen Metaphern eher selten. Meist lassen sich diese
auf Elaborationen von konventionellen Metaphern zuriickfithren. Moser
(2003a) konnte zeigen, dass sogar das Sprechen iiber das eigene ,,Selbst” nur
wenige individuelle Neuschopfungen enthielt. Ungewohnte Varianten von
konventionellen Metaphern und neue Metaphern erweitern auf alle Fille das
Blickfeld und werden in der systemischen Beratung und im Bereich der kli-
nischen Psychologie in der Psychotherapieforschung mit Erfolg eingesetzt.
So postulieren auch Lakoff und Johnson: ,,Viele unserer Aktivitaten (...) sind
ihrem Wesen nach metaphorisch. Die metaphorischen Konzepte, die fiir die-
se Aktivititen charakteristisch sind, strukturieren unsere Realitit. Neue Me-
taphern haben die Kraft, neue Realitdten zu schaffen” (Lakoff/Johnson 2004:
161). Dieses Bestreben zeigt sich zum Beispiel im Ausdruck ,,Selbstlernar-
chitektur (Forneck 2006a). Der Steuerungsfunktion dieser Metapher in der
Ausbildung soll in einer weiteren Untersuchung nachgegangen werden (Ry-
ter, in Bearbeitung).

2.5 Verschiedene Wirkungen und Funktionen von Metaphern

Der néchste Abschnitt soll zusammenfassend einen Uberblick iiber die Bedeu-
tung von Metaphern in Ausbildungskontexten und damit auch fiir die Professi-
onalisierung von Studierenden an piadagogischen Hochschulen geben®.

4 Die rhetorische Funktion (Ausschmiickung in Gedichten, Texten und Ansprachen oder Mit-
tel der Uberzeugung) spielt in dieser Untersuchung keine Rolle und wird deshalb nicht wei-
ter ausgefiihrt.
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2.5.1 Die Erkldarungs- und Verstandnisfunktion

Durch einen metaphorischen Riickgriff auf einen der direkten Erfahrung zu-
ginglicheren Herkunftsbereich wird ein abstrakterer Zielbereich verstindlich
gemacht. Diese Funktion wird im naturwissenschaftlichen und technischen
Bereich oft verwendet, zum Beispiel ,.schwarze Lécher (Drewer 2003),
fliefender Strom (Gentner/Gentner 1983) oder ,,.Datenautobahn* (Debatin
1997).

Daneben beruhen gerade auch Konzepte wie Emotionen, Ideen, Wissen,
Verstehen oder Lemen oft auf der Grundlage von Erfahrungen und sind be-
grifflich nicht klar umrissen. Sie werden daher besonders oft metaphorisch um-
schrieben, indem ein Zugang iiber andere Konzepte (Raumorientierung, Objek-
te, Bewegungen) geschaffen wird (Lakoff/Johnson 2004: 135). Dies weist auf
die Bedeutung der Metapherm fiir die Selbstreflexion der Studierenden und die
Lernberatungsgesprache hin: Moser (2003a) stellt auf Grund der Resultate in
ihrer Untersuchung iiber ,,Metaphern des Selbst™ die These auf, dass Metaphern
selbstbezogene Aussagen ermoglichen und kommunizierbar machen, weil Me-
taphern als , kulturell geteiltes Wissen“ gelten und damit abstrakte Konstrukte
wie das individuelle Selbst verbalisiert und fiir andere nachvollziehbar darge-
stellt werden konnen. Es ist also zu erwarten, dass Studierende in der Selbstre-
flexion zur Deutung ihrer Lernerfahrungen Metaphern einsetzen werden und
aus Metaphern auf die Selbstkonstruktion des individuellen, lernenden Selbst
geschlossen werden kann. Moser belegt, dass sich die tiber 3800 analysierten
Metaphern aus 12 Interviews alle in nur 22 Kategorien von Herkunftsbereichen
einordnen lassen. Als Illustration dienen die Ankerbeispiele ,,der Schiiissel zum
Erfolg*”, ,gute Basis (...), um sich weiterentwickeln zu kénnen®, ,.dufere “ und
innere Erfolge, ... die dem Metaphemkonzept ,.Erfolg ist ein Gefifi* zuge-
ordnet werden. In diesen Beispielen zeigt sich auch, dass Metaphern gebraucht
werden, um theoretische Zusammenhénge , plastischer (Peyer/Kiinzli 1999:
182) zu formulieren oder abstrakte Konzepte zu veranschaulichen. Damit erhal-
ten sie eine didaktische und kommunikative Funktion.

2.5.2 Die theoriekonstitutive Wirkung

Da die Metapher als besondere Form ,,anschaulichen Denkens* betrachtet
werden kann, stellt sie eine notwendige ,,Versinnlichung™ (Gessinger 1992:
45) des Gegenstandes dar und ,,bildet den Zugang zu den Phinomenen inso-
fern, als sie es mdglich macht, Zusammenhénge und einzelne Faktoren zu
fassen und im Rahmen der Theorie zu untersuchen“ (Peyer/Kiinzli 1999:
183). Wo Metaphern eine solche theoriekonstitutive Bedeutung erlangen,
,sichern sie dem jeweiligen theoretischen Ansatz eine hohe integrierende
Wirkung und Anschlussfihigkeit® mit der Konsequenz, dass das Konzept
Lausfranst™ oder ,,unscharf wird (Peyer/Kiinzli, ebd.).
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2.5.3 Die Fokussierung’

Jikel verwendet den Begriff ,Fokussierungseffekt (1997: 37ff), Peyer/
Kiinzli (1999: 183) , kristallisieren*, Lakoff/Tohnsons das Begriffspaar ,,high-
lighting/hiding*. Was dies bedeutet, wird am Beispiel der Metaphern ,,4rbeit
ist eine Ressource® und ,,Zeit ist eine Ressource* erlautert. Beide ,,Metaphern
beleuchten Aspekte von Arbeit und Zeit, die in unserer Kultur von zentraler
Wichtigkeit sind. Dadurch entkrdften oder verbergen sie gleichzeitig be-
stimmte andere Aspekte von Arbeit und Zeit“ (Lakoff/Johnson 2004: 81).
Verborgen bleiben in diesem Fall die Vorstellungen, dass einerseits nicht al-
les, was wir als Arbeit bezeichnen, wirklich produktiv ist, und andererseits
Spiel oder Inaktivitit produktiv sein kénnen. Diese Fokussierungen von kon-
ventionellen Metaphern werden zur Selbstverstindlichkeit und verbauen an-
dere mogliche Sichtweisen. Das Untersuchen von ,eigenen‘ Metaphern einer
Disziplin kann nach Peyer und Kiinzli (1999: 177) ,.dazu beitragen, ihre
Konstitution und Reife, aber auch ihre (= Disziplin, hier Didaktik, Anm. der
Autorin) latenten Orientierungen zu kldren“. Diese Fokussierung kann in
Lernberatungsgesprachen thematisiert werden.

2.5.4 Das kreative Potenzial

Da ein konventionalisiertes Metaphernkonzept nie abschliefend alle Analo-
gien benennt, kénnen innerhalb der bestehenden Konzepte neue metaphori-
sche Ausdriicke entdeckt werden. Dazu werden andere Aspekte des Her-
kunftsbereiches auf den Zielbereich iibertragen, wodurch sich ein erweitertes
Verstindnis des Zielbereiches ergibt. Ob die neuen Elemente Sinn machen
oder eine Uberdehnung der Metapher darstellen, ist von Fall zu Fall zu ent-
scheiden. Auf jeden Fall kann die neue Perspektive gerade fiir die Lernbera-
tung interessante Impulse geben. Als Beispiel diene die Wegmetapher des
Lernens: Wenn Aebli dem Lehrer die Rolle des Bergfiihrers zuschreibt, der
sichernd und zielbewusst voraus steigt (Aebli 1976: 97), so impliziert dieses
Bild eine Fithrungsrolle von Lehrpersonen, die eine ,.Kontrollillusion der Er-
ziehenden reprisentiert® (Spychiger 2004): Der Bergfithrer kennt die Ge-
gend, seilt die Teilnehmenden an, geht ihnen Schritt fiir Schritt voraus und
bringt sie sicher zum Gipfel (hinauf). Die Schiiler und Schiilerinnen machen
zwar jeden Schritt selber, sind aber nicht gefdhrdet, abzustiirzen. Diese Me-
tapher erhellt die Fiihrungsvorstellung von Aebli (vgl. auch Herzog 2002,
Kapitel 4). Die Wegmetapher kann aber auch anders ausgestaltet werden, in-
dem den Lehrpersonen die Rolle von ,,Organisatoren, Organisatorinnen eines
Orientierungslaufes” zugedacht wird und damit auch zu Erweiterungen der
Rolle der Schiiler und Schiilerinnen fithren: Diese miissen sich den Weg nun

5  Auf die manipulative Funktion der Metaphern und deren Missbrauch zu Propagandazwe-
cken (vgl. Drommel/Wolff (1978)) wird nicht weiter eingegangen.



214 Barbara Ryter Krebs

mit Hilfe eines Kompasses etc. selber suchen, konnen sich allenfalls im Di-
ckicht verlaufen und das Ziel verpassen.

Es handelt sich dabei nicht um neue metaphorische Ausdriicke, sondern
um die Ausgestaltung der konventionellen kollektiven Wegmetaphorik, die
bestimmte Akzente setzt. Nicht das konventionelle Metaphernmodell ist die
interessante Deutung sondern die Interpretation und Ausgestaltung in Aeblis
Argumentation. Seine Vorstellung der Rolle der Unterrichtenden wird an-
hand der konventionellen Wegmetaphorik expliziert.

3 Die Metaphernanalyse als Methode der qualitativen
sozialwissenschaftlichen Forschung

Lakoff und Johnson folgern aus der metaphorischen Strukturierung konzep-
tuellen Denkens, dass diese auch das Handeln beeinflussen und strukturieren.
Die von den beiden Autoren hergestellte Verbindung zwischen Metaphern-
modell und Denkstruktur inspirierte in der Sozialwissenschaft verschiedene
Ansitze von Metaphernanalysen als qualitative Forschungsmethode: Diese
Theorie erlaubt es Forschenden, von explizit analysierten sprachlichen AuBe-
rungen auf kognitive Konzepte der Probanden zu schliefen.

Metaphernmodelle eigenen sich aus folgenden Griinden gut fiir das Un-
tersuchen von ,,implizitem Wissen® bzw. ,tacit knowledge* (Polanyl/Neu-
weg 1999; Sternberg/Horvath 1999), demjenigen Teil des Wissens, der nur
zum Teil versprachlicht werden kann, sowie fiir Verstehensprozessen (vgl.
Moser 2003b: 1844f.):

— Metaphernmodelle sind ganzheitliche Reprisentationen von Verstehen und
Wissen

— Konventionelle metaphorische Ausdriicke wurden als Teil einer allgemei-
nen Sprachkompetenz in sozialer Interaktion gelernt, sie werden unbewusst
und automatisch gebraucht.

— Der Gebrauch erfolgt sowohl in der Alltags- wie auch in der Fachsprache
zwingend, weil es fast unmdglich ist, einen ganzen Satz ohne konventiona-
lisierte metaphorische Ausdriicke zu bilden. So stellen alle sprachlichen
Daten geeignete und ergiebige Metaphernquellen dar.

—  Metaphorische Ausdriicke werden beim Spracherwerb implizit gelernt und
spiter oft durch Erfahrungen erweitert und differenziert. Dadurch ,,bilden
sich im spezifischen Metapherngebrauch einer Person kultur- und subkul-
turspezifische Eigenheiten ab, die aus einem spezifischen Erfahrungs- und
Handlungskontext heraus entstanden sind* (Moser 2003b: 191).

— Metaphorische Ausdriicke werden in der Regel unbewusst gebraucht und
unterliegen damit nur in geringem Ausmal ,Selbstprisentationsstrate-
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gien*s und ermdglichen den Forschenden einen relativ ,unverfilschten®
Zugang.

— Metaphorische Ausdriicke sind eine fiir die Forschung leicht zugéngliche
weil sprachlich gedublerte Repriisentation von ,.tacit knowledge®.

Trotz dieser ausgewiesenen Stirken der Metaphernanalyse als qualitative so-
zialwissenschaftliche Forschungsmethode beklagt Schmitt einerseits die ,,oft
hemdsidrmlig etymologischen Sinnstiftungen und Uberdeutungen einzelner
Metaphern und andererseits die Analysen der Kognitiven Linguistik, die zur
Annahme verleiten, ,,dass die metaphorischen Muster, die unser kollektives
Denken strukturieren, im Wesentlichen schon in allgemeingiiltiger Form ge-
funden sind“ (Schmitt 2003: 2). Es fehle aber eine nachvollziehbare Metho-
dik der Gewinnung der Interpretationen. Um diesem Manko zu begegnen,
entwickelte er ein qualitatives Analyseverfahren, mit einer schrittweisen sys-
tematischen Rekonstruktion der Metaphorik eines Textes. Dieses Verfahren
wird in dieser Untersuchung angewendet und wird weiter unten genauer vor-
gestellt.

4 Fragestellung und Methodik der empirischen
Untersuchung

Reflexion und Optimierung des eigenen Lernens sind in der Selbstlernarchi-
tektur @rs zentrale Anliegen (vgl. Forneck 2006b: Lernpraktiken, Lernbera-
tung. Lernjournal, Lernplanung).

Der Reflexion des eigenen Lernens liegen implizit Vergleichswerte zu
Grunde. Diese Vorstellungen von Lernprozessen beeinflussen das Nachden-
ken der Studierenden iiber das eigene Lernen. Diese Deutungsmuster, die
erworben sind, sollen mit Hilfe der Metaphernanalyse erforscht werden.

Wie Moser (2003a: 47) aus ihren empirischen Untersuchungen iiber die
,.Metaphern des Selbst* folgerte, handelte es sich bei den meisten verwende-
ten metaphorischen Ausdriicken um konventionalisierte Sprachmuster. Auch
bei Metaphern, die auf den ersten Blick als neu geschopft erschienen, handel-
te es sich bei ndherem Hinschauen oft eher um ,.eine ,,spezifische Ausgestal-
tung* allgemein gebrduchlicher oder fiir die Subgruppe typischer Metaphern.
Diese Verdnderungen oder Ausgestaltung von konventionalisierten Meta-
phem triten oft im Zusammenhang mit dufleren Verdnderungen auf, was in
der hier dargestellten Untersuchung gegeben ist: Das Lernen mif einer

6  In der Psychologie wird mit , Selbstprisentationsstrategie” das Phinomen benannt, dass
Menschen in sozialen Situationen die Tendenz zeigen, ein méglichst gutes Bild von sich
selbst zu zeichnen (vgl. Moser (2003b)). Dadurch konnen sprachliche AuBerungen iiber
personliche Daten erheblich beeinflusst werden.
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Selbstlernarchitektur stellt fiir alle interviewten Studierenden eine neuartige
Erfahrung dar. Deshalb ist der Vergleich der gefundenen Metaphern mit Me-
taphernmodellen, die im Zusammenhang mit konventionelleren Lernarran-
gements gedubert worden waren, fiir die untersuchte Fragestellung interes-
sant (vgl. Analyse der Raummetapher).

Es geht also nicht darum, die AuBerungen der Studierenden iiber ihr Ler-
nen nach einzelnen herausragenden metaphorischen Ausdriicken abzusuchen,
sondern alle verwendeten Ubertragungen auf das Lernen zu untersuchen und
nach GesetzmiBigkeiten und individuellen Unterschieden zu analysieren.

4.1 Fragen

— Welche metaphorischen Ausdriicke verwenden die Studierenden, wenn
sie ithr Lernen beschreiben, und welchen Herkunftsbereichen lassen sie
sich zuordnen?

— Welche Aspekte des Lernens beleuchten respektive verhiillen die in den
Interviews verwendeten (konventionellen und individuell ausgestalteten)
Metaphernmodelle des Lernens und welche Bedeutung hat dieser Befund
fiir die Lernberatung?

— Gibt es Anzeichen, dass die in der Selbstlernarchitektur angelegte Frei-
heit (Forneck 2006a) metaphorisch ausgedriickt wird?

4.2 Datenerhebung

In die Untersuchung einbezogen wurden 10 Interviews mit Studierenden
(neun Frauen und ein Mann) im zweiten Semester der Primarlehrpersonen-
ausbildung. Diese Interviews wurden wihrend des Arbeitens mit der Selbst-
lernarchitektur gefiihrt und wurden zu Beginn der Gespriache im Rahmen der
Allgemeinen Lernberatung gefiihrt. Die Interviewerin war zugleich die Lern-
beraterin. Um den Rollenkonflikt zwischen Forscherin und Beraterin zu mi-
nimieren, wurde das Lerngespriach in zwei Abschnitte aufgeteilt: den Inter-
viewteil von ungefihr zwanzig Minuten als Datenquelle fiir die Forschung
und den individuell gepriagten Beratungsteil, der eine halbe Stunde dauerte
und in dem die individuellen Anliegen der Teilnehmenden besprochen wur-
den (Dieser Teil der Gespriche wurde nicht ausgewertet). Das Interview ori-
entierte sich an drei Fragen zu verschiedenen Aspekten des Lernens mit der
Selbstlernarchitektur:

— Beschreibe dein konkretes Tun
— Beschreibe dein Erleben
— Was geschieht im Kopf?
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Zum Abschluss wurde explizit nach einer Metapher fiir das Lernen in der
Selbstlernarchitektur gefragt. Diese Metaphern wurden separat ausgewertet,
damit nicht spontan gebrauchte mit bewusst erzeugten interagieren und Er-
gebnisse unkontrolliert beeinflussen, was durch die Dekonstruktion der ein-
zelnen Texte passieren konnte.

4.3 Vorgehen

Das Vorgehen wurde an das Ablaufschema der systematischen Metaphern-
analyse nach Schmitt (2000) angelehnt:

Der Zielbereich wurde identifiziert (Bestimmung des Themas, der Frage-
stellung, des Materials).

Eine unsystematische Sammlung der Metaphernmodelle zum Phinomen
.Lernen“ wurde angelegt, um die ,,Breite der kulturell moglichen Bild-
modelle zum Forschungsthema zu dokumentieren (Schmitt 2000: 5).
Die Auswahl wurde auf erziehungswissenschaftliche und didaktische
Fachbiicher beschrankt.

Darauf erfolgte die systematische Analyse einer Subgruppe. hier der Stu-
dierenden, durch das Heraussuchen aller verwendeten metaphorischer
Ausdriicke. Es entstand eine Reduktion jedes transkribierten Interview-
textes durch Kopieren aller metaphorischer Ausdriicke und Wendungen,
die sich auf den Zielbereich ,,Lernen beziehen, in eine gesonderte Datei
in linearer Abfolge. Dazu wurden als Interpretationshilfe wo nétig auch
der unmittelbare Kontext dazu genommen, da ja ein einzelner Begriff
erst im Kontext seines Gebrauches zur Metapher wird. Nicht beriicksich-
tigt wurde die Metaphorik, die sich auf die duleren Rahmenbedingungen
des Lernens, wie Aufgabenstellung, Medien, Computer, Beziechung zu
den Dozierenden bezieht. Diese Aspekte versprechen in einem ersten
Uberblick auch interessante Einsichten, sprengen aber den Rahmen die-
ses Artikels.

Eine dritte Datei mit sortierten Lern-Metaphern nach Herkunftsbereichen
wurde pro Interview erstellt. Die Herkunftsbereiche wurden in einem
ersten Schritt allgemein formuliert, zum Beispiel ,Herkunftsbereich
Raum®. Dieser Schritt wurde in den von Schmitt vorgeschlagenen Ab-
lauf eingefiihrt, um die individuellen Analysen vorzubereiten.

Die reduzierten Texte wurden dekonstruiert, indem alle gefundenen me-
taphorischen Ausdriicke samt ihres unmittelbaren Textkontextes in eine
separate gemeinsame Liste kopiert wurden.

Die metaphorischen Ausdriicke wurden in iibergreifende Herkunfts-
bereichskategorien eingeordnet, um kollektive Metaphernmodelle der
Subgruppe zu generieren. Dazu wurde die Lange Liste aller gefundenen
Metaphern des Lernens nach Herkunftsbereichen geordnet und mit Uber-
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schriften versehen. Diese Uberschriften stellen eine subjektive Interpre-
tation der als relevant erachteten GesetzmébBigkeit der Struktur verschie-
dener Einzelmetaphern aus dem gleichen Herkunftsbereich dar. Als Il-
lustration diene das Beispiel Visueller Herkunftsbereich:

,,Lernen ist sehen* als Interpretation der gemeinsamen Struktur der Ein-
zelmetaphern ,,und dann war es plotzlich absehbar®, ,,Stopp — mal schau-
en, was bleibt jetzt noch zu tun*, ,und auch sich selber so zu sehen®,
,.dass ich auf einen Blick sehe, was drin steht”. Die Differenzierung und
Zuordnung weiterer Einzelmetaphern aus dem visuellen Herkunftsbe-
reich fithrten dann zum Metaphernkonzept ,, Wissen ist Uberblick haben “
und ,, Lernen ist sich Uberblick verschaffen “.

Um der Subjektivitit dieser Kategorienbildung zu begegnen, wurden die
Uberschriften mehrmals iiberpriift und verdndert, sodass moglichst alle me-
taphorischen Ausdriicke zugeordnet werden konnten und durch das Erstellen
von Untergruppen prézisere Metaphernmodelle entstehen konnten (zum Bei-
spiel die Raummetapher konnte in verschiedene Unterkategorien wie Weg
oder Tiefe differenziert werden). Zudem wurde nach Verbindungen zu Meta-
phemtheorien und zu Ergebnissen fritherer Metaphernanalysen aus dem pa-
dagogischen Bereich gesucht.

S Datenanalyse

5.1 Tabellarische Zusammenstellung der Metaphernmodelle des
Lernens

Ich habe mich an das im letzten Abschnitt dargestellte Verfahren von Schmitt
(vgl. Kapitel 1.3.2) gehalten und eine Synthese von kollektiven Metaphern-
modellen erstellt. Diese Zuordnung wurde weiter gefiihrt, bis alle (mit eini-
gen wenigen Ausnahmen) erfassten metaphorischen Redewendungen zuge-
teilt werden konnten. Dabei wurden Uberschriften mehrmals angepasst und
Ausdriicke umverteilt: Zum Beispiel der Ausdruck ,, Widerstand “ kann mit
dem Herkunftsbereich ,,Physik” in Verbindung gebracht werden, stellt aber
bereits eine metaphorische Ubertragung aus dem ,.physischen und kulturel-
len” Erfahrungsschatz dar (Lakoff/Tohnson 2004). In der Liste wird er nun
dem Herkunfisbereich ,, Kampf/Krieg * zugeordnet. Uberschneidungen konn-
ten durch die Kategorisierung nicht ganz ausgeschlossen werden. Zum Bei-
spiel kann die Metapher ,, kopflastig zwei Konzepten zugezihlt werden
(Korper und Last). Dies war nur bei wenigen Metaphern der Fall. Diese wur-
den dann an beiden Orten erfasst.

Schmitt empfiehlt dieses Vorgehen der vollstindigen Synthese, um einer
moglichen Uberinterpretation von auffilligen Einzelmetaphern zu begegnen,
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wie sie in ,,wilden* Metaphernanalysen auftauchten (2003: 6). Damit ist die
Subjektivitdt der Kategorienbildung nicht ausgeschaltet sondern nur redu-
ziert. Weitere MaBfnahmen waren die mehrmalige Uberpriifung der gefunde-
nen Kategorien, die Diskussion in der Forschungsgruppe sowie der Blick in
die Literatur. Das Konzept des Behilters wurde zum Beispiel von La-
koff/Johnson iibernommen und ermdglichte das Einordnen der Metaphern
des ,, Einfiillens und Umrdumens .

Die Tabelle enthélt als Uberschrift Herkunfisbereich und auf der linken
Seite ihnen zugeordnete Metaphernmodelle, die in den Interviews auf den
Zielbereich ,,.Lernen” iibertragen wurden. Die Unterscheidung von verschie-
denen Aspekten des Zielbereiches und der zugeordneten Metaphern soll zu
einem spiteren Zeitpunkt analysiert werden.

Die Ankerbeispiele sind wortlich aus den Interviews iibernommen, stam-
men von verschiedenen Studierenden und sollen die Kategorienbildung kon-
kretisieren.

Herkunftsbereich Raum (2037)

Metaphernmodelle Ankerbeispiele

Lemen heiBt, auf einem Weg (vorwarts) gehen Ich bin nicht sehr weit
(70) Sollte ich da vorwarts machen
Weil ich ja nicht auf der Strecke bleiben soll
lch muss ja zum Ziel kommen
Es findet halt viel an so Gedankenschritten statt
Lemen heiBt, Distanz und Nahe zu einem Kann ich mich ein bisschen konzentrieren
Zentrum suchen (finden) (27) Dann kann ich alles rundherum vergessen
Dass mein Leben jetzt wirklich darum dreht
Und habe das dann auch so ausgeweitet
Muss ich schauen, dass ich mich nicht verzettle
Abstand nehmen

Lemen ist eine Bewegung in die Tiefe Ich tauche ein bis an den Grund
(Kontrast: driber fliegen) (14) lch bohre mich in das hinein

Ich fuhle mich wohl in der Tiefe
Lemen heiBt, sich hinein bewegen (17) Ich habe keinen Einstieg gefunden

Bis ich drin bin

Die eigenen Zugangsweisen erforschen
Lemen heiBt, drin sein (17) Und ich war voll drin

Wenn mal drin ist, ist es viel einfacher
Dann bin ich wirklich im Thema
Lemen heiBt, nahe dran sein und bleiben (22)  Jetzt muss ich ran
Ich habe Mihe, dran zu bleiben
EW habe ich durchgemacht
Lemen ist (von auBen nach innen) verschieben Damit gehen die Sachen leicht rein
(9) Die Theorie, die geht bei mir schon noch rein und
raus

7  Die Zahlen geben die absolute Haufigkeit der Nennung an
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Lemen heiBt, sicher in Behaltern aufbewahren
und mitnehmen (15)

Lemen heiBt ein- und umordnen (4)

Lemen heiBt, den personlichen Innenraum
offnen und schlieBen (10)

Lemen bedeutet Ordnungen im Raum erken-
nen/herstellen (12)

Barbara Ryter Krebs

Dann habe ich es abgeschlossen
Ich hatte alles im Kopf

Ich es in die anderen Schubladen hinein machen

kann
Was man uberhaupt mitnehmen sollte

Wenn ich etwas Neues lese und dies nicht zuord-

nen kann

lch war sehr offen

Alles so offen zu legen

lch kann es (das Tor) aber auch schlieBen
Ich brauche ein bisschen eine Linie

Der Schnittpunkt war fur mich

Okonomischer Herkunftsbereich (117)

Metaphernmodelle

Ankerbeispiele

Lemen ist Arbeit (30)

Lemen braucht Optimierung von Aufwand und
Ertrag (Zeit) (19)

Lemen heiBt, Auftrage abarbeiten (fremdbe-
stimmt) (10)

Lemen heiBt, in Besitz nehmen (2)

Lemen ist Wertschopfung (5)

Lemen verbraucht Ressourcen/Substanz (20)

Lemen ist ein Herstellungsprozess (22)

Lemen fuhrt zu Resultaten (9)

Am Stuck gearbeitet

Es gab Nachtschichten

lch konnte an der Arbeit bleiben

Der zahlt sich hundert mal aus

Der Zeitaufwand ist dann schon groB

Und hab dann eins so abgearbeitet

lch warte bis ich muss

Ein gewisses Wissen mir angeeignet habe
lch versuche Assoziationen zu gewinnen
Das hat mir sehr viel gebracht

Es hat mir auch relativ viel Energie gebraucht
Weil ich zuviel Zeit brauche

lch habe mich verschatzt in der Zeit

Ich verarbeite sie gut

Also neue Sachen, die ich einbinden kann
Damit ich die Arbeiten losen kann

Herkunftsbereich Korper (52)

Metaphernmodelle

Ankerbeispiele

Lemen ist Sehen (23)

Lemen heiBt, sich einen Uberblick verschaffen

)

Lemen ist riechen (1)
Lemen ist essen (3)
Lemen heiBt, Bedurfnisse decken (7)

Lemen heiBt, das Gleichgewicht erhalten/ immer

wieder herstellen (3)

Lemen heiBt, Spannung auf- und abbauen (3)
Lemen ist Sport (2)

Ich schaue immer, was als nachstes kommt
Dass ich auf einen Blick sehe, was drin steht
Und habe das Ziel gesehen

Dann hatte ich jetzt auch den Uberblick tiber die
Tragweite
Rumschnuppern
Rosinen picken

Das ist unbefriedigend
lch brauche das auch
Aber es ist auch nahrhaft
Kopflastig

Jetzt hier ist es fur mich schwierig, die Balance zu

halten
Dass ich da viel lockerer wurde
Da musste ich irgendwie auch fit sein
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Herkunftsbereich KampfiKvieg (52)
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Metaphernmodelle

Ankerbeispiele

Lemen heiBt, Druck aushalten (8)

Lemen heiBt, mit Widerstand umgehen (1)
Beim Lernen kann man sich verletzen (6)
Lemen behindert lebenswichtige Funktionen (4)
Lemen ist ein Kampf/eine Bedrohung (23)

Lemen kann zerstoren (1)
Lemen heiBt, sich schutzen (9)

Man muss lernen mit Druck umzugehen
Und auch mit dem Zeitdruck, ..

Da hab ich dann schon Widerstande
Mit Blasen an den Handen

Das Blut kann nicht mehr flieBen
Das hatte mich fertig gemacht

Dann kam ich in den Konflikt

Ein Fach erledigen

Bringt Gebaude zum Einstirzen
Damit ich mich auch schitzen kann
Dass ich mich sicherer fihlen kann
Ich lasse mich durch nichts storen

Herkunftsbereich Technik/Forschung (30)

Metaphernmodelle

Ankerbeispiele

Lemen geschieht automatisch (5)

Lemen ist ein planmaBiges Verfahren (20)

Lemen heiBt, Erkenntnisse aus Erfahrungen
gewinnen (5)

Es fugt sich wirklich einfach

Aber das funktioniert nicht immer

Das ist eine neue Lemtechnik, die habe ich mir
angewohnt

Das ist meine Arbeitstechnik

Ich gehe linear vor

Dann entdecke ich wieder etwas Neues

Und die eigenen Zugangsweisen zu erforschen

Herkunftsbereich Natur (17)

Metaphernmodelle

Ankerbeispiele

Lemen ist flieBendes Wasser (6)

Schlecht lernen ist gestaut werden (3)

Individualisiertes Lemen ist ein renaturierter Bach
Meine Erfahrungen konnte ich einflieBen lassen
Lemen in Prasenz ist wie ein Schlauch

Der Fluss ist kanalisiert

Metaphorik der Last (11)

Metaphernmodell

Ankerbeispiele

Lemen ist eine Last

Kopflastig
Ich lade es hier ab
Es ist eine Erschwerung

Interessant an dieser Liste erscheinen verschiedene Aspekte:

Die Ubereinstimmung der zentralen gefundenen Konzepte mit den Model-

len, die Schmitt (1995: 188) bei seinen Untersuchungen iiber Metaphern
des Helfens zusammengestellt hat. Gemeinsam sind sowohl die Weg- als
auch die Produktions-, die Last-, die Behalter- und die visuelle Metaphorik,



222 Barbara Ryter Krebs

was auf iibergeordnete Vorstellungsschemata (Moser 2003a: 39) schlieBen
ldsst. Die Behéltermetapher wird in dieser Zusammenstellung als Teilas-
pekt der Raummetapher betrachtet, weil die Analyse zeigte, dass beim Be-
hiilter die Dimensionen ,,innen und auBen* sowie das ,, Dranbleiben “ im
Vordergrund stehen und somit raumlich verwendet werden.

— Die Dominanz der rdumlichen Metaphern in der padagogischen Litera-
tur, wie sie bei Herzog (2002) als Merkmal der erziechungswissenschaft-
lichen und didaktischen Fachsprache analysiert wurde, kann auch in die-
ser Untersuchung tendenziell nachgewiesen werden (Alle Metaphern, die
dem Herkunftsbereich ,,Raum* zugeordnet wurden).

— Das Fehlen der Metapher ,, Lernen ist Spiel , die in der didaktischen Lite-
ratur hiufig verwendet wird. ,, Lernen ist eine Last” und ,, Lernen ist Ar-
beit“ betonen die anstrengende und produktorientierte Seite des Lemens,
der Selbstzweck des Spielens, die Freude am Tun bleiben ungenannt. Diese
Dimension des Lemens wird in den Interviews stark vernachléssigt, wird
von einzelnen Studierenden mit anderen Metaphern angetont (,, renaturier-
ter Fluss “ oder die Metapher der ,, Tiefe ).

— Die unterschiedlichen Herkunftsbereiche, die verschiedene Aspekte des
Lemens beleuchten und verdeutlichen. Es wiirde zu weit fithren, hier auf
alle Aspekte der einzelnen Konzepte einzugehen. Die zentralen Konzepte
werden spiter einzeln unter die Lupe genommen (vgl. Kapitel 5.2). Exem-
plarisch seien hier zwei Metaphernmodelle gegeniiber gestellt, die unter-
schiedliche Bereiche von Lemprozessen fokussieren: der technische Her-
kunftsbereich, der konkrete Verfahren ins Zentrum riickt und damit den
Lemprozess (als automatisch ablaufend) beleuchtet und der Herkunftsbe-
reich Kampf/Krieg, dessen Metaphern Schwierigkeiten und Probleme beim
Lemen und damit die existenzielle Dimension von Lernprozessen betont.
Dieser Punkt bestitigt die Feststellungen von Lakoff/Johnson, die am Bei-
spiel der verschiedenen Metaphern in der Argumentation dargelegt haben,
wie sich die einzelnen Metaphernmodelle ergidnzen und tiberschneiden
(vgl. weiter oben).

— Die hohe Anzahl von Einzehmetaphern, die aus der Okonomie stammen
oder das Lemen als Vorwirtsschreiten auf Wegen beleuchten, kénnen
zugleich auch als erkenntnisverhindernd befrachtet werden, indem andere
Aspekte des Lernens, wie das hartnickige Pickeln, eine kreisférmige Be-
wegung um ein Zentrum oder das ,, Dranbleiben “ wegfallen. Diese Meta-
phern sind auch zu finden, werden aber im Gegensatz zu der Wegmetapher
nur von wenigen Studierenden verwendet.

5.2 Die Analyse einzelner Metaphernmodelle

Die Tabelle der nach Herkunfisbereichen geordneten Metaphernmodelle er-
moglicht eine erste Ubersicht. Aussagekriiftiger ist eine Analyse der einzel-
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nen Metaphernmodelle, die Verbindungen zwischen den Herkunfts- und
Zielbereichen herstellen und damit Riickschliisse auf die Konzepte der Stu-
dierenden ermdglichen.

5.2.1 Die Wegmetaphorik

Réiumliche Metaphern kommen bei allen zehn Interviews vor und machen
den am hiufigsten gewihlten Herkunftsbereich aus. Damit bestdtigen die Re-
sultate die Ergebnisse verschiedener anderer Metaphernanalysen:

Laut Herzog (2002: 61) dominiert in der untersuchten pidagogischen Li-
teratur ,,das Bild der Erziehung als beherrschbare Bewegung im iiberschau-
baren Raum*. Die Wegmetaphorik im Sinne einer vorbereiteten Strecke, auf
der es gilt, moglichst gradlinig und ohne Umwege vorwirts — auf ein gesetz-
tes Ziel hin — zu gehen. wird auch von den Studierenden oft gewihlt. Als
Beispiele dienen Aussagen wie

— ,.ich bin ziemlich ziigig voran gegangen®

— ,.ich musste mindestens so weit kommen*

— ,.dass das doch schon auch der Weg ist wie man gut vorwérts kommt*
— ,Jich muss ja zum Ziel kommen*

Dementsprechend wird auch das Aufgehaltenwerden als Hindernis beim Ler-
nen bezeichnet:

— ,.es nervt mich, wenn ich nicht weiterkomme*
— ,.ich musste zuriickgehen*
— ,.ich glaube, ich brauche so wie eine Anlaufzeit™
— . die differenzierte Arbeitsweise steht mir manchmal auch im Weg*
— ,.ich bin da manchmal wie fixiert
— ,weil ich ja nicht auf der Strecke bleiben sollte*
,.da ich am Anfang ziemlich in Riickstand gekommen bin...*

Einzelne Aussagen, wie ,.fiir mich ist es manchmal auch der langsamere Weg,
der mich befriedigt®, ,, diese zehn Minuten zu verweilen* oder ,,dann bin ich
wie zuriickgegangen in solchen Situationen®, zeigen eine andere mogliche Qua-
litdt des Lernens, die ebenfalls in der Wegmetaphorik Platz haben kann: Der
Weg als Richtungsweiser, der aber in individuellem Tempo beschritten werden
kann, so dass die Qualitit des Lernens nicht ausschlieBlich mit der Schnellig-
keit der Bewegung gleichgesetzt wird, l4sst andere Lernkonzepte aufleuchten.

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang auch die Gfters verwen-
dete Metapher ,,ich habe mir vorgenommen, dass... - Wenn dieses Vorgehen
in die Wegmetapher einbezogen wird, heiBt dies, dass die oder der Lernende
sich etwas vor sich gestellt hat, das er oder sie als Ziel anvisiert, sich darauf-
hin bewegen wollte — auch nicht mehr ein bloBes Abschreiten eines von den
Dozierenden vorbereiteten Weges.
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,.Heterodoxere“ Auslegungen der Wegmetapher im Sinne von ,Umweg,
Abweg, Nebenweg, Weglosigkeiten® (Gdssling 1993: 63) oder .fern von pla-
nierten Lernschnellwegen® (Rumpf 1995: 110) seien laut Herzog zwar auch
in der P4adagogischen Literatur vorhanden, aber selten.

Lasst sich diese ausschlieBlich enge Auslegung der Wegmetapher auch
in den Interviews feststellen? Hier zeigt sich aus der Perspektive der Lernen-
den in der Selbstlernarchitektur ein etwas differenzierteres Bild: Von den 70
ausgezihlten Wegmetaphern beschreiben immerhin fast ein Drittel (22) Vari-
ationen, die vom traditionellen Bild der fiir alle gleichen und von den Dozie-
renden geebneten Weg, der moglichst schnell und direkt zuriickgelegt wer-
den soll, abweichen.

Weil sie fiir die Frage nach der Selbststeuerung, nach Autonomie und
Struktur, interessant sind, mochte ich sie hier genauer anschauen und auch
den einzelnen Teilnehmenden zuordnen, um individuelle Unterschiede fest-
zumachen.

Die Einteilung stellt eine Interpretation dar, die innerhalb der For-
schungsgruppe beraten und teilweise mit der Konsultation des Kontextes im
Interview in Zusammenhang gebracht wurde. Die Aussagen sind folgender-
malen gekennzeichnet:

TN (2/3) Kurzel der Teilnehmer/-in sowie Anzahl traditionelle / erweiterte Nennungen
+ positiv beurteiltes Vorwartskommen

- negativ beurteiltes Aufgehaltenwerden

+/- unentschiedene oder ambivalente Wertung

< Erweiterung der traditionellen Wegmetapher

FL - ich bin nicht sehr weit

(5/0)* - ich ware schneller
- es nervt mich, wenn ich nicht weiter komme
- ich lasse mich ablenken
- ich muss zuruckgehen

Jw + ich bin ziemlich zigig voran gegangen
(8/8) - (die differenzierte Arbeitsweise) steht mir manchmal auch im Weg
+ ich denke, ah das geht ja
+ und dann ging es so schnell
- da finde ich, es konnte doch jetzt vorwarts gehen
+- ich muss ja zum Ziel kommen
- ich bin da teilweise auch sehr fixiert
+ ich habe es mir wirklich vorgenommen

< und da mache ich meinen Weg eigentlich

< ich bin da ein wenig auf dem Egotrip

< ich setz mich da ziemlich driber hinweg

< es mussen nicht alle hierhin

< wenn ich hier stehe und finde eigentlich, so wie es mir gelingt, das ist gut
< und so ist es schwierig,.. sich frei zu bewegen

KN +/- wie muss man da schrittweise vorgehen?
(5/2) -... wo man nicht einfach schrittweise vorgehen kann
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- und war dann auch zum Teil unbefriedigend, weil es dann trotzdem ganz, --- irgendwie
anders weiter geht

- man kommt sich dann halt schon blod vor in den Lernberatungen, wenn man einen
wichtigen Punkt ibergangen hat

< wo man dann hier mal hindber springen kann.. zum nachsten Punkt
< es ist eigentlich immer so ein Punkt, wo man sich ein bisschen ausbreitet und dann
zum nachsten Punkt geht

ER
(4/3)

- da ich am Anfang ziemlich in Ruckstand gekommen bin
+/- was ich mir vomehme zu machen

+ ich gehe so positiv auch in die zweite Aktivitat.

+/- es findet halt viel an so so Gedankenschritten statt

< ich habe auch individuelle Wege genommen
< ich richte mich eigentlich auch nach den Lernberatungen
< diese zehn Minuten zu verweilen

PK
(3/0)

- weil ich ja nicht auf der Strecke bleiben soll
+/- ich weiB, dass ich vorwarts arbeiten musste
+ frither habe ich zwei drei Schritfe einfach in einem gemacht

MB
(9/3)

+- sollte ich das vorwarts machen

+ ..was jetzt mein Ziel ist

- kommt ein Punkt, da komme ich nicht mehr weiter

+ dann geht’s namlich nachher wieder

+/- so gehe ich eigentlich vor

+ dass ich dann auch sagen kann, letztes Mal ist es auch gegangen
+ also das ist schon mal ein Schritf...

+ und dann habe ich gesehen, es geht

< ja weiB ich jetzt nicht ob ich jetzt einen Schritt zurick machen konnte und selber uber
meine Arbeit urteilen

< dann gehe ich meist nach Stimmung

< dadurch dass ich immer hin und her gesprungen habe

< mir hat sehr gefallen, dass ich mich in meinem Tempo und nach meinen Winschen
bewegen konnte durch die Landschaft

CF
(2/2)

+/- das ist eigentlich so mein, mein Vorgehen
+ dass das schon auch der Weg ist, wie man wie man gut vorwarts kommt

< dass jeder seine Wege gehen kann
< die eigenen Wege so zu akzeptieren

(712)

+ und wenn alles gut lief,

- manchmal ist es dann nicht so gut gelaufen

+- ich musste mindestens soweit kommen

+ das ging dann schon

+/- ich glaube ich brauche so wie eine Anlaufszeit

+ ich denke dass der Schiussspurt nicht mehr so eng sein sollte
+/- ich habe mir vorgenommen

< deine Biographie holt dich immer ein, jetzt ist sie da
< dann bin ich wie zurickgegangen in solchen Situationen

DH
(0/2)

< Zeitfenster habe ich extrem uberschritten
< fur mich ist es manchmal auch der langsamere Weg, der mich befriedigt
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BG +/- also ich gehe eigentlich so vor, dass ich mir ein Fach vomehme
(5/2) + das geht relativ schnell

+- sehen, wie es weitergeht

+ aber das geht dann so vorwarts

+ wenn ich mir wirklich vomehme

< also um ausweichen zu konnen
< ja, es geht schon in Richtung flow

Die Zusammenstellung zeigt, dass bei zwei Studierenden ausschlieBlich und
bei sechs mehrheitlich traditionelle Werte der Wegmetapher erkennbar sind:
Die positive Erwihnung des Vorwirtskommens und die negative Einschit-
zung der Langsamkeit und des Aufgehaltenwerdens. Eine Studierende ver-
wendet gleich viele enge wie erweiterte Wegmetaphern. Eine Studierende
verwendet nur zwei erweiterte Wegmetaphern, die beide die Moglichkeit des
individuellen Lerntempos beleuchten — eine als neutrale Beschreibung
(,, Zeitfenster habe ich extrem iiberschritten ), die andere im Sinne einer in-
dividuellen Wertsetzung (,,fiir mich ist es manchmal der langsamere Weg,
der mich befiiedigt ).

Welche neuen Qualititen des Lernens werden durch diese Differenzie-
rung der Wegmetapher beschrieben?

Es gibt Metaphern, die

— das individuell angepasste Tempo betreffen (,,Zeitfenster iiberschreiten,
sich platzieren, der langsamere Weg™)

— die individuell unterschiedliche Bewegungsart betonen (,,hin und her
springen, um etwas drehen, driiber springen®)

— die Richtung abweichend festlegen (,,ablenken, Abstand nehmen, aus-
weichen, zuriickgehen*)

— die Passung mit der persénlichen Erfahrung beleuchten (|, die Biografie
holt mich ein“, mein Leben dreht darum)

— eine Bewegung in Richtung positiver Emotion beleuchten (), Richtung
flow®)

— zeigen, dass die aktuelle Befindlichkeit beim Vorwirtsgehen beriicksich-
tigt werden kénnen (Stimmung, Wiinsche, ,,wenn ich mag*)

— Endpunkt (Ziel) des Weges individualisieren (,, es miissen nicht alle hier-
hin“)

— die selbst bestimmte Wahl des eigenen Weges betonen (,, seinen Weg
machen und akzeptieren, Egotrip )

— individuelle Nebenwege beschreiben (,,ausweiten, sich driiber hinweg
setzen™)

Ubertragen auf das Lernkonzept bedeutet dies, dass die Studierenden ihr Ler-
nen in der Selbstlernarchitektur nicht ausschlieBlich als zielstrebiges Erfiillen
von Auftrigen beschreiben, sondern ebenso eine individuelle Steuerung,
Strukturierung und Akzentuierung von Lernzeiten, -tempo, -methoden, -zie-
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len beriicksichtigen. Eine Studierende spricht mit der Metapher ,, die eigenen
Wege so zu akzeptieren “ auch den Umgang mit Emotionen an.

Der Kontext der Metapher ,.es geht Richtung flow* im Interview zeigt,
dass das Lernen als Bewegung in Richtung positiver Emotionen beschrieben
wird: ., ... ist wie so in ein gutes Lerngefiihl reinkommen, damit gehen die
Sachen leicht rein, ich verarbeite sie gut, ja es geht schon Richtung flow, ja.
Also manchmal geht’s wirklich Richtung flow, ja.“ (BTG). Es bleibt offen,
ob die Studierende sich aus eigener Einschitzung in eine selbst gewdhlte
Richtung bewegt oder ob sie dies der Struktur der Selbstlernarchitektur zu-
schreibt. Die Wegmetapher wird mit der GefiBmetapher ,.reinkommen* ver-
bunden.

Weniger erfreulich fiir Dozierende ist die positiv genannte Mdglichkeit
des Ausweichens, was gleichzeitig die Funktion der Lernberatung in dieser
Art von Lehr-/Lernsetting unterstreicht (Ryter 2006).

Zwei Aussagen sprechen Schwierigkeiten der Studierenden an:

1. dass eine unbeabsichtigte Abweichung vom Weg erfolgt, in dem die FL
sich von anderen ablenken lésst, dass also die Selbststeuerung nicht zu-
nimmt sondern die Fremdsteuerung sich verschiebt und die Lernende in
eine andere Richtung lenkt.

2. dass, wer die ,.Lernwegsempfehlung nicht beriicksichtigt, auch Gefahr
lauft, an zentralen ,.Punkten” vorbeizugehen und sich bei unwichtigen
Details aufzuhalten.

Welche Merkmale von Lernen werden von den Wegmetaphern der Studieren-
den beleuchtet und welche nicht? Wie Peyer und Kiinzli (1999: 183) dargelegt
haben, ist die Wegmetapher auch in konstruktivistischen Ansétzen aufgenom-
men und ausgebaut worden: Positiv wird das Finden von eigenen Wegen durch
die Lemenden gewichtet, was die Rolle der Lehrpersonen verdndert, indem sie
vom ,,Fithrer* zum ,, Begleiter werden. Diese Metaphorik kommt auch in den
Interviews zum Ausdruck. Die Reflexion und Dokumentation von zuriickgeleg-
ten oder bevorstehenden Wegabschnitten in einem ,, Reisetagebuch oder
»Logbuch“ als zentrales Bild in konstruktivistischen Didaktikansétzen fehlen.
Dies erstaunt, da doch mit dem ,,.Lernjournal®, der ,,Lernplanung® und der ,,.Do-
kumentation der Lernwege™ den Studierenden verschiedene metareflexive In-
strumente in die Hand gegeben werden. Es konnte ein Hinweis sein, dass die
Studierenden die Metareflexion noch als Fremdkérper getrennt vom ,.eigentli-
chen Lernen wahrnehmen. Im Interview wurde nicht direkt danach gefragt.

Betrachtet man die individuellen Unterschiede, dann lassen sich die me-
taphorischen Aussagenformen von FL und KN als Extremwerte auf einer
Skala von ,,zielstrebig, gestuftes Fortschreiten von einem Ausgangspunkt zu
einem gesetzten Ziel” (Glockel 1996: 27) bis ,,Der Weg ist das Ziel” (Beeler
1999: 14) sehen:

FL verwendet nur zwei Metaphern, die eine mogliche Abweichung von
der vorgegebenen Linie des Weges beschreibt und diese in einem negativen
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und passiven Sinn ,,ich lasse mich ablenken . Dagegen verwendet sie fiinf
Metaphern, die das schnelle Vorwirtsschreiten positiv und das Zuriickgehen
als negativ bewerten.

KN beschreibt metaphorisch zwar verschiedene horizontale Bewegun-
gen, eine Wegmetapher ist aber nur am Rande erkennbar. Es erscheint mehr
das Bild eines Orientierungslaufes, der vorschreibt, welche Posten anzulau-
fen sind, den Weg aber freistellt. Die oben erwahnte Schwierigkeit von KN
passt auch in dieses Bild: In uniibersichtlichem Gelinde besteht die Gefahr,
dass Posten nicht gefunden werden.

Interessant ist auch, dass JW, die einerseits mehrere Metaphern iiber
wahrgenommene Abweichungen prigt, zugleich auch davon spricht, dass es
durch ihr Vorgehen schwierig wird, die von ihr erkannte Bewegungsfreiheit
auszunutzen. Darin zeigt sich, dass angebotene Wegfreiheit nicht identisch
ist mit der wahrgenommenen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Gebrauch der Wegme-
tapher nicht darauf schlieffen ldsst, dass die Studierenden sich als Lernende
darstellen. welche die in der Selbstlernarchitektur angelegten Freirdume aus-
loten. Trotzdem tauchen bei mehreren Studierenden Erweiterungen des Me-
tapherngebrauches in Richtung ,.selbstsorgenden Lemens™ (Forneck 2006a, b)
auf. Tiefere Einblicke in die individuellen Beschreibungen des Lernens zwi-
schen ,,Autonomie und Struktur” (Forneck 2006b) werden in Kapitel 7 erlau-
tert.

5.2.2 Die Metapher der vertikalen Dimension: die Tiefe und der Uberblick

Wie Lakoff/Johnson (2004: 108ff.) dargelegt haben, werden fiir verschiedene
Aspekte eines Konzeptes verschiedene Metaphernmodelle verwendet. Das
Metaphermodell erfiillt dann seine Aufgabe, wenn es das Verstehen eines
Aspektes des Konzeptes im Zielbereich erleichtert. Die Wegmetaphorik be-
leuchtet vor allem den Prozess des Lernens, die Entwicklung, und kann auch
als Teilstruktur des Metaphermodells ,, Das Leben ist eine Reise“ betrachtet
werden.

Bei dem Metaphermodell ,.Lernen ist in die Tiefe gehen™ wird der As-
pekt des Verstehens, der Qualitit des Lernens in den Vordergrund geriickt,
wobei aber der Verlauf auch beleuchtet wird: Es handelt sich beim Vertiefen
auch um eine Bewegung, diesmal nach unten. Lakoff/Johnson (2004: 23) ha-
ben den Begriff der ,,Orientierungsmetapher” geprigt. Diese Orientierungs-
metaphern geben einem Konzept eine rdumliche Beziehung. Verschiedene
Einzelmetaphern werden nach den gleichen rdumlichen Konzepten geordnet.
Diese Orientierungen seien nicht willkiirlich sondern entspréachen der korper-
lichen und kulturellen Erfahrung, wie zum Beispiel ,, gliicklich sein ist oben,
traurig sein ist unten“. Dieses Konzept zeigt sich in Ausdriicken wie ,,.Du
bist in Hochstimmung* oder ,,meine Stimmung sank.“ Die konkrete korperli-
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che Grundlage dieser Orientierungsmetapher sei die gebiickte Haltung bei
Trauer und der aufrechte Gang in gliicklichem Zustand.
Die rdaumliche Orientierung betrifft auch viele andere Konzepte:

oben glucklich gut mehr unbekannt
unten traurig schlecht weniger bekannt

Besteht nun nicht eine Inkohdrenz zwischen den verschiedenen Metaphern?
Sollte nicht bekannt oben und unbekannt unten sein?

Beispiele wie ,.Die Entscheidung hdngt noch in der Luff” zeigen, dass
diese Orientierung in konventionalisierten Metaphern auftaucht. Lakoft/
Johnson meinen, es sei, weil die erfahrungsbedingte Grundlage der verschie-
denen Metaphern eine andere sei: ,,bekannt komme der Wurzel der Meta-
pher ,,Verstehen ist Begreifen* sehr nahe. Dies hinge mit Erfahrungen mit
konkreten Objekten zusammen, die sich anfassen und damit genau untersu-
chen lassen. Diese Objekte kennen wir, sind uns bekannt und wir kénnen sie
verstehen. Sie stehen eher unten auf dem Boden als dass sie oben in der Luft
fliegen. Folglich ist das Metaphermodell ,,Verstehen ist Begreifen “ kohérent
mit dem Metaphermodell ,,.bekannt ist unten* und ,,unbekannt ist oben*“ (La-
koff/Johnson 2004: 30).

Das gilt nun auch fiir das Lernen im Sinne von Verstehen lernen. Im All-
gemeinen wie spezifisch didaktischen Sprachgebrauch wird Tiefe als Quali-
titsmerkmal von Lernen verwendet. Als Illustration der Ubereinstimmung
mit dem Metapherngebrauch der Studierenden einige Zitate aus den Inter-
Views:

1. .Ich bin wie ein Wurm, ich bohre mich in das hinein und vielleicht
manchmal auch links und rechts.*

2. ,Nein ich schwimm nicht, ich tauche ein, ja bis an den Grund.*

3. ,.Dass es noch so eine Rolle spielt, ob ich jetzt mich vertiefen kann, oder
ob ich einfach so <driibersdderd>.«

4. ,Ich weiB nicht, ob ich alles wahmehme und das tiefe Hineinbohren ist
verbunden mit dem Wunsch nach Tiefe.”

Ungenaues Lernen, also zum Beispiel ,, Texte iiberfliegen “ oder ,, driiber hin-
weg lesen oder denken“ bedeutet auch an der ,, Oberflciche bleiben“. ,, Fra-
gen tauchen auf* und der Text muss sich erst ,, sefzen “ und eine Studierende
mochte nicht ,, immer gedanklich herausgerissen werden “.

..Der Wurm sieht nicht viel, er weill nicht genau, ob er genug tief ist.*
,Ich fithle mich wohl in der Tiefe aber auch — wo bin ich eigentlich?*

Die beiden letzten Zitate bringen die Spannung zwischen der Metapher ,, Ler-
nen ist eine Bewegung in die Tiefe und , Lernen heift, sich Uberblick ver-
schaffen “ auf den Punkt: Steuerung braucht Ubersicht, die intrinsisch moti-
vierten Lernenden (die in der Sache drin sind) fehlt.
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Die Analyse der beiden Metaphernmodelle gibt Hinweise auf eine dop-
pelte Ambivalenz: Aus dem Kontext im Interview geht hervor, dass beide
Studierenden sich in der Tiefe wohl fiihlen, gerne ein Wurm oder eine Tau-
cherin sind. Zugleich merken sie aber, dass in der Tiefe der Uberblick und
die Orientierung fehlen und dies Unsicherheit bringt (,.er (=der Wurm) weil3
nicht genau, ob er tief genug ist™). Mit den metakognitiven Instrumenten der
Selbstlernarchitektur werden die Studierenden auch in die Pflicht genommen,
sich und anderen Rechenschaft zu geben iiber ihre Lernbewegungen. In die-
sem Kontext kann die Frage gestellt werden, ob der ,,Wunsch nach Tiefe*
auch als Widerstand gegen die distanzierende Selbstbeobachtung und Selbst-
reflexion aufgefasst werden kann.

Der Einbezug von weiteren Metaphern bestitigt die Vermutung: Das
,.Drinsein® oder der Aspekt des ,,Sich-Vertiefens” wird in keinem einzigen
Fall negativ beschrieben, von neun Personen wird teilweise sogar mehrfach
das ,.In-der-Sache-sein“ ungebrochen als selbstverstindlicher Wert beschrie-
ben. Tiefe kann also einmal im Gegensatz zu Oberfliche oder Hohe gedeutet
werden oder als Pol in der Dimension auBlen — innen, wie sie in den Meta-
phermn ,, Lernen heifft, sich hinein bewegen/drin sein“ (bei Herzog dem Her-
kunftsbereich ,,Gebdude* zugeordnet) oder ,,Distanz und N#he zu einem (fik-
tiven) Zentrum suchen®. Als Veranschaulichung die Liste der einzelnen Me-
taphern:

Lernen heifit, Distanz und Néihe zu einem Zentrum suchen (finden) (27 Funde)

— ,kann ich mich ein bisschen auf das konzentrieren

— dann bin ich einfach sehr konzentriert

— ich muss mich wahnsinnig konzentrieren

— nehme ich mir vor konzentriert zu arbeiten

— konzentriert an einer Sache zu arbeiten

— Ich mochte konzentriert an etwas arbeiten (nach innen gerichtet, Tiefe in
mir drin?)

— Dass ich wie mehr den Kernpunkt eigentlich erkenn

— dann kann ich eigentlich alles ringsrum vergessen

— wie wenn die ganze Denkebene so auf einer Scheibe wie irgendwie
kreist.

— dass mein Leben, so wirklich jetzt darum dreht

— Ich lasse mich ablenken

— jetzt muss ich das auf die Seite legen

— dass ich es wieder auf die Seite lege

— und habe dann auch so das ausgeweitet

— sehr oft gibt es ja dann...ganz viele Mdglichkeiten, das auszuweiten

— wo man dann hier mal hiniiber springen kann...zum néchsten Punkt

— dadurch, dass ich immer hin und her gesprungen hab
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Aber es ist, ich finde, es ist eigentlich immer so ein Punkt, wo man so
sich ausbreitet ein bisschen und dann zum nichsten Punkt geht.

muss ich schauen, dass ich mich nicht verzettle

also das verzetteln, das ist fiir mich nicht so befriedigend

ich nehme mir vor, also mich nicht zu verlieren

Jetzt habe ich alles abgesteckt in meinem Garten

am Anfang so rundherum gearbeitet

Durch das Papier habe ich einen Rahmen bekommen, das ist das, was ich
erledigen muss

also wenn man Raum bekommt, dann kann man sich halt darin auch ent-
falten

ich versuche dann, entweder einen Abstand zu nehmen

Lernen ist eine Bewegung in die Tiefe (nicht driiber fliegen) (13 Funde)

Nein ich schwimm nicht, ich tauche ein

ja bis an den Grund. Aber es ist schon. Also nicht, ja. kiihl.

Ich habe Miihe, driiber hinweg zu lesen und zu denken

dass ich nicht der Typ bin, der einfach etwas iiberfliegen kann.

also es gibt schon Dinge die kann ich iiberfliegen

also ich bin jemand, der grundsitzlich schon viele Sachen iiberliest. ..

Ich bohre mich in das hinein und vielleicht manchmal auch links und
rechts

Ich weiB nicht, ob ich alles wahrnehme und das tiefe Hineinbohren ist
verbunden mit dem Wunsch nach Tiefe

Der Wurm sieht nicht viel, er weiB nicht genau, ob er genug tief ist

Ich fiithle mich wohl in der Tiefe aber auch wo bin ich eigentlich?

auber es ist ein Text, der sich dann zuerst setzen muss

Dass es noch so eine Rolle spielt, ob ich jetzt mich vertiefen kann, oder
ob ich einfach so ,,driibersdderi

sind ganz viele tiefe Gesprache mit meinem Partner enfstanden Lernen
heifit, sich hinein bewegen (17 Funde)

aber es fehlt mir wieder Zugang dazu

da hatte ich wirklich Miihe rein, also einzusteigen

ich habe keinen Einstieg gefunden

aber die ganzen Zugangsweisen zu erkennen und auch zu akzeptieren
und die eigenen Zugangsweisen mal zu erforschen

ich brauchte jedes Mal wieder eine halbe Stunde, nur um im Thema drin
Zu sein

dass ich da wieder reinkomme

also ich komm dann in so ein Lerngefiihl hinein

dass ich wie so in ein gutes Lerngefiihl reinkomme

es gibt Leute, die sich sofort in ein Thema eindenken

und aufgrund dessen wieder in die Theorie geht
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— dann lande ich in Teufels Kiiche

— rein-raus

— ich habe gemerkt, ich komm nicht rein

—  bis ich mich wieder einlassen kann auf etwas nachstes
— also es gibt so Féacher, da gehe ich fast in mich rein

— nicht immer gedanklich herausgerissen werden

Lernen heifit, drin sein (17 Funde)

— wenn man natiirlich da voll immer noch darin wire

— wenn man mal drin ist, im Fach, ist es viel einfacher

— und ich war voll drin

— ich bin voll in einer Klasse drin

— ich bin voll in der Stunde drin

— wenn ich irgendwo drin bin

— dann bin ich wirklich im Thema

— aber manchmal braucht es auch sehr lange bis ich drinnen bin

— in AD platziere ich mich als Lehrperson — in eine Klasse

— dann bin ich drin

— wenn ich mitten drin bin

— s steckt dann jeder woanders lidnger drinnen als die anderen

— weil ich dann besser drin bin

— wenn ich dann drin bin

— dass ich so drin bin

—  bis ich drin bin,

— wenn ich drin bin

Der folgende Ausschnitt aus dem Interview zeigt eine mogliche emotionale
Komponente der Vertiefung, die provokativ als Sehnsucht nach Verschmel-
zung und Aufgabe der Selbstkontrolle gedeutet werden kann: ,Nein ich
schwimm nicht, ich tauche ein ja bis an den Grund. Aber es ist schon. Also
nicht, ja. kiihl.* (MB) Damit Lernen stattfinden kann, muss die lernende Per-
son ,,den Einstieg* oder ,.Zugang* finden, sich ,.eindenken®, sich ,, einlassen
und darf nicht ,, herausgerissen “ werden.

Drin sein wird zum Ziel der Lernenden. Anders als bei der Behilterme-
tapher, bei der die lernende Person von auflen agiert, begibt sie sich hier mit
,.Haut und Haaren* (Metapher der Autorin) in die Lerninhalte hinein. Dieses
Drinsein wird nicht weiter erldutert, es scheint klar zu sein, dass dies wertvoll
ist. Nur bei zwei Personen erscheint ein kritischer Aspekt, wenn sie von
., drin stecken “ oder ,,sich nicht losen kénnen “ sprechen. Dass mit dem Drin-
sein auch die kritische Distanz und der Uberblick, der in den visuellen Meta-
phernmodellen erldutert wird, verloren geht, wird metaphorisch nicht als
Problem angesprochen. Es bleibt zu fragen, wodurch dieses Lernen gesteuert
wird, ob dieses flowartige ,,Verschmelzen“ [Metapher BR] mit den Lernin-
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halten als Freiheit erlebt wird im Gegensatz zum miihsamen aktiven Steuern
des Lernens — dann wiirde Selbststeuerung hier vorwiegend als Unfreiheit er-
lebt. Offen bleibt, ob die Studierenden es auch als Lernen anschauen, wenn
sie nicht nur einen vorhandenen Einstieg finden sondern sich selber einen
herauspicken® [Metapher BR] miissen, was bei anspruchsvollen Texten in
einem noch recht unbekannten Fachgebiet, wie sie in der Selbstlernarchitek-
tur @rs vorkommen, von den Studierenden geleistet wird. Die Metaphern-
analyse gibt Hinweise, dass die Studierenden das prozedurale Wissen, wozu
auch die Lernpraktiken gehoren, nur als Mittel zum Zweck, also als notwen-
digen Zugang zum eigentlichen Lernraum begreifen.

Widerspriichlich bleibt die Analyse, wenn die Verbindung zwischen den
Metaphern ,, Lernen ist Bewegung in die Tiefe und ,, Lernen ist sehen “ her-
gestellt wird. Einerseits suchen die Studierenden Orientierung durch einen
Blick aus Distanz (,,versuche ich mir einen Uberblick zu verschaffen*,
.»Stopp, mal schauen, was bleibt jetzt noch genau zu tun*, ,,und habe das
Ziel gesehen ), andererseits fiihlen sie sich wohl in der Tiefe, verlieren damit
aber den Weitblick (,,ich habe eigentlich nichts mehr ringsum gesehen ).
Mit visuellen Metaphernmodellen wird vorwiegend der Aspekt der Lemn-
iiberwachung beleuchtet, was eine Ubereinstimmung mit dem metaphori-
schen Fachterminus ,,Selbststeuerung™ ergibt: Wer im Nebel ein Gefiihrt
steuert, kann seine Aufgabe nicht zufriedenstellend erfiillen, er oder sie
braucht eine gute Sicht, was sich in den Interviews in Aussagen wie ,,schau-
en, was als ncichstes kommt*, , zeitlicher Uberblick*™ und ,,auch sich selber
zu sehen ““ bestitigt.

Das ,, Drinsein “ als erstrebenswertes Lernverhalten beiBt sich auch mit
der Wegmetapher, mit dem Vorwédrtskommen. Dieser Aspekt wird zusam-
men mit der Analyse der 6konomisch beheimateten Metaphern bedacht (Ab-
schnitt 5.2.4).

5.2.3 Der Herkunfisbereich ,Behilter

Die Orientierungsmetapher ,, innen-aufien “ wird nicht nur mit den anderen
Raummetaphernmodellen verbunden sondern zusammen mit dem Metapher-
modell ,, Lernen heifit, nahe dran sein und bleiben* hier in die Kategorie
., Lernen heifit, sicher in Behdltern aufbewahren und mitmehmen“ eingeord-
net. Dadurch ergeben sich interessante Parallelen zur Bedeutung des Lernens
als ,, Fiillen von Behdiltern* und dem Wissen als ,,eingefiillte Substanz*.
Uberschneidungen zwischen den Kategorien ,.Raum “ und ,, Behdilter * erge-
ben sich auch bei der Bedeutung von Tiefe: Verbindungen mit der Bedeu-
tung Tiefe im Sinne von tief drinnen gehoren auch zur Kategorie ,, Behdilter “.
Auf den Herkunftsbereich ,, Behdilter  soll nicht verzichtet werden, weil da-
mit ein zusitzlicher Aspekt metaphorisiert wird: Nicht die ganze Person be-
gibt sich in die Sache rein, sondern die lernende Person befindet sich auber-
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halb und agiert aus dieser Position, ein ganz anderes Bild als der sich in die
Tiefe bohrende Wurm!

Lernen wird von mehreren Teilnehmenden als Verschieben von auflen
nach innen metaphorisiert (,,damit gehen die Sachen leicht rein*, ,, Inputs
der Lernberatung “). Gelernte Inhalte sind dann in den Studierenden drin
(,,also es bleibt ganz viel drin*, , alles im Kopf haben ), werden bei eini-
gen sicher aufbewahrt (,,diese Woche schliefie ich wieder zwei Fcicher
ab “) und bei einer Teilnehmenden sogar in verschiedenen Schubladen ein-
geordnet. Der Behilter ist der Mensch. Diese Metapher des Verschiebens
legt auch das Einfiillen nahe, kommt in die Nihe des beriichtigten Niirn-
berger Trichters des Lehrens: Lerninhalte sind eine Substanz, die als
Ganzheit verschoben werden kann. Implizit bedeutet dies auch, dass ,,mehr
besser ist“ (vgl. Lakoff/ Johnson ebd.). Dieses Metaphernmodell steht in
Konflikt mit dem konstruktivistischen Lernbegriff, der den Prozess des
Umformens des Vorwissens ins Licht riickt: Neue Inhalte kommen nicht
einfach additiv dazu, sondern fithren zu einer Umstrukturierung der Pri-
konzepte, was schwierig sein diirfte wenn die einzelnen gelernten Inhalte,
hier meist facherspezifisch gekennzeichnet (), ... dieses Fach und das
schliefit du ab ), sicher verwahrt, eben ,,abgeschlossen sind. Neben dem
Niirnberger Trichter taucht damit auch die in der fritheren Lehrerbildung
haufig gebrauchte Metapher des ,.Rucksackes “ auf, den die Studierenden
wihrend ihrer Ausbildung fiillen und als Ressource auf den Berufsweg
mitnehmen sollten — die Lehrperson als ,, Jédger und Sammler .

Im Unterschied dazu wird im metaphorischen Ausdruck ,, dran bleiben “
der Lerninhalt als Behélter gesehen. Lernen ist auBen an einem Behélter sein
und dran bleiben. Hier wird der Lerninhalt als Behélter mit einer Oberfldche
(vgl. Lakoff/Johnson ebd.) interpretiert. Wenn ich dran bleibe, dann darf ich
mich nicht weg bewegen oder das Ding aus der Hand geben, ich muss den
unmittelbaren kérperlichen Kontakt aufrechterhalten.

Als erstes muss ich ,,7an gehen“ und dann ,,dran bleiben . Dies sind
Hinweise auf aktive Entscheidungen der Studierenden, im Fachterminus ei-
ner ,,Selbststeuerung™ des Lernens. Diese metaphorische Wendung wird von
verschiedenen Studierenden gewdihlt, immer in der aktiven Form. Es kénnte
sein, dass die Behiltermetaphorik auch nahe liegt, weil die Lernenden Gfters
und linger am Computer — einem Behélter — arbeiten als in den anderen Se-
mestern. Eine ausschmiickende Einzelmetapher prigte eine Studierende in
einer anderen Lerngruppe in dem sie seufzte, dass sie sich ,,wie mit Hand-
schellen am Computer festmachen “ miisse.

Interessant erscheint der Unterschied zwischen den metaphorischen
Wendungen ,, drin sein “und ,, dran bleiben ““: Drin sein wird als Zeichen von
intensivem und motivierendem Lernen positiv gewertet, das Dranbleiben,
mehrmals mit ,,muss* verbunden, als Willensakt. Die lernende Person steuert
ihr Lernen, indem sie dran bleibt, das Drinsein braucht keine Steuerung
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mehr, es geniigt drin zu sein, um zufrieden zu sein. Das Drinsein bedeutet
aber auch den Verlust der kritischen Distanz, zeigt Ndhe zum (kindlichen)
Spiel, in dem die intrinsische Motivation dominiert und Zeit und Ort neben-
sdchlich werden.

Hier wiederholt sich die Widerspriichlichkeit der Metaphermodelle der
Tiefe und des Sehens: Verschmelzung als Kontrapunkt von kritischer Distanz
und Selbststeuerung. Diese Behiltermetaphorik wird verwendet, um eine
Vorliebe (,,ich lieber lange Zeit an etwas dranbleibe ), ein Ziel (,,ich gehe
konzentriert daran, jetzt muss ich ran“) oder Schwierigkeiten (,, da kann im-
mer etwas dazwischen kommen, es ist schwierig, dran zu bleiben ‘) zu be-
zeichnen. Sie wird oft, ndmlich zweiundzwanzig Mal, verwendet.

Von zwei Teilnehmenden wird metaphorisch beleuchtet, dass beim Ler-
nen, das als Verschieben von drauBen nach drinnen verstanden wird, auch
eine Offnung vorhanden sein muss (,,ich war sehr offen*, , dass es so wie
aufinacht“). Eine Person betont die Schwierigkeit beim ,, Umrdumen “, wo-
mit eine Verbindung zum konstruktivistischen Lernbegriff hergestellt wird
(FL).

5.2.4 Herkunftsbereich Okonomie

Nach dem Herkunftsbereich des Raumes stellt der Herkunftsbereich der Oko-
nomie mit einhundertundneun Nennungen die zweitgrofite Kategorie dar.

Die Wirtschaftlichkeit als Giitekriterium von Lernen

Der Herkunfisbereich der Okonomie stach von Anfang an heraus, da in den
meisten Interviews der Zeit eine zenfrale Rolle beigemessen und das Lernen
nach (Zeit-)aufwand und Ertrag beurteilt wird:

— ,.moéchte ich die Zeit schon auch nutzen*
— ,der Zeitaufwand ist halt dann schon groB*
— ,keine Zeit verlieren*
— ,.meine Zeit besser einzuteilen™
,.lohnt sich das oder lohnt sich das nicht?«

In der letzten Aussage klingt auch das Bild der Lohnarbeit an. Erst durch die-
se und dhnliche Verbindungen wurde die Aufimerksamkeit auf eine konven-
tionalisierte (auch ,tote” genannt) Metaphorik gelenkt: Lernen wird in den
Interviews in sehr vielen Aussagen mit dem Verb ,arbeiten* umschrieben.
Dies leuchtet ein und ist allgemein gebriduchlich. Wenn dieser Begriff nun
aber metaphorisch gedeutet wird, heilit das, dass das Konzept der Arbeit auf
das Konzept des Lernens iibertragen wird. Arbeit ist ein sehr umfangreiches
Konzept wie Lernen auch. Es stellt sich also die Frage, welche Aspekte der
Arbeit auf das Lernen iibertragen werden und welche Implikationen sich dar-
aus fiir das Lernkonzept ergeben.
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Die Liste der Metaphernmodelle musste angepasst werden und alle Aus-
driicke mit dem Herkunftsbereich ,, Arbeit“ zusammengefasst werden. Dies

ergab eine lange Liste und folgende Unterkategorien des 6konomischen Her-
kunftsbereiches

Lemen ist Arbeit (30)

Lemen ist ein Herstellungsprozess (22)

Lemen verbraucht Ressourcen/Substanz (20)
Lemen ist Optimierung von Aufwand und Erirag (19)
Lemen heiBt, Auftrage abarbeiten (10)

Lemen ist Wertschopfung (5)

Lemen heiBt, in Besitz nehmen (2)

Lemen fuhrt zu Resultaten (9)

Erst das wiederholte Uberdenken dieser Kategorien ergab eine neue iiberge-
ordnete Folie: Lernen ist ein Herstellungsprozess und wird nach wirtschaftli-
chen Wertvorstellungen beurteilt: ,, Aufivand und Ertrag “ sollen in einem gu-
ten Verhiltnis stehen, da die ,, Zeit kostbar ist“, beim Lernen wird ,, produ-
ziert “ und ,, konstruiert “, es entsteht ein ,, Produkt “, die Arbeit soll ,, irgend-
wo erscheinen . Unter Aufwand wird ,, Energie“ und vor allem ,, Zeit“ ver-
standen, wobei beides als Ressource genannt wird, die nicht unendlich zur
Verfiigung steht, sondern ,, knapp “ sein kann. Damit wird das Argument der
Wirtschaftlichkeit auch begriindbar: Knappe Ressourcen miissen gut ,, aus-
geniitzt“ werden, oder im Wortlaut, ,, aber dadurch, dass die Zeit so knapp
ist, denke ich immer, lohnt sich das, oder lohnt sich das nicht .

Welche Struktur kennzeichnet den Herstellungsprozess, der metapho-
risch iibertragen wird?

= N N

|:|> » | Produkte
Rohstoffe/

Ressourcerﬂ

5

P | Zeit wird verbraucht

Verbindender Prozess: Veranderung, Neugestaltung

Die Ahnlichkeit zur Struktur der Wegmetapher springt ins Auge: Die Bewe-
gung geht von einem Ausgangspunkt zu einem Endpunkt und wickelt sich in
der Zeit ab. Unterschiede bestehen auf der materiellen Ebene: Auf dem Weg
bleibt die sich bewegende Person mehr oder weniger sich selbst, sie wird
vielleicht miide und verbraucht Energie. Bei der Herstellung verindert sich
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das Material. Der Prozess ist nicht mehr riickgéngig zu machen — den Weg
kann man aber zuriickgehen. Die beiden Endpunkte unterscheiden sich auch:
Das Ziel beim Weg ist zeitlich begrenzt, das Produkt bleibt linger bestehen
und kann wegbewegt, ev. verkauft werden.

Zeitknappheit oder die Notwendigkeit, die Zeit einzuteilen, kann zum
dominanten Steuerungsfaktor werden, wie dies in vielen Interviews metapho-
risch anklingt. Dabei spielt es eine Rolle, ob die Zeit als (endliche) Substanz
oder Ressource metaphorisiert wird, die man selbstverantwortlich oder
selbstsorgend ,, einteilen , ,,nutzen®, , verlieren”, , sparen”, kann und die,
wenn sie ,, knapp “ ist auch ,, kosthar “ wird oder ob die Zeitangaben wie bei
der Fliessbandarbeit als alleiniger prigender und rhythmusbestimmender
Faktor aufgefasst werden (,,ich schaffe es genau in der vorgegebenen Zeit “,
,»das zu machen in der vorgeschriebenen Zeit“).

Was bedeutet Zeitknappheit fiir den Herstellungsprozess? Der Prozess
kann beschleunigt oder verkiirzt werden, wodurch sich die Qualitét des Pro-
duktes verdndern kann. Die Optimierung von Aufwand und Ertrag bedeutet
letztlich, nicht das beste denkbare Produkt herzustellen sondern das mog-
lichst ressourcensparend produzierte (,,/lohnt sich das oder lohnt sich das
nicht, ,,das ist zu zeitaufivdndig *), das eine noch vorzeigbare oder verkauf-
liche Qualitit (,,dann muss etwas Kreatives produziert sein ) erreicht. Hier
tritt das Spannungsverhéltnis zum Anspruch und Wunsch nach Tiefe zu Ta-
ge: Zeitknappheit gefiihrdet die Tiefe, zwar kann Zeit gezielt ,investiert"
werden, doch zeigt die Haufigkeit mit der Einzelmetaphern der Optimierung
von Aufwand und Ertrag verwendet werden, dass der Ausweg mit der Aus-
sage ,,...dass ich nur diese Zielvorgabe beachte und einfach daraufhin arbei-
te“ Probleme aufwirft. Eine Studierende verbindet Tiefe und Gkonomische
Wertschépfung mit der Metapher der Mine: ,, Da wiirde ich sagen ich befinde
mich in einer Mine und bin so am Steine suchen, am Pickeln oder am, ... ja,
es ist toll und ich finde einen Stein nach dem anderen und zwischendurch pi-
ckelst du hart und zwischendurch weif3 ich, ja ich muss halt jetzt da durch
und dann kommt dann schon irgendwann was, wo ich...eine Mine, wo ich
Gold finde oder ... Edelsteine verschiedene vielleicht noch. “®

Zeitknappheit wirkt sich beim Weg anders aus: Der Weg kann rennend
zuriickgelegt werden, wodurch die Person vielleicht auBer Atem gerdt und
vielleicht auch nicht mehr allzu viel von der Umgebung mitbekommt. Sie
kommt aber an das gleiche Ziel, wie wenn sie spaziert wire. Wenn es ihr zu
anstrengend ist, kann sie vorher aufhéren oder eine Abkiirzung nehmen.

Die implizite Handlungslogik der Herstellungsmetapher wird klar: Ent-
weder es werden neue Zeitquellen erschlossen oder der Prozess wird auf die
Zufriedenheit der Auftraggeber ausgerichtet, was sich in den Interviews so
anhort:

8  Diese Metapher prigte die Studierende am Schluss der Interviews auf Nachfrage der Lemn-
beraterin.
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— ,.dass ich nur diese Zielvorgabe beachte und einfach darauf hin arbeite*
.ich hab dann eben eins so abgearbeitet an einem Tag*
..das war der Auftrag und das ist das Ergebnis“

Da teilweise Zeitangaben im Aufirag stehen, heilit dies auch. sich nach die-
sen zu richten, ndmlich ,, das zu machen in der vorgeschriebenen Zeit*, ob-
wohl es ,, nicht befriedigend “ ist.

Darf hier die Vermutung geduBert werden. dass der Zeit damit eine do-
minante Steuerungsfunktion zukommt? Die Frage stellt sich nun, ob dieser
Effizienzanspruch an das eigene Lernen, der sich in der Metaphorik zeigt, fiir
die Professionalisierung ein wichtiges Ziel abgibt und wie er sich mit ande-
ren Aspekten, die in der (Um-)wegmetaphorik beleuchtet wurden, vertrigt.

Interessant erscheint hier eine Verbindung der Aussagen iiber Zeit-
knappheit und individuellen Metaphern aus dem Herkunftsbereich Kaorper,
.,Lernen heifit, Druck aushalten und ,, Lernen heifst, Spannung auf- und ab-
bauen . Die drei Studierenden, die die Zeitknappheit am meisten nannten,
priagen auch drastische Metaphern, die zeigen, dass die Okonomie existen-
zielle Dimensionen annehmen kann:

ER: ,Ich habe mich teilweise dazu durchgerungen, trotzdem weiterzumachen, und der Zeit,
also es sitzt mir auch im Nacken...und dann kommt er (=Berg) wieder!

Er holt mich ein, jetzt bin ich wieder frei, also oder wieder freier. das Gefiihl, das ich dann
einfach hier (Hals), es kann nicht mehr flieBen*

PK: . Nein ich glaube verlieren kann ich mich nicht, weil mir immer der Zeit, das Zeitmes-
ser hinten im Riicken steckt*.

MB: ,,Also das brennt dann einfach unter den Nigeln, der Druck ist, ich spiir’s fast kérper-
lich, ich merk’s wie auf der Lunge, dass es mir wie die Luft abstellt*

Zusammenfassend kann festgestellt werden. dass es sowohl erhellend ist, die
Ausgestaltung der Metaphern der einzelnen Herkunftsbereiche darzustellen
als auch Verbindungen zwischen den verschiedenen Kategorien aufzuzeigen.
So wird die Bedeutung der Metapher der Tiefe erst in Verbindung mit den
Metaphern des Weges und der Effizienz sichtbar und zeigt auf, welche As-
pekte in der Lernberatung gezielt angesprochen werden kénnten, namlich der
selbstsorgende Umgang mit dem Spannungsverhiltnis zwischen Wunsch
nach Vertiefung und Qualitéit und einem realistischen Zeitmanagement.

5.3 Die Verbindungen zwischen verschiedenen Metaphernmodellen

An dieser Stelle soll anhand einiger Beispiele analysiert werden, wie die Be-
deutungsriume verschiedener Metaphernmodelle von Studierenden aufein-
ander bezogen werden und als individuelles Konzept des eigenen Lernens
aufgefasst werden konnen.

Ausgewdhlt werden Stellen aus drei Protokollen, die den Metaphernmo-
dellen der Tiefe, der Okonomie und des Weges zugeordnet werden konnen.
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Gut. Und dann? Also dann beginnst du?

KN: Ja, dann beginne ich mit der Arbeit, genau.

Doz7: Oder hat die Arbeit schon vorher begonnen? Lacht

KN: Aha. Ja... die Arbeit hat natiirlich schon vorher begonnen. Also das Erfassen der Auf-
gabe, der Arbeit gehért dazu.

Doz7: Ja klar.

KN: Zur Arbeit...

Doz7: Mhm.

KN: Ja, so stimmt das, ja?

Doz7: Mhm.

KN: Aber dann beginne ich eigentlich mit der Arbeit, die... die irgendwo erscheint auch,
also die dann ... im Portfolio oder im Lerntagebuch niedergeschrieben wird. Ja... also es ist
jetzt, es ist sehr unterschiedlich, es kommt dann natiirlich auch auf die Aufgabe drauf an.
Ehm ... die Zeit ...also ich méchte irgendwie noch den Aspekt der Zeit hinein bringen.
Doz7: Okay

KN: Dass es noch so eine Rolle spielt, ob ich jetzt mich vertiefen kann, oder ob ich einfach
s0 ,.driibersideri® ... lacht

Doz7: Lacht

KN: 7 Min. Wie heibt das denn auf Hochdeutsch? Einfach halt eben, wirklich nur diese
Zielvorgabe beachte und einfach darauf hinarbeite ... egal ob es jetzt interessant wiire, oder
nicht. Weil sehr oft gibt es ja dann ganz viele, wenn man ins Internet schauen geht, oder so
... ganz viele Méglichkeiten, das auszuweiten.

Doz7: Mhm. Und machst du das?

KN: Ja ... am Anfang habe ich es gemacht ... aber es ging dann einfach von der Zeit nicht
mehr und war dann auch zum Teil unbefriedigend, weil es dann trotzdem ganz, irgendwie
anders weiter geht ... also bei ... ein interessantes Beispiel finde ich beim MGU, wo mir so
zum Begriff vom Erfolg plétzlich so, habe ich mir Gedanken gemacht und habe auch mit
Doz MGU dariiber so gemailt und habe dann das auch so ausgeweitet und plétzlich ge-
merkt, Moment, ich habe das eigentlich, es ist schon interessant, aber eigentlich bringt es
jetzt fiir diese Aufgabe nicht ... direkt etwas. Und habe dann auch wieder aufgehért und
hatte dann wieder. so ein bisschen das Gefiihl, ja das ist jetzt einfach Zeit, die verloren ge-
gangen, unter den Schlussstrich, gegangen ist.

Doz7: Ja. Also, die nicht aufgabenspezifisch eingesetzt wurde.

KN: Ja. ich hitte es vielleicht einflieBen lassen kénnen ... Dann wire es vielleicht wieder
interessant geworden ...

Doz7: Mhm. Wurde es denn angesprochen in der Lernberatung?

KN: Aber es hatte nicht ... es war so ein Seiten ...einer von vielen Seitenéisten.

Doz7: Wo es noch hunderte, oder tausende gibe.

KN: Ja genau. Und das war eben, bevor ich es so ... also ich finde, ich arbeite jetzt zielge-
richteter. Auch vor ... also der Schnittpunkt war fiir mich, als ich dann plstzlich all diese
Lernberatungen hatte und auch darauf arbeiten musste. Und auf die andere Seite ist es auch
befriedigend, wenn man weiss, morgen habe ich jetzt einfach Lemberatung und dann muss
jetzt einfach das abgeschlossen sein. Ob jetzt das superinteressant ist, oder nicht ... Ja ...
man hat es dann so geschafft.

Doz7: Ja. Klar.

In diesem Abschnitt stellt die Studierende folgende Beziehung zwischen den
Metaphernmodellen her: Am Anfang des Semesters war es méglich, den vor-
gegebenen Weg zu verlassen, Suchbewegungen in die Weite des Internets zu
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machen und dadurch eigenen Interessen nachzugehen. Dies machte KN auch
bis zu einem so genannten Schnittpunkt. Dieser bezeichnet einen Zeitpunkt,
ab welchem die Strategie gewechselt und auf die Lernberatungen hin gear-
beitet wurde. Die vorgegebenen Ziele und die sichtbare Arbeit, also die abzu-
liefernden Produkte, steuerten von da an das Lernen. Dies aus zwel Griinden:
Einmal. weil es unbefriedigend ist, wenn die Seitendste nicht mit dem weite-
ren Weg verbunden werden, also kein Vorwirtskommen auf dem eigentli-
chen Weg bedeuten. dann aber auch, weil das Zeitbudget belastet wird —
., unter dem Strich Zeit verloren geht“ — also letztlich nicht honoriert wird.

Es wird auch unterschieden zwischen Arbeit im Sinne von Vorbereitung
des Lernens und dem eigentlichen Arbeiten, ndmlich dem Herstellen von
Produkten, die dann auch erscheinen und gesehen werden. Hier leuchtet wie-
der das dkonomische Gesetz der Optimierung von Aufwand und Ertrag bei
der Auftragserfiillung auf.

Sich vertiefen wird mit dem Verb , kénnen” verbunden und in Gegensatz
zum , Driiberweggehen™ gestellt. Dies legt den Schluss nahe, dass die Tiefe
den personlichen Wiinschen und das schnelle ,, Driibersdiddrd“ einer von der
Zeitknappheit aufgezwungenen Notwendigkeit entspreche. Das Lernen ent-
wickelt sich nicht unbedingt entlang der eigenen Interessen, wird von dufle-
ren Faktoren bestimmt. Dazu gehort die Struktur der Selbstlernarchitektur,
angesprochen werden die Lemberatungen. Diese ,, hatte” KN ,, pldtzlich “,
womit angedeutet wird, dass dies nicht in ihrer Verantwortung liegt. Trotz-
dem wird die Einschrankung durch die Strukturierung und die Lernberatun-
gen nicht nur negativ erlebt, weil sie ermdglicht, Etappenziele zu definieren
und zum Abschlieffen von Teilaufgaben fiihrt. Dies wird auch als positives
Gefiihl beschrieben, hervorgerufen durch die Bestitigung, dass man es ,, ge-
schafft“ habe. Zwei Mal wird das Wort ,, einfach ““ beniitzt, keine eigentliche
Metapher und doch konnte die doppelte Bedeutung einen Hinweis geben,
dass die Zeitlimite durch die Lernberatung als Vereinfachung empfunden
wird: Struktur als Bewiltigungshilfe von Komplexitit. Andere Studierende
bestitigen mit ihren Aussagen diese Vermutung, indem sie in der Lernbera-
tung mitteilten, dass sie Lernberatungen im Voraus ,, buchen “, weil sie ,, un-
ter Druck“ gut arbeiten kénnen. Hier zeigen sich erste Hinweise, dass der
Dualismus zwischen Fremdsteuerung durch duflere Faktoren und Selbststeue-
rung durch intrinsische Motivation (Wunsch nach Tiefe) relativiert wird und
als selbstsorgend zu bewiltigendes Spannungsfeld verstanden wird.

Die Differenz zwischen einem eng gefiihrten Lernweg und einer lustvol-
len Vertiefung wird auch in anderen Protokollen deutlich. Bei MB wird sie
mit dem Bild des Maulwurfes und dem Eintauchen in einen See metaphori-
siert:

MB: also ich habe jetzt einen Maulwurf im Kopf
Doz7: Ja, einen Maulwurf, ja
MB: Aber das ist es nicht, weil, weil ein Maulwurf nur, also ich habe das Gefiihl, der
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schaut dann wirklich nur darauf und das stimmt bei mir nicht. Es stimmt ein Stiick weit
und zwar dort, wo es mich dann fast erdriickt und wo ich nur abarbeite, aber es ist, vom
Abarbeiten her, hat’s etwas.

Doz7: Ja, aber dass der Maulwurf so blind ist, das stimmt nicht?

MB: Ja, das stimmt nicht. Also sagen wir mal, nein lassen wir mal, ok vom Abarbeiten her
ist es ein Maulwurf und vom Ganzen her, oder eben auch vom Gefiihl her, springe ich in
einen See hinein. Also es ist ein schénes Gefiihl ...

Doz7: ... Und heisst das auch schwimmen? ...

MB: Nein ich schwimm nicht, ich tauche ein

Doz7: Ah, du tauchst ein, ja.

MB: Ja bis an den Grund. Aber es ist schén. Also nicht, ja. kiihl.

Hier zeigt sich die Ambivalenz zwischen den beiden Bildern: die Enge des
Ganges in der Erde, die den vorwirts buddelnden Maulwurf fast ,, erdriickt
und dem schénen Gefiihl des . .Eintauchens bis an den Grund®“. Die Ambiva-
lenz bezieht sich auf das Lernen in der Selbstlernarchitektur allgemein. Sie
schafft es nicht, eine einzige Metapher zu finden, die beide Gefiihle vereint
und wihlt deshalb zwei verschiedene. Die Erleichterung durch die Struktu-
rierung kommt in einem anderen Abschnitt des Protokolls zur Geltung:

Doz7: Also die Erfahrung, dass das das erste Mal gut gegangen ist, hilft dir jetzt eigentlich,
aus dieser ... Spannungssituation rauszukommen?

MB: Ja genau

Doz7: Und das erste Mal, wie bist du da rausgekommen?

MB: Es ging dann, ich hab dann einen Tag noch zur Verfiigung gehabt, an dem ich wirk-
lich hab durcharbeiten kénnen, und irgendwie (...) Ich hab dann eben eins so abgearbeitet
an einem Tag und wirklich viel erledigt und es war auch, dass sehr viel so erledigt werden
konnte und dann war es pltzlich absehbar, also plotzlich habe ich mir so halt gesagt, Mo-
ment stopp, und mal schauen, was bleibt jetzt noch genau zu tun, und lass einfach hier mal
alle Gefiihle weg und wirklich mal objektiv schauen, was ist denn das Schlimme dran und
dann habe ich gemerkt, ah nein, hier kann ich jetzt das schon, noch eine Lernberatung und
dann habe ich es abgeschlossen und hier kann ich das und dann da und da und dann habe
ich geschen, es geht.

Doz7: Ja, also du hast wieder driiber hinweg gesehen.

MB: Ja und habe das Ziel gesehen. Und schlimm ist es, wenn ich mitten drin bin und nicht
weiss, ob ich fertig werde oder nicht.

Im Gegensatz zum oben erwihnten guten Gefiihl des Hineintauchens wird
hier von der gleichen Studierenden die Schwierigkeit des Drinseins beschrie-
ben: Ein allgemeiner Druck, der Panik auslésen kann, weil der Uberblick
fehlt. Das ,, Abarbeiten * von Auftrigen wird wiederum als Erleichterung dar-
gestellt, das Sehen der einzelnen Elemente der Struktur als ordnungsstiftend
und Komplexitit reduzierend.

Eine andere Studierende beschreibt das Dilemma der Tiefe in einer von
der Lernberaterin explizit geforderten Metapher folgendermalBen:

Doz7: Gut, und jetzt vielleicht zum Schluss noch, wenn du ein Bild dafiir finden miisstest,
wie du jetzt arbeitest zu Hause, was die Qualitit und vielleicht auch die Schwierigkeit
ausmacht, wie wiirdest du das charakterisieren? Vielleicht mit einer Metapher.
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DH: ... so ein bisschen ein Wurm (beide lachen)

Doz: Ein Wurm? Némlich?

TN: Ich bohre mich so in das hinein und vielleicht manchmal auch so links und rechts,
dann weiss ich nicht, ob ich alles wahrnehme und so das tiefe Hineinbohren ...

Doz: Und das ist verbunden mit Tiefe? Oder?

TN: Ja, mindestens mit dem Wunsch nach Tiefe (lacht) und der Wurm sieht ja auch nicht
so viel, der weiB nicht genau ob er genug tief ist, (beide lachen). ob er eigentlich an der
Oberfliche und wie er dann am Schluss raus kommt, sieht er dann nach 6 Wochen.

Doz: Aber es ist dir wohl in der Tiefe? Oder?

TN: Ja!

Doz: Es ist also nicht so, dass du damit verbindest, du erstickst?

TN: Es ist beides, eben, auf eine Art fithle ich mich sehr wohl in der Tiefe aber manchmal
auch, wo bin ich eigentlich?

Doz: (Lacht) dann machtest du gerne wieder raus schauen?

TN: Ja, manchmal fiihlt man sich eben doch zu wohl vielleicht, (lacht).

Das Gefiihl in der Tiefe wire gut, wenn nicht die Gefahr bestinde, dass sich
der Wurm verirrt, dass er nicht mehr weill, wo er ist und ob der Gang, den er
gebohrt hat, dorthin fiihrt, wo er sollte. Der mangelnde Uberblick in der Tie-
fe wirkt bedngstigend, weil er auch Kontrollverlust bedeutet, der Wurm weil3
nicht genau, wo er ist. Wenn sich der Wurm zu wohlig fiihlt in der Tiefe, sich
unbeaufsichtigt in alle Richtungen bewegt, kann er nach sechs Wochen,
wenn er wieder herausschaut, merken, dass er nicht am richtigen Ort gebohrt
hat.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die von den drei Stu-
dierenden in den Protokollen gestalteten Bedeutungszusammenhinge von
den konventionellen Metaphern des Lernens als Weg, Herstellungsprozess
und Bewegung ins Innere/in die Tiefe ausgehen. Die Kombination der Meta-
phernmodelle schafft eine spezifische Deutung der persénlichen Lernerfah-
rung: KN unterscheidet zwischen eigentlichem Arbeiten, das produktorien-
tiert ist und das Abschreiten des vorgegebenen Weges beinhaltet und dem in-
teressengeleiteten, mehr Raum und Zeit beanspruchenden Lernens. Am An-
fang des Semesters lernte KN in der freieren Art, der Mangel an Zeit und die
Verbindlichkeit der Lernberatungstermine verdnderten aber sein Vorgehen,
dem sie auch etwas Positives abgewinnen kann: Das Vorgehen befriedigt.
Freiheit wird demnach als Mdoglichkeit den eigenen Interessen nachzugehen
verstanden. Freiheit im Sinne des selbstsorgenden Lemens dagegen meint
auch den angemessenen Umgang mit vorgegebenen Strukturen. In diesem
Sinne entsteht ein Widerspruch zwischen den beiden Ansichten: KN denkt,
dass sie von einem autonomeren zu einem stirker fremdbestimmten Vorge-
hen iibergeht, im theoretischen Konzept der Selbstlernarchitektur macht sie
aber Schritte in Richtung selbstsorgenden Lernens!

MB thematisiert die Ambivalenz zwischen freiem Bewegen in der Tiefe
und eng gefithrtem Tunnelbau in der Erde. Die Erfahrung mit Panikattacken
wihrend der ersten Wochen fiihrten auch bei MB zu einem auf Effizienz aus-
gerichteten Lernstil, der durch die optimale Zeitnutzung zu Freirdumen fiihrt,
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die das genussvolle Tauchen in die Tiefe mit guten Gefiihlen erlaubt. Auch
hier eine Entwicklung in Richtung selbstsorgenden Lernens.

DH wird in der zweiten Woche des Semesters befragt und beschreibt ihr
Wohlbefinden als Wurm, der sich in die Tiefe bohrt. Sie hat noch keine
Lernberatung besucht und ist unsicher, ob die Génge, die sie in die Tiefe aber
auch nach rechts und links bohrt, den Erwartungen der Dozierenden entspre-
chen. Die Effizienz wird nicht erwahnt.

Die Eigenart der Metaphern, durch offene Stellen und mehrdeutige Ver-
bindungen Unschirfe zu erzeugen, ermoglicht eine individuelle Ausgestal-
tung und Erweiterung, die Hinweise auf personliche Werthaltungen und Vor-
stellungen geben und sich als Ausgangspunkt der Lernberatung eignen (vgl.
Kapitel 7).

6 Ergebnisse

Die Studierenden verwenden vorwiegend konventionelle metaphorische Aus-
driicke fiir das Lernen, wenn sie von ihren persénlichen Erfahrungen spre-
chen. Diese lassen sich teilweise dem in der Kognitiven Linguistik, Sozial-
und Erziehungswissenschaft mehrfach diskutierten und auch empirisch nach-
gewiesenen raumlichen Herkunftsbereich zuordnen (Lakoff/Johnson 2004;
Schmitt 1995; Herzog 1999; Peyer/Kiinzli 1999).

Am héufigsten wird das Metaphernmodell der gerichteten Vorwértsbe-
wegung im Raum, die Wegmetapher, verwendet. Dies erstaunt nicht, hat sie
doch sowohl in der piddagogischen Fachliteratur (siche oben) als auch in der
Alltagssprache einen prominenten Platz: Die Wegmetapher wird umfassend
gebraucht fiir das Leben der Menschen und auch spezifischer fiir die indivi-
duelle Karriere (Moser 2003a). Sie stellt letztlich eine Ubertragung des Ab-
laufes der Zeit als abstraktes Phanomen in die rdumliche und damit der sinn-
lichen Erfahrung direkt zugingliche Dimension dar. Indirekt ist der Zeitas-
pekt im Metaphernmodell des Weges enthalten, weil zwischen dem Ab-
marsch und dem Erreichen des Zielpunktes immer Zeit vergeht. Dieser As-
pekt wurde in den weiter oben zitierten Analysen nicht weiter thematisiert. In
dieser Untersuchung taucht der Zeitaspekt bei verschiedenen Metaphernmo-
dellen als zentraler Faktor auf: Bei der Wegmetapher wird das Vorwirts-
kommen betont, das Stehenbleiben oder Sichverweilen — durchaus Sinn stif-
tende Punkte im Bedeutungsraum des Weges — in Beziehung auf das Lernen
werden tendenziell als ,, Aufgehaltenwerden “ gedeutet.

Die Analyse des rdumlichen Metaphernmodells erhellt die Fokussierung
der Studierenden auf Effizienz (Optimierung von Aufwand und Ertrag). Die-
ser Fokus erscheint beim zweithdufigsten gewihlten Metaphernmodell ,, Ler-
nen ist ein Herstellungsprozess “ in hellem Licht: Die Effizienz wird iiberbe-
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tont, die eigenen Anspriiche an die Qualitit der ,, Produkte “ dem auftragsori-
entierten ,, Abarbeiten “ untergeordnet. Diese bewusste Ausrichtung des Ler-
nens geht einher mit ambivalenten Gefiihlen, die in Verbindung mit der
raumlichen Metaphorik ausgedriickt werden: das Bedauern, die Tiefe zu we-
nig ausloten zu kénnen, und die Erleichterung, von den schriftlich formulier-
ten Aufgabenstellungen und den Dozierenden als Auftraggebern unterstiitzt
zu werden. So kann die Komplexitit schrittweise abgebaut werden. Auffal-
lend ist dabei, dass der Mehrzahl der Studierenden Tiefe und Niahe (,, dran-
bleiben ) erstrebenwert und selbstbestimmt erscheint, Zeitokonomie dagegen
als aufgezwungen und oberflachlich. Die Selbstverantwortung fiir das Austa-
rieren der beiden Bestrebungen wird nicht iibernommen. Der metaphorisch
dargestellte Gegensatz zwischen selbst gewihlter Tiefe und aufgezwungener
Zeitokonomie ist ebenfalls eine einseitige Betonung einzelner Aspekte des
Bedeutungsraumes: Wie das didaktische Prinzip der exemplarischen Aus-
wahl beweist, miissen sich Tiefenbohrungen und ZeitGkonomie nicht aus-
schlieBen!

Handelt es sich bei den Metaphernmodellen des Weges und der Tiefe
nicht um einen Widerspruch? Einerseits wird das langsame Vorwirtskom-
men als das Aufgehaltenwerden abwertend andererseits das Tauchen in die
Tiefe als erstrebenswert metaphorisiert. Aus meiner Sicht zeigt sich hier ein
Spannungsfeld, mit dem Studierende und Lehrpersonen konstruktiv — selbst-
sorgend — umgehen lernen miissen: Die widerstrebenden Impulse einer in-
trinsischen Motivation, die zum zeitvergessenen Aufgehen im Moment (Be-
zug zu Flow?) fithren kann und der Vernunft, die das Fliessen der Zeit (letzt-
lich die Endlichkeit des Daseins) in die Waagschale legt.

Eine einzige Studierende kennt diese Ambivalenz der widerstrebenden
Impulse nicht und freut sich mit dem Metaphernmodell des Wassers, dass in
diesem Semester ihr selbstsorgender Umgang mit Ressourcen und Effizienz
zum Zuge kommen kann: Sie beschreibt, dass sie sich als , renaturierter
Bach “ fiihlt im Unterschied zum Prdsenzunterricht im vorhergehenden Se-
mester, in dem sie sich ofters als ,, ein Feuerwehrschlaich, wo immer das
Wasser gebremst wird“ (JW) gefiihlt hétte. Sie spiirt die Freiheit innerhalb
der vorgegebenen Strukturen.

Mit der Fokussierung auf Effizienz und Produkt bei der Herstellung tritt
eine in der Pidagogik und humanistischen Psychologie weit verbreitete Me-
taphorik des ,, Wachstums“ in den Hintergrund. Diese Metapher tritt auch
nicht als Sehnsucht auf, wie dies bei der Metaphorik der Tiefe der Fall ist
und Ambivalenzen aufzeigt. Sie wird nur ein einziges Mal verwendet in der
positiv gewerteten Einzelmetapher ,,ich blithe auf*. Ebenso wenig wird das
Bergsteigen (ebenfalls eine Bewegung in die Hohe) verwendet. Das ,, Abar-
beiten *“ dagegen wird hiufig genannt und kénnte auch im rdumlichen Sinn
gedeutet werden: Statt dass die Lehrpersonen (wie bei Aebli 1976) die Ler-
nenden auf die Berge fithren, tragen die Studierenden die Berge lieber ab!
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Interessant ist, zusammenfassend gesagt, nicht in erster Linie der Ge-
brauch der konventionalisierten Metaphernmodelle sondern die gruppenspe-
zifische und individuelle Auslegung oder ,Lesart® (Forneck 2006a). Meta-
phernmodelle eignen sich dadurch, individuelle Lesarten in der Selbstreflexi-
on aufzuspiiren und in der Lernberatung zu bearbeiten.

7 Resiimee

7.1 Optimierung von Aufiwand und Ertrag

In dem Metapherngebrauch der Studierenden ist eine starke Betonung der
Optimierung von Aufwand und Ertrag zu beobachten. Dies liefle sich als Zei-
chen einer kaum zu bewiltigenden Quantitidt von Materialien und Auftriagen
deuten. Eine Reduktion der Auftrige oder eine Vergroflerung der Zeitbudgets
wire dann eine mdgliche Konsequenz. Von einem didaktisch-konzeptionel-
len Standpunkt erscheint aber eine andere Deutung wahrscheinlicher. Das
Abwigen von Tiefe und Bearbeitungsoptimierung, das in der Metaphorik
explizit wird, l4sst sich dann als wichtiger Lernschritt im Umgang mit dem
eigenen Lemen deuten. Wenn man den Druck reduziert, wiirde er sich an an-
derer Stelle aufbauen, da die Komplexitit eine Herausforderung darstellt und
die Orientierungsschwierigkeiten durch weniger Zeitdruck, der ja die An-
spriiche an die Tiefe des Verstdndnisses reduziert, eher noch zunehmen. Das
Thematisieren dieser potenziellen Uberforderung kann als Querschnittsauf-
gabe der allgemeinen Lernberatung iibertragen werden.

Wird nun Verarbeitungstiefe mit Autonomie und Zeitokonomie mit
Fremdbestimmung konnotiert, so wird dieser Zusammenhang selbstsorgen-
den Lemens verstellt. Selbstsorge beim Studieren als eigenverantwortlicher
Umgang mit seinen persoénlichen Ressourcen und richtig verstandener Effi-
zienz im Sinne von bestmoglicher Qualitéit kann in der Lernberatung reflexiv
bearbeitet werden. Die Studierenden sollen in der herausfordernden Aufgabe
unterstiitzt aber nicht davor geschiitzt werden!

7.2 Metaphorik der Autonomie?

Der Frage, welchen Begriff der Freiheit bzw. Autonomie die Studierenden in
den Metaphern implizit d&ulern, wurde in dieser Untersuchung nicht systema-
tisch nachgegangen und kann nur punktuell beleuchtet werden, verspricht
aber einen interessanten Ansatzpunkt fiir weiterfithrende Studien. Verschie-
dene Studierende wihlen Metaphern fiir die Wahlfreiheit, wie ,,ich werde
mir da die Rosinen rauspicken “ (PK) oder ,, Mathematik, die habe ich mir als
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Ziickerchen aufgespart“ (JW), oder ,,um ausweichen zu kénnen“ (BG). Ein-
zelne Studierende losen sich vom Freiheitsbegriff, der ausschlieBlich die
Wahlfreiheit zwischen Alternativangeboten meint und Lernenden die Rolle
von Konsumenten und Konsumentinnen im Warenhaus zuschreibt. Dies zeigt
sich zum Beispiel in der Metapher ,, fiir mich ist es manchmal auch der lang-
samere Weg, der mich danach befiriedigt” (DH), ,,irgendwie habe ich das
Gefiihl, es ist nicht vorgedacht fiir mich“ (JW), ,,ja, das ist mein Garten, ich
kann das Tor selber dffnen, ich kann es aber auch schliefien und mich schiit-
zen“ (TW), ,, es findet bei mir halt so viel an Gedankenschritten statt“ (ER).

Das Ringen um den ,richtigen” Umgang mit der Komplexitit und der
. kmappen “ Zeitressource kann als konkrete Erfahrung der Selbstverantwor-
tung interpretiert werden. Den metaphorischen Problematisierungen des ei-
genen Handelns in diesem Spannungsfeld soll in einer weitergehenden Un-
tersuchung nachgegangen werden.

7.3 Funktionen von Metaphern

Die Reflexion der personlichen Lernerfahrungen kann von individuellen
Ausgestaltungen und spezifischen Verbindungen der konventionellen Meta-
phernmodelle ausgehen. Die Lernberaterin oder der Lernberater nimmt Me-
taphern der Studierenden auf, fragt nach oder kontrastiert in den Lerngrup-
pensitzungen unterschiedliche Lesarten. Zukiinftige Untersuchungen kénnten
der Frage nachgehen. ob und wie erkenntnisfordernde oder erkenntnisver-
schleiernde Wirkungen von Metaphern(-modellen) zu unterscheiden sind und
wie mit ihnen in der Lernberatung gearbeitet werden konnte.

Zur Illustration ein Beispiel aus der aktuellen Untersuchung: Eine Stu-
dierende beklagte die Anlage der Selbstlernarchitektur, die sie daran hindere,
eine Schublade nach der andern zu fiillen. Sie wiirde gezwungen, immer alle
Schubladen gedffnet zu halten, weil die einzelnen Inhalte mit einander ver-
bunden wéren und nicht einzeln eingeordnet werden kénnten.

Die Ausgestaltung der Behiltermetaphorik beleuchtet ein Lernverstiand-
nis der Studierenden, das erfolgreiches Lernen mit dem additiven Einordnen
von Wissensbestandteilen in Schubladen verbindet und die mit dem vernet-
zenden Setting der Selbstlernarchitektur nicht nur nichts anfangen kann son-
dern auch mit dem Ergebnis unzufrieden ist. Eine Intervention in der Lernbe-
ratung konnte die verwendete Metaphorik problematisieren und der Komple-
xitdt besser angemessene Aneignungsstrategien thematisieren.

Die gleiche Frage gilt fiir das Verwenden von Metaphern auf der Seite
der Dozierenden. Ein bewusster Umgang mit Metaphern verhindert unnétige
Festschreibungen und erméglicht erweiternde Perspektiven. Die Metapher
. kopflastig “ konnte gezielt durch die Metaphorik des Tanzes ersetzt werden:
., tanzende “ Gedanken!
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