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Gesprachsinterventionen in der Lernberatung
Eine Untersuchung des kommunikativen Handelns in der Lernberatung

Thomas Huber

1 Einleitung

Die Lernberatungen sind im didaktischen Setting von Selbstlernarchitekturen
ein zentrales didaktisches Element, um den Lern- und Entwicklungsprozess
der Studierenden zu gestalten. Fiir die Dozierenden entsteht durch die Lernbe-
ratung ein neuer Bestandteil professionellen Handelns (vgl. Kossack in diesem
Band), der auch fiir sie einen Lern- und Entwicklungsprozess notwendig
macht. Dieser Beitrag beschéftigt sich mit dem Gespriachsprozess und dem
Beratungshandeln in der Lernberatung im Studium von Lehrpersonen.! Wie
gestalten die Dozierenden eine Lernberatung? Wie kann man dieses ,,Tun* er-
fassen und beschreiben? In Einzelfallanalysen wurden drei Lernberatungsge-
sprache zwischen Dozierenden und Studierenden untersucht. Fiir die Grobana-
lyse wurden in den Lernberatungen beobachtete Gesprichstechniken aufgrund
der Zuordnung zu Beratungskonzepten und der Funktion im Gesprich katego-
risiert und im Zeitverlauf des untersuchten Gespriches eingeordnet. Zudem
wurde in einer Feinanalyse der Interaktionsprozess in Ausschnitten vertiefend
untersucht.
Folgender Fragehorizont soll erdffnet werden:

*  Welche Gesprichsinterventionen treten zu welchem Zeitpunkt auf? Was
lasst sich aus Haufungen oder seltenem Auftreten von Gespréchsinterven-
tionen in bestimmten Gesprichsphasen aussagen? Wo geschicht was und
warum gerade dort?

+ Isteine Segmentierung des jeweiligen Gespriaches aufgrund der Gespréch-
sinterventionen beschreibbar? Was sagt diese Struktur tiber die eingenom-
menen Rollen und die Eigenheit dieser Lernberatung aus? Inwiefern ist in
den drei untersuchten Lernberatungen ,,Gleiches aufzufinden, und worin
bestehen die Differenzen in Bezug auf den untersuchten Interaktionspro-
zess?

*  Werden durch die beschriebenen Interventionen fiir die Lernberatung spe-
zifische Beratungsansitze erkennbar, welche sich von den klassischen Be-

1 Die Lernberatungen wurden im Kontext des Projektes @rs: Architekturen des Selbstlernens
der Pdadagogischen Hochschule FHNW gefiihrt (vgl. den Beitrag ,,Kontexte™ in diesem Band.
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ratungshaltungen unterscheiden? Wie zeigen sich diese Unterschiede?
Was ldsst sich fiir eine qualitdtsvolle Lernberatung daraus schliefSen?

2 Zur Bedeutung der Beratungskompetenz in der
Lernberatung

Die Lernberatung ist eine spezifische Interaktions- und Beziehungssituation,
die durch ihre didaktische Funktion in der Lehre mitbestimmt ist (vgl. Nest-
mann/Engel/Sickendiek 2007). Forneck schreibt, dass im Kontext von Selbst-
lernarrangements eine zusétzliche Professionsanforderung entstehe: ,,Dozie-
rende miissen im Lernprozess eine neue diagnostische und beraterische
Kompetenz entwickeln.“ (Forneck 2006: 31) Zu diesen angesprochenen Kom-
petenzfeldern meinen Nestmann u.a. (2007), dass Beratung eine Doppelveror-
tung aufweise und in zwei Diskurse eingebunden sei: Die Beratungsperson
brauche neben dem handlungsfeldspezifischen Wissen auch handlungsfeldun-
spezifisches Beratungs- und Interaktionswissen. Was bedeutet dies fiir die
Lernberatung? Das handlungsfeldspezifische Wissen kann bei Dozierenden
mit ihrem wissenschaftlichen und fachdidaktischen Ausbildungshintergrund
vorausgesetzt werden. Ungewissheit existiert jedoch, worin die feldunspezifi-
sche Kompetenzbasis bei Dozierenden besteht und wie sie sich in der Lernbe-
ratung duflert. Genligt die allgemeine Prisenz von Beratungsmomenten wéh-
rend der Lehrtdtigkeit auch als Beratungskompetenz fiir Lernberatungen?
Durch die Analyse der Gespréchsinterventionen in der Lernberatung soll der
Blick auf die Verschrankung der feldunspezifischen Kompetenzen mit der
feldspezifischen didaktischen Kompetenz wihrend des Beratungsprozesses
gerichtet werden.

Lernberatung ist der padagogischen Beratung zugehorig, die sich nach
Fuhr (2003: 92) an Lern- und Bildungsprozessen von Einzelnen und Gruppen
orientiert und auf die Selbstorganisation des Individuums zielt. Kemper und
Klein (1998: 40, zit. in Siebert 2006: 133) formulieren als Grundprinzipien fiir
eine Lernberatung: Biografiebezug, Kompetenzorientierung, Sicherung von
lern- und lebensbiografischer Kontinuitit, Reflexionsorientieru g und Lernin-
teressenorientierung. Von Siebert (2006: 131) werden zudem verschiedene In-
terventionstiefen bei der Lernberatung unterschieden. Wéhrend Wissen und
Techniken oder Strategien im Gespriach nach Siebert einfacher anzusteuern
sind, werden Stile, Motivationen oder Grundiiberzeugungen als Elemente der
Identitdt nur im Einverstdndnis mit den Beratenen zum Thema. Diese kurze
Auslegeordnung fiithrt vor Augen, dass eine Lernberatung ein hoch differen-
ziertes Kommunikationsbewusstsein von den beratenden Dozierenden ver-
langt. Eine im Ausbildungskontext stattfindende Lernberatung muss zudem
institutionell bedingte Rahmenbedingungen einhalten, die den Komplexitéts-
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grad weiter erhdhen. Sie ist im Gegensatz zu einer Beratungssituation in der
Weiterbildung nicht freiwillig, sondern fordert bestimmte inhaltliche Ansprii-
che ein. Die Lernberatung in der Selbstlernarchitektur versucht den Studieren-
den ihre personlichen Bedeutungszuschreibungen dem Lerninhalt gegentiber
bewusst zu machen und sie in eine Auseinandersetzung mit dem Wissensfeld
zu fithren, zu dem der Lerngegenstand gehort. Die Relationierung der eigenen
Sicht auf den Lerngegenstand zur Sicht der Lernberatungsperson, welche auch
der disziplindren Perspektive Sorge trigt, involviert aber auch die Personen
,Hhinter” dem Lerngegenstand. Das Personliche ist zwar nicht Ziel der Lern-
beratung, aber gleichwohl wesentliche Mitbedingung eines gelingenden Bera-
tungsverlaufes. So unterscheidet sich die Lernberatung in ihrer Schwerpunkt-
legung auch von einem Mentoratsgesprach oder einer Unterrichtsnach-
besprechung, welche den Selbstexplorationsprozess hoher gewichten (vgl.
Schiipbach 2007). In den vorliegenden Gespriachen wird untersucht, mit wel-
chen sprachlichen Mitteln diese hohen Anspriiche an eine Lernberatung bewal-
tigt werden und wie die Interaktions- und damit einhergehende Beziehungsge-
staltung zwischen Studierenden und Lernberatungspersonen im Spiegel der
Gesprichsinterventionen aussieht. Gibt es Interventionsmuster, die fiir die spe-
zifischen Bedingungen der Lernberatung kennzeichnend erscheinen

3 Gesprachsinterventionen und ihre Funktion in der
Lernberatung

3.1 Zur Bedeutung von Beratungsbewusstsein in der Lernberatung

Lernberatende Dozierende sind meist nicht vorrangig Beratungspersonen, son-
dern in ihrer Disziplin in Lehre und Forschung verankert. Sie verfiigen ihrer
Personlichkeit und Bildungsbiografie entsprechend iiber Gespriachswerkzeu-
ge, die sie in der Situation der Lernberatung zur Anwendung bringen. Die ein-
gesetzten Gesprachstechniken werden von der Lernberatungsperson mehr oder
weniger bewusst aus ihrem urspriinglich psychologischen Kontext herausge-
16st und im padagogischen Feld Lernberatung neu verortet. Nach Nestmann
u.a. (2007) sollte die professionelle Beratungsperson iiber ein persdnliches
Beratungskonzept verfiigen, in dem Grundhaltungen, Wertvorstellungen, Be-
zugstheorien und das eigene Prozessverstidndnis in Relation zum institutionel-
len Auftrag geklart sind. Dieses Beratungskonzept wére dann die Hinter-
grundfolie, auf der sich der Beratungsprozess entfaltet. In klassischen Bera-
tungsmodellen verwurzelte Beratungspersonen gewinnen Beratungsidentitét
tiber ein Bewusstmachen ihrer Bezugstheorien. Eingesetzte Gesprichstechni-
ken beziehen ihre Wirkkraft aus der Abstiitzung in einem mit der eigenen Per-
sonlichkeit verbundenen Beratungskonzept. Achtsamkeit in der Verwendung
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von Gesprichsinterventionen, eine reflektierte Gesprachssteuerung wire in
diesem Verstindnis Ausdruck der Professionalitdt des Beratungshandelns. Pét-
zold (2004) und Siebert (2006) messen der Gestaltung der Lernberatungsinter-
aktion hohe Bedeutung zu, damit sich die Lernenden als nicht defizitdres Sub-
jekt wahrgenommen und zur Darlegung ihres Lernanliegens ermutigt fiihlen.
So wird die Herstellung einer beidseitig verstandenen Sprache eine Herausfor-
derung an die Wahrnehmungsfahigkeit und Beratungskompetenz der Dozenten
und Dozentinnen. Diese Selbstbewusstheit in der Verwendung der sprachli-
chen Mittel, wiirde auch den sorgfiltigen Umgang mit der Machtposition des
gleichzeitigen Verfiigens tiber das disziplindre Wissen und den Lernberatungs-
auftrag zusitzlich unterstiitzen. Die Auseinandersetzung mit den Gesprichsin-
terventionen in der Lernberatung soll diese Schliisselstelle des kommunikati-
ven Handelns niher beleuchten. Zur Grobanalyse der Lernberatungen und
thren Gespréchsinterventionen wurde ein Codierungssystem entwickelt, das
Gesprichstechniken aus héufig eingesetzten Beratungstheorien kategorisiert
und die Abstlitzung der Lernberatungspersonen auf unterschiedliche Bera-
tungsansitze darstellt (vgl. Huber 2009). Nachfolgend finden sich kurze Aus-
fithrungen dazu und eine Bezugnahme zur Fragestellung der Feinanalyse.

3.2 Systemische und konstruktivistisch orientierte Gesprdchstechniken

Kriz (2007: 211) bezeichnet als zentrales Merkmal einer systemischen Be-
trachtungsweise die Zirkularitdt, das Anerkennen, dass Ereignisse nicht isoliert
vorkommen, sondern in Beziehung zu anderen Ereignissen stehen, und dass
diese Bezichungen oft als wechselseitig gelten miissen. Dies fiihrt in der Kon-
sequenz zu einem dynamischen Systemverstiandnis, das sich in komplexen Be-
dingungsrdumen entwickeln und anpassen muss. Das Prinzip der Selbstorgani-
sation dynamischer Systeme beziiglich der Lernberatung wiirde bedeuten: Das
Gesprich kann nicht in einem kausalen Denken gesteuert werden, dem Studie-
renden wird primér Information zur Verfiigung gestellt, die in einem Selbstor-
ganisationsprozess in die eigene subjektive Wirklichkeit eingebaut wird. Die
Beratungsperson muss im systemischen Verstindnis eine Prozesskompetenz
entwickeln, die sie befdhigt, einen Verdnderungsprozess des Individuums an-
zuregen und zu begleiten. Konstruktivistisch-narrativ orientierte Gespréchs-
formen mochten dem Gegeniiber Raum zur Verfiigung stellen, um erzidhlend
eigene Wirklichkeitskonstruktionen auszuprobieren und darzulegen (vgl. Lu-
cius-Hoene/Deppermann 2004). Fiir die Feinanalyse interessiert, ob und wie in
der beschriankten Zeit der Lernberatung mit ihrem Lernanspruch und ihren
Rollengegebenheiten die beschriebenen Gespréichshaltungen und Erzéhlrdume
sichtbar werden konnen.
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3.3 Humanistisch orientierte Gesprdchstechniken

Die klientenzentrierte Beratung (vgl. Pervin 2005: 215ff.) bedeutet unbedingte
Wertschédtzung des Gegeniibers, Einfiihlungsvermdgen in dessen Wirklichkeit
und Vertrauen in seine Entwicklungsmdoglichkeiten. Straumann nennt ,,Be-
wusstseinsbildung und Reflexion auf der Grundlage eigener Erfahrungen so-
wie Entwicklung und konsensorientierte Verdnderung durch dialogisch ge-
pragtes Verstehen, Verstdndigung und Selbstverstehen® (Straumann 2007:
650) als zentrale Aspekte des klientenzentrierten Beratungsansatzes. Diese
Haltung lésst sich tiber spezifische Gesprichstechniken veranschaulichen, ist
aber an einen personlichen, anspruchsvollen Entwicklungsprozess gekniipft,
ansonsten kann Gesprichstechnik zu einer aufgesetzten Masche werden (vgl.
Schulz von Thun 1981/2005). In der Feinanalyse interessiert, ob diese an Per-
sonlichkeitsentwicklung und Beziehung gebundene Gesprachshaltung im Set-
ting der Lernberatung Bedeutung erhlt.

3.4 Neurolinguistisch orientierte Gespréichstechniken

Bandler und Grinder (1988) versuchten praxisorientiert aufzuzeigen, wie sich
ein erfolgreicher Beratungsprozess in der Sprache repréisentiert und welche
sprachlichen Mechanismen dem Scheitern einer Interaktion zugrunde liegen
konnten. In der Lernberatungsanalyse wurden deshalb auch Interaktionsmu-
ster aufgenommen, welche nach Bandler und Grinder zur ,,Verzerrung® der
Kommunikation fithren kdnnen und die sich spezifisch iiber Syntax und Wort-
wahl darstellen lassen. Im NLP wird zwischen der Oberflichenstruktur des
Satzes, der konkret gedufBBerten Aussage und einer Tiefenstruktur, die den voll-
standig gedachten Satz beinhaltet, unterschieden (vgl. Buirgi/Eberhardt 2006).
In der Lernberatung wiren dann im Prozess der wahrgenommenen Gesprichs-
situation fortlaufend sachbezogene wie personlichkeitsbezogene Filter aktiv,
welche Relationen zwischen Oberflachenstruktur und Tiefenstruktur herstel-
len. Fur die Feinanalyse interessiert, ob derartige sprachliche Mehrdeutigkei-
ten zwischen Oberfldchenstrukt r und vermuteter Tiefenstruktur im Interakti-
onsprozess sichtbar wurden und ob eine fiir die Lernberatung spezifische
Funktion der dysfunktionalen Interventionen beschrieben werden kann.

3.5 Prozesssteuernde und inhaltsorientierte Interventionen

Ein Analyseinteresse ist, ob die Inhaltsorientierung der Lernberatung in einer
spezifischen Prozesssteuerung sichtbar wird. Wie stellt sich dies auf der Ebene
der untersuchten Gesprichsinterventionen dar? Treten in den untersuchten
Lernberatungen vermehrt direktive Gespréachsinterventionen auf, wie sie in
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vielen Beratungsansitzen eher vermieden werden? Wird eine Asymmetrie in
der Gesprachsinteraktion festgestellt und ist damit Auswirkung auf die Quali-
tat der Lernberatung verbunden? Lernberatungspersonen tragen verschiedene
Rollen und stehen als Dozierende auch in der Lehrverantwortung fiir ihr Fach.
Die Lernberatung findet in einem definierten Zeitgefidl statt und das Zeitma-
nagement obliegt der Beratungsperson. Es wurde deshalb eine Kategorie von
Interventionen definiert, welche spezifisch auf die Prozesssteuerung Bezug
nimmt. In der Prozesssteuerung stellt die Beratungsperson sicher, dass sich die
Lernberatung im vorgesehenen Inhaltsrahmen bewegt und im zur Verfiigung
stehenden Zeitraum zum Abschluss kommt. Die Inhaltsorientierung stellt eine
innere Landkarte der Beratungsperson dar, welche die Lernberatung im Hin-
tergrund mitsteuert. Vermutung ist, dass sich dies in der Anpeilung eines Ab-
schlusses duflert, der den Studierenden Wege zum Weiterlernen eréffnen soll.
Firr die Feinanalyse interessiert, ob und wie sich die Prozesssteuerung in der
Interaktionsgestaltung auswirkt.

4 Der Gesprachsprozess und seine Funktion in der
Lernberatung

4.1 Zur Bedeutung der Gespréichsphasen in der Lernberatung

In der Grobanalyse der Gespriche soll untersucht werden, ob in den Lernbera-
tungen aufgrund der festgestellten Gespréachsinterventionen eine Phasenabfol-
ge erkennbar ist und in welchem Zusammenhang diese Strukturbildung mit der
untersuchten Lernberatung steht. In der Beratungstheorie besteht gemaf3 Biirgi
und Eberhart (2006: 33) weitgehende Ubereinstimmung, wie ein Beratungsge-
sprich in der Regel ablauft. Sie sprechen von einer Logik des Beratungspro-
zesses, der sich in einer inneren Ordnung des Problemldseprozesses und einer
Dimension der Beziehungsgestaltung abbildet. Die Abfolge der Prozessschrit-
te wird durch die Beratungsperson und entsprechende zielorientierte Interven-
tionen gesteuert.

Innere Ordnung des  Definieren des Formulieren des Intervenieren
Beratungsprozesses:  Problems Ziels auf Ziele hin
Beziehungs- Vorbereitung (Bei Bedarf) Abschluss
Gestaltung Ankommen Klarung von Zusammenfassen
Anwdrmen Situation(Beziehung  Vereinbarung

Abbildung 1: Prozesslogik des Beratungsgesprachs (nach Biirgi/Eberhart, 2006, S. 33)



Dieses Grundmodell ist auch im Bildungsberatungsverstindnis von Ludwig
(2007) erkennbar. Er geht von der Lernberatung als reflexivem Selbstverstan-
digungsprozess aus. Dieser Verstindigungsprozess wird mit mehreren Schrit-
ten beschrieben: Eine vorgéngige Spurensuche soll ein gegenseitiges Verstind-
nis des Anliegens herstellen. Im néchsten Schritt werden Kernthemen entdeckt
und bearbeitet. Dann sollen neue Wissensbestidnde in die Bearbeitung inte-
griert werden und zusétzliche Perspektiven oder auch Differenzen erdffnen.
Dies soll mit dem eigenen Bedeutungshorizont in Relation gesetzt werden und
letztlich kiinftige Handlungs- und Lernwege erdffnen. Kossack (2006: 1981f.)
sieht Lernberatung weniger als Ablaufschema, sondern als offenen Lernraum.
Dieser Gespriachsraum soll ein gegenseitiges In-Beziehung-Setzen von Sicht-
weisen auf den Lerngegenstand erméglichen. Dazu gehoren zentral die Arbeit
an der Differenz und das Finden von individuellen Lernwegen. Obschon unter-
schiedlich stellt das Beratungsverstidndnis von Ludwig wie das von Kossack
sehr hohe Anspriiche an die Professionalitdt der Dozierenden im Feld Bera-
tungskompetenz (vgl. Kossack und Ludwig in diesem Band). Es verschiebt
auch die Position der Beratenen oder Ratsuchenden in der Beratungsinterakti-
on. Studierende werden nicht als defizitdres Subjekt betrachtet, das der richti-
gen Expertise bedarf, sondern das Gesprich soll am Lerngegenstand wechsel-
seitige Bewegung ermoglichen und Sichtweisen reflexiv machen. Inwiefern
sich dies in den Lernberatungen auf der Ebene des Prozessverlaufs spiegelt,
wird ein Gesichtspunkt der Analyse sein. Innerhalb verschiedener Beratungs-
ansétze bezieht sich der vorliegende Beitrag vor allem auf systemische Ansét-
ze, um Interventionsarten und Prozessverldufe in Bezug zu setzen.

4.2 Gesprdchsprozess und Intervention aus systemischer Sicht

Nach Watzlawick (Watzlawick/Beavin/Jackson 1969/2007) unterliegt ein Ge-
spriach vielfiltigen Riickkoppelungsprozessen, welche auch die jeweilige
Beziehungsdefinition zum Ausdruck bringen. Im Zusammenhang mit der Un-
tersuchung der Gespréichsinterventionen in der Lernberatung ist die ,,Inter-
punktion von Ereignisfolgen® (ebd.: 57) interessant, da hier das Augenmerk
auf die Interaktion gelegt wird. Wie wird das jeweilige kommunikative Ereig-
nis wahrgenommen, interpretiert und in der Folge beantwortet? Watzlawick
fithrt an, dass diese Interpunktionsweise das Verhalten von Menschen organi-
siert, da es kulturell-situative Ubereinkiinfte gibt, wie ein Ereignis interpretiert
werden soll. So stellt auch die Lernberatung einen Interpunktionsraum dar, der
bestimmten impliziten und expliziten Regeln unterliegt. Diese Vorstellungen
duflern sich im wechselseitig bedingten Gespréichsverhalten von Dozierenden
und Studierenden. Gespriachspartner/innen verhalten sich so, dass sie das Ver-
halten des anderen voraussetzen und gleichzeitig auch wieder bedingen. Auf
Watzlawick aufbauend unterscheidet Schulz von Thun (1981/2005) verschie-
dene Inhalte, die im Kommunikationsakt ibermittelt werden: Selbstkundgabe,
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Appell, Beziehung und Sache. Es ergeben sich vielfiltige Moglichkeiten, ver-
standen und missverstanden zu werden. Die Gesprachswahrnehmung von Sen-
der und Empfianger hingt zudem mit den Selbstkonzepten der Gespréchsteil-
nehmenden zusammen (ebd.: 63ff.), wie dies Satir (1988/2004) in der
humanistisch-systemisch orientierten Familientherapie beschreibt. Die gegen-
seitige Bedingtheit von Gesprichsinterventionen steht bei Satir in Verbindung
mit den miteinander verwobenen personlichen Geschichten der Gesprachsteil-
nehmenden. Auch Lernberatungen sind keine singuldren Ereignisse, sondern
in eine Lerngeschichte eingebettet, welche die Gespréchsinteraktion beeinflu -
sen kann. Satir (ebd.) z&hlt verschiedene dysfunktionale Gesprachsinterventio-
nen auf, welche auch im Kategoriensystem beriicksichtigt wurden (blame,
distract, dispute, placate). Zusammenfassend soll die Gestaltung des Inter-
punktionsraumes in den vorliegenden drei Lernberatungen mit ihrem spezifi-
schen Interaktions- und Prozessverlauf untersucht werden.

5 Die Analyse und Interpretation fachdidaktischer
Lernberatungsgesprache

5.1 Zum Vorgehen

Aus dem Untersuchungsinteresse der Arbeit bot sich ein qualitativer Zugang
an. Deppermann umschreibt die Absicht der in diesem Beitrag genutzten Ge-
sprachsanalyse folgendermafien: ,,Wofiir interessiert sich Gespréachsanalyse?
Sie will wissen, wie Menschen Gespriche fithren. Sie untersucht, nach wel-
chen Prinzipien und mit welchen sprachlichen und anderen kommunikativen
Ressourcen Menschen ihren Austausch gestalten und dabei die Wirklichkeit, in
der sie leben, herstellen.* (Deppermann 2008: 9) Fiir die Auswertung der Lern-
beratungen waren folgende Perspektiven leitend (vgl. Kallmeyer 1985): Die
Gespréachsorganisation, das eigentliche Gesprachshandeln, die daraus ableitba-
ren Rollen und Beziehungen sowie die Herstellung der gegenseitigen Verstdn-
digung zwischen den Gesprichsbeteiligten. In der Folge wurden die Interviews
in einer Grobanalyse und einer Feinanalyse bearbeitet. Ziel der Grobanalyse
war die Beschreibung des Gesamtgespraches in seiner Struktur und Segmen-
tierung. In der Feinanalyse stand die Art der Herstellung der gegenseitigen
Verstandigung in Bezugnahme auf die codierten Gespréchsinterventionen im
Zentrum. Die Feinanalyse soll die Steuerung des Gespréches an ausgewéhlten
Gespriachsausschnitten aufzeigen und rekursiv den Gesprachsprozess und die
Interaktionsmuster der untersuchten Lernberatung in den Blick nehmen. Erst die
Feinanalyse zeigt, ob sich iiber die Untersuchung des Interaktionsverlaufes Aus-
sagen zu den Bedingungen einer qualititsvollen Lernberatung machen lassen.



Die Darstellung der Ergebnisse in der Grobanalyse richtete sich nach fol-
genden Leitgedanken: Wer spricht wie viel? Wie variieren die Sprechanteile
im Prozess der Lernberatung? Wer nutzt welche Interventionsformen wie hiu-
fig? Wann treten bestimmte Interventionsformen im Gespriachsprozess auf?
Die visuelle Aufschliisselung nach Lernberaterin oder Lernberater und Studie-
rendem im Gesprachsportrit soll die Interaktionsstruktur verdeutlichen. Eine
Segmentierung des Gespriches wird aufgrund der Gespréichsanteile und der
eingesetzten Interventionen vollzogen. In der Feinanalyse wird die Abfolge
der Gespriachsinterventionen in einem bestimmten Gesprachsausschnitt ndher
betrachtet. Gibt es eine individuelle Logik im Gespriach, warum werden wo
welche Interventionen verwendet? Kann vom einzelnen Abschnitt auf das Ge-
samtgesprich riickgeschlossen werden? Kann iiber die Gesprachsinterventio-
nen die Eigenheit der untersuchten Lernberatung verdeutlicht werden?

Nach untenstehenden Codierungen wurden die Lernberatungen mittels
des Datenanalyseprogramms MAXQDA 2007 bearbeitet (vgl. Kap. 3):

*  Gesprichsphasen: Einstieg, Problemdarlegung, Anreicherung, Aha-Er-
lebnis, Schlussphase.

¢ Prozessorientierte Interventionen: Rollen- und Prozessklarung, Ar-
beitsbiindnissicherung, fokussieren, unterbrechen, schlieend intervenie-
ren, beauftragen und wiinschen, Perspektiven und Ziele eroffnen.

* Personenbezogene Interventionen: Selbst offenbaren, 6ffnend fragen,
ermutigen und Ressourcen ansprechen, Selbsterkundigung anregen, para-
verbal unterstiitzen, lockern und lachen, aktiv zuhdren.

e Inhaltsbezogene Interventionen: Erzihlen und darlegen, erkldren und
analysieren, konkretisieren, schlussfolgern, bestdtigen und beipflichten,
wiederholen, bewerten, berichtigen und korrigieren, rhetorisch fragen,
priifend fragen, entscheidend fragen, absichern und tiberpriifen, suchende
AuBerungen.

e Systemische und konstruktivistisch orientierte Interventionen: An-
bahnen und pfaden, modellieren, paraphrasieren, metaphorisch umschrei-
ben, positiv konnotieren, hypothetisieren, splitten, externalisieren und
Distanz nehmen, verritseln, spiegeln, paradox intervenieren, reframen,
konfrontieren und herausfordern, anreichern, dekonstruieren.

¢ Dysfunktionale Interventionen: Verallgemeinern, nominalisieren, rela-
tivieren, rechtfertigen, auslassen und tilgen, bagatellisieren (placate), be-
haupten (blame), rationalisieren (dispute), ablenken (distract).
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5.2 Lernberatung im Fach Kunstpddagogik
5.2.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Die Lernberatung dauerte 35 Minuten
und ist in zwei dhnlich strukturierte The-
menbearbeitungen unterteilt. Der Blick
P :::::--nn'-nnn auf das Textportrit des ersten Themen-
'“::““' LLT] bogens zeigt ein kleinrdumiges Gesprach
.:,..,,,“:“““:'“',“', mit vielen Interaktionswechseln, kurzen
sunnmmnan  Gesprichsbeitrigen und einer hohen Co-
eacRtosEmRY o "““' o dierungszahl auf. Die Sprechanteile der
m IIII | ||
sEm  “mm smsmmmmsmsmssssss DOzentin der Kunstpddagogik und des
ug iEmmmmaaE"a msmsmsss” | Studenten sind dhnlich (hell/Dozentin
EREN NN A .S und dunkel/Student). Die Analyse be-
u EnEmEEEEE A zieht sich auf die erste Hélfte der Lern-
ENEEEEEEE EEER EE EEEEN . s
MEFuRRSTERS wa D mmms_ beratung. Die phasenbezogene Haufung
D " » smnooasbbEas = "™ cinzelner Interventionstypen ermoglich-
.““:u:' e E: te eine Aufgliederung des Gespriches in
mEmEEEEEE L m Gespréchseinleitung,  Problemerarbei-
"EEE ""EmiaEs =" mm mmm=a " tung, Anreicherungsphase, Ansteuerung
Abbildung 2: Textportréit eines ,,Aha—Erl§bnisses“ und pine
MAX QDA Kunstpidagogik Sphlussphase. Diese Se;gmente zeigen
eine bestimmte Interaktionsstruktur mit
fiir die Gespriachsphase spezifischen Interventionen und Gespriachsanteilen
von Dozentin und Student auf. Im Prozess findet eine Verlagerung der Ge-
spriachsanteile vom Studierenden zur Dozentin statt. Wahrend in der Einlei-
tung und der Problemdarlegung der Studierende deutlich erhohte Gesprachs-
anteile hat, wechselt dies in der Anreicherungs-, Aha- und Schlussphase zur
Dozentin. In der Schlussphase des Gespriches finden lernwegabsichernde In-
terventionen der Dozentin statt. Die Dozentin fithrt durch das gesamte Ge-
sprach, indem jede Gespriachsphase durch prozesssteuernde Interventionen
eroffnet oder geschlossen wird. Die inhaltsbezogenen Interventionen sind so-
wohl quantitativ als auch in der Varianz am besten représentiert. Darlegend-
erzihlende AuBerungen sind dem Studierenden in der Einleitung und der Pro-
blemphase vorbehalten. Auffillig ist die hohe Anzahl von beipflichtenden
AuBerungen des Studierenden. Personenbezogene Interventionen finden, ab-
gesehen von hiufigen unterstiitzenden paraverbalen AuBerungen der Dozen-
tin, wenig statt. Systemisch-konstruktivistische Interventionen werden aus-
schlieBlich von der Dozentin eingesetzt. Dysfunktionale Interventionen
werden keine codiert.
Der Umfang und die Struktur der einzelnen Prozessphasen zeigt eine di-
rekte Ansteuerung von inhaltsbezogenen Fragen. Ein Joining, Arbeitsbiindnis-
sicherung oder auch personlichkeitsbezogene Interventionen stehen nicht im
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Vordergrund. Dies wird als Ausdruck einer stérungsarmen Lernatmosphére
gelesen. Trotz der tiefen Anzahl personlichkeitsbezogener Interventionen ver-
weist die Interaktionsgestaltung gleichwohl auf einen personlichkeitszentrier-
ten Gesprichsstil der Lernberaterin. Das Gespriach wirkt im dichten Hin und
Her animiert, von der Dozentin aber eingebettet in einer tibergreifenden, mit-
gedachten Struktur. Durch die Kleinrdumigkeit des Gespriches besteht ein ge-
wisses Spannungsverhéltnis zwischen Fithrung und Firsorglichkeit im Wis-
sensaufbau. Dies fithrt zu einer Einbindung des Studierenden in den Denk-
prozess, da besténdig Riickfragen stattfinden. So sind zwar eigene Denkschrit-
te des Studierenden moglich, vielfach scheint der Studierende aber mitden-
kend die Formulierungen der Dozentin nachzuvollziehen. Auf der Basis einer
guten Lernbezichung kann dies das Erlebnis einer gemeinsamen Wissenskon-
struktion vermitteln, in einer negativen Gesprachsatmosphire konnte auch Wi-
derstand hervorgerufen werden. So sind unterschiedliche Lesarten der vorlie-
genden Interaktionsstruktur moglich. Zwei Interventionskategorien liegen
primédr bei der Dozentin: Systemische und prozesssteuernde Interventionen.
Beide Kategorien setzen Ubersicht und Zielorientierung voraus, sind Ausdruck
der Wissenshierarchie und konnen als rollenbeschreibend eingestuft werden.
Die vermutete Beziehungsqualitdt zwischen Dozentin und Student leistet ei-
nen wesentlichen Beitrag zum inhaltsorientierten Verlauf der Lernberatung
und soll in der Feinanalyse nochmals tiberpriift werden.

5.2.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

Nachfolgend werden zunichst ausschlieBlich die AuBerungen der Dozentin in
der Einstiegsphase der Lernberatung aufgelistet, die Gespréachsbeitrdge des
Studierenden (Paul) werden ausgeblendet.

Dozentin: Also, du weilit, was du thematisieren willst, hatte ich den Eindruck. (1-2)

Paul: [...]

Dozentin: Unser letztes Gesprich. (5-6)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (16-17)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (23-24)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (27-28)
Paul: [...]

Dozentin: Mhmbh. (37-38)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm.(42-43)
Paul: [...]

Dozentin: Mhmh. (48-49)
Paul: [...]

Dozentin: Mhmh. (52-53)
Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (64—65)
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Paul: [...]

Dozentin: Hmhm. (69-70)

Paul: [...]

Dozentin: Gut. (76-77)

Paul: [...]

Dozentin: Ich hab® mal gezeichnet, was du gesagt hast. (82—83)

Paul: [...]

Dozentin: Um zu kontrollieren, guck mal, konnte das so sein, Zeichenwerkstatt? ‘n
Programm, die Lehrperson hat‘s entwickelt. (86—88)

Die Dozentin iiberldsst dem Studierenden den Gesprichsraum (11% Ge-
sprachsanteil). Wenige steuernde Interventionen zu Beginn und zum Schluss
der kurzen Einstiegsphase vermitteln dem Studenten gleichwohl eine Grundsi-
cherheit fiir den Beratungsprozess. Mit kurzen, paraverbalen AuBerungen wird
er animiert, seine Sicht darzulegen und zu erzdhlen. Die wahrnehmbare Ge-
sprachsatmosphire ist entspannt und wirkt authentisch. Es ist beidseitiges
Lehr- und Lerninteresse spiirbar. Die kurzen Bemerkungen wirken fiirsorglich
interessiert, ermutigend und stéren den Denk- und Redefluss des Studierenden
nicht, sondern geben Raum zur Gedankenentfaltung, zu einer kurzen Narrati-
on. Die unterstiitzenden Bemerkungen zeigen ihm an, dass er weiterfahren
kann und das Einverstdndnis der Dozentin findet. Die Dozentin spiegelt am
Schluss ihre Wahrnehmung des Studenten und vermittelt, dass ihr das Verste-
hen wichtig ist. Die unterliegende emotionale Qualitét scheint ein Schliissel-
faktor dieses Einstieges zu sein. Die Schlussbemerkung kann im Sinne eines
Arbeitsblindnisses interpretiert werden und er6ffnet die nédchste Gespréchs-
phase.

Im Unterschied zur Einleitung sind in den nachfolgenden Gespriachspha-
sen der Anreicherung und Differenzeréffnung nur die Gespriachsanteile des
Studierenden vermerkt. Es findet eine spiegelbildliche Situation statt: Jetzt
fithrt die Dozentin das Gespréach mit 76% Anteil gegeniiber von 24% des Stu-
denten.

Paul: Ja ja ja. (schmunzelt) (261-262)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (265-266)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (271-272)

Dozentin: [...]

Paul: Ja. (279-280)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, ja. (284-285)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, eine (289-290)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (293-294)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. Ja das darf nicht sein, man muss das gesamt, ja. (298-299)
Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (302-303)
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Dozentin: [...]

Paul: Ja. (306-307)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm, und das ist von meiner Herkunft wahrscheinlich, ja. (314-315)
Dozentin: [...]

Paul: Ja. (318-319)

Dozentin: [...]

Paul: Hmhm. (327-328)

Dozentin: [...]

In dieser Gespriachsphase scheint der Studierende primér nachvollziehend zu
sein. Die Gesprachsrollen kénnen mit einem Expertinnen- und Novizenstatus
umschrieben werden. Dass dies in der vorliegenden Weise funktioniert, be-
dingt Vertrauen und Akzeptanz. Der Studierende ist bereit, das Denken der
Dozentin mit zu vollzichen. Sie bemiiht sich um Abgleich mit dem Studieren-
den, gibt ihm Maoglichkeit sich einzubringen und eine gemeinsame Sicht zu
konstruieren. In einer negativ gepolten Lernatmosphére konnte derselbe Inter-
aktionswechsel auch als ein von Fehlerangst geleiteter Lernweg des Studieren-
den gelesen werden.

Auch der folgende Interaktionsverlauf aus der ,,Aha-Phase” gegen Ende
der Lernberatung erméglicht gegensitzliche Lesarten. Die Sprechanteile zei-
gen vordergriindig einen vollig asymmetrischen Gesprichsverlauf. Es konnte
den Schluss einer Einbahnkommunikation nahelegen, als Ausdruck hierarchi-
schen Lehrverstidndnisses einer gebenden Wissenden und eines empfangenden
Nichtwissenden. Der Ausschnitt kann aber auch als beidseitig lustvoll mitge-
dachter Gedankengang interpunktiert werden.

Dozentin: Genau, und jetzt mocht ich gerne, weil es ist ja unsere letzte Diskussion,
ja? (259-260)

Paul: Ja ja ja. (schmunzelt) (261-262)

Dozentin: Ja, wir diskutieren jetzt. (263-264)

Paul: Hmhm. (265-266)

Dozentin: Ich mécht da noch ein bisschen hineinfahren in diesen Punkt, weil du
kommst so zu einer irgendwie beliebigen Zuordnung. Du hast Fragmente von
Lernformen, und davon iiben das, bei denen den, sonst was anderes. (267-270)
Paul: Hmhm. (271-272)

Dozentin: Aber dieses Arbeiten mit den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
betrachten wir jetzt mal als eine ganze Form. Die verschiedenen Teile ham dadrin ne
Wirkung. (273-275)

Paul: Ja. (276-277)

Dozentin: Und dieses Ich, darauf wollt® ich dich ndmlich anstupsen, das musst du ja
eigentlich ersetzen durch das Konzept Asthetische Bildung. (278-280)

Paul: Hmhm, ja. (281-282)

Dozentin: Und dann miisstest du fragen, welche Rolle spielt in diesem Konzept
isthetische Bildung das Uben. (283-284)

Paul: Hmhm, eine (285-286)

Dozentin: Und welche Rolle spielt das Erfinden, welche Rolle spie- und so weite .
(287-288)

Paul: Hmhm. (289-290)
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Die Dozentin holt zuerst das Einverstindnis des Studenten ein, bestétigt das
Arbeitsbiindnis, errichtet eine gemeinsame Lernplattform, bevor sie den Stu-
dierenden inhaltlich herausfordert. Sie denkt laut vor, vermittelt aber die Hal-
tung einer gemeinsamen Lernkonstruktion und nimmt den Studierenden Schritt
fiir Schritt in die Differenzer6ffnung mit. Dies bedingt seitens der Dozierenden
eine hohe Strukturierungs- und Aufgliederungsfihigkeit eines Lernweges.

Der qualitative Kern dieser Lernberatung zeigt sich nicht in der Erfassung
von Gesprachsanteilen oder der vordergriindigen Beschreibung eines asymme-
trischen Gesprachsverlaufes. Der Gesprachsausschnitt legt den Schluss nahe,
dass eine gemeinsame Lernmotivation und Rollenakzeptanz vorliegt, welche
den Lernprozess triagt. Diese schwer erfassbare Qualitit ist auf der feldunspe-
zifischen Kompetenzebene zwar an eine personenzentrierte Haltung angelehnt,
gewinnt aber erst in der Verschrankung mit dem spezifischen und personlich
gepréigten Fachhorizont der Dozentin Kontur. Die Durchdringung der beiden
Kompetenzebenen bestimmt die Lesart der vorliegenden Interaktionsstruktur
in hohem Mafe.

5.3 Lernberatung im Fach Mathematikdidaktik

5.3.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Abbildung 3: Textportrat MAXQDA
Lernberatung Mathematikdidaktik
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Die Lernberatung Mathematik weist
zwei dhnlich strukturierte Themenbear-
beitungen zu je 15 Minuten auf. Das
Textportrdt des ersten Themenbogens
zeigt ein flachiges, groBrdumiges Ge-
sprach mit ldngeren Beitrdgen. Der Ge-
sprichsanteil des Dozenten der Mathe-
matikdidaktik (hell) betrdgt 59%, des
Studierenden Paul (dunkel) 41%. Auf-
grund der Interventionen sind die Ge-
sprachsphasen Einstieg, Problemdarle-
gung, Anreicherung, Aha-Erlebnis und
Schluss erkennbar. Die prozesssteuern-
den Interventionen liegen ausschlielich
beim Dozierenden. Markant im Ge-
sprachsverlauf sind langere darlegende
und erkldrende Beitrdge. Beinahe die
Halfte aller Interventionen findet in der
Inhaltsorientierung statt. Hervorzuheben
sind fragende oder konfrontierende Inter-



ventionen des Dozierenden und ein hoher Anteil an Analyse und Erkldrung
beim Studenten. Systemisch-konstruktivistische Interventionen finden anzahl-
mifig wenig statt, sind aber hiufig bei Segmentiibergéngen anzutreffen. Wéh-
rend in der ersten Gespréachsphase der Problemdarlegung vor allem der Studie-
rende aktiv ist, gleicht sich dies in der Anreicherungsphase aus. Gegen Ende
der Lernberatung in der ,,Aha-Phase® iibernimmt der Dozent zunechmend mehr
Gespréchsanteile, indem er Quintessenzen formuliert und eine Lernwegabsi-
cherung vorbereitet.

Das Gesprichsbild weist in seiner Segmentierung und Interventionsvertei-
lung zunéchst auf ein klassisches Verstiandnis der Lehrer/innenrolle hin: Pro-
zesssteuerung und inhaltliche Fithrung verbunden mit Lernmodellierungen,
lenkenden Fragen und analysierenden Beitrdgen liegen beim Dozenten. Die
Lernberatung findet weitgehend im Inhaltsbezug statt. Personlichkeitsbezoge-
ne Interventionen sind kaum vermerkt. Die Lernberatung kann sich ohne ein
spezielles Bemiithen um atmosphérische Gestaltung der Lernberatung sto-
rungsfrei entwickeln. Die Rollenverteilung zeigt eine klare Umsetzung des
institutionellen Auftrages. Hervorzuheben sind die konstruktivistisch-systemi-
schen Interventionen, welche iiber ihre Verdnderungskraft eine Schliisselfunk-
tion im Gespréch ausiiben und lingere Gedankengénge des Studierenden aus-
16sen.

53.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

In der Feinanalyse interessiert, wie sich das vermutete klassische Lehrverhal-
ten des Dozenten der Mathematikdidaktik in den Interaktionen abbildet und
auf den Lernberatungsprozess auswirkt.

Einstiegsphase: 2

Paul: Um welche LAs geht es heute? (3-4)

Dozent: Es geht um das Ende, es geht hauptsdchlich um LA 7 und um LA 9. (5-7)
Paul: Ja. (8-9)

Dozent: Ich mochte es wieder in dieser offenen Form handhaben, also wir haben die
ganz offenen Fragen einfach, was hast du in LA 7 und 9 tiber Individualisierung
lernen konnen? Wie hast du gelernt, eventuell, und vielleicht hast du Fragen. Ich lass*
dich mal anfangen und hake dann ein, du présentierst mir, was du priasentieren willst.
(10-16)

Der Einstieg ist schnorkellos. Eine Anwarmphase im Gesprich ist nicht er-
sichtlich, sondern der Inhalt steht unmittelbar im Vordergrund. Obschon dem
Studierenden Eigenverantwortung zugeschrieben ist, wird die Prozesssteue-
rung vom Dozierenden klar tibernommen. Der Gespréchsstil ist direkt und zu-

2 Inden Gesprichen ist von LAs die Rede, es handelt sich dabei um Lernaktivititen. Auslassun-
gen sind in eckigen Klammern mit [...] gekennzeichnet, Pausen in runden Klammern mit (---)
je nach Linge.
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packend. ,,Zeig mir, was du gelernt hast.” Voraussetzung scheint ein sattelfe-
stes Gegeniiber zu sein, welches dem Anspruch auch Inhalt entgegenzusetzen
vermag.

Paul: Also, dhm, ich fange zuerst mal an mit der LA 7, jetzt muss ich ganz kurz
schauen, genau. Es ging darum, aus dem, also es geht ja auch um LA 6, weil dort
musste man ja. (17-19)

Dozent: Da hast du ja‘n Uberblick verschafft einfach, hm. (20-21)

Der innere Suchprozess des Studierenden wird vom Dozierenden durch eine
bestitigende, ressourcenorientierte Feststellung entlastet.

Paul: Genau, das Mathematikprojekt. Was ich sehr spannend fand. Wo ich auch, 4hm,
mir die Termine angeschaut habe und da ist jetzt, glaub ich, irgendwann mal wieder
,ne Priisenzveranstaltung hier in der Nihe, wo ich mir am Uberlegen bin zu gehen.
Ahm, es ging dann in LA 7 darum, sich eine Lernumgebung auszuwihlen und &hm,
(---) sich einen Uberblick zu beschaffen, wie ist die Aufgabe gestellt, wie sind die
Aufgaben gestellt, wie ldsst sich das, dhm, in eine heterogene Lerngruppe (--)
integrieren, &hm. Ich fand es hier einfach spannend, mir mal Gedanken zu machen,
auch, den Bericht zu lesen, das ist ja relativ genau dokumentiert, ahm, und dann auch
einfach ein kurzer Text zu, zu verfassen iiber, iiber das, was ich (-) ansonsten hab‘ ich
hier, &hm, (--) wenig Fragen dazu. Es ging dann eher bei LA 9 dann darum, sich
gewisse Rechenschritte, also gewisse Aufgaben selber zu machen. (25-44)

Dozent: Lassen wir vielleicht LA 9 noch einmal, wir gehen hier auch nicht auf Details,
also vielleicht frag ich dann noch was. Ah, wenn du jetzt einfach dir das Ganze so
vergegenwirtigst, diese Lernumgebungen, (--), was leisten die? (45-49)

Der Studierende legt eine erste Verstehenslandkarte aus, vermag aber noch
kein Anliegen zu formulieren. Hier ldsst sich der Dozierende weniger auf eine
Anliegensentwicklung ein, sondern tibernimmt Lern- und Themenverantwor-
tung, schlieBt diese Phase ab und setzt tiber eine direkte Frage einen inhaltli-
chen Schwerpunkt. Im folgenden Gesprachsausschnitt wird eine Problemstel-
lung entwickelt und eine Differenz er6ftnet.

Paul: Dann wird‘s uniibersichtlich. Und inwieweit (--) man diese Schwierigkeitsstufe
wihlt, das liegt im Ermessen vom, vom Schiiler. Und der leistungsfi-, das find® ich, ist
ein schreckliches Wort, leistungsfahigere Schiiler, &hm, oder, der, der, der eine hohere
Schwierigkeitsstufe sucht, der, 4hm, der ist nach oben eigentlich offen und nicht
eingeschrankt. (107-117)

Dozent: Wieso stort dich das Wort leistungsféhig? (118-119)

Der Student stolpert iiber den Begriff leistungsfdhig: Er wagt eine Ich-Aussage
und duBert Betroffenheit. Der Dozierende zeigt Intuition und Erfahrung im
Wahrnehmen eines Schliisselwortes beim Studierenden. Er spricht dies mit ei-
ner direkten ,,Wieso-Frage* an und konfrontiert den Studierenden.

Paul: Das ist so, das klingt so? Militdrisch und schrecklich, irgendwie. (120-122)
Dozent: Ja, also Leistung ist ein Wort, das ein gewisses Umfeld hat. (123-124)

Der Studierende verbleibt im Ich-Bezug und weicht nicht auf eine Metaebene
aus. Der Dozierende reagiert mit einem offenen Impuls, den er stehen und
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wirken ldsst. Nun kann der Studierende entscheiden, ob das Persdnliche ver-
tieft werden soll, ob der Begriff leistungsfihig allenfalls etwas mit seiner per-
sonlichen Lernbiografie zu tun hat

Paul: Also man spricht von Motoren, von Leistungsfihigkeit und so, das hat fiir mich
etwas Unpersonliches. Wobei das man auch, ja, schlussendlich werden die, die
Schiiler nach wie vor halt irgendwie in unserer Gesellschaft nach Leistung gemessen.
Oder sehr viele Menschen, wird halt nach dem gemessen. (125-131)

Dozent: Ja. Und &h, also das ist eine normale Reaktion oder? Aber ich denke, im
Zusammenhang jetzt mit Individualisierung miissen wir uns das vielleicht mal
iiberlegen, warum uns das stort. Die, das Projekt heif3t ja Lernumgebung ,,Von
Rechenschwache bis Hochbegabte®. (132—-140)

Der Studierende entscheidet sich, Distanz zur eigenen Person herzustellen und
geht die Problemstellung auf einer iibergeordneten Ebene an. Der Dozent ak-
zeptiert diesen Vertiefungsgrad und leistet nun die Verbindung zum Wissens-
horizont der vorliegenden Lernberatung.

Diese Lernberatung scheint trotz der klaren Fithrungsrolle des Dozenten
mit ldngeren inhaltlichen Beitrigen dem Studenten viel Denkraum zu geben.
Knappe Interventionen im Sinne von qualitativen Schliisselimpulsen 6ffnen
das Gesprich und ermdglichen gedankliche Bewegungen am Lerngegenstand.
Im feldspezifischen Bereich wird ein fiir den Lerngegenstand zentraler Kon-
flikt schnell erfasst und sprachlich fokussiert. Gleichzeitig gelingt es dem Do-
zenten auf der feldunspezifisch n Ebene zur Personlichkeit des Studierenden
die angemessene Distanz herzustellen und seine Gespréichsinterventionen so
zu timen®, dass dem Studierenden verschiedene Sichtweisen moglich wer-
den. Im Gesprich zeigt sich ein personlicher Stil des Dozierenden, basierend
auf klarer inhaltlicher wie personlicher Positionierung. Eine quantitative Er-
fassung von z.B. direktiven Interventionen vermag die Qualitit dieser Lernbe-
ratung nicht zu beschreiben, vielmehr steht fiir diese Lernberatung der Begriff
der Authentizitit im Zentrum. Authentizitdt bezieht sich im Setting dieser
Lernberatung auf den feldspezifischen, fachlichen Teil wie auf den feldunspe-
zifischen Beratungsteil und zeigt sich in der Kongruenz von Person, Ge-
sprachsstil und Fachlichkeit.

5.4 Lernberatung im Fach Deutschdidaktik
5.4.1 Rekonstruktion des Interaktions- und Interventionsmusters

Das Textportrit zeigt einen hohen Wortanteil der Studentin Anna (dunkel) von
66% gegeniiber 34% der Dozentin fiir Deutschdidaktik (hell). Das Gespréchs-
bild wirkt flachig, mit ldngeren Beitrdgen der Studentin. Aufgrund der Codie-
rungen konnte keine Strukturierung im Sinne eines Beratungsmodells vorge-
nommen werden. Es lie sich eine kurze Einstiegsphase, ecine lange
Mittelphase und eine Schlussphase bestimmen. Der Codierungsschwerpunkt
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des Gespriaches liegt bei inhaltsbezogenen Interventionen in der Mittelphase.
Auftillig sind viele bewertende, korrigierende, tiberpriifende und entschei-
dungsorientierte AuBerungen der Dozentin und im Gegenzug viele Ab-
sicherungen der Studierenden. Verschiedentlich wurden gemdf dem Ge-
sprachsverstidndnis der Neurolinguistischen Programmierung (NLP) dysfunk-
tionale AuBerungen eingesetzt. Die wenigen Interventionen im Sinne einer
personenzentrierten oder systemischen Beratungshaltung waren nicht ge-
sprachspriagend. Die prozesssteuernden Interventionen liegen bei der Dozen-
tin. Angesichts der Interventionsarten und -haufigkeiten kann nicht von einem
gemeinsam verantworteten offenen Lernraum gesprochen werden, sondern die
Dozentin versucht den Lernweg der Studierenden im Gesprich auf den Punkt
zu bringen. Die vorliegende Interventionsverteilung konnte als ein Bemiihen
der Dozierenden um Kontrolle, Steuerung und inhaltliche Fokussierung des
Gespriches gelesen werden. Ob eine Verbindung zwischen der vermuteten In-
haltsunsicherheit der Studentin, der Haufung vordergriindig ,,dysfunktionaler*
AuBerungen und dem Inhaltsanspruch einer Lernberatung besteht, soll in der
Feinanalyse untersucht werden.

5.4.2  Feinanalyse einzelner Gesprachsausschnitte

Nachfolgend wird die kurze Einleitung

:::::: (1-25) thematisiert und direkt in Verbin-
awans dung zum Gesprachsschluss (515-601)

gesetzt. Fokus der Feinanalyse ist der
vermutete Unsicherheitsraum und die
allfillige Auswirkung auf die Lernbera-
tung und die Art der Interventionen.

H Dozierende: Ja, ich schlage vor, wir nehmen
EEEEEE EEEEEEN

das jetzt einfach ein bisschen zusammen und
gehen so ein bisschen Schritt fiir Schritt. (1-3)
Anna: Ja. (4-5)

Der Einstieg in den Lerngegenstand der
Beratung findet unmittelbar statt. Beim
== Gesprichseinstieg finden seitens der Do-
sm zierenden mehrere Abschwichungen
statt: ,.Ich schlage vor®, ,.ein bisschen®,
»Schritt fur Schritt. Ein kurzes ,,ja“ der
Studierenden ldsst auf grundsitzliches
Einverstidndnis schlieen.

Abbildung 4: Textportrat MAXQDA
Lernberatung Deutschdidaktik

Dozierende: Einfach so als erste Frage, was hast du gelernt in dieser LA? Was nimmst
du mit? (6-8)

Anna: Ich fand es noch spannend die Einteilung aus Deutsch als Zeitsprache, also aus
diesem Lernbuch. (9-11)
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Dozierende: Aus diesem Sprachfenster. (12—-13)

Anna: Was sie als schwierig und was sie eher als einfach einstufen. Das hat mich
teilweise noch ein bisschen erstaunt und teilweise war ich da gleicher Ansicht.
(14-17)

Dozierende: Okay, und was hat dich erstaunt? (18-19)

Anna: Da muss ich mal nachschauen (22-23)

Dozierende: Ja ja, schau nur nach in deinen Notizen. (24-25)

Es schlieft eine direkte und umfassende Frage der Dozentin an: ,,Einfach so als
erste Frage, was hast du gelernt in dieser LA? Was nimmst du mit? (6-8) Die
Studierende reagiert mit einer unbestimmten Antwort. Das darin geduferte Er-
staunen beziiglich einzelner Lerninhalte wird von der Dozentin in einer Nach-
frage aufgegriffen. Die Studierende hat keine Antwort zur Verfiigung. Die Do-
zentin zeigt Verstandnis fiir das Nachschlagen in den Notizen.

Eine Arbeitsbiindnissicherung oder die Herstellung eines emotionalen Be-
zuges ist im Gespréchseinstieg nicht erkennbar, die Dozentin verwendet aber
verschiedene abschwichende Fiillworter in der Er6ffnung. Der direkte, unper-
sonliche Beginn und die sprachliche Vorsichtshaltung lassen eine ungefestigte
Lernbezichung vermuten. Mit der anschlieBenden direkten Lernfrage zeigt die
Dozentin unversehens eine fordernde Haltung. Die Studentin verallgemeinert,
wird aber von der Dozentin auf ihr geduBlertes Erstaunen hingewiesen. Diesen
Impuls kann die Studierende aber nicht aufnehmen und mdchte in den Notizen
nachschlagen. Die Dozierende zeigt unmittelbar Verstdandnis fiir diesen Riick-
zug und beharrt nicht weiter. Warum akzeptiert die Dozierende das Auswei-
chen der Studierenden und beschwichtigt sofort? Was wire geschehen, wenn
dem Erstaunen der Studierenden nachgegangen worden wére? Bestehen Griin-
de fiir die Zurtickhaltung der Dozentin oder das Ausweichen der Studentin?
Eine Vermutung ist, dass die Dozentin die Einsilbigkeit der Studentin, das
Nachschlagen-Wollen in den Notizen im Lichte der gemeinsamen Lernge-
schichte innerlich negativ attribuiert und deshalb nicht vertieft. Die gehorten
Oberfliachenstrukturen der Einleitungssédtze werden gegenseitig interpretiert,
und Tilgungen werden innerlich ergénzt. Die gemeinsame Lerngeschichte
wiirde in dieser Deutung, da sie nicht prizisierend angesprochen wurde, unter-
schwellig wieder Eingang in den Verlauf dieser Lernberatung finden

Im Schlussteil der Lernberatung (515-601) &duflert die Studentin unvermit-
telt Folgendes:

Anna: Aber Theorien sind immer so absolut und das stort mich irgendwie. Ich finde
das ist immer dann so ins Extreme und so absolut kann man das gar nicht sagen. Es
gibt ja auch gentigend Beispiele, dass es eben nicht so ist (535-538).

Das zu Beginn der Lernberatung formulierte Erstaunen oder Unbehagen
kommt wieder zum Vorschein und nimmt sich nochmals Raum. Obschon nun
eine Differenzer6ffnung moglich wire, méchte die Dozentin dieses Thema
nicht mehr aufnehmen und sucht mit einem: ,,Okay, gut™ (549) direkt den Ge-
sprachsabschluss. Im Mittelteil (26—-512) behandelt das Gespréch tiber langere
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Zeit Detailfragen zu den von der Studentin angefiihrten Notizen und verliert
den Schwung. Die Dozentin muss im Behandeln-Wollen des Lernzieles viel
Energie auf das Einhalten des Gespriachskurses verwenden. In der Reaktion
auf ausweichende AuBerungen der Studentin fiihrt dies zu einer Hiufung von
lenkenden und tiberpriifenden Interventionen. Dies konnte sowohl die fiir die
Lernberatung zur Verfiigung stehende Zeit als auch die persénlichen fiir die
Beratung zur Verfiigung stehenden Energieressourcen der Dozentin aufgezehrt
haben. Es scheint, dass diese Lernberatung in ihrer Geschichte Dozierende und
Studierende miteinander verstrickt hat und der Denk- und Bewegungsraum am
Lerngegenstand dadurch eingeschriankt wird.

In dieser Lernberatung zeigt sich das Spannungsfeld zwischen der Orien-
tierung am Fachlichen, dem Eingehen auf die Personlichkeit der Studierenden
mit ihren Lerngegebenheiten und den personlichen Beratungsressourcen. Die
Lernberatungssituation 16st bei der Dozentin vermehrt vordergriindig dysfunk-
tionale Interventionen aus. In der Lernberatungssituation kann dies aber noch
keine qualitative Aussage sein, sondern die Funktionalitdt einer Intervention,
erschlieft sich erst in einer tibergreifenden Sicht, welche die Lerngeschichte
einbezieht. Anhand dieses Gespridchs werden Anforderungen an das Bera-
tungshandeln deutlich, die im analysierten Beispiel ein ungeldstes Problem
bilden. Das zeitweise Verlassen der Beratungshaltung durch eine lehrende Ori-
entierung am Fachlichen verlangt von der Lernberaterin auf der fachlichen
Ebene ein hohes Bewusstsein fiir das Einzufordernde und das Vermégen, dies
auf der Ebene der Beratungskompetenz, in Bezichung zu den Bediirfnissen der
Studierendenpersonlichkeit zu setzen. Das Gelingen dieser Relationierung
zwischen Fachlichem und Nichtfachlichem wird gerade in einer schwierigen
Gespréchssituation zum Zeichen der qualitdtsvollen Lernberatung.

6 Fazit

Dieser Beitrag wollte iiber die Betrachtung der Gesprichsinteraktionen zu
Aussagen tiber die Prozessgestaltung von Lernberatungen kommen: Wie ge-
stalten die Beratenden ein Gesprich? Die untersuchten Gespriche zeigen im
wahrgenommenen Interventionsrepertoire eine Eigenlogik, die durch Variab-
len wie Studierendenpersonlichkeit und deren Beziehung zu Fach, Lerninhalt
und Person des Lernberaters bzw der Lernberaterin beeinflusst wird. Es wer-
den einige Folgerungen hervorgehoben.

Es zeigt sich, dass die Lernberatungssituation in ihrer Ausrichtung auf
Qualititen des Lernens verstérkt in Betracht gezogen werden muss. Studieren-
de und Dozierende interagieren in diesem spezifischen didaktischen Sinnbe-
zug vor dem Hintergrund eines Selbststudienprozesses miteinander. Dies
kommt im gegenseitigen Umgang mit GesprachséduBerungen zum Ausdruck.
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Die Rekonstruktion von Interaktionsmustern alleine, d.h. eine Kategorisierung
von Interventionen auf der Grundlage klassischer Beratungsansitze und die
Analyse von Interaktionswechseln im Prozessverlauf schliet daher die spezi-
fische Qualitit der Lernberatung noch nicht auf. Dies wiirde vielmehr zu vor-
schnellen Folgerungen hinsichtlich Hierarchie, Prozesssteuerung, Beratungs-
haltung, Klientenzentrierung usw. fithren. Es zeigt sich erst in der Feinanalyse,
in welcher Weise die Lernberatung den Lernentwicklungsprozess unterstiitzt
und den Studierenden Raum und Moglichkeit schafft, mit sich selbst und ih-
rem Lernen in Kontakt zu treten, und dass ein Gelingen der Beratungssituation
dabei nicht einfach Erwartungen aus Beratungsansétzen entsprechen muss.

Gesprichsverhalten in einem pddagogisch-lernentwickelnden Kontext un-
terscheidet sich deutlich von einem psychologischen personlichkeitsorientier-
ten Setting. Wiahrend in einer psychologisch orientierten Beratungssituation
die Entwicklungsmoglichkeiten der Personlichkeit und Autonomie der Klient/
in im Vordergrund stehen, sind in der Lernberatung die fachbezogenen Inhalte
im Zentrum platziert. Dies zeigte sich in den Gesprichen unter anderem durch
die hohe Anzahl inhaltsorientierter Impulse seitens der Beratungspersonen, die
aber zugleich in das komplexe Bedingungsgefiige der Lernberatungssituation
eingebettet waren. Auf der Sachebene suchten die Lernberatungspersonen ein
Lernfeld zu er6ffnen zwischen ihrer eigenen Wissenskonstruktion, der Wis-
senskonstruktion der Studierenden und dem Wissensfeld des Lerngegenstan-
des. Dies war verwoben mit dem personlichen Beratungsverstindnis und den
feldunspezifischen Kompetenzen, welche den Beratungspersonen zur Verfii-
gung stehen.

In der Gesamtbetrachtung erzeugte jedes Gespriach ein individuelles Inter-
ventionsprofil, das in Bezug auf das untersuchte Gespriach kohérent erschien.
Inwiefern dieses Profil gespriachs- und einzelfalliibergreifend auf einen an
die Personlichkeit gebundenen Gespréchsstil und ,,Werkzeugkoffer schlielen
lasst, bleibt hier Vermutung. Ebenso bleibt offen, ob Lernberatungen spezifi-
sche Prozessverldufe eigen sind, welche fiir die Lernberatungssituation be-
zeichnend scheinen.

Betrachtet man die Gesprache unter dem Aspekt des Rollenverhaltens und
der Definitionsmacht dann verwiesen die eingesetzten Interventionen auf eine
weitgehende Fithrung und Deutungsmacht der Beratungsperson. Die Ge-
sprachsprozessgestaltung war ausschlie8lich bei den Dozierenden verortet, sie
lenkten in die personliche oder sachliche Vertiefung und bestimmten Phasen-
und Inhaltswechsel im Gesprachsprozess. In den zugewiesenen Gesprachsan-
teilen spiegelt sich ein implizites gegenseitiges Rollenverstdndnis. Annahme
ist, dass die Fachlichkeit der Lernberatungsperson als Hintergrund bestiandig
wirkt und das primére rollengestaltende Element darstellt. Dies meint auch
einen Unterschied zum personlichkeitsorientierten Gesprich, wo die Autoritit
der Beratungsperson verstarkt in ihrer eigenen reflektierten persénlichen Ent-
wicklung und weniger in einer feldspezifischen Fachlichkeit abgestiitzt ist.
Vielfach lieferte der in der Gespréachserdffnung erzéhlende Studierende der
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Beratungsperson die Anhaltspunkte, mit deren Hilfe diese anschlieBend das
Gespréch strukturierte. Mittels unterschiedlicher Interventionen versuchten
die Dozierenden, die Studierenden in das Lernfeld hineinzufiihren.

Von speziellem Interesse waren in der Analyse Impulse systemisch-kon-
struktivistischer Art, welche hiufig eine qualitative Schliisselfunktion im Ge-
spriach ausiibten, indem sie Dynamik und Verdnderung erzeugten. Das Vermo-
gen im Wissensfeld der Lernberatung diejenigen Punkte aufzunehmen, welche
auch mit Energie seitens der Studierenden besetzt sind und diese in die Refl -
xion zu fiihren, ist Beratungskonnen, das beide Kompetenzebenen miteinander
verschrinkt. Dies kann nicht durch das Auszédhlen von Interventionskategorien
ermittelt werden. Erst in der Feinanalyse wurde sichtbar, wie fiir die Lernbera-
tungsperson die Herausforderung gerade darin besteht, in begrenzten Zeit- und
Gespriachsraumen einen Weg ins Lernfeld zu erdffnen und einen préizisen Ent-
wicklungsansto3 zu vermitteln.

Hebt man die Seite der Studierenden hervor, dann muss eine grundsétzli-
che Offenheitshaltung sowie ein gegenstandsbezogenes Gesprachs- oder
Lernanliegen vorliegen. Der Offenheitsraum, in dem sich das Lernanliegen der
Studierenden artikulieren soll, wird nicht nur durch deren Offenheitshaltung
erzeugt, welche als notwendige Basiskompetenz einer angehenden Lehrperson
vorausgesetzt werden kann, vielmehr muss dieser Raum durch die Gespréchs-
haltung der Lernberatungsperson mitgetragen werden. Der fiir eine Lernbera-
tung notwendige Offenheitsraum bleibt aber am Lerngegenstand orientiert und
unterscheidet sich im Vertiefungsanspruch von einem psychosozialen Bera-
tungsgespréch.

Weil diese Gespréchssituation nicht nur eine Beratungssituation, sondern
auch eine fachlich orientierte Lernsituation darstellt, wird sie durch Bedingun-
gen definiert, die besondere Anforderungen an die Lernberatungsperson zur
Folge haben. Von der Lernberatungsperson werden hohe Interaktionskompe-
tenz und ein reflektiertes Verfiigen iiber Gespriachsinstrumente verlangt, um so
viel Ndhe wie moglich und so viel Distanz wie nétig zum Lerngegenstand und
dem Studierenden zu erzeugen. Gesprichsinterventionen, welche die Atmo-
sphédre unmittelbar beeinflussten, Fehlerdngste minderten und die Studieren-
den ermutigten eigene Positionen im Lernfeld einzunehmen, waren deshalb in
den untersuchten Gesprachen von hoher Bedeutung. Professionalitit im Feld
der Beratungskompetenz meint dann nicht die Beschreibung einer dem Bera-
tungshandeln vorausgehenden Beratungsmethode, der die Beratung folgt, son-
dern sie realisiert sich in ihr eigenen Handlungsformen. Dies zeigt sich in der
Fahigkeit, Verschiedenheit im fachlichen Denken wie in personlichen Lernhal-
tungen bei den Studierenden wahrnehmen und auf dem Hintergrund seiner ei-
genen Fachlichkeit reagieren zu konnen. Kossack (2006) umschreibt Lernbe-
ratung als ein In-Beziehung-Setzen von zunichst eigenen Sichtweisen der
Gesprichsbeteiligten. Je nach Gesprichsverlauf verlangt dies neben der Flexi-
bilitdt im Inhaltsfeld ein hohes Vermdgen, im Gesprich Beziehung herstellen
zu konnen.
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Die spezifische Form der Lernberatung bedingt im Sinne der Vertrau-
ensantinomie von Helsper (1996) die Moglichkeit, Riskanzen im Gespriach
offenlegen zu konnen. Hier tritt ein grundsitzliches Problem auf, da die Lern-
beratung im didaktischen Setting von Selbstlernarchitekturen verordnet ist und
eine Ausbildungsfunktion im Sinne der Steuerung selbstgesteuerten Lernens
erfiillt. So besteht fiir die Studierenden Ungewissheit tiber die Aufnahme ihrer
AuBerungen und deren Bewertung durch die Beratungsperson. Eine Ungewis-
sheit, welche — darauf machen Lerntheorien aufmerksam — das mutige Positio-
nieren erschwert. Gerade deshalb stellt die Akzeptanz und Empathie, die die
Beratungsperson dem Studierenden innerhalb der Lernberatungssituation ent-
gegenbringen kann, einen wesentlichen Gelingensfaktor einer Lernberatung
dar. Dieses Vermdgen ist nicht einfach als personlichkeitsgegebener Kommu-
nikationsstil mitgegeben, sondern ist Teil einer aktiv zu erwerbenden Bera-
tungskompetenz der Lernberater und Lernberaterinnen.

7 Folgerungen fiir die Professionalisierung der
Lernberatung

In der Lernberatung steht der Lerngegenstand im Zentrum und die Gespréchs-
fiihrung mochte einen gegenstandsbezogenen Offenheitsraum ermoglichen.
Im Moment der Lernberatung wird das gegenseitige Verhéltnis zum Lernge-
genstand realisiert. Damit dies gelingen kann, wird von der Beratungsperson
fortlaufend feldspezifisches Wissen mit feldunspezifischen Beratungskompe-
tenzen verschrinkt. Diese Lernentwicklung im Gesprach verlangt von den
Lernberatenden einen hochdifferenzierten Blick auf die Eigenheit der Lernsi-
tuation. Sie treffen im zeitlich beschrinkten Beratungsgefil3 fortlaufend Pro-
zessentscheidungen, wihlen der Situation angepasste Interaktionsformen, ver-
suchen zu unterstiitzen, zu erweitern, zu hinterfragen oder miissen den
Lernauftrag einfordern. Dies bedingt eine permanente Selbstreflexivitit, wel-
che die eigene Person im Verhéltnis zum Gegentiber und zum Lerninhalt situ-
ieren hilft. Die Lernberatungsperson benétigt in Anbetracht der Unwégbarkei-
ten, die eine als Lernentwicklung verstandene Lernberatung mit sich bringt, im
Bereich der feldunspezifischen Kompetenzen mehr als eine Sammlung von
Gespréchstechniken. Fiir eine Professionalisierung von Beratungsgesprachen
im padagogischen Kontext sollten explizit Beratungskompetenzen aufgebaut
werden, welche sich individuell mit dem feldspezifischen Wissenshorizont
verkniipfen lassen. Die spezifischen Anspriiche dieser Kommunikationssitua-
tion verlangen die Umwandlung von Fachkompetenzen in Kompetenzen der
Beratung. Sie bedeuten auch die eigene Person selbstreflexiv in den Blick zu
nehmen und ein personliches Lernberatungskonzept bewusst aufzubauen, das
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eine kongruente sowohl den Studierenden, der eigenen Person als auch dem
Inhalt verpflichtete Gespréchsfiihrung unterstiitzt.

Die Fahigkeit, Gesprachsinterventionen im Rahmen des eigenen Bera-
tungskonzeptes der Lernsituation und der Personlichkeit des Gegeniibers an-
passen zu koénnen, und der dadurch unterstiitzte Denkraum der Studierenden
sind deshalb wichtiger Qualititsaspekt einer Lernberatung.
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