32

POSITIONEN

schen (in diesem Sinne) erfullen und zugleich Sprachkenntnis-
se in anderen europaischen Sprachen erwerben. Das Englische
in diesem Sinne blockiert also Uberhaupt nicht den Erwerb und
die Pflege der europaischen Vielfalt; es geht nicht um ,Englisch
oder Mehrsprachigkeit”, sondern um ,Englisch und Mehrspra-
chigkeit“. Und wer Freude daran hat, das Englische als kultu-
rell geflllte Sprache, als lingua culturalis also, intensiv zu ler-
nen, der soll auch dazu Gelegenheit haben, denn dies ware
ebenfalls ein Beitrag im Sinne der Forderung europaischer Kul-
tur.

Das Europaische Jahr der Sprachen sollte also fur die Er-
wachsenenbildung als Instrument der Bewusstseinsbildung ei-

ner breiten Offentlichkeit Anlass sein, sich Gedanken dariiber
zu machen, wie sie die Sprachenpolitik und die sprachenpoliti-
schen Argumentationen in die Wirklichkeit ihrer Angebote und
Programme Ubernimmt — nicht nur im Europaischen Jahr der
Sprachen 2001, sondern ebenso im Europaischen Jahr der
Sprachen 2002, im Europaischen Jahr der Sprachen 2003 ...

Und vielleicht kdnnten sich die Forschungs- und Fortbildungs-
institutionen der Erwachsenenbildung der dringlichen Aufgabe
annehmen, eine Didaktik der Sprachenpolitik flir Erwachsene
zu entwickeln; die Europaischen Jahre der Sprachen stellen
ihnen diese herausfordernde Aufgabe. Wir sind auf die Antwort
gespannt.

Abstract:

English is firmly established as a lingua franca, yet in order to preserve cultural variety the mastering of several languages will
continue to be indispensable. The author demonstrates in which ways learners profit from knowledge of and comparison between
various languages and argues in favour of a common aim of ,English plus multilinguality*.

Perspektivenwechsel

Lernen ist nicht nur Wissensvermittiung

Christiane Kallenbach

Lehr- und Lernkontexte sind neben der Wissensvermittlung
immer durch vielschichtige Verstehensprozesse gekennzeich-
net. Die Lerner bringen Vorwissen, Vorerfahrungen und oft
festgefiigte Einstellungen mit, die den Lernprozess erleich-
tern, aber auch erschweren und behindern kénnen. Im Unter-
richtsgeschehen ist zumeist kein Raum, diese an die Oberfla-
che zu holen und zu einem konstruktiven Teil des Lernprozes-
ses zu machen. — Christiane Kallenbach zeigt ein Verfahren
auf, wie Erfahrungen und Emotionen reflektiert und in der
Lerngruppe thematisiert werden konnen, wie also die Lernen-
den nicht auf die Lernerrolle reduziert, sondern als Personen
einbezogen werden.

Lernen als Verstehensprozess

Unsere Gesellschaft wird heutzutage oft als Wissens- oder auch
als Informationsgesellschaft bezeichnet, ein Trend, der sich
vordergrindig festmacht an der rasanten Verbreitung der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien in allen Lebensbe-
reichen. Informationen stehen via Internet potenziell jedem
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Lernerforschung, Neue Medien; VHS-Kurse und Lehrerfortbildungen); derzeit ta-
tig im Bereich Softwareentwicklung fir Englisch als Fremdsprache beim Cornel-
sen Verlag in Berlin.

jederzeit zur Verflgung. Allerdings garantiert die bloRe Verfug-
barkeit noch kein fundiertes Wissen — jeder, der mit Lernpro-
zessen zu tun hat, weifd das. Und auch Kommunikation ist nicht
das Herstellen einer Verbindung, sondern das, was passiert,
wenn diese hergestellt ist. Die Dimension, die bezeichnen-
derweise in den oben genannten Begriffen nicht auftaucht, ist
die des Verstehens. Verstehen ist jedoch die Voraussetzung
daflr, dass eine Information Bestandteil des eigenen Wissens
und die Kommunikationstechnik Medium flr eine menschliche
Begegnung werden kann.

In Lernprozessen ist Verstehen zentral und findet auf ver-
schiedenen Ebenen statt: in der Auseinandersetzung des Ler-
ners mit dem Gegenstand, in der Beziehung zwischen dem/der
Dozent/in und der Lerngruppe und nicht zuletzt im Miteinander
der Lernenden. Diese soziale Dimension kennzeichnet jede
Lernsituation (das Selbststudium einmal ausgenommen). Hier
findet die Interaktion statt, die Lernprozesse anbahnen soll. In
diese Interaktion bringen die Teilnehmer/innen ihre gesamte
Lerngeschichte ein — Briiche, Schwierigkeiten, Starken, Schwa-
chen, Vorlieben, Abneigungen, Gewohnheiten, daraus abgelei-
tete Erwartungen sowie ihre jeweils aktuelle Befindlichkeit. Das
kann einerseits ein unendlicher Schatz sein, aus dem man als
erwachsener Lerner schopfen kann. Die zurlickliegenden Erfah-
rungen konnen andererseits aber auch — das hat Arnold in der
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vorletzten Ausgabe der DIE-Zeitschrift eindrucksvoll beschrie-
ben — Lernprozesse blockieren, weil ,frih eingespurte und tief
verwurzelte Emotionsmuster Lernwiderstande auslésen und
Konflikte auf den Plan rufen, die sich unter subjektiv vergleich-
baren Bedingungen schon zu friheren Zeitpunkten gestellt ha-
ben und ungeldst geblieben sind. Wie nachhaltig die eigenen
Schulmuster aus der Kindheit und Jugendzeit nachwirken, ist
in der Lehrerforschung gut belegt. Immer wieder stellt man fest,
dass Lehrer/innen unter dem Handlungsdruck des Unterrichts
wider ihr besseres Wissen in Muster zurlickfallen, die sie als
Schiler/innen von ihren Lehrer/innen vorgelebt bekommen
haben (vgl. z. B. Caspari 1998).

Fur die Lernenden gilt das Gleiche. Im Vordergrund steht
zunachst die Konzentration auf den Lerngegenstand. Das
macht es moglich, die personliche Involviertheit in den Lern-
prozess erstmal auszublenden — dieser Mechanismus ermog-
licht ja gerade die immer wieder neue Inszenierung von schwie-
rigen Situationen. Und in der Tat sind solche Bewusstma-
chungsprozesse schwierig und in der Regel nicht ohne Hilfestel-
lung zu initiileren. An dem Punkt muss die Initialzindung von
dem/der Kursleiter/in ausgehen — und zwar im ldealfall, bevor
eine Situation eskaliert und es zum Konflikt kommt. Er oder sie
muss zunachst von der Notwendigkeit solcher Prozesse selbst
Uberzeugt sein, dann ihnen Raum geben, d. h. Zeit zur Verfu-
gung stellen, und schlielich ein Verfahren finden, um Selbst-
reflexion bei den Teilnehmer/innen anzubahnen. Das setzt auf
Seiten der Lehrenden ein Rollenverstandnis voraus, das sich
nicht auf Wissensvermittlung beschrankt, sondern Verstehens-
prozesse im oben beschriebenen Sinne beim Einzelnen in Gang
setzt und in die Lerngruppe einbringt.

Nun findet Lernen auch in der Erwachsenenbildung unter
Rahmenbedingungen statt, die solche Prozesse nicht gerade
nahelegen:

e Das zur Verfligung stehende Zeitkontingent ist begrenzt.

e Die Raumlichkeiten laden nicht immer unbedingt zur Besin-
nung ein.

e Reflexion zurlckliegender Lernerfahrungen ist nicht als Teil
des Lehr-/Lernplans vorgesehen.

e Die Kursleiter/innen sind in der Regel keine ausgebildeten
Psycholog/innen.

e Und nicht zuletzt reagieren die Teilnehmer/innen oft sehr
sensibel, wenn sie den Eindruck haben, man wolle ihre Kurs-
stunde zur , Therapiestunde“ umfunktionieren.

Ein Verfahren zur Selbstreflexion: subjektive Theorien

Ich méchte daher im Folgenden ein Verfahren vorstellen, das
in seiner Komplexitat und vom Aufwand her so gestaltet wer-
den kann, dass es den jeweiligen Rahmenbedingungen vor Ort
Rechnung tragt: die Erhebung subjektiver Theorien. Subjektive
Theorien sind in der Psychologie, der Soziologie und der Pada-
gogik ein etablierter Forschungsansatz. Dieser Zugang zu sub-
jektivem Wissen findet aber auch bei berufsbegleitenden Maf-
nahmen Anwendung, wenn es im Arbeitskontext um die Veran-
derungen von Einstellungen geht (beispielsweise zu Auslander/
innen, AIDS-Kranken oder Homosexuellen).
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Was sind subjektive Theorien? Subjektive Theorien sind eine
individuelle Zusammenschau von Alltagswissen zu einem be-
stimmten Thema, z. B. Fremdsprachenlernen?, d. h. eine Ver-
gegenwartigung von Erfahrungen und daraus abgeleiteten Re-
gelmaRigkeiten und Grundséatzen. Dieses Wissen ist in der
Regel eher informell, kann aber gerade bei erwachsenen Ler-
nern durchaus versetzt sein mit publiziertem Wissen und ent-
halt moglicherweise Widerspriche, die aber subjektiv nicht
gesehen werden oder nicht relevant sind. Emotionen und Ein-
stellungen spiegeln sich hier wider. Objektive Gultigkeitskriteri-
en, wie man sie an wissenschaftliche Theorien anlegen wirde,
spielen hier hingegen keine Rolle. Im Alltag geht es darum, die-
ses Wissen durch Erfahrung immer wieder zu bestatigen, in-
dem einzelne Versatzstlicke aus dem Wissens- und Erfahrungs-
schatz in konkreten Handlungssituationen aktiviert werden.
Das heif3t, eine subjektive Theorie liegt nicht immer schon , ab-
rufbereit” vor, sondern entsteht in dem Moment, wo man ver-
sucht, unter einer bestimmten Fragestellung Erfahrungen zu
verknlpfen und Uberlegungen zu verbinden, die man bis dahin
in keinen Zusammenhang gebracht hat. ,As soon as we have
lived through something it falls into a pattern® (Doris Lessing:
Das goldene Notizbuch). Diese patterns, diese Muster, werden
erst rlckblickend klar, gewinnen pragnantere Konturen. Im Ge-
gensatz zum tatsachlichen Erleben sind Ereignisse in der Erin-
nerung als Ganzes und vor allem in ihren Konsequenzen zu
Uberblicken.

Wie lassen sich subjektive Theorien in der Unterrichtspraxis
erheben? Im Forschungskontext werden subjektive Theorien
mithilfe méglichst wenig gesteuerter Interviews erhoben, mitge-
schnitten, transkribiert und ausgewertet. In einem zweiten
Durchgang werden die von dem/der Forscher/in rekonstruierten
Theorien mit den interviewten Personen abgeglichen (validiert),
um die Interpretation nicht vollig Uber die Kopfe der Befragten
hinweg vorzunehmen. Ein solches Verfahren ist aufwandig und
in der Form fur die Unterrichtspraxis wohl nur bedingt geeignet.
Da es aber ohnehin nicht darum gehen kann, Forschungspostu-
late im Lehr-/Lernkontext akribisch umzusetzen, ist es legitim,
nach Formen zu suchen, die das Anliegen bewahren, aber den
Aufwand reduzieren. In jedem Fall zu gewahrleisten ist die Auf-
richtigkeit den Teilnehmer/innen gegenulber. Sie mussen sicher
sein kénnen, dass sie sich in einem geschutzten Raum bewe-
gen, wo ihre Offenheit nicht pl6tzlich gegen sie verwendet wird.
Das zuzusichern muss somit die erste Vereinbarung der Lernen-
den untereinander sowie der Lernenden mit dem/der Dozent/in
sein. Wegen des erforderlichen Zeitaufwandes macht ein sol-
ches Verfahren in der Regel naturlich nur dann Sinn, wenn man
langerfristig mit einer Gruppe zusammenarbeitet.

Nachfolgend exemplarisch offene Frageimpulse zum Thema
»Subjektive Theorien Uber Fremdsprachenlernen*:

0 Welche Fremdsprachen haben Sie gelernt: wann, wo, wie
lange? 2

Inwiefern ist Ihnen Fremdsprachenlernen wichtig?

Lernen Sie gerne Fremdsprachen?

Was heif3t fur Sie eine Fremdsprache lernen?

Wann haben Sie das Geflhl, dass Sie in der Fremdspra-
che etwas gelernt haben?
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5 Konnen Sie sagen, unter welchen Bedingungen Sie gut ler-
nen kénnen?

6 Welche Eigenschaften braucht man Ihrer Meinung nach, um
eine Fremdsprache zu lernen?

7 Verfugen Sie selbst Uber diese Eigenschaften?

8 Haben Sie ein Ziel vor Augen, wenn Sie jetzt die Sprache
xy lernen?

9 Werden von anderer Seite Erwartungen mit lhrem Fremd-
sprachenlernen verknupft?

10 Widrden Sie sich selbst als mehrsprachig bezeichnen?

Diese Frageimpulse lassen sich unterschiedlich be- und erar-

beiten; dabei sollten die Teilnehmer/innen immer aufgefordert

und ermutigt werden, sich an Geschichten, Anekdoten und

Geflhle zu erinnern und nicht zu abstrakt zu werden.

e Finzelarbeit (stichpunktartig, im Unterricht oder zu Hause).

Je nach Zeit sollten die individuellen Ausfihrungen in einem

zweiten Schritt in die Gruppe eingebracht werden, z. B. mithilfe

verschiedener Kategorien3, die Ankniipfungsmaglichkeiten bie-

ten und die Teilnehmer/innen miteinander ins Gesprach brin-

gen. Dadurch wird eine inhaltliche Auseinandersetzung mit und

Sensibilisierung fur den Erfahrungshintergrund der anderen

angebahnt.*

e Partnerarbeit. Diese Form ermoglicht einen intensiven Aus-

tausch. Sie scharft den Blick fur die eigene Sichtweise und for-

dert gleichzeitig, sich fur die Perspektive des Gegenuber zu

offnen. Zweiter Schritt: s. o.

e Plenum. Wegen des oft sehr personlichen Charakters der

LernerauBerungen eignet sich diese Form nicht zum Einstieg

in diesen Prozess. Die AuBerungen bleiben meist an der Ober-

flache.

Worin liegt das Potenzial subjektiver Theorien in einem ge-
gebenen Lernkontext? Die Erhebung subjektiver Theorien kann
in einem Lernkontext in unterschiedlicher Hinsicht Wirkung ent-
falten: Die Teilnehmer/innen erfahren, dass ihr Vorwissen fur
die aktuelle Lernsituation von Bedeutung ist. Indem sie aufge-
fordert werden, ihre individuellen Erfahrungen und Standpunk-
te einzubringen, entsteht ein Bewusstsein daflr, dass der Un-
terrichtsraum kein hermetisch geschlossener Raum ist, aus
dem man alles, was einen im Alltag als Person ausmacht, her-
aushalten muss — im Gegenteil: Individuelle Lebens- und spezi-
ell Lernerfahrungen sind ausdrlcklich als Teil des aktuellen
Lernprozesses erwunscht. Die Teilnehmer/innen werden damit
in ihrer Personlichkeit ernst genommen und aufgefordert, die
verbreitete Lernerrolle als passive Rezipienten, denen Wissen
vermittelt wird, zu verlassen. Dieser Zugang zu ihrem individu-
ellen Erfahrungsschatz will sie auf den Weg bringen, sich selbst

als zentrale und aktive Instanz in ihrem Lernprozess zu sehen.
Das heifRt, es geht nicht darum, den Unterricht vordergrindig
effektiver zu machen. Aber wo Lernen blockiert ist oder laten-
te Konflikte in der Lerngruppe schwelen oder bereits offen
zutage liegen, konnen subjektive Theorien einen Weg darstel-
len, darlber ins Gesprach zu kommen, was in der Konsequenz
auch das Lernen wieder effektiver, vor allem aber erfreulicher
macht.

Den Blick in dieser Form flr sich selbst zu 6ffnen, hat immer
auch die ,Nebenwirkung“, sensibler zu werden flr die anderen
Kursteilnehmer/innen, ihren jeweiligen Hintergrund zu berlck-
sichtigen. Dabei geht es wohlgemerkt nicht um Gefuhlsduselei
und darum, vor dem Hintergrund der persdnlichen Befindlich-
keit oder des jeweiligen Erfahrungshintergrundes alles zu er-
klaren und zu entschuldigen. Es geht vielmehr darum, der Emo-
tion im Lernprozess in konstruktiver Weise Raum zu verschaf-
fen, um die Lerngruppe als solche zu konstituieren und ihre
Mitglieder (Dozent/innen ausdrucklich eingeschlossen!) fur-
einander zu 6ffnen. Verstehensprozesse dieser Art in und mit
der Lerngruppe zu initiieren hat darliber hinaus auch positive
Auswirkungen auf die inhaltliche Auseinandersetzung im Unter-
richt, insbesondere dort, wo Empathie und Perspektivenwech-
sel (z. B. beim Fremdsprachenlernen, in jeder Art von interkul-
turellen Lernprozessen, Literatur, Kunst etc.) auch aus dem
Gegenstand heraus erforderlich sind.

Anmerkungen

1 Ich wahle dieses Beispiel hier, weil ich in dem Bereich selbst arbeite (vgl.
auch Kallenbach 1996).

2 Dies ist auch der Zugang der Sprachenportfolios zur Dokumentation der
Sprachlernbiografie.

3 Beispiele fur Anknlpfungspunkte in Form von Ubergeordneten Kategorien:
Unterricht, Lernziele, Lernverfahren, Lehrer/in, Schuler/in, Lernprozess,
Sprachgeflihl, Ausland, Politik/Gesellschaft ...

4 Angemerkt sei hier, dass die Auseinandersetzung mit dieser Art von Frageim-
pulsen immer einen Nachklang beim Einzelnen hat, auch wenn es im Rah-
men des Unterrichts z. B. aus Zeitgrinden keine Méglichkeit des Austauschs
gibt. Gegenseitiges Einbeziehen ist natlrlich nachhaltiger und gewinnbringen-
der fur die Gruppe.
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Abstract:

classroom interaction.

Teaching and learning situations are only superficially described as transfer of knowledge. Beneath that surface complex proces-
ses of understanding influence the teacher-learner as well as the learner-learner interaction. Learners bring previous knowledge,
experiences and attitudes into the classroom which may facilitate but also inhibit learning; they are not usually invited to express
their beliefs, doubts and expectations and make them part of their individual learning prcoesses. The author describes a prag-
matic framework in which learners reflect on their subjective theories so that they can subsequently form an emotional basis for
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