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Motive und Lernanlasse —
zur sozialen Konstitution
des Lernens Erwachsener
in informellen Kontexten

Jorg Dinkelaker

In diesem Beitrag wird vorgeschlagen, die Differenz zwischen formalen und in-
formellen Lernkontexten iber das Verhdltnis von Motiven des Lehrens und Ler-
nens einerseits und Lernanldssen andererseits zu bestimmen. Wéhrend in forma-
len Kontexten Lernanldsse geschaffen werden, weil Motive des Lehrens und Ler-
nens erwartet werden, ist es in informellen Kontexten von strukturell bedingten
Lernanldssen abhdngig, welche Lehr- und Lernmotive Gberhaupt legitim verfolgt
werden kénnen.

1. Einleitung

Eine gewisse Ubereinstimmung zwischen den vielfaltigen Vorschlagen, die Dif-
ferenz zwischen formalem und informellem Lernen zu bestimmen, ldsst sich im
Kriterium der institutionellen Organisiertheit des Lernens erkennen: informel-
les Lernen wird dadurch bestimmt, dass es im Unterschied zum formalen Ler-
nen aufRerhalb von Organisationen stattfindet, die als vorrangiges oder we-
sentliches Ziel verfolgen, Lernen zu ermdglichen bzw. zu erzeugen (vgl. Doh-
men 2001). Damit wird zundchst weniger etwas Uber das Lernen selbst als
vielmehr etwas Uber die Kontexte des Lernens ausgesagt (vgl. Dix & Sass
2005). Zur Bestimmung dariber hinaus gehender struktureller Differenzen zwi-
schen dem Lernen in formalen und in informellen Kontexten werden dann al-
lerdings sehr unterschiedliche Vorschlage gemacht (fur einen Uberblick vgl.
Overwien 2007, Colley, Hodkinson & Malcolm 2003).

Eine Lesart des Lernens in informellen Kontexten hebt auf das Verhaltnis von
Motivlagen und Lernprozess ab. Nach dieser Lesart ist informelles Lernen
durch eine Selbststeuerung des Lernens durch den Lerner gekennzeichnet (vgl.
z.B. Tough 1967). Eine solche Bestimmung informellen Lernens ist allerdings
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insofern problematisch, als dass sie die zunehmenden Anteile einer Selbststeu-
erung des Lernens auch in formalen Kontexten auf3er acht lasst (zur Problema-
tisierung dieser Lesart informellen Lernens vgl. Smith 2009, zur Selbststeue-
rung des Lernens in formalen Kontexten vgl. z. B. Maier & Wrana 2008, aber
auch Hecht 2009).

Eine zweite Lesart des Lernens in informellen Kontexten hebt dagegen auf das
Verhaltnis von Lernanlass und Lernprozess ab. Nach dieser Lesart ist informel-
les Lernen dadurch bestimmt, dass es sich aus dem Umgang mit praktischen
Problemen heraus ergibt (vgl. z. B. Watkins & Marsick 1990). Eine solche Be-
stimmung informellen Lernens hat es allerdings mit dem Problem zu tun, dass
auch in formalen Kontexten das Lésen von Problemen ein wesentliches Merk-
mal darstellen kann (vgl. z. B. Thonhauser 2008, Gudjons 2008).

Eine prazisere substantielle Abgrenzung des informellen vom formalen Lernen
lasst sich dagegen mdoglicherweise in der Bestimmung des Verhéltnisses von
Motivlagen und Lernanldssen erreichen: wahrend in formalen Kontexten Lern-
anlasse aus institutionell definierten Lehr- und Lernmotiven resultieren, sind
informelle Kontexte gerade dadurch gekennzeichnet, dass Lehr- und Lernmo-
tive nur vor dem Hintergrund strukturell bedingter Lernanldsse thematisiert
werden.

Eine solche Bestimmung informellen Lernens legen Befunde einer verglei-
chenden Feldstudie nahe, bei der zwei sehr unterschiedliche informelle Lern-
kontexte miteinander verglichen wurden (vgl. Kade & Seitter 20073, Dinkelaker
2008). Das von der DFG geférderte Projekt ,Wissensgesellschaft. Umgang mit
Wissen im Kontext zweier sozialer Welten vor dem Hintergrund der universel-
len Institutionalisierung des Padagogischen™ beobachtete Uber zehn Jahre
hinweg den Umgang mit Wissen und Lernen in einer Hilfeeinrichtung fir Ob-
dachlose einerseits und in einem Dienstleistungsunternehmen fir Industriean-
lagen andererseits. Die Interaktionen in zentralen Settings dieser beiden sozia-
len Welten wurden in Beobachtungsprotokollen dokumentiert, einige davon
wurden zusatzlich auf Tonband mitgeschnitten. Mit den Beteiligten an diesen
Settings wurden Interviews gefihrt. In den beiden sozialen Welten verfasste
Dokumente wie Zeitschriften, Broschiren, Aushange und Internetseiten wur-
den gesammelt. Die Auswertung dieser vielfaltigen Daten fokussierte auf die
Rekonstruktion des Umgangs der Beteiligten mit Wissen und Lernen. Das Ver-
héltnis von Motiven und Lernanldssen wurde dabei nur am Rande betrachtet.
Der vorliegende Beitrag greift auf Analysen aus dieser Studie zuriick und inter-
pretiert sie neu vor dem Hintergrund der vorgestellten Fragestellung.
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Anhand der Redaktionssitzung einer StrafRenzeitung wird zunéchst die Bedeu-
tung von unterstellten gemeinsamen Motivlagen fir die Konstitution sozialer
Settings herausgearbeitet und die Besonderheit informeller Lernsettings da-
durch bestimmt, dass in ihnen ein vom Lernen unterschiedenes gemeinsames
Zentralmotiv verfolgt wird (Kapitel 2). In einem zweiten Schritt wird anhand
einer Sitzung unter Fihrungskréften erldutert, wie in informellen Kontexten die
Thematisierung von Lehr- bzw. Lernmotiven von strukturellen Lernanldssen
abhangig ist, die sich aus dem kontextspezifischen Verhaltnis von Kompetenz-
bedarfen und Kompetenzzuschreibungen ergeben (Kapitel 3). Vor diesem Hin-
tergrund lasst sich in einem dritten Schritt darstellen, wie sich das Verhaltnis
von Motiven und Lernanldssen in informellen Lernkontexten von dem in forma-
len Lernkontexten unterscheidet (Kapitel ).

2. Nachrangigkeit von Motiven des Lehrens und Lernens in
informellen Lernkontexten

Der spezifische Stellenwert von Lehr- und Lernmotiven in informellen Lernkon-
texten ldsst sich erst angemessen verstehen, wenn diese nicht als individuelle,
rein innerpsychische Einstellungen Einzelner verstanden werden. Vielmehr er-
geben sich Beweggrinde des Lehrens und Lernens aus einem Wechselverhalt-
nis von individuellen Motivlagen und im jeweiligen Kontext des Lernens er-
wartbaren sozialen Motivzuschreibungen (zur sozialen Zuschreibung von Moti-
ven vgl. Luhmann 1996, 1034f, Blum & McHugh 1971).

Unabhangig von den Kontexten, in denen Lernen sich ereignet, mag Interesse
an der Sache, Wunsch nach Anerkennung, Angst vor BloRstellung oder ein
ganz anderes Motiv die Lernenden antreiben. Lernen kann sich sowohl in in-
formellen als auch in formalen Kontexten ergeben beim Versuch, praktische
oder mentale Probleme zu I6sen, im Rahmen der Suche nach Zugehoérigkeit
oder als Antwort auf explizite Lernerwartungen. Wahrend sich aber formale
Kontexte des Lernens gerade erst Uber die Unterstellung von Lehr- und Lern-
motiven der Beteiligten konstituieren, sind informelle Settings dadurch ge-
kennzeichnet, dass Motive des Lernens und Lehrens zwar vorkommen, aber
nicht im Zentrum stehen. Diese Differenz erklart sich nicht vor dem Hinter-
grund je individueller Vorlieben, sondern ergibt sich aus im sozialen Austausch
entstehenden typisierenden Motiverwartungen. Um den Umgang mit Lernen
in formalen und informellen Kontexten verstehen und voneinander unterschei-
den zu kdnnen, sind daher diese kontextspezifischen Motivzuschreibungen ge-
naver zu betrachten.
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Zur Erlauterung dieses Zusammenhangs soll im Folgenden die Redaktionssit-
zung einer Straf3enzeitung als Beispiel dienen. An dem besagten StrafRenzei-
tungsprojekt beteiligten sich Sozialarbeiter und Klienten einer Hilfeeinrichtung
fur Obdachlose. Im Rahmen der oben genannten Feldstudie konnte die Ent-
wicklung dieses Straldenzeitungsprojekts Uber mehrere Jahre hinweg von sei-
ner Grindung an bis zu seiner Auflosung beobachtet werden (vgl. Dinkelaker,
Egloff & Seitter 2007, Dinkelaker 2007).

In der Grindungsphase der Straf3enzeitung stand die Bewaltigung organisato-
rischer und technischer Herausforderungen im Vordergrund. Zwar wurde un-
terstellt, dass Sozialarbeiter und Klienten gemeinsam Uber ausreichende Kom-
petenzen verfigen, um das Projekt zu einem Erfolg zu fGhren, dennoch wurden
alle Beteiligten als Laien auf diesem Gebiet betrachtet. Insofern wurde bereits
im Moment der Etablierung des Projektes erwartbar, dass die Beteiligten mit
Lernherausforderungen konfrontiert sein werden. Schon die Entscheidung der
Sozialarbeiter, ein solches Projekt ins Leben zu rufen, kdnnte also sowohl mit
eigenen Lernmotiven verbunden sein als auch mit dem Motiv, Lernen bei Klien-
ten herbeizufGhren. Wahrend fir einen Wunsch der Sozialarbeiter, selbst etwas
zu lernen, keine Anhaltspunkte gefunden werden konnten, wird eine padagogi-
sche Absicht, ein Lernen der Klienten zu ermdglichen, gegeniber den for-
schenden Erziehungswissenschaftlern im Interview durchaus deutlich gemacht.
Dort begrindet der Sozialarbeiter, der die Stral3enzeitung ins Leben gerufen
hat, das Projekt mit den aus ihm erwachsenden Erfahrungsmdglichkeiten fir
die Klienten, die an ihm mitarbeiten: ,mit &h der Verbindung Aktionen und
kleine Prozesse, die die Leute erfahren und begreifen" (vgl. Dinkelaker 2008,
57). Inwiefern ein solches erfahrungsbasiertes Lernen der obdachlosen Redak-
tionsmitarbeiter fir die Sozialarbeiter ein zentrales Motiv oder doch nur einen
willkommenen Nebeneffekt des Projektes darstellt, ist schwer zu sagen, denn
als einen wesentlichen Grund fir die Etablierung der Zeitung nennen die Sozi-
alarbeiter auch die Mdglichkeit, mit ihr neue Klienten werbewirksam auf die
eigenen Angebote aufmerksam zu machen und Obdachlosen die Mdglichkeit
zu geben, mit dem Verkauf der Zeitung ein eigenes Einkommen zu erwirtschaf-
ten. Die Ermdglichung eines Lernens der obdachlosen Redaktionsmitglieder ist
damit nur ein Motiv der Sozialarbeiter unter anderen. Die obdachlosen Redak-
tionsmitglieder wiederum betonen keineswegs ihren Wunsch, im Projekt etwas
zu lernen, sondern heben im Gegenteil hervor, dass sie bereits Uber weitrei-
chende Kompetenzen verfiigen, die sie in das Projekt einbringen kénnen. Wie
auch immer die Motivlagen der einzelnen Beteiligten genau ausgestaltet sein
mogen, in den gemeinsamen Redaktionssitzungen, in denen die Aktivitaten im
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Projekt geplant und aufeinander abgestimmt werden, wird lediglich ein Motiv
hervorgehoben. Es wird als von allen geteiltes Motiv behandelt und zielt weder
auf das Lernen der Sozialarbeiter noch auf das Lernen der Klienten ab. Die ge-
meinsame Produktion der Zeitung wird vielmehr damit begrindet, dass die Of-
fentlichkeit Uber gesellschaftliche Bedingungen von Obdachlosigkeit und Uber
die Lebensumsténde Obdachloser innerhalb und auf3erhalb von Hilfeeinrich-
tungen aufgeklart werden soll. Alle Aktivitdten im Kontext dieser Redaktions-
sitzung lassen sich aus diesem einenden Motiv ableiten und werden mehr oder
weniger explizit an ihm ausgerichtet.

Das Straldenzeitungsprojekt konstituiert sich Uber das als von allen Beteiligten
geteilt vorausgesetzte Motiv der Aufklarung der Bevdlkerung. Die vielféltigen
individuellen Motive der Beteiligten werden auf diesen gemeinsamen Zweck
hin zu- und ihm untergeordnet. Sollten Lehr- bzw. Lernmotive im Rahmen die-
ses Projektes verfolgt werden, so ware diese nur so lange zu realisieren, als die
konkret verfolgten Lehr- bzw. Lernaktivitdten mit dem Zentralmotiv des Pro-
jektes vereinbar waren.

Wie sich Lernmotive in informellen Kontexten an die dominierenden Zentral-
motive anlagern, Idsst sich am folgenden Ausschnitt aus der Redaktionssitzung
der Zeitung zeigen:

Am Ende des dritten Treffens der Redaktion kommen die
Beteiligten darauf zu sprechen, ob die Beitrage fir die Zei-
tung in Zukunft elektronisch gespeichert werden sollen
oder lediglich in Papierform vorzuliegen haben. Zum Prob-
lem wird diese Frage, weil die obdachlosen Redaktions-
mitarbeiter in der Nutzung von Rechnern nicht gelbt sind:

Klient 1: Ja, ich hab ja einmal schon mal was auf Diskette
gespielt und da war der Herr [Name eines Sozialarbeiters] da
driiben, den musst ich nach jeder dritten Zeile musst ich ihn
holen, weil irgendwie ist mir da immer das ganze Teil ver-
rutscht. Weil ich dann irgendwie wieder an die Maus gesto-
Jf3en bin und dann war auf einmal alles wieder weg und (3
Sekunden Pause) da hab ich dann fiir zwei Seiten fiinfein-
halb Stunden gebraucht.

Klient 2: (leise) Aufwendig, ja. (4 Sekunden Pause)
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Der Bericht der Klienten, Uber den hohen Aufwand, der
mit der Erstellung eines elektronischen Dokuments ver-
bunden ist, wird zunachst von einem anderen Klienten als
Hinweis auf ein Problem gedeutet. Das vorgeschlagene
Verfahren, die Artikel am Rechner zu schreiben, ist mogli-
cherweise zu umstdndlich, als dass es realisiert werden
konnte. Wie auf dieses Problem reagiert werden soll,
scheint zunachst unklar zu sein. Zumindest macht keiner
dazu einen Vorschlag, sondern alle schweigen. Unter-
schiedliche Losungen des im Gesprdach aufgetretenen
Problems lassen sich gedankenexperimentell durchspie-
len: die Beteiligten kénnten beispielsweise auf die Nut-
zung von Rechnern verzichten, oder andere Redaktions-
mitglieder konnten die Digitalisierung der verfassten Tex-
te Ubernehmen. Von den Klienten wird ein anderer Weg
vorgeschlagen, ndmlich das Lernen derer, die mit der Nut-
zung von Rechnern nicht vertraut sind:

Klient 2: Es sei denn, wir fihren en erst mal hier fir die Zei-
tung en en Computerkurs ein, ne.

Klient 1: (gleichzeitig) Kursus durch, ne.

Die Etablierung eines Computerkurses fir die Projektmit-
arbeiter erscheint hier als Mdglichkeit, die vorgeschlagene
Vorgehensweise doch noch zu realisieren und damit einen
Erfolg des Projekts zu gewahrleisten. Das Erwerben von
Computerkenntnissen wird durch die Bearbeitung eines
praktischen Problems der Redaktionsarbeit motiviert.
Denkbar waren auch ganz andere Motive, wie zum Bei-
spiel das Interesse, berufsrelevante Kompetenzen zu er-
werben, oder der Wunsch, im Projekt noch etwas anderes
zu tun als nur Artikel zu schreiben und Sitzungen abzuhal-
ten. Solche oder auch ganz andere individuelle Motive
kénnten den Hintergrund dieses Vorschlags bilden. Wah-
rend diese aber verborgen und damit auch sozial folgenlos
bleiben, wird das Motiv der Erméglichung einer effektiven
Redaktionsarbeit 6ffentlich geduRert und es wird daraus
ein Lernmotiv abgeleitet.
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Die Klienten schlagen vor, ein Setting zu etablieren, in
dem das aus der Redaktionsarbeit resultierende Lernmo-
tiv selbst zum Zentralmotiv wird. Wirde ein solcher Kurs
stattfinden, stinde dort nicht mehr die effektive Redakti-
onsarbeit, sondern das effektive Lernen im Zentrum, mit
all den Vor- und Nachteilen, die das fir den Umgang mit
Lernen einerseits und die Redaktionsarbeit andererseits
haben kann. Ein formales Lernsetting ware etabliert. Die-
ser partiellen Ablésung des Lernmotivs vom Motiv effekti-
ver Redaktionsarbeit versucht ein Sozialarbeiter entge-
genzuwirken, der am StraRenzeitungsprojekt beteiligt ist:

Sozialarbeiter: Ja, so was lernt man bei so was. Demndchst
geht das, da miissen Se innerhalb von fiinf Minuten siebzehn
Zeilen schreiben.

Der Sozialarbeiter greift das von den Klienten dargestellte
Lernmotiv auf, verandert aber dessen Einbettung in die
Redaktionsarbeit. In seiner Darstellung ergibt sich das
Lernen aus der Redaktionsarbeit und nicht, wie in den Au-
Rerungen der Klienten, die gelingende Redaktionsarbeit
aus dem Lernen. Nicht die Steigerung der Kompetenz der
Klienten, sondern die dadurch ermdglichte Performanz
wird zum zentralen Motiv erhoben. Damit wird der Aus-
gliederung eines formalen Lernkontextes entgegenge-
wirkt und stattdessen der Erwartung eines informellen
»learning by doing" Ausdruck gegeben.

Weil in informellen Lernkontexten Lehr- bzw. Lernmotive immer nur verknipft
mit anderen, die gemeinsame Praxis prdgenden Motiven verfolgt werden, bil-
den sich in ihnen Hybridstrukturen aus, in denen sich der Umgang mit Lernen
mit anderen sozialen Praktiken verschrankt. Aus diesen Verschrankungen in
hybriden Lernsettings ergeben sich spezifische Muster des Umgangs mit Ler-
nen (vgl. Kade, Liders & Hornstein 1991, Dinkelaker 2008). Solche Motivver-
knUpfungen lassen sich auch in anderen Kontexten als der Obdachlosenhilfe
beobachten. Den Gésten eines Ferienclubs beispielsweise wird ein Bedurfnis
nach Gemeinschaft und Unterhaltung unterstellt. Pddagogische Formen der
Betreuung konnen dann in diesen Kontext Einzug halten, wenn sie zur Realisie-
rung dieser Bedurfnisse beitragen (vgl. Seitter 1997). Soziale Bewegungen or-
ganisieren sich Uber die Unterstellung eines Interesses der Beteiligten an der
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Durchsetzung neuer Formen des Zusammenlebens. Sowohl politische Motive
als auch Lernmotive werden in Abhangigkeit von diesem Zentralmotiv thema-
tisiert (vgl. Overwien 2002). Anonyme Alkoholiker unterstellen den Anwesen-
den, dass sie daran arbeiten, ein Alkoholproblem in den Griff zu bekommen.
Dargestellte Lernmotive werden vor dem Hintergrund dieses gemeinsam ver-
folgten Ziels betrachtet (vgl. Lave & Wenger 1991). Im Unternehmen werden
Lernmotive dann thematisch, wenn sie zur Erreichung des verfolgten Unter-
nehmensziels beitragen (vgl. Dinkelaker & Egloff 2007).

Als informelles Lernen realisiert sich die Verfolgung solcher situativ entstehen-
der Lernmotive so lange, wie diese Motive sich nicht durch die Etablierung ei-
nes darauf spezialisierten Settings von ihrem Ursprungskontext abldsen.

3. Strukturell bedingte Lernanlasse als Kristallisationspunkte
lernbedeutsamer Motive

Lehr- bzw. Lernmotive lagern sich immer dann an die die jeweiligen informel-
len Kontexte konstituierenden Motive an, wenn sich aus der Verfolgung dieser
Zentralmotive Lernanldsse ergeben. Diese Lernanldsse ergeben sich wiederum
nicht zufdllig, sondern resultieren aus der spezifischen Verteilung von Aufga-
ben und Kompetenzen im jeweiligen Kontext. Motive des Lehrens und Lernens
kénnen so zu einem erwartbaren Bestandteil sozialer Settings werden, auch
wenn diese sich nicht Uber Lehr- bzw. Lernmotive konstituieren. Hierin liegt ein
wesentliches Moment der Institutionalisierung informellen Lernens.

Lernen wird dann zu einem potentiellen Thema, wenn eine Person in einem be-
stimmten Kompetenzbereich als defizitar und zugleich steigerungsfahig ange-
sehen wird (vgl. Rustemeyer 2005, Dinkelaker 2007b). Zu einem Lernanlass
wird ein solches Defizit allerdings nur, wenn im gegebenen Kontext entspre-
chende Kompetenzen genau dieser Person als bedeutsam erachtet werden (re-
levantes Defizit). Sollte dagegen zum Beispiel erkennbar werden, dass ein
Spieler in einem FreizeitfulRballverein keinen einzigen Ton aus einer Trompete
herausbekommt (irrelevantes Defizit), so resultiert daraus ebenso wenig ein
Lernanlass, als wenn in einer sozialen Bewegung ein professioneller Journalist
die Offentlichkeitsarbeit Ubernimmt (relevante Kompetenz). Ob Lernanlasse,
also Differenzen zwischen Kompetenzerwartungen und Kompetenzzuschrei-
bungen, in einem spezifischen Kontext auftreten, ist somit sowohl abhangig
von den - sozial ausgehandelten — Kompetenzerfordernissen des jeweiligen
Kontextes als auch von den — ebenfalls sozial ausgehandelten — Kompetenz-
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profilen der am Kontext Beteiligten. Erst vor dem Hintergrund dieser von Kon-
text zu Kontext variierenden Matrix von Aufgaben und Fahigkeiten zeigen sich
lernrelevante Spannungen (vgl. auch Lave & Wenger 1991, Markowitz 1986),
die mit der Thematisierung von lernrelevanten Motiven bearbeitet werden
kénnen. Wird eine am Kontext beteiligte Person als jemand eingeschatzt, der
etwas konnen oder wissen sollte, es aber nicht ausreichend kann oder weil3,
kann dies die Thematisierung von Lehr- bzw. Lernmotiven nach sich ziehen,
muss es allerdings nicht, wie das folgende Beispiel aus einer Sitzung unter Fih-
rungskréften eines Unternehmens (vgl. Dinkelaker & Egloff 2007) zeigt:

In einer Sitzung der obersten Fihrungsebene eines mittel-
grofRen Unternehmens planen die Beteiligten unter ande-
rem die Beteiligung an neuen Geschaftsfeldern. Eine der
teilnehmenden Fihrungskrafte wurde im Vorfeld der Sit-
zung damit beauftragt, die Chancen und Risiken eines sol-
chen neuen Geschéftsprojekts auszuloten, das mit Kosten
im dreistelligen Millionenbereich verbunden ist, und das
Ergebnis in der Sitzung vorzutragen. Im Anschluss an die-
se Vorstellung wird das Projekt von den Anwesenden dis-
kutiert. Als der Vortragende dabei auf eine Informations-
frage ausweichend reagiert, die einen moglicherweise kri-
tischen Punkt trifft, spricht ihn der Sitzungsleiter auf seine
besondere Verantwortung an, die er aus dem Wissensde-
fizit aller anderen Sitzungsteilnehmer ableitet:

Sitzungsleiter: Ich geh jetz mal davon aus, dass keiner eine
so gute Ubersicht haben kann, wie Sie (.)

Indem der Sitzungsleiter dem Angesprochenen unter-
stellt, dass dieser Uber alle fUr die angemessene Bewer-
tung des Projektes notwendigen Informationen verfigt,
behauptet er eine Entsprechung des mit der Aufgabe ver-
bundenen Wissensbedarfs und des Wissens, Uber das der
Angesprochene verfigt. Daher besteht auch kein Anlass
des Lernens, weder was den Angesprochenen noch was
die anderen Sitzungsteilnehmer betrifft. Es genigt, wenn
der fUr das Projekt Verantwortliche sich ausreichend mit
dem Projekt vertraut gemacht hat.
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Der Vortragende weist allerdings diese Wissenszuschrei-
bung, die zugleich mir einer hohen Verantwortung ver-
bunden ist, zurick:

Projektverantwortlicher: Gibt’s sicherlich andere.

Der Projektverantwortliche verweigert die Ubernahme ei-
ner herausgehobenen Position, indem er Zweifel am eige-
nen Wissen offenbart. Auch hieraus ergibt sich zunachst
kein unmittelbares Lernmotiv, allerdings entsteht fir die
Verfolgung des Zentralmotivs des Unternehmens ein
Problem: es soll etwas entschieden werden, ohne dass ei-
ne ausreichende Wissensbasis vorhanden ist. Dies kénnte
nun zur Folge haben, dass man sich auf die Suche nach
Personen macht, die Uber das entsprechende Wissen ver-
fugen. In diese Richtung scheint der Projektverantwortli-
che zu optieren.

Der Sitzungsleiter entldsst den Vortragenden aber nicht
aus der Kompetenzerwartung:

Sitzungsleiter: Ja, nee nee nee. Aber aufgrund lhrer hauptbe-
ruflichen

Der Sitzungsleiter widerspricht heftig dem Eingestandnis
von Nicht-Wissen des Vortragenden, beharrt darauf, dass
dieser der Experte bleibt und verknipft diese Erwartung
mit dessen beruflicher Position. Vordergrindig wird damit
dem Vortragenden erneut das Vertrauen ausgesprochen,
zugleich ist darin aber eine versteckte Degradierungsdro-
hung enthalten.

Der Vortragende ist nun in einem Dilemma gefangen. Gibt
er zu, dass er den mit seiner beruflichen Position verbun-
denen Erwartungen nicht entsprechen kann, so droht die
Delegitimation dieser Position. Behauptet er, Uber das er-
wartete Wissen zu verfigen, so droht die Zuschreibung ei-
ner Verantwortung fir eine Entscheidung, die er womdog-
lich nicht zu tragen bereit ist. An dieser Stelle des Ge-
sprachs wird nun ein Lernanlass erkennbar. Sofern die
Kompetenzerwartung aufrechterhalten werden soll, muss
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das dargestellte Nicht-Wissen Uberwunden werden. Der
Lernanlass wirde sich nur dann eribrigen, wenn der Pro-
jektverantwortliche seine Aufgabe niederlegen wirde o-
der wenn er darauf hinweisen wirde, dass er moglicher-
weise doch Uber das erwartete Wissen verfigt. Sollte der
Lernanlass aufrechterhalten bleiben, wirde sich daraus
auch ein entsprechendes Lern- und auch ein Lehrmotiv er-
geben:

Projektverantwortlicher: Ich muss mich informier’n dariber.

Sitzungsleiter: Da wiird” ich Sie aber bitten, dass Sie das
noch tun.

Hintergrund des Lernversprechens des Projektverantwort-
lichen ist zundchst die Vermeidung zweier Probleme: we-
der will er auf eine potentielle Fehlaussage festgelegt
werden, die moglicherweise einen dreistelligen Millionen-
schaden zur Folge haben konnte, noch will er seine derzei-
tige Position im Unternehmen verlieren. Lernen motiviert
sich hier also zugleich mit dem Versuch, einen Abstieg im
Unternehmen zu verhindern und einen mdglicherweise
folgenschweren Fehler zu vermeiden. Ein Motiv der Ein-
wirkung auf dieses Lernen wird durch den Sitzungsleiter
deutlich gemacht: auf Lernen wird eingewirkt, weil das zu
erlernende Wissen bendtigt wird und weil nur die ange-
sprochene Person als in der Lage gesehen wird, das kollek-
tive Wissensdefizit durch individuelles Lernen zu Gberwin-
den. Auf dieses kollektive Interesse am individuellen Ler-
nen weist der Sitzungsleiter hin. Verknipft werden diese
unterschiedlichen Motivlagen Uber das als geteilt voraus-
gesetzte Zentralmotiv des Unternehmens: Gewinne zu
ermoglichen und Verluste zu verhindern.

In diesem Beispiel ist im Gesprach sukzessive in Kooperation beider Beteiligten
ein Lernanlass erzeugt worden, indem zugleich mangelnde Kompetenz zuge-
schrieben wurde und ein Kompetenzbedarf erkennbar gemacht wurde. Wére
der Vortragende aus seiner Verantwortung entlassen worden (die Kompetenz-
erwartung gegeniber dieser Person entfallt) oder wéren vorhandene Kompe-
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tenzen deutlich gemacht worden, hatte sich dagegen kein Lernanlass ergeben
(s. Tabelle).

Lernanlass kein Lernanlass

kein Lernanlass kein Lernanlass

Tabelle 1: Strukturelle Lernanldsse

4. Das Verhaltnis von Motivzuschreibungen und Lernanlas-
sen in informellen und in formalen Lernkontexten

Verlegt man in dieser Form den Fokus der Beobachtung weg von den individu-
ellen Bedingungen informellen Lernens hin zu dessen sozialer Konstitution, so
[&sst sich eine zentrale Differenz zwischen formalen und informellen Kontexten
praziser bestimmen.

Wahrend — wie gezeigt wurde — in informellen Kontexten die Zuschreibung von
Lernmotiven abhangig davon ist, ob strukturelle Lernanldsse vorhanden sind
oder nicht, ergeben sich in formalen Kontexten strukturelle Lernanldsse dar-
aus, dass Lehrmotive (vgl. Luhmann 2002, Manhart 2003, Wittpoth 2003) bzw.
Lernmotive (vgl. Nuissl u.a. 2004) thematisiert werden (zum Abdecken von
Lehrabsichten in informellen Kontexten vgl. Kade & Seitter 2007b). In informel-
len Kontexten wird Lernen ein Problem, wenn sich eine Differenz zwischen
Kompetenzbedarfen und Kompetenzuschreibungen auftut. In formalen Kon-
texten des Lernens werden dagegen systematisch Differenzen zwischen Kom-
petenzbedarfen und Kompetenzzuschreibungen erzeugt, um Lernanldsse zu
schaffen (vgl. z. B. Thonhauser 2008). In informellen Kontexten bildet sich also
im Vergleich zu formalen Lernkontexten ein gegenteiliges Verhdltnis von Lern-
anldssen und lernbezogenen Motiven aus. Dort resultieren Lernanldsse aus
Lehr- bzw. Lernmotiven, hier bearbeiten Lehr- bzw. Lernmotive vorgdngige
Lernanlasse.
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Lernanlass kein Lernanlass

kein Lernanlass kein Lernanlass

Tabelle 2: Differenz zwischen formalen und informellen Kontexten des Lernens
Erwachsener

Der Fluchtpunkt informellen Lernens liegt damit nicht in der Steigerung von
Kompetenzen, sondern in der Ermdglichung von Performanzen. Dies kann als
Verzweckung des Lernens abgelehnt (vgl. Oelkers 2002) oder als Uberwindung
der Kinstlichkeit von Lernanladssen begrifdt werden (vgl. Lave & Wenger 1991,
Dehnbostel 2007). Welcher dieser beiden Aspekte informellen Lernens Uber-
wiegt, lasst sich wohl nur von Fall zu Fall in Anbetracht des jeweiligen Kontex-
tes und der Situation angemessen bewerten.
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