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Reflexives Lernen in der
Erwachsenenbildung - zwischen
Irritation und Koharenz

Ingeborg Schiifler

Der Beitrag verweist anhand arbeitsstruktureller und gesellschaftlicher Veranderungen auf die zu-
nehmende Bedeutung reflexiver Wissensformen. Er geht dabei der Frage nach, wie Reflexionskom-
petenz im Rahmen organisierter Erwachsenenbildung gefoérdert werden kann. Dabei wird die These
entfaltet, dass nachhaltiges Lernen Irritationen und ihre reflexive Verarbeitung voraussetzt, mit dem
Ziel der Wiedergewinnung biographischer Kohédrenz. Anhand empirischen Materials werden refle-
xive Lernformen exemplarisch prasentiert und im Hinblick auf die Herausforderungen an die Lern-
prozessgestaltung und Professionalitdt der Lehrenden analysiert.

1. Einleitung

Unsere heutige Gesellschaft wird vielfach als ,,Wissensgesellschaft (Stehr 1994) bezeichnet, um
die derzeitigen sozialen, wirtschaftlichen und technologischen Veranderungen auf einen Begriff zu
bringen. Wissen hat sich zudem in den letzten Jahren zu einer unmittelbaren Produktivkraft in der
Wirtschaft entwickelt. Das ldsst sich daran erkennen, dass fiir den wirtschaftlichen Erfolg und die
Innovationskraft einer Unternehmung der Zugang und die Verarbeitung von Wissen sowie die Ge-
staltung von Methoden und Techniken zum Umgang mit Information zunehmend an Bedeutung ge-
winnen. Konkret zeigt sich das an der steigenden Beschéftigtenzahl im Bereich der ,,wissensintensi-
ven Dienstleistungen®, damit sind solche Tatigkeiten gemeint, die primér der Erzeugung oder Nut-
zung neuen Wissens dienen und in starkem Mafe auf der intelligenten Nutzung und Weiterentwick-
lung der I&K-Technologien basieren. Dazu zdhlen alle Formen der Beratungs-, Forschungs- und
Entwicklungsdienstleistungen. Fast 45 Prozent der Beschiftigten in der gewerblichen Dienstleis-
tungswirtschaft arbeiten in diesem Bereich, das macht ein Fiinftel der insgesamt gewerblich Be-
schiftigten aus — Tendenz steigend. Kennzeichen fiir eine solche ,,Wissensarbeit™ ist, ,,dass das er-
forderliche Wissen nicht einmal im Leben durch Erfahrung, Intuition, Lehre, Fachausbildung oder
Professionalisierung erworben und dann angewendet wird. Vielmehr erfordert Wissensarbeit im hier
gemeinten Sinn, dass das relevante Wissen (1) kontinuierlich revidiert, (2) permanent als verbesse-
rungsfihig angesehen, (3) prinzipiell nicht als Wahrheit sondern als Ressource betrachtet wird und
(4) untrennbar mit Nichtwissen gekoppelt ist, so dass mit Wissensarbeit spezifische Risiken verbun-
den sind“ (Willke 1998, S. 161). Wenn Wissen demnach als Antwort auf wahrgenommenes Nicht-
wissen verstanden werden kann (vgl. von Hentig 1999), dann setzt dies die Fahigkeit und Bereit-
schaft zur Reflexion des eigenen Informationsstandes voraus. Diese Reflexionskompetenz wird aber
nicht nur im wirtschaftlichen Bereich zunehmend gefordert, sondern auch im Alltag. Im Zeitalter re-
flexiver Modernisierung verlieren bisherige Gewissheiten und Routinen ihre institutionellen und
traditionellen Stiitzen. Dadurch entstehen nicht nur neue Optionen, Chancen und Freiheiten, son-
dern auch vielfiltige Risiken, Entscheidungs- und Wahlzwénge und die Notwendigkeit zum Selbst-
management. Gefordert ist hier eine , reflexive Lebensfiihrung® (Hildebrand 2000), um mit den Fle-
xibilisierungsanspriichen, den biographischen Risiken und Unvorhergesehenheiten erfolgreich um-



gehen zu konnen. Reflexive Lebensfiihrung meint somit auch eine ,,aktive Konstruktion der Subjek-
te (Berger/Luckmann 1980), die das Konglomerat gesellschaftlicher Erfahrungen, Normen, Werte
und Wissen gezielt sortiert bzw. selektiert und diese in einer spezifisch subjektiven Art und Weise
zum ,eigenen Leben‘ zusammensetzt™ (Voss/ Warsewa 2003, S. 20).

Wenn also der Anspruch an Reflexivitit in allen Lebensbereichen wichst, dann stellt sich die Frage,
wie sich die Menschen diese Reflexionskompetenz erwerben kénnen. Zwar lernen Menschen auch
informell 1m Alltag, aber dieser ist ja gerade dadurch gekennzeichnet, dass aus einem Handlungs-
druck heraus, ohne langes Uberlegen Entscheidungen getroffen werden. Organisierte Erwachsenen-
bildung bietet somit in gewisser Weise auch einen ,,Schonraum®, der die TeilnehmerInnen vom un-
mittelbaren alltiglichen Handlungszwang weitgehend befreit und ihnen die Moglichkeit gibt, mit
Abstand auf aktuelle Handlungsproblematiken zu schauen und iiber diese zu reflektieren (vgl. Bro-
del 1999).

Der folgende Beitrag mochte diesen Reflexionsangeboten anhand empirischen Materials naher
nachspiiren und dabei die These entfalten, dass reflexive Wissensformen und Kompetenzen erst
durch Differenzerfahrungen und ihrer reflexiven Verarbeitung dauerhaft aufgebaut werden. Im fol-
genden Kapitel wird auf die Bedeutung von Irritationen fiir das Lernen Erwachsener differenziert
eingegangen und in diesem Zusammenhang ein spezifischer Ansatz reflexiven Lernens entfaltet. In
Kapitel 3 werden anhand empirischen Materials beispielhafte reflexive Lernformen présentiert und
u.a. im Hinblick auf das didaktische Handeln des Trainers analysiert. Im letzten Abschnitt werden
die zentralen Uberlegungen noch einmal zusammengefasst und im Hinblick auf die Herausforderun-
gen an die Lernprozessgestaltung und Professionalitat der Lehrenden ausgewertet.

2. Zur Bedeutung von Irritationen fur das
Lernen Erwachsener

Ortfried Schéffter differenziert zwischen einem ,,Bestatigungslernen®, in dem ,,neues Wissen nur in
den normativen Rahmen einer vorgegeben, nicht thematisierbaren Wissensstruktur ,ergidnzend’ ein-
gepasst werden muss“ und einem ,reflexiven Lernen™ bei dem auch die Wissensstruktur selbst in
Frage gestellt wird. Gerade in Transformationsgesellschaften wie der unsrigen wird dieses reflexive
Lernen unumgénglich, ja seiner Ansicht nach ist das Bestatigungslernen ,.die strukturelle Bedingung
fiir voraussehbaren Niedergang™ (Schéffter 2001, S. 175), weil es zu einem Mangel an Wahrneh-
mungsfahigkeit fiihrt und damit zur Unfahigkeit sich durch Neuartiges irritieren zu lassen. Das re-
flexive Lernen setzt nach Schéffter somit Irritationen als Lernanlidsse voraus (Schéaffter 2001, S.
191), weil erst dadurch nachhaltige Lernprozesse in Gang kommen. Diese provokative These soll
im Folgenden niher entfaltet werden. Dazu wird einleitend auf die Besonderheiten des Lernens Er-
wachsener verwiesen (2.1). Daran anschliefend wird anhand erwachsenenpédagogischer Lernkon-
zepte und erkenntnistheoretischer Grundlagen die lernrelevante Bedeutung von Differenzerfahrun-
gen aufgezeigt (2.2). In diesem Zusammenhang stellt sich schlieBlich die Frage, was das fiir organi-
sierte Erwachsenenbildung bedeutet (2.3).

2.1 Wie lernen Erwachsene?

Erwachsene haben im Laufe ihres Lebens durch die Vielzahl von Erfahrungen eine einzigartige Per-
sonlichkeit ausgebildet, der ein spezifisches Set an Emotions-, Deutungs- und Handlungsmustern
zugrunde liegt. Dieses ist weitaus strukturierter als beispielsweise bei Kindern, deren kognitive
Schemata sich noch nicht in dem Mafle ausdifferenziert haben. Sind auf der einen Seite die An-
schlussmoglichkeiten fiir Lernangebote bei Erwachsenen ausgeprigter, weil sie {iber einen hoéheren
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Alltagswissensbestand als Kinder verfiigen und damit in viele Veranstaltungen und Lerngelegenhei-
ten bereits mit Vorwissen und einem ausgepriagten Erfahrungsschatz kommen, so ist die kognitive
Flexibilitdt im Vergleich zu jungen Menschen nicht mehr so ausgepragt. Dies liegt aber weniger am
hoheren Alter, denn die Lernfahigkeit ist bei einem gesunden Erwachsenen nicht eingeschrankter
als bei emem Kind, sondern vielmehr an der Tatsache, dass sich durch das routinisierte Alltagshan-
deln spezifische, z.T. rigide Auslegungsmodi manifestiert haben, die sich u.a. in unterschiedlichen
Lerntypen und -stilen duflern (vgl. Kullmann/ Seidel 2005).

Dariiber hinaus sind die Deutungen der Erwachsenen stirker mit der Identitdt verwoben als bei jun-
gen Menschen, weil diese iiber einen langen biographischen Zeitraum auf ihre Funktionalitdt und
Kontinuitdt hin gepriift und sich zu festen Deutungsschemata verdichtet haben. Damit gewinnt die
Deutungsrelevanz in Erwachsenenbildungsveranstaltungen gegeniiber schulischen Lernkontexten
eine andere , Brisanz“ (vgl. SchiiBler 2000). Zwar bringen auch jiingere Lernende in Lernprozesse
ein hohes Mal} an kreativen Sichtweisen ein, aber diese diirften weniger rigide und noch weitaus of-
fener fiir Interpretationsangebote seitens einer Lehrperson oder Mitlernenden sein, als bei Erwachse-
nen. Zudem sind die biographischen Erfahrungen und die damit verbunden Erinnerungen und Emo-
tionsschemata noch nicht so stabil und verfestigt wie bei einem erwachsenen Lernenden. Diese Spe-
zifika im Lernen erwachsener Menschen sind zu beriicksichtigen, wenn es um die Frage geht, wie es
zum Aufbau von Kompetenzen kommt und wie Erwachsene in diesen Lernprozessen unterstiitzt
werden konnen.

2.2 Erwachsenenpadagogische Lernkonzepte

In den letzten Jahren ist zu beobachten, dass Lernen in der Erwachsenenpddagogik nicht vornehm-
lich abhédngig von Lehren bzw. Vermittlung und somit duf3eren Reizen betrachtet wird, sondern viel-
mehr als ein konstruktiver und selbstorganisierter Akt der Aneignung (vgl. Kade 1989, 1993). Dabei
zeigen sich in Erwachsenenbildungsveranstaltung ganz unterschiedliche Aneignungsmodi, die zwi-
schen Bildung, Arbeit und Freizeit changieren. D.h. Erwachsene besuchen Veranstaltungen nicht
nur zur bildungsbezogenen Auseinandersetzung mit bestimmten Inhalten, sondern sie nutzen auch
das jeweilige Angebot als Form sozialer Zugehorigkeit oder fiir formelle und informelle Téatigkei-
ten, um z.B. den Verlust des Arbeitplatzes zu kompensieren. Lernen ist somit eine von vielen An-
eignungsformen, sich aktiv und selbstbestimmt mit der (Weiterbildungs-)Wirklichkeit auseinander
zu setzen. Und auch diese Aneignungsform ist von der Eigenlogik der Subjekte bestimmt und nicht
von der Vermittlungslogik einer didaktischen Planung (vgl. Schiiller 1999, S. 283).

Wie Erwachsene nachhaltig lernen, sich Wissen aneignen und Kompetenzen entwickeln, wird aller-
dings auch in der Erwachsenenpadagogik auf unterschiedliche Weise theoretisch beschrieben. Die
Spannbreite reicht von eher kognitivistisch ausgerichteten Anséitzen auf der einen iiber eher emoti-
onstheoretisch begriindete Ansétze auf der anderen Seite.
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Abbildung 1: Erwachsenenpddagogische Lernkonzeptionen
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Expansives Lernen |Expansive Lernbegriindungen sind nach Holzkamp gegeben, wenn der Lernende
(Holzkamp 1993) durch ein subjektiv empfundenes Handlungsproblem eine Irritation erfihrt und sich
durch Lernen eine erweiterte Handlungsfihigkeit verspricht. Eine
,.-Handlungsproblematik™ wird aber erst dann zu einer ,,Lernproblematik*, wenn es
dem Subjekt gelingt, Ubersicht und Distanz zu gewinnen, um herauszufinden,
wodurch mogliche Schwierigkeiten entstanden sind und auf welche Weise sie
lernend tiberwunden werden kénnen.

Transformatives Beim transformativen Lernen geht es darum, ausgehend von einer Dilemmata-

Lernen (Mezirow Erfahrung begrenzte, verfilschte und willkiirlich ausgew#hlte Wahrnehmungs- und

1997) Erkenntnismodi durch kritische Reflexion zu iiberwinden und in funktionale
Bedeutungsperspektiven zu transformieren.

Deutungslernen Deutungslernen beschreibt die systematische, mehrfach reflexive und auf

(SchiiBler 2000) Selbsttitigkeit verwiesene Auseinandersetzung des Erwachsenen mit eigenen und

fremden Deutungen. Ziel ist es, ausgehend von Handlungsproblemen sich der
eigenen nicht mehr funktionalen Deutungs- und Emotionsmuster bewusst zu werden
und diese so zu differenzieren bzw. zu transformieren, um die eigene
Handlungsfihigkeit wieder zu gewinnen.

Signifikantes Lernen |Signifikantes Lernen ist bedeutungsvolles Lernen, welches die ganze Person,
(Rogers 1974) rationale wie emotionale Anteile, umfasst. Kennzeichnend fiir signifikantes Lernen
sind nach Rogers das personliche Engagement des Lernenden, sein Gefiihl des
Entdeckens, des inneren Antriebs, der Eigenbewertung und des subjektiven Sinns.
Als wichtigste Voraussetzungen fiir signifikantes Lernen gilt fiir Rogers das
Lernklima, namlich eine Atmosphére des Vertrauens und der Sicherheit sowie die
Person des , Facilitator®.

Emotionslernen Das Lernen Erwachsener stellt sich fiir Arnold stets als ein emotionales Lernen dar,
(Arnold 2005) welches beildufig und zumeist unbeabsichtigt in Kontexten stattfindet, die zun#chst
nicht padagogisch vorstrukturiert sind und in denen alle Beteiligten nur tun, was sie
selbst — aufgrund ihrer eigenen Bildungsgeschichte — zu tun in der Lage sind. Im
,.Emotionslernens* geht es darum, ausgehend von Konfliktsituationen die eigenen
Gefiihle zu verstehen (emotionale Bewusstheit), sie sinnvoll zum Ausdruck zu
bringen (Kommunikationsfihigkeit), anderen zuhéren und sich in ihre Gefiihle
hineinversetzen zu kdnnen (Beziehungsfihigkeit).

Tabelle 1: Lerntheoretische Grundlagen

Diese unterschiedlichen Lernkonzeptionen kénnen an dieser Stelle nicht weiter entfaltet werden
(vgl. hierzu ausfiihrlich Schiifler 2007a). Gemeinsam ist thnen allerdings, dass sie ein kritisches Er-
eignis bzw. eine kognitive und/ oder emotionale Irritation als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse be-
trachten.

Allen Modellen liegt somit die Vorstellung zugrunde, dass tiber Dilemmata-Erfahrungen Lernpro-
zesse ausgelost werden, die zu einer nachhaltigen Transformation von kognitiven und emotionalen
Schemata und Perspektiven fithren. Diese Pramisse wird auch durch weitere Theorien aus anderen
Wissenschaftsbereichen gestiitzt.

Hier 1st z.B. die Theorie der kognitiven Dissonanz von Festinger (1957) zu nennen. Dabei wird die
These zugrunde gelegt, dass Menschen stets versuchen ihre Einstellungen iiber die Zeit konstant zu
halten. Kognitive Dissonanz bezeichnet dann ,,den konflikthaften Zustand, den jemand erlebt, nach-
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dem er eine Entscheidung getroffen hat, eine Handlung ausgefiihrt hat oder einer Information ausge-
setzt worden ist, die zu vorherigen Meinungen, Gefiihlen oder Werten im Widerspruch steht. Es
wird angenommen, dass ein aversiver Zustand entsteht, den die Person gerne reduzieren oder besei-
tigen mochte, wenn ihre Kognitionen iiber das eigene Verhalten und die Einstellungen, die dieses
Verhalten betreffen, dissonant (unvereinbar) sind“ (Zimbardo/ Gerrig 1999, S. 433).

Auch die aus der Piagetschen Theorie iibernommene konstruktivistische These, dass Strukturverén-
derungen eines Organismus, das Erleben von , Perturbationen™ (1.S. von Stérungen) voraussetzen,
entspricht dieser Annahme: ,,Die Lerntheorie, die sich aus Piagets Arbeiten ergibt, kann man etwa
so zusammenfassen: kognitiver Wandel und Lernen finden statt, wenn erstens ein Schema ein er-
wartetes Ergebnis nicht herbeifiihrt und zweitens die dadurch hervorgerufene Perturbation ihrerseits
zu einer Akkomodation fiihrt, die das Gleichgewicht wiederherstellt” (v. Glasersfeld 1996, S. 121).
Das Gleichgewicht wird dabei zum einen auf der sensomotorischen Ebene durch die Sicherung des
Uberlebens hergestellt, zum anderen auf der reflexiven Ebene durch den Aufbau eines relativ kohi-
renten, widerspruchsfreien begrifflichen Netzwerks. Die Erfahrung einer Perturbation zeigt somit
an, dass ein begriffliches Schema unter diesen Erfahrungsumstinden nicht erfolgreich funktioniert
hat und ggf. weiterentwickelt werden muss, um wieder Kohérenz herzustellen.

Das dialektische Denken, welches in der Hegelschen Philosophie begriindet liegt, lasst sich hier
ebenfalls integrieren. Auch wenn Hegel seine Uberlegungen stirker auf den wissenschaftlichen
Denkprozess legt, so verweist er doch darauf, dass Verdnderungen in neue qualitative geistige Zu-
stande als Entstehung und Uberwindung von Widerspriichen und als Negation der Negation zu be-
greifen sind. Nach seiner Ansicht liegt im Widerspruch der Gegenstinde zueinander und in ihrer
Wechselwirkung die Quelle und Triebkraft aller Entwicklung, denn der Widerspruch ,.ist die Wur-
zel aller Bewegung und Lebendigkeit; nur insofern etwas in sich selbst einen Widerspruch hat, be-
wegt es sich, hat Trieb und Tatigkeit (Hegel 1968, S. 296). Spinoza fasst dies in die Formel ,,omnis
determinatio est negatio“ (jede Bestimmung ist Negation). Die Bedeutung ,,negativen Wissens™
liegt namlich darin, aus dem Gegensatz heraus, was etwas nicht ist, wie etwas nicht funktioniert,
warum bestimmte Zusammenhinge nicht stimmen etc. zur Erkenntnis zu kommen (vgl. Oser/ Spy-
chiger 2005). Darauf hatten in der Padagogik bereits Bollnow und auch Gadamer verwiesen: , Erst
wo die Erwartungen enttduscht werden, wo unerwartete Hindernisse in den Weg treten, da ,macht’
der Mensch seine Erfahrungen™ (Bollnow 1981, S. 131). Und in dhnlicher Weise driickt dies auch
Gadamer aus: ,,Erfahrung in diesem Sinne setzt (...) notwendig mannigfache Enttduschung von Er-
wartungen voraus und nur dadurch wird Erfahrung erworben. (...) nur durch negative Instanzen ge-
langt man (...) zu neuer Erfahrung“ (Gadamer 1986, S. 362).

Nachhaltiges Lernen, im Sinne der Entwicklung reflexiver Kompetenzen basiert demnach auf nega-
tivem Wissen. Negatives Wissen wird allerdings nur aufgebaut, wenn Emotionen beteiligt sind, wo-
bei die emotionale Intensitdt den Grad der Tiefe und Nachhaltigkeit eines damit zusammenhéngen-
den Erlebnisses steuert. Gleichzeitig wirkt negatives Wissen wiederum affektiv stabilisierend und
somit Gewissheit vermittelnd, namlich durch den Ausschluss des Falschen, also durch das Gefiihl,
das Richtige zu tun. Negatives Wissen, die Erfahrung der Differenz hat somit eine , transformative
Kraft” (Oser/ Spychiger 2005, S. 34).

In all diesen Theorien wird von einer , Irritation als Lernanlass® (Schéffter 1997) ausgegangen und
somit die Erfahrung von Differenz, bzw. Negation als Quelle einer nachhaltigen Kompetenzent-
wicklung betrachtet. Folgt man Schéffter, wiirde genau darin das Bildungspotenzial der Erwachse-
nenbildung liegen:
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Jlrritation als Lernanlass bietet somit den Sprung auf eine iibergeordnete Lernebene —
namlich auf die Ebene des Kontextlernens (...). Dieser Unterschied zur tieferen Ebene
der Aneignung und kognitiven Verarbeitung ldsst sich auch als ,Bildung’
bezeichnen (ebd., S. 193).

Die Frage, die sich in diesem Zusammenhang an die Erwachsenenbildung stellt ist, wie Irritationen
als Lernanlédsse gewonnen werden, wie also Differenzerfahrungen in den Lernprozess ,hinein“ kom-
men bzw. durch ein entsprechendes Lernarrangement angeregt werden konnen. Diese Frage lasst
sich ganz unterschiedlich beantwortet und soll im Folgenden kritisch entfaltet werden.

2.3 Zum Fur und Wider provokativer Interventionen

Nach Scott kann es unterschiedliche Ursachen fiir eine Differenz- bzw. Dissonanzerfahrung geben.
Er differenziert hier zwischen einem von aullen angestoBenen Prozess, der als Provokation ein inter-
nes Dilemma hervorruft und einem Prozess der Desillusionierung:

(1) an external event that provokes an internal dilemma and (2) an internal
disillusionment whereby the participants recognize that previous approaches and
solutions are no longer adequate™ (Scott 1991, zit.n. Taylor 1998, S. 41).

Im ersten Fall konnte sich daraus fiir organisierte Bildungsprozesse die Konsequenz ableiten, gezielt
Irritationen i Lehr-Lernarrangements zu iititeren. In der Pddagogik hat sich daraus z.B. das Kon-
zept der ,,provokativen Didaktik™ (Miiskens/ Miiskens 2002) entwickelt, das die Konfrontation ei-
nes Lernenden mit einstellungskontrarem Material intendiert [1] . Die Autoren gehen davon aus,
dass Kompetenzentwicklung im Sinne von persénlichem Wachstum und Erweiterung des Erfah-
rungshorizontes (in internetgestiitzten Lehr-Lernarragements) nur moglich ist, wenn die (Vor-)Ein-
stellungen des Lernenden gezielt durch den Einsatz provokativer Lehrmethoden in Frage gestellt
werden. Ausgangspunkt dieser Uberlegungen bildet Kellys ,,Psychologie der persénlichen Kon-
strukte® (Kelly 1986).

Mit der provokativen Didaktik wird eine , Emotionalisierung™ des Lehr-Lerngeschehen intendiert
(Miiskens/ Miiskens 2002, S. 15) mit dem Ziel, dass die Lernenden iiber das Erlebte ein ,,internales
Dilemma“ entwickeln. Allerdings werden solche gezielt ausgelosten Provokationen durchaus kri-
tisch gesehen und mit der berufsethischen Frage verkniipft, ,,inwieweit Differenzerfahrungen didak-
tisch inszeniert werden diirfen, also bewusst und absichtsvoll vom Trainer provoziert (SchiiB3ler
2004, S. 156). Denn wenn vertraute Emotions-, Deutungs- und Handlungsmuster, mit denen bisher
der Alltag bewiltigt wurde, massiv in Frage gestellt werden, konnen sich fiir den Betroffenen daraus
evtl. auch neue Verunsicherungen entwickeln, die dann aber méglicherweise nicht mehr angemes-
sen begleitet werden konnen. Dariiber hinaus liegt einer gezielten Provokation implizit die Annah-
me zugrunde, dass das bisherige Wissen des Lernenden und seine Handlungsmuster unzureichend
seien. Doch wie kann der Lehrende sicherstellen, dass die von thm gewéhlten provokativen Inter-
ventionen dem Lernenden hoherwertige oder personlich befriedigendere Handlungs- und Lebens-
perspektiven eréffnen? Unter konstruktivistischen Gesichtspunkten stellt sich diese Frage mogli-
cherweise gar nicht, denn danach entscheidet ohnehin allein das Lernsubjekt, welche Intervention
als Perturbation erlebt wird. Nimmt man eine solche Position ein, erscheinen die Versuche einer
,.provokativen Didaktik* letztlich doch wieder einer Wirkungsillusion verhaftet, wenn angenommen
wird, {iber eine didaktisch geplante Provokation lieen sich Lernprozesse doch noch steuern und
selbst ,, Emotionen iiberwachen“. Aber: ,,Verdnderungen im Bewusstsein des Gegeniibers entstehen
durch Irritationen und deren autopoietische Verarbeitung — und diese ist unbewusst* (Scheunpflug
2004, S. 72).
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Hinzu kommt, ,,dass Irritation auf sehr verschiedene Weise Bedeutung erlangen kann und dass hier-
bei ithre Wirkung als Lernanlass keineswegs zwingend ist™ (Schiffter 1997, S. 696f.). Fiir Arnold
liegt daher die Aufgabe der Erwachsenenbildung eher darin, ,.sich den Weisen, mit denen Teilneh-
menden die Welt deuten und ,aushalten’, anzundahern sowie zu verstehen und nicht in erster Linie
die Fahigkeit, diese zu thematisieren oder gar zu perturbieren oder zu irritieren™ (Arnold 2005, S.
240).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass die nachhaltige Entwicklung von Wissen und Kompeten-
zen zwar wesentlich durch Differenzerfahrungen angeregt wird, dass aber nicht jede Form der Irrita-
tion bereits zu nachhaltigem Lemen fiihrt. Denn , man lernt nur das, was einem der eigene Bezugs-
rahmen in den Stimuli zu sehen erlaubt™ (Kelly 1986, S. 90). Irritationen miissen als solche zunéchst
von den Beteiligten gedeutet und als Mobilisierungsereignis fiir Lernen gewertet werden. Entschei-
dend dabei ist auch, inwieweit Lernende Bildung als Ressource nutzen kénnen, um ihre — durch die
Irritation verunsicherte — Handlungsfahigkeit wieder zu gewinnen. Notwendig wird dazu auch die
Fahigkeit zur Biographizitat, sprich neues Wissen an biographische Sinnressourcen anzuschlieen
und sich mit diesem Wissen neu zu assoziieren (vgl. Alheit 1990, S. 66). Erst dies ermdglicht ein
Erleben von Kohédrenz und innerer Stimmigkeit. In der Medizin wird im Konzept der Salutogenese
dem Kohéarenzgefiihl eine zentrale Bedeutung fiir den Erhalt der Gesundheit und des Wohlbefindens
zugesprochen (Wydler/ Kolip/ Abel 2000) [2].

Die lernférderliche Verarbeitung von Irritationen setzt somit ein in der bisherigen Lebens- und
Lerngeschichte gewachsenes Kohéirenzgefiihl voraus. Zumindest miisste der Aufbau eines solchen
auch im Lernprozess gezielt gefordert werden. Dazu gehdren Supportstrukturen, um bedeutsame
und kohédrente Erfahrungen zu machen, aber auch Widerstandsressourcen, die die Bewialtigung des
erlebten Spannungszustands unterstiitzen helfen. Ebenso miisste dem individuellen Bediirfnis nach
Sinnhaftigkeit und Verstehbarkeit Rechnung getragen werden, indem die Irritationserfahrungen re-
flexiv zuginglich gemacht werden und Lernende verstehen, warum sie sich unsicher, irritiert oder
bedroht gefiihlt haben.

Anhand empirischen Materials wird nun gezeigt, wie solche Differenzerfahrungen in der Erwachse-
nenbildung als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse und welche Formen der Irritation hier bedeutsam
werden konnen.

3. Reflexives Lernen im Spiegel der Empirie

Im Folgenden werden einige exemplarische Szenen eines Lehr-Lernprozesses skizziert, in denen die
Trainer explizit eimne reflexive Verarbeitung von Irritationen und Differenzerfahrungen erméglicht
und dadurch die nachhaltige Kompetenzentwicklung der Lernenden unterstiitzt.

3.1 Das Datenmaterial und didaktische Setting der
untersuchten Veranstaltung

Bei der Untersuchung (vgl. Schiiler 2007a, 2007b, 2006) handelte es sich um die Langsschnittana-
lyse einer Traineemafnahme fiir angehende Fithrungskrifte eines internationalen GroBkonzerns,
wobei der Fokus auf das Modul ,,Zielgerichtete Gesprachsfiihrung und Zusammenarbeit® (ZGZ) ge-
legt wurde. Dazu wurden die Interaktionen im Seminar auf Band dokumentiert und zusétzlich noch
ein Fotoprotokoll dazu angefertigt. Um nun die subjektive Sicht der Beteiligten zu ermitteln, wur-
den die Teilnehmenden 8 Monate nach der MaBinahe schriftlich befragt und 6 Jahre spéter inter-
viewt, zusitzlich wurde mit dem hauptverantwortlichen Trainer des Moduls ein Interview sowie
noch eine Gruppendiskussion mit weiteren an dieser Maflnahme beteiligten Trainern gefiihrt. Es
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ging u.a. darum, die Aneignungslogik der Lernenden zu verstehen und sie der Vermittlungs- bzw.
Interventionslogik der Trainer gegeniiber zu stellen.

In der Untersuchung wurde mit problemzentrierten Interviews gearbeitet (Witzel 2000), die einzel-
fallanalytisch und in Triangulation mit den {ibrigen Daten (insbesondere den Interaktionsprotokol-
len) ausgewertet wurden. Die Analyse orientierte sich an den Prinzipien und Kodierverfahren der
Grounded Theory (Glaser/ Strauss 1998) sowie den von Mayring (1990, S. 103ff.) vorgeschlagenen
sechs Giitekriterien qualitativer Forschung (genaue Verfahrensdokumentation, argumentative Inter-
pretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Ndhe zum Gegenstand, kommunikative Validierung und
Triangulation).

Das Seminar war didaktisch so aufgebaut, dass die Trainer zwar den Teilnehmenden Themenange-
bote machten, aber die Trainees selbst iiber Ziele und Inhalte ihres Lernprozesses gemeinsam ent-
scheiden mussten. Diese Abstimmungsprozesse wurden nun wechselnd von Teilnehmenden mode-
riert. Gleichzeitig kam es hierbei auch zu Konfliktsituationen, wenn sich die Trainees iiber das wei-
tere Vorgehen uneins waren. Letztlich waren die Teilnehmenden wie in threm Alltag in Situationen
eingebunden, wo sie unter Handlungsdruck Entscheidungen treffen mussten. Dadurch entsprach das
Seminar realen Interaktionssituationen und die Teilnehmenden zeigten ein dhnliches Kommunikati-
ons- und Kooperationsverhalten wie im Alltag. Durch die anschlieBenden Reflexionen, indem der
Handlungsprozess gleichsam ,,angehalten” und auf einer Metaebene analysiert wurde, konnten die
Teilnehmenden auch ihr routinisiertes Handlungsmuster und die dahinter liegenden Emotions- und
Deutungsmuster reflektieren — ein Vorgehen, was sich als besonders lernwirksam herausstellte, wie
dies eine Teilnehmerin sechs Jahre spéter im Interview betont:

,,Das dann diese (.) verborgenen Dinge rauskommen. So wie man sich wirklich verhalt,
wenn man unter Stress steht. Gegeniiber anderen Leuten und dass man erst dann sieht,
auf welchen Pramissen das alles aufgebaut ist (Teilnehmerin A im Interview).

Wie sich in der Befragung 6 Jahre nach der Mafinahme zeigt, werden vor allem tiefgreifende, aus
der Gruppendynamik sich entwickelnde Themen und Lernsituationen von den Teilnehmenden erin-
nert. Das authentische Erleben konfliktreicher Kommunikationssituationen und ihrer reflexiven Be-
arbertung auf unterschiedlichen Handlungsebenen hatte sich dabei als besonders hilfreich bei der
Erarbeitung neuer Handlungsmuster erwiesen. Denn in den gemeinsamen Aushandlungsprozessen
(im Rahmen der gemeinsamen Inhalts- und Zeitplanung) erlebten die Teilnehmenden ihre eigenen
unzureichenden, stérenden und unpassenden Kommunikationsmuster und konnten dabei alternative
und situationsaddquatere (viable) Kommunikations- und Kooperationsformen erproben. Damit ent-
schieden die Teilnehmenden selbst, welche dieser neuen Handlungsmuster sich fiir ihren Alltag als
passend erweisen und stimmig in ihr eigenes Selbstbild integrieren lassen. Gleichzeitig wurden
durch die Gruppendynamik latente Themen der Teilnehmenden an die Oberfldche ,,gespiilt™ und da-
mit einer Bearbeitung zugéinglich. Damit verbunden sind tiefe emotionale Lernprozesse, wie das
folgende Beispiel zeigt.

3.2 Die reflexive Verarbeitung von
Rekonstellierungsprozessen - Szene 1

Teilnehmer T fiihlt sich an mehreren Stellen im Seminar von dem Trainer provoziert. In einer Se-
quenz ist er verargert dariiber, dass der Trainer seine Unzufriedenheit iiber den bisherigen Prozess-
verlauf in einem Blitzlicht duBert. Durch diese Selbstoffenbahrung des Trainers fiihlt sich Teilneh-
mer T angegriffen, zumal er eine andere Einschitzung und Bewertung von dem bisherigen Gesche-
hen hat. Im weiteren Verlauf wird schlieBlich deutlich, dass er sich in der Auseinandersetzung mit

bildungsforschung, 2008, 5. /g, 2. Ausgabe 8



dem Trainer an seine Schulzeit zuriick erinnert fiihlt und das Bild seines fritheren Russischlehrers
auf den Trainer projiziert. Im anschlieBenden Gespriach wird deutlich, dass bei Teilnehmer T in der
Auseinandersetzung mit dem Trainer frithere Lernerfahrungen mit einem autoritidren Lehrer aufbre-
chen. Diese Vergangenheitsprojektion, die er in den aktuellen Lernprozess hineintragt, wird durch
den Arger auf den Trainer aktiviert. Im folgenden Gesprich wird er sich dieser Projektionen und der
darin aktivierten Gefiihle (Rekonstellierungen) sukzessive bewusst. Er erkennt, dass der Ursprung
seines Verhaltens bzw. die emotionale Bewertung der Situation in einer fritheren, unaufgearbeiteten
konfliktaren Erfahrung begriindet liegt. Die Lernchance ergibt sich nun daraus, dass der Trainer die-
sen Prozess behutsam begleitet, in dem er ein Arrangement schafft, das den Teilnehmenden erken-
nen lasst, worin dessen Blockierungen im Hier und Jetzt liegen und von der Gesamtgruppe die Fra-
ge bearbeiten lésst, ,,wie will ich den Traimner haben®. Dies kommentiert Teilnehmer T fiir sich ab-
schlieBend wie folgt:

,,und das seh’ ich als (.), das definier (lacht) ich schon wieder als Fortschritt fiir mich,
dass ich (.) dass ich das als Konflikt sehe (...) ich mein O.K., spontan verédrgert zu sein,
das das erkenn’ ich oft an mir, das ist so dieser erste Eindruck, dieses’ (.) ,,Ja:a, was
sollen das jetzt.“ (.) Aber, ich versuche jetzt eben en bisschen langer driiber
nachzudenken und sehe, was passiert mit meinem Gefiihl“ (Teilnehmer T im Seminar).

Die Bedeutung reflexiven Lernens ist daher vor allem in emotional aufgeladenen Situationen, wie
der hier beschriebenen Situation bedeutsam, um méogliche Blockierungen im Lernen aufzuldsen und
sich somit alternativen Handlungsmustern zu 6ffnen.

In der Untersuchung konnte auch gezeigt werden, dass die Bedeutung dieser emotionalen, wertori-
entierten Faktoren umso grofer ist, je stirker sich das Lernen iiber den reinen Wissenserwerb hinaus
auf die Weiterentwicklung personlicher Kompetenzen bezieht. Haufig entstehen diese emotional
aufgeladenen Situationen auch erst durch die Angst, routinierte Handlungsmuster in Frage gestellt
zu sehen, weshalb der reflexive Zugang zu den eigenen vertrauten und verdnderungsresistenten ei-
genen Emotions- und Deutungsmustern, die dem Handeln unterliegen, Vorraussetzung fiir deren
Transformation ist (vgl. Mezirow 1997). Fiir den Trainer sind daher alle Methoden hilfreich, die
eine solche Bewusstheit ermdglichen:

,»(...) ich wiirde jede Methode aufgreifen, die en Stiick (.) Bewusstheit verschafft, (.) die
en Stiick Sensibilisierung schafft, die en Stiick Konfrontation schafft und damat (.)
Moglichkeit, zu neuen (.) Ansatzen zu kommen* (Trainer S im Interview).

Gerade in der ,, Konfrontation* sehen viele Teilnehmende eine zentrale Lernchance im Seminar, wie
dies die Teilnehmenden im Interview 6 Jahre spater fiir sich erkennen:

,,Wir hatten zwar auch immer diese Phasen, wo wir, wo nicht S (der Tainer- Anm.),
sondern andere Referenten vorgetragen haben. Die waren fiir mich die langweiligeren
Teile des ZGZs, ja’, das waren die Teile, wo es dann keine Konflikte gab, also beim S
gab’s immer irgendwelche Konflikte, Widerspriiche, Diskussionen etc. und das hat das
Ganze eben lebendig gemacht, ja* (Teilnehmer R im Interview)

,»-.. Wenn man iiber diese Emporung hinwegkommen konnte und das zulassen konnte,
dann hat man was mitgenommen. Also, ich glaub, es gab viele Leute, die das nicht
zugelassen haben.” (Teilnehmerin A im Interview)
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Anders ausgedriickt, wenn es nicht nur um den Erwerb von reinem Fachwissen geht oder der Erwei-
terung von Fertigkeiten in einem bereits bekannten Tatigkeitsbereich, dann spielen die beim Lernen
inititerten oder rekonstellierten emotionalen Erfahrungen und ihre reflexive Aufarbeitung eine zen-
trale Rolle. Viele Teilnehmende haben diese (Selbst-)Konfrontation aber fiir sich im Seminar nicht
zugelassen, wie dies auch Teilnehmerin A im Interview anmerkt. Teilnehmer E stellt fiir sich in der
Befragung acht Monate spater daher auch selbstkritisch fest:

,,Heute denke ich, dass das Seminar mir vielleicht noch mehr gebracht hétte, wenn ich
mich mal auf eine ldngere Konfrontation mit S. eingelassen hétte. Im Seminar selbst hat
mir dies jedoch widerstrebt, dass das nicht meine Art ist“ (Teilnehmer E im
Fragebogen).

Nachhaltiges Lernen von erweiterten oder neuen Kompetenzen diirfte sich daher in der Regel
schwieriger gestalten als der Erwerb inhaltlich-fachlichen Wissens, bei dem es letztlich um die Be-
stitigung vorgegebener Wissensstruktur geht, wihrend z.B. der Erwerb kommunikativer Kompeten-
zen vom Lernenden erfordert, dass dieser die eigenen Kommunikationsstrukturen und damit ver-
bundene Wertvorstellungen und Einstellungen hinterfragt.

3.3 Der , innere Dialog” - ein Reflexionsangebot zur
Wiedergewinnung von Koharenz -Szene 2

Neben dieser Tiefendimension — also dem Grad der Irritation, Betroffenheit und der emotionalen
Resonanz, die Lernende in ithrem Lemprozess spiiren, tritt auch das Kohdrenzgefiihl, also der Grad
der Anschlussfahigkeit des Gelernten an bisheriges Wissen und die Sicherung einer biographischen
Kontinuitit. Diese emotionale Sicherheit und Ausgeglichenheit wird z.B. {iber das Gefiihl der Ak-
zeptanz und Zugehdrigkeit zu einer sozialen Gruppe bestimmt oder auch durch das Erleben von
Kompetenz und Mitbestimmung in einer Handlungssituation. Eine Annahme, die u.a. durch die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) bestatigt wird.

Die Bedeutung des Kohédrenzgefiihls — also einer emotional erlebten Stimmigkeit — l4sst sich an e1-
nem anderen Beispiel aus der untersuchten Veranstaltung illustrieren. Nach einem Blitzlicht schlégt
der Trainer eine Pause vor und macht dazu den Vorschlag diese u.a. dazu zu nutzen, um mogliche
Unklarheiten oder Konflikte miteinander zu klaren. Nach der Pause fragt der Trainer nach, wie die
Teilnehmenden die Pause verbracht haben. Daraufhin meldet sich Teilnehmerin A zu Wort und be-
richtet davon, dass sie zwe1l wichtige Gespriache in der Pause gefiihrt habe, in denen ihr klar gewor-
den sei1, dass sie sich im Seminar durch die Stellwand, auf der fiir die ndchsten Tage mehr als 40
Themenkarten hingen, eingeengt fithle. Sie erlebe fiir sich hier eine ,massive Stérung”. Durch
Nachfragen des Trainers angeregt, erklart sie, dass sie am liebsten einige Karten abhdngen wiirde.
Daraufhin schlagen ihr einige Teilnehmer mdgliche Losungen vor, wie sie mit der fiir sie ,.er-
driickenden” Inhaltsplanung umgehen konnte. Trainer S. weist nun darauf hin, dass sie sich mit ih-
rer Frage ,,Konnen wir die Stellwand wegstellen bzw. die Kartchen abhidngen” in eine Leitungsrolle
begeben habe, weil sie etwas Konkretes in der Gruppe umsetzen wolle. Er schldgt ihr vor, sie nun in
dieser Leitungsfunktion, die neben der Moderation auch zum Thema der ,Zielgerichteten Ge-
sprachsfiihrung und Zusammenarbeit” gehoére, zu begleiten. Er bittet daraufhin die Teilnehmerin,
die Rolle der Leiterin zu {ibernehmen und geméf dem Handlungsmuster >Wenn ich etwas kliren
will, dann verfolge ich mein Problem solange, bis es beendet ist<, die folgende Diskussion zu leiten.
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Teilnehmerin A fragt darauthin die Gruppe nach weiteren Stellungnahmen, was zeigt, dass sie das
Angebot aufgegriffen hat, die Leitungsrolle zu iibernehmen. Der Trainer unterstiitzt nun Teilnehmer
A darin, weitere Beitrdge zu sammeln, zusammenzufassen, zu spiegeln etc., wobei er immer wieder
auf eine Metaebene geht, um diese Schritte zu begriinden und Reflexionsgelegenheiten anzubieten.
Unterstiitzt wird dies durch die Fragen der Trainer: ,,Was machen sie als nichstes?”, ,,wie verkniip-
fen sie das?” etc. Durch den Ausstieg aus der laufenden Diskussionssituation wird der Teilnehmerin
nun eine Mdglichkeit geschaffen, bewusst iiber ihr Verhalten zu reflektieren, was ihr im Alltag nicht
ohne weiteres in dhnlichem Mafle moglich wire.

S: Jetzt komm’ ich mal zu Ihnen’ (.) und mach’ mal so [S stellt sich hinter den Stuhl
von A], als ob Sie sich jetzt mnerlich unterhalten und sagen ,,Halt mal. Also zwe1 haben
mir gesagt, sie wollen das nicht. Wie seh’ ich das ? Haben sie Recht oder haben die
dazu kein Recht?”

A: Natiirlich haben sie ein Recht.

S: Aah, dann sag’ ich ihnen ,.Du, pass’ mal auf, das hor’ ich, und das leuchtet mir auch
ein.” Und was mach’ ich damit? (.) Was bedeutet das fiir mich?

A (lachelt verlegen) Es passt nicht in mein Konzept rein.

S: Es passt leider nicht in mein Konzept. Was wiinsch’ ich mir jetzt ?

A: Ich weil3 es nich.

S: Im Moment weil ich nich, was ich damit mache, es irritiert mich, dass ihr nich auf
meiner Welle seid. A: Ehem.

S: Veroffentlichen, was Sie denken. Die anderen bezahlen Ihnen da dran. (.) So, und
jetzt sagen Sie ,,Also, da weil} ich im Moment noch nich, wie ich damit umgehe. Jetzt
hab’ ich gehort Vorschlag /.../ (Teilnehmer H— Anm.)’, (.) ich kénnte jetzt ne
Zeitdiskussion leiten.” (.) Was denk’ ich dariiber ?

A Ich bin noch nich soweit (.) ehrlich gesagt. Ich bin ja noch bei diesem Wunsch.

S: Ich bin immer noch bei meinem Wunsch, einfach nur weghéngen zu wollen, was du
von mir willst ist mehr () im Moment (.), da bin ich noch nich. Was heif3t das?

A: Ich weiB3 nich, ob ich des kann.

S: Aha, trau’ ich mir noch nich zu im Moment.

A:Ja.

S: Ehem. Gut. Das is meims. (.) Ich mufl en Kommentar geben, der andere (.) will doch
wissen, was ich mit seinem mache, er macht doch en Angebot’ (.) und die Beziehung
hei}t, ich nehm’ ihn ernst, in dem, was er mir anbietet, auch wenn’s mir nich gefillt,
dann sag’ ich ,,Es gefallt mir nich, was du jetzt sagst”, aber ich hore, dass es so oder so
1s. Oder bei dir ,,Du willst das ja. Das kannst du vielleicht ja machen. Du mit deiner
Kraft und Power, die hab’ ich nicht (.) und das trau’ ich mir noch nich zu im Moment”,
ne’. Was hindert Sie, dieses zu sagen (.), mitzuteilen? (..) So, und jetzt 4h is noch der
Vorschlag von /..../ (Teilnehmer R — Anm.) da. (.) Was hat der nochmal angeboten? Die
Tafel einfach rauszustellen, so. Was denken Sie dariiber?

A: Ja, des wir’ (.) fiir mich en guter Kompromiss’.

S: Ja.a. (.) so, jetzt haben Sie zu allen en Kommentar gegeben. Das ist die Situation.
Wie kommen Sie jetzt weiter?

Diese gekiirzte Sequenz zeigt, welche Mdglichkeiten sich aus dem inneren Dialog fiir die Teilneh-
merin A ergeben. Sie wird sich sukzessive dariiber bewusst, welche Bedeutung die Antworten der
Gruppenmitglieder fiir sie haben und welche eigenen Gefiihle und Bediirfnisse sie in der vorange-
gangenen Situation entwickelt hat. Teilnehmerin A scheint sich ihrer eigenen Wiinsche noch nicht
sicher zu sein, was erneut vom Trainer wiederholt und mit einer stellvertretenden Deutung ,,es 1rri-
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tiert mich” unterlegt wird. Er steigt kurz aus dieser Spiegelungsrolle heraus und begibt sich in die
klassische Trainerrolle, in der er an A den Verhaltensappell ,,veréffentlichen, was Sie denken” rich-
tet, um sogleich wieder mit seinem stellvertretenden ,,Lauten Denken” fortzufahren und seinen Ap-
pell in eine selbstreflexive Frage zu iiberfiihren ,,Was denk’ ich driiber?”. Im folgenden Verlauf
bringt er Teilnehmerin A durch weiteres Nachfragen (,,Was heit das?”, ,,Was denken Sie
dariiber?”, etc.) schrittweise dazu, dass sie ithre Gedanken verbalisiert. Dabei rekonstruiert der Trai-
ner die vorangegangene Situation, in der die Gruppenmitglieder ihre unterschiedlichen Ansichten zu
A’s Frage geduflert haben und verkniipft diese mit den von Teilnehmerin A formulierten Gedanken.
Mit diesem , fiktiven Dialog” konfrontiert er die Teilnehmerin und lasst sie durch seine Nachfrage
erneut iiber ihr Verhalten in der Situation reflektieren. Der Trainer regt durch sein ,,zirkulédres Fra-
gen” (Simon/ Rech-Simon 1999) die Teilnehmerin an, alternative kommunikative Verhaltensfor-
men fiir die Situation zu entwickeln und diese in der direkten Auseinandersetzung mit ihren Trai-
nee-Kollegen einzusetzen. Dem Trainer gelingt es, sein zirkuldres Fragen so zu gestalten, dass die
Teilnehmerin nicht in eine Rechtfertigungshaltung verfallt, sondern die Fragen eher als ,,Geldnder”
nutzen kann, um zu den eigenen abgelagerten Gefiihlen und Deutungen vorzudringen. Mit dieser
.mieutischen” bzw. , sokratischen” Fragetechnik fiihrt er die Teilnehmerin zur Selbstaufklarung ih-
res Handlungsproblems, indem er durch einfiihlendes Spiegeln, Reflektieren von Bedeutungen,
Konfrontieren, Perspektivenwechsel und Deutungsangebote sie von ihrer bisherigen Unklarheit
(,,ich weil} nicht”) zu einer konkreten Handlungsabsicht fiihrt, ohne dass er diese vorgibt. Durch die
Situationsorientierung bleiben mogliche Konsequenzen dieses Handlungsschrittes nicht abstrakt,
sondern ziehen reale Folgen nach sich.

Diese reflexive Arbeit ermdglicht Teilnehmerin A ihre eigene Lernbehinderung im bisherigen Pro-
zessverlauf zu erkennen und sie resiimiert fiir sich abschlieBend in einem Blitzlicht ,und wenn’s
fiinf Tage lang geht, dann werde ich wahrscheinlich nur diese eine Szene davon tragen”.

Wie sich an dieser Sequenz zeigt, hat das Reflexionsangebot des Trainers das zuvor durch den Ver-
lauf des Lernprozesses und die Konflikte mit anderen Teilnehmenden entstandene Unwohlsein von
Teilnehmerin A aufgegriffen und einer Losung durch die Teilnehmerin selbst zugénglich gemacht.
Durch diesen Klarungsprozess konnte sie ihr erschiittertes Kohdrenzempfinden wieder aufbauen
und stabilisieren. Das dies nicht nur fiir die hier ausgewdhlte aktuelle Situation im Seminargesche-
hen galt, sondern auch fiir den gesamten Lernprozess in diesem Seminar, wird durch das Interview 6
Jahre spéter deutlich. Hier stellte sich nun heraus, dass sie als einzige nicht mehr dem Unternehmen
angehorte. Das Seminar hatte sie — wie sie sagt - ,,zu einem Entscheidungspunkt™ gebracht, namlich
zu erkennen, dass sie da nicht hingehére — ndmlich zu den zukiinftigen Fiihrungskriaften dieses
GroBkonzerns. Und sie ergédnzt: ,,da hat mir das ZGZ gut geholfen dhm klar zu werden (.) was (.)
was ich fiir’'n Mensch bin“. Nun kénnte man den Lernprozess im Sinne des Unternehmens als ge-
scheitert betrachten, im Sinne der Personlichkeitsentwicklung war das Seminar fiir diese Teilnehme-
rin hochst erfolgreich und langfristig betrachtet auch fiir das Unternehmen, weil hier nicht in eine
Fithrungskraft fehl investiert wurde. Teilnehmerin A ist es namlich gelungen, angeregt durch das
Seminar, aktuelle Handlungsprobleme zu thematisieren und ihr bisheriges Konfliktverhalten hin zu
einer weniger aggressiven Form zu transformieren und mehr ,,Reife” zu gewinnen:

,.Reife, driiber nachzudenken, jetzt befinden wir uns grade im Streit, noch mal n Schritt
zuriickzunehmen und sich auf diese Metaebene zu begeben und zu denken: ,So &h
Moment, warum machen wir das grade?* (Teilnehmerin A im Interview).

Die Kldarung der eigenen Ziele und die Arbeit an subjektiven Handlungsproblemen war fiir viele
Teilnehmende auch eine zentrale Lernerfahrung. Im Interview 6 Jahre spéter sieht darin Teilnehmer
E auch den wichtigsten Erkenntnisgewinn im Seminar:
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,(...) dass man sich selbst, ja, gewisse Fragen (.) gestellt hat oder die Kernfrage
eigentlich, was man, was will man eigentlich wirklich selbst (.) erreichen 1m weiteren
Leben und wie (.) wie kommt man da hin“ (Teilnehmer E im Interview).

Gerade dadurch, dass die Teilnehmenden die Moglichkeit bekamen, sich in threm Lernen auf ihre
Handlungsprobleme zu konzentrieren und fiir sich einen moglichen Leidensdruck zu identifizieren,
bekam das anschliefend erarbeitete Wissen Sinn. Die Ubernahme eines neu gelernten Handlungs-
skripts wurde dann entsprechend als niitzlich erlebt und dadurch in das eigene Handlungsspektrum
integriert. Wichtig war, dass die Teilnehmenden darin unterstiitzt wurden, {iber ihren Lernprozess
selbst zu reflektieren und sich eigene Lernziele zu setzen. Hitten sich die Trainer nur auf einen zu-
vor festgelegten Output konzentriert, also dass was z.B. im Sinne der betrieblichen oder curricularen
Ziele als Lemerfolg gilt, dann hétten sie kaum die subjektiven Lernprojekte der Teilnehmenden,
sprich thre Bemiihungen die eigenen Handlungskompetenzen weiter zu entwickeln — im Sinne ex-
pansiven Lernens (vgl. Holzkamp 1993, Faulstich/ Ludwig 2004) — sinnvoll begleiten kénnen.

Voraussetzung dafiir ist, eine Vielzahl an Anschlussmdglichkeiten fiir selbstorganisierte Lernpro-
zesse fiir die Lernenden zu erdéffnen und sie zum Perspektivenwechsel zu ermuntern, um sich so
auch alternative Handlungsmoglichkeiten zu erschlieen.

3.4 Formen reflexiven Lernens

Wie sich an den Beispielen aus dem empirischen Material zeigte, stellen die Trainer unterschiedli-
che Reflexionsangebote im Seminar zur Verfiigung, indem Sie durch z.B. Metakommunikation den
Prozessverlauf ins Bewusstsein heben. Der Trainer betont dabei, dass dies eine wesentliche Chance
im Seminar sei, die sie im Alltag nicht hétten:

»(...) es ist alles O.K. (.) Diese Erlaubnis haben sie drauen, auBerhalb des Seminars,
nicht, weil kein Mensch die Mdglichkeit hat, wahrend hochbezahlte Leute bei einer
Besprechung sind, plétzlich zu sagen ,Und jetzt machen wir ne Metakommunikation’.
Das passiert im Alltag nicht, (.) aber hier im Seminar. Nur sie verstehen dann besser in
den Besprechungen, was sie leisten und was sie nich leisten kénnen (Trainer S 1m
Seminar).

Durch das prozessorientierte, an den Deutungsmustern der Lernenden ankniipfende Seminardesign
und den initiierten Wechsel der Handlungsebenen, schaffen die Trainer situative und authentische
Lernsituationen, die nachhaltiges Lernen ermdglichen. Gerade darin sieht auch ein Teilnehmer den
qualitativen Unterschied zu herkémmlichen Trainings, in denen Leitfiden oder konkrete Hand-
lungsskripts vorgegeben werden:

,,Dass Du einfach die Moglichkeit hast, zu bremsen fiir Dich selber und zu sagen:
.Moment, irgendwas stimmt hier nicht“, ja? Sich auszuklinken aus dem Mechanismus
oder den (.) die Mechanismen, die Dir tiaglich begegnen. Und das kann man halt nicht
iiber einen Leitfaden, wo Punkt steht, , erster Punkt — das und das machen*, kann man
da nicht lernen. Und ich find das hat das ZGZ doch gut gemacht und erreicht (..) denk
ich mal bei den meisten. (...) Diese Mechanismen ein bissel (...) bewusster werden zu
lassen iiber das, was geschieht in gewissen Situationen™ (Teilnehmer U im Interview).

Die Initiierung von Differenzerfahrungen oder auch die Thematisierung von Iritationen bzw. das
Aufgreifen aktueller Handlungsprobleme ist dabei von der Vorstellung getragen, dass erst in der
Phase der Labilitiat, wenn vertraute Deutungs- und Handlungsmuster nicht mehr greifen, eine Bereit-
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schaft gegeben ist, sich auch alternativen Denk- und Handlungsformen gegeniiber zu 6ffnen. Denn
der Lernende bemiiht sich in einem solchen Zustand um emotionale Stabilitat, um die Wiedergewin-
nung biographischer Kontinuitat und Kohérenz. Genau an diesem Punkt wird reflexives Lernen be-
deutsam.

Ein solches reflexives Lemen kann sich — wie am Datenmaterial rekonstruierbar - auf unterschiedli-
chen Ebenen vollziehen.

Reflexionsebene Reflexionsinhalte Reflexionsimpulse
Selbstreflexion - Reflexion des eigenen - Innerer Dialog (begleitet durch
Denkens und Lernens den Lehrenden oder in Form einer
(routinierte Deutungsmuster, Alter-Ego-Ubung)
Lernstrategien, -stile und - Angeleitete Selbstevaluation des
-schwierigkeiten) eigenen Lernprozesses (z.B.
- Reflexion von Gefiihlen Lerntagebuch)
(routinisierte Wertmuster,
Angste, Rekonstellierungen,
Affekte)
Prozess-/ - Reflexion von Stérungen im |- Metakommunikation (z.B.
Gruppenreflexion Lernprozess auf der Sach- und |angeregt durch ein Blitzlicht)
Beziehungsebene - Gruppendynamische Ubungen
- Reflexion (Evaluation) des - Evaluation und Feedback des
gemeinsamen Lemprozesses Lemprozesses
Problemreflexion - Reflexion subjektiver - Fallarbeit
Handlungsprobleme in threm |- Initiierung konkreter
individuellen und Handlungsaufgaben und deren
gesellschaftlichen Kontext Bearbeitung auf mehreren
Handlungsebenen

Tabelle 2: Formen reflexiven Lernens

Betrachten wir nun abschlieBend welche Herausforderungen sich an das didaktische Handeln und
die padagogische Professionalitdt von Erwachsenenbildnerlnnen richten.

4. Formen und Moglichkeiten der Initiierung
reflexiven Lernens in der Erwachsenenbildung
und Herausforderungen an die Praxis

Wie deutlich geworden sein diirfte, sind Diskrepanzerfahrungen nur dann lernférderlich, wenn sie
als solche erkannt und reflexiv verarbeitet werden. Fiir Siebert ist das reflexive Lernen daher auch
eine anthropologisch begriindete Kategorie, weil der Mensch zum reflexiven, zielgerichteten, be-
wussten, geplanten sowie verantwortlichen Handeln in der Lage ist (Siebert 1982, S. 48).

In diesem Prozess wird das Lernen selbst zum Lerngegenstand, bei dem der Erwachsene seine eige-
nen Lernmotive, Lernstile, Lerngewohnheiten und Lernbarrieren sowie die eigenen affektiven Vor-
urteile reflektiert (vgl. ebd.). Siebert weist darauf hin, dass im reflexiven Lernen ebenso der Sinn
und Zweck des Lernens und somit die gesellschaftlichen Lernanforderungen hinterfragt werden.
Von daher ist verstandlich, dass Siebert reflexives Lernen in einen bildungstheoretischen Kontext
stellt:
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,.Bildung als Ergebnis von Selbstreflexion und reflexiven Lernprozessen beinhaltet dann
nicht nur SelbstbewuBtwerdung, sondern eine produktive Negation des Bestehenden und
die Bereitschaft zu verantwortlichem, verniinftigem Handeln* (ebd.).

Betrachten wir uns im Folgenden die besonderen Herausforderungen, die sich in diesem Bildungs-
prozess an Lehrende bzw. Lernbegleiter stellen.

4.1 Beobachtung 2. Ordnung: Reflexives Lernen als
Lernhaltung

Nach dem bisher Beschriebenen lédsst sich mit Siebert nachvollziehen, dass reflexives Lernen keine
eigenstindige Lernart darstellt, sondern eher eine , Lernhaltung™. Siebert setzt daher das reflexive
Lernen gleichbedeutend zur Beobachtung zweiter Ordnung, in der Lernende darauf achten miissen,
,.-welche Paradigmen, welche kognitiven Muster den Diskussionsbeitragen zu Grunde liegen, welche
Sicht systematisch ausgeblendet wird, wie eine Perspektive biographisch verankert ist (Siebert
1999, S. 104). Damit deutet sich an, dass eine Irritation erst dann einen nachhaltigen Lernprozess
anstofBen kann,

wenn sie als Unterbrechung von Routinen und Selbstverstindlichkeiten gedeutet und als
,.,Nichtwissen* erkannt wird.

wenn die Verstorung im Eigenen gesucht wird, d.h. einen inneren Dialog (Introspektion) so-
wie eine Reflexion und Versprachlichung (Explikation) der in den Lernsituationen aktivier-
ten Deutungs- und Emotionsmuster umfasst.

Denn erst durch diese ,,emotionale Selbstreflexivitiat (Arnold 2005, S. 83ff.) lassen sich Widerstan-
de, Abgrenzung, Verdrangung, mit denen haufig auf Irritationen reagiert wird, als das verstehen was
sie sind: Begriindete Formen der Aufrechterhaltung vertrauter Ordnungsschemata. Eine Emotionali-
sierung von Lernprozessen scheint zwar zentral fiir nachhaltige Lernprozesse, glaubt man neusten
Erkenntnissen der Neurowissenschaften (vgl. z.B. Damasio 2000, LeDoux 2001), so ,,ist das be-
wusste Ich nicht in der Lage, iiber Einsicht oder Willensentschluss seine emotionalen Verhaltens-
strukturen zu dndern; dies kann nur {iber emotional >bewegende< Interaktionen geschehen® (Roth
2001, S. 453). Dennoch stellt sich die Frage, wie es dem Subjekt in solchen bewegenden Interaktio-
nen gelingt, sich seiner eigenen Emotionen bewusst zu werden?

Wir wissen, dass die Reflexion durch ,,Imperative” [3] verzerrt werden und zu Denk- und Wahrneh-
mungsknoten fiihren kann. Darauf weist auch die Neuropsychologie hin, in dem sie zeigt, ,,dass die
Verbindungen von den emotionalen Strukturen zu den kognitiven Systemen stirker sind als die Ver-
bindungen in umgekehrter Richtung® (LeDoux 2001, S. 22). Bewertungen erfolgen ndmlich meist
unbewusst und daher ist dem Individuum oftmals nur schwer moglich, sich die Griinde der eigenen
Befindlichkeit zu vergegenwirtigen (ebd., S. 58). Um sich aus dem Knoten bzw. der daraus entste-
henden Handlungsblockade zu befreien, greift das Individuum dann auf spezifische Denkstrategien
zuriick, z.B. Rationalisierung, Uberverallgemeinerung, Verinderung der Kausalititsattribuierung,
Harmonisierung, Aufstellen eines neuen Imperativs (,,aber morgen...!”) oder den Entwurf neuer
Handlungspldne. Um die subjektiven Imperative bzw. Glaubenssitze aufzuspiiren und sich der eige-
nen inneren Muster bewusst zu werden, sind zusétzlich Formen der Versprachlichung (auch durch
non-verbale Ausdrucksformen) notwendig, denn erst dariiber werden die eigenen Erfahrungen ver-
gegenstiandlicht. Denn ,,was wir sagen, reflektiert (...) das, was wir leben” (Maturana/ Varela 1987,
S. 249). Dies kann z.B. in einem ersten Schritt {iber die Methode des ,,nachtraglichen lauten Den-
kens geschehen oder durch explizit didaktisch inszenierte ,,Versprachlichungshilfen (vgl. Miiller
1999).
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Zu berticksichtigen sind hierbei allerdings zwei Aspekte:

1. Die Versprachlichung geschieht bereits in einer komplexititsreduzierten Form, denn wahr-
nehmbar ist nur das, was sich in Worte fassen ldsst und was wir bereits wissen. Neben dieser
inneren” Funktion von Sprache als Medium unseres Denkens kommt der Sprache noch eine
auflere, kommunikative und sozialisatorische Funktion zu. Sprache ist nimlich ebenso kultu-
rell und milieubedingt gerahmt, wodurch nur das artikuliert, gedacht oder reflektiert wird,
was durch diese semantischen Felder abgedeckt ist bzw. in den bestehenden Herrschaftsdis-
kurs passt (vgl. Berger/ Luckmann 1980, S. 42f.). Solche , kommunalen Diskurse* (vgl. Bae-
cker u.a. 1992, S. 120) bzw. ,kulturellen Codes™ (Mezirow 1997, S. 47) regeln die Denk-
und Verhaltensmuster. Das heiBit, die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Sprachgemein-
schaft ist mit einem Biindel internalisierter und obligatorischer Normen verkniipft, die ein
einzelner nicht effektiv beeinflussen kann, weil sich ihre Bedeutung nicht aus individueller,
sondern kollektiver Erfahrung herleitet (vgl. ebd.). Beriicksichtigt werden muss daher, dass
Teilnehmende mit einer unterschiedlichen Sprachkompetenz und letztlich mit unterschiedli-
chen Reflexionspotenzialen in einer Erwachsenenbildungssituation aufeinander treffen. Das
heiBt, die Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmoglichkeiten eines Lernangebotes héngen
zum grof3en Teil von dem biographisch erworbenen Begriffssystem und dem Sprachpotenzi-
al ab, welches die Teilnehmenden mitbringen und welches in der Lernsituation vorausgesetzt
wird (vgl. Schlutz 1982, S. 216ff.).

2. GefiihlsduBerungen manifestieren sich vielfach unterhalb kognitiver Rationalitdt, daher sind
sie nur schwer reflexiv zugédnglich und lassen sich somit auch nicht einfach im Diskurs ,,auf-
klaren“. So konnen , Affekte, obwohl nicht notwendigerweise bewusst, trotzdem korperlich
manifest sein“ (Ciompi 1999, S. 304). Daher bezeichnet Merleau-Ponty dieses unbewusste
Wissen auch als das ,,Wissen des Leibes”. Dabei ermdglicht erst die , Allgemeinheit des
Empfindens™ (Merleau-Ponty 1984, S. 152) eine Verstandigung mit anderen, die somit nicht
nur auf geistig-sprachlicher Ebene erfolgt, sondern iiber Empathie, iiber das Einfiihlen in
einen anderen und das ,,Mitspiiren. Lernen findet somit immer auch im leiblichen Sein statt,
weil ,,unser Wahrnehmen und Erleben von Welt immer seinen Ursprung in unserem Korper-
Sein hat. Wir erfahren uns nur iiber unseren Leib im konkreten Lebensvollzug. Auch unser
Verhéltnis zu anderen ist leiblich fundiert™ (Wellner-Pricelius 1996, S. 11). Welt- und
Selbstverstdndnis griinden somit wesentlich auf dem physischen Sein.

Fiir die Erwachsenenbildung folgt daraus zum einen, Teilnehmende in der Versprachlichung ihrer
(emotionalen) Erfahrungen zu unterstiitzen, ihr ,,Sprachbewusstsein™ (vgl. Schlutz 1982) zu foérdern
und sich fiir die (Lern-)Begrenzungen milieubedingter Sprachcodes zu sensibilisieren. Eine solche
Versprachlichungshilfe dient zugleich der Unterstiitzung (selbst-)reflexiver Lernprozesse. Und gera-
de diese reflexiven Lernprozesse, die auch die Fahigkeit zur Metakognition (vgl. Kaiser/ Kaiser
1999) einschliefen, sind wiederum Voraussetzung fiir den Aufbau von Selbstlernkompetenz — eine
zentrale Voraussetzung lebenslanges Lernen (vgl. Kaiser 2003).

Zum anderen spricht viel dafiir, sich in der Erwachsenenpadagogik starker als bisher mit kdrperori-
entierten Verfahren und Ausdrucksformen zu beschéftigen. Denn diese verfolgen das Ziel, eine gro-
Bere Achtsamkeit und ein ,,Gewahrsein“ (awareness) [4] fiir den eigenen Korper zu gewinnen, wo-
durch die Wahrnehmung verfeinert und durch die spielerische Begegnung mit anderen, der Dialog
mit sich, mit einer anderen Sache oder mit anderen Menschen angeregt wird. Dies ermdglicht wie-
derum Erfahrungen auf emner tieferen, auch nonverbalen oder vorbewussten Stufe. Somit wiirde
auch den prareflexiven Anteilen im Lernen, also der , Tiefenschicht des Erlebens, der Wahrneh-
mung und des Ausdrucks™ (von Schnakenburg 2002, S. 57) starker Rechnung getragen.

Wie hier dargelegt, kommt es beim Lernen darauf an, dass das emotional bedeutsame Erleben stets
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von Phasen der Selbstreflexion begleitet wird. Pddagogische Settings hétten entsprechend diesen
iterativen Prozess von Introspektion (innerer Dialog) und Explikation (duf3erer Dialog) zu ermogli-
chen. Wie gezeigt, haben sich in der Erwachsenenbildung eine Reihe von Verfahren etabliert, die
thren Ursprung in therapeutischen Ansitzen haben, wie z.B. erlebnispddagogische Settings in der
systemischen Therapie. Betrachtet man sich die heutige Realitdt der Erwachsenenbildung so zeigt
sich, dass reflexive Lernformen wie z.B. Coaching, Supervision oder systemische Beratung mit dem
erwachsenenpiddagogischen Handeln zunehmend verschmelzen (vgl. Schmitz 1983, Dewe 2005).
Erwachsenenpddagogische Forschung miisste sich starker als bisher iiber Interaktionsanalysen die-
sen Tiefenschichten des Erlebens und Lernens zuwenden und dabei auch die Verschrankungen von
therapeutischer und padagogischer Arbeit in der Bildungssituation empirisch analysieren. Dadurch
lieBe sich die Frage nach Struktur und Inhalt erwachsenenpadagogischer und —didaktischer Profes-
sionalitat differenzierter als bisher beantworten.

4.2 Strukturelle Kopplung: Lehre als Planung, Gestaltung
und Reflexion von Anschlussmoglichkeiten

Wie am empirischen Material deutlich geworden ist, geht es bei der Begleitung von Lernprozessen
Erwachsener weniger um die Vermittlung vermeintlich feststehender Wissensbestdnde, sondern
vielmehr um die Erméglichung von Differenzerfahrungen und ihrer reflexiven Verarbeitung:

,.Da die Vermittlungsperspektive unverfiigbar ist, stehen nicht mehr die
Vermittlungsabsichten im Vordergrund, sondern die Planung und Reflexion von nicht
determinierbaren Anschlussméglichkeiten fiir autopoietische Lernprozesse. Lehren wird
damit (...) zur Irritation von Autopoiese. Didaktische Theoriebildung wird damit
enggefiihrt auf den Begriff des Lehrens als die Bereitstellung eines Rahmens fiir
Differenzerfahrung™ (Scheunpflug 2001, S. 83).

Entscheidend wird somit die Fahigkeit des Lehrenden so genannte ,,Anschlussmdglichkeiten zu in-
ititeren, d.h. die strukturelle Kopplung zwischen Lehr- und Lernsystem am Laufen zu halten. Als
strukturelle Kopplung werden in biologischer Sicht, die rekursiven und stabilen Interaktionen zwi-
schen einer autopoietischen Einheit und dem Milieu bezeichnet (vgl. Maturana/ Varela 1987, S. 85).
Unter Autopoiesis (griech. Selbsterschaffung) wird die Eigenschaft lebender Systeme verstanden,
sich stdndig selbst zu erneuern und diesen Prozess so zu regeln, dass die Integritit der Struktur ge-
wahrt bleibt. | Lernen“ beschreiben Maturana und Varela dabei als Ausdruck einer Strukturkopp-
lung, ,,in der die Vertraglichkeit zwischen der Arbeitsweise des Organismus und des Milieus auf-
recht erhalten wird” (ebd., S. 188). Das Agieren eines Lehrenden, die Interaktion mit anderen Teil-
nehmenden all das ist fiir einen Lernenden das Milieu (bzw. die Umwelt), mit dem er sich struktu-
rell verkoppeln kann. Fiir den in diesen Dialogprozess Eingebundenen bilden die iibrigen Beteilig-
ten sowie ihre Interaktionen untereinander das Milieu, an das er strukturell ankoppeln kann. Struk-
turelle Kopplung zwischen Systemen und ihrer Umwelt besteht dann, wenn das jeweilige System
Erwartungsstrukturen aufbaut, die es fiir bestimmte Irritationen sensibler macht. Erst dann kénnen
die wahrend der Kopplung erzeugten Interaktionen fiir die Beteiligten einander reziproke Perturba-
tionen (anregende Stérungen) bilden. Eine strukturelle Kopplung ist also keine ,,Schleuse™ oder ein
Zugang™ in bzw. fiir ein System, sondern umgrenzt lediglich den Rahmen ihrer strukturellen Mog-
lichkeiten.

Wenn Lehren nun als Planung, Gestaltung und Reflexion von Anschlussmoglichkeiten fiir autopoie-
tische Lernprozesse verstanden wird, heifit das, dass es dem Lehrenden gelingt, sich dauerhaft mit
dem Lernende und dem Milieu zu verkoppeln. Denn erst im Rahmen struktureller Kopplung kom-
men Bewusstsein und Geist in threr Dynamik zum Tragen, d.h. emergieren (vgl. Maturana/ Varela
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1987, S. 252).

Strukturelle Kopplung wird dabei — wie am empirischen Material gezeigt — zum einen wiederum
durch die Versprachlichung subjektiver Wahrnehmungen und Interpretationen der Erfahrungswelt
getragen, wenn also die Viabilitdts- und Plausibilititskriterien einander offen gelegt werden und so-
mit Verstindigung ermoglichen. Zum anderen wird die strukturelle Kopplung durch solche Reso-
nanzen am Fortgang gehalten, die als vertrauensvoll, hilfreich, stabilisierend konnotiert und nicht
als bedrohlich, hinderlich oder destabilisierend erlebt werden. Im NLP oder auch der Hypnotherapie
ist von Rapport die Rede, Rogers spricht von Empathie und in der Familientherapie wird dies auch
als Joining bezeichnet (vgl. Wippich 1995, S. 174). Der Rapport geht dabei iiber den rein sprachli-
chen Bereich hinaus und umfasst die Sinne, Bewegungsmuster und Korpersignale (ebd.). In der
Péadagogik wird dies auch mit dem Begriff der ,,pddagogischen Atmosphéare” umschrieben (vgl. vom
Hovel/ SchiiBler 2005). Bei der atmosphérischen Stimmung liegt der Akzent somit auf dem beide
Subjekte verbindenden ,,Zwischen* als etwas Eigenem.

In der Initiierung von Resonanzen sieht ein Trainer der Traineemafinahme dabei auch eine zentrale
Aufgabe, die allerdings nicht auf der Ebene der Rationalitit angesiedelt ist:

,,Ilch mache den Teilnehmern ein Angebot auf der Basis meiner momentanen,
augenblicklichen Méglichkeiten. (...) Jeder Teilnehmer holt sich sein ,Héppchen’ und
das ist bei jedem eben etwas anderes. Vor allem hat das aber nach meiner Ansicht
immer etwas mit mir und dem anderen zu tun — so wie wir uns im Augenblick
begegnen. Am néchsten Tag wire das vielleicht schon wieder etwas anderes. Die
Wissenschaft sucht nach Regeln — was fithrt zu Nachhaltigkeit was nicht. Fiir mich 1st
das nicht und nie die Frage. (...) Wenn mein Unterbewusstsein in irgendeiner Weise zu
deinem passt, in Resonanz gerit oder wie auch immer, kdnnte sich so etwas wie ein
Austausch oder was als solcher erscheint ergeben, ansonsten nicht. Uber die Schiene des
Verstandes — und das ist ja unsere heutige Pddagogik weitgehenst — jedenfalls nach
meiner Ansicht nicht™ (Trainer in der Gruppendiskussion).

Es geht also um das Verstehen der inneren Welt des Teilnehmenden, darum, die Relevanzstrukturen
nachzuvollziehen, also die Prinzipien und Werte zu erkennen, an denen sich ein Gegeniiber orien-
tiert und somit entscheidet, was fiir ithn ,,viabel“ ist. Auf diese Notwendigkeit weist der Trainer auch
explizit im Seminar hin:

,.-..dass es subjektive Wahrheiten geben kann, dass das dann auch die Toleranz verlangt,
das Hinhoren aufeinander, die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel sich auf andere
Wahrheiten und Perspektiven einzulassen, dass das eigentlich das Lebensthema von
Menschen ist” (Trainer S im Seminar).

Damit wird deutlich, dass die Ermoglichung und Foérderung reflexiven Lernens eine so genannte
,.Beziehungskompetenz™ seitens des Lehrenden erfordern. Zur Entwicklung dieser Beziehungskom-
petenz ist somit eine vertiefte Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiographie zentral (vgl. Fuhr
2003, S. 47). Sie schlie3t auch ein spezifisches Menschenbild ein, das dem Gegeniiber bzw. dem
Lernenden die Fahigkeit zur selbststindigen Entscheidung und Lebensfiihrung zuerkennt. Auch an
diesem Punkt ist die erwachsenenpddagogische Lern- und Biographieforschung gefragt. Es gilt zum
einen mehr {iber die Formen struktureller Kopplung zu erfahren durch z.B. Videoanalysen von Kur-
sinteraktionen. Durch die Analyse audiovisueller Daten liefen sich auch die Formen padagogischer
Professionalitat priazise rekonstruieren, die — verkniipft mit biographieorientierte Arbeiten {iber Be-
rufsverldufe von ErwachsenenbildnerInnen — auch Aufschluss iiber die Entwicklung von z.B. , Be-
ziehungskompetenz™ liefern konnten.
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Fehler vermeidet man,

indem man Erfahrung sammellt.

Erfahrung sammelt man,

indem man Fehler macht.

(Laurence J. Peter (1919 -1990), kanadischer Piddagoge und Psychologe)

FuBBnoten

[1] Dieser Ansatz basiert auf dem Konzept des ,,provocative teaching* von Mills (1996) zuriick

[2] Das Kohirenzgefiihl gleicht einer positiven Grundeinstellung zum Leben und setzt sich zusam-
men aus a) dem Gefiihl von Verstehbarkeit (sense of comprehensibility), also die Fahigkeit, bekann-
te und unbekannte Stimuli als geordnete, konsistente, strukturierte Informationen verarbeiten zu
konnen, b) dem Gefiihl von Handhabbarkeit bzw. Bewailtigbarkeit (sense of manageability), also der
Uberzeugung und dem Vertrauen darauf, dass geeignete Ressourcen zur Verfiigung stehen, um den
Anforderungen zu begegnen und c¢) dem Gefiihl von Sinnhaftigkeit bzw. Bedeutsamkeit (sense of
meaningfulness), also der Einstellung, die im Leben gestellten Anforderungen als Herausforderun-
gen zu betrachten, die es wert sind dafiir Energie und Engagement zu investieren (Wydler/ Kolip/
Abel 2000). zuriick

[3] Imperative werden dabei als Bewusstseinsinhalte beschrieben, die fiir das Individuum den Cha-
rakter eines subjektiv verbindlichen >Muss< oder haben. Sie sind gekoppelt ,,1. mit einem Gefiihl
von ,So muss es sein’ oder ,,’Das darf nicht sein’, bezogen auf die jeweilige Vorstellung; 2. verbun-
den mit einem Gefiihl von Dringlichkeit; 3. erhdhter Anspannung und Erregung sowie 4. eingeeng-
ter Wahrnehmungsfahigkeit (Wagner 2004, S. 173) zuriick

[4] Diesem ,,Gewahrsein™ kommt z.B. in der ,,Prozess- und erlebensorientierten Therapie“ eine zen-
trale Bedeutung zu: ,,Statt also iiber ein Problem zu reden und statt zu versuchen, es mit Hilfe des
Denkens zu losen, wird durch bewulite Verlagerung des Fokus der Aufmerksamkeit auf eine Emp-
findung der Schwere im Bauch, auf den Reiz, der diese Empfindung hervorgerufen hat oder auf das
damit verbundene Gefiihl (...) das Erleben im Augenblick verdndert. (...) Deshalb ist die Verdnde-
rung des Gewahrseins der Schliissel zur Verdnderung des Handelns, und die Verdnderung der Zu-
weisung von Aufmerksamkeit ist der Schliissel zur Verdnderung des Gewahrseins® (Greenberg/
Rice/ Elliot 2003, S. 41). zuriick
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