Erik vom Hével/Ingeborg Schiifler

Die erwachsenenpadagogische Atmosphare
(Wieder-)Entdeckung einer zentralen didaktischen Kategorie

Obwohl jeder Lehrende der pddagogischen Atmosphdére eine zentrale Bedeutung fiir
den Verlauf des Lerngeschehens einrdumen wiirde, erstaunt die marginale theoreti-
sche Erfassung dieses Phanomens in der Erwachsenenpédagogik. Ein Blick (iber den
Tellerrand verdeutlicht, dass die Allgemeine Piadagogik, die Philosophie und Psycho-
logie bereits zu interessanten Erkenntnissen kommen. Ziel des Beitrags ist, vor diesem
Hintergrund an die Bedeutung dieser Kategorie fiir die Erwachsenenpadagogik (wieder)
zu erinnern und interdisziplindre Ansatzpunkte fiir eine Theorie erwachsenpddagogi-
scher Atmosphaére herauszuarbeiten.

1. Zum Begriff der Padagogischen Atmosphare

An erster Stelle fallt der Begriff der ,Padagogischen Atmosphare” in den Blick, den
Bollnow (1964) im Kontext seiner geisteswissenschaftlichen Padagogik pragte. ,Un-
ter padagogischer Atmosphire verstehe ich das Ganze der gefiihlsmiRigen Bedin-
gungen und menschlichen Haltungen, die zwischen dem Erzieher und dem Kind
bestehen und die den Hintergrund fiir alles padagogische Handeln bilden” (Bollnow
1964, S. 11). Bollnows Theorie der Padagogischen Atmosphare kniipft an Theorien
zum ,Padagogischen Bezug” an, erfasst jedoch eine ,urspriinglichere, noch undiffe-
renziertere, aber darum auch umfassendere Erscheinung ..., innerhalb derer dann
sich der konkrete und aktiver ergriffene padagogische Bezug entwickeln kann” (ebd.,
S.13).

In jiingster Zeit hat Ludtke (1998) die padagogische Atmosphére im Bereich der
Sprachheilpddagogik untersucht. Sie bringt mit der Raumlichkeit und dem Feldcha-
rakter zusitzliche Dimensionen in die Theorie der Padagogischen Atmosphire ein,
die sie aus der Phianomenologie und der pddagogischen Feldtheorie Winnefelds be-
zieht. Ludtkes Argumentationsstrategie besteht darin, Winnefelds Uberlegungen mit
Hilfe der Phanomenologie auf eine ,leiblich-asthetische Basis” zu stellen und so
zum Ergebnis zu kommen, ,daB sich das ,atmosphérische Feld” aus der leiblichen
Kommunikation der am Erziehungsprozess beteiligten Menschen konstituiert, wobei
jeder einzelne padagogische Kontakt durch mitschwingende leibliche Resonanz und
damit einhergehende Einleibung in gemeinsamen Situationen erwidchst” (ebd., S. 287).

Ludtkes Untersuchung aus der Heilpadagogik fuSt auf der phanomenologischen For-

schung (vgl. Schmitz 1989, 1994; Merlau-Ponty 1966; Bchme 1989, 1995, 2001; Fuchs
2000 und Hauskeller 1995)', die eine Verkniipfung von Affekt, Wahrnehmung und
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Leib betont. Dieser Zusammenhang wird auch in systemtheoretischen, neurobiologi-
schen und emotionstheoretischen Arbeiten aufgezeigt (vgl. Bauer 2005; Ciompi 1999;
Damasio 2000).

2. Zur erwachsenenpddagogischen Relevanz des Atmosphdrischen

Zwar gibt es auch in der Erwachsenpidagogik Arbeiten, die an phinomenologische
Theorien anschlieBen. Beispielhaft kann hier die Arbeit von Holzapfel (2002) genannt
werden, der entgegen den kognitivistischen Verkiirzungen des Lern- und Bildungsbe-
griffs fur eine starkere Integration von Leib, Emotion und Einbildungskraft votiert und
dabei auf Phianomenologie, Asthetik und humanistische Psychologie rekurriert. Trotz
seiner vielfiltigen theoretischen Zuginge und Praxisbeispiele bleibt die pddagogische
Atmosphire allerdings noch ein weiRer Fleck auf seiner ,Nordwestpassage”.

Ein moglicher Zugang zum Atmosphérischen scheint Gber die Lernkulturdebatte und
einer Hinwendung zu emotionstheoretischen Fragstellungen gegeben. So verweist Ar-
nold (2005) auf die Bedeutung rekonstellierender Gestimmtheiten fir Lernprozesse
und fragt, wie institutionelle Rahmenbedingungen bestimmte Gepragtheiten aktivie-
ren und andere nicht. Von Interesse sind fiir ihn die eine Lernatmosphéare bedingenden
Faktoren. Entscheidend fir das Verstandnis und die notwendige ,(Wieder-)Entdeckung”
der pddagogischen Atmosphare diirfte aber sein, dass diese nicht einfach nur Bildungs-
prozesse begtinstigt oder fordert, sondern unerlassliche Voraussetzung dafir ist, dass
Bildung tiberhaupt gelingt (vgl. Bollnow 1964, S. 11). Von Interesse waren daher die
Beobachtung und Rekonstruktion der im Lehr-Lern-Geschehen sich entwickelnden
atmospharischen Dynamik und leiblichen Resonanz. Wir gehen davon aus, dass das
Atmospharische — als die vorsprachliche Form affektiver Intersubjektivitat — das aus-
leuchtet, was in der ,strukturellen Kopplung” zwischen Lernenden und Lehrenden
entsteht.

Die Intersubjektivitit zwischen System und Umwelt oder zwischen autopoietischen
Systemen wird durch das Prinzip der ,strukturellen Koppelung” ermoglicht: , Die struk-
turelle Koppelung zweier oder mehrerer Systeme fiihrt zur strukturellen Determinie-
rung einer geordneten Folge aufeinander bezogener Zustandsverdnderungen der Sys-
teme, die in der Form geordneter Sequenzen von wechselweise als Ausloser wirksa-
men (Stor-)Einflussen realisiert wird” (Maturana 1985, S. 151). Damit fihrt die
Interaktions- und Lerngeschichte zweier gekoppelter Systeme zur reziproken Selektion
ihrer plastischen Strukturen, was als ,Ko-Evolution” bezeichnet wird. Die Zustands-
verdanderungen des einen Systems wirken auf das andere und umgekehrt, so dass ein

1 Der Einfluss der Phdnomenologie auf die Thematisierung von Leiblichkeit, Affekt und Atmosphare in Pddagogik
und Psychologie zeigt sich neben der Phdnomenologischen Pddagogik (vgl. z. B. Meyer-Drawe 1984) v. a. im
Zweig der Humanistischen Padagogik (vgl. Biirmann 1997) und Psychologie (vgl. Karmann 1987), wobei die Inte-
grative Therapie (vgl. Rahm u. a. 1993) als ein wichtiges Zwischenglied fungiert.
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wechselseitig selektiver und Interaktionen auslésender konsensueller Bereich von Zu-
standsfolgen entsteht. Dieser Abstimmungsprozess fiihrt zum Aufbau sozial akzeptier-
ter Wirklichkeiten, die wiederum Voraussetzung von Kommunikation sind.

Fuchs (1999, S. 94 f.) hat darauf hingewiesen, dass in der Interaktion zweier Systeme
ein , Drittsystem” entsteht. In dieses Drittsystem fallen dann die externen System/Um-
welt-Differenzen der Ausgangssysteme (von Lehrenden und Lernenden und weiteren
am Lernprozess beteiligten Systemen) und gleichzeitig ist dieses Drittsystem selbst
wieder Umwelt der Systeme. Es ist aber nicht mit einem System identisch und daher
auch nicht steuerbar. Bei der atmosphdrischen Stimmung liegt der Akzent somit auf
dem beide Subjekte verbindenden Zwischenraum als etwas Eigenem. Dieser Zwischen-
raum im padagogischen Prozess lasst sich nun allerdings nicht nur tiber Formen der
,Kommunikation” und ,Konstruktion“ beschreiben, wie es Systemtheorie und Kon-
struktivismus vorschlagen, sondern es ist auch eine physisch spiirbare leibliche Reso-
nanz ,und damit einhergehende Einleibung in gemeinsame Situationen” (Liidtke 1998,
S. 287). Dieser Verschmelzungsprozess zu einer quasi-leiblichen Einheit der Gruppen-
atmosphare baut sich in jeder Situation neu auf und hat daher eine nicht planbare
Eigendynamik.

Wie wichtig die padagogische Atmosphire im Lernprozess ist, zeigt z. B. das Ergebnis
einer Untersuchung zur Selbstlernkompetenz. Gefragt nach den Moglichkeiten zum
Ausbau des selbstgesteuerten Lernens sehen die Befragten im Bereich der atmosphéri-
schen Gestaltung das grofte Potenzial zur Verbesserung ihrer Lernprozesse (vgl. Ar-
nold/Gémez Tutor/Kammerer 2002, S. 21).

In der Untersuchung wurde danach gefragt, wodurch die eigenen Lernergebnisse ver-
bessert werden kénnten. Zehn Antwortmoglichkeiten standen dazu zur Verfiigung. Die
funf meist genannten lauten (prozentuale Verteilung in Klammern): ,Wenn ich eine
angenehme Lernatmosphdre schaffen kann” (76,3 %); ,wenn ich Lernmethoden selbst
wihlen kann” (74,9 %); ,wenn ich bestimmte RegelmiRigkeiten beim Lernen einhal-
te” (73,4 %); ,wenn ich mein Lernen selbst kontrollieren kann (70,9 %); ,wenn ich
bestimmen kann, wer mich beim Lernen unterstiitzen soll“ (70,3).

Das Atmospharische ist — obgleich seiner konstituierenden Bedeutung fiir Lernprozes-
se — bisher noch kaum explizit Gegenstand empirischer Untersuchungen geworden,
sieht man von Analysen zum Schul- oder Betriebsklima ab (vgl. z. B. Varbelow 2003;
Gontard 2002). Es scheint die ,diffuse Form des Gespiirten” (Schubert 2003, S. 108)
zu sein, die sich einer objektivierenden Betrachtung entzieht. Dartiber hinaus bezie-
hen sich sowohl Bollnows Uberlegungen, als auch daran anschlieBende Arbeiten vor
allem auf das Atmospharische in Erziehungsprozessen. Was bisher vollig fehlt, ist eine
Untersuchung der Atmosphdre in erwachsenenpddagogischen Lernsituationen. Mogli-
che Zuginge sollen im Folgenden aufgezeigt werden, um abschlieBend einige fiir die
Lehr-Lern-Forschung interessante Fragestellungen zu skizzieren.
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3. Bedeutung von leiblich-affektiv wirksamen Umweltqualitdten und Spannungs-
zusténden fiir den Lernprozess

Atmosphire ist eine im Raum erstreckte Stimmung, die leiblich-affektiv durch die
Wahrnehmung spezifischer Umweltqualititen empfunden wird. Die Atmosphdre stellt
eine raumliche Einheit dar, die Umweltqualitaten und leiblich-affektives Selbst verbin-
det. In der Atmosphire sind Selbst und Umwelt noch untrennbar ineinander verschrankt
(vgl. Bohme 1989, 1995, 2001; Hauskeller 1995).

Auf Grund der zentralen Bedeutung des Leibes ist eine phdnomenologische Leibtheo-
rie (vgl. Schmitz 1989, 1994) eine wichtige Voraussetzung fiir eine angemessene Be-
schreibung der Atmosphére. Der Leib wird demnach primar als Zusammenspiel von
Engungs- und Weitungsprozessen erfahren. Die affektiv-leibliche Wirkung von Um-
weltqualititen ldsst sich ebenso wie die Gefiihle auf Engungs- und Weitungsprozesse
bzw. Prozessmuster zuriickfiihren. Lernprozesse folgen dem primaren Code von Span-
nung und Entspannung. Dies heifdt, ein Verhalten erfolgt entweder in einem ange-
spannten oder einem entspannten Zustand. Die Spannungsbestimmung des vegetati-
ven Nervensystems dient der Aufrechterhaltung der Homéostase. Grundzustand ist die
Entspannung, bei gleichgewichtsbedrohenden Ereignissen wird die Anspannung mit
dem Ziel aktiviert, den Organismus zu schiitzen und die Gefahr zu bewiltigen. Nach
erfolgreicher Gefahrenabwehr kann der Organismus wieder in den Entspannungszu-
stand zurtickversetzt werden. Haufig mogen zur Problemlosung vorhandene Struktu-
ren ausreichen, falls dem nicht so ist, wird die Verdnderung dieser Strukturen und
damit Lernen notwendig. Ein praxisorientiertes Lernverstaindnis macht es moglich, Ler-
nen als entspannende Strukturveridnderungen einer anspannenden Problemlage auf-
zufassen (vgl. Ciompi 1999, S. 107-113).

Neurobiologische Forschungen haben gezeigt, dass das effektivste Lernen in Form eines
solchen Spannungsbogens stattfindet. Probleme sollten genug Neues bieten, um eine
Herausforderung darzustellen — also Anspannung auslésen, aber dennoch l6sbar sein,
um die Entspannung nicht zu lange herauszuschieben (vgl. Roth 2003, S. 310 ff.). Lern-
blockaden durch ein UbermafR an Stresshormonen (vgl. Vester 2001, S. 99 ff.) treten vor
allem auf, wenn die ideale Lernsituation eines einfachen Problems verlassen und zusitz-
licher Druck durch lernsituationsexterne Faktoren ausgelost wird. Der Spannungsbogen
des Lernens wird durch die gleichzeitige Anwesenheit verschiedener Problemlagen und
die Hierarchie mehrerer Struktur- und damit Lernebenen verkompliziert. Ein Problem
kann ungelost mitgetragen werden, wihrend andere Probleme angegangen werden. Ein
tieferliegendes Problem kann auch im Hintergrund wirksam bleiben, wihrend im Vor-
dergrund oberflachlichere Probleme geltst werden. Solche ungelésten Probleme ver-
hindern, dass der Spannungsbogen zurtickftihrt und der Organismus in den Entspan-
nungszustand zurtickkehrt. In einer Situation, in der noch keine viablen neuen Struktu-
ren vorhanden sind, wahrend gleichzeitig die alten Strukturen keine Losung liefern,
verwandeln sich die an sich produktiven Anspannungen in unproduktive Abwehrme-
chanismen, mit denen die alten Strukturen aufrechterhalten werden. Physisch manifes-
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tieren sich die Abwehrmechanismen in Muskelpanzerungen. Abwehrmechanismen
verhindern Lernen (vgl. Kosel 1995, S. 84). Entspannung kann daher durch eine entspre-
chende Raum?- und Gruppenatmosphire begtinstigt werden.

Fur die padagogische Gruppendynamik bzw. -atmosphdre hat Ludtke ein Modell und
operationalisierte Faktoren vorgeschlagen Generell gibt es fiir die Gruppenatmosphare
in Gruppendynamik und Gruppenklimaforschung (vgl. Sader 1998) interessante Er-
gebnisse. Zu einem Verstandnis der Atmosphére als zeitlichem Prozess sind z. B. Grup-
penphasenverlaufsmodelle aufschlussreich. Fiir die besonders atmosphéarenrelevante
Haltung der Gruppenleitung gibt es den auf Tausch und Tausch zuriickgehenden Vor-
schlag, die Einteilung der Leitungsstile nach dem Freiheitsgrad der Gruppe in autoritér,
demokratisch und laissez faire um eine Achse der emotionalen Dimension — Wert-
schdtzung, emotionale Warme, Zuneigung vs. Geringschdtzung, emotionale Kalte und
Abneigung — zu einem Koordinatenkreuz zu erweitern. Aus diesem wird ersichtlich,
dass der demokratische Leitungsstil zu einer entspannten Atmosphare beitragt (vgl.
Knapp 1999). Auch zu berticksichtigen sind andere Theorien zu pddagogischen Hal-
tungen und Leitungsstilen wie etwa im Modell des TZI oder der klientenzentrierte
Gesprachfihrungsstil Rogers.

Fir die Erwachsenpadagogik heilst dies, den mitgebrachten Spannungszustinden —
also bestehende Handlungsproblematiken und Lernprojekten — der Teilnehmenden und
der atmospharischen Wirkung der Umgebungsqualititen Rechnung zu tragen.

3.1 Zur leiblich-affektiven Wirkung der Raumatmosphire

Einen ersten Ansatz zu einer erwachsenenpddagogischen Theorie der Raumatmosphi-
re hat Ortmann (1997) in einem Bericht geliefert, der die Erfahrung mit einem atmos-
phdrisch bewusst gestaltetem Hochschulraum beschreibt und reflektiert. Ortmann
nimmt an, ,daf Stimmungen und Gefiihle ... in starkem MaRe hervorgerufen und er-
halten werden von raumlichen Atmosphéren. Eine liebevolle und klare Ausgestaltung
der Raume weckt Gefiihlslagen, die lernférdernd sind. Verwahrloste Raume dagegen
rufen Unbehagen und Gleichgtiltigkeit hervor” (ebd. S. 184). Auf Grund der Verbin-
dung von Gefiihlen und korperlicher Bewegung sind die im Raum gegebenen Bewe-
gungsmoglichkeiten ein zentrales Moment (ebd. S. 184). Ortmann unterscheidet mit
Heidegger die ,Geworfenheit” vom ,Wohnen” als Modi des Raumhabens. Im Modus
der Geworfenheit wird der konkret erlebte Raum durch eine mathematische Raumab-
straktion tiberdeckt. Dies geschieht fiir die Betroffenen als ,Prozel’ der Vergleichgtilti-
gung gegeniber ihrer raumlichen und das heiRt korperlichen Existenz” (ebd. S. 192).
Ortmann kritisiert, dass Universititen und Schulen Institutionen seien, in denen die

2 Ankniipfungspunkte gibt es hier zur Umweltpsychologie (vgl. Mehrabian 1987) und zur Lerndkologie (vgl. Sie-
bert 1991; Reck-Hog 1999).

REPORT (28) 4/2005 63



Forum

raumliche Befindlichkeit der in ihnen lebenden Erwachsenen und Kinder kaum ernst-
und wahrgenommen werde. Dadurch wiirden die unbewussten Regungen und Impul-
se korperlicher Art, die durch die Raumlichkeit bestiandig ausgelost wiirden, ignoriert
und unterdriickt (vgl. ebd. S. 192 f.). Im Modus des Wohnens hingegen konnten sich
,humane Bediirfnisse” aullern (ebd. S. 190). Das padagogische Problem besteht also
darin, ein Bewusstsein der leiblich-affektiven Erfahrungsdimension zurtickzugewin-
nen. ,Im erlebten Raum haben Gefiihle ihren Raum und ebenso ihre Zeit. Durch sie
kann der Raum erfiillt und zur Atmosphére werden. Der Raum aber wird damit zur
Wohnung, d. h. zu einem Ort, an den ich zurtickkehren und mich ,erholen’ kann”
(ebd. S. 196). Ortmann geht wie auch Lidtke (1998, S. 253 ff.) nicht von verschiede-
nen lernwirksamen Atmospharen aus, sondern von der Beziehung des Menschen zum
Raum. Die unzureichende Raumgestaltung ist demnach eine Folge eines Erlebnisraums-
Verlusts.

3.2 Zur leiblich-affektiven Wirkung der Gruppenatmosphare

Zur Raumatmosphare tragen neben Objekteigenschaften auch die Korperausdriicke
anderer Organismen bei. In einem Lerngeschehen reagieren die Beteiligten also leib-
lich affektiv auf die Kérperausdriicke der anderen. Diese leiblich-affektiven Reaktio-
nen manifestieren sich als ein spezifischer Koérperausdruck, der wiederum neue leib-
lich-affektive Reaktionen bei dem Gegentiber hervorrufen kann. Die Gruppenatmos-
phére ist demnach ein rekursiver, interorganismischer Interaktionsraum (vgl. vom Hovel
2005). Insbesondere sind drei Formen der Affektkommunikation zu unterscheiden:

o Affektabstimmung zielt auf intersubjektive Ubereinstimmung von Affekten: Ein
System tbernimmt den Spannungszustand eines anderen Systems und spiegelt
ihm diesen im Ausdruck zurtick. Bei der Affektabstimmung werden nicht Span-
nungszustinde wechselseitig ausgetauscht, sondern ein System passt sich einem
anderen System an. Affektabstimmung erzeugt eine gemeinsame Stimmung (vgl.
Levold 1998; Goleman 1997).

e Spannungsregulation meint, dass der Spannungszustand eines Systems durch das
Einwirken eines anderen Systems sich intentional verindert. Spannungsregulation
kann steigernd oder abschwichend wirken, ihr Ziel ist ein optimaler Spannungs-
zustand. Sie wirkt als veranderndes Regulativ (vgl. Levold 1998).

Bei der Affektansteckung wird ein individueller oder kollektiver Affektzustand bei ho-
her Energie tibertragen. Mit Ciompis fraktaler Affekttheorie l4sst sich eine Gruppe als
ein Feld verstehen, in dem die Stimmung der Leitung und die Eigenstimmung der Teil-
nehmenden sich gegenseitig in ihrer jeweiligen energetischen Stirke bestimmen.

Gelungene Affektkommunikation, d. h. eine ,koevolutive Stimmung” (Arnold/Siebert
1995, S. 161) hangt weniger vom Thema oder der didaktischen Planung ab, als vom
aktuellen Zusammenspiel atmosphirischer Faktoren wie Raum, Zeit und dem leiblich-
affektiven Zustand der Beteiligten.

64 REPORT (28) 4/2005



vom Hével/Schiiller: Die erwachsenenpéddagogische Atmosphére

4. Atmosphire und Einleibung als zentrale Kategorien struktureller Kopplung

Die Phinomenologie kann mit dem Phianomen der Einleibung (vgl. Schmitz 1989,
1994; Ludtke 1998) helfen, die leiblich-affektive Dimension der Strukturkopplung bes-
ser zu verstehen. Nach Schmitz charakterisiert das Leibkonstrukt den dynamischen
Dialog zwischen Engung und Weitung, d. h. An- und Entspannung. Wie bereits ange-
deutet wirken die Beteiligten in einem Lernprozess durch ihre leiblich-affektiven Reak-
tionen wechselseitig aufeinander ein. Diese Interaktion findet in der Konstruktion ei-
nes den eigenen Leib tbergreifenden Quasi-Leib seine Entsprechung. Schmitz nennt
diese Einbeziehung von Umweltfaktoren in die Leibkonstruktion ,Einleibung”. In der
Einleibungs-Konstruktion werden die Inputs nicht zur Konstruktion eigenstindiger
Gegenstande, sondern zur Konstruktion der die Umweltfaktoren mit dem Organismus
verbindenden Wirkungsgefiige nutzbar gemacht. Primdrer Wahrnehmungsinhalt sind
demnach Briickenqualititen, ,die ebenso an den Gegenstinden wahrgenommen wie
am eigenen Leib gespirt werden und daher der leiblichen Kommunikation als Klam-
mern der Integration bei der Bildung tbergreifender leiblicher und quasi-leiblicher
Einheit dienen” (Schmitz 1994, S. 131). Durch Einleibung gelingt es, die dynamischen
Strukturen fremder Systeme und des eigenen Organismus angemessen zu konstruieren
und so deren Interagieren harmonisch zu steuern. Hierfiir reicht es schon, wenn eines
der Systeme sich in das andere ,einleibt”. Beispiele fiir eine solche einseitige Einlei-
bung sind die Affektansteckung und die Spannungsregulation. Brocher (1999, S. 47 f.)
spricht hier auch von einer vortibergehenden , Identifizierung” mit bestimmten Verhal-
tensanteilen des Gegentibers wie z. B. Gefiihlstonungen oder Bewegungen. Bei der
wechselseitigen Einleibung hingegen fluktuieren die Dominanzrollen. Ein wichtiges
Beispiel ist die Affektabstimmung. In beiden Fillen ist die dynamische Struktur eines
anderen Systems in einem System konstruiert und ermoglicht Interaktion. Mit der Ein-
leibung liegt also eine — auch in der Neurobiologie durch Untersuchungen zu Spiegel-
neuronen beschriebene — Strukturkopplung vor (vgl. Bauer 2005)°.

Gelungene Einleibung heil’t, dass die Umwelt der dynamischen Grundstruktur des
Organismus entspricht. Der Organismus kann sich in ihr entfalten, sie ist fiir ihn be-
wohnbar und damit sicher. Die Unmdoglichkeit einer Einleibung verweist hingegen auf
die Andersartigkeit gegentiber dem Organismus. Eine solche organismusfremde Um-
welt ist eine potenzielle Gefahr fiir den Organismus. Er reagiert mit Anspannung, der
dynamisch in die Umwelt eingebettete Organismus verwandelt sich in einen starren
gepanzerten Korper.

Mit der Einleibung gelingt es, den Zusammenhang der verschiedenen Aspekte der At-
mosphare verstindlich zu machen. Die Einleibung ist eine konstruktivistische Theorie
insofern die Umwelt Moglichkeiten der Einleibung ein- oder ausschliefit, die Einlei-

3 Spiegelneuronen sind Nervenzellen im Gehirn, die bei Beobachtung einer Verhaltensweise die gleichen Gefiih-
le auslosen, als wiirde man die Tatigkeit selbst ausfiihren. Neurophysiologisch lieRe sich dadurch
maglicherweise auch die Empathiefahigkeit erklaren.
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bung selbst jedoch einen aktiven Konstruktionsprozess darstellt, der diese Umweltpo-
tenziale ergreift, ignoriert oder an deren Mangel scheitert. In der Einleibung gelingt es,
die Umwelt in einen schiitzenden, von Leben erfiillten Innenraum zu integrieren.

5. Fazit

Die padagogische Atmosphire eroffnet u. E. ein neues Forschungsfeld, das fiir die Er-
wachsenenbildung einen Bereich ausleuchtet, der angesichts seiner weit reichenden
Bedeutung fiir Lernprozesse bisher nur marginal theoretisch reflektiert wurde, obwohl
die Praxis langst um die Relevanz einer positiven Lernatmosphire weil3.
Moglicherweise findet sich mit der padagogischen Atmosphare eine beschreibbare
Dimension fiir das in der strukturellen Kopplung entstehende ,Drittsystem” (Fuchs
1999, S. 94 ff.). Erst das Verstindnis dieses Systems diirfte fiir die Dynamik, Kontin-
genz und Wirkung pddagogischer Interventionen sensibilisieren.

Eine Beschiftigung mit der erwachsenpddagogischen Atmosphére wirft u. a. folgende

Fragen auf:

e Wie beeinflussen individuelle Stimmung, emotionale Befindlichkeiten, Raumat-
mosphare und Gruppenatmosphdare das Lehr-Lerngeschehen?

¢ Inwieweit wirkt sich das Atmosphdarische auf die Dynamik und die Permanenz
struktureller Kopplung aus?

e Wie lassen sich gelungene ,Einleibungs-Prozesse” im Lerngeschehen fordern?

e Inwiefern und in welchem Grade ist die leiblich-affektive Wirkung von Umwelt-
qualitaten auf Lernprozesse universell, welche Bedeutung kommt hier kulturellen
und subjektiven Einflussfaktoren zu und welche Form besitzt das Beziehungsge-
fige zwischen beiden Ebenen?

e |Ist die Pddagogische Atmosphére auf Grund ihrer Bindung im Leiblich-Affektiven
ein Spezifikum des Lernens in Face-to-face-Situationen oder findet sie sich auch —
und wenn ja in welcher verdnderten Form — in informations- und kommunikati-
onstechnisch basierten Lernsituationen wieder?
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