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Vorbemerkungen

Wenn — wie in diesem Band — von selbstorganisiertem Lernen aus be-
rufsbiographischer Sicht und fast durchweg unter Rekurs auf eigene
Lernerfahrungen von Pidagoginnen und Pidagogen die Rede ist, dann
ist dies keineswegs selbstverstindlich, sondern bereits eine bemerkens-
werte Ausnahme: Lehrende sind bis heute in aller Regel diejenigen, die
zwar als zustindig fiir das Lernen anderer angesehen werden, aber nicht
mehr zu eigenem Lernen verpflichtet sind. Als Lehrende haben sie quasi
ausgelernt. Thre Lerngeschichte, ihr Lernen in der Schule, im Studium
und zum Berufseinstieg, ihr Weiterlernen im Beruf und im Alltag, ihre
Reflexion des eigenen Kompetenzerwerbs und der selbstorganisierten
Wissensaneignung erzeugt ein berufsbiographisch bedeutsames Wissen,
das zwar das professionelle Handeln praktisch anleitet, doch bisher
kaum theoretisch reflektiert oder empirisch untersucht worden ist.
Berufsbiographisch reflektierte Erfahrung selbstorganisierten Lernens
ist Thema dieses Bandes: ein Novum, das {iberhaupt erst mit dem Pa-
radigmenwechsel von einer lernpsychologisch unterfiitterten Lehr- und
Lerntheorie zu systemisch-konstruktivistischen Aneignungs- und Ver-
mittlungstheorien denkbar und méglich geworden ist und dem heute
ein neuer Stellenwert fiir die Theorieentwicklung in der Erwachsenen-
bildung zukommt.

Selbstorganisiertes Lernen ist indessen keineswegs zum ersten Mal in
dieser Reihe ein Gegenstand theoretischer Reflexion; es bestimmte viel-
mehr die Grundlinie der Argumentation aller vorausgegangenen Publi-
kationen im letzten Jahr (Blittner 1998, Knoll 1998, Vogel u.a. 1998):
Sie eint das ungewdhnlich produktive Paradigma, daf§ Lernen als kon-
struktive Leistung des Subjekts nicht lehrbar sei. Mit dem Perspekti-
venwechsel ist auch eine ginzlich andere Sicht auf das Lehren, das
Gelehrte und die Lehrenden verbunden, die sich von der Instruktions-
rolle verabschieden miissen zugunsten der Aufgabe, neue Lernriume zu
schaffen, passende Lerngelegenheiten zu inszenieren und das nunmehr
selbstbestimmte Lernen zu férdern, zu moderieren und zu begleiten.
Unter den individualisierenden Bedingungen des selbstorganisierten
Lernens stellt sich heute deutlicher als bisher die Frage nach der Kom-
patibilitit von Zielen, Themen und Organisationsstrukeuren der Bil-
dungsangebote mit den sich zunehmend ausdifferenzierenden pluralen
Lern- und Bildungsbediirfnissen der Lernenden.



Doch trotz des hochindividualisierten Lernmodells hebt sich das Kon-
zept selbstorganisierten Lernens in der neueren Diskussion entschieden
von seinem Vorgingerkonzept einer monadologisch orientierten Auto-
didaktik ab: Lernen wird nicht mehr als ,einsamer® Aneignungsprozef§
passiv aufgenommener und von auflen vorgegebener objektiver Tat-
und Wissensbestinde interpretiert, sondern von vornherein als aktiver
und konstruktiver Akt der Aneignung gedacht, der Lernstoffe auswih-
len, sie mit biographischer Bedeutung versechen und nach biographi-
scher Relevanz beurteilen lif3t, der nach passenden Lernbedingungen
suchen und soziale Ressourcen — Mitlerner wie auch den Lernprozef§
begleitende BeraterInnen und Moderierende — im Dienste eigener
Lerninteressen nutzen lifit.

Im gleichen Mafle nimmt die Bedeutung der individuellen Anschluf-
fihigkeit an Themen, an Mitlernende und Lernmilieus als einer
Schliisselkompetenz auf seiten der Lernenden zu, um sich der Mitbe-
stimmungs- und Gestaltungschancen in selbstorganisierten Lernbiind-
nissen und Netzwerken produktiv bedienen zu kénnen. Ohne Zweifel
kommt hierbei dem Universalmedium eine Schrittmacherrolle zu, das
erst die strukturellen Voraussetzungen hierfiir geschaffen hat und dazu
beitrug, daf§ den Strukturbedingungen selbstorganisierten Lernens
mehr Aufmerksamkeit geschenkt worden ist.

In dieser Perspektive kann es in der pidagogischen Beziehung kein ein-
faches Entsprechungsverhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
mehr geben. Aus dem fiir selbstorganisiertes Lernen konstitutiven An-
eignungsverhilenis 148t sich nicht mehr unmittelbar eine passende
Strategie der Vermittlung erschlielen. Das pidagogische Verhiltnis hat
sich deshalb vor allem auf seiten der Pidagoglnnen kompliziert: Bei
der Vermittlungstitigkeit, der Lernberatung und Moderation sind die-
se nunmehr gehalten, im Dienste der Ergiinzung des selbstorganisier-
ten Lernens selbst zu Lernenden zu werden. Sie sind heute nicht mehr
primir als Spezialisten fiir Lehre und Lernstoffe zustindig noch als
Wissensvermittler gefragt, sondern sie werden zu Lernenden, die sich
fiir die Lernbewegungen und das Lernen anderer 6ffnen miissen, um
Lernprozesse mit offenem Ausgang initiieren, férdern und beraten zu
kénnen.

Eben diese Rollenumkehr (um nicht zu sagen: Rollenzumutung) —
nimlich in der piddagogischen Rolle als lernende Prozeffbegleiter fun-
gieren zu miissen —, ist vermutlich der Ausgangspunkt einer erhéhten
pidagogischen Sensibilitit fiir das eigene Lernen, das in diesem Band



zugleich zentrales Erkenntnismittel und Erkenntnisgegenstand ist. Mit
der biographiebezogenen Riickwendung auf Eigenerfahrungen mit
dem Lernen treten Erkenntnisse zutage, die in keiner anderen Form zu
gewinnen sind. Wir kénnen in den Beitrigen quasi dem Denken bei
der Arbeit zusehen, soweit es auf berufsbiographisch reflektierter Er-
fahrung beruht und die ,Vergangenheitsabhingigkeit des Lernens®

(Tietgens) dokumentiert. Nicht das Thema selbstorganisierten Lernens

ist neu, neu ist vielmehr die Thematisierungsperspektive, aus der her-

aus es entwickelt wird. Ausgangsfragen sind dabei die folgenden:

Was wissen wir heute iiber die konstitutiven Bedingungen des selbst-

organisierten Lernens aus der Biographie — iiber das Erinnern und das

Vergessen? Wie vollzog sich das Lernen der Autorlnnen in ihrer Le-

bensgeschichte? Und was haben sie aus ihrer Lerngeschichte fiir das Le-

ben gelernt? Wie haben sich die Pidagoglnnen ihre Berufsbiographie
und das institutionelle Berufsfeld angeeignet? Und welche Konsequen-
zen zogen sie daraus fiir das Lernen anderer — fiir die Organisation von

Studium und Weiterbildung?

Die Verankerung des Lernens in der Biographie und der Biographie im

Lernen wird hier in unterschiedlicher Dimension thematisiert und in

ihrer Logik rekonstruiert:

— Nahezu in jedem der Beitrige ist das Lernen aus der Biographie in
seiner elementaren Fundierung im Lebensalltag angesprochen, das
vorgingig gegeniiber allem (fremd-)organisierten Lernen ist und en
passant vollzogen wird.

— Eine Reflexion ,erster Ordnung® 16st die Frage nach der Relevanz
der eigenen Biographie fiir das Lernen aus. Wie verlief meine Lern-
geschichte? Wie eignete ich mir Wissen an, und wie erwarb ich spe-
zifische Kompetenzen im Verlaufe der Biographie? ,Wie mit Blut
auf dem Blatt verteilt wirken bis heute die Rotstiftkorrekturen im
Klassenheft in Erinnerung, aber auch das Vergniigen, der Stolz und
die Anerkennung, die mit selbstorganisiertem Lernen verbunden
waren, hallen als Echo nach und spornen an zum Weiterlernen.

— Schliefllich wird nach der Relevanz des Lernens fiir die (Berufs-)Bio-
graphie gefragt. Wie verlief der Berufseinstieg? Wie wurde ich dar-
auf im Studium vorbereitet? Wie eignete ich mir das Berufsfeld im
institutionellen Kontext an? Wie gestaltete ich die Rahmenbedin-
gungen des Lernens in meinem Berufsfeld mit?

— Nicht zuletzt kommt aus der Perspektive der Beobachtung des Be-
obachters eine ,Reflexion zweiter Ordnung® zur Sprache, indem be-
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rufsbiographische Erfahrungen mit dem Lernen anderer rekonstru-
iert und auf ihre Konsequenzen fiir Lehre und Weiterbildungsorga-
nisation befragt werden. Wie kann selbstorganisiertes Lernen in Stu-
dium und Weiterbildungsberatung organisiert werden? Wie lernt die
lernende Organisation bzw. wie verweigert sich diese einem notwen-
digen Lernprozef?
Wer die Beitrige dieses Bandes aufmerksam gelesen hat, wird nicht
umhin kommen, von dem generationsspezifischen — und nicht nur ge-
schlechtsspezifischen — Duktus und Horizont der Beitriige zum selbst-
organisierten Lernen beeindruckt zu sein: Nicht nur die Lernbiogra-
phien dnderten sich, auch der Blick auf das Lernen und die Sprache,
in der dariiber geredet wird, unterscheiden sich generationsspezifisch.
Selbstorganisiertes Lernen meinte vor zwanzig Jahren nicht nur begriff-
lich etwas anderes als heute, es war auch de facto etwas anderes als
heute. Diesen Zeitsprung nachzuvollzichen ermdglichen die eindring-
lichen Selbstbefragungen der hier zu Wort kommenden Erwachsenen-
bildnerInnen aus der jiingeren und ilteren Generation.
Die Produktivitit der Untersuchungen zum selbstorganisierten Lernen
durch Selbstbefragung decke nicht nur eine Liicke der Lernforschung
auf, sie lif3t auch wiinschen, daf dieser Band kein Einzelfall bleiben,
sondern einen Anlafl zu weiterer empirischer Forschung und Theorie-
bildung geben mége.

Sylvia Kade
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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I. Pidagogische Selbstreflexion als ein Zugang

zu selbstorganisiertem Lernen

Antje von Rein

Selbstorganisiertes Lernen — Zur Karriere eines Begriffs

Liitc Matten de Has, de mokt sik en Spaf3.
he wier bi‘t studieren, dat Danzen to lihren,
un he danzt ganz aleen

op sien achtersten Been

un he danzt ganz aleen

op sien achtersten Been

(plattdeutsches Volkslied, Text: Klaus Groth)

Selbstorganisiertes Lernen — Zur Karriere eines Begriffs

Der Begriff hat Tradition, sei es durch die amerikanische Diskussion
um ,self directed learning® seit den sechziger Jahren, sei es in Verbin-
dung mit den ,Selbstlernzentren an Volkshochschulen (z. B. in Wup-
pertal und Marl) in den siebziger Jahren in Westdeutschland. Und im-
mer haftet ihm der Geruch der Freiheit an: die Freiheit, zu entschei-
den, was man lernen will, die Freiheit, zu lernen, wie man will, wo, wie
lange und mit welchem Erfolg, und nicht zuletzt die Freiheit, iiber-
haupt etwas lernen zu wollen. So sollte in der Folge der 68er Studen-
tenbewegung selbstorganisiertes Lernen der Demokratisierung, Selbst-
bestimmung und Emanzipation benachteiligter Gruppen dienen. In
den achtziger Jahren wurden diese Ansitze verlingert in die selbstorga-
nisierte Bildungsarbeit der neuen sozialen Bewegungen, die, als alter-
natives Gegengewicht zu etablierten Institutionen unserer Gesellschaft,
mit der pidagogischen Aufwertung von Selbsthilfegruppen und Biir-
gerinitiativen verbunden waren. Im Zuge zunehmender Individualisie-
rung und Vereinzelung bekommt die Selbstorganisation des Lernens
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in jiingster Zeit insbesondere durch die Entwicklung von Informati-
ons- und Kommunikationstechnologie neuen Auftrieb.

Technische Voraussetzung fiir die Renaissance und aktuelle Karriere
des Lernkonzepts sind die neuen Medien. Globale Vernetzung und Di-
gitalisierung schaffen die Moglichkeit des schnellen Daten-Akkumulie-
rens, -Transfers und -Kombinierens von vernetzten und vielfiltigen
Bild-, Ton- und Textmedien. Die Integration medialer Entwicklungen
in die Bildung forderte unter konomischen Gesichtspunkten bereits
zur Individualisierung des Lernens durch das neue Lernmedium Com-
puter heraus. Der Zugang zur Informationsgesellschaft fithrt indessen
— selbstorganisiert — iiber die Privatisierung des Lernmediums Compu-
ter zu weiterer Ausgrenzung von Bildungsbenachteiligten. Zur gleichen
Zeit ist sowohl ein Riickgang staatlicher Férderung fiir eine institutio-
nalisierte 6ffentliche Weiterbildung als auch eine gewaltige Finanzan-
strengung in privat-public-partnership zu verzeichnen, um die Kosten-
explosion bei der Implementation der multimedial orientierten neuen
Lernméglichkeiten zu bewiltigen.

Aktuell wird selbstorganisiertes Lernen vor allem systemtheoretisch
und konstruktivistisch begriindet. Demnach ist das Lernen Erwachse-
ner prinzipiell ein selbstreferentieller, autopoietischer Prozeff. Mit der
Verschiebung zwischen den Polen fremdorganisiertes Lernen und
selbstorganisiertes Lernen ist auch eine Verlagerung der Verantwortung
fiir den Lernprozef§ einhergegangen, denn wer das Lernen organisiert,
der trigt dafiir auch die Verantwortung.

Ein Gegenpol von fremdorganisiert ist selbstorganisiert. Es gibt eine
Fiille mehr oder minder synonym gebrauchter Begriffe, wie z. B.
selbstgesteuertes Lernen, selbstindiges Lernen, informelles Lernen, in-
zidentielles Lernen u.s.f. Je nach Bezugspunkt umkreisen diese Begriffe
dhnlich positiv besetzte Sachverhalte, die einmal mehr vom lernenden
Subjekt ausgehen, einmal mehr auf den Lernprozefy bezogen sind.
Gerade die Diffusitit des Begriffs des selbstorganisierten Lernens i3t
sowohl Assoziationsbreite als auch eine positive Besetzung zu. Nuissl
verweist an anderem Ort auf den Unterschied zwischen emanzipatori-
schen und betrieblichen Ansitzen: ... in der betrieblichen Variante
endet das ,Selbst® vor dem Ziel, in der emanzipatorischen Variante
bestimmen die Menschen auch ihr Lernziel“ (1997, S. 43).
Selbstorganisation ist in allen Dimensionen des Lernens denkbar: be-
zogen auf Ziel, Inhalt, Form, Ort, Dauer und Bewertung — und von
daher nicht nur, wie manchmal aus Unterscheidungsgriinden zu
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selbstgesteuertem Lernen argumentiert wird, im engeren Sinne auf die
Gestaltung der Lernorganisation beschrinkt. Da Lernen ohne eine
Beteiligung des Selbst aus lernpsychologischer Sicht gar nicht denkbar
ist, lohnt sich der Blick auf weitere Implikationen, die im Gebrauch
der Konstruktion des selbstorganisierten Lernens mitschwingen. ,Je-
des Lernen ist unvollkommen und vervollkommnungsfihig — und
zwar durch Aktivititen, die die Psychologie als Lernen des Lernens
und die Pidagogik als Selbsterzichungslernen beschreibt® (Geifiler
1997, S. 98). Daraus folgt als Defizithypothese, dafl das menschliche
Lernen grundsitzlich unvollkommen, aber durch Lernen auch verbes-
serbar ist. Die derzeitige Betonung der Selbstlernfihigkeit des einzel-
nen kniipft an diese Defizithypothese indirekt an, indem sie einerseits
das Selbstlernen als individuelle Handlung betont, andererseits auf die
implizite Notwendigkeit des lebenslangen Weiter-Lernens verweist.
Sieht man von dem , Zwangs“-Charakter der Verpflichtung zu perma-
nentem Lernen ab, liegt in der Betonung des Selbstlernens das positiv
besetzbare Versprechen individuell groferer Freiheit, emanzipierter
und weniger autoritir beeinfluflter Lernprozesse, -organisationen, -ar-
rangements, -ziele etc.

»Das bisher von den Pidagogen kaum beachtete informelle lebenslange
Lernen muf kiinftig gezielt in eine erweiterte Konzeption des ,lebens-
langen Lernens fiir alle* einbezogen werden®, fordert Giinther Dohmen
(1997). Das vom Europiischen Parlament und dem Rat der Europii-
schen Union 1996 ausgerufene ,Jahr des lebenslangen Lernens® hat die
Frage des selbstorganisierten Lernens auch bildungspolitisch aufgewer-
tet. Im Kontext europiischer subsididrer Forderpolitik und der Frage
der Entwicklung der ,human resources® als Humankapital bietet
selbstorganisiertes Lernen die konzeptionelle Klammer zwischen wirt-
schafts- und bildungspolitischer Zielsetzung. Uber das organisierte
Lernen in Bildungsinstitutionen hinaus wird insbesondere das infor-
melle Erfahrungslernen im Lebens- und Arbeitszusammenhang des
einzelnen zum Schliissel denkbarer Entwicklungen in einer Wissens-
oder Informationsgesellschaft, die selbstorganisiertes Lernen mit Hil-
fe neuer Technologien voraussetzt. Die Ursachen dafiir sind auch 6ko-
nomischer Natur: Internationale Konkurrenz und die Entwicklungen
im Technologie-, Dienstleistungs- und Produktionsbereich fiihren zu
Lernbedarfen, die ohne eine ,,just-in-time“-Qualifizierung und selbst-
organisiertes Lernen nicht zu befriedigen sein werden.
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In der beruflichen Weiterbildung hat von daher Wissensmanagement
einen steigenden Stellenwert fiir die flexible Anpassung an neue Um-
weltanforderungen bei gleichzeitiger Absicherung vorhandener Wis-
sensbestinde in den Betrieben. Notwendiges organisationales Lernen
wird in dem Bild des lernenden Unternehmens gefaflt, um zu zeigen,
dafl nicht nur der einzelne, sondern heute auch ganze Betriebe einem
bestindigen Lernprozef§ unterworfen sind.

Diese Verinderungen fiihren dazu, dafl die Institutionen der Bildung
unter dem Aspeke ihrer Innovationsfihigkeit, ihrer Flexibilitit und
ihres Umgangs mit Modulen selbstorganisierten Lernens auf dem Priif-
stand stehen. Bildungsinstitutionen, die traditionell als Garanten fiir
eine gesellschaftlich relevante 6ffentliche Bildung galten, erfahren heu-
te im Kontext von selbstorganisiertem Lernen eine Legitimationskrise.
Sie stehen vor der Notwendigkeit, ihre spezifische Funktion im sich
verindernden System der Weiterbildung zu definieren und dabei be-
zugsbildend selbstorganisiertes Lernen mit neuen Lernelementen, in-
tegrativen Konzepten und der Entwicklung einer neuen Lernkultur zu
kombinieren. Gleichzeitig liuft die Diskussion um selbstorganisiertes
Lernen Gefahr, Argumente zur Entlastung der staatlichen und politi-
schen Verantwortung fiir eine 6ffentlich zu finanzierende Weiterbil-
dung zu liefern.

Umfangreich und in vielen Facetten wird die Diskussion um Selbstor-
ganisation im Kontext von Lernen derzeit gefithrt. Dabei geht es nicht
nur um den Begriff, sondern auch um dessen intentionalen Gebrauch
in mehr oder weniger funktionalen Zusammenhingen. Die positive
Grundresonanz, die selbstorganisiertes Lernen in einer grundsitzlich
fortschrittsgliubigen Bildungs- und Informationsgesellschaft erfihre,
trigt zur Verbreitung des Begriffs bei. Selbstorganisiertes Lernen ist da-
bei nur eine Folie fiir funktionale Auslegungen unterschiedlicher Inter-
essen in der Weiterbildung. Als auf riskante Weise interpretationsfihi-
ger Rahmen fiir Selbstbestimmung garantiert er ausreichend Individua-
litit, ohne Angst vor zuviel Eigenverantwortlichkeit und Risiko auszu-
losen. In betrieblichen Zusammenhingen suggeriert er Freiwilligkeit
des Lernens. Durch den Kontext der Eigenverantwortlichkeit erscheint
selbstorganisiertes Lernen als dynamische Kategorie, als durch eigenes
Wiinschen und Wollen beeinfluflbar, und — aufgrund weitreichender
Mitbestimmungsméglichkeiten — als ein Garant fiir Entwicklung im
positiven Sinne.
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Selbstorganisiertes Lernen als Thema des vorliegenden Bandes

Ausgangspunkt dieser Veréffentlichung war eine Tagung der DGIE in
Frankfurt/M. im Oktober 1997 unter dem Thema ,Selbstorganisiertes
Lernen als Problem der Erwachsenenbildung”. Viele Beteiligte zeigten
ein starkes Interesse daran, der Bedeutung persénlicher Erfahrungen
im Kontext von Theorie und Praxis selbstorganisierten Lernens vertie-
fend nachzugehen. Die Aktualitit des Begriffs wie der konstatierte
Bedarf an pidagogischer Selbstreflexion lielen das Thema in zweifa-
cher Weise interessant fiir die Erwachsenenbildung erscheinen, das in
dieser Publikation zudem mit der Hoffnung verbunden wird, zu einer
aktuellen Erweiterung der Theoriebildung beizutragen. Der ,Filter*
unserer Fragestellung wirkte dabei in drei Richtungen: Selbstorgani-
siertes Lernen

— betrachtet als formale Kategorie bzw. offener Suchbegriff,

— bezogen auf die autobiographische Erinnerung an personliche Lern-
erfahrungen, die eine relativ hohe Eigenbeteiligung umfassen,

— unter erwachsenenpidagogischer Reflexion bzw. unter Nutzung des
professionseigenen Analysevermégens im Hinblick auf die Lerner-
fahrung.

Auf der Basis dieser Fragestellung wandten sich die Herausgeberinnen
an ErwachsenenbildnerInnen (die in verschiedensten Sparten der Wei-
terbildung titig sind und unterschiedlichen Jahrgingen, Ausbildungs-
gingen und beruflichen Milieus entstammen) mit der Bitte um einen
Beitrag, dessen Ausgangspunkt die autobiographische Schilderung ei-
ner selbstorganisierten Lernerfahrung im Spiegel einer erwachsenen-
pidagogischen Reflexion sein sollte. Die Resonanz auf die Anfrage war
tiberwiegend positiv.
Einige der Angesprochenenen zdgerten mit der Zusage, da sie befiirch-
teten, dafl die Verkniipfung von Persénlichem und Beruflichem — eine
Idee, die prinzipiell ungeteilte Zustimmung fand — zu Stérungen der
professionellen, routinierten Textproduktion fiihren kénnte (was z.T.
auch eintraf, in manchen Fillen sogar zum Abbruch des Schreibens
fithree). Die Schwierigkeit einer Theoriebildung mit einem Ausgangs-
punkt in persénlicher Betroffenheit ist nicht zu leugnen. Gleichwohl
gilt insbesondere fiir die Pidagogik, dafl die Reflexion des engen Ver-
hiltnisses von Person und Sache einen Teil der professionellen Identi-
tit darstelle.

15



Die gewihlte Fragestellung mit ihren drei Elementen (selbstorganisier-
tes Lernen, biographisches Erinnern und erwachsenenbildnerische
Reflexion) kann somit als Filter betrachtet werden, der einen spezifi-
schen Zugang zum Gegenstand darstellt und gleichzeitig neue Fragen
aufwirft. Gesonderte Beriicksichtigung erfihrt das Verhilenis von bio-
graphischer Erinnerung und Lernen in dem Beitrag von Ursula Bredel.
In einer theoriegeleiteten Herangehensweise withlt die Autorin fokus-
sierend den Vergleich zwischen selbst- und fremdorganisiertem Lernen
als Ausgangspunkt ihrer Betrachtungen. Aus der Perspektive der Bio-
graphiefoschung werden verschiedene Thesen bzw. potentielle Ansatz-
punkte der Diskussion generiert, die Wahrscheinlichkeit und Spezifik
der individuellen Erinnerungsleistung in bezug auf bestimmte Lerner-
fahrungen betreffen (Teil I).

Die anschlieend zusammengestellten Einzelbeitrige umfassen ein brei-
tes Spektrum biographischer Fallbeispiele sowie erwachsenenbildneri-
scher Reflexion. Sie veranschaulichen die Vielfalt von ,, Wellenlingen®
bzw. mdglichen Spielarten, sich dem Thema zu nihern (Teil IT).

Im Sinne eines selektiven, doch zusammenfassenden Blickwinkels geht
Nicole Hoffinann zum Abschluf§ auf die von Ursula Bredel entwickelten
Thesen ein. Der gesonderte Fokus des Verhiltnisses von Erinnerung
und Lernen verdeutlicht die besondere Rolle, die selbstorganisierte
Lernerfahrungen im Hinblick auf ihre Verankerung im Gedichtnis, auf
die Méglichkeiten ihrer sprachlichen Fassung und Wiedergabe sowie
auf die spitere Lernorganisation haben (Teil III).

Die Fallbeispiele spiegeln insgesamt sehr unterschiedliche Umgangs-
weisen mit dem Thema und mit unterschiedlichen Schwerpunkten in
eher ,Personlichkeits-Bildendem®, ,,Berufs-Bildendem® oder ,, Theorie-
Bildendem* wider. Deutlich wird, daff das ,weite Feld“ noch weiterer
empirischer wie theoretischer Bearbeitung bedarf. Zugleich wird eine
Vielzahl méglicher Anschlufistellen erdffnet.

Ausgangspunkt des ersten Fallbeispiels, des Beitrags von Giinther Doh-
men, ist eine Kriegserfahrung, die den Autor zur Ubernahme einer ver-
antwortungsvollen Position (als Lazarettarzt) ohne die notwendigen
Vorkenntnisse und Voraussetzungen nétigte: Erforderlich wurde ein
ad-hoc-Lernen in einer Herausforderungssituation und in einem kom-
plexen Handlungszusammenhang. Selbstorganisiertes Lernen bezieht
sich dabei auf die Organisation des Arrangements des (erfolgreichen)
Lernprozesses und wird begrifflich gegeniiber selbstgesteuertem Lernen
abgegrenzt. Ausgelotet wird in diesem Beitrag die Frage, inwieweit das
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beschriebene Beispiel selbstorganisierten Lernens ein kompetenzent-
wickelndes situatives Lernen ist, worin die Selbstindigkeit des Lernens
liegt, welche Rolle Beratung und die Autoritit von Experten dabei
spielen. In diesem Kontext wird zwischen konstruktivem Erfahrungs-
lernen und forschendem Lernen unterschieden und nach dem Stellen-
wert des Vorwissens (indireke auch der Schulbildung) gefragt.

Jost Reischmann beschiftigt sich zunichst mit den normativen Voraus-
setzungen ,richtigen Lernens am Beispiel des Umgangs mit Musikin-
strumenten. Der bewertende Umgang der Erziehungswissenschaften
mit dem Konzept des Do-it-yourself-Lernens wird in seinem zeitge-
schichtlichen Wandel und im Vergleich mit der Entwicklung der ame-
rikanischen Diskussion zum self-directed learning dargestellt. Anhand
weiterer Lernerlebnisse wird nach den Erfolgsbedingungen von Lernen,
nach subjektiven Bewertungskriterien, nach institutionellen und bil-
dungspolitischen Einschitzungen und Forderkriterien sowie nach Ele-
menten einer neuen Lernwelt gefragt.

Ekkehard Nuissls Reflexionsanlaff ist ein Hauserwerb in Italien und die
damit verbundene Notwendigkeit, die Fremdsprache zu erlernen, um
sich im Alltag zurechtzufinden. Das selbstorganisierte Lernen wird als
Prozef§ in vielen Facetten beschrieben: Dabei werden Fragen nach ei-
nem eigenstindigen Gebrauch der Lehrbiicher und der Grammatik
mit Blick auf den Alltag im Ausland verkniipft und auf das spannungs-
reiche Verhiltnis zwischen Alltagslernen und organisiertem Lernen im
Bildungsurlaub verwiesen. Nuissl geht dabei auf die strukturanaloge
Systematik von individuellen Lernprozessen in der beruflichen und
allgemeinen Bildung ein. Er plidiert in seiner Analyse von selbst- und
fremdorganisierten Lernprozessen fiir eine stirkere Beachtung indivi-
dueller Ziele, der sozialen Dimensionen des Lernens, der Transparenz
von Selbstlernmaterialien und der Wichtigkeit diagnostischer und be-
raterischer Aspekete.

Mit Blick auf die eigene Herkunftsfamilie wird von Peter Alpeir die
personliche Auflehnung gegen vorgegebene Glaubenssitze als Aus-
gangspunkt emanzipatorischer, autonomer Lernprozesse beschrieben,
der ausschlaggebend fiir seine spitere Berufswahl und seine grundsitz-
liche Haltung zum Berufsfeld wurde. In einer sozioanalytischen Nach-
bemerkung wird sein Fall vor dem Hintergrund gesellschafts- und bil-
dungspolitischer Entwicklungen (Individualisierung und reflexive Mo-
dernisierung) rekonstruiert. Alheit betont die Wichtigkeit des ,sozia-
len Schicksals® als Ausgangspunkt fiir autonome Bildungsprozesse —
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und die damit einhergehende fachwissenschaftliche Frage, wie im In-
dividuellen das Allgemeine zu suchen und im Kontext der Krise der
Waissenschaft zu verorten sei.

Peter Krug entwickelt in seinem Beitrag eine biographische Kette exem-
plarischer Anlisse fiir selbstorganisiertes Lernen, wobei er vor allem die
jeweiligen ,Referenzfilter und organisatorischen Rahmenbedingungen
diskutiert. Die starke Kontexabhingigkeit selbstgesteuerten Lernens
wird anhand ihrer Méglichkeiten und Grenzen aus der Perspektive der
Weiterbildungspolitik verdeutlicht: Dies geschieht mit Blick auf die In-
tegration von Selbstlernkonzepten in institutionelle Angebote und de-
ren Konsequenzen fiir die Verinderung der Lernsituation, der Lernor-
ganisation und des Lernarrangements.

Auch bei Helga Foster umfaflt die Auseinandersetzung mit selbstorgani-
siertem Lernen sowohl weite Teile der personlichen (Berufs-)Biographie
als auch seine Verankerung in einem spezifischen gesellschaftlich-politi-
schen Klima. Am Beispiel eines Projektes wird die enge Verschrinkung
von externen Impulsen durch Kollegen und von Anregungen aus der
Fachliteratur mit dem Aufbau individueller beruflicher Kompetenz — im
Sinne eines Erfahrungswissens — verdeutlicht. Dabei kommt zum Aus-
druck, daff die Reflexion der ,Arbeit als Lernprozef3“ den Blick fiir
Aspekte selbstorganisierten Lernens jenseits des funktionalen Broter-
werbs oder der Erlangung ,reinen® Fachwissens 6ffnen kann.

Ahnlich argumentiert auch Alexandra Rothamel, die am Beispiel der
Phase des Berufseinstiegs der Notwendigkeit selbstorganisierten Kom-
petenzaufbaus angesichts der spezifisch offenen beruflichen Aufgaben-
stellung von ErwachsenenbilderInnen nachgeht. Dabei stellt der An-
schluf§ an Lerninhalte und Lernformen, die zuvor in Ausbildung und
Studium angeeignet wurden, eine zentrale Herausforderung fiir selbst-
organisiertes Lernen dar. Unter ausdriicklicher Anerkennung des Be-
darfs geht Rothamel zudem auf die Schwierigkeiten einer selbstbeziig-
lichen Reflexion des eigenen Lernverhaltens ein.

Als grundlegend fiir selbstorganisiertes Lernen benennt Jorg Knoll zu-
nichst positive Schulerfahrungen als eine gelungene Wechselwirkung
von Herausforderung, eigenem Tun und ergiinzender Hilfe sowie vor-
bildlichen Lehrenden mit persénlicher Ausstrahlung. Ausgangspunke
sind Schliisselerlebnisse des Lernenden, die befriedigend und identi-
titsstiftend verlaufen und hierdurch zu zeigen vermégen, wie durch
Neugier, Ausdauer und selbstbestimmte Arbeit Wissen geschaffen
wird. Voraussetzungen fiir selbstorganisiertes Lernen sind das Wahr-
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nehmen der eigenen Ressourcen zur Erfiillung der Lernbediirfnisse,
Hilfen zur Selbsthilfe bei Lernhindernissen und die Reflexivitit des
eigenen Tuns. Offene Lernriume und Lernarrangements, eine Hal-
tung des Ermdglichens und Férderns, neue situationsbezogene Veran-
staltungsformen und vor allem ein offenes Rollenverstindnis der Leh-
renden, selbst zu lernen und festgelegte Rollen zu verindern, gewin-
nen an Bedeutung.

In den folgenden Beitrigen wird auf unterschiedliche Art vor allem
dem Verhiltnis individueller Lernprozesse in organisationalen bzw.
institutionellen Kontexten Rechnung getragen.

Klaus Gitz geht aus von einem selbstorganisierten Lernprozef§ am Bei-
spiel eines Verhaltenstrainings in der Trainerausbildung unterschiedlich
vorgebildeter BeraterInnen und TrainerInnen. In der Form eines Rit-
termirchens werden Ablauf, Vereinbarungen und Verhaltensweisen
sowie die unterschiedlichen Vorbildungen und Spezialisierungen in der
Gruppe verfremdend dargestellt — und durch Karikaturen veranschau-
licht und pointiert. Indirekt wird dabei deutlich, daf§ durch die forma-
len Vorgaben, die eine inhaltliche Entwicklung offenlieSen, der Grup-
penprozefd selbst zum zentralen Lernfeld wurde. Aus dem dabei gewon-
nenen Verstindnis von selbstorganisiertem Lernen resultieren die Ab-
lehnung von Dogmatismen, Offenheit fiir die Prozefentwicklung ohne
externe Interventionen und das Erkennen und Aktivieren von Ressour-
cen im System.

Rainer Zech schildert einen Ubertragungsprozef§ im Rahmen einer sy-
stemischen Organisationsberatung. Die fachspezifische Analyse geht
vom Verfahren der , Kollektiven-Autobiographie-Forschung“ aus. Das
Verfahren wird mit der persénlichen Falldarstellung beispielhaft durch-
laufen, d.h., der Autor stellt sich und seine Methode dem , Leser-Kol-
lektiv® gleichsam selbst zur Diskussion. Lernen wird als wissens- und
erfahrungsreflektierte Erweiterung der eigenen Handlungsfihigkeit
verstanden. Die Dimension der Selbstorganisation bezieht er dabei auf
den Umgang mit dufleren Bedingungen des Lernens im Rahmen un-
organisierter Moglichkeiten. Der Titel ,,Angesteckt” verweist auf den
Ubertragungsprozef} zwischen Beratungs- und Klientensystem, der als
Spiegelungsverfahren vor dem Hintergrund der Luhmannschen Sy-
stemtheorie reflektiert wird. Aus der Analyse des Ubertragungsprozes-
ses unter dem Aspeke von selbstorganisiertem Lernen werden Chancen
zwischen Selbstanalyse und einer Weiterentwicklung des Beratungssy-
stems ausgelotet.
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Die Subjekeseite des selbstorganisierten Lernens wird schlieflich im
Beitrag von Susanne Weber aus der Perspektive der Orte des Lernens
und aus deren spezifischem Bedingungsgefiige mit dem Ziel einer
Organisationsdiagnostik rekonstruiert. Dabei kontrastiert sie zwei un-
terschiedliche Settings (internationale Workcamps und die deutsche
Universitit) als Kontexte selbstorganisierten Lernens unter dem Aspekt
von Titigkeits- und Entscheidungsstrukturen. Selbstorganisiertes Ler-
nen wird als kulturelle und wertegetragene Praxis unter besonderer
Beriicksichtigung von Fiihren und Nicht-Fiihren untersucht — und da-
bei das Arrangement ,anarchischer Hierarchie“ von dem einer ,anar-
chischen Anarchie® unterschieden.

Zuriick zu ,liitt Matten

Viele der in diesem Band angefiihrten Belege selbstorganisierten Ler-
nens handeln von erfolgreichem Lernen, gelungenen Lernprozessen,
die positiv zur Identititsbildung (von Erwachsenen- bzw. Weiterbild-
nerlnnen) genutzt werden konnten. Die ganze Welt der Literatur
(nicht nur der biirgerliche Entwicklungsroman) ist reich an Beispielen
erzihlter selbstorganisierter Lernprozesse — auch ,liict Matten® zihle
dazu.! Dabei geht es nicht nur um problematische Nebeneffekte des
selbstorganisiertes Lernens, wie z. B. die Licherlichkeit des Lehrers, die
Hiirden und schmerzhaften Lernerfahrungen normalen Alltagslernens
oder gar die Sinnbegrenzung bzw. den Machtmif$brauch eines Zauber-
lehrlings. Es geht auch um die Positiverfahrung des Lernens, die Wei-
terentwicklung von bislang verborgenen Fihigkeiten, hin zum aufrech-
ten Gang, zur Persdnlichkeitsentwicklung, zur Menschwerdung.

Liitt Matten, der bildhaft gesprochen iiber sich selbst hinauswichst (op
sien achtersten Been) zeigt uns dabei, worauf es ankommt: auf eine
klare Zielsetzung (dat Danzen) und Freude am Lernen (de moke sik en
Spafl). Und dies vielleicht sogar um den Preis der Individualisierung
und Einsamkeit (un he danzt ganz alleen). Das Ziel des Tanzen-Ler-
nens erinnert dabei nicht von ungefihr an eine Definition der Fihig-
keiten, iiber die WeiterbildnerInnen verfiigen sollten, wie sie ein bri-
tischer Kollege im Rahmen einer europiischen Erwachsenenbildungs-
konferenz zur Vorbereitung des ,Jahres des lebensbegleitenden Ler-
nens“ in Barcelona den Anwesenden ins Stammbuch schrieb: ,,You
must be able to dream, to steel and to dance®(Allan Tuckett). Er erliu-
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terte das Traumen mit der notwendigen Fihigkeit, Visionen zu entwik-
keln, das Stehlen mit der Notwendigkeit, gute Ideen zu iibernehmen,
und das Tanzen mit der Notwendigkeit, die Hiirden und Begrenzun-
gen der gegebenen Bewegungsspielriume leichtfiif$ig zu iiberwinden.

Anmerkung

' Ein besonders bildhaftes und schon konstruiertes Beispiel ist die politische

Selbstaufklirung der jungen Protagonisten mittels Kunstinterpretation in
Peter Weif ,,Asthetik des Widerstands®.
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Ursula Bredel

,Uber Erdkunde kannste mich nix mehr fragen®!
Erinnern und Vergessen fremdbestimmter und selbstorganisierter
Lernprozesse

1. Einleitung

Seit das ,lebenslange Lernen angesichts von sich beschleunigenden so-
zialen und dkonomischen Entwicklungen gesellschaftlich an Bedeu-
tung gewinnt,” beginnen Pidagogik und Biographieforschung sich an-
zunihern. Dabei ist eine konzeptionell und theoretisch fundierte For-
schungspraxis, die die Relevanz der Biographie fiir das Lernen und die
Relevanz des Lernens fiir die Biographie rekonstruieren kénnte, noch
keineswegs in Sicht.> Im pluralen Forschungsfeld der ,,pidagogischen
Biographieforschung®, der bereits 1962 von Henningsen angemahnten
Vereinigung von antizipierender und rekonstruierender Wissenschaft,
lassen sich derzeit grob (a) anthropologische, (b) historische und (c)
handlungspraktische Interessenschwerpunkte abgrenzen.

ad a) 1908 veroffentlichen Gertrud Biumer und Lili Droescher eine
umfangreiche Sammlung von biographischen Erinnerungen an die
Kindheit mit dem Titel ,Von der Kinderseele” mit dem Ziel, die psy-
chologische Forschungspraxis um die Innensicht der Beforschten zu er-
ginzen. Methodisch sollte das Verstehen den in der akademischen For-
schungspraxis iiblichen experimentellen Zugang zu psychischen Ge-
setzmifligkeiten erweitern. Der Widerstand der wissenschaftlich eta-
blierten Psychologie fiihrte jedoch dazu, dafl dieser Ansatz nicht wei-
ter verfolgt wurde. Erst 1960 erscheint eine weitere Sammlung biogra-
phischer Erzihlungen, die ,Kindheitserinnerungen als Quelle pidago-
gischer Kindheitskunde® von Erika Hoffmann. Von der Rezeption der
von ihr gesammelten autobiographischen Texte erhofft sich die Auto-
rin nicht nur das Potential, ,,die Kenntnis vom Wesen des Kindes, ins-
besondere des kleinen Kindes zu vertiefen“ (S. 162), sondern auch, dafl
»dadurch der Strom der eigenen Erinnerung verstirkt oder tiberhaupt
erst ausgelost wiirde; denn das Verstandenhaben der eigenen Kindheit
ist eine Voraussetzung dafiir, sich Kindern verantwortungsvoll fithrend
zuwenden zu kénnen® (S. 17).# Hier ist ein handlungspraktisches In-
teresse ablesbar, das moderne Autoren wieder aufgreifen werden und
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das einen der relevanten Aspekte des vorliegenden Sammelbandes bil-
det: die eigene pidagogische Profession unter Rekurs auf biographisch
relevante Erfahrungen zu reflektieren.

ad b) Die Forderung einer emanzipierten, ganzheitlichen Pidagogik in
den siebziger Jahren fithrt zusammen mit dem Paradigmenwechsel in
der Geschichtswissenschaft, der sich im Programm der ora/ history ma-
nifestiert, insgesamt zu einem verstirkten Interesse an autobiographi-
schen Lernerfahrungen. Bildungsgeschichte, die meist zur institutionell
gefertigten Handlungspraxis geronnen ist, soll iiber autobiographische
Zeugnisse gewissermaflen ,verfliissigt werden, so daff die Genese so-
wie die historischen Bedingungen des institutionellen pidagogischen
Handelns einer Rekonstruktion zuginglich gemacht werden kénnen.
Die Sammlung autobiographischer Zeugnisse zur Kindheit in
Deutschland zwischen 1700 und 1900 von Hardach-Pinke/Pinke
(1978) kann als beispielhaft fiir den Beginn einer pidagogischen Ge-
schichtsschreibung ,,von unten® betrachtet werden. Anhand von auto-
biographischen Zeugnissen werden hier vorwiegend epochale und so-
ziale Differenzen von Kindheitsmustern und mithin von Bildungswe-
gen nachkonstruiert.’

ad ¢) Die Dringlichkeit der Erwachsenen(weiter)bildung sowie der
Versuch ihrer Erfolgsoptimierung fiithren in den achtziger Jahren dazu,
dafl sich die Erwachsenenbildner mit biographischen Bedingungen der
Lernenden befassen. Insbesondere der Ansatz der ,,Lebensweltorientie-
rung” in der Nachfolge von Schiitz verpflichtet zur verstirkten biogra-
phischen Arbeit. Ausgehend davon, dafl sich ,, Wahrnehmungs-, Bewer-
tungs- und Handlungsorientierungen ... auf einem bestimmten Niveau
einpendeln und so den relativ stabilen Horizont einer Lebenswelt dar-
stellen® (Mollenhauer 1972, S. 38), wird eine biographische Bedin-
gungsanalyse fiir die konkrete Bildungsarbeit angefordert: ,Will Er-
wachsenenbildung wirksam werden, miissen Vorstellungen davon vor-
handen sein, welche Lebenserfahrungen und Lernvergangenheiten die
potentiellen Teilnehmer mitbringen. Dabei geht es nicht um ein be-
stimmtes Wissen, sondern um eine Ahnung des Méglichen, mit dem
zu rechnen ist, auf das bei Lernschwierigkeiten einzugehen ist ...
(Tietgens 1991, S. 216). Eine konzeptuelle Einheitlichkeit beziiglich
wesentlicher methodischer und handlungspraktischer Parameter ist
jedoch bislang nicht in Sicht. Insbesondere die schwierige Balance zwi-
schen ,konservativer” und ,evolutionirer” pidagogischer Handlungs-
praxis® ist noch keineswegs ausgelotet.
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Gemeinsam ist den Ansitzen der pidagogischen Biographieforschung
die Projektionsrichtung: Lebenserfahrungen werden auf Lernerfahrun-
gen abgebildet; d.h., aus den Ergebnissen der Biographieforschung er-
hofft man sich Hinweise fiir eine Optimierung pidagogischen Han-
delns oder pidagogischer Theoriebildung. In den folgenden Ausfiih-
rungen soll nun diese Projektionsrichtung umgedreht werden: Es wird
nicht danach gefragt, welche Rolle biographische Erfahrungen fiir die
(historische, anthropologische oder praktische) Pidagogik spielen, son-
dern danach, welche Rolle pidagogische Erfahrungen in Biographien
spielen oder vielmehr spielen kénnen; im Zentrum der folgenden Aus-
fithrungen stehen Formen und Funktionen des biographischen Erinnerns
an Lernprozesse und mithin an die eigene Lerngeschichte.

Ein methodisch giinstiges Verfahren fiir eine Anniherung an die Fra-
ge, wie Lernerinnerungen abgespeichert werden, wie sie intern struktu-
riert sind und wie sie jeweils in Einzelbiographien eingearbeitet und
abgerufen werden, sehe ich in einer konstrastiven Analyse von selbst-
organisierten und fremdbestimmten Lernprozessen.

Unter Rekurs auf einige der in der psychologischen Forschung ausge-
arbeiteten Thesen zu Erinnerungs- und Vergessensprozessen wird zu-
nichst noch unabhingig vom konkreten Gegenstand Lernen nach ei-
nigen wesentlichen Dynamiken des Erinnerns/Vergessens gefragt. Aus-
gehend davon, daf§ die Qualitit des Erlebnismaterials einen zentralen
Parameter des Erinnerns darstellt, wird die vergleichende Gegeniiber-
stellung fremdbestimmter und selbstorganisierter Lernprozesse sowie
ihrer Erinnerungswahrscheinlichkeit wesentlich iiber die Analyse der
jeweiligen Handlungsfelder bzw. ihrer Strukturen selbst vorgenommen.
Eine Eingrenzung erfolgt auf intentionales Lernen’ in Institutionen, so
dafl sich fiir das fremdbestimmte Lernen exemplarisch die Schule an-
bietet, fiir selbstorganisiertes Lernen das Feld der Erwachsenenbildung.
Weil letzteres in seinen Formen und Ausprigungen negativ formuliert
weniger konturiert, positiv formuliert vielfiltiger ist, wird die Analyse
fremdbestimmter Lernformen am Anfang stehen. Die dort entwickel-
ten Thesen in bezug auf Erinnerungs- und Vergessenswahrscheinlich-
keiten an das Lernen werden dann den methodischen Rahmen fiir die
kontrastive Analyse abgeben.

Eine Darstellung mit dem Ziel einer Ubersicht iiber komplexe Phino-
menbereiche kommt nicht ohne Stilisierungen aus. Mit den teilweise
holzschnittartigen Verkiirzungen kann nur der grobe Rahmen abge-
steckt werden, der fiir das biographische Erinnern an Lernen und
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Lernprozesse relevant wird. Erst in einer empirischen Detailrekon-
struktion kénnen spezifische Erinnerungsmuster an fremd- und selbst-
organisiertem Lernen herausgearbeitet werden.

2. Erinnern und Vergessen

Der alltagssprachliche Zugriff auf den Terminus Erinnerung erbringt
einen engen Konnex mit dem des Gedichtnisses.® Angenommen wird
hiufig ein einfaches Projektionsverhiltnis zwischen Realitit und einer
kognitiven Abtragung dieser Realitit im Wissen. Die fiir Gedichtnis-
leistungen geldufigen Bilder wie das des ,,Abdruckes®, des ,Speichers*
oder das einer ,kognitiven Bibliothek® machen die Abbildidee des Er-
innerns sinnfillig.” Eine dynamische Konzeption des Bewufitseins und
damit des Erinnerns vertritt demgegeniiber in der wissenschaftlichen
Theorie bereits 1890 William James: ,, The stream of thought flows on;
but most of its segments fall into the bottomless abyss of obliviation.
Of some, no memory survives the instant of their passage. Of others,
it is confined to a few moments, hours, or days. Others, again, leaves
vestiges which are indestructible (James 1950, S. 643).

Eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dafl ein Eindruck iiberhaupt ins
Gedichtnis gelangen kann oder ,iiberlebt, wie James es ausdriicke,
sind eine bestimmte Dauer und eine bestimmte Substanzialitit. Die
Tauglichkeit von Ereignissen als Erinnerungsmaterial ist weiter zentral
deren subjektive Zugehérigkeit: ,It (das Ursprungserlebnis, U. B.)
must have that ,warmth and intimacy ... characterizing all experiences
,appropriated® by the thinker as his own® (ebd., S. 650). Die eigene
Vergangenheit wird James zufolge um so leichter erinnerbar, je bewuf3-
ter die Originalerfahrung erlebt wird: ... the one who #hinks over his
experiences most, and weaves them into systematic relations with each
other, will be the one with the best memory“ (ebd., S. 662). Das Ge-
dichtnis produziert demnach bewuf8te Vorstellungen, die datiert und
kontextualisiert und in ihrer Substanz mit der Identitit des erinnern-
den Subjekts im Sinne der reflektierten Eigenbiographie verkniipft
sind. Trotz des wissenschaftsgeschichtlichen Fortschrittes gelangt je-
doch auch James aufgrund seiner weitgehend physiologisch orientier-
ten Auffassung des Gedichtnisses, und mithin des Erinnerns, letztlich
nicht iiber eine Abbildidee von Gedichtnisinhalten hinaus: Zwar be-
schreibt er den Selektionsmechanismus, der dariiber entscheidet, wel-
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che Erlebnisse gespeichert und welche ausgeschieden werden; diejeni-
gen Erinnerungen aber, die ,behalten® werden, werden in ihrer Qua-
litit nicht wesentlich von den Originalerlebnissen abweichen. Zwar
spielt das Assoziieren im Erinnerungsvorgang eine wesentliche Rolle;
elementar aber bleibt die Idee, daf} Gedichtnisinhalte sich im Zentral-
nervensystem ,ablagern und daf sie nur als solche, d.h. als diskret
abgelagerte, mit anderen Vorstellungen/Gedichtnisinhalten verkniipft
werden kénnen. !

Eine radikale Wende in der Gedichtnis- und Erinnerungsforschung
tritt mit Freud ein. Spitestens seit der Entdeckung der Tiefenpsycholo-
gie gilt der homo sapiens nicht mehr als ,Herr im eigenen Hause*. Ins-
besondere frithkindliche affektive/soziale Erfahrungen strukturieren
nun die intrapsychische Organisation. Auch das Erinnern ist den Inter-
ventionen dieser hiufig nicht bewuf8ten Prozesse unterworfen. Es gilt
von nun an als subjektive Konstruktionsleistung, bei der das Erinne-
rungsmaterial (welches auch immer) nicht einfach abgelagert wird,
sondern bei der spezifische psychische Mechanismen intervenieren, die
sowohl den Speicherungsprozef§ als auch ein spiteres Abrufen des Ge-
speicherten aktiv und produktiv beeinflussen. Gleichzeitig aber hat
Freud auch ,dem Vergessen auf Dauer die Unschuld genommen®
(Weinrich 1998, S. 11)." Vergessen gilt nicht mehr als einfacher Ero-
sions- oder Deaktivierungsprozef3, sondern als Wirksamkeit individu-
eller, teils unbewuflter Operationen auf dem Erlebnissubstrat.'? Fiir
eine Charakterisierung des Vergessensprozesses, in dem einmal gespei-
chertes Erinnerungsmaterial ausgeschieden wird, werden daher aktive
und passive Vergessensleistungen unterschieden: Wihrend die passiven
Vergessensleistungen durch natiirliche Deaktualisierungsprozesse zu-
standekommen (psychoorganisch oder altersbedingt), kénnen aktive
Vergessensleistungen als ,Aberkennungsleistungen® interpretiert wer-
den. Emrich spricht in diesem Zusammenhang von einer ,negativen
inneren Wertebilanz“ (1996, S. 60) und beschreibt u. a. die folgenden
Vergessenstypen:

1) Abkapselung/Verleugnung: ,Der interne psychologische Mechanismus
hierbei besteht darin, einen Tatbestand aus der Wertebilanz herauszu-
nehmen und quasi ,abzukapseln‘. Das aktiv dem Vergessen anheimge-
gebene Erinnerungsmaterial bleibt intrapsychisch prisent, bleibt im
Prinzip auch erreichbar, ist also erinnerbar, es spielt aber wertebilanz-

miflig keine Rolle“ (ebd.).
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2) Verdringung: Die populirste Form des ,aktiven Vergessens® ist die
energetische Auffassung der Elimination von Erinnerungsmaterial aus
der Wertebilanz in Form der Verdringung. Das ,verdringte® Material
ist unterhalb des BewufStseins und kann nicht mehr aufgerufen werden.
Psychoanalytisch gesprochen sind Verdringungsleistungen an Ver-
meidung gekniipft. Es ist bei Verdringungsprozessen nicht lediglich das
Erinnerungsmaterial (die Erfahrungsstruktur der vergessenen Ereig-
nisse, Ereignisketten, Handlungen), das einem Vergessensprozef§ unter-
worfen wird; vielmehr blockieren nach dieser Auffassung auch spezifi-
sche frithkindlich als bedrohlich erlebte und wihrend des Erlebens re-
aktualisierte soziale Konstellationen das Abtragen einer bestimmten
Erfahrung in Erinnerung; als selbstschiitzende Abwehr operiert die Ver-
dringung als aktives Vergessen einer das Subjekt bedrohenden Erlebnis-
qualicit. Die betrichtliche Komplexitit, die das Verdringungssystem
aufweist, kann hier nicht einmal ansatzweise erértert werden.
Wesentlich fiir Konzeptionen, die in der Folge Freuds von aktiven
Vergessensleistungen ausgehen, ist die Annahme einer innersubjektiven
Schieflage zwischen potentiellem Erinnerungsmaterial und autopoieti-
schem System. Dasjenige Material, das eine intrapsychische Stabilisie-
rung gefidhrdet — so wird angenommen —, ist am ehesten geeignet, ver-
gessen zu werden.

3. Erinnern und Vergessen fremdbestimmter Lernprozesse

Etwas giinstiger als fiir das selbstorganisierte Lernen sicht die For-
schungslage fiir das Sich-Erinnern an fremdbestimmtes Lernen, insbe-
sondere an schulisches Erleben aus. Jedoch kommt Steinbach zu einem
recht enttiuschenden empirischen Befund: ,,Wohl keine Erzichungs-
einrichtung iibt eine so nachhaltige Beeinflussung auf den Heranwach-
senden aus wie die Schule. Auffillig ist es, wie briichig und diirftig sich
dagegen die Erinnerung vieler befragter Personen an ihre Schulzeit aus-
nimmt. Es iiberwiegen durchweg die unangenehmen Erinnerungen an
die eigene Schulzeit, sofern iiberhaupt Schulerfahrungen sich im Be-
wufltsein festgesetzt haben: die Erfahrung, Leistungen erbringen zu
miissen, lernen zu miissen nach vorgeschriebenen Inhalten, Verfahren,
Zeitabldufen, Verhaltensweisen. Manchmal erinnert man sich auch
noch an die Schule als eine Einrichtung, in der einem das Spielen

griindlich abgewshnt wurde® (Steinbach 1985, S. 416f.).
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Die schénste Zeit des Lebens! Alles vergessen? Nicht ganz: Die Erin-
nerungen an das Lernen scheinen so weit verblaflt, daf§ sie zu Stereo-
typen gefroren sind, die sich als Chronik des Schreckens lesen.

Die Aussagen Steinbachs stiitzend, sie aber in einem relevanten Punkt
erweiternd, hat Schulze festgestellt, dafl ,,die meisten der gesammelten
autobiographischen Auflerungen' ... etwas aus(sagen) iiber einzelne
Lehrerinnen und Lehrer, Mitschiilerinnen und Mitschiiler, iiber das
Schulgebiude, die Atmosphire, die in ihm herrsche, iiber aulerge-
wohnliche Unternehmungen und besondere Vorfille, aber kaum etwas
iiber den regulidren Unterricht, tiber die Lerninhalte und Unterrichts-
methoden® (Schulze 1991, S. 162).

Statt eines Erinnerns der Lernprozesse, das definierte Herzstiick schu-
lischen Handelns, werden mindestens in der nachtriglichen Biographi-
sierung schulischen Erlebens offenbar ganz andere Erfahrungen be-
deutsam gemacht; Erinnerungen an Personen, Riume, an den Alltag
unterbrechende herausragende Ereignisse. Die empirische Ausgangsla-
ge fiir eine Rekonstruktion biographischer Relevanzsetzung schulischen
Lernens ist also mithin das merkwiirdige und allen bekannte Paradox,
dafl das, was gelernt werden soll, vergessen wird und statt dessen die
Epiphinomene schulischen Erlebens die Erinnerung an die Schulzeit
strukturieren.

Mit Rekurs auf die oben skizzierten Vergessenstheorien sowie unter
Einbeziehung der Ergebnisse aus der Studie von Fendt u.a. (1976), die
wesentlich auf die Sozialisationsdefekte schulisch organisierten Lernens
orientiert ist, konnte eine erste Intuition beziiglich der von Steinbach
diagnostizierten schulischen Amnesie und der von Schulze festgehalte-
nen biographischen Umwertungen nahelegen, das schulische Lernen
wirke irgendwie traumatisierend und werde daher ,abgekapselt” oder
yverdringt”. Im folgenden soll gezeigt werden, dafd iiber die ,negative
innere Wertebilanz“ personlicher Einzelerfahrungen hinaus die Orga-
nisation des fremdbestimmten Lernens selbst bereits wesentliche Ur-
sachen des Vergessens enthilt. Plausibel gemacht werden soll die These,
dafl das Nicht-(mehr-)Erinnern schulischer Lernerfahrungen nicht nur
von affektiven Schieflagen, sondern elementar von den Strukturen des
fremdbestimmten Lernens abhingt, in denen die beteiligten Subjekte
als Handelnde/Erlebende neutralisiert werden. Es wird sich zeigen, daf§
fiir eine Erklirung des Nicht-Erinnerns fremdbestimmten Lernens
dem von James beschriebenen Selektionsmechanismus, der iiber Erin-
nern und Nicht-Erinnern entscheidet, eine ebenso wesentliche Bedeu-
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tung zukommt wie der Verdringungstheorie im Anschluff an Freud.
Ausgearbeitet werden soll diese These im folgenden unter Rekurs auf
die elementaren Handlungs-, Beziehungs- und Zeit-/Raumstrukeuren
fremdbestimmter Lernprozesse.

Fremdbestimmtes Lernen lebt davon, dafl Lehrende iiber das relevan-
te Wissen beziiglich des Lerninhaltes, der Lernziele und der didak-
tisch-methodischen Verfahren verfiigen, Lernende aber nicht. Daraus
folgt notwendig, dafl Lehrende auch die Bedingungen oder Vorausset-
zungen der Lernenden antizipieren miissen und ihre Planungen auf
die angenommene Ausgangsdisposition der Lernenden beziehen. Bis
zum Eintritt in die konkrete Lehr-/Lernsituation sind die Lernenden
demnach ein Kalkulationsfaktor der Planung. Die praktische Umset-
zung des Plans gilt dann als erfolgreich, wenn zwischen Planung und
Realisierung keine oder moglichst nur geringe Abweichungen zu ver-
zeichnen sind. Auch in der handlungspraktischen Umsetzung also
bleiben die Lernenden eine vom Lernprozef§ weitgehend abstrahierte
Grof8e. Damit liegt der fremdbestimmten Lehr-/Lernmethode, ob-
gleich nicht immer expliziert, aber notwendig eine spezifische Lern-
auffassung zugrunde: Wie letztlich bei Piaget wissenschaftlich abgesi-
chert, wird Lernen als sukzessiver Abbau subjektiver zugunsten objek-
tiver, sachbezogener Wahrnehmung inauguriert (bei Piaget als Dezen-
trierung eines urspriinglichen Egozentrismus erfaflt). ,,Subjektivitit ...
scheint ein Stdrfaktor des sachorientierten Denkens zu sein® (Schifer
1994, S. 60).'¥ Damit sind fremdbestimmte Lernprozesse nicht nur
ofremd® in bezug auf ihre Planungs- und Steuerungsparameter; viel-
mehr ist in ihnen die Entfremdung der Lernenden von ihren subjek-
tiven Schemata systematisch inhirent; in einer Analyse der konkreten
Operationen, in denen fremdbestimmtes Lernen abgewickelt wird
(s.u.), zeigt sich zu diesem Entsubjektivierungsprozef§ eine bestechen-
de Analogie.

3.1 Handlungsstrukturen fremdbestimmten Lernens

Fremdbestimmtes Lernen verliuft weitestgehend sprachlich. Dabei
werden die Lernprozesse wesentlich iiber die Kommunikation zwischen
Lernenden und Lehrenden, nicht aber oder nur selten (dann meist als
,methodischer Kniff*) iiber die Kommunikation zwischen Lernenden
aktiviert. Diese kommunikative Grundsituation ist wesentlich determi-
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niert von der lerntheoretischen Fundierung fremdbestimmten Lernens:
Weil Lehrende iiber das relevante Wissen sowie iiber die sukzessiven
Aneigungsverfahren dieses Wissens verfiigen, die Lernenden aber nicht,
hat die Interaktionsstrukturierung und -organisation notwendig von
den Lehrenden auszugehen. Ansetzend an dieser kommunikativen
Grundsituation haben u. a. Ehlich/Rehbein (1986) und Schifer (1978)
das fremdbestimmte Lernen als eine die Lernenden verdinglichende
Handlungsstrukeur charakterisiert.

Am Beispiel des fiir Lernprozesse elementaren Musters Problemlésen
machen Ehlich/Rehbein auf einen fundamentalen und systematischen
Defekt des fremdbestimmten Lernens aufmerksam: Die Autoren gehen
aus von einer Auffassung des Problemlésens, bei der der Problemlssen-
de folgende Schritte sukzessive durchliuft: (a) Wahrnehmen einer Pro-
blemkonstellation (Handlungswiderstand); (2') konkrete Negation; (b)
Zielsetzung, (c) Konsultation (Befragung) des Wissens, (d) Zerlegung,
(e) Planbildung, (f) Losungswege erarbeiten, (g) Lésung finden; ,,Der
Durchlauf durch die verschiedenen Positionen des Problemlésens lie-
fert einen wesentlichen Beitrag dafiir, daff das angestrebte Resultat
auch individuell tatsichlich erreicht wird: nimlich die Lésungswege,
bezogen auf die Zielsetzung in der Praxis erprobt, zu erarbeiten und
damit handlungsrelevantes Wissen in das Vorwissen der Aktanten (ge-
meint sind die am Problemléseproze§ Beteiligten, U. B.) zu integrie-
ren (Ehlich/Rehbein 1996, S. 13).

In fremdbestimmten Lernprozessen findet sich das Muster Problemls-
sen in seiner kommunikativen Umsetzung als Muster ,,Aufgabe stellen/
Aufgabe l6sen® wieder, das wesentlich iiber eine ,Aufteilung der Ele-
mente, die das Problemlésen charakterisieren,” (ebd., S. 14) struktu-
riert ist. Da Lehrende iiber die Problemkonstellation, die Zielsetzung,
die Zerlegung der Problematik, die Lésung und die Losungswege allein
verfiigen, sei der Aufgabenldser abgebunden von den relevanten Pro-
blemloseschritten, so dafl ,,vom Abarbeiten einzelner Positionen und Ele-
mente des Problemlisens fiir den einzelnen Aktanten abgesehen” (ebd., S.
13) werde. Damit entstehe die fiir gesellschaftliche Arbeitsteilung ty-
pische Dissoziation komplexen Wissens, was bei Lehrenden und Ler-
nenden zu je eigenen Schwierigkeiten fiihrt.

Die Hauptschwierigkeit fiir den Lehrenden besteht Ehlich/Rehbein
zufolge darin, ,die Auslagerung von Problemlésungsteilen auf seine
Handlungsseite tendenziell riickgingig zu machen. Dafiir entwickelt er
spezifische Strategien, die sich jeweils auf die einzelnen Elemente des
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Problemlésemusters beziehen und ihre Reintegration in den Hand-
lungsbereich der Schiiler nachtriglich erreichen sollen (ebd., S. 21).
Hierher gehoren die Strategie des Motivierens (Herstellen eines Ge-
samtinteresses, ein ,motivierender Einstieg“, um die Problemkonstel-
lation in die Lernenden zu induzieren, den Problemldseprozefs in Teil-
aufgaben zu zergliedern, ,Anwendungsorientierung®, um den notwen-
digen ,Praxisverlust einzuholen etc.).

Das faktische Fehlen der Zielsetzungen sowie des Verstindnisses fiir die
Gesamtproblematik macht sich im Handeln der Schiiler/innen in dem
von Lehrern und Lehrerinnen viel beklagten Desinteresse bemerkbar,
so daf§ ein grofler Teil des Schulunterrichts niche selten aus Disziplinie-
rungsmafinahmen, Konzentrationsaufforderungen, Ermahnungen etc.
besteht. ,Die stellen dir ‘ne Frage, und du versuchst sie zu beantwor-
ten, und indem du den Mund aufmachst, sind sie mit ihrem Kopf
beim Nachbarn und so“ (Lehrerinterview 25.1.1977, zitiert nach Eh-
lich/Rehbein 1986, S. 25).

Auch Schifer attestiert der schulischen Kommunikation einen systema-
tischen Defeke, der sich in fehlender interaktiver Reziprozitit duflere.
Der Autor hilt fest, dafl fiir die Initiierung schulischer Lernprozesse
notwendig an den in der Primirsozialisation eingeiibten Interaktions-
formen mit den Merkmalen Intersubjektivitit, wechselseitige Bediirf-
nisbefriedigung, Gebrauchswertorientierung etc. festgehalten wird,
diese aber aufgrund der Spezifik der Institution Schule um ihre Sub-
stanzialitit gebracht werden. So sei schulische Kommunikation ele-
mentar charakterisiert iiber ein ,So-tun-als-ob“: ,,Das Bewahren der
Interaktionsformen ist nur méglich unter der Aufgabe ihres konstitu-
tiven Merkmals: der Gebrauchswertorientierung. Der Aufbau von qua-
litativen Objektbezichungen wird systematisch unterbunden, die emo-
tionale Entleerung der Bezichung zu Gegenstinden und Personen
praktisch eingeiibt“ (Schifer 1978, S. 170).

Unter Riickgriff auf die Erinnerungskonzeptionen von James, der we-
sentlich die erlebnis- und reflexionsbezogene subjektive Beteiligung an
den origindren Ereignissen/Handlungen des spiteren Erinnerungsma-
terials hervorgehoben hat, beruht ein Teil des Vergessens von fremdbe-
stimmten Lernprozessen also nicht auf spezifischen nachtriglichen
»~Aberkennungsleistungen® (es ist nicht notwendig die ,negative inne-
re Wertebilanz®, die den erinnernden Zugang blockiert); vielmehr mufy
in bezug auf das Nicht(mehr)wissen fremdbestimmter Lernprozesse
von einem elementaren Nicht-Erinnern ausgegangen werden; weil die
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Beteiligung des erlebenden/reflektierenden Individuums an den rele-
vanten Handlungsprozessen systematisch blockiert wird, ist in fremd-
bestimmten Lernprozessen eine wesentliche Bedingung fiir das Abtra-
gen von Erfahrung in die bewufSten Vorstellungen niche erfiille. Damit
wire die Erinnerungsabstinenz an fremdbestimmte Lernprozesse bzw.
deren fehlende Relevanzsetzungen durch den Biographietriiger eine
Konsequenz aus der durch die schulischen Interaktionsformen indu-
zierten Abwesenheit subjektiver Erlebnis-/Handlungsbeteiligung. Hier-
zu paflt eindrucksvoll die Beobachtung Steinbachs, dafl schulische
Lernprozesse wesentlich kursorisch in ihren verdinglichten Ablauf-
strukeuren erinnert werden (lernen zu miissen nach vorgeschriebenen
Inhalten, Verfahren, Zeitabliufen, Verhaltensweisen). Ebenso wird
Schulzes Beobachtung der personalen und atmosphirischen Aufwer-
tung schulischer Erfahrungswirklichkeit plausibel; im nachhinein ge-
ben die Biographietriger dem schulischen Erleben dort, wo es méglich
ist, die Qualitit von ,warmth and intimacy®, derer das Erinnern —
nach James — so wesentlich bedarf.

3.2 Beziehungsstrukturen fremdbestimmten Lernens

Der sozialen/affektiven Bezichung zwischen Lernenden und Lehrenden
wird fiir den Erfolg fremdbestimmten Lernens traditionell eine hohe Be-
deutsambkeit eingeriumt. Die Lehrenden werden von den Lernenden als
Personen begriffen, denen zuliebe entweder gelernt oder fiir die in kei-
nem Fall Miihe aufgewendet wird. In der Erinnerung erscheinen be-
stimmte Lehrer als Schliisselfiguren, die elementare Interessen geweckt
oder die einem bestimmte Interessen fiir immer ausgetrieben haben. Das,
was gelernt wird, wofiir sich die Lernenden interessieren, scheint we-
sentlich durch Lehrerpersénlichkeiten induziert, erméglicht, verhindert
etc. Es sind die Persénlichkeiten der Lehrenden, die die Schulerfahrung
reprisentieren, weniger die von ihnen angeleiteten Lernprozesse.

Diese personale Aufwertung der Lehrenden ist eng mit der kommuni-
kativen Grundsituation fremdbestimmter Lernprozesse (s.0.) ver-
kniipft: Der Lehrende hat das fiir die Komplettierung der zu leistenden
Probleml8seoperationen komplementire Wissen zur Verfiigung. Im
Lernprozef§ wird er somit zum alter ego des notwendig ,,unvollstindig*
bleibenden lernenden Subjekts; daher hingt der Erfolg fremdbestimm-

ten Lernens wesentlich davon ab, ob die Lernenden die Person des
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Lehrenden (und damit seine Fragestellungen, seine Losungsvorschlige,
seine Zergliederungen des Gegenstandes etc.) akzeptieren. Folgerichtig
ist das Beziehungsverhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden iiber-
determiniert, und in dieser Uberdetermination wird es vom Lernenden
im Gedichtnis bewahrt.

Begiinstigt ist dieser Effekt der personalen Aufwertung weiter durch
ein Charakteristikum des schulischen Lernens, das eng verkniipft ist
mit der Institutionsspezifik, konkret mit der Beurteilungs- und damit
Autorititsfunktion der Lehrenden: Bereits 1932 hat Waller festgehal-
ten: ,Authoritiy is on the teacher. The teacher nearly always wins. In
fact, he must win or he cannot remain a teacher. Children, after all, are
usually docile, and they certainly are defenceless against the machine-
ry with which the adult world is able to enforce its decisions; the re-
sult of the battle is foreordained. Conflict between teachers and stu-
dents therefore passes to the second level. All the externals of conflicts
and authority having been settled, the matter chiefly at issue is the
meaning of those externals. Whatever the rules that the teacher lays
down, the tendency of the pupils is to empty them of meaning. By me-
chanization of conformity, by ,laughing off* the teacher or hating him
out of all existence as a person, by taking refuge in self-initiated acti-
vities that are always just beyond the teacher’s reach, students attempt
to neutralize teacher controll. The teacher, however, is striving to read
meaning into the rules and regulation, to make standards, to force stu-
dents really to conform“ (Waller 1932, S. 195f.).

Die notwendig asymmetrische Bezichung im fremdbestimmten Ler-
nen, die nicht nur durch die arbeitsteilige Kommunikation wirksam
wird, sondern elementar dariiber strukturiert ist, daf} die Kontrolle
tiber den Erfolg/Miferfolg mit erheblichen Konsequenzen fiir die Fol-
gebiographie des einzelnen vom Lehrenden ausgeht, setzt einen Me-
chanismus in Gang, mit dem die fiir den Biographietriger bedrohliche
und unaufthebbare Fremdbestimmung neutralisiert wird; es kommt
notwendig zu einer Leugnung der institutionsspezifischen personalen
Asymmetrie: Die personale Aufwertung ,schiitzt“ das Subjekt vor der
Anerkennung der Unhintergehbarkeit der mit diesen Personen ver-
kniipften, institutionsspezifischen Kontrollpraxis. In der Erinnerung
erhilt die Neutralisierung der Institution Katalysatorfunktion: Die mit
der bedrohlichen Beziehung verkniipften Lernprozesse werden zugun-
sten von persdnlichen, affektiven Besetzungen der Lehrerpersénlichkei-
ten aus dem Gedichtnis ausgeschieden.
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3.3 Zeit- und Raumstrukturen fremdbestimmten Lernens

Zeit ist ,die Form des inneren Sinnes, d. i. des Anschauens unserer
selbst und unseres inneren Zustandes“ (Kant 1976, S. 80f.). Als reine
Form der Anschauung ist sie das Apriori und die formale Bedingung
aller Wahrnehmung tiberhaupt. Insofern ist Zeitlichkeit sowohl fiir die
Erlebniswahrnehmung als auch fiir die Erinnerung eine unhintergeh-
bare Kategorie; dies fiir die psychologische Forschung fruchtbar ge-
macht zu haben ist eine der Leistungen von William James, der die
Zeit als Vektor, Verkniipfungslinie und duf8eren Orientierungsrahmen
der einzelnen Wahrnehmungs- und Erinnerungssegmente gekenn-
zeichnet hat.”

Fremdbestimmte Lernprozesse definieren ihre eigene Zeit, und dies in
mindestens doppelter Weise: Zum einen legen sie temporale Makro-
strukturen fest; in festen Abfolgebezichungen einzelner Unterrichts-
stunden bzw. -sequenzen (Ficher, Stundenplan), die zyklisch (im Wo-
chenrhythmus) und zyklisch aufsteigend (Schuljahre) wiederholt wer-
den, wird zeitliche Linearitit tendenziell in zeitliche Zyklizitit aufge-
18st. Die makrostrukturelle Organisation fremdbestimmter Lernprozes-
se ist elementar durch Wiederholung charakeerisiert.

In seiner mehr physiologischen Auffassung von Erinnerungsleistungen
hat James die Relevanz von Wiederholungen hervorgehoben, durch die
die ,Bahnen“ des Erinnerns vertieft wiirden, andererseits macht er auf
die Schwiichung der Erinnerungsleistung durch zu viele Wiederholun-
gen aufmerksam. Zum einen kénne eine hohe Quantitit der Wieder-
holung einen Umschlag ins Mechanische bewirken, die Aufmerksam-
keit lasse nach, und die vormalige Erinnerung werde zu einem bloflen
Wiedererkennen, das von dem unausgesprochenen Gefiihl begleitet
werde, dafl man dies schon einmal erlebt habe (und es daher als bereits
Gespeichertes firmiert). Zum anderen kénne die Verwandlung von Er-
innern in Wiedererkennen durch das Ubermaf} an Wegen, die zu die-
ser Vorstellung fithren, den Kontext vernebeln und den Zugang blok-
kieren. ,,We recognize but do not remember it — it associates form too
confused a cloud” (James 1950, S. 673).

Auch die temporale Mikrostruktur fremdbestimmter Lernprozesse un-
terliegt eigenen Gesetzmifligkeiten: Zeit wird zu einem Element der
Planung (in Unterrichtsentwiirfen meist sogar in Minuten angegeben,
d.h. in der Tat ,,minutios“). Wesentlich durch die Lehrenden definiert,
wird in fremdbestimmten Lernprozessen der temporale Ablauf weitge-
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hend von der ,inneren Zeit“ der Lernenden abstrahiert. Die elemen-
tare Differenz zwischen der subjektiven, iiber Handlungsprozesse und
deren innere Dauer bestimmte Zeiterfahrung und der objektiven, kal-
kulierten Zeit wurde von Laermann im Zusammenhang mit der mo-
dernen Erfahrung des Alltags beschrieben: ,Die Uhr gibt ... nicht mehr
aufgabenorientierte Zeiten wie das Tagwerk oder den Morgen an, die
fiir einzelne T4tigkeiten bendtigt werden und die sich von anderen
Zeiten qualitativ unterscheiden, die fiir andere Handlungsabliufe oder
Titigkeiten erforderlich sind ... Die Zeit der Uhren ist vielmehr eine
entqualifizierte Zeit ... Erst mit ihr wird der Tag des Einzelnen dem
aller anderen synchronisiert (Laermann 1975, S. 90).

Insbesondere die Synchronisierung der Handlungsprozesse, die einen
tragenden Bestandteil fremdbestimmter Lernprozesse darstellt,' erfor-
dert von der Organisation fremdbestimmten Lernens geradezu die mi-
krostrukeurelle zeitliche Entdifferenzierung. Folgt man der Auffassung
von James, daf§ Erfahrungen ,kontextualisiert”, d.h. in von anderen
Kontexten unterscheidbare Sinnkonfigurationen gestellt sein miissen,
um erinnerbar zu sein, so ist mit der Entdifferenzierung der Zeit in
fremdbestimmten Lernprozessen ein Erinnerungsdefeke gleichsam pro-
grammiert.

Die mikrostrukturelle Zeitorganisation verhindert eine differentielle
Kontextualisierung des Erlebens, die makrostrukturelle 13t das Gefiihl
an eine diffuse Alleiglichkeit zuriick, in der die einzelnen Lerngegen-
stinde ebensowenig abgegrenzt werden konnen, wie Lernschritte oder
personliche Lernfortschritte als differenziert erinnerbare zuriickbleiben.
Die systematische temporale Desorientierung, die iiber die spezifischen
makro- und mikrostrukturellen Organisationsformen der Zeit im
fremdbestimmten Lernen im lernenden Subjekt induziert werden,
fithrt — um schulische Erfahrungen dennoch aufzubewahren — zu einer
Suche nach anderen méglichen ,Kontextualisierungen®. Es sind zual-
lererst, wie Schulze (s.o.) beobachtet hat, die herausragenden Erlebnis-
se, die von der entdifferenzierten Zeit gerade ,entlasteten® Erlebnisse,
die das Erinnern an die schulische Erfahrungswirklichkeit strukeurie-
ren. Des weiteren wird auch fiir das unspezifische, alltigliche Schuler-
leben nach méglichen Kontextualisierungen gesucht. Als ebenfalls ele-
mentare Kategorie des Erinnerns bietet sich Riumlichkeit in spezifi-
scher Weise an:'” Wie Institutionen generell zeichnen sich auch schu-
lische Ridume weniger durch lokale, territoriale als vielmehr durch so-
ziale Bedeutsamkeit aus. Sie sind an bestimmte Handlungen gekniipft.
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Was man auf dem Schulhof darf und sogar soll (essen, trinken, sich be-
wegen, miteinander reden etc.), wird im Klassenraum sanktioniert.
Wer im Klassenraum dem Lehrer eine Frage stellt, gilt als interessiert
(oder geschickt), wer dasselbe auf dem Schulhof tut, gilt als Streber. So
erweisen sich die schulischen Riume als Riume mit je eigener Hand-
lungsstruktur. Weil aber auch das Raumerleben im schulischen Kon-
text in die zeitliche Organisation eingespannt ist, ist es nicht geeignet,
partikulire Erinnerungen aufzubewahren; jedoch kénnen Riume als
ungefihre temporale Verankerungspunkte wirksam werden: Ob sich
etwas, an das ich mich aus der Schulzeit erinnere, in der achten oder
neunten Klasse ereignet hat, weifs ich vielleicht noch, weil der Klassen-
raum ein anderer war. Dariiber hinaus werden Raumerinnerungen als
Verankerungen fiir die erinnernde Reaktualisierung spezifischer Atmo-
sphiren wirken: Wer kennt nicht das beklemmende Gefiihl beim Be-
treten eines Klassen- oder Umkleideraums, das bei Aufenthalten auf
Schulhéfen meist ausbleibt.

4. Erinnern und Vergessen selbstorganisierter Lernprozesse

Uber das Erinnern selbstorganisierter Lernprozesse gibt die For-
schungsliteratur bislang keine systematischen Auskiinfte. Aussagen dar-
iiber, ob selbstorganisierte Lernprozesse ebenfalls einer Amnesie unter-
worfen sind oder ob sie eine hohere Wahrscheinlichkeit der Erinne-
rung haben, sind auf Spekulationen angewiesen. Folgt man dabei den
oben ausgefiihrten Uberlegungen, so miifften Thesen zur Erinnerung
an selbstorganisierte Lernprozesse aus der Form des Lernens (den
Handlungs-, Beziehungs- und Zeitstrukturen) selbst gewonnen werden
kénnen, iiber deren Organisation sich selbst- und fremdorganisierte
Lernprozesse wesentlich unterscheiden.

Sehr viel schwieriger jedoch als fiir das fremdbestimmte Lernen sind
die Organisationsformen fiir selbstorganisierte Lernprozesse anzuge-
ben. Als vorwiegend , teilnehmerorientierte“ Lernform (vgl. Hollen-
stein 1990, S. 25) entzieht sich selbstorganisiertes Lernen eo ipso einer
vor dem Lernen wohldefiniert antizipierbaren Verlaufs-, Bezichungs-
und Handlungskonturierung. Insofern erweist sich methodisch die
ausfiihrliche Bearbeitung des fremdbestimmten Lernens als niitzliches
Dispositiv fiir eine kriteriengeleitete Analyse von Erinnerungs- und
Vergessenswahrscheinlichkeiten selbstorgansierter Lernprozesse.
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4.1 Handlungsstrukturen selbstorganisierter Lernprozesse

In selbstorganisierten Lernprozessen bemif3t sich die Handlungspraxis
elementar an Ressourcen, Kompetenzen und Bediirfnissen der Lernen-
den; da sich die , Teilnehmerorientierung” nicht nur auf den Planungs-
, sondern auch auf den konkreten Lernverlauf bezieht, sind die lernen-
den Subjekte nicht mehr als Nachkonstrukteure in den Vollzug sukzes-
siver, subjektiv ausgelagerter und das Subjekt auslagernder Wissensan-
eignung eingespannt, sondern sie werden als handelnde Subjekte zum
Teil des Lernprozesses; lerntheoretisch gesprochen geht es im selbstor-
ganisierten Lernen nicht um die sukzessive, gesteuerte Substitution sub-
jektiver Schemata durch objektive GesetzmifSigkeiten, sondern um die
Erweiterung subjektiver Schemata (mit deren Unterstiitzung dann auch
objektives Wissen erschlossen werden kann).

Fiir das Durchlaufen des Problemldseprozesses (s. 0.), der wohl als eine
elementare Form des Lernens angesehen werden kann, hat dies weitrei-
chende Konsequenzen: Im angestrebten Idealfall selbstorganisierter
Lernprozesse wird dieser vollstindig abgearbeitet; Lehrende und Lern-
hilfen sind nicht mehr das Komplement zu im lernenden Subjekt feh-
lenden Bestandteilen, sondern sie sind 7ei/ des subjektiven Lisungspro-
gesses: Bereits die Initiation des Problemléseprozesses geht im selbstor-
ganisierten Lernen vom Lernenden aus; im Idealfall werden fiir alle
weiteren Schritte Lernhilfen, Mitlernende und Lernbegleiter/innen zur
Uberwindung von Lernbarrieren eingespannt. Der/die Lernbegleiter/
in fragt nicht Wissen ab, sondern wird fiir magliche Lésungshilfen von
den Lernenden konsultiert. Somit hat auch die kommunikative Grund-
situation selbstorganisierter Lernprozesse eine vollig andere Scrukeur:
Die fiir das Problemldsen eingesetzten sprachlichen Handlungsmuster
sind zweckrational auf den Loseprozef§ bezogen. Die mentale Organi-
sation im Wissen der Lernenden ist somit nicht das von Schifer fiir
fremdbestimmte Lernprozesse zu Recht kritisierte So-tun-als-ob, son-
dern weist eine Gebrauchswertorientierung auf. Die Handlungsstruk-
turen selbstorganisierter Lernprozesse simulieren nicht den Problemls-
seprozefy mit verteilten Rollen, sondern leisten einen instrumentellen
Beitrag zur Losung des jeweiligen Problems.

Damit ist im selbstorganisierten Lernen eine fiir das Erinnern konsti-
tutive Bedingung eingeldst, die beim fremdbestimmten Lernen fehlt.
Die subjektive Ereignisbeteiligung gibt den Lernereignissen — mit
James gesprochen — ,that warmth and intimacy®. Die erhshte Reflexi-
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onsnotwendigkeit im selbstorganisierten Lernvorgang begiinstigt eine
Abtragung der Lernereignisse im Gedichtnis; die Erinnerungswahr-
scheinlichkeit wichst parallel zur handelnden/reflektierenden Eigenbe-
teiligung am Lernprozef§. Das heif3t nicht, daff alle selbstorganisierten
Lernprozesse im Gedichtnis ,abgespeichert” und einer bewufSten Re-
konstruktion zuginglich sind, das heif§t aber, daff die Parameter, die
das Erinnern begiinstigen, bei selbstorganisierten Lernprozessen eher
gegeben sind, als dies bei fremdbestimmten Lernprozessen der Fall ist.

4.2 Beziehungsstrukturen selbstorganisierter Lernprozesse

Die Bezichungsstruktur zwischen Lernenden und Lehrenden im
fremdorganisierten Lernprozefl war durch zwei Merkmale gekenn-
zeichnet worden: Zum einen konstituieren Lehrende iiber das spezifi-
sche Format der arbeitsteiligen Wissensaneignung das alter ego der
Lernenden; zum anderen haben Lehrende — speziell im schulischen
Kontext — Beurteilungs-/Autorititsfunktion. Argumentiert wurde, dafl
diese Formen der ,Rollenverteilung® eine personale Uberdeterminati-
on und damit das Ausscheiden von elementaren Lernvorgingen aus
dem Erleben und aus dem Gedichtnis begiinstigen.

Was die Rolle der Lehrenden im Kontext selbstorganisierten Lernens
betrifft, so ist diese mindestens in bezug auf das erstgenannte Merkmal
vom fremdbestimmten Lernen zu unterscheiden. Als Teil des je subjek-
tiven Aneignungsprozesses sind Lehrende nicht mehr das alter ego des
lernenden Subjekts, sondern Hilfeleistende; die Erinnerung an die
Lernbegleiter/innen, wie Lehrende im selbstorganisierten Lernkontext
konsequent genannt werden, diirfte in dem Mafle reprisentiert sein,
wie sie als Handlungsbeteiligte im Lernprozef§ relevant waren; d.h., im
Gegensatz zum fremdbestimmten Lernen diirfte in der erinnernden
Rekonstruktion der Lernbegleiter den mit ihm verkniipften Lernpro-
zef$ nicht substituieren, sondern ihn im Gegenteil sogar evozieren. Den
Lernbegleiter/innen wird aller Wahrscheinlichkeit nach nicht interes-
selose, vom Lernprozefl abgebundene Sympathie oder Antipathie ent-
gegengebracht, sondern gegenstandsbezogene Aufmerksamkeit. Somit
wird die Form der Erinnerung an selbstorganisierte Lernprozesse und
die sie begleitenden Personen nicht — wie das fremdbestimmte Lernen
— eine primir personale, sondern eher eine sachbezogene Verankerung
aufweisen.
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Was die Beurteilungs- und Autorititsfunktion betrifft, steht die Pro-
gnose fiir die Erinnerungswahrscheinlichkeit an selbstorganisierte
Lernformen nicht ganz so giinstig. Die Wirksamkeit der personalen
Aufwertung aufgrund der institutionellen Autorititsfunktion zu un-
gunsten des Lernprozesses ist abhingig von den institutionellen Bedin-
gungen des selbstorganisierten Lernens. Behilt der/die Lernbegleiter/
in die Funktion, Gratifikationen auszusprechen oder zu verweigern, so
wird auch das selbstbestimmte Lernen von personaler Uberdetermina-
tion affiziert sein; diese Struktur bildet den Kern der immer wieder
bemerkten paradoxalen Situation fiir selbstorganisiertes Lernen in , to-
talen Institutionen“ (Foucault): Die Lernenden stellen sich auf institu-
tionell gefordertes Handeln in der Weise ein, dafl sie auf der Grund-
lage des Wissens, dafl sie — um gute Ergebnisse zu erzielen — ,selbstor-
ganisiert” lernen sollen, entsprechende Strategien entwickeln: Statt —
wie im fremdbestimmten Lernen — das Muster ,Aufgabe stellen/Auf-
gabe 16sen® werden Handlungsmuster erworben, bei denen es darum
geht, den Lehrenden Selbstorganisation zu suggerieren. Solche an der
Oberfliche durchaus als ,selbstorganisiert” charakterisierbare Hand-
lungsstrukturen werden unter der Hand das, was fremdorganisierte
Lernprozesse elementar auszeichnet: An die Stelle einer subjektiven
Handlungsstrukturierung tritt das So-tun-als-ob.

Was die Erinnerungswahrscheinlichkeit an so strukturierte vermeint-
lich selbstorganisierte Lernprozesse betrifft, ist sie ebenso unwahr-
scheinlich wie die Erinnerung an fremdbestimmte Lernprozesse. Erin-
nert werden allenfalls die ausgefallenen Strategien, mit denen man sich
auf die ausgefallenen Anforderungen der Institution eingestellt hat.
Eine Erinnerung an die sach- und prozefbezogene Aneigungsgeschich-
te tritt dann notwendig hinter die Erinnerung an die Geschichte der
suggestiven Strategien zuriick.

4.3 Zeit- und Raumstrukturen selbstorganisierter Lernprozesse

Auch fiir die zeitliche Strukturierung waren fiir fremdbestimmte Lern-
prozesse zwei Organisationsformen als zentral bestimmt worden: die
makrostrukturelle sowie die mikrostrukturelle zeitliche Organisation:
Fiir die makrostrukeurelle zeitliche Organisation war ein Ubermafd an
Wiederholungen geltend gemacht worden, eine Auflésung linearer in
zyklische Zeitabliufe, die die fiir das Erinnern notwendige temporale
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Kontextualisierung wirksam blockieren. Selbstorganisierte Lernprozesse
insbesondere in der Erwachsenenbildung weisen diese Form der ma-
krostrukeurellen Zyklizitit in der Regel nicht auf, sie ist aber auch hier
nicht grundsitzlich ausgeschlossen. Sollte sich eine zeitliche ,Routine®
selbstorganisierten Lernens einstellen, so wiren auch hier die tempo-
ralen Kontextualisierungen und damit die Wahrscheinlichkeit des Er-
innerns erschwert.

Betreffs der mikrostrukturellen Zeitorganisation lif3t sich jedoch zwi-
schen fremd- und selbstorganisierten Lernprozessen eine konstitutive
Differenz angeben: Wihrend in fremdbestimmten Lernprozessen die
Handlungen der Lernenden notwendig synchronisiert sind, was zu ei-
ner Aufhebung der ,subjektiven Zeit” fiihre, sind selbstorganisierte
Lernprozesse idealerweise iiber diejenige Zeit definiert, die die Lernen-
den fiir die Aneigung des entsprechenden Gegenstandes, der entspre-
chenden Fertigkeit etc. benstigen. Eigendefinierte Zeiten ,bahnen®
James zufolge geeignete Kontextualisierungen; die mit dem eigenen
Handeln verkniipfte differentielle Zeit bietet demnach ein geeignetes
Raster fiir partikulare Verankerungen und somit einen erinnernden
Zugriff auf partikulare Lernerfahrungen.

Die Raumorganisation im selbstorganisierten Lernen ist keiner institu-
tionellen Territorialisierung unterworfen. Ebenso wie die mikrostruktu-
relle Zeitorganisation orientiert sich die riumliche Organisation an den
Erfordernissen des Lernprozesses. Die funktionale Bewegung des Kor-
pers im Raum diirfte dazu fithren, daf§ mit dem Raumerleben Titigkei-
ten assoziiert werden, die elementar mit spezifischen Phasen des Lern-
verlaufs verkniipft sind. D.h., ein erinnernder Rekurs auf Riumlichkeit
evoziert ebenso wie ein Rekurs auf fiir den Lernprozef relevante Perso-
nen eine Erinnerung an das Lernen oder an Teile des Lernprozesses. Je-
doch diirfte Riumlichkeit in der erinnernden Rekonstruktion an selbst-
organisierte Lernprozesse tendenziell eine geringere Rolle spielen als
Zeitlichkeit, ist die riumliche Wahrnehmung doch — folgt man Kant —
der temporalen nachgeordnet. Und wenn, wie vermutet werden kann,
die zeitliche Struktur hinreichende Kontextualisierungen fiir eine Bio-
graphisierung des Lernens zur Verfiigung hilt, wird Riumlichkeit aller
Wahrscheinlichkeit nach nicht fiir eine Verankerung des Erinnerns
funktionalisiert sein.
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5. Handlungspraktische Konsequenzen des Vergessens und Erinnerns von
Lernprozessen fiir das Weiterlernen

Einiges spricht dafiir, anzunehmen, fiir die aktuelle pidagogische Ar-
beit spiele es keine Rolle, ob Lernende sich nachtriglich an den Lern-
prozef§ erinnern. Wesentlich sei der Lernerfolg; und der bemesse sich
nicht an der Erinnerung an den Lernvorgang, sondern an den Fertig-
keiten, dem Wissen, den Fihigkeiten, die die Lernenden erworben
haben. Der Lernvorgang selbst sei nach eingetretenem Lernerfolg eher
unniitzer Ballast, der abgeworfen werden kénnte. Grosso modo ist die-
se Auffassung natiirlich berechtigt. Die Kompetenz, eine Fremdsprache
zu sprechen, hingt nicht davon ab, sich daran zu erinnern, wie man sie
erworben hat. Was aber, wenn ich eine weitere Fremdsprache lernen
mochte? Die Erinnerung an den ersten Fremdsprachenerwerb geht ele-
mentar in den neuen Lernprozef ein. Und dabei sind es nicht nur die
im Erstlernen angeeigneten routinisierten ,,Arbeitstechniken®, sondern
es ist auch und wesentlich die Erinnerung an innere Erlebnisse und Bi-
lanzierungen, die die jeweiligen Lernstrategien, Lernprozesse und die
Lernbereitschaft strukturieren.

So wird fiir diejenigen, die sich die erste Fremdsprache im fremdbe-
stimmten Lernen angeeignet haben, die Wahl der Lehrenden fiir den
Erwerb einer zweiten Fremdsprache eine herausragende Rolle spielen.
Denn den Lehrenden wird im erinnernden Riickgriff an diese Lern-
form, wie gezeigt wurde, eine hohe psychologische Bedeutung fiir den
eigenen Lernprozef§ eingerdumt. Die fehlende aktive Erinnerung an
subjektive Aneigungsverfahren wird dann dazu fiihren, den Lehrenden
die Strukturierung des Lernprozesses weitgehend zu iiberlassen; die
Lernenden treffen damit auf ein biographisch vertrautes Muster. Im
giinstigen Fall werden Hilfen zur Problembewiltigung vom Lehrenden
eingeklagt werden, im ungiinstigen Fall wird bei Miferfolg die Erinne-
rung wach, daf§ die eigene Lernleistung unterdurchschnictlich war; das
Gefiihl des Versagens und in der Folge die Kapitulation sind gewisser-
maflen zwangsliufig.

Wer sich dagegen die erste Sprache in weitgehend selbstorganisiertem
Lernen angeeignet hat (im sog. ,ungesteuerten® Erwerb), wird auf der
Grundlage seiner biographischen Erfahrungen eventuell ein multiples
Lernangebot nutzen kénnen. Den Lehrenden wird die Strukturierung
des Gegenstandes vermutlich nicht einfach iiberlassen werden; viel-
mehr werden die Lernenden den Lernprozef eigeninitiativ mitstruktu-
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rieren. Miflerfolge werden zum Anlafl des Weiterlernens genommen
(Verinderung der Lernstrategie, Priifen des Lernmaterials, Befragung
der Lehrenden etc.). Eine Kapitulation ist weniger wahrscheinlich.
Die giinstigen Prognosen fiir Lernstrategien und Lernbereitschaft beim
Weiterlernen auf dem Hintergrund der biographischen Erfahrung in
selbstorganisierten Lernprozessen kénnen jedoch nicht umstandslos
auf Prognosen fiir Lehrstrategien und Lehrbereitschaft abgetragen wer-
den. Die je subjektive Biographisierung selbstorganisierter Lernerfah-
rungen liflt sich — und das ist eine ihrer elementaren Qualititen —
nicht in objektive Lehrstrategien ummiinzen. Vielleicht aber hilt sie
die Erinnerung an die Subjektivitit der Lernenden wach.

Anmerkungen

1 Zitat aus: Interview Felix. In: Koller/Kokemohr 1994, S. 163.

2 Vgl. hierzu z. B. Alheit 1995.

3 Vgl. zu einem Uberblick iiber die Forschungsgeschichte Schulze 1991.

In niherer Zukunft ist eine verstirkte Wiederbelebung des Interesses an ei-

ner narrativen Geschichtsrekonstruktion zu erwarten (vgl. Vaassen 1996).

> Vgl. zu diesem Ansatz weiter Seyfarth-Stubenrauch 1985, Steinbach 1985,
Mutschler 1985.

¢ Vgl. hierzu Bude 1986 und Hoerning 1987.

Zu einer Abgrenzung zwischen intentionalem und nicht-intentionalem Ler-

nen (,lernen en passant®) vgl. Reischmann 1995.

Ygl. auch die frithen Gedichtnistheorien in der Folge Wundts; zu einem

Uberblick vgl. Klippel 1997.

Zu den Metaphern des Erinnerns vgl. Assmann 1991.

Dabei steht bei James wie insgesamt in der Gedichtnisforschung die bewufite

Erinnerung im Zentrum.

Zu einer umfassenden Kulturgeschichte des Vergessens vgl. Weinrich 1997.

Mit dem (vor allem in Deutschland provozierenden) Titel des Sammelban-

des ,Vom Nutzen des Vergessens (Smith/Emrich 1996) klingt sogar die Fra-

ge an, ob nicht das Vergessen den expliziten und dariiber hinaus psychisch er-

forderlichen Normalfall darstellt, vor dessen Hintergrund das Sich-Erinnern

eine auflerordentliche Rekonstruktionsleistung ist.

Der Autor bezieht sich auf autobiographische Auflerungen bekannter Person-

lichkeiten; vgl. z.B. die Beitrige in Kempowski 1976.
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Auf die seit den siebziger Jahren einsetzende Kritik an fremdbestimmten Lern-
prozessen in der Schule sowie zur Ausarbeitung von Alternativkonzeptionen
kann hier nicht weiter eingegangen werden; vgl. exemplarisch Meyer 71985.
Zur Rolle der Zeit in autobiographischen Rekonstruktionen vgl. auch Voges
1987.

Die notwendig auftauchenden Schwierigkeiten der Synchronisierung werden
mittels sog. ,binnendifferenzierter Verfahren“ zu beheben versucht; die Bin-
nendifferenzierung kann so als Reparaturverfahren cines Prozesses gelten, der
das zu behebende Problem selbst verursacht hat.

Vgl. zusammenfassend Bude 1995.
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II. Aus dem Spektrum selbstorganisierten Ler-
nens in (berufs-)biographischer Reflexion

Giinther Dohmen

Selbstorganisiertes Lernen in Herausforderungssituationen

Es war im Krieg, 1943. Ich hatte gerade (als Flakhelfer) mein Notabitur
erfolgreich absolviert und war gleich danach zum Arbeitsdienst (RAD)
eingezogen worden. Nach Abschluff der iiblichen Formalausbildung
(mit unsinnigem Spatendrill) wurde meine RAD-Einheit zu Damm-
bauten in den Rheinauen siidlich von Karlsruhe eingesetzt. Wir waren
in einem groflen Barackenlager in der Nihe der Arbeitsplitze unterge-
bracht. Nach acht Tagen schwerer ungewohnter Erdarbeiten wurde ich
zum Lagerfiihrer befohlen, der mir eréffnete, ich sei ab sofort abkom-
mandiert, um die Leitung des Sanititsreviers zu iibernehmen. Begriin-
dung: Er habe aus meinen Papieren entnommen, dafl ich in der Feld-
scher-HJ eine Sanititsausbildung erhalten habe und ja ohnehin die Sa-
nititslaufbahn einschlagen wolle. Er fiigte noch hinzu, ich miisse halt
sehen, wie ich zurechtkomme mit den Sprechstunden und der Betreu-
ung der Patienten und vor allem auch mit den Simulanten im Kranken-
revier. Im iibrigen komme ja jeden Samstag ein Arzt vorbei fiir die
schwereren Fille. Besonders kritische Notfille solle ich ins nichste
Krankenhaus iiberweisen. Die Uberweisungen miisse ich ihm aber vor-
her zur Unterschrift vorlegen. ,Auflergewdhnliche Zeiten machen auch
auflergewthnliche Verantwortungsiibernahmen nétig.”

Damit war ich Leiter und Alleinbetreiber eines kleinen Lazaretts, das
in einer Lagerbaracke untergebracht war. Ich hatte darin ein eigenes
Zimmer, ein grofles Sprechzimmer mit drei Schrinken fiir Verbands-
materialien, Arzneien und medizinische Nachschlagewerke und zwei
Krankenstuben mit je vier Betten. Das war zweifellos eine wesentliche
Verbesserung meiner dufleren Situation. Aber bei der Durchsicht des
Arzneischranks und erst recht in der ersten Sprechstunde wurde mir
bewuflt, wie sehr die Aufgaben, die da auf mich zukamen, meine
Kenntnisse und Kompetenzen iiberforderten. Es hatte sich bald her-
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umgesprochen, daf ein neuer ,Sani“ aus den eigenen Reihen im Kran-
kenrevier war. Da man mindestens einen halben Tag Arbeitseinsatz
yschwinzen“ konnte, wenn man sich nach dem Morgenappell wegen
gesundheitlicher Beschwerden zur Sprechstunde meldete, gab es zu-
nichst einen groffen Andrang, und ich wurde mit den verschiedensten
Krankheitssymptomen konfrontiert. Es gab auch Verletzungen, Wun-
den, Ekzeme, Verstauchungen, Knochenbriiche — aber damit kannte
ich mich einigermaflen aus: Wundbehandlung, Verbinde und Schie-
nen anlegen usw. hatte ich gelernt. Bei dem sehr hiufig vorkommen-
den ,Muskelkater” war es schon schwieriger, die Schwere der Behinde-
rung festzustellen und z.B. meine begrenzte Kraft und Kapazitit zum
Massieren auf diejenigen zu konzentrieren, die das am dringendsten
brauchten. Aber ganz unbehaglich wurde mir zumute bei Kopf-,
Bauch-, Hals-, Ohren- und Riickenschmerzen, Herz- und Kreislaufbe-
schwerden, Stechen in der Brust — und Geschlechtskrankheiten. Wie
sollte ich zu zuverlidssigen Diagnosen kommen, eventuelle Anstek-
kungsgefahren rechtzeitig erkennen und die festgestellten Erkrankun-
gen richtig behandeln?

Ich machte mir wihrend der Sprechstunden iiber jeden Patienten und
seine Beschwerden genaue Notizen, fragte im einzelnen nach, mafl
routinemiflig die Temperatur, driickte auch mal hier und mal da, um
die Schmerzstellen genauer zu lokalisieren — was sichtlich Eindruck
machte. Meistens gab ich zuerst einmal irgendwelche unschidlichen
Tropfen oder Traubenzucker-Tabletten mit der Bemerkung, daf§ dies
die Beschwerden sicher bis morgen mildern werde. ,Wenn es aber wi-
der Erwarten bis morgen friih nicht besser geworden ist, dann mufit
du wieder in die Sprechstunde kommen, dann gehen wir vielleicht zu-
sammen zum Arzt oder ins Krankenhaus.“ Viele Beschwerden waren
tatsichlich am nichsten Tag weg. Die Aussicht auf eine genauere Un-
tersuchung durch Arzt und Krankenhaus schreckte diejenigen, die
nichts Ernsthaftes hatten, meistens ab, noch einmal wiederzukommen.
Bei denen, die ein zweites Mal kamen, suchte ich, so gut ich konnte,
mit Hilfe der medizinischen Fachbiicher, die ich vorfand und die ich
oft bis spit in der Nacht durchforstete, eine Art Grobdiagnose zu ma-
chen. Und dann rief ich jeden Abend meinen Vater an, der praktischer
Arzt war, und schilderte ihm die einzelnen Fille und Beschwerden. Er
gab mir zu jedem Fall fiir den nichsten Tag einen Rat, was zu tun, zu
fragen, zu untersuchen, zu messen, zu verordnen und wo eventuell
noch besonders zu driicken, tasten, massieren sei. Auf meine Riickfra-

46



gen erhielt ich auch Begriindungen und Erklirungen zu den vorge-
schlagenen Handlungsrezepten. Meine Erfahrungen mit den Behand-
lungsvorschligen und die Ergebnisse wurden immer wieder telefonisch
ausgetauscht und gemeinsam zu erkliren versucht. Wo ein Fall ernster
aussah, erhielt ich den Rat: ,Fahr lieber morgen gleich zum nichsten
Arzt oder ins nichste Krankenhaus mit dem Patienten.®

Ich habe in diesen wenigen Wochen im Krankenrevier wahrscheinlich
mehr iiber Medizin gelernt als in mehreren Semestern Medizinstudium
an der Universitit, zumal mein Vater mich jeweils knapp zusammen-
gefaflt einfiihrte in die aus der Sicht des Praktikers plausiblen medizi-
nischen Erkenntniszusammenhinge, die ihn zu den einzelnen Behand-
lungsvorschligen veranlafiten. Manchmal konnte diese Erklirung aber
auch einfach lauten: ,,Das hat sich bei einem dhnlichen Fall eher zufil-
lig als wirksam erwiesen, obwohl ich es mir medizinisch nicht recht er-
kliren kann“

Nach den ersten zwei bis drei Wochen begann ich mich sicherer zu
fithlen. Aber als ich mir allmihlich schon fast wie ein alter Hase in
dem Geschift vorkam, wurden wir aus dem Arbeitsdienst entlassen
und zur Wehrmacht eingezogen.

Das war meine erste intensivere Erfahrung mit dem ,learning by
doing®, dem Lernen im Handlungszusammenhang. Seitdem hat mich
dieses ad-hoc-Lernen in praktischen Herausforderungssituationen im-
mer wieder beschiftigt, und ich habe solche Ernstsituationen, wenn sie
sich anboten, auch immer bewufiter angenommen und dabei verschie-
dene Bewiltigungsmoglichkeiten durch Selbstlernen erprobt.

Heute frage ich mich in der Riickschau auf dieses Schliisselerlebnis:
Was war das eigentlich fiir eine Art des Lernens? War es ein ,se/bstge-
steuertes Lernen? Wenn Selbststeuerung die wesentliche Mitbestim-
mung der Ziele, Inhalte und Methoden des Lernens durch die Lernen-
den meint, dann fehlte da etwas: Mir war fast alles ,, Inhaltliche“ durch
die wechselnden Situationen und Anforderungen vorgegeben. Ich
mufite ,nur® richtig reagieren auf das, was sich mir jeweils als Verlet-
zung oder Erkrankung prisentierte. Und auch die Entscheidung, wie
ich dann in diesen Reaktionszusammenhiingen jeweils gelernt habe,
um Patienten richtig zu behandeln, wurde weitgehend durch die Ex-
pertenberatung und -steuerung und durch die vorhandene Fachlitera-
tur bestimmt. Deshalb war dieses Lernen doch wohl eher ein ,,selbstor-
ganisiertes Lernen®, denn das Arrangement mit den Sprechstunden-
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Aufzeichnungen, den Beratungstelefonaten und der Fachlektiire habe
ich jeweils im wesentlichen selbst ,organisiert®.

Vielleicht war aber, in einer zentraleren Perspektive gesehen, die Sizua-
tionsbezogenheit das wesentlichste Charakteristikum dieses Lernens? Es
war zweifellos ein im wesentlichen durch praktische Problemsituatio-
nen herausgefordertes Lernen, was ich da praktiziert hatte, also ein ,,si-
tuatives Lernen®. Da das situative Lernen aber hiufig mit dem An-
spruch der Kompetenzentwicklung verbunden wird, stellt sich die Fra-
ge, inwieweit fiir mich mit dem geschilderten Fall auch ein ,kompe-
tenzentwickelndes situatives Lernen verbunden war. Ich kann dazu nur
sagen, daf ich mich tatsichlich zunehmend kompetenter fiihlte. Aber
was war das fiir eine Kompetenz, und wie und wodurch hat sie sich
entwickelt? Ich erinnere mich, daf} ich damals bei mir so etwas wie ein
»Gespiir®, ein mehr gefithlsmifliges als klar bewufStes ,,Sensorium*® fiir
einige typische Krankheitssymptome und vor allem auch eine wachsen-
de Erfahrungskompetenz aus dem Umgang mit bestimmten Patienten,
bestimmten Arzneien und der Art ihrer Verwendung feststellte. Dabei
entwickelte sich nicht nur eine fachliche, sondern auch eine soziale
»Schliisselkompetenz® — und eine nicht nur rational-kognitive, sondern
eine ganzheitlichere, auch das Emotionale einschliefende Umgangs-
kompetenz.

Und wie stand es, genauer betrachtet, mit der Selbstindigkeit dieses
Lernens? Ich war zwar weitgehend abhingig von der Expertenbera-
tung, die ich jeweils fallbezogen (heute: ,,just in time*) telefonisch ab-
rufen konnte. Andererseits habe ich mir aber immer wieder selbst ein
Bild, eine zusammenhingende Vorstellung zu machen versucht und
dazu verschiedene Formen der Informationsverarbeitung nach eigener
Entscheidung genutzt.

Welche Rolle spielte dabei die Beratung durch einen Experten? Wich-
tig war zweifellos die Moglichkeit, den zur Situationsbewiltigung be-
nétigten Rat jeweils unmittelbar fallbezogen abzurufen. Und es spiel-
te auch eine Rolle, dafl der Berater ein mir vertrauter Mensch war, dem
ich meine Schwierigkeiten offen mitteilen konnte, bei dem ich sicher
sein konnte, daf§ er mir uneigenniitzig helfen wollte, und von dem ich
iiberdies wuflte, daff er ein sehr erfahrener und beliebter praktischer
Arzt war. Aber es war auch ein Berater, dessen Vorlieben und Schwi-
chen ich kannte und dessen Ratschlige ich dementsprechend auch ein-
mal relativieren konnte. Ich wufite z.B. von seiner Abneigung gegen
das Eindringen psychologischer Krankheitserklirungen und Behand-
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lungen in die klassische, fiir ihn im wesentlichen naturwissenschaftli-
che Medizin. Daraus zog ich die Konsequenz: Wenn ich irgendwo psy-
chische Ursachen vermutete, wufSte ich, daff ich dazu seinem Rat nicht
einfach folgen konnte.

Es wurde fiir mich eine bleibende Erfahrung, wie sehr der Einflufl ei-
ner Beratung auch abhingig ist vom jeweiligen Bekanntheits- und Ver-
trauensverhiltnis des Ratsuchenden zu dem Berater. Je besser der Ler-
nende (bzw. der Patient) den Berater kennt, desto eher kann er dessen
Ratschlige aufgrund dieser Kenntnis einschitzen und gegebenfalls rela-
tivieren. In jedem Fall aber ist ein erhaltener Rat seitdem fiir mich im-
mer auch eine Herausforderung zur eigenen Einschitzung seiner Rele-
vanz aufgrund der persdnlichen Kenntnis des Beraters — und der je-
weils gegebenen Gesamtsituation.

Ich habe damals schon die erhaltenen Ratschlige nicht einfach me-
chanisch angewandt, sondern habe immer wieder versucht, die Be-
griindung zu verstehen und mir selbst ein zusammenhingendes Bild
zu machen. Und in dieses Vorstellungsbild ist dann z.B. auch mein
Eindruck von der Person des Patienten, die der Telefon-Berater ja
nicht kannte, mit eingegangen. Diese kritisch-reflektierte Einstellung
zur Autoritiit von Experten hat sich dann spiter durch das personliche-
re Bekanntwerden mit vielen dieser ,Autorititen (z.T. mit grofSen
Namen) weiter verstirkt und ist mir allmihlich ,in Fleisch und Blut
iibergegangen®.

Was sich durch dieses Selbstlernen in ernsten Herausforderungssitua-
tionen deutlich wahrnehmbar entwickelt hat, waren vor allem hand-
lungsleitende Problemlésungsvorstellungen, die aus verschiedenen
Quellen zusammenflossen. Es waren offene hypothetische Vorstellun-
gen von bestimmten krankheitlichen Ablidufen und von entsprechen-
den Beeinflussungsmdoglichkeiten bei verschiedenen Personen. Die
kreative Phantasie spielte bei dieser Vorstellungsbildung eine grofle Rolle
— allerdings war es eine mehr und mehr durch Beobachtung, Erfah-
rung, Wissen und Beratung gesteuerte Phantasie. Es handelte sich da-
bei wesentlich auch um ein , konstruktives Lernen”, denn die verschie-
denen FEindriicke, Erfahrungen, Informationen und Ratschlige wurden
jeweils ,konstruktiv® verarbeitet durch aktives Suchen, Auswihlen,
Deuten und Einordnen. Die Einzelinformationen mufiten kreativ zu-
sammengebaut werden zu problemldsungsrelevanten, handlungssteu-
ernden Vorstellungs- und Wissenszusammenhingen. Und diese hypo-
thetischen Vorstellungen mufiten stindig wieder aufgrund neuer Infor-
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mationen und Erfahrungen konstruktiv verindert werden. Das Ent-
scheidende war dabei die konstruktive Verarbeitung der eigenen Erfah-
rungen — also ein , konstruktives Evfahrungslernen’.

Die Erfahrung entwickelte sich vor allem aus Beobachtungen und dem
erkenntnissuchend-reflektierenden Vergleichen mit dhnlichen fritheren
Beobachtungen und Erfahrungen. Das ,Konstruieren® kam aber offen-
sichtlich auch aus anderen Quellen: Das Beobachtete wurde sowohl
auf ein kodifiziertes medizinisches Fachwissen, wie ich es jeweils aus
den Fachbiichern zusammensuchte, als auch auf laufende Beratungen
durch einen Experten bezogen. Dabei beeinflufiten sich die eigene
praktische Erfahrung und das eingebrachte Wissen wechselseitig, denn
dieses fachliche Wissen mufite auf die jeweils besondere Herausforde-
rungssituation und die betroffenen Personen hin zugespitzt und ausge-
legt werden. Ich erinnere mich noch gut, daf§ ich es z.B. sehr spannend
fand, am Morgen jeweils zu testen, ob das, was ich mir abends und in
der Nacht mit Hilfe der Biicher und der Telefonberatung als Erklirung
fiir bestimmte Symptome zusammengereimt hatte, sich eher bestitig-
te oder sich eher als Holzweg erwies. Und ich muflte auch immer wie-
der feststellen, dafl ich mit meinen hypothetischen Vor-Bildern falsch
lag. War das nicht im Grunde doch nur ein Lernen durch ,zrial and
error”, das sich relativ blind durch das Wechselspiel von Versuch und
Irrtumserfahrung und neuem Versuch schrittweise an die ,,Wahrheit*
herantastet? Dagegen spricht, daf§ doch zunehmend von gezielten und
durch Expertenwissen gestiitzten Hypothesen ausgegangen wurde, bei
denen die Irrcumswahrscheinlichkeit erheblich begrenzt war im Ver-
gleich zu einer sich nur durch offene Versuche jeweils an die , Wahr-
heit“ heranschaukelnden Erkenntnissuche.

Es scheint eher ein gezielteres , forschendes Lernen” gewesen zu sein: Ich
suchte jeweils auf die einzelnen Fille bezogene neue Erkenntnisse,
wollte herausfinden, was wirklich ,dahintersteckte”, wenn die Patien-
ten ihre Beschwerden duflerten. Da es ein direkt fallbezogen passendes
und unmittelbar anwendbares Wissen in der Regel nicht gibt, mufite
es erst forschend gefunden und konstruktiv zubereitet werden.
Inwieweit spielte bei diesem konstruktiven situativen Lernen das eige-
ne Vorratswissen aus fritherem Lernen eine Rolle? Bei der Behandlung
von Verletzungen schien das klar: Da half mir die Aktualisierung des
in einer fritheren Sanititsausbildung erworbenen Know-how. Aber ich
war z.B. schon in der Schule durch eine Biologielehrerin auf Zusam-
menhinge zwischen psychischer Verfassung und Erkrankung aufmerk-
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sam geworden und hatte auch in den Fachzeitschriften meines Vaters
schon etwas iiber sog. ,Placebo-Effekte” gelesen. In meinen Sprech-
stunden im RAD-Lager ist das wieder hochgekommen, und ich habe
verschiedentlich mit einfachen Traubenzuckertabletten, die ich z.T.
vorgefunden und z.T. neu besorgt hatte, experimentiert. Diese Place-
bos wirkten, wenn sie iiberzeugend verordnet wurden, tatsichlich
manchmal Wunder. Ich erinnere mich auch, daff mir in diesem Zu-
sammenhang damals Molieres Stiick ,Le Malade imaginaire® einfiel,
das wir noch kurz vor der Einberufung im Franzésischunterriche ,be-
handelt” hatten, und daf§ mich diese Satire jetzt plétzlich viel mehr in-
teressierte als damals: Auch das wurde eine — durch spitere Erlebnisse
bestitigte — maflgebende Erfahrung und Erkenntnis: Der gleiche
»otoff, der im Unterricht kaum eine Bedeutung hatte, wurde interes-
sant, sobald er fiir die Klirung einer eigenen Erfahrung wichtig wur-
de. Spricht das aber letztlich mehr fiir oder gegen das ,, Vorweglernen®
in der Schule?

Wie auch immer sich jeweils das Verhiltnis von aktualisiertem Vorwis-
sen, laufend erweitertem Erfahrungswissen und gezieltem neuem Wis-
senserwerb in akuten Anforderungssituationen entwickelte, es war je-
denfalls ein Zusammenspiel verschiedener Wissens- und Lernarten,
was mir damals die Bewiltigung der geschilderten Herausforderungs-
situation erméglichte.

Ich hatte die Absicht, nach dem Krieg Medizin zu studieren. Das
Medizinstudium war aber, als ich im Herbst 1945 aus Lazarett und
Kriegsgefangenschaft zuriickkam, wegen eines generellen numerus
clausus fiir Medizin nicht méglich. Deshalb hatte ich nicht die Gele-
genheit, das ad hoc situations- und fallbezogen erworbene medizini-
sche Erfahrungswissen auszubauen und systematisch weiterzuentwik-
keln. Ich denke heute, dieses Medizinstudium wiire eine wichtige
Komponente fiir ein fruchtbares Wechselverhiltnis zwischen situati-
vem Erfahrungslernen und systematisch-formalem Lernen gewesen:
organisiertes institutionalisiertes Lernen als Hilfe zur Ordnung, Ver-
bindung, Erginzung und Systematisierung des im Lebenszusammen-
hang erworbenen anlafbedingt-bruchstiickhaften Wissens und situati-
ves Erfahrungslernen zur Wissens- und Motivationsgrundlegung fiir
das (weniger intensive und weniger spannende) formale Lernen im Zu-
sammenhang des Erwerbs von gesellschaftlichen Berechtigungen.
Auch fiir meine damals vollzogene Wendung zur Pidagogik war die
lernende Situationsbewiltigung in der RAD-Krankenstation eine wich-
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tige Schliisselerfahrung: Sie hat vor allem dazu gefiihrt, daff ich mich

nicht einseitig mit dem institutionalisierten, pidagogisch organisierten

Lernen befaf3t habe, sondern stets das mehr oder weniger selbstgesteu-

erte Erfahrungslernen in praktischen Lebens- und Arbeitszusammen-

hingen mit im Blick behielt und mich z.B. in der Lehrerausbildung fiir
lingere Praktika zu Beginn des wissenschaftlichen Studiums engagiert
habe. Die ,Praxis“ des menschlichen Lernens und ihre Auslegung und

Deutung haben mich jedenfalls seitdem immer wieder als Problem und

Herausforderung fasziniert, auch aus weiteren Praxiserfahrungen ist ein

kritisches BewufStsein gegen abgehobene Theorien und Deutungsan-

sitze genihrt worden.

Welche der vielen in der Pidagogik gingigen Erklirungsformeln fiir

menschliches Lernen traf auf das zu, was und wie ich in diesen Heraus-

forderungssituationen gelernt habe? In der geschilderten Krankenre-
vier-Praxis gab es offenbar eine eigenartige und situativ wechselnde

Mischung verschiedener Komponenten, fiir die ich keine ganz adiqua-

te , Theorie“ finden konnte.

Spiter habe ich dhnliche Erfahrungen mit selbstorganisiertem und mit

selbstgesteuertem Lernen in herausfordernden Praxissituationen ge-

macht. Wihrend meines Studiums in Heidelberg standen wir z.B. un-
mittelbar nach der Wihrungsreform vor einer besonders kritischen

Herausforderung: Die meisten Studenten und Studentinnen konnten

ihre Miete, das Mensa-Essen, die Straflenbahnfahrten, die Studienge-

biithren usw. nicht mehr bezahlen. Wir haben damals iiber den ASTA

— ich war zu dieser Zeit der Vorsitzende — eine studentische Selbsthil-

feorganisation aufgebaut, und zwar:

1. eine Solidarititsaktion ,Studenten helfen Studenten®, die die ver-
schiedensten sozialen Dienste (von Koch- und Verkehrsgemeinschaf-
ten bis zu Biichertausch- und Flohmirkten) ohne Entgelt auf Ge-
genseitigkeitsbasis oder (wie bei der Ubernahme des Mensabetriebs)
zum Selbstkostenpreis organisierte, und

2. eine Arbeitsvermittlung fiir Studenten zur Ubernahme von jeder Art
von Gelegenheitsarbeiten (von Telefonvermittlung, Fremdenfiih-
rung, Kinder- und Krankenbetreuung, Transport- und Reparatur-
diensten bis zur eigenen Auffithrung von Konzerten und Theater-
stiicken), wobei jeweils 10% der Einnahmen in eine Unterstiit-
zungskasse fiir besondere Notfille abgefiithrt wurden.

Auch dabei standen wir immer wieder vor der Situation, dafl uns die

Kenntnisse und Kompetenzen fehlten fiir die verschiedenen Titigkei-
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ten, die wir plotzlich iibernehmen muf8ten. Wir muflten das dazu né-
tige Lernen jeweils selbst organisieren — meist durch ad-hoc-Vermitt-
lung von Know-how durch einige Studenten und Studentinnen, die
schon einschligige Erfahrungen (auch z.B. als Kellner, Friseure, Rote-
Kreuz-Helfer, Fahtlehrer, Filmvorfiihrer etc.) hatten und die nun ganz
ungewohnte Lehrer- und Mentorenfunktionen iibernahmen. Dazu
muflten das in der Studentenschaft vorhandene Kompetenzpotential
und die verfiigbaren Instruktionsmaterialien erfaf$t und iiber eine von
den KommilitonInnen selbst organisierte Agentur vermittelt werden.
Bei dieser erfolgreichen und von den Professoren und von weiten Tei-
len der Bevélkerung unterstiitzten Solidarititsaktion haben viele Stu-
denten und Studentinnen nicht nur neue Kenntnisse und Fertigkeiten,
sondern auch wesentliche personale, soziale, organisatorische Schliissel-
qualifikationen erworben — und zwar gemeinsam selbstorganisiert in
entsprechenden Herausforderungssituationen.

Als junger Lehrer habe ich dann in den fiinfziger Jahren eine Art ,Free
School® gegriindet, wohl die erste ,, virtuelle® Schule ohne eigene
Schulriume und sogar ohne Lehrer in Deutschland nach dem Zweiten
Weltkrieg. Das Lernen in dieser Nicht-Schule konzentrierte sich ganz
auf die Frage: ,Wie funktioniert das eigentlich alles in unserer Stade?
Und warum funktioniert manches so schlecht?® Alle Jugendlichen ab
16 Jahre konnten teilnehmen, wenn sie auch zu aktiver Mitarbeit bei
der Selbstorganisation des gemeinsamen Lernens bereit waren. Die Ju-
gendlichen (in der Mehrheit Schiiler) erkundeten in selbstorganisierten
Projektgruppen alle Facetten des stidtischen Lebens, und sie lernten
vor allem in wechselnden Praktika bei den verschiedensten Einrichtun-
gen: im Biirgermeisteramt und allen stidtischen Amtern, in den Ver-
sorgungsbetrieben (Wasserwerk, Elektrizititswerk etc.), den kommuna-
len Serviceeinrichtungen (von der Feuerwehr bis zur Miillabfuhr), den
Wirtschaftsbetrieben (Fabriken, Geschifte, Groffhandelsfirmen etc.),
den Unfallrettungsdiensten, Arztpraxen, Apotheken, Krankenhiusern,
dem Gesundheitsamt etc., bei der Verkehrs- und Kriminalpolizei, in
Gerichten und Gefingnissen, in Verkehrsbetrieben und Transportun-
ternehmen, in Zeitungs- und Rundfunkredaktionen, beim Arbeitsamt,
Finanzamt, Wohnungsamt, bei Versicherungs- und Maklerbiiros —
auch in anderen Bildungseinrichtungen bis zur Universitit und Lehrer-
fortbildung. Die Praktikumserfahrungen und die Gespriche mit den
Leitern und Mitarbeiterinnen wurden von den Arbeitsgruppen jeweils
sorgfiltig dokumentiert, ausgewertet, diskutiert und evaluiert. Meine
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Aufgabe war dabei die eines immer wieder bei Bedarf einspringenden
Anregers, Vermittlers und Koordinators — der nach dem erfolgreichen
Anlaufen des Projekts von den Jugendlichen auch durch eine demokra-
tische Abstimmung in dieser ,Vertrauenslehrer“-Funktion bestitigt
wurde.

Das Schuljahr miindete dann in eine grofle dffentliche Debatte mit
den Biirgermeistern, dem Stadtrat, den Leitern der besuchten Einrich-
tungen und der Presse. Dabei trugen die Jugendlichen ihre selbst erar-
beiteten Erfahrungen, Meinungen und Reformvorschlige vor — von
denen einige auch tatsichlich (mit kriftiger Unterstiitzung der lokalen
Presse) umgesetzt wurden. Der Andrang zu diesem offenen selbstorga-
nisierten Lernen in praktischen Arbeitssituationen war tiberwiltigend.
Es gab weder Schulgeld noch Anwesenheitskontrollen, und es wurde
schnell die mit Abstand grofite ,Schule® in der Stadt. Selbst Schiiler,
die am Vormittag in ihrer ,normalen“ Schule gefehlt hatten, kamen an
den Nachmittagen freiwillig zu ,,ihrer” freien alternativen Schule — weil
sie hier selbstindiger, praxisniher und interessanter lernen konnten als
im stundenplanmifigen, vom iibrigen Leben in ihrer Umwelt abgeho-
benen Fachunterricht. Die von einem gewihlten Organisationsaus-
schufl diglich (kostenlos) in der Zeitung angekiindigten Termine und
Treffpunkte fiir die verschiedenen Praktikumsgruppen und besonders
auch die offenen Einfiihrungs- und Besichtigungstreffen muften zum
Teil fiir die grofe Zahl der Interessenten mehrfach zu alternativen
Zeiten arrangiert werden. Das Projekt fand auch deshalb so viel Unter-
stiitzung bei den Verantwortlichen in der Stadt und an den verschie-
denen Praktikumsorten, weil viele Erwachsene damals noch vergangen-
heitsbelastet-unsicher waren und sich daher bemiihten, ihre Aufge-
schlossenheit fiir neue demokratische Lebens- und Lernformen zu zei-
gen.

Diese ,alternative” Schule sollte aber keine Anti-Pidagogik oder Anti-
Schulbewegung propagieren. Ich hatte eher die Vorstellung, von diesen
Lernerfahrungen im Zusammenhang mit lebendigen Begegnungen und
Arbeitssituationen in der Kommune kénnten Impulse fiir eine stirkere
Offnung der amtlichen Schulen fiir das Leben und Arbeiten der Men-
schen ,,drauflen® ausgehen, besonders auch Reformanstéfle fiir mehr
selbstindiges, situatives, soziales Lernen. Warum sollte nicht z.B. der
Biologieunterricht auch im Botanischen Garten, in einem Tierheim, im
Wald, in einem Biotop, bei einer 6kologischen Biirgeraktion usw. statt-
finden und dort von den ilteren Schiilern selbst organisiert werden?

54



Warum sollten die Schiiler nicht selbst politische Erkundungsabenteuer
der verschiedensten Art in Selbstverwaltungen, Parteiversammlungen,
Streikaktionen, Hearings, Gerichtsverhandlungen etc. unternehmen
und dariiber jeweils im staatsbiirgerlichen Unterricht berichten und
diskutieren? Die Schiiler konfrontierten ihre Lehrer zunehmend mit
solchen Vorschligen, und einige Eltern, die in interessanten Arbeitsbe-
reichen titig waren, boten sogar ihre Hilfe bei der Organisation von
Schiilerbesuchen und Praktika an ihrem Arbeitsplatz an. Aber je stirker
dieser (auch von der Presse unterstiitzte) Reformdruck auf den traditio-
nellen Klassenzimmerunterricht wurde, desto mehr wurde dies auch
zum Argernis fiir die Schulleiter, fiir die Schulbehérden und fiir die
Mehrheit der konservativen Lehrer. Es formierte sich ein Widerstand,
an dem die angestrebte wechselseitige Anregung, Erginzung und Ko-
operation zwischen virtueller und offizieller Schule und zwischen
fremd- und selbstorganisiertem Lernen scheiterte.

Was waren die Impulse fiir diese Bewegung zu einem weitgehend
selbstgesteuerten Lernen in realen Lebens- und Arbeitssituationen? Der
Antrieb kam nicht aus entsprechenden Reformvorbildern oder wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, sondern aus akuten Situationen, deren Be-
wiltigung oder Verbesserung zum Selbstlernen herausforderte, z.T.
auch aus einem Unbehagen, einer Unzufriedenheit gegeniiber einer ge-
gebenen Situation und aus unbestimmten Vorstellungen vom angemes-
senen Handeln zur Situationsbewiltigung oder Situationsverbesserung.
Diese Erfahrung fithrte wohl auch in meiner spiteren erziechungswis-
senschaftlichen Titigkeit zu den Bemiihungen, die Praxis des mensch-
lichen Lernens auch in ihren iiberwiegend situativen, nicht pidago-
gisch organisierten Formen besser zu verstehen, anzuerkennen und in
die Entwicklung des ,lebenslangen Lernens® einzubeziehen.

In diesem Zusammenhang erschien mir gegeniiber der Vorstellung von
einem bipolaren Transferverhiltnis zwischen Wissenschaft und Praxis
das Bild von einem Dreiecks-Verhiltnis richtiger, bei dem ,das Leben®,
d.h. das ad-hoc-Handeln und das informelle Lernen in aktuellen Her-
ausforderungssituationen, als Grund, Quelle und Ansatzpunke gesehen
wird, aus dem Impulse sowohl zu wissenschaftlicher Forschung wie zu
praktischen Reformversuchen kommen kénnen. Der Primat wissen-
schaftlicher Erkenntnisse als unbedingtes Maf§ auch fiir neue Entwick-
lungen in der Praxis und die Vorstellung, es ginge vor allem darum,
neue wissenschaftliche Erkenntnisse moglichst schnell in die Praxis
umzusetzen, werden durch solche Uberlegungen relativiert.
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Heute bin ich davon iiberzeugt, daf wir so etwas wie eine eigene For-
schungsrichtung brauchen, die z.B. die folgenden Fragen untersucht

Welche Situationen fordern welche Menschen besonders zum
Selbstlernen heraus?

Wie kann das situative Lernen zu einer tragfihigen Grundlage fiir
ein breiteres lebenslanges Lernen in allen Lebensbereichen und Bil-
dungsinstitutionen werden?

Wie fiihrt das Unbehagen an der Praxis jeweils zur lernenden Ent-
wicklung konzeptioneller Gegenentwiirfe?

Wie konnen Vorbilder und Ergebnisse eines lebensniheren situati-
ven Selbstlernens jeweils bestehende Strukturen und Institutionen
beeinflussen?

Wie verindert sich eine Reformkonzeption im Umsetzungsprozef3?
Wie wird sie jeweils durch die Praxis korrigiert oder korrumpiert?
Wie kann sich ,naives® situationsbedingt-punktuelles Lernen durch
Reflexion kliren und weiterentwickeln?

Wie konnen sich das informelle Erfahrungslernen und das formale
schulartig organisierte Lernen wechselseitig ergiinzen und befruch-
ten?

Wieweit konnen das Selbstlernen in einer lernanregenden Lebens-
und Arbeitswelt und besonders das Problemlésungslernen in prak-
tischen Herausforderungssituationen jeweils zum Fundament fiir
eine breitere Weiterentwicklung des ,lebenslangen Lernens fiir alle®
werden?

Wenn die Herausforderungen zum Selbstlernen in Problemsituationen

in

so vielfiltiger Weise weiterwirken kénnen, sollte man dann nicht

diese Ansiitze kiinftig mehr beachten und ihnen bessere Entwicklungs-
méglichkeiten geben?

56



Jost Reischmann

Die Wunderwelt selbstgesteuerten Lernens

Beispiel 1: Hermeneutik oder: Was ist ,richtiges” Lernen?

Neun Jahre lang habe ich Violine spielen gelernt: Einmal pro Woche
fuhr ich zum Musiklehrer, der mich in Theorie und Praxis durch Etii-
den, Sonatinen und Sonaten fiihrte — fremdgesteuert. Selbstgesteuer-
tes Uben zu Hause war eine listige Pflicht. Als ich zum Studium das
Elternhaus verlief3, blieb die Violine in einer Ecke stehen.

Gitarre spielen habe ich nie gelernt. Aber beim Singen in der Jugend-
gruppe am Lagerfeuer lief§ ich mir die ersten zwei Griffe (Insider wis-
sen: G-D7) zeigen (Abfragen von Expertenwissen). Und dann die
nichsten. Irgendwann bekam ich eine Gitarre zum Geburtstag (fremd-
organisiert). Aus Liederbiichern brachte ich mir den Fingersatz fiir Be-
gleitakkorde bei (selbstgesteuert — aber Nutzung fremdproduzierten
Lehrmaterials), und bei Wanderungen, Partys und Jugendherbergsver-
anstaltungen gehorte ich mit anderen Singern und Gitarrespielern zum
Unterhaltungsteam. Es machte mir und den anderen groffen Spafi. Ich
brauchte nicht sondetlich zu iiben, niemand mufite mich ermahnen,
und heute noch ist die Gitarre sowohl beim Campingurlaub mit den
Kindern als auch in der Wohnung griffbereit.

Fragt mich heute jemand, ob ich Gitarre spielen kann, wiirde ich
vermutlich verneinen: Zwar kann ich eine Reihe von Liedern begleiten,
tue dies auch mit Vergniigen, aber ich habe es nicht ,richtig” gelernt,
habe es mir eben ,,nur selbst beigebracht*.

Diese Abwertung von ,Do-It-Yourself-Lernen war auch durchaus
Lehrmeinung bei Groflen der Piddagogischen Psychologie der sechziger
Jahre. So bei Gagné: ... for the person who is not an intellectual giant,
that is, for 98 percent of the population, the system of ,educating one-
self' simply will not work® (1965, S. 238). Da ich mich nicht fiir einen
intellektuellen Giganten halte, kann mein Selbstlernen nichts Richti-
ges gewesen sein. Und bei Ausubel las ich: ,, The very nature of educa-
tion as adequately guided instruction implies knowledgeable selection,
organization, interpretation, and sequential arrangement of learning
materials and experiences by academically component and pedagogi-
cally sophisticated persons rather than a trial-and-error process of self-
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instruction® (1968, S. 33f). Violine: Das habe ich richtig bei einer
kompetenten Lehrperson gelernt. Aber ich spiele sie nicht. Mein Gitar-
re-trial-and-error-Selbstlernen dagegen hat Bestand. Seltsam: Was ist
nun ,richtiges* Lernen?

Einen neuen Blick auf diese Frage erdffnete mir ein Buch, das Anfang
der siebziger Jahre in der Pidagogik viel und irritierend diskutiert wur-
de: Robert Magers ,Lernziele und programmierter Unterricht® (1965).
Er richtet den Blick nicht auf den Prozef! des Lehrens (was mich als
ehemaligen Volksschullehrer, aber auch als Universititsassistent und
Volkshochschuldozent bisher ausschliefllich beschiftigt hatte), sondern
auf die Ziele, verstanden als die Handlungen, die ein erfolgreicher Ler-
ner ausfithre (,operationale Lehrzieldefinition®). Es erschloff mir eine
neue Denk- und Sehméglichkeit: Nicht mehr nur zu fragen: ,Was
mufl ich tun, um erfolgreich zu unterrichten?, sondern unabhingig
davon ein weiteres, differenzierendes Frageschema (an Piagets Schema-
begriff angelehnt) zur Verfiigung zu haben: ,Woran erkenne ich, daf§
jemand erfolgreich gelernt hat?“

Ein zweites Buch konfrontierte mich mit einer weiteren bis dahin nicht
wahrgenommenen Denkblindheit, stieff ein neues Verstindnis von
Lernen an: Allen Toughs ,,Adult’s Learning Projects“ (1971, 21979). Er
stellte an 66 Personen — von Mothers bis Professors — die Frage: ,Was
haben Sie im letzten Jahr gelernt?” Nach einigem Nachfragen ergab
sich Erstaunliches: Im Mittel brachten seine Befragten pro Jahr ca. 700
Stunden fiir Lernprojekte auf — durchschnittlich etwa zwei Stunden
jeden Tag. Inhaltlich reichen die von ihm festgestellten Lernanlisse
und -inhalte allerdings weit iiber schulihnlich organisiertes Lernen
hinaus. Tapezieren, Reisen, Wissen iiber Krankheit oder Popgruppen,
Steuererklirung und Politik werden von den Befragten angegeben.
Und all das lief§ er als ,Lernen® gelten! Ich war irritiert — schlie8lich
hatte ich gerade erst im Gutachten des Deutschen Bildungsrates (1970,
S. 197) die Definition gelernt, dafl Weiterbildung die Fortsetzung und
Wiederaufnahme organisierten Lernens sei.

Mager hatte mir den Blick auf Ziele in Verhaltensformen erdffnet,
Tough mir solche ,Outcomes” im Alltagsleben sichtbar gemacht. Dar-
aus lernte ich: Wenn ein ,Outcome” beobachtet wird (z. B. ,gerne
Gitarre spielen®), dann muf8 auch ein Lernen vorgelegen haben. Dies
offnete mir eine neue Denk- und Sehméglichkeit — in der Fachsprache
ausgedriicke: Ich iiberwand einen meiner hermeneutischen Zirkel, in
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dem ich als ,richtiges Lernen nur das sehen konnte, was meinen al-
ten Verstindnisschemata entsprach.
Viele Jahre spiter begegnete mir die Frage nach dem ,richtigen® Ler-
nen wieder. Am Deutschen Institut fiir Fernstudien hatte ich das Pro-
jekt ,Zeitungskolleg” aufgebaut (vgl. Reischmann 1988). In rund 150
Tageszeitungen verdffentlichten wir jeden Samstag eine Artikelserie zu
einem aktuellen Thema, dazu gab es schriftliches Begleitmaterial,
Volkshochschulen boten Begleitkurse an. Der Interessent konnte die
journalistisch aufgemachten Fachberichte lesen und bei vertieftem In-
teresse das weiterfithrende Material bearbeiten. Klausuren oder Zerti-
fikate gab es nicht. Dem Landesrechnungshof erschien das Fehlen von
Examina, Klausuren, Tests usw. dubios, zu wenige Teilnehmer besuch-
ten die Volkshochschulkurse, 6.000 Besteller des Begleitmaterials er-
schienen nicht hoch und die bildungspolitischen Innovationen nicht
bedeutend genug (vgl. Reischmann 1988, S. 113); deshalb empfahl er
die Beendigung des Projekts. Hinter diesem Urteil wird wieder ein
Vorverstindnis sichtbar: Nach dieser Vorstellung ist ,richtiges” Lernen,
das wert ist, dffentlich geférdert zu werden, ein Lernen, das bestimm-
ten Formen geniigen muf3, in dem bestimmte Prozeduren durchlaufen
werden, wie zum Beispiel Priifungen, Zertifikate, Kontrollen, Kursteil-
nahme. Nicht daf} man etwas kann, sondern dafl die Prozedur in einer
bestimmten Form verliduft, wird als ,richtiges” Lernen anerkannt.

Meine Einstellung zu dem, was ,richtiges* Lernen ist, hat sich mit den

Jahren erheblich verindert — sonst kénnte ich wohl kaum in der Er-

wachsenenbildung arbeiten. Entscheidende Anst6f8e kamen von mei-

nem akademischen Lehrer, Giinther Dohmen (vgl. zusammenfassend

2.B. 1996). Uber Jahre hinweg erfuhr ich durch ihn von innovativen,

vom Traditionellen abweichenden Lernangeboten (z.B. Reischmann

1980), die immer wieder dazu aufforderten, alte Positionen aufzugeben

und neue Perspektiven auf Lernen zu gewinnen:

— Etwa wenn in der ,,University without walls“ die vertraute Form des
Unterrichtsgebiudes fehlt und Bildungsangebote tiber die Stadt ver-
teilt stattfinden in Bibliotheken, Gemeindehiusern, Werkstitten,
Museen oder Labors: Richtiges Lernen kann nicht mehr durch die
riumliche Anwesenheit in einem speziell dafiir vorgesehenen Ge-
biude definiert werden.

— Oder das ,,Contract Learning® (Vertragslernen): Ein Lernender han-
delt mit einem Lehrenden aus, durch welche Titigkeiten er einen
Seminarschein erhilt. Der Lehrende lehrt nicht mehr, sieht den Ler-
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nenden hochstens zwei- bis dreimal, denn der Lernende sucht sich
seine Informationsquellen selber von anderen Experten, aus Bii-
chern oder sonstigen Quellen zusammen und dokumentiert sein
Lernen durch ein bestimmtes Werk. Lernen kann hier nicht mehr
identifiziert werden durch die Interaktion zwischen einer lehrenden
und einer lernenden Person und schon gar nicht durch kollektives
Lernen im Klassenverband.

— Oder das in unserem Bildungssystem kaum denkbare ,Assessment
of prior learning®: Zertifikate, Seminarscheine werden dafiir verge-
ben, daff eine Person nachweist, daf§ sie eine bestimmte Fihigkeit
oder Fertigkeit beherrscht. Unterrichtet wird tiberhaupt nicht, son-
dern es geniigt, Wissen und Kénnen beispielsweise in einem Test
oder einer Arbeitsprobe vorzufiihren oder andere Leistungsnachwei-
se zu erbringen. Hier interessiert es nicht einmal mehr, wie der
Lernprozef verlaufen ist; es geniigt, das Kénnen zu demonstrieren.

Was ich daraus gelernt habe:

— Zunehmend o6ffnete sich mein Blick fiir eine neue Lernwelt: fiir
selbstgesteuertes, selbstorganisiertes, informelles, in nicht-traditio-
nellen Formen stattfindendes Lernen.

— Dieser neue Blick und die neue Wertung waren ,transformativ®
(Mezirow 1985), indem neue Wahrnehmungen und neue Denk-
mdglichkeiten unumkehrbar eréffnet wurden.

— Die dieses Lernen begleitende Einsicht war: Die Frage, was ,richti-
ges” Lernen ist, hingt von unserem Denken ab — ,richtiges” Lernen
ist etwas, was wir auf der Grundlage unserer Vorerfahrungen in un-
serem Kopf konstruieren.

— Der Lernweg zu dieser Erkenntnis enthielt selbstgesteuerte Elemen-
te, wire aber ohne Anstéf8e von auflen nicht zustandegekommen, er
umfafite sowohl Alltagserfahrungen (Musikinstrument), Biicher und
Personen (Lehrer), nachtrigliche Interpretationen als auch direktes
Anschauen und Handeln. Manches davon war Zufall, anderes in-
tentionale Eigenaktivitit (autodidaktisch), anderes kam aus profes-
sionellen (Ausbildungs-)Gesprichen.

Der hier in Kurzform wiedergegebene Lernprozef§ fiihrte zu einer der-

zeit fiir mich leitenden Definition einer auf das Lernen Erwachsener

bezogenen Disziplin: Andragogik ist die Wissenschaft, die sich mit dem

Verstehen und Gestalten der lebenslangen und lebensbreiten Bildung des

Erwachsenen befaf.
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Beispiel 2: Und man sieht nur die im Lichte ...

Eigentlich diirfte ich es gar nicht kénnen: Ich halte heute auf wissen-
schaftlichen Konferenzen Fachvortrige in Englisch. Dabei bin ich
nicht auf das Ablesen eines vorbereiteten Manuskripts begrenzt, son-
dern springe auch aus dem Manuskript in die freie Rede und bin auch
in der anschliefenden Diskussion in der Lage, Fragen zu verstehen und
zu beantworten. Wenn ich einen englischen Artikel schreibe, lasse ich
natiirlich immer das Rechtschreibprogramm nach Fehlern suchen und
bin immer wieder erstaunt, daf§ neben den iiblichen Tastenverwechs-
lungsfehlern nur wenige echte Rechtschreibfehler gefunden werden.
Natiirlich lasse ich Texte, die publiziert werden, von einem amerikani-
schen Kollegen korrekturlesen und bin jedesmal iiberrascht, wie weni-
ge Fehler ich bei englischen Manuskripten noch mache. Denn Eng-
lisch war ein Alptraumfach meiner Schulzeit.

Auch nach mehr als vier Jahrzehnten erinnere ich mich noch genau
an mein erstes Englischdiktat im Klassenarbeitsheft mit lila Umschlag
und geschweiftem Namensschild. Es war ca. 100 Worte lang. Davon
hatte ich 88 Worte richtig geschrieben. 12 Fehler — und wie mit Blut
war die rote Tinte des Lehrers auf dem Blatt verteilt — bedeuteten die
Note 5. Das Schimpfen des Lehrers vor versammelter Klasse — ,,Du
hast wohl gar nichts verstanden!” — und der Spott der Mitschiiler ver-
tieften das Trauma: In der Pause schlofl ich mich in der Toilette ein,
damit mich niemand heulen sah. Kaum besser wurde es in den Folge-
jahren, und ich driickte mich davor, Englisch zu sprechen oder zu
schreiben, wo es nur méglich war. Das Abitur bescherte die Note
»ausreichend®, und mein Englischlehrer kommentierte: ,Jetzt haben
Sie es ja geschafft!“

Neun Jahre lang hatte ich erfahren: In Englisch bist du ein Versager!
Lange lieff mich dieser Alptraum nicht los. Bis weit nach meiner Pro-
motion triumte ich in Stref§-Zeiten, daf ich die Siulentreppe meines
Gymnasiums hinaufgehe und der Englischlehrer mich oben abpafit:
»9ie kommen gerade recht zum Englisch-Abitur! Ich versuche ihm zu
erkldren, daf§ ich lingst Abitur, zwei Staatsexamina und eine Promoti-
on abgelegt habe, aber wie das in Alptriumen so ist: Ich kann diese
klirenden Worte nicht sprechen, weder auf deutsch noch auf englisch.
Damals Versager in Englisch, heute problemloser Nutzer — mehr noch:
Ich freue mich auf die englischen Gespriche. Nach der Mager’schen
Definition ist damit ein Ergebnisverhalten beschrieben. Offenbar habe
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ich zwischen damals und heute dazugelernt. Wo und wie habe ich die-
ses gelernt?
Trotz meines jahrelangen Englisch-Miflerfolgs erfuhr ich mir in den er-
sten Semesterferien per Autostopp England und Schottland. Am zwei-
ten oder dritten Tag machte ich eine Entdeckung: Wihrend die Lehrer
immer an meinen Fehlern interessiert waren, nicht aber an dem, was ich
richtig machte, zeigte sich im wirklichen Leben genau das Gegenteil.
Die Autofahrer, die mich ein Stiick mitnahmen, waren iiberhaupt nicht
an Fehlern interessiert, halfen mir, wenn ich etwas nicht formulieren
konnte, freuten sich iiber meine Bemithungen und bewunderten es
grundsitzlich, daf§ ich mich um ihre Sprache bemiihte.
Dieses Beispiel scheint eines nahezulegen: Nicht im fremdgesteuerten
Unterricht habe ich Englisch gelernt, sondern selbstgesteuert im Le-
ben. Und in dem Mafle, wie man aus der Schule noch Verletzungen,
Herabwiirdigungen und Selbstwertprobleme mit sich herumschleppt,
wird man der Schule gerne und richend Unvermdgen unterstellen.
Fremdgesteuertes erzwungenes Schullernen erscheint dann als heillos,
erfolglos und bése, das selbstgesteuerte Lernen in der Freiheit der Le-
benswelt erscheint als gelobtes Land des Lernens.
Kronzeugen und Glaubensviter der 70er Jahre, die fiir sinnvolles und
erfolgreiches Lernen sinnvolle Herausforderungen in einer bildenden
Umwelt forderten, bekehrten mich (fast) vollends zur Allmacht dieses
neuen, ,guten” Lernens. So etwa Illich: ,,Wie man lebt, lernt jeder au-
Berhalb der Schule. Wir lernen sprechen, denken, lieben, fithlen, spie-
len, fluchen, politisieren und arbeiten, ohne daf§ sich ein Lehrer dar-
um kiimmert ... Waisenkinder, Idioten und Lehrersohne lernen am
meisten von dem, was sie lernen, auflerhalb des fiir sie geplanten ,Bil-
dungsweges™ (1972, S. 42). Und auch Carl Rogers iiberzeugte: ,Ich
glaube nicht daran, daf jemals irgend jemand andere Menschen irgend
etwas gelehrt hat. Ich bezweifle die Wirksamkeit des Lehrens. Das ein-
zige, was ich weil3, ist, daf§ jeder, der lernen will, auch lernen wird“
(1974, S. 153). Und selbst die Alten konnte man heranziehen: ,Das
Leben bildet — soll Pestalozzi gesagt haben.
Mein Englisch-Beispiel diente mir in dieser Zeit oft als iiberzeugender
Beleg fiir die Heillosigkeit schulischen (= verschulten) Lernens. Hat
man die spitpubertiren Rachegeliiste an der Schule iiberwunden, dann
stellen sich jedoch durchaus kritische Fragen:
1. Wire dieses selbstgesteuerte, ins Leben eingebettete Lernen erfolg-
reich und iiberhaupt méoglich gewesen, wenn nicht das fremdgesteu-
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erte Schullernen vorausgegangen wire? So habe ich beispielsweise in
Spanisch kaum Kenntnisse erworben, trotz spanischer Freunde,
mehrerer Urlaubsreisen und des positiven Wunsches, diese Sprache
zu sprechen.

2. Wer lernt auf diesem Weg erfolgreich, was sind die Bedingungen
oder Voraussetzungen? Viele Chancen haben sich bei meinem Lern-
prozefd gegenseitig unterstiitzt: Reiselust und Freunde, Fachliteratur
und Fernsehen, Vorwissen und Neugier. Solche Kombinationen er-
geben sich vermutlich nicht allzu hiufig und niche allzu sicher. So
hat sich beispielsweise mein Latein-K6nnen, das sich in der Schule
etwa auf dem gleichen Niveau wie die Englischkenntnisse bewegte,
seither dem Punkt Null angenihert.

3. Lifst sich ein Lernen dieser Form so weit methodisch formulieren,
dafl es iiber eine deskriptive Kategorie hinaus auch fiir eine metho-
dische Konstruktion niitzlich ist? Sicherlich versuchen Schulen mit
Schiileraustausch im fremdsprachlichen Ausland solches Lernen zu
fordern, aber die Touristen, die alljihrlich ins Ausland strémen und
dort keinerlei Fremdsprachenkenntnisse erwerben, zeigen, daf§ die-
ser Weg offensichtlich von vielen Zufilligkeiten abhingt.

4. Dieses Lernen war und ist keineswegs immer sehr freiwillig oder
sehr angenehm: Reklamationen im Hotel oder bei der Fluglinie, bei
denen man selbst schmerzlich sprachlich ins Schwimmen kommt
und der Gesprichspartner auch keinerlei Absicht zeigt, zu verstehen,
lassen durchaus den Wunsch aufkommen: Hittest du dies doch ein-
mal in der Schule oder in einem Volkshochschulkurs durchgespielt!

Faflt man genauer nach, dann ergibt sich eine ganze Reihe von Proble-

men und Widerspriichen. Kronzeugen und Glaubensviter machen es

schwer, diese empirisch zu beobachtende andere — zerbrechliche — Seite
selbstgesteuerten Lernens zu sehen und nach den andragogischen Kon-
sequenzen zu fragen. Gerne erzihlt man die Erfolgsstories selbstgesteu-
erten Lernens (wie meine Englisch-Erfahrung); man sieht — wie in der

Dreigroschenoper besungen — die im Lichte, aber die Enttiuschungen

werden nicht dokumentiert. Mir dieser einseitigen Auswahl unserer Da-

ten besteht die Gefahr, ein einseitig-positives Bild selbstgesteuerten, nicht-
organisierten Lernens ,wissenschaftlich zu produzieren. Statt kritischem

Hinterfragen und differenzierendem Denken wird Bildungswissen-

schaft zur Verifikationsforschung, in der man sich seine Wiinsche und

Vorurteile bestitigen ldf3t; damit bleibt man letztlich bei vorwissen-

schaftlichen Bekenntnissen und Uberzeugungen stehen. In dieser Fal-
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le hat sich ein erheblicher Teil der amerikanischen Fachdiskussion zum
Self-directed Learning gefangen (vgl. Reischmann 1997).

Was habe ich daraus gelernt?

Die Bildungswissenschaft und erst recht die Bildungspraxis scheinen
wohl unaufhérlich in der Gefahr, der Miihe, sich in einem hochkom-
plexen Feld zu bewegen, durch simple Patentlésungen auszuweichen.
Eine solche undifferenzierte Sicht verschenkt das immense Potential,
das die Entdeckung und Erforschung von selbstgesteuertem Lernen der
Andragogik als Wissenschaft und der Erwachsenenbildung als Praxis-
feld bietet. Dieses Potential erschlief3t sich nicht dadurch, daff man ein
Konzept mit dem Guten gleichsetzt und damit authére zu denken,
sondern indem man ein Konzept dreht und wendet, sich um seine
Stirken und seine Schwichen miiht und damit ein reicheres Theorie-
verstindnis und Praxisrepertoire gewinnt.

Beispiel 3: Man traut es sich kaum zu sagen ...

Endlich habe auch ich die grofe weite Welt in meinem Arbeitszimmer:
Mein Computer wird ans Internet angeschlossen. Da ich vor vielen
Jahren den ersten Schreibcomputer anschaffen liefi, ausfiihrliche Erfah-
rungen mit dem legendiren C64 machte, lange vor Windows mit ei-
nem blinkenden Prompt ,,C:“ umgehen konnte, gehe ich mit dem
Selbstbewufltsein des erfahrenen Freaks ans Werk: Klicke hier, driicke
da, wihle hier Optionen und dort Einstellungen. Machmal tut sich
etwas, meistens jedoch nichts. Ehe ich es merke, sind drei Stunden vor-
bei, und die nichste Vorlesung fillt etwas unvorbereiteter aus. Bis spit
in der Nacht sitze ich, und der am meisten benutzte Knopf ist der
Reset-Knopf, denn immer wieder stellt sich das Programm tot und lif3c
sich durch nichts dazu bewegen, irgendeine Aktivitidt aufzunehmen.
Viele Stunden bringe ich in den folgenden Tagen mit ersten Surf-
Ubungen zu, die allen anderen scheinbar so leicht fallen. Doch der
Erfolg bleibt weitgehend aus.

Nachdem ich viele Stunden mit zunehmend angenagtem Selbstbe-
wufltsein Miflerfolge angehiuft habe, kommre zufillig ein Mitarbeiter
des Rechenzentrums vorbei, dem ich mein Leid klage. Er stellt schon
nach kurzer Zeit fest: Die Installation ist nicht vollstindig ausgefiihrt:
»Da hitten Sie noch lange klicken kénnen, so liuft das Programm
nie!“ Er bringt die Installation in wenigen Minuten in Ordnung, und
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ich drgere mich tiber die unniitz vertanen Stunden. Zwar bekomme ich
jetzt Verbindungen, aber es erscheint recht zufillig, wohin: Zwar er-
klire mir meine Tochter, wie ich mit ,Yahoo“ einen Stadtplan von
Orlando/Florida ausdrucken lassen kann, aber ich finde immer noch
nicht die gesuchten Bundesbahn-Abfahrtszeiten. Zwar komme ich ir-
gendwie in unsere Universititsbibliothek hinein, weif§ aber immer
noch nicht, wie Biicher zu bestellen sind. Mit Neid sehe ich Homepa-
ges bei Kollegen wachsen, weif8 aber immer noch nicht, wie ich Uralt-
Informationen iiber unseren Lehrstuhl wieder entfernen kann. Meine
Tochter ,,downloaded” alles Magliche und ,,chattet” mit Teenagern aus
der halben Welt iiber ihre Lieblings-Boysgroup, wihrend ich mich
durch irgendwelche Hyperlinks und ein wahlloses Uberangebot unzu-
sammenhingender Inhalte und Verweise hindurchkimpfe. ,Alle” Kol-
legen erzihlen mit Selbstverstindlichkeit, wie sie sich mit Suchmaschi-
nen durch die neueste Literatur bewegen und endlich den angemesse-
nen Zugang zum aktuellsten Wissen besitzen; ich traue mich nicht zu
gestehen, daff ich Stunden und Nichte sitze und auf keinen griinen
Zweig komme. ,Waiting for reply” ist das, was sich mir am nachdriick-
lichsten eingeprigt hat. Die selbstgesteuerte Suche iiber Versuch und
Irrtum und gelegentliche Informationsbrocken von Bekannten fithren
nicht zum Lernerfolg. Wissen kommt anscheinend doch nicht per
Mausklick.
Ich traue mich kaum zu gestehen: Ich wiinsche mir einen Lehrer und
einen Kurs, der mir das notwendige Wissen einfach eintrichtert:
schnell, effizient, bequem. Ganz so schnell, effizient und bequem wird
es dann im Internet-Kurs des Rechenzentrums leider nicht: Als Andra-
goge stofle ich mich gewaltig an der hilflosen Methodik und Didaktik.
Dennoch ist mein Kénnenszuwachs beachtlich.
Und ich kiimpfe mit meinem Selbstbild: Eigentlich hitte ich das doch
allein schaffen miissen!
Hirte ich das? Was ist die implizite Annahme hinter diesem normarti-
ven ,Man-miiflte-eigentlich“-Satz?
Ein Diskussionsstrang in der Auseinandersetzung um selbstgesteuertes
Lernen (vgl. Candy 1991) legt das (Mifi-) Verstindnis nahe, daf§ die
Fihigkeit zu selbstgesteuertem Lernen etwas ist, was eine Person als
Persdnlichkeits- oder gar Charaktereigenschaft besitzt — oder eben
nicht. Und dabei schwingen zumeist zwei Konnotationen mit:
1. Der Besitz dieser Eigenschaft ist etwas Gutes, und die ,richtigen®
Leute haben einen solchen selbstindigen Charakter; wer ihn nicht
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besitzt, braucht sich nicht zu wundern, wenn er es beim Lernen zu
nichts bringt.

2. Wir, die iiber das Prinzip selbstgesteuerten Lernens reden und for-
schen, besitzen diese Eigenschaften selbstverstindlich: Wir sind von
unserer Personlichkeit und unserem Charakter her selbstindig und
selbstgesteuert.

Mein Versagen am Internet traf deshalb mein SelbstbewufStsein hart:
Anscheinend besaf§ ich eine wichtige Personlichkeitseigenschaft doch
nicht — war wohl auf einer Stufe mit jenen stehengeblieben, denen
man derartige Defizite gemeinhin zuschreibt: Unterschichtlern, Bil-
dungsfernen, Auflengeleiteten.
Auch hier konnte mir Forschung helfen. Nolan (1981) untersuchte Er-
wachsene beim Erwerb einer Fremdsprache. Insbesondere Akademiker,
die eigentlich iiber eine gewisse selbstindige Lernerfahrung verfiigen
sollten, berichteten von Selbstzweifeln und Enttduschungen, als die Er-
folge auf sich warten lieffen: ,Ich fiihlte mich wie ein Kind oder ein
Idiot.“ Das trostete. Mit der Personlichkeitsvariablen war es wohl doch
nicht so weit her.
Was mir diese Erfahrung bewuflt machte: ,Selbstgesteuert” erhilt im-
plizit in manchen Diskussionen einen normativen Anspruch. Anstatt
mit Blick auf die individuelle Situation nach dem jeweils Angemesse-
nen zu fragen — die Aufgabe von Didaktik —, besteht die Gefahr, aus
der neuen Begeisterung fiir selbstgesteuertes Lernen einen Glau-
benssatz zu machen. Und in dieser Glaubensbegeisterung wird dann
auf didaktische Steuerung verzichtet — der selbstgesteuerte Lerner
wird’s schon richten.

Meine Frustration ist die Chance meiner 15jihrigen Tochter: Sie

nimmt den Computer in Beschlag und scheint beneidenswert erfolg-

reich mit ihrem Selbstlernen. Schnell ist man bereit zu folgern, daf§

Kinder und Jugendliche eben doch leichter lernen als Erwachsene. Be-

stitigt sich die alte ,Adoleszensmaximumshypothese, nach der die In-

telligenz mit dem Alter abnimme?

Beobachte ich den Prozeff genauer, dann zeigen sich Ahnlichkeiten

und Unterschiede. Auch sie klickt nach ,trial-and-error®. Und schlie-

e ich aus dem begleitenden Schimpfen und Murren richtig, dann ist

auch ihr Erfolg begrenzt. Komme ich nach drei Stunden zuriick, dann

hat sie zwar zumeist irgend etwas Interessantes gefunden, aber oft nicht
das, was eigentlich beabsichtigt war. Thr Erfolg, gemessen an der aufge-
wendeten Zeit, ist keineswegs wundersam hoch. Zwischendurch tele-
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foniert sie mit Freunden und holt sich Rat. Dieses selbstindige Lernen
ist also kein ,Lernen in Einsamkeit“; auf die Bedeutung eines ,,suppor-
tive environment wurde bereits in den ersten Untersuchungen zum
selbstgesteuerten Lernen hingewiesen (vgl. Tough 1979), und sie ist
inzwischen vielfach bestitigt. Auch dieses Nutzen externer Ressourcen
ist zwischen ihr, der Jugendlichen, und mir, dem Erwachsenen, nicht
wesentlich unterschiedlich; ich habe sogar Vorteile, denn mir sind
manche Ressourcen (Experten, Literatur — z.B. Kauf eines Fachbuches)
leichter zuginglich als ihr.

Was den Hauptunterschied ausmacht: Sie macht weiter, wo ich verir-

gert abbreche. Also doch mehr Durchhaltevermégen, Neugier, Fihig-

keit und Bereitschaft zur Selbststeuerung? Auch hier lohnt der zweite

Blick:

— Das flow-artige Versinken in zeitlose Aktivitit ohne nutzbares Er-
gebnis kann sich ein spielendes Kind erlauben; im Erwachsenenle-
ben gibt es in anderer Weise Zeitgrenzen als im Kinderleben.

— Meine Erwachsenenerfahrung sagt mir, daf§ es sinnlos ist, nach ei-
ner Anzahl von Miflerfolgen weiterzumachen.

— Und auflerdem: Warum sollte ich kostbare Lebenszeit fiir schlechte,
weil bedienerunfreundliche Angebote aufwenden?

Dafl man Lernunternehmen abbricht, wird schnell mit dem Geruch

personlichen Versagens versehen. Aber: Ist Weitermachen in einem

schlechten Lernarrangement ein Zeichen besonderer Lernfihigkeit —
oder ein Zeichen von kritikloser Anpassung an externe Anforderungen?

Was habe ich daraus gelernt?

Nach einer ersten Phase der Begeisterung (die zugegebenermaflen mehr
als zehn Jahre dauerte) und einer Reihe von Erniichterungen bin ich
mifStrauischer geworden gegeniiber allzu iiberzeugend-einfachen Kon-
zepten des Selbstlernens, gegeniiber ,Jeder-mufl-doch-einfach“-Be-
kenntnissen und den damit einhergehenden normativen Anspriichen,
die die Bildungswelt in gut und schlecht aufteilen (z.B. in der Diskus-
sion um ,,offenes Lernen® Reischmann 1988, um ,lebendiges Lernen®
Reischmann/Dieckhoff 1996). Anstatt Etiketten zu verkleben (,hie
gut, dort schlecht) und private oder gesellschaftsbreite Bekenntnisse
zu verbreiten, muf§ Wissenschaft differenzieren: Aufklirung, nicht Be-
kenninis, ist die Verpflichtung von Andragogik als Wissenschaft.
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Was ich daraus gelernt habe — fiir mich, meine Studenten, die Andragogik

Selbstgesteuertes Lernen habe ich in meinem Leben sowohl als lustvoll-
erfolgreich wie auch als enttduschend-erfolglos erfahren. Mit Sicherheit
schiitze ich es heute als wesentlich bedeutsamer ein als frither. Mehr
noch: Selbstgesteuertes Lernen ist ein notwendiger Bestandteil andra-
gogischen Denkens. Ich kann mir Andragogik als Wissenschaft von der
Bildung Erwachsener nicht mehr vorstellen ohne die im lebensbreiten
Lernen zusammenwirkenden Bereiche

1. des intentionalen Lernens in den beiden Formen

— des intentional-fremdorganisierten Lernens, also der veranstalte-
ten Erwachsenenbildung von Volkshochschule bis Video-Trai-
ning,

— und des intentional-autodidaktischen, selbstveranstalteten Ler-
nens, von Biicherlesen bis Beratungsgesprichen im Kleingarten-
verein und

2. des nicht-intentionalen Lernens, fiir das ich, weil es im Bild das ak-
tive Weitergehen enthilt, die Bezeichnung ,Lernen en passant® ge-
wihlt habe (Reischmann 1995). Lernen en passant lift sich syste-
matisch in drei Formen beschreiben:

— intentionale Handlungen, die vorrangig nicht des Lernens wegen
unternommen werden, bei denen Lernen aber gerne ,,mitgenom-
men“ wird (z.B. Reisen),

— Situationen, die einem ungewollt zustoffen und Lernen abverlan-
gen (z.B. Krankheit, (Beinahe-)Unfall),

— lebenseingebundenes Lernen, das nicht auf einzelne Situationen
zuriickgefiihrt werden kann (z.B. Elternrollen lernen).

Erst die Diskussion um das selbstgesteuerte Lernen erdffnete die Ent-
deckung dieses breiten Spektrums von Erwachsenenlernen — und da-
mit ein neues Universum fiir die Wissenschaft von der Bildung Er-
wachsener. Fiir die wissenschaftliche Bearbeitung dieses Universums
von Bildungsprozessen Erwachsener schien mir , Erwachsenenbildung®
zu eng, weshalb ich mich fiir die Bezeichnung ,,Andragogik“ entschie-
den habe.

Alle diese Lernbereiche enthalten, wenn auch in héchst unterschiedli-

cher Ausprigung, sowohl selbst- als auch fremdgesteuerte Elemente. In
einer wissenschaftlichen Betrachtungsweise geht es nicht darum, sich
zum einen oder anderen zu bekennen (obwohl solche Bekenntnisse
durchaus sympathisch sein kénnen), sondern herauszuarbeiten, wann
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was warum wozu geeignet ist. Manches lift sich fast nur selbstgesteu-
ert lernen, manches Lernen braucht fremde Unterstiitzung. Selbstge-
steuertes Lernen findet manchmal fast unausweichlich statt, manchmal
ist es hochst zerbrechlich und braucht viel ,supportive environment*.
Aus professionell-andragogischer Sicht ist selbstgesteuertes Lernen ein
individuelles und situatives Konzept. Der notwendig differenzierte
Umgang mit diesem Konzept erfordert als Fachspezialisten den profes-
sionellen Andragogen.

Eine Wissensbasis fiir diesen differenzierenden Umgang miifite eine
Forschung schaffen, die nicht ,,Overcoming Resistance to Self-Direc-
tion in Adult Learning” sucht — ein programmatischer amerikanischer
Buchtitel (Hiemstra/Brockett 1995) — und damit in einseitigem Be-
kenntnis sich selbst in die hermeneutische Falle gegangen ist, sondern
die die theoretischen und didaktischen Méglichkeiten, Grenzen und
Angemessenheiten sowohl selbstgesteuerter als auch fremdgesteuerter
Elemente im Bildungsprozeff auslotet. Methodisch erschienen mir
qualitative Fallstudien — nach der Erfahrung mit dem Schreiben des
vorliegenden Berichts — hierfiir besonders geeignet.

Sehr erhellend erschienen mir Untersuchungen dariiber, wie Lerner in
Lernprojekten sich ihr Lernen in einzelnen Lernepisoden in Selbst-
und Fremdsteuerung zusammenkomponieren — ,kompositionelles Ler-
nen” fand sich durchgingig in den Beispielen dieses Beitrags. Fiir sol-
che Untersuchungen miif$te die Perspektive breit genug angesetzt wer-
den. Nicht: Wie wirksam ist ein Computer-Kurs? Auch nicht: Selbst-
gesteuertes Computerlernen! Sondern: Wie komponiert sich jemand,
der Computernutzung oder Kochen lernt, dieses Lernen? Wo verwen-
det er Kurse, wo Fachliteratur, wo , trial-and-error®, wo einen Freund,
Arzt, Verkiufer? Wann und wo, in welcher Dimension und mit wel-
chem Erfolg wird selbst- bzw. fremdgesteuert? Aus einer solchen For-
schung ergibe sich sicherlich eine differenzierte Wahrnehmung des
Lernens Erwachsener bzw. unseres Feldes.

Wenn ich im Titel von der ,Wunderwelt“ selbstgesteuerten Lernens
gesprochen habe, war dies durchaus ambivalent gemeint. Gewarnt
werden sollte einerseits vor der Gefahr, daf§ mit der Romantisierung
von selbstgesteuertem Lernen eine Wirksamkeit beschworen wird, die
weder von der Forschung noch von der Erfahrung gedecke ist. Ge-
warnt werden sollte auch vor einer Miflinterpretation, welche die Ver-
antwortung von Staat oder Betrieben fiir (Weiter-)Bildung auf Kosten
der individuellen Verantwortung fiir das Lernen aufgibt. Andererseits
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besteht die Gefahr, dafl mit der Miffachtung von selbstgesteuertem
Lernen eine michtige Lernressource verschenke wird. Und in diesem
zweiten Zusammenhang ist , Wunderwelt® positiv gemeint: Die Welt
der Andragogik hat sich mit der Entdeckung des selbstgesteuerten Lernens
unumbkehrbar verindert:

Die Uberlegungen zum selbstgesteuerten Lernen haben, indem wir uns
nicht mehr auf fremdorganisiertes Lernen fixieren, die Augen dafiir
geoftnet, dafl die Bildung Erwachsener lebensbreit jeden Augenblick
vor unseren Augen stattfindet — wenn wir sie sehen kénnen. Diese
neue Sichtweise — und nun schliefle ich doch noch mit einem Be-
kenntnis — macht stolz: Diese andragogische Theorie entdeckt und er-
hellt in neuer Weise Bildungs-/Lebensherausforderungen; wir kénnen
bei uns und bei anderen Dinge sehen, die anderen verborgen bleiben.
Wir fangen an, mit der damit eriffneten Sicht- und Denkweise und den
sich daraus erschlieffenden Handlungsmiglichkeiten Bereiche bildender
Veriinderung zu sehen, deren Grenzen wir kaum erabhnen kinnen, weder
fiir die Entwicklung unseres Faches Andragogik noch fiir mégliche Ar-
beitsfelder von Andragogen. Und es macht Spafi, bei dieser Generati-
on der Entdecker dabeizusein.
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Ekkehard Nuissl

Italienischlernen — selbstgesteuert

1. AnlafS und Kontext

Da war es nun geschehen, ich hatte ein Haus in der Toscana gekauft:
Ein ganz spontaner Entschlufi, innerhalb zweier Tage, zusammen mit
meinem englischen Freund wihrend eines gemeinsamen Utrlaubs. Die
deutsche , Toscana-Fraktion® war lingst rund um Florenz, in der
Chiantigiana, sefShaft geworden, wo Kultur und Landschaft und Wein
sicher sind. Ich kaufte mich weiter siidwestlich ein, im Dreieck zwi-
schen Siena, Grosseto und Monte Amiata. Ein Landsitz mit mehreren
Hiusern auf halber Héhe eines Hiigels, mit wunderbar weitem Blick
in‘s Val d‘Orcia, ein bifichen Land drumherum, praktisch kein Auslin-
der weit und breit.

Der einzige Auslinder wohnte im nahegelegenen Dorf, ein Englinder
und Bekannter meines englischen Freundes, mit einer Italienerin ver-
heiratet und schon fiinfzehnjihrig nach Italien gekommen. Er hatte
sich inzwischen, in der Tradition britischen Kolonialgeistes, im Um-
weltschutz in Brasilien engagiert, hatte dort Land erworben und eine
Schule aufgebaut und stand kurz davor, dem alten Kontinent endgiil-
tig Lebewohl zu sagen. In dieser Ubergangszeit erklirte er sich bereit,
fiir uns den aufwendigen Neuauf- und -ausbau der Hiuser und des
Grundstiicks zu organisieren. Auch half er bei den abschlieSenden
Rechts- und Verwaltungsakten des Hauskaufes.

Letzteres wire wohl auch ohne ihn gegangen, da der Verkiufer des
Hauses in den Vereinigten Staaten aufgewachsen war und flieend
Englisch spricht. Er wird, wie er mir kiirzlich erzihlte, noch heute ge-
legentlich von Familienangehérigen in Italien korrigiert, wenn er im
Italienischen Idioms benutzt, die dort uniiblich sind — ein Niveau
sprachlicher Interaktion, das mir im Italienischen voraussichtlich im-
mer verschlossen bleibt.

Meine Italienischkenntnisse zum Zeitpunkt des Hauskaufs waren, dies
ist nicht iibertrieben, gleich Null. Ich hatte in der Schule das grof8e La-
tinum abgelegt bei einem Lehrer, der mich zu motivieren wufite und
besonderen Wert auf einen gut beherrschten differenzierten Wortschatz
legte. Ich sprach leidlich gut Englisch und hatte in mehreren Anliufen
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beim Institut francais versucht, mein Franzésisch iber rudimentire
Grundkenntnisse hinaus zu entwickeln. In einem Eignungstest nach
dem Abitur hatte man mir hohe Sprachbegabung attestiert und mir
empfohlen, Sprachen zu studieren. Dies tat ich auch: Ich studierte
Germanistik — so lange, bis dieses Studium mir fast die Freude an der
deutschen Sprache vergillt hitte und sich mir die Méglichkeit bot, das
Hauptfach ohne grof8e Zeitverluste in den sozialwissenschaftlichen Be-
reich zu verlegen.

Meine ersten Versuche, mit den Einheimischen zu kommunizieren, ba-
sierten — bei gelegentlichen fritheren Besuchen in Italien — auf meinem
lateinischen Vokabular. Irritiert muf3te ich feststellen, dafl — von weni-
gen Wortern abgesehen — kaum eine Kommunikation méglich war,
denn Latein und Italienisch sind — ebenso wie Althochdeutsch und
Neuhochdeutsch — keineswegs gleich. Warum hitten die Italiener we-
niger innovativ und flexibel mit ihrer Sprache umgehen sollen als die
Deutschen mit der ihren?

Durch den Hauskauf stellte sich die Verstindigungsfrage neu. Der
Kauf selbst sowie das Management des Hausumbaus waren im Medi-
um der englischen Sprache méglich gewesen. Doch was dann? Zum
alleiglichen Leben — zumal auf dem Lande — gehéren Einkiufe, Tele-
fonate, Verhandlungen mit Handwerkern im Falle defekter Haushalts-
gerite, zerbrochener Scheiben oder undichter Dicher, Restaurant-,
Arzt- und Apothekenbesuche sowie schliefflich — und dies eigentlich
zuerst — der Kontakt mit den Nachbarn. Der Austausch iiber das Wet-
ter, den strengen Winter, Einbriiche und Vorfille in der Nachbarschaft,
giinstige Einkaufsmaglichkeiten, Erfahrungen mit neuen Gesetzen und
Verordnungen und vieles andere mehr, vor allem der Klatsch iiber die
anderen Nachbarn.

Am Standort meines Hauses gab es — von den beiden genannten Aus-
nahmen abgesehen — keine Fremdsprachenkompetenz. Weder Englisch
noch Franzésisch, geschweige denn Deutsch wurde gesprochen. Es war
notwendig, ausreichend Italienisch zu sprechen, um dort leben zu kén-
nen.

Am Spracherwerb selbst war ich im Prinzip nicht interessiert. Italie-
nisch klang mir zwar angenehm in den Ohren, doch graute mir bei der
Vorstellung, mich mithsam radebrechend in einer neuen Sprache bewe-
gen zu miissen. Auch lag mir wenig daran, beim Lernen neue soziale
Kontakte kniipfen zu kdnnen, was ein hiufig konstatiertes Sprachlern-
motiv ist. Ich war ausschliefllich daran interessiert, dort, wo ich nun zu
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einem nicht unbetrichtlichen Teil des Jahres wohnen sollte, auch leben
zu konnen. Also beschlof ich, Italienisch zu lernen.

2. Erste Schritte

Zunichst erstand ich ein Lehrwerk, von einer mir bekannten Italienisch-
lehrerin empfohlen, im Fremdsprachenunterricht (an der Universitit
Perugia) erprobt: Katerinov/Katerinov: ,La lingua italiana per stranieri.
Corso elementare et intermedio” (,Die italienische Sprache fiir Aus-
linder. Grund- und Fortgeschrittenen-Kurs®). Es gibt fiir Italienisch —
auch heute noch — kaum Lehrwerke zum Einsatz beim Fremdsprachen-
unterricht im Erwachsenenalter. Nach wie vor werden vielfach Seminare
fiir Erwachsene von den Lehrkriften mit Hilfe von selbst ausgearbeiteten
Materialien gestaltet (vergleichbar mit den Alphabetisierungskursen in
der Bundesrepublik Deutschland). Erginzend zu dem Lehrbuch kaufte
ich mir daskleine ,,Langenscheidts Universal-Wérterbuch Italienisch® in
der Neubearbeitung des Jahres 1978. Soweit die Literaturlage.

Das Lernen begann ich gemeinsam mit meinem Sohn, einem aufge-
weckten Gymnasiasten, der mein Interesse teilte, sich im Umfeld des
neuen italienischen Wohnsitzes verstindigen zu kénnen. Wir begannen
mit den sechzehn Seiten griinen Papiers, welche die ,unita introducti-
va“ umfassen. Minnlich und weiblich, wir/du/ich, haben und sein, der
und die (aha! Neutrum gibt es nicht im Italienischen — da war das La-
teinische aber differenzierter!). Die ersten Fragen: Wer? Wo? Woher?
Die ersten ,guten Freunde®: ,classe® ist ,(Schul-)Klasse“, ,macchina®
ist ,Auto® (klar: Maschine!) und , difficile” ist , diffizil“ (schwierig). Al-
so nutzt ein solider lateinischer Wortschatz doch einigermaflen!
Mein Sohn und ich hérten uns gegenseitig ab. Er konnte sich Wérter
besser merken, hatte aber weniger Eselsbriicken. Einige Worter fielen
mir auch nach dem fiinften Durchgang nicht ein, mein Sohn benétigte
im Hochstfall drei. Dafiir fiel mir das Lernen und Uben der Gramma-
tik leichter, zumindest in den ersten einfachen Varianten des Prisens
und des Perfekt. Die fiir Deutsche relativ schwierige Verwendung des
Imperfekt im Italienischen kam ja auch erst spiter. Auch die Grund-
regeln der Aussprache brachten wir uns selbst bei. Das Lehrbuch bil-
dete hier den Ausgangspunkt, das Ubrige taten die menschlichen Kon-
takte, einfache Werbespots in Radio und Fernsehen sowie — natiirlich
— die gegenseitige Kontrolle. Am spannendsten war das Hirten und
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Weichen der Konsonanten G und C, vor allem durch die Tiicken der
Schreibweise. Welch Erfolgserlebnis, zu wissen, daff es nicht ,Karmann
dschia®, sondern ,Karmann gia“ heifft. Und wie verwirrend, daf§ ein
»amico“ zu mehreren ,,amici“ (amidschi gesprochen), eine ,,amica“ da-
gegen nicht zu mehreren ,amice” (amidsche), sondern zu ,amiche”
(amike) wird. Welche Freude, Ein- und Mehrzahl einsetzen und statt
zwei Pizzas ,,due Pizze“ bestellen zu kénnen. Welch Aha-Erlebnis, aus
dem Wértchen ,,su“ (hoch) und der Tiiraufschrift ,tirare“ (zichen) den
Sinn der Nachspeise ,, Tiramisu® entritseln zu kénnen. Und welch Er-
staunen, festzustellen, dafl das aus den italienischen Schlagern der 60er
Jahre bekannte ,Arrivederci® tatsichlich das wort- und sinngetreue
Ebenbild des deutschen ,,Auf Wiedersehen® ist.

Solche Alltagselemente im Erlernen der italienischen Sprache machten
Freude, signalisierten Erfolg und kniipften an vorhandenem Wissen
an. Der verschiedentlich von Sprachwissenschaftlern konstatierte leich-
te Einstieg fiir Deutsche in die italienische Sprache bestitigte sich fiir
mich. Nach zwei Jahren hatte ich den Eindruck, daff mein Sohn und
ich eine vergleichbare Kommunikationskompetenz im Italienischen
hatten wie mein englischer Freund, der immerhin einige Semester Ita-
lienisch an der Universitit von Cardiff studiert hatte. Ich konnte ein-
kaufen, essen gehen und einfache Fragen stellen, ohne allzu grofle
Angst haben zu miissen, die Antworten nicht zu verstehen. Der Hohe-
punkt war fiir mich erreicht, als ich im Hotel fliissig die Frage stellte:
»Potremmo lasciare il nostro bagaglio qui per un mezz‘ ora?“ (Konn-
ten wir das Gepiick fiir eine halbe Stunde hier lassen?) und mein Sohn
mir wegen dieses fliissig gebrauchten freundlichen Konjunktivs aner-

kennend auf die Schulter klopfte.

3. Erfolge und MifSerfolge

Von solchen Erfolgen verwohnt, beendete ich die Beschiftigung mit
Katerinov/Katerinov, legte mir — wann immer es gen Siiden ging — das
kleine Langenscheidt’sche Worterbuch ins Auto und vertraute darauf,
daf meine Grammatik- und Wortschatzkenntnisse ausreichen miifiten,
um diejenigen Gespriche zu fithren, die zum nachbarschaftlichen
Smalltalk gehoren.

Es dauerte eine gewisse Zeit, bis ich mir eingestehen mufite, daff ich
jeweils das bereits Erlernte zu einem nicht unerheblichen Teil wieder
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vergessen hatte. Ich hatte in Deutschland Italienisch weder weiterge-
lernt noch auf dem erreichten Stand geiibt. Mir fielen nach nur einem
halben Jahr einfache Redewendungen nicht mehr ein, ich mufSte sie —
gewissermaflen im Schnelldurchlauf — repetieren. Dies wiederholte sich
mehrmals und wurde zu einer frustrierenden Grunderfahrung. Mein
Sohn, inzwischen an der Universitit, hatte seinerseits dort einen mehr-
wochigen weiterfiihrenden Intensivkurs in Italienisch absolviert und
plauderte ganz ungeniert im Wechsel von Imperfekt, Perfekt, Kon-
junktiv und Indikativ, unter Verwendung nicht weniger idiomatischer
Ausdriicke. ,C ¢ la gioventt“ (das ist die Jugend) sagte ich zu mir und
ihm. Die Sprachlernforschung gab mir schliefSlich recht; der ,effekei-
ve Filter verstirke sich mit dem Alter, und die Erfolgsprognosen fiir
erwachsene Sprachlerner sind alles andere als gut, auch wenn gelegent-
lich Reste von Spracherwerbsfihigkeit reaktiviert werden kénnen.
Das immer wiederkehrende Frusterlebnis des Vergessens jedoch sowie
die Tatsache, daff entstandene soziale Strukturen um das italienische
Haus herum immer dichter wurden, kulminierten in der Uberzeu-
gung, dafl mein etwas besseres touristisches Pidgin-Italienisch nicht
ausreichend sei. Nur: Woher die Kraft und Lust nehmen, hier noch
weiterzulernen?

Ich setzte dort an, wo mir das Lernen interessant zu sein schien: bei
der Aussprache. Das Italienische legt ja wesentlich mehr Wert auf Me-
lodie und Betonung, Akzentsetzung und Klangfarben. Das Offnen
des Mundes bei Vokalen, die Aspiration von Konsonanten klingen in
deutschen Ohren geradezu theatralisch, vor allem wenn man es selbst
spricht. Ein italienischer Antiquititenhindler in Deutschland machte
mir dies am Beispiel des Pronomens ,quello® (jener) deutlich und
schmackhaft, indem er der flach gesprochenen deutschen Version die
italienische nachschickte, in der das E wie eine Offenbarung und das
Doppel-L wie ein Sturzbach klingen.

Ich begann, zu jeder passenden und unpassenden Gelegenheit italieni-
sche Worter moglichst lautmalerisch auszusprechen: Straflenschilder,
Ortsnamen, Restaurant- und Geschiftsnamen, Plakate. Eine Nerven-
sige fiir meine Umgebung. Ich kaufte mir den Berlitz-Sprachkalender
und begann ihn durchzuarbeiten, immer laut lesend, Aussprache
iibend und durchprobierend. Im Radio und bei Gesprichen hérte ich
zunehmend auf Satzmelodie und Akzentuierung, auch wenn ich den
Inhalt nicht verstand. Das machte Spafl und fiihrte dazu, daf§ ich doch
mehr verstand als zuvor — das Hoéren und Verstehen war fiir mich im-
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mer wesentlich schwieriger gewesen als das Lesen oder — bei gestatte-
tem langsameren Tempo — das Sprechen. Erstmals hatte ich den Ein-
druck, daf} das unentwegte parallele Ubersetzen im Kopf, welches bei
normaler Sprechgeschwindigkeit zum raschen Ausscheiden aus der
Konversation fiihrt, gelegentlich iiberfliissig wurde. Uber Aussprache
und Klang entwickelte sich eine gewisse Lust am Umgang mit der ita-
lienischen Sprache, die mir eine Ahnung davon gab, wie es sein kénn-
te, sich in ihr wie ein Fisch im Wasser bewegen zu kénnen.

Auf besondere Weise trugen Nachbarn, Bekannte und Freunde meiner
italienischen Umgebung dazu bei. Wenig geiibt im Umgang mit An-
derssprachigen, war fiir sie jede halbwegs gelungene italienische Aussage
eine Art Wirmemetapher, die sie dazu veranlafite, ungehemmt mit vol-
ler Geschwindigkeit in ihrer Muttersprache loszulegen. Ich kann mich
an keine Situation erinnern, in der Italiener je versucht hitten, eine auf
Kiirzel reduzierte Sprache zu gebrauchen, wie sie Deutsche oft im Um-
gang mit auslindischen Mitbiirgern fiir notwendig halten. Bewunderns-
wert auch die Freundlichkeit, mit der syntaktische Schnitzer iibergan-
gen wurden. Hauptsache: Aussprache, Satzmelodie und Lebensgefiihl
ystimmten®. Ein Lachen, wenn etwas nicht klappt, das gemeinsame
Amiisement iiber die in Italien hypertrophe und ineffektive staatliche
Biirokratie, die Ernsthaftigkeit von Verabredungen, die hohere Bedeu-
tung von Klima und Wirme, die nach auf8en verlagerte Alltagskommu-
nikation — ein anderes Lebensgefiihl. Liebenswert die gespannte Auf-
merksambkeit beim Zuh&ren und die Erleichterung und Freude, mir bei
der Suche nach einem passenden Ausdruck helfen zu kénnen.

Dann immer wieder auch ein erstauntes Aufblicken, Signale von
Unverstindnis oder Befremden. Z.B. als ich sagte: , Faccio il mio otti-
mo“ (wortlich fiir: Ich tue mein Bestes) in der Annahme, so oder ihn-
lich miifite dieses Idiom im Italienischen lauten. Unverstindnis! Ich
mufite es anders umschreiben. Spiter stellte ich fest, daff es im Italie-
nischen heifft: ,Do il mio meglio® (wortlich: Ich gebe mein Besseres).
Aber auch Erfahrungen mit der Relativitit des italienischen Sprach-
empfindens: Der in der Stadt aufgeschnappte kunstvoll gedrechselte
Satz ,Non ti voglio farlo in piu® (ich will nicht, dafl du das weiter
machst) fithrte, auf dem Lande gebraucht, zu der Reaktion ,Non si
dice cosi® (das sagt man nicht).

Je tiefer ich hineinkam in die Sprache, desto deutlicher wurden mir eige-
ne Defizite bewuft. Dies ist wahrscheinlich beim Sprachenlernen gene-
rell so. Ich realisierte die Schwierigkeit, den richtigen Gebrauch des (im
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Italienischen wichtigen) Imperfektes rein gefiithlsmifig zu erfassen; mein
»Monitor spielte da immer wieder eine ,falsch® intervenierende Rolle.
In einfachen Konstruktionen gelang es mir zwar, das im Italienischen
vielfach verkniipfte System von Personalpronomina richtig zu gebrau-
chen (z.B.: ,damelo® — gib mir das), bei komplizierteren Fillen kam ich
schon einigermaflen ins Nachdenken (,dicaglielo” — sagen Sie ihm das!).
Ich hatte das Bediirfnis, etwas mehr Systematik in meine Kenntnisse zu
bringen, denn das Selbstlernen mit Katerin und Boriosi gestaltete sich er-
miidend, einmal deshalb, weil die Lektionen mittlerweile sehr kompli-
ziert waren, zum anderen deshalb, weil mir mein Sohn als Gegeniiber in
den alltiglichen Lernsituationen abhanden gekommen war.

Nach langem Uberlegen meldete ich mich zu einem Bildungsurlaub
an, 14 Tage in der Toscana. Dagegen sprachen meine Lernerfahrungen
in den Wochenkursen des Institut francais, dafiir sprachen der Ort
(Toscana), die Form (Blockveranstaltung) sowie die Tatsache, daf§
meine Frau, bis dato im Spanischen zu Hause, am gleichen Ort zur
gleichen Zeit ins Italienische einsteigen wollte.

4, Organisiertes Lernen

Es war eine kleine Sprachschule mit geringer Differenzierung. Diffe-
renziert wurde nicht nach Motivation, Struktur der Vorkenntnisse,
inhaltlichen Interessen, sondern nur nach Niveau der — abstrakt defi-
nierten — Sprachkompetenz. Ich war natiirlich gespannt, wo ich als
Selbstlerner (frither hieff das: Autodidakt) eingestuft werden wiirde.
Beim Einstufungstest, bestehend aus Hérverstindnis (ein Tonbandmit-
schnitt, was ich hasse!), Sprechsituation und schriftlicher Wortschatz-
und Grammatikpriifung, gab ich mir einige Mithe — mit Erfolg: Ich
landete im Kurs fiir die am weitesten Fortgeschrittenen, fiinf Personen
mit unterschiedlichsten Lernbiographien und Voraussetzungen: eine
Fernsehmoderatorin, die lange Zeit mit einem Italiener zusammenleb-
te, eine Wiener Geschiftsfrau, die das Italien-Geschift ihres Exportun-
ternehmens zu managen hatte, ein junger Schotte, der in Edingburgh
Romanistik studierte, sowie ein deutscher Rentner, der lange Jahre in
Rom gelebt hatte und auf diesem Wege seine Italienischkenntnisse
wieder auffrischen wollte.

Der Kurs fand — wie heute iiblich — ausschliefllich in der zu erlernen-
den Sprache statt. Zwei Wochen in einer solch kleinen Lerngruppe
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sind lang und intensiv. Es geht dabei offenbar nur zur Hilfte um die
Sprache, zur anderen Hilfte um die Gruppe. Wenn man Gliick hat,
sind Leute dabei, mit denen man sich gut versteht. Dies war hier der
Fall, der Bildungsurlaub ist mir von daher in angenehmer Erinnerung.
Was das Erlernen der Sprache angeht, sehe ich das differenzierter. Zu-
nichst hatte ich Sorge, mich zu blamieren, weil ich vielleicht zu Un-
recht in diese Gruppe der weit Fortgeschrittenen geraten war, aber
auch deshalb, weil mir mein Kenntnisstand zu gering erschien, gemes-
sen daran, daf ich schon so viele Jahre zeitweise im Lande wohnhaft
war, und deshalb, weil ich glaubte, als Hochschullehrer fiir Erwachse-
nenbildung in dieser Gruppe besonders gut sein zu miissen.

Die Angst vor Blamage legte sich bald, vor allem wegen des geschick-
ten Aussteuerns der muttersprachlich Lehrenden. Statt dessen war es
nun méglich, die eigene Sprachfihigkeit realistischer einzuschitzen; so
erwiesen sich etwa meine Hér- und Sprechfertigkeiten als geringer als
bei denjenigen, die Italienisch im Alltagsleben vor Ort ,erworben®
hatten, wihrend ich in ,gelernten grammatikalischen Strukturen si-
cherer agierte. Besonders auffillig war fiir mich bei diesem Bildungs-
urlaub — und dies bestitigte sich in spiteren organisierten Sprachlern-
prozessen — der Unterschied im Sprachenlernen bei Minnern und
Frauen. Er scheint mir wesentlich wichtiger zu sein als derjenige zwi-
schen Jugend und Alter, der seit vielen Jahrzehnten die empirische
Sprachlernforschung dominiert. Frauen lernen Sprachen offenbar
kommunikativer, assoziativer, interessengeleiteter als Minner, die auf
die Richtigkeit formaler Strukturen, Genauigkeit von Wortern und
Zeiten sowie Besonderheiten einzelner Redewendungen achten — dies
jedenfalls mein Eindruck. Meine Frau vermittelte mir aus ihrem Ein-
stiegskurs identische Eindriicke.

Gelernt wurde an vervielfiltigten Texten aus alltiglichen Zusammen-
hingen — Werbe- und Informationsschriften, Zeitungen, Nachrichten,
nur selten wurde auf vorhandene Lehrwerke zuriickgegriffen. Wir hat-
ten (auf italienisch natiirlich) Berichte abzugeben dariiber, was wir in
der Freizeit taten, was uns an Italien gefiel, welche kulturellen Unter-
schiede wir zwischen unseren Heimatlindern und Italien sehen und
welche Schwierigkeiten wir im Umgang mit der italienischen Sprache
haben. Die Lehrenden informierten iiber Aspekte von Land und Leu-
ten, auch historische Aspekte, wirtschaftliche Fragen der Region und
den Umgang der Italiener mit ihrer eigenen Sprache. Gesprochen wutr-
de — wie dies in multilingualen Kontexten nicht anders geht — nur Ita-
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lienisch. Anregend waren Exkursionen und Informationen, besonders
lastig forcierte Streitgespriche zu einzelnen Themen (z.B. Umwelt, Par-
teienstrukeur etc.), fiir deren Diskussion in dieser Gruppe weder An-
laff noch Interesse bestand. Einige Spiele, hier bestitigte sich der
sprachwissenschaftliche Kenntnisstand (vgl. Raasch 1995, S. 127) er-
wiesen sich als akzeptiert und besonders lernintensiv. Sie waren geeig-
net, die unterschiedlichen Voraussetzungen und Interessenlagen in der
Lerngruppe weniger wichtig zu nehmen.

In den Folgejahren nahm ich noch zwei jeweils 14tigige Bildungsur-
laube fiir Italienisch wahr. Sie bestitigten im groflen und ganzen den
Eindruck des ersten Seminars, schirften aber auch eine differenzierte
Wahrnehmung des eigenen Lernprozesses. Veranstaltungen dieser Art
scheinen es zu ermdéglichen, sich selbst besser zu verorten, eigene
Schwichen klarer zu erkennen, anregende Informationen sowie Hin-
weise zum Lernen zu erhalten. Sie ersetzen nicht die systematische
Beschiftigung mit Wortschatz, Syntax und Sprechweise. Sie helfen,
neue Lernfelder der Fremdsprache zu erkunden, nicht jedoch, sie zu er-
obern. Sie stabilisieren den eigenen Lernprozef§ insofern, als sie die Ge-
fahr des Uberschitzens reduzieren und Riickschritte im Spracherwerb
als ,menschlich“ erkennen lassen.

Vermif3t habe ich objektivierte Tests in den Veranstaltungen, in denen
der eigene Stand oder das Gelernte iiberpriift werden kénnen. Hier
scheint mir der ,,Pendelschlag” weg vom Lernen der Strukturen hin zur
kommunikativen Kompetenz ein Stiick zu weit gegangen zu sein. Viel-
leicht liegt es aber auch an der ,normalen® Erwartung der Lernenden,
die sich fiir einen akzeptablen sprachlichen Umgang in einem von ih-
nen wertgeschitzten Land priparieren, nicht jedoch unbedingt die
Sprache beherrschen wollen. Der unmittelbare Lerneffekt der fremd-
sprachigen Kommunikation im organisierten Lernen scheint mir je-
denfalls wesentlich geringer zu sein als beim Spracherwerb im alltigli-
chen Umgang mit Muttersprachlern. In keinem der Bildungsurlaube
hatte ich einen solchen nachhaltigen Lerneffekt wie etwa denjenigen,
dafl ich beim Reden das Wort ,lizigano“ (sie streiten sich) regelgerecht
auf der zweiten Silbe betonte und mir ein achtjihriges Nachbarkind
lakonisch mitteilte, dies heifle ,/itigano® (irregulir auf der ersten Silbe
betont!). Solche Situationen tragen mehr zum Erlernen von Regel und
Ausnahme bei als entsprechend in organisiertes Lernen eingefiihrte
Beispiele.
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5. Selbst- und fremdorganisiers?

Am Beispiel dieser Lernprozesse ergeben sich fiir mich verschiedene
Aspekte im Verhiltnis von selbstorganisiertem und fremdorganisiertem
(institutionellen) Lernen. Sie konnten Hinweise darauf geben, wie aus
der Sicht von Lernenden heraus das Verhiltnis zwischen beiden Lern-
formen entwickelt werden kann.

Wichtig sind zunichst Anlafy und Motiv des Lernens. Dies gilt fiir das
selbstorganisierte wie auch fiir das fremdorganisierte bzw. institutionel-
le Lernen. Man mufd Ursache, Ziel und Durchhaltevermdgen der Ler-
nenden stirker gewichten und ernstnehmen. Auch Ziele, die aus fach-
licher Sicht unzureichend sind, miissen akzeptiert werden. Der MafS-
stab sollte nicht das System von Fachlichkeit, sondern der Sinn des
Angestrebten fiir die Kenntnisse und die Interessen der Lernenden
sein. Dies bedeutet im sprachlichen Bereich: Auch reduzierte Ziele sind
wahr- und ernstzunehmen. Auch scheint mir wichtig zu sein, daf§
selbstorganisiertes Lernen ganz wesentlich sozialer Dimensionen be-
darf. Aus dem sozialen Kontakt ergeben sich Lernanreize, Reflexions-
anlisse, eigene Orientierungsméglichkeiten und — natiirlich — Lernhil-
fen. Der vermutete individuierte Kontext selbstorganisierten Lernens
existiert kaum. Es geht also darum, in Selbstlernmaterialien und zwi-
schengeschalteten organisierten Lernprozessen diesen sozialen Kontext
zu beriicksichtigen.

Bei den Selbstlernmaterialien zeigt sich die Relativitit des Begriffs
»selbstorganisiert. In meinem Beispiel spielte das italienische Lehr-
buch eine zentrale Rolle. Es vermittelte gewissermaflen den stofflichen
roten Faden, der die individuellen Lernerlebnisse und Lernerfolge ,zu-
sammenhielt“ und einen Eindruck von aufeinander aufbauendem
fachlichen Fortschritt des Spracherwerbs vermittelte. Die Lerniibungen
waren daran gemessen cher zweitrangig. Bei den Sprachlernprogram-
men auf CD-Rom- und Kassetten-Basis, die ich mittlerweile kennen-
gelernt habe, scheint mir — neben wirklich schlechten pidagogischen
Arrangements — dieser Grundsatz nicht beriicksichtigt zu sein. Das
Einordnen von Lernerlebnissen in den systematischen Aufbau des Stof-
fes (im Buch durch Vor- und Zuriickblittern méglich) ist fiir die eige-
ne Lernsteuerung ein wesentliches Element von Transparenz.

Die Rolle (fremd-)organisierter Lernprozesse 1iflt sich in diesem Bei-
spiel an der Erfahrung mit drei zwischengeschalteten, selbst angesteu-
erten Bildungsurlaubsseminaren beurteilen. Thr Nutzen lag eher in den
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pidagogisch nicht intendierten Bereichen als in dem, was an pidago-
gischen Prozessen organisiert war. Kurzzeitpidagogik dieser Art kann
das bereits Gelernte nur (meist langweilig) repetieren, das zu Lernen-
de nur (unbefriedigend) avisieren. Die Lernprozesse in diesen fremd-
organisierten kurzzeitpidagogischen Mafinahmen lagen auf anderen
Ebenen: beim Sprechen mit organisiertem, pidagogisch begriindbarem
Feed-back, bei der Analyse und Diagnose des Sprachstandes (dazu
wiren aber gezielte Tests und individuelle Beratungen nétig), bei Rat-
schligen, wo, was und wie weitergelernt werden soll, also in einer in-
dividuellen Lernberatung. Sie lagen darin, daff Fragen systematisch
beantwortet und Informationen zu Land und Leuten gegeben werden
konnten. Generell fehlte in den organisierten Lernprozessen eine Dia-
gnose nicht nur des Lernstandes, sondern vor allem des Lernprozesses
und der angestrebten Ziele. Zusammengefalt: Kurzzeitpidagogische
Mafinahmen dieser Art miifiten sich auf diagnostische und beraterische
Aspekte des Lernprozesses konzentrieren. Unter diesen Aspekten waren
die Bildungsurlaube nicht befriedigend.

Hier zeigt sich allerdings auch, daf§ die Lehrenden mit Aufgaben kon-
frontiert werden, die sie bislang nicht hatten. Die Beherrschung des
Stoffes — in diesem Fall nicht nur als Experte und Expertin, sondern
auch ,muttersprachlich® — ist bei einer Kombination von selbstorgani-
siertem und fremdorganisiertem Lernen nur die Voraussetzung dafiir,
dafl eine angemessene Lernstanddiagnose und Lernberatung erfolgen
kann. Lehrende sind von daher zukiinftig in diagnostischen Verfahren
und als Lernberater zu qualifizieren. Dies wird weitgehend bereits dis-
kutiert, ist aber von einer Umsetzung in die Praxis noch weit entfernt.
Dies ist nicht nur durch die immer aufwendige und zeitraubende
Schwierigkeit des Umbaus bestehender Ausbildungssysteme begriindet,
sondern auch durch ein nach wie vor bestehendes Theorem des Pri-
mats des Lernstoffes. Dieses ist zu hinterfragen. Es gibt rein stoffbezo-
gen kaum etwas, was man nur in fremdorganisierten Lernprozessen ler-
nen kann. Das Augenmerk muf§ sich daher wesentlich stirker als bis-
her auf die Aneignung des Lernstoffes durch die Lernenden richten —
gleichgiiltig, ob dies in selbstorganisierten oder institutionell verant-
worteten und fremdorganisierten Prozessen erfolgt.

Es wire natiirlich ein Trugschluf}, zu denken, selbstorganisiertes Ler-
nen kime ohne organisierte Stoffvermittlung aus. Das Lehrbuch Ka-
terinov/Katerinov, das Langenscheidt’sche Wérterbuch oder die CD-
Roms, in die ich hineinsah, sind allesamt institutionell und fremdor-
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ganisiert verantwortete Produkte. Das Lehrbuch schien mir dabei in
der Reflexion des individuellen Lernfortschrittes und der pidagogi-
schen Antworten darauf am fortgeschrittensten zu sein. In der Konse-
quenz heifft dies: Neben diagnostischen und beratenden Titigkeiten
haben Pidagogen ihre stofflichen Kompetenzen zukiinftig zu einem
hohen Anteil in angemessene mediale ,Module® zu investieren. Dabei
kann das Mafl pidagogischer Kompetenz, welches dazu erforderlich ist,
gar nicht hoch genug eingeschitzt werden.

6. Privat und beruflich

Erwerb und Lernen von Fremdsprachen sind ein hervorragendes Bei-
spiel fiir das Problem, die strukturanaloge Systematik von beruflicher
und allgemeiner (privater) Bildung auf Lernprozesse anzuwenden, die
von Individuen ausgehen und fiir die Individuen eine bestimmte Be-
deutung haben. Bei einer — zukiinftig stirker werdenden — Orientie-
rung am Lernenden werden solche im Angebots-, Institutions- und
Forderapparat festgeschriebenen Dichotomien immer fragwiirdiger.
Gelernt wird in zweierlei Hinsicht: mit Blick auf die Erweiterung der
eigenen Kompetenz und im Hinblick auf bestimmte T4tigkeitsfelder.
Die Titigkeitsfelder konnen sich verindern, die eigene Kompetenz
(wenn sie denn auf dem Stand gehalten wird) bleibt bestehen.

Mein Erwerb von Italienischkenntnissen erfolgte rein privat. Zwar
hatte auch ich einmal den Gedanken ventiliert, aus dem italienischen
Domizil eine eigene kleine Bildungsstitte zu machen, dies aber wieder
verworfen, nachdem ich so vielerlei kleine Sprach-, Kunst- und Kultur-
schulen gerade in der Toscana habe entstehen und vergehen sehen. An
eine berufliche Verwendung von Italienischkenntnissen hatte ich zu
keiner Zeit gedacht, obwohl ich zuvor bereits sprachbezogene Erfah-
rungen bei einer Studie gesammelt hatte, die ich fiir das Europiische
Zentrum fiir Berufsbildung (CEDEFOP) zum Thema ,Bildungsurlaub
in Europa“ erstellte. Dabei ging es um linderbezogene Fallstudien; eine
davon betraf Italien, und ich fiihrte Interviews in Betrieben, mit Ge-
werkschaftern und Bildungsfachleuten iiber das Thema der ,,centocin-
quanta ore“, der 150-Stunden-Bildungsfreistellung. Nur einer der da-
maligen Gesprichspartner verfiigte iiber die (geringe) Kenntnis einer
Fremdsprache; es war Franzdsisch, darin fiihrten wir auch das Inter-
view, ein eher holzschnittartiges Gesprich, da hier sprachlich gesehen
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Not und Armut zusammenkamen. In den anderen Interviews half ein
italienischer Kollege von der Hochschule in Pisa, der nicht nur Spra-
che, sondern auch Sinngehalte dolmetschte.

Eine berufliche Dimension gewann das Italienische fiir mich erst, als
ich vor einigen Jahren das damals beginnende Feld der europiischen
Bildungspolitik betrat. Stirker als Deutsche dominieren europaweit auf
dem Gebiet der Weiterbildung vor allem Franzosen, in den letzten Jah-
ren aber auch Briten und Skandinavier. Unter manchen Aspekten ist
gerade die deutsche Weiterbildungssituation wenig kompatibel mit den
Strukturen anderer europiischer Linder; auch schwicht das foderale
System das internationale deutsche Auftreten. Umso wichtiger ist es,
die europiische bildungspolitische Diskussion auch unter dem Aspeke
deutscher Erfahrungen und deutscher Interessen zu fiithren. Als Experte
auf europiischen Fachkongressen, in Bewertungsgremien und For-
schungsprojekten geriet ich in kurzer Zeit in vielfiltige europiische
Zusammenhinge. Im multikulturellen und multilingualen Europa
spielen Sprachen naturgemif eine grofle Rolle. Englisch wird voraus-
gesetzt, Franzosisch gile als selbstverstindlich. Alles das, was iiber die-
se beiden offiziellen Arbeitssprachen der Europiischen Union hinaus-
geht, erzeugt unwillkiirlich Nihe.

So wirkten meine nach wie vor mifligen Italienischkenntnisse unver-
ziiglich im Umgang mit Expertinnen und Experten aus Italien. Nach
einer kurzen Phase freudiger Uberraschung schlossen sie mich als einen
yalmeno quarto italiano® (zumindest Viertel-Italiener) in ihre mut-
tersprachlichen Diskurse ein. Diese Wertung beruhte zu einem groflen
Teil auch auf der Kompatibilitit vieler meiner Einstellungen und Ver-
haltensweisen mit der italienischen Lebensart. Es entstanden gemein-
same Projekte und gemeinsame Positionspapiere, obwohl es zwischen
der deutschen und der italienischen Erwachsenenbildung wesentlich
weniger Beriihrungspunkte gibt als etwa zwischen Deutschland und
Dinemark oder Italien und Spanien. In dhnlicher Weise wie ich wur-
de ein italienischsprechender spanischer Kollege assoziiert. So wurde
aus dem auf europiischer Ebene duflerst selten gesprochenen Italie-
nisch ein spezifisches Kommunikations- und Bindeelement.
Verbunden damit entstand ein engerer Arbeitskontake zu zwei italieni-
schen Universititen mit der Folge, dafl ich dort mittlerweile mehrere
Vortrige gehalten und ein Seminar veranstaltet habe — auf Italienisch,
versteht sich. Natiirlich hatte ich dabei jedesmal vorher Bedenken, ob
meine Kenntnisse reichen, ob ich mich verstindlich machen und alles
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verstehen kann. Erfreulicherweise haben mir immer auch Kolleginnen
und Kollegen geholfen, italienische Muttersprachler, die gut Deutsch
oder Englisch sprechen. Die Schnitzer, die ich in solchen Kontexten
sprachlich mache, klingen in den Ohren von Italienern und Italiene-
rinnen vermutlich schrecklich; immerhin: Ich wurde nicht davonge-
jagt. Die Italiener sind, wie eingangs vermerkt, nachsichtig im Umgang
mit wenig sprachfertigen Auslindern.

Der Umgang mit ,fachsprachlichem® Italienisch fiel mir leichter als der
stirker durch Dialekt und Idioms geprigte alltagssprachliche Umgang.
Der lateinische Ursprung vieler Fachtermini trug ebenso dazu bei wie
die auch im Italienischen starke Substantivierung bei ,wissenschaftli-
cher” Rede, die Sprache ,langsamer” und gesetzter macht. Zudem ist
es allemal leichter, Unsicherheiten einer Sprache auszugleichen, wenn
man sich auf dem sicheren Terrain des beherrschten Fachs bewegt. Und
schliellich war hier der Fortgang meines Umgangs mit der italieni-
schen Sprache eingebettet in einen multilingualen Kontext, in dem bei
Schwierigkeiten ein Wechsel in andere Sprachen (Englisch, Franzs-
sisch, Deutsch) erfolgen konnte. Eine gefihrliche Klippe ist im fach-
sprachlichen Umgang allerdings die Existenz vieler ,falscher Freunde®,
die insbesondere dann Auswirkungen haben, wenn es um begriffliche
Prizision geht. ,L’educazione degli adulti®, um das einfachste Beispiel
zu nennen, bedeutet etwas vollig anderes als ,,Erwachsenenbildung®.

7. Italienisch im Alltag

Das Motiv, Italienisch zu lernen, um mich in der Umgebung meines
Hauses sozial und alltagspraktisch behaupten zu kénnen, verliert all-
mihlich an Bedeutung. Mittlerweile haben sich zahlreiche Deutsche in
der Nihe meines italienischen Domizils angesiedelt und bevélkern den
kleinen Ort um Ostern herum und im Sommer. Die Bickersfrau, eine
gebiirtige Osterreicherin, hat Reste ihrer Muttersprache reaktiviert und
griiffit freundlich mit ,,Guten Tag®. In der Post und in der Tabaccheria
haben junge Frauen Deutsch gelernt und sind frustriert, wenn man
mit ihnen Italienisch spricht. Der Zeitschriftenhindler hat — an Ostern
und in den Sommermonaten — deutsche Zeitungen vorritig. Ab und
an kommen schon Einladungen zu Konzertveranstaltungen in nahege-
legenen Kirchen ins Haus, die zwar italienisch abgefafit sind, aber nur
deutsche Interpreten auffithren. Und ich habe schon Einheimische auf
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jene kiirzelhafte Weise mit deutschen Besuchern reden héren, die ich
bisher nur von Deutschen im Umgang mit auslindischen Gisten
kannte.

Mein Italienisch hat sich konsolidiert, ich lerne stindig — wenn auch
nicht viel — dazu. Es ist zum Teil ein Anti-Verlern-Prozef}, der zuneh-
mend Kraft und Frustrationstoleranz fordert. Aber im Deutschen geht
es mir dhnlich: Auch hier verringert sich der aktive Wortschatz schlei-
chend, was ich aber nur dann feststelle, wenn ich ein ilteres Dichtwerk
(etwa Fontane oder Rilke) lese. Wahrscheinlich werde ich mich mit
zunehmendem Alter auch zunehmend reduzierter artikulieren. Viel-
leicht ist das gar nicht mein individueller Verlernprozef, sondern eine
allgemein verbreitete Entwicklung?

Noch immer ist mein gesprochenes Italienisch nicht ,fliefend®. Immer
noch sind nicht alle Synapsen im Gehirn freigeschaltet, manches iiber-
setze ich noch wihrend des Sprechens. Nach meiner Erfahrung erfolgt
ein volliges , Freischalten® erst dann, wenn man in eine Sprache iiber
einen langen Zeitraum hinweg vollstindig eintaucht. Ein deutlicher
Italienisch-Schub wird wohl erst wieder eintreten, wenn ich den Grof3-
teil des Jahres im Lande leben werde. Meine Hoffnung ist, daf dann
auf dem Markeplatz, wo ich mit den anderen alten Minnern risonnie-
ren will, nicht nur Deutsche sitzen, damit sich mein Erwerb italieni-
scher Sprachkenntnisse wirklich gelohnt hat.
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Peter Alheit

Reflexive Selbstdistanzierung als Ausweg
Erinnerungen an den ersten selbstbestimmten , intellektuellen
Lernprozefd

Ich stamme aus dem lindlichen Handwerkermilieu. Meine Grof3viter
waren beide einfache Kleinbauern im Nordhessischen. Der eine verdien-
te sich noch ein kleines Zubrot als Tischler in der ,,Landesirrenanstalt,
die in einem ehemaligen Kloster des Nachbardorfes untergebracht war.
Seine S6hne freilich hatten deutliche Aufstiegsambitionen. Der ilteste
machte eine Verwaltungslehre, der zweite wurde Férster und der jiingste,
mein Vater, entschlof sich nach erfolgreicher Tischlerlehre und bestan-
dener Meisterpriifung zu einem Innenarchitekturstudium an der Kasse-
ler Werkkunstschule. Die miitterliche Linie blieb kleinbduerlich.
Intellektuelle Vorbilder gab es in dieser Familientradition nicht. Der
erste, der eine Universitit besuchte, war mein ilterer Bruder. Wir hat-
ten, als ich gerade drei Jahre alt geworden war, das Dorf verlassen und
in der nahen Grof$stadt eine kleine Mietwohnung bezogen. Wir Brii-
der machten eine fiir uns beide erfreuliche Schulkarriere, die unproble-
matisch zum Studium fiihrte. Dieser Schritt erschien uns beiden
durchaus ,natiirlich®, wenn er auch als Weg in eine andere Welt emp-
funden wurde. Aber die Bindung zum Heimatdorf meiner Eltern blieb
bestehen. Die Grofimiitter lebten noch. Es gab eine kleine Landwirt-
schaft zu versorgen und einen groflen Garten.

Die enge Bezichung hatte freilich noch eine andere Seite. In den frii-
hen 1930er Jahren war die Heimatgegend meiner Eltern von einer
»Zeltmission“ heimgesucht worden, die nach dem Muster fundamen-
talistischer amerikanischer Erweckungsbewegungen des spiten 19.
Jahrhunderts vor allem junge Leute zu ,entschiedenen Christen® zu be-
kehren versuchte und dabei ungewshnlich erfolgreich war. Meine El-
tern lebten diese Religion mit groffem Ernst und bemerkenswerter
Konsequenz. Jeder Tag begann mit Losung und Gebet, die wochentli-
chen Bibelstunden und die sonntiglichen Gottesdienste waren absolu-
tes Muff. Und in diesen Zusammenhang gehérte auch die Pflege der
,Gemeinschaft“, die in unserem Fall ein weiter Familien- und Ver-
wandtenkreis war. Die fortbestehende Bezichung zum Dorf hatte also
einen ,,Sitz im Leben®.
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Nicht alle meiner Verwandten waren so ,fromm® wie meine Eltern.
Ein von mir besonders geliebter Onkel pflegte sich gelegentlich sogar
lustig zu machen iiber das christliche Getue. Es gab auch Menscheln-
des jenseits der starren Moralvorstellungen, sogar markante sexuelle
Ubertretungen in der Familie. Von einem Onkel ging die Rede, dafd er
eine uneheliche Tochter in einem entfernten Dorf mit Alimenten zu
versorgen habe, ein anderer hatte iiber viele Jahre hinweg ein Verhilt-
nis mit der ebenfalls frommen Nachbarin. Einer der Wanderprediger
war unbestreitbar piadophil. Aber dariiber sprach man nicht oder nur
hinter vorgehaltener Hand.

Ich selbst hatte, seit ich denken kann, ein distanziertes Verhiltnis zu
den religiésen Ritualen — vielleicht sogar ein ,intellektuelles” Verhilt-
nis, wenn dieser Ausdruck fiir einen sechs- oder siebenjihrigen Jungen
angemessen ist. Ich kam mir immer als Beobachter vor. Einer der
Griinde dafiir war die Tatsache, daf$ sowohl mein Vater als auch mei-
ne Mutter, wenn sie ihre Frémmigkeit praktizierten, in eine Art neu-
en Aggregatzustand schliipften: Sie verinderten z.B. ihre Sprache,
wenn sie beteten, nahmen neue gestische Attitiiden an und erschienen
mir schlichtweg fremd. Meine Mutter war im Alltag eine iiberaus prak-
tische, bestimmte und freundliche Frau, und selbstverstindlich liebte
ich sie. Die Fremde, die mir nun gegeniibertrat, erweckte Schamgefiih-
le in mir. Sie war nicht mehr ,meine Mutter”. Mein Vater neigte auch
im Alltag zur Emphase. Der Bruch war bei ihm weniger scharf. Frei-
lich, ihn erlebte ich wihrend der religitsen Praktiken als seltsam devot,
gar nicht der manchmal aufbrausende pater familias, als den ich ihn
sonst kannte, fiirchtete und liebte.

Kurzum, das Verhiltnis zur evangelikalen Frommigkeit meiner Eltern
war, seit ich mich erinnere, gebrochen. Es gab keine Identitit zwischen
dieser und meiner eigenen nachgeahmten Praxis. Ich fand die ,,Stun-
den®, deren Besuch man von uns Kindern erwartete, todlangweilig und
suchte mit meinen gleichaltrigen Vettern, die z.T. sehr viel weniger
strikt erzogen wurden als ich, nach Ausfliichten, sie zu meiden.

Eine Familienfigur nun, der ilteste Bruder meiner Mutter, in dessen
Haus jedenfalls die dérflichen Rituale abgehalten zu werden pflegten,
stand in gewisser Weise fiir das gesamte Ambiente. Seine Autoritit
schien auch im groferen Familienkreise absolut unumstritten. Er war
ein gutaussehender, warmherziger Mensch, den ich — obgleich ich ihn
bewunderte und liebte — allerdings gelegentlich auch als cholerischen
Schreihals erlebt hatte. Dieser Onkel nun, nebenbei ein begabter Mu-
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sikant, voller Humor und uns Kindern sehr zugewandt, sah sich selbst
auch als ideologischen Mittelpunkt der religidsen Familienpraxis. Bei
groferen Feiern gab es regelmiflig ambitionierte Gespriche tiber theo-
logische Fragen. Dabei fiel ein Name besonders hiufig und immer mit
geradezu haflerfiillter Betonung: Bultmann.

Dieser Mensch schien keinen Vornamen zu haben, und es war unklar,
ob und wo er iiberhaupt lebte. In der autoritiren religissen Umge-
bung, in der ich zuerst von ihm hérte, bekam er schnell den Status des
»Leibhaftigen“. Natiirlich interessierte mich seinerzeit Bultmann so
wenig wie die ,Stunden faden Stillsitzens. Aber ich hatte mir doch
den Namen gemerkt. Nicht alle schienen iiber Religion das gleiche zu
denken wie der fromme Familienkreis.

Mein Onkel, der am heftigsten iiber Bultmann herzog, war Bauer und
hatte wenig Gelegenheit zur theologischen Weiterbildung. Sein Wissen
entnahm er ausschliefflich frommen Hetzpamphleten, die (wie ich erst
sehr viel spiter entdeckte) von einem reaktioniren Theologieprofessor
aus Erlangen stammten und unter ,entschiedenen Christen verbreitet
wurden. Natiirlich war der Onkel nicht in der Lage, Bultmanns Theo-
logie zu verstehen und dessen ,theologische Verdammung wirklich zu
rechtfertigen.

,Bultmann® wurde dann der Schliissel zur expliziten Ablssung von der
Frommigkeit der Eltern, ein Bildungserlebnis von besonderer Art. Die
Diskussionen im Familienkreis begannen, mich in der Pubertit offen-
sichtlich doch nicht loszulassen. Ein gewisses Gerechtigkeitsempfin-
den, das ich damals dem hypostasierten ,Bosewicht gegeniiber ausbil-
dete, verlangte, dafl ich mich selbst mit ihm beschiftigen mufSte — eine
Bereitschaft, die ich bei den kritisierenden Familienmitgliedern ver-
mif3te.

Ich ging im ersten Jahr meiner Konfirmandenstunde zu meinem Ge-
meindepastor und bat ihn, mich in der Bultmann-Frage zu beraten.
Doch der Pastor reagierte ganz ebenso wie mein Onkel: Nicht das ge-
ringste, stellte er klar, rechtfertige eine nihere Beschiftigung mit die-
sem theologischen Verfiihrer. Im iibrigen verfiige er selbstverstindlich
nicht iiber irgendeine seiner fragwiirdigen Publikationen. Und fiir
mich als Dreizehnjihrigen gibe es gewif§ angemessenere Lektiire als
gerade Bultmann.

Der Gang in die Murhardt'sche Landesbibliothek war dann mein ein-
ziger Ausweg. Ich kannte unsere Stadtbibliothek, bei der ich mich iiber
viele Jahre mit Jugendliteratur versorgt hatte. Die Hallen einer wissen-
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schaftlichen Bibliothek indessen flsften mir grofle Ehrfurche ein. Ich
glaube, ich bin wenigstens zweimal vergebens erschienen, ehe ich den
Mut fafite, eine freundliche Bibliothekarin zu fragen, wie man das mit
dem Biicherausleihen anstelle und wo man denn nachsehen miisse, um
bestimmte Biicher iiberhaupt zu finden. Thre geduldige Bereitschaft,
mir alles zu zeigen und ihr Staunen iiber mein Interesse gerade an Bult-
mann halfen mir jedenfalls, zum ersten Mal ein Buch des Geschmih-
ten in der Hand zu halten.

Meine erste Lektiire war das Jesus-Biichlein. Ich war erstaunt, bis auf
wenige Fremdworte konnte ich verstehen, was der Autor sagte. Das
Buch war beinahe interessant. Jedenfalls fand ich keine theologischen
Verfithrungen, nicht den ,Teufel® in der Gestalt eines beriihmten
Theologen. Das Buch war informativ und gleichzeitig auf eine Weise
Jfromm®, die mir sogleich einleuchtete. Ein Gefiihl rechtschaffener
Empdrung stieg in mir auf: Wie konnten Onkel, Vater und all die an-
deren iiber diesen Theologen derart herziehen, ohne doch offensicht-
lich je von ihm Kenntnis genommen zu haben? Folgelektiiren waren
dann weitaus beschwerlicher. Die Theologie des Neuen Testaments
habe ich des vielen Griechisch wegen rasch beiseitegelegt, auch ande-
re bedeutende Bibelauslegungen. Das wissenschaftliche Vokabular er-
schien mir allzu kompliziert.

Aber ich hatte Bultmann gelesen. Und was die frommen Kreise iiber
ihn verbreiteten, war zumindest nicht die ganze Wahrheit. Bei einem
der nichsten Familienfeste, ich war gerade vierzehn geworden, mischte
ich mich in die Diskussionen der Erwachsenen ein und wagte sogar,
meinem einfluflreichen Onkel die Frage zu stellen: ,Wie kommst du
eigentlich dazu, so tiber Bultmann zu reden, wo du doch nie etwas von
ihm gelesen hast? — Der Onkel reagierte irritiert und irgerlich zu-
gleich. Er stand auf, wandte sich meinem Vater zu und donnerte: ,Sag
mal, Konrad, was ist eigentlich mit deinem Sohn los?“

Das Schweigen meines Vaters beschimte mich. Ich verlief§ den Raum,
hatte jedoch das sichere Gefiihl, einen wichtigen Lernprozeff gemacht
zu haben, den mir niemand wiirde nehmen kénnen. Ich habe mich in
den Folgejahren — auch mit der Hilfe fortschrittlicher Pastoren — sehr
intensiv mit Bultmanns spiteren Schriften zur ,,Entmythologisierung®
beschiftigt. Ich verbif§ mich in Heideggers ,,Sein und Zeit“, um Bult-
manns Denken ganz zu verstehen. Dabei begriff ich allmihlich, war-
um der fromme Familienkreis so abweisend auf Ideen reagierte, die in
guter Tradition mit der Aufklirung standen. Aber ich hatte mich offen-
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sichtlich noch immer nicht aus der Umklammerung der Familienfrém-
migkeit geldst.

Kurz vor dem Abitur — mein Plan, Mathematik zu studieren, stand
absolut fest — entschied ich mich fiir ein Theologiestudium: nicht um
meine eigene Frommigkeit zu entwickeln — meine grofle Distanz blieb
bestehen —, sondern um jenen begonnenen intellektuellen Ablgsungs-
prozef gleichsam institutionell zu ratifizieren. Es gehért zu den ironi-
schen Zufillen der eigenen Biographie, dafl ich Gelegenheit hatte,
wihrend meines Studiums im Hause Rudolf Bultmanns zu wohnen.
Das gab mir die Chance, den intellektuellen Aufklirer meiner spiten
Pubertit nun seinerseits zu ,entmythologisieren®. Der greise Bult-
mann, der mich regelmiflig zum Rapport iiber die politischen Ambi-
tionen der Studentenbewegung zitierte, entpuppte sich zumindest mir
gegeniiber als intoleranter und erzkonservativer Griesgram.
Dennoch, die Spuren jenes ersten autonomen Bildungsprozesses haben
mich iiber mein akademisches Leben hinweg begleitet. Ich habe —
zweifellos zum Nachteil meiner Karriere — gegeniiber intellektuellen
Mainstreams und allzu festen professionellen Settings eine skeptische
bis ablehnende Haltung entwickelt, die mir nicht selten als Arroganz
ausgelegt wurde. Die Lust an der autonomen Wissenschaft ist ver-
kniipft geblieben mit einer groffen Distanz gegeniiber den immer
schon Wissenden. Aber ich verdanke der frithen Distanzierungsfihig-
keit wohl prinzipiell die Chance zu intellektueller Arbeit, zur interes-
sierten und genauen Beobachtung meiner Sozialwelt. Wie gesagt, mei-
ne Grofviter waren kleinbiuerliche Handwerker.

»Sozioanalytische Nachbemerkung

Die beschriebene Erinnerung ist gewif mehr als ein anregendes per-
sénliches Erlebnis. Sie dokumentiert die Begleiterscheinungen eines
dramatischen sozialen Aufstiegs in innerhalb von zwei Generationen.
Schon die elterliche Ubernahme eines religivsen Musters, welches das
personliche Bekenntnis zu einer inszenierten, nicht gewachsenen
Frommigkeitsform ins Zentrum riickt, kann als markantes Individua-
lisierungssymptom gedeutet werden (vgl. Beck 1986, 205ff; auch Al-
heit 1997b). Es ,kontextualisiert” einen eher unfreiwilligen sozialen
Aufstieg, der skonomisch bedingt ist. Die kleinbduerlich-handwerkli-
che Existenz der Grof8elterngeneration bietet fiir die Eltern keine so-
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ziale Basis mehr. Der Bildungsaufstieg wird zur unausweichlichen
»Notlésung®.

Das persénliche Erweckungserlebnis als Kohortenerfahrung kompen-
siert den Individualisierungsprozeff. Der Verlust der gewachsenen
Dorftradition wird durch die kiinstliche Inszenierung einer religitsen
»Gemeinschaft“ aufgefangen — selbstorganisiertes Lernen, ganz ohne
Frage. Aber diese Gemeinschaft wirke ,aufgesetzt®. Sie erscheint der
Folgegeneration als angenommene Attitiide, die den gelebten Habitus
konterkariert. Diese dritte Generation, zur reflexiven Distanzierung ge-
nétigt, erlebt nun vollends den Proze§ der Individualisierung und fin-
det sich unerwartet im Status einer zugemuteten ,,Intellektualitit“. Der
Aufstieg vollzieht sich um den Preis des Verlustes sozialer ,Heimat®
(vgl. Alheit 1994, 179ff). Reflexive Modernisierung ist das Ergebnis —
eine sehr abstrakte Variante selbstorganisierten Lernens.

Aber dieser neue Zustand erscheint auch als Grundlage einer fragilen
Autonomie. Diese wendet sich gegen die etablierten Muster der Wis-
sensorganisation und sucht nach experimentellen Alternativen. Ent-
wicklung und Krisen des spitmodernen Wissenschaftssystems sind
ohne diesen Lernprozef§ nicht zu verstehen (vgl. Bourdieu 1988). Es
bleibt natiirlich offen, ob dabei nachhaltige Verinderungen eintreten.
Ausgeschlossen ist das keineswegs.

Autonome, selbstorganisierte Bildungsprozesse, dies zeigt das eigene
Beispiel, sind hiufig sehr viel weniger personliches Verdienst als ,,sozia-
les Schicksal®. Die dramatische Verschirfung von Individualisierungs-
dynamiken in der zweiten Hilfte unseres Jahrhunderts zwingt uns zu
individuellen Modernisierungsprozessen (Alheit 1997a), in welchen
(selbstorganisierte) Bildung einen zentralen Raum einnimmt: Der so-
zial integrierte Kleinbauer, dessen handwerkliche Nebentitigkeit be-
reits ein Aufbrechen der dérflichen Ordnung signalisiert, der eine
kiinstliche Gemeinschaft inszenierende Innenarchitekt, dessen Losung
vom dérflichen Kontext noch verdecke wird, aber lingst stattgefunden
hat, und der urbane Intellektuelle, dessen erzwungene Selbstreflexivi-
tit zu einer Art modernem ,Handwerkszeug® gerit — sie alle belegen
Prozesse der reflexiven Modernisierung, die in der zweiten Hilfte un-
seres Jahrhunderts insbesondere die unteren Mittelschichten erfafit.
Klaus Eder hat — im Anschluf8 an Bourdieu und zugleich in kritischer
Auseinandersetzung mit dessen oft sarkastischer Darstellung des petit
bourgeois — vom ,experimentellen Kleinbiirgertum® gesprochen (Eder
1985, 341ff). Hier liegen auch hochinteressante Wurzeln des uns alle
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nicht loslassenden Zwangs, autonom zu lernen (vgl. noch einmal Al-
heit 1997b). Im historisch Individuellen erkennen wir unschwer das
soziale Allgemeine. Selbstorganisiertes Lernen ist ein (relativ trivialer)

Aspekt davon.
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Peter Krug

Anlisse, Referenzfilter und Organisationskontexte
selbstgesteuerten Lernens

Vorbemerkungen

In Anlehnung an die eigentlich triviale Sentenz von Calvino, der sich
fragte: ,Wer sind wir denn, wer ist denn jeder von uns, wenn nicht
eine Kombination von Erfahrungen, Informationen, Lektiiren und
Phantasien ? (zitiert nach Kade/Seitter 1996, S. 12) — und ich ergin-
ze: von Lernprozessen —, gehoren auch selbstgesteuerte Prozesse zum
Wesensmerkmal biographischen Lernens, auch sie konstituieren bio-
graphische Entwicklungen des Lebens. Insoweit ist — wiederum nach
Calvino — jedes Leben eine ,Enzyklopidie, eine Bibliothek, ein Inven-
tar von Objekten, eine Musterkollektion von Stilen®, und ich erginze:
eine Sammlung von auch selbstgesteuerten Lernprozessen und daraus
resultierenden Ergebnissen. Anders als Calvino bin ich allerdings der
Auffassung, dafl im Leben im so beschriebenen konstituierenden Kon-
text nicht ,alles, jederzeit, auf jede mogliche Weise neu gemischt und
neu geordnet werden kann®, sondern dafl trotz der hypothetischen
Annahme der Zufilligkeiten von Anlissen derartiger selbstgesteuerter
Lernprozesse diese Lernprozesse im Zusammenhang bestimmter Refe-
renzfilter erfolgen und in lebensorganisierende Zusammenhinge ein-
miinden bzw. von diesen in erheblichem Mafle mit beeinfluflt werden.
Die Ergebnisse dieser Lernprozesse wirken ihrerseits wiederum als
Kompaf fiir weitere Lernprozesse. In diesem Zusammenhang verbin-
de ich auch mit der Begrifflichkeit ,selbstorganisiertes Lernen® sowohl
im Rahmen meiner biographischen Reflexion als auch davon abstra-
hiert noch nicht geldste Fragestellungen in der gegenwiirtigen lerntheo-
retischen und ordnungspolitischen Diskussion. Da ist zunichst einmal
die Frage der Tatbestandsmerkmale selbstorganisierten Lernens: Was
wird darunter tatsichlich und konkret subsumiert? Wie verhilt sich die
Begriffsbestimmung zu analogen Begriffen? Wozu bestehen Unter-
scheidungen und Differenzierungen? (Vgl. dazu ausfiihrlicher Krug
1997.)

Ohne hier im weiteren auf Unterscheidungen zu analogen Begriffen
und Konzeptionen wie teilnehmerorientiertes Lernen, selbstbestimm-
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tes Lernen, selbstverantwortetes Lernen, selbstindiges Lernen eingehen
zu wollen, mochte ich im folgenden lieber von ,selbstgesteuertem Ler-
nen® sprechen, obwohl im Sinne einer materialistischen Theoriebil-
dung die Begrifflichkeit ,selbst” hier stets im Kontext ihrer Konstitu-
tionsvoraussetzungen und -bedingungen mit gesehen werden mufl und
nicht mit autodidaktischen, idealistisch voluntaristischen Vorstellungen
verwechselt werden darf, wonach selbstgesteuertes Lernen nur zufillig,
beliebig oder nur ,en passant® erfolge. Konkreter wire auch niher zu
kliren, was konstitutiv im Vordergrund selbstgesteuerten Lernens steht
bzw. stehen sollte: die Freiwilligkeit des Lernens, die Person der Ler-
nenden, das Verfahren des Lernens, die Didaktik und Methodik des
Lernens, die Zielsetzung des Lernens, der Ort des Lernens, das Medi-
um des Lernens oder die Organisation des Lernens.

An dieser Stelle soll ohne nihere Klirungen insgesamt und grundsitz-
lich vorab festgestellt werden, dafl bei allen denkbaren Gewichtungen
selbstgesteuerten Lernens die Bedeutung von Referenzfiltern und orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen des Lernens m.E. nicht geleugnet
werden kann. Mir scheint deshalb der Begriff ,selbstgesteuertes Ler-
nen® sowohl biographisch als auch empirisch angemessener zu sein
und auch fiir die zukiinftige ordnungspolitische Dimension des Ler-
nens sachadiquater und perspektivischer zu wirken. Ich werde deshalb
im folgenden einige exemplarische Anlisse selbstgesteuerter Lernpro-
zesse in meiner Biographie additiv auflisten, ohne dabei die konseku-
tiven Wirkungen aufzeigen zu koénnen, und die entsprechenden Refe-
renzfilter andeuten sowie die organisatorischen Zusammenhinge und
Konsequenzen fiir meine personlichen, beruflichen und politischen
Entwicklungen skizzieren. Zum Schluff werde ich, auch ausgehend von
den Ergebnissen des vorgelegten biographischen Ansatzes, einige
Schlufifolgerungen fiir die gegenwirtige Diskussion um selbstgesteuer-
tes Lernen anfiigen.

Anlafe 1: Frither Tod meines Vaters

Durch den frithen Tod meines Vaters, noch weit vor der Pubertit, und
die damit verbundene notwendige Berufstitigkeit meiner Mutter zur
Aufrechterhaltung unseres Unterhaltes wurde ich sehr frith dazu ge-
zwungen, die Bewiltigung der schulischen Herausforderungen, die Er-
ledigung der normalen hiuslichen organisatorischen Abliufe sowie die
Herausbildung meiner Personlichkeit vorrangig iiber sekundire Sozia-
lisationsinstanzen ,,selbst“ zu steuern. Nun waren aber diese Lernpro-
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zesse weder vollig selbst organisiert noch zufillig, sondern bestimmt
durch den Referenzfilter einer objektiven Bedarfssituation, gestiitzt
durch Vorgaben meiner Mutter und duflerliche Rahmenbedingungen
und organisiert in Zusammenhingen von peer-groups in Zhnlicher Si-
tuation. Daraus resultierte ein hohes Maff von Selbstverantwortung fiir
die eigene Entwicklungsperspektive und fiir die frithe Organisation
von sozialen Netzen.

Anlaff 2: Schwere Krankheit nach dem Abitur

Nach dem Abitur hielt mich eine schwere Erkrankung iiber ein Jahr
lang von der Verwirklichung meines Studiums und sonstigen Planun-
gen fiir meine Entwicklung ab. Im Zusammenhang mit dieser lebens-
gefihrdenden Krankheit und den damit spiter verbundenen erfolgrei-
chen Heilungsprozessen machte ich ein Wechselbad ,selbstgesteuerter
Lernprozesse durch, vornehmlich im Sinne der Reflexion von Le-
benssinn und Lebensperspektive. Aber auch diese selbstgesteuerten
Lernprozesse erfolgten nicht ohne Referenzfilter, insbesondere nicht
ohne die umfassende Lektiire unterschiedlicher philosophischer
Grundkonzeptionen und nicht ohne organisatorische Rahmenbedin-
gungen der peer-groups von Arzten und Mitkranken. Sie miindeten
nach erfolgreicher Uberwindung der Krankheit ein in ein hohes Maf}
von Lebensbejahung und Sinnstiftungsoptionen fiir die weiteren Stu-
dien-, Berufs- und Lebensperspektiven und die Wertschitzung perso-
naler Netze.

Anlaff 3: Von der Philologie zur Sozialwissenschaft

In der Konfrontation des konkreten Philologiestudiums mit der mich
umgebenden gesellschaftlichen Wirklichkeit verloren die Disziplinen
der Philologie zunehmend an Bedeutung fiir mein eigenes Lebensde-
sign. Die aus dieser Konfrontation resultierenden selbstgesteuerten
Lernprozesse waren allerdings ihrerseits durch Referenzfilter mitgesteu-
ert, und zwar konkret durch die Hausgemeinschaft im Studentenheim,
wo ausschliefSlich Studierende der Sozialwissenschaft wohnten. Durch
den organisatorischen Zusammenhang nichtelanger Diskussionen iiber
gesellschaftliche Entwiirfe kanalisiert, fithrten selbstgesteuerte Lernpro-
zesse in dieser Phase zum Wechsel des Studiums von der Philologie zur
Sozialwissenschaft. Es resultierten daraus fiir mich die Bedeutung so-
zialwissenschaftlicher Deutungsmuster fiir meine weitere Entwicklung
sowie die Uberzeugung von der Notwendigkeit politischer Netze.
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AnlafS 4: Studium in den USA

Im Zusammenhang mit meiner Titigkeit als Offentlichkeitsreferent im
AStA der Universitit Gottingen bot sich mir die Moglichkeit eines
einjihrigen Stipendiums fiir ein Studium in Cornell, der Ivy-League-
University in New-York, USA, die ich trotz persnlicher Bindungen in
Géttingen auch nutzte. Zunichst relativ allein auf mich gestellt, aus-
gestattet mit hdchst ungeniigenden materiellen Ressourcen konnte ich
in diesem Jahr eine Vielzahl selbstgesteuerter Lernprozesse erleben im
Verhiltnis von Freiheit und Bindungen, im Verhiltnis der eigenen
Herkunft zur iibrigen Welt in riumlicher, generativer und soziologi-
scher Sicht, in der Reflexion iiber Autonomie und Anpassung, iiber die
Vielfalt der Kulturen und Zivilisationen und ihre Rahmenbedingun-
gen. Diese selbstgesteuerten Lernprozesse verliefen iiber die Referenz-
filter des american way of life, der ,anderen® Lernkultur im dortigen
Studium, sowie iiber die Weite und Vielfalt, den Umfang der Ermog-
lichung, aber auch der Begrenzungen in Amerika und im organisato-
rischen Zusammenhang unterschiedlicher Cliquen (fraternity, college-
town, on the road) des Cornell-Studiums mit den spezifischen organi-
satorischen Bedingungen des begrenzten Zeitrahmens und der Res-
sourcen-Verfiigbarkeiten. Hieraus resultierten ein interaktions- und
kommunikationsoffeneres Verhalten in sozialen Netzen und die Bereit-
schaft zur Flexibilitit.

AnlafS 5: Die 68er Politisierung

Im Zusammenhang mit der 68er-Bewegung erfolgten selbstgesteuerte
Lernprozesse in Richtung auf meine stirkere Politisierung. Sie waren
bestimmt tiber Referenzfilter der real existierenden 68er-Bewegung, der
theoretischen Aufarbeitung der Erkenntnisse des wissenschaftlichen
Sozialismus und der kritisch-dialektischen Theorie. Sie erfolgten in or-
ganisatorischen Zusammenhingen der 68er-Bewegung innerhalb der
Hochschule im Rahmen meiner Mitarbeit als Assistent in zahlreichen
Gremien, meiner Mitgliedschaft in einer demokratisch-sozialistisch ori-
entierten Studentengruppe, durch Aktivititen innerhalb der gewerk-
schaftlichen Arbeiterbildung und schliefflich durch aktive Arbeit und
Funktionsiibernahmen innerhalb der sozialdemokratischen Bewegung.
Ein Resultat war die politische Ausrichtung im Sinne des freiheitlich-
demokratischen Sozialismus mit Ausdifferenzierungen in syndikalisti-
sche Richtungen, beeinfluflt durch die o.a. Referenzfilter und organi-
satorisch begleitet durch bestimmte Personen und Gruppierungen, die
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diese Richtung konkret als Politik umzusetzen versuchten. Uber diese
Zusammenhinge wurden meine eigenen Lernprozesse nicht nur orga-
nisiert und gewichtet, sie waren auch Informations-, Beratungs-, Steue-
rungs- und Weiterentwicklungsagenturen fiir meine Lernprozesse. Ins-
gesamt ergab sich daraus ein aktives Politikverstindnis und -verhalten
in Hochschule, Gesellschaft, Gewerkschaften und Sozialdemokratie.
Wihrend meiner Assistentenzeit erfolgte zusitzlich eine Reihe von un-
terschiedlichen selbstgesteuerten Lernprozessen, auch im Rahmen der
Funktion als Lehrender in einer Massenuniversitit, in Veranstaltungen
mit 100 bis 200 Studierenden. Auf diese T4tigkeiten war ich weder
hochschuldidaktisch vorbereitet, noch fand ich Unterstiitzung bei der
Hochschuladministration. Es erfolgten selbstgesteuerte Lernprozesse in
den rigiden Auseinandersetzungen mit den unterschiedlichen kommu-
nistischen Avantgarde-Gruppierungen der Studentenschaft, in autori-
tiren Diskussions- und Wahrheitsfindungsprozessen im Rahmen der
Auslegung der richtigen Theorie und Praxis des wissenschaftlichen So-
zialismus, in zermiirtbenden Gremienauseinandersetzungen mit Struk-
turkonservativen und radikalen ,Revolutioniren®, in der Bewiltigung
des zusitzlichen Drucks akademischer Professionalisierung mit Versf-
fentlichungszwang, in der Dauerabwigung zwischen hochschulinterner
und hochschulexterner politischer Arbeit sowie in der theoretischen
und lebenspraktisch erfahrbaren Auseinandersetzung um die Funktion
der wissenschaftlichen Intelligenz in gesellschaftlichen Institutionen
und politischen Verinderungsprozessen.

Aber auch fiir diese selbstgesteuerten Lernprozesse, fiir die es keine
konkreten Anleitungsseminare, Lehrbiicher oder gar Handlungscurri-
cula gab, bestand eine Vielzahl zum Teil allerdings unterschiedlicher
Referenzfilter aus den Theorie- und Praxiskonzeptionen organisatori-
scher Gruppierungen und aus Handlungsorientierungen der unter-
schiedlichen peer-groups. Auch diese Prozesse fanden in strukeurieren-
den organisatorischen Zusammenhingen statt und wurden letztlich
auch durch diese mit gesteuert, also durch die jeweiligen Kohorten,
deren Mitglied ich war, weil in dieser Zeit ein individuelles ,Uberle-
ben® bzw. ein Gestalten in Form eines relativ einflufllosen Einzelkdmp-
fertums kaum méglich war. Im Laufe dieser eingeschrinke selbstgesteu-
erten Erkenntnisse und Interessen wuchs die Uberzeugung, dafl Ver-
dnderungen in der Hochschule selbst, aber auch Verinderungen der
Gesellschaft durch die Hochschule allein nicht méglich waren, dafl es
vielmehr darauf ankam, gesellschaftliche Mobilisierungsprozesse zur
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Verinderung der Gesellschaft zu fordern, und daf§ diese Prozesse von
der Hochschule aus mit beeinfluffit werden konnten. Es folgten eine
Vielzahl unterschiedlicher Basisprojekte der gewerkschaftlichen Bil-
dungsarbeit in den Betrieben und Organisationsstrukturen sowie an-
dere Formen der Mobilisierung durch Bildungsarbeit innerhalb gesell-
schaftlicher Gruppierungen, einschliefllich der Sozialdemokratie. Auch
hierfiir gab es keine Curricula, allerdings ebenfalls Referenzfilter und
organisatorische Zusammenhinge. Es wurde mir bewuf3t, daf§ solche
Mobilisierungsprojekte, aufler von den subjektiven Voraussetzungen
der aktiv Beteiligten, abhingig sind von Grenzzichungen oder Ermég-
lichungen durch das politische System und die vorherrschenden Deu-
tungsmuster in der Gesellschaft und dafl es in diesem Zusammenhang
eingedenk der Bedeutung politischer Netze notwendig ist, die Rah-
menbedingungen fiir politische Lernprozesse zu beeinflussen. Hieraus
resultierten das Interesse an und die Bereitschaft zu einem professionel-
len Wechsel in die Bildungsverwaltung.

Anlaff 7: Das Kultusministerium in Nordrhein-Westfalen — Verwaltung in
einem hochentwickelten Weiterbildungssystem

Im Kultusministerium Nordrhein-Westfalen, im Aufgabenbereich
Weiterbildung und hier speziell im Bereich der Arbeitnehmerweiterbil-
dung, erfolgten selbstgesteuerte Lernprozesse in Richtung auf die Be-
wiltigung der Adaption von mir bis dato nur aus der Literatur — Max
Weber — bekannten idealtypischen Parametern von Biirokratie und
Verwaltung sowie in Richtung auf die Bewiltigung mir bis dato nur in
der Auflensicht als Hochschullobbyist bekannter biirokratischer Prozes-
se, bei gleichzeitiger Fortfithrung von weiterbildungspolitischen Gestal-
tungsoptionen. Die Beherrschung der formalen Verwaltungsprozesse
und die Voraussetzungen fiir Gestaltungserfolg waren in keinem Lehr-
buch beschrieben, sie erfolgten nicht iiber organisierte Lernprogram-
me, sie hatten aber auch Referenzfilter in vorgelebter Verwaltung,
durch die Beratung von Kolleginnen und Kollegen und in den Mecha-
nismen des behutsamen ,trial und error®. Die hohe Kunst des Verwal-
tungshandelns im Sinne der Realisierung politischer Zielsetzungen im
Zusammenhang mit finanziellen und rechtlichen Rahmenbedingungen
und im Kontext verbeamteter Bedenkentriger, von Zustindigkeitsab-
schottungen, Kompetenzgerangel, personalen Hierarchien, internen
Hackordnungen und externen Reprisentationsrangfolgen war nur iiber
Erfahrungslernen selbstgesteuert zu erreichen. Das Profil eines erfolg-
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reichen Verwaltungsbeamten — Verwaltungskompetenz, Inhaltskompe-
tenz, Zielstrebigkeit, Kommunikations- und Interaktionskompetenz
und Reprisentationsvermégen — kann man nicht iiber organisierte
Lernprozesse in Seminaren erwerben, die Profilbildung erfolgt aller-
dings iiber die Referenzfilter der beteiligten Personengruppen und der
Regeln des Systems. Die Lernprozesse sind stets eingebettet in organi-
satorische und politische Strukturen und werden auch von diesen mit-
bestimmt. Auch hier haben soziale Netze eine hohe Bedeutung.

Anlaff 8: Vaterschaft

In der frithen Vaterschaft erfolgten unzihlige differenzierte selbstge-
steuerte Lernprozesse, denen allen gemeinsam war, daf§ sie ebenfalls
nicht durch organisierte Lernprozesse in Seminar-Simulationen vorer-
lebt werden konnten, sondern erst real erlebbar waren. Aber auch die-
sen Lernprozessen, die vom Parameter des Gebraucht-Werdens be-
stimmt waren, sei es nun in Ausdifferenzierungen von der Gestaltung
iiber die Begleitung bis hin zum Laufenlassen, war gemeinsam, daf§
auch sie liber die Referenzfilter pidagogischer Grundauffassungen,
Selbststudien pidagogischer Literatur, Erfahrungsberatung durch ande-
re Viter sowie der organisatorischen Zusammenhinge von Ehe und Fa-
milie, der Rahmenbedingungen fiir Vereinbarkeit von Beruf, Politik
und Familie mitbestimmt wurden. Ergebnis dieser Lernprozesse war
eine stirkere Verantwortungsorientierung auch auf das ,Private”, wo-
bei sich insbesondere iiber die Rahmenbedingungen und Organisati-
onsprozesse auch dieses ,Private” als ,Politisches® erweist.

AnlafS 9: Fithrungsaufgaben — wachsende Gestaltungsverantwortung im
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung und im Aus-
schuff fiir Fort- und Weiterbildung der Kultusministerkonferenz

Mit der Ubernahme einer Abteilungsleiterposition und der Aufgaben-
stellung ,Modernisierung des Weiterbildungsbereiches in Rheinland-
Pfalz waren eine Reihe neuer selbstgesteuerter Lernprozesse verbun-
den, auch fiir das Verwaltungshandeln. Fiir die Umsetzung bildungs-
politischer Zielsetzungen bestanden gegeniiber bisherigen Verwaltungs-
erfahrungen in Nordrhein-Westfalen in vielerlei Hinsicht véllig ande-
re Rahmenbedingungen durch die Orientierung am Neubeginn unter
Beachtung der Notwendigkeiten von Bestandsschutz und Tra-
ditionssicherung gewachsener Strukturen und Prozesse. Uber die Rah-
menbedingungen bildungspolitischer Gestaltungsaufgaben in Rhein-
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land-Pfalz gab es ebenfalls keine Lehrbiicher oder vorbereitende orga-
nisierte Lernprozesse. Diese bestanden auch nicht fiir die Vorausset-
zungen, Méglichkeiten und Effizienzparameter der Bewiltigung neu-
er Fithrungsaufgaben und neuer Positionierungen innerhalb politischer
und administrativer Hierarchien. Auch diese selbstgesteuerten Lern-
prozesse erfolgten dennoch nicht ohne Referenzfilter der Organisa-
tionskontexte des rheinland-pfilzischen politischen Systems und insbe-
sondere auch des Weiterbildungssystems, der sie bestimmenden Para-
meter und der im System agierenden Personen. Orientiert an Lorenz
von Steins ,, Verwaltung als titigwerdende Verfassung” entwickelte ich
ein Verstindnis von Verwaltungskompetenz als dialog- und abstim-
mungsoffene, kundenorientierte, politikverpflichtete und modernisie-
rungsbezogene Dienstleistung. Im Zusammenhang mit den Aufgaben-
stellungen und Aktivititen Vorsitzender des Ausschusses fiir Fort- und
Weiterbildung der Kultusministerkonferenz wurden diese Kompetenz-
orientierungen selbst gesteuert, verstirkt allerdings im Referenzsystem
der KMK-Strukturen und der organisatorischen und politischen Kon-
texte der Moglichkeiten und Grenzen von foderaler Weiterbildungspo-
litik. Auch hierfiir gab es keine organisierten Lernprogramme, als
heimliches Curriculum fungierten dennoch die Reflexion von Erfolg
oder Riickschligen in der praktischen Gestaltung von Weiterbildungs-
politik sowie die Einsicht in die Notwendigkeit legitimationsstiftender
Loyalititsnetze. Die gegenwirtigen selbstgesteuerten Lernprozesse im
Zusammenhang zusitzlicher Abteilungsaufgaben im Bereich pidagogi-
scher Dienste fiir die Schulen erlauben noch keine abschlieflenden
Aussagen zu Ergebnissen, aber auch hier fungieren Bildungssysteme,
bildungspolitische Positionen und Ressourcen als organisatorische Rah-
menbedingungen und Referenzfilter und die bisherigen Resultate vor-
hergegangener Lernprozesse, insbesondere auch im Bereich der Weiter-

bildungspolitik, als Kompaf3.

Fazit fiir die Weiterbildungsdiskussion

Lernprozesse im Rahmen des biographischen Lernens sind im eigent-
lichen realtypischen Sinne keine selbstgesteuerten oder gar selbstorga-
nisierten Lernprozesse. Unter Einbeziechung von Anst6fen, Referenz-
filtern und organisatorischen Rahmenbedingungen sind sie letztend-
lich das Ergebnis einer Dialektik von Sein und Bewufitsein, wobei dem
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LSelbst im existenzialistischen Sinne zwar eine relative Freiheit — aller-
dings nur im Kontext der oben angegebenen Parameter des Seins — zu-
kommt. Die Lernprozesse erfolgen iiber Anlisse, Anstdfe, Impulse und
Selektionen, sie werden mit anderen Personen und Institutionen pro-
fessionell weitergefiihrt, wobei die unterschiedlichen Sozialisations-
agenturen, die unterschiedlichen peer-groups Referenzfilter und orga-
nisatorische Rahmenbedingungen fiir diese Lernprozesse sind. In die-
sem Sinne bilden sich die Ergebnisse der Lernprozesse konstruktiv in
der Biographie ab, sie kénnen nicht organisiert, lernzielorientiert vor-
gegeben werden.

Bezogen auf die Perspektive selbstgesteuerten Lernens in der Weiterbil-
dungspolitik habe ich an anderer Stelle auf pidagogische Grenzen und
weiterbildungspolitische Gefihrdungen, aber auch auf ihre Chancen
hingewiesen (vgl. Krug 1997, 1998). Diese Hinweise werden auch
durch meine biographische Selbstreflexion untermauert. Es gilt, Mog-
lichkeiten und Grenzen selbstgesteuerter Lernprozesse im Kontext von
begleitenden Referenzsystemen und organisatorischen Rahmenbedin-
gungen fiir die Perspektive der Weiterbildungspolitik zu verdeutlichen.
Zu iiberpriifen sind die Integration von Selbstlernkonzepten in insti-
tutionalisierte Angebote, die Verinderung von Lernsituationen, Lern-
organisationen und Lernarrangements und damit die Lernprozesse
selbst. Es bedarf dabei allerdings auch weiterhin der Information und
Beratung, des Coaching und vor allen Dingen auch der Evaluation der
stirker selbstgesteuerten Lernprozesse bis hin zur Uberpriifung der
Verwertbarkeit von Ergebnissen. Insgesamt sollte eine Balance zwi-
schen selbstbestimmtem, eigenverantwortlichem und selbstgesteuertem
Lernen unterstiitztem, organisiertem und sozialem Lernen einerseits
und andererseits angestrebt werden. Es wird deshalb an konkreten
Konzeptionen zu iiberpriifen sein, wieviel selbstgesteuertes Lernen
auch im Rahmen bildungspolitischer und 6konomischer Effektivitit
von Lernprozessen im Hinblick auf Fachkompetenz, Sozialkompetenz,
Methodenkompetenz und Handlungskompetenz notwendig bzw. még-
lich ist und wieviel organisiertes Lernen fiir Elemente der Kompetenz-
steigerung, Innovation und Qualititssicherung in den unterschiedli-
chen beruflichen, gesellschaftspolitischen und personenbezogenen Wei-
terbildungsbereichen benétigt wird und wo und wie produktive Syn-
ergieeffekte in der Verbindung der Ansitze moglich sind.
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Helga Foster

Erfahrungswissen als Grundlage und Kompetenz fiir
selbstorganisiertes Lernen im institutionellen Arbeitszu-
sammenhang

1. Selbsthilfe oder Niirnberger Trichter?

Als ich zustimmte, zum Thema ,Selbstorganisiertes Lernen ...“ einen
Beitrag zu schreiben, stand ich bereits in geistigem Widerstreit mit
dieser vor allem seitens der Bildungspolitik seit einigen Jahren formu-
lierten Zielorientierung. Selbstgesteuertes, selbstorganisiertes oder
selbstbestimmtes Lernen — manchmal wird sogar nur von Selbstlernen
gesprochen — wirft zunichst ein sprachliches Problem auf: Da Lernen
ein geistiger, nicht beobachtbarer und im Individuum stattfindender
Prozef§ ist, handelt es sich um eine Tautologie, wenn Lernen mit dem
Prifix ,,Selbst-“ versehen wird.

Aber auch unter pidagogischen Gesichtspunkten fillt es schwer, einen
dieser Selbst-Lernbegriffe einzuordnen. Seit der Niirnberger Trichter
als untauglich zum Einfl6fen von Wissen entlarvt wurde, folgen fast
alle Piddagogen der Annahme, daf§ sich die Menschen Wissen, Kennt-
nisse und Fihigkeiten (selbst) aneignen. Auch wenn sie, die Piddago-
gen, ihre Berechtigung aus der Vermittlung von Lehrinhalten und -zie-
len erhalten, so bleibt es doch dem Willen und dem Koénnen des ler-
nenden Individuums iiberlassen, ob und wie es diese Angebote auf-
nimmt. Letzteres betrifft nicht nur die Aneignung von Lernstoff, der
absichtsvoll in den verschiedenen Lerneinrichtungen zur Verfiigung
gestellt wird, sondern ebenso die sogenannten informellen Angebote
mit ihrer impliziten Lernaufforderung.

Um die Wortschépfungen richtig deuten zu kénnen, bleibt die bil-
dungspolitische Interpretationsméglichkeit. Ich denke da an die als
Surrogat fiir nicht vorhandene oder vorenthaltene anderweitige Hilfe
zu verstehende Selbsthilfe. Die vielen Arten und Formen von Selbst-
hilfe, die in unserer Republik oft die einzige Moglichkeit darstellen,
um Problemdruck zu mindern, neue Lebensformen zu wihlen oder
auch um gemeinsam mit anderen Betroffenen notwendige Hilfe von
offentlicher Seite einzufordern, zeigen deutlich, daf§ Selbsthilfe das
Fehlen staatlicher Hilfe meint. Geht es um selbstorganisiertes/-be-
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stimmtes/-gesteuertes Lernen, dann kénnte dies in Analogie zur Situa-
tion der Selbsthilfe als bildungspolitischer Riickzug aus der institutio-
nellen und individuellen Bildungsforderung interpretiert werden. In
Zeiten von staatlichen Defizithaushalten, von Kiirzungen in allen
staatlichen Leistungsbereichen, ist es wenig verwunderlich, wenn nun
zu den bereits existierenden Selbsthilfeaktivititen die der Bildungs-
selbsthilfe hinzukommt.

Mein aus diesen verschiedenen Bedenken rithrendes Unbehagen am
Thema selbstorganisiertes Lernen werde ich im weiteren zu iiberwin-
den suchen, indem ich der Frage folge, wie es mir und anderen gelun-
gen ist und weiter gelingen kénnte, Erlebtes als Erfahrungen produk-
tiv in die eigenen Lernprozesse aufzunehmen. Ich werde dies im Kon-
text eines spezifischen Arbeitsfeldes, nimlich der von mir wissenschaft-
lich, politisch und praktisch seit vielen Jahren bearbeiteten Weiterbil-
dung von Arbeitslosen veranschaulichen.

2. Zeitgeschehen als Erfahrungsgrundlage

Wie fiir viele der Generation der ,Nachgeborenen®, die zwar den Nazi-
Terror weder selbst mitgemacht haben noch miterleben muf3ten, die
aber noch seine Wirkungen und Folgen kennen, ist in meiner berufli-
chen Biographie die Auseinandersetzung mit der deutschen Geschichte
tief verankert. Dies hat Auswirkungen auf die Betrachtung der Um-
welt, die Bewertung des jeweiligen Zeitgeschehens und schliefSlich auf
die eigene gesellschaftliche Plazierung.

Kollektive historische Erfahrungen werden im Lebenslauf durch eige-
ne Erlebnisse und Erfahrungen erginzt. Meine in die siebziger Jahre
zuriickreichenden beruflichen Erfahrungen in der Erwachsenenbildung
wurden von Themen bzw. Fragen geprigt, die sich damit befafiten, wie
man Facharbeiter fiir die Volkshochschulen gewinnt (vgl. Tietgens
1967), wie berufliche, allgemeine und politische Bildung miteinander
zu verzahnen ist oder wie Arbeitslose die ,Zwangspause durch Weiter-
bildung besser nutzen“ (Slogan der VHS Wuppertal) kénnen. Aufler-
dem nahmen ausfiihrliche Schriften zur Curriculumreform, zur Lern-
zielbestimmung und last but not least zur Teilnehmer- und spiter zur
Zielgruppenorientierung Einfluf§ auf meine Orientierungen.

Um den antizipierten gesellschaftlichen Bildungsanspriichen angemes-
sen begegnen zu kdnnen, war das Fortbildungsengagement bei Er-
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wachsenenbildnern in den siebziger Jahren groff. Die Heimvolkshoch-
schule Falkenstein war zur damaligen Zeit ein Hort von Veranstaltun-
gen, in denen u.a. Industriesoziologen ihre neuen Untersuchungsbe-
funde prisentierten, Gewerkschafter die Bedeutung der betrieblichen
Mitbestimmung darlegten und in denen aktuelle Topoi mit Fachleuten
aus Wissenschaft und Praxis diskutiert werden konnten. Diese Veran-
staltungen boten fiir die ansonsten durch ihre Berufsarbeit stark bean-
spruchten Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Méglichkeit, Erkennt-
nisse aus den verschiedenen fiir die Erwachsenenbildung relevanten
Praxisfeldern unmittelbar zu erfahren, mit Experten diskutieren zu
kénnen und die eigenen Vorstellungen und Fragen durch andere und
aus verschiedenen Perspektiven betrachten zu lassen.

Das Projekt SESTMAT" der Pidagogischen Arbeitsstelle des Deut-
schen Volkshochschule-Verbandes (PAS) stand mit seinen Verdffentli-
chungen und Seminaren mit haupt- und nebenberuflichen VHS-Mit-
arbeiterinnen und -mitarbeitern in einem dhnlichen Kontext des wis-
senschaftlich-praxisorientierten Diskurses. Mit dem Selbststudienma-
terial sollte nicht, wie z.B. mit Material fiir Fernstudienginge, systema-
tisch ein beschriebenes Bildungsziel erreicht werden. Vielmehr wurden
fiir verschiedene in der Praxis der Erwachsenenbildung entstehende
Fragen oder Problemkonstellationen Vorschlige zur Bearbeitung unter-
breitet. Demzufolge bot dieses Selbststudienmaterial die Moglichkeit,
den Reflexionsradius zum eigenen Handeln der in der Erwachsenenbil-
dung titigen Personen zu erweitern.

Um das geistige Klima, das gegen Mitte der siebziger Jahre herrschte,
zu beschreiben, lohnt es sich, auf einen Streit um die Sinnhaftigkeit
und Verwendbarkeit der Begriffe , Erwachsenenbildung® bzw. ,Wei-
terbildung” hinzuweisen, der vor allem zwischen dem Bundesministe-
rium fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW) und der PAS gefiihrt
wurde. Es war keineswegs ein Streit ,um des Kaisers Bart®, denn die
Protagonisten von Weiterbildung wollten klargestellt haben, daff die
im Erwachsenenalter Lernenden an vorangegangene organisierte Bil-
dungswege anschlieflen und auf ihnen aufbauen. Vor allem die Bil-
dungswissenschaftler erachteten dies gegeniiber dem Begriff der Er-
wachsenenbildung als Einschrinkung auf systemabhingige Bildungs-
aktivititen, aus denen z.B. die kulturelle oder die politische Bildung
fiir Erwachsene herausfallen wiirden. Letztere wurden von politisch-
okonomischen Analysen unterstiitzt, die sich kritisch mit den Interes-
sen der Unternechmen an einer Expansion der Weiterbildung (vgl. Alt-
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vater/Huisken 1971), vor allem mit einzelbetrieblichen Weiterbil-
dungsvorstellungen zur beruflichen Anpassung der Beschiftigten aus-
einandersetzten. Sie wendeten gegen die Subordination der Weiterbil-
dung unter die unternehmerischen Interessen ein, daf§ damit die per-
sénlichen und beruflichen Verbesserungen fiir die Beschiftigten zu-
gunsten des betrieblichen Nutzens beeintrichtigt wiirden (vgl. Axma-
cher 1974). Im freien Feld der bildungstheoretischen Diskussionen
war die ,Message“ hinter dem Streit um Begriffe angekommen. Da
anzunehmen war, dafl staatliche Mittel primir die berufliche Weiter-
bildung férdern wiirden, suchte man nach Reformansitzen zur Aufhe-
bung der zwischen der beruflichen Bildung und der allgemeinen, kul-
turellen und politischen Bildung verlaufenden Trennlinie. Impulse
dazu lieferten u.a. supranationale Gremien, z.B. der Council of Euro-
pe, der schon 1970 in seinem Kompendium zur ,,Permanent Educati-
on“ (1970) einen die verschiedenen Bildungsbereiche integrierenden
Bildungsbegriff als Grundlage fiir lebenslanges Lernen skizzierte. Die-
se Zielrichtung des ,lebenslangen Lernens® wurde in der sich in der
Bundesrepublik anschliefenden Diskussion um curriculare Integrati-
on oder ,Synthese von beruflicher, allgemeiner und politischer Bil-
dung® (vgl. Deutscher Volkshochschul-Verband 1971) aufgegriffen,
dies jedoch mit einer Orientierung, die sich primir auf die Bedingun-
gen der Arbeitswelt ausrichtete. Unterstiitzung fanden diese arbeits-
weltbezogenen Intentionen von den Gewerkschaften, die um die Rea-
lisierung der betrieblichen Mitbestimmung kimpften und deshalb die
Chance erkannten, durch Weiterbildung die Arbeitnehmerschaft an-
gemessen auf die im Betrieb vorfindbaren Handlungs- und Konflike-
felder vorzubereiten.

Gesetzgeberische Aktivititen Ende der sechziger Jahre hatten auf die
Sicherung und Anpassung des Qualifikationsniveaus der Beschiftigten
abgezielt. Flankiert von den sich neu konturierenden Wissenschaftsdis-
ziplinen, wie z.B. die Bildungsékonomie, die Berufsbildungs- und die
Curriculumforschung, wurden zwei wesentliche Gesetze vom Deut-
schen Bundestag verabschiedet: das am 1. September 1969 in Kraft ge-
tretene Berufsbildungsgesetz (BerBiG) und das Arbeitsférderungsgesetz
(AFG) vom Juli 1969. Mit unterschiedlicher Gewichtung beziehen
beide Gesetzeswerke die Weiterbildung in die staatliche Bildungspoli-
tik mit ein. Wenn auch im Zeitverlauf mehrmals novelliert, sind bei-
de Gesetze bis heute in Kraft. Gleichfalls bis heute bilden sie noch
immer die Grundlage fiir meine Arbeiten.
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Bildungsreform gehéorte zu den Hauptthemen der sozial-liberalen Ko-
alition. Politik und die neuen Gesetze wurden in den siebziger Jahren
mit einer Flut von Veréffentlichungen zu den verschiedenen Schwer-
punktcthemen kritisch begleitet. Auch wenn ich sie nur noch selten
lese, so kann ich mich bis heute von einigen der vergilbt in den hin-
teren Reihen meines Regals stehenden Papiere und Biicher nicht tren-
nen. Bei aller kritischen Bewertung, die man ihnen und ihren inzwi-
schen auf andere Pfade gelangten Autoren aus heutiger Sicht entgegen-
bringen miifite, insbesondere wenn man ihnen die , Frauenfrage® stellt,
so bedeutsam waren sie doch nach der Wiederaufbauphase (vgl. Jan-
nossy 1966) fiir den Transformationsprozef§ zur Bildungsgesellschaft —
und so anregend fiir die Reflexion des eigenen Handelns. Fiir die Be-
rufsarbeit, in die ich nach dem Studium und nach einigen Honorarauf-
trigen 1975 eintrat, war ich meiner Meinung nach in Kenntnis der da-
mals aktuellen Literatur und eigener Forschungsergebnisse gut vorbe-
reitet.

3. Einstieg in den Beruf

Mit einer fiinfseitigen Projektbeschreibung mit dem umstindlichen
Titel ,, Entwicklung von Curricula zur Integration von beruflicher, all-
gemeiner und politischer Bildung fiir Kurse mit Arbeitslosen unter
Beriicksichtigung der Férderbestimmungen des AFG® — kurz: IBA —
begann ich 1975 meine Arbeit in der PAS in Frankfurt/M. in einer
leeren Wohnung, die dem Projekt IBA und dem zeitgleich beginnen-
den Projekt ,HASA*? als Projektstelle und fiir mich, die ich aus Ber-
lin kam, als Unterkunft dienen sollte. Diese Verzahnung von Arbeit
und Leben hatte groflen Einfluf§ auf meine Arbeit sowie auf den Ar-
beitsstil aller Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter.

Mit meinem Umzug nach Frankfurt/M. mufte ich auch einen geisti-
gen Umzug vollziehen. Nach meinen vor allem am hiuslichen Schreib-
tisch bearbeiteten Forschungsarbeiten geriet ich nunmehr in Arbeits-
zusammenhinge, in der verschiedene, mir weitgehend unbekannte
Umwelten existierten und zu beachten waren. Mein erster Lernprozef§
bestand darin, komplizierte Strukturen nicht nur zu verstehen, sondern
mich dort angemessen zu positionieren. Obwohl ich wuflte, wie der
DVV organisiert war, besafl ich geringe Kenntnisse dariiber, wie diese
Organisation praktisch funktionierte. Erst nach und nach verstand ich,
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dafd die ,Landesfiirsten®, wie die Geschiftsfithrer der Landesverbinde
der Volkshochschulen in den Institutssitzungen der PAS genannt wur-
den, iiber weit in die Arbeit der PAS hineinreichende Macht verfiigten
und diese auch nutzten. Dann gab es verschiedene Ausschiisse, von
deren Sitzungen der Institutsleiter und andere Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter berichteten, jeweils mit vielen Zitaten angereichert, die
offensichtlich wichtige Personen auf den verschiedenen Sitzungen von
sich gegeben hatten. Das BMBW war ein weiterer Faktor in einem
Strukturmodell, in dem die PAS nach Darlegung ihrer Leitung und
Mitarbeiterschaft nur eine nachgeordnete Position einnahm. Nach und
nach lernte ich es, Namen zuzuordnen und Verbandspolitiken zu be-
greifen und auch, daff im Umgang mit Fiirsten und anderen Machteri-
gern Vorsicht geboten sei. Bis heute kann ich jedoch nicht sagen, ob
iiberhaupt und, wenn ja, wie diese externen Machtpositionen gegen
die PAS ausgespielt worden sind bzw. ob ihr Menetekel an der Wand
nicht ausreichte, um den antizipierten Wiinschen und Forderungen zu
geniigen. Zur tiefgreifenden Auseinandersetzung mit den stark durch
Personen reprisentierten Strukturen fehlte mir weniger das Interesse,
als vielmehr die Einsicht in deren Bedeutung, die ich weder fiir mei-
nen konkreten Arbeitsauftrag noch fiir meine berufliche Position und
schon gar nicht fiir die Karriere erkannte. Erst viele Jahre spiter wur-
de es mir méglich, diese ersten Erlebnisse mit strukturellen Gegeben-
heiten im Arbeitsleben als zusitzliche, d.h. als auflerfachliche Anforde-
rung zu deuten, die zu bestehen ebenso in den Bereich der Handlungs-
kompetenz im Berufsleben fillt wie das Bestehen der fachlichen Her-
ausforderungen. Aus diesen und spiteren Begegnungen mit strukeurel-
len Gegebenheiten konnte ich lernen, dafl die meisten dieser Struktu-
ren im Grunde nur Rahmenvorgaben sind, die vor allem den Umgang
zwischen verschiedenen Personen und Ebenen durch Regeln erleich-
tern und Transparenz herstellen sollen. Demgegeniiber werden Struk-
turen hiufig vorgeschoben, um Partikularinteressen durchzusetzen, um
Konkurrenz auszuschalten, Privilegien zu sichern oder um sich gegen-
iiber anderen einfach nur abzuschotten. Eine von mir durchgefiihrte
Totalerhebung bei deutschen Politikerinnen (vgl. Foster 1996) hatte
u.a. ergeben, dafl die Mehrzahl der Frauen die in der Politik vorfind-
baren strukturellen Bedingungen als zentrales Problem fiir ihre Arbeit
erachtet. Deshalb spielt in Seminaren, die ich heute fiir Frauen anbie-
te, die ein politisches Mandat anstreben oder bereits besitzen, die Frage
der Orientierung in vorgegeben Strukturen eine dominante Rolle.
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4. Arbeit als Lernprozef§

Der Titel des von mir zu bearbeitenden Projektes IBA war nicht nur
yumstindlich®, sondern umfalte gleich mehrere der damaligen Kern-
fragen zur Erwachsenenbildung. Aus Sicht der PAS und des BMBW
sollte am Synthesegedanken weiter gearbeitet werden. Im Deutschen
Volkshochschul-Verband bzw. in einigen seiner Landesverbinde waren
zusitzlich hauptberufliche pidagogische Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter fiir den Fachbereich Berufliche Bildung eingestellt worden, und
deshalb bestand auch hier ein Bedarf, neue Inhalte zu erproben und
neue Zielgruppen, z.B. Arbeitslose und gering Qualifizierte, fiir die
Volkshochschulen zu gewinnen. Die Bundesanstalt fiir Arbeit, gestiitzt
durch das AFG, wollte ihre Mittel verstirkt fiir die berufliche Umschu-
lung und Fortbildung einsetzen, um dem sich abzeichnenden Struktur-
wandel durch entsprechend qualifizierte Beschiftigte zu begegnen.
Schliefllich waren der Deutsche Gewerkschaftsbund und der Deutsche
Industrie- und Handelstag gemeinsam damit befaflt, fiir den kaufmin-
nischen Bereich eine Fortbildungsordnung fiir Fachwirte und spiter fiir
Industriemeister zu entwickeln. Vom finanziell fiir die Entwicklungsar-
beiten und fiir Konferenzen und Tagungen gut ausgestatteten Projeke
IBA erwarteten nicht nur die Volkshochschulen Material zur Planung
und Durchfithrung ihrer Lehrginge, sondern auch die anderen Akteure
im Bereich der beruflichen Weiterbildung wollten in den Entwick-
lungsprozef§ einbezogen werden oder an ihm partizipieren.

Durch das in der PAS herrschende Arbeitsklima, das vor allem Selbstin-
digkeit und Verantwortung von den einzelnen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern erwartete, entwarf ich zunichst einen von der Institutslei-
tung gebilligten Arbeitsplan, der u.a. Kontaktaufnahme und -pflege mit
den verschiedenen relevanten Institutionen und Personen beinhaltete.
Nach fast zwanzigjihriger Zugehérigkeit zum Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung und in Besinnung auf die hier gemachten Erfahrungen mit
Hierarchien, Regeln und Verfahren befillt mich bei der Riickschau auf
meine ersten beruflichen Aktivititen noch heute Erstaunen. Ungeachtet
aller ja schon damals in den verschiedenen Institutionen, Organisatio-
nen und Ministerien herrschenden hierarchischen Strukturen meldete
ich mich jeweils bei den Personen an, von denen ich mir die gréfite Un-
terstiiczung erhoffte, und dies war oft die Leitungsebene. Ermutigt wur-
de ich niche selten von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der jeweili-
gen Institution. Der Leiter des IAB hatte einen vielbeachteten Aufsatz
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zum Thema Schliisselqualifikationen geschrieben, und es war deshalb
aus meiner Sicht folgerichtig, mit ihm die Frage der Integration von po-
litischer, allgemeiner und beruflicher Bildung zu diskutieren. Da die zu
entwickelnden Curricula fiir Kurse gedacht waren, deren Teilnehmer-
schaft durch das AFG gefordert wurde, suchte und fand ich den Kontake
mit dem zustindigen Abteilungsleiter bei der Bundesanstalt fiir Arbeit.
Dieser und auch Mitarbeiter von DGB und DIHT vermittelten mich
nach den ersten Gesprichen dann an die Fachleute auf der Bearbei-
tungsebene. Niemand schien es jedoch abwegig zu finden, dafl ich, ohne
Status und Titel, mich direkt an sie gewandt hatte. Vielleicht war es
meiner Naivitit geschuldet, dafl ich so unbefangen die Unterstiitzung
der Entscheidungstriger suchte, vielleicht auch dem Druck, unter dem
ich stand, nimlich innerhalb von zwei Jahren zumindest fiir ein Berufs-
bild ein Curriculum vorzulegen, das verschiedenen Anspriichen genii-
gen wiirde. Aber es entsprach auch meinem demokratischen , Weltbild,
das mir zu Hause, in der Schule und im Studium vermittelt worden war,
nimlich die Leistung anderer anzuerkennen, die ihnen im demokrati-
schen Staat ,geliechenen“ Amter und Positionen zu respektieren und
dennoch ohne Vorbehalt ihren Wissensvorsprung fiir gesellschaftlich
notwendige Aufgaben zu nutzen. Ob es strategisch klug gewesen ist, die
hierarchischen Ebenen zu iibergehen, oder ob nicht sogar einige Verzs-
gerungen durch diesen direkten Weg entstanden, vermag ich nicht mehr
zuriickzuverfolgen. Als Erfahrung konnte ich jedoch verbuchen, daf§
komplexe, in Politik- bzw. Handlungsbereiche anderer Institutionen
hineinreichende Arbeitsvorhaben nicht isoliert angegangen, sondern in
Abstimmung mit den jeweils Zustindigen zu bewiltigen sind. Dies be-
traf vor allem die Problematik der Arbeitslosigkeit bzw. die als Zielgrup-
pe im Projekt genannten Betroffenen, denen Mitte der siebziger Jahre,
wenn iiberhaupt, dann eine negative gesellschaftliche Beachtung zuteil
wurde.

Den politischen und gesetzlichen Entscheidungen zur Weiterbildung
lag nicht die Absicht der Férderung von Arbeitslosen zugrunde, son-
dern die Qualifikationserweiterung bzw. -anpassung der Beschiftigten.
Der politische Leitgedanke zum Arbeitsforderungsgesetz (AFG) stell-
te Individualitit — im Sinne persénlicher Zustindigkeit fiir Anpas-
sungsleistungen an die sich wandelnden Anforderungsstrukturen des
Wirtschaftssystems — in den Vordergrund. Diese Fokussierung auf die
individuelle qualifikatorische Anpassung wurde gleichsam auf die von
Arbeitslosigkeit bedrohten oder betroffenen Personen iibertragen. Des-
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halb galt Arbeitslosigkeit als Folge ,individueller Unangepafitheit an
die herrschenden Bedingungen der Wirtschaft und des Marketes® (Wak-
ker 1978, S. 20) und wurde gesellschaftlich auch so eingeordnet. Zwar
ermdglichte die auf die individuelle Verantwortung der Erwerbsperso-
nen fiir ihre Beschiftigungssituation abhebende Orientierung des AFG
die extensive Nutzung von finanziellen Mitteln der Bundesanstalt fiir
Arbeit fiir die Weiterbildung von Arbeitslosen, sie produzierte gleich-
zeitig ein weit in das gesellschaftliche Bewertungssystem zur Arbeitslo-
sigkeit hineinreichendes Mifverstindnis iiber den Wechselbezug zwi-
schen wirtschaftlichen Gegebenheiten und den Verwertungsbedingun-
gen der Arbeitskrifte auf dem Arbeitsmarke, obwohl der wirtschaftli-
che Strukturwandel, wie er sich mit Betriebs- und Branchenschlieffun-
gen abzuzeichnen begann, bereits dazu gefiihrt hatte, daf§ seit Mitte
der siebziger Jahre schon Tausende arbeitslos und zu ,Opfer(n) des
Arbeitsmarktes® (Offe 1977) geworden waren.

Aus soziographischen Untersuchungen aus den dreifliger Jahren lagen
Erkenntnisse zu individuellen und kollektiven Verarbeitungsformen
von Arbeitslosigkeit vor. Es handelte sich jedoch um Massenarbeitslo-
sigkeit, von der z.B. jeder Zweite in der Ortschaft Marienthal bei Wien
(vgl. Jahoda u.a. 1931) betroffen war. Konnten die nach der Weltwirt-
schaftskrise gewonnenen Erkenntnisse, die auf schwere psycho-soziale
Folgen von Arbeitslosigkeit hinwiesen, auf die Situation in der Bundes-
republik Deutschland der siebziger Jahre tibertragen werden? Im Grun-
de existierte das gleiche Problem, wie es die Forscher der Marienthal-
Studie vorgefunden hatten, die sie mit der Frage ,,Was wissen wir iiber
Arbeitslosigkeit?” einleiteten. Noch schwieriger war die Frage zu beant-
worten, wie sich Arbeitslosigkeit auf die Teilnahme an Weiterbildung
auswirken wiirde.

Ich hatte zur Bearbeitung der vielfiltigen Fragestellungen ein Team
gebildet, dem vor allem Mitarbeiter aus dem Hessischen und dem
Berliner VHS-Landesverband angehsrten. Noch bevor wir in die Dis-
kussion iiber die Realisierungsméglichkeiten des Integrationsaspektes
eintraten, hatte die Bundesanstalt fiir Arbeit klargestellt, daff sie Maf3-
nahmen, die linger als ein Jahr wihrten, nur unter bestimmten Ge-
sichtspunkten finanzieren wiirde und daff maximal ein Anteil von 10%
Allgemeinbildung zulissig sei. Wihrend hier das Anliegen im Vorder-
grund stand, durch berufliche Anpassungsmafinahmen die Arbeitslo-
sen wieder schnell in eine Beschiftigung zu bringen, legte der DGB
Wert darauf, daf§ insbesondere fiir Arbeitslose eine Nachqualifizierung,
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also fiir die arbeitslosen Teilnehmer die Méglichkeit gegeben sein soll-
te, einen anerkannten Berufsabschluff nachzuholen. Obwohl die For-
derbestimmungen des AFG auch eine lingere Lehrgangsdauer zulie-
fen, entschieden wir uns dafiir, Curricula zu entwickeln, die innerhalb
eines Jahres die Teilnehmerinnen und Teilnehmer befihigen wiirden,
einen Berufsabschluff mit IHK-Priifung in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf abzulegen. Damit waren drei Rahmendaten fiir das zu ent-
wickelnde Curriculum festgelegt: die Dauer, in der die Inhalte zu ver-
mitteln waren, die lt. Ausbildungsordnung unabdingbaren Inhalte und
das Ziel, die Priifung vor der IHK.

Die theoretische Grundlage fiir die curricularen Konstruktionen boten
der von Oskar Negt (1968) entwickelte erfahrungsorientierte Ansatz
und seine implizite Aufforderung zur Entfaltung von soziologischer
Phantasie bei der Lehrplangestaltung. Negt bezieht sich jedoch in sei-
nen Ausfithrungen zum erfahrungsorientierten Lernen primir auf den
kollektiven historischen Erfahrungsschatz der Arbeiterklasse und inten-
diert die Umsetzung seiner Vorschlige in der gewerkschaftlichen Bil-
dungsarbeit. AFG-geférderte Lehrangebote unterscheiden sich von den
gewerkschaftlichen Bildungsangeboten durch festgelegte und iiberpriif-
bare Lehrpline, durch zeitliche Festlegungen und durch Teilnehmen-
de, die sich nicht freiwillig, sondern in vielen Fillen nur deshalb fiir die
Weiterbildung angemeldet hatte, weil ihnen anderenfalls das Arbeits-
losengeld gestrichen worden wiire.

Den von Negt antizipierten kollektiven Erfahrungsbezug unter diesen
Konditionen zu entwickeln hitte den zur Verfiigung stehenden zeitli-
chen Rahmen fiir die Lehrginge gesprengt und die Teilnehmer iiber-
fordert. Die aktuelle Lebenssituation der Teilnehmer, die Arbeitslosig-
keit, bot substantielle Einstiegsmoglichkeiten in einen historischen Er-
klirungskontext, insbesondere angesichts der individuell empfundenen
und damals auch objektiv gegebenen gesellschaftlichen Stigmatisierung
von Arbeitslosen. Die Wiederherstellung des Selbstwertgefiihls der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollte deshalb ein wesentliches Re-
sultat der curricular integrierten politischen Bildungsintentionen sein.
Schon diese kurze Beschreibung der vielfiltigen an das Projekt IBA
gestellten Anforderungen zeigt nicht nur die sehr unterschiedlichen
inhaltlichen Fragen und Probleme auf. Mit den Kooperationsver-
pflichtungen entstanden organisatorische Herausforderungen, die zu-
sitzlich durch die Projektkonstruktion, wie sie vom BMBF vorgege-
ben war, erhoht wurden. Letztere sah nur eine wissenschaftliche Mit-
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arbeiterin als Projektleiterin vor sowie eine Sachbearbeiterin und eine
Schreibkraft mit Anstellung an der PAS und finanzielle Mittel fiir
Honorar- bzw. Werkauftrige. Nun kénnen Werk- und Honorarauftri-
ge nur dann vergeben werden, wenn die inhaltliche Zielrichtung fest-
gelegt und das angestrebte Ergebnis von der Projektleitung umrissen
wurden. In einem zweiten Schritt muften Personen fiir diese Arbeiten
gewonnen werden. Da es sich um ein beim DVV angesiedeltes Pro-
jekt handelte, sollten VHS-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeiter an den
inhaltlichen Entwicklungsarbeiten beteiligt sein. Gliicklicherweise hat-
te der in der PAS fiir berufliche Bildung zustindige Fachbereichsleiter
in seinen Verdffentlichungen und bundesweiten Fachbereichskonfe-
renzen auf das Projekt IBA aufmerksam gemacht und dadurch gelang
es, an der Zusammenarbeit interessierte Personen aus dem VHS-Be-
reich zu gewinnen. Obwohl die Werkvertrige individuell vergeben
wurden, konnten die Curricula von niemandem ,im stillen Kimmer-
lein“ oder gar ,,im Elfenbeinturm® entwickelt werden. Es galt zu kli-
ren, wie unter den verschiedenen einschrinkenden Vorgaben der Inte-
grationsgedanke realisiert werden kénnte und fiir welche Berufe dann
die Curricula zu entwickeln wiren. Beides erforderte einen Diskussi-
onsprozef§, und um diesen zu erméglichen, mufliten Projektgruppen
gebildet und deren Arbeitstagungen inhaltlich vorbereitet und prak-
tisch organisiert werden. Zeitweilig gab es vier Projektgruppen mit ca.
6 bis 10 Mitgliedern, die mindestens einmal im Monat tagten, teils in
Frankfurt, teils auf Einladung von Volkshochschulen an anderen Or-
ten. Ich war véllig unerfahren in organisatorischen Fragen und hitte
diese Anforderungen wahrscheinlich nicht bewiltigt, wenn mich die
Kolleginnen und Kollegen in der PAS nicht beraten und mir wichtige
Hinweise zu Personen und Verfahren gegeben hitten. Zugute kam
mir auflerdem der Umstand, daf§ ich in der Projektstelle wohnte, und
vor allem halfen mir die Kompetenz und das Engagement der Pro-
jektsachbearbeiterin, die mit mir an vielen Abenden jene Arbeiten er-
ledigte, zu denen wir tagsiiber wihrend des ,normalen® Betriebs der
Projekestelle nicht kamen.

Um mehr Zeit fiir meine inhaltlichen Aufgaben zu reservieren, befafite
ich mich mit Verfahren der Netzplantechnik und nahm an einem ent-
sprechenden Seminar teil, um meine organisatorischen Fihigkeiten zu
verbessern. Die Realitit zeigte jedoch, daff die konkurrierenden Anfor-
derungen, nimlich theoretisch-inhaltliche Fragestellungen zu bearbei-
ten und die verschiedenen Formen der Kooperation vorzubereiten und
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zu gestalten, weiter bestanden und ich trotz verbesserter Planung die
Gleichzeitigkeit dieser Anforderungen nicht auflésen konnte.

Um meinen wissenschaftlichen Anspruch, die theoretische Grundlage
zur Integration von beruflicher, allgemeiner und politischer Bildung zu
entwickeln, nicht angesichts der grof8en organisatorischen Anforderun-
gen aufgeben bzw. mit Werkauftrigen an andere delegieren zu miissen,
suchte und fand ich die Méglichkeit des Dialogs mit Personen, die sich
gleichfalls mit dieser Frage auseinandersetzten. Die aus diesen Gespri-
chen gewonnenen Erkenntnisse integrierte ich in meine theoretischen
Uberlegungen und in die Arbeit mit den Projektgruppen, die an den
Curricula arbeiteten. Nicht zuletzt wegen der dhnlich gebliebenen Ar-
beitsbedingungen, die bei mir bis heute einen hohen Anteil an Koope-
ration und Kommunikation sowie die Organisation nach innen und
nach auflen ausmachen, nutze ich jede Chance, um meine eigenen
Ideen mit denen anderer auszutauschen. Inzwischen hat sich der Radi-
us an moglichen Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartnern inter-
nationalisiert, d.h., es findet ein Austausch mit Fachleuten in anderen
europiischen Lindern und in den USA statt, und deren Erfahrungen
sind ein wichtiger Bestandteil meiner Arbeit geworden.

Wie die meisten Hochschulabsolventen wufSte ich beim Berufseinstieg
kaum etwas iiber die tatsichlichen beruflichen Anforderungen, die
auflerhalb der Universitit bzw. auf8erhalb reiner Forschungseinrichtun-
gen gestellt werden. Im Kopf hatte ich mein aus der Literatur und aus
eigenen Forschungsaufgaben gewonnenes Wissen, aber keine Erfah-
rung mit Biiroorganisation, mit der Organisation verschiedener Pro-
jektgruppen und der Gestaltung und Aufrechterhaltung von Koopera-
tionen mit Institutionen und Personen. Man lernt im Studium auch
nicht, die verschiedenen Dimensionen eines Arbeitsvorhabens unter
finanziellen, personellen und zeitlichen Gesichtspunkten zu sehen und
zu planen, Verantwortung fiir andere Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter zu tragen und sich innerhalb vorgegeber Strukturen zu behaupten.
Ich hatte das Gliick, vom Institutsleiter der PAS zur Selbstindigkeit er-
mutigt worden zu sein und innerhalb eines sehr engen kollegialen
Netzes nicht nur intellektuelle, sondern auch emotionale Unterstiit-
zung zu finden. Dariiber hinaus konnte ich mich darauf verlassen, dafl
sich die Projektsachbearbeiterin mit ihrer Arbeit ebenso identifizierte,
wie ich es tat. Diese giinstigen Bedingungen bildeten die Basis fiir die
sukzessive Herausbildung jener Kompetenzen, die fiir die wissenschaft-
liche Dienstleistung insgesamt und fiir die Erwachsenenbildung in be-
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sonderer Weise notwendig sind, nimlich Organisationsgeschick, Ko-
operationsfihigkeit und Kommunikationsbereitschaft.

Wenn ich heute auf diese zwanzig Jahre zuriickliegenden ersten Berufs-
erfahrungen und die mit ihnen einhergegangenen Lernprozesse zu-
riickschaue, dann entdecke ich viele Ansatzstellen, an die ich spiter an-
kniipfen konnte. Diese positive Variante der Riickschau beinhaltet na-
tiirlich auch Sentimentalitit, denn einem Teil der nachfolgenden Lern-
prozesse muflte ich mich unter dem Druck der Bedingungen und nicht
mit derselben Freiwilligkeit wie die hier angefiihrten stellen. Aber das
ist eine andere Geschichte ...

Anmerkungen

! Selbststudienmaterialien
2 Erstellung von Materialien zum Nachholen des Hauptschulabschlusses
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Alexandra Rothamel

Vom Studium zum Beruf

Eine biographische Reflexion

Was halten ErwachsenenbilderInnen von ihrem eigenen Lernen, und
wie gehen sie als Profis damit selbstorganisiert um? Das Nachdenken
tiber mein eigenes Lernverhalten war fiir mich mit einer Reihe von
neuen Impulsen verbunden. Die Reflexion zum Thema selbstorgani-
siertes Lernen war auch eine Reflexion iiber mein Selbstverstindnis als
Erwachsenenbildnerin. Ich erfuhr, dafl durch das Reflektieren der ei-
genen Verhaltensweisen in bezug auf eine andragogische Problemstel-
lung die Verkniipfung und der Transfer von Theorie und Praxis we-
sentlich bereichert und erleichtert werden kénnen.

In diesem Beitrag méchte ich meine Erkenntnisse an einer Schliisselsi-
tuation illustrieren. Die Auswahl der Situation war fiir mich bereits mit
einer wesentlichen Erkenntnis verbunden. Aus der Studie iiber die
»Adult learning projects“ von Allen Tough wuflte ich um die Vielzahl
der selbstorganisierten und -initiierten Lernprojekte von Erwachsenen.
Auch ich lernte, das war mir klar, aber eine konkrete Fallbeschreibung
wire mir spontan nicht eingefallen. Mein eigenes Lernen erschien mir
wie durch einen Schleier als etwas Diffuses und nicht Greifbares. Nach
einiger Uberlegung kam ich darauf, daf diese ,Diffusitit meines eige-
nen Lernens mit meinem Lernstil zu tun hatte. Von einer Freundin be-
kam ich den Hinweis, daff meine Herangehensweise an Probleme und
Sachverhalte stark intuitiv sei. Genauso ging ich auch meine Lernpro-
jekte an. Mit der Erkenntnis iiber meine Art zu lernen fiel mir das Auf-
finden des Schliisselerlebnisses erheblich leichter. Ich wihlte ein The-
ma, das mir sehr nahe liegt und mich seit iiber zwei Jahren beschiftigt:
Meine Lernerfahrungen beim Einstieg in das Berufsleben.

Im folgenden berichte ich von meinem Ubergang in das Berufsleben
nach der Beendigung meines Studiums. Diese Phase in der Biographie
von Erwachsenen stellt einen grofflen Einschnitt im Lebenslauf dar.
Wie habe ich mich an die neue Situation angepaflt, welche Lernprozes-
se habe ich deswegen initiiert und organisiert? Wie gestaltete sich das
Einfinden in ein fremdes System mit eigenen Werten und Normen?
Wie bin ich mit den verinderten Anforderungen an meine Person und
der wachsenden Verantwortung umgegangen?
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Im ersten Teil des Beitrages beschiftige ich mich mit der Frage, was
biographische Reflexion fiir mich bedeutet. Der zweite Teil befaflt sich
mit meiner Interpretation der Begrifflichkeiten der Selbstorganisation
und -steuerung. Die Reflexion des Schliisselerlebnisses bildet den zen-
tralen Punkt meiner Ausfithrungen.

Einblick: Die Begegnung mit dem Selbst

Das Nachdenken iiber die eigenen Erfahrungen zum selbstorganisier-
ten Lernen gleicht einer Reise in die Vergangenheit.

Was bedeutet Reflexion fiir mich? Bei der biographischen Reflexion
betrachte ich einen Gegenstand aus unterschiedlichen Blickwinkeln.
Ich fokussiere meine Erinnerung auf die Wahrnehmung und Rekapitu-
lation eines vergangenen Ereignisses. Das Drehen und Wenden des Be-
obachtungsobjekts 1if8t immer wieder neue Facetten erkennen. Oft
werden in der Befangenheit einer Situation Zusammenhinge und Fa-
cetten nicht klar, der Blick auf die gegenwirtige Lage ist verschleiert.
Im nachhinein, oder besser gesagt zuriickblickend, entsteht aus der An-
sammlung von Erinnerungsfragmenten ein aussagekriftiges, buntes
Bild.

Den eigenen Blick nach innen zu richten und sich selbst zu beobach-
ten stellt ein Paradoxon dar, denn ich bin sowohl Subjekt als auch Ob-
jekt der Beobachtung. Die Beobachtungen und Ergebnisse der Refle-
xion dann auch noch nach auflen zu tragen und schriftlich niederzu-
legen ist mit Mut, Offenheit und Vertrauen verbunden. Immerhin
werden Gefiihle und Gedanken offengeleg, die anderen nicht bekannt
sind.

Definition: Selbstorganisiertes und Selbstgesteuertes Lernen

Was verstehe ich unter selbstorganisiertem Lernen? Was heiflt Selbst-
steuerung aus meiner Siche?

Ich méchte meine Auffassung von selbstorganisiertem und selbstge-
steuertem Lernen an einem Beispiel erliutern:

Als passionierte Seglerin freue ich mich jedes Jahr auf unseren Fa-
milientérn auf der Ostsee. Bevor mein Mann und ich starten kénnen,
miissen einige Vorbereitungen getroffen werden und Voraussetzungen
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erfiille sein. Das Schiff wird gechartert, Vorrite werden eingekauft, die
Sicherheitsausriistung wird iiberpriift und die Térnplanung erstellt.
Nach der Organisation des Torns geht es an die Realisation. Wir wer-
fen die Leinen los und segeln hinaus auf das offene Meer. Hier setzt
fiir mich im wahrsten Sinne des Wortes die Selbststeuerung ein. Ich
stche am Ruder der Yacht und halte den Kurs. Nach einiger Zeit
iibernimmt mein Mann das Ruder; ich werde in dieser Situation re-
gelrecht ,fremdgesteuert®, auch wenn ich ihm das Ruder freiwillig
iibergeben habe. Organisation und Steuerung bedingen sich gegensei-
tig, denn: ,Dem hilft kein Wind, der keinen Hafen hat, zu dem er
steuert.” Die Organisation mufl wihrend des gesamten Térns weiter-
laufen. Es muf§ sichergestellt sein, dafl wir genug Trinkwasser an Bord
haben, dafl die Hafengebiihr bezahlt und der Wetterbericht empfan-
gen werden kann. Doch auch das Steuerrad muff immer jemand in
der Hand halten.

Selbstorganisiertes Lernen stellt also aus meiner Sicht die strategische
Ebene des Lernens dar. In der Strukturierung und Ordnung des Lern-
prozesses plane und gestalte ich diesen. Das selbstgesteuerte Lernen ist
fiir mich eine Ausprigung von Lernen auf der operativen Ebene. Das
Lernen im Rahmen der Selbstorganisation findet auf einem Kontinu-
um zwischen Selbst- und Fremdsteuerung statt.

Bei der folgenden Schilderung meines selbstorganisierten Lernprozes-
ses, dient mir die oben aufgezeigte Differenzierung als Grundlage.

Reflexion: Ein Schliisselerlebnis zum selbstorganisierten Lernen

Ich hatte mich nun seit einigen Monaten passiv und aktiv mit den
Konzepten selbstorganisierten Lernens aus biographischer Perspektive
beschiftigt. Immer wieder habe ich in verschiedenen Ansitzen begon-
nen, mich damit auseinanderzusetzen. Ich wilzte das Thema bereits im
Schlaf. Uber welches Schliisselerlebnis sollte ich sprechen, wenn ich
mir schon bei der Begriffsdefinition nicht sicher war? Was hatte ich in
den letzten Jahren gelernt? Warum konnte ich mich an konkrete Lern-
projekte nicht erinnern? Diese und #hnliche Fragen gingen mir durch
den Kopf und blockierten mich véllig. Doch plétzlich l8ste sich das
Problem wie von selbst. Warum sollte ich nicht iiber das Thema schrei-
ben, das mich in den letzten zweieinhalb Jahren Tag fiir Tag begleitet
hatte?
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Der Ubergang vom Studium in das Berufsleben, dariiber will ich be-
richten.

Mein Studium der Diplom-Pidagogik schloff ich 1995 an der Univer-
sitit in Bamberg ab. Nach meinem Examen entdeckte ich durch Zu-
fall eine Ausschreibung im Stellen-Informations-System des Arbeitsam-
tes. Ich bewarb mich auf eine befristete Stelle in der Frankfurter Zen-
trale eines deutschen Bankenkonzerns. Ein Abschluf§ als Diplom-Pid-
agogin und der Nachweis iiber EDV-Wissen waren die Voraussetzun-
gen. Kurzum, ich bekam die Stelle und zog nach Frankfurt.

Mein erster Arbeitstag war aufregend und spannend, ich war am Ziel,
und keiner konnte mir etwas vormachen. Schliefllich hatte ich ein Pri-
dikatsexamen hingelegt und war auch sonst recht clever. Doch gleich
in der ersten Woche wurde ich entmutigt. Meine Aufgaben entspra-
chen nicht meinen hohen Anspriichen an den Berufsalltag, und mei-
ner Ausbildung wurden sie gar nicht gerecht. Auflerdem stellte ich mit
Erschrecken fest, daf vieles von dem, was ich gelernt hatte, nicht di-
rekt einsetzbar und manches gar nicht zu gebrauchen war. Nach meh-
reren Semestern Studium, nach Diplomarbeit und Examen wurde mir
bewuflt, daf§ ich nicht genug Wissen und geniigend Fihigkeiten mit-
genommen hatte. Zumindest fehlte mir augenscheinlich immer ein
wesentlicher Baustein.

Mein Diplom war nur die Eintrittskarte in das Berufsleben gewesen.
Sie war giiltig, aber jetzt mufite ich von Neuem anfangen und selbst
sehen, wie ich im Beruf weiterkommen wiirde. Es waren neue Ein-
trittsbarrieren zu bewiltigen, im Berufsleben galten andere Regeln.
Man kénnte beim Lesen dieser Zeilen den Eindruck gewinnen, ich ha-
be wihrend meines Studiums nicht gearbeitet, doch das Gegenteil ist
der Fall. Mein Studium war immer begleitet durch Jobs in den Seme-
sterferien und durch die Titigkeit als studentische Hilfskraft am Lehr-
stuhl fiir Erwachsenenbildung. Ich wufite also, was Arbeit bedeutet,
doch die Zusammenhinge habe ich erst nach und nach in der ersten
Zeit meines Berufslebens erkannt. Der Ernst des Lebens hatte begon-
nen, und genau hier begann der Prozef§ des selbstorganisierten Lernens
fiir mich.

Ich war also fest davon iiberzeugt, rein gar nichts zu wissen. (Manch-
mal trostete ich mich mit Sokrates: Wir wissen nur, daf§ wir nichts
wissen. Doch so richtig half das nicht.) Ich besann mich auf die Stra-
tegien, die mich durch das Studium begleitet hatten, beschaffte mir
eine Unmenge an Fachbiichern und studierte nebenher weiter. Doch
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schon bald wurde mir klar, daf§ im tiglichen Geschift andere Fihigkei-
ten gefragt waren. Ich konnte ja nicht im Vorhinein wissen, was als
Nichstes von mir verlangt werden wiirde. Als wandelndes Lexikon der
Erwachsenenbildung wire ich in der Praxis nicht besonders gefragt
gewesen. Die Strategie ,Mehr vom Gleichen® legte ich ziemlich schnell
wieder zu den Akten.

Nachdem ich mich von meinem ersten Schock erholt hatte, begann ich
meine Umgebung niher zu beobachten. Wie benahmen sich meine
Kolleginnen und Kollegen, was taten die Vorgesetzten? Welche Regeln
herrschten in diesem Unternehmen, und wie konnte ich mich einfii-
gen? Die ArbeitskollegInnen waren schon linger im Geschift, von drei
bis zu sechzehn Jahren reichte die Spanne der Betriebszugehérigkeit.
Der Kontakt zu ihnen stellte sich als besonders fruchtbar heraus. Von
den ,alten Hasen® lernte ich viel iiber die Historie und die gewachse-
nen Strukturen des Hauses, und im Gesprich mit den ,aufstrebenden
Jungen® wurde mir deutlich, daff auch sie dhnliche Probleme beim Be-
rufseinstieg zu bewiltigen hatten. Ich war froh, in einem aufgeschlos-
senen Team arbeiten und lernen zu kénnen. Die Analyse der Situati-
on erginzte ich durch erste Versuche, mich zu plazieren, denn durch
die Beobachtungen und die Gespriche hatte ich gelernt, daf§ Eigen-
marketing ein wichtiges Element beim Aufstieg innerhalb des Unter-
nehmens darstellt. Also nicht nur etwas leisten, sondern den anderen
auch dariiber zu berichten und sich so ins rechte Licht zu riicken ge-
hort zum Handwerk. Doch was konnte ich leisten? Ich war ein Exot in
der Abteilung. Die ,Andragogin®, wie mich meine Kolleglnnen nann-
ten, kannte das eigentliche Geschift der MitarbeiterInnen nicht. Ich
kam mir unterqualifiziert vor, weil ich keine fachspezifische Ausbil-
dung hatte. Heute weiff ich, dafl ich diese nicht brauche, denn ich
habe nach und nach das nétige pidagogische Selbstverstindnis entwik-
kelt, das ich auch nach auflen hin zeigen kann. Ich iiberlegte also, wie
ich meine ersten Lorbeeren ernten konne.

In meiner Gruppe wurden Schulungen fiir EDV-Mitarbeiter veranstal-
tet, die ein pidagogisches Konzept manchmal vermissen liefen. Das
hatte ich am eigenen Leib erfahren, als ich einen Kurs mit den EDV-
Kolleginnen gemeinsam besucht hatte. Mir fielen vor allem der geringe
Praxisbezug und die fehlende Qualititssicherung der Veranstaltung auf.
Ich machte einige Verbesserungsvorschlige und stellte fest, daf§ ich auf
offene Ohren traf. Besonders die Qualititssicherung — die Evaluation
der Veranstaltung — sollte fortan von mir organisiert werden. Ich be-
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gann die bestehende Seminarbeurteilung qualitativ und quantitativ
auszuwerten. Ich hatte im Rahmen meiner Diplomarbeit und meiner
Titigkeit am Lehrstuhl entsprechende Auswertungsprogramme ken-
nengelernt. Der Versuch, diese einzusetzen, scheiterte nach kurzer Zeit.
Sie waren fiir meine Zwecke nicht geeignet. Etwas anderes, das einfa-
cher und auch schneller zu handhaben war, muf§te her. So begann ich
mich in ein Tabellenkalkulationsprogramm einzuarbeiten. Meine intui-
tive Herangehensweise an Problemstellungen kam mir bei diesem
Computerprogramm mit intuitiver Oberflichengestaltung sehr zugu-
te. Durch ,, Trial and Error® kam ich an mein Ziel. Ich entwickelte ein
eigenes Auswertungsprogramm, das ich noch heute nutze. Die Auswer-
tungen waren sehr genau, umfangreich und, genau beschen, viel zu
wissenschaftlich. Ich war am Ziel vorbeigeschnellt und hatte es um
Meilen hinter mir gelassen. Doch man war auf mich aufmerksam ge-
worden. Fiir mich bedeutete das, daff ich das richtige Mittel gefunden
hatte, um mich darzustellen, daff die Dosierung aber noch nicht opti-
mal war. Ich hatte vorerst keine Zeit, mich um die Abstimmung von
Aufwand und Ertrag zu kiimmern, denn die Evaluation der Seminare
und die Verbesserungsvorschlige, die sich daraus ergaben, wurden
schnell zu einem festen Bestandteil meiner Titigkeit. Ich begann mir
neue Aktionsfelder zu erschlieffen, um meinen Nutzen fiir das Team
deutlich zu machen. Innerhalb des EDV-Trainings, um das sich unse-
re Gruppe kiimmerte, wurden nicht nur technische Sachverhalte ver-
mittelt, sondern auch ein Vertriebstraining war Bestandteil des Pro-
gramms. Dort sah ich fiir mich eine gute Méglichkeit, titig zu werden.
Die Teilnehmenden schitzten das Vertriebstraining hoch ein, denn hier
mufiten sie selbst aktiv werden und in Gruppenarbeiten und prakti-
schen Ubungen Themen wie Einwandbehandlung und Kundenbetreu-
ung bearbeiten. Das Seminar wurde von einer externen Trainerin und
einem internen Trainer geleitet. Bei Hospitationen konnte ich die Trai-
ner bei ihrer Arbeit beobachten. Schon bald wurde ich aufgrund mei-
ner pidagogischen Vorbildung aufgefordert, kleine Trainingseinheiten
zu iibernehmen. So lernte ich das Trainingsgeschift am lebenden Mo-
dell und durch eigenes Erleben kennen. Ich beobachtete die Trainer bei
der Arbeit und ahmte sie nach. Durch Gespriche und Feedback ver-
besserte ich mich stetig.

Als durch eine organisatorische Panne beide Trainer ausfielen, wagte
ich mit einer Kollegin zusammen den ,,Sprung ins kalte Wasser“ und
iibernahm das Vertriebstraining. Wir unterstiitzten uns gegenseitig und
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in den Gruppenarbeitsphasen tauschten wir uns rege iiber Probleme
aus: , Wie machst du das? Was haben die Teilnehmenden bei dir dazu
gesagt? Ich hab’ da so einen, der ist ganz schén kritisch...“. Wir waren
ein gutes Team und befruchteten uns gegenseitig in unserer Arbeit,
entsprechend einem Grundsatz, den ich zu Beginn meines Studiums
gehort hatee: ,In der Erwachsenenbildung sind Voneinander-Abschrei-
ben und gegenseitige Unterstiitzung beim Lernen Pflicht! Genau so
verhielten sich meine Kollegin und ich. Nachdem wir gezeigt hatten,
dafl wir das Training selbst meistern konnten, wurde es schnell zu un-
serer neuen Aufgabe. In dieser Zeit habe ich mein methodisches Pra-
xiswissen aufgebaut.

Das Training wurde zu meinem Hobby, ich kaufte Biicher, las Fachzeit-
schriften, entwickelte eigene Ideen und probierte sie aus. Durch mein
Studium wufSte ich, wo ich welche Biicher finden wiirde und was ich
vom Inhalt und den Versprechungen im Klappentext zu halten hatte.
Auch ein Moderationskurs, den ich besucht hatte, zahlte sich aus. Hier
konnte ich meine Kollegin unterstiitzen, wihrend sie mir immer wie-
der wertvolle Tips zum Umgang mit der Zielgruppe gab, die sie aus
ihrer langjahrigen Titigkeit im Unternehmen besonders gut kannte.
Mit der Entwicklung meines pidagogisches Selbstverstindnisses kam
ich gut voran. Ich lernte, daf§ ich nicht alles wissen mufite und dafl
diesem Anspruch niemand gerecht werden mufS. Beim Zusammenar-
beiten im Team war es wichtig, daf§ jeder einen Teil beitrug und dafl
das Ergebnis stimmte. Nicht immer alles wissen zu miissen, entlastete
mich sehr, doch es sollte noch einige Zeit dauern, bis ich mir diese
Entlastung auch génnen konnte.

Da ich an einem Projekt mitarbeitete, das mit meiner Stellenbefristung
auslief, machte ich mich auf dem internen Stellenmarkt auf die Suche
nach einer neuen passenden Titigkeit. Mein Traumziel war die Perso-
nalabteilung, denn ich hatte festgestellt, daf§ ich mit Leib und Seele
Erwachsenenbildnerin war und in diesem Feld bleiben wollte. Als die
Stelle einer Weiterbildungsreferentin ausgeschrieben wurde, bewarb ich
mich und bekam eine feste Stelle in der Personalabteilung der Zentrale
des Unternehmens. Hier fing ich wieder von vorne an: neue Umge-
bung, neue Aufgaben, neue Kolleglnnen und neue Strukturen. Mich
hier hineinzufinden, fiel mir leichter als beim ersten Mal, ich war ja
schliefilich schon in Ubung. Auch die Plazierung war einfacher, das lag
an den vorher gemachten Erfahrungen, aber auch an dem pidagogi-
schen Anforderungsprofil meiner Stelle. Ich mufite nicht alles einkla-
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gen und mir die Freiriume immer wieder aufs Neue erarbeiten und
erstreiten, die Verantwortlichkeiten waren festgelegt, und die Erwar-
tungen an mich waren genauer definiert.

Mit meiner Stellung im Team war ich sehr zufrieden, doch mit der
verantwortungsvolleren Titigkeit kristallisierten sich schnell neue An-
forderungen heraus. Ich war nicht mehr in der Situation, mir meine
Aufgabenfelder selbst zu schaffen und mir meine Titigkeitsbereiche
selbst zu erschliefen, sondern ich hatte eine Vielzahl von Projekten
und Aufgaben gleichzeitig zu erfiillen. Mein Selbst- und Zeitmanage-
ment wurde dadurch auf eine harte Probe gestellt. Ich bemerkte, daf§
die geinderten Rahmenbedingungen auch verinderte Mechanismen
und Strategien erforderlich machten. Mein Anspruch, alles immer zu
150 Prozent zu erledigen, erschien mir als sehr wertvoll und erhaltens-
wert. Doch diese Einstellung wurde mir schnell zur Falle. Ich arbeite-
te immer linger und begann Uberstunden anzusammeln. Je mehr ich
mich anstrengte und bemiihte, desto schwieriger wurde die Situation
fiir mich. Ich war miide und abgespannt und hatte so gut wie keine
Freizeit mehr. In der Zeit, in der ich zu Hause war, war ich ohne En-
ergie und erledigte nur das Notigste. Als zu der seelischen Belastung
auch noch kérperliche Beschwerden hinzukamen, begann ich das Pro-
blem anzugehen und das Thema Selbstmanagement fiir mich niher zu
beleuchten. Ich merkte, daf sich dieses Problem nicht mit einfachen
und konventionellen Mitteln l6sen lassen wiirde. Hier ging es um Per-
sonlichkeitsentwicklung und nicht mehr um die Erweiterung meines
Fachwissens. Ich mufite etwas fiir mein Methodenwissen tun.

In der Analyse der eigenen Situation sehe ich einen groflen Vorteil fiir
mich als Erwachsenenbildnerin. Beim Schreiben dieses Artikels beweg-
te mich die Frage, ob Pidagoglnnen oder Andragoglnnen mit dem
Thema ,Lernen im persdnlichen Kontext“ anders — vielleicht sogar
besser — umgehen. Fiir mich zeigt sich, dafl sie sicher nicht besser und
vielleicht auch nicht bewufter lernen als andere, aber schneller mer-
ken, wo die Urspriinge eines Problems oder einer Lernbarriere liegen
konnten.

Ich begann nach neuen Wegen zu suchen, um methodische Kompe-
tenz in bezug auf Selbst- und Zeitmanagement aufzubauen. Mein
Hauptaugenmerk richtete sich auf den Erwerb von praktischem Wis-
sen. Ich besuchte unterschiedliche Seminare zu den Themen Projeke-
management und Zeitmanagement, erlernte Techniken der Strefbe-
wiltigung, um gelassener zu werden, und vertiefte mich in Selbsthilfe-
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biicher zum Thema. In Gesprichen in Freundeskreis und Familie, aber
auch im Kollegenkreis, tauschte ich mich mit anderen aus. Ich fand
Gleichgesinnte, mit denen ich diskutieren konnte.

Mein Zeitmanagement versuchte ich durch das Lesen von Fachlitera-
tur und durch ein Lernprogramm zu verbessern. Die Inhalte und Prin-
zipien des Zeitmanagements hatte ich wohl verstanden, doch irgend
etwas fehlte mir noch in der Umsetzung. Erst der Besuch eines Semi-
nars zum Thema I6ste den Knoten. Ich hatte mich iiber 10 Monate
mit dem Thema beschiftigt. Aber erst jetzt, im Verlauf des Seminars,
fiigten sich die Teile zu einem sinnvollen Ganzen zusammen.

Mir wurde deutlich, daff nicht alle Inhalte mit Selbstlernmedien ver-
mittelt werden kénnen. Manche Lernziele sind nur im Dialog zwi-
schen Menschen zu erreichen. Der Dialog mit Lernmedien allein reicht
in diesen Fillen nicht aus. Die Erkenntnis, die mir gefehlt hatte, war
der bewufite Umgang mit dem Thema und die individuelle Ausrich-
tung und Anpassung der Techniken des Zeitmanagements auf meine
Person. Mit dieser Erkenntnis konnte ich wieder selbstindig weiterar-
beiten und meine Termine und Aufgaben erheblich besser bewiltigen.
Ich nahm mir mehr Zeit fiir die wichtigen Arbeitsaufgaben und be-
gann die richtigen Dinge zu tun, anstatt die Dinge richtig zu tun.
Durch meine iiberhéhten Anspriiche und Anforderungen an meine
Arbeit hatte ich begonnen, mich zu verzetteln, und den Blick fiir das
Wesentliche verloren. Mit dieser Erkenntnis lief sich arbeiten. Heute
habe ich mein Arbeitsumfeld wesentlich besser im Griff. Nicht die
Arbeit bestimmt meinen Alltag, sondern ich bestimme meine Arbeit.
Die Kontrolle iiber meine Aufgaben zu gewinnen, verschaffte mir Er-
leichterung und neue Freiriume, die ich fiir die Umsetzung meiner
kreativen und innovativen Ideen nutzen kann. So ist sichergestellt, daf§
ich die an mich gestellten Anforderungen erfiillen und durch neue
Ideen meinen Teil zum Unternehmenserfolg beitragen kann.

Fazit

Es hat mehr als zwei Jahre gebraucht, mich in meinen jetzigen Beruf
einzulernen und einzuleben. Die Auseinandersetzung mit der Themen-
stellung hat mir deutlich gemacht, wie vielfiltig ich im Alltag lerne.
Einige Annahmen habe ich aufgrund neuer Einsichten relativiert. Ich
war zum Beispiel fest davon iiberzeugt, dafl ich beim Einstieg in das
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Berufsleben von meinem ,,Uniwissen® nicht viel gebrauchen konnte.
Doch das ist nicht richtig. Das Lernen im Studium war geprigt durch
hohe Selbststeuerung und Selbstorganisation. Die Fihigkeit mich in
neue und unbekannte Themengebiete und Arbeitsfelder einzuarbeiten,
die ich wihrend meiner Studienzeit erwarb, war beim Anpassungs-
und Integrationsprozeff in den Beruf eine wesentliche und wichtige
Hilfe. Mit Fachwissen alleine wire ich sicher nicht iiber die Runden
gekommen. Die vielbeschworenen Schliisselqualifikationen, und hierzu
gehort fiir mich auch die Fihigkeit, selbstorganisiert und selbstgesteu-
ert zu lernen, sind wirklich ein Schliissel zum Erfolg.
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Jorg Knoll

»Wie selbstbestimmtes Lernen organisieren?®
Ein Ferien-Blockseminar an der Hochschule

1. Jetzt und damals: Schliisselerlebnisse

Jetzt und damals, damals und jetzt — ein Kreis, oder besser: eine Spi-
rale. Inmitten einer solchen Bewegung entsteht dieser Beitrag.

SJetzt™:

Sieben Studierende in einem Biiro der Erzichungswissenschaftlichen
Fakultit Leipzig mit dem Terminkalender in der Hand. Alle waren ein-
mal Tutor bzw. Tutorin fiir Erwachsenenpidagogik, also in dem Fach,
das ich hier vertrete. Sie haben das als groffe Lernchance erlebt. Des-
halb haben sie nun die , TUT-Initiative“ ins Leben gerufen: Sie wollen,
dafl noch mehr Studierende die Tutorentitigkeit als berufspraktische
Lern- und Trainingsméglichkeit erfahren; zu diesem Zweck bieten sie
Vorbereitungsseminare, Praxisberatung und einen Informationspool
an. Idee und Konzept hierzu entwickelten sie selbstindig. Gelegentlich
fragten sie um Rat oder baten um Unterstiitzung bei der wissenschaft-
lichen Mitarbeiterin am Leipziger Lehrstuhl fiir Erwachsenenpidago-
gik, oder bei mir.

Vor ein paar Minuten ist eine Informationsveranstaltung fiir Lehren-
de der Fakultit zu Ende gegangen. Dieses Treffen hatte die Gruppe
ebenfalls aus eigenem Antrieb und selbstindig durchgefiihrt, um Kon-
zept und Arbeitsweise der , TUT-Initiative” vorzustellen. Dabei entwik-
kelte sich ein sehr ernsthaftes, nachdenkliches und begliickend hie-
rarchiefreies Gesprich zwischen allen Beteiligten — den Lehrenden und
den sieben Studierenden — iiber ,Lernen®, ,Entwicklung von Kompe-
tenz“ und die ,neue Dozentenrolle“ im Rahmen eines solchen Konzep-
tes von Tutorium und studentischer Mitwirkung.

Noch ganz erfiillt davon, suchen die jungen Leute nun nach einem Ter-
min. Sie werden einen ,Schnupper-Workshop® fiir kiinftige Tutoren
anbieten. Dafiir brauchen sie ein Planungsgesprich. Auf der einen Seite
des Raumes steht meine Mitarbeiterin, auf der anderen stehe ich. Die
Gruppe diskutiert, sucht, klirt. Wir beide haben im Augenblick buch-
stiblich nichts zu tun, werden auch nicht gebraucht, sind aber ,mit im
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Raum®. Ich empfinde Freude iiber das Gelingen, Stolz angesichts der
sich abzeichnenden Professionalitit dieser kiinftigen Fachleute fiir Er-
wachsenenbildung, aber auch ein wenig Abschiedsstimmung: Da gehen
sie nun weiter auf ihrem Weg, den sie selber begonnen haben; nicht
mehr lange, und sie werden endgiiltig ins Handlungsfeld hiniiberwan-
dern, und jede/-r von ihnen wird hier eine Liicke hinterlassen...

,Damals“:

5. April 1973, vormittags, Haus der Evangelischen Studentengemein-
de Erlangen. 13 Studierende und ich, damals Wissenschaftlicher Assi-
stent, in einem Blockseminar {iber ,Studienreform im Aspeke der Kir-
chensoziologie“. Wir ringen um ein begriffliches Verstindnis von ,,Sy-
stem® und ,, Theorie“ und ,,Systemtheorie“. Wir suchen, probieren, wi-
gen ab und kommen zu folgendem Ergebnis:

»Theorie ist ein Erklirungssystem, das die gegenwirtige Wirklichkeit,
die Wunschwirklichkeit und den Verbindungsweg zwischen beiden
abdecke. ,System" leistet Vereinfachung von komplexen Sachverhalten,
strukturiert die Wirklichkeit und macht sie dadurch einfacher (Knoll
1973b, o. S.).

Da zieht jemand das , Lexikon der Soziologie“ von Hartfiel (1972) aus
der Tasche, um ,spaf8eshalber mal nachzuschauen®, und liest vor: ,,Ein
System entsteht durch Grenzziehung u. Konstituierung einer Differenz
von Auflen u. Innen, durch ,Reduktion von Komplexitit'. Durch Se-
lektion von Méglichkeiten der dufleren Weltkomplexitit wird diejeni-
ge Innen/Auflen-Differenz geschaffen, ohne die menschl. Handeln
nicht mblglich wire ...“ (S. 638) Wir waren einen Augenblick lang still,
und die Ahnlichkeit der Aussagen — unsere und die in der Fachlitera-
tur — erstaunte uns.

Das Schliisselerlebnis ,,damals“: Wir kénnen es selbst. Wir kénnen
selber Wissen schaffen, wenn wir unserer Neugier folgen, uns einen
geeigneten Rahmen gestalten, ,dran® bleiben. Das Schliisselerlebnis
sjetzt“: Die Menschen kdnnen es selber. Sie kénnen selber Wissen kon-
stituieren und Kompetenz aufbauen, wenn sie ihr Interesse entwickeln
diirfen, hierfiir Rahmen und Raum bekommen und sich dann einbrin-
gen mit all ihren Kenntnissen, ihrer Phantasie, ihren Einfillen, ihren
Fihigkeiten.

Die Verflechtung von jetzt und damals liee sich weiter entfalten. Den-
noch werde ich im folgenden das ,Damals® genauer darstellen, weil es
sich in der Tat um ein Schliisselerlebnis handelte, das vielfach weiter-
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wirkte bis in persdnliche Berufsentscheidungen hinein. Ich gehe hier-
bei zunichst von meiner Erinnerung aus, beziehe dann aber Unterla-
gen aus dem Jahre 1973 ein: Protokolle, Tonbandnachschriften von
Gruppengesprichen, Ausschreibungstexte — Materialien, die seinerzeit
allerdings fernab jeder Veroffentlichungsabsicht entstanden.

2. Damals: Das selbstorganisierte Ferien-Blockseminar
2.1 Der Vorlauf

Die Entwicklung ,unseres Theorieverstindnisses am 5. April 1973
war eingebettet in ein Blockseminar. Es fand in den Semesterferien
vom 1. bis 13. April unter dem Titel ,Studienreform im Aspekt der
Kirchensoziologie® statt, angeboten vom Institut fiir Christliche Sozi-
alethik an der Universitit Erlangen-Niirnberg unter meinem Namen
(ich war seit zwei Jahren Wissenschaftlicher Assistent an diesem Insti-
tut). Hierzu hief§ es in der Ausschreibung:

»Unser Projekt hat das Ziel, die Ausbildungssituation des Theologie-
studenten aufzuarbeiten und Beziehungen zum beruflichen Titigkeits-
feld des Theologen bzw. der Theologin herzustellen. Das betrifft die
gegenwiirtige Lage, vor allem aber Méglichkeiten der Reform und de-
ren Bezugspunkte ... Das Projekt hat die Form eines Blockseminars
(Kompaktseminar), um selbstbestimmter Gruppenarbeit Raum geben
zu kdnnen; um die Méglichkeit zu erproben, daf§ die Teilnehmer als
Mit-Arbeiter helfen, eine ihnen entsprechende Lernsituation selbst zu
konstituieren... Unser Projeke ist auch in der vorbereitenden Klirung
auf die Mitarbeit der Interessenten angewiesen. Wir laden Sie deshalb
zu einem Gesprich ein auf Dienstag, 19. Dezember 1972, 14 Uhr c.t.”
(Knoll 1972, o. S.).

Zu diesem Gesprich kamen sieben Studierende und ich. Wie sich
rasch zeigte, war lediglich Raum fiir ein erstes Kennenlernen der Inter-
essierten, um die Gestaltungsidee dieses Blockseminars darzustellen
und um etwas aus der Vorgeschichte zu erzihlen. Im Mittelpunke
stand das Unbehagen angesichts des vorherrschenden Typs informati-
onsorientierter Lehrveranstaltungen und referatslastiger Seminare bei
einigen ilteren Studierenden und mir). Wir vereinbarten, uns als Vor-
bereitungskreis ein zweites Mal zu treffen. Dieses nichste Gesprich
fand am 2. Februar 1973 statt. Es wurde auf Tonband aufgezeichnet
und transkribiert (vgl. Knoll 1973a).
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Im Verlauf des Gesprichs wurden die personlichen Gedanken, Erwar-
tungen, Wiinsche, Vorstellungen zum Seminarthema ausgetauscht.
Zentrale Themen waren hierbei das Verhiltnis von Studium und Be-
ruf bei Theologen, das Verstindnis von Studienreform, die Relevanz
von Kirchensoziologie und Gestaltungsfragen des Seminars (insgesamt
offene, bei den Teilnehmenden ansetzende Vorgehensweise; Gesprichs-
leitung durch alle Teilnehmenden im Wechsel; Beginn mit einem ge-
meinsamen Mittagessen). Aulerdem wurde beschlossen, die Tonband-
aufnahme durch zwei Untergruppen zu transkribieren und die inhalt-
lichen Schwerpunkte herauszufiltern.

2.2 Die Verwirklichung

Das Seminar begann am 1. April 1973 um 11.15 Uhr. Im Protokoll
heifdt es:

,Die Gruppe billigt den Vorschlag des Vorbereitungskreises, das Semi-
nar durch ein gemeinsames Mittagessen zu erdffnen.

Im weiteren Verlauf sollen nach dem Mittagessen die Motive, Wiinsche
und Ziele der Teilnehmer geklirt werden. Die Gruppe erklirt sich be-
reit, dafiir bis gegen 16.00 Uhr zu arbeiten.

Die Gruppe kommt zu dem Ergebnis, daf§ es gut wiire, die gemeinsa-
me Diskussion zu beobachten. Eine vorliufige Liste von ,naiven Beob-
achtungsfragen‘ wird zusammengestellt und zwei Beobachtern iiberge-
ben. (Erginzung zum Protokoll: Unterscheidung nach ,Behandelte
Themen“ und ,Form und Klima des Gesprichs*“.)

Als Diskussionsleiter meldet sich H. Seeger.

In der folgenden Nachmittagsdiskussion wollen die Teilnehmer ihre
eigenen Erwartungen, Ziele und Motive an das Seminar kliren und zu-
sammenstellen. Sie wihlen dazu die Methode des Brainstormings ...“
(Knoll 1973b, o. S.).

Aus diesem Arbeitsgang erwuchs zunichst eine Liste von insgesamt 22
Themenbereichen. Diese wurden am folgenden Tag assoziativ angerei-
chert und zu Blécken gebiindelt. Von da aus geschah die Weiterarbeit.
Zusitzlich wurde am zweiten Tag eine folgenreiche Grundentschei-
dung getroffen:

ySeminarerdffnung durch Knoll. Hinweis auf die Notwendigkeit, daf§
wieder eine Diskussionsleitung iibernommen wird. Frau Pennig er-
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klirt, daf8 sie noch keine Diskussion geleitet habe, aber grofles Inter-
esse daran hitte, es zu probieren. Der Kreis stimmt zu.

Fortsetzung der assoziativen Arbeit an den Themen, die am vorausge-
gangenen Tag gefunden wurden, und ihre Tafelanschrift.

Vorschlag (Knoll), die nun folgende inhaltliche Diskussion auf Band
aufzunehmen und in derselben Weise auszuwerten, wie das durch zwei
Teams mit der Tonbandaufnahme des Vorbereitungskreises geschah.
Allgemeine Zustimmung. Die folgende Diskussion wird bis gegen
13.00 Uhr aufgenommen und von mehreren Seminarteilnehmern im
Laufe des Nachmittags nachgeschrieben. Am nichsten Morgen sollen
alle Teilnehmer ein vervielfiltigtes Manuskript in den Hinden haben®
(Knoll 1973b, o. S.).

Dieser dritte Tag, an welchem die Tonbandnachschrift gemeinsam ge-
lesen und ausgewertet wurde, brachte in der Wahrnehmung des ezge-
nen Kommunikationsprozesses zugleich eine Klirung im Blick auf for-
derliches Gesprichsverhalten. Ab diesem Tag gehorte der Wechsel zwi-
schen Einheiten, die den Inhalt entwickelten, und solchen, die den
gemeinsamen Prozef§ auswerteten, zur selbstverstindlichen Arbeitswei-
se, wobei sich beide Perspektiven zunehmend miteinander verschrink-
ten. In dem Protokoll zu dieser Arbeitseinheit heif3t es:

yoiamtliche Teilnehmer haben eine vervielfiltigte Nachschrift der Ton-
bandaufnahme vom vorausgegangenen Vormittag in den Hinden. Als
Diskussionsleiter bietet sich Herr Karrer an, der am vorausgegangenen
Tag trotz seiner Bedenken vom Sonntag erschienen ist und nun in die
Diskussion einsteigt. (Erginzung zum Protokoll: Es handelte sich um
Bedenken gegen die offene, nicht an vorgeplanten Inhalten ausgerich-
tete Vorgehensweise.)

Die Teilnehmer diskutieren anhand des vervielfiltigten Manuskriptes
Gesprichsform und -stil.

Ergebnisse:

Die Art, in der Gruppenmitglieder aufeinander eingehen, hingt von
der Form der Fragen ab, die sie sich gegenseitig stellen.

Das Einbringen von Erfahrungen aus anderen Bereichen als dem der
Gruppe niitzt wenig, wenn die Information zu allgemein bleibt und
nicht spezifische Ankniipfungspunkte enthile, die fiir die Gruppe au-
genblicklich relevant sind.

Es erleichtert das Gesprich, wenn die Teilnehmer hiufiger Riickmel-
dung geben; da Gesten hiufig mifverstindlich sind, empfiehlt sich die

verbalisierte Form.
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Es ist sinnvoll, die bewegenden Motive fiir Vorschlige und Beitriige
mit zu duflern, da sie sonst entweder zu allgemein bleiben oder nicht
die tatsichliche Motivationslage spiegeln ...“ (Knoll 1973b, o. S.).
Im weiteren Verlauf wurden neben Tonbandaufzeichnungen differen-
zierte Beobachtungsinstrumente eingesetzt. Insgesamt war der Fort-
gang des Seminars bestimmt von einer intensiven Klirung der zugrun-
de liegenden Leitidee, die bereits in der Ausschreibung formuliert
worden ist. Zugleich kam es zu einer Fokussierung und Beschleuni-
gung der inhaltlichen Arbeit. Aus dem Protokoll zur 6. Sitzung:

,Es kommt heraus, daff die Einladungen und Vorankiindigungen zu
den Vorbesprechungen von einigen Teilnehmern insofern nicht ernst
genommen worden sind, als sie auch hier einen Leistungsdruck in der
iiblichen Form erwarteten. Auﬂerung: ,Ich habe nicht glauben kénnen,
dafd hier selbstbestimmtes Lernen stattfindet, sondern erwartet, daf§
irgendwann einmal die Biichertitel genannt werden.” Wie divergent die
Motive sind, zeigte sich auch daran, daf§ andere Teilnehmer berichte-
ten, sie haben sich unsicher gefiihlt, weil keine Literatur angegeben
worden sei: wie konne man selbstbestimmtes Lernen ohne Vorkennt-
nisse organisieren? Obwohl sie andererseits die iibliche Form geforder-
ter Literaturkenntnis stark ablehnen ...“ (Knoll 1973b, o. S.).

Vor diesem Hintergrund wurden von den Teilnehmenden gemeinsam
drei Arbeitsrichtungen festgelegt und in einem Wechsel von arbeitstei-
ligen Erhebungen (Analysen von Vorlesungsverzeichnissen und Litera-
tur) sowie gemeinsamer Verkniipfung der Ergebnisse angegangen: die
Wirklichkeit des Studiums/der Kirche erheben; die Wunschwirklich-
keit des Studiums/der Kirche erheben; den Verbindungsweg zwischen
Realitdt und Wunschwirklichkeit aufzeigen.

Ich breche hier ab und nenne nur noch, was diesem Blockseminar folg-
te: ein weiteres Ferien-Blockseminar vom 7. bis 14. Oktober 1973
,Von der Preiheit eines Theologen — Uberlegungen und Experimente
zur Hochschuldidaktik; eine hochschuldidaktische Arbeitsgemein-
schaft im Sommersemester 1974, an der sich auch Prof. Dr. Hans
Schulze beteiligte (Leiter des Instituts fiir Christliche Sozialethik); ein
weiteres Ferien-Blockseminar vom 22. bis 29. April 1974 , Ausgewihlte
Probleme der Hochschuldidaktik®. In eben diesem Jahr vollzog ich
einen Wechsel des Ortes und des Faches: Ich ging als Wissenschaftli-
cher Assistent an den Lehrstuhl fiir Allgemeine Piddagogik der Univer-
sitit Bamberg und bekam dort die Méglichkeit, mich vor allem mit
Erwachsenenbildung zu beschiftigen.
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3. Und dann: Miglichkeitsriume

Aus der Riickschau lassen sich einige Konsequenzen nennen, die aus
dem Schliisselerlebnis und dariiber hinaus aus der gesamten Arbeits-
phase jener Zeit erwuchsen.

Persdnliche Konsequenzen lagen in dem Bemiihen, meine Wahrneh-
mungs- und Gestaltungsfihigkeit fiir Gruppenvorginge auszuweiten.
Deshalb suchte ich mir entsprechende Trainings in klassischer Grup-
pendynamik, Gestalttherapie und Themenzentrierter Interaktion und
absolvierte eine Psychoanalyse — nicht, um beispielsweise Gruppendy-
namik oder TZI als ,,Gegenstinde® anderen nahezubringen, sondern
um sie von ihren Intentionen her einzubeziehen in die praktische pid-
agogische Arbeit.

Berufspraktische Konsequenzen bestanden (und bestehen bis heute)
darin, bei der Erarbeitung von Inhalten bzw. Themen entwickelnd
vorzugehen, d.h. den Teilnehmenden ,Méglichkeitsriume® anzubie-
ten, die es ihnen gestatten, Vorkenntnisse wahrzunehmen, eigene Ein-
fille zu duflern, Strukturierungsideen zu formen, ,Anschluflwissen® zu
definieren, zu suchen, anzufiigen. Das gilt sowohl fiir Lehrveranstal-
tungen an der Universitit (vgl. Knoll 1998) als auch fiir Angebote zur
Fort- und Weiterbildung fiir Personen, die ihrerseits in der Bildungs-
arbeit titig sind. Dabei sehe ich immer wieder die Anfangsphase von
Veranstaltungen als eine entscheidende Weichenstelle dafiir, ob Betei-
ligung und Mitwirkung bis hin zu Selbstbestimmung und Selbstorga-
nisation tatsichlich eine Chance haben oder nicht.

Wihrend meiner Arbeit als Wissenschaftlicher Assistent fiir Allgemeine
Pidagogik in Bamberg fiihrte mein Interesse an einer lebendigen, er-
fahrungsorientierten Bildungsarbeit mit Erwachsenen schliefllich dazu,
dafl ich die Hochschule verlieff und in die Praxis ging — zunichst nach
Stein bei Niirnberg in eine Einrichtung der Erwachsenen- und Fami-
lienbildung und ab 1979 nach Tutzing als Pidagogischer Leiter der
»Arbeitsgemeinschaft fiir Evangelische Erwachsenenbildung in Bayern
(AEEB)“. In dieser Funktion lag mein Schwerpunkt bei der Fortbil-
dung von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen aus verschiedenen Tri-
gerbereichen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Parallel da-
zu war ich zunichst Lehrbeauftragter und dann Honorarprofessor fiir
Erwachsenenbildung an der Universitit Augsburg. Zum 1. September
1993 wurde ich auf den neu geschaffenen Lehrstuhl fiir Erwachsenen-
pidagogik an der Universitit Leipzig berufen. Hier kann nun das, was
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mit dem ,,Damals® begann, weitergefiihrt werden — auf Lehre bezogen,
aber auch auf andere Bereiche der Zusammenarbeit mit Studierenden.
Und so entsteht im ,,Jetzt“ Neues, das in dieser Form so zunichst nicht
vorgesehen war (sich im Sinne dieses Arbeitsansatzes natiirlich auch
nicht ,planen* lieff), z.B. selbstorganisierte studentische Seminare, die
im Rahmen abgesprochener Zusammenarbeit und ,,Hintergrundsiche-
rung” durch den Lehrstuhl als ordentliche Lehrveranstaltungen gelten;
oder eben jene studentische Initiative zur Qualifizierung neuer Tuto-
rinnen und Tutoren, in der sich manches von dem abbildet, worin sei-
nerzeit jenes Schliisselerlebnis eingebettet war.

Weitere Konsequenzen bestehen darin, dafl ich mich mit ,selbstorga-
nisiertem Lernen als Praxis und Modell auch wissenschaftlich beschif-
tigte — bis hin zur Begleituntersuchung fiir ein Projekt der ,Katholi-
schen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung®, das zu
dem Zeitpunkt, da dieses Buch erscheint, noch in Arbeit ist: ,Wege
zum Selbstorganisierten Lernen — Entwicklung und Erprobung eines
Konzeptes zur Fortbildung von KursleiterInnen zu InitiatorInnen und
Moderatorlnnen von selbstorganisierten Lernprozessen®. Rund zehn
Jahre frither gab eine empirische Untersuchung iiber selbstorganisier-
tes Lernen Anhaltspunkte, um ,,Didaktische Aspekte zur Praxis selbst-
organisierten Lernens® zu formulieren (Knoll 1990). Dieser Beitrag
erschien in einem Buch (Hollenstein u.a. 1990), mit dem sich eine
merkwiirdige Erfahrung verbindet: Es wird in der seit einiger Zeit breit
und mit vielerlei Implikationen gefiihrten Debatte iiber ,,selbstorgani-
siertes Lernen® kaum bibliographisch erwihnt und erst recht nicht re-
zipiert. Betrachtet man das Buch mit Abstand, kénnte man heute sa-
gen: anregend — aber zu frith; zumindest (bildungs-)politisch damals
noch nicht ,dran“, und deshalb aus sich heraus nicht wirkungskriftig.
Gezeigt habe ich bereits: Ein Schliisselerlebnis ist wichtig. Aber es gibt
vielerlei Geschehnisse, die darauf zulaufen oder in die es eingebettet ist.
Davon will ich nun noch einiges nennen.

Einige Grundorientierungen fiir selbstorganisiertes Lernen bekam ich
(zum Gliick!) bereits in der Schule. Mich begeisterte z.B. ein Lehrer,
der die Geschichte der Antike dadurch lebendiger machte, dafl er mit
uns die groflen griechischen Tragddien las und daraus die Zeitverhilt-
nisse erschlof§. Oder eine Lateinlehrerin, die uns immer wieder ihre
private Stilbliitensammlung aus Klassenarbeiten mitbrachte; wir fan-
den dann gemeinsam heraus, woran es denn lag, dafl eine derart komi-
sche Fehliibersetzung zustande gekommen war. Oder ein Altphilologe,
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dessen nachmiteigliche Arbeitsgemeinschaft tiber Philosophie sich als
Reden iiber Gott und die Welt entwickelte und uns Lust machte auf
Lektiire zu Hause.

Nach dem Abitur machte ich eine Berufsausbildung zum Redakteur an
Tageszeitungen — und wieder die Erfahrung, wie wichtig beim Lernen
die Wechselwirkung zwischen Herausforderung, eigenem Tun und er-
ginzender Hilfe ist, z.B. beim Umbruch einer Seite oder bei der Ent-
wicklung von Uberschriften oder bei der Aneignung der verschiedenen
journalistischen Stilformen: die genaue und flinke Anleitung durch
den Metteur (den es damals noch gab), die Textproben fiir den Lehr-
redakteur und seine Verinderungswiinsche, die Kommentare der Ma-
schinensetzer (die es — ebenfalls zum meinem groflen Vorteil — noch
gab) mit ihrer ganz eigenen Mischung aus harter Handarbeit an den
heiflen, ratternden Linotypes und umfassender Bildung mit hohem
Sprachverstand.

Anschlieflend studierte ich Theologie und Soziologie, dies noch in ei-
ner Zeit, wo die Freiheit der Studiengestaltung umfassend war. So
wihlte ich aus, durch wen oder wodurch ich angesprochen wurde, z.B.
auch aus dem Bereich der Sozialpsychologie und der Wirtschaftspid-
agogik. Hinderlich war allerdings das Empfinden einer eigenartigen
Fremdheit, das sich in Lehrveranstaltungen immer wieder einstellte.
Wenn es die Personen nicht waren, die etwas ,,ausstrahlten® in ithrem
Verhiltnis zum Fach (z.B. der Sozialpfarrer, der erst nach vielen Praxis-
jahren in die Universitit wechselte, in dessen sozialethischen Semina-
ren ich ,hingenblieb“ und bei dem ich schliefflich promovierte), so
blieben die Gegenstinde des Lehrens und Lernens merkwiirdig fern.
Ausgesprochen hart war der Ubergang aus einer Berufswelt, in der ich
vieles gelernt hatte und wo ich gut und gern hitte bleiben kénnen, in
die Welt der Hérsile und Seminarriume, wo nichts von dem gefragt
war, was ich mir erworben hatte.

Die Erfahrungen als Wissenschaftlicher Assistent fiir Christliche Sozial-
ethik in der Hochschuldidaktik, aufferdem die theoretische und prakti-
sche Beschiftigung mit lindlicher Jugendarbeit und Erwachsenenbil-
dung im Zusammenhang mit meiner sozialethischen Dissertation reg-
ten mich an, zusitzlich Pidagogik mit dem Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung zu studieren — ein Unterfangen, das manches an Kenntnissen
erginzte und abrundete, das aber zugleich im ,normalen® Studienalltag
jene Fremdheit wieder aufleben lief, die mir schon einmal als Student
zu schaffen gemacht hatte. Dies verwunderte mich umso mehr, als ich
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nun ja nahe an dem war, was mich zentral interessierte, nimlich wie
man das Lehren und Lernen mit Erwachsenen férdern kénne.

All diese Linien nehmen dem Schliisselerlebnis nichts von seiner Ein-
driicklichkeit. Sie verweisen aber auch auf den gréfleren biographi-
schen Zusammenhang, in welchem das einzelne Ereignis steht.

4. Damals und jetzt: Erlebnisschliissel

Gleichsam als Ausblick stellt sich nun die Frage, welche Bedeutung

»Selbstorganisation” im Bereich des Lernens fiir mich hat und worin

ich die Chancen und Grenzen selbstorganisierter Lernprozesse sehe.

Ich versuche hier eine Verallgemeinerung (vgl. in der angefiigten Klam-

mer jeweils die begriffliche Verdichtung zu Dimensionen), beziche die

Aussagen aber nochmals auf das damalige Schliisselerlebnis (vgl. dazu

die Riickverweise auf das Ferien-Blockseminar).

Demnach sehe ich als Kennzeichen fiir selbstorganisiertes Lernen, daf§

die Teilnehmenden

— Ziele, Inhalte, Vorgehensweisen, Organisationsformen, Lernumge-
bungen und Prozesse ihres individuellen bzw. gemeinsamen Lernens
selbst gestalten (Lernvorgang — vgl. dazu die Arbeit des Vorberei-
tungskreises und die Eingangsphase des Ferien-Blockseminars);

— ecigene Ressourcen wahrnehmen oder formulieren oder einsetzen
(Ressourcen — vgl. z.B. den Wechsel der Gesprichsleitung zwischen
allen Teilnehmenden);

— Lernbediirfnisse benennen und fiir deren Erfiillung sorgen (Lernbe-
diiirfnisse — vgl. wiederum die Themenfindung in der Eingangspha-
se des Seminars und die spitere Festlegung von Arbeitsschwerpunk-
ten);

— Lernschwierigkeiten und -hindernisse lokalisieren und Hilfen zu
ihrer Uberwindung organisieren (Lernhindernisse — vgl. die Entwick-
lung von Arbeitsgrundsitzen und , Kommunikationshilfen® in der
Startphase des Seminars auf der Grundlage einer Tonbandnach-
schrift);

— sich selbst wahrnehmen als ihr Lernen selber organisierend (Reflexi-
vitit — vgl. die bewuft vorgenommene Wahrnehmung und Auswer-
tung des eigenen Arbeitsverhaltens und -prozesses).

Damit werden korrigierende Erfahrungen maoglich, bezogen auf bishe-

riges Selbsterleben im Lernen und Lernen-Miissen von Vorgegebenem,
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bezogen aber auch auf die Méglichkeit kiinftigen Verhaltens und Han-
delns in Lehr-, Lern- und Lebenszusammenhingen.

Daf Selbstorganisation neben dem Lernen am Inhalt auch Lernen am
Prozef} bedeutet (vgl. die Selbstwahrnehmungen und -reflexionen in
den Blockseminaren), stellt ein betrichtliches Anregungspotential be-
reit: Menschen lernen nicht nur etwas, sondern kliren auch, wie sie das
tun, was und wen sie dafiir brauchen. Damit wiederum verindern sich
Funktion und Verhalten von Professionellen und Institutionen. Auf
diese Weise verlangt und erméglicht selbstorganisiertes Lernen

eine Art von Bildungsarbeit, die ,offene Riume* bereitstellt (im wort-
lichen und iibertragenen Sinne) und die deshalb anders aussieht als
herkémmliche Kurse und Seminare; die nicht Wissen verteilt, sondern
Menschen hilft, daf sie selber Wissen schaffen und handeln kénnen;
die neue Funktionen und Handlungsformen der Weiterbildungsinsti-
tutionen und ihrer Mitarbeiter/innen bedingt, mit einem Leitbild, ei-
ner Haltung und einer tatsichlich ausgefiillten Rolle des Erméglichens
und Forderns statt des Informierens und ,Austeilens®;

die neuartige Veranstaltungsformen im Ubergangsbereich von Bildung,
situationsbezogenem Lernen, Freizeit und nicht-kommerzialisierter
Geselligkeit.

Die Kultur der Beteiligung, die auf diese Weise entsteht, tritt aus dem
gewohnten Subjekt-Objeke-Schema heraus, in welchem die einen
tiberlegen, wie man die anderen motivieren und gewinnen kénnte; wo
auf der einen Seite Konzepte entwickelt werden fiir die andere Seite,
die das ,braucht®. In diesem Schema wird oft vergessen, dafl die, die
Lernen fordern wollen, auch selber lernen miissen: zum Beispiel, ihre
Rollen zu verindern; sich einzulassen auf Arbeitsprozesse, deren Ergeb-
nis offen ist (vgl. Knoll 1997).

Diese Konsequenzen verweisen darauf, daff Schliisselerlebnisse immer
wieder auf férderliche Impulse angewiesen sind: ,Erlebnisschliissel
sozusagen, die neue Erfahrung in Gang setzen.
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Klaus Gotz

Selbstorganisation zwischen Verhaltenstraining und Rit-
terspielen

Im Rahmen des vorliegenden Buches soll selbstorganisiertes Lernen
im Spiegel biographischer Reflexion dargestellt werden. Es soll meine
Aufgabe sein, dies am Beispiel , Verhaltenstraining® zu tun. Ich will
auf theoretische Fundierungen verzichten und verweise hier u.a. auf
meine Verdffentlichungen zu diesem Thema (G6tz 1995, 1997a,b,c,
1998). Im Folgenden will ich meine eigenen Erfahrungen in der Aus-
bildung zum Verhaltenstrainer reflektieren und einige Konsequenzen
fir mein Verstindnis von Selbstorganisation daraus ableiten. Ich
schildere den Prozeff meiner Ausbildung anhand einiger Geschichten
und Ereignisse. Wichtige Phasen des ,,Curriculum Verhaltenstrai-
nings“ wurden von meinem Kollegen Hartmut Writh direkt im Semi-
nar und wihrend des Prozesses als Cartoons abgebildet. Ich danke
ihm recht herzlich, dafl er mir diese fiir den Beitrag zur Verfiigung
gestellt hat.

1. Es war einmal ...

Einst trug es sich zu, dafl eine Firma, die es seit langer Zeit schon nicht
mehr gibt, den Erlaf ausgab, daf§ sich die besten Trainer und Berater
der verschiedenen Bildungswesen zum ,Curriculum Verhaltenstrai-
ning® treffen sollten. In feierlichem Ritterspiel sollten die Krifte ge-
messen und die Kompetenz entwickelt werden, um in der rauhen
Wirklichkeit der Arbeit im Fachbereich bestehen zu kénnen. So wur-
den Boten, schriftliche Einladungen und E-mails in das ganze Land
geschickt, um sich zunichst in einem Orientierungstreffen iiber das
Ziel des Tuns zu informieren.
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Cartoon 1: Modernes Lernen

2. Am Hofe Kinig Artus

An dem besagten Tage versammelten sich alle Ritter und auch einige
Burgfriuleins am Hofe von JS und CS. Der Empfang war herzlich,
wenn auch von einer vorsichtigen Distanz geprigt. Die Vorstellungs-
runde wurde mit Bildern eréffnet, die jeder von sich malte. Ein Knap-
pe nach dem anderen, ein Ritter nach dem anderen und ein Burgfriu-
lein nach dem anderen, stellten sich in ihrer ganzen Pracht und Kom-
petenz vor. Die Knappen prisentierten ihre Ausbildungen in ,Visuali-
sierung, Moderation und Prisentation®, ,Grundlagen der Pidagogik“
und ,,Grundkurs Transaktionsanalyse®, die Ritter und die Burgfriulein
glinzten mit Ausbildungen in , Transaktionsanalyse, , Neurolinguisti-
scher Programmierung®, , Themenzentrierter Interaktion®, ,Psychodra-
ma*, ,Systemische Organisationsberatung®, ,,Prozeffberatung- und -be-
gleitung® usw. usw. So konnte sich jeder ein Bild vom anderen machen
und der eine oder der andere schien vom eigenen oder vom anderen
Glanz wie geblendet zu sein.
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Cartoon 2: Trainer und Berater

Konig ]S stellte die Konzeption der Ritterspiele vor. Alle Teilneh-
mer(innen) treffen sich auf ein Jahr verteilt dreimal, jeweils vier Tage
lang. Zunichst im Mirz, dann im Juli und zum Abschluf im Dezem-
ber. Es sollte sich zeigen was im Prozef§ geschieht, nichts kénne vorher-
bestimmt werden, angesagt sei ...

3. Radikale Selbstorganisation

Kénigin CS und Kénig JS erlduterten, was es mit dem Prinzip der ra-
dikalen Selbstorganisation auf sich habe. Gruppen miissen sich aus sich
selbst heraus unter Aktivierung ihrer eigenen Krifte und Ressourcen
entwickeln. Dinge, die geschehen, geschehen — zwangsliufig oder zu-
fillig. Die Prozeflsteuerung obliegt der vélligen Verantwortung der
Gruppe. Die ,Begleiter” intervenieren nur dann, wenn es fiir das Ler-
nen der Gruppe unbedingt notwendig ist, oder wenn es zu psychischen
oder physischen Uberreaktionen kommt.
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Exturs

Die Steuerungsfunktion wird auf die Gruppe iibertragen, die ihren
Lernprozefl selbst gestaltet. Es wird ein Rahmen geschaffen, in dem
ein hohes Maf§ an Selbstbestimmung méglich wird. Durch den
Verzicht der Trainer, Strukturen zu setzen, wird der Gruppen-
prozef§ zum zentralen Lernfeld. Die Gruppe wird in einen Zustand
srelativer Unwissenheit® versetzt, in dem alte Erwartungen und
Muster nicht mehr anwendbar sind. Die Gruppe gerit unter den
Zwang, das Hier und Jetzt zu untersuchen, gewohnte Verhaltens-
strategien zu iiberdenken und neue zu erproben. Die Gruppe wird
insbesondere auch mit einer Trainerrolle konfrontiert, die nicht
ihren Erwartungen entspricht.

Dadurch muf§ sich die Gruppe mit Unklarheiten, Unordnungen
eigenverantwortlich auseinandersetzen. Teilnehmer begeben sich
auf den Weg, machen Umwege und erkennen die Entwicklungs-
moglichkeiten, die in einer sich selbststeuernden Gruppe liegen.
Durch die iiberwiegende plenare Arbeitsweise entsteht eine beson-
ders intensive Kommunikation. Die Arbeitsfihigkeit der Gruppe
wird geférdert, und unterschiedliche Persénlichkeitstypen férdern
neue Ideen und Kreativitit.

Die Rolle der Trainer/Interventionen

= Indem geschilderten Ansatz sind die Trainerals Teil des Systems
steuernd titig.

= In der Reflexionsphase liefern sie wie andere Teilnehmer Wahr-
nehmungen, Riickmeldungen.

= Dariiber hinaus geben sie als Berater und Experten beschreiben-
de, erlduternde Beitrige.

=> Sie bieten kein klares Bild von Normen, zumindest kein Bild
davon, wie es besser ist oder was andere tun sollten.

= Defizitorientierung ist nicht das Ziel, sondern die Herausarbei-
tung von Stirken; viele Verhaltens- und Wahlméglichkeiten
sollen aufgezeigt werden. Damit ist der Sinn von Interventionen
die Aktivierung von Potentialen und nicht die Einschrinkung
auf ,wenige, richtige Verhaltensweisen®.

= Durch alle diese Verhaltensweisen entsprechen die Trainer in
keiner Weise den iiblichen Erwartungen. Die Teilnehmer wer-
den in einer solchen Situation angeregt, sich mit dufleren und
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inneren Hierarchien auseinanderzusetzen. Sie kénnen ihre eige-
ne Entwicklung vor dem Fokus Autoritit und Abhingigkeit
reflektieren und ihren Umgang mit Hierarchie in der Praxis
kritisch hinterfragen.

= In diesem Konzept stehen Trainer fiir die Fiihrungskraft, die
fiihrt, ohnezu fithren: ,,... dieeingesehen hat, daf§ Fithrungskrafte
letztlich nur eine Person fithren miissen und diese Person sie
selber sind ...“.

Zentrale Fragestellungen sind u.a.

Wie fiihre ich eine Gruppe zum Konsens?

Wie steure ich im Konfliktfall?

Wie gehe ich mit Widerstinden um?

Was bedeutet eigentlich Fiihrung?

Welche Bedeutung haben Normen fiir uns?

Welche Fiihrung benstigen wir selbst, um gut arbeiten zu kénnen?
Wie sieht meine Situation aus der Vogelperspektive aus?

Welche Bezichungsnetze existieren, welche Einfliisse?

Wo sind Verinderer, wo Bremser am Werk?

Welche Einfliisse kommen aus dem Umfeld?

Was hindert uns, in unserem Berufsalltag etwas zu dndern?

Wie kénnen Verinderungsprozesse gestaltet werden?

Warum funktioniert bei einigen wenigen das Steuerungsmodell,
bei anderen nicht; warum haben einzelne es gar nicht versuche,
damit zu experimentieren?

Werte und Anforderungsprofil einer Fiihrungskraft.

Arbeitsphase = Reflexionsphase = Neuorientierungsphase = Arbeitsphase
Reflexionsphase

Durch immer wiederkehrende formelle plenare Reflexionsphasen
erhalten die Teilnehmer bei wachsendem Vertrauen und zuneh-
mender Offenheit eine Idee von der Komplexitit der Person, der
Gruppe im Training sowie der Unternehmenswirklichkeit und
entwickeln ein angemesseneres Organisationsverstindnis. Wenn
Phinomene wie Macht, Einfluf8 und Vertrauen transparent und
besprechbar werden, sind sie weniger bedrohlich und beeinfluf$bar.
Feedbacknrozesse srenern Verhalten. klidren den Standort in der
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Gruppe und die Wirkungen, die der Teilnehmer in der Gruppe
auslost sowie Verhaltensmuster und deren Effizienz bzw. Ineffizi-
enz. Steuerungsprozesse sind nur effizient, wenn sie sich auf der
Metaebene vollziechen (Informationsproblem). Es geht um Daten-
sammlung, das Erforschen dessen, was in der Gruppe ist und die
Vermittlung von Informationen, die zur Steuerung von Gruppen
notwendig sind, denn nur Mehrfachbeschreibungen der sozialen
Realitit bilden annihernd angemessen die Wirklichkeit ab.

Neuorientierungsphase

Aus der Summe von Standorten, Interessen, Vorstellungen entwik-
kelt sich interaktiv, aus sich selbst heraus, eine neue Ordnung. Die
Gruppe besitzt Gestaltungs- und Lenkungspotential, und je gréer
ihre Verhaltenspotentiale werden, um so grofler wird ihre Flexibi-
litit und Anpassungsfihigkeitan sich indernde Bedingungen (Uber-
leben). Absichtsvoll durch einzelne gestaltete Ordnung kann nur
von geringerer Komplexitit sein als selbst-organisierende Ord-
nung, die Gesetz- und Regelmifligkeiten in Gruppen interaktiv
entwickelt bzw. verindert.

(vgl. Gotz 1997b, S. 115-117)

Alle am Hofe von JS und CS versammelten Minner und Frauen woll-
ten sich auf dieses Wagnis einlassen. Die Ritterspiele sollten im Friih-
jahr erdffnet werden.

4. Rirrerspiele

In einem firmeneigenen Schloff im Schwarzwald fand der erste Teil der
Ritterspiele statt, alle Wagemutigen waren in einem Raum versammelt,
vier Burgfriulein, etwa zehn Knappen und etwa genausoviele Ritter.
Kénigin CS und Kénig JS begriifften die Anwesenden und wiesen ein-
dringlich auf das Prinzip der radikalen Selbstorganisation hin, das uns
in dieser Woche und iiber das gesamte Jahr begleiten sollte. Deshalb
giibe es von den Begleitern anfangs nur eine einzige Intervention, diese
lautete: ,Bilden Sie fiinf Gruppen und erarbeiten Sie die Dinge, die
Thnen in dieser Woche wichtig sind!“
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Gruppenbildung

Cartoon 3: Orientierungsphase und Arbeitsphase

Zunichst herrschte Schweigen, dann standen die ersten drei Personen
auf und warben um weitere ,,Frithaufsteher”. Es wurde aber zunichst
gefragt, weshalb sie eigentlich aufgestanden sind und nicht vielmehr
sitzengeblieben wiren. Rechtfertigungen schlossen sich an. Wer darf
aufstehen, wer will sitzen bleiben, was macht das mit dem anderen,
was verindert das im System? Kurt Lewin kénnte hier Pate stehen
» Wenn sich in einem System ein Element veriindert, dann verindern sich
alle anderen Elemente*. Es bildeten sich Gruppen und das erste Thema
in den Gruppen war, wer iiberhaupt in den Gruppen ist und wie sich
diese gebildet haben. Die Chaostheorie weist darauf hin, daf§ ,,Anfangs-
bedingungen in Systemen entscheidend fiir die weiteren ProzefSverliufe
sind“ und dafl ., kleinste Irritationen am Anfang grifSte Auswirkungen auf
die Endzustinde haben kinnen*
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Macht

Wenn bei Rittern und Burgfriulein oder in einem Verhaltenstraining
die Themen ,Macht“ und , Erotik“ nicht zur Sprache gekommen sind,
ist irgendetwas schief gelaufen. Im ,,Curriculum Verhaltenstraining®
war das nicht der Fall. Mittlerweile war der Gruppe ja auch bekannt,
dafl Methodenvorschlige von anderen Michtigen sehr argwéhnisch
begutachtet wurden. Es war wichtig, diese durch bessere Vorschlige zu
iibertreffen, wobei man dazu eine Machtmehrheit in der Gruppe
brauchte. Gott sei Dank gab es Pausen, die dem oftmals verfahrenen
Prozefd sehr dienlich waren: Frithstiickspausen, Kaffeepausen, Mittags-
pausen, Atempausen und Zigarettenpausen. Der Wiedereinstieg in das
Plenum erfolgte oft iiber Schweigen, minutenlanges Schweigen,
Schweigen, Schweigen. Keiner und keine wollte sich durch einen un-
qualifizierten Methodenvorschlag ,outen®. So geschah vieles, indem
nichts geschah ...
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Cartoon 4: Schweigen

— bis zur Mittagspause.
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Cartoon 5: Mittagspause

Erotik

In Verhaltenstrainings ist die Geschlechterdifferenz besonders spiirbar,
besonders dann, wenn am Hofe Kénig Artus sich Ritter und Burgfriu-
lein begegnen. Diese Begegnung kann dem Prozeff der Gruppe recht
dienlich sein, denn schon eine einfache Frage fiihrte sowohl Minner
wie Frauen in neue Erlebniswelten. Karlfried stellte nach der Mittags-
pause die entscheidende Frage.
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Cartoon 6: Die ,, Karlfried-Frage“
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Die unbewuflten und die bewuflten Wirkungen dieser Frage konnten
systemtheoretisch-konstruktivistisch im System plaziert werden. Ange-
messen waren bei dieser Frage u.a.

a) der Adressat der Intervention

b) die Stirke der Intervention und

¢) der Zeitpunke der Intervention.

Dinge, die in Gruppen da sind, wurden bewuf8t und besprechbar ge-
macht.

Liebe

(ohne Worte)

T, Thlle sich slak = Elcbeth
hihmen{ A{é\w fﬁgem(w/‘e Yaiaa &
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Cartoon 7: Johann und Elsbeth
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Die Eltern

Ob bestimmte Dinge selbstorganisiert oder organisiert geschehen,
kann an dieser Stelle (und an anderen Stellen) nicht beantwortet wer-
den. Jedenfalls sind auch zwischenmenschliche Begegnungen von der
Vergangenheit geprigt. Das Skript wurde thematisiert und die Bezie-
hungen zu Vater und Mutter standen im Mittelpunkt des weiteren
Prozesses. Welche Prigungen haben Mann und Frau erfahren? Was
wirkt heute noch nach? Wer hatte Einfluff in der Familie? Wie wurde
dieser Einfluf§ ausgeiibe?
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Cartoon 8: Der Schatten der Eltern

.. und viele Dinge waren schwer zu begreifen; Dinge in der eigenen
Biographie und Dinge, die in der Gruppe geschahen.
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Cartoon 9: Dinge begreifen?!

Interventionen

Unter der theoretischen Annahme, dafl Systeme alle Kompetenzen zur
Problemldsung in sich haben, war es durchaus verstindlich, daf§ in ei-
nem Verhaltenstraining die Begleiter nicht intervenieren. Dies geschah
dann aus der Gruppe heraus. Es zeigte sich, daf§ durch den Kontext
und die Systemzugehérigkeit die Interventionen aus dem System her-
aus cher schwierig sind.
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Cartoon 10: Erster Interventionsversuch

Der erste Interventionsversuch war eher klassischer Art — Feedback!
Eine erste Gruppe unternahm den Versuch, indem sie sich vom Ple-
num verabschiedete und einen anderen Raum zu Feedback-Zwecken
benutzte. Dieser Versuch wurde jedoch vom Plenum als offener Af-
front aufgefafit. Es sei ja wirklich niche statthaft, sich unerlaubt zu ver-
abschieden und sich einfach Feedback zu geben. Das miifite schon ein-
mal gesagt werden, meinte ein Herr vom Bildungswesen und setzte
damit einen Pflock und die zweite Intervention.
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Cartoon 11: Zweiter Interventionsversuch

Der Herr vom Bildungswesen vergafy dabei aber, dafl auch gutgemeinte
Versuche, unklare Gruppenprozesse beschleunigen (oder entschleuni-
gen) kénnen und zu Verwirrung im System fiithren kénnen. Der Pro-
zefl wurde zunehmend undurchsichtiger, und es wurde zumindest
deutlich, dafl immer dann, wenn es ein Vakuum an Fiihrung gibt, sich
Personen finden, die dieses Vakuum fiillen.

So wurde von einer Gruppe ein letzter Versuch unternommen die
Dinge zu tun, die irgendwie ,reif* sind. Es bildete sich die Gruppe
»Verinderungsmanagement®, die aus den Personen D, U, C, K und S
bestand. Die Gruppe entstand véllig selbstorganisiert — zusammenge-
halten nur durch Sympathie. Sie verabschiedeten sich vom Plenum
und iiberlieen trotz enormer Widerstinde und der Zuschreibung als
»Machtgruppe“ das Plenum, Kénig JS und Kénigin CS der radikalen

Selbstorganisation.
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Cartoon 12: Dritter Interventionsversuch

Die Gruppe schrieb ein ,,Geschichtenbuch® oder ein ,Buch der Ge-
schichte“ ... der Geschichte eines Unternehmens, das es nicht mehr
gibt. Die Geschichten aber sind wahr. Das Buch wurde gedruckt und
gebunden und in dieser Form den Kénigen und Fiirsten der Firma mit
dem Zusatz ,persénlich/vertraulich® zugesandt, um sicherzustellen,
dafl dieses weitergereicht wiirde. Das Buch trug den Titel ,,Geschich-
ten aus der Hierarchie®.

Zusammenfassende SchlufSbetrachtung

Im Wesentlichen nehme ich aus den Erfahrungen der Ausbildung zum
Verhaltenstrainer drei Dinge mit, die im Zusammenhang mit meinem
Verstindnis von Selbstorganisation stehen, diese sind u.a.

a) die Ablehnung von Dogmatismen,

b) Prozesse begleiten und Dinge geschehen lassen

¢) die Ressourcen eines Systems erkennen und akeivieren.
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zu a) Die Ablehnung von Dogmatismen

Das Geschilderte war fiir mich insofern ein Schliisselerlebnis, da es von
zwei Dingen geprigt war, die fiir Lernprozesse sehr wichtig sind: der
groflen Unterschiedlichkeit zu bisher Erlebtem und der starken emo-
tionalen Geprigtheit des Tuns. Die Konfrontation mit der radikalen
Selbstorganisation ist fiir mich im nachhinein betrachtet ein Paradoxon
in sich. Es wurde Selbstorganisation tiber die Macht der Begleiter ein-
gefordert. Begleitet wurde diese Aufforderung mit der Implikation, daf§
sich alle diejenigen, die sich der Aufforderung widersetzen, auferhalb
der vom System festgelegten Grenzen bewegen. Im Grunde handelte es
sich also um eine verordnete bzw. ,organisierte Selbstorganisation®, da
schon die Vorgabe des Rahmens und der Methode zwar Selbstorgani-
sation im Mikrokosmos des Seminars zuliefs, aber auf der Metaebene
betrachtet eben eine dogmatische Intervention mit Steuerungsan-
spruch war.

zu b) Prozesse begleiten und Dinge geschehen lassen

In Organisationen, bei Menschen und in Prozessen wird permanent
der Versuch unternommen, Dinge, die nicht steuerbar sind, zu steuern
(vgl. Heintel & Gétz 1993). Es lassen sich aber weder die Ergebnisse
noch die Prozesse mit Kausalititen begriinden. Die Wirksamkeit von
Erfahrungen und Intuition bei der Begleitung von Prozessen wird oft
unterschitze. Hier soll nicht in Abrede gestellt werden, dafl ein gutes
theoretisches und methodisches Hintergrundwissen wichtig fiir die
Arbeit mit Erwachsenen (und Kindern) ist. Genauso wichtig erscheint
mir jedoch zu realisieren, dafl bestimmte Dinge von selbst, d.h. selbst-
organisiert geschehen kénnen. Hier ist es wichtig aus reflektierter Di-
stanz diese Dinge zu begleiten und wenn nétig auch zu intervenieren.
Ein Weiterbildner sollte sich deshalb vor allem als ein Rahmengestal-
ter und als ein Prozeflbegleiter (vgl. Gtz 1997b) verstehen.

zu ¢) Die Ressourcen eines Systems erkennen und aktivieren

Nicht von den Defiziten, sondern von den Ressourcen, die Menschen
und Systeme haben, auszugehen macht Sinn. Menschen und Systeme
haben mehr eigene Ressourcen zur Problembewiltigung in sich, als
einem Auflenstehenden oftmals bewuft ist. Im Sinne selbstorganisier-
ter Systeme erscheint es mir deshalb wichtig, mit 6ffnenden Fragen
und Interventionen dazu beizutragen, daf§ sich diese Ressourcen von
selbst entwickeln kénnen. Dies bedeutet keine absolute Zuriickhaltung
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was Interventionen anbelangt, sondern genau das Gegenteil. Der Un-
terschied zu Unterweisungen liegt aber darin, daf§ davon ausgegangen
wird, daf§ Menschen Ressourcen haben, sie aber nicht nutzen. Dies
kann dadurch begleitet werden, dafl neue Such- und Nachdenkprozes-
se (z.B. mit einladenden Fragen) initiiert werden, die die Verantwro-
tung fiir das Ergebnis dem Partner iiberlassen. Auf die Wirkungen des
bewuflten Erlebens kann man setzen, auf die Wirkungen des unbe-
wuflten Erlebens muf§ man vertrauen.
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Rainer Zech
Angesteckt

Ubertragungsprozesse in der Organisationsberatung als selbstorga-
nisiertes Lernen des Beraters

Zur Hinfiihrung

Das hier angesprochene Berufsfeld der Erwachsenenbildung ist die
Organisationsberatung. Das fachspezifische Analysevermégen fiir die
autobiographische Reflexion basiert methodisch auf dem von mir
entwickelten Verfahren der ,Kollektiven-Autobiographie-Forschung®
(Zech 1988). Kollektive-Autobiographie-Forschung untersucht, wie
sich Individuen aktiv und selbsttitig in die sie umgebenden gesell-
schaftlichen und institutionellen Lebensbedingungen hineinentwik-
keln, wie die Subjekte von den Bedingungen gestaltet werden und sie
mitgestalten. Dabei positioniert sich der Wissenschaftler nicht in ver-
meintlich objektiver, aseptischer Distanz zu seinem ,Forschungsob-
jekt“, sondern analysiert seine Eingebundenheit in den Gegenstand
seiner Erkenntnis. Es ist ein zentrales Merkmal der Forschungsme-
thode, dafl die verbreitete Trennung in Forscher und Erforschte auf-
gehoben wird, d.h., die Theorien und Methoden fungieren als In-
strumente der autobiographischen Selbstaufklirung. Wissenschaft
wird so eine Quelle selbstorganisierten Lernens. Die Methode kann
aus Griinden der geforderten Kiirze nicht ausfiihrlich dargestellt wer-
den. Sie beruht auf der Produktion und Analyse autobiographischer
Konfliktgeschichten, die in einem interpretativen Gruppenverfahren
ausgewertet und aus denen schliefSlich verallgemeinerte Erkenntnisse
abgeleitet werden.

Lernen — das ist vorwegzuschicken — kann psychologisch nie anders als
selbstorganisiert erfolgen, da es als wissens- und erfahrungsreflektierte
Erweiterung der eigenen Handlungsfihigkeit zu verstehen ist. Der Zu-
satz ,selbstorganisiert” gibt also lediglich Sinn in bezug auf die eigene
Organisation der dufleren Rahmenbedingungen des Lernens, sofern es
also nicht in einer vorgegebenen Organisation stattfindet. Insofern ist
der vorliegende Aufsatz ein Fall praktizierten selbstorganisierten Ler-
nens, da er einen Problemfall der eigenen Erfahrung methodisch ange-
leitet aufzuarbeiten versucht, um die eigene Beratungskompetenz zu
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erweitern. Weitere Aspekte selbstorganisierten Lernens werden dann
im Schluflkapitel behandelt.

Zunichst also der Fall, der tagebuchihnlich niedergeschrieben wurde
und der im Anschluf§ analysiert wird. Der beschriebene Konflikt be-
ruht auf einer Konstellation von drei Hauptpersonen: dem Leiter eines
universitiren Modellversuchs zur Organisationsberatung, dem Direk-
tor einer beratenen Organisation und mir selbst als Berater und Prot-
agonist der Konflikegeschichte.

Die biographische Konstruktion: Was ist eigentlich der Fall?

Am Freitagabend im Februar war ich aus einem zweiwdchigen Urlaub
gekommen. Am Samstagmorgen lag der Brief in meiner Post. Der Leiter
eines Modellversuchs zur Organisationsberatung, fiir den ich seit fast zwei
Jahren als Berater tiitig war, schlofS mich schriftlich aus der zukiinftigen
Arbeit der wissenschaftlichen Projektgruppe aus. Diese Exkommunikation
beruhte auf dem Vorwurf, ich hiitte einen Artikel iiber die von mir bera-
tene Institution ohne Zustimmung von deren Organisationsleitung verif-
fentlicht, ja, sogar mit ,,falscher Berufung* auf den Direktor. Damit hiit-
te ich einen , Bruch der klaren Absprache® mit der Institution und eine
Labsichtliche Irrefiibrung der Projektgruppe begangen. Wirtlich hief§ es in
dem Brief: ,Du schreibst in Deinem Aufsatz, der Direktor kenne den Text.
Der aber, und alles andere hiitte mich auch sehr gewundert, bestreitet
dies.“ ,Ansonsten michte ich den Kontakt zu Dir auf das Allernitigste
beschriinken und verzichte auch auf Deine weitere Teilnahme an den Kon-
ferenzen der Wiss. Projektgruppe.

Was war passiert? Im Herbst des Vorjahres, ziemlich genau fiinf Monaten,
zuvor, erbielt ich die Einladung einer Zeitschrift, mich mit einem Beitrag
an einem Heft iiber Organisationsentwicklung zu beteiligen. Die mir ge-
setzte Frist war sehr knapp bemessen, und der Abgabetermin lag auf dem
30. Oktober. Mit dem Chefredakteur der Zeitschrift besprach ich zwei
Artikelvarianten: einen mehr allgemein gehaltenen und einen konkreten
iiber den EntwicklungsprozefS einer Organisation, die ich zur Zeit beriet.
Die zweite Variante wurde von dem Redakteur bevorzugt. Hierzu — das
sagte ich einschriinkend — miifSte ich aber erst die Zustimmung des Direk-
tors der Organisation einholen. Dies tat ich telefonisch. Der Direktor war
im Begriff; eine lingere Reise ins Ausland anzutreten und wollte nicht vor
dem Termin des Redaktionsschlusses zuriick sein. Trotzdem war er daran
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interessiert, daff iiber seine Organisation geschrieben wurde, und gab mir
seine Vorab-Zustimmung zu einem von mir als kritisch, aber wohlwollend
angekiindigten Artikel. Ich schrieb den lext, nicht ohne auch den Leiter
des Modellversuchs von dieser Tatsache in Kenntnis zu setzen.

Die Zeitschrift erschien fiinf Monate spiter kurz vor meinem Urlaub. Eine
FufSnote gab folgende Erliuterung: ,Dieser Bericht gibt die Perspektive
eines Externen wieder. Diese unterscheidet sich naturgemdf§ von der Sicht-
weise der Betroffenen. Der Direktor ... hat mir aber offiziell seine Zustim-
mung dazu gegeben, diesen Bericht fiir eine Veriffentlichung zu verfassen.
Dies ist als Zeichen unserer vertrauensvollen Zusammenarbeit zu werten.
Von dieser war ich auch ausgegangen. Mir war schon klar, daf§ nicht alle
Protagonisten meine Sicht der Organisationsentwicklung teilen wiirden,
aber das liegt eben ,naturgemifS” in dem Unterschied von Selbstreferenz
und Fremdreferenz bei Beratungsprozessen. Der Direktor bezeichnete mei-
nen Artikel in einem gemeinsamen Arbeirstreffen kurz nach dessen Erschei-
nen als harmlos. In seiner Institution seien aber verschiedene Leute dariiber
sehr erregt, was er allerdings gar nicht verstehen kinne. Diese Erregung in
der Organisation hatte in meiner Abwesenheit auch den Leiter des Modell-
versuchs erreicht, allerdings — und das wufSte ich nicht — hatte der Direk-
tor der beratenen Organisation, um intern Probleme zu vermeiden, seine
mir erteilte Zustimmung geleugnet. Der Leiter des Modellversuchs hatte
zwischenzeitlich vergessen, dafs ich ibn iiber den Artikel informiert hatte,
iibernabm in meiner Abwesenbeit die Situationsschilderung der Institution
und distanzierte sich von mir durch meinen Ausschiuf§ aus der Projekt-
gruppe mit dem oben genannten Schreiben, das in Kopie auch an die be-
troffene Organisation gesandt wurde. Eine vorberige Riicksprache mit mir
war nicht erfolgt. Das Urteil wurde gefillt, bevor der Angeklagte eine
Gelegenheit zur Gegendarstellung hatte.

Am Tag des Erhalts des Briefes telefonierte ich mit dem Leiter des Modell-
versuchs und driickte mein villiges Unverstindnis diber die in meiner Ab-
wesenheit vermutlich stattgefundene Entwicklung aus. Am darauffolgenden
Tag verfafte ich meine schriftliche Gegendarstellung, nicht ohne mein
Entsetzen diber diese scharfe Form der Distanzierung obhne Riicksprache
zum Ausdruck zu bringen. Ich fragte wortlich: Der Direktor ,,war am 5.2.
... bei uns im Institut; wir hatten ein Arbeitstreffen in sehr entspannter
Atmosphiire. Er kannte den Artikel bereits und sagte, er kinne die Aufre-
gung gar nicht verstehen. “ Daf er in seiner Organisation ,,und moglicher-
weise auch dir gegeniiber etwas anderes behauptet, sagt etwas iiber das
System aus und nicht iiber mich. Wir haben immer so gearbeitet, dafS wir
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Konflikte zur Systemanalyse genutzt haben. Warum nicht in meinem Fall?
Warum jetzt nicht mehr wissenschaftliche Analyse, sondern moralische
Schuldzuweisung?* Wir telefonierten erneut. Der Leiter des Modellversuchs
versprach mir, den Fall zu priifen, und sagte mir eine personliche Ausspra-
che zwischen uns zu. Zu dieser kam es nicht. Statt dessen erbielt ich am
9.3. einen weiteren Brief: ,, Licber Rainer, einige Dinge haben sich in der
Zwischenzeit gekliirt. (Der Direktor) ist sowohl mit Deinem Beratungsen-
gagement ... im zuriickliegenden Jahr als auch mit dem Inhalt Deines Bei-
trages zufrieden. Dies schliefSe ich aus seinen Worten und aus seinem Ver-
halten, und Du bist, was meinen Vorwurf des Absprachebruches ... betrifft,
rehabilitiert. Die Durchschrift des an Dich adressierten Briefes habe ich
deshalb ... zuriickerbeten und ungeiffnet zuriickerhalten. “ , Ich habe tat-
sichlich anlifSlich Deiner gelegentlichen Veriffentlichungshinweise nicht
begriffen, dafS es sich um diesen, mir bereits bekannten, Text handelre®
(Hervorh. im Orig.).

Der Direktor der beratenen Organisation leugnete unsere Absprache nicht
mehr, er war sogar zufrieden. Der Leiter des wissenschaftlichen Modellver-
suchs hatte seine Erinnerung wiedergefunden. Ich war rebabilitiert. Aber
ich blieb exkommuniziert, will heiffen, aus dem weiteren Kommunikati-
onszusammenhang der Projekigruppe ausgeschlossen.

Dieser autobiographische Fall wird im folgenden einer interpretativen
Dekonstruktion unterzogen, um aus dieser Analyse schliefSlich verall-
gemeinerte Schlufifolgerungen abzuleiten, die geeignet sind, die eige-
ne Handlungsfihigkeit zu erweitern bzw. die in dem Konflikt erfolg-
te Einschrinkung der Handlungsfihigkeit zu iiberwinden.’

Die interpretative Dekonstruktion: Welche subjektive Problemanordnung
wird priisentiert?

Der Text hat Reportagecharakter, er ist sehr kiihl geschrieben. Emotio-
nen kommen nicht vor. Nur einmal schreibt der Protagonist tiber sei-
ne Gefiihle, dies aber in indirekter Form: iiber sein Entsetzen, das er
dem Leiter des Modellversuchs mitgeteilt hat. Dagegen finden sich
Gerichtsmetaphern iiber Angeklagte und gefillte Urteile. Dies ist die
Sprache der Gerechtigkeit. Der Text ist in dieser Hinsicht wie eine
Zeugenaussage zu lesen, wie eine Recherche, mit Zitaten und Daten als
Belegen. Die berichteten Fakten sollen die Glaubhaftigkeit der Erzih-
lung untermauern. Der Begriff Exkommunikation verweist gemeinsam
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mit den moralischen Schuldzuweisungen in einen anderen Bedeu-
tungszusammenhang: das Feld von Kirche und Religion. Der Schluf§
ist sehr lakonisch. Im Grunde genommen sind alle Vorwiirfe korrigiert,
aber das Unrecht bleibt bestehen. Die Rehabilitation ist folgenlos; der
Protagonist bleibt ausgeschlossen. Er ist zwar vom moralischen Vor-
wurf befreit, gewissermaflen freigesprochen, aber es niitzt ihm nichts.
Ein merkwiirdiges Gerichtsverfahren. Der Protagonist ist zu Beginn
der Geschichte vollig tiberrascht, und am Ende bleiben er und mit ihm
die Leser des Textes ratlos. Genau hierin hat der Text seinen Span-
nungsbogen. Das Hauptproblem der Geschichte wird keiner Erkli-
rung, geschweige denn einer Losung zugefithrt. Diese Sparsamkeit im
Umgang mit Erklirungen spiegelt sich auch im Titel, der fragt, was
eigentlich der Fall ist. Der Fall harrt nach wie vor seiner Aufklirung.
Die Ratlosigkeit des Schlusses hat jedoch eine ressentimentgeladene
Beimischung. Durch diese Méglichkeit der ironischen Distanzierung
schiitzt sich der Protagonist seinerseits vor einer Moralisierung der Er-
eignisse.

Alles, was an Umbriichen stattgefunden hat, ereignete sich in der zwei-
wochigen Abwesenheit des Protagonisten. Die Welt scheint fiir ihn fast
zwei Jahre in Ordnung gewesen zu sein, dann haben sich in kiirzester
Zeit die Ereignisse in der beratenen Organisation und in der wissen-
schaftlichen Projektgruppe iiberstiirze. Zwei Jahre der Zusammenarbeit
wurden in zwei Wochen zunichte gemacht. Nach dem Urlaub verge-
hen dann noch einmal etwa zwei Wochen bis zur Absolution. Gehan-
delt wird vom Protagonisten allerdings nur an zwei Tagen zwischen
diesen zweimal zwei Wochen: durch Telefonate und durch einen Brief.
Die Handlungen bilden hier eine zeitliche Zisur im Warten. Der Prot-
agonist handelt also weniger, als dafl er behandelt wird, und zwar sei-
ner Meinung nach schlecht. Zwei Drittel des Textes bestehen in der
Erklirung, wie es zu diesem Dilemma gekommen ist.

Die Motive und Interessen der handelnden Personen bleiben undeut-
lich. Einzig die Leugnung der Absprache durch den Direktor wird
damit begriindet, dafl dieser organisationsinterne Probleme vermeiden
wollte. Hingegen wird dem Protagonisten durch den Leiter des Mo-
dellversuchs ein unlauteres Motiv unterstellt, nimlich die ,,absichtliche
Irrefithrung®. Daher macht es Sinn, die Gegenbeweisfithrung auf die-
sen Vorwurf hin auszurichten. In dem Vorwurf der bewufst intendier-
ten Tiuschung steckt bereits die moralische Wertung. Hier ist dem
Titer die Charaktereigenschaft unterstellt worden, ein Mensch zu sein,
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der seine Kollegen und Partner wissentlich und geplant hintergeht.
Ihm wird Liige und Intrige vorgeworfen, moralisch verwerfliches Ver-
halten. Der Leiter des Modellversuchs arbeitet also gegeniiber dem
Protagonisten mit der moralischen Unterscheidung gut/bsse.

Der Protagonist setzt nun in seiner Widerrede die Faktendarstellung
gegen die moralische Schuldzuweisung. Er versucht, den bisherigen
Diskurs der Projektgruppe in seiner wissenschaftlichen Codierung
durchzuhalten. Der Vorwurf ist gewissermaflen: ,Du hast die Tat be-
gangen, weil du ein schlechter Mensch bist!“ Die Antwort geht nun
nicht auf den unterstellten Handlungsgrund der Schlechtigkeit ein,
sondern bleibt auf der Handlungsebene, indem nachgewiesen wird,
dafl die Tat gar nicht in der behaupteten Weise stattgefunden hat.
Der Direktor handelt aus der Sicht des Protagonisten also durchaus
verstindlich. Er hat das Motiv, eigene Probleme in seiner Organisati-
on zu vermeiden. Das Motiv fiir die einseitige Parteinahme des Leiters
des Modellversuchs bleibt hingegen unverstindlich. Er hat sogar ver-
gessen, dafl er iiber den Artikel informiert worden war. Beim Leugnen
geht es um ein Wahrheitsproblem, hierauf kann der Protagonist mit
dem Vorbringen von Fakten antworten. Beim Vergessen geht es um
einen psychologischen Sachverhalt, demgegeniiber der Protagonist kei-
ne Handlungsmaglichkeit hat au8er der, den Leiter des Modellver-
suchs zu erinnern. Die Ursache fiir das Vergessen wiire nur psychoana-
lytisch ergriindbar. Diese Analyseebene wihlt der Erzihler jedoch
nicht. Der Protagonist hatte deshalb in seinem Antwortbrief an den
Leiter des Modellversuchs explizit nach dessen Handlungsbegriindun-
gen gefragt: ,Warum jetzt ... moralische Schuldzuweisung?“ Allerdings
erhilt er auch im zweiten Brief des Modellversuchsleiters auf diese Fra-
ge keine Antwort. Die ganze Situation hat etwas Kafkaeskes: Die
Handlungsgriinde der Gerichtsinstanz bleiben offen; der Fall bleibt
unaufgeklirt, obwohl der Sachverhalt geklire ist.

Erzihlstrukeurell baut der Text auf einer spezifischen Anordnung von
drei Personen auf: dem Direktor der beratenen Organisation, dem
Leiter des Modellversuchs und dem Berater als Protagonist der Erzih-
lung. Gegeniiber beiden Antipoden muf§ sich der Protagonist justieren
und verhalten, wobei sein Verhiltnis zum Direktor neutral berichtet,
das Verhiltnis zum Leiter des Modellversuchs aber als das eigentliche
Problemfeld konstruiert wird. Die Personen hinter den beiden Antipo-
den werden nur erwihnt, aber nicht eigens beleuchtet. Es gibt sie, aber
sie haben fiir die Problemkonstruktion keine Bedeutung. Auch dieser
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Aufbau der Geschichte spiegelt die Gerichtsmetapher wider. Zwei
Kontrahenten stehen vor einer beurteilenden Instanz.

Der eingeschobene Satz im zitierten Brief des Projektleiters ,,... und
alles andere hitte mich auch sehr gewundert ...“ enthilt bereits dessen
Parteinahme fiir die Version des Geschehens, wie sie durch die beratene
Organisation vermittelt wird, und gegen die Version des Beraterkolle-
gen. Diese Positionierung fiir die Klientenseite gegen die Kollegensei-
te findet statt, ohne den Kollegen zu dem ihm gemachten Vorwurf zu
héren. Damit behauptet sich der Projektleiter in einer Meta-Perspek-
tive, von der aus er weif§ und beurteilen kann, was wirklich passiert ist.
Die beiden Konstruktionen des Direktors und des Beraters stehen sich
faktisch nur als Aussage gegen Aussage gleichberechtigt gegeniiber.
Eine Priifung der Aussagen vor einer eigenen Stellungnahme hilt der
Leiter des Modellversuchs offensichtlich niche fiir nétig. Er bean-
sprucht fiir sich einen archimedischen Hochsitz des Uberblicks, einer
héheren Beurteilungsfihigkeit gegeniiber den beiden Falldarstellungen
der Betroffenen.

Die Betroffenheit des Protagonisten bezieht sich auf die Schirfe der
Distanzierung durch den Projektleiter. Nur diese Passagen arbeiten mit
wortlicher Rede bzw. Zitaten, und nur diese Seite des Problems nimmt
nennenswerten Erzihlraum ein. In bezug auf den Direktor findet sich
nur ein kurzer Hinweis zu seiner Leugnung der Absprache. Ausfiihrlich
wird auf diese Problemseite nicht eingegangen. Beide Antipoden haben
etwas behauptet, was sie spiter zuriicknehmen mufiten. Dennoch wird
in aufgeladenen Begriffen nur iiber den Projektleiter gesprochen. Der
Text endet neutral bezogen auf den Direktor, der die Absprache nicht
mehr leugnet, und siiffisant hinsichtlich des Projektleiters, der seine
Erinnerung wiedergefunden hat.

Im Text geht es um Kommunikationszusammenhinge, und Kommu-
nikation verweist auf eine Semantik. Daher ist spannend, mit welchen
Unterscheidungen gearbeitet wird, welche Codes angesprochen sind
und welchen Verlauf die Codierungen nehmen. Den Ausgangspunkt
bildet die Unterscheidung wahr/unwahr: Der Protagonist soll etwas
getan haben, was er bestreitet. Diese Unterscheidung wird moralisch
mit der Differenz gut/bése iibercodiert: Der Protagonist soll aus
schlechten Motiven gelogen haben. Sein Tun wire in absichtlicher Ir-
refiihrung begriindet, also moralisch verwerflich. Die hierdurch be-
griindete Exkommunikation beruht auf der Unterscheidung drinnen/
drauflen, also auf Inklusion/Exklusion. Diesen Ausschlufy empfindet
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der Protagonist, der sich keiner Schuld bewuf ist, als ungerecht. An
dieser Stelle findet ein juristischer Code Anwendung, der mit der Un-
terscheidung Recht/Unrecht arbeitet. Dann beginnt eine Riickwirtsbe-
wegung. Der Protagonist klirt die gegen ihn erhobenen Vorwiirfe auf.
Die Wahrheit wird wieder eingesetzt, der Protagonist ist moralisch re-
habilitiert. Der Ausschluf bleibt allerdings bestehen, und damit bleibt
auch die Ungerechtigkeit. Der Aufklirungsversuch des Protagonisten
versucht, von der Unterscheidung gut/bése zuriickzuschalten auf wahr/
unwahr und damit den Vorwurf schlechter Motive zu entkriften. Dies
gelingt. Aber die Unterscheidung integriert/ausgeschlossen wird nicht
mehr zuriickgepolt, eine Wiederbeteiligung des Protagonisten an der
Kommunikation der wissenschaftlichen Projektgruppe unterbleibt.
Die Geschichte endet also nicht mit der Wiedergewinnung wissen-
schaftlicher Handlungsfihigkeit innerhalb des Falles. Diese kann nur
noch in der folgenden theoretischen Analyse zuriickgewonnen werden:
Was sagt der nicht aufgeklirte Fall tiber das soziale System der wissen-
schaftlichen Projektgruppe des Modellversuchs (nicht iiber die psychi-
schen Systeme der beteiligten Personen)? Was sagt uns diese Geschichte
iiber die Logik und die informelle Grammatik des Beratersystems? Was
kann man fiir Organisationsberatung allgemein daraus lernen? Und
was bedeutet dies alles fiir die Thematik des selbstorganisierten Let-
nens?

Die theoretischen Grundannabmen: Was steckt dabinter?

Systeme — psychische wie soziale — operieren selbstreferentiell, sie be-
zichen sich in ihren Kommunikationen auf Informationen, die sie mit
eigenen Operationen generiert haben. Umweltereignisse sind fiir Syste-
me speziell dann anschlu8fihig, wenn diese in der systemeigenen Spe-
zialsemantik verarbeitet werden kénnen. Alles andere bleibt Rauschen.
Wahrheit ist also eine perspektivenabhingige Angelegenheit.

In Beratungssituationen treffen zwei Systeme aufeinander — ein Zu-
stand doppelter Kontingenz, weil beide Systeme fiireinander undurch-
sichtig sind. Das Beratersystem und das Klientensystem operieren mit
unterschiedlichen Logiken und bilden fiir die Zeit der Beratung ein
drittes System. Dieses Beratungssystem ist nun doppelt codiert, weil
beide — Beratersystem und Klientensystem — ihre Logiken mitbringen
und fiireinander anschluf8fihig machen miissen. Das gelingt immer
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nur partiell. Aber gerade aus dieser Unterschiedlichkeit gewinnt Bera-
tung ihre Potenz, wenn es ihr gelingt, durch angemessene Verstdrun-
gen das Klientensystem zu neuen, bisher systemuntypischen Operatio-
nen anzuregen. Und genau dagegen wehrt sich das Klientensystem; es
méchte seine Logik beibehalten. Systeme sind strukturkonservativ. Sie
trachten danach, sich durch ihre Operationen in erster Linie — mog-
lichst unveridndert — zu reproduzieren.

Beratung ist deshalb ein agonales Kriftespiel. Das Klientensystem
mochte, daff das Beratungssystem die eigene Logik tibernimmt. Wenn
dies allerdings geschieht, ist Beratung unméglich geworden. Deshalb
mufl das Beratersystem darauf achten, die Eigenstindigkeit der eigenen
Operationen zu bewahren, immer wieder geniigend Fremdreferenz zur
Verfiigung zu stellen, um das Klientensystem zu perturbieren, aber
auch nicht so viel Fremdheit zu produzieren, dafl das Klientensystem
das Beratersystem ganz abst68t — ein Seiltanz zwischen geniigend Nihe
und ausreichend Distanz. Das Ende der Beratungskommunikation ist
auf zweifache Weise markiert: Erstens wenn es dem Klientensystem
gelingt, das Beratersystem an sich anzupassen, so daf§ keine Irritationen
mehr erfolgen. Oder zweitens wenn das Klientensystem das Beratersy-
stem abstoflen muf3, weil die extern reprisentierte Fremdheit die sy-
steminternen Verarbeitungskapazititen iibersteigt, d.h. die eigene Au-
topoiesis bedroht.

Beratersysteme unterliegen deshalb permanent der Gefahr, sich von
den Operationen des Klientensystems, von der Logik des ratsuchenden
Systems ,anstecken® zu lassen. Dies geschieht in Ubertragungsprozes-
sen, die hdufig unbewuflt ablaufen. Hier hilft dann nur eine Beratung
der Berater, eine Supervision des Beratungsprozesses durch unbeteiligte
Dritte.

Bei dem in diesem Fall beteiligten Klientensystem handelte es sich um
eine pidagogische Institution mit reformerischem Anspruch. System-
intern verortete man sich in kritischer Distanz zur Gesellschaft und
dachte sich auf der fortschrittlichen Seite eines in der Umwelt diagno-
stizierten Antagonismus. Das erméglichte, wahrgenommene Wider-
spriiche zu externalisieren und sich selbst moralisch zu tiberhohen, weil
man sich auf der besseren Seite diinkte. Diese Sicht der eigenen Orga-
nisation in einer ,feindlichen Umwelt war fiir die Autopoiesis des Sy-
stems funktional. Die eigene Organisation als ganze dachte man in der
Fortsetzung einer eher individualistischen pidagogischen Berufslogik
ebenfalls handlungstheoretisch, als Sequenzierung individuell verant-
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wortbarer Einzelhandlungen. Systememergenzen zu erkennen ist die-
ser Sichtweise fremd. Daher war auch der organisationsinterne Um-
gang miteinander von Moralisierungen durchtrinkt.

Das Beratersystem war an der Universitit angesiedelt als wissenschaft-
liche Projektgruppe eines Modellversuchs. Die Beraterinnen und Bera-
ter waren mit einer Ausnahme selbst Pidagogen. Vor meiner Mitarbeit
hatte sich diese wissenschaftliche Projektgruppe ebenfalls dem hand-
lungstheoretischen Paradigma verpflichtet gefiihlt und sich iiberwie-
gend psychoanalytisch ausgerichtet. Durch meinen Eintritt in die Pro-
jektgruppe verschob sich in den Diskussionen und Supervisionen die
Beobachtungsperspektive in Richtung Systemtheorie. Vor allem der
Leiter des Modellversuchs war von dieser Perspektivenanreicherung
sichtlich angetan und versuchte immer wieder, seine psychoanalytische
Sichtweise mit der systemtheoretischen zu kombinieren, was zu span-
nenden, aber auch gespannten Diskussionen fiihrte, weil sich ein an-
deres Mitglied der Projektgruppe dieser neuen Selbstdefinition voll-
stindig verschlofS.

Durch diese wissenschaftliche Projektgruppe wurden mehrere Organi-
sationen bei ihren internen Entwicklungsbemiihungen unterstiitzt und
beraten. Den Organisationen waren jeweils einzelne Berater zugeord-
net. Die Beratungen waren Gegenstand projektinterner Analysen und
Supervisionen. Durch Beobachtungen der Berater und Reflexion die-
ser Beobachtungen in der Projektgruppe gewann der Modellversuch
seine wissenschaftlichen Daten iiber organisationale Entwicklungspro-
zesse. Unstimmigkeiten und Konflikte zwischen Beratern und Klien-
tensystemen waren daher immer ein geeigneter Anlaf}, um durch die
Aufarbeitung der dabei abgelaufenen Ubertragungsprozesse Informa-
tionen iiber die zu beratenden Organisationen zu generieren. Nur
nicht in dem oben beschriebenen Fall.

Die analytische Rekonstruktion: Wie ist das zu erkliren?

— Die Erregung des Klientensystems

In meiner Beratung arbeitete ich u.a. mit Spiegelungsprozessen, indem
ich meine externen Beobachtungen der Organisation zur Verfiigung
stellte, um diese so zur Auseinandersetzung mit der durch mich repri-
sentierten Fremdreferenz ihrer Systemumwelt anzuregen. In einer Si-
tuation war dies bereits auf eine vorbildliche Weise gelungen. Auf ei-
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ner pidagogischen Klausurtagung des beratenen Systems hielt die or-
ganisationsinterne Entwicklungsgruppe einen Einleitungsvortrag, der
in einer Selbstbeschreibung der Organisation bestand. Diese interne
Selbstbeschreibung erginzte ich durch eine externe Fremdbeschrei-
bung. Aus der so aufgemachten Diskrepanz entstand eine Spannung,
die sich in vielen engagierten Diskussionen wihrend der Klausurta-
gung manifestierte. Bedauerlicherweise wurde die entstandene Dyna-
mik nach der Klausurtagung durch die Entwicklungsgruppe nicht auf-
genommen und weitergefiihrt, so dafl der Alltag die Praxis der Orga-
nisation bald wieder eingeholt hatte.

Dies ist nicht ungewdhnlich, vielleicht sogar der Regelfall. Luhmann
jedenfalls ist der Ansicht, dafl intern geplante Reformprozesse von Or-
ganisationen mehr der Selbstlegitimation als der Verinderung dienen.
Luhmann hilt Reformen fiir das ,,Uberdruckventil fiir Systeme, die sich
mit Ideen belasten, denen sie ex definitione nicht gerecht werden kén-
nen. ... Reformen dienen, kénnte man sagen, der Anpassung des Sy-
stems an sich selber. Sie kénnen scheitern und dann, wenn dies verges-
sen ist, Wiederholungen erméglichen. ... Sie kénnen als Erfolge be-
schrieben werden, wenn es gelingt, die Reformideen dem bisher iibli-
chen Verhalten anzupassen, so dafl die Systemzustinde vor und nach
der Reform sich nicht wesentlich unterscheiden® (1996, S. 45f.).

Die beratene Organisation hatte einen iiberhshten Selbstanspruch, die
bessere Seite eines behaupteten gesellschaftlichen Widerspruchs zu re-
prisentieren. Die Systemoperationen waren in dieser Logik daher auf
Gesellschaftsverinderung und nicht auf Selbstverinderung ausgerich-
tet. Diese klassische linke Selbstdefinition der friihen siebziger Jahre —
iibrigens die Zeit, in der diese Institution gegriindet worden war und
aus der der iiberwiegende Teil des Personals stammte — war im Verlauf
der weiteren gesellschaftlichen Entwicklung ziemlich in die Defensive
geraten. Das hatte zu operativen SchlieSungsprozessen der Organisa-
tion gegeniiber ihrer Umwelt und zu einem — man ist geneigt zu sagen
— trotzigen Beharren auf der Richtigkeit der eigenen Selbstdefinition
beigetragen. ,Man orientiert sich zwangsliufig an der eigenen Bewuf3t-
seinsgeschichte, wie eigenartig diese auch verlaufen sein mag”, sagt
Luhmann (1991, S. 363). Systeme sind eben nicht von auflen instru-
ierbar; sie generieren ihre Informationen selbst unter Riickbezug auf
eigene Operationen. Sie sind ihrer eigenen Autopoiesis mehr verpflich-
tet als ihrer Umwelt. Diese Tatsache fithrt dazu, daf sich Organisatio-
nen sehr weit von den sie umgebenden Umweltbedingungen entfernen
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kénnen, ohne daf§ diese Diskrepanz intern als Verinderungsnotwen-
digkeit abgebildet wird.

Es mag sein, dafl nun die Tatsache, dafl aus meiner Sicht die Organi-
sation nach ihrer Klausurtagung zum unverinderten Alltag zuriickge-
kehrt ist, intern gerade als Erfolg der Reform beschrieben wurde. Mei-
ne Verdffentlichung dieser Tatsache mufite jedenfalls Irritationen aus-
l6sen, weil meine Beschreibung des Entwicklungsprozesses in einer
Zeitschrift das notige , Vergessen des ,,Scheiterns aufler Kraft gesetzt
hatte — eine Grundbedingung, wie wir von Luhmann erfahren haben,
um Reformanstrengungen wiederholen zu kénnen.

Die Beratungsarbeit mit reflektierten (im doppelten Wortsinne: be-
wuflt iiberdachten und hineingespiegelten) Selbstbeschreibungen hat
das Ziel, die Selbstreflexionskrifte des Systems zu erhohen, denn: ,Die
Einfiihrung einer Beschreibung in das System indert das System, und
dies verlangt dann eine neue Beschreibung® (Luhmann 1997, S. 981).
Die Perturbation durch meinen Artikel war aber wohl zu grof3. Sie
konnte durch das System nicht in der iiblichen Weise in die eigene
Logik integriert werden. Also mufite sie abgestoflen werden. Meiner
Sichtweise des abgelaufenen Entwicklungsprozesses inhaltlich zu wi-
dersprechen hitte aber bereits zu kommunikativer Anschluf8fihigkeit
gefiihre, und damit wire meine Perspektive als eine denkbare aner-
kannt worden. Aber genau das galt es zu verhindern. Das System ,.ent-
schlof8“ sich also, die Logik der eigenen Operationen auf mich anzu-
wenden, d.h. auf mein Kommunikationsangebot nicht mit einer in-
haltlichen Erwiderung zu antworten, sondern mit einer Moralisierung:
dem Vorwurf, die Publikation sei dadurch diskreditiert, dafl ich sie
ohne Zustimmung der Organisation bzw. des Direktors veréffentliche
hictte.

Dies ist nun nicht vice versa meinerseits moralisch zu bewerten, son-
dern in seiner Funktionalitit fiir das weitere (unverinderte) Operieren
der Organisation zu analysieren. Der Direktor hat zunichst den Weg
des intern geringsten Widerstandes gewihlt und seine Mitverantwor-
tung fiir meine Veroffentlichung bestritten. In einer sich egalitir defi-
nierenden und auf Harmonie bedachten Einrichtung, die ohne klassi-
sche Hierarchien zu arbeiten versucht, ist dieses Verhalten funktional.
Insofern bleibt diese Seite der Geschichte durchaus im Rahmen des
Ublichen. Es ist nichts Ungewshnliches daran, daf§ Organisationen
Beraterperspektiven, die sie bedrohen, abwehren. Die Mittel waren
vielleicht grob, aber daraus kann man nur auf die Gréf8e der imaginier-
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ten Bedrohung schliefen. Fiir die beratene Organisation war die Ex-
kommunikation des Beraters durch die wissenschaftliche Projektgrup-
pe der bestmdgliche Weg, sich die Richtigkeit der eigenen Sicht der
Dinge zu beweisen. SchliefSlich war der Berater auch durch entspre-
chende Titel als Wissenschaftler ausgewiesen. Die Bestitigung der ei-
genen Position, die die beratene Organisation nun durch den dem Be-
rater vorgesetzten wissenschaftlichen Leiter des Modellversuchs erhielt,
mag Balsam fiir die Verunsicherungen durch die externe Beschreibung
des internen Entwicklungsprozesses gewesen sein.

— Die Infektion des Beratersystems

Die wissenschaftliche Projektgruppe hatte sich also zum ,,Vollstrecker*
des notwendigen Abwehrprozesses der beratenen Organisation ge-
macht. Wissenschaftlich spannender als die verstindlichen Abwehrbe-
mithungen des Klientensystems ist deshalb die Frage, wieso sich das
Beratersystem entschlof}, sich dadurch zum ,Handlanger* dieses Ab-
wehrprozesses zu machen, daf§ es den angegriffenen Berater seinerseits
exkommunizierte und nicht, wie es iiblich war, den Konflikt in einer
projektinternen Supervision analysierte, um ihn als Beratungsimpuls
an das Klientensystem zuriickzuspiegeln. Meine Veréffentlichung lag
im Rahmen der wechselseitigen Absprachen zwischen Klienten- und
Beratersystem, denn es war abgesprochen und in einem Protokoll nie-
dergelegt worden, ,Kritik ... an ... Berichten (sofern es gelingen sollte,
sie rechtzeitig ... vorzulegen) ... festzuhalten.” Die wissenschaftliche
Begleitung hatte ,sich aber vorbehalten, den eigenen Text unverdndert
zu lassen.“ Wieso konnte mir also in dem eingangs bereits zitierten
Schreiben vom Leiter des Modellversuchs der ,,Bruch der klaren Ab-
sprache” mit der Organisation und ,die absichtliche Irrefithrung der
Projektgruppe” vorgeworfen werden?

Hier liegt m.E. ein Fall des oben theoretisch erliuterten Ansteckungs-
phinomens vor. Das mit moralischen Unterscheidungen arbeitende
Klientensystem hatte seine Erregung auf das Beratersystem iibertragen.
Der Weg, den die Infektion genommen hatte, ist fiir mich nicht rekon-
struierbar, da ich in dieser Zeit in Urlaub war. Fake ist, daf§ die Projeke-
gruppe der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs in ihrer
internen Kommunikation mir gegeniiber vom bisher tiblichen wissen-
schaftlichen Code der Kommunikation ebenfalls in den moralischen
Code des Klientensystems tiberwechselte und mich fiir vermeintliche
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moralische Verfehlungen in Abwesenheit verurteilte. Auch wenn der
Sachverhalt spiter aufgeklirt werden konnte und mit meiner Rehabi-
litation endete, bliebt die Exklusion aus der beratenden Projektgrup-
pe doch erhalten. Der Ansteckungsprozefi, der dies erklirt, ist deshalb
nach wie vor sowohl hinsichtlich des eigenen Lernprozesses wie auch
wissenschaftlich verallgemeinert interessant.

Ansteckung funktioniert nur — dies ist als Primisse des Analyseversuchs
voranzustellen —, wenn das angesteckte Beratersystem mit der Kopie-
rung des Klientenverhaltens eigene Bediirfnisse befriedigen kann. Wel-
che Bediirfnisse des Beratersystems kénnten dies gewesen sein? Die
Hypothese ist, daff der Ausschluff des (ver)stdrenden Beraterkollegen
dem Beratersystem selbst einen Gewinn brachte, auf den es auch dann
nicht mehr verzichten wollte/konnte, als der Beraterkollege rehabili-
tiert war. Wo liegt also der Gewinn des Ausschlusses des Kollegen fiir
die Projektgruppe? Ich sche folgende Griinde fiir die Ansteckung bzw.
die mangelnden Abwehrkrifte des Beratersystems:

Das Beratersystem hatte durch mich einen epistemologischen Bruch
erfahren vom handlungstheoretischen zum systemtheoretischen Para-
digma. Dieser Perspektivenwechsel wurde nicht von allen vollzogen
und in der Gruppe auch nicht ausreichend theoretisch reflekdiert. Er
war also nicht sehr stabil. Das gezeigte Verhalten des Beratersystems
kopierte das ,linke* pidagogische Selbstverstindnis der Organisation,
das zwischen gut und schlecht bzw. bése unterscheidet. Dies konnte
auch deshalb gelingen, weil die Projektgruppe ebenfalls aus dhnlichen
Traditionen gespeist wurde. Das Beratersystem konnte sich durch den
Ausschlufy meiner Person von einer permanenten Perturbation befrei-
en, die oft anregend gewirke hatte, weil sie sozusagen durch die Begei-
sterung des Leiters des Modellversuchs gedeckt wurde, die aber auf
Dauer méglicherweise zu anstrengend wurde, weil sie der Systemge-
schichte der Projektgruppe widersprach.

Diese Hypothese wird gestiitzt durch die Tatsache, daff die Organisa-
tionsberatung des Modellversuchs anfinglich mit einer Position besse-
ren Wissens gepaart war. Man trug an die beratene Organisation das
Ansinnen heran, ihre Probleme durch die Bezugnahme auf gesellschaft-
liche Schliisselprobleme zu 16sen. Diese Beraterhaltung wurde von den
beteiligten Institutionen ignoriert oder sogar abgewiesen. Dies ist
durchaus verstindlich, weil Systeme an ihre eigenen Logiken ankop-
peln und nicht an die Weltsichten ihrer Berater. Dieses Vorgehen wutr-
de — weil es nicht funktionierte — im Verlaufe des Prozesses von den
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meisten Beratern aufgegeben, obwohl sich niche alle von reformpid-
agogischen Missionarsvorstellungen trennen konnten. Hier blieb ein
latenter Konflike, der interaktiv immer wieder aufflammte, ohne je
explizit bearbeitet zu werden. Wahrscheinlich hatte dieser Interaktions-
konflikt eine Stellvertreterfunktion fiir einen Strukturkonflikt des Be-
ratersystems, denn hier konkurrierten zwei Beratungsparadigmen, die
nie befriedigend ausdiskutiert wurden: Bereits in der psychoanalyti-
schen Ausrichtung ist eine strukturelle Ungleichheit zwischen Klient
und Berater angelegt, weil dem Berater die Deutungsmacht fiir das
Unbewufite des Klientensystems zukommt. Eine systemtheoretisch
inspirierte Beratung wiirde die prinzipielle Ebenengleichheit der unter-
schiedlichen Perspektiven von Klientensystem und Beratersystem vor-
aussetzen und sich mit inhaltlichen Vorschligen oder Deutungen von
Tiefenstrukturen zuriickhalten.

Die kollegiale Supervision von Beratungskonflikten hatte im Projeke
die Form des selbstorganisierten Lernens und war eine Methode der
Datengewinnung gewesen. Gerade im vorliegenden Fall, der hohe
Anteile von Eigenbeteiligung aufweist, wire sie notig gewesen. Die
Supervision wurde jedoch ausgesetzt. Differenzen zur Problemsicht des
Klientensystems und eigene Widerspriiche auszuhalten, sie als Ent-
wicklungsméglichkeit zu nutzen und als Beratungsinterventionen
riickzuwenden wire Ausdruck von Beratungsprofessionalitit und
Chance des Lernens gewesen.

Wissenschaft realisiert sich in Publikationen, sonst sind Forschungser-
gebnisse fiir die wissenschaftliche Kommunikation der scientific com-
munity nicht existent. Der Modellversuch hatte bis zu meiner Versf-
fentlichung mehr als zwei Jahre nach Beginn der Laufzeit noch keine
eigenen Texte publiziert. Hier lag vielleicht eine tabuierte Unzufrieden-
heit der wissenschaftlichen Projektgruppe. Méglicherweise externali-
sierte man durch meinen Ausschluf§ ein Defizit eigener wissenschaft-
licher Produktion.

Die wissenschaftliche Projektgruppe negierte Hierarchien ebenso wie
die von ihr beratenen Organisationen. Hierarchien erméglichen aller-
dings auch Ebenentrennungen, geben Verantwortungsbereiche an und
unterscheiden Fithrungsverantwortung von Ausfithrungsverantwor-
tung. Damit schaffen sie Zustindigkeiten und Sicherheiten sowie In-
differenzzonen dort, wo andere zustindig sind. Hierarchische Leitungs-
kompetenz duflert sich in diesem Fall gewissermaflen negativ, in der
Uberordnung des Projektleiters iiber die Falldarstellungen der Kontra-
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henten und seine einseitige Parteinahme fiir das Klientensystem. Hier
wurde Sanktionsmacht spiirbar, die sich nicht begriinden mufite. Ge-
klirte Hierarchien definieren hingegen Pflichten und Rechte auf allen
Ebenen; in informalen Strukturen gibt es nur die Macht des Stirkeren.
Uber die individuellen Beratungs- und Arbeitsleistungen konnte jeder
Berater weitestgehend selbst disponieren. Sie waren nicht systemati-
scher Gegenstand kollektiver Zielvereinbarungen. Kollegiale Leistungs-
controllings fanden nicht statt. Das war je subjektiv durchaus funktio-
nal, beeintrichtigte aber die Gesamtleistung der wissenschaftlichen
Begleitung. In dieser Hinsicht konfligierten im Projekt berufliche So-
zialisationen: ein ,gelassener Universititshabitus, der auf Freiwilligkeit
setzte, wurde durch eine Haltung auftragsorientierter Leistungsver-
pflichtung eines Selbstindigen irritiert.

Dies mégen Griinde gewesen sein, wieso sich das Beratersystem von
dem Klientensystem ,bereitwillig® hat anstecken lassen und wieso es
nach der Rehabilitation den ausgeschlossenen Beraterkollegen nicht
reintegriert hat. Hitte es doch durch seine Wiederaufnahme sich alle
die Probleme erneut eingehandelt, die man durch die Exklusion gera-
de losgeworden zu sein glaubte. Die Kraft der Worte des Ausschluf3-
briefes, der Wechsel von wissenschaftlicher in moralische Kommunika-
tion und zudem die Schirfe der Verurteilung lassen auf eine Ventil-
funktion des Ausschlusses schlieflen, um endlich einen ,Storenfried”,
d.h. eine Bedrohung der Funktionslogik der Projektgruppe, loszuwer-
den. Die Emphase der Exklusion spiegelt auch hier die Gro8e der ima-
ginierten Bedrohung.

Die verallgemeinerte Schluf§folgerung: Was LifSt sich aus dem Fall lernen?

Wire man im Beratersystem der Projektgruppe in dem beschriebenen
Fall der bisherigen Arbeitsweise treu geblieben, dann hitte man zwei
Anlisse zu Supervisionen, d.h. zwei Chancen der Datengewinnung
und der eigenen Weiterentwicklung gehabt: 1. Wieso reagiert das
Klientensystem so erregt auf die Beschreibung seines Entwicklungspro-
zesses durch den Berater, und wie kann man diese Erregung durch
Riickspiegelung zur Beratung nutzen? 2. Wieso ist das Beratersystem
angesteckt worden, was hat das mit der eigenen Funktionslogik zu tun?
Man hitte nicht nur das Verhalten der beratenen Organisation zum
Gegenstand der wissenschaftlichen Forschung machen kénnen, son-
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dern man hitte in einem Fall von Selbstanwendung der wissenschaft-
lichen Kategorien sich selbst zum Gegenstand der Erkenntnis machen
miissen. Eine selbstreflexive Analyse erméglicht weitere Erkenntnis-
chancen iiber Beratungskommunikationen und hitte die Chance der
eigenen Weiterentwicklung des Beratersystems beinhaltet. Dieses Ver-
fahren der Selbstanwendung der Theorie wiirde auch in der Logik psy-
choanalytischen Denkens liegen. Gerade an dieser Stelle hitten Psy-
choanalyse und Systemtheorie produktiv kombiniert werden kénnen.
Diese Selbstanalyse hitte allerdings eine Neubeschreibung des Berater-
systems erzwungen, man wire danach nicht mehr derselbe bzw. dassel-
be gewesen. Genau darin besteht die Entwicklungschance von sozialen
Systemen. Diese Chance selbstorganisierten Lernens wurde vertan; ich
habe versucht, dies in dem vorliegenden Aufsatz nachzuholen. Was also
habe ich aus der beschriebenen und analysierten biographischen Erfah-
rung gelernt? Welche allgemeinen Schliisse kann man beziiglich der
Kommunikation zwischen sozialen Systemen fiir Beratung daraus zie-
hen? Und was bedeutet dies fiir die Selbstbeteiligung des Wissen-
schaftssubjektes an der Produktion von Wissenschaft und fiir sein ei-
genes Lernen?

Jenseits der formalen Regeln eines sozialen Systems sind dessen Kom-
munikationen und Handlungen determiniert durch eine spezifische in-
formelle Grammatik. Diese ist im Zweifel stirker als die formalen Re-
geln und vor allem stirker als die individuellen Handlungsintentionen.
Der Konflikt zwischen mir als Berater und der zu beratenden Organisa-
tion war nicht Ursache, sondern Ausléser der Abstoffungsbewegungen
des Fremden durch das Beratersystem. Die Griinde fiir die Exklusion
lagen in dessen Systemlogik selbst und nicht in dem dufleren Konflike
zwischen Berater und Klientensystem. Das Beratersystem loste durch
den Ausschluf§ des perturbierenden Fremdkdrpers ein Problem der ei-
genen internen Widerspriiche. Ich selbst habe mich in der Beratergrup-
pe zu sehr in Sicherheit gewihnt und eigene Reflexionen unterlassen,
die es mir ermdglicht hitten, meine Verstrickung in den Widerstreit der
professionellen Handlungslogiken rechtzeitig zu begreifen.

Beratung ist kein Prozef§ der ausschliefflichen Beratung des Klienten-
systems durch das Beratersystem, sondern muf§ auf einer permanenten
Selbstreflexion des Beratersystems aufliegen. Nur hierdurch ist man vor
dem destruktiven Phinomen der Ansteckung gefeit. Sich in Sicherheit
beziiglich der eigenen Funktionslogik zu wiegen ist die beste Voraus-
setzung, um sich unbewuflt in den eigenen Widerspriichen und Para-
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doxien zu verfangen. Beharrungskrifte haben eine nicht zu unterschit-
zende Potenz, und dies gilt fiir die Entwicklungschancen des Klienten-
systems ebenso wie fiir die Méglichkeiten und Behinderungen der
Weiterentwicklung des Beratersystems sowie fiir das Lernen der betei-
ligten Beraterindividuen. Nur eine systematische Selbstreflexion anlifi-
lich oder im Rahmen einer Fallsupervision bietet die Chance der Er-
héhung systemeigener Rationalitit. Beratung sagt also auch immer
etwas iiber das System aus, das die Beratung anbietet und durchfiihre.
Eine Organisationsberatung ist daher immer dann gut, wenn das Be-
ratersystem sich in der Beratung auch selbst berit. Um dies tun zu
kénnen, diirfen die eigenen Sicherheiten nicht zu selbstverstindlich
werden, sondern dafiir ist eine Kompetenz erforderlich, die man die
Fihigkeit zur Selbstiiberraschung des Beratersystems nennen kénnte.
Es geht darum, fiir das eigene System zufillige Ereignisse zur internen
Strukeurbildung zu nutzen, also eine Art Zufallskompetenz zu entwik-
keln. Beratersysteme miissen iiber ein Schema verfiigen, das einerseits
fiir sie Sicherheit bietet, das aber andererseits fluide genug ist, um sich
immer wieder auf Uberraschungen einzulassen, um das Uberraschen-
de immer wieder in das Bekannte integrieren zu kénnen. Wenn irgend
etwas nicht mehr iiberrascht und in diesem Sinne zur Routine wird,
dann wird Beratung nur zum Wiederentdecken des Eigenen im Frem-
den. Uberraschung ist daher nicht nur der Blick auf etwas Neues, son-
dern darin zugleich der neue Blick auf das eigene Alte. Sich iiberra-
schen zu lassen erméglicht, das Gewohnte plétzlich auf ungewshnliche
Weise zu sehen, die eigenen ,naturwiichsigen Operationen wieder als
kontingent zu erkennen. Die eigene Selbstbeschreibung ist permanent
dadurch zu verindern, dafl man das, was man ist, immer wieder in
Frage stellt und durch das, was man auch noch oder noch nicht ist,
erweitert.

Im Verhilenis zum Klientensystem wiirde sich diese Fihigkeit zur
Selbstiiberraschung darin ausdriicken, daf§ man nicht nach dem sucht,
was die eigene Perspektive oder Theorie bestitigt, sondern nach dem,
was sie widerlegt oder in Frage stellt. Auch diese Haltung der Suche
nach dem Fremden hat etwas Erregendes, weil die Kontingenz der ei-
genen Selbstkonstruktion dabei sichtbar wird. Das Beratersystem speist
sich so mit geniigend eigener Erregung und braucht deshalb nicht pa-
rasitir die Erregung des Klientensystems zu verdoppeln. Ansteckung ist
dann nicht mehr nétig bzw. eine erfreuliche Quelle von (Selbst-)Er-
kenntnis in Prozessen selbstorganisierten Lernens. Der individuelle
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Lernprozefi, also die Erweiterung der je eigenen Handlungsfihigkeit,
besteht hier darin, daf man die auftretenden Konflikte mit den Klien-
tensystemen in der Beratergruppe auf ihr Bedingungsgefiige und vor
allem hinsichtlich der eigenen Beteiligungsanteile analysiert. Insofern
besteht die Selbstorganisation des Lernens von Beratung in der Orga-
nisation eines kollektiven Verfahrens kollegialer Supervision. Zum
selbstorganisierten Lernen braucht man hier also andere.

Schliefilich zeigt der behandelte Fall ein oft verdecktes Phinomen (sozi-
al-)wissenschaftlicher T4tigkeit, nimlich daf§ das Handeln und Denken
des Wissenschaftlers von seinem Gegenstand umschlossen ist. Oder
konkret ausgedriickt: Der Berater ist Teil seiner Beratung! Eine objekti-
ve Distanz des Beraters/Wissenschaftlers zu seinem Gegenstand ist nur
scheinbar méglich. Wissenschaftliche Analyse muf§ daher immer auch
Selbstanalyse sein. Erkenntnis ist standpunktgebunden; ihre Gewin-
nung erfordert die selbstorganisierte Dekonstruktion des eigenen
Standpunktes, d.h. die Selbstbeobachtung aus einer Perspektive zweiter
Ordnung, die Beobachtung des eigenen Beobachtens. Die Eingebun-
denheit der individuellen Berater-/Wissenschaftlersubjekte in ihre Be-
ratung/Wissenschaft ist generell in Rechnung zu stellen und als Teil in
die wissenschaftliche Analyse zu integrieren. Nur so kénnen Verwick-
lungen in und Widerstinde gegen das Selbstverstindliche oder das als
naheliegend Zugemutete produktiv gemacht werden. Und diese Aussa-
ge gilt nota bene nicht nur fiir Beratung, sondern fiir (Sozial-)Wis-
senschaft iiberhaupt. Dafl es méglich ist, die eigene Beteiligung als bio-
graphische Erfahrung fiir die Produktion wissenschaftlicher Erkenntnis
nutzbar zu machen, sollte dieser Aufsatz dokumentieren. Ein so ver-
standenes Lernen des Sozialwissenschaftlers aus seinem Eingebunden-
sein in den wissenschaftlichen Gegenstand kann gar nicht anders als
selbstorganisiert erfolgen. Genau dies soll die Methode der Kollektiven-
Autobiographie-Forschung leisten. Sie ist somit bereits ein Verfahren
selbstorganisierten Lernens ,avant la lettre®.

Anmerkung

' An der Interpretation der Konfliktgeschichte waren Jérg Angermiiller, Chri-

stiane Ehses und Friederike Erhart beteiligt.
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Susanne Weber

Kulturen der Selbstorganisation

Hierarchische Anarchien und anarchische Hierarchien

This is a story about four people

named Everybody, Somebody, Anybody and Nobody.
There was an important job to be done

and Everybody was asked to do it.

Everybody was sure Somebody would do it.
Anybody could have done it

but Nobody did it.

Somebody got angry about that

because it was Everybody's job.

Everybody thought Anybody could do it

but Nobody realized that Everybody wouldn’t do it.
It ended up

that Everybody blamed Somebody

when Nobody did

what Everybody could have done.

(aus: Doppler/Lauterburg: Change Management)

1. Selbstorganisiertes Lernen in kulturorientierter Perspektive

Der Horizont selbstorganisierten Lernens erstrecke sich vom autodi-
daktischen Lernprozef§ iiber das soziale und kollektive Lernen bis hin
zu kognitiven Ansitzen des Lernens. Seine Bedeutungsdimensionen
reichen vom spontanen Lernerlebnis und dem Lernen durch Einsicht
iiber das selbstgesteuerte Lernen hin zum selbstreflektierten Lernen
(vgl. Greif/Kurtz 1997). Lernen ist subjektiv und damit ein nicht ganz
berechenbares Unterfangen zwischen Wissensaneignung und Erkennt-
nis, das assoziativ funktioniert, chaotischen Prozessen unterworfen und
nur begrenzt steuerbar ist. Gerade erzichungswissenschaftliche For-
schung widmet der Subjektperspektive grofle Aufmerksamkeit. Wie
also, wenn man sich dem selbstorganisierten Lernen nicht von der
Subjekeseite her nihert, sondern es von seinen Orten und den hier be-
obachtbaren spezifischen Bedingungsgefiigen her erschliefft? Nach den
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institutionellen Kontexten selbstorganisierten Lernens zu fragen erwei-
tert die Perspektive auf die hier zur Geltung kommenden Rationaliti-
ten. Biographische Reflexion liefert hierfiir die Orte, die exploriert und
auf ihren exemplarischen Stellenwert hin untersucht werden kénnen.
Ein auf diese Weise generiertes Reflexions- und Fallmaterial liefert An-
satzpunkte zu einer Organisationsdiagnostik (vgl. Beck/Bentner 1997)
und damit auch fiir die Verinderung und Entwicklung von Organisa-
tionshandeln im Feld selbstorganisierten Lernens.

Dieses Vorgehen versteht sich als ethnographisch und um ,dichte Be-
schreibungen® bemiiht (vgl. Geertz 1991). Es arbeitet mit der Erzeu-
gung von Fremdheit, indem zwei Settings schlaglichtartig gegeneinan-
der kontrastiert werden. Internationale Workcamps und die deutsche
Universitit sind Kontexte selbstorganisierten Lernens, die in ihrer
Qualicit als kleine soziale Welten, als symbolische Ordnungen, als Be-
deutungsbauwerke untersucht werden (vgl. Strauss 1991). Die biogra-
phische Reflexion hat darin den Stellenwert, diese kleinen Welten zu
rekonstruieren und sie in theoriebildender Absicht zu kategorialen
Orten zu transformieren. Die hier zur Geltung kommenden Kategori-
sierungen schneiden die Fragen des Gelingens und Scheiterns von
selbstorganisierten Lernprozessen an. Sie fokussieren die institutionel-
len Rahmungen selbstorganisierten Lernens als kulturelle Praxis und
Bedingungsfaktoren fiir selbstorganisiertes Lernen. Besondere Auf-
merksamkeit gilt dabei der Bedeutung von Fithrung und Nicht-Fiih-
rung in dem Handlungsspektrum zwischen Direktive, Prozeflbeglei-
tung und Kontextsteuerung.

Geht es um biographische Orte selbstorganisierten Lernens und die
hier vorfindbare kulturelle (Lern-)Praxis, so steht unmittelbar die Frage
im Raum, nach welchen Kriterien diese ausgewihlt werden, inwiefern
ihnen nun Bedeutung verlichen wird. Es kénnte von den oben genann-
ten Orten ausgehend argumentiert werden, daf§ Selbstorganisation in
beiden eine zentrale Rolle spielt, daf§ beide als ,,offene Lernriume® an-
gelegt sind, dafl in beiden das partielle Scheitern und das Lernen aus
Fehlern eine grofle Rolle spielen oder ihnliches. Uber diese Argumente
hinaus eignen sich die im folgenden untersuchten Organisationen aber
insbesondere zur Kontrastierung, da sich ihre kulturelle Praxis bereits
an die Begrifflichkeit selbstorganisierten Lernens anlehnt. Selbstorgani-
siertes Lernen befindet sich auf der Skala von ,,Selbst“ und ,,Fremd®, es
ist eingebettet in Fragen nach Titigkeits- und Entscheidungsstrukturen,
es liegt auf dem Spektrum zwischen ,,Autonomie® bzw. ,,Anarchie“ und
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,Hierarchie“. Selbstorganisiertes Lernen, wesentlicher Bestandteil des
Alltags internationaler Workcamps und der deutschen Universiti, lif3c
sich hier im komplementiren Arrangement hierarchischer Anarchien
und anarchischer Hierarchien darstellen. Es steht in einem politischen
und einem Skonomischen Argumentationszusammenhang. Am ersten
biographischen Ort — den internationalen Workcamps — ist Selbstorga-
nisation Praxis eines hoch-normativen, auf Gesellschaftsverinderung
zielenden und sich iiber Informalitit konstituierenden Lernzusammen-
hangs. Am zweiten Ort der Universitit wird der klassische Werteka-
non autonomer Wissensaneignung zunehmend mit einem Diskurs der
okonomischen Leistungsfihigkeit konfrontiert.

2. Selbstorganisation im Kontext politischer Bildung und internationaler
Freiwilligenarbeir

Die Workcamp-Organisation entstand nach dem zweiten Weltkrieg als
internationale Initiative von Jugendlichen, die sich mit dem Motto
,Nie wieder Krieg“ die Vélkerverstindigung und freiwillige, gemein-
niitzige Aufbauarbeit zum Ziel setzte. Heute veranstaltet sie jihrlich ca.
120 internationale Workcamps, die in der Regel in den Oster- und
Sommerferien in Deutschland stattfinden. Die auf die Dauer von drei
Wochen angelegten internationalen Camps bieten ihre Freiwilligenar-
beit vorrangig sozialen und 6kologischen Projekten an.

Im Zentrum dieser Organisation steht ihr Selbstverstindnis. Immer
wieder wird es zum Thema gemacht, problematisiert und vermittelt:
Das Selbstverstindnis ruht auf den sogenannten ,vier Siulen auf:
»Selbstorganisation®, ,Soziales und interkulturelles Lernen®, , Freiwil-
ligenarbeit” und ,,Geschlechterdemokratie”. Man wird Mitglied, indem
man sich bekennt. Die vier Siulen sind die Grundpfeiler der Vélker-
verstindigung. Sie bilden den Kompafl ,guten Lebens® und den Be-
deutungshimmel einer Gemeinschaft, die nach dem Anderen, der Uto-
pie, der Zukunft einer gerechten und friedlichen Welt strebt. Selbstor-
ganisation ist die Philosophie, die Praxis und die Organisationsform
des Wandels. Sie beruht auf dem Prinzip der Eigenverantwortlichkeit
und der Gestaltungsmacht des einzelnen Subjekts, denn es kommt auf
den einzelnen und sein Verhiltnis zum Ganzen an: In dieser Philoso-
phie haben viele einzelne die Macht, Kriege zu verhindern und Frieden
zu schaffen.
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»Es gibt kaum etwas so Grundsitzliches in unserem Leben, wie die
Verantwortung fiir unser eigenes Tun oder Nicht-Tun, und zwar (lei-
der) in allen Lebensbereichen. Alles was wir tun, hat weniger oder
weiter reichende Konsequenzen fiir unser Leben und das der anderen
Menschen. Wir leben niche allein, jede unserer Handlungen ist daher
auch eine politische. Es bleibt uns nichts anderes iibrig, als zu erken-
nen, dafl wir dieser Verantwortung nicht ausweichen kénnen. Doch
Verantwortung zu iibernehmen muf§ gelernt werden, wie alles andere
auch. Selbstorganisation ist hier eine Méglichkeit. Denn Selbstorgani-
sation bietet die Chance, die Auswirkungen meiner eigenen Taten zu
erfahren” (IJGD 1997, S. 11a)

Selbstorganisation ist gleichzeitig Ziel und Motor der Verinderung. In
einem Bericht von 1951 wird das Ziel der Gemeinschaftsdienste als die
~mitbiirgerliche Initiative“ benannt. Erreicht wird dieses Ziel durch Er-
fahrungslernen und Lernen am Beispiel, indem ,,das Zusammenleben
im Lager ein Beispiel fiir echte Selbstverwaltung gibt (a,a,0., S. 11a).
Aufgabe der ,Leitung” ist es, den Lernprozef§ Selbstverwaltung zu un-
terstiitzen und zu begleiten. ,Der Lagerleiter soll also mehr als ein
,pidagogischer Helfer* sein, er muf zu einem staatsbiirgerlichen Vor-
bild werden® (ebd.). Dariiber hinaus ist Selbstorganisation auch die
Organisationsstruktur der internationalen Workcamps. Von der Teil-
nehmerliste bis zur Campkasse soll alles in Eigenregie iibernommen
werden. Die Teilnehmer kaufen selbst ein, es wird gekocht, geputzt, ge-
arbeitet, Freizeit gemeinsam organisiert, oder es werden je nach Bedarf
Einzelaktivititen gestartet. Im selbstorganisierten Zusammenleben auf
Zeit soll ein neues Modell gesellschaftlichen Miteinanders erprobt und
erlernbar gemacht werden.

2.1 Das Ideal der fiihrerlosen Gruppe

Das Camp versteht sich als ein Raum der Persénlichkeitsentwicklung
und der Demokratisierung. Der Beitrag des Einzelnen ist es, das Prin-
zip der Eigenverantwortlichkeit statt der Delegation von Verantwor-
tung an Leitungspersonen zu praktizieren. ,, Wir alle sind es zumeist
gewohnt, eine Aufgabe gestellt zu bekommen, die wir allenfalls noch
selbstindig 16sen diirfen. Fehlt diese Direktive von oben, klappt die
Handlungsbereitschaft oft zusammen, und es bleibt leider der falsche

Satz stehen: ,,Ohne Druck, ohne Chef, geht's halt nicht“ (a.a.O., S.
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11b). Auch Selbstorganisation muf§ erfahren werden wie das Gehor-
chen in einer Hierarchie. Die TeilnehmerInnen miissen lernen, mit den
Freiheiten und den damit verbundenen Aufgaben umzugehen. ,Zu
sagen, mach das doch selbst, ist kein Anfang von Selbstorganisation,
sondern ein Weiterfiithren der autoritiren Hierarchie mit anderen Mit-
teln® (ebd.).

Selbstorganisation im Camp zielt auf Eigenverantwortung, Politisie-
rung und Prozeforientierung in der , fithrerlosen Gruppe®. Der spon-
tane Einsatz Freiwilliger im hierarchiefreien Raum, das Kollektiv auf
Zeit, der herrschaftsfreie Diskurs der Freien und Gleichen ist positive
Utopie. Der Beitrag jedes Gruppenmitglieds ist wichtig fiir die Grup-
pe. ,Jeder ist aufgefordert, Verantwortung fiir die Gruppe und in der
Gruppe zu iibernehmen® (a.a.O., S. 11a). Die Gruppenleiter sind da-
bei sowohl ,gleichberechtigte Gruppenmitglieder als auch Moderato-
ren, um den Entscheidungsweg der Gruppe zu unterstiitzen® (a.a.O.,
S. 11b). Das Camp versteht sich niche als perfektes Freizeitangebot,
sondern als Spiel-, Konflikt- und Méglichkeitsraum, die Produktivitit
der selbstorganisierten Gruppe zu erfahren. Der gruppendynamische
Prozef§ in der internationalen Gruppe ermdglicht es, entlang dem
Lernprinzip von ,trial and error®, Erfahrungen zu sammeln und an
Fehlern zu lernen. Das Ideal der fiihrerlosen Gruppe entspricht den
Prinzipien der anarchistischen Pidagogik. ,Es miissen neue Organisa-
tionsformen geschaffen werden. Die Grundeinheit dieser Organisati-
onsformen ist die kleine, fithrerlose Gruppe, die auf der Gleichheit,
gegenseitigen Hilfe und dem Austausch von Wissen und Fihigkeiten
basiert” (Ehrlich in: Kornegger 1982, S. 90).

In seiner idealtypischen Form basiert der alternative und spontane
Zusammenschluf§ auf dem Prinzip der Freiwilligkeit. Er ist ein selbst
geschaffener, nicht-hierarchischer, zweckorientierter Verbund, in dem
keine Person oder Gruppe die Kontrolle iiber andere haben darf.
Macht soll gleich verteilt sein, Informationsfluf§ ist die grundsitzliche
Voraussetzung von Ubereinstimmung, Aufgabenwechsel und Aufga-
benteilung sind notwendig. Gerade vermeintlich ,,unfihige Personen®
sollen Fiihrungsrollen iibernehmen und unterstiitzt werden. Das Prin-
zip der Kollektivierung sicht direkte Demokratie im kleinen vor. Poli-
tik ist nicht drauf8en, sondern in den Kérpern und Képfen der Men-
schen (vgl. Kornegger 1982, S. 54). Mit ,flielenden Strukturen sol-
len monopolisierte Entscheidungen verhindert, gruppendynamische
Prozesse erméglicht, schleichende Machtpolitik und Passivitit iiber-
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wunden, Wissen und Fihigkeiten ausgetauscht werden, um Fiihrer
und Stars zu vermeiden. Autonome Individuen sollen zusammenarbei-
ten, um die direkte, unmittelbare Kontrolle der Gesellschaft und des
eigenen Lebens zu iibernehmen.

»~Anarchisten glauben an flieffende Formen: das anarchistische Organi-
sationsmodell kénnte als eine direkte demokratische Mitbeteiligung
aller Gesellschaftsmitglieder an den Gesellschaftsvorgingen beschrieben
werden, die einhergeht mit einer weitgefaf8ten, tiberregionalen Vereini-
gung und Zusammenarbeit in Kollektiven (ohne, daf§ die individuelle
Initiative dadurch gehemmt werden wiirde)“ (Kornegger1982, S. 30).

2.2 Selbsrorganisiertes Lernen in hierarchischen Anarchien

Die selbstorganisierten Gruppen sehen eine Rollendifferenz vor, die
den Prozef§ selbstorganisierten Lernens mafigeblich mitgestalten kann:
Dies ist die Position der Gruppenleitung.! Diese Rolle ist nicht ganz
einfach, da sich die Campleitung grundsitzlich in einem Gewirr von
Rollenerwartungen der Organisation, der Teilnehmer, der Projeketeri-
ger, gegebenenfalls der Offentlichkeit befindet.

Das Selbstverstindnis der , Teamer ist sehr heterogen:* So liegt das
Spektrum pidagogischer Leitungsselbstverstindnisse und Interventio-
nen zwischen offensiver Nicht-Steuerung des Gruppengeschehens in
politisch-therapeutischer Absicht bis hin zu pidagogischem Fiirsorge-
handeln einer ,betreuten Jugendfreizeit“: Im Konzept offensiver Nicht-
Steuerung, dem radikalen Anti-Leitungs-Konzept, ist das ideale Camp,
wenn bis zum Schluff niemand weif}, wer die formelle Campleitungs-
funktion hat. Hier wird die Campkasse am ersten Tag auf den Tisch
gelegt mit dem Hinweis, man sei halt schon frither dagewesen und die
Leitung habe das Geld nur vorbeigebracht und sei dann wieder abge-
reist. Die Gruppe wird radikal mit Selbstorganisation konfrontiert und
»ins kalte Wasser der Eigenverantwortlichkeit gestoffen. Was aus dem
Camp wird, hingt von den Teilnehmerlnnen ab. Manche solcher
Camps sind ein voller Erfolg. Die Eigenverantwortlichkeit der Teilneh-
menden erlaubt die Erfahrung der eigenen Gestaltungsmacht. Im Ide-
al-Fall findet im Méglichkeitsraum Camp exploratorisches Lernen in
chaotischen Lernprozessen, Lernen aus interessanten Fehlern statt. So-
lange die Konflikte nicht iiberhand nehmen, hat ein gewisses Maf§ an
Irritation und Reibung darin ihren Placz.
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In manchen dieser ,Anarchiecamps® bricht allerdings das aus, was Jo-
reen die , Tyrannei der strukturlosen Gruppen® (Joreen in: Kornegger
1982) nennt: Man zermiirbt sich in endlosen und fruchtlosen Debat-
ten, es bilden sich informelle Hierarchien, Pluralitit und demokrati-
sche Entscheidungsstrukturen werden vom Riickenwind der sprach-
michtigen Stirkeren hinweggefegt. Nach der Devise ,,Wer zuerst
kommt, der mahlt zuerst” stellt Nahrung ein knappes Gut dar: Die
ersten zehn Gruppenmitglieder hiufen sich die Teller voll und die
letzten fiinf sind mit leeren Schiisseln konfrontiert. Es bilden sich
Banden und Interessengruppen, fiir Einkiufe werden Verstecke ange-
legt, die nur Vertrauten zuginglich sind.? Lernen steht hier im Risiko,
Vorurteile zu verschirfen, statt sie abzubauen. Sowohl Gruppenmit-
glieder als auch LeiterInnen stehen in der Position zwischen Leitung
und Nicht-Leitung, zwischen der Aufgabe der Prozef8steuerung und
einem beliebigen Laisser-faire. Selbstorganisation ohne Steuerung
kann hier in ,hierarchische Anarchien umschlagen, die von individu-
eller Interessenverfolgung und dem Durchsetzungsprinzip geprigt
sind.

Umgekehrt gibt es ,Fiirsorge“-Camps, in denen sich die Gruppenlei-
tung als Entertainer versteht. Hier wird Freizeitprogramm organisiert,
alle erforderlichen Nahrungsmittel werden bereitgestellt und gegebe-
nenfalls rationiert ausgegeben, ebenso wie die Campkasse unter der
stindigen Obhut der Leitung ist. Es stellt sich allerdings heraus, daf§
das kommentarlose Aufhingen von Putzplinen ebenso konflikttrich-
tig ist wie das Alleinlassen der Gruppe. Weder der wohlmeinende
Riickzug in die Nicht-Leitung noch die Ubernahme der ,,Animateur-
und Betreuungsrolle® ist ein geeignetes Konzept zur Begleitung selbst-
organisierter Lern- und Arbeitsgruppen.

Lernen im Camp findet in der Ausregelung zwischen Selbstorganisati-
on und Fiirsorge, Leitung und Nicht-Leitung statt. Im Idealfall ist
selbstorganisiertes Lernen ein Prozeff der Entstehung von Ordnung
durch kollektive Normerzeugung. Er bedarf der reflexiven Aushand-
lung und beruht in diesem Kontext auf den Prinzipien der Autonomie
der Subjekte, der Gruppe und der Entwicklung des Persénlichkeit.
Aufgabe der Leitung ist es, Reflexivitit zu initiieren und gegebenenfalls
didaktisch zu steuern.
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3. Selbstorganisiertes Lernen in der Universitiir

Im zweiten biographischen Ort befinden wir uns in der deutschen
Universitit, die von jeher eine Institution selbstorganisierten Lernens
ist. Selbstorganisiertes Lernen steht hier allerdings nicht primir als Ver-
inderungspraxis in einem politischen Lernzusammenhang. In der
Universitit geht es primir um die Aneignung von Wissensinhalten.
Ziel selbstorganisierten Lernens ist hier umfassende Bildung, die aller-
dings zunehmend funktional auf ,Qualifikation hin bezogen wird.
Auf ihren ,,Output” und ihren Nutzen hin befragt, weitet sich auch in
der Universitit die Rede von der Leistungsfihigkeit aus, und das Para-
digma der Okonomie (vgl. Weber 1998) hilt Einzug.

In der universitiren Lehre ist selbstorganisiertes Lernen als didaktisches
Prinzip in Teilen umgesetzt. Seit den 70er Jahren steht die Forderung
nach partizipativen Lernformen und der Integration von Elementen
des selbstorganisierten Lernens in die Hochschullehre im Raum. Ent-
lang der Frage, wie das Lernen in der Universitit mit Leben gefiille
werden kann, wurden Hochschuldidaktik-Lehrstiihle eingerichtet, die
sinnvolle Konzepte fiir die didaktische und methodische Steuerung
selbstorganisierter Lernprozesse entwickeln sollten. Sie wurden aller-
dings kaum in die Lehre der Vielzahl der Fachbereiche integriert, ihre
mdgliche Funktion als Beratungszentrum fiir Didaktik von der inner-
universitiren Offentlichkeit des Lehrkorpers nicht in Anspruch ge-
nommen. Das Instruktionsparadigma der Lehre blieb zwar weiterhin
recht ungebrochen bestehen, doch haben vor allem geistes- und sozi-
alwissenschaftliche Ficher ihre Arbeitsformen partizipativer ausgestal-
tet.

3.1 Lernen zwischen Instruktionsparadigma und informeller Selbstorga-
nisation

Selbstorganisiertes Lernen ist also in Teilen eine praktizierte Arbeits-
form und insofern formelle Praxis im Rahmen universitirer Lehre.
Stirker ist sie allerdings als Pendant zur weitgehend doch an der fron-
talen Vermittlung von Wissen orientierten Lehre im informellen Rah-
men universitiren Geschehens auffindbar. Selbstorganisiertes Lernen
findet zu Hause am Schreibtisch, in der Bibliothek, in Seminaren und
Arbeitsgruppen statt. Die Studierenden organisieren und gestalten
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weitgehend selbst ihre Lernprozesse, entscheiden iiber Inhalte und
Schwerpunktsetzungen entlang ihrer Interessenlagen und der Vorgaben
der universitiren Curricula. ,Studieren heifit vor allem, sich selbst et-
was beizubringen® (Rost 1994, S. 593). Selbstorganisiertes Lernen ist
damit klassisches Lernprinzip der Universitit.

An diesem Ort der Wissensangebote und der vor allem in den Geistes-
wissenschaften gering formalisierten und damit recht freien Entschei-
dung iiber Lerninhalte sind die Studierenden in der Erarbeitung der
Inhalte sowie bei den méglichen Vermittlungsformen weitgehend auf
sich gestellt. In den Seminaren werden selbstorganisiert erarbeitete Re-
ferate im Stil des universitiren Instruktionsparadigmas prisentiert.
Auch in der Universitit findet wie im internationalen Workcamp —
die ,trial and error“-Methode Anwendung: Referate haltend iibt man,
besser zu werden im Vorbereiten, Formulieren und Darstellen von In-
halten. Diese — mittlerweile etablierten — Lernformen werden von Stu-
dierenden wieder in Frage gestellt. So heifit es, in Seminaren und Ar-
beitsgruppen finde zu wenig Lernfortschrite statt. Kritisiert wird, daf§
Inhalte hiufig nicht durchdrungen, die Beitriige nicht ausreichend
strukturiert und daher wenig befriedigend prisentiert wiirden. Eine
methodisch-didaktische Aufarbeitung und die Visualisierung von Bei-
trigen ist selten. Gleichermaflen ist institutionalisiertes Gruppenfeed-
back am Ende der Stunde cher uniiblich. Aufgrund der in den Semi-
naren und unter Studierenden herrschenden Moral des Nicht-Verlet-
zens wird Kritik den Referierenden nur selten riickgemeldet. Hier steht
das Dilemma zwischen Prozeforientierung und Ergebnisorientierung,
zwischen zu vermittelndem Inhalt und dem Lernerfolg der Gesamt-
gruppe im Raum.

Im hier gezeichneten Bild selbstorganisierten universitiren Lernens
sind sich Studierende nicht dariiber im klaren, ,,ob Veranstaltungen
soviel bringen“. Lehrende dagegen sehen die Studierenden als Masse
und halten ,,einen Grofiteil ihrer Horer ohnehin nicht fiir ausreichend
begabt fiir ein Studium® (Gerlof in: Daxner 1996, S. 66). Die Kultur
am Lernraum Universitit ist, — so diagnostiziert es der Prisident der
Oldenburger Universitit Daxner — von , kollektiver Verantwortungslo-

sigkeit” geprigt (Daxner 1996, S. 49).
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3.2 Selbstorganisiertes Lernen in anarchischen Hierarchien

Unter den heutigen Bedingungen ist die Universitit zu einem Ort
massenhafter Vermittlung und massenhafter Aneignung von Wissen
geworden. Dieser Ort verwandelt sich am Tage von einem hohlen
Gerippe aus leeren Hallen und Fluren in eine Lern- und Ausbildungs-
anstalt, die zugleich lebendig und entfremdend ist. Viele kénnen die
Frage, warum man hier ist, nicht so recht beantworten. Weil sie hier
sind, verlieren manche den Zugang zu sich und streifen auf der Suche
nach PriiferInnen orientierungslos durch die Ginge. In Hirtefillen
finden sie den Weg zur Bibliothek erstmals, wenn sie mit der Diplom-
arbeit konfrontiert sind. Unter den Lernbedingungen der Massenuni-
versitit scheint das Studieren fiir viele von Beliebigkeit, Frustration
und negativen Lernerfolgen geprigt. Die Kontinuitit der Teilnahme ist
hiufig auch aus Erwerbsgriinden schwankend, der Partizipationsgrad
der Studierenden ist unterschiedlich hoch, dafiir aber der Grad der
Unverbindlichkeit und die Konsumhaltung recht ausgeprigt. Das In-
teresse, das man haben kénnte, geht unter im Erwerb von Scheinen.
Die Inhalte sind ihnlich wie in der Schule der Gefahr der Entwer-
tung ausgesetzt, weil sie im Setting institutionalisierter Lernprozesse als
»Ausbildung® auftauchen. Als ,Pflicht® gehen sie in die Bedeutungs-
welt des Okonomischen, der Niitzlichkeit und Verwertbarkeit ein.
Auf diesem Hintergrund lassen sich die Bezichungen zwischen Lehren-
den und Studierenden im Hinblick auf die Steuerung von selbstorga-
nisierten Lernprozessen und das Verhiltnis von Selbstorganisation und
Fithrung genauer untersuchen: Im klassischen Szenario der Hochschu-
le finden wir die Bezichung zwischen Professorlnnen und Studierenden
als zentralen Bezugspunke selbstorganisierten Lernens vor. In diesem
Bild sehen wir einen kleinen Zirkel Studierender, die als Jiinger ihre
Professoren umringen (Frauen sind in diesem Bild nicht vorgesehen).
Die formal bestehende Hierarchie verleiht dem Lehrkérper seinen Sta-
tus und rechtfertigt auch seine symbolische Reprisentanz im akademi-
schen Habitus. Legitimation wird den Lehrenden allerdings nicht nur
formal zugewiesen, sondern auch mittels der gepflegten Lern- und
Vermittlungsbeziehungen zuteil. Bindung entsteht mit Bezug auf Fach-
lichkeit und Autoritit, im Idealfall kommt der ,pidagogische Eros*
zum Tragen. Hier kann man die intensive Betreuung von Lernprozes-
sen und einen ebenso intensiven Austausch der Studierenden unterein-
ander erwarten.
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Auch im zweiten Szenario spielt Hierarchie im Verhiltnis zwischen
Lehrenden und Studierenden eine Rolle, da sie rein formal besteht.
Hier allerdings tritt Beziehung in den Hintergrund. Angesichts der von
Studierenden iiberbordenden Hérsile treten Prozessoren an die Stelle
von Professoren. Die Lernbezichung wird weniger wichtig als ein for-
males Verhiltnis, das an die Abnahme von Leistungsnachweisen und
Priifungen gekniipft ist. Studierende sind hier weniger Lernsubjekte als
eine durch ein Studien- und Priifungsverfahren zu schleusende Masse.
Gerade in Fachbereichen, die mit der Kritik an der alten Ordinarien-
universitit entstanden sind, komplementiert sich das formal bestehen-
de hierarchische Verhiltnis mit der egalitiren Informalitit der , fiihrer-
losen Gruppe®. Aus der Kritik an der Leistungsgesellschaft heraus zielt
man darauf ab, Kooperation statt Konkurrenz zu férdern, soziales Ler-
nen und praxisbezogene Reflexion nehmen einen héheren Stellenwert
ein als Priifungen und Noten. Die Lernbezichungen orientierten sich
eher an dem Wert der Solidaritit als der Leistung. Im Gegenteil: Die
Notenvergabepraxis mutiert zuweilen gar zum Akt subversiver Gesell-
schaftskritik. Studierende sind in diesem Bild Verbiindete im Kampf
gegen formale Leistungsvorgaben. Aufgrund des hier vorzufindenden
antiautoritiren Selbstverstindnisses wird eher auf Selbstorganisation
und die Autonomie der Studierenden gesetzt, auf Hierarchie und klas-
sische Lernverhiltnisse angelegte Lernbezichungen werden abgelehnt.’
Unter den Bedingungen der Massenuniversitit treten — durchaus auch
erfreuliche — Kontrollverluste und Freiheitsgewinne auf. Beklagt wer-
den allerdings auch der Preis der Bindungslosigkeit, der Mangel an
Verbindlichkeit und das Vakuum in bezug auf tragfihige Lernbezie-
hungen. Alte Formen sind, bedingt durch verinderte Selbstverstind-
nisse von Studierenden und Lehrenden, aber auch durch den Mangel
an personellen Ressourcen, in der Regel nicht in der gleichen Weise re-
produzierbar. Welche Wege sind jenseits von Autokratie und Beliebig-
keit gangbar? Wie kann die erforderliche Verbindlichkeit innerhalb des
institutionellen Rahmens Universitit gewihrleistet werden, die selbst-
organisiertes Lernen zu einem motivierenden und erfolgreichen Lern-
prozef§ werden lif3¢?
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4. Ergebnisse biographischer Reflexion: ein Selbstverytdndnis piidagogischer
Professionalitiit zwischen Politik und Okonomie

Sowohl im Camp als auch in der Universitit hat selbstorganisiertes
Lernen das Ziel, nicht (nur) Wissen zu vermitteln, sondern auch Per-
sonlichkeiten in bezug auf Handlungsfihigkeit und Gesellschaftsverin-
derung zu bilden. Beide Institutionen verfolgen weltanschaulich-nor-
mative Ziele, die mit pidagogischen Mitteln verfolgt werden sollen.
Selbstorganisiertes Lernen ist in diesen Kontexten immer auch sozia-
les Lernen und politische Bildung. Gleichzeitig gilt ,,soziale Kompe-
tenz“ als entscheidende Schliisselqualifikation fiir den beruflichen Er-
folg (Sozialpolitische Umschau 1998, S. 281).

Damit sind beide hier reflektierten Positionierungen pidagogischer
Praxis sowohl an einen Politisierungs- wie an einen Okonomisierungs-
diskurs anschluf3fihig. So forderten Briickner/Krovoza in den 70er Jah-
ren, der Teilnehmer am Wissenschaftsprozef§ miisse die Haltung der
Kontemplation aufgeben und radikale Institutionenkritik iiben. ,,,Po-
litisierung der Wissenschaft® impliziert fiir die Sozialwissenschaften
daher die kritisch-emanzipatorische Hinwendung zum institutionellen
Rahmen ihrer Arbeit, also vorziiglich zur Institution Universitdc®
(Briickner/Krovoza 1972, S. 47). Der Pidagoge Heidack fordert dage-
gen ,kooperative Selbstqualifikation als geistige Wertschdpfungskette
im Prozef§ eines ganzheitlichen wechselseitigen Lernprozesses in der
Organisationsentwicklung®. Organisationsentwicklung sei pidagogi-
sche Strategie des permanenten Lernens, die partnerschaftliches Verhal-
ten in der Gruppe fordern solle (Heidack 1993, S. 21). Das gemein-
same Lernen in Arbeitsgruppen soll mit dem Lernziel einer ,kollegia-
len Humanitit” zwischenmenschliches Verhalten verbessern (vgl. Sahm
1993, S. 146f.).

Zwischen Politik und Okonomie steht das Entwicklungsziel der Parti-
zipation und ,Selbstfiihrung® autonomer Persénlichkeiten. Methodi-
sches Prinzip dieses Entwicklungszieles ist selbstorganisiertes Lernen.
Wihrend es fiir CampteilnehmerInnen und Studierende darum gehe,
die Verantwortung fiir ihren Lernprozef§ und ihre Personlichkeitsbil-
dung in der selbstorganisierten Gruppe und in der eigenen Biographie
zu libernehmen, ist die Aufgabe der , Teamer” und Lehrenden, diesen
Prozef selbstorganisierten Lernens in Kollektiven und Gruppen zu un-
terstiitzen und zu begleiten. Dies erfordert von weiten Teilen des uni-
versitiren Lehrkorpers, der Initiierung von Lernprozessen und der me-
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thodisch-didaktischen Gestaltung der Lehre eine groffere Aufmerksam-
keit zu schenken. ,Methode® heif$t wortlich ,sich auf den Weg ma-
chen® (Daxner 1996, S. 279). Entang von Themenstellungen und
Aufgaben kommen die Steuerungsprinzipien der Eigenverantwortlich-
keit, der egalitiren Ausrichtung an Teams und der Prozeforientierung
zum Tragen.

Pidagogische Professionalitit heiflt an beiden Orten, die hier zur Gel-
tung kommenden Normen nicht durch Fithrungspersonen zu setzen,
sondern prozeffhaft durch kollektive Verstindigung entstehen zu las-
sen. Mittels ,offener Anfinge“ entstehen neue ,soziale Orte®, in denen
Normen nicht vorgegeben, sondern koproduktiv erzeugt werden (vgl.
Hérster/Miiller 1996, S. 618). Eine solche quasi vorpidagogische Pra-
xis des ,,Sich-ihnlich-Machens®, des ,,mimetischen Handelns® kann als
sozialpidagogische Didaktik auch in die Hochschule eingehen. Auch
hier gilt es, die Anfinge nicht geschlossen und machtkontrolliert, son-
dern offen zu halten. Auch hier gilt es, Partizipation zu erméglichen
und Lernprozesse zu initiieren. ,Die Fihigkeiten des Neuanfangens als
Grundfigur sozialpidagogischer Kompetenz kann auch Grundfigur der
(hochschuldidaktischen) Vermittlung solcher Fihigkeit sein® (a.a.O., S.
619).

Aus diesen Verstindigungsprozessen iiber die Ausgestaltung und Qua-
litdt selbstorganisierten Lernens an der Universitit sollten verbindliche
Kontrakte zwischen Studierenden und Lehrenden (vgl. Daxner 1996,
S. 51) hervorgehen, die sich auf die Erreichung von Zielen sowie die
Gestaltung von Lernprozessen richten. So wire iiber den begleiteten
Einsatz selbstorganisierter Lerngruppen ebenso nachzudenken wie iiber
den Aufbau von MentorInnennetzen und studentischer Vernetzung.
Wissenspools, auf die Interessierte zugreifen kénnen, férdern interdis-
zipliniren Austausch und tragen dazu bei, sich Wissen und kritisches
Denken in sozialen Lernbeziechungen anzueignen. Solche Formen der
Selbstorganisation verleihen den einzelnen Studierenden Wert und
Anerkennung.

Der Aufbau tragfihiger Lernbezichungen wird erginzt durch das Re-
pertoire von Arbeits- und Prozefimoderationstechniken. Anhand von
Lernmaterialien kénnen sich selbstorganisierende Gruppen die not-
wendigen Kompetenzen erarbeiten, um prozef3fihig, arbeits- und ent-
scheidungsfihig zu werden. Leittexte, Checklisten, Feedback- und Aus-
wertungsbogen (vgl. Greif/Kurtz 1996) bieten Unterstiitzungsstruktu-
ren, die auch innerhalb der Universitit breitere Anwendung erfahren
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sollten. Sie erleichtern die Orientierung und lassen selbstorganisierte
Lernkontexte vom Labyrinth zum offenen Lernraum werden. Bei allem
Streben nach Leistungsfihigkeit und basisdemokratischem Impuls:
Zum selbstorganisierten Lernen gehort immer auch das Recht auf
Scheitern (vgl. Daxner 1996, S. 151). ,Ever tried? Ever failed? No
matter. Try again. Fail again. Fail better (Weyh 1993).

Anmerkungen

1

Diese sogenannten , Teamer® sind in der Regel zwei Personen, die in einem
einwdchigen Kurs auf ihre Aufgabe vorbereitet wurden. Aus der Perspektive
der IJGD sollen die Teamer ,,princeps inter pares“ sein. Die erwiinschte Rolle
der Campleitung ist, den Selbstorganisationsprozef§ der Gruppe zu begleiten
und das Camp zu koordinieren und zu verwalten. Schliefilich ist die IJGD re-
chenschaftspflichtig tiber die Verwendung der Mittel. Die Teilnehmerbeitriige
decken nicht die erforderlichen Betridge: man muff gegeniiber dem Bundes-
ministerium fiir Jugend abrechnen und ist auch daran interessiert, potentielle
Projekttriger zu gewinnen und vorhandene Projekttriger (ein knappes Gut)
nicht zu verlieren.

Diese Aussagen beruhen auf eigenen Erfahrungen sowie einer selbst durchge-
fithrten systematischen Analyse der Campberichte mehrerer Jahrginge. Die-
se diente der Ermittlung von ,critical incidents*, die als Trainingsmaterial fiir
Trainings zur interkulturellen Kommunikation eingesetzt werden konnten.
Bei ,,Teamern® solcher Camps kann das paradoxe Problem der Selbstblocka-
de auftreten: weil sie formal die Leitungsfunktion inne haben (sie aber nicht
wahrnehmen), meinen sie, auch als TeilnehmerIn nicht intervenieren zu diir-
fen. Die Gruppe wiederum wird in ihrer potentiellen Selbst-Leitungsfunktion
paralysiert, weil ja eine formelle Leitung da ist, der man das Heft nicht aus
der Hand nehmen kann. Die Tatsache, daf§ diese Rolle de jure besetzt ist, aber
de facto nicht ausgefiillt wird, erschwert die Verantwortungsiibernahme sei-
tens der Gruppe.

Die Referate beschrinken sich hiufig darauf, einen vorgegebenen Text zu re-
ferieren, anstatt mehrere, gerade auch unterschiedliche Positionen oder Ansit-
ze darzustellen und gegeneinander zu kontrastieren. Wissenschaftliche Lite-
ratur wird nur in eingeschrinktem Mafle rezipiert.

Mit einer Pluralisierung des Lehrkdrpers und seinen Wertorientierungen wird
ein hoheres Mafd an Verstindigung iiber Standards beziiglich Studienleistun-
gen, Priifungsanforderungen sowie Notenvergabepraxis erforderlich.
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I11. Versuch einer kurzen Zwischenbilanz

Nicole Hoffmann

,Schliisselerlebnis“ als ,,Erlebnisschliissel “?

Der Blick auf das Spektrum der einzelnen Artikel dieses Bandes ver-
deutlicht die Vielzahl méglicher Ansatzpunkte bzw. potentieller Foki,
die vorliegenden Beitrige zu selbstorganisiertem Lernen zusammenfas-
send zu betrachten. Eine Variante stellt dabei die gesonderte Beriick-
sichtigung des Verhiltnisses von Lernerfahrung und biographischer Er-
innerung dar. Im Sinne einer kurzen Zwischenbilanz wird im folgen-
den als Leitfaden fiir den Riickblick vor allem auf die Thesen von Ur-
sula Bredel (in diesem Band) Bezug genommen. Sie sollen als Leitfa-
den fiir einen Riickblick auf die Beitrige dienen. Jenseits eines An-
spruchs auf eine systematische oder vollstindige Auswertung steht eine
Sondierung des spezifischen Zugangs im Vordergrund, den biographi-
sches Erinnern und professionelle Reflexion fiir die erwachsenenbild-
nerische Debatte eréffnen (kénnen). Es sollen vor allem sich andeuten-
de Tendenzen sowie u.U. iiberraschende Aspekte angesprochen wer-
den, ohne jedoch jedem einzelnen Beitrag in seiner Tiefe bzw. allen
Beitrigen in ihrer Breite gerecht werden zu kénnen.

»Wir reden iiber die Schule. Ein wunderbares Thema, wenn man je-
manden kennenlernt. So viele gemeinsame Erlebnisse, fiinfhundert Ki-
lometer voneinander entfernt. Unser Deutschlehrer muff die selbe Per-
son gewesen sein ... Soviel Erinnerungen ... Wir haben die gleiche Ver-
gangenheit®, heifit es in einem Beitrag von Michalis Pantelouris im
Magazin ,jetzt“ der Siiddeutschen Zeitung (14.09.1998, S. 10). Eine
Erinnerung an die Schulzeit — und damit vorwiegend an fremdorgani-
siertes Lernen — scheint zunichst ohne weitere erklirende Ausfiithrun-
gen auszukommen und unter raschem Zugriff auf Erinnerungsmateria-
lien eine gemeinsame Basis zu schaffen. Wie verhilt es sich aber mit
der Erinnerung an selbstorganisiertes Lernen; insbesondere wenn Lern-
bzw. Lehr-Profis gefragt sind? Die Kontrastierung von fremd- und
selbstorganisiertem Lernen aufnehmend wird dazu der Blick im folgen-
den auf drei Bereiche gerichtet: die Handlungs-, die Bezichungs- sowie
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die Zeit-/Raum-Strukturen (im Anschluff an die von Bredel vorge-
schlagene Strukturierung in diesem Band).

1. Zu den Handlungsstrukturen

Bredel zufolge handelt es sich bei fremdorganisiertem Lernen dem Ty-
pus nach um eine gesteuerte Entwicklung bzw. eine gezielte Substitu-
tion subjektiver Schemata durch objektive GesetzmiifSigkeiten. Im Ge-
gensatz dazu zielt selbstorganisiertes Lernen auf die Erweiterung sub-
jektiver Schemata durch aktive und méglichst vollstindige Abarbei-
tung eines Problemlsungsprozesses. Eine Differenz 143t sich demnach
bereits hinsichtlich des Lernanlasses ausmachen.

Auch bei den Lernanlissen der in diesem Band vorliegenden Beitrige
handelt es sich oftmals um Situationen, die die Personen vor Probleme
stellen, die herausfordern, die die Bewiltigung von z.T. unbekannten
Anforderungen mit sich bringen. Dohmen zum Beispiel schreibt von
ecinem Gefiihl der Uberforderung bzw. von ,,Herausforderungssituatio-
nen“. Bei anderen AutorInnen ist das Lernen eingebunden in biogra-
phische Krisen oder Transferpassagen bzw. in Konsequenzen, die sich
erst aus einer Weichenstellung im Rahmen des Lebenslaufs ergeben
(Religitses Elternhaus, Berufseinstieg, Umgang mit neuen Medien, Be-
wihrung angesichts von auflen herangetragener Anforderungen). Sie
stellen sich im Riickblick oftmals sogar als miteinander verkettet dar
(vgl. Rothamel, Krug, Foster, Alheit). Somit ist es gerade die ,Ge-
brauchswertorientierung® selbstorganisierten Lernens, die einerseits
zwar aufgrund externer Anspriiche eine — unterschiedlich konkrete —
Zielrichtung vorgibt, doch andererseits den Beteiligten im Hinblick
auf Formen, Materialien und Lernschritte die Wahlfreiheit ersffnet.
Selbstorganisiertes Lernen unter Gebrauchswertorientierung bzw. als
Bewiltigungsstrategie sprengt dabei zudem die klassischen Grenzen
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung in bezug auf die Off-
nung der Kategorie fiir einen aktiven Aneignungsprozefl des Subjektes
(vgl. u.a. die Beitrige von Dohmen, Nuissl, Foster, G6tz).

Die Eigenbeteiligung ist in den geschilderten Fillen stets eine graduelle,
die dazu noch innerhalb des Lernprozesses variieren kann. In keinem
Beitrag sind alle Dimensionen der Selbstorganisation — von der freiwil-
ligen Entscheidung zum Lernen iiber die Bestimmung von Inhalten,
Formen, Zielen etc. bis hin zur selbstorganisierten Evaluation — ginzlich
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den Lernenden iiberlassen. Trotzdem verweisen alle AutorInnen darauf,
daf der Eigenbeteiligung der Lernenden im gesamten Lernprozef prin-
zipiell grofle Bedeutung beizumessen ist. Die vorgestellten Spielarten
selbstorganisierten Lernens beziehen sich zumeist auf die Lernorganisa-
tion im engeren Sinne (z.B. auf Formenmix, zeitliche und riumliche
Flexibilitit). Es besteht nur selten eine Wahl in bezug auf die Lerninhal-
te bzw. beziiglich der Frage, ob iiberhaupt gelernt werden soll.

Dieser Umstand ist allerdings bereits in der Anlage des Buches insofern
mitbegriindet, als die AutorInnen um die Schilderung von biographi-
schen Lern-Erlebnissen bzw. -Prozessen gebeten wurden. Die erinnern-
de Riickschau auf ein Lernergebnis erschwert u.U. auch die Erfassung
der fritheren Ausgangssituation, die Lernen nicht als (primiren) Effeke
im Auge hatte. Auch bringt es die spezifische Fragestellung mit sich,
dafl eine Gebrauchswertorientierung bzw. eine Bewiltigungsfunktion
des Lernens zwar riickblickend beschreibbar erscheint, aber nicht ge-
zielt durch Lehre herbeifiihrbar ist. Die Bedeutung der Intentionalitit
des Lernens gewinnt in der fiir diesen Band gewihlten Herangehens-
weise eine zusitzliche, z.T. zirkulire Dimension. So erscheint es bei ei-
nem inhaldich relativ konkret vorgegebenen Lernziel durchaus sinn-
voll, fremdorganisierte Wege bzw. bereits didaktisch aufbereitete Pfa-
de zu begehen (vgl. das Beispiel von Lernen am PC bei Reischmann).
Vor allem bei allgemeineren, abstrakteren Zielebenen (etwa der ,Hand-
lungsfihigkeit” bei Zech) kommen jedoch offene, forschende, situati-
ve oder entwickelnde — d.h. der Selbstorganisation mehr Platz einriu-
mende — Formen ins Spiel (vgl. Knoll, Dohmen, Zech, Gétz). Dies gilt
insbesondere fiir Situationen, in denen — wie erst der Riickblick zeigt
— zu Beginn kein intentionales Lernziel auszumachen war (vgl. Foster,
Rothamel, Alheit).

Hinzu kommen Konsequenzen beziiglich des Zusammenhangs zwi-
schen Erinnerung und Beteiligung des Selbst am Lernprozef3. Die gré-
Bere bzw. andersartige Eigenbeteiligung der Lernenden mag zwar —
Bredel zufolge — die Erinnerungswahrscheinlichkeit selbstorganisierten
Lernens im Vergleich zum fremdorganisierten erhéhen, doch unterliegt
die individuelle Erinnerungsleistung dabei methodisch schwer kontrol-
lierbaren Mechanismen der Selektion und (Re-) Konstruktion, zumal
die beteiligten AutorInnen nach Lernerfahrungen gefragt wurden, die
aus verschiedensten Griinden eine intensive Verankerung im Gedicht-
nis gefunden haben kénnen.
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2. Zu den Beziehungsstrukturen

In der Erinnerungan vergangene fremdorganisierte Lernprozesse spielen
die Lehrenden ein zentrale Rolle. Die affektive Aufladung der Beziehung
zu den Lehrenden hingt, so Bredel, damit zusammen, daf$ sie als zwin-
gend notwendiges Komplement fiir den Lernenden fungieren — aller-
dings in einer durch ihre Beurteilungs- und Autorititsfunktion asymme-
trischen Beziehung. Im Hinblick auf das selbstorganisierte Lernen ist auf-
grund eines anderen Verhiltnisses zwischen Lernenden und Lehrenden
hingegen eine weniger stark personifizierende Erinnerung zu erwarten.
Die groflere Bedeutung und die Varianz der individuellen Handlungs-
muster im selbstorganisierten Lernen weisen den ,Lehrenden (etwa
bei Knoll) eher initiierende, prozefibegleitende oder beobachtende Rol-
len zu. Auch aus der Sicht der Lernenden durchdringen sich die Eigen-
beteiligung und die Einbeziehung anderer Personen beim Lernen:.
Letztere treten als Lehrende, Beratende, Unterstiitzende, Mitlernende,
Beobachtende, Konkurrierende, Verhindernde oder Herausfordernde
in Erscheinung (etwa bei Rothamel, Reischmann, Nuissl, Weber, Zech,
Gotz, Alheit). Charakteristisch ist dabei, daf} die Lernenden iiber die
Art der Beteiligung anderer Personen am Lernprozef§ wenigsten in
manchen Phasen mitentscheiden kénnen. Zudem ist in den geschilder-
ten selbstorganisierten Lernerlebnissen der Grad der Beteiligung ande-
rer Personen unterschiedlich prisent. Die konstatierte ,,Personalisie-
rung” der Erinnerungen bei fremdorganisiertem Lernen fillt bei selbst-
organisiertem Lernen somit sehr viel heterogener aus.

Nun kénnte des weiteren vermutet werden, daf§ die , Inselsituation
selbstorganisierter Lernerfahrungen in einem Meer unterrichtgestiitz-
ter Lernformen diese in der Erinnerung besonders relevant erscheinen
li8t. Diese These findet jedoch mit Blick auf die Beispiele dieses Ban-
des nur wenige Belege. Vielmehr stand bereits in den meisten ,,Vorver-
handlungen® mit den Autorlnnen vor und wihrend der Erstellung der
Beitrige die Schwierigkeit der Auswahl des Erinnerten im Vordergrund
— im Sinne der Isolation bzw. Herauslsung eines ,Schliisselerlebnisses®
aus der Biographie. Hinzu kommt die Problematik der sprachlichen
Fassung und schriftlichen Darstellung von Lernerfahrungen. Phino-
mene selbstorganisierten Lernens stellen sich hier als spezifisches Erin-
nerungsmaterial dar, auf das in unterschiedlichster Reichweite zugegrif-
fen wird. So handelt es sich in den Texten selten um singulire ,Schliis-
selerlebnisse” sondern eher um Prozesse oder Phasen, die in die Ge-
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samtbiographie und/oder einen komplexen Kontext eingebunden wer-
den. Breite Kontextualisierungen werden vorgenommen und z.T. als
zentrales Element des jeweiligen Lernprozesses eingefiihrt (vgl. ,Refe-
renzfilter” bei Krug). Auch erfolgt eine Einbindung der Schliisselerleb-
nisse in lingerfristige Wirkungsketten, die in ihren Urspriingen bereits
in der Kindheit verortet werden bzw. mit grundlegenden persénlichen
Orientierungen und Werthaltungen verkniipft sein kénnen (vgl. u.a.
Weber, Foster, Knoll). Zwar werden vielfach Prozesse geschildert, die
in Einzelschritte zerlegt werden (vgl. Nuissl, Rothamel, Zech), doch
werden sie eher aus der Sicht der Lernergebnisse rekonstruiert. Insbe-
sondere die Reflexion des Geschilderten bezieht sich stark auf die Wir-
kung eines eingetretenen Lernergebnisses auf das weitere (berufliche)
Handeln oder auf folgende Lernentscheidungen (vgl. etwa Reisch-
mann, Zech, Nuissl). In gesteigerter Prignanz lifc sich die Spezifik
selbstorganisierten Lernens als Erinnerungsmaterial am Beispiel der
zeitlichen und riumlichen Strukturen aufzeigen.

3. Zu den Zeit-/Raumstrukturen

Fremdorganisiertes Lernen zeichnet sich durch vorab festgelegte Zeiten
und Orte aus, die die Lernerfahrung unabhingig von den einzelnen Ler-
nenden standardisieren und synchronisieren. Die assoziative Verbin-
dungsméglichkeit mit spezifischen Zeiten und Orten erhéht einerseits
die Erinnerungswahrscheinlichkeit; andererseits sind verschiedene Lern-
inhalte und -prozesse im Vergleich untereinander wahrscheinlich
schwieriger zu differenzieren, da die Normierung der Rahmenbedin-
gungen zu Ununterscheidbarkeit fithrt. Dies fithrt zu einer scheinbar
paradoxen Situation: Fremdorganisiertes Lernen wird aufgrund stirke-
rer Standardisierung bzw. geringerer Eigenbeteiligung seltener als per-
sénlicher Lernprozef erinnert, doch kann es aufgrund seiner Formali-
sierung biographisch-zeitlich fixiert und mit bestimmten personalen,
institutionellen, riumlichen Strukturen assoziiert werden. Hinzu kom-
men auf der Basis der standardisierten Lernsituation entstandene kollek-
tive Deutungsmuster, die fremdorganisiertes Lernen einer konsensuel-
len Verbalisierung zuginglich machen (vgl. die eingangs zitierte Sequenz
von Pantelouris). Allerdings treten in der Erinnerung an formalisiertes
Lernen cher andere Elemente als die des Lernprozesses in Erscheinung,
z.B. ein ungewdhnlicher Lehrer/eine ungewdhnliche Lehrerin.
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Ohne eine fixierte institutionelle Zeit- und Territorialordnung eréffnet
das selbstorganisierte Lernen hingegen die Maglichkeit zu individuel-
ler Kontextualisierung, die eine Erinnerung einzelner Lernerfahrungen
begiinstigt. Die erinnernde Erfassung fillt facettenreicher und detail-
lierter aus, da weder das Lernen selbst noch dessen Beschreibung be-
reits durch einheitlich vorgenormte Kategoriensysteme oder Muster
dominiert wird. Ebenso verdeutlichen die Artikel dieses Bandes, dafi es
sich beim selbstorganisierten Lernen um ein Thema handelt, das sich
gerade aufgrund des mangelnden Konsenses iiber sprachliche Zugangs-
méglichkeiten einer homogenen Wiedergabe versperrt.

So ist auch kein gemeinsamer Gebrauch des Begriffs ,Selbstorganisa-
tion“ auszumachen. Verschiedenste Ebenen, Dimensionen und Krite-
rien werden zur Beschreibung herangezogen. Vielmehr kann von ei-
nem Perspektivenwechsel gesprochen werden, der — z.T. im Kontext
der Diskussionen um lebenslanges Lernen — versucht, Lernen jeweils
aus der Sicht der den Aneignungsprozef gestaltenden Subjekte zu ver-
stehen. Die Rolle der Lehrenden tritt damit in den Hintergrund bzw.
wird zu einer Rahmenbedingung unter anderen. Allerdings verweist die
vielfach beschriebene Verkniipfung von fremd- und selbstorganisierten
Anteilen einer Lernerfahrung (vgl. u.a. Dohmen, Nuissl, Krug, Foster,
Reischmann, Alheit) darauf, daf§ eine trennscharfe Unterscheidung
zwischen beiden Formen eher im Sinne analytischer Artefakte fungiert.
Auch innerhalb der Reflexion einer einzelnen Biographie kann selbst-
organisiertes Lernen selten linear einem theoretischem Ansatz zugeord-
net werden. Es handelt sich um einen Gegenstand, der kaum als iso-
liertes Phinomen zu erinnern ist und sich oftmals den Versuchen des
»Begreifens zu entziehen scheint. Vorhandene bildungswissenschaftli-
che Kategoriensysteme erweisen sich insofern als unangemessen, als der
spezifisch idiosynkratische Prozeff des selbstorganisierten Lernens ei-
nem curricular objektivierten Erscheinungsbild widerspricht.
Trotzdem bleiben Méglichkeit und Notwendigkeit der Reflexion von
selbstorganisierten Lernprozessen in allen Beitrigen prinzipiell unbe-
stritten. Dies gilt in besonderem Mafle mit Blick auf das erwachsenen-
bildnerische Professionswissen. Wenn auch der Transfer des beruflichen
Know-how auf die eigene Biographie ein eher seltener Anlafl ist, so be-
darf professionelles Handeln charakteristischerweise einer Systematisie-
rung des Erfahrungswissens. Die Heterogenitit der Aufgaben sowie die
relative Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung des
beruflichen Handelns von ErwachsenenbildnerInnen mag die Distan-
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zierung erschweren, da bereits fiir die Profession selbst kaum auf kol-
lektiv konsensfihige Muster zuriickgegriffen werden kann (vgl. Status
des exotischen Sonderlings bei Rothamel). Die Erinnerung des Lern-
prozesses kann u.U. fiir die Lernenden selbst von geringerer Bedeutung
sein, doch fiir die Lehrenden — als Unterrichtende oder als BegleiterIn-
nen — ist sie eine entscheidende Zugangsméglichkeit und Informati-
onsquelle fiir Moglichkeiten und Grenzen der Organisation ihres be-
ruflichen Tuns — auch wenn die subjektiv biographisch aufgeladenen

Beispiele selbstorganisierten Lernens nicht zu allgemeinen Lehrstrate-

gien objektivierbar sind.

Insofern wire ein Ausbau der methodischen Instrumentarien wiin-

schenswert, die eine gezielte Nutzung dieser Quellen erméglichen

kénnten. Dazu gehéren beispielsweise die Verfahren der — im Beitrag
von Zech angesprochenen — , Kollektiven Biographieforschung®, eines
ethnographisch-diagnostischen Vorgehens (vgl. Weber) oder des eva-
luativen Vergleichs von fremd- und selbstorganisierten Lernformen

(vgl. Bredel).

Eine Fortsetzung der Debatten zum selbstorganisierten Lernen kann

vor dem Hintergrund des biographischen Erinnerns auf drei Ebenen

Ansatzpunkte finden:

— auf der Ebene der Selbstreflexivitit innerhalb des Lernprozesses — sei
es auf systemischer Ebene (vgl. etwa Zech), auf diagnostischer Ebene
(vgl. etwa Weber), auf den Lernprozef spiegelnder Ebene (vgl. etwa
Goétz) oder auf individuell-biographischer Ebene (vgl. etwa Nuissl,
Alheit),

— auf der Ebene der professionellen Reflexion, im Sinne eines wie
auch immer gearteten Bewufltseins fiir die Spezifik erwachsenen-
bildnerischen Tuns (vgl. etwa Foster, Rothamel, Alheit) einschlief3-
lich seiner Méglichkeiten und Grenzen angesichts eines fragilen und
fliichtigen Gegenstandes (vgl. etwa Reischmann),

— auf der Ebene der diszipliniren Reflexivitit, im Sinne eines Selbst-
bezuges bildungswissenschaftlicher Begriffe und Theorien auf die
alleigliche Lernwirklichkeit (vgl. etwa Zech, Weber, Krug, Gétz) so-
wie der Sensibilitit der Fachwissenschaft fiir die gesellschaftliche Re-
zeption und das Risiko der Instrumentalisierung erziehungswissen-
schaftlicher Befunde und Begriffe (vgl. etwa Foster).

In diesem Sinne kénnen — im Anschlufl an Knoll — die geschilderten

Schliisselerlebnisse selbstorganisierten Lernens zu analytischen Erleb-

nisschliisseln werden.
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Pidagogische Dienste im Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz, Vorsitzender des Ausschus-
ses fiir Fort- und Weiterbildung der Kultusministerkonferenz

Dr. Ekkehard Nuissl, geb. 1946, Professor fiir Erwachsenenbildung an
der Universitit Marburg, Direktor des Deutschen Instituts fiir Erwach-
senenbildung in Frankfurt/M.

Antje von Rein, geb. 1956, Erwachsenenbildnerin, derzeit Promotion,
Lehrauftrag an der Universitit Marburg

Dr. Jost Reischmann, geb. 1943, Professor am Lehrstuhl fiir Andrago-
gik der Universitit Bamberg
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Alexandra Rothamel, geb. 1969, Dipl.-Pid., Schwerpunke Erwachse-
nenbildung. Weiterbildungsreferentin in der Personalabteilung einer

Grof$bank

Susanne Weber, geb. 1963, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut
fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Marburg

Dr. Rainer Zech, geb. 1951, Professor fiir Bildungsforschung an der

Universitit Hannover, Leiter des Instituts fiir kritische Sozialforschung
und Bildungsarbeit e.V. in Hannover
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