Rolf Arnold/Henning Patzold

Die Systemik der Kompetenzentwicklung

In dem MalSe, in dem Sozialwissenschaften abhéingig von den Begriffen sind, in denen
sie formuliert werden, unterliegt auch die Erwachsenenpddagogik den Wirkungen ter-
minologischer Entscheidungen, die so, aber auch anders getroffen werden kénnen.
Die Verwendung des Begriffs Intervention ist eine solche Entscheidung, sie steht im
Mittelpunkt dieses Beitrags. Durch die Interpretation empirischer Ergebnisse aus der
Forschung zu Selbstlernkompetenzen sowie durch theoretische Uberlegungen im An-
schluss an die Systemtheorie und systemische Beratungskonzepte soll ausgelotet wer-
den, wie weit erwachsenenpidagogische Entwiirfe tragen kénnen (und welche prakti-
schen Konsequenzen sich ergeben), wenn sie auf den Begriff der Intervention verzich-
ten. Dabei spielen aus empirischer Perspektive die Bedeutung von Emotionen, aus
theoretischer die Konzepte der strukturellen Kopplung und der Rekonstellierung eine
besondere Rolle.

1. Begriffsarheit

Begriffe sind Lichter und Scheuklappen zugleich. Sie helfen uns, die Wirklichkeit zu
rekonstruieren, aber wir kdnnen mit ihnen nur sehen, was wir sehen, also was sie uns
an sinnstiftenden Einschitzungen oder auch tradierten Uberschitzungen in den zu
begreifenden Gegenstand hinein zu legen ,gestatten”. Auch erwachsenpadagogische
Theorie und Forschung ist in ihren Entdeckungs- und Begriindungszusammenhangen
Begriffsarbeit. ,Bewdhrte” Begriffe flieBen dabei mehr oder weniger ungepriift in die
Hypothesensammlung sowie die Ergebnisinterpretation ein, mit der Gefahr, einem selbst-
referentiellen Zirkel verhaftet zu bleiben. Zu solcherart ,bewdhrten” Begriffen zahlt
auch der der Intervention, obgleich er in einem nicht leicht aufzulésenden Wider-
spruch zu systemtheoretischen, konstruktivistischen und inzwischen auch hirnphysio-
logischen Erkenntnissen steht. Padagogische Konzepte neigen interventionistischen
Argumentationen zu , wahrend aus systemtheoretischer Sicht ,die autopoietische Ge-
schlossenheit psychischer und sozialer Systeme akzeptiert und daraus dann gefolgert
[wird], dass die zielgerichtete, kontrollierte Variation von Umweltbedingungen zu Selbst-
anderungen stimuliert, die sozusagen nahe dem liegen, was das intervenierende und
das intervenierte System erhoffen” (Fuchs 1999, S. 42; Hervhg. d. V.). Haben wir aber
eine Erwachsenendidaktik, die dies beschreibt? Und verfiigen wir tiber eine nicht-
interventionistische Begrifflichkeit, welche uns die systemische Koevolution von Leh-
ren und Lernen im Prozess der Kompetenzentwicklung zu beschreiben hilft?

Es diirfte nicht tiberraschen, dass unsere Haltung hier skeptisch ist. Selbst die konstruk-
tivistische Erwachsenbildung vermag die begriffsbedingten Aporien nur zu beschrei-
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ben. Sie befindet sich nach unserer Beurteilung erst im Erprobungsstadium anderer —
haufig irritierend fremder — Begrifflichkeiten, um ein anderes Verstandnis dessen anzu-
bahnen, was Lernen Erwachsener ist bzw. sein konnte, da wir es (neu) konstruieren.
Damit ist ein Programm umrissen, flir dessen Realisierung zunachst Begriffsarbeit not-
wendig ist. Unser Vorschlag ist der, andere, weniger (oder ,anders”) kontaminierte
Begrifflichkeiten zu erproben, um mit den bescheidenen Mdéglichkeiten, (iber die wir
verfligen — namlich die Welt so zu sehen, wie wir sie sehen — andere Lesarten der
Wirklichkeit zu erproben. Ziel ist es dabei auch, die Scheuklappenwirkung zu tber-
winden (vgl. Arnold 2003), welche durch Disziplingrenzen konstituiert wird und dort
zur wechselseitig hermetischen Ausschliefung von Anschlussfahigkeit fiihren. Denn
wir konstruieren z. B. einen Gegensatz von Allgemein- und Berufsbildung nicht nur
deshalb, weil wir diese beiden Begriffe haben, sondern auch deshalb, weil sie sich
gesellschaftlich als Disziplinen institutionalisiert und auch bildungspolitisch separiert
haben — was keineswegs tiberall auf der Welt so ist; vielleicht tut man sich auch des-
halb anderorts nicht ganz so schwer, den — natrlich auch dort irgendwie verstellten —
Blick auf die ,Realkompetenzen” zu richten.

2. Systemik, Kopplung und Emotionen

Naturlich wurde auch die Systemtheorie erwachsenenpddagogisch aufgegriffen und
ausgedeutet. Diese Rezeption erfolgte nach unserer Beobachtung allerdings halbher-
zig, indem man Luhmanns Entwurf Gberall darauf bezog, wo bereits zuvor ,System”
draufstand — also vorzugsweise auf das Erziehungs- und Bildungssystem. Ein Herunter-
brechen der systemtheoretischen Versuche auf die Bereiche der Interaktion in Lernpro-
zessen ist kaum versucht worden. Man war bemtiht, dem ,zwingenden Argument”
(Maturana 2000), Veranderungen angesichts der autopoietischen Geschlossenheit ko-
gnitiver und emotionaler Systeme anders denn als Folge von Intervention zu interpre-
tieren, aus dem Weg zu gehen — vielleicht weil auf der Basis einer nicht-interventionis-
tischen Sicht der Dinge eine Didaktik nicht oder zumindest nicht als Vermittlungswis-
senschaft entwickelbar zu sein scheint. Gleichwohl gelingt Kompetenzentwicklung,
und Erwachsene eignen sich zugemutete Kompetenzen auch in absichtsvoll arrangier-
ten Kontexten an — sie tun dies selbst in Kontexten, die nicht aneignungsbezogen ins-
zeniert sind. Sicherlich spielt dabei auch der Notigungsdruck der Lernzumutung oder
der Leidensdruck erduldeter Ausweglosigkeit eine Rolle, doch sind wir in der Lage die
dabei stattfindenden Offnungen der strukturellen Geschlossenheit der kognitiv-emoti-
onalen Systemik wirklich adaquat zu beschreiben?

An dieser Stelle erscheint uns mit dem Begriff der strukturellen Kopplung ein Konzept
weiter fihrend, das, obschon lange in der systemtheoretischen Literatur vertreten, von
der Erwachsenenpddagogik nicht hinreichend rezipiert worden ist. Strukturelle Kopp-
lung besteht nicht zwischen Thema und Lerner und auch nicht zwischen Lehrer und
Lerner, sondern ist eine Verbindung, bei der unterschiedliche Systemiken gleichzeitig
wirken, deren Verzahnungs- und Anschlusspunkte weitgehend unerforscht und auch
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gar nicht unmittelbar beobachtbar sind." Sicherlich verfligen wir aus der Schliisselqua-
lifikationsforschung tiber zahlreiche Hinweise auf die Bedeutung identischer bzw. struk-
turdhnlicher Elemente zwischen dem Lerngegenstand und dem Lernenden (vgl. u. a.
Dorig 1994). Doch welcher Beobachter vermag diese Strukturdhnlichkeit zu erkennen
oder gar zu antizipieren? Und auf welcher Ebene emergiert das Erleben von Struktur-
dhnlichkeit? So gibt es zahlreiche Belege dafiir, dass Gestaltungskompetenzen oder
Schlisselqualifikationen sich in solchen Kontexten entwickeln kénnen, deren Logik
derjenigen der erwarteten Kompetenz entspricht. Doch ist das ein zwingender Zusam-
menhang, gibt es nicht auch das typische Ausweichverhalten von tiberforderungsangst-
lichen Lernern, deren Angst vor Offenheit und Unstrukturiertheit vielmehr lahmt als
motiviert und grade in als offen charakterisierten Lernprozessen aktiviert wird? Und
neigen solche Menschen nicht dazu, sich entsprechend strukturdhnliche Situationen
vor dem Hintergrund ihrer Angst zu konstellieren und zukiinftig zu meiden? Hangt
demnach Motivation nicht vielleicht starker mit der Emotion zusammen? Doch was
wissen wir iber das Lernverhalten unterschiedlicher Angsttypen? Und was wissen wir
tber deren Krankungsgeschichten? Auf alle Fille spricht viel daftir, dass die Felder,
welche verhaltens- und lernbestimmend in Bewegung geraten, vielfdltiger sind als dass
die Koppelungspunkte intentional verschaltet werden konnten. Und es spricht unseres
Erachtens auch viel daftir, dass die eigentliche Koppelung die zwischen Emotion und
Kognition darstellt, da Menschen Neues entsprechend ihrer friih gelernten Muster des
,Sich-in-der-Welt-Fiihlens” rekonstellieren, die Lernsituation bzw. die Lernzumutung
sozusagen als ,containende Umwelt” (Bion 1992) nutzen, weshalb Erwachsenenler-
nen auch immer zugleich Emotionslernen ist.

Fragt man iber die theoretischen Uberlegungen zur strukturellen Kopplung und zum
Emotionslernen hinaus weiter, wie Lehr-Lern-Prozesse in der Erwachsenenbildung ge-
lingen konnen, so bieten sich systemische Konzepte an. Diese sind nicht mit den oben
dargestellten systemtheoretischen Zugadngen identisch, sondern stehen fiir aus der Be-
ratungs- und Therapiepraxis entstandene Formen der Deutung und Gestaltung kom-
plexer Prozesse (vgl. z. B. Schlippe/Schweitzer 2002). Systemische Ansétze haben ihre
eigenen — auch padagogischen — Wurzeln und wurden in der Regel in engem Kontakt
mit praktischen Veranderungsprozessen entwickelt. Sie gehen dabei durchgédngig von
einer Konzeption aus, welche Wandlungsprozesse in ihrer Auslosbarkeit, ihrer Beglei-
tung sowie ihrer Erfolge oder Nicht-Erfolge prozessorientiert zu verstehen sucht.

Damit spielen Input-Output-Relationen eine geringere Rolle, stattdessen rticken Kate-
gorien in den Blick, welche geeigneter sind, das unmittelbar prozesshafte sowie ,Ei-
gensinnige” sowie ,Ungesicherte” des Geschehens zu beschreiben. Lehren und Ler-
nen sowie Bildung fokussieren demgegeniiber deutlicher auf die intervenierenden bzw.
,bewirkenden” Effekte, obgleich Lernen und Bildung sich mit wenig Mihe auch als

1 Indiesem Zusammenhang liegt die Frage nahe, woher die scheinbar enge strukturelle Kopplung verschiedener
Individuen an ihre Umwelt riihrt. Ohne den Gedanken an dieser Stelle ndher ausfiihren zu kénnen scheint uns
der Hinweis wichtig, dass das Konzept der evolutiondren Erkenntnistheorie (Irrgang1993) hier weiter fiihren
kdnnte.
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Prozesskategorien begriinden lassen. Was geschieht, wenn innere Systemiken, — , mit-
gebrachte” Impulse, Muster, Beweggriinde etc. — aktiviert werden und sich zu einer
Zumutung und einer Moglichkeit in Beziehung setzen? Dabei spielt mehr und anderes
als blofle Aneignung im Sinne einer Anverwandlung eine Rolle. Vielmehr rekonstel-
liert sich das Subjekt diese Zumutung oder Moglichkeit auch, indem es sie in das Licht
seiner vertrauten Sichtweisen, Beftirchtungen und Gefiihle taucht und unvermeidbar
im Inneren eine Veranderung vollzieht. Kognition und Emotion emergieren angeregt
oder nicht-angeregt durch AuReres oder in der Form, dass sie das Aulere so konstellie-
ren, dass es fir sie bestdtigend, fremd oder vertraut anmutet — hier liegt vielleicht auch
ein Hinweis zum Verstandnis der ,hermetischen Selbstreferenz” zahlreicher erwach-
senenpadagogischer Beitrage. Und auch hier kann gelten: Diese Subjektlogik ist grund-
satzlich nicht im tblichen Sinne planbar.

3. Zugdnge zu einer systemischen Praxis

Im Folgenden soll versucht werden, die beiden angedeuteten Argumentationslinien
vor dem Hintergrund zweier explorativer Anndherungen, die an der TU Kaiserslautern
unternommen wurden, zu illustrieren. Es handelt sich zum einen um den Versuch,
Elemente und Funktionsweisen dessen zu verstehen, was die — metakognitive (vgl.
Kaiser 2003) — ,Selbstlernkompetenz” ausmacht (Arnold/Gomez-Tutor/Kammerer 2002),
und zum anderen um mehr experimentelle Bemiihungen, die Lehrerausbildung er-
wachsenendidaktisch und -methodisch so zu modifizieren, dass nachhaltige und tie-
fenwirksame Veranderungen eingespurter Emotions- und Deutungsmuster wahrschein-
licher werden.

3.1 Selbstlernkompetenzen

In diesem Forschungsprojekt wurden insgesamt 318 Lernende in der Erwachsenenbil-
dung sowie Studierende zu ihrem Lernverhalten befragt. Ziel war es, herauszufinden,
welche Kompetenzen selbstgesteuert Lernende in unterschiedlichen Lernkontexten
aufweisen und wie die dabei wirksamen Teilkompetenzen korrelieren. Dabei wurde
der Beobachtungsprozess durch theoretisch begriindete Unterscheidungen geleitet,
welche u. a. fachliche, methodische, soziale sowie kommunikative, personale und
emotionale ,Selbstlernkompetenzen” differenzierte?. Fur den hier interessierenden
Zusammenhang bemerkenswert sind einige Resultate der Vergleiche zwischen den als
,hoch selbstgesteuert” und den als ,,wenig-selbstgesteuert” klassifizierten Gruppen sowie
der angestellten faktorenanalytischen Berechnungen:

2 Die statistische Uberpriifung des dabei zugrundegelegten theoretischen Modells ergab, dass in vier von sechs
Kompetenzbereichen (Fach-, Methoden, personale und emotionale Kompetenz) signifikante Ergebnisse vorlie-
gen. Diese kdnnen damit als relevante Elemente fiir das selbstgesteuerte Lernen betrachtet werden, wéhrend
die Bereiche der kommunikativen Kompetenz sowie der sozialen Kompetenz méglicherweise nur zuféllige Un-
terschiede in den Vergleichsgruppen zeigen.
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e Ein Aspekt von Selbstlernkompetenz verweist auf das fachliche Vorwissen. Hier

geben ,hoch selbstgesteuert” Lernende signifikant mehr vorhandenes Vorwissen
im Bereich des zu Lernenden an, wodurch die Vermutung gestiitzt wird, dass
,selbstgesteuertes Lernen” eine hoch kontextabhangige Verhaltensweise beschreibt,
welche deutlicher von solchen Lernern ,gezeigt” werden kann, die bereits tiber
anschlussfahiges Wissen verfiigen (ebd., S. 32 f.). Gibt es somit ,selbstgesteuertes
Lernen” vielleicht Giberhaupt nicht als solches, sondern nur als emergentes Ver-
halten in anschlussfahigen Lernkontexten?
Jedenfalls stellt sich die Frage, in welchem Umfang ein Lernkontext so gestaltet
werden kann, dass fiir moglichst viele Lernende die Moglichkeit besteht, vorhan-
denes Wissen in ihren eigenen Lernprozessen als Ressource der Selbststeuerung
einzubringen. Aus systemischer Sicht geht es dabei nicht darum, ,Anschlussstel-
len” fir angenommene Vorkenntnisse in den Lernprozess ,einzubauen” — erfahre-
ne Praktiker wissen, wie oft gut gemeinte Annahmen tber die Aktivierungsmog-
lichkeiten von Vorwissen scheitern —, sondern um die vielseitige Offnung des Lehr-
Lern-Arrangements dahingehend, dass Lernende ihren Vorstellungen entsprechend
Anschlisse finden, wo Lehrende es niemals hatten voraussehen kénnen, getreu
von Foersters konstruktivistischem Imperativ: ,Handle stets so, dass weitere Mog-
lichkeiten entstehen” (von Foerster 1985, S. 60).

e Ahnlich lassen sich die Hinweise auf die Bedeutung von emotionalen Faktoren
bei hoch selbstgesteuerten Lernern interpretieren. Diese zeigen, dass Motivation,
Metakognition und Lerntechniken offensichtlich nicht die einzigen Erfolgsgaran-
ten in Lernprozessen sind. Vielmehr sind es die ,positiven” Gestimmtheiten, wel-
che mit dem Grad der Selbststeuerung in zahlreichen Aspekten zusammen zu
hangen scheinen. So ware vorstellbar, dass hoch selbstgesteuerte Lernende eine
Lernaufgabe mit positiv erfahrenen Situationen aus der Vergangenheit in Verbin-
dung bringen. Dabei kann es um Lernerfahrungen gehen, die systemische Sicht-
weise empfiehlt jedoch auch hier, den Blick nicht auf das Naheliegende zu veren-
gen. Es mag eine bewidhrte Verfahrensweise sein, in Erwachsenenbildungssituati-
onen auf solche Arrangements zu verzichten, die allzu sehr an Schule erinnern,
verzichtet werden sollte aber auch auf solche Arrangements, die in anderer Weise
negative Erfahrungen der Teilnehmenden aktivieren. Natirlich kann ein/e Erwach-
senenpadagoge/in diese nicht im Einzelnen antizipieren (gerade hierin liegt ja ein
Sttick der ,Bescheidenheit” eines systemischen Zugangs), deshalb bleibt nur die
Moglichkeit, derartige Kontextwirkungen im Prozess zu thematisieren und
gegebenenfalls zu begrenzen.

Solche Ergebnisse zeigen, dass die Teilaspekte einer Selbstlernkompetenz in vielfalti-

ger systemischer Wechselbezogenheit zueinander stehen, wobei auch Dimensionen
in den Blick riicken, die dem didaktischen Prozess gewissermallen vorgeordnet sind.
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3.2 Beispiel: ,,Systemik der Erziehung*“

Die Vorlesung zum Erziehenden Unterricht verfolgt das Ziel, sich zentralen Erziehungs-
problemen im Unterricht zuzuwenden (z. B. ,Umgang mit Gewalt”, , Kommunikati-
onsstorungen”), sie in komplexitatsangemessener (und das bedeutet wissenschaftsba-
sierter) Weise zu ergriinden, gleichwohl aber auch Anleitungen und ,Rezepte” zu iden-
tifizieren, die unter Bedingungen konkreten Handlungsdrucks helfen kénnen, das ei-
gene Handeln situationsangemessener zu gestalten. Eine Vorlesung kann hierzu Grund-
lagen bieten, muss sich im Ubrigen aber mit der Hoffnung bescheiden, dass die Stu-
dierenden nun selbsttitig die weitere, praktische Auseinandersetzung mit den entspre-
chenden Inhalten und Methoden suchen. Um diesen Vorgang anzuregen und zu in-
tensivieren, wird die Veranstaltung seit dem Sommersemester 2003 durch ein Kom-
paktseminar mit dem Titel ,Systemik der Erziehung” erganzt. Die Leitfrage, um die sich
verschiedene Verfahren im Rahmen dieses — oft sehr intensiven — Kompaktseminars
gruppieren, lautet: ,Was hat mich in meiner Bildungs- und Erziehungsgeschichte ge-
pragt/bewegt?” Erreicht werden soll damit, dass die in Drucksituationen handlungslei-
tenden Motive — nicht wissenschaftlich begriindete Theorien, sondern eingespurte
Deutungen; nicht reflektierte Positionen, sondern das musterhafte Eigene, hinter dem
sich allzu oft auch erlebte Angst verbirgt — aufgedeckt werden, der Reflexion und da-
mit auch der Weiterentwicklung zuganglich gemacht werden.

Auf diese Weise werden Haltungen entschlisselt, die — im wortlichen Sinne — egozen-
trisch und damit unsystemisch und zumeist auch wenig hilfreich sind. An die Stelle
theoretisch-rhetorischer Scheindebatten, bei denen emotional festgezurrte Positionen
durch Argumente oft nachtraglich legitimiert werden sollen, lernen die Teilnehmen-
den, die Aufmerksamkeit nach innen zu lenken und zu spiren, welchen Motiven ihr
Handeln folgt — ohne dass dieses Handeln dabei unmittelbar infrage gestellt oder gar
durch ein vermeintlich tiberlegenes Alternativkonzept abgewertet wird. Indem sie den
Hang zur Rekonstellierung erkennen, gewinnen sie die Moglichkeit, hierzu auch eine
Beobachterposition einzunehmen und aus dem Muster auszusteigen. Hier liegt der
Beginn einer systemischen Professionalisierung.

4. Fazit

Es fallt nicht leicht, sich im padagogischen Denken von liebgewonnenen Konzepten —
wie dem der Intervention — zu l6sen. Es ist allerdings auch nicht die Absicht der Auto-
ren, ein undifferenziertes Pladoyer fur neue Begriffe abzulegen, die dann wiederum
ebenso viel aufdecken, wie sie anderes verschleiern. Vielmehr geht es darum, neue
Begriffe an solchen Stellen zu testen, an denen alte Konzepte widerspriichlich werden
oder an denen eine neue Sicht moglicherweise eingefahrene Zirkelschliisse aufzubre-
chen vermag. Systemische und systemtheoretische Konzepte erscheinen uns dabei ins-
besondere dort viel versprechend, wo es um die Beschreibung von Prozessen geht, die
nicht als interventionistische Ursache-Wirkungs-Relationen verstanden werden kon-
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nen. Insbesondere in diesem Punkt erfordert das Erproben solcher Begrifflichkeit eine
gewisse Zeit und Beharrlichkeit — sofern ein neuer Begriff mehr sein soll als ein altes
Konzept im modischen Gewand. Ein abschliefendes Beispiel fiir mogliche terminolo-
gische und damit auch inhaltliche Perspektiven gibt die folgende Abbildung:

Von der Orientierung ...

Vermittlung/Aneignung, Intervention Identitdtslernen, Qualifikationslernen
zur Perspektive
Systemik Kompetenzentwicklung

... versuchsweise ohne

interventionistische Restillusionen

... kénnte fiihren zu

e nichtinterventionistischer e Blick auf ,verfiighare” Kompetenz
Begrifflichkeit  Einsichtin soziale Gebundenheit von
e Beriicksichtigung von Verfligbarkeit
Rekonstellierungsprozessen .
[ ]
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