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Vorwort

Leben bedeutet zu lernen, und zwar ein Leben lang. Der Mensch ist ein homo dis-
cens, ein lernendes Wesen, das existenziell auf Lernen angewiesen ist. Von Henry
Ford, dem Geschiftsmann und Erfinder, stammt der Ausspruch: ,,Jeder, der auf-
hért zu lernen, ist alt, egal ob das mit zwanzig oder mit achtzig ist. Wer lernt,
bleibt jung. Die grofSte Sache im Leben ist es, den eigenen Geist jung zu halten*
Die Fihigkeit, stindig Neues zu lernen, umzulernen und auch zu verlernen, ist
eine Uberlebensnotwendigkeit fiir den Menschen. Er gestaltet sich selbst, seine
Sozialbezichungen und die Welt durch permanente Lernprozesse. Die Natur hat
den Menschen mit allem ausgestattet, was er zum Lernen benétigt. Fiir unser
Gehirn ist es ganz selbstverstindlich zu lernen; es kann gar nicht anders, als zu
lernen. Es ist geradezu begierig darauf, tiber korperliche Erfahrungen etwas zu
lernen. Wir wollen uns und die Welt verstehen; dieses Verstehen ist auf Erfahrun-
gen angewiesen, die wir iber Lernprozesse machen. Unser Gehirn ist dabei das
Protokoll seiner Nutzung und zeichnet sich durch seine enorme Plastizitit aus.

Ein Leben lang zu lernen, erscheint uns historisch als ein relativ neues Phiano-
men der reflexiven Moderne. Bei genauer Betrachtung finden wir entsprechende
Hinweise aber schon in fritheren historischen Epochen. Johann Wolfgang von
Goethe lasst in seinem 1809 erschienen Roman Wablverwandtschaften Eduard
die Erkenntnis aussprechen, ,,dass man jetzt nichts mehr fiir sein ganzes Leben
lernen kann®.

Bereits im 17. Jahrhundert hatte der Philosoph, Theologe und Pidagoge Jo-
hann Amos Comenius in seiner GrofSen Didaktik festgestellt: ,Denn wir Heuti-
gen haben mehr zu lernen als unsere Viter, wenn wir ithnen an Vollkommenheit
gleichkommen wollen. (...) Sie erfreuten sich fast ruhiger Zeiten; unser Zeitalter
dagegen ist voll vom Lirm der Ereignisse. Wer so viel in seinem Leben kennen ler-
nen, durchforschen und tun soll, der muss beizeiten seine Sinne griindlich 6ffnen*

\
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Die individuellen und gesellschaftlichen Herausforderungen, vor denen wir zu
Beginn des 21. Jahrhunderts stehen, sind sehr grofd und diirften in den nichsten
Jahren cher noch zunehmen. Damit wachsen auch die Aufgaben fiir die Weiter-
bildung. Zunichst wird dabei haufig auf die Arbeitswelt 4.0 verwiesen. Im Weifi-
buch Arbeiten 4.0, das Ende 2016 das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales
vorgelegt hat, wird die herausragende Bedeutung von Bildung, Weiterbildung und
Qualifizierung furr eine erfolgreiche digitale Transformation betont. Hier finden
sich auch die Vorschlige, eine frei zugingliche Weiterbildungsberatung einzufiih-
ren, die Qualititssicherung und Professionalisierung in der Weiterbildung starker
offentlich zu fordern und eine nationale Weiterbildungskonferenz einzuberufen.
Neben den Anforderungen der Arbeitswelt 4.0, der Bewiltigung des demogra-
phischen Wandels, den Herausforderungen an eine inklusive Bildungsarbeit, der
Grundbildung und Alphabetisierung von funktionalen Analphabeten sowie den
Herausforderungen der Migration, kommen gerade auch auf die politische Bil-
dung im Zeitalter des Postfaktischen ganz neue Anforderungen zu.

Die Anlasse fiir eine Weiterbildung konnen sehr vielfaltig sein. Vielleicht méoch-
ten Sie eine Weiterbildung zum Meister machen, ihre beruflichen Chancen durch
cine Fortbildung verbessern, den Umstieg in einen ganz anderen Beruf vollzichen,
sich auf ein biirgerschaftliches Engagement vorbereiten, eine Fremdsprache lernen,
einem Hobby nachgehen, ein weiterbildendes Studium aufnehmen oder im dritten
bzw. vierten Lebensalter nochmals neu durchstarten. In all diesen Fillen stellt sich
die Frage nach den Bedingungen der Méglichkeit des Lernens im Erwachsenenalter.

Nachdem der Mensch in den letzten Jahrhunderten grof$e Fortschritt in der
Erkundung der dufleren Welt gemacht hat, kommt es nun darauf an, sich verstirke
der Innenwelterkundung zuzuwenden, um mit den vielfaltigen Handlungsoptio-
nen sinnvoll und verantwortungsbewusst umgehen zu kénnen. Dass es hier einen
Nachholbedarf gibt, darauf verweist die Forderung nach salutogenen Lehr- und
Lernkulturen der Achtsamkeit.

Auch wenn es keine ofhizielle Weiterbildungspflicht fiir Erwachsene gibt, so
wird das Lernen im Erwachsenenalter von einigen Menschen als Last oder Zwang
verstanden. Das Wagnis, sich auf das eigene Lernen einzulassen, wird dann eher
als Bedrohung wahrgenommen. Dabei kénnte es auch als Lust und Freude emp-
funden werden, so wie es Kinder am Anfang ihrer Bildungsbiografie erleben. Dass
dies auch als Erwachsener maglich ist, will dieses Buch aufzeigen. Es mochte Sie
ermutigen, auf dreifache Art zu sich selbst, dem sozialen Kontext des Lernens
und den Lerninhalten in Beziehung zu gehen und das Lernen nicht lediglich als
Aneignungs-, sondern als Anverwandlungsprozess zu verstechen. Was dies kon-
kret bedeutet und wie es gelingen kann, vom Teilnehmer an einer Weiterbildung
zum Teilhaber zu werden, wird in diesem Buch erliutert.

Beim Lernen im Erwachsenenalter geht es um die Auslotung des Verhilenis-
ses von Wissenserwerb, Kompetenzférderung und Entwicklung einer auf Wert-
orientierungen basierenden Haltung. Bevor wir uns mit lernpsychologischen,
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methodisch-didaktischen und institutionellen Kontexten sowie weiteren As-
pekten des lebenslangen Lernens beschiftigen, werden wir zentralen Mythen des
Lernens im Erwachsenenalter auf den Grund gehen, da uns diese bewusst oder
unbewusst hindern konnen, ein freudvolles und erfahrungsbezogenes Lernen
zu praktizieren. Der Mensch kann nicht nicht lernen, deshalb gilt es, die Gelin-
gensbedingungen eines lebenslangen, lebendigen und nachhaltigen Lernens zu
erkunden. Mit der Beschreibung pragmatischer Axiome des Lernens werden den
Lernenden und Lehrenden — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit und Endgiiltig-
keit — praktische Handlungsmaximen angeboten.

Bei der Erkundung der unterschiedlichen Dimensionen des lebenslangen Ler-
nens begleitet uns Peri Petax in den Zeichnungen von Holger Lobe. Uber die
Biografie von Peri Petax erfahren Sie zu Beginn von Kap. 12 mehr. Auf Namen zu
den Zeichnungen wurde bewusst verzichtet, da die Interpretation der Bilder durch
Sie, liebe Leser, nicht zu schnell in eine bestimmte Richtung gelenkt werden soll.
Auf diese Weise mochte ich Sie zu einem Dialog in Threm Geiste mit dem Text und
den in ihn eingebetteten Bildern von Peri Petax einladen. Neben den Textinforma-
tionen und den ikonografischen Szenen mit Peri Petax gibt es in den letzten drei
Kapiteln noch ein drittes Element, um sich inspirieren zu lassen und die Inhalte
des Buches zu erschlieflen; dies sind die Geschichten von, mit und iiber Peri Petax,
in denen wichtige Einsichten zum Lernen auf den Punkt gebracht werden.

Dieses Buch versteht sich als ein Angebot, sich mit dem eigenen Lernen als Er-
wachsener zu beschiftigen; dabei ist es nicht zwingend erforderlich, dass Sie sich
beim Lesen strike an die vorgegebene Abfolge der Kapitel halten. Kap. 1 und 2
machen Sie mit dem Gegenstand des lebenslangen Lernens vertraut. Kap. 3 bis 11
greifen unterschiedliche Aspekte der Thematik auf. Fiir das hier entwickelte Ver-
stindnis vom lebenslangen Lernen ist Kap. 3 besonders wichtig. In Kap. 12 bis 14
werden die gewonnenen Einsichten verdichtet.

Das Buch ist das Resultat meiner praktischen Erfahrungen und ihrer theore-
tischen Reflexion als Erwachsenenbildner, Hochschullehrer, Coach, Organisati-
onsberater und Mitglied in Aufsichts- und Beratungsgremien der Weiterbildung.
Durch die Begleitung von Einzelpersonen, Teams und Organisationen in Lern-
prozessen ist in mir die Uberzeugung von der fortschreitenden Erweiterung der
Lernfahigkeit von Systemen gereift. Das Stichwort hierfiir ist die Potenzialentfal-
tung; fir diese ist jedes System selbst verantwortlich. Durch entsprechende Lehr-
Lern-Arrangements kénnen die Rahmenbedingungen dafiir geschaffen werden -
dies ist die Aufgabe des Weiterbildners im Sinne der Erméglichungsdidakeik.

Mein Dank gilt allen Menschen mit denen und von denen ich lernen durfte.
Insbesondere bedanke ich mich bei Antje Ebersbach, Michael Opielka und den
Kollegen der FormenFinder, Mathias Buss, Jens Rissmann und Thomas Ritschel
fur hilfreiche Impulse, Anregungen sowie Hinweise zum Manuskript, fiir das
sorgfaltige Lektorat durch Regine Zimmerschied, fir die unterstiitzende Be-
gleitung bei der Erstellung des Manuskriptes durch Marion Krimer und Stella
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Schmoll vom Springer Verlag und fiir die inspirierenden Peri-Zeichnungen von
Holger Lébe.

Mit diesem Buch mochte ich es allen Weiterbildungsinteressierten sowohl
vor als auch wihrend und nach einer Fort- und Weiterbildung erméglichen, den
eigenen Lernprozess konstruktiv zu gestalten, wertschitzend zu begleiten und
kritisch zu reflektieren. Mein Anliegen ist es, Thnen Wege aufzeigen, wie Sie als
Erwachsener gut, erfolgreich und mit Freude lebenslang, lebendig und nachhal-
tig lernen konnen. Moge es Thnen gelingen, Thre Begeisterungsfahigkeit fir das
Lernen zu entwickeln, zu stirken und aufrechtzuerhalten.

Ganz im Sinne von Waldemar Bonsels, der in seinen Buch Menschenwege.
Aus den Notizen eines Vagabunden vor knapp 100 Jahren geschrieben hat: ,,Der
hochste Genuss an Biichern ist die eigene Leistung des Lesers®, wiinsche ich Ih-
nen viel Spaf§ und Freude bei Lesen.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit habe ich mich fiir die Verwendung des
generischen Maskulinums entschieden. Die Formulierungen gelten jedoch im-
mer fiir beide Genera bzw. auch fiir jene Personen, die sich durch eine Nennung
von ausschlieflich mannlicher und weiblicher Form nicht angesprochen oder
reprisentiert fihlen.

Erich Schifer
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Das Postulat vom lebenslangen Lernen begegnet uns heute stindig, und dennoch
bestimmen unseren Lernprozess hiufig noch Annahmen tiber das Lernen, die ver-
alteten wissenschaftlichen Erkenntnissen entsprechen. Diese haben wir zum Teil als
kollektive Muster iibernommen, und sie konnen deshalb unsere individuellen Lern-
prozesse behindern. Diesen Mythen werden wir in diesem Kapitel auf den Grund
gehen. Die kognitive Auseinandersetzung mit tiberkommenen Vorstellungen ist
der erste Schritt, sie auch emotional und handlungspraktisch zu tiberwinden.
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Von Paul Watzlawick stammt die Erkenntnis, dass man nicht nicht kommu-
nizieren kann (vgl. Watzlawick et al. 2011). Ganz dhnlich ist es mit dem Lernen
auch. Stindig werden wir mit Informationen konfrontiert, aus denen fiir uns
Wissen wird, weil sie fir uns relevant sind und eine Bedeutung haben; wir er-
werben Kenntnisse und Fihigkeiten, machen Erfahrungen und reflektieren diese.
Ob wir es wollen oder nicht, ob bewusst oder unbewusst, wir lernen etwas, dass
wir zuvor nicht wussten, konnten oder das wir nun anders sehen, einschitzen
oder bewerten. All das sind Lernprozesse, die tiglich geschehen, ohne dass wir sie
immer als solche bezeichnen. Leben bedeutet Lernen, und zwar ein Leben lang;
deshalb kann man auch nicht nicht lernen. Wir lernen, solange wir leben; wenn
wir aufhéren zu lernen, héren wir auch auf zu leben. Insofern ist es also richtig,
dass wir ein Leben lang lernen. Manchmal ist auch die Rede vom lebenslingli-
chen Lernen, doch dies erinnert zu stark an einen Zwang, eine Verurteilung zum
Lernen. Natiirlich gibt es auch solche Situationen, in denen Einzelpersonen oder
Vertreter von Institutionen glauben, jemanden zum Lernen hinfithren zu kénnen
— mit einem stirkeren oder auch nur sanften Zwang. Dass sich dann Lernwider-
stande zeigen und auch schlechter oder vermeintlich iiberhaupt nicht gelernt
wird, ist kein Wunder. Selbst das Auftreten eines solchen Widerstandes kann zu
einer Lernerfahrung werden, die nicht ohne Folgen fiir spiteres Lernen bleibt.

Die Tatsache, dass wir nicht nicht lernen kénnen, hindert uns jedoch nicht
daran, Vorstellungen und Meinungen tiber unser Lernen zu entwickeln, die in
einem diametralen Gegensatz zu dem stehen, was wir tiglich selbst erleben und
wie wir lernen. Statt ,,Dieses oder jenes kann ich nicht lernen® zu sagen, soll-
ten wir praziser sagen, ,Dieses oder jenes kann oder will ich jetzt, unter diesen
Umstinden nicht lernen®. Die alltidgliche Paradoxie in Bezug auf unser eigenes
Lernen besteht darin, dass wir trotz der Tatsache, dass wir uns in einem stindigen
Lernprozess befinden, geleitet werden von Vorstellungen tiber das Lernen, die wir
entweder selbst iiber die Unméglichkeit des Lernens entwickelt haben oder die
wir von uns nahestehenden Bezugspersonen ibernommen haben. Hiufig handelt
es sich dabei um tradierte gesellschaftliche Vorstellungen und iiberholte wissen-
schaftliche Erkenntnisse, die unreflektiert fortbestehen. Diesen Mythen wollen
wir uns nun zuwenden und sie naher untersuchen. Die dabei aufgeworfenen
Fragen werden zum Teil erst in den spiteren Kapiteln beantwortet.
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1.1  Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans
nimmermehr?

Es gibt wohl keine Aussage tiber das Lernen, die sich so nachhaltig in die Kopfe
ganzer Generationen eingegraben hat wie diese. Damit verbindet sich die Auffas-
sung, dass die Fahigkeit zum Lernen mit zunehmendem Alter deutlich nachlasst.
In der Wissenschaft ist hier die Rede von der Adoleszenz-Maximum-Hypothese
bzw. der Maturitits-Degenerations-Hypothese. Gemeint ist damit, dass mit der
Maturitat, der Reife, die ein Mensch in der Adoleszenzphase im Zeitraum zwi-
schen 16 und 24 Jahren erwirbt, ein sukzessiver Degenerationsprozess einsetzt,
der sich auf alle kérperlichen und geistigen Prozesse, insbesondere auch die Fi-
higkeit des Erwerbs von neuen Kenntnissen und Fahigkeiten, auswirkt. Dem-
zufolge wiirde spitestens mit Beginn des dritten Lebensjahrzehnts ein nicht zu
stoppender Zerfallsprozess einsetzen, was sogar in empirischen Studien nachzu-
weisen versucht wurde. Allerdings hatten diese Untersuchungen unterschiedliche
Alterskohorten miteinander verglichen, die tiber unterschiedliche Bildungsvo-
raussetzungen verfugten.

Spater haben Langsschnittuntersuchungen gezeigt, dass sich die konstatierten
Befunde nicht aufrechterhalten lassen (Thomae und Lehr 1973). Es gibt zwar
Unterschiede hinsichtlich der Lernstrategien und Lernfihigkeiten in Abhin-
gigkeit vom Alter, doch die generelle Lernfihigkeit bleibt bis ins Alter erhalten.
Auch die Annahme, dass sich keine neuen Gehirnzellen bilden kénnen und keine
neuen Verschaltungen stattfinden, ist inzwischen widerlegt. Der Ausspruch ,,Was
Hinschen nicht lernt ... sofern er heute noch verwendet wird, kann deshalb
nur als unzulissige Ausrede fir unterlassene eigene Lernaktivititen oder als der
Versuch verstanden werden, Druck auf Schiiler auszuiiben, um diese zu einem
Lernen anzuhalten, zu dem sie freiwillig nicht bereit sind. Heute gilt: ,Was Hans-
chen nicht lernt, lernt Hans hinterher’

1.2 Erfolgt Lernen nach dem Prinzip
des Niirnberger Trichters?

Menschen sind weder Maschinen, die mit irgendwelchen materiellen Stoffen
bzw. Substanzen zu befiillen sind, noch sind sie Lebewesen, die gemistet werden
dirfen. Das Prinzip des Niirnberger Trichters zeugt von einer Auffassung von
Lernen im Sinne eines Transmissionsprozesses, der die Menschen von Subjekten
zu Objekten eines fremdgesteuerten Prozesses macht, der den Begriff ,,Lernen®
nicht mehr verdient. Nach dem Prinzip des Abfillens zu verfahren, bedeutet,
dem sog. Bulimielernen Vorschub zu leisten, d. h. Wissensstoff in sich hineinzu-
schaufeln, um ihn bestenfalls fiir eine Priifung parat zu haben, ihn sodann aber
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moglichst schnell wieder zu vergessen. So kann keine Nachhaltigkeit entstehen
und auch kein Aufbau von Kompetenzen, bestenfalls entsteht totes Wissen ohne
Bezug zu den lebenspraktischen Vollziigen.

Obwohl wir heute wissen, dass die Metapher des Niirnberger Trichters eine
Fehlannahme ist, werden Curricula — nicht nur in der Schule, sondern auch in
der Weiterbildung — noch immer mit Inhalten tiberfrachtet, ohne sie auf die
praktische Relevanz hin einer kritischen Priifung zu unterzichen. Sozialpsycho-
logisch lisst sich dies nur damit erkliren, dass diejenigen, die fiir die Erstellung
der Lehrplane verantwortlich sind, ihre eigene Bedeutung und die ihres Faches an
den Umfang der anzucignenden Informationen koppeln. Bei solchen Impulsen
konnen nicht nachhaltig Wissen und Kompetenzen entstehen. Erwachsene Ler-
ner konnen und sollten deshalb die Relevanz der Inhalte fiir sich kritischer pri-
fen, als dies Schiiler konnen. Bereits Aristophanes wird der folgende Ausspruch
zugeschrieben (Berner 2010, S. 43): ,Menschen bilden, bedeutet nicht, ein Gefifl
zu fillen, sondern ein Feuer zu entfachen: Ein guter Lehrer und Erwachsenen-
bildner versteht es, entweder dieses Feuer zu entfachen oder zumindest deutlich
zu machen, warum die Inhalte fiir die Lerner von Bedeutung sind.

1.3  Warum sind Menschen zwar lernfdhig,
aber unbelehrbar?

Der Mythos, dass Lernen eine Funktion von Lehren sei, ist eng verbunden mit
dem zuvor erlduterten Mythos. Wenn es nicht darum geht, ,,GefifSe zu fillen®,
kann es auch nicht die Aufgabe des Lehrers sein, Informationen respektive Wis-
sen zu vermitteln; seine Funktion ist also neu zu bestimmen. Eine erste Antwort
hierauf gibt von Glasersfeld (1997, S. 309), der die folgende Auffassung vertritt:
»Die Kunst des Lehrens hat wenig mit der Ubertragung von Wissen zu tun, ihr
grundlegendes Ziel muss darin bestehen, die Kunst des Lernens auszubilden:* Von
Horst Siebert (2015), einem der ersten Lehrstuhlinhaber fiir Erwachsenenbil-
dung, stammt der Ausspruch ,Menschen sind lernfihig, aber unbelehrbar®. Mit
dieser Aussage, die den Beruf des Erwachsenenbildners keineswegs infrage stellt,
kniipft er an ecinen Gedanken an, den bereits vor iiber 400 Jahren Galileo Galilei
formulierte, als er sagte: ,Man kann den Menschen nichts beibringen. Man kann
ihnen nur helfen, es in sich selbst zu entdecken:

Ganz ihnlich hat Diesterweg (1844, S. 177) vor iiber 170 Jahren die Sache
gesehen, als er formulierte: ,Was der Mensch sich nicht selbstthitig (sic) ange-
eignet hat, hat er gar nicht, wozu er sich selbst nicht gebildet hat, ist gar nicht in,
sondern ganz aufler ihm* Einerseits sind Menschen, wie uns die Erkenntnisse der
systemtheoretischen Uberlegungen und auch der Ergebnisse der Lernforschung
zeigen, autopoietische, d. h. in sich geschlossene Systeme, die sich selbst organi-
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sieren und dabei ihren eigenen Regeln folgen. Andererseits sind sie als soziale
Wesen auf die Beziehung zu anderen Menschen angewiesen, um ihre Potenziale
zu entfalten. Menschen benatigen keine Belehrung, wohl aber Unterstiitzung
und Begleitung, Anregungen und Moglichkeiten, sich selbst zu reflektieren. Des-
halb hat auch Carl Rogers (1974, S. 338) recht, wenn er sagt: ,Wir kdnnen einer

anderen Person nicht direkt etwas lehren, wir kénnen nur ihr Lernen fordern?

1.4 Warum ist Lernen nicht nur ein kognitiver,
sondern auch ein emotionaler Prozess?

Das Drama unseres Bildungssystems besteht heute zum groflen Teil darin, dass
wir — einer analytischen Wissenschaft folgend — den Menschen nicht mehr in
seiner Ganzheit betrachten, sondern ihn aufgeteilt haben in einzelne funktionale
Bereiche. Demzufolge ist das Lernen lange Zeit auf einen kognitiven Prozess ver-
kiirzt worden. Heute erkennen wir allerdings zunechmend wieder, dass fir das
Verstandnis von Lernprozessen das Zusammenspiel von Kopf, Herz und Hand,
wie es bereits Pestalozzi formulierte, von entscheidender Bedeutungist. Auch die
Neurobiologie (Hiither 2015) und die Erwachsenenbildung (Giesecke 2009) sa-
gen uns, dass Lernen ohne Emotionen nicht stattfindet. Gewusst haben wir intui-
tiv schon immer, dass nur das, was uns wirklich unter die Haut geht, was uns auch
emotional beriihrt, eine Chance hat, sich dauerhaft im Gedichtnis zu verankern.

1.5 Lernen alle Menschen gleich?

Das Interesse der Lernforschung ist darauf gerichtet, Einzelbefunde zum Lernen
zu einem konsistenten Gesamtbild zusammenzufugen. Auf diese Weise wurden
zum Teil in Laborversuchen Lern- und Vergessenskurven gewonnen. Allerdings
hat man schon bald eingesehen, dass diese stark von Kontexten, Inhalten und
den subjektiven Dispositionen der untersuchten Personen sowie der jeweiligen
Lernaktivitit abhingen; so macht es z. B. einen Unterschied, ob man einen Sach-
verhalt auswendig lernen oder einen Gegenstand fiir sich strukturieren méchte.
Eine Erkenntnis dieser Befunde ist, dass Lernprozesse einem hohen Maf an In-
dividualisierung unterliegen und keinesfalls linear, sondern cher diskontinuier-
lich verlaufen. So ist das Lernplateau bekannt, eine durch Leistungskonstanz
gekennzeichnete Phase des Lernverlaufs. Der Lerner scheint in seinem Stand an
Erkenntnissen und Fihigkeiten trotz kontinuierlicher Lernanstrengungen zu
stagnieren, bevor dann plétzlich eine Leistungssteigerung eintritt. Zeitliche oder
sachliche Gesetzmiafigkeiten hierfiir aufzustellen, ist aber nicht méglich; ledig-
lich das Phanomen als solches lasst sich wiederholt beobachten. Lernprozesse
entzichen sich beharrlich einer Standardisierung. Lediglich auf einer sehr allge-
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meinen Ebene lisst sich feststellen, dass Lernprozesse als Verdnderungsprozesse
Phasen von Stabilitit, Leugnung, Chaos und Erneuerung unterliegen.

1.6 Lasst sich die Diversitat menschlichen
Lernens in Lerntypologien erfassen?

Wie sowohl die Hirnforschung als auch die Erfahrung zeigen, haben Menschen
durchaus unterschiedlich ausgeprigte Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmus-
ter, die relativ stabil sein kénnen und zu den Merkmalen von Personlichkeiten
gehoren. Daneben lassen sich Lernstile als die Summe jener Priferenzen verste-
hen, die das Denken und Handeln von Lernenden in ihrer Interaktion mit den
Kontexten der Lernumgebung bestimmen. Diese verschiedenen Aspekte und
wechselseitigen Prozesse von dufleren und inneren Lernbedingungen finden sich
in den Konstrukten von Lerntypologien. Die fiir den deutschen Sprachraum
bekannteste diirfte die von Vester (1998) sein, die nach der Art des Wahrneh-
mungskanals einer Information den auditiven, visuellen, haptischen und intel-
lektuellen Lerntyp unterscheidet. Der Mythos vom typengerechten Lernen ist
inzwischen schr weit verbreitet, erfreut sich einer groffen Popularitit und wird
im Interesse einer Effektivierung von Lernprozessen propagiert. Loof8 (2001) hat
darauf hingewiesen, dass man das Konstrukt des Lerntyps im Sinne von Vester in
der kognitionswissenschaftlichen Literatur vergeblich sucht.

Neben dem Ansatz von Vester existiert eine Vielzahl von Modellen zu Lern-
typologien und dazugehérigen Tests und Trainingsprogrammen. Pashler et al.
(2008), identifizierten 71 verschiedene Modelle von Lerntypen und analysierten
samtliche ihnen zugingliche Studien; die Forscher kommen zu dem Ergebnis,
dass fast alle Studien die fundamentalen Kriterien wissenschaftlicher Forschung
verfehlten. Derzeit gibt es keine empirische Evidenz fiir das Konzept der Lernty-
pologie. Menschen nach Typologien zu klassifizieren, bringt die grofle Gefahr des
Schubladendenkens mit sich, das darauf verzichtet, Menschen in Lernkontexten
differenziert zu betrachten. Lernende, die eine Zuschreibung eines bestimmten
Lerntypus fir sich vornehmen oder diese akzeptieren, verkennen erstens, dass
komplexe geistige Prozesse, wie sie fir das Lernen charakeeristisch sind, grofle
neuronale Unterschiede von Person zu Person mit sich bringen, vernachlissigen
zweitens die Kontextbedingungen des Lernens und sind drittens in der Gefahr,
sich selbst zu einem Objeke ihres eigenen Lernens zu machen.

Wie wichtig die Begegnung von Subjekt zu Subjekt in der Erwachsenenbildung
ist, wird uns noch beschiftigen (Kap. 3). Auch wenn das Konzept der Lerntypen
als wenig hilfreich einzuschitzen ist, so ist es durchaus sinnvoll, personenunabhin-
gig Lernstile zu unterscheiden, die unterschiedliche Priferenzen zu verschiedenen
Phasen im Lernprozess beschreiben (Kap. 4). Die Unterscheidung von Lernstilen
bietet die Chance, eigenes Lernverhalten selbstkritisch zu reflektieren.
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1.7 Darf Lernen SpaB3 machen?

Dass Lernen sehr wohl Spafl machen kann, haben wir alle bereits als kleine Kin-
der erfahren. Wir haben jeden Tag neue Dinge kennengelernt, haben wie kleine
Forscher Hypothesen tiber Wirkungszusammenhinge aufgestellt und diese in
Experimenten tiberpriift. Damals hat uns allen Lernen noch Spafl gemacht. Erst
als wir in die Schule gekommen sind und uns die Erwachsenen vielleicht er-
zahlt haben, dass wir nun fir das Leben lernen sollten, was wir ja bereits sehr
erfolgreich taten, hat sich leider fir einige etwas verindert. Lernen wurde von
einer spielerischen Angelegenheit, die Spafl gemacht hat, zu einer ,ernsten®, die
keinen Spaf machen durfte. Diese Uberzeugung haben dann viele Erwachsene
beibehalten und unhinterfragt auf die Erwachsenenbildung tibertragen. Sie ha-
ben mit dem Lernen die Miihsal erwartet und diese in einer selbsterfiillenden
Prophezeiung (self-fulfilling-prophecy) erhalten. Diese bezeichnet das Phanomen,
das von einer anderen Person erwartete Verhalten, also die Prophezeiung dieses
Verhaltens, durch eigenes Verhalten herbeizufithren. Wenn Erwachsene bspw.
einen Weiterbildungskurs besuchen und dazu wieder eine Schule betreten, wer-
den all die alten Bilder, Gertiche und sonstigen Erinnerungen wieder wach, was
dazu fithren kann, in alte Verhaltensmuster als Schiiler zuriickzufallen. Dies ist
nicht unbedingt lernforderlich ist und selten mit Spafy und Freunde verbunden.
Damit Lernen Spafl macht, gilt es didaktische Vorkehrungen zu treffen. Arnold
(2013, S. 78 ff.) fasst dies mit dem Akronym ,,SPASS“ zusammen und meint
damit, dass ein nachhaltiges und lebendiges Lernen selbstgesteuert, produktiv,
aktivierend, situativ und sozial ist.

Dies muss aber nicht zwangsliufig so sein. Lernen — selbst in alten Schulgebau-
den — kann auch so gestaltet sein, dass der Lernende leuchtende Augen bekommt,
die Zeit tiber seiner Lerntitigkeit vergisst und ein tiefes Gefiihl von Erfiillung
erlebt, wenn er z. B. einer kiinstlerischen Titigkeit nachgeht, die ihm seit Jah-
ren oder gar Jahrzehnten ein Herzensanliegen war, sich dafir aber bisher nicht
den Raum und die Zeit genommen hat. Dann macht Lernen auch wieder Spaf3,
fuhle sich leicht an und kann in einer entspannten Atmosphire stattfinden. Dies
schlief8t keinesfalls aus, dass Lernen manchmal auch eine Zumutung sein darf,
da Lernen uns gelegentlich an den Rand unserer Komfortzone fithrt. Durch eine
Herausforderung, die uns begeistert, kann Flow entstehen, was dann wieder Spaf§
macht. Als Flow (englisch ,fliefen, stromen®) wird nach Mihaly Csikszentmih4-
lyi (2015) das als begliickend erlebte Gefiihl eines mentalen Zustandes vélliger
Vertiefung und Aufgehens in einer Titigkeit bezeichnet. Zu einem Flow-Getiihl
kommt es dann, wenn eine volle Konzentration auf das Tun mit einer klaren
Zielstellung erfolgt. Dabei ist es wichtig, dass Anforderungen und Fihigkeiten im
Finklang stehen. Flow entsteht im Bereich zwischen Uber- und Unterforderung
jenseits von Angst oder Langeweile in scheinbarer Mithelosigkeit. Flow-Zustinde
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kénnen in verschiedensten Lebensbereichen auftreten und unter bestimmten
Bedingungen in hypnotische oder ekstatische Trance tibergehen.

1.8 Bedeutet lernen, still zu sitzen?

Sicherlich kennt das jeder: Man sitzt am Schreibtisch und hat beim Lernen oder
Arbeiten das Gefiihl, nicht weiterzukommen, im wahrsten Sinne des Wortes
festzusitzen. Man steht auf, bewegt sich im Raum, und auf einmal kommen die
Gedanken wieder in Fluss. Vielleicht kommen die besten Ideen beim Radfah-
ren, Laufen oder Joggen. Inwiefern kreatives Denken mit dem Laufen zu tun
hat, kann man bereits bei den griechischen Philosophen nachlesen; auch ihnen
scheint die Bewegung beim Denken gutgetan zu haben. Sie waren schon in der
Antike in ihren Wandelhallen unterwegs und hatten die Sache bereits auf den
Punke gebracht: Peripatetik. Die Peripatetische Methode greift auf den Peripa-
tos (peripatein = ,umherwandeln®), die philosophische Schule des Aristoteles,
zuriick und bietet ein Konzept fiir das bewegte Lehren und Lernen. Dabei steht
das Gehen als methodisches Element (und nicht als Lernpause) im Mittelpunkt
(Kap. 12).

Untersuchungen an Schulen, Hochschulen sowie in der Weiterbildung do-
kumentieren, dass die Peripatetische Unterrichtsmethode in der Lage ist, die
Denk- und Konzentrationsfihigkeit von Lernenden zu fordern (Seele 2012). Die
Erklarung hierfir ist eine hirnphysiologische; wenn wir uns lingere Zeit nicht
oder wenig bewegen, indem wir beispielsweise still sitzen, sinkt die Produktion
von Neurotransmittern, jenen chemischen Substanzen, die als Botenstoffe des
Nervensystems dienen.

1.9 Wie verandert E-Learning die Weiterbildung?

Die Anbieter von Fernunterricht und Fernstudien verzeichnen in den letz-
ten Jahren zunehmende Teilnehmerzahlen, das mobile Lernen via Tablet und
Smartphone ist auf dem Vormarsch, und in den Verbanden und Einrichtungen
der Erwachsenen-/Weiterbildung werden die Chancen auf digitale Teilhabe
intensiv diskutiert. In der Auseinandersetzung mit den digitalen Medien in der
Erwachsenenbildung sind weder Kulturpessimismus noch Medieneuphorie, we-
der Hoffnung auf ein multimedial-interaktives Lernparadies noch der Riickzug
in ein Refugium technikfreier Zonen, weder die Ablehnung der technischen
Optionen noch die Utopie einer Mensch-Maschine-Einheit, dem Cyborg, an-
gebracht. Die Frage, inwieweit neue Technologien das Lernen verindern, greift
zu kurz; es geht vielmehr um die Bedingungen, unter denen neue Medien ein-
gesetzt werden.
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Techniken lassen sich nur dann sinnvoll in Lern- und Bildungsprozesse in-
tegrieren, wenn sie pidagogischen Konzeptionen folgen. Erst vor diesem Hin-
tergrund kann die Frage nach Stellung und Aufgabe der jeweils neuen Medien
beantwortet werden. Natiirlich verbinden sich mit dem Einsatz neuer Medien
haufig enorme Erwartungen. Die Hoffnung auf interessantes, motivierendes und
leichtes Lernen ist zwar subjektiv verstindlich; sie macht es aber umso dringli-
cher, die am Lehr-Lern-Prozess Beteiligten tiber die Parameter des Lernens auf-
zukliren. Ansonsten werden lediglich mehr Abbrecher produziert. Entscheidend
ist deshalb, welche Beratung und Begleitung die Lerninteressenten erfahren, egal
ob in reinen Online-Angeboten, in Blended-Learning-Angeboten oder Prisenz-
Plus-Angeboten. Gemeint sind damit Formen integrierten Lernens, bei denen
die Vorteile von Prisenzveranstaltungen mit E-Learning-Angeboten kombiniert
werden. Die Variationsbreite der Angebote wird sich angesichts der digitalen
Infrastrukturen weiter differenzieren. Die neuen Technologien vermégen zwei-
felsohne das Spektrum der Formen des Lehrens und Lernens zu erweitern. Sie
werden aber nicht die traditionelle interpersonelle Begegnung ersetzen kénnen.
Nur in dem Zusammenspiel mit dieser konnen sie ihr Potenzial entfalten. Denn
erst im Dialog verwandelt sich — wie Martin Buber (2008) es ausdriickt — das
Ich-Es-Verhaltnis in eine Ich-Du-Bezichung.

Fur die Nachhaltigkeit individueller Bildung ist die personale Begegnung mit
anderen Menschen unverzichtbar. Prognosen, die an der Jahrtausendwende die
Umstellung ganzer Bildungsbereiche auf E-Learning prognostiziert haben, sind
bisher nicht eingetroffen. Die traditionellen Anbieter von Erwachsenenbildung
werden allerdings nicht umhinkommen, ihre digitalen Infrastrukeuren zu er-
weitern, um den Bediirfnissen der Interessenten an Weiterbildung gerecht zu
werden. Digitale Lernplattformen laden die bisherigen Teilnehmer von Weiter-
bildung ein, von ,, Teil-nehmern® zu ,, Teil-gebern® und Mitgestaltern ihrer eigenen
Lernprozesse zu werden. Die sozialen Netzwerke verindern nachhaltig die Art,
wie Menschen kommunizieren und lernen. Aufgrund der voranschreitenden Me-
diatisierung bzw. Datafizierung der Diskussion um Big Data und Data Analytics
ist es erforderlich, die Chancen und Risiken der digitalen Welt angesichts des
eigenen Selbstverstindnisses von Bildung und den spezifischen Aufgaben der
Weiterbildungseinrichtungen vorbehaltlos zu erortern (Kap. 7).

1.10 An welchen Orten und in welchen Kontexten
findet Lernen statt?
Bildungsinstitutionen waren und sind Garanten fir die Realisierung von ge-

sellschaftlichen Bildungsanspriichen; dies gilt traditionell insbesondere fiir den
Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich des Bildungssystems, also jene Bereiche,
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die formale Bildungsabschliisse vergeben. Die Weiterbildung hat diesen Status
niemals erreicht. Sie trifft jene Entwicklung, die wir gegenwirtig beobachten
konnen und die unter dem Stichwort der Entgrenzung von Bildung, d. h. des
Bedeutungsverlusts von Grenzen, diskutiert wird, besonders stark. Damit sind
u. a. die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit, Lernen und Arbeit sowie Hoch-
schulbildung und Berufsbildung gemeint (Myllymaki 2006). Speziell fir die
Weiterbildung zeigt sich die Entgrenzung hinsichtlich der Orte und Kontexte,
an und in denen gelernt wird. Deshalb trifft der Mythos, um den es hier geht, fiir
die Weiterbildung, verglichen mit den anderen Bildungssektoren, am geringsten
zu. Wenn Sie ein Buch oder eine Zeitschrift lesen, eine Ausstellung besuchen, im
Internet zu einem Thema recherchieren, eine Bildungsreise unternehmen, einem
Streitgesprich beiwohnen oder auf andere Weise Thre Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten trainieren bzw. erweitern, so benétigen Sie dazu weder ein Cur-
riculum noch eine Bildungsinstitution und auch keinen Dozenten.

Die Erkenntnis, dass Lernen nicht nur in dafiir geschaffenen Institutionen ge-
schicht, hat dazu gefiihrt, neben dem formalen Lernen (mit formalem Abschluss)
und dem nichtformalen Lernen (ohne formalen Abschluss) den Begriff des infor-
mellen Lernens einzufiihren (vgl. hierzu Abschn. 2.2) und auch diese Form des
Lernens in den Trendbericht tiber das Weiterbildungsverhalten in Deutschland
aufzunehmen. Gegenwirtig wird unter Bildungspolitikern und Weiterbildnern
diskutiert, wie die Friichte des informellen Lernens im Rahmen von formalen
Bildungsprozessen anerkannt werden kénnen.

1.11 Ist Weiterbildung die vierte Saule oder
das fiinfte Rad unseres Bildungssystems?

Unter einigen Experten wird die als Mythos bezeichnete Aussage ,Die Weiter-
bildung ist die vierte Sdule des Bildungssystems® sicherlich Widerspruch auslo-
sen. Vom Anspruch sollte die Weiterbildung, neben Schule, Berufsausbildung
und Hochschule natiirlich die vierte Siule sein; die gegenwirtige Realitit, so
meine These, spricht jedoch dagegen, weshalb es m. E. auch gerechtfertigt ist, hier
von einem Mythos zu sprechen. Ich hoffe, dies dndert sich in absehbarer Zeit.
Ein Blick auf die gegenwirtige Erwachsenenbildung offenbart einen eklatanten
Widerspruch zwischen der 6ffentlich bekundeten Wertschitzung und der rea-
len Hintanstellung. Die Erwachsenenbildung ist heute immer noch - trotz der
Lippenbekenntnisse zum lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernen — cher
das funfte Rad im Bildungssystem und nicht die vierte Siule, die sie sein sollte.
Die offentlichen Ausgaben fiir Weiterbildung sind in den letzten 20 Jahren
bundesweit um 41 % zuriickgegangen. Demgegeniiber sind die Ausgaben im all-
gemeinbildenden schulischen Bereich zwischen 1995 und 2012 um mehr als ein
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Drittel gestiegen. Im frithkindlichen Bereich und im Hochschulbereich wuchsen
die Ausgaben sogar um 66 % bzw. 60 % und die Ausgaben in der beruflichen Bil-
dungum 74 %. Wihrend im Jahr 1995 noch 12,4 % aller 6ffentlichen Bildungs-
ausgaben in die Weiterbildung flossen, waren es 2012 nur noch 5,3 % (Noak
2016, S. 46). Wenn der Umfang der finanziellen Forderung und die Reichweite
der juristischen Regelungen zurtickgenommen werden, verliert die Weiterbil-
dungan Gewicht. ,Damit wichst der Anteil kommerzieller Regulation: Weiter-
bildung wird auf den Marke gedringt“ (Faulstich und Vespermann 2002, S. 64).
Die hieraus erwachsenden Tendenzen lassen sich mit den Stichworten ,Ent-
staatlichung®, ,Kommerzialisierung*, , Diversifikation“ und ,,Okonomisierung*
beschreiben. Bereits im Jahr 2004 hat die unabhingige Expertenkommission
»Finanzierung Lebenslangen Lernens® in ihrem Schlussbericht die Bundesldnder
aufgefordert, ihre Haushaltsansitze fir das allgemeine, politische und kultu-
relle Lernen nennenswert zu steigern (BMBF 2004). Wie die Studie von Jaich
(2015) zeigt, investiert kein Bundesland auch nur 1 % seiner Bildungsausgaben
in die Erwachsenenbildung; im Durchschnitt liegen diese bei 0,34 %. In jiingster
Zeit kommen aus einigen Bundeslindern gegenlaufige Signale; exemplarisch sei
hier der Weiterbildungspake fiir Hessen (Hessisches Kultusministerium 2016)
genannt, der den 6ffentlichen und freien Trager ab 2017 zusitzliche finanzielle
Fordermittel zur Verfugung stellt. Damit soll ein Beitrag zur Verstetigung und
Weiterentwicklung des Systems lebensbegleitenden Lernens geleistet werden. Im
Unterschied zu den 6ffentlichen sind die betrieblichen Weiterbildungsausgaben
moderat angestiegen; sie lagen nach den Ergebnissen einer Studie der Bertels-
mann Stiftung (Walter 2015, S. 16) im Jahr 2012 bei 9 Mrd. €. Die privaten
Weiterbildungsausgaben der Haushalte betrugen im Jahr 2012 11,2 Mrd. €.
Insgesamt deutet die Datenlage darauf hin, ,dass die privaten Haushalte in den
letzten Jahren mehr Verantwortung in der Weiterbildungsfinanzierung tibernom-
men haben® (Walter 2015, S. 18). Die Zahlen sprechen fiir eine ,,zunehmende
Verlagerung®, sowohl der 6ffentlichen als auch der betrieblichen Weiterbildung,
in den Verantwortungsbereich der Individuen (Walter 2015, S. 17).

1.12 Kann Weiterbildung strukturelle
gesellschaftliche Probleme I6sen?

Der sozialstrukturelle Wandel wird als eine zentrale Ursache fiir die Notwen-
digkeit des lebenslangen Lernens angesehen. Gleichzeitig wird sie auch als ,,All-
heilmittel gegen die Unwigbarkeiten der allgemeinen und beruflichen Lebens-
gestaltung” betrachtet (Miink und Walter 2017, S. 4). In Sonntagsreden werden
Politiker nicht miide, die Bedeutung der Weiterbildung fiir den Strukturwandel,
die Bewiltigung der demografischen Herausforderungen und die technologi-
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schen Erfordernisse zu betonen. Verbunden ist dies zumeist mit dem Hinweis auf
die Bedeutung der Humanressourcen in einem rohstoffarmen Land wie Deutsch-
land. Ein kritischer Blick zeigt, dass Weiterbildung hier lediglich instrumenta-
lisiert wird fiir andere Zwecke. Dies ist ein nur allzu bekanntes Muster, das wir
bereits aus den 1990er Jahren kennen. Damals sollte mittels der Weiterbildung
die Arbeitslosigkeit reduziert und der Transformationsprozess in den neuen Bun-
deslindern beschleunigt werden. Die Ergebnisse waren bescheiden (Staudt und
Kriegesmann 2001), und die Berichte iiber sinn- und wirkungslose Weiterbil-
dungsmafinahmen, die zu berechtigten Lernwiderstanden fithrten, beschadigten
nachhaltig die Weiterbildung. Mit Weiterbildung wurde die Hoffnung auf die
Losung von personellen, organisatorischen und regionalen Entwicklungsproble-
men verbunden; dies war und ist unredlich und schadet dem Image der Weiter-

bildung langfristig.

1.13 Woran messen wir den Erfolg
von Weiterbildung?

Die achte Weiterbildungserfolgsumfrage des Deutschen Industrie- und Han-
delskammertages (Mammen 2014, S. 22), kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass
knapp zwei Drittel der Absolventen von IHK-Weiterbildungspriifungen positive
Auswirkungen in ihrer beruflichen Entwicklung erkennen. Fest gemacht wird

der Erfolg an den folgenden Faktoren, die gleichzeitig eine Rangfolge darstellen:

o beruflicher Aufstieg bzw. Ubernahme eines grof8eren Verantwortungsbereichs,
o finanzielle Verbesserung,

o groflere Sicherheit des Arbeitsplatzes,

¢ bessere Bewiltigung der Arbeitsaufgaben und

¢ Erfolgbei der Suche nach einem neuen Arbeitsplatz.

Unter Weiterbildungsexperten gibt es unterschiedliche Auffassungen dartiber,
woran der Erfolg von Weiterbildung gemessen werden kann oder soll. Das Vier-
Ebenen-Evaluationsmodell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006), das 1975
veroffentlicht wurde, fokussiert Output-Dimensionen von Weiterbildungs- bzw.
Trainingsmaffnahmen(vgl. hierzu Kap. 11). Es blieb in seiner Grundstrukeur
bis heute unverindert und gilt in der betrieblichen Weiterbildung als das ein-
flussreichste Evaluationsmodell. Die vier Evaluationsebenen sind Zufriedenheit,
Lernerfolg, Transfererfolg und Geschiftserfolg. Angenommen wird, dass diese
Ebenen tiber Wirkungsketten miteinander verbunden sind, wofiir die empiri-
schen Belege allerdings fehlen.

Gessler und Sebe-Opfermann (2011) kommen in ihrer Studie zu dem Ergeb-
nis, dass der Grad der Kundenzufriedenheit in vielen Branchen einen validen
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Indikator fur die Erfillung von Anforderungen darstellen kann; dagegen sei al-
lerdings die Erfassung der Zufriedenheit der Teilnehmenden an Weiterbildung
nur eine notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung fiir die Sicherung
und Entwicklung der Qualitit von Weiterbildung. Es steht auf8er Frage, dass
Weiterbildung — sei es die betriebliche, die berufliche oder die allgemeine Wei-
terbildung — wirke, doch wie die Wirkungszusammenhinge in diesem multi-
faktoriellen Geschehen im Finzelnen aussehen, bleibt bis heute unklar. Dass es
hierbei nicht immer nur um intendierte Wirkungen zu gehen braucht, zeigen
exemplarisch die Ergebnisse der Untersuchung von Olk et al. (1996) zum Zu-
sammenhang von biirgerschaftlichem Engagement und Bildung. Die Resultate
der Studie ,,Benefits of Lifelong Learning” (BeLL) (Manninen et al. 2014), die
von der Europiischen Kommission geférdert und vom Deutschen Institut fir
Erwachsenenbildung koordiniert wurde, richtete den Blick auf die Wirkungen
der allgemeine Erwachsenenbildung. Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass
der Nutzen der Weiterbildung tiber den Erwerb spezifischer Kenntnisse und
Fihigkeiten hinausgeht. Identifiziert werden drei Benefit-Bereiche:

1. Die personliche Entwicklung, die sich u. a. in Form einer erhohten Selbst-
wirksamkeit zeigt.

2. Verinderungen im (sozialen) Lernverhalten spiegeln sich bspw. im Anstieg des
eigenen sozialen Engagements und einer generellen Lern- und Verinderungs-
bereitschaft.

3. Verinderungen im Hinblick auf Familie, Beruf, mentales Wohlbefinden und
Gesundheit fithren dazu, dass sich die Befragten den Anforderungen und He-
rausforderungen des Lebens besser gewachsenen fithlen.

Erwachsenenbildung, so lassen sich die Befunde zusammenfassen, macht gesun-
der, gliicklicher und selbstbewusster.

1.14 Tschakka: Reicht positives Denken aus,
um Lernziele zu erreichen?

Der Begrift ,, Tschakka“ dient als unterstiitzender Imperativ, um Lern- und Ver-
anderungsaufforderungen des Lebens anzunehmen, indem er die suggestive
Kraft des Zurufs ,Du schaffst es“ vermitteln soll. Er ist zum gefliigelten Ober-
begriff einer in ihren Darstellung fragwiirdigen Art und Weise von Trainern und
Entertainern geworden, die es verstehen, ein grofles Publikum zu Euphorisie-
ren, die momentan Menschen zwar dazu veranlassen, iiber Glasscherben oder
glihende Kohlen zu laufen, deren Veranstaltungen in ihrer Wirkung bei den
Menschen aber hiufig schnell verpuffen. Der Begriff selbst stammt von dem nie-
derlindischen Mentaltrainer Emile Ratelband, der lange eine TV-Sendung mit
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dem Titel Tsjakkaa! moderierte. Aus psychologischen Untersuchungen wissen
wir, dass positive Fantasien, Wiinsche und Traume immer dann, wenn sie wenige
Verbindungen zu fritheren eigenen Erfahrungen haben, cher betiubend und
demotivierend wirken. Deshalb wird empfohlen, positive Vorstellungen tiber
ein zu erreichendes Ziel bzw. eigene Eigenschaften nach dem Als-ob-Prinzip
(als ob man es schon erreicht hitte) in der Vorstellung Realitit werden zu las-
sen und dies mit mentalem Kontrastieren in Bezug auf mégliche Hindernisse
und Durchfiihrungsinterventionen in Form von Wenn-dann-Beziechungen zu
kombinieren (Kap. 13).

Fazit

Anstatt an dieser Stelle die lernbehindernden Mythen zusammenfassend zu
wiederholen, werden die Gegenentwadrfe, die in den Mythen stecken, formu-
liert. Leben bedeutet zu lernen — wir kénnen nicht nicht lernen. Lernprozesse
sind prinzipiell unabgeschlossen, deshalb kénnen wir Bildung und Lernen auch
nicht in einer bestimmten Phase des Lebens beenden. Bildung und Lernen sind
nicht das Resultat der Aneignung eines mehr oder weniger geschlossenen Bil-
dungskanons, sondern Ausdruck eines permanenten Entwicklungs- und Veran-
derungsprozesses, der nicht an institutionelle Formen gebunden ist. Es findet
eine Entgrenzung von Bildung und Lernen statt. Lernen zeichnet sich durch eine
hohe Diversitat aus und entzieht sich Versuchen einer Normierung. Der Mensch
ist lernféhig, aber unbelehrbar. Am Lernen ist der ganze Mensch beteiligt. Ler-
nen basiert auf einer dialogischen Ich-Du-Beziehung. Die Weiterbildung darf
sich nicht politisch instrumentalisieren lassen. Den Weiterbildungssektor gilt es,
gesellschaftlich vom fuinften Rad zum vierten Bereich unseres Bildungssystems
zu machen.
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Die Idee des lebenslangen Lernens ist viel dlter, als es uns die gegenwirtigen bil-
dungspolitischen Diskurse suggerieren. Bereits im 17. Jahrhundert hat Johann
Amos Comenius (1592-1670) in seinem Werk Pampaedia den Entwurf einer
universalen Bildung in Form eines alle Lebensstufen des Menschen begleitenden
Lernens vorgelegt. Comenius (1991, S. 85) entwirft eine sechr modern anmutende
Vorstellung vom lebenslangen Lernen: ,Wie fiir das ganze Menschengeschlecht
die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn der Zeit bis zu ihrem Ende, so ist auch
fur jeden einzelnen Menschen sein ganzes Leben eine Schule, von der Wiege bis
zur Bahre. Es ist nicht genug, mit Seneca zu sprechen: In keinem Alter ist es zum
Lernen zu spit; wir missen vielmehr sagen: Jedes Lebensalter ist zum Lernen
bestimmt und keinen anderen Sinn hat alles Menschenleben und alles Streben:

Wie der Rekurs auf Comenius deutlich macht, ist es ein fast unmégliches An-
sinnen, die Entwicklungslinien lebenslangen Lernens im Weiterbildungssektor
in diesem Kapitel auch nur annihernd nachzuzeichnen. Ich werde mich deshalb
darauf beschrinken, zunichst in aller Kiirze die wesentlichen bildungspolitischen
Hintergrinde — beginnend in den 1970er Jahren — kursorisch zu skizzieren und
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die Dimensionen und Bedeutungskontexte des schillernden Begriffs des lebens-
langen Lernens darzulegen. Im Anschluss geht es um bildungstheoretische und
ideengeschichtliche Aspekte der Weiterbildung im Kontext des lebenslangen
Lernens. Die Offerte, lebenslang zu lernen, st6ft auf eine breite Resonanz in der
Bevolkerung. Wie die Weiterbildungsbeteiligung der Menschen in Deutschland
heute aussicht, werde ich deshalb unter Riickgriff auf die entsprechenden empi-
rischen Befunde erldutern. Nachdem die individuelle Seite der Weiterbildung
dargestellt wurde, bilden die Ausfithrungen zu den personellen Strukturen, den
Lernorten, den Wirkungen der Weiterbildung sowie den sich abzeichnenden
Trends den Abschluss dieses Kapitels.

An dieser Stelle ist auf jene Diskussionen zu verweisen, die seit den frithen
1970er Jahren von supra- und internationalen Organisationen wie der UNESCO,
der OECD, dem Europarat und der EU gefiihrt wurden. Exemplarisch erwihnt
seien der Bericht der von der UNESCO eingesetzten Faure-Kommission (Faure
etal. 1973), das Konzept der ,,Recurrent Education” vom Centre for Educatio-
nal Research and Innovation (1973) sowie der UNESCO-Bericht zur Bildung
fur das 21. Jahrhundert (UNESCO 1997). Damals wie heute geht es um die
Schaftung eines effizienten und flexiblen Bildungssystems. In den 1970er Jahren
war dies verbunden mit dem Bestreben, mehr Chancengleichheit zu realisieren.
Seinen Niederschlag findet der erneute Diskurs um das lebenslange Lernen im
Weilbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung (Europiische Kommission
1995), im Jahr des lebenslangen Lernens (1996) sowie dem Memorandum iiber
Lebenslanges Lernen der Kommission der Europiischen Gemeinschaften (2000).
In dem zuletzt genannten Dokument werden zwei gleichermafien wichtige Ziele
lebenslangen Lernens genannt: die Forderung der aktiven Staatsbiirgerschaft und
die Forderung der Beschaftigungsfihigkeit. Diese Auffassung vertritt auch der
Europiische Rat (2000, Ziffer 33): ,,Die lebenslange Weiterbildung ist ein ganz
wesentliches Mittel, um gesellschaftliche Teilhabe, sozialen Zusammenhalt und
die Beschiftigung weiterzuentwickeln
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Welche Dimensionen und Bedeutungskontexte hat der Begriff des lebenslangen
Lernens?

Die Idee des lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernens ist ein bildungspo-
litisches Konzept, das alle Altersstufen, Bildungsinstitutionen und Lernformen
umfasst und einen bildungsbereichsiibergreifenden Anspruch formuliert. In
Deutschland haben sich die Vertreter der Erwachsenen- und Weiterbildung in-
tensiv um seine Ausgestaltung und praktische Umsetzung verdient gemacht. Wir
unterscheiden heute drei Dimensionen des lebenslangen Lernens:
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1. Die vertikale Dimension (life-long) bezicht sich auf die unterschiedlichen Le-
bensphasen des Menschen, von der frithen Kindheit bis ins hohe Alter.

2. Die horizontale Dimension (life-wide) spannt den Bogen tiber die verschiede-
nen (aufler-)institutionellen Settings, die alle Aspekte des Lebens erfassen.

3. Die Tiefendimension (life-deep) rekurriert auf die Verankerung in der Erfah-
rungswelt der Subjekte.

Wihrend die ersten beiden Dimensionen bereits fest etablierte Unterscheidun-
gen darstellen, ist die von Paul Bélanger (2016), dem chemaligen Direktor des
UNESCO Institute for Education in Hamburg, eingefithrte Charakterisierung
des Lernens als ,intimate“ noch relativ neu; sie verweist darauf, dass der Mensch
»immer und iiberall nach Entwicklungsraumen fiir sich selbst (sucht), um seine
personliche Identitit auszuformen®. Lernen bleibt, auch wenn es durch extrinsi-
sche Griinde ausgelost ist, ,eine innere, private, intime Erfahrung®, die dadurch
gespeist wird, dass wir bestrebt sind, ,unserem Leben Bedeutung zu verleihen
und es in Einklang mit unseren Fihigkeiten zu gestalten. (...) Das Wissen um
die,Intimitit’ des Lernens verweist auf die in allen Lernanforderungen inhirente
Spannung zwischen der funktionalen Anforderung von Organisationen und der
Hoftnung des Einzelnen auf Lernerfahrungen, die der Selbstkonstruktion dien-

lich sind“ (Bélanger 2009, S. 22 £.).

Was lasst das lebenslange Lernen zu einer Metapher werden?

Das lebenslange Lernen ist mit seiner Bedeutungsvielfalt zu einer Metapher ge-
worden, die mit ganz unterschiedlichen Bedeutungsinhalten aufgeladen werden
kann. Metaphern haben in der Pidagogik eine lange Tradition und sind Bestand-
teil pidagogischen Denkens. Verwendet werden u. a. organische, technische, mi-
eutische, architektonische Metaphern sowie Licht-, Boden- und Fliemetaphern.
Es gibt ,,Schnellstrafien, Saumpfade und Sackgassen des Lernens®, so der Titel
einer Publikation von Schodlbauer et al. (1999).

Von Blumenberg (1997) stammt das Konzept der absoluten Metapher, das
eine besondere Form der Metaphern bezeichnet, namlich ,Phinomene, die nicht
begrifflich, sondern nur metaphorisch zu erfassen sind“ (Dellori 2016, S. 155).
Absolute Metaphern haben eine pragmatische Funktion: Sie geben Auskunft
dariiber, wie etwas geschen oder gebraucht werden soll; sie verfiigen tiber eine
Geschichte, die sie transportieren; sie konnen als ,,Symbole“ oder ,,Bilder” be-
zeichnet werden, die allerdings keine Abbilder darstellen.

De Haan hatte bereits 1991 den Begriff des lebenslangen Lernens als absolute
Metapher klassifiziert (Haan 1991). Dellori (2016, S. 158) greift diese Gedanken

auf und argumentiert mit de Haan, dass aufgrund der Unbestimmbarkeit von
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Leben und Zeit ,,das Lernen im Kontext der absoluten Metapher ,lebenslanges
Lernen’ von einem Mittel zur Lebensbewiltigung zu einem Bestandteil der Le-
bensbewiltigung wird“. Die absolute Metapher ,lebenslanges Lernen®, so ein
Ergebnis der empirischen Auswertung der Experteninterviews, die Dellori durch-
geftihrt hat, zeichnet sich durch eine theoretische Unbestimmbarkeit aus; diese
dokumentiert sich in unterschiedlichen Typisierungen, der Austauschbarkeit der
metaphorischen Anteile, geschichtlichen Verinderungen der Bedeutung sowie
unterschiedlichen Bedeutungskontexten des lebenslangen Lernens.

Trotzdem hat die Metapher eine Orientierungsfunktion in pidagogischen
Handlungsfeldern. Dellori (2016, S. 165) hat die (Be-)Deutungshorizonte und
-kontexte der absoluten Metapher ,lebenslanges Lernen® entfaltet und im Ein-
zelnen die folgenden sechs Bedeutungskontexte identifiziert:

. Lernen als anthropologischer Bestandeteil,

. padagogische Forderung der Habitualisierung lebenslangen Lernens,

. Lernkontexte des lebenslangen Lernens,

. lebenslanges Lernen als personliche berufliche und allgemeine Weiterbildung,

. lebenslanges Lernen als Bewiltigungsstrategie potenzieller beruflicher Dis-
kontinuititen und

6. lebenslanges Lernen als Reformstrategie des Erziehungs- und Bildungssystems.

N O R S

Die Verwendung von padagogischen Metaphern ist nicht ohne einen Deutungs-
rahmen (Frame) méglich. Dass dieser durchaus mit didaktisch-methodischen
Implikationen verbunden ist, darauf werde ich in Abschn. 5.3 noch eingehen.

2.1 Warum gewinnt das lebenslange Lernen
an Bedeutung?

Das lebenslange Lernen ist integraler Bestandteil von Bildungs- und Lernwelten
mit ihren jeweils spezifischen Begriffsverstindnissen, die wiederum auf geistes-
und sozialgeschichtliche Entwicklungen zurtickzufiihren sind. Bildung vollzieht
sich, dem Bildungsverstindnis von Wilhelm von Humboldt folgend, im Zu-
sammenspiel von Welt- und Selbsterkenntnis. Bildung ist die aktive Auseinan-
dersetzung des Menschen mit der Welt und sich selbst. Thr Ziel ist es, Welt in
ihrer Komplexitit sowie die eigene Person darin zu verstehen, zu reflektieren
und handlungsfihig zu sein. Bildung vollzicht sich in dem Zusammenspiel von
Welt- und Selbsterkenntnis. Der Deutsche Ausschuss fiir das Erzichungs- und
Bildungswesen driickt dies in seinem 1960 veréftentlichten Gutachten Zur Situ-
ation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung wie folgt aus: ,,Gebildet im
Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der stindigen Bemithung leb,
sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis
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gemif$ zu handeln” (Deutscher Ausschuss fiir das Erzichungs- und Bildungswe-
sen 1960, S. 870).

Horst Siebert (2002, S. 19) formuliert es wie folgt: ,,Konstitutiv fiir Bildung
sind die Frage nach dem Sinn, die Fihigkeit zur Selbstreflexion und kompeten-
tes Handeln. Vereinfacht gesagt: kluges Wissen, Konnen und Wollen. In dieser
Koppelung unterscheidet sich Bildung von Intelligenz, Qualifikation und Kom-
petenz. Bildung schliefSt diese Fahigkeiten ein, geht aber dartiber hinaus®.

Bildung ist nicht das Ergebnis der Aneignung eines Bildungskanons, sondern
das sich stetig wandelnde Resultat von Entwicklungsprozessen in der Ausein-
andersetzung mit sich, den anderen Menschen und der Welt. Konstitutiv fir
Bildungs- und Lernprozesse ist deren prinzipielle Unabgeschlossenheit. Dies gilt
zum einen beziiglich der nicht abschlieSbaren Phase von Bildung im gesamten
Lebenslauf und zum anderen hinsichtlich der Entgrenzung des Lernens tiber
traditionelle Vorstellungen der in institutionellen Kontexten erworbenen Kennt-
nisse und Fihigkeiten hinaus (Schlogl 2014). Bildung ist ein offenes Projeke, das,
wie es im UNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert formuliert ist
(Vgl. Delors 1996, S. 85 ff.), aus vier Siulen besteht:

1. dem ,,Learning to know*,

2. dem ,,Learning to do*,

3. dem ,Learning to live together® und
4. dem ,Learning to be®.

Was sind die Unterschiede zwischen lebenslangem Lernen, Erwachsenenbildung
und Weiterbildung?

Mit der realistischen Wende in der Erwachsenenbildung der 1960er-Jahre wurde
ein Paradigmenwechsel vollzogen, der mit einer Orientierung an den beruflichen
Bildungsbediirfnissen der Menschen, abschluss- und berufsbezogenen Inhalten
und deren Zertifizierung verbunden war. Hiermit einher ging die Forderung
nach Professionalisierung und o6ffentlicher Anerkennung der Erwachsenenbil-
dung. Sie wurde — zumindest vom Anspruch her — als vierter gleichberechtigter
Bildungssektor neben Schule, Berufsausbildung und Hochschule etabliert. Es
klafft jedoch bis heute eine Liicke zwischen den entsprechenden politischen Ab-
sichtserklirungen und der realen Wertschitzung dieses Bereichs in Form von
infrastrukturellen und finanziellen Aufwendungen fiir den quartiren Sektor,
was zu der in Kap. 1 erwihnten Charakterisierung und damit verbundenen Frage
tuhrte: Ist die Weiterbildung der vierte Bildungssektor oder vielleicht nicht doch
das funfte Rad in unserem Bildungssystem?

Angesichts der hochgradigen Segmentierung der Weiterbildung wird zum

Teil infrage gestellt, ob es tiberhaupt gerechtfertigt ist, von einem einheitlichen



2 Wasistunterlebenslangem Lernen im Weiterbildungssektor zu verstehen? 25

Weiterbildungssystem zu sprechen (Faulstich 2001, S. 334). Ihren Ausdruck fand
die realistische Wende in dem Begriffswechsel zur Weiterbildung. Im Folgenden
werde ich die beiden Begriffe synonym verwenden. In seinem Strukturplan fir
das Bildungswesen definiert der Deutsche Bildungsrat (1970, S. 197) Weiter-
bildung als ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase®

Galt bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts in weiten Teilen unserer Gesellschaft
noch die Vorstellung, dass man nach ciner (Berufs-) Ausbildung ,,ausgelernt®
habe und mit allem ausgestattet sei, was man fiir seinen Beruf benétige, und
ein ,Weiterlernen® hochstens freiwillig geschehe, so hat sich dies heute grund-
legend geidndert. Wihrend es bis vor wenigen Jahrzehnten als Kennzeichen des
Erwachsenenseins galt, nicht mehr systematisch lernen zu miissen, so ist es heute
umgekehrt: Die Uberzeugung, dass eine Bewiltigung der Herausforderungen
unserer modernen Lebenswelt nur dann moglich ist, wenn wir bereit sind, stets
dazuzulernen, ist fast tiberall selbstverstindlich geworden. Deshalb gilt es auch,
tiber die Verteilung von Bildungs- und Lernphasen innerhalb des Lebenslaufes
grundsitzlich neu nachzudenken.

Die Kultusministerkonferenz hat sich die Definition von Weiterbildung des
Strukturplanes fir das Bildungswesen in ihrer vierten Erklirung zur Weiterbil-
dungaus dem Jahr 2001 zu eigen gemacht und das Kriterium des Abschlusses ei-
ner ersten Bildungsphase um den Zusatz ,,und in der Regel nach Aufnahme einer
Erwerbs- oder Familientitigkeit” (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2001, S. 4) erginzt.
Damit wird eine deutliche Grenze zwischen dem tertidren Bildungsbereich, der
Hochschulbildung, die sich ja auch an erwachsene Menschen richtet, und dem
quartiren Bildungssektor, der Weiterbildung, gezogen. Auflerdem werden die im
Strukturplan genannten Teilbereiche der Weiterbildung weiter ausdifferenziert;
nun wird unterschieden in die allgemeine, berufliche, politische, kulturelle und
wissenschaftliche Weiterbildung.

Im Unterschied zum Bereich der Weiterbildung wird das lebenslange Lernen
sehr viel umfassender verstanden.

Lebenslanges Lernen

Die Europaische Kommission (2001, S. 9) bezeichnet als lebenslanges Lernen ,al-
les Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen,
Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer persénlichen,
burgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive
erfolgt”.

Bereits Mitte der 1990er Jahre hatte die EU das Jahr 1996 zum ,,Europiischen Jahr

des lebensbegleitenden Lernens® erklirt. Eine besondere Bedeutung wurde dem
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lebenslangen Lernen zugeschrieben, als sich der Europdische Rat im Jahr 2000
tur die Zeit bis 2010 das Ziel setzte, ,,die Union zum wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen - einem
Wirtschaftsraum, der fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr
und besseren Arbeitsplitzen und einem grofleren sozialen Zusammenbhalt zu
erzielen® (Europdischer Rat 2000, Punket 5).

Wenngleich das lebenslange Lernen sich von seinem Anspruch her auf alle
Bildungssektoren einer Gesellschaft und dartiber hinaus erstrecke, so ist es doch
der Weiterbildungssektor, in dem sich die institutionalisierten Angebote zum
lebenslangen Lernen konzentrieren. Er bietet einen Kontext, in dem organisierte
Lernprozesse stattfinden, den Individuen zu ihrer Bildung im Sinne eines Ver-
anderungsprozesses nutzen konnen. Lernen erfolgt als ein prozesshaftes und dy-
namisches Geschehen in der Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst,
mit der Gruppe — in der er lernt — und den natiirlichen, institutionellen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Unter Lernen verstehen wir einen indi-
viduellen und aktiven Konstruktionsprozess. Die Voraussetzung und Grundlage
von Bildung als ,Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt® (Humboldt) ist die
Fihigkeit zu lernen. Dieses Lernen findet auch auflerhalb organisierter Lern-
prozesse statt.

Welche gesellschaftlichen Veranderungen sind die Ursache fur den enormen Be-
deutungszuwachs des lebenslangen Lernens?

Die Epoche seit Mitte des 20. Jahrhunderts bezeichnet der Soziologe Ulrich Beck
(1996) als die Zweite Moderne. Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass sich bislang
stabile Lebens- und Berufsbiografien auflosen, die Menschen sich aus historisch
vorgegebenen Sozialformen und -bindungen herauslésen und die Pluralisierung
der Méglichkeiten zur Gestaltung des eigenen Lebens zur Notwendigkeit wird.
Das Mehr an Freiheit und Autonomie ist allerdings auch mit mehr Unsicher-
heit hinsichtlich der Lebensentwiirfe in der Risikogesellschaft verbunden. Die
Erwachsenenbildung, die ihre Urspriinge in der Aufklirung und Industrialisie-
rung hat, kann ideengeschichtlich als ein Kind der Ersten Moderne bezeichnet
werden. Wihrend die Erste Moderne iiber die Erwachsenenbildung den Men-
schen einen Weg aus der inneren und duferen Gebundenheit an tiberkommene
Strukturen und Lebensmuster in die Freiheit aufzeigte, weisen die Optionen zum
lebenslangen Lernen den Weg aus der Uniibersichtlichkeit, der Zersplitterung
und damit zum Teil verbundenen Sinnlosigkeit in eine neue selbst gefundene
Kohirenz; diese zu stiften und biografisch zu integrieren, ist die zentrale Aufgabe
von Bildung.

Zeiten des gesellschaftlichen Umbruchs sind fiir die Erwachsen- und Weiter-
bildung gleichzeitig Herausforderung und Chance gewesen. Weiterbildungist in-
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sofern ein Seismograf fiir gesellschaftliche Veranderungen. Bezogen auf den jetzt
zu bewiltigenden Ubergang in die Wissensgesellschaft fillt ins Auge, dass das
schon seit Jahrzehnten postulierte Prinzip des lebenslangen Lernens respektive
der lebensbegleitenden Bildung endlich fiir breite Schichten der Bevolkerung zur
gesellschaftlichen Realitit wird. Dies ist nicht zuletzt deshalb so, weil Wissen in
der Wissensgesellschaft zum Produktionsfaktor wird und das lebenslange Lernen
damit eine wirtschaftliche Notwendigkeit erlangt.

Wodurch ist das lebenslange Lernen in der Zweiten Moderne gekennzeichnet?

In der Zweiten Moderne sicht sich die Erwachsenen- und Weiterbildung mit
einem Paradigmenwechsel von der Erzeugungs- zur Ermaéglichungsdidaktik kon-
frontiert (vgl. Arnold und Schiif8ler 1998). In diesem Sinne fordern Mandl und
Reinmann-Rothmeier (1998, S. 197 £.) die Entwicklung und Etablierung einer
Lernkultur, ,,die sich von den gingigen Metaphern des Wissenstransportes und
der Informationsiibertragung l6sen muss. Eine konstruktivistisch gepragte Lern-
kultur stellt das Lernen iiber das Lehren, die Konstruktion iiber die Instruktion;
sie tragt zum lebenslangen Lernen ebenso bei wie zum Erwerb anwendungsbe-
zogenen Wissens und zur Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung,
Kooperation, zum Wissensmanagement und demokratischen Denken und Han-
deln? Eine Lernkultur, die diesen Prinzipien folgt, bietet dem Lernenden Frei-
raum fir konstruktive und explorative Aktivititen; daneben bedarf es ggf. auch
expliziter Instruktionen durch den Lehrenden in Form von Hilfestellungen fiir
den Umgang mit Informationen, die Bearbeitung von Problemstellungen und
die Zusammenarbeit in Gruppen.

Welche Anforderungen stellen sich an Lern- und Bildungsprozesse in Zeiten des
Postfaktischen?

Dass wir alle in einer gemeinsamen Welt leben, unsere Wirklichkeitsvorstellun-
gen sich allerdings stark unterscheiden kénnen, wissen wir seit den Tagen von
Platons Hohlengleichnis. Paul Watzlawick (1976) hat uns diesen Gedanken in
seinem Buch ,Wie wirklich ist die Wirklichkeit“ ebenfalls nahegebracht. Aus
der theoretischen Erkenntnis ist zwischenzeitlich eine sehr praktische Erfah-
rung geworden, die nun auch sprachlich auf den Begriff gebracht wurde. Mitte
November 2016 hat die britische Worterbuchreihe Oxford Dictionaries ihr
internationales Wort des Jahres 2016 bekannt gegeben. Es handelt sich um den
Begriff ,,post-truth®, der mit ,,postfaktisch® tibersetzt wird. Auch die Gesellschaft
fur deutsche Sprache hat ,postfaktisch® zum Wort des Jahres gekiirt. Der Be-

griff wird als Beschreibung von Umstinden definiert, in denen objektive Fakten
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weniger Einfluss auf die Bildung der 6ffentlichen Meinung haben als Gefiihle
und personliche Uberzeugungen. Spitestens mit dem Brexit-Votum der Briten
und der Wahl von Donald Trump zum 45. amerikanischen Prisidenten diirfte
deutlich geworden sein, dass wir gerade eine Zeitenwende erleben, den Eintritt
in das Zeitalter des Postfaktischen. Die Menschen interessieren sich nicht mehr
so sehr fiir die Fakten, sondern folgen stirker ihren Gefiihlen. Dies ist nicht nur
eine Herausforderung fiir die politische Bildungsarbeit (Klemm 2016), son-
dern hat radikale Konsequenzen fiir eine aufgeklirte Wissensgesellschaft, die
auf die Kraft rationaler Argumente vertraut und die bei der Organisation von
Bildungsprozessen stirker auf Kognitionen statt Emotionen setzt. Damit stellt
sich die Frage nach der Bedeutung fiir die Gestaltung zukiinftiger Lernprozesse.
Porksen (2016, S. 70) gibt hierauf eine erste Antwort. Wissenschaftler, Lehrer,
Journalisten und Bildungsverantwortliche sollten — seiner Meinung nach — eine
»~Aufklirung zweiter Ordnung® anstreben, ,,die neben der Vermittlung von In-
halten systematisch auch iiber die Prozesse ihres Zustandekommens informiert
und offensiv fiir die eigenen Rationalititskriterien wirbt:* Dies heifit, ,,die eige-
nen Auswahlkriterien und Quellen offenzulegen und sich um die selbstreflexive,
transparente, dialogisch orientierte Begritndung von Relevanz, Stichhaltigkeit
und Objektivititsanspruch zu bemithen: Sofern Wissenschaft und Bildung die-
sem Anspruch nicht schon immer verpflichtet waren, in Zeiten des Postfakti-
schen wird es unabkémmlich.

Wie ist es um die Durchlassigkeit innerhalb des Bildungssystems bei der Verwirk-
lichung der Ideen des lebenslangen Lernens bestellt?

Die konsequente Umsetzung der Idee des lebenslangen Lernens wird unser bis-
heriges Bildungssystem grundlegend verindern. Gegenwirtig stoffen Lern- und
Bildungsabsichten von Individuen noch zu hiufig an die Grenzen eines Bildungs-
systems mit einer geringen Durchléssigkeit. Die Initiativen zur Anerkennung
auf8erhalb formaler Bildungsprozesse erworbener Kompetenzen sowie zur Aner-
kennung von berufspraktischen Erfahrungen, die Pluralisierung der Lernorte, die
Erprobung neuer Lehr- und Lernformen und die Flexibilisierung von Lern- und
Bildungszeiten tiber die gesamte Lebensspanne konnen die Implementierung
des Gedankens des lebenslangen Lernens in die Strukturen verschiedener Bil-
dungsbereiche befordern. Zukiinftig wird es verstirkt darauf ankommen, einer-
seits bestehende Schranken zwischen den Bildungssektoren untereinander sowie
andererseits die Uberg'ainge zwischen Phasen des Lernens und der familiiren,
chrenamtlichen und beruflichen Titigkeit zu flexibilisieren. Die Menschen wiin-
schen sich heute unterbrochene, ,perforierte Lebensliufe®, die es erméglichen,
Weiterbildung in den Lebenslauf zu integrieren. Zu dieser Erkenntnis kommt
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Jutta Allmendinger (2016, S. 5), die Prisidentin des Wissenschaftszentrums Ber-
lin fiir Sozialforschung und Autorin der Vermichtnisstudie (2017).

Welche Rolle spielen die Hochschulen in der Weiterbildung?

Mit Blick auf die Notwendigkeit, zwischen den unterschiedlichen Ebenen und
Bereichen des Bildungs-, Ausbildungs- und Beschiftigungssystems Ubergéinge
zu schaffen, steht im Memorandum iiber Lebenslanges Lernen (Kommission der
Europiischen Gemeinschaften 2000) die Vision einer graduellen ,,Osmose” zwi-
schen Angebotsstrukturen, die heute noch relativ isoliert nebeneinander beste-
hen. Hinsichtlich der Hochschule heifdt es dann: ,,Das Hochschulstudium fiir
neue, breitere Kreise zu 6ffnen, kann nur dann erreicht werden, wenn sich die
Hochschuleinrichtungen selbst indern — und zwar nicht nur intern, sondern
auch in ihren Bezichungen zu den anderen Lernsystemen:* Die Herausforderung
besteht darin, formales, nichtformales und informelles Lernen in einem Netz
gegenseitiger Anerkennung miteinander zu verbinden. Hochschulen kénnten
langfristig nach dem Modell der Open University fur die Weiterbildungsinter-
essen der Gesellschaft ge6ffnet werden und damit an die Tradition der Univer-
sititsausdehnungsbewegung am Ende des 19. Jahrhunderts (Schifer 1988) und
die Bemithungen um eine 6ffentliche Wissenschaft (Faulstich 2006) sowie eine
Aufklirung durch Wissenschaft (Faulstich 2011) ankniipfen. Vor dem Hinter-
grund des Bologna-Prozesses, einer Hochschulreform, die auf eine europaweite
Harmonisierung von Studiengingen und -abschliissen sowie auf internationale
Mobilitat der Studierenden abzielt, gilt es, das Verhaltnisses von grundstindi-
gem Studium und wissenschaftlicher Weiterbildung im Rahmen des Bologna-
Prozesses neu zu bestimmen (vgl. Bredl et al. 2006).

Die Deutsche Gesellschaft fir wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studium (DGWF) hat es sich zur Aufgabe gemacht, die von den Hochschulen
getragene Weiterbildung zu f6rdern, zu koordinieren und zu reprisentieren. Im
Jahr 2008 haben Bund und Linder die Qualifizierungsinitiative ,, Aufstieg durch
Bildung® gestartet. Hierzu gehorte der Wettbewerb ,,Offene Hochschulen®. Ziel
war es, Konzepte fiir berufsbegleitendes Studieren und lebenslanges, wissen-
schaftliches Lernen besonders fur Berufstitige, Personen mit Familienpflichten
und Berufsriickkehrerinnen zu férdern. Aufferdem sollte eine engere Verzahnung
von beruflicher und akademischer Bildung erreicht werden. Die Ergebnisse sind
in drei Banden zusammengefasst und veréffentlicht (Wolter et al. 2016; Hanft
etal. 2016; Cendon et al. 2016).

Welche Benachteiligungen sollen durch Weiterbildung beseitigt werden?



30 Lebenslanges Lernen

Mit dem Anspruch, die Bildungs- und Lernchancen fir méglichst viele Men-
schen zu erweitern, vertritt die Weiterbildung traditionell einen emanzipatori-
schen Anspruch, der darauf ausgerichtet ist, die Teilhabechancen von Menschen
am gesellschaftlichen Leben zu verbessern. Mitte des letzten Jahrhunderts rich-
teten sich diese Bemithungen auf die idealtypische Gestalt des ,katholischen
Arbeitermiddchens vom Lande®, als Inbegriff von Benachteiligung; heute gilt die
Aufmerksamkeit den Anstrengungen zur Uberwindung von Weiterbildungs-
barrieren bei Personen mit Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2014, S. 145). Welche Bevolkerungsteile das Weiterbildungs-
angebot heute wahrnehmen und welche Strukturen ihnen dafiir zur Verfiigung
stehen, dies soll uns nun beschiftigen.

2.2 Wie ist die Weiterbildungsbeteiligung
in Deutschland?

Der Weiterbildungssektor erreicht in Deutschland mehr Menschen als jeder an-
dere Bildungsbereich. Im Jahr 2015 nahmen 51 % der 18- bis 64-Jihrigen und
damit rund 26,3 Mio. Personen an mindestens einer Weiterbildungsaktivitat
teil, fiir die sie durchschnittlich 36 h aufgewendet haben, so die Resultate des
Adult Education Survey (AES) (BMBF 2015, S. 4, 13,42); das sind die hochsten
Werte, die seit Beginn der Weiterbildungsberichterstattung in Deutschland im
Jahr 1979 erreicht wurden. Die Weiterbildungsbeteiligung wird auf der Grund-
lage der von den befragten Personen wahrgenommenen Lernaktivititen ermit-

telt. Hierzu zihlen (Bilger und Kuper 2013, S. 33):

 Kurse oder Lehrginge,

¢ kurzzeitige Bildungs- oder Weiterbildungsveranstaltungen in Form von Vor-
tragen, Schulungen, Seminaren oder Workshops,

¢ Schulungen am Arbeitsplatz und

¢ Privatunterricht in der Freizeit.

Aufgrund einer anderen methodischen Vorgehensweise, leicht abweichenden
Untersuchungsgegenstinden durch nicht deckungsgleiche Begriftsdefinitio-
nen und Unterschieden beziiglich der befragten Population kommen andere
Erhebungen wie beispielsweise der Deutsche Weiterbildungsatlas (Martin und
Schrader 2016) zu anderen Beteiligungsquoten, die zum Teil deutlich niedriger
liegen.

Hinsichtlich der regionalen Dichte der Weiterbildungsangebote lassen sich
grof8e Unterschiede feststellen. Die Weiterbildungsquote, d. h. der Prozentsatz
der Bevolkerung, die im letzten Jahr an mindestens einer Weiterbildung teilge-
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Abb. 2.1 Unterscheidung der Lernformen

nommen hat, differiert — wie die Ergebnisse des Weiterbildungsatlasses zeigen —
regional sehr stark. Insgesamt schneidet der Norden schlechter ab als der Stiden.
Unterdurchschnittliche Werte finden sich mit Ausnahme von Brandenburg in
allen 6stlichen Bundeslandern. Durch héhere Teilnahmequoten zeichnen sich
dagegen Bayern und Baden-Wiirttemberg aus. In den Stadtstaaten liegen die
Quoten im mittleren Bereich. Allerdings sind auf Ebene der 96 Raumordnungs-
regionen die Unterschiede deutlich grofler als zwischen den einzelnen Bundes-
landern (Martin et al. 2015). Wie ungleich die Weiterbildungsangebote und
die Weiterbildungsteilnahme in Deutschland verteilt sind, zeigt die Analyse auf
der Ebene der 402 Kreise und kreisfreien Stidte. In den weiterbildungsstirksten
Kommunen ist die Teilnahme an Weiterbildung rund achtmal so hoch wie in den
schwichsten. Die Unterschiede lassen sich nur zum Teil durch die jeweiligen so-
zidemografischen, wirtschaftlichen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen
erkliren (Martin und Schrader 2016).

Um die folgenden Statistiken besser verstehen zu konnen, ist es notwen-
dig, die zugrunde liegenden Begriffsdefinitionen zu kennen. Es hat sich ein
internationales Begriffsverstindnis durchgesetzt, das von den EU-Institutio-
nen (Kommission der Europiischen Gemeinschaften 2000) und der OECD
geprigt wird; dem zufolge unterscheiden wir heute zwischen dem formalen,
nichtformalen und informellen Lernen. Als Kriterien fur die Abgrenzung dieser
drei Arten von Lernen sind insbesondere das Ausmaf der Organisation und
Strukeur, die Intentionalitit sowie die Zertifizierung zu nennen. Der Rat der
Europiischen Union hat in der Anlage zu seiner Empfehlung vom 20. De-
zember 2012 zur Validierung nichtformalen und informellen Lernens die fol-
genden Begriffsbestimmungen vorgenommen (Rat der Europiischen Union

2012; Abb. 2.1):
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Formales Lernen

.~Formales Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der in einem organisierten und
strukturierten, speziell dem Lernen dienenden Kontext stattfindet, und typi-
scherweise zum Erwerb einer Qualifikation, in der Regel in Form eines Zeugnis-
ses oder eines Befahigungsnachweises, fuhrt; hierzu gehéren Systeme der all-
gemeinen Bildung, der beruflichen Erstausbildung und der Hochschulbildung.”

Nichtformales Lernen

«Nichtformales Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der im Rahmen planvoller
Tatigkeiten (...) stattfindet und bei dem das Lernen in einer bestimmten Form
unterstUtzt wird (...); ausgesprochen typische Beispiele fur nichtformales Lernen
sind die innerbetriebliche Weiterbildung, (...), strukturiertes Online-Lernen (...)
und Kurse, die Organisationen der Zivilgesellschaft fur ihre Mitglieder, ihre Ziel-
gruppe oder die Allgemeinheit organisieren.”

Informelles Lernen

«Informelles Lernen bezeichnet einen Lernprozess, der im Alltag stattfindet
und in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung nicht organisiert oder
strukturiert ist; es ist aus Sicht des Lernenden mdéglicherweise nicht beabsichtigt;
Beispiele fur durch informelles Lernen erzielte Lernergebnisse sind Fahigkeiten,
die man sich durch Lebens- und Berufserfahrung aneignet, wie die am Arbeits-
platz erworbene Fahigkeit, (...), wahrend eines Auslandsaufenthalts erworbene
Sprachkenntnisse oder interkulturelle Fahigkeiten, auBerhalb des Arbeitsplatzes
erlangte IKT-Fertigkeiten [IKT = Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie; Anm. des Autors] sowie Fahigkeiten, die durch freiwillige, kulturelle oder
sportliche Aktivitaten, Jugendarbeit oder Tatigkeiten zu Hause (...) erworben
wurden.”

Wenn von der Erwachsenenbildung bzw. der Weiterbildung die Rede ist, so ist
damit meist der Bereich des nichtformalen Lernens gemeint, der in einem organi-
sierten Kontext stattfindet, den Erwachsene nach dem Abschluss ihrer formalen
Bildung freiwillig aufsuchen.

Welche Phasen der Weiterbildungsbeteiligung kann man unterscheiden?

Im Folgenden konzentrieren wir uns zunichst auf den Bereich der nichtformalen
Bildung, die Weiterbildung; der Bereich der reguliren Bildungsginge wird aus-
geklammert, da dies nicht den Bereich dieser Publikation betrifft, und mit dem
Bereich des informellen Lernens beschiftigen wir uns am Ende dieses Abschnitts.
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Uber einen lingeren Zeitraum betrachtet, lassen sich drei Phasen der Wei-
terbildungsbeteiligung in Deutschland unterscheiden (BMBF 2015, S. 14 £.).
Zu berticksichtigen ist dabei, dass die Erhebungen im Abstand von jeweils drei
Jahren durchgefithrt und durch sog. Trendbeobachtungen der Bildungsbeteili-

gung erginzt werden:

1. Phase des Aufschwungs: In den Jahren zwischen 1979 und 1997 stieg die Wei-
terbildungsbeteiligung in Westdeutschland von 23 auf 48 % und verdoppelte
sich somit. Fir Deutschland insgesamt stieg die Weiterbildungsquote im Zeit-
raum von 1991 bis 1997 von 27 % auf ebenfalls 48 %. Da es hier lediglich um
eine Trendaussage geht, bleiben Veranderungen in den Erhebungsmethoden,
die Begrenztheit der Daten in den Jahren vor 1990 auf die alten Bundeslinder
und die transformationsbedingten besonderen Effekte der Wiedervereinigung
Anfang der 1990er-Jahre unberiicksichtigt.

2. Phase der Konsolidierung: In den Jahren von 2000 bis 2007 sank die Weiterbil-
dungsbeteiligung zunichst und schwankte dann wihrend der ersten Dekade
des neuen Jahrhunderts zwischen 41 und 44 % auf einem relativ stabilen Ni-
veau.

3. Phase des Anstiegs: Gegentiber dem Jahr 2010 stieg die Weiterbildungsbetei-
ligung in den Jahren 2012 auf 49 % und im Jahr 2014 auf 51 %.

Wihrend in den ersten beiden Phasen die Entwicklungen in ostdeutschen und
westdeutschen Landern noch leicht differieren, weisen die Teilnahmequoten in
der dritten Phase vergleichbare Strukturen auf.

Welche Erkenntnisse gibt es zur Beteiligung an nichtformaler Weiterbildung in
Abhéngigkeit von soziodemografischen Merkmalen?

Im AES (BMBF 2015, S. 21, 43) wird die Weiterbildungsbeteiligung nach drei
Segmenten differenziert: 70 % aller Weiterbildungsaktivititen entfallen auf die
betriebliche Weiterbildung, 13 % auf die individuelle berufsbezogene und 17 %
auf die nichtberufsbezogene Weiterbildung. Betrachtet man die fir die Weiter-
bildungsaktivititen aufgewendete Zeit in Stunden, so ergibt sich das Weiter-
bildungsvolumen, das, bezogen auf die Segmente, ein etwas anderes Bild zeigt;
demnach macht die betriebliche Weiterbildung 49 %, die individuelle berufsbe-
zogene Weiterbildung 27 % und die nichtberufsbezogene Weiterbildung 24 %
des Volumens aus.

Da Arbeitslosen und Nichterwerbstitigen der Zugang zum gréfiten Bereich
der Weiterbildung, der beruflichen, verwehrt bleibt, verwundert es nicht, dass
Erwerbstitige mit 58 % am hiufigsten an Weiterbildung teilnehmen (BMBF

2015, S. 26). Die Statistiken weisen einen deutlichen Zusammenhang zwischen
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soziodemografischen Merkmalen der Erwachsenen und ihrer (Nicht-) Teilnahme
am lebenslangen Lernen auf: In Abhingigkeit vom Bildungsabschluss schwankt
die Teilnahmequote zwischen 67 % bei Personen mit einem (Fach-)Hochschul-
abschluss und 39 % bei denen ohne einen Berufsabschluss (BMBF 2015, S. 34).

Hiermit einher geht die berufliche Position: Fithrungskrifte weisen mit 75 %
eine um 29 % hohere Weiterbildungsquote gegentiber Un- und Angelernten auf
(44 %) (BMBF 2015, S. 30). Noch grofer ist der Unterschied, wenn das Brutto-
einkommen betrachtet wird: Liegt es unter 450 € so sinkt die Teilnahmequote
auf 24 %, das macht einen Unterscheid von 38 % gegeniiber den Erwerbstitigen
mit einem Einkommen von 3000 € und mehr aus (62 %) (BMBF 2015, S. 32).
Hinsichtlich der Altersstrukeur liegt die Teilnahmequote der Altersgruppe der
25- bis 34-Jahrigen mit 58 % ganz vorn, gefolgt von den bis 44- und bis 54-Jah-
rigen (BMBF 2015, S. 37). Minner und Frauen weisen eine etwa gleich hohe
Weiterbildungsbeteiligung auf (Manner 52 % und Frauen 50 %). Die Teilnah-
mequote der Frauen ist ,durch auflerberufliche Kontexte beeinflusst, die auf Um-
fang und Intensitit der Erwerbstitigkeit von Frauen Einfluss haben. Dabei ist
davon auszugehen, dass sowohl die Erwerbsquote als auch die Erwerbsintensitit
zu einem gewissen Ein- und Ausschluss von betrieblicher Weiterbildung fiihrt®
(BMBE 2015, S. 36).

Bezogen auf die Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung lassen sich die fol-
genden Kontextbedingungen identifizieren:

¢ ,Arbeiter haben geringere Chancen als Angestellte und Beamte.

¢ Die Chancen steigen mit wachsenden Qualifikationsanforderungen.

* Ohne arbeitsvertragliche Regelung verringern sich die Chancen.

¢ Die Ubernahme abwechslungsreicher Titigkeiten geht mit einer hoheren
Teilnahmechance einher.

¢ Bei einem Berufswechsel verringern sich die Chancen.

* Die Wochenarbeitszeit hat keinen Einfluss auf die Teilnahmechancen® (Kuper

etal. 2013, S. 106).

Die Angebote der betrieblichen Weiterbildung sind im Durchschnitt deutlich
kiirzer als die der individuell berufsbezogenen und der nichtberufsbezogenen.

Bei individueller berufsbezogener Weiterbildung sind fiir ,,Frauen, Personen
mit hoher Bildung und Selbststindige hohere Teilnahmechancen feststellbar®,
und einer nichtberufsbezogenen Weiterbildung ,,gehen eher Frauen, Jiingere und
Altere, Westdeutsche, nicht Vollzeiterwerbstitige (...) sowie kulturell und zivil
Engagierte nach® (Kuper et al. 2013, S. 107).

Wie hoch ist die Weiterbildungsbeteiligung im Bereich des informellen Lernens?
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Wirtschaft, Arbeit, Recht 34 % 21%
Natur, Technik, Computer 23 % 29 %
Gesundheit, Sport 21% 12%
Sprachen, Kultur, Politik 10% 23 %
Padagogik, Sozialkompetenz 9% 5%
Nicht klassifizierbar 4% 9%

Abb. 2.2 Lernfelder der Weiterbildungsaktivitaiten nach Lernformen im Jahr 2014.
(Quelle: BMBF 2015, S. 45, 63) Die Abweichung der Summe der hier auf ganze Zahlen ge-
rundeten Prozentwerte vom Gesamtergebnis ist auf Rundungseffekte zurtckzufihren.

Wenden wir uns nun dem informellen Lernen zu, zu dem im AES ebenfalls Da-
ten erhoben werden. Einleitend wird festgestellt: ,,Einmal abgeschen von der
Teilnahme an Weiterbildungsangeboten kann man Kenntnisse und Fahigkeiten
auch dadurch erwerben oder verbessern, dass man sich bewusst selbst etwas bei-
bringt, sei es in der Arbeitszeit oder in der Freizeit, allein oder zusammen mit
anderen: Es folgt eine Liste mit verschiedenen Aktivititen (BMBF 2015, S. 59),
die unterschiedliche Lernwege thematisieren. Der sowohl am haufigsten genutzte
als auch priorisierte Lernweg ist das Lesen von Biichern oder Fachzeitschriften
mit mehr als einem Drittel der Nennungen (35 %); es folgen mit jeweils rund
einem Fiinftel die Nutzung von Computer und Internet (23 %), die Nutzung
von Wissenssendungen im Fernsehen, Radio oder von Video, CD, DVD (20 %)
sowie das Lernen durch Familienangehérige, Freunde und Kollegen (19 %) (Ku-
wan und Seidel 2013; S. 282 ff.).

Die Teilnahme am informellen Lernen liegt mit 54 % im Jahr 2014 noch um
drei Prozentpunkte iiber der fiir die Teilnahmequote im nichtformalen Bereich;
fur diese Form des lebenslangen Lernens entscheiden sich Menschen hiufiger
aus privaten als beruflichen Griinden (BMBF 2015, S. 13, S. 60). Die Analyse
nach soziodemografischen Merkmalen ergibt ein ganz dhnliches Bild, wie es fir
den Bereich der nichtformalen Weiterbildung bereits skizziert wurde (BMBF
2015, S. 61). Mit dem soziookonomischen und dem Erwerbsstatus sowie dem
Bildungsniveau steigen auch hier die Beteiligungsquoten: Am hochsten sind sie
bei Selbststindigen und Beamten; besonders aktiv bei Selbstlernaktivititen sind
die mittleren Jahrginge; geschlechtsspezifische Unterschiede sind nicht festzu-
stellen.

Die inhaltlichen Schwerpunkte der Weiterbildungsaktivititen unterscheiden
sich durchaus zwischen der nichtformalen Weiterbildung und dem informellen
Lernen (Abb. 2.2).

Die grofiten Unterschiede in den Anteilswerten zugunsten des nichtformalen
Lernens finden sich mit 13 % im Bereich ,,Wirtschaft, Arbeit, Recht und mit 9 %
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im Bereich ,,Gesundheit und Sport®. Demgegeniiber ist festzustellen, dass infor-
melles Lernen mit 13 % bzw. 6% deutlich hiufiger in den Lernfeldern ,,Sprachen,
Kultur, Politik“ sowie ,,Natur, Technik, Computer stattfinden.

Informelles Lernen kann die Ungleichheit der Teilnahme an formalisierter
Weiterbildung nicht verringern; es zeigt sich ,,eine hohe Komplementaritit zwi-
schen formalisierten Abschliissen und informellen Lernaktivititen (Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 159).

2.3  Wer arbeitet in der Weiterbildung?

Die Weiterbildung ist ein untypischer Bildungsbereich mit einer groffen Hete-
rogenitit; dies zeigt sich auch in der Personalstruktur, die durch eine Vielfalt
der Beschiftigungsverhiltnisse, Arbeitsformen, Zuginge zum Tatigkeitsfeld
und professionelle Profile gepragt ist. Von anderen Sektoren des Bildungssys-
tems unterscheidet sich die Weiterbildung insbesondere dadurch, dass sie nur
in Ansitzen tber fest angestelltes Lehrpersonal verfiigt, der Markt im Vergleich
zu anderen Bereichen des Bildungswesens eine erheblich grofiere Rolle spielt,
nur in Ausnahmen verbindliche Curricula und eindeutig geregelte Abschliisse
existieren und die Freiwilligkeit speziell bei innerbetrieblicher Weiterbildung
nicht immer gegeben ist.

Unter welchen Bedingungen arbeitet das haupt- und freiberufliche Personal in
der Weiterbildung?

Von den ca. 700.000 Beschiftigten im Weiterbildungssekrtor sind lediglich 41 %
haupterwerbstitig, diese sind zu 57 % Frauen. Die T4tigkeiten des hauptberufli-
chen Personals konzentrieren sich auf die Leitung, Programmplanung, Beratung,
Verwaltung sowie das Management und nur zu einem geringen Teil auf die Lehre,
die zum tiberwiegenden Teil von den nebenerwerbstitigen, freiberuflichen und
zum Teil ehrenamtlichen Dozenten abgedeckt wird. Aufgrund von Hochrech-
nungen (Dobischat und Elias 2016, S. 27) kann davon ausgegangen werden,
»dass rund 13 Prozent der in der Weiterbildung titigen Personen als hauptbe-
rufliche Honorarkrifte ihren Lebensunterhalt bestreiten: Von diesen gut 88.000
Personen ,erwirtschaften rund 63 Prozent ein Einkommen, das unterhalb der
Einkommens-Prekarititsschwelle liegt. ,,Der Medianlohn der hauptberuflichen
Honorarkrifte liegt mit 1500 € deutlich unter den mittleren Einkommen der
Angestellten mit 2900 € Aufgrund des relativ niedriges Einkommensniveau
im Weiterbildungssektor kommt die Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(2016, S. 153) zu der Einschitzung, dass dies ,kaum als Ausdruck hoher gesell-

schaftlicher Wertschitzung dieses Bereichs® interpretiert werden kann.
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In der 6ffentlich geforderten allgemeinen Weiterbildung erzielen die Hono-
rarkrifte und Freiberufler die geringsten Honorare und Einkommen (Alfinger
et al. 2016). Die durchschnittlich geringen Honorarsitze und die unsicheren
Beschiftigungsformen bei den freiberuflichen, neben- und ehrenamtlichen
Honorarkriften fiithren zu politischen Diskussionen tiber das sog. ,Weiterbil-
dungsprekariat® (Stanik und Sawicki 2007). Fiir die Beschiftigtengruppe in
der offentlich geforderten beruflichen Weiterbildung konstatieren Dobischat
und Elias (2016, S. 26) cinen ,, Trend zur Prekarisierung (...), der nicht allein
als temporir, sondern als kontinuierlicher Prozess einer Destabilisierung der
Erwerbsarbeit zu werten ist:*

In Abhingigkeit von den Weiterbildungsinstitutionen differiert die Einkom-
mensstrukeur erheblich. Das obere Ende bilden die privaten kommerziellen
und gemeinniitzigen Anbieter, das untere die Volkshochschulen. Nicht zuletzt
aufgrund der unbefriedigenden Beschiftigungsstrukturen, Erwerbsformen und
Einkommensverhiltnisse ist es méglich, ein breites, flexibles, innovatives und
kostengtinstiges Weiterbildungsangebot in Deutschland vorzuhalten.

Gibt es professionelle Standards fur das Personal in der Weiterbildung?

Bisher ist es nicht gelungen, eine akademische Laufbahndefinition fir Weiter-
bildende zu etablieren. Zwar gab es den Versuch, durch die Etablierung des Di-
plomstudiengangs in Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Erwach-
senenbildung einen professionellen Standard fiir das hauptberufliche Personal
zu etablieren, doch dieser konnte sich nicht durchsetzen. Heute existieren ganz
unterschiedliche Zuginge zum Titigkeitsfeld der Weiterbildung (Justen und
Molders 2015). Zwei Drittel des Personals haben ein Studium absolviert; iiber
cine spezielle (erwachsenen-)pidagogische Ausbildung in Form cines Haupt-
fach- oder Nebenfachstudiums verfiigt nur ein Drittel. In den betrieblichen,
wirtschaftsnahen und privaten kommerziellen Einrichtungen ist der Anteil der
Beschiftigten mit einem pidagogischen Studium etwa halb so grof§ wie in den
offentlichen und halbéffentlichen Einrichtungen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016, S. 154 £.).

Damit der Weiterbildungssektor seinen gesellschaftlichen Auftrag erfillen
kann, wird es zukiinftig darauf ankommen, die Professionalitit in diesem Be-
reich voranzutreiben. Noch ist es nicht selbstverstindlich, dass Lehrende, die
Erwachsene aus- oder weiterbilden, tiber andere Kompetenzen verfiigen miissen
als Lehrer im Schulsystem. Die entsprechende Qualifizierung des Personals ist
zum einen die primire Aufgabe der Weiterbildungsanbieter, die im Zuge der
Qualititssicherung ihres Bildungsangebots aufgefordert sind, eine kontinuier-
liche Optimierung ihrer inhaltlichen wie erwachsenenbildnerischen Didaktik
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und Methodik anzustreben, um den Bediirfnissen der Teilnehmer nachkommen.
Andererseits ist der Gesetzgeber, der Weiterbildungsangebote fordert oder fi-
nanziert, gefordert, bestimmte Rahmenbedingungen zu setzen, die qualitative
Standards absichern. So findet sich in Erwachsenenbildungsgesetzen der Linder
zum Teil der Hinweis, dass fir Leiter der Einrichtungen und hauptamtliches pa-
dagogisches Personal eine Hochschulausbildung mit erwachsenenpiadagogischer
Qualifikation oder entsprechender Berufserfahrung erforderlich ist. Um auch
die Professionalitit des freiberuflichen, neben- und ehrenamtlichen Personals
zu befordern, haben einige Verbinde, Triger und Einrichtungen der Weiterbil-
dung erwachsenenbildnerische Qualifizierungsangebote entwickelt, z. B. die
erwachsenenpidagogische Grundqualifikation im Volkshochschulbereich. Ein
anderes Beispiel ist das Angebot der evangelischen Arbeitsstelle Fernstudium,
die mit dem ,,Grundkurs Erwachsenenbildung® einen Fernlehrgang fiir Trainer
und Dozenten anbietet, der dazu befihigt, eigene Kursreihen zu entwickeln,
Prisenzseminare methodisch ansprechend zu gestalten und Erwachsene bei ihren
Lernprozessen angemessen zu begleiten. Uber eine gesteigerte Professionalitit
sollte es langfristig moglich sein, sowohl die Einkommens- und Beschaftigungs-
verhaltnisse als auch die gesellschaftliche Wertschatzung der Weiterbildung zu
verbessern.

2.4 An welchen Orten kann man lernen?

Die Weiterbildung zeichnet sich durch ihre Multilokalitit aus; lernen kann man
an ganz unterschiedlichen Orten; die Vielfalt dieser Orte ist nahezu unbegrenzt,
insbesondere dann, wenn wir den grofen Bereich des informellen Lernens be-
trachten.

An welchen Orten lernen Sie am liebsten? Sind das auch die Orte, an denen Sie
am haufigsten lernen? Was macht fur Sie einen guten Lernort aus?

Unm sich auf einen Lern- und Verdnderungsprozess einlassen zu kénnen, bedarf
es haufig einer lernforderlichen Distanz zu den Belastungen des beruflichen und
privaten Alltags. Durch einen Perspektivenwechsel wird es moglich, zu sich, dem
Lerngegenstand und dem Kontext neu in Bezichung zu gehen (Abschn. 3.2).
Durch die Schaffung von raumlicher und zeitlicher Distanz an einem inspirie-
renden Ort in angenehmer Atmosphire lassen sich gute Voraussetzungen fiir das
Lernen schaffen.

In einer empirischen Studie zur Lokalitit des Lernens hat Kraus (2016) an-
hand von Dokumentationsbogen und leitfadengestiitzten Interviews 82 verschie-
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dene Orte identifiziert, an denen Lernerlebnisse erinnert wurden. Diese wurden
zu den folgenden acht Clustern gebtindelt:

. Zuhause,

. Bildungsorganisationen,
. Betriebe,

. Transportmittel,

. Gaststitten,

. kulturelle Einrichtungen,
. Outdoor sowie

. Sportstitten.

0N NN W=

Hinsichtlich der Temporalitit des Lernens (Schmidt-Lauff 2008) ist eine Tendenz
zur Verkiirzung des durchschnittlichen Unterrichtsstundenvolumens von Weiter-
bildungsangeboten zu konstatieren (Abschn. 2.6). Speziell die formale und nicht-
formale Weiterbildung der Bildungsorganisationen findet in zeitlich zumeist auf
wenige Stunden komprimierten Einheiten statt. Die Idee eines Lernprozesses, der
in den Lebenszusammenhang integriert ist, kommt zunechmend seltener vor. Gerade
aus diesem Grund gilt es, an dieser Stelle an einen Ursprungsort moderner Weiter-
bildung zu erinnern: die Heimvolkshochschule, wie sie urspriinglich vom Pfarrer
und Pidagogen Nikolai Frederik Severin Grundtvig Mitte des 19. Jahrhunderts in
Dianemark entwickelt wurde und sich von dort auch nach Deutschland ausgebreitet
hat. Thr fihlen sich Heimvolkshochschulen, Familienbildungsstitten und andere
Bildungshduser mit Internatscharakter verpflichtet. Im Folgenden sind diese ver-
schiedenen Varianten von Weiterbildungseinrichtungen immer mitgemeint, wenn
von Heimvolkshochschulen die Rede ist. Ich verwende den Begrift der Heimvolks-
hochschule hier als ein Synonym fiir diese spezielle Idee der Weiterbildung.

Was ist das Besondere an Heimvolkshochschulen?

Leben heifit zu lernen und Lernen zu leben und das ein ganzes Leben lang, und
zwar mit Freude. ,,Die Freude am Lernen ist Ausdruck der Freude am Leben®
wie es Hiither (2016, S. 67) beschreibt. Lernen findet im Vollzug des Lebens
statt. Die Heimvolkshochschule tibertrigt dieses informelle Setting des Lernens
in einen nichtformalen Kontext, ein Haus, das fiir die Zeit des Aufenthalts zum
Lern- und Lebensraum wird. Gelernt wird dort nicht nur in den abrechenbaren
Unterrichtseinheiten, aus denen ein Seminartag besteht, sondern weit dariiber
hinaus. Oftmals werden die entscheidenden Lernerfahrungen jenseits der eigent-
lichen Seminarstunden gemacht. Das Bildungsangebot der Heimvolkshochschu-
len mit ihren Kursen, Seminaren, Fortbildungen, Tagungen und Bildungsfreizei-
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ten bietet iiberwiegend in den Bereichen der kreativen, gesellschaftspolitischen,
kulturellen, religiésen und gesundheitlichen Bildung einen Rahmen fiir die Ent-
faltung und Begegnung im Dialog mit anderen und sich selbst.

Heimvolkshochschulen verstehen sich immer schon als Begegnungsort von
Menschen aus ganz unterschiedlichen Schichten und Milieus. Solche Orte sind
rar geworden, und die Heimvolkshochschulen kénnen, indem sie hier eine Inte-
grationsfunktion erfiillen, auf diese Weise zur Starkung der zentripetalen gesell-
schaftlichen Krifte beitragen. Wir leben heute in einer Gesellschaft, die durch
zunehmende individuelle und soziale Desintegrationstendenzen gekennzeichnet
ist. Die zentrifugalen Krifte der Gesellschaft nehmen in einem besorgniserre-
genden Mafle zu. Heimvolkshochschulen sind mit ihrer Gemeinwohlorien-
tierung eine wichtige gesellschaftlich integrative Kraft. Sie sind fur alle da, sie
stehen fur alle offen und tragen mit dazu bei, der gesellschaftlichen Spaltung
entgegenzuwirken. In der Zivilgesellschaft kommt diesen Orten eine besondere
Bedeutung zu. Sie befinden sich an der Schnittstelle zwischen Staat und den Ini-
tiativen biirgerschaftlichen Engagements: Uber ihre finanzielle Férderung durch
die Bundeslinder sind sie mit dem Bereich des Staates verbunden und iiber ihre
Teilnehmer und Dozenten mit den Initiativen biirgerschaftlichen Engagements.
Die Heimvolkshochschulen stehen in dieser Tradition als Ort der Erholung,
Entschleunigung und Begegnung im direkten Gesprich.

Leben und Lernen unter einem Dach in Verbindung mit Ubernachtung und
Verpflegung bedeutet, die Gelegenheit, soziale Kompetenzen in der realen Be-
gegnung mit anderen Menschen — und nicht nur medial vermittelt — zu erwer-
ben; dies ist gerade in Zeiten zunehmender Mediatisierung (Kap. 7), in denen
die psychosozialen Folgen dieser Entwicklung fir die Menschen in Form von
zunchmendem Stresserleben geprigt sind, eine alte und wieder neue Heraus-
forderung.

2.5 Welche Wirkungen hat die Weiterbildung?

Verlassliche Daten tiber die Wirkungen sowie die monetiren und nichtmonetiren
Ertrige von Weiterbildung zu gewinnen, ist sehr schwierig; hierzu gibt es so gut wie
keine Erkenntnisse. Im Folgenden sollen drei mégliche Ansitze skizziert werden:

1. die Messung des Kompetenzniveaus der erwachsenen Bevolkerung,

2. die subjektive Einschitzung des Nutzens von Weiterbildung sowie

3. die Erfassung der Wiedereingliederungsquoten von Teilnehmern an Mafinah-
men zur Férderung der beruflichen Bildung,.

Sind weiterbildungsaktive Menschen kompetenter?
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Bisher ist iiber den Zusammenhang von Weiterbildung und Kompetenzen wenig
bekannt. Dies hat sich mit den Ergebnissen der PIAAC-Studie gedndert (PI-
AAC = Programme for the International Assessment of Adult Competencies).
Vereinfacht formuliert lisst sich PIAAC als PISA fiir Erwachsene beschreiben
und wurde 2012 unter Beteiligung von 24 Staaten von der OECD durchgefiihrt.
PIAAC liefert reprisentative Daten zu den Untersuchungsdominen Lesckom-
petenz, alltagsmathematische Kompetenz und Alltagsfertigkeiten zur Problem-
16sung in informationstechnischen Umgebungen; befragt wurden Erwachsene im
Alter zwischen 16 und 65 Jahren. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Kompeten-
zen von Erwachsenen in Deutschland in etwa im OECD-Durchschnitt bewegen.
Interessant ist, dass weiterbildungsaktive Erwachsene deutlich hohere Kompe-
tenzwerte erreichen; dies gilt gleichermaflen auch fir jene Personen, die haufig
an informellem Lernen in der Arbeit partizipieren (Rammstedt 2013, S. 13 ff.).

Welchen Nutzen erhoffen sich die Teilnehmer von einer Weiterbildung?

Im AES wird explizit nach dem erwarteten und realisierten Nutzen von Weiter-
bildungsveranstaltungen gefragt. An oberster Stelle steht bei den Erwartungen
die Aussage ,,Personlich zufriedener sein durch mehr Wissen und Kénnen® Die
Zustimmungswerte zu diesem Statement liegen im Jahr 2014 bei 49 %. An zwei-
ter Stelle rangiert die Erwartung ,In der Arbeit mehr leisten (zu) konnen, gefolgt
von ,Neue berufliche Aufgaben (zu) iibernchmen®; die jeweiligen Zustimmungs-
werte liegen bei 42 % bzw. 31 %. Je konkreter die Nutzungserwartungen formu-
liert werden, desto geringere Hoffnungen werden damit verbunden. Die Items
,Ein hoheres Gehalt bekommen®, ,Eine hohere Position im Beruf erhalten” und
»Einen Arbeitsplatz oder einen neuen Job finden® erhalten lediglich Zustim-
mungsraten zwischen 9 und 22 %. Die Einschitzung des realisierten Nutzens
erfolgt nahezu analog zu der Rangfolge der Erwartungen. An der Spitze steht
die personliche Zufriedenheit mit 84 %, dicht gefolgt von der Einschitzung,
mehr leisten zu kénnen (78 %) und neue berufliche Aufgaben zu iibernchmen
(65 %). Demgegentiber wird der realisierte Nutzen in Form eines héheren Ge-
halts (38 %), einer hoheren beruflichen Position (42 %) und eines neuen Arbeits-
platzes oder Jobs (24 %) deutlich geringer bewertet. Geschlechtsspezifische Un-
terschiede zeigen sich bei den beiden zuletzt genannten Aspekten; hier erfiillen
sich die Erwartungen fiir die Frauen weniger als fiir die Manner (Autorengruppe

Bildungsberichterstattung 2016, S. 156 £.).

Lassen sich die Beschaftigungschancen von Arbeitslosen durch eine Weiterbil-
dung verbessern?
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Zu den Eingliederungseffekten fiir die 6ffentlich geforderte berufliche Weiter-
bildung liegen verlissliche Daten lediglich fir die von der Bundesagentur fir
Arbeit und den Jobcentern geforderten Weiterbildungen vor. Das Ziel dieser
nach SGB III und SGB II geforderten Mafinahmen ist es, Arbeitnehmer bei Ar-
beitslosigkeit beruflich wieder einzugliedern bzw. eine drohende Arbeitslosigkeit
zu vermeiden. Die Wiedereingliederung in Beschiftigung nach einer geforderten
beruflichen Weiterbildung steigt von etwa 30 % nach einem Monat auf ca. 50 %
nach sechs Monaten. Allerdings gibt es starke regionale Differenzen und noch
starkere nach Arbeitsmarktkonstellationen und konjunkturellen Entwicklungen,
sodass auf eine kausale Beziehung mit der Teilnahme an der Weiterbildung nicht
ohne Weiteres geschlossen werden kann.

Geringere Eingliederungseffekte gibt es nachweislich bei Auslindern und Ge-
ringqualifizierten. Fir diesen Personenkreis konnen auch mehrere hintereinan-
der geforderte berufliche Weiterbildungen die Chancen auf dem Arbeitsmarke
nicht verbessern (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 157 £.). Die
Schwierigkeit, Wirkungen von Weiterbildung empirisch exakt erfassen zu kon-
nen, liegt erstens darin begriindet, dass zu Beginn von Weiterbildungen haufig
gar nicht die Ziele klar bestimmt werden, an denen ein Erfolg gemessen werden
soll oder kann; zweitens tritt der Erfolg méglicherweise erst mit einer zeitlichen
Verzogerung ein, der bei Abschluss einer Maffnahme noch gar nicht erfasst wer-
den kann, und drittens gibt es neben den intendierten Zielen auch nichtinten-
dierte, die sich dem empirischen Zugriffe entzichen.

2.6 Welche Trends lassen sich im quartaren
Bildungssektor erkennen?

Die gesellschaftlichen institutionellen und individuellen Parameter, unter denen
daslebenslange Lernen stattfindet, sind externen und internen Einfliissen unter-
worfen, die sich auf die Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der Weiterbildung
auswirken.

Welches sind die zuktinftigen Themen in der Weiterbildung? Wie verandern sich
die Anspriche von Teilnehmern und die Rollen von Dozenten? Welche neuen
Formen von Weiterbildung kristallisieren sich heraus?

Aus den gegenwirtigen Entwicklungslinien sowie den sich abzeichnenden An-
forderungen und Herausforderungen lassen sich zukiinftige Trends erkennen.
Diese speisen sich im Wesentlichen aus drei Quellen:

1. den Daten der Bildungsberichterstattung,
2. den Erkenntnissen der Bildungsforschung und
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3. eigenen Erfahrungen, die in der Testierung von Weiterbildungseinrichtungen,
der Mitgliedschaft in Beiriten und Fachausschiissen des quartiren Sektors
sowie als Dozent und Organisationsberater gemacht werden.

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit will ich jene Trends skizzieren, die ich zu

erkennen glaube und denen ich eine handlungsrelevante Bedeutung beimesse:

* In dem Mafle, wie sich das Prinzip des lebenslangen Lernens als gesellschaft-
liche Realitat durchsetzt, verfliichtigen sich gleichzeitig die Grenzen der kon-
kreten Bildungsprozesse. Wenn sich die Poren des alltiglichen Lebensvollzugs
zunchmend mit Bildung fiillen, wird es schwierig, separate Bildungsphasen
gegeniiber anderen lebensweltlichen Vollziigen abzugrenzen.

¢ Gleichzeitig durchdringen sich bislang getrennte Formen der Bildung: formale,
nichtformale und informelle Bildung, mediale und personale, Online- und Off-
line-Lernen sowie institutionelle und nichtinstitutionelle Lernarrangements.

o War frither in der Weiterbildung das Bild eines klar strukturierten Bildungs-
prozesses leitend, der primidr vom zu vermittelnden Gegenstand didaktisch
und methodisch vorgedacht war, herrscht heute das Bild eines autonomen
Subjekts vor, das seine Lern- und Bildungsprozesse individuell plant und selbst
steuert, indem es aus dem Angebot moglicher Bildungsgiiter das auswihlt,
was es gerade benétigt.

o Der Lernende ist zum Wissenskonstrukteur avanciert; in diesem Kontext wird
der Lehrende zunehmend zum Moderator, Berater und Coach.

¢ Der Themenbereich Gesundheit ist gegenwirtig der mit den hochsten Zu-
wachsraten; diese Entwicklung zeichnet sich bereits tiber einen lingeren Zeit-
raum mit kontinuierlichen Steigerungen bei unterschiedlichen Anbietern ab.
Gesundheit wird als der sechste Kondratjew-Zyklus bezeichnet und hat an der
Wende zum 21. Jahrhundert begonnen.

Kondratjew-Zyklen

Die Zyklen beschreiben den Kern einer von dem sowjetischen Wirtschaftswissen-
schaftler Nikolai Kondratjew entwickelten Theorie zur zyklischen Wirtschaftsent-
wicklung, die Theorie der langen Wellen. Der aktuelle Zyklus steht ganz im Zei-
chen der Gesundheit und hat die Kultur und die Wirtschaft bereits maBgeblich
gepragt (Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung 2014, S. 100; Nefiodow 1996).

¢ Bei nahezu allen Weiterbildungsanbietern ist eine Tendenz zur Verkiirzung
des durchschnittlichen Unterrichtsstundenvolumens von Weiterbildungsan-
geboten zu konstatieren (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2014,
5.101).

¢ Insbesondere im lindlichen Raum ist ein Riickzug der anerkannten Trager
der Erwachsenenbildung aus der Fliche zu beobachten; er zeigt sich u. a. in
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der Schlieffung von Auflenstellen. Im Interesse einer flichendeckenden Ver-
sorgung mit Weiterbildungsangeboten ist dieser Trend problematisch zu be-
urteilen (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2010, S. 41).

* Das Feld der Beratungsleistungen in Bezug auf verschiedene Aspekte von
Weiterbildung ist ein Wachstumsbereich (Deutsches Institut fiir Erwachse-
nenbildung 2014, S. 101).

¢ Inden letzten Jahren sind die Forderméglichkeiten fir Weiterbildungsangebote
ausgebaut worden (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2014, S. 150).

e Der Einfluss sozialer Netzwerke auf das Lernen nimmt zu. Damit in Zusam-
menhang steht die Bedeutungszunahme des mobilen Lernens (Deutscher
Volkshochschul-Verband 2015; mmb Institut 2015).

* Angesichts verinderter Anspriiche potenzieller Adressaten von Bildungsan-
geboten an Zeitpunkte, Zeitrhythmen, Orte und vor allem an flexible und
mediengestiitzte Lernarrangements fallt es den Erwachsenenbildungseinrich-
tungen vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung zunechmend
schwerer, die Mindestteilnechmerzahlen nach den Vorgaben der Erwachsenen-
bildungsgesetze der Lander zu erreichen.

* Die Idee der Open Educational Resources (OER), wie von der UNESCO
im Jahr 2002 eingefiihrt, bietet gerade fiir die Weiterbildung grofle Chan-
cen. Lehr- und Lernmaterialien unter einer freien Lizenz versprechen einen
,Hexibleren Einsatz von Lehr-Lern-Materialien durch Offenheit in Sachen
Urheberrecht, Technologie und Barrierefreiheit® (Blees et al. 2015, S. 12).

Ein wesentliches Kennzeichen der gegenwirtig zu beobachtenden Wandlungs-
prozesse besteht darin, dass die Lernenden zu ,,zentralen Regulativen eines Bil-
dungssystems (werden), da letztendlich nur sie dariiber entscheiden, ob sie erfolg-
reich lernen. Das Bildungssystem kann nur die Rahmenbedingungen schaffen,
indem es Lernwelten zur Verfiigung stellt, die erfolgreiches Lernen aus der Ler-
nendenperspektive erméglicht (Stang 2016, S. 178). Die Perspektive verschiebt
sich damit vom Lehren zum Lernen, das zunehmend nicht mehr in Form von
Wissensaneignung, sondern Wissensgenerierung stattfindet. Vor dem Hinter-
grund dieser Analyse fordert Stang (2016, S. 190) cin atmendes Bildungssystem,
»das sich an der Gestaltung der individuellen Bildungsbiographie der Lernenden
orientiert.” Mit dem Begriff des atmenden Bildungssystems bezieht sich Stang auf
den Kontext des Diskurses iiber Organisationsentwicklung: ,,Eine frei atmende
Organisation konzentriert sich auf die Nutzung von Potenzialen — und nicht auf
die Einhaltung von Standards“ (Wiithrich et al. 2007, S. 316).

Der Prozess des lebenslangen Lernens beschreibt einen Transformationspro-
zess auf individueller, organisatorischer und gesellschaftlicher Ebene, der darauf
angewiesen ist, dass der Weiterbildungsbereich weiter professionalisiert wird,
damit er seinen Beitrag zur Entwicklung der Zivilgesellschaft leisten kann. Aller-
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dings beschrinke sich der Staat im Bereich der Weiterbildung auf die Festlegung
von Grundsitzen sowie auf Regelungen zur Ordnung und Férderung. Die Kul-
tusministerkonferenz (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2015, S. 177) formuliert das Ziel,
dass bei der Fortentwicklung des Bereichs der Weiterbildung im Rahmen des le-
benslangen Lernens ,,die Grundlagen dafiir geschaften werden, dass der Einzelne

¢ die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen entwickelt,

¢ die fiir lebensbegleitendes Lernen erforderlichen Kompetenzen erwirbt,

¢ institutionalisierte sowie neue Lernmoglichkeiten in seinem Lebens- und Ar-
beitszusammenhang nutzt.

Leitgedanken dabei sind:

¢ die Stirkung der Eigenverantwortung sowie Selbststeuerung der Lernenden,
¢ der Abbau der Chancenungleichheiten,

¢ die Kooperation der Bildungsanbieter und Nutzer,

¢ die Stirkung der Beziige zwischen allen Bildungsbereichen*

Gerade der zuletzt angesprochene Punkt macht deutlich, dass Weiterbildungs-
einrichtungen nicht nur eingeladen sind, sich an der Gestaltung kommunaler Bil-
dungslandschaften zu beteiligen; als Vertreter der Idee des lebenslangen Lernens
haben die Weiterbildungseinrichtungen einen gesellschaftlichen Auftrag, diese
Prozesse mafigeblich zu moderieren und aktiv mitzugestalten. Auf diese Weise
konnen sie einen Beitrag zur immer bedeutsamer werdenden Aufgabe einer sekto-
reniibergreifende Kommunikation zwischen Politik, Gesellschaft und Zivilgesell-
schaft leisten. Der Weiterbildung wird einerseits die Rolle eines Motors fiir den ge-
sellschaftlichen Wandel zugedacht, andererseits ist sie gleichzeitig auch starker als
andere gesellschaftliche Bereiche durch den gesellschaftlichen Wandel betroffen.

Fazit

Die Idee des lebenslangen Lernens wird, angestoBen durch die bildungspoliti-
schen Diskurse in den 1970er-Jahren, erst zu einer Forderung und heute zu ei-
ner gesellschaftlichen Realitat. Das Lernen lasst sich als life-long, life-wide und
life-deep beschreiben. Es erstreckt sich prinzipiell auf alle Bildungsbereiche und
wird als formal, nichtformal bzw. informell beschrieben. Der Weiterbildungssek-
tor erhebt den Anspruch, neben Schule, Berufsausbildung und Hochschule der
quartare Sektor zu sein. Unter Weiterbildung wird mit Bezug auf den Deutschen
Bildungsrat die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase und in der
Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientatigkeit verstanden. Die
Weiterbildungsbeteiligung betrégt in Deutschland aktuell ca. 50 % und differiert
erheblich in Abhangigkeit von soziodemografischen Merkmalen sowie lokalen
und regionalen Strukturen. Die von den Weiterbildungseinrichtungen angebote-



46 Lebenslanges Lernen

nen Kurse werden in der Regel von frei- oder nebenberuflichen Dozenten durch-
gefuhrt. Die hinsichtlich des fachlichen Hintergrunds ausgepragte Heterogenitat
des Personals in der Weiterbildung ist einerseits die Voraussetzung fur ein breites
Themenangebot und stellt andererseits eine besondere Herausforderung fur die
Entwicklung professioneller Strukturen dar. Verlassliche Daten tber die Wirkung
von Weiterbildung zu gewinnen, bleibt ein Desiderat der Forschung. Die Veran-
derungen in Bezug auf Inhalte, Formen und Dienstleistungen in der Weiterbil-
dung unterliegen einem dynamischen Entwicklungsprozess.
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Am Anfang des Lernens: Wie kann man
in Beziehung gehen zu sich, dem Kontext
und dem Lerngegenstand?

Inhaltsverzeichnis
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Lernen unterliegt — trotz grofler individueller Unterschiede — gewissen Gesetz-
mifligkeiten, mit denen wir uns in diesem Kapitel beschiftigen. Von ganz zen-
traler Bedeutung ist, dass jeder, der sich in einen Lernprozess begibt, die Frage
stellt, wie er in Bezichung zum Lernen gehen kann. Dabei werden folgende drei
Formen unterschieden:

1. das In-Beziehung-gehen zu sich selbst und dem eigenen Lernen,
2. das In-Beziehung-gehen zum sozialen Kontext, in dem gelernt wird, und
3. das In-Beziechung-gehen zum eigentlichen Lerngegenstand.

Daran anschliefend werden Muster der Kontakt- und Bezichungsgestaltung be-
schrieben. Bevor wir die zentrale Frage behandeln, wie wir als Lernende auf den
genannten Ebenen in Bezichung treten kénnen, wollen wir uns mit den Anlis-
sen beschiftigen, die dazu fithren konnen, dass es zum Lernen kommt, welchem
Ablaufschema Lernprozesse folgen, welche Formen von Lernen unterschieden
werden konnen und auf welchen Ebenen sich Lernen beschreiben lisst.
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3.1 Welche Anlasse, Verlaufe, Formen
und Ebenen von Lernprozessen gibt es?

Am Anfang von Lernprozessen steht eine Diskrepanzerfahrung zwischen den
spezifischen Anforderungen einer Situation und den Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, die jemand aus der eigenen oder einer fremden Perspektive nicht ausreichend
besitzt, um die Herausforderung zu meistern. Wir haben als Menschen Erwar-
tungen an unsere Umwelt und an uns als Individuen. Werden diese nicht erfulle,
so kommt es bereits bei Kleinkindern zu einer Situation der Uberraschung, einem
Stutzen, das der Ausgangspunkt und Anlass fiir einen Lernprozess sein kann.
»otaunen wire also ein kognitiver Stupser zum Lernen — das ,H4?* ein Wegbe-

reiter des ,Aha!*“ (Klockner 2015, S. 36).

Welche Diskrepanzerfahrung haben Sie zuletzt gemacht? Welche Konsequen-
zen haben Sie daraus gezogen? Bei welcher Gelegenheit hatten Sie zuletzt ein
Aha-Erlebnis?

Kommt die soziale Umwelt einer Person zu der Einschitzung, dass der Erwerb
von bestimmten Kompetenzen erforderlich wire, so muss dies nicht zwangsliu-
fig auch von dem Subjeke geteilt werden, das die Herausforderungen meistern
soll. In einem solchen Fall kénnte man von einem ,,Lernenmiissen” sprechen;
dies ist immer dann der Fall, wenn Dritte die Macht besitzen, Individuen in
Lernprozesse dringen zu konnen, weil damit vielleicht Sanktionen verbunden
sind. Hier sollte man lieber von Dressur statt von Lernen sprechen, da Lernen,
soll es nachhaltig sein, immer die autonome Entscheidung von Menschen zu
respektieren hat, sich freiwillig und eigenverantwortlich auf neue Erfahrungen
einzulassen. Ist dies nicht gegeben, fehlt die intrinsische, die aus einem inneren
Antrieb entstehende Motivation und die Wahrscheinlichkeit, dass es zu Lernwi-
derstinden kommt, ist sehr grof.

Anders liegt der Fall, wenn der erste Impuls zu einem Lernprozess von der
Auflenwelt kommt, das Individuum diesen in einem Reflexionsprozess fiir sich
akzeptiert und anschliefend den schon begonnenen Lernprozess fortsetzt. Der
optimale Fall liegt dann vor, wenn der Impuls zu den auf Verinderung abzielenden
Lernprozessen vom Individuum selbst kommt, denn dann kann es in autonomer
Entscheidung fir den eigenen Lernprozess Verantwortung tibernehmen. Unab-
hingig davon, ob der Anstof8 zu einem Lernprozess fremd- oder selbstbestimmct
erfolgt, kann der nachfolgende Lernprozess fremd- oder selbstgesteuert erfolgen.

Wie reagieren Sie, wenn Sie feststellen, dass lhre bisherigen Muster, die Sie bis-
lang zur L6sung von Aufgaben, Herausforderungen bzw. Problemldsungen an-
gewandt haben, nicht mehr greifen?
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Differenz Erneuerung

Habitualisierung

Abb. 3.1 Das Transformationsmodell des Lernens

Wenn die gemachte Differenz- bzw. Diskrepanzerfahrung zu einem Wandel der
bisherigen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsstrukeuren fiihrt, findet
eine Umstrukturierung von Erfahrungen statt, die wir als einen Lernprozess ver-
stehen konnen; die verdnderten Denk- und Handlungsprozesse unterliegen so-
dann einer Habitualisierung, bis sie wieder irritiert werden und eine neue Chance
fur Lernen entsteht. Lernen beschreibt insofern einen sich spiralformig immer
wieder auf neuen Ebenen vollzichenden Transformationsprozess. In Anlehnung
an das Medizinrad lasst sich fiir den Transformationsprozess des Lehr-Lern-Pro-
zesses das in Abb. 3.1 gezeigte zyklische Modell entwerfen.

Mit Bezug auf den amerikanischen Philosophen und Piadagogen Jon Dewey
vollzieht sich Lernen fiir Reich (2000; S. 203) ,,in evolutioniren Schritten, in-
dem zwischen Erfahrungen und Erlebnissen und Reflexionen im ,experience’
nach und nach ein héheres Niveau erreicht wird: Lernen unterliegt einem zir-
kuldren Verinderungsprozess und folgt damit einer traditionellen Weltsicht
zahlreicher alter Kulturen, die hierftir das Symbol des Kreises und die in der
Entwicklung daraus entstehende Spirale geprigt hat. Da unser Gehirn nicht
anders kann als zu lernen und das ganze Leben als ein grofartiger Lernprozess
verstanden werden kann, gilt es in Zeiten der Postmoderne, die vom Linearen
dominiert wird, an die zyklische Bewegung zu erinnern (Bé’)gle und Heiten
2014). Dieser Sichtweise folgt auch Jarvis (2009), der den Prozess der lernen-
den Auscinandersetzung des Menschen mit der Welt als spiralformige Bewe-
gung beschreibt.

Die Idee einer zyklischen Lernbewegung findet nicht nur in dem bisher for-
mulierten Verstindnis von Neulernen, Dazulernen um Umlernen eines Men-
schen im Lebenslauf Anwendung, sondern es begegnet uns auch in dem Konzept
der Anamnesis, dem Erinnerungslernen. Seit der Antike gibt es zwei Modelle zur
Erklarung von Lernvorgingen.

1. Die Tabula-rasa-Theorie (vom lat. tabula rasa = unbeschriebene Tafel, un-
beschriebenes Blatt) besagt, dass die Seele bzw. das Bewusstsein, bevor der
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Mensch sinnliche Erfahrungen macht, véllig leer sei; es gelte, sie im Laufe des
Lebens zu beschreiben, so beispielsweise die Annahme des englische Philoso-
phen John Locke.

2. Im Gegensatz hierzu steht die Anamnesis, die auf Platons Ideenlehre und Re-
inkarnationslehre zuriickgeht. ,,Demnach besteht alles Lernen und Erkennen
darin, dass sich die Seele, die im Zustand der Priexistenz (d. h. bevor sie in
cinen Leib einging) die Urbilder oder Ideen der Dinge geschaut hat, sich an-
gesichts eines sinnlich gegebenen Einzeldings an diese Ideenschau erinnert.
Die Erkenntnis eines Gegenstands ist deshalb nur ein Wiedererinnern an
die einmal geschaute Idee dieses Gegenstands® (Rehfus 2003, S. 249). Das
Konzept der Anamnesis erschien zuerst in Platons Dialogen Menon, Phaidon
und Phaidros. Im Dialog Phaidon lisst Platon (2016, S. 751) Sokrates die
Unsterblichkeit der Seele erortern. Kebes, einer der Gesprichspartner, greift
eine Uberlegung Sokrates auf und folgert: ,,dass unser Lernen nichts anders
ist als Wiedererinnerung®.

Im Mittelalter hat Eckhart von Hochheim, bekannt als Meister Eckhart, die
platonische Lehre wieder aufgegriffen. Meister Eckhart ordnet einen Teil der
menschlichen Seele der Ebene der Gottheit zu; es geht ihm darum, das, was im
menschlichen Wesenskern eingebildet ist, wieder auszubilden und zu entfalten.
In der frithen Neuzeit beschiftigten sich die Philosophen René Descartes und
Gottfried Wilhelm Leibniz mit der Frage, inwieweit der Mensch inhirentes
Wissen besitzt. Am Beginn der Moderne behauptete Immanuel Kant, dass die
Strukeur des Geistes bereits vor jeder Erfahrung festgelegt sei. In seiner gene-
rativen Grammatik greift Noam Chomsky im 20. Jahrhundert den Gedanken
einer angeborenen Form oder Struktur des Geistes wieder auf. Die Harvard-
Psychologinnen Elizabeth S. Spelke und Katherine D. Kinzler (2007), die seit
Jahrzehnten die Fahigkeiten von Sauglingen erforschen, gehen davon aus, dass
Babys von Geburt an mit Wissen tiber Naturgesetze, dem ,,core knowledge®,
ausgestattet sind.

Die Aussage ,Lernen ist Erinnern® lasst sich auch metaphorisch verstehen;

in einem modernen Verstindnis konnen verschiedene Lesarten an die Aussage
herantragen werden (Kihler 2012):

¢ EsheifSt zu wissen, wie der Mensch seine einzigartigen Potenziale zum Leuch-
ten bringen kann.

e Esbedeutet, in die Liebe zu sich und zu dem, was man tut, zuriickzukehren.

o Es meint, dass die Potenziale und Ressourcen eines Menschen oftmals ver-
schiittet sind.

¢ Esbedeutet, sich seiner Kompetenzen und Potenziale bewusst zu werden und
sie zu leben.



3 Wie kann man in Beziehung gehen? 55

Lernen als Erinnerung zu verstehen, fordert vor allem eine Grundhaltung, die auf
der Annahme basiert, ,,dass jedem alles zur Verfiigung steht, was zur Lésung von
aktuellen Herausforderungen benétigt wird” (Pullen 2016, S. 286).

Den bisher besprochenen Konzeptualisierungen des Lernens ist gemeinsam,
dass sie sich auf etwas Vergangenes beziehen; wir greifen auf das zurtick, das wir
durch Erinnern hervorholen bzw. das wir uns durch den Prozess des Eingravie-
rens angeeignet haben. Der Aktionsforscher C. Otto Scharmer (2009, S. 78)
vom Massachusetts Institute of Technology (MIT) erginzt diese Perspektive um
eine zukunftsbezogene. Er fasst sein Erkenntnisse mit Verdnderungsprozessen so
zusammen: ,Es gibt zwei Ausgangspunkte fiir Lernprozesse: die Vergangenheit
und die im entstehen (sic!) begriffene Zukunft*. Von den Erfahrungen der Ver-
gangenheit zu lernen bedeutet, den PDCA-Zyklus (PDCA = Plan-Do-Check-
Act) zu durchlaufen, d. h., wir machen Handlungspline, die wir realisieren, um
sie anschlieend zu beobachten und zu reflektieren, bevor wir daraus wiederum
neue Handlungspline entwerfen. Auf die Frage ,Wie aber lisst sich von einer
im Entstechen begriffenen Zukunft her lernen?” (Scharmer 2009, S. 78) gibt die
Theorie U von Scharmer eine Antwort, auf die wir in Kap. 13 noch ausfiihrlich
eingehen werden. Im September 2016 wurde Claus Otto Scharmer fir die Ent-
wicklung der Theorie U der ,,Leonardo — European Corporate Learning Award®
verliehen.

Welche Ebenen des Lernens gibt es?

Die im Folgenden zu beschreibenden Ebenen des Lernens stammen aus dem
Buch Okologie des Geistes von Gregory Bateson (1985). Die Hierarchie der Ler-
nebenen basiert auf einem grundlegenden Verstindnis von Lernen als Verdnde-
rungsprozess.

o Lernen 0bezeichnet die einfache Informationsaufnahme von einem dufleren
Geschehen; aus dem Vorhandensein eines Signals wird eine Schlussfolgerung
gezogen. Der erténende Gong in der Theaterpause sagt mir, dass ich meinen
Platz wieder einzunehmen habe. Es handelt sich hier um ein stereotypisches
Verhalten. In der Alltagssprache bezeichnen wir dies in der Regel nicht als
Lernen.

o Lernen 1 kennzeichnet eine Form des Lernens, in der eine bestimmte Reaktion
auf einen bestimmten Reiz erlernt wird, indem das Verhalten in Abhingigkeit
vom Resultat der Handlung variiert wird, um ein besseres Ergebnis zu erhal-
ten. Lernen auf dieser Ebene beinhaltet Lernen tiber die Bedingungen von
elementaren Reiz-Reaktions-Verkniipfungen, wie es in den klassischen Lern-
theorien beschrieben wird. Wenn wir uns einen Lernstoff aneignen mochten,
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so kénnen wir dies auf unterschiedliche Weise tun. Wir stellen z. B. fest, dass
es uns hilft, eigene schriftliche Zusammenfassungen anzufertigen. Durch das
Ausprobieren weiterer Techniken und Methoden kommen wir zu einem spa-
teren Zeitpunke vielleicht zu der Erkenntnis, dass es uns noch mehr hilft, eine
bildliche Darstellung des Lernstoffes in Form einer Mind-Map anzufertigen.

o Lernen 2 bezeichnet die Veranderung im Prozess des Lernens 1; wihrend beim
Lernen 1 noch die Verinderung im Prozess des Lernens im Mittelpunke steht,
geht es nun um die Verinderung des Systems des Lernens, ,,zum Beispiel eine
korrigierende Verinderung in der Menge von Alternativen, unter denen die
Auswahl getroffen wird, oder es ist eine Verinderung der Art und Weise des
Lernens” (Ferrari 2014, S. 55). Wir iibertragen beispielsweise ein zuriickhal-
tendes Verhalten aus der Schulzeit, resultierend aus der Erfahrung, dass wenig
aufzufallen Vorteile bietet, auf unser Verhalten in der Erwachsenenbildung
oder grenzen uns davon ab, indem wir uns diesen Zusammenhang bewusst
machen und eine neue Praxis einiiben.

o Lernen 3 ist ,die Fihigkeit der Ersetzung von Pramissen auf der Lernebene 2
oder, anders formuliert, eine grundsitzliche Andcrung der Art und Weise der
Kriterien, nach denen Alternativsysteme auf der Ebene 2 verindert werden®
(Ferrari 2014, S. 61). Diese Form des Lernens ist selten und mit einer Neudefi-
nition des Selbst gleichzusetzen; ,begliickende, umwilzende positive wie auch
tragische negative Ereignisse” (Ferrari 2014, S. 62) konnen ein solches Lernen
auf Ebene 3, das mit einer volligen Anderung von Lebenshaltungen und Le-
bensformen verbunden ist, auslésen. Mit der hiermit einhergehenden Irrita-
tion des bisher Giiltigen sind sowohl Chancen als auch Risiken verbunden.

o Lernen 4 entspricht einem transgenerativen Lernen, das man ganzen Vélkern
oder der Menschheit als Ganzes zuschreiben kann, und kommt wahrschein-
lich nur in einer phylogenetisch-ontogenetischen Wechselwirkung vor.

Auf welchen der beschriebenen Ebenen findet lhr Lernen statt?

3.2 Was bedeutet ,In-Beziehung-gehen”?

Unabhingig davon, mit welchen Anlissen, Verlaufen, Arten und Ebenen von
Lernen wir es zu tun haben, bedeutet Lernen, Erfahrungen zu machen, diese
in Bezichung zu setzen mit kognitiven und emotionalen Mustern, um hieraus
Schlussfolgerungen fiir kiinftiges Handeln zu ziehen.

Aus der Lernforschung ist die lernunterstiitzende Wirkung der Selbstbezogen-
heit gut belegt (Metzigund Schuster 2016, S. 120 £.). Bei einem Lerngegenstand
der fiir uns eine subjektive Bedeutsamkeit hat, ist nachweislich die Behaltensleis-
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tung grofler. Wenn wir von etwas berithrt werden, sind wir nicht nur kognitiv,
sondern auch gefihlsmifig beteiligt, und es fallt uns leichter, Informationen
abzuspeichern und zu erinnern. Alles, was unser Interesse wecke, wirkt sich for-
derlich auf das Lernen aus. Je stirker wir aktiv mit verschiedenen Sinnesmoda-
litdten an Lernprozessen beteiligt sind, indem wir handelnd agieren und eigene
Erfahrungen machen, desto differenziertere Wissensstrukturen bauen wir auf.

Auch bei der Auseinandersetzung mit Texten lisst sich die Verbindung mit
dem Lernmaterial unterschiedlich gestalten, was unmittelbare Auswirkungen
auf das Verstindnis haben kann. Bereits in den 1970er-Jahren haben Marton
und Silj6 (1976a, 1976b) individuelle Unterschiede beim Lernen aus Texten
erforscht. Sie identifizierten zwei unterschiedliche Herangehensweisen an das
Lesen von Texten.

1. Oberflichenlernen: Die eine Gruppe der Probanden verfolgte die Strategie,
sich den Text moglichst vollstandig einzuprigen, und tendierte zum Auswen-
diglernen.

2. Tiefenlernen: Die andere Gruppe konzentrierte sich darauf, die Intention der
Autoren aufzunehmen.

Bei der abschliefenden Uberpriifung des Textverstindnisses zeigte sich, dass die
Gruppe, die Tiefenlernen praktizierte, den Text nachhaltiger verstanden hat und
besser wiedergeben konnte.

Die hier exemplarisch angefiithrten Ergebnisse aus der Lernforschung ver-
weisen auf einen hochst bedeutsamen Sachverhalt, der den unterschiedlichen
Befunden zugrunde liegt. Lernen ist immer dann besonders nachhaltig, erfolg-
reich und bereitet zudem mehr Freude, wenn es uns gelingt, in Kontakt mit dem
Lerngegenstand, sich selbst und den anderen Lernenden zu gehen. ,,Basiert die
Lernbereitschaft hauptsichlich auf Lernen aus Freude, geht damit ein hoheres
Durchhaltevermogen einher (Graf et al. 2016, S. 25). Sich auf Sachen und Men-
schen einzulassen, in eine Begegnung zu treten und eine dauerhafte Beziehung
aufzubauen, fordert das nachhaltige Lernen. Auf diesen Zusammenhang weisen
sowohl die Bezichungsdidaktik (Miller 2011), die interaktionistisch konstruk-
tivistische Didaktik (Reich 2012), die Gestaltpidagogik (Petzold und Brown
1977) als auch die Resonanzpidagogik (Rosa und Enders 2016) hin. Diese An-
sitze wurden zwar primir fir den Schulbereich entwickelt, konnen aber durchaus
auf die Weiterbildung tibertragen werden.

Reich (2000, S. 51) betrachtet die Pidagogik der Gegenwart als ein Entwick-
lungsland, ,,weil sie die Beziehungsebene bis heute unterbewertet: Fiir ihn ,,ge-
hort es zu den groflen Irrtiimern in vielen Theorieansitzen der Didaktik, dass
man sich um die Bezichungsseite, wenn tiberhaupt, nur dann kiimmern muss,
wenn es Storungen in den Bezichungen gibt* (Reich 2012, S. 104). Die von
ihm entwickelte interaktionistisch-konstruktivistische Didaktik versteht er als
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cine Bezichungsdidaktik. Miller (2011, S. 37) beschreibt die Bedeutung ciner
konstruktivistischen Sichtweise fir die Bezichungsdidaktik wie folgt: ,Konst-
ruktivistische und systemische Sichtweisen sind fiir eine Beziehungsdidaktik von
grofler Bedeutung, weil diese sich mit Wahrnehmung, Beobachtung, Wirklich-
keitskonstruktionen, Beziehungskonstellationen, Erkenntnisméglichkeiten und
mit psychischen (Individuen) und sozialen Systemen (Gruppen) befasst!* Die
konstruktivistische Didaktik sicht die Lernenden als Subjekte, die den Lernpro-
zess aktiv mitgestalten. Dies erfordert eine intensive Abstimmungvon Lehrenden
und Lernenden. Um diese zu ermdéglichen, sind eine gelingende Kommunikation
und verlidsslich gestaltete Bezichungen erforderlich. Eine professionelle Bezie-
hungsgestaltung, die zu mehr Aktivitit der Lernenden fiihrt, deren Motivation
erhoht und die Zahl der Stérungen reduziert, zeichnet sich durch Freundlichkeit,
Respekt und Authentizitit, Hilfsbereitschaft, Verbindlichkeit sowie Fairness und
Konsequenz aus (Ulrich 2016, S. 89 ff.). Wie wir aus den Metaanalysen von Hat-
tie (2009) wissen, steht die lehrende Person und deren Bezichungsgestaltung im
Mittelpunke der Wirksamkeit von Unterricht in der Schule. Es besteht die be-
grindete Vermutung, dass dies in der Erwachsenenbildung ebenso ist. Einer der
wichtigsten Aspekte einer lernférderlichen Lernumgebung ,,ist die Interaktion
der Lerner zwischen sich und dem Lerngegenstand, der Lerner untereinander
und zu den Lehrenden® (Reich 2012, S. 24). Genau dies ist gemeint, wenn die
Rede von dem dreifachen In-Bezichung-gehen ist.

Die Resonanzpidagogik unterscheidet zwischen der Aneignung und der An-
verwandlung.

Aneignung

Der Prozess der Aneignung zielt auf die Erweiterung von Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten ab, die wir dann instrumentell einsetzen kénnen.

Anverwandlung

Anverwandeln bedeutet, ,ich mache mir eine Sache so zu eigen, dass sie mich
verwandelt. Ich bin danach ein anderer” (Rosa und Enders 2016, S. 17).

Wihrend die Aneignung mir duf8erlich bleibt, verindert die Anverwandlung
mein Inneres. Die Anverwandlung ist mehr, als sich eine Sache auf eine solche
Art zu eigen zu machen, dass sie einem gehoért. Anverwandlung bedeutet, dass
mich eine Sache ,existentiell beriihrt oder tendenziell sogar verindert” (Rosa
und Enders 2016, S. 16).

Diese Betrachtung fithrt zu der Unterscheidung von Kompetenz und Resonanz.
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Kompetenz

Unter Kompetenz verstehen wir ,,das sichere Beherrschen einer Technik, das je-
derzeit Verfugen-Kénnen Uber etwas, das ich mir als Besitz angeeignet habe”
(Rosa und Enders 2016, S. 78).

Resonanz

Resonanz meint ,das prozesshafte In-Beziehung-treten mit einer Sache” (Rosa
und Enders 2016, S. 78).

Wie bereits angedeutet, geht es um ein dreifaches In-Beziehung-gehen: mit einer
Sache, mit sich selbst und mit den anderen Lehrenden und Lernenden, sofern
es sich um einen gruppenbezogenen Lernprozess handelt. In der Resonanzpid-
agogik wird mit dem Resonanzdreieck (Lehrer — Schiiler — Stoff) ebenfalls eine
Trias etabliert, die das Gegenteil zum Entfremdungsdreieck ist, in dem Schule
als Entfremdungszone erlebt wird. Mit den Spiegelneuronen verfigen wir tiber
ein Resonanzsystem im Gehirn, das uns ein In-Beziehung-gehen méglich mache,
indem es Gefiihle und Stimmungen anderer Menschen bei uns zum Erklingen
bringt.

Leben vollzieht sich im Modus des permanenten Lernens: Lernen findet le-
benslang statt; solange wir leben, lernen wir. Lernen erfolgt als ein prozesshaftes
und dynamisches Geschehen in der Auseinandersetzung des Menschen mit sich,
der Gruppe, in der er lernt, den institutionellen und gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen sowie dem Lerngegenstand. Aus Sicht der Neurobiologie stellt
Hiither (2015a, S. 79) fest: ,,Die einzige Strategie, die cine fortwihrende, unge-
hinderte und ungestorte Entfaltung der in einem lebenden System angelegten
Potentiale ermoglicht, ist die stindige Abstimmung und Rejustierung der inner-
halb eines lebenden Systems etablierten Bezichungsmuster an die Erfordernisse,
die sich aus einer moglichst engen und vielfiltigen Bezichung der betreffenden
Lebensform mit moglichst vielen méglichst verschiedenartigen Lebenstormen
ergeben’

Wie kann das In-Beziehung-gehen auf den drei unterschiedenen Ebenen statt-
finden?

Bei der Suche nach Antworten nehmen wir die Perspektive des autonomen Ler-
nenden ein, der die Beziehung zu eigenen inneren Anteilen, anderen Menschen,
einer Sache und der ihn umgebenden Umwelt gestalten kann.
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In Bezichung gehen zu sich selbst

Jeder Mensch hat verschiedene Personlichkeitsanteile, die sich in einem stindi-
gen inneren Dialog miteinander befinden. Schulz von Thun (1998) hat hierfiir
den Begriff des inneren Teams geprigt, und Johann Wolfgang von Goethe (1808,
S.73; Faust [, Vers 1112-1117) spricht von ,Zwey (sic!) Seelen wohnen, ach!
in meiner Brust®. Die intrapersonale Kommunikation unserer verschiedenen
Seelenanteile unterliegt dhnlichen Regeln wie die interpersonelle, die zwischen
zwei oder mehreren Personen.
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Welche Persdnlichkeitsanteile haben Sie bei sich selbst schon identifiziert? Wel-
che davon sind fir das Lernen besonders relevant? Welche unterstitzen bzw.
hindern Sie bei Ihrem Lernen?

Interne Auseinandersetzungen mehrerer konfligierender Interessen kénnen uns
z. B. Energie rauben; Selbstbemitleidungen, Griibeln und Resignation sind die
Begriffe, die wir hierfiir verwenden und von denen wir wissen, dass sie nicht lern-
forderlich sind. Umgekehrt bauen uns Selbstvertrauen, Zuversicht und Zutrauen
in die eigenen Fihigkeiten auf. Birkenbihl (2010) hat fiir diese Phinomene ein
Energichaushaltsmodell als Metapher entworfen. Das Modell geht davon aus,
dass die einem Menschen zur Verfiigung stechende Energie eine konstante GrofSe
ist, die jeweiligen Anteile jedoch variieren kénnen, sodass sich die Verhaltnisse
zwischen den Bereichen verschieben. Es gibt stindige gegenseitige Wechselwir-
kungen zwischen den Energiebereichen:

o A-Energien: A steht fiir automatisch-ablaufende Vorginge (Atmung, Verdau-
ung, Temperaturregulierung) etc. Wenn wir krank sind, holt sich der Kérper
so viel A-Energie, wie notig ist, um zu gesunden. Uber diesen Bereich kénnen
wir in der Regel nicht frei verfugen.

* B-Energien: B-Energien haben mit unserem Selbstwertgefiihl zu tun. Das B
steht fiir ,,Bin ich ok?“. Wenn wir uns okay fithlen, brauchen wir nur wenige
B-Energien; ,leidet hingegen unser Selbst-Bild, dann verbraten wir Unmen-
gen von Energien mit Verteidigungs-Manévern wie Rechtfertigungen, Schuld-
zuweisungen u. 4. Wir erleben diese Energien dann negativ in Form von un-
angenehmen Gefiihlen (Frust, Arger, Wut, Zorn)“ (Birkenbihl 2010, S. 15 £.).
Diese sind das Resultat eines intrapersonalen Dialogs und kénnen sehr viel
Energie kosten, die fiir andere Bereiche dann fehl.

o C-Energien: Der Buchstabe C steht fiir zwei Zeitbegriffe: Chronos (linear) und
Kairos (das Hier und Jetzt). ,Wenn wir in Routine versinken, dann sind wir
Opfer von Chronos. Je mehr Kairos wir in unser Leben lassen konnen, desto
weniger werden wir von Chronos bedringt und desto weniger Energieverlust
erleiden wir im Bereich der C-Energien. Denn wer sich gejagt und gehetzt
fuhlt, wer nie genug Zeit zu haben scheint, der bezahlt dieses Gefiihl, unter
Zeitdruck zu leiden, mit C-Energien. Das aber kostet weit mehr Kraft, als uns
die Routine-Titigkeiten selbst je gekostet hitten!” (Birkenbihl 2010, S. 17).

* D-Energien: Das D steht fur die bewusste Durchfithrung von Titigkeiten im
Gegensatz zu Routinehandlungen im C-Bereich.

o E-Energien: Der Bereich der E-Energien hat zu tun mit Erweiterung, Ent-
wicklung und Entdeckungen, also Lernen im weitesten Sinne. Leider verbrau-
chen viele Menschen so viele Energien in den anderen Bereichen, sodass ihnen
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hier nicht viel tibrig bleibt. So haben sie beispielsweise panische Angst vor
allem, was neu ist, weil es ihnen an der Flexibilitat der E-Energien fehlt.

Natiirlich sind dies alles Metaphern fir innerpsychische Vorginge.

Wie sieht das Energiehaushaltsmodell bei Ihnen aus? Fur welche Bereiche setzen
Sie die meisten Energien ein?

Bleiben wir noch etwas bei den B-Energien als Hintergrundprogramm unseres
intrapersonalen Dialogs und der Frage, wie die Beziehung zu mir selbst bzw. den
anderen ist. Hierauf gibt die Skriptanalyse innerhalb der Transaktionsanalyse
eine Antwort. Die Skriptanalyse beschaftigt sich mit den Lebensanschauungen
von Menschen.

Es werden vier Skripte, wie ein Mensch sich selbst und andere sicht, unter-
schieden:

1. Ich bin nicht okay — Du bist okay.

2. Ich bin nicht okay — Du bist nicht okay.
3. Ich bin okay — Du bist nicht okay.

4. Ich bin okay — Du bist okay.

Harris (1973, S. 60 £.) stellt fest, ,dass bis zum Ende des zweiten Lebensjahres
oder irgendwann wihrend des dritten das Kind sich fiir eine der ersten drei
Grundanschauungen entschieden hat. Ich bin nicht O.K. — Du bist O.K. ist die
erste zaghafte Entscheidung, die auf den Erfahrungen des ersten Lebensjahres
beruht. Bis zum Ende des zweiten Jahres ist sie entweder bestitigt, oder sie macht
der zweiten oder der dritten Grundanschauung Platz: Ich bin nicht O.K. - DU
bist nicht O.K. (2) oder Ich bin O.K. — Du bist nicht O.K. (3). Sobald das ge-
schehen ist, bleibt das Kind bei dieser seiner gewihlten Grundanschauung, die
alle seine Handlungen bestimmt. Auf dieser Anschauung verharrt das Indivi-
duum fiir den Rest seines Lebens, wenn es sie nicht spiter bewusst in die vierte
Grundanschauung verindert:

Das ,,Ich bin O.K* bzw. ,Ich bin nicht O.K* bedeutet in Bezug auf das Lernen,
sich klar zu werden tiber unsere mehr oder weniger stillschweigenden Annah-
men Uber unsere Fahigkeiten und Fertigkeiten in Bezug auf das Lernen. Hierbei
kann es sehr hilfreich sein, sich selbst deutlich zu machen, welche erfolgreichen
Lernprozesse, gerade auch im Bereich des informellen Lernens, man selbst schon
bewiltigt hat.

Ein niitzliches Instrument der Selbsterkundung kann der ProfilPASS sein.
Mittels einer Selbstexploration kann man ausgehend von den biografischen Sta-
tionen seines Lebens Titigkeitsfelder mit den dabei erworbenen Fihigkeiten
und Kompetenzen identifizieren und bewerten. ,Da viele Menschen offenbar
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gar nicht wissen, iiber welches Spektrum an Fihigkeiten und Kompetenzen
sie verftigen®, fithrt der Prozess des Ausfiillens des ProfilPASSES zu einer ,ver-
besserten Dialogfihigkeit gegeniiber sich selbst und damit gegeniiber Dritten®
(Bretschneider und Seidel 2007, S. 348). In der Evaluation des ProfilPASSES
konnte gezeigt werden, ,dass mit dem Konzept im Hinblick auf die Stirkung
von Selbstvertrauen und die Aktivierung fiir lebenslanges Lernen ein Beitrag zur
Stirkung des Einzelnen geleistet wird” (Bretschneider und Seidel 2007, S. 348).
Der ausgefiillte ProfilPASS-Ordner kann in Beratungsprozesse (Kap. 9) mit-
gebracht werden und zugleich auch als Bewerbungsmappe dienen. Ein Prozess
der Selbstklarung beziiglich vorhandener Kompetenzen und Entwicklungspers-
pektiven, egal ob er alleine oder in einem Beratungssetting geschicht, kann eine
wichtige Motivation fiir weitere Lernprozesse sein, macht er doch deutlich, was
eine Person bereits geleistet hat und was sie kann.

Das ProfilPASS-System zeigt uns u. a., von welch fundamentaler Bedeutung
das Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir Lernprozesse ist.
Je stirker unser Selbstwert ist, desto eher konnen wir uns den Diskrepanzen,
Irritationen und Verunsicherungen aussetzen, die mit den Verinderungen, die
Lernprozesse mit sich bringen, verbunden sind. Auch wenn es keinen eindeutigen
empirischen Nachweis fir den Zusammenhang zwischen Selbstwertgefihl und
Erfolg im Leben gibt (Baumeister und Tierney 2012), so ist doch unser Selbst-
wertgefiihl entscheidend fiir unser Wohlbefinden.

Aus welchen Elementen speist sich der Selbstwert?

Der Selbstwert wird in der psychologischen Forschungals ein Konstrukt aus drei
Komponenten des Selbst angenommen:

1. Kognitiv: Wie sicht mein Selbstkonzept aus? Was glaube ich, tiber mich selbst
zu wissen? Welche Bilder habe ich iiber mich bzw. von mir?

2. Affektiv: Wie sieht meine Selbsteinschitzung aus? Wie bewerte ich die Bilder,
die ich von mir bzw. iiber mich habe?

3. Handelnd: Wie sicht meine Selbstdarstellung aus? Wie prisentiere ich mich
gegeniiber anderen?

Das Selbstwertgefiihl ist kein Gefiihl im eigentlichen Sinne, sondern die Summe
der Bewertungen tiber mich selbst auf den drei genannten Ebenen. Die Quelle
der Bewertungen sind Selbstbeobachtungen, der Vergleich mit anderen sowie
die Spiegelung durch andere. Aufgrund der geschilderten Zusammenhinge wird
deutlich, wie schwierig es ist, Bildungsbenachteiligungen im Erwachsenenalter
abzubauen, sog. bildungsfernen Personen die Idee des lebenslangen Lernens
schmackhaft zu machen und Menschen zu motivieren, den ersten Schritt in eine



64 Lebenslanges Lernen

fir sie noch fremde Welt zu machen. Deshalb empfichlt es sich in diesen Fillen,
nicht unmittelbar mit einen Bildungsangebot zu beginnen, sondern den Selbst-
wert dieser Menschen zu stirken, damit sie sich auf das Wagnis eines Lernpro-
zesse einlassen konnen.

Die Auseinandersetzung mit dem Konzept des Selbstwertes zeigt uns nicht
nur die Bedeutung einer guten Bezichung zu uns selbst fiir Lernprozesse auf, son-
dern verweist auch auf die auf zentrale Rolle des sozialen Kontextes von Lernen.

In Bezichung gehen zum (sozialen) Kontext

Wenn hier vom Kontext des Lernens die Rede ist, so ist damit primar der soziale
Kontext gemeint; dieser besteht aus dem familidren und beruflichen Umfeld des
Lernenden, dem kulturellen und gesellschaftlichen Kontext und vornehmlich
den unmittelbaren Kontakten zu anderen Menschen, die als Mitlernende oder
Lehrende den Mikrokosmos insbesondere des formalen und nichtformalen Lehr-
Lern-Arrangements bilden. Zum Kontext gehort tiber die soziale Dimension
hinaus des Weiteren der riumliche und zeitliche Kontext, in dem Lernen statt-
findet, also z. B. die Riume und Orte, an denen Lernen stattfindet.

Wenden wir uns zunichst dem sozialen Kontext zu. Hier kommen wir auf den
Selbstwert zuriick, der sich zum grofien Teil durch die Befriedigung elementarer
Bediirfnisse in der frithen Kindheit entwickelt hat. Diese Beziehungsbediirfnisse,
die es nur im zwischenmenschlichen Kontake gibt, sind auch fir heutige Lern-
prozesse von Bedeutung. Nach Erskine (2002) sind die Bezichungsbediirfnisse
entscheidend fiir die Lebensqualitit. Er unterscheidet acht essenzielle Bezie-
hungsbediirfnisse, die von der Kindheit bis ins hohe Alter existieren:

1. Beziechungsbediirfnis nach Sicherheit,

2. Bediirfnis, in der Beziehung wertgeschitzt, bestitigt und bedeutsam zu sein,

3. Bediirfnis, angenommen zu sein von einer starken, verldsslich zugewandten,
schiitzenden Person,

4. Bediirfnis nach Bestitigung der eigenen Erfahrungen,

5. Bediirfnis, in seinem Einmaligsein und dessen Ausdruck wahrgenommen und
respektiert, kurz: in seiner Einmaligkeit, akzeptiert zu werden,

6. Bediirfnis, auf den anderen Einfluss zu haben,

7. Bediirfnis, dass auch der andere die Initiative ergreift, und

8. Bediirfnis, Liebe auszudriicken.

Diese Bezichungsbediirfnisse sind nicht immer gleichermaflen prasent; wichtig
ist, dass sie authentisch und situationsangemessen ausgedriickt werden kénnen.

Welche der genannten BedUrfnisse sind fir Sie in Lernprozessen besonders wich-
tig? Welche raumlichen und zeitlichen Rahmenbedingungen brauchen Sie, um
gut lernen zu kénnen? Welche Rolle spielt fur Sie eine Lerngruppe?
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Wird die Entscheidung, an einer bestimmten Weiterbildung teilzunehmen, von
dem sozialen Umfeld des Teilnehmenden mitgetragen, so erhoht dies die Wahr-
scheinlichkeit eines erfolgreichen Abschlusses. Das soziale Umfeld konnen so-
wohl die Familie als auch der Arbeitgeber oder die Kollegen sein. Je héher das
Wir-Gefiihl, das Ausmaf$ der sozialen Verbundenheit in einer Gruppe ist, desto
geringer fillt das Stresslevel bei den Gruppenmitgliedern aus (Ketturat et al.
2016). Sich zugehorig zu fihlen, eine gemeinsame soziale Identitit zu besitzen,
hilft nicht nur, besser mit Belastungen fertig zu werden, sondern unterstiitzt auch
Lernprozesse. Natiirlich kann ohne eine soziale Unterstiitzung oder sogar gegen
den Widerstand aus dem sozialen Umfeld die Entscheidung fiir eine Weiterbil-
dung fallen; dies erhoht allerdings den Einsatz von Energien, die von demjenigen,
der sich weiterbilden will, mobilisiert werden miissen.

Von ganz zentraler Bedeutung ist das soziale Umfeld der Weiterbildung selbst.
Fir den Umgang miteinander in der Lerngruppe bieten sich ,,Spielregeln an.
Stabenau et al. (2010, S. 190) verstehen darunter, im Unterschied zu Verfah-
rensregeln in Form von Geboten und Verboten, ,solche Regelformulierungen,
die personliches Wachstum und Entwicklung erméglichen® Sie schlagen drei
ermoglichungsdidaktischer Spielregeln vor:

1. Storungs-Prioritits-Regel: ,Meine Storungen haben immer dann Vorrang,
wenn sie mich daran hindern zu lernen’

2. Veto-Regel: ,Ich erlaube dem Seminarbegleiter, mich zu trainieren, solange es
mir ausreichend transparent ist und mich vermutlich fordert, sonst sage ich
,Stopp!™~

3. Chairperson-Regel im Seminar: ,Ich bin allein verantwortlich fiir mein Ler-

«

nen .

Natiirlich kann man sich in der Lerngruppe auch andere Spielregeln geben; spre-
chen Sie in Threr nichsten Weiterbildung dartiber mit allen Beteiligten, ob und
welche Spielregeln Sie aufstellen mochten.

Auch kulturelle und milieuspezifische Prigungen sind dem sozialen Kontext
zuzuordnen. Die Entscheidung fir spezifische Bildungswege oder auch nur be-
stimmte Kurse, die dem sozialen Milieu, aus dem der Teilnehmende stammce,
fremd sind, geht mit der Gefahr einher, dass sich die entsprechende Person von
seinem Herkunftsmilieu entfremdet oder die Menschen aus seinem Milieu auf
Distanz zu ihm gehen. All diese Prozesse beriihren die Beziehungsbediirfnisse
und erkldren, warum es hiufig so schwierig ist, Bildungsbarrieren zu tiberwinden.

Zum Kontext gehoren auch die rdumlichen Rahmenbedingungen des Ler-
nens. Es gibt Orte, an denen wir uns wohlfithlen und an denen wir gerne lernen,
und solche, die uns moglicherweise an negative Schulerfahrungen erinnern und
uns deshalb eher blockieren. Diese Aspekte zu beeinflussen, ist bei formalen und
nichtformalen Bildungsangeboten nicht immer gegeben; allerdings lisst sich
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z. B. durch das rdumliche Arrangement von Tischen und Stithlen hierauf relativ
leicht Einfluss nehmen. Dies ist eine triviale Erkenntnis, die jedoch in der Wei-
terbildungspraxis leider hiufig vergessen wird. Um miteinander in Bezichung
gehen zu konnen, ist es erforderlich, dass man sich wechselseitig sicht, um eine
Kommunikation aufnehmen zu konnen; dies ist bei hintereinander stehenden
Stithlen und Tischen schlecht moglich. Deshalb eignen sich fiir gemeinsame
Lehr-Lern-Prozesse eher Kreis-, Rechteck- oder U-Formen.

Aus empirischen Untersuchen wissen wir, dass wir nicht nur den Inhalt lernen,
sondern auch die Kontexte, in denen wir etwas gelernt haben. In diesem Zusam-
menhang wird gern auf ein bereits 1975 in einer Tauchschule durchgefiihrtes
Experiment hingewiesen. Die Aufgabe fuir die Studienteilnehmer bestand darin,
Worter auswendig zu lernen, die zu einem spateren Zeitpunke wieder abgerufen
wurden. Fiir das Lernen, die Phase des Einprigens der Worter und die Uberprii-
fung der behaltenen Worter gab es vier unterschiedliche Versuche:

1. Das Lernen und der Abruf fanden auf dem Land statt.

2. Das Lernen fand auf dem Land und der Abruf unter Wasser statt.
3. Das Lernen fand unter Wasser und der Abruf auf dem Land statt.
4. Das Lernen und der Abruf fanden unter Wasser statt.

Die Ergebnisse waren eindeutig: Die Leistung, gemessen an der Zahl der richtig
erinnerten Worter, war immer dann besonders gut, wenn das Lernen der Worter
und ihr Abrufin dem gleichen Kontext stattfanden. Die Kontexte mitzulernen,
hat zur Folge, dass die Erinnerungs- und Reproduktionsfihigkeit von Themen
dort am gréfiten ist, wo wir sie uns angeeignet haben (Godden und Baddeley
1975). Fur Prifungen, in denen Stoffinhalte abgepriift werden, hat dies zur Kon-
sequenz, dass wir uns korperlich oder mental Kontexte schaffen, die mit diesen
Aneignungssituationen identisch oder zumindest ihnen dhnlich sind. Dies kann
bis hin zu Auferlichkeiten und Manierismen von Priifungspersonen reichen.

AbschliefSend wollen wir uns den zeitlichen Kontexten des Lernens zuwenden.
Als biologische Wesen unterliegen wir bestimmten chronobiologischen Rhyth-
men. Korperliche Prozesse folgen circadianen Ablaufen. So ist bekannt, dass wir
in der Regel am spiten Vormittag und frithen Abend Leistungshochs haben,
wihrend in der Nacht gegen zwei Uhr ein absolutes Leistungstief charakteristisch
ist, das die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Unfillen erhoht. Natiirlich
variieren die Leistungshochs und -tiefs von Person zu Person und in Abhingig-
keit davon, ob wir Lerchen oder Eulen sind. Auch in Abhingigkeit vom Alter
variieren diese Zeiten. So ist beispielsweise bekannt, dass Jugendliche morgens
um acht Uhr biologisch noch nicht fiir schulische Lernprozesse bereit sind —
aber das ist ein ganz anderes Thema. Zeitliche Rhythmen spielen dariiber hinaus
sowohl bei der Aneignung von Lernstoff als auch bei den Gedichtnisprozessen
eine wichtige Rolle.
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In Bezichung gehen zum Lerngegenstand

Wir treten nicht nur zu uns selbst und zu anderen Menschen in Beziehung, son-
dern setzen uns auch in Beziehung zu einer Sache oder einem Gegenstand, der
sich im Fokus unserer Aufmerksamkeit befindet. Wir haben deshalb hiufig ein
gutes oder weniger positives bzw. neutrales Gefiihl der Sache gegentiber, mit der
wir uns beschiftigen. Auch dies ist ein nicht zu vernachlassigender Aspeke des
Lerngeschehens.

Sie werden vielleicht einwenden, dass eine Bezichung sich immer auf das Ver-
hiltnis von Subjekten zueinander bezieht, nicht aber auf Objekte wie Lernin-
halte. Dies fiihrt uns gleich zu einem duflerst wichtigen Punke, den es vorab zu
klaren gilt. Wenn es gelingt, aus dem Lernobjekt ein Lernsubjekt zu machen, ist
die Voraussetzung dafiir geschaffen, in eine Beziehung von Subjekt zu Subjekt
zu treten. Wie dies geschehen kann, lisst sich in der Auseinandersetzung mit
Methoden kreativer Ideenfindung verdeutlichen. In personlichen Analogien wird
ein Objekt zu einem Lebewesen, zu einer Personlichkeit mit eigenem, unver-
wechselbarem Charakter. ,,Bei der personlichen Analogie identifizieren Sie sich
mit dem Gegenstand der Fragestellung, einem Gerit, einem bestimmten Bauteil,
einer Funktion oder einem Vorgang“ (Oberlin 1986, S. 141). Sie fragen sich dann
z. B.: Wenn ich ein 3-D-Drucker wire, was wiirde ich denken und fiithlen? Was
wiirde ich als Kupplung eines Autos empfinden? Welche Wahrnehmungen habe
ich als Fu$ball beim Elfmeter? Welche Gedanken, Empfindungen und Gefiihle
bestimmen mein Seelenleben als Seminarstunde ? Wie verhalte ich mich als Pinn-
wand? Versuchen Sie, aus Threm Lernobjekt auf diese Weise ein Lernsubjekt zu
machen, zu dem Sie eine Beziehung aufbauen konnen. Auf diese Weise stellen Sie
Selbstreferenzialitit her und praktizieren ein Tiefenlernen, das es Thnen moglich
macht, sich anzuverwandeln.

Wie dies nicht nur in Lernprozessen, sondern auch in Forschungsprozessen
gelingen kann, dafiir ist die Nobelpreistrigerin fir Medizin und Physiologie
Barbara McClintock ein gutes Beispiel. Sie entdeckte die Existenz ,,springender
Gene", indem sie sich — wie sie es beschreibt — als Teil der Zelle erlebte und bis
in einzelne Chromosomen hineinspiiren konnte. Je intensiver sie sich dem Ge-
genstand ihrer Untersuchung, den Pflanzen, widmete, desto mehr 6ffnete sich
ihr deren Wesen. ,,Die Zeugnisse der Genetikerin Barbara McClintock und vieler
grof8er Forscher belegen, dem scharfen Verstand weist ein tiefes Gefithl den Weg.
Im Zentrum forschender Kreativitit steht eine grofie Faszination und Freund-
schaft fiir das Lebendige selbst: ,Ein gewohnlicher Mensch kommt dem Wesen
des wissenschaftlichen Prozesses am nichsten, wenn er sich verliebt™ (Schiire
2002). Fischer (1995) hat anhand der Beschiftigung mit Biografien von namhaf-
ten Forschern eindriicklich aufgezeigt, dass wissenschaftliche Neuerungen nicht
nur logisch zustande kommen und es einen Unterschied zwischen Entdeckungs-
und Begriindungszusammenhang gibt. Das, was fiir den Forschungsprozess gilt,
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lasst sich ohne Weiteres auf das Lernen tibertragen: Verlieben Sie sich in IThren
Lerngegenstand!

Wie gelingt lhnen ein In-Beziehung-gehen zu lhrem Lerngegenstand? Wie ist
Ihre Beziehung zu den Lerngegenstéanden, mit denen Sie sich beschaftigen? War
sie schon immer so? Wie hat sich die Beziehung in der Vergangenheit verandert?
Wodurch ist die Veranderung bewirkt worden? Was kénnen Sie dafur tun, dass
sich die Beziehung verbessert? Was mochten Sie verandern in dieser Beziehung?

Mit Dingen, die uns interessieren, die wichtig fiir uns sind und uns Freude ma-
chen, beschiftigen wir uns sehr gern; dies konnen wir insbesondere an Hobbys
sehen. Trotz zeitlicher, materieller oder sonstiger Investitionen empfinden wir es
als Gewinn, uns hiermit zu beschiftigen. Dies kann bei Lernprozessen durchaus
auch so sein, wenn wir begierig sind, einer Sache auf den Grund zu gehen, eine
Sprache zu lernen oder ein Experiment zu machen. Entscheidend ist, welche
Bezichung wir zu dem Lerngegenstand selbst kreieren. Wie dies aktiv geschehen
kann, wenn nicht schon vorab diese intensive positive interessengeleitete Bezie-
hung zum Lerngegenstand besteht, erldutert Steiner (2013a, S. 147): ,,Erhéhen
Sie die Interessantheit des Inhalts durch die Lektiire von Biographien, Kritikern
und Kommentaren. Finden Sie heraus, was Konner des Fachs daran fasziniert.
Diskutieren Sie 6fter mit anderen dariiber, sinnieren Sie selbst dariiber nach und
versuchen Sie, auch auf der emotionalen Ebene einen Link zu schaffen?

Wenn wir uns mit einem neuen Thema beschiftigen, so besitzen wir in der
Regel schon gewisse, wenn auch fragmentarische Kenntnisse oder haben doch
zumindest mehr oder weniger begriindete Standpunkte dazu entwickelt; man
konnte von vorwissenschaftlichen Annahmen sprechen. Diese sollten wir uns ins
Gedichtnis rufen, bevor wir uns niher mit dem Lerngegenstand beschiftigen.
Hilfreich ist es dabei, Fragen an die Sache zu stellen. Auf diese Weise aktivieren
wir Vorwissen und identifizieren jene Stellen in unserem kognitiven Netzwerk,
an die neue zu lernende Inhalte andocken kénnen. Eine sehr effektive Methode,
Bewusstes und weniger Bewusstes zu einem Thema, das unsere Aufmerksamkeit
erfordert, ans Tageslicht zu holen, besteht in der Arbeit mit Assoziationstech-
niken.

Die Bezichung zum Lerngegenstand wird auch tiber Lernziele hergestellt und
kann anschlieend tiber diese immer wieder neu justiert werden. Entscheidend
ist dabei, dass man die Lernziele fiir sich selbst formuliert. Uberlassen Sie es nicht
anderen, Lernziele fur Sie zu formulieren, geben Sie nicht die Verantwortung
fur Ihren Lernprozess aus den eigenen Hinden. Auf diese Weise kann es Thnen
gelingen, die Bezichung zum Thema lebendig zu halten.

In einer positiven Beziehungsgestaltung auf allen drei genannten Ebenen liegt
der Schliissel fur eine intrinsische Motivation. Lernprozesse der Erwachsenenbil-
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dung geschehen in der Regel aus eigenem Antrieb in eigener Verantwortung und
sollen nachhaltig sein. Deshalb steht am Anfang des Lernens die Beziehungskli-
rung. Lernprozesse, die darauf abzielen, die Handlungsoptionen der lernenden
Akteure zu vergrofern, sind nur bedingt planbar, dafiir aber in diskursiven Ab-
stimmungsprozessen zwischen den verschiedenen grundlegenden Beziehungs-
bediirfnissen gestaltbar.




70 Lebenslanges Lernen

3.3 Welche Muster der Kontakt-
und Beziehungsgestaltung gibt es?

Die im Folgenden vorzustellenden Bezichungsmuster beanspruchen Giiltigkeit
auf allen drei genannten Ebenen (Selbst, andere und Sache). Ein Beziechungs-
geschehen hat immer zwei Aspekte: die Du-Botschaft, mit der ich ausdriicke,
was ich von dem anderen halte (,,So einer bist du“), und die Wir-Botschaft (,,So
stehen wir zueinander) (Schulz von Thun 1993, S. 158 £.). Allerdings sind beide
Aspekte nicht immer deutlich voneinander zu trennen. In der weiteren Betrach-
tung steht die Wir-Botschaft im Vordergrund. Auch wenn das Ziel des In-Bezie-
hung-gehens der Aufbau einer dauerhaften stabilen Verbundenheit ist, so kann
es durchaus sein, dass sich der Lernende fiir dysfunktionale Bezichungsmuster
entscheidet. Am Anfang einer Begegnung und einer daraus méglicherweise re-
sultierenden Bezichung steht der Kontake.

Welche Phasen der Kontaktgestaltung lassen sich unterschieden?

Das gestaltpadagogische Kontaktmodell beschreibt den optimalen Verlauf von
personlich bedeutsamen Lernprozessen, indem Lernende in Kontake mit sich,
mit ihren inneren und dufleren Wahrnehmungen sind, die ihnen wichtige Riick-
meldung tiber die Lernsituation geben. Idealtypisch werden vier Phasen unter-

schieden (vgl. Burow 1999):

1. Vorkontakt: Um seine volle Energie fiir einen Lernprozess mobilisieren zu
konnen, ist es erforderlich, dass das lernende Individuum unerledigte Situati-
onen abschliefit und im Hier und Jetzt ankommt. Es gilt, einen Freiraum zu
schaffen, in dem Lernen stattfinden kann.

2. Kontaktaufnahme: In dieser Phase geht es darum, den personlichen Bezugzum
Thema herzustellen und abzukliren, in welcher Art und Weise die Beschifti-
gung mit dem jeweiligen Thema stattfinden soll. Es gilt, Kontakte herzustellen,
aus denen Begegnungen bzw. Beziechungen werden konnen.

3. Kontaktvollzug: Zu einem personlich bedeutsamen Lernprozess kommt es,
wenn sich die Grenze zwischen dem Lerner und dem Lerngegenstand, seine
Kontaktgrenze, 6ffnet; durch den Kontake findet eine Verinderung des ler-
nenden Individuums statt.

4. Nachkontakt: Was ein Lernprozess in dem lernenden Subjekt ausgelost, welche
Verinderungen im Denken und Handeln angestofSen wurden, welche Poten-
ziale sich entwickelt haben, all dies ist haufig dem Bewusstsein entzogen und
zeigt sich erst zu einem spiteren Zeitpunkt.
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Dass die hier skizzierten Phasen auch alle nacheinander durchlaufen werden, ist
keinesfalls selbstverstandlich. Lernende, deren physische, psychische oder soziale
Energie durch andere Themen absorbiert ist, werden — trotz kérperlicher Anwe-
senheit — die Phase des Vorkontakes nicht erfolgreich gestalten. Es kann dann
zu keiner Begegnung in den folgenden Phasen kommen. Unter einer Begegnung
versteht die Gestaltpadagogik ein Gewahrwerden des anderen Subjekts im vollen
Kontakt im Hier und Jetzt, das ein Begreifen des anderen in seiner geschichtli-
chen Gewordenheit und existenziellen Situation mit einschliefit. Die Begegnung
erfahrt ihre besondere Qualitit dadurch, dass wir in dem Zusammentreffen mit
dem anderen in unserem eigenen Wesenskern angesprochen werden.

Der Modus, in dem die Menschen sich im Rahmen der Erwachsenenbildung
begegnen, ist der des Dialogs. Die Form der Begegnung, der Kontaktgestaltung,
des Lehrens und Lernens ist deshalb von so zentraler Bedeutung, weil sie den
zentralen anthropologischen Grundbediirfnissen des Menschen gerecht wird.
Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation sind dies

¢ das Bediirfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit,
¢ das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit sowie

¢ das Bediirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung (vgl. Deci und Ryan
1993).

Diese Bediirfnisse sind gekoppelt an die frithesten Erfahrungen des Menschen.
Im Mutterleib erfihrt das kleine Wesen bereits die Angewiesenheit auf den nih-
renden und Schutz bietenden Korper der Mutter, mit der es noch in einer sym-
biotischen Bezichung lebt, und gleichzeitig entsteht der Wunsch nach Wachs-
tum und Autonomie. ,,Den Aufstieg zur Erkenntnis muss zwar jeder individuell
vollziehen, aber es ist gleichzeitig ein kollektives Bemiihen in einem dialogischen
Prozess” (Hartkemeyer et al. 2015, S. 33).

Warum ist eine Dialogkultur fur eine Lernkultur so wichtig?

Bezugnehmend auf Martin Buber und David Bohm, die entscheidenden Weg-
bereiter fir unser heutiges Verstindnis von dem, was wir unter einem Dialog
verstehen, hat Isaacs (2002) den Dialog als die ,,Kunst, gemeinsam zu denken®
bezeichnet. Intelligenz erweist sich demzufolge, wie es Hiither (2015b, S. 10)
ausdriicke, ,gar nicht als individuelle Fihigkeit, sondern ist immer das Ergebnis
des Austausches von Wissen und Erfahrungen mit anderen Menschen®. Unser
Gehirn sei ein soziales Konstruke, das sich ,,durch Bezichungserfahrungen mit
anderen strukturiert®; genau dies geschicht im Dialog. Dem urspriinglichen
Wortsinn folgend heifSt dia ,,durch®, und /ogos meint ,das sinnvolle Wort®. Der
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Begrift ,,Dia-log”“ meint also das Fliefen von Sinn und das Erschliefien von Be-
deutung durch die Interaktion der Menschen.

Der Sinn erschliefSt sich durch gemeinsame Verstehensprozesse in einem ,,Er-
kenntnis fordernden Dialog” (Gadamer 2015, S. 42). Jeder Beteiligte sucht dabei
in einem gemeinsamen Dialog natiirlich seine ganz individuellen Antworten und
beschreitet seinen subjektiven Weg des Verstehens, was nichts anderes heifit, als
stindig zu lernen. Auf diese Weise begriindet eine Dialogkultur eine Lernkultur
(Morin 2015, S. 52). Durch und iiber den Dialog werden die Voraussetzungen
und Bedingungen geschaffen, innere oder dufere Erfahrungen zu machen, die
im Idealfall zu (Er-)Kenntnissen fithren. Auf diese Weise kann ein ,lebendiges
Lernen®, wie Ruth Cohn es ausdriickt, entstehen, das sowohl thematisches Ler-
nen als auch Persénlichkeitsentwicklung miteinander verbindet (Hartkemeyer

etal. 2015, S. 68).

Welche Anforderungen sind an einen Dialog zu stellen?

Hartkemeyer et al. (2015, S. 119 f.) unterscheiden folgende Anforderungen:

¢ lernende Haltung,

o radikaler Respekt,

¢ von Herzen sprechen,

¢ generatives Zuhoren,

* Annahmen und Bewertungen suspendieren,
o erkunden,

¢ produktiv pladieren,

o Offenheit,

¢ Verlangsamung und

¢ die Beobachterin beobachten.

Bisher haben wir uns mit der dialogischen Bezichungsklirung primir mit Blick
auf die in einem Lernprozess interagierenden Personen beschiftigt. Gelten die
Ausfithrungen auch fiir die Beziehungsgestaltung zu mir selbst und zum Lernge-
genstand? Die Antwort ist ein klares Ja. Als Menschen vereinen wir — wie bereits
erwihnt — in uns ganz unterschiedliche Anteile, die ebenso wie ein dufieres Team
in einem inneren Team miteinander kooperieren oder konkurrieren. Deshalb
sind die Kernfahigkeiten und Ablaufe eines Dialogs gleichermaflen giltig fir
unsere inneren Dialoge.

Wie kdnnen wir mit den Lerngegenstanden in einen Dialog treten?
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Wenn es uns gelingt, den vermeintlich unbelebten Themen, Fragestellungen und
Sachen, die Gegenstand unserer lernenden Auseinandersetzung sind, mit einer
neugierigen, explorativen Haltung (Steiner 2013b) entgegenzukommen, dann
erwecken wir sie in uns zum Leben und konnen mit ihnen in einen aktiven Dia-
log eintreten. Insofern lasst sich konstatieren, dass Lernen sich prinzipiell immer
im Modus der dialogischen Bezichungskliarung vollzichen kann; die Frage ist
lediglich, ob uns dies stets gelingt.

Welche Muster der Beziehungsgestaltung lassen sich im Lernprozess unterschei-
den?

Aus einer Begegnung wird eine Beziechung, wenn sich zwischen den Subjekten
tiber die Zeit kontinuierliche Prozesse entwickeln. Beziehungen konnen als Kon-
takte betrachtet werden, innerhalb derer sich wiederum neue Kontakte und Be-
zichungen ergeben. Da die Abgrenzungen nicht immer trennscharf sind, will ich
im Folgenden mit dem Begriff der Beziehung als Oberbegriff weiterarbeiten und
lehne mich dabei an die Uberlegungen von Haley (1978) und Schulz von Thun
(1993) sowie die Begrifflichkeiten der Resonanzpidagogik (Rosa und Enders
2016) zur Klassifikation von Bezichungen an.

Fiir Lernprozesse unterscheide ich die im Folgenden angefiihrten Beziehungs-
muster, die ein lernendes Subjekt zu sich, anderen und den Lerngegenstinden ein-
nehmen kann, nachdem ein erster Vorkontakt und eine Kontaktaufnahme, die in
der Regel dem eigentlichen Lernprozess vorgeschaltet ist, stattgefunden hat. Die
folgenden Ausfithrungen differenzieren die Phase des Kontakevollzugs weiter aus:

o Unbeteiligtsein: Da man nicht nicht kommunizieren kann, wie wir von Paul
Watzlawick wissen (Kap. 1), kann es ein Unbeteiligtsein von anwesenden
Personen gar nicht geben. Mit einem Unbeteiligtsein bezeichnen wir hier
den Versuch, innerhalb eines Lernprozesses die Beziehung gegeniiber anderen
Menschen, Themen oder Umweltkontexten zu verweigern; dies lasst sich als
Lernwiderstand bezeichnen, den es ernst zu nehmen gilt. Er gibt wichtige
Hinweise auf eine Bezichungsstérung, an der es zu arbeiten gilt. In diesem
Bezichungsmuster weif$ ein Mensch noch nicht genau, was sein Anliegen ist
und ob er iiberhaupt etwas lernen méchte.

o Teilnehmerschaft im Widerstand: Anders als beim Unbeteiligtsein weicht der
Lernende im Modus des Zuriickweisens einer konfrontativen Auseinanderset-
zung nicht aus, sondern bezieht eindeutig Stellung. Er bringt beispielsweise
verbal oder nonverbal zum Ausdruck, dass er sich die Ausgestaltung der sozi-
alen Kontakte zu Lehrenden bzw. anderen Lernenden anders wiinscht, dass er
andere Themen oder Methoden priferiert oder Bediirfnisse an den Lernpro-
zess hat, die bisher nicht befriedigt werden. Dieses Beziehungsmuster zeich-
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net sich dadurch aus, dass der Lernprozess weniger als Chance denn als Last
empfunden wird und sich der Lernende in der Opferrolle sicht, aus der heraus
er nicht addquat handeln kann.

Teilnehmerschaft: Teilnehmer an einer Weiterbildung zu sein, bedeutet wort-
lich, etwas zu nehmen, das angeboten wird, das man sich nicht unbedingt
bewusst ausgesucht hat. Die gelebten Beziehungen werden tolerierend in Kauf
genommen; die Uberzeugung, dass es die richtigen sind, muss aber nicht zwin-
gend vorhanden sein. Deshalb werden bestimmte Situationen stillschweigend
oder auch nur zihneknirschend akzeptiert. Ein gewisser Widerspruch zwi-
schen den nach aufien zu beobachtenden Verhaltensweisen und der nicht zum
Ausdruck gebrachten inneren Einstellung kann auftreten. Kennzeichnend fur
dieses Bezichungsmuster ist, dass die Verhaltensweisen des Lernenden cher
passiv sind, da die Verantwortung fiir die Organisation bzw. Steuerung des
Lernprozesses in fremden Hinden belassen wird.

Beteiligtsein: Werden aus den Teilnehmern auch Teilgeber, so erreicht die
Bezichung cine neue Qualitit. Eine nicht nur formelle, sondern eine selbst
nachdriicklich formulierte echte Einwilligung in die praktizierten Beziehungs-
muster auf inhaltlicher und personeller Ebene driicke sich durch eine aktive
Mitwirkung am gemeinsamen Lernprozess aus. Dabei spielt es dann keine
Rolle, ob die Notwendigkeit zum Lernen urspriinglich aus extern gesetzten
Zielen oder einer inneren Uberzeugung resultiert. Charakteristisch fiir dieses
Bezichungsmuster ist, dass der Lernende sein Ziel kennt und Vorstellungen
und Ideen hat, was er tun kénnte, um es zu erreichen.

Teilhaberschaft: Lerner, die sich aktiv in den gemeinsamen Lernprozess ein-
bringen, denen die Sache etwas sagt, denen die beteiligten Personen etwas
bedeuten und die davon iiberzeugt sind, dass sie durch das, was sie tun, etwas
erreichen konnen, sind mehr als Beteiligte. Sie haben die volle Verantwortung
fur ihren Lernprozess ibernommen und erleben im und durch den Lernpro-
zess Selbstwirksamkeit. Lernende in diesem Bezichungsmuster gelingt es, neue
Begegnungen zu machen, neue Erfahrungen zu sammeln und ihre Potenziale
zu entfalten.

Die ersten beiden Bezichungsmuster, Unbeteiligtsein und Teilnehmerschaft im
Widerstand, lassen sich mit den Bergriffen der Resonanzpiadagogik unter dem
Topos des Repulsionsmodus zusammenfassen. Damit wird ein Weltverhalenis
bezeichnet, das auf ,wechselseitiger Zuriickweisung, auf Widerstand und auf
Feindschaft beruht“ (Rosa und Enders 2016, S. 125). Die Teilnehmerschaft be-
schreibt eine eher gleichgiiltige Haltung zu einer Sache oder einem Menschen.
Die Resonanzpidagogik spricht deshalb vom Indifferenzmodus. Demgegeniiber
sind die Bezichungsmuster des Beteiligtseins und der Teilhaberschaft dem Re-
sonanzmodus zugehorig; hier ist der Kunde von Weiterbildung zum Koprodu-
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zenten im Lernprozess geworden. Da sich sowohl in der wissenschaftlichen als
auch in der umgangssprachlichen Verwendung der Begrift des Weiterbildungs-
teilnehmers etabliert hat, werde ich mich im Folgenden dieser Sprachregelung
anschliefen, ohne dass die hier gemachten Differenzierungen zugrunde gelegt
werden. Wenn deshalb der Begriff des Teilnehmers verwendet wird, so ist er als
Sammelbegriff fir die unterschiedlichen Formen der Kontaktgestaltung gemeint
und nicht im Sinne des hier speziell entwickelten Verstandnisses.

Durch welche Handlungsprinzipien kénnen die Beziehungsmuster Beteiligtsein
und Teilhaberschaft beférdert werden?

Wenn es das Ziel von Lernen ist, im Bezichungsmuster von Teilhabe in Resonanz
mit Menschen und Themen zu gehen, dann stellt sich die Frage, ob es Hand-
lungsprinzipien gibt, die dieses Muster unterstiitzen. Antworten hierauf gibt uns
die Neurobiologie; Hiither (2015a, S. 16) hat in verschiedenen Publikationen
wiederholt darauf hingewiesen, welch zentrale Bedeutung den Prinzipien von
Einladen, Inspirieren und Ermutigen in Lernprozessen zukommt. Diese Hand-
lungsmaximen gelten gleichermafien fiir Lehrende wie fiir Lernende:

1. Laden Sie sich selbst und andere zum Lernen ein. Wenn Sie Freunde oder
Bekannte zu sich einladen, dann machen Sie sich Gedanken dariiber, was Sie
tun kénnen, damit sich Thre Giste wohlfiihlen, was Sie ihnen zum Essen und
Trinken offerieren, welche Unterhaltung Sie ihnen bieten wollen etc. Bei der
Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements konnen wir dhnlich vorgehen und
tun es leider zu selten. Wie dies prakeisch aussechen kann, hat Riffmann (2016)
in einem Ansatz verstindnisintensiven Lernens unter den Analyseperspekti-
ven Emotion, Funktion und Interaktion beschrieben. In Abhingigkeit von
den Phasen Anreise, Ankunft, inhaltliche Gestaltung und Verabschiedung
konnen Sie selbst durchdeklinieren, welche Lern-Raum-Qualititen Sie fur
sich selbst und andere wiinschen. Die Raumdimension beinhaltet neben der
duferlichen natiirlich immer auch die des inneren Raumes.

2. Sich selbst und andere zu ermutigen, heifdt, an eigene und fremde Fihigkeiten
zu glauben, die vielleicht momentan noch nicht vorhanden, die jedoch als
Potenzial angelegt sind und sich noch entwickeln kénnen. Wir sind nicht nur
jene Menschen, die wir gerade im Hier und Jetzt erleben, sondern immer auch
jene, die erst in der Zukunft sein werden. Zu ermutigen heifSt auch, sich und
anderen etwas zuzutrauen, Vertrauen zu schenken und jene Teile im dufleren
und inneren Team zu stirken, die Zuspruch brauchen, damit sie ihr Potenzial
entfalten konnen. Potenziale lassen sich nicht durch Dritte entfalten, jeder
kann sie nur selbst entwickeln. Ermutigung meint deshalb die Fahigkeit, die
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Anlage eines Potenzials zu sehen und sich selbst bzw. den anderen darin zu
bestirken, dass es sich lohnt, es zur Entfaltung zu bringen. Menschen, die da-
von liberzeugt waren, dass sie eine bestimmte Fahigkeit haben, die von ihrer
Umwelt aber zum Teil noch nicht gesehen wurde, berichten hiufig davon, wie
wichtig es fiir sie war, dass sie eine enge Bezugsperson hatten, die an sie und
ihre Fihigkeiten geglaubt hat und deren Zuversicht die eigene befordert hat.
Ermutigen bedeutet in Lernprozessen nicht zuletzt, sich im fragenden Modus
Wissen und Welt anzuverwandeln.

3. Sich selbst oder andere zu inspirieren, bedeutet, ein Feuer zu entfachen. Damit
es gelingt, die Entdeckerfreude und die Gestaltungslust anzufachen, kann es
hilfreich sein, Dinge und Menschen auf eine Weise zu betrachten, wie wir es
noch nie getan haben, sich verzaubern zu lassen, zu staunen, Dinge zu tun,
die wir schon immer tun wollten und uns nicht getraut haben, sie zu tun. Neu
erworbenes Wissen gleich dem Praxistest zu unterwerfen, andere fiir eigene
Projekte zu gewinnen, sich gemeinsam auf eine gedankliche oder reale Expe-
dition zu begeben, Lernen vor Ort zu organisieren, neue Erfahrungen mit
sich und anderen zu machen, all dies kann Doping fiirs Gehirn sein und die
kreativen Geister wecken.

Die drei erlduterten Handlungsprinzipien des Einladens, Inspirierens und Er-
mutigens werden dann voll zu Geltung kommen, wenn sie um die des Ermog-
lichens erweitert werden. Potenziale konnen sich nur dann entfalten, wenn ein
Moglichkeitsraum zur Verfugung gestellt wird. Ermoglichen heift deshalb, un-
terschiedliche Offerten fiir das Denken, Fithlen und Handeln zu schaffen, die
neue Erfahrungen zulassen. Diesen Méglichkeitsraum im inneren wie im dufleren
entstehen zu lassen, ist die Aufgabe aller am Lernprozess beteiligten (Kap. 5).
Der Maglichkeitsraum bietet dem Lernen die Option, etwas in sich selbst zu
entdecken; die dialogische Begegnung wirke als Katalysator fir diesen Prozess.

Fiir Ruth Cohn (2009), die Begriinderin der Themenzentrierten Interaktion
(TZI), ist der Mensch auch Teil des Universums. Er ist darum autonom und
interdependent. Autonomie (Eigenstindigkeit) wichst mit dem Bewusstsein
der Interdependenz (Allverbundenheit). Cohn spricht hier vom ,,Globe“ und
meint damit das organisatorische, physikalische, strukturelle, soziale, politische,
okologische, kulturell engere und weitere Umfeld, das die Zusammenarbeit einer
Gruppe bedingt und beeinflusst und das umgekehrt von der Arbeit der Gruppe
beeinflusst wird; es geht um die Bezichungen zur Umwelt, zur Kultur und Ge-
sellschaft. Bezogen auf Lernprozesse gilt es, einerseits die dufleren lebensweltbe-
zogenen und gesellschaftlichen Kontexte und andererseits die innerweltlichen
spirituellen Kontexte, in denen sich Bildung und Lernen vollzichen, im Auge
zu behalten.



3 Wie kann man in Beziehung gehen? 77

Fazit

Lernen folgt einem zyklischen Transformationsprozess; es beginnt mit der Be-
gegnung, vollzieht sich im Modus der Beziehungsklarung und vollendet sich
in der selbstverantworteten Gestaltung durch Vernetzung; diese Bewegung
geschieht in spiralformiger Form auf je unterschiedlichen Ebenen. Am Anfang
steht eine Diskrepanzerfahrung, die zu verdnderten Wahrnehmungs-, Deu-
tungs- und Handlungsmustern fuhrt.

Lernen bedeutet mehrfaches In-Beziehung-gehen. Die Beziehungsklarung
richtet sich auf das Ich, die Sache, die mich in meinem Lernprozess begleitenden
Menschen sowie den gesellschaftlichen Kontext, in dem ich lebe. Beziehungskla-
rung findet in der Auseinandersetzung mit den genannten Dimensionen durch
Kommunikation und Interaktion statt. Ich setze mich in Beziehung zu mir selbst,
den anderen und der Welt. Dabei erwerbe ich neue Handlungskompetenzen
bzw. stelle alte Muster infrage und modifiziere oder verandere diese. Das In-
Beziehung-gehen zu sich selbst lasst den Menschen wachsen und ist die Voraus-
setzung fur das In-Beziehung-gehen zu anderen. Durch das In-Beziehung-gehen
der Lernenden zu ihren Lernthemen verleihen sie diesen subjektive Bedeutung.

Es lassen sich unterschiedliche Muster der Kontakt- und Beziehungsgestal-
tung unterscheiden. Uber erste Kontakte kommt es zu Begegnungen, aus denen
Beziehungen resultieren kénnen. Lernen vollzieht sich dabei im Modus der di-
alogischen Begegnung. Aus dem Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen soll
ein Beteiligter und sodann Teilhaber werden, dem es gelingt, sich nicht nur Wis-
sen anzueignen, sondern der in einem Prozess der Anverwandlung sich eine Sa-
che so zu eigen macht, dass er sich dabei selbst verandert. Damit dies geschehen
kann, ist es erforderlich, dass es zu einer Resonanz mit Menschen und Themen
kommt. Die Handlungsprinzipien des Einladens, Inspirierens, Ermutigens und Er-
moglichens beférdern dies.
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Lernen ist ein héchst komplexer Vorgang, der in Abhingigkeit von unserer In-
dividualitdt ganz unterschiedlich gestaltet werden kann. Wie wir Lernen, hangt
von unzihligen physiologischen, psychologischen und sozialen Faktoren ab; den
zentralen Faktoren werden wir in diesem Kapitel nachgehen und dabei nach
grundlegenden Prinzipien Ausschau halten, die in der Lage sind, personliche
Unterschiede beim Lernen zu verstehen und zu erklaren. Wir beschiftigen uns
mit unserem Denken, den kognitiven Stilen und der Funktionsweise unseres
Gehirns sowie unter dem Stichwort ,,Priming“ mit der Frage nach der unbe-
wussten Verarbeitung von Sinneseindriicken. Dabei haben wir stets die daraus
resultierenden Folgerungen fiir das Lernen im Blick. Dass unser Korper eine
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zentrale Bedeutung fur das Lernen hat, wird uns unter dem Stichwort ,,Embo-
diment® beschiftigen. Es gibt eine enge Wechselwirkung von Kérpererfahrung,
Emotion und Kognition, die wir beleuchten werden. Unsere Stimmungen haben
einen groffen Einfluss auf das Lernen. Hinter dem Denken und Fiihlen gibt es
etwas, das uns bewegt, unsere Motivation, die uns antreibt; auch dieser werden
wir uns zuwenden. Ein duferlich sichtbar werdender Verinderungsprozess ist
das Alterwerden. Wie sich die Art des Lernens im Lebenslauf indert, versuchen
die Begriffe der fluiden Mechanik oder kristallinen Pragmatik auszudriicken. Da
Verinderungsprozesse nicht nur ein biologischer Vorgang sind, sondern indivi-
duelle wie soziale Faktoren eine ebenso grofie Rolle spielen, fragen wir nach den
Wirkungen des sozialen Kontexts und der Milieuzugehorigkeit auf das Lernen.
All die genannten, das Lernen determinierenden Faktoren verdichten sich in
Lernstilen, denen wir uns abschlieflend zuwenden.

Welchen Variablen unterliegen Lern- und Veranderungsprozesse?

Wie wir bereits erwihnt haben, befinden wir uns wihrend unserer gesamten
Lebensspanne in einem Verinderungs- und Lernprozess mit unterschiedlichen
Intensititsgraden. Genauso wie sich unser biologischer Korper in einem perma-
nenten Neu- und Umstrukturierungsprozess befindet, ist es auch mit dem, was
wir als unser Selbst bezeichnen. Es ist kein statisches Etwas, sondern ein stets
aufs Neue durch das Gehirn Entworfenes (Metzinger 2012). Neben unserem
aktuellen Selbst existiert unser virtuelles Selbst, auf das wir uns in Lern- und Ver-
anderungsprozessen hin entwerfen. Wie dieser Prozess genau verliuft, unterliegt
zahlreichen Variablen, die vom Alter tiber die biografischen Erfahrungen, unsere
Zugehorigkeit zu bestimmten Milieus, unsere Motive und Lernstile bis hin zur
(Epi-)Genetik reichen. All diese Variablen verdichten und manifestieren sich in
bewussten und unbewussten Mustern, die unserem Denken, Fithlen und Han-
deln zugrunde liegen. Mithilfe dieser Muster erzeugen wir geistige Landkarten,
die uns helfen, dass wir uns in unserer Wirklichkeit gut zurechtzufinden und
angemessen Handeln konnen.

Unsere geistigen Landkarten unterscheiden sich aber voneinander, sodass je-
der in seiner eigenen Wirklichkeit lebt, auch wenn uns nur eine Realitit zu um-
geben scheint. Ohne uns dessen immer bewusst zu sein, vergleichen wir stindig
unsere Wirklichkeitswahrnehmung mit der unserer sozialen Umwelt, passen uns
anderen Wirklichkeitswahrnehmungen an oder versuchen, andere Menschen
von unserer zu iiberzeugen, bzw. schaffen gemeinsam neue Wirklichkeiten. Wir
geben Dingen eine Bedeutung und handeln, wie es der symbolische Interaktio-
nismus ausdriicke, auf der Basis dieser Zuschreibungen. So erzeugen wir soziale
Wirklichkeiten und uns selbst. Dies ist das Verbindende — trotz der Unterschiede
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im Einzelnen. Im Folgenden wollen wir uns einige der grundlegenden Regelmi-
Bigkeiten anschauen, die uns in Lernprozessen begegnen, aber auch die erkenn-
baren Unterschiede. Beginnen wir mit den strukturellen Gemeinsamkeiten, die
sich jedoch individuell in ganz unterschiedlichen Ausprigungen zeigen konnen.

4.1 Findet Lernen durch einen analytischen
oder einsichtsvollen Stil statt?

Eine fundamentale Gemeinsamkeit von Lernprozessen besteht darin, dass wir
standig geistige Modelle der Welt formen, um besser prognostizieren zu kon-
nen, was als Nichstes passiert. Wird eine Erwartung enttiuscht, so machen wir
eine Diskrepanzerfahrung, die Lernen und somit die Umstrukturierung unserer
Modelle initiiert. Es lassen sich zwei kognitive Stile unterscheiden (vgl. Ansburg

und Hill 2003):

1. Lernen durch Analyse: Ein uns sehr vertrauter Weg, Neues zu erkunden, besteht
darin, Probleme analytisch anzugehen, indem wir sie systematisch ergriinden,
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uns mit Wissensbestinden dazu auseinandersetzen und so zu Lernergebnis-
sen kommen. Wir konzentrieren uns dabei auf die Auflenwelt der Daten und
Fakten und erlangen eine Lésung des uns beschiftigenden Problems. Dieser
analytische Weg arbeitet mit den Prinzipien der Induktion und der Deduk-
tion. Wir finden ihn in unseren institutionellen, formalen und nichtformalen
Bildungsprozessen sehr haufig, und er ist uns sehr vertraut.

. Kreative Einsicht: Dieser weniger bekannte, aber ebenso wichtige Weg begegnet

uns cher im Zusammenhang mit Forschungsprozessen am Rande des bislang Be-
kannten, in Innovationsprozessen und kiinstlerischen und allgemein kreativen
Prozessen. Diesem Lernen durch Einsicht gehen haufig intensive analytische
Lernprozesse voraus, die an einem gewissen Punkt an ihre Grenze stoffen. Dann
hilft die starke Fokussierung nicht mehr weiter und an ihre Stelle tritt statt der
fokussierten eine eher breite Aufmerksamkeitsorientierung. Die Aufmerksam-
keit richtet sich dann stirker nach innen. Wir beschiftigen uns mit unserem
Problem; in einer Phase der Inkubation bearbeiten wir die Fragestellung nicht
mehr aktiv, sondern sie sackt ab in un- bzw. vorbewusste Bereiche. Die breite
Aufmerksamkeit macht es uns moglich, assoziativ Impulse der Auffenwelt als
einen Resonanzraum fiir das uns beschiftigende Problem zu nutzen. Plotzlich
und unerwartet kann es dann geschehen, dass uns die Losung fiir dieses Problem
direket einfillt oder wir eine verschliisselte Botschaft in Form eines Traumes
empfangen. (Ein Beispiel hierfiir ist die Erfahrung von August Kekulé, der nach
der Formel fir Benzol suchte und das Bild von einer Schlange, die sich in den
Schwanz beif$t, triumte; dieses Bild half ihm, den Benzolring zu entdecken.)
In der Kreativititsforschung wird in diesem Zusammenhang von der Illumi-
nationsphase gesprochen, in der uns plétzlich etwas einleuchtet, wir ein Aha-
Erlebnis haben. Dieser Phase vorausgegangen ist die Inkubationsphase, eine
Phase, in der das Unbewusste die zuvor bewusst aufgenommenen Gedanken
weiterbearbeitet, ordnet und sortiert. Wenn unsere bewussten Uberlegungen
mit vorbewusst angeordneten Inhalten tibereinstimmen und wir nachtréglich
etwas als einleuchtend bezeichnen, so tun wir dies, weil unsere bewussten Ge-
danken mit den vorbewussten tibereinstimmen. Im Gegensatz zu Induktion
und Deduktion ist fiir den einsichtsvollen Stil der Weg der Abduktion ein
vielversprechender, d. h., fiir eine (theoretische) Einsicht werden die bestiti-
genden empirischen Befunde gesammelt.

Bevorzugen Sie eher den analytischen oder den einsichtsvollen Stil beim Lernen?

Das Wissen um die beiden kognitiven Stile soll helfen zu erkennen, dass es durch-
aus unterschiedliche Wege geben kann, um ein (Lern-)Ziel zu erreichen. Es kann
sich als duflerst niitzlich erweisen, in seinem kognitiven Stil flexibel zu sein und
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sowohl dem Lernen durch Einsicht wie auch dem Lernen durch Analyse einen
Platz einzurdumen auch wenn ,Einsichtsvolle und Analysten ihren kognitiven

Stilen ziemlich treu bleiben diirften“ (Kounios und Beeman 2015, S. 200).

Haben Sie manchmal beim Lernen den Eindruck, in lhren Bemihungen zu stag-
nieren bzw. dann wieder einen schnellen Lernfortschritt zu machen?

Das Lernen durch Analyse geschieht haufig kontinuierlich, das Lernen durch
Einsicht dagegen 6fter auch in Spriingen. In beiden Fillen kommt es zu dem, was
wir als Lernplateau (Kap. 1) bezeichnen.

Lernplateau

Als Lernplateaus werden Phasen wahrend des Lernens bezeichnet, in denen zeit-
weise der Lernfortschritt stagniert. Die Lernkurve steigt dann nicht weiter an
und verlauft fur eine gewisse Zeit nahezu waagrecht. Lernplateaus treten immer
dann auf, wenn im Gehirn neue Strukturen gebildet werden, die wichtig fur den
weiteren Lernfortschritt sind.

Sicherlich kennen Sie dieses Phinomen: Zu Beginn der Beschaftigung mit einem
neuen Lerngegenstand, sei dies nun das Erlernen einer Sprache, eines Musikinst-
ruments oder die Einarbeitung in ein neues Wissensgebiet, hat man das Gefiihl,
am Anfang in relativ kurzer Zeit viel gelernt zu haben. Irgendwann erlebt man
dann eine Phase, in der man den Eindruck gewinnt, dass der Lernfortschritt
nicht so recht vorangeht. Man verharrt dann auf einem Lernplateau. In einer sich
anschlieflenden dritten Phase stellt man dann meistens wieder einen Lernfort-
schritt fest. Dies sind normale Abliufe, die alle Lernenden erleben und die sich
aus dem Zusammenspiel zwischen Phasen des kontinuierlichen und plétzlichen
Erkenntnis- bzw. Fihigkeitszugewinns sowie Phasen der vermeintlichen Stagna-
tion erkliren. Deshalb ist es gut zu wissen, dass diese Prozesse ganz natiirlich sind.

4.2 Arbeitet das Gehirn im Modus
des Leerlaufnetzwerkes oder im Modus
der Direkterfahrung?

Niemand kann permanent lernen. Bereits seit den Versuchen des Psychologen
Hermann Ebbinghaus wissen wir, dass sich Pausen positiv auf das Leistungsver-
mogen auswirken. Er fand bereits im 19. Jahrhundert heraus, dass mehrere kleine
Pausen sich beim Lernen von sinnlosen Silben positiv auf die Quote des spater
erinnerten Stoffes auswirken. Die Annahme, dass das Gehirn ruht, wenn wir
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eine Pause einlegen, stimmt allerdings nicht. Wie wir heute aus den Forschungen
der Neurowissenschaft wissen, ruht das Gehirn nie. Bei Aufgaben, in denen die
Versuchspersonen durch konzentriertes Sehen Aufgaben losen sollten und ihre
Gehirnaktivitit dabei gescannt wurde, stellte sich heraus, dass die Grundaktivitit
im vermeintlich entspannten Zustand in bestimmten Hirnregionen viel héher
war, als wenn die Versuchspersonen mit der Losung einer bestimmte Aufgabe
beschiftigt waren. Dieses sog. Ruhenetzwerk bzw. Leerlaufnetzwerk bezeichnet

man als Default Mode Network (Rock 2011).

Default Mode Netzwerk

Die Neurowissenschaft geht heute davon aus, dass dieses Netzwerk eine wich-
tige Funktion bei der Konsolidierung von Gelerntem wahrnimmt; es tragt mit
dazu bei, dass wir den bereits erwahnten Abgleich der Wirklichkeiten machen
und unsere kognitiven Muster aufgrund von Erfahrungen aufbauen, modifizie-
ren und umstrukturieren.

Das Ruhenetzwerk wird auch als narrativer Schaltkreis bezeichnet, da es den
inneren assoziativen Erzihlvorgang aufrechterhalt, bei dem wir von einem Ge-
danken zum nichsten springen. In diesem Modus setzen wir uns in Beziechung
zu uns und zu anderen. Das Default Mode Netzwerk liegt im mittleren Bereich
des prifrontalen Cortex, wo die Informationen iiber unsere Erinnerungen, un-
sere Geschichte und unsere Identitit zusammenlaufen. Wir beziehen uns auf die
auflere Realitit, denken tiber uns selbst nach, planen, reflektieren und interpre-
tieren und bilden daraus unsere Wirklichkeitskonstruktionen. Dieser Modus des
Gehirns lasst sich metaphorisch als Stand-by-Modus bezeichnen und ist quasi der
Grundzustand des Gehirns.

Wenn wir uns bewusst auf etwas anderes fokussieren bzw. konzentrieren, sei
dies nun eine gezielte Lernaktivitit, eine Beobachtung der Umwelt oder unse-
rer Sinneswahrnehmungen, so verlassen wir diesen Modus und wechseln in den
Direkterfahrungsmodus. Allerdings kann es passieren, dass man wieder in das
Aktivitatsmuster des Default Mode Netzwerks zurtickschaltet, beispielsweise,
wenn die Gedanken beim Studium eines Textes abschweifen. Sobald man sich
dieser Tatsache bewusst wird, versucht man wieder, in den Modus der Direkter-
fahrung zuriickzukehren. In Bezug auf das Lernen konnte man das Default Mode
Netzwerk auch ,,Leistungsstorungsnetzwerk (Stenger 2016, S. 248) nennen.

Von den Aktivititen des Ruhenetzwerks und des Direkterfahrungsmodus zu
unterscheiden sind noch jene Zustinde, die wir als Meditation beschreiben. Eine
Meditation hemmt die Aktivitit des Default Mode Netzwerkes (Brewer et al.
2011). Insofern verhilft eine meditative Praxis zur Pause sowohl von den Akti-
vititen des Default Mode Netzwerks sowie des Direkterfahrungsmodus. Auch
eine korperliche Belastung kann diese Wirkung haben. Wir wissen, dass es wih-
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rend einer sportlichen Betitigung zu einer Aktivititsabnahme im Frontalcortex
kommt; die zeitweise reduzierten Denkvorgange wihrend einer intensiven kor-

perlichen Bewegung, z. B. beim Ausdauersport, erhchen die Leistungsfihigkeit
des Gehirns in der Zeit danach.

Wie sollte man Lernpausen gestalten?

Lernen ist haufig mit kérperlicher Inaktivitit verbunden, wenn wir nicht gerade
motorische Bewegungsabliufe trainieren. Untersuchungen haben ergeben, dass
Sport nicht nur aus medizinisch-gesundheitlicher, sondern auch lerntheoreti-
scher Sicht eine Voraussetzung fiir die Optimierung von Lernprozessen ist (Ratey
und Hagerman 2013). Nach eciner korperlichen Betitigung steigt die Lernleis-
tung nachweislich an; dies wurde zumindest fir schulische Lernprozesse nachge-
wiesen. Auch in der Erwachsenenbildung konnen sich kérperliche Bewegungen
positiv auswirken. Deshalb ist es heute durchaus schon tiblich, kleine Pausen mit
Bewegungsiibungen aufzulockern.

Lisst sich in der Pause keine sportliche Aktivitit oder kleine Meditation ein-
bauen, so sollte doch zumindest die Pausentitigkeit nach dem Prinzip der ma-
ximalen Unterscheidung gegeniiber der vorherigen geistigen Titigkeit gestaltet
werden; dies gilt auch fiir die Anordnung aufeinanderfolgender Lerninhalte. Auf
diese Weise wird verhindert, dass es zu dem Phinomen der Interferenz kommt,
indem sich dhnliche Wissensstofte tiberlagern.

Welchen Einfluss haben Lernpausen auf den Lernprozess?

Es gibt aber nicht nur die geplanten Pausen, sondern auch mehr oder weniger
ungeplante Unterbrechungen in einer Lernphase. Aufbauend auf den Erkennt-
nissen der Psychologin Bljuma Zeigarnik (1927) aus den 1920er-Jahren ist der
Zeigarnik-Effeke bekannt: Wihrend eine Unterbrechung das Gedichtnis fiir eine
unerledigte Aufgabe verbessert, steigt mit deren Abschluss die Wahrscheinlich-
keit, dass die Aufgabe vergessen wird.

4.3 Wie konnen mental unbewusst ablaufende
Prozesse zum bewussten Denken beitragen?

Wenn Sie ein bestimmtes Wort oder Bild sehen, ein Gerdusch oder einen Text
héren, Thnen ein Geruch in die Nase steigt oder Sie einen Geschmack im Mund ha-
ben, dann 16sen diese Wahrnehmungen eine ganze Reihe von Assoziationen aus. In
der Psychologie bezeichnet man dies als Priming, als Bahnung oder Vorbereitung.
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Priming

Mit dem Begriff des Primings wird die Beeinflussung der Verarbeitung eines
Reizes durch vorangegangene Reize bezeichnet. So kénnen implizite Gedacht-
nisinhalte aktiviert werden. Ein Anfangsreiz aktiviert spezielle Assoziationen im
Gedachtnis aufgrund von Vorerfahrungen; dies geschieht zum allergroBten Teil
unbewusst.

Der primende Reiz aktiviert bottom-up (von der Sinneswahrnehmung ausge-
hend) Gedichtnisinhalte, die top-down (vom Gedichtnis her) bestimmen, wie
schnell der nachfolgende Reiz verarbeitet wird. Auf diese Weise konnen unsere
Gefiihlszustinde und unser Verhalten beeinflusst werden. Wird z. B. ein be-
stimmtes Wort in einem Gedichtnisexperiment prisentiert, so werden durch
unser Gehirn auch all jene Worter aktiviert, mit denen dieses Wort assoziative
Bezichungen hat. So wird das Wort ,,Schule® bei vielen Erinnerungen an Tafel,
Heft, Leistungskontrollen, Zeugnisse, Noten etc. wachrufen.

Auch der gedankliche Kontext primt uns. Sie kénnen dies gleich in einem
kleinen Gedankenexperiment ausprobieren: Stellen Sie sich bitte vor, Sie nehmen
an einer Veranstaltung tiber Weltreligionen teil; im Anschluss daran werden Sie
gebeten, Worter zu benennen, die mit dem Buchstaben G beginnen. Haben Sie
statt der Veranstaltung zum Thema Religion einen Vortrag zum Thema Rechtsex-
tremismus gehort und Thnen wird ebenfalls die Aufgabe gestellt, Worter mit G zu
bilden, kénnen Sie sicher sein, dass sich die Liste der jeweiligen Worter deutlich
unterscheidet. Probieren Sie es aus!

In anderen Experimenten der amerikanischen Sozialpsychologen John A.
Bargh, Mark Chen und Lara Burrows (Bargh et al. 1996), in denen sich Ver-
suchspersonen mit negativen Stereotypen iiber das Alterwerden beschiftigten,
konnte gezeigt werden, dass dies sogar Konsequenzen auf der kérperlichen Ebene
hatte, indem sich die Probanden anschlieend langsamer bewegten. In anderen
Versuchen wurde Menschen ein Bild so schnell gezeigt, dass sie nicht bewusst
erfassen konnten, was gezeigt wurde. Anschliefend wurde ein zweites interpreta-
tionsbedirftiges Bild prasentiert, zu dem die Versuchspersonen Stellung nechmen
sollten. ,Besteht zwischen dem ersten und zweiten Bild ein Zusammenhang,
dann kénnen die Versuchspersonen viel besser und schneller herausfinden, was
das zweite Bild zeigt“ (Norretranders 1997, S. 251).

Die hier angesprochene Thematik der subliminalen Botschaften ist in der Mu-
sik-, Film- und Fernsehbranche schon linger bekannt und wird auch gezielt ein-
gesetzt (Buddemeier und Strube 1989). Bereits im Jahr 1987 hat der Psychologe
John K. Kihlstrom (1987, S. 1448) zur Bedeutung von Priming und sublimina-
ler Wahrnehmung Folgendes festgestellt: ,,Solche informationsverarbeitenden
Aktivititen konnen in zweifachem Sinne unbewusst sein. Weder die Stimuli
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selbst noch die kognitiven Prozesse, die sie verarbeiten, sind dem unmittelbaren
Bewusstsein zuginglich. Dennoch haben diese doppelt unbewussten Vorginge
wesentlichen Einfluss auf die soziale Interaktion:

Wie kénnen implizite Lernprozesse zum bewussten Lernen eingesetzt werden?

Der amerikanische Neurowissenschaftler Eric Kandel, der im Jahr 2000 den No-
belpreis fiir Physiologie oder Medizin fiir seine Entdeckungen zur Signaliiber-
tragung im Nervensystem erhielt, hat in seinen Studien gezeigt, dass die meisten
unserer mentalen Prozesse zwar unbewusst ablaufen, aber zu unserem bewussten
Denken beitragen. Das Phinomen des Priming weist uns auf die implizite und
unbewusste Seite des Lernens hin. Es kann bewusst in Lernprozessen eingesetzt
werden, um implizites Wissen zu tiberpriifen oder die Aufnahmebereitschaft fir
einen neuen Lerninhalt zu bahnen. Letzteres geschicht, indem gezielt Begriffe
verwendet werden, die in einem Zusammenhang mit Inhalten stehen, die im
weiteren Verlauf des Lernprozesses von Bedeutung sein werden. Das Priming
aktiviert nimlich Gedanken, die wir unaufmerksam aufgenommen und verinner-
licht haben, wie bereits Langer (2001) festgestellt hat. Solche unterschwelligen
Gedanken zu entdecken, bezeichnet sie als Achtsamkeit (Abschn. 6.1).

Noch gibt es kaum Untersuchungen zum impliziten Lernen. Oerter (2000)
kommt vor dem Hintergrund seiner eigenen Forschungen zu dem Ergebnis, im-
pliziten Lernvorgingen grofferen Raum zu widmen, indem sie in andere Hand-
lungszusammenhinge eingebettet werden; er empfiehlt mit Blick auf die Schule
insbesondere das Spiel; damit ist allerdings nicht das explizite Lernspiel gemeint.
Der Appell ist durchaus auch an die Weiterbildung zu richten, ganz im Sinne
Friedrich Schillers (1993, S. 618), der 1793 konstatierte: ,,Der Mensch spielt
nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz
Mensch, wo er spielt: Der Philosoph Christoph Quarch und der Hirnforscher
Gerald Hiither bestitigen dies, wenn sie konstatierten, dass die Ursache fiir das
Lernen das Spiel ist und wir uns als Menschen ohne die ,immer neue spielerische
Erkundung der in uns angelegten Potenziale nicht hitten ,weiterentwickeln
konnen (Quarch und Hiither 2016, S. 11).

Auch in der Arbeit mit Texten kann das ,,systematische Nutzen von Priming-
Effekten (...) ein nichtbewusstes Vorverstindnis von Themen schaffen, indem
z. B. Zusammenfassungen, die iiber dem derzeitigen Lernniveau liegen, zu Be-
ginn prisentiert werden® (Lemke 2003, S. 81). Da das Thema Priming den Ver-
dacht oder die Gefahr der Manipulation nahelegt, stellt sein Einsatz gerade unter
ethischen Gesichtspunkten eine besondere Herausforderung dar, wenn Lehrende
das Priming einsetzen; aber man kann sich ja auch selbst primen und es als Lern-
hilfe einsetzen. Selbst wenn man ganz bewusst darauf verzichten mochte — was
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angesichts der Tatsache, dass im Alltag stindig Priming-Phianomene stattfinden,
kaum moglich ist —, so kann das Wissen um das Priming dazu auffordern, sich
selbst zu erforschen, welche unterschwelligen Gedanken unsere Gefiihle und
unser Denken in Lernprozessen bestimmen.

Holger Lobe

4.4 Warum ist der Korper ein zentraler Ort
des Lernens?

Wie wichtig es fiir ein nachhaltiges lebenslanges Lernen ist, die Wechselwirkung
zwischen Korper, Denken und Fiihlen zu berticksichtigen, zeigt uns ein Blick
in die Funktionsweise unseres Korpers. Unsere kognitiven Vorginge kénnen
nicht als losgeloste Aktivititen betrachtet werden, sie sind untrennbar mit unse-
rem Korper verbunden. Aus der Hirnforschung wissen wir, dass die Hirnareale
fur Motorik und abstraktes Denken immer gleichzeitig aktiviert werden. Der
Neurophysiologe Rodolfo Llinds (2001) vertritt die These, dass nur ein beweg-
liches, mobiles Wesen tiberhaupt ein Gehirn benétigt. Als Beispiel fithrt er die
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Seescheide, ein quallenihnliches Tier, an, dessen Larve ein aus 300 Neuronen
bestehendes ,,Gehirn® besitzt, das es, sobald es eine Koralle gefunden hat, auf der
es sich niederlassen kann, aufisst; es benétigt sein ,,Gehirn® nicht mehr. Llinds
zicht daraus die Schlussfolgerung, dass Denken die evolutionire Internalisierung
der Bewegung des Korpers ist. Wie das Wechselspiel von Kérper und Psyche
funktioniert, untersucht die psychologische Forschung unter dem Stichwort
Embodiment (Storch et al. 2010); tibersetzen lasst sich dies mit Verkorperung,
Einkérperung oder Im-Korper-Sein.

Spitestens seit den Forschungen des Psychologen Paul Ekman zu den kultu-
runabhingigen Basisemotionen wissen wir, dass sich psychische Zustinde non-
verbal im Kérper ausdriicken. Auch umgekehrt sind Wirkungen festzustellen:
Uber die Verinderung von Kérperzustinden lassen sich psychische Zustinde
beeinflussen; Korperhaltungen, die wir einnehmen, haben Auswirkungen auf
Kognition und Emotion. Die Kérperhaltung steuert komplexe Muster auf neu-
roendokrinologischer Ebene. Die Neuroendokrinologie befasst sich mit der Ver-
kniipfung des Hormonsystems mit dem Nervensystem. In der Folge zeigen sich
die hormonellen Verinderungen auch in Wirkungen auf der Verhaltensebene
(Carney etal. 2015). Diese Erkenntnisse und andere vergleichbare Studien veran-
lassen Pullen (2016, S. 290) zu der folgenden Einschitzung: ,Mit dieser neueren
Forschung liegt ein weiterer fundierter wissenschaftlicher Beweis dafiir vor, dass
es sich bei der Descartes’schen Trennung von Korper und Geist tatsichlich um
einen folgenschweren Irrtum handelt:

»The mind is inherently embodied® (der Geist ist von Natur aus eingekdr-
pert) — auf diese prignante Formel haben Lakoff und Johnson (1999) in dem
Buch Philosophy in the Flesh: The Embodied Mind and Its Challenge to Western
Thought ihre Erkenntnis gebracht. Unsere Korpererfahrung liefert uns die inne-
ren Bilder, in der wir unsere Welt beschreiben. Der Begrift ,,inneres Bild“ ist nach
Hiither (2011, S. 17) die Beschreibung all dessen, ,was sich hinter den dufieren,
sichtbaren und messbaren lebendigen Phinomenen verbirgt und die Reaktionen
und Handlungen eines Lebewesen lenkt und steuert®. Deshalb ist unser Den-
ken auch metaphorisch geprigt (Abschn. 5.3). Der Korper ist der zentrale Ort
menschlichen Lernens. ,,Korperliche Aktivitit stellt eine der wichtigsten Stimu-
lationen (Walk 2011, S. 27) sowohl des fotalen als auch des Gehirns von ilteren
und alten Menschen dar. Die ,,positiven Auswirkungen kérperlicher Aktivitat
auf unterschiedliche neurobiologische Prozesse im Gehirn machen deutlich,
wie wichtig regelmiflige Bewegung fiir emotionale Prozesse, Gedichtnis- und
Lernleistung ist“ (Walk 2011, S. 28). Bei ciner korperlichen Aktivitit werden
namlich die Neurotransmitter Dopamin, Noradrenalin und Serotonin ausge-
schiittet. Es gibt einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen der duferen und
der inneren Bewegung. Der ,,,bewegte Mensch' (...) ist vor allem auch ein sich
,bewegender Mensch', der sich nicht nur rdumlich fortbewegt, sondern auch in
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seinen kognitiven Voraussetzungen und motivational-aftektiv geprigten Einstel-
lungen® (Gréschner 2014, S. 4). Im Anschluss an Shusterman (2012, S. 4) lasst
sich festhalten, dass der Korper unser urspriinglichstes ,,tool of tools“ im Lern-
prozess ist. Die Psychomotorik, die sich mit dem Zusammenspiel des psychischen
Erlebens und der Entwicklung der Motorik des Menschen beschaftigt, sicht in
der Bewegung den Motor fiir die korperliche und geistige Entwicklung und ef-
fizientes Lernen. Deshalb wird es zukiinftig darauf ankommen, ,,die Bedeutung
der Bewegung im kognitiven, sozialen und emotionalen Bereich zu erkennen®

(Weif et al. 2016, S. 10).

Was versteht man unter kdrperbasiertem Lernen?

Es gilt, das Zusammenspiel von Kérper und Geist positiv zu wiirdigen und An-
sitze eines korperbasierten Lernens zu férdern. Groschner und Sandbothe (2010,
S. 14) zufolge ist dies ein ,Sammelbegriff fiir Lehrtechniken und Lernstrategien,
die einen handlungsorientierten, ganzheitlichen und bewussten Umgang mit
dem eigenen und fremden Korper unterstiitzen. BBL-Techniken (BBB = Body
Based Learning) intensivieren das balancierte Zusammenspiel von muskulir-
organischen, emotiv-motivationalen und mental-intellektuellen Ressourcen me-
thodisch gezielt und helfen somit, die Kooperationsfihigkeit, Kreativitit und
moralische Sensibilitit von Menschen zu stirken:” Body Based Learning ,,be-
trachtet den Korper als mehrdimensionales Medium des Lehrens und Lernens
in einer natiirlichen, energetisch offenen und 6kologisch sensiblen Umgebung,
in der nachhaltige Erfahrungen gemacht und intelligente Formen der Interaktion
eingetibt werden®.

In der Erwachsenenbildung versuchen z. B. Ansitze durch visuelle, kinis-
thetische und auditive Reize gezielt den Lernvorgang ganzheitlich zu gestalten.
Zu nennen ist hier die Suggestopidie, eine vom Arzt und Psychologen Georgi
Lozanov seit den 1960er-Jahren verbreitete Lehrmethode (Grotzebach 2006).
Ein anderer korperbasierter Ansatz des Lernens ist die videobasierte Extrospek-
tion im Sinne einer Analyse des Interaktionsgeschehens in Lehr-Lern-Prozessen
(Kade et al. 2014). Demgegeniiber stirker auf die Introspektion ausgerichtet sind
z. B. die Alexander-Technik, eine padagogische Methode, die sich insbesondere
mit dem Erkennen und Andern von kérperlichen Fehlhaltungen beschiftigt so-
wie die Feldenkrais-Methode, ein korperorientiertes, pidagogisches Verfahren,
das auf die Schulung der kinisthetischen Selbstwahrnehmung abzielt (Groschner
2014). Am prominentesten ist das korperbasierte Lernen in allen erlebnis-hand-
lungsorientierten Ansitzen, insbesondere der Erlebnispidagogik (Heckmair und
Michl 2011) vertreten. Nicht zu vergessen sind natiirlich die geistigen Miitter
und Viter dieser Ansitze, die Peripatetiker (Kap. 1).
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4.5 Sind Kognition und Emotion Verbiindete?

Der Mensch ist in seiner Gesamtheit am Lernen beteiligt. Infolgedessen gehéren
Kognition und Emotion untrennbar zu einem ganzheitlichen Lehr-Lern-Prozess.
Darauf weisen sowohl die Erkenntnisse der Neurowissenschaft (Roth 2011) als
auch die Forschungen zum Thema Weiterbildung (Arnold und Holzapfel 2008;
Giescke 2009) hin. Dies war auch schon dem Padagogen Johann Heinrich Pesta-
lozzi bekannt, als er den Zusammenhang von Kopf, Herz und Hand betonte. Was
heute unter dem Stichwort ,Neurodidaktik“ an vermeintlich neuen Erkenntnis-
sen verbreitet wird, weif die Padagogik schon linger. ,Der Erkenntnisfortschritt
besteht (...) darin, dass man inzwischen besser zeigen kann, warum das funkei-
oniert, was ein guter Pidagoge tut, und das nicht, was ein schlechter tut* (Roth
2006, S. 54). Die Hirnforschung liefert heute die Begriindungen dafiir, wie eng
Kognition und Emotion im Gehirn miteinander verbunden sind und was daraus
fur das Lernen folgt.

Unsere Gefiihle haben einen Einfluss auf unser Denkvermogen und umge-
kehrt auch die Gedanken auf unsere Gefiihle; dabei beeinflussen die Gefiihle den
Verstand mehr als umgekehrt (Gasser 2008, S. 49). Die Gefiihle wiederum sind,
wie im vorhergehenden Abschnitt aufgezeigt, ,embodied®, also an die korperli-
che Erfahrung gebunden. LeDoux (2003, S. 50) driickt diese Erkenntnis so aus:
»-Der mentale Aspekt der Emotion, das Gefiihl, ist ein Sklave ihrer Physiologie,
nicht umgekehrt! Auf diesen Zusammenhang hatte bereit der amerikanische
Philosoph und Pragmatiker William James in seinem Artikel ,What is an Emo-
tion?“ im Jahr 1884 hingewiesen (James 1884). Fiir das Lernen heifSt dies: Weil
wir in abwechslungsreichen Kontexten korperliche Erfahrungen machen, sind
wir positiv gestimmt, und es gelingt uns, Kenntnisse und Fahigkeiten anzueig-
nen. Uber die Kérpererfahrung steuern unsere Emotionen unser Denken. Nach
Ciompi (1997; zit. nach Heckmair und Michl 2011, S. 37 £.) sind Emotionen
bzw. Affekte die ,Energielieferanten® aller kognitiven Dynamik; sie

e ,(...) bestimmen andauernd den Fokus der Aufmerksamkeit,

¢ (...) wirken wie Schleusen oder Pforten, die den Zugang zu unterschiedlichen
Gedichtnisspeichern 6ffnen oder schliefSen,

¢ (...) wirken auf kognitive Elemente wie ein ,Leim‘ oder ,Bindegewebe’,

¢ (...) bestimmen die Hierarchie unserer Denkinhalte,

¢ (...) sind eminent wichtige Komplexititsreduktoren®

Aus diesen Griinden konne man Emotionen als enorm wirksame ,,Lernkraftver-
stiarker” bezeichnen.

Wie kénnen sich Emotionen auf das Lernen auswirken?
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Die Emotionen kénnen sich positiv oder negativ auf das Lernen auswirken. Hem-
mend fir Lernprozesse ist Angst; sie schrankt uns im Denken ein und entsteht
aus der korperlichen Orientierung auf Kampf oder Flucht. Negative Stimmungen
sind insgesamt Ausdruck einer absorbierten psychischen Aufmerksamkeit, sodass
wir keine hinreichende kognitive Energie fir die Beschiftigung mit dem Lernge-
genstand aufzubringen vermégen. Selbst wenn dies nicht vollstindig der Fall sein
sollte, so verengt die negative Stimmung unsere Perspektive und begrenzt uns in
unserer Kapazitéit der intensiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand;
es entsteht dann der sogenannte Tunnelblick.

Positive Emotionen wirken sich hingegen sehr forderlich fiir das Lernen aus.
Die Gedichtnisleistung steigt an, Neurotransmitter werden ausgeschiittet, und
wir entwickeln das Gefiihl, eine Aufgabe bewiltigen zu kénnen. Durch eine psy-
chophysische Kohirenz werden anhaltend positive Gefiihlszustinde erreicht.
Hierbei kommt unserem Herz eine besondere Bedeutung zu. Jorge Reynolds
(2015, S. 153), der 1958 den weltweit ersten externen Herzschrittmacher ent-
wickelte und dessen Spezialgebiet die sonarakustische Untersuchung des leben-
den Walherzens im Ozean ist, spricht von einem ,,psychoneurologischen Kom-
munikationsnetzwerk®. Damit ist gemeint, dass sich das Herz tiber sein eigenes
elektromagnetisches Feld mit dem gesamten Korper verbindet; es sendet laufend
Impulse zum Gehirn und ist an der Verarbeitung von Gefiihlen beteiligt. Das
elektromagnetische Feld des Herzens ist das stirkste des Kérpers. ,Um die Rela-
tion zu nennen, es ist etwa 60-mal stirker als das Feld des Gehirns. Die magneti-
sche Komponente dieses Feldes ist sogar 500-mal stirker. Dieses elektromagne-
tische Feld durchdringt alle Zellen des Korpers und ist noch in einigen Metern
Entfernung wahrnehmbar. (...) Es kann auch eindeutig nachgewiesen werden,
wie sich die rhythmische Aktivitit des Gehirns an den Herzrhythmus anpasst®
(Reynolds 2015, S. 153). Vom Herzfeld geht gewissermafien eine Tragerschwin-
gung aus, deren Wellen die Organfunktionen synchronisieren. ,,Dieser innere
Dialog erfasst aber auch die Eigenschaften und Zustinde der inneren Organe und
verteilt diese neuen Informationen wiederum im Korper. ,In-Formation® kén-
nen wir in buchstiblichem Sinne als Prozess des ,In-Form-Bringens* verstehen®
(Reynolds 2015, S. 154). Befinden sich die Schwingungen des inneren Dialogs
in Harmonie und ist dadurch der erwihnte kohirente Zustand eingetreten, so
kann dies zu einer gesteigerten Leistungsfahigkeit fithren; diese ist wiederum
die Folge einer emotionalen Ausgeglichenheit und geht einher mit Klarheit, ei-
ner gesteigerten intuitiven Intelligenz und besserem Urteilsvermégen. Die hier
skizzierten Zusammenhinge sind die naturwissenschaftliche Grundlage fiir die
noch zu erliuternden Ausfihrungen zu den salutogenetischen Lehr-Lern-Ar-
rangements (Kap. 6).

Interessanterweise gibt es auch einen Zusammenhang zwischen positiven Ge-
tihlen und den in Abschn. 4.1 erwihnten kognitiven Stilen. ,,Isen zeigte, dass
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Menschen in einer ruhigen und gliicklichen Verfassung Probleme, die cher krea-
tive Einsicht erfordern statt analytisches Denken, besser l6sen konnen (Kounios
und Beeman 2015, S. 147 £.). Je mehr Sie ein einsichtsvolles Lernen anstreben,
desto wichtiger ist es, durch eine positive Stimmung die perzeptuelle Aufmerk-
samkeit zu erweitern.

Wie in Abschn. 3.2 bereits erwihnt wurde, lernt man beim Lernen den dufle-
ren Kontext mit. An dieser Stelle gilt es dariiber hinaus zu betonen, dass wir auch
den inneren Kontext, die beim Lernen vorherrschenden Emotionen, mitlernen
(Lohr und Spitzer 2008). Wenn das Gelernte reproduziert oder angewendet
wird, so aktivieren wir zugleich auch die mitgelernten Gefiihle, also die Angst
oder die Freude und Begeisterung, die wir beim Lernen hatten. Wenn Lernakti-
vititen vom limbischen System quasi emotional eingefirbt werden, dann bleibt
dies nicht ohne Folgen fiir den Ort, an dem das Gelernte gespeichert wird; das
limbische System wird auf diese Weise zum ,,Hauptkontrolleur® unseres Lerner-
folgs (Gasser 2008). ,,Lernt man zum Beispiel Worter in positivem emotionalem
Kontext, werden sie im Hippocampus gespeichert, bei negativen Emotionen
dagegen im Mandelkern” (Spitzer 2003, S. 3). Der Hippocampus ruft die ab-
gespeicherten Einzelheiten nachts wieder auf und transferiert sie innerhalb von
Wochen und Monaten in die Gehirnrinde, wo sie langfristig gespeichert werden.

Was sind die Kriterien daftir, dass wir uns im Lernprozess Dinge nachhaltig mer-
ken kdnnen?

Damit Dinge gespeichert werden, miissen sie zwei Qualit'eitskriterien aufweisen:
Neuigkeit und Bedeutsamkeit. ,Die Funktion des Mandelkerns ist es hingegen,
bei Abruf von assoziativ in ihm gespeichertem Material den Kérper und den
Geist auf Kampf und Flucht vorzubereiten. (...) Angst produziert daher einen
kognitiven Stil, der das rasche Ausfiihren einfacher gelernter Routinen erleich-
tert und das lockere Assoziieren erschwert. Dies war vor 100.000 Jahren sinn-
voll, fihrt heute jedoch zu Problemen, wenn mit Angst und Druck gelernt wird.
Nicht dass dann nichts hingen bliebe. Das Problem ist vielmehr, dass beim Abruf
eben die Angst mit abgerufen wird“ (Spitzer 2003, S. 3). Ein kreativer Umgang
mit dem Lerngegenstand ist unter diesen Bedingungen leider nicht moglich;
deshalb ist es so wichtig, dass beim Lernen eine positive emotionale Atmosphire
herrscht, die Gedanken kénnen dann freier, offener und weiter werden. Eine ent-
sprechende Atmosphire in der Interaktion mit anderen Menschen herzustellen,
dafiir ist jeder erwachsene Lerner selbst mit verantwortlich.

Damit Lernen gelingt, sollte noch etwas hinzukommen, namlich der Blick
auf die innere Atmosphire; hierbei kann die gedankliche Selbstbeobachtung
helfen. Arnold (2005, S. 11) versteht dies als eine Spielart emotionaler Selbst-
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kompetenz: ,Emotionale Kompetenz setzt ein Wissen um die Emergenz und
die gestaltende Kraft des Emotionalen voraus. Erst dann konnen das Lamento,
welches die Verursachung des eigenen Gefiihlserlebens stets im Auflen sucht, ver-
stummen und wesentliche Voraussetzungen fiir eine professionellere — emotional
selbstreflexivere und gewandtere — Gestaltung von Interaktion erarbeitet werden.
Diese Erarbeitung ist ein Miinchhausen-Prozess, ein Lernen zweiter Ordnung,
in welchem sich nicht nur das Wissen verindert, sondern auch die Art, wie man
(bevorzugt) lernt und deutet, sich erlebt und zu handeln vermag

Eine begeisterte und zugleich begeisternde Lernhaltung ist ein wesentlicher
Garant fur nachhaltige und lebendige Lernprozesse. Nachdem wir die Wirkungs-
kette von den Korpererfahrungen tiber die Emotionen bis zu den Gedanken
aufgezeigt haben, soll es im nichsten Abschnitt um die Rolle der Motive beim
Lernen gehen. Wir werden sehen, dass die Emotionen die Sprache der impliziten
Motive sind.

4.6 Welche Arten der Motivation lassen
sich unterscheiden?

Wie wir Lernen und was wir lernen, ist ganz zentral eine Frage der Motivation.

Motivation

Unter einer Motivation verstehen wir den aktuellen Zustand eines Menschen,
eine aktivierende , Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen posi-
tiv bewerteten Zielzustand” (Rheinberg 2008, S. 15). Die Griinde, die einen Men-
schen bewegen, etwas zu tun, bezeichnen wir als Motive.

Nach dem Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie sind Menschen
gepragt durch ihre Personlichkeitsmerkmale, Priferenzen und grundlegenden
Motive; ob und wie diese in seinem Verhalten aktualisiert werden, hingt zum ei-
nen von momentanen situativen Anreizen und zum anderen von der gegenwarti-
gen bewussten und unbewussten Motivation ab. Wenn Sie etwas lernen méchten,
sind Sie bestrebt, Ihre kognitiven und emotionalen Prozesse auf die Erreichung
des Lernzieles auszurichten und dabei beharrlich und zielstrebig vorzugehen.
Dabei ist es hilfreich, die situativen Kontexte genauso zu berticksichtigen wie
Thre aktuellen Bediirfnisse.

Wir unterscheiden die intrinsische und extrinsische Motivation. Mit der ext-
rinsischen wird die von aufien her angeregte, im Gegensatz zur intrinsischen, aus
sich selbst entstehenden, Motivation bezeichnet. Als nachhaltigen Anstoff zum
Lernen kann, wie in Abschn. 3.1 bereits ausgefiihrt, nur die intrinsische Motiva-
tion gelten, da es sich ansonsten um Akte der Dressur handelt, die zum Reper-
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toire der schwarzen (Erwachsenen-)Bildung gehért. Neben der Unterscheidung
extrinsisch vs. intrinsisch gilt es, noch zwei weitere Differenzierungen mit Blick
auf das Lernen zu erwihnen: die Anniherungs- und Vermeidungsmotivation
sowie die impliziten und expliziten Motive.

Was ist mit Anndherungs- bzw. Vermeidungsmotivation gemeint? Wie hangt
dies mit dem Praventions- bzw. Promotionsmodus zusammen? Was folgt daraus
fur das Lernen?

Bei der Anniherungs- bzw. Vermeidungsmotivation geht es darum, welche person-
liche Bedeutung bestimmte Objekte oder Sachverhalte fiir Sie haben. Diese Dinge
zichen Sie an oder schrecken Sie ab, und Sie verhalten sich deshalb entsprechend.
Sie entscheiden sich beispielsweise fiir einen bestimmten Kurs der Aufstiegsfort-
bildung, weil Sie entweder eine bestimmte Position mit den damit verbundenen
materiellen Gratifikationen anstreben oder weil Sie Thre Zulassung fiir die Durch-
fuhrung eines bestimmten technischen Verfahrens nicht verlieren mochten.

Der Priventions- bzw. Promotionsmodus thematisiert den regulativen Fokus,
den man hinsichtlich der Auswirkungen auf die Aspekte motivierenden Ver-
haltens einnehmen kann (Higgins 1997). Beziiglich des Lernens zeigt sich ein
Priventionsfokus in einer Vermeidungsstrategie, die das Nichterreichen eines
Zieles verhindern soll. ,Eine priventive Geisteshaltung verbannt abwegige Ideen
und entfernte Assoziationen, weil sie riskant sind. Sie verengt den Fokus Ihres
Geistes auf die offensichtlichen Merkmale Ihrer Situation und bedient sich des
analytischen Denkens“ (Kounios und Beeman 2015, S. 222 f.). Bei Schwierig-
keiten wird relativ schnell aufgegeben, damit keine weiteren Fehler passieren.
Die Emotionen der Menschen mit Priventionsorientierung bewegen sich bei
Erfolgen bzw. Misserfolgen auf der Dimension Entspannung (Beruhigung, Er-
leichterung, Sicherheit) und Anspannung (Unruhe, Bedrohung, Angstlichkeit).

Hinsichtlich des Lernens zeichnet sich ein Promotionsfokus dadurch aus,
Risiken einzugehen; es wird eine Anniherungsstrategie gewahlt, um das Errei-
chen des Zieles sicherzustellen. Treten Schwierigkeiten auf, so werden diese als
Ansporn geschen, die Leistung zu steigern. Die Emotionen der Personen mit
einer Promotionsorientierung oszillieren beim Erreichen bzw. Verfehlen ihrer
Ziele zwischen Freude (Gliick, Zufriedenheit, Wohlbefinden) und Trauer (Ent-
tiuschung, Arger, Unzufriedenheit). Die Anniherungsmotivation vermag das
analytische Denken anzuregen, wenn es um ein konkretes Objekt geht. Eine
Promotionsorientierung kann dariiber hinaus die kreative Einsicht befordern.

Was sind implizite und explizite Motive? Welche impliziten Motive lassen sich
unterscheiden? Wie kann ich etwas tGber meine unbewussten Motive erfahren?
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Der Vater der modernen Motivationsforschung, der amerikanische Psychologe
David McClelland (1961), unterscheidet auf der einen Seite die unbewussten,
impliziten Motive und auf der anderen Seite die expliziten Motive. Wenden wir
uns zunichst den frith erlernten, zum Teil sogar genetisch vorbestimmten impli-
ziten Motiven zu. Empirisch nachweisen lassen sich drei Motivklassen:

1. Leistungsmotiv: Beim Leistungsmotiv geht es um eine Selbstoptimierung, in-
dem cine Leistung erbracht oder verbessert und dadurch ein (Lern-)Erfolg
erzielt wird.

2. Machtmotiv: Dieses Motiv bringt das Bestreben zum Ausdruck, sich einfluss-
reich zu fithlen, Kontrollverluste zu vermeiden und Mitmenschen beeinflussen
zu kénnen.

3. Anschlussmotiv: Im Zentrum des Anschlussmotivs stehen die positive Bezichung
zu anderen, der Aufbau sozialer Kontakte und das Gefiihl der Zugehorigkeit.

Implizite Motive lassen sich nicht durch Befragungen von Personen identifizie-
ren, zeigen sich in spontanen Verhaltensimpulsen sowie in Affekten und Emoti-
onen. Um Ihren impliziten Motiven auf die Spur zu kommen, kann es hilfreich
sein, sich an Situationen zu erinnern, in denen Sie grofle Freude, Genugtuung
oder Lust tiber einen Lernerfolg verspiirt haben. Wenn Sie ehrlich gegeniiber sich
selbst sind, dann kénnen Sie bestimmt eines der drei genannten Motive erkennen.

Im Unterschied zu den impliziten Motiven spiegeln unsere expliziten Motive
unser bewusstes Selbstbild wider. Wihrend die impliziten Motive unser Handeln
steuern, werden die expliziten von unserem inneren Pressesprecher verkiindet,
der uns und anderen mitteilt, wie wir uns sehen bzw. geschen werden mochten.
Im Idealfall herrscht eine Motivkongruenz zwischen impliziten und expliziten
Motiven. Falls dies jedoch nicht der Fall ist, so verspiiren wir eine diffuse Un-
zufriedenheit; wir sind dann nicht mit uns selbst im Reinen und tun vielleicht
Dinge, von denen wir im Innersten nicht tiberzeugt sind, oder verfolgen Ziele, die
nicht unseren impliziten Motiven entsprechen. Solche Situationen machen uns
besonders anfillig fiir Burnout. Deshalb erkunden Sie in Ihrem eigenen Interesse
bitte immer gut Thre impliziten Motive, bevor Sie sich fiir eine bestimmte Weiter-
bildung entscheiden. Erwerben sie motivationale Kompetenz; diese umfasst ,,das
Wissen um die eigenen Abneigungen/Priferenzen und Stirken/Schwichen, die
Fihigkeit zur Beurteilung des Anreizgehaltes von Titigkeiten und Situationen
sowie die Fihigkeit, Priferenzen und Aufgaben in Einklang zu bringen® (Harde-
land 2015, S. 138). Bei der Entwicklung einer motivationsbezogenen Kompetenz
kann Thnen das Schreiben von Lerntagebiichern helfen, Sie werden dadurch zum
selbstregulierten Lernen angeregt. Auch die folgenden Fragen kénnen Thnen im
Rahmen cines Selbstcoachings zur Analyse sowie zur Verbesserung Ihres Lernens
helfen; Sie wurden in Anlehnung an das Diagnoseschema zur Bestimmung ver-
schiedener Motivationsformen nach Rheinberg (2004) entwickel.
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Macht mir die Lernaktivitat Spal3?

Wird die Lernaktivitdt von anderen Personen erwartet oder sanktioniert?
Flhrt die Lernaktivitdt zu einem Ergebnis?

Hat das Ergebnis fir mich lohnende Folgen?

Kann ich das Ergebnis durch meine Lernaktivitat ausreichend beeinflussen?
Muss ich fur die Lernaktivitdt auf andere Dinge verzichten? Habe ich der
Lernaktivitdt gegentiber eine Abneigung?

Kann ich andere Bedlrfnisse, Geflihle oder Stimmungen zurtckstellen, um
zielgerichtet zu lernen?

(Hardeland 2015, S. 141)

Wenn es Thnen nicht reicht, die Fragen in einem reflexiven Dialog mit IThrem
inneren Team zu besprechen, konnen Sie die Fragen auch gern mit anderen
Menschen aus Threm sozialen Umfeld erértern bzw. einen Lerncoach oder eine
Weiterbildungsberatung aufsuchen. Die soziale Resonanz — in Form von Beach-
tung, Zuwendung und Anerkennung — ist neurowissenschaftlich gesechen ein
Motivationsmotor, der durch das korpereigene Belohnungssystem seine Energie
erhalt; zu verweisen ist hier auf die Neuromodulatoren Dopamin, die endogenen

Opioide und Oxytocin (Bauer 2006).

4.7 Worin besteht der Unterschied zwischen
fluider Mechanik und kristalliner Pragmatik?

Den Ausspruch ,Was Hanschen nicht lernt ... haben wir in Kap. 1 ja bereits als
einen Mythos entlarvt, der heute so nicht linger aufrechterhalten werden kann.
Natiirlich gibt es Unterschiede im Lernen von Kindern, Jugendlichen, Erwach-
senen und ilteren Menschen; auf alle kénnen wir hier nicht eingehen. Zudem
konnen die Unterschiede zwischen Erwachsenen gleichen Alters grofier sein als
die zwischen Jiingeren und Alteren. Mit dem Ausbau der Gerontologie wurde
seit den 1970er Jahren auch die Forschung zum Lernen im Alter konsequent
vorangetrieben. Inzwischen ist der Nachweis erbracht, ,dass korperliche Akti-
vitit, geistige Aktivitit und soziale Aktivitit zu einem maglichst gesunden und
kompetenten Alterwerden beitragen® (Lehr 2010, S. 7). Wihrend der Mediziner
von einer Inaktivititsatrophie spricht und damit die Degeneration aufgrund von
Inaktivitit meint, findet der Psychologe die Disuse-Hypothese bestitigt, derzu-
folge Fahigkeiten und Funktionen verkiimmern, wenn sie nicht getibt werden.
Der Volksmund fasst diesen Erkenntnisstand mit dem Sprichwort ,Wer rastet,
der rostet” zusammen (Lehr 2010, S. 7). Wer sein Gehirn dagegen kriftigt nutzt,
der kann mit Solon, einem der sieben Weisen der Antike, sagen: ,,Ich werde alt
- und lerne immer noch dazu: Heute wissen wir, ,dass das Gehirn lebenslang
dazu fihig ist, die Effizienz der Zusammenarbeit zwischen seinen Abermilliar-
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den Nervenzellen zu verbessern und zwischen ihnen moglicherweise auch neue

Verbindungen aufzubauen (Péppel und Wagner 2010, S. 17).

2
|_Gibt es ein Alter, in dem uns das Lernen besonders leicht- oder schwerfallt?

Die Befunde der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne zeigen deutlich
auf, ,dass eine biologische und damit altersbedingte Abnahme von Lern- und
kognitiver Leistungsfihigkeit nicht stattfindet” (Tippelt et al. 2014a, S. 16;
Kruse 2008). Die Anzahl der Jahre allein sagt relativ wenig iiber die Lern-
fihigkeit aus. Die Altersforschung spricht lieber von Altern als von Alter in
dem Sinne, dass von einem bestimmten Lebensjahr an ein Mensch alt sei. Ralf
Krampe, der in Belgien am Zentrum fiir Entwicklungspsychologie der Uni-
versitit Leuven arbeitet, geht davon aus, dass das junge Erwachsenenalter bis
etwa 45 Jahre dauert, das mittlere bis 65 Jahre und man erst danach vom Alter

spricht (Schnurr 2010).
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Der Alterspsychologe Andreas Kruse (2015, S. 1) berichtet davon, dass ihm
sehr alte Menschen gesagt hitten, ,wenn sie auf ihre Biographie zurtickblick-
ten, dann hitten sie das Gefihl, die Zeit um den 85. Geburtstag herum sei der
Punkt, an dem sie wirklich alt geworden seien®. Kérperlich und kognitiv trai-
nierte iltere Menschen sind nicht per se weniger lern- und leistungstihig als
jungere. Unsere Entwicklung vollzieht sich lebenslang — geistig, korperlich und
seelisch. Allerdings lernen wir im Alter anders als in der Jugend (Spitzer 2002).
Der Hirnforscher Ernst Poppel (Poppel und Wagner 2010, S. 18) kommt in der
Bilanzierung der Lernfihigkeiten von Alteren und Jiingeren zu einem erstaun-
lichen Fazit: ,,Altere Menschen schneiden bei allen Lernaufgaben, die Konzen-
tration erfordern, sogar besser ab als jingere. Allerdings ist die Jugend dem Alter
in puncto Lerngeschwindigkeit voraus. Doch unter dem Strich gewinnen die
dlteren Menschen an Ausdauer und Konzentrationsvermégen mehr, als was sie
an Lernschnelligkeit einbuflen:

Wie eine Studie von Claudia Voelcker-Rehage von der Jacobs University Bre-
men zeigt, in der es um das Erlernen des Jonglierens ging, stellten sich die 15- bis
29-Jahrigen am geschicktesten an; fur Altere war es zwar etwas schwieriger, aber
bei den zwischen 30- und 75-Jahrigen waren die Unterschiede gering. Erst mit
tiber 80 gelang das Jonglieren seltener. ,Die Studie zeigt, dass Erwachsene neue
Bewegungen zwar etwas langsamer lernen als Jugendliche, dass es aber erst im
wirklich hohen Alter Einschrinkungen gibt (Schnurr 2010).

Lernen, so lisst sich feststellen, findet bis ins hohe Erwachsenenalter statt.
Dabei verdndern sich selbstverstindlich die Voraussetzungen und Bedingungen
ebenso wie die Kontexte des Lernens; so nimmt z. B. das formale Lernen ab,
und das informelle gewinnt an Bedeutung. ,,Die Entwicklungspsychologie der
Lebensspanne geht davon aus, dass die menschliche Entwicklung in jeder Lebens-
phase durch Gewinne und Verluste gekennzeichnet ist“ (Tippelt et al. 2014a,
S. 16). Exemplarisch belegen lasst sich diese allgemeine Aussage durch eine Studie
von Hartshorne und Germine (2015), in der 22.000 Menschen im Alter von 10
bis 69 Jahren auf ihre kognitiven Fihigkeiten untersucht wurden. Wahrend die
jungeren Probanden eine hohere kognitive Verarbeitungsgeschwindigkeit auf-
wiesen, war das Kurzzeitgedichtnis fir Zahlen und Ziffernfolgen fur die Mitt-
dreiffiger am stirksten ausgepragt. Menschen zwischen 40 und 60 Jahren waren
besonders gut darin, Gefiihle an Blicken zu erkennen. Den besten Wortschatz
wiesen Menschen im Alter von Mitte 60 auf. Jedes Lebensalter, so das Resiimee,
hat seine spezifischen Themen, Besonderheiten, Stirken und Herausforderungen.

Die italienische Neurobiologin Rita Levi-Montalcini, die im Jahr 1986 fir
die Entdeckung des Nervenwachstumsfaktors den Nobelpreis fir Physiologie
oder Medizin erhielt, sagte an ihrem 100. Geburtstag: ,,Mein Gehirn arbeitet
jetzt besser als mit 20: In ihrem Buch Die Vorziige des Alters — Leistungsfibig-
keit und geistige Aktivitit ein Leben lang (Levi-Montalcini 2005) schildert sie an
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Beispielen bedeutender Persénlichkeiten aus Kunst, Philosophie und Politik die
Kreativitit im Alter und erklirt, warum unser Gehirn bis ins hohe Alter nicht
nur leistungsfihig sein kann, sondern welche einzigartigen Moglichkeiten und
Fihigkeiten tiberhaupt erst im Alter zum Vorschein kommen.

Eine besondere Herausforderung besteht darin, die Vorziige des Alters mit
denen der Kindheit zu verbinden. Wihrend der Erwachsene iiber die Vorausset-
zungen, Bedingungen und Folgen méglicher Lernaktivititen intensiv nachdenke
und sich moglicherweise sorgt, Fehler zu machen, lernt das Kind in der Regel
viel unbekiimmerter; es probiert nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum
etwas aus, kopiert ihm aussichtsreich erscheinendes Verhalten von anderen, lasst
sich hiufig nicht so leicht entmutigen und setzt sich ehrgeizige Ziele, auch wenn
sie momentan noch schwer erreichbar scheinen. Von dieser Art und Weise zu
lernen, kénnen die Erwachsenen profitieren. Deshalb kénnen sich jene Alteren
gliicklich schitzen, denen es gelingt, das lernbegierige Kind in sich lebendig zu
halten.

Was hat ein Hausbau mit der Arbeitsweise unseres Gehirns zu tun?

An dieser Stelle soll mit einer Metapher auf die wechselnden Herausforderungen
in Bezugauf Lernen in Abhingigkeit von der Lebensphase eingegangen werden.
Wenn Sie sich entscheiden, ein Haus zu bauen, so sind Sie — einmal abgesehen
von limitierenden Faktoren — vollig frei, welchen Grundriss das Haus haben
soll; dies schafft unzahlige Optionen, die es Thnen am Anfang vielleicht schwer-
machen, sich fiir eine der unzihligen Varianten zu entscheiden. Sind aber die
ersten Mauern eingezogen, so geben sie Thnen zum einen eine Orientierung fiir
nachfolgende Entscheidungen, reduzieren aber gleichzeitig auch die Zahl der
freien Optionen. Wenn Thr Gebaude dann fertig ist und Sie sich darin hauslich
niedergelassen haben, werden Sie sich der innenarchitektonischen Feinarbeit
und der Moblierung zuwenden. Nach einiger Zeit werden Sie wahrscheinlich
Verinderungen vornehmen, die dazu fithren, Zwischenwinde einzureiffen oder
einen Anbau zu integrieren.

All dies tun wir in tibertragenem Sinne auch mit unserem Gehirn. Wir bauen
durch das, was wir denken, fihlen und tun, Strukturen auf, die Auswirkungen
auf das haben, was wir zu spiteren Zeitpunkten erfahren. Unser Gehirn zeich-
net sich durch seine enorme Plastizitit auch im Erwachsenenalter aus. Wenn
wir Lernen, nehmen wir Neuverschaltungen im Hirn vor; je haufiger diese ge-
nutzt werden, desto fester und nachhaltiger werden sie. Kleine Trampelpfade
werden durch hiufiges Gehen, sprich das Eintiben in bestimmte Denk- und/
oder Handlungsweisen, zu breiten Autobahnen, auf denen wir uns ziigig be-
wegen konnen.
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Was kennzeichnet die fluide Intelligenz im Unterschied zur kristallinen?

Unser Gehirn besitzt die Fahigkeit, seine neuronalen Strukturen immer wieder
zu reorganisieren. Der Umfang, in dem dies geschicht, differenziert dabei in Ab-
hingigkeit von inneren und dufleren Impulsen, analog zu der soeben dargestellten
Metapher des Hausbaues; wir kdnnen uns aus freien Stiicken dafiir entscheiden,
uns neu zu erfinden, oder wir sehen uns mehr oder weniger gezwungen, aufgrund
von Verinderungen in unserer Umwelt unser Verhalten so zu modifizieren, dass
dies besser zu unseren Vorstellungen, Wiinschen oder Visionen passt. Die Neu-
roplastizitit zeichnet unser Gehirn aus. Bereits nach einer bestimmten Lern-
tatigkeit von 20 min, verindern sich die Aktivititsmuster in unserem Gehirn.
Durch Neuverschaltungen entstechen modifizierte Netzwerke, die wiederum in
Abhingigkeit von ihrer Nutzung mehr oder weniger Stabilitit aufweisen. In der
Forschung werden die neuronalen Vernetzungsprozesse mit der Zweikomponen-
tentheorie der fluiden und kristallinen Intelligenz von Horn und Cattell (1967)
beschrieben.

Fluide Intelligenz

Unter fluider Intelligenz werden kognitive Grundfunktionen verstanden, die ein
flexibles Aufnehmen und Verarbeiten von Informationen ermdglichen. Hierzu
zahlen Flexibilitat, Schnelligkeit und abstrakt-logisches Denken. Die fluiden In-
telligenzleistungen nehmen, so wird angenommen, mit steigendem Alter und
einer damit einhergehen Abnahme der Plastizitat des Gehirns tendenziell ab, sie
sind zudem stark bungsabhangig.

Kristalline Intelligenz

Die kristalline Intelligenz baut sich aus dem akkumulierten Wissen und den ge-
sammelten Erfahrungen des Lebens auf; hier sind Entwicklungsgewinne im Lauf
des Lebens méglich. Insgesamt kann die kristalline Intelligenz bis ins hohe Alter
relativ konstant bleiben.

Das Modell der fluiden und kristallinen Intelligenz wurde von der Forschungs-
gruppe um Paul B. Baltes modifiziert (vgl. Mayer und Baltes 1996), demzufolge
nun zwischen einer fluiden ,Mechanik® und der kristallinen ,,Pragmatik® unter-
schieden wird. Die Mechanik stellt die Struktur des informationsverarbeitenden
Systems dar (in unserer Metapher die tragenden Siulen des Hauses) und die
Pragmatik die Anwendung in den spezifischen sozialen Kontexten (in unserer
Metapher die innenarchitektonische Gestaltung in Abhingigkeit von den sozi-
alen Interaktionen der anwesenden Personen). Kristalline und fluide Intelligenz
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vs. Mechanik und Pragmatik bedingen sich wechselseitig. Verringerungen in der
fluiden Intelligenz konnen durch Expertise in den kristallinen Fihigkeiten kom-
pensiert bzw. ausgeglichen werden.

Lasst sich durch das Training metakognitiver Techniken die Lernfahigkeit beein-
flussen?

Auch wenn sich durch Training die fluide Intelligenz steigern lisst (Lindenberger
etal. 2010), so zeigen die Forschungen von Kaiser (2010), dass das Gehirn nicht
lediglich als Muskel, den es durch Gehirnjogging zu trainieren gilt, verstanden
werden kann, sondern dass es vielmehr darauf ankommt, durch die Beherrschung
und Anwendung sog. metakognitiver Techniken, die kognitiven Fahigkeiten ins-
besondere élterer Menschen zu steigern.

Unter Metakognition wird das Denken tiber das Denken verstanden, im Sinne
einer situationsiibergreifenden auf allgemeine Prinzipien des Denkprozesses ab-
zielenden Kompetenz, die in Lernprozesse cinfliefSt (Kaiser und Kaiser 2006).
Metakompetenzen sind zur Bewiltigung komplexer, problemhaltiger Alltags-
aufgaben erforderlich. Von einem metakognitiven Training profitieren gleicher-
maflen Teilnehmende mit hoher wie mit niedriger Intelligenz. In dem Projekt
KLASSIK (Forderung kognitiver Leistungsfihigkeit im Alter zur Sicherung und
Steigerung der Informationsverarbeitungskompetenz) konnte nachgewiesen wer-
den, dass Intelligenz nicht den Lernerfolg in Seminaren determiniert und eine
Leistungssteigerung im Alter bei unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen
méglich ist (Lambert und Hohenstein 2010, S. 17).

Welche Vorstellungen haben sie von |hrer eigenen Lern- und Entwicklungsfa-
higkeit?

Bisher hat es sich als nicht besonders zielfiihrend erwiesen, Aussagen hinsicht-
lich der Lern- und Leistungsfahigkeit anhand hochkomplexer Groflen wie Al-
ter oder Intelligenz prognostizieren zu wollen. Aussagekriftiger sind hingegen
andere Variablen, auf die wir im Folgenden eingehen werden. Der CiLL-Studie
(CiLL = Competences in Later Life) verdanken wir die Erkenntnis, ,dass Selbst-
und Altersbilder fiir das Lernen und die Kompetenzaktualisierung im Alter sehr
wichtig sind: Inwieweit Erwachsene offen fiir neue Lernerfahrungen und bereit
sind, sich auf Bildungsprozesse einzulassen, hingt nicht zuletzt von deren Vor-
stellungen von der eigenen Lern- und Entwicklungsfihigkeit ab“ (Tippelt et al.
2014b, S. 167). Diese Erkenntnis gilt fiir Erwachsene jeglichen Alters. Entschei-
dend ist in diesem Zusammenhang, ob Menschen sich primir als aktive Gestal-
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ter ihres Lebens, ihrer Umwelt und ihres Lernens verstehen oder als machtlose
Opfer externer Einfliisse bzw. des eigenen Schicksals. ,,Ohne eine grundlegende
Einsicht in die eigene Bildungsfihigkeit und die Uberzeugung, durch Lernen
die eigene Handlungsfihigkeit erweitern zu konnen, werden Bildungsaktivititen
und eine gezielte Kompetenzentwicklung jedoch unwahrscheinlich® (Friebe und
Schmidt-Hertha 2014, S. 32). Die CiLL-Studie (Friebe und Schmidt-Hertha
2014, S. 32 £.) unterscheidet vier Selbstbildwahrnehmungsmuster:

1. Das Selbstbild der Macher ist gekennzeichnet durch die Uberzeugung, selbst
Dinge voranzutreiben, sich als vielseitig begabt und in unterschiedlichen Fel-
dern kompetent und erfolgreich handelnd wahrzunehmen.

2. Das Selbstbild der vergangenheitsorientierten Macher ist bestimmt durch ein
negativ gefarbtes Altersbild; Kompetenzerleben wird hauptsichlich in Bezug
auf frithere Lebensphasen zugeschrieben.

3. Das Selbstwahrnehmungsbild der Helfer ist geprigt durch die Rolle als Helfer
und Unterstiitzer im Hintergrund, verbunden mit der Thematisierung der
eigenen Leistungsfahigkeit.

4. Das Selbstbild der Getriebenen ist charakterisiert durch die reaktive Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Handeln in Vergangenheit und Gegenwart und
einem mangelnden Selbstbewusstsein.

Welches der genannten Selbstwahrnehmungsbilder trifft auf Sie — ganz unab-
hangig von lhrem gegenwartigen Lebensalter — am ehesten zu?

Die CiLL-Studie zeigt auflerdem deutlich auf, dass ein wichtiger Faktor fiir die
Ausprigung der Kompetenz einer Person ihr Qualifikationsniveau ist; zusitz-
lich sind unterschiedliche Kompetenzwerte auf Kohorten- und nicht unbedingt
Alterseffekte zuriickzufiihren, d. h., dass spater Geborene aufgrund anderer So-
zialisations- und Bildungsbiografien gegeniiber zu einem fritheren Zeitpunke Ge-
borenen — vergleicht man ihre Werte in einem identischen Lebensalter — bessere
Kompetenzwerte aufweisen (Gebrande etal. 2014, S. 65). Bestitigt werden diese
Ergebnisse durch die PIAAC-Studie (Kap. 2), der zufolge die ,Kompetenzent-
wicklung weniger vom kalendarischen Alter als von den sozio-6konomischen
Bedingungen, unter denen Personen leben” (Gallistl und Wanka 2015, S. 41) be-
einflusst wird. Auch zeigt sich, dass sog. Bildungsbenachteiligte besonders stark
von Weiterbildung beim Aufbau von Kompetenzen profitieren.

Abschlieffend lisst sich festhalten, dass jedes Alter seine eigenen Fihigkeiten
hat und dass allein vom kalendarischen Alter keine bedeutenden Einfliisse auf
die Lernfihigkeit ausgehen. Wichtiger sind eine Reihe von biografischen und

soziokulturellen Faktoren. Das Bildungsverhalten und die Lerninteressen ilterer
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Menschen werden primir durch deren Lebensumstinde, das eigene Selbstbild so-
wie die familidre und soziale Einbindung bestimmt. Entscheidend fiir das Lernen
der Menschen — unabhingig von ihrem Alter — ist ihre Begeisterungsfihigkeit;
diese wirke, wie es der Neurobiologe Gerald Hiither ausdriicke, wie eine Giefi-
kanne mit Diinger im Gehirn.

4.8 Welchen Einfluss hat das Milieu,
die soziookonomische Schichtung
und Wertorientierung auf Bildungsprozesse?

Neben dem eigenen Selbstwahrnehmungsbild spielt auch die Zugehoérigkeit zu
einem spezifischen sozialen, kulturellen und gesellschaftliches Umfeld eine be-
deutende Rolle. In diesem Zusammenhang spricht man davon, dass unser Lernen
embedded, d. h., eingebettet ist in ein bestimmtes Milieu. Diesem kommt eine
entscheidende Bedeutung fiir die eigene Bildungsaspiration und die daraus re-
sultierende Weiterbildungsbereitschaft und -aktivitat zu.

Milieu

Unter Milieus verstehen wir , subkulturelle Einheiten innerhalb der Gesellschaft,
die Menschen mit dhnlicher Lebensauffassung und Lebensweise zusammenfas-
sen” (Flaig et al. 1994, S. 55).

Die SINUS Markt- und Sozialforschung in Heidelberg hat einen eigenen For-
schungsansatz entwickelt, der das Alltagsbewusstsein und Alltagshandeln der
Menschen zum Gegenstand hat. Die Definition der Sinus-Milieus” geht von der
Lebenswelt und dem Lebensstil der Menschen aus. In die Milieukonstruktion
fliefen grundlegende Werteorientierungen und Einstellungen zur Arbeit, zur
Familie, zur Freizeit und zum Konsum. Die Sinus-Milieus” fassen Menschen zu-
sammen, die sich in Lebensauffassung und Lebensweise dhneln; sie liefern ein
wirklichkeitsgetreues Bild der soziokulturellen Vielfalt in der Gesellschaft, in
dem sie die Befindlichkeiten und Orientierungen der Menschen, ihre Werte,
Lebensziele, Lebensstile und Einstellungen sowie ihren sozialen Hintergrund
beschreiben. Mit den Sinus-Milieus” kann man die Lebenswelten der Menschen
somit ,von innen heraus® verstehen, gleichsam in sie ,,eintauchen®; man versteht,
was die Menschen bewegt und wie sie angesprochen werden kénnen. Die Sinus-
Milieus® nehmen die Menschen ganzheitlich wahr, im Bezugssystem all dessen,
was fur ihr Leben Bedeutung hat. Die Sinus-Milieus” sind das Ergebnis von tiber
30 Jahren sozialwissenschaftlicher Forschung und werden kontinuierlich an die
soziokulturellen Verinderungen der Gesellschaft angepasst. Die Milieus wer-
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den in einem zweidimensionalen Raum abgebildet, dessen Koordinaten sind
einerseits die soziodkonomische Schichtung (Unterschicht/untere Mittelschiche,
mittlere Mittelschicht und obere Mittelschicht/Oberschicht) und andererseits
die Wertorientierungen (Tradition, Modernalisierung/Individualisierung, Neu-
orientierung). Aktuell werden zehn Milieus in drei Gruppen unterschieden (vgl.

SINUS 2015):

* Zu der ersten Kategorie der sozial gehobenen Milieus gehoren derzeit
(2015/2016):
1. das konservativ-etablierte Milieu, das mit 10 % der Bevolkerung das klas-
sische Establishment bildet,
2. dasliberal-intellektuelle Milieu, das aus der aufgeklarten Bildungselite be-
steht(7 %),
3. das Milieu der Performer, das sich aus einer multioptionalen, effizienzori-
entierten Leistungselite zusammensetzt (8 %), und
4. das expeditive Milieu, das durch die ambitionierte kreative Avantgarde
reprasentiert wird (8 %).
¢ Die zweite Kategorie bilden die Milieus der Mitte:
S. Inder biirgerlichen Mitte findet sich der leistungs- und anpassungsbereite
biirgerliche Mainstream (13 %).
6. Das adaptiv-pragmatische Milieu wird geprigt durch die moderne junge
Mitte mit ausgeprigtem Lebenspragmatismus und Nitzlichkeitsdenken
(10 %).
7. Das sozialokologische Milieu vereint das engagiert gesellschaftskritische
Milieu mit normativen Vorstellungen vom , richtigen“ Leben (7 %).
¢ Die Milieus der unteren Mitte/Unterschicht differenzieren sich in:
8. das traditionelle Milieu, das gekennzeichnet ist durch eine Sicherheit und
Ordnung liebende iltere Generation (13 %),
9. das prekire Milieu, das die um Orientierung und Teilhabe bemithte Un-
terschicht bildet (9 %), sowie
10.das hedonistische Milieu der spafi- und erlebnisorientierten modernen
Unterschicht/unteren Mitte.

Welchem Milieu ordnen Sie sich zu? Welche Praferenzen an Orte, Zeiten und
Interaktionsformen des Lernens haben Sie?

In Abhingigkeit vom Milieu differieren die Teilnahmequoten an allgemeiner
und beruflicher Weiterbildung. Leider stammen die Untersuchungen, die den
Zusammenhang von Weiterbildung und Milieu erforscht haben, aus der letzten

Dekade (Bartz und Tippelt 2004). Eine aktuelle Untersuchung liegt lediglich zu
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Migrantenmilieus vor (Bartz 2015). Auch wenn sich in den letzten Jahren die
Einteilung der Milieus leicht verdndert hat, sodass es schwierig ist, unmittelbare
Rickschliisse auf das Weiterbildungsverhalten der heutigen Milieus zu zichen, da
hierzu keine neueren Studien vorliegen, so lassen sich doch einige grundlegende
Aussagen treffen. Die Teilnahmequoten an allgemeiner Weiterbildung sind bei
Menschen, fiir die Tradition ein zentraler Wert ist, also die konservativ-etablier-
ten und traditionellen Milieus, deutlich unterdurchschnittlich; demgegeniiber
sind sie bei Menschen, die auf den Wert der Neuorientierung setzen, also bei den
Performern und den Expeditiven, iiberdurchschnittlich. Ahnliche Unterschiede
zeigen sich bei den Teilnahmequoten an beruflicher Bildung; allerdings sind die
Differenzen hier nicht ganz so stark ausgeprigt.

Welche Konsequenzen hat die Zugehdrigkeit zu einem Milieu hinsichtlich der
Praferenzen fur bestimmte Bildungsangebote, Raumlichkeiten und didaktisch-
methodische Konzepte?

Die milieuspezifischen Wertorientierungen und Einstellungen haben direkte
Konsequenzen fir die Zuwendung zu bestimmten Bildungsangeboten bzw. die
Anspriiche, die sowohl an die Hauser, Riumlichkeiten, Dozenten als auch die
didaktisch-methodischen Konzepte von Weiterbildungsangeboten gestellt wer-
den (hierzu Bartz und Tippelt 2007); wie dies ausschen kann, soll an einem
Beispiel verdeutlicht werden.

Menschen aus dem traditionellen Milieu sind verhaftet in einer kleinbiirger-
lichen Welt bzw. in einer traditionellen Arbeiterkultur, die auch ihre Lernwelt
pragt. Sie werden aufgrund ihrer Bereitschaft, sich an Notwendigkeiten anzupas-
sen, wenige Forderungen an das Ambiente und die Ausstattung von Bildungsstit-
ten und deren Riumlichkeiten stellen. Ein eher dozierender Stil des Dozenten
wird aus selbstverstindlichem Respekt vor diesem akzeptiert. Die Bevorzugung
praxisbezogenen, alltagsrelevanten Wissens spricht eher fiir darbietende und erar-
beitende Aktionsformen des Lernens. Sofern die Schwellenangste und die Furche,
tiberfordert zu sein, bewiltigt werden, konnen die Traditionellen die Weiterbil-
dung zu ihrer Horizonterweiterung nutzen. Am liebsten agieren sie in kleinen leis-
tungshomogenen Gruppen, in der sie eine wechselseitige Unterstiitzung erfahren.

Ganz anders sieht es beim Milieu der Performer aus. Ihr Selbstbild als Kon-
sum- und Stil-Avantgarde, gekoppelt mit einer hohen IT-Afhnitit, spricht dafir,
dass sie Erwartungen an moderne Weiterbildungsstitten mit einer anregenden
Architekeur haben, Lernraume sollen mit einer dem neuesten Standards entspre-
chenden Technik ausgestattet sein. Performer haben aufgrund ihres hohen Selbst-
bewusstseins als Leistungselite Vertrauen in ihre Fahigkeiten und sind bereit, sich
Anforderungen zu stellen. Sie treten gern in Kommunikation und Austausch mit
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anderen Menschen. Sie haben Spaff am Lernen und Interesse, nette Leute kennen-
zulernen. Vom Dozenten erhoffen sie sich eine dynamische Flexibilitat und inter-
aktive Lernformen. Mogliche Weiterbildungsbarrieren der Performer kénnen in
ihren Distinktions- und Exklusivititsanspriichen begriindet sein.

Weitere Beispiele fiir eine milieusensible Weiterbildung liefen sich auch fir
andere Sinus-Milieus® durchdeklinieren. Ob ein bestimmtes Weiterbildungsan-
gebot angenommen wird, hingt davon ab, inwieweit es gelingt, die Orte, Zeiten
und Interaktionsformen den jeweiligen Interessen der Zielgruppen anzupassen.

Das Wissen um die sozialen Milieus wird insbesondere von den Weiterbil-
dungsanbietern als Instrument des Ziclgruppenmarketings genutzt (Bartz und
Tippelt 2007; Tippelt et al. 2008). Mit der Entwicklung adressaten- und ziel-
gruppengerechter Angebote ist das Umdenken weg von einer angebotsorien-
tierten hin zu einer nachfrageorientierten Programmplanung beférdert worden.

4.9 Worin besteht der Unterschied
zwischen Lernstilen und Lerntypen?

Die im Transformationsmodell des Lernens beschriebene Umstrukturierung der
Erfahrung, die schliefSlich zu neuen Habitualisierungen und damit Lernprozes-
sen fithre, beschreibt ein Geschehen, das auf der konkreten Erfahrungsebene der
Lernenden noch genauer zu betrachten ist. Basierend auf dem von Kurt Lewin
beschriebenen Prozesscharakter des Lernens, bezugnehmend auf das Kognitions-
modell von Piaget sowie Erkenntnisse der Kreativititsforschung, entwirft Kolb
(1985) cin erfahrungsbedingtes Lernmodell, das ihm fiir die Entwicklung von
Lernstilen dient.

Ganz dhnlich wie Kolb (1985) haben auch Honey und Mumford (1992) den

vierstufigen Lernprozess beschrieben:

1. Am Anfang steht eine konkrete Erfahrung, die

2. eine Reflexion auslést und

3. dazu fihrt, dass in einer abstrakten Begriffsbildung eine Verarbeitung in Form
von Konzepten, Modellen und Mustern erfolgt, bevor diese

4. durch aktives Experimentieren erprobt, gepriift und optimiert werden.

Lernen wird in diesem Modell als zyklischer Prozess beschrieben, der aus aufei-
nanderfolgenden logischen Stufen erfolgt und ganz eng an die alltdglichen Le-
bensvollziige gekoppelt ist. Die einzelnen Phasen des Lernzyklus werden von den
Lernenden unterschiedlich ausgestaltet; sie entwickeln bestimmte Praferenzen,
ohne sich dariiber immer bewusst zu sein. Hieraus entsteht die Konzeptualisie-
rung der Lernstile.
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Was sind Lernstile, und welche Lernstile gibt es?

Wie bereits in Kap. 1 ausgefithrt wurde, hilt das Konzept der Lerntypen, das
Menschen durch verschiedene Tests bestimmten Lerntypen zuordnet, den stren-
gen Kriterien einer evidenzbasierten Uberpriifung nicht stand. Auch wenn in der
Fachliteratur nicht immer klar zwischen Lerntypen und Lernstilen differenziert
wird, so gilt es, Lernstile strikt von den Lerntypen zu unterscheiden.

Lernstile

Lernstile sind unterschiedliche Modi des Lernens, zu denen man zwar unter-
schiedliche Praferenzen haben kann, die Lernende aber nicht etikettieren, son-
dern darauf hinweisen, dass es durchaus verschiedene Wege der lernenden Aus-
einandersetzung geben kann. Nach Konrad (2014, S. 100) bezeichnen Lernstile
~€her stabile oder verfestigte, fur ein Individuum charakteristische Vorgehens-
weisen im Lerngeschehen. Im Laufe des Lebens eines Menschen pragen verschie-
denste Situationen den Lernstil. Die Stabilitdt entsteht durch anhaltende und
konsistente Interaktionsmuster mit der Umwelt. Der aktuelle Lernstil ist entspre-
chend als Summe aller EinflUsse zu sehen, die auf das Individuum bisher gewirkt
haben.”

Die Kunst besteht darin, diese Modi situationsgerecht einsetzen zu kénnen, so
wie ein Autofahrer in Abhingigkeit von den Kontextbedingungen mit verschie-
denen Gingen fihrt. Lernstile zu identifizieren und zu reflektieren, welche Stufe
des Lernen man selbst priferiert, um sich bewusst zu machen, welche Aktivititen
einem helfen konnen, den eigenen Lernzyklus geschlossen zu halten, kénnen
als Reflexionsinstrument des eigenen Lernverhaltens sehr aufschlussreich sein.
Aus diesen Griinden wenden wir uns den Lernstilen zu. Ein theoretisch wohl
begriindetes, empirisch gut abgesichertes und in der Erwachsenenbildung haufig
herangezogenes Modell ist das von Kolb (1985). Ausgehend von den vier Phasen
des erfahrungsbedingten Lernmodells entwickelt Kolb ein Vierfelderschema, das
zwischen der X-Achse mit den Polen ,reflektierendes Beobachten“ und ,,aktives
Experimentieren® sowie auf der Y-Achse mit den Polen ,konkrete Erfahrung®
und ,,abstrakte Begriffsbildung® aufgespannt wird. Die Lernstile entstehen durch
die Kombination der bipolaren Merkmalsausprigungen. Kolb unterscheidet vier
Lernstile (vgl. Haller und Nowack 0., S. 10 £.):

1. Die Divergierer bzw. Entdecker bevorzugen konkrete Erfahrung und reflek-
tiertes Beobachten. Thre Stirken liegen in der Vorstellungsfihigkeit, und sie
neigen dazu, Situationen aus vielen Perspektiven zu betrachten, und sind an
Menschen interessiert.
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2. Die Assimilierer bzw. Denker priferieren reflektiertes Beobachten und abs-
trakte Begriffsbildung; ihre Stirken liegen in der Erzeugung von theoretischen
Modellen, sie neigen zu induktiven Schlussfolgerungen und befassen sich lie-
ber mit Dingen.

3. Die Konvergierer bzw. Entscheider bevorzugen abstrakte Begriffsbildung und
aktives Experimentieren. Thre Stirken liegen in der Ausfithrung von Ideen;
sie neigen zu hypothetisch-deduktiven Schlussfolgerungen und befassen sich
lieber mit Dingen.

4. Die Akkommodierer bzw. Praktiker praferieren aktives Experimentieren und
konkrete Erfahrungen; sie neigen zu intuitiven Probleml6sungen und befassen
sich lieber mit Menschen.

In dem Modell von Honey und Mumford (1992), das dem von Kolb sehr dhnlich
ist, werden ebenfalls vier Lernstile unterschieden: Aktivisten, Nachdenker, The-
oretiker und Pragmatiker. Die Analogie zu den dargestellten Lernstilpriferenzen
ist evident.

Welche Erkenntnisse lassen sich aus Praferenzen im Denken und Handeln fur das
Lernen gewinnen?

Der Vorteil der hier vorgestellten Lernstiltypologien besteht darin, dass nicht die
Ausprigung bestimmter Eigenschaften gemessen und beschrieben wird, sondern
mit dem Konzept der Priferenzen gearbeitet wird. Dies sagt nichts tiber Fihigkeiten
aus (iiber das, was jemand kann), sondern gibt Auskunft tiber Priferenzen (iiber das,
was eine Person bevorzugt). Vielleicht lesen Sie lieber ein Buch und beschiftigen
sich gern mit theoretischen Modellen, d. h. aber keinesfalls, dass Sie sich nicht auch
tiber audiovisuelle Medien und experimentelles Erarbeiten weiterbilden konnen.
Wenn Sie allerdings Thren Priferenzen folgen, dann empfinden Sie dies als leichter,
schneller und angenehmer. Treffen Sie die bewusste Entscheidung, nicht Threm
praferierten Stil zu folgen, dann wenden Sie wahrscheinlich mehr Kraft und Energie
auf, um ein gestecktes Ziel zu erreichen, bevor sich ein gewisser Trainingseffekt
einstellt. Es gibt deshalb keine grundsitzlich besseren oder schlechteren Lernstile.
Jeder Lernstil hat seine Stirken und Schwichen. Die Schwichen entstehen durch
die entwertende Ubertreibung der bipolar angelegten Stirken. Wenn Ihre Stirke als
Konvergierer bzw. Entscheider darin liegt, Ideen auszuprobieren, und Sie sich auf-
grund dieser Priferenz dazu verleiten lassen, alle Ideen, mit denen Sie konfrontiert
werden, einer Uberpriifung zu unterziehen, dann besteht die Gefahr, dass Sie in ei-
nen experimentierenden Aktionismus verfallen und andere Schritte eines Lernpro-
zesses wie reflektiertes Beobachten und abstrakte Denkoperationen vernachlassigen;
dies ist mit einer entwertenden Ubertreibung einer Priferenz gemeint.
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Zur Lernstildiagnose lisst sich auch der Myers-Briggs-Typenindikator”
(MBTT®) nutzen. Isabell Myers und Katharine Briggs entwickelten den MBTT"
ab 1940 auf der Grundlage der Theorien von Carl Gustav Jung (2011), der sich
mit der Frage beschiftigte, wie wir Menschen unsere Umwelt wahrnehmen
und wie wir Entscheidungen treffen. Der MBTT’ gehort heute zu den weltweit
am haufigsten benutzten Fragebogen zur Personlichkeitsanalyse; er ist wissen-
schaftlich abgesichert, validiert und anerkannt. Der MBTT® arbeitet ebenfalls
mit Polarititen und Priferenzen. Es werden vier wertneutrale Gegensatzpaare
unterschieden, die jeweils Antworten auf eine Frage geben:

1. Extraversion vs. Introversion: Woher bezichen Sie bevorzugt Thre Energie bzw.
worauf richten Sie diese?

2. Sensitives Empfinden vs. Intuition: Wie nehmen Sie bevorzugt Informationen
auf?

3. Denken vs. Fithlen: Wie fillen Sie bevorzugt Entscheidungen?

4. Urteilen vs. Wahrnehmen: Wie organisieren Sie sich bevorzugt in der Auflen-
welt?

Aus der Kombination der vier Polarititen ergeben sich 16 unterschiedliche Ty-
pen. Der MBTTI’ , beschreibt das Zusammenspiel der einzelnen Dimensionen als
einen einzigartigen Entwicklungsprozess®; bei den vier Dimensionen ,handelt es
sich nicht um unabhingige Priferenzskalen, sie bilden vielmehr ein dynamisches
Ganzes, bei dem alle Teile in Wechselbezichung zueinander stehen (Oppitz
2015, S. 336). Der MBTT" arbeitet nicht mit etikettierenden Labeln, sondern
ladt uns dazu ein, dass wir uns reflexiv mit uns selbst und unserem lebenslangen
Lern- und Entwicklungsprozess beschiftigen.

Im angloamerikanischen Bereich wird der MBTT" seit Jahrzehnten im Bil-
dungswesen eingesetzt, um Lernprozesse zu analysieren und Lehrmethoden da-
rauf abzustimmen (Reichmann und Sievert 2014). Wenn Sie es als Lernender
vorziehen, Lerngegenstinde durch einen wechselseitigen Austausch mit anderen
zu diskutieren, und Dinge, die sie gelernt haben, gleich ausprobieren méchten, so
spricht dies fiir eine Priferenz der Dimension ,,Extraversion; bevorzugen Sie es
jedoch, sich beim Lernen, Dinge griindlich zu durchdenken und zu reflektieren,
bevor Sie in den Austausch mit ausgewéhlten Lernpartnern gehen, so spricht dies
fiir eine Priferenz der Dimension ,,Introversion®.

Unter Bezug auf Erkenntnisse der differenziellen Lernpsychologie (Quast
2011) benennt Hardeland (2015, S. 128 f.) weitere Polarititen, die hinsichtlich
des Themas Lernstile von Interesse fiir Lernende sind:

¢ Hinsichtlich des kognitiven Stiles kann man zwischen feldabhingigen vs. -un-
abhingigen Lernenden unterscheiden. ,,Feldabhingige Lernende orientieren
sich bei der Informationsverarbeitung stark am Kontext oder der Auflenwelt,
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d. h. an sozialen Bezichungen. (...) Feldunabhingige Lernende orientieren
sich an der Innenwelt, d. h. an ihren inneren Werten und Standards“ (Harde-
land 2015, S. 128). Wihrend feldabhingigen Lernenden cher eine gelenkte
Unterrichtsgestaltung und kooperative Lernformen entgegenkommen, be-
notigen feldunabhingige Lernende offenere Unterrichtsformen und weniger
Unterstiitzung,

¢ In Bezugauf den Reaktionsstil wird zwischen impulsiven vs. reflexiven Lernen-
den differenziert. Reflexiv Lernende schitzen es, ihre Arbeitsschritte und ihr
Tempo selbst festzulegen; sie gehen tiberlegt und bedacht vor und benétigen
cin Lehr-Lern-Arrangement, das zum selbststindigen, entdeckenden Lernen
anregt. Impulsiv Lernenden kommt ein stirker strukturiertes Lehr-Lern-
Arrangement, das Hilfestellungen anbietet und eher kleinschrittig vorgeht,
entgegen (Hardeland 2015, S. 128 £).

¢ Die Leistungsmotivation von Menschen ist entweder durch den Wunsch, ei-
nen Erfolg zu erzielen (Anniherungsmotivation) oder einen Misserfolg zu
vermeiden (Vermeidungsmotivation) gekennzeichnet (Abschn. 4.6). Letz-
tere profitieren ganz besonders von einer wertschitzenden Beziehung und
emotionaler Wirme, einem kontinuierlichen Feedback, einer angemessenen
Forderung ohne Unter- und Uberforderung sowie Ermutigung und positiver
Verstirkung. Wihrend erfolgsmotivierte anstrengungsbereiter und nicht so
sehr von Feedback abhingig sind, gilt es bei den Misserfolgsorientierten das
Selbstwertgefiihl zu stirken, sodass sie ermutigt werden, sich Anforderungs-
situationen zu stellen (Hardeland 2015, S. 128 £.).

Die Auseinandersetzung mit den eigenen Priferenzen anhand der aufgezeigten
bipolaren Merkmale soll Lernenden wichtige Hinweise geben, sich besser ein-
schitzen zu kénnen, was sie benétigen, um ihren eigenen Lernbediirfnissen besser
entsprechen zu kénnen, und ggf. das einzufordern, was sie in ihrem Lernprozess
besonders brauchen.

Fazit

So unterschiedlich wie Menschen sind, so verschieden ist auch ihre Art und Weise
zu lernen. Jeder Mensch hat seine eigenen Lernziele und auch die Wege, wie er
zu seinem Ziel gelangt, kdnnen sehr unterschiedlich sein. Es ist weniger das bio-
logische Alter, das einen entscheidenden Einfluss auf das Lernen hat, sondern es
sind unsere eigene Lernpraxis und die ihr zugrunde liegenden Annahmen utber
unsere Lern- und Entwicklungsfahigkeit; hiervon geht der gréBte Einfluss auf
unseren Lernprozess aus. An diesem ist der ganze Mensch als biopsychosoziale
Einheit beteiligt.

Ausgehend von unseren Kérpererfahrungen entwickeln wir Gefuhle und
Emotionen, die wiederum Folgen fir unsere kognitiven Denkprozesse haben.
Das Lernen ist nicht nur ein bewusster Prozess, sondern basiert auch auf vor- und
unbewussten Prozessen, die wir uns zunutze machen kénnen. Damit wir unsere
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kognitiven Stile, die Arbeitsweisen unseres Gehirns sowie unsere Motive besser
verstehen, ist es wichtig, uns selbstreflexiv zu betrachten und emotionale Kom-
petenz zu entwickeln. Unser Lernen ist sowohl embodied als auch embedded;
deshalb empfehlen sich handlungsorientierte Lernaktivitdten und eine gute so-
ziale Vernetzung. Damit wir ein lebendiges und nachhaltiges Lernen praktizie-
ren kénnen, ist es von Vorteil, unterschiedliche Lernstile in Abhangigkeit von
situativen Herausforderungen anwenden zu kénnen.
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Bereits vor mehr als 450 Jahren beschiftigte Johann Amos Comenius (2000,
S. 1) in seiner GrofSen Didaktik als ,erstes und letztes Ziel die Herausforde-
rung, ,die Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer
weniger zu lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen®. Welche Ant-
worten hierauf in der Weiterbildung heute gegeben werden, soll uns im Folgen-
den beschiftigen. Dazu werden wir uns zunichst mit einer der Grundformen
piadagogischen Handelns, dem Arrangieren, befassen und untersuchen, welche
verschiedenen Vorstellungen von einer Lernkultur und den entsprechenden pi-
dagogischen Aktivititen hiermit verbunden sind. Auch werden wir der Frage
nach den daraus resultierenden Rollenanforderungen fiir Weiterbildner nach-
gehen. Aus welchen Komponenten sich ein Lernarrangement zusammensetzt,
soll mithilfe des MIRZ-Modells erliutert werden. Die Kompositionsregeln von
Lernarrangements basieren auf grundlegenden Uberzeugungen von Lernprozes-
sen, die hiufig wenig reflektiert und zumeist implizit angewendet werden, tiber
Metaphern aber gut zu veranschaulichen sind. Es gilt, ihre konzeptionellen Kon-
struktionsregeln zu entschliisseln. Mit Lehr-Lern-Arrangements werden Ziele auf
unterschiedlichen Ebenen verfolgt. Dartiber hinaus geht es auch um Zuginge zur
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Weiterbildung generell; dies soll uns unter dem Stichwort der inklusiven Bildung

abschlieflend beschiftigen.

5.1 Was ist der Unterschied zwischen
den Lernkulturen der Erzeugungs-
und Ermoéglichungsdidaktik?

Wenn im Folgenden die Rede von Lernkulturen ist, so wird der Begriff in einem
umfassenden Sinne fiir die Gesamtheit des Lehrens und Lernens mit all seinen
Kontextbeziigen verstanden. Siebert (1999, S. 16) beschreibt Lernkulturen me-
taphorisch als ,Lernlandschaften®, die aus ,,Lernumgebungen, Lernchancen
und Lernbarrieren aus den Zugingen zu neuem Wissen, aus privilegierten und
vergessenen tabuisierten Themen, aus Lerngewohnheiten und Lernritualen, aus
der sozialen Anerkennung oder Missachtung des Lernen® bestehen.

Neben dem Unterrichten, Informieren, Beraten und Animieren ist das Ar-
rangieren eine Grundform pidagogischen Handelns (Giesecke 2010; Prange
und Strobel-Eisele 2006), die besonders in der Weiterbildung von Bedeutung
ist. Hier geht es namlich nicht darum, wie im schulischen Sinne zu unterrich-
ten oder zu animieren ist, da die Teilnehmer in der Regel ja freiwillig da sind.
Angesichts der Abwesenheit dezidierter Lerninstruktionen und der Einsicht
in die prinzipielle Nichtprogrammierbarkeit des Lernens Erwachsener geht es
starker darum, Lernsituationen zu erzeugen, die durch zurtickhaltende Lern-
anweisungen des Padagogen gekennzeichnet sind und die mit ihrer kalkulier-
ten Offenheit bestimmte Freiheitsspielraume fiir die Lernenden beinhalten

(Lindner 2014).

Was verbirgt sich hinter den Begriffen Lehr-Lern-Arrangement, und Lernumge-
bung?

In der Diskussion tiber Lehr-Lern-Arrangements begegnen uns auch die Begriffe
des Lernsettings, der Lernarchitektur und der Lernumgebungen; sie alle beschrei-
ben Moglichkeitsriume fiir Lernprozesse (Seitter 2007) mit unterschiedlicher
Reichweite und verweisen auf ein situatives filigranes Agieren in padagogischen
Interaktionen; dabei werden Dynamik und Struktur ausbalanciert. Elemente von
Lehr-Lern-Arrangements konnen die folgenden sein: Inhalte, Ziele, Methoden,
Medien, Evaluationsformen, Interaktionsmuster, Zeiten, Riume etc. Der Be-
grift des Lehr-Lern-Arrangements nimmt Situationen in den Blick, die nur sehr
begrenzt vorausgeplant werden konnen, und betont damit die Unverfugbarkeit
der lernenden Subjekte.
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Lehr-Lern-Arrangement

Unter Lehr-Lern-Arrangements versteht man die Gestaltung eines Lernprozesses
durch alle daran Beteiligten, also die Lehrenden wie die Lernenden unter be-
stimmten didaktischen und methodischen Gesichtspunkten.

Lernarrangements sind Ausdruck eines didaktischen Verstindnisses, das
Lernende in den Mittelpunkt der Lernprozesse stellt, wobei es durch die
Kombination unterschiedlicher Lernumgebungen méglich ist, die Bedirf-
nisse, Interessen und Ziele der Lernenden zu berticksichtigen.

(Stangl 2016)

Lehr-Lern-Arrangements zielen durch die Gestaltung padagogischer Situationen
und die Bereitstellung von Lernumgebungen darauf ab, Wissen zu vermitteln,
Kompetenzen zu entwickeln und Reflexionsprozesse anzuregen.

Lernumgebung

Lernumgebungen lassen sich ,als unter padagogisch methodischen Gesichts-
punkten modellierte Raume beschreiben, die den Lernenden ermdglichen, vor
dem Hintergrund ihrer Erfahrungen neue Erfahrungen zu machen, sie zu kom-
munizieren, zu systematisieren, daraus Kompetenzen zu entwickeln und in ihre
individuellen Handlungsmuster einzubauen” (Hurrle et al. 1999, S. 61).

Von Lehr-Lern-Arrangements und Lernumgebungen sollen lernférdernde Im-
pulse ausgehen, sie sollen wechselnde Perspektiven erméglichen und vielfiltige
Lernoptionen anbieten, um auf die Lebenswelten der Lernenden besser einzu-
gehen. Lernarrangements, die Lernende einladen, ihre Lernsituationen selbst
mitzugestalten, sind in der Lage, die Selbstverantwortung fiir Lernprozesse zu
stirken und zu selbstgesteuertem Lernen zu motivieren. Lernen ist a priori immer
selbstgesteuert, als solches kann es als eine conditio sine qua non fiir lebenslanges
Lernen verstanden werden. Dies heifit jedoch nicht, dass auf die Organisation
guter Lernarrangements verzichtet werden konnte oder sollte.

Das Arrangieren greift die Trends zur Individualisierung und Flexibilisierung
des Lernens auf. An die Stelle eines dozentenorientierten Lehrprozesses tritt ein
in steigendem Maf3e selbstgesteuerter Lernprozess, fiir den die Lernenden zunch-
mend die Kontrolle und Verantwortung tibernechmen. Die Lehrenden haben nur
mittelbar Einfluss auf die Prozesse der Wissensaneignung und des Erwerbs von
Kompetenzen der Lernenden (Puhl 2001, S. 18 £). Die Vorstellung, die ,,Lehren
als eine Art der Ubertragung von Wissen ansieht und das Lernen als Wissensauf-
nahme versteht“ (Thissen 1998, S. 31), gehort der Vergangenheit an. Diese Auf-

fassungen sind Ausdruck einer Kultur der Fremdorganisation des Lernens, die
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1. davon ausgeht, dass Lehren eine Bedingung von Lernen sei und nur dann
gelernt werden kénne, wenn jemand lehrt,

2. annimmt, individuelle Lernprozesse lieen sich gleichschalten,

3. die Entscheidung tiber den Einsatz der Lernmethode ausschliefilich in die
Hinde des Lehrenden legt und

4. einseitigauf Lerngegenstinde und -inhalte fixiert ist (vgl. Arnold und Schifiler
1998, S.32).

Eine solche Lernkultur kann man als expositorisches Lehren und rezeptives Ler-
nen beschreiben. Die Organisation von Lehr-Lern-Prozessen, die diesen Pramis-
sen folgt, fordert ein Denken in Leitplanken und ist von der humanistischen Idee
einer ,,Bildung durch Wissenschaft“ donenweit entfernt.

Was ist mit Lehr-Lern-Kurzschluss gemeint?

Aus den Forschungen der Hirnphysiologie, der Neurologie und der Kognitions-
psychologie wissen wir, dass Lernende autopoetische, d. h. selbsterschaffende und
-erhaltende, operational geschlossene Systeme sind, die sich durch Lehranstren-
gungen nicht planbar beeinflussen lassen. Menschen sind, so kann man die Er-
kenntnis des Konstruktivismus provokant zusammenfassen, zwar lernfahig, aber
unbelehrbar (Siebert 2014). Holzkamp (2004) spricht in diesem Zusammenhang
vom ,Lehr-Lern-Kurzschluss® und meint damit die Unterstellung, Lehren wiirde
automatisch Lernen implizieren. ,Ich bin demgegeniiber der Auffassung, dass in-
tentionales, d. h. absichtliches und geplantes Lernen nur dann zustande kommt,
wenn das Lernsubjekt selbst entsprechende Griinde dafiir hat* (Holzkamp 2004,
S.29). Lernen findet fiir Holzkamp immer dann statt, wenn das ,,Subjeke in
seinem normalen Handlungsvollzug auf Hindernisse oder Widerstinde® (Holz-
kamp 2004, S. 29) stof.

Das klassische Verstindnis von Lernen im Sinne einer Wissensvermittlung
kann nicht linger aufrechterhalten werden. An seine Stelle tritt der Wissens-
aufbau als eine konstruktivistische Leistung (Arnold und Erpenbeck 2014). Fiir
den Wissens- und Kompetenzerwerb gilt das 70:20:10 Modell; dieses basiert
auf den Ergebnissen der Untersuchungen von Lombardo und Eichinger (1996),
demzufolge Lernerfahrungen im Arbeitskontext zu 70 % aus der Bewiltigung
der Aufgaben bei der Arbeit, zu 20 % aus dem Austausch mit den Kollegen im
beruflichen Umfeld und zu 10 % aus den Inhalten klassischer Kurse, durch Lesen
von Biichern und Artikeln oder durch die Vermittlung von Lerninhalten in ande-
ren Lernformaten hervorgehen. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Cross (2007),
der davon ausgeht, dass 80 % der Kompetenzen informell erworben werden. Ein
Wissenserwerb auf Vorrat macht deshalb heute wenig Sinn, weil er nicht zeitnah



5 Wie lassen sich das Lehren und Lernen gestalten? 123

umgesetzt werden kann. Benétigt wird immer mehr ein Wissen just-in-time, was
zu einen Lernen auf Abruf, dem sog. Learning on Demand fiihrt.

Sind die individuellen Fahigkeiten und strukturellen Rahmenbedingungen fur
selbstgesteuerte Lernprozesse vorhanden?

Die Studie von Graf et al. (2016, S. 5), die auf einer Befragung von iiber 10.000
betrieblichen Mitarbeitern beruht, zeigt, dass diese zwar ,,ein ausgeprigtes Be-
wausstsein dafiir (haben), dass sie sich kontinuierlich weiterbilden miissen®; es
tehlt ihnen allerdings haufig das Handwerkszeug, sich Lernziele zu setzen, ihre
Lernzeit zu managen und das neu Gelernte in der Arbeit umzusetzen. Neben
den personlichen Fihigkeiten gilt es aber auch an den strukturellen Rahmen-
bedingungen zu arbeiten. Die Lernkultur wird in den Unternchmen oft nur als
mangelhaft beurteilt: ,,Insgesamt schitzt nur eine kleine Minderheit (8 %) der
Befragten die Lernkultur in ihrem Unternehmen als gut bzw. sehr gut ein“ und
»nur insgesamt ein Drittel der Befragten (29 %) (empfindet) Weiterbildung und
Lernen als gelebte Werte im Unternchmen® (Graf et al. 2016, S. 60). Dassich die
Selbststeuerung von Lernprozessen bei den Mitarbeitern noch nicht flichende-
ckend etabliert hat, wird es kiinftig vermehrt darauf ankommen, die Lernenden
in ihren Lernprozessen zu begleiten und zu unterstiitzen. Dies stellt besondere
Anforderungen an die Fithrungskrifte, als Lerncoaches ihrer Mitarbeiter zu fun-

gieren (Abschn. 9.5).

Was kennzeichnet eine Ermdglichungsdidaktik im Unterschied zur Erzeugungs-
didaktik?

Die dem alten Paradigma einer mechanistischen Erzeugungsdidaktik verpflich-
tete Lehrkultur wird, anders als die Ermoglichungsdidaktik, den Herausforde-
rungen der autonomen, selbstgesteuerten subjektiven Aneignungsprozesse des
Lernens nicht gerecht.

Erzeugungsdidaktik

Unter einer Erzeugungsdidaktik verstehen wir eine Didaktik, in der es primar um
eine dozentenorientierte Wissensvermittlung mit dem Ziel geht, bestimmte vor-
her festgelegte Lernergebnisse zu erreichen. Sie setzt auf eine klare Lehrende-
Lernende-Hierarchie, einen linearen Ablauf des Lernprozesses sowie Uberwie-
gend frontale Methoden (Arnold und SchuBler 1998, S. 10).
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Ermoglichungsdidaktik

Die Ermoglichungsdidaktik sieht ihre Aufgabe vornehmlich darin, fur die Ler-
nenden Rahmenbedingungen zu schaffen, die Lernprozesse ermdéglichen und
erleichtern. Sie bemuiht sich um einen Hierarchieabbau, zyklische, dialogische
und ganzheitliche Sichtweisen sowie offene, Selbstbestimmung erméglichende
Methoden (Arnold und SchuBler 1998, S. 10).

Lernen ist ein aktiver Prozess, in dem subjektive Konstrukte der Welt verandert
werden. Dieser Prozess kann dadurch unterstiitzt werden, dass Informationen
zur Verfugung gestellt, Erfahrungen erméglicht und Hilfestellungen offeriert
werden. An die Stelle der Erzeugungsdidaktik, die der Illusion eines ,Herstel-
lens® von Lernergebnissen erliegt, gilt es, die Ermoglichungsdidaktik zu setzen,
die es sich zum Ziel macht, Rahmenbedingungen zu schaffen, die Lernprozesse
ermdglichen (Arnold und Schiifller 1998, S. 10). In ihr kann sich das Arrangieren
als die adidquate Form padagogischen Handelns entfalten.

Ein relationaler Lernbegriff (Radatz 2013), wie er dem entwickelten Verstind-
nis eines In-Bezichung-gehens (Kap. 3) entspricht, betont, dass Lernen in Bezie-
hung stattfindet: ,Wir lernen, indem wir die Welt gestalten, und gestalten die
Welt, indem wir lernen (Radatz 2013, S. 72). Die Maxime eines solchen Lernens
besteht darin, die Handlungsmoglichkeiten der Lernenden zu steigern. Hierfir
gilt es, einen forderlichen Rahmen zu schaffen, der im Sinne der Ermoglichungs-
didaktik den Lernenden Optionen fiir Erfahrungen anbietet und diese mit ihnen
reflektiert. Lehre ist deshalb ,,mehr als Wissensvermittlung und Moderation von
Diskussionen. Lehre ist Gestaltung von anregenden Lernumgebungen. Lehre ist
der Wechsel der Beobachterperspektive, Lehre ist die Bereitstellung von Lernma-
terialien fir unterschiedliche Lernkanile, Lehre ist die Schaffung von sozialen

Situationen® (Siebert 2000, S. 42 £.).

Welche verschiedenen Rollen kann ein Lehrender in der Weiterbildung einneh-
men?

Die Aufgabe von Lehrenden besteht unter den Primissen des Arrangierens in
einer Ermoglichungsdidaktik darin, die Parameter fiir die Organisation und
Steuerung des Lernens so festzulegen, dass eine Form gefunden wird, die fir
die Erfordernisse, Anspriiche sowie die Voraussetzungen und Bedingungen des
jeweiligen Lernens von Individuum und Gruppe adiquat ist. Dies kann nur in
einem gemeinsamen Prozess von Lehrenden und Lernenden geschehen. Die Leh-
renden tibernehmen zunehmend vielfiltige Rollen, zu denen ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit u. a. die folgenden gehéren: Beobachter, Begleiter, Berater,
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Coach, Consultant, Dozent, Experte, Facilitator, Koordinator, Leiter, Lernscout,
Partner, Moderator, Organisator, Prozessanleiter, Prozessbegleiter, Querdenker,
Supervisor und Trainer bzw. Cotrainer.

Der Facilitator kommt den Anforderungen des Arrangierens im Sinne der Er-
moglichungsdidaktik vielleicht am nichsten (Kétter und Kursawe 2016, S. 45):

¢ Erist gut vorbereitet — auch auf das Unvorhersehbare.

¢ Erbesitzt emotionale Intelligenz und tiefe Kenntnisse von Gruppendynamiken.
* Erkann Menschen einbinden und beteiligen.

¢ Erkann die Weisheit der Gruppe abrufen und nutzbar machen.

¢ Erist allparteilich und objektiv.

¢ Er kann Prozesse zusammenfassen und auf den Punke bringen.

¢ Er besitzt einen vollen Werkzeugkofter an Methoden und Techniken.

Wie die Arbeit eines Facilitators heute aussehen kann, das lasst sich am Beispiel
der Aus- und Weiterbildung von Managern studieren; so hat z. B. Google sein ent-
sprechendes Programm fiir die interessierte Fachoffentlichkeit in dem Dokument
»Google’s New Manager Program Facilitator Guide® frei zuganglich gemacht.

Neben dem Facilitator ist auch der Moderator ein Experte fiir das Arrangieren.
Er zeichnet sich durch seine Kommunikationskompetenz, Neutralitit, Authentizi-
tit und Methodenkenntnis aus (Graef8ner 2008). In seiner Haltung kommt er dem
Coach sehr nahe; beide haben es mit Prozessen der Konstruktion, Rekonstruktion
und Dekonstruktion — den drei zentralen Perspektiven piadagogischen Handelns
— zu tun. Konstruktion bezieht sich auf die ,,Erfindung der Wirklichkeit* durch
den Lernenden, Rekonstruktion auf die ,,Entdeckung der Wirklichkeit“ und De-
konstruktion auf das ,Enttarnen der Wirklichkeit“ (Reich 2000, S. 119 f.).

Facilitator, Moderator und Coach sind primir Experten fiir den Prozess und
nicht so sehr fiir den Inhalt; hier existiert ein Unterschied zum Weiterbildner, der
sich iberwiegend auch als Experte fiir den Inhalt versteht. Die Herausforderung
besteht darin, beide Aspekte miteinander in Einklang zu bringen.
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Um die Rollenvielfalt der Lehrenden zu ordnen, haben Stabenau et al. (2010,

S.
1.

192) den Vorschlag unterbreitet, diese anhand zweier Polarititsskalen zu ordnen:

Sie hat die Auspragungen von Nihe und Distanz der Lehrenden zu den Men-
schen in den Weiterbildungsangeboten. Leitend ist hier die Frage, ob die Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand mehr im Vordergrund steht, was fur
eine stirkere Sachorientierung und grofiere Distanz zum Menschen steht oder
ob die Bezichungsebene stirker ausgepragt ist, was gleichzeitig mehr Nihe

schafft.

. Sie unterscheidet zwischen den didaktischen Ausrichtungen der Erzeugungs-

und der Erméglichungsdidakeik.
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Auf diese Weise entsteht ein Vierfelderschema das unterscheidet zwischen einem

¢ unterstiitzendem (ermoglichungsdidaktischem und niheorientiertem),

¢ delegicrendem (erméglichungsdidaktischem und distanzorientiertem),

¢ dirigierendem (erzeugungsdidaktischem und distanzorientiertem) und

¢ trainierendem (erzeugungsdidaktischem und niheorientiertem) Verhalten
unterscheidet.

Wodurch zeichnet sich eine lernende Haltung im Lehr-Lern-Prozess aus?

All die genannten Rollen kénnen in verschiedenen Lehr-Lern-Settings in Ab-
hangigkeit von Zielen, Anforderungen und Erwartungshalten der Beteiligten
jeweils ihre Berechtigung haben. Wichtig ist es, dass sich die Beteiligten im Kla-
ren dariiber sind, welche Rollen sie gerade einnehmen, wann und warum sie diese
wechseln und dass sie dies sowohl sich selbst als auch den anderen gegeniiber
transparent machen. In institutionell geprigten Lernsettings, also solchen, denen
eine vertragliche Gestaltung zugrunde liegt, sind die Rollen, wie Watzlawick et al.
(2011) es in ihrem vierten Kommunikationsaxiom ausdriicken, komplementir,
d. h. die Rollen sind nicht reziprok austauschbar, sondern zumindest fuir die Zeit,
zu der, und den Ort, an dem die Veranstaltung, der Kurs oder die Sitzung statt-
findet, nicht umkehrbar.

Die Herausforderung besteht darin, trotz des institutionell vorgegebenen
komplementiren Rahmens eine symmetrische Beziehung aufzubauen. Damit
ist gemeint, dass sich die Beteiligten jenseits ihrer Rollenzuschreibungen nicht
in einer Subjekt-Objekt-Bezichung, sondern in einer Subjekt-Subjekt-Beziechung
oder, wie Buber (2008) es ausdriickt, in einer Ich-Du-Bezichung auf gleicher
Augenhohe als Menschen begegnen. Buber nennt dies eine Be-gegnung im Di-
alog statt einer Ver-gegnung. Die Qualitit der Interaktion hingt also nicht von
den jeweiligen Rollen ab, die Lehrende und Lernende im jeweiligen Lehr-Lern-
Setting einnehmen. Von entscheidender Bedeutung ist, dass beide Seiten eine
lernende Haltung einnehmen. Damit ist eine innere Haltung von ,,Interesse und
Neugier am Anderen® gemeint, ,die von dem Bewusstsein des eigenen Nicht-
Wissens getragen wird“ (Hartkemeyer et al. 2015, S. 119). Wie sich die Welt
eines anderen aus dessen Sicht darstellt, bleibt mir verborgen, deshalb sollte ich
ihm lernbereit entgegentreten, so kann ein tiefes Verstindnis méglich werden.
Auch wenn der Lernprozess jener Person im Vordergrund steht, die eine Weiter-
bildungsdienstleistung gebucht hat, so wird auch derjenigen, der die Rolle des
Lehrenden rein formal ausfillt und der mit einer lernenden Haltung unterwegs
ist, aus der Begegnung ebenfalls Lernimpulse fiir sich mitnehmen, selbst wenn er
dies in dem Prozess selbst nicht unbedingt thematisieren wird.
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5.2 Aus welchen Dimensionen besteht
ein Lehr-Lern-Setting?

Die Vielzahl der Rollen, die eine lehrende Person in Veranstaltungen der Wei-
terbildung einnehmen kann, ist — wie im vorhergehenden Abschnitt ausgefiihrt
— sehr umfangreich; noch um einiges grofer ist allerdings die Anzahl der Lebr-
Lern-Settings. Hier herrscht eine kaum noch zu tiberblickende Bandbreite an
Formaten.

Lehr-Lern-Setting

Unter einem Lehr-Lern-Setting bzw. Format soll ein kluges Arrangement von
Elementen verstanden werden, das mit bestimmten padagogischen Intentionen
verbunden ist. Lehr-Lern-Settings sind solche Lehr-Lern-Arrangements, die vorab
in ihren Elementen bereits definiert sind.

Welche Settings bzw. Formate von Angeboten der Weiterbildung gibt es?

Um einen Eindruck von der Vielzahl der Settings und Formate zu vermitteln,
werden hier, ohne den Anspruch auf auch nur annihernde Vollstindigkeit, ei-
nige aufgezihlt: BarCamp, Besinnungstag, Blended Learning, Bildungsurlaub,
Blockseminar, Coaching, Community Learning, Diskussionsrunde, E-Learning,
Erzihlcafé, Exerzitien, Exkursion, Fernlehrgang, Fest/Feier, Flipped Conference,
Galerieabend, Game Based Training, How-to-Video, Inverted Classroom, Ka-
mingesprich, kollegiale Fallberatung, Kompaktkurs, Konferenz, Kurs, Lehrgang,
Lesung/Leseabend, Mobile-Welt-Café, Massive Open Online Course, Open
Space, Outdoortraining, Podiumsgesprich, Riistwoche, Seminar, Schreib-
werkstatt, Stadtteilarbeit, Studienfahrt, Supervision, Theaterarbeit, Vernissage,
VHeSpresso, Vorbereitungskurs, Vorlesung, Web Based Training, Webinar, wei-
terbildender Studiengang, Werkstattarbeit, Workshop, Zertifikatskurs. Die Liste
liefe sich noch beliebig verlingern. Nach der wbmonitor-Umfrage 2015 stellen
Seminare, Kurse, Lehrgﬁnge und kurze Veranstaltungen in Prisenzform immer
noch das Gros der Veranstaltungsformate (Ambos et al. 2016).

Was unter identischen Begriffsbezeichnungen zum Teil verstanden wird, kann
sehr stark voneinander abweichen; deshalb macht es auch wenig Sinn, Formate
verbindlich definieren bzw. klassifizieren zu wollen. Zum Teil wird versucht, Set-
tings nach Kriterien wie Zugang, Umfang, Struktur und Abschluss voneinander
abzugrenzen, was in bestimmten Weiterbildungssektoren wie beispielsweise der
wissenschaftlichen Weiterbildung durchaus niitzlich sein kann, wenn es darum
geht, bestimmte Systematisierungsstufen voneinander zu unterscheiden (DGWF
2010). Ein anderer Versuch, das Feld zu ordnen, besteht darin, die Dimensionen
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eines Lehr-Lern-Settings in didaktisch-methodische, sozial-integrative und sol-
che des Umfeldes zu unterteilen.

Im Folgenden wollen wir einem dritten Ansatz der Systematisierung folgen,
den die FormenFinder, eine 2014 in Mitteldeutschland entstandene interdis-
ziplinir zusammengesetzte Lern- und Arbeitsgemeinschaft (Im Gesprich mit
der interprofessionellen Entwicklungs- und Arbeitsgemeinschaft FormenFinder
2016) entwickelt hat; dieser Ansatz nimmt vier Dimensionen in den Blick, nach
denen Lehr-Lern-Settings beschrieben werden konnen; diese werden nach ihren

Anfangsbuchstaben abgekiirzt (s. unten) und ergeben das MIRZ-Modell.

Wofur steht MIRZ?
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Das MIRZ-Modell soll einerseits Lehrenden helfen, sich iiber das von ihnen zu
arrangierende Lernsetting Gedanken zu machen, Entscheidungen zu treffen und
blinde Flecke auszuloten. Fiir Lernende kann es ein Instrument sein, Finsichten
tiber ihren eigenen Lernprozess zu gewinnen, aktiv unterbelichtete Dimensionen
ins Licht zu ricken und ihren eigenen Lernprozess aktiv zu steuern. Insgesamt
geht es um Moglichkeiten der Gestaltung und Forderung von Lernprozessen,
fur die ein Instrumentarium zur Verfugung gestellt wird. In jeder der noch zu
erliuternden MIRZ-Dimensionen werden fiinf Ebenen, die sich wechselseitig
durchdringen und deshalb nicht getrennt voneinander betrachtet werden kon-
nen, unterschieden:

1. das Ich,

2. das Du bzw. Wir,
3. das Thema,

4. die Umwelt und

5. der Lernprozess.

Wenn im Folgenden von Lehrenden und Lernenden gesprochen wird, dann
bedeutet dies, dass die institutionell vorgegebenen Rollen von Lehrenden und
Lernenden im Prozess des Lernens wechseln kénnen; deshalb ist auch die Rede
von Lehr-Lern-Prozessen, die immer diese Wechselseitigkeit konstitutiv in sich
tragen.

Das M steht fiir die erste Dimension, die in den Lernsettings beteiligten Men-
schen; hiermit sind gleichermaflen Lehrende wie Lernende gemeint. Unabhingig
davon, ob die Beteiligten als Lehrende oder Lernende agieren, gilt es, in der Di-
mension ,Mensch® die einzelnen Individuen und die Gruppe, der gemeinsam in
einem Lehr-Lern-Setting befindlichen Personen, zu unterscheiden. Insofern hat
diese Dimension immer zwei Auspragungen. Um diesen Sachverhalt deutlich zu
machen, verwenden wir den Reduplikationsstrich tiber dem M. Auf Seiten der
primir Lernenden geht es um die Frage des Adressaten- und Zielgruppenbezugs,
der Zugangsvoraussetzungen, der biografischen und soziokulturellen Prigungen,
der Erwartungshaltungen, der Lernstile sowie der Lern- und sonstigen Erfahrun-
gen, die in dem gemeinsamen Lehr-Lern-Prozess von Bedeutung sein konnen.
Auf Seiten der primir Lehrenden steht die Frage im Vordergrund, in welchen
Rollen diese unterwegs sind, tiber welche methodisch-didaktischen Kompeten-
zen sie verfugen, wie ihr Zugang und das Verhilenis zur Weiterbildung ist, welche
eigenen Priferenzen sich im Lernen ausgebildet haben und wie ihr Verhiltnis
zu der Einrichtung gestaltet ist, fur die sie als Erwachsenenbildner titig werden.

Fiir beide Seiten, Lehrende wie Lernende, geht es nach der Selbstklarung und
der Analyse der eigenen konzeptuellen Metaphern von Lehren und Lernen (Ab-
schn. 5.3) auf den ersten beiden Ebenen um die Frage, wie die Bezichung unterei-
nander jeweils zum Du und zum Wir definiert wird. Auf der dritten Ebene steht
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das In-Bezichung-gehen aller Beteiligten zum Thema im Zentrum; hier wird u. a.
die Frage beantwortet, was man tut und warum man dies tut. Gerahmt werden
die ersten drei Ebenen durch eine vierte, die Umweltfaktoren in Form von gesell-
schaftlichen Wertvorstellungen, Gesetzen Verordnungen, strukturellen Gegeben-
heiten und sonstigen soziokulturelle Determinanten beinhaltet. Auf der fiinften
Ebene, der Prozessebene geht es schliefllich um sozial-interaktive Aspekte: In
welcher Sozialform findet das Lernen statt — in Einzelarbeit, in Partnerarbeit, in
Gruppenarbeit oder im Plenum? Welche Einfliisse haben die Gruppendynamik
und deren Einfliisse auf den Lernprozess?

Das I steht fiir die zweite Dimension, die Izhalte, das Thema und die Lernge-
genstinde. Hier sollen sich die Beteiligten dartiber Klarheit verschaften, welche
kognitiven, emotionalen und prozeduralen Lernziele angestrebt, welche Lern-
ergebnisse erwartet, wie diese operationalisiert und anhand welcher Kriterien
tiberpriift werden konnen. Dies soll jeder fiir sich tun. In der Gruppe ist es sodann
die Aufgabe, auf der zweiten Ebene in einen Dialog hierzu einzutreten. Im Ergeb-
nis eines diskursiven Austauschs konnen die Festlegungen auf der individuellen
Ebene ggf. modifiziert werden. Auf der dritten Ebene ist zu bedenken, dass In-
halte niemals fiir sich allein stehen, sondern stets in Relation zu anderen zu set-
zen sind; tiber gedankliche und Handlungsoperationen konnen sie miteinander
verkniipft werden. Die vierte Ebene des Umwelt- und Gesellschaftsbezugs riicke
Fragen nach der Relevanz und Bedeutung der Inhalte in unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Anwendungskontexten in den Mittelpunkt und kann z. B. ethische
Aspekte aufwerfen. Auf der finften, der Prozessebene, ist tiber die Auswahl, den
Einsatz und die Wirkmechanismen geeigneter Methode und Medien zur Er-
reichung der gesetzten Lernziele nachzudenken: Soll es primér um Interaktion,
Darbietung oder Erarbeitung gehen?

Das R steht fur die dritte Dimension, den Raum. Dieser ist gleichermafien sehr
vielschichtig und — zumindest bislang — leider zu wenig beachtet. Die Merkmal-
komplexe von Riumen lassen sich nach der Raumgestalt, der Raumausstattung,
der Raumausgestaltung sowie der sozialen Komponente in Form ermdéglichender
Interaktionen differenzieren. Neben dem duf$eren Raum, der gebauten Umwelt,
existiert immer auch der innere Lernraum, in dem wir den Freiraum fiir das Ler-
nen zu schaffen versuchen, in dem wir uns heimisch oder auch fremd fithlen und
in dem wir gestalterisch titig werden, durch und tiber den wir reflexiv und aktiv
Verbindung zu uns, anderen und der Welt aufnehmen. Neben dem physischen
und dem inneren Raum ist in Zeiten der digitalen Bildung der virtuelle Raum
nicht zu vernachlissigen.

Auf den ersten beiden Ebenen, der Ich-Ebene und der Du-Wir-Ebene, sind
die in den Lehr-Lern-Prozess involvierten Subjekte aufgefordert, das Verhiltnis
zu den verschiedenen Riumen zu kliren. Leider sind die meisten Riume in Bil-
dungsbauten, wie Filter (2016, S. 10 fF) feststellt »ungeeignet fir die sensiblen,
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komplexen Lernvorginge, die auf Beziechung und Resonanz beruhen®. An Lern-
orten gelte es, ,Moglichkeitsraume® zu schaffen sowie ,,Beziechungsfelder und
Kommunikationsprozesse in Gestaltsprachen® umzusetzen, was leider zu wenig
Beriicksichtigung findet, da Bildungsbauten eher als strukturale Architektur ge-
dacht werden. Parallel hierzu stellt sich auf der dritten Ebene die Frage, ob der
Lernort addquat zum Lerninhalt gewéhlt ist, ob sich dort die gesetzten Lernziele
erreichen lassen, ob er zu den Sozialformen passt, ob sich die dazu passenden Sitz-
ordnungen realisieren lassen und ob er fiir den Einsatz der gewihlten Methoden
geeignet ist. Raume entstehen durch Abgrenzung zu der sie umgebenden Um-
welt; wie dies konkret jeweils aussicht, ist Thema auf der vierten Ebene. Bei einem
Lernen vor Ort wird der Lernraum Teil des 6ffentlichen bzw. privaten Raumes,
und sein gesellschaftlicher Bezug wird unmittelbar erfahrbar. Auf der funften
Ebene, der Prozessebene, ist nach den physischen und psychischen Wirkungen
des Raumes auf das Lernen Ausschau zu halten. Hinsichtlich einer funktionalen
gesundheits- und kommunikationsférdernden Lernraumgestaltung lassen sich
folgenden Punkte benennen: Im Mittelpunke steht ein hinlinglich grofier Bewe-
gungsraum, der die Grundvoraussetzung fiir eine flexible Méblierung, eine gute
Raumakustik, ein angenechmes Raumklima und ein flexibles Prasentationssystem
bietet (Buddensick 2008). Aus der Architekturpsychologie wissen wir, dass die
gestaltete Umwelt wichtige Beitrige zu ,, Arbeits- und Lernleistung, Wohlbefin-
den, Sozialverhalten, Gesundung sowie Umweltkontrolle® leistet (Walden 2016,
S. 14). Durch die Gestaltung der Lernumgebung durch Licht und Farben lasst
sich die Konzentration férdern und sowohl das Seelenleben als auch der gesamte
physische Organismus, insbesondere das vegetative Nervensystem, positiv beein-
flussen (Brauer und Fischer 2016). Auch die Akustik des Raumes hat maf8geb-
lichen Einfluss auf Wohlbefinden, Leistungsfahigkeit und das Sozialverhalten
(Leistner 2016).

Das Z steht fur die vierte Dimension, die Zeit. Wihrend Chronos den Ablauf
der Zeit versinnbildlicht, steht Kairos fir den giinstigen Zeitpunkt einer Ent-
scheidung. Daneben gibt es auch die Eigenzeit, die personliche Zeit. Die Eigen-
zeit ist auch ein Begriff der Zeitsoziologie, mit dem Nowotny (1993) qualitative
Verinderungen in der Zeitwahrnehmung, im Zeitempfinden und in der gesell-
schaftlichen wie individuellen Strukturierung von Zeit beschreibt. Die Eigenzeit
bringt zum Ausdruck, dass natiirliche Prozesse innerhalb bestimmter Zeitriume
erfolgen und eine bestimmte Dauer benétigen; dies gilt insbesondere fiir Lern-
prozesse, die selten linear, sondern haufig rhythmisch oder zyklisch verlaufen.

Jeder Mensch folgt seinen eigenen Zeitmustern beim Lernen. Wie sie ausschen,
ist auf der ersten, der Ich-Ebene, herauszufinden. Hier stellen sich die Frage nach
dem eigenen circadianen Rhythmus und den Konsequenzen fiir die Planung von
Lernphasen. Auf der zweiten Ebene, der Du-/Wir-Ebene, geht es um die Ent-

wicklung eines Verstandnisses fiir die Lernrhythmen der Mitlernenden sowie die



5 Wie lassen sich das Lehren und Lernen gestalten? 133

Herausbildung einer fiir gemeinsame Lernprozesse erforderlichen Abstimmung
unterschiedlicher Zeitanspriiche. Auf der dritten Ebene interessieren die Ansprii-
che des Themas an die zeitliche Strukturierung der Weiterbildung: Lassen sich
die Inhalte zeitlich separieren und portionieren, oder geht damit etwas verloren?

Lernen kann zeitlich sowohl in fest umrissenen Zeitkorridoren als auch pa-
rallel zu beruflichen oder privaten Alltagsaktivititen stattfinden. Hier ergibt sich
auf der vierten Ebene der Umwelt- und Gesellschaftsbezug. Mit der Entschei-
dungentweder fiir spezifische erwachsenenpiadagogische Settings auf$erhalb der
alltaglichen Lebensvollziige oder in den Alltag integrierte Settings sind jeweils
andere Implikationen fiir das Lernen verbunden. In Bezug auf die fiinfte Ebene,
der Prozessebene, ist von Bedeutung, wie das Verhaltnis der Zeiten fiir die Lern-
phasen des Einsteigens in die Thematik, des Erarbeitens, des Integrierens sowie
des Auswertens bzw. Evaluierens gewichtet, getaktet und aufeinander bezogen
wird.

Ein Lehr-Lern-Setting ist einem Mobile zu vergleichen, das die einzelnen
MIRZ-Dimensionen auf ihren jeweiligen Ebenen in ein stabiles Gleichgewicht
bringt, das aber nicht starr, sondern in der Lage ist, in sich flexibel Impulse von
innen und aufen auszubalancieren. Dies im Auge zu behalten, ist vordringlich die
Aufgabe des Lehrenden, aber auch aller Beteiligter. Es kommt darauf an, in situa-
tiver Prisenz permanent eine Passung zwischen den verschiedenen Elementen des
MIRZ-Modelles herzustellen. Das Modell kann sowohl als Rahmenkonzept fiir
das Arrangieren von Lehr-Lern-Settings als auch als Analyse- und Reflexionsmo-
dell genutzt werden. Sollte einer Ihrer Lernprozesse, egal ob formal, non-formal
oder informell, nicht zu Threr Zufriedenheit verlaufen und Sie kénnen nicht
genau sagen, woran das liegt, dann zichen Sie doch das MIRZ-Modell zurate;
andererseits konnen Sie mithilfe von MIRZ natiirlich auch Ihnen ganz beson-
ders wichtige bzw. gegliickte Lernsituationen auf ihre Gelingensbedingungen
hin analysieren.

5.3 Welche Metaphern pragen
das padagogische Denken und Handeln?

Wir haben uns bereits in Kap. 2 mit der Metapher des lebenslangen Lernens be-
schiftigt. Auch als wir uns mit den unterschiedlichen Rollen auseinandergesetzt
haben, die ein Lehrender einnehmen kann (Abschn. 5.1), haben wir mit der
Verwendung von Begriffen wie Beobachter, Begleiter, Leiter oder Moderator auf
Metaphern zuriickgegriffen, um auszudriicken, durch welche Handlungen das
padagogische Selbstverstindnis gepragt wird. Hierauf konnen wir nun aufbauen
und intensiver die konzeptionellen pidagogischen Metaphern (vgl. Guski 2007)
in ihrer handlungsleitenden Funktion fiir die Lehr-Lern-Prozesse analysieren. Im
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Folgenden werde ich zentral auf die Dissertation von Sabine Marsch (2009) zu-
riickgreifen, die mit ihrer empirischen Untersuchung von Metaphern des Lehrens
und Lernens bei Biologielehrern wesentliche Erkenntnisse geliefert hat, die auch
fur die Weiterbildung von eminenter Bedeutung sind.

Mit welchen Metaphern beschreiben Sie ihre eigenen Lernprozesse? Welche sind
lhre Lieblingsmetaphern? Wie haben sich diese moéglicherweise tUber die Zeit ver-
andert? Mit welchen Metaphern haben Ihre Lehrer in der Schule und in der Wei-
terbildung Uber Lehren und Lernen gesprochen? Wie passen diese Metaphern
mit Ihren eigenen zusammen?

Viele unserer gedanklichen Prozesse sind metaphorisch strukturiert. Metaphern
bestimmen nicht nur unser Denken, sondern auch unser Reden und schliefllich
unser Handeln. Die kognitive Metapherntheorie, die Theorie des erfahrungsba-
sierten Verstehens (Lakoff und Johnson 1980), zeigt auf, dass Metaphern mehr
sind als ein schmiickendes rhetorisches Beiwerk; sie spiegeln unsere gedanklichen
Konzepte, verraten etwas iiber unsere Vorstellungswelt und wirken auf diese zu-
riick, indem sie uns Denkfiguren liefern. Der erhebliche Einfluss der sprachlichen
Bilder ist inzwischen auch neurophysiologisch nachgewiesen (Hiither 2015).
Metaphern entstehen dadurch, dass wir Erfahrungen aus einem direke erfahr-
baren Ursprungsbereich auf einen abstrakten Zielbereich, hier das Lehren und
Lernen, iibertragen (Gropengiefler 2007). Diese konzeptionellen Metaphern
nutzen wir als Modelle der Wirklichkeit. ,,Fiir die Beschreibung eines abstrak-
ten Sachverhalts gibt es immer mehr als eine konzeptuelle Metapher. Manche
cignen sich besser, andere schlechter zur Beschreibung oder Konzeptualisierung
von individuellen Vorstellungen. Jede Metapher betont bestimmte Sachverhalte
(highlighting) und versteckt andere (hiding)“ (Marsch 2009, S. 21).

Metaphern sind physisch im Gehirn manifestiert und auf Reprisentationen
im Nervensystem zuriickzufithren. Rohrer (2005) konnte nachweisen, ,dass
durch die Prisentation einer Metapher im Gehirn die gleichen Regionen ange-
regt werden wie durch die physische Erfahrung des Quellbereichs der Metapher®
(Marsch 2009. S. 19). Wenn Sie tiber das ,,Begreifen” eines Lerngegenstands spre-
chen, dann werden bei IThnen primire motorische und sensomotorische Bereiche
in der Hirnrinde aktiviert.

Giinther Schanz (2007, S. 272), der ehemalige Direktor des Instituts fir Un-
ternechmensfihrung der Georg-August-Universitit Gottingen und Autor eines
Buches tiber implizites Wissen, vertritt die Auffassung, dass ,Sprachbilder in
Gestalt von Metaphern und Analogien (...) offensichtlich probate Mittel der
Externalisierung impliziten Wissens® darstellen. So wie uns unsere Emotionen
zu unseren impliziten Motiven fithren (Abschn. 4.6), konnen wir tiber verwen-

dete Metaphern den Zugang zu implizitem Wissen finden. Dass der Zugang
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zu Lernbildern auch tiber Collagen als Ausdrucksform zu Lernvorstellungen
Erwachsener méglich ist, hat Umbach (2016) in ihrer Studie gezeigt.

Welche konzeptionellen Metaphern fir das Lehren und Lernen lassen sich un-
terscheiden?

Marsch (2009, S. 75 ff.) beschreibt die folgenden Metaphern des Lehrens und

Lernens:

Lehren und Lernen ist Gehen und Reisen

Dieser Metapher liegt das Start-Ziel-Schema zugrunde. Es handelt sich um eine
kulturell tief verwurzelte Konzeptualisierung, die auf frithkindliche Erfahrun-
gen zuriickgeht und uns schon bei den Klassikern der Erzichungswissenschaft
begegnet. Bereits Comenius (2000, S. 113) sprach 1657 davon, ,dass nicht
nur der Lehrende, sondern auch der Lernende ohne jede Verwirrung erkennen
kann, wo er steht. Pestalozzi (1946, S. 108) beschreibt 1826 die Erziehung als
ein ,ununterbrochenes Fortwandeln auf dem Pfade®, und Diesterweg (1844,
S. 156) umschreibt die unterschiedlichen Fihigkeiten von Schiilern mit ,,Elefan-
tenschritten® bzw. ,Miickenschritten®. Der Metapher des Gehens und Reisens
ist die Fokussierung auf eine zielgerichtete Bewegung zu eigen; der vom Ler-
nenden wandernd, gehend oder reisend zuriickgelegte Weg kennzeichnet den
Lernprozess. Die Rolle des Lehrenden besteht darin, auf dem Weg ein Begleiter
oder Fiihrer zu sein. Der Begleiter zeigt dem Lernenden Wege auf, die er selbst
beschreiten muss; er leistet ihm dabei Hilfestellungen und steht zur Verfuigung,
wenn der Lernende ihn benétigt. Der Fithrer hingegen leitet stirker an, er kennt
den richtigen Weg; er beschreibt oder zeigt diesen dem Lernenden und hat darauf
zu achten, dass er den Lerner auf dem Weg nicht verliert.

Lehren und Lernen ist Eintrichtern und Verinnerlichen
Dieser Metapher liegen zwei verwandte Schemata zugrunde: das Geben und
Nehmen einerseits und das Behalterschema andererseits. Beiden liegen ebenfalls
frithkindliche Erfahrungen zugrunde. Wir nehmen unseren Kérper als Behilter
wabhr, der iiber Austauschprozesse des Gebens und Nehmens mit seiner Umwelt
in Verbindung steht. Entsprechende Bilder haben in der Padagogik ebenfalls eine
lange Tradition. Schon Comenius (2000, S. 69, S. 116) verwendet den Begriff
der ,Wissensnahrung®: ,Welches aber das beste Ubungsverfahren sei, lehren uns
die natiirlichen, dem Erndhrungsvorgang dienenden Regelungen des lebendigen
Korpers: Aufnahme, Verdauung und Verteilung:

Auf den Dichter Georg Philipp Harsdérffer geht schliefSlich das Bild des
Nirnberger Trichters zuriick. Im Zentrum dieser Konzeptualisierung steht die
Vermittlung unhinterfragten Wissens. Dies kann auf unterschiedliche Weisen
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geschehen. Die Rolle des Lehrenden kann darin bestehen, den aktiven Part des
Abfiillens zu tibernehmen, dem Lernenden bleibt dann lediglich der Verarbei-
tungsprozess einer hoffentlich gut vorbereiteten Lernsubstanz. Der Lehrende
kann seine Rolle aber auch so interpretieren, dass er sie im Sinne einer Trans-
aktion interpretiert. Er versteht sich dann als potenzieller Anbieter einer Ware
oder Dienstleistung, der etwas darbietet, das angenommen werden kann oder
auch nicht.

Lehren und Lernen ist Bauen und Konstruieren

Diese Metapher basiert auf einer zentralen Erfahrung menschlichen Lebens, dem
Behaustsein; auch hiermit sammeln wir als Kinder schon frith beim Spielen un-
sere Erfahrungen. Bereits bei Diesterweg (1844,S.177) begegnet uns dieses Bild:
»Der wahre Lehrer zeigt seinem Schiiler nicht das fertige Gebiude, an dem Jahr-
tausende gearbeitet haben, sondern er leitet ihn zur Bearbeitung der Bausteine
an, (...) lehrt ihn das Bauen: Wenn von Grundlagen die Rede ist, auf denen sich
die weiteren Inhalte der Lehrpline aufbauen, so haben wir es auch mit dieser
Metaphorik zu tun. Die Rolle des Lehrenden kann entweder die des Architek-
ten oder die des Baumeisters sein. Als Architekt entwirft er das Haus nach den
Vorstellungen des Bauherrn, mit dem er in einen Aushandlungsprozess tiber das
eintritt, was er unter statischen und materialtechnischen Aspekten fiir realisierbar
hale; fiir das Lernen heifit dies, entsprechend den Moglichkeiten des Lernenden,
dessen Kenntnisstand sowie Bediirfnis- und Motivlage, inhaltliche, didaktisch-
methodische Vorschlige zu machen. Der Lernende ist aktiv in diesen Prozess
mit einbezogen. Als Baumeister ist der Lehrende fiir die Wissensbausteine und
die methodischen Handwerkszeuge verantwortlich, aus denen der Lernende ein
eigenes Denkgebaude auf ihren Fundamenten errichten soll. Wenn der Lehrende
in die Rolle des Vorarbeiters schliipft, ist er stirker in einer Vorbildrolle direke
am Bau des Gebiudes beteiligt.

Lehren und Lernen ist Verbinden und Verkniipfen

Die Metapher des Verbindens und Verkniipfens eignet sich gut zur Erklirung
neurobiologischer Lernprozesse, wie dies z. B. die Hebb’sche Lernregel tut; sie
wurde 1949 vom kanadischen Psychologen Donald Hebb postuliert und sagt aus,
dass die zelluldre Basis von Lernen eine verbesserte Kommunikation zwischen
zwei Zellen ist. Werden ein Senderneuron und ein Empfingerneuron gleichzei-
tig aktiv, dann entsteht zwischen ihnen eine neue Verbindung: ,,Neurons wire
together if they fire together (Lowel und Singer 1992, S. 211). Neuronen, die
gemeinsam feuern, bilden eine gemeinsame Verbindung. Diese Metapher eignet
sich gut zur Erklirung individueller Lernprozesse und weniger zum Verstindnis
komplexer Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden. Fiir das Verkniip-
fen der Wissensstrange ist der Lernende verantwortlich; firr den Lehrenden stellt
sich die Aufgabe, an den Vorstellungen der Lernenden anzukniipfen.
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Lehren und Lernen ist Pflanzen und Girtnern

Die Metapher des Pflanzens und Gértnern nimmt sich Wachstums- und Ent-
wicklungsprozesse zum Vorbild; auf sie wurde historisch hiufig zuriickgegriffen.
»Schon vor Rousseau ist der Raum der Erzichung als Garten vorgestellt worden,
in dem natiirliches Wachstum unterstiitzt werden sollte. Die Metapher des Gar-
tens war immer der Gegenentwurf zum Haus, nicht zufillig sprach Friedrich
Frébel vom ,Kindergarten', der vom Elternhaus unterschieden werden sollte*
(Oelkers 2002). Die Rolle der Lehrenden wird in der Funktion des Girtners
gesehen, dessen Aufgabe es ist, die Lernenden zu umsorgen, sodass sie sich gut
entwickeln kénnen.

Lehren und Lernen ist Sehen und Aufdecken

Die Metapher des Sehens und Aufdeckens rekurriert auf den Erfahrungsbereich
des Wahrnehmens, Suchens und Findens. Diese Metapher fokussiert auf die vi-
suelle Sinneswahrnehmung; das Sehen wird mit Verstehen gleichgesetzt. Die
Rolle des Lehrenden ist es, eine Sache auszuleuchten, sie ins Gesichtsfeld des
Lernenden zu riicken, damit dieser selbst aktiv werden kann.

Lehren und Lernen ist Arbeiten und Leisten

Die Metapher des Arbeitens und Leistens nimmt Bezug auf den Erfahrungsbe-
reich von Arbeit, Leistung und Erfolg. Der Leistungsaspekt und die Orientierung
an einem Produkt riicken dabei in den Mittelpunkt. Ob der Lehrende die Rolle
eines Antreibers zur Lernarbeit iibernimmt, bleibt zunichst offen. Wenn ihn kein
Lehrender im Arbeitsprozess tiberwache, so fillt dem Lerner diese Rolle selbst
zu; klar ist fir ihn jedenfalls, dass Lernen harte Arbeit ist und Leistung nur durch
Anstrengung zu erreichen ist.

Lehren und Lernen ist Bilden und Priigen

Die Metapher des Bildens und Prigens erinnert an kiinstlerische bildhauerische
und/oder handwerkliche Prigevorginge. Aus der Historie ist uns das Bild der Ta-
bula rasa (Abschn. 3.1) bekannt, der unbeschriebenen Platte, mit der ein Mensch
zu Beginn des Lebens verglichen wird; das Leben nimmt dann die Eingravie-
rungen vor. Der Lernende wird zu einem formbaren Material, das durch den
Lehrenden oder ihn selbst bearbeitet wird.

Lehren und Lernen ist Speichern und Verstauen

Die Metapher des Speicherns und Verstauens ist der Metapher des Behilters
verwandt. Der Erfahrungsbereich, auf den hier zurtickgegriffen wird, ist neueren
Datums; die Bezugsbilder sind der Computer sowie die Soft- und Hardware. Die
Rolle des Lehrenden ist es, die Konfigurationen so vorzunehmen, dass Wissen
durch den Lernenden abgespeichert und bei Bedarf auch wieder abgerufen wer-
den kann.
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Lehren und Lernen ist Kimpfen und Trainieren

Die Metapher des Kimpfens und Trainierens hat die Dressur und den Krieg
zum Vorbild. Der Kampf findet entweder zwischen dem Lehrenden und dem
Lernenden oder zwischen dem Lernendem und dem Lerngegenstand statt. Die
Rolle des Lehrenden ist dann die eines Dompteurs, der die Lernenden zu einem
manipulierten Objekt macht.

Wie passen die angefUhrten Metaphern zu einem aktiven, selbstgesteuerten
und ganzheitlichen Lernverstdndnis und den Erkenntnissen der Neurobiologie?

Unter der Perspektive, dass Lernen ein aktiver, selbstverantworteter, selbstgesteu-
erter und zum Teil auch selbstorganisierter konstruktivistischer Prozess ist, der
unter ganz spezifischen situativen Kontexten stattfindet und an dem Personen in
ihrer Gesamtheit als biopsychosoziale Wesen teilnechmen, gibt es Metaphern, die
besser zu diesem Verstindnis von Lernen passen als andere. Dies trifft beispiels-
weise auf die Metaphern des Gehens und Reisens sowie des Bauens und Konst-
ruierens zu. Die Metapher des Speicherns und Verstauens ist neurobiologisch ge-
nauso wenig haltbar wie die Vorstellung des Gedichtnisses als Muskel (Wiseman
2015, S. 28). Der Geist ldsst sich nicht auf das Physiologische reduzieren. Das
Gehirn ist mehr als ein rein physikalisches Organ, das quasi maschinenihnlich
funktioniert. Gehirn und Geist konnen nicht isoliert betrachtet werden. Wir
haben es, wie es der Neurophilosoph Georg Northoff (2012) ausdriicke, mit einer
Umwelt-Gehirn-Einheit zu tun.

Abschlieflend stellt sich die Frage, ob eine Verinderung von Metaphern des
Lehrens und Lernens auch zu einer anderen Praxis des Lehrens und Lernens
tihren kann. Die Vermutung, dass dies so ist, liegt nahe, die empirischen Belege

dafiir fehlen aber noch.

5.4 Zugange zur Weiterbildung fiir alle?

Die Europiische Kommission hat im August 2015 einen Bericht zur Umsetzung
des strategischen Rahmens fiir die europdische Zusammenarbeit auf dem Gebiet
der allgemeinen und beruflichen Bildung vorgelegt; darin werden prioritire Be-
reiche formuliert. Gleich der zweite von sechs Bereichen trigt die Uberschrift
»Inklusive Bildung, Chancengleichheit, Nichtdiskriminierung und Foérderung
von Biirgerkompetenz®. Untersetzt wird dieses Ziel durch folgende Unterpunkee:

* ,Anpassungan die zunchmende Vielfalt der Lernenden und Verbesserung des
Zugangs zu hochwertiger, inklusiver regulirer Bildung und Berufsbildung fir
alle Lernenden (...).



5 Wie lassen sich das Lehren und Lernen gestalten? 139

* Bekimpfung von Diskrepanzen zwischen den Geschlechtern in der Bildung(...).

* Unterstiitzung von Migranten beim Erlernen der im Bildungssystem und auf
dem Arbeitsmarkt verwendeten Sprache.

¢ Forderung der biirgerschaftlichen interkulturellen und sozialen Kompetenz
und der Interaktionskompetenz, des gegenseitigen Verstehens und der gegen-
seitigen Achtung sowie der Identifikation mit demokratischen Werten und
Grundrechten.

o Stirkungdes kritischen Denkens sowie der Internet- und Medienkompetenz*
(Europiische Kommission 2015, S. 11 £.).

Worin besteht der Unterschied zwischen einem engen und weiten Begriffsver-
standnis von Inklusion?

Das Konzept der Inklusion zielt nicht nur auf Menschen mit Behinderung ab,
sondern erstreckt sich auf Zielgruppen mit erschwerten Zugangsmoglichkeiten.
Im Unterschied zur Integration, die beim Einzelnen ansetzt, stellt die Inklusion
die Frage in den Mittelpunke, wie die Gemeinschaft strukeurell beschaffen sein
muss, um Teilhabe zu erméglichen. Dies hat Konsequenzen fiir das Verstandnis
von inklusiver Bildung.

Inklusive Bildung

Far Kill (2012, S. 20) bedeutet , Inklusive Bildung (...) zunachst, dass allen Men-
schen — unabhéngig von Geschlecht, Religion, ethnischer Zugehérigkeit, beson-
deren Lernbedurfnissen, sozialen oder 6konomischen Voraussetzungen - die
gleichen Moglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzu-
haben und ihre Potenziale zu entwickeln.”

Die Europiische Kommission (2015, S. 6) versteht inklusive Bildung als Teil ei-
ner umfassenden Teilhabe; sie formuliert damit ein weites Inklusionsverstindnis
und stellt die Forderung, dass die ,,Bildungseinrichtungen und Lehrkrifte (...)
tiber das notwendige Riistzeug verfuigen und hinreichend unterstiitzt werden,
damit die Lernenden in ihrer Lernumgebung Inklusion, Chancengleichheit,
Nichtdiskriminierung und demokratischen Biirgersinn erfahren konnen®. Der
Europiischen Kommission ist ein inklusiv gestaltetes Bildungssystem wichtig,
das Diskriminierungen entgegenwirke.

Die hier formulierte weite Auffassung von Inklusion bringt zum Ausdruck,
dass die Aufgabenerfillung von Einrichtungen der Erwachsenenbildung aufallen
Gebieten unter Berticksichtigung der Vielfalt der Teilnehmenden erfolgt und die
gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen hochste Prioritit hat. ,,Inklusion im
Bildungsbereich bedeutet, dass allen Menschen die gleichen Moglichkeiten offen
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stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale zu
entwickeln, unabhingig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen
und 6konomischen Voraussetzungen® (Deutsche UNESCO-Kommission 2016).

Mit seinem Motto ,Omnes, Omnia, Omnio“ (Alle, Alles, Allumfassend) hat
bereits Comenius (1991, S. 12) die gleichberechtigte allumfassende Teilhabe al-
ler Menschen an allen Bildungsangeboten als Programm formuliert. Thm ging es
darum, ,dass dem ganzen Menschengeschlecht, das Ganze, allumfassend (...) ge-
lehrt werde®. Alle bedeutet, dass Bildung allen Menschen, ,,jung und alt, arm und
reich, adelig und nichtadelig, Minner(n) und Frauen (...), alle(n) Altersstufen,
alle(n) Stande(n), Gesellschaften und Volker(n)“ zugutekommen muss. A/es meint
Unterweisung nicht in einer Hinsicht allein, ,,in wenigem oder in vielem, sondern
in all dem (...), was die menschliche Natur wirklich vollkommen macht“ (Come-
nius 1991, S. 13). Allumfassend bezieht sich schlieflich auf die Art und Weise der
Unterweisung, eine griindliche und sachgemifle. Mit diesen in der Pampaedia
entwickelten, Grundsitzen vertritt Comenius ein bildungspolitisches Programm,
das weit tiber die Pidagogik im engeren Sinne hinausreicht. Er stellt einen Zu-
sammenhang zwischen Pidagogik und Politik her, denn sein tibergreifendes Ziel
ist die Verbesserung der menschlichen Verhaltnisse; ihr soll alle Bildung dienen.

Die Erwachsenenbildung ist von ihrem Selbstverstindnis schon immer darum
bemiiht, alle Exklusion fordernden Strukturen und Praktiken, einschlieflich vor-
handener Barrieren abzubauen. Eine Bildung fiir alle Menschen vorzuhalten,
diesem Anspruch fiihlt sich die — aus der Aufklirung und Arbeiterbildungals ih-
ren historischen Wurzeln hervorgegangene — Erwachsenenbildung verpflichtet.
Die Erwachsenenbildungseinrichtungen sind von ihrem Anspruch immer schon
inklusive Bildungseinrichtungen gewesen; sie richten sich mit ihrem Angebot
an alle Bevolkerungsschichten und Milieus. Sie wollen insbesondere auch jenen
tiber den Erwerb von Bildung gesellschaftliche Teilhabechancen eréfinen, denen
es daran mangelt. Weiterbildungsinstitutionen engagieren sich in Feldern, die
von besonderer Bedeutung fiir den Zusammenhalt der Gesellschaft sind, wie der
Grundbildung, der Alphabetisierung und der Vermittlung von Sprachkenntnis-
sen fiir Migranten und Fliichtlinge.

Gegeniiber einem weiten Verstindnis von Inklusion findet sich in der UN-
Behindertenrechtskonvention, die im Jahr 2009 vom Deutschen Bundestag
ratifiziert wurde, ein engeres Verstindnis von Inklusion. Im Zuge der Umset-
zungsstrategien geht es darum, Inklusion als Querschnittsthema in allen pida-
gogischen Institutionen zu verankern (Lindenmeier und Liitje-Klose 2015). Die
Diskussion hat sich bislang vornehmlich auf die schulische Bildung konzentriert.
Der Bereich der Erwachsenenbildung wurde deutlich weniger fokussiert.

Ausgehend vom Prinzip der Gleichberechtigung fordert die UN-Behinder-
tenrechtskonvention ecin einbezichendes (inklusives) Bildungssystem auf allen
Ebenen und ein lebenslanges Lernen. Der Zugang zur Erwachsenenbildung und
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zu lebenslangem Lernen soll Menschen mit einer Behinderung gleichberechtigt
mit anderen ermdglicht werden. ,,Bildung fur alle®, ,Entfaltung individueller
Potenziale® und ,Vielfalt des Lernens® sind wesentliche Anliegen der Konvention
und decken sich mit den traditionellen Werten der Erwachsenenbildung.

Mit welchen Herausforderungen ist das Thema Inklusion fur die Weiterbildung
verbunden?

Die grofie Herausforderung fiir die Zukunft besteht darin, die ,,Erwachsenen-
bildung auf struktureller Ebene im inklusiven Bildungssystem zu verorten®
(Ackermann und Ditschek 2015, S. 308). Zahlreiche Fragen sind noch offen,
beispielsweise ,,ob die Forderung nach offenen bzw. inklusiven Angeboten den
Bediirfnissen von Menschen mit Behinderungen bzw. ihren Teilhabeeinschrin-
kungen immer gerecht wird“ (Ackermann und Ditschek 2015, S. 313). Dass sich
Barrierefreiheit nicht auf die Gestaltung der baulichen Umwelt reduzieren lisst,
macht der Deutsche Volkshochschul-Verband (2015, S. 3) in seiner Empfehlung
zur Verbesserung der Zuginglichkeit von VHS deutlich. Darin verweist er auf die
Notwendigkeit, durch die Gestaltung des Kursprogramms, der Offentlichkeits-
arbeit und des Internetauftritts sowie die Sensibilisierung und Qualifizierung des
Personals die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, ,,dass sich Menschen mit und
ohne Behinderung gleichermaflen angesprochen fithlen®. Die Einrichtungen der
Erwachsenenbildung werden ihre Prozesse und Strukturen unter dem Aspekt der
Inklusion neu tiberdenken und im Sinne einer Organisationsentwicklung ggf.
verindern miissen (Meisel 2015). Schlieflich stelle sich die Frage nach der pada-
gogischen Professionalitit der Erwachsenenbildner bei der Umsetzung einer in-
klusiven Bildungsarbeit (Lakemann und Schifer 2016). Es wird insgesamt darum
gehen, Inklusion ,,weniger als eine Methode oder Organisationsform zu verstehen
(-..), sondern vielmehr als eine verinderte Philosophie, die insbesondere eine neue
normativ-ethische Orientierung beinhaltet (Heimlich und Behr 2009, S. 813).

Die Erwachsenenbildung steht vor groflen Herausforderungen bei der Um-
setzung einer inklusiven Erwachsenenbildung und darf dabei nicht tiberfordert
werden: Volkshochschulen und freie Trager der Erwachsenenbildung ,,sind ohne
eine ausreichende, verlissliche personelle und sichliche Ausstattung (...) nicht
unendlich belastbar und das Potenzial der Fihigkeiten padagogischer Erwachse-
nenbildungseinrichtungen ist aus dem Nichts nicht unbegrenzt steigerungsfihig*
(Markowetz und Tippelt 2015, S. 348.).

Angesichts der prekiren finanziellen Situation, in der sich gerade die 6ffentlich
finanzierte Weiterbildung in Deutschland befindet (Abschn. 10.5), sind erheb-
liche monetire Anstrengungen erforderlich, um den Anspruch einer inklusiven
Erwachsenenbildung auf breiter Basis einlosen zu konnen.



142 Lebenslanges Lernen

Fazit

Lehr-Lern-Arrangements in der Weiterbildung bringen zum Ausdruck, dass den
Lernenden Offerten zur individuellen und flexiblen Gestaltung ihrer Lernpro-
zesse im Sinne einer Ermoglichungsdidaktik gemacht werden. Die Lehrenden
Ubernehmen diverse, zum Teil situativ wechselnde Rollen als Lernbegleiter. Die
Qualitat des Lernprozesses hangt entscheidend von einer lernenden Haltung in
der dialogischen Begegnung von Lehrenden und Lernenden ab. In der Praxis
der Weiterbildung findet sich eine Vielzahl von Lernsettings bzw. Lernformaten.
Im Wesentlichen sind es vier Aspekte, die ein Lernsetting ausmachen: die betei-
ligten Menschen, die Inhalte, der Raum und die Zeit. Das MIRZ-Modell fasst sie
zusammen.

Die Kompositionsregeln von Lehr-Lern-Arrangements lassen sich am besten
mit den Metaphern des Gehens und Reisens sowie des Bauens und Konstruie-
rens erfassen, da diese am ehesten dem aktiven, selbstverantworteten, selbst-
gesteuerten und zum Teil auch selbstorganisierten konstruktivistischen Lernpro-
zess gerecht werden. Der Anspruch der Erwachsenenbildung war es stets, durch
Weiterbildung gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen. Deshalb ist es fur den
quartaren Bildungssektor selbstverstandlich, sowohl dem engen wie weiten Be-
griffsverstandnis von Inklusion gerecht zu werden und weitere Anstrengungen
auf dem Weg zu einer inklusiven Bildung zu unternehmen.
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Wie kann das Lernen gesundheitsforderlich
gestaltet werden?
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Lehr-Lern-Arrangements sollen nicht nur auf das Was des Lernens, sondern auch
das Wie des Lernens eine Antwort geben; deshalb interessiert uns die Frage,
wie Lernprozesse gesundheitsforderlich gestaltet werden konnen. Die empiri-
sche Bildungsforschung fragt in der Regel u. a. danach, wie Lernprozesse fir die
Lehrenden, fiir die Lernenden und fiir die Gesellschaft insgesamt effektiver und
efhzienter gestaltet werden konnen, wie sich Lernergebnisse transferieren lassen,
wie sie nachhaltig zu verankern sind und manchmal auch, wie sie anders orga-
nisiert werden kénnen. Die Frage, wie sie salutogen, d. h. gesundheitsforderlich,
gestaltet werden konnen, ist eine neue, die wir hier verfolgen.

Dass Lernprozesse haufig nicht gesundheitstorderlich sind, zeigen uns die
zahlreichen Fille von Burnout gerade in pidagogischen Berufen sowie die sub-
jektiven Leidensgeschichten von Schiilern. In der Weiterbildung ist dies aufgrund
der tiberwiegenden Freiwilligkeit sowohl auf Seiten der Lernenden als auch der
tiberwiegend frei- und nebenberuflich Lehrenden anders. Das heifdt aber noch
lange nicht, dass es nicht auch hier Verdruss in den Lernprozessen gibe; von
Anstrengungen die Lehr-Lern-Arrangements gesundheitsforderlich zu gestalten,
ist in der Regel keine Rede, wenngleich dies im Interesse einer lernférderlichen
Begeisterungsfihigkeit und Nachhaltigkeit dringend geboten wire. Im Folgen-
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den geht es darum, einen Rahmen abzustecken, der uns helfen soll, handlungs-
leitende Prinzipien fiir salutogene Lehr-Lern-Arrangements und eine achtsame
Lehr-Lern-Kultur zu entwickeln.

Um die Frage, was unter salutogenem Lehren und Lernen verstanden werden
kann, beantworten zu konnen, gilt es

¢ nach gesellschaftlichen wie individuellen Begriindungen fiir die Notwendig-
keit salutogener Lehr-Lern-Arrangements zu fragen,

¢ padagogische und psychologische Ansatzpunkte und Konzepte eines gesund-
heitsférderlichen Lernens zu identifizieren,

¢ Bezugzu nehmen auf das Modell der Salutogenese,

* Lernen als eine soziale Aktivitit in den Blick zu nehmen, die Sozialenergie
und Sozialkapital erzeugt,

¢ die Werte des Lehr-Lern-Prozesses vorzustellen, die es ermdglichen sollen,
den Lehr-Lern-Prozess so zu gestalten und zu arrangieren, dass eine positive
Sozialenergie entstehen kann, die im Sinne der Salutogenese gesundheitsfor-
derlich ist, und

* mogliche salutogene Lehr-Lern-Arrangements zu klassifizieren.

Im Folgenden sollen erste Antworten auf diese Fragen gegeben werden. Wir kon-
zentrieren uns dabei ganz auf die psychischen und sozialen Aspekte des Themas,
da hierzu im Unterschied zu den physischen Faktoren bislang kaum eingegangen
wird.

6.1 Welche Bezugspunkte und Ansatzpunkte
fur salutogenes Lernen gibt es?

Als Griinde fur gesundheitsférdernde Lehr-Lern-Arrangements fallen uns si-
cherlich zuerst monetire Griinde ein, die volks- und betriebswirtschaftlich zu
Buche schlagen und zu einer Entlastung des Gesundheitssystems, der Betriebe,
Institutionen, Organisationen und auch der Biirger beitragen; dies soll uns hier
weniger interessieren. Unser Interesse gilt den Herausforderungen, mit denen
wir uns in der reflexiven Moderne auseinanderzusetzen haben. Das Zeitalter der
technischen Revolutionen ist dadurch gekennzeichnet, dass ungeheure Fort-
schritte in der Erkundung der AufSenwelt gemacht wurden; dabei hat der Mensch
die Erkundung seiner Innenwelt vernachlissigt. Dies beginnt sich an der Wende
zum 21. Jahrhundert mit der Fokussierung auf das Thema Gesundheit im Zuge
der sechsten Kondratjew-Welle zu dndern (Abschn. 2.6). Wurde Gesundheit
zunichst primir unter rein physiologischen Parametern behandelt, so werden
in zunehmendem Maf8e nun auch die psychischen, sozialen und spirituellen Di-
mensionen des Themas in den Blick genommen. Dies stellt alte Gewohnheiten,
Muster und Sichtweisen infrage.
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Welche Konsequenzen hat die wachsende Bedeutung des Themas Gesundheit
far die Erwachsenenbildung?

Eine reflexive Begleitung der skizzierten individuellen, institutionellen und ge-
sellschaftlichen Veranderungsprozesse ist auch eine zentrale Aufgabe der Weiter-
bildung. Schaffter (2001, S. 28) spricht aus der Perspektive eines Erwachsenen-
bildners von einer ,unabschlieSbaren Iteration permanenter Verinderungen®, die
uns zu einer reflexiven Haltung permanenter Selbstvergewisserung herausfordert.
Angesichts dieser Analyse sicht er die Aufgabe der Erwachsenenbildung darin,
»-Moglichkeiten der Selbstvergewisserung und der Wiedergewinnung von Erleb-
nisfahigkeit fiir die Gegenwart* bereitzustellen, um so zu einer ,,gesellschaftlichen
Entschleunigung beizutragen®. Diesen Gedanken betrachtet Schiifler (2016) als
Herausforderung fiir unsere Lernkulturen der Zukunft und schlagt deshalb vor,
»Lernkulturen der Achtsamkeit® zu entwickeln. Dass die Kultivierung von Acht-
samkeit positive Wirkungen fiir unsere psychische und physische Gesundheit hat,
ist durch empirische Studien hinlinglich nachgewiesen (vgl. Kabat-Zinn 2013).
»Erwachsenenbildung kénnte ein Ort sein, an dem diese Achtsamkeitspraxis kulti-
viert und damit den Menschen ein professioneller Rahmen fiir ihre Suchbewegun-
gen nach Sinn bereitgestellt wird. Solche ,Lernkulturen der Achtsamkeit® wiren
zugleich eine wichtige Voraussetzung zur Entwicklung von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidarititstihigkeit® (Schiiffler 2016, S. 22). Menschen
suchen heute nach Orientierung, Sinn und Verbundenheit. Wie Bucher (2007,
S.20) aufzeigt, ist die Verbundenheit mit Natur, Mitwelt, einem hoheren Wesen
und dem Selbst fiir viele Forscher der Kern von Spiritualitat. Dieses Bediirfnis
wird zunehmend von Angeboten der Erwachsenenbildung aufgegriffen. Frither
haben sich die Religionen dieser Frage angenommen, ,aber den Menschen geht
es immer weniger um religiose Riten, sondern vielmehr um eine alltagspraketi-
sche Spiritualitit® (Schiiffler 2016, S. 21); die Erwachsenbildung kann ihnen
hier seriose Angebote machen. Spirituelle Praktiken reduzieren erwiesenermafien
Stress, mindern das Risiko speziell von kardiovaskuliren Krankheiten, stirken
das Immunsystem, begiinstigen Bewiltigungsstrategien (Coping) und erhéhen
das Wohlbefinden (Bucher 2007, S. 18). Eine Achtsamkeitspraxis hilft nicht nur
die wachsenden Anforderungen einer immer uniibersichtlicher und komplexer
werdenden Wirklichkeit zu meistern, sie fordert auch ein Wachstum an Empathie
und Zufriedenheit (Singer und Bolz 2013). Auflerdem ist praktizierte Achtsam-
keit ein Akt des In-Bezichung-gehens (Abschn. 3.2).

Die Herausforderung, die sich an eine salutogene, auf Achtsamkeit basierende
Erwachsenenbildungspraxis ergibt, ist eine dreifache:

1. Die Einrichtungen der Weiterbildung sind aufgefordert, sich ,stirker ihrer
cigentlichen Kernaufgabe (zu) besinnen und selbst ,Transformationskompe-
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tenz' (...) auf(zu)bauen, um Menschen in ihren vielfiltigen Entwicklungspro-
zessen zu unterstiitzen, die auch andere Entfaltungswege eréffnen als nur die
Orientierung an einem wirtschaftlichen Wachstum® (Schiifller 2016, S. 23).
Analog zum dgyptischen Arzt und Architekten Imhotep, der die Architekeur
als Menschenkunde gesehen hat und zu der ,,Gebauten Heilkunst® (Buf32016)
in der griechischen Antike, konnten es sich die Weiterbildungsinstitutionen
in ihrer Funktion als Lernarchitekten zur Aufgabe machen, die Menschen
in ihren Verinderungs- und Wandlungsprozessen gesundheitsforderlich zu
begleiten.

2. Die Lehrenden sollten — unabhingig davon, in welcher ihrer vielen Rollen
sie aktiv werden — die Prinzipien einer Resonanzpidagogik, der es nicht auf
Aneignung, sondern auf Anverwandlung ankommt (Abschn. 3.2), verinner-
licht haben. Diesen Aspeke spricht auch Mike Sandbothe (2015, S. 121 f)
an, der an der Ernst-Abbe-Hochschule Jena das Projekt ,Gesundes Lehren
und Lernen® leitet: ,,Gesundes Lehren und Lernen lisst sich (...) als bewusste
und methodisch gezielte Entwicklung einer ganzheitlichen Resonanzfihigkeit
beschreiben: Diese konnen die Lernenden immer nur selbst entwickeln.

3. Deshalb ist es von entscheidender Bedeutung, dass es den Lernenden gelingt,
cin dreifaches In-Bezichung-gehen zu sich selbst, ihren Mitlernenden und dem

Lerngegenstand aufzubauen (Abschn. 3.2).

Es gibt zwar in unterschiedlichen padagogischen und psychologischen Konzep-
ten Ankniipfungspunkte fiir ein salutogenes Lehren und Lernen, eine ausdiffe-
renzierte Theorie hierzu fehlt allerdings noch. Im Folgenden werden wir uns mit
drei Ansitzen beschiftigen:

1. dem Focusing,
2. dem Konzept des achtsamen Lernens sowie

3. der Gestaltpidagogik.

Wie kénnen Uber die innere Achtsamkeit im Focusing lernrelevante Erfahrungen
gemacht werden?

Der amerikanischen Psychotherapeut und Philosoph Eugene T. Gendlin (1998),
Nachfolger auf dem Lehrstuhl von Carl Rogers, hat mit dem von ihm entwickel-
ten Focusing eine Methode der Selbsthilfe in Verinderungsprozessen entwickel,
die auf einer achtsamen Beobachtung der Wahrnehmungsvorginge im inneren
Erlebnisraum beruht: ,Uber Focusing gelingt der Transfer der Achtsamkeits-
Arbeit von Jon Kabat-Zinn in die psychotherapeutische Arbeit: Zu erginzen ist:
und auch erwachsenenbildnerische Arbeit, indem der Lernende bzw. der ,,Klient
angeregt wird, wihrend er spricht, wihrend er sicht, wihrend er hort, wihrend
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er denkt, immer wieder in das spezielle Bewusstsein der Inneren Achtsamkeit
einzutauchen” (Renn 2010, S. 6 ff.).

Der Vorteil des Focusing als innerer Achtsamkeit besteht darin, dass der Kli-
ent bzw. Lernende keine Technik meditativer Versenkung zu erwerben brauche,
sondern ganz bewusst im Hier und Jetzt bleiben soll. In Bezug auf Lernprozesse
ist dies von enormem Vorteil, weil die Focusing-Praxis unmittelbar in das aktuelle
Lehr-Lern-Geschehen integriert werden kann und keine separierten Achtsam-
keitsiibungen als Unterbrechungen des Lernprozesses organisiert werden miissen.
Auflerdem benétigt das Focusing keine externe Anleitung durch einen Achtsam-
keitstrainer; auf diese Weise werden auch die Selbstwirksamkeits- und Selbst-
steuerungsmechanismen der Lernenden gestirkt. Diese Art von Achtsamkeit
ist zudem anschlussfihigan unser Postulat vom dreifachen In-Bezichung-gehen.
Innere Achtsamkeit wird im Focusing namlich als inneres Beziechungsphinomen
betrachtet, indem wir uns mit unserem inneren Erleben in Verbindung setzen.

Gendlin hat, bezogen auf den therapeutischen Prozess, eine dhnliche Erkenntnis
gewonnen, die auch fur padagogische Prozesse gilt. Demnach besitzt der Klient die
alleinige Autoritit, die alleinige Kompetenz und das alleinige Wissen fiir die Losung
seiner personlichen Probleme; der Therapeut ist in diesem Prozess sein Begleiter.
Entsprechendes gilt fir das Lernen. Menschen sind zwar lernfahig, aber unbelehrbar.
Ein Lehrender der dies akzeptiert, ist im strengen Sinne des Wortes kein Lehrender
mehr, sondern ein Lernbegleiter. Das Focusing eignet sich nicht zuletzt deshalb sehr
gut fur Lernprozesse, da es immer mit einer ganz personlichen Erfahrung verbunden
ist und tiber das kognitive Verstehen einer Sache weit hinausgeht. Es macht deutlich,
dass Lernen ohne eine bestimmte Art des Selbstbezugs nicht méglich ist, quasi unter
die Haut gehen muss, um nachhaltige Wirkungen zu entfalten. Verweilt eine Person
in innerer Achtsambkeit, absichtslos bei der inneren Resonanz, die ein bestimmtes
Thema, Ereignis oder eine Sache in ihr hervorruft, kann es zur Erfahrung des fe/
sense kommen; dieser gefiihlte Sinn, die gefiihlte Bedeutung verweist auf eine Kom-
ponente des Kohirenzgefiihls der Salutogenese, auf die wir noch eingehen werden.

Was ist mit dem Konzept des achtsamen Lernens gemeint, und wie unterscheidet
sich dieses von einer kontemplativen Achtsamkeit?

Auf der Basis ihrer Lernexperimente mit Studierenden hat die Psychologin Ellen
Langer das Konzept des Mindful Learning, des achtsamen Lernens oder, wie es
auch tbersetzt wird, des klugen Lernens entwickelt. Lernen soll nach Langer
(2001, S. 29) ,fiir einen klugen Bewusstseinszustand sorgen®. Ihr Konzept der
Klugheit stiitzt sich auf finf psychische Zustinde:

1. Offenheit fiir Neuartigkeit,
2. Aufmerksamkeit fiir Unterschiede,
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3. Empfinglichkeit fiir verschiedene Kontexte,
4. implizites, wenn nicht explizites, Gewahrsein vielfaltiger Perspektiven und
5. Orientierung an der Gegenwart.

Die genannten Zustinde bedingen sich wechselseitig und sind fiir Langer ,verschie-
dene Seiten eines Phinomens“ (2001, S. 29). Die Ausfithrungen von Langer lassen
sich als ein Pladoyer fiir ein verstindnisintensives Lernen interpretieren, das sich
offen und unvoreingenommen an dem Geschehen im Hier und Jetzt orientiert und
dabei stets vielfaltige Perspektiven im Blick hat, wodurch die Handlungsoptionen
vergrofSert werden. Sie pladiert dafiir, in dem, was wir bereits zu kennen glauben,
etwas Neues zu entdecken, und belegt ihre Argumentation durch eine Vielzahl
von Experimenten: Wird das Ziel der Aufmerksamkeit beim Lernen variiert, so
verbessert sich die Erinnerung daran (Langer 2001, S. 47). Die Aufnahmefihig-
keit der Lerner wird durch ,flexibel wechselnde Perspektiven® unterstiitzt (Langer
2001, S. 54). Je mehr Unterscheidungen bei einer Titigkeit vorgenommen wurden,
»desto mehr Freude fanden die Versuchspersonen® daran (Langer 2001, S. 67). Fiir
Langer bedeutet Ungewissheit, ,die Freiheit Bedeutungen zu entdecken®.

Durch ein Re-framing gibt sie moglichen Uberforderungsingsten der Men-
schen in individuellen und gesellschaftlichen Transformationsprozessen eine neue
Perspektive: ,Die Mindfulness-Theorie, die Theorie der Klugheit, hilt Ungewiss-
heit und die Erfahrung personlicher Kontrolle fiir untrennbar® (Langer 2001,
S. 131). An anderer Stelle bringt Langer (2011, S. 169 £.) die Quintessenz ihres
Ansatzes wie folgt auf den Punke, wenn sie schreibt ,,dass die kontemplative Medi-
tation nicht zu einer stirkeren Verbesserung des Gesundheitszustandes fihrt als die
aufmerksamkeitsférdernde Praxis, mit der ich mich seit dreiflig Jahren beschiftige
— das Achten auf Verinderungen®. Sie nimmt damit Bezug auf eine Auf8erung von
Siegel (2007) in seinem Buch Das achtsame Gebirn, in dem es mit Bezug auf das
Konzept des achtsamen Lernens heifSt: ,,Der Kern dieses Ansatzes besteht darin,
Lernmaterial in Gestalt moglicher Konzepte anzubieten und nicht als Konvolut
absoluter Wahrheiten® (Siegel 2007, S. 26 £.). Siegel weist darauf hin, dass es zwei
Pfade der Achtsamkeit gibt: das ,achtsame(n) Lernen mit seiner zielorientier-
ten padagogischen Komponente“ und die ,wesentlich iltere(n) kontemplative(n)
Form, die wir ,reflektierte Achtsamkeit* nennen” (Siegel 2007, S. 28).

Langer verdanken wir die Erkenntnis, dass es neben der Kontemplation und
der inneren Achtsamkeit, dem Focusing, auch eine duffere Achtsamkeit im Hier
und Jetzt des Lernprozesses gibt, nimlich der staunende Blick auf das scheinbar
Vertraute, das uns ganz neue Sichtweisen, Perspektiven und Handlungsoptionen
zu eroffnen vermag und uns sensibel macht fir das Erkennen von Veranderungen.

Was ist unter selbstbezogener und institutionsbezogener Awareness in der Ge-
staltpadagogik zu verstehen?
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Einen weiteren wesentlichen Beitrag zu der uns hier beschiftigenden Frage leis-
tet die Gestaltpidagogik — eine Richtung der humanistischen Padagogik und
Psychologie, die sich auf grundlegende Konzepte der Gestalttherapie stiitzt und
den Menschen als ganzheitlich lernendes Wesen in der Einheit von Korper, Seele
und Geist sicht. Ziel der Gestaltpadagogik ist die Entwicklung und Forderung
von Bewusstheit (Awareness). Damit ist die Bewusstheit dessen gemeint, was
in mir, mit mir und um mich herum ist. Auf dieser Grundlage konnen sich
Wahrnehmung, Kontakt-, Begegnungs- und Beziechungsfihigkeit entfalten. Der
Schliissel zur Uberwindung von Entwicklungsblockaden liegt nach Auffassung
der Gestalttherapie vor allem in der Erweiterung der Bewusstheit. Die Aware-
ness macht die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Verhalten und den
eigenen Lernprozess moglich. Dieser vollzieht sich in einer jeweils einmaligen
Situation im Hier und Jetzt, unter Berticksichtigung personlicher und gemein-
samer Geschichte. Die Gestaltpidagogik unterscheidet zwischen der selbstbe-
zogenen Awareness des Einzelnen und der institutionsbezogenen Awareness.
Bewusstheit dient also nicht nur als Instrument der Férderung eines grofleren
Selbstgewahrseins von Einzelpersonen, sondern auch von Organisationen und
Institutionen.

Die Gestaltorganisationsberatung zielt darauf ab, die Bewusstheit der Mit-
glieder gegeniiber den Strukturen und der Kultur ihrer Institution zu erhéhen
(Burow 1999) und somit eine organisationsbezogene Achtsamkeit auszubilden.
Dies ist ein sehr wichtiger Punk, der in der Beschiftigung mit dem Thema Acht-
samkeit leider zu hiufig vernachlissigt, wenn nicht gar ganzlich iibersehen wird.
Mit der hier vorgenommenen Differenzierung ist dieses Konzept anschlussfihig
an die Ausfihrungen zu den individuellen und institutionellen Herausforde-
rungen der Erwachsenenbildung.

6.2 Was bedeutet sinnhaft, verstehbar
und handhabbar im Modell
der Salutogenese?

Was verbirgt sich hinter dem Konzept der Salutogenese? Inwiefern kénnen Lehr-
Lern-Prozesse gesundheitsforderlich sein? Wie beurteilen Sie Ihre Lernprozesse
im Hinblick auf die drei Kriterien der Salutogenese?

Um besser zu verstehen, was unter salutogenem Lehren und Lernen zu verste-
hen ist, wenden wir uns zunichst dem Modell der Salutogenese, die von dem
Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (2001) in den 1970er-Jahren entwickelt
wurde, zu. Der salutogenetische Ansatz fragt im Gegensatz zur Pathogenese nicht
danach, warum der Mensch krank wird, sondern beschiftigt sich damit, was ihn
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gesund erhilt. In Zentrum der Salutogenese steht das Konzept des Kohirenzge-
tihlss. Das Kohidrenzgefiihl setzt sich aus drei Komponenten zusammen:

1. Das Gefihl der Sinnbaftigkeit bzw. Bedeutsamkeit beschreibt das Ausmaf3, in
dem das Leben emotional als sinnvoll empfunden wird. Wenn Probleme und
Anforderungen es wert sind, dass man Energie in sie investiert und man sie
als Herausforderungen empfindet, dann schopft man Kraft und empfindet
Sinnhaftigkeit. Diese motivationale Komponente wird von Antonovsky als
die wichtigste angesehen. Hiermit wird die Subjektdimension bertihrt; sie be-
gegnet uns in der professionellen Haltung von Lehrenden und Lernenden, der
kompetenzorientierten Gestaltung der Bildungsprozesse und der Anschluss-
fahigkeit auf Seiten der am Lehr-Lern-Prozess teilhabenden Menschen.

2. Das Gefuhl von Verstehbarkeit beschreibt die Erwartung bzw. Fihigkeit, auch
unbekannte Stimuli als geordnete, konsistente und strukturierte Informatio-
nen verstehen zu konnen, als ein kognitives Verhaltensmuster. Hier wird die
Kontextdimension beriihrt. Verstehbarkeit driickt sich aus im sicheren Um-
gang mit infrastrukturellen Rahmenbedingungen, der Verstindnisintensitit
der padagogischen Beziehung sowie den Riickmeldungen tiber die Qualitit
von Lernergebnissen.

3. Das Gefiihl der Handhabbarkeit bzw. Bewiltigbarkeit beschreibt die Uber-
zeugung, dass Schwierigkeiten 16sbar sind. Zu diesem kognitiv-emotionalen
Verhaltensmuster gehért auch die Uberzeugung, auf eigene Ressourcen/Po-
tenziale und Kompetenzen sowie die Hilfe anderer zuriickgreifen zu konnen.
Dieser Aspekt wird von der Prozessebene erfasst. Handhabbarkeit wird her-
gestellt durch eine padagogische Konzeption, eine konsequente Handlungs-
orientierung im Bildungsprozess und Leitlinien fir die Bildungsarbeit.

Was assoziieren Sie mit dem Begriff ,Sozialenergie”, und welchen Einfluss hat
diese auf das Lernen?
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Die Salutogenese bezicht sich auf die Gestaltung des Lebens insgesamt. Leben
bedeutet, Erfahrungen zu machen, diese in Bezichung zu setzen mit kognitiven
und emotionalen Mustern, um hieraus Schlussfolgerungen fur kiinftiges Handeln
zu zichen. Es geht darum, die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf3
zu handeln. Leben vollzieht sich im Modus des permanenten Lernens; Lernen
findet lebenslang statt; solange wir leben, lernen wir.

Lernen erfolgt als ein prozesshaftes und dynamisches Geschehen in der Aus-
einandersetzung des Menschen mit sich, der Gruppe, in der er lernt, und den
institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und erzeugt dabei
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Sozialenergie. Als biopsychosoziales Wesen ist der Mensch in energetische Aus-
tauschprozesse eingebunden, die nicht nur auf einer rein physischen, materiellen,
stofflichen Ebene stattfinden; auch auf der psychosozialen Ebene laufen energe-
tische Prozesse der Cokreation ab.

Giinter Ammon (1986, S. 107), der Begriinder der dynamischen Psychiatrie,
bezeichnet die psychische Energie unter Menschen als Sozialenergie: ,,Sozialener-
gie als psychische Energie sehe ich immer in Abhingigkeit von zwischenmensch-
lichen und gruppendynamischen Beziigen, von der Umwelt des Menschen, ge-
sellschaftlichen Faktoren und seinem Sein in der Gesellschaft! Sozialenergie wird
durch Gedanken, Emotionen und Handlungen erzeugt, die Wirkungen haben
(Romhardt 2016).

Sozialenergie

Unter Sozialenergie verstehen wir ,eine psychische Energie (...), wie Liebe, Fur-
sorge, Interesse, Verstandnis, aber auch Kritik, die Menschen sich untereinander
geben. Sozialenergie ist notwendig zur Persénlichkeitsentwicklung, sowohl der
seelisch-geistigen als auch der korperlichen Struktur eines Menschen” (Dresler
und Brock 1994, S. 114).

Sozialenergie kann sich neutral auf unsere Gesundheit auswirken, diese fordern
oder auch behindern. Destruktive Sozialenergie ist gekennzeichnet durch ,,offene
Destruktion unter Menschen, durch Verbote, Lebenseinengungen, Bestrafungen,
Beschimpfungen und Zwinge aller Art“ (Ammon 1986, S. 108). Konstruktive
Sozialenergie setzt hingegen Verstindnis und Interesse fiir einen anderen Men-
schen voraus, sie lasst Individuen und Gruppen wachsen. Sozialenergie lasst sich
prinzipiell iber Indikatoren erfassen. Hierzu gilt es allerdings noch die entspre-
chenden Instrumente zu entwickeln. Einen Ansatzpunkt bieten die Neurowis-
senschaften, ihnen verdanken wir ,,neue Erkenntnisse tiber die psychischen und
biologischen Folgen positiver zwischenmenschlicher Erfahrungen. Dopamin
und Oxytocin gelten in Verbindung mit kérpereigenen Opioiden als soziale Be-
zichungen fordernde Botenstoffe und als Ausloser fiir den erstrebenswerten Zu-
stand Gliick (...). Menschen haben offenbar ein biologisch begriindetes Bediirfnis
nach positiven zwischenmenschlichen Erfahrungen” (Badura et al. 2013, S. 31).
Sozialenergie ist ein uns aus dem Alltag sehr vertrautes Phainomen; wir um-
schreiben sie u. a. mit den Begriffen ,Haltung®, ,,Stimmung® und bezogen auf
padagogische Kontexte mit ,,Atmosphire” und ,,Klima“. Hier bietet sich ein
weiterer Ansatzpunke fir die empirische Bestimmung von Sozialenergie an. Der
Klimabegrift wird in der Schulforschung auf dreifache Art verwendet:

o (1) zur Charakterisierung der emotionalen Grundt6nung einer padagogi-
schen Gesamtatmosphire,
¢ (2) zur Beschreibung (wahrgenommener) Lernumwelten, und
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* (3) zur Charakterisierung der in erzicherischen Umwelten herrschenden

Grundorientierungen und Werthaltungen® (Eder 1996, S. 16).

Als eine die verschiedenen Perspektiven integrierende Sichtweise, bietet sich der
Begriff des Lernklimas an:

Lernklima

Unter Lernklima verstehen wir die Qualitat der Interaktion im Lehr-Lern-Prozess.
In Anlehnung an Eder (1996, S. 26) lasst sich Lernklima inhaltlich beschreiben als
.die von Betroffenen wahrgenommene spezifische Konfiguration wesentlicher
Merkmale” des Beziehungsverhaltnisses zwischen Lehrenden und Lernenden,
des Verhaltnisses der Lernenden untereinander sowie bedeutsame kollektiver
Einstellungen und Verhaltensbereitschaften von Lehrenden und Lernenden in-
nerhalb der jeweiligen Lernumwelt.

Wie empirische Studien zeigen, eignet sich das Konzept des Klassenklimas als
»ein bedeutsames Konstrukt zur Erklirung der Wirkungen von Schule® (Eder
1996, S. 215). Kramis (1990) hat mit dem Lernklima, der Bedeutsamkeit der
Inhalte und der Efhizienz der Vermittlung drei wesentliche Giitekriterien geistes-
wissenschaftlicher Didaktik herausgearbeitet. ,Was Kramis in einem qualitativen
Zugang postulierte, wurde fast 20 Jahre spiter von John Hattie (2009) beeindru-
ckend durch seine Metaanalyse empirischer Untersuchungen bestitigt: Zuwen-
dung, Ermutigung, Respekt und hohe Leistungserwartungen auf der einen, das
soziale Zusammenleben in der Klasse im Sinne von emotionalem Zusammenhalt
und wechselseitiger Unterstiitzung auf der anderen Seite sind Faktoren, deren
starker Einfluss auf die Lernergebnisse auch empirisch gut abgesichert ist“ (Eder
2016, S. VI). Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wird es zukiinftig darauf an-
kommen, den Begriff der Sozialenergie weiter zu operationalisieren und auf die
spezifischen Bedingungen in der Weiterbildung anzupassen.

Im Unterschied zu den auf die Mikroanalyse von Lehr-Lern-Prozessen ange-
legten Erkundungen des padagogischen Klimas hat Jiitte (2002) mit seiner Ana-
lyse lokaler Institutionenlandschaften der Weiterbildung wichtige Erkenntnisse
zu den Bezichungswelten vorgelegt. Mittels sozialer Netzwerkanalyse beschreibt
er ausfithrlich welche Formen der Beziehungen die Akteure miteinander entwi-
ckelt haben auf einer Mesoebene. Wie Jiitte (2002, S. 59), selbst betont, sind die
von ihm gew':ihlten Kategorien der Beziehungs-Orientierungen, Beziehungs—
Okonomie, Beziehungs-Kultur, Beziechungs-Strukturen, Beziehungs-@kologie
und Bezichungs-Dynamik schon aufgrund ihres metaphorischen Charakeers
nicht trennscharf.

Was versteht man unter dem Begriff ,Sozialkapital”, und welchen Einfluss hat
dieses auf das Lernen?
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Im Unterschied zum Begrift der Sozialenergie genief8t der Begriff des Sozialka-
pitals eine hohe Popularitit.

Sozialkapital

Sozialkapital versteht Robert Putnam (2000, S. 19), einer der wichtigsten Vertre-
ter dieses Konzepts, als , Verbindungen zwischen Individuen - soziale Netzwerke
und die in ihnen geltenden Normen der Gegenseitigkeit und Vertrauenswurdig-
keit”.

Es werden akteurs- und systemorientierte Begriffsvarianten unterschieden. ,, Ak-
teursorientiert ist z. B. die Definition von Pierre Bourdieu (1983), wonach So-
zialkapital eine individuelle Ressource ist, die aus den sozialen Bezichungen zu
anderen Individuen abgeleitet wird. Zahlreiche Studien dokumentieren inzwi-
schen, dass es sich bei dieser Ressource in der Tat um eine wichtige Quelle des
sozialen Status und des subjektiven Wohlbefindens handelt. ... Systemorientierte
Definitionen begreifen Sozialkapital hingegen als Summe von Faktoren, die das
Zusammenleben und damit die gesellschaftliche Entwicklung fordern® (Nollert
2016).

Im Kontext des Gesundheitswesens ist die Definition von Sozialkapital, die
Badura et al. (2013) vorgelegt hat, zu erwihnen. Bezogen auf das unternchme-
rische Handeln spricht er von Sozialkapital als einer auflerokonomischen Vo-
raussetzung wirtschaftlichen Handelns, das auf zwischenmenschlichen Bezie-
hungen beruht. ,Der Begriff ,Sozialkapital‘ richtet den Blick auf Grundlagen
der Zivilgesellschaft: auf zwischenmenschliche Bezichungen und gemeinsame
Uberzeugungen, Werte und Regeln“ (Badura et al. 2013, S. 26). Organisationen
unterscheiden sich nicht nur in der Hohe des Sach- und Humankapitals, son-
dern auch in der Hohe des Sozialkapitals. ,,Je hoher das Sozialkapital ist, umso
besser sind die betriebswirtschaftlichen Ergebnisse, und umso besser sind auch
Wohlbefinden und Gesundheit der befragten Mitarbeiter (Badura et al. 2013,
S. 142). Damit steigt zugleich auch die Wettbewerbsfahigkeit.

Wenngleich soziale Bindungskrifte in der Erwachsenenbildung ein zentrales
Thema sind, so gehort Sozialenergie noch nicht zu den etablierten Konzepten
der deutschen Weiterbildung. Dies macht die Publikation von Vater (et al. 2011)
deutlich. Noch sind keine klaren Diskussionsstringe, Systematisierungen und
geteilte Annahmen tiber den Zusammenhang von sozialem Kapital und Erwach-
senenbildung erkennbar. Das Konzept bedarf noch einer empirischen Fundie-
rung. Wir sind hier erst am Anfang einer Entwicklung, von der zu erwarten ist,
dass es kiinftig gelingt, die Quantitit und Qualitit menschlicher Beziehungen in
Lernprozessen der Weiterbildung angemessener zu erfassen.

Bezogen auf Lehr-Lern-Prozesse wollen wir im Folgenden Sozialkapital als
die in einer Gruppe oder auch Institution von Lernenden erzeugten und akku-



6 Wie kann das Lernen gesundheitsforderlich gestaltet werden? 159

mulierte Sozialenergie verstehen, die anhand von strukturellen (sozialen Netz-
werken), kulturellen (Normen), individuellen (Engagement) sowie interaktiven
(Resonanz) Faktoren bestimmt werden kann. Ansatzpunkte zur qualitativen und
quantitativen Erfassung von Sozialenergie und Sozialkapital liefern biochemische
Messwerte, die pidagogischen Erkenntnisse iiber das Klima in piddagogischen
Prozessen sowie die soziale Netzwerkforschung als Methode zur Untersuchung
von Kooperationsstrukturen in der Weiterbildung (Jiitte 2002). Inwieweit Sozi-
alenergie und Sozialkapital tibertragbar, institutionalisierbar oder umwandelbar
ist, dies bedarf noch intensiver Forschungen.

Welche Elemente von Sozialenergie und Sozialkapital konnten Sie in den Kursen
und Seminaren, die Sie besucht haben, identifizieren?

Wir alle erzeugen stindig Sozialenergie und Sozialkapital, ohne, dass uns dies
oftmals bewusst ist. Dies geschicht durch intrapersonale und interpersonelle
Kommunikation u. a. in Lehr-Lern-Prozessen; diese tragen dazu bei, die Sozi-
alenergie und das Sozialkapital zu vermehren oder zu schmilern. Durch unser
Denken und Handeln nehmen wir — metaphorisch gesprochen — Einzahlungen
und Abhebungen auf unserem Konto der Sozialenergie vor. Es gibt drei grofie
Generatoren von Sozialenergie und Sozialkapital, die in unmittelbarem Zusam-
menhang mit den Dimensionen des In-Bezichung-gehens (Abschn. 3.2) stehen:

Innerpsychischer Dialog

Der erste Generator von Sozialenergie und Sozialkapital ist unser innerpsychi-
scher Dialog, die Art und Weise, wie wir selbst zu uns In-Beziehung-gehen. Un-
sere Empfindungen, Gedanken, Gefiihle und Handlungen wirken unmittelbar
auf uns zuriick und schaffen so, im Auf8eren wie im Inneren, eine ganz spezifische
Art des Betriebsklimas. Unsere bewussten und unbewussten mentalen Muster
wirken sich unmittelbar auf unsere Lernprozesse aus. Mit Mustern sind dabei
z. B. Gedanken oder Handlungen gemeint, die wir quasi automatisch immer
wieder wie im Modus eines Autopiloten wiederholen, ohne sie zu reflektieren,
infrage zu stellen, zu variieren oder zu verindern. Scharmer (2009) spricht in die-
sem Zusammenhang von dem Downloading, dem automatischen Herunterladen
gewohnheitsmifliger Denk- und Handlungsmuster.

Wenn man Muster bricht, so gewinnt man neue Perspektiven und Einstel-
lungen. Fangen Sie doch mit einer ganz einfachen Sache an, indem sie sich z. B.
bei der nichsten Seminarstunde auf einen anderen Platz setzen und beobach-
ten, was dies bei Thnen und anderen auslost. Wir arbeiten effektiver, ,wenn wir
unsere Lernroutinen fortwihrend dndern und einen ,festen Lernort’ zugunsten
verschiedener Ortlichkeiten aufgeben. Anders gesagt: Wenn man an einem be-
stimmten Lernritual festhilt, mindert dies die Lernleistung® (Carey 2015, S. 16).



160 Lebenslanges Lernen

Das Brechen von Mustern lisst sich von der physischen auf die kognitive Ebene
ausdehnen.

Das, was fur die soziale Interaktion mit anderen Menschen gilt, trifft auch
fiir unser inneres Team zu. Deshalb ist es ratsam, achtsam mit sich selbst um-
zugehen. Manchmal fillt es uns leichter, Verstindnis fir andere als fiir uns auf-
zubringen. Eine positive, akzeptierende Fehlerkultur bezogen auf sich selbst,
fordert den eigenen Lernprozess; Fehler sind eine Chance zu lernen. Denken
Sie daran, dass in dem Wort ,,gescheitert” auch ,gescheiter” steck. Je frither wir
Fehler machen, desto besser, denn dann kénnen wir andere Wege einschlagen,
um besser und vielleicht auch schneller an unser Ziel zu gelangen. Forscher der
britische Open University (Sharples et al. 2016; S. 16) erkennen im produkti-
ven Scheitern bereits einen wichtigen neuen Lehr- und Lerntrend. Dieser hat
mit den sog. FuckUp Nights, wo man sich wechselseitig von seinem Scheitern
erzahlt, bereits ein eigenes Veranstaltungsformat gefunden, mit dem u. a. das
Ziel verfolgt wird, das Scheitern politisch, gesellschaftlich und personlich zu
entstigmatisieren. Was ein sog. Fehler ist, lasst sich haufig gar nicht genau be-
urteilen; aus einer anderen Perspektive oder mit zeitlichen Abstand konnen
diese auch als notwendige bzw. hilfreiche Zwischenstationen betrachtet wer-
den. Selbst das Vergessen kann uns dienlich sein: ,Durch Vergessen gelangen
wir zu besseren Losungen, weil die neuen Losungen auf einem umfangreicheren
Erfahrungsschatz beruhen und den gegenwirtigen Kontext berticksichtigen®
(Langer 2001, S. 91). Die Wahrheit verandert sich nimlich hiufig mit dem
Kontext und der Zeit.

Welche Art und Qualitat der fur Lernprozesse relevanten Sozialenergie erzeu-
gen Sie durch lhre inneren Dialoge? Welche Muster kénnen Sie bei sich identi-
fizieren? Welche Strategien der Musterunterbrechung fallen lhnen fur sich ein?

Interaktionen

Der zweite Generator von Sozialenergie und Sozialkapital sind direkee, in-
direkte als auch medial vermittelte Interaktionen zwischen verschiedenen
Menschen in Gruppen, Teams und Institutionen — die Art und Weise, wie wir
In-Bezichung-gehen zu unserem sozialen Kontext. Die Beschaffenheit der ent-
stehenden Energie ist direke abhingig von der Begegnungs- und Beziehungs-
qualitit der Menschen untereinander. Die Beziehung kann vermieden, gesucht,
aufgebaut und auf eine bestimmte Weise gestaltet werden. Dabei ist es durchaus
moglich, dass subjektiv unterschiedliche Einschitzungen zur Qualitit der So-
zialenergie abgegeben werden. Fiir eine von allen Beteiligten als gedeihliches
Miteinander wahrgenommene Situationseinschitzung ist dabei wichtig, dass
das Gefiihl eines wechselseitigen Gebens und Nehmens von Energie erfullt ist.
Die Norm der Reziprozitit, also der Erwartung, fiir eine Leistung vom anderen
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wieder etwas zu erhalten, sollte als Voraussetzung fiir Vertrauen untereinander
erfullt werden. Menschen, die sich in Seminaren, Kursen, Workshops oder an-
deren Formen der Weiterbildung treffen, haben nicht nur ganz unterschiedliche
Anspriiche an das, was sie lernen mochten, sondern auch an die Qualitit und
Intensitit der Sozialkontakte. So gibt es z. B. Lerngruppen im Sprachenbereich,
die tiber Jahre, wenn nicht sogar Jahrzehnte hinweg gemeinsam ihren Kurs bei
der Volkshochschule oder einem anderen Triger besuchen; hier stehen der
vertraute Zusammenhalt einer Gruppe, in der sich die Menschen wohlfiihlen,
der soziale Austausch und gemeinsame Aktivititen eindeutig im Vordergrund
gegeniiber den sekundir gewordenen Lerninteressen.

Welche Interaktionen in Lerngruppen beférdern oder behindern aus lhrer Erfah-
rung das Entstehen welcher Art von Sozialenergie und Sozialkapital?

Lerninhalt

Der dritte Generator von Sozialenergie und Sozialkapital ist die Gestaltung der
Beziechung zum Lerninhalt, die Art und Weise, wie wir In-Bezichung-gehen
zu unserem Lerngegenstand. Wenn wir das Gefiithl haben, uns mit Dingen
zu beschiftigen, die uns mehr Energie rauben als geben, dann gilt die Hand-
lungsmaxime: Leave it, change it or love it. Es kann durchaus sinnvoll sein,
sich fiir die Variante ,leave it“ zu entscheiden, wenn man feststellt, dass man
sich fir das zu diesem Zeitpunkt und in diesem Kontext ,falsche® Weiterbil-
dungsangebot entschieden hat. In diesem Fall hilt man es mit der Weisheit der
Dakota-Indianer, die besagt: ,Wenn du merkst, dass du ein totes Pferd reitest,
dann steig ab*

Bevor Sie sich fiir diesen Weg entscheiden, wire es vielleicht einen Versuch
wert, das ,change it“ auszuprobieren, indem Sie sich fragen, was Sie dem Thema,
Kurs oder Lerngegenstand abgewinnen kénnen, was Sie bisher noch nicht se-
hen konnten, damit daraus doch noch eine ,love it“ werden kann. Wenn Sie
sich hierfiir entscheiden, folgen Sie einem chinesischen Sprichwort, das lautet:
»Wenn du eine Stunde lang gliicklich sein willst, schlafe. Wenn du einen Taglang
gliicklich sein willst, geh fischen. Wenn du dein Leben lang gliicklich sein willst,
liebe deine Arbeit: Egal wie Sie zu den Lerninhalten stehen, Sie sollten sich in
Erinnerung rufen, dass es nicht die Dinge an sich sind, die dariiber entscheiden,
welche Energiebilanz wir fiir uns feststellen, sondern unsere Bezichung, die wir
zu ihnen aufbauen.

Wie und wodurch ist es Ihnen bereits gelungen, eine Beziehung zum Lerngegen-
stand aufzubauen? Was davon lasst sich auf andere Bereiche Ubertragen?
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6.3 Welche gesundheitsforderlichen Lehr-Lern-
Arrangements gibt es?

Damit Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit und Handhabbarkeit im Sinne des Sense
of Coherence in Lehr-Lern-Prozessen erfahren werden konnen, bedarf es der
Klarung der Beziehungen der Lernenden

¢ zu sich selbst und dem eigenen Lernen,

¢ zum sozialen Kontext der Menschen, mit denen sie gemeinsam lernen und die
sie im Lernprozess begleiten sowie auch zum gesellschaftlichen, raumlichen
und zeitlichen Kontext, in dem Lernen stattfindet,

* zum Lerngegenstand, dem Thema.

Gesundheitsforderlich sind jene Lehr-Lern-Arrangements, die ein moglichst
hohes Maf§ an Sozialenergie auf allen der angesprochenen Ebenen entwickeln.

Welche Werte gelten fur salutogenes Lehren und Lernen?

Als Werte fur salutogenes Lehren und Lernen lassen sich, bezugnehmend auf
die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (1993) (Ab-
schn. 3.3), die folgenden Werte ableiten, die es in gesundheitsforderlichen Leht-

Lern-Settings zu entwickeln, zu leben und zu befordern gilt:

1. Vertrauen ist die grundlegende Basis. Ein Grundvertrauen in die eigenen Fi-
higkeiten eines jeden lernenden Individuums ist der Ausgangspunkt fur jegli-
ches Lernen. Daneben erwichst aus dem Vertrauen in die Bedeutsamkeit des
Lerngegenstands, die Thematik, eine intrinsische Motivation. Schliefllich wird
Vertrauen in die Gruppe von Menschen, mit denen man sich in einen Lernpro-
zess begibt, eine unabdingbare Voraussetzung, damit neue Erfahrungen spater
nachhaltig verankert werden kénnen. Zu vertrauen, sich anzuvertrauen, be-
deutet, fihig sein, um In-Bezichung-gehen zu kénnen. Stierlin (2007) spricht
in diesem Zusammenhang von ,,bezogener Individuation®. Schliefllich schafft
das Vertrauen in den Kontext die Sicherheit, sich in Verinderungsprozessen
zu erproben. Auf diese Weise wird insgesamt Kompetenzerfahrung moglich.

2. In-Resonanz-Sein, d. h. im Einklang sein mit sich, der Gruppe, dem Lernge-
genstand und dem Kontext, ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir einen
selbstbestimmten Lernprozess. Mit sich in Resonanz zu sein, ist die Vorausset-
zung fiir Veranderung. Mit der Gruppe in Resonanz zu sein, heifit, die anderen
als relevante Subjekte eines gemeinsamen Lernprozesses wertzuschitzen, die
in der Lage sind, Unterstiitzung und Hilfestellung zu leisten. Mit einer Sache
in Resonanz zu sein, ist die Bedingung fiir Anverwandlung. Mit dem Kontext
in Resonanz zu sein, hilft, die eigenen Gestaltungsmoglichkeiten realistisch
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einzuschitzen. Das In-Resonanz-Sein auf allen Ebenen macht soziale Einge-
bundenheit erst erfahrbar.

3. Verantwortung zu ibernchmen fir den eigenen erfahrungsbezogenen Ver-
anderungsprozess, den wir als Lernen bezeichnen, formuliert den Anspruch,
diesen Prozess als Subjekt und nicht als Objekt mitgestalten zu wollen. Die
Verantwortung zu ibernehmen fiir den gemeinsamen Gruppenprozess, in
dem neue Erfahrungen gemacht, begleitet und reflektiert werden, verweist
auf die Interdependenz und wechselseitige Angewiesenheit aufeinander. In die
Verantwortung fiir die Lerninhalte und deren kontextuelle Eingebundenheit
zu gehen, heifit, eine aktive Rolle im Transformationsprozess zu iibernehmen.
Wir kénnen die autonome Handlungsregulation nur dann erfahren, wenn wir
die Verantwortung fur alles was wir tun oder auch lassen selbst tibernehmen.

Die gelebten Werte des Vertrauens, des In-Resonanz-Seins und der Verantwor-
tung konnen ihre Wirkung entfalten, um die Handlungsspielraume der Lernen-
den zu vergrofiern; sie sind insofern gesundheitsforderlich, als sie Spielrdume im
Denken und Handeln vergroflern, Stress reduzieren und neue Gestaltungsopti-
onen schaffen.

Anhand welcher Dimensionen kdnnen salutogene Lehr-Lern-Arrangements un-
terschieden werden?

Die Antwort auf die Frage nach der Klassifikation salutogener Lehr-Lern-Ar-
rangements ldsst sich aufgrund der bisher gewonnen Erkenntnisse beantworten.
Wir gehen dabei stets von gruppenbezogenen Settings aus. An erster Stelle ist
die Qualitit der Sozialenergie und des Sozialkapitals entscheidend, ob Lernsitu-
ationen als gesundheitsforderlich wahrgenommen werden konnen. Dies ist die
conditio sine qua non, von der alles Weitere abhiangt. An zweiter Stelle ist der
gezielte Einsatz der verschiedenen Konzepte salutogenen Lernens zu nennen.
Diese konnen nach drei Aspekten differenziert werden:

1. Sie konnen in den Lehr-Lern-Prozess so integriert werden, dass sie eine inhalt-
liche und methodische Einheit bilden oder vom Lernprozess im Sinne einer
gezielten methodischen Intervention durch Einschub oder Unterbrechung
separiert werden.

2. Sie konnen intern von den Lehrenden und Lernenden autonom realisiert oder
durch extern hinzugezogene Experten angeleitet werden.

3. Sie konnen sich entweder primir auf die se/bstbezogene Awareness des Einzel-
nen oder die institutionsbezogene Awareness richten.

Die hier vorgenommene analytische Trennung wird in Abhingigkeit von den
situativ gegebenen Bedingungen in der Praxis unterschiedliche Ausgestaltungen
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annchmen. Im Sinne der Nachhaltigkeit eines gesundheitstérderlichen Lernens,
der Autonomie der Lerngruppe und der eigenen Kompetenzerfahrung sind in-
tegrierte Impulse, die intern realisiert werden, die freiwillig aus der Lerngruppe
selbst kommen, angeraten. Daein salutogenes Lehr—Lern—Arrangement im Sinne
einer Allverantwortlichkeit gut daran tut, neben dem eigenen Wohlergehen auch
auf den tibergreifenden Kontext zu achten, in den es eingebettet ist, empfichlt
sich eine Kombination von Selbst- und Institutionenbezug. Hier bietet es sich
an, nach dem Setting-Ansatz zu arbeiten.

Setting-Ansatz

Der Setting-Ansatz gilt seit der ersten Internationalen Konferenz zur Gesund-
heitsforderung und der Verabschiedung der Ottawa-Charta durch die World
Health Organization (WHO) von 1986 als Kernstrategie der Gesundheitsforde-
rung (WHO 1986). Unter Settings werden soziale Systeme verstanden, die einen
starken Einfluss auf die Gesundheit austiben und in denen zugleich die Bedin-
gungen von Gesundheit auch gestaltet und beeinflusst werden kénnen. Settings
sind die Basis fur die praktische Anwendung von MaBnahmen, Projekten und
Prozessen der Gesundheitsférderung.

Der Setting-Ansatz verfolgt ein sozialriumliches und sozialokologisches Kon-
zept und gilt in der Gesundheitsforderung als Schliisselstrategie zur Umsetzung
der Prinzipien der Ottawa-Charta. Diese formuliert als zentrale Handlungsebe-
nen, eine gesundheitsfordernde Gesamtpolitik zu entwickeln, gesundheitsfor-
derliche Lebenswelten zu schaffen, gesundheitsbezogene Gemeinschaftsaktionen
zu unterstiitzen, personliche Kompetenzen zu entwickeln sowie die Gesund-
heitsdienste neu zu orientieren. ,,Ziel der Gesundheitstérderung nach dem Set-
ting-Ansatz ist es, unter aktiver Beteiligung der Betroffenen (Partizipation) die
jeweiligen Gesundheitspotenziale und -risiken im Lebensbereich zu ermitteln
und einen Prozess geplanter organisatorischer Verinderungen anzuregen und
zu unterstiitzen. Dieser Prozess soll tiber die Schaffung gesundheitsgerechterer
Verhiltnisse die gesundheitliche Situation der Betroffenen nachhaltig verbes-
sern“ (Neubauer et al. 2014, S. 88). Der Setting-Ansatz unterscheidet sich von
einer traditionellen Gesundheitserziehung, die primir auf eine Anderung des
Verhaltens abzielt, dadurch, dass hier verhiltnisbezogene Mafinahmen, Projekte
und Prozesse zur Organisationsentwicklung der Gesundheitsférderung im Mit-
telpunkt stehen. Da der Gesundheitssektor, nach Auffassung der Weltgesund-
heitsorganisation (1986) ,allein (...) nicht in der Lage (ist), die Voraussetzungen
und guten Perspektiven fiir die Gesundheit zu garantieren” wird eine zentrale
Handlungsstrategie der Gesundheitsférderung im ,,Vermitteln und Vernetzen®
geschen: ,,Gesundheitsforderung verlangt (...) ein koordiniertes Zusammenwir-
ken unter Beteiligung der Verantwortlichen in Regierungen, im Gesundheits-,
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Sozial- und Wirtschaftssektor, in nichtstaatlichen und selbstorganisierten Ver-
binden und Initiativen sowie in lokalen Institutionen, in der Industrie und den
Medien:* Es existieren bereits zahlreiche settingbezogene Netzwerke der Ge-
sundheitsforderung auf nationaler und internationaler Ebene; die Weiterbildung
konnte sich hier anschlieflen.

Fazit

In Zeiten der reflexiven Moderne gewinnt das Thema Gesundheit insbesondere
unter psychischen, sozialen und spirituellen Aspekten an Bedeutung. Gegenuber
der in den letzten Jahrzehnten stattgefundenen gesellschaftlichen Fokussierung
auf technologische Entwicklungen ist der Schulung unserer sinnlichen Wahr-
nehmungsmedien nur geringe Aufmerksamkeit geschenkt worden; hier gibt es
einen Nachholbedarf, wie die Forderung nach salutogenen Lehr- und Lernkultu-
ren der Achtsamkeit zeigt. Neben der AuBenwelterkundung kommt es in Lern-
prozessen zunehmend auf eine sensible Innenwelterkundung des Menschen an.
Dabei ist der Blick auf die Generatoren von Sozialenergie und Sozialkapital zu
richten, den innerpsychischen Dialog, die Beziehungsgestaltung in der Interak-
tion sowie zu den Lerngegenstanden und zum Kontext. Die Weiterbildung wird
neben den individuellen auch die Entwicklung der institutionellen und gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse zu beachten haben, um beim Aufbau der
entsprechenden Kompetenzen im Sinne einer Erméglichung der Potenzialent-
faltung ihren Beitrag leisten zu kénnen.
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Wie die Zugiange zur Weiterbildung inklusiv gestaltet werden konnen, darauf
sind wir in Kap. 5 eingegangen. In diesem Zusammenhang wurde bereits er-
wihnt, dass es neben einem engen Begriffsverstindnis von Inklusion auch ein
weites gibt, nimlich das der gleichberechtigten allumfassenden Teilhabe aller
Menschen an allen Bildungsangeboten. Inwiefern die Moglichkeiten einer me-
diatisierten Lernwelt alte und neue Hoffnungen auf digitale Teilhabe erfiillen
kénnen, soll in diesem Kapitel erortert werden.

Anfang Juli 2016 haben Vertreter aus Bildung, Wissenschaft und Wirtschaft
anlisslich des EduAction Bildungsgipfels die Erklarung ,,ZukunftsBildung jetzt
gestalten!“ verabschiedet. Die dritte von finf Empfehlungen hat die digitale He-
rausforderung zum Thema; darin heif§t es: ,,Die Digitalisierung unserer Arbeits-
und Lebenswelt erfordert ein tiefgreifendes Neudenken unseres lebenslangen
Lernens und unserer Lernwelten:* Die Aufgabe von Bildung wird darin gesehen,
die Wertgrundlagen fiir unser gesellschaftliches Zusammenleben zu legen und
»allen Menschen Teilhabe und Partizipation® zu ermoglichen (EduAction Er-
klirung 2016).
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Zwar wird der derzeitige Medienwandel haufig als Digitalisierung bezeichnet,
doch der Begriff erfasst nicht angemessen die stattfinden Veranderungen. Entschei-
dend ist nicht die digitale Form der Daten, sondern wie die computervermittelte
Kommunikation in alle Poren unseres Alltags eindringt und Kultur und Gesell-
schaft verandert. Wir befinden uns in einem umfassenden Mediatisierungsprozess,
in dem die realen Dinge ,Reprisentanzen in der symbolischen Welt der Com-
puternetze erhalten, von der aus sie gesteuert und bedient werden” (Krotz 2016,
S. 17). Die Abbildung und Steuerung der sozialen Welt mithilfe digitaler Daten
wird auch als Datafizierung bezeichnet (ABmann et al. 2016, S. 1). Die Digitalisie-
rung, Datafizierung bzw. Mediatisierung der Weiterbildung ist kein Selbstzweck.
Die zentrale Frage lautet: Wie kann Bildung kiinftig so gestaltet werden, dass sie
mehr gesellschaftliche Teilhabe erméglicht und die Individuen ihre Autonomie im
Lernprozess erhalten? Bevor wir uns mit den Kennzeichen und Potenzialen digi-
taler Bildungsmedien beschiftigen, wollen wir einen Blick in die mediale Historie
der Weiterbildung werfen, um aktuelle Diskussionen besser verstehen zu kénnen.
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7.1  Welche Erwartungen und Hoffnungen
werden und wurden mit neuen
Bildungstechnologien verkniipft?

Erste Hinweise zur didaktisch-methodischen Gestaltung medialer Bildungsan-
gebote gibt uns bereits J. A. Comenius (2000, S. 136) in der Didactica magna
aus dem 17. Jahrhundert: ,, Alles soll wo immer méglich den Sinnen vorgefiihrt
werden, was sichtbar dem Gesicht, was hérbar dem Gehor, was riechbar dem
Geruch, was schmeckbar dem Geschmack, was fithlbar dem Tastsinn. Und
wenn etwas durch verschiedene Sinne aufgenommen werden kann, soll es den
verschiedenen zugleich vorgesetzt werden: Die moderne Lernpsychologie
bestitigt diese goldene Regel, indem sie auf die synergetischen Effekte hin-
weist, die entstehen, wenn die Begegnung mit dem Bildungsgut auf moglichst
unterschiedliche Art geschieht. Wir sprechen hier von einer Multimodalitit.
Es kommt dabei auf eine doppelte Passung an: Erstens sollte eine Passung
zwischen dem Lerninhalt und seiner medialen Prisentationsform hergestellt
werden, und zweitens gilt es, die Form der Prisentation, in der ein Inhalt ver-
mittelt wird, méglichst optimal dem vom Individuum priferierten sinnlichen
Wahrnehmungskanal anzupassen. Der Begriff Multimedia umfasst nicht nur
die Multimodalitit, sondern auch die Multicodalitit; diese verweist auf unter-
schiedliche Formen mentaler Reprisentationen. Unterschieden werden sprach-
lich-symbolische und bildlich-ikonische Zeichensysteme. Erst wenn auch die
Zecichensysteme sinnvoll miteinander, méglichst komplementir simultan und
nicht zu redundant, in Beziehung gebracht werden, stellen sich Lernvorteile
ein. Wichtig ist dabei, dass der Lernende selbst tiber seine Lerngeschwindigkeit
bestimmen kann.

Die Fantasie des Menschen, wie neue Technologien sowohl zur Optimierung
des Lernens eingesetzt als auch die Chancen auf Teilhabe an Bildung fur alle
Menschen besser gewihrleistet werden konnen, hat eine lange Geschichte. Im
Jahr 1899 erschien in der Zeitschrift Die Woche eine utopische Erzihlung von
Kurd Laflwitz (1982, S. 72) aus Gotha. Sie trigt den Titel Die Fernschule. Darin
wird geschildert, wie der Gymnasialprofessor Frister traumt, ins Jahr 1999 ver-
setzt und Fernlehrer der Geografie zu sein. Mit seinen Schiilern, die genauso
wie er in ihren eigenen Wohnungen sitzen, ist er tiber eine Art Videokonferenz-
schaltung verbunden. Lediglich in den Fillen, ,wo die Eltern nicht die Mittel
haben, den gesamten Fernlehrapparat im Hause unterzubringen, begeben sich
die Schiiler zu den dazu eingerichteten 6ffentlichen Fernlehrstellen

Wie ein roter Faden zieht sich durch die Geschichte der Erwachsenenbildung
das Phinomen, dass sich mit jeder neuen Bildungstechnologie die mehr oder
weniger ausgeprigte Erwartungshaltung verbindet, diese konnte zum Abbau
von Bildungsprivilegien, zur Angleichung von Lernchancen und zur Demo-
kratisierung der Bildung beitragen. Diese egalitiren Hoffnungen sind — wie die
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Erfahrung zeigt — vielfach enttiuscht worden. Die Hoffnung, durch neuartige
Kommunikations- und Informationstechniken lieen sich soziale Disparititen
ausgleichen, sozialisationsbedingte Benachteiligungen verringern und Bildungs-
abstinenz tiberwinden, haben sich bislang nicht erfllt. Stattdessen droht uns ein
Zerfall der Bevolkerung in die Kommunikationsarmen und die Kommunikati-
onsreichen. Ein Befund, der sich bereits seit Jahrzehnten empirisch immer wieder
bestitigt hat, droht, sich auch kiinftig fortzusetzen (Deutscher Weiterbildungstag
2016). Er ist unter dem Stichwort der Wissensklufthypothese bzw. der digitalen
Spaltung in die Medienforschung eingegangen. Wie die Studie der Initiative D21
(2016) zeigt, haben sich die Ungleichheiten in Bezug auf die Kompetenzen im
Umgang und der Nutzung digitaler Medien in den vergangenen Jahren gesteigert.
Um ciner digitalen Spaltung unserer Gesellschaft entgegenzuwirken, gilt es die
Bildungsbemithungen zum Kompetenzerwerb und zur digitalen Selbstbestim-
mung zu intensivieren.

Vor welchen Herausforderungen steht eine Medienkompetenz vermittelnde Bil-
dung?

Auch die Erwachsenenbildung ist herausgefordert, nach Wegen und Mitteln
zu suchen, die kommunikative und kulturelle Polarisierung der Bevolkerung
einzuschrinken. Das Zauberwort zur Bewiltigung dieser negativ zu bewerten-
den gesellschaftlichen Erscheinung lautet ,Medienkompetenz®. Wurde frither
Medienkompetenz nahezu ausschliefSlich als individuelle Kompetenz verstan-
den, so wird sie heute auch als gesellschaftliche Kompetenz gesehen; damit ist
gemeint, dass wir als Gemeinwesen kompetent dariiber entscheiden kénnen,
welche Entwicklungspfade der Mediatisierung wir beschreiten wollen, weil wir
sie fiir eine demokratische Gesellschaft angemessen halten (Krotz 2016, S. 25).
Der Medienpidagogik kommt hier eine Schliisselrolle zu, wie die Gesellschaft fir
Medienpidagogik und Kommunikationskultur (2016) in ihrem Positionspapier
»Datafizierung des Lebens® feststellt: ,Mit ihrem Fokus auf eine umfassende
Bildung und die Personlichkeitsentwicklung des Menschen leistet sie einen mafi-
geblichen Beitrag dazu, dass ein sozial verantwortliches, kulturell reichhaltiges
und demokratisches Leben in einer datafizierten Welt moglich ist:

In diesem Sinne plidiert auch das Strategiepapier ,,Digitale Datenerhebung
und -verwertung als Herausforderung fiir Medienbildung und Gesellschaft“ da-
fur, die demokratische ,Mitgestaltung der digitalen Infrastruktur® selbst zum
Gegenstand piadagogischer Bemithungen zu machen. Weiter heif§t es: ,,Die Me-
dienpidagogik ist (...) aufgefordert, ihre Konzepte und Modelle gegeniiber Big
Data Analytics und Predictive Analytics (Predictive Analytics ist ein Bereich, der
sich mit der Vorhersage der wahrscheinlichen Zukunft und Trends auf der Basis
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erhobener Daten auseinandersetzt) zu schirfen und verstirkt Medienkompe-
tenz im Sinne eines wissenden und kritischen Umgangs mit eigenen Daten und
mit den Daten anderer zu fordern (...) Digitale Selbstbestimmung kann nicht
individualisiert werden, sondern ist auf einen (zivil)gesellschaftlich verankerten
Handlungsrahmen angewiesen, der dies ermoglicht® (Aflmann etal. 2016,S.5).

Wie sieht Ihre eigene medienbezogene Lernbiografie aus? Mit welchen Medien
haben Sie in lhrer Weiterbildung Erfahrungen sammeln kénnen? Welche Medi-
en bevorzugen Sie?

Die Weiterbildung hat in den vergangenen Jahrzehnten schon mehrere Wellen
einer Medieneuphorie erlebt. Anfang der 1970er-Jahre herrschte nicht nur gesell-
schaftspolitisch eine Aufbruchsstimmung, auch der Glaube an den wissenschaft-
lich-technischen Fortschritt war nahezu ungebrochen. Vor diesem Hintergrund
konnte sich eine bildungstechnologische Auffassung Gehor und Einfluss ver-
schaffen, der es um eine Rationalisierung und Effektivierung von Lernprozessen
mittels programmierter Unterweisung und kybernetisch durchstrukeurierter
Lernprozesse ging. ,,Bildungsokonomische Gesichtspunkte, Lehrermangel und
Ubernahme von Erkenntnissen der behavioristischen Lerntheorie gaben den
Ausschlag fiir die Entwicklung erster Formen des programmierten Unterrichts®
(Hiither und Podehl 1990, S. 114).

In den frithen 1970er-Jahren glaubte man, mithilfe des computergestiitzten
Unterrichts Lernprozesse optimieren und zugleich den Lehrer substituieren zu
konnen. Parallel hierzu wurde in Ankniipfung an die Radiotheorie von Brecht
(1967) eine Debatte tiber das gesellschaftspolitische Partizipationspotenzial
der Medien gefiihrt (Enzensberger 1970). Der forcierte Ausbau von Selbstlern-
zentren (Jiichter 1971) geriet jedoch mangels fehlender Akzeptanz seitens der
Klientel ins Stocken, die Bemithungen um Funk- und Telekolleg machten nur
kleine Fortschritte, und der Versuch ,,Fernstudium im Medienverbund® — ein
gemeinsames Experiment aller Bundeslinder — scheiterte. Wie die Praxis der
Medienverbundprojekte zeigte, konnte das Lernen mithilfe von Informations-
und Kommunikationstechniken nicht die personliche Prisenz in den Kursen
ersetzen. Es setzte sich die Erkenntnis durch, dass aus methodisch-didaktischen
Griinden mediengestiitztes Lernen nur dann sinnvoll sein kann, wenn es von
sozialen Lernphasen unterstiitzt und erginzt wird.

Mitte der 1980er-Jahre boten die Kabelpilotprojekte ein interessantes Ex-
perimentierfeld fur die Erprobung neuer Ansitze in der medienbezogenen
Bildungsarbeit. Im Rahmen der Feldversuche betitigten sich Erwachsenen-
bildungsinstitutionen als Programmanbieter und -produzenten, initiierten
lokale Medienverbiinde, richteten Medienwerkstitten ein und gaben Biirgern
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Hilfestellung bei der Produktion von Beitrigen fiir Offene Kanile (Baacke et al.
1990). Bereits in dieser Zeit ist der Trend einer Konvergenz von Bildung und
Unterhaltung zu beobachten, den wir als Edutainment (Schifer1991) bezeich-
nen und der sich nach der Jahrtausendwende in der Gamifikation, der Ubertra-
gung von Game-Design-Elementen in andere Kontexte, hier die des Lernens,
konsequent fortsetzt. Sailer (2016) zeigt anhand empirischer Studien, dass
Gamifikation im Kontext manueller Arbeitsprozesse sowohl die Motivation
fordern als auch die Qualitdt und Quantitit der erbrachten Leistung fordern
kann.

Ab Mitte der 1990er-Jahre entwickelte sich mit der stetig wachsenden Ver-
breitung des Internets aus dem Computer Based Training (CBT) das Web Based
Training (WBT). Mit dem Blended Learning wurde eine Mischung von Pri-
senzlernen und E-Learning geschaffen, das die Vorteile beider Lernformen zu
integrieren versucht. Die noch zu Beginn des neuen Jahrtausends prognostizierte
komplette Umstellung von Bildungsinstitutionen von den Prisenzformen des
Lernens auf das E-Learning (Encarnagio et al. 2000) wurde keine Wirklichkeit.
Allerdings haben E-Learning-Plattformen sich als ein sehr niitzliches Instrument
tur die Unterstiitzung von verschiedensten Lernprozessen erwiesen. Der noch
bis vor kurzer Zeit gemachte Hype um die kostenlosen Massive Open Online
Courses (MOOC), die traditionelle Formen der Wissensvermittlung (Videos,
Audiobeitrige und Texte) mit Internetforen kombinieren, ist nicht zuletzt auf-
grund der hohen Abbrecherquoten schon wieder erheblich abgeflaut, wenn nicht
gar beendet. Stattdessen wird jetzt fiir Small Private Online Courses (SPOC)
pladiert (Brinck 2015, S. 70).

Die Klagen tiber den Riickstand Deutschlands in der digitalen Bildung wer-
den mit unterschiedlicher Intensitit vorgetragen, besonders nachdriicklich von
Miiller-Eiselt und Driger (2015). Aktuell richten sich die Hoffnungen, aber auch
die Befiirchtungen auf das adaptive Lernen; dieses soll in automatisierter Form
individualisiertes und an die jeweiligen Bediirfnisse der Lerner angepasstes Wis-
sen vermitteln.

7.2 \Welche Kennzeichen, Potenziale
und Gefahren weisen mediatisierte
Lernwelten heute auf?

In der Vergangenheit haben sich euphorische Erwartungshaltungen eher an
einzelnen technischen Innovationen festgemacht, die in ihrer Verabsolutierung
tibersteigerte und schliefSlich nicht einlésbare Versprechungen gemacht und da-
mit selbst zu deren Scheitern beigetragen haben. Demgegeniiber speisen sich
kiinftige Hoffnungen auf eine mediatisierte Lernwelt.
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Mediatisierte Lernwelt

Unter einer mediatisierten Lernwelt wird das Lernen in einer digital vernetzten
Welt verstanden. Sie reicht von den Formen des klassischen E-Learnings, mit real
bzw. virtuell lokalisierbaren Bildungsangeboten, bis hin zu jenen, vollstandig in
die Lebens- und Berufswelt der teilhabenden Individuen integrierten Formen
digitalen Lernens. Mediatisierte Lernwelten speisen sich aus der Mobilitat, Fle-
xibilitat, Interaktivitat, Konvergenz und Konnektivitat bereits existierender Ele-
mente der technischen Entwicklung, die in ihrer Kombination neue Optionen
eroffnen. Die mediatisierten Lernwelten durchdringen gleichermaBen formale,
nichtformale und informelle Lernprozesse (vgl. Hugger und Walber 2010).

Die Bundesregierung bekundet in ihrer ,Digitalen Agenda®, die im Au-
gust 2014 veroffentlicht wurde, ihre Absicht, eine Strategie zu entwickeln und
umzusetzen, ,die die Chancen der digitalen Medien fiir gute Bildung entschlos-
sen nutzt” (Die Bundesregierung 2014, S. 27). Dem stirkeren Einsatz digitaler
Medien in allen Bildungsphasen wihrend des gesamten Lebenslaufs wird dabei
eine besondere Bedeutung beigemessen. Sechs fithrende Bundesverbande der
Weiterbildung haben in einer gemeinsamen Erklirung die Zielsetzungen der
»Digitalen Agenda®“ begrifit, gleichzeitig aber auch beklagt, dass im Unter-
schied zu den Forderprogrammen in den anderen Bildungssektoren eine ex-
plizite Forderung der digitalen Entwicklung in der Weiterbildung bisher nicht
stattfand (Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben et al. 2015). Der Deutsche
Volkshochschul-Verband (2015), der auch zu den Unterzeichnern gehort, hat
in einer eigenen Resolution darauf hingewiesen, dass ,zeitlich und 6rtlich fle-
xibel einsetzbare digitale Lernarrangements (...) unverzichtbarer Bestandteil im
Angebotsportfolio der gemeinwohlorientierten Weiterbildung werden® miis-
sen. Begriindet wird dies insbesondere damit, dass auf diese Weise bisher schwer
zu erreichende Menschen und Zielgruppen, die aufgrund ihrer Lebens- und
Erwerbssituation nicht oder nur schwer an herkommlichen Prasenzangeboten
teilnehmen konnen, so die Partizipation an Weiterbildungsangeboten ermog-
licht werden soll.

Was verbirgt sich hinter dem Begriff der erweiterten Lernwelten?

Mit seiner Verbandsstrategie ,,Erweiterte Lernwelten® hat der Deutsche Volks-
hochschul-Verband (Kock und Will 2015) ein Gesamtkonzept vorgelegt, wie
digital unterstiitzte Lehr- und Lernprozesse in der Zukunft aussehen sollen:
»Erweiterte Lernwelten® ist der Kernbegriff eines padagogischen Konzeptes,
das die Verkniipfung analoger und digitaler Lernpraxen beschreibt. Die Grund-

idee fuflt auf dem Gedanken, dass wir Lernen mit Unterstiitzung des Internets
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inhaltlich, sozial und raumlich ausweiten und durch diese Erweiterung positive
Lernerfolge erzielen kénnen:

¢ inhaltlich meint eine Erweiterung der klassischen Curricula durch mitei-
nander vernetzte Lernbausteine und Lernerfahrungen, auch tiber die bisheri-
gen Fichergrenzen hinaus;

o sozial bezieht sich auf die Rolle der Beteiligten am Lernprozess: Lerngemein-
schaften vernetzen sich zusitzlich digital, die Gruppe im ,Unterrichtsraum’
wird durch externe Beteiligte erweitert;

¢ raumlich meint die Ausweitungder Lernorte, die sich unter Zuhilfenahme des
Internets entscheidend erweitern und potenziell jeden Ort mit guter Netzan-
bindung zu einem Lernort machen® (Kéck und Will 2015, S. 2).

Die erweiterten Lernwelten verstehen sich im Sinne eines situativen lebenswelt-
integrierenden Lernansatzes, der die Omniprasenz der Volkshochschule in der
Fliche mit der Allgegenwart des digitalen Netzes verbindet, um tiber analog-di-
gital verwobene Lernarrangements neue Teilhabechancen am gesellschaftlichen
Leben zu kreieren. Doch es wire ein Irrtum zu glauben, dass die Digitalisierung
automatisch zu mehr Chancengerechtigkeit fithrt. Hierauf weist der World De-
velopment Report der Weltbank mit dem Titel ,, Digital Dividends® (Internatio-
nal Bank for Reconstruction and Development und The World Bank 2016) hin.
Digitale Technologien konnen nur dann eine positive Wirkung entfalten, wenn
die anlogen Rahmenbedingungen stimmen und alle gesellschaftlichen Gruppen
von den technologischen Errungenschaften profitieren.

Mit dem Ansatz der erweiterten Lernwelten wird auch dem Umstand Rechnung
getragen, dass traditionell homogene Lehr-Lern-Arrangements immer weniger den
Lernbediirfnissen der Menschen entsprechen und deshalb auf weniger Resonanz
treffen. Die Tendenz zu individuelleren und flexibleren Lernsettings auf der einen
Seite wird in einer mediatisierten Bildungswelt auf der anderen Seite kontrastiert
durch eine Standardisierung der Lerninhalte in den Fillen, wo es primér um inst-
rumentelle Wissensvermittlung fiir eine grofle Gruppe von Lernenden geht.

Inwiefern trifft der Trend zu individuelleren und flexibleren Lernsettings sowie
zu einer mediatisierten Bildungswelt auch fur Sie zu?

Kennzeichnende Charakeeristika digitaler Bildungsmedien sind die folgenden:

¢ Die Ortsunabhingigkeit verleiht ihnen ein hohes Maf$ an Flexibilitit und
Anpassungsfihigkeit; es macht sie ubiquitir.

¢ Die zeitliche Unabhingigkeit lisst die Verkniipfung synchroner und asyn-
chroner Lernphasen sowie die Vernetzung von Prisenzphasen und virtuellen
Phasen zu.
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¢ Riumliche Distanzen lassen sich problemlos titberwinden; Lernorte und Lern-
gegenstinde konnen in virtuellen Lernszenarien erfahrbar gemacht werden.

* Der Lernprozess kann auf die jeweiligen Bediirfnisse angepasst individualisiert
und personalisiert werden.

¢ Das Interaktivitits-, Partizipations- und Kollaborationspotenzial erlaubt mehr
Selbststeuerung des Lernprozesses durch die Lernenden (vgl. Albrecht und
Revermann 2016, S. 8 ff.).

Die genannten Merkmale verbinden sich mit den Trends zum mobilen Ler-
nen und zum informellen Lernen in sozialen Netzwerken. Das Lernen durch
soziale Netzwerkbildung im Medium von Online-Lernen stellt neue Heraus-
forderungen an das Arrangement von Weiterbildung (Lauber-Pohle 2016).
Insgesamt verleiht dies den digitalen Bildungsmedien eine Allgegenwart, was
technologisch ohne Zweifel als Potenzial gesehen werden kann — ob es dies
auch gesellschaftlich sein kann, hiangt von den jeweils einzuschlagenden Medi-
atisierungspfaden ab.

7.3 Wie sieht die digitale Bildungspraxis
der Weiterbildung heute aus?

Das Feld der Anbieter und Dienstleiter fiir rein virtuelle Weiterbildungsange-
bote bildet sich gerade heraus; einige Player haben sich dort schon eine gute
Ausgangsposition verschafft. Hierzu zihlen u. a. die Pink University im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung, Babbel als Marktfihrer in der Sprachen-
bildung, der kalifornische Weltmarktfithrer Coursera fiir Seminare aller Art,
die E-Learning-Plattform Udacity, die gemeinsam mit Technologicunterneh-
men Online-Weiterbildungskurse entwickelt und sog. Nanodegrees anbietet,
die Vernetzungsplattform Iversity sowie die Bertelsmann Education Group, zu
der neben Udacity u. a. der Online-Bildungsanbieter Relias Learning sowie der
Online-Bildungsdienstleister HotChalk gehoren.

Gegeniiber den genannten Spezialisten ist die gegenwirtige Realitdt der
traditionellen Weiterbildungseinrichtungen tiberwiegend noch in traditionel-
len Prisenzformen organisiert. Gleichzeitig steigen die Teilnehmerzahlen im
Fernunterricht und Fernstudium weiter. Nach der Fernunterrichtsstatistik des
Fachverbands Forum DistancE-Learning stieg die Zahl der Teilnehmer im Di-
stancE-Learning von fast 266.000 im Jahr 2003 auf tiber 423.000 im Jahr 2014
an. Natiirlich gibt es auch mediale Lernportale, wie z. B. ,,ich-will-lernen.de®
vom Deutschen Volkshochschul-Verband; mit mehr als 31.000 Ubungen zur
Alphabetisierung und Grundbildung, zur Vorbereitung auf den Schulabschluss
sowie zur 6konomischen Grundbildung ist es Deutschlands grofites offenes E-
Learning-Portal, dessen Nutzung kostenlos ist. Hinsichtlich des Einsatzes digita-
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ler Bildungsmedien ist die Situation in der deutschen Weiterbildungslandschaft
allerdings duflerst disparat, und zwar aus folgenden Griinden:

¢ Aufgrund der unterschiedlichen strukeurellen Gegebenheiten sind die mone-
tiren Moglichkeiten der verschiedenen Triger sehr unterschiedlich.

 Auf Seciten der verantwortlichen Entscheider in den Bildungseinrichtungen
und -abteilungen sind eine ,fehlende Aufgeschlossenheit (...) bzw. tiberkom-
mene Lernkulturen, die dem Einsatz von E-Learning nicht forderlich sind®,
zu nennen (mmb Institut 2015, S. 14).

 Auch Einstellungen und Medienkompetenzen von Dozenten und Teilneh-
mern wirken sich auf die Bildungspraxis aus. Aufgrund des relativ geringen
Professionalisierungsgrades der Weiterbildung im Vergleich zu anderen Bil-
dungssektoren konnen bei den Lehrenden nicht immer die notwendigen tech-
nischen Medienkompetenzen vorausgesetzt werden; aber auch auf Seiten der
Teilnehmer ist die Affinitit zu neuen digitalen Lernmedien gerade bei den
Alteren hiufig nicht besonders ausgeprigt.

¢ Injenen Fillen, in denen auf mediales Lehr- und Lernmaterial zurtickgegrif-
fen werden kann, wird dessen haufig unzureichende methodisch-didaktische
Aufbereitung beklagt; ist diese gegeben, so wird auf den hohen Aufwand fur
die standige Aktualisierung hingewiesen.

¢ Ein weiteres Hindernis ganz anderer Art bezieht sich auf die Uberschitzung
der Selbststeuerungskompetenz der erwachsenen Lerner sowie das Fehlen von
Lernsteuerungsmechanismen bei Online-Lernangeboten (Albrecht und Re-
vermann 2016, S. 158).

Welche der genannten Grinde zum (Nicht-)Einsatz treffen aus Ihrer Erfahrung
zu? Gibt es weitere Grinde? Wenn ja, welche?

Mit dem zuletzt genannten Punkt in Zusammenhang steht die Frage, ob mediale
Lernumgebungen eine eigene Web-Didaktik erfordern, wie sie Meder (2006)
entwickelt hat. Hierzu existieren kontroverse Auffassungen (Hamadeh 2014;
Lindner 2014). Es gibt auch keine anerkannte allgemeine eigene Didaktik der
Erwachsenenbildung (Meueler 2010), auf deren Basis diese Frage entschieden
werden konnte. Bei all den noch nicht geklirten Fragen ist es wichtig, sich deut-
lich zu machen, dass Lernen aus zwei Komponenten - einer Informations- und
einer Kommunikationskomponente — besteht. ,,Das entscheidende Charakeeris-
tikum medialen Lernens (...) ist das Problem der Kombination von Elementen
der Informations- und Kommunikationskomponente® (Kerres 2001, S. 45).
Fiir die betriebliche Weiterbildung lasst sich konstatieren, dass, die ,bedeu-
tendsten Formate technologiegestiitzter Lehr- und Lernarrangements (...) nach
wie vor Lernplattformen zur Bereitstellung von Lerninhalten, computer-/webba-
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sierte Selbstlernmodule und Blended Learning® (Albrecht und Revermann 2016,
S. 160) sind. E-Learning wird von den Menschen aber nicht gemocht, so das Fazit
der Britin Jane Hart, Griinderin des Centre for Learning & Performance Techno-
logies, auf der Learntec (internationale Kongressmesse fiir professionelle Bildung,
Lernen und IT) im Jahr 2015. Dass sich diese subjektiven Einschitzungen auch
empirisch erkliren lassen, darauf deuten Studien hin, die nachweisen, dass zumin-
dest bei manchen Lerninhalten das computerunterstiitzte Lernen kontraproduktiv
sein kann (Giessen 2011). Das Scheitern von Selbstlernzentren findet vor diesem
Hintergrund eine Erklirung. Erst jiingst hat die Studie von Grafetal. (2016, S. 32)
ergeben, dass ,,sich im Durchschnitt lediglich ein Drittel der Befragten (34 %)

einen weiteren Ausbau computergestiitzten Lernens in der Zukunft® wiinscht.

Nutzen Sie die sozialen Netzwerke fur Ihre Lernaktivitaten? Haben Sie schon
einmal darliber nachgedacht, ein eigenes soziales Lernnetzwerk zu initiieren?
Vielleicht haben Sie bereits ein solches? Welche Erfahrungen machen Sie damit?

Menschen sind immer schwerer mit klassischen Prisenz- als auch E-Learning-
Seminaren, die ein hierarchisiertes Vorratslernen offerieren, zu erreichen. Statt-
dessen folgen sie lieber eigenen Lernpfaden, indem sie sich beispielsweise fiir ein
individuelles, selbstbestimmtes Lernen in sozialen Netzwerken entscheiden. Dies
fordert einerseits die Fahigkeit zur Selbststeuerung der eigenen Lernprozesse
und die Verantwortung fir die eigene Weiterbildung. Andererseits sind damit
aber auch Risiken und Gefahren verbunden. Die Zeit der ,naiven Unschuld im
Umgang mit den Sozialen Medien ist jedenfalls vorbei“ (Hafez 2016, 33). In
Zeiten des Postfaktischen erleben wir eine Wahrheitskrise, die auch vor wissen-
schaftlichen Erkenntnissen nicht Halt macht. Fake-news fordern zur sorgfalti-
gen Quellenrecherche und der Entwicklung von Strategien zur Beurteilung der
Glaubwiirdigkeit von Nachrichten heraus. Social Bots, kiinstliche Intelligenzen,
die sich unzihlig in sozialen Netzwerken tummeln und gezielt Beitrige liken und
retweeten, haben potenziell einen grofen Einfluss auf die Meinungsbildung und
sind eine Bedrohung fiir die Demokratie. Soziale Medien sind in der Gefahr zu
Echokammern bzw. Filterblasen zu werden, in denen das Risiko, sich in einer
reinen Zustimmungsumgebung zu befinden, steigt.

Kiinftig wird es darum gehen, wie Social Learning als situatives Lernen, das in
enger Verbindung zu ehrenamtlichen oder beruflichen Kontexten steht, durch
Angebote eines Peer-to-Peer-Lernens, Formen von Kollaboration und Lerncoa-
ching unterstiitzt werden kann. Hart (2016) pladiert ganz in diesem Sinne fuir
ein Workplace Learning, ein informelles, selbstorganisiertes, kooperatives und
kollaboratives Lernen am Arbeitsplatz. Hinweise, wie dies praktisch umgesetzt
werden kann, geben Fell und Wiedemeier (2016). Dass beim Einsatz von Social
Collaboration Tools in der deutschen Wirtschaft noch erhebliches Entwick-
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lungspotenzial besteht, macht die erste Deutsche Social Collaboration Studie
(TU Darmstadt 2016) deutlich, die von der TU Darmstadt in Zusammenarbeit
mit der Unternchmensberatung Campana & Schott vorgelegt wurde.

Fur ein handlungsorientiertes Lernen ,just in time® und ,on demand® ist
besonders die Vermittlung von Erfahrungswissen gefragt. Neben den tiblichen
Quellen fur Lerninhalte kommen zusitzlich Blogs, Podcasts, How-to-Videos,
Quick-Talk-Videos sowie die Beitrage in den Archiven und Mediatheken der
offentlich-rechtlichen und privaten Medienanstalten, die Europacana als eu-
ropiisches Digitalarchiv fir Kulturbestinde, die Lernkanile auf einschligigen
Lernplattformen sowie natiirlich die stindig steigende Zahl von Open Educa-
tional Resources infrage. Entsprechende Recherchen durchzufiihren, Material zu
sichten, dessen Qualitit zu priifen, die Inhalte leicht zuginglich zu machen und
schlieflich aktuell zu halten, erfordern einen nicht unerheblichen Ressourcenein-
satz. Das hier entstehende neue Arbeitsfeld fir Weiterbildungsverantwortliche,
insbesondere in Unternehmen und Betrieben, hat auch schon einen Namen:
»Kuratieren (Haider 2016, S. 86). Es wire allerdings ein Irrtum zu glauben,
beim Lernen ginge es lediglich um eine Wissensvermittlung; diese ist ,nicht
mehr die zukunftsentscheidende Aufgabe von Bildung, sondern der Erwerb von
Haltungen und Kompetenzen (EduAction Erklirung 2016). Diese erfordern
intensive Reflexionsprozesse im Austausch mit anderen; hier sind neue Formate
des Lerncoachings durch Kollegen, Mentoren und Fihrungskrifte gefragt.

7.4 Kann die Weiterbildung kiinftig
auf menschliche Lernbegleiter verzichten?

Gerade die am Ende des vorhergehenden Abschnitts gemachten Aussagen ver-
weisen auf die besondere Bedeutung der personlichen Prisenz beim Lernen; Bil-
dungist und bleibt Beziehungsarbeit im Dialog von Lehrenden und Lernenden.
Der personliche Begleiter im Lernprozess bleibt unverzichtbar; dies sind u. a.
die Ergebnisse einer Tagung zur Digitalisierung der Lehre an der FU Berlin im
Juni 2016. Auf der Basis der Auswertung zahlreicher Studien, die sich mit der
Hochschullehre beschiftigen, kommt der Pidagoge Rolf Schulmeister (2016)
zu dem Ergebnis, dass sich Vorteile fiir die Lernumgebungen ergeben, an denen
Prisenzmethoden beteiligt sind, die anscheinend eine besondere, bislang wenig
erforschte Wirkung auf das Lernen ausiiben. In der Weiterbildung ist dies ebenso.
Es wire ein Missverstindnis zu glauben, der digitalen Technik sollte anstelle des
personlichen Lernbegleiters die Verantwortung fiir den Lernprozess tiberlassen
werden; umgekehrt geht es darum, dass die Technik dem Erwachsenenbildner
mehr Optionen zur professionellen Gestaltung des Lernprozesses anbietet, was
gleichzeitig eine Steigerung der konzeptionellen Uberlegungen zur Gestaltung
der Lehr-Lern-Arrangements mit sich bringt.
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Ubrigens hat auch Kurd Laflwitz in seiner utopischen Erzihlung den Lehrer
nicht infrage gestellt. Lassen Sie uns abschliefend noch einmal auf seine Gedan-
ken zuriickkommen. Einerseits hat Laflwitz die Miniaturisierung der Technik
unterschitzt, andererseits bleibt die heutige Praxis noch hinter den damaligen
Vorstellungen in Bezug auf die Bestimmung physischer und psychischer Indi-
katoren fir das Lernen zuriick. In der utopischen Geschichte sind die ,,Sessel,
auf denen die Schiiler ruhen, (...) in sinnvollster Weise mit selbstthatigen (sic!)
Mefapparaten verschen, die das Kérpergewicht, den Pulsschlag, Druck und
Menge der Ausatmung, den Verbrauch von Gehirnenergie anzeigen. Sobald die
Gehirnenergie in dem statthaften Maf aufgezehrt ist, [ifft der Psychograph die
dadurch eingetretene Ermiidung erkennen, die Verbindung zwischen Schiiler und
Lehrer wird automatisch unterbrochen und der betreffende Schiiler damit vom
weiteren Unterricht dispensiert. Sobald ein Drittel der Klasse auf diese Weise
,abgeschnappt’ ist“ wird die Stunde beendet. Der Lehrer ist zusitzlich mit einer
»Gehirnschutzbinde® ausgestattet, er wird dadurch ,,vor der Gefahr bewahrt, in
der Schule mehr Gehirnkraft zu verschwenden, als der Fihigkeit der Schiiler und
seiner ,eigenen Gehaltsstufe” entspriche (Laiwitz 1982, S.73 £.).

Die Schilderungen von Kurd Laf§witz beschreiben auf einer physiologischen
Ebene, was an Daten tiber Lernprozesse relevant sein kann. Wenn diese Parame-
ter durch Daten aus der Lernumgebung sowie Daten zur Abfolge von kognitiven
Denkoperationen als Folge der Reaktion auf Aufgabenstellungen und deren Lo-
sungsversuche einerseits und emotionale Parameter andererseits erganzt werden
und ein virtueller Tutor damit gefiittert wird, eriibrigt sich die Frage nach der
adiquaten Entlohnung des Lehrers, weil dieser dann in der Tat tiberfliissig wiirde.
Die Frage ist allerdings, ob ein solches Lernen erstrebenswert ist oder ob es nicht
zu einer Entmiindigung des Lerners fithrt (Thiel 2016).

Wie sieht die Zukunft mediatisierter Lernwelten aus? Wird es kinftig keine
menschlichen Lernbegleiter mehr geben?

Der Begrift adaptives Lernen steht fiir die Anpassung einer sich permanent an-
dernden Lernsituation, auf unterschiedliche Lernverstindnisse, Lehrmethoden
und -inhalte in Abhingigkeit von dem didaktischen Ziel sowie den Fihigkeiten
und Fertigkeiten der Lernenden. Beim adaptiven Lernen wird heute schon eine
Unmenge an Daten iiber das individuelle Lernverhalten generiert; tiber Algo-
rithmen werden Erkenntnisse zum individuellen Lernen gewonnen. So wird es
moglich, die individuellen Stirken und Schwichen der Lernenden zu erkennen
und anschlieflend in die Lernsteuerung einzubringen. Die Vorstellungen gehen
dahin, dass bereits in absehbarer Zeit ,humanoide Computer als digitale Lern-
partner unsere personalisierten Lernprozesse begleiten® (Sauter 2016, S. 34).
Hieraus ergeben sich mehrere Fragenkomplexe:
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* Wie passt ein solches Lernen zu dem Selbstverstindnis und den Werten der
Weiterbildungsanbieter? Kénnen auf diese Weise jenseits der Wissensaneig-
nung tiberhaupt Haltungen und Kompetenzen erworben werden? Wird ein
solches Lernen dem Anspruch auf gesellschaftliche Teilhabe in einer demo-
kratischen Gesellschaft gerecht?

* Werden erwachsene Lerner bereit sein, sich freiwillig auf ein adaptives Lernen
einzulassen? Was bedeutet es fiir Lerner, wenn sie sich einem System anver-
trauen, das sie in seinen Operationen und Algorithmen nicht hinterfragen,
nicht verstehen und auch nicht nachvollziehen kénnen (Krotz 2016, S. 26)?
Wie lasst sich hier der Anspruch nach einem autonomen und selbstverant-
worteten Lernen einlosen?

o Kann ein Lerner sicher sein, dass er iiber seine im Lernprozess gewonnenen
Daten verftigen kann? Wie lassen sich in einer globalisierten Bildungswelt
amerikanische Firmen auf europiische Datenschutzrichtlinien verpflichten?
Wer verhindert, dass die gewonnenen Daten nicht an Dritte, wie z. B. Perso-
nalvermittler und potenzielle Arbeitgeber, weitergegeben werden?

Die zukiinftigen Aufgaben bestehen darin, Mediatisierungspfade zu entwickeln,
die befriedigende Antworten auf die aufgeworfenen Fragen geben. Dabei konnen
Pilotprojekte oder soziale Start-ups helfen, wie z. B. das der Bildungsplattform
»Kiron Open Higher Education®; Kiron unterstiitzt talentierte junge Menschen,
die gefliichtet sind, bei der Vorbereitung auf ein Studium und beim Zugang zu
einer Hochschule in Deutschland. Das Angebot basiert auf Online- und Offline-
Elementen, ist gebiihrenfrei, ortsungebunden und kann unabhingig vom recht-
lichen Status genutzt werden. Hierfiir wurden eine eigens konzipierte digitale
Bildungsplattform sowie erginzende Angebote wie etwa Sprachkurse, aber auch
Mentoring- und Buddy-Programme entwickelt. Zusitzlich schafft Kiron einen
Zugang zu physischen Lernorten, sog. Study Hubs. Das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung fordert die Bildungsplattform im Verbund mit den Part-
nerhochschulen RWTH Aachen und der Fachhochschule Liibeck. In einem
Pilotvorhaben werden die Méglichkeiten der Integration und Teilhabe von Ge-
flichteten im Rahmen von digitalen Lehr- und Lernszenarien getestet, und das
Potenzial dieses Ansatzes wird fiir die Ansprache von Studieninteressenten aus
dem Ausland ausgelotet.

Intelligente Verkniipfungen von analogen und digitalen Lehr-Lern-Arran-
gements konnen Riume und Zeiten fir neue Erfahrungen eroffnen, in denen
sich Menschen mit Freude und Begeisterung kollaborativ und reflexiv auf ,,Bil-
dungsreisen” zur Erkundung der individuellen, sozialen und gesellschaftlichen
Innen- und Aulenwelt begeben. Uber die dialogische Begegnung kénnen sie sich
Haltungen, Fihigkeiten und Kompetenzen erschliefen, neue Chancen auf beruf-
liche, kulturelle und soziale Teilhabe eréffnen und Moglichkeiten zur Gestaltung
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der eigenen Lebenswelt realisieren. Wenn dabei noch bestehende institutionelle,
Fach-, Alters- sowie soziale und andere Grenzen iiberschritten werden, so ist dies
ausdriicklich zu begriilen.

Fazit

Mit der Entwicklung der digitalen Medientechnologie verbinden sich groBe
Hoffnungen auf digitale Teilhabe in mediatisierten Lernwelten. In der Zukunft
wird es darauf ankommen, die sich ergebenden Chancen als auch Risiken fur die
Weiterbildung bei der Gestaltung der Mediatisierungspfade im Auge zu behal-
ten. Durch kreative Kombinationen von Prasenz- mit E-Learning-Phasen kénnen
die Vorteile analoger und digitaler Lehr-Lern-Arrangements miteinander ver-
knupft werden; die Furcht vor der Substitution von realen Lernbegleitern ist an-
gesichts einer auf Dialog, Begegnung und Reflexion angelegten Weiterbildung
unbegrindet.
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Als biopsychosoziale Wesen sind wir in Energieaustauschprozesse auf unter-
schiedlichen Ebenen eingebunden. Im Folgenden wird es um die stoffliche Ebene
der Energiezufuhr und deren Wirkungen auf Lernprozesse gehen. Analytisch las-
sen sich diese Vorginge zwar von denen auf mentaler und sozialer Ebene trennen,
in der Praxis stehen sie jedoch in interdependenten Wechselbezichungen, was es
schwierig macht, die an sich schon hoch komplexen biochemischen Vorginge in
ihren Wirkungen auf das kognitive Leistungsvermogen eindeutig zu identifizie-
ren. Zunichst wenden wir uns der Frage zu, was unter Brainfood zu verstehen
ist; anschlielend geht es um das Neuroenhancement.

Dass unsere Ernahrung einen Einfluss auf den Zustand unseres Korpers hat,
ist trivial. Der Volksmund driickt es so aus: ,,Du bist, was du isst. Die Nah-
rungszufuhr hat unbestreitbar Konsequenzen fiir das Denken und Verhalten
(vgl. Kiefer und Zifko 2006). Schon die alten Griechen waren davon iiberzeugt,
dass die Ernahrung ein integraler Bestandteil der Behandlung sein sollte, und
das gleichermaflen bei physischen als auch psychischen Erkrankungen. Der
Arzt Hippokrates sah eine Aufgabe darin, die Krifte des Kérpers durch eine
natiirliche Ordnung und eine giinstige Erndhrungsweise zu erhalten und zu
stirken. Ihm wird der Ausspruch ,,Eure Nahrung soll eure Medizin sein und
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die Medizin eure Nahrung® zugeschrieben; er findet sich allerdings nicht in
seinen Schriften.

Neben unserem Gehirn im Kopf verfiigen wir noch tiber ein zweites Gehirn,
das auch als Bauchhirn bezeichnet wird. Das enterische Nervensystem durchzicht
den gesamten Magen-Darm-Trakt und ist iiber den zehnten Hirnnerv, den Vagus-
nerv, mit dem Hirnstamm verbunden. Um das Zusammenspiel von Gehirn und
Darm zu verstehen, ist es erforderlich die hoch komplexen Wechselbeziechungen
von Immunologie, Pathologie, Neurologie und Endokrinologie in den Blick zu
nehmen. Die Wissenschaft hierzu steckt noch in den Kinderschuhen. Die bishe-
rigen Erkenntnisse deuten darauf hin, dass die Gesundheit des Gehirns abhingig
vom Zustand unseres Mikrobioms ist; eine intakte Darmflora schiitzt, so die heu-
tigen Erkenntnisse, vor Konzentrationsproblemen (Perlmutter 2016, S. 38 ff.).

Die Nahrung versorgt das Gehirn mit Energie und schafft damit die Voraus-
setzungen dafiir, dass wir korperlich und mental aktiv sein konnen. Unser Gehirn
macht zwar nur ca. 2 % des Korpergewichts aus, es benétigt aber rund 20 % der
Gesamtenergie, die der Korper aus dem Verstoffwechseln der Nahrung gewinne,
und rund 50 % des Kérperbrennstoffs Glukose. Die Neurotransmitter, die fir die
Ubermittlung der Botschaften zwischen den Nervenzellen verantwortlich sind,
werden aus den zugefiihrten Nihrstoffen hergestellt. Es ist allgemein anerkannt,
»dass Nahrungsmittel die Neurotransmitterproduktion beeinflussen kénnen
und dass dies wiederum die Gehirnfunktion, die Gefithlslage und das Verhalten
verindern kann, und zwar in oft vorhersehbarer Weise“ (Winter und Winter
1989, S. 17). Umgekehrt kann auch unsere Gefiihlslage unser Essverhalten be-
einflussen (Macht 2007). Wihrend der empirische Zusammenhang zwischen
einer Mangelernihrung und der kognitiven Leistungsfihigkeit am Beispiel der
Schulleistung von Kindern und Jugendlicher gut belegt ist (Winter und Winter
1989, S. 187 £.), lassen sich iiber die leistungssteigernde Funktion von bestimm-
ten Nahrungsmitteln viel schwieriger Aussagen treffen.

Welchen Zusammenhang zwischen Erndhrung und Lernen haben Sie bei sich
personlich festgestellt?
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Helger Jobe

8.1 Wie ist der Zusammenhang von Erndhrung
und geistiger Leistungsfahigkeit?

Zunichst gilt es, dem Wasser als haufig ibersehenem und unterschitztem Le-
bensmittel mehr Beachtung zu schenken. Der Wassergehalt eines Erwachsenen
betrigt etwas tiber 60 %, und unser Gehirn besteht zu 80 % aus Wasser. Vor
diesem Hintergrund ist es wenig verwunderlich, dass das Wasser auch eine starke
Auswirkung auf unsere geistige Leistung hat. So kénnen beispielsweise Kopt-
schmerzen ein Indikator fir eine unzureichende Versorgung mit Wasser sein.
Ein Flussigkeitsmangel kann die Kapazitit des Kurzzeitgedichtnisses reduzie-
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ren. Die Deutsche Gesellschaft fiir Ernihrung (DGE 2013) empfichlt, tiglich
1,5 L an Getrinken zzgl. der tiber feste Lebensmittel aufgenommenen Menge an
Wasser, um den physiologischen Wasserbedarfzu decken. Wenn die empfohlene
tagliche Fliissigkeitszufuhr nicht erreicht wird, so hat dies Auswirkungen auf das
Konzentrations- und Reaktionsvermégen. Deshalb ist ein ausreichender Wasser-
konsum gerade auch fiir geistige Leistungen immens wichtig. Wie die Nationale
Verzehrsstudie II (Max Rubner-Institut 2008, S. 64) zeigt, hingt der Verbrauch
von Wasser zum Trinken auch von der sozialen Schicht ab: Angehorige der obe-
ren Mittelschicht und der Oberschicht trinken am meisten Wasser.

Einigkeit in der Wissenschaft herrscht heute dariiber, ,dass ein gemafigter,
stabiler Blutzuckerspiegel fiir geistige Titigkeiten am gilinstigsten ist* (Kiefer
2007, S. 39). Eine amerikanische Studie aus dem Jahr 2005 deutet darauf hin,
»dass eine zu hohe Glukosekonzentration im Blut die mentale Leistungsfahigkeit
(...) mindert® (Kiefer 2007, S. 39). Anstatt den Korper durch Kohlenhydrate
aus stark zuckerhaltigen Produkten kurzfristig aufzuputschen, sind Stirke- und
ballaststoffreiche Lebensmittel zu empfehlen. Um die Glukose zu verbrennen,
benotigen wir Sauerstoff. Die Hirnzellen fordern immerhin 40 % des Sauerstoft-
bedarfs des gesamten Korpers. Eine gute Durchliiftung der Riume, in denen wir
lernen, sollte deshalb eine Selbstverstindlichkeit sein.

Neben dem Wasser besteht unser Gehirn im Wesentlichen aus Eiweif$ und
Fett. Unser Gehirn ist auf die permanente Zufuhr von Eiweiflbausteinen ange-
wiesen. Acht von 20 dieser Eiweifle kann der menschliche Korper nicht herstel-
len und muss diese essenziellen Eiweifle deshalb mit der Nahrung aufnehmen.
Die Aminosiuren sind erforderlich fur die Herstellung der Neurotransmitter, die
dafiir sorgen, dass die Nervenzellen miteinander kommunizieren kénnen, sodass
wir in der Lage sind, Gedichtnisinhalte abzuspeichern und abzurufen.

Von den mehrfach ungesittigten langkettigen Fettsauren wissen wir, dass sie
bereits im Mutterleib die Intelligenz des Kindes beeinflussen und fir das Gehirn
wichtige Funktionen zur Optimierung der Vernetzung der Nervenzellen und
ihres Wachstums im Hippocampus erfiillen (Kiefer 2007, S. 41). Neben den
bereits erwihnten Nahrungsbaustoffen sind auch Vitamine, Mineralstoffe und
Spurenelemente fiir das Gehirn wichtig. Alle Lebensmittel, die zu einer ausge-
wogenen Ernihrung gehéren, sind auch gut fir das Gehirn.

Den Koérper mit allen den genannten Nahrstoffen zu versorgen, bedeutet kei-
nesfalls, dass diese auch im Gehirn ankommen. Uber die Hirn-Blut-Schranke wird
der Zugang von bestimmten Stoffen kontrolliert. Deshalb stimmt es beispielsweise
auch nicht, dass Serotonin, ein Gliicksbotenstoft, iiber den Genuss von Schokolade
so einfach ins Gehirn kommt (Beck 2016, 198 £.). Unser Gehirn ist der ,Vampir
unter den Organen” (Beck 2016, S. 197), es zicht die Nihrstoffe aus allen anderen
Korperbereichen ab, um sich selbst gut zu ernahren. Genau aus diesem Grund ist
es nicht nétig, das Gehirn mit Brainfood zu fittern, da es bei Erwachsenen — zu-
mindest in Mitteleuropa — nahezu keine unterernihrten Gehirne gibt.
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Wie beeinflussen einzelne Nahrungssubstanzen das Gehirn?

Eine zunechmende Anzahl von Forschern beschiftigt sich heute mit der Frage, wie
einzelne Nahrungssubstanzen die Hirnfunktion bei Menschen beeinflussen. Al-
lerdings sind zahlreiche der aus diesen Untersuchungen resultierenden Befunde
mit Vorsicht zu betrachten. Zum Teil sind sie aus Laborversuchen mit Tieren
gewonnen, von einem Hersteller entsprechender Produkte gesponsert, und ver-
nachlissigen die hoch komplexen Wechselwirkungen im menschlichen Organis-
mus bzw. sagen nichts tiber Langzeitwirkungen aus. Da die Verlockung gerade fiir
Nahrungsmittelhersteller groff ist, mit der vermeintlich gesundheitstérdernden
Wirkung ihrer Produkte zu werben, hat die EU-Kommission im Mai 2012 die
Health-Claims-Verordnung erlassen; diese erlaubt lediglich von der EU zugelas-
sene gesundheitsrelevante Werbeaussagen. Professor Gerhard Rechkemmer, der
Prisident des Max Rubner-Instituts (MRI), dem Bundesforschungsinstitut fiir
Ernihrung und Lebensmittel, fasst den gegenwirtigen Stand der Forschung so
zusammen: ,,Uber den langfristigen Einfluss von Brainfood auf ein gut ausgebil-
detes Gehirn gibt es keine seriésen Erkenntnisse” (zit. nach Stukenberg 2013).
Die bisherigen Befunde verbleiben bislang zu hiufig im Konjunktiv (Gémez-
Pinilla 2008).

Es ist ein Irrtum zu glauben, den Hirnstoffwechsel durch spezielles Brainfood
optimieren zu kénnen. Das Gehirn besorgt sich das, was es benétigt, und zwar
just in time direkt aus dem Blut; dabei ist es fiir das Gehirn wichtig, dass es kon-
stant gut funktioniert. Selbst bei Nahrungsmangel stellt es das Denken nicht ein.
Wenn Menschen abmagern, schrumpfen alle Organe, nicht aber das Gehirn. Was
uns heute als Gehirnfutter angeboten wird, vermag durchaus unsere Geschmacks-
knospen zu verwohnen; dass es wirke, ist eher ein psychologisches Phinomen
im Sinne einer sich selbsterfiillenden Prophezeiung (self-fulfilling-prophecy) als
das Ergebnis naturwissenschaftlicher Befunde. Schon aus diesem Grund kann
es durchaus verniinftig sein, sich mit gesunden Lebensmitteln etwas Gutes zu
tun. Auch wenn sich iiber die Ernidhrung nicht unmittelbar die kognitive Leis-
tungsfahigkeit steigern ldsst, so ist es immerhin méglich, durch eine intelligente
ausgewogene Nahrung unser geistiges Potenzial bestmoglich auszunutzen. Das,
was fur Lernprozesse insgesamt gilt, trifft auch in Bezug auf die Wahl der Nah-
rungsmittel zu. Wenn wir uns schon nicht schlau essen kénnen, sollten wir ver-
suchen, durch den Gebrauch unseres Gehirns bei der Auswahl, der Menge sowie
der Kombination der Nahrungsmittel den gegenteiligen Effekt zu vermeiden.

Auf den engen Zusammenhang zwischen Lebensmitteln und Heilmitteln sind
wir mit dem Hinweis auf Hippokrates bereits kurz eingegangen. Unter einem
Heilmittel wird ein Stoff, Gegenstand oder Behandlungsverfahren verstanden,
von dem eine heilsame Wirkung auf den Menschen ausgehen soll. Die Palette
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moglicher Heilmittel reicht von ausreichend Schlaf, gesunder Ernahrung und
Sport iiber Entspannungs- und Meditationstechniken bis hin zur Einnahme von
Stimulanzien und verschreibungspflichtigen Medikamenten mit therapeutischen
und praventiven Absichten. Diese unterschiedlichen Mittel sollen helfen, die
Funktionstiichtigkeit des menschlichen Organismus zu erhalten bzw. wieder-
herzustellen. Im Folgenden soll uns der dariiber hinaus gehende Aspekt der Op-
timierung in Bezug auf das Leistungsvermdgen und die Steigerung der geistigen

Fihigkeiten beschaftigen.

Versuchen Sie, mit speziellen Mitteln Ihr Leistungsvermégen und lhre Lernfahig-
keit zu steigern? Wenn ja, mit welchen? Was kdénnen Sie aus lhrer Sicht ggf. zu
den méglichen Wirkungen sagen?

Das Bediirfnis, den eigenen Korper und seine Funktionen zu optimieren, ist ein
Bediirfnis, das den Menschen seit jeher charakeerisiert. Mit dem Medienthe-
oretiker Marshall McLuhan kann jede neue Technik als eine Ausweitung des
menschlichen Kérpers im Sinne von Organersatz, -verstirkung und -entlastung
verstanden werden: ,,Jede Erfindung oder neue Technik ist eine Ausweitung
oder Selbstamputation unseres natiirlichen Korpers, und eine solche Auswei-
tung verlangt auch ein neues Verhiltnis oder neues Gleichgewicht der anderen
Organe und Ausweitungen der Kérper untereinander” (McLuhan 1992, S. 61).
Die Entwicklung der Medientechnologien hat u. a. dazu gefiihrt, dass wir in
erweiternden und verindernden Lernwelten agieren (Kap. 7).

Die Technik verindert grundlegend die Art und Weise, wie der Mensch lebt,
sie greift in der Regel aber nicht unmittelbar in den menschlichen Korper ein.
Ausnahmen sind kiinstliche oder auch biologische ,Ersatzteile®, die den Korper
funktionstiichtig erhalten; noch sind Gedichtnis-Chips oder Hirnschrittmacher
nicht die Realitdt. Bei sog. Schonheitsoperationen oder auch dem Doping im
Sport haben wir es nicht mit therapeutisch oder praventiv indizierten Eingriffen
zu tun; ihr Zweck ist es hingegen, den Kérper zu optimieren.

8.2 Was ist Neuroenhancement?

Im Folgenden werden wir uns mit dem ,,Viagra firs Gehirn®, mit den bioche-
mischen Méglichkeiten beschiaftigen, die kognitiven Fihigkeiten des Menschen
in einer intendierten Weise zu verindern; es geht um das Neuroenhancement.
Wie der Begrift es ausdriicke, soll das Gehirn ,verbessert” bzw. ,,aufgewertet*
werden. Darunter wird jeder Versuch verstanden, ,die kognitive Leistung zu
steigern, das psychische Wohlbefinden zu verbessern oder Angste und Nervo-
sitit abzubauen. Dazu gehéren bspw. Meditation, Alltagsstimulanzien wie Tee
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oder Kaffee, illegale Drogen wie Kokain und verschreibungspflichtige Medika-
mente, die nicht indikationsgemif zur Leistungssteigerung eingesetzt werden®
(DAK-Gesundheit 2015, S. 33 £). Es ist zu konstatieren, dass es aufgrund der
unzureichenden Datenlage einen enormen Forschungsbedarf zu den Ursachen
des Neuroenhancements, seinen Wirkungen als auch den Risikofaktoren gibt.
Einen guten Uberblick zu dem Themenfeld liefert der DAK-Gesundheitsreport
2015, der das Schwerpunktthema pharmakologisches Neuroenhancement durch
Erwerbstitige behandelt. Mit den Méglichkeiten der pharmazeutischen Beein-
flussung des Gehirns inklusive eigenen Selbstversuchen beschiftigt sich Auf dem
Hoével (2008). In einem YouTube-Video ist der Modafinil-Selbstversuch des Re-
porters Steve dokumentiert, und im Film Obne Limit kann man sehen, wie Eddie
Morra durch Pillen zu mentalen Superkriften gelangt.

Richten wir nun unseren Blick auf die stoffgebundenen Mittel zur Verbes-

serung der geistigen Leistungsfahigkeit und zur Verbesserung des psychischen
Wohlbefindens.

Welche Praparate werden zum Neuroenhancement gezahlt? Was ist pharmako-
logische Neuroenhancement? Welche Grinde werden fur die Einnahme ange-
fuhrt?

Es ist zu unterscheiden zwischen nicht verschreibungspflichtigen Priparaten und
verschreibungspflichtigen Medikamenten. Zur ersten Gruppe gehoren die fol-
genden Substanzen mit den ihnen zugeschriebenen, aber nicht immer zweifelsfrei
wissenschaftlich nachgewiesenen Wirkungen: das Koffein als konzentrationsfor-
dernder Muntermacher, das Taurin als Wirkungsverstarker fiir Koffein, Paullinia
cupana als Anregungsmittel bei Ermiidungserscheinungen, Ginkgo Biloba als
Mittel zur Verbesserung der Gedéchtnisleistung und des Lernvermdégens, die
Glukose in Form von Traubenzucker als schneller Energielieferant, Hypericum
perforatum (Johanniskraut) als antidepressives und angstlosendes Mittel, Melissa
officinalis als beruhigendes Mittel, Valeriana officinalis (Baldrian) als Mittel ge-
gen Unruhe- und Spannungszustinde, Panax ginseng als immunstirkendes und
die geistige Leistungsfahigkeit forderndes Mittel sowie Rhodiola rosea als anti-
depressives und angstlésendes Mittel. Von den hier aufgelisteten nicht verschrei-
bungspflichtigen Priparaten gehéren jene mit einem Ginkgo-Biloba-Extrakt von
den aufgelisteten Mitteln zu den am hiufigsten in Apotheken verkauften (DAK-
Gesundheit 2015, S. 112).

Das pharmakologische Neuroenhancement, mit seiner konnotativen Bewer-
tungals ,Hirndoping® klassifiziert, meint die ,,Einnahme verschreibungspflichti-
ger Medikamente mit der Absicht, Hirnfunktionen wie z. B. Erinnern, Wachheit
oder Konzentration zu steigern oder das psychische Wohlbefinden zu verbessern

oder Angste und Nervositit abzubauen® (DAK-Gesundheit 2015, S. 34). Un-
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terschieden werden drei verschieden Griinde fur die Einnahme entsprechender
Medikamente durch gesunde Menschen:

1. Leistungssteigerung: Angestrebt wird eine Verbesserung der Konzentrations-
fahigkeit, der Lernfahigkeit, der Verbesserung der Gedachtnisleistung und der
Vigilanz. Um diese Effekte zu erzielen, greifen Anwender vornehmlich auf
Methylphenidat und Modafinil als Psychostimulanzien zuriick. Methylpheni-
dat ist unter dem Handelsnamen Ritalin bekannt und wird Kindern und Er-
wachsenen bei Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivititsstdrung (ADHS)
verschrieben. Bei Gesunden fiihrt die Einnahme zur Steigerung der Wachheit,
einer Verbesserung der Aufmerksamkeit und Verkiirzung der Reaktionszeiten.
Die Nebenwirkungen konnen — und das gilt auch fiir die noch zu besprechen-
den Mittel in dieser Kategorie — in Abhingigkeit von Intensitit und Dauer der
Anwendungu. a. von Kopfschmerzen iiber Herzrhythmusstérungen bis hin zu
Personlichkeitsverinderungen reichen. Modafinil wird als Provigil oder Vigil
verkauft; es ist bei Narkolepsie zugelassen und hat dhnliche Wirkungen wie
Methylphenidat. Als mégliche Nebenwirkungen sind u. a. Kopfschmerzen,
Herzrasen sowie Leber- und Verdauungsstérungen bekannt (Lieb 2010; Miiller
2010; Sauter und Gerlinger 2012). Wie Battleday und Brem (2015) festgestellt
haben, fordert das Mittel nicht alle kognitiven Leistungen gleichermafien. Es
verbessert vor allem das konvergente Denken. Konvergentes, geradliniges, line-
ares Denken zeichnet sich dadurch aus, dass es Informationen und Wissen in
Richtung auf eine einzige korrekte Losung fiir ein bestimmtes Problem zusam-
menfihrt. Divergentes Denken ist hingegen gekennzeichnet durch seine Be-
wegung in mehreren Richtungen, die moglichst unterschiedliche Aspekee ein-
bezieht, um eine Vielzahl von Ideen und Problemlésungen hervorzubringen.
Dieses wird durch Modafinil nicht verbessert. Daraus schlussfolgert Klockner
(2015, S. 29): ,Wiren Priifungen mehr an Kreativitit ausgerichtet denn an
Reproduktion von Wissen, hitte Modafinil wohl keine Chance*

2. Verbesserung des psychischen Wohlbefindens:. Zum Einsatz kommen hier vor
allem Antidementiva und Antidepressiva. Mit der Einnahme von Praparaten
aus der Gruppe der selektiven Serotonin-Wiederaufnahmehemmer (SSRI)
verbindet sich die Hoffnung der Stimmungsauthellung, Aktivierung sowie
Uberwindung von Unsicherheit und Schiichternheit. Entsprechende Antide-
pressiva werden in der Regel bei Angst-, Zwangs- und Panikstorungen sowie
posttraumatischen Belastungsstérungen verschrieben. Die erhofften Effekte
konnten kurzfristig bei Gesunden nicht festgestellt werden; Studien tiber lang-
fristige Wirkungen fehlen ginzlich. Hingegen traten hiufige Nebenwirkungen
wie Benommenbheit, Verdauungsstérungen, Kopfschmerzen und Nervositat
auf. Bei den Antidementiva wird hiufig auf Acetylcholinesterasehemmer
zur Behandlung von Alzheimer-Demenz zurtickgegriffen; dies geschicht bei
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Gesunden mit der Hoffnung auf eine Verbesserung der Gedichtnisleistung
und der Lernfihigkeit. Die Befunde sind hier nicht eindeutig, zum Teil sogar
kontraindikativ. Nebenwirkungen sind vielfach Kopfschmerzen und Verdau-
ungsstorungen (Lieb 2010; Sauter und Gerlinger 2012; Hermet-Schleicher
und Cosmar 2014).

3. Abbau von Angsten und Nervositit: Zur Behandlung von Bluthochdruck,
Herzerkrankungen, Angstzustinden sowie einer Schilddriisentiberfunktion
werden Betablocker eingesetzt, die eine Ausschiittung von Stresshormonen
vermindern. Tatsichlich nachgewiesen bei Gesunden sind die Reduzierung
von Angstsymptomen sowie die Abnahme von Aufregung. Als Nebenwir-
kungen sind u. a. Miidigkeit, depressive Verstimmung sowie Magen-Darm-
Beschwerden bekannt (Lieb 2010; Sauter und Gerlinger 2012; Hermet-
Schleicher und Cosmar 2014).

Die Expertenbefragung des DAK-Gesundheitsreports (DAK-Gesundheit 2015,
S. 120) kommt zu dem Ergebnis, dass die Medikamente ,,nur kurzfristige und
minimale Effekte auf die kognitive Leistungsfihigkeit (zeigen). Demgegeniiber
stehen hohe gesundheitliche Risiken, angefangen von kérperlichen Nebenwir-
kungen tiber Personlichkeitsveranderungen bis hin zu einer Abhingigkeitsent-
wicklung*

8.3 Wer macht vom pharmakologischen
Neuroenhancement Gebrauch?

Eine reprisentative Befragung der DAK, die im Herbst 2014 durchgefiihrt
wurde, ergab, dass 6,7-12 % der befragten Erwerbstitigen mindestens einmal
in ihrem Leben und 3-6 % wihrend der letzten zw6lf Monate auf pharmakolo-
gisches Neuroenhancement zuriickgegriffen haben und dass 1,9-3,5 % aktuelle
und regelmiflige Verwender sind (DAK-Gesundheit 2015, S. 95 £.). Die Alters-
gruppe der 45- bis 50-Jahrigen weist die hochste Gebrauchsprivalenz in der Ver-
wendung von pharmakologischem Neuroenhancement auf (DAK-Gesundheit
2015, S. 68).

Geschlechtsspezifische Unterschiede gibt es hinsichtlich der Zielsetzungen
der zum Einsatz kommenden Mittel: Bei Minnern steht das Interesse an der
Leistungssteigerung im Vordergrund und bei den Frauen der Abbau von Angsten
und Nervositit (DAK-Gesundheit 2015, S. 63). Wer hiufigan der Grenze seiner
Leistungsfihigkeit arbeitet, greift cher zu den pharmakologischen Mitteln. Im
Vergleich der DAK-Befragungen von 2008 und 2014 zeigt sich, dass sowohl das
Wissen um die Moglichkeiten des Neuroenhancements deutlich zugenommen
hat als auch der Anteil der regelmifligen Verwender von 2,2 auf 4,2 % gestiegen
ist (DAK-Gesundheit 2015, S. 94).
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Fur Deutschland liegen kaum Studien zum pharmakologischen Neuroenhan-
cement vor. Uber den Zusammenhang von Weiterbildungsteilnahme und den
Gebrauch von Priparaten und Medikamenten zur Leistungssteigerung gibt es
derzeit noch keine mir bekannten Daten. Allerdings lassen sich Aussagen zum
tertidren Bildungsbereich aufgrund von drei Studien zur Verwendung von phar-
makologischem Neuroenhancement unter Studierenden machen; allerdings
differiert bei diesen Studien der Untersuchungsgegenstand leicht, sodass ihre
Ergebnisse nicht ohne Weiteres verglichen werden kénnen. Die Mainzer Studie
von Franke etal. (2011) erhob die Privalenz des Gebrauchs von verschreibungs-
pflichtigen Medikamenten lediglich zur Leistungssteigerung unter Schiilern und
Studierenden und kommt zu den geringsten Pravalenzen der Nutzung zwischen
0,78 und 1,55 %.

Die HISBUS-Befragung zur Verbreitung und zu den Mustern von Hirndo-
ping und Medikamentenmissbrauch (Middendorff et al. 2012) kommt zu dem
Ergebnis, dass 5,3 % aller Studierenden pharmakologisches Neuroenhancement
betreiben, d. h., sie nehmen verschreibungspflichtige Medikamente, Schmerz-
mittel, Beruhigungsmittel, Psychostimulanzien oder Aufputschmittel ein. Am
haufigsten werden die Mittel zur Prifungsvorbereitung eingesetzt. Es lasst sich
ein klarer Zusammenhang zwischen dem im Studium verspiirten Leistungs-
druck und dem Enhancement aufzeigen. Am héchsten ist der Anteil mit 11 %
bei jenen, die durch den Job neben dem Studium oder im familidren Bereich
sehr stark gefordert sind. Das Gesundheitsverhalten der zu den Anwendern
von Neuroenhancement zihlenden Studierenden wird als stirker risikobehaftet
beschrieben; dieser Personenkreis gehort haufiger zu den Rauchern und gibt
auch eher an, Probleme mit dem Alkoholkonsum zu haben (Middendorff et al.
2012, 8. 44 £)).

Die dritte Studie von Dietz et al. (2013) ermittelt die Privalenz der Verwen-
dung nicht nur von verschreibungspflichtigen Medikamenten, sondern auch von
illegalen Drogen und nicht verschreibungs- oder apothekenpflichtigen Mitteln.
Mithilfe einer spezifischen Befragungstechnik, der Randomised-Response-Tech-
nik wurde den Befragten ein besonders hohes Maf$ an Anonymitit zugesichert.
Diese Studie konstatiert eine Gebrauchspravalenz in den letzten zwolf Monaten
von immerhin 20 %. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass das Neuroenhan-
cement sich gegenwirtig in bestimmten Bevélkerungsschichten sehr schnell aus-
breitet und deshalb ggf. unterschitzt wird.

Dies zeigt auch die Auswertung der Verordnungsdaten der DAK; innerhalb
des Zeitraumes von 2011 bis 2013 hat die Zahl der Versicherten mit einer Ver-
ordnung des Wirkstoffs Methylphenidat um 80 % zugenommen, bei Modafinil
betrigt der Anstieg 25 % (DAK-Gesundheit 2015, S. 100). Es wird konstatiert,
»dass ein gewisser Anteil von Verordnungen nicht mit einer medizinisch nach-
vollziehbaren Diagnose verbunden ist“ (DAK-Gesundheit, S. 108).
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Welche Meinungen vertreten Experten zum Neuroenhancement?

Die Debatte um das pharmakologische Neuroenhancement hat in Deutschland
gerade erst begonnen. Einerseits fehlt es noch an einer belastbaren empirischen
Basis, und andererseits steht die Klirung ethischer, rechtsphilosophischer und
politischer Fragen an (vgl. Schone-Seifert et al. 2008). Mit ihrem Memorandum
zum Neuroenhancement haben sieben Experten einen ersten Positionsentwurf
vorgestellt (Galert et al. 2009, S. 11), in dem die dezidierte Auffassung vertreten
wird, ,,dass es keine tiberzeugenden grundsitzlichen Einwinde gegen eine phar-
makologische Verbesserung des Gehirns oder der Psyche gibt®. Dieser Position
wird von anderen Experten heftig widersprochen und auf die unabsehbaren und
nicht kalkulierbaren Risiken, das Suchtpotenzial sowie die gesellschaftspoliti-
schen Folgen von Leistungsdruck und Erfolgszwang hingewiesen (Glaeske et al.
2011).

Aus diesen Erkenntnissen lisst sich die Schlussfolgerung zichen, dass gerade
Berufstatige, die zusatzlich durch Thre Arbeit und die Familie gefordert sind, be-
sonders anfillig fiir ein Neuroenhancement sein konnten. Deshalb ist es wichtig,
Lernprozesse gesundheitsforderlich zu gestalten (Kap. 6).

Fazit

Eine ausgewogene Erndhrung ist fur die Leistungsfahigkeit unseres Gehirns
wichtig. Der Hirnstoffwechsel lasst sich allerdings nicht durch spezielles Brain-
food verbessern. Das Gehirn versorgt sich aus allen anderen Kérperbereichen
mit jenen Nahrstoffen, die es braucht. Der Einsatz von speziellem Gehirnfutter
ist deshalb eher ein psychologisches Phanomen. Das sog. Neuroenhancement
versucht, die Funktion des Gehirns zu ,verbessern”, indem durch die Zufuhr
stoffgebundener Mittel die kognitive Leistung gesteigert, das psychische Wohl-
befinden verbessert sowie Angste und Nervositat abgebaut werden sollen. Beim
pharmakologischen Neuroenhancement werden Medikamente an gesunde
Menschen ohne eine medizinische Indikation verabreicht. Studien deuten da-
rauf hin, dass sowohl das Wissen um die Moglichkeiten des Hirndopings als auch
die Zahl der regelmaBigen Anwender zunehmen.
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Was kann Weiterbildungsberatung leisten?
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Bildungsberatung in der Erwachsenen- und Weiterbildung ist kein grundsitzlich
neues, aber immer wichtiger werdendes Thema. Die Lebens- und Berufsverlaufe
der Menschen werden zunechmend komplexer und gleichzeitig auch briichiger,
damit steigt der Bedarf an professioneller Beratung. Verschirft wird die Situa-
tion durch den uniibersichtlichen Weiterbildungsmarkt mit einem Dschungel an
Weiterbildungsangeboten und Forderméoglichkeiten (Kap. 10); hier konnen die
Weiterbildungsberatungsstellen und Weiterbildungsdatenbanken eine hilfrei-
che Orientierung bieten, auch wenn die Uniibersichtlichkeit keine zentrale Teil-
nahmebarriere darstellt (Dorner 2010). Das Beraten ist neben dem Arrangieren
(Abschn. 6.1) eine Grundform (erwachsenen-)pidagogischen Handelns (Nittel
2009). Im Folgenden soll uns die Frage beschiftigen, was konkret unter Beratung
zu verstehen ist, welche Handlungsformen des Beratens unterschieden werden
konnen, welche Situationen mit Beratungscharakeer es in der Erwachsenenbil-
dung gibt und welche Funktionen Beratung tibernchmen kann. Anschlielend
wird auf Formen, Anbieter und Qualititskriterien von Weiterbildungsberatung
eingegangen. Wenn die Weiterbildungsberatung sich weiter ausdifferenziert, gilt
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es, neu iiber das Verhiltnis von Bildung und Beratung nachzudenken; dieser The-
menkomplex wird die Ausfithrungen zur Weiterbildungsberatung abschlief3en.

Auf europiischer Ebene wurde im Jahre 2002 eine Expertengruppe fiir Bildungs-
und Berufsberatung, die Lifelong Guidance Expert Group, gegriindet und in
der Folge ein Europiisches Netzwerk fiir eine Politik lebensbegleitender Bera-
tung (ELGPN) ins Leben gerufen. Im Mai 2004 wurde dann die sog. Guidance
Resolution beschlossen; sie hat einen Paradigmenwechsel von der punktuellen
zur prozesshaften lebensumspannenden Beratung eingeleitet. In seinem Entwurf
einer Entschliefung tiber den Ausbau der Politiken, Systeme und Praktiken auf
dem Gebiet der lebensbegleitenden Beratung hat der Rat der Europiischen
Union (2004) das folgende Verstindnis von Bildungsberatung formuliert: ,,Vor
dem Hintergrund des lebensbegleitenden Lernens erstrecke sich Beratung auf
eine Vielzahl von Titigkeiten, die Biirger jeden Alters in jedem Lebensabschnitt
dazu befihigen, sich Aufschluss iiber ihre Fihigkeiten, Kompetenzen und In-
teressen zu verschaffen, Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsentscheidungen zu



9 Was kann Weiterbildungsberatung leisten? 203

treffen sowie ihren personlichen Werdegang bei der Ausbildung, im Beruf und
in anderen Situationen, in denen diese Fihigkeiten und Kompetenzen erworben
und/oder eingesetzt werden, selbst in die Hand zu nehmen:* Was unter ,, T4tig-
keiten® zu verstehen ist, wird in einer Fuinote erklirend hinzugeftgt: ,Beispiele
tir solche Titigkeiten sind u. a. Information und Beratung, Beratungsdienste,
Kompetenzbewertung, Mentoring, Fiirsprache, Vermittlung von Fahigkeiten zur
Entscheidungsfindung und zur Planung der beruflichen Laufbahn*

Die Bildungsberatung hilft den Menschen, sich iiber ihre Zielvorstellungen,
Interessen und Fihigkeiten klar zu werden. Durch Bildungsberatung lassen sich
Bildungsmaéglichkeiten erschliefen, indem diese verfiigbar gemacht werden. Der
europiische Bildungsministerrat nahm 2008 eine Entschlieffung zu einer besse-
ren Integration lebensumspannender Beratung in die Strategien fiir lebenslanges
Lernen an. 2010 wurde die Lissabon-Strategie durch die Strategie Europa 2020
ersetzt; sie ist der iibergeordnete strategische Rahmen der EU-Politik. Darin wird
die Lifelong Guidance als zentrales Handlungsfeld angefithrt. Die Bildungsbe-
ratung in der Erwachsenen- und Weiterbildung fokussiert auf eine ,personen-
spezifische Orientierungs- und Entscheidungshilfe, die im Lebenskontext auf
Arbeit, Beruf und Bildung bezogen ist. Sie dient als Hilfe zur Steuerung von
Lernprozessen wie auch zur Entwicklung von Kompetenzstrategien und adres-
siert sowohl Personen als auch Betriebe und Organisationen (Kipplinger und
Maier-Gutheil 2015, S. 2 £.).

Haben Sie schon einmal eine Weiterbildungsberatung in Anspruch genommen?
Wenn ja, aus welcher Haltung heraus haben Sie dies getan, wie haben Sie sich
dabei geftihlt? Wenn nein, was hat Sie ggf. davon abgehalten, und mit welchen
Gefuhlen bzw. Gedanken war dies verbunden?

9.1 Ist Weiterbildungsberatung
eine Lernkompetenz?

Beratung in der Erwachsenenbildung war lange Zeit ein weitgehend unsichtba-
res Handlungsfeld, das nun deutlicher in das Licht der Offentlichkeit tritt. Die
ersten Ansitze einer systematisierten Beratung in der Weiterbildung lassen sich
in den 1980er-Jahren erkennen. Die Forderung nach Weiterbildungsberatung
war mit dem Postulat der Chancengleichheit in der Bildung verbunden (Déring
2012,S. 6). Es wurden erste kommunale Beratungsstellen eingerichtet, von denen
aufgrund mangelnder finanzieller Ressourcen jedoch nur wenige tiberlebten.
Ein zweiter Institutionalisierungsschub ging von dem Weiterbildungsboom
in den 1990er-Jahren in den neuen Bundeslindern aus; iber Modellprojekte
entstanden Beratungsinfrastrukturen, die aber nicht auf Dauer gestellt waren.
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Mit der Etablierung von Beratungsstellen verkniipfte sich die Hoffnung, die
Benachteiligung auf dem Arbeitsmarkt von bestimmten Zielgruppen wie z. B.
Berufsriickkehrerinnen zu vermindern.

Anfang der 2000er-Jahre hat das Programm ,Lernende Regionen — Forde-
rung von Netzwerken® dazu gefithrt, das Angebot an Weiterbildungsberatungs-
stellen in den beteiligten Regionen zu verbessern (Schiersmann und Remmele
2004). Mit dem Forderprogramm ,,Lernen vor Ort” wird seit 2009 der Aufbau
regionaler Weiterbildungsinfrastrukturen im kommunalen Bereich fortgesetzt.
Allerdings richten sich die entsprechenden Angebote ,hiufig nur an ,Problem-
gruppen’ (...) Viele der 6ffentlich geférderten Beratungsstellen unterliegen den
unsicheren Rahmenbedingungen der zeitlich befristeten Finanzierung oder Pro-
jektforderung, was die Entwicklung von Kontinuitit und nachhaltiger Qualitits-
sicherung behindert” (nfb 2009, S. 10).

Inhaltlich sind es insbesondere die folgenden Entwicklungen, die den Bedeu-
tungszuwachs des Themas Weiterbildungsberatung markieren:

o der Wandel der Lehr-Lern-Kulturen und des Rollenverstindnisses der Lernbe-
gleiter, die Schaffung individueller und flexibler Lernzuginge, der tendenzielle
Wechsel in der Ausgestaltung der Lernerrolle vom Teil-nehmer zum Teil-geber
und Teil-haber sowie die erweiterten Lernwelten (Abschn. 7.2),

¢ die staatlichen finanziellen Anreizsysteme durch Bildungspramien, Bildungs-
gutscheine und andere individuelle Forderinstrumenten und

¢ der Aufbau von regionalen und iiberregionalen Netzwerken.

Diese Punkte lassen die Nachfrage nach Weiterbildungsberatung ansteigen.

Das Nationale Forum Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung (nfb
2009, S. 3) stellt im ersten Satz seiner Praambel des Eckpunktepapiers fiir ein
zeitgemafles und zukunftsfahiges Beratungsangebot in Deutschland fest: ,,In den
bildungspolitischen und zunechmend auch in arbeitsmarkepolitischen Diskursen
besteht ein breiter Konsens dartiber, dass Beratung ein unverzichtbarer Teil im
Prozess des Lebenslangen Lernens ist Der Weiterentwicklung der Bildungs-
beratung kommt als struktureller Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Lernen
im Lebenslauf eine besondere Bedeutung zu. ,Der Ausbau einer Infrastrukeur
von Weiterbildungsberatung muss angesichts ihrer Bedeutung fiir Lebenslanges
Lernen besondere Prioritit haben® (nfb 2009, S. 23). Dies gilt umso mehr, als
Beratung den Bildungsprozessen nicht nur vorgelagert ist, sondern die Fahigkeit,
Beratung zu suchen, selbst als Lernkompetenz definiert wird.

In der Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates vom 18. De-
zember 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen heif3t es:
»Lernkompetenz bedeutet, neue Kenntnisse und Fihigkeiten zu erwerben, zu
verarbeiten und aufzunehmen sowie Beratung zu suchen und in Anspruch zu
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nehmen® (Europiische Kommission 2007). War es frither vielleicht Ausdruck
und Eingestindnis eigenen Unvermogens, Bildungsberatung in Anspruch zu
nehmen, so hat sich dies heute radikal gewandelt; Bildungsberatung aufzusu-
chen, ist zu einem Kennzeichen aktiven und selbstbestimmten Lernens gewor-
den. Diese Verinderungen haben mit dazu beigetragen, ,,dass sich die Forschung
zu Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung hauptsichlich in der letzten
Dekade deutlich intensiviert hat* (Kipplinger und Maier-Gutheil 2015, S. 14).

Was genau erwarten Sie, wenn Sie eine Bildungsberatung aufsuchen, und wie
bringen Sie dies zum Ausdruck? In welchem Setting findet die Beratung statt?
Worauf ist das Beziehungsgeschehen in der Beratung gerichtet?

9.2 Welche Handlungsformen lassen sich
in der Weiterbildungsberatung unterscheiden?

Um besser verstehen zu konnen, was sich hinter dem Containerbegriff der Be-

ratung verbirgt, sollen einzelne Handlungsformen genauer betrachtet werden.
Knoll (2008) unterscheidet:

o das Informieren z. B. iber Lernmethoden, Weiterbildungsangebote, Selbst-
lernstrategien, Fordermaoglichkeiten ete. (hier steht die Weitergabe von In-
halten auf einer Sachebene im Vordergrund),

o das Anleiten, d. h. Hinweise zu geben, wie eine bestimmte T4atigkeit auszufiih-
ren ist (hier geht es um den Handlungsablauf fiir eine Problemlésung), und

o das Beraten ,im eigentlichen, fachlichen Sinne, d. h. Interventionen als Hilfe,
damit die betroffene Person durch eigenes Wahrnehmen und Erinnern, durch
Nachdenken und Einfille selbst zu Schlussfolgerungen, Zielvorstellungen,
Losungsideen und Entscheidungen kommt“ (Knoll 2008, S. 20) (hier geht es
um die Hilfe zur Selbsthilfe).

Wie die Beratenen mit den Informationen, Hinweisen, offerierten Verfahrens-
weisen, Anregungen und Impulsen umgehen, was sie sich zu eigen machen und
was nichg, liegt einzig und allein in deren Entscheidung. Die drei Handlungs-
formen lassen sich analytisch klar trennen, praktisch gehen sie aber haufig inein-
ander tiber oder wechseln sich ab. Es ist sowohl fiir den Berater als auch den zu
Beratenden wichtig, sich klar dartiber zu werden, auf welcher Ebene sich gerade
die Beratung bewegt, da sich dann bewusster und situationsangemessener agieren
und reflektieren lisst. Von der Information tiber die Anleitung bis zur Beratung
im engeren Sinne nimmt die Beratungstiefe und -intensitit zu; damit steigen
auch die Anforderungen an den Berater und das Setting.
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Welche Settings fur die Weiterbildungsberatung gibt es?

Eine Weiterbildungsberatung kann zeitlich und 6rtlich in ganz unterschiedlichen
Kontexten, entweder mit einem oder ohne ein Setting ablaufen:

¢ Sie kann einer Weiterbildungsteilnahme unmittelbar vorgelagert sein; dies ist
z. B. der Fall, wenn sie dem Zweck dient, das Sprachniveau eines potenziellen
Teilnehmers an einem Sprachkurs zu bestimmen, um fiir ihn das passende
Angebot herauszufinden.

¢ Sie kann an eine Weiterbildung angedockt sein, z. B. indem eine punktuelle
Kompetenzbilanzierung als zusitzliches Angebot in einem abgestimmten
Kontext zu einem Kurs gemacht wird.

¢ Sie kann eine Weiterbildung begleiten; dies ist der Fall, wenn parallel zu den
Seminaren und in Abstimmung damit beispielsweise kontinuierlich eine Su-
pervision oder ein Coaching stattfindet.

o Sie kann vollig abgegrenzt von spezifischen Weiterbildungsangeboten sein; ein
Beispiel hierfur ist eine allgemeine Lernberatung oder eine Priifungsberatung.

¢ Sie kann in eine Weiterbildung integriert sein; dies ist der Fall, wenn Kurs-
teilnehmer vor, wihrend oder nach einem Seminar mit ihren ganz personli-
chen Anliegen auf den Kursleiter zukommen, um unter vier Augen dartiber
zu sprechen.

Wie die Beispiele zeigen, sind Lernen und Beratung komplementir aufeinander
angewiesen, voneinander abhingig und miteinander verwoben; sie sind zwei
Seiten einer Medaille.

Die Unterscheidung zwischen integrierter bzw. abgegrenzter Bildungsbera-
tung ist eine von zwei wichtigen zu machenden Differenzierungen in Bezug auf
Settings der Weiterbildungsberatung. Die integrierte Bildungsberatung mit ih-
ren offenen und uneindeutigen Settings wird despektierlich auch als Beratung
»zwischen Tiir und Angel“ (Hollstein-Brinkmann und Knab 2014) bezeichnet.

Die zweite Unterscheidung fragt danach, ob die Beratung explizit oder impli-
zit erfolgt. Um eine explizite Beratung handelt es sich, wenn fiir beide Parteien
schon durch den dufleren Rahmen klar ist, dass es sich hier um eine Beratung
handelt, indem z. B. in einer Beratungsstelle eine Terminvereinbarung gemacht
wird und zur Beratung spezielle Rdume aufgesucht werden. Aber auch wenn kein
spezielles Setting besteht, kann durch die artikulierte Bitte ,,Haben Sie am Ende
der Stunde noch einen Moment Zeit fiir mich?“ von Weiterbildungsteilnehmern
signalisiert werden, dass sie ein Anliegen haben, das sie gern in einem gesonder-
ten Rahmen thematisieren mochten. Implizit ist die Beratung dann, wenn sie in
einem anderen als dem Beratungssetting stattfindet, also im Kurs, im Seminar
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oder im Workshop. Knoll (2008, S. 26 f.) nutzt diese beiden Polarititen, um
idealtypische Situationstypen von Beratung zu unterscheiden:

Integrierte und implizite Beratungssituationen sind Situationen in einer Weiter-
bildungsveranstaltung, die von Teilnechmern fiir die Behandlung individueller
Problemstellungen genutzt werden.

Integrierte und explizite Beratungssituationen setzen die beiderseitige Bewusst-
heit von Lehrenden und Lernenden fiir ein Verlassen des Lehr-Lern-Settings
innerhalb oder am Rande der Bildungsveranstaltung zugunsten eines Bera-
tungssettings voraus.

Differenzierte und explizite Beratungssituationen kénnen aus Bildungsveran-
staltungen heraus entstehen und artikuliert werden. Mit ,differenzierten Be-
ratungssituationen meint Knoll die oben als ,,abgegrenzte® bezeichneten. Der
Unterstiitzungsbedarf wird hier in einem zeitlich und raumlich separierten
Kontext bearbeitet.

Was ist unter Begleiten, Férdern und Starken in Beratungsprozessen zu verstehen?

Wie wichtig ein In-Bezichung-gehen fiir Lernprozesse ist, wurde bereits in Ab-
schn. 3.2 erwihnt; Entsprechendes gilt fiir dialogische Beratungsprozesse. Die
Aktivitaten des Beraters, seine Fragen, Anregungen und Vorschlige werden als

Interventionen bezeichnet und kénnen unterschiedlichen Funktionen dienen.
Knoll (2008) unterscheidet drei Funktionen von Beratung:

»Begleiten, wenn jemand zunichst mit strengem Anwendungsbezug auf eine
klar umrissene berufliche Situation sein/ihr Englisch aufbessert und von da
aus eine Perspektive fiir einen Aufenthalt in den USA entwickelt.

Fordern, wenn jemand tiber den angestrebten beruflichen Abschluss hinaus
nach weiteren Handlungsméglichkeiten und -alternativen sucht, deshalb be-
reits wihrend des Studiums ein begleitendes Praktikum machen méchte und
ihm bzw. ihr der Kontakt zu einem Unternehmen in der Nihe eroffnet wird.
Stirken, wenn im Gesprich iiber eine Lernschwierigkeit (,Ich kann mir ein-
fach keine Vokabeln merken’) der Vorschlag formuliert wird, sich an Situati-
onen zu erinnern — auch auflerhalb von Sprachenlernen -, in denen es leicht
gefallen ist, etwas im Gedichtnis zu behalten” (Knoll 2008, S. 29).

Welche Beratervariablen lassen sich nach Rogers unterscheiden?

Die Bildungsberatung hat immer den ganzen Menschen im Blick; sie will ihm
helfen, sich selbst zu entwickeln, seine Ressourcen zu nutzen und die Zahl seiner
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Handlungsoptionen zu vergrofern. Fiir den Berater sind die drei Beratervariab-
len der klientenzentrierten Gesprichsfihrung von eminent wichtiger Bedeutung

(Rogers 1993):

1. Akzeptanz: Sie weist darauf hin, dem zu Beratenden offen zu begegnen, ihm
bedingungslose positive Zuwendung und Wertschitzung zu schenken, ihn so zu
akzeptieren, wie er ist, und dabei auch zu sehen, welches Potenzial in ihm stecke.

2. Empathie: Hiermit ist das einfithlende Verstehen, das nichtwertende Einge-
hen, das echte Verstindnis fiir das Erleben einer Person und die damit verbun-
denen Werthaltungen, Motive, Wiinsche und Angste gemeint.

3. Kongruenz: Hierunter wird die Echtheit, Unverfilschtheit und Transparenz
seitens des Beraters verstanden.

In der Bildungsberatung konnen intensive Lernprozesse stattfinden. Doch woran
lasst sich dies erfassen? Karnath und Schroder (2008) schlagen vier Indikatoren
vor: Die Beratenen sollen nach der Beratung informierter, orientierter, strukeu-
rierter und motivierter sein. Um den Zielerreichungsgrad besser einschitzen zu
konnen, gibt die Koordinierungsstelle Qualitat (2011), die mit diesen Indika-
toren arbeitet, ihren Kunden bzw. Klienten zu jeder der vier Dimensionen drei

Aussagen an die Hand:

1. ,informierter:
— Ich konnte mein Anliegen entfalten.
— Ich habe das richtige Maf an Informationen erhalten.
— Ich weiff, wo ich weitere Unterstiitzung erhalten kann.
2. orientierter:
— Ich kann klarer benennen, was ich erreichen mochte.
— Ich kann mein Anliegen und meine Ziele begriindet vertreten.
— Ich bin mir meiner Stirken und Ressourcen bewusst.
3. strukturierter:
- Ich weifi, welche Rahmenbedingungen zur Verfolgung und Umsetzung
meines Ziels sichergestellt sein miissen.
— Ich plane die nichsten Schritte zur Umsetzung des Ziels.
— Ich kann zukiinftig besser mit ahnlichen Fragen umgehen.
4. motivierter:
— Ich mochte mein Ziel verfolgen.
— Ich bin entschlossen, die nichsten Schritte umzusetzen.
— Ich mochte etwas Neues beginnen

Welchen der aufgelisteten Aussagen kénnen Sie im Anschluss an lhre letzte Bil-
dungsberatung zustimmen? Woran liegt es, wenn Sie nicht zustimmen kénnen?
Auf welche Punkte wollen Sie vor einer nachsten Bildungsberatung besonders
achten?
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9.3 Wer bietet Weiterbildungsberatung an?

Bevor Sie auf die Suche nach Beratungsangeboten gehen, kann es hilfreich sein,
sich tiber die eigenen Ziele, die Vorlieben fiir bestimmte Lernformen, den zeit-
lichen und finanziellen Rahmen sowie die Vereinbarkeit der Weiterbildung mit
anderen Verpflichtungen im beruflichen wie privaten Bereich klar zu werden. Die

Klarung dieser Fragen hilft bei der Auswahl des richtigen Angebots.

Von wem kann man sich bei der Suche nach dem fir mich geeigneten Weiterbil-
dungsangebot beraten lassen?

Bei der systematischen Suche bietet sich das InfoWeb Weiterbildung (htep://
www.iwwb.de), die Metasuchmaschine des Deutschen Bildungsservers fiir Wei-
terbildungsangebote, an. Hier findet sich ein Link zur Beratungssuche. Uber die
Auswahl des Bundeslandes und des Beratungsthemas findet man zu den entspre-
chenden Beratungsstellen.

Als eine Anlaufstelle bietet sich das ,,Infotelefon Weiterbildungsberatung®
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) an, das unter der
03020179090 an Werktagen zwischen 10 und 17 h zu allen Fragen rund um
die Weiterbildung zu erreichen ist und eine anbieterneutrale Weiterbildungs-
beratung offeriert. Der bundesweite Telefonservice leistet Hilfestellung durch
qualifizierte Weiterbildungsberater. Er arbeitet mit den, in den Landern Ba-
den-Wiirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und
Schleswig-Holstein bestehenden Infrastrukturen der Weiterbildungsberatung
zusammen. Ratsuchende konnen so fiir eine vertiefte Beratung direkt zu Beratern
in Wohnortnihe weitergeleitet werden. Neben den Landern und Kommunen
sind auch die Bundesagentur fir Arbeit und die Hotline ,,Arbeiten und Leben
in Deutschland® des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge Partner des
»Infotelefons Weiterbildungsberatung®. Uber Videotelefonie wird der Service
des Infotelefons auch in deutscher Gebardensprache angeboten. Die bestehende
Website www.der-weiterbildungsratgeber.de wird zu einem umfassenden Inter-
netportal ausgebaut, das ab Mitte 2017 den telefonischen Service erginzt.

In Deutschland werden Weiterbildungsberatungen von Volkshochschulen, an-
deren offentlichen und privaten Bildungseinrichtungen, Weiterbildungsberatungs-
stellen, Arbeitsagenturen, Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern,
Fachverbinden sowie innerbetrieblich zum Teil auch von Personalentwicklungsab-
teilungen angeboten. Dabei wird zwischen triger- bzw. einrichtungsgebundenen
auf der einen Seite sowie trager- und einrichtungsiibergreifenden Weiterbildungs-
beratungen unterschieden. Die triger- und einrichtungsgebundenen Anbieter von
Weiterbildungsberatung vermitteln ,,zwischen den Weiterbildungsangeboten der
Einrichtungen und der Nachfrage der potenziellen Teilnehmenden® (Stanik 2015,
S.199). Bei diesen Beratungsstellen ist als Teil einer Marketing- und Distributions-
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politik neben dem Aspeke der Serviceleistung fiir Adressaten von Weiterbildung
auch das Interesse an einer Bedarfsweckung zu berticksichtigen. Die Prototypen
der triger- und einrichtungsiibergreifenden Anbieter sind die kommunalen Wei-
terbildungsberatungsstellen. Sie fihren selbst keine Weiterbildungen durch; ihr
Auftrag ist es, Orientierungs- und Entscheidungshilfen fiir die Ratsuchenden in
allen Weiterbildungsfragen zu geben. Wie die Fallstudie von Stanik (2015, S.208)
zeigt, bewegen ,,sich Beratungen in einem Spannungsverhaltnis zwischen den (tra-
ger)institutionellen Kontexten, den Beratungsgegenstinden der Ratsuchenden
und dem professionellen Handeln der Beratenden®

Die Maschen des Netzes an Bildungsberatungsstellen sind in Deutschland un-
terschiedlich eng gekniipft. Auch das Spektrum des Beratungsangebots differiert
stark; so gibt es zum Teil Beratungsstellen, die ausschliefllich auf Beratungen zur
Bildungsprimie spezialisiert sind. Es kann durchaus sinnvoll sein, sich von ver-
schiedenen Stellen beraten zu lassen, bevor man eine Entscheidung trifft. Neben
den kostenlosen Angeboten zur Bildungsberatung gibt es auch kostenpflichtige;
hier werden ca. 50-100 € pro Stunde fillig. Entsprechende Angebote sind tiber
das Register des Deutschen Verbands fiir Bildungs- und Berufsberatung zu finden
(www.bbregister.de).

Wie sieht die Infrastruktur der Weiterbildungsberatungsstellen aus?

Die Stiftung Warentest hat eine Ubersicht von Bildungsberatungsstellen in
Deutschland, sortiert nach Bundeslindern zusammengestellt (heeps://www.
test.de/Kurse-finden-Bildungsberatungsstellen-im-Ueberblick-4751805-0/), die
sowohl die Kontaktadressen der einzelnen Beratungsstellen als auch landesspe-
zifische Portale fiir die Suche auflisten. Insgesamt sind hier knapp 300 Bildungs-
beratungsstellen verzeichnet. Die Aufnahme in diese Liste ist an die Bedingung
gekniipft, dass die Einrichtung, von der die Beratungsstelle unterhalten wird,
kostenlos, trigerneutral und offen fiir alle Interessenten ist. Die aufgelisteten
Bildungsberatungsstellen werden in der Regel iiber 6ffentlich geférderte Pro-
gramme von Bund, Lindern und Kommunen finanziert. Zur individuellen Vor-
bereitung auf die Beratung bietet Stiftung Warentest die Checkliste ,,Fragen fiir
die Weiterbildungsberatung® an.

Weiterbildungsberatungsstellen sind hiufig in Netzwerke der regionalen Wei-
terbildungslandschaft eingebunden. Ein exemplarisch hier anzufiihrendes Bei-
spiel ist das Landesnetzwerk Weiterbildungsberatung Baden-Wiirttemberg (LN
WBB); hier wurde in den letzten Jahren mit Unterstiitzung durch das Ministe-
rium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg eine vorbildliche Wei-
terbildungsinfrastrukeur aufgebaut. Im Rahmen des Biindnisses fiir Lebenslanges
Lernen wurde das Projekt zum Aufbau des LN WBB gefordert. Den Biirgerinnen
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und Biirgern wird eine flichendeckende, wohnortnahe und leicht zugingliche
Beratung zu allen Fragen der Weiterbildung angeboten. Bisher haben sich rund
100 Einrichtungen dem Landesnetzwerk angeschlossen; sie bieten kostenlose
Beratung zu allgemeinen und beruflichen Weiterbildungsmaoglichkeiten an. Tra-
ger der Koordinationsstelle des Landesnetzwerks ist der Volkshochschulverband
Baden-Wiirttemberge. V., der das Projekt in Kooperation mit dem Institut fir Bil-
dungswissenschaft der Universitit Heidelberg durchgefiihrt hat. In der Studie von
Schiersmann et al. (2015) sind die Ergebnisse der Bestandsaufnahme publiziert.

Welche wissenschaftlichen Befunde zur Praxis der Weiterbildungsberatung lie-
gen vor?

Die Komplexitit des Gegenstands der Weiterbildungsberatung, die Vielfalt der
Anbieter, die institutionellen Unterschiede der Infrastrukturen, die differenzier-
ten Beratungsformate sowie ein fehlendes einheitliche Verstindnis von Beratung
machen es schwierig, sich einen umfassenden Uberblick zu verschaffen. In ihrem
Artikel, der aktuelle Ergebnisse der Beratungsforschung prisentiert, konstatieren
Kipplinger und Maier-Gutheil (2015) u. a. Forschungsdesiderate hinsichtlich
der Aussagekraft von statistischen Aussagen, Finanzierungsstrukturen und -volu-
mina sowie hinsichtlich des Wissens tiber das reale Handeln in Lernberatungen.
Viele Studien behandeln nur einzelne Aspekte von Beratung, sind Fallstudien,
regional bzw. institutionell begrenzt oder entstanden im Rahmen der Evaluatio-
nen von Modellprojekten, was die Aussagekraft der Ergebnisse und ihrer Verall-
gemeinerbarkeit zum Teil erheblich einschrinke.

Die Ergebnisse einer unverdffentlichten Befragung des Bundesarbeitskreises
Fortbildung — Qualititsentwicklung — Beratung des Deutschen Volkshochschul-
Verbands aus dem Jahr 2010 lassen sich wie folgt zusammenfassen:

* Mit der Grofle der Volkshochschulen wichst das Beratungsangebot.

* Die Arten der Beratung sind in Abhingigkeit vom Fachbereich sehr unter-
schiedlich ausgeprigt.

¢ Der Beratungsbedarf wird als stark zunehmend eingeschitzt, insbesondere bei
mittelstadtischen und grofSen Volkshochschulen.

* Eswird ein erheblicher Qualifizierungsbedarf der Mitarbeiter konstatiert.

Eine Studie, die es zu erwihnen und auf deren Befunde nun eingegangen wird,
ist die Befragung zur Beratungspraxis in mehreren Bundeslindern. Sie war Teil
des Projekts ,ProBerat®, das als EU-Programm in den Jahren 2010 bis 2011 unter
Federfithrung von sechs Landesverbinden der Volkshochschulen, dem Bildungs-
verein Soziales Lernen und Kommunikation e. V. aus Niedersachsen sowie der
k.o.s GmbH in Berlin durchgefiihrt wurde (Handbuch ProBerat 2011).
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Welches sind die Anliegen in der Weiterbildungsberatung? Sind die Kunden mit
der Beratung zufrieden?

Im Vorfeld der Beratung wurden die Beratungssuchenden nach ihren Anliegen
gefragt. 72,5 % der Kunden von Bildungsberatungsstellen wussten genau, was
sie suchten, und 27,5 % suchten eine Orientierungshilfe. Die Beratungsanliegen

waren die folgenden (Handbuch ProBerat 2011, S. 18):

¢ Informationen zu Kursangeboten/Bildungsangeboten (26 %),
¢ Beratung zur Bildungsprimie (18,6 %),

¢ Orientierung zu Bildungsméglichkeiten (13,3 %),

¢ berufliche Orientierung/Karriereplanung (12 %),

¢ Einstufung zu Kursen/Bildungsangebote (11,3 %),

¢ Finanzierungsmaoglichkeiten (10,1 %) und

¢ Orientierung zu Bildungsabschliissen (7,2 %).

In Abhingigkeit von der Beratungsstelle variiert das Antwortverhalten nur ge-
ring. Lediglich an zwei Stellen lassen sich Unterschiede zwischen Volkshochschu-
len und den anderen beratenden Bildungseinrichtungen und Bildungsberatungs-
stellen erkennen; so ist an Volkshochschulen das Beratungsanliegen zum Thema
Bildungsprimie grofer (24,3 %), wihrend Informationen zu Kursangeboten/
Bildungsangeboten mit 16,2 % weniger nachgefragt werden.

Die Kunden der Weiterbildungsberatung zeigten sich mit den Ergebnissen
der Beratung tiberwiegend zufrieden. Der Aussage ,,Ich bin voll und ganz mit
der Beratung zufrieden® stimmten 76 % zu, ,cher zufrieden® waren 21 %; die
verbleibenden waren ,eher nicht zufrieden® oder machten keine Angaben. Neben
der Zufriedenheit wurde auch nach den Ergebnissen der Beratung gefragt; fir
die Volkshochschulen ergeben sich folgende Resultate, bezogen auf die Aussage
»stimme voll und ganz zu“ (Handbuch ProBerat 2011, S. 21 £.):

o Ich habe die passenden Informationen erhalten (87,9 %).
¢ Ich konnte meine Fragen kliren (86,2 %).

o Ich weif3, was ich als Nichstes tun mochte (67,2 %).

o Ich freue mich auf die nichsten Schritte (67,2 %).

¢ Ich bin mir bewusst iiber meine Stirken (41,4 %).

Der relativ geringe Wert bei dem zuletzt genannten Item konnte damit zusam-
menhingen, dass die Gegenstinde der Beratung tiberwiegend konkret waren,
sodass eine Reflexion iiber die eigenen Stirken bei vielen Beratungen gar kein
Thema war.

Beziiglich der angewandten Methoden und Instrumente in den Beratungen
zeigte sich, ,dass vor allem eine Zusammenfassung zum Ende des Beratungsge-
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sprichs, der Einbezug des Lebenslaufs sowie Fragetechniken in der Beratungspra-
xis in den befragten Volkshochschulen dominieren” (Handbuch ProBerat 2011,
S.23); ganz dhnlich ist das Ergebnis in den anderen Bildungseinrichtungen und
Beratungsstellen.

9.4 Welche Qualitatsstandards gibt es
fur die Weiterbildungsberatung?

Der zuletzt angesprochene Punkt fihrt uns zu der Frage nach den Qualititsstan-
dards von Weiterbildungsberatung. Die Berufsbezeichnung ,,Berater ist nicht
geschiitzt; eine professionelle Weiterbildungsberatung ist ,wohl noch cher die
Ausnahme* (Strauch 2010, S.27). Im Rahmen des Bundesprogramms ,,Lernende
Regionen — Férderung von Netzwerken® gab es das Entwicklungsvorhaben zur
»Professionalisierung der regionalen Bildungsberatung in Deutschland®. Im
Jahr 2006 ist der Verbund regionaler Qualifizierungszentren ,, Bildungsberatung
& Kompetenzentwicklung® entstanden. Mittlerweile werden bundesweit seit
2008 acht regionale Qualifizierungszentren (RQZ) betrieben; diese fithren an
unterschiedlichen Standorten auf der Grundlage eines gemeinsamen Curricu-
lums Basisqualifizierungen fiir Bildungsberater durch. Koordiniert wird das
bundesweite Netzwerk vom Zentrum fir wissenschaftliche Weiterbildung der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz.

Welche Qualitatskriterien sind Ihnen in der Bildungsberatung wichtig?

Auf die Indikatoren, wonach die Beratenen nach der Beratung informierter,
orientierter, strukturierter und motivierter sein sollen, wurde mit den dazuge-
hérigen Aussagen zur Einschitzung des Zielerreichungsgrad bereits hingewie-
sen (Abschn. 9.2); hieraus lassen sich fiir die Berater konkrete Anforderungen
und erforderliche Kompetenzen ableiten. Besondere Bedeutung kommt dabei
der Verstehenskompetenz zu, d. h., die Berater miissen sich in andere Personen
hineinversetzen, fremde Beweggriinde und Motive verstehen, die strukturelle
Eingebundenheit von Handlungen anderer erfassen sowie die Interaktionen
der zu Beratenden nachvollziehen kénnen (Knoll 2008, S. 110). Auflerdem ist
es wichtig, dass die Berater in der Lage sind, situations- und personenbezogen
angemessen entscheiden zu konnen, welche Handlungsform des Beratens im
jeweiligen Beratungsprozess zieldienlich ist. Es kommt nicht nur auf Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten an, sondern auch auf Haltungen und die Einsiche,
dass sich Beratende, genauso wie Therapeuten und Lehrende, immer auch selbst
wverschreiben, d. h., dass die Person das ,Instrument ihrer Arbeit“ (Knoll 2008,
S.112) ist.
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Neben den individuellen Kompetenzen gilt es auch, institutionelle Bera-
tungsstandards zu definieren. Ein ganz zentraler Punke ist dabei die Neutralitit
der Beratung. Wie wir bereits gesehen haben, gibt es trigergebundene und tri-
gerneutrale Beratungsangebote. Eine Einrichtung sollte deshalb ihr Beratungs-
verstandnis fiir potenzielle Beratungskunden transparent darstellen. In einer
tragerneutralen Bildungsberatung ,muss die Beratung unabhingig von eigenen
institutionellen und finanziellen Interessen erfolgen. Sie darf sich ausschliefilich
an den Interessen der Beratungskund/innen orientieren“ (Handbuch ProBerat
2011, S. 37). Neutralitit in der Beratung hat drei Ebenen:

1. Neutral gegeniiber der eigenen Bildungseinrichtung zu sein, bedeutet, die An-
gebote anderer Anbieter mit in den Beratungsprozess einzubezichen.

2. Neutral den Beratungskunden gegentiber zu sein, heifit, die Entscheidungsfin-
dung der zu Beratenden im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe zu unterstiitzen
und als Berater dabei transparent zu agieren.

3. Neutral im Beratungsergebnis zu sein, zielt darauf, mit den zu Beratenden
verschiedene Handlungsoptionen zu erarbeiten (Handbuch ProBerat 2011,

$.37£).

Auf der Grundlage der ,Qualititsmerkmale guter Beratung® des Nationalen
Forums Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung (nfb) und der For-
schungsgruppe Beratungsqualitit am Institut fur Bildungswissenschaft der
Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg (2013) hat das Landesnetzwerk Wei-
terbildungsberatung Baden-Wiirttemberg (LN WBB o.J.) finf Bereiche von

Qualititsmerkmalen fiir eine professionelle Weiterbildungsberatung definiert:

1. iibergreifende Qualititsmerkmale,

2. Qualitdtsmerkmale in Bezug auf den Beratungsprozess,
3. Qualitidtsmerkmal in Bezug auf die Beratenden,

4. Qualititsmerkmale in Bezug auf die Organisation und
5. Qualititsmerkmale in Bezug auf die Gesellschaft.

Die jeweiligen Qualititsmerkmale werden durch entsprechende Indikatoren
untersetzt, auf die an dieser Stelle aber nicht weiter eingegangen werden kann.
Ganz oben steht dabei die Orientierung an den Ratsuchenden sowie die Zuging-
lichkeit und Transparenz des Beratungsangebots.

Die zunehmende Bedeutung der Weiterbildungsberatung in Verbindung mit
dem Ziel, die Qualitit der Beratung zu erhohen, und dem Anspruch, die 6ffent-
lich verantwortete Weiterbildungsberatung kostenfrei anzubieten, werfen die
Frage nach der ,,Finanzierbarkeit von Beratung und die Bindung von Personal-
ressourcen” (Mede und Schams 2010, S. 42) auf. Aus diesem Grund fordert der
Deutsche Volkshochschul-Verband (2009, S. 2), dass Lern- und Weiterbildungs-

beratungsangebote, die im 6ffentlichen Auftrag erbracht werden, ,als forderungs-
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wiirdiger Bestandteil der Weiterbildung in die Weiterbildungsgesetze der Lander

aufgenommen werden muss*.

9.5 Welche Perspektiven zeichnen sich
fir die Weiterbildungsberatung ab?

Die Ergebnisse einer Online-Befragung der Weiterbildungsberatungsanbieter
in Baden-Wiirttemberg, die zwischen vier Beratungsformen — der personliche
Beratung, der Telefonberatung, der Online-Beratung und der Gruppenberatung
— differenziert, ergab, ,dass die wichtigste Beratungsform — nach wie vor — die
personliche (Face-to-Face-)Beratung ist. Neben dieser nimmt die Telefonbera-
tung bei allen Trdgern einen hohen Stellenwert ein® (Schiersmann et al. 2015,
S. 36). Wie die zusitzlich durchgefiihrten Experteninterviews zeigen, wird die
»kiinftige Entwicklung der Telefon- und Onlinebefragung im Verhaltnis zur Face-
to-Face-Beratung als (wichtige) Erginzung, keinesfalls als Ersatz“ (Schiersmann
et al. 2015, S. 15) angeschen. Prinzipiell wird die Entwicklung der Nachfrage
nach Beratung als ansteigend eingeschitzt.

Fiir Weiterbildungseinrichtungen stellt sich heute zunehmend die Frage, in
welchem Verhiltnis ihre Aktivititen von Bildung und Beratung zueinander ste-
hen sollen. Grundsitzlich gibt es drei Mdglichkeiten (Ehses et al. 2012):

1. Beratung kann als ein integrierter Teilprozess von Bildung verstanden wer-
den. Die Beratung dient in diesem Fall der Erméglichung, Unterstiitzung und
Begleitung von Lernprozessen in der eigenen Institution. Im Vordergrund
stechen deshalb die Beratungsformen der Angebots-, Kurswahl-, Einstufungs-,
Priifungs-, und Lernberatung.

2. Beratung kann ein Schnittmengenprozess sein, der sich mit Beratung zum
Teil tiberlappt und additiv geschen werden kann. Ziel der Beratung ist es in
diesem Fall, die Voraussetzungen und Bedingungen fiir die Erméglichung von
Lernen im Allgemeinen zu schaffen. Als Beratungsformate bieten sich hierfir
insbesondere die Beratung in Bezug auf Finanzierung und Forderungsmog-
lichkeiten sowie die Bildungswegeberatung an.

3. Beratung kann ein eigenstindiger Prozess sein, der tragerunabhingig in neut-
ralen Beratungsstellen unabhingig von Einrichtungen der Weiterbildung an-
geboten wird. Die Beratung kann sich in diesem Fall auf die Phasen vor, wih-
rend und nach dem Besuch einer Weiterbildung erstrecken. Infrage kommt
die gesamte Palette von Beratungsformen.

Es gibt noch eine vierte Moglichkeit, wie sich Bildung und Beratung in ihrem
Wechselverhaltnis zueinander konzipieren lassen: Beratung kann als ein Lernfor-
mat, als ein individueller Modus des Lernens verstanden werden. Die skizzier-



216 Lebenslanges Lernen

ten Verinderungen im Lernen von Erwachsenen, die Individualisierungs- und
Flexibilisierungstendenzen deuten in diese Richtung. Der Lehrende wird dann
zunechmend zum Lerncoach, und Beratungskompetenz gehort folglich zu seinem
Anforderungsprofil. Mit dem EU-Projekt Learning Coach in Adult Education
(LICO) wurde bereits ein entsprechender Ansatz in den Jahren 2012 und 2013
erprobt; das Ziel des Projekts war die Entwicklung eines Lern-Coach-Ansatzes.
Die Lernberatungskompetenzen von Kursleitern und padagogischen Mitarbei-
tern an Volkshochschulen sollten hierdurch verbessert werden (Learning Coach
in Adult Education 2014). Mit Blick auf die betriebliche Weiterbildung kommen
Grafetal. (2016, S. 6) zu dem Ergebnis, ,,dass viele Fiihrungskrifte bisher noch
nicht als Lerncoaches den selbstgesteuerten Lernprozess ihrer Mitarbeiter effek-
tiv unterstiitzen®. Hierzu gehort:

¢ ,Lernziele fir jedes Lernvorhaben etablieren,

¢ in kritischen Momenten im Lernprozess ansprechbar sein,

¢ Feedback geben und Anreize schaffen, um das Durchhalten beim Lernen zu
unterstiitzen,

¢ lernen im Team fordern und eine offene Kommunikation unterstiitzen,

o Freirdume, Lernzeiten ermdglichen und Ubungsmoglichkeiten zur Anwen-
dung des Gelernten schaffen,

 gemeinsam mit den Mitarbeitern individuell das Lernen reflektieren” (Graf

etal. 2016, S. 13).

Der Lern-Coaching-Ansatz ist bislang vor allem im Bereich der Hochschullehre
zum Einsatz gekommen (Schumacher 2006); fiir den Bereich der Erwachsenen-
und Weiterbildung ist er noch weiter zu spezifizieren.

Wie die Zukunft der Weiterbildung aussehen konnte, lasst sich heute bereits
im Lernzentrum im Wissensturm von Linz beobachten; hier werden neue Lern-
wege beschritten, die das traditionelle Kursangebot um Selbstlernmaéglichkeiten,
Beratungen und Lernbegleitungen ergianzt.

Fazit

Die Weiterbildungsberatung ist ein zentrales Handlungsfeld im Rahmen des
lebenslangen Lernens geworden; es findet ein Paradigmenwechsel von einem
punktuellen zu einem umfassenden Beratungsverstandnis statt. Weiterbildungs-
beratung wird als Lernkompetenz verstanden und differenziert sich in diverse
Handlungsformen aus. Sie findet in unterschiedlichen Kontexten sowie mit und
ohne bestimmte Settings statt. Ihre Funktion konzentriert sich auf das Begleiten,
Fordern und Starken der zu Beratenden, wobei die Orientierung an den Bedurf-
nissen und Wunschen der Ratsuchenden oberste Prioritat hat.

Die wichtigste Beratungsform ist die personliche Face-to-Face-Beratung. Die
Anbieter von Weiterbildungsberatung lassen sich nach tragergebundenen und
tragerubergreifenden unterscheiden; sie sind haufig in Netzwerke der regiona-
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len Weiterbildungslandschaft eingebunden. Es sind Initiativen erkennbar, die
Professionalitat der Bildungsberatung zu erhéhen und Qualitatsstandards in der
Praxis umzusetzen. Wie sich das Verhaltnis von Bildung und Beratung zukunftig
entwickeln wird und welche Konsequenzen dies sowohl fur die Weiterbildungs-
institutionen als auch die Beratungsinfrastrukturen haben wird, ist eine noch
offene Frage.
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und finanziellen Infrastrukturen
der Weiterbildung aus?
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Die Erwachsenen- bzw. Weiterbildung wird als quartirer Bildungssektor neben
Schul-, Berufsbildungs- und Hochschulwesen bezeichnet. Er unterscheidet sich
deutlich von den anderen Bildungsbereichen. Die Weiterbildung unterliegt auf-
grund ihrer weniger stark institutionalisierten Struktur groferen Veranderungen
als die anderen Bereiche des Bildungssystems. Auffallend ist die Diskrepanz zwi-
schen den Teilnehmerzahlen, die in der Weiterbildung grofer sind als in allen an-
deren Bildungsbereichen, und dem Maf an staatlichen Zuwendungen. Die grofle
Bedeutung der Weiterbildung wird zwar hiufig in politischen Sonntagsreden
betont, aber im praktischen Handeln wird die Weiterbildung nicht entsprechend
ihrer Bedeutung als quartirer Bildungsbereich, sondern eher als fiinftes Rad des
Bildungssystems wahrgenommen. Dies hangt nicht zuletzt mit einer diffusen
institutionellen Struktur der Weiterbildung, einer uneinheitlichen rechtlichen
Absicherung, einer unsicheren Finanzierung, der unbefriedigenden statistischen
Datenlage und den unbestimmten professionellen Zugingen des Weiterbildungs-
personals zusammen (Zeuner 2008, S. 537).
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Die Weiterbildung hat ihren Ursprung gleichermaflen im Prozess der Aufkli-
rungund der Industrialisierung. Ihre Begriindungen oszillieren deshalb zwischen
diesen beiden Polen. Weiterbildung verortet sich heute in der Schnittmenge von
mindestens drei Teilbereichen der politischen Gestaltung:

1. der Wirtschafts- und Beschaftigungspolitik,
2. der Sozialpolitik sowie
3. der Bildungs- und Kulturpolitik.

In dem Mafle, wie Humankapital unter dem Aspeke der Investition in Bildung
betrachtet wird (Schifer et al. 2003), gerit Weiterbildung zum ,Markt*. Dies
ist aber keineswegs die Leitidee. Zwar findet sich in der Literatur nicht selten
der Marktbegriff, um das System der Weiterbildung zu beschreiben; dieser ist
allerdings, wie Arnold und Pitzold (2008) deutlich machen, ,abwegig*, da von
einem Marke im strengen Sinne nicht gesprochen werden kénne. Der Marktbe-
griff sei nur eingeschrinke hilfreich. ,,Insbesondere verdunkelt er mehr, als er er-
hellt: So unterstellt er ein freiwilliges Austauschgeschehen zwischen Anbietern und
Nachfragern, begiinstigt ein eher schlichtes Verstindnis der Bedarfsfrage, arbeitet
mit einem verdinglichten Produktbegriff und verschiittet insbesondere mehr und
mehr das Konzept der offentlich verantworteten Weiterbildung im Sinne einer Da-
seinsvorsorgeverpflichtung des Staates® (Arnold und Pitzold 2008, S. 98; Her-
vorhebungen im Original).

Im Folgenden werde ich mich darauf konzentrieren, zunichst die rechtlichen
Grundlagen des Weiterbildungssektors zu skizzieren und Klassifikationen dieses
Bildungssektors zu diskutieren, um ein besseres Verstindnis dessen zu erlangen,
was man positiv als Pluralitit und negativ als Separierung innerhalb des quartiren
Sektors bezeichnen kann. Danach geht es um die Strukturen der Weiterbildungs-
anbieter auf der Grundlage ihrer Weiterbildungsaktivititen. Daran anschlielend
steht die Frage im Vordergrund, wie ein an einer bestimmten Weiterbildung po-
tenziell Interessierter das fiir ihn passende Angebot finden kann; deshalb wenden
wir uns den Weiterbildungsdatenbanken zu. Abschlieffend behandeln wir die

Frage nach der Finanzierung von individueller Weiterbildung.
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10.1 Was sind die rechtlichen Grundlagen
der Weiterbildung?

In Deutschland wird der Bereich der Weiterbildung durch eine Vielzahl und
Vielfalt von Gesetzen und Verordnungen geregelt; ein einheitliches Weiterbil-
dungsrecht existiert nicht. Die Ursachen hierfiir liegen im Foderalismus, der
Trigerpluralitit sowie in der Tatsache begriindet, dass Bildungsrecht haufig im
Zusammenhang des Arbeits-, Wirtschafts- und Sozialrechts mitgeregelt wird.
Im Unterschied zu den anderen Bildungsbereichen unterliegt die Weiterbildung
keinem staatlichen Anerkennungszwang. Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick
zu den gesetzlichen Grundlagen auf den Ebenen von Land und Bund gegeben
werden, bevor abschlieflend kurz auf das internationale und europiische Recht
eingegangen wird.

?
I_Auf welcher gesetzlichen Grundlage fand lhre letzte Weiterbildung statt?
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Anders als die Weimarer Verfassung trifft das Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland keine Aussagen zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die Wei-
marer Verfassung widmete der Volksbildung einen eigenen Paragrafen; in Artikel
148 hief§ es: ,Das Volksbildungswesen, einschliefilich der Volkshochschulen, soll
von Reich, Lindern und Gemeinden gefordert werden

Die Regulierung der allgemeinen Erwachsenenbildung obliegt den Landern.
Die wichtigsten Gesetze zur Weiterbildung auf Landerebene sind die Weiter-
bildungs-/Erwachsenenbildungsgesetze. Von Mitte der 1960er bis Mitte der
1990er-Jahre wurden in fast allen Bundeslindern Gesetze zu Erwachsenenbil-
dungerlassen. Die Linder Berlin, Hamburg und Schleswig-Holstein bilden dabei
eine Ausnahme. Die Weiterbildungsgesetze regeln primir das Verhiltnis zu den
Einrichtungen und Trigern der Weiterbildung und sichern die institutionelle
Infrastrukeur der Weiterbildung. Es existieren zwei Gesetzestypen:

1. Subsididrer Gesetzestyp: Er ist dadurch gekennzeichnet, dass die staatliche
Forderung nachrangig und unterstiitzend ist. Die Férderhohe der jeweiligen
Einrichtungen richtet sich nach dem geleisteten Veranstaltungsvolumen.

2. Gewidbrleistender Gesetzestyp: Das Vorhalten von Bildungseinrichtungen
wird hierbei als Pflichtaufgabe angesehen, was ein Mindestangebot fordert
und so eine flichendeckende Grundversorgung sicherstelle (Wittpoth 2009,
S 111 fF).

Die Gesetze ermoglichen eine Stabilitit fir die Planung von Bildungsangeboten.
Doch die Linder zichen sich seit ca. Mitte der 1980er Jahre aus der 6ffentlichen
Verantwortung und Gestaltung der Weiterbildung zuriick. Projektforderung
und Qualititssicherung sind die zentralen Elemente der politischen Steuerung
geworden. Faulstich und Vespermann (2002) beschreiben in diesem Zusammen-
hang Tendenzen der Entstaatlichung, Kommerzialisierung, Diversifizierung und
Okonomisierung der Weiterbildung.

Neben den Erwachsenenbildungsgesetzen haben zahlreiche Bundeslinder
mit Ausnahme von Bayern und Sachsen zusitzlich Bildungsurlaubsgesetze bzw.
Bildungsfreistellungsgesetze verabschiedet, die Arbeitnehmern die bezahlte Frei-
stellung zur Teilnahme an Bildungsangeboten unter bestimmten Bedingungen
ermoglichen; in der Regel betragt der Anspruch eine Woche pro Jahr. Allerdings
ist die Quote der Inanspruchnahme des Bildungsurlaubs im niedrigen einstelli-
gen Bereich.

Neben den Weiterbildungsgesetzen und den Bildungsurlaubsgesetzen gelten
bundesweit gesetzesihnliche Regelungen, die fir die Weiterbildung relevant sind.
»In die Zustandigkeit des Bundes fallen die auf8erschulische berufliche Weiterbil-
dung, die Entwicklung allgemeiner Grundsitze wissenschaftlicher Weiterbildung
an Hochschulen sowie integrationsférdernde Mafinahmen fiir Migrant/inn/en”

(Nuissl und Brandt 2009, S. 22).
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Welche sind die wichtigsten Gesetze fur die Weiterbildung auf Bundesebene?

Fernunterichtsschutzgesetz (FernUSG)

Es regelt die Rechte und Pflichten der Teilnehmenden und Veranstalter des
Fernunterrichts. Unter Fernunterricht im Sinne des Gesetzes wird die auf ver-
traglicher Grundlage erfolgende entgeltliche Vermittlung von Kenntnissen und
Fihigkeiten, bei der (1) der Lehrende und der Lernende ausschliefflich oder
tiberwiegend riumlich getrennt sind und (2) der Lehrende oder sein Beauftrag-
ter den Lernerfolg tiberwachen, verstanden. Fernunterrichtslehrginge bediirfen
einer staatlichen Zulassung und erhalten ein entsprechendes Zertifikat von der
Staatlichen Zentralstelle fiir Fernunterricht; sie ist die fiir die Linder zustiandige
Behorde im Sinne des Fernunterrichtschutzgesetzes.

Sozialgesetzbuch (SGB) II und III

Es regelt die Grundsicherung fiir Arbeitssuchende sowie Leistungen zur Arbeits-
forderung. Arbeitnehmer kénnen bei beruflicher Weiterbildung durch die Uber-
nahme der Weiterbildungskosten gefordert werden, wenn die Weiterbildung
notwendig ist, um sie bei Arbeitslosigkeit beruflich einzugliedern, eine ihnen
drohende Arbeitslosigkeit abzuwenden oder weil bei ihnen wegen fehlenden
Berufsabschlusses die Notwendigkeit der Weiterbildung anerkannt wird.

Berufsbildungsgesetz (BBiG)

Es regelt Fragen der Ordnung, Durchfiihrung sowie die Zustindigkeiten der
beruflichen Fortbildung und Umschulung. Die berufliche Fortbildung soll es
ermoglichen, die berufliche Handlungsfihigkeit zu erhalten und anzupassen
oder zu erweitern und beruflich aufzusteigen; die berufliche Umschulung soll
zu einer anderen beruflichen Titigkeit befihigen. Das Gesetz zur Ordnung des
Handwerks (Handwerksordnung) regelt analog die berufliche Fortbildung und
Umschulung im Handwerk.

Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAf6G)

Es begriindet einen Rechtsanspruch auf individuelle Ausbildungsforderung,
wenn dem Auszubildenden die fiir seinen Lebensunterhalt und seine Ausbildung
erforderlichen Mittel anderweitig nicht zur Verfiigung stehen. Anspruchsberech-
tigt sind auszubildende Jugendliche und junge Erwachsene an einer 6ffentlichen
Einrichtung. Das BAfoG steht auch Teilnehmern offen, die ihre Hochschulreife
tiber den zweiten Bildungsweg nachholen wollen.

Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG)
Mit diesem Gesetz werden Teilnehmer an Mafnahmen der beruflichen Auf-
stiegsfortbildung — etwa zum Meister, Techniker, Fachwirt oder Erzicher — al-
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tersunabhingig finanziell unterstiitzt. Sie erhalten einkommensunabhingig einen
Beitrag zu den Kosten der Fortbildung und bei Vollzeitmaffnahmen zusitzlich
einkommensabhingig einen Beitrag zum Lebensunterhalt. Die Forderung er-
folgt teils als Zuschuss, teils als zinsgiinstiges Darlehen der Kreditanstalt fir
Wiederaufbau (Kf W). Mit Inkrafttreten der dritten Novelle des AFBG (3. AF-
BGAndG1) wurde zum 1. August 2016 aus dem ,,Meister-BAf6G“ das neue
»Aufstiegs-BAf6G*.

Hochschulrahmengesetzes (HRG)

Mit der Anerkennung der Weiterbildung als Kernaufgabe neben Lehre und For-
schung in der Novellierung dieses Gesetzes von 1998 wird die wissenschaftliche
Weiterbildung zur anerkannten dritten Aufgabe der Hochschulen. Der Zugang
zur Weiterbildung der Hochschulen ist einerseits von der gesetzlichen Ausgestal-
tung der Hochschulgesetze der Lainder abhingig und andererseits von Satzungen
(z. B. Studien- und Priifungsordnungen). Diese Regelungen sind in Deutschland
keineswegs einheitlich und fiir potenzielle Teilnehmende kaum transparent.

Zuwanderungsgesetz und das Integrationsgesetz

Sie fordern die Eingliederungsbemithungen durch Integrationskurse und schen
unter bestimmten Bedingungen die Moglichkeit der Duldung gefliichteter jun-
ger Menschen vor, die sich in einer Ausbildung befinden.

Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz (AGG)

Es erstrecke sich auch auf das Berufsbildungsrecht; dazu zihlt der Zugang zu
allen Formen und Ebenen der Berufsberatung, Berufsbildung einschliefilich der
Berufsausbildung, beruflichen Weiterbildung und Umschulung.

Gesetz zur Stirkung der beruflichen Weiterbildung und

des Versicherungsschutzes in der Arbeitslosenversicherung
(Arbeitslosenversicherungsschutz- und Weiterbildungsstirkungsgesetz
AWStG)

Mit diesem Gesetz zur Stirkung der beruflichen Weiterbildung und des Versi-
cherungsschutzes in der Arbeitslosenversicherung zielt die Bundesregierung auf
Starkung der Instrumente der beruflichen Weiterbildung im Recht der Arbeits-
forderung (SGB III). Der Zugang von gering qualifizierten Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmern sowie von Langzeitarbeitslosen zu einer abschlussbezogenen
Weiterbildung soll hierdurch verbessert werden. Vorgesehen sind u. a. die Ein-
beziehung notwendiger Grundkompetenzen in die Weiterbildungsforderung,
die Einfihrung einer Weiterbildungsprimie zur Stirkung von Motivation und
Durchhaltevermogen bei abschlussbezogenen Weiterbildungen, eine flexiblere
Weiterbildungsforderung in kleinen und mittleren Unternehmen sowie die Mog-
lichkeit der Qualifizierung wihrend des Bezugs von Transferkurzarbeitergeld.
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Gesetz zur Stirkung der Teilhabe und Selbstbestimmung von Menschen
mit Behinderungen (Bundesteilhabegesetz - BTHG)

Es formuliert spezifische Leistungen zur Teilhabe an Bildung, die Hilfen zur
schulischen und hochschulischen beruflichen Weiterbildung sowie Hilfen zur
schulischen oder hochschulischen Ausbildung oder Weiterbildung fiir einen
Beruf vorsehen.

Aus welchen weiteren Regelungen lassen sich Anspriche auf Weiterbildung be-
griinden?

Neben den gesetzlichen Regelungen auf Bundes- und Landerebene existieren fiir
Personengruppen mit spezifischen Aufgaben oder Funktionen spezifische Wei-
terbildungsanspriiche, z. B. fiir Landespersonalvertretungen. Aufferdem kénnen
tber tarifvertragliche bzw. betriebliche Vereinbarungen zusitzliche Anspriiche
auf Weiterbildung bestehen. Es ist deshalb zu empfehlen, sich im Einzelfall nach
derartigen Regelungen zu erkundigen.

Internationales und europiisches Recht sind fiir die deutsche Weiterbildung
nicht in Gesetzen, sondern in Vertrigen und Abkommen geregelt. In dem Ver-
trag von Maastricht aus dem Jahr 1992 ist der subsididre Bildungsauftrag der EU
fixiert; hier setzen die diversen EU-Férderprogramme an. ,Indirekten Einfluss
auf die nationale Bildungspolitiken tibt die EU tiber die Methode der ,Offenen
Koordinierung' aus: So werden in Politikfeldern, in denen keine formale Re-
gelungsbefugnis vorliegt, Konvergenzen erzeugt, indem gemeinsame politische
Ziele vereinbart und ein Monitoringsystem errichtet werden, das die Erreichung
dieser Ziele iiberpriift“ (Nuissl und Brandt 2009, S. 26). In diesem Zusammen-
hang sind die Europiische Dienstleistungsrichtlinie und das General Agreement
on Trade in Services (GATS) zu erwihnen. Die mischfinanzierte Weiterbildung
fillt in den Anwendungsbereich der Europiischen Dienstleistungsrichtlinie vom
27. Dezember 2006, die eine Gleichbehandlung aller EU-Linder fordert. Des-
halb wird die ,,Landeskinderregelung®, die eine staatliche Subventionierung von
Weiterbildung fiir Einwohner des jeweiligen Landes vorsieht, als ,,diskriminie-
rende Praxis“ betrachtet. GATS, das 1994 vereinbart wurde, umfasst auch privat
finanzierte Bildungsdienstleistungen. Damit gilt das Prinzip der Meistbegiinsti-
gung, d. h., jeder von den 70 Staaten der Welthandelsorganisation (World Trade
Organization, WTO) muss auf dem ,,Markt“ wie das meistbegiinstigte Land
behandelt werden (Grotliischen et al. 2009, S. 351 £.).
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10.2 Welche Arten von Weiterbildung werden
unterschieden?

Dasich das System der Weiterbildung ,,in einem permanenten, flexiblen Prozess
zwischen Verfestigung und Entschwinden® befindet, wurde hierfur der Begriff
der ,mittleren Systematisierung” (Faulstich 2001, S. 84) geprigt. Eine Klassifi-
zierung der in der Weiterbildung titigen Institutionen ist nicht so leicht moglich
wie in anderen Bildungsbereichen. Es existieren hier unterschiedliche Zugange:

Berufliche Weiterbildung und allgemeine Erwachsenenbildung

Eine hiufig anzutreffende Unterscheidung ist die zwischen der beruflichen Weiter-
bildung und der allgemeinen Erwachsenenbildung (Weisser 2002, S. 37; Weinberg
1989, S. 21). Die berufliche Weiterbildung wird weiter in die Anpassungs- und
Aufstiegsfortbildung sowie die Umschulung und die allgemeine Erwachsenen-
bildung in die Grundbildung sowie die politische Bildung differenziert. Diese
Unterscheidung hat die Funktion der Weiterbildung fiir die Teilnehmer im Blick.

Geschlossene und offene Weiterbildung

Eine andere Klassifikation orientiert sich daran, fiir wen die Weiterbildung zugang-
lich ist. Weinberg (1989, S. 21) unterscheidet deshalb zwischen der geschlossenen
und der offenen Weiterbildung. Bei der geschlossenen Weiterbildung handelt es
sich um Angebote, die fiir einen vorab festgelegten Teilnehmerkreis angeboten wird
und zu dem sonst keine Personen Zutritt haben. Beispiele hierfiir sind Inhouse-
Veranstaltungen der betrieblichen Weiterbildung in der freien Wirtschaft, des 6f-
fentlichen Dienstes oder von Gewerkschaften, Kirchen, Verbidnden oder sonstiger
Institutionen, aber auch von Volkshochschulen, die von einem Unternehmen den
Auftrag erhalten, speziell nur fir ihre Mitglieder ein Angebot durchzuftihren.

Zur offenen Weiterbildung gehéren alle offen ausgeschriebenen Angebote, zu
denen sich prinzipiell jeder anmelden kann. Angebote der offenen Weiterbildung
konnen von offentlichen oder nichtoffentlichen Tragern unterbreitet werden.
Zur ersten Gruppe zihlen z. B. Linder, Kommunen, 6ffentliche Medienanstalten
und Hochschulen; der zweiten Gruppe werden Kirchen, Gewerkschaften, freie
Triger sowie kommerzielle Anbieter zugerechnet.

In der Statistik des Adult Education Survey (AES) (Kap. 2) wird auf eine Mi-
schung der beiden Klassifikationen nach Funktion und Zugang zurtickgegriffen,
wenn zwischen (1) betrieblicher (geschlossener) beruflicher Weiterbildung, (2)
individueller berufsbezogener (offener beruflicher Weiterbildung) und (3) nicht

berufsbezogener (allgemeiner) Weiterbildung unterschieden wird.

Institutionstypen der Weiterbildung

Eine dritte Klassifikation gruppiert die Einrichtungen nach der Abhingigkeit
von ihren Zuwendungs- und Auftraggebern. Faulstich und Zeuner (2008, S. 184)
unterscheiden vier Institutionstypen der Weiterbildung:
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1. Offentliche Erwachsenenbildungstriger: Diesem werden die Volkshochschulen
zugeordnet.

2. Partikulare Erwachsenenbildungstriger: Hierzu werden die freien Triger ge-
rechnet, z. B. Gewerkschaften, Kirchen und Arbeitgeberverbinde.

Ziel dieser beiden Trigertypen ist es, den Bildungsauftrag ihrer Grofigruppe bzw.

den offentlichen Bildungsauftrag der Linder und Kommunen zu erfiillen.

3. Weiterbildungsunternehmen: Hierbei handelt es sich um kommerzielle Anbie-
ter, die ihre Angebote auf dem Markt gewinnbringend verkaufen mochten.

4. Betriebliche Bildungsabteilungen: Diese Anbieter verkaufen ihre Angebote an
die anderen Abteilungen des jeweiligen Unternchmens; sie sind deshalb auch
in 6konomischen Kategorien mit externen Bildungstrigern zu vergleichen.

Wie ist die Weiterbildung, die Sie zuletzt besucht haben, anhand der genannten
Kriterien einzuordnen?

Vergleicht man die unterschiedlichen Klassifikationen, so ergibt sich stark ver-
einfacht das Bild einer zweigeteilten Weiterbildungslandschaft. Auf der einen
Seite stehen die 6ffentlichen und partikularen Weiterbildungstriger, die ein
offenes Bildungsangebot unterbreiten, das sich auf die gesamte Breite mogli-
cher Inhalte auffichert. Auf der anderen Seite haben wir es mit kommerziellen
Anbietern und betrieblichen Bildungseinrichtungen zu tun, die sowohl offene
wie geschlossene Angebote mit einem beruflich-betrieblichen Schwerpunke
offerieren.

10.3 Welche Einrichtungen und Trager bieten
Weiterbildungen an?

Die Strukturen der Weiterbildungsanbieter sind dufSerst differenziert, komplex
und zum Teil auch zersplittert. Nach den Recherchen des Teams Weiterbildung
der Stiftung Warentest (2012; Dietrich et al. 2008, S. 22) gibt es in Deutschland
schitzungsweise 450.000 Weiterbildungsangebote von etwa 25.000 Instituten.
Es existieren deutlich mehr kleine als grofSe Anbieter; drei Viertel der Einrich-
tungen realisieren weniger als 1000 Unterrichtsstunden im Jahr (Dietrich und
Schade 2008, S. S).

Man kann die Weiterbildungsaktivititen nach Fillen und Volumen unter-
scheiden. Die zweite Perspektive liefert ein realistisches Bild tiber die Domi-
nanzen. Demzufolge haben die Weiterbildungseinrichtungen einen Marktanteil
von 41 %, gefolgt von den Arbeitgebern mit 17 %, anderen Firmen mit 11 %
und Einzelpersonen mit 9 %; weitere Anbieter sind Hochschulen (6 %) sowie
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Kammern und Berufsverbinde, Gewerkschaften und Genossenschaften, ge-
meinniitzige Verbinde, sonstige Verbinde und Vereine, Schulen sowie andere
offentliche Einrichtungen. Wihrend die Arbeitgeber und andere Firmen mit
51 % des Angebotsvolumens die stirksten Akteure im Bereich der betrieblichen
Weiterbildung sind, vereinen die Weiterbildungseinrichtungen sowohl in der
individuellen berufsbezogenen Weiterbildung (54 %) als auch in der nichtbe-
rufsbezogenen Weiterbildung (42 %) den grofiten Anteil auf sich; im zuletzt
genannten Bereich sind lediglich noch die Einzelpersonen (23 %) als Anbieter
mit einem relevanten Volumen zu nennen. Von allen anderen Anbietern werden
in den genannten Weiterbildungssegmenten tiberwiegend Anteile im einstelligen

Bereich erreicht (Gnahs und Bilger 2013, S. 116 ff.).
Welche Einrichtungstrager gibt es in der Weiterbildung?

Ein Blick auf die Trigerstrukturen zeigt, dass hier drei groffe Gruppen domi-
nieren: die Wirtschaft und ihre Verbinden, die Kommunen mit den Volks-
hochschulen und private Anbieter. ,Diese drei vereinigen 85 Prozent der Wei-
terbildungsaktivititen auf sich. Bei der betrieblichen Weiterbildung dominiert
die Tragergruppe ,Wirtschaft’ genauso wie bei der individuell berufsbezogenen
Weiterbildung, wihrend bei der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung die Kom-
munen mit den Volkshochschulen mehr als die Halfte des Marktes beherrschen®
(Gnahs und Bilger 2013, S. 123).

Kennzeichnend fiir den Sektor der Weiterbildung ist eine starke Separierung
von institutioneller Struktur, Systemumwelt und eigentlichem pidagogischen
Prozess. Wihrend die Einrichtungen der Weiterbildung durch ihre Organisation,
Infrastruktur und Programmangebote den Rahmen fiir Bildungsprozesse vorhalten
und in ihrer Personalauswahl und Lehrplangestaltung eine relative Autonomie be-
sitzen, gehoren die Akteure des Lehr-Lern-Prozesses, nimlich die Teilnehmer und
die frei- und nebenberuflichen Dozenten, zur Systemumwelt der Weiterbildungs-
einrichtungen (Kap. 2). In der Regel sind es die Teilnechmer an den Weiterbildungs-
angeboten selbst, die dem Bildungsanbieter den Auftrag fiir eine Weiterbildung
erteilen. Ist dies jedoch nicht der Fall, so sind zusitzliche Absprachen zwischen
Auftraggeber, Teilnehmer und Weiterbildungseinrichtung erforderlich.

Aufgrund der starken lokalen und regionalen Disparititen sowohl der Wei-
terbildungsangebote als auch der Weiterbildungsteilnahme (Abschn. 2.2) wird
von Biirmann und Frick (2016) die Notwendigkeit geschen, dass die Weiterbil-
dungseinrichtungen und -triger zukiinftig starker miteinander kooperieren. Zwei
weiter Handlungsfelder zur Angleichung der Weiterbildungschancen werden in
einer unabhingigen Beratung und der Erreichbarkeit der Weiterbildungsange-
bote geschen.
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10.4 Uber welche Weiterbildungsdatenbanken
kann ich mich zu inhaltlichen Angeboten
informieren?

Die Anlisse, sich nach einer Weiterbildung umzusehen, kénnen sehr vielfaltig
sein: Sie haben in Threm Beruf neue Aufgaben tibernommen, Sie haben den
Wunsch, ihre Karriere in eine neue Richtung zu lenken, Sie mochten nach einer
Familienphase wieder in den Beruf einsteigen, Sie wollen einen Bildungsabschluss
nachholen, Sie streben eine Zusatzqualifikation an, Sie mochten ein weiterbilden-
des Studium aufnehmen oder eine zivilgesellschaftliche Funktion tibernechmen,
fur die Sie spezifische Kompetenzen benétigen, Sie planen eine Reise und moch-
ten deshalb IThre Sprachkenntnisse auffrischen, oder Sie gehen einem Hobby nach,
fur das Sie sich zusitzliche Fihigkeiten und Fertigkeiten aneignen méchten.

Welche Weiterbildungsdatenbanken gibt es, um sich Gber Weiterbildungsange-
bote zu informieren?

Wer genau weif, welches Weiterbildungsangebot das richtige ist, der kann in
den entsprechenden rund 200 Weiterbildungsdatenbanken danach suchen; sie
gehoren zu den meistgenutzten Quellen, um sich Informationen tiber die Wei-
terbildungsangebote zu verschaffen. Doch welche Datenbanken gibt es, und wie
findet man die richtige fiir seine Suchanfrage? Die Stiftung Warentest (hteps://
www.test.de/ Uebersicht-Weiterbildungs-Datenbanken-1242717-0/) hat die
mafSgeblichen Infos zu rund 100 Weiterbildungsdatenbanken zusammenge-
tragen; differenziert wird nach bundesweitem bzw. regionalem Einzugsbereich,
inhaltlichen und thematischen Schwerpunkten, spezifischen Angebotsformen
(Fernunterricht/E-Learning), rechtlichen Hintergriinden (Bildungsurlaub/Bil-
dungsfreistellung), der Anzahl der Angebote und Anbieter sowie dem Triger der
Weiterbildungsdatenbank.

Bei der Suche nach einer passenden Weiterbildungsofterte konnen zusitzlich

auch die folgenden Datenbanken helfen:

¢ Die Hochschulrektorenkonferenz bietet mit Ihrem Hochschulkompass eine
gute Moglichkeit, nicht nur nach konsekutiven, sondern auch nach weiterbil-
denden Studienangeboten zu suchen (http://www.hochschulkompass.de).

* Da in Deutschland Fernunterrichtsangebote eine stattliche Zulassung der
Staatlichen Zentralstelle fiir Fernunterricht benétigen, bietet die entspre-
chende Datenbank einen vollstindigen Uberblick zu den entsprechenden
Angeboten (http://www.zfu.de).

¢ Die Datenbank fir Aus- und Weiterbildung der Bundesagentur fiir Arbeit bie-
tet insbesondere fir Arbeitslose und Arbeitssuchende die Moglichkeit nach
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Angeboten zu suchen, die mit einem Bildungsgutschein geférdert werden
(http://kursnet-finden.arbeitsagentur.de/kurs/).

¢ Die Volkshochschulen bieten eine Suchmaschine fiir Kurs- und Bildungsan-
gebote simtlicher deutschen Volkshochschulen an (http://www.meine-vhs.
de/meine-vhs/).

* Weiterbildungen im Bereich Management und Trainings fir Fithrungskrifte
finden sich in der Datenbank der managerSeminare Verlags GmbH (https://
www.seminarmarkt.de/), branchenspezifische Fortbildungen auf www.fobil.de
sowie IHK- und Aufstiegsfortbildungen in der Datenbank Weiterbildungs-In-
formations-Systems (WIS) (http://wis.ihk.de/seminare/seminarsuche.html)
der DIHK Service GmbH.

Die Stiftung Warentest unterzieht das wachsende Angebot an Weiterbildungs-
datenbanken regelmifig einer kritischen chrpriifung; dabei tiberzeugen be-
sonders die landesweiten Portale. ,,Auch bei den Weiterbildungsdatenbanken
geht der Trend hin zu mehr interaktiven Méglichkeiten. Bei den bundesweiten
Portalen www.seminarbewertung.de und www.allekurse.de konnen Nutzer z. B.
Kurse bewerten. Eine kostenlose App fiir die Kursauswahl und Trainersuche bie-
tet das bundesweite Seminarportal.de an. Neue Entwicklungen gibt es auch bei
den landesweiten Datenbanken: Uber einen Suchagenten kdnnen sich Berliner
und Brandenburger per Mail automatisch neue Kurse zu ihrem gewiinschten
Themenfeld senden lassen. Das Portal in Mecklenburg-Vorpommern bietet einen
Onlineberatungs-Chat an“ (https://www.test.de/ Weiterbildungsdatenbanken-
Schnell-auf-Kurs-4271798-4271804/).

Das Portal fiir Lehrende in der Weiterbildung (www.wb-web.de) des Deutschen
Instituts fiir Weiterbildung (DIE), dem Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Ler-
nen, gehort zwar nicht zu den Weiterbildungsdatenbanken, soll hier aber dennoch
erwihnt werden, da es sich an die mehr als 400.000 Lehrenden in der Weiterbil-
dung in Deutschland richtet. Das frei zugingliche Portal unterstiitzt Lehrende
dabei, gute Weiterbildungsangebote zu gestalten; dazu stellt es Informations- sowie
Vernetzungsangebote bereit. Uber das wb-web konnen sich auch Interessenten von
Weiterbildung tiber die Hintergriinde von Weiterbildung aus Sicht der Dozenten
informieren. Das Angebot von wb-web bietet die Méglichkeit des gegenseitigen
Austauschs und fordert das Lernen in der Weiterbildungscommunity.

10.5 Wie kann ich meine Weiterbildung
finanzieren?

Wir erleben seit geraumer Zeit den Riickzug von Bund und Landern aus der 6f-
fentlichen Verantwortung fiir die Erwachsenenbildung (Abschn. 1.11). Die Kos-
ten fur die Weiterbildung ,tragen in zunehmendem Mafle die Teilnehmenden
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selbst und kompensieren so gemeinsam mit den Betrieben zumindest teilweise
den deutlichen Riickgang der 6ffentlichen Weiterbildungsfinanzierung (Noak
2016, S. 46).

Einen Uberblick der (Ko-)Finanzierungsmoglichkeiten individueller Weiter-
bildungin Deutschland zu gewinnen, ist nicht einfach; dieser Bereich hat in den
letzten Jahren stark an Dynamik gewonnen. Zurtickzuftihren ist dies u. a. darauf,
dass der Europiische Sozialfonds (ESF) die Mitgliedsstaaten bei ihren Aktiviti-
ten zum lebenslangen Lernen tatkriftig unterstiitzt. Eine Studie des Bundesin-
stituts fir Berufsbildung identifiziert fir das Jahr 2011 allein 112 Instrumente
zur Finanzierung bzw. Forderung von beruflichen Weiterbildungsmafinahmen
(Koscheck etal. 2011). Deutschland gehért mit Italien zu den Lindern mit den
meisten Instrumenten insgesamt (Dohmen 2014, S. 147). Da die verschiedenen
Forderinstrumente zeitlich befristet sind, ist es kaum méglich, einen vollstindi-
gen Uberblick zu erhalten, der zudem sehr schnell veraltet. Fiir potenzielle Wei-
terbildungsinteressenten ist es deshalb angeraten, sich stindig auf dem Laufenden
zu halten und dazu auch die bereits angefithrten Beratungsstellen (Kap. 9) und
Datenbanken zu nutzen. Im Folgenden werden zur Strukturierung des Feldes die
angebotsorientierten, die nachfrageorientierten und andere Finanzierungsrege-
lungen unterschieden.

Uber die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsgesetze der Linder werden
die anerkannten Einrichtungen der Weiterbildung institutionell gefordert. Dies
geschieht in der Regel auf der Grundlage von Sockelfinanzierungen als Zuschuss
zu den Aufwendungen fiir das hauptberuflich titige padagogisch