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I. Gibt es Konzepte fiir ,,intelligentes‘ Lernen?

Es geht uns um Beispiele gelungenen Lernens von Erwachsenen und um den
Abbau von Vorurteilen. Immer noch wird gesagt: ,Was Hanschen nicht lernt, lernt
Hans nimmer mehr!“ Dieses Sprichwort und dhnliche — wie z.B. ;Man kann einem
alten Hund keine neuen Kunststiicke beibringen.“ legen nahe, dass mit dem Al-
terwerden, spiitestens im Erwachsenenalter, die Fihigkeit zu lernen abnehme und

bald beendet sei.

Dieser Ansicht widerspricht die Erfahrung, dass das seit Jahrzehnten immer reich-
haltiger werdende Angebot an Kursen, Lehrgingen, Seminaren, deren wichtigstes
Anliegen es ist, das Lernen Erwachsener zu ermdglichen und zu férdern, auf eine
immer grofer werdende Nachfrage trifft. Die steigende Nachfrage iiber mehr als
eine Generation hinweg aber weist nicht nur darauf hin, dass in vielen Lebens- und
Arbeitsverhiltnissen ein laufend sich verinderndes Wissen und Kénnen erwartet
wird, das die Notwendigkeit eines lebenslangen Lernens zur Folge hat. Die nicht
nachlassende Nachfrage zeigt auch, dass Erwachsene durch den Erfolg ihrer Lern-
bemiihungen motiviert werden, sich selbst und andere zur Teilnahme an weiteren
Lernangeboten zu ermutigen.

Immerhin belegt das Berichtssystem Weiterbildung seit 1979 alle drei Jahre in
jeder Untersuchung einen Teilnahmezuwachs. Mittlerweile wird jahrlich fast die
Hiilfte der Deutschen im Alter von 19 bis 64 Jahren in Aktivititen der Weiterbildung
einbezogen. Was die statistische Zahl der Teilnahmefille angeht, ist Weiterbildung
— fast unbemerkt von der Offentlichkeit — zum gréBten Bildungsbereich angewach-
sen. Mehr als 20 Millionen Erwachsene beteiligen sich in einem Jahr gezielt an
Lernaktivititen (Kuwan u.a. 2000).

Dagegen, dass eine breite Allgemeinbildung sinnvoll ist, haben wahrscheinlich
nur wenige etwas einzuwenden — jedenfalls solange niemand versucht, verbind-
lich festzulegen, was denn , Allgemeinbildung” sei. Die Frage ist aber, ob ein der
Schule entwachsener Mensch sicherstellen kann, dass seine Lernanstrengungen
einigermalen erfolgreich sind, und welche Lernbemiihungen empfehlenswert sind,
wenn er oder sie erfahren, dass sich die Aneignung weiteren Wissens oder Kénnens
als notwendig herausgestellt hat. Es gibt eine Reihe von ,,Mythen vom Lernen®
Erwachsener:

— Man koénne die menschliche Natur nicht verindern.
— Man kénne Wissen eintrichtern.

— Lernen sei Sache des Verstandes — also ,Kopf-Arbeit".
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Lernen sei entweder Spal} oder aber Zwang.

Das durchschnittliche ,geistige Alter” bleibe bei zwolf Lebensjahren stehen.

Lernfihigkeit sei Sache der Intelligenz.

Bei genauerem Hinsehen, Nachdenken und Uberpriifen lsen sich alle diese
Vorurteile auf. Lernfihigkeit von Erwachsenen ist besonders an Bedeutsamkeit
gekniipft. Der zitierte Spruch, ,Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr*,
gilt nicht. Hans lernt eben spéter und anders. Die wissenschaftlich klingende Fassung
des Sprichworts als ,,Adoleszenz-Maximum-Hypothese®, d.h. dass man im Jugend-
alter am besten lernt, ist auch schon fiir das Lernen sinnloser Silben nicht haltbar.
Wissenschaftliche Untersuchungen bescheinigen Erwachsenen hohe Lernfihigkeit.
Drei Aussagen lassen sich empirisch stiitzen:

— Es gibt keinen physisch festgelegten Abbauprozess mit zunehmendem Alter!
— Zwischen verschiedenen Personen bestehen groBe Unterschiede!
— Lernfihigkeit von Erwachsenen ist verinderbar und selbst lernbar!

Das heilit allerdings nicht, dass bei Erwachsenen keine besonderen Lernwiderstin-
de auftreten kdnnten. Zum einen gibt es eine Lernmiidigkeit, die auf die Verarbeitung
der schulischen Vergangenheit zuriickzufiihren ist. Wem das neugierige Fragen in
der Schule ausgetrieben worden ist, der wird Neuem eher ausweichen. Zum anderen
entstehen Lernschwierigkeiten, wenn die Sinnhaftigkeit von Lernbemithungen und
-anstrengungen nicht nachvollziehbar ist. Erwachsene sind nicht zu erziehen und
fragen mehr noch als Kinder nach der Verwendbarkeit von Lerninhalten. Lernre-
sultate sind immer abhiingig von Lernmotivationen.

Man braucht selbst eine angemessene Einschitzung von “Lernen” , um erfolgreich
lernen zu kénnen. Die Bedingungen, unter denen man leichter lernt oder aber die
Lernen verhindern, muss man fiir sich selbst kennen, um sie aktiv selbst herzustel-
len oder eben zu vermeiden. Es gibt unterschiedliche Lernstrategien, die bewusst
angewendet werden kdnnen:

— Kognitive Lernstrategien: Wiederholungen, Gliederung und Riickbeziige der
Thematik zu Bekanntem

— Metakognitive Strategien: Eigene Reflexion der Kompetenzerwerbsprozesse
hinsichtlich Verlauf und Erfolg

— Ressourcen-Strategien: Einsatz von Medien und Zeit.

Solche Strategien sind aber {iberindividuell nicht generalisierbar. Sie hiingen ab
von den vorhergehenden Lernerfahrungen. Daraus ergeben sich individuelle Pri-
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ferenzen fiir Lernstrategien. Diese kdnnen dann habituell verfestigt und situations-
tibergreifend angewendet werden. Erfolgreiche Lernstrategien sind ebenso Ergebnis
von der Art und Weise wie auch Voraussetzung dafiir, wie sich die Lernenden selbst
begreifen und bestimmen. Die Fihigkeit zu lernen wird auch bestimmt durch die
Lernfihigkeit, die man sich selbst zugesteht. Das jeweils vorhandene, eigene Selbst-
konzept ist Resultat und Primisse von Lernen.

In diese Sichtweise flieBen einige Vorannahmen ein, die wir beide (PE und
H.J.T) teilen: Lernen wird nicht passiv erduldet, sondern aktiv gestaltet. Lernen
ist abhingig von der Wahrnehmung der Lernsituation durch die Lernenden. Lernen
geschieht immer in einem Zusammenhang mit dem Verlauf der eigenen Biographie.
Die Komplexitiit des Lerngeschehens verbietet einlinige instrumentelle Instrukti-
onsstrategien. AuBerdem hingen wir der Idee von Bildung an: Humanes Lernen
ermoglicht die Selbstentfaltung der Lernenden.

Es geht uns also um Fallanalysen. Zwolf sind es geworden, die das Spektrum
moglicher Lernanlisse beleuchten von Autodidaxie bis zum Training:

1. Urlaub und Krankenhaus (Sprache eigenstindig lernen)
2. Wettereinbruch bei einer Skiwanderung (Strefs und Zwang)

3. Alleinerziechende Mutter und Sorge um ihr Kind
(Beratung in der Erwachsenenbildung)

4. Junge Frau leistet ehrenamtliche Arbeit (Lernen fiir Gemeinschaftsarbeit)

5. Umgang mit Kunden
Kunden bedienen: Kompetenz oder Unterwiirfigkeit? (Verkaufstraining)

6. Von der Bereitschaft, Wiinsche und Vorschlige der Kunden ernst zu nehmen
(Kundendienst)

7. Umgang mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
Ist Mut, fiir andere einzutreten, lernbar? (Personalmanagement)

8. Ein Abteilungsleiter kann nicht delegieren (Gruppenarbeit und Fiihrungstraining)

9. Teilnehmende iibernehmen den Kurs (Bildungsarbeit mit Arbeitslosen
und Dozentenqualifikation)

10. Lehrende versuchen zu helfen (Ubungsfirmen und Dozentenprofessionalitiit)
11. ,Personalentwickler” behauptet sich (Personalkompetenz)

12. Frau des Handwerksmeisters im Internet
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Wir haben Konstellationen ausgewiihlt, an denen typische Lernprobleme Erwach-
sener exemplarisch verdeutlicht werden kénnen, also Konstellationen, in denen
Lernen gelingt oder scheitert. Die Beispiele decken die Bereiche Freizeit und Familie,
Arbeitszusammenhang, Kurse in Institutionen sowie Medien ab. Dabei wird deutlich, dass
Erwachsene nicht nur in Kursen und Programmen der Institutionen der Erwach-
senenbildung lernen, sondern dass vielerlei LernanstdfBe auch oder vielleicht sogar
in besonderem Malle in den alltiglichen Lebenszusammenhiingen erfolgen. Lehre
in der Erwachsenenbildung steht dann vor dem schwierigen Problem, Lernen zu
unterstiitzen. Aber auch dazu muss man einen Begriff von Lernen haben.

Nun gibt es iiber Lernen durchaus viele konkurrierende Theorien. Wir selbst (PE
und H.J.T)) vertreten unterschiedliche z.T. sogar kontroverse Positionen. Gerade
deshalb erscheint es uns spannend, die verschiedenen Sichtweisen an Lernbeispielen
zu verschrinken und in den Kommentaren teils divergierende, teils iibereinstim-
mende Interpretationen vorzuschlagen. Andere Einschiitzungen der Fallbeispiele
sind sicherlich moglich und zulissig. Sie sollen ausdriicklich angeregt werden.
Unsere Auffassungen ergeben sich vor dem Hintergrund theoretischer Konzepte,
die wir als konkurrierende Positionen explizit machen. Es ist uns bewusst, dass
ein tiefenpsychologischer Ansatz und ein handlungstheoretisches Konzept nicht
bruchlos ineinander aufgehen kénnen. Aber gerade die Diskussion zwischen diesen
Positionen erscheint uns fruchtbar, weil gezeigt werden kann, was Theorie leistet
und welche Relevanz fiir Praxis sie haben kann. Wissenschaft liefert keine fertigen
Rezepte, sondern ist ein Prozess von Erkenntnisgewinnung. Grundlage dafiir, dass
zwischen unseren verschiedenen Ansiitzen eine Diskussion moglich ist, ist eine
gemeinsame der Kritik an verkiirzten, instrumentellen Theorien iiber Lernen und
die Absicht, eine Praxis zu gestalten, in der Bildung moglich bleibt. Worum es uns
geht, ist Perspektivenverschrinkung. Alles in allem haben wir eine neue Methode
so ganz nebenbei entwickelt: die kontrovers kooperierende Fallinterpretation. (Wir
hoffen, man hort die Selbstironie.)

Ob es sich bei den folgenden Beispielen iiber Lernsituationen Erwachsener und
den Kommentaren dazu in jedem Fall um ,jintelligentes Lernen* handelt, wissen
wir nicht. Aber dass es um Erfahrungen von Menschen geht, die erfolgreich gelernt
haben, das bestiitigen wir. Ausprobieren muss das, so wie ,Probehandeln“ sowieso
immer Teil des Lernens ist, jede Leserin und jeder Leser selbst.
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2. Lernen in der Freizeit, in der Familie
und im Gemeinwesen

Es wird neuerdings immer wieder darauf verwiesen, dass Erwachsenenlernen
zumeist auberhalb der institutionellen Kurse und Programme stattfindet. Das ist
ebenso richtig wie banal: Alle Situationen auflerhalb von Routine enthalten Lern-
anstoBe. Wenn wir leben, lernen wir. Minimale Verschiebungen im Alltag aber auch
dramatische Umbriiche werden bedeutsam und regen Lernen an. Wichtig ist es aber,
inzidentes, mitlaufendes Lernen, in andere Tétigkeiten einbezogenes, von intentionalen,
begriindeten Lemntiitigkeiten zu unterscheiden.

Alltagsgeschehen — ein Urlaubsunfall, ein Wettereinbruch oder ein Erziehungs-
problem — werden zum Lernanlass. Daraus kann auf der nichsten Ebene, der
nachtriiglichen Reflexion, intentionales Lernen werden. Aulerdem findet Lernen
statt in Tétigkeitszusammenhingen, deren Bezug zu Alltagszusammenhingen und
zur Erwerbsarbeit offener wird. Die Art und Weise, damit umzugehen, férdert oder
behindert die Entfaltung der Person des Lernenden. Sie veridndert Selbstkonzepte.

2.1. Beispiel: Urlaub und Krankenhaus: Sprache eigenstindig lernen

Rudolf Kern ist achtzehnjdhrig noch mal mit seinen Eltern in Urlaub gefahren. In
Rom erkrankt er und muss transportunfahig im Krankenhaus bleiben, wahrend
die Eltern wegen unaufschiebbarer Termine zuriick miissen. Rudolf findet sich auf
einmal in einer Umgebung, in der seine Sprache versagt. Weder mit den Arzten
noch mit den Pflegern und Krankenschwestern kann er reden. So versteht er noch
nicht einmal die Informationen Uiber seinen eigenen Zustand. Dies verstarkt ein
Gefiihl des Ausgeliefertseins.

Nachdem er entlassen worden ist und nach Deutschland zuriickgekehrt, schwort
er sich, nie wieder in ein Land zu fahren, ohne sich vorher wenigstens ein sprach-
liches Grundwissen angeeignet zu haben. Gleichzeitig liebt er Italien nach wie vor.

Obwohl eine neue Reise nicht unmittelbar ansteht, nimmt Rudolf zunachst zehn
Stunden Einzelunterricht bei einer Italienischlehrerin. Danach setzt er das Lernen
autodidaktisch fort, durch Lektiire von Romanen und Nachschlagen der Vokabeln.
Zwei Jahre spéter erst fahrt er wieder nach Italien und stellt schon im Zug fest,
dass er die Leute versteht. Er erweitert seine Kenntnisse mit Hilfe italienischer
Freunde, wobei sie teilweise auf Erlauterungen in Englisch zuriickgreifen. Mitt-
lerweile kann Rudolf wesentlich besser Italienisch als Franzosisch, obwohl er das
vier Jahre in der Schule gelernt hat.
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Kommentar Peter Faulstich

Viele lernen jahrelang Sprachen und kénnen sie nicht sprechen. Englisch wird
in allen Schulen angeboten, und die Schiiler stellen bei ihrem ersten Aufenthalt
in GroBbritannien oder in den USA fest, wie schwer es ihnen fillt, sich mit einem
»Eingeborenen” zu unterhalten. Lernzeit und Lernerfolg klaffen auseinander. Dies
ist Resultat ,,defensiven” Lernens. Englisch z.B. wird in vielen ,Lernanstalten gelernt
in Isolation von der tatsdchlichen Sprechsituation. Die Lernenden werden in einer
Hierarchie den Anforderungen der Dozenten und Programme untergeordnet. Voka-
beln werden in Dressur eingebldut mit knapp bemessenen Lernzeiten. Lernerfolge
werden abgepriift und dienen der Kontrolle und Selektion.

Rudolf Kern lernt Italienisch anders. Er hat in seiner Hilflosigkeit im Krankenhaus
erfahren, wie bedeutsam es ist, sich sprachlich verstindigen zu kénnen. Die einfach-
sten Routinen werden problematisch, wenn man sich nicht versteht. Er bestimmt
seine Lernaufgabe selbst und nimmt Organisation und Ablauf selbst in die Hand.
Dabei verbindet er angeleitetes Lernen im Einzelunterricht mit der Sprachlehrerin mit
Selbstlernen (Autodidaxie). Dabei erscheinen die 10 Stunden Crash-Kurs, obwohl
er dabei intensiv paukt und sich anstrengt, in einem ganz andern Licht, als seine
Erinnerungen an den schulischen Englischunterricht. Rudolf will Italienisch lernen,
weil er Italien liebt. Der Lerngegenstand ist ihm wichtig. Sein Lernen ist nicht von
auBen verursacht, sondern es ist fiir ihn selbst begriindet.

Rudolf Kern durchliuft einen Prozess ,expansiven Lernens“. Er verbindet Lern-
und Anwendungsabsicht. Er bestimmt den Lerngegenstand. Er lernt selbstbestimmt
bei der Planung und Durchfiihrung des Ablaufs. Seine Lernzeiten legt er selbst fest.
Tests dienen ihm zur eigenen Lernkontrolle. Allerdings orientiert er sich auch an
einer Expertin, einer Meisterin des Italienischen. In seiner Rolle als Lehrling ist er
fremdbestimmt, indem er Lernaufgaben nachvollzieht. Sich auf diese Anforderungen
einzulassen, beruht aber fiir ihn nicht auf externem Zwang, sondern auf eigenem
Motiv. Dies ist der entscheidende Unterschied zu ,defensivem” Lernen, das Lern-
schwierigkeiten und -widerstinde erzeugt. ,Expansives Lernen kann durchaus
anstrengend sein. Aber es ist eine fiir den Lernenden bedeutsame Herausforderung,
und ein Lernerfolg verschafft hohe Befriedigung. Rudolf freut sich, wie er im Zug
auf einmal die Leute versteht.
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Kommentar Hans Josef Tymister

Rudolf Kern fiihlte sich in der rémischen Klinik ausgeliefert, weil er sich mit dem
Klinikpersonal nicht verstindigen konnte. Dieses frustrierende Erlebnis hat zwar seine
Liebe zu Italien nicht geschmilert, es hat ihn aber iiber mehrere Jahre fiir das miithsame
Erlernen der ihm fremden Sprache Italienisch motiviert. Das Gefiihl, ausgeliefert zu
sein, trug ihn auch iiber die vielen Anfechtungen, zugunsten einer je momentanen
Lebenslust auf das Arbeiten zu verzichten, erfolgreich hinweg. Die Intensitiit der
lernférdernden Wirkung dieses eigentlich negativen Erlebnisses wiire durch keine
noch so gekonnt herbeigefiihrte kiinstliche Motivation erreicht worden. Auch die im
Fremdsprachenunterricht iiblichen Argumente, Fremdsprachenkenntnisse kénnten
notwendig sein, wenn man in dem fremden Land einmal krank werde oder sonst
wie in Not gerate, bleiben kraftlos im Vergleich zur Hiirte eigenen Erlebens. Insofern
handelt es sich um ein iiberzeugendes Beispiel fiir die lernférdernde Wirkung nicht
kiinstlich herbeigefiihrter, ein bestimmtes Lernen auslésender oder verstéirkender, Si-
tuationen. Wer Lernende wohlmeinend, aber verwhnend vor der Hirte wirklichen
Erlebens zu bewahren sucht, fiigt ihnen nicht selten Schaden zu; das gilt fiir Kinder
aber auch fiir Erwachsene. Darauf hat zu Anfang dieses Jahrhunderts schon Alfred
Adler hingewiesen, wenn er wiederholt gegen die ,Verzirtelung® der Kinder, wie er
ihre Verwshnung nannte, argumentierte (vgl. z.B. Adler 1976, S. 165 ff.). Dieses
Verdikt ist heute, im Zeichen eines allgemeinen ,laissez faire“ in der héuslichen und
schulischen Erziehung, angebrachter denn je.

Der methodische Aufbau seines selbst erstellten Programms zum Erlernen der
italienischen Sprache zeigt allerdings einen weiteren wichtigen Punkt, der zu sei-
nem Lernerfolg wesentlich beigetragen hat. Nach den anfinglichen zehn Stunden
Einzelunterricht bei einer Italienischlehrerin arbeitet er autodidaktisch weiter. Dabei
verldisst er sich auf ein Medium, das aufgrund seiner Vorbildung auch vorher schon
eine wichtige Rolle in seinem kulturellen Leben gespielt hat und dessen Handhabung
ihm geldufig ist, nimlich auf Biicher.

Mit dieser Medienwahl stellt er sicher, dass er einerseits auf Erfolge im bisherigen
Lernen zuriickgreifen kann, was eine motivationsstirkende Ermutigung bedeutet.
Andererseits erlaubt ihm dieses Medium im Unterschied zu den iiblichen Fremd-
sprachenkursen in der Erwachsenenarbeit, von vornherein und jederzeit weiterhin
selbst zu bestimmen, was er an italienischen Texten lesend und Vokabeln und
Grammatikregeln lernend erarbeiten will und in welchem Tempo dies geschieht.
Wenn, wie in Ubereinstimmung mit der Individualpsychologie Maria Montessori
in ihrem Konzept schulischen Lernens Anfang des letzten Jahrhunderts voraussetzt
(vel. Montessori 1961) und neuerlich Wolfgang und Jiirgen Butzkamm iiberzeugend



14 Lernen in der Freizeit, in der Familie und im Gemeinwesen

aufzeigen (vgl. Butzkamm/Butzkamm 1999. S. 70 f.), die selbsttditige Ubernahme
der Regie eine wichtige Implikation des Lernerfolgs ist, dann zeigt uns das Beispiel
Rudolf Kerns, wie lernfordernd die eigene Entscheidung und selbstbestimmte T#-
tigkeit eines erwachsenen Menschen sein kann, vorausgesetzt, der Umgang mit den
notwendigen Medien gehort schon vorher zur Kompetenz des Lernenden oder wird
erst noch erarbeitet.

Allerdings, zwingend im Sinne naturwissenschaftlichen Denkens in Folgen der
Ursache-Wirkung ist dieser Handlungs- bzw. Lernverlauf vom negativen Erlebnis
iiber die Lernanstrengung zum sicheren Lernerfolg im Leben eines Menschen nicht.
Im Einzelfall kann die Frustration auch Resignation auslésen und weitere Lernan-
strengungen verhindern. Die kreative Entscheidung des Einzelnen ist empirisch-
statistisch nicht vorher bestimmbar.

2.2. Beispiel: Wettereinbruch bei einer Skiwanderung: Stress und Zwang
als Ausloser fiir Lernen?

Bei einer Skiwanderung junger Erwachsener unter Leitung eines erfahrenen Ski-
lehrers und Wanderfiihrers ereignet sich bei einem anstrengend steilen Aufstieg
mit Steigfellen unter den Skiern ein unerwartet schwerer Wettereinbruch mit
starkem Schneesturm. Innerhalb weniger Minuten fallt das Thermometer auf unter
—20°. Nach weiteren 20 Minuten geben einige Teilnehmer/innen der 18 Personen
zdhlenden Gruppe auf; der weitere Aufstieg scheint ihnen plétzlich viel zu anstren-
gend. Sie lassen sich einfach seitlich in den Schnee fallen, nicht bedenkend, dass
das verlockende Ausruhen im weichen Schnee aufgrund der Kalte bald zu einer
todlichen Falle werden kann.

Gut zureden bleibt erfolglos. SchlieBlich sehen der Wanderfiihrer und die iibrigen
Gruppenmitglieder keine andere Losung, als mit groben Beschimpfungen Arger
und Zorn auszulésen. Einzelnen muss sogar mehrmals ins Gesicht geschlagen wer-
den, bis ihr Adrenalinspiegel so ansteigt, dass sie wie die restlichen derjenigen, die
nicht weiter wollten, ihre Lethargie Giberwinden und empért, zornig, wiitend auf
die ,, Tater” weiter mitkommen. Erst Stunden spater, der Schneesturm hat langst
wieder strahlendem Sonnenwetter Platz gemacht, gelingt es den letzten, ihre
Emporung zu liberwinden und zégernd zu erkennen, dass die ,,Schlager* sie vor
schweren Erfrierungen bewahrt, ihnen méglicherweise das Leben gerettet haben.
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Kommentar Hans Josef Tymister

Dass trotz der am Ende des Kommentars zu 2.1. gediuBerten Einschrinkung im
Einzelfall sogar eine Verschérfung des negativen Erlebens zu positiven Lernfolgen fiihren
kann, zeigt unser Beispiel 2.2. Wenn es im Leben hart auf hart kommt, wenn es
vielleicht sogar um Leben und Tod geht, kann Zwang notwendig, im Sinne von Not
wendend, sein. In Extremsituationen wie der oben beschriebenen ist dies um der
Schadensbegrenzung, vielleicht sogar um der Lebenserhaltung willen, unbestritten,
selbst dann, wenn das gleiche Verhalten in Normalsituationen rechtlich belangt
werden konnte. Dies zu akzeptieren, stellt an die vom Zwang Betroffenen wie an die
Helfer im gegebenen Fall oder zumindest im nachhinein hohe Anforderungen an
ihre Fihigkeit zur Einsicht in die Lebensbedingungen der Situation und das Risiko
des Handelns. Von den Helfern selbst verlangt eine solche Situation dartiber hinaus
Mut, sich unbeliebt zu machen und vielleicht sogar fehlerhaft zu handeln.

Was aber hat das mit Lernen zu tun? Zu den hiufig auftretenden Lernhemmungen
gehoren, vor allem, wenn es um das bei lingeren Lernprozessen immer wieder mal
notwendige Uben geht, unerwartet auftretende Schwierigkeiten. Sie kénnen aufgrund
der Komplexitiit des Lerninhalts auftreten oder durch extreme Langeweile bei der
oft notwendigen vielmaligen Wiederholung gleicher Vorginge. Denn hiufig geniigt
es beim Uben nicht, dass wir wissen, wie zu handeln ist, das Handeln muss sich
vielmehr dem Routinegedichtnis eingepriigt haben.

Unerwartete Schwierigkeiten kénnen den Lernenden iiberfordern, sie kénnen
aber auch als Herausforderung erlebt werden. Die Langeweile hiufiger Wiederho-
lungen, z.B. beim Auswendiglernen lingerer Texte, kann das Lernen be- oder sogar
verhindern. Langeweile und dhnliche Lernstdrungen aber lassen sich meistern. Dazu
bedarf der Lernende entweder der Fihigkeit, sich selbst mit Disziplin zu héchster
Anstrengung oder zum Durchhalten gegen alle spontanen Bediirfnisse lustvollen
Handelns zwingen zu kénnen. Oder aber andere Menschen helfen ihm iiber die
Hiirde hinweg, vielleicht sogar mit Zwang, der den Mangel an eigener Disziplin
voriibergehend ersetzen muss.

In einem weitestgehend durch technische Hilfen aller Art bestimmten Leben und Ar-
beiten haben Situationen extremer korperlicher Anforderung eher ab- als zugenommen.
Diese Tendeng wird in den letzten Jahrzehnten dadurch verstdrkt, dass man auch Kindern
und Jugendlichen das Leben und damit auch das Lernen so weit wie moglich zu erleichtern
sucht, was thnen nicht selten den Eindruck vermittelt, Anstrengung kénne im Leben ge-
nerell vermieden werden. Dies aber, nimlich weitgehendes Ausbleiben der Notwendigkeit
korperlicher Anstrengung sowohl wie verbreitete Verwéhnung der Kinder und Jugendlichen
haben zur Folge, dass sich die tiglichen Arbeitsanforderungen immer mehr gleichen und
Herausforderungen nur noch selten auftreten. Viele Menschen geraten aus der Ubung,
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Herausforderungen zu begegnen. Eine weitere Folge der gemdifligten Alltdiglichkeit ist auch,
dass das Arbeiten, ja das gesamte Leben, immer langweiliger wird. Was nicht zuletzt auch
an der vor diesem Hintergrund verstindlichen Zunahme des Angebots an Abenteuerreisen
und Extremsportarten, sozusagen zwecks Kompensation dieser alltiiglichen Langeweile,
bemerkt werden kann.

Im Gegensatz zu der angesprochenen Tendenz zur Vermeidung aller Extreme im
tiglichen Leben bedarf es beim Lernen auch hin und wieder solcher Situationen,
bei denen die Lernenden erfahren, wie Selbstdisziplin oder auch Zwang dazu durch
andere zum langfristigen Lernerfolg oder sogar zum Uberleben notwendig sind, wie
wir im Zusammenhang unserer Ubersicht zum Lerngeschehen darstellen werden

(vel. Abschnitt 6.2.1.5.).

Kommentar Peter Faulstich

Der Wetterumschlag erzeugt eine extreme Stresssituation. Fiir die unerfahrenen
Teilnehmer der Skiwanderung ist diese Lage nicht aufgrund von Erfahrung zu be-
wiltigen. In der Gefahr lernen sie aber auch nicht. Die Diskrepanz zwischen ihren
Routinen, namlich sich auszuruhen, und dem drohenden Erfrieren ist emotional nicht
zu schliefen. Rationale Argumente helfen nicht. Eben dadurch entsteht Stress als ein
Ungleichgewicht zwischen situativen Anforderungen und den Mdoglichkeiten eines
Individuums, sie zu bewiltigen. In Stresssituationen werden Lernmoglichkeiten nicht
angeregt, sondern blockiert. Selbst wenn die Erschpften die Gefihrlichkeit kognitiv
einsehen, dndert das ihr Verhalten nicht.

Anders verhalten sich der Wanderfiihrer und andere Gruppenmitglieder. Zum einen
ist dies eine Frage der Erfahrung, zum andern der Verantwortung fiir die Gruppe, was
ein perspektivisch orientiertes Handeln begriindet. Eben weil die Uberforderten nicht
lernen, miissen sie in dieser extremen Situation zu Verhaltensinderungen gezwungen
werden. Nicht intentionales Lernen — also ein Lernen, das fiir die Individuen selbst
begriindet ist — sondern Zwang fiihrt auf den rettenden Weg. Dies kann als Lernen in
einem weiten Sinn aufgefasst werden. Inzidentes, defensives Lernen — eine erzwun-
gene Verhaltsinderung — ist in andere Tétigkeiten eingebettet. Im Prozess sind andere
Titigkeitsformen dominant. Lernen in einem engeren Sinn dagegen ist intentional auf
die Erweiterung der Kompetenz des handelnden Individuums ausgerichtet.

In konkreten Handlungen sind diese Tiitigkeitstypen allerdings nicht separierbar.
Es vermischen sich oft Perspektiven des Lernens z.B. mit Arbeiten als Zweck-Mittel
orientierter Herstellung von Giitern oder Dienstleistungen fiir den Gebrauch oder
Tausch, oder z.B. mit zweckfreiem Spielen.
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Nachtriglich, wenn der Stress der Rettungsaktion vorbei ist, sind auch die Chancen
zur Einsicht und zum Lernen wieder gedffnet. In der Reflexion kann eine ,,sekundire*
Bedeutsamkeit der Aktivititen erschlossen werden. Solange die Situation als lebens-
bedrohlich wahrgenommen worden war, konnten angemessene Reaktionen nicht
entwickelt werden. Es ist durchaus moglich, dass in nichsten Stresssituationen wieder
ein Riickfall in Panikreaktionen stattfindet. Angst und Zwang schliefen ,expansives”
Lernen aus. Nachtriglich kann jedoch auf einer neuen Ebene gelernt werden, indem
die Erfahrung selbst zum Lerngegenstand wird. Metakognition als Strategie retrospek-
tiver Reflexion im Zusammenhang mit den konkreten Thematiken befihigt zum
»Lernen Lernen”. Dies setzt jedoch voraus, dass iiber rein kognitiven Wissenserwerb
eigene Emotionen, als immer mitlaufende Bewertungen von Titigkeitsverldufen und
—ergebnissen, verarbeitet und auch Momente des Selbstkonzepts neubestimmt werden.

Moglich ist es durchaus auch, in intentional organisierten Veranstaltungen der
Erwachsenenbildung auf Extremsituationen vorzubereiten. Dies ist z.B. in Konzepten
des ,,Out-door-trainings” angelegt. Dabei konnen Erfahrungen gesammelt werden, wie
man sich selbst in Gefahr verhilt und gegenseitig Verantwortung iibernimmt. Wenn
dies bewusst gemacht wird, kann fiir nichste Falle eine psychische Uberlastung, also
Stress, Regression und Irrationalitiit, vermieden werden.

2.3. Beispiel: Alleinerziechende Mutter und Sorge um ihr Kind: Lernen
durch Beratung in der Erwachsenenbildung

Eine 35 jahrige Frau, alleinerziehende Mutter eines 9-jahrigen Sohnes, wurde
zum wiederholten Male von der Polizei aufgefordert, ihren Sohn abzuholen. Er
war, wie schon so oft, beim Stehlen im Supermarkt erwischt worden. Sie hatte
ihm ins Gewissen geredet, immer wieder, erfolglos! Sie hatte ihn schon mehrmals
verprigelt, erfolglos! Nun fiihlte sie sich total hilflos, machtlos und wusste nicht
mehr, wie es mit ihm und mit ihr weitergehen sollte.

Bei einem dann bald anstehenden Gesprach mit der Lehrerin des Kindes hatte sie
von ihrer Hilflosigkeit, eher so nebenbei, erzahlt. Die Lehrerin wurde hellhérig
und bot ihr an, sich um das Problem zu kiimmern. Sie wandte sich mit der Bitte
um Hilfe an eine Familienberatungsinitiative, in der eine ihr bekannte Kollegin
mitarbeitete. Da dort gerade eine Beratungssequenz zu Ende gegangen war, bot
man ihr kurzfristig einen Termin fiir ein Erstgesprach mit der Aussicht auf eine
anschlieBend mégliche Beratung an. Allerdings miisse sie die Mutter gewinnen,
gemeinsam mit ihrem Sohn an diesem ersten Gespréch teilzunehmen. Die Mutter
sagte nach einem langeren Gesprach zu, ohne aber davon iiberzeugt zu sein, dass
sie Beratung bendtige. Es sei schlieBlich ihr Sohn, der stehle, nicht sie!
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Der Berater empfiehlt eine von der Dauer her nicht voraussagbare Beratungsar-
beit mit dem Kind selbst, stellt aber zur Bedingung, dass auch die Mutter zu einer
Reihe von Beratungen bereit sei. Nachdem ihr Sohn den Berater kennen gelernt
hat, stimmt er zu. SchlieBlich ist auch die Mutter bereit, sich auf Gespriche mit
dem Berater einzulassen, obwohl sie nach wie vor der Meinung ist, dass nicht sie
sondern ihr Sohn beraten werden musste, und sie eigentlich erwartet hatte, dass
man ihr sofort oder nach einiger Zeit einfach nur sagen wiirde, was zu tun sei,
damit ihr Sohn in Zukunft nicht mehr stehlen wiirde.

Dass auch sie lernen msse, sich im Zusammenleben mit ihrem Sohn zu andern,
wie der Berater sich ausdriickte, sah sie einstweilen nicht ein. Es drgerte sie auch.

Der Widerstand der Mutter, die Notwendigkeit der Beratung auch fiir sich selbst
anzuerkennen, blieb Giber mehrere Monate der Beratungsarbeit konstant. Dies
hatte zur Folge, dass der Berater zwar immer wieder mit Mutter und Sohn spre-
chen konnte, Konsequenzen aus diesen Gesprachen aber auf Dauer nur bei diesem
fassbar wurden. Erst als der Junge nach mehr als fiinf Monaten so ermutigt war,
dass er das Stehlen mit Ausnahme einiger Riickfalle nicht mehr nétig hatte und
also unterlassen konnte, 6ffnete sich auch die Mutter und begann, ihr Verhalten im
Umgang mit ihrem Sohn, weg vom dauernden entmutigenden Norgeln zugunsten
eines regelmaBigen anerkennenden Ermutigens, zu verandern.

Deutlich sichtbar wurde diese Veranderung jeweils zu Beginn gemeinsamer Bespre-
chungen. Bis zur nicht mehr zu ibersehenden Veranderung des Verhaltens ihres
Sohnes hatten alle Beratungen, an denen die Mutter teilnahm, damit begonnen,
dass sie jede seit der letzten Beratung vorgefallene Verfehlung ihres Kindes ein-
schlieBlich aller gréberen hauslichen Auseinandersetzungen mit ihm zu Beginn der
Gespriache vortrug. Schon nach der zweiten Sitzung hatte sie sich aus Sorge, ihr
Wichtiges zu vergessen, jeden negativen Punkt aufgeschrieben. Der Vortrag dieser
Mangelliste hatte dann jedes Mal mit der Feststellung zum Berater hin geendet:
,»oie sehen, ihre partnerschaftlich freundliche und, wie Sie sagen, ermutigende
Weise, mit ihm umzugehen, hat doch keinen Erfolg*.

Der Berater aber hatte sich nicht entmutigen lassen, freundlich auf seiner padago-
gischen Position beharrt und auch jedes Mal geantwortet: ,Ich verstehe Sie und
Ihre Enttauschung. Wenn Sie sicher sind, auf andere Weise das Problem |6sen zu
koénnen, steht Ihnen das selbstverstandlich frei. Wir kdnnen den Beratungsprozess
einfach abbrechen, und sie I6sen das Problem auf ihre Weise. Bitte geben Sie
mir Bescheid, wenn Sie Erfolg hatten. Wenn nicht, Sie kénnen jederzeit wieder
kommen.“ Und jedes Mal hatte sie sich entschieden, nun doch weiter an den
Beratungen teilzunehmen.
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Den Entmutigungen zwischen Mutter und Sohn entsprechend frostig war anfangs
auch das Klima zwischen den beiden gewesen. Mit dem Sohn in ein offenes Gesprdch
zu kommen, das war fiir den Hauptteil der Beratungen nur gelungen, wenn die
Mutter nicht anwesend war. Erst als es dem Berater moglich wurde, den Sohn
so weit zu ermutigen, dass er verstand, dass und wie nur er die Beziehung zu
seiner Mutter verandern konnte und nur er in der Lage war, mit dem ,,Klauen®
aufzuhoren, entschloss er sich, schrittweise entsprechend zu handeln bzw. mit
dem Berater mogliche alternative Handlungen im Umgang mit seiner Mutter zu
erarbeiten und von Beratung zu Beratung zu erproben. So waren sich dann am
Ende beide einig darin, dass die positiven Verdanderungen seines Lebens und damit
auch der Beratungserfolg, die Tatsache, dass er auBer zwei Riickfallen nicht mehr
stahl, im Grunde genommen nicht das Verdienst des Beraters war, sondern einzig
und allein auf seine eigenen Entscheidungen und Handlungen zuriickzufiihren war.

Bei einer der letzten Beratungen sagte die Mutter, die inzwischen Arm in Arm mit
ihrem Sohn den Beratungsraum betrat: ,,Ich glaube, ich muss doch zugeben, dass
ein ermutigendes Umgehen mit meinem Sohn auf Dauer dazu fiihrt, dass wir uns
besser verstehen und dass er tatséichlich nicht mehr »klaut«!* Ob sie tiberhaupt
bemerkt hatte, wie auch sie mit der Zeit ihr Verhalten ihm gegeniiber verandert
hatte und in die Lage kam, ihre Auflistungen des negativen Verhaltens aufzugeben,
ist nie geklart worden. Der Berater hat ihr nur bestitigt, dass ihr Sohn und auch
sie den miihevollen Weg zzh und erfolgreich gegangen waren.

Kommentar Hans Josef Tymister

Viele Menschen nehmen, wenn sie Aufgaben, Probleme oder Konflikte ihres
privaten oder beruflichen Lebens nicht mehr alleine l6sen kénnen, inzwischen die
Beratung Dritter in Anspruch. Aber sie tun dies nicht ohne innere Vorbehalte;
denn aufgrund mangelnder Gewhnung haben sie Angst, dass andere in ihr privates
Leben, das auBer mit Erfolgen auch mit Misserfolgen und verschiedenen Weisen des
Versagens verbunden ist, unbefugt hinein schauen. Dass das Leben aller Menschen
auch Misserfolge und Versagen umfasst, das wissen sie nicht, darauf hat man sie in
ihrer Kindheit nicht vorbereitet.

Gleiches gilt fiir die berufliche Arbeit. Supervision, Coaching, Persinlichkeitsanalyse
als Teil einer professionellen Personalberatung sind Arbeitsweisen, denen sich viele
Menschen in ihren Berufen in Zukunft immer weniger entziehen kénnen. Noch sind
sie aufgrund der Tatsache, dass es sich um neue und auf die eigene Person bezogene
Arbeitsweisen handelt, fiir alle die mit Angst besetzt, die sich ihnen zum ersten Mal
unterziehen. Ob diese Angst iiberwindbar ist, ob es gelingt, dass sich moglichst alle
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zur Mitarbeit Eingeladenen dieser Beratungsarbeit 6ffnen und damit den ersten
Schritt zum Erfolg tun, wird in hohem Malle davon abhiingig sein, dass die beraterisch
Tétigen in der Lage sind, sich tatséchlich im Sinne von Katalysatoren zu verstehen
und nicht rechthaberisch darauf bestehen, erwiinschte Verinderungen angeleitet,
ausgeldst oder gar ,gemacht“ zu haben. ,Hilfe zur Selbsthilfe” ist das Stichwort, mit
dem professionelle Beratung heute gekennzeichnet wird. Wie schwierig eine solche
Einsicht ist, zeigte sich u.a. erst kiirzlich bei der Diskussion um die sogenannte phi-
losophische Beratung (Tymister 1999).

Der Sinn solcher Hilfe ist rational leicht einzusehen und zu akzeptieren. Wie aber
konnen Berater lernen, sich der meist mithsamen Arbeit zu unterziehen und trotzdem
am Ende zu verstehen, dass im Grunde die Teilnehmer/innen selbst die entschei-
denden Fortschritte erarbeitet und geleistet haben? Diese Frage ist nicht nur eine
Herausforderung fiir die auf dem Markt der freien Triiger fiir Erwachsenenbildung
angebotenen tiefenpsychologischen Beraterqualifikationen (vgl. z.B. Tymister/W 6h-
ler 1986); sie stellt sich, meist unerkannt, auch bei vielen nicht tiefenpsychologisch
orientierten Fort- und Weiterbildungsprojekten Erwachsener.

Kommentar Peter Faulstich

Lernen ist immer schon ein sozialer Prozess. Wir leben nicht als isolierte Indivi-
duen sondern in gesellschaftlichen Zusammenhingen. Einer dieser Kontexte, der
wegen der Dichte der Beziehungen besonders wichtig ist, ist die Familie. Daraus
ergibt sich zwischen Mutter und Sohn eine intensive Interaktion, gerade wenn die
Mutter Alleinerziehende ist. Alles, was der Sohn macht, wird von diesem Verhéltnis
beeinflusst und spiegelt es.

Da es dem Sohn beim Stehlen offensichtlich nicht, jedenfalls nicht vorrangig, um
die materielle Beute ging, war ein Motiv, Aufmerksamkeit zu erregen und insbeson-
dere, der Mutter zu zeigen, dass er als Kind iber ihre Gefiihle wie Arger, Ohnmacht
usw. verfiigt und insofern michtiger ist als sie. Jedenfalls reagierte die Mutter mit
Zuwendung und erfolglosen Versuchen, ihre Uberlegenheit zu halten, wenn auch
negativ durch Schlige und Drohen. Nichtsdestoweniger wurde das Stehlen wichtig,
und der Sohn erhielt Aufmerksamkeit und das unbewusste Gefiihl der Uberlegenheit.

Die Mutter greift in dieser von ihr unverstandenen Lage zu den herkémmlichen
,MaBnahmen" der Erziehung mit kérperlicher Gewalt. Sie sieht nicht, dass die Wahr-
scheinlichkeit, dass ihr Sohn daraus lernt, gering ist. Die Ursachen seines Handelns
bleiben unaufgeklirt und sind dem Sohn selbst nicht bewusst.



Stichworte zum Inhalt: Ob die Schule uns geférdert hat oder nicht, ob wir in der
Schule erfolgreich gearbeitet haben oder nicht, gelernt
- Lehren und lernen haben wir — manche mehr, manche weniger. Und: Lernen
- Uben und Trainieren beim Lernen endet nicht mit dem Abschluss der Schulzeit, wir lernen
- Intentionen, Motive und Interessen immer noch — ein Leben lang!
des Lernens
- Zwang beim Lernen? Immer wieder hat sich etwas unserem Gedéchtnis einge-
- Defensives und expansives Lernen pragt — wir haben gelernt. Aber wie kam es dazu? Was ist zu
- Lernen als Instruktion oder Aneignung? tun, wenn es gilt, etwas erfolgreich zu lernen, also so, dass
- Lernen in der Berufsarbeit wir es beherrschen? Wer beizeiten gelernt hat, wie man
- Lernen in Familie, Freizeit und mit moglichst geringem Aufwand méglichst umfassenden
Gemeinwesen Lernerfolg erreicht, hat nicht nur im Beruf viele Vorteile.
- Lernen mit Medien Es lohnt sich, das Lernen zu lernen.

Das ist das Anliegen dieses Buches. Die beiden
Autoren zeigen praxisorientiert an |2 Fallbeispie-
len wie Erwachsene in Freizeit und Familie, in der
Berufsarbeit, in Kursen sowie mit Medien lernen.
Dabei wird deutlich, dass Lernen nicht nur nach
Lehrplanen erfolgt, sondern auch — vielleicht sogar
in besonderem Mal3e — in alltaglichen Lebenszu-
sammenhdngen. Lernen in jedem dieser Bereiche
kann gezielt und erfolgreich verlaufen, das zeigen die
Kommentare zu jedem Beispiel. Dabei stehen zwei
Aspekte im Vordergrund: Methoden des Lernens
Erwachsener werden verstehbar und regen zum
Nachmachen an. Daneben wird sichtbar, welche Hil-
fe wissenschaftliche Theorien in diesem Zusammen-
hang bieten bzw. wo sie sich vor den Anforderungen
des Lernalltags als weniger hilfreich erweisen.

Die beiden Erziehungswissenschaftler der Universitat
Hamburg stellen zwei unterschiedliche Theoriesysteme vor,
die sie bewusst nicht aufeinander abgestimmt haben. Dies
fiihrt haufig zu Gbereinstimmenden, manchmal aber auch zu
unterschiedlichen Empfehlungen fiir den Lernalltag. Daher
eignet sich das Buch auch als Hilfe fiir Studierende der
Padagogik, die den Umgang mit Theorien als verwirrend
empfinden, da sie oft widerspriichlich erscheinen.

Am Beispiel der vertretenen Positionen, einem handlungs-
theoretischen (PF) und einem tiefenpsychologisch-herme-
neutischen (H.).T.) Konzept, wird sichtbar, wie die jeweilige
Theorie zur Analyse von Lernpraxis genutzt werden kann
und welche Handlungskonsequenzen daraus abgeleitet
werden konnen.
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