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Diskussion um ®Teilnehmerorientierung in
der EB unterschied H. Tietgens im Anschluss
an Sprachstilforschungen in der Tradition B.
Bernsteins einen imitativen, additiv-kasuis-
tischen, auf die mechanische Aneignung ein-
zelner Informationen gerichteten Lerntyp
von cinem sinnvorwegnehmend-generalisie-
renden Typ, der Verallgemeinerungen und
Differenzierungen erlaubt und damit Trans-
fer erleichtert {vgl. Tietgens/Weinberg 1975,
5.88). In eciner ncueren, empirischen Arbeit
aus der @beruflichen WB werden folgende
finf Lerntypen (Idealtypen im Sinne Webers)
beschrieben (vgl. Schrader 1994): Theoretiker
(erfolgszuversichtlich, zielgerichtet, intrin-
sisch motiviert, lernen gern und gut aus Tex-
ten, zielen auf =Verstehen von Zusammen-
hingen), Anwendungsorientierte (lernen fiir
und durch Anwendung, probieren gern aus,
brauchen Anschauung), Musterschiiler (sind
chrgeizig, fleiBig, lernen fiir gute Noten und
Zertifikate, wiinschen Anleitung, konzentrie-
ten sich auf die Reproduktion von Fakten-
wissen), Gleichgiiltige (lernen nicht mehr, als
sic unbedingt fiir das Leben brauchen, sind
ohne besondere Vorlieben oder Abneigun-
gen, konzentricren sich auf das, was ihnen
abverlangt wird) und Unsichere (misserfolgs-
dngstlich, wiinschen Unterstiitzung und An-
leitung, konzentricren sich auf dic wichtigs-
ten Fakten).

Gegeniiber jingeren, vom = Konstrukti-
vismus inspirierten und postulatartig vorge-
tragenen Annahmen, wonach Erwachsene
als ,autopoietische Systeme” zwar |, lernfi-
hig, aber unbelehrbar® seien (Siebert 1997,
S.23ff), verweisen die Arbeiten zu L. Er-
wachsener gerade auf die Schnittstelle zwi-
schen Vermittlungs- und Ancignungsformen
(= Ancignung). Eine »Passung” im Sinne
von Tietgens scheint am chesten dann még-
lich, wenn Lehrende und Lernende iiber ein
reflektiertes und differenziertes, situations-
und typangemessenes Repertoire an Lehe-
und Lernstrategien verfiigen. Wer annimmt
oder zu beférdern sucht, dass Erwachsenc in
Zukunft stirker in ,offeneren®, mehr und
mehr selbstgesteuerten, dem (Arbeits-) =2 All-
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tag ortlich und zeitlich niheren, auch com-
puterunterstiitzten Lernumgebungen lernen,
wird beriicksichtigen miissen, dass nach den
vorlicgenden Befunden viele Erwachsene
auf kompetentes =1ehren weder verzichten
konnen noch wollen.

Literatur: Schrader, J.: Lerntypen bei Erwachsenen. Em-
pirische Analysen zum Lernen und Lehren in der beruf-
lichen Weiterbildung, Weinheim 1994 — Sicbert, H.: Di-
daktisches Handeln in der Erwachsenenbildung Didak-
tik aus konstruktivistischer Sicht, Neuwied u. a. 11997 —
Tietgens, H./Weinberg, J.: Erwachsene im Feld des Leh-
rens und Lernens. Braunschweig 1975 Josef Schrader

Lernstdrungen — Lernwiderstinde

Lerngelegenheiten werden keineswegs immer
als Privileg erlebt, sondern oft genug als 4r-
gerliche Zumutung, ,,Widerstand gegen Bil-
dung“ (Axmacher 1990) folgt dann nicht aus
ungewohnten Themen oder Arrangements,
sondern aus dem aufreizenden Gestus des
»pidagogischen Zeigefingers®. Gestorte
Lernprozesse und Lw sind der Preis, der fiir
padagogische Intentionalitit zu entrichten ist.
Diese Uberlegungen machen aufmerksam
auf zwei gegensitzliche Perspektiven, die
man zum Lernen einnehmen kann: die Sicht
aus der ,,Ancignungsseite” (= Aneignung)
und die aus der ,,Anbieterseite” von =Bil-
dung, Gemeinsam ist den Perspektiven, dass
einc alltigliche Irritation, ein kritisches Ereig-
nis oder ein Entwicklungsziel als Lernanlass
genutzt und daran Prozesse des Ver-, Um-
oder Neulernens angeschlossen werden. Un-
terschiedlich sind sie jedoch in ihrem spezi-
fischen Zugang:

1. Lernen aus der Sicht der Aneignungsseite
wird nur in dramatischen Ausnahmefal-
len bewusst intendiert, explizit entschie-
den, thematisch formuliert und situativ ar-
rangiert. In der Regel verlaufen Prozesse

bjektiver Aneignung ,.en passant mit

anderen Vorhaben verkniipft (vgl. Reisch-
mann 1995). Lernen genieBt hierbei ,,La-
tenzschutz*: Man lernt dadurch beson-
ders intensiv, dass man sich dariiber nicht
weiter Rechenschaft ablegt. Dies gilt auch
fiir viele ,,implizite* Aneignungsprozesse
innerhalb institutionalisierter Bildung wie
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Modellernen oder Nachahmung, Lst. wer-
den aufgrund dieser Latenz unterlaufen
_oder werden erst ex post als solche gedeu-
tet. An diese Erkenntnis setzen 2. B. Kon-
zepte des ,Superlearning® an. Anderer-
seits besteht nur wenig Gelegenheit zu
explizitem Widerstand: Man kann hier
nicht ,,nicht lernen®. Beildufig implizite
Lernprozesse werden daher in ihrer exis-
tenzicllen Unhinterfragbarkeit haufig als
schicksalhafte Herausforderung erlebt.

2. Aus der Anbieterperspektive von Bildung

bekommt man es hingegen mit deutlichen
Prozessen der Zuschreibung von Lern-
bedarf zu tun, ohne dass davon abwei-
chende Bediirfnisse ein schwer wiegendes
Hindernis wiren. Ganz im Gegenteil be-
grinden sich viele Bildungsinstitutionen
(=Institutionen) gerade aus ihrer struktu-
rellen Zuwendung an ,,bildungsferne® und
slernungewohnte” Adressatengruppen.
Fehlende Lernbereitschaft und Wider-
stand gegen Bildung werden in diesem
Aufgabenverstindnis gerade als paradoxer
Beleg fiir impliziten Lernbedarf genom-
men. Pointiert lieBe sich daher formulie-
ren, dass Lst. und Lw. tberhaupt erst un-
ter der Perspektive institutionalisierter WB
wahrnehmbar werden und bisweilen sogar
ihr charakteristisches ,,Nebenprodukt®
sind. SchlieBlich 1st nur hier eine explizite
Entscheidung gegen Lernzumutungen
iiberhaupt méglich.
Institutionalisiertes Lernen verfiigt dariiber
hinaus iiber die strukturelle Méglichkeit, auf
Stérungen oder Widerstindigkeit wiederum
mit geeigneten Lernarrangements 2u antwor-
ten. Hierbei wird u. a. auf folgende norma-
tive Reaktionsmuster zuriickgegriffen (vgl.
Schaffter 1998, 8.151f€):
2) Deutung als Hilflosigkeit: EB wird als
»Bildungshilfe” fiir Problemgruppen kon-
zipiert mit dem Ziel, thre Autonomie zu
stirken.
Deutung als Funktionsstérung: EB bie-
tet den Rahmen zur Kompensation oder
therapeutischen Bearbeitung psycho-so-
zialer Stérungen wie Schultraumata, Ver-
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haltensstérungen, Leistungsingste oder

besondere Lernschwichen.
¢) Deutung als Kentrollverdust und Sicher-
heitsbedarf: EB bietet einen entwicklungs-
férdernden, schiitzenden Rahmen zur
Stabilisierung und zum Personlichkeits-
wachstum.
Deutung als Inkompetenz: EB fordert
den Erwerb von basaler Lernfihigkeit und
bietet Qualifizierungen in geeigneten
©Lerntechniken.
Nicht in den Blick kommen unter normati-
ven Reaktionsmustern alle Formen ciner ,,in-
telligenten Lernverweigerung®. Fier geht es
um begrindeten Widerstand gegeniiber
Lernzumutungen aus einem wohlversrande-
nen Eigeninteresse der Bildungsadressaten.
In diesem Zusammenhang erweisen sich kon-
struktivistische Deutungen und Ansitze
(= Konstruktivismus) der EB (vgl. Siebert
1999) als fruchtbar. Irritierende Widerstin-
digkeit wird an konkreten ,,Stétfillen” be-
schreibbar, an denen alle Beteiligten ihren
Asiteil haben. Offen bleibt zunichst die Zu-
schreibung, wer in ,,gestorten Lernprozes-
sen® fiir andere eine Stérung darstellt, wer
eine Storung ,hat* oder wer sich von wem
in seiner Normalitit gestore fihle (vgl. Kade
1985). Stérungen und Widerstindigkeit cr-
scheinen damit als wrntierendes Differenzerle-
ben zwischen divergenten Deutungsstruktu-
ren (®Kognition). Zunichst geht es dabet
um die (wechselseitige) Anerkennung von
Unterschiedlichkeit und Fremdheit. Sic kann
schlieBlich zum beiderseitigen Lernanlass er-
klirt und zum Ausgangspunkt fiir Suchpro-
zesse wechselseitiger = Verstindigung ge-
macht werden. Pidagogischer Umgang mit
Lst. und Lw. von sog Problemgruppen kann
daher vom Paradigma inteckultureller Bildung
(= Kulturelle Bildung) lernen.
Literatur: Axmacher, D.: Widerstand gegen Bildung
Weinheim 1990 — Kade, .- Gestorte Bildungsprozesse.
Bad Heilbrunn 1985 — Reischmann, }: Letnen .en pas-
“ — die vergessene Dimension. In: Grundlagen der
rhildung (GdW'Z) 1995, H. 4 — Sicbert, H.: Pad-
agogischer Konstruktivismus. Neuwied 1999 — Schiff-

ter, O Weiterbildung in der Transf i llschaft,
Bedin 1998 " Ontfried Schiffier
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