Lehrkompetenz in der Erwachsenenbildung als Sensibilitiit fiir Fremdheit.

Zum Problem lernforderlicher EinfluBnahme auf andere kognitive Systeme

,,Der reizvollste Faktor in meiner Welt ist das Nichtverstehen."”
(Gregory Bateson)

1.0 Die Unwahrscheinlichkeit des Lehrens

,,Es hat keinen Sinn, Leute zu belehren,
die wirklich Belehrung brauchen."
(Aleister Crowley)

Sozialwissenschaftliche Fragestellungen lassen sich von zwei verschiedenen Problemzugéingen her
formulieren 1):

Zum einen werden téglich erfahrbare Probleme und Schwierigkeiten zum Ausgangspunkt allgemeiner
Uberlegungen, um auf diese Weise zu rational bestimmbaren Verbesserungen zu gelangen. Unter einer
solchen Perspektive wird beispielsweise gefragt:

- Wie 146t sich das Lehrverhalten in der Erwachsenenbildung so gestalten, daf3 die Teilnehmer
auch wirklich und effektiv das lernen, was sie lernen wollen (sollen)?

- Wie ist “erwachsenengemifles” oder ‘“teilnehmerorientiertes” Lehrverhalten im einzelnen
realisierbar, und

- wie bringt man Kursleiter (Dozenten) dazu, es so zu praktizieren?

Dieser Problemzugang geht von der Spannung zwischen einer normativ gesetzten Vorstellung von
Erwachsenenbildung und der tdglichen Praxis aus. Erkldrungsbediirftig wird unter dieser Perspektive
ein “Defizit” als ein von der Norm (z.B. effektive Vermittlung oder “Teilnehmerorientierung”)
abweichendes Verhalten. Was zunéchst als praxisnaher Zugang gelten mag, erweist sich jedoch als ein
reichlich akademischer Anspruch, wenn festgestellt wird, daf das Ubliche (Lehr) Verhalten nur
ausnahmsweise den geforderten Erwartungen geniigen kann. Nicht die “Abweichungen” der Praxis
sind dann erkldrungsbediirftig, sondern vielmehr die der Defizitdefinition zugrundeliegenden
normativen Erwartungen. In einer solchen Situation scheinen sich gegenwirtig die Bemiithungen um
eine wissenschaftliche Kliarung von Erwachsenenbildung zu befinden. Es geht weniger darum, der
Praxis in ihren vielféltigen Erscheinungsformen in immer neuen Untersuchungen ihre Abweichungen
von immer anderen normativen Erwartungen vorzuhalten und als Defizit zu instrumentalisieren,
sondern es wird notwendig, beim Feststellen derartiger Divergenzen gleichzeitig auch die bislang
mitgedachten Voraussetzungen aufzudecken und sie dadurch einer reflexiven Uberpriifung zuginglich
zu machen. Dies ist ein wesentlicher Grund, warum sich gerade praxisbezogene Forschung mit den
konstitutiven Bedingungen von Erwachsenenbildung zu beschéftigen hat.

Dies verweist auf eine zweite Form des Problemzugangs. Hier geht man von der These aus, daf viele
alltdgliche Erfahrungen auf aulerordentlich unwahrscheinlichen Phinomenen beruhen, wobei ihre
Unwahrscheinlichkeit (aber nicht Unmoglichkeit) weithin “unsichtbar” geworden ist. Erst durch eine
sich von alltéiglichen

Selbstverstiandlichkeiten distanzierende Anstrengung 2) 146t sich die Frage nach den Bedingungen ihrer
Moglichkeit stellen.

Unter diesem Blickwinkel lautet die Frage nun:

- Wodurch wird “Lehren” tiberhaupt moglich?

- Welche zunichst unwahrscheinlichen Bedingungen miissen gegeben sein, damit “Lehren” auch
tatsdchlich zum gewiinschten Lernen fiihrt?



Nun sollte man meinen, daf eine so grundsétzliche Frage in der Tradition der Pidagogik schon
befriedigende Antworten oder Klidrungsversuche gefunden hitte, die sich auf die aktuellen
Bedingungen der Erwachsenenbildung iibertragen lieen. Dies ist jedoch nicht der Fall!

Ein Uberblick iiber die einschligige internationale erziehungswissenschaftliche Diskussion 3) zeigt
auf, da3 die meist stillschweigend unterstellte Verkniipfung von “Lehren” und “Lernen” bei
genauerem Hinsehen in einen “begrifflichen Morast” 4) fiihrt. Selbst die iiblich gewordene
Differenzierung zwischen “offiziellem” und “heimlichem” Lehrplan bzw. zwischen “intentionaler”
und “funktionaler” Erziehung erweist sich bald als unzureichende Vereinfachung eines weitaus
komplexeren Zusammenhangs. Uberhaupt muB man iiberrascht feststellen, da bislang eine
allgemeine “Theorie des Lehrens” nicht einmal in ersten Ansitzen erkennbar ist. Gleichzeitig erweisen
sich verschiedene Versuche, aus “Theorien des Lernens” (z.B. Lerntheorien) geradewegs “Theorien
des Lehrens” zu entwickeln als einseitig und reduktionistisch, weil sie in ihrem besonderen Zugang
jeweils zu kurz greifen 5).

Nun wiére es denkbar, auf derartige “Umsetzungsprobleme” mit dem Aufbau eines ausgefeilten
didaktisch-methodischen Instrumentariums zu reagieren. Dies wurde und wird in der Tat auch immer
wieder versucht, wenn auch nur dort mit {iberzeugenden Erfolgen, wo sich Lernen sinnvoll auf
einfache Schritte reduzieren 146t und eine differenzierte Kontrolle iiber die Lernenden den Lernprozef3
nicht beeintrichtigt oder verhindert. Grundsitzlich ist jedoch festzustellen, daf} eine auch noch so
raffinierte Technologie des Lehrens und Lernens keine Gewihr bietet, dafl auch wirklich das gelernt
wird, was jeweils beabsichtigt war. Beruht somit Lehrtétigkeit auf einer konventionell tabuisierten
Ilusion? Antworten hierzu stehen noch aus. Fiir Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung ist es
daher an der Zeit, die Frage nach den Bedingungen der Moglichkeit des Lehrens wieder aufzunehmen
6). Dies ist einerseits moglich in Form von Riickfragen an die pidagogische Tradition. Es legt
gleichzeitig aber auch eine Verbindung von Theorien des Lehrens mit neueren Erkldarungsansatzen
zwischenmenschlicher Verstandigung nahe, wodurch geeignete “Formen der EinfluBnahme”
differenzierter als bisher beschreibbar werden. Dies ist der Grund, weshalb im folgenden die
Ausgangsfrage “Wodurch wird Lehren (iiberhaupt) moglich?” in einen kommunikationstheoretischen
Zusammenhang gestellt wird.

2.0 Lehren als Problem zwischenmenschlicher Verstindigung

,,Alles, was zu uns kommen kann,
kann nur durch eigene Erfahrung
zu uns kommen.

Lehren bezieht sich unter kommunikationstheoretischer Sicht weniger auf Moglichkeiten
kontrollierten Verstehens des Anderen, als vielmehr auf Wege planvoller Verstindigung. Die Aufgabe
des Lehrenden lduft letztlich darauf hinaus, dafiir zu sorgen, daf} der Andere etwas ‘“Neues” versteht
bzw. etwas Vertrautes “neu” sieht. Beriicksichtigt man hierbei informationstheoretische Einsichten der
letzten Jahre 7) und tiberwindet das noch immer einfluBreiche “Transfer-Modell” des naiven
Realismus, bei dem Lehren auf eine “Ubertragung” dinghaft definierter Informationen reduziert wird,
so gelangt man zu einer weitaus differenzierteren Betrachtungsweise. Wichtig wird nun die
Unterscheidung zwischen der “Struktur” und der “Bedeutung” des zu Vermittelnden 8). Dies gilt
generell und iiber verbale Kommunikation hinaus auch fiir alle Formen parasprachlicher und
nonverbaler Verstindigung. Auch wenn “Strukturen”, d.h. “Signale” in Gestalt von Gesten,
Verhaltensweisen, Prozeverldufen, Lauten, Buchstaben, Zahlen, Stromimpulsen und Korpern in
technisch kontrollierter Weise lehrend tibermittelt werden konnen, ist damit noch keineswegs
gewidhrleistet, daf3 ihr “Sinn” vom Empféanger auch in der Weise rezipiert wird, wie es vom Lehrenden
intendiert wurde. Bereits die Tatsache, dal mit der vermittelten Struktur eine padagogische Intention
verbunden ist, verdndert den Informationsgehalt eines Inhalts, weil er damit zum “Lehrstoff” wird.
Was auch immer an “Strukturen” tibermittelt wird, kann vom Empféinger anders als vom Sender
verstanden werden und gleichzeitig bei verschiedenen Rezipienten verschiedene Bedeutung erhalten.
Auferdem ist zu beriicksichtigen, daf auch die “Brechung” durch das jeweilige Vermittlungsmedium
in das Verstindnis eingeht, und zwar je nach der Bedeutung des Mediums fiir den Rezipienten. Dies



gilt in der Erwachsenenbildung besonders fiir ungewohnte Lehrformen, aber auch fiir straff
kontrollierte und hochstrukturierte Vermittlungsformen, bei denen mit hohen “Interferenzstérungen”
gerechnet werden muf3.

“Information ist nur das, was verstanden wird” 9), d.h. auch nicht verstehen, falsch verstehen ist
eine Information, wenn sie fiir den Empfinger bedeutungsvoll ist und Anschlufl fiir weitere
Informationen bietet. Eine vollige Identitdt von Bedeutungen zwischen verschiedenen Lebewesen
ist dabei prinzipiell unmoglich. “Der Andere” 10) bleibt letztlich fiir unmittelbare, extern gesteuerte
Information unerreichbar. Auf eine Kurzformel gebracht: Jedes Lebewesen stellt ein informationell
geschlossenes System dar. Diesen Punkt gilt es im folgenden genauer zu erldutern und in seinen
Konsequenzen fiir Lehren und Lernen zu bedenken.

“Informationelle Geschlossenheit” des anderen, d.h. die Einsicht, da3 das, was man sagt und tut,
von den anderen notwendigerweise anders gedeutet wird, als man dies stindig mitvollziehen
konnte, wird im tdglichen Leben vor allem im Kontakt zwischen Personen, sozialen Gruppen und
Institutionen aus einander fremden Kultur-, Lebens- und Erfahrungsbereichen manifest. Erwartung
des Nichtverstehens kann in diesen Fillen bereits bei Kontakten und Situationsdefinitionen
erfolgreich unterstellt werden, weil man von vornherein von unterschiedlichen Kognitionen
ausgeht, wobei allerdings auch dabei héaufig unbeachtet bleibt, da3 wiederum diese Erfahrungen
(von gegenseitiger Fremdheit) sehr unterschiedlichen Deutungen unterliegen konnen.

So wichtig fiir Erwachsenenbildung derartige Erfahrungen des Nichtverstehens sind, so treffen sie
doch nicht radikal genug die hier angesprochene grundsitzliche Problematik des Lehrens als
organisierter Verstandigung zwischen “kognitiven Systemen”. In den genannten Beispielen erscheint
Nichtverstehen noch immer als ein Grenzfall, als eine Abweichung von einer sonst permanent
moglichen Verstandigung. Dies allerdings ist eine Vorannahme, die zunehmend fragwiirdiger wird
und die moglicherweise bisher die zentrale Fragestellung einer Theorie des Lehrens verdeckt hat: Ist
der Andere iiberhaupt einer unmittelbaren (pddagogischen) Beeinflussung zugénglich?

Eine neue Sichtweise wird moglich, wenn man der Konstruktivistischen Hypothese 11) folgt, nach der
die “Welt” jedes einzelnen Individuums auf einer sich selbst strukturierenden Kette vorangegangener
kognitiver Operationen aufbaut und sich im weiteren Lebensprozef3 permanent im Anschluf} an die
bisher entwickelten Strukturen verindert. Da hierbei nur solche Aufeneinfliisse Wirkung haben
konnen, die iiberhaupt systemspezifisch rezipierbar sind, mu3 man grundsitzlich davon ausgehen, daf3
jedes Lebewesen ausschlieBlich in der “Welt” lebt, die von ihm aufgrund der jeweils vorhandenen
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsstruktur (re-)’konstruierbar” ist.

Noch konsequenter zugespitzt lduft dies auf die von Humberto Maturana u.a. formulierte
Erkenntnistheorie hinaus, wonach Kognition “die Organisation und Verkorperung von Wirklichkeit”
12) ist. Der hier benutzte Begriff der Kognition integriert biologische, psychische und soziale Aspekte
einer “Welt”, die nur dadurch als real erfahrbar wird, daf} sie von einem Lebewesen “verkorpert” wird.
“Wir erzeugen daher buchstiblich die Welt, in der wir leben, indem wir sie leben” 13).

“Frkennen (Kognition) als basale psychologische und somit biologische Funktion steuert seine
Handhabung der Welt, und Wissen gibt seinen Handlungen Sicherheit. Objektives Wissen scheint
moglich, und die Welt erscheint dadurch planvoll und vorhersehbar. Und doch ist Wissen als
Erfahrung etwas Personliches und Privates, das nicht {ibertragen werden kann. Das, was man fiir
ibertragbar hilt, ndmlich objektives Wissen, muf} immer durch den Horer geschaffen werden. Der
Horer versteht nur dann, und objektives Wissen erscheint nur dann iibertragbar, wenn der Horer zu
verstehen (vor)bereit(et) ist.” 14)

Daraus folgt, daB jedes Individuum zu einem bestimmten Zeitpunkt seines Lebenslaufs immer nur das
lernen kann, wozu ihm gegenwirtig die entsprechenden kognitiven Strukturen und
AnschluBmoglichkeiten zur Verfiigung stehen. Dies erklirt erhebliche Differenzen beim Lernen mit
“gleichen” Lehrangeboten, d.h. es erklért den oben angesprochenen Bruch zwischen Lehren und den
jeweils ausgeldsten Lernprozessen.

Allerdings wird dadurch nicht ausgeschlossen, daf3 jeder Mensch zu jedem Zeitpunkt seines Lebens
fiir alle Themen und Probleme auf seine Weise lernfihig ist. Vielmehr ist gemeint, daf} jeder Mensch



in bezug auf (fiir einen Beobachter) identische Inhalte notwendigerweise etwas Verschiedenes lernt.
Diese Abhingigkeit des Lernvermogens bzw. der Qualitiit des Lernens von dem Stand der Kognition
wurde in der Nachfolge von Piaget weitgehend als entwicklungspsychologisches Problem behandelt.
Gerade durch eine implizit mitgedachte Vorstellung von “Reife” mufite das Erwachsenenalter zum
Endpunkt und damit an die Peripherie des Interesses geraten. Fafit man jedoch den
konstruktivistischen Standpunkt weitaus radikaler als Piaget 15), so wird deutlich, daf es sich nicht um
biologisch determinierte Verdnderungen handelt, die an einem “niedrigen” Entwicklungsniveau
beginnen und zu einem optimalen Reifegrad fortschreiten, sondern um permanent verlaufende
Lernprozesse der “Assimilation” und “Akkomodation” der kognitiven Strukturen, die bereits durch
ihre je spezifische Form ihrer Verkniipfung und ihres Ablaufs (z.B. als individuelles
“Sozialisationsschicksal”) auf sich selbst zuriickwirken und sich dabei zunehmend selbst
determinieren. Dies bedeutet, daB kognitive Entwicklung in immer dichter werdenden Vernetzungen
ihren eigenen Verlauf priaformiert 16), was allerdings mit diskontinuierlichen Briichen und
Orientierungskrisen 17) verbunden sein kann. Je linger die Lerngeschichte (= Lebensgeschichte) eines
Individuums ist, um so wichtiger wird daher die (Selbst-)Kldrung und didaktische Beriicksichtigung
von signifikanten “Anschluflstellen”, zu denen nicht nur Vorwissen, Vorerfahrungen, sondern auch
vermeintliches Wissen und die je personliche Bedeutung von Nichtwissen, Unverstidndnis und
Fremdheit gehoren. AnschluBlernen deutet Unterschiede und Diskrepanzen in den kognitiven
Strukturen zwischen Lehrenden und Lernenden nicht als Vorurteil, Miflverstiandnis, Fehler, Defizit,
Devianz oder Pathologie, sondern als legitimes AlltagsbewuBtsein 18), das fiir organisiertes Lernen
fruchtbar gemacht werden muf3, wenn iiberhaupt Lehren in bezug auf einen erwachsenen Menschen
moglich sein soll.

Ein bewufiter Riickbezug auf die notwendigerweise unterschiedlichen kognitiven Strukturen der
Lerner, d.h. ein reflexives Element im Lehrverhalten, scheint sich daher als ein ganz besonderes
Erfordernis im Umgang mit Erwachsenen herauszuschilen.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang jedoch noch ein anderes Problem. Wenn man davon ausgeht,
daB jedes Individuum als ein “informationell geschlossenes kognitives System” zu betrachten ist und
jede Verstindigung immer nur mittelbar bleibt, so stellt sich die Frage, wie anderen Menschen
iberhaupt etwas “Neues”

gesagt oder in anderer Form iibermittelt werden kann 19).

“Die Sprache iibertrdgt keine Information. Ihre funktionale Rolle besteht in der Erzeugung eines
kooperativen Interaktionsbereichs zwischen Sprechern durch die Entwicklung eines gemeinsamen
Bezugsrahmens, auch wenn jeder Sprecher ausschlieBlich in seinem eigenen kognitiven Bereich
operiert, in dem jede letztgiiltige Wahrheit durch personliche Erfahrung bedingt ist. Da ein
Bezugsrahmen durch die Klassen der Auswahlakte definiert ist, die er ermoglicht, kann das
sprachliche Verhalten nur rational sein ... innerhalb des Bezugsrahmens, in dem es sich entwickelt.
Niemand kann folglich jemals rational von einer Wahrheit iiberzeugt werden, die nicht bereits
implizit in seinen Grundauffassungen enthalten war.” - 20)

Weil signifikantes Lernen ein autonomer intrapsychischer Vorgang ist, mufl beim anderen zumindest
bereits eine Disposition zur Unterscheidung zwischen “Vertraut und Unbekannt” auf der “kognitiven
Landkarte” (Tolman) angelegt sein, sei es als Neugier, als Erfahrung von Fremdheit oder als
bedeutsame Frage. Gerade hier zeigt sich eine fiir engagierte Pidagogen wichtige Begrenzung,
niamlich die Unmdglichkeit, gerade solchen Menschen etwas “Wichtiges” zu vermitteln, die am
wenigsten davon wissen, d.h., die es am “notigsten” zu haben scheinen. Massive Einwirkung oder
Manipulation fiihrt hier vielfach zu Wissensformen, die es dem einzelnen auerordentlich erschweren,
in Zukunft noch einen eigenstindigen stdrungsfreien Zugang zu den oktroyierten Wissensstrukturen
zu gewinnen (Problem der Verbildung). Wenn Lehren etwas anderes sein soll als Instruktion,
Indoktrination oder Konditionierung, so kann es nur bedeuten, da} sich der Lehrende zu beschrinken
hat auf die Férderung und methodische Unterstiitzung einer bei den Lernenden autonom verlaufenden
kognitiven Entwicklung. Lehren im Sinne einer unmittelbaren EinfluBnahme auf Sinnstrukturen
anderer muf als unrealistische Illusion, als professionelle “Selbstsimplifikation” zuriickgewiesen
werden. Hier wird somit eine Position eingenommen, wie sie mit ethischen Begriindungen von Carl
Rogers vertreten wurde, wenn er die Behauptung aufstellt, dal direktive Beeinflussungen entweder
sinnlos sind oder verletzen, d.h. niemals zu Lernen im intendierten Sinne fithren konnen. Bei thm



fiihrte das zu der Konsequenz, Lehren {iberhaupt abzulehnen und sich auf Formen der lernférderlichen
zwischenmenschlichen Begegnung zu beschrénken 21).

3.0 Systemspezifische Umwelt ist keine Monadologie

Dies scheint auf den ersten Blick ein extrem subjektivistischer Standpunkt zu sein, der die
gesellschaftlichen Voraussetzungen von Subjektivitit und damit die sozialen Bedingungen
zwischenmenschlicher Kommunikation nicht hinreichend zu beriicksichtigen vermag. An dieser Stelle
wird es daher notwendig, die fiir die biologische Kognitionstheorie von Maturana und Varelta so
zentrale Unterscheidung zwischen systemspezifischer Innensicht und Beobachterperspektive
einzufiihren.

Die informationelle Geschlossenheit und selbstreferentielle Riickbeziiglichkeit kognitiver Systeme,
deren “Umwelt” notwendigerweise immer durch den eigenen, sich stidndig verdndernden Zustand
konstituiert wird, kennzeichnet eine systemspezifische “innere Sicht” der Aulenwelt. Diese
Perspektive ist niemals intersubjektiv nachvollziehbar und entspricht somit in etwa der Leibnizschen
Monade 22).

“Diese zirkuldre Geschlossenheit also, in die alles Bestimmte, sie mitvollziehend eingelagert ist,
nennen wir Individualitit...” (Unteilbarkeit). Sie kann zerstort werden, kann aufhoren, aber sie
kann nicht modifiziert werden 23).

Gleichzeitig ist ein kognitives System aber durch die Art seiner Kognition gerade fiir einen
spezifischen Umweltausschnitt sensibilisiert und somit “offen”. In diesen Bereichen seiner Umwelt ist
es in der Lage, mit anderen lebenden Systemen zu interagieren. Daher steht dieses Konzept “nicht im
Widerspruch zur Umweltoffenheit der Systeme; Geschlossenheit der selbstreferentiellen
Operationsweise ist vielmehr eine Form der Erweiterung moglichen Umweltkontaktes; sie steigert
dadurch, daf sie bestimmungsfdhigere Elemente konstituiert, die Komplexitét der fiir das System
moglichen Umwelt” 24).

In derartigen Interaktionsbereichen entwickeln sich als emergente soziale Systeme konsensuelle
Beschreibungen der “Welt” im Sinne einer Beobachterperspektive - vor allem aber das Herausbilden
standardisierter Verhaltensformen und iiber Sprache. Diese Beobachterperspektive wird vom
einzelnen Menschen sowohl in bezug auf relevante Umweltausschnitte wie auch auf sich selbst
eingenommen. Es ist eine Sichtweise, in der ein System sich selbst und andere “Systeme in der
Umwelt” sozusagen von au3en betrachtet. Bewultsein 146t sich in diesem Zusammenhang als Form
der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung kognitiver Systeme betrachten, bei dem es sich selbst
als “Umwelt” beobachtet.

“Beobachtung heifit in diesem Zusammenhang... nichtsweiter als: Handhabung von
Unterscheidungen. Nur im Falle psychischer Systeme setzt der Begriff Bewuftsein voraus ...
Selbstbeobachtung ist demnach die Einfithrung der System/Umwelt-Differenz in das System, das
sich mit ihrer Hilfe konstitutiert” 25).

Als Erkenntnisgewinn folgt hieraus zweierlei: Zum einen, daf es sich bei allem bewufiten Erleben um
einen sozialen Vorgang handelt, der bereits auf der Ebene von “Beschreibungen” stattfindet. Zum
anderen, daB es sich bei der systemspezifischen Sichtweise und bei der “Welt der Beschreibungen” um
zwel getrennte, jeweils fiir sich existierende Systeme handelt, die der Mensch in seiner Erfahrung
jedoch verbindet.

“Sprechende Menschen befinden sich daher in zwei einander nicht iiberschneidenden
Phinomenbereichen: im Bereich ihrer inneren Zustinde einerseits, im Bereich ihrer Interaktionen
innerhalb des konsensuellen Bereichs andererseits. Da diese Bereiche einander nicht
tiberschneiden, kann keiner auf den jeweils anderen reduziert werden, auch wenn ein Beobachter
(z.B. auch als Selbstbeobachter. O.S.) eine Homomorphie zwischen ihnen herstellen kann.” 26)

Bei diesem Spannungsverhiltnis geht es (noch) nicht um das Problem der Intersubjektivitit, sondern
um das Verhéltnis zwischen systemspezifischer Erfahrung und sozialer “Beschreibung” dieser



Erfahrung. Hier ist ein Bruch bereits innerhalb der Einzelperson angezeigt: Die Grenze zwischen
Innen und AuB3en liegt bereits
“innerhalb” - einer Person.

Uber dieses “Binnenverhiltnis” hinaus stellen sich weitergehende Probleme bei Differenzen zwischen
verschiedenen kognitiven Interaktionsbereichen bzw. unterschiedlichen Formen der Beschreibung
einander liberschneidender Interaktionsbereiche. Kompliziert wird das Verhiltnis zwischen kognitiven
Systemen dadurch, da3 gemeinsame “Beschreibungen” der Beobachterperspektive (konsensueller
Bereich) wiederum nur aufgrund spezifischer kognitiver Strukturen moglich werden und daher
konsensuelle Bereiche zwar auf der Ebene der Beschreibung iibereinstimmen mogen (z.B. als
wissenschaftliche Aussagen), dabei jedoch gleichzeitig von den Beteiligten verschieden erlebt werden
konnen, wobei dieses Erleben jedoch wiederum iibereinstimmend beschrieben werden kann (z.B. als
Gefiihl oder Motiv). Jeder Bereich oder jede der beiden Ebenen unterliegt einer je eigenen Sinn-Logik
und kann nicht aufeinander zuriickgefiihrt werden.

Fiir eine Theorie des Lehrens muf3 daher stirker als bisher beriicksichtigt werden, da3 Menschen als
kognitive Systeme gleichzeitig auf mehreren verschiedenen “Systemebenen” agieren. Diese
Systemebenen bauen trotz ihrer Verschachtelung nicht hierarchisch aufeinander auf, sondern sind
voneinander weitgehend unabhingig, wenn sie auch in einer noch ungeklirten Vermittlungsbeziehung
stehen 27). Jedes Individuum lebt daher in seiner systemspezifischen Innenperspektive
(Erfahrungswelt) und nimmt gleichzeitig an der (objektiv erscheinenden) “Welt der Beschreibungen”
(Beobachterperspektive) teil. Fiir zwischenmenschliche Verstindigung ist in diesem Zusammenhang
von groBBer Bedeutung, daB sich soziale EinfluBnahme immer nur auf die Qualitét der konsensuellen
Uberschneidungsbereiche zwischen kognitiven Systemen bezieht, d.h. nur Beschreibungen bzw.
Beschreibungen von Beschreibungen verindert. Dies ist eine Erkenntnis, wie sie auch von G. Bateson
28) in bezug auf logische Ebenen des Lernens formuliert wurde. Lehrende EinfluBnahme auf die
soziale Realitit bezieht sich daher immer auf Veridnderungen in der “Beschreibung der Welt”.

Selbst beim Entwickeln von gemeinsamen Bedeutungen, Sinnsystemen und Handlungswissen bezieht
sich die erzielte Ubereinstimmung nur auf den “konsensuellen Bereich”, nicht aber auf den
subjektiven Sinn, den dieser Bereich bzw. einzelne Beschreibungen aus der Position des einzelnen
Individuums haben. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, daf unter “Beschreibungen” nicht nur
verbale, sondern auch alle prid- und nonverbalen Aspekte der Kommunikation verstanden werden. Der
Begriff bezieht sich somit auf alle Bereiche der Rezeptivitit und Interaktion von organismischen
Lebewesen. Durch diese Ausdifferenzierung wird es nun moglich, Probleme des Lehrens und Lernens
genauer zu verorten und auf mogliche Voraussetzungen zuriickzufiihren.

Es lassen sich grob drei autonome Sinnsysteme unterscheiden:

1. Der Bereich basaler Selbstreferenz: Hier stellt sich systemspezifische “Erfahrung” als
Kognition i.S. einer prozeBformigen Verkorperung von Wirklichkeit dar.

2. Der Bereich personaler Selbstbeschreibung: Hier geht es um die Interaktion eines kognitiven
Systems mit sich selbst, wodurch Selbstbeschreibungen (Selbstkonzepte) erzeugt werden, die
bereits soziale Vorgénge sind.

3. Der Bereich sozialer Interaktion mit anderen kognitiven Systemen, wodurch soziale Systeme
anerkannter Beschreibungen der Welt (“objektive” konsensuelle Bereiche) entstehen und die
soziale Erfahrung von Intersubjektivitit moéglich wird.

Veranschaulicht man diese Bereiche als einander nicht iiberschneidende Kreise, so 148t sich Lehren als
Intervention (soziale FinfluBnahme) auf Transformationsprozesse zwischen voneinander getrennten
Sinndoménen verstehen.

Bei einer genaueren Erarbeitung einer Theorie des Lehrens wire in diesem Zusammenhang genauer zu
bestimmen, aber welche Medien diese Transformationsprozesse im “Zwischensystemkontakt” laufen.
Die Transformationsprozesse selbst lassen sich durch ein spezifisches Differenzerleben kennzeichnen.

Je nach Ort und dem Medium der zu fordernden Transformation von Sinn kann sich Lehren auf
unterschiedliche Ebenen beziehen und damit auf verschiedene Lernformen.



Dadurch erhilt Lehren je nach EinfluBdimension eine unterschiedliche Funktion. Als erste grobe
Unterscheidung 148t sich dies wie folgt skizzieren:

I. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwischen “gelebter Welt” und personlicher (Selbst-
)Beschreibung. (Identitétslernen, Selbstkonzept, Bedeutsamkeit des eigenen Welterlebens,
Kldrung des eigenen “Selbstverstindnisses™)

II. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwischen personlicher Beschreibung (z.B.
Strukturen der Wahrnehmung i.S. einer kognitiven Landkarte) und sozial verfiigbaren bzw.
anerkannten Beschreibungen (z.B. wissenschaftlich legitimiertes Wissen contra personliches
Erfahrungswissen oder zwischen unterschiedlichen personlichen Wissensformen). Lehren als
Verstandigung (Sozialisationslernen).

III. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwischen verschiedenen sozial anerkannten
“Beschreibungen” im konsensuellen Bereich, d.h. auf (verbale oder verhaltensbezogene)
Beschreibungen von Beschreibungen (Lehren von “Wissen”).

Eine Schwiche vieler Konzeptionen des Lehrens ist nun darin zu sehen, da$} sie sich ausschlieflich auf
Verstiandigungsprobleme des dritten Bereichs beschrinken und hierbei sogar noch auf ihren verbalen
Akzent. Sie geraten dabei in die Gefahr, die Ebene der Beschreibungen (z.B. auch sozial vorgegebener
Selbstbeschreibungen) mit der subjektiven Realitiit gleichzusetzen, so daf eine Ubereinstimmung auf
der Ebene von Beschreibungen (z.B. verhaltensbezogener oder verbaler Konventionen) bereits als
zwischenmenschliche Verstindigung mifiverstanden wird.

Gerade in der Diskussion um Deutungsmuster wurde bisher nicht hinreichend beriicksichtigt, daf} es
sich um sozial priformierte Beschreibungen von Deutungen handelt, die zwar einander dhneln
(Beobachterperspektive), dal damit jedoch das individuelle Erleben, d.h. die jeweilige subjektive
Bedeutung, nicht notwendigerweise erreicht ist. Kldrung und Verhandlung von Deutungsmustern sind
daher Beschreibungen von Beschreibungen von Beschreibungen. Uberhaupt ist festzustellen, daf
ibereinstimmende Wahrnehmungsstrukturen in erfahrungsbezogenen Theorien des Lehrens vorschnell
als unproblematische Bedingung vorausgesetzt werden.

Andererseits fiihrt der Versuch, identische Deutungen auf der Ebene sprachlicher Beschreibungen iiber
gemeinsame verbale Kldrungs- und Annidherungsprozesse zu erreichen, in einen unendlichen Regref3,
der aus pragmatischen Griinden friither oder spiter abgebrochen werden muf3 29).

Die Fragwiirdigkeit einer solchen Beschrinkung des Lehrens auf “Beschreibungen von
Beschreibungen” wird jedoch zunehmend offensichtlicher, je weniger tragfahig sich (sprachliche)
Konventionalitét im tdglichen Leben erweist, d.h., je weniger erfolgreich Wahrnehmungs- und
Bedeutungsdifferenzen negiert und je seltener Ubereinstimmungen in den basalen Beschreibungen der
Welt erfolgreich unterstellt werden konnen. Anders ausgedriickt: je dringlicher der Reflexionsbedarf
bei der Verstindigung zwischen sich ausdifferenzierenden Lebenswelten wird und je bewufiter
intersubjektive Verstindigung und sozialer Zusammenhalt gesichert bzw. immer wieder hergestellt
werden miissen, um so wichtiger wird es auch fiir das Lehren in der Erwachsenenbildung, die jeweils
relevanten Beschreibungen auf den subjektniheren Dimensionen zwischenmenschlicher
Verstindigung abzusichern. Dies wird schon deshalb fiir organisiertes Lernen wichtig, weil ein
Unterstellen von Verstidndigung bei gleichzeitiger Erfahrung von Dissens zur Verdringung und
Leugnung basaler Fremdheit fiihrt, wodurch Bildungsveranstaltungen gesellschaftliche
Kommunikationsstorungen und personliche Orientierungsschwierigkeiten eher verschérfen.

4.0 Lehren in der Erwachsenenbildung: Aufgreifen von Differenzerleben

Da Erwachsenenbildung im Gegensatz zu Schule und Ausbildung nicht von Jahrgangsklassen mit
standardisierten Sozialisationsverldufen ausgeht, sondern statt dessen organisiertes Lernen gerade fiir
Bereiche anbietet, in denen Diskrepanzerlebnisse Lernbedarf hervorrufen, muf3 man davon ausgehen,
daB sich ein methodisches Beriicksichtigen von Heterogenitit, d.h. von Fremdheitserleben und Nicht-
Verstehen, zu einem konstitutiven Merkmal von Erwachsenenbildung entwickeln wird. Dies hingt
sicherlich eng mit der sich gegenwirtig herausbildenden gesellschaftlichen Reflexionsfunktion von
Erwachsenenbildung zusammen 30).



Wenn es zutrifft, daB3 eine Beschriankung des Lehrens auf konventionell vorgegebene
Verhaltenserwartungen oder auf duflerliche sprachliche Formeln trotz tiefer liegender Unterschiede in
den kognitiven Strukturen der beteiligten Individuen eher zu Verstindigungsschwierigkeiten als zu
gemeinsamem Verstehen fiihrt, so folgt daraus, dafl Lehren seinen Ausgang nicht in der Suche nach
Konsens, sondern in der Aufkldrung von relevanter Differenz zu nehmen hat. Lehren kann in diesem
Verstindnis als “Entdeckung von Fremdheit” bezeichnet werden. Es lie3e sich hier von einer “ethno-
methodologischen Perspektive” der Erwachsenenbildung sprechen. Damit ist gemeint, daf dhnlich wie
im Kontakt zwischen unterschiedlichen Kulturen auch in der Erwachsenenbildung die Unterstellung,
einseitig Verstindigung bewirken zu konnen, notwendigerweise Herrschaftscharakter tragt.
Voraussetzung fiir zwischenmenschliche Verstindigung ist zunichst das Erkennen und Anerkennen
von Fremdheit und der Autonomie des Anderen. Notwendige Bedingung fiir lernforderliche
zwischenmenschliche Begegnung ist daher die Beachtung relevanter Differenzen. Erst iiber eine
Beriicksichtigung des Andersseins entsteht ein konsensueller Bereich als Grundlage fiir
Verstindigung.

Erwachsenenbildung dient in diesem Verstdndnis zunéchst nicht der Vermittlung von gemeinsamem,
sozial anerkanntem Wissen, sondern dem Erschlieen und Fruchtbarmachen (Produktion) von
“Nichtwissen”. Aus dieser Formulierung scheint die ehrwiirdige sokratische Erkenntnis hindurch,
wonach Lehren als Hilfestellung

bei der “Geburt” personlich bedeutsamer Fragen und als Auflosung blinder Selbstverstiandlichkeiten
aufgefal3t wird.

Aus der Konstruktivistischen Hypothese, wonach jedes kognitive System ausschlieBlich im
Selbstkontakt seiner spezifischen Deutungen relevante Differenzen aufbaut und daraus Information
iiber sich und seine Umwelt konstruiert, wird nun fiir eine Theorie des Lehrens eine radikale
Umkehrung der Perspektive notwendig. In Ubereinstimmung mit einer der zentralen Priimissen von
David E. Hunt ist davon auszugehen, daB3 Lehren nur dann gelingen kann, wenn der Lehrende in
seinem Verhalten so durch die Lernenden gesteuert wird, dall im Zuge eines gegenseitigen
Verstindigungsprozesses signifikante Differenzen zwischen “Wissen” und “Nicht-Wissen” erkannt
und beriicksichtigt werden. Dies heif3t, daB3 sich die Lernenden um so besser und effektiver durch
Lehre beeinflussen lassen, je mehr bedeutsames “Nicht-Wissen” in einer Lernsituation “produziert”
werden kann. Dies stellt sich je nach Fachgebiet, Lernziel und Teilnehmervoraussetzung
unterschiedlich dar. Vor allem ist hierbei zu beachten, daf} die relevanten Differenzen nicht
ausschlieBlich auf der Ebene sprachlich-begrifflicher Beschreibungen zu liegen brauchen, sondern
aufgrund unterschiedlicher kognitiver Entwicklungsverldufe notwendigerweise auch auf basalen
Strukturunterschieden beruhen. Aufgabe des Lehrenden ist es daher, sensibel fiir implizite
Unterschiede zu werden, die relevante Differenzen signalisieren. Hier lieBe sich an Uberlegungen
ankniipfen, wie sie W. Mader 31) als “Handlungshermeneutik” skizziert hat, vor allem jedoch steht
hierfiir noch eine Rezeption der “Theory of Personal Constructs” von George A. Kelly 32) aus, mit der
spezifische Sinnwelten iiber die Rekonstruktion signifikanten Differenzerlebens moglich werden: Es
ist in diesem Zusammenhang auch nicht zufillig, dal D. Hunt stark unter dem Einfluf3 der
“personlichen Konstrukttheorie” steht. Hier 148t sich im weiteren anschliefen und moglicherweise
eine “Didaktik des Andersseins” entwickeln, in der Wahrnehmungsunterschiede,
Bedeutungsdifferenzen und Nichtverstehen lernforderlich aufgegriffen und als sozial bedeutsame
Erfahrungen bearbeitet werden kdnnen. Damit wiére auch eine mogliche Antwort auf die Gefahr einer
“padagogischen Kolonisierung von Lebenswelten” gegeben.

Will man bei einer Theorie des Lehrens eine vorschnelle Engfiihrung auf die Selektionsfunktion
vermeiden, so ist es notwendig, von einer prinzipiellen Bedeutungsdifferenz auszugehen. Dies
verlangt, zwischenmenschliche Verstindigung als permanenten Prozef} zu akzeptieren und Probleme
der “Handlungshermeneutik” zum Ausgangspunkt einer Theorie des Lehrens zu machen. Lehren mit
dem Ziel sozialer Integration, d.h. als Form des lernforderlichen Aufgreifens von sozialen
Divergenzen und Briichen, hat daher Gelegenheiten zu organisieren, in denen ohne negative
Sanktionen “Fehler” gemacht, “Miflverstindnisse” geduBert, “Unwissen” preisgegeben, Vorurteile
zugegeben, verbotene Gedanken aufgedeckt werden diirfen. Was sonst im tiglichen Leben nicht



“lernforderlich" wirkt, kann im geschiitzten und methodisch gesicherten Rahmen der Lernsituation fiir
Verarbeitungsprozesse fruchtbar gemacht werden.

Erwachsenenbildung ist im Gegensatz zu staatlichen Sozialisationsagenturen ‘“‘fehlerfreundlich”.
Allerdings bezeichnet der Begriff des “Fehlers” eine fiir die heutige Bildungspraxis bereits zu enge
Sichtweise, da es in weiten Bereichen alltagsbezogener Bildungsarbeit (Gespriachskreise), aber auch in
der politischen Bildungsarbeit nicht mehr legitim ist, bei Differenzen die Auffassung des Kursleiters
als “richtig” und die von Teilnehmern als “falsch” zu etikettieren. Hier gilt die ethnomethodologische
Indifferenz: Diskrepanzen zwischen unterschiedlichen Wissensformen und Lebenserfahrungen lassen
sich nur unter Anwendung von sozialer Macht als Unterschied zwischen “richtig” (z.B.
wissenschaftlich legitimiert) und “falsch” (z.B. defizitires Alltagswissen) durchsetzen.

Die hier notwendige Relativierung ist zwar fiir die Erwachsenenbildungspraxis von zunehmender
Bedeutung, als didaktisches und professionelles Problem bisher aber in bezug auf seine Konsequenzen
noch nicht hinreichend tiberdacht worden Dies wird im Zuge einer Neubestimmung und Prézisierung
von Konzeptionen des Lehrens notwendig sein.

5.0 Lehren als metakommunikative EinfluBnahme

Nun wire es ein Miflverstindnis zu meinen, daf3 diese Relativierung nicht bereits in der
Erwachsenenbildung praktiziert wiirde. Allerdings sind die Legitimitéit und das methodisch bewufite
Handeln in diesem Bildungsverstindnis noch zu stirken. So geht es gar nicht so sehr um die
Entwicklung und Begriindung neuer Formen des Lehrens, sondern um ein bewufiteres Aufgreifen und
Vergewissern von faktisch bereits wirksamen konstitutiven Bedingungen lehrender EinfluBnahme auf
Erfahrungs- und Verarbeitungsformen von Erwachsenen. Erforderlich wird hierbei eine weitaus
intensivere Sensibilitit fiir zwischenmenschliche Verstindigung auf einer eher basalen Ebene des
Kommunikationsprozesses, als bislang noch tiblich ist.

An dieser Stelle erhilt das Reading & Flexing im Sinne einer metakommunikativen Kompetenz seine
grundlegende Bedeutung. Unter diesem Begriff ist nicht der Anspruch zu verstehen, alle
wahrnehmbaren Differenzen sprachlich zu thematisieren. Vielmehr geht es um den Versuch, die
implizit verlaufenden Aushandlungsprozesse bewul3ter wahrzunehmen und durch sensibles Reagieren
zu fordern.

Hier muB auf die verbreitete Tendenz padagogischer Praxis hingewiesen werden, alle pddagogisch
bedeutsamen Fragen auf die Ebene verbaler Beschreibungen heben zu wollen. Dies gerit in Konflikt
mit der Tatsache, daf sich sublime Sinnfragen dem direkten sprachlichen Zugriff entziehen. Den
urspriinglich deskriptiv gemeinten Begriff der Metakommunikation als stindig mitlaufender
Selbstreferenz, iiber die der Sinn einer situativen interaktionellen Selbststeuerung unterworfen wird 33)
hat man in der Fachdiskussion, wie auch sonst iiblich, viel zu eilfertig fiir pidagogische Intentionalitit
instrumentalisiert. In dieser Engfiihrung 34) bezeichnet er nur noch sprachliche Kommunikation iiber
Verstidndigung und ist somit auf die (verbale) Beschreibung von Beschreibungsproblemen beschrinkt.
Gerade dadurch werden jedoch alle basalen kommunikativen Elemente ausgeblendet, die sich zwar
verbaler (und z.T. bewegter) Darstellung entziehen, in ihrer Komplexitit gleichzeitig jedoch von hoher
Bedeutung fiir die (gegenseitige) Aussteuerung des Kommunikationsprozesses sind.

Hinzu kommt, daB verbale Metakommunikation vielfach dem illusioniren Versuch Baron
Miinchhausens gleichkommt, sich am eigenen Schopf aus dem Sumpf von Miflverstindnissen zu
ziehen. Die pddagogisch instrumentalisierte Version von Metakommunikation bietet keine Sicherheit,
daB sich Beziehungsprobleme, sprachliche Differenzen und Deutungsunterschiede auf den jeweils
“liber”-geordneten Ebenen nicht verschirft fortsetzen. Verstindigung darf daher nicht als technisch
operationalisierbare Aufgabe miflverstanden werden. Entscheidend ist vielmehr die Einsicht, dafl
metakommunikative Verstindigung als komplexe und permanent mitlaufende Selbstreferenz des
Kommunikationssystems latent wirksam wird. Diese Prozesse laufen auch bei aller iibergeordneten
“Kommunikation tiber Kommunikation” als latente basale Selbstreferenz mit.

Der Begriff der Latenz weist darauf hin, daf derartige selbstreferentielle Prozesse in der Regel nur in
unthematisierter Form wirksam sind und daf eine Thematisierung metakommunikativer Funktionen zu



erheblichen Storungen des Kommunikationssystems fithren kann. Die Bedeutung latenter Funktionen
im Kommunikationsproze8 ist bisher in der padagogischen Fachdiskussion noch weitgehend
unbeachtet geblieben. Im Zusammenhang des Reading & Flexing muB sie jedoch betont werden. Es ist
der Auffassung entgegenzutreten, wonach jedes Bewuftmachen und Ansprechen von bislang
unbemerkt mitlaufenden Prozessen bereits als lernforderlich gilt. Hier sto3t man zuweilen auf eine Art
Thematisierungszwang von Pdadagogen, die nur das als “Lehre” verstehen, was explizit ausgesprochen
wird.

Ziel dieser Argumentation ist es hingegen, auf die hohe Bedeutung impliziter, nicht unmittelbar oder
extern steuerbarer Verstdndigungs- und Lernprozesse hinzuweisen.

In einem solchen eher sublimen Verstidndnis von Metakommunikation wird es wichtig sein, genauer
zu verstehen, wie bei der Entwicklung von Lerngruppen zwischen unterschiedlichen kognitiven
Systemen gemeinsame konsensuelle Uberschneidungsbereiche rekonstruiert bzw. neu aufgebaut
werden und wie derartige

soziale Wirklichkeiten nicht nur auf sprachlich/begriffliche Beschreibungen beschrinkt bleiben,
sondern auch bedeutsame Differenzen zwischen den basalen kognitiven Strukturen der Beteiligten
beriicksichtigen. Dies ist es schlieBlich, was tiglich in den Lehrgéingen und Gesprichskreisen der
Erwachsenenbildung geschieht, wenn sich Teilnehmer verstehen und verstanden fiihlen.

Metakommunikation 146t sich in diesem Zusammenhang als fortwihrende implizite Selbstdeutung des
sozialen Diskurses iiber “konventionelle Passung” 35) verstehen, mit der ein gemeinsames Auswihlen,
Aufgreifen und Weiterfiithren der Interaktion moglich wird. Geulen 36) hat hierfiir eine Reihe von
basalen Operationen benannt, die fiir eine genauere Analyse von Reading & Flexing herangezogen
werden sollten, denn eben auf diese elementare Ebene der Verstindigung beziehen sich Hunt's
Uberlegungen zur “Lehreranpassung”.

6.0 Ausblick

Die hier vorgetragene Auffassung von Lehren bricht entschieden mit der bisher mitgedachten
“Philosophie der Fremdsteuerung”, und zwar nicht allein aus ethischer Uberzeugung, sondern primér
aus praktischer und theoretischer Einsicht in die Schidlichkeit und Sinnlosigkeit von externen
Steuerungsbemiithungen und VerdnderungsmaBnahmen. Einfliisse im Rahmen von Macht und
Zwangsstrategien (Extrembeispiel: Kasernenhofdrill) mdgen im jeweils gegebenen Kontext zwar den
gewiinschten instrumentellen Zweck erfiillen und dies in der Regel gerade durch den Verzicht auf ein
Lehren, bei dem Erleben des Individuums beriicksichtigt wird. SchlieBlich ist oft genug das, was das
jeweilige Individuum bei massivem Zwang oder bei manipulativem Einflu8 “tatsdchlich” lernt, sozial
von nachrangigem Interesse, solange nur die Steuerungsfunktion (z.B. Sicherung von Gehorsam oder
andere instrumentelle Ziele) davon unberiihrt bleibt. Subjektives Erleben wird dann nur in Form von
Storungen 37) wahrgenommen und nur aber Kontrolltechniken beriicksichtigt.

Bei komplexeren Lernprozessen erhilt jedoch die Integration von tieferliegenden (basalen)
Sinnstrukturen in den Lernprozef eine zentrale Bedeutung. Dies war sicherlich gemeint, wenn in der
Tradition vom “ganzen Menschen” gesprochen wurde, der durch Bildung erreicht werden soll. Hier
sind nur solche EinfluBnahmen moglich, welche die Lernenden dem Lehrenden zur Verfiigung stellen,
indem sie versuchen, alle Dimensionen des Welterlebens, d.h. die spezifische Innensicht im Kontrast
zu Beschreibungen, ihr Verhiltnis zu fremden Kognitionen und die Spannung zwischen
unterschiedlichen Formen der Beschreibung in den Lernprozef} einzubeziehen. Dies mag explizit
geschehen als bewullt vereinbarte Beziehung, in der Regel aber eher implizit iiber metakommunikative
Verstindigung in Form gegenseitiger Anpassung an selbstverstindlich vorausgesetzte Anforderungen
oder Erwartungen.

An dieser Stelle wird erkennbar, welche zentrale Bedeutung metakommunikative Verstindigung fiir
Konzeptionen des Lehrens hat. Gerade weil Differenzen zwischen kognitiven Strukturen in der Regel
unbewuft bleiben und im konventionellen Umgang gezielt geleugnet werden, verlaufen
Verstindigungsprozesse selten thematisiert, sondern in der Regel beildufig. Sie iibernehmen dabei eine



basale Steuerungsfunktion fiir die Vermittlung zwischen Lehrverhalten und den spezifischen
Lernprozessen bei den einzelnen Teilnehmern.

Diese Fragestellung wird in Zukunft genauer weiterzuverfolgen sein. Daf hierbei starker die
konstruktivistischen Ansitze beriicksichtigt werden sollten, war ein Anliegen dieser Darstellung. Nun
bleibt zu hoffen, daf} einige fremdartig anmutende Formulierungen dennoch auf bereite und
vorbereitete Kognitionen treffen werden. Aber das scheint auch das Trostliche dieser Position zu sein:
Auch Nicht-Verstehen ist ein wichtiger Teil unserer gemeinsamen Realitit und gute
AnschluBmoglichkeit fiir die “Entdeckung von Fremdheit”.
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