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lIl.1 Lehrkompetenz in der Erwachsenenbildung alsSensibilitat fur
Fremdheit

Zum Problem lernférderlicher Einflulinahme auf andere kognitive Systeme

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

Die Unwahrscheinlichkeit des Lehrens

,ES hat keinen Sinn,
Leute zu belehren,
die wirklich Belehrung brauchen.”
(Aleister Crowley)
Sozialwissenschaftliche Fragestellungen lassen \gichzwei verschiedenen Prob-
lemzugangen her formulieren (1):

Zum einerwerden taglich erfahrbare Probleme und Schwietighezum Ausgangs-
punkt allgemeiner Uberlegungen, um auf diese Weiserational bestimmbaren
Verbesserungen zu gelangen. Unter einer solchespéldive wird beispielsweise
gefragt:

Wie laRt sich das Lehrverhalten in der Erwachseitsuny so gestalten, dal3
die Teilnehmer auch wirklich und effektiv das lem&as sie lernen wollen
(sollen)?

Wie ist ,erwachsenengemalRes” oder ,teilnehmerdeees” Lehrverhalten
im einzelnen realisierbar, und wie bringt man Keitsk (Dozenten) dazu, es
SO zu praktizieren?

Dieser Problemzugang geht von der Spannung zwiselear normativ gesetzten
Vorstellung von Erwachsenenbildung und der taghcReaxis aus. Erklarungsbe-
durftig wird unter dieser Perspektive ein ,Defizéls ein von der Norm (z.B. effek-
tive Vermittlung oder ,Teilnehmerorientierung”) abighendes Verhalten. Was
zunachst als praxisnaher Zugang gelten mag, ensiistjedoch als ein reichlich
akademischer Anspruch, wenn festgestellt wird, daf Ubliche (Lehr-)Verhalten
nur ausnahmsweise den geforderten Erwartungen garikann. Nicht die ,Abwei-
chungen” der Praxis sind dann erklarungsbedurstigydern vielmehr die der Defi-
zitdefinition zugrundeliegenden normativen Erwagem. In einer solchen Situation
scheinen sich gegenwartig die Bemihungen um eissenschaftliche Klarung von
Erwachsenenbildung zu befinden. Es geht wenigeamdader Praxis in ihren vielfal-
tigen Erscheinungsformen in immer neuen Untersugéainhre Abweichungen von
immer anderen normativen Erwartungen vorzuhaltehals Defizit zu instrumenta-
lisieren, sondern es wird notwendig, beim Fesestetlerartiger Divergenzen gleich-
zeitig auch die bislang mitgedachten Voraussetaumgdgzudecken und sie dadurch
einer reflexiven Oberprifung zugéanglich zu machesnist ein wesentlicher Grund,
warum sich gerade praxisbezogene Forschung mitkdaastitutiven Bedingungen
von Erwachsenenbildung zu beschéftigen hat.

Dies verweist auf eine zweite Form des Problemzgsgahlier geht man von der
These aus, daf3 viele alltdgliche Erfahrungen alésardentlich unwahrscheinlichen
Phanomenen beruhen, wobei ihre Unwahrscheinliclfbiér nicht Unmaoglichkeit)
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weithin ,unsichtbar” geworden ist. Erst durch esieh von alltaglichen Selbstver-
standlichkeiten distanzierende Anstrengung (2) 3t die Frage nach den Bedin-
gungen ihrer Mdglichkeit stellen.

Unter diesem Blickwinkel lautet die Frage nun:
Wodurch wird ,Lehren” Gberhaupt moéglich?

Welche zunéachst unwahrscheinlichen Bedingungen enlgggeben sein,
damit ,Lehren” auch tatsachlich zum gewinschtemeerfiihrt?

Nun sollte man meinen, daf} eine so grundsatzlichgeFin der Tradition der Pada-
gogik schon befriedigende Antworten oder Klarungswehe gefunden hatte, die
sich auf die aktuellen Bedingungen der Erwachsetteniy Gbertragen lie3en. Dies
ist jedoch nicht der Fall!

Ein Uberblick tber die einschlagige internationaeziehungswissenschaftliche
Diskussion (3) zeigt auf, dal? die meist stillsclggad unterstellte Verkntpfung von
.Lehren” und ,Lernen” bei genauerem Hinsehen ireainbegriffichen Morast” (4)
fuhrt. Selbst die Ublich gewordene Differenzierumngischen ,offiziellem” und
-heimlichem” Lehrplan bzw. zwischen ,intentionalashd ,funktionaler” Erziehung
erweist sich bald als unzureichende Vereinfachungseweitaus komplexeren Zu-
sammenhangs. Uberhaupt muR man uberrascht feststet3 bislang eine allge-
meine ,Theorie des Lehrens” nicht einmal in ersdasatzen erkennbar ist. Gleich-
zeitig erweisen sich verschiedene Versuche, ausqiién des Lernens” (z.B.
Lerntheorien) geradewegs Theorien des Lehrens awickeln, als einseitig und
reduktionistisch, weil sie in ihrem besonderen Zypggeweils zu kurz greifen (5).

Nun wére es denkbar, auf derartige ,Umsetzungseno&! mit dem Aufbau eines
ausgefeilten didaktischmethodischen Instrumentasiamreagieren. Dies wurde und
wird in der Tat auch immer wieder versucht, wenohanur dort mit Giberzeugenden
Erfolgen, wo sich Lernen sinnvoll auf einfache Sithrreduzieren la3t und eine
differenzierte Kontrolle tber die Lernenden dennpeozel3 nicht beeintrachtigt oder
verhindert. Grundsatzlich ist jedoch festzustell@al} eine auch noch so raffinierte
Technologie des Lehrens und Lernens keine Gewdtetbidald auch wirklich das
gelernt wird, was jeweils beabsichtigt war. Bergloimit Lehrtatigkeit auf einer
konventionell tabuisierten Illusion? Antworten fzerstehen noch aus. Fiur Theorie
und Praxis der Erwachsenenbildung ist es daherearZdit, die Frage nach den
Bedingungen der Mdoglichkeit des Lehremigder aufzunehmen (6). Dies ist einer-
seits moglich in Form von Rickfragen an die padegpbg Tradition. Es legt gleich-
zeitig aber auch eine Verbindung von Theorien dgwéns mit neueren Erklarungs-
ansatzen zwischenmenschlicher Verstandigung nabdunsh geeigneteFormen
der EinfluBnahme”differenzierter als bisher beschreibbar werderesDist der
Grund, weshalb im folgenden die Ausgangsfrage ,Wddwvird Lehren tberhaupt
maoglich?” in einen kommunikationstheoretischen Zuseenhang gestellt wird.

Lehren als Problem zwischenmenschlicher Verstandigwg

LJAlles, was zu uns kommen kann,
kann nur durch eigene Erfahrung zu uns komimen.

Lehren bezieht sich unter kommunikationstheoreés@icht weniger auf Moglich-
keiten kontrolliertenVerstehensdes Anderen, als vielmehr ad¥ege planvoller
Verstandigung Die Aufgabe des Lehrenden lauft letztlich darhufaus, dafir zu
sorgen, dalsler Andereetwas ,Neues” versteht bzw. etwas Vertrautes ,n&aht.
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Berucksichtigt man hierbei informationstheoretiséhesichten der letzten Jahre (7)
und Uberwindet das noch immer einflul3reiche ,Tran#odell” des naiven Realis-
mus, bei dem Lehren auf eine ,Ubertragung” dingtdfinierter Informationen
reduziert wird, so gelangt man zu einer weitauterbhzierteren Betrachtungsweise.
Wichtig wird nun die Unterscheidung zwischen detrystur” und der ,Bedeutung”
des zu Vermittelnden (8). Dies gilt generell uneiiberbale Kommunikation hinaus
auch fur alle Formen parasprachlicher und nonverbdérstandigung. Auch wenn
LStrukturen”, d.h. ,Signale” in Gestalt von Gesté&ferhaltensweisen, Prozel3verlau-
fen, Lauten, Buchstaben, Zahlen, Stromimpulsen Kigbern in technisch kontrol-
lierter Weise lehrend Ubermittelt werden kénnendamit noch keineswegs gewahr-
leistet, dal3 ihr ,Sinn” vom Empféanger auch in deei¥¢ rezipiert wird, wie es vom
Lehrenden intendiert wurde. Bereits die Tatsach®, mit der vermittelten Struktur
eine padagogische Intention verbunden ist, verdraiar Informationsgehalt eines
Inhalts, weil er damit zum ,Lehrstoff” wird. Was @uimmer an ,Strukturen” Gber-
mittelt wird, kann vom Empfanger anders als vomd&enverstanden werden und
gleichzeitig bei verschiedenen Rezipienten versigdrie Bedeutung erhalten. Aul3er-
dem ist zu berlcksichtigen, dal3 auch die ,Brechuhgth das jeweilige Vermitt-
lungsmedium in das Verstandnis eingeht, und zwaagh der Bedeutung des Medi-
ums fur den Rezipienten. Dies gilt in der Erwacksdridung besonders flr
ungewohnte Lehrformen, aber auch fiur straff kohexié und hochstrukturierte
Vermittlungsformen, bei denen mit hohen ,InterfasiGrungen” gerechnet werden
mulf3.

»Information ist nur das, was verstanden wird” (@)h. auch nicht verstehen, falsch
verstehen ist eine Information, wenn sie fur denptémger bedeutungsvoll ist und
Anschlul3 fur weitere Informationen bietet. Einelig@ Identitdt von Bedeutungen
zwischen verschiedenen Lebewesen ist dabei praikzipgnmdoglich. ,Der Andere”
(10) bleibt letztlich fur unmittelbare, extern gastérte Information unerreichbar. Auf
eine Kurzformel gebracht: Jedes Lebewesen stellindormationell geschlossenes
System dar. Diesen Punkt gilt es im folgenden genau erlautern und in seinen
Konsequenzen fur Lehren und Lernen zu bedenken.

.Informationelle Geschlossenheit” des anderen, di#r.Einsicht, dal3 das, was man
sagt und tut, von den anderen notwendigerweisersrgggleutet wird, als man dies
standig mit vollziehen kénnte, wird im taglichenblea vor allem im Kontakt zwi-
schen Personen, sozialen Gruppen und Instituti@esneinander fremden Kultur-,
Lebens- und Erfahrungsbereichen manifest. ErwartleggNichtverstehens kann in
diesen Féllen bereits bei Kontakten und Situatiefisdionen erfolgreich unterstellt
werden, weil man von vornherein von unterschie@iicKognitionen ausgeht, wobei
allerdings auch dabei haufig unbeachtet bleibt,wi@derum diese Erfahrungen (von
gegenseitiger Fremdheit) sehr unterschiedlichertidgen unterliegen kénnen.

So wichtig fur Erwachsenenbildung derartigdahrungen des Nichtverstehesiad,

so treffen sie doch nicht radikal genug die hiegemprochene grundsatzliche Prob-
lematik des Lehrens als organisierter Verstandigewgschen ,kognitiven Syste-
men”. In den genannten Beispielen erscheint Nigkteeen noch immer als ein
Grenzfall, als eine Abweichung von einer sonst @eremt moglichen Verstandi-
gung. Dies allerdings ist eine Vorannahme, die horend fragwirdiger wird und
die moglicherweise bisher die zentrale Fragestgllemer Theorie des Lehrens
verdeckt hat: Ist der Andere Uberhaupt einer umfbidiren (padagogischen) Beein-
flussung zugéanglich?
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Eine neue Sichtweise wird mdglich, wenn man der Hiwktivistischen Hypothese
(11) folgt, nach der die ,Welt* jedes einzelnen ilnduums auf einer sich selbst
strukturierenden Kette vorangegangener kognitiveer@tionen aufbaut und sich im
weiteren Lebensprozeld permanent im Anschluld amidieer entwickelten Struktu-
ren verandert. Da hierbei nur solche AufReneinfldddekung haben konnen, die
Uberhaupt systemspezifisch rezipierbar sind, muf3 grandsatzlich davon ausge-
hen, dal3 jedes Lebewesen ausschlie3lich in dert;\Wdlt, die von ihm aufgrund

der jeweils vorhandenen Wahrnehmungs- und Veranbgsstruktur (re-),kon-

struierbar” ist.

Noch konsequenter zugespitzt lauft dies auf die amberto Maturana u.a. formu-
lierte Erkenntnistheorie hinaus, wonach Kognitiae,Organisation und Verkérpe-
rung von Wirklichkeit* (12) ist. Der hier benutziegriff der Kognition integriert
biologische, psychische und soziale Aspekte eiléelt’, die nur dadurch als real
erfahrbar wird, dal3 sie von einem Lebewesen ,vexdi wird. ,Wir erzeugen
daher buchstablich die Welt, in der wir leben, imdeir sie leben” (13).

.Erkennen (Kognition) als basale psychologische sanhit biologische
Funktion steuert seine Handhabung der Welt, unds&viggibt seinen
Handlungen Sicherheit. Objektives Wissen scheinglitid, und die
Welt erscheint dadurch planvoll und vorhersehbard doch ist Wissen
als Erfahrung etwas Personliches und Privatesnigas Ubertragen wer-
den kann. Das, was man fur tbertragbar halt, n&rolgektives Wissen,
muf3 immer durch den Hdorer geschaffen werden. DeeHéersteht nur
dann, und objektives Wissen erscheint nur danntigaggrar, wenn der
Horer zu verstehen (vor)bereit(et) ist.” (14)

Daraus folgt, daf3 jedes Individuum zu einem bestennZeitpunkt seines Lebens-
laufs immer nur das lernen kann, wozu ihm gegengvéié entsprechenden kogniti-
ven Strukturen und Anschlumdglichkeiten zur Veufdigy stehen. Dies erklart er-
hebliche Differenzen beim Lernen mit ,gleichen” kehgeboten, d.h. es erklart den
oben angesprochenen Bruch zwischen Lehren undeteil$ ausgeldsten Lernpro-
zessen.

Allerdings wird dadurch nicht ausgeschlossen, @dBrj Mensch zu jedem Zeitpunkt
seines Lebens fir alle Themen und Probleme aué ¥ise lernfahig ist. Vielmehr
ist gemeint, dal® jeder Mensch in bezug auf (fleriBeobachter) identische Inhalte
notwendigerweise etwas Verschiedenes lernt. DidsledAgigkeit des Lernvermo-
gens bzw. der Qualitat des Lernens von dem StanKatgition wurde in der Nach-
folge von Piaget weitgehend als entwicklungspsyatisthes Problem behandelt.
Gerade durch eine implizit mitgedachte Vorstellwog ,Reife” mul3te das Erwach-
senenalter zum Endpunkt und damit an die PeripluegeInteresses geraten. Faldt
man jedoch den konstruktivistischen Standpunktausitradikaler als Piaget (15), so
wird deutlich, dal3 es sich nicht um biologisch deiaierte Veranderungen handelt,
die an einem ,niedrigen” Entwicklungsniveau begmnend zu einem optimalen
Reifegrad fortschreiten, sondern um permanent vinhale Lernprozesse der , Assi-
milation” und ,,Akkomodation” der kognitiven Strukien, die bereits durch ihre je
spezifische Form ihrer Verknupfung und ihres Absa{#.B. als individuelles ,Sozia-
lisationsschicksal”) auf sich selbst zuriickwirkemdusich dabei zunehmend selbst
determinieren. Dies bedeutet, daf3 kognitive Entluiad in immer dichter werden-
den Vernetzungen ihren eigenen Verlauf praforn{ies), was allerdings mit diskon-
tinuierlichen Brichen und Orientierungskrisen (Y&ybunden sein kann. Je langer
die Lerngeschichte (= Lebensgeschichte) eines ithalinns ist, um so wichtiger wird
daher die (Selbst-)Klarung und didaktische Beriatkggung von signifikanten
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»LAnschluf3stellen”, zu denen nicht nur Vorwissen,r&fahrungen, sondern auch
vermeintliches Wissen und die je personliche Badeyitvon Nichtwissen, Unver-
standnis und Fremdheit gehoéren. Anschlu3lernenetidiniterschiede und Diskre-
panzen in den kognitiven Strukturen zwischen Lethe@nund Lernenden nicht als
Vorurteil, Mi3verstandnis, Fehler, Defizit, Deviamzler Pathologie, sondern als
legitimes Alltagsbewul3tsein (18), das fir orgamisg Lernen fruchtbar gemacht
werden muf3, wenn Uberhaupt Lehren in bezug auiheam&achsenen Menschen
maoglich sein soll.

Ein bewul3ter Rickbezug auf die notwendigerweiseeraahiedlichen kognitiven
Strukturen der Lerner, d.h. ein reflexives ElementLehrverhalten, scheint sich
daher als ein ganz besonderes Erfordernis im Umgahdrwachsenen herauszu-
schélen.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang jedoch niocareleres Problem. Wenn man
davon ausgeht, dal3 jedes Individuum als ein ,in&dromell geschlossenes kogniti-
ves System” zu betrachten ist und jede Verstandjgonmer nur mittelbar bleibt, so

stellt sich die Frage, wie anderen Menschen lUbethetwas ,Neues” gesagt oder in
anderer Form Ubermittelt werden kann (19).

.Die Sprache Ubertragt keine Information. Ihre ftiokale Rolle besteht
in der Erzeugung eines kooperativen Interaktioreibbs zwischen
Sprechern durch die Entwicklung eines gemeinsamezudsrahmens,
auch wenn jeder. Sprecher ausschlief3lich in seimganen kognitiven
Bereich operiert, in dem jede letztgultige Wahrldeitch personliche Er-
fahrung bedingt ist. Da ein Bezugsrahmen durchKdigssen der Aus-
wabhlakte definiert ist, die er ermdéglicht, kann dasachliche Verhalten
nur rational sein ... innerhalb des Bezugsrahmeandem es sich entwi-
ckelt. Niemand kann folglich jemals rational von einer \Weadit Uber-
zeugt werden, die nicht bereits Implizit in seir@rundauffassungen
enthalten war" (20)

Weil signifikantes Lernen ein autonomer intrapsgcher Vorgang ist, muf3 beim
anderen zumindest bereits eine Disposition zur rdabkeidung zwischen ,Vertraut
und Unbekannt” auf der ,kognitiven Landkarte” (T@n) angelegt sein, sei es als
Neugier, als Erfahrung von Fremdheit oder als besdeoe Frage. Gerade hier zeigt
sich eine fUr engagierte Padagogen wichtige Begramznamlich die Unmdglich-
keit, gerade solchen Menschen etwas ,WichtigesVeumitteln, die am wenigsten
davon wissen, d.h., die es am ,notigsten” zu hadmreinen. Massive Einwirkung
oder Manipulation fuhrt hier vielfach zu Wissensh@n, die es dem einzelnen au-
Berordentlich erschweren, in Zukunft noch einenemstandigen stérungsfreien
Zugang zu den oktroyierten Wissensstrukturen zuirgeam (Problem der Verbil-
dung). Wenn Lehren etwas anderes sein soll alsukigin, Indoktrination oder
Konditionierung, so kann es nur bedeuten, da3dech.ehrende zu beschranken hat
auf die Forderung und methodische Unterstutzungrdami den Lernenden autonom
verlaufenden kognitiven Entwicklung. Lehren im Sarginer unmittelbaren Einflul3-
nahme auf Sinnstrukturen anderer muld als unresglnsdi lllusion, als professionelle
~Selbstsimplifikation” zuriickgewiesen werden. Higird somit eine Position ein-
genommen, wie sie mit ethischen Begriindungen vah Ragers vertreten wurde,
wenn er die Behauptung aufstellt, daf?3 direktiveiffeessungen entweder sinnlos
sind oder verletzen, d.h. niemals zu Lernen imnidiierten Sinne fihren kdnnen. Bei
ihm fuhrte das zu der Konsequenz, Lehren tberhabbgpalehnen und sich auf For-
men der lernforderlichen zwischenmenschlichen Begeg zu beschranken (21).



Systemspezifische Umwelt ist keine Monadologie

Dies scheint auf den ersten Blick ein extrem subjetischer Standpunkt zu sein,
der die gesellschaftlichen Voraussetzungen vonegtibjtat und damit die sozialen
Bedingungen zwischenmenschlicher Kommunikation tnighreichend zu bertck-
sichtigen vermag. An dieser Stelle wird es dahawandig, die fir die biologische
Kognitionstheorie von Maturana und Varela so zéattdnterscheidung zwischen
systemspezifischer Innensicimd Beobachterperspektivanzufiihren.

Die informationelle Geschlossenheit und selbstegfeelle Ruckbezuglichkeit kog-
nitiver Systeme, deren ,Umwelt” notwendigerweisarier durch den eigenen, sich
standig verandernden Zustand konstituiert wird nkerchnet eine systemspezifische
.innere Sicht” der AuRenwelt. Diese Perspektivenisimals intersubjektiv nachvoll-
ziehbar und entspricht somit in etwa der LeibniescMonade (22).

.Diese zirkulare Geschlossenheit also, in die aBestimmte, sie mitvollziehend
eingelagert ist, nennen wir Individualitat . . Urfteilbarkeit). ,Sie kann zerstort
werden, kann aufhdren, aber” sie kann nicht maeifizverden (23).

Gleichzeitig ist ein kognitives System aber duran At seiner Kognition gerade fur
einen spezifischen Umweltausschnitt sensibilisiamd somit ,offen”. In diesen
Bereichen seiner Umwelt ist es in der Lage, miteaed lebenden Systemen zu
interagieren. Daher steht dieses Konzept ,nichWiderspruch zutJmweltoffenheit
der Systeme; Geschlossenheit der selbstreferemti€perationsweise ist vielmehr
eine Form der Erweiterung moéglichen Umweltkontaksss steigert dadurch, dal} sie
bestimmungsfahigere Elemente konstituiert, die Klexigit der fir das System
maoglichenUmwelt” (24).

In derartigen Interaktionsbereichen entwickeln sidhemergente soziale Systeme
konsensuelle Beschreibungen der ,Welt” im SinneeBeobachterperspektive - vor
allem Uber das Herausbilden standardisierter Veshsilormen und Uber Sprache.
Diese Beobachterperspektive wird vom einzelnen Mess sowohl in Bezug auf

relevante Umweltausschnitte wie auch auf sich sedfisgenommen. Es ist eine

Sichtweise, in der ein System sich selbst und angigysteme in der Umwelt” sozu-

sagen von auf3en betrachtet. Bewul3tsein laf3t sdiesem Zusammenhang als Form
der Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung kagnibysteme betrachten, bei
dem es sich selbst als ,Umwelt” beobachtet.

.Beobachtung heif3t in diesem Zusammenhang... meitsr als:Hand-
habung von UnterscheidungeNur im Falle psychischer Systeme setzt
der Begriff Bewul3tsein voraus ... Selbstbeobachtishglemnach die
EinfUhrung der System/Umwelt-Differenz in das Sgstdas sich mit ih-
rer Hilfe konstituiert” (25).

Als Erkenntnisgewinn folgt hieraus zweierlei: Zurmesn, dald es sich bei allem
bewul3ten Erleben um einenzialen Vorgandpandelt, der bereits auf der Ebene von
.Beschreibungen’stattfindet. Zum anderen, daf} es sich bei deesysiezifischen
Sichtweise und bei der ,Welt der Beschreibungen” zwei getrennte, jeweils fur
sich existierende Systeme handelt, die der Mensdeiner Erfahrung jedoch ver-
bindet.

~Sprechende Menschen befinden sich daher in zweineier nicht Uber-
schneidenden Phanomenbereichen: im Bereich ihreerém Zustande
einerseits, im Bereich ihrer Interaktionen innebhdkes konsensuellen
Bereichs andererseits. Da diese Bereiche einander tlberschneiden,
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kann keiner auf den jeweils anderen reduziert weraech wenn ein
Beobachter (z.B. auch als Selbstbeobachter. Oi&e) lHomomorphie
zwischen ihnen herstellen kann.” (26)

Bei diesem Spannungsverhaltnis geht es (noch) nmithtlas Problem der Intersub-
jektivitat, sondern um das Verhaltnis zwischen ayspezifischer Erfahrung und
sozialer ,Beschreibung” dieser Erfahrung. Hierast Bruch bereits innerhalb der
Einzelperson angezeigbie Grenze zwischen Innen und Aul3en liegt berenise-
halb” einer Person.

Uber dieses ,Binnenverhaltnis” hinaus stellen sighitergehende Probleme bei
Differenzen zwischen verschiedenen kognitiven bkgonsbereichen bzw. unter-
schiedlichen Formen der Beschreibung einander ¢lweesdender Interaktionsberei-
che. Kompliziert wird das Verhdltnis zwischen kdiy@n Systemen dadurch, daf3
gemeinsame ,Beschreibungen” der Beobachterpersgekitionsensueller Bereich)

wiederum nur aufgrund spezifischer kognitiver Stou&n maoglich werden und daher
konsensuelle Bereiche zwar auf der Ebene der Baibeimy tGbereinstimmen mdgen
(z.B. als wissenschaftliche Aussagen), dabei jedpeichzeitig von den Beteiligten

verschieden erlebt werden kdnnen, wobei diesebé&mlgedoch wiederum lberein-
stimmend beschrieben werden kann (z.B. als Gefiéat Botiv). Jeder Bereich oder
jede der beiden Ebenen unterliegt einer je eig&uen-Logik und kann nicht aufein-

ander zurlckgefuhrt werden.

FUr eine Theorie des Lehrens muld daher starkebisiter berlcksichtigt werden,
dall Menschen als kognitive Systeme gleichzeitignaelireren verschiedenen ,Sys-
temebenen” agieren. Diese Systemebenen bauenitliretzVerschachtelung nicht
hierarchisch aufeinander auf, sondern sind vone@anveitgehend unabhangig,
wenn sie auch in einer noch ungeklarten Vermitthloegiehung stehen (27). Jedes
Individuum lebt daher in seiner systemspezifischerenperspektive (Erfahrungs-
welt) und nimmt gleichzeitig an der (objektiv ersctenden) ,Welt der Beschrei-
bungen” (Beobachterperspektive) teil. Fur zwischenschliche Verstandigung ist in
diesem Zusammenhang von grof3er Bedeutung, dalssmale Einflulnahme im-
mer nur auf die Qualitat der konsensuellen Obemsdumgsbereiche zwischen kog-
nitiven Systemen bezieht, d.h. nur Beschreibungem. lBeschreibungen von Be-
schreibungen verandert. Dies ist eine Erkenntniis sie auch von G. Bateson (28) in
bezug auf logische Ebenen des Lernens formulierdeulLehrende Einflulinahme
auf die soziale Realitat bezieht sich daher immér\&eranderungen in der ,Be-
schreibung der Welt”.

Selbst beim Entwickeln von gemeinsamen Bedeutun§emsystemen und Hand-
lungswissen bezieht sich die erzielte Obereinstimgmuour auf den ,konsensuellen
Bereich”, nicht aber auf den subjektiven Sinn, adi@ser Bereich bzw. einzelne
Beschreibungen aus der Position des einzelnenithadimns haben. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang, daf3 unter ,Beschreibungeht mic verbale, sondern auch
alle prd- und nonverbalen Aspekte der Kommunikatvenstanden werden. Der
Begriff bezieht sich somit auf alle Bereiche derz&givitat und Interaktion von
organismischen Lebewesen. Durch diese Ausdiffeeenzg wird es nun madglich,
Probleme des Lehrens und Lernens genauer zu veranteauf mogliche Vorausset-
zungen zurickzufihren.

Es lassen sich grob drei autonome Sinnsystemesghtsden:

(1) Der Bereich basale3elbstreferenz
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Hier stellt sich systemspezifische ,Erfahrung” tsgnition i.S. eineprozel3-
formigen Verkorperungon Wirklichkeit dar.

(2) Der Bereich personal&elbstbeschreibung

Hier geht es um die Interaktion eines kognitivest&sms mit sich selbst, wo-
durch Selbstbeschreibungen (Selbstkonzepte) erzeergien, die bereits so-
ziale Vorgange sind.

(3) Der Bereich sozialeinteraktion mit anderen kognitiven Systemen, wodurch
soziale Systeme anerkannter Beschreibungen der (f@blektive” konsen-
suelle Bereiche) entstehen und die soziale Erfghmon Intersubjektivitat
maoglich wird.

Bei einer genaueren Erarbeitung einer Theorie ddsdns ware in diesem Zusam-
menhang genauer zu bestimmen, Uber welldbeiendiese Transformationsprozesse
im ,Zwischensystemkontakt” laufen. Die Transformasprozesse selbst lassen sich
durch ein spezifischdifferenzerleberkennzeichnen.

Veranschaulicht man diese Bereiche als einanddrt tilcerschneidende Kreise, so
l&it sich Lehren als Intervention (soziale EinflaRkime) aufTransformationsprozes-
sezwischen voneinander getrennten Sinndoméanen werste

Je nach Ort und dem Medium der zu fordernden Toamsttion von Sinn kann sich
Lehren auf unterschiedliche Ebenen beziehen undtdarhverschiedene Lernfor-
men.

Dadurch erhalt Lehren je nach EinfluRdimension eimerschiedliche Funktion. Als
erste grobe Unterscheidung laf3t sich dies wie &kgizieren:

I. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwischgalebter Welt” und
personlicher (Selbst-)Beschreibung. (ldentitatgarSelbstkonzept, Bedeut-
samkeit des eigenen Welterlebens, Klarung des eigg8elbstverstandnis-
ses”)

Il. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwisclpensonlicher Beschrei-
bung (z.B. Strukturen der Wahrnehmung i.S. eingnkosen Landkarte) und
sozial verfugbaren bzw. anerkannten Beschreiburigd wissenschatftlich
legitimiertes Wissen contra persénliches Erfahrungsen oder zwischen un-
terschiedlichen personlichen Wissensformen). Leltsen/erstandigung (So-
Zialisationslernen).

[ll. Lehren als EinfluBnahme auf die Differenz zwisclvemschiedenen sozial
anerkannten ,Beschreibungen” im konsensuellen Bleyed.h. auf (verbale
oder verhaltensbezogene) Beschreibungen von Béschgen (Lehren von
~Wissen”).

Eine Schwéche vieler Konzeptionen des Lehrensuistdarin zu sehen, dal} sie sich
ausschlieBlich auf Verstandigungsprobleme desedriBereichs beschranken und
hierbei sogar noch auf ihren verbalen Akzent. Simign dabei in die Gefahr, die
Ebene der Beschreibungen (z.B. auch sozial vorgegelSelbstbeschreibungen) mit
der subjektiven Realitat gleichzusetzen, so da8 Eimereinstimmung auf der Ebene
von Beschreibungen (z.B. verhaltensbezogener oelbraler Konventionen) bereits
als zwischenmenschliche Verstandigung mif3verstandieh

Gerade in der Diskussion um Deutungsmuster wurdkebinicht hinreichend be-
racksichtigt, da3 es sich um sozial praformidBeschreibungen von Deutungen
handelt, die zwar einander ahneln (Beobachterpktisp® dald damit jedoch das
individuelle Erleben, d.h. die jeweilige subjektiBedeutung, nicht notwendigerwei-
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se erreicht ist. Klarung und Verhandlung von Degtuimustern sind daher Beschrei-
bungen von Beschreibungen von Beschreibungen. @bpthist festzustellen, daR
Ubereinstimmende Wahrnehmungsstrukturen in erfgfshezogenen Theorien des
Lehrens vorschnell als unproblematische Bedingungusgesetzt werden.

Andererseits fuhrt der Versuch, identische Deutangef der Ebene sprachlicher
Beschreibungen tber gemeinsame verbale Klarungs-Ammaherungsprozesse zu
erreichen, in einen unendlichen Regrel3, der augr@aschen Grinden friiher oder
spater abgebrochen werden muf3 (29).

Die Fragwurdigkeit einer solchen Beschrankung delkréns auf ,Beschreibungen
von Beschreibungen” wird jedoch zunehmend offerkatter, je weniger tragféahig
sich (sprachliche) Konventionalitéat im taglichenbka erweist, d.h., je weniger
erfolgreich Wahrnehmungs- und Bedeutungsdifferenmegiert und je seltener
Ubereinstimmungen in den basalen Beschreibungemidr erfolgreich unterstellt
werden koénnen. Anders ausgedrickt: je dringlicher Beflexionsbedarf bei der
Verstandigung zwischen sich ausdifferenzierenddsehswelten wird und je bewul3-
ter intersubjektive Verstandigung und sozialer Zuseenhalt gesichert bzw. immer
wiederhergestellt werden missen, um so wichtigedt @ auch fur das Lehren in der
Erwachsenenbildung, die jeweils relevanten Besbhbregjen auf den subjektnaheren
Dimensionen zwischenmenschlicher Verstandigung siblzern. Dies wird schon
deshalb fir organisiertes Lernen wichtig, weil &interstellen von Verstandigung
bei gleichzeitiger Erfahrung von Dissens zur Venduing und Leugnung basaler
Fremdheit fuhrt, wodurch Bildungsveranstaltungesetjechaftliche Kommunikati-
onsstorungen und persoénliche Orientierungsschviieitien eher verscharfen.

Lehren in der Erwachsenenbildung: Aufgreifen von Differenzerleben

Da Erwachsenenbildung im Gegensatz zu Schule urgbilung nicht von Jahr-
gangsklassen mit standardisierten Sozialisatiotéayfen ausgeht, sondern statt
dessen organisiertes Lernen gerade fur Bereichietahlin denen Diskrepanzerleb-
nisse Lernbedarf hervorrufen, muf3 man davon ausgela® sich ein methodisches
Berucksichtigen von Heterogenitét, d.h. von Frentdedeben und Nicht-Verstehen,
zu einem konstitutiven Merkmal von Erwachsenenbitdentwickeln wird. Dies
hangt sicherlich eng mit der sich gegenwartig h&vddenden gesellschaftlichen
Reflexionsfunktion von Erwachsenenbildung zusam(B6i.

Wenn es zutrifft, dal3 eine Beschrankung des Lehaahkonventionell vorgegebene
Verhaltenserwartungen oder auf auf3erliche spradehkormeln trotz tiefer liegender
Unterschiede in den kognitiven Strukturen der ligten Individuen eher zu Ver-
standigungsschwierigkeiten als zu gemeinsamem &tegat fuhrt, so folgt daraus,
dal’ Lehren seinen Ausgang nicht in der Suche naciséts, sondern in dAufkla-
rung von relevanter Differerau nehmen hat. Lehren kann in diesem Verstandsis a
.Entdeckung von Fremdheit” bezeichnet werden. &Bdisich hier von einer ,ethno-
methodologischen Perspektive” der Erwachsenenhgjdsprechen. Damit ist ge-
meint, dal3 &hnlich wie im Kontakt zwischen unteisdlichen Kulturen auch in der
Erwachsenenbildung die Unterstellung, einseitigstéerdigung bewirken zu kénnen,
notwendigerweise Herrschaftscharakter tragt. Vameizsing fur zwischenmenschli-
che Verstandigung ist zunéchst das Erkennen unak&neen von Fremdheit und
der Autonomie des Anderen. Notwendige Bedingungldimforderliche zwischen-
menschliche Begegnung ist daher die Beachtungaetew Differenzen. Erst Uber
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eine Berlcksichtigung des Andersseins entstehtaisensueller Bereich als Grund-
lage fur Verstandigung.

Erwachsenenbildung dient in diesem Verstandnisawstéicht der Vermittlung von

gemeinsamem, sozial anerkanntem Wissen, sondernEsteahlieRen und Frucht-
barmachen (Produktion) von ,Nichtwissen”. Aus dref@rmulierung scheint die

ehrwirdige sokratische Erkenntnis hindurch, wonaatren als Hilfestellung bei der
.Geburt” personlich bedeutsamer Fragen und alsdsufhg blinder Selbstverstand-
lichkeiten aufgefal3t wird.

Aus der Konstruktivistischen Hypothese, wonach gekiggnitive System ausschliel3-
lich im Selbstkontakt seiner spezifischen Deutungdavante Differenzen aufbaut
und daraus Information tber sich und seine Umweitskruiert, wird nun fir eine
Theorie des Lehrens eine radikale Umkehrung despe&tive notwendig. In Uber-
einstimmung mit einer der zentralen Pramissen vanidE. Hunt ist davon auszu-
gehen, dal3 Lehren nur dann gelingen kann, wenheateende in seinem Verhalten
so durch die Lernenden gesteuert wird, dal’ im Aiges gegenseitigen Verstandi-
gungsprozesses signifikante Differenzen zwischeriss@h” und ,Nicht-Wissen”
erkannt und berucksichtigt werden. Dies heif3t, slai die Lernenden um so besser
und effektiver durch Lehre beeinflussen lasseme@r bedeutsames ,Nicht-Wissen”
in einer Lernsituation ,produziert” werden kanneBistellt sich je nach Fachgebiet,
Lernziel und Teilnehmervoraussetzung unterschiedliar. Vor allem ist hierbei zu
beachten, dal? die relevanten Differenzen nichtchilisglich auf der Ebene sprach-
lich-begrifflicher Beschreibungen zu liegen brauth&ndern aufgrund unterschied-
licher kognitiver Entwicklungsverlaufe notwendigeige auch auf basalen Struktur-
unterschieden beruhen. Aufgabe des Lehrenden idhlesr, sensibel flimplizite
Unterschiede zu werden, die relevante Differenzgnadisieren. Hier lie3e sich an
Uberlegungen ankniipfen, wie sie W. Mader (31) Blandlungshermeneutik” skiz-
ziert hat, vor allem jedoch steht hierflr noch érezeption der “Theory of Personal
Constructs” von George A. Kelly (32) aus, mit dpeafische Sinnwelten Uber die
Rekonstruktion signifikanten Differenzerlebens niglglwerden: Es ist in diesem
Zusammenhang auch nicht zufallig, dal D. Hunt sterier dem Einflu3 der ,per-
sonlichen Konstrukttheorie” steht. Hier laf3t siophweiteren anschlie3en und mogli-
cherweise eine ,Didaktik des Andersseins” entwiok@h der Wahrnehmungsunter-
schiede, Bedeutungsdifferenzen und Nichtverstederfdrderlich aufgegriffen und
als sozial bedeutsame Erfahrungen bearbeitet wes@lemen. Damit ware auch eine
maogliche Antwort auf die Gefahr einer ,padagogisci@lonisierung von Lebens-
welten” gegeben.

Will man bei einer Theorie des Lehrens eine vorettarEngfihrung auf die Selekti-
onsfunktion vermeiden, so ist es notwendig, voreprinzipiellen Bedeutungsdiffe-
renz auszugehen. Dies verlangt, zwischenmenschlielngtadndigung als permanen-
ten Prozel3 zu akzeptieren und Probleme der ,Hagdhermeneutik” zum
Ausgangspunkt einer Theorie des Lehrens zu madlemen mit dem Ziel sozialer
Integration, d.h. als Form des lernférderlichen gkaffens von sozialen Divergenzen
und Brichen, hat daher Gelegenheiten zu organmsigrelenen ohne negative Sank-
tionen ,Fehler” gemacht, ,Mil3verstandnisse” geaul3gynwissen” preisgegeben,
Vorurteile zugegeben, verbotene Gedanken aufgedemkien dirfen. Was sonst im
taglichen Leben nicht ,lernforderlich” wirkt, kanm geschiitzten und methodisch
gesicherten Rahmen der Lernsituation flr Verarbggprozesse fruchtbar gemacht
werden. Erwachsenenbildung ist im Gegensatz ztlisteen Sozialisationsagenturen
Lfehlerfreundlich”. Allerdings bezeichnet der Bdfjrdes ,Fehlers” eine fur die
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heutige Bildungspraxis bereits zu enge Sichtwelaegs in weiten Bereichen alltags-
bezogener Bildungsarbeit (Gesprachskreise), albdr suder politischen Bildungs-
arbeit nicht mehr legitim ist, bei Differenzen ddaiffassung des Kursleiters als
Lrfichtig” und die von Teilnehmern als ,falsch” zilesttieren. Hier gilt die ethno-
methodologische Indifferenz: Diskrepanzen zwischeerschiedlichen Wissens-
formen und Lebenserfahrungen lassen sich nur émeendung von sozialer Macht
als Unterschied zwischen ,richtig” (z.B. wissenddiwn legitimiert) und ,falsch”
(z.B. defizitares Alltagswissen) durchsetzen.

Die hier notwendige Relativierung ist zwar fur dievachsenenbildungspraxis von
zunehmender Bedeutung, als didaktisches und profesdies Problem bisher aber in
bezug auf seine Konsequenzen noch nicht hinreiciibeddacht worden. Dies wird
im Zuge einer Neubestimmung und Prazisierung vomzeéptionen des Lehrens
notwendig sein.

Lehren als metakommunikative EinfluRnahme

Nun wéare es ein Mil3verstandnis zu meinen, dal} dResativierung nicht bereits in

der Erwachsenenbildung praktiziert wirde. Allerdirgind die Legitimitat und das
methodisch bewuf3te Handeln in diesem Bildungsvedsid& noch zu starken. So
geht es gar nicht so sehr um die Entwicklung undri8sdung neuer Formen des
Lehrens, sondern um ein bewul3teres Aufgreifen uedg&vissern von faktisch
bereits wirksamen konstitutiven Bedingungen leheenBinfluBnahme auf Erfah-
rungs- und Verarbeitungsformen von Erwachsenerorégflich wird hierbei eine

weitaus intensivere Sensibilitat fir zwischenmehebh Verstandigung auf einer
eher basalen Ebene des Kommunikationsprozessdsslalsg noch tblich ist.

An dieser Stelle erhélt das Reading & Flexing imr®i einemetakommunikativen
Kompetenzseine grundlegende Bedeutung. Unter diesem Bagtiffiicht der An-
spruch zu verstehen, alle wahrnehmbaren Differerspeachlich zu thematisieren.
Vielmehr geht es um den Versuch, die implizit veftammden Aushandlungsprozesse
bewul3ter wahrzunehmen und durch sensibles Reagier@mdern.

Hier mul3 auf die verbreitete Tendenz padagogiseheexis hingewiesen werden, alle
padagogisch bedeutsamen Fragen auf die Ebene ereBedchreibungen heben zu
wollen. Dies gerat in Konflikt mit der Tatsache,Rdsich sublime Sinnfragen dem
direkten sprachlichen Zugriff entziehen. Den urggtith deskriptiv gemeinten
Begriff der Metakommunikation als standig mitlauden Selbstreferenz, tber die der
Sinn einer situativen interaktionellen Selbststangrunterworfen wird (33) hat man
in der Fachdiskussion, wie auch sonst Ublich, zuegilfertig fir padagogische Inten-
tionalitat instrumentalisiert. In dieser Engfiihrui3g) bezeichnet er nur noch sprach-
liche Kommunikation tber Verstandigung und ist doauif die (verbale) Beschrei-
bung von Beschreibungsproblemen beschrankt. Getaderch werden jedoch alle
basalen kommunikativen Elemente ausgeblendet, icie zsvar verbaler (und z.T.
bewul3ter) Darstellung entziehen, in ihrer Kompkexgleichzeitig jedoch von hoher
Bedeutung fur die (gegenseitige) Aussteuerung aesriunikationsprozesses sind.

Hinzu kommt, dal3 verbale Metakommunikation vielfatdgm illusionaren Versuch
Baron Minchhausens gleichkommt, sich am eigenemm@cdcius dem Sumpf von
MiRverstdndnissen zu ziehen. Die padagogisch im&ngalisierte Version von
Metakommunikation bietet keine Sicherheit, dafl} 8lekziehungsprobleme, sprachli-
che Differenzen und Deutungsunterschiede auf derile ,Uber“-geordneten Ebe-
nen nicht verscharft fortsetzen. Verstandigung daffer nicht als technisch operati-
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onalisierbare Aufgabe mifRverstanden werden. Enigehd ist vielmehr die Ein-
sicht, dal3 metakommunikative Verstandigung als Kergund permanent mitlau-
fende Selbstreferenz dé®mmunikationssystems latemtksam wird. Diese Prozes-
se laufen auch bei aller Ubergeordneten ,Kommuigkaiiber Kommunikation” als
latente basale Selbstreferenz mit.

Der Begriff der Latenzveist darauf hin, daf} derartige selbstreferentietiezesse in
der Regel nur in unthematisierter Form wirksam sind dal3 eine Thematisierung
metakommunikativer Funktionen zu erheblichen Stgemndes Kommunikationssys-
tems fuhren kann. Die Bedeutung latenter FunktiameKommunikationsprozel3 ist
bisher in der padagogischen Fachdiskussion nocty@end unbeachtet geblieben.
Im Zusammenhang des Reading & Flexing mul} sie fetdetont werden. Es ist der
Auffassung entgegen zu treten, wonach jedes Bevadbiem und Ansprechen von
bislang unbemerkt mitlaufenden Prozessen berestéeatférderlich gilt. Hier stof3t
man zuweilen auf eine Art Thematisierungszwang Réadagogen, die nur das als
.Lehre” verstehen, was explizit ausgesprochen wird.

Ziel dieser Argumentation ist es hingegen, auflthbe Bedeutung impliziter, nicht
unmittelbar oder extern steuerbarer Verstandiguagd-Lernprozesse hinzuweisen.

In einem solchen eher sublimen Verstandnis von kéetemunikation wird es wich-
tig sein, genauer zu verstehen, wie bei der Entwgk von Lerngruppen zwischen
unterschiedlichen kognitiven Systemen gemeinsamedsuelle Uberschneidungs-
bereiche rekonstruiert bzw. neu aufgebaut werdehwie derartige soziale Wirk-
lichkeiten nicht nur auf sprachlich/begriffliche &dreibungen beschréankt bleiben,
sondern auch bedeutsame Differenzen zwischen deademakognitiven Strukturen
der Beteiligten bertcksichtigen. Dies ist es s@iah, was taglich in den Lehrgén-
gen und Gesprachskreisen der Erwachsenenbildurhighs wenn sich Teilnehmer
verstehen und verstanden fihlen.

Metakommunikation Iaf3t sich in diesem Zusammenrasadortwahrende implizite
Selbstdeutung des sozialen Diskurses Uber ,korwegite Passung” (35) verstehen,
mit der ein gemeinsames Auswahlen, Aufgreifen uneit¥vfiihren der Interaktion
maoglich wird. Geulen (36) hat hierflr eine Reihenvmasalen Operationen benannt,
die fir eine genauere Analyse von Reading & Flexiatangezogen werden sollten,
denn eben auf diese elementare Ebene der Verstingdizeziehen sich Hunts Uber-
legungen zur ,Lehreranpassung”.

Ausblick

Die hier vorgetragene Auffassung von Lehren briehtschieden mit der bisher
mitgedachten ,Philosophie der Fremdsteuerung”, zwadr nicht allein aus ethischer
Uberzeugung, sondern primar aus praktischer undretischer Einsicht in die
Schéadlichkeit und Sinnlosigkeit von externen Stengsbemihungen und Veréande-
rungsmafl3nahmen. Einflisse im Rahmen von MachtZwahgsstrategien (Extrem-
beispiel: Kasernenhofdril) mdgen im jeweils gegedre Kontext zwar den ge-
wunschten instrumentellen Zweck erfillen und dreslér Regel gerade durch den
Verzicht auf ein Lehren, bei dem Erleben des Imhliums bertcksichtigt wird.
Schliel3lich ist oft genug das, was das jeweiligéividluum bei massivem Zwang
oder bei manipulativem Einflul3 ,tatsachlich” leragzial von nachrangigem Interes-
se, solange nur die Steuerungsfunktion (z.B. Sicigevon Gehorsam oder andere
instrumentelle Ziele) davon unberthrt bleibt. Skbyes Erleben wird dann nur in
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Form von Stérungen (37) wahrgenommen und nur Ulmertridlitechniken bertck-
sichtigt.

Bei komplexeren Lernprozessen erhalt jedoch dieghattion von tieferliegenden
(basalen) Sinnstrukturen in den Lernprozel3 eindralenBedeutung. Dies war si-
cherlich gemeint, wenn in der Tradition vom ,ganMenschen” gesprochen wurde,
der durch Bildung erreicht werden soll. Hier sind solche EinfluBnahmen moglich,
welche dieLernendendem Lehrenden zur Verfligung stellen, indem sisuaren,
alle Dimensionen des Welterlebens, d.h. die sgehé& Innensicht im Kontrast zu
Beschreibungen, ihr Verhaltnis zu fremden Kogngiomund die Spannung zwischen
unterschiedlichen Formen der Beschreibung in dengdrezeld einzubeziehen. Dies
mag explizit geschehen als bewul3t vereinbarte Bang in der Regel aber eher
implizit Uber metakommunikative Verstandigung inrfAogegenseitiger Anpassung
an selbstverstandlich vorausgesetzte AnforderundenErwartungen.

An dieser Stelle wird erkennbar, welche zentraleleB¢éung metakommunikative
Verstandigung fir Konzeptionen des Lehrens hata@ewveil Differenzen zwischen
kognitiven Strukturen in der Regel unbewul3t bleibed im konventionellen Um-
gang gezielt geleugnet werden, verlaufen Verstamidjgprozesse selten thematisiert,
sondern in der Regel beilaufig. Sie Ubernehmenidabe basale Steuerungsfunktion
fur die Vermittlung zwischen Lehrverhalten und dgezifischen Lernprozessen bei
den einzelnen Teilnehmern.

Diese Fragestellung wird in Zukunft genauer weiigezfolgen sein. Dal3 hierbei
starker die konstruktivistischen Ansatze beriickgitiwerden sollten, war ein An-
liegen dieser Darstellung. Nun bleibt zu hoffen(3 danige fremdartig anmutende
Formulierungen dennoch auf bereite und vorberei@tgnitionen treffen werden.
Aber das scheint auch das Trostliche dieser Paosttipsein: Auch Nicht-Verstehen
ist ein wichtiger Teil unserer gemeinsamen Realitédd gute AnschluBmaoglichkeit
fur die ,Entdeckung von Fremdheit”.
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Dies steht in weitgehender Ubereinstimmung mit eisgien Untersu-
chungsergebnissen zum Bildungsverhalten Erwachsemarach die Wahr-
scheinlichkeit der Teilnahme an organisiertem Lerndt der Bildungsge-
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Prozel3 des Forschens und Lernens auffaldt. Vgl.i8anfrransella: a.a.O.

Vgl. die Ansatze zu einer Theorie ,Kritischer Lebereignisse” bei S.-H.
Filipp (Hrsg.): Kritische Lebensereignisse. Munchiren 1981; aber auch
moderne Theorien ,dissipativer Strukturen” z.B. ih: Jantsch: Erkenntnis-
theoretische Aspekte der Selbstorganisation naki@ti Systeme. In: P.M.
Hejl/ W.K. Kock/G. Roth, Wahrnehmung und Kommunikat Frankfurt
1978, S. 99-127.

D. Hunt hebt die Notwendigkeit einer Umkehrung &chtweise und der
Sensibilitat fur Wahrnehmungsdifferenzen und kadgeitVerschiedenheit
stark hervor.

Vgl. grundsatzlich: G. Gunther: Die historische &gdrie des Neuen. In:
ders.: Beitrdge zur Grundlegung einer operationgéih Dialektik. Bd. 3,
Hamburg 1980, S. 183-210. In bezug auf den Gewoastiechsel weiterhin
grundlegend: K. Mannheim: Das Problem der Genaratio In: ders., Wis-
senssoziologie. Neuwied/Berlin 19702, S.509-565.

H.R. Maturana: a.a.O., S. 80 (Hervorhebung O.S.).
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(21) C. Rogers: Lernen in Freiheit. Minchen 1974, Kdll/@. Personliche Ge-
danken uber Lehren und Lernen; sowie R. Tausch/A¥slusch: Erzie-
hungspsychologie, ab 8. ganzlich neugestalteteafafll977.

(22) Vgl. hierzu Th. v. Uexkull: System and Crisis inidan Physical and Mental
Development. In: G. Roth/H.Schwegler (Ed.): Selfamizing Systems.
Frankfurt/New York 1981, S. 132-144; sowie zum Reobdes Solipsismus:
H. v. Foerster: Das Konstruieren einer Wirklichkelim: P. Watzlawick
(Hrsg.): Die erfundene Wirklichkeit, aa.O., S. 3®-&. v. Glasersfeld: An
Epistemology for Cognitive Systems. In: G. Roth/Schwegler (Hrsg.):
a.a.0., S. 121-131.

(23) N. Luhmann: Soziale Systeme. Grundril3 einer allgeere Theorie. Frank-
furt 1984, S. 358.

(24) Ebda., S. 63.
(25) Ebda.
(26) H.R. Maturana: Erkennen...,a.a.0.,S.265.

(27) Hier setzt N. Luhmanns Konzept der ,interpenetrdtian, das in bezug auf
die Verschachtelung von Lernprozessen auf untexdtibhen Systemebenen
zu interessanten Fragestellungen fuhrt.

(28) Vgl. ders.: Die logischen Kategorien von Lernen ummmunikation. in:
ders.: Okologie des Geistes. Frankfurt 19835, STHR

(29) Vgl. hierzu G. Béhme: Information und Verstandiguhg E. v. Weinacker
(Hrsg.), Offene Systeme I, Stuttgart 1974.

(30) Vgl. O. Schaffter: Gruppendynamik und die Reflexsfumktion von Erwach-
senenbildung. In: Gruppendynamik 15. Jg. 1984,,15.249-271.

(31) Vgl. W. Mader: Didaktik als HandlungshermeneutikezBige zwischen Di-
daktik und Sozialwissenschaften. In: H. Becker, Wdissenschaftliche Per-
spektiven zur Erwachsenenbildung. Braunschweig 198277-188.

(32) Vvgl. P.C. Candy: Mirrors of the Mind: Personal Counst Theory in the
Training of Adult Educators. (Department of AdulidaHigher Education,
University of Manchester). Manchester 1981.

(33) vgl. z.B. P. Watzlawick u.a.: Menschliche Kommurika.
Bern/Stuttgart/Wien 1969.

(34) Fur diese Position vgl. z.B. Bock: Kommunikatiordurziehung. Darmstadt
1978, S. 175-208.

(35) Vgl. H. Siebert/ H. Gerl: Lehr- und Lernverhalteai lierwachsenen. Braun-
schweig 1975.

(36) Vgl. D. Geulen: Das vergesellschaftete Subjekt. Gundlegung der Sozia-
lisationstheorie. Frankfurt 1977, S. 399-408.

(37) Spannende Beispiele hierzu finden sich bei J. K&#storte Bildungspro-
zesse. Bad Heilbrunn 1985.

Zitierweise weicht von der in den anderen Texten ab
Anmerkungen als Ful3noten ,einbauen“?



