Lernzumutungen

Die didaktische Konstruktion von Lernstiérungen

Ortfried Schiffter

Auch die pidagogische Zuschreibung von Lernnotwendigkei-
ten kann Lernwiderstande erzeugen. Wann wird die ,Benen-
nungspraxis“ der Pddagogen als Lernzumutung empfunden?
- Ortfried Schéffter untersucht, unter welchen Bedingungen

sich Widerstinde gegen Lernen als strukturelle Folgen pid-

agogischer Intentionalitat in der Erwachsenenbildung rekon-
struieren lassen, und analysiert Formen wintelligenter Lernver-
weigerung* '

Der padagogische Zeigefinger: Lernen als Beobachterka-
tegorie :

Oft genug ruft allein die Tatsache, dass die Bewaltigung einer
Lebenslage oder eines kritischen Lebensereignisses zum Lern-
anlass erklért wird, ,Widerstand gegen Bildung (Axmacher
1990) hervor. Es ist vor allem die ,Benennungspraxis“ von Pad-
agogen, die vehemente Abwehr erzeugt. Explizierte Intentiona-
litat steht sich selbst im Wege, wenn sie Gegenreaktionen ge-
genlber einem Lernangebot provoziert, das ansonsten ohne
viel Krampf beilaufig mitvolizogen werden konnte. Offenbar wird

in der Zumutung professionalisierter Lernkontexte eine beson- *

dere Kontextierung von Lernen erzeugt, aus der der Widerstand
seine Energie bezieht. Es stellt sich daher die Frage, was je-
weils unter ,Lernen” verstanden wird, wenn man sich Lernan-
lassen verweigert.

Stellt man sich den Anforderungen, die aus einer bewusste-
ren Bericksichtigung informeller Lernprozesse im Lebenslauf
hervorgehen, so gerét eine allgemeine , Didaktik lebensbeglei-
tenden Lernens” (Schaffter 2000) unter den Anspruch, einen
umfassenden Begriff des Lernens wiederzugewinnen. In einem
universellen Verstandnis als Aneignung neuartiger Moglichkeits-
rdume findet ,Lernen” auch dann bereits statt, wenn die Pad-
agogenzunft die Bihne noch nicht betreten hat. Das, was man
gemeinhin mit dem Begriff ,Lernen“ belegt, bezeichnet daher
die Beobachtung einer spezifischen Strategie, wie mit wider-
standigen Ereignissen in Bezug auf die innere und duRere Um-
welt umgegangen wird. Insoweit ist ,Lernen* ein ausdeutungs-
fahiges und ausdeutungsbedurftiges Phanomen der Zuschrei-
bung aus einer Beobachterperspektive. (die auch Selbst-Beob-
achtung sein kann). Padagogen sind hierbei eine Expertengrup-
pe, die sich darauf spezialisiert hat, Reaktionen auf widerstan-
dige Umwelt unter der Kategorie des Lernens zu deuten und zu
organisieren. Dennoch kommen alltagsweltliche Zusammen-

_hénge oft ohne professionelle Bedeutungszuschreibungen aus
oder schitzen sich sogar vehement vor unerwiinschter ,Pad-
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agogisierung”. Das verandert die Frage nach Lernwiderstanden
oder ,bildungsfernen Gruppen* in eine Richtung, in der es nicht
so sehr darum geht, wann in Auseinandersetzung mit der Um-’
welt ,gelernt” wird oder nicht.

Stattdessen stellt sich die Frage, wo eine ,padagogische”
Zuschreibung und daran anschlieBend didaktische Planungsver-
fahren den Zugang zu bislang unerschlossenen Méglichkeits-
raumen blockieren, weil sie selbst zum Lernhindernis werden,
oder wo eine Zuschreibung des Lernens als Modus der Umweit-
aneignung sinnvoll und erfolgreich ist, weil sie bedeutungsbil-
dende Anschlussmdglichkeiten fur weitere Entwicklungsprozes-
se bietet.

Die Latenz von alltagsgebundenem Lernen

Grundsatzlich stellt sich die Frage, welche Lebensereignisse
Uberhaupt als geselischaftlich relevante Lernanforderungen
wahrgenommen, als Lernanlasse aufgegriffen und dauerhaft in
strukturierten Lernkontexten ,didaktisiert” werden sollen. Wi-
derstand gegen Bildung und Lernstérungen stehen daher in
enger Abhangigkeit von der jeweiligen Bedeutungszuschreibung
von Lernanlassen.

- Einerseits kommen bestimmte Kontexte ,informellen Ler-
nens”“ genauer in den Blick, die sich den Versuchen einer funk-
tionalen Didaktisierung widersetzen, weil hier nur ,en passant”

. gelernt werden kann (vgl: Reischmann 1995). In ,alltagsdidak-

tischen Institutionalisierungen” (Schaffter 1999), wie selbstge-
steuertes Lernen in der Familie, am Arbeitsplatz, in Nachbar-
schaft und Freundschaftsbeziehungen, in Vereinen, in geselii-
ger Runde oder in Initiativgruppen, aber auch im Rahmen indi-
vidueller ,Lernprojekte“ bleiben Lernprozesse meist implizit
oder verlangen sogar ,Latenzschutz*.

— Andererseits bieten professionell didaktisierte Lernkontex-
te in bewusster Kontrastierung zu ,beilaufig” genutzten Lern-
gelegenheiten eine weitgehend explizierte Struktur, mit der die
Initilerung und kontinuierliche Weiterflhrung von vorausset-
zungsvollen Lernveriaufen geférdert und abgesichert werden
kann. Die Intentionalitat didaktischer Strukturierung konkreti-

- siert sich hier in der Aufgabenbestimmung (Findung und Begriin-

dung von Lernzielen und Inhalten), in der Sicherung organisa-
torischer Rahmenbedingungen und in der methodisch-konzep-
tionellen Ausgestaltung der einzelnen Lernschritte. In einer wei-
ten Definition von didaktischem Handeln lasst sich beriicksich-
tigen, dass sich im Zuge der gesellschaftlichen Differenzierung
immer neue Varianten intentionaler Lernkontexte herausbilden,
die zwar jeweils einer bereichsspezifischen Entwicklungslogik
folgen, sich insgesamt aber zu einer komplexen ,infra-Struktur
von Moglichkeitsraumen*” zu vernetzen beginnen.




Lernwidersténde als Produkt institutionalisierter Bildung?

Im Rahmen einer aligemeinen ,Didaktik lebensbegleitenden
Lernens* (Schaffter 2000) lassen sich nun ~Lernhindernisse*,
.gestérte Lernprozesse* und ,Widerstand gegen Lernen* als
strukturelle Folgen padagogischer Intentionalitit rekonstruie-
ren. Diese Einsicht macht aufmerksam auf zwei gegensatzliche
Perspektiven, die man zum Lernen einnehmen kann: die Sicht
aus der ,Aneignungseite” und die aus der ,Anbieterseite* von
Bildung. .

Lernen aus der Sicht der Aneignungsseite wird nur in beson-
deren Ausnahmefalien bewusst intendiert, explizit entschieden,
thematisch formuliert und situativ arrangiert. in der Regel ver-
laufen Prozesse subijektiver Aneignung ,en passant“ mit ande-
ren Vorhaben verknlpft (vgl. Reischmann 1995). Lernen ge-
nieBt hier ,Latenzschutz*: Man lernt dadurch besonders inten-
siv und lustvoll, dass man dariber nicht grof Rechenschaft
ablegen muss. Dies gilt wohigemerkt auch fir Jimplizite“ An-
eignungsprozesse innerhalb institutionalisierter Bildung wie
Modellernen oder Nachahmung. ~Lernstdrungen” kénnen in im-

pliziten Strukturierungen gar nicht erst auftreten oder werden -

bei Bedarf erst ex post als solche gedeutet; andererseits bie-
tet ,alltagsgebundenes Lernen* nur geringe Reibungsflachen
flr die Entscheidung zum ,Nichtlernen®. Aufgrund der Beildu-

figkeit und Latenz der Lernprozesse werden Widerstande oder .

Stérungen zunichst gar nicht erst wahrgenommen, sondern in
der Regel erst nachtraglich als Diskontinuierlichkeit bzw. als
.Versanden“ von Lernbemiihungen nachvollziehbar. Man stellt
fest, dass man offenbar irgendwann einmal nicht mehr ,wei-
tergemacht” hat, ~steckengeblieben war oder anderes fiir in-
teressanter gehalten hat, ohne dass dies begriindungsbediirf-
tig schien. Die alltagsgebundene Lerngeschichte wird daher in
ihrer existentiellen Unhinterfragbarkeit haufig als ,Lebens-
schicksal” erfahren, das sich padagogisch nicht strukturieren
lasst und somit keiner bewussten Selbststeuerung verfligbar
ist. Falls Lebens- und Berufsplanung dennoch erwiinscht sind,
erhalten Begriffe wie Lernhindernis oder Lernwiderstande eine
aktivierende Konnotation: Erst {iber manifeste Widerstande wer-
den bislang latente Lernchancen reflexiv und z.B. Uber biogra-
phisches Lernen oder Lebenslaufplanung beeinflussbar. Insti-
tutionalisierte Lernkontexte bieten daher eine Emanzipation
aus den Verstrickungen der Lebenswelt (vgl. Schaffter 1998)
und machen Lernhindernisse erst greifbar.

Aus der Anbieterperspektive von Bildung bekommt man es
mit einer entschiedenen Zuschreibung von Lernbedarf zu tun,
ohne dass man dabei auf abweichende Bedirfnisse immer
Rucksicht zu nehmen hatte. Dies gilt insbesondere, wenn sich
die gesellschaftliche Institutionalisierung von Erwachsenenler-
nen aus einer Gegensteuerungsfunktion begriindet (Tietgens).
In dieser Deutung legitimieren sich viele Bildungsinstitutionen
gerade aus ihrer Zumutung gegeniiber Lbildungsfernen” und
“lernungewohnten Adressatengruppen. Der durch eine solche
+Zuwendung“ provozierte Widerstand gegen Bildung wird in
dem paradoxen Aufgabenverstiandnis geradezu als Beleg fiir
latenten Lernbedarf genommen. Pointiert lasst sich daher for-
mutieren, dass ,Lernstérungen” und latente ~Lernwiderstande”

erst unter der Perspektive institutionalisi}erter Weiterbildung )
wahrnehmbar werden und geradezu ihr charakteristisches ,Pro-
dukt* sind. SchlieBlich ist nur im Kontext explizierter Lernar-
rangements eine bewusste Entscheidung fir oder gegen Lern-
zumutungen lberhaupt moglich. Selbstbestimmtes Lernen be-
nétigt daher institutionalisierte Lernzumutungen als Bedingung
seiner Moglichkeit. )
Institutionalisiertes Lernen verfigt dariber hinaus ber die
strukturellen Voraussetzungen, auf die hervorgerufenen Storun-
gen oder auf Widerstandigkeit wiederum mit Lernarrangements
Zu antworten. Hierbei wird u.a. auf folgende normative Reakti-
onsmuster zuriickgegriffen (vgl. Schaffter 1998,151ff):

Normative Reaktionsmuster auf »Lernstorungen“ und
»Widerstand gegen Bildung®

- Deutung als Hilflosigkeit: Erwachsenenbildung (EB)
wird als ,Bildungshiife“ fiir Problemgruppen konzipiert
mit dem Ziel, ihre Autonomie zu starken.

- Deutung als Funktionsstérung: EB bietet den Rah-
men zur Kompensation oder therapeutischen Bearbei-
tung psycho-sozialer Stérungen wie Schultraumata, Ver-
haltensstérungen, Leistungsdngsten oder besonderen
Lernschwachen.

- Deutung als Kontroliverlust und Sicherheitsbedarf:
EB bietet einen entwicklungsfordernden, schiitzenden
Rahmen zur Stabilisierung und zum Perséniichkeits-
wachstum. '

- Deutung als Inkompetenz: EB fordert den Erwerb von
basaler Lernfahigkeit und bietet Qualifizierungen in ge-
eigneten Lerntechniken (Erlernen von Aneignungskom-
petenzen).

Selbstbestimmtes Lernen: Die Entscheidung zwischen
Lernen und Nichtlernen

Nicht in den Blick kommen unter den oben genannten normati-
ven Reaktionsmustern alle Formen einer Jintelligenten Lernver-
weigerung”. Hierbei geht es um begriindeten Widerstand gegen-
Uber Lernzumutungen, und dies aus einem wohlverstandenen
Eigeninteresse der Bildungsadressaten. In diesem Zusammen-
hang erweisen sich konstruktivistische Deutungen und Ansat-
ze der Erwachsenenbildung als fruchtbar. Irritierende Wider-
standigkeit wird an konkreten ,Storfallen” beschreibbar und in
Form ,kritischer Ereignisse* in einer Weise analysierbar, in der
die Deutungsperspektiven aller Beteiligten beriicksichtigt wer-
den. Offen bleibt zunachst die Zuschreibung, wer in ,gestdrten’
Lernprozessen* fir andere eine Stérung darstellt, wer eine St6-
rung ,hat” oder wer sich von wem in seiner Normalitat gestort
fuhit (vgl. Kade 1985). Stérungen und Widerstandigkeit erschei-
nen damit als irritierendes Differenzerleben zwischen divergen-
ten Deutungsstrukturen des Lernens. Bei der Reflexion irritie-
render Lernstérungen geht es zunachst um die Anerkennung




von gegenseitiger Fremdheit. Sie kann hierdurch zum beider-
seitigen Lernanlass erklart und zum Ausgangspunkt fiir wech-
selseitige Verstandigung gemacht werden. Padagogischer Um-
gang mit ,Lemnstérungen” und ,Lernwiderstanden* von soge-
nannten Problemgruppen kann daher vom Paradigma interkul-
tureller Bildung lernen.

Gerade in der Auseinandersetzung mit einem legitimen Wi-
derstand gegen Bildungszumutungen entsteht ein heilsamer
Begrindungszwang, der fir lebensbeglei-
tendes Lernen nicht mehr so leicht wie fiir
Schule und Berufsqualifizierung moderni-
sierungstheoretisch mit der Einforderung
von Anpassungsleistungen an eine sich
wandelnde Welt abgefangen werden kann.

Zum Angelpunkt wird dabei der , Stellen-
wert”, den ein Lerngegenstand bei der
Deutung einer Lebenslage oder einer Lebenssituation erhalt:
Warum in aller Welt kann beispielsweise verlangt werden, dass
ein alter Mensch Kompetenz im Umgang mit Internet-Technolo-
gie erwirbt? Wo ist moglicherweise eine Verweigerung gegen-
Uber den sich steigernden Lernanforderungen als ein Men-
schenrecht einzufordern, das (sogar) Padagogen zu respektie-
ren haben? Lasst sich , Widerstand gegen Bildung“ als lebens-
kiuge Antwort auf unkontrollierbare gesellschaftliche Beschieu-
nigung fassen? An diesen Fragen wird ein prinzipieller Begriin-
dungsnotstand institutionalisierten Lernens erkennbar. Insofern
steht Erwachsenenbildung im Zentrum der bildungstheoreti-
schen Herausforderungen einer ~Polyzentrischen Geselischaft®,
in der es keine (legitime) Instanz gibt, die den Lernbedarf fiir
andere abschlieRend und verbindlich zu definieren vermag.

Man wird mit der Schwierigkeit konfrontiert, wié sich Lebens-
ereignisse in Lernanlasse umformulieren lassen, ohne dass
dies als bevormundende Lernzumutung erlebt werden muss.
Als angemessene Antwort auf das Dilemma kénnen Bemuhun-
gen um eine ,kommunikative Didaktik" gelten: Sinn und Zweck
des padagogischen Kontextes bestehen nun darin, zur Klarung
beizutragen, ob lberhaupt gelernt werden soll und, wenn tat-
sachlich, was es zu lernen gibt und auf welche Weise dies ge-
schehen kénnte. Die Entscheidung zwischen Lernen oder Nicht-
lernen wird dabei selbst wiederum als reflexiver Lernprozess
erkennbar, den es ebenfalis padagogisch zu fordern giit. Nur
dann 3sst sich erfahren, was es (moglicherweise) alles zu ler-
nen gibt. Zur Klédrung der vorhandenen Optionen und zur kon-

kreten Entscheidungsfindung setzt dies ein moglichst breites
Angebot irritierender Lernzumutungen voraus. Nichtlernen oder
Lernwiderstand kann bei dieser Wah! eine Jintelligente Ent-
scheidung” darstellen — muss es aber nicht. Entscheidungsfa-
higkeit als Kompetenz beriihrt eine metakognitive Ebene des
Lernens, die ihrerseits lernforderlicher Unterstltzung bedarf.
Durch eine solche Sicht verlagert sich +Didaktisierung” auf eine
.Meta-Ebene” lebensbegleitenden Lernens, auf der eine Viel-
falt von Lernoptionen tiber die
Klarung moglicher persénlich at-
traktiver Lernwege erschlossen
werden kann. Konzeptionell und
organisatorisch erfolgt dies in
Form von Weiterbildungsbera-
tung, Lernberatung, in Vermitt-
lungsagenturen oder im Rahmen
selbstorganisierter Bildungsarbeit. ,Didaktisierung” meint auf
dieser Ebene das Bereitstellen einer offenen ,Infra-Struktur”
(Drager/Giinther 1995), in der den .Lerngegenstand* nicht
mehr ein.inhaltlich gefasster Bildungskanon, sondern die Wahl
zwischen noch zu erschlieBenden Lernmaéglichkeiten darstellt.
Didaktisches Handein bezieht sich nun auf »padagogische Ent-
wicklungsbegleitung” von Lernern in ihrem sozialen Umfeld.
Widerstéandigkeit und Erfahrungen mit Storungen werden zum
reflexiven Lernanlass und kdnnen als Grundlage fir eine ,Kon-
textsteuerung des Lernens“ genutzt werden.
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Abstract

The phenomenon of disordered learning and the resistance against education are reconstructed as a result of purposeful
educational determination. Both are collateral costs of institutionalized learning arrangements, at which can be worked
anew with educational means on a higher level. Compared with informal and implicit learning, in contexts of formal learning
there is a fair chance for resistance against exacting learning demands. So the competence of refusing education might
be seen as a base for selfdetermination which as well has to be acquired during lifelong learning. The personal decision
to learn or not to learn is a result of meta-cognitive learning that also needs support.




