ezoapooay

TRENDS . -

Unter;ijchung entgrenzter Lernformen

VOM »LERNEN EN PASSANT«
ZUM »KOMPOSITIONELLEN LERNEN«

jost Reischmann

Auf der Grundlage der Entgrenzungshypothese
werden unterschiedliche Strukturtypen von Lern-
arrangements systematisiert und unterschiedliche
Entgrenzungsformen dargestelit. Uber bisherige
Ansatze hinaus wird mit dem Konzept des
rkompositionellen Lernens« auf ein Arrangement
aufmerksam gemacht, das durch das Zusammen-
wirken unterschiedlicher Zugangsweisen beim In-
dividuum zustande kommt und das bisher weit
gehend Ubersehen wurde. Mit drei qualitativen
Fallbeispielen erfolgt ein probeweiser empirischer
Zugriff; damit wird einerseits dieser Typus illus-
triert, andererseits werden versuchsweise einige
Charakteristika herausgearbeitet. Damit soll ein
Beitrag geleistet werden zur Grundlagenforschung
der Andragogik.

DIE BEGRENZUNG VOR DER ENTGRENZUNG

Es gab eine Zeit (bis in die spaten 1960er), da war im
allgemeinen Bewusstsein Erwachsenenbildung iden-
tisch mit Volkshochschule.

Spater begann man auch, weitere Institutionen wie
die katholischen und evangelischen Bildungswerke und
manche Veranstaltung der Landeszentralen fir Politi-
sche Bildung als Erwachsenenbildung wahrzunehmen.
Erst recht gegentiiber der beruflichen Weiterbildung zo-
gen sich bis weit in die 1980er-Jahre Grenzen.

Struktur und Inhalt begrenzten das, was als Erwach-
senenbildung galt (ausfiihrlicher Reischmann 1995):
Struktur war das Klassenzimmer mit Lehrer und Ler-
nen, Inhalt waren schéne und niitzliche Bildungsgegen-
stinde, vom Lerner in freiwilliger Entscheidung ausge-
sucht. Und nicht nur fir England konnte kritisch
angemerkt werden: »Adult educators in Britain have an
unnatural appetite for classes and getting people in
groups in their centres« (Cann 1984, 8. 13).

NEUE LERNFORMEN, NEUE LERNFELDER
Ab den 1970ern vollzog sich dann ein Wandel: Inner-
halb der Bildungseinrichtungen entstanden neue, un-
konventionelle Lernformen (nontraditional learning)
wie Moderationsmethode und Zukunftswerkstatt, so-
wie eine veridnderte Lehrerrolle (Facilitator, Lernhel-
fer, Berater). Auferhalb der Einrichtungen wurden
neue Lernfelder wahrgenommen (non-formal bzw. in-
formal learning): Selbsterfahrungsgruppen, Bargerini-
tiativen, Selbsthilfegruppen, Baumirkte und Reisen.
In der andragogischen Theorie wurde diese Ent-
grenzung vielfdltig beriicksichtigt, z.B. mit »offenem
Lernen«, Biografie-Ansatz, Animation, Teilnehmer-
orientierung, Lebenswelt-Ansatz, lebenslangem oder
selbst gesteuertem Lernen, Konstruktivismus.

EINE NEUE WISSENSCHAFT —

UND IHRE ROLLE BEI DER ENTGRENZUNG

Mitten in dieser Entwicklung entstand seit 1970 in
Deutschland eine Wissenschaft von der Bildung Er-
wachsener. Bis dahin hatten Praktiker und Funktionire
die Definitionsmacht, was Erwachsenenbildung sei; ver-
standlicherweise begrenzten sie »Erwachsenenbildung«
aus dem Verstindnis und im Interesse ihrer Institution.
Nun traten Spezialisten hinzu, die weder an eine Insti-
tution noch an ein unmittelbares Umsetzungsinteresse
gebunden waren. Diese Wissenschaftler, die nicht durch
Praxiseinbindung, sondern durch Forschung fiir diesen
Bereich qualifiziert waren, hatten eine andere, deskrip-
tiv-analytische Perspektive auf die Bildung Erwachse-
ner. Damit konnten sie andere Bereiche wahrnehmen
als institutionengebundene Interessenvertreter. In die-
ser Zeitphase, in der sich erhebliche quantitative und
qualitative Verinderungen vollzogen, entgrenzte sich
das Nachdenken iiber und Beachten von Bildung im
Erwachsenenalter. Die Entgrenzung erfolgte also in den
Képfen von Menschen: bei den Wissenschaftlern, und
zunehmend in der Offentichkeit.

DIE VIELFALT DES LERNENS —
DAS KONZEPT DER »LEBENSBREITEN BILDUNG«
Eine neue, umfassendere Bildungswelt war in Praxis
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ABB. 1. STRUKTURSCHEMA »LEBENSBREITE BILDUNG ERWACHSENER«
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und Theorie entstanden. Unbefriedigend blieb die sys-
tematisch-theoretische Verortung der neuen Lernfor-
men/Lernfelder, die vor allem durch Vorsilben wie
»non«, »in« oder »nicht« kennzeichneten, was sie nicht
waren. Deshalb wurde zur begrifflich-konzeptionellen
Klarheit mit dem Strukturschema der »Lebensbreiten
Bildung« (Abb. 1) die Vielfait der Lernformen, Lern-
wege und Lernanldsse systematisiert und eine positive
Begrifflichkeit angeboten.

Unterschieden wurde zunichst zwischen zwei For-
men intentionalen Lernens (fremd gesteuert-institutio-
nalisiert und selbst gesteuert-autodidaktisch) und drei
Formen nicht-intentionalen Lernens.

Fiir den Bereich des teil- oder nicht-intentionalen
Lernens wihlte ich die Bezeichnung »lernen en pas-
sant«. Dieser Begriff assoziiert Aktivitit, Vorwirtskom-
men, sich bewegen, Dingen und Menschen begegnen,
auch ungeplantes Vorbeikommen. Dies beschreibt das
Gemeinte treffender als die bisher verwendeten »in«-
und »non«-Begritfe.

Den drei Typen von Lernen en passant gemeinsam
ist, dass Lernen sich dabei als Nebenergebnis von an-
deren Geschehnissen im Lebenslauf ergibt: a) Mit an-
deren intentionalen und expliziten, aber nicht liberwie-

gend aus Lernabsicht unternommenen Aktivititen wird
auch Lernen transportiert (zum Beispiel Reise, Biir-
gerinitiative). Oder b): Mit anderen nicht-intentionalen,
aber expliziten Geschehnissen ist Lernen verbunden
(z.B. Verkehrsunfall, Krankheit, Beziehungskrise).
Oder c¢): Wissen, Konnen, Verstehen, Werten wurde
irgendwo im Lebensvollzug mosaiksteinartig gelernt
(sowohl komplexe Fihigkeiten, z.B. Eltern werden,
aber auch simple Fertigkeiten, z.B. einen neuen Fla-
schenverschluss 6ffnen); man verfiigt iber Koénnen,
kann aber nachtriglich nicht mehr identifizieren, wo
dies herkommit.

Was mit diesem Strukturschema ins Auge fallt: Bil-
dung Erwachsener iiberschreitet, unter der Perspektive
der lebensbreiten Bildung, die Grenzen von Erwachse-
nenbildung und umfasst erheblich mehr als institutio-
nalisierte Bildungsformen.

»KOMPOSITIONELLES LERNEN«

Was im Strukturschema der lebensbreiten Bildung
durch die voneinander abgetrennten Kistchen nicht
zum Ausdruck kommt, lediglich in den Klammein der
unteren Zeile angedeutet ist: Diese Lernformen stehen
nicht unverbunden nebeneinander. Die eigene Erfah-
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rung bestitigt dieses Zusammenkomponieren von Lern-
quellen: Macht man sich an eine Lernaufgabe, dann
(ent)decken sich oft eine Vielzahl von Lernmoglichkei-
ten: Man begegnet Teil-Experten, findet beim Friseur
einschldgige Zeitschriften, hilft sich mit Gebrauchsan-
weisungen und Beipackzetteln, probiert aus und ldsst
sich helfen, st631t auf Internetadressen, Vereine und auf
das Angebot der regionalen Weiterbildungsinstitutio-
nen. Oder man steigt mit einem Weiterbildungskurs ein,
und hinterher und nebenbei entwickeln sich Aktiviti-
ten, die das Lernen weiterfiihren.

»Kompositionelles Lernen« scheint dieses Lernen
treffend zu bezeichnen: Es handelt sich um eine aktive
individuelle Gestaltung und Leistung eines Menschen
und um ein (vorldufig) abgeschlossenes Werk, in dem
vielfiltiges zusammen klingt.

Um zu dberpriifen, ob sich solche Lernkompositio-
nen nachweisen lassen, welche Elemente zusammenge-
setzt werden und wie sie sich in der Wahrnehmung der
Lernenden reprisentieren, wurden willkiirlich ausge-
withite Personen in qualitativen Interviews befragt (Ell-
ner 2000).

Fallbeispiel 1:

Eine Befragte beschreibt ihren Lernweg beim Fotogra-
fieren, der durch einen Bekannten ausgeldst wurde:
»Da hab ich mir gedacht, Mensch, das wiirde mir auch
SpaB machen ... Ich bin dann sechs Samstage zum
Fotografiekurs gegangen ... Und dann habe ich mal so
darauflosfotografiert ... Da konnte ich gliicklicherweise
auf meinen Bekannten zuriickgreifen, der hat mir da
echt geholfen. Und ich musste natiirlich selbst immer
wieder versuchen, es besser zu machen, etwas auszupro-
bieren ... Ich habe mir dann cine Zeitschrift iiber das
Fotografieren besorgt ... Letzthin war etwas {iber einen
beriihmten Fotografen im Fernsehen ... Das probiere
ich jetzt die ganze Zeit aus ...«

Kursbesuch, ausprobieren, Bekannten fragen, Zeit-
schrift, Fernsehsendung, wieder ausprobieren: das sind
die aufeinander bezogenen Elemente dieser »Komposi-
tion«, diec im Wesentlichen als lnear und aufeinander
aufbauend beschrieben wird.

Fallbeispiel 2:

»Ich weiB gar nicht genau, wie ich iiberhaupt darauf gc-
kommen bin, Gebirdensprache zu lernen. Irgendwann
hat es mich gepackt, und ich hab mich dann bei der
Volkshochschule zu so cinem Anfingerkurs gemeldet«
beschreibt eine 24-jihrige Studentin den traditionell-in-
stitutionalisierten Lernbeginn. Nicht richtig zufrieden

mit dem Kurs nutzt sie Lernquellen, die im Kurs aufge-
zeigt wurden (»Ich wusste ja auch gar nicht so genau,
dass es da so Nachrichten und Filme gibt. Das wurde
dann im Kurs schon auch mit angeregt«): ein Stamm-
tisch, bei dem in Gebiardensprache »gesprochen wurde,
was auf der Speisekarte steht«, Gehdorlosen-Theater
und -Nachrichten. »Das war dann sehr erniichternd,
aber ein paar Wochen spiter ging es echt besser«. Zeit-
mangel verhindert einen weiteren Kursbesuch, doch sie
findet in der Stadtbibliothek eine CD-ROM, mit der sie
weiterlernt.

Nach dem traditionellen Kursbeginn zeigt sich hier
ein »sternformiger« Ablauf: Es kommen immer wieder
neue Lernquellen hinzu.

Fallbeispiel 3:

Ein 52-jahriger Lehrer hat im letzten halben Jahr ge-
lernt, cinen PC zu bedienen; »mit Hilfe meiner Tochter,
des Freundes meiner groBen Tochter und auch mit Hilfe
der Handbucher.« Bei Problemen, »wenn ich gar nicht
mchr weiter wusste, dann habe ich ja immer wieder mal
so einen >Notruf< oder Rundruf gestartet«. Eigentlich
wollte er auch einen VHS-Kurs besuchen, »aber da hat
sich das nicht mehr so ergeben«. Das Lernen ist keines-
wegs einfach: »Ich hab schon viel Zeit verwenden miis-
sen«, »sich das aus Handbiichern anzueignen, ist sicher
ganz schon schwierig«, aber: »es macht mir schon teil-
weise Spall«. Hier wird, wie auch bei den anderen Bei-
spielen, die deutliche emotionale Nicht-Neutralitiit
sichtbar.

ERGEBNISSE UND KRITISCHE UBERLEGUNGEN

Das Zusammenkomponieren von disparaten Episoden
zu einem als Einheit wahrgenommenem Ergebnis lief3
sich demnach — auch im Bewusstsein der Befragten —
leicht auffinden. Es bestitigte sich die aktive Nutzung
unterschiedlicher Lernquellen und das Gefiihl der Ler-
nenden, Herr ihres Lernens (»locus of controll«) auch
dort zu sein, wo institutionalisierte Lernangebote oder
Zufilliges eingebunden wird. Auch deuteten sich unter-
schiedliche Strukturen und Zugangsweisen an, und die
»Lebensdienlichkeit« (Reischmann/Dieckhoff 1996) be-
stéitigt sich.

Dieser hier nur schlagwortartig darstellbare Zugriff
zeigt, dass kompositionelles Lernen als Analysekatego-
rie ein interessantes Forschungsfeld erschlieBt. Gewarnt
werden muss - und auch wir hatten damit unser Prob-
lem —vor der Falle der Verifikationsforschung: Man will
nur das finden, was man sucht und blendet Frwar-
tungswidriges aus. Weitere Forschung wird deshalb auch
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die Grenzen des kompositionellen Lernens beschreiben
missen.

Letcht vertdllt man auch in die Romantik, alle Men-
schen seien lebenslange. lebensbreite, kompositionelle
Lerner. Dies stimmt im Prinzip, aber im konkreten Fall
sind Umfang, Inhalt. Dimension und Qualitit dieses
Lernens hochst unterschiedlich. Wie beim musikali-
schen Komponieren gibt es auch hier sowohl geniale als
auch stiimperhafte, aber auch gefdhrliche Ergebnisse.
Denn auch Falsches und Boses wird auf diese Weise ge-
lernt: Staatsverdrossenheit, politischer Radikalismus
oder kirchlicher Fundamentalismus. Jeder kann das aus-
wilhlen, was ihm zustof3t, niemand hilft bei Durst-
strecken. Irrwegen oder Kurzschliissen — darin liegt eine
Schwiiche aller subjektorientierten Bildungsansiitze.
Andererseits: »Mitblrgerlichkeit«, »Solidaritit« sowie
»Nichstenliebe« lassen sich nicht lernen ohne eine ge-
horige Portion von kompositionellem Lernen.

DIE KONSEQUENZ: LEBENSBREITE BILDUNG SEHEN,

NUTZEN, FORDERN, ERFORSCHEN

Was nutzt es, solches Lernen zu erforschen?

1. Lernen sehen, wenn es stattfindet: Lernen in unge-
wohnlicher Form wird oft als solches nicht erkannt —
und damit auch nicht genutzt und gewertet.

2. Lernen als Ankniipfen und Weiterfiihren: Sicht man
Lernen im Lebenskontext, dann wird Aufmerksam-
keit zu richten sein auf individuelle Kontexte und
ihre Nutzung.

. Vorhandenes erginzen, Liicken sehen: Wenn Situa-
tionen im Alltag zum Fragen herausfordern, dann
entscheidet iiber Lernen oder Nicht-Lernen, ob leicht
und greifbar Lernstiitzen zur Verfiigung stehen.

4. AnstoBe geben, »Herrichtung von Lerngelegenhei-
ten«: Entsprechende Arrangements fordern das
Stattfinden und die Erfolgswahrscheinlichkeit von
kompositionellem Lernen und damit eine bildungs-
freundliche Welt. Unter der Perspektive der »Le-
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bensbreiten Bildung« liegen hier Aufgaben fiir eine
neuc Lernkultur.

Lernen wird unter der Perspektive der »Lebensbreiten
Bildung« als eine Komposition aus Intention und Zu-
fall, aus Selbstgesteuertem und Herangetragenem, aus
Angebotenem und Zugestoflenem verstanden. So neu
ist diese Idee fir Bildungstrdager nicht. Manches davon
wurde bisher durchaus »en passant« mitgedacht und
mitgemacht. Die explizite Bewusstmachung kann die
vorhandenen Ansitze stiarken und fordern.

Die Andragogik als Wissenschaft von der lebenslan-
gen und lebensbreiten Bildung ist herausgefordert, die-
se unterschiedlichen Lern- und Bildungsvorstellungen
wahrzunehmen und zu erforschen.
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