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Vorbemerkungen

In den letzten Jahren ist eine intensive Diskussion um soziale und
personale Kompetenzen als Innovationspotential entstanden. Sie wer-
den in zunehmendem Maf3e als Bestandteil eines Gesamtfahigkeitsprofils
des Menschen der heutigen Zeit gesehen. Das Augenmerk hat sich von
der Fachkompetenz auf die Sozial- und Personalkompetenz verlagert.
Der Bedarf an einer entsprechenden Kompetenzerweiterung wird von
verschiedensten Seiten formuliert. Bei den personalen Kompetenzen wer-
den u.a. genannt: Lernfahigkeit, SelbstbewuBtsein, Weiterbildungsbereit-
schaft, perspektivisches Denken. Bei den sozialen Kompetenzen stehen
haufig Kommunikationsféhigkeit, Kooperationsfahigkeit, Gruppenfahigkeit
und Fahigkeit zur Gestaltung des sozialen Umfeldes im Vordergrund. An
die Erwachsenenbildung wird die Anforderung gerichtet, derartige Kom-
petenzen zu vermitteln.

Bei einer eingehenderen Betrachtung der sozialen und personalen Kom-
petenzen zeigt sich, daf3 es sich hierbei im wesentlichen um individuelle
Einstellungen und Haltungen handelt. Einstellungen werden angesehen
»als dem Verhalten zugrundeliegende Organisationsformen, die sich aus
einem gegebenen Organismus in einer individuellen Lerngeschichte ent-
wickeln und durch Gegenstandsbezug und Systemcharakter gekennzeich-
net sind”. (Roth, 1967, S. 145 Zit. nach Blaschke)

Das padagogische Personal sieht sich vor die Aufgabe gestellt, diese
Kompetenzen an die Weiterbildungsteilnehmerinnen in transferfahiger
Weise zu vermitteln. In der Vermittlungssituation werden sie mit den
bereits vorhandenen Einstellungen und Haltungen der Teilnehmerinnen
konfrontiert, die diese aus friheren Lernerfahrungen herausgebildet ha-
ben.



Fir die Arbeit an persénlichen Einstellungen und Haltungen ist Wissen
um ihre Entstehungszusammenhénge erforderlich, und es bedarf eines
Instrumentariums, das ihre Reflexion auf verschiedenen Ebenen ermdég-
licht. Dies sind Qualifikationsanforderungen, die Uber das normale Reper-
toire an Vermittlungsmethoden hinausgehen.

Geschieht die Umsetzung dieses Wissens und die Anwendung der Me-
thoden allerdings ohne eine Kenntnis der eigenen (Lern-)Haltungen, so
besteht die Gefahr, TAduschungen zu erliegen oder sich in ,affektiven
Bindungen zu verheddern®. (Brocher, 1976, S. 32) Gelingt es jedoch eine
Verkniipfung von theoretischem Wissen, Methoden und (Selbst-)Bewuf3t-
sein herzustellen, dann ist damit eine gréBere pddagogische Handlungs-
freiheit verbunden. Ein klarer Blick auf die Gegebenheiten sowie geeigne-
te Instrumente zur Analyse der Einstellungen und Haltungen ermdglichen
eine préazisere Differenzierung der Einstellungen der am Lehr-/Lernpro-
zel3 beteiligten Personen. Finden die genannten Aspekte Beriicksichti-
gung, so ist die Erwachsenenbildung in der Lage, soziale und personale
Kompetenzen transferféhig zu vermitteln.

Als besondere Klippe bei der Umsetzung erweist sich das Erfassen und
der Umgang der subjektiven Beteiligung der am Lehr-/Lernprozel3 Betei-
ligten. Die Bearbeitung dieses Punktes ist Gegenstand des vorliegenden
Bandes.

Anmerkungen
Brocher, T.: Gruppendynamik und Erwachsenenbildung, Braunschweig 1976

Roth, E.: Einstellungen als Determinanten individuellen Verhaltens, Goéttingen 1967, zitiert
nach: Blaschke, D.: Soziale Qualifikationen im Erwerbsleben, Nirnberg 1987, S. 122



Annaherung an unser
Lernverstandnis



Jeder Mensch eignet sich im Laufe seines Lebens verschiedenste
Kenntnisse an, erwirbt Féhigkeiten und Fertigkeiten, sammelt Erfah-
rungen und findet mehr oder minder erfolgreiche Formen und Wege, um
sein Leben zu bewaltigen. Ermdglicht wird diese Entwicklung und Heran-
Bildung der Person durch die ihr innewohnende Fahigkeit, zu lernen.
Was jedoch ist Lernen?

Versucht man ganz unbefangen, sich diesem Thema zu nahern, z.B.,
indem man in einer Bibliothek im Stichwortregister unter ,Lernen‘ nach-
schaut, so sieht man sich alsbald einer schier unbewéltigbaren Reihe von
Werken gegenubergestellt, die sich mit der Klarung dessen, was es ist,
wie es vonstatten geht oder unter welchen Bedingungen es geférdert
werden kann bzw. auch verhindert wird, auseinandersetzt. Behavioris-
mus, klassische Konditionierung, Modellernen, soziales Lernen und an-
dere Begriffe mehr sind unter dieser Thematik zu finden. Von der Psycho-
logie Uber die Biologie und Padagogik bis hin zur Literaturwissenschaft
reicht die Palette der Bereiche, die versuchen, mehr Klarheit uber diese
menschliche Fahigkeit zu erhalten.

Viele Erkenntnisse konnten im Laufe der Zeit gewonnen werden, und ein
Grof3teil des Wissens hat bereits Eingang in unsere Alltagswelt gefunden.
Dies geht von der Werbung Uber die Sprachvermittlung bis hin zur Alters-
bildung. Mehrere Wissenschaftsbereiche scheinen in der Bearbeitung
dieser Thematik jedoch die kognitiven Aspekte des Lernens in den Mittel-
punkt zu ricken. Doch die Betrachtung individueller Lern- und Bildungs-
biographien zeigt auf, daB noch andere Dimensionen eine gewichtige
Rolle im menschlichen Lernprozef3 spielen. Sinnhaftigkeit von Lernen,
emotionale Betroffenheit, subjektive Geschichte, Kérper und Sinnlichkeit,
Asthetik sind Aspekte, die es ebenso in das Nachdenken lber Lernen
einzubeziehen gilt.(1) Die Bedeutung dieser Aspekte wird zumeist erst
offensichtlich, wenn wir feststellen, daB Lernen nicht funktioniert (hat)
oder Stérungen und Blockaden im Lehr-Lern-Prozel3 auftauchen, wenn
Ursachen fir ,nicht lernen‘ und ,Lernbehinderungen‘ weitergehend analy-
siert werden.



In welche Richtung missen wir also unseren Blick lenken, um etwas mehr
von der Vielfalt lernbestimmender Faktoren und ihres Zusammenspiels
zu begreifen, um tiefere Einsicht in die individuelle Verschiedenartigkeit
des Lernens zu erhalten?

Verstehen, was Lernen fir den einzelnen bedeutet

Beim Thema ,Lernen” fihlt sich fast jeder angesprochen mitzureden. Zu
Recht, denn jeder hat auch etwas dazu zu sagen, kann Auskunft geben
Uber die jedem Menschen innewohnende Fahigkeit zu lernen. Einige lehr-
und lernerfahrene Personen, danach befragt, was Lernen fir sie bedeute,
auBerten z.B.:

,Lernen ist flr mich nichts, was ich erzwingen kann. Wenn ich richtig
lernen will, dann mufB ich fur das (zu Lernende) offen sein, damit es mich
auch wirklich erreicht und damit ich dauerhaft etwas davon habe.“(2)
,Lernen geschieht sehr oft aber auch ganz unbewut. Man erlebt sich und
seine Mitmenschen und seine Umgebung in ganz bestimmten Situationen
und lernt daraus, wie man sich in einer ahnlichen Situation vielleicht nicht
verhalten sollte, oder aber, da3 man sich dann genauso verhalt.“(3)
,Lernen — mit einem Muf3 verbunden — ist lastig. Aus freien Stiicken
heraus macht es SpaB, fruchtet und haftet. Man lernt praktisch ein ganzes
Leben lang, mehr oder weniger bewu3t, mehr oder weniger intensiv und
nitzlich.“(4)

,Das, was ich fir mich gelernt, erfahren habe, ist anderen kaum so
weiterzuvermitteln, daf sie in gleicher Weise davon profitieren kénnten.
Sie mussen ihre eigenen Erfahrungen machen, die dann in ihren Augen
wieder anders aussehen kénnen, als dies mit meinem Blickwinkel mog-
lich war. Es bedeutet auch schon mal ein Umstellen von bisherigen
Gewohnheiten — Unbequemlichkeit.“(5)

Wie diese Aussagen bereits aufzeigen, beinhaltet die ,Selbstver-
sténdlichkeit des Lernens® eine Vielfalt verschiedenster Komponenten,



stellt sie sich als ein duBerst komplexes Thema dar. Hier wird ausgesagt,
daf Lernen Offenheit erfordert und den einzelnen erreichen muf3. Es ist
die Rede von mehr oder minder bewuBten Lernvorgangen, von Spaf3 und
Last des Lernens, von Ubertragbarkeit, Freiwilligkeit, dauerhaftem und
sozialem Lernen. Mit diesen Komponenten sind langst nicht alle das
Lernen beeinflussenden Faktoren benannt. Doch sie geben bereits ein
recht plastisches Bild Uber die sozialen und personalen Aspekte von
Lernen ab.

Diese Aspekte gilt es, im folgenden naher in das Blickfeld zu ricken, um
so weitere Anhaltspunkte fir ein ganzheitliches Lernverstandnis zu ge-
winnen. Das Aufzeigen neuerer oder effizienterer Lerntechniken oder
eine Erweiterung didaktisch-methodischer Konzepte im Bereich kogniti-
ver Wissensaneignung ist demzufolge nicht das Anliegen dieser Ausfih-
rungen.

Bildungsarbeit mit Erwachsenen zu machen, hei3t konfrontiert zu sein mit
den lebensgeschichtlich bedingten Lernhaltungen und Lernstrategien je-
des einzelnen. Sie werden virulent im aktuellen Lerngeschehen, vielfach
ohne daf3 sie den Beteiligten bewuBt sind oder ihre Wirkung erkannt wird.
Ein Verstdndnis der unterschiedlichen Entstehungsgeschichten dieser
Haltungen und Strategien ist u.E. jedoch — auf seiten der Lehrenden wie
auf der der Lernenden — eine entscheidende Voraussetzung, um eine
bessere Einschatzung dafir zu bekommen, wann Lernen erfolgreich ist
und wann nicht.

Erkenntnisse Uber die individuell unterschiedlichen ,Psycho-Logiken“ des
Lernens sollten u.E. in die Konzipierung angemessener Lehrverfahren mit
einbezogen werden. Um diese jeweilige ,Psycho-Logik* verstehen zu
kénnen, ist es notwendig, Einblick in die lebensgeschichtliche Entstehung
der Lernhaltungen des einzelnen zu gewinnen. ,Gilt uns die Fahigkeit zu
lernen als unmittelbarer Ausdruck der Reflexivitdt und Geschichtlichkeit
der menschlichen Existenz, dann laBt sich Lernen im BewufBtsein des
Subjekts nur geschichtlich erfahren, objektiv nur geschichtlich verste-
hen.“(6) Hierfir ist vielfach ein Perspektivenwechsel im Sinne des ,Sich-



Einlassens” auf andere Logiken als die eigene erforderlich. In den (alten)
Schuhen des anderen gehen (ohne diese auf Dauer zu tragen) oder mit
den Augen des anderen sehen, seine ,Brille“ benutzen, sind Metaphern,
die diesen Vorgang des Verstehens illustrieren.

Bei Autoren wie Adler, Bettelheim, Maurer u.a., die Lernen als einen
komplexen, ganzheitlichen Vorgang begreifen, lassen sich wesentliche
Anregungen finden, die hilfreich fir das Verstehen von ,Psycho-Logiken*
sind.

Mit der folgenden Darlegung verschiedener Beispiele zu vier wesentli-
chen Aspekten von Lernen, die eine Verknipfung von Aussagen der
genannten Autoren und ausgewadhlten, belegenden Aussagen aus Tie-
feninterviews mit Kursteilnehmerinnen aus der Erwachsenenbildung (7)
darstellen, méchten wir der Leserin, dem Leser die Gelegenheit geben,
einmal durch die ,Brille* der riickblickenden Teilnehmerlnnen zu schauen
und ,Einsichten“ in die Verschiedenartigkeit der ,Psycho-Logik" des Ler-
nens zu gewinnen.

Lernen ist Beziehung
oder: Unzureichende Beziehungen stéren das Lernen

Lernen vollzieht sich in der Wechselwirkung von Individuum und Gemein-
schaft. Uber die zwischenmenschlichen Beziehungen erhélt das Individu-
um die Mdglichkeit, ein gesundes Selbst, seine Identitat zu entwickeln.
Kommunikation und Zuwendung sind deshalb positive Grundlagen flr ein
erfolgreiches Lernen. ,Wie gesagt, das Ich des Menschen als Steuerungs-
prinzip des subjektiven Bewuftseins und der sozialen Interaktion baut
sich von auf3en nach innen auf, vom sozialen Umfeld her — und das heif3t
immer vom konkreten Mitmenschen her. In seiner ldentitat erfahrt der
Mensch sich immer nur mittelbar, im Umweg Uber die sozialen Beziehun-
gen zu seinen Mitmenschen, die ihm sein Wesen quasi spiegeln. Ohne
Widerhalt im Ich des anderen kdénnte sich das eigene Ich (die eigene
personliche Identitét) nicht konstituieren.“(8)
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Wie bedeutsam sich die Beziehung zu konkreten Mitmenschen fiir die
Motivation, zu lernen oder auch nicht zu lernen, darstellt, ist in allen
gefuhrten Tiefeninterviews offen-sichtlich geworden.

Das Gesprach mit Herrn P. erbrachte z.B. Zusammenhénge zwischen ihm
wichtigen Personen in der Familie und einzelnen Unterrichtsfachern. Fur
die Vorliebe zum Fach Religion, die auch in der Benotung ,sehr gut’ ihren
Ausdruck findet, benennt er die enge Verbindung zu seinen GrofBeltern.

P.: Und wo ich eigentlich dran interessiert war, war Religion.

.. Wie kommt das?

P.: Weil ich von zu Hause ja katholisch erzogen bin, und meine GrofR3el-
tern waren sehr streng katholisch.

l.:  Zur Religion hattest du also Uber deine Familie eine gute Bezie-
hung?

P.: Ja, das hatte ich. Das muf3 ich sagen. Das hat mich eigentlich sehr

interessiert. Ich war ziemlich engagiert; als MeBdiener in der Kirche

und sowas alles. Vielleicht war das etwas, was ich Uberhaupt hatte.

Meine Mutter war evangelisch. Die hatte ja eigentlich zu unserer

Kirche keine Beziehung.

Also war es eher von den GroBeltern her?

Wahrscheinlich. Vielleicht habe ich da was Gbernommen.

Hattest du denn zu deinen GroBeltern eine gute, enge Beziehung?

Ja, ich bin oft bei ihnen geblieben.

Deine GroBeltern haben sich also, als du klein warst, schon mal mit

dir Gber Religion unterhalten?

P.: Ja, schon. Viel sogar! Die haben zu meiner Zeit in Kéln gelebt, und
dann waren wir auch jeden Sonntag im Dom zur Messe.

- .

Als weitere Féacher, die Herr P. in seiner Schulzeit als interessant und fur
sich positiv beschreibt, in denen er seiner Meinung nach etwas gelernt
hat, nennt er Heimatkunde und Geschichte. Fir diese Facher sprach aus
seiner Sicht, daB3 ihm Kenntnisse auf diesen Gebieten die Mdglichkeit
gaben, mitzureden, d.h. teilzuhaben an der Gemeinschaft.
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Und wie war das mit Heimatkunde?

Uber die Orte W. und B., das hat mich schon sehr interessiert.

Wozu?

Damit ich was weif3 Gber W. und B. DalB man mitreden kann oder

sich mal mit jemandem unterhalten kann.

Mit wem hast du denn da zum Beispiel gesprochen?

Mit Freunden. Ja, und selbst auch mit unserer Mutter.

Wieso Mutter?

Zu meiner Mutter sag’ ich, weil ich darliber auch gesprochen habe,

Uber B. und W. und so. Sie ist ndmlich aus W.

Also, da habt ihr euch auch &éfter mal unterhalten?

Ja, da konnte ich mitreden.

Und Geschichte, mochtest du das auch gerne?

Ja, besonders griechische Sachen. Ich bin ja auch schon zweimal in

Griechenland gewesen und habe mir diese Sachen alle angeguckt.

Mit wem hast du denn tber Geschichte gesprochen?

Mit unserem Vater. Der hat auch immer zugehért. Der hat auch Gber

Weltgeschichte gelesen, Chroniken und so.

l.:  Also, was ich jetzt feststelle, jedes Fach, zu dem du einen angeneh-
men Zugang hattest, da hattest du auch eine Person, mit der du das
verbunden hast.

P.: Ja, sicher, wo ich es ausdiskutieren konnte.

Welches Fach hast du mit deinem Bruder verbunden?

P.: Eigentlich Geschichte und Heimatkunde. Und Religion auch. Weil

mein Bruder ja genauso erzogen wurde, quasi auf die Sachen wie

ich auch.

- -

- T

O

Daf3 Beziehungen sowohl zum Lernen ermutigen als auch dazu fiihren
kénnen, nicht oder nur schlecht zu lernen, zeigt das Gesprach mit Frau A.
Auf die Frage, was die Schule fur sie geboten habe, was dort interessant
fur sie war, antwortet sie: ,Ja, das einzig Interessante war fir mich damals
in der Schule, ich hatte da eine Freundin. Dort war die einzige Méglich-
keit, mit ihr zusammen zu sein.” Das Fach Sport — und dort insbesondere
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das Schwimmen — hat ihr SpaBB3 gemacht. Zum einen, weil sie die
Schwimmlehrerin nett fand und diese sie ermutigt hat, zum anderen, weil
die Freundin mit ihr gemeinsam DLRG-Abzeichen erworben hat. ,Die
Lehrerin mit dem Schwimmen, die war nett. Die hat zu mir gesagt, jetzt
schwimmst du erst mal an dem Rand, und dann schwimmst du so und
dann — das schaffst du schon. Die hat mir Mut gemacht. Das hat mir
wirklich Spa3 gemacht. Mit ihr konnte man auch reden. Die, mit der ich
befreundet war, die hat ja mit mir zusammen den DLRG gemacht. Wir
waren die vierten oder flunften, die das gemacht haben. Da waren wir
stolz drauf.”

Darauf angesprochen, ob ein Zusammenhang zwischen der Vorliebe flr
Schwimmen und dem gemeinsamen Tun mit der Freundin bestehen
kdénne, sagt Frau A.: ,Das kann sein. Damit kannst du recht haben, denn
wenn meine Freundin nicht in die Schule gekommen ist, bin ich auch nicht
gegangen.” Im weiteren Verlauf des Gesprachs wird deutlich, daf3 beide
in den Fachern Deutsch und Mathematik gleich schlecht waren. Sie
haben bewuf3t oder unbewuBBt gewéhlt — sich in der Schule gegenliberge-
sessen, so daB3 sie in stindigem Blickkontakt miteinander waren. Sie
haben diese Gelegenheit benutzt, viele SpaBe und Blédsinn zu machen.
Sie duBert an dieser Stelle: ,Ja, wenn ich heute darlber nachdenke, dann
war das mit der Schule nur das, dal wir zusammen sein konnten. Weil,
sie hatte zu Hause nichts, und ich hatte auch nichts. Sie muBte auf die
Geschwister aufpassen, und ich muBBte zu Hause den Haushalt machen.
So, und das einzige, wo wir uns treffen konnten, war die Schule.”

Lernen ist aktive persénliche Stellungnahme
oder: Ohne persénliche Entscheidung findet Lernen nicht statt
Der Mensch wird nicht nur beeinfluBt oder bestimmt durch biologische

und soziale Gegebenheiten, sondern er ist ebenso aktiv an seiner Wer-
dung beteiligt. ,,Ob aktiv strebend oder in Passivitat verharrend, ob herr-
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schend oder dienend, ob kontaktfahig oder egoistisch, mutig oder feig,
verschieden in Rhythmus und Temperament, ob leicht bewegbar oder
stumpf — das Kind entscheidet im vermeintlichen Einklang mit seiner
Umgebung, die es in seinem Sinne auffaBt und beantwortet, fiir sein
ganzes Leben und entwickelt sein Bewegungsgesetz.“(9) Der Mensch
nimmt somit eine ,innere Deutung“ duBerer Faktoren oder Wirklichkeiten
vor und bildet sich aufgrund dieser unbewufBten Stellungnahme (Ent-
Scheidung) seine Orientierungsmuster, die ihm die Wahrung und Siche-
rung seiner ldentitat garantieren. Uberprift, manifestiert oder verandert
werden diese Muster in ihrer Erprobung. ,Das Individuum ist mithin so-
wohl Bild wie Kinstler. Es ist Klnstler seiner eigenen Persdnlichkeit.
Doch als Kunstler ist es weder ein vollkommener Handwerker noch ein
Mensch mit untriglichem Versténdnis fir Seele und Kérper. Das Individu-
um ist vielmehr ein duBerst fehlbares und unvollkommenes Wesen.“(10)

Re-Aktionen, d.h. Handlungen, die auf die von auf3en wirkenden Faktoren
vom Individuum erfolgen, sind fur andere, fir AuBBenstehende, vielfach
nicht versténdlich, da sie Uber die innere Deutung und Stellungnahme
beeinfluBt und ,ver-riickt” werden. Stérungen im Lernen sind deshalb als
verschllsselte (ver-riickte) Botschaften zu begreifen, die erst iber ein
Verstandnis der individuellen Logik, des Kontextes und deren Wechsel-
wirkungen mit sozialen Komponenten wieder ,logisch® fur den Betrachter
werden kénnen.

Frau S., heute etwa funfunddreiBig, hat in dem genannten Tiefeninterview
Auskunft Uber die verschiedensten Schwierigkeiten und Behinderungen
in ihrer Lerngeschichte gegeben, u.a. auch von ihrer Linkshandigkeit und
deren Folgen berichtet: ,Dann kommst du in die Schule, freust dich auf
die Schule, und dann stellen sie fest, daB du Linkshander bist. Sie
verbieten mir, mit dieser Hand zu schreiben. Ich sage, ich kann nicht mit
der anderen Hand schreiben. Ich will so schreiben. Und dies weif3 ich
noch wie heute, daf ich dann Blatter und Hefte mit Ubungen von meinem
Bruder mit in die Schule genommen und sie dem Lehrer gezeigt habe.
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Dieser hat dann gesagt: Das ist aber toll, das hast du alles mit der linken
Hand geschrieben? Gut, dann behalten wir es so.

Ein viertel oder ein halbes Jahr spéater sind wir nach W. gezogen. Dort
habe ich es verboten gekriegt, mit der linken Hand weiterzuschreiben. Die
linke Hand ist hinten an der Bank festgebunden worden. Ich sollte die
rechte Hand nehmen. Probierst du es dann so, dann ist alles verschnak-
kelt und verdackelt.“ Frau S. ist auch heute noch Linkshanderin. Auf die
Frage, ob sie sich dann also durchgesetzt hatte, antwortet sie: ,, Ja, das
war mein Stolz. Ich habe mich mit meiner Linken, per links durchgesetzt.
Einesteils ist es gut, andererseits schlecht. Das Gute war, ich habe mich
durchgesetzt, ich habe meinen Willen erreicht. Das Schlechte war, daB3
ich nicht Lesen und Schreiben gelernt habe, ich halt in dieser Beziehung
in manchen Sachen zuruckgeblieben bin.”

Zur Wahrung und Sicherung der eigenen Identitat ist es z.T. also auch
notwendig, Widerstand zu leisten, was in diesem Falle hief3, ,nicht zu
lernen®.

Lernen ist zielbestimmt
oder: Ohne Ziel findet Lernen nicht statt

»Die Erfahrungen sind nicht die (unentrinnbare) Ursache von Erfolg, son-
dern wir machen aus unseren Erfahrungen, was unseren Zwecken (Zie-
len) dient.“(11) Das heif3t, alle Handlungen des Menschen — und damit
auch das Lernen — sind Uber seine Ziele bestimmt. Diese Ziele sind ihm
vielfach bewuf3t, so z.B. bei alltdglichen Zielen wie: die Prufung bestehen
oder punktlich sein wollen, zu einem grof3en Teil aber auch unbewuft. Ein
alle Menschen betreffendes Ziel stellt das Gewinnen von Sicherheit dar.
.Das Ziel endgultiger Sicherheit ist allen Menschen gemeinsam, aber
manche verfehlen die Richtung, in der Sicherheit liegt, und ihre tatséchli-
chen Bewegungen fuhren sie in die Irre.” (12) Was dem einzelnen Sicher-
heit gibt, welche Ziele er anstrebt und auf welchem Wege er dies zu
erreichen versucht, dartiber entscheidet jeder selbst. Ziele wie Wege sind
so vielfaltig wie die Menschen.
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So wurde z.B. Herr L. im Interview gefragt, was sein Anla3 war, einen
Lese- und Schreibkurs zu besuchen, und was den Ausschlag dafir gege-
ben hat. Er antwortet: ,Ja, der Ausschlag war schon eine ganze Zeit
vorher. Der wichtigste Punkt war der, daf3 ich eine Frau habe, die ange-
nommen hat, sie hat einen Mann, der lesen und schreiben kann. Ja, und
das konnte ich ja nun nicht, und das wollte ich ausbessern. Ich habe
gesehen, wir haben Kinder, und denen muf3t du ja auch mal irgendwann
was erzahlen. Du méchtest ja alles erklaren kénnen.”

Daf3 nicht immer derart konkrete und bewu3te Ziele wie bei Herrn L. das
Lernen bestimmen, zeigt das folgende Beispiel von Frau C.

In dem Interview mit Frau C. geht es unter anderem auch darum, etwas
Uber ihre Zugange zu den verschiedenen Fachern, tber ihre Stéarken und
Schwéachen zu erfahren. lhre ,Lernprioritét” lag, wie sie sagt, mehr beim
Lesen, denn dies braucht man ihrer Meinung nach, um sich zurechtzufin-
den. Sie erzéahlt, daB3 sie viel gelesen hat und dies heute immer noch tut.
Das Spektrum reicht von Kriminalromanen Uiber Western und Konsalik bis
hin zur Blechtrommel von Grass. Auf die Frage, wie es denn um die Lese-
und Schreibgewohnheiten der Eltern bestellt gewesen sei, antwortet sie:
»~Ja, mein Vater konnte nicht lesen und er konnte nicht schreiben, weil er
ja nicht sehen konnte. Er war blind. Der hat damals angefangen, die
Blindenschrift zu lernen. Das wollte ich ja auch immer. Ich bin an und far
sich viel mit meinem Vater zusammen gewesen. Er hat mir mal gesagt,
ich nehm’ dich mit, da bist du flir mich meine Augen.” Im weiteren Ge-
sprach fragt die Interviewerin Frau C., ob es mdglicherweise einen Zu-
sammenhang zwischen der Bedeutung ,Lesen ist wichtig, um sich orien-
tieren zu kdénnen‘ und dem Blindsein des Vaters gibt. Sie antwortet:
»Wahrscheinlich. Ich habe ja auch fur ihn mitunter vorgelesen, aus der
Zeitung oder so. Die Blinden haben da so Tonbé&nder, da wurden Biicher
vorgelesen. Und ich habe mir dann manchmal das Buch auch selber
geholt und das gelesen.”

Es ist zu vermuten, da3 Frau C. unbewuf3t dem Ziel gefolgt ist, durch ihre
Leseféhigkeit die Augen des Vaters sein zu kdnnen.
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Lernen muB Sinn machen
oder: Mangelnder Sinn verhindert Lernen

Bezogen auf schulisches Lernen und dessen Sinnhaftigkeit fir den Ler-
nenden, sagt Bettelheim: ,Wenn Eltern oder Lehrer die Wichtigkeit schuli-
scher Leistungen unterstreichen, ohne eine Verbindung zu einem Uberge-
ordneten Ziel herzustellen — wenn wir gute Noten oder gute Leistungen im
Unterricht als Selbstzweck ansehen, ohne Rucksicht darauf, ob das Kind
den Lehrstoff als sinnvollen Bestandteil eines umfassenderen Lebenszie-
les begreift -, dann kann das Kind mit Apathie reagieren, da es keinen
Sinn darin sehen kann, gute Noten zu erzielen.“ (13) Die Frage der
Sinnhaftigkeit von Dingen oder Gegebenheiten ist jedoch nicht allein auf
den Bereich schulischen Lernens beschrankt. Ganz allgemein gilt, daB
durch fortlaufende Interpretation und Reinterpretation der Mensch ver-
sucht, sich die zum Teil undurchsichtige Fulle seiner Lebenswirklichkeit in
eine Ordnung und einen Zusammenhang zu bringen. Die von auBBen auf
das Individuum einwirkenden Komponenten missen fir die eigene Per-
son einen Sinn ergeben, sinnhaft eingeordnet werden kénnen in das sich
entwickelnde bzw. bereits vorhandene Wertesystem, um so Bezugspunk-
te fur das eigene Handeln zu entwickeln. (14) Was Sinn macht und was
nicht, ist deshalb eine Frage, deren Beantwortung nicht allgemeingltig
erfolgen kann, sondern erst Uber die zweiseitige Betrachtung von ,Sen-
der” und ,Empfanger”, von auBen und innen mehr Klarheit erbringen
kann.

Wie unterschiedlich die Fragen nach Sinn, nach sinnvoll oder sinnlos
beantwortet werden, zeigen die folgenden beiden Beispiele.

Auf die ersten Jahre in der Grundschule angesprochen, erinnert Frau S.
sich an Schwierigkeiten mit dem Erlernen des Alphabets. Das methodi-
sche Vorgehen ihres damaligen Lehrers, der den Schilerlnnen das Al-
phabet mit Hilfe von ,Eselsbricken® erlduterte, machte in ihren Augen
keinen Sinn. Sie sagt dazu: ,Die haben dir das Alphabet mit Geraten und
Sachen erklart, das H als Turnstange, das J als Spazierstock. Und so ging
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es noch mit vielen Buchstaben. Ich weil3 es noch wie heute; ich hab’ da
gesessen und dachte: Das soll ein Buchstabe sein? Wieso ist das H jetzt
ein Gerat?“ Sicherlich 148t sich zu diesem Beispiel einwenden, dafl die
Schiilerin méglicherweise noch nicht zur erforderlichen Abstraktion fahig
war oder daf3 sie hatte nachfragen kénnen; andererseits kann jedoch die
Tatsache, daB3 diese Erklarung fir sie keinen Sinn ergab, als eine Behin-
derung ihres Lernens gesehen werden. Andere Hilfen wéaren fir sie even-
tuell sinnvoller gewesen.

Wenn das Erlernen bestimmter Fahigkeiten fur das Wertesystem des
familiaren Umfeldes nicht als sinnvoll angesehen wird und wenn eine
sinnvolle Integration der Fahigkeiten in den Alltag nicht gesehen werden
kann, dann stellt Nichtlernen, stellt mangelnder Lernerfolg auf diesem
Gebiet eine logische Folge dar. Danach befragt, ob Frau G. sich daran
erinnern kénne, ob sie bereits in ihrer Schulzeit eine Vorstellung oder Idee
davon gehabt habe, daB3 Lesen und Schreiben brauchbar seien, antwortet
sie: ,Eigentlich nicht. Das ist mir nie so in den Sinn gekommen, da3 man
das braucht. Spéater habe ich das bemerkt, in der Schule nie. Man hat
sich dartiber gar keine Gedanken gemacht. Bei uns in der Familie ist nie
viel geschrieben worden. Bei uns wurde nur das Nétigste geschrieben,
zum Beispiel an Behdrden und so weiter. Spater habe ich das erst
erfahren, daf3 ich das brauche, zum Beispiel, um Briefe zu schreiben. Ich
habe auch gerne einmal ein Buch oder Heftchen gelesen. Aber dann hat
es ja oft genug geheif3en, hast du sonst nichts zu tun als zu lesen. Mach’
lieber deine Arbeit, flick die Hose, strick dir lieber einen Strumpf. Das war
dann das Argument. Es ist gar kein Wert darauf gelegt worden, dal3 das
gefdrdert wurde.”

Die zuvor dargelegten vier Aspekte von Lernen kénnen ebenso wie ande-
re Dimensionen von Lernen nicht nur getrennt voneinander betrachtet
werden. Lernen ist ein System (Geflige/gegliedertes Ganzes), das so-
wohl weit in die unbewuBten Bereiche der Person reicht als auch nie nur
einem Aspekt folgt. So steht sicherlich die Sinnhaftigkeit von Lernen in
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Zusammenhang mit dem Aspekt Beziehung oder die personliche Stel-

lungnahme in Verbindung mit dem von Ziel und Zweck.

Nach Durchfiihrung der verschiedenen Tiefeninterviews und anschlie-

Bender Interpretationsarbeit sind wir jedoch der Ansicht, daB diese vier

Aspekte entscheidende Aspekte bei der Analyse von lebensgeschichtlich

erworbenen Lernerfahrungen darstellen. Sie haben sich als auBerst hilfrei-

che Orientierungspunkte im ProzeB des Verstehens individueller ,Psy-

cho-Logiken“ des Lernens erwiesen.

Wenn wir also verstehen kénnen,

* welcher Sinn sich hinter den verschiedenen Lernhaltungen fiir den
einzelnen verbirgt,

* welche Beziehungserfahrungen dem Lernverhalten zugrunde liegen,

* welche Ziele und Zwecke der einzelne mit seinen Handlungen verfolgt

* und was seine eigene Aktivitat dabei ausmacht,

dann stehen uns auch vielféltigere Moglichkeiten zur Verfligung, Lernpro-

zesse erfolgreich — im Sinne aller Beteiligten — zu gestalten.

Verstehen lernen

Lernen bestimmt sich Gber den Kontakt, das heif3t Giber die Berlihrungen,
die wir mit Dingen, mit anderen, mit uns selbst, mit Gesellschaft, Natur
und Welt haben. Uber das Erleben und Erfahren dieser ~Berthrungen”
bilden sich die je eigenen Lebens- und damit auch Lernmuster aus. Diese
Muster sind uns Hilfe und Orientierung bei der Bewaltigung von Neuem
und Ungewohntem. Was sich bei diesen ,Beriihrungen“ abspielt(e), wie
sich dieser Kontakt gestaltet(e) und welche Wirkungen auf aktuelles
Geschehen damit verbunden sind, das kénnen wir im wesentlichen wie-
der nur Uber den Kontakt bzw. das Gesprach mit dem einzelnen erfahren.
Uber die Betrachtung der jeweiligen Lerngeschichte kénnen wir Auf-
schlu3 dariiber gewinnen, welche Sichtweisen, An-Sichten von Lernen in
der aktuellen Lernsituation bedeutsam werden. Das Beratungsgespréch
stellt einen Weg dar, diese Muster bewul3t zu erfassen, sie fir beide
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Seiten verstehbar und damit auch verfligbar zu machen. Denn erst durch
ein angemessenes (Selbst-)Bewutsein eigener Strategien wird der Zu-
gang zum darin enthaltenen Potential ermdglicht, kann ein kreativer Um-
gang mit den eigenen Starken und Schwéchen erlernt werden.

Wenn wir — die Lehrenden wie die Lernenden —in dieser Weise verstehen
lernen, dann sind wirkliche Verhaltensdnderungen leichter zu bewerkstel-
ligen, reale Erfolge, Folgen mdglich.

Das Verstehen, Ent-decken oder auch Er-kennen individueller Lernlogi-
ken will ebenso erlernt sein wie das Lernen selbst. So etwas lernt man
nicht von heute auf morgen und nur begrenzt aus Biichern oder im
Selbststudium. Eine entsprechende Qualifizierung oder Weiterbildung soll-
te den bisherigen Ausfiihrungen Rechnung tragen, d.h. eigenes Erleben,
in Kontakt kommen mit ..., Sinnhaftigkeit und andere Aspekte mehr
verbinden mit individueller und theoretischer Reflexion. Denn einfihlen-
des Verstehen féllt leichter, wenn man selbst (bewuBt) erfahren und
erleben konnte, welche Verunsicherungen, Mihen, Angste oder schmerz-
lichen Geflihle mit dem Lernen allgemein und dem Erkennen von Lern-
mustern im besonderen verbunden sind. Offenheit und Aufmerksamkeit
sich und anderen gegenulber, die Fahigkeit, hin- und zuzuhéren, sind
erste gute Voraussetzungen fir ein derart emphatisches Verstehen.

Anmerkungen

(1) Vgl. Schéafer, Gerd E.: Von der anderen Seite des Lernens. In: Neue Sammlung, 31.
Jg./Heft 2, 1991, S. 176-186

(2) — (5) Bei diesen Aussagen handelt es sich um Auszlige aus Texten, die zur Frage ,Was
heiBt Lernen fur mich?“ von Teilnehmerlnnnen aus BerufsbildungsmaBnahmen und
von Sachbearbeiterinnen aus der Erwachsenenbildung geschrieben wurden. Die An-
merkung in Klammern stammt von der Autorin.

(6) Maurer, Friedemann: Lebenssinn und Lernen. Zur Anthropologie der Kindheit und des
Jugendalters. Langenau — Ulm 1990, S. 13

(7) Diese Tiefeninterviews wurden in einer bundesdeutschen Teiluntersuchung im Rah-
men des EG-Aktionsforschungsprogramms zur ,Pravention und Bekdmpfung des Anal-
phabetismus® gefuhrt. Ausgehend von der aktuellen Lernsituation im Kurs wurde die
Lerngeschichte verschiedener Teilnehmer riickblickend betrachtet und analysiert. Ein
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besonderes Augenmerk wurde in den Interviews auf die Zeit des Schuleintritts (Uber-
gang Familie-Schule) und die erste Zeit nach Schulende (Ubergang Schule-Beruf)
gelegt. Alle ,Interviews” sind als Beratungsgesprache gefuhrt, ebenso auf dieser
theoretischen Grundlage ausgewertet worden. Die im Text verwendeten Teilnehmer-
aussagen sind nicht wortwértlich zitiert. Es wurde versucht, méglichst nah an den
Originalaussagen zu bleiben; einige Verdnderungen waren jedoch um der Lesbarkeit
willen unabdingbar.

(8) Maurer, a.a.0., S. 92

(9) Adler, Alfred: Der Sinn des Lebens. Frankfurt/M. 1973, S. 56

(10) ders.: Kindererziehung. Frankfurt/M. 1976, S. 7
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(12) ders., a.a.0. (1979), S. 32
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Sechs Ansichten zu Lernen



D ie im Verlaufe des Lebens gesammelten Erfahrungen préagen unsere
Sichtweisen — von uns selbst, von unseren Mitmenschen, von der
Welt. Diese Sichtweisen, auch Deutungsmuster genannt, bilden quasi
eine Brille, durch die wir alles Neue betrachten.

Um diese Tatsache wuBten wir in der Arbeitsgruppe (AG). Auch hatte jede
von uns in verschiedenen Zusammenh&ngen an ihren Lernmustern gear-
beitet und sie sich zumindest teilweise bewu3t gemacht.

Um die stdndige Anwendung individueller Deutungsmuster und die damit
verbundene Vielfalt in der Auffassung von Lernen fiir andere anschaulich
und nachvollziehbar zu machen, beschlossen wir, gemeinsam folgende
Ubung durchzufiihren:

Jede von uns bekam dieselben zwei Kunstpostkarten mit der Aufforde-
rung, sie unter der Uberschrift ,Lernen“ zu betrachten und die eigenen
Gedanken schriftlich festzuhalten.

Sechs Sichtweisen zu Bild 1

, , Klavierbild

Wir machen zusammen Musik und flhren
Euch vor, was wir alles schon kénnen. Unse-
re Kleinste spielt zwar noch kein Instrument,
aber sie singt wunderschon. Daf3 wir hier so
postiert sind, liegt nur am Fotografen, der
uns so haben will. Wenn wir alleine sind,
geht es hier bewegter zu, dann klingen auch
schon mal falsche Téne an. Aber beim Vor-
spielen ist das Arrangement nun einmal so —
wir finden das nicht schlimm, denn das ge-
meinsame Musizieren macht uns SpafB. \

AG-Teilnehmerin A
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Bild 1

Auguste Renoir (1841-1919)
Die Téchter von Catolle — Mendes am Klavier




, , Bild: Mddchen am Klavier

Betrachte ich die drei Schwestern am Klavier und
frage mich nach ihrem Lernen, so kann ich folgendes
sagen: Sie haben gelernt, ein Instrument zu spielen.
Sie beherrschen es so weit, daf3 sie vorspielen kdn-
nen. D.h., sie haben vermutlich viel getbt und dabei
Disziplin gelernt. Sie wissen, wie man sich in Gesell-
schaft verhélt, wenn man vorspielen darf/vorgefiihrt
wird.

Sie haben erfahren, da3 bestimmte Normen altersab-
héngig sind — z.B. Kleidung und Frisur.

Die jungste von den Dreien lehnt relativ locker am
Klavier. Ich vermute, daf3 sie auch ein Instrument er-
lernt, aber noch nicht vorspielt, sondern Noten umblat-
tern darf. Weniger wahrscheinlich erscheint es mir,
daB sie singt. Der Gesichtsausdruck der beiden &lte-
ren Schwestern wirkt auf mich ernst, zurlickhaltend,
wissend. D.h., sie wissen um die an sie gerichteten
Erwartungen, sie kennen ihre Rolle. “

AG-Teilnehmerin B

, , Musizierende Médchen

Harmonie, behutet, die Bildungswelt
der Jahrhundertwende steht offen,
eine glnstige Richtung und Entwick-
lung von Lernen scheint vorgegeben.

AG-Teilnehmerin C



, , Das Drei-Mé&del-Haus

26

— Lernen geschieht spielerisch, nicht so ernst nehmen

— Lernen = Leben = Musik

Die Augen aller Beteiligten sind wie vor einem Spiel, gleich wird
angefangen.

Das Bild veranlaBt mich unwillkirlich, dariiber nachzudenken,
welches der drei Madchen ich selbst bin.

Ware ich gerne die Klavierspielerin?

Nein, sie ist mit ihrem Instrument nicht mobil. Es ist zwar etwas
ganz Besonderes, und auch anerkannt, beliebt, volkstimlich...
wenn jemand flott Klavier spielt.

Die kleine Beobachterin (Jingste) bin ich auch nicht. Kokett
schaut sie dem Spiel der Schwestern zu, braucht nicht selbst zu
Uben oder mihsam anzueigenen und gehért doch selbstver-
sténdlich und auch anerkannt dazu.

Die Mittlere (ob ich will oder nicht), das scheine ich selbst zu
sein. Geigenspielen heif3t, hart arbeiten zu kénnen, setzt auch
viel Flei3 voraus. Auch wenn die Geige zunéchst zuviel Anstren-
gung und zu wenig Freude ausstrahlt, geféllt mir im Vergleich
zum Klavier einfach die Tatsache, daf3 man sie mitnehmen
kann. Lernen ist wie Geige spielen, man muf3 alleine Grundla-
gen schaffen, man kann zusammen Gben und auch zusammen
spielen (Erfolg haben, Freude haben). Lernen kann man (ber-
all, ,man muf3 nur den Geigenkasten mitnehmen®.

Alleine pauken und zusammen spielen!

Lernen braucht die Kommunikation, das aktive Miteinander und
auch das passive Zuhéren, Zuschauen. Jede der Beteiligten auf
dem Bild hat ihre Bedeutung fir das Lernen der anderen.

Das Zusammenspiel ist mdglich, aber oft auch schwer.

AG-Teilnehmerin D
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, , Klavierbild

Drei Madchen — es sind Schwestern fur mich — um ein Klavier
herum. Die Alteste hat ihre Finger auf den Tasten des Klaviers
liegen, die Mittlere halt eine Geige in der Hand, die Jliingste steht
daneben, hat vielleicht gesungen oder einfach nur zugehdort.

Es sind Téchter aus gutem Haus, herausgeputzt, mit schénen Klei-
dern und blanken Lackschuhen, die Haare geflochten und mit Schlei-
fen und Blumen geschmiickt. Vielleicht sind Gaste gekommen. Die
Mé&dchen sollen zeigen, was sie sind und was sie kénnen. Sie sind
gut erzogene junge Damen, die gemeinsam Musik machen kénnen,
so gut, daB man ihnen zuhdren und sich daran erfreuen kann.

Was soll dieses Bild mit Lernen zu tun haben?

Erst der zweite Blick, der nachdenkliche Blick hinter mégliche Kulis-
sen, eroffnet mir einen Zugang.

Klavier und Geige zu spielen will gelernt sein. Es fordert einem Kind
viel Ubungszeit, Geduld und Durchhaltevermégen ab. Zeit, die es
vielleicht lieber zum Spielen hétte, wenn ihm das Musikmachen
selbst nicht so richtig Freude macht.

Ich habe selber kein Instrument spielen gelernt.

Als Geschwister zusammen zu musizieren, im Einklang zu sein und
MiBténe vermeiden, will noch mehr gelernt sein. Es verlangt von
den Kindern, Streitereien, das Ausspielen von Starken und Schwa-
chen in den Hintergrund zu stellen und gemeinsam an einer Sache
zu arbeiten. Das kann Spal3 machen, wenn es gut lauft, wenn Lob
und Anerkennung kommen. Es kann aber auch groBen Arger ge-
ben, wenn eine(r) falsch spielt oder die Rhythmen nicht zusammen-
passen. Schon allein durch den Altersunterschied und die unter-
schiedlichen Persdnlichkeiten wird es fiir Geschwister schwer sein,
an Instrumenten, die erst durch viel Geduld und Mlhe zu beherr-
schen sind, gemeinsam Musik zu machen. Erleichtert wird dieser
Lernvorgang dann, wenn es in der Familie eine Selbstverstandlich-
keit ist, zusammen Musik zu machen.
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Ich bin selber die Alteste von drei Schwestern.

Die Madchen auf dem Bild haben vermutlich noch etwas weiteres
Schwieriges gelernt: Sie wissen sich als junge Damen zu geben.
Sie haben ihre kinftige Rolle als Frauen aus guten Verhaltnissen
gelbt. Dazu gehéren wohl gutes Benehmen, Sorgfalt dem eigenen
AuBeren gegeniiber, Anpassungsfahigkeit und kulturelle Aufge-
schlossenheit. Der Schein des Bildes deutet darauf hin, daB die
Médchen das erfolgreich gelernt haben.

Ich komme aus ,einfachen Verhéltnissen®.

Fir mich stellt sich an diesem Punkt eine wichtige Frage: Muf3
nicht haufiger mitliberlegt werden, daf3 der Preis dafur, etwas zu
lernen, moéglicherweise darin besteht, etwas anderes nicht lernen
zu durfen/kénnen?

Muf3 nicht bedacht werden, daB sich manche Lernbereiche gegen-
seitig im Weg stehen, wenn nicht ausschlie3en, und eine Stellung-
nahme nétig ist, wohin der Weg geht und wohin nicht?

Es stellt sich also die Frage, was diese drei M&dchen moéglicher-
weise nicht lernen durften. Vermutlich haben sie es nicht gelernt,
Ungewinschtes und Ungewohntes auszuprobieren. Es ist nur
schwer vorstellbar, daf3 sie richtig aus der Rolle fallen, frech und
ungezogen sind. Es ist auch kaum vorstellbar, daf3 sie wild und
ausgelassen im Freien spielen, sich im Gebusch verstecken oder
auf Baume klettern. Vermutlich haben sie es nicht richtig gelernt,
ihre Umgebung selbstandig zu erkunden und zu begreifen. Ver-
mutlich sind ihnen viele Lebensbereiche verschlossen geblieben.

Ich bin auf dem Land aufgewachsen.
Es kann auch sein, daB3 das Bild eine nur unter groBen Mihen
erstellte Momentaufnahme ist, bei der alles gestellt ist. Dann hétte
ich mich vom Schein der ,Lernerfolge” blenden lassen. Dann wére
es auch denkbar, daf3 die Madchen anderes gelernt haben als das,
was sie zur Schau stellen.

AG-Teilnehmerin E
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Gedanken zu dem Bild ,Musizierende Mé&dchen‘(?)
unter dem Aspekt Lernen

der Zugang zu bestimmten Lerninhalten ist oft-
mals mit der Zugehorigkeit zu einer bestimmten
sozialen Schicht verknupft

gemeinsam lernen und reproduzieren kann ein
vielfaltigeres Glucksgefihl vermitteln

man kann sich auf ein besonderes, eigenes
Lerngebiet spezialisieren (Geige), weil ein ande-
res schon besetzt ist von einer GréBeren (Kla-
vier)

man kann sich beim Lernen, wenn einer zuguckt
(Maler), gestért fihlen und erst wieder SpalB
haben und vielleicht Regeln auBer acht lassen,
wenn man wieder ,unter sich“ ist

manche werden zum Lernen in die unmdglich-
sten, einengendsten Korsetts gezwéngt, so dal3
man zum Atmen und Luftholen — was ja fiirs
Lernen notwendig ist — viel zu wenig Raum hat
man kann auch pro forma die Noten aufs Klavier
stellen — damit sind die Erwachsenen zufrieden-
gestellt — und ansonsten spielen(d lernen), was
man selbst wirklich will

wenn die Kinder etwas vorzeigbares Gelerntes
vorfihren und damit im hellen Licht stehen, kann
trotzdem der Hintergrund ziemlich dunkel und
verhangen sein.

AG-Teilnehmerin F
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Bild 2

Branko Bahunek (1935 - )
Médchen mit Puppe




Sechs Sichtweisen zu Bild 2

/4

77

Médchen mit Puppe

Nach drauBen geschickt zum Spielen, stehe ich nun hier
alleine ohne Spielkameraden. Alles ist aufgerdumt, ordent-
lich, nichts Unnitzes liegt herum, nichts, das einen anre-
gen koénnte, die Phantasie beflligeln wiirde. Da laBt selbst
meine Puppe schon den Kopf hangen. Was kann, was soll
ich hier lernen? Das Alleinesein, die Sauberkeit? Anregen-
des sehe ich nicht — lediglich die KopftrAume sind existent.
Die Augen sehen nach innen, denn dort ist das Leben, das
auBBen fehlt.

Wer hat mich dort hingestellt?

Fragt denn keiner, was ich will?

AG-Teilnehmerin A

Bild Madchen mit Puppe

Bei der ersten Betrachtung dieses Bildes bin ich mir nicht
sicher, ob ich den Gesamtausdruck als kuhl bis kalt emp-
finde oder ob die Form- und Farbgebung fir mich Schlicht-
heit, Klarheit und Beschrankung auf das Wesentliche aus-
druckt. Ich kann mich nicht fur oder wider entscheiden und
komme daher zu einem Sowohl-als-auch. Das Madchen
mit der Puppe vor einem leeren Platz, der von H&ausern
umgeben ist — was hat es gelernt?

Es hat gelernt, allein sein zu kénnen. Dabei ist ihm die
Puppe eine Begleiterin. Als Betrachterin habe ich den Ein-
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druck, daB das Madchen mich anschaut. Ich empfinde
den Blick als mitteilend i.d.S.: Ich kann zu mir stehen. Ich
habe gelernt, allein mit Situationen fertigzuwerden. Mora-
lische Unterstitzung hole ich mir dabei manchmal von
meiner Puppe. Mit dieser Fahigkeit des Allein-fir-mich-
Stehens grenze ich mich von anderen ab. Das stimmt
mich manchmal etwas traurig, aber sie ermdéglicht es mir
auch, bewuBt auf andere zuzugehen. Nicht immer fihle
ich mich richtig verstanden.

AG-Teilnehmerin B

Médchen mit Puppe

Einsam, beziehungslos, auch zur Pup-
pe scheint keine Beziehung zu beste-
hen. Die Ausstrahlung des Bildes auf
mich wirkt verschlossen, Kérperhaltung
geschlossen, Hof-H&auser-Anordnung
geschlossen. Es sind enge, phan-
tasiearme Voraussetzungen zur Ent-
wicklung von Lernen gegeben. “

AG-Teilnehmerin C
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Gedanken zu dem Bild ,M&ddchen mit Puppe‘ unter dem
Aspekt Lernen

es ist gut, zum Lernen eine Bezugsperson zu haben, und
sei sie auch imaginiert (von der Lernenden beseelt: die
Puppe)

Lernen, bzw. das BewuBtsein, etwas gelernt zu haben,
kann das Innere, das Selbst zum Leuchten bringen (rot)
und es kann verwegen machen, keck, wie ein grines
Hutchen

es kann aber auch einsam machen, weil man sich da-
durch von anderen entfernt und weil es u.U. notwendiger-
weise alleine im Innern errungen wird

es bleibt nicht bei dem gelernten ,Gegenstand®, durch das
~Wie“ des Lernens und die vielfaltigen Bedingungen und
Umstande um das Lernen herum verandern sich Struktu-
ren, ganze Sichtweisen der subjektiv wahrgenommenen
Welt: Der gepflasterte Platz erscheint in einer neuen, an-
deren Ordnung.

Zu kleinkariert? zu eng? weiterfihrend?

Lernen kann Horizonte erweitern, ganz neue, hellere, um-
strahltere Kulissen im Hintergrund eréffnen

Lernen, persdnliche Entwicklung kann alte, vertraute Fen-
ster und Turen schlieBen, so daf3 man sie, will man weiter
wachsen, hinter sich lassen muf3

Lernen kann auch kraftezehrend sein, so daB man — vor-
iibergehend — ganz abgemagerte Armchen bekommt.

AG-Teilnehmerin F
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Médchen mit Puppe

Das Bild spricht mich in besonderer Weise auf Grund seiner Farben
und seiner Zentriertheit an. Mittelpunkt ist das Gesicht des M&ad-
chens mit seinen klaren, weit aufgerissenen Augen.
Die Aussage zum Aspekt Lernen:
Lernen ist etwas, daf3 jeder flr sich ganz alleine bewéltigen mufB3.
Lernen ist etwas GroBes, GroBartiges. Das Madchen, die Haupt-
person ist gro3 — der Rest der Welt ist klein, ist Hintergrund. Sie
steht weit weg und doch mittendrin! Lernen heif3t: Distanz, Abstand
gewinnen oder herstellen. Lernsituationen sind nach diesem Bild
positiv, wenn sie in einer ruhigen (menschenleeren), selbstbestimm-
ten Atmosphére stattfinden. Das Méadchen wirkt, als habe es sich
selbst in das Umfeld begeben, sie ist freiwillig auf diesen ruhigen
Platz gegangen. Das Méadchen hat eine Puppe mitgenommen. Die
Puppe im Arm ist Hilfe und Halt, den das Kind sich selbst gesucht
hat. (Das Madchen wirkt nicht wie ein Kind, eher wie eine Erwach-
sene, eine junge Frau.)
Mit der Puppe ist ein Dialog mdglich, eine Einwegkommunikation
mit einer Vertrauensperson (Vertrauensgegenstand). Rollenspiel
und Rollentausch sind denkbar, und damit wird fir mich ein wichti-
ges Moment von Lernprozessen angedeutet: das Erarbeiten unter-
schiedlicher Perspektiven.
Lernen bedeutet etwas klaren, klar-machen = Klarheit der Farben
und Formen.
Lernen ist keine runde Sache — der Halbkreis ist offen. Das Mad-
chen ist nur zur Hélfte zu sehen ... das Bild wirkt nicht geschlossen.
,Da fehlt noch etwas®, ist mein Gedanke. Zum einen fehlen Men-
schen, Tiere, Autos ... all das, was zu einem Stadtbild gehért, aber
andererseits liegt die Kraft des Bildes gerade in der Abwesenheit
dieser Dinge und der starken Konzentration auf das Madchen und
seinen ,Background®.
Es drangen sich noch weiter Details auf:

— Strenge und Disziplin,

— FleiBarbeit (Pflaster)
Lernen heif3t vielleicht aus dem Kreis ausbrechen, aus dem Hof
zum Licht, zu den B&umen hinter der Mauer gelangen.

AG-Teilnehmerin D
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Médchen mit Puppe

Jedesmal, wenn ich Bahuneks ,Madchen mit Puppe‘ anschaue,
verandert sich mein Blick. Ich sehe immer wieder neue Zusam-
menhange, neue Hintergriinde, statte das Madchen im roten Kleid
mit Hoffnung oder Verlassenheit aus, sehe schwarz oder nehme
einen Lichtstreifen am Horizont wahr.

Das Madchen mit den groBen Augen auf dem Bild blickt knapp an
mir vorbei. Es sieht mich nicht, denn es schaut nach innen. Es
entsteht kein (Blick-)Kontakt zwischen uns.

Das Madchen hat ein farbloses, krankliches Gesicht. Der Kontrast
zum knallroten Kleid mit rosa Kragen féllt dadurch erst richtig auf.
Ins Gribeln komme ich immer wieder durch die griinen Haare
oder die grine Mitze. (Hat es vielleicht die Haare aufgrund einer
Krankheit verloren?)

Um das Madchen herum ist Stadt: Pflaster, eine StraBe, Hauser
mit groBen, verschlossenen Toren, uneinsehbare Fenster, Da-
cher, ein weiterer StraBenzug im Hintergrund. Das einzige Leben
um das Madchen herum besteht aus drei Bd&umen hinter hohen
Mauern, unerreichbar fur es. Auf dem Steinboden der Stadt liegen
noch nicht mal Unrat, Blatter oder lose Steine, mit denen Kinder
spielen kénnen. Es gibt keine Anreize zum Spielen, es sind auch
keine anderen Kinder da. Das Mé&dchen wére in dieser leblosen
Gegend ganz allein, wiegte es nicht seine Puppe im Arm. Ich
hoffe, daf3 es wenigstens durch diese Puppe, eine kleine Frau,
etwas Warme und Halt findet.

Auf mich wirkt das Bild beklemmend. Mir fallt eher etwas zum
Nicht-Lernen ein.

In einer Umgebung, die keinen Zugang bietet, in der alles geord-
net und verschlossen ist, finden Kinder nur schwer Nischen, in
denen sie etwas erforschen kénnen. Da gibt es Langeweile, Ver-
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bote, aber keine Abenteuer und nur wenig Raum fiir Freundschaften.
Kindliches Lernen findet hier wenig Anregungen.

Diese Umgebung tut dem Madchen nicht gut, da hilft auch das
schone, rote Kleid nicht, das Blicke anziehen soll. Es ist auf sich
gestellt, auf die eigene Phantasie, Neugier und Beharrlichkeit ange-
wiesen, und es hat seine Puppe.

Auf sich allein gestellt haben es Kinder schwerer, sich zu entwickeln
und zu lernen, denn Lernen braucht tragfédhige Beziehungen zu
anderen Menschen, zu Kindern und Erwachsenen. Kinder, die allein
gelassen sind, sind auf ihre eigene Kraft angewiesen. Wenn sie
etwas erreichen wollen, miissen sie vieles erst ausprobieren und
dadurch oft Umwege gehen. Sie brauchen mehr Zeit zum Lernen,
denn sie bekommen nicht oft genug das, was sie wissen wollen,
erklart und gezeigt.

Kinder brauchen in ihrer Umgebung Raum zum Spielen. Sie lernen
dadurch beobachten, lernen Gefahren kennen und werden mit der
Zeit sicherer und selbstandiger in ihrem Umfeld.

Ich hoffe, daB sich fir das Madchen mit der Puppe gleich etwas
verandern wird, und habe dafiir zwei Varianten:

a) Gleich kommt die Freundin um die Ecke, auf die das Madchen seit
einer halben Stunde gewartet hat, und die beiden laufen in den Park
nebenan.

b) Es kann aber auch sein, daB3 das Madchen zu mir will, daf3 ich sie
durch das Fischauge (Spion) einer Haustlir ansehe. Das wiirde
erklaren, warum der Hintergrund verzogen ist wie ein Kreisaus-
schnitt. Das wurde auch erklaren, daf3 ich zwar das Madchen sehe,
aber es mich nicht sehen kann. Dann muf3 ich einfach nur die Tar
offnen.

AG-Teilnehmerin E
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Zur Bearbeitung der Aufgabe

Jede von uns hat die Fahigkeit, vor dem Hintergrund der eigenen Ge-
schichte bestimmte Dinge besonders gut zu sehen. Erst das Wissen um
die Geschichte befahigt uns zum bewuBten Sehen, andernfalls bleiben
wir unseren Projektionen verhaftet.

Drei Teilnehmerinnen aus der Arbeitsgruppe stammen aus einem ,Drei-
Méadel-Haus®. Zwei haben als Kind kein Instrument gelernt. Die Dritte hat
als mittlere von drei Schwestern als Kind Geige spielen gelernt, wie das
mittlere Madchen auf dem Bild.

Von den anderen drei Frauen in der Arbeitsgruppe hat eine in ihrer
Kindheit keine Erfahrungen mit dem Erlernen von Instrumenten, von den
anderen beiden hat eine als Kind Klavierspielen, die andere Geigespielen
gelernt.

Wie wirkt sich nun die eigene Geschichte auf die Betrachtung der Bilder
unter der Uberschrift ,Lernen” aus?

Nicht nur die Deutung der Bilder hat einen Bezug zur Lerngeschichte.
Selbst die Herangehensweise ist davon geférbt. Dies wurde bei der
Besprechung der Texte in der Arbeitsgruppe offensichtlich und veranlaf3te
uns, sich die persénliche Herangehensweise riickblickend noch einmal
bewuft und den anderen nachvollziehbar zu machen.

Einige Beispiele:

I Meine Herangehensweise:

Die Auswahl der Bilder ist vorgegeben, wie in der Realitat
auch, Dinge sind oft vorgegeben — ich kann sie mir nicht
aussuchen.

Ich finde die Bilder unterschiedlich schon.

Die Aufgabenstellung, Gber die Bilder einen anderen Zugang
zum Thema Lernen zu finden, spricht mich an. Ich mache
gleich Notizen und habe Gefallen am Nachdenken. Die Ar-
beit/Aufgabe macht mir Spaf3. Mir fallt sehr viel ein und auf;
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aber ich weif3 nicht, wie ausfuhrlich ich sein soll. Beim Auf-
schreiben (Reinschrift) bin ich unsicher Uber den verabrede-
ten Rahmen der AG, da ich das letzte Treffen versdumt
habe.

Ich habe bewuf3t die Wahl getroffen, mit welchem Bild ich
beginne. ,Madchen mit Puppe’ ist fur mich emotional leichter
zu betrachten, auBerdem trifft es eher meinen Geschmack.
Das ,Drei-Méadel-Haus' heif3t fur mich, ich mu3 mich stellen.
Ich assoziiere sofort meine eigene Familienkonstellation (ich
bin Mittlere von drei M&dchen!) und splire Zindstoff, der in
diesem Bild liegen kénnte. Grund genug, das Bild erst im
zweiten Anlauf wirken zu lassen. Das ,Harmlosere* wird zu-
erst erledigt, damit mein Kopf frei ist.

Mir ist es auch ein biBchen platt, sofort Parallelen zur eige-
nen Geschichte zuzulassen. Ich strdube mich innerlich und
kann durch das Zurlckstellen Abstand, Ruhe, Mut und Zeit
fur eine aktive Auseinandersetzung gewinnen. “

AG-Teilnehmerin D

1/ Herangehensweise an die ausgewéhlten Bilder zum Thema ,Ler-
nen’.
Nach dem Erhalt der Bilder bin ich sofort an die ,Arbeit' gegangen.
Beide Bilder haben meinen spontanen Widerstand hervorgerufen.
Madchen mit Puppe: Mein erster Impuls: ,So stell ich mir Lernen
nicht vor‘. Das Bild signalisierte mir Einsamkeit und Anregungsar-
mut. Auch beim ersten Hinsehen war diese negative Ausstrahlung
auf mich so stark, daf3 ich dieser keinesfalls nachgehen wollte.
Musizierende Madchen: Dieses Bild fand ich kitschig. Ich mochte
mir meinen Anteil an dieser ,hochgezilchteten Idylle’ nicht anse-
hen. Auch diesem Widerstand wollte ich sofort aus dem Wege

gehen: Ich Ubersprang ihn durch , Téatigkeit'.

38



Ich packte meine eigene Postkartensammlung aus.

Die von mir herausgesuchten und schnell gefundenen Postkarten
beschrieb ich in Kirzestform. Im Rickblick versuche ich mich zu
erinnern, welche Kriterien ich bei der Auswahl anlegte. Ich vermute,
es war einfach Widerstand, mit dem ich glaubte konstruktiv umge-
hen zu missen, indem ich mich nicht auf die Aufgabenstellung
einlieB.

AG-Teilnehmerin C

1/ 4 Meine Herangehensweise an die Bilder

\\

Ich bin arbeitsmaBig sehr belastet. Die Beschreibung der Bilder ist
eine Zusatzaufgabe. Bei meiner Zeitplanung suche ich nach ei-
nem geeigneten Zeitpunkt, um sie zu erledigen. Ich entscheide
mich fur eine ca. dreistiindige Zugfahrt wahrend einer Dienstreise.
Ich weif3 von mir, ich brauche fur solche Aufgaben einen Zeitpunkt
zur Bearbeitung, der gefiihlsm&Big pafit. Ich brauche gentgend

Raum (zeitlich und rdumlich).

Ich sitze im Zug, der geplante Arbeitszeitpunkt ist gekommen. Ich

betrachte die Bilder nacheinander — zusammen ca. 20 Minuten.

Anschlie3end schreibe ich meine Gedanken in einem Rutsch auf

(pro Bild eine handgeschriebene Seite).

Zur Reihenfolge der Bilder: Das Klavierbild spricht mich weniger
an. Ich beschreibe es zuerst i.S. ,eine Aufgabe erledigen’. Bei dem
zweiten Bild empfinde ich einen starkeren Bezug zu mir. Mit dem
Bild méchte ich aufhéren, d.h. der Arbeit ein positives Ende geben,

die Gedanken mich selbst betreffend nachklingen lassen.

Nachtréaglich mit Abstand merke ich, die Punkte sind hingestellt.
Es war genigend Raum, um die Aufgabe zu erledigen, aber es

fehlte die MuBe, die Punkte in gewohnter Weise zu plazieren.

AG-Teilnehmerin B
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, , Meine Arbeitsweise:

Ich brauche Zeit, weil ich mich erst in die Aufgabenstel-
lung hineindenken muf3. Bei einer derartigen Aufgabe
(Bildbetrachtung zum Thema Lernen), die assoziatives
Denken und damit die Wahrnehmung der eigenen emo-
tionalen Beziehung zu einem Bild erfordert, ist fiir mich
eine Zeitspanne des Hineinflhlens, des Immer-wieder-
dariber-Nachdenkens nétig. Dieses Nachdenken be-
schrénkt sich nicht auf meine Arbeitszeit im Blro, es
geht mir oft bis in die Zeit vor dem Einschlafen oder in
Ruheperioden, in denen ich einfach fur mich hindése,
nach. Meine Gedanken zum Thema werden damit dich-
ter und konkreter.

Ich mache mir Stichpunkte, stelle mit Strichen Bezie-
hungen zwischen den einzelnen Aspekten her, erganze
manchmal mit Formulierungen, die mir gefallen. Es
kommt mir vor, als ob ich Steine sammeln wirde, die in
die richtige Anordnung zu bringen sind, um ein stimmi-
ges Mosaik, ein Gesamtbild zu ergeben.

Es wéchst. Ich nehme mir dabei den Vormittag vor, um
den Beitrag auszuformulieren, setze mich hin und ma-
che es. Dann Uberprife ich es, korrigiere. Eine Kollegin
aus dem Schreibbdro tippt es schlieBlich ins Reine.
Das ganze dauert vielleicht eine Woche.

AG-Teilnehmerin E
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Die Besprechung der Bildtexte in der Gruppe

Wir haben die Texte personenweise besprochen. Jede hat nochmal die
Texte derjenigen, die dran war, gelesen. Dann haben wir der Reihe nach
mitgeteilt, wie die Texte auf uns wirken, welche Fragen sie bei uns
auslésen und welche Vermutungen bzw. Hypothesen wir bezogen auf das
Lernverstéandnis der Schreiberin haben.

Bei diesem Vorgehen war uns bewuf3t, daf3 wiederum jede von uns ihre
Rickmeldungen vor dem eigenen Hintergrund gibt.

Nach dieser Runde hat jeweils die Schreiberin die Mdglichkeit zu sagen,
was die Rickmeldungen bei ihr ausgelést bzw. was ihr dadurch beziglich
des eigenen Lernverstandnisses nochmal bewu3t oder neu deutlich ge-
worden ist.

Einige Beispiele:

1/ Aus dem Gruppengesprach nehme ich fir mich mit, daf3 mir
Dinge, die ich leicht gelernt habe, nicht als gelernt bewuf3t
sind. Ich kann sie mir nicht sichtbar machen, damit sind sie
nicht unter-scheid-bar, damit kann ich sie nicht mit anderen
verknUpfen.

In der Umkehrung bedeutet das, mihselig Erarbeitetes ist

mir bewu3t, ist mir als gelernt sichtbar, damit unter-scheid-

bar, damit verknlpfbar.

Mit dieser Sichtweise versperre ich mir den Blick auf Dinge,

die mir leicht von der Hand gehen. Das ist einiges, aber ich

kann es bisher nicht als Erfolg genie3en.

Darlber hinaus ist mir noch einmal deutlich geworden, daf3

ich auf eine anregende Lernumgebung angewiesen bin. An-
regungsarme Umgebung lAhmt mich. Es fallt mir duBerst
schwer, sie eigenaktiv zu verédndern oder zu verlassen. “

AG-Teilnehmerin A
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,’ Bezogen auf mein Motto: Lernen heif3t, sich unterschiedliche Per-

42

spektiven anzueignen, ist meine Herangehensweise an die Aufgabe
stimmig.

Mein Motto und meine Art, mit den Bildern umzugehen, haben
EinfluB auf den Inhalt, wie beide Texte zeigen. Meine Sichtweise
hebt eben ganz personlich gefarbte Aspekte von Lernen bei der
,Bildbetrachtung‘ hervor.

Beispiel: Lernen heif3t fur mich aus eigener Erfahrung auch, alleine
lernen. Viele Dinge habe ich alleine gelernt, mir aneignen missen
ohne fremde Hilfe. Unterstitzung und Halt habe ich selbst gesucht.
Lernen ist fir mich keine runde Sache, ist nie zu Ende, hat immer
neue Aspekte ....

Das Bild Madchen mit Puppe hat folglich auch mehr ganz persoénlich
geféarbte Zige in meiner Beschreibung als mir selbst beim Schrei-
ben bewuf3t war. Eine wichtige Erfahrung/Einsicht, die in der Reflexi-
on der Gruppe offensichtlich wurde, ohne dafB wir explizit darlber
reden mufBten (nur méglich durch gemeinsamen Hintergrund).

Beispiel: Lernen heif3t, Gber unterschiedliche Perspektiven aktiv ver-
fugen koénnen. Nur dieses eigene, personliche Verstdndnis macht
meinen Umgang mit dem Drei-Madel-Haus verstandlich. Vor diesem
Hintergrund kann ich abwagen, mdgliche Rollen und Lernhaltungen
einnehmen oder ablehnen. Das Gruppengesprach, das Erleben der
Sichtweise der anderen hat die individuelle Schwerpunktsetzung
noch einmal deutlich gemacht. Das jeweils Eigene kommt bei ge-
nauerem Hinsehen immer wieder an die Oberflache. Wir schauen
die gleichen Bilder an, die Geschichten, Begriffe, Schlisselwdrter
..., die zum Thema Lernen hochkommen, sind immer verknlpft mit
der eigenen Lerngeschichte, der eigenen Bewertung von Erlebtem.
Far mich entscheidend ist dabei die BewuBtheit der eigenen Subjek-
tivitat. In diesem Prozef3 spielt die AG eine wichtige Rolle, da ich die
Subjektivitdt im eigenen Arbeiten Uber die subjektive Arbeit der
anderen erlebe. Das Aufdecken der persdnlichen Sichtweise stellt



eine ungeheuere Bereicherung dar (ein Mehr!).

Die Vielschichtigkeit von Lernkonzepten, wie sie sich in uns allen
personlich realisieren, wurde deutlich. Bestétigung, dal3 unser Bild
von der Brille richtig ist.

Mir selbst wurde dartber hinaus nochmal klar, wie stark Bildmaterial
(oder andere Medien) Ausléser flr innere Sichtweisen sein kénnen.

AG-Teilnehmerin D
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Fur diejenige von uns, die auf die Aufgabenstellung mit Widerstand, also
mit einer Arbeitsstérung reagiert hat, hat sich durch das Gruppenge-

sprach einiges geklart.

Ganz schnell merkte ich, daB ich mich auf ,meine Weise* der Aufga-
be entzogen hatte. Ich war meinem Muster treu geblieben. Wenn mir
etwas nicht paf3t, packe ich Neues auf den Tisch. Ich habe mich in
der Situation (Auswertung durch Gruppenberatung) erst ganz un-
wohl gefiihlt, es war mir peinlich, ich filhlte mich ertappt. Uberlagert
wurde das Gefuhl von Ratlosigkeit und Traurigkeit. Ich spurte, wel-
che Méglichkeiten ich mir — wieder einmal — selbst genommen hatte:
Die Moglichkeit, meine Sichtweisen von ,Lernen®, meine Verflech-
tungen in den vorgegebenen Konstellationen genauer anzuschauen
und kennenzulernen.

Mein Weg, mich zu entziehen, hat eine Geschichte, die mir heute,
bis in meine Schulzeit zurtick, bewuBt ist:

— nicht hinsehen

— Uberspringen

— nicht bleiben, weitergehen.

Die Auseinandersetzung mit diesem Weg habe ich hin und wieder
probiert. Beim Probieren habe ich einige Male erlebt, daB3 es fir
mich Situationen gibt, an denen ich vor Vertiefung der Auseinander-
setzung zuruckschrecke. Wahrscheinlich ist es Angst, den mir so
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muhsam erworbenen Boden unter den FiBen zu verlieren. Ich
habe dieses Gefuhl von Ratlosigkeit und Trauer, wenn ich mer-
ke, daB ich immer wieder auf dieses Muster zurlickgeworfen
werde. Es ist fast wie Stagnation, und damit verbinde ich Erstar-
rung.

Heute, am 1. Februar, also drei Wochen nach diesem Erlebnis,
bin ich zuversichtlicher, daf3 ich inzwischen beginne, mit meinem
Muster ein biBchen anders umzugehen. Die letzten Tage, schwie-
rige Situationen auf der Arbeit, haben mich in meiner Zuversicht
gestarkt. Mir fallt der Satz fur mich ein: Ich habe Fehler kultiviert,
ich habe gern damit kokettiert und hab sie fiir mich selbst teilwei-
se in Zement gegossen. Jetzt merke ich, ich méchte an meinem
Verstandnis fir eine Fehlerkultur weiterarbeiten. Fehlerkultur,
damit meine ich, ich nehme meine Muster, mir selbst etwas zu
verschlie3en, wahr, ich kann mir Zeit lassen bei dieser Wahrneh-
mung, ich kann tief durchatmen, ich kann langsam sein, ich kann
mir selbst vertrauen. Wenn ich diese Moglichkeiten fir mich
nutze, sehe ich neue Wege. Dann habe ich mehr als nur den
Weg, den ich mir mit meinem Muster selbst vorschreibe.

Dankbarkeit empfinde ich fur die Frauen in dieser Arbeitsgruppe.
Sie haben mich in dieser Gruppenberatungssituation einflihisam
zu mir selbst begleitet. Durch Offenheit und sensibles Miteinan-
der-Arbeiten hatte ich die Gelegenheit, mich im Spiegel der
anderen Persoénlichkeiten zu sehen. Ich konnte mit gedffneten
Augen in diese Spiegel sehen, meine Augen muften nicht
weghuschen, Neues suchen. Ich muBte meine Unsicherheit nicht
wegdrlcken, sie hat Platz, und sie hat Griinde.

Wenn ich das jetzt so aufschreibe, dann ist dieses Erlebnis ein
Punkt in einem langen Prozef3. Es ist mir so wichtig, diesen
Punkt festzuhalten, weil ich das Geflhl habe, in dieser Situation
besonders nah an mich selbst, an das bewufte Erleben dieses
Musters rangekommen zu sein. Ratlosigkeit und Trauer, hilflos
zu sein, diese Geflhle auch zuzulassen, haben mir das bewuf3te



Erleben so stark werden lassen. In der Theorie mir so lang bekannte
Positionen. ,Die Entdeckung des Selbstverstandlichen’! “

AG-Teilnehmerin C

Fazit

Das, was uns an der Arbeit mit Bildern wichtig ist, 1&Bt sich mit einigen
Zitaten von Tobias Brocher aus seinem Buch ,Gruppendynamik und Er-
wachsenenbildung® auf den Punkt bringen.

~Jede neue Lebenssituation [somit auch jede neue Lernsituation] wird
damit far das Individuum mit den Erfahrungen vergleichbar, die in seinem
biographischen, geschichtlich gewordenen IdentitdtsbewuBtsein vorhan-
den sind, auch wenn solche vergleichenden Kontrollen unbewuft blei-
ben.“(1)

,Diese Zeichen mit ihren Hintergriinden richtig zu erkennen und fur die
Arbeit einer Gruppe fruchtbar werden zu lassen, ohne sich selbst in
affektive Bindungen zu verheddern oder auf unbewufBte Provokationen
falsch zu reagieren, sollte zu den ausgebildeten Fahigkeiten eines Grup-
penleiters in der Erwachsenenbildung gehéren.” (2)

Die von Brocher formulierte Qualifikationsanforderung an Erwachsenen-
bildner wird von uns einhellig geteilt. Allerdings sind wir auch realistisch
genug zu sehen, daBB es bisher und gegenwértig nur sehr begrenzte
Méglichkeiten fir Erwachsenenbildner gibt, sie zu erwerben. Entspre-
chende Fortbildungsseminare werden nur auBerst selten fur akzeptable
Bedingungen angeboten. Das vom Projekt entwickelte Konzept zur per-
sonenbezogenen Fortbildung stellt unseres Erachtens einen wichtigen
Schritt in diese Richtung dar.

Was wir mit dieser Publikation tun kénnen ist, die Leserin und den Leser
einzuladen, unseren Gedankengéangen zu folgen und die eine oder ande-
re Ubung einmal fiir sich selbst auszuprobieren und, falls sich die Még-
lichkeit bietet, mit Kolleginnen und Kollegen in Austausch zu treten.

Anmerkungen

(1) Tobias Brocher, Gruppendynamik und Erwachsenenbildung. Braunschweig 1976, S. 33
(2) ebenda, S. 32-33
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WAHRNEHMEN
fur
WAHR nehmen!?



DaB wir unsere Umwelt selektiv wahrnehmen, ist naturlich (!) so banal
wie wahr.

Wenn ich mich z.B. gerade mit dem (Nicht-)Erlernen von Lesen und
Schreiben beschéftige, hore ich wohl das vielfaltige Stimmengewirr wéh-
rend einer Busfahrt, ganz deutlich jedoch sticht fur mich folgender Dialog
hervor:

»In ein paar Tagen hast du ja Geburtstag, und dann kommst du auch bald
in die Schule. Dort lernst du Lesen. Lesen ist wunderschén. Und du hast
ja auch schon so viele Blcher...”

»Dann kann ich mich ja erst mal zehn oder zwanzig Wochen hinsetzen
und alles lesen. Und dann kann ich euch mal vorlesen!”

Dieses Beispiel paft einfach gut zu dem gerade von mir bearbeiteten
Thema: namlich wie und wozu und wodurch (Lesen- und Schrei-
ben-)Lernen ermdglicht und bestimmt wird. Ich sehe daran meine theore-
tischen Annahmen illustriert, daB z.B. die Motivation und die Méglichkeit
zum (Lesen- und Schreiben-)Lernen etwas mit Beziehung zu Personen
zu tun hat; mit dem Bedirfnis, dazuzugehdéren und selbst einen Beitrag
leisten zu wollen, daf3 ein familidres schriftfernes Milieu diese Motivation
be- oder verhindern kann — ein schriftbezogenes jedoch férderlich ist.
Und ich habe die Phantasie, daf3 dieses Kind im Bus gut und gerne lesen
lernen wird. DaB3 ich vor diesem Hintergrund die anderen Gespréche im
Bus nicht wahrnehme — daran ist nichts verwunderlich, und ich verfiele
selbstversténdlich nicht auf die Einschatzung, daf nun alle Welt sich nur
noch mit dem Lesenlernen auseinandersetzte.

Von etwas generalisierender Bedeutung ist folgendes Beispiel:

Als 22jahrige hatte ich mich im Rahmen meines Franzdsischstudiums mit
-Madame Bovary“ von Flaubert auseinanderzusetzen. Ich habe das mit
Ernsthaftigkeit, Eifer und — wie ich mich kenne — sicherlich auch mit Spaf3
betrieben. Fast zwanzig Jahre spéater noch erkennbare Spuren dieser
Auseinandersetzung sind unterschiedlich heftige Unterstreichungen im
Text, zum Teil mit Ausrufezeichen oder Kommentaren am Rand versehen.
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Ich habe damals sehr gut begriffen, ,was uns der Autor damit sagen
wollte®, habe meine Erkenntnisse Uber Form und Inhalt in eine stimmige
Interpretation und Bewertung gebracht und mdglicherweise eine gute
Note dafiir bekommen.

Vor einem Jahr habe ich eine deutsche Ausgabe dieses Buches von
einem Freund geschenkt bekommen und gelesen. Ich war jetzt offen-
sichtlich in einer ganz anderen Situation des Wahrnehmens, Begreifens,
denn als ich mir nach der Lektlre meine alte franzdsische Ausgabe noch
einmal vornahm, war ich fast gerthrt dariiber, was mir damals so bedeut-
sam und wahr, gut oder weniger gut gelungen erschienen war.

Die Ergebnisse beider Auseinandersetzungen waren fir mich stimmig.
Ich habe zum jeweiligen Zeitpunkt das verstanden, was fir mich Bedeu-
tung hatte.

Ich will noch ein drittes Beispiel berichten — dieses Mal direkt aus dem
padagogischen Tétigkeitsbereich —, bei dem ganz subjektive persdnliche
Konzepte zum Ausdruck kommen und nun durchaus generalisierenden
Charakter annehmen (kénnen):

Bei der Vorbereitung einer Kursleiterinnen-Fortbildung zum Thema ,Ler-
nen lernen“ hat es mir groBen Spal3 gemacht, eine Vielzahl von
(Kunst-)Postkarten zusammenzutragen, die nach meinen Kriterien alle —
mehr oder minder gegenstandlich, direkt, konkret — irgendwie” den (mei-
nen) Begriff von ,Lernen® zum Ausdruck brachten.

In der Fortbildung selbst bestand dann eine Aufgabe an die TeilnehmerIn-
nen darin, sich die Postkarte auszuwahlen, die am deutlichsten ihren je
eigenen Begriff von Lernen wiedergebe, diesen Begriff anhand des Bildes
schriftlich zu erlautern, um dann im nachsten Schritt weiterzugehen zu
der Frage: Wie spiegelt sich mein Bild von Lernen in meiner Art zu lehren
wider? Alle Teilnehmerlnnen haben eine sehr gut ,passende” Karte gefun-
den, einige waren sogar der Ansicht, daf3 ihre die schénste und (auf alle
Falle fur sie) die ,richtigste” sei, und in keinem Falle muBten zwei Perso-
nen um eine Karte in Konkurrenz zueinander treten.

In der Wahl des Bildes fanden die individuell unterschiedlichen Konnota-
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tionen zu ,Lernen” ihren Ausdruck, wurden die subjektiv gepragten Kon-
zepte des in ihrer pddagogischen Arbeit potentiell sehr weitreichenden
Lernbegriffs deutlich.

In allen organisierten Lehr-/Lern-Situationen treffen diese individuellen
Konnotionen zu ,Lernen” aller Beteiligten aufeinander und beeinflussen
den Prozef3.

Wenn die Auffassung richtig ist, daB3

— Lernen wesentlich (iber Beziehung (zu Personen, Sachen) stattfindet,

— wir in der Auseinandersetzung mit diesen anderen uns ein Bild von der
Bedeutung, Wichtigkeit, Sinnhaftigkeit von Lernen machen,

— diese Bilder individuell sehr verschieden sein kénnen,

— die daraus folgende subjektive Sichtweise anderes (fir andere) We-
sentliches ausblendet,

— Gesprache Uber Lernen immer auch Veranderungen und damit Lernen
selbst zum Ziel haben,

— alle an dem Gesprach Beteiligten wechselseitig EinfluB aufeinander
nehmen,

dann missen sich unsere persoénlichen Sichtweisen von Lernen auch in

einer je unterschiedlichen Schwerpunkisetzung bei der Begegnung mit

einer fremden Lerngeschichte aufzeigen lassen.

Die subjektive Interpretin

In einem nachsten Schritt unserer Arbeit in der Gruppe ging es um die
lllustration dieses Phdnomens. In einem ersten Schritt fragten wir uns:
Welche Aspekte fallen jeder einzelnen von uns bei der Betrachtung einer
fremden Lerngeschichte besonders auf. Ein zweiter Schritt bestand darin,
zu hinterfragen, was diese Erkenntnisse ganz speziell mit uns selbst
jeweils zu tun haben. Und es war durchaus auch flr uns, die wir um die
subjektive Beteiligung wissen, frappierend zu sehen, in welchem MaBe
uns unsere ,Brille“ sensibel macht fur die Dinge, die wir von ,drinnen®
bereits mitbringen. Sie macht uns ,Entsprechungen drau3en” besonders
augenfaéllig.
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Was mit ,Entsprechungen drauf3en” gemeint ist, soll an folgenden Bei-
spielen konkretisiert werden.

Bei der gemeinsamen Besprechung dessen, was der einzelnen beson-
ders aufgefallen ist, formuliert AG-Teilnehmerin B ihren ersten Eindruck
wie folgt:

,Mir ist besonders aufgefallen, daB Frau A. bei vielen Dingen, die sie tut,
diese gleichzeitig fir und gegen jemanden tut bzw. mit jemandem. Mit
anderen Worten, sie hat immer Verbiindete und Gegner. Sie befindet sich
zwischen den Fronten:

Schwimmen gegen die Mutter fiir die Lehrerin

Nicht lesen und schreiben fiir die Mutter gegen den Lehrer
Stéren mit der Freundin gegen den Lehrer

Trinken mit den Leuten gegen den Mann

Entzug mit Herrn K. fiir die Kinder gegen die Mutter*.

Zu zwei dieser Sichtweisen werden nachfolgend die Textstellen aus dem
Gespréachsprotokoll aufgefiihrt, aus denen AG-Teilnehmerin B ihre Aussa-
gen abgeleitet hat:

¢ Nicht lesen und schreiben fiir die Mutter gegen den Lehrer
»~Ja, wenn meine Mutter gesagt hat, was willst du denn damit, du
brauchst das spater nicht, du kannst putzen gehen — ich geh auch
putzen. So! Ja, da hab ich mir gesagt, wenn die das nicht braucht,
woflr brauch ich das? Meine anderen Geschwister haben es auch
nicht gelernt.”

Uber den Lehrer:
»---; D€I dem hing man immer am Katzentisch. Und dann war der immer
mit dem Bambusstock dran. Mit dem hat der auf die Finger geschlagen.

Wenn ich in die Schule gegangen bin und der war da, da hat der mich

immer gerufen. Der hat zu mir gesagt, ich soll an die Tafel kommen.
Und da hab ich immer gedacht, der macht das extra. ... Der will den
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anderen zeigen, daf3 ich das nicht kann. Die haben dann gelacht. ...
Und der wuBte doch genau, ich kann das nicht, also ist das doch
Blddsinn, wenn ich an die Tafel gehe, weil der doch genau weil3, ich
konnte das nicht, aber er hat es trotzdem verlangt.”

Schwimmen gegen die Mutter fiir die Lehrerin

»Ich hab mein DLRG gemacht, Frei-, Fahrten- und Jugend. Da bin ich
auch immer in die Schule gegangen, wenn Schwimmen war.“

Um die DLRG-Abzeichen zu erwerben, bendtigen die Schulerinnen die
Einwilligung der Eltern. Dazu die Teilnehmerin:

»Ich hab ja auch so’n Theater gehabt, bis ich die hatte. Meine Mutter
wollte das ja nicht. Die hat gesagt, das machst du nicht, unterschreib’
ich nicht. ... Nee, ich wér zu jung, und das wér sowieso Blédsinn und
hatte keiner in der Familie. Ja, warum ich?“

Uber ihre Schwimmlehrerin duBert sie sich wie folgt:

,Das einzige, wo ich gern war, ist bei der Lehrerin mit dem Schwimmen.
... Die war nett. ... Ja, die hat zu mir gesagt, jetzt schwimmste erst mal
an dem Rand vorbei, und dann schwimmste so und dann — das schaff-
ste schon. Die hat mir Mut gemacht, ne. So, weil ich hatte auch Angst
zuerst — mein Gott, schaffstes oder schaffstes nicht, ne. Die war nett,
die hat gesagt, ndchste Woche, wenn du kommst, dann machste bei
dem Bademeister die Prifung, und dann kriegste das Buch, ne, mach-
ste nach und nach. Und das hat mir wirklich Spal3 gemacht, ne. Mit ihr
konnt man auch reden. ...

Bei dem anderen Lehrer wér ich doch nie hingegangen und hétte
gesagt, zu Hause sound so ..."

Die Lehrerin hat ab und zu ihre Schilerlnnen nachmittags mit ins
Freibad genommen oder zu sich nach Hause eingeladen.

»Ich war gerne mit der zusammen, wenn die Schwimmen gegangen ist.
Da bin ich auch immer gegangen. Da gabs ja auch zu Hause Krach. ...
Wir wollten mit ein paar da hingehen (zur Lehrerin nach Hause), wir
sind aber nicht. Also vielmehr die anderen sind gewesen; aber ich bin
nicht gewesen. ... Nee, meine Mutter, die, die wollte das nicht.”
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Uber ihren eigenen lerngeschichtlichen Hintergrund berichtet sie:

»In meiner Kindheit gab es mehrere Erwachsene, die untereinander wech-
selnde ,fir"- und ,gegen“-Beziehungen hatten. Ich war als Kind darauf
bedacht, nicht zwischen diese Fronten zu geraten. Ich wollte nicht von
einem in seinem Kampf gegen einen anderen benutzt werden. Ich war
stets darauf bedacht, meinen Standpunkt bzw. eine von mir bestimmte
Position zu haben.”

Viele Monate nach der Auswertung des Beratungsgesprachs haben wir in
der Arbeitsgruppe unsere persdnlichen Mottos zu Lernen, also quasi die
Essenz unseres Begriffs von Lernen, zusammengetragen. Fur AG-Teil-
nehmerin B lautet ein Motto unter anderen: Lernen heif3t Position bezie-
hen, zu sich stehen.

AG-Teilnehmerin F der Arbeitsgruppe formuliert bei der gemeinsamen
Auswertung des gleichen ,Interviews* folgende ,Wahr“-nehmungen:

Vernachlassigung durch die Mutter mit der Folge von Resignation
Gute Lernerfolge bei Spal3 und Interesse

Phantasie und Kraft beim Durchsetzen eigener Interessen

Wille zur Selbstbehauptung.

Zu zwei dieser Sichtweisen werden nachfolgend die Textstellen aus dem
Gesprachsprotokoll aufgefihrt, aus denen AG-Teilnehmerin F ihre Aussa-
gen abgeleitet hat:

e Vernachldssigung durch die Mutter und Phantasie und Kraft beim
Durchsetzen eigener Interessen

TN: Meine Mutter hat nie einmal gesagt, nun muf3te was lernen oder was
haste gelernt. So. Ich hab der aber auch nie meine Hefte gezeigt,
weil ich genau wuBte, das ist uninteressant fur die.

I:  Und deine Mutter hat dich aber auch -

TN: Ich hab ihr die Zeugnisse gegeben, das Halbjahrzeugnis, das war in
so 'ner Mappe, da hat sie die genommen, hat die in den Schrank
gelegt, und da lag es, da lag es, da lag es, so, bis da3 die das
unterschrieben hat.
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TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

Mhm, sie hat dich auch nie geschimpft?

Meine Mutter schimpfte nie, wenn ich nicht in die Schule bin.

Mhm.

Hdéchstens, wenn ich ging, dann ja, aber nie, wenn ich zu Hause war.
Also, wenn du schlecht warst, wenn du nicht in die Schule gingst, da
hat sie nie geschimpft? Nie?

Nein.

Sie hat blo3 geschimpft, wenn du in die Schule gingst?

Ja, wie ich gesagt hab, wie ich auch nachmittags mal nach der
Lehrerin gehen wollte. Wollte sie ja auch nicht.

Das war die néchste Frage: Wie reagierte deine Mutter auf Leistun-
gen, also auf Sachen, die du geschafft hast in der Schule? Also zum
Beispiel mit dem Schwimmen.

Das war der doch egal, ob ich schwimmen kann. Ist der noch heute
egal, ob ich schwimmen kann.

Also, sie hat das — versteh ichs richtig, es war ihr nicht nur egal,
sondern sie hats auch noch abgelehnt oder versucht, zu verhindern?
Nee, die wollte, daB3 ich den DLRG nicht mache, und die wollte mir
auch das Geld nicht geben dafir. So, und da hab ich es aber
gemacht, und da hat sie nur gesagt, na ja, ist gut, und fertig. So, die
hat nicht mal gesagt: A., haste toll gemacht oder so, gar nichts.

Hat sie nie gesagt?

Nein.

Nie. Hat sie‘s denn irgendwann mal gesagt, bei irgendwas: A., haste
toll gemacht? MufB3 jetzt auch nichts mit Schule unbedingt zu tun
haben.

(Leises Lachen)

Irgendwann zu irgendwas, Haushalt oder -: A., das hast du gut
gemacht.

Du kdnnst mich erschlagen, nee.

Bist du dir sicher?

Bin ich mir hundert Prozent sicher. Die vergiBt doch jedes Jahr
meinen Geburtstag sogar. Die hat das ???, das kenn ich auch von
der gar nicht. Ich kenn auch nicht von der, daf3 die sagt, hér mal, was
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TN:

TN:

TN:

TN:

TN:

haste, oder so. So, ich hab der erzahlt von dem Kursus. Da sagt sie
zu mir: Was soll das denn; tGberleg mal, wie alt du bist; die Kinder
sind doch schon grof3. Ja, das sagt die fur mich. Putzen gehen ???
Wenn du putzen willst, putzen kannste Uberall. Da brauchste kein
Lesen und Schreiben fir. Ja, so sagt die.

Vernachldssigung durch die Mutter und Wille zur Selbstbehaup-
tung

Und ich sag mir aber so, das schafft keiner nicht mehr, mich so weit
zu kriegen, wieder so runter. Ich hab mit meinen Kindern ein gutes
Verhéltnis, ich komm mit den Pflegeeltern aus. Ich kann aus meinem
Leben das machen, was ich méchte. So! Ich versuch, das Beste
draus zu machen.

Wo ich mir gesagt hab: Jetzt zeig ich meiner Mutter auch nicht, daf3
ich das kann.

Also dieser Punkt war der Punkt, wo in dir diese Weiche umgeschla-
gen hat, auch gegen die Mutter.

Meine Mutter hat doch genau, wie jetzt sagt sie, wie mit Lesen und
Schreiben: Lernst ja doch nie. So! Und da hat sie auch gesagt: Wirst
ja nie mehr normal. Die hat gesagt zu dem Arzt, ich wér geisteskrank.
Also, du hast dich da fur dich entschieden, gegen deine Mutter, flr
deine Kinder. Stimmt das?

Ja, ja, hab ich gemacht. Ich hab gesagt zu dem: Ich bin ja hier, hab
gesagt, pal3 mal auf, ich geh nach L., ich mach das. Koste es, was es
wolle.

Deine Mutter hatte das aber nicht gewollt?

Nee, ach, der war das doch egal gewesen. Die hat mal zu mir gesagt,
ich war nicht ihre Tochter. Zu dem vom Krankenhaus hat sie gesagt:
Von mir aus kann sie verrecken. So! Und ich hab meine Mutter in der
Zeit, wo ich in W. war, drei oder viermal angerufen. Und da hat meine
Mutter gesagt: Bei mir nicht, bei mir brauchste nicht hinzukommen.

Uber ihren eigenen lerngeschichtlichen Hintergrund berichtet sie: ,Auf-
grund der Ablehnung durch meine Eltern habe ich mir mein Betatigungs-
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feld in der Schule, in schulischem Lernen gesucht. Ich habe mir dieses
Feld ausgesucht, habe meine eigenen Interessen verfolgt. Und wenn sie
denen meiner Eltern zuwiderliefen, habe ich durchaus meinen eigenen
(heimlichen) Weg zur Weiterverfolgung gefunden.”

Ihr Monate spéter formuliertes persdnliches Motto zu lernen lautet: Ler-
nen heiBt fir mich Kongruenz. Und: Spaf und Inter-esse.

Derartige lebensgeschichtlich bedingten ,Entsprechungen” oder ,Sensibi-
litaten“ sind standiger Bestandteil pAdagogischer Arbeit.

Das, was hier am Beispiel einer verschriftlichten Lerngeschichte be-
schrieben wurde, gilt ebenso fiir Beratungsgespréache, in denen Lernge-
schichte thematisiert wird.

Jede von uns fihrt ihre Beratungsgesprache mit den Kursteilnehmerin-
nen natdrlich anders. SchlieBlich sind wir es, die héren, die sehen, die
Vermutungen anstellen zu dem, was damals gewesen ist, an welchen
Schaltstellen in seiner Lerngeschichte unser Gespréachspartner welchen
Weg eingeschlagen hat und die mit ihm erarbeiten, welchem dahinterlie-
genden unbewuBten Ziel er gefolgt ist.

Wenn wir uns vor Augen halten, daB3 wir Anhaltspunkte dafiir — verbaler
und nonverbaler Art — immer vor dem Hintergrund unserer eigenen Ge-
schichte, durch unsere persdnliche ,Brille” wahrnehmen, heil3t das, daB
diese Wahrnehmungen weniger wahr als vielmehr in unser Wahrneh-
mungsraster passend sind. An dieser Stelle fallt mir die Stimmigkeit und
besondere Bedeutung des Begriffs ,Anhaltspunkte” auf: er impliziert eine
Einladung zum Anhalten, zum BewuBtwerden der subjektiv vorgenomme-
nen Auswahl eben dieses Punktes.

Zu erkennen, wann ich in der anderen Person lediglich eigene Anteile
wahrnehme, verstérke, Ubersehe, in ,meine“ Richtung lenke, hat zur
Voraussetzung, daB ich meine eigene (Lern-)Geschichte reflektiert und
mir bewu3t gemacht habe. Sonst kdnnte ich gar auf die Idee kommen,
daf ich schon am besten weil3, was fir meine Teilnehmerlnnen/Schiile-
rinnen ,richtig” ist und wie sie am besten lernen.
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Eine Storung im
Arbeitsprozel — eine
wahrgenommene
Lernchance



I n unserem beruflichen Alltag sind wir auf verschiedenen Ebenen Exper-
tinnen im Umgang mit Lernstérungen.

Daf wir, als Expertinnen, selbst in eine Phase von Stagnation gelangen
kénnten, Uberraschte mich. Heute, in der Riickschau, staune ich, welches
Bild ich von mir, von der Arbeitsgruppe gehabt haben muf3, gehen wir
doch selbstverstandlich davon aus, dal3 Arbeitsphasen, in denen es ,spru-
delt”, im Wechsel stehen mit stagnierenden. Warum nicht auch Stagnati-
on bei Expertinnen?

Die Diskussion um unser Lernversténdnis drehte sich im Kreis. In meinem
Empfinden traten wir auf der Stelle. Ich meldete dies als Stérung an. Die
anderen stimmten mir zu.

Ich méchte meine Sichtweise von unserem Umgehen mit der von mir
empfundenen Stagnation aufzeigen und meine neu gewonnenen Erfah-
rungen aus diesem Prozel3 darstellen.

Wir gestatteten uns selbst eine Methode, die ich in dhnlichen Situationen
in der Arbeit mit Teilnehmern benutze.

1. Wir vergegenwartigen uns unsere gemeinsame Basis als ein vorlaufi-
ges Ergebnis unserer unterschiedlichen, persénlichen Lebens- und Lern-
geschichten.

Wir formulierten als Konsens (s. Grafik, mittlerer Kreis): Lernen ist Bezie-
hung.

2. Aus diesem Gruppenkonsens herausgehend und in der BewuBtheit,
daf3 es diesen Gruppenkonsens gibt, formulierte jede von uns ihre per-
sbnliche Assoziation zum Gruppenkonsens ,Lernen ist Beziehung” in
Kirzestform (s. Grafik, sechs Kleinkreise, die sternenférmig von dem
mittleren Kreis abgehen).

Unsere Leitgedanken nacheinander am 15.8.1991:

Zukunft hat Geschichte

mich einlassen

Spiralbewegung, verknipfen

Kongruenz
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— Lernmilieu: Wodurch und wie lerne ich?

Vorldufiges Ergebnis

Etwas unbewut Wirkendes erlangte BewuBtheit und konnte in das Grup-
pengefuge mit einflieBen. Gleichzeitig wurde der Arbeitsgruppe durch das
Anschaulich-Machen der unterschiedlichen jeweiligen Mottos eine beein-
druckende Vielseitigkeit vorgefihrt.

In der unmittelbaren Situation verfolgten wir diese fir jede personlich

AG-TN F AG-TN A
15.8.91 - 15.8.91
Kongruenz Spiralbewegung,
verkniipfen

AG-TN E
15.8.91

AG-TN B

15.8.91
Zukunft hat

Gruppenkonsens: (I)

wodurch und wie
lerne ich

Lernen ist Beziehung

Geschichte

AG-TNC

15.8.92
mich einlassen

AG-TN = Arbeitsgruppenteilnehmerin

bedeutsamen Leitgedanken zum Thema ,Lernen“ nicht weiter. Das Be-
wuBtmachen des persénlichen Mottos und die Mdglichkeit, daf3 es in dem
ProzeB3, in dem sich die Arbeitsgruppe befand, seinen Platz gefunden
hatte, 16ste die von mir empfundene Stagnation in der Arbeit auf.
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Einige Uberlegungen zu der Frage:
Welche veranderten Arbeitsmoglichkeiten waren entstanden?

Die gewahlte Methode ging aus von dem BewufBtmachen des Gruppen-
konsens. Dies ist eine Mdglichkeit, einen Konsens schéarfer zu umreif3en,
ihn zu Gberprufen, zu aktualisieren, ihn bewu3t zu machen.

Der zweite Schritt war die Hinwendung zum persénlichen Lernmotto. Dies
kann ein Schritt sein, vor dem Hintergrund des Gruppenkonsens sich den
eigenen gegenwartigen Standpunkt zum Thema zu verdeutlichen, ihn
sich bewu3t zu machen. In Bezug auf den Gruppenkonsens ist es zu-
néchst eine Phase der Ablésung.

Der dritte Schritt — das Einbringen des ,bewuften Ichs” in die Gruppe —
birgt die Chance in sich, ein verdndertes, geistig erweitertes, durchléssi-
geres Gruppengeflige entstehen zu lassen, in dem der einzelnen Person-
lichkeit eine verénderte Rolle zukommt. Zusammengefal3t:

Mit dem Finden des eigenen Standortes zum Thema ,Lernen“ werden
auch die Unterschiede zu anderen Standorten deutlich. Die Unterschiede
lassen eigene Grenzen erkennen, sie lassen auch eigene Fahigkeiten
deutlich werden. Die Fahigkeit, die Unterschiede als Vielseitigkeit wahr-
zunehmen, zu erkennen, wertzuschatzen, kann fur einen Gruppenproze3
eine groB3e Bereicherung bedeuten:

Die Vielseitigkeit der einzelnen kann gepflegt werden, sie kann sich fir
den einzelnen weiterentwickeln und im Spiegel der Gruppe erfahrbar
werden, sie kann immer neue Verknipfungen im Gruppengefluge erfah-
ren.

Wie es mit den Lernmottos weiterging

Am 12.1.1992 hatten wir ein erneutes Arbeitstreffen. Anhand von zwei
Vorgaben aus der Malerei hatte jede von uns die Aufgabe, herauszuarbei-
ten, welche Aspekte von Lernen sie flr sich in diesen zwei Vorgaben
sieht. An unseren aufgeschriebenen Einschatzungen wollten wir arbeiten.
Zuvor lieBen wir uns jedoch Zeit zu einer erneuten Standpunktfindung/
-bestimmung zum Thema ,Lernen*.
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Auf der Grundlage vom 15.8.91, das heif3t auf dem Gruppenkonsens und
dem jeweiligen persénlich bestimmten Motto, entwickelte jede ihr Motto
fur den 12.1.92 (s. Grafik, 2. Motto in den 6 Kleinkreisen).

Die veranderten persénlichen Leitgedanken hieBen (in der gleichen Rei-
henfolge wie am 15.8.1991):

— Lernen heiB3t: Positionen beziehen, zu sich stehen

— ich muB immer wieder klaren

Ein verandertes
Gruppengefuge Il
entsteht aus
dem ProzeB3 | und II.

AG-TN F

15.8.91 AG-TN A
Kongruenz 15.8.91
12.1.92 Spiralbewegung ,
das, was am meisten verkniipfen
SpaB macht, ist am lehr- 12.1.92

Lernen ist auch

reichsten, wo man drin
Unter-scheidung

ist ... aufgeht,
Inter-esse

AG-TN B
15.8.91

AG-TN E

115.8.;)1 g Zukunft hat
wodurch un Gruppenkonsens: (1) Geschichte
wie lerne ich
12.1.92 Lernen ist Beziehung Ler1n%r1 'tgsiBt'
Lemen ist Risiko, Position be-
Grenzen Uber- ziehen, zu sich
schreiten stehen

AG-TND

AG-TNC

15891 15.8.91
12.1.92 mich einlassen

Lernen heif3t fur 12.1.92
mich, Verfuigen tber immer wieder

unterschiedliche klaren

Perspektiven

AG-TN = Arbeitsgruppenteilnehmerin
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Lernen ist auch Unter-scheidung

das, was am meisten Spafl macht, ist am lehrreichsten, wo man drin ist
... aufgeht, Inter-esse

das Verflgen Uber unterschiedliche Perspektiven

Grenzsituation, Risiko, Uberschreitung.

Ohne mir zundchst dessen bewuBBt zu sein, erlebte ich bei der anschlie-
Benden Betrachtung und Auswertung der oben erwéhnten Vorlagen das
Wirken und die Wirksamkeit des Lernmottos bei jeder einzelnen Teilneh-
merin der Arbeitsgruppe in beeindruckender Klarheit (s. Kapitel ,Sechs
Ansichten von Lernen®).
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ExpertInnen auldern sich
zu , Lernen”



I n diesem Kapitel méchten wir unterschiedlichste Personen zum Thema
sLernen“ zu Wort kommen lassen. Es handelt sich um Kursteilnehme-
rinnen aus der Erwachsenenbildung, Literaten und Fachautoren. Alle
haben aus ihrer Perspektive Treffendes zum Thema ,Lernen“ zu sagen.
Uns hat beeindruckt, daB die AuBerungen, die aus ganz unterschiedli-
chen Zeiten und Lebenszusammenhéngen stammen, in ihren Aussagen
so gut zueinander passen. Wir haben die Auswahl nach thematischen
Aspekten zusammengestellt.

Anmerkung:

Alle namentlich nicht gekennzeichneten Zitate sind Aussagen von Kurs-
teilnehmerlnnen aus Alphabetisierungs-, Elementarbildungs- und berufs-
qualifizierenden Kursen in der Erwachsenenbildung.
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Lernen bedeutet fiir mich ...

64

sLernen bedeutet fir mich
auch kennenlernen, Menschen
kennenlernen, Zusammen-
hénge kennenzulernen, mich
kennenlernen.”

,Lernen ist fir mich aber
nichts, was ich erzwingen

e »Wenn man
ke.mn. Wenn |ch. richtig Ier.r]en schlechte Laune
will, dann muf3 ich offen fur hat, oder es

das (zu Lernende) sein, damit
es mich auch wirklich erreicht
und damit ich dauerhaft etwas
davon habe.”

geht einem nicht
gut, dann fallt es
viel schwerer zu
lernen.”

~Am leichtesten ist Lernen flir mich dann,
wenn ich zu mir selber sage, ich will das
jetzt lernen, das interessiert mich, und wenn
ich das Gefihl habe, es bringt mir ganz
personlich etwas.”

,Ubrigens ist mir alles verhaft, was
mich blof3 belehrt, ohne meine Tatigkeit
zu vermehren oder zu beleben.”

J.W. v. Goethe



sDie Schiler missen entdecken lernen. Vor allem ihre eigene
Art des Sehens und ihre Geschwindigkeit, jeder fir sich®,
sagte John. Jane schwieg, weil sie wuf3te, da John nicht zu
Ende gesprochen hatte, wenn sein Auge immer noch auf
einen bestimmten Punkt gerichtet war. ,Schlechte Schulen®,
fuhr John fort, ,hindern jeden daran, mehr zu sehen als der
Lehrer-*

-Man kann andererseits die Lehrer nicht zwingen, mehr zu
sehen!”

~Respekt sollen sie haben®, entgegnete John, ,keinen zur Eile
treiben. Und beobachten miissen sie kbnnen“.

,Willst du das verordnen?“

sVorfihren. Respekt kommt vom Sehen. Die Lehrer diirfen
nicht nur Lehrer, sondern missen auch Entdecker sein. Ich

hatte so einen.”
Aus: Stan Nadolny: Die Entdeckung der Langsamkeit.
Miinchen 1987, S. 329

sLernen bedeutet auch

Zeit haben. Unter Zeit-

druck kann man nicht so ,,|Ch brauche schon et-

schnell lernen. was Ruhe beim Lernen.
Ich brauche mehr Ruhe
bei Sachen, die ich
schlecht lernen kann.*

Lernen braucht Zeit, Ruhe und die Abwesenheit von Druck
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,Die Entstehung des Individuums durch Geschwindigkeit* — er
hatte immer beflrchtet, in der Schrift kbnne stehen, wie es mit ihm
weitergehen wirde. Jetzt hoffte er das sogar, denn etwas Schlech-
tes konnte es nicht mehr sein.

Dr. Orme gebrauchte schwierige Wendungen wie: ,Die Verschie-
denheit der Menschen, insofern sie sich, gemessen an einer belie-
bigen Menge wahrnehmbarer Einzelerscheinungen, durch den
Grad der Vollstéandigkeit ihres Sehens unterscheiden.” Die Ver-
schiedenheit begriindete Dr. Orme nicht etwa mit mechanischen
Eigenschaften des Auges oder des Ohrs, sondern mit einer Ein-
stellung des Gehirns: ,Langsam ist der Schiler F., weil er alles,
was ihm einmal aufgefallen ist, sehr lang ansehen muf3. Das ins
Auge gefaB3te Bild bleibt zur griindlichen Erforschung stehen, nach-
folgende gleiten unbesehen vorlber. Schiler F. opfert die Voll-
sténdigkeit zugunsten der Einzelheit. Fir die letztere wird der
ganze Kopf gebraucht, und es dauert seine Zeit, bis fur eine
néachste wieder Platz ist. Daher kann der Langsame keine schnel-
len Entwicklungen verfolgen.*

Aber ich habe die Blindheit und den starren Blick, dachte John,
warum hat er das nicht erwahnt?

,— kann aber alles Einzigartige und die allm&hlichen Entwicklun-
gen besser erfassen.”

Danach schrieb Dr. Orme Uber die ,fatale Beschleunigung des
Zeitalters™: Er schlug vor, die Geschwindigkeit aller Individuen mit
Geraten zu messen und dann zu entscheiden, woflr jedes sich
besonders eigne. Es gebe ,Uberblicksberufe* und ,Einzelheitsbe-
rufe“. Viele sinnlose Anstrengungen und Leiden ertbrigten sich
bei rechtzeitigem Messen der Geschwindigkeit. Schon in der Schu-
le kdnne man Abteilungen fir schnelle und flr langsame Kinder

einrichten.
Aus: Stan Nadolny: Die Entdeckung der Langsamkeit,.
Miinchen 1987, S. 329



s~vYom Druck her haben die Lehrer gesagt: ,Das muf3t du
schon morgen kdénnen!* Wenn man zu langsam watr, hat-
ten die so gemeine Tricks. Dann muBtest du draufBen vor
der Klasse stehen oder in die Ecke schamen gehen.”

~Die Aufgabe des Padago-
gen bestiinde dann nicht
darin, die Lernenden unge-
duldig hinter sich herzuzer-
ren, bis ihnen schlieBlich
die Zunge heraushangt
(und diese Geste kann
dann vom Lehrer auch
noch guten Gewissens mit
einem Tadel im Klassen-
buch vermerkt werden).
Vielmehr bestiinde sie in
der Anleitung zur Entwick-
lung und zur Ermdglichung
von Eigenzeiten, die die
einzelnen Subjekte zur
Konzentration und zur Auf-
merksamkeit bendtigen.
Zeit wirde so zum Raum
und zum Schutz fur kogni-
tive und emotionale Ent-
wicklung. Damit verbunden
ware ein Respekt vor der
Eigengesetzlichkeit des In-
dividuums und das Abkop-
peln von der verbreiteten
Hybris, alles machen, alles
planen, alles erreichen
kénnen.”

Aus: Karlheinz A. Geissler: Zeit
leben. Weinheim 1985, S. 167

»,ES hat aber auch Kadmpfe
gegeben. Vor allem bei den
Hausaufgaben. Ich habe ge-
heult und meine Mutter war
verzweifelt. Das ging schon
los, bevor ich mich Uber-
haupt hingesetzt hatte. Un-
geféhr so: Meine Mutter sag-
te: ,Du muBt Schularbeiten
machen.* Ich: ,LaB mich, ich
will spielen‘.. Meine Mutter
schrie mich an. Ich schrie sie
an. Dann flog ein Bleistift
durch die Gegend. Das ging
immer mit ,Du muf3t, du
muBt. ...

... Das war eine komische
Situation, da man innerlich
gern méchte und auBen ist
dann so ein Druck. So geht
mir das heute noch. Ich
mdchte gerne, und ich kann
dann nicht. Ich mdchte weni-
ge Fehler machen und dann
kann ich das nicht. ,Immer
diese dummen Fehler.
Kannst du nicht besser auf-
passen?‘ So red ich mit mir
und dann geht es erst recht
nicht.“
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,Dafl die Menschen unentwegt vergessen, was um der
Zukunft willen nicht vergessen werden darf, ist das groBte
Hindernis bei den schwierigen Versuchen, Zeit zu gewin-
nen. Es ist eine Stdérung der Erinnerung, welche die Zu-
kunft verbaut. Denn vergessen, was nicht vergessen wer-
den darf, bedeutet Zeiterfahrung unter dem Diktat einer
unbewdltigten Vergangenheit, bedeutet Wiederho-
lungszwang, bedeutet Herrschaft der toten Zeit liber die
lebendige.”

Dietmar Kamper: Umgang mit der Zeit. In: Wolfgang Kaempfer:
Die Zeit und die Uhren. Frankfurt, Leipzig 1991. S. 289-290

,Die Summe unserer Erkenntnis-
se besteht aus dem, was wir ge-
lernt und aus dem, was wir ver-
gessen haben.”

Marie v. Ebner-Eschenbach



~Bildungsprozesse sind haufig Uberraschend. lhre
Resultate bleiben immer unsicher. Sie sind eben, ob-
gleich dies manche Unterrichtsplaner und viele Bil-
dungspolitiker nicht sehen (wollen), nichtlinear. Sie
gehorchen keineswegs einer nur quantitativen Logik,
deren herausragendes Symbol die RegelmaBigkeit
der mechanischen und der elektronischen Uhr ist.
Der Bildungserfolg (Wissen, Kénnen, neue Einstel-
lungen, geandertes Handeln etc.) kann nicht — wie im
betrieblichen Produktionsproze3 der Output — sche-
matisch, durch ein Mehr an Zeit, gesteigert werden.”

Aus: Karlheinz A. Geissler: Zeit leben.
Weinheim 1985, S. 117

sLehren muB3, bezogen auf den Umgang mit der Zeit,
das Experimentieren, Suchen, Tasten, Umher- und
Abschweifen, Phantasieren flr die Subjektivitatsent-
wicklung anerkennen, erméglichen und férdern. Es
kommt darauf an, ,iber eigene Erfahrungen, Interes-
sen, Assoziationen, die man mit der Sache verbindet,
auf bestimmte Schllsselerfahrungen, -kontakte, -be-
griffe zu kommen. In gewisser Weise ist das ein Ver-
suchsverfahren, an die Sache heranzukommen, mit
betrachtlich mehr Umwegen als das additive Verfah-
ren‘ (Negt).”

Aus: Karlheinz A. Geissler: Zeit leben.
Weinheim 1985, S. 118
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,Die einfachste und bekannteste
Wahrheit erscheint uns augen-
blicklich neu und wunderbar, so-
bald wir sie zum ersten Mal an
uns selbst erleben.”

Marie v. Ebner-Eschenbach

,Lernen, Erkenntnisse und Erfahrungen vermitteln und an-
eignen, dies geht nicht auf einem geraden, linearen Weg.
Umwegiges Suchen Uber holprige ,Feld‘-wege und nicht
auf vorgefertigten, breiten, naturzerstérenden Schnellstra-
Ben mit Uberholungszwang gewahrleisten die Aneignung
des Neuen und dessen Integration ins bereits Gekonnte.
,Wer gibt uns die Zeit, um in jenes Unsichere uns einzu-
lassen, dessen Ausstehen allein vor dem Scheinerfolg
schiitzen und uns wirklich Sicherheit geben kann?‘ — so
fragt Wagenschein und hinzuzufigen wéare: Wer nimmt
sie sich?“

Aus: Karlheinz A. Geissler: Zeit leben.
Weinheim 1985, S. 165-166



Lernen im familidren Kontext

~Heute sag’ ich mir, ,Das
kannst du auch alles!‘ Im
Kurs hat mal jemand ge-
sagt, da3 man nicht doof
geboren wird, sondern
von den Eltern dazu ge-
macht wird. Da kenne ich
viele von.*

LAls ich 8 Jahre alt war, hat
meine Mutter geheiratet. Da
kriegte ich einen Vater, aber
das war keiner, das war ein
Unmensch!

Was meinst du, was ich Angst
hatte in der Schule, wenn ich
etwas machen mufte und der
Lehrer stand hinter mir.

Dabei hatte ich eigentlich ein
gutes Verhéltnis zu meinen
Lehrern. Aber das war so:
Was die aufgebaut haben mit
mir, das hat der Alte wieder
umgeschmissen. Ich war total
fertig.”

sich wiirde heute jedem abra-
ten, Kinder zu verprigeln we-
gen schulischen Dingen.

Es begann bei mir in der
Schule, ich hatte Schwierig-
keiten mit dem Schreiben.
Bei den Hausaufgaben hat
mich meine Mutter gepriigelt.
Neben den Schularbeiten lag
immer so ein Schlagwerk-
zeug. Ich nehme an, daB3 das
der Ausléser war fur mein to-
tales Versagen in der Recht-
schreibung.”

»In der gleichen Zeit, wo ich auf
die Sonderschule gekommen bin,
haben sich meine Eltern getrennt.
Sie haben sich scheiden lassen.
Dadurch gab es viel Hin und Her.
Ich weil3 nicht, ob das mit der
Schule so war, weil meine Eltern
sich getrennt haben. Das war
mehr so’n Brei. Aber ich war dann
mehr so auf mich gestellt. Meine
Mutter war arbeiten. Ich hatte den
Wohnungsschlissel. Ich fand das
gut. Dadurch hab ich viel gelernt —
bis zum heutigen Leben. Aus
Schaden kannst du nur klug wer-
den.”

sinteresse fur schulische Dinge hatten meine Eltern nicht. Mei-
ne Mutter kontrollierte zwar meine Hefte, aber wirklich geholfen
hat sie mir nicht bei den Schularbeiten. Dafur war keine Zeit.
Ich hatte auch keinen eigenen Raum flr die Schularbeiten.”
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Der Lehrer verteilte Einladungen zum Elternabend,
und die sollten wir unterschrieben wieder am néch-
sten Tag mit in die Schule bringen. Ich hatte zwar kein
schlechtes Gewissen, aber bis jetzt gab es immer
Arger, wenn Mutti von so einem Elternabend nach
Hause kam, denn so ein Lehrer hatte ja immer etwas
auszusetzen. Naja, ich brachte die Einladung nach
Hause, in der Hoffnung, daB Mutti keine Zeit dazu
hat, dort hinzugehen.

Ich wurde geweckt und wunderte mich, dal3 es noch
dunkel war. Ich schlug die Augen auf, und Mutti stand
da. Sie forderte mich auf, ins Wohnzimmer zu kom-
men. Ich kroch aus dem Bett und schaute auf die Uhr,
es war kurz nach einundzwanzig Uhr. Warum weckt
mich Mutti blo3 um diese Zeit, fragte ich mich, und da
fiel mir dann auch gleich wieder der verdammte El-
ternabend ein. Sie muBte gerade erst vom Eltern-
abend nach Hause gekommen sein, und wenn sie
mich dann weckte, kann es nur Schlechtes bedeuten.
In mir kroch gleich so ein Gefuhl von Angst und Unge-
wiBheit auf, und ich fragte mich, was jetzt wohl kom-
men wird.

Ich ging dann also ins Wohnzimmer. Mutti sa3 auf
dem Sofa, und Pappa stand da mit einem Hosengiir-
tel in der Hand. Als ich das sah, wére ich am liebsten
gleich weggelaufen. Pappa muBte nach Hause ge-
kommen sein, wahrend ich schlief, denn vorher war
er noch nicht da.

»Na, ich komme gerade vom Elternabend. Hast du
mir nichts zu sagen?« fragte mich Mutti.

»Nein, ich wiBte nicht, was«, erwiderte ich z6gernd.
»Dein Lehrer hat gesagt, du tétst dich nicht konzen-
trieren, auf den Unterricht, sondern Lécher in die Luft
glotzen, einmal wéarst du sogar wahrend dem Unter-



richt fast eingeschlafen, und deine Hausaufgaben,
die er dir aufgegeben hat, die hattest du auch ein
paarmal nicht gemacht. «

Ich konnte darauf nichts erwidern, und so fing ich an
zu schluchzen, ohne daf3 ich es wollte. Naja, ich
kassierte halt meine Tracht Prugel, und diesmal war
sie wahrhaftig nicht von schlechten Eltern, denn je
mehr ich anfing zu schreien, um so mehr Prigel
bekam ich. Pappa schlug diesmal firchterlich zu,
denn er war besoffen.

»Beim nachsten Elternabend will ich was anderes
héren, wenn du wieder so einen Mist baust, dann
kriegst du nicht nur von Pappa eine Abreibung, son-
dern von mir noch eine dazu. Ich hoffe, wir haben
uns verstanden?« sagte Mutti zu mir.

»Ja«, gab ich sofort zur Antwort.

»Und jetzt hau ab ins Bett, du Flegel«, gab mir Mutti
den Befenhl.

Ich weinte immer noch, und im Bett muB3te ich mich
auf den Bauch legen, da mir der ganze Arsch weh
tat. Ich splrte nicht mehr den einzelnen Schmerz der
Striemen, sondern nur einen einzigen Schmerz, und
das war mein ganzer Arsch. Ich heulte noch eine
ganze Weile vor mich hin und winschte Lehrer und
alles, was auf der Welt ist, in die Holle.

Wenn die Lehrer gewu3t hatten, daf ich fir das, was
sie gesagt haben, so eine Tracht Priigel kassiere,
hatten sie bestimmt ihren Mund gehalten. Aber so
endete fast jeder Elternabend. Bettarrest konnten sie
mir ja nicht geben, da ich saubermachen und auf
meine Geschwister aufpassen mufBte, wenn Mutti
und Pappa arbeiten waren.

Aus: Fritz Mertens: Ich wollte Liebe und lernte hassen!
Zlirich 1987, S. 93-95
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~oiehst du, er kann’s gar nicht erwarten, zur Schule
zu kommen«, sagte sie prahlend direkt zu Papa,
und einen Augenblick lang erstrahlte Martin in dem
Stolz, daB3 er ihr &hnelte. Aber als er sah, wie er-
freut und unschuldig Papa nickte, verdunkelte sich
seine Stimmung wieder; er wuf3te eins genau: Sie
durfte ihn vor Papa nicht so offen flr sich bean-
spruchen, und er hatte das Gefiihl, da zwischen
ihm und seiner Mutter ein bdses Blndnis entstand,
ein geheimes Einversténdnis, auf das er begierig
war und das er nicht ertragen konnte.

»Ich kann ,Strand’ buchstabieren!« sagte er pl6tz-
lich und bekam sofort wieder Angst.

»Oh, du! Du wirst bald alles buchstabieren kon-
nenl« Sie wedelte ihm die Worte mit der Hand zu.
»Mach mal — buchstabier ,Strand".«

» Strand'«, sagte er, weil er wuBBte, da man das
Wort in der Schule zuerst aussprach und dann
buchstabierte. Er sah, daB Ben grinste; weil er
stolz war oder weil er bezweifelte, daB er das Wort
wirklich buchstabieren konnte? Martin versuchte,
sich scharf an jeden einzelnen Buchstaben zu erin-
nern. »,st'...«

»Richtigl« sagte sie mit zufriedenem Nicken.
>>,|“___<<

»Sehr gutl« sagte sie und warf Papa einen stolzen
Blick zu.

»,a‘...« sagte er schon leiser.

Sie schien die Unsicherheit in ihm zu spiren und
schwieg. Er sah jetzt seinen Vater an, sein warmes,
grof3ziigiges Lacheln, seinen ganz und gar selbst-
losen Blick — und er wuB3te in dem Augenblick, dai
sein Vater ,Strand’ nicht buchstabieren konnte. Er
und Ben und Mama konnten es, aber Papa war in
seiner geduldigen Unwissenheit ganz allein.

» S-t-r-a’ und weiter?« half seine Mutter ein. Er



fuhlte die umfassende Kraft ihrer Forderung wie
einen Windsto3 im Rulcken, und er lehnte sich ent-
schlossen dagegen. Aber Papa sah nichts, nur das
Wunder, das gleich aus dem Munde seines Sohnes
kommen wiirde, und in Martin brannte die Scham,
daf3 er ihn verriet.

»Und weiter, Liebling? ,S-t-r-a‘...«

» S-t-r-a‘...« begann Martin wieder, langsam, um
Zeit zu gewinnen. Er senkte die Augen, als suchte
er nach den fehlenden Buchstaben, aber ihm wurde
klar, daf3 er seinen Vater belehrte. Wie konnte er es
wagen, Papa zu belehren! Sie muBte still sein, oder
etwas Schreckliches wirde auf sie alle herabstir-
zen. Weil ... er wuBBte nicht warum, aber er wollte
hier nicht vor Papa stehen und ihn dariiber beleh-
ren, was er von ihr oder ... Seine Gedanken ertran-
ken in den Folgen wie im Schwall einer hereinkom-
menden Welle. »lch kann ,Telefon‘ buchstabieren«,
sagte er. Sie lachten alle. Irgendwie war ,Strand’
jetzt verboten. Er erinnerte sich plotzlich daran, daf3
er fur Papa einmal das Wort ,Telefon vom Um-
schlag des Telefonbuchs buchstabiert hatte. Er woll-
te unbedingt wieder ,Telefon® fir ihn buchstabieren
und die Erinnerung an ,Strand‘ auswischen.
»Buchstabier erst ,Strand‘«, beschwerte sie sich ein
wenig.

»Du kannst es. «

Ben sagte etwas. »Ist dasselbe wie ,Rand’.«

»Weifl3 ich!« zischte Martin seinen Bruder an. Sein
Herz schlug schneller vor Angst, da3 Ben ,Strand’
selbst buchstabieren wirde.

»QOder ,Sand‘«, sagte Ben.

»Sei stilll« schrie Martin, und seine Mutter und sein
Vater begannen beide zu lachen.

Aus: Arthur Miller: LaB3t sie bitte leben.
Short Stories. Frankfurt/M. 1968
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Ich versuchte herauszubekommen, was es war, das ihn an
der Zeitung so fesselte, anfangs dachte ich, es sei der Ge-
ruch, und wenn ich allein war und mich niemand sah, kletter-
te ich auf den Stuhl und roch begierig an der Zeitung.

Aber dann beobachtete ich, wie er den Kopf am Blatt entlang
bewegte und tat es ihm nach, hinter seinem Riicken, ohne
das Blatt vor Augen zu haben, das er auf dem Tisch zwi-
schen beiden Handen hielt, wéhrend ich hinter ihm auf dem
Boden spielte. Einmal rief ihn ein Besucher, der eingetreten
war, an, er drehte sich um und ertappte mich bei meinen
imagindren Lesebewegungen. Da sprach er zu mir, noch
bevor er sich um den Besucher kimmerte, und erklarte mir,
daB3 es auf die Buchstaben ankomme, viele kleine Buchsta-
ben, auf die er mit dem Finger klopfte. Bald wirde ich sie
selber lernen, sagte er, und weckte in mir eine unstillbare
Sehnsucht nach Buchstaben.

Elias Canetti: Die gerettete Zunge.
Frankfurt/M. 1979, S. 36

Dann kam Laurica in die Schule und blieb den Vormittag
weg. Sie ging mir sehr ab. Ich spielte allein und wartete auf
sie, und wenn sie nach Hause kam, fing ich sie gleich beim
Tor ab und fragte sie aus, was sie in der Schule getan hétte.
Sie erzéahlte mir davon, ich stellte es mir vor und sehnte mich
danach, in die Schule zu gehen, um mit ihr zu sein. Nach
einiger Zeit kam sie mit einem Schreibheft zurick, sie lernte
lesen und schreiben. Sie schlug es feierlich vor meinen
Augen auf, es enthielt Buchstaben in blauer Tinte, die mich
mehr faszinierten als alles, was ich je gesehen hatte. Aber
als ich es beriihren wollte, wurde sie plétzlich ernst. Sie
sagte, das durfe ich nicht, das darfe nur sie, es sei ihr
verboten, das Heft aus der Hand zu geben. Ich war von
dieser ersten Weigerung tief betroffen. Aber alles, was ich
unter zértlichen Bitten von ihr erlangte, war, daf3 ich mit
Fingern auf Buchstaben zeigen durfte, ohne sie zu berihren,
dabei fragte ich, was sie bedeuten. Dieses eine Mal antwor-



tete sie mir und gab mir Auskunft, aber ich merkte, dafB sie
nicht sicher war und sich widersprach, und da ich Uber das
Zurlckhalten des Heftes gekrankt war, sagte ich: »Du weif3t
es gar nicht! Du bist ein schlechter Schiiler!«
Seither hielt sie die Hefte immer von mir fern. Sie hatte
deren bald viele, um jedes dieser Hefte beneidete ich sie,
sie wuBte es wohl, und ein schreckliches Spiel begann. Sie
verénderte sich ganz und gar zu mir und lie3 mich meine
Kleinheit fihlen. Tag fur Tag lieB sie mich um die Hefte
betteln, Tag fir Tag versagte sie sie mir. Sie verstand es,
mich hinzuhalten und die Quélerei zu verlangern. Ich wun-
dere mich nicht, daf3 es zur Katastrophe kam, wenn auch
niemand die Form, die sie annahm, vorausgesehen hétte.
Am Tag, den keiner in der Familie je vergal3, stand ich wie
immer beim Tor und wartete auf sie. »LaB mich die Schrift
sehen«, bettelte ich, kaum war sie erschienen. Sie sagte
nichts, ich wufBte, jetzt ging es wieder los, und niemand
hétte uns in diesem Augenblick voneinander trennen kén-
nen. Sie legte das Ranzel langsam ab, holte die Hefte
langsam heraus, blatterte langsam darin und hielt sie mir
dann blitzrasch vor die Nase. Ich griff danach, sie zog sie
zuriick und sprang davon. Aus der Ferne hielt sie mir ein
offenes Heft entgegen und rief: »Du bist zu klein! Du bist zu
klein! Du kannst noch nicht lesen!«
Ich versuchte sie zu fangen, rannte ihr Uberall hin nach, ich
bettelte, ich flehte um die Hefte. Manchmal lie3 sie mich
ganz nah an sich herankommen, so daf3 ich die Hefte schon
zu fassen glaubte, und entzog sie und sich im letzten Au-
genblick. Durch geschickte Mandver gelang es mir, sie in
den Schatten einer nicht sehr hohen Mauer zu jagen, von
wo sie mir nicht mehr entkommen konnte. Da hatte ich sie
nun und schrie in héchster Erregung: »Gib sie mir! Gib sie
mir! Gib sie mir!«, womit ich die Hefte wie die Schrift meinte,
beides war fliir mich eins. Sie hob die Arme mit den Heften
hoch lber den Kopf, sie war viel gréBer als ich, und legte sie
oben auf die Mauer hin. Ich kam nicht hinauf, ich war zu
klein, ich sprang und sprang und japste, es war umsonst, sie
stand daneben und lachte héhnisch. Plétzlich lieR ich sie
stehen und ging den langen Weg ums Haus herum in den
Kichenhof, um das Beil des Armeniers zu holen, mit dem
ich sie tdéten wollte.

Elias Canetti: Die gerettete Zunge.

Frankfurt/M. 1979, S. 38 u. 39
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Lernen im Rahmen von Schule
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.Leider bekommt Lernen
fir mich aber oft einen ne-
gativen Beigeschmack, da
mir beim Wort Lernen erst
einmal ,Schule’ einfallt.
Und in dieser Schule steht
Lernen immer unter einem
groBen Zwang, dem Lei-
stungsdruck.”

»Wenn die Neugier sich auf
ernsthafte Dinge richtet,
dann nennt man sie Wis-
sensdrang.”

M. v. Ebner-Eschenbach

»ich bin zuerst in eine Dorfschule gegangen. Weil
der Lehrer so streng war, habe ich da wenig gelernt.
Wenn wir Kinder etwas nicht sofort konnten, haben
wir sie gekriegt. Wegen jeder Kleinigkeit wurden wir
an den Ohren gezogen, mit dem Rohrstock auf die
Fingerndgel geschlagen, die Backen blau.

Wir Kleinen muBten ,Heil Hitler!* sagen. Ich konnte

da nicht lernen.”

»Im Heim bin ich auch zur Schule ge-
gangen. Ich habe dort gesessen, wéh-
rend die anderen gelesen und geschrie-
ben haben. Ich konnte es nicht. Die
Lehrer haben sich nicht um mich ge-
kiimmert, noch nicht mal beachtet ha-

ben sie mich.”



-Wenn der Lehrer aber sagte, Dik-
tat, wei3t du, das war flr mich...
Den ersten Satz habe ich noch
mitgekriegt, den zweiten und drit-
ten schon nicht mehr. Ich kam mir
vor wie ein Wurm, der sich auf
dem Erdboden windet.”

»,Du hast auch keinen Bock mehr, wenn du
ein Heft wiederkriegst, wo nur rote Flecke
drin sind. Die haben mir dadurch gesagt: ,Du
bist fertig, du schnallst das nicht.* Was kannst
du da groBartig machen. Gar nichts.”

sWenn du meinst, du hast was richtig begriffen,
dann kommt oft der Einwand, daf3 dasselbe aber in
einem anderen Zusammenhang wieder anders ge-
schrieben wird. Zuerst ist man stolz auf sich und
dann kommt schon wieder ,Ja, aber...".

Manchmal will man dabei den Mut verlieren.”

sich fuhlte mich in der Schule wie ein Heft oder 'ne Nummer.
Ich glaub, es wéare besser fir mich gewesen damals, woanders
hinzugehen, wo die Leute anders behandelt werden, z.B. ein
Internat.

Wenn die einem nicht nur Buchstaben vermitteln, sondern
auch personlich etwas geben, dann héatte ich mir bestimmt ge-
wisse Sachen von der Seele geredet.”
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Bis zum vierzehnten oder finfzehnten Jahre fan-
den wir uns mit der Schule noch redlich zurecht.
Wir spafBten Uber die Lehrer, wir lernten mit kalter
Neugier die Lektionen. Dann aber kam die Stunde,
wo die Schule uns nur mehr langweilte und storte.
Ein merkwurdiges Phdnomen hatte sich in aller
Stille ereignet: wir, die wir als zehnjahrige Buben
ins Gymnasium eingetreten waren, hatten bereits
in den ersten vier von unseren acht Jahren geistig
die Schule Uberholt. Wir fihlten instinktiv, dafB wir
nichts Wesentliches mehr von ihr zu lernen hatten
und in manchem der Gegensténde, die uns inter-
essierten, sogar mehr wuf3ten als unsere armen
Lehrer, die seit ihrer Studienzeit aus eigenem Inter-
esse nie mehr ein Buch aufgeschlagen. Auch
machte sich ein anderer Gegensatz von Tag zu Tag
mehr fihlbar: auf den Banken, wo wir eigentlich nur
mehr mit unseren Hosen safBBen, hérten wir nichts
Neues oder nichts, das uns wissenswert schien,
und auBen war eine Stadt voll tausendféltiger Anre-
gungen, eine Stadt mit Theatern, Museen, Buch-
handlungen, Universitat, Musik, wo jeder Tag an-
dere Uberraschungen brachte. So warf sich unser
zurlckgestauter Wissensdurst, die geistige, die
kinstlerische, die genieBerische Neugierde, die in
der Schule keinerlei Nahrung fand, leidenschaftlich



all dem entgegen, was auB3erhalb der Schule ge-
schah. Erst waren es nur zwei oder drei unter uns,
die solche kinstlerischen, literarischen, musikali-
schen Interessen in sich entdeckten, dann ein Dut-
zend und schlieBlich beinahe alle.

Denn Begeisterung ist bei jungen Menschen eine
Art Infektionsphdnomen. Sie Ubertragt sich inner-
halb einer Schulklasse von einem auf den anderen
wie Masern oder Scharlach, und indem die Neo-
phyten mit kindlichem, eitlem Ehrgeiz sich még-
lichst rasch in ihrem Wissen zu Uberbieten suchen,
treiben sie einander weiter. Mehr oder minder ist
es darum eigentlich nur Zufall, welche Richtung
diese Leidenschaft nimmt; findet sich in einer Klas-
se ein Briefmarkensammler, so wird er bald ein
Dutzend zu gleichen Narren machen, wenn drei fur
Tanzerinnen schwarmen, werden auch die ande-
ren téglich vor der Blhnentir der Oper stehen.
Nach der unseren kam drei Jahre spater eine
Schulklasse, die ganz vom FuBball besessen war,
und vor uns war eine, die fir Sozialismus oder
Tolstoi sich begeisterte. Daf3 ich zuféllig in einen
Jahrgang fur die Kunst faszinierter Kameraden ge-
riet, ist vielleicht fiir meinen ganzen Lebensgang
entscheidend gewesen.

Aus: Stefan Zweig: Die Welt von gestern.
Frankfurt/M. 1992
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Eigene Lern-Ansichten
erschlieRen



In diesem Teil des Buches méchten wir der Leserin, dem Leser die
Gelegenheit geben, mit Hilfe folgender Ubungen (1) bzw. Fragen die
eigene Lerngeschichte zu reflektieren.

Zum Einstieg begeben wir uns auf eine ,Reise“ zuriick in die eigene
Schulzeit:

Ich setze mich entspannt hin, schlieBe meine Augen und gehe in Gedan-
ken zurick zu meiner ersten Schule. Ich trete durch das Tor auf den
Schulhof, schaue mich um und bewege mich langsam auf die Eingangstir
zu. Dann betrete ich das Schulgebdude. Auf dem Weg zu meinem Klas-
senraum betrachte ich mir den Flur, die Bilder und die Personen, die mir
begegnen. Im Klassenraum angekommen, halte ich etwas inne, nehme
die Atmosphére in mich auf und gebe meinen aufkommenden Gefihlen
Raum. Wo hatte ich meinen Platz? Wie habe ich mitgearbeitet? Hatte ich
Spaf3 am Lernen, oder war das Lernen eher schwierig und mihevoll?

In Gedanken gehe ich nun langsam durch die einzelnen Klassenstufen
weiter und splre den unterschiedlichen Lernsituationen nach. Wie ging
es nach der Grundschule weiter? In welche Schule kam ich? War der
Ubergang schwierig, oder habe ich mich gefreut? Welche Geschehnisse
haben mich besonders bewegt?

Angekommen in meiner AbschluBBklasse, schaue ich mich noch einmal im
Raum um, stehe dann auf und verlasse das Klassenzimmer. Ich gehe
durch das Treppenhaus zum Ausgang und trete hinaus auf den Hof.
Bevor ich mich jetzt verabschiede, drehe ich mich noch einmal um,
betrachte das Schulgebaude und frage mich: Wenn ich lber den Eingang
dieser Schule (m)eine Uberschrift zum Thema ,Lernen‘ setzen wiirde,
welcher Titel, Satz oder welches Motto mufte dann dort stehen?

Ich halte dieses Bild fest, komme langsam wieder zurlck in die Gegen-
wart und 6ffne meine Augen. Den zuvor formulierten Titel oder Satz
schreibe ich mir auf.

1) Es sollte an dieser Stelle nicht unerwéhnt bleiben, daB derartige Ubungen nur bedingt
zur Selbstreflexion geeignet sind. In Gruppen unter professioneller Anleitung kénnen
zum einen meist weitreichendere Erkenntnisse gewonnen werden, zum anderen beste-
hen andere Mdglichkeiten der Bearbeitung negativer und schmerzlicher Erinnerungen.
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Die Auswertung der Ubung kann z.B. unter folgenden Fragen oder Ge-
sichtspunkten geschehen:

— Was sagt mir der Satz/das Motto heute?

— Welches Bild von Schule, von mir in der Schule, von Lernen habe ich?
— Was hat sich in meinem Lernen bis heute verandert?

Fragen zur eigenen Lerngeschichte

Wir mdchten Sie einladen, den folgenden Fragen einmal nachzugehen.
Sie werden moglicherweise splren, wie lhr eigenes Lernverhalten in
wesentlichen Ziigen von Familie und Schule gepragt wurde. Die Fragen
verstehen wir als eine Ubung, um Zugang zur eigenen Lerngeschichte zu
finden. Sie sind als Anregung gedacht, lhr persénliches Lernkonzept zu
beleuchten und damit auch Ihre Sichtweise von Lernen zu erhellen.

Familie:

* Gab es Menschen in meiner Familie, fur die ich gelernt habe?
Gab es Vorbilder?

* Welchen Stellenwert hat ,Leistung” in meiner Herkunftsfamilie?
Welcher Elternteil hat den Leistungsanspruch besonders reprasen-
tiert?

* Wie wurde in der Familie auf Fehler reagiert?

Auf MiBerfolg?

* Gab es Geschwister, mit denen ich — was Leistung betraf — in Konkur-

renz stand?
Wie ging dieser Konkurrenzkampf aus?
* Existierten geschlechtsspezifische Zuschreibungen?

Schule:

* Welche Arten von Hausaufgaben habe ich gerne gemacht?
Warum?

* Was konnte ich auBBerhalb von Schule gut?
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Wie/mit wem habe ich es gelernt?

Und wozu?

Wie wurde in der Schule auf Fehler reagiert?

Welche Auswirkungen hatte das auf mich?

Welche Strategien hatte ich, mich auf Klassenarbeiten vorzubereiten?
In welchen Fachern war ich gut?

Warum eigentlich?

War es eine konstante Position?

Gibt es fur mich ,beschamende” Schulerinnerungen?

Welche Folgen hatten sie?

Gab es Facher, die ich ,noch nie“ konnte?

Aus welchen Griinden?

Gab es Personen, die mich in meinem Leben behindert haben?
Wie waren diese Personen?

Gab es Personen, fur die ich gelernt habe?

Wie waren sie?

Mit welchen persdnlichen Eigenschaften haben sie mich motiviert?

Heute:

*

*

Was kann ich heute gut?

Gibt es etwas, was ich in den letzten 5 Jahren neu erlernt habe?

Wie habe ich es erlernt?

Woher kam meine Motivation?

Gibt es (Lern-)Bereiche, von denen ich sagen wirde: ,Das konnte ich
noch nie und werde es auch nie lernen“?

Wenn ich heute vor einer unangenehmen/schwierigen Lern-/Arbeitsan-
forderung stehe, wie gehe ich sie an?

Gibt es heute noch ,Vater” oder ,Miitter”, fur die ich mich anstrenge?
Welchen Stellenwert hat Leistung heute far mich?

Wieso bin ich eigentlich in dem Beruf tatig, den ich gerade austibe?
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Aussagen zum Lernen

Lesen Sie die folgenden Aussagen laut vor:

* Ich kann nur dann effektiv etwas lernen/leisten, wenn ich unter Druck
stehe!

Druck verhindert bei mir jegliches Lernen!

Ich werde durch einen MiBerfolg beim Lernen durchaus angespornt!
Ich werde dadurch ziemlich entmutigt!

Ich mdchte mir eine schwierige Aufgabe alleine erarbeiten —auch wenn
es etwas langer dauert!

Ich hole mir gerne und relativ schnell Hilfe bei anderen!

Ich lasse mich entmutigen, wenn ich merke, daf3 andere besser sind
als ich!

Ich werde dadurch eher angespornt!

Wie geht es lhnen damit?

Kennen Sie solche Satze, treffen sie zu?

Macht sich Ablehnung bei Ihnen spirbar?

Kennen Sie noch treffende Aussagen, die lhr eigenes Lernverstandnis gut
beschreiben?

Notieren Sie ,lhre Aussage” — lhr Motto!

*

Bildbetrachtung unter dem Aspekt ,,Lernen*

Als letzte Ubung méchten wir lhnen noch die im Kapitel 2 dargestellte
Moglichkeit der Deutung der beiden Kunstpostkarten nennen. Wéhlen Sie
die fUr Sie richtige Vorgehensweise. Notieren Sie zu einer Karte ihre
Gedanken zu ,Lernen’, oder schreiben Sie zu beiden lhre Assoziationen
auf oder suchen Sie sich eine neue Karte, mit der Sie dann in der
genannten Weise verfahren.
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