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Peter Faulstich
Lust am Lernen

Wir leben und lernen in Paradoxien. Einerseits wird die Notwen-
digkeit zu lernen mit 6konomischen, sozialen, kulturellen oder de-
mographischen Argumenten hervorgehoben. Standortwettbewerb,
Chancengleichheit, Teilhabe und langes Leben scheinen davon ab-
zuhangen, dass alle immer und Oberall lernen. Lernanstofe treten
als auBBerer Zwang auf. Deshalb entziehen sich andererseits viele
den Lernanforderungen. Schulabbrechern, Nie-Teilnehmenden in
der Weiterbildung, Resignierten und Prekaren ist die Lust am Ler-
nen ausgetrieben worden. Sie haben vergessen, verdrangt oder nie
erfahren, dass Lernen ein Gluck sein kann.

Nichtsdestoweniger passiert es immer wieder: Man wird von einem
Problem gepackt, von einem Thema begeistert, von einer Idee uber-
zeugt. Es ist eine Lust zu lernen. Allerdings nur dann, wenn das Pro-
blem fiir mich selbst wichtig ist, wenn das Thema far mich bedeut-
sam wird, wenn die Idee mich betrifft.

Schon die kritischen Aufklarer — z.B. Joachim Heinrich Campe |
(1746-1818), Georg Forster (1754-1794), Immanuel Kant (1724- .'
1804) oder Christian Fiirchtegott Gellert (1715-1789) — setzten auf
ein Lernen mit »frohlichem Herzen« und »aufrichtiger Freude«. Sie |
waren selbst angetrieben von »Wissbegierde«, erhofften sich »kost- |
lichen Genuss« und »einzigartige Wonne«. Allerdings war schon im
18. Jahrhundert, in dem sie als Vertreter und Wortflhrer des Burger-
tums auftraten, Lernfreude nur wenigen vorbehalten und Lernteil-
habe deshalb umso kostbarer. Die Arbeiterbildungsvereine des 19.
Jahrhunderts erst erschlossen breitere Zugénge zum Wissen auch
fiir das »gemeine Volk«. Vorkdmpfer war der Schneidergeselle Wil-
helm Weitling (1808-1871). Der Hunger auf Wissen ergriff weitere
Kreise. Heute aber hat sich vorherrschend ein wirtschaftlich begrun-
deter Zwang zum Lernen durchgesetzt. Viele entwickeln gerade des_-
halb gegen auf3engesetzte Lernanforderungen begrindete Lernwi-
derstande. ;

In diesem Zwangszusammenhang besteht die Gefanr, dass Frei-
heitsspielraume zunehmend beschrankt oder aufgegeben werde:}.
Es kommt deshalb darauf an, sich von selbstverschuldeter Unfrei-
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tur und Bildung, Bilderwelten und Lebenswelten. Hamburg. Fiinfzehn erst vor kurzem gewahite Betriebsratsmitglieder befinden

sich seit zwei Stunden am Anfang eines einwochigen Betriebsratese-
minars. Die Frauen und Mé&nner haben sich bereits im Rahmen einer
Vorstellungsrunde bekannt gemacht, aber es herrscht noch Unsicher-
heit — untereinander und auch gegeniiber den beiden Seminarleite-
rinnen. Man findet sich nett, sympathisch, aber man weif} noch we-
nig voneinander und auch dariiber, was auf einen zukommen wird.
Welche Anforderungen werden gestellt? Die Vorstellung des Semi-
narverlaufs war informativ, aber der Teufel steckt bekanntlich im De-
tail. Soll ich hier etwa zum Juristen werden? Gesetze und Gerichtsur-
teile sind doch eine langweilige und undurchsichtige Materie. Einige
fragen sich, ob sie diese Anforderungen erfillen kénnen, ob viel-
leicht die anderen »viel mehr drauf haben« als man selbst und ob
man sich mit der eigenen Arbeitsweise und Interessenvertretung im
eigenen Betriebsratsgremium nicht lacherlich machen wird gegenu-
ber den anderen. Dort lauft die Interessenvertretung bestimmt bes-
ser und professioneller ab als im eigenen Betrieb. Vielleicht war es
tberhaupt ein Fehler, fir den Betriebsrat zu kandidieren? Die Stim-
mung ist also gemischt: einerseits nett und freundlich, andererseits
unsicher, ein wenig angstlich und angespannt. Was wird hier eine
Woche lang auf mich >ukommen? Lust empfindet zu diesem Zeit-
punkt niemand. :

Die beiden Seminarleiterinnen dieses gewerkschaﬂ!ichen Betr:labs:
rateseminars kiindigen nach der Vorstellung den nachsten Schritt an:
Die Lerninteressen und die Fragestellungen derTeilnehmgnden sollen
zu Wort kommen, damit im Verlauf des Seminars cﬁe njthEbfﬂChtB“
Interessen und Fragen bearbeitet werden kénnen. D:eTE|Inehmenderl
werden gebeten, solche »Handlungsproblematiken« im Zusammgn
hang mit ihrer Betriebsratsarbeit zu skizzieren, die sie Im _‘Jerlauf er
Woche gerne bearbeiten wirden. Auf einem Stick ‘J‘fam_:izentung dszl{;eef:
sie diese »Handlungsproblematiken« als gituation in einem Bil
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mit Stichworten festhalten: Ort, Zeit, Akteure, Thema/Konflikt und vor
allem sich selbst mit ihrer Unklarheit und ihrem Unwohlsein in dieser
Situation und den spezifischen Fragestellungen, auf die sie hierim Se-
minar eine Antwort haben mochten. Verlangt wird die Darstellung der
eigenen Befindlichkeit und Emotionalitat in der skizzierten Situation
sowie eine Fragestellung, von der man sich eine weiterfuhrende Ant-
wort fir zukUnftige ahnliche Situationen erwartet.

Zwolf der fanfzehn Teilnehmenden hangen nach einiger Zeit ihre
Skizzen auf und erlautern sie kurz. Zur Sprache kommen Konflikte
mit der Geschéftsfiihrung, die den Betriebsrat nicht »fur voll« nimmt,
Unsicherheiten (iber die Art und Weise der Geschaftsfihrung im Be-
triebsrat und dariiber, welche Rechte das einzelne Mitglied hat, po-
litische Konflikte im Betriebsratsgremium bei der Einschatzung von
Kindigungen und vieles andere mehr. In den Schilderungen stehen
die Erzahlenden als Menschen im Mittelpunkt, die im Betrieb oder im
Betriebsratsgremium Unsicherheiten erfahren, Handlungsweisen der
Geschattsfiihrung, aber auch innerhalb des eigenen Gremiums als Er-
niedrigung empfinden und andere schwierige Situationen erleben. Im
Verlauf der Schilderungen tauchen teilweise die alten Geflhle wieder
auf, der Kopf wird rot, die Stimme lauter. Die Seminargruppe ist sehr
still, wenn jemand erzahlt, weil alle wissen, dass sich hier eine Kol-
legin oder ein Kollege mit inren bzw. seinen Gedanken und Empfin-
dungen o6ffnet, ein Stiick weit schutzlos macht und auf die Solidaritat
deranderen vertraut. Reaktionen aus der Gruppe signalisieren Solida-
ritat: »Das ist ja wie bei uns!« Verstandnis fur die Erzahlenden kommt
zum Ausdruck, wenn Wut oder Arger geteilt werden, aber auch Inter-
esse an der Person und Situation, wenn Nachfragen gestellt werden,
um besser verstehen zu konnen.

Mit den zwolf Skizzen der Personen, die ihre Lerninteressen und
Geflhle deutlich machen, kommt Leben in den bislang abstrakten
Seminarplan. Trotz aller Verschiedenheit der sozialen Kontexte in den
Skizzen wird eine hohe Ubereinstimmung der Problemlagen deutlich.
Das Vertrauen zu den anderen Teilnehmenden wachst ebenso wie die
Vermutung, dass man hier am richtigen Ort sein kénnte. Einem Ort,
an dem die bedeutsamen eigenen Probleme als Betriebsrat anschei-
nend auch fir die anderen bedeutsam sind und so bearbeitet werden
kénnen, dass am Ende der Woche die eigene Kompetenz und Hand-
lungsfahigkeit so gewachsen ist, dass man als Interessenvertreterin
anerkannt wird oder erfolgreicher als bisher handeln kann. In diesem
Moment steigt die Lust, mehr zu wissen, die Lust, mit den anderen zu-
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sammen zu lernen, wie man zuklnftig als Betriebsrat zufriedenstel-
lender handeln und empfinden kénnte.

Drei der finfzehn Teilnehmenden haben interessiert zugehort, aber
keine eigenen Skizzen angeboten. Auf die Nachfrage einer Semi-
narleiterin antwortet ein etwas éalterer Kollege, er sei kein Anfanger
mehr, sondern seit zehn Jahren Betriebsratsvorsitzender in einer
Spedition. Er nenme an diesem Seminar teil, um sein Wissen aufzu-
frischen, Probleme hétte er keine. Die Seminarleiterin gibt sich mit
dieser Antwort zufrieden und trifft Vorbereitungen, damit die Semi-
nargruppe eine erste Fallerzahlung gemeinsam bearbeiten und ko-
operativ lernen kann.

Szenenwechsel: Lernen muss SpaB machen!?

Spaf — und nicht Lust — wird in vielen padagogischen Schriﬂen'als
wichtiger Faktor fur Lernerfolg ausgewiesen. Spaf3 gilt als Motiva-
tionsfaktor. Das ist zunachst einleuchtend: Wer SpaB an einer Sa-
che hat, dem fallt die Arbeit daran leichter. Eine Untersuchung zeigt,
dass auch Betriebs- und Personalrate Spaf als wichtige Bedingung
far erfolgreiches Lernen ansehen (Bayer/Heimann 2006, 186). Was
aber bedeutet »Spaf3«? . '

Wiltrud Gieseke (2007, 59) greift in ihrem Buch uber Emntmnen
beim Lernen auf eine bekannte Differenzierung zurick: Sie unter-
scheidet Freude und Lust von Spaf. Spaf steht fur Amﬁserpent und
Unterhaltung, d.h. fur eine Befindlichkett, die sich clurc}'l die Abwe-
senheit von Anstrengung und durch Entspannung auszeichnet. Spal3
lebt vom Gegensatz zwischen fremdbestimmter Arbeit und Entspan:—
nung. Wer standig auf Anweisung arbeitet, muss auch mal abschal-
ten und SpaB haben diirfen. Nie mand kann eine fremdgesetzte Span-
nung auf Dauer aushalten. } ~

ﬁer diese Logik auf Lernzusammenhange ubertra{._;t. weist nicht S;:
auf SpaB als Motivationsfaktor und Anreiz fur Lernen hin, sonderna :
auf die Fremdbestimmtheit des Lernzusammenhapgs. Wenn Lernzr:‘
forderungen fremdbestimmt sind, wie beispielswelse Am_estinnrézmt;
deren Erreichung standig gepraft wird, dann muss auch zwisc ?'Ei il
SpaB erlaubt sein. SpaB istdie andere Seite E:ies L.ernz'wangs l;ﬁr At
pensiert Lernzwénge. Ganz anders stellt sich die Sltuatlonfmmt“ o
schen dar, die das Privileg besitzen, weitgehend nselbs‘ibes_l s
arbeiten, fiir Menschen, deren Arbeit zugleich inr Hobby ist.Sie
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oft tage- und wochenlang durcharbeiten, weil sie mit ihrer »selbstbe-
stimmten« Arbeit zugleich Freude und Lust empfinden. Diese Freude
und Lust entsteht, wenn Ziele im eigenen Interesse erreicht werden,
oder wenn man neue Wege oder Strategien fur die Zielerreichung ent-
deckt, Strategien, die den Fortschritt befligeln. Im Wohlergehen stei-
gen Selbstvertrauen und die Bereitschatt fiir Offenheit, Freude verleiht
Fitgel, »man fahrt vor Freude aus der Haut« (ebd., 60). Freude und
Lust befligeln dann die weitere Arbeit.

Ist so ein Geflhl nicht auch fur Lernen denkbar, wenn es eigenen
Interessen folgen kann? Kénnten dann SpaBangebote als Anreiz flr
fremdbestimmtes Lernen nicht entfallen, weil Freude und Lust durch
die Realisierung eigener Interessen an mehr gesellschatftlicher Teil-
habe entstehen? Um eine solche unverkurzte Sicht auf Lernen ein-
nehmen zu konnen, muss zunachst einmal die Verbindung von Ler-
nen und Schule getrennt werden. Befragt man Personen im Rahmen
von Lernforschungsprojekten zu ihrem Lernen, dann bekommt man
regelmaBig Schulgeschichten zu horen. Lernen wird ganz iberwie-
gend mit »Schilern« gleichgesetzt, d.h. es wird berichtet, wie Lehre-
rinnen versucht haben, den Schilerinnen etwas beizubringen, welche
Zwange z.B. in Form von Priifungen dazu auferlegt wurden und wie
man sich als Schiilerin dazu verhalten hat. Lernen zur Realisierung
eigener Interessen und zur Erweiterung der eigenen Handlungsfa-
higkeit kommt in Schulerzahlungen kaum zum Ausdruck. Lernen er-
scheint dort als Zwang und nicht als lustvolle Erweiterung der eige-
nen Handlungsmeoglichkeiten. Diese werden erst sichtbar, wenn man
Lernen von Schule I6st und mit der eigenen Biogratfie, d.h. dem eige-
nen Handeln in der Gesellschaft, in Verbindung bringt.

Lernen als Lust auf mehr gesellschaftliche Teilhabe

Lernen lasst sich als ein Prozess verstehen, mit dem Krisen (Hey-
dorn), Zweifel (Dewey) oder auch Zielspannungslagen (Tietgens)
uberwunden werden. Klaus Holzkamp spricht von Handlungsproble-
matiken, die den Ausgangspunkt fiir Lernprozesse bilden kénnen,
bzw. von Lernproblematiken, die im Verlauf von Lernprozessen den
Ausgangspunkt fiir weitere Lernfortschritte markieren kénnen. Hand-
lungs- und Lernproblematiken beschreiben Situationen und Stationen
in Handlungsvollziigen, in denen der Mensch sich zunachst nicht zu
helfen vermag (vgl. Holzkamp 1993, 182), sich aber tber Lernen
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eine Uberwindung der Problematik verspricht. Lernen ist in diesen
problematisch gewordenen Situationen ein Versuch der Selbstver-
standigung. Menschen kénnen (missen aber nicht) sich in solchen
Handlungssituationen fir einen Lernprozess entscheiden, d.h. fir
eine reflektierte Selbstverstandigung in dieser Situation (vgl. Ludwig
2007). Im Rahmen der Selbstverstandigung suchen sie nach mehr
Klarheit Uber diese Situation und vor allem nach neuen, noch un-
bekannten Handlungsmaglichkeiten, um wieder zufriedenstellender
handeln zu kbnnen.

Es stellt sich damit die Frage, wann ein Bedeutungskomplex zum
aktuellen Lerngegenstandwird, oder—anders ausgedruckt —wie das
Subjekt dazu kommen kann, iberhaupt mit dem Lernen im Sinne ei-
ner Erweiterung eigener Handlungsmaoglichkeiten zu beginnen. Die
Antwort liegt in der Diskrepanzerfahrung auf der Basis einer Bedurt-
nisspannung, die das Subjekt merken lasst, dass es hier mehr zu
lernen gibt, als ihm bisher vom Gegenstand zugénglich ist. Die Dis-
krepanzerfahrung hat eine bestimmte Erlebnisqualitat, die aus ei-
ner spezifischen » subjektiven Befindlichkeit« (Holzkamp 1983, 245t.;
1993, 214: Osterkamp 1982, 60) resultiert. Diese Befindlichkeit kann
ganz unterschiedlich gelagert sein, sie kann sowohl von erfahrenqen
negativen Geflihlen im Kontext der Handlungsproblematik g_e_pragt
sein, als auch von Hoffnungen und Erwartungen in Folge antizipierter
erweiterter Handlungsfahigkeit durch Lernen. In jedem Fall e.nthalt
sie aber das Interesse und die Lust auf mehr: auf mehr Orientierung
und mehr Handlungsoptionen, auf mehr Klarheit, auf m?hr Wissen,
auf ein besseres Leben(sgeflhl) durch mehr Handlungsfahigkeit und
auf mehr gesellschatftliche Teilhabe. _

Befindlichkeiten und Emotionen spielen also von Beginn des Lern-
prozesses an eine entscheidende Rolle. Ohne eine gntspfechende
Befindlichkeit als Bedurfnisspannung und Interesse wird kein Lernen
in Gang gesetzt. Und es sind von Anfang an nicht nur angenehrqe
Befindlichkeiten, wie das Eingangsszenario zeigt. Lernen umfasst in

der Regel neben der Lust auf Mehr immer auch Angste und Zweifel.

Es umfasst immer auch Selbstverdnderungsprozesse, ist also m::
Anstrengungen und Geféhrdungen verbunden. Lernen kann aucin
scheitern. Diese Angste und Zweifel konnen die Lust auf Lgrneré "
den Hintergrund drangen. Wenn sich jemand aufgrl{ﬂd seiner ¥
findlichkeit nicht auf einen Lernprozess einlassen mf}chte, Iﬁpn ;
nur zum Lernen gezwungen werden, indem ihm negative Sa; ‘I?unne

angedroht werden wie beispielsweise Nichtbestehen einer Pruiung,
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Jobverlust, Beschamung etc. Holzkamp bezeichnet solche Lernbe-
grundungen als defensiv. Sie zielen nicht auf die Realisierung eige-
ner Interessen und auf mehr Handlungsoptionen, sondern auf die
Sicherung des Status quo. Dem defensiven Lernen liegen nicht ei-
gene Interessen, sondern Lernzwange zugrunde. Demgegeniber
sind expansive Lernbegrindungen, die in eigenen Lerninteressen
und Diskrepanzerfahrungen ihren Ausgangspunkt nehmen, mit einer
subjektiven Befindlichkeit und Erlebnisqualitat verbunden, die Lust
auf erwartbare neue Handlungsmaoglichkeiten weckt. Die Diskrepan-
zerfahrung ist dann bei allen Angsten und Zweifeln insgesamt positiv
gestimmt, sie wird zur subjektiv erfahrenen Notwendigkeit, zum Be-
darfnis (vgl. Holzkamp 1983, 245).

Es ist nicht wenig, was zusammenlaufen muss, um expansives
Lernen anzustof3en: Die biografischen Erfahrungen Uber die eigene
Lebensspanne und die situativen Erfahrungen in der Lehr- und Lern-
situation miissen zusammengefasst eine Gefthlslage und Befindlich-
keit ergeben, die Mut und Motivation fiir den nach vorn offenen Lern-
prozess zum Ergebnis haben. Dies umfasst, dass die biographischen
Lernerfahrungen so positiv sind, dass man sich als Teilnehmerin im
Eingangsszenario eine Befassung mit rechtlichen Themen und poli-
tischen Strategien Uberhaupt zutraut. Dies umfasst weiterhin fiir die
aktuelle Lernsituation, dass ausreichend viel Vertrauen in die Lern-
gruppe gesetzt werden kann und die Gefahr niedrig erscheint, dass
man fdr Fehler ausgelacht wird. Der Betriebsratsvorsitzende im Ein-
gangsszenario hat entweder keine Probleme — was erstaunlich ware
—, oder er hat noch nicht genigend Vertrauen in die Gruppe gefun-
den bzw. biografische Lernerfahrungen gemacht, die ihm jetzt im Weg
stehen. So verstanden ist Lernen eine individuelle Aktivitat und Lust
am Lernen mit der Realisierung individueller Interessen sowie indi-
vidueller Bedeutsamkeiten verbunden bei gleichzeitiger Begrenzung
durch die immer mitlaufenden Versagensangste und Veranderungs-
anforderungen, die biografisch ader situativ fundiert sind.

Wenn expansives Lernen ein an ganz individuelle Befindlichkeiten
und Interessen gebundener Prozess ist, 14sst sich dann Lernen in
gruppenfoérmigen Bildungssettings wie Seminaren und Kursen (iber-
haupt realisieren, oder wére solches Lernen auf individuelle Bera-
tungssituationen beschrankt? Wie kann aus zwolf Fallgeschichten wie
Im Eingangsszenario ein gemeinsames Lernen folgen? Wie soll etwas
Gemeinsames entstehen, wenn jeder seinem besonderen Lerninter-
esse folgt? Spricht nicht schon die Individualitat jeden Lernens ge-
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gen kooperatives Lernen? Und schlieBlich: Gibt es nicht notwendige
Qualifikationsanforderungen, die nur Professionelle kennen und an
die Anfanger/Laien noch gar nicht denken? Macht es insofern Gber-
haupt einen Sinn, an den individuellen Lerninteressen anzukniipfen?
Experten und Lehrende sind schlieBlich dafiir da, dass sie neue Wege
weisen und erforderliches Wissen anbieten.

Dies sind alles wichtige Einwande, aber Freude und Lust sind nun
mal mit den individuellen Lerninteressen und den fiir relevant gehal-
tenen Lerngegenstanden verbunden. Es stellt sich somit erstens die
Frage, wie sich individuelle Interessen und Bedeutsamkeiten — also
die Realisierung eigener Befindlichkeit im Sinne von Lust und nicht
von Angst — in Gruppenkontexten verwirklichen lassen. Zweitens ist
zu fragen, ob nicht die Vermittlung notwendigen Wissens verloren
geht, wenn Bildungsprozesse In individuellen Interessen und Be-
findlichkeiten ihren Ausgangspunkt nehmen: Wo bleibt dann das All-
gemeine und Verbindende? Bei aller Lust gilt es doch auch notwen-
diges Wissen zu vermitteln, oder?

Eine mogliche Antwort auf diese Fragen und Einwande gibt das
Konzept der beratungsorientierten Weiterbildung (val. Mdller 2003;
Ludwig/Mdiller 2004). Dieses Bildungskonzept wahit den Ausgang§-
punkt des didaktischen Handelns in den Lerninteressen der Teil-
nehmenden und geht diesen Lerninteressen in einem kon;?era-
tiven Lernsetting nach. Das Bildungskonzept begriindet sich mit der
Holzkamp'schen Lerntheorie (Holzkamp 1993). :

Was sind die Charakteristika dieses Biidungskonzepts? Ein zen-
trales Problem fiir didaktisches Handeln, das an den Lerninteressen
der Teilnehmenden ansetzen mochte, besteht darin, dass diese Lern}n—
teressen nicht einfach auf der Hand liegen und artikuliert werden kon-
nen, sondern in komplexer Weise mit der Lebeqssutqatmn, mit Deu-
tungsmustern und Annahmen tiber Handlungssituationen verwnbehr:
sind. Das Bildungskonzept beratungsnrientieﬂer;v‘u'glterblldung mach
es sich deshalb zur Aufgabe, die Lerninteressen in lhrer\.:’en@'obenhelt
mit der Lebenssituation — konturiert als Fallgeschichte —in einem ers-
ten Schritt zu verstehen. Erst in einem zweiten Schritt w:rd_vc-rp Leh-
renden oder von anderen Teilnehmenden neues Wissen mit Blick auf
die eruierten Lerninteressen eingefuhrt, um dep Selbshrerstantggungﬁz
prozess in der problematisch empfundenen Situation beraten zuw
terstiitzen. Traditionell geht didaktisches Handeln anders herum ﬁ];
Zuerst wird neues Wissen eingefiihrt und im zweiten Schritt %llt E’i“ o
jeden einzelnen Lernenden dieses Wissen in seine bestehenden
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sens- und Bedeutungshorizonte zu integrieren —wobei die Frage nach
den Lerninteressen meist nicht gestellt wird und die Teilnehmenden
den Transfer zwischen dem angebotenen allgemeinen Wissen und ih-
rer konkreten Lebenssituation eigenstandig zu leisten haben.

Weiterbildungsteilnehmende erwarten sich aber Hilfen flr ihre ganz
konkrete Lebens- und Arbeitssituation, es soll fur sie deutlich werden, in
welcher Weise das neue Wissen fir ihren Selbstverstandigungsprozess
ertragreich, d.h. erkenntnisférdernd und handlungsleitend ist. Diese
Erwartung der Weiterbildungsteilnehmenden an situationsbezogene
»Problemlésungen« im Kurs lasst sich in der Weiterbildungsforschung
bis zur Hannover-Studie (Siebert/Gerl 1975, 92) zurlickverfolgen. Des-
halb liegt es nahe, die konkrete, selbst erlebte Handlungsproblematik
sowie die damit verbundenen Lerninteressen und nicht das allgemeine
Fachwissen des Lehrenden als den Ausgangspunkt fir den didak-
tischen Prozess zu wahlen. Dabei verweist der Begriff Ausgangspunkt
bereits darauf, dass hier vor allem die Reihenfolge einer lehrenden-
zentrierten Didaktik in Frage gestellt wird — nicht der Ertrag allgemei-
nen Wissens fir Selbstverstandigungsprozesse.

Neben den Lerninteressen als Ausgangspunkt didaktischen Han-
delns sind kooperative Lernverhalitnisse ein zweites wichtiges Charak-
teristikum beratungsorientierter Weiterbildung. Kooperative Lernver-
haltnisse sind durch gemeinsame Lernproblematiken charakterisiert.
Weil aber Lernproblematiken immer nur ein ganz individuelles Phano-
men darstellen, kann es gemeinsame Lernproblematiken streng ge-
nommen nicht geben: Lernproblematiken sind »vom Standpunkt und
von der Perspektive des jeweiligen Lernsubjekts im Kontext seiner per-
sonalen Situiertheit aus gegliedert, sodass darin zwar der Lerngegen-
stand als auBenweltliche BezugsgroBe enthalten ist, dies aber stets
und notwendig in der Art, wie dieser aus jeweils meiner Perspektive
angeschnitten ist« (Holzkamp 1993, 510). Die Fokussierung des Lern-
gegenstandes erfolgt unter einer je individuellen Perspektive. Koopera-
tives Lernen entsteht unter diesen Voraussetzungen dann, wenn ver-
schiedene Einzelperspektiven auf einen gemeinsamen &uferlichen
Lerngegenstand aufeinander bezogen werden: »Individuen mussen,
sofern sie lernend kooperieren, ihre jeweiligen personalen Lernprob-
lematiken/Lerngegenstéande (unter Berufung auf deren gemeinsamen
aulBenweltlichen Bezugspunkt) als (mindestens) so &hnlich bzw. so ein-
deutig aufeinander beziehbar definiert haben, dass ihre Kooperation
beim Versuch einer Uberwindung der je eigenen Lernproblematik ...
als moglich und sinnvoll erscheint« (a.a.0.). Damit ist bereits eine zen-
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trale Schwierigkeit kooperativer Lernverhaltnisse angesprochen: Die
Lernenden mussen den gemeinsamen Lernprozess als jeweils fiir sich
sinnvoll erachten, sonst brechen sie aus dem gemeinsamen Lernzu-
sammenhang aus und verfolgen ihr Lernprojekt allein weiter.

Im Folgenden wird kurz skizziert, wie beratungsorientierte Weiterbil-
dung als kooperativer Lernprozess verlaufen kann. Der Schwerpunkt
wird dabei auf die Begriindungszusammenhange fir das beratungs-
orientierte Bildungskonzept gelegt. Detaillierte Vorgehensbeschrei-
bungen finden sich an anderen Stellen (Ludwig 2005; 2006; Maller
2003; Scherbaum/Ludwig 2006).

Lust am kooperativen Lernen

Die im Eingangsszenario erwahnten zwolf Fallskizzen bilden zwoli
mogliche Ausgangspunkte fiir kooperative Lern- und Beratungspro-
zesse, die unmittelbar an Lerninteressen und Befindlichkeiten der
Teilnehmenden anschlieBen. Beratungsorientierte Weiterbildung zielt
auf eine wechselseitige Beratung der Teilnehmenden mit Unterstut-
zung durch die Expertise der Kursleiterinnen. Die Bearbeitung der
einzelnen Falle folgt einer Logik, die das jeweilige einzelne Ber_a-
tungsanliegen des Fallerzahlers mit der Vermittiung allgemeinay Wis-
sens verbindet und auf diese Weise neue Handlungsoptionen fdr den
Ratsuchenden entwickelt. Durch diese Verallgemeinerung des Falles
kénnen auch die anderen Teilnehmenden in ihrer Rolle als Berater
von der Fallbearbeitung lernen." Sie erkennen aI[gemeine_Seiten_des
Falles, die fr ihre eigene Selbstverstandigung relevant sm_cl:. Weiter-
bildung kann sich in diesem Kontext zu einem wec_hselseltlgen Be-
ratungsprozess entwickeln, in dem die einzeinen Teﬂnehmenc_len ko-
operativ und lustvoll inren individuellen Interessen nach Erweiterung
ihrer Handlungsfahigkeit nachgehen. _ ‘
Die erste Fallerzahlung kommt regelméBig von demjenigen Teil-
nehmenden, dem eine Selbstverstandigung und damit verbuinder]e
neue Handiungsoptionen besonders wichtig'sind. Nachdem die Fa 1:
geschichte ausfiihrlich erzéahit ist, beginnt Im Rahmen einer bera

' Die Berater lernen aber das in den Fall eingefihrte aligemeine Wlsszin 2::1
aus auch durch die Ubung eines beratenden Zugangs zum Fall D:esefl;‘ rmgtjng
umfasst Perspektivenwechsel und Perspektivenuarschrﬁnkung. T‘arfs Transfor-
des konkreten Falles In seine allgemeinen Aspekte und umgekehrt, die
mation allgemeinen Wissens in konkrete Facetten des Falles.
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tungsorientierten Weiterbildung ein kooperatives Beratungssetting,
das durch drei Phasen charakterisiert ist:

1. Verstehen

2. Vermitteln

3. Beraten

Verstehensphase

In der Verstehensphase fragen die Kursteilnehmenden in einem ers-
ten Schritt verschiedene Aspekte der Fallgeschichte, die den Ein-
zelnen bedeutsam erscheinen, nach und vervollstandigen so ihr in-
dividuelles Bild von der Geschichte. SchlieB3lich hat der Fallerzahler
jene Seiten darstellt, die ihm aufgrund seiner Biographie bedeutsam
sind. Viele andere Aspekte bleiben in der Erzéhlung unerwahnt, nur
ein Teil davon wird nachgefragt.

Die verschiedenen Vorstellungen von der Fallgeschichte, die jetzt
im Kursraum entstehen, sind das Potenzial, auf dessen Grundlage
weiter beraten werden kann. Ein Bild von der Fallgeschichte kann bei
den einzelnen Teilnehmenden des kooperativen Lernsettings nur des-
halb entstehen, weil sie aus einem vergleichbaren kulturellen Erfah-
rungsraum stammen. Sie sind alle Beschaftigte in Betrieben sowie
Interessenvertreter und haben in diesen Rollen Vergleichbares erlebt.
Andererseits sind sie in mehrfacher Weise unterschiedlich und ha-
ben unterschiedliche Erfahrungen gemacht: Sie sind als Menschen
unterschiedlich, sie arbeiten in unterschiedlichen Unternehmen und
Branchen und sie erfahren unterschiedliche Politikstile in ihren Be-
triebsratsgremien. Die Gruppenteilnehmenden bringen vor diesem
Hintergrund fir den kooperativen Lernprozess sowohl gemeinsame
als auch differente Erfahrungen und Vorstellungen mit. Beides ist er-
forderlich, damit der Fallerzahler einerseits Verstandnis fir sein Bera-
tungsanliegen erféhrt, andererseits aber auch Differenzen aufschei-
nen, die erkennbar werden lassen, dass der Fall auch noch anders
verstanden werden kann, die Perspektive des Fallerzahlers nur eine
maogliche Perspektive ist, die erweitert werden kann. Die beratenden
Teilnehmenden und Kursleiterinnen miissen sowohl Nahe als auch
Distanz zum Fall aufweisen, damit der Selbstverstandigungsprozess
des Fallerzahlers unterst(tzt werden kann, aber auch, damit die Lust,
an diesem Fall kooperativ mitzuarbeiten, anhalten kann.

Weitere Bestandteile der Verstehensphase sind — neben dem
Nachfragen —das empathische Hineinversetzen in die verschiedenen
Fallpersonen und eine analytische Spurensuche im Fall. Beim Hinein-
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versetzen in cf're Fallpersonen durch die Gruppenteilnehmenden wird
erkennbar, wie unterschiedlich einzelne Fallpersonen »verstanden«
wurden. Beim Spurensuchen wird deutlich, welche unterschiedlichen
Dimensionen des Falles flir die einzelnen Gruppenteilnehmenden re-
levant sind. Einige konzentrieren sich ganz auf Handlungsgriinde ein-
zelner Personen und auf deren Interaktionsbeziehungen im Fall. Fir
andere sind die rechtlichen Grundlagen oder die Organisations- und
Betriebsstrukturen sowie die Politikstile der Interessenvertretung im
Fall wichtig. Drittens schlieBlich konzentrieren sich vor allem auf ge-
sellschaftliche Makrostrukturen, die aus ihrer Sicht in den Fall hin-
einwirken.

Diese Perspektivendifferenzen sind wichtige Lernchancen fiir alle
Beteiligten, weil sie geeignet sind, die jeweils vorhandenen eigenen
Sichtweisen auf den Fall zu irritieren und neue Lernproblematiken zu
er6ffnen. Das Besondere beim kooperativen Lernen ist die Unmittel-
barkeit der irritierenden fremden Perspektiven. Jeder Lernende kann
zwar, wenn er allein lernt, andere Perspektiven in Rechnung stel-
len, beispielsweise durch die Lekture von Texten zum Thema oder
die Antizipation anderer Perspektiven. Beim kooperativen Lernen
sind die anderen Perspektiven aber unmittelbar gegeben. Sie las-
sen sich nicht einfach durch Einwande oder Kritik wegdrangen, son-
dern kommen Gber die Person des Mitlernenden immer wieder zur
Sprache: »Hier sehe ich durch seine Perspektive meine eigene Per-
spektive als von der des anderen abweichend unmittelbar in Frage
gestellt, meine Sichtweise verliert also ihren ausgezeichneten Stg-
tus und verdeutlicht sich als eine unter gleich urspringlichen und in
gleicher Weise hinterfragbaren und zu rechtfertigenden anderen«
(Holzkamp 1993, 512). :

Die Fallbearbeitung in der Verstehensphase erfahrt bis zu diesem
Punkt eine Komplexitatserweiterung. Die ursprunglich kieine, aberun-
verstandene Fallgeschichte ist im Verlauf der Verstehensphase mit
einer Vielzahl von Aspekten und Perspektiven angereichert worden,
die im giinstigen Falle bereits neue Einsichten in den Fall verspre-
chen. Dies ist einerseits erforderlich fur die Beratung des Fallerzah-
lers, andererseits aber auch fir das fortdauernde Lern:nte:ressa der
kooperativen Berater. Ihr Interesse an der Fallberatung bleibt nur so-
lange bestehen, wie sie ihre eigenen Fleleuanzhunzunte im koope-
rativen Lernprozess berdcksichtigt sehen und die _alternanven Per-
spektiven der anderen Berater fur sich selbst iawerﬂs als er_traqretqh
empfinden. Wenn Lernende in Lernzusammenhangen die fur sie

L RU)

_4__4



m

1428

Joachim Ludwig

bedeutsamen Aspekte des Lerngegenstandes nicht bertcksichtigt
sehen, wird der kooperative Lernprozess prekar.

So wie der Fallerzahler mit seiner Fallgeschichte Lerninteressen
verbinden kann, missen auch die anderen Teilnehmenden eigene
Lerninteressen mit der Fallbearbeitung verbinden kénnen. Dies ist ih-
nen dann moglich, wenn der Gegenstand der Fallgeschichte auch ihr
Lerngegenstand ist und sie die Interpretationsperspektiven der ande-
ren Teilnehmenden fir sich als erkenntnisreich empfinden. Die Wahr-
scheinlichkeit fir die Ausgliederung eines gemeinsamen Lerngegen-
standes ist hoch, weil sie als Interessenvertreter &hnliche Situationen
bereits erlebt haben, solche Situationen antizipieren und auch emoti-
onal nachvollziehen kénnen. Der gemeinsame Lerngegenstand und
das mit ihm verbundene Interesse an der Fallgeschichte und an dem
Fallerzahler ist eine zentrale Grundlage fur kooperatives Lernen.

Auch das Interesse des Fallerzahlers an einer Beratung muss be-
stehen bleiben. Dieses Interesse kann in der aktuellen Beratungs-
situation schwinden, wenn der Ratsuchende durch die Beitrage der
Berater den Eindruck erhalt, dass diese »gegen ihn« beraten. Bereits
schlichte Nachfragen konnen beim Fallerzahler alte Stimmungen we-
cken, die er in unangenehmer Weise mit der Fallgeschichte verbin-
det, aber auch Angste und Unsicherheiten, in der Beratungssituation
maoglicherweise »ertappt worden zu sein«, bestimmte Facetten des
Falles nicht gesehen zu haben. Eine solidarische und empathische
Haltung der kooperativ Lernenden jenseits von Besserwisserei und
»jemandem auf die Schliche kommen wollen«, ist beim Nachfragen
des Falles erforderlich. Multiperspektivitat ist in dieser Situation das
Ziel: moglichst viele verschiedene Perspektiven auf den Fall entwi-
ckeln, die alle gleichermaf3en verninftig und glltig sind. Kooperative
Lehr- und Lernverhaltnisse sind charakterisiert durch gemeinsam
gesetzte Lernproblematiken und darauf aufbauenden Perspektiven-
differenzen der Lernenden. Kooperatives Lernen basiert im Kern auf
der Anerkennung der jeweils anderen Interpretationsperspektiven als
magliche und verniinftige Interpretation. Dadurch werden alle ande-
ren Berater in ihrem jeweiligen Subjektstandpunkt anerkannt und je-
dem einzelnen Teilnehmenden des kooperativen Lernprozesses wird
das Verstandnis der anderen fremden Perspektiven und die Erweite-
rung der eigenen Interpretationsperspektive moglich. Diese Verste-
hensprozesse basieren auf einem grundlegenden Vertrauen in die
argumentative Begriindbarkeit von Auffassungen der Gruppenmit-
glieder sowie in deren Vermégen, Kontroversen mit Vernunftgriinden
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auszutragen. Das vertiefte Verstehen der Fallgeschichte verlangt -
neben der Annahme wechselseitiger Verniinftigkeit — ein Interesse
und emotionale Berihrtheit mit dem Fall und seinem Erzahler.
Wenn die Verstehensphase gelingt,? lassen sich mehrere Kernra-
gen als »rote Faden« identifizieren, die fir die Entstehung und den
Verlauf der Handlungsproblematik verantwortlich erscheinen. In der
Regel sammeln die Berater nach ihrem Verstehensprozess ca. 20
Kernfragen und damit verbundene Kernthemen, deren Bearbeitung
tiefere Einsichten in den Fall versprechen. Diese Kernfragen liegen
auf verschiedenen Ebenen und reprasentieren damit die unterschied-
lichen Interpretationsperspektiven. Die gesammelten Kernfragen kén-
nen die Handlungsgrinde und Beziehungen der Fallpersonen ge-
nauso reflektieren wie die organisationalen und gesellschaftlichen
Strukturen, die in der Fallgeschichte erkennbar werden.

Vermittlungsphase
In der Vermittlungsphase wird zusatzliches Wissen fur den Fall ver-
mittelt, das tiefere Einsichten in den Fall verspricht. Die im Zuge der
Verstehensphase erarbeiteten Kernfragen geben die Themen vor, fir
die zusatzliches Wissen in den Fall eingefuhrt werden soll. In Interes-
sensvertretungsfallen ist dies haufig Wissen Uber Macht- und Kommu-
nikationsstrukturen, Gber rechtliche Zusammenhange, liber Politikstile
in der Interessenvertretung, ber wirtschaftliche Zusammenhange
oder iiber Organisationsstrukturen. In der Regel wird es nicht moglich
sein, allen Kernfragen in der Vermittlungsphase nachzugehen. Weilin
dieser Phase die Beratungsinteressen des Fallerzéhlers im Vorder-
grund stehen, erhélt der Fallerzahler die Moglichkeit, zwei bis drei far
ihn relevante Kernfragen auswahlen, von denen er sich eine weiter-
gehende Selbstverstandigung im Fall erwartet. Die restlichen Kern-
fragen kénnen je nach Interessenlage der anderen Teilnehmenden
und entsprechend der Seminaranforderungen nach Abschiuss des
individuellen Beratungsanliegens bearbeitet werden.

Mit der Einfiihrung zusatzlichen Wissens durch einzelne Grup-
penmitglieder und die Kursleiterinnen wird fur den Fallerzéhler und

2 Die Abfolge der Phasen Verstehen, Vermitteln und Beraten ist in der BEQEI
nicht linear, sondern folgt den Erfordernissen der Fallbearbeitung, Es kann jeder-
zeit erforderlich werden, wahrend der Vermittlungs- oder Beratungsphase wie-
der eine Verstehensphase einzubauen, oder in der Beratungsphase die Vermiti-

lungsphase zu ergénzen.
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ebenso fiir die Berater ein bisher noch unbekannter Teil des ge-
sellschaftlichen Moglichkeitsfeldes an Wissen bzw. Bedeutungshori-
zonten fiir die Selbstverstandigung im Fall verfigbar. In der im koo-
perativen Lehr- und Lernzusammenhang aufgespannten Differenz
zwischen den jeweils bestehenden und den neu angebotenen Be-
deutungshorizonten liegt die Chance fir den Fallerzahler (aber auch
far die anderen Teilnehmenden), die Selbstverstandigung in dieser
und ahnlichen Situationen voranzubringen.

Vermittlung bedeutet hier zwischen der Konkretheit des Falles und
einem adaquaten allgemeinen Wissen zu vermittein. Es geht darum,
in der Konkretheit des Falles die allgemeinen Zusammenhange ent-
lang der ausgewahlten Kernfragen zu entdecken,” um Uber diese
neuen Einsichten zu neuen Handlungsoptionen zu gelangen. Dieses
Wissen kann von einzelnen Teilnehmenden mit entsprechender Ex-
pertise oder von den Kursleiterinnen eingebracht werden. Vermitt-
lung zwischen konkretem Fall und allgemeinem Wissen bedeutet vor
allem, das allgemeine Wissen entlang des Fallverlaufs rekonstruie-
rend einzufiihren und seinen Erklarungsertrag fur den Fall aufzuwei-
sen. Fallerzéhler und Beratende haben in dieser Phase Gelegen-
heit, den Erklarungsertrag des Wissens (z.B. tber Machtstrukturen
oder uber rechtliche Strukturen) entlang verschiedener Handlungs-
sequenzen im Fall zu prifen. Sie prufen damit zugleich die Passung
des neuen Wissens fur ihre eigenen Bedeutungshorizonte. Wenn es
den einzelnen Teilnehmenden gelingt, auf verschiedene Handlungs-
sequenzen des Falles neues Licht zu werfen und ihre Selbstverstan-
digung im Fall zu erweitern, werden die zu Beginn der Fallbearbeitung
vorhandenen Handlungsproblematiken und die mit ihnen verbunde-
nen negativen Befindlichkeiten durch zunehmende Lust an neuen
Handlungsoptionen ersetzt.

Die Einfihrung neuen Wissens erbffnet in vergleichbarer Weise
Differenzbildungsprozesse wie die Perspektivenvielfalt in der Ver-
stehensphase. Damit diese irritierenden Differenzen angenommen
werden konnen, ist wiederum die Anerkennung des jeweils anderen
Subjektstandpunktes als begriindeter und verniinftiger Standpunkt er-
forderlich. Die Differenzen bilden letztendlich eine Art in der Schwebe
gehaltener Kritik, denn sie weisen darauf hin, dass der Sachverhalt
auch anders gesehen werden kann. Ohne wechselseitige Anerken-

* Diese Vermittlung ist die Kernaufgabe professionellen Handelns (vgl. Lud-
wig 2011).
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nung verliert sich Lust und demgegeniiber geraten Angst vor BloB3-
stellung bzw. Scham in den Vordergrund (Oser/Spychiger 2005, 89)
— eine Befindlichkeit, die Kritik nur schwer zulassen kann *

Beratungsphase

Die Entwicklung der verschiedenen Interpretationsperspektiven auf
den Fall und die Einfihrung zusatzlichen Wissens eréffnen den Teil-
nehmenden neue Facetten und damit auch neue Handlungsoptionen.
Die Beratungsphase beginnt bereits in der Vermittiungsphase, wenn
mit dem eingefUhrten neuen Wissen zugleich neue Handlungsopti-
onen diskutiert werden. Auf diese Weise werden Zusammenhange im
Fall hergestellt, erklart und mit Handlungsoptionen versehen.

Ziel der Beratungsphase ist es erstens, dem Fallerzahler neue
Handlungsoptionen flr seinen Fall oder ahnlich gelagerte Félle an-
zubieten. Dazu formulieren alle Berater vor dem Hintergrund ihres je-
weiligen Bildes vom Fall Handlungsoptionen fiir den Fallerzahler. Er
erhalt auf diese Weise ein breites Optionsangebot, aus dem er sol-
che Handlungsvorschlage auswahlen kann, die mit seiner Selbstver-
standigung im Fall am besten korrespondieren. Die Formulierung der
Handlungsoptionen durch die Gruppenmitglieder fir den Fallerzahler
wird als ein solidarischer Akt der Zuwendung zum Fallerzahler erlebt,
deren Emotionalitat auf beiden Seiten spurbar ist. Mit diesem Gefuhl
wird die Beratung des Fallerzahlers abgeschlossen.

Zweitens kann sich die kooperative Beratung der bislang bera-
tenden Teilnehmenden hinsichtlich der sie interessierenden und noch
offenen Kernfragen anschlieBen oder/und die Bearbeitung von Trans-
ferfragen: »Welche Erkenntnisse sind mir aus dieser Fallbearbeitung
fir meine eigenen Projekte und Handlungszusammenhange gelun-
gen? Welche neuen Handlungsoptionen sind fir mich entstanden?«
Die Lust an der Erweiterung der Handlungsoptionen durch die ge-
meinsame Rekonstruktion des Falles macht in der Regel Lust auf
weitere Selbstverstandigungsversuche in konkreten, tatsachlich er-
lebten Handlungssituationen.

4 Oser/Spychiger thematisieren die Annahme von _Kn't:k vor dem Hin!ergnénd
der Anerkennung eines gemeinsam geteilten objektiven Standpunktes k;mtang:
terschied zur hier explizierten wechselseitigen Anerkennung des Subjekls
punktes.
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Lust am Ende?

Die Lust am kooperativen Lernzusammenhang kann schnell zu Ende
gehen, wenn der gemeinsame Lerngegenstand abhanden kommt
oder der Fallerzahler sich weniger beraten als vielmehr von »Detek-
tiven«, die Fehlern auf der Spur sind, verfolgt fuhit. Fur die Kurslei-
terinnen stellt die Aufrechterhaltung des kooperativen Beratungsset-
tings eine hohe Anforderung dar.

Ihre Aufgabe ist es, nicht nur fachlich in der Vermittlungsphase zu
unterstiitzen, sondern vor allem fiir eine verstehensorientierte und
anerkennende Kommunikationsatmosphare wahrend der Fallbear-
beitung zu sorgen, die abweichende Interpretationen als mogliche
und nicht als bessere Situationsinterpretationen gelten lasst und die
Handlungsproblematiken als subjektiven Ausdruck gesellschaftlicher
Widersprichlichkeit anerkennt und nicht abwertet.

Im Unterschied zum Alltagshandeln werden beim kooperativen
Lernen Interpretationen einzelner Teilnehmer nicht abgewertet oder
korrigiert, um sie von der Richtigkeit der jeweils eigenen Meinung zu
uberzeugen. Vielmehr gilt gerade die Differenz der Interpretationen
als Erweiterung des Moglichkeitsfeldes gesellschaftlich produzierter
Bedeutungen und damit als Chance fur alle anderen Teilnehmenden,
ihr eigenes Verstandnis vom Fall auszudifferenzieren, also an der Un-
terschiedlichkeit des Interpretationsangebots in der Gruppe selbst zu
lernen, anstatt andere Interpretationen abzuwerten, wegzudrangen
und als irrelevant erscheinen zu lassen.

In diesem Beziehungsgeflecht haben die Kursleiterinnen eine Rolle
als Mitlernende einzunehmen (vgl. Miiller 2003). Allen Beratern, also
auch den Kursleiterinnen, ist mit der Fallbearbeitung die Aufgabe
gegeben, zunachst den Fall in méglichst vielen Facetten zu verste-
hen. Das ist ihre Lernaufgabe. Sie sind beteiligt an der ErschlieBung
der Fallerzahlungen. Und in Konsequenz aus diesem kooperativen
Lernzusammenhang: Die Interpretationsperspektiven des Fallerzah-
lers stehen als ein Zugang neben den Lesarten der anderen Berater.
Beim kooperativen Lernen »steht keine vermitteinde, interpretierende,
bewertende, besserwissende oder -kdnnende Person zwischen mir
(als Lernsubjekt) und dem Lerngegenstand« (Holzkamp 1993, 511).
Genau darauf haben Kursleitende zu achten, wenn sie die Dialogkul-
tur fOr kooperatives Lernen einflhren und aufrecht erhalten wollen:
auf Offenheit und Gleichberechtigung der Interpretationsperspekti-
ven. Dies setzt ein Menschen- und Gesellschaftsbild bei den Kurs-
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leiterinnen voraus, das auf Differenzen und Gleichwertigkeit setzt.
Kursleitende brauchen Lust auf Differenzbildung und Gleichwertig-
keit, weniger auf die Inszenierung der eigenen Expertise. Ein einmal
begonnener Lernprozess mindet in kooperativen Lernverhaltnissen
nicht nur in eine neue Selbstverstandigung, sondern auch in immer
neue Fragestellungen. Nimmt Lernen seinen Ausgang in individuellen
Lerninteressen, geht die Lust also nicht zu Ende.
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Peter Faulstich
Lob des Lernens

Das Thema ist doppelt riskant: Zum einen versuche ich, Aussagen
zur Theorie des Lernen aus der Interpretation eines Gedichtes zu ge-
winnen. Schon der Titel wird auf Widerstand stof3en. Viele erleben
Lernen eher als Last und als lebenslanglichen Zwang. AuBerdem
erscheint Lyrik als eine ganz andere Textsorte als wissenschaftliche
theoretische Prosa. Zum andern geht es mir um die Apologie eines
Dichters — Bertolt Brecht (1898-1956), der nach dem Zerfall der DDR
in der neuen BRD keineswegs »in« ist.

Das Gedicht ist das »Lob des Lernens«. Der Dichter hat den Text
1933 in seinem Lehrstick »Die Mutter« im Erstdruck veroffentli-
cht, nachdem das Stiick bereits 1932 uraufgefihrt worden war. Das
Gedicht war immer schon — seit seinem Entstehen und spatestens
seit dem Tribunal gegen Brecht im Kongress-Ausschuss gegen »un-
amerikanische Aktivitaten« 1947 ein Stein des AnstoBes. Und Brecht
musste bis zu seinem Tod 1956 im Westen dafiir bezahlen, dass er
dann doch, weil er die west-alliierte Besatzungszone nicht betreten
oder auch nur durchreisen durfte, iiber Umwege Uber die Schweiz
und Osterreich in den Osten zuriickkehrte. Aber auch da blieb er
umstritten.

Ich will eng am Gedicht eine Interpretation vorschlagen, die Ein-
sichten in die Theorie des Lernens vermittelt, und folge dabei sei-
nem Gang in drei Versen. Um den Text nicht zu sehr durch Theorie
zu Oberfrachten, werde ich in drei Exkursen allgemeinere Aussagen
tiber Aufklarung, Bildung und Wissen einbringen, die zugleich die his-
torische Kontinuitat, in der Brecht steht, deutlich machen.

Das brisante, riskante, unzeitgeméaBe und provozierende Lied i_st
zu einer Hymne des Kommunismus geworden und in Gefahr, mit In
den Milleimer der Geschichte geworfen zu werden. Das erste, was
wir daraus lernen kénnen, ist, dass Lernen keine unschuldige, neu-
trale Tatigkeit ist, sondern dass Lernen hochaufgeladen und interes-
senorientiert ist.
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