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3. Theoretischer Hintergrund

Das Konzept des lebensbreiten Lernens - Von , Lernen en passant”
zu ,kompositionellem Lernen“ und , lebensbreiter Bildung*

Prof. Dr. Jost Reischmann, Universitat Bamberg

Die ,Entdeckung*

Die Entdeckung des Begriffs kam im Vorubergehen: Vor dem Kongref3zentrum in San
Antonio/Texas war eine mehr als 25 Meter breite Umrisskarte der Vereinigten Staaten im
Vorplatz eingelassen. Ich stolperte buchstéblich Uber diese Linien und gewann erst nach
einigen Schritten den Uberblick, dass es sich um eine Landkarte handelt. Ich finde mich in
New York wieder und blicke nach San Francisco, ich tGberquere den Kontinent und lese
die Namen der Staaten. Ich ,fliege” weiter nach San Antonio und wundere mich, wie riesig
die Strecke ist, die ich im Flugzeug in Wirklichkeit tGberflogen habe. Ich sehe Kinder, die
auf einem Bein von Staat zu Staat hipfen und dabei die Namen dieser Staaten singen. In
diesem Moment kommt die Erleuchtung: Bildung im Voriibergehen - ,Lernen en passant”.

Die Vielfalt des Lernens

Von Institutionen verantwortetes Lernen — in traditioneller Form oder ,non-traditional*
Diese ,Entdeckung*“ kam nicht unvorbereitet. Ich hatte mich bereits Gber Jahre hinweg mit
»hon traditional“ Lernangeboten auseinandergesetzt: mit ,Universities without walls", mit
.External Degree Programs” (Reischmann 1980), mit Fernstudium und medienvermitteltem
Lernen. Funf Jahre lang hatte ich am Deutschen Institut fir Fernstudien das ,Zeitungskolleg*
aufgebaut und geleitet (Reischmann 1988), das als Modell fur ,,offenes Lernen” den Ler-
ner gezielt ermutigte, seine eigenen Themenschwerpunkte zu suchen. Dass organisiertes
und zertifiziertes Lernen auch in ganz anderen Formen maéglich ist als traditionell in Schule
oder Weiterbildung, war fur mich kein Neuland mehr. Ich verfiigte bereits tiber eine Wahr-
nehmungs- und Denkkategorie: Lernen kann auch in ganz anderen Formen ablaufen als in
traditionellschulischem Arrangement.

Von Institutionen verantwortetes Lernen — in traditioneller Form oder .non-traditional”

Lernvorstellung 1 - fremdorganisiertes, institutionalisiertes, geschlossenes Lernen:
Der Lerner muss zur Institution gehen und dort eine vorgelegtes Curriculum
absolvieren (traditionelles Prasenzlernen an Bildungseinrichtungen). Fahrschulen,
Tanzschulen, Musikschulen kann man hier durchaus mit einbeziehen.

Lernvorstellung 2 - fremdorganisiertes, institutionalisiertes, zugangsoffenes Lernen:
Das Lernangebot kommt zum Lerner; dieser kann vor allem ber Ort, Abfolge und
Zeit, weniger Uber Inhalte entscheiden, z. B. Fernunterricht/Fernstudium,
LSuUniversities Without Walls“. Lernorte kdnnen hier auch Bibliotheken,
Kirchengemeinden, Heimwerkermarkte, Arztpraxen oder Privathauser sein. Aber:
diese Lernorte erschliel3t sich der Lerner nicht selbst; sie werden fur ihn geplant.
Solche Lernangebote kdnnen innerhalb des fremdorganisierten Rahmen dem

Lerner auch weniger oder mehr Entscheidung Uber seine Lernwege offen lassen.
Aber: Die Entscheidung, ob dies erlaubt ist, fallt nicht der Lerner, sondern wird vom
Dozenten oder der Institution entschieden.
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Lernvorstellung 3 — fremdorganisiertes, institutionalisiertes; inhaltsoffenes Lernen:
Hier kann der Lerner auch Gber Auswahl und Gewichtung von Inhalten
entscheiden. In traditionellen Studium findet sich diese Lernform beispielsweise
beim Schreiben der Diplomarbeit, bei dem Thema und Form vom Kandidaten
gewahlt werden und lediglich formale Vorgaben verbindlich sind.

Wahrend bei Lernvorstellung 1 und 2 durch das verbindliche Curriculum auch eine
qualifizierende Zertifizierung am Ende stehen kann, ist dies bei inhaltsoffenen
Angeboten zumeist jedoch weniger intendiert.

Lernvorstellung 4 — vorhandenes Lernen und Kénnen wird zertifiziert:
Wahrend die bisherigen Lernvorstellungen davon ausgingen, dass man den
Lernprozess der Lernenden organisieren muss, wird hier davon ausgegangen,
dass Erwachsene Wissen und Kénnen bereits anderweitig erworben haben
konnen: in einem abgebrochenen Studium, bei der Volkshochschule, in der
beruflichen Weiterbildung, in Hobby oder Freizeit. Dieses ,assessment of prior
learning” erfolgt entweder Uber die Sammlung von Zertifikaten, oder man
demonstriert das Kénnen in einer Prifung.

Selbstgesteuertes Lernen — intendiert und (mehr oder weniger) unterstitzt

Auf der Reise, die mich dann lUber die USA-Landkarte stolpern liel3, hatte mich etwas
anderes umgetrieben. In die neue Denkrichtung gestofRen hatte mich das Buch des
Kanadiers Allen Tough ,, The Adult’s Learning Projects” (1979). In einem
Forschungsprojekt fragte er Erwachsene: ,Haben Sie im vergangenen Jahr etwas
gelernt?“. Die Antwort war meistens ein Nein, aul3er die Befragten hatten an
schulahnlichen Veranstaltungen teilgenommen. Lernen war in den Képfen der Befragten
verbunden mit der Teilnahme an unterrichtsahnlichen, organisierten Veranstaltungen.
Doch mit einer kleinen Veranderung der Fragetechnik erzielte Tough erstaunliche
Ergebnisse. Er fragte nach bestimmten Kompetenzen, die erworben wurden: ,Haben Sie
Tapezieren gelernt?, ,Haben Sie etwas Uber Krankheiten gelernt?”, ,Haben Sie etwas
Uber Kindererziehung gelernt?“.....- und pl6tzlich sprudelte es bei den Befragten. Sie
berichteten nicht mehr Uber Besuche von Veranstaltungen, sondern von erworbenem
Wissen und Kénnen. Und er kam schlie3lich zu dem Ergebnis, dass Erwachsene quer
durch die Bevolkerungsschichten taglich fast zwei Stunden in ,Lernprojekten” verbrachten,
von denen mehr als 80% ohne jede padagogisch-professionelle Begleitung abliefen. Und
damit eroffnete sich eine provozierende Frage an unsere Lernvorstellung: Ist ,richtiges*
Lernen nur das, was zu Prufungen mit Abschlusszeugnissen und Berechtigungen fuhrt,
oder spricht man auch dann von Lernen, wenn man ,einfach so zum Gebrauch oder
Spal3” etwas gelernt hat?

Damit war in doppelter Hinsicht eine neue Denkmdéglichkeit eréffnet. Wahrend man im
traditionellen Denken in der Bildungsarbeit damals von in der Zukunft liegenden Zielen
ausging und Uberlegt werden musste, wie man die heute bestehenden Defizite beseitigen
kénne, waren nun Ausgangspunkt und Blickrichtung anders: Man blickte auf das, was
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Erwachsene heute kénnen, und ging dann zuriick in die Vergangenheit mit der Frage:
Was waren die Situationen, in denen gelernt wurde? Und damit 6ffnete sich der Blick auf
neue Klassen bildender Erfahrungen, auf vielfaltige Lerngelegenheiten und Lernquellen,
die bisher wenig Beachtung gefunden haben. In der andragogischen Diskussion sprach
man vom Perspektivwandel ,vom Lehren zum Lernen*“. Aber noch etwas zweites hatte
sich verandert: die Wahrnehmung ,anderer” Lerninhalte. Tapezieren kénnen, Uber eine
Diat Bescheid wissen, Platzchen backen konnen — das waren Lerninhalte, die bis dahin
kaum als ,seriose", ,richtige” Lerninhalte gewertet worden waren. Und schlief3lich war als
drittes auch die Notwendigkeit der schulahnlichen Form oder Organisation von Lernen in
Frage gestellt, wenn auch ohne Lehrer, Curriculum, Prifung und Zeugnis von ,Lernen*
gesprochen werden durfte. Diese Ausweitung der Perspektive dokumentiert auch das
Berichtssystem Weiterbildung, das seit Mitte der 90er-Jahre neben den besuchten
Weiterbildungsveranstaltungen auch informelle berufliche Weiterbildungsaktivitaten erfasst:
das Lesen von berufsbezogenen Fachbiichern (52%), das Selbstlernen durch
Beobachten und Ausprobieren (50%), kurzzeitige Veranstaltungen wie Vortrage,
Halbtagsseminare (37%), die Unterweisung durch Kollegen und Vorgesetzte (34%).

Von Bedeutung fur das weitere Nachdenken tber unterschiedliche Lernvorstellungen
waren zwei enge Vorgaben Allen Toughs fiir seine Definition von ,Lernprojekt®:

1. Die Uberwiegende Motivation musste auf den Erwerb und das Behalten von Wissen und
Kdnnen gerichtet sein.

2. Die Gesamtdauer des Lernens, das sich aus unterschiedlichen Episoden
zusammensetzen konnte, musste mindestens sieben Stunden betragen.

Lernvorstellung 5 — intentional-autodidaktisches, selbstgesteuertes Lernen:

Mit der Absicht, bestimmtes Wissen oder Kénnen zu erwerben, nutzen Lerner
vielfaltige Ressourcen — Zeitschriften, Freunde, Verkaufer, Handwerker,
Gebrauchsanweisungen, Versuch-und-Irrtum, aber durchaus auch (teil-)
institutionalisierte Lernangebote durch Baumaérkte, Bibliotheken oder Bildungswerke
— komplett oder in Stlicken: man bleibt weg, wenn man das hat, was man wollte.
Absicht ist weniger ein Zertifikat mit seinem Tauschwert, sondern der
Gebrauchswert oder ,weil es eben interessant ist“. Der Lerner ,komponiert* sich
aus diesen Ressourcen seine Lernformen und Lernwege und entscheidet selbst
Uber Inhalte und Ziele.

Vermutlich wollte er sich in der Erwachsenenbildungssituation der 70er Jahre damit gegen
den Vorwurf wehren, er wirde zufallige Kleinereignisse als ,Lernen“ hochstilisieren. Diese
Vorsicht wiirde zeigen, wie eng damals der Lernbegriff noch an schuléahnlichen Formen
und Inhalten orientiert war. Die Enge dessen, was damals als ,richtiges” Lernen akzeptiert
wurde, lasst sich auch an der Stellungnahme des Wissenschaftsrats zum Zeitungskolleg
ablesen, das bewusst als ,Modell offenen Lernens* zur Erforschung ,anderen” Lernens
konstruiert wurde: Zentrale Kritik und Begriindung, das Projekt einzustellen, war: ,Die
letzte Stufe des Programms, namlich die vorgesehenen Begleitveranstaltungen in ...
Institutionen der Erwachsenenbildung, konnte kaum erreicht werden* (in: Reischmann
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1988, S. 114). Also: Ohne Teilnahme an institutionalisiertem Prasenzlernen kein férderungs-
wirdiges Lernen. Ahnlich hatte der Landesrechnungshof Baden-Wiirttemberg argumentiert,
indem er kritisiert, dass ,mangels Examina, Klausuren, Tests usw. ... keine messbaren Lehr-
und Lernergebnisse” vorlagen (in: Reischmann 1988, S. 113. Examina, Klausuren, Tests,
messbare Ergebnisse — solche Schulé&hnlichkeiten waren die Kriterien fir ,richtiges” Lernen.
Mit seiner ersten Vorgabe blieb Tough einerseits traditionell: Als ,Lernen“im Sinne seiner De-
finition untersuchte er nur Projekte, bei denen mit mindestens 51%iger Motivation der Erwerb
von Wissen und Kénnen intendiert war oder, bei mehr als zwei Motiven, Lernen die vorrangi-
ge Motivation darstellte. Damit bleibt er auf der Seite des ,intentionalen Lernens*. Allerdings
machte er damit bewusst, dass Lernen auch in Handlungen erfolgt, die aul3er fir Wissenser-
werb zugleich durch andere Motive ausgeldst sind, z. B. Spalf3, Neugier, imponieren wollen,
nicht-vermeiden-kénnen ... Und damit erhob sich fir mich die Frage: Was ist eigentlich mit
dem Lernen, das in und durch Handlungen geschieht, bei denen die Lernmotivation weniger
als 50% betragt, bei dem andere Grinde vorrangig sind? Dieses Lernen kann ,nicht-intentio-
nal“ sein — eigentlich wollte man tberhaupt nicht lernen, oder ,teil-intentional* — Lernmotivati-
on spielt zwar eine gewisse Rolle, aber deswegen allein hatte jemand kaum die Handlungen
unternommen. Die zweite Vorgabe — aufaddieren von Episoden auf mindestens sieben Stun-
den — bezeichnet Tough selbst als willkiirliche Entscheidung (1979, S. 17). Augen- bzw.
denkoffnend war dabei sein Ausgehen von ,Lernepisoden®, die sich zu einem

Gesamtprojekt zusammenfiigen: Er zahlt also nicht fremdgeplante Unterrichtseinheiten,
sondern schlagt ein anderes Denkkonstrukt vor: Episoden im Lebenslauf zu beachten, die
sich insgesamt zu einem abgrenzbaren und beschreibbaren Lernergebnis zusammenfugen,
zusammen-“komponieren“. Und auch dabei erhob sich mein dialektischer Widerspruchsgeist:
Was ist mit Lernepisoden, die insgesamt weniger als sieben Stunden dauern — etwa einem
Beinahe-Verkehrsunfall, der nur wenige Sekunden dauert, aber moglicherweise die lebens-
lange Lehre erteilt hat: So etwas machst du nie wieder!?

.Lernen en passant”: nicht-intentionales oder teil-intentionales Lernen

Diese Fragen ertffneten mir ein neues Sehen auf der Reise, die mich am Ende tber die
Amerika-Karte in San Antonio stolpern liel3 (wobei durchaus tberlegenswert ware, warum
ausgerechnet die verfremdende Umwelt einer Fernreise solch verandertes Sehen
forderte):

Zum Grand Canyon war ich als Tourist gefahren, um etwas zu sehen, nicht um etwas zu
lernen. Und dennoch ging ich mit erworbenem Wissen von dort wieder weg: Das Museum,
in dem ich Postkarten kaufte, bot Modelle, Videobé&nder, kurze Informationsbroschuren an,
die die Touristen im Vorlbergehen gerne mitnahmen. Immer wieder traf sich ein
Gruppchen bei einem Ranger, der das erklarte, was man sehen konnte oder auch nicht
sehen konnte. Und an einer Reihe von Platzen standen Tafeln mit botanischen,
geologischen oder biologischen Erklarungen.

Um den Sonnenbrand auf Hawai etwas zu schonen, bot sich eine Fihrung in der Dole-
Ananasfabrik an. Die Kuhle in den Fabrikhallen, die beiden hibschen Fremdenfiihrerinnen
mit BlUitenkranz und buntem Hawai-Kleidchen und die Aussicht auf stiRe Ananasproben

LLP 2008-3427

25



3. Theoretischer Hintergrund

hatten herzlich wenig mit Bildungsabsicht zu tun. Und doch habe ich heute ein Wissen,

das ich eigentlich gar nicht beabsichtigt hatte: Eine Broschure erklart die Fiihrung, die
Fuhrerinnen erklaren die Biologie, die wirtschaftliche Bedeutung, die industrielle Vermarktung
und die wirtschaftliche Krise, die nach dem Entstehen von Konkurrenzmarkten durch aus-
geschmuggelte Ananaspflanzen entstanden sind. Und wenn ich an die lange Reihe ananas-
schneidender und sortierenden Frauen und ihre Arbeitsplatze und Arbeitsbedingungen
zuriickdenke, dann 6ffne ich heute jede Ananasdose mit einem geanderten Bewul3tsein.

Pearl Harbour liegt nicht weit entfernt. In wenigen Minuten bin ich mit dem Bus dort — was
hatte ich mit dem Rest des Tages sonst noch anfangen sollen? Am Kiosk der Gedenkstat-

te fir den Ausbruch des Pazifischen Krieges der Vereinigten Staaten im zweiten Weltkrieg
kaufe ich einen Nachdruck des Honolulu-Star vom 7. Dezember 1941, der Uber die gerade
erfolgte japanische Bombardierung berichtet. Diese Zeitung ,lehrt” mich eindricklicher als
mein Geschichtsbuch es vermochte. Der Atem stockt mir, als ich sehe, wie ein altes Paar
einen Blutenkranz in das Hafenbecken wirft und den Namen seines Sohnes auf der riesigen
Tafel mit den an diesem Tage Getdteten sucht. Plétzlich ist Krieg und Tod kein abstrakter Be-
griff mehr. Ich habe etwas gelernt. ,Siehe die Wohnung Gottes bei den Menschen. Den 8 Mai
1868 lese ich im Vortbergehen in den bekannt-verschnorkelten Buchstaben an der Kirchen-
wand. Seltsam — die Kirche finde ich in San Antonio, Texas. Warum eine deutsche Inschrift?
Warum die Jahreszahl? Warum die mir aus meiner Heimatkirche bekannte Schndérkelschrift?
Ich gehe in die Kirche, finde ein heimelig-bekanntes Inneres mit deutsch beschriftetem
Kreuzweg, bekannten Heiligen — und ein (englischsprachiges) Erklarungsblatt (bitte eine
Spende von 50 Cent), in dem von den deutschen Einwanderern berichtet wird, ihren Heimat-
orten, ihren Noten, und dass 1908 in dieser Kirche zum ersten Mal auf englisch gepredigt
wurde (vorher nur auf deutsch). Diese Lernepisode dauert 10 Minuten — aber ich denke noch
heute daran.

Die Beispiele sollen hier abgebrochen werden. Deutlich wird hier ein nochmals anderes
Verstandnis von Lernen als in den obigen funf Vorstellungen.

Anders waren die Inhalte: Es waren nicht die historischen Fakten, die ich in einem ,richtigen”
Geschichtsunterricht vielleicht besser hatte lernen kdnnen, sondern die Authentizitat eines
Zeitungsnachdrucks, das Bild des Paares im GroR3elternalter, das immer noch um den toten
Sohn trauerte, das sich mir einpragte. Es waren nicht die geologischen Schichten des Grand
Canyon, die ich vorrangig lernte, sonder zuné&chst jener unvergessliche Augenrausch, der
den Atem stocken l&sst.

Allerdings: Hinzukomponiert habe ich dann zumindest bei diesen Beispielen manches Wis-
sen und Kdnnen recht traditioneller Art unter Nutzung von traditionellen Lernquellen
(Experten, Lexikas, Geschichts-/Geologieschulbuch) oder nicht-traditionellen (Zeitung,
Postkarte, Broschiren).

Anders war die Motivation: Hingegangen war ich nicht oder hochstens nebenbei aus Lernab-
sicht. Neben dem Lernen, das ich explizit beabsichtige, gibt es also auch ein Lernen, das ich
.nebenbei mithnehme" —manchmal sogar: ein Lernen, oder auf das ich lieber verzichtet hatte
(z.B. was man tut, wenn man den Anschlussflug verpasst).
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Anders war die Form: Es gab keinen Unterricht, auch kein autodidaktisch selbstorganisiertes
Lernen. Und keine der Situationen dauerte eine Unterrichtsstunde oder gar sieben Stunden
— selbst dann nicht, wenn ich das Lesen der Broschiren, spatere Gesprache oder kurzes
Nachschlagen in Lexika als ,Lernepisoden” hinzuaddiere. Allerdings: Ich nutzte durchaus
Hilfsmittel, die Institutionen mit Lehrabsicht vorbereitet hatten und die mich zum Lernen ver-
fuhrten. Denn das ,Museumchen* am Rand des Grand Canyon mit seine Modellen und Arte-
fakten oder das Kino in Pearl Harbour, das im Film mit Dokumentaraufnahmen das damalige
Geschehen zeigt (mit Souvenirladen und Ansprechpartner der lokalen Historischen Gesell-
schaft incl. Angebot, férderndes Mitglied zuwerden), waren ganz offensichtlich von Fach- und
Vermittlungsexperten mit Lehrabsicht eingerichtet - was ich dankbar annahm, ohne mich
.belehrt* zu fuhlen.

Alle diese Beispiele zeigen: Lernen findet in der Breite des Lebens statt, manches

alltdglich, manches nebenbei, manches in Lerninstitutionen, manches in Lebenssituationen,
lebenslang und lebensbreit. Und damit war neben dem Begriff ,Lernen en

passant“ auch der Begriff ,Lebensbreite Bildung“ geboren:

Lernvorstellung 6 — teil-intentionales Lernen:

Es gibt Handlungen, die nicht des Lernens wegen ausgefihrt werden, die aber
Lernen enthalten oder erfordern: Fir eine Reise, einen Konzertbesuch, ein Hobby
oder eine Burgerinitiative entscheidet man sich explizit. Sich damit einstellendes
oder notwendig werdendes Lernen nimmt man in Kauf. Man weil3 spater auch
noch genau, bei welcher Gelegenheit man das Wissen und Kénnen und Werten
erworben hat, aber dieser Lernanteil hatte nicht gentgt, die Handlung zu
unternehmen. Zwar erinnert man sich an die Aktivitat, der Lernanteil aber bleibt
implizit-versteckt. Oft liegt bei diesem teil-intentionalen Lernen auch kein klares
Lernziel vor — erst nachtraglich stellt man fest, was man aus einem Konzertbesuch
oder der Teilnahme an einer Selbsthilfegruppe gelernt hat.

Lernvorstellung 7 — nicht-intentionales Lernen:

Es gibt &ul3ere Ereignisse (,kritische Lebensereignisse®), nicht geplant und nicht
erwartet, die uns dazu bewegen, Altes in Frage zu stellen und neue Perspektiven
zu entwickeln, die uns etwas ,lehren”, ob wir wollen oder nicht: ein Verkehrsunfall,
eine Krisensituation, eine Landkarte, Uber die man stolpert. Solche verandernde
Ereignisse kbnnen mit Schock oder Spaf? verbunden sein, die Verarbeitungszeit
kann Augenblicke oder Jahre betragen. Die Auslésesituation bleibt identifizierbar in
Erinnerung.

Lernvorstellung 8 — nichtintentional-verborgenes Mosaikstein-Lernen:

Betrachtet man das, was ein Mensch kann — nicht das, was man ihm beibringen
musste -, dann entdeckt man auch Wissen, Kénnen und Einstellungen, deren
Herkunft nicht erklart werden kann. Es kann sich um komplexe Ph&dnomene
handeln (Eltern sein, Verantwortung tbernehmen) aber auch um simple
Fertigkeiten (einen neuen Flaschenverschluss 6ffnen). Offenbar wurde irgendwann
einmal gelernt (vielleicht transferierbare Fertigkeiten, vielleicht Prinzipien oder
Strukturen), aber weder der Lerner noch der Beobachter kdnnen Situationen
identifizieren, in denen und an denen dieses Lernen erfolgt ist.
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Die Vielfalt des Lernens — zusammengefasst im Konzept der , Lebensbreiten Bildung”

Mit dem Konzept der ,Lebensbreiten Bildung®, das ich erstmals 1995 in deutsch verdoffent-
lichte, wollte ich auf die Vielfalt der verschiedenen Lernformen, Lernwege und Lernanlasse
aufmerksam machen. Unterschieden habe ich dabei zwischen zwei Formen intentionalen
Lernens (fremdgesteuert-institutionalisiert und selbstgesteuertautodidaktisch) und drei For-
men nicht-intentionalen Lernens (s. Abb.1). Fir den Bereich des nicht- oder teil-intentionalen
Lernens wéhlte ich die Bezeichnung ,Lernen en passant®.

Die Wahl dieses Begriffes hatte sicherlich mit der am Anfang dieses Beitrags geschilderten
Situation des ,Stolperns” Uber die Amerika-Landkarte zu tun. Was mir an diesem Begriff
gefiel: er drickt Aktivitat aus, Vorwartskommen, sich bewegen, Dingen und Menschen be-
gegnen und weitergehen. Diese Assoziationen beschreiben das Gemeinte treffender als die
fur solches Lernen bisher verwendete Begriffe wie nonformal, informell, nicht-intentional, die
lediglich negativ abgrenzen, was nicht gemeint ist.

Wissenschaft von der lebenslangen

Andragogik istdie

und
lebensbreiten Bildung Erwachsener

Lebensbreite Bildung

Frwachsener
I
I 1
intentionales Lemen nichtintentional
"Lemen en passant”
I_I_I I : 1

fremd- selbst- geplant, aber| Kinzel- in

organisiert organisiert Lernen nicht geschehen Lebens-
Hauptzweck routinen
W eiterbildung autodidaktisch Reise Unfall dlter werden
L JQ )
\ 4

enthélt auch immer nicht intendierte
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Aus:. Reischmann, Jost: Lernen “en passant” - die vergessene Dimension. In: GdWZ 1995, H.4, S. 200-204

Abb. 1: Strukturschema ,Lebensbreite Bildung Erwachsener*

Was mit diesem Konzept ,ins Auge fallt*: ,Bildung Erwachsener” umfasst unter der Perspek-
tive der ,lebensbreiten Bildung“ erheblich mehr als ,Erwachsenenbildung®. Das war damals
nicht unbedingt neu, allerdings galt fir den Mainstream der Erwachsenenbildung auch in
Deutschland, was Cann kritisch zur Situation in England anmerkte: ,,Adult educators in Britain
have an unnatural appetite for classes and getting people in groups in their centres” (Cann
1984, S. 13). Sicherlich beabsichtigte ich deshalb die Provokation, tber die institutionalisierte
Erwachsenenbildung hinauszudenken. Dieses umfassende Strukturschema machte es auch
leichter, Theoriediskussionen beispielsweise zum selbstgesteuerten, zum offenen, zum na-
turlichen, zum biographischen, zum alltagsorientierten ... Lernen oder zum Lernen in neuen
sozialen Bewegungen wie Selbsthilfegruppen und Burgerinitiativen in den Gesamtzusam-
menhang der andragogischen Betrachtung des Lernens Erwachsener einzuordnen.
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3. Theoretischer Hintergrund

Diese ,breite” Perspektive (und die theoretisch-wissenschaftlichen Etablierung des Studi-
enfaches) macht es fur mich sinnvoll, die ,Wissenschaft von der Bildung Erwachsener” als
»LAndragogik” zu bezeichnen (Reischmann 1996), und mit ,Erwachsenenbildung” das instituti-
onalisierte Praxisfeld. Fur Theorie und Praxis hat dieser Ansatz gleichermal3en Bedeutung:
* Mehr Bereiche werden als Lernchancen wahrgenommen, mehr Institutionen/
Funktionen werden angesprochen, auch ,Soft-Forms* von Lernen finden
Berilcksichtigung — in der andragogischen Theorie spricht man von ,Entgrenzung".
» Betrachtet man die lebenslangen und lebensbreiten Prozesse, in denen Menschen
das erwerben, was sie wissen, kdnnen und sind, dann ist die Frage ,Wie lehrt man
sie das alles?" zu eng: Hinzukommen muss die Frage: ,Woher haben sie das alles?"
» Damit zeigen sich Defizitmodelle, die allein danach fragen, was noch fehlt, als zu
einseitig fur das Lernen Erwachsener.
» Das gleiche gilt fiir Belehrungsmodelle: Sie tGbersehen den Wert dessen, was
aul3erhalb von traditionellem, institutionalisiertem Lernen gelernt wird.
* Vor allem die Entschulungsdebatte hat bewusst gemacht, dass durch die Experten-
abhangigkeit auch im Bildungswesen Macht ausgetibt wird. Mit dem
Anerkennen, Respektieren und Nutzen individueller Erfahrungen und
Teilkompetenzen kénnen solche Herrschaftsmodelle tiberwunden werden. Dies
reduziert die Gefahr, dass Erwachsene wie Unmindige belehrt und behandelt
werden.
» Es wird wieder deutlich, dass und wie Bildung mit persénlichem Sinn, mit Biografie
zu tun hat.
« Damit bietet sich auch eine differenzielle Interpretation von Lernen an: Es wird auch
Lernen denkbar und akzeptabel, das in Form, Inhalt und Ziel individuell
unterschiedlich sein darf.

Gewarnt werden muss allerdings auch vor einem einseitig-romantisierenden Blick auf le-
bensbreites Lernen. Denn nicht nur Gutes, sondern gerade auch Falsches und Bbses

wird en passant gelernt: Staatsverdrossenheit, politischer Radikalismus, kirchlicher Funda-
mentalismus. Wie, warum und wozu man llgt, betriigt, sich mit den Ellenbogen durchsetzt,
resigniert, missachtlich mit anderen umgeht und sich auf seine Vorurteile versteift, das lernt
man en passant in biografischen Lebenssituationen. Wahrend im curricular durch Institutio-
nen vorbereitetem Lernen die Wege, Inhalte und Ziele rationalverantwortungsbewusst
ausgewahlt und ausgestaltet werden, gibt es ein solches normatives Regulativ im individuel-
len Lernen nicht: jeder kann das auswahlen, was ihm passt, niemand hilft bei Durststrecken,
Irrwegen, Kurzschliissen. Darin liegt eine grundsatzliche Schwéche aller subjektorientierten
Bildungsanséatze. Auch Komplettheit oder Uniformitat sind nicht die Starke von Lernen en
passant; gemeinsame und verbindliche Inhalte lassen sich damit nicht erreichen, vieles bleibt
situativ-individuellzufallig.

Ist Zielsicherheit, Komplettheit oder Uniformitat/\VVerbindlichkeit beabsichtigt, dann

ist Lernen en passant kaum der richtige Weg.
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Auch komplex-systematische und stark genormte Inhalte sind wenig geeignet: eine Fremd-
sprache lernen die wenigsten Erwachsenen ausschliesslich en passant — ein Worterbuch
und ein paar Stundchen bei der Volkshochschule machen einen ganz anderen Start ...
Andererseits: ,Mitbirgerlichkeit®, ,Solidaritat”, ,Nachstenliebe" lassen sich nicht lehren ohne
eine gehdrige Portion von Lernen en passant. Allerdings hat das Konzept der lebensbreiten
Bildung auch bei unerwiinschten Lernergebnissen noch Wert, denn es kann erklaren, wie
solche den deklarierten und erwlinschten Zielen wiedersprechende Lernergebnisse zustande
kommen. Diese Wahrnehmung und Erklarung kann vielleicht unerwiinschten Ergebnissen
vorbauen.

.Wie kommen Menschen zu dem, was sie wissen, kdnnen und sind?“ war die Ausgangsfra-
ge. Diese Frage erweist sich als fruchtbar, indem sie zur Identifizierung und Beschreibung
unterschiedlicher Lernarten, Lernsituationen und Lernvorstellungen fihrt.

.Lernen en passant” wurde dabei eingebunden in das Konzept der ,Lebensbreiten
Bildung®.

Der nachste Schritt: ,Kompositionelles Lernen*

Was im Strukturschema der Lebensbreiten Bildung durch die voneinander abgetrennten
Kastchen nicht zum Ausdruck kommt, lediglich in den Klammern der unteren Zeile angedeu-
tet ist: Diese Lernformen stehen nicht unverbunden nebeneinander. Insbesondere didaktisch
orientierte Ansatze engen sich oft ein auf die Betrachtung nur eines Feldes (,Wie gestalte
ich einen Kurs?“ — ,Wie fordert man autodidaktisches Lernen?*). In der Lebenswirklichkeit
erwachsener Lerner aber spielt sich Lernen oft im Zusammenwirken von Beruf, Freizeit und
Familie, von Spalf3, Druck und Unausweichlichem, von Lachen, Weinen und Langeweile ab.
Insbesondere der biographische Ansatz in der Andragogik hat auf diese Kontext-Eingebun-
denheit hingewiesen. Auch die obigen Beispiele haben, wenn man sie genauer betrachtet,
das Zusammenwirken von vielfaltigen Lernanléssen, Lernhilfen und Lernzielen sichtbar
gemacht: Postkarten, Filme, Fihrungen, Vortrage, Ausprobieren, Lesen, Tun.

Auch bei den Lernprojekten, die Allen Tough beschreibt, wurde das Nutzen vielfaltiger
Lernquellen nachgewiesen.

Lernvorstellung 9 — kompositionelles Lernen:

Viele Lernergebnisse entstehen nicht aus einem einzelnen Lernunternehmen,
sondern aus der Kombination, ,Kompaosition“ von verschiedenen Lernquellen, aus
Intention und Zufall, aus Selbstgesteuertem und Herangetragenem, aus
Angebotenem und ZugestoRenem. Diese ,Komposition* erstellt der individuelle
Lerner gemaf seinen Moglichkeiten und Bedurfnissen.

Doch die eigene Erfahrung genigt, um dieses Zusammenkomponieren von Lernquellen
Zu bestatigen: Macht man sich an eine Lernaufgabe, dann ent-decken sich oft eine
Vielzahl von Lernmdglichkeiten: Man begegnet plétzlich , Teil-Experten®, die Erfahrungen
mitteilen, findet im Bahnhofskiosk oder beim Friseur einschlagige Zeitschriften(artikel), hilft
sich mit Gebrauchsanweisungen und Beipackzettel, probiert aus und lasst sich helfen,
stolt auf Internetadressen und Selbsthilfegruppen — und auf das Angebot der regionalen
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Weiterbildungsinstitutionen. Aber auch die umgekehrte Reihenfolge ist denkbar: Man steigt
mit einem Weiterbildungskurs ein — und hinterher und nebenbei entwickeln sich Aktivitaten,
die das Lernen weiterfihren. In einem Interview im Rahmen der Erforschung von kompositi-
onellem Lernen beschreibt eine Befragte ihren Lernweg beim Fotografieren, der durch einen
Bekannten ausgeldst wurde: ,Ich bin dann sechs Samstage zum Fotografiekurs hingegangen
.. Und dann habe ich mal so drauflosfotografiert ...... Da konnte ich gllicklicherweise auf mei-
nen Bekannten zuriickgreifen, der hat mir da echt geholfen. Und ich musste nattrlich selbst
immer wieder versuchen, es besser zu machen, etwas auszuprobieren ... Ich habe mir dann
eine Zeitschrift Uber das Fotografieren besorgt ...Letzthin war etwas Uber einen berihmten
Fotografen im Fernsehen ... Das probiere ich jetzt die ganze Zeit aus ..." (Eliner 2000, S.
39f). Kursbesuch, ausprobieren, Bekannten fragen, Zeitschrift, Fernsehsendung, wieder aus-
probieren: das sind die aufeinander bezogenen Elemente dieser ,Komposition“.

Die zentrale Beobachtung, auf die der Begriff ,kompositionelles Lernen* aufmerksam macht,
ist das aktive Zusammenbringen unterschiedlicher Lerngelegenheiten, Lernhilfen und Lern-
strategien beim Erarbeiten und Erreichen eines Lernergebnisses.

~-Komposition“ scheint mir aus mindestens zwei Griinden eine treffende Bezeichnung:

a) aktive individuelle Gestaltung: Eine Komposition ist ein Ergebnis eines Arbeitsprozesses,
eines Zusammenbringens, Abstimmens, der aktiven Leistung eines Menschen.

Mag auch manches zuféllig und intuitiv und aufgezwungen und fremdgegeben gewesen
sein, am Ende kann man sagen: Das habe ich geschafft.

b) in sich geschlossenes Werk: Eine Komposition ,klingt zusammen®, ist trotz
unterschiedlicher Stimmen, Instrumente, Satze ein abgeschlossenes Werk. Man weil3 am
Ende: Jetzt habe ich ein Ziel, einen (vorlaufigen) Abschluss erreicht.

Auch bei dieser Perspektive auf Lernen verfallt man leicht in Romantik: Alle Menschen seien
lebenslange, lebensbreite, kompositionelle Lerner. Dies stimmt im Prinzip, aber im konkre-
ten Fall sind Umfang, Inhalt, Dimension und Qualitat dieses Lernens hdchst unterschiedlich.
Wie beim musikalischen Komponieren gibt es sowohl geniale als auch stimperhafte — mehr
noch: es gibt auch geféahrliche Ergebnisse. ,Kompositionelles Lernen* ist wie ,Lernen en pas-
sant* zunachst lediglich eine Analysekategorie, die hilft, Dinge zu sehen. Ob das, was man
sieht, gut und richtig findet, ist etwas zweites. Im Bildungswesen denken wir nicht tGber jedes
beliebige Lernen und Lernergebnis nach, sondern tGber Lernen, das bestimmten Qualitats-
ansprichen entspricht. Dies soll signalisiert werden mit dem Wort ,Bildung“ in ,Lebensbreiter
Bildung“. Und etwas drittes ist es, wie solches ,gutes und richtiges” Lernen unterstitzt und
gefordert werden kann.

Die Praxiskonsequenz: Lebensbreite Bildung sehen, nutzen und fordern

Eine ,Didaktik der Lebensbreiten Bildung“ kann hier nicht geleistet werden. Aber zumindest
einige Anregungen sollen gegeben werde, was diese theoretisch-konzeptionellenUberlegun-
gen fur die Erwachsenenbildungspraxis bedeuten kdnnten.
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1.Lasst sich Lernen en passant ,machen“? Selbstverstandlich. Natirlich nicht in dem Sinne,
dass man Lernenden mit Sicherheit Lernerfolg eintrichtern kann — das kénnen auch instruk-
tions- oder trainingsorientierte Lernformen nicht. Und selbstverstandlich — darauf wurde be-

reits hingewiesen — hat Lernen en passant nicht die Unausweichlichkeit und Verbindlichkeit

institutionell-curricularen Lernens. Aber es lassen sich durchaus Situationen arrangieren, die
das Stattfinden und die Erfolgswahrscheinlichkeit von Lernen en passant und lebensbreitem
Lernen fordern.

2. Lernen sehen, wenn es stattfindet: Gemeindefest, Betriebsausflug, das Fachsimpeln in der
Cafeteria sind Aktivitaten, die als Nebenwirkung auch Lernen bewirken. Lernen in ungewohn-
licher Form wird oft als solches nicht erkannt — und damit auch nicht genutzt und gewertet.
Zwei Beispiele: Die Kursteilnehmer tUberschreiten die Pausenzeit, weil sie heil3 ein Thema
aus dem Kurs diskutieren. Sieht der Kursleiter dies als Stérung, oder als Lernchance? Noch
schwieriger ist die Wahrnehmung von Lernen, wenn nicht nur die Form, sondern auch der
Lern-Inhalt sich vom offiziellen Lehrplan unterscheidet: Werden Kursteilnehmer von ihrem
Arbeitgeber in einem schonen Hotel untergebracht, was lernen sie dann tber ihre Wertschét-
zung in dieser Firma? Anders herum: Wer nach den Reisekostensatzen des 6ffentlichen
Dienstes tUbernachten muss, was lernt der Uber seine Wertschatzung durch seinen Arbeitge-
ber? Und kdnnen wir sehen, wie damit en passant Beamtenmentalitat ,gelehrt” wird?

3. Lernen als Anknipfen und Weiterflihren: Wenn Lernen im Lebenskontext stattfindet,
Vorhandenes fortsetzt und Grund legt fir weiteres Lernen, dann hat dies sowohl makrodidak-
tisch als auch mikrodidaktisch Folgen. Die Theorie der Teilnehmerorientierung hat vielfaltig
das ,,Abholen der Lerner dort wo sie stehen” eingefordert. Fragen, Problemlagen der Lerner
werden dabei nicht geschaffen, sondern fir vorhandene Fragen und Problemlagen Lern-
maoglichkeiten angeboten. Mehr Aufmerksamkeit wird zu richten sein auf (informelles) Lernen
parallel zum ,Lehrplan® innerhalb und aufRerhalb von Lehrveranstaltungen, aber auch zum
Weiterfiihren nach Abschluss einer Lernsequenz.

4. Vorhandenes ergéanzen, Licken sehen: Manche Situation im Alltag fordert zum Fragen
heraus: Was soll uns dieser komische Brunnen sagen? Und tber Lernen oder Nicht- Ler-
nen entscheidet jetzt, ob leicht und niederschwellig eine Lernstitze bereitliegt. Ein Infoblatt
aus dem Kasten neben einem Denkmal fuhrt ins Lernen hinein, weitere Angebote kdnnen
hinzugefligt. Stadtpfade, Lehrpfade, das Prospektchen am Kircheneingang stellen solche
LernerschlieBungen dar — wobei solche Medien mehr oder weniger lernférdernd angefertigt
sein kénnen. Der Lernanstol3 ist hier also gegeben, lediglich die ErschlieRung muss ergénzt
werden.

5. Anstol3e geben, ,Herrichtung von Lerngelegenheiten®: Lernbdrsen, Beratungsangebote,
Hotlines, Projekt- und Selbsthilfegruppen, eine ruhige Ecke zum Sprechen, das Vermitteln
von Ansprechpartnern - all dies sind unter der Perspektive der ,Lebensbreiten Bildung*
neue Aufgaben fir eine neue Lernkultur. Auf Erwachsenenbildungsorganisationen und
Erwachsenenbildner kommen damit neue Aufgaben zu: ein ,Herrichten von Lerngelegenhei-
ten“, die Uber das Angebot von Kursen weit hinausgeht.

Ziel und Aufgabe dieser Uberlegungen zum Lebensbreiten Lernen ist, eine bildungsfreundli-
che Welt zu férdern und dadurch einzuladen, sich auf den Weg des lebenslangen und le-
bensbreiten Lernens zu machen. So neu ist diese Idee fir viele Bildungstrager nicht. Man-
ches davon wurde bisher durchaus ,en passant* mitgedacht und mitgemacht. Die explizite
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Bewusstmachung kann diese vorhandene Ansatze starken und fordern.

Schluss — oder Weiterfihrung?

Verlasst man morgens das Haus, oder nimmt man wegen Schmuddelwetter an einem
Theaterworkshop teil, oder beginnt man eine Reise: Weil3 man dann, wie man zurtck-
kommt? Auf manche Dinge, manches Lernen lasst man sich ein, ohne zu wissen, was einem
an Lernen und Veranderung zustoRen und wohin eine moglicherweise entstehende Kette
von Lernaktivitaten fihren wird.

Lernvorstellung 10 — Lernen als , offenes Projekt”:

Lernen lasst sich auch betrachten als ,,offenes Projekt* mit einmaligen und unvorherse-
baren Elementen, Kompositionen und Ergebnissen. Nicht in der Vorausschau, sondern
erst im Ruckblick Iasst sich der Sinn von Lernstréangen erschlieBen. Allerdings ist man
auch dabei auf die ,am Wege liegenden” Lernméglichkeiten angewiesen, die darlUber
entscheiden, ob das offene Projekt scheitert oder zu lebenswichtigem Gewinn fuhrt.

In dieser Lernvorstellung ist Lernen einmalig, nicht vorhersehbar in Prozess und Produkt,
.postmodern“ — Lernen verstanden als Suchbewegung (Tietgens), als offenes Projekt
(Meueler). Diese Lernvorstellung scheint zunachst am radikalsten die Planbarkeit von
Bildung und die Berechtigung von Bildungsinstitutionen in Frage zu stellen. Gefahrlicher
noch: Bei der Aussage ,Jeder lernt immer lebensbreit* horen Politiker oder Manager sehr
gern und schnell daraus die Botschaft: Wenn ,jeder” ,immer” Jlebensbreit” lernt, dann
macht dies institutionelle Lernangebote Gberflissig; man kann alles der privaten Initiative
des Einzelnen tberlassen und die Gelder fur Erwachsenenbildung und Weiterbildung
sparen. Das Gegenteil ist der Fall. Soll dieses Lernen erfolgreich, nitzlich und sinnstiftend
fur den Einzelnen, fur die ihn umgebenden Menschen, fir Gemeinde und Welt sein, dann
ist es in hohem MalRe abhangig von einer ,bildenden Welt*: von Anlassen zum Lernen,
von bereitgestellten und abholbaren Informationen, von Uberlegungs- und Erprobungsréu-
men, von Gesprachspartnern, Beratern und Unterstiitzern. Schon die Untersuchungen von
Tough (1979) hatten die Vielzahl und das Zusammenwirken von Lernressourcen nachgewie-
sen, Penland (1977) hatte gezeigt, wie zerbrechlich dieses Lernen ist, wenn der Lerner an
irgendeiner Stelle nicht weiterfindet, und auch eigene Untersuchungen (Eliner 2000) zeigten,
wie entscheidend auch formelle, fremdproduzierte und institutionalisierte Lernangebote in
diesen offenen Lernprojekten sind. Vielféltige Lernmdglichkeiten in vielféltigen Formen, zu-
ganglich und lernférdernd, sind notwendig:

dies dem Zufall zu tGiberlassen ist zwar ein billiges, aber wenig weit reichendes Rezept.
Falsch wére es auch, diese unterschiedlichen Lernvorstellungen und —mdoglichkeiten
gegeneinander auszuspielen, die einen fir besser zu halten als die anderen. Es kann
nicht um ein undifferenziertes Besser oder Schlechter gehen, sondern um die Frage,
wann was angemessen ist. Will man diese Lern- und Bildungsvorstellungen in all
ihrer Vielfalt fordern, fordern und pflegen, bedeutet das:

» Die Andragogik als Wissenschaft von der lebenslangen und lebensbreiten Bildung
muss diese unterschiedlichen Lern- und Bildungsvorstellungen wahrnehmen,
erforschen und respektieren. Hier liegt eine Herausforderung an andragogische
Forschung. Forschungsergebnisse, die sowohl die Mdglichkeiten als auch die
Grenzen selbstgesteuerten Lernens, von Lernen ein passant oder kompositionellem
Lernen untersuchen, sind hochst selten.
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« Die Erwachsenbildungspraxis verfugt mit dieser differenzierten Lernwahrnehmung
Uber eine breite(re) Palette an Ansatzmaoglichkeiten fur Férdern und Fordern, fur
Vertrauen und Lassen. Diese gilt es zu erproben, zu entwickeln und auszutauschen.
Projekte wie EASY des Paritatischen Bildungswerks NRW sind dringend notwendig
und setzen wichtige Impulse, solches lebensbreites Lernen wahrzunehmen und in
seinen vielfaltigen Formen zu gestalten und zu erproben.

Lernen wird unter der Perspektive der ,Lebensbreiten Bildung* als eine Komposition aus
Intention und Zufall, aus Selbstgesteuertem und Herangetragenem, aus Angebotenem
und ZugestoRenem verstanden. Damit ist unsere Wahrnehmung von Lernen vielfaltiger
geworden. Theorie und Praxis der Bildung Erwachsener steht vor spannend-neue
Herausforderungen. Und wir sind mitten drin im Abenteuer, diesen neuen und
unbekannten Lern-Kontinent zu entdecken und zu gestalten.
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